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1. UvOD

U ovom diplomskom radu polazi se od konstatacije da je ozracje pozitivnog odnosa
izmedu ucitelja 1 uenika jedan je od klju¢nih ¢imbenika odgoja i obrazovanja za sve ucenike,
a osobito za ucenike s teSko¢ama (Granot, 2014). Ucitelji, posebno razrednici, vazne Su 0sobe
u zivotu ucenika, te postoje dokazi da su njihovi odnosi s u¢enicima znacajni prediktori kasnijih
ishoda (Vlah, Medimorec Grguri¢ i Baftiri, 2017). Dobri odnosi omogucéuju ucenicima
regulaciju emocionalnog i drustvenog ponasSanja, prilagodavanje zahtjevima skole, angazman
u Skolskom okruZenju i samokontrolu, $to je povezno s akademskim uspjehom ucenika (Hamre
i Pianta, 2001; Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Osim toga, podrzavajuci odnosi ucitelja i ucenika
doprinose i dobrobiti samog ucitelja i njegovom profesionalnom zadovoljstvu (Pianta, 1999).

Uciteljima c¢esto predstavlja veliki izazov izgradnja zadovoljavajueg odnosa s
ucenicima s teSkoCama U ponasanju, te su skloni traziti pomo¢ izvan razreda. Prema
trorazinskom modelu Charlotte Biihler (1969, prema Uzelac, 1995), koji predlaze klasifikaciju
teskoca u ponasanju, takva ponasanja predstavljaju ona ponasanju koja su izvan moguénosti
ucitelja te zahtijevaju paznju i pomo¢ drugih struénih suradnika. Spremnost ucitelja da prihvate
ucenika s teSko¢ama u ponaSanju te pronadu primjerene oblike odgoja i obrazovanja ovisi 1
uspjesnosti edukacijske integracije, odnosno inkluzije (Stanci¢, 2001).

Dosadasnja istrazivanja pokazala su kako vaznu ulogu u stvaranju pozitivnog odnosa
izmedu ucitelja 1 u€enika ima percepcija koju svaki ucitelj ima o uceniku, a koja se temelji na
stavovima ucitelja i njegovoj spremnost na prihvac¢anje ucenika s teSko¢ama u ponasanju.
Poznato je da percepcija koju ucitelj ima o takvim ucenicima utjeCe na razvoj ucenikova
identiteta i njegovu samopercepciju (Igri¢, Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2009). Osim toga,
kvaliteta odnosa izmedu ucitelja i uenika moze se objasniti ¢imbenicima koje uceniCi imaju
kada zapocnu skolovanje. Karakteristike kao §to su dob, spol, teskoce u ponasanju, akademski
uspjeh, povezane su s razlikom u kvaliteti odnosa razrednika, odnosno ucitelja i ucenika
(O’Connor 1 McCartney, 2006).

Sukladno ovim spoznajama, u ovom diplomskom radu provedeno je istraZivanje s ciljem
utvrdivanja relacije izmedu razrednikovog samoprocijenjenog odnosa s uc¢enikom s tesko¢ama
u ponaSanju i nekih obiljezja kod uc¢enika. Kako bi se realizirao cilj rada, provest ¢e se sljedeci
zadaci: elaboriranje relevantne literature i recentnih istrazivanja, provodenje empirijskog

istrazivanja, interpretacija rezultata i navodenje potencijalnih implikacija za pedagosku praksu.



2. TESKOCE U PONASANJU

Fenomen tesko¢a u ponasSanju djece i mladih predstavlja vrlo sloZzenu pojavu koja s
vremenom, ¢ini se, sve viSe okupira pozornost odgojno-obrazovnog sustava. Ucenici s
teSkocama u ponasanju predstavljaju svakodnevni izazov kako svojim roditeljima i vrSnjacima,
tako i uéiteljima u njihovom svakodnevnom radu (Koller-Trbovi¢, Zizak i Jedud Bori¢, 2011;
Koller-Trbovié i Zizak, 2012). Teskoée u ponasanju terminolodki se shvadaju u spektru
kontinuuma problema u ponasanju prema Standardima za terminologiju, definiciju, kriterije i
nacin pracenja pojave poremecaja u ponasanju djece i mladih (Koller-Trbovi¢ i sur., 2011). S
obzirom da mnogi autori iz razli¢itih znanstvenih disciplina koji prou¢avaju fenomen problema
u ponasanju daju razlicite, premda srodne definicije ovog termina, prihvacen je u Hrvatskoj od
strane razli¢itih profila stru¢njaka i svih sektora koji se bave ovom pojavom sveobuhvatni
termin problemi u ponaSanju djece i mladih: ,.krovni pojam za kontinuum oblika ponaSanja od
jednostavnijih, manje tezine 1 opasnosti /Stetnosti za sebe ili druge, do onih propisima
definiranih i/ili sankcioniranih i, Cesto, tezih po posljedicama i potrebama za tretmanom.
Problemi u ponasanju djece i mladih predstavljaju sredi$nji pojam koji supsumira ekstremnije
oblike tog fenomena na oba smjera (od rizi¢nih preko teskoc¢a do poremecaja u ponasanju). Uz
takva ponaSanja vezane su posljedice i stanja koja treba usmjeravati, mijenjati i/ili rjeSavati, a
kojima se bave stru¢njaci razlicitih struka i u razli¢itim podru¢jima® (Koller-Trbovi¢ i sur.,
2011:101). Dakle, vidljivo je da problemi u ponasanju supsumiraju teSko¢e u ponasanju.
Predlozeni su pri tome i termini za pojedine sektore, pa se tako problemi u ponaSanju djece i
mladih u kontekstu odgoja i obrazovanja definiraju kao ponaSanja ,,koja su, prije svega u Skoli,
znaajno drukcija od onih primjerenih dobi, kulturnim i etnickim normama, a koja Stetno
djeluju na uspjeh u obrazovanju te razvoj obrazovnih, socijalnih i osobnih vjestina
djeteta/mlade osobe, mogu biti Stetna ili opasna po druge pojedince ili skupine u odgojno-
obrazovnim ustanovama‘ (Koller-Trbovi¢ i sur., 2011:102).

Iste autorice odredile su specificne kriterije za utvrdivanje pojave problema u ponasanju
djece 1 mladih za sektor odgoja 1 obrazovanja, te istiu da je vazno prepoznati: emocionalna
stanja 1 tjelesne simptome, vrstu teSko¢a u ponaSanju, intenzitet 1 ucestalost ponasanja, trajanje
ponasanja u periodu od 6 mjeseci i viSe, udruZenost vise vrsta problema ponaSanja, te prisutnost
ponasanja u skoli (Koller-Trbovi¢ i sur., 2011). Ucenik Cesto manifestira teSko¢e u ponaSanju
putem teskoca u ucenju, izgradnji primjerenih odnosa u skoli ili u neprimjerenim oblicima

ponasanja, ali teSko¢e mogu biti ,,uvjetovane specificnom osobnosti ucenika, te odgojnim,



socijalnim, ekonomskim, kulturalnim 1 jezi¢nim ¢imbenicima, ali bez utvrdenih intelektualnih,
senzornih ili drugih zdravstvenih teSko¢a kao podloge problema® (Koller-Trbovi¢ i sur.
2011:103).

U slucaju kada se teSko¢e u ponasanju naslanjaju na organska ostecenja, kao npr, kod
sindroma hiperaktivnosti i nepaznje ili ADHD sindroma, smatra se da su teSko¢e u ponasanju
sekundarna posljedica neadekvatne reakcije okoline na ostecenje (Sekusak-Galesev, 2005),
odnosno nezadovoljenih potreba djeteta kao §to je potreba za sigurnos$cu, pripadanjem,
ljubavlju, odnosno neuspjeli pokusaj odnosa djeteta 1 njemu bliske osobe, Sto se objasnjava
stresom zbog poremecenih obiteljskih odnosa nakon dijagnosticiranja oSte¢enja, potrebom za
¢eS¢om hospitalizacijom djece u ranoj dobi i ranom institucionalizacijom, koja ometa zdrav
razvoj djece (Kostelnik, 2004). Moguce je da na taj nacin ucenik S teSkoCama u ponasanju
pokuSava svojim destruktivnim ponaSanjem zadovoljiti potrebu za vaZenjem i
samopostovanjem, jer zbog tog je ponasanja ono primijeéeno i u srediStu je pozornosti
(Bouillet, 2010).

Vazno je naglasiti kako su vrti¢ i $kola okruzenja koja sama po sebi mogu i ne moraju biti
uzroci teSkoca, ali najeS¢e su mjesta na kojima se te teSkoce prvi put manifestiraju u ozbiljnim
razmjerima (Kostelnik, 2004). Caspi (2000) je u svojem istraZivanju otkrio kako djeca koja u
najranijoj dobi manifestiraju nedostatak samokontrole, u odrasloj dobi imaju problema s
impulzivnim 1 antisocijalnim ponaSanjem, te konfliktnim odnosima s okolinom. Sukladno
ovakvim rezultatima, i mnoga druga istrazivanja upucuju na potrebu uvidanja teSkoca u
ponasanju u §to ranijoj fazi, ve¢ u vrtickoj dobi i predskoli, zbog posljedica na cjelokupni razvoj
djece i mladih u osnovnoj $koli, ali i dalje (Sutherland i sur., 2008; Vannest i sur, 2009. prema
Bouillet, 2014).

Pojave koje uzrokuju teskoce u ponasanju predstavljaju medusobno isprepletenu i povezanu
mrezu i svaka pojava ovisi o ve¢em broju drugih pojava. Stoga je nemoguce da teSkoce U
ponasanju uzrokuje samo jedna okolnost, te se prihvaca pristup koji naglasava vaznost da u
drustvenoj zbilji jedna pojava u povezanosti s drugim pojavama moze izazvati razliCite
posljedice — ,,razliciti oblici teskoce u ponasanju isprepli¢u se na razli¢ite naCine i bez jasnih
granica® (Bouillet, 2010:179). Zbog medusobne etiolosko-fenomenoloske povezanosti,
nerijetko se govori o komorbiditetu izmedu vise fenomenoloskih oblika teskoce u ponasanju
unutar mozda u odgoju i obrazovanju najpoznatije klasifikacije tesko¢a u ponaSanju na pasivne
ili internalizirane i aktivne ili eksternalizirane oblike teskoc¢a u ponasanju (Achenbach, 1991;
Bouillet i Uzelac, 2007). Ucenici s internaliziranim tesko¢ama pokazuju socijalnu povucenost,

plasljivost, potiStenost, nemarnost, lijenost, pomanjkanje paznje, strah, depresivnost,
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anksioznost i somatske probleme pri ¢emu ucenik probleme ima samo sa sobom. Ucenici S
eksternaliziranim teSskoéama u ponaSanju manifestiraju  pretjeranu razdraZljivost,
nedisciplinirano ponaSanje, poremecaj prkoSenja 1 suprotstavljanja, laganje, bjezanje,
hiperaktivnost, agresivno i delikventno ponasanje, te uenik Cesto sa svojim reakcijama stvara
probleme drugima iz svoje okoline (Bouillet i Uzelac 2007; Bornstein, Hahn i Haynes, 2010).

Eksternalizirane teskoce ili pretezno aktivni problemi u ponasanju su kod ucenika
primjetniji jer on takvim ponasanjem djeluje na okolinu u kojoj se nalazi. Bouillet i Uzelac
(2007) u ovu skupinu ponaSanja ubrajaju laganje, prkos, bjezanje od kuce, neposlusnost,
agresivnost i delikventnost. Zizak i suradnici (2004) pak navode kako se eksternalizirani
teSko¢e u ponasanju ogledaju u teskim oblicima ponaSanja kako $to je krada, razbojstvo,
tuénjava, ubojstvo, seksualno maltretiranje. Eksternalizirane teSkoce u ponaSanju imaju
negativan utjecaj na razli¢ite aspekte ucenikova Zivota, a naro€ito na njegov emocionalni i
kognitivni razvoj. Tijekom Skolovanja takvi u€enici postizu slabiji akademski uspjeh, a njihovo
agresivno ponasanje moze rezultirati odbacivanjem od vrs$njaka i dovesti do socijalne izolacije
(Obradovi¢, Burt i Masten, 2010).

Internalizirane teSko¢e u ponaSanju ucenika teZze su zapazene upravo zbog toga jer su
usmjerene prema unutra ¢ime stvaraju vise Stete samoj osobi nego neposrednoj okolini. Basic¢ i
Novak (2010) navode kako su internalizirane teSkoCe zapravo pasivni poremecaji koji se
odnose na pretjerano kontroliraju¢a ponasanja u koje spadaju depresija, anksioznost, povlacenje
u sebe 1 beZivotnost. Osim toga, autori tvrde kako se ucitelji ne Zale na takvu djecu i da im ona
ne stvaraju probleme na nastavi, Sto potvrduje Cinjenicu da se takva ponaSanja smatraju
,hevidljivima® i teze ih je prepoznati. Masten (2008) smatra da ucenici koji ispoljavaju
internalizirane teSkoce u ponasanju postizu slabiji akademski uspjeh, dok s druge strane uspjeh
u akademskom postignuéu znaéajno smanjuje internalizirane simptome. Osim toga, takvi
udenici esto pokazuju bezvoljnost, preosjetljiva su te imaju losu sliku o sebi (Zizak i sur.,
2004). Bouillet i Uzelac (2007:189) u internalizirana ponaSanja, koja mogu prethoditi
anksioznosti i depresivnosti ukoliko se na vrijeme djeci ne pomogne, smjestaju:

a) plasljivost koja se ogleda u osjecaju straha ili uplasenosti koji nije razmjeran uzroku ili

s objektom straha nije ni u kakvom odnosu, a takvo ponaSanje karakterizira
uznemirenost, bljedilo, poja¢ano znojenje, kocenje, napetost, zbunjenost, neodlucnost;

b) povucenost koju karakterizira tiho, mirno i osamljeno ponasanje, gdje je dijete sklono

mnogo mastati, igru napusta nezadovoljno, nema stalne prijatelje 1 Cesto bira starije ili

mnogo mlade drustvo;



C) potistenost je problem u ponasanju koji prethodi depresiji, osje¢aju beznada i o¢aja, koji
blaze ili kratkotrajnije, a ponekad duZze i intenzivnije prevladava nad drugim osjecajima
pojedinca;

d) nemarnost karakterizira pasivno ponaSanje i neodgovoran odnos prema zadatku,
nedostatak radnih navika, dok lijenost predstavlja nedostatak Zelje za bilo kakvom
aktivnos$cu;

e) ADD ili poremecéaj pomanjkanja paznje karakterizira djecu koja imaju problem u
obavljanju svakodnevnih obaveza koja zahtijevaju suzdrzavanje i osjecaj za vrijeme.

Postoji mnogo stranih i nacionalnih istrazivanja koja su se bavila teSko¢ama u ponasanju
ucenika. Istrazivanja provedena u ruralnim i urbanim podru¢jima razlicitih dijelova Indije
ukazuju na raspon prevalencije teskoce u ponasanju ucenika osnovnih $kola u rasponu od
priblizno 1,16% do 43,1% (Naik i Maharastra, 2014). IstraZzivanje koje su proveli Syed,
Husseini Haidry (2009) imalo je za cilj utvrditi teSko¢e u ponasanju u¢enika u dobi od 5 do 11
godina u gradu Karachi u Pakistanu. U istrazivanju je sudjelovalo 675 ucenika. Prema
procjenama roditelja, utvrdeno je da 34,4% ucenika moze spadati u kategoriju ucenika s
teSko¢ama u ponaSanju, dok su ucitelji izvijestili o 35,8% ucenika Jedno opsezno britansko
istrazivanje realizirano je na velikom uzorku od 10.438 ucenika ¢ija dob se kretala izmedu 5 i
15 godina starosti, te je utvrdeno da 5-6% ucenika ispoljava eksternalizirane, dok 3-4% ucéenika
manifestira internalizirane teSkoce u ponasanju (Ford i sur., 2003. prema Mooij i Smeets, 2009).
Istrazivanje koje su proveli Abu-Rayya i Yang (2012) provedeno je u Australiji te je
procijenjena prevalencija teSko¢e u ponasanju kod uéenika u dobi od 4 do 15 godina, u
ukupnom uzorku od 7.210 ucenika. Rezultati su pokazali da su emocionalne teSkoce prisutne
kod 12,1% ucenika, poremecaj hiperaktivnosti i pomanjkanja paznje kod 11,1% ucenika, a
problemi u ponasanju kod 9,6% ucenika. Autori naglasavaju da 7,6% ucenika do 15 godina
spadaju u skupinu rizi¢nih po pitanju razvoja psihickih bolesti.

U Hrvatskoj se s uCestalosti teSkoc¢a u ponasanju bavila Kereste$ (2006) 1 to na uzorku od
2620 ucenika iz 47 Skola Krapinsko-zagorske zupanije. Uzorak ucitelja sastojao se od 142
uciteljice 1 7 ucitelja razredne nastave, a rezultati su ukazali na to da uciteljima najveci problem
stvaraju problemi paznje i hiperaktivnosti i to kod 9.1% djecaka i 3.6% djevojcica, nakon toga
agresivnost 1 antisocijalna ponasSanja kod 7.1% djecaka 1 3.3% djevojCica te emocionalne
teSkoce kod 4.2% djecaka i1 3.5% djevojcica. Igri¢ i sur. (2012) istaknule su kako je najvise
ucenika s teSko¢ama koja polaze osnovnu Skolu, upravo ona s teSkofama ucenja i s

poremecajem paznje i hiperaktivnosti (ADHD), ¢iji je polozaj vrlo nepovoljan jer ih ucitel;



dozivljava kao ,,ucenike koji smetaju®, koji su lijeni 1 zloCesti, te su kaznjeni za svoj los
akademski uspjeh, iako je on rezultat njihove objektivne teskoce.

Istrazivanja koja su se bavila dobnim i spolnim razlikama u teskoca u ponasanju, pokazuju
da u srednjem i kasnom djetinjstvu raste pojava internaliziranih teskoca, a smanjuju se
eksternalizirani problemi (Bongers i sur., 2003). Tesko¢e paznje vece su kod djece u predskoli
i nizim razredima osnovne $kole, dok se smanjuju kod adolescenata (Bongers i sur., 2003). Sto
se tice spola, kod djecaka su ceSce prisutni eksternalizirane teskoce, posebno teskoce paznje i
hiperaktivnosti, te opc¢enito pokazuju viSe smetnji u odnosu na djevoj¢ice (Oatley i Jenkins,
2003). Depresiji su vise sklone djevojcice u adolescenciji i odrasloj dobi, dok je u djetinjstvu
ona prisutnija kod djecaka (Oatley i Jenkins, 2003; Wenar, 2003). Anksiozni poremecaji Su
prisutniji kod djevojcica i to od najranije dobi (Bongers i sur., 2003; Oatley i Jenkins, 2003).

S obzirom da ucitelji provode puno vremena s ucenicima, posebno u nizim razredima
osnovne $kole, oni predstavljaju kljucne faktore u ranom identificiranju ucenika s teSkocama u
ponasanju, zbog ¢ega njihove procjene imaju vaznu ulogu u identifikaciji takvih ucenika. Isto
tako, budu¢i da ucenici s teSkotama u ponaSanju nemaju velike mogucnosti za uspjesno
Skolovanje i odrastanje zbog obiljezja ponaSanja koja zapravo smanjuju njihove mogucénosti za
prihvatljivim akademskim 1 socijalnim razvojem, veliku ulogu ima podrska i pomo¢ ucitelja i
stru¢nih suradnika koji nastoje njihovo Skolovanje u€initi $to lak§im 1 prilagodljivim njihovim

sposobnosti (Burke i sur., 2009).



3. ODNOS UCITELJ — UCENIK

U naredna dva podpoglavlja poblize ¢e se objasniti koncept odnosa ucitelja i ucenika te

pozitivan stav, empaticnost i povjerenje kao ¢imbenici dobrog odnosa.

3.1. Koncept odnosa ucitelj — ucenik

Polaze¢i od znacenja meduljudskog, odnosno, interpersonalnog odnosa op¢enito, istaknuto
je da on predstavlja slozen dinamicki proces u paru ili grupi koji odreduje ponasanje izmedu
osoba koje u njemu sudjeluju. U kontekstu podruéja odgoja i obrazovanja, meduljudski je odnos
proces koji se uspostavlja izmedu odgajatelja i odgajanika, uclitelja i pojedinog ucenika ili
razreda kao cjeline (Bratani¢, 1993). Veza izmedu ucenika i ucitelja oznacuje se kao medusobni
utjecaj, a njihovi odnosi odreduju ozra¢je odgojno-obrazovnog rada, $to znaci da ti odnosi
upravljaju daljnjim medusobnim utjecajima izmedu tih dvaju subjekata (Juri¢, 2004). Vaznost
odnosa izmedu ucitelja i uCenika naglasava pedagogija odnosa koja se bavi pitanjem kako
odnosi utje¢u na ucenje i poucavanje (Varga, 2015). Na tragu toga Juri¢ (2004) pridaje veliki
znacaj odnosu ucitelja i u¢enika jer on predstavlja osnovu za cjelokupni odgojni rad s u¢enicima
i preduvjet za odgojno-obrazovno djelovanje.

Odnos izmedu ucitelja 1 ucenika predstavlja slozen koncept, koji se za pocetak moze
promotriti preko nekoliko op¢ih karakteristika meduljudskog odnosa. Jedan od njih je
interakcija jer svaki odnos pretpostavlja barem minimalnu interakciju, a o stupnju i kvaliteti
uspostavljene interakcije ovisi uspjesnost meduljudskog odnosa (Bratani¢, 1993). Reciprocitet
objaSnjava kako ponasanje jedne osobe uvjetuje ponasanje druge, odnosno, kako ¢e se neka
osoba ponasati u odnosu zavisi kako ta osoba dozivljava sebe i kako ona dozivljava drugu
osobu. Kod cirkularnog stimuliranja ucitelj djeluje na ucenika, ali 1 uc¢enik djeluje na ucitelja
Sto znaci da je ,ucitelj klju¢ dobre ili loSe situacije za ucenje (Juri¢, 2004:91). Poblize
objasnjeno, ako ucitelj ima smisla za humor i ako je zanimljiv, ucenici bolje reagiraju i
zadovoljniji su, a ako je ucitelj mrzovoljan, napet i razdrazljiv, uCenici reagiraju na
odgovarajuci nacin. To znaci da emocionalno nestabilan ucitelj potice nestabilnost kod ucenika
(Juri¢, 2004). Takoder, vaznu ulogu u odnosu ima i djelovanje nesvjesnog, jer iako je odgoj
svjesni 1 namjerni proces djelovanja na razvoj mlade li¢nosti, ne smije se zanemariti da se on
odvija 1 u polju meduljudskog odnosa u kojem je zastupljeno 1 nesvjesno u svakoj pojedinoj

osobi, dakle intrapersonalno (Bratani¢, 1993).



Mnogo autora navodi podjelu odnosa (Bratani¢, 1993; Varga, 2015; Dobrotina, 2016) koje
mozemo klasificirani na osobne i profesionalno-drustvene. Odnos odgajatelj-odgajanik,
odnosno ucitelj-ucenik, po svojoj je prirodi i karakteristikama profesionalno-drustveni, $to
znaci da ima jasno odredenu namjeru i cilj, objektivan je 1 zasnovan na racionalnom trenutku.
Njegova trajnost ovisi o njegovu cilju i neovisna je o promjeni privlac¢nosti. Takav odnos je
hijerarhican, prisutna je neravnopravnost u odnosu jer je za odgojni uspjeh ili neuspjeh
odgovoran ucitelj kao odrasli, kompetentan profesionalac (Varga, 2015). Ali, potrebno je
naglasiti kako svaki takav odnos u kojima su ljudi u medusobnom odnosu, ne moze biti liSen
nekih elemenata osobnog odnosa (Bratani¢, 1993). Bitna odrednica 0sobnog odnosa jest da se
zasniva na osobnoj naklonosti pri ¢emu osjec¢aji imaju primarnu ulogu. Njegova trajnost ovisi
o medusobnoj privlacnosti i rezultat je osobnog izbora, te se osoba prihvaéa takva kakva je. U
osobnom odnosu nema hijerarhi¢nosti i u ovu kategoriju na primjer spadaju odnosi medu
prijateljima (Dobrotina, 2016).

Zbog prozete osobne komponente u odnosu ucitelja i ucenika, istrazivanje koje je proveo
Bush (1954), gdje je analizirao odnos ucitelja i ucenika sa svakim pojedinim ucenikom,
utvrdeno je da ucitelj ne moze na isti na¢in uspostaviti odnos sa svakim pojedinim uc¢enikom.
S jednim ucenikom stvorit ¢e bolji 1 uspjesniji odnos, dok s drugim u€enikom to nece uspjeti.
U svojoj analizi, Bush (1954) je izdvojio nekoliko elemenata o kojima ovisi uspjesnost odnosa.
Osobna naklonost je jedan od elemenata jer ako je ona naruSena, narusen je 1 odnos i ne postoji
mogucnost uspjesnije suradnje ni ostvarivanje profesionalnih zadataka. Osim toga, ucitelj treba
poznavati ucenika i biti informiran o bitnim podacima o uceniku, te koristiti te podatke na pravi
nacin u svom odnosu s u¢enikom kako bi stvorio optimalne uvjete za uspjeSan odnos (Bratanic,
1987). Uspjesnost odnosa s pojedinim ucenikom ovisi 1 o tome koliko su ucitelj 1 ucenik sli¢ni
u stavovima, interesima, vrijednostima i sposobnostima (Bush, 1954), ali i tome kakav odnos
ima izgraden ucenik sa svojim primarnim njegovateljima, o ¢emu govori teorija privrZzenosti
(Bowlby, 1980).

Sli¢no Bushu (1954), i Bratanic¢ (1993) navodi da su za uspjeSsan meduljudski odnos vazni
stavovi, ali 1 socijalna percepcija i empatija. Socijalna percepcija predstavlja meduzavisno
percipiranje osoba u socijalnoj situaciji, pa se tako odnosi ucitelja i uc¢enika mogu promatrati
kao mikro sustavi koji se sastoje od viSestrukih medusobno povezanih percepcija koje obje
strane imaju o njihovoj interakciji. Istaknute percepcije predstavljaju osobne prikaze prozZete
osjecajima, procjenama, uvjerenjima i ocekivanjima, a oni su vazni jer mogu utjecati na

ponasanje svake strane (Pianta i sur., 2003; Settanni i sur., 2015). Ucitelj treba promatrati



ucenika 1 okruzenje ne samo sa svoje toCke gledista, nego i sa uc¢enikova gledista. Cini se da

Sto je ucitelj objektivniji prema sebi, bit ¢e sposobniji objektivnije prosudivati i uenika.

3.2. Pozitivan stav, empaticnost i povjerenje kao ¢imbenici dobrog odnosa

Od smjera, kvalitete i intenziteta stavova ucitelja ovisi i njegovo ponasanje prema uceniku,
Sto potvrduju temeljne spoznaje iz socijalne psihologije ¢iji su pojedini znanstvenici dosli do
temeljnih empirijskih dokaza da postoji veza izmedu stava i interpersonalnih odnosa (Havelka,
2001). Humani ljudski odnos moze se temeljiti samo na pozitivnim emocionalnim stavovima.
Emocionalna komponenta stava, odnosno ono S§to osjeamo prema nekome, odreduje
vrijednost, ja¢inu i kvalitetu stava, te ima utjecaj na motivacijsku komponentu odnosno poticaj
za ponasanje (Settanni i sur., 2015). Prema tome, prepoznajemo simpatiju i antipatiju koje su
vazni druStveni osjecaj. Ima li netko osjecaj simpatije ili antipatije prema osobi s kojom je u
odnosu, predstavlja bitno pitanje, jer to ima dugoro¢ne posljedice na uspjesnost meduljudskog
odnosa. Simpatija olakSava uspostavljanje odnosa, omoguéava spontanu i prirodnu interakciju
i komunikaciju, dok antipatija predstavlja ko¢nicu u uspostavi odnosa, te otezava komunikaciju
1 interakciju medu ljudima (Bratani¢, 1987). Negativni emocionalni stavovi onemogucavaju i
blokiraju uspostavu meduljudskih odnosa, te se pojavljuju kao prepreke za uspjesnu zajednicku
akciju. Isto tako, ni ravnodusnost nije pravilna osnova za odnos, jer uvjetuje pasivnost i
nezainteresiranost Sto takoder otezava interakciju 1 komunikaciju (Bratani¢, 1993). Kvaliteta
odnosa izmedu ucitelja 1 ucenika u velikoj ¢e mjeri ovisiti o kvaliteti opéeg emocionalnog stava
na kojem se taj odnos zasniva. S obzirom da su stavovi pokreta¢i naseg ponasanja, vazno je
postojece osvjestavati 1 na njih djelovati. Ucenik koji se ,,loSe* ponasa, protivi ucitelju, naruSava
disciplinu, nemiran je, agresivan ili pak ima negativne ocjene, za ucitelja je on ,,lo§* ucenik,
odnosno, ,,ucenik neprilagodenog ponasanja‘““ (Havelka, 2001).

Empatija je sposobnost koja je sve viSe povezana s medusobnim razumijevanjem i humanim
ljudskim odnosima, te je ona usko povezana s uspjehom odgojnog djelovanja izmedu ucitelja i
ucenika (Bratani¢, 1999). ,Empatija je spoznajno-emocionalna sposobnost uzivljavanja u
polozaj druge osobe i sagledavanje svijeta njezinim o¢ima‘“ (Bratani¢, 1993:61). Empatija ima
veliku vaznost u odgojnom djelovanju gdje ucitelj treba postivati osjecaje ucenika i svojim
ponasanjem izazvati Zeljeno ponaSanje u¢enika. U¢itelj se treba pokusSati suzivjeti 1 otkriti kako

se ucenik osjeca u odredenom trenutku, a ne prosudivati u¢enika na osnovi onoga $to vidimo.



Empatican ucitelj prihvatit ¢e ucenika u totalitetu njegove li¢nosti 1 takvog kakav on zaista jest
i potrudit ¢e se da adekvatnim odgojnim metodama i postupcima pomogne uc¢eniku da se razvije
u zeljenom pravcu (Bratani¢, 1999). Razvijene sposobnosti empatije pomoci ¢e ucitelju da
otkrije skrivene motive u¢enikova ponasSanja, te da se adekvatno tome i postavi. Tek kad ucitelj
otkrije prave motive ucenikova ponasanja, mozemo rec¢i da ga je razumio. Ako ucitelj sudi o
uceniku i njegovu ponasanju samo na osnovi vanjskih simptoma, moze stvoriti pogresnu sliku
o uceniku, neadekvatno protumaciti njegovo ponasanje, Sto ¢e mu onemoguciti izbor pravog
puta u odgojnom djelovanju (Settanni i sur., 2015). Jedan te isti motiv moze se kod raznih
ucenika manifestirati na razli¢ite nacine: osjecaj nesigurnosti kod jednog ucenika moze dovesti
do agresivnosti prema drugima, kod drugog da se ,,pravi vazan® i da se zeli istaknuti, dok ¢e
kod tre¢eg rezultirati povlacenjem u sebe. Isto tako, jedan simptom vanjskog ponasanja moze
imati razli¢ite motive: agresivnost moze biti motivirana osje¢ajem manje vrijednosti, Zeljom za
isticanjem, osjecanjem povrijedenosti itd. (Bratani¢, 1999).

Vazna komponenta odnosa je i povjerenje. Ako ucitelj nema povjerenje u sebe, ne moze ga
imati ni u svog ucenika, a ako ga nema u ucenika, tada ne moze ni prihvatiti da ucenik ima
povjerenje u njega. Ako ucenik ne razvije povjerenje prema ucitelju u nizim razredima osnovne
Skole, u€enik ¢e svoj stav nepovjerenja dalje prenijeti na ucitelje u predmetnoj nastavi (Pianta,
Hamre i Stuhlman, 2003). Od ucitelja se o¢ekuje da ima povjerenja prema svakom u¢eniku, jer
ne mozemo zamisliti ucitelja koji nema povjerenja prema svom uceniku. Ako ucitelj zeli
uspostaviti uspjeSan odnos s ucenikom, vazno je da se suzivljava s u¢enikom i donosi svoju
procjenu na osnovi u¢enikovog, a ne vlastitog dozivljaja (Saft i Pianta, 2001). Ucitelj treba
pomoc¢i uceniku da sam sebe ispravno percipira i procjenjuje, da mu pomogne u percipiranju
li¢nosti ucitelja, te da ga na taj nacin osposobljava za uspjesnije meduljudske odnose 1 izvan

Skole u drustvu i kasnije u Zivotu (Bratani¢, 1993).
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3.3. Teorija privrzenosti

Proucavaju¢i odnose, polazi se od teorije interpersonalnih odnosa, koja ima uporiSte u
teoriji privrzenosti. Teorija privrzenosti primjenjuje na odnose ucitelja i ucenika, te naglasava
osnovnu ljudsku potrebu za povezivanjem koja podrazumijeva i objasnjava interpersonalno
ponasanje u drustvenim kontekstima (Spilt, Koomen, i Thijs, 2011). Njezin tvorac je John
Bowlby (1982) koji definira privrzenost u smislu ,,afektivne* veze izmedu roditelja i djeteta te
navodi: ,,Privrzeno ponasanje je bilo koji oblik ponasanja koji rezultira postizanjem ili
odrzavanjem blizine jedne osobe prema nekom drugom jasno identificiranom pojedincu koji je
Sposoban bolje se nositi sa svijetom* (Bowlby, 1982:668). Privrzeno ponaSanje povezano je s
formiranjem ranih veza i kvalitetom brige u dojenackoj dobi koje predstavlja temelj za kasnije
funkcioniranje pojedinca i formiranje privrzenog ponasanja s drugim osobama (Bowlby, 1969.
prema Ajdukovic i sur. 2007).

Zabolje razumijevanje teorije privrzenosti, vazno je objasniti dva temeljna pojma: unutarnji
radni model 1 stil privrzenosti. ,,Unutarnji radni model predstavlja kognitivnu reprezentaciju
prozivljenih iskustava i o¢ekivanja koja su formirana temeljem njih*“ (Bowlby, 1969. prema
Ajdukovi¢ 1 sur., 2007:65) i1 objedinjuje percepciju vlastite kompetentnosti (model sebe) i
percepciju o¢ekivanja dostupnosti figure privrzenosti (model drugih). Prema Bowlbiju (1969),
svaka osoba gradi radne modele svijeta i sebe u njemu, pomocu ¢ega ona percipira dogadaje,
predvida buducénost 1 konstruira svoje planove. U radnom modelu svijeta kojeg svatko gradi,
kljuéna je znacajka njegovih pojmova o tome tko su njegove figure privrzenosti, gdje se mogu
naci 1 kako se od njih oc¢ekuje da ¢e odgovoriti (Bowlby, 1973). Mentalni prikazi, koji su bili
oblikovani putem ranih figura privrZenosti, kasnije se odraZzavaju na odnose s drugim osobama,
npr. uciteljima (Buyes 1 sur., 2011. prema Granot, 2014). Vjerojatno je da ¢e dijete razviti
interni radni model sebe kao dragocjenog i pouzdanog, ako potrebe djeteta za udobnoscu,
zaStitom 1 istodobnom potrebom za nezavisnim istrazivanjem okoliSa potvrdi figura
privrzenosti. S druge strane, dijete ¢e vjerojatno izgraditi unutarnji radni model sebe kao
bezvrijednog i nesposobnog ako roditelji redovito odbiju njihove potrebe za utjehom ili
istrazivanjem svijeta (Bretherton, 1992. prema Huyssteen, 2009).

Klasifikacija stilova privrzenosti razvijala se od kraja 50-ih godina pa do kraja 20. stoljeca.
Vaznu ulogu imalo je upravo istrazivanje Ainsworth (1989), prema ¢emu su nastala tri stila
privrzenosti:

a) anksiozno-izbjegavajuc¢i stil ili nesigurni stil (tip A) karakterizira roditeljsko

odbacivanje djeteta, nezadovoljavanje njegovih potreba zbog Cega dijete izbjegava
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kontakt s njima te istovremeno stvara emocionalnu distancu. Djeca u ovoj kategoriji
privrzenosti nisu sklona uzrujanosti kad ih roditelj napusti 1 esto ne traze bliskost ni
pokusavaju uspostaviti kontakt nakon njihovog povratka (Huyssteen, 2009).
b) siguran stil (tip B) predstavlja osjetljivost majke na potrebe djeteta Sto rezultira sigurnim
temeljem za stvaranjem oc¢ekivanja o okolini oko sebe. Dijete koristi odraslu osobu kao
temelj iz koje istrazuje svijet, bolje rjeSava probleme, ima bolje odnose s vr$njacima i
viSe povjerenja u njih. Razvija se sposobnost samoregulacije, Sto rezultira u¢inkovitim
upravljanjem emocija. Gradi se temelj za stvaranje identiteta, koji ukljucuje osjecaj
sposobnosti, samopouzdanja 1 ravnotezu izmedu ovisnosti i autonomije (Levy, 2000).
c) anksiozno-opirudi stil (tip C) karakterizira istovremeno prihvacanje i odbijanje od strane
roditelja zbog cega djeca osjeCaju teznju za roditeljskom paznjom, te reagiraju
istovremeno pruzajuci otpor 1 Zele¢i pridobiti privrzenost roditelja. Dijete s ovim stilom
privrzenosti pokazuje nemirno ponasanje prije no $to ga majka napusti i ¢esto pokazuje
ljutnju tijekom njezine odsutnosti (Levy, 2000).
Kasnija istrazivanja pokazala su da se neka djecja ponasanja ne mogu staviti u navedene
kategorije, zbog ¢ega dolazi do razvoja Cetvrte kategorije:

d) dezorganizirano-dezorijentirana privrZzenost predstava nemogucnost djeteta za

odrzavanjem dosljedne strategije za povezivanjem s roditeljem za vrijeme nevolje. Ovaj
tip privrzenosti predstavlja najkontradiktorniji tip jer je ,,ponasanje djeteta oznaceno s
dva suprotstavljena motiva: pristupiti i pobjeci od roditelja/skrbnika.“ (Ajdukovié i sur.,
2007:68).

Mnogi su istrazivaci tvrdili da su odnosi ucenika 1 ucitelja analogni njihovoj izvornoj
privrzenosti izmedu majke i djeteta (Pianta, 1999; Granot, 2014), dok su drugi pokazali da
unato¢ ovoj povezanosti, u€itelji 1 ucenici mogu razviti alternativne oblike odnosa (Howes 1
Hamilton, 1992; Lynch i Cicchetti, 1997). Prema tom stajaliStu, kvaliteta odnosa ucitelj-ucenik
nije strogo odredena ucenikovim odnosom privrzenosti ranog djetinjstva, ve¢ takoder odrazava
svakodnevne dvosmjerne interakcije unutar odnosa ucitelja 1 ucenika.

Cini se da se u kontekstu odgoja i obrazovanja nalela iz teorije privrZenosti mogu
sagledavati kroz najmanje dvije funkcije: a) privrZenost je temelj za osjecaj sigurnosti, tako da
ucenici mogu slobodno istrazivati svijet, Sto ¢ini osnovu za socijalizaciju ucenika, jer kad
ucenici 1 odrasli skladno suraduju, ucenici internaliziraju ponasanje 1 vrijednosti odraslih, b)
privrzenost je temelj socioemocionalne dobrobiti u€enika, a ona je kljucna za uspjeh u skoli.
Prema tome, ucitelji mogu biti u¢inkoviti ako shvate kako privrzenost utjeCe na svoje ucenike,
o ¢emu govore i Bergin i Bergin (2009).
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Istrazivanja su pokazala da privrzenost utjeCe na Skolsku prilagodbu ucenika kroz dva
pravca: neizravno kroz privrzenost roditeljima i izravno kroz privrzenost uciteljima i $koli
(Hamre i Pianta, 2001; Bergin i Bergin, 2009). Ucenici koji imaju sigurnu privrzenost s
njihovim primarnim njegovateljem aktivnije sudjeluju u medusobnoj interakciji i istrazivanju
Skolske sredine, imaju vece samopostovanje, pokazuju veci kapacitet za stvaranje prijateljstava,
vise su popularni medu vr$njacima i pokazuju manje negativnih emocija. Ucenici S nesigurnom
privrzeno$¢éu ugrozena su zbog slabije drustvene osposobljenosti i samopostovanja. Takvi
ucenici imaju tendenciju pokazati viSe agresivnog i neprijateljskog ponaSanja, uspostavljaju
manje kontakta, te su sklona razviti tesko¢e u ponasanju (Hamre i Pianta, 2001). Nekoliko
istrazivanja o bliskom odnosu ucitelja i ucenika s teSkocama u ponasanju otkrivaju ulogu tih
odnosa kao zastitnog faktora za socijalno i emocionalno prilagodavanje i funkcioniranje
ucenika (Al- Yagon, 2009; Arthur, 2003. prema Granot, 2014). Rezultati Buyse, Verschueren i
Doumen (2011, prema Granot, 2014) pokazuju da uditeljev odnos prema takvim ucenicima
moze izmijeniti mentalnu zastupljenost koju su uéenici razvili u odnosu s njihovim roditeljima.
Iako su neka istrazivanja pokazala da u¢enike s teSko¢ama u ponasanju karakterizira visa razina
odbijanja i nezadovoljstva te niza razina prihvacanja 1 bliskosti, ipak odnos ucitelja i u¢enika s
posebnim obrazovnim potrebama mogu i tvore konstruktivne odnose (Myersu i Pianti, 2008.

prema Granot, 2014).

3.4. Teorija interpersonalnih odnosa

Pojam interpersonalnih odnosa jedan je od osnovnih odrednica u proucavanju socijalne
interakcije, kojima se bavio Heider (1958). On je svoja istrazivanja interpersonalnih odnosa
ograni¢io na odnose izmedu dvije osobe koje naziva dijada, te je postavio osnovnu zakonitost
socijalne percepcije: ,,0soba A percipira psihicke procese osobe B kroz psihi¢ke procese u
samoj osobi““ (Heider, 1958:33). U fokusu analize je pojedinac, a svojstva dijade kao sloZene
jedinice razmatraju se u mjeri u kojoj to odreduje Cinjenica da su oba ¢lana dijade orijentirana
da jedan drugoga opaZaju kao subjekte. Jedna osoba reagira ne samo na ono $to druga osoba
¢ini, nego 1 na ono §to vjeruje da ta druga osoba opaza, osjeca i misli, te pretpostavljena zbivanja
u drugoj osobi su Cesto sustina njihovog uzajamnog odnosa (Heider, 1958).

U teoriji interpersonalnih odnosa, Heider (1958) govori o tumacenju $to ga ljudi stvaraju o

razlozima vlastita 1 tudeg ponasanja. Ljudi cijelo vreme nastoje otkriti uzroke ponaSanja i zasto
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djeluju onako kako djeluju, na temelju ¢ega stvaraju zaklju¢ke o uzrocima. Koliko bolje
zakljuujemo o razlozima ponasanja drugih, toliko ¢emo pouzdanije predvidati njihove akcije
(Heider, 1958). Kad promatramo druge, istovremeno stje¢emo obavijesti o njima, iz kojih onda
zakljucujemo o njihovim stavovima i vjerojatnim ponaSanjima, ali ti zakljucci su pod utjecajem
na$ih motiva. Heider (1958) jasno govori da, ako nam je neki odnos vazan, potrudit ¢emo se da
cak 1 negativna ponasanja drugoga u tom odnosu sagledamo u pozitivnome svjetlu. To¢nije,
ucenikovo neprimjereno ponaSanje u vidu agresivnosti proglasit ¢emo posljedicom
premorenosti, a ne njegove nagle naravi (Reardon, 1998).

Na tragu toga, vaznu ulogu ima relacijska shema koju u kontekstu interpersonalne teorije
objasnjava Baldwin (1992), a ona isti¢e da iskustvo od trenutka do trenutka s odredenom
osobom rezultira opéenitijim pogledom na odnos. Relacijska shema moze utjecati na percepciju
drugog ponasanja u narednom susretu, $to znac¢i da se prijateljsko ponasanje koje pokazuje
druga osoba, moze tumaciti neprijateljski ili nepristojno kada je kognitivna slika odnosa
stvorena u prvom susretu neprijateljska. Na taj nacin, percepcije ne proizlaze samo iz
interpersonalnih susreta, ve¢ utjecu i na njih te time utje¢u na daljnji razvoj odnosa (Claessens
i sur., 2017). Prema tome, ljudi interpretiraju interakcije s drugima u svjetlu ranijih interakcija
s tim osobama (Baldwin, 1992). To je takoder slucaj za percepciju ucitelja o ponaSanju ucenika:
odnos koji ucitelj gradi s u¢enikom tijekom vremena razlikuje njegove percepcije od trenutnih
interakcija. Primjer bi bio ucitelj 1 ucenik koji se obi¢no ponasaju prijateljski jedan prema
dugome, ali nakon kratkog nesporazuma ili sukoba, vracaju se prijateljskom odnosu. Na taj
nacin, u pozitivnim odnosima, nepravilno ponasanje ucenika moZze biti neproblemati¢no u
o¢ima ucitelja zbog spremnosti ucenika da se pridrzava zahtjeva ucitelja nakon opominjanja,
stvarajuci tako moguénost povratka na prijateljski interakcijski uzorak (Claessens i sur., 2017).
Drugim rijecima, slicno ponaSanje ucenika moZze se razlikovati za razli¢ite uc¢enike ovisno o
kvaliteti odnosa koju ucitelj ima s tim uc¢enicima. Na primjer, kada se ucenik s kojim ucitelj
ima dobar odnos obraca ucitelju, ucitelj ¢e odgovoriti, dok s druge strane, ako se radi o u¢eniku
s kojim ucitelj nema dobar odnos, ucitelj moze oglusiti na takvu mogucénost uspostavljanja
kontakta (Baldwin, 1992).

Unutar teorije interpersonalnih odnosa, moguce je prepoznati nekoliko tipova odnosa.
Prema tome, Obozov (1979) smatra da se odnosi mogu definirati kao pozitivni, negativni i
indiferentni (prema Yuryevna Kleptsova, Anatolyevich Balabanov, 2016). Pozitivni tip odnosa
odgovara humanim interpersonalnim odnosima izrazenima u poStivanju ljudskih prava i
dostojanstva, ljudskih vrijednosti, empatiji, asertivnosti, itd. (Yuryevna Kleptsova,

Anatolyevich Balabanov, 2016). Humani su odnosi formirani ostvarivanjem osobnih kvaliteta,
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koji ¢ine svaku razinu meduljudskih odnosa, te se mogu temeljiti samo na pozitivnim
emocionalnim stavovima, kako je utvrdila 1 Bratani¢ (1993). Takvi odnosi u kontekstu odgoja
I obrazovanja smatraju se oni koji doprinose ostvarivanju kognitivne, emocionalne i voljne
razine ucenikova razvoja (Yuryevna Kleptsova, Anatolyevich Balabanov, 2016). U istrazivanju
Yuryevna Kleptsova, Anatolyevich Balabanov (2016), uvideno je da ucitelji percipiraju svoj
odnos prema ucenicima kao humani interpersonalni odnos kada karakteriziraju sljedeca
obiljezja odnosa: ako ucitelj razumije i prihvaca ucenika i njegove motive ponasanja, ako potice
osobni, intelektualni razvoj ucenika, ako je strpljiv i tolerantan te dovoljno hrabar da prizna
vlastitu nesavrSenost. Slicno tome, u kontekstu pozitivnih odnosa, govori se i o briznim
odnosima koji ,,podrazumijevaju medusobno postovanje i sudjelovanje, gdje ucenici percipiraju
svoje ucitelje kao akademsku i emocionalnu potporu te imaju manji osjecaj otudenosti,
udaljenosti od skole i emocionalne napetosti‘ (Jedud i Lebedina-Manzoni, 2008:405).
Negativan tip odnosa, prema Yuryevna Kleptsova, Anatolyevich Balabanov (2016)
odgovara necovjeCnim ili egoisticnim meduljudskim odnosima kojeg karakterizira
orijentiranost prema sebi. Negativna vrsta odnosa ima znacajna ogranienja u percepciji i
razumijevanju drugih ljudi, te je prisutna negativna procjena drugoga. U ovom slucaju subjekt
pokazuje necovjecnost u odnosu na drugu osobu, te takav odnos obiljezavaju emocije poput
ljutnje, ljubomore, zavisti, straha, cinizma, apatije, agresivnosti, zaljenja, o¢aja, anksioznosti,
mrzZnje, prezira. Indiferentni tip odnosa odgovara neutralnim meduljudskim odnosima, u §to se
postupno moze pretvoriti negativni tip odnosa. Njih karakterizira odbacivanje svake evaluacije
u percepciji sebe, drugih ljudi, dogadaja ili bilo koje druge informacije. Odnosno, zbog
nepostojanja bilo kakve volje, primjerice, u percepciji nekog djelovanja, nedostatak osobnog
interesa na emocionalno-voljnoj, kognitivnoj ili ponasajnoj razini rezultira odsustvom reakcija,

promatranja, odvajanjem i neaktivnosti (Yuryevna Kleptsova, Anatolyevich Balabanov, 2016).
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3.5. Kultura odgojno — obrazovne ustanove

Odnosi izmedu ucitelja i uéenika dio su kulture odgojno — obrazovne ustanove, ¢ije ozracje
ima najveci utjecaj na ucenike i1 ucitelje, na ucenikovu motivaciju za ucenje i njihov uspjeh
(Vujici¢, 2008). ,,Kultura odgojno-obrazovne ustanove je izraz zajednickih, temeljnih postavki,
uvjerenja ucitelja, ucenika, ravnatelja, karakteristicnih za djelovanje odgojno-obrazovne
ustanove. Ona se prepoznaje prema medusobnim odnosima ljudi, njihovom zajedni¢kom radu,
upravljanju ustanovom, organizacijskom 1 fizickom okruzenju te stupnju usmjerenosti na
ucenje i istrazivanje odgojno-obrazovne prakse radi njenog unapredenja“ (MasGilchrist, 1999.
prema Vuji¢i¢, 2008:9). Vrcelj (2003) kulturu odgojno — obrazovne ustanove vidi kao spoj triju
karakteristika: stavovi i uvjerenja osoba u ustanovi i vanjskoj okolini, kulturne norme ustanove
i 0dnosi izmedu osoba u njoj. Vuji¢i¢ (2008) isti¢e da se kultura odgojno — obrazovne ustanove
sastoji od vrijednosti, norma, kolegijalnosti, stavova i odnosa izmedu ¢lanova odgojno
obrazovne ustanove koji imaju utjecaj na njezin odgojno-obrazovni proces. Deal i Peterson
(1999, prema Spaji¢-Vrkas, 2008) isticu da kultura Skole ukljucuje norme, stavove i vjerovanja,
o¢ekivanja, nepisana pravila te odnos medu svim $kolskim sudionicima. Cesto se zna re¢i da je
kultura odgojno-obrazovne ustanove ,,ziva“, §to je logi¢no, jer se sastoji od meduljudskih
odnosa ucitelja i u¢enika koji daju pecat takvoj ustanovi (Fullan, 1999).

Unutar koncepta kulture odgojno-obrazovne ustanove cesto se razraduje pojam klime,
to¢nije razredne klime, Skolskog ozracja, nastavnog ozracja, duha ili etosa. Bognar i Matijevi¢
(1993) odgojno-obrazovnu klimu dijele na socijalnu u koju spada odnos izmedu ucenika i
ucitelja, te emocionalnu koja obuhvaca osjecaj ugode ili neugode u razredu. Domovi¢ (2004)
je stava da se Skolski duh ili etos odnosi na opéu atmosferu u skoli koja se zapravo proucava
pod razli¢itim nazivima, ali predstavlja skolsku klimu i kulturu. Prosser (1999) koncept klime
veze s istrazivanjima ucinkovitosti $kole, a koncept kulture s istrazivanjima unapredenja $kole
1 u€enika utjece na stvaranje odredene emocionalne klime koja vlada u razredu. Emocionalna
klima je ,,afektivan ton u odnosima izmedu ucitelja i ucenika, kao i u odnosima medu samim
ucenicima i medu samim uciteljima, a koji je posljedica uspostavljenih interakcija“ (Bratanic,
1993:111). Emocionalna klima posebno utjece na svakog pojedinca, na njegov dozivljaj grupe,
na smisao grupnih i individualnih ciljeva i aktivnosti, na djelatnosti kojima se rjeSava problem,
te na vrstu i opseg interpersonalnih interakcija u grupi. Juri¢ (2004) pak isti¢e da se sveukupna

zbivanja u nastavi nazivaju nastavnim ozrac¢jem, koje se uzima kao okolinska kvaliteta nastave,
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a odnose se na ,,odgovarajucu skupinu obiljezja koju ucenici mogu prozivjeti tako da to utjece
na njihovo ponasanje* (Jurié, 2004:328).

Kultura odgojno — obrazovne ustanove, kao i klima koja vlada u razredu ne moze postojati
bez odnosa ucitelja i u¢enika u njoj. Upravo ti odnosi oboje kako ozracje razreda, tako i kulturu
same ustanove. Tome doprinosi uciteljeva toplina, sudjelovanje ucenika u nastavi, poticanje
odgovornosti ucenika, individualne 1 socijalne norme kod ucitelja koje je prihvatio kao svoj
model, znac¢enje koje pridaje naporu, koli¢inu poticaja samopouzdanja, poticanje prijateljstva,
teSkoce u nastavi, disciplina i zadovoljstvo ucenika nastavom (Juri¢, 2004). Ovakvo kreirano
nastavno ozracje odlika je ucitelja optimista, kojeg jos karakterizira empaticnost, pravednost,
kreativnost, humor i odgovornost (Vrcelj, 1999), a koji su vazni za dobre odnose izmedu
ucitelja i svih ucenika, a posebno za ucenike S teSkocama u ponasanju. Prema tome, vidljivo je
da ucitelj ima velik utjecaj na kreiranje nastavnog ozracja.

Medutim, nastavno ozracje nije jednostavno odredeno samo naporom ucitelja da oblikuje
okolinski utjecaj na uc¢enike i njegovim ponasanjem, nego se ukljucuju i ¢cimbenici kao $to su:
okolina skole i razreda, odnosno fizi¢ko okruzenje koje je pogodno za ucenje, ali i drustveno
okruzenje koje poti¢e komunikaciju i interakciju, te afektivno okruzenje koje doprinosi osjecaju
pripadnosti i samopouzdanja; ukupna obiljezja ucenika kao Sto su drustveno demografske
varijable (socioekonomski status), broj¢ani omjer spolova u odjelu, zajednicka obiljezja razreda
(prosje¢na inteligencija, predznanje, stavovi koji odreduju odnos prema u€enju); organizacijska
obiljezja koja se odnose na posljedice za nastavu, a proizlaze iz moguénosti rada s odredenim
brojem ucenika (Best Practice Briefs, 2004; Juri¢, 2004).

Istrazivanja su pokazala da ucenici u Skolama gdje prevladava bolja Skolska klima postizu
bolje rezultate, pokazuju pozitivno socio-emocionalno stanje, vise samopoStovanje, smanjenu
anksioznost, te smanjenu depresiju i usamljenost (Stoll, 1998; Domovi¢, 2004; Spaji¢-Vrkas,
2008).

Postoji nekoliko tipologija kultura odgojno-obrazovnih ustanova koje obuhvacaju odnose
izmedu ucitelja 1 ucenika. Autor Hargreaves (1995, prema Stoll, 1998) izdvaja 4 tipa Skolske
kulture s obzirom na kriterij instrumentalnosti 1 ekspresivnosti, gdje prvi obuhvaca stupanj
kontrole i usmjerenosti na zadatak, a drugi stupanj kohezije i odrzavanje pozitivnih
meduljudskih odnosa. Prema tome, tradicionalisti¢ku Skolsku kulturu obiljezava nizak stupanj
kohezije, visok stupanj kontrole, te u njoj dominira rutina i nepristupa¢nost; kolaboracionisticka
kultura ogleda se u niskom stupnju kontrole i visokom stupnju kohezije, te u njoj prevladava

opustenost i medusobna briga; kontroliranu kulturu obiljezava visok stupanj i kohezije i
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kontrole, Sto dovodi do osjecaja zatvorenosti, dok je u anomicnoj kulturi skole prisutna niska
kohezija i kontrola, §to dovodi do osjecaja nesigurnosti i izolacije.

Druga podjela skolske kulture temelji se na osiguravanju temeljne svrhe Skole, a ona moze
biti pozitivna ili toni¢ka i negativna ili toksi¢na. Prema Dealu i Petersonu (1998, prema Spajic-
Vrkas, 2008), pozitivna kultura Skole ogleda se u jakoj i pozitivnoj kulturi temeljenoj na
kolegijalnosti, dinamicnosti, optimizmu, radosti, usmjerenosti na ucenje svih aktera,
samorefleksiji, poStivanju normi i vrijednosti te je prisutna odgovornost za osobni napredak. U
Skoli s pozitivnom klimom prevladava osje¢aj medusobne povezanosti, vrijednost poucavanja,
dijalog i interakcija kojima se rjeSavaju izazovi, te je prisutna tradicija podrzavanja i uvazavanja
uspjeha, napora i inovativnosti (Spaji¢-Vrkas, 2008). Pozitivna klima i kultura Skole takoder je
vazna za zdravlje i dobrobit uditelja $to je povezano s pozitivhim odnosima s ucenicima
(Dorman, 2003. prema Slavic¢ i Rijevec, 2015).

Drugi tip Skole je negativna ili toksi¢na Skola koja ima obiljezja pasivizma, pesimizma,
nedostatka energije ¢ime se narusavaju medusobni odnosi, odbacuje odgovornost i smanjuje
ucinkovitost 0dgojno-obrazovne ustanove. Ucitelji su nezainteresirani, nemotivirani i
frustrirani s negativnim stavom prema ucenju i poucavanju, Sto predstavlja odlike ucitelja
pesimista (Vrcelj, 1999). Ovakvu kulturu karakterizira nedostatak ili nepostojanje dijaloga,
timskog rada, inovacija, proslava, zajednickog cilja, te prevladava negativna interakcija. Osim
toga, negativna Skolska kultura o€ituje se 1 u nametanju ciljeva u radu i ponasanju ucitelja od
strane Skolske uprave, nedostatku povjerenja u profesionalnost ucitelja, ograni¢avanju i
neugodnom fizickom okruZenju, §to utjeCe na vecu razinu stresa i sagorijevanje ucitelja na
poslu (Slavi¢ i Rijevec, 2015).

Kako pozitivna, tako i negativna kultura $kole imaju tendenciju razvoja koja ovisi o tome
koliko uspjesno akteri Skole rjeSavaju izazove s kojima se svakodnevno suocavaju. Kako je
pozitivna kultura svima prioritet, valjalo bi kontinuirano rjeSavati izazove i teSkoce s kojima se
svi sudionici u Skoli suo¢avaju §to bi doprinijelo razvoju i1 jacanju pozitivne Skolske klime koja
je kljuc¢na za kvalitetne odnose izmedu ucitelja 1 ucenika.

U kontekstu suvremenog pristupa kulturi odgojno - obrazovne ustanove naglasava se
inkluzivna kultura Skole koja prihvaca postivanje razli€itosti svih ufenika u obrazovanju
(Ivancic¢ i Stanci¢, 2013). U skoli u kojoj prevladava inkluzivna kultura kreiraju se uvjeti za sve
ucenike, pa tako i za one s teSko¢ama. Ivanci¢ i Stanci¢ (2013) isti¢u kako je inkluzivnu kulturu
Skole moguce je proucavati kroz razvoj inkluzivnog etosa, inkluzivne orijentacije i inkluzivnog
djelovanja. U ovom poglavlju zanima nas viSe inkluzivni etos. Inkluzivna kultura u kojoj je

razvijeni inkluzivni etos ogleda se u kreiranju uvjeta i implementaciji strategija koje omogucuju

18



djelotvorno ukljucivanje ucenika s teSko¢ama u redovite razredne odjele. Osim toga, inkluzivni
etos ima utjecaj na sve aktere u Skoli koji svaki na svoj na¢in doprinose razvoju takve kulture
(Ivanéié i Stan¢i¢, 2013). Skolski se etos u kontekstu inkluzivne kulture mozZe proucavati kroz
prihvacenost ucenika i podrzavajuc¢e okoline i medusobnih odnosa, kojima je cilj ukloniti
izoliranost i odbacenost prema ucenicima s teSkocama i jacati osjecaj pripadnosti (Ivanci¢ i
Stanci¢, 2013). Istrazivanja djelovanja inkluzivne kulture Skole na razvoj ucenika s teSkocama
pokazala su kako ovi ucenici u inkluzivnim uvjetima postizu bolje akademske rezultate,
pokazuju primjerenije ponasanje i formiraju prihvatljivije odnose s drugim ucenicima i
uciteljima nego u posebnim uvjetima te na taj nacin imaju vise prijatelja u inkluzivnom razredu

(Cvitkovi¢, 2010. prema Ivaci¢ i Stanci¢, 2013).

**k*

Odnos ucitelja i ucenika predstavlja meduljudski odnos koji je prozet osobnom i
profesionalnom komponentom. Takav odnos obiljezava interakcija i medusobni utjecaj, a za
uspjeSan odnos potrebna je uciteljeva empatija, pozitivni stavovi u vidu simpatije, socijalna
percepcija i povjerenje prema uceniku. Ako malo dijete nije razvilo sigurnu privrZzenost prema
svojim roditeljima, imat ¢e teskoc¢e u izgradnji odnosa u kasnijoj dobi, $to se najprije primijeti
u odnosu s uciteljima. Kad ucitelj promatra ucenike, dobiva obavijesti od njih na temelju ¢ega
stvara kognitivnu sliku o njima koju je kasnije teSko mijenjati, zbog Cega svaki uditelj ne
uspostavlja jednak odnos sa svakim ucenikom. Ucitelj koji ima bolji odnos s odredenim
ucenikom, njegova negativna ponaSanja sagledat ¢e u pozitivnome svijetlu, za razliku od
ponasanja ucenika s kojim nema dobar odnos. Od ucitelja se ofekuje da stvara pozitivne,
humane, brizne odnose sa svim ucenicima, a posebno s u¢enicima s teSkoc¢ama jer takvi ucenici
mogu i tvore konstruktivne odnose, posebice u Skolama gdje prevladava pozitivna, inkluzivna

kultura s optimisti¢nim uciteljima, kolegijalnosti, medusobnoj povezanosti i prihvacanju svih.

19



4. ODNOS UCITELJA PREMA UCENIKU I NEKA DEMOGRAFSKA
OBILJEZJA UCENIKA

Niz demografskih karakteristika moZze utjecati na kvalitetu odnosa izmedu ucitelja i
ucenika, a ono ¢emu se posvecuje paznja u ovom radu su spol i dob. Spol i dob mogu biti u
relacijama s odnosom ucitelja i uCenika tijekom vremena. Brojni istrazivaci izvijestili su da
ucitelji percipiraju kako djecaci imaju vecu vjerojatnost sukoba i ovisnosti te manje bliskosti u
odnosima s njima za razliku od djevojcica (Bracken i Craine, 1994; Ladd i sur., 1999; Hamre i
Pianta, 2001; Saft i Pianta, 2001; Furrer i Skinner, 2003; Baker, 2006).

Prema radovima o socijalizaciji spola, djevojke su socijalizirane u drustvu na nacin da traze
bliskost, njima je vaznija povezanost s ostalima (Gilligan, 1982. prema Hamre i Pianta, 2001),
imaju ljubazniji odnos sa svojim uciteljima, dok su djecaci socijalizirani na nacin kako bi bili
viSe neovisni te time ne traze bliske odnose sa svojim uciteljima. Teorija sheme spola navodi
da se djeca, odnosno ucenici poistovjecuju s onim $to oni oznacavaju kao prikladnim za spol
(Bem, 1981; Martin, Ruble, i Szkrybalo, 2002. prema Ewing, 2009). Ako djevojke oznace
uciteljice u osnovnoj skoli kao rodno primjerene, one ¢e se vise identificirati s njima te traziti
jacu povezanost, za razliku od djecaka, koji ¢e se manje identificirati sa svojim uciteljicama
(Ewing, 2009). U skladu s hipotezom socijalizacije, Ewing (2009) je zaklju¢io da je sukob?
manje Stetan za djecake nego djevojcice jer interpersonalni sukob moZe odrazavati stereotipne
muske osobine kao neovisnost i mo¢. Takoder, nastavnici su skloni jacanju stereotipnih
ponasanja spolova 1 vjerojatnije ¢e negativno reagirati na sukobe s djevojkama nego djeCacima
(Hamre i Pianta, 2001).

S obzirom na dobne razlike ucenika, mladi su ucenici viSe pod utjecajem njihovih
interpersonalnih odnosa i osnovni je razvojni trend da ucenici s godinama postaju neovisniji i
samosvjesniji. U skladu s tim razlozima, istaknuto je da bi ucinci povezanosti bili izraZeniji za
mlade u usporedbi sa starijim uc¢enicima (Bowlby, 1969). Mala djeca ovise o odraslima kako
bi im rekli Sto je prikladno ponaSanje, pratili i ispravili njihovo ponaSanje kada je to potrebno.
Medutim, kako odrastaju, djeca, odnosno ucenici sve vise mogu pratiti i kontrolirati vlastito
ponasanje, bez toliko povratnih informacija od odraslih. Prema tome, odnosi s uciteljima mogu
igrati razli¢itu funkcionalnu ulogu u njihovim zZivotima. Na primjer, postoje neki pokazatelji da
se i bliskost i sukob smanjuju tijekom ranih Skolskih godina (Pianta i Stuhlman, 2004). U

srednjoj Skoli razredi su veéi u odnosu na osnovnu, ucenici provode manje vremena s

! Sukob u odnosima izmedu uéitelja i uéenika predstavlja prepirku, svadu, ignoriranje, prijetnje, podizanje glasa,
inacenje, Sto utjece na kvalitetu nastavnog procesa i na sam odnos ucitelj - ucenik.
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uciteljima, a odnosi postaju vrjedniji 1 konkurentniji. lako je op¢e prihvaceno da ucenici trebaju
vise podrske i pozitivnih odnosa tijekom ovog razvojnog razdoblja, ti odnosi mogu biti manje
dostupni tijekom srednje Skole. Moguée je da odnos izmedu ucitelja i ucenika u pravilu opada
kvalitetom tijekom ove tranzicije zbog ucenikova pubertetskog razvoja koji kod djevojCica u
prosjeku zapocinje oko 10. godine, a kod djecaka s oko 11.5 godina. Upravo se promjene u
kvaliteti odnosa izmedu ucitelja i ucenika s vremenom mogu pripisati tipinim razvojnim
promjenama u djece (Pianta i Stuhlman, 2004).

Istrazivanje koje su proveli Murray i Murray (2008) ispitivalo je percepciju ucitelja o
njihovim odnosima u nizim razredima osnovne Skole. Uzorak se sastojao od 145 ucenika, od
cega je bilo 46% djecaka i 54% djevojcica, dok je uzorak ucitelja ¢inilo 12 uciteljica. Rezultati
su pokazali da uciteljice u ovom istrazivanju ocjenjuju djecake kao one koji su vise skloniji
sukobu od djevojcica. Sli¢no tome, Furrer i Sinner (2003) proveli su longitudinalno istrazivanje
u osnovnoj Skoli u kojem su Zeljeli ispitati u€enikove osjecaje povezanosti kao prediktor
njihovog ponasanja i emocionalnog angazmana u $koli tijekom srednjeg djetinjstva. Razmatrali
su razliku u povezanosti od tre¢eg do Sestog razreda, te izmedu djecaka i djevojcéica. Uzorak je
podjednako podijeljen po spolu i ukljuéivao je 641 uéenika od treceg razreda prateci ih sve tri
godine. Rezultati su pokazali da djevoj€ice imaju vecu povezanost s uciteljima nego djecaci.
Djecaci, koji su opcenito izvijestili 0 nizim razinama povezanosti s uciteljima nego djevojcice,
ipak su pokazali ja¢i u€inak povezanosti s uciteljima vezano za njithov angazman u ucionici.
Osim toga, hipoteza da su ucinci povezanosti izrazeniji kod mlade djece, nije potvrdena.

Istrazivanje koje su proveli Lynch i Cicchetti (1997) ispituje odnose 1226 uéenika s niskim
rizikom za razvoj teskoca u ponasanju u osnovnim i srednjim $kolama s razli¢itim osobama.
Postoji razlika u samopercipiranoj kvaliteti dje¢jeg odnosa s odraslima (majke i ucitelja) i
vr$njaka (najbolji prijatelji 1 kolege) od osnovne Skole do srednje Skole. Ucenici u srednjoj Skoli
izvijestili su manje pozitivnih percepcija njihovih odnosa s odraslima, dakle majkama i
uciteljima, nego ucenici u osnovnoj $koli. Dokazi upucuju na to da ucenici vide odnose s
uciteljima manje pozitivnim kako odrastaju. Goodenow (1993) je proveo istrazivanje s 353
ucenika, od kojih je 126 bilo iz Sestih razreda, 122 iz sedmih razreda i 105 iz osmih razreda u
New Englandu, u kojem je istrazivao pripadnost i podrS8ku u razredu od strane ucitelja. U
istrazivanju je sudjelovalo 187 djec¢aka i 166 djevojcica, a prosjek godina bio je 12.6. Uciteljska
podrska bila je usko povezana s motiviranjem za djevojke nego za djecake, te je istaknuto da
su ucinci povezanosti izraZeniji za mlade u usporedbi sa starijom ucenicima. Birch 1 Ladd
(1998) proveli su istrazivanje u kojem se ispitivao odnos izmedu ponaSanja ucenika prvih

razreda 1 znacajki njihovih odnosa s uciteljicom (sukob, bliskost i zavisnost). Uzorak je
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obuhvatio 199 ucenika i 17 uciteljica iz sedam javnih osnovnih $kola u tri okruga u Americi,
kao dio longitudinalnog istrazivanja. Djecaka je bilo 96, a djevojc¢ica 103. Uciteljice su ocijenile
bliskost znatno vecu sa djevojCicama nego djecacima, a ocjene sukoba bile su znatno vece za
djecake nego za djevojcCice. U sljede¢em istrazivanju ispitivali su se op¢i trendovi uciteljevih
izjava o sukobu i bliskosti s 878 djece iz vrti¢a i osnovne Skole od prvog do Sestog razreda.
Razine bliskosti s uciteljima su nize za djecake nego za djevojcice u vrti¢u, dok se razlika u
postotku blizine izmedu djecaka i djevojCica povecala se u osnovnoj $koli. Sukobu su bili
skloniji stariji ucenici u osnovnoj Skoli nego djeca u vrticu (Jerome, Hamre i1 Pianta, 2009).
Hamre 1 suradnici (2008) proveli su istrazivanje u kojem su ispitivali individualne ¢imbenike
povezane s uciteljskim ocjenama o sukobu s ucenicima s teSkocama u ponaSanju. Uzorak je
obuhvatio 2282 djece iz predskole i 597 ucitelja. Vise od polovice varijance u izvjes¢ima
ucitelja o sukobu s djecom je objasnjeno ocjenama teskoca u ponaSanju ucenika. Medutim,
mnoga su djeca imala viSe sukoba nego Sto se predvidjelo na temelju uciteljske ocjene teskoca
u ponasanju. Starija djeca i djeCaci imali su vise konfliktnih odnosa s uciteljima nego Sto se
oc¢ekivalo na temelju njihove razine teskoca u ponasanju. Nadalje, ucitelji koji su istaknuli vise
depresije i nizu samoucinkovitost i oni koji su primijetili da pruzaju manje emocionalne podrske
u ucionici obicno su prijavili viSe sukoba s uc¢enicima nego $to se ocekivalo na temelju razine
teSkoca u ponasanju.

Nadalje, Murray i Murray (2004) ispitivali su povezanost izmedu demografskih
karakteristika ucenika (rasa, spol), akademske orijentacije i ponaSanja (eksternalizirana i
internalizirana) i percepcije ulitelja na kvalitetu odnosa ucitelja i u¢enika. Uzorak se sastojao
od 99 ucenika osnovne Skole: 51 ucenik iz tre¢eg razreda, 31 iz Cetvrtog razreda 1 17 iz petog
razreda, od kojih je bilo 49% djecaka. Rezultati su pokazali da su demografska obiljezja
ucenika, akademske orijentacije i orijentacije ponaSanja povezana s razliCitim aspektima
odnosa ucitelja 1 u¢enika. Odnos izmedu ucitelja i ucenica je blizi i manje sklon sukobu nego
odnos s djeCacima. U sljede¢em istrazivanju ispitane su razlike u interakciji ucenika u 5.
razredu. Podaci koriSteni u ovoj analizi prikupljeni su od verbalnih interakcija koje su se
dogodile tijekom promatranih aktivnosti u razredu, kao i intervjui koji su provedeni s uciteljem
i uzorkom ucenika. Rezultati su pokazali da rodni status ucenika utjece na njihovu poziciju u
ucionici, a utvrdio je i njihovu razinu interakcije s uciteljem i njihovu razinu sudjelovanja u
aktivnostima u ucionici. Djecaci su primili viSe opomena za svoje ponasanje od djevojaka.
Djevojke su dobile vise pozitivnih povratnih informacija od djecaka. Ucitelj je zapoceo vise
kontakata s djeCacima nego s djevojcicama. Djevojke su dobile viSe pozitivnih povratnih

informacija i bile su hvaljene vise od djec¢aka (Okpala, 1996).
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Grant (1985) je provela longitudinalno istrazivanje u periodu od 6 mjeseci promatrajuci 139
ucenika prvi razreda u 6 razreda kako bi istrazila razrednu interakciju 4 grupa: s djecacima,
djevojcicama, crnom i bijelom rasom. Djecaci crne rase pokazuju vise neprijateljskih odnosa s
uciteljem, dok djevojcice bijele rase pokazuju najvise pozitivnih odnosa s uciteljem. Hajovsky,
Mason i McCune (2017) istrazivali su utjecaj izmedu bliskosti ucitelja i u¢enika i sukoba i
mjerenih postignu¢a matematike i ¢itanja kroz ocjene u osnovnoj $koli i rodnih skupina. Uzorak
se sastojao od 1133 ucenika osnovne $kole. Bliskost ucitelja i ucenika bila je niza za oba spola
tijekom vremena, ali latentni sukob povecao se kod djeCaka. Takoder je doslo do povecane
heterogenosti u kvaliteti odnosa ucitelja i djeCaka u odnosu na djevojcice. Ucitelji izvjescuju o
bliskijim (pozitivnijim, konstruktivnijim) odnosima s djevoj¢icama i konfliktnijim odnosima s

djecacima.

**k*

Dakle, postoji dovoljno razloga da se spol i dob u¢enika promatraju kao faktor koji
utjeCu na percepciju ucitelja o njihovim odnosima s ucenicima s teSko¢ama u ponaSanju.
Uvidom predstavljena istrazivanja, vidljivo je kako prethodni radovi upucuju da uéitelji imaju

bolje odnose s djevoj€icama 1 s mladom djecom.
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5. ODNOS UCITELJA PREMA UCENIKU I UCENIKOV
AKADEMSKI USPJEH

Akademski uspjeh definira se kao kompleksan konstrukt koji obuhvaca vise dimenzija u
koje spadaju ukupne ucenikove sposobnosti i u¢inak (Mikas, 2012). Postignuc¢e u odgojno-
obrazovnom procesu naziva se Skolski uspjeh pod kojim se podrazumijeva ,,uspjeSan razvoj
osnovnih Zivotnih vjestina, savladavanje Skolskih sadrzaja, te prilagodavanje ucenika socijalnoj
sredini* (Mikas, 2012:83). Pedagosko znacenje Skolskog uspjeha oc€ituje se u osnazivanju
osjecaja zadovoljstva ucenika koji doprinosi ja¢anju motivacije i samopouzdanja te potice
cjelokupni razvoj osobnosti u¢enika (Reci¢, 2003). Basi¢ i Kranzeli¢-Tavra (2004) isti¢u kako
se Skolski uspjeh moze promatrati kroz dva gledista: vanjsko glediSte podrazumijeva Skolske
ocjene, a unutarnje podrazumijeva u¢enikovu subjektivnu procjenu vlastitog uspjeha. Poznato
je da odredeni faktori djeluju na Skolski uspjeh ucenika, a oni mogu biti bioloski u $to spada
ziv€ani sustav, endokrini sustav, socijalni faktori kao Sto su obitelj, vr$njaci, ucitelji 1 osobine
ucenika poput samopouzdanja, kvocijenta inteligencije, radne navike, itd. (Reci¢, 2003). Sa
Skolskim uspjehom povezan je Skolski neuspjeh koji doprinosi nezadovoljstvu kod ucenika ili
njegove obitelji. S obzirom da se praéenje Skolskog uspjeha obiljezava ocjenama, relativno
niske 1 negativne ocjene kroz duZzi period smatraju se Skolskim neuspjehom (Zlokovi¢, 1998).
Isto kao 1 za Skolski uspjeh, postoje faktori koji doprinose Skolskom neuspjehu, a koje Byrd
(2005) dijeli na unutarnje i vanjske, odnosno na endogene i egzogene faktore. Dok u endogene
spadaju poremecaji ucenja, genski i neuroloski poremecaji, autor u egzogene navodi faktore
povezane sa Skolom kao Sto su sukobljeni odnos s ostalim ucenicima i uciteljima, obiteljski
problemi, problemi u odnosu s vrSnjacima (Byrd, 2005). Evidentno je da postoji mnogo
¢imbenika koji utjecu na akademsko postignuée ucenika, a Zibar-Komarica (1993) je u svojem
istrazivanju ukazao kako emocionalni razlozi ¢ine 65% svih uzroka Skolskog neuspjeha, trec¢inu
uzroka Cine specificne teSkoce pri ucenju kao Sto su motorni nemir, usporena motorika i
smanjena koncentracija, dok manji postotak uzroka otpada na teSkoce povezane s
intelektualnim deficitom te ostali uzroci. Na tragu toga, mnoga su znanstvena istrazivanja
pokazala kako teskoc¢e u ponasanju ucenika utjeCu na slabiji akademski uspjeh (Masten i sur.,
2005; Obradovi¢, Burt i Masten, 2010. prema Mikas, 2012), premda se u kriminologiji kao
znanstvenoj disciplini koja proucava etiologiju teskoc¢a u ponasanju kod ucenika i maloljetnika,
upravo Skolski neuspjeh smatra jednim od kljuénim ¢imbenikom kasnije neuspjesne Zivotne

adaptacije u vidu krsenja zakona (Singer, 2008). Zbog svega toga je posebno vazan pozitivan i
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podrzavajuc¢i odnos izmedu ucitelja i uenika s teSko¢ama u ponasanju (Koludrovi¢ i Radni¢
2013).

Vise je istrazivanja pronaslo veze izmedu kvalitete odnosa ucitelja i ucenika i
akademskog postignuca ucenika. Bliskost ucitelja i u¢enika povezana je s boljim akademskim
postignu¢éem ucenika, povezanosti sa Skolom, veom samousmjerenosti i povecanim
prosocijalnim ponasanjima (Howes, Hamilton i Matheson, 1994; Birch i Ladd, 1997). Ucenici
koji osjecaju bliskost u odnosima s uciteljima, osjeéaju se ugodnije traze¢i podrsku od njih i
koristeci svoje ucitelje kao sigurne baze iz kojih mogu istraziti svoje okruzenje. S druge strane,
sukob ucitelja i uCenika povezan je s negativnim akademskim postignué¢em, izbjegavanjem
skole, manjom samousmjerenosti, internacionalizacijskim i eksternalizacijskim ponasanjem i
manjom suradnjom (Birch i Ladd, 1997). Kada je sukob prisutan, u¢enik se ne moze pouzdati
u ucitelja 1 mozZe nastojati izbje¢i neprijateljsko okruzenje u ucionici. Istrazivanje Brophy i
Good (1974. prema Bratani¢ i Marsi¢, 2004) ukazalo je na tendenciju da ucitelji daju veéu
potporu uéenicima boljeg akademskog uspjeha te ih vise poti¢u na angazman nego ucenike
slabijeg uspjeha, s kojima imaju i veée konflikte. Povezano s time, istrazivanje individualnih
razlika ucenika na uciteljevo ponasanje otkriva da je ucenikov Skolskih uspjeh najvaznija
individualna razlika medu ucenicima na koju ucitelj reagira (Brophy i Good, 1974. prema
Bratani¢ 1 Marsi¢, 2004), zbog ¢ega ucitelj ima razliite odnose s u¢enicima. Prema tome, jo$
jedanput je potvrdena povezanost uciteljeva odnosa s ucenikom 1 u€enikova akademskog
uspjeha.

Istrazivanje koje su provele Bratani¢ i Marsi¢ (2004) imalo je za cilj ispitati odnos
ucitelja tjelesne 1 zdravstvene kulture s u€enicima kako bi uvidjele relacije gledista ucenika o
ucitelju 1 njihovog opceg uspjeha. Uzorak je ¢inilo 250 ucenika u 10 razreda srednje $kole u
Orasju. Rezultati su pokazali kako ucenici s boljim akademskim uspjehom izvjes¢uju o boljim
odnosima s uciteljem gdje naglaSavaju njegovu sklonost, dok ucenici s losijim akademskim
uspjehom vide ucitelja kao onog koji ih kaznjava kada u¢ine nesto loSe. Jos je jedno istrazivanje
potvrdilo kako je Skolski uspjeh ucenika s teSkocama u ponasanju povezan s dobrim odnosima
s uciteljima (Jedud i Lebedina-Manzoni, 2008). Autorice su provele kvalitativno istrazivanje s
40 djece i mladih u dobi od 12 do 20 godina s teskocama u ponasanju i/ili u riziku za razvitak
teSkoca od Kkojih je 15-ero pohadalo osnovnu $kolu, 20 srednju skolu, 6 je zavrsilo Skolovanje,
a njih 5-ero nije bilo upisano u srednju $kolu. Uéenici i mladi naveli su kako im dobri odnosi s
uciteljima daju osjecaj pripadanja i povezanosti, S§to ih osnazuje ¢ime se povecava vjerojatnost
njihova ostajanja u $koli. Istaknuli su uciteljevu pomo¢ i razumijevanje, pravednost, dobrotu,

popustljivost i ravnopravnost kao komponente koje doprinose boljem uspjehu.
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Puno je istrazivanja provedeno na uzorku vrticke djece, pa su tako Birch i Ladd (1997)
proveli istrazivanje u kojem je sudjelovalo 206 vrticke djece (M=5.6 godina) i njihovi ucitelji
kako bi ispitali na koji na¢in su tri razlicita obiljezja odnosa izmedu ucitelja i u¢enika (bliskost,
ovisnost i sukob) povezana s razli¢itim aspektima Skolske prilagodbe djece. Ovisnost u odnosu
ucitelja i ucenika povezana je s poteSko¢ama u prilagodbi u Skoli, ukljucujuéi slabije akademske
rezultate, viSe negativnih stavova o skoli i manje pozitivan angazman u Skolskom okruzenju.
Sukob u odnosu bio je povezan s izbjegavanjem Skole, nedostatkom samoregulacije i manjim
sudjelovanjem na nastavi. Bliskost u odnosu ucitelja i ucenika bila je pozitivno povezana s
boljim u¢enikovim akademskim uspjehom, $to su zakljucili i Jerome, Hamre i Pianta (2009) u
svojem istrazivanju. Ladd i suradnici (1999) proveli su istrazivanje ¢iji je cilj bio identificirati
specificne interpersonalne osobine i1 druStveno okruzenje djeteta povezane s ranim
sudjelovanjem i postignu¢ima. Uzorak je ¢inilo 200 vrticke djece 1 16 uciteljica iz srediSnjeg
dijela SAD-a. Istrazivanje je pokazalo pozitivnu povezanost izmedu akademske kompetencije
i kvalitete odnosa ucitelja i u¢enika. Pianta, Steinberg i Rollins (1995) u svojem su istraZivanju
stavili naglasak na odnose izmedu ucitelja i djeteta i promjena u prilagodbi djeteta prilikom
ulaska u Skolu pa do 2. razreda. Uzorak je c¢inilo 436 djece. Djeca s toplim, bliskim,
komunikativnim odnosima s u¢iteljima u vrti¢u bolje su se prilagodili i imali su viSe pozitivnih
odnosa s uciteljima u drugom razredu ¢ime je 1 njihov akademski uspjeh bio bolji.

Hamre 1 Pianta (2001) proveli su longitudinalno istrazivanje u kojem su pratili uzorak
od 91 djeteta u vrticu pa do osmog razreda kako bi ispitali u kojoj mjeri percepcije odgajatelja
u vrti¢éima o njihovim odnosima s u€enicima predvidaju Skolski ishod. Informacije su takoder
dobivene od djecjih vrtica (26 odgajateljica) 1 Skolskih zapisa kroz osam godina. Percepcije
odgajateljica o visokoj razini sukoba i ovisnosti znacajno su povezane s loSim akademskim
rezultatima za djeCake tijekom razdoblja od prvog do osmog razreda. Za djecake, ocjene ucitelja
o ovisnosti u vrti¢u bile su dosljednije povezane s akademskim ishodima u osnovnoj $koli nego
srednjoj Skoli. Djecaci koji su bili viSe ovisni o odgajateljici u vrti¢u, dobili su manje pozitivnih
ocjena za radne navike od ucitelja u nizim razredima osnovne Skole, imali su slabiji akademski
uspjeh i ispoljavali su teskoce u ponasanju u osnovnoj i srednjoj skoli. Medutim, djevojke koje
su imale bliske veze s odgajateljicama, imale su vise pozitivnih navika u osnovnoj $koli 1 bolji
akademski uspjeh.

Sto se ti¢e osnovnoskolskih istrazivanja, Murray i Murray (2004) ispitivali su
povezanost izmedu demografskih karakteristika ucenika (rasa, spol), akademske orijentacije i
ponasanja (eksternalizirana i internalizirana) i percepcije ucitelja na kvalitetu odnosa ucitelja 1

ucenika. Uzorak se sastojao od 99 u€enika osnovne Skole: 51 ucenik iz treceg razreda, 31 iz
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cetvrtog razreda 1 17 iz petog razreda, od kojih je bilo 49% djecaka. Rezultati su pokazali da
ucitelji vide svoje odnose boljima s ucenicima s boljim akademskim uspjehom. McCormick i
O’Connor (2014) su u svojem istrazivanju koristili podatke NICHD SECCYD-a (National
Institute of Child Health and Human Development Study of Early Child Care and Youth
Development; N= 1.364) kako bi istrazili razvoj blizine i sukoba u odnosima ucitelja i u¢enika
tijekom osnovne Skole. Istrazivanje je provedeno s uc¢enicima prvih, tre¢ih i petih razreda, te je
od toga 48% bilo djevojCica. Rezultati su otkrili da je sveukupna razina sukoba izmedu ucitelja
1 djece povezana s nizim razinama uspjeha u ¢itanju u osnovnoj skoli. Veca bliskost u odnosu
ucitelja 1 uenika povezana su s uspjehom ucenika u ¢itanju. Nakon ispitivanja razlikuju li se
ucinci po spolu, otkrilo se da djevojke koje su imale konfliktne odnose s uciteljima imale su
nize prosjecne razine postignu¢a matematike nego djecaci s konfliktnim odnosima s uciteljima.
Osim toga, djevojke s konfliktnim odnosima s nastavnicima pokazale su sporiji napredak u
uspjehu u matematici tijekom vremena nego djecaci s konfliktnim odnosima s uciteljima. Sli¢no
prethodnom istrazivanju, Spilt i suradnici (2012) dosli su do zakljucka da je sukob izmedu
ucitelja 1 ucenika bio najjace povezan s nedovoljnim uspjehom. Djecaci s niskom razinom
bliskosti u odnosima s u¢iteljima imaju znatno nizi uspjeh od djecaka s viSom razinom bliskosti
u odnosima, dok razlike kod djevojéica nisu pronadene. Sto se ti¢e sukoba, uéenici koji su
pokazali viSu razinu sukoba, imali su losiji akademski uspjeh. U istrazivanju Ewinga (2009),
rezultati su pokazali da su djevojCice imale viSe podrSke 1 manje sukobljene odnose s uciteljima
nego djecaci. Medutim, sukob se ¢inio neSto Stetnijim za uspjeh djevojcica nego djecaka.
Nasuprot tome, niska postignuca djecaka, ali ne i djevojCica, bila su povezana s niskom

toplinom u odnosima s uciteljima.

**k*

Iz prikazanih istrazivanja vidljivo je kako je odnos ucitelja i ucenika vaZan zbog
akademskog uspjeha uc€enika, gdje bolji odnosi izmedu ucitelja i ucenika doprinose boljem
akademskom uspjehu ucenika 1 njegovoj prilagodbi u skoli, odnosno, gdje je vidljivo kako

ucitelji imaju bolje odnose s ucenicima s boljim akademskim postignu¢ima.
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6. ODNOS UCITELJA PREMA UCENIKU I VRSTE PRIMJERENOG
OBLIKA ODGOJA | OBRAZOVANJA

Ucitelj ima najvazniju ulogu u kvalitetnoj edukaciji svih u¢enika koji se nalaze u redovnim
ili posebnim uvjetima. Njegov odnos prema uceniku mora biti topao, brizan, zainteresiran za
otkrivanje ucenikovih sposobnosti te spreman cijeniti koliko god malo postignuce uc¢enika bilo.
Takoder, on je klju¢an faktor edukacijskog ukljucivanja, odnosno inkluzije, zbog njegove
spremnosti ili nespremnosti na prihvac¢anje ucenika s teSko¢ama u ponasanju. Isto tako, njegova
uloga se uvida i u kompetentnosti primjene najprimjerenijeg oblika odgoja i obrazovanja za
takve u€enike jer radi u neposrednoj nastavi s ucenicima (Vlah i sur., 2017). Jo§ je Zakon o
osnovnom $kolovanju iz 1980. omogucio prilagodbu Skole sposobnostima u¢enika ali u€enici
koji ostvaruju pravo na individualizirani pristup, prilagodbu programa ili produZeni struc¢ni
postupak u vecini sluajeva nemaju mogucnost to ostvariti, zbog nedostatka kompetencija
samih ucitelja (Igri¢ i sur., 2012). Na tragu toga, ucitelji ¢esto pokazuju nerazumijevanje prema
ucenicima S teSko¢ama u ponasanju i onima bez na nacin da se jednako odnose prema jednima
i prema drugima, Sto govori o nedostatku poznavanja posebnosti takvih ucenika i izostanku
pedagoskog planiranja strategija poucavanja $to je nuzno, ukoliko se referira na inkluziju (Vlah
i sur., 2017).

Prakti¢na iskustva pokazuju kako se rjeSenja o primjerenom obliku $kolovanja ve¢inom
izdaju ucenicima koji imaju dijagnosticirane teSkoce ili pak su teSkoce organski uvjetovane
(npr. disgrafija, ADHD), dok ucenici s blazim ili nedijagnosticiranim intelektualnim ili
teSkoc¢ama u ucenju, teSko¢ama u ponaSanju, emocionalnim problemima te u¢enici s teSko¢ama
uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturalnim 1 jezicnim ¢imbenicima, ¢esto
ostaju izvan primjerene prilagodbe u nastavi koja im je potrebna radi socijalne integracije u
zajednicu (Bouillet, 2010). Tome je tako jer navedene teSkoce spadaju u ,,nevidljive teskoce®,
kako ih nazivaju Vlah i sur. (2017), $to za sobom povlaci zakaSnjele i kontradiktorne dijagnoze
koje rezultiraju zakasnjelim intervencijama (Igri¢ i sur., 2012).

Dakle, kako bi ucitelj postupio na adekvatan nacin 1 znao kako formirati pozitivan i
podrZzavajuci odnos s ucenikom s teSko¢ama u ponaSanju, vazno je da primijeni najprimjereniji

oblik odgoja i obrazovanja za takva ucéenika.
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6.1. Oblici primjerenog odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj

Prema ¢lanku 65. Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (2008),
upotrebljava se pojam ucenici s teSkocama medu koje spadaju ucenici koji imaju teskoce u
razvoju, teSkoce u ucenju, probleme u ponasanju i emocionalne probleme te ucenici s
teSko¢ama uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturalnim i jezi¢nim
¢imbenicima. Na tragu toga, u Republici Hrvatskoj Pravilnik o osnovnoskolskom i
srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s tesko¢ama u razvoju (2015) propisuje kriterije
i postupke utvrdivanja primjerenog oblika Skolovanja za uéenike s teSkocama u razvoju.
Pravilnikom je utvrdena ,,programska potpora koja obuhvaca razliCite vrste primjerenih
programa odgoja i obrazovanja, dodatne odgojno-obrazovne i rehabilitacijske programe te
privremene oblike odgoja i obrazovanja koji se provode u §kolama i drugim javnim ustanovama
koje provode djelatnost odgoja i obrazovanja“ (Pravilnik, ¢1.3.). U nastavku ¢e biti opisani
primjereni programi odgoja i obrazovanja za ucenike s teSko¢ama u razvoju.

Redoviti program uz individualizirane postupke, prema ¢L.5. Pravilnika: ,,odreduje se za
ucenike koji s obzirom na vrstu teSkoc¢e mogu svladavati redoviti nastavni plan i program bez
ograni¢avanja sadrzaja, ali su im zbog specifi¢nosti u funkcioniranju potrebni individualizirani
postupci u radu koji omogucavaju razliite oblike potpore, i to s obzirom na: samostalnost
ucenika; vrijeme rada; metode rada; provjeravanje vjesStina, znanja i sposobnosti ucenika;
pracenje 1 vrednovanje postignuca ucenika; aktivnost ucenika; tehnoloSka, didakticka i/ili
rehabilitacijska sredstva za rad i primjerene prostorne uvjete. Individualizirani postupci mogu
biti iz jednog, viSe ili svih predmeta te za svakoga u€enika trebaju biti razradeni kao pisani
dokument, a izraduju ga ucitelji u suradnji sa stru¢nim suradnicima Skole. Ovaj program
realizira se u redovitome razrednom odjelu $kole, ali se moze provoditi i u posebnom
razrednom odjeku Skole kada su uceniku, s obzirom na vrstu teSkoca 1 specificnosti
funkcioniranja koje ugrozavaju njegovu osobnu sigurnost ili sigurnost drugih uc¢enika, potrebni
posebni uvjeti odgoja 1 obrazovanja“.

Redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke, prema ¢l. 6. istog
Pravilnika: ,,odreduje se u¢enicima koji s obzirom na vrstu teSkoc¢e ne mogu svladavati nastavni
plan i program bez ograni¢avanja sadrZaja, te im je zbog specifi¢nosti u funkcioniranju potreban
individualizirani pristup u radu i sadrZajna prilagodba koja podrazumijeva individualiziranu
prilagodbu nastavnih sadrzaja redovitog programa sukladno sposobnostima i sklonostima
ucenika, a zahtijeva smanjivanje opsega nastavnih sadrzaja. Ovaj program takoder moze biti iz
jednog, vise ili svih predmeta, te se isto izraduje kao pisani dokument od strane ucitelja uz
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pomo¢ strucnih suradnika Skole. Takoder se provodi u redovitome razrednom odjelu Skole ili u
posebnome razrednom odjelu Skole kada su uceniku potrebni posebni uvjeti odgoja i
obrazovanja‘“.

Nadalje, posebni program uz individualizirane postupke, prema ¢l. 8. Pravilnika,
podrazumijeva: ,,posebno strukturirani sadrzaj nastavnih planova i programa koji je izraden
prema moguénostima 1 sposobnostima ucenika, a odreduje se za ucenike koji s obzirom na
njihovo funkcioniranje ne mogu svladavati gore navedene redovite programe. Takav program
moze biti iz svih predmeta ili jednog. Ako je iz pojedinih predmeta, tada ucenik ostale predmete
prema svojim sposobnostima svladava po redovitome programu uz individualizirane postupke
ili redovitome programu uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke, dok se iz svih
predmeta provodi u posebnim razrednim odjelima $kole, a provodi ga edukacijski rehabilitator
1 ucitelj*.

Posebni programi za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga zZivota i rada uz
individualizirane postupke (¢1.9.), realizira se u: ,,odgojno-obrazovnoj skupini kao obvezno
0snovno obrazovanje koji s obzirom na funkcionalne sposobnosti u¢enika ima za cilj osposobiti
ucenika za najjednostavnije aktivnosti svakodnevnoga zivota i rada, a provodi se od 6. do 21.
godine zivota. Ucenik zavrSnoga razreda osnovnoSkolskoga posebnog programa uz
individualizirane postupke, ako ne moZe nastaviti srednjoSkolsko obrazovanje po posebnom
programu, uz individualizirane postupke moZe nastaviti osnovno Skolovanje u posebnome
programu za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga zivota i rada uz
individualizirane postupke, ali najdulje do 21. godine Zivota“.

U Pravilniku se navode i dodatni odgojno-obrazovni i rehabilitacijski programi koji su dio
primjerenoga programa odgoja 1 obrazovanja ucenika. U to spada program edukacijsko-
rehabilitacijskih postupaka (¢l. 10.) kojeg ¢ine posebni edukacijsko-rehabilitacijski sadrzaji, a
namijenjen je svim ucenicima kojima je pripisan poseban program uz individualizirane
postupke 1 potrebna im je dodatna pomo¢ edukacijskoga rehabilitatora. Nadalje, program
produZenoga stru¢nog postupka (¢l. 11.) podrazumijeva pomo¢ u ucenju, edukacijsko-
rehabilitacijski program, strukturirane slobodne aktivnosti, kreativne radionice i izvannastavne
aktivnosti, a realizira se u odgojno-obrazovnim skupinama koje se sastavljene prema
obrazovnim potrebama i interesima ucenika. Na kraju, rehabilitacijski programi (¢l. 12.)
obuhvacaju: one postupke 1 aktivnosti koje uspostavljaju, obnavljaju, odrzavaju i/ili
modificiraju ucenikove osjetilne, motori¢ke, jezi¢no-govorno-glasovne, komunikacijske,
kognitivne, psiholoSke, emocionalne i interakcijske sposobnosti te vjestine izvedbe aktivnosti

svakodnevnoga Zivota, a koje znacajno utjeCu na rezultate ucenja te time i na odgojno-
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obrazovni proces, a provode se izvan nastavnog procesa. Primjerene programe odgoja i
obrazovanja, dodatne odgojno-obrazovne programe i rehabilitacijske programe odreduje
Stru¢no povjerenstvo koje se sastoji od Skolskog lije¢nika, klinickog psihologa, uditelja,
odnosno razrednika, strué¢nih suradnika i u€itelja hrvatskog jezika.

U jednom razrednom odjelu mogu biti najvise tri ucenika s teSko¢ama, a s brojem u¢enika
s teSkoéama smanjuje se broj svih uéenika u razredu.? Prema podacima iz Registra osoba s
invaliditetom iz 2017. godine, rjeSenja o primjerenom obliku Skolovanja ima 40687 ucenika,
od Cega 64% cine djecaci, a najceS€e se provodi potpuna odgojno obrazovna integracija
prilagodenim nastavnim postupcima. Na kraju Skolske godine 2015./2016. ucenika s
teSkocama u razvoju integriranih u osnovne $kole ukupno od prvog do osmog razreda bilo je
17 124, od &ega je bilo 10 960 djecaka.’

Ucenici s teSkocama se u Republici Hrvatskoj ve¢ skoro Cetrdeset godina ukljucuju u
redovne osnovne $kole ¢ime je tada zapo&eo proces edukacijske integracije* ucenika, ali ga je
nadvladao koncept inkluzije 90-ih godina 20. stoljeca. Dok je integracija podrazumijevala da
se ucenik uklopi u mjesto u skoli koje mu je odredeno prema njegovim sposobnostima za
ucéenje, inkluzija podrazumijeva spremnost okoline na promjene i prilagodbe prema potrebama
svih ¢lanova drustva, pri ¢emu inkluzivni pristup u edukaciji daje svakom uceniku osjecaj
pripadnosti 1 partnerstva. On podrazumijeva i promjene u nacinima i sredstvima procjena,
metodama poucavanja i vodenja razreda (Igri¢ i sur., 2015). Nije dovoljno samo donijeti zakon
kojim ¢e se inkluzija ostvariti, ve¢ su nuzne promijene unutar same osobe - njegovi stavovi,
osjecaji 1 prihvacanje ucenika s teSko¢ama. Takve promjene najviSe zahvacaju ucitelje Cije se
uloge trebaju redefinirati u smislu potrebe za cjelozivotnim obrazovanjem kako bi se u svojem
radu mogli koristiti suvremenim spoznajama i metodama te zadovoljiti zahtjeve koji se
postavljaju pred njih.

Za pocetak, u nastojanju da doprinese kvalitetnoj edukaciji ucenika s teSko¢ama u redovnoj
osnhovnoj Skoli, ucitelj treba pristupiti opservaciji i1 izradi individualiziranog odgojno
obrazovnog programa, koji je spomenut kao moguc¢nost u redovnim programima. Ostvarivanje
kvalitetne edukacije polazi od osnovnog pitanja: postoje li teSkoc¢e u edukaciji? Odgovor na

ovo pitanje moze dati ucitelj poznavanjem zakonitosti razvoja, ocekivane uspjesnosti uc¢enika

2 Pravilnik o broju ugenika u redovitom i kombiniranom razrednom odjelu i odgojno-obrazovnoj skupini u
osnovnoj Skoli: Narodne novine, br. 97/08 i 86/09

3 Drzavni zavod za statistiku: Osnovne $kole i dje¢ji vrti¢i i druge pravne osobe koje ostvaruju programe
predskolskog odgoja, kraj sk.g. 2015./2016. i pocetak Sk./ped.g. 2016./2017., Zagreb, 2017.

4 Integracija je stvaranje takvih uvjeta za djecu s teSkoéama koji ée osigurati najmanje restriktivnu okolinu za
njihov razvoj, (...) te smjestaj takve djece u redovne odgojno-obrazovne ustanove uz istovremeno kreiranje
objektivnih i subjektivnih pretpostavki za njihov prihvat, obrazovanje i rehabilitaciju” (Stanci¢, 1985:14).
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u usvajanju nastavnih sadrzaja 1 uocenih odstupanja s obzirom na zahtjeve edukacijskog
procesa (Stanci¢ i Ivanci¢, 1999). Individualizirani odgojno obrazovni program (IOOP, eng.
adapted curiccula, individualized education plan, individual educational plan) je pisani
dokument individualiziranih odgojno-obrazovnih potreba koji se izraduje za sve ucenike kod
kojih se utvrde posebne obrazovne potrebe koje zahtijevaju specifi¢ne i planirane intervencije
(The manual of good practice, in Special Education, SEED, 1999. prema Ivanci¢ i Stancic,
2013:145). U njemu su zapisani podatci odgojno-obrazovnog rada s ucenikom i potrebne
strucne pomoci, te je usredotoCen na one pristupe i strategije koje ¢e uceniku omoguciti da se
uspjesno ukljuci u redovnu skupinu (Daniels i Stafford, 2003. prema Provi¢ i sur., 2015:108).
U kontekstu odgoja i obrazovanja u Hrvatskoj, izradu individualiziranog odgojno-obrazovnog
programa za ucenike s teSkoéama u nastavi, savjetuje Drzavni pedagoski standard
osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja (2008) 1 Hrvatski nacionalni obrazovni standard
(2005). Program se izraduje u suradnji Skole, roditelja, ucenika, te drugih osoba i ustanove, a
fokusira se na prioritetne potrebe u uc¢enju.

Prve smjernice individualiziranog odgojno-obrazovnog programa u Hrvatskoj izradile su
Ivanci¢ i1 Stanci¢ devedesetih godina 20. stoljeca, a sastoji se od 3 glavna koraka. U pocetku je
nuzan ,,individualni plan procjene koji podrazumijeva uciteljevu sposobnost opazanja kljuénih
ucenikovih osobina 1 sposobnost prilagodbe svog pristupa opazenim osobinama* (Tomlinson,
1985. prema Ivanci¢ i Stanci¢, 2013:145). U ovoj fazi sakupljaju se podatci o uceniku, te se
odreduje vrsta i stupanj sposobnosti, vjeStina 1 talenata, vrsta i stupanj posebnih odgojno-
obrazovnih potreba i nain na koji isti utjeCu na u€enikov obrazovni razvoj, te se odreduje
trenutna razine obrazovnog ucinka. Izvori podataka o u¢eniku mogu biti roditelji, sam ucenik,
Skola 1 drugi stru¢njaci. Od roditelja se dobivaju podaci o povijesti bolesti, povijesti
obrazovanja, jakim stranama ucenika, nadarenosti, emocionalnim i drustvenim potrebama, dok
od u€enika dobivamo informacije o nacinu ucenja, interesima, teSko¢ama u u€enju te poticajima
u ucenju. Nadalje, razrednik 1 ucitelji predstavljaju izvor podataka za jake strane ucenika,
njegove potrebe, interese, specificne poteskoce u odredenim obrazovnim programima, uspjesne
strategije, uc¢inak u odnosu na druge ucenike iste dobi ili istog razred. Drugi stru¢njaci daju
informacije o medicinskim potrebama, tjelesnom i osjetilnom razvoju, kognitivnhom
funkcioniranju, emocionalnom razvoju, razvoju ponasanja, govora, komunikacije, sluha, vida.
Drugi korak usmjeren je na planiranje podrSke koja podrazumijeva odredivanje uceniku ciljeva
1 ishoda poucavanja koje moze posti¢i te odabir individualiziranih postupaka podrske koji ¢e
doprinijeti realizaciji postavljenih ciljeva (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). U ovom koraku vaznu ulogu

ima IOOP tim koji okuplja ucitelja, roditelja, rehabilitatora, stru¢ne suradnike, te predstavnike
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sluzbe za profesionalnu orijentaciju. Tijekom sastanka tima potrebno je predstaviti jasnu sliku
o ucenikovim trenutnim jakim stranama, talentima, interesima i potrebama, prepoznati
prioritetne potrebe u ucenju, te izraziti pojedinacne preokupacije. Tre¢i korak odnosi se na
vrednovanje i ocjenjivanje postignuca u¢enika koje valja realizirati ocjenjivackim aktivnostima
koje su u skladu s teSkocama u¢enika u okviru kurikuluma usmjerenog na ucenika. U ovoj fazi
izraduje se IOOP gdje se utvrduju trenutne razine obrazovnog ucinka ucenika, jake strane
ucenika koje daje uvid u ono $to ucenik moze uciniti u odredenim podrucjima vjestina, te se
utvrduju prioritetne odgojno-obrazovne potrebe ucenika, definiraju ciljevi za svaku prioritetnu
potrebu, utvrduju strategije, te odreduje datum za reviziju IOOP-a.

Individualizirani odgojno-obrazovni program treba biti prilagoden sposobnostima, jakim
stranama i ograni¢enjima, odnosno slabim stranama ucenika, treba oznacCavati prilagodbu
didakti¢ko-metodic¢kog pristupa, te ovisno o posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u¢enika
moze predstavljati smanjenje dubine 1 Sirine odgojno-obrazovnih sadrzaja (Bouillet, 2010).
Istrazivanje je pokazalo da ucitelji koji imaju izradeni individualizirani program rada za u¢enika
s teSko¢ama uvidaju vecu potrebu znanja i vjestina o prilagodbi programa rada i njegovoj
implementaciji za uspjesno ukljuéivanje takvih ucenika, u odnosu na ucitelje koji nisu imali
izradeni program (Rudeli¢ 1 sur., 2013). Izradeni individualizirani odgojno obrazovni program
doprinosi inkuziji u€enika s teSko¢ama u inkluzivni razred u kojem se ,,zajedno odgajaju 1
obrazuju ucenike prosjecnih, iznadprosjecnih i ispodprosjeénih bio-psiho-socijalnih potencijala
i sposobnosti, a u kojem postoji bar jedan ucenik s teskocama, bez obzira ima li o tome
administrativno rjesenje ili nema* (Vlah i Raskovi¢, 2014:142). Od iznimne je vaznosti za
uspjesnu inkluzivnu praksu nuzna uciteljeva vjestina stvaranja odnosa s pojedinim ucenikom
koji ima teskoc¢e u ponaSanju, jer potonje karakterizira nesposobnost stvaranja i odrzavanja

odnosa s drugim osobama (Regan, 2009).

6.2. Istrazivanja o odnosu ucitelja i ucenika i vrsti primjerenog oblika odgoja i

obrazovanja

Dostupna istrazivanja o odnosu ucitelja i ucenika i vrsti primjerenog oblika odgoja i
obrazovanja pokazuju razli¢ite rezultate. Lowenstein, Raver 1 Jones (2011) u svojem su
istrazivanju na uzorku od 200 ucenika prvih razreda iz 8 osnovnih §kola u Chicagu, ukazali
kako je veliki postotak ucenika koji imaju individualizirani odgojno obrazovni program,

povezan s neznatnim smanjenjem konflikta s uciteljem, ¢ime je bolji odnos ucitelja s takvim
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ucenicima doprinio zna¢ajnom povecanju druStvene sposobnosti ucenika. U iduéem
istrazivanju Krones (2016) je na uzorku ucitelja engleskog jezika u srednjim Skolama koji u
razredu imaju ucenike s ADHD sindromom, zeljela doprinijeti boljem razumijevanju uciteljeve
percepcije I00OP-a za navedene ucenike. Rezultati istrazivanja pokazali su da ucitelji
percipiraju kako IOOP dokument i IOOP proces ne pruzaju adekvatne informacije prilikom
razmatranja jedinstvene potrebe u¢enika s ADHD sindromom, ali su ucitelji sami stvorili odnos
s uCenicima, uzimaju¢i u obzir ulogu zalaganja za ucenika, kao i poticanje ucenika da
zagovaraju sami sebe, gdje je vidljivo kako su nastojali stvoriti pozitivan odnos s ucenicima.
Ucitelji su naveli da su obvezni raditi ono $to je potrebno takvim ucenicima, bez obzira na
informacije koje se mogu pronaci U IOOP-u. S druge strane, Opi¢ i Kudek Mirosevi¢ (2010)
proveli su longitudinalno istrazivanje ¢iji je cilj bio istraziti nacin na koji ucitelji tretiraju
ucenike s ADHD sindromom u procesu obrazovanja. IstraZivanje je provedeno na uzorku od
45 ucenika kojima je dijagnosticiran ADHD, iz pet osnovnih Skola na podrucju grada Zagreba.
Svi ucenici s dijagnozom ADHD-a imali su potrebnu dijagnosticku dokumentaciju i bili su
ukljuCeni u individualizirane obrazovne programe. Uz to, drugih 45 ucenika pripadalo je
kontrolnoj skupini iz istih $kola, tj. oni bez ikakvih dijagnoza. Dobiveni rezultati ukazuju na
nepostojanje razlika izmedu uzoraka, odnosno ucitelji ne pruzaju u¢enicima s dijagnosticiranim

ADHD sindromom odgovarajucu specificnu obrazovnu podrsku.

*kk

U hrvatskom nacionalnom osnovnosSkolskom kontekstu ucenici s teSkoCama u vecini
slu¢ajeva imaju rjeSenja o primjerenom obliku Skolovanja, ali postoji i veliki broj onih u¢enika
koji ostaju izvan primjerene prilagodbe u nastavi. UCcitelji se zbog svoje nedovoljne
kompetentnosti odnose jednako i prema jednima 1 prema drugima jer ne prepoznaju uc¢enikov
specifiCan nacin funkcioniranja. Kako bi se to izbjeglo, uciteljeva zadaca je primijetiti
ucenikove potrebe te pristupiti izradi najprimjerenijeg programa za odredenog ucenika, u

suradnji sa struénim suradnicima Skole.
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7. ODNOS UCITELJA PREMA UCENIKU I DODATNA POMOC U
KOREKCILJI UCENIKOVOG PONASANJA

Suradnja ucitelja sa stru¢nim suradnicima u Skoli nastaje ako je za rjeSavanje odredenog
problema u radu tog ucitelja potrebna i njihova pomo¢. S druge strane, ako ucitelj smatra da je
izgradio dobar odnos s pojedinim ucenikom, nece trebati pomo¢ strucnih suradnika. Do
suradnje moze do¢i kada ucitelj osjeti potrebu za pomo¢i struc¢nih suradnika ili kada oni otkriju
uciteljeve teskoce u rjeSavanju nekog problema. U situaciji u kojoj ucitelj zahtjeva suradnju sa
struénim suradnicima, zaista postoji potreba da se neki problem zajednicki rijesi. U takvoj ¢e
situaciji strucni suradnici pokazati razumijevanje za problem i poduprijeti ucitelja da problem
potpuno osvijetli. Vazno je da struéni suradnici pokazu zanimanje za takvu suradnju (Juric,
2004). Oni trebaju ucitelje 1 u¢enike upuéivati na dogovor, jer se zahtjevi i naredbe prihvacéaju
teze upravo zbog toga jer dolaze od ,,nekoga“, a dogovor proizlazi od ,,nas* samih i na toj se
razini iskazuje njegova djelotvornost. Odnosi uc¢enika 1 ucitelja mogu se primjerenim rjeSenjima
znatno unaprijediti. Tako Chelsom (1994) naglasava otvaranje terena pri ¢emu misli na
izbjegavanje intervencija, te ugovor - dogovor izmedu uditelja i uc¢enika o njihovim ulogama u
razredu, te o vrijednostima i pravilima.

Ucitelj ima viSe moguénosti da otkrije u¢enike s teSko¢ama u ponaSanju zbog njihove
svakodnevne interakcije. Ucitelj im Cesto pokuSava pomoci primjenjujuci svoje provjerene
nacine 1 stru¢nost. On tako ucenika izdvaja iz razredne cjeline 1 pojacava svoju pomoc¢ u
redovitom radu, ali 1 uklju€ivanjem u dopunsku i dodatnu nastavu. Ako ucitelj ne uspije
vlastitim snagama rijeSiti problem takvih ucenika, obratit ¢e se stru¢nom suradniku. Da bi
zajednicki nastavili rjeSavanje problema, ucitelj ¢e stru¢nog suradnika upoznati s prikupljenim
podacima o uceniku, poduzetim mjerama i rezultatima (Pianta, 1999).

U slucajevima kad ucitelj trazi pomo¢, vrlo Cesto se radi o nedisciplini ucenika i
nezadovoljavaju¢im odnosima izmedu njih, pri ¢emu nerijetko ucitelj koji trazi pomo¢ vrlo
ostro zahtijeva da se ,,neSto ucini* ili ,,poduzme® s ucenicima. On time prebacuje potpunu
odgovornost na ucenike. Iza toga se krije nespremnost ucitelja da objektivno prosuduje nastalu
situaciju, u kojoj bi morao kriticki promatrati i1 vlastite postupke i cjelokupan nacin rada u

nastavi (Stuhlman i Pianta, 2002).
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71.1. Dodatna pomo¢ u osnovnoj skoli

Jedan od temeljnih nacela na kojima pociva inkluzija je sposobnost ucitelja da formira
suradnicke odnose s drugim sudionicima inkluzive prakse — stru¢nim suradnicima (Vlah i
Raskovi¢, 2014). Prema ¢lanku 18. Pravilnika o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i
obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju, vazna je profesionalna potpora u Skolovanju
ucenika koju provode ucitelji i nastavnici/odgajatelji osposobljeni i educirani za rad s u¢enicima
s teSkotama u razvoju, stru¢njaci edukacijsko-rehabilitacijskoga profila (edukacijski
rehabilitator, logoped, socijalni pedagog), strucni suradnici $kole, nadlezni Skolski lijecnik,
struéni timovi, itd. Primjerena zdravstvena, rehabilitacijska, psiholoska, pedagoska i
edukacijska skrb o djeci s teSko¢ama vrlo je kompleksna te zahtijeva istodobno ukljucivanje
ucenika u struéne tretmane razli¢itth pomazucih profesija (Bouillet, 2010). To su profesije
kojima je jedan od glavnih ciljeva skrb o drugim ljudima, odnosno pruzanje posredne ili
neposredne pomo¢i osobi. Odgoj i obrazovanje ucenika s teSko¢ama nezamisliv je bez suradnje
ucitelja sa strucnjacima koji sudjeluju u pruzanju pomoci i potpore osobama u razliitim
problemskim situacijama. Prema Drzavnom pedagoSkom standardu osnovnoSkolskog sustava
odgoja i obrazovanja (2008), ¢l. 14.: ,struéni suradnici potrebni za odgojno-obrazovni rad
osnovne Skole su: pedagog, psiholog, stru¢njak edukacijsko-rehabilitacijskog profila,
ima do 180 ucenika zaposljava 2 stru¢na suradnika od kojih jedan mora biti pedagog, a osnovna
Skola koja ima od 15 do 20 ucenika s rjeSenjima o primjerenom obliku Skolovanja, integriranih
u redovite razredne odjele, ima pravo na stru¢nog suradnika edukacijsko-rehabilitacijskog
profila®“. Statisti¢ki podaci pokazali su da je na kraju Skolske godine 2016./2017. u osnovnim
$kolama bilo je zaposleno 2 347 stru¢nih suradnika.®

U Skolama se kao stru¢ni suradnici najceSc¢e zaposljavaju pedagozi jer oni u klasifikaciji
zanimanja imaju status osnovnih struénih suradnika. Skolski pedagog suradnik je uditelju u
neposrednom ostvarivanju odgojnih zadataka. O njegovoj stru¢noj pomoci ovisi kvaliteta
realizacije odgojnih zadataka ucitelja. Stru¢na pomo¢ pedagoga dolazi do izrazaja u rjesavanju
individualnih problema ucenika. Bratani¢ (1993) istie da je suradnja pedagoga i ucitelja na
ostvarivanju odgojnih zadataka podrucje rada na kojem pedagog moze maksimalno afirmirati

svoju licnosti 1 najkonkretnije ostvariti svoje stru¢no djelovanje. Na tom podrucju, pedagog

5 Drzavni zavod za statistiku: Osnovne gkole kraj $k. g. 2016./2017. i podetak §k. g. 2017./2018.: dostupno na:
https://www.dzs.hr/; pristupljeno: 26.5.2018.
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moze djelovati posredno 1 neposredno. Njegovo posredno djelovanje ocituje se u pomoci
ucitelju da Sto bolje ostvari zadatke svog odgojnog djelovanja, a neposredno djelovanje u
direktnom kontaktu s u¢enicima i roditeljima koriste¢i razlic¢ite vidove i oblike rada (Bratanic,
1993).

U kontekstu odgoja i obrazovanja uc¢enika s teSko¢ama, pedagozi uciteljima osobno pomazu
putem koordiniranja timskog rada, iniciranjem individualnog rada s djecom i njihovim
roditeljima, ali i putem organiziranja pedagoSkih radionica u razrednim odjelima te na
roditeljskim sastancima (Bouillet, 2010). Osim toga, zada¢a pedagoga je i1 planiranje i
programiranje rada, pripremanje i obavljanje poslova u pedagoskom radu, analiziranje i
vrednovanje djelotvornosti odgojno-obrazovnog rada Skole, sudjelovanje u izricanju
pedagoskih mjera, upis ucenika u osnovnu skolu, identificiranje i pra¢enje ucenika s posebnim
odgojno-obrazovnim potrebama, izradivanje i provodenje preventivnih programa, vodenje
odgovaraju¢e pedagoSke dokumentacije, suraduje s ustanovama, stru¢no se usavrSava, itd
(Pravilnik o tjednim radnim obvezama ucitelja i stru¢nih suradnika u osnovnoj skoli, ¢l. 20).

Prema Juri¢ (2004), zadaca pedagoga je suradnja s uciteljem ako se ucenici ponasaju
neprimjereno na nastavi s ciljem pronalaska rjeSenja kroz ispitivanje odnosa medu uc¢enicima
ali 1 izmedu ucitelja 1 u€enika. ,,Nerijetko ¢e pedagog i dalje ispitivati ucenike s teSko¢ama da
bi se utvrdila povezanost njihova ponasanja i problema koje oni ne mogu sami rjesavati, dok ¢e
se ponekad pojacati ve¢ korektivni rad s nekim ucenicima. Ako pedagog posebno radi s
pojedincima, on ¢e bez obzira na to nastaviti s cjelovitijom pedagoskim radom, koji obuhvaca:
suradnju 1 konzultacije s grupom ucitelja, savjetovanje s grupom ucenika, savjetovanje s
pojedinim ucenicima, konzultacije s roditeljima, lije¢nicima 1 drugim stru¢nim osobama*
(Juri¢, 2004:154). Stru¢nom terminologijom bi se moglo rec¢i da se radi na prevenciji pocetnih
rizicnih ponasanja kako ona ne bi progredirala prema teSko¢ama u ponaSanju, odnosno
poremecajima u ponaSanju (Koller-Trbovi¢ i sur., 2011; Vlah, 2013; Bouilett, 2016).

Osim pedagoga, u inkluzivhom odgoju i obrazovanju vaznu ulogu imaju strucnjaci iz
Sirokog spektra edukacijsko-rehabilitacijskih znanosti, a to su rehabilitatori, logopedi i socijalni
pedagozi. Rehabilitatori u osnovnim $kolama, ovisno o stupnju i obiljezjima razvoja pojedinog
ucenika, provode razli¢ite oblike i programe njihova odgoja, obrazovanja i rehabilitacije.
Njihova uloga u integriranom odgoju i obrazovanju je vazna jer oni participiraju u realizaciji
pojedini odgojno-obrazovnih sadrzaja i vode dodatne programe (produljeni stru¢ni postupak i
rehabilitacijski programi). S obzirom da mnoge $kole nemaju zaposlene navedene stru¢njake,
ucitelji ¢e u suradnji s pedagogom biti upuceni na suradnju s rehabilitatorima zaposlenima u

drugim ustanovama (Bouillet, 2010). Logopedi su stru¢njaci koji rade na prevenciji, detekciji,
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dijagnosticiranju i tretmanu poremecaja ljudske komunikacije, pod kojom se podrazumijevaju
svi procesi i funkcije koji su povezani s produkcijom govora te s percepcijom i produkcijom
oralnoga 1 pisanog jezika, kao i oblicima neverbalne komunikacije. U osnovnim Skolama
logopedska djelatnost ukljuCuje: prevenciju, dijagnostiku 1 rehabilitaciju poremecaja
komunikacije, jezika, govora i glasa; poboljsanje komunikacijskih vjestina i u¢inkovitosti (npr.
redukcija naglaska, korekcija izgovora...); rehabilitaciju slusanja jezika i govora te pruzanje
savjetodavnih usluga osobama oSte¢ena sluha, njihovim obiteljima, uciteljima; te odabir i
razvoj podupirucih i alternativnih komunikacijskih sustava te omogucéavanje treninga uporabe
(Bouillet, 2010). Tre¢u skupinu edukacijsko-rehabilitacijskih struénjaka ¢ine socijalni pedagozi
koji rade na primarnoj prevenciji, detekciji, dijagnosticiranju, ranim intervencijama i tretmanu,
procesuiranju i naknadnom staranju za djecu, mladez i odrasle osobe s rizikom za probleme ili
s problemima u ponasanju. U osnovnim §kolama socijalni pedagozi pruzaju stru¢nu potporu i
vode specifi¢ne odgojne aktivnosti, uz pronalazenje odgojnih prednosti i slabosti u socijalnom
okruzenju ucenika, vodeéi i realizirajuéi socijalno-pedagoske intervencije, koje se ocituju u
stru¢noj pomoc¢i u odgoju ovisno o postoje¢em problemu u ponasanju ili riziku. Pritom do
izrazaja dolazi potreba socijalnoga i pedagoskog vodenja ucenika, koja ukljucuje njihovo
vodenje 1 pomo¢ u procesu socijalnog uc¢enja (Bouillet, 2010).

Vaznu ulogu u struénim timovima usmjerenih na tretiranje socijalne intervencije ¢ine 1
psiholozi. Oni istrazuju ponaSanja pojedinaca u rjeSavanju psihosocijalni problema osoba.
Skolski psiholozi intervijuiraju i testiraju djecu te nastoje procijeniti njihove psihi¢ke probleme
1 izvore teSkoc¢a u ucenju i socijalnom funkcioniranju. U suradnji s roditeljima, uciteljima i
drugim c¢lanovima stru¢nog tima, sudjeluju u planiranju pomo¢i pojedinoj djeci te vode
psiholosko savjetovanje ucenika ili roditelja. Temeljne zadace psihologa u Skoli su prevencija
(procjena, identifikacija, edukacija) i rana intervencija u slucaju opazenih problema ucenika u
psihosocijalnom funkcioniranju. Prema tome, psiholog prati zadovoljavanje bioloskih 1
psihi¢kih potreba ucéenika kroz odgojno-obrazovni rad, identificira uéenike s posebnim
potrebama, upucuje ih u mjerodavnu ustanovu na specijalisticki pregled, dijagnostiku i tretman,
sudjeluje u izradi individualnih planova za rad s ucenicima s teSkocama socijalne integracije,
provodi dio individualnog/individualiziranog rada s njima, vodi savjetodavne razgovore i
konzultacije s uciteljima o uc¢enicima (Pravilnik o tjednim radnim obvezama ucitelja i stru¢nih
suradnika u osnovnoj skoli, ¢l. 20). Zdravstveni radnik ,,planira i programira rad, priprema se i
obavlja poslove u neposrednome radu s ucenicima, identificira uc¢enike kojima je potrebna
zdravstvena pomoc¢, izvodi vjeZbe s uc¢enicima radi odrzavanja razine motorickih sposobnosti,
ponovnog aktiviranja organizma i pobolj$anja oste¢enih funkcija te poticanja psihomotorickih
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vjestina i navika, savjetuje 1 pomaze uciteljima, stru¢nim suradnicima i roditeljima u radu s
ucenicima s motori¢kim oStecenjima, pomaze ucenicima s motorickim teSkocama u kretanju i
obavljanju svakodnevnih Skolskih aktivnosti, vodi odgovaraju¢u dokumentaciju te obavlja
druge poslove u skladu sa zahtjevima struke* (Pravilnik o tjednim radnim obvezama ucitelja i
stru¢nih suradnika u osnovnoj skoli, ¢l. 21).

Kako bi se u¢eniku i ¢lanovima njegove obitelji osigurala kvalitetna, sveobuhvatna i stru¢na
edukacijsko-rehabilitacijska intervencija, stru¢njaci koji sudjeluju u intervenciji upuceni su na
uzajamnu suradnju, odnosno timski rad, s ciljem integriranja znanja i iskustva ¢lanova pri
rjeSavanju istog problema (Bouillet, 2010). Suradni¢ka aktivnost ucitelja s ostalim stru¢nim
suradnicima, pokazala je dobrobit za svu djecu u razredu kada isti uspostavlja suradnju i
izgraduje povjerenje s ucenicima, struénim suradnicima, roditeljima i izvanSkolskim sluzbama
(Florian 1 Linklater, 2010). S obzirom da stru¢ni suradnici posjeduju viSe znanja i kompetencija
potrebnih za rad s u€enicima s teSko¢ama u ponaSanju, vazno je da se isti ne predstavljaju u
nadredenoj poziciji i nadgledaju ucditeljev rad, ve¢ se i od suradnika oc¢ekuje ravnopravnost i
suradnja kao jednakovrijednih partnera u timu (VIlah i Raskovi¢, 2014). Suradnicki odnosi u
timu takoder su odredeni razinom kvalitete meduljudskih odnosa, kao i ostalim suradni¢kim
odnosima koji ne moraju biti timski. Osnovno je obiljezje i smisao timskog rada u
meduzavisnosti ¢lanova tima u procesu stvaranja cjelovite slike o predmetu bavljenja (Juric,
2004).

Kako §to i Bouillet (2010) istice: ,,edukacijsko ukljuc¢ivanje ucenika bit ¢e uspjesnije ako je
u proces uklju¢eno vise razli¢itih struénjaka, uz uvjet da ti stru¢njaci uistinu djeluju prema
nacelima timskog rada®“ (Bouillet, 2010:68). Timski rad zahtjeva zajednicko djelovanje i
suradnju u kojem ¢e svaki struénjak doprinijeti vlastitim znanjem i iskustvom. Takav pristup
doprinosi dobrobiti uc¢enika, a uloga ucitelja u timu je vrlo vazna jer se teSkoce oko kojih se
struénjaci razli¢itih profila angaZiraju, najceS¢e manifestiraju u razredu u kojem je prisutan

wditel].
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7.2. Istrazivanja o odnosu ucitelja prema uceniku i dodatnoj pomoci u korekciji

ucenikova ponasanja

Sto se ti¢e istrazivanja odnosa uéitelja prema uéeniku i dodatnoj pomoéi u korekciji
ucenikova ponasanja, jedno koje su proveli Alderman i Gimpel (1996) bilo je na uzorku od
122 ucitelja, od kojih je 34 bilo iz nizih razreda osnovne Skole, 67 iz visSih razreda i 20 iz srednje
Skole. Cilj je bio dobiti odgovor na istrazivanje o vrsti teSko¢a ponasanja u ucionici za koje bi
najvjerojatnije trazili pomo¢ od drugog stru¢njaka Skole i ucinkovitost razlicitih stru¢nih
suradnika zaposlenih u §koli. Rezultati pokazuju da ¢e ucitelji najvjerojatnije potraziti pomoc¢
strunih suradnika zbog agresivnih ponaSanja, teSkoce paznje, problema u ponasanju te zbog
prekomjernog razgovora, gdje su istaknuli da imaju konfliktan odnos s takvim ucenicima.
Rjesavanje problema u ucionici bez pomoc¢i stru¢nih suradnik imalo je vecu ocjenu prosje¢ne
ucinkovitosti nego savjetovanje s razlic¢itim stru¢nim suradnicima.

Johnson i Pugach (1990) istrazivali su strategije intervencije koje ucitelji koriste 1 smatraju
razumnim za provedbu kada su u pitanju ucenici s teSkoCama u ponaSanju. Ispitano je 232
ucitelja iz Wisconsina i Illinois koji su ocijenili koliko su ¢esto koristili 57 intervencijskih
strategija 1 kako su razumljive te strategije za implementaciju u ucionici kao sredstvo za
prilagodbu potrebama ucenika s teSko¢ama u ponasanju. Neke od intervencijskih strategija bile
su: ukljucivanje ravnatelja, intervencija ucitelja, intervencija stru¢nih suradnika, uklju¢ivanje
roditelja. Rezultati pokazuju da se navedene intervencije realiziraju kada ucitelji imaju
sukobljene odnose s uéenicima i kada se smatraju nemoc¢nima u rje$avanju sukoba.

Savina i sur. (2018) proveli su istraZivanje s ciljem uvidanja potreba ucitelja i roditelja za
pomoci Skolskog psihologa. Sudionici su bili 159 ucitelja i1z tri grada u Rusiji. Rezultati su
pokazali da su ucitelji manje motivirani za savjetovanje o tesko¢ama u ucenju ucenika, ali da
traze pomo¢ Skolskog psihologa ako samostalno ne mogu rijesiti konfliktne situacije s
uc¢enikom. U jo§ jednom istrazivanju Savine u suradnica (2014), u kojem su ispitivale
percepciju 80 ruskih uciteljica, 30 psihologinja 1 99 majki ucenika s internaliziranim i
eksternaliziranim teSko¢ama u ponasanju, rezultati su pokazali da u usporedbi s majkama i
psihologinjama, uciteljice percipiraju i eksternalizirana i internalizirana ponasanja ozbiljnijima,
te su sklonije traziti psiholoSku pomo¢ za obje vrste ponaSanja ucenika, posebno s onima s
kojima su u sukobu.

Stenger i suradnici (1992) proveli su istrazivanje ¢ija je svrha bila identificirati varijable

koje razlikuju ucitelje koji traZze konzultacije od stru¢nih suradnika u odnosu na one koji to ne
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traze. Uzorak su Cinile 352 uciteljice iz osnovne $kole koje su ispunjavale upitnik. KoriStena su
tri pitanja za identifikaciju varijabli: Imam [i problem koji ¢e se moci rijesiti?, Trebam li
zatraziti pomoc¢?, Tko je najvise sposoban pruziti pomoc¢ koju trebam?. Rezultati su pokazali da
uciteljice koje smatraju da imaju razvijene vjesStine rjeSavanja problema takoder imaju
tendenciju traziti konzultacije sa stru¢nim suradnikom u Skoli. S druge strane, istraZivanje
Hughes i suradnika (1990) koje je provedeno na uzorku od 87 ucitelja iz 4 osnovne $kole,
sugerira da su ucitelji koji imaju vece samopouzdanje u vlastitu sposobnost rjeSavanja problema
u ucionici 1 imaju dobro izgraden odnos s uc¢enikom, skloni manje traziti savjetovanje i pomoc¢

od stru¢nih suradnika u rjeSavanju problema.

**k*

U slucajevima kada ucitelj zahtjeva pomo¢ od stru¢nog suradnika, vrlo ¢esto se radi o
nezadovoljavaju¢im odnosima koje ucitelj ima s u¢enikom. S obzirom da ucenici s teSkoama
u ponasanju predstavljaju svakodnevni izazov za ucitelje, kvalitetan odnos 1 podrska je takvim
ucenicima vrlo bitna kako bi njihovo Skolovanje bilo §to lakSe. U pocetku sam ucitel; treba
identificirati probleme uéenika, posebice one s internaliziranim teSko¢ama u ponasanju Koji su
»hevidljivi“. Struéni suradnici u Skoli koji mogu pomo¢i ucitelju su pedagog, psiholog,
rehabilitator, logoped, socijalni pedagog i zdravstveni radnik, svaki sa specificnim opisom
posla. Najcescu pomo¢ pruza pedagog jer je on obavezan stru¢ni suradnik u svakoj osnovnoj
Skoli, no upitno je do koje mjere je kompetentan za davanje stru¢ne pomoc¢i uceniku s
teSko¢ama u ponaSanju. On umjesto ucitelja ne moze rijesiti problem s odredenim uc¢enikom i
unaprijediti odnos, ve¢ je njegova zadac¢a upucivanje na dogovor, a ne nametanje gotovog
rjeSenja. U tom kontekstu vazna je medusobna suradnja ucitelja 1 stru¢nih suradnika koji se
nalaze u $koli. Neka istrazivanja su pokazala da ako ucitelj smatra da je izgradio dobar odnos s
pojedinim ucenikom, nece trebati pomo¢ stru¢nih suradnika, dok su druga utvrdila da neki

ucitelji svejedno traze pomoc.
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8. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Istrazivanje je dio projekta kojim se podaci o poucavanju ucenika s teSskocama u
ponasanju prikupljaju u vise zupanija Republike Hrvatske, a u okviru projekta doc.dr.sc. Natase
Vlah s Uciteljskog fakulteta u Rijeci ,,Razine rizika za probleme u ponaSanju djece rane
razvojne dobi i struéne intervencije”. Dio podataka na razini cjelokupnog uzorka koristeno je

za realizaciju ciljeva ovog diplomskog rada i testiranje postavljenih hipoteza.

8.1. Predmet istrazivanja

Iz prethodno razmatranih spoznaja i dosadasnjih istrazivanja vidljivo je kako je ozracje
pozitivnog odnosa izmedu ucitelja i u€enika jedan od klju¢nih ¢imbenika odgoja i obrazovanja
za sve ucenike, a osobito za u¢enike s teSkoama. U tom smislu je namjera ovog rada detaljnije
se pozabaviti pitanjem vide li ucitelji, odnosno razrednici razli¢ito svoj odnos s u¢enikom koji
ima teSkoc¢e U ponasanju s obzirom na neka demografska obiljezja samog ucenika kao §to su
spol 1 dob, te u odnosu na njihov Skolski uspjeh, individualizirani oblik $kolovanja te uocenom
potrebom za korekcijom ponasanja. Svrha ovog rada je bolje razumjeti neke elemente u
planiranju odgojno-obrazovnog rada i unaprijediti interpersonalne odnose izmedu ucitelja i
ucenika kao dio suvremenih didaktic¢kih alata neophodnih u poucavanju ucenika s teSkocama u
ponasanju. Izgradnjom 1 odrzavanjem pozitivnih interpersonalnih odnosa s u¢enikom koji ima
teskoce se, prema analiziranoj literaturi unaprjeduje stjecanje socio-emocionalnih i akademskih

ishoda kod uéenika.

8.2. Opci cilj i specificni ciljevi istrazivanja

Op¢i cilj ovog diplomskog rada je utvrditi relacije izmedu razrednikovog

samoprocijenjenog odnosa s ucenikom s teSko¢ama u ponasanju i nekih obiljeZja kod ucenika.
Specifi¢ni ciljevi su utvrditi relacije izmedu:

1. odnosa razrednika prema uceniku i u¢enikovog spola
2. odnosa razrednika prema uceniku i u¢enikove dobi

3. odnosa razrednika prema uceniku i ucenikovog akademskog uspjeha
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4. odnosa razrednika prema uceniku i vrsti primjerenog oblika odgoja i obrazovanja
5. odnosa razrednika prema uceniku i razrednikove procjene potrebe dodatne pomoci u

korekciji u¢enikovog ponaSanja

8.3. Hipoteze

Razrednici procjenjuju svoje odnose boljima s djevojéicama.
Razrednici procjenjuju svoje odnose boljima s u¢enicima mlade dobi.

Razrednici procjenjuju svoje odnose boljima s u¢enicima viseg akademskog uspjeha.

N

Razrednici procjenjuju svoje odnose boljima s ucenicima koji imaju rjeSenja o
prilagodenom programu.
5. Razrednici procjenjuju svoje odnose boljima s ucenicima za koje ne smatraju da je

potrebna dodatna pomo¢ u korekciji ponasanja.

8.4. Uzorak sudionika

U istrazivanju su sudjelovali razrednici uéenika s teSko¢ama u ponasanju od prvog do
osmog razreda iz svih osnovnih §kola iz 11 zupanija, a to je sveukupno 111 osnovnih $kola.
Zupanije koje su sudjelovale u istrazivanju su: Koprivnicko-krizevacka, Sisa¢ko-moslavacka,
Varazdinska, Dubrovacko-neretvanska, Medimurska, Licko-senjska, Splitsko-dalmatinska,
Vukovarsko-srijemska, Osjecko-baranjska, Brodsko-posavska, Zagrebactka i Grad Zagreb.

Autorica ovog rada prikupljala je podatke u Medimurskoj zupaniji.

Tablica 1. Prikaz ucenika po zupanijama

Zupanija Frekvencija (N) Postotak (%)
1. Medimurska 170 15.90
2. Grad Zagreb i Zagrebacka 144 13.40
3. Splitsko - dalmatinska 128 11.90
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4. Brodsko - posavska 103 9.60

5. Vukovarsko - srijemska 102 9.50
6. Osjecko - baranjska 100 9.30
7. Sisacko - moslavacka 92 8.60
8. Koprivnicko - krizevacka 81 7.60
9. Licko — senjska 54 5.00
10. Dubrovacko - neretvanska 52 4.90
11. Varazdinska 46 4.30
Ukupno 1072 100

Iz tablice 1 vidljivo je da su u svim dijelovima Hrvatske podjednako zastupljeni ucenici u
uzorku te da je najveci broj jedinica analize prikupljen u Medimurskoj zupaniji (N=170), §to
¢ini 15,9% od ukupnog uzorka ucenika (N=1072). Najveci odaziv razrednika bio je jo$ iz
Zagrebacke zupanije 1 Grada Zagreba i Splitsko — dalmatinske Zupanije Sto ¢ini 41.25% od

ukupnog broja ispitanika.

Tablica 2. Prikaz mjesta po velicini naselja

Veli¢ina naselja Frekvencija (N) Postotak (%0)
do 1000 stanovnika 10 13.5
od 1001 do 5000 stanovnika 33 44.6
od 5001 do 10000 stanovnika 13 17.6
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od 10001 do 50000 stanovnika 12 16.2

viSe od 50000 stanovnika 6 8.1

Ukupno 74 100

U istrazivanju je sudjelovalo 74 mjesta iz 11 navedenih Zupanija. Tablica 2 prikazuje da je

skoro polovica mjesta po veli¢ini od 1001 do 5000 stanovnika.

Tablica 3. Prikaz ucenika po velicini naselja

Veli¢ina naselja Frekvencija (N) Postotak (%0)
do 1000 stanovnika 35 3.30
od 1001 do 5000 stanovnika 281 26.20
od 5001 do 10000 stanovnika 135 12.60
od 10001 do 50000 stanovnika 314 29.30
vise od 50000 stanovnika 307 28.60
Ukupno 1072 100

Tablica 3 prikazuje da skoro 1/3 ispitanika dolazi iz velikih gradova od 100001 do 50000

stanovnika, dok 41.1% ispitanika dolazi iz mjesta do 10000 stanovnika.
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Tablica 4. Prikaz skola po velicini

Veli¢ina $kole Frekvencija (N) Postotak (%0)
do 100 ucenika 11 9.80
od 101 do 200 ucenika 11 9.80
od 201 do 500 ucenika 52 46.40
viSe od 501 ucenika 38 34.00
Ukupno 112 100

U istraZivanju je sudjelovalo 111 Skola iz 74 mjesta. U tablici 4 je vidljivo da je skoro 50% bilo

onih §kola od 201 do 500 ucenika (N=52).

Tablica 5. Prikaz ucenika po velicini Skole

Veli¢ina Skole Frekvencija (N) Postotak (%0)
do 100 ucenika 33 3.10
od 101 do 200 ucenika 67 6.30
od 201 do 500 ucenika 488 45.50
viSe od 501 ucenika 484 45.10
Ukupno 1072 100

1z tablice 5 je vidljivo da najve¢i broj ispitanika dolazi iz velikih S§kola (N=972; 90.6%), §to je

logicno jer je najviSe takvih Skola sudjelovalo u istraZivanju te imaju velik broj ucenika.
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8.4.1. Uzorak ucenika

Istrazivanje je provedeno na uzorku od 1072 ucenika od prvog do osmog razreda u
osnovnim $kolama. U uzorku ucenika su samo oni u¢enici za koje su njihovi razrednici mislili
ili osjecali da imaju teSkoce u ponasanju za vrijeme nastave, odmora, slobodnog vremena itd.
Svaki razrednik je mogao odabrati jednog do tri takva ucenika iz svog razreda. Razrednici su
prosjecno birali 1.18 ucenika.

Od ukupno 1072 ucenika (100%), za 1013 (94.50%) odredena je njihova kronoloska
dob, dok je za preostalih 59 (5.50%) kronoloska dob ostala nepoznata. Distribucija dobi u¢enika
proteze se od 7 do 17 godina (Tablica 6), dok je prosjecna dob ucenika 10.58 godina, a
standardna devijacija 2.23 (Tablica 7). Zanimljivo je uoditi da su neki ucenici zivotne dobi od
16117 godina jos uvijek zadrzani u sustavu osnovnoskolskog obrazovanja radi njihovih teskoca
u svladavanju gradiva, kasnijeg polaska u %kolu ili im je, prema Pravilniku,® odobreno
svladavanje gradiva u produljenom roku na nacin da se ono moze zavrsiti u dvije Skolske

godine, iako je predvideno za jednu skolsku godinu.

Tablica 6. Distribucija ucenika prema dobi

Dob udenika Frekvencija (N) Postotak (%0)
7 73 6.80
8 139 13.00
9 165 14.40
10 162 15.10
11 107 10.00
12 121 11.30
13 116 10.80

6 Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju uéenika s teSkoéama u razvoju: Narodne
novine, br. 24/2015., ¢l. 7.
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14 105 9.80

15 22 2.10
16 1 0.10
17 2 0.20
Ukupno 1013 94.50
Nedostaje 59 5.50

Tablica 7. Deskriptivni podaci za prosjecne vrijednosti dobi ucenika

MIN MAX M SD

Godine 7 17 10.58 2.23

MIN — minimum; MAX — maksimum; M — aritmeti¢ka sredina; SD — standardna devijacija

Tablica 8. Distribucija ucenika prema spolu

Spol Frekvencija (N) Postotak (%0)
Muski 927 86.50
Zenski 145 13.50

Ukupno 1072 100.00

Od ukupnog broja ucenika, 927 ucenika (86.50%) je muskog spola, dok je 145 ucenika

(13.50%) Zenskog spola (Tablica 8). Dobiveni podaci u skladu su s istrazivanjima koja su
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dokazala kako djecaci pokazuju vise teSkoca u ponasanju od djevojc¢ica (Oatley i Jenkins, 2003.,

Kerestes, 2006).

Tablica 9. Distribucija ucenika prema razredu

Razred Frekvencija (N) Postotak (%0)
Prvi 110 10.30
Drugi 158 14.70
Treci 158 14.70
Cetvrti 149 13.90
Peti 107 10.00
Sesti 133 12.40
Sedmi 125 11.70
Osmi 104 9.70
Ukupno 1044 97.40
Nedostaje 28 2.60

Tablica 10. Deskriptivni podaci za prosjecne vrijednosti razreda

MIN MAX M SD

Razred 1 8 4.34 2.21

MIN — minimum; MAX — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija
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Tablica 9 i Tablica 10 prikazuju distribuciju u¢enika prema razredu. U istrazivanju su razrednici
procjenjivali svoje ucenike od prvog do osmog razreda, gdje prvi razred predstavlja minimum
distribucije, a osmi razred maksimum distribucije. Od ukupnog broja ucenika, za njih 28
(2.60%) nedostaje koji razred pohadaju, vjerojatno iz istog razloga da sacuvaju njihovu
anonimnost kao i1 kod dobi. Najmanji broj uCenika u istrazivanju bilo je iz osmih razreda
(N=104), dok je najveci broj ucenika s podjednakim brojem uocen u drugom i tre¢em razredu,

njih 158 (14.70%). Prosje¢na vrijednost razreda iznosi 4.34, a standardna devijacija 2.21.

Tablica 11. Distribucija ucenika prema akademskom uspjehu

Akademski uspjeh Frekvencija(N) Postotak(%o)
Nedovoljan 23 2.10
Dovoljan 78 7.30
Dobar 397 37.00
Vrlo dobar 376 35.10
Odlican 131 12.20
Ukupno 1005 93.80
Nedostaje 67 6.30
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Tablica 12. Deskriptivni podaci za prosjecne vrijednosti akademskog uspjeha

MIN MAX M SD

Akademski uspjeh 1 5 3.51 .897

MIN — minimum; MAX — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija

Od ukupnog broja ucenika, razrednici su za 1005 ucenika (93.80%) odredili akademski uspjeh,
dok je za 67 ucenika (6.30%) akademski uspjeh nepoznat. Najveci broj u¢enika ima dobar (3)
akademski uspjeh (N=397), dok nakon toga odmah slijedi vrlo dobar (4) akademski uspjeh
(N=376). Najmanje u¢enika ima nedovoljan uspjeh, njih 23 (2.30%) (Tablica 11). Minimalna
raspodjela uéenika prema akademskom uspjehu je 1, a maksimalna 5. Prosjena vrijednost

akademskog uspjeha iznosi 3.51, a standardna devijacija 0.897 (Tablica 12).

Tablica 13. Distribucija ucenika prema programu koji pohada

Frekvencija (N) Postotak (%0)

Redovan program 752 70.10
Neka druga vrsta programa 312 29.10
Ukupno 1064 99.30
Nedostaje 8 0.70

Iz tablice 13 vidljivo je da 70.10% ucenika pohada redovan program, dok 29.10% ucenika
pohada neku drugu vrstu programa, najces¢e prilagodeni program. Za 8 u€enika nije odredeno

koju vrstu programa pohadaju. Mozda ucitelji nisu bili sigurni o kojem se programu radi.
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Tablica 14. Distribucija ucenika prema kvaliteti odnosa s razrednikom

Odnos Frekvencija (N) Postotak (%0)
Nezadovoljavajuci 34 3.20
Dobar 510 47.60
Vrlo dobar 523 48.80
Ukupno 1067 99.50
Nedostaje 5 0.50

Tablica 14 prikazuje kako razrednici s ve¢inom uéenika imaju vrlo dobar (N=523) i dobar

(N=510) odnos, dok nezadovoljavaju¢i odnos imaju s 34 (3.20%) ucenika. Zanimljivo je kako

5 (0.50%) razrednika nije definiralo kakav odnos imaju s uéenikom za koji su ispunjavali

anketni upitnik. Mozda se nisu mogli odluciti ili pak nisu smatrali taj podatak bitnim.

Tablica 15. Distribucija ucenika prema potrebnoj pomoci u korekciji ponasanja

Pomo¢ u korekciji ponasanja  Frekvencija (N) Postotak (%0)
Ne 244 22.80
Da 822 76.70
Ukupno 1066 99.40
Nedostaje 6 0.60

Razrednici smatraju da 822 (76.70%) ucenika treba pomo¢ u korekciji ponasanja, dok 244

(22.80%) ucenika ne treba takvu pomo¢. Za 6 ucenika (0.60%) razrednici se nisu izjasnili

(Tablica 15).
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8.4.2. Uzorak razrednika

U istrazivanju je sudjelovalo 910 razrednika. Razrednici su u ovom istrazivanju bili
procjenjivaci za ucenike koji ve¢ imaju rjeSenje o teSkoci te za one ucenike za koje misle ili
osje¢aju da imaju teSko¢e u ponasanju na nastavi ili izvan nastave. Dobna distribucija
razrednika kre¢e od 23 do 65 godina, pri ¢emu 23 oznacava minimalnu, a 65 maksimalnu
distribuciju. Prosjecna vrijednost dobi razrednika je 42.67, a standarda devijacija iznosi 9.96
(Tablica 16).

Tablica 16. Deskriptivni podaci za prosjecne vrijednosti dobi razrednika

MIN MAX M SD

Godine 23 65 42.67 9.96

MIN — minimum; MAX — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija

Tablica 17. Distribucija razrednika prema spolu

Spol Frekvencija (N) Postotak (%0)
Muski 122 13.3
Zenski 787 86.60

Ukupno 909 99.9
Nedostaje 1 0.10

Od ukupnog broja razrednika procjenjivaca, njih 787 (86.60%) su zenskog spola, dok je svega
122 (13.3%) muskog spola. Takav podatak ne iznenaduje s obzirom da je uciteljska profesija

feminizirana. Zanimljivo je da se jedna osoba nije izjasnila zbog svoje anonimnosti.
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Tablica 18. Deskriptivni podaci za prosjecne vrijednosti godina staza u struci razrednika

MIN MAX M SD

Godine 0 46 17.42 10.73

MIN — minimum; MAX — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija

Iz tablice 18 vidljivo je da se distribucija staza u struci razrednika kre¢e od 0 do 46 godina, pri
¢emu 0 ozna¢ava minimum, a 46 maksimum distribucije. Razrednici koji su napisali 0
vjerojatno imaju sedam mjeseci staza. U prosjeku, razrednici obuhvaéeni ovim istrazivanjem

imaju 17.42 godine staza u struci, dok je standarda devijacija 10.73.

Tablica 19. Distribucija razrednika prema stupnju naobrazbe

Stupanj naobrazbe ucitelja Frekvencija (N) Postotak (%0)
Visa skola 220 24.20
Fakultet 641 70.50
Magisterij/doktorat 45 4.90
Ukupno 906 99.60
Nedostaje 4 0.40

Najvec¢i broj razrednika ima zavrSen fakultet (N=641; 70.50%), dok najmanji broj ima
magisterij, odnosno doktorat (N=45; 4.90%). Od ukupnog broja razrednika, njih 4 (0.40%) nije

se izjasnilo po pitanju stupnja naobrazbe.
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Tablica 20. Distribucija razrednika prema predmetu koji predaje

Predmet koji predaje Frekvencija (N) Postotak (%0)
Razredna nastava 461 52.00
Hrvatski 73 8.20
Povijest 42 4.80
Geografija 22 2.50
Engleski 58 6.70
Njemacki 12 1.50
Vjeronauk 51 5.30
Likovni 16 1.90
Glazbeni 13 1.50
Informatika 10 1.10
Matematika 61 7.00
Tehnicki 12 1.10
Fizika 7 0.70
Tjelesna i zdravstvena kultura 18 2.20
Biologija i priroda 24 3.10
Kemija 5 0.60
Ukupno 885 100%
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Iz tablice 20 vidljivo je da su viSe od polovice procjenjivaca razrednici razredne nastave, cak
njih 461, sto ¢ini 52% sveukupnog broja procjenjivaca. Nakon njih, najvise ima razrednika
hrvatskog jezika (N=73; 8.2%), matematike (N=61; 6.9%) i engleskog jezika (N=58; 6.7%).

Tablica 21. Distribucija razrednika prema godinama poznavanja ucenika

Godine poznavanja Frekvencija (N) Postotak (%0)

0.5 99 10.8

1 171 18.80
1.5 21 2.10

2 223 24.10
2.5 9 1.00

3 186 20.10
3.5 9 1.00

4 156 16.90
5 12 1.20
6 8 0.80
7 12 1.20
8 4 0.40

Ukupno 910 100.00

Iz tablice 21 uocljivo je kako najvise razrednika, od onih koji su se izjasnili, poznaje uc¢enike 2
godine (N=223). Vidljivo je da najveci broj godina poznanstva varira od jedne godine do 4

godine poznanstva, dok zatim drasti¢no pada.
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Tablica 22. Deskriptivni podaci za prosjecne vrijednosti godina poznavanja ucenika

MIN MAX M SD

Godine 0.5 8 2.62 1.34

MIN — minimum; MAX — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija

Distribucija godina poznavanja ucenika krece se od pola godine (0.5) do 8 godina, pri ¢emu 0.5
ozna¢ava minimum, a 8 maksimum distribucije. U prosjeku, razrednici obuhvaceni ovim

istrazivanjem poznaju uc¢enike 2.62 godine, dok je standardna devijacija 1.34 (Tablica 22).

8.5. Mjerni instrument i varijable

Prilikom provedbe ovog istrazivanja koriSten je anketni upitnik kojim su se prikupljali
podaci o procjenjivacu i o uceniku. Kao $to je navedeno, procjenjivaci su bili razrednici, a
ispunjavali su onoliko upitnika za koliki broj u¢enika su smatrali da svojim ponasanjem i
postupcima odstupaju od uobiéajenih ponasanja tipi¢nih ucéenika. S obzirom da je ovo
istrazivanje dio veceg projekta pod vodstvom doc. dr. sc. NataSe Vlah, za potrebe ovog
diplomskog rada koriSteni su opéi podaci o procjenjivacu i 0péi podaci o uceniku koji su se
nalazili na samom pocetku cjelokupnog anketnog upitnika koji se jo$ sastojao od 6 skala
procjene koje nisu bile relevantne za ovaj diplomski rad. Zavisna varijabla je Odnos s ucenikom,
gdje je svaki razrednik trebao procijeniti svoj osobni odnos s u¢enikom, te je prema tome mogao
zaokruziti: nezadovoljavajuéi (0), dobar (1) ili vrlo dobar(2). Nezavisne varijable su: Dob, Spol
(0 = muski; 1 = Zenski); Razred (1 = prvi do 8 = osmi); Akademski uspjeh (1 = nedovoljan do
5 = odli¢an); Program (0 =redovni program; 1 = neka druga vrsta programa); Dodatna pomo¢
u korekciji ponasanja gdje je svaki razrednik trebao procijeniti treba li uceniku za kojeg je
ispunjavao anketni upitnik dodatna pomo¢ u korekciji ponaSanja u smislu potrebe pomo¢i od
strane stru¢nih suradnika koji su prisutni u $koli, te je prema tome mogao zaokruziti ne (0) ili

da (1).
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8.6. Prikupljanje podataka

Uzorak je odreden na nacin da se razrednicima, preko koordinatora istrazivanja u skoli
(strucni suradnik: pedagog, psiholog, logoped), ponudio integralni anketni upitnik. Razrednici
su ispunili anketni upitnik za onoliki broj u¢enika u razredu za koje misle ili osjec¢aju da ima
teSkoc¢e u ponasanju na nastavi ili izvan nastave.

Autorica ovog rada prikupljala je podatke za Medimursku Zupaniju od 12. veljace do
18. svibnja 2018. godine. Za potrebe ovog diplomskog rada koristeni su podaci prikupljeni iz
11 zupanija. Prije zapoCetog istrazivanja, ravnatelji sudjelujuéih osnovnih skola bili su upoznati
s ciljem 1 svrhom samog procesa te im je upucena Zamolba za provodenje istrazivanja u
njihovim $kolama od strane Filozofskog fakulteta u Rijeci. Zamolba je potpisana od strane
dekanice Filozofskog fakulteta u Rijeci. U drugim su Zupanijama takoder studenti pristupali
prikupljanju podataka u sklopu projekta te izradivali diplomske radove, osim u Zagrebu i
Zagrebackoj zupaniji gdje su bili honorarno angazirani studenti Edukacijsko-rehabilitacijskog
fakulteta. Nakon pristanka ravnatelja uslijedio je dogovor s koordinatorom istrazivanja u
osnovnoj $koli: pedagozi, psiholozi, edukacijski rehabilitatori, logopedi, socijalni pedagozi.
Stru¢nim suradnicima podijeljeni su anketni upitnici u omotnicama koje su oni proslijedili
razrednicima. Razrednici su ispunili anketne upitnike za one u¢enike za koje misle ili osjeéaju
da imaju teSkoce u ponasanju u razredu ili izvan razreda i nakon ispunjavanja ih vracali u
omotnice koje su potom =zatvarali i prosljedivali prema koordinatoru, odnosno studentu.
Ispunjavanje je u potpunosti bilo anonimno kako za razrednice, tako i za ucenike, te je bilo
dobrovoljno za svakog razrednika. Predvideno trajanje ispunjavanja upitnika bilo je oko 45

minuta.

8.7. Obrada podataka

Prikupljeni podaci obradivani su kvantitativnom metodologijom uz pomo¢ IBM SPSS
STATISTICS programa (Statistical Package for the Social Sciences). U postupku obrade
podataka koristila je deskriptivna statistika (frekvencija, aritmeticka sredina/prosjecna

vrijednost, minimum, maksimum, standardna devijacija), hi-kvadrat test i ANOVA.
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9. REZULTATI

Tablica 23. Razrednikov samoprocijenjeni odnos s ucenicima za koje smatra da imaju teskoce

u ponasanju
Odnos
Nezadovoljavajuci Dobar Vrlo dobar Ukupno
Ucenici
Frekvencija (N)
34 510 523 1067
Postotak (%)

3.20 47.60 48.80 99.50

Tablica 23 prikazuje kako razrednici s ve¢inom uéenika imaju vrlo dobar (N=523) i dobar

(N=510) odnos, dok nezadovoljavaju¢i odnos imaju s 34 (3.20%) ucenika.

Slijedi prikaz razrednikovog samoprocijenjenog odnosa, zavisne varijable, s nizom
nezavisnih varijabli: ucenikov spol, dob, akademski uspjeh, vrsta programa, potreba za

korekcijom ucenikova ponaSanja.

Tablica 24. Relacije izmedu samoprocijenjenog odnosa razrednika i spola ucenika

Odnos
Sool Nezadovoljavajuci Dobar Vrlo dobar Ukupno
po
30 449 444 923
Muski
88.20% 88.00% 84.90% 86.50%
. 4 61 79 144
Zenski
11.80% 12.00% 15.10% 13.50%
34 510 523 1067
Ukupno
100.00% 100.00% 100.00% 100.00%

Hi-kvadrat = 2.27; stupanj slobode = 2; znac¢ajnost = 0.32
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Proveden je Hi-kvadrat test kako bi provjerili H1 hipotezu da postoji povezanost izmedu spola
I samoprocijenjenog odnosa razrednika s u¢enikom za kojeg smatra da ima teskoce, odnosno
da razrednici procjenjuju svoje odnose boljima s djevoj¢icama. Analiza pokazuje da ne postoji
statisti¢ki znacajna relacija izmedu uéenikova spola i samoprocijenjenog odnosa razrednika s
ucenikom za kojeg smatra da ima teSkoc¢e ¥2(2, N=1067)=2.27; p=0.32. 1z kontingencijskih
tablica se vidi na koji nacin razrednici podjednako vide svoj odnos i s djevojéicama i s
djeCacima (Tablica 24).

Tablica 25. Relacije izmedu samoprocijenjenog odnosa razrednika i dobi ucenika

Odnos
Dob Nezadovoljavajuéi Dobar Vrlo dobar Ukupno
N 30 485 493 1008
M 10.83 11.02 10.12 10.59
SD 2.60 2.23 2.11 2.23
F omjer F(2,1005)=20.94
p 0.00
I? 0.04

N — frekvencija; M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; p — znacajnost; I)? —

veli¢ina efekta

Kako bismo utvrdili postoji li povezanost izmedu dobi ucenika i samoprocijenjenog odnosa
razrednika s ucenikom za kojeg smatra da ima teSkoce, provedena je jednosmjerna analiza
varijance (ANOVA). Utvrdeno je da postoji statisticki znacajna niska relacija izmedu
samoprocijenjenog odnosa razrednika i dobi ucenika (F(2,1005)=20.94, p=0.00), gdje dob
ucenika objaSnjava 4% odnosa s razrednikom. Prema Post Hoc Bonferroni testu visestrukih
usporedba u parovima znacajno se razlikuju u dobi uéenici za koje razrednici procjenjuju dobar
(M=11.02; SD=2.23) i za koje razrednici procjenjuju vrlo dobar (M=10.12; SD=2.11) odnos.
Dakle, razrednici imaju najbolji odnos s najmladim uéenicima (M=10.12; SD=2.11) iz razredne

nastave. Razlika izmedu ostalih skupina nema. Dobna skupina s kojom razrednici procjenjuju
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nezadovoljavajuc¢i odnos odnosila bi se na pete razrede. Vjerojatno je to zbog prelaska ucenika

iz razredne u predmetnu nastavu i izazova u prilagodbi na nove ucitelje i predmete.

Tablica 26. Relacije izmedu samoprocijenjenog odnosa razrednika i akademskog uspjeha

ucenika

Odnos

Nezadovoljavajuci Dobar Vrlo dobar Ukupno
N 31 485 489 1005
M 2.77 3.29 3.78 3.51
SD 0.84 0.89 0.81 0.89
F omjer F(2,997)=51.73
p 0.00
12 0.09

N — frekvencija; M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; p — znacajnost; I)? —

veli¢ina efekta

Kako bismo wutvrdili postoji li povezanost izmedu akademskog uspjeha ucenika i
samoprocijenjenog odnosa razrednika s u¢enikom za kojeg smatra da ima teskoce, provedena
je jednosmjerna analiza varijance (ANOVA). Utvrdeno je da postoji statisticki znacajna srednja
relacija izmedu samoprocijenjenog odnosa razrednika i akademskog uspjeha ucenika
(F(2,997)=51.73, p=0.00), gdje akademski uspjeh ucenika objasnjava 9.4% odnosa S
razrednikom. Prema Post Hoc Bonferroni testu, usporedili smo prosje¢nu ocjenu izmedu
ucenika u razli¢itim kategorijama odnosa, te uvidjeli statisticku znacajnost u svim kategorijama
odnosa. Znacajno se razlikuju u uspjehu wucenici za koje razrednici procjenjuju
nezadovoljavajuc¢i odnos (M=2.77; SD=0.84), dobar odnos (M=3.29; SD=0.89) i vrlo dobar
odnos (M=3.78; SD=0.81). Dakle, sto je bolji akademski uspjeh ucenika s teSkocama u

ponasanju, boljim se procjenjuje njihov odnos s razrednikom.
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Tablica 27. Relacije izmedu samoprocijenjenog odnosa razrednika i primjerenog odgojno —
obrazovnog programa

Odnos
Nezadovoljavajuci Dobar Vrlo dobar Ukupno
Program
23 353 371 147
Redovan program
3.10% 47.30% 49.70% 100.00%
Neka druga vrsta 10 153 149 312
programa 3.20% 49.00% 47.80% 100.00%
33 506 520 1059
Ukupno
3.10% 47.80% 49.10% 100.00%

Hi-kvadrat = 0.32; stupanj slobode = 2; znacajnost = 0.85

Kako bismo utvrdili postoji li povezanost izmedu vrste programa (redovni program, prilagodeni
program) po kojem ucenik radi i samoprocijenjenog odnosa razrednika s u¢enikom za kojeg
smatra da ima teskoce, odnosno, da ucitelji procjenjuju svoje odnose boljima s uc¢enicima koji
imaju rjesenja o prilagodenom programu, proveden je Hi-kvadrat test. Analiza pokazuje da ne
postoji statisticki znacajna relacija izmedu vrste programa i samoprocijenjenog odnosa
razrednika s ucenikom za kojeg smatra da ima teskoce x2(2, N=1059)=0.32; p=0.85. Iz
kontingencijske tablice vidljivo je da razrednici podjednako vide svoj odnos i s u¢enicima u

redovnom programu i s onima s nekom drugom vrstom programa (Tablica 27).
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Tablica 28. Relacije izmedu samoprocijenjenog odnosa razrednika i potrebe korekcije

ponasanja
Odnos
< Nezadovoljavajuéi Dobar Vrlo dobar Ukupno
Korekcija

NE 1 80 163 244
0.40% 32.80% 66.80% 100.00%

33 429 356 818
DA 4.00% 5240%  4350%  100.00%

34 509 519 1062

Ukupno

3.2% 47.90% 48.90% 100.00%

Hi-kvadrat = 43.71; stupanj slobode = 2; znac¢ajnost = 0.00

Proveden je Hi-kvadrat test kako bi provjerili Hs hipotezu da postoji povezanost izmedu
procjene za potrebom u korekciji ponasanja uc¢enika i samoprocijenjenog odnosa razrednika s
ucenikom za kojeg smatra da ima teSkoce, odnosno, da razrednici procjenjuju svoje odnose
boljima s u¢enicima za koje ne smatraju da je potrebna dodatna pomo¢ u korekciji ponasanja.
Analizom je utvrdeno da postoji statisticki znacajna relacija izmedu procjene za potrebom u
korekciji ponaSanja ucenika i samoprocijenjenog odnosa razrednika s ucenikom y2(2,
N=1062)=43.77; p=0.00 (Tablica 28). Iz kontingencijske tablice se vidi da je razmjerno vise
ucenika za koje razrednik istice da ima nezadovoljavaju¢i odnos medu onima za koje smatra da
im treba korekcija u ponaSanju. Takoder je razmjerno viSe ucenika s dobrim odnosom s
razrednikom medu onima za koje razrednik misli da ipak trebaju pomo¢ u korekciji ponasanja,
dok je razmjerno viSe u€enika s vrlo dobrim odnosom s razrednikom medu onima za koje

razrednik smatra da im ne treba pomo¢ u korekciji ponasanja.
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10. RASPRAVA

10.1. Verifikacija hipoteza

Prva hipoteza postavljena u ovom istrazivanju prema kojoj razrednici procjenjuju svoje
odnose boljima s djevoj¢icama nije potvrdena. Razrednici podjednako vide svoj odnos i s
djevojcicama koje imaju tesko¢e u ponasanju kao i s djecacima koji imaju teskoce u ponasanju.
Iako su brojni istrazivaci izvijestili da ucitelji percipiraju kako djecaci imaju vecu vjerojatnost
sukoba i ovisnosti te manje bliskosti u odnosima s njima za razliku od djevojcica (Bracken i
Craine, 1994; Ladd i sur., 1999; Hamre i Pianta, 2001; Saft i Pianta, 2001; Furrer i Skinner,
2003; Baker, 2006; Hamre i sur., 2008), nasi rezultati nisu bili u skladu s time. Doduse, postotak
djevojcica koje sudjeluju u naSem selekcioniranom uzorku ucenika s teSko¢ama u ponaSanju
donekle korespondira rezultatima istrazivanja koje je provela Kereste§ (2006) i Mikas (2012)
iz kojih je vidljivo da se kod djecaka uocavaju problemi Ce$ée i viSe, osobito u
eksternaliziranom spektru, no mi smo utvrdili da razrednici svoj odnos podjednako i s
djevojcicama i s djeCacima vide kao nezadovoljavajuéi, dobar ili vrlo dobar. Prethodni radovi
iz kriminologije (Singer, 2008) upucuju da je kod djevojéica koje imaju teskoce u ponasanju
vrlo sloZena etiologija ali i fenomenologija, i premda ih je u ovom istraZivanju manje,
vjerojatno se ne radi o tipi¢nim djevoj¢icama s kojima se bez problema uspostavlja dobar odnos,
¢ak 1 bolji nego s djecacima. Dakle, bez obzira na spol ucenika, razrednicima teSkoce u
ponasanju predstavljaju jednak izazov bilo da ih ispoljava djecak ili djevojCica, §to mozZe
objasniti dobivene rezultate.

Druga postavljena hipoteza prema kojoj se ocekivalo da razrednici procjenjuju svoje
odnose boljima s u¢enicima mlade dobi, je potvrdena. Rezultati su pokazali da postoje razlike
u prosjecnoj dobi ucenika s obzirom na kvalitetu odnosa. Ucenici s kojima razrednici
procjenjuju najbolji odnos su ujedno i najmladi ucenici iz razredne nastave (M=10.12).
Razrednici dobar odnos imaju s najstarijim uéenicima (M=11.02), dok s neS$to mladim
ucenicima (M=10.83) imaju nezadovoljavajuci odnos, §to bi se prema dobi odnosilo na pete
razrede. Navedene rezultate mogu potkrijepiti i neka dosadasnja istrazivanja (Goodenow, 1993;
Jerome, Hamre i Pianta, 2009). Dobivene rezultate moguce je objasniti na nekoliko nacini.
Ucenici u razrednoj nastavi provode do dvadeset sati tjedno sa svojim razrednikom, §to utjece
na mogucnost stvaranja bliskih 1 privrzenih odnosa izmedu njih. Isto tako, ucenici u toj dobi

koriste ucitelje kao odraslu osobu preko koje upoznaju svijet jer su ucitelji vazni odrasli §to je
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u latentnoj fazi odrastanja jo$ uvijek znaCajno obzirom na nezrelost vlastitog identiteta
(Lackovi¢-Grgin, 2006). U visSim razredima ucenici provode manje vremena sa svojim
razrednicima, susrecu se s viSe predmeta i ucitelja $to im moze stvarati opterecenje i izazov
kojem se teSko prilagode tipi¢ni ucenici, a jos teze ucenici s teSkocama, te im je na raspolaganju
svega nekoliko zajedniCkih sati s razrednikom tjedno, u odnosu na razrednu nastavu. Prema
tome, dobiveni rezultati su logi¢ni zbog tranzicije iz razredne nastave u vise razrede gdje upravu
veliku prekretnicu €ini 5. razred.

Osim toga, ulazak ucenika u ranu adolescentsku dob nosi sa sobom brojne promjene
kada ih pocinju viSe zanimati odnosi s vrSnjacima nego obaveze vezane za nastavu. U tom
razdoblju ucenici najvise pokazuju otpor prema autoritetu, kako navode Koludrovi¢ i Radni¢
(2013), ¢ime dolazi do sukoba s roditeljima i s uciteljima. Neka istrazivanja pokazala su da su
adolescenti u dobi od 11 do 18 godina skloni usamljenosti i depresiji (Brage i sur., 1993), te
prema Macuka, Smojver-Azi¢ i Buri¢ (2012) dolazi do povecéanja negativnih emocija.
Ispoljavanjem takvih emocija i slabijom emocionalnom regulacijom, karakteristicnom za
ucenike s teSkoéama u ponaSanju, dolazi do sukobljenih i nezadovoljavaju¢ih odnosa s
uciteljem. Sukladno tome, promjene u kvaliteti odnosa izmedu ucitelja i u¢enika s vremenom,
mogu se pripisati prelaskom uc¢enika u predmetnu nastavu i razvojnim promjenama u djece.

Trec¢a hipoteza ovog istrazivanja prema kojoj se ocekivalo da razrednici procjenjuju
svoje odnose boljima s uenicima viSeg akademskog uspjeha je potvrdena. Znacajno se
razlikuju u uspjehu ucenici za koje razrednici procjenjuju nezadovoljavajuéi odnos (M=2.77;
SD=0.84), dobar odnos (M=3.29; SD=0.89) i vrlo dobar odnos (M=3.78; SD=0.81). Dakle, $to
je bolji akademski uspjeh ucenika s teSkocama u ponaSanju, boljim se procjenjuje njihov odnos
s razrednikom. Dobiveni rezultati mogu se usporediti s prijasnjim istrazivanjima koja su dala
iste rezultate (Birch i Ladd, 1997; Brophy i Good, 1974. prema Bratani¢ i Marsi¢, 2004; Murray
i Murray, 2004; Jedud i Lebedina-Manzoni, 2008; Split i sur., 2012; McCormick i O’Connor,
2014), te utvrdila povezanost teSkoc¢a u ponasanju i $kolskog uspjeha. Toénije, ucenici koji
pokazuju i internalizirane i eksternalizirane tesko¢e u ponaSanju skloni su postizati slabije
rezultate u Skoli, gdje udio eksternaliziranih teSsko¢a ima jac¢i utjecaj na Skolski uspjeh
(Obradovi¢, Burt i Masten, 2005; Mikas, 2012). Upravo vanjske teskoc¢e u ponasanju razrednici
viSe zamjecuju jer im one ¢esto remete zamisljeni nastavni tijek Sto pridonosi razvoju uliteljeve
percepcije odredenog ucenika. Razrednici su zbog toga skloni ,kazniti“ uéenike loSim
ocjenama, na §to u€enici pokazuju odredenu reakciju i Cesto se inate na nacin da ne zele uciti i
rjesavati zadatke koji su im zadani. Takvo ucenikovo ponasanje predstavlja okida¢ za

razrednikovo ponasanje, ali i obrnuto, oni svojim ponasanjem medusobno djeluju jedan na
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drugoga u vidu reciprociteta. Kriva razrednikova percepcija o odredenom uceniku moze
djelovati negativno na ucenikovu samopercepciju Sto dovodi do toga da ucenik izgubi
povjerenje u sebe, obeshrabri se, demotivira te time izgubi volju za u¢enjem $to rezultira loSim
uspjehom (Bratani¢ 1 Marsi¢, 2004).

Istrazivanja su pokazala da je akademski uspjeh ucenika najbitnija individualna razlika
medu ucenicima na koju ucitelj, odnosno razrednik reagira (Brophy i Good, 1974. prema
Bratani¢ i Marsi¢, 2004), zbog cega razrednik ima razliCite odnose s ucenicima, §to je i
potvrdeno nasim rezultatima. Moguci uzrok moze biti u vise nesvjesnoj nego svjesnoj sklonosti
razrednika prema uc¢enicima boljeg uspjeha. S uéenicima koji imaju losiji uspjeh te s kojima
razrednik ima nezadovoljavaju¢i odnos, razrednik, ni u kojem pogledu ne stvara poticajno
okruzenje za uéenikov napredak i vjeru u sebe. Ako se razrednik postavi u poziciju da o¢ekuje
viSe od samih ucenika, pokaze u¢enicima da vjeruje u njihove sposobnosti, ucenici ¢e na taj
nacin razviti povjerenje u sebe, motivirat ¢e se da ispune ono $to razrednik od njih trazi te time
postaviti ljestvicu u uc¢enju vise. Razrednikove tocne percepcije i pozitivna stajalista o u¢eniku
omogucuju primjerenije razrednikovo ponasanje Sto rezultira boljim odnosima izmedu njih.
Razrednik bi trebao osvijestiti svoje ponasanje i odnos prema uceniku, preispitati svoje stavove
1 empatiju 1 nastojati stvoriti poticajno okruzenje za ucenikov napredak i akademski uspjeh. U
suprotnom, ucenik moze poceti izostajati s nastave, prije napustiti Skolovanje ili ué¢i u
problemati¢no drustvo, ¢emu 1 jesu skloni ucenici s teSko¢ama u ponaSanju (Kerestes, 2006).

Cetvrta postavljena hipoteza ovog istrazivanja prema kojoj razrednici procjenjuju svoje
odnose boljima s ucenicima koji imaju rjeSenja o prilagodenom programu nije potvrdena.
Razrednici podjednako vide svoj odnos i s u¢enicima u redovnom programu i s onima s nekom
drugom vrstom programa. Rezultati ovog istrazivanja mogu se usporediti s rezultatima Opi¢ 1
Kudek Mirosevi¢ (2010) €iji rezultati ukazuju na nepostojanje razlika izmedu uzoraka, odnosno
ucitelji ne pruZaju u€enicima s dijagnosticiranim ADHD sindromom odgovarajucu specifi¢nu
obrazovnu podrsku. Slicno tome, Vlah i suradnice (2017) naglasile su kako ucitelji Cesto
pokazuju nerazumijevanje prema ucenicima s teSko¢ama u ponaSanju i onima bez na nacin da
se jednako odnose prema jednima i prema drugima, $to zapravo govori o nedostatku poznavanja
posebnosti takvih ucenika. Na tragu toga, i rezultati naSeg istrazivanja govore o samim
razrednicima procjenjivac¢ima, odnosno njihovom nepoznavanju specifi¢nosti funkcioniranja
ucenika s teSko¢ama u ponaSanju i nedostatku potrebnih kompetencija.

Peta hipoteza postavljena u ovom istrazivanju prema kojoj se o¢ekivalo da razrednici
procjenjuju svoje odnose boljima s u¢enicima za koje ne smatraju da je potrebna dodatna pomoc¢

u korekciji ponasanja je potvrdena. Razmjerno je vise ucenika za koje razrednik istice da ima
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nezadovoljavajuc¢i odnos medu onima za koje smatra da im treba korekcija u ponasanju. Takvih
je ucenika 33. Ali, takoder je razmjerno vise ucenika s dobrim odnosom s razrednikom medu
onima za koje razrednik misli da ipak trebaju pomoc¢ u korekciji ponasanja, §to se odnosi na
429 ucenika, dok je razmjerno viSe ucenika, njih 163, s vrlo dobrim odnosom s razrednikom
medu onima za koje ucitelj smatra da im ne treba pomoc¢ u korekciji ponaSanja.

Dobivene rezultate mogu potkrijepiti i neka dosadasnja istrazivanja. Alderman i
Gimpel (1996) te Savina i suradnici (2014) isti¢u da ucitelji traze pomo¢ stru¢nih suradnika
najcesc¢e zbog agresivnih ponasanja ucenika 1 teSkoca paznje gdje su istaknuli da ucitelji imaju
konfliktan odnos s takvim uc€enicima. Dobiveni rezultati istrazivanja vrlo su zanimljivi ako
obratimo paznju na razmjerno vi$e ucenika s dobrim odnosom s razrednikom, ali za koje on
smatra da im ipak treba korekcija ponasanja. Sto zapravo razrednici smatraju dobrim odnosom,
da 1i im je bilo neugodno zaokruziti nezadovoljavaju¢i pa su odabrali zlatnu sredinu, iako
mozda nemaju tako dobar odnos s njima? Na taj bi se nac¢in moglo promisljati o metodoloskim
ograni¢enjima pri mjerenju samoprocijenjenog odnosa, odnosno Vvaljanosti mjernog
instrumenta, ali bi se takvo promiSljanje razrednika moglo ispitati u nekim buduc¢im
istrazivanjima. Kako god bilo, po rezultatima je vidljivo da je s obzirom na dobar odnos,
potrebna pomo¢ u korekciji ponasanja ucenika. Dobivene rezultate istrazivanja moguce je
usporediti s ve¢ provedenim istrazivanjem Stenger i suradnika (1992) koji su pokazali da
uciteljice koje smatraju da imaju dobro izgraden odnos s ucenicima takoder imaju tendenciju
traZiti pomo¢ od struénog suradnika u Skoli. Zapravo, podaci prijasnjih istraZivanja i naseg
istrazivanja su logi¢ni jer ipak se radi o u¢enicima s teSko¢ama u ponasanju gdje razrednici u
vecini slucajeva traze pomo¢ strucnih suradnika u $koli. Razrednici s nezadovoljavaju¢im
odnosom s ucenicima vjerojatno zahtijevaju da se ,,nesto ucini*“ s ucenicima, ¢ime prebacuju
potpunu odgovornost na ucenike §to 1 rezultira nezadovoljavaju¢im odnosima izmedu njih.

U takvim okolnostima nastupa pomo¢ stru¢nog suradnika, naj¢esc¢e pedagoga s obzirom
da oni u klasifikaciji zanimanja imaju status osnovnih stru¢nih suradnika, jer svaka osnovna
$kola koja ima do 180 ucenika mora imati pedagoga kao stru¢nog suradnika.” U kontekstu
odgoja i obrazovanja ucenika s teSko¢ama, pedagozi razrednicima, odnosno uciteljima 0sobno
pomazu putem koordiniranja timskog rada, iniciranjem individualnog rada s djecom i njihovim
roditeljima, ali i putem organiziranja pedagoSkih radionica u razrednim odjelima te na
roditeljskim sastancima (Bouillet, 2010). Zadac¢a pedagoga je ispitati odnose izmedu razrednika

1 ucenika, radi otkrivanja dubljih uzroka neprimjerenog ponasanja ucCenika, na nacin da

" Drzavni pedagoski standard osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja (2008), ¢l. 14.
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prisustvuje nastavi kako bi promotrio njihove odnose. Usporedno s prac¢enjem razrednika,
pedagog promatra i ponasanje ucenika, kako bi utvrdio uzro¢no-posljedi¢ne veze u njihovoj
interakciji. Osim toga, od pedagoga se o¢ekuje da upozori razrednika na nedostatke da bi se
popravilo razredno ozracje u nastavnom radu i da predlozi kako na Sto bolji nacin organizirati
nastavu kako bi se ponaSanje uéenika unaprijedilo. Pedagog prije takvih savjeta neposredne
pomoc¢i razredniku treba procijeniti koliki je utjecaj pojedinog analiziranog elementa na
ponasanje ucenika, pa bi zbog toga procjenu trebao obaviti na utvrden nacin, izdvajanjem
pojedinih elemenata. Vazno je imati na umu da stru¢ni suradnik, pedagog, treba razrednike, ali
1 sve ucitelje 1 ucenike upucivati na dogovor koji ¢e sami donijeti jer ¢e dogovor na taj nacin
biti djelotvorniji, nego ako im pedagog daje zahtjeve i naredbe. Sve upucuje na to da bi u
studijskim programima pedagoga trebalo uvrStavati sadrzaje kojima bi se oni temeljito
osposobljavali za stru¢ni rad s u¢enicima s teSko¢ama u ponasanju.

Ako se osvrnemo na rezultat koji pokazuje da je razmjerno vise ucenika s vrlo dobrim
odnosom s razrednikom medu onima za koje razrednik smatra da im ne treba pomo¢ u korekciji
ponasanja, on se takoder moze povezati s prijasnjim istrazivanjima. Naime, istrazivanje Hughes
i suradnika (1990) sugerira da su ucitelji koji imaju dobro izgraden odnos s u¢enikom, skloni
manje traziti savjetovanje i pomoc¢ od struc¢nih suradnika u rjeSavanju problema. Prema tome,
takvi ucitelji, odnosno razrednici vjerojatno imaju ve¢e samopouzdanje jer se radi o onima s
duljim radnim staZem, vjeruju da su dobro izgradili odnos s u¢enikom, smatraju se dovoljno
kompetentnima za rjeSavanje problema i izazova koje im svakodnevno ucenik s teSko¢ama u
ponasanju predstavlja, te oni nece traZiti stru¢nog suradnika da rijesi problem. Postavlja se
pitanje koji razrednici izvjeStavaju o nepotrebnoj pomoci u korekciji ponasanja, te koliko su
realne kompetencije razrednika povezane s iskustvom rada, $to bi bilo dobro ispitati u budu¢im

istraZivanjima.
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10.2. Ogranicenja istrazivanja i preporuke za buduca istrazivanja

Prilikom analize i interpretacije dobivenih podataka uofena su neka metodoloska

ogranicenja, stoga se za buduca istrazivanja preporucuje sljedece:

e Mijeriti samoprocijenjeni odnos multidimenzionalnom skalom kojom se moze provjeriti
pouzdanost mjerenja mjerenih konstrukata

e Smanjiti upitnik jer se veéina razrednika nije odazvala zbog koli¢ine pitanja, odnosno
skala koje su trebali ispuniti

¢ Dio upitnika gdje se trazi podatak o programu koji u¢enik pohada, modificirati na nacin
da se ponude mogucéi odgovori kako bi razrednici samo zaokruzili ponudeno

e Moguce pristrano biranje ucenika od strane razrednika

e Motivirati razrednike za ve¢im odazivom pri ispunjavanju upitnika na nacin da se isti
smanji, kako $to je navedeno, te da stru¢ni suradnik bude motiviran uvjeriti razrednika
u vaznost ispunjavanja upitnika jer je na njemu da raspodjeli upitnike

e Ispitati i ostale ucitelje koji predaju odredenom uceniku s teSko¢ama u ponasanju, a ne
samo razrednika, kako bi se vidjele razlike u odnosima s razli¢itim uciteljima

e Naglasiti podatak o anonimnosti ispunjavanja upitnika, jer mnogi procjenjivaci nisu
ispunili odredene opée podatke za sebe i ucenika u strahu narusavanja njihove

anonimnosti. Takoder bi bilo dobro da stru¢ni suradnik to posebno naglasi
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10.3. Primjena rezultata u praksi

Svrha ovog rada je osim doprinosa znanju o odnosima razrednika i u¢enika s teSko¢ama u

ponasanju kroz dobivene rezultate istrazivanja, pruziti i preporuke kako unaprijediti odnose

razrednika, odnosno ucitelja i u¢enika s teSkocama u ponasanju. Na tragu toga, uzevsi u obzir

aplikativnu svrhu provedenog istrazivanja, moguce je predloziti sljedece implikacije za praksu:

Pedagog moze potaknuti razrednika na vaznost pozitivne percepcije o odredenom
uceniku s teSko¢ama u ponasanju, posebice u ranoj adolescenciji, jer ona djeluje na
samog ucenika u vidu ohrabrenja 1 motivacije za akademskim uspjehom, ali 1 na
ucenikovu samopercepciju i socioemocionalni razvoj, $to se posebno odnosi na odnose
razrednik - u¢enik u petom razredu

Ukoliko doista postoje ¢imbenici koji utje¢u na percepciju razrednika o ucenicima, od
klju¢ne je vaznosti da ucitelji postanu svjesni tih pristranosti i nauce kako ih nadvladati.
Povecanje usredoto€enja strucnih suradnika i razrednika, ali 1 ostalih ucitelja na vaznost
kvalitete odnosa u obrazovanju moze osobito pomo¢i djeci koja u Skolu ulaze s ve¢im
rizikom od loSih odnosa i siromasnih akademskih i socijalnih ishoda povezanih s
nekvalitetnim odnosima.

Sukladno ovim spoznajama koje treba stalno provjeravati, potrebno je dodatno
osposobiti stru¢ne suradnike i razrednike, odnosno ucitelje putem razli¢itih edukacija,
programa, seminara, konferencija koji bi ponudili relevantno znanje o teSko¢ama u
ponasanju ucenika i1 naglasili vaZnost uspostave pozitivnih, podrZavajucih, briznih

odnosa u sklopu pozitivne Skolske kulture
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11. ZAKLJUCAK

U radu se nastojala ispitati percepcija razrednika obzirom na to smatraju li svoj odnos s
ucenikom s teSko¢ama u ponaSanju nezadovoljavajué¢im, dobrim ili vrlo dobrim u odnosu na
ucenikov spol, dob, Skolski uspjeh, primjereni odgojno-obrazovni program te uocenom
potrebom za korekcijom ponasanja.

Provedbom istrazivanja i obradom podataka utvrdeno je da razrednici podjednako vide svoj
odnos i s djevojcicama i s djeCacima s teSko¢ama u ponasanju. Ucenici s kojima razrednici
procjenjuju najbolji odnos su ujedno 1 najmladi. Razrednici dobar odnos imaju s najstarijim
ucenicima, dok s nesto mladim uéenicima imaju nezadovoljavajuéi odnos, §to bi se prema dobi
odnosilo na pete razrede. Sto se ti¢e akademskog uspjeha uéenika, $to je on bolji, boljim se
procjenjuje odnos razrednika s ucenicima s teSko¢ama u ponasanju. Razrednici podjednako
vide svoj odnos i s ucenicima u redovnom programu i s onima s nekom drugom vrstom
programa. Razmjerno je vise ucenika za koje razrednik isti¢e da ima nezadovoljavajuc¢i odnos
medu onima za koje smatra da im treba korekcija u ponasanju. Ali, takoder je razmjerno vise
ucenika s dobrim odnosom s razrednikom medu onima za koje razrednik misli da ipak trebaju
pomo¢ u korekciji ponaSanja, dok je razmjerno viSe ucCenika s vrlo dobrim odnosom s
razrednikom medu onima za koje smatra da im ne treba pomo¢ u korekciji ponasanja.

Svrha ovog rada je osim doprinosa znanju o odnosima ucitelja i ucenika s teSko¢ama u
ponasanju kroz dobivene rezultate istrazivanja, pruziti i preporuke kako unaprijediti odnose
razrednika i ucenika s teSsko¢ama u ponasanju. Autorica sugerira i predlaze permanentno
struéno usavr$avanje strucnih suradnika i razrednika, odnosno uditelja s naglaskom na
unapredenje njihovih kompetencija vezanih uz teSkoce u ponaSanju ucenika, putem stjecanja
novih znanja 1 razvijanja percepcije 1 senzibiliteta za prepoznavanjem intrinzicnog realiteta

ucenika.
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12. SAZETAK

Osnovni cilj ovog rada bio je utvrditi relacije izmedu razrednikovog samoprocijenjenog
odnosa s ucenikom s teSko¢ama u ponaSanju i ucenikova spola, dobi, Skolskog uspjeha,
primjerenog odgojno-obrazovnog programa te uoéene potrebe za korekcijom ponasanja.

U istrazivanju su sudjelovali razrednici u¢enika od prvog do osmog razreda. Uzorak je
¢inilo 1072 ucenika iz 11 zupanija i 111 skola. Razrednici su ispunili anketni upitnik za onoliki
broj ucenika u razredu za koje misle ili osje¢aju da ima teSkoc¢e u ponasanju na nastavi ili izvan
nastave.

Prema osnovnim rezultatima istrazivanja utvrdeno je da razrednici podjednako vide svoj
odnos i s djevoj¢icama i s djeCacima. Ucenici s kojima razrednici procjenjuju najbolji odnos su
ujedno i1 najmladi. Razrednici dobar odnos imaju s najstarijim ucenicima, dok s nesto mladim
udenicima imaju nezadovoljavajuéi odnos, §to bi se prema dobi odnosilo na pete razrede. Sto
je bolji akademski uspjeh ucenika s teSko¢ama u ponaSanju, boljim se procjenjuje njihov odnos
s razrednikom. Razrednici podjednako vide svoj odnos i s u¢enicima u redovnom programu i s
onima s nekom drugom vrstom programa. Razmjerno je viSe ucenika za koje razrednik istice
da ima nezadovoljavaju¢i i dobar odnos medu onima za koje smatra da im treba korekcija u
ponasanju, dok je razmjerno vise ucenika s vrlo dobrim odnosom s razrednikom medu onima
za koje smatra da im ne treba pomo¢ u korekciji ponasanja.

Doprinos ovog rada je pruziti znanja o odnosima razrednika, odnosno ucitelja i u¢enika s
teSkocama u ponasSanju kroz dobivene rezultate istrazivanja i preporuke kako unaprijediti

odnose razrednika, tj. ucitelja i u¢enika s teSkocama u ponasanju.

Kljucne rijeci: odnos ucitelj-ucenik, teSkoce u ponaSanju, strucni suradnik
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13. ABSTRACT

The main goal of this thesis was to determine the relationship between the teacher's self-
assessed relationship with the student with disabilities and the student's gender, age, school
success, an appropriate educational program and the perceived need for behavioral correction.

Teachers and their students from the first to the eighth grade in elementary school took part
in the study. The sample consisted of 1072 students from 11 counties and 111 schools. Teachers
have completed a survey questionnaire for the same number of students in the classroom they
think or feel that they have difficulty in teaching or outside teaching.

According to the basic results of the research it was found that teachers also saw their
relationship with girls and boys alike. Teachers with the youngest students have a very good
relationship, with some older students unsatisfactory relationship, while with the older students
they have a good relationship. Teachers have the best relationship with the students of a better
academic achievement, with students of good academic success teachers have good relationship
while unsatisfactory relationships have with students with lower academic achievement.
Teachers are equally aware of their relationship with students in regular programs and those
with some other type of program. There is a relatively greater number of students for whom the
teacher points out that he has a dissatisfied and good relationship between those who think he
needs correction in behavior, while relatively fewer students with a very good relationship with
the teacher among those whom the teacher thinks they do not need help in correction behavior.

The contribution of this thesis is to provide knowledge about the relationship between
teacher and student with behavioral problems through the results of research and
recommendations to improve the relationship between teachers and students with behavioral

problems.

Key words: teacher-student relationship, behavioral problems, school counselor
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