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Predgovor

Prema nalazima najveCeg medunarodnog istrazivanja ucenja i poucavanja
usmjerenog na radne uvjete nastavnika i okruzenja ucenja u Skolama - TALIS (Bras
Roth, Markovci¢ Dekanic i Ruzi¢, 2014) samo 31 % nastavnika smatra da se njihovo
zanimanje cijeni u drustvu. Za razliku od razmjerno niskog prosjeka utvrdenog
istrazivanjem TALIS, u Hrvatskoj je zabiljezen jedan od najniZih rezultata koji se
odnosi na status nastavnika u drustvu - samo 10 % nastavnika smatra da se njihovo
zanimanje cijeni u drustvu. Ozbiljnost ovakvih nalaza jos viSe dolazi do izrazaja kada
se ti nalazi razmatraju u kontekstu kljucne uloge nastavnika i njihova znacajnog
doprinosa kvaliteti obrazovanja i poboljSanju ucenickih obrazovnih postignuca.

Slijedom navedenog, od osobite je vaznosti otvarati znanstvenu i stru¢nu
raspravu o suvremenim trendovima i izazovima nastavnicke profesije te na taj nacin
pruziti podrsku i predloziti mehanizme za njezino unapredenje i razvoj. Zbornikom
Suvremeni trendovi i izazovi nastavnicke profesije nastoji se raspraviti polozaj,
uputiti na trendove i izazove s kojima se nastavnici susre€u u nacionalnom i Sirem
medunarodnom okruzenju te konacno zaloziti za zasluzan poloZaj nastavnicke
profesije u drustvu.

Zbornik Suvremeni trendovi i izazovi nastavnicke profesije ukljucuje sedam
radova koji se, iz razliitih teorijskih, prakticnih, ali i metodoloskih perspektiva, bave
fenomenima povezanima s temom ovog Zbornika - sa suvremenim trendovima i
izazovima nastavnicCke profesije.

Ana Harmina i Snjezana MaliSa u radu Strucno usavrsavanje, samoefikasnost
nastavnika i diferencirano poucavanje, tematiziraju uvjerenja nastavnika o samo-
efikasnosti, odnosno utjecaj istih u kontekstu zahtjeva diferenciranog poucavanja te
prevladavanja nesigurnosti i primjenu adekvatnih vjestina. Rezultat je njihova rada i
prijedlog smjernica za planiranje stru¢nog usavrsavanja u primjeni diferenciranog
poucavanja utemeljenog na konceptu nastavnicke samoefikasnosti.

Jelena Maksimovic¢ i Aleksandra Jovanovi¢ u radu Autonomija nastavnika
utemeljena na procjeni i akcijskom planu unapredivanja rada Skole prikazuju
rezultate istrazivanja o autonomiji nastavnika u procesu provodenja akcijskog plana
nastalog kao rezultat vanjske procjene. ZnacCaj ovog rada odnosno istrazivanja
ogleda se u ispitivanju stavova nastavnika o autonomnosti u radu kao neophodnom



pravu koje dovodi do preispitivanja i unapredivanja ostvarenja obrazovno-odgojnog
rada i profesionalizacije nastavnickog poziva.

Slavica Zuzi¢, Amneris Ruzi¢ Fornazar i Andrejina Mili¢i€ u radu Profesionalno
sagorijevanje odgojno-obrazovnih radnika predstavljaju rezultate teorijske analize i
empirijskog istrazivanja fenomena profesionalnog sagorijevanja odgojno-obrazovnih
radnika. IstraZivanjem se nastojalo utvrditi kako ispitanici procjenjuju fenomen
profesionalnog sagorijevanja u odnosu na zahtjevnost svoga posla, radne zadatke i
probleme, uskladenost radnih i ku€anskih obveza, najcesce stresne situacije na poslu,
zadovoljstvo poslom i mjere prevencije profesionalnog sagorijevanja.

Emina Kovaci¢ i Natasa Vlah u radu Strategije poucavanja ucenika s teSkocama
paznje - samoprocjena ucitelja, predstavljaju rezultate istrazivanja o samoprocjeni
strategija poucavanja ucenika s teSkoCama paznje te utvrduju povezanost odabranih
varijabli u¢enika sa samoprocijenjenim strategijama poucavanja.

Jelena Vukobratovi¢ i Nena Roncevi¢ u radu Odgoj i obrazovanje za odrzivi
razvoj kao obrazovni imperativ nastavnicke profesije: ,,0d bilo kakvih materijala
vazniji je osobni primjer”, predstavljaju rezultate istrazivanja koje za cilj ima ispitati
povezanosti razumijevanja koncepta odrzivog razvoja kod nastavnika s percepcijom
mogucnosti implementacije sadrzaja odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj u
nastavu.

Ivana Mioci¢ i Bojana Vignjevi¢ Korotaj u radu ,Stvar je u tome koliko ¢e se
netko potruditi”: nastavnici geografije o europskoj dimenziji u obrazovanju, pred-
stavljaju nalaze kvalitativhog istrazivanja kojemu je cilj ispitati i analizirati kako
nastavnici geografije percipiraju promjene u sustavu obrazovanja nakon ulaska
Hrvatske u EU te kako percipiraju europsku i nacionalnu obrazovnu politiku i koncept
europske dimenzije u obrazovanju.

Marija Bartulovi¢ i Ana Siranovié u radu , Pri¢as Farsil Ali, kako?” intervencijski
akcijsko-istrazivacki model ukljucivanja djece izbjeglica u hrvatski odgojno-obra-
zovni sustav, daju pregled najnovijih politika i pristupa obrazovanju djece izbjeglica
te identificiraju i kriticki komentiraju kljucne tocke prijepora oko njihova prava na
obrazovanje. U radu se predstavlja i kriticka analiza implementiranog intervencijsko
akcijsko-istrazivackoga modela ukljuCivanja djece Ciji su roditelji trazitelji meduna-
rodne zastite ili su tu zastitu u Hrvatskoj vec ostvarili, te nudi niz preporuka za razvoj
sustavnoga ukljucCivanja djece izbjeglica u hrvatski odgojno-obrazovni sustav.

Urednice
Bojana Culum lli¢ i lva Buchberger
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Sazetak

Kompleksnost procesa poucavanjaiucenja te promjene u odgojno obrazovnoj
praksi iziskuju neprestano stru¢no usavrSavanje nastavnika kako bi bili osposobljeni
za uoCavanje i reagiranje na promjene koje se Cesto prepoznaju tek u posljedicama
koje imaju na procese poucavanja i ucenja. Cilj je rada predstaviti samoefikasnost
nastavnika kao moguci okvir za njegov profesionalni razvoj u podrucju diferenciranog
poucavanja. U radu su predstavljeni koncepti samoefikasnosti nastavnika (Bandura,
1995; Skaalvik i Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001) i diferen-
cirane nastave (Gregory i Chapman, 2004; Tomlinson i McTyhe, 2006; Tomlinson,
2001) kao aktualni i relevantni u odgovoru na suvremene izazove nastavniCke
profesije. Nastavnici koji diferenciraju poucavanje odgovaraju na individualne
karakteristike u¢enika kako bi oni maksimalno ostvarili u¢enje u skoli, Sto je jedan od
pokazatelja uspjeSnog ucitelja te zahtjev suvremene prakse. Uvjerenja nastavnika o
samoefikasnosti utjeCu na nacin kako ¢e se nastavnici nositi sa zahtjevima
diferenciranog poucavanja te na prevladavanje nesigurnosti i primjenu vjestina.
Rezultat je rada prijedlog smjernica za planiranje stru¢nog usavrSavanja u primjeni
diferenciranog poucavanja utemeljenog na konceptu nastavnicke samoefikasnosti.
Kroz proSirenje nacCina stru¢nog usavrSavanja nastavnika moguce je olaksati
transfer znanja i kognitivhog razumijevanja diferenciranog poucavanja u praksu, kao
i refleksivni rad na uvjerenjima o samoefikasnosti.

Kljucne rijeci: nastavnici; diferencirana nastava; samoefikasnost; stru¢no usavrsavanje
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Abstract

The complexity of the teaching and learning processes and the changes in
the educational practice require a continuous professional development of teachers
to enable them to recognize and respond to the changes that are often recognized
only in the consequences they have on the teaching and learning processes. The
aim of the paper is to highlight the possibility of teacher self-efficacy becoming the
framework for their professional development in the field of differentiated
instruction. The paper presents the concepts of teacher self-efficacy (Bandura,
1995; Skaalvik & Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) and
differentiated instruction (Gregory & Chapman, 2004; Tomlinson & McTyhe, 2006;
Tomlinson, 2001) as relevant in response to the contemporary challenges of the
teaching profession. In this paper, we agree that the teachers who differentiate
instruction respond to the students’ individual characteristics in order to maximise
their learning in school, which is one of the indicators of a successful teacher and a
requirement in contemporary practice. The teachers’ self-efficacy beliefs impact
their response to the differentiated instruction requirements, overcoming the
uncertainty, and applying the teaching skills. The result of this work is the proposal
of guidelines for the planning of the professional development in the application of
differentiated instruction, based on the concept of teaching self-efficacy. Through
the changes in teacher development, it is possible to facilitate the transfer of
knowledge and the cognitive understanding of differentiated instruction into
practice, as well as the reflective work on the self-efficacy beliefs.

Key words: teachers; differentiated instruction; self-efficacy; professional
development
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Uvod

U podrucju odgoja i obrazovanja, naglasena je vaznost nastavnicke efika-
snosti, uzimajuci u obzir povezanost nastavnickih kompetencija i njihove uspjesnosti
u radu (primjerice, Mishra i Koehler, 2006; Drzavni pedagoski standard osnovno-
Skolskog sustava odgoja i obrazovanja, 2008; Strategija stru¢nog usavrSavanja za
profesionalni razvoj odgojno-obrazovnih radnika, 2014). Istrazivanja indiciraju da
nastavniCka samoefikasnost utjeCe na procese povezane s ucenjem, stavove i
samoefikasnost ucenika, kao i na procese povezane s nastavniCkom ulogom i
kompetencijama (primjerice Klassen i Tze, 2014; Woolfolk, Rosoff i Hoy, 1990).

Profesionalan razvoj nastavnika pred stalnim je izazovima, osobito u
kontekstu razvoja fleksibilnosti u poucavaniju. 1z perspektive cjelozivotnog razvoja
nastavnika, shvacanje klju¢nih kompetencija rezultiralo je novim ocekivanjima u vezi
s ulogom nastavnika, a jednu od vrlo vaznih promjena Cini pomak s bavljenja sadr-
Zzajem predmeta na upravljanje procesom ucenja i uspjesSno reagiranje na potrebe
ucenja svakog pojedinog ucenika (Vizek Vidovi¢ i Domovi¢, 2013). U diferenciranom
poucavanju koriste se strategije koje osiguravaju da poucavanje cijelog razreda
bude dostupno svim ucenicima.

Samoefikasnost nastavnika i diferencirano poucavanje medusobno su
pozitivno povezani. Vise vremena ulozenog u profesionalno usavrSavanje u podrucju
diferenciranog poucavanja poveCava nastavniCku samoefikasnost, a samoefi-
kasnost nastavnika istodobno je vazan ¢imbenik u primjeni diferenciranog pouca-
vanja (Dixon, Yssel, McConnell i Hardin, 2014). Takav razvoj otvara nove perspektive
za transfer znanja i kognitivhog razumijevanja diferenciranog poucavanja u praksu,
kao i mogucnosti za refleksivni rad na uvjerenjima o samoefikasnosti.

U ovom radu Zelimo predstaviti samoefikasnost nastavnika kao moguci okvir
za njegov profesionalni razvoj u podrucju diferenciranog poucavanja.
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Samoefikasnost nastavnika

Prema socijalno kognitivnoj teoriji' ljudsko funkcioniranje mozemo razumjetii
opisati kroz medusobnu povezanost i medusobni utjecaj kognitivnih i drugih
determinanti licnosti, ponasanja i utjecaja okoline. Osobni faktori (bioloski, kognitivni
i ostali unutarnji procesi) mogu utjecati na osobna uvjerenja, koja tada informiraju
posljedi¢na ponasanja (Bandura, 1986).

Samoefikasnost se moze odrediti kao (Bandura 1977,1986, 1997) vjerovanje
osobe da moze organizirati i izvesti sve potrebne radnje kako bi ostvarila zadano
postignuce, pa stoga nastavnicku samoefikasnost mozemo opisati kao uvjerenja
nastavnika o njihovim sposobnostima da organiziraju nastavu, planiraju nastavu i
provode aktivnosti potrebne za postizanje odgojno obrazovnih ciljeva (Skaalvik i
Skaalvik, 2007). Samoefikasnost opcenito utjeCe na ciljeve i ponasanja osobe te
utjecCe i na nacin na koji se percipiraju moguce prilike i prepreke iz okoline (Bandura,
2006; Schunk i Meece, 2006). Osim toga, utjeCe i na odabir aktivnosti, ulaganje
truda u odredenu aktivnost te na to koliko e osoba ustrajati u nekoj aktivnosti kada
naide na prepreku (Pajares, 1997; Skaalvik i Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran i
Woolfolk Hoy, 2001). S obzirom na to mozemo pretpostaviti vaznost i ulogu koju
moze imatiiu podrucju stru¢nog usavrsSavanja nastavnika.

Razumijevanje i odredenje samog koncepta mijenjali su se kroz proteklih
pedesetak godina, a s njima se mijenjalo i povezano mjerenje?. Istrazivanja upucuju
na to da nastavniCka samoefikasnost utjeCe na procese povezane s ucenjem
ucCenika, kao sto su motivacija i uspjeh u ucenju, stavovi i samoefikasnost ucenika
(Ashton i Webb, 1986; Klassen i Tze, 2014; Midgley, Feldlaufer, i Eccles, 1989; Ross,
1998), ali i na nastavnicku praksu kojoj se u ovome radu zelimo vise posvetiti. S
obzirom na nastavnicku praksu, mozemo istaknuti povezanost i utjecaj nastavnicke

1 Cijije zagovornik i Albert Bandura.

2 Prva mjerenja koja su se povezivala s konceptom samoefikasnosti nastavnika (Armor, Conroy-Osegue-
ra, Cox, King, McDonnell, Pascal, 1976) povezana su s Rotterovom teorijom (Rotter, 1966) lokusa kontrole
koja se razlikuje od Bandurine vizije. Pojednostavnjeno bismo koncepte mogli razlikovati na sljedeci nacin:
dok Rotter smatra da je ponasanje motivirano ocekivanjima ishoda, Bandura smatra da ocekivanje ishoda
motivira ponasanje samo onda kada pojedinac procjenjuje da je sposoban izvesti odredeno ponasanje (Ban-
dura, 1977, 1997). Vodeci se Bandurinim konceptom samoefikasnosti, Gibson i Dembo (1984) sastavljaju
Skalu uciteljske samoefikasnosti koja mjeri osobnu i opcu uciteljsku efikasnost. Ta je skala dominirala petna-
estak godina, ali dvije su subskale empirijski bile slicne unutarnjem i vanjskom lokusu kontrole (Guskey i Pas-
saro,1994; Henson, 2002; Morris, 2017; Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy i Hoy, 1998). Pojavila se potreba za
novim razumijevanjem samoefikasnosti nastavnika koja bi vise bila u skladu sa socijalnom kognitivhom teo-
rijom pa su se mjere viSe usmijerile na specificne kompetencije nastavnika. Jedna od popularnijih mjera Skala
uciteljskog osjecaja efikasnosti (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy i Hoy, 2001) sastoji se od tri subskale koje
mjere nastavnikovu percipiranu sposobnost koristenja razli¢itih strategija poucavanija, upravljanja razredom i
motiviranja ucenika. Buduci da je samoefikasnost specificha za kontekst, mjeriti se mogu uvjerenja koja se
odnose na razlicite kompetencije. Norveska skala uciteliske samoefikasnosti, koja se temelji ne samo na
Bandurinom konceptu samoefikasnosti nego i na nastavnickim oc¢ekivanjima od uloge (Skaalvik i Skaalvik,
2007), upucuje na specifican kontekst koji nastavnici povezuju sa kompetencijama i samoefikasnoscu.
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samoefikasnosti na nastavnicke ciljeve i aspiracije (Muijs i Reynolds, 2002;
Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001), nastavnicke stavove prema inovacijama i
promjenama (Fuchs, Fuchs i Bishop, 1992; Guskey, 1988) te njihove stavove prema
novim metodama poucavanja (Ghaith i Yaghi, 1997), koriStenje razliCitih strategija
poucavanja (Allinder, 1994; Woolfolk, Rosoff i Hoy, 1990), na rad s ucenicima s
posebnim potrebama (Gibson i Dembo, 1984; Meijer i Foster, 1988; Woolfolk, Rosoff
i Hoy, 1990), kao i na planiranje i organizaciju posla (Allinder, 1994) te stvaranje
razrednog ozracja u kojem je osnovni cilj u¢enje (Wolters i Daugherty, 2007). Vec
samo ovdje spomenuti rezultati nekih istrazivanja govore o prilicnoj kolicini indikacija
koje upucuju na to da samoefikasnost nastavnika moze biti vazan prediktor uspjeha
u radu, u struénom usavrSavanju, vrijedna varijabla tijeka procesa samog usavrsa-
vanja, kao i zeljeni ishod samog usavrsavanja. Osim toga, mozemo pretpostaviti,
zbog same naravi samoefikasnosti, da je ona u stru¢nom usavrSavanju vazan
saveznik jer moze potaknuti i daljnje ustrajanje u usavrsavanju (Bray-Clark i Bates,
2003). Povecanje samoefikasnosti vodi povecanoj efikasnosti koja povratno
osnazuje samoefikasnost (Bandura, 1991). Mozemo zakljuciti da takav proces
podrzava viziju cjelozivotnog razvoja.

Mogli bismo reci da poucavanje, ve¢ po samoj svojoj naravi ukljucuje
rieSavanje slabo definiranih problema koji su kompleksni, dinamicni, nelinearni.
Stoga i efikasnost nastavnika dijelom ovisi 0 osobnoj procjeni: na koji nacin nastavnik
definira zadatak ili koristi strategije, vidi moguénost uspjeha te, na kraju, rjeSava
probleme i izazove s kojima se susrece. |z te perspektive, osobnog djelovanja -
sposobnosti nastavnika da se samostalno organizira, da je autorefleksivan, samo-
reguliran i proaktivan u ponasanju - proizlazi vaznost samoefikasnosti kao klju¢ne za
efikasnost nastavnika. Povezanost izmedu osobnog djelovanja i samoefikasnosti
nastavnika nalazi se u osobnom iskustvu ucitelja i njegovoj sposobnosti da promislja
o tomiskustvu i donese odluku za buduce djelovanje (Bray-Clark i Bates, 2003).

Kao sto smo ranije spomenule, sam je koncept samoefikasnosti viSedimen-
zionalan i specifican s obzirom na kontekst te se moze odnositi na specificne
vjestine, zadatke ili podrucja (Bong, 2006; Skaalvik i Skaalvik, 2007; Zimmerman i
Cleary, 2006). Skaalvik i Skaalvik (2007), sastavljajuci i validirajuc¢i Norvesku skalu
uciteljske samoefikasnosti nasli su jasnu potvrdu za postojanje Sest odvojenih, ali
korelirajucih dimenzija nastavniCke samoefikasnosti: pouCavanje, prilagodavanje
poucavanja individualnim potrebama, motiviranje ucenika, odrzavanje discipline,
suradnja s kolegama i roditeljima te prilagodavanje promjenama. Navedene
dimenzije odgovaraju podrucjima razvoja nastavnickih kompetencija.

Prema Skaalvik i Skaalvik (2007), dimenzija poucavanja odnosi se na
nastavnikova ocekivanja hoce li biti sposoban pouciti ucenike, objasniti sadrzaj,
usmjeriti ucenike u njihovu radu te pomoci ucenicima da bolje razumiju gradivo.
Dimenzija prilagodavanja poucCavanja individualnim potrebama odnosi se na
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diferencirano poucavanja i inkluzivho obrazovanje. Nastavnici ovu dimenziju svog
rada mogu dozivjeti izrazito zahtjevnom i mogu osjetiti da ne znaju kako odgovoriti
na razlicite ucenicke potrebe i sposobnosti. Motiviranje u¢enika utjece na optimalno
ucenje i stoga predstavlja vazan zadatak za nastavnika. Odrzavanje discipline i
upravljanje razredom omogucuje stvaranje ambijenta koji omogucava efikasno
poucavanje i ucenje. Suradnja s kolegama, stru¢nim suradnicima, roditeljima i
ostalim sudionicima odgojno-obrazovnog sustava jedno je od nezaobilaznih podrucja
djelovanja nastavnika i njegovih temeljnih kompetencija.

Diferencirano poucavanje

Upoznatost nastavnika s individualnim posebnostima svakog djeteta koje
ukljuCuju razlicite interese, sposobnosti i potencijale te pravo na odgoj i obrazovanje
koje je usmjereno na postizanje primjerenog stupnja obrazovanja i uvjeta koji to
omogucuju, itekako zahtijeva nove kompetencije nastavnika (usp. Strategija, 2014,
str. 15). Upravo ta raznolikost ucCenika predstavlja izazov odgojno-obrazovnim
radnicima koji poucavanje moraju prilagoditi tako da se uklone prepreke sudjelo-
vanju, u¢enju i postignucima te da se promoviraju inkluziju (jednake mogucnosti za
sudjelovanje, ostvarivanje vlastitih potencijala i u¢enje za sve ucenike) i jednakost.

Diferencirano poucavanje usmjereno je na ucenike i polazi od pretpostavke
da razliCiti u€enici imaju razliCite potrebe. Ono se primarno ne odnosi na posebne
intervencije dodatne podrSke ucenicima kojima je to potrebno, nego na
omogucavanje prilika da razliCiti ucenici u istom razredu imaju podjednaku
dostupnost obrazovnim i odgojnim sadrzajima, procesima i resursima sukladno
njihovim potrebama (Essential Components of RTI - A Closer Look at Response to
Intervention, 2010; Tomlinson, 2014). Nastavnici diferenciraju nastavu, prilagoda-
vajuci sadrzaje, procese, produkte i afekte koji su sastavni dio poucavanja, kako bi
odgovorili na individualne potrebe ucenika. Diferenciranje nastave zahtjeva od
nastavnika planiranje nastave koja odgovara razlicitim potrebama, ali i prilagodbu
poucavanja nepredvidivim potrebama. Mozemo zakljuCiti da poucavanje koje
postuje razlicitost ucenika ne uzima u obzir samo jednu varijablu u procesu pouca-
vanja. Upravo iz tih razloga da bi nastavnici provodili diferencirano poucavanje,
potrebno im je znacajno profesionalno usavrSavanje koje je tim efikasnije Sto
ukljucuje vise prilika za suradnju i Sto je i samo diferencirano kako bi odgovorilo na
individualne potrebe nastavnika (Best practices for differentiated instruction,
20183).

3 U nastavku Best Practices.
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Diferencirano poucavanje model je poucavanja koji proizlazi iz teorije,
istrazivanja i prakse u razredu i osmisljen je u cilju upravljanja procesima planiranja
poucavanja i u¢enja. Polazi od drevne premise: a) ljudi se razlikuju kao ucenici; b) te
razlike vazne su u ucenju; ¢) nastavnici su ucinkovitiji kada pokusavaju razumijeti i
planirati poucavanje postujuci te razliCitosti. Stoga diferencirano poucavanje nije
pojedinacni postupak nastavnika ili neki dogadaj nego nacCin razmisljanja o
poucavanju i ucenju. Mozemo reci da je diferencirano poucavanje proces koji se
razvija s razvojem nastavnika (Tomlinson i Imbeau, 2013). Diferencirano poucavanje
odgovara na razliCite potrebe razliCitih uCenika (ne izostavljajuCi ucenike s
teSko¢ama ili darovite ucenike). Naime, koncept razlika u sposobnostima i nacinima
ucenja nije nov jer smo dovoljno svjesni da ,jedna veli¢ina ne odgovara svima”.
UcCenici se razlikuju u razinama predznanja, profilima ucenja i interesima (Tomlinson i
Jarvis, 2009). Nekoliko istrazivaca usredotocilo se na temu diferencijacije (Comoglio,
2006; Gregory i Chapman, 2004; Tomlinson i Imbeau, 2013; Tomlinson i McTighe,
2006; Tomlinson, 2001), pri c¢emu diferencirano poucavanje karakterizira nastavnik
koji obra¢a pozornost na potrebe pojedinih ucenika koje u odredenom trenutku
izgledaju malo drukcije od potreba drugih ucenika u razredu. Pretpostavlja se da
nastavnik polazi od sljedecih uvjerenja: a) iako su ucenici iste dobi oni se razlikuju po
spremnosti na ucenje, interesima, stilovima ucenja, iskustvima ucenja i zivotnim
okolnostima; b) razlike u u€enicima dovoljno su znacajne da bi utjecale na ucenje i
potrebnu podrSku nastavnika; c) ucenici bolje uc¢e kada mogu uspostaviti vezu
izmedu sadrZaja koji uce, njihovih interesa i svakodnevnog zivota; d) ucenici
ucinkovitije uce kada su prilike za u€enje prirodne i kada su razred i Skola zajednica
koja uCi u kojoj se ucenici osje€aju znacajnima i postovanima (Tomlinson i Jarvis,
2009). Mozemo re€i da iz tih uvjerenja onda proizlaze i temeljne karakteristike
diferenciranog poucavanja: proaktivnost, veca okrenutost kvaliteti nego kvantiteti,
mnogostrukost pristupa sadrzaju, procesu i konacnom rezultatu, usmjerenost na
ucenike, komplementarni odnos izmedu nastavnika i ucCenika, strukturiranog
poucavanija za cijeli razred, ali usmjereno na pojedince ili skupinu (Tomlinson, 1995).
Diferencirano poucavanje omogucuje da ucenici dobiju prave zadatke ucenja u
pravo vrijeme. Kada nastavnik ima osjecaj o tome sto svaki ucenik ,zna” ili mu je
»poznato” i ono Sto jos treba nauciti, diferencirano poucavanje postaje, ne jedna od
opcija, ve¢ ocigledan izbor (Earl, 2003). Mozemo reci da u diferenciranom pouca-
vanju, nastavnici preuzimaju fleksibilan pristup poucavanju i modifikaciji nastavnog
plana i programa, umjesto da ocekuju od ucenika da se modificiraju (Hall, Strangman
i Meyer, 2003).

Neke od Siroko priznatih strategija poucavanja koje se mogu implementirati u
razredu za poticanje diferencirane nastave koja je usmjerena na okruzenje ucenja, na
ucenika i stjecanje kompetencija, a postuje te, dapacCe, pretpostavlja razlike
ukljucuju: suradnicko ucenje, nastava utemeljena na problemu ili projektna nastava,
postaje za ucenje, obrnuta ucionica (Best practices, 2018). Suradnicko ucenje odnosi
se na organizaciju ucenja u obliku malih skupina ucenika koji rade zajedno kako bi
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osnazili svoje uCenje i ucenje kolega iz iste skupine. Ucenici se organiziraju u skupine
nakon Sto im nastavnik objasni odredeni sadrzaj i da odgovarajuce upute. Nakon
toga ucenici rade na zadatku dok svi ¢lanovi skupine uspjesSno ne shvate i dovrSe
zadatak (De Jesus, 2012). Ovaj se pristup u diferenciranom poucavanju nekad zove i
fleksibilno grupiranje (King-Shaver, 2008). Nastava utemeljena na problemu ili
projektna nastava dinamican je pristup poucavanju u kojem ucenici istrazuju stvarne
probleme i izazove. Nastavnik ima ulogu facilitatora, koji radi s u¢enicima na uokuviri-
vanju vaznih pitanja, strukturiranju smislenih zadataka, uvjezbavanju razvijanja
znanja i socijalnih vjestina i pomnoj procjeni onoga Sto su ucenici naucili iz tog
iskustva (De Jesus, 2012). Postaje za ucenje osmisljavaju se za jednu lekciju i sadrze
zadatke koji predstavljaju razliCite izazove. UCenici se mijenjaju na radnim mjestima
(postajama) i zavrsavaju lekciju u zadanom vremenskom roku (King-Shaver, 2008).
Obrnuta ucionica strategija je u kojoj nastavnici obrcu tipican redoslijed predavanja i
zadace. Nastavnici video predavanja s pocCetnim sadrzajem zadaju kao zadacu, a
onda zadatke koje bi inace zadali za domacu zadacu daju ucenicima za rad na satu.
Ova strategija olakSava grupiranje koje podrzava diferencijaciju i omogucuje
nastavniku da daje individualnu povratnu informaciju ucenicima (Siegle, 2014).

Nastavnici su oni koji preuzimaju odgovornost s obzirom na oblike prilagodbe
tijekom nastavnog procesa i stoga je njihova vjestina razumijevanja osobina ucenja
pojedinih ucenika, kao i koristenje toga znanja u prilagodavanju nastave od najvece
vaznosti u ovom kompleksnom procesu. Nastavnici koji ne prepoznaju nacine
diferenciranja ili koji se ne osje€aju sposobnima poucavati razliCite skupine imaju
poteskocCe s diferenciranim poucavanjem (Dixon i sur., 2014; Moon, Tomlinson i
Callahan, 1995; Schumm i Vaughn, 1992). Voditi raCuna o zahtjevima i prilagodavati
ih razlicitim stupnjevima predznanja ucenika, vjeStinama u procesu ucenja i odredi-
vanju krajnjih rezultata moze biti prilicno izazovno za nastavnike.

Samoefikasnost i diferencirano poucavanje
u struCnom usavrSavanju nastavnika

U kvalitetnom obrazovanju najvaznijim ¢imbenikom, koji nadmasuje i sam
obrazovni sustav, smatra se nastavnik. (Barber i Morushed, 2007; Hattie, 2003;
Vizek Vidovi¢ i Domovi¢, 2013). Prema Strategiji stru¢nog usavrsavanja za profesio-
nalni razvoj odgojno-obrazovnih radnika, 2014-2020* (2014, str. 21) kvalitetan
nastavnik ,ostvaruje poticajno ozracje, prepoznaje potrebe i interese ucenika,
prilagodava poucavanje, zna, moze, zeli i €ini sve u cilju ostvarivanja ucenickih
postignuca; cjelovit je stru¢njak, ima razvijen profesionalni identitet i najbolji je
ucenik”. Kako bi ostvario navedena ocekivanja potrebna mu je podrska i dostupnost

4 U nastavku Strategija.
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sadrzajno raznolikog, kontinuiranog i organiziranog niza aktivnosti, u skladu s
njegovim potrebama i potrebama odgojno obrazovnog sustava, usmjerenog na
razvoj kompetencija, unapredenje kvalitete nastave i poboljSanje obrazovnih ishoda
ucenja (usp. Strategija, 2014, str. 21). U dokumentu ,Analiza postojeCeg sustava
stru¢nog usavrSavanja odgojno-obrazovnih radnika i procjene potreba za stru¢nim
usavrSavanjem odgojno-obrazovnih radnika AZOO-a” (2013, str. 69) navodi se, medu
ostalim, kako su preferirani oblici stru¢nih usavrSavanja programi koji su usmjereni
na primjere dobre prakse, pedagoske radionice i terenski rad, odnosno razliciti oblici
stru¢nih usavrSavanja, s naglaskom na aktivnijim i interaktivnijim programima.
Strucno usavrSavanje u podrucju diferenciranog poucavanja utemeljeno na konceptu
samoefikasnosti, pretpostavlja upravo interaktivnost.

U Hrvatskoj uciteljske kompetencije jos nisu definirane na nacionalnoj razini. |
iako medu dionicima ne postoji zajednicko shva€anje nastavnickih kompetencija,
postoje razli¢iti koncepti i skupovi kompetencija o kojima se raspravljalo u razlicitim
institucijama, a koje su uklju¢ene u obrazovanje nastavnika (Strategija, 2014).
Agencija za odgoj i obrazovanje istrazila je potrebe za stru¢nim usavrSavanjem
(Analiza postojeCeg sustava struc¢nog usavrSavanja odgojno-obrazovnih radnika i
procjene potreba za stru¢nim usavrSavanjem odgojno-obrazovnih radnika AZO0O-a®)
u okviru projekta PoboljSanje kvalitete sustava stru¢nog usavrSavanja odgojno-
obrazovnih radnika na temelju skupa (koncepta) kompetencija odgojno-obrazovnih
radnika koji ukljucuje kljucne kompetencije za cjelozivotno ucenje, genericke
kompetencije, temeljne uciteljske kompetencije, podrucno-specificne (akademske)
kompetencije, didakticke i metodiCke kompetencije, osobne kompetencije i
istrazivacko-refleksivne kompetencije (usp. Strategija, 2014, str. 22-23), upucujuci
na cijeli spektar znanja, vjestina i stavova koji doprinose kvaliteti poucavanja i
osjecCaju efikasnosti samih nastavnika. |z gore navedenog razvidno je da se svaki
nastavnik mora stalno usavrSavati, pri c¢emu je itekako vazna njegova sposobnost
prepoznavanja vlastitih jacih i slabijih strana u podrucjima koja su potrebna za
svakodnevnirad s u€enicima.

Kompleksnost procesa poucavanja i ucenja, kao i zahtjevi za stvaranjem
pozitivhog ozracja u razredu zahtjevaju neprestano stru¢no usavrSavanje nastavnika
kako bi bili osposobljeni za uoCavanje i reagiranje na promjene koje Cesto nisu
vidljive odmah i neposredno, nego se prepoznaju tek u posljedicama koje imaju na
procese poucCavanja i ucenja (bilo pozitivhe bilo negativne). Takva stvarnost
nastavnika sastavni je dio okvira ljudske, a onda i profesionalne potrebe za samo-
efikasnosScu nastavnika kako bi oni uspjesno mogli odgovoriti na izazove koje to sa
sobom donosi.

5 U nastavku Analiza.
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U hrvatskom obrazovnom sustavu dogadaju se razliCite promjene i reforme
kojima su doprinijele izmjene i dopune Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i
srednjoj Skoli (2012), usvajanje i primjena Zakona o Hrvatskom kvalifikacijskom
okviru (2013, 2014), promjene u pristupu i nacinu programiranja odgoja i obrazovanja
s obzirom na Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te opce
obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (2010), a u tijeku su i promjene povezane s
kurikularnom reformom itd. Stoga je sposobnost nastavnika da se nose s
promjenama i izazovima koje te promjene donose vazna dimenzija nastavnicke
samoefikasnostii u nasem obrazovnom kontekstu.

Naime, kompetencije nastavnika i efikasnost aspekti su neophodni za njegov
uspjesan rad. Osim toga, nastavnicka uvjerenja o tome koliko su sposobni, kompe-
tentni, efikasni - drugim rijeCima, njihova uvjerenja o samoefikasnosti - upucuju na
to koliko €e se angazirati u tom radu i koliko e ustrajati, unato¢ mogucim teSkoama
i izazovima (Morris, 2017). Stoga je vazno da se u profesionalnom razvoju nastavnika
obrati pozornost i na njihovu samoefikasnost. Dapace, uvjerenja o samoefikasnosti
mogu se Kkoristiti i kao indikatori uspjesnosti stru¢nog usavrsavanja (Bray-Clark i
Bates, 2003).

lako nastavnici mogu kognitivno razumijeti strategije poucavanja koje su im
prezentirane tijekom profesionalnog razvoja (od pocetnog obrazovanja, do stalnog
stru¢nog usavrSavanja) i mogu prepoznavati razliite ucenike u svojim razredima,
moze se dogoditi da ono Sto su vidjeli, Culi ili iskusili tijekom, najcesce, predavanja i
radionica u sklopu stru¢nog usavrsSavanja, ne primijene u prakticnom radu.

U vezi s problemom primjene strategije diferenciranog poucavanja, istrazivanja
navode razloge povezane s razumijevanjem procesa diferencijacije (VanTassel-
Baska i Stambaugh, 2005), s nedostatkom razumijevanja razloga primjene (Moon,
Tomlinson, Callahan, 1995) ili s pozivanjem na problem isticanja razlika (Tschannen-
Moran i Woolfolk Holy, 2001), pri ¢emu i uvjerenja nastavnika o samoefikasnosti
utjecu na sposobnost nastavnika da se nose sa zahtjevima diferenciranog poucavanja,
prevladavanje nesigurnostii primjenu vjestina (Dixon i sur., 2014).

Samoefikasnost nastavnika razvija se kroz inicijalno obrazovanje (Hoy i
Woolfolk, 1990; Ljubin Golub i Bohac¢, 2015) te nakon moguéeg pocetnog pada
uvjerenja o samoefikasnosti (Moseley, Reinke i Bookour, 2003; Woolfolk Hoy i
Burke-Spero, 2005), uz pripreme i prakticiranje poucavanja kroz duze profesionalno
iskustvo, ona mogu ponovno poceti rasti (Chan, 2008; Brand i Wilkins, 2007).

Ako uzmemo u obzir razvoj samoefikasnosti u profesionalnom razvoju
nastavnika, utjeCemo i na razvoj nastavnicke efikasnosti, a posljedicno i ucenickog
postignuca. Medutim, samoefikasnost se i dalje razmjerno malo uzima u obzir kao
okuvir ili sredisnji konstrukt za profesionalni razvoj nastavnika (Bray-Clark i Bates,
2003; Ross i Bruce, 2010).
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Ross i Bruce (2010) govore o teoriji promjene u nastavniku koja se moze
ostvariti kada samoefikasnost postane polaziste promjene. U njihovom modelu
nastavnik vrSi samoprocjenu na temelju promatranja utjecaja koji ima na ucenike,
procjenjuje koliko su dobro postigli svoje ciljeve te razmislja o njihovom zadovoljstvu.
Na taj individualni proces mogu utjecati druge osobe, primjerice kolege ili osobe koje
posreduju u profesionalnom razvoju. Te osobe nastavniku mogu dati povratnu
informaciju koja utjeCe na smoprocjenu te mogu ponuditi informacije o nekim
inovacijama u procesu poucavanja. Na taj nacCin pospjeSuje se nastavnikova
efikasnost, a to utjeCe na ciljeve koje nastavnik postavlja te trud koji ulaze u rad. U
njihovu modelu, promjene u ciljevima i trudu doprinose poboljSanju nastave sto
utjeCe na poboljSanje ucenickog postignuCa te na samoprocjenu uspjesnosti
nastavnika, odnosno na samoefikasnost. Ovaj model upucuje na vaznost osoba koje
posreduju u profesionalnom razvoju, kao i na mogucnosti interveniranja. Osim toga,
on upucuje i na vaznost refleksivne prakse u sklopu profesionalnog razvoja.

Cetiri glavna izvora samoefikasnosti za nastavnike (Gavora, 2010; Morris,
2018), u skladu s Bandurinim postavkama (1986, 1997), ukljucuju uspjesna profesio-
nalna iskustva (koja, prema Badurini, ujedno imaju i najveci utjecaj, a odnose se na
uspjeSan rad s ucenicima i dozivljaj uspjeha u ostalim podrucjima nastavnicke
djelatnosti), vikarijsko iskustvo (promatranjem uspjesSnih nastavnika, kolega,
mentora i sl.), verbalna persuazija (poput davanja ohrabrujucih povratnih informacija
ili pruzanja emocionalne podrske) te fizioloSka pobudenost (koja ukljuCuje i
emocionalna stanja, a moze utjecati na procjenu samoefikasnosti, npr. uzbudenje i
radost mogu upucivati na anticipirani uspjeh, a stres i tjeskoba mogu dovesti do
negativnih procjena vlastitih vjeStina i sposobnosti; metodoloska ograniCenja
oteZavaju nam precizno razlikovanje jesu li fizioloSka i emocionalna stanja ante-
cedenti ili ishodi nastavnikovih uvjerenja o samoefikasnosti). Osim ovih izvora,
trebamo spomenuti osobne i kontekstualne faktore koji takoder imaju odredeni
utjecaj (spol, narodnost, kontekst drustvene pozadine, okolis u kojem se radi, vrsta
Skole, osobni i kontekstualni faktori u¢enika) (Morris, 2018).

Uzmemo li u obzir samoefikasnost kao okvir za profesionalni razvoj nastavnika
u podrucju diferenciranog poucavanja, vodecCi racuna o izvorima samoefikasnosti i
nacelima diferenciranog poucavanja, mozemo uzeti u obzir smjernice navedene u
nastavku za izradu i provedbu stru¢nog usavrsSavanja (Bray-Clark i Bates, 2003).
Dixon i sur. (2014) iznose da u vezi s implementiranjem strategija diferenciranog
poucavanja profesionalni razvoj moze povecati osjecaj nastavnicke samoefikasnosti
i da su nastavnici s visim razinama samoefikasnosti skloniji diferencirati nastavu.
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Samoefikasnost kao okvir za profesionalni razvoj
nastavnika u podrucju diferenciranog poucavanja:
smjernice

Postane li nam samoefikasnost okvir za profesionalni razvoj nastavnika u
podrucju diferenciranog poucavanja implikacije za stru¢no usavrSavanje biti ¢e
povezane s uspjesnim profesionalnim iskustvima, verbalnom persuazijom, vikarijskim
ucenjem i fizioloSkim stanjima i emocijama.

Uspjesna profesionalna iskustva u velikoj mjeri utjeCu na razvoj samoefi-
kasnosti. Kada se nade u slicnim situacijama osoba ¢e se u procjeni oCekivane
uspjesnosti osloniti na prosla iskustva. Primjerice, prethodna pozitivna iskustva u
poucavanju, osobito u suocavanju s nepovoljnim okolnostima mogu osnaziti
uvjerenja o samoefikasnosti (Wood i Bandura, 1989).

Implikacije za stru¢no usavrsavanje:

+ Ponuditi takve aktivnosti (u sadrzaju, trajanju i okolnostima) koje omogucuju
uciteljima savladavanje novih tehnika poucavanja prije nego sto ih primjene u
razredu. Kao sto smo ranije spomenuli, nastavnici su i sami skrenuli pozornost na
potrebu takvog usavrSavanja koje im omogucuje prakti¢no i primjenjivo iskustvo
(Analiza, 2013).

+ Razvoj nastavnicke vjestine diferenciranog poucavanja mora se imple-
mentirati sistematicno i strateski. Osim profesionalnog razvoja i Skole trebaju razviti
akcijske planove koji podrzavaju diferencirano poucavanje (Best practices, 2018).
Akcijski planovi koje bi Skole trebale izraditi za poticanje diferenciranog poucavanja
trebaju ukljucivati specificne aktivnosti koje izgraduju sposobnosti diferenciranja
nastave kao Sto su: zastupanje diferenciranog poucavanja, uklju€ivanje suradnickog
planiranja i diferenciranog poucavanja u formalne opise poslova, predvidanje vremena
za suradnju u radnom rasporedu, formiranje grupe za podrsku onima koji primjenjuju
diferencirano poucavanje, planiranje profesionalnog razvoja usredotoCenog na
diferencirano poucavanije, javno isticanje onih koji uspjesno primjenjuju diferencirano
poucavanje te planiranje poticaja za one nastavnike koji diferenciraju poucavanje u
svojem razredu (Best practices, 2018). Neke Skole pritom koriste profesionalne
zajednice ucenja kako bi integrirale suradnju i profesionalni razvoj, a neke kombini-
raju razliCite metode profesionalnog razvoja kako bi potaknule suradnju (npr.
individualni trening s ucenjem u zajednici) (Best practices, 2018). Osim toga, pritom
se moze koristiti i suradnicko opaZanje radi pruzanja podrSke profesionalnom
razvoju i pracenja implementacije diferenciranog poucavanja (Best practices, 2018).

+ Sama primjena naucenog tijekom usavrSavanja mora biti dobro isplaniranaii
dovoljno izazovna. Kada nastavnici osjete izazov u primjeni onoga sto uce tijekom
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usavrsavanja (a na njega istodobno mogu odgovoriti uspjesno), veca je vjerojatnost
da Ce razviti ¢vrs€a uvjerenja o samoesfikasnosti i veCa je vjerojatnost da ce to
znanje primjenjivati kada se nadu u ucionici (Schmidt i Bjork, 1992). Osim toga,
varijacije u redoslijedu kojim se odredeni zadaci vjezbaju, kao i varijacije u samom
zadatku (npr. oblik ili kontekst) mogu stvoriti namjerne izazove koji ¢e ucenje dublje
ukorijeniti (zahvaljujuci vecoj obradi informacija koja je potrebna kod varijacija) i
osnazuju samoefikasnost povezanu sa zadatkom. Upravo su te varijacije temeljni dio
i diferenciranog poucavanja, kao Sto smo prethodno istaknuli. Na taj nacin, nastavnici
postaju aktivni sudionici samog procesa profesionalnog razvoja, kroz suradnju s
kolegama i provoditeljima stru¢nog usavr$avanja, povezujuci prosla i sadasnja
iskustva te aktivno primjenjujuci nova znanja (Sileo, Prater i Luckner, 1998). Osim
toga, nastavnici ¢e se razlikovati s obzirom na potrebnu razinu potpore u profesio-
nalnom razvoju pa stoga postoje preporuke da se i nastavnicima diferenciraju
aktivnostii podrSka za profesionalni razvoj (Strickland, 2009).

+ U podrucju iskustvenog ucenja, mogu se koristiti i prednosti tehnologije.
Jedan je od nacina upotreba simulacija koje kombiniraju kompjutersku tehnologiju,
softverske programe i principe ucenja na nacin da su u skladu s razvojem pozitivnih
uvjerenja o samoefikasnosti. Takve simulacije kombiniraju odredena realisticna
iskustva i efikasnu povratnu informaciju. Njihova snaga nije u oponasanju stvarnog
svijeta nego u fokusiranju na relevantne ciljeve profesionalnog ucenja i specificne
pozitivhe povratne informacije za vrijeme i nakon iskustva (Bray-Clark i Bates, 2003).

Verbalna persuazija jos jedan je vazan izvor za razvoj samoefikasnosti.
Implikacije za stru¢no usavrsavanje:

- Vazno je od koga dolazi povratna informacija - Sto osoba koja je pruza
zasluZuje vise nasSeg postovanja ili Sto je utjecajnija, to ¢e ona viSe utjecati na nasa
uvjerenja o samoefikasnosti.

+ Medutim, ta komunikacija nikako ne bi smjela biti povrsna i lazna, namije-
njena podizanju samouvjerenja, nego usmjerena na ponasanje, izazovnaiizrazena na
nacin koji se suprotstavlja prethodnom nepovjerenju u sposobnosti (Bandura, 1997).
Takav tip povratne informacije, lakSe se moze javiti u neformalnim oblicima ucenja i
u Skolama koje njeguju klimu izvrsnosti.

- Pravodobnaijasna povratna informacija potice propitkivanje vlastite nastave
i razvija samovrednovanje nastavnika kao jedan od vaznih elemenata kvalitetne
nastave, a osobito u podrucju diferenciranog poucavanja.

Vikarijsko ucenje, koje je vazno za razvoj samoefikasnosti, upucuje na to da se
uvjerenja o samoefikasnosti mogu osnaziti promatranjem znacajnih modela uklju-
¢enih u odredenu aktivnost koja je u skladu s njihovim potrebama i sposobnostima.
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Implikacije za stru¢no usavrsavanje:

+ Vazno je da nastavnici imaju priliku kroz stru¢no usavrsavanje promatrati
svoje kolege u situacijama ucenja, i onim uspjesnima i onim manje uspjeSnima, jer
kognitivno procesiranje pozitivne, kao i negativne informacije povecava individualnu
sposobnost ukljuc¢ivanja u analizu i samoispravljajuce obrasce ponasanja.

+ Posebno pogodan za to moze biti i suradnicki rad i inteligentno vjezbanje u
manjim skupinama cije interakcije pospjesuju proces ucenja. Naime, na takav nacin
ostvaruje se posvjescivanje strategija ucenja, primjerenih zadataka za vjezbu, ciljane
pomodi i poticajnih okvirnih uvjeta za ostvarivanje ocekivanih ishoda ucenja, a to je
isto tako i metoda karakteristicna za diferencirano poucavanje. Neka istrazivanja
upucuju na to da protokoli suradnickih treninga, kao Sto su rad u paru ili u troje,
znacajno smanjuju vrijeme i resurse za ucenje, kao i na to da omogucuju prilike za
ucCenje istovrsne prilikama koje pruza direktno profesionalno iskustvo (Shebilske,
Gawlick i Gluck, 1998; Shebilske, Regian, Arthur i Jordan, 1992).

Fizioloska stanja i emocije utjeCu na uvjerenja o samoefikasnosti.
Implikacije za stru¢no usavrsavanje:

+ Vaznoje i predvidjeti sigurnu okolinu u kojoj nastavnici mogu uciti i suradivati.
U tom kontekstu vazno je omoguditi vrijeme za medusobne interakcije i uspostav-
ljanje odnosa medu nastavnicima i s voditeljima stru¢nog usavrsavanja. Jedan je od
mogucih oblika kolegijalno opazanje nastave u kojem nastavnici opazaju jedni druge,
otvaraju raspravu o poucavanju i omogucuju jedni drugima osobnu i uzajamnu
refleksiju. Pohadanje satova kolega koji imaju znacajna iskustva u provodenju
diferenciranog poucavanja vodi konstruktivnoj razmjeni misljenja koja potice
refleksiju nastavnika o vlastitoj nastavi te Cini bitan element profesionalnog razvoja.
Kolegijalno opazanje nastavnog procesa provodi se u kontekstu suradnicko-raz-
vojnog pristupa (usp. Bezinovi¢, Marusic i Risti¢ Dedi¢, 2012, str. 15).

- Takvo ucenje omogucuje okolina koja ne predstavlja opasnost i istodobno
omogucuje slobodno izrazavanje ideja, prilike za uspjeh i povratnu informaciju.
Ovakav tip okoline moze povecati uvjerenja o samoefikasnosti ako nastavnici osjete
da se pogreske koje se dogadaju tijekom stru¢nog usavrsavanja nece loSe odraziti
na njih i ako osjecaju da Ce iskustva koja pritom stjeCu poboljSati njihove profesio-
nalne vjestine i znanje (Bray-Clark i Bates, 2003).

ZakljucCak

U ovom radu samoefikasnost nastavnika nastojala se predstaviti kao moguci
okvir za profesionalni razvoj u podrucju diferenciranog poucavanja. Teorijska pola-
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ziSta potvrduju da razvoj samoefikasnosti u profesionalnom razvoju nastavnika
utjeCe i na razvoj nastavnicke efikasnosti, a posljedi¢no i na u¢enickog postignuca.
Nastavnici s viSim razinama samoefikasnosti skloniji su diferencirati nastavu t;.
preuzimati fleksibilan pristup poucavanju koji ukljuuje suradnicko ucenje, nastavu
utemeljena na problemu ili projektnu nastava, obrnutu ucionicu, itd. Prema teoriji i
istrazivanjima glavni izvori samoefikasnosti za nastavnike uspjesna su profesionalna
iskustva, vikarijsko iskustvo tj. promatranje uspjesnih kolega, verbalna persuazija te
fizioloSka pobudenost koja ukljuCuje i emocionalna stanja, a moze utjecati na
procjenu samoefikasnosti. Kada nastavnici osjete izazov u primjeni onog Sto su ucili
(@ na njega istodobno mogu uspjesSno odgovoriti) te dobiju adekvatnu povratnu
informaciju tijekom usavrSavanja u sigurnom i suradnicCkom okruzenju, veca je
vjerojatnost da Ce razviti ¢vrs€a uvjerenja o samoefikasnosti i da Ce to znanje jos vise
primjenjivati u radu s uCenicima. Diferencirano poucavanje ne bi trebalo ovisiti samo o
profesionalnom razvoju, nego bi i Skole trebale razviti akcijske planove koji ga podr-
Zavaju. MoZzemo zakljuciti da takav proces podrzava viziju cjelozivotnog razvoja.
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Sazetak

Samoprocjenom zapocinje proces emancipacije nastavnika, a vanjskom
procjenom i proces profesionalnog razvoja. Nakon provedbe procjene nuzno se
zahtijeva izrada i provedba akcijskog plana. Akcijsko planiranje provodi se u cilju
uvodenja novina koje su neophodne da bi se kvaliteta ustanove poboljsala. Cilj naseg
istrazivanja bio je utvrditi je li u Skoli zastupljena autonomija nastavnika u procesu
provodenja akcijskog plana nastalog kao rezultat vanjske procjene. Uzorak
istrazivanja sastoji se od nastavnika opéeobrazovnih i strucnih predmeta na podrucju
Nisavskog i Rasinskog okruga u Srbiji, razlicitog spola, duljine radnog staza i stupnja
sudjelovanja u izradi akcijskog plana. Kao instrument istrazivanja koriStena je
petostupanjska Skala AN, s 38 tvrdnji, konstruirana za potrebe istrazivanja. Istrazi-
vanjem smo utvrdili zastupljenost autonomije nastavnika u procesu provedbe
akcijskog plana unapredivanja, nakon procjene kvalitete rada Skole. Akcijskim
planom za poboljSanje rada, stvorenom kao rezultat vanjske procjene, te sudjelovanje
nastavnika u njegovom stvaranju treba potaknuti nastavnike na vecu autonomnost.
Spol, duljina radnog staza i vrsta predmeta koji nastavnik poucava, utjeCu na
autonomiju, dok sudjelovanje u izradi akcijskog plana uglavnhom ne utjece. Ove
varijable najmanje utjeCu na rad s uCenicima, samokriticnost i kriticnost. Znacaj ovog
istrazivanja ogleda se u ispitivanju stavova nastavnika o autonomnosti u radu kao
neophodnom pravu koje dovodi do preispitivanja i unapredivanja ostvarenja
obrazovno-odgojnog rada i profesionalizacije nastavnickog poziva.

Kljucne rijeci: autonomija; nastavnik; procjena; akcijski plan; unapredivanje
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Abstract

The process of the teachers’ emancipation is initiated with self-evaluation,
and the process of professional development is initiated with external evaluation.
When evaluation has been completed, it necessarily requires the creation and
realization of an action plan. The aim of an action plan is to implement innovation
which is necessary in order to improve the quality of a facility. The objective of our
research is to determine if teacher autonomy is represented in schools during the
implementation of an action plan, generated as the result of external evaluation. The
research sample consisted of the teachers of general education and vocational
subjects in the area of the Nisava district and the city of Kraljevo in Serbia. A five-
degree scale AN comprised of 38 statements was created for the needs of the
research and used as the research instrument. The research established that
teacher autonomy is represented in the process of the implementation of an action
plan, following the evaluation of the quality of the school’s work. The action plan,
designed as the result of external evaluation, as well as the participation of teachers
in its creation encourages teachers to be more autonomous. Gender, years of work
experience and the subject that is being taught can affect autonomy. The
participation in the creation of an action plan does not usually influence autonomy.
These variables are the least likely to affect the work with students, self-criticism
and criticism. The significance of this research is reflected in the examination of the
teachers’ attitudes towards autonomy in work as a necessary right that leads to the
reconsideration and improvement of the implementation of educational work and
the professionalization of teaching.

Key words: teacher; autonomy; evaluation; action plan; improvement
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Uvod

Vaznost autonomije u radu nastavnika za razvoj obrazovno-odgojnog procesa
stalno se istice (Havelka, 1996; Nikolic Gajic i Peri¢, 2012; Slunjski i Buri¢, 2014; Tadic,
2015; Tischler, 2007). U suvremenim obrazovnim kontekstima biti autonoman pravo
je koje svima pripada, a njegovo ostvarenje nacin je spoznaje onoga Sto Skoli
nedostaje i Sto je dobro. Autonomija nastavnika najvise dolazi do izrazaja u
ostvarenju nastave, dok je u drugim segmentima, kao sto su kurikulum, materijalno-
tehnicki resursi Skole, financiranje, slabo zastupljena (Havelka, 1996).

Profesionalni razvoj i veCa autonomija nastavnika klju¢ni su pokretaci razvoja
odgoja i obrazovanja. Profesionalizacija nastavnickog rada zahtijeva kontinuirani
strucni razvoj koji vodi emancipaciji i samokriticnosti, koji rezultiraju inovativnoscu i
boljom organizacijom i provedbom nastavnog procesa.

Akcijska planiranja dobar su nacin da se pokaze kompetentnost nastavnika u
praksi. S druge strane, oni predstavljaju oblik samoprocjene (Stamatovi¢, 2016),
¢ime nastavnik moze testirati sebe i svoj rad te kritiCki pristupati. Njihova je vaznost
za inoviranje nastave velika (Maksimovi¢, 2012; 2013; 2017). Nakon provedene
samoprocjene, sa svijesS€u o tome Sto treba unaprijediti i kako, detaljnim akcijskim
planiranjem, unosenjem novina u rad, njihovim praéenjem, procjenom, mijenjanjem
te ponovnim pracenjem i procjenom, mozemo dosti¢i stupanj zadovoljavajuceg
obrazovno-odgojnog procesa.

U provedbi akcijskog plana neophodno je postojanje kritickog prijatelja. To
je osoba koja promatra i daje konstruktivne, a ne kritiCke primjedbe o tome sto je
potrebno poboljsati. Ulogu kritickog prijatelja preuzimaju drugi nastavnici, ravna-
telji, strucni suradnici, kao i edukacijski savjetnici u vanjskoj procjeni. Na temelju
konstruktivnih primjedbi obrazovno-odgojnih savjetnika, Skole oblikuju akcijski
plan i planiraju aktivnosti za poboljSanje njihova rada. Nisu svi nastavnici kreatori
akcijskog plana, ali imaju obavezu da ga ostvaruju, Cime unose novine u svoj rad.
Cilj koji se Zeli postiCi osvjesCivanje je nastavnika o vlastitim nacinima rada,
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njegovim prednostima i slabostima. Kroz ostvarenje akcijskog plana nastavnici
imaju slobodu samostalnog organiziranja nastave, ¢ime se potice njihova emanci-
pacija i profesionalni razvoj.

U nasem radu istrazivali smo autonomiju nastavnika nakon vanjske procjene
kvalitete rada Skole, koja je podrazumijevala izradu akcijskog plana i njegovo
provodenje. Rad s ucCenicima, planiranje nastave, suradnja s kolektivom, samo-
kriticnost i kritiCnost, inicijativa i inovativnost, kao i rad na profesionalnom razvoju,
pokazatelji su autonomije u radu nastavnika u cilju poboljSanja kvalitete obrazovno-
odgojnog rada u Skolama. Spol, godine rada, vrsta angazmana, kao i sudjelovanje u
izradi akcijskog plana, mogu biti Cimbenici autonomnosti u radu nastavnika.

Metodoloski pristup problemu istrazivanja

Predmet istrazivanja. Ovim istrazivanjem zeli se utvrditi je li autonomija
nastavnika izrazena nakon procjene kvalitete rada skole koji podrazumijeva provo-
denje akcijskog plana. Zeli se ispitati ovisi li autonomija nastavnika o sudjelovanju
nastavnika u stvaranju akcijskog plana, kao i o spolu, duljini i vrsti angazmana
nastavnika. Nastojalo se utvrditi koliko je nastavnik svjestan i sposoban za inoviranje
nastave, s kojom se ujedno i emancipira i profesionalno razvija.

Ciljistrazivanja. Utvrditi je li autonomija nastavnika prisutna u procesu provo-
denja akcijskog plana.

Istrazivacke hipoteze. Opca je hipoteza da nastavnici pokazuju autonomiju u
sljede¢im podruc¢jima: rad s ucenicima, planiranje nastave, suradnja s kolektivom,
inicijativnost i inovativnost, samoprocjena, profesionalni razvoj.

Specificne hipoteze ukljucuju:

H1. Pretpostavlja se da postoje statisticki znacCajne razlike u stavovima
nastavnika o autonomiji u svom radu s obzirom na godine rada.

H2. Pretpostavlja se da postoje statistiCki znacajne razlike u stavovima
nastavnika o autonomiji s obzirom na spol nastavnika.

H3. Pretpostavlja se da postoje statisticki znacajne razlike u stavovima
nastavnika koji su sudjelovali u izradi akcijskog plana za unapredivanje rada i
onih koji nisu sudjelovali u izradi akcijskog plana.

H4. Pretpostavlja se da postoje statistiCcki znaCajne razlike u stavovima o
autonomiji rada medu nastavnicima opceg obrazovanja, nastavnicima strucnih
predmeta i nastavnicima razredne nastave.
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Uzorak i varijable istrazivanja. Uzorkom je obuhvaceno 173 nastavnika opcCih i
strucnih predmeta, iz 6 osnovnih Skola u NiSu i1 u Kraljevu te 3 srednje stru¢ne Skole
u Nisu, u kojima je u proteklom razdoblju ostvarena vanjska procjena kvalitete rada.
Neovisne varijable istrazivanja su: spol, godine radnog staza, vrsta obrazovanja
nastavnika (nastavnik op¢ih ili stru¢nih predmeta), sudjelovanje nastavnika u izradi
akcijskog plana. Ovisna varijabla istrazivanja je autonomija u radu nastavnika,
odnosno autonomija u radu s ucenicima, planiranju nastave, suradnji s kolegama,
inicijativnostiiinovativnosti, samoprocjeni, profesionalnom razvoju (tablice 1.i 2.).

Tablica 1. Struktura uzorka prema spolu i duljini radnog staza

Spol Muskarci 36 20.81%
Zene 137 7919 %
Godine rada Do 10 godina 47 mm 2717 %
0d 11 do 20 godina 65 mmm 3757 %
0d 21 godine 61 mmm 3526 %
Ukupno 173 s 100%

Vecina nastavnika nije sudjelovala u izradi akcijskog plana skole (tablica 2.).
Razlozi mogu biti nedovoljna motiviranost, nemogucénost da svi sudjeluju ili je u Skoli
osnovan tim najkompetentnijih nastavnika za provedbu tog zadatka.

Tablica 2. Struktura uzorka prema sudjelovanju nastavnika u izradi
akcijskog planai vrsti predmeta koji poucava

Sudjelovanje u Da 40 2312 %
lzradi AP-a Ne 133 76.88 %
Vrsta predmeta Opcéi 96 5549 %
Strucni 47 mm 2717 %
Razredna nastava 30 m 17.34%
Ukupno 173 s 100%
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Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja. U istrazivanju je koriStena
deskriptivha metoda, a od tehnika je koristeno skaliranje. Kao instrument istrazivanja
koristena je petostupanjska skala Likertovog tipa Autonomija nastavnika (AN),
konstruirana za potrebe ovog istrazivanja, s pouzdanoscu 0.885. Skala se sastoji od
38 tvrdnji na koje nastavnici odgovaraju s: potpuno se ne slazem, ne slazem se,
nisam siguran/na, slazem se, u potpunosti se slazem.

Organizacija i tijek istrazivanja. Istrazivanje je provedeno 2018. godine u
osnovnim i srednjim Skolama na teritoriji NiSavskog okruga i grada Kraljeva.

Statisticka obrada podataka. U obradi podataka istrazivanja koristili smo
kvantitativnu i kvalitativhu metodu. Podaci su obradeni u programu SPSS 17.0.
Koristio se Kronbah Alfa koeficijent, minimum, maksimum, aritmeticka sredina i
standardna devijacija te y? test.

Rezultati istrazivanja i rasprava

Akcijska planiranja potic¢u emancipaciju nastavnika, odnosno svijest o potrebi
za kontinuiranim stru¢nim usavrSavanjem. Njima se rjeSavaju problemi s kojima se
nastavnici susrecu u praksi i omogucuje im se da iskazu svoje kompetencije (Maksi-
movi¢, 2013). Osim toga, akcijskim planiranjem nastavnici uvidaju Sto je ucinkovito u
njihovu radu, a koje kompetencije je potrebno dodatno razvijati. Kompetencije koje
svaki nastavnik treba posjedovati ukljucuju: kompetencije za predmet poucavanja,
metodiku poucavanja, podrsku razvoju ucenika, u¢enje i poucavanje, komunikaciju i
suradnju (Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog
profesionalnog razvoja, 2011). Nastavnik mora biti motiviran za suradnju, uspo-
stavljati suradnju s roditeljima, ucenicima i drugim nastavnicima, raditi u timovima.
Da bi se doslo do akcijskog planiranja neophodna je suradnja i otvorena komunikacija
zaposlenih. Akcijsko istrazivanje omogucuje stvaranje komunikacijske mreze
(Bognar, 2008) i na taj se nacin potice suradnja u kolektivu. Suradnja dovodi do
akcije, a akcija dovodi do suradnje.

Svaka skola u nasem uzorku prosla je kroz vanjsku procjenu kvalitete rada,
koja se provodi na temelju Pravilnika o standardima kvaliteta rada ustanove (2012).
Procjenjivala se njihova kvaliteta u upravljanju Skolom, organizacija nastave,
obrazovna postignuca ucenika, podrska ucenicima, etos, Skolska dokumentacija. Na
temelju tih procjena svaka Skola izradila je akcijski plan. Time pretpostavljamo da
nastavnici trebaju pokazivati visok stupanj autonomije u radu s u¢enicima, planiranju
nastave, samoprocjeni, strucno se usavrsavati, pokazivati inicijativu i inovativnost u
radu te suradivati. Te smo kompetencije utvrdili kao bitne ¢imbenike koji €¢e nakon
samoprocjene dovesti do poboljSanja rada u Skoli.
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Autonomija nastavnika u radu

Kako bi se kvaliteta obrazovanja i odgoja poboljsala neophodno je nastavni-
cima dati autonomiju za predlaganje i provedbu vlastitih ideja. One moraju biti
rezultat objektivnosti i profesionalnog usavrsavanja. U istrazivanju se poslo od opce
hipoteze da nastavnici pokazuju autonomiju u sljedecim podrucjima: rad s u¢enicima,
planiranje nastave, suradnja s kolektivom, inicijativnost i inovativnost, samoprocjena,
profesionalni razvoj. U radu s uCenicima pokazalo se da nastavnici traze povratnu
informaciju o uspjesnosti obavljenih zadataka, sto je preduvjet za bolju organizaciju
ucenja i poucavanja. Vodenje dnevnika rada s ucenicima, fleksibilna organizacija
dopunske i dodatne nastave, ukljuCivanje ucenika u izvannastavne aktivnosti i vlastita
iskustva nastavnika iz Skolskih dana, prisutni su ¢imbenici u radu s ucenicima, ali
postoje i nastavnici koji ne primjenjuju ovakav nacin rada. Kriteriji ocjenjivanja
usuglaseni su u Skoli, ali je potreban veéi angazman na njihovom usavrSavanju
(tablica 3.).

Tablica 3. Autonomija u radu s uéenicima

Rad s u¢enicima M SD Min. Maks.

O uspjesnosti svog rada trazim povratnu 4.49 0.661 1 5
informaciju od svojih ucenika.

Aktivno vodim dnevnik o radu s u¢enicima. 437 0.708 2 5

Dopunsku i dodatnu nastavu organiziram kadato  4.24 0.821 1
ucenicima odgovara.

U radu s ucenicima oslanjam se i na vlastita 418 0.907 1 5
iskustva iz Skolskih dana.

Stvaram izvannastavne aktivnostii ukljucujem 417 0.955 1 5
ucenike u njih.

Kriterij ocjenjivanja ucenika rezultat je dogovora 3.69 1.087 1 5
s kolegama.

Samoprocjena, odnosno samokriticnost i kriticko promatranje stvarnosti
kljucni su preduvjet promjena koje Ce poboljsati Skolsku ucinkovitost. Nastavnici
pokazuju visok stupanj kriticnosti, ali je potrebno viSe raditi na kolektivnoj
samoprocjeni rada nastavnika na kraju svake Skolske godine, sto je preduvjet za
bolju pripremu za sljedecu Skolsku godinu. Nastavnici mijenjaju svoje metode rada
prema potrebama ucenika i sposobni su utvrditi probleme u nastavi. Svjesni su
pogreSaka koje Cine u nastavi, sto je preduvjet da se one isprave i otklone (tablica
4).
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Tablica 4. Samokriti¢nost i kriticnost nastavnika

Samokritiénost i kriticnost M SD Min. Maks.
Kada prepoznam da moji nacini rada ne nailazena 4.62 0.498 3 5
prihva¢anje kod ucenika, trudim se promijeniti ih.

Kriticki preispitujem svoje postupke u nastavi. 441 0.673

Sposoban/na sam utvrditi uzroke problema 440 0.558 3

u nastavi.

Svjestan/na sam svojih slabih strana (pogresSaka) 424 0.664 3 5

u radu u nastavi.

Na kraju svake Skolske godine provodi se 375 1.090 1 5

samoprocjena rada nastavnika.

Nastava je klju¢ni segment svake Skole jer se u njoj odvija 90 % ucenja. Ona
mora biti dobro isplanirana i organizirana. Zastupljena je sloboda nastavnika da
nastavu planira prema vlastitoj procjeni, usuglasavajuci se s potrebama ucenika. U
nekim ranijim istrazivanjima takoder se pokazalo da nastavnici fleksibilno planiraju
nastavu i ciljeve ucenja, ali da je potrebna usuglasenost s drugim nastavnicima,
suradnja i timski rad da bi se to uspjesno ostvarilo. Takoder se pokazalo da nastavnici
koriste razliCite izvore znanja za pripremanje nastave (Davidovic i Skundrig, 2007).
Na temelju dobivenih aritmetickih sredina, pokazalo se da nastavnici ne sudjeluju
dovoljno u izradi razvojnog plana ustanove, Ciji je sastavni dio akcijski plan. Veca
ukljucenost u akcijsko planiranje treba rezultirati objektivnim sagledavanjem slabih

strana Skole i pronalazenjem adekvatnih rieSenja (tablica 5.).

Tablica 5. Autonomija u planiranju nastave

Planiranje nastave M SD Min. Maks.
U pripremanju nastave osim udzbenikom sluzim 462 0574 3 5
seidrugom literaturom.

Unaprijed planiram svoje dnevne aktivnosti koje 451 0.625 2 5
se ticu nastave i rada u skoli.

Dopustam ucenicima sudjelovanje u izradi temai 427 0.689 2 5
zadataka na kojima ¢emo raditi.

Mijenjam svoj isplanirani nastavni sat na licu 421 0.764 2 5
mjesta ako ucenici tako zele.

Dogada se da odstupim od propisanog 3.84 0.949 1 5
kurikuluma.

Sudjelujem u izradi razvojnog plana skole. 3.46 1.075 1 5
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Mreza komunikacijskih kanala preduvjet je dobrog rada. Suradnja na svim
razinama, razmjena ideja i savjetodavni rad dovode do boljih rezultata. Medutim, kod
nekih nastavnika komunikacijske kompetencije nisu dovoljno razvijene te se u tom
podrucju moraju dodatno profesionalno usavrsavati. Zadatak je ravnatelja i strucnih
suradnika da razvijaju dobru emocionalnu i socijalnu klimu u Skoli. Na temelju
izraCunatih aritmetiCkih sredina, pokazalo se da nastavnici Cesto traze savjet
strucnih suradnika o nacinima rada u nastavi i suraduju s drugim nastavnicima i
roditeljima u cilju inoviranja vlastitog rada. Nedostaje suradnja sa zajednicom,
okruzenjem, u cilju uéinkovitijeg rada (tablica 6.). Skolska klima i dobra organizacijska
kultura doprinose profesionalizaciji poziva nastavnika i postavljanju ciljeva koji se
zele ostvariti u nastavnom radu. Ravnatelj Skole ima klju¢nu ulogu u upravljanju
Skolskom klimom i njegova profesionalizacija doprinosi profesionalizaciji nastavnika
(Glusac, Tasic, Nikoli¢, Terek i Gligorovic, 2015).

Tablica 6. Suradnja s kolektivom i autonomija

Suradnja s kolektivom M SD Min. Maks.
0O nedoumicama koje imam u pogledu rada s 4.49 0.661 1 5
ucenicima uvijek se savjetujem sa strucnim

suradnicima.

O oblicima, metodama i tehnikamaradaunastavi 4.42 0.665 2 5
raspravljam sa svojim kolegama (razmjenjujem
iskustva).

Trudim se ostvariti kontakt s roditeljimaii 428 0.650 1 5
obavjescujem ih o radu njihove djece.

Od drugih kolega trazim savjete i primjere dobre 428 0.650 2 5
prakse kako bih unaprijedio/la svoj rad.

Smatram da mogu pogrijesiti u procjeni nekih 418 0.724 2 5
situacija u Skoli i tada trazim pomoc¢ kolega.

Strucni suradnici redovito prisustvuju mojim 417 0.955 1 5
nastavnim satovima.

Na sastancima timova, aktiva ili sjednicama 409 0.897 1 5
raspravljamo o uvodenju novina u rad.

Suradujem s lokalnom sredinom u cilju 343 1127 1 5
unapredivanja rada Skole.

Sloboda nastavnika da iskaze sebe, da poduzme inicijativu, sudjeluje u raznim
projektima i ukljuCuje ucenike, unosi novine u svoj rad na temelju istrazivanja do kojih
je znanost dosla elementi su autonomije. Na temelju dobivenih aritmetickih sredina,
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pokazalo se da nastavnici unose novine u svoj rad. Medutim, potrebna je vecCa
angaziranost, veCe pravo glasa nastavnika, kao i sudjelovanje i provodenje istrazi-
vanja u samoj Skoli jer su dobivene aritmeticke sredine ispod vrijednosti 4 (tablica
7.).

Tablica 7. Inicijativnost i inovativnost u radu nastavnika

Inicijativnost iinovativnost M SD Min. Maks.

Uvodim novine u svoj rad (upotreba inovativnih 428 0.695 1 5
metoda rada, upotreba digitalne tehnologije i sl.).

Nakon uvodenja novine u nastavu koja se nije 416 0.826 1 5
pokazala kao uspjesna, odustajem od nje i
tragam za boljim rjeSenjima.

Nove ideje koje predlazem u radu nailaze na 4.07 0.767 1 5
prihvacanje stru¢nih suradnika i ravnatelja.

Ukljucujem se u projekte kako bih unaprijedio/la 3.85 0.863 1 5
rad Skole.

Imam pravo glasa u inoviranju nastave. 3.82 1.057 1
Nemam dovoljno financijskih sredstava da bih 3.68 1114 1 5
unaprijedio/la svoj rad.

Sudjelujem u provodeniju istrazivanja u skoli. 347 1129 1
Smatram da sam preopterecen/na skolskim 3.24 1191 1
obavezama da bih unosio/la novine u svoj rad.

Provodim istrazivanja u skoli. 314 1.021 1 5

Zelja nastavnika da stalno radi na svom razvoju i ukljuuje se u razne
aktivnosti kako bi doznao nove aktuelne Cinjenice koje dominiraju u znanosti, vazan
je element u stjecanju autonomnosti. Svoju autonomnost nastavnik mora opravdati.
Nastavnici rade na vlastitom profesionalnom razvoju i primjenjuju nova saznanja
koja stjecu. Medutim, nedostaje izdvajanje vecih financijskih sredstava u Skoli za
profesionalno usavrSavanje nastavnika (tablica 8.). Kompetencije koje nastavnik
stjeCe struc¢nim usavrSavanjem pokazale su se kao klju¢ne za poboljSanje kvalitete
rada Skole i sam proces nastave. Promjena Skole rezultat je uvazavanja misljenja
viSe ljudi i njihove inicijativnosti (Glusac i sur., 2015).
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Tablica 8. Profesionalni razvoj nastavnika

Profesionalni razvoj M SD Min. Maks.

Pratim strucnu literaturu kako bih unaprijedio/la 442 0.647 1 5
svoj rad.

Nakon pohadanja stru¢nog usavrsavanja nove 440 0.558 3 5
spoznaje primjenjujem u praksi.

Stalno se stru¢no usavrsavam (pohadam 427 0.822 1 5
seminare i edukacije).

Skola mi omoguéuje besplatno struéno 3.32 1401 1 5
usavrSavanje.

Na temelju dobivenih aritmetickih sredina, koje su u vecini slucajeva iznad
vrijednosti 4, moZzemo zakljuciti da su stavovi nastavnika o autonomnosti u radu
pozitivni, Cime potvrdujemo opcu hipotezu.

Utjecaj spola, duljine radnog staza,
vrste predmetai sudjelovanja uizradi
akcijskog plana na autonomnost nastavnika

Utjecaj spola, duljine radnog staza rada, sudjelovanja nastavnika u izradi
akcijskog plana i njegovom provodenju, kao i vrsta predmeta koji nastavnik predaje,
mogu utjecati na neke elemente autonomnosti. Na temelju dobivenih vrijednosti hi
kvadrat testa, pokazalo se da su nastavnice otvorenije u komunikaciji s u¢enicima i
¢esce traze povratnu informaciju o izvedbi vlastitog rada (p = 0.01). Nastavnici s viSe
godina radnog staza lakSe utvrduju uzroke problema u nastavi, odnosno vise
samoprocjenjuju sebe (p = 0.01) (tablica 9.). Spol i radni staz ne utjecu na kritiCko
preispitivanje postupaka u nastavi, promjenu nacCina rada ako je neucinkovit,
svjesnost pogreSaka u nastavnom radu, kolektivnu samoprocjenu na kraju Skolske
godine, vodenje dnevnika o radu s ucenicima, organiziranje dopunske i dodatne
nastave te izvannastavnih aktivnosti, proispitivanje istih kriterija ocjenjivanja za
predmet na razini Skole te oslanjanje na vlastita iskustva iz Skolskih dana u
upravljanju nastavom i u¢enjem.
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Tablica 9. Utjecaj spola i duljine radnog staza na autonomnost u radu s uéenicima

2

X p
Rad s u¢enicima Spol 13.097 0.001*
O ucinkovitosti svog rada trazim
povratnu informaciju od svojih
ucenika.
Samokriti¢énost i kriticnost Godinerada 20.519 0.000~

Sposoban/na sam utvrditi uzroke
problema u nastavi.

* Statisticka znacajnost na razini 0.01

Prema Maricicu (2017) nastavnici ne provode aktivho samoprocjenu vlastitog
rada, kao ni procjenu odredenih podrucja kvalitete rada Skole. Na samoprocjenu
najvise poticu strucni suradnici. Stanci¢ (2015) istice da se nastavnici Cesto slazu da
ih vanjski sudionici u radu Skole ¢esto kontroliraju i nadziru, a da sami standardi i
indikatori kojima se mijeri njihov rad nemaju osnovnu svrhu poboljSanja kvalitete
rada. S druge strane, slazu se da je procjena nuzna i da koristi njihovu radu, samo je
potrebno izmijeniti nacine na koji se provodi. Pokazalo se da se svijest nastavnika o
vaznosti procjene i samoprocjene razvija upravo kroz vanjsku procjenu. Unutar sSkole
neophodno je vise govoriti o znaCaju procjene.

Na temelju dobivenih vrijednosti hi kvadrat testa, pokazalo se sljedece: spol
ne utjeCe na pravodobno planiranje dnevnih aktivnosti u Skoli, nego su one dio
trenutacnih zbivanja; nastavnice ¢eS€e daju prilike u¢enicima za sudjelovanje u izradi
tema i zadataka (p = 0.01); nastavnice se viSe sluze i drugom literaturom, osim
udzbenikom, u pripremanju nastavnog sata i rjede odstupaju od propisanog
kurikuluma (p = 0.01); nastavnici koji poucavaju stru¢ne predmete dopustaju
autonomnost ucenika u izradi tema i zadataka (p = 0.05); nastavnici koji nisu
sudjelovali u izradi akcijskog plana sudjeluju u izradi razvojnog plana sSkole (p = 0.01)
(tablica 10.). Velik je znacaj sagledavanja svih elemenata koji jednu Skolu cine
kvalitetnom i njihove zastupljenosti u izradi razvojnog plana skole te se ravnatelji
Skola moraju time voditi. Postignu€a ucenika, Skolska klima, donosenje odluka u
Skoli kroz suradnju moraju potjecati od voda Skole, odnosno ravnatelja (OECD, 2014).
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Tablica 10. Utjecaj spola, vrste predmeta koji nastavnik predaje i sudjelovanja

u izradi akcijskog plana na autonomnost u planiranju nastave

2

Planiranje nastave X p
Dopustam ucenicima da sudjeluju u Spol 11184 0.011*
izradi tema i zadataka koje ¢emo

raditi. Vrsta predmeta 12.717 0.048**
U pripremanju nastavnog sata osim Spol 19.513 0.000*
udzbenikom sluzim se i drugom

literaturom.

Dogada se da odstupim od Spol 14.400 0.006*
propisanog kurikuluma.

Sudjelujem u izradirazvojnog plana Izrada AP-a 15.089 0.005*
ustanove.

Mijenjam svoj isplanirani nastavnisat ~ Spol 9.019 0.029*

na licu mjesta ako ucenici tako zele.

AP - akcijski plan
* StatistiCka znacajnost na razini 0.01
** Statisticka znacajnost na razini 0.05

Dobivene vrijednosti hi kvadrat testa pokazale su da nastavnice rjede traze
savjete od drugih kolega o nastavnom radu (p = 0.05). Takoder se pokazalo i da
nastavnici s duljim radnim stazem ceS€e suraduju s roditeljima i s kolegama
raspravljaju o uvodenju novina (p = 0.01). Nastavnici razredne nastave i strucnih
predmeta cesSCe suraduju s roditeljima, a iskusniji nastavnici ¢eS€e suraduju s
lokalnom zajednicom (p = 0.05). Zajednicki kriteriji ocjenjivanja najvise su zastupljeni
kod nastavnika opc¢ih predmeta (p = 0.05). Nastavnici koji nisu sudjelovali u izradi
akcijskog plana razmjenjuju iskustva s kolegama, Sto pokazuje da razlog njihovog
nesudjelovanja nije nedostatak kompetencija (p = 0.01). Nastavnici koji su sudjelovali
u izradi akcijskog plana svjesniji su svojih pogresnih procjena u nastavnom radu
(p = 0.01). Nijedna varijabla ne utjeCe na suradnju sa stru¢nim suradnicima (tablica

11.).
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Tablica 11. Utjecaj spola, duljine radnog staza, vrste predmeta koji nastavnik
poucavai sudjelovanja u izradi akcijskog plana na suradnju s kolektivom

Suradnja s kolektivom X o

Od drugih kolega trazim savjete i Spol 9.804 0.020**
primjere dobre prakse kako bih
unaprijedio/la svoj rad.

Trudim se ostvariti kontakt s Godinerada 21.223 0.007*
roditeljima i obavjeS€ujem ih o radu

njihove djece. Vrsta predmeta 17591 0.025**
Na sastancima timova, aktivaili Godine rada 16.898 0.031*
sjednicama raspravljamo o uvodenju

novina u rad.

Suradujem sa lokalnom sredinom u Godine rada 15.406 0.052*
cilju unapredivanja rada Skole.

Kriteriji ocjenjivanja ucenika rezultat Vrsta predmeta 16.686 0.034*
su dogovora s kolegama.

0O oblicima, metodama i tehnikama Izrada AP-a 11.190 0.011*

rada u nastavi raspravljam sa svojim
kolegama (razmjenjujem iskustva).

Smatram da mogu pogrijesiti u Izrada AP-a 15.056 0.002*
procjeni nekih situacija u Skolii tada
trazim pomoc kolega.

AP - akcijski plan
* StatistiCka znacajnost na razini 0.01
** Statisticka znacajnost na razini 0.05

Da bi nastavnik bio motiviran unapredivati svoj rad neophodno je da ima
podrSku ravnatelja. Spol je varijabla koja utjeCe na sudjelovanje u provodenju
istrazivanja u Skoli, kao i na uvodenje novih nacina rada u nastavi (p = 0.05). Nastavnici
viSe sudjeluju u istrazivanjima i inovativniji su. Nove ideje mladih nastavnika visSe
prihvacaju ravnatelji (p = 0.01). Mladi nastavnici smatraju da su optere¢eni obavezama
(p = 0.01), sto se moze objasniti nedostatkom iskustva u organiziranju vlastitog rada.
Nijedna varijabla ne utjeCe na pravo glasa u inoviranju nastave, na inicijativnost za
provodenje istrazivanja u Skoli te trazenje boljih nastavnih rjeSenja kojima Ce se
zamijeniti neuspjesna. Stariji nastavnici smatraju da im nedostaju financijska sredstva
za inoviranje nastave (p = 0.05). Nastavnici koji su sudjelovali u izradi akcijskog plana
viSe se ukljuCuju u projekte kako bi unaprijedili svoj rad (p = 0.05) (tablica 12.).

Nastavnike treba motivirati da od praktiCara postanu istrazivaci vlastite
prakse i da postanu akcijski. Nastavnicima treba dati slobodu da procjene sebe na
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nacin koji oni zele (Marici¢, 2017), a uputiti ih na ono sto je potrebno da bi Skolski sustav
bio kvalitetniji. Nastavnik treba biti refleksivni prakticar i osluskivati sebe, ali i akcijski
istrazivac koji djeluje i po potrebi se mijenja (Bognar, 2006; Maksimovic, 2017).

Tablica 12. Utjecaj spola, duljine radnog staza, vrste predmeta koji nastavnik
poucava i sudjelovanja u izradi akcijskog plana na inicijtivnost i inovativhost u
radu nastavnika

Inicijativnost iinovativnost X p
Sudjelujem u provodeniju istrazivanja Spol 12.093 0.017*
u Skoli.

Uvodim novine u svoj rad (upotreba Spol 10.420 0.015*

inovativnih metoda rada, upotreba
digitalne tehnologije i sl.).

Nove ideje koje predlazem u radu Godine rada 21.398 0.006*
nailaze na prihvacanje strucnih
suradnika i ravnatelja.

Smatram da sam preopterecen/na Godine rada 20.449 0.009*
Skolskim obavezama da bih unosio/la
novine u svoj rad.

Nemam dovoljno financijskih Vrsta predmeta 16.765 0.033**
sredstava da bih unaprijedio/la svoj

rad.

Ukljucujem se u projekte kako bih Izrada AP-a 10.339 0.035*

unaprijedio/la rad skole.

AP - akcijski plan
* Statisticka znacajnost na razini 0.01
** Statisticka znacajnost na razini 0.05

Hi kvadrat test pokazao je da postoje statistiCki znacajne razlike u stavovima
nastavnika, odnosno da nastavnici ¢es€e primjenjuju novostecena znanja u praksi
(p = 0.05), dok se nastavnice ¢eS¢e stru¢no usavrsavaiju (p = 0.01). Ovo pokazuje da
je u nastavnhom radu potrebno vise primjenjivati znanja steCena na edukacijama.
Nastavnici op€ih predmeta ¢esSce primjenjuju znanja koja su usvojili na edukacijama
(p = 0.01). Nastavnici s viSe godina radnog staza viSe se usavrsavaju (p = 0.05), sto
se moze objasniti nedostatkom novih spoznaja do kojih je znanost dosla koja nisu
mogli usvojiti tijekom svojeg obrazovanja. Stariji nastavnici i nastavnici strucnih
predmeta vise prate strucnu literaturu, sto je jedan od nacina informiranja o
novinama u nastavi (p = 0.01). Starijim nastavnicima Skola pruza vise moguénosti za
besplatno stru¢no usavrSavanje (p = 0.01) (tablica 13.).
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Tablica 13. Utjecaj spola, duljine radnog staza i vrste predmeta koji nastavnik
poucava na profesionalni razvoj nastavnika

Profesionalni razvoj X p
Nakon pohadanja stru¢nog Spol 10.768 0.029*
usavrsavanja nove spoznaje
primjenjujem u praksi. Vrsta predmeta 20.164 0.010*
Stalno se stru¢no usavrSavam Spol 12.627 0.013*
(pohadam seminare i edukacije).

Godinerada 15407 0.052*
Pratim strucnu literaturu kako bih Godinerada 17117 0.009*
unaprijedio/la svoj rad.

Vrsta predmeta 19.019 0.004*
Skola mi omoguéuje besplatno Godine rada 25920 0.001*

struc¢no usavrsavanje.

* StatistiCka znacajnost na razini 0.01
** Statisticka znacajnost na razini 0.05

Na temelju dobivenih rezultata mozemo zakljuciti da varijable kao Sto su spol,
duljina radnog staza, vrsta predmeta koji nastavnik predaje, kao i njegova ukljuce-
nost u izradu akcijskog plana, utjeCu samo na neke segmente autonomnosti.

Zakljucak

Autonomnost nastavnika mozemo promatrati kroz razliCite segmente i ona
ovisi 0 vise Cimbenika medu kojima su obrazovna politika i stupanj razvoja profesije
nastavnika. Autonomija nastavnika ovisi i o autonomiji Skole koja moze biti potpuna,
relativna ili nepostojeca. Sloboda u izboru nastavnih metoda, mijenjanju kurikuluma,
vremenu rada i profesionalnim obavezama razlikuje se od zemlje do zemlje (Levels
of Autonomy and Responsibilities of Teachers in Europe, 2008). Nas sustav omogu-
Cuje autonomnost u skladu sa zakonskim propisima. Inovacije su nesto ¢emu treba
teziti. Ranija istrazivanja pokazala su da autonomnost nastavnika nije na zadovo-
ljavajucoj razini (OECD, 2016). Nase istrazivanje pokazuje da je autonomnost
zastupljena i da se potice vanjskom procjenom kvalitete rada, kroz provedbu
akcijskog plana unapredivanja, ali nedovoljno da bi nas sustav izaSao iz dosadasnjih
okvira kvalitete. Spol, duljina radnog staza i vrsta predmeta koji nastavnik poucava
nisu ¢imbenici koji djeluju na sve segmente autonomnosti nastavnika, nego samo na
pojedine stavove nastavnika o autonomiji. Ovo istrazivanje upucuje na potrebu za
procjenom i samoprocjenom, koje dovodi do akcijskog planiranja, ¢ime se nastavniku
daje sloboda za unapredivanje vlastitog rada i profesionalni razvoj.
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Mnogi nastavnici svoju ulogu ograniCavaju samo na proces nastave, ne
uzimajucCi u obzir Siri kontekst odgoja i obrazovanja. Njihova spremnost da se ukljuce
u unapredivanje rada, da steknu vise autonomije nije na zadovoljavajucoj razini.
Prethodna iskustva u radu nisu dovoljna da pove€aju motiviranost nastavnika za
inicijativnost, a na njihovu autonomnost u radu utjece i to Sto vanjski dionici njihove
potrebe cesto ne osluskuju u dovoljnoj mjeri. Medutim, postoje i oni nastavnici koji
pozitivno gledaju na promjene, suraduju s lokalnom zajednicom i aktivno se ukljucuju
u projekte kako bi unaprijedili vlastiti rad i rad Skole (Panti¢ i Markovi¢, 2012). Auto-
nomija ucenika potjeCe od nastavnika koji poticu autonomnost, koji teze osloboditi
ucenike i omoguciti im samostalnost, a istodobno su i sami autonomni u viastitom
radu (Reeve, Bolt & Cai, 1999). Nase istrazivanje pokazalo je da nastavnici nemaju
negativne stavove o vlastitoj autonomnosti u radu s u¢enicima. Suradnja s lokalnom
zajednicom nije na zadovoljavajucoj razini, dok je suradnja s kolektivom zastupljena.

Maksimovic (2017) istice da su nastavnici svjesni znacCaja akcijskih planiranja i
profesionalnog razvoja te da nemaju negativne stavove, ali da ih je potrebno osmijeliti
i pomoci im kako bi unaprijedili vlastiti rad, bili inovativniji i dostigli visoku razinu
autonomije, odnosno bili ,dobar uzor” drugima. Rezultati naseg istrazivanja pokazali
su da mali broj nastavnika sudjeluje u akcijskom planiranju. Medutim, obveza je sviju
da provode akcijski plan koji moze donijeti Skolski tim najkompetentnijih nastavnika.
Akcijski plan daje smjernice o tome Sto je potrebno inovirati, a nastavniku omogucuje
da unapreduje i kriticki promatra vlastiti rad.

Da bi nastavnik bio refleksivni prakticar i uspjeSno samoprocjenjivao vlastiti
rad on mora razumijeti vlastite socijalne interakcije s drugima u cilju unapredivanja
sebe (Stingu, 2012). Stamatovi¢ (2013) istiCe da su nastavnici najbolji promatraci
vlastitog rada, obrazovno-odgojnog rada i najbolji kriticari. Medutim neophodna je
otvorenost i objektivnost kako bi se dostigla autonomija koja mora biti utemeljena
na profesionalnom razvoju. NaSe istrazivanje pokazalo je da nastavnici jesu
samokriténi te da je potrebno ¢esce provoditi kolektivnu samoprocjenu u Skolama.
Nastavnici pokazuju autonomnost u planiranju nastave, ali je neophodna veca
inicijativnost i inovativnost.
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Sazetak

Profesionalno sagorijevanje odgojno-obrazovnih radnika fenomen je Kkoji
raste zajedno s povecCanjem zahtjeva koje na njih postavlja suvremeno drustvo.
Radeci u promjenljivom i nesigurnom okruzenju svakodnevno su izlozeni stresu koji
je jedan od glavnih cimbenika sagorijevanja na poslu. Rezultati istrazivanja potvrduju
da je profesionalno sagorijevanje ¢esce prisutno kod pripadnika pomaZzuéih profesija
medu koje spadaju i odgojno-obrazovni radnici. U radu su prikazani rezultati teorijske
analize i empirijskog istrazivanja fenomena profesionalnog sagorijevanja odgojno-
obrazovnih radnika. Istrazivanjem se nastojalo utvrditi kako ispitanici procjenjuju
fenomen profesionalnog sagorijevanja u odnosu na zahtjevnost svoga posla, radne
zadatke i probleme, uskladenost radnih i ku€anskih obveza, najcesce stresne situacije
na poslu, zadovoljstvo poslom i mjere prevencije profesionalnog sagorijevanja. Istra-
Zivanje je provedeno na uzorku od 514 ispitanika - ucitelja, nastavnika, strucnih
suradnika i ravnatelja. U ovome istrazivanju koristena je metoda studija dokumen-
tacije i anketa. U tu svrhu, a za potrebe istrazivanja, izraden je instrument Anketni
upitnik o profesionalnom sagorijevanju odgojno-obrazovnih radnika (PSOOR).
Istrazivane su sljedece nezavisne varijable: radno mjesto, spol, radno iskustvo,
veli¢ina Skole.

Kljucne rijeci: stres; profesionalno sagorijevanje; radni zadatci i problemi;
zadovoljstvo poslom; mjere prevencije profesionalnog sagorijevanja
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Abstract

Professional burnout among educational workers is a growing phenomenon
due to theincrease in demands placed upon them by the modern society. Working in
a changing, unstable environment, educational workers are exposed to stress on a
daily basis, which is one of the main factors of burnout at work. Research findings
confirm that professional burnout is more common in the helping professions,
including workers in education. This paper presents the results of both the
theoretical analysis and the empirical research of the aforementioned phenomenon.
The research sought to determine the respondents’ assessment of the phenomenon
of professional burnout regarding the degree of the educational workers’ familiarity
with the concept, the complexity of educational professions, the (dis)balance of
work and family responsibilities, the most common stressful situations at work, job
satisfaction and the principal measures of preventing burnout. The research was
conducted on a sample of 514 respondents - elementary school teachers, high
school teachers, school counselors and principals. In this study, the method of
document and survey data analysis was used. For the purposes of the research, the
Polling Questionnaire on Professional Burnout of Educational Workers was created.
In this research, the following independent variables were investigated: workplace,
gender, work experience, and school size.

Key words: stress; professional burnout; work tasks and problems; job satisfaction;
prevention measures
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Uvod

Profesionalno sagorijevanje oblik je profesionalnog stresa s najtezim ili
najnepovoljnijim posljedicama. Nastaje uslijed dugotrajne izloZzenosti profesionalnom
stresu. Pojam se kao takav pojavio 70-ih godina 20. stolje¢a. Medu prvima definirao
ga je psiholog Freudenberger kao podbacivanje, gubljenje snage, isluzenost,
iscrplienost zbog prekomjernog trosenja energije (Freudenberger, 1974, str. 159).
Profesionalno sagorijevanje stanje je fizicke, emocionalne i mentalne iscrpljenosti
(Pines, Aronson, Kafry, 1981; prema ékrinjar, 1996). Prema mnogim autorima
Maslach je medu najpoznatijim istrazivaCima burnouta (ékrinjar, 1996; Domovic,
Martinko, Jurcec, 2010; Martinko, 2010; Druzi¢ Ljubotina, Frisc¢i¢, 2014). Ona pod
pojmom burnouta podrazumijeva sindrom emocionalne iscrpljenosti, depersonali-
zacije i smanjenog osobnog i profesionalnog postignuca (Maslach, 1982, Maslach,
Jackson, 1981).

Prema mnogim znanstvenicima burnout je stresogeni proces posebno
prisutan kod pomazucih profesija psihologa, psihijatara, medicinskih sestara,
lijecnika, ucitelja, socijalnih radnika itd. Profesionalne skupine koje su sklone tom
procesu izloZzene su dvostrukom izvoru stresa: njihovom osobnom stresu i stresu
osobe kojoj pomazu (Mordini, Castellucci, Giardi, Tripaldi, 2013, str. 186). Do
sagorijevanja dolazi kada ucitelji imaju problem suocavanja s izazovima na poslu,
kada misle da su ulozili puno u svoj posao, kada ga pokuSavaju svim sredstvima
uciniti smislenijim, ali unato¢ tome ne uspijevaju, vec€ svoj posao dozivljavaju praznim
i uzaludnim (Schwab i lwanicki, 1982, Dewe, 1986, Jackson, Rothman i De Vijver,
2006, Ngeno, 2007; prema Amimo, 2012). Buduci da nastavnik ostvaruje razlicite
uloge u procesu poucavanja, ¢esto se nalazi u konfliktnim situacijama koje od njega
traze veCu odgovornost i emocionalno naprezanje. Stoga, nastavnicki poziv nosi
visok rizik od izgaranja (Gruji¢, 2011, str. 218).
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Istrazivanje profesionalnog sagorijevanja medu radnicima u sustavu odgoja i
obrazovanja namecCe potrebu za isticanjem temeljnih karakteristika odgojno-
-obrazovnih profesijal. U novije vrijeme analiticari navode pet elemenata koji
odreduju svaku profesiju: stupanj razvijenosti teorija i tehnologija koje Cine temelj
profesionalnog djelovanja; stupanj monopola na struc¢nu ekspertizu; stupanj
prepoznatljivosti profesije u javnosti; stupanj organiziranosti profesije; stupanj
razvijenosti profesionalne etike (Sporer, 1990; Rosi¢, 2011; Cindri¢, 1995 Ledi¢,
Stanicic, Turk, 2013). Navedeno predstavlja i nuzne odrednice odgojno-obrazovnih
profesija. Svaki bi ucitelj trebao imati razvijene i ljudske i nastavne osobine kako bi
njegov rad bio kvalitetan, s time da Stifter naglasava vaznost ljudskih osobina
navodeci: Nastava je laksa od odgoja. Za nastavu treba nesto znati. Za odgoj treba
biti netko (Strugar, 2014, str. 40).

Profesija ucitelja svrstana je, prema misljenju mnogih, medu najrizinije profe-
sije. Razlog tome stalni je kontakt s ljudima, veliki pritisak drustva, nemogucnost
vidljivosti trenutnih rezultata, niski profit, Cesti neadekvatni uvjeti rada i mnogi drugi
(Sappa, Boldrini, Aprea, 2013; Kuzijev, Topolovcan, 2013). Odgojno-obrazovne profesije
zahtijevaju veliku pozrtvovnost, trud i ljubav prema svom poslu i drustvu. Bitnu ulogu
za taj Castan i vazan posao imaju motivacija, zelja za poboljSanjem kvalitete odgoja i
obrazovanja, cjelozivotno ucCenje te pruzanje znaCajnog doprinosa u razvoju
pojedincaidrustva.

Profesionalno sagorijevanje odgojno-obrazovnih radnika pod utjecajem je
brojnih ¢imbenika, ali sama izloZenost ¢imbenicima ne dovodi nuzno do sagorije-
vanja. Sagorijevanje nastaje interakcijom podrazaja iz okoline i individualnih reakcija
na te podrazaje. Vazno je kako odgojno-obrazovni radnici percipiraju okolinu i
stresne situacije i kako se nose s njima. Mnogi autori navode stres kao glavni
¢imbenik profesionalnog sagorijevanja ucitelja (Blazer, 2010; Kokkinos, 2007; Barat,
2010; Brkic¢ i Rijavec, 2011; Ljubotina i Druzi¢, 1996). Primjerice, Ngeno istice da
stresu ucitelja doprinosi svakodnevno suocavanje s punim ucionicama ucenika,
konflikti s roditeljima, upravom i kolegama, relativnho niske place i smanjeni Skolski
proracuni te zahtjevi za visokim akademskim standardima (Ngeno, 2007; prema
Amimo, 2012). Dakle, kao Cimbenici sagorijevanja na poslu mogu se razmatrati
osobine licnosti, faze profesionalnog razvoja, ozracje Skole, problemi u radu s
ucenicima te drustvena i odgojno-obrazovna politika.

Poznavanje simptoma profesionalnog sagorijevanja odgojno-obrazovnih
radnika od velike je vaznosti kako bi ih na vrijeme prepoznali i mogli raditi na njihovu
otklanjanju. Autori koji se bave tematikom profesionalnog sagorijevanja navode
razliCite kategorizacije simptoma. Jedna od najpoznatijih znanstvenica na podrucju

1 Pojmom odgojno-obrazovnih profesija obuhvaceni su ucitelji u osnovnoj Skoli, nastavnici u srednjoj Skoli,
strucni suradnici (pedagog, psiholog, knjiznicar, edukacijsko-rehabilitacijski stru¢njak) i ravnatelji u Skolama.
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burnouta Maslach navodi tri skupine simptoma: emocionalnu iscrpljenost, deperso-
nalizaciju te smanjivanje osobnog angazmana i profesionalnog postignu¢a kao
simptome sagorijevanja na poslu (Maslach, 1982). Blazer navodi da osobe koje pate
od burnouta obi¢no iskazuju razne psiholoske, fizicke i bihevioralne simptome
(Blazer, 2010). Drugi navode cetiri skupine simptoma kao Barat (fizicki, emocionalni,
mentalni, ponasajni) te Kofi Addison i Yankyera (simptomi koji se manifestiraju na
tijelo, um, emocije i ponasanje) (Barat, 2010; Addison, Yankyera, 2015). Tre¢i navode
pet skupina simptoma, primjerice Kahill (fiziCki, emocionalni, bihevioralni, interperso-
nalni, stavovni) te Schaufeli i Enzmann (afektivni, kognitivni, fizicki, bihevioralni,
motivacijski) (Kahill, 1988; Schaufeli, Enzmann, 1998). Ima autora koji navode i viSe
skupina kao Burisch (premonitorni, smanjenje aktivnosti, emocionalne reakcije i
okrivljavanje, propadanje, zanemarivanje, psinosomatske reakcije, ocajanje) (Burisch,
1985; prema Gabassi, Mazzon, 1996). Mi smo se opredijelili za grupiranje simptoma
u Cetiri skupine (tjelesni, emocionalni, mentalni, ponasajni).

Svjesni negativnih posljedica profesionalnog sagorijevanja, pitamo se sto
¢inimo da to sprijecimo, odnosno ¢inimo li iSta. Ako se poduzmu mjere prevencije,
izbjeci ce se fizicke i emocionalne posljedice dugotrajnog stresa (Bousquet, 2012).
Posljedice najceS€e opazamo prekasno, stoga je nuzno razmisljati o prevenciji,
pogotovo jer je 21. stoljeCe obiljezeno izrazenim stresom i profesionalnim sagorije-
vanjem (Zbryrad, 2009).

U sprjeCavanju profesionalnog sagorijevanja znaCajnu ulogu imaju strategije
koje se odnose na individuu i strategije koje se odnose na organizaciju (Gruiji¢, 2011;
Leiter, Maslach, 2011). Najbolji su rezultati kada se primjenjuju obje strategije (Dedic,
2005). Mi smo, polazeci od navedenog, mjere za prevenciju profesionalnog sagorije-
vanja svrstali u tri temeljne skupine - individualne (osobne promjene), institucijske
(intervencija unutar same institucije ili ustanove) i drustvene (odgovornost drustva).

Metodologija istrazivanja

Cilj je ovog istrazivanja ispitati odredena obiljezja odgojno-obrazovnih profesija,
zadovoljstvo poslom i mjere prevencije profesionalnog sagorijevanja. U skladu s
ciliem postavljeni su sljedeci zadatci istrazivanja:

1) Ispitati procjene ucitelja, nastavnika, stru¢nih suradnika i ravnatelja o
profesionalnom sagorijevanju u odnosu na obiljezja profesija odgojno-obrazovnih
radnika, zadovoljstvo poslom i prevenciju profesionalnog sagorijevanja.

2) Ispitati razlike u procjenama ucitelja, nastavnika, struc¢nih suradnika i
ravnatelja o radnim zadatcima i problemima, uskladivanju poslovnih i kucanskih
obveza s obzirom na radno mjesto, spol, radno iskustvo i velic¢inu Skole.
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3) Ispitati povezanost varijabli zahtjevnost posla i zadovoljstvo poslom s
varijablama radno mjesto, spol, radno iskustvo i velic¢ina Skole na temelju procjena
ucitelja, nastavnika, stru¢nih suradnika i ravnatelja.

4) Prikazati misljenja ucitelja, nastavnika, stru¢nih suradnika i ravnatelja o
obiljezjima odgojno-obrazovnih profesija i mjerama prevencije profesionalnog
sagorijevanja.

5) Definirati preporuke za prevenciju profesionalnog sagorijevanja odgojno-
-obrazovnih radnika.

Uzorak istrazivanja sastoji se od cCetiri skupine ispitanika: 1) ucitelji (222
ucitelja iz Sest osnovnih Skola u Istarskoj zupaniji), 2) nastavnici (116 nastavnika iz
Cetiri srednje Skole u Istarskoj Zupaniji), 3) struc¢ni suradnici (55 strucnih suradnika i
to iz Istarske i Primorsko-goranske Zupanije), 4) ravnatelji (121 ravnatelji to iz djeCjeg
vrti¢a i osnovne Skole na podrucju Istarske Zzupanije i ravnatelji srednjih Skola iz cijele
Hrvatske). Istrazivanjem obuhvaéeno je ukupno 514 ispitanika.

Istrazivane su sljedece nezavisne varijable: radno mjesto, spol, radno iskustvo
i velicina Skole. Radno mjesto ispitanika definirano je kao: ucitelji (ispitanici koji rade
na radnom mjestu ucitelja u osnovnoj skoli), nastavnici (ispitanici koji rade na radnom
mjestu nastavnika u srednjoj Skoli), stru¢ni suradnici (ispitanici koji rade na radnom
mjestu pedagoga, psihologa i strucnjaka edukacijsko-rehabilitacijskog profila),
ravnatelji (ispitanici koji rade na radnom mjestu ravnatelja u dje¢jem vrti¢u, osnovnoj
i srednjoj Skoli). Spol ispitanika definiran je kao: a) muski spol, b) zenski spol. Radno
iskustvo ispitanika definirano je: a) do 5 godina, b) od 6 do 10 godina, c) od 11 do 20
godina, d) od 21 do 30 godina, e) vise od 30 godina. Veli¢ina Skole mjerena brojem
ucenika definirana je kao: male do 200, srednje do 400, velike do 600, veoma velike
vise od 600 ucenika.

U radu je primijenjen kombinirani opCi metodoloski pristup. Deduktivni pristup
primijenjen je u teorijskoj analizi pojmova, a empirijsko-induktivni metodoloski
pristup primijenjen je kao polaziste u ispitivanju ciliem i zadacama definiranih
varijabli istrazivanja. Koristena je metoda studija dokumentacije i anketa. U tu svrhu,
a za potrebe istrazivanja, izraden je instrument Anketni upitnik o profesionalnom
sagorijevanju odgojno-obrazovnih radnika (PSOOR).

Obrada podataka izvrSena je putem Statistickog programa za drustvene
znanosti (IBM SPSS, 22.0.). U obradi podataka koristene su metode univarijatne
statistike: frekvencije, postotci, mjere centralne tendencije i mjere varijabilnosti te
metode bivarijatne statistike: hi kvadrat (test neovisnosti varijabli), t-test i
jednostavna analiza varijance; za utvrdivanje razlika s obzirom na nezavisne varijable:
radno mjesto, spol, godine radnog iskustva i veliCina Skole. Testovi statistiCke
znacajnosti prosjecCnih rezultata skupina provedeni su analizom varijance uz
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odgovaraju¢e post-hoc testove (Bonferroni i Hochberg GT2 test za homogene i
Dunnett C za nehomogene varijance), svi testovi provedeni su na razini rizika 5 %.
Velicina efekta kod hi kvadrat testa mjerena je putem Phi koeficijenta i Cramerovog
V, pri c¢emu je 0.1 mali efekt, 0.3 srednji efekt, a 0.5 vise veliki efekt.

Rezultati istrazivanja i rasprava

Rezultati istrazivanja prikazani su u skladu s definiranim istrazivackim zadat-
cima. Prikazat ¢e se rezultati analize zahtjevnosti posla odgojno-obrazovnih radnika,
njihovi radni zadatci i problemi, uskladenost poslovnih i ku€anskih obveza, stresne
situacije na poslu, zadovoljstvo poslom i mjere prevencije profesionalnog sagorije-
vanja odgojno-obrazovnih radnika.

1. Je li posao odgojno-obrazovnih radnika zahtjevniji od drugih poslova?

Mnogi autori isticu zahtjevnost posla odgojno-obrazovnih radnika. Obrazlazuci
zahtjevnost uciteljskog posla Glasser navodi da je biti uspjesan nastavnik mozda
najteZe zanimanje u nasem drustvu (Glasser, 1994, str. 25). UspjesSan je ucitelj
otvoren prema promjenama, preuzima odgovornost i rizike da se s njima suocCi
(Kovag, Ledi¢, Rafajac, 1998). Od ucitelja svi oCekuju uspjeh, stoga se on ¢esto nalazi
izmedu realnih i nerealnih zahtjeva i oCekivanja. UCitelji su najodgovorniji pojedinci u
drustvu jer poucavati znaCi neprestano doticati buduénost, oblikovati buduénost. U
tome je veliCinai slozenost uciteljskog poziva (Vrgoc, 2012, str. 551).

Zahtjevnost posla nasih ispitanika ispitivali smo trazeci od njih da procijene
svoj posao u odnosu na druge poslove prema trirazine: jednako zahtjevan, zahtjevniji
i manje zahtjevan. Dobiveni rezultati ukazuju na vecu zahtjevnost poslova u odgojno-
obrazovnim profesijama od poslova u drugim profesijama. Tako misli 58.2 %
ispitanika. Medutim, postoje razlike unutar pojedinih skupina ispitanika. Dok vecina
ucitelja (58.7 %) i ravnatelja (75.2 %) smatra da je njihov posao zahtjevniji od poslova
u drugim profesijama, ve€ina nastavnika (53.5 %) i stru¢nih suradnika (53.7 %)
smatra da je jednako zahtjevan. Da je posao odgojno-obrazovnih radnika manje
zahtjevan u odnosu na poslove u drugim profesijama, misli svega 0.8 % ispitanika.
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Tablica 1. Kako procjenjujete vas posao u odnosu na druge poslove?

Zahtjevnost Jednako Zahtjevniji Manje Ukupno
posla zahtjevan zahtjevan

Ucitelji (f) 88 128 2 218
% 40.4 % 587 % 09% 100 %
Nastavnici (f) 61 52 1 114
% 535% 45.6 % 0.9% 100 %
Strucni suradnici (f) 29 24 1 54
% 53.7% 44.4 % 19% 100 %
Ravnatelji (f) 30 91 0 121
% 248 % 75.2% 0.0% 100 %
Ukupno (f) 208 295 4 507
% 41.0% 58.2% 0.8 % 100 %

Provedeni y?> test potvrduje postojanje statisticki znacajne povezanosti
izmedu zahtjevnosti posla i radnog mjesta (x3(6, n=507) = 26.909; p < 0.001),
CV = 0.163. Usporedbom teorijskih i empirijskih frekvencija utvrdeno je da su ravna-
telji zastupljeniji u kategoriji odgovora zahtjevniji u odnosu na druge poslove, dok su
nastavnici zastupljeniji u kategoriji jednako zahtjevan.

Utvrdeno je takoder da postoji statisticki znaCajna povezanost izmedu
procjene zahtjevnosti posla i radnog iskustva (x3(8, n =505) = 33.199; p < 0.001),
CV =0.181. Usporedbom teorijskinh i empirijskih frekvencija utvrdeno je da su
ispitanici s 21 do 30, te viSe od 30 godina radnog iskustva zastupljeniji u kategoriji
odgovora zahtjevniji u odnosu na druge poslove, dok su ispitanici do 5 godina radnog
iskustva zastupljeniji u kategoriji odgovora jednako zahtjevan.

Hi kvadrat testom utvrdeno je da ne postoji povezanost varijable procjena
zahtjevnosti posla i varijable spola (x*(2, n =507) = 0.957; p > 0.05) i varijable pro-
cjena zahtjevnosti posla i varijable velicina Skole (x3(6, n = 689) = 9.151; p > 0.05).

Na pitanje otvorenog tipa da obrazloZe svoj odgovor navodi ispitanika svrstani
su u dvije kategorije: slozenost posla i odgovornost posla.

Slozenost svog posla ucitelji i nastavnici vide u osobnom davanju u radu s
djecom, razli¢itim ulogama koje obavljaju, radu sa zahtjevnim roditeljima te
pripremanju izvan radnog vremena. U njihovom poslu rezultati rada nisu uvijek lako
vidljivi. Svakodnevno se suocavaju s konfliktima i delikatnim situacijama, a ¢esto
moraju i javno nastupati. Posao zahtijeva visoku koncentraciju i puno energije,
veoma je zahtjevan intelektualno, emotivno, socijalno, psihicki i metodicki. Na
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svom poslu ¢esto se susrecu s nepredvidenim situacijama, prevelikim pritiscima
sa svih strana i neadekvatnim uvjetima rada. Strucni suradnici slozenost svoga
posla vide u Sirokom podrucju rada, komuniciranju s osobama razliCite dobi i
potreba, visokim ocekivanjima koja su na njih postavljena, radu s djecom s
razlicitim problemima, svakodnevnim konfliktima kojima svjedocCe, kontinuiranim
vremenskim i drugim pritiscima te teskim odgojno-obrazovnim situacijama.
Ravnatelji sloZzenost svoga posla obrazlazu Sirokim dijapazonom poslova koje
obavljaju. Od poslova vodenja ustanove, pedagoskih poslova do poslova
administrativno-upravne, materijalno-financijske i tehnicke naravi. SloZenost
proizlazii iz razliCitosti poslova koje treba obaviti u kratkom vremenu, konstantno
rastucih zahtjeva okoline, precestog mijenjanje propisa, nedostatka podrske te
skromnih materijalnih uvjeta.

Odgovornost posla sliedeCi je argument kojim ispitanici obrazlazu vecu
zahtjevnost njihova posla u usporedbi s drugim poslovima. Ucitelji i nastavnici
odgovornost svog posla vide u njegovoj vaznosti za kvalitetan odgoj i obrazovanje
mladog narastaja i njihov cjeloviti pravilan razvoj. Pritom moraju biti uzori svojim
ucenicima u svakom pogledu jer imaju veliku ulogu u emocionalnom i psihiCkom
odrastanju mladih. Njihova je odgovornost joS veca s obzirom da nerijetko rade u
neadekvatnim uvjetima, uz sve viSe problema s djecom i nedovoljnu stru¢nu
podrsku. Strucni suradnici navode da njihov posao zahtijeva veliku profesionalnu
odgovornost jer njihovi postupci mogu utjecati na zivot drugih ljudi, a ono Sto
dodatno opterecCuje i predstavlja joS veCu odgovornost javni je karakter posla.
Odgovorni su prema ucenicima, kolegama, roditeljima, ugledu Skole i drustvu.
Ravnatelji navode kako su odgovorni za sve Sto se dogada u skoli koju vode, a u
uvjetima potpunog nepovjerenja u njihov rad. Stoga je odgovornost visestruko veca
u odnosu na druge poslove. Posao ravnatelja podcijenjen je, s previSe odgovornosti,
premalo ovlastii uz slabu podrsku sustava.

2. Nose li odgojno-obrazovni radnici radne zadatke kuci?

Uvjeti rada i priroda radnih zadataka odgojno-obrazovnih radnika takvi su da
dio poslova obavljaju izvan radnog mjesta. U nekim Skolama uvjeti rada toliko su loSi
da je nemoguce ostvariti oCekivana postignuéa u radu s ucenicima, sto dovodi do
pojacanog stresa kod odgojno-obrazovnih radnika. Istrazivanja pokazuju da uspjeh
ucenika ojacava nastavnike: Niti jedan ¢imbenik, ¢ak ni placa, ne osnazuje ucitelje
kao napredak ucenika (Bousquet, 2012, str. 10). Nazalost, zbog neadekvatnih
prostornih, materijalno-tehnickih i didakticko-metodickih uvjeta rada cesto izostaje
uspjesSnost u poucavanju. S druge strane, radni zadatci takve su prirode da se
obavljaju ne samo u Skoli, ve€ i kod kuce, a zadiranje posla u privatan Zivot osobe
moze biti uzrok sagorijevanja. Istrazivanja potvrduju povezanost profesionalnog
stresa i broja radnih sati tjedno. Naime, ve¢ od 44 radna sata tjedno povecava se
rizik od profesionalnog sagorijevanja. Dokazano je da ucitelji koji tijekom Skolske
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godine prosjec¢no rade od 46 do 55 sati tjedno pokazuju neprihvatljive razine stresa
zale€i se naiscrpljenost i nesanicu (Roloff, Brown, 2011).

Rezultati naseg istraZzivanja pokazuju da gotovo svi ispitanici dio radnih
zadataka obavljaju kod kuce: cesto (32.1 %), uvijek (33.3 %), ponekad (27.8 %),
rijetko (5.7 %). Uvijek ili Cesto nosi posao kuci najveci postotak nastavnika (78.2 %),
zatim slijede ucitelji (75.9 %), pa ravnatelji (43.8 %) i strucni suradnici (43.7 %).
Zanemariv je broj ispitanika koji odgovara da nikad (1.1 %) ne nosi posao kugéi.

Tablica 2. Nosite li radne zadatke kuéi?

Radni zadatci Uvijek Cesto Ponekad Rijetko Nikada | Ukupno
Ucitelji (f) 88 79 42 8 3 220
% 400% 359% 191% 3.6% 14 % 100 %
Nastavnici (f) 58 32 20 4 1 115
% 504% 27.8% 174 % 35% 0.9 % 100 %
Strucni suradnici (f) 9 15 25 5 1 55
% 164% 273% 455% 9.0 % 1.8% 100 %
Ravnatelji (f) 15 38 55 12 1 121
% 124% 314% 455% 9.9 % 0.8% 100 %
Ukupno (f) 170 164 142 29 6 511
% 333% 321% 27.8% 57% 11% 100 %

Ispitali smo postoje li razlike po neovisnim varijablama i ustanovili da ne
postoji statisticki znacajna razlika s obzirom na varijablu radno mjesto i varijablu
velicina Skole, ali postoji s obzirom na varijablu radno iskustvo i varijablu spol.

Rezultatiistrazivanja po varijabli radno iskustvo pokazuju da ispitanici s manje
od 5 godina radnog iskustva ¢eS¢e nose radne zadatke kuci od ispitanika s 30 i viSe
godina iskustva. VeliCina efekta je mala i iznosi 2.4 % ukupno objasSnjene varijance.
Dobiveni rezultati potvrduju pretpostavku da je ispitanicima s manje godina radnog
iskustva potrebno vise vremena za pripremu odgojno-obrazovnog rada pa ¢esce
nose radne zadatke kuci. Ispitanici s viSe godina radnog iskustva vjestiji su izvrsa-
vanju radnih zadataka pa veci obim poslova uspijevaju obaviti u Skoli.
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Tablica 3. Nosite li radne zadatke kuci? (radno iskustvo)

Radno iskustvo M SD df F p n’ Razlike
medu
grupama
do 5 godina 1.83 0.923

od 6 do 10 godina 1.94 0.967
od 11 do 20 godina 211 00916 4.504 @ 3129 | 0.015 | 0.024 5>1
od 21 do 30 godina 211 0.949
vise od 30 godina 231 1.043

n’- velicina efekta

Po varijabli spol rezultati istrazivanja pokazuju da Zene ¢esce nego muskarci
nose radne zadatke kuci. Velicina efekta je mala i iznosi 3.6 %. Moguce tumacenje
ovog rezultata povezano je s ve€im angazmanom Zena u kucanskim poslovima u
odnosu na muskarce. One Cesto odlaze kuéi odmah po zavrSetku nastave jer ih
¢ekaju djeca, kuhanje i spremanje. Radne zadatke obavljaju najcesce navecer.

Tablica 4. Nosite li radne zadatke kuci? (spol)

Spol M SD t df p n’ Razlike
medu
grupama
M 249 0978

4372 509 0000 0036 M>Z

N«

201 0.945

n’- velicina efekta

Na pitanje otvorenog tipa da obrazloze svoj odgovor navodi ispitanika svrstani
su u Cetiri kategorije: priprema odgojno-obrazovnog rada, neadekvatni uvjeti rada,
nedostatak vremena te priroda posla.

Ucitelji i nastavnici ¢eSCe obrazlazu da nose radne zadatke kuci zbog
pripreme odgojno-obrazovnog rada, nego strucni suradnici i ravnatelji. Razlog tome
moze biti u strukturi radnog vremena prema kojoj ucitelji i nastavnici imaju visSe sati
za pripremu svoga rada, nego ravnatelji i stru¢ni suradnici. UCitelji i nastavnici navode
razliCite poslove koje obavljaju kod kuce, kao Sto su priprema nastave, izrada
didaktickih materijala, pregledavanje ucenickih biljeznica i lektira, priprema i
ispravljanje ispita, priprema i analiza projekata i raznih drugih aktivnosti. Strucni
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suradnici navode da kod kucCe pripremaju nastavu, predavanja, sreduju statistiku,
piSu dopise, misljenja itd. Ravnatelji kod kue obavljaju poslove planiranja,
organizacije, izrade strategija, izrada projektne dokumentacije, pripreme za razne
druge aktivnosti.

Neadekvatni uvjeti rada na radnom mjestu, prema odgovorima ispitanika,
drugi su najcesci razlog obavljanja radnih zadatka kod kuce. UCitelji i nastavnici
¢esSce obrazlazu da nose radne zadatke kuci zbog neadekvatnih uvjeta rada, nego
strucni suradnici i ravnatelji. Medu neadekvatnim uvjetima rada ucitelji i nastavnici
navode nedostatak prostora, vremena i opreme za kvalitetan rad te rad u smjenama.
Navode da kvalitetnije rade kod kuce u boljim uvjetima, opustenom okruzenju i
vremenu koje njima odgovara. Dio poslova stru¢nih suradnika zahtijeva mirno
okruZenje kako bi se mogli koncentrirati na njihovo kvalitetno ostvarenje. Kako to
nije osigurano u Skoli, takvi se poslovi obavljaju kod kuce. Ravnatelji u Skoli nemaju
dovoljno mira za obavljanje poslova koji zahtijevaju koncentraciju i promisljanje jer
stalno netko kuca na vrata. Osim toga ¢esto nema dovoljno strucnih suradnika koji bi
obavljali pedagosko-psiholosko-defektoloske poslove, Sto im znatno otezava rad.

Nedostatak vremena razlog je zbog kojeg ispitanici nose radne zadatke kuci.
Strucni suradnici i ravnatelji CeS€e obrazlazu da nose radne zadatke kuci zato Sto ne
stignu posao napraviti u Skoli. UCitelji i nastavnici navode da je jedan od razloga tome
opseznost i slozenost posla, sve veCi zahtjevi drustva i vremenski pritisci. Strucni
suradnici navode da zbog preopsirnosti podruCja rada i nedostatka strucnih
suradnika (razlicitin profila) po Skolama, posao moraju nositi kuci. Dio poslova
ravnatelji obavljaju kod kuce jer ne stignu u Skoli zbog prevelikog obima posla,
vremenskih rokova te svakodnevnih iznenadnih i nepredvidenih situacija.

Razlog je obavljanja radnih zadataka kuci, prema navodima ispitanika i priroda
posla. Strucni suradnici i nastavnici navode ¢esce nego ucitelji i ravnatelji prirodu
posla kao razlog obavljanja radnih zadataka kod kuce. Posao ucitelja/nastavnika
zahtijeva svakodnevno pripremanje, usavrSavanje, istrazivanje i promisljanje vlastita
rada pa rad ne prestaje zavrSetkom radnog vremena. Priroda posla takva je da trazi
svakodnevni dodatni rad kod kuée. Struc¢ni suradnici svakodnevno sudjeluju u
rieSavanju raznih slucajeva, problema i ljudskih sudbina, sto se teSko moze ograniciti
samo na radno vrijeme u Skoli. Posao ravnatelja dinamican je i Cesto nepredvidiv jer
ravnatelj treba biti dostupan svima u svakom trenutku.

3. Nose li odgojno-obrazovni radnici probleme s posla kuéi?

Odgojno-obrazovne profesije, kao i njihovi poslovi, specifi¢ni su po tome sto
se dominantni dio posla odnosi na rad s ljudima, i to djecom i mladima. Problemi s
kojima se susrecu ¢esto su u njihovim mislima i u njihovim domovima. Ako stresne
situacije predugo traju, a osoba je njima kontinuirano zaokupljena na poslu i kod
kuce, mogu kod pojedinih osoba dovesti do sagorijevanja. Rezultati istrazivanja
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potvrduju da je na samom vrhu simptoma sagorijevanja tvrdnja: frustracije izazvane
poslom unosim i u privatni Zivot (Ljubotina, Druzi¢, 1996).

Analizirajuci rezultate naseg istrazivanja uoCavamo da gotovo svi ispitanici
nose probleme s posla kuéi i to: uvijek ili cesto (34.1 %), ponekad (36.2 %) i rijetko
(14.2 %). Svega 5.5 % ispitanika navodi da nikad ne nosi probleme s posla kuci.
Najveci postotak ispitanika koji su se izjasnili da nikad ne nose probleme s posla kuéi
pojavljuje se u kategoriji nastavnika i ucitelja. Svega dva stru¢na suradnika i jedan
ravnatelj navode da nikad ne nose probleme s posla kuci.

Tablica 5. Nosite li probleme s posla kuci?

Radni problemi Uvijek Cesto Ponekad Rijetko Nikada | Ukupno
Ucitelji (f) 40 63 75 27 13 218
% 184% 289% 344% 124% 59 % 100 %
Nastavnici (f) 13 30 44 16 12 115
% 11.3% 261% 383% 139% 104% | 100%
Strucni suradnici () 3 20 21 9 2 55
% 55% 364% 381% 164 % 3.6% 100 %
Ravnatelji (f) 15 40 44 20 1 120
% 125% 333% 367% 167% 0.8% 100 %
Ukupno (f) 71 153 184 72 28 508
% 140% 301% 362% 142% 5.5% 100 %

Ustanovili smo da ne postoji statisticki znacajna razlika s obzirom na varijablu
radno mjesto (F(3,504) = 2.029, p > 0.05), radno iskustvo (F(4,501 =1.784),p > 0.05) i
varijablu velic¢ina skole (F(3, 500) =1.059, p > 0.05). Statisticki znacajna razlika
postoji s obzirom na varijablu spol (t(1, 506) = 2.558, p < 0.05). Zene &esée nose
probleme s posla kuci od muskaraca, a veli¢ina efekta je malaiiznosi 1.3 %.

Tablica 6. Nosite li probleme s posla kuci? (spol)

Spol M SD t df p n’ Razlike
medu
grupama
M 293 1153

2558 506 @ 0011 0013 M>7
7 262 1029

n’- veli¢ina efekta
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Na pitanje otvorenog tipa da navedu probleme koje s posla nose kuci odgovori
su grupirani u Cetiri kategorije: razni problemi, poteSkoCe u razvoju i ponasanju
ucenika, nezadovoljavaju€i odnosi te (samo)refleksija vlastite pedagoske prakse i
pedagoske prakse kolega.

Ucitelji i nastavnici navode razne probleme koje s posla nose kuci. Razmisljaju
0 neugodnim situacijama koje su se desile na poslu, neadekvatnim uvjetima rada,
nezadovoljavaju€em radu pojedinih razreda, nezainteresiranosti ucenika, statusu
nastavnog predmeta, neodgovarajuc¢im programima, disciplini uc¢enika, izostajanju
ucenika s nastave, organizaciji nastave, nedostatku podrske, poslovima iz djelokruga
rada razrednika, nepostivanju propisa i struke, preopterecenosti, nekompetentnosti,
bespomocénosti u vezi rijeSavanja problema s ucenicima, teSkim zivotnim pricama
ucenika itd. Strucni suradnici nastavljaju i kod kuce razmisljati o emocionalnim
problemima ucenika, zlostavljanju ili krSenju prava ucenika, statusu strucnih
suradnika u $koli te neadekvatnim materijalnim uvjetima rada. Ravnatelji nose kuci s
posla probleme povezane s financijama, propisima, zaposljavanjem, zalbama,
motivacijom radnika, prosvjetnom inspekcijom, statusnim problemima, radovima u
Skoli, problemskim situacijama s roditeljima i djelatnicima, itd.

Poteskoce u razvoju i ponaSanju ucenika problemi su o kojima ucitelji i
nastavnici razmisljaju izvan radnog vremena. Radi se o raznim problemima koji se
tiCu rada s uc€enicima s teskoama u razvoju (slabovidnost, nagluhost, disleksija,
disgrafija, snizene intelektualne sposobnosti, tjelesna invalidnost itd.) i poreme-
Cajima u ponasanju (agresivnost, neposlusnost, nedisciplina, izostajanje s nastave,
asocijalna i neodgovorna ponasanja, sukobi, zlostavljanja, pritisak roditelja itd.).
Strucni suradnici razmisljaju kod ku€e o u¢enicima s poremecajima u ponasanju kao
Sto su odgojni problemi, agresivnost, bahatost, teSkoée emocionalne naravi,
samoozljedivanje i samoubojstva. Ravnatelji o izvanrednim situacijama, problema-
ticnim ucenicima i djelatnicima, problemima povezanim s nepravdom, ozljedama,
potesko€ama, disciplinom i odgojnim problemima.

Ucitelji i nastavnici kod kuCe obavljaju proces (samo)refleksije. Razmisljaju o
vlastitom radu i tome kako ga unaprijediti, o svojim postupcima, o tome kako rijesiti
pojedine situacije, kako se pribliziti u¢enicima, kako uspjesno suradivati s roditeljima,
kolegama i nadredenima te na koji nacin pristupiti nekom problemu. Stru¢ni surad-
nici navode proces (samo)refleksije koji obuhvaca preispitivanje osobnih odluka,
postupaka, ponasanja, aktivnostii vlastitoga rada. Ravnatelji promisljaju o tome jesu
li nekoga ostetili i jesu li dovoljno pomogli u nekim situacijama. Preispituju svoje
postupke. RjeSavajuci slozene situacije konzultiraju se i suraduju s raznim strucnja-
cimaiizvanradnog vremena.

Ucitelji i nastavnici nose kuci probleme proizasle iz nezadovoljavajucih odnosa
koji se javljaju medu svim subjektima odgojno-obrazovnog procesa (ucenicima,
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nastavnicima, roditeljima, stru¢nim suradnicima, ravnateljima). LoSi odnosi obuhvacaju
loSu atmosferu u zbornici, sukobe s roditeljima, konfliktne situacije medu raznim
subjektima te medusobno nerazumijevanje u raznim smjerovima. Stru¢ni suradnici
navode da kod kucCe razmiSljaju o nezadovoljavaju¢im odnosima s roditeljima i
kolegama, a ravnatelji da razmisljaju o loSim odnosima medu svim subjektima
odgojno-obrazovnog procesa.

4. Uspijevaju li odgojno-obrazovni radnici uskladiti radne i kucanske obveze?

Preklapanje radnoga i obiteljskoga zivota, u smislu ometanja radne uloge
zbog obiteljske ili, ceSce, ometanja obiteljske uloge zbog zahtjeva posla naziva se
konfliktom uloga. Konflikt uloga autorice ubrajaju u jednu od sedam skupina izvora
stresa u radu visokoskolskih nastavnika (Sliskovi¢, Masli¢ Sersi¢, Buri¢, 2012).

Rezultati naseg istrazivanja pokazuju da najveci postotak ispitanika cesto ili
uvijek (78 %) uspijeva uskladiti obveze, a rijetko to uspijeva uciniti 1.6 % ispitanika.

Tablica 7. Uspijevate li uskladiti radne i ku¢anske obveze?

Uskladenost Uvijek Cesto  Ponekad Rijetko  Nikada | Ukupno
obveza

Ucitelji (f) 59 105 52 2 0 218
% 271 % 481% 23.9% 0.9% 0.0% 100 %
Nastavnici (f) 42 47 21 5 0 115
% 365% 409% 183 % 43% 0.0% 100 %
Strucni suradnici (f) 26 22 6 1 0 55
% 473% 400% 109% 1.8% 0.0 % 100 %
Ravnatelji (f) 40 56 25 0 0 121
% 330% 463% 20.7% 0.0% 0.0% 100 %
Ukupno (f) 167 230 104 8 0 509
% 328% 45.2% 20.4% 1.6 % 0.0 % 100 %

U nasem istrazivanju nisu pokazane znacajne razlike ni po jednoj varijabli: spol
(t(507) =0.745, p > 0.05), radno mjesto (F(3, 505) = 2.577, p > 0.05) radno iskustvo
(F(4,502) = 0.754, p > 0.05) i velicina Skole (F(3,501) = 2.074,p > 0.05).

Na pitanje otvorenog tipa da opiSu svoj odgovor o uskladenosti poslovnih i
kucanskih obveza, odgovori su grupirani u Cetiri kategorije: dobra organizacija rada,
dobre obiteljske prilike, naporan rad te pozitivni Zivotni stavovi. Sve skupine
ispitanika na prvo mjesto stavljaju dobru organizaciju rada kao glavni ¢imbenik koji
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utjeCe na uskladivanje poslovnih i ku€anskih obveza. Ucitelji i nastavnici na drugo
mijesto stavljaju naporan rad, a stru¢ni suradnici i ravnatelji obiteljske prilike.
Nastavnici i ucitelji u najviSem postotku navode da rijetko uspijevaju uskladiti
poslovne i ku¢anske obveze. Upravo nemogucénost uskladivanja zahtjeva na poslu i
kod kuce predstavlja Cesti uzrok stresa odgojno-obrazovnih radnika.

Dobra organizacija najvazniji je cCimbenik uspjesnog uskladivanja poslovnih i
obiteljskih obveza prema navodima ispitanika. UcCitelji i nastavnici navode da su
planiranje, pripremanje, odredivanje prioriteta, redovitost u izvrSavanju obveza te
realna procjena osobnih moguénosti vazne sastavnice dobre organizacije. Dobra
organizacija ukljucuje dobro balansiranje izmedu obveza na poslu i u skoli, dobar
dnevni i tjedni plan obveza te iskoristavanje cijelog dana od ranog jutra do kasne
veceri. Strucni suradnici takoder navode da je dobra organizacija vazan ¢imbenik
uskladenosti obveza na poslu i kod kuce. Ravnatelji navode da dobra organizacija
obuhvaca dobro definiranje prioriteta, disciplinirano upravljanje vremenom, plani-
ranje, pridrzavanje plana te odvajanje posla od obitelji.

Dobre obiteljske prilike drugi su po vaznosti ¢cimbenik uskladenosti posla i
obitelji. Ucitelji i nastavnici navode da je sredena obiteljska situacija, suradnicka
atmosfera u obitelji, pomo¢ ukucana, odrasla djeca, jednoclano domacinstvo,
podrska i razumijevanje supruga vazno za uspjesnost na radnom mjestu i kod kuce.
Strucni suradnici osim navedenog istiCu i ranije ustajanje, a ravnatelji dodaju jos
pomoc spremacice.

Ucitelji, nastavnici i stru¢ni suradnici navode da uspijevaju uskladiti posao i
obitelj, aliuz naporan rad i osobna odricanja. Ravnatelji navode da uspijevaju uskladiti
posao i obitelj zahvaljuju¢i dugogodiSnjem iskustvu, ali uz pojacani tempo rada,
produljenje radnog dana te zanemarujuci sebe i svoje potrebe.

Pozitivne Zivotne stavove svi ispitanici navode znacajnima za uskladivanje
poslovnih i ku¢anskih obveza. Pod osobnim stavovima isticu stav prema osobnim
ocekivanjima, prema obitelji i prema profesiji.

5. Koje su najéesce stresne situacije na poslu odgojno-obrazovnih radnika?

Prvi istraziva¢ na podrucju stresa bio je Selye koji je stres odredio kao
nespecifican odgovor tijela na svaki zahtjev prema njemu, pritom zahtjev moze biti
bilo koja promjena koja zahtijeva da se tijelo prilagodi (Selye, 1976, str. 15). Novija
istrazivanja usmjerena su na sagledavanje stresa kao posljedicu interakcije izmedu
podrazaja iz okoline i individualnih reakcija (Skrinjar, 1996). Lazarus i Folkman stres
definiraju kao stanje tjeskobe koje se stvara kada dogadaji i odgovornosti prelaze
sposobnost i mogucnosti pojedinca da se s njima nosi. (Lazarus, Folkman, 2004).
Polazeci od interakcijskog pristupa profesionalni stres mozemo odrediti kao stres
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povezan s poslom gdje radno okruzenje u interakciji s radnikom mijenja njegovo
psihofizicko stanje toliko da odstupa od normalnog funkcioniranja. Rezultati istra-
Zivanja potvrduju da su odgojno-obrazovne profesije zajedno s ostalim pomazuéim
profesijama viSe izlozene stresnim situacijama na poslu u odnosu na ostale
profesije. Kyriacou navodi sedam najvaznijih izvora stresa nastavnika: nedostatak
motivacije za rad ucenika i lo§ odnos prema Skoli, nedisciplina u razredu i
neposlusni ucenici, ceste promjene kurikuluma i organizacije rada, loSi uvjeti rada,
vremenski pritisci, sukobi s kolegama i osjecaj podcijenjenosti u drustvu (Kyriacou,
1995).

Zanimalo nas je koje su najcesSce stresne situacije nasih ispitanika na poslu.
Na pitanje otvorenog tipa: Koje situacije u vasem poslu kod Vas najvise izazivaju
stres? odgovorilo je 83.3 % ispitanika. Odgovori su grupirani u pet kategorija:
neprimjereno ponasanje (44.9 %), neadekvatni uvjeti rada (43.8 %), loSa komunikacija
(29.8 %), povrede ucenika (4.3 %), tuda ocekivanja (3.2 %) i teSke zivotne situacije
(3.2 %). Ucitelji i nastavnici najvise isticu neprimjereno ponasanje ucenika kao uzrok
njihovih stresnih situacija na poslu, dok struc¢ni suradnici i ravnatelji najviSe isticu
neadekvatne uvjete rada.

Najveci dio ispitanika (44.9 %) kao razlog stresnih situacija na poslu navodi
neprimjereno ponasanje ucenika, roditelja i ravnatelja. Ovaj uzrok najzastupljeniji je
kod nastavnika i ucitelja, zatim kod strucnih suradnika, a najmanje kod ravnatelja.
Neprimjereno ponasanje odnosi se na buku, nedisciplinu, neizvrSavanje obveza,
dezinformacije, netoleranciju, konflikte, prkos, bahatost, neodgovornost, pasivnost,
nestrucnost, stalno kukanje, ogovaranje, omalovazavanje, nepostivanje propisa i
pravila, neefikasnost, nekorektnost, neargumentirane optuzbe, prijave inspekciji,
prijetnje, neistine i nemar. Nadalje, ispitanici isticu napade roditelja, agresivno
ponasanje ucenika, negativne reakcije ucenika i roditelja, neodgovornost ucenika
prema radu, problematicno, agresivho ponasanje ucenika, netoleranciju i zlo-
namjernost u ponasanju, nasilje medu ucenicima, sukobe s ucenicima, kolegama,
nadredenima i roditeljima, pritiske kolega, uCenika i roditelja te narusavanje prava
djeteta.

Neadekvatne uvjete rada kao razlog stresnih situacija na poslu navodi
(43.8 %) ispitanika. Ravnatelji u najveCem postotku, slijede nastavnici, strucni
suradnici, pa ucitelji. Stres izazivaju Ceste promjene i pritisci od strane Ministarstva
znanosti i obrazovanja, osnivaca ili lokalnih mocnika, krutost odgojno-obrazovnog
sustava, slaba materijalna opremljenost Skole, degradacija i potplacenost profesije,
neadekvatni nastavni planovi i programi, nekvalitetni zakoni, nedostatak autonomije
u poslu, nedostatak stru¢nih suradnika, integracija djece s teSko€ama u razvoju bez
osiguravanja adekvatne profesionalne podrske, loSe Skolsko ozracje, nejasni zadatci,
loSa organizacija rada, cjelodnevni rad, nekvalitetni nastavnici te neravnopravan
status nastavnih predmeta.
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Da je losa komunikacija takoder Cesti uzrok stresnih situacija na poslu
potvrduje 29.8 % ispitanika. Ovaj uzrok u najve€em postotku spominju ucitelji,
strucni suradnici i ravnatelji te u najmanjem postotku nastavnici. Losa komunikacija
odnosi se na komunikaciju s roditeljima, oS odnos s kolegama, nerazumijevanje
kolega, roditelja i ravnatelja, gubitak autoriteta, nekolegijalnost i nesuradnicku klimu
u zbornici, etiketiranje ucenika ili kolega, ogovaranje, optuZivanje, iskorisStavanje,
ignoriranje, neuvazavanje, nedovoljnu suradnju sa stru¢nim suradnicima, lo$ odnos s
nadredenima, zavist i podmetanje kolega, netoleranciju, nezahvalnost, zatvaranje u
razrede, otudenost u radu i lo§ odnos medu ucenicima.

Maniji broj ispitanika navodi kao uzrok stresnih situacija na poslu povrede
ucenika (4.3 %), teske zivotne situacije (3.2 %) i tuda ocekivanja (3.2 %).

6. Jesu li odgojno-obrazovni radnici zadovoljni svojim poslom?

Zadovoljstvo poslom vazan je preduvjet prevencije profesionalnog sagorije-
vanja odgojno-obrazovnih radnika. Buduéi da velik dio vremena provodimo na poslu,
vazno je kako se na poslu osjeCamo, jesmo li zadovoljni ili nezadovoljni njime. Prema
nekim autorima zadovoljstvo poslom izravno je povezano s mentalnim zdravljem i
zivotnim zadovoljstvom (Turner, Barling, Zacharatos, 2002; prema Mihalicek, 2011).
Ucitelji kao glavne razloge zadovoljstva svojim poslom navode: neposredan rad s
ucenicima, uspjeh i napredak ucenika, aktivnu ukljuc¢enost ucenika u nastavni
proces, interes i motivaciju ucenika za nastavni predmet, usvojenost nastavnih
sadrzaja od strane ucenika, sam nastavnicki poziv te zadovoljno i sretno dijete
(Pavin, Rijavec, Miljevi¢-Ridicki, 2005). Nastavnici koji su nezadovoljni svojim poslom
ne pripremaju se dovoljno za nastavu i nemaju dovoljno razumijevanja za ucenike. To
moze bitno utjecati na odnose izmedu nastavnika i ucCenika te sprjeCavati ucenicki
napredak (Farber, 1991; prema Koludrovi¢, Juki¢, Rei¢ Ergovac, 2009). Prema
rezultatima istrazivanja 40 % nastavnika nezadovoljnih svojim poslom prihvatilo bi
drugi nenastavnicki posao ili ne bi ponovno izabralo nastavnicki poziv. Sto nastavnici
procjenjuju radne uvjete, drustveni ugled svojega zanimanja i svoju kompetentnost
losijima, dozivljavaju vece nezadovoljstvo poslom (Radeka, Sori¢, 2006).

Rezultati naseg istrazivanja pokazuju da je najveli postotak ispitanika
zadovoljan (65.6 %) ili veoma zadovoljan (25.5 %) svojim poslom, dok njih 8.9 % nije
zadovoljno. Nezadovoljstvo poslom iskazano je najvise kod strucnih suradnika i
nastavnika, a slijede ravnatelji i u€itelji. Strucni suradnici spadaju u skupinu ispitanika
Cije je podrucje rada Sire od neposrednog rada u nastavi. Njihov posao umnogome
ovisi o kvaliteti suradnje s raznim subjektima u Skoli i izvan nje, kao i o uvjetima rada
u Skoli i drustvu. Stoga ne ¢udi takav rezultat.
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Tablica 8. Jeste li zadovoljni svojim poslom?

Zadovoljstvo Veoma Zadovoljan/a Nisam Ukupno
poslom zadovoljan/a zadovoljan/a

Ucitelji (f) 59 145 16 220
% 26.8 % 65.9 % 73 % 100 %
Nastavnici (f) 29 73 13 115
% 252 % 63.5 % 11.3% 100 %
Strucni suradnici (f) 16 32 7 55
% 291% 582% 12.7 % 100 %
Ravnatelji (f) 26 84 9 119
% 21.8% 70.6 % 7.6 % 100 %
Ukupno (f) 130 334 45 509
% 25.5% 65.6 % 8.9% 100 %

Ispitali smo postoji li povezanost varijable zadovoljstvo poslom i neovisnih
varijabli. Hi kvadrat testom utvrdeno je da ne postoji povezanost varijable zado-
voljstvo poslom i varijable radno mjesto (x3(6, n = 509) = 4.607; p > 0.05), varijable
zadovoljstvo poslom i varijable spol (x*(2, n=509)=1201; p > 0.05), varijable
zadovoljstvo poslom i varijable radno iskustvo (38, n=507)=9.725; p > 0.05)
te varijable zadovoljstvo poslom i varijable velicina Skole (x*(6, n=505)=7.582;
p>0.05).

lako se u nasem istrazivanju nije pokazala povezanost radnog mjesta i
zadovoljstva poslom, rezultati nekih istrazivanja potvrduju tu povezanost.
Primjerice, rezultati istrazivanja Koludrovi¢, Jukic¢ i Rei¢ Ergovac (2009) potvrduju
da su ucitelji razredne nastave znacajno zadovoljniji odabranim zanimanjem, nego
ucitelji predmetne nastave i srednjoskolski nastavnici. Prema rezultatima naseg
istrazivanja veéi postotak zenskih (9.3 %) nego muskih ispitanika (6.8 %)
nezadovoljan je svojim poslom. lako se u nasem slucaju nije pokazala statisticki
znacajna povezanost izmedu zadovoljstva poslom i spola rezultati nekih istrazivanja
potvrduju tu povezanost. Prema rezultatima istrazivanja provedenog medu
sveuciliSnim profesorima u Indiji Zene pokazuju veci stupanj zadovoljstva poslom
(Nagar, 2012). Usporedbom teorijskih i empirijskih frekvencija utvrdeno je da su
ispitanici s visSe od 30 godina radnog iskustva zastupljeniji u kategoriji odgovora
veoma zadovoljan i zadovoljan. Slicne su rezultate dobili Taylor i Tashakkori prema
kojima su ucitelji s kraCim radnim iskustvom manje zadovoljni poslom u odnosu na
starije kolege (Taylor i Tashakkori, 1995; prema Koludrovi¢, Juki¢, Rei¢ Ergovac,
2009). Vjerojatno zato sSto se s godinama smanjuju ocekivanja cineci ih
zadovoljnijima u poslu, dok su mladi ucitelji nezadovoljni zbog visokih ocekivanja
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koja se ne ostvaruju (Nagar, 2012). Manje zadovoljstvo poslom kod mladih ucitelja
zahtijeva dodatnu analizu kako ne bi dovelo do smanjenja zainteresiranosti za
uciteljsku profesiju (Vidi¢, 2009).

Na pitanje otvorenog tipa da obrazloze svoj odgovor o zadovoljstvu poslom
ispitanici su odgovorili da vole svoj posao, vole djecu i rad s djecom, vole posao zbog
prirode posla, samoostvaruju se kroz posao i oduvijek su zeljeli raditi taj posao.
Najvaznijim razlozima nezadovoljstva poslom smatraju nedostatke povezane s
odgojno-obrazovnim sustavom, nezadovoljavajuc¢im drustvenim statusom odgojno-
obrazovnih profesija te uvjetima rada.

7. Sto mozemo uéiniti na prevenciji profesionalnog sagorijevanja odgojno-
-obrazovnih radnika?

Profesionalno sagorijevanje odgojno-obrazovnih radnika rezultira brojnim
Stetnim posljedicama koje se odrazavaju na ucinkovitost pojedinca, institucije i
drustva. Svjesni negativnih posljedica profesionalnog sagorijevanja, pitamo se Sto
¢inimo da to sprijecimo, odnosno ¢inimo |i iSta. Dorman smatra da je pitanje
sagorijevanja ucitelja vrlo vazno za Skolu i Skolski sustav. Nazalost, predugo se
sagorijevanje ucitelja objasnjava samo karakteristikama osobnosti ucitelja. Tako
usko sagledavanje ide u prilog poslodavcima koji ne zele prihvatiti nikakvu moralnu
ili pravnu odgovornost za sagorijevanje ucitelja zbog loSe organizacije i loseg
rukovodenja Skolom i Skolskim sustavom (Dorman, 2003). Fenomen profesionalnog
sagorijevanja sve je prisutniji, a posljedice najcesce opazamo prekasno. Stoga je
nuzno razmisljati o prevenciji, pogotovo jer je 21. stoljeCe obiljezeno izrazenim
stresom i profesionalnim sagorijevanjem (Zbryrad, 2009). Navedeno ukazuje na
vaznost kontinuiranog rada na pravovremenom uocavanju simptoma profesionalnog
sagorijevanja i osmisljavanju odgovarajuc¢ih modela prevencije. Prevencija profesio-
nalnog sagorijevanja izrazito je vazna, pri ¢emu bitnu ulogu imaju pojedinac,
institucija i drustvo.

Individualne mjere prevencije odnose se na aktivnosti koje su usmjerene na
pojedinca. Radi se o mjerama suocavanja (percepcija stresa, prihvacanje prvih
znakova stresa, trazenje pomoci u rjeSavanju problema, razgovor o problemima,
pronalazenje strategija za njihovo rjeSavanje, izbjegavanje sukoba, promjena posla);
samoostvarenja (rad na sebi, sluSanje sebe, spoznaja sebe, preispitivanje vlastitih
stavova o Zivotu i poslu, unutarnji mir i emocionalna stabilnost, razvijanje samo-
kontrole i odgovornosti, izrazavanje osjecaja, motivacija, ssamoohrabrivanje, pozitivho
razmisljanje); ravnotezZe (odredivanje prioriteta, postavljanje realnih ciljeva, jasan
opis radnog mjesta, planiranje vremena i aktivnosti, ravnoteza poslovnog i privatnog
zivota, raspodjela odgovornosti, postovanje, podrzavanje i suradnja s kolegama,
skladan obiteljski Zivot); relaksacije (zdrava prehrana, vjezbanje, odmor, Citanje i
ucenje, ljubayv, zabava, hobiji, tehnike relaksacije, putovanja).
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Institucijske mjere prevencije profesionalnog sagorijevanja odnose se na
ozracje (otvorena komunikacija, suradnja, uvazavanje, povjerenje, povratna
informacija, kolegijalnost, podrska, humor, druzenje), uvjete rada (jasni opisi poslova,
kompetentan ravnatelj, kompetentno osoblje, odgovorno osoblje, adekvatan prostor,
adekvatna didaktiCka oprema, rad u jednoj smijeni), razvoj (izgradnja Skole kao
zajednice ucenja, poticanje profesionalnog razvoja, upoznavanje sa suvremenim
spoznajama, stru¢no usavrSavanje iz podrucja profesionalnog sagorijevanja, sklonost
promjenama, umrezavanje, fleksibilnost i mobilnost) i vodenje (zajednicki ciljevi,
visoki standardi kvalitete rada, briga o mentalnom zdravlju radnika, kvalitetno
planiranje i organizacija rada, ravnomjerna podjela poslova, uvazavanje potreba
radnika, ukljucivanje radnika u donosenje odluka, ukljucivanje roditelja i zajednice u
rad ustanove, osiguravanje radne atmosfere, tim za podrsku, supervizija, pohvala).

Drustvene mijere prevencije profesionalnog sagorijevanja odnose se na
podrucje odgojno-obrazovne politike (strategija razvoja odgoja i obrazovanja,
kompetentni nosioci odgojno-obrazovne politike, razvijen sustav osiguravanja
kvalitete rada, jacanje autonomije Skola), statusa profesija u drustvu (podizanje
drustvenog ugleda odgojno-obrazovnih radnika, sudjelovanje odgojno-obrazovnih
radnika u kreiranju kurikuluma, pravilno delegiranje odgovornosti, pravedna
raspodjela proracuna), uvjete rada (dostojna placa, manji broj ucenika u razredu,
adekvatni materijalno-tehnicki uvjeti, kadrovska ekipiranost, rad u jutarnjoj smjeni,
vec€a izdvajanja za obrazovanje, manje administracije i birokratizacije, kontinuirana
stru¢na podrska) i razvoj (ispitivanje motivacije za profesiju, kvalitetnije diplomsko
obrazovanje, vise relevantnih strucnih usavrsavanja, edukacija iz podrucja profesio-
nalnog sagorijevanja, supervizija).

Klju¢ za prevenciju pravovremeno je djelovanje. Nacini efikasnog preveniranja
i suoCavanja jesu: nikad nije prerano (pronalazenje rjeSenja prije nego nastane
problem i uo¢avanje prvih znakova burnouta), upozoren znaci naoruzan (informiranje
o tome kako se nositi sa stresnim situacijama i burnoutom) te biti spreman (uCenje
interpersonalnih vjestina) (Maslach, 1982).

Zakljuccii preporuke

Istrazili smo obiljezja profesija odgojno-obrazovnih radnika i mjere prevencije
te zakljucili sljedece:

Vecina ucitelja i ravnatelja smatra da su njihovi poslovi zahtjevniji od poslova
u drugim profesijama, osim nastavnika i stru¢nih suradnika koji smatraju da su
jednako zahtjevni. Utvrdena je znacajna povezanost izmedu procjene zahtjevnosti
posla i radnog mjesta. Ravnatelji smatraju da je njihov posao zahtjevniji u odnosu na
druge poslove, dok su nastavnici zastupljeniji u kategoriji odgovora jednako
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zahtjevan. Postoji statistiCki znacajna povezanost izmedu procjene zahtjevnosti
posla i radnog iskustva. Vecina starijih ispitanika smatra svoj posao zahtjevnijim u
odnosu na druge poslove, dok vecina mladih navode da je njihov posao jednako
zahtjevan. VeCu zahtjevnost njihova posla u odnosu na druge poslove ispitanici
argumentiraju slozenos¢u i odgovornoscu posla.

Gotovo svi ispitanici dio radnih zadataka obavljaju kod kuce. Znacajno ceSce
nose posao kuci ispitanici s manje od 5 godina radnog iskustva u odnosu na
ispitanike s 30 i viSe godina te Zene u odnosu na muskarce. Razlozi zbog kojih
ispitanici nose posao kuci jesu neadekvatni uvjeti rada, priprema odgojno-obrazov-
nog rada, nedostatak vremena i priroda posla. UCitelji i nastavnici najvaznijim razlogom
smatraju pripremu odgojno-obrazovnog rada, a strucni suradnici i ravnatelji nedosta-
tak vremena.

Gotovo svi ispitanici nose probleme s posla kuéi. Zene u odnosu na muskarce
znacajno cesSce nose probleme s posla kuci. Problemi koje ispitanici nose kuci s
posla poteskoce su u razvoju i ponasanju ucenika, nezadovoljavajuci odnosi, (samo)-
refleksija vlastite pedagoske prakse i pedagoske prakse kolega.

Najveci postotak ispitanika Cesto uspijeva uskladiti poslovne i ku¢anske
obveze. Cimbenici koji doprinose uskladivanju poslovnih i ku¢anskih obveza jesu
dobra organizacija rada, obiteljske prilike, pozitivan Zivotni stav i naporan rad. Sve
skupine ispitanika na prvo mjesto stavljaju dobru organizaciju rada.

Na poslu je zadovoljna vecina ispitanika, medutim njih 8.9 % ipak iskazuje
nezadovoljstvo. Zadovoljstvo poslom ispitanici argumentiraju time Sto vole djecu i
rad s njima, samoostvaruju se kroz posao, vole svoj posao zbog njegovih
karakteristika i oduvijek su zeljeli raditi taj posao. Ispitanici kao najvaznije razloge
nezadovoljstva poslom navode nedostatke povezane s odgojno-obrazovnim susta-
vom, nezadovoljavajuéi drustveni status odgojno-obrazovnih profesija i uvjete rada.

Stresne situacije s kojima se ispitanici susrecu na poslu naj¢esce su povezane
s neadekvatnim uvjetima rada, neprimjerenim ponasanjem, loSom komunikacijom,
povredama djece, teSkim zivotnim situacijama i tudim ocCekivanjima. Kao uzrok
svojih stresnih situacija ucitelji i nastavnici najviSe istiCu neprimjereno ponasanje
ucenika, a strucni suradnici i ravnatelji neadekvatne uvjete rada.

Mjere prevencije profesionalnog sagorijevanja odgojno-obrazovnih radnika
moraju nuzno obuhvatiti individualni aspekt (suoCavanje, samoostvarenje, ravno-
teza, relaksacija), institucijski aspekt (ozracje, uvjeti rada, razvoj, vodenje) i drustveni
aspekt (odgojno-obrazovna politika, status profesije u drustvu, razvoj, uvjeti rada).
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Sazetak

Ciljistrazivanja bio je utvrditi samoprocjenu ucitelja u strategijama poucavanja
ucenika s teSkoCama paznje. Specificni ciljevi bili su konstruirati mjerni instrument
za samoprocjenu strategija poucavanja ucCenika s teSkocama paznje te utvrditi
povezanost dobne i spolne relacije ucenika sa samoprocijenjenim strategijama
poucavanja. UCitelji su davali samoprocjenu u poucavanju na skali od 60 Cestica koje
su prethodno kreirane u multidisciplinarnoj fokus grupi strucnjaka koji rade s
ucenicima s teSkocama paznje. Ukupno je 63 razrednika/ucitelja procjenjivalo svoje
strategije u radu s ukupno 242 ucenika iz Cetiri razliCite zupanije. Dobiveni podaci
obradeni su eksplorativnom faktorskom analizom uz primjenu Catellova scree-testa
uz Oblimin rotaciju i zadrzavanje Cestica koje su imale najveCe diskriminativne
koeficijente s faktorima te komunalitete vece od 0.3. U konacnoj faktorskoj strukturi
ekstrahirana su tri faktora: pozitivno isticanje ucenika, postupci prilagodbe i
inkluzivno usmjerena komunikacija. Prema deskriptivhim podacima razrednici/
ucitelji u poucavanju ucenika s poremecajem paznje strategiju pozitivnoga isticanja
ucenika primjenjuju gotovo uvijek, dok strategiju inkluzivno usmjerene komunikacije
primjenjuju vrlo Cesto. Najmanje primjenjuju strategiju postupaka prilagodbe,
odnosno, prema njihovim iskazima, rijetko je primjenjuju. Autorice se nadaju da Ce
dobiveni rezultati potaknuti Siru znanstvenu provjeru i primjenu, Sto ¢e doprinijeti
inkluzivnom poucavanju ucenika s teSko€ama paznje u redovitom razredu.

Kljucne rijeci: strategije; postupci prilagodbe; inkluzivno usmjerena komunikacija;
pozitivno isticanje uc¢enika; ucenici s tesko¢ama paznje
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Abstract

The aim of this research was to establish teacher self-assessment in the
teaching strategies for the students with attention deficit. The specific goals were
to construct a measuring instrument for the self-assessment of the teaching
strategies focused on the students with attention deficit, as well as to establish the
correlation between the age and sex ratio of the students with the self-assessed
teaching strategies. The teachers provided self-assessment on a scale consisting of
60 particles which were previously created in a multidisciplinary focus group of
experts who work with students who have attention deficit. A total of 63 teachers
evaluated the strategies they applied while working with a total of 242 students
from four different counties. The obtained data were processed by the explorative
factor analysis using Catellscreetest, with Obliminrotation and the retention of the
particles with the highest discriminatory coefficients with factors and the utility
data of 0.3. In the final factor structure, three factors were extracted: positive pupil
accentuation, adaptation procedures, and inclusive-oriented communication.
According to descriptive data, the teachers almost always apply the teaching
strategy of positive accentuation while working with students with attention deficit,
while the strategy of inclusive-oriented communication is applied very often.
According to the teachers’ statements, the least applied or rarely applied are the
adaptation procedures. The authors hope that the obtained results will encourage a
wider scientific analysis and the implementation which would contribute to the
inclusive education of the students with attention deficit in the regular classroom.

Key words: strategies, adaptation procedures; inclusive - oriented communication;
positive accentuation on students; students with attention deficit
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Uvod

S ucenicima s problemima u ponasanju, medu koje pripadaju i ucenici s
teSkoc¢ama u ponasanju, povezuju se brojne teskoce u Skolskom funkcioniranju, kao i
u obitelji te vrSnjackim odnosima. Prema Bouillet (2013) u Skolskim ih se okruzenjima
opisuje kao drske i neposluSne ucenike koji svojim ponasanjem onemogucuju
odvijanje nastavnoga procesa. Kod 20 % Skolske djece prepoznata su ponasanja
tipicna za poremecaj paznje (Barkley, 2007). Procjenjuje se da 3 - 5 % Skolske djece
u Republici Hrvatskoj ima sindrom hiperaktivnosti s deficitom paznje, odnosno
Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) koji karakterizira trijas problema u
teSko€ama u impulzivnosti, hiperaktivnosti i nepaznji, pri ¢emu je kod ucenika
teSkoca nepaznje uvijek prisutna u vecoj ili manjoj mjeri (Velki, 2012). Ako okolina
nepravovremeno i nestruc¢no reagira na njihove specificne odgojno-obrazovne i
socijalizacijske potrebe neki od tih u¢enika mogu razviti i probleme u ponasanju. Na
temelju toga moze se zakljuciti da u svakom razrednom odjelu vjerojatno postoji
jedan ili dva ucCenika s deficitom paznje, koje ucitelj mozda hoCe, a mozda nece
adekvatno otkriti. Upravo s polaskom u Skolu pocinju i prve teSkoce za dijete i za
roditelje. Kako bi se poticale mogucnosti samog ucenika s teSkoCama paznje
potrebno je koordinirati usluge koje ¢e zadovoljiti razvojne potrebe djeteta (Hughes i
Cooper, 2007). ,UCenicima treba osigurati stru¢nu pomo¢ u podrucjima teskoca te
didakticki materijal koji e olakSati ucenje”. (Igric, 2004). S obzirom na to da su
ucitelji nosioci samog odgojno-obrazovnog procesa te da su oni ti koji svakodnevno,
kao vazni odrasli, sudjeluju u u¢enikovom oblikovanju samopostovanja i motiviranosti
za ucenje, odnosno pripremaju ucenika za zivot, edukacija ucitelja od osobite je
vaznosti. Njihovi pozitivni stavovi, motivacija i pripremljenost doprinijet ce
kvalitetnijem ukljucCivanju ucenika s teSko€ama paznje u sam odgojno-obrazovni
proces (Vlah, Medimorec-Grguri¢, Baftiri, 2017; Skoci¢ Mihi¢, 2017). Prema Radeti¢-
Pai¢, Ruzi¢-Baf i Zuliani (2011) ucenik kod kojeg dominiraju simptomi nepaznje
zahtijevat ¢e vecu koncentraciju, dok ¢e ucenik kod kojeg dominiraju simptomi
hiperaktivnosti i impulzivnosti zahtijevati kontrolu impulzivnosti i socijalnih vjestina.
Longitudinalno istrazivanje koje su proveli Defoe, Farrington i Lober (2013), prema
Velki i Romstein (2017), pokazalo je kako su nisko akademsko postignuce,
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nemogucnost emocionalne samoregulacije i hiperaktivnost povezani s pojavom
delikventnoga ponasanja (Velki i Romstein 2017). Vazno je napomenuti da slika koju
ucCitelj stvara o uceniku s teSko€ama paznje moze utjecati na edukacijsko postignuce
samoga ucenika. Usmjerena paznja ucitelja, njegovo nagradivanje ponaSanja
ucenika, tehnike samovodenja ponasanja, kao i vrSnjacka pomo¢, samo su neke od
strategija koje su pozitivne u poucavanju ucenika s poremecajem paznje (Cook,
2003; prema Bouillet, 2013). Tymms i Merrell (2013) navode da su izvrSne funkcije
odgovorne za sje¢anja i memoriju djeteta te da njihovo izostajanje dovodi do losih
organizacijskih vjestina. Ako su inhibicije ponasanja narusene, dijete ¢e se ponasati
hiperaktivno. U priru¢niku Rad s problematicnom djecom u osnovnim Skolama -
vodi¢ za nastavnike predloZzene su strategije za upravljanje ponaSanjem koje
ukljucuju: davanje nagrada, lagani time-out, plan rada te produktivno fizicko kretanje.
Osim toga, veliku vaznost pridaju usmjerenoj komunikaciji, kao i radu u paru.
PoucCavanje djece ovisi o suradnji izmedu ucitelja i struc¢nih suradnika, dobroj
komunikaciji, ali i o kvalitetnim pomagalima (Zrili¢, 2011). U empirijskome istrazivanju
ovoga rada nisu se istrazivali samoprocijenjeni postupci u radu s onim ucenicima koji
imaju riesenje o ADHD-u, nego se nastojalo obuhvatiti Siri krug ucenika koji su u
literaturi poznati kao ucenici za koje se sumnja da imaju ADHD (Velki i Romstein
2017), a koje njihovi razrednici prepoznaju kao ucenike s poremecajem paznje. S
obzirom na to da je adekvatan pristup poucavanju ucenika s teSkoama jedan od
zastitnih elemenata u prevenciji napredovanja ucenika prema viSim razinama
problema u ponasanju (Vlah, 2017) te s obzirom na sve navedeno, poseban je interes
rada pitanje na koji nacin ucitelji vide svoje strategije u poucavanju ucenika koji imaju
najmanje cetiri simptoma nepaznje i prepoznati su kao ucenici s teSkocama u
ponasanju. Cilj istrazivanja bio je utvrditi kako ucitelji samoprocjenjuju vlastite
strategije u redovitom poucavanju ucenika s teSko€ama paznje. Specifi¢an cilj, koji je
preduvjet za ostvarenje osnovnoga cilja, bio je konstruirati mjerni instrument za
samoprocjenu strategija poucavanja ucenika s teSko¢ama paznje.

Metodologija istrazivanja

Uzorak: U provedenome istrazivanju procjenjivani su ucenici iz 26 osnovnih
Skola, iz pet zupanija Republike Hrvatske (tablica 2.). Za navedene su ucenike njihovi
razrednici rekli da misle ili osjeCaju da ucenici imaju teSko¢e u ponasanju na nastavi,
odmoru, tijekom slobodnih aktivnosti i slicno. Od razrednika se trazilo da u svojem
razredu procijene jednog do viSe takvih ucenika te daju neka misljenja i samo-
procjene koja se misljenja odnose na te ucenike. Prikupljanje podataka odvijalo se u
dvije faze: razrednici su prvo ispunjavali kontrolni popis ponasanja ucenika/ucenice
(Merrell i Tymms, 2013) na osnovu kojeg su odabrani samo oni ucenici kod kojih su
prisutna najmanje Cetiri simptoma nepaznje. U odnosu na poucavanje navedenih
ucenika (tablica 1.), 63 razrednika potom je samprocjenjivalo vlastite strategije
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poucavanja. Ucitelji su bili stari od 25 do 63 godine M dob = 42.44; SD = 9.38), a njih
40 (16.50 %) bili su muskarci. Ukupno 62 (25.60 %) ima zavrsenu visu Skolu, 176
(72.70 %) ima zavrsen fakultet, dok njih 4 (1.70 %), ima zavrSen magisterij/doktorat.

Tablica 1. Prikaz broja ucenika po razredima osnovne Skole

Razred Broj ucenika Postotak
1 19 B 79%
2. 28 m 116%
3. 40 m 165%
4. 21 B 87%
5. 33 m 136%
6. 36 m 149%
7. 27 m 112%
8. 38 m 157%
Ukupno 242 100 %

Tablica 2. Prikaz broja u¢enika po Zupanijama

Zupanija Broj u¢enika Postotak
Varazdinska 81 mm 335%
Primorsko-goranska 92 mmm 380%
Krapinsko-zagorska 46 m 19.0%
Medimurska 23 B 95%
Ukupno 242 100 %

Mjerni instrument: U predistrazivanju sastavljena je multdisciplinarna fokus
grupa od 10 stru¢njaka iz podrucja odgoja i obrazovanja: 4 ucitelja razredne nastave,
2 strucna suradnika pedagoga, 2 psihologa te 2 edukacijska rehabilitatora s podrucja
Varazdinske zupanije. Prosjecna dob strucnjaka bila je 38 godina. Struc¢njaci su,
opisujuci cjelokupni spektar teorijski pozeljnih i znanstveno opravdanih postupaka u
radu s ucenicima s teSkocama paznje, predlozili 60 Cestica (tvrdnje) ¢ime se poku-
Salo posti¢i zadovoljavajucu sadrzajnu valjanost Skale za samoprocjenu strategija
poucavanja ucenika s teskoCama u ponasanju, odnosno ucenika s teSko¢ama paznje.
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Nakon toga, pristupilo se prikupljanju podataka kako bi se utvrdile metrijske kara-
kteristike skale, poput konstruktne valjanosti i pouzdanosti dobivenih dimenzija.

Svaka je Cestica procijenjena na skali Likertovog tipa od O do 6 pri cemu je O
- gotovo nikada, a 6 - uvijek. Dobiveni podaci obradeni su eksplorativnhom faktorskom
analizom uz primjenu Cattellova scree-testa uz Oblimin rotaciju i zadrZzavanje Cestica
koje su imale najvece diskriminativne koeficijente s faktorima te komunalitete vece
od 0.3.

Prikupljanje i obrada podataka: U suradnji s ravnateljima sSkola te stru¢nom
sluzbom, koja je ponudila suradnju i omogucila pristup podacima o broju ucenika koji
imaju teSkoce u ponasanju ili upu€uju na iste, odabrani su ucitelji koji ¢e popunjavati
upitnike. Nakon toga ucitelji su dobili upute o ispunjavanju upitnika te su upoznati s
Etickim kodeksom istraZivanja. Istrazivanje se provodilo od ozujka do lipnja 2017.
godine u matic¢nim i podru¢nim Skolama. Podaci su prikupljani tijekom akademske
2016./2017. godine. IstraZivanje je sufinancirano kao dio projekta ,Razine rizika za
probleme u ponaSanju djece rane razvojne dobi i strucCne intervencije”, koji se
nastavlja 2017./2018. godine u drugim Zupanijama u Republici Hrvatskoj.

Podaci su obradeni eksplorativnom faktorskom analizom, kako je prikazano u
poglavlju ,Mjerni instrumenti” te su deskriptivni pokazatelji izracunati na prosjecnim
vrijednostima zbrojenih rezultata. Takoder, za analizu spolnih i dobnih relacija
pristupilo se testu razlika izmedu nezavisnih grupa i Spearmanovoj dvosmjernoj
korelaciji.
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Rezultatii rasprava

U konacnoj faktorskoj strukturi ekstrahirana su tri faktora zajednicke varijance
49 % od kojih svaki ima po osam cCestica te zadovoljavajuce koeficijenate pouzda-
nosti Cronbachova Alpha (od 0.77 do 0.87). Faktori su nazvani: pozitivno isticanje
ucenika, postupci prilagodbe i inkluzivnho usmjerena komunikacija.

Tablica 3. Rezultati faktorske analize Skale za samoprocjenu strategija
poucavanja ucenika s teSko¢ama (rotirana faktorska matrica)

Cestice

Faktori

Pozitivho
isticanje
ucenika

Postupci
prilagodbe

Inkluzivno
usmjerena
komunikacija

58_Dajem mu priliku da se istakne u najboljem svijetlu.

0.845

55_Na prikladan nacin isticem rijeci, slike i pojmove kako
bi mu paznja bila usmjerena na bitno.

0.834

59_Poticem ga na sudjelovanje u grupnim aktivnostima i
raspravama.

0.830

56_Pohvaljujem i nagradujem uc¢enika za pravodobno
izvrSene obaveze.

0.798

54 _Postavljam realne ciljeve u skladu s u¢enikovim
mogucnostima.

0.789

5_Pohvaljujem ucenika kada napravi nesto dobro.

0.730

50_Govorim jasno i razgovijetno.

0.490

53_Prilikom davanja uputa stojim pokraj ucenika.

0.488

7_Za domacu zadacu dobiva maniji broj zadataka.

0.779

42_Kada zadajem zadatke ucenik dobije svaki zadatak
na posebnom papiru.

0.742

28_Prilikom pisane provjere znanja za ovog ucenika
cesce primjenjujem odgovore na zaokruzivanje nego za
druge ucenike.

0.641

27_Prilikom pisanja testa za ovog ucenika uvijek ostavim
viSe prostora na papiru za odgovore.

0.611

11_Ispitujem ga uglavnom usmeno, a pismeno ispitivanje
izbjegavam.

0.608

4_Ucenik ima vlastiti plakat s moguénoscu biljezenja
koliko puta u danu smije otici do ploce, do WC-aiili
nasiljiti olovku.

0.567

30_Svakodnevno samoinicijativho poticem ucenika da
napravi kracu stanku tako $to ga posSaljem po kredu, da
podjeli nastavne listice, obriSe plocu.

0.523

14_Poticem ucenika na stvaranje mentalnih mapa
posebno iz prirode i drustva.

0.447

18_Prilikom pisanja testa redovito obavjes¢ujem cijeli
razred koliko im je jos vremena ostalo do kraja pisanja.

-0.831
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21_Prilikom ucenja novoga gradiva ili tumacenja trudim -0.717
se obratiti pozornost na vlastite geste i mimiku lica.

26_Pri svakom susretu upozoravam cijeli razred da -0.683
provjere je li ostalo nesto ispod klupe kako bih
potaknuo/la u¢enika da vodi brigu i o svojim stvarima.

25_Pri svakom susretu upozoravam cijeli razred da -0.675
provjere jesu li uzeli sve svoje stvari, kako bih
potaknuo/la ucenika da vodi brigu i o svojim stvarima.

16_Ne obazirem se na rukopis vec na sadrzaj napisanog. -0.608
29_Ako ucenik zamijeni slova u pisanju, takve greske ne -0.573
ocjenjujem.

15_Podsjetim ucenika da na klupi ima samo ono $to mu -0.485
je potrebno za zadani zadatak.

19_Nastojim organizirati radionice (posebno na satu -0.435
razredne zajednice ) kojima potic¢em grupnu koheziju.

Postotak objasnjenja varijance 27.38% 13.50 % 8.14 %
Cronbach a 0.870 0.772 0.817

Tablica 4. Stupnjevi povezanosti (r), aritmeticke sredine (M) i standardne devijacije
(SD) dobivenih faktora

Faktori Pozitivho Usmjerena M SD
isticanje (r) komunikacija (r)

Strategije 0.11 0.34* 2.34 1.32

Pozitivno isticanje ucenika — 0.45* 5.01 0.98

Inkluzivno usmjerena — 435 1.22

komunikacija

* Statisticki znacajnouz p < 0.05

Uvidom u tablicu 4. vidljivo je da razrednici/ucitelji u poucavanju ucenika s
teSkoc¢ama paznje postupke pozitivhoga isticanja ucenika primjenjuju gotovo uvijek
(M =4.92; SD = 0.88) dok postupke inkluzivho usmjerene komunikacije primjenjuju
vrlo ¢esto (M =4.27; SD = 1.18). Najmanje primjenjuju postupke prilagodbe, odnosno,
prema vlastitim iskazima, rijetko je primjenjuju (M = 2.28; SD = 1.29).

Tablica 5. Prikaz dobi u¢enika s postupcima prilagodbe

Povezanosti Pozitivho Postupci Usmjerena
isticanje prilagodbe komunikacija
Dob ucenika -0.11 -0.23* -0.11

* Statisticki znacajnouz p < 0.01
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Dob ucenika je nisko negativno povezana s postupcima prilagodbe, dok s
pozitivnim isticanjem i usmjerenom komunikacijom nije bila povezana. To znaci da
Sto su ucenici mladi, to ucitelji viSe procjenjuju da u radu s njima i u poucavanju
primjenjuju postupke prilagodbe (tablica 5.).

Jednosmjernom analizom varijance utvrdeno je da se u radu s djevojCicama
statisticki znaCajno viSe primjenjuju postupci prilagodbe (F(1, 194) = 4.75; P = 0.030).
Utvrdeno je i da se u radu s djevojCicama statistiCki znacajno viSe primjenjuju
postupci prilagodbe nego u radu s djeCacima. Razrednici/ucitelji u poucavanju
ucenika s teSkoCama paznje postupke pozitivnoga isticanja ucenika primjenjuju
gotovo uvijek, a postupke inkluzivno usmjerene komunikacije primjenjuju vrlo cesto.
Najmanje primjenjuju postupke prilagodbe, odnosno rijetko ih primjenjuju. Ovaj nas
rezultat pomalo iznenaduje jer istrazivanja koja govore o strategijama poucavanja
ukljuCuju, prije svega, postupke prilagodbe. Moze se zakljuciti da postupci
prilagodbe, da bi se adekvatno izvrsili, zahtijevaju dosta vremena, ali i odredena
znanja i edukacije. Upucuje se na to da je uz potrebu educiranja ucitelja putem
cijelozivotnoga obrazovanja potrebno i mijenjati kurikulume te omoguciti suradnju
izmedu stru¢nih suradnika i ucitelja kako bi same strategije bile djelotvorne i
pravodobne. Istrazivanje koje su proveli Mooji i Smeets (2009) takoder govori o
vaznosti prilagodbe kurikuluma i metodickim prilagodbama. Kvaliteti izvodenja
nastavnog procesa doprinosi koristenje IKT tehnologije kao i vizualnih planera. lako
su IKT tehnologije dostupne, u ovom istrazivanju ucitelji nisu naveli da ih primjenjuju
u radu s ucenicima. Danas su dostupna mnoga istrazivanja koja govore o vaznosti i
strategijama poucavanja ucenika s teSkoCama pazZnje, ali te se strategije i dalje
premalo primjenjuju u praksi, sto je potvrdilo i ovo istrazivanje. Rezultat je toga
stvaranje premalo prilika da ucenici s teSko€ama paznje pokazu motivaciju za u¢enje
i stjecanje kompetencija. U interpretaciji rezultata ovoga istrazivanja treba uzeti u
obzir subjektivnost ucitelja i razrednika. Uciteljima pripada znacajna uloga u
poucavanju i strategijama poucavanja ucenika s poremecajem paznje te im je
potrebno omoguciti prilike za djelotvorno poucavanje ucenika s poremecajem
paznje.

ZakljucCak

Cilj istrazivanja bio je utvrditi samoprocjenu ucitelja u strategijama poucavanja
uCenika s teSkoCama paznje. Za ostvarenje tog cilja bilo je potrebno konstruirati
Skalu samoprocjene strategija u redovitom poucavanju ucenika s teSkoCama paznje.
Valja naglasiti da je skala dostatna za mjerenje ogranicenog spektra strategija u radu
s ucenicima s teSkocama paznje. StatistiCki postupci uvjetovali su odbacivanje
veceg broja Cestica koje nisu zadovoljavale uvjete unutarnje pouzdanosti i
povezanosti s glavnim faktorima pa bi u buducoj nadogradnji ove skale trebalo voditi
racuna o sadrzajnijem oblikovanju podskala te bi valjalo uzeti u obzir senzoricke i
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prostorne prilagodbe. Razrednici/ucitelji u poucavanju ucenika s teSkocama paznje
postupke pozitivhoga isticanja uCenika primjenjuju gotovo uvijek, dok postupke
inkluzivho usmjerene komunikacije primjenjuju vrlo ¢esto. Rezultat koji zabrinjava i
upucuje na potrebu dodatnih edukacija i osuvremenjivanje studijskih kurikuluma
onaj je koji pokazuje da ucitelji najmanje primjenjuju postupke prilagodbe, odnosno,
prema vlastitim iskazima, rijetko ih primjenjuju. Postupci prilagodbe vise se
primjenjuju u radu s djevojcicama nego u radu s djeCacima. Ovaj rezultat posebno
iznenaduje. Je |li razlog veca suradljivost djevojCica od djecaka? U postupcima
pozitivhoga isticanja nije utvrdena spolna razlika, kao ni u usmjerenoj komunikaciji.
lako ne postoje jedinstvene tehnike i strategije za poucavanje ucenika s
poremecajem paznje jer svaki ucenik ima svoje individualne potrebe i moguénosti, u
obzir treba uzeti rezultate znanstvenih istrazivanja povezanih sa strategijama
poucavanja i iste implementirati u svakodnevni odgojno-obrazovni rad. S obzirom na
to da istrazivanja pokazuju da postoji povezanost izmedu teskoca u ponaSanju i
obrazovnih postignuca, od neprocjenjive je vaznosti motivirati ucenike za rad i
aktivno suradnicko ucenje, u c¢emu je uloga ucitelja nezamjenijiva. Ove ciljeve ucitelji
Ce ostvariti, izmedu ostalog, i koristenjem postupaka prilagodbe. Autorice se nadaju
da Ce se dobiveni rezultati provjeriti na ve¢em i reprezentativnijem uzorku te da ¢e
potaknuti Siru znanstvenu provjeru i primjenu, Sto €e doprinijeti inkluzivnom
poucavanju ucenika s teSskoCama paznje u redovitom razredu. Kada govorimo o
aplikativnoj svrsi istrazivanja, iz dobivenih rezultata istrazivanja, ali i na temelju
rezultata prijasnjih istrazivanja, moze se zakljucCiti da u poucavanju ucenika s
teSkoCama paznje postoji: 1. Potreba za cijelozivotnim obrazovanjem ucitelja u
segment unapredivanja strategija poucavanja ucenika s teSkoama paznje; 2.
Potreba za kvalitetnim unapredivanjem edukacija na diplomskoj razini studija za rad
s ovom populacijom; 3. Potreba za dostupnoscu jos veceg broja znanstvenih
pokazatelja povezanih sa strategijama poucavanja.

Literatura

1. Barkley, R. A. (2006). Attention - deficit hiperactvitydisorder. A handbook for
diagnosisandtreatment. New York & London: The Guilford Press.

2. Bouillet, D. (2013). Djelotvorne strategije u poucavanju ucenika s problemima
u ponasanju. Napredak, 154 (1-2),103-130.

3. Hughes, L., Cooper, P. (2009). Razumijevanje djece s ADHD sindromom i
pruzanje potpore (strategije za nastavnike, roditelje i ostale strucnjake).
Jastrebarsko: Naklada Slap.

4, Igri¢, Lj. (2004). Moje dijete u skoli: Prirucnik za roditelje djece s posebnim
potrebama. Zagreb: Hrvatska udruga za stru¢nu pomoc¢ djeci s posebnim
potrebama ,IDEM”.

o1



10.

11.

12.

13.

92

Radeti¢-Pai¢, M., Ruzi¢-Baf, M., Zuliani, . (2011). Poremecaji nedovoljno
kontroliranog ponasanja sa psiholoskog, socijalno-pedagoskog te informa-
cijskog i komunikacijskog aspekta. Zagreb: UcCiteljski fakultet sveucilisSta u
Zagrebu.

Sekusak-Galesey, S. (2004). Djeca s deficitom paZnje/hiperaktivnim poreme-
C¢ajem u Skoli i obitelji. Zagreb: Hrvatska udruga za stru¢nu pomo¢ djeci s
posebnim potrebama ,,IDEM”.

Skoci¢ Mihi¢, S. (2017). Uciteljska osposobljenost za izvedbu individualizirane
nastave u inkluzivnim razredima. U: R. Cepié i J. Kalin (ur)). Profesionalni razvoj
ucitelja: status, licnost i transverzalne kompetencije, (str. 139-156), Rijeka:
Uciteljski fakultet Sveucilista u Rijeci.

Tymms, P, Merrell, C., (2013). Working with difficult children in primary
schools - a guide for teachers - 2nd edition - ADHD Guide A research-based
guide for teachers, produced by CEM, Durham University.

Velki, T, Romstein, K. (2017). Akademsko, socijalno i emocionalno
funkcioniranje djece suspektne na ADHD. Klinicka psihologija, 10(1-2), 35-58.

Vlah, N. (2011). Relacije izmedu stavova o obrascima ponasanja u socijalnim
sukobima i razina poremecaja u ponasanju adolescenata. Kriminologija i
socijalna integracija, 19 (1), 15-26.

Vlah, N. (2017). Kompetencije ucitelja za rad s ucenicima s problemima u
ponasanju. Pozvano predavanje uciteljima i stru¢nim suradnicima na meduzu-
panijskom stru¢nom vije€u u organizaciji Agencije za odgoj i obrazovanje:
Smotra preventivnih programa, 24.11.2017., Srednja talijanska Skola, Rijeka.

Vlah, N., Medimorec-Grguric, P, Baftiri, D. (2017). Demografske i profesionalne
karakteristike srednjosSkolskih ucitelja u relaciji sa stavovima prema
edukacijskom ukljucCivanju. Hrvatska revija za rehabilitacijska istrazivanja,
53(1), 86-100.

Zrilic, S. (2011). Djeca s posebnim potrebama u vrtiCu i niZim razredima
osnovne skole: Prirucnik za roditelje, odgojitelje i ucitelje. Zadar: Sveuciliste u
Zadru.

Suvremeni trendovi i izazovi nastavnicke profesije



O autoricama

Emina Kovacic zaposlena je na radnom mjestu edukacijske rehabilitatorice u
Centru za odgoj i obrazovanje Tomislav Spoljar u Varazdinu te je predsjednica
Udruge za ranu intervenciju Varazdinske zupanije gdje provodi individualne terapije
iz podrucja rane intervencije i savjetovanja s diecom s teSkoCama. Kao doktorandica
na Poslijediplomskom doktorskom studiju iz pedagogije na Sveucilistu u Rijeci, aliiu
okviru Udruge, najviSe se bavi problematikom djece s ADHD-om. Sudjelovala je u
provedbi nekoliko istrazivanja i projekata iz podrucja struke. Kao predavac sudje-
lovala je na mnogim medunarodnim struc¢nim skupovima. Zavrsila je mnoge dodatne
edukacije (Montessori prakticar, Handle prakticar, edukacijska kineziologija, neuro-
feedback terapija i dr.) za rad s djecom te ih aktivno primjenjuje u svakodnevnom
radu. Odrzava mnoge strucne radionice za ucitelje i odgojitelje.

Natasa Vlah posljednjih je 20 godina socijalna pedagoginja, a podrucja
njezina posebnog stru¢nog interesa ukljucuju odgoj djece s problemima u ponasanju
u redovitim i posebnim skupinama te suradnju i konstruktivno rjeSavanje sukoba kod
djelatnika u odgojno-obrazovnim ustanovama. Trenutacno je docentica u polju
edukacijsko-rehabilitacijskih znanosti na SveuciliStu u Rijeci gdje predaje studentima
dodiplomske, diplomske i doktorske razine studija.

93



Odgoj i obrazovanje za odrzivi
razvoj kao obrazovni imperativ
nastavniCke profesije:
Od bilo kakvih materijala
vazniji je osobni primjer!
Education for sustainable
development as the educational
imperative of the teaching
profession: ,personal example
IS more important than all the
teaching materials”

Jelena Vukobratovic

Prirodoslovna i grafiCka Skola, Rijeka, Hrvatska

Natural Sciences and Graphic Arts School, Rijeka, Croatia
jelenavukobratovic@gmail.com

Nena Roncevié

Sveuciliste u Rijeci, Filozofski fakultet, Rijeka, Hrvatska
University of Rijeka, Faculty of Humanities and Social Sciences,
Rijeka, Croatia

nena.roncevic@ffri.uniri.hr

1 Iskazjednog sudionika.



Sazetak

U teorijskom dijelu rada sazeto se opisuje koncept odrzivog razvoja i koncept
odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj (dalje u tekstu OOOR) te njegov trenutacni
polozaj u hrvatskom obrazovnom sustavu. Primarni cilj istrazivanja bio je ispitati
povezanosti razumijevanja koncepta odrzivog razvoja kod nastavnika s percepcijom
mogucénosti implementacije sadrzaja OOOR-a u nastavu. Osim toga, nastojalo se
utvrditi imaju li nastavnici koji su pohadali edukacije iz podrucja OOOR-a bolje
razumijevanje koncepta odrzivog razvoja od onih koji navedene edukacije nisu
pohadali. U istrazivanju su sudjelovali nastavnici razredne i predmetne nastave
(N = 171) s podrucja Primorsko-goranske (33.03 %) i Osjecko-baranjske zupanije
(66.07 %). Rezultati pokazuju da ispitanici iskazuju najvisi stupanj slaganja s opce
prihvacenom definicijom koja odrzivi razvoj opisuje kao sposobnost uporabe
prirodnih resursa kako bi se zadovoljile potrebe svih u sadasnjosti bez ugrozavanja
buduéih generacija. U drugom dijelu istrazivanja ispitivalo se misljenje nastavnika o
mogucnostima prakticne implementacije sadrzaja OOOR-a. Rezultati pokazuju da
postoji korelacija izmedu stupnja poznavanja koncepta odrzivog razvoja s
percepcijom razli¢itih moguénosti implementacije sadrzaja OOOR-a u svakodnevni
rad, dok se nepostojanje mogucnosti usavrSavanja i odgovarajucih didaktickih
materijala nije pokazalo kao znacajan prediktor. U kontekstu ispitivanja obrazovnih
potreba 81.76 % nastavnika navelo je da nema mogucnost pohadati edukaciju koja
se odnosi na problematiku OOOR-a Sto predstavlja zabrinjavajuCi rezultat.
Analiziraju€i dobivene rezultate moze se zakljuciti da je pred implementacijom
OOOR-a u osnovne Skole jos mnogo izazova o kojima treba promisljati.

Kljucne rijeci: implementacija; odgoj i obrazovanje za odrZivi razvoj; obrazovne
potrebe; stavovi ucitelja o odgoju i obrazovanju za odrZivi razvoj
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Abstract

The theoretical part of the paper summarizes the concept of sustainable
development and the concept of education for sustainable development (in further
text ESD), as well as its current position in the Croatian education system. The main
aim of the research was to examine the correlation between understanding the
concept of sustainable development and the perception of implementing ESD in
teaching. In addition, the aim was to determine whether the teachers who have had
training in ESD have a more positive attitude and a better understanding of the
sustainable development concept than those who have not had any training in ESD.
The research involved class teachers and subject teachers (N = 171) from Primorje-
Gorski Kotar County (33.03 %) and Osijek-Baranja County (66.07 %). The research
results indicate that the respondents show the highest degree of agreement with a
commonly used definition which describes sustainable development as the ability
to use natural resources in order to meet everyone’s needs in the present without
compromising the future generations. The second part of the research tackled the
teachers’ opinions about the possibilities of the practical implementation of ESD.
The results show that there is a correlation between the positive attitudes towards
the possibilities of implementing ESD in everyday activities and the understanding
of the concept of sustainable development. On the other hand, a lack of training
opportunities and appropriate didactic materials has not been identified as an
important predictor. In the context of exploring educational needs, 81.76 % of the
teachers stated that they do not have any opportunities to undergo training related
to ESD, which is a worrying result. The results analysis revealed that there are still
many challenges that need to be addressed before implementing ESD in primary
schools.

Key words: implementation; education for sustainable development; educational
needs; teachers’ about education for sustainable development
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Uvod

Razmisljas li godinu dana unaprijed, posij sjeme.
Razmisljas li desetlje¢e unaprijed, posadi stablo.
Razmisljas li stolje€e unaprijed, obrazuj ljude.

Kineska poslovica

Odrzivi razvoj (eng. sustainable development) koncept je koji u posljednjih
Cetrdeset godina plijeni paznju razlicitih segmenata drustva, ponajprije zbog
narusene ravnoteze u ekoloskom, gospodarskom i socijalnom drustvenom djelo-
vanju. Koncept nije jednostavno definirati jer je rijeC o slozenom, interdisciplinarnom
i transdisciplinarnom pristupu, koji se ¢esto kritizira, a ne pomaze ni Cinjenica da je
jo$ 1996. Dobson pobrojao vise od 300 definicija odrzivog razvoja (Simlega, 2008,
str. 9). Ipak, i dalje je najuCestalija i najrasprostranjenija definicija iz 1987. godine koja
glasi: ,odrZivi razvoj je razvoj koji zadovoljava potrebe sadasnjice, a istodobno ne
ugrozava moguénost buducih generacija da zadovolje svoje potrebe” (WCED, 1987,
str. 43). Radi se o ideji da bi buduénost trebala biti bolja i zdravija od sadasnjosti i
proslosti (Blewitt, 2017).

U razdoblju od druge polovice sedamdesetih godina prosloga stoljeca do
danas na globalnoj razini donesen je niz dokumenata, strategija i konvencija koje su
pokusale usuglasiti pitanje definicije odrzivog razvoja i pronaci puteve za njegovo
razumijevanje, a potom i za njegovu implementaciju. Posljednji u nizu, UN-ov
program odrzivog razvoja do 2030. (Transforming our world: the 2030 Agenda for
Sustainable Development, 2015) donesen u rujnu 2015. godine predstavlja nado-
gradnju na prethodno donesene dokumente koji vuku korijene iz lzvjestaja
Bruntlandove komisije (Report of the World Commission on Environment and
Development: Our Common Future, 1987) iz Rija 1992. (United Nations Conference
on Environment and Development - UNCED, 1992). Naime, pokazalo se da ranije
doneseni dokumenti nisu uspjeli preoblikovati koncept odrzivog razvoja u prakticnui
svima razumljivu djelatnost pa uloga Programa 2030. ponajprije lezi u koncizno
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postavljenim ciljevima koji €e omoguciti lakSu implementaciju ovog koncepta. Medu
cilievima Programa 2030. istiCe se i obrazovanje koje je stavljeno u funkciju
doprinosa stjecanju znanja i vjeStina koje ¢e omoguciti stvaranje bolje (odrzive)
buduénosti.

S obzirom na to da odrzivi razvoj postaje drustveno i javno-politicko pitanje na
globalnoj razini Republika Hrvatska nasla se pred velikim izazovom jer su se
istodobno uzizmjene i donoSenje novih zakona, dokumenata i strategija povezanih s
usvajanjem koncepta odrzivog razvoja trebali ispuniti i zahtjevi za pristupanje
Europskoj uniji. Razmatraju¢i kronoloski slijed polazisnih ideja izrazenih u
dokumentima obrazovne politike, moze se primijetiti da se Republika Hrvatska
nastojala pribliziti europskim referentnim okvirima ponajprije u okviru birokratskih
postupaka, Cime se nastojalo amortizirati zaostajanje za drugim europskim
drzavama dok je istodobno izostala sustavna metodicka implementacija koncepta
odrzivog razvoja u odgojno-obrazovni sustav. Koncept OOOR-a u Nacionalnom
okvirnom kurikulumu (NOK, 2011) prvo je bio predlozen kao medupredmetna tema
Zdravlje, sigurnost, okolis, a potom u postupku prijedloga Cjelovite kurikularne
reforme (2016) kao medupredmetne teme Zdravlje i Odrzivi razvoj (Vlahovic, 2017).
Usprkos tome Sto su u meduvremenu doneseni brojni dokumenti i provedeni
viSekratni pokusaji stru¢nog usavr$avanja nastavnika za provodenje OOOR-ja,
sustavna implementacija njegovih sadrzaja nije zazivjela. Povremene i viSekratne
provedbe jednokratnih akcija unutar odredenih projekata? nisu uspjeli integrirati
OOOR u hrvatski obrazovni sustav. Usprkos tome Sto na podrucju Republike
Hrvatske postoji razmjerno mali broj istrazivanja koja se bave ovom problematikom,
moze se zakljuciti da rezultati upu€uju na nuznost razvoja stru¢nog kadra koji Ce se
brinuti o nacinima implementacije OOOR-a u cijelu vertikalu sustava odgoja i
obrazovanja jer studenti, primjerice, kao buduéi stru¢njaci i vode ove zemlje nerijetko
pokazuju odredeni stupanj nerazumijevanja ovog koncepta (Roncevié, Ledig, Culum,
2008; Bori¢, Jindra, ékugor, 2008; Roncevi¢, Rafajac, 2012; Buzov, Roncevi¢, 2017).

Drugim rijeCima, moze se zakljuciti da je odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj
u Republici Hrvatskoj i dalje nevidljivo medupredmetno podrucje integrativnog
karaktera o kojem i dalje promisljaju samo pojedinci ili kako Lay (2005, str. 34) istice
~promisljati procese i sustave odgajanja i uCenja za integralnu odrzivost i odrzivi
razvoj u Hrvatskoj je danas jos uvijek inovativni i osamljenicki intelektualni posao”. U
nacionalnim okvirima edukacija nastavnika u podrucju odgoja i obrazovanja za odrZivi
razvoj predstavlja kvaku 22 jer ne postoji sustavan oblik takve edukacije, a od nastav-
nika se istodobno sve ¢esce ocekuje primjena sadrzaja OOOR-a u svakodnevnhom
radu.

2 Primjerice provedeni ,Projekt osposobljavanja multiplikatora za osposobljavanje za odrZivi razvoj* u su-
radnji Agencije za odgoj i obrazovanje s K-education projektnim uredom Zagreb i udrugom Kulturkontakt
Austria koji je rezultirao priru¢nikom za osnovne i srednje skole Obrazovanje za odrzivi razvoj (AZ0OO0, 2011).
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UzimajucCi u obzir drustveno-kulturnu dimenziju odrzivog razvoja i ulogu Skole
kao socijalne institucije s odgojnom i obrazovnom ulogom koja ujedno odrzava
socijalni i kulturni poredak (Babi¢, Irovi¢, Sentjabov, 2008), moze se zakljuciti da
upravo Skola, uz nevladine organizacije, ima veliku ulogu u implementaciji odgoja i
obrazovanja u drustvenu zajednicu. Istodobno se od nastavnika ocekuje da bude
primjer drugima - pojedinac s visokom razinom odgovornosti prema sebi, drugima i
svijetu oko sebe. Bonett (1999) tako naglasava potrebu revaloriziranja motiva i
vrijednosti koje proZzimaju svakodnevni (Skolski) Zivot jer je odrzivost ponajprije stvar
uma i djelovanja koja mogu (trebali bi) ukljucCivati radikalne promjene trenutac¢nih
odgojno-obrazovnih praksi.

Polazeci od pretpostavke da je cjelozivotno obrazovanje nastavnika klju¢an
¢imbenik u razvoju i implementaciji sadrzaja OOOR-a, s ¢ime se slazu brojni autori
(Radeka, Petani, Rogi¢, 2008; Boneta, Mrakovci¢, 2008; Uzelac, Lepicnik-Vodopivec,
Andic, 2014, Crnjar, 2015; Vlahovi¢, 2017; Filho, Misfud, Pace, 2018; Stankovic,
Stanisavljevi¢ Petrovi¢, Petrovi¢, 2018), cilj je ovog istrazivanja bio ispitati poveza-
nost razumijevanja koncepta odrzivog razvoja s moguéim nacinima implementacije
sadrZzaja OOOR-a u svakodnevnhom radu. S obzirom na razmjerno mali broj
istrazivanja o materijalnim i didaktickim mogucnostima za provodenje sadrzaja
OOOR-a u svakodnevnoj nastavi, u drugom dijelu rada promislja se o mogucénostima
i uvjetima koji su potrebni za implementaciju tih sadrzaja (jesu li uopce potrebni
posebni didakticki materijali za provodenje sadrzaja OOOR-a ili se ipak samo radi o
potrebnim znanjima koja se tiCu pravodobnog nacina provodenja sadrzaja OOOR-a -
kroskurikularno ili pak kao zasebno predmetno podrucje). Naposljetku, u zavrSnom
dijelu rada ispituje se postoji li povezanost izmedu pohadanja edukacija iz podrucja
OO0OORa s razumijevanja koncepta OR-a i percepcijom moguénosti implementacije
OOOR-a u svakodnevni rad.

Metodologija istrazivanja
Ciljeviistrazivanjai hipoteze

Primarni cilj istrazivanja bio je ispitati povezanost razumijevanja koncepta
odrzivog razvoja kod nastavnika s percepcijom moguénosti za implementaciju
sadrzaja OOOR-a u svakodnevnom radu. Osim toga, nastojalo se utvrditi imaju li
nastavnici koji su pohadali edukacije iz podruc¢ja OOOR-a bolje razumijevanje
koncepta odrzivog razvoja i percipiraju li mogucnosti integracije OOOR-a u svako-
dnevni rad jasnije od onih koji takve edukacije nisu pohadali.
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U skladu s navedenim ciljevima postavljene su sljedece hipoteze:

1. Postoji korelacija izmedu razumijevanja koncepta odrzivog razvoja s
razinom implementacije sadrzaja OO0OR-a u svakodnevnom radu nastavnika.

2. Nastavnici koji su pohadali edukacije iz podrucja OOOR ceSce smatraju da
je implementacija sadrzaja OOOR-a u svakodnevni rad moguca i da navedene
sadrzaje treba integrirati u usporedbi s onima koji nisu pohadali edukacije.

Populacija i uzorak

Populaciju su cinili nastavnici osnovnih skola, a u kontekstu ovog istrazivanja
rijeC je o namjernom i prigodnom uzorku. U istrazivanju su sudjelovali nastavnici
razredne i predmetne nastave (N =171) s podrucja Primorsko-goranske (33.3 %) i
Osjecko-baranjske zupanije (66.7 %). Uzorak se sastojao od 85.5 % ispitanika
zenskog spola te 14.5 % ispitanika muskog spola, Sto je ocekivano s obzirom na
trend veCeg stupnja odabira uciteljske profesije kod Zenskog spola. Razmatrajuci
dobne kategorije: 22.7 % ispitanika pripadalo je rasponu od 21 - 35 godina, 37.4 %
rasponu od 36 - 45 godina, dok je 39.9 % ispitanika pripadalo kategoriji od 46 i viSe
godina (M = 43.82, SD = 9.84). U kategoriji godina radnog iskustva 22.4 % ispitanika
imalo je 0-9 godina radnog staza, 37.0 % imalo je izmedu 10-19 godina radnog
staza, 28.5 % ispitanika imalo je izmedu 20-29 godina radnog staza, dok je 12.1 %
ispitanika imalo 30 i viSe godina radnog staza (M =17.57,SD = 9.63). U istrazivanju je
sudjelovalo 42.7 % ucitelja razredne nastave, te 57.3 % ispitanika iz podrucja
predmetne nastave.

Postupak prikupljanja podataka

Sluzbeni dopis Filozofskog fakulteta u Rijeci, Sveucilista u Rijeci, upucen je na
adrese e-poste ravnateljai pedagoga odabranih osnovnih Skola uz molbu za suradnju
i sve odabrane Skole pristale su sudjelovati. Podaci su se prikupljali putem
anonimnog anketnog upitnika od ozujka do sredine lipnja 2017. godine. Prikupljanje
podataka izvrSeno je tijekom sjednica UcCiteljskog vijeca na kojima su se nastavnici
upoznali s temom istrazivanja.

Instrumentii varijable

Pri prikupljanju podataka koristen je anketni upitnik koji se sastojao od Cetiri
dijela: I. Opca skupina pitanja, Il. Odrzivi razvoj - razumijevanje koncepta, lll. Moguc-
nosti implementacije odgoja i obrazovanje za odrzivi razvoj u osnovnoj Skoli,
IV. Obrazovne potrebe.
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Prvi dio anketnog upitnika (Opéa skupina pitanja) sastojao se od skupina
nezavisnih varijabli: spol, godina rodenja, godine radnog iskustva/staza te podrucja
rada (razredna nastava/predmetna nastava).

Drugi dio anketnog upitnika (OdrzZivi razvoj - razumijevanje koncepta) odnosio
se na ispitivanje razumijevanja koncepta odrzivog razvoja. Za taj je dio prilagoden i
primijenjen instrument o razumijevanju koncepta odrzivog razvoja na uzorku
sveucilisnih nastavnika i studenata (Roncevic, Rafajac, 2012) koji se izvorno sastoji
od 12 tvrdnji (za potrebe istrazivanja koriSteno je 11 tvrdnji). Ispitanici su imali
mogucnost iskazati stupanj svoga slaganja na Likertovoj ljestvici od 1 do 5 (1 u
potpunosti se ne slazem - 5 u potpunosti se slazem). Primijenjena je faktorska
analiza kako bi se utvrdilo postojanje latentne dimenzije u strukturi percepcije
nastavnika na instrumentu razumijevanja koncepta odrzivog razvoja. Konacna
faktorska analiza® pod komponentnim modelom ekstrahirala je tri faktora koji su kao
statisticki znacajni zadrzani uz GK kriterij ogranicenja ekstrakcije faktora (veci od
1)*. Bazi¢na solucija transformirana je u ortogonalnu varimax poziciju, a dobiveni
faktori tumace 56.34 posto ukupne varijance. U tablici 1. prikazana je matrica
komponenata cestica upitnika za trofaktorsku strukturu, kao i koeficijenti
pouzdanosti.

Tablica 1. Varimaks transformacija razumijevanja koncepta odrzivog razvoja za
trofaktorsku soluciju, koeficijenti pouzdanosti i deskriptivni podaci

Faktor 1 2 3

Aktualna kriza izravna je posljedica razvojnog 0.790
obrasca koji ne uvazava nacelo odrzivosti

Odrzivi razvoj podrazumijeva radikalni raskid 0.653
s aktualnim ekonomskim konceptom razvoja

Izlaz iz aktualne krize moguc je ako se 0.644 0.348
drustvena energija usmjeri na zastitu okolisa
i socijalnu osjetljivost

Implementacija ideje odrzivog razvoja 0.544 0.366
moguca je jedino uz duboku promjenu
vrijednostii politickih koncepata

3 Kako je Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) test iznosio 0.692, a Barttlettov test sferificiteta statisticki je znaca-
jan na nivou od p < 0.001, zadovoljeni su osnovni preduvjeti pa je bilo moguce nastaviti s faktorskom anali-
zom.

4 Kako je Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) test iznosio 0.692, a Barttlettov test sferificiteta statisticki je
znacajan na nivou od p < 0.001, zadovoljeni su osnovni preduvjeti pa je bilo moguce nastaviti s faktorskom
analizom.
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Zastita okoliSa treba biti na prvom mjestu 0.499 0.397
bez obzira na sporiji ekonomski razvoj

QOdrzivi razvoj nastoji uravnoteziti magicni 0.805
trokut: zastita okolisa, stabilan gospodarski

razvoj i pravedna raspodjela socijalnih

mogucnosti

Odrzivirazvoj sposobnost je odgovornog 0.751
koristenja prirodnih resursa u cilju

zadovoljenja potreba svih u sadasnjosti bez

ugrozavanja buducih generacija

Ideja odrzivog razvoja nedorecena je, 0.779
neprecizna i proturjecna fraza bez

konkretnog sadrzaja

Izlaz iz aktualne krize nije moguc ako se 0.766

drustvena energija bude gubila na zastitu
okolisa i pretjeranu socijalnu osjetljivost

Odrzivirazvoj politicka je sintagma i prazna -0.369 0.699
formula

Svojstvena vrijednost 2.80 161 121
Objasnjena varijanca (56.34 %) 28.08 16.15 12.15
M 3.54 4.15 2.64
(SD) (0.56) (0.55) (0.76)
Cronbach a 0.67 0.62 0.64

Dobiveni rezultati upu€uju na zakljucak da na pitanju razumijevanja koncepta
odrzZivog razvoja postoje tri latentne dimenzije, odnosno tri ekstrahirana faktora.

Prvi faktor saturiraju Cestice koje nalazu radikalni odmak od postojeceg
ekonomskog modela koji ne uvazava nacelo odrzivosti, usmjeravanje drustvene
energije na zastitu okoliSa i socijalne osjetljivosti te promjenu vrijednosti i politickih
koncepata pri Cemu zastita okoliSa treba biti na prvom mjestu bez obzira na sporiji
ekonomski razvoj. U skladu s time ovaj je faktor nazvan raskid s postojecom
razvojnom paradigmom. Drugom faktoru sadrzajno odgovaraju Cestice koje se
odnose na definiranje odrzivog razvoja kao ravnoteze magic¢nog trokuta: zastita
okolisa, stabilan gospodarski razvoj i pravedna raspodjela socijalnih moguénosti,
odnosno sposobnost koristenja prirodnih resursa u cilju zadovoljenja potreba svih u
sadasnjosti bez ugrozavanja buducih generacija. U skladu s time ovaj je faktor
nazvan odrzivi razvoj kao briga za buduce generacije. Tre€i faktor nazvan je nepovje-
renje prema konceptu odrzivog razvoja jer ga Cine Cestice koje se odnose na opisivanje
ideje odrzivog razvoja kao nedorecCene, neprecizne i proturjeCne fraze, politicke
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sintagme i prazne formule koja ne moze doprinijeti izlasku iz aktualne krize ako se
drustvena energija bude gubila na zastitu okoliSa i pretjeranu socijalnu osjetljivost.

Tre€i dio (Mogucénosti implementacije odgoja i obrazovanje za odrZivi razvoj u
osnovnoj skoli) obuhvacao je instrument od 12 tvrdnji koji je osmisljen za potrebe
istrazivanja, a sastojao se od pitanja koji su se odnosili na prakticne mogucnosti
implementacije sadrzaja OOOR-a u svakodnevni Skolski zivot, odnosno ispitivalo se
misljenje ispitanika o: a) trenutacnim uvjetima (materijalnim/didaktickim), b)
mogucnostima OOOR-a u njihovom predmetnom podrucju, c) stupnju opterecenosti
u provodenju medupredmetnih tema te d) polozaju OOOR-a kao medupredmetne
teme ili zasebnog predmetnog podrucja. Ispitanici su imali moguénost rangirati
svoje odgovore na Likertovoj ljestvici od 1 do 5 (1 uopée se ne slazem - 5 u
potpunosti se slazem). Primijenjena je faktorska analiza kako bi se utvrdilo
postojanje latentne dimenzije u strukturi stavova nastavnika na instrumentu
razumijevanja koncepta odrzivog razvoja. Faktorska analiza pod komponentnim
modelom ekstrahirala je tri faktora koji su kao statisticki znacajni zadrzani uz GK
kriterij ograniCenja ekstrakcije faktora (veci od 1)°. Bazi¢na solucija transformirana je
u ortogonalnu varimax poziciju, a dobiveni faktori tumace 51.9 posto ukupne
varijance. U konacni model uslo je 10 varijabli, a izostavljene su dvije Cestice (Dok
postoje socijalno ugrozene skupine u drustvu odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj i
programi cjelozivotnog uc¢enja dostupni su samo privilegiranim i Odgoj i obrazovanje
za odrZzivi razvoj treba biti zasebno predmetno podrucje).

Tablica 2. Varimaks transformacija implementacije sadrzaja OOOR-au
svakodnevni rad, koeficijenti pouzdanosti i deskriptivni podaci

Faktor 1 2

U Skolske programe potrebno je uvoditi Sto vise tema iz 0.806
podrucja odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj jer ucenike
treba potaknuti na odrzivo ponasSanje unutar zajednice

U mom predmetnom podrucju nije moguce obradivati -0.726 0.342
teme odrzivog razvoja

Nastavnici bi trebali ukljuciti sadrzaje odgoja i 0.716
obrazovanja za odrzivi razvoj u svoje predmetno podrucje

Izvanucionicki i projektni oblik nastave dobri su oblici za 0.673
provodenje sadrzaja iz podrucja odgoja i obrazovanja za
odrzivi razvoj

5 Kako je Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) test iznosio 0.788, a Barttlettov test sferificiteta statisticki je
znacajan na nivou od p < 0.001, zadovoljeni su osnovni preduvjeti pa je bilo moguce nastaviti s faktorskom
analizom.
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0Odgoj i obrazovanje za odrZivi razvoj moguce je 0.629
implementirati kao medupredmetnu temu

0Odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj nije moguce -0.572 0.380
implementirati u sva predmetna podrucja

Zbog nepostojanja formalne edukacije iz podrucja odgoja 0.690
i obrazovanja za odrzivi razvoj ucitelji ne mogu steci

vjestine za implementaciju odgoja i odrzivog razvoja

unutar svog predmetnog podrucja

Didakticki materijali koje posjedujem nisu adekvatni za 0.644
provodenje elemenata odgoja i obrazovanja za odrzivi

razvoj

Provodenje medupredmetnih tema koje obuhvaca odgoj 0.637

i obrazovanje za odrzivi razvoj trazi dodatni angazman
ucitelja te predstavlja dodatno opterecenje

Ako ucitelj zeli provoditi elemente odgoja i obrazovanja 0.440 0.553
za odrzivi razvoj najceSée mora sam izraditi didakticki

materijal

Svojstvena vrijednost 3.15 1.96
Objasnjena varijanca (51.09 %) 3149 19.60
M 3.71 3.68
(SD) (0.45) (0.60)
Cronbach a 0.79 0.56

Prvi dobiveni faktor tumaci 31.49 % varijance i s obzirom na sadrzaj Cestica
koje saturiraju navedeni faktor nazvan je stav prema implementaciji OOOR-a u
svakodnevni rad, dok je drugi faktor koji tumaci 19.6 % ukupnog varijabiliteta nazvan
nepostojanje mogucénosti usavrsavanja i odgovarajucih didaktickih materijala kao
prepreka implementaciji OOOR-a. Drugi faktor ima relativno manju unutarnju
konzistenciju, ali je zadrzan u daljnjoj interpretaciji jer je sadrzajno smislen te zbog
malog broja istrazivanja koji ispituju (ne)postojanje mogucnosti usavrSavanja u
podrucju OO0OR-a i odgovarajucih didaktickih materijala.

Posljednji dio anketnog upitnika (Obrazovne potrebe) odnosio se na ispiti-
vanje obrazovnih potreba nastavnika u podrucju odgoja i obrazovanja za odrzivi
razvoj. Ispitanici su imali moguénost zaokruziti tvrdnje (da/ne) pri C¢emu su ispitanici
koji su odgovorili potvrdno imali priliku navesti tko je bio organizator edukacije, dok
su ispitanici koji su odgovorili negativno imali priliku iskazati misljenje o tome treba li
takve seminare uopce organizirati. Ispitanicima je na kraju anketnog upitnika
postavljeno i pitanje: Treba li koncept odgoja i obrazovanja za odrZivi razvoj imple-
mentirati u sustav visokog skolstva? Ispitanici su imali moguénost odabrati razinu
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implementacije OOOR-a u studijske programe (preddiplomski, diplomski, specija-
listiCki poslijediplomski ili doktorski studij).

Obrada podataka

Obrada podataka izvrSena je putem Statistickog programa za drustvene
znanosti (IBM SPSS, 23.0.). U obradi podataka koristile su se metode univarijatne
statistike (mjere centralne tendencije i mjere varijabilnosti), metode bivarijatne
statistike (Pearsonov koeficijent korelacije i t-test) i metode multivarijatne statistike
(faktorska analiza i multipla regresijska analiza).

Rezultatii rasprava

Razumijevanje koncepta odrzivog razvoja i prakticne mogucnosti
implementacije sadrzaja obrazovanja za odrzivi razvoj u svakodnevhom
radu

Deskriptivni podaci (aritmetiCke sredine i standardne devijacije) prikazani za
svaku podljestvicu instrumenta koji se odnosi na poznavanje koncepta odrzivog
razvoja (tablica 3.), pokazuju da u prvoj podljestvici, koja opisuje radikalni odmak od
postojeCeg ekonomskog modela koji ne uvazava nacelo odrzivosti, ispitanici
pokazuju srednji stupanj slaganja s tvrdnjama koje se odnose na raskid s postojecom
razvojnom paradigmom (M = 3.54, SD = 0.56). Rezultati druge podljestvice koja se
odnosi na poimanje odrzivog razvoja kao brige za buduce generacije pokazuju najvisi
stupanj slaganja ispitanika s tvrdnjama koje se odnose na definiranje odrzivog
razvoja kao ravnoteze magicnog trokuta (zastita okolisa, stabilan gospodarski razvoj
i pravedna raspodjela socijalnih mogucnosti) odnosno slazu se s opce prihvacenom
definicijom da je odrzivi razvoj sposobnost koristenja prirodnih resursa u cilju
zadovoljenja potreba svih u sadasnjosti bez ugrozavanja buducih generacija (M = 4.15,
SD = 0.55). Rezultati trece podljestvice upucuju na relativno mali stupanj nepovjerenja
prema konceptu odrzivog razvoja. Ispitanici se rjede slazu s tvrdnjama da je ideja
odrzivog razvoja nedorecena, neprecizna i proturjeCna fraza, politiCka sintagma i
prazna formula koja ne moze doprinijeti izlasku iz aktualne krize (M = 2.64, SD = 0.76).

Deskriptivni podaci (aritmeticke sredine i standardne devijacije), prikazani za
svaku podljestvicu instrumenta koji se odnosi na materijalne i didakticke uvjete koji
su potrebni za implementaciju sadrzaja OOOR-a u svakodnevni rad (tablica 3),
pokazuju umjereno pozitivan stav ispitanika prema implementaciji sadrzaja OOOR
(M =3.71,SD = 0.45) pri cemu se ispitanici slazu ili se u potpunosti slazu s timdaje u
Skolske programe potrebno uvoditi vise tema iz podrucja OOOR-a u cilju poticanja
ucenika na odrzivo ponasanje u lokalnoj zajednici te da bi nastavnici trebali ukljuditi
ove sadrzaje u svoje predmetno podrucje pri cemu se izvanucionicki i projektni oblik
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nastave smatraju dobrima za provodenje sadrzaja OOOR-a. S druge strane, pod-
ljestvica koja se odnosi na nepostojanje mogucnosti usavrsavanja i odgovarajucih
didaktickih materijala koje je prepreka implementaciji sadrzaja OOOR-a upucuje na
to da ispitanici smatraju da nastavnici zbog nepostojanja formalne edukacije iz
podrucja OO0OR-a ne mogu steéi vjestine za implementaciju tih sadrzaja u svoje
predmetno podrucje te da provodenje medupredmetnih tema koje obuhvaca OOOR
trazi dodatni angazman nastavnika i predstavlja im dodatno opterecenje (M = 3.68,
SD = 0.60).

Tablica 3. Povezanost podljestvica na instrumentu Razumijevanje koncepta
odrzivog razvoja

F1raskid s postojecom  F2 OR kao F3 nepovjerenje

razvojnom briga za buduce prema konceptu

paradigmom generacije OR-a
F1raskid s postojeCom
razvojnom 1 331 -0.142
paradigmom
F2 OR kao briga za o
buduce generacije 1 -0.228
F3 nepovjerenje 1

prema konceptu OR-a

** Statisticka znacajnost na razini 0.01

Dobivena korelacija navodi na zaklju€ak da su razumijevanje odrzivog razvoja
kao promjene vrijednosti i radikalnog zaokreta u kontekstu ekonomske vladajuce
paradigme u umjerenoj i pozitivnoj korelaciji s razumijevanjem odrzivog razvoja kao
brige za buduce generacije, dok je potonja ljestvica u negativnoj i maloj korelaciji s
razumijevanjem odrzivog razvoja kao koncepta prema kojem ispitanici iskazuju
nepovjerenje. Osim toga, ne postoji korelacija izmedu podljestvica razumijevanja
odrzivog razvoja kao koncepta prema kojem ispitanici iskazuju nepovjerenje s
razumijevanjem odrzivog razvoja kao koncepta koji trazi raskid s postojeCom
razvojnom paradigmom.

Nadalje, pokazalo se da je korelacija dviju podljestvica na instrumentu
Mogucénosti implementacije u svakodnevni rad (r = -0.42, p > 0.05) negativna, ne-
znatna i da nije statisticki znacajna, Sto drugim rijecima znaci da nema povezanosti
izmedu ovih dviju podljestvica.

Za potrebe odgovaranja na pitanje moze li se na temelju triju podljestvica
kojima se mijerilo razliCito razumijevanje koncepta odrzivog razvoja i rezultata na
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ljestvici nepostojanja mogucnosti usavrSavanja i adekvatnih didaktickih materijala
predvidjeti stav prema moguénostima implementacije OOOR-a u svakodnevni rad,
primijenjena je multipla regresijska analiza (tablica 4).

Utvrdeno je da sve tri podljestvice razumijevanje odrzivog razvoja objasnja-
vaju znatan dio varijance na podljestvici koja se odnosi na stav prema implementaciji
OOOR-a u svakodnevni rad (R?=0.393, F(4, 151)=24.471, p<0.01), pri c¢emu
ispitanici koji su ostvarili viSi rezultat na kriterijskoj varijabli pokazuju visi rezultat na
podljestvici razumijevanja odrzivog razvoja kao raskida s postojeCom paradigmom i
brige za buduCe generacije te nizi rezultat na podljestvici nepovjerenja prema
konceptu odrzivog razvoja. Nepostojanje mogucnosti usavrSavanja i odgovarajucih
didaktickih materijala nije se pokazao kao znacaj prediktor u objasnjenju varijance.

Tablica 4. Rezultati regresijske analize za procjenu stava prema mogucnostima
implementacije OOOR-a u svakodnevni rad

p R’
Stav prema mogucénostima implementacije 0.393*
OOOR-a u svakodnevni rad
Raskid s postojeCom paradigmom 0.17*
OR kao briga za buduce generacije 0.26**
Nepovjerenja prema konceptu odrzivog razvoja -0.44*
Nepostojanje mogucnosti usavrSavanja i -0.06
odgovarajucih didaktickih materijala
*p< 0.05
*p< 0.01

Drugim rijeCima, moze se zakljucCiti da postoji povezanost izmedu percepcije
mogucnosti implementacije OOOR-a u svakodnevni rad i razumijevanja koncepta
odrzivog razvoja, dok se nepostojanje mogucnosti usavrSavanja i odgovarajucih
didaktickih materijala nije pokazalo kao znacajnim prediktorom. Prethodno
provedena istrazivanja koja su se odnosila na ispitivanje procjene povezanosti znanja
o odrzivom razvoju i mogucnosti njegove prakti¢ne primjene upucuju na povezanost
zainteresiranosti za razumijevanje tog koncepta sa stupnjem ucestalosti primjene
sadrZaja OOOR-a u nastavi (Borg, Gericke, Hoglund, Bergman, 2012, 2014). Boric,
Jindra i Skugor (2008) proveli su istrazivanje u kojemu je cilj bio ispitati u kojoj mjeri
ispitanici (sveucilisni profesori, ucitelji, odgoijitelji i studenti uciteljskog i predskolskog
studija) razumiju i primjenjuju sadrzaje cjelozivotnog ucenja za odrzivi razvoj.
Rezultati istrazivanja pokazuju da najvecCi postotak odgojitelja (89 %) smatra da
odrzivi razvoj podize kvalitetu zivota sadasnjih i buducih generacija, medutim, 11 %
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sveucilisnih profesora cjelozivotno ucenje o odrzivom razvoju smatra aktualnom
temom, a ne usvojenim obrascem ponasanja i zivljenja, Sto je zabrinjavajuci rezultat.
Rezultati koji se odnose na mogucnosti stru¢nog usavrSavanja pokazuju da se
ispitanici najcesS¢e usavrSavaju putem literature o odrzivom razvoju (Bori¢, Jindra i
ékugor, 2008). U konacnici se moze re€i da ,Znacenje odrzivog razvoja ovisi o onima
koji ga koriste, koja polazista imaju, u kojem kontekstu ga koriste, a mozda najvise
znacenje i razumijevanje odrzivog razvoja ovisi o interesima i vrijednostima ljudi koji
ga zele primijeniti” (Roncevic i Rafajac, 2012, str. 9).

Odrzivi razvoj koji bi bio kroskurikularno povezan s ostalim predmetima kroz,
takozvanu, integralnu odrzivost unutar nastavnog procesa ne bi trebao predstavljati
stvaranje dodatne obaveze nastavnicima, vec priliku za moguce stvaranje odrzivog
nacina ucenja, poucavanja i zivljenja - podjednako na osobnoj razini i na razini cijele
Skole. Sadrzaji OOOR-a ukljuCuju teme koje se mogu ukljuciti u svako predmetno
podrucje, na primjer: upravljanje prirodnim resursima, zastita okoliSa, zdravlje,
iskorjenjivanje siromastva, gradanstvo, demokracija, ljudska prava, drustvena
odgovornost, ekonomija, razvoj ruralnih i gradskih podrucjai dr.

Potrebno je naglasiti da ucenici lakSe usvajaju odrziva ponaSanja kada
nastavnika promatraju kao model (Jaspar, 2008, str. 13; prema Higgs i McMillan,
2006), a model odrzivog ponasanja onaj je u kojemu je nastavnik primjer u¢enicima
kroz: koristenje razliitih ekoloskih prijevoznih sredstava do obrazovne ustanove,
konzumiranje lokalno proizvedene hrane, prevenciju konzumerizma u razredu,
sudjelovanje u projektima lokalne zajednice, kompostiranje i recikliranje, podupiranje
demokracije u razrednom okruzenju, koristenje metoda rjeSavanja konfliktnih
situacijai dr. (Higgs, McMillan, 2006, str. 50). Dakle, danas nastavnik viSe nije capo di
capo, odnosno sveznajuce vrelo znanja, nego ima ulogu ucenike nauciti odrzivom
ponasanju upravo kroz vlastiti model odgovornog djelovanja u zajednici te im
suptilno otkrivati nacine kako to znanje prakti¢no iskoristiti u svakodnevnom zivotu®.

Obrazovne potrebe nastavnika

Prethodna razmatranja navode na moguci pravac stratesSkog promisljanja o
razvoju formalnog sustava edukacije nastavnika o/u OOOR-u ili za OOOR. Buduci da
je stru¢no usavrsSavanje obveza ucitelja i nastavnika, ono je ucinkovito kada je
organizirano i kada se odnosi na njihove obrazovne potrebe (Tischler, 2007). Stoga,
dio koji se odnosi na obrazovne potrebe nastavnika usmjeren je isklju€ivo na stru¢no

6 0dnosno, kako je jedan nastavnik istaknuo: Svatko od nas trebao bi krenuti od sebe, preispitati samoga
sebe na kojem sam stupnju razvoja te truditi se i aktivno sudjelovati u svim podrucjima odrzivog razvoja jer je
tesko nesto razvijati u drustvu gdje je 1 od 100 aktivan, a ostali samo pasivno promatraju i komentiraju (ug-
lavnom negativno). Svi smo mi kao pojedinci u drustvu jako vazni za odrZivi razvoj, samo moramo dobro ot-
voriti oci i jako se truditi svaki dan - svatko u svom podrucju rada, a i u obitelji.
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usavrsavanje nastavnika kao sine qua non njihove profesije. Kroz ispitivanje trenu-
tacnih mogucnosti pohadanja stru¢nih usavrSavanja koja se odnose na proble-
matiku OOOR-a, stupnja ukljucenosti u neki od programa cjelozivotnog obrazovanja
te ispitivanje njihova misljenja o tome treba li OOOR uopce implementirati u sveu-
Cilisne studijske programe, u ovome se dijelu nastojalo utvrditi gdje se trenutacno
nalazimo i u kojem se smjeru kreCemo u podrucju obrazovanja za sadrzaje OOORa.

Ispitanicima je postavljeno pitanje imaju li moguénost pohadanja seminara
Agencije za odgoj i obrazovanje Republike Hrvatske ili udruga i nevladinih
organizacija i samo je 18.2 % ispitanika potvrdilo da imaju mogucnost pohadati
seminare koji se bave temom OOOR-a, dok 81.7 % ispitanika nema tu mogucnost,
Sto je zabrinjavajuCi rezultat. Ispitanici su najcesce pohadali seminare u organizaciji
Agencije za odgoj i obrazovanje’, a oni koji nisu imali priliku pohadati seminare o
OOOR-u vecinom su iskazali zainteresiranost za ovu vrstu edukacije (f = 43). Jedan
ispitanik smatra kako bi takve edukacije osim Agencije za odgoj i obrazovanje
trebale organizirati i nevladine udruge ili organizacije/gradanske inicijative specijali-
zirane za podrucje odrzivog razvoja.

Osim toga, postavlja se pitanje iskazuju li ispitanici koji su pohadali usavrsa-
vanje u podrucju OOOR-a vece razumijevanje koncepta odrZivog razvoja u odnosu na
one koji nisu pohadali usavrsavanja, kao i razlikuju li se s obzirom na dvije podljestvice
koje se odnose na mogucnosti implementacije OOOR-a u svakodnevnirad? U tu svrhu
primijenjeni su t-testovi te je razlika dobivena na ukupno dvije od pet podljestvica.

Ispitanici koji su pohadali usavrSavanja u podruc¢ju OOOR-a iskazuju manju
razinu nepovjerenja prema konceptu odrzivog razvoja® i rjede se slazu sa podljest-
vicom koja se odnosi na nepostojanje mogucnosti usavrSavanja i odgovarajucih
didaktickih materijala koje je prepreka implementaciji OOOR-a u svakodnevni rad® u
odnosu na one koji nisu pohadali edukaciju u podrucju OOOR-a.

S druge strane, ispitanici koji su iskazali negativan stav prema pohadanju
ovakvih seminara isticu zabrinjavajuce misljenje: Ne, buduéi da vecina seminara u
organizaciji gore navedenih nema smisla i postoji samo da se zadovolji forma.
Slijedom dobivenih odgovora moze se zakljuciti da odredeni broj ispitanika smatra
odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj dodatnim poslom: Ucitelji su mnogocime
dodatno opterec¢eni pa treba optimalizirati sve dodatne aktivnosti. Jedan od
odgovora: Da, ako moramo raditi odrzivi razvoj, pokazuje na prevladavajuci stav o
sadrzajjma OOOR-a kao dodatnoj aktivnosti (poslu) Sto upucuje na potrebu
kolektivhe promjene pristupa ovim sadrzajima. Buzov i Roncevi¢ (2017, str. 270) u

7 U odgovorima ispitanika oznacena kao: AZZ0O, Agencija za odgoj i obrazovanje, Agencija za odgoj i obra-
zovanje Republike Hrvatske, Agencije i Zupanijski aktivi.

8 (t(165)=-2.066,p<0.05)(M=2.39,SD=0.68;M=27,SD =0.77)
9 (t(164)=-2.622,p<0.05)(M=3.42,SD=0.59; M =3.7,SD = 0.59)
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pogledu implementacije sadrzaja OOOR-a u studijske programe isticu da je ,,uputno
inzistirati na njegovu kroskurikularnom poucavanju, radije nego kroz izolirane disci-
pline ili samo kroz programe modula na specijalistiCkim razinama studija”.

Od iznimnog je znacaja sadasnje studente poducavati u podrucju OOOR-a jer
Ce oni sutra obrazovati nove generacije i donositi nove razvojne odluke. Stoga je i
postavljeno pitanje ispitanicima Smatrate li da bi odgoj i obrazovanje za odrZivi
razvoj trebalo implementirati u sustav visokog skolstva? Visokih 83.7 % ispitanika
iskazalo je pozitivan stav, Sto upucuje na to da nastavnici prepoznaju vaznost ovog
koncepta u obrazovanju buducih visokoobrazovanih stru¢njaka. Od ispitanika koji su
odgovorili potvrdno na pitanje treba li OOOR implementirati u sustav visokog
Skolstva trazilo se da odaberu razinu na kojoj bi, prema njihovom misljenju, navedeni
sadrzaj trebalo implementirati pa tako 32.3 % ispitanika smatra da bi se sadrzaji
OOOR-a trebali implementirati na preddiplomskoj razini, 31.5 % ispitanika smatra da
bi se ti sadrzaji trebali implementirati na diplomskoj razini, 33.1 % smatra da bi se
trebali implementirati na razini specijalistickog poslijediplomskog studija, dok 3.2 %
navodi da bi se navedeni sadrzaji trebali implementirati na razini doktorskog studija.
Mnogi autori naglasavaju i kriticki promisljaju ulogu visokog obrazovanja u imple-
mentaciji sadrzaja odrzivog razvoja (Jucker, 2002; Toakley, 2004; Anderberg,
Norden, Hansson, 2009; Crnjar 2015; Dlouha, Glavi¢, Barton, 2017; Kapituléinova,
Atkisson, Perdue, 2018), ali usprkos tome, u Republici Hrvatskoj sadrzaji odrzivog
razvoja na razini visokog obrazovanja joS nemaju mjesto kojem pripadaju (Vlahovic,
2017), sto je zabrinjavajuce ako se polazi od pretpostavke da upravo nastavnici kao
model prenose sustav vrijednosti na ucenike. Razlog tomu moze biti nestabilan
polozaj sektora obrazovanja odraslih te nedovoljna nacionalna promocija ovoga
koncepta kojoj doprinosi akademska neusuglasenost o potrebi za njim. Znanstveno-
istrazivacki rad i usuglasenost akademske zajednice oko pitanja odrzivog razvoja u
svakom bi slucaju doprinijeli njegovoj implementaciji na svim obrazovnim razinama u
lokalnom, ali i globalnom kontekstu.

Zakljucak

Na obodu sesira pocetak je ondje gdje i kraj.

Heraklit (535. pr. Kr. - 475. pr. Kr))

U teorijskom dijelu rada promisljala su se pitanja o konceptu OOOR-a i o
izazovima s kojima se suocava nastavniCka profesija u pogledu njegove implemen-
tacije u svakodnevni skolski zivot.
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Cilj istrazivanja bio je ispitati povezanost razumijevanja koncepta odrzivog
razvoja kod nastavnika s percepcijom moguénosti implementacije sadrzaja OOOR-a
u svakodnevnom radu te ispitati njihove obrazovne potrebe u vezi sa stjecanjem
kompetencija za provodenje elemenata OOOR-a sto je ujedno bio krajniji cilj ovoga
istrazivanja.

Rezultatiistrazivanja potvrduju postavljene hipoteze i navode na zakljucak da
je razumijevanje odrzivog razvoja kao promjene vrijednosti i radikalnog zaokreta u
kontekstu ekonomske vladajuce paradigme u umjerenoj i pozitivhoj korelaciji s
razumijevanjem odrzivog razvoja kao brige za buduce generacije. Nadalje, moze se
zakljuciti da postoji povezanost izmedu razumijevanja koncepta odrzivog razvoja i
razine implementacije sadrzaja OOOR-a u svakodnevnom radu, ¢ime je potvrdena
prva hipoteza, dok se nepostojanje mogucnosti usavrSavanja i odgovarajucih
didaktickih materijala nije pokazalo kao znacajan prediktor. Buduéi da je stru¢no
usavrsavanje obveza ucitelja i nastavnika ono je ucinkovito kada je organizirano i
kada se odnosi na njihove obrazovne potrebe (Tischler, 2007). Stoga je dio koji se
odnosio na obrazovne potrebe nastavnika bio usmjeren iskljuCivo na ispitivanje
postojecih mogucnosti stru¢nog usavrsavanja iz podrucja odrzivog razvoja. Rezultati
pokazuju da 81.76 % ispitanika nema mogucnost pohadati seminare koji se odnose
na problematiku odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj, Sto je zabrinjavajuci rezultat.
Osim toga, rezultati istrazivanja pokazuju kako je samo 17.37 % ispitanika uklju¢eno
u programe cjelozivotnog obrazovanja. Danas, kada bi nastavnicka profesija u osnovi
trebala naglasavati da je nastavnik ponajprije i sam ucenik, inicijator promjena i
uravnotezenosti drustvene dinamike u smislu stvaranja odrzive zajednice koja utjece
i na smanjenje socijalnog raslojavanja u odgojno-obrazovnoj ustanovi, primjecuje se
da dolazi do preSucivanja ove teme koja se nalazi na sjecistu politike, gospodarstva i
obrazovanja. Kada ovaj problem razmatramo na taj nacin, moze se uociti da
nastavnik ne moze biti nastavnik (odrzive) Skole u uvjetima iz proslosti. Treba imati
na umu da obrazovanje nastavnika moze posluziti kao alat za lakSu implementaciju
odgoja i obrazovanja za odrZivi razvoj u Skole jer je krajnji cili OOOR-a izgradnja
sposobnosti da se nosimo s nepredvidivim i predvidim posljedicama koje suvremena
civilizacija ostavlja buducim generacijama (utjecaj na biosferu, smanjenje biorazno-
likosti, kao i svi drugi trenutacni negativni socijalno-ekoloski i gospodarski trendovi).

Tek kada ucitelji i nastavnici, vodeni intrinzicnom motivacijom (problem trajne
pedagoske prirode), budu mogli u dovoljnoj mjeri usvojiti i steCi opce i specificne
kompetencije OOORa putem omogucenog (trajnog) stru¢nog usavrSavanja iz
podruc¢ja OOOR-a, moCi ¢e se govoriti o potpunoj i funkcionalnoj (a ne samo
deklarativnoj) implementaciji odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj u osnovne Skole,
asamim time i o priblizavanju samog koncepta cjelokupnoj drustvenoj zajednici.

Svojim primjerom nastavnik tako postaje onaj koji je usmjeren na ucenika,
onaj koji potice na participativno ucenje, suradnicko ucenje, iskustveno ucenje,
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timski rad i razvoj kritickog misljenja. Sve navedeno ujedno je alat za implementaciju
sadrzaja OOOR-a. Da bi nastavnik uspio razviti model odrzivog ponasanja treba
razvijati Citav niz kompetencija kao strucnjak, ali jednako tako i kao Covjek razvijati
odgovornost prema sebi, drugima i svijetu oko sebe Sto je ujedno sine qua non
odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj, odnosno rije¢ima jednog ispitanika: Od bilo
kakvih materijala vazniji je osobni primjer!
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Sazetak

Cilj je ovog istrazivanja ispitati i analizirati kako nastavnici geografije
percipiraju promjene u sustavu obrazovanja nakon ulaska Hrvatske u EU te kako
percipiraju europsku i nacionalnu obrazovnu politiku i koncept europske dimenzije u
obrazovanju. Uz navedeno, cilj je takoder ispitati moze li se i na koji nacin koncept
europske dimenzije u obrazovanju implementirati u rad nastavnog predmeta
geografije. Za potrebe ovog istrazivanja odabran je kvalitativni istrazivacki pristup te
je provedeno 25 polustrukturiranih intervjua na prigodnom uzorku nastavnika
geografije koji su zaposleni u hrvatskim osnovnim i srednjim Skolama. Proces analize
podataka zapoceo je inicijalnim kodiranjem transkripata intervjua, a rezultirao
izradom tematske mreze. Rezultati istraZivanja upucuju na to da nastavnici
geografije uglavnom primjecuju promjene, prepoznaju Sto podrazumijeva koncept
europske dimenzije u obrazovanju, medutim uocCavaju razliCite izazove pri
implementaciji koncepta u nastavu. Sukadno tome, hoce li se europska dimenzija
implementirati u nastavu geografije Cesto ovisi o svakom pojedinom nastavniku.

Kljucne rijeci: europska dimenzija u obrazovanju; Europska unija; nastavnici geografije
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Abstract

The aim of this study is to examine and analyze the manner in which
geography teachers perceive changes in the education system after Croatia’s
accession to the EU, as well as how they perceive the European and national
education policies and the concept of European dimension in education. In addition,
the aim is to examine whether the concept of European dimension in education can
be implemented in geography as a school subject. Qualitative approach was used
for the purpose of this research, with 25 semi-structured interviews conducted on a
suitable sample of geography teachers employed in the Croatian primary and
secondary schools. The process of data analysis began with the initial coding of the
interview transcripts and resulted in the creation of a thematic network. Research
findings suggest that geography teachers mostly notice the changes and recognize
what the concept of European dimension in education implies, but they also detect
the various challenges in the process of implementing the concept in teaching. In
line with that, whether or not the European dimension will be implemented within
geography classes often depends on each teacher individually.

Key words: European dimension in education; European Union; geography teachers
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Uvod

Pojmovno odredenje koncepta europske dimenzije u obrazovanju svoje
utemeljenje pronalazi u brojnim dokumentima (preporuke, priopéenja, deklaracije,
rezolucije, akcijski programi) VijeCa Europe i Europske unije kojima se od sredine
proslog stoljeCa nastoji opisati vizija i vrijednosni sustav na kojem pociva
obrazovanje u Europi. Na temelju navedenih dokumenata moze se reci da koncept
europske dimenzije u obrazovanju proizlazi iz ideje da obrazovanje treba pripremiti
ucenike i sve ostale dionike odgojno-obrazovnog procesa na suzivot u dinami¢nom i
promjenjivom europskom prostoru (Ledi¢, Miocic i Turk, 2016). Europska dimenzija u
obrazovanju moze se opisati i kao jedna od najvaznijih mjera u pripremi ,srca i
umova” sljedecih generacija Europljana za izazove i moguénosti koje im ¢lanstvo u
Uniji donosi (Ryba, 1992) ili kao pedagoska, odnosno obrazovna paradigma
europskog nasljeda i kulture te jedan od klju¢nih aspekta europske nadnacionalne
politike obrazovanja (Diestro Fernandez, 2014).

Tijekom posljednjih nekoliko godina u nacionalnom istrazivackom prostoru
porastao je trend istrazivanja ove teme. Rezultati nedavnog istrazivanja objavljenog
u publikaciji ,K internacionalizaciji obrazovanja - Sudjelovanje Republike Hrvatske u
Programu za cjelozivotno ucenje” u kojem je sudjelovalo 189 odgojno-obrazovnih
ustanova na svim razinama obrazovanja, ponudili su sveobuhvatan prikaz stanja
europske dimenzije u hrvatskim odgojno obrazovnim ustanovama. Koncept
europske dimenzije u obrazovanju u tom je istrazivanju definiran kao: osvijestenost
zaposlenika o europskim kulturnim i moralnim vrednotama te svijest o zajednickom
europskom nasljedu, potom poznavanje i razumijevanje obrazovnih sustava u
drZavama partnerima, oblikovanje europskog identiteta i drzavljanstva, upoznavanje
te postivanje razlicitih kultura, i na kraju poznavanje europskih ustanova i njihovog
djelovanja (AMPEU, 2016: 127). Rezultati upucuju na to da je implementacija
europske dimenzije svojevrstan izazov za osnovne i srednje Skole, buduéi da
pokazuju da je procijenjeni napredak u europskoj dimenziji u obrazovanju najmaniji
upravo u osnovnim i srednjim Skolama u odnosu na ustanove za obrazovanje odraslih
i djecje vrtice (AMPEU, 2016).
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Izazove implementacije europske dimenzije u Skole dijelom potvrduju i
rezultati drugih istrazivanja provedenih u nacionalnom kontekstu. Primjerice,
nedavno su provedena istrazivanja kojima su se ispitivali stavovi studenata
pedagogije i nastavnickih usmjerenja o europskoj dimenziji u obrazovanju te njihovo
razumijevanje navedenog koncepta (Turk i Ledi€, 2014; Turk, MiocCi¢, Marinovic,
Turkovic i Ledi¢, 2015), zatim su se ispitivali stavovi o europskoj dimenziji na uzorku
nastavnika osnovnih i srednjih Skola (Turk i Ledi¢, 2015), a ispitivale su se i
kompetencije, stavovi i upoznatost s konceptom europske dimenzije u obrazovanju
te percepcije promjena na razini obrazovnog sustava nakon hrvatskog pristupanja
Europskoj uniji na uzorku skolskih pedagoga (Turk i Ledi¢, 2014; Mioci¢ i Turk, 2016;
Ledi¢, Miocic i Turk, 2017). Rezultati istrazivanja upucuju na to da, neovisno o tome
koja se populacija odgojno-obrazovnih dionika ispitivala, informiranost o konceptu
europske dimenzije u obrazovanju razmjerno je slaba, a time su posljedi¢no
smanjene i mogucénosti njezine implementacije u svakodnevni odgojno-obrazovni
rad u Skolama.

Prilikom promisljanja o izazovima implementacije europske dimenzije u
odgojno obrazovne ustanove ipak valja imati na umu da nisu svi odgojno-obrazovni
programi, kao ni svi nastavni predmeti, jednako podlozni uvodenju ovog koncepta u
svoj sadrzaj. Primjerice, koncept europske dimenzije u obrazovanju lakSe se moze
implementirati u sadrzaje predmeta povijesti, geografije, sociologije, politike ili u
nastavu stranih jezika. Pregledom znanstvenih radova i policy dokumenata moze se
utvrditi da se ideje europske dimenzije prvenstveno vrlo uspjeSno mogu
implementirati u Skolama kroz nastavni predmet geografije koji se smatra vaznim u
kontekstu formiranja svijesti o Europi i europskoj dimenziji u obrazovanju (Halocha,
2003; Issit, 2004; Mentz, 2007; Morgan, 2008; Savvides 2008; Pingel, 2010; Resnik
Planinc, 2012). Nadalje, Preporuke Europskog parlamenta (2016) idu u smjeru vece
vidljivosti Europske unije u nastavnim materijalima i izvannastavnim aktivnostima te
isticu da nastavni sadrzaji koji su izriCito povezani s EU-om mogu bitno doprinijeti
Skolskom kurikulumu i osobnom razvoju i rastu uc¢enika (Europski parlament, 2016).
U tom kontekstu posebno se istiCe znaCaj predmeta geografije.

Sadrzaj predmeta geografije neizbjezno obuhvaéa teme o trenutacnom
drustveno-politickom stanju te se neprestano mijenja i s obzirom na proces
europskih integracija, Sto moze predstavljati izazov za nastavnike geografije. U
ovakvim okolnostima od njih se ocekuje kriticki pristup u poucavanju sadrzaja o
Europi i Europskoj uniji, odnosno fokus na, kako Morgan (2008) to naziva ,kriticke
geografije Europe” (str. 287). Naime, autor tvrdi da bi nastavnici geografije, kako bi
se mogli nositi s izazovima implementacije europske dimenzije, trebali na drukdiji
nacin pristupiti obradi sadrzaja povezanog s Europom i Europskom unijom.
Primjerice, navodi da bi se razliciti dijelovi Europe trebali obradivati s obzirom na
njihovu specificnu povijest, a ne samo davanjem opisa onoga $to se fizicki moze
pronaci u tim dijelovima Europe. Autor smatra da kritiCke geografije Europe upucuju
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i na vaznost pojedinih glediSta u procesu produkcije geografskog znanja koja se
bitno razlikuju od zemlje do zemlje i s obzirom na jezik. Osim toga, u kritickim
geografijama Europe Europa se promatra kao mjesto kretanja i transnacionalnih
odnosa, ali i kroz ideje ukorijenjenosti i stabilnosti. Autor naposljetku istice da se od
nastavnika geografije u okviru kriticke geografije Europe ocekuje da umjesto ro-
manticnog prikazivanja mjesta i ljudi u Europi, ustrajuci na koherentnom europskom
identitetu unatoc razlikama medu zemljama, svojim ucenicima postavljaju izazovna
pitanja o europskom prostoru. Uzimajuci u obzir zahtjevnost ove nastavne uloge, ali i
Cinjenicu da nastavnici geografije dosad nisu bili predmetom proucavanja u
kontekstu teme europske dimenzije u nacionalnom istrazivackom prostoru, u ovom
smo se radu posebno usmijerili upravo na nastavnike koji poucavaju ovaj predmet i
izazove s kojima se suocCavaju u svojem nastavnom radu.

Metodologija istrazivanja

Opci je cilj ovog istrazivanja ispitati kako nastavnici geografije percipiraju
europsku dimenziju u obrazovanju i kako percipiraju svoju ulogu u implementaciji
ovog koncepta. Polazeci od opceg cilja, za potrebe ovog istrazivanja definirana su tri
specifi¢na istrazivacka pitanja:

1. Kako percipiraju promjene u sustavu obrazovanja nakon ulaska Hrvatske u
EU?

2. Kako nastavnici geografije percipiraju europsku i nacionalnu obrazovnu
politiku i koncept europske dimenzije u obrazovanju?

3. Moze li se i na koji naCin koncept europske dimenzije u obrazovanju
implementirati u rad nastavnog predmeta geografije?

Za potrebe ovog istrazivanja odabran je kvalitativni istrazivacki pristup te je
provedeno 25 polustrukturiranih intervjual na prigodnom uzorku nastavnika
geografije koji su zaposleni u hrvatskim osnovnim i srednjim Skolama. Vodeni
(polustrukturirani) intervju podrazumijeva unaprijed definiran popis tema koje Ce se
istraziti tijekom intervjua, a u okviru definiranih tema, koje se ne moraju nuzno
istrazivati odredenim redoslijedom, spontano se postavljaju dodatna (npr. produblju-
juCai specificirajuca) pitanja i potpitanja (Potkonjak, 2014). U istrazivanju je sudjelovalo

1 Intervjue s nastavnicima geografije provele su studentice i studenti diplomskog studija Pedagogije pri
Odsjeku za pedagogiju Filozofskog fakulteta u Rijeci tijekom akademske godine 2015./2016. u okviru kolegi-
ja Europska dimenzija u obrazovanju te u kontekstu dionice istrazivanja koja se provodila u okviru
znanstveno-istraZivackog projekta, Europska dimenzija u obrazovanju: pristupiiizazovi” koji podupire Sve-
uciliste u Rijeci. Prilikom provodenja intervjua izradeni su audio zapisi provedenih intervjua koji su potom
transkribirani, o ¢emu su sudionici istrazivanja bili unaprijed obavijesteni.
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ukupno 11 muskaraca i 14 zena. Ukupno 13 sudionika istrazivanja zaposleno je u
osnovnoj skoli, 11 sudionika istrazivanja zaposleno je u srednjoj Skoli, dok je jedan
sudionik istrazivanja zaposlen istodobno u srednjoj i osnovnoj skoli. Zastupljene su
razlicite dobne skupine, a raspon dobi sudionika istrazivanja kre¢e se od 27 do 63
godine.

Za analizu podataka koristen je program za analizu kvalitativnih podataka
MAXQDA (Qualitative Data Analysis Software). Proces analize podataka zapoceo je
inicijalnim kodiranjem transkripata intervjua. Kodiranje podataka vodeno je defini-
ranim ciljevima istrazivanja, a izvrseno je na nacin da su se podaci prvo grupirali u
vecCe tematske cjeline unutar kojih su se potom formirale uze teme ili podteme koje
naposljetku obuhvacaju iskaze sudionika istrazivanja? Proces analize podataka
rezultirao je izradom tematske mreze prikazane u sljiedecem poglavlju.

Rezultatiirasprava

Tematska analiza intervjua rezultirala je utvrdivanjem 4 temeljne (izviruce)
tematske cjeline s pripadajuc¢im temama i podtemama koje se odnose na postavljena
istrazivacka pitanja (Slika 1. Rezultati tematske analize). U okviru prve tematske
cjeline analizirani su stavovi i misljenja sudionika istrazivanja o promjenama u
sustavu obrazovanja. Druga tematska cjelina obuhvaca stavove sudionika
istrazivanja povezane s procesima europeizacije, odnosno procesom uskladivanja
obrazovnih sustava. U treCoj tematskoj cjelini objedinjeni su stavovi o europskoj i
nacionalnoj obrazovnoj politici te konceptu europske dimenzije u obrazovanju.
Cetvrta tematska cjelina okuplja odgovore na pitanja kako nastavnici geografije,
sudionici ovog istrazivanja, percipiraju svoju ulogu, odnosno ulogu svojeg predmeta
u kontekstu rasprava o implementaciji europskih obrazovnih politika, odnosno
europske dimenzije u obrazovanju, dok peta tematska cjelina okuplja stavove
sudionika istrazivanja o izazovima implementacije europske dimenzije u obrazovanju
u nastavni predmet geografije, ali i Skole u cjelini. U nastavku ovog poglavlja slijedi
detaljna analiza i interpretacija tematskih cjelina, a za ilustraciju pojedine teme i
podteme prikazani su i verbatimi sudionika istrazivanja.

2 Osobni podaci sudionika istrazivanja (dob, spol, radno iskustvo, Skola zaposlenja) povijerljivi su i dostupni
iskljucivo istrazivacima. Iskazi sudionika istrazivanja koji su prikazani u ovom radu Sifrirani su na nacin da
sadrzavaju brojcanu oznaku iz baze sudionika istrazivanja (od 1 do 25), zatim informaciju o spolu sudionika
istrazivanja (M ili Z) te oznaku vrste &kole zaposlenja (OS - osnovna ékola ili SS - srednja $kola). Radi
postovanija povjerljivosti podataka, prilikom navodenja iskaza sudionika istrazivanja vodilo se racuna o tome
da iskazi sudionika istrazivanja ni na koji nacin ne mogu upucivati na njihov identitet.
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Slika 1. Rezultati tematske analize

Istrazivacka pitanja

1. | U sustavu obrazovanja nije doslo do promjena
Kako nastavnici
geografije Promjena nema, iako se one ipak prepoznaju u
percipiraju Percepcija l konkretnom radu Skola
promjene u promjena u | Promjene se uocavaju, ali nisu znacajne
sustavu obrazovanju
obrazovanja nakon | Promjene se uoCavaju i znacajne su
nakon ulaska pristupanja
Hrvatske u EU? | Hrvatske u EU | U sustavu obrazovanja ne treba niSta mijenjati
Razumijevanje osnovnih pojmova
. koji obiljezavaju obrazovnu
Percepcija | politikuu EU
europske —
obrazovne Nepoznavanje europske
| politike | obrazovne politike
2. Nacionalna obrazovna politika
Kako nastavnici B l utemeljena na ideji drustva znanja
gifcgir?:g% . Nema jasnog cilja nacionalne
percipiraju o Percepcija | obrazovne politike
europskui Percepcija i hrvatske -
nacionalnu poznavanje obrazovne Nacionalna obrazovna politika
obrazovnu nacionalne i | politike | promoviraisto stoi europska
politiku i koncept europske —
europske obrazovne Ostalo - domoljublje, nacionalne i
dimenzije u politike i obiteljske vrijednosti,
obrazovanju? | koncepta EDO | kompetencije, ishodi ucenja
Razumijevanje osnovnih pojmova
l koji obiljezavaju koncept EDO
Percepcija
| koncepta EDO F l Nepoznavanje koncepta EDO
Ul Prepoznavanje nacina implementacije koncepta EDO u
oga | radu nastavnika geografije
nastavnika i
DFEdmelf? Prepoznavanje vaznosti nastavnika i predmeta
geografije u l geografije za implementaciju koncepta EDO
3. promoviranju/ [~
Mozeliseina implementaciji Uloga/odgovornost za implementaciju koncepta EDO
koji nacin - | koncepta EDO | podijeljena medu nastavnicima razlicitih predmeta
Zz?geslze Aktivnosti za implementaciju koncepta EDO treba
uropsk l provoditi, ali one se u praksi ne provode
dimenzijeu L
obrazovanju Sadrzaj u udzbenicima /

implementiratiu
rad nastavnog
predmeta
geografije?

faktografija

Ucenici

Neadekvatan pristup

obradi sadrzaja

zainteresirani za

l teme o EU-u

Izazovi —
implementacije Materijalno-organizacijski
l EDO | uvjeti izvodenja nastave

Ucenici
nezainteresirani

l zatemeo EU-u

Vrijeme i financije

Interes ucenika

l Interes ucenika

razlikuje se ovisno
| o generaciji
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Percepcija promjena u sustavu obrazovanja
u kontekstu hrvatskog pristupanja EUu

Pregled rezultata istrazivanja zapocinje prikazom stavova nastavnika geogra-
fije o promjenama u sustavu obrazovanja koje se uoCavaju nakon ulaska Hrvatske u
Europsku uniju. Rezultati upu€uju na to da su sudionici istrazivanja polarizirani kada
je rijeC o ovom pitanju. S jedne strane, kao posebna tema, grupirali su se stavovi
sudionika istrazivanja koji ne uocCavaju da se stupanjem Hrvatske u EU bilo Sto
znacajno promijenilo, dok se, s druge strane, prepoznaju izjave sudionika istrazivanja
koji govore o tome da su promjene u obrazovanju vidljive i znaCajne. Sudionici
istrazivanja koji smatraju da promjena (uopce) nema, navode, primjerice: Ne vidim
nikakve promjene. Mi jos uvijek radimo ono klasi¢no, po starinski, nema tu nekakvih
promjena (11, M, OS). Ili pak navode: Nismo osjetili nista ekstra samim ulaskom. Sve
nam je, u principu, ostalo isto u glavama i ponasanju, tu i tamo nesto se desi, ali
mislim da se na razini nacije nekakve promjene nisu desile niti ljudi bas nesto
pretjerano pokazuju nekakvog interesa (13, Z,SS).

Valja naglasiti da prilikom promisljanja o samim promjenama, sudionici istra-
Zivanja imaju razlicite percepcije o (ne)obveznosti prihvacanja promjena, odnosno
usvajanja europskih trendova u obrazovaniju, Sto se vidi iz njihovih odgovora. Neki su
sudionici bolje upoznati s procesom pristupanja Hrvatske Europskoj uniji i ne
smatraju da ¢lanstvo nuzno podrazumijeva uvodenje noviteta u Skole Sto je vidljivo iz
sljedecih iskaza:

U skoli u kojoj radim nema nikakvih promjena koje bi bile uzro¢no-posljedicno
povezane s 1. 7. 2013. | ne znam kakve bi to promjene trebale biti. Svaka
¢lanica Europske unije zadrZava pravo na razinu obrazovanja i na svoj
obrazovni program, odnosno kurikulum. (9, M, sS)

Na samim je ¢lanicama da autonomno odlucuju o obrazovanju. To je jedino
poglavlje o kojem se ne pregovara. Ne moramo nista prilagodavati. (4, M,
SS)

Pojedini sudionici pak tvrde da ne vide promjene, iako jesu doneseni nekakvi
zakoni za uskladivanje s Europskom unijom (20, Z, 0S), §to upucuje na to da neki
sudionici nisu u potpunosti upoznati s procesom prilagodbe, odnosno nisu upuceni u
to da pitanje obrazovanja ostaje u nadleznosti svake pojedine drzave Clanice.

Temi ,,promjena nema, iako se one ipak prepoznaju u konkretnom radu skola”
pripadaju misljena sudionika istrazivanja, koji, kad ih se pita prepoznaju li promjene u
hrvatskom sustavu obrazovanja nakon pristupanja EU-u, eksplicitno navode da
promjene ne uocavaju, medutim, u daljnjem razgovoru o radu svojih Skola ipak
uspijevaju prepoznati brojne aktivnosti kojima se tijekom posljednjih nekoliko godina
pridaje sve viSe pozornosti. Sudionici istrazivanja, primjerice, uocavaju povecan broj
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aktivnosti povezanih sa studijskim boravcima i razmjenom ucenika, sudjelovanjem u
razlicitim projektima (Skolskim, nacionalnim, europskim), obiljezavanjemm Dana
Europe, razmjenom iskustava s kolegama koji su sudjelovali u programu Erasmus+,
posjetima europskim institucijamai sl.

Najzastupljenija su misljenja sudionika istraZivanja koji jasno uocavaju
konkretne promjene u radu svojih Skola te ih povezuju s ¢lanstvom Hrvatske u EU-u.
Slicno kao i u prethodnoj skupini uoCava se da se u Skolama provode aktivnosti
kojima se potic¢e mobilnost ucenika, Skole se ukljucuju u europske projekte (osobito
Erasmus) i ostvaruju se aktivnosti koje se financiraju sredstvima iz europskih
fondova, ostvaruje se (prekogranicna) suradnja s drugim Skolama, veci je naglasak
na temama gradanstva i njegovanja identiteta, a u nekim Skolama uocava se i teznja
da se poveca informiranost o temama povezanim s EU-om na nacin da se nastavnike
i ucenike informira putem letaka i plakata o EU-u.

Neki nastavnici uoCavaju konkretne promjene u sadrzaju svojih predmeta te
istiCu da imaju vecu slobodu uputiti ucenike da prate vijesti, da istraZzuju novinske
Clanke, Sto je pozitivno, sto je negativno, da istraZzuju obrazovanje u drugim
drZavama, da pisu radove, gdje bi isli, da obiljezavaju tjedan kulture pojedine drzave
(19, Z, SS), da se vise inzistira na nekakvim pojmovima, kao $to je europski gradanin,
koja su prava i obveze europskog gradanina (18, Z, 0S) te da ucenici danas uce vrlo
malo o prirodnoj osnovi i reljefu, dok vise uce o gospodarskom i politickom
kontekstu zemalja Europe, pa i svijeta (25, Z, SS).

Pojedini sudionici istrazivanja koji jesu uocili promjene za koje smatraju da ih
je donijelo hrvatsko ¢lanstvo u Europskoj uniji, misljenja su da pokretanje promjena
najcesce ovisi o tome koliko ¢e se pojedini ¢lanovi Skolskog kolektiva potruditi da
budu nositelji aktivnosti promjena, Sto se prepoznaje u sljede¢im izjavama:

Mislim da ¢e se to iz godine u godinu sve vise izgradivati i razvijati u
pozitivnom smjeru ako ostane tako kako smo krenuli i ceka nas, sto se tice
Europske unije i skole, dobra buduénost. Mislim da smo zapravo profitirali,
da smo samo u dobitku, da nismo u nikakvom manjku, ve¢ samo u dobitku i
mozemo biti i jos vise, ali to ovisi i o nama koliko ¢emo se potruditi. (17, Z,
0S)

Zanimljivo je napomenuti da tek nekolicina sudionika istrazivanja smatra da
promjena nema jer se i prije tako radilo (pritom najcesce misle da se sadrzaj
predmeta geografije u kontekstu poucavanja o Europskoj uniji nije znacajno promije-
nio), dok tek vrlo mali broj ispitanika smatra da se u sustavu obrazovanja u RH ne
treba niSta mijenjati.

Nalazi ove tematske cjeline o percepciji promjena u obrazovanju povezanih s
hrvatskim ¢lanstvom u EU-u mogu se usporediti s nedavno provedenim kvalitativnim
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istrazivanjem® u kojem su sudjelovali Skolski pedagozi zaposleni u hrvatskim
osnovnim i srednjim Skolama. Pedagozi, jednako kao i nastavnici geografije koji su
sudjelovali u ovom istrazivanju, smatraju da se promjene koje se uocavaju u radu
Skola nakon hrvatskog pristupanja EU-u odnose na povecan broj Skolskih projekata
financiranih sredstvima EU-a te kroz mobilnost ucenika i nastavnika (Miocic i Turk,
2017). Buduéi da su i u ovom istrazivanju najzastupljenija misljenja sudionika
istrazivanja koji jasno uocCavaju konkretne promjene i povezuju ih sa sudjelovanjem u
europskim projektima i pojacanom mobilnosti ucenika i nastavnika, moze se
zakljuciti da su ove dvije aktivhosti prepoznate kao znacajne promjene u radu,
odnosno novi trendovi u radu hrvatskih osnovnih i srednjih Skola. Na tom tragu valja
istaknuti da su rezultati evaluacije sektorskih programa Comenius, Leonardo da
Vinci i Grundtvig pokazali mnoge prednosti ukljucenosti Skola u ove programe, kao
Sto su, primjerice, motivacija zaposlenika za profesionalnim usavrSavanjem; veca
spremnost na prijenos znanja, vjestina i iskustva ostalim zaposlenicima u svojoj
ustanovi, pove¢ano pracenje natjeCaja i podrzavanje inicijativa zaposlenika kod
prijave novih projekata te pripremljenost kolektiva za sudjelovanje u projektima
(AMPEU, 2016). S druge strane, podaci upucuju na to da je najveCa pojedinacna
prepreka za sudjelovanje u projektima mobilnosti nedostatak financijskih sredstava
ustanova, administrativne formalnosti koje zaposlenike odvracaju od ukljucivanja u
projekte, misljenje da sudjelovanje u projektima zahtijeva previse administrativnih,
ljudskih i financijskih resursa te preveliko radno opterecenje zaposlenika (AMPEU,
2016). Upravo neki od ovih nedostataka prepoznati su i u ovom istrazivanju te su
istaknuti u kontekstu posljednje tematske cjeline koja se odnosi na izazove
implementacije europske dimenzije u obrazovanju.

Percepcija nacionalne i europske
obrazovne politike i koncepta
europske dimenzije u obrazovanju

U ovom potpoglavlju slijedi prikaz druge tematske cjeline koja obuhvaca
stavove nastavnika geografije o tome kako percipiraju europsku, a kako nacionalnu
obrazovnu politiku te Sto za njih podrazumijeva koncept europske dimenzije u obra-
zovanju. Analiza provedenih intervjua upucuje na indikativan podatak da nastavnici
geografije koji su sudjelovali u ovom istrazivanju pokazuju odredenu nesigurnost kada
govore o nacionalnoj obrazovnoj politici. Analiza pokazuje da sudionici istrazivanja
nemaju jasnu predodzbu o tome koji su ciljevi nacionalne obrazovne politike, a to se,
osim iz analize sadrzaja njihovih odgovora, moze iscitati i iz fraza koje najcesce
prethode odgovoru na pitanje o poznavanju nacionalne obrazovne politike kao Sto su
primjerice: Hm, to nastoji promovirati...? (4, M, SS); To je zanimljivo pitanje. (Z, 52, SS,

3 | navedeno istrazivanje provedeno je u okviru projekta ,Europska dimenzija u obrazovanju: pristupi i
izazovi”.
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PGZ); To je dobro pitanje! (8, M, OS); To je odli¢no pitanje! (9, M, SS). Ono &to se esto
uoCava jesu mislienja sudionika istrazivanja koji nacionalnu obrazovnu politiku
povezuju s idejom , drustva znanja”, Sto ilustriraju sljedeci iskazi:

Kao i u svim drugim nacionalnim politikama, vazno je zapravo znanje. Neka
drustva se malo vise bave Skolstvom, neka manje... ali u biti svima je
zajednicko stjecanje $to veceg znanja. (5, M, 0OS)

Kod nas, u principu, hrvatska obrazovna politika nastoji promovirati znanje. |
Sto mi? Mi, znaci, stvaramo gotove ljude koji su izvanredno potkovani, ali im
ne dajemo mogucénost prakticnog usavrSavanja i oni to svoje znanje s
lakoéom primjene vani gdje dobivaju dovoljno sredstava da bi imali prakticni
rad. (11, M, OS)

Uz sintagmu drustva znanja, sudionici nerijetko spominju da se kroz
obrazovnu politiku nastoji poticati domoljublje (ljubav prema svojoj naciji i obitelji) i
nacionalnim vrednotama te osjeCaj nacionalnog identiteta. Nekoliko sudionika
istrazivanja smatra da se ciljevi nacionalne obrazovne politike u najveCoj mijeri
odnose na ishode ucenja (uCeniCka postignuca) i razvoju kompetencija ucenika.
Takoder, nekolicina sudionika istrazivanja navodi da su ciljevi nacionalne obrazovne
politike jednaki ciljevima europske obrazovne politike, to jest da hrvatska obrazovna
politika nastoji promicatiisto sto i Europa. (10, M, 0S)

Valja napomenuti da, osim Sto se teze uocava suglasje oko ,kljucnih rijeci”
kojima opisuju nacionalnu obrazovnu politiku, sudionici istrazivanja ¢esto u svojim
iskazima koriste priliku da iznesu kritiku nacionalnoj obrazovnoj politici te svjesno
donose zaklju€ak o nepoznavanju ciljeva nacionalne obrazovne politike. Takvi nalazi
ne iznenaduju s obzirom na to da trenutacni drustveno-politicki kontekst upucuje na
brojne izazove u kreiranju obrazovne politike s kojima se Hrvatska suoc¢ava ve¢ dulji
niz godina.

Radim u ovoj skoli veé trideset dvije godine, trideset tre¢a tece, ali eto,
nazalost, ako ¢éemo biti iskreni, nisam prepoznao nikakav cilj kao stratesko
opredjeljenje obrazovnog sustava (...) Kod nas je to vrlo dinamicno, pa se
svake 4 godine nesto mijenja. (1, M, SS)

Vidimo da u biti nema obrazovne politike, da je hrvatski obrazovni sustav
najmanje bitan svakom, kako i prijasnjim vliadama pa i ovoj viadi. (...) Cak se u
praksi mozda provodi vise toga nego u teoriji jer nema teorije. Jer se oni ne
mogu dogovoriti kakva je teorija. (8, M, 0S)

Ja zapravo uop¢e ne mogu vidjeti tocan odgovor. Uh, nisam siguran. Evo
stvarno nisam siguran. (...) Mislim da nam je obrazovna politika izgubljena, ne
znam, ne vidim nikakav napredak otkad radim u skoli. (9, M, Sé)
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Kada je rijeC o percepciji europske obrazovne politike, rezultati istrazivanja
upucuju na to da su nastavnici geografije mnogo sigurniji Sto za njih taj pojam
predstavlja, odnosno njihovi su odgovori na ovo pitanje precizniji, konkretniji i
usuglaseniji u odnosu za percepciju nacionalne obrazovne politike. NajceS¢e se kao
prva asocijacija na pojam ,europske obrazovne politike” nadovezuju pojmovi
cjelozivotnog obrazovanja i mobilnosti (u¢enika, studenata i nastavnika), a zatim i
pojmovi europskih vrijednosti (zajednistva, prihvacanja razliCitosti, tolerancije,
demokracije, pluralizma i sl.) te zalaganja za ucenje stranih jezika sto je vidljivo iz
sljedecih iskaza:

Promice se cjelozivotno ucenje, jednakost i aktivnije gradansko drustvo kroz
uvodenje gradanskog odgoja. Radi se na tome da nase ucenike ,dozivimo”
kao pojedince koje moramo osposobiti za zivot i da znaju sto uciniti s
informacijama koje su im na raspolaganju, a ne da nabubaju nesto napamet i
onda to ponavljaj. (21, Z,0S i SS)

Smatram da Europska unija Zeli promovirati neko opce zajednistvo. Koje su
temeljne postavke Europske unije? Jednakost, solidarnost, ravnopravnost
spolova, ravnopravnost svih vjerskih zajednica, jednostavno okupljanje
mladih, aktivno sudjelovanje u radu Europske unije, obra¢anje Europskoj uniji
kroz njihove organe te priblizavanje malom covjeku. Tako da... Mislim da su to
neki glavni mehanizmi. Sad, koliko uspjesno, to éemo vidjeti. (7, M, 0S)

Ipak, izvjestan broj sudionika istrazivanja navodi da ne poznaje ciljeve
europske obrazovne politike Sto se dijelom i ocekivalo, s obzirom na to da su rezultati
prikazani u okviru prethodne tematske cjeline pokazali nerazumijevanje odnosa
nacionalne i europske obrazovne politike. Navode, primjerice, da nisu proucavali
sustave obrazovanja drugih europskih drzava (17, Z, OS); da se nisu previse intere-
sirali (22, Z, 0S) te da su im saznanja poprili¢no skromna jer nastavniku geografije
europska obrazovna politika nije primarni interes niti dio programa (9, M, SS). Ipak, i
oni nastavnici koji eksplicitno navode da nisu dobro upoznati s europskom
obrazovnom politikom, iznose svoje videnje o ovoj temi te nerijetko pretpostavljaju
da se europska obrazovna politika usmjerava na promicanje europskih vrijednosti,
gradanske kompetencije, mobilnost i provodenje projekata.

S obzirom na to da su mnogi sudionici istrazivanja uglavnom uspjesno
prepoznali kljucne ciljeve europske obrazovne politike, na slican nacin prepoznalisu i
odrednice koncepta europske dimenzije u obrazovanju, dok su tek pojedinci izjavili
da se nikada nisu susreli s ovim konceptom. Sudionici istrazivanja, kada nastoje
opisati sto za njih podrazumijeva europska dimenzija u obrazovanju, cesto spominju
unaprjedenje medunarodne suradnje, mobilnosti i pokretljivosti europskog stanov-
nistva, zatim uvazavanje europskih vrijednosti te njegovanje i promicanje europskog
identiteta i svijesti da smo gradani Europe.
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Neki nastavnici nastojali su opisati kako ideju europske dimenzije u obrazo-
vanju vide u svom predmetu, Sto je vidljivo iz sljedecih iskaza, a osobito je znacajan
posljednji iskaz nastavnika koji istiCe da je u kontekstu rasprave o ovoj temi vrlo
vazno kritiCko promisljanje:

Europska dimenzija u obrazovanju za mene predstavlja prirodan slijed
poucavanja u gradivu geografije. U obradi uvijek isticem da treba postovati
tude i uzivati u razli¢itim moguénostima koje jedan politicki toliko iscjepkan
prostor poput Europe nudi. (21,7, 0S i SS)

Znaci europska dimenzija u obrazovanju trebala bi omoguciti ne samo
stjecanje znanja o europskoj uniji i razvoj osjecaja pripadnosti gradanskim
vjestina, nego i potaknuti na kriticko promisljanje o Europskoj uniji kroz u¢enje
o temeljnim vrijednostima EU-a, utjecajima na vlastita prava i ljudskim
pravima, o upravljanju EU-om i procesu donosenja odluka. (3, M, 0S)

Promatrajuci rezultate tematske analize u okviru ove tri podteme (percepcija
nacionalne obrazovne politike, europske obrazovne politike i koncepta europske
dimenzije u obrazovanju) moze se zakljuciti da su nastavnici geografije uglavhom
neuspje$sno prepoznali kljuéne elemente nacionalne obrazovne politike te
uglavnom uspjesno prepoznali kljuéne elemente koji se nastoje promicati
europskom obrazovnom politikom*. MozZe se zakljuciti da na temelju toga imaju i
jasniju predodzbu o tome $to bi trebao podrazumijevati koncept europske dimenzije
u obrazovanju. Dijelom to moze biti posljedica i neposrednog opazanja ili
sudjelovanja u aktivnostima u radu Skola. Rezultati nastavnika geografije ponovo
se mogu usporediti s drugim skupinama odgojno-obrazovnih djelatnika koji su
sudjelovali o istrazivanjima u sklopu ovog projekta te se moze zakljuciti da se njihove
percepcije navedenog koncepta bitno ne razlikuju. Primjerice, pedagozi u hrvatskim
osnovnim i srednjim Skolama koncept europske dimenzije u obrazovanju takoder
najcesce povezuju s idejama europskih vrijednosti, razmjena u€enika, visSejezi¢nosti i
mobilnosti, povezivanja i suradnje (Ledi¢, Miocic i Turk, 2016). Nastavnici geografije
nisu dobro upoznati s ciljevima nacionalne obrazovne politike, medutim, svjesni su
da je to dijelom posljedica jasno definirane i netransparentne vizije obrazovanja na
nacionalnoj razini. Cesto se u kontekstu nacionalne obrazovne politike spominje
sintagma , drustvo znanja” ili ,,drustvo koje uci”, a za pretpostaviti je da je to posljedica
Cestog isticanja ove sintagme u posljednjih desetak godina u javhom diskursu i

4 Procjena uspjesnosti prepoznavanja ciljeva europske obrazovne politike moze se, primjerice, utvrditi
uvidom u Ugovor o Europskoj uniji (stupio na snagu 1993. godine). U poglavlju ugovora “Obrazovanje, stru-
kovno osposobljavanje i mladi” navode se ciljevi: razvoj europske dimenzije u obrazovanju, osobito nastavom
i popularizacijom jezika drzava Clanica; poticanje mobilnosti studenata i nastavnika, izmedu ostalog, potican-
jem akademskog priznavanja istovrijednosti diploma i trajanja studija; promicanje suradnje izmedu obra-
zovnih ustanova; razvoj razmjene informacija i iskustava u vezi s pitanjima koja su zajedni¢ka obrazovnim
sustavima drzava Clanica; poticanje razvoja razmjene mladih i razmjene drustveno-pedagoskih radnika; poti-
canje razvoja obrazovanja na daljinu.
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raspravama o obrazovanju (Pastuovic¢, 2006; Baranovi¢, 2006). U kontekstu ovih
istrazivackih nalaza svakako bi valjalo dublje istraziti uzroke neprepoznavanja
ciljeva nacionalne obrazovne politike medu razlic¢itim dionicima odgojno-obrazov-
nih procesa.

Percepcija osobne uloge i predmeta geografije
u implementaciji koncepta europske dimenzije
u obrazovanju

Idu¢a tematska cjelina tiCe se percepcije uloge predmeta geografije te
nastavnika geografije u kontekstu implementacije europske dimenzije u obrazovanju.
Analiza upucuje na to da nastavnici primjecuju prostor za implementaciju europske
dimenzije obrazovanja u nastavu geografije s obzirom na prirodu samog predmeta.
Naime, kako se u kontekstu drustvene geografije ve€ pretpostavlja obrada sadrzaja
koji se odnose na Europu i Europsku uniju, svi se nastavnici tijekom svoje nastave
doticu ovih temai po potrebi azuriraju podatke.

Geografija kao predmet, po meni, idealna je polazna tocka za uspjesno
uvodenje europske dimenzije u obrazovanju. Kroz geografiju ucenici dobivaju
informacije o nacinu na koji su razli¢ite zajednice utjecale na promjene, bilo u
obrazovanju ili openito. Recimo, najlakSe se to vidi na utjecaju same
Europske unije. Osnivanjem Europske unije doslo je do ukidanja granica i do
lakse mobilnosti gradana. Samim time lakse je iskoristiti sve Sto se pruza
unutar Europe. (14,7, SS)

Pa ovako... Europsku dimenziju u nastavi geografiie moZe se uspjesno
promovirati konkretno u osnovnoj skoli u sedmom razredu jer se ucenici
upoznaju s nastavnom cjelinom koja se odnosi na Europsku uniju kao najvecu
nadnacionalnu europsku integraciju, zatim se upoznaju s krugovima
prosirenja, s tijelima EU-a, upoznaju se s cilijevima - Sto su, znaci, trenutacni
cilievi, Sto su konacni ciljevi Europske unije - tako da u sedmom razredu
dolaze do tih nekakvih malo Sirih i op¢enitih spoznaja o Europskoj uniji, o
prednostima, nedostacima Europske unije. (3, M, 0S)

Osim sadrzajno, isticu i vaznost dodatnih aktivnosti, kao sto su terenska
nastava, sudjelovanje u projektima i sl. Svakako se primjeCuje isticanje uloge
nastavnika u kontekstu pristupa obradi sadrzaja te njihove volje da posvete vrijeme i
paznju provodenju dodatnih aktivnosti kako bi ucenike informirali o njihovim
mogucnostima i pravima unutar Europske unije.

MozZemo na nastavi jer nam je to konkretno povezano s gradivom koje radimo
na nastavi. MoZemo u sklopu tih projekata, mozda ¢ak kroz nekakvu suradnju
s drugim skolama unutar Europske unije. | kroz terensku nastavu u susjedne
zemlje, kao sto su Slovenija, Madarska... Prosle su godine nasi ucenici isli na
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advent u Bec. To se s njima odmah mozZe povezati — Europska unija, Sto su
vidjeli, kako su presli granicu, jezik, koliko je vazno poznavanje jezika, mogu
napraviti nekakvo istraZivanje, nekakav seminar, nekakav istraZivacki rad,
prezentaciju... Tako da se moze. Pogotovo na geografiji u sedmom i osmom
razredu jer se bas konkretno rade takve sli¢ne stvari pa se onda moze. (17, Z,
0S)

Dakle, uspijem spojiti drzave koje uc¢imo s nec¢im Sto se nudi u gradu. Npr. ako
ucimo Italiju, ako se uspijemo organizirati, odemo makar u talijanski restoran.
Ako je drzava Njemacka, znamo oti¢i u trgovinu, npr. u DM, i naéi pet
njemackih proizvoda. (19, Z, SS)

Razvidno je da pojedini nastavnici ulazu dodatne napore kako bi ucenicima
priblizili teme povezane s Europskom unijom, pripremili ih za sudjelovanje na
projektima mobilnostiiinformiraliih o mogucnostima koje im se nude kao gradanima
Europe. S druge strane, primjecuje se i diskurs nastavnika koji smatraju da bi trebalo
nesto raditi u tom smjeru, navode i moguce aktivnosti, ali se i dalje se ne upustaju u
ostvarenje takvih aktivnosti. Navedeno se moze primijetiti u sljedeCim iskazima:

O Europskoj uniji... da, mogu se organizirati terenski izlasci, recimo... Tu bi se
trebalo bas puno pomuciti, sve to pripremiti, tipa odlazak u Europski
parlament... U sedmom razredu radimo Europu pa bi to moZda bilo zanimljivo.
Ili posjetiti neki vulkan u Italiji, gledam sad neke bitne stvari... Il nemam
pojma, nuklearnu elektranu u Finskoj, takve stvari. Treba.. Moglo bi se, ali
kaZem, to... u geografiji je sve povezano s novcem. (16, Z, 0S)

| onda bi se trebalo ukljuciti u takve nekakve projekte, raditi nekakve, ne
znam, projektne dane sa slicnim stvarima. Ne? To bi, u svakom slucaju,
trebalo. (20, Z, 0S)

Najjednostavnije je napraviti nekakva predavanja, a ako samo napravim neko
predavanje pa neku Power Point prezentaciju ili tako nesto, to im je ve¢ na vrh
glave, oni to nece poslusati. To bi trebalo... Ha, to bi trebalo naci nesto sto bi
njima bilo... Sto bi im zapravo omogucilo da nesto od tih prava i mogucnosti
odmabh iskoriste. (9, M, SS)

Na kraju se moze zakljuciti da ne postoje vec ustaljeni uzorci ponasanja
nastavnika ili stavovi Skola na nacionalnoj razini u kontekstu promicanja europske
dimenzije u obrazovanju, ve¢ se nacini implementacije europske dimenzije bitno
razlikuju od Skole do Skole te od nastavnika do nastavnika pri c¢emu sve ovisi o tome
koliko su oni zapravo voljni izdvojiti neko ekstra vrijeme (20, Z, OS) pa ¢ak i o tome
kakva je netko osoba. (24, Z, SS)
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Nastavnici geografije vaznost svoje uloge u kontekstu implementacije europ-
ske dimenzije primarno povezuju sa sadrzajem predmeta kojemu je svojstvena tema
Europe i Europske unije. Pojedini nastavnici geografije tako istiCu da bi se oni primarno
i viSe od drugih nastavnika trebali zalagati za promicanje europske dimenzije jer je to
tema kroz cijeli sedmi razred (16, Z, OS), jer je direktno povezano s gradivom
geografije (17, Z, 0S), jer je jedan od osnovnih ciljeva geografije formirati svijest bilo
regionalnoj, nacionalnoj i sad, otkad smo u Uniji, o nekakvoj toj pripadnosti Europskoj
uniji (3, M, 0S) i zato $to geografija proucava prostor, odnose u drZavama, veze
izmedu pojedinih drZava, a time se na ovaj nacin ne bavi niti jedan drugi predmet (4,
M, SS).

S druge strane, neki nastavnici geografije isticu podjednaku ulogu i odgovor-
nost svih nastavnika koji unutar svojih predmeta mogu implementirati neke elemente
europske dimenzije u obrazovanju.

Pa dobro... Mislim... Ne bih ja sad htio izdvajat geografiju. Svi bi na odreden
nacin trebali biti prisutni. Ne znam... | vieronauk kroz religiju. Postoje razliCite
religije, odnosno, u sklopu krs¢anstva postoje razlicite vjere i tako dalje. Ne
znam... Bilo da je to kroz, ne znam, povijest, razliCite kulturne prostore i tako
dalje. Bilo da je to, ne znam, kroz biologiju, kroz kemiju i tako dalje. Kroz glazbu,
recimo, sto je djeci najblize. Prema tome, ne vidim razloga zasto bih se ja, ovaj,
zasto bismo mi u geografiji morali nesto posebno. (...) Svimoramo biti zajedno.
(11, M, OS)

Pa mislim da bi idealno bilo kada bi se svi nastavnici jednako posvetili tome.
Nije isto kada samo jedan nastavnik govori o tome da je vazno gledati na sebe
kao na gradanina Europe ili kada ih govori vise. Vazno je kolektivno raditi na
razvijanju svijesti, $to je, iskreno, u Hrvatskoj malo teze postiéi. (14, Z, SS)

Zapravo, to je tema koja se moZe provuci kroz puno predmeta u skoli, pocevsi
od sata razrednog odjeljenja, etike, vjeronauka, povijesti, politike i gospo-
darstva, Cak i kroz sociologiju, premda se veéinom naglasak stavlja na
geografiju. Dakle, ocekuje se da se geografi bave s tim, premda je to pitanje
koje se moZe provuci kroz sve. MoZe se provuCi kroz hrvatski jezik, engleski
jezik, njemacki jezik, talijanski - dakle, sto god neka sSkola uopce nudi. (18, Z,
SS)

lako se u nacionalnim okvirima ne pronalaze istrazivanja koja su ispitivala
vaznost predmeta i nastavnika geografije u kontekstu promicanja europske
dimenzije, potencijal geografije prepoznaju ne samo sudionici ovog istrazivanja nego
i pojedini autori u medunarodnom znanstvenom prostoru. Resnik Planinc (2012)
tako u svom istrazivanju primjecuje da mladi o Europskoj uniji i Europi najvise uce na
predmetu geografije te autorica geografiju istice kao jedan od najvaznijih predmeta
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za promicanje europske dimenzije. Faas (2011) analiziraju€i kurikulume predmeta
povijesti, geografije i gradanskog odgoja u Grckoj, Njemackoj i Engleskoj primjecuje
da se kroz predmet geografije Cesto mogu vrlo jasno pratiti promjene u drustvenoj
stvarnosti te da se ideje inkluzije i multikulturalnosti najcesce pronalaze u
kurikulumima geografije i gradanskog odgoja za razliku od ¢esce etnocentricne
orijentacije predmeta povijesti. Nadalje, Mentz (2007) taksativho navodi deset
razloga zbog kojih bi se kroz predmet geografije trebalo poucavati europsku
dimenziju polazeci od jednostavnih razloga kao sto su: zato Sto zivimo u Europi i zato
Sto smo europski gradani te zato Sto je Europa multikulturalna i viSejezi¢na. Na
kompleksnijoj razini autor istice ulogu europske dimenzije u kontekstu geografskog
promisljanja utemeljenog na kontrastima, razvoja europskog identiteta i povezivanja
europskog i nacionalnog identiteta radi zrelijeg razmisljanja mladih ljudi te u
kontekstu pozicioniranja Europe u svijetu. Slijedom navedenog, mozZe se zakljuciti da
je geografija predmet kroz koji se europska dimenzija moze uspjesno implementirati
Sto se uocava i u izjavama nastavnika geografije koji su sudjelovali u istrazivanju.
Medutim, dodatno valja istraziti i koji su glavniizazovi s kojima se susrecu nastavnici
geografije u promicanju i implementaciji europske dimenzije u predmet geografije.

Percepcija izazova implementacije
europske dimenzije u obrazovanju

Posljednja tematska cjelina obuhvaca, kao Sto je najavljeno, izazove koje su
nastavnici geografije koji su sudjelovali u istrazivanju prepoznali u kontekstu
implementacije europske dimenzije u obrazovanju u nastavu geografije. Izazovi su
raznoliki i mnogobrojni, a nastavnici najces¢e spominju (ne)zainteresiranost i (ne)
informiranost ucenika o tim temama, udzbenike koji su uglavnom koncipirani tako
da predstavljaju Cinjeni¢no znanje, nedostatak razliCitih resursa (vrijeme, financije,
materijalno-organizacijski uvjeti) te pristup obradi takvog sadrzaja. lako pojedini
nastavnici procjenjuju da su njihovi ucenici informirani o temama u kontekstu
europske dimenzije u obrazovaniju, vise je onih nastavnika koji smatraju da ucenici
zapravo nisu dovoljno informirani ni zainteresirani za navedene teme. Razloge
njihove neinformiranosti i nezainteresiranosti djelomic¢no vide u tome sto ih takve
teme uglavnom ne zanimaju, Sto se uocava u sljedecim iskazima:

Informiranost je nikakva. Oni ¢ak ne poznaju svoja prava iz pravilnika o
ocjenjivanju. Tu cesto nastaju dubioze, a kamoli, recimo, nesto drugo izvan
toga. Znaci, djeca su slabo informirana, iako su uvjerena u suprotno. Znaci to
je jedna zabluda koju imaju. Vecéina njih ne zna ni... ne znam, da bi trebalo izali
na izbore, ispuniti svoju gradansku duznost... znaci, ne znaju svoja prava u
okviru Hrvatske, i obveze, a kamoli da govorimo o nekim vanjskim granicama.
Slabo. (16, Z, 0S)
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Jako mala. Jako mala. | jedino kad ¢e se oni potruditi upoznati onda je kada
dobiju domacu zada¢u. Npr. kada ja kaZzem ,,napisite mi domacu zadacu o
pozitivnim i negativnim stranama ulaska Hrvatske u Europsku uniju”, tek

onda. | to je isto onda ,Sta, kako, zasto”, ,Sta to mene briga”, ,Sta to meni
treba”, i onda vam je to vjeéna borba. (19, Z, SS)

Osim Sto nastavnici primjecuju da ucenike ne zanimaju teme koje se odnose
na Europu i Europsku uniju, izazov koji se javlja povezan je i s obiteljskim ozracjem.
Naime, nastavnici primjecuju da ucenici ve€ dolaze s formiranim stavovima koji se
onda tesko mijenjaju u Skolskom kontekstu. Zbog navedenog se javljaju razlike
izmedu ucenika ciji roditelji putuju, otvoreni su za druge ljude te onih ucenika Ciji
roditelji ne putuju i bili su, primjerice, izdavno pogodeni ratnim zbivanjima. Ucenici,
prema sudu nastavnika, slijede primjer svojih roditelja te je nastavnicima stoga tesko
obradivati sadrzaje koji su na neki nacin vrijednosno obojeni.

Da. Rekla bih velikim dijelom da, pogotovo Sto roditeljska frustracija i identifici-
ranje s jednom politickom opcijom, a to je vrlo ¢esto desna, ima veze i s
njihovim neuspjehom u Zivotu i trenutacnom frustracijom zbog toga sto su ili
nezaposleni ili su invalidi rata ili im je netko poginuo, nestao u ratu... To se sve
onda manifestira na roditeljima, a poslije naZalost uspjesno prenosi na djecu
jer djeca slijede primjer, a ne toliko teoretiziranje roditelja. Jednostavno
preuzmu te emocije na sebe. Uglavnhom, desna opcija jako je izrazena, sto je
paradoksalno ako znamo da jako puno djece slusa cajke. Neobicno. Evo, to bih
voljela da netko istrazi. (16, Z, 0S)

Ja se kao profesor mogu jako truditi, ali vi kod mene na nastavu ve¢ dodete
kao poluformirana osoba. Dakle, vi dodete u srednju sSkolu s 15 i ja ne mogu
promijeniti nesto sto ste vidoma vec 15 godina slusali. Ja vam mogu pokusati
prosiriti obzore, nauciti vas da razmisljate izvan okuvira, ali to je mizerno, jako,
jako mizerno u danasnje doba. Pogotovo kod djece koja su poslijeratna ili su
im roditelji bili u ratu ili netko od rodbine. (19, Z, 33)

Ako su u obitelji branitelji, tesko ¢u ja Srbiju obraditi bez ikakvih: A ja to ne¢u
raditil”, ja ovo, ja ono. Isto tako, ako su malo ovako, ljubitelji Thompsona, onda...
opet, A NDH, ustase...” ovako, onako. (20, Z, 0S)

Nastavnici se osvrcu i na izazov povezan s dobi u¢enika. Naime, isticu kako su
ucenici u osnovnoj skoli ili u prvim razredima srednje skole jos uvijek nezreli te da iz
tog razloga ne pokazuju interes za teme Europske unije, prava i odgovornosti
europskih gradana i slicno. U zavrSnim razredima srednje Skole viSe se angaziraju
oko ovih tema jer razmisljaju o studiranju ili radu u zemljama Europske unije.

Da, mozda su oni u osnovnoj skoli jos premali za takvo nesto jer ne znaju Sto ih
zanima, oni ne znaju koju ¢ée srednju skolu upisati za mjesec dana, a kamoli
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nesto Sire od toga, ali jako je malo djece definirano vec sada i znaju sto zele,
tako da mozda tek kasnije, krajem srednje Skole. Na pocetku fakultetskog
obrazovanja moglo bi se nesto intenzivnije raditi po tom pitanju jer sada su
ipak premali i oni jednostavno nemaju viziju toga u kojem smjeru bi mogli i Sto
bi ih moglo zanimati jer njih sad zanimaju samo igrice, sve ostalo je nebitno, ali
stvarno. (15, Z, 0S)

Pa ucenici u visim razredima, znaci trecCi, Cetvrti razred gimnazije, kad mi s
njima radimo Europsku uniju kao integraciju i sve ovo sto sam ranije navela,
apsolutno da! Oni su definitivno svjesni toga i svjesni su prednosti koje su
dobili s &lanstvom Hrvatske u Uniji. (19, Z, SS)

U pogledu (ne)zainteresiranostii (ne)informiranosti ucenika namece se zaklju-
Cak da je razina interesa individualna, da ovisi o viSe faktora i uglavhom se intenziv-
nije javlja u trenutku kada ucenici po¢nu razmisljati o mogucénosti studiranjailirada u
zemljama Europske unije.

Nadalje, izazov koji nastavnici takoder Cesto istiCu u kontekstu implemen-
tacije europske dimenzije u nastavu geografije povezan je s udZbenicima koji se nisu
mijenjali od 1996./97. (25, Z, SS), u kojima se prezentira faktografija (20, Z, 0S), §to je
obeshrabrujuce i za nastavnike i za ucenike. Nastavnici su uglavhom opcenito
kritiCni u pogledu nacionalnog sustava obrazovanja koji po njihovom misljenju ne
potiCe razvoj kritickog misljenja kod ucenika te stjecanje prakti¢nih znanja i razvoj
kompetencija te se kurikularna reforma cCesto istiCe kao potencijalno rjesenje
ovakvihislicnih izazova:

Ovako... ja iskreno toplo ocekujem novi kurikulum. Iskreno, malo sam
nezadovoljan postojeim nacinom ucenja geografije, a to je malo enciklo-
pedijski nacin ucenja, dakle, velika kolicina informacija koje se uce, usudio bih
se reéi, na malo dosadan naéin i neatraktivan uéenicima. (5, M, OS)

Nadalje, nastavnici uz navedene izazove primjecuju i nedostatak resursa, kao
Sto su vrijeme, financije i materijalno-organizacijski uvjeti za implementaciju
europske dimenzije u nastavu geografije. Financijski je rije¢ o izazovima u
organizaciji, primjerice terenske nastave pri cemu svaki terenski izlazak u nastavi jos
uvijek pokrivaju roditelji (16, Z, 0S), §to za roditelje moze biti preskupo. Dodatni je
izazov i vrijeme za dubinsku obradu sadrzaja povezanih s EU-om jer je nastavnih
sadrzaja sve vise, a malo je vremena da ih se sve obradi (2, M, SS), kao i zbog toga sto
se tek krajem petog, pocetkom Sestog mjeseca uci o Europskoj uniji i ulozi koju ima u
svijetu, a to bi trebalo biti puno opsirnije i vaznije (3, M, 0S). Na navedeno se
nadovezuju i materijalno organizacijski uvjeti koji se javljaju kao opcCi izazov za skole,
a spominju se konkretno i u kontekstu implementacije europske dimenzije u
obrazovanju u nastavu geografije. Naime, zanimljivo je napomenuti da nastavnici u
razgovoru o implementaciji europske dimenzije u obrazovanju cesto govore i o
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uporabi IK tehnologije i interaktivnim metodama ucenja i pouCavanja pa je Skolama u
kojima su zadovoljeni materijalno-organizacijski uvjeti lakSe implementirati i
europsku dimenziju u nastavu geografije.

Sre¢a da u svakom razredu imamo i kompjuter i projektor, tako da to
omogucuje inovacije u ucenju, pa mozemo pustati filmi¢e, mozemo upotre-
bljavati interaktivne karte, svasta nesto, tako da nam je ta tehnologija
omogucila tu nekakvu primjenu, ali nisu sve skole u mogucnosti da to imaju.
Tako da je to jedna od velikih zapreka, vjerojatno bi i druge skole puno brze
prihvatile te trendove ucenja kada bi samo imale infrastrukturu. Negdje
materijalni uvjeti zaista nisu zadovoljeni. (13, Z, SS)

Znaci, ja u Skoli imam jedan laptop, i to je to. (...) Informaticku ucionicu imamo
jednu, i ne mozemo je koristiti bilo kad, recimo, da bih s djecom moZzda trazila
nekakve podatke i slicno. Knjiznice su opremljene kako koja. Tako da, sto se
tice tih nekih stvari, istrazivackog rada i slicno, mislim da tu dosta zaostajemo.
(...) Na papiru je to sve lijepo napravljeno, ali stvarnost je drugacija. Nemamo
sredstava. (20,Z, 0S)

lako rjede, nastavnici takoder smatraju da nije cilj bezrezervno promicati
europsku dimenziju u nastavi geografije, nego da je potrebno govoriti i 0 negativnim
stranama europskih integracija i Europske unije opcenito. U tom smislu obradi
gradiva o europskom prostoru treba pristupiti oprezno i savjesno.

Pa sigurno da je moguce promovirati, medutim ne moZzemo zanemariti sve
one druge negativne konotacije koje su posljedice jer svaka medaljaima lice i
nali¢je. Kratkorocno to izgleda dobro, a kakva je primjena toga u praksi. | ako
vodi nekakvom raspadanju sustava koji postoji, onda mislim da promocija nije
svrsishodna. (1, M, SS)

Izazovi koje su istaknuli nastavnici geografije koji su sudjelovali u istrazivanju
u odredenom obliku i opsegu javljaju se i u pojedinim radovima autora kao sto je
Halocha (2003) koji ispituje nacine promicanja europske dimenzije u nastavi
geografije imajuéi u vidu mogucu zamku promicanja eurocentrizma umjesto
europske dimenzije u obrazovanju. Autor izmedu ostalog istice vaznost uvodenja
ideje bogatog kulturoloskog naslijeda Europe, kao i kontraste koji su primjetni unutar
Europe, zatim osvjeSCivanje ideje europskog gradanstva, ali i analize vrijednosti i
stavova prisutnih u razlicitim europskim zemljama. Na prakticnoj razini autor
predlaze i da se u nastavu geografije ukljuci roditelje i prijatelja u¢enika koji dolaze iz
razlicitin europskih zemalja ili Cesto putuju po europskim zemljama, kao i poticanje
sudjelovanja u projektima koji omogucuju razmjene i posjete ravnatelja, nastavnika i
ucenika. Winter (2003) istrazuje kulturolosku pristranost u udzbenicima geografije,
isticuci vaznost sposobnosti nastavnika da kriticki pristupi predstavljenom sadrzaju
te da potice ucenike da postavljaju pitanja i kriticki promisljaju o sadrzaju, umjesto da
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pasivno prihvacaju znanje geografije propisano kurikulumom i predstaviljeno u
udzbenicima. Sve navedeno Morgan (2008: 287) opisuje u okviru ,kriticnih
geografija Europe”. Svi navedeni autori predloZzenim aktivnostima i pristupima
pokusavaju, izmedu ostalog, doskociti izazovima implementacije europske dimenzije
u nastavu geografije koje su djelomicno prepoznali i sudionici ovog istrazivanja. lako
nastavnici navode nedostatak resursa za uspjeSnu implementaciju europske
dimenzije u nastavu geografije, kao Sto su financije, vrijeme ili materijalno-
organizacijski uvjeti, Cini se da se izazovi ve¢inom odnose na nezainteresiranost
ucenika za temu, njihovu dob, obiteljsko okruzenje te udzbenike i pristupe obradi
ovih sadrzaja. Pritom vrijednosna obojenost tema povezanih s Europskim prostorom
i Europskom unijom za nastavnike predstavlja jedan od vecih izazova, a ideja
LKriticnih geografija Europe” moze biti jedno od potencijalnih rieSenja.

ZakljucCak

U ovom radu nastojala se otvoriti tema koja je nedovoljno istrazena u
nacionalnom obrazovnom prostoru te su sljedeca istrazivacka pitanja sluzila kao
polaziste u istrazivanju:

1. Kako nastavnici geografije percipiraju promjene u sustavu obrazovanja
nakon ulaska Hrvatske u EU?

2. Kako nastavnici geografije percipiraju europsku i nacionalnu obrazovnu
politiku i koncept europske dimenzije u obrazovanju?

3. Moze li se i na koji naCin koncept europske dimenzije u obrazovanju
implementirati u rad nastavnog predmeta geografije?

Istrazivacka pitanja postavljena su u svrhu istrazivacke logike prema kojoj Ce
nastavnici geografije, ako percipiraju promjene u obrazovanju nakon ulaska u EU te
znaju Sto proklamira europska, a Sto nacionalna obrazovna politika i Sto je uopce
koncept europske dimenzije u obrazovanju, imati i ideju o tome na koji je nacin
moguce implementirati ovaj koncept unutar predmeta geografije. Recipro¢no, veca
je vjerojatnost da Ce viSe izazova u implementaciji europske dimenzije u nastavu
geografije imati nastavnici koji ne percipiraju promjene, ne poznaju europsku i
nacionalnu obrazovnu politiku te ne poznaju dovoljno dobro koncept europske
dimenzije u obrazovanju.

U kontekstu promjena u obrazovnom sustavu nakon ulaska Hrvatske u EU
nastavnici geografije koji su sudjelovali u ovom istrazivanju razlicito vide te promjene.
Dio sudionika uopce ne primjecuje promjene i pritom su prilicno kriticni u pogledu
sustava koji je zastario i koji se ne mijenja usprkos neucinkovitosti. Zanimljivo je da
se unutar ove skupine sudionika javljaju se pojedinci koji istiCu da promjena nema,
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iako tijekom intervjua nabrajaju razliCite programe i projekte koji su povezani s
¢lanstvom Hrvatske u EU-u. Dio sudionika primje€uje promjene, ali se razlikuju po
vaznosti koju pridaju tim primijeCenim promjenama. U ovom kontekstu najcesce se
istiCe sudjelovanje u europskim projektima koje je donijelo ¢lanstvo Hrvatske u EU-u.
Usprkos razlicitim percepcijama, nastavnici uglavhom primjecuju da se dogadaju
neke promjene na razini Skole ili predmeta i one se ¢esce percipiraju kao pozitivne.

U kontekstu shva€anja europske i nacionalne obrazovne politike moze se
zakljuciti da nastavnici jasnije percipiraju i mogu konkretnije objasniti Sto se promice
europskom obrazovnom politikom, za razliku od one nacionalne. Ovakav nalaz ne
iznenaduje s obzirom na nedavna zbivanja u nacionalnoj obrazovnoj politici, osobito
u kontekstu provedbe cjelovite kurikularne reforme. Buduéi da nastavnici jasnije
opisuju Sto se promice europskom obrazovnom politikom, oni uspijevaju i razmjerno
dobro definirati Sto podrazumijeva europska dimenzija u obrazovanju i nema mnogo
onih koji se nikada nisu susreli s konceptom. S obzirom na predstavljenu istrazivacku
logiku bilo bi za ocCekivati da ¢e u skladu s navedenim nastavnici prepoznati i
uspjesno implementirati koncept europske dimenzije u nastavu geografije, osobito
uzimajuéi u obzir vaznost predmeta geografije za implementaciju europske
dimenzije, Sto istice nekolicina autora (Mentz 2007; Faas, 2011; Resnik Planinc,
2012).

Medutim, odgovor na posljednje istrazivacko pitanje nije tako jednostavan.
Naime, moze se zakljuciti da nastavnici geografije prepoznaju svoju ulogu i ulogu
predmeta koji predaju u kontekstu promicanja europske dimenzije, medutim, oni u
procesu implementacije prepoznaju razliCite izazove (nezainteresiranost ucenika,
zastarjeli udzbenici, nedostatak financija, vremena, organizacijsko-materijalnih
uvjeta te pristup obradi ovih tema). Osim toga, valja istaknuti da sudionici istrazivanja
cjelovitu kurikularnu reformu percipiraju kao dugo ocekivano rjesSenje brojnih
izazova u radu Skola. S obzirom na sve navedene izazove, prepoznaje se izvjestan
status quo u pogledu institucionalne potpore implementaciji europske dimenzije u
obrazovanju, odnosno sve je prepusteno pojedinim nastavnicima i njihovoj motivaciji
i angaziranosti. Naposljetku valja istaknuti da pristup koji zastupa , kritiCke geografije
Europe” nastavnicima moze pomoci u implementaciji europske dimenzije u nastavu
geografije, kao i da se uspjesnije nose s utvrdenim izazovima.
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Sazetak

U prvome dijelu ovoga rada daje se pregled najnovijih politika i pristupa
obrazovanju djece izbjeglica te se identificiraju i kritiCki komentiraju kljucne tocke
prijepora oko njihova prava na obrazovanje, dok se u drugome dijelu predstavlja
intervencijski akcijsko-istrazivacki model ukljuCivanja djece Ciji su roditelji trazitelji
medunarodne zastite ili su tu zastitu u Hrvatskoj ve¢ ostvarili u jednu zagrebacku
osnovnu skolu. Radi se o nizu ad hoc, odnosno odozdo prema gore intervencija
osmisljenih u cilju pruzanja podrske, prije svega integriranim ucenicima i njihovim
nastavnicima, a potom i drugim dionicima odgojno-obrazovnoga procesa.
Implementirane intervencije obuhvacaju neposrednu asistenciju tijekom nastavnoga
procesa, sustavno pracenje i evaluaciju kvalitete integracije u obliku refleksivnih
dnevnika i supervizijskih sastanaka te aktivnosti usmjerene na upoznavanje ucenika
izbjeglica kao cjelovitih osoba i stvaranje pedagoskih situacija za njihovo smisleno
ukljuCivanje u nastavne i izvannastavne aktivnosti. Rad zavrSava nizom preporuka za
razvoj sustavnoga ukljuCivanja djece izbjeglica u hrvatski odgojno-obrazovni sustav,
nastalih na temelju kriticke analize implementiranoga akcijsko-istrazivackog modela.

Kljucne rijeci: obrazovanje izbjeglica; inkluzija; dispozicije nastavnika; pedagoski
odnos; intervencijski akcijsko-istraZivacki model
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Abstract

In the first part of the paper, we provide an overview of the recent policies and
approaches to refugee education, as well as identify and critically comment on the key
aspects of the differing views on the refugees’ right to education. In the second part
of the paper, we present a bottom-up action research model of the integration of
children whose parents are the seekers of international protection or were granted
asylumin Croatia, which was implemented in one primary school in Zagreb. The model
comprises of a series of ad-hoc, bottom-up interventions designed to primarily
provide the educational support to the integrated refugee students and their teachers,
but also to other stakeholders in the educational process. These interventions include
direct assistance to the refugee students during class, the systematic monitoring and
evaluation of the quality of integration in the form of reflexive diaries and supervisions,
as well as the activities designed with the aim of getting to know the refugee students
as complete persons and creating the pedagogical situations for their meaningful
inclusion in the curricular and extracurricular activities. In the conclusion of the paper,
we provide recommendations for the development of the systemic inclusion of
refugee children in the Croatian education system, based on the critical analysis of the
implemented model.

Key words: refugee education; inclusion; teachers’ dispositions; pedagogical
relationship; bottom-up action research model
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Uvod

Ovaj tekst predstavlja svojevrsno eksplorativno istrazivanje vlastitih profesio-
nalnih identiteta i teorijsko-prakticne dijalektike u odnosu na specifican pedagoski
izazov ili, posegnemo li za naslovom ove publikacije, u odnosu na suvremeni izazov
nastavnicke profesije, odnosno kvalitetnu (obrazovnu) inkluziju ucenika izbjeglica.
Konkretnije, u tekstu opisujemo proces razvoja intervencijskoga akcijsko-istrazi-
vackog modela nastaloga kao odgovor na potrebu za podrskom jednoj zagrebackoj
osnovnoj skoli u koju je od sijecnja 2017. godine integrirano u prosjeku dvadesetak
ucenika! Ciji su roditelji traZitelji medunarodne zastite ili su tu zastitu u Hrvatskoj
ostvarili. Model smo konceptualizirale u sklopu kolegija o interkulturnome obrazo-
vanju?, a vrijedan doprinos njegovu osmisljavanju dale su i organizacije civilnoga
drustva® usmjerene na obrazovanje, dok su u njegovoj implementaciji neposredno
sudjelovali studenti prve godine diplomskoga studija pedagogije akademske godine
2016./2017.4i strucni tim Skole.

1 Brojucenika izbjeglica stalno varira jer neki ucenici odlaze (Sto zbog dobivanja negativhoga odgovora na
zahtjev za azil, Sto u potrazi za boljim uvjetima zivota u drugim drzavama Europske unije, $to zbog povratka
kuci), dok istodobno dolaze novi u¢enici.

2 Radise o kolegijima Osnove interkulturalne pedagogije nositeljice doc. dr. sc. Marije Bartulovic i Interkul-
turalizam i obrazovanje nositeljice prof. dr. sc. Vedrane Spaji¢-Vrkas, koji se izvode na prvoj godini diplomsko-
ga studija pedagogije na Filozofskome fakultetu Sveucilista u Zagrebu. Prvi kolegij u cijelosti izvodi doc. dr.
sc. Marija Bartulovi¢, dok u drugome kolegiju predavanja izvodi prof. dr. sc. Vedrana Spaji¢-Vrkas, a seminare
dr. sc. Ana Siranovié.

3 CMS, Centar za mirovne studije organizacija je koja je medu prvima odgovorila na opisanu situaciju orga-
niziranjem pripremnih radionica za nastavnike i drugih oblika podrske inkluziji u¢enika izbjeglica te je posre-
dovala u nasemu povezivanju sa Skolom i pruzala nam stalnu podrsku. Uz CMS, okupljene oko istoga cilja
susrele smo i druge organizacije - Are you Serious, Korak po korak, JRS - Isusovacka sluzba za izbjeglice - Ciji
je angazman multiplikacija empirijske potvrde velikoga potencijala organizacija civilnoga drustva u
unapredeniju kvalitete odgojno-obrazovnoga sustava (Van Driel, Darmody i Kerzil, 2016).

4 Uradu se opisuje prva verzija modela te iskustva iz prve godine njegove implementacije. Za vrijeme pisa-
nja ovoga rada u tijeku je bila druga implementacijska godina (akademska godina 2017./2018.) u kojoj je mo-
del, na temelju kriticke refleksije proslogodisnjih iskustava, u odredenoj mjeri modificiran. U konceptualnome
doradivanju te prakti¢noj implementaciji akademske godine 2017./2018. uz autorice rada aktivno je sudjelo-
vala i prof. dr. sc. Vedrana Spaji¢-Vrkas, koja je prethodne akademske godine bila na slobodnoj studijskoj go-
dini, zbog ¢ega je te godine njezina uloga bila savjetnicka.
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Model se sastoji od niza ad hoc, odnosno odozdo prema gore intervencija
osmisljenih u cilju pruzanja podrske, prije svega integriranim ucenicima i njihovim
nastavnicima, a potom i drugim dionicima odgojno-obrazovnoga procesa. Intervencije
obuhvacaju neposrednu asistenciju tijekom nastavnoga procesa, sustavno pracenje
i evaluaciju kvalitete integracije u obliku refleksivnih dnevnika i supervizijskih
sastanaka, osmisljavanje i provedbu radionica za ucenike, njihove obitelji i nastavnike
te izradu studija o nedavhome migrantskom valu, pravnome okviru zastite prava
izbjeglica i trazitelja medunarodne zastite te osobitostima drustvenoga, politickoga i
kulturnoga konteksta zemalja iz kojih u€enici dolaze. U nastavku teksta predstav-
llamo spomenute intervencije, ne zadrzavajuci se samo na razini deskripcije, vec
tezecirazotkrivanju i razumijevanju njihove etiologije, pri Cemu detaljnije razmatramo
nase nastavniCke identitete, specificnost drustvenoga konteksta u kojemu se
pedagoska intervencija odvija, kao i rezultate teorijskih i empirijskih istrazivanja koja
se bave obrazovanjem djece izbjeglica, a Ciji broj, zbog nedavne migrantske krize i
aktualnosti teme, naocigled raste iz dana u dan. Dakle, vodeci se pozeljnim karakteri-
stikama izvjeSc€ivanja o akcijskim istrazivanjima, u strukturiranju teksta kombiniramo
naraciju, deskripciju i analizu kako bismo Sto detaljnije opisale ,kako smo napre-
dovalle] (odakle smo posl[e] i zasto, Sto smo ucinil[e] i zasto, gdje smo zavrsille] i Sto

to znaci za nas)” (Winter i Munn-Giddings, 2001; prema Bognar, 2006: 61).

Razmisljajuci o fokusu i strukturi rada koji bi najbolje odgovarali specifi¢no-
stima teme o kojoj piSemo, razmatrale smo visSe mogucénosti, a izbor je pao na
pedagoski odnos kao temeljnu gradivnu jedinicu nasih intervencija u praksi i ovoga
teksta. Posezanje za kamenom temeljcem pedagogijskoga pojmovnika smatramo
logi¢nim odabirom u nastojanju sintetiziranja ideja i praksi o kojima zelimo govoriti, a
u Ciji smo proces transformiranja svakodnevno duboko uvucene i ¢ije nam je meta-
reflektiranje zbog toga osobito izazovno. Odabirom pedagoskoga odnosa kao lece
za meta-refleksiju upuCujemo i na supstancijalnu pedagogijsku legitimnost ove
teme, koju dijelimo u tri razlicito akcentirane cjeline. U prvoj cjelini opisujemo
kontekst i karakteristike odnosa prema ucenicima izbjeglicama; u drugoj cjelini kroz
razmatranje refleksivnosti nastavnika kao sastavnica kvalitetnoga pedagoskog
odnosa predstavliamo glavninu nasSega intervencijskog akcijsko-istrazivackog
modela; dok u trecoj cjelini razmatramo mogucénost ekstenzije pedagoskoga odnosa
na razinu (lokalne) zajednice kao konteksta u kojemu Skola postoji, a ukupnost
iskustva vezanoga za ovu temu nastojimo artikulirati u obliku konkretnih smjernica
za sveobuhvatan, holisticki pristup inkluziji izbjeglica. Svaku cjelinu povezujemo s
jednim od tri sredisnja problema koji obiljezavaju obrazovna iskustva ucenika
izbjeglica kako ih u pregledu stanja njihova obrazovanja donosi Dryden-Peterson
(2015, 2016), autorica koja se ovom temom na sustavan nacin bavi gotovo dva
desetljeCa, a to su: jeziCne barijere, pedagogija usmjerena na nastavnika i
diskriminacija u skolskome okruzenju. Tekst zavrSavamo nizom preporuka za razvoj
sustavnoga ukljuCivanja djece izbjeglica u hrvatski odgojno-obrazovni sustay,
nastalih na temelju kritiCke analize implementiranoga modela.
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Dijete stranac - drustveno-politicki kontekst
| karakteristike odnosa prema ucenicima
izbjeglicama

U posljednja dva desetljeCa globalna populacija nedobrovoljno raseljenoga
stanovnistva (uslijed progona, sukoba, nasilja i povreda ljudskih prava) drastic¢no je
porasla - 1997. godine na svijetu je bilo 33.9 milijuna ljudi koji su bili prisiljeni
napustiti svoje domove, dok je u 2016. godini taj broj dosegnuo rekordnih 65.6
milijuna. Veci dio ovog porasta dogodio se u razdoblju od 2012. do 2015. godine kao
posljedica, ponajprije, rata u Siriji (s ukupno 5.5 milijuna raseljenih Sirijci su i
najbrojnije svjetske izbjeglice), ali i drugih sukoba na Bliskome istoku kao i u
supsaharskoj Africi (UNHCR, 2017). Na svijetu svoje domove svake minute prisilno
napusta c¢ak dvadesetero ljudi (UNHCR, 2017), Sto upucuje na nastavak trenda
globalnih migracija (UNHCR, 2017). U Europi je krajem 2016. godine ukupan broj
izbjeglica iznosio 5.2 milijuna, od kojih se ¢ak 2.9 milijuna izbjeglica (uglavhom iz
Sirije) nalazilo u Turskoj, a ostatak u drugim europskim drzavama, osobito u
Njemackoj, Svedskoj, Austriji i Nizozemskoj (UNHCR, 2017). U Hrvatskoj su se krajem
2016. godine u statusu izbjeglice nalazile 304 osobe, a u statusu trazitelja
medunarodne zastite 557 osoba (UNHCR, 2017). U ukupnome broju svjetskih
izbjeglica u 2016. godini, koji je iznosio 22.5 milijuna, Cak 51 % cinila su djeca (dakle,
osobe mlade od 18 godina, kako je to odredeno medunarodnim sustavom ljudskih
prava). Za usporedbu, u opcoj globalnoj populaciji udio osoba mladih od 18 godina
iznosi 31 % (UNHCR, 2017). Zbog te Cinjenice, kao i Cinjenice da razli¢itim uzrocima
(dugotrajni ratovi, izbijanje novih sukoba, rast siromastva, klimatske promjene, itd.)
potaknute migracije postaju stalni dio globalne drustvene dinamike, obrazovanje
djece izbjeglica postaje znacajan izazov zemljama prihvatiteljicama, koje se s tim
nose na razliCite nacCine. Medutim, kako se Hrvatska, uz ostale zemlje bivse
Jugoslavije te Austriju i Madarsku, nalazi u skupini tranzitnih zemalja u kojima velika
ve€ina izbjeglica nema interesa trajnije ostati, a glavnina postupanja prema njima
svodi se na provedbu razliCitih sigurnosnih mjera (Essomba, 2017), moze se
konstatirati da se u nasemu drustvu obrazovanju djece izbjeglica ne pristupa
sustavno ni temeljito (GOOD Inicijativa, 2017). Argumentaciju za nedostatak
sustavnoga angazmana moze se pronaci u razmjerno malome ukupnom broju djece
Ciji su roditelji trazitelji medunarodne zastite i onih koji su tu zastitu ostvarili (u 2017.
godini broj te djece bio je 200, od kojih je njih 60 pohadalo osnovnu, u Hrvatskoj
obaveznu, skolu; GOOD Inicijativa, 2017). Medutim, pravo na obrazovanje djece
izbjeglica jasno je definirano medunarodnim paktovima i konvencijama kojih je
Hrvatska potpisnica, medu kojima valja istaknuti Medunarodni pakt o gospodarskim,
socijalnim i kulturnim pravima (1993), Konvenciju o pravima djeteta (1993) i
Konvenciju o pravnom polozaju izbjeglica (1993), ali i domacim pravnim okvirom,
prije svega Zakonom o medunarodnoj i privremenoj zastiti (2015, 2017). Prema ovim
dokumentima, ,trazitelji medunarodne zastite imaju pravo na osnovno i srednje
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obrazovanje pod istim uvjetima kao i hrvatski drzavljani, [dok] azilanti i stranci pod
supsidijarnom zastitom, osim osnovnog i srednjeg, ostvaruju pravo i na visoko
obrazovanje” (Modus - centar za djecu, mlade i obitelj, 2017: 5). Medutim, ostvarivanje
prava na obrazovanje djece izbjeglica slozen je proces na koji osobito negativno
utjecu dva faktora: iznenadan i nasumican dolazak velikoga broja obitelji u potrazi za
medunarodnom zastitom te nedosljedna integracija trazitelja medunarodne zastite i
onih koji su tu zastitu ostvarili (Essomba, 2017). Na razini odgojno-obrazovnoga
sustava navedeni se otezavajuci faktori odrazavaju u tri temeljne prepreke samome
pristupu obrazovanju: nevidljivosti ucenika izbjeglica s obzirom na nepripremljenost
sustava za njihov prijem, neadekvatnome odgovoru Skola na potrebu za razvijanjem
temeljnih jezi¢nih i socijalnih kompetencija uCenika izbjeglica te izostanku podrske i
dobrodoslice izbjeglicama na razini lokalne zajednice (Essomba, 2017). Opisani
problemi mogu se sazeti konceptom povratka u normalu (Dryden-Peterson, 2017),
prevladavajuéim pristupom obrazovanju djece izbjeglica koji se iscrpljuje u
osiguravanju pristupa Skolovanju kao strategiji pruzanja podrske izbjeglicama do
njihova podrazumijevajucega povratka kuci, a koji se u opisanim okolnostima
pokazuje manjkavim. U promisljanjima o kvalitetnome pristupu obrazovanju djece
izbjeglica taj se koncept sve ¢eSce kritiCki propituje te se za njega nude sustavnije
alternative koje polaze od drasticnoga zaokreta u shvacanju izbjegliStva kao dugo-
trajnoga stanja, odredenog ne samo idejom povratka nego i trajne ,obezdomljenosti”
(Dryden-Peterson, 2017). Taj nam se zaokret Cini kritichom polaziSnom tockom za
promisljanje o obrazovanju ucenika izbjeglica i konkretnije, o pedagoskome odnosu
koji se uspostavlja izmedu njih i nastavnika, zbog ambivalentne potencije koju izaziva
odmak od poimanja prisutnosti drugoga u ucionici kao primarno prolaznog stanja.
Naime, ideja povratka deskriptor je iznimnosti situacije i svojevrstan oblik jamstva
da ¢e se, nakon razdoblja stresa, stvari vratiti u normalu, dok je ideja trajne
,~obezdomljenosti” pokretac razliCitih reakcija i pitanja koja doticu samu srz
obrazovanja, u smislu, kako istice Boler (1999), poticaja na promisljanje o nasim
vrijednostima i prioritetima, o nacinima na koje ih usvajamo i iznalazenju eticnih
oblika zivljenja s drugima, pri cemu nase emocije djeluju kao oblik moralne i eticke
evaluacije omogucujuci nam predodzbu o buduénosti kakvu Zelimo i o0 nama kakuvi
zelimo postati. Uvazavanje emocija u procesu obrazovne inkluzije, ne samo u smislu
individualnoga psiholoskog stanja, nego i kao oblika kulturne politike (Ahmed, 2014),
omogucuje nam prosirenje instrumentarija za analizu procesa obrazovne inkluzije
uCenika izbjeglica i, osobito, naCina na koji se u tom pedagoskom kontekstu
konstruira ,kompetentan nastavnik”, odnosno ,primjerena pedagoska intervencija”.
Naime, u modelima koji se mogu podvesti pod spomenuti koncept povratka u
normalu® srediSnje mjesto zauzima kognitivha dimenzija odgojno-obrazovnoga
procesa, odnosno jezik, shvacen prvenstveno kao glavni mehanizam asimilacioni-
sticki konotirane integracije (Riggs i Due, 2011; prema Wrench, Soong, Paige i

5 Zadetaljan pregled modela, od hostilnih do holistickih, vidi Pinson i Arnot (2010).
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Garrett, 2017). Jezi¢na barijera, odnosno nemogucnost sudjelovanja u komunikaciji
ucenika izbjeglica, mozemo konstatirati, u znacajnoj mjeri odreduje metodologiju
obrazovne inkluzije na nacin da je u vecini zemalja ona uglavhom usmjerena na
usvajanje jezika zemlje u kojoj je azil zatrazen - to razdoblje u prosjeku traje dvije
godine, uz iznimku Svedske u kojoj je znatno kraéi i moze trajati svega nekoliko
tjedana (Crul, Keskiner, Schneider, Lelie, Ghaeminia, 2016). Vaznost usvajanja jezika
postaje kriterij distribucije pedagoskih resursa i lokus specificnih didakticko-
metodickih pothvata, kao i temelj svojevrsne amnestije odgojno-obrazovnoga
sustava za preuzimanje obuhvatnije odgovornosti za kvalitetu procesa obrazovne
inkluzije. Zadovoljavajuca razina usvojenosti jezika u takvoj situaciji lako moze
postati univerzalno opravdanje za sustav koji ne nalazi primjeren pedagoski odgovor
za problem ucenika koji sjedi u zadnjoj klupi i Suti, koji nema knijigu, koji je tu i nije tu,
koji bez razumijevanja precrtava znakove s ploCe i sudjeluje u stvaranju iluzije
uklju¢enosti koja se, s jedne strane, temelji na njegovoj Zelji za uklju¢enoscu, a s
druge strane, na neadekvatnosti sustava. Ne umanjujuéi vaznost usvajanja jezika
kao (pred)uvjeta za sudjelovanje u demokratskim procesimai alata socijalne kohezije
na razini Europske Unije (Cullen, 2017; Majhanovich, Deyrich, 2017), zelimo naglasiti
da je vrijeme provedeno u ,pripremnim” razredima, odnosno u, nerijetko, segregi-
ranim oblicima usvajanja jezika zemlje domacina za mnoge ucenike izbjeglice od
kriticnoga znacaja - u smislu uzrokovanja dalekoseznih posljedica na njihove zivote i
mogucnost punopravne inkluzije u drustvo. Crul (2017) tako naglasava da sprega
dobi ucenika izbjeglice i vremena provedenog u razlic¢itim oblicima pripreme za
ukljuCivanje u redovitu nastavu kod ucenika starijih od desetak godina najcesce
odreduje njihov obrazovni put i kasnije Zivotne izbore. Naime, takvi uCenici nerijetko
se tretiraju kao intelektualno nedostatni i upu€uju u obrazovne programe koji ih
pripremaju za obavljanje jednostavnih, slabo placenih poslova, a mogucnost
obrazovanja na visokosSkolskoj razini, odnosno ispunjavanja osobnih potencijala u
skladu s autenti¢nim interesima i sposobnostima za takve ucenike prakticno ne
postoji. To je osobito izrazeno u zemljama kao sto su Njemacka i Nizozemska, u
kojima je obrazovni sustav strukturiran na nacin da trazi ranu selekciju, profesionalno
usmjeravanje i obrazovnu specijalizaciju (Crul, 2017).

Umjesto opisanoga parcijalnog pristupa, uspjesSna obrazovna inkluzija u¢enika
izbjeglica, prema nasemu shvacanju, zahtijeva integralni pristup, odnosno istodobno
provodenje razlicitih smislenih podrzavajucih strategija i aktivnosti koje ukljucuju
besplatno ukljucivanje u predskolski odgoj i obrazovanje; odrzive programe jezi¢ne
poduke na svim razinama obrazovanja, pracene stalnim stru¢nim usavrsavanjem
nastavnika i razvojem posebnih materijalai metoda za poucavanje i ucenje; dostupno
obrazovanje za ucCenike starije od Sesnaest godina; direktan pristup diplomskim
studijima na engleskome jeziku za studente izbjeglice sa zavrSenim preddiplomskim
studijem; kratak boravak u pripremnim razredima i dodatnu podrSku nastavnika
(Crul, 2017). Za ostvarenje svih navedenih dimenzija, a osobito potonje, presudan je
pedagoski odnos izmedu nastavnika i uc¢enika - nacin na koji nastavnik vidi dijete i
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pedagoski mu prilazi. Ta je relacija specificna zbog toga Sto je dijete stranac bice
paradoksa koje s jedne strane utjelovljuje nevinost, nadu te pravo na viziju i
osmisljavanje buducnosti kroz smislenu obrazovnu podrsku, a s druge strane
razlicite oblike nerijetko predrasudnih odnosa prema drugome i drukcijem.
Osnovnom dispozicijom nastavnika za uspostavljanje kvalitethoga pedagoskog
odnosa u takvoj konstelaciji stoga smatramo cudenje, dispoziciju kojom Ahmed
(2014) opisuje vlastito shvacanje feministicke pedagogije, a koja se odnosi na
mogucnost afektivnoga otvaranja prema svijetu kroz akt cudenja - u smislu
uoCavanja mogucénosti koje nastaju kroz zajednicko djelovanje. Tako shvaceno
obrazovanje, koje svoju svrhu vidi u mogucnosti, ne samo da ima snazan samokriticki
potencijal i osjetljivo je za razliCite oblike porobljavanja, nego nosi i potenciju
dekonstrukcije ranije opisanoga paradoksa. U nastavku teksta obrazlozit c¢emo
zagovaranu vaznost dispozicije Cudenja za konstituiranje kvalitetnoga pedagoskog
odnosa.

Sto treba dijete stranac? Refleksivnost nastavnika
kao sastavnica kvalitethoga pedagoskog odnosa

Najavljena holisticnost pedagogije cudenja, koju ¢emo u ovome dijelu
objasniti opisom nasSega akcijsko-istrazivackog modela, nesvodiva je na opoziciju
pedagogija usmjerena na nastavnika - pedagogija usmjerena na ucenika, koja je
Cesto u fokusu tekstova o obrazovnim iskustvima izbjeglica - Dryden-Peterson
(2015, 2016) upravo pedagogiju usmjerenu na nastavnika izdvaja kao drugu kljuc¢nu
prepreku kvalitetnoj obrazovnoj inkluziji djece izbjeglica. Primarna odlika takve
nastave pedagoska je egocentricnost nastavnika koja se manifestira u bankarskome
pristupu procesu poucavanja i u¢enja (Freire, 2002), u kojemu se nastavnik u velikoj
mijeri oslanja na jednosmjeran predavacki tip poucavanja, a ukljuCenost ucenika
svodi se na davanje odgovora na pitanja koja traze reprodukciju posredovanih
definicija i Cinjenica. Izostanak istinske obrazovnosti takve pedagogije u nastavi
postaje primjetniji pojavom ucenika stranca, za kojega sudjelovanje u ritualu
reprodukcije Cinjenica i definicija, nerijetko potpuno odvojenih od socio-kulturnoga
konteksta i imaginarija kojemu pripada, nije nista vise doli lekcija iz ,asimilacionizma”.
Uz opisani pristup poucavanju, tu iluziju ukljucenosti sacinjava i s njim povezano
nastavnikovo nedostatno poznavanje ucenika kao osoba, koje je u slucaju ucenika
izbjeglica dodatno pojacano Cinjenicom da se radi o ljudskim bi¢ima koja se u svojoj
ukupnosti, s razli¢itim Zivotnim i obrazovnim iskustvima, iznenadno pojavljuju u
razredu i samom svojom prisutnoS¢éu upucCuju na potrebu propitivanja svako-
dnevnosti. Artikulacija nastavnikova odgovora na tu potrebu odgovara njegovoj
spremnosti otvaranja te crne kutije (Dryden-Peterson, 2016), odnosno spremnosti
na uspostavljanje autenticnoga pedagoskog odnosa s ucenikom, nesvodivoga na
trenutnost, vec takvoga koji uvazava cjelokupnost - proslost-sadasnjost-buducnost
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- postojanja. Pedagogija Cudenja platforma je za uspostavljanje opisanoga odnosa, a
u nastavku poglavlja elaborirat ¢e se dispozicijama na cCije su kultiviranje usmjerene
aktivnosti osmisljene u nasemu modelu.

Intervencija koja je prva osmisljena u dijalogu sa Skolom odnosila se na
neposrednu asistenciju tijekom nastavnoga procesa, sto je ukljuCivalo uparivanje
studenata-asistenata s ucCenicima izbjeglicama i pruzanje onih oblika podrske za
vrijeme nastave koji su se na temelju stalnog procjenjivanja koje su izvodili svi dionici
aktivno ukljuceni u odgojno-obrazovni proces pokazali najprimjerenijima. Ti su oblici
podrske ukljucivali razlicite oblike pomoci u savladavanju redovnoga nastavnog
programa (jezicnu prilagodbu, pojasnjavanje posredovane materije, i sl.), realizaciju
individualiziranoga nastavnog programa unaprijed pripremljenog u dogovoru s
nastavnikom na nastavi, a po potrebiiizvan ucionice tijekom ili nakon nastave, izradu
individualiziranih materijala za poucavanje i uCenje, pruzanje razlicitih oblika socio-
emocionalne podrske i razliCite naCine posredovanja inkluzije ucenika tijekom iizvan
nastave. OsmisSljavanje i realizacija svih navedenih oblika podrske temeljila se na
prepoznavanju vaznosti osobnih strategija promjene, koje su, prema Goodsonu
(2001; prema Bartulovi¢ i Kusevi¢, 2016), kljucan faktor transformacije odgojno-
obrazovnih ustanova jer podrazumijevaju autentican angazman nastavnika bez
kojega ,promjene ostaju na razini politiCke, simbolicke akcije bez osobne, unutarnje
posvecenosti” (Bartulovi¢ i KuSevi¢, 2016: 46). Kada govorimo o neposrednoj
odnosnoj dimenziji ovakvoga pristupanja odgojno-obrazovnome procesu, kao njezin
temelj vidimo okosnicu interkulturnoga obrazovanja - perspektivu jednakosti
(Banks, 1995, Gorski, 2006) koja na odnosnoj relaciji obuhvaca, kako navode
Bartulovi¢ i Kusevi¢ (2016), upoznavanje i ukljucivanje svakog pojedinog ucenika,
pristupacnost i zahtjevnost odgojno-obrazovnih djelatnika, kulturnu osjetljivost u
pracenju i vrednovanju ucenika, osvjestavanje implicitnih predrasuda svih dionika
odgojno-obrazovnoga procesa, otvorenost i prilagodljivost odgojno-obrazovnih
djelatnika, kao i procesa te shvacanje kulturne razliCitosti kao razvojnoga resursa.
Kao preduvjet i agens ukorjenjivanja perspektive jednakosti u svakodnevnoj
odgojno-obrazovnoj praksi vidimo dispoziciju refleksivnosti nastavnika, koja se u
nasemu modelu najneposrednije potice aktivnostima vodenja refleksivnih dnevnika
prakse i redovitih tjednih supervizija. Naime, na razini nastavnikova habitusa,
kontemplativan karakter pedagogije Cudenja najegzaktnije se operacionalizira u
sposobnosti meta-promisljanja vlastitoga pedagoskog djelovanja. Tu dispoziciju
refleksivnosti, koja se podjednako odnosi na individualnu i na kolektivnu razinu, Jay i
Johnson (2002) odreduju kao proces identificiranja vaznih pitanja i kriticnih
momenata nastavnoga procesa i njihovoga dijaloskog promisljanja sa samim sobom
i s drugima. VodeCi se navedenom definicijom, u naSsemu smo modelu priredile
adaptiranu verziju njihova okvira za vodenje refleksivhoga dnevnika prakse koja, kao
i originalni okvir, ukljucuje tri razine refleksije: deskriptivhu, komparativnu i kriticku
razinu. Deskriptivna razina odnosi se opis ,problema” odnosno dijela nastavnoga
procesa koji se uzima kao predmet za refleksiju, pri cemu se, po zavrSetku
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deskripcije, definiraju prvi obrisi ciljeva praktichoga rada i nacini dolaska do njih.
Komparativna razina odnosi se na pristupanje predmetu refleksije iz razliCitih
perspektiva, odnosno stavljanje problema u razliCite okvire, Sto refleksivnoga
nastavnika razlikuje od nastavnika koji nastavnome procesu pristupa mehanicki,
uzimaju€i ga kao neupitnu datost. Na kritickoj razini nastavnik se posvecuje
promisljanju o implikacijama razli¢itih alternativnih pristupa i, uzimajuéi u obzir
kontekstualnu ukupnost premeta koji reflektira, artikulira kriticku perspektivu (Jay i
Johnson, 2002). U nasemu modelu, individualna (refleksivni dnevnici) i kolektivna
(supervizije) dimenzija refleksije prepoznate su kao podjednako vazne i u njihovu se
prakticiranju dosljedno slijedio opisani okvir. Tu smo praksu prepoznale kao izrazito
obogacujuce iskustvo koje se nije svodilo na rjeSavanje individualnih problema, nego
na dubinsko promisljanje vlastitih profesionalnih identiteta, kao i teorijsko-prakticne
dijalektike u odnosu na specifican pedagoski izazov, sto je posljedicno dovodilo do
promjene u svim sferama odgojno-obrazovnoga procesa ili, poopceno izvan okvira
Skole, do promjene, kako navodi Ahmed (2014), u naCinu odnoSenja sa svijetom.
Neposredna asistencija u nastavi bila je potpomognuta aktivnostima otvaranja crnih
kutija (Dryden-Peterson, 2016) usmjerenima na upoznavanje ucenika izbjeglica kao
cjelovitih osoba i stvaranje pedagoskih situacija za njihovo smisleno ukljucivanje u
nastavne i izvannastavne aktivnosti. Konkretno, radilo se o izradi studija o
nedavnome migrantskom valu, pravnome okviru zastite prava izbjeglica i trazitelja
medunarodne zastite te osobitostima drustvenoga, politiCkoga i kulturnoga
konteksta zemalja iz kojih ucenici dolaze. Ti su materijali potom stavljeni na
raspolaganje odgojno-obrazovnim djelatnicima i svim roditeljima i uCenicima skole.
Pokazivanje interesa za kontekst iz kojega ucenici izbjeglice dolaze, odnosno
spremnost na recipro¢nost u medusobnome upoznavanju i odnosu pokazala se kao
katalizator inkluzivnosti (na primjer, nase iskustvo govori o povec¢anoj motivaciji kod
ucenika Ciji su asistenti pokazali spremnost na ucenje njihova jezika, a iz toga je
pedagoskog nacela reciprocnosti nastao prvi dio naslova nasega rada) te joj u
buduénosti planiramo posvetiti viSe pozornosti i u pripremu materijala i aktivnosti
ukljuciti sve dionike odgojno-obrazovnoga procesa. Ta je Zeljena razina uklju¢enosti
u prvoj godini provedbe nasega modela u nekoliko navrata dostignuta tijekom
radionica koje su osmislili nasi studenti, a provedba je ukljucivala i odgojno-
-obrazovne djelatnike, roditelje i ucenike Skole. Takve aktivnosti prepoznajemo kao
vazan oblik podrske ucenicima izbjeglicama jer je ukljuCivanje njihovih roditelja
nedvosmislen nacin slanja poruke otvorenosti zajednice za inkluziju. U buduénosti bi,
,zagovaraju€i kontinuiranu, obitelji prilagodenu, a ne unificiranu, rutinsku, tek
deklarativno podrzavajucu intenzivnu suradnju” (Bartulovic i Kusevi¢, 2016: 96),
angaziranju roditelja, odnosno suradnji s obiteljima, ne samo djece izbjeglica nego i
ostale djece, valjalo posvetiti dodatnu pozornost.
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Skola zajednica - inkluzija kao decentralizacija,
dehijerarhizacija i povezivanje

U posljednjih nekoliko godina u svijetu i Europi moze se primijetiti jacanje
politickoga konzervativizma kao posljedice op€ih globalnih sigurnosnih, politickih i
ekonomskih potresa, sto je nedvojbeno rezultiralo i zaokretom drustvene klime u
Hrvatskoj u smjeru porasta netrpeljivosti prema pojedincima i skupinama u drustvu
koje se percipira kao druge i drukcije®. Kriticki pedagog Michael Apple (2014) takva
je drustveno-politicka strujanja u Sjedinjenim Americkim DrZzavama opisao terminima
konzervativha modernizacija ili restoracija te je u knjizi Obrazovanje na ,pravom”
putu: Trzista, standardi, bog i nejednakost skrenuo pozornost na snagu toga novog
hegemonog bloka - sprege neoliberala, neokonzervativaca, autoritarnih populista
(radikalne krs€anske desnice) i ,apoliticne” obrazovane srednje klase strucnjaka i
menadzera - u postizanju konzervativno orijentiranih programa poput normiranja
bracnih i obiteljskih odnosa u skladu s tradicionalnom osi muskarac-Zena-djeca te
ograni¢avanja prava Zena, manjina, LGBT osoba i doseljenika’.

Neprijateljski stavovi prema strancima migrantima svoje uporiste nalaze u
strahu od stranoga i nepoznatoga (ksenofobiji), a negativhe emocije koje se pritom
javljaju uporiste pronalaze u s time povezanim osjecajima prijetnje i ugroze. U slucaju
izbjeglica i trazitelja azila ,percipirana prijetnja manifestira se kao strah od gubitka
drustvenoga identiteta, nacionalne kulture i nacionalnoga jedinstva, strah od gubitka
ekonomske stabilnosti i zaposlenosti domacega stanovnistva, strah od povecanja
stope kriminala i devijantnosti, strah od bolesti i zaraze epidemijama, strah od
terorizma itd.” (Zuparié-Ilji¢ i Gregurovic, 2013: 42). U Hrvatskoj, prema istrazivanju
Centra za mirovne studije (2017), upravo izbjeglice i trazitelji azila zauzimaju prvo
mjesto na ljestvici onih skupina koje se u drustvu percipira kao neku vrstu ugroze®.
Navedeno je istrazivanje, opcenito govoreci, pokazalo da u hrvatskome drustvu
vlada uglavnom negativno raspolozenje prema useljavanju izbjeglica (Centar za
mirovne studije, 2017), cemu najbolje svjedoce visoki rezultati dobiveni za tvrdnje
upotrijebliene u upitniku kojima se iznosi percepcija izbjeglica kao terorista, a
izbjeglickoga vala kao paravana za ,masovno i planirano naseljavanje muslimana u
Europu” (Centar za mirovne studije, 2017: 8), kao i razmjerno visoki rezultati za
tvrdnje kojima se iskazuje stav da bi Hrvatska trebala u potpunosti zatvoriti granice

6 Jedan primjer opisanoga zaokreta referendum je odrzan 2013. godine koji je pokrenula (tada) gradanska
inicijativa U ime obitelji, kojim je u Ustav Republike Hrvatske unesena iskljuciva definicija braka kao zajednice

7  Tijesnu povezanost najmanje dvaju aktera konzervativne modernizacije, ili, konkretnije, korelaciju desne
politicke pozicije i religioznosti s negativnim dozivljajem drugoga i drukcijega potvrduju i istrazivanja (Centar
za mirovne studije, 2017; Ervasti, 2004; Pedersen i sur., 2005; Seymonov i sur., 2006; sve prema Zupari(:—llji(:
i Gregurovic, 2013).

8 Istrazivanje je provedeno na prigodnome uzorku od 277 studenata i studentica drustvenih, tehnickih i
prirodnih studija Zagrebackoga sveucilista.
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za izbjeglice te da bi im zicom ili zidom trebala onemoguciti ulazak. lako su rezultati
istog istrazivanja pokazali da su mladi najotvoreniji prema izbjeglicama i traziteljima
azila, odnosno da iskazuju najnizu razinu predrasuda i straha prema strancima
(Centar za mirovne studije, 2017), Zupari¢-Ilji¢ i Gregurovic (2013), koji su svoje
ispitivanje proveli na studentskoj populaciji®, utvrdili su da se stavovi studenata
prema traziteljima azila, u skladu s ranije navedenim tipicnim ksenofobnim manife-
stacijama, rasporeduju u kategorije drustvene, kulturne i zdravstveno-ekonomske
prijetnje te da pritom trazitelje azila kao drustvenu i kulturnu prijetnju u ve¢oj mjeri
iskazuju oni studenti koji se smjestaju politicki desno i krajnje desno, kao i oni koji se
samoidentificiraju kao uvjereni viernici ili kao religiozni (Zuparié-llji¢ i Gregurovié,
2013). Nadalje, u istrazivanju Bagica i Gvozdanovic¢ (2015)¥ hrvatski srednjoskolci,
koji na deklarativnoj razini nisu skloni kulturnoj asimilaciji i podrzavaju zastitu prava
nacionalnih manjina te su spremni uspostaviti bliske odnose s njima, iskazali su
odbijanje primjene demokratskih prakticnih odnosa prema manjinama i njihovim
pravima, u prilog ¢emu mozda najbolje govori nalaz da bi ¢ak polovica maturanata
~ipak ogranicila kulturna prava poput upotrebe jezika i pisma nacionalnih manjina u
drzavnim institucijama” (Bagi¢ i Gvozdanovi¢, 2015: 51) te nalaz da ¢ak 62 % njih
smatra da ,,oCuvanje nacionalnog identiteta mora biti jedan od glavnih ciljeva vlasti”
(Bagi¢ i Gvozdanovi¢, 2015:17). Sve navedeno upucuje na prisutnost etnocentrizma,
odnosno nacionalizma podjednako kod odraslih gradana i kod mladih u Hrvatskoj
(Bagi¢ i Gvozdanovic, 2015; Centar za mirovne studije, 2017).

Pretakanje negativnih stavova i emocija prema izbjeglicama iz drustvenoga
okruzenja u odgojno-obrazovne ustanove ne iznenaduje, osobito ako se u obzir
uzme medusobna isprepletenost ekologija koncentricnih sustava drustva u Cijemu
se sredistu nalazi mikrosustav koji, uz obitelj, radno mjesto i druge sustave u kojima
pojedinci neposredno obitavaju, ¢ini i odgojno-obrazovna ustanova (Bronfenbrenner,
1977; prema Bartulovi¢ i Kusevi¢, 2016). Ekoloska perspektiva u pogledu na odnos
drustva i odgojno-obrazovne ustanove upucuje na vaznost koju obiljezja situacije i
konteksta u svojoj interakciji imaju u oblikovanju razvoja i stavova djece i mladih, kao
i u objasnjenju ponasanja pojedinaca (Bartulovi¢ i KuSevi¢, 2016). Na to, u vezi s
obrazovanjem djece izbjeglica, upozorava i Dryden-Peterson (2015, 2016) kada
govori o trecoj klju¢noj prepreci s kojom se djeca izbjeglice suocavaju u obrazovanju,
odnosno diskriminaciji u Skolskome okruzenju, manifestiranoj dvojako - kao sadrzaj
kurikuluma i kao neposredna interpersonalna diskriminacija koja potjece od vrSnjaka
i nastavnika, a moze imati razlicite negativne posljedice na obrazovanje djece
izbjeglica, poput potpunoga gubitka povjerenja djece i njihovih roditelja u skole i
odgojno-obrazovne djelatnike. Za razumijevanje ove slozene drustvene dinamike

9 Istrazivanje je provedeno na prigodnome uzorku od 277 studenata i studentica drustvenih, tehnickih i
prirodnih studija Zagrebackoga sveucilista.

10 Istrazivanje je provedeno na reprezentativnome uzorku ucenika i ucenica zavrsnih razreda srednjih Skola
tijekom Skolske godine 2014./2015. u Hrvatskoj.
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potentnom smatramo teoriju komparacije integracijskoga konteksta Crula i
Schneidera (2010), u kojoj autori, polazeci od teze da je kvalitetna inkluzija doselje-
nika u europskome kontekstu snazno ovisi o njegovim specificnim karakteristikama,
detaljno razlazu strukturne elemente toga konteksta (institucionalni obrazovni
aranzmani, trziste rada, stanovanje, religija i zakonodavstvo pojedine zemlje), razlike
medu kojima dovode do varijacija u stupnju participacije i pripadanja c¢lanova
drustva. NavodecCi drasticne razlike u kvaliteti inkluzije druge generacije turskih
doselienika u Njemackoj, s jedne strane, te u Svedskoj i Francuskoj, s druge strane,
autori poentiraju konstatacijom da klju¢no pitanje inkluzije nije zasto se pojedinci ne
uspijevaju ukljuciti u drustvo, nego zasto institucije drustva ne uspijevaju biti
ukljucive (Crul i Schneider, 2010). Na tome tragu, shvacajuci diskriminaciju u
Skolskome okruzeniju, ali i neuspjesnu inkluziju izbjeglica u drustvu opcenito, kao
posljedicu centralizacije moci, hijerarhi¢nosti i razjedinjenosti - tipi¢nih obiljezja
sustava nepravde i nejednakosti - u nastavku poglavlja donosimo preporuke nastale
na temelju nasih prakti¢nih iskustava, koje nastoje odgovoriti na probleme u sustavu,
Ciju smo svrhu crpile u viziji Skole kao agensa decentralizacije, dehijerarhizacije i
povezivanja drustva. Preporuke strukturiramo u tri cjeline, svaka od kojih detaljnije
odgovara na jedan od tri aspekta pedagoskoga odnosa kojima smo se ovom radu
bavile:

a) Odnos prema djetetu strancu - specificna podrska ucenicima traziteljima
azila

+ osiguravanje asistenata u nastavi kao trajnoga oblika podrske ucenicima
izbjeglicama

osiguravanje psiholoske podrske i pomoci ucenicima izbjeglicama i njihovim
obiteljima

organiziranje dostatne i kvalitetne dodatne nastave iz hrvatskoga jezika

uvazavanje vjerskoga identiteta ucenika izbjeglica i sukladno tome prilago-
davanje odgojno-obrazovnoga procesa i dnevnih rutina u skoli (na primjer,
za vrijeme Ramazana)

utvrdivanje stvarne razine znanja ucenika, kao i drugih individualnih i
okolinskih faktora vaznih za kvalitetnu inkluziju ucenika izbjeglica (na
primjer, socio-emocionalne zrelosti, posebnih potreba, prijasnjih odgojno-
obrazovnih iskustava, uvjeta Zivota, itd.) prije ukljuCivanja u nastavu i
sukladno tome pripremanje Skole, ucionica i svih dionika odgojno-
-obrazovnoga procesa za njihovo ukljucivanje

uvazavanje socio-emocionalnoga aspekta inkluzije ucCenika izbjeglica i
omogucivanje brzog uklju€ivanja u razrede s vrSnjacima i redovnu nastavu
u mjeri u kojoj je to moguce;
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b) Pristup nastavnika - kultiviranje refleksivnosti

individualiziranje pristupa, a ne samo reduciranje sadrzaja u procesu
poucavanjaiucenja

pedagogija jednakosti: prilagodavanje nastavnih metoda i oblika vred-
novanja

izbjegavanje ,milosrdnoga” pristupa (na primjer, snizavanja kriterija,
pretjeranoga pohvaljivanja, simbolickoga umjesto istinskoga sudjelovanja,
izbjegavanje upozoravanja na greske u radu i probleme u ponasanju)

promisljanje o skrivenome kurikulumu (na primjer, o vaznosti smjestanja
ucenika u ucionici na mjesto koje €e odrzavati njegovo punopravno
pripadanje razrednoj zajednici, odnosno izbjegavanje smjestanja ucenika
izbjeglica u zadnje i izdvojene klupe; o ocekivanjima nastavnika u polgedu
znanja i vjeStina te buduCega Skolskog uspjeha; o neosvijeStenim
stereotipima i predrasudama, itd.)

poticanje uCenika izbjeglica na sudjelovanje u aktivnostima (na primjer, na
javljanje za Citanje i pjevanje na nastavi, odlazak pred plocu, itd.) u jednakoj
mijeri i na jednak nacin kao i ostale ucenike

ravnopravno ukljucivanje ucenika izbjeglica u sve aktivnosti na nastavi (na
primjer, izlazak pred plocu, Citanje, pjevanje, davanje rieSenja, itd.)

vodenje racuna o uvjetima zivota u prihvatilistu prilikom zadavanja domacih
zadaca (skuceni prostori, velike obitelji u malim sobama, nemoguénost
koristenja racunala i druge tehnologije te dodatnih materijala, itd.)

redovito i kvalitetno pregledavanje Skolskog i domaceg rada ucenika
izbjeglica te davanje jasnih i konkretnih povratnih informacija o napredovanju
ucenicima a, po mogucénosti, i njihovim roditeljima ili drugim ¢lanovima
njihovih obitelji

poticanje i uspostavljanje partnerskoga odnosa izmedu nastavnika i
asistenata u nastavi (dijeljenje informacija, otvorena komunikacija, odnos
povjerenja)

upoznavanje nastavnika sa socio-kulturnim kontekstima iz kojih ucenici
dolaze te izazovima s kojima se kao izbjeglice formalno-pravo i na druge
nacine suocCavaju

angaziranje nastavnika u upoznavanju ucenika izbjeglica kao osoba
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savladavanje osnovnih fraza (na primjer, ,moje je ime...”, ,dolazim iz...”,
»,dobar dan”, ,dovidenja”, brojanje, itd.) iz materinskih jezika ucenika izbje-
glica i op€enito poticanje visejezi¢nosti i reciprocnosti u nastavi

upoznavanje nastavnika s teorijskim modelima obrazovanja izbjeglica,
trazitelja azila i migranata i primjerima uspjeSne inkluzije u drugim
drzavama

+ dodatno stru¢no usavrSavanje nastavnika i ostalih djelatnika Skole u
podrucju interkulturnoga obrazovanja opcenito, a po potrebi stjecanje
specificnih kompetencija za rad s ucenicima izbjeglicama (npr. stjecanje
didakticko-metodickih kompetencija za poucavanje inojezi¢nih ucenika;
usvajanje i primjena interaktivno usmjerenih, inkluzivnih metoda poucavanja
i uCenja; usavrsSavanje neverbalne komunikacije)

vodenje refleksivnoga dnevnika nastavnika ili primjena nekog drugog
oblika kontinuirane individualne ili grupne refleksije vlastitoga pedagoskog
rada

koristenje posebnih znanja i vjestina strucnih suradnika (pedagoga,
psihologa, edukacijskoga rehabilitatora, itd.) kao podrske u osmisljavanju i
provedbi odgojno-obrazovnoga procesa

o

Prema zajednici - povezujuca kultura Skole i Skolskoga okruzja

organiziranje prostora Skole i uc¢ionica tako da se uceniciizbjeglice osjecaju
dobrodoslo i kao punopravni ¢lanovi zajednice (na primjer, osiguravanje
mjesta za odlaganje stvari i prostora za presvlacenje, vodenje racuna o
tome da se imena ucenika izbjeglica nalaze na popisima ucenika ispred
ucionicai na svim drugim za to predvidenim mjestima, itd.)

osiguravanje udzbenika i drugih materijalnih resursa potrebnih za sudjelo-
vanje u nastavi

+ posvecivanje paznje tocnom i pravilnom izgovoru imena i prezimena
ucenika izbjeglica, drzava porijekla, materinskoga jezika, vjere, itd. prilikom
obracanja ucenicimairazgovora s njima

osmisljavanje dodatnih i izvannastavnih aktivnosti (osobito u vremenu
kada ucenici izbjeglice imaju slobodne sate ili Cekaju stariju bracu i sestre
za odlazak u prihvatiliste)

redovno i smisleno ukljucCivanje ucenika izbjeglica u zajedniCke razredne i
Skolske aktivnosti (na primjer, priredbe, projekte, akcije, itd.)
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kultiviranje prijateljskih odnosa izmedu ucenika izbjeglica i drugih ucenika

upoznavanje svih ucenika sa socio-kulturnim kontekstima iz kojih ucenici
izbjeglice dolaze te izazovima s kojima se kao izbjeglice suocCavaju

kultiviranje kvalitetnih odnosa s obiteljima ucenika izbjeglica

organiziranje supervizijskih sastanaka za nastavnike i ostale djelatnike
Skole u svrhu holistickoga, sustavnoga pristupa specificnim problemima
prepoznatima u praksi

kontinuirano sastajanje nastavnika u manjim grupama u svrhu razmjene
iskustava, kriticke refleksije prakse i zajednickoga rada na njezinom
unapredenju

umrezavanje s drugim Skolama i nevladinim organizacijama te jacanje
odnosa s Ministarstvom znanosti i obrazovanja i Agencijom za odgoj i
obrazovanje radi medusobne podrsSke i u svrhu artikuliranja nacionalne
politike obrazovanja ucenika izbjeglica.

Zakljucak

Obrazovanje ucenika izbjeglica izrazito je slozen proces Ccija uspjeSna
provedba ukljucuje brojne dimenzije (mogucnost pristupa programima predskol-
skoga odgoja i obrazovanja, kvalitetnu jezi¢nu poduku, specificnu podrsku tijekom
nastave, pedagogiju jednakosti i sl.) te se ne moze svesti iskljucivo na odgovornost
nastavnika. Kao Sto je istaknuto u teoriji komparacijskoga konteksta (Crul i
Schneider, 2010), pretjerano individualiziranje odgovornosti u osobi nastavnika vodi
prema inverziji razumijevanja procesa inkluzije, odnosno individualizaciji neuspjeha
inkluzije u osobi stranca, umjesto rjeSavanja neukljucivosti institucija drustva.
Nasuprot tome, shvaCanjem integralnoga pristupa kao pozeljnoga modusa
obrazovne inkluzije otvara se prostor za kritiCko promisljanje uloge nastavnika i svih
ostalih dionika odgojno-obrazovnoga procesa bez njegova svodenja na parcijalne
forme ukljuCivanja. U takvome pristupu srediSnju vaznost imaju pedagosSke
dispozicije za uspostavljanje kvalitethoga pedagoskog odnosa i vodenje odgojno-
obrazovnoga procesa na nacin koji ne polazi od njegove predvidivostii repetitivnosti,
vec svoju svrhu pronalazi u neprestanom cudenju i iznalazenju mogucega. Jednom
od najvaznijih dispozicija za takvo pedagosko djelovanje smatramo refleksivnost, o
Cijoj smo prirodi i nac¢inima kultiviranja ponesto naucile tijekom procesa koji smo
opisale, a na tom tragu namjeravamo nastaviti i u buduéim istrazivanjima, nastojeci
ih osmisljavati i provoditi u duhu kvalitativne kriticke paradigme, odnosno kao
praksu razumijevaju¢ega mijenjanja - nacina na koji vidimo smisao istrazivanja u
odgoju i obrazovanju.
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