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Sazetak

S promjenama u suvremenom drustvu koje dolaze s procesima globalizacije, migracija,
multikulturalizma, interkulturalizma i tehnoloskog, zdravstvenog napretka, ali i znacajnim
prijetnjama ljudskoj sigurnosti, mijenja se i kontekst odgoja i obrazovanja. To znaci da se od
ucitelja zahtijevaju nove uloge 1 nove kompetencije pomocu kojih ¢e mo¢i pratiti te promjene,
te kojima ¢e svojim ucenicima u takvom okruzenju osigurati uvjete za samoostvarenje. To moze
uciniti ostvarivanjem pozitivne orijentacije U 0odgoju, kojom se nastoji afirmirati potencijale i
talente ucenika. Takav se odgoj temelji na slobodi, medusobnom postivanju te poticanju
pozitivnog razvoja svih sudionika nastavnog procesa. Da bi se pozitivna orijentacija u odgoju
mogla afirmirati u $kolama, vazno je osvijestiti stavove studenata uciteljskih studija o takvoj
orijentaciji u odgoju jer su upravo stavovi njihova pokretacka snaga u radu s uc¢enicima. Kako
bi se uvidjelo u kojoj mjeri danasnje visokosSkolsko obrazovanje buduce ucitelje priprema za
takvo pozitivno odgojno djelovanje, provedeno je istraZivanje povezanosti trenutacnih
kurikuluma obrazovanja ucitelja (na sadrzajnoj i iskustvenoj razini) i stavova studenata o
pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Rezultati su pokazali da medu njima postoji povezanost, no pri
tome je iskustvo studenata tijekom studija ipak nesto bolje povezano sa stavovima od sadrzaja
u kurikulumu. Studenti su se najéesce susretali s temama poput kreativnosti i stvaralastva te
pozitivnih emocija, dok su se nesto rjede susretali s ostalim temama vezanim uz tu orijentaciju.
Sto se ti¢e pak njihovih iskustava pozitivne orijentacije u odgoju, odnosno razvijanja njihovih
potencijala i talenata, studenti su ih prili€no negativno procijenili. Iz toga bi se moglo zakljuciti
da visokoskolski nastavnici ne stvaraju primjerene uvjete za razvoj studenata. Posebice je
znacajno i indikativno da su najéeS¢i strahovi studenata vezani uz izraZzavanje emocija te
uspostavljanje smislenih i bliskih odnosa s u¢enicima, a nemaju priliku i mogucnost suociti se
s njima tijekom studija. Studenti mogu steci iskustva u razvijanju takvih odnosa tijekom prakse
koju obavljaju u skolama tijekom studiranja, no rezultati ovog istrazivanja pokazuju kako ta
mogucnost nije dovoljno iskoristena. Odnosno, ¢ini se da ne postoji u dovoljnoj mjeri poveznica
1 kriticka refleksija na teorijsko znanje i njegovu primjenu u praksi. [z toga proizlaze vrlo
znaajne implikacije za unaprjedenje kurikuluma obrazovanja ucitelja, koje ¢e doprinijeti

njegovoj kvaliteti i ostvarivanju pozitivne orijentacije u odgoju.

Klju¢ne rijeci: nastavnik, kurikulum obrazovanja ucitelja, pozitivna orijentacija u odgoju,

studenti.



Abstract

The changes in the contemporary world are results of the processes of globalization,
migrations, multiculturalism, interculturalism, technological and health advances as well as
significant threats to human security and they inevitably cause changes in education as well.
There are increasing incidents of depression, anxiety and other mental illnesses, even amongst
children and youth, which call for prevention and intervention within the school context.
However, this does not mean that teachers should focus only on problem solution and
prevention.

All this implies that teachers are expected to take new roles and acquire competences
which will help them to adapt to these changes and provide conditions for the full development
and self-fulfilment of their pupils in such an environment. This can be done by creating a
positive orientation which attempts to develop potentials and talents of pupils. Such education
is based primarily on freedom, mutual respect and encouragement of positive development of
all members in an educational process.

The foundation of this positive orientation in education is focus on potentials and talents
of pupils; however, this is not enough for pupils’ self-fulfilment. Above all else, teachers should
establish a close and supportive relationship with their pupils. This means they should promote
and encourage them in being open to new experiences, enable new experiences for them,
encourage choosing and achieving their own values, encourage their creativity along with
developing their self-confidence, self-esteem and a positive future orientation. Teachers should
also enable pupils to freely express and understand emotions as the constituent part of their
development. In the context of positive orientation in education as a process, those elements
could also be understood as its component parts.

However, the sole idea about focusing on positive traits, potentials and talents of pupils
in the process of education is not new. Throughout the history of pedagogy, it has been
discussed by numerous pedagogues as well as humanistic psychologists and positive
psychologists. Nevertheless, their ideas need to be systematized and reconceptualised within
pedagogy in order to fit in better with the demands of today’s contemporary society and the
participants of the educational process. This is why a new field in pedagogy could be discussed,
which is today still relatively unresearched.

In this process of researching and dealing with the topic of positive orientation in
education, knowledge from other sciences makes significant contribution. For example, within

psychology its sub-discipline positive psychology, among other things, studies positive human



traits, virtues and character strengths. Prior to this psychology mainly focused on researching
and dealing with human problems and difficulties. Therefore, psychologists identified a need
to refocus on what makes life worth living. Ideas from positive psychology have been applied
in the school context, through programs and interventions, with the purpose of promoting
pupils’ well-being. Those programs have mostly been focused on gaining knowledge, skills and
universal values and character strengths pupils need to train within the school context.
However, can pupils’ well-being really be promoted if we do not enable it for them to have the
autonomy to choose what is important and meaningful for them personally? In other words, if
they develop according to externally imposed standards, and not in accordance with their own
desires, needs and interests. Implementing positive orientation in education, which is the topic
of this thesis, teachers should above all create the conditions in which pupils will, along with
the help and support of the teacher, autonomously choose and realize what is personally
important for them — their own potentials and talents.

In order to affirm positive orientation in school, it is important to raise consciousness of
students of teacher-training colleges of such educational orientation as it is students' attitudes
that instigate their work in the classroom. In order to find out to which degree today's higher
education prepares future teachers for such positive educational work, the research on
correlation between current teacher education curriculum (both on the level of content and
experience) and students' attitudes about positive orientation in education was carried out.

The results showed that they are interrelated, but the experience of students during their
studies is still more closely related to the attitudes than to the contents of the curriculum.
Students deal with topics such as creativity and positive emotions while they more rarely cover
other topics related to this orientation. As far as their experience of positive orientation in
education is concerned, i.e. the development of students' potentials and talents, students rated
them rather negatively, which was visible in their more negative attitudes towards certain
components, especially towards emotions. Hence, it may be concluded that university teachers
do not create favourable conditions for students’ development. It is especially indicative that
most common fears students have are related to the expression of emotions and the establishing
of meaningful and close relations with pupils. However, they do not have the opportunity to
confront with their fears during their studies. A close and meaningful relationship with pupils
is the foundation on which positive orientation in education should be implemented. Students
can gain experience in developing such relationships with pupils during the practice they do in

schools during college. However, the results of this research indicate this possibility has not



been utilized enough. In other words, the results indicate that there is not enough connectedness
and critical reflection on theoretical knowledge and its functioning in practice.

However, the curriculum is not the only factor contributing to students’ attitudes about positive
orientation in education. Students’ empathy, life orientation (optimism/pessimism), personally
important values and satisfaction with higher education significantly correlate with students’
attitudes.

The results provide significant implications for the enhancement of the teacher
education curriculum and they will contribute to its quality and to the implementation of
positive orientation in education. For example, during their practice in schools, students could
write reports about their experiences in class, difficulties and challenges they have faced and
discuss this with their supervisors and university teachers. This would provide them with a
clearer picture of their own professional as well as personal development. They could face their
own fears about their relationship with pupils, education and teaching and critically analyze
them. Furthermore, results indicate the need to introduce a new course, dealing with positive
orientation in education, all its components or the need to integrate positive orientation in
education into other courses. It is extremely important that university teachers realize the
importance of implementing positive orientation in education in their own practice and truly
walk the talk. This would prepare their students even more for a successful realization of their
life’s calling and bridge the existing gap between theory and practice in teacher education

curriculum.

Keywords: positive orientation in education, student, teacher, teacher education curriculum.
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1. UvOD
Budi promjena koju Zelis vidjeti u svijetu.
Arleen Lorrance?

S promjenama u suvremenom drustvu koje dolaze s procesima globalizacije, migracija,
multikulturalizma, interkulturalizma i tehnoloSkog, zdravstvenog napretka, ali 1 znacajnim
prijetnjama ljudskoj sigurnosti i terorizmom, mijenja se i kontekst odgoja i obrazovanja. To
znaci da se od ucitelja zahtijevaju nove uloge i nove kompetencije pomocu kojih ¢e mo¢i pratiti
te promjene, te kojima ¢e svojim ucenicima u takvom promjenjivom okruzenju moci osigurati

uvjete za uspjesan zivot u svijetu stalnih promjena.

Jedna od posljedica navedenih promjena jest sve veca pojavnost depresije medu ljudima
razli¢ite Zivotne dobi, koja je za sada na 3. mjestu pojavnosti svih bolesti. Prema predvidanjima
Svjetske zdravstvene organizacije, do 2030. godine ona ¢e postati najéeS¢a bolest na svijetu
(Wan, 2012), odnosno zauzet ¢e 1. mjesto. Takva saznanja utjecala su i na znanstvenike iz
razli¢itih podruc¢ja. Primjerice, u okviru psihologije utemeljena je poddisciplina pozitivha
psihologija (Seligman i Csikszentmihalyi, 2000) koja isti¢e vaznost istrazivanja ¢ovjekovih
pozitivnih osobina, snaga i vrlina, koje njegov Zivot ¢ine smislenim i ispunjenim. Odnosno, ta
se disciplina usmjerila na znanstveno istrazivanje onoga $to ljude ¢ini sretnima i njihov zivot
vrijednim Zivljenja, kako bi svojim rezultatima i spoznajama pomogli $iroj populaciji. Ujedno,
psiholozi smatraju da takav pozitivan pristup mozZe posluziti i kao svojevrsna prevencija
poremecaja, posebice U djece 1 mladih. Svojim su istrazivanjima (primjerice Way, Reddy 1
Rhodes, 2007; S. F. Hamilton i M. A. Hamilton, 2009) uoc¢ili kako je najprimjereniji kontekst
za primjenu programa pozitivne psihologije upravo odgojno-obrazovni kontekst, jer djeca i
mladi u njemu provode najvise vremena, nakon obiteljskog doma. Dugotrajnim istrazivanjima
implementacije takvih programa u skolskom kontekstu dosli su do zakljucka kako je moguce u
isto vrijeme poucavati i tradicionalnim, akademskim vjestinama, ali i onim (to¢no odredenim)
vjeStinama koje ¢e doprinijeti sre¢i ucenika. Takvo djelovanje ucitelja nazvali su pozitivnim

odgojem i obrazovanjem (engl. positive education) (Seligman i sur., 2009, str. 294).

Pedagogija je kao znanost, u posljednje vrijeme, takoder pocela sve viSe (iako
skromnije) doprinositi razumijevanju pozitivnog odgojnog djelovanja ucitelja te je to za nju

relativno novo i neistrazeno podrucje. Doduse, pozitivna orijentacija u odgoju kao usmjerenost

! http://professorbuzzkill.com/gandhi-be-the-change-you-wish-to-see-in-the-world/



na pozitivne osobine, potencijale i talente ucenika u pedagogiji nije novost; o njoj su jos u
prosSlom stolje¢u raspravljali Makarenko (1968), Vuk-Pavlovi¢ (1996), Maticevi¢ (1991) i
Vukasovi¢ (1994). Ipak, danasnje vrijeme trazi dublje promisljanje takve pozitivne orijentacije
i usustavljivanje dosada$njih ideja pedagoga u kontekstu zahtjeva koji se postavljaju pred
danasnje ucitelje. Iako su brojne spoznaje pozitivne psihologije i drugih znanosti pomogle
pedagogiji u razumijevanju, primjerice, koncepta dobrobiti ucenika i njegovog psiholoskog
zdravlja, njihove se ideje ipak razlikuju. Vrijednosti na kojima je Seligman (1998., 1998a)
utemeljio pozitivnu psihologiju nisu u skladu s vrijednostima za koje se zalaze pozitivna
orijentacija u odgoju. Ona pak promice uvazavanje i omogucavanje autonomnog djelovanja u
skladu s onim vrijednostima i vrlinama koje su pojedincu osobno vazne, a ne koje mu je netko

drugi nametnuo kao pozeljnima i vrijednima.

Da bi ucenik uspio ostvarivati svoje vrijednosti, potencijale i talente, ucitelj mu treba
osigurati 1 omoguciti primjerene uvjete, odnosno uspostaviti s njim blizak i podrzavajuci odnos.
To pak znaci da sama usmjerenost ucitelja na potencijale i talente u¢enika nije dovoljna. On bi
trebao obratiti pozornost i poticati ué¢enike da budu otvoreni prema novim iskustvima kroz koje
¢e se moci razvijati, da vjeruju u svoje sposobnosti, poticati njihovu kreativnost i stvaralastvo,
a time ujedno i razvoj njihove pozitivne slike o sebi. Uz to, treba im pomo¢i u razumijevanju
njihovih emocija i dopustiti njihovo slobodno izrazavanje u odgojno-obrazovnom procesu.
(Rogers, 1959, 1979, 1985) 1z toga se moze vidjeti kako bi ucitelj trebao biti vrlo kompetentan
da bi bio sposoban sve to €initi. To pak znaci da ga njegovo visokoSkolsko obrazovanje za to

treba pripremiti.

Da bi visokoskolski nastavnici uspjeli pripremiti buduce ucitelje za te nove uloge, vazno
je daim omoguce iskustva u kojima ¢e 1 oni sami iskusiti takvu pozitivnu orijentaciju u odgoju.
No, ne bi se trebali zadrZati samo na iskustvima, ve¢ u planiranju i osmis§ljavanju kurikuluma
obrazovanja ucitelja trebaju dati prostora i temama vezanim uz odgojne vrijednosti, otvorenost
za nova iskustva, usmjerenost na potencijale i talente ucenika, usmjerenost na buduénost uz
optimizam 1 nadu, odgoj pozitivne slike o sebi kod ucenika, kreativnost 1 stvaralastvo, te uz
pozitivne emocije i humor. Postavlja se pitanje u kojoj mjeri uciteljski studiji zaista osiguravaju
takve uvjete za osobni i profesionalni razvoj studenata, te omogucavaju li svojim studentima

razvijanje njihovih potencijala i talenata.



2. DEFINIRANJE POZITIVNE ORIJENTACIJE U ODGOJU

Definiranje i tumacenje pozitivne orijentacije u odgoju, kao slozenog procesa ¢ija je srz
usmjerenost na potencijale i talente ucenika u odgojno-obrazovnom procesu i njihovo
autonomno razvijanje, vrlo je teSko pronaci u dosadasnjoj pedagogijskoj literaturi. Intenzivnije
promisljanje o vaznosti takve pozitivne usmjerenosti zapocelo je tek utemeljenjem pozitivne
psihologije 1998. godine, koja je rezultate svojih istrazivanja o tome $to ¢ovjekov Zivot ¢ini
vrijednim, a ¢ovjeka sretnim pocela aplicirati u odgojno djelovanje ucitelja, odnosno odgojno-

obrazovni kontekst.

Sam odgoj, kao temeljni pojam pedagogije, kroz povijest se razli¢ito shvacao i definirao.
Najocitije razlike u pristupima odgoju uvijek su bile u vrijednostima koje su se njime promicale,
odnosno u onome §to se njime htjelo posti¢i. Tako se, primjerice, u hrvatskoj pedagogiji mogu
razlikovati normativni pristup odgoju, pozitivisticki pristup odgoju te stvaralacki pristup

odgoju, koji je utemeljen na kriticko-emancipacijskom pristupu (Bognar, 2015).

Da bi se moglo shvatiti §to koncept pozitivne orijentacije u odgoju podrazumijeva, i u
¢emu je njegova vaznost u odgoju, vazno mu je pristupiti interdisciplinarno 1 kriticki, jer su se
ideje o takvoj pozitivnoj usmjerenosti na potencijale 1 talente ucenika pojavile 1 ranije. Prije
svega, pojavile su se u okviru humanisticke psihologije, koja je bila svojevrsna preteca
pozitivne psihologije. No, usmjerenost na pozitivne ¢ovjekove strane, razvijanje univerzalnih
vrlina i karakternih snaga dozivjelo je vrhunac upravo s utemeljenjem pozitivne psihologije, u
okviru koje su psiholozi osmiSljavali i eksperimentalno implementirali brojne preventivne i
intervencijske programe pozitivne psihologije u Skolski kontekst. Unato¢ uspjesima takvih
programa u preveniranju i smanjivanju depresije i anksioznosti kod uc¢enika (Benson, 1999;
Noble i McGrath, 2008; Seligman i sur., 2009), brojne su njihove kritike. Prije svega, filozofi
zamjeraju pozitivnoj psihologiji izostanak kriti¢ke refleksije te promicanje univerzalnih
vrijednosti. Drugim rije¢ima, iz perspektive kriticko-emancipacijske filozofije odgoj je mogué
samo kao stvaralaStvo, odnosno kao autonomni odabir i razvijanje vlastitih vrijednosti, koje su
pojedincu osobno vazne. Sto se pak tice pedagogijske perspektive pozitivne orijentacije u
odgoju, ta je orijentacija shvac¢ena kao slozen proces koji podrazumijeva stvaranje uvjeta za
otkrivanje 1 razvijanje potencijala i talenata ucenika. SrZ takve pozitivne orijentacije je
usmjerenost ucitelja na potencijale i talente ucenika, ¢iju su vaznost u (blizoj) povijesti
pedagogije iz razli¢itih perspektiva i vrijednosnih polazista isticali pedagozi poput Makarenka
(1968), Vukasovica (1994), Vuk-Pavlovica (1996., 2007), Matic¢evi¢a (1991) te Kolesove
(2015).



Dakle, osim usmjerenosti ucitelja na potencijale i talente uenika, a ne samo na njihove
eventualne probleme i poteskoce, u odgoju je vazno voditi racuna i o drugim faktorima koji
utjeCu na stvaranje kvalitetnog i produktivnog odnosa ucitelja i ucenika. Tako se moze reé¢i da
pozitivna orijentacija u odgoju kao proces ima i svoje sastavnice. One podrazumijevaju prije
svega odgojne vrijednosti koje usmjeravaju odgojno djelovanje ucitelja, potom otvorenost za
to odgojno iskustvo svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa, njihovu usmjerenost na
buducnost uz optimizam i nadu, kreativnost i stvaralastvo, pozitivne emocije i humor, te 0dgoj

pozitivne slike o sebi (Simel, 2016).



2.1. Odgoj: temeljni pojam pedagogije

Otkako je covjeka, postojala je odgojna praksa, koja je povijesno i druStveno
uvjetovana. Giesecke (1993, str. 35) navodi da se odgoj kroz povijest razli¢ito shvacao i
definirao, te kako je oduvijek bio vezan uz ,trenuta¢ne vladaju¢e odnose, za gospodarske
uvjete, vladajuce ideologije, za postojece socijalno slojevanje itd.“. To znaci da su ideje u
odgoju uvijek korespondirale s trenutacnim drustvenim problemima te pokusavale za njih naéi
potencijalna rjeSenja. Znanstveno je pak bavljenje odgojem relativno mlada pojava, koja je
posljedica uvodenja opéeg obveznog Skolovanja tijekom 17. 1 18. stoljeca. S tog se aspekta
europska pedagogijska tradicija razlikuje od tradicije anglosaksonskog govornog podruéja. U
okviru europske pedagogijske tradicije, koja predstavlja kolijevku pedagogije kao znanosti,
razlikuju se pojmovi Erziehung i Bildung (Kuhlmann, 2013), odnosno odgoj i obrazovanje. Za
razliku od srednjoeuropskog podruc¢ja, u anglosaksonskom se podrucju i drugim zemljama koje
nisu bile pod utjecajem njemacke kulture isklju¢ivo rabi pojam education, koji je usmjeren na
stjecanje znanja i vjeStina, odnosno na poucavanje (University of Oxford, 1995). Uz to, pod
pedagogijom (engl. Pedagogy) podrazumijeva se ,,istrazivanje metoda i stilova poucavanja“

(isto, str. 853), Sto viSe odgovara razumijevanju didaktike kao teorije nastave.

U okviru europske pedagogijske tradicije, odgoj je moguce odrediti prema dvama
temeljnim shvacanjima odgoja, tradicionalnom 1 suvremenom. Prvo shvacanje pod odgojem
podrazumijeva ,,proizvodno ¢injenje* u kojemu je odgajatelj ,,zanatlija, kipar ili majstor* koji
oblikuje odgajanika prema unaprijed odredenom cilju pomocu dostupnih sredstava i metoda. U
drugom shvacanju odgoja, odgajatelj poput ,,vrtlara ili primalje pruza pomo¢, potporu i zastitu
u prirodnom procesu razvoja odgajanika (Treml, 1991, prema Gudjons, 1994, str. 21). Takve
slike o odgoju temelje se na implicitnoj antropologiji (Roth, 1966), odnosno na temeljnim
shvac¢anjima covjeka ili kao manjkavog bica ¢ija je stvorena kultura kompenzacija njegovih
slabosti, ili Covjeka Cija je kultura izraz njegova bogatstva. Medutim, podjela na dva temeljna
shvacanja odgoja nije dovoljno obuhvatna jer i u okviru njih postoji vise razli€itih teorijskih
pristupa odgoju. Primjerice, u okviru razlic¢itih teorija znanosti o odgoju, Konig 1 Zedler (2001)
govore o odgoju s normativnog stajalista, sa stajaliSta empirijske znanosti o ponaSanju, sa
stajaliSta hermeneuti¢ke discipline i sa stajaliSta teorije sustava. Bognar (1999) pak razlikuje
psihoanaliticki, bihevioristicki 1 humanisti¢ki pristup odgoju, koji se temelje na teorijskim
shvacanjima Covjeka i drustva u podrucju psihologije. Dakle, o pristupima odgoju moguce je
raspravljati s razli¢itih stajalista ili kriterija, iako je u svima naglasak na razvitku pojedinca.

Jedan od kriterija mogu biti i vrijednosti na kojima se pristupi temelje, te koje usmjeravaju
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odgojno djelovanje. Posebice je zanimljivo tko odreduje vrijednosti i kako ¢e se pojedinac
razvijati (Bognar, 2015). Postoje barem tri subjekta koja o tome mogu odlucivati — odgajanik,
odgajatelj 1 vlast/drustvo, odnosno odredena sredista drustvene moci (politicke, ekonomske,
duhovne itd. Poli¢, 2001). Bognar (2015) u tom kontekstu govori o sljede¢im teorijskim
pristupima odgoju: pristup u kojemu se tezi ostvarivanju univerzalnih, op¢eljudskih vrijednosti
I u tom smislu normiranju pedagogije (primjerice kod Kerschensteinera, 1931; Vukasovica,
1994), pristup odgoju kao nevrijednosnom fenomenu; (primjerice kod Brezinke, 1992;
Pastuovica, 1999) te pristup u kojemu je naglasak na autonomnom ostvarivanju vrijednosti
(primjerice kod Rogersa, 1985; Poli¢a, 2001; Bognara, 2015).

U prvom se pristupu odgoju tezi normiranju pedagogije, a temelj takvog shvacéanja jest
uvjerenje kako je odgojno djelovanje moguce zasnovati ,,na znanstvenim premisama i
odgajatelju objasniti razloge zbog kojih se poduzimaju pojedine odgojne mjere* (Konig i
Zedler, 1998, str. 27). Herbart (1808) je prvi pedagogiju pokuSao zasnovati kao normativnu
disciplinu koja ¢e usmjeravati prakticnu odgojnu djelatnost. Za njega je smisleno odgojno
djelovanje podrazumijevalo da se u tom procesu ne prestaje razmisljati te je vazno slijediti
unaprijed odredena nacela odgojnog djelovanja. Pri utvrdivanju tih nacela posegnuo je za
prakticnom filozofijom, koja zadaje temeljne vrijednosti i norme za ljudsko djelovanje. One,
prema njemu, predstavljaju osnovicu za utvrdivanje odgojnih ciljeva, te je postavio pet
»prakti¢nih ideja* kao najvaznije ciljeve odgoja: ideja unutarnje slobode — pri kojoj Covjek
slobodno odabire izmedu razli¢itih moguénosti; ideja savrSenstva — pri kojoj se Covjek razvija
U pravcu daljnjeg usavrSavanja; ideja dobrohotnosti (ili dobrote) — pri kojoj ¢ovjek spremno
pomaze drugima i pomaZe im u nevolji; ideja prava te ideja prikladnosti — pri kojoj Covjek
povezuje svoje htijenje i djelovanje. Kerschensteiner (1931, str. 58) pak razlikuje ,,bezuvjetne,
bezvremenske, nadindividualne, duhovne vrijednosti (istinu, ljepotu, svetost, ¢udorednost),
kojima se podvrgavaju sve ostale vrijednosti. Takoder, misli da se i odgoj moze smatrati
bezuvjetnom vrijedno$c¢u koja zavrava kada je pojedinac svjesno usvojio sve vrijednosti, kao
i njihovu hijerarhiju. To bi onda znacilo kako je cilj odgoja u ,,0stvarivanju duhovnih vrednota“
(Kerschensteiner, 1931, str. 11). Iz takve perspektive, ucitelj treba usmjeravati ucenike prema
opc¢eljudskim vrijednostima. Hrvatski pedagog Vukasovi¢ (1989) smatra da je osnovni smisao
takvih odgojnih nastojanja prenoSenje dosadasnjih tekovina drustva i civilizacije (znanja,
umijeca, navika, vrijednosti) na nove narastaje, jer se time omogucuje daljnji razvoj ljudskog

drustva i ¢ovjeka opcenito.



U svezi s opceljudskim, univerzalnim vrijednostima, Vukasovi¢ (1994) isti¢e kako ,,tek
ljudske vrijednosne usmjerbe pokazuju putove kojima treba kretati i kako treba koristiti snagu
i mo¢ da bi se postigli ljudski ideali, Zeljene svrhe, podmirile ljudske potrebe, omogucio
razvitak i usavrSavanje* (Vukasovi¢, 1994, str. 393). Odnosno, smisao i svrha ¢ovjekova zivota
sastoji se upravo u ostvarivanju i dostizanju opc¢eljudskih, univerzalnih vrijednosti (zdravlja,
istine, dobrote, ljepote i stvaralastva) koje su pozeljno dobro i ono §to Covjeka oplemenjuje i
¢ini ga sretnim. Prema tome, Vukasovi¢ zakljucuje kako je odgoj vrijednost sama po sebi,
vrijednosni fenomen, jer ima vrijednosno znacenje koje potie 1 razvija smisao za daljnje
opc¢eljudske vrijednosti. Nadalje, odgoj definira kao ,,svrsishodan proces u kome dolazi do
izrazaja jedinstvo odgojnog cilja i zadatka, nacela i metoda, $to u planski ostvarenom odgojnom
djelovanju brojnih Cinitelja, tezi prema izgradivanju potpuno ljudske li¢nosti.” (Vukasovié,
1989, str. 7), a smatra ga zavrSenim kada pojedinac usvoji odredene vrijednosti. Pod odgojnim
ciljem podrazumijeva stvaranje covjeka kao slobodnog i druStveno produktivnog pojedinca
kako bi dosegnuo odgojni ideal (oblikovanje cjelovite osobnosti, odnosno postizanje harmonije
zdravlja i ljepote, samostalnosti i duhovnosti, moralne snage i dobrote, estetskog smisla za
skladno 1 lijepo, kulture rada i tehnicke kulture), koji je formiran jo$ u doba drevne Atene te u
djelima Aristotela (1988) i Platona (2002). Odgojni cilj operacionalizirao je na odgojne zadatke,
koje usmjerava na pojedine dijelove odgoja (intelektualni, moralni, radni, estetski i tjelesni
odgoj) te razlikuje odgoj u Sirem 1 uzem znacenju. Odgoj u Sirem znacenju bavi se Covjekom u
cjelini, odnosno, obuhvaca tri procesa (Vukasovi¢, 1994): proces usvajanja znanja, umijeca i
navika, proces razvijanja tjelesnih 1 intelektualnih snaga i sposobnosti te proces izgradivanja i
oblikovanja osobnosti i karaktera, pogleda na svijet, osjecajnog 1 voljnog Zivota. Iz tih procesa
postavlja tri bitna zadatka odgoja koji do izrazaja trebaju do¢i u nastavnom procesu: materijali,
funkcionalni 1 odgojni zadatak. Prvi proces, usvajanje znanja, umijeca i navika u svojoj je biti
obrazovanje, koji je subordiniran pojam u odnosu na odgoj u Sirem znac¢enju. Kada pak govori
0 odgoju u uZzem znacenju, Vukasovi¢ (1994) misli na tre¢i proces odgoja u Sirem znacenju. Iz
takve perspektive, isti¢e kako bi obrazovanje 1 takav ,,uzi“ odgoj trebali biti medusobno
isprepleteni — odnosno, obrazovanje bi trebala biti racionalna osnova odgoja, a 0dgoj

vrijednosna orijentacija obrazovanja.

Suprotno pristupu odgoju kao vrijednosnom fenomenu, odnosno kao prenoSenju
univerzalnih vrijednosti, Brezinka (1992) isti¢e kako se znanost o odgoju treba udaljiti od
tradicionalnih postavki normativne pedagogije jer obiluje vrijednosnim sudovima, a nedostaju

joj podatci 0 odgojnoj stvarnosti. Smatrao je da ona treba biti vrijednosno neutralna, odnosno



treba stvoriti sustav opcih iskaza koji ¢e se moci preoblikovati u tehnoloske naputke za
implementaciju u prakticno djelovanje. Pri tome isti¢e kako se podatci iz odgojne stvarnosti
mogu prikupljati jedino empirijskim putem, odnosno opazanjem ponaSanja koje je jedino
objektivno i podlozno istrazivanju. Nasuprot teoriji 0dgoja, razlikuje i prakti¢énu pedagogiju, u
kojoj je odgojno djelovanje promatrao kao socijalne radnje kojima ljudi pokuSavaju utjecati na
sklop psihic¢kih dispozicija (odnosno li¢nosti) drugih ljudi, i to kao stjecanje novih dispozicija
koje jo$ nisu steCene ili usvojene, unapredivanje i razvijanje postojecih dispozicija koje su
ocijenjene kao vrijedne i pozitivne; oslabljivanje, eliminiranje postoje¢ih dispozicija koje su
ocijenjene kao negativne te kao prevenciju formiranja dispozicija koje se smatraju negativnima.
I u Brezinkinom je odredenju odgoja dominantna perspektiva odgajatelja; ali ovdje odgajatelj
u praksi nagraduje ili ,,pokuSava iskorijeniti“ ono S$to smatra pozeljnim i nepozeljnim
ponasanjem kod ucenika primjenom znanja nastalog na temelju op¢ih iskaza zakonitosti. U
osnovi takvih modifikacija ponasSanja odgajanika stoje zakoni operantnog uvjetovanja, koji se
temelje na teorijama ucenja Skinnera (1976) i Thorndikea (1911, prema Watson, 2009). Naime,
ukoliko je ponaSanje popraceno ugodnim podrazajem (nagradivanjem), povecava se
vjerojatnost njegova pojavljivanja, a ukoliko je ponasanje poprac¢eno neugodnim podrazajem
(kaznjavanjem), smanjuje se vjerojatnost njegova pojavljivanja. Ako pak ponasSanje nije
popraceno nikakvim podraZajem, smanjuje se vjerojatnost njegova pojavljivanja (ekstinkcija ili

gasenje).

Pastuovi¢ (1999) takoder smatra da odgoju treba pristupiti objektivno i nevrijednosno,
kako bi bio primjenjiv na sva drustva tijekom svih povijesnih razdoblja. Uz to, on pravi razliku
izmedu pedagosSkog 1 edukologijskog pristupa odgoju koji zastupa. Isti¢e kako je pedagoski
koncept odgoja normativan, vrijednosno odreden, jer se bavi propisivanjem pozeljnih osobina
iz perspektive odredenog svjetonazora, dok se znanstvena edukologija usmjerava na
istrazivanje zakonitosti afektivnog ucenja, stavova i vrijednosti pojedine skupine ljudi, jer ono
Sto je u jednoj zajednici dobro ili poZeljno, u drugoj moze biti u potpunosti neprihvatljivo. Iz
edukologijske perspektive, odgoj poistovjecuje s organiziranim u¢enjem motiva (vrijednosti,
stavova i navika) u kojima je dominantna Cuvstvena sastavnica, i zato odgoj definira kao
namjerno afektivno uc¢enje. Uz naucene motive govori i o univerzalnim motivima koji su svima
urodeni, odnosno o urodenoj potrebi za funkcioniranjem u skladu sa svojim moguénostima
(samoostvarenju). lako smatra da vrijednosti nisu urodene ve¢ naucene, istice kako je njihov
izbor ogranicen, jer je odreden urodenim motivom te okolnostima u kojima se nastoje

zadovoljiti; drugim rijeCima, genetski je uvjetovan. Prema tome, vrijednosti klasificira prema



skupinama urodenih motiva: u egzistencijske (npr. zdravlje, siguran posao), vrijednosti
pripadanja (npr. prijateljstvo, ljubav), prestizne vrijednosti (npr. ugled, mo¢) i samoostvarujuce

vrijednosti.

U tre¢em, posljednjem pristupu, odgoj se temelji na slobodi i stvaralastvu, pri cemu je
odabir vrijednosti rezultat dogovora autonomnih pojedinaca. To je u svom terapijskom pristupu
usmjerenom na osobu i ideje o odgoju primjenjivao Rogers (1969, 1979), isti¢uci kako je svrha
odnosa sudionika u odgoju postajanje fleksibilnijom osobom, koja se lako prilagodava novim
situacijama, koja je otvorena prema novim iskustvima te koja ima povjerenja u vlastite reakcije
i ponasanje. Osnovna pretpostavka njegova pristupa jest da svaki pojedinac ima dovoljno
unutrasnjih kapaciteta za razvoj svih svojih potencijala u produktivnom odnosu s terapeutom
ili nekom drugom osobom koja joj pomaze u preuzimanju odgovornosti za svoj zivot, kao $to

je to primjerice odgajatelj. U tom odnosu nije naglasak na krajnjem cilju, ve¢ na procesu:

(...) dobar Zivot je proces, a ne stanje. To je pravac, a ne odrediste. Pravac koji predstavlja dobar
zivot je onaj koji je odabran od strane organizma u cijelosti, i to onda kada postoji psiholoska
sloboda kretati se u bilo kome pravcu (Rogers, 1969, str. 186).

Rogers smatra kako samo na taj nacin odgoj moze voditi do promjena u li¢nosti pojedinca,
njegovu ponasanju, djelovanju i stavovima, a takve se promjene mogu ostvariti sustinskim
ucenjem, koje je samoinicirano (jer ¢ak i1 ako poticaj ili stimulans dolazi izvana, osjecaj
otkrivanja i1 postizanja, ovlastenosti 1 razumijevanja dolazi iznutra), sustinsko (jer utjece na
promjene u ponasanju, stavovima, ¢ak i u osobnosti odgajanika), samoevaluirano (jer osoba
koja uci zna kada su njezine potrebe zadovoljene, kada ucenje vodi prema onome $to ona Zeli
saznati 1 je 1i ucenje doprinijelo razjasnjavanju prethodnog neznanja) te smisleno (jer kada se
dogada takvo ucenje, elementi smislenosti ugradeni su u cijelo iskustvo odgajanika) (Rogers,
1969).

Poli¢ (1993, 2001) pak istice kako je odgoj razvitak Covjekovih stvaralackih mo¢i,
kojima se ¢ovjek u stvaranju vlastita svijeta potvrduje kao slobodno bice, bi¢e koje pripada
samo samome sebi. Pri tome se odgoj i obrazovanje ispreplicu jer je odgoj u biti obrazovanje
(oblikovanje ¢ovjeka u duhu kulture u kojoj je roden), jednako kao Sto je i obrazovanje u biti
odgoj. Istinsko posredovanje kulture moguce je samo odgojem kao djelatnos¢u koja njeguje i
razvija covjekove stvaralacke mogucnosti, odnosno osposobljava ga da bude stvaratelj kulture.
Ukoliko je pojedinac samo pasivni produkt i konzument kulture, a ne njezin stvaratelj, kultura
se nastavlja onemogucavajuci razvoj pojedinca koji bi ju mogao mijenjati.

Da bi pojedinac mogao nesto stvaralacki preoblikovati, mora poznavati ono postojece,

kao 1 sredstva te nacine na koje to moze uciniti, odnosno potrebno mu je znanje kao jedan od
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temelja stvaralackog djelovanja. Medutim, samo znanje nije dovoljno, ve¢ je potreban i um koji
,hoce 1 vjeruje da moze drukcije i mozda bolje (Poli¢, 2001, str. 14). Sustina istinskog odgoja
jest, prema Poli¢u, stvaralastvo, jer je ostvarivanje ¢ovjekovih mogucnosti stvaralacki proces.
Pri tome svaki pojedinac ostvaruje vlastite, autonomne vrijednosti koje ¢e mu pomoéi u
aktualizaciji njegovih mogucnosti. To znaci da je onda svako stvaralacko djelovanje ujedno i
vrijednosno utemeljeno djelovanje, a to znaci da su i vrijednosti u stvaralackom procesu
podlozne promjenama te ih se ne bi trebalo shvatiti krutima i nepromjenjivima (Vuk-Pavlovic,
1996). Odnosno, osobnim znacCenjem ih ispunjavaju tek ljudi u konkretnom drustvenom i
povijesnom kontekstu (Bognar, 2008). Takvo stvaralacko odgojno djelovanje, dakako, treba
biti plansko i svrhovito, no, Poli¢ (1993) isti¢e kako ono sadrzi samo neke elemente planova, a
nikako ne moze biti do kraja isplanirano, jer bi to onda znacilo planiranje stvaralastva. Odnosno,
odgoj u tom slucaju gubi svoj smisao i postaje odgojnom manipulacijom, odnosno
instrumentalizacijom djeteta u svrhu ostvarenja nekog unaprijed odredenog, djetetu izvanjskog
cilja, kojemu ono treba sluziti. Time se nuzno ko¢i razvoj njegove slobode i osobnosti jer Se ne
postuje njegove potrebe.

lako se u prethodnim dvama pristupima u odgojnim ciljevima naglaSava razvoj
pojedinca, odnosno cjeloviti razvoj njegove osobnosti, Poli¢ isti¢e kako bez slobode to nije
moguce postici

jer, ni¢iju osobnost, ne samo kao osobitost nego i kao o-sebitost, kao slobodu, nije moguce

oblikovati, formirati ili izgraditi izvana. Osobnost se kao sloboda moze oblikovati samo iznutra.

Iz sebe same. Stoga je u osnovi svake osobnosti samoodgoj, do kojega je najbolji put upravo
stvaralacki odgoj koji s razvitkom odgajanikove osobnosti prerasta u suodgoj (2001, str. 16).

Dakle, medu trima teorijskim pristupima odgoju vidljive su jasne razlike u shvacanju
odgoja. Vrijednosti koje se pokuSavaju ostvariti povezane su sa svrhom odgoja, odnosno §to se
odgojem zeli postic¢i: odrZzavanje postojec¢eg drustvenog stanja proizvodnjom poslusnih, kojima
je izvanjski odredeno kakvi trebaju biti, i koji ni na koji nacin nece ugroziti dominantne centre
mo¢i 1 kriticki promisljati o njihovim interesima; ili drustvo autonomnih stvaralackih osoba,
koje ¢e svojim aktivnim djelovanjem postajati osobe kakve bi Zeljele biti, te koje ¢e svojim
samoostvarivanjem pridonijeti razvitku drustva.

Naime, ukoliko se pojedinac odgaja prema unaprijed (izvanjski) odredenim vrijednostima kako
bi se ostvario svojevrsni odgojni ideal, tada mu se ne dopusta razviti svoje stvaralacke
mogucnosti (potencijale i talente), jer se one mogu ostvarivati samo na temelju vlastitih
vrijednosti koje svatko za sebe ispunjava smislom. Takav normirani odgoj znacio bi povratak

na Aristotelovu filozofiju odgoja (1988), u kojoj je sam smisao zivota normiran, jer ¢ovjek

10



unaprijed zna ¢emu treba teziti 1 kakav treba postati. Dok je stvaralacki zivot usmjeren na
djelovanje/akciju i postajanje onim $to ¢ovjek Zeli biti, Aristotelova filozofija iskljucuje takvo
djelovanje te istice kako je najvisa bozanska odlika kojoj Covjek moze teziti misaono
promatranje. Nasuprot tomu, u odgoju kao stvaralastvu, Kangrga (1989, str. 57-58) istice kako
upravo pojedinac sebe i svoj svijet treba stvarati i ostvarivati vlastitim djelovanjem, jer oni mu

nisu dani gotovi:

Svijet nikada naprosto ne postoji, on nije, nego tek treba da bude da bi bio! Svijet treba da
postane svijetom, znali dakle zadatak postavljen Covjeku da svojim praktickim cinom
(praktickim umom kao svjesnom djelatnos¢u) proizvede, stvori, otvori, odjelovi samu
moguénost onoga $to nije i ne moze da bude (...).

Bognar (2016, str. 31) potvrduje kako ,,taj stvaralacki iskorak prema nepoznatom, nije moguce
ucCiniti na temelju pouzdana znanja ili unaprijed zadanih vrijednosti, ve¢ samo smjelim
iskorakom prema buduénosti prema kojoj nas vode autonomno izabrane vrijednosti*“. Drugim
rijeima, pojedinac moze spoznati sebe i svoje stvaralacke moguénosti jedino kroz njihovo
ostvarivanje, kroz akciju, kroz suradnju s drugima s kojima raspravlja o autonomno odabranim
vrijednostima. Pri tome je vazno istaknuti da je upravo odnos s drugim ljudima u stvaranju
svijeta kao ¢ovjekovog djela kljucan za odgoj, jer se tek u interakciji s drugima pojedinac moze
zaista mijenjati. Zakljuéno, taj se odnos odgajatelja i odgajanika, kao dvosmjeran proces, treba
temeljiti na ljubavi, koja je pokretacka snaga svega (Vuk-Pavlovi¢, 1937, str. 5): ,,Odgajateljska
ljubav ... nuzno osniva, izgraduje i odrzava li¢ni, personalni odnos, mimo kojega se i ne odvija

odgojni proces.«
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2.2. Interdisciplinarni pristup odredenju pozitivne orijentacije u odgoju

Razumijevanju pozitivne orijentacije u odgoju, kao usmjerenosti ucitelja na pozitivne
osobine, potencijale i talente svakog ucenika, treba pristupiti interdisciplinarno, i to
uvazavanjem kronoloskog slijeda ideja koje su se pojavljivale u tom kontekstu. Naime, opc¢enito
se slozenost odgojnih situacija moze razumjeti tek kada im se pristupi iz vise razliitih
znanstvenih perspektiva. Primjerice, humanisticka 1 pozitivna psihologija opcenito pruzaju
dublje i bolje razumijevanje li¢nosti i osobnosti pojedinca te motiva njegova ponasanja i
djelovanja, dok kriticko-emancipacijska filozofija objasnjava znacenje i vaznost vrijednosti u
procesu postajanja Covjekom i procesu odgoja, i to vrijednosti na kojima je nastalo
demokratsko, gradansko drustvo (Bognar i Simel, 2013). Vazno je istaknuti i razlikovati te
razliCite znanstvene perspektive, kako bi se uvidio njihov znacaj i doprinos u razvijanju
koncepta pozitivne orijentacije u odgoju.

1z perspektive humanisti¢ke psihologije, za pozitivnu orijentaciju u odgoju posebice su
vazne ideje Rogersa i Maslowa, najvaznijih predstavnika humanistickog pristupa odgoju.
Primjerice, u Rogersovu (1985, 1995) (psihoterapeutskom) pristupu usmjerenom na osobu,
naglasak je na podrzavaju¢em odnosu izmedu ucitelja i u¢enika, koji se temelji na prihvacanju,
povjerenju, empati¢nom razumijevanju i autenti¢nosti ucitelja. U tom se odnosu u¢enik moze
slobodno razvijati i istrazivati vlastitu osobnost, kako bi postao ,,potpuno funkcionalnom
osobom* (Rogers, 1985, str. 195), koja je fleksibilna, otvorena prema zivotnim izazovima i koja
ostvaruje sve svoje potencijale. Maslow (1971) pak tvrdi kako se pojedinca moze zaista
razumjeti tek ako se upoznaju njegove potrebe. Pri tome naglasak stavlja na njegove
samoaktualiziraju¢e potrebe kao najvise u hijerarhiji ljudskih potreba, odnosno, istice kako je
svaki pojedinac intrinzi¢no motiviran da ostvari svoju samoaktualizaciju.

Iz perspektive pozitivne psihologije kao poddiscipline psihologije nastale 2000. godine,
na vaznosti su znacajno dobile covjekove pozitivne osobine, potencijali i talenti, koji postaju
srediStem psihologijskih istrazivanja, a ne samo njegovi problemi i patoloska stanja (Seligman
i sur., 2009; Rijavec, Miljkovic¢ i Brdar, 2008; Noble i McGrath, 2015). Implementacijom takve
pozitivne usmjerenosti u §kolski kontekst, pozitivni su psiholozi stvorili i koncept ,,pozitivnog
odgoja i obrazovanja“. U okviru tog koncepta osmislili su i programe s ciljem razvijanja i
uvjezbavanja onih vjeStina 1 karakternih snaga kod ucenika (poput mudrosti, hrabrosti,
pravednosti), koje ¢e doprinijeti njihovim akademskim postignu¢ima, ali u isto vrijeme i

psiholoskoj otpornosti i dobrobiti, te naposljetku i njihovoj sre¢i. Svrha takvih pozitivnih
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programa je preventivno i intervencijsko djelovanje, kako bi se izbjegla ili umanjila pojavnost
poremecaja u ponasanju i drugih poteskoc¢a kod djece 1 mladih.

Filozofski pristup na kojemu se pozitivna orijentacija u odgoju temelji jest kriti¢ko-
emancipacijski pristup, koji u sebi sadrzi kriticki element i1 afirmativni element emancipacije
(Bognar, 2002). Bognar pojasnjava kako se pod kritickim elementom misli na oslobadanje od
osobnih ograniCenja koja sputavaju razvoj pojedinca te na oslobadanje od ideoloskih
ograni¢enja i ovisnosti o autoritetima, o ¢emu je pisao i Poli¢ (1997), a pod afirmativnim
elementom emancipacije Bognar (2002, str. 17) podrazumijeva ,,razvitak i izraZzavanje osobnih
potencijala“ i ,,stvaranja komunikacijske zajednice u kojoj moZemo naci sugovornike i

sudionike u procesu ostvarivanja zajednickih vrijednosti i vizije®.

Odnos pozitivne orijentacije u odgoju i srodnih znanstvenih disciplina mogao bi se

graficki prikazati kao na slici 1.

Kriticko-
emancipacijska
filozofija
Pozitivna
ljentaeT]

Pozitivna
psihologija

Slika 1: Odnos pozitivne orijentacije u odgoju i srodnih znanstvenih disciplina
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2.2.1. Perspektiva humanisticke psihologije

Na razvoj koncepta pozitivne orijentacije u odgoju znacajno su utjecale ideje
humanisticke psihologije, koja se kao ,,treca sila®“ u psihologiji (Maslow, 1971, str. 4) razvila
50-ih i 60-ih godina 20. stolje¢a. Pojavila se uz dotadasnje pravce biheviorizma i psihoanalize,
koji nisu bili primjereni i adekvatni za istrazivanje ljudskog Zivota, ¢ovjekovih osobnih
vrijednosti, svrhe i ciljeva, namjera i planova, koji su iznimno vazni za razumijevanje
pojedinca, te se iz tih razloga pojavio i tre¢i, humanisticki pristup (Maslow, 1971). Temeljne
su ideje takvog pristupa kako se ponasanje pojedinca moze razumjeti i objasniti samo na temelju
njegova Vlastitog videnja svijeta, jer ponasanje nije uvjetovano samo kontekstom ili njegovim
proslim iskustvima, ve¢ pojedinac c¢ini izbore koje za sebe subjektivno smatra
najprimjerenijima. Odnosno, smisao njegova ponasanja moze se razumjeti ukoliko su poznate
vrijednosti koje ga motiviraju (Glassman i Hadad, 2009).

Maslow (1968), jedan od najznacajnijih predstavnika humanisti¢kog pristupa, U svV0joj
teoriji razvoja osobnosti objasnjava kako pojedinac postaje osobom kakvom jest kroz
ostvarivanje svojih temeljnih ljudskih potreba. Dakle, da bi ga se moglo razumjeti, potrebno je
poznavati njegove potrebe, ali isto tako i osobne vrijednosti, ciljeve, namjere i planove, jer prije
svega potrebe, a onda i vrijednosti, motiviraju njegovo djelovanje. Potrebe Maslow hijerarhijski
svrstava u dvije kategorije. Prvu ¢ine potrebe nedostatka (N-potrebe) (engl. Deficiency needs),
u koje ubraja fizioloske potrebe, potrebu za sigurnoscu, potrebu za ljubavlju i pripadanjem, te
potrebu ostvarivanja samopoStovanja. Drugu kategoriju ¢ine potrebe suviska ili
samoaktualizacije (S-potrebe) (engl. Being needs), odnosno potreba za samoaktualizacijom.
Maslow istice kako samoaktualizirane pojedince vise motiviraju S-potrebe, nego N-potrebe, no
to je u slucaju kada su im sve prijasnje potrebe zadovoljene. Napominje kako odnos medu tim
dvjema kategorijama moze dovesti i do unutra$njeg konflikta kod pojedinca, i to izmedu
sigurnosti trenutacne udobnosti i postojecih obrazaca ponasanja i djelovanja te nesigurnosti
koje nose promjene, odnosno osobni razvoj. Prema Maslowu (1971), samoaktualizirani su
pojedinci ipak spremniji riskirati sigurnost poznatog i udobnog u korist potencijalnog razvoja
te prigrliti nove izazove. No, vecina se ljudi opire osobnom razvoju zbog straha od promjene,
neizvjesnosti te da ih drugi u njihovoj okolini nece prihvatiti. Taj strah Maslow (1971, str. 34)
naziva ,,Jonahovim kompleksom.

Uz potrebe, i vrijednosti motiviraju i usmjeravaju pojedinca na djelovanje. Kako bi
pomogao ljudima u odabiranju onih vrijednosti pomoc¢u kojih ¢e ostvariti svoju

samoaktualizaciju, Maslow (1971) je znanstveno istrazivao one vrijednosti koje su birali
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samoaktualizirani pojedinci. Pri tome tvrdi kako upravo takvi pojedinci (ili eksperti) trebaju za
cijeli ljudski rod odrediti Sto je to ¢emu trebaju teziti:
Ako zelimo znati koliko visoko covjek kao ljudsko bi¢e moze narasti, izabrat ¢emo one najvise
pojedince. Ako Zelimo saznati koliko brzo ¢ovjek moze tréati, nema smisla da za procjenjivanje
izaberemo one prosjecne brzine, ve¢ je puno bolje da izaberemo osvajace zlatnih medalja na
olimpijskim igrama (...). Ako Zelimo doznati moguénosti duhovnog razvoja, razvoja vrijednosti

ili moralnog razvoja ljudskih bi¢a, tada smatram da najvise mozemo nauciti proucavanjem nasih
najmoralnijih i najsvetijih pojedinaca (Maslow, 1971, str. 7).

Pri tome se Maslow poziva na Aristotela (1988), koji je takoder isticao pozeljnim i dobrim samo
ono S$to superiorni pojedinci odrede takvim.

Rezultati Maslowljeva (1954) istrazivanja pokazali su kako samoaktualizirani pojedinci
polaze od vrijednosti poput istine, ljepote, dobrote i pravde te kako one nemaju hijerarhijsku
strukturu, ve¢ se medusobno nadopunjuju. Osim toga, Maslow navodi kako pokazuju i odredeni
set vrlina i karakternih snaga. Naime, imaju bolju percepciju stvarnosti i prihvacéaju je onakvom
kakva jest, odnosno, percipiraju svijet bez pritiska vlastitih Zelja, nadanja i strahova. Pri tome i
sebe prihvacaju onakvima kakvi zaista jesu, $to osim pozitivnih osobina ukljucuje i njihove
mane, slabosti te neuspjehe. Zbog toga mogu istinski osjecati zahvalnost, odnosno otvoreni su
prema osjecajima radosti koje donose svakodnevni trenutci, te mogu biti spontani, jednostavni
1 prirodni. Uz takvu osobnost veze se 1 kreativnost kao nacin Zivljenja, odnosno originalnost,

inovativnost, prilagodljivost i fleksibilnost u rjeSavanju problema.

Sto se tide njihova odnosa s kulturom i okruZzenjem u kojemu Zive, Maslow (1954)
napominje kako u tom odnosu ipak zadrZavaju svoju autonomiju, odnosno, ne temelje svoje
samopostovanje na izvanjski postavljenim kriterijima uspjeha, ve¢ svoje zadovoljstvo temelje
na vlastitim kriterijima. Nadalje, isti¢u se i po svojoj potrebi za mirom i privatno$c¢u te postoji
izvjesna odvojenost od kulture u kojoj Zive, §to ne znaci da su asocijalni, ve¢ da im nije uvijek
potrebno ljudsko drustvo. Njihovi stavovi i vjerovanja nisu oblikovani i temeljeni prema
druStvenim normativnim kriterijima 1 porukama, ve¢ prema vlastitim. Pokazuju i snaznu
empatiju, suosjeanje i iskrenu potrebu da pomognu drugima, $to je u skladu s njihovim
nesebi¢nim dozivljajem vlastite misije ili poziva, na korist drugim ljudima. Samim time, dublje
I intenzivnije nego drugi dozivljavaju interpersonalne odnose, jer su ,,[jubazni ili barem strpljivi
prema gotovo svima. Posebice su im draga djeca i lako ih emocionalno dirnu* (Maslow, 1954,
str. 167). Sto se ti¢e njihova smisla za humor, ne smiju se drugim ljudima, ve¢ se smiju zajedno
s njima. Spremni su uciti od svakoga tko ima nesto vazno za reci, bez obzira na status u druStvu

ili stupanj obrazovanja. | naposljetku, samoaktualizirani pojedinci jasno razlikuju dobro od
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loSeg te nikada ne bi ostvarili svoje ciljeve pomocu sredstava koje ne smatraju ispravnim ili ako

njihov izbor ne smatraju etickim.

Maslow (1954) napominje da njegov opis osobina samoaktualiziranih pojedinaca ne
treba shvatiti isklju¢ivo, ve¢ kao sredstvo za razumijevanje interakcije kakvu takvi pojedinci
imaju sa svijetom i sa sobom. Pri tome napominje kako ni takvi ljudi nisu oli¢enje savrSenstva

te nisu liSeni dozivljavanja anksioznosti, dosade, krivnje i konflikata.

S obzirom na rezultate svog istrazivanja i vaznost samoaktualizacije i osobnog razvoja,
Maslow (1971) tvrdi kako samoaktualizacija uCenika treba biti krajnjim ciljem humanistickog
pristupa odgoju. Odnosno, posao je ucitelja da pomogne uceniku otkriti ono $to veé postoji u
njemu, da spozna koje su njegove posebnosti, stil, tempo, interesi, odnosno po ¢emu se razlikuje
od svih ostalih, i to u ozracju prihvacanja i osjeéaja sigurnosti, Sto umanjuje strah, tjeskobu i
obrambene reakcije uéenika. Posebice vaznim zadatcima smatra i u¢enje 0 dragocjenosti Zivota
1 vaznosti sadasnjeg trenutka, ucenje kako Zivot bez radosti nema smisla, nadilazenje
pseudoproblema i bavljenje vaznim egzistencijalnim zivotnim problemima (npr. problem zla i

patnje) te ucenje kako ¢initi ,,dobre izbore* (Maslow, 1971, str. 184).

Psihoterapeut Rogers (1995), u okviru svog pristupa usmjerenog na osobu, takoder tvrdi
kako svatko u sebi ima potrebu za ostvarivanjem potencijala, odnosno tendenciju
samoaktualizaciji. No, da bi zaista i doSlo do samoaktualizacije, smatra kako su najvazniji
osobnost ucitelja te uspostavljanje i razvijanje kvalitetnih meduljudskih odnosa izmedu ucitelja
i uCenika. Te svoje ideje temelji na uvjerenju da svaki pojedinac ima kapacitet potreban za
ostvarivanje svojih potencijala. Drugim rije¢ima, tvrdi kako je ljudska priroda u osnovi dostojna
povjerenja te ¢e se pojedinac konstruktivno razvijati ako mu se za to omoguce odredeni uvjeti
(Rogers, 1995). Dok Maslow (1954) smatra vaznim istraziti osobine samoaktualiziranih
pojedinaca kako bi one pokazale ostalima u kojem se smjeru trebaju razvijati, Rogers (1995)

tvrdi kako je jedino pojedinac taj koji za sebe moze odrediti pravac djelovanja.

Kako bi se uopée mogao razvijati kvalitetan meduljudski odnos izmedu ucitelja i
ucenika, kljuan preduvjet za to jest osobnost ucitelja, odnosno njegova autenti¢nost. Pod tim
Rogers (1985, str. 220) podrazumijeva ucitelja kao autenti¢nu, istinsku osobu, jer on prije svega
I jest osoba, ,,a ne bezli¢no utjelovljenje zahtjeva nastave, odnosno sterilna cijev kroz koju
znanje prolazi na putu od jedne do druge generacije“. Drugim rije¢ima, ucitelj se ne namece
kao autoritet, ve¢ kao osoba koja suraduje, dijeli znanja 1 iskustva s drugima, razvijajuci se i
mijenjajuci zajedno s ucenicima. Da bi mogao ostvariti takav odnos, nuzno je da vjeruje u
ucenike, njihove potencijale, kapacitete i sposobnosti, ali i u samoga sebe, jer mu je potrebna
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hrabrost da prepozna i izrazi prave osjecaje, a ne da ih skriva, maskira ili projicira na druge
(Rogers, 1995). Takvo odgojno djelovanje pak podrazumijeva konstantnu nesigurnost
otkrivanja i istrazivanja, ,,preuzimanja rizika i isprobavanja novih stvari (Rogers, 1969, str.

112) u stvaranju uvjeta za ucenje i razvoj.

Kvalitetan meduljudski odnos ucitelja i u¢enika podrazumijeva ozracje prihvacanja i
povjerenja u osjecaje, osobnost i misljenja ucenika kao nesavrsenog bic¢a. Uz to, ucitelj prema
ucenicima treba iskazivati empati¢no razumijevanje, bez analiziranja i prosudivanja. Pri tome
je klju¢no razumijevanje iz perspektive ucenika, a ne razumijevanje iz perspektive ucitelja
(Rogers, 1969). Tek u takvom odnosu 1 takvim uvjetima, ucenik ¢e se mo¢i razvijati. Drugim
rije¢ima, tek tada ¢e biti sposoban za samoostvarivanje kada je slobodan kretati se u onom
pravcu koji je u skladu s njegovim interesima, zeljama, potrebama, potencijalima i ciljevima
(isto). Pri tome, Rogers (1969, str. 269) pod slobodom podrazumijeva ,,unutrasnju, subjektivnu
slobodu®, odnosno slobodu izbora, slusanje sebe, izbor puta kojim pojedinac zeli i¢i, ,,slobodu
koju hrabro koristi da bi Zivio svoje potencijale®. Uz to, napominje kako je uz slobodu potrebna
I ,,posveCenost procesu ostvarivanja“ (isto, str. 273), koja se ne odnosi samo na svjesno
donosenje odluka za djelovanje u odredenom pravcu, ve¢ na ,,cjelokupno djelovanje pojedinca
koji je u potrazi za pravcima koji se pojavljuju u njemu samome* (isto, str. 273). To jest, odnosi
se na povjerenje da ¢e ga vlastita iskustva te svjesne i nesvjesne tendencije voditi smislenom i

svrhovitom djelovanju te samoostvarivanju.

U takvom meduljudskom odnosu, ispunjenom prije svega slobodom, a onda i
autenti¢noSc¢u, prihvacanjem i povjerenjem te empaticnim razumijevanjem dolazi do ,,ucenja
znacajnog za li¢nost™ (Rogers, 1985, str. 279), u kojemu pojedinac mijenja svoju li¢nost,
stavove, vrijednosti, ponasanje i pravac djelovanja. Ujedno, on postaje sve ,,otvoreniji prema
dozivljavanju® (Rogers, 1985, str. 187), odnosno slobodno i svjesno prozivljava sve dozivljaje
I emocije koje ga prate, bez potrebe da ih iskrivljuje kako bi se uklopile u njegovo videnje sebe
i svijeta. Ujedno, slobodnije i svjesnije osluskuje sve §to se odvija u njemu, $to ne ukljucuje
samo hrabrost, njeznost i samopoStovanje, ve¢ i strah, obeshrabrenost ili bol. On ih ne skriva
od svoje svijesti, ve¢ ih u potpunosti prozivljava. Time je svaki trenutak za njega nov i nepoznat
te zivi sve ,,sadrzajnijim zivotom* (Rogers, 1985, str. 188). Pri tome ¢e liCnost i svijest
pojedinca uvijek iznova nastajati iz tih dozivljaja, odnosno nece svaki dozivljaj pokusSavati
preoblikovati 1 promijeniti kako bi se uklopio u ve¢ postojecu strukturu i okvir u kojemu se on
dozivljava i djeluje. Razvija i sve vece ,,povjerenje u vlastite reakcije* (isto, str. 189), odnosno

vlastite instinkte. S obzirom na to da su mu u svakoj situaciji dostupni svi podatci kao posljedica
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njegove otvorenosti, moze odabrati reakciju ili ponasSanje koje ¢e za njega u danom trenutku
biti zadovoljavajuce. Takvo covjekovo nastajanje i stvaranje, ostvarivanje sebe i svijeta u
kojemu zivi, Rogers (1985, str. 191) naziva postajanjem ,,potpuno funkcionalnom osobom*
(isto, str. 191). Naime, psiholoski slobodan pojedinac, koji otvoreno i s povjerenjem dozivljava
svaki trenutak, kre¢e se prema tome da postane osoba koja ,,potpunije funkcionira“, koja je
uronjena u proces postojanja i stvaranja svog svijeta, te koja slobodno zivi u svakom trenutku,
shvacajuéi kako je to uistinu osnova zivota i jedino vrijeme u kojemu moze stvaralacki
djelovati. U takvom procesu nije naglasak na dozivljavanju pozitivnih emocija i stanja, ve¢ na
obogacivanju Zivota koji je ,,uzbudljiv, nagradujué, izazovan, smislen (Rogers, 1985, str. 195).
To od pojedinca prije svega zahtijeva hrabrost da stvara svoj svijet razvijanjem svojih

potencijala, odnosno ,,uranjanje u bujicu Zivota“ (isto, str. 196).

Dakle, prema Rogersu (1985, 1969), u odgojno-obrazovnom kontekstu iznimno je
vazno razvijati dvosmjerni odnos i uvjete u kojima ¢e se ucenici osjecati dovoljno slobodno i
prihvaceno da bi odbacili svoje obrambene reakcije u vidu nepozeljnih i neprimjerenih
ponasanja i usmjerili se na svoje potencijale. Posebice istice kako ucenje koje ukljucuje
promjene na osobnoj razini ucenici mogu dozivjeti prijete¢im i kako mu se mogu odupirati, no
navodi da je to moguce rijesiti ostvarivanjem ozra¢ja u kojemu se ucenici neée bojati
odbacivanja i ismijavanja. PogreSnim pak smatra stav da ucenike treba motivirati; odnosno,
tvrdi kako je svatko od njih po svojoj prirodi znatiZeljan, Zeljan istraZivanja, znanja i rjeSavanja
problema te kako je takva intrinzi¢na motivacija zbog raznih vanjskih faktora ¢esto potisnuta.
Upravo je u tome vaznost uditelja, da svojim djelovanjem ponovno pokrene tu motivaciju u
uceniku. Rogers (1969) napominje da bi nastava prije svega trebala biti izazovna kako bi
potaknula u¢enike na kriticko promisljanje o problemima koji ih se ti¢u, te kako ucitelj treba

biti taj koji ¢e im ponuditi iskustva u nastavi kao pomo¢ pri njihovu rjeSavanju.

Ideje humanistickih psihologa imale su znacajan utjecaj na hrvatske pedagoge, odnosno
na njihovo videnje odgoja i pristup odgoju. U hrvatskoj su literaturi najistaknutiji zagovornici
humanisti¢kog pristupa odgoju pedagozi Bognar (1999) i Matijevi¢ (2010), koji svoje videnje
odgoja veé¢inom temelje na Maslowljevoj teoriji o ljudskim potrebama, posebice
samoaktualiziraju¢im potrebama i reformskim pedagogijama.

Bognar (1999, str. 19) u odgoju stavlja naglasak na meduljudski odnos u kojemu se
ostvaruju uvjeti za razvoj pojedinca kao radnog i stvaralackog bi¢a, odnosno u kojemu se pruza
,,pomoc¢ i podrsku mladoj osobi u njenom nastojanju da razvije sve svoje ljudske potencijale“.

Bognar posebno naglaSava vaznost vlastite aktivnosti svakog pojedinca u aktualizaciji njegovih
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mogucnosti 1 potencijala. No, s obzirom na drustvenu uvjetovanost odgoja, istice kako se ta
aktualizacija uvijek dogada u odnosu s drugim ljudima te stoga razlikuje individualni i drustveni
cilj odgoja. Pod individualnim ciljem podrazumijeva ostvarivanje ozracja podrske i poticanje
razvoja mogucnosti svakog pojedinca, te navodi kako se ostvaruje zadovoljavanjem osnovnih
potreba (bioloskih, socijalnih i samoaktualiziraju¢ih), pri ¢emu se poziva na Maslowa (1954).
Pod drustvenim ciljem pak podrazumijeva usvajanje odredenih drustvenih normi i vrijednosti
kako bi se odrzalo postojece drustvo (ili njegov daljnji razvoj). lako svoje ideje ve¢inom temelji
na Maslowljevim idejama, Bognar (1999) istice da u odgojnim nastojanjima ne treba stremiti
izvanjskim vrijednostima, odnosno unaprijed osmiSljenom odgojnom idealu, ve¢ pomoci
svakom pojedincu da bude aktivni kreator svijeta u kojemu zivi. Drustvene norme i vrijednosti
svrstao je u podrucja odgoja po uzoru na hijerarhiju osnovnih ljudskih potreba te razlikuje
egzistencijalni odgoj (norme i vrijednosti vezane uz rad, zastitu Zivota i zdravlja, zastitu okolisa
1 dr.), socijalni odgoj (vrijednosti i norme kojima se reguliraju odnosi medu ljudima) i
humanisticki odgoj (ljudska prava i dignitet ljudske licnosti). Ipak, smatra kako u odgoju prije
svega treba uvazavati osnovne ljudske potrebe pojedinca, a posebice samoaktualizirajuce. Istice
kako ¢e time i1 odredeni drustveni zahtjevi poput nenasilja i poStivanja ljudskih prava pojedincu
biti prirodni i prihvatljivi, kao dio njegova konstruktivna razvoja, pa se to u odgoju ne treba

posebno naglasavati.

Vaznim dijelom humanistickog odgoja, koji je usmjeren upravo na zadovoljavanje
samoaktualiziraju¢ih potreba, smatra afirmiranje uc¢enikovih pozitivnih moguénosti, osobina,
potencijala i talenata, odnosno odgoj njihove pozitivne slike o sebi. Pri tome je uloga uditelja
da kod svakog pojedinog ucenika otkrije ono nesto po ¢emu ¢e biti autenti¢an te da mu pomogne
u razvoju potencijala 1 talenata. No, Bognar (1999) upozorava kako se takva uloga ucitelja ne
moze ostvariti u represivnoj, tradicionalnoj odgojno-obrazovnoj ustanovi koja se zasniva na
rangiranju, natjecanju i proizvodnji serijskih licnosti, s ciljem odrzavanja postojeceg
drustvenog stanja 1 slijepim slijedenjem autoriteta. Jedan od primjera koji navodi jest
vrednovanje u¢enika po ,,Gausovoj krivulji“, koja pretpostavlja da se u jednom razredu nalaze
i oni ,,slabi ucenici, §to im unaprijed onemogucava da razvijaju pozitivnu sliku o sebi (Bognar,
1999, str. 82). Dakle, prema Bognaru, odnos koji pojedinac uspostavlja prvo sa samim sobom,
a onda i s drustvom, trebao bi biti afirmativan, §to znaci da je on sposoban ne samo u sebi ve¢
i udrugima vidjeti njihove dobre strane, $to poboljSava suradnju i potencijalno rjeSava probleme

oko uskladivanja razli¢itih (suprotstavljenih) potreba. Odnosno, razvoj takvih afirmativnih
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odnosa kod svakog pojedinca stvara ,,zivotni optimizam, vjeru u vlastitu vrijednost i vrijednost

drugih i povoljnu situaciju za medusobnu suradnju i razumijevanje® (Bognar, 1999, str. 73).

Bognar (1999) ipak upozorava na postojanje konflikta izmedu pojedinca i drustva, jer
,,Sto je vise neka osoba socijalizirana (adaptirana), to je manje slobodna 1 obratno. Upravo ta
suprotnost adaptiranosti i slobode, konformizma i originalnosti, jedan je od znacajnih Cinitelja
drustvenih promjena“ (Bognar, 1999, str. 31). Prema humanistickoj teoriji koju zastupa, takav
se konflikt rjeSava razvijanjem 1 ostvarivanjem kritickog odnosa prema drustvu te
naglaSavanjem potrebe za njegovim kontinuiranim mijenjanjem, u skladu s Iljudskim
potrebama. Istice kako, u tom smislu, odgoj sadrzi i emancipacijsku komponentu, koja je
potrebna sve dok u druStvu postoje oni kojima je iz razli¢itih razloga onemogucéeno
zadovoljavanje njihovih potreba. No, da bi pojedinac mogao kriticki promisljati, za to mu je
nuzno potrebno znanje. Bognar (1999) napominje da izmedu odgoja i obrazovanja postoji
izvjesna razlika i to upravo s obzirom na individualne i druStvene ciljeve. Dok pod odgojem
podrazumijeva poticanje i pruzanje podrske u razvoju pojedinca, obrazovanje shvaca kao
sustavni proces ucenja, ¢iji je individualni cilj zadovoljavanje spoznajnih, dozivljajnih i
psihomotornih interesa, a druStveni usvajanje tekovina kulture u kojoj Zivi (znanstvenih,
umjetnickih i humanistickih). Isti¢e kako su oba procesa isprepletena u nastavi, iako je odgoj u

odnosu na obrazovanje poprili¢no zapostavljen.

Matijevi¢ (2010, 2012) pak i1z didakticke perspektive takoder istice kako je vazno
poticati individualne sposobnosti svakog pojedinca te omoguditi ostvarivanje njihovih
potencijala u skladu s kulturom iz koje dolaze. Napominje kako se u didaktickoj literaturi od
pocetka 21. stolje¢a mogu pronaci razli¢ite sintagme koje promoviraju takve stavove, poput
,hastava usmjerena na dijete”, ,aktivno ucenje®, ,kurikulum usmjeren na dijete* i dr.
(Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2008, str. 188-189). Takve se sintagme, prema njemu, u praksi mogu
ostvariti primjenom temeljnih ideja alternativnih Skola, od kojih je najpoznatija waldorfska
pedagogija u kojoj se u Skoli ne uci samo glavom, ve¢ i srcem i1 rukama (Matijevi¢, 2010).
Posebice korisnom i primjenjivom smatra i Montessori metodu, u kojoj je naglasak na
samoformiranju ucenika u za to primjerenim i osiguranim uvjetima. Drugim rijecima,
ucenicima se pristupa kao cjelovitim bi¢ima koja su autonomna, a ne kao fragmentarnim
strojevima koji se bave isklju¢ivo obradom i suhoparnom reprodukcijom ¢injenica i podataka.
Matijevi¢ (2010) napominje kako od samog pocetka djetetova Skolovanja treba organizirati
nastavne aktivnosti koje nece biti usmjerene samo na njegovo kognitivno podrucje, ve¢ koje ¢e

unaprijediti njegove razli¢ite kompetencije, vjeStine i sposobnosti, kao 1 kvalitetu njegove
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licnosti. Kao primjere takve nastave usmjerene na ucenika, u kojoj se mogu zadovoljiti potrebe

i interesi ucenika navodi istrazivacku, problemsku i projektnu nastavu.

Uloge ucitelja i ucenika u takvom se kontekstu, napominje Matijevi¢ (2010, 2012),
znacajno mijenjaju. Ucitelj viSe nije u tradicionalnoj ulozi predavaca, a ucenik vise nije pasivni
objekt koji u takvom podredenom odnosu ne moze zadovoljiti svoje bioloske, socijalne ili
samoaktualizirajuée potrebe, zelju za djelovanjem te znatizelju. Pomo¢ ucenicima u njihovu
razvoju postaje uciteljevim prioritetom, te on postaje njihovim suradnikom, ali i organizatorom,
menadzerom te instruktorom. Ucenici pak postaju aktivni sudionici i sukreatori nastave, kojima
je usvakom trenutku jasan smisao aktivnosti koje zajedno ostvaruju (Matijevié, 2010; Matijevi¢
i Radovanovi¢, 2011). Tako organizirana i ostvarivana nastava ne temelji se viSe na
tradicionalnoj strukturi pripremanja, obrade nastavnog sadrzaja, vjezbanja, ponavljanja i
provjeravanja (Poljak, 1980, str. 53), ve¢ se temelji na dogovoru, realizaciji, te naposljetku na

evaluaciji (Bognar i Matijevi¢, 2002).

Dakle, kada je rije¢ o doprinosu humanisticke psihologije u razumijevanju vaznosti
usmjeravanja na pozitivne mogucnosti, potencijale i talente ucenika, prije svega treba istaknuti
kako se u najveéoj mjeri, zahvaljuju¢i Maslowu (1954, 1971) i Rogersu (1969, 1985), naglasila
vaznost zadovoljavanja samoaktualizirajucih potreba pojedinca i ostvarivanja uvjeta za njihovo
razvijanje. Daljnji razvoj i primjenu tih ideja u odgoju ostvarili su hrvatski pedagozi Bognar
(1999) 1 Matijevic¢ (2010), razvijajuci 1 unaprjedujuci koncept nastave usmjerene na ucenika, u
kojoj je uéenik sa svim svojim potrebama i interesima u sredistu procesa. U skladu s idejama
humanistickih psihologa, najvaznijim ciljem humanistickog odgoja istaknuli su poticanje
ucenika da postanu svoji i autenti¢ni kroz prepoznavanje, razvijanje i ostvarivanje svojih
pozitivnih moguénosti, potencijala 1 talenata. Osim toga, pridonijeli su razumijevanju procesa
u kojemu pojedinac postaje potpuno funkcionalnom osobom, a promjene koje se u njemu
dogadaju posljedica su meduljudskog 0dnosa, koji obiljezava autenti¢nost ucitelja, prihvacanje,
povjerenje 1 empaticno razumijevanje. S razvojem pozitivne psihologije, pozitivne osobine i

mogucnosti pojedinca jos su vise naglasene, te postaju srediStem psihologijskih istrazivanja.
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2.2.2. Perspektiva pozitivne psihologije

Bit pozitivne psihologije je usmjerenost na ¢ovjekove pozitivhe osobine i snage, a ne
samo na njegove probleme i poteskoce, odnosno negativne strane. Upravo je to i njezin
najvazniji doprinos, posebice u odgojno-obrazovnom kontekstu, jer je u srediste pozornosti, jo$
viSe nego humanisticki psiholozi samoaktualiziraju¢e potrebe, vratila u¢enikove potencijale i
talente. No, takva pozitivna usmjerenost psihologije nije novina. Jo§ od svog utemeljenja pa
sve do Drugog svjetskog rata, psihologija je kao znanost imala tri cilja: lijeCenje psihic¢kih
bolesti, unaprjedenje zivota pojedinaca te prepoznavanje i razvijanje potencijala i talenata
pojedinaca (Seligman, 1998). Medutim, tijekom i nakon Drugog svjetskog rata bavila se
veéinom rjeSavanjem problema pojedinaca jer su psihicke posljedice rata bile vrlo velike, te su
brojne drzave izdvajale velika financijska sredstva za programe istrazivanja i terapije mentalnih
bolesti. Tomu u prilog govori i broj objavljenih istrazivanja o emocijama, koja su se ve¢inom
odnosila na one negativne: u razdoblju od 1887. do 2000. godine bilo je 8 072 ¢lanka o ljutnji,
57 800 o anksioznosti te 70 856 o depresiji. O pozitivnim emocijama bilo je znatno manje
objavljenih ¢lanaka: o radosti 851, o zivotnom zadovoljstvu 5 701 i o sre¢i 2 958 ¢lanaka.

(Myers, 2014)

Usmjerenost na negativne pojave u istrazivanjima smanjila se imenovanjem Martina
Seligmana predsjednikom Americ¢ke udruge psihologa 1998. godine, koji je u suradnji s drugim
psiholozima (npr. Peterson, 2000; Seligman i Csikzsentmihalyi, 2000; Diener, 2000; Snyder,
2000) utemeljio pozitivnu psihologiju. Pri tome je istaknuo kako ,,isklju¢ivi fokus na patoloska
stanja koji je dominirao ovom disciplinom rezultira modelom ljudskog bi¢a kojemu nedostaju
pozitivne osobine koje zivot ¢ine vrijednim Zivljenja“ (Seligman i Csikzsentmihalyi, 2000, str.
5). Time je pokrenuo inicijativu znanstvenih, empirijskih istrazivanja pozitivnih ljudskih
mogucénosti te vrlina i snaga kojima ¢e ostvariti svoju dobrobit, odnosno srecu. Psiholozi poput
Sheldona i King (2001) takvu inicijativu smatraju pokuSajem poticanja psihologa da se u svojim
istrazivanjima ponovno bave pozitivnom stranom ¢ovjekove psihe, koja je viSe od pola stoljeca
bila zanemarena. S obzirom na dominantnu usmjerenost na Covjekove probleme te na
redukcijsku epistemologijsku tradiciju psihologije kao znanosti, u kojoj se ,,ne¢emu
pozitivnom* pristupa sa sumnjom te se to vidi kao posljedicu mastanja i sanjarenja, smatrali su
kako taj pokusaj nece biti jednostavan. Gable i Haidt (2005) pak isti¢u kako pozitivna
psihologija, iako se usmjerava na ono pozitivno u ljudi, nema namjeru ignorirati ili umanijiti
doprinos klini¢ke psihologije u bavljenju problemima i patoloSkim stanjima pojedinaca. Uz to,

sam njezin naziv ,,pozitivna psihologija“ ne implicira da je ostatak psihologije negativan, veé
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predstavlja pokusaj uspostavljanja ravnoteze u bavljenju ¢ovjekovim i negativnim i pozitivnim

stanjima i osobinama (Seligman i Csikzsentmihalyi, 2000).

Psiholozi su ostvarivali razli¢ita empirijska istrazivanja u razliitim podrucjima
ljudskog djelovanja; primjerice u podrucju prava, ekonomije, klinicke psihologije, terapijskog
savjetovanja, zdravstva te institucionalnom odgoju i obrazovanju. S obzirom na to da mladi
najve¢i dio svojega vremena, nakon obitelji, provode upravo u odgojno-obrazovnim
institucijama, pozitivni su psiholozi shvatili kako je to izvrsna prilika za provodenje inicijativa
i programa povecanja njihove dobrobiti (Short i Talley, 1997; S. F. Hamilton i M. A. Hamilton,
2009). Takvo djelovanje, koje je osim na znanja i vjestine koje pridonose $kolskom uspjehu,
usmjereno i na vjestine za razvijanje dobrobiti ucenika, nazvano je ,,pozitivnim odgojem i

obrazovanjem* (Seligman i sur., 2009, str. 294).

Osim §to djeca 1 mladi u Skoli provode veéinu vremena, Way, Reddy 1 Rhodes (2007)
navode da ucenici u njemu eksplicitno i implicitno uée o sebi i odnosima s drugima te kako se
nositi s izazovima, posebice u adolescenciji kao kriticnom razdoblju, obiljezenom Cestim
pojavama depresije, anksioznosti i promjenama u raspolozenju (Gilman, Huebner i Furlong,
2009). Takoder, adolescenti u tom razdoblju najéesce ne traze pomo¢ odraslih samoinicijativno,
ve¢ se oslanjaju na inicijativu roditelja i ucitelja (Sawyer, Miller-Lewis i Clark, 2007). No,
postavlja se pitanje §to je s onima koji ne pokazuju takve poremecaje ili bolesti. Mentalno se
zdravlje ne moze definirati samo kao njihova odsutnost (kao $to je to sve do nedavno ¢esto bilo
definirano u istrazivanjima s djecom i mladima), ve¢ ono ima svoje medusobno povezane

komponente — emocionalnu, socijalnu i psiholosku dobrobit (Keyes, 2002, 2005).

Kako bi se mogao razumjeti na¢in na koji pozitivni psiholozi razvijaju vjestine uCenika
koje ¢e doprinijeti njihovoj dobrobiti, vazno je shvatiti §to pod njom podrazumijevaju.
Opcenito, moze se rec¢i kako se dobrobit shvaca kao multidimenzionalni i holisticki koncept,
koji ukljucuje hedonisticke 1 eudaimonisticke elemente. Naime, dobrobit se posljednjih
nekoliko desetljeca shvacala na razli¢ite nacine. Primjerice, Zivljenje ,,dobrog* zivota, zdrav
razvoj 1 napredovanje svakog cCovjeka kao sinonimi za visoku razinu mentalne dobrobiti
(Huppert i So, 2013), prema Deci i Ryanu (2008) mogu se promatrati iz dvije perspektive koje
se temelje na filozofijskim tradicijama; iz hedonisticke i eudaimonisticke perspektive. U
hedonistickoj pojedinac dozivljava pozitivne emocije, osjecaj sreée 1 zadovoljstva, a u
eudaimonisti¢koj perspektivi ta je sreca rezultat aktualizacije vlastitih potencijala, odnosno
ostvarivanja svoje prave prirode. Cesto su istraziva¢i pokazivali tendenciju opredjeljivanja za

jedan ili drugi pristup, no u posljednja dva desetljeca prepoznato je da je za psiholosko zdravlje
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vazno i ,,0sjecati se dobro* (konzistentno s hedonisti¢kim pristupom) i ,,dobro funkcionirati*
(konzistentno s eudaimonistickim pristupom) (Huppert i So, 2013, str. 838; Keyes i Annas,
2009). Seligman (2004) pak razlikuje tri podrucja dobrobiti, ¢ije se vjeStine mogu nauciti —
ugodan zivot, angazirani zivot i smislen zivot. Ugodan zivot kao hedonisticko podrucje
podrazumijeva pozitivne emocije poput radosti, ljubavi, zadovoljstva 1 uzitka, a podrucje u
kojemu pojedinac Cesto dozivljava osjecaj zanesenosti naziva angaziranim zivotom. Za razliku
od ugodnog zivota i emocija koje u njemu prevladavaju, u drugom podrucju emocije nisu u
tolikoj mjeri prisutne, jer stanje zanesenosti podrazumijeva odsutnost misli i emocija, iako
pojedinac poslije takvog iskustva moze re¢i da mu je bilo zabavno (Fave i Massimini, 2005).
Do takvog se stanja moze do¢i samo kada se pojedinac aktivno koristi svojim snagama i
talentima kako bi prevladao izazove koji su pred njim. Treée, posljednje podrucje, smislen
Zivot, usmjeren je na postizanje smisla i svrhe djelovanja, a ostvaruje se kroz povezanost s
drugima, odnosno, kada se pojedinac koristi svojim snagama i talentima kako bi pripadao i
sluzio neCemu veéemu od njega samog (Seligman, 2004). Dakle, prema Seligmanu (2002),
temeljni Cinitelji dobrobiti su pozitivne emocije, angaziranost i smislenost. Njima dodaje i
postignuéa, u smislu usmjerenosti na ostvarivanje ciljeva i1 zadovoljstvo koje ono pruza, te
pozitivne odnose kao potencijalno najvaznije, jer istie kako se svi ostali elementi ostvaruju u
druStvenom kontekstu, u odnosu s drugim ljudima (Seligman, 2012). Time je od Cinitelja stvorio
akronim PERMA (Positive emotions, Engagement, Positive Relationships, Meaning,
Accomplishment), pri ¢emu je svaki ¢initelj morao zadovoljiti tri uvjeta: da doprinosi dobrobiti,
da im pojedinci teze zbog njih samih, a ne zbog povezanosti s drugim elementima, te da se
mogu definirati i mjeriti neovisno o ostalim elementima. Sli¢no tomu razmisljaju i Keyes (2002)
te Diener 1 suradnici (2010). Keyes (2002) razlikuje emocionalnu dobrobit (hedonisticku),
odnosno prisutnost pozitivnih osjeéaja o sebi i Zivotu, socijalnu (drustvenu) dobrobit, koja
ukljucuje osjecaj povezanosti s drugima te pripadnost i cijenjenost zajednice, te psiholosku
dobrobit (eudaimonisticku), koja se usmjerava na dobro funkcioniranje pojedinca, odnosno,
prema detaljnijem objasnjenju Ryff i Singer (2006), podrazumijeva osobni razvoj, suradnju s
drugima te Zivljenje vlastitih, autonomno odabranih vrijednosti. Diener i suradnici (2010)
takoder govore o dobrobiti kao psihosocijalnom konstruktu koji obuhvaca pozitivne odnose s

drugima, osjecaj kompetentnosti i samopouzdanja te vjerovanje kako je zivot smislen i svrhovit.

Sto se ti¢e dobrobiti samih ugenika, odnosno dobrobiti u $kolskom kontekstu, ona se
nesto drukdéije i konkretnije definira. Primjerice, Engels, Aelterman, Van Petegem i Schepens

(2004, str. 128) promatraju je kao ,,pozitivnho emocionalno stanje koje je rezultat harmonije
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medu ukupnosti specificnih okolinskih faktora s jedne strane, te osobnih potreba i o¢ekivanja
prema Skoli s druge strane“. Pri tome napominju kako su potrebe i ocekivanja ucenika
subjektivne, dinami¢ne i odredene socijalnom stvarnosc¢u, odnosno dogadaju se u interakciji s
njihovim okruzenjem. De Fraine, Van Landeghem i Van Damme (2005, str. 297)
pojednostavnjuju definiciju opisujuci dobrobit u¢enika s hedonistickog aspekta, kao ,,stupanj
dobrog osjecanja u skolskom okruzenju®, dok Fraillon (2004, str. 23) usmjerava definiciju na
»stupanj ucinkovitog funkcioniranja u Skolskoj zajednici®, pod kojom podrazumijeva
kohezivnu grupu koja ima zajednicku svrhu vezanu uz Skolu. On navodi kako se taj stupanj
funkcioniranja moze iskazati kroz dvije dimenzije: intrapersonalnu (koja podrazumijeva
autonomiju, regulaciju emocija, otpornost, samoefikasnost, samopouzdanje, svrhovitost
(duhovnost), znatizelju, angaziranost u ucenju i drustvenoj zajednici te usmjerenost na
najuspjesnije izvrSavanje zadataka i ciljeva) te interpersonalnu (koja pak podrazumijeva
ucinkovitost u komuniciranju, empatiju, prihvacanje i poStivanje razliitosti te osjecaj
povezanosti s drustvom u kojemu zivi) (str. 34-35). Noble, McGrath, Roffey i Rowling (2008,
str. 30) su, smatrajuci kako prijasnje definicije ne daju specifi¢ne smjernice za Skolsku praksu,
dali svoju definiciju dobrobiti ucenika, uvazavajuci i hedonisticki i eudaimonistic¢ki pristup:
,»Optimalna (ili pozeljna) dobrobit je odrzivo stanje karakterizirano (ve¢inom) pozitivnim
osjecajima 1 stavovima, pozitivhim odnosima s drugim ucenicima 1 uciteljima, otpornosScu,
samooptimizacijom i visokom razinom zadovoljstva s iskustvima ucenja u $koli*“. Drugim
rije¢ima, dobrobit shvacaju kao relativno konzistentno mentalno ili emocionalno stanje koje
prozima vecinu uc¢enikovog funkcioniranja u $koli, poput ucenja i pozitivnih odnosa s drugima
u njegovu okruzenju, te u kojemu se uspjesno suocava s preprekama i problemima na koje
nailazi, u kojemu je svjestan svojih sposobnosti, karakternih snaga i potencijala te je usmjeren

na njihovo ostvarivanje.

Visoka dobrobit uc¢enika, odnosno njihovo pozitivno mentalno i emocionalno stanje
povezano je i s razvijenijim akademskim vjestinama te samim time i njihovim boljim Skolskim
postignu¢ima. Odnosno, osobe koje dozivljavaju pozitivne emocije pokazuju Sirokoumniji stil
suocavanja u kojemu se distanciraju od svojih trenutacnih problema i razmatraju ih s vise
stajaliSta (Fredrickson i1 Joiner, 2002) te kreativnije razmisljaju (Isen, 1990). Takoder, pokazuju
,,Sir1 raspon pozornosti od osoba koje ne dozivljaju odredene emocije ... te imaju mnogo vise
potreba za misaonim akcijama® (Fredrickson i Branigan, 2005, str. 320). Visoke razine
dobrobiti znacajno pridonose 1 samoreguliraju¢em ucenju, usmjerenosti na ciljeve, boljoj

samoprocjeni vlastitog akademskog postignu¢a (Howell, 2009), te u konacnici i ,,optimalnom
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akademskom uspjehu (Suldo, Thalji i Ferron, 2011, str. 28). U skladu s tim, Noble i suradnici
(2008) isticu kako ucenici koji iskazuju visoke razine dobrobiti potencijalno imaju manje

Skolskih izostanaka, pokazuju dobi primjerene akademske vjestine i prosocijalno ponasanje.

Za razvijanje dobrobiti ucenika te vjestina koje ¢e poboljsati njihov skolski uspjeh,
pozitivni su psiholozi osmislili razlicite modele 1 koncepte pozitivnhog odgoja i obrazovanja,
koji sluze kao okviri za pozitivno djelovanje ucitelja. Primjerice, Norrish i suradnici (2013)
osmislili su GGS model za pozitivan odgoj i obrazovanje (engl. GGS Model for positive
education), kojim je obuhvaceno Sest Sirokih i medusobno povezanih domena dobrobiti:
pozitivne emocije, pozitivna angaziranost, pozitivna postignuca, pozitivna svrha, pozitivni
odnosi i pozitivno zdravlje. Poseban je naglasak na karakternim snagama, koje posjeduje svaki
pojedinac te pomocu kojih moze postati ono najbolje §to moze biti. U okviru domene pozitivnih
emocija, uéenicima se pomaze da dozivljavaju pozitivne emocije poput radosti, zahvalnosti,
nade i inspiriranosti, ali i da shvate kako su i negativne emocije vazan i svakodnevan dio Zivota
te se potice otvoreno dozivljavanje svih emocija. Osim na dozivljajnoj razini, ucenici uce i na
teorijskoj razini o emocijama i njihovoj povezanosti s funkcioniranjem pojedinca. U domeni
pozitivne angaziranosti ucenici istrazuju 1 promisljaju vlastite karakterne snage te kako im one
omogucuju ostvarivanje njihovih ciljeva. To je povezano i s pozitivnim postignu¢ima, koja se
odnose na razvoj individualnih potencijala kroz nastojanja i ostvarivanje pojedincu znacajnih
ishoda unato¢ preprekama i izazovima koje susre¢e u tom procesu. Sto se tiée pozitivne svrhe,
ucenici su poticani da pronadu visi smisao, odnosno svrhu u svom zivotu, da pridonose drugima
te zajednici u kojoj Zive. Pri tome nije naglasak samo na pomaganju drugima, ve¢ 1 na razvijanju
snaznih, pozitivnih odnosa sa samima sobom 1 svojim socijalnim okruZenjem, i to kroz
unapredivanje socijalnih i emocionalnih kompetencija koje ¢e im u tome pomoci. Pozitivan
odnos sa samima sobom povezan je i s pozitivnim zdravljem, odnosno, ucenici trebaju usvojiti
odrzive navike kojima ¢e pridonijeti svom fizickom i psihickom zdravlju. Takvim konkretnim
pristupom, Norrish i suradnici (2013) tvrde kako njihov model pruza strukturirani put za
implementaciju pozitivnog obrazovanja u skole, i to na nekoliko razina: kao Zivljenje filozofije
koja se nalazi u temelju pozitivnog obrazovanja, kao zaseban predmet u kojemu se ucenika
poucava vaznim temama u okviru pozitivne psihologije, kao medupredmetna tema, te na razini

Skolske kulture.

Medutim, i prije GGS modela kreirano je nekoliko programa u duhu pozitivnog razvoja
djece i mladih, koji polaze od Cinjenice da odsutnost problema kod mladih ne podrazumijeva

njihovu spremnost na zdrav, pozitivan razvoj (Pittman, 1991). To su primjerice pristup pozitivni
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razvoj mladih? (Benson, 1999; Catalano i sur., 1999), te okvir za pozitivnu odgojno-obrazovnu
praksu® (Noble i McGrath, 2008).

Program pozitivni razvoj mladih prema Bensonu (1999) te Pittman i Fleming (1991)
podrazumijeva nacin razmisljanja i konceptualni okvir u kojemu se pokusavaju utvrditi i
promicati one vjestine i kompetencije mladih koje ¢e ih uéiniti uspjeSnima u svijetu koji se
ubrzano mijenja. Programi u okviru tog pristupa usmjereni su primjerice na promicanje
pozitivnih odnosa u razli¢itim kontekstima (obiteljskim, vr$njackim, Skolskim, u okviru
zajednice te kulture), razvijanje razli¢itih kompetencija (socijalnih, emocionalnih, moralnih,
ponasajnih), identiteta, samoefikasnosti i samoodredenja, potom duhovnosti, razvijanje
optimizma i nade u orijentaciji na buduénost, te stvaranje uvjeta za angaziranost, prosocijalno
ponasanje i ucenje socijalnih normi (Catalano i sur., 2004). Primjeri su takvih programa
Growing Healthy, Know Your Body, Children of Divorce, Life Skills Training, The PATHS
Project, i Project ALERT (Catalano i sur., 2004, 109). Noble i McGrath (2008) su pak
prilagodili i primijenili Seligmanove elemente dobrobiti (PERMA) u skolski kontekst, stvorivsi
okvir za pozitivnu odgojnu praksu kako bi nadopunili postojece tradicionalne pristupe Skolskih
psihologa (u kojima se najéeS¢e usmjeravaju na probleme) te kako bi unaprijedili njihov rad u
razvijanju dobrobiti na razini pojedinca, grupe i cijele Skole. Osim pozitivnih emocija (poput
osjecaja pripadanja, sigurnosti, zadovoljstva, afirmacije 1 ponosa, uzbudenja i1 uzivanja,
optimizma prema Skolskom uspjehu), pozitivnih odnosa (medu vr$njacima te izmedu ucitelja i
ucenika), angaZiranosti kroz karakterne snage te smisla i svrhe (kroz primjerice Skolske
projekte), takoder su stavili naglasak na socijalne i emocionalne kompetencije, isti¢uéi da ¢e
ucenici ,,ceS¢e doZivljavati dobrobit 1 ponaSati se prosocijalno kada imaju osjecaj socijalne 1
emocionalne kompetencije..., kako se u¢inkovit kurikulum socijalnog i emocionalnog ucenja
usmjerava na prosocijalne vrijednosti (poput postovanja, suradnje, prihvacanja razli€itosti,
suosjecanja, iskrenosti, ukljucivosti i druzeljubivosti)* (Noble i McGrath, 2008, str. 122), na
vjestine otpornosti, socijalne vjestine, vjestine vezane uz emocionalnu pismenost te uz osobna
postignuca. Nekoliko godina kasnije, Noble i McGrath (2015) jos su detaljnije razradili
Seligmanove PERMA elemente dobrobiti i spomenuti okvir te stvorili akronim PROSPER?®.
Pozitivnim odnosima, pozitivnosti (pozitivnim emocijama i pozitivnom razmisljanju), svrsi,

angaziranosti te ishodima (postignu¢ima), dodali su karakterne snage te otpornost, jer razvoj

2 Engl. Positive youth development approach (PYD).

3 Engl. Positive educational practice framework.

4 Akronim je stvoren prvim slovima elemenata dobrobiti: ,,Positivity, Relationships, Outcomes, Strenghts,
Purpose, Engagement, Resilience* (Noble i McGrath, 2016, str. 25).
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karakternih snaga u¢enika (ali i uéitelja te roditelja) smatraju sredi$njim dijelom dobrobiti, zbog
njihova doprinosa samosvijesti u¢enika o njihovim snagama, njihovu daljnjem razvijanju i
upotrebi te samopostovanju. Usto, u tom je procesu razvoja iznimn0 vazna i otpornost, odnosno
sposobnost oporavljanja od pogreSaka i neuspjeha te hrabro suocavanje s nepoznatim,
izazovnim situacijama, $to je presudno za njihov uspjeh u Skolskom kontekstu i izvan njega.

(Noble i McGrath, 2016)

U okviru opisanih modela i pristupa pozitivnog odgoja i obrazovanja, brojni autori isti¢u
kako 1 kontekst u kojemu se ono odvija znacajno moze doprinijeti ili naStetiti dobrobiti ucenika.
Naime, Peterson i Seligman (2004) svjesni su da na vjestine pojedinca utjecu i razli€iti sustavi
u kojima zive; odnosno, da se kvaliteta Zivota pojedinca moze promatrati i kroz ekolosku
perspektivu (Gilman, Huebner i Furlong, 2009). Poseban je utjecaj na Seligmana i Petersona
imao Bronfenbrenerov (1994) ekoloski pristup, u kojemu su definirani razli¢iti konteksti s
obzirom na njihov neposredan utjecaj na ponasanje pojedinca: mikrosustav (obitelj, vr$njaci,
Skola, susjedstvo), mezosustav (odnosi medu mikrosustavima), ekosusav (veci sustavi poput
pravnog sustava, sustava socijalne skrbi i masovnih medija) te makrosustav (ideoloski i
institucionalni obrasci koji zajedno definiraju kulturu). Tako primjerice, Way, Reddy i Rhodes
(2007) te Chu, Saucier i Hafner (2010) tvrde kako na dobrobit znac¢ajno moze utjecati Skolska
klima (uciteljeva podrSka, vrSnjacka podrska, autonomija ucenika u razredu te jasnoca i
konzistentnost Skolskih pravila) te socijalna podrSka (opskrbljivanje psiholoskim 1 materijalnim
resursima kako bi se pojedinac lakse suo¢avao sa stresom). C. Manz, Cameron, K. Manz i Marx
(2006) te White i Murray (2015) pri tome napominju kako se razvijanje takvih pozitivnih
institucija ne odvija samo u ucionici, izmedu sudionika odgojno-obrazovnog procesa, ve¢ se
treba odvijati na razini Skolske kulture. Rukovoditelji Skole trebaju usuglasiti njezinu viziju,
misiju i operativne ciljeve kako bi stvorili jasan okvir djelovanja te kako bi mogli ulagati u

usavrSavanje ucitelja i drugih djelatnika.

Takvo videnje uloge odgoja i obrazovanja svakako je napredak u odnosu na njegovo
tradicionalno videnje. Darling-Hammond (2006) potvrduje da takvo obrazovanje, koje je
usmjereno i na povecanje dobrobiti u¢enika, odmice od tradicionalne paradigme u Skolskom
sustavu koju obiljezava konformizam, ustaljeni obrasci ponaSanja i funkcioniranja te
usmjerenost isklju¢ivo na Skolska postignuca. Isti¢e se kako je u njemu naglasak na stvaranju
uvjeta za uc¢enje u kojima pojedini uéenik konstruira znanje na temelju dobivenih informacija,
u skladu sa svojim kapacitetima i videnjima (Hayes, 2008; Muscott, Mann i LeBrun, 2008). Pri

tome, istaknuta je i vaznost stvaranja ozracja koje potice fizicku, intelektualnu i emocionalnu
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dobrobit ucenika, kako bi se prevenirali potencijalni akademski i emocionalni problemi
(Seligman i sur, 2009; Gilman, Huebner i Furlong, 2009), odnosno kako bi se poticao zdrav
mentalni razvoj i napredovanje u okviru Skolske zajednice (Norrish i sur., 2013). Noble i
McGrath (2008, str. 139) takav su pozitivni odgoj i obrazovanje pak definirali kao ,,znanstveno
istrazivanje socijalno-emocionalnih vjesStina, medusobnih odnosa, snaga i ponaSanja koji
pridonose dobrobiti uc¢enika te otpornosti u skolskom kontekstu, te kao nastavnu praksu koja
pridonosi pozitivnim, sigurnim i podrzavaju¢im zajednicama koje uce. Vecina se autora
(primjerice Donaldson 2011; Seligman i sur., 2009; White 1 Waters, 2014) ipak slaze kako se
taj pojam najceSce rabi kao krovni pojam kojim se opisuju empirijski potvrdene intervencije i

programi pozitivne psihologije, kojima je svrha povecanje dobrobiti ucenika.

Dva takva najpoznatija programa jesu Penn Resiliency Program (PRP) (Brunwasser,
Gillham i Kim, 2009), koji je usmjeren na preveniranje depresije kod mladih te na povecéanje
njihove sposobnosti za noSenje sa svakodnevnim stresnim situacijama uobiCajenim u
adolescenciji, te Strath Haven Positive Psychology Curriculum (Seligman i sur., 2009), koji je
usmjeren na razvijanje unaprijed odredenih karakternih snaga adolescenata i njihova upotreba
u svakodnevnom Zivotu. Tim su programima, koji su se ostvarivali u 90-minutnim sesijama s
ucéenicima nakon redovite nastave ili pak kao zaseban predmet, pokazali da je zaista moguce
smanjiti i prevenirati simptome depresije, anksioznosti te osjeCaja bespomocénosti, kao i
probleme u ponasanju, ali 1 potaknuti ve¢u angaziranost u ucenju, pozitivne emocije te bolja

akademska postignuca i socijalne vjestine poput empatije, samokontrole, suradnje i asertivnosti.

Kako bi se bolje razumio pristup u razvijanju univerzalnih karakternih snaga i vrlina
kod ucenika koje Seligman (2004) naglasava, vazno je razumjeti i na¢in na koji se do njih doslo,
te ulogu ucenika u tom procesu razvoja. Seligman (2004) je svoj pristup temeljio na
Aristotelovoj (1988) ideji o eudaimoniji kao kreposnom djelovanju, odnosno Zivotu u skladu s
vrlinama, $to je vidljivo iz Seligmanova (2002, str. 112) razumijevanja eudaimonije kao dijela
,,aktivnosti podudarne s uzvisenom svrhom*. Takoder, Seligman tvrdi kako te karakterne snage
treba uvjezbavati u sigurnom kontekstu poput odgojno-obrazovnih ustanova, sto je vrlo slicno
Avristotelovu (1988) navikavanju na zivot u skladu s vrlinama, koje su odredene kao najvise
dobro, koje pojedinac treba prihvatiti i razvijati kao vlastite. Pri tome Peterson i Seligman
(2004) razlikuju vrline i1 karakterne snage, isti€u¢i kako se vrline ostvaruju svakodnevnom
upotrebom karakternih snaga, koje su mjerljive i mogu se razvijati: ,,Primjerice, pojedinac moze
iskazivati vrlinu pravednosti kroz postupke dobrog gradanstva, poStenja, lojalnosti, timskog

rada ili humanog vodenja“ (Seligman, 2004, str. 49). Dakle, karakterne snage su pozitivne
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osobine ili karakteristike koje se mogu isCitati iz razmisljanja, osje¢aja 1 ponasanja, a koje su
rezultat izbora pojedinca. Medutim, Peterson i Seligman (2004, str. 50) tvrde kako je ¢ovjek
evolucijski predisponiran za usvajanje vrlina i karakternih snaga, ¢iji mu se sadrzaj prenosi kroz

procese socijalizacije i obrazovanja:

Odredeni stilovi ponasanja mozda su se pojavili, izabrali, i odrzali se jer svaki od njih
dopusta rjesavanje krucijalnih Zivotnih problema. Bez bioloski predisponiranih
mehanizama koji su dopustili naSim precima generiranje, prepoznavanje i slavljenje
korektivnih vrlina, njihove bi socijalne grupe vrlo brzo izumrle. Sveprisutne su vrline,
vjerujemo, ono Sto dozvoljava ljudskoj Zivotinji da se bori i pobijedi ono najtamnije u
nama.

Kako bi odgovorili na pitanje Sto je dobar zivot i §to ga ¢ini vrijednim zivljenja, Peterson i
Seligman (2004, str. 85) utvrdili su univerzalne vrline i karakterne snage koje ¢ine ,,dobar
karakter proucavanjem dvjestotinjak povijesnih dokumenata iz podrucja filozofije, religije,
politike i obrazovanja: djela Aristotela i Platona, Aquinasa i Augustina, Konfucija, Bude, Lao-
Tzea, Benjamina Franklina te Starog Zavjeta, Talmuda, BusSida (samurajskog koda), Kurana i
Upanisade. Pri tome Seligman (2004, str. 50) navodi kako je cilj njihove klasifikacije odrediti
sveprisutne, univerzalne karakterne snage: ,,Zelim da se moja formulacija dobrog Zivota moze
primijeniti kako na Japance tako i na Irance i Amerikance*. No, da bi odredena osobina postala
univerzalnom karakternom snagom, Peterson i Seligman (2004) odredili su posebne kriterije
koje mora ispuniti: prije svega, vazno je da se odredena osobina iskazuje u razli¢itim
situacijama i kroz duzi period te je vazno da ona samoj sebi bude svrha, a ne da se djeluje zbog
pozitivnih posljedica, iako su dobrodosle. Nadalje, tvrde da su osobe koje svjedoce ostvarivanju
takvih osobina Cesto i same inspirirane, te kako je nuzno da kultura podrZzava takvo pozitivno
djelovanje osiguravanjem institucija, rituala, modela (stvarnih, apokrifnih ili misti¢nih),
prispodobi, izreka te djecjih pri€a. Posebice naglasavaju ulogu institucija, koje omogucavaju
uvjete u kojima djeca i adolescenti mogu uvjezbavati i razvijati takve cijenjene osobine kroz
simulacije, u sigurnom kontekstu 1 uz eksplicitno vodenje. Time su izdvojili ukupno 24
karakterne snage u okviru Sest vrlina: u okviru mudrosti su znatizelja, ljubav prema ucenju,
kriticko razmiSljanje 1 otvorenost uma, originalnost te perspektivnost; u okviru hrabrosti
smjelost i junastvo, upornost i marljivost, integritet i iskrenost; u okviru humanosti ljubav,
ljubaznost i socijalna inteligencija; u okviru pravednosti gradanstvo, duznost, timski rad i
lojalnost, postenje 1 pravednost u odnosu s drugim ljudima, u€inkovito 1 humano vodenje; u
okviru umjerenosti samokontrola potreba, zelja i nagona, razboritost, opreznost, diskretnost te
poniznost i skromnost; a u okviru transcendentnosti cijenjenost onoga §to nam se dogada u

zivotu, zahvalnost, nada, optimizam te usmjerenost na buduénost, duhovnost, religioznost i
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osjecaj svrhe, zaigranost i smisao za humor, prastanje i milostivost te entuzijazam, energi¢nost

I strast za zivotom. (Seligman, 2004)

Dakle, iz perspektive pozitivne psihologije, pod pozitivnim odgojem i obrazovanjem
podrazumijevaju se intervencije i programi u svrhu poboljSanja dobrobiti u¢enika. Usmjereni
SuU Nna stjecanje znanja i vjestina, vrlina (mudrost, hrabrost, humanost, pravednost, umjerenost,
transcendentnost) te karakternih snaga unutar vrlina koje su Peterson i Seligman (2004)
unaprijed odredili, a koje ucenici trebaju uvjezbavati u sigurnom i podrzavaju¢em okruzenju.
No, postavlja se pitanje moze li se dobrobit uc¢enika uistinu unaprijediti ukoliko ucenici nisu
autonomno odabrali vlastite vrline i karakterne snage te odredili smisao svog djelovanja. Brojni
su kriticko-emancipacijski filozofi, poput Hegela (1966), Kanta (1990), Fromma (1984),
Kangrge, (1989), Vuka-Pavlovi¢a (1937) i Poli¢a (2006) raspravljali upravo o problemu

slobode 1 njegovu odnosu s ostvarivanjem mogucnosti, potencijala i talenata pojedinca.
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2.2.3. Perspektiva kriticko-emancipacijske filozofije

Bit kriticko-emancipacijske filozofije i njezina pristupa odgoju jest uvazavanje i
osnazivanje pojedinca kao slobodnog i stvaralackog bica, koji autonomnim odabirom
vrijednosti ostvaruje ono prema ¢emu osjeca strast, $to mu je osobno vazno, smisleno i vrijedno.
Takvim se idejama isticu primjerice Hegel (1966), Kant (1990), Kangrga (1989), Fromm (1984)
Poli¢ (2006) 1 Bognar (2002), koji dakle, svoje videnje odgoja prije svega temelje na
demokratskim vrijednostima poput slobode, jednakosti i bratstva na kojima je nastalo

gradansko drustvo (Bognar i Simel, 2013).

Kriticko-emancipacijski filozofi upravo se po pristupu vrijednostima i vrlinama
znacajno razlikuju od pristupa humanisti¢ckih psihologa poput Maslowa (1954, 1971) te
pozitivnih psihologa poput Seligmana (2004). Naime, Maslow (1954, 1968) i Seligman (2002)
smatraju da odgajanik (ucenik) treba ostvarivati i teziti onim vrijednostima, vrlinama i snagama
koje su drugi, samoaktualizirani i time superiorniji pojedinci odredili kao najvaznije i dobre.
Pri tome se Cesto pozivaju na Aristotela, koji je ¢ak isticao kako nije svatko sposoban ili
,predodreden* za samoostvarenje. Odnosno, Aristotel je tvrdio kako je covjek po svom rodenju

unaprijed prirodno odreden za roba ili za slobodnog ¢ovjeka:

Oni dakle, koji se toliko razlikuju koliko dusa od tijela i ¢ovjek od zvijeri (a takvim na¢inom
bivaju oni kojima se rad sastoji od upotrebe tijela, i to je ono od njih najbolje), ti su po naravi
robovi (...). Jer po naravi je rob koji je uzmozan pripadati drugomu (i stoga i pripada drugomu),
i koji je dionik razuma onoliko koliko ga osjeca, ali ga i ne posjeduje. Ostale, naime, Zivotinje
sluze ne time $to osjecaju razum, nego nagnane porive. Nu upotreba se njihova malo razlikuje;
jer pomaganje tijelom, a poradi Zivotnih potreba, nalazi se u obojih, kako u robova, tako i u
pitomih zivotinja. (Aristotel, 1960, str. 10)

Prema Aristotelu (1992), slobodan bi pojedinac bio onaj koji misli, koji se koristi svojim umom,
jer je tim ¢inom najblizi bogovima. S obzirom na to da sve ostale djelatnosti nisu bile dostojne
bogova, osim ,,misaono promatracke®, tada i ona djelatnost covjeka koja joj je najbliza ,,mora
biti najblazenija“ (Aristotel, 1992, str. 216). Walsh (1997) istice mogucnost kako je Aristotel
oblikovao svoju definiciju slobode na nacin da pogoduje bogatim aristokratima jer ,,nizi

djelatni poslovi nisu bili u okvirima slobodnog covjeka koji se bavi promisljanjem.

Suprotno tomu, kriticko-emancipacijski filozofi isticali su da svaki pojedinac treba
ostvarivati svoju slobodu i kako ne smije podlegnuti manipulaciji u smislu prihvaéanja
univerzalnih, poZeljnih vrlina i vrijednosti. Drugim rijecima, filozofi su slobodu shvacali kao
ideal kojemu svaki Covjek treba teziti i truditi se oko njega. Prema Hegelu (1966, str. 45)

sloboda, kao jedina istinitost duha, ne moze postojati kao nesto prirodno, neposredno i unaprijed
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odredeno, ve¢ se tek treba zadobiti 1 ostvarivati ,,beskonacnim posredovanjem u njegovanju
znanja i htijenja“. Uz to, pojedinac sam odluc¢uje o onome S$to se njega ti¢e i da se time

samoodreduje, te da u radnji nade svoje zadovoljenje i samopotvrdivanje.

Kriticko-emancipacijski filozofi posebice vaznim u odgoju smatraju djelovanje
pojedinca u skladu s njegovim interesima, potrebama i strasti. Hegel (1966) isti¢e kako je
upravo djelatnost najvazniji moment u ostvarivanju slobode. Odnosno, tvrdi kako ono §to je u
mislima pojedinca predstavlja tek njegovu unutrasnju namjeru, moguénost koja se moze
ostvariti i koja jo$ ne postoji u svijetu izvan njega samoga. Pomocu volje, ali i potreba, nagnuca
i strasti pojedinac ostvaruje tu moguénost i jedino tako u njoj pronalazi svoju svrhu. Pri tome
je strast iznimno vazna, odnosno da pojedinac ostvaruje ono u §to vjeruje i Sto smatra vrijednim.
Hegel (1951, str. 116) potvrduje da nista veliko u povijesti nije proizvedeno bez strasti;
odnosno, isti¢e da se kroz povijest uvida kako djelovanja Covjeka ,,proizlaze iz njihovih potreba,
njihovih strasti, njihovih interesa, njihovih karaktera i talenata, i to tako da su u tom igrokazu

djelatnosti samo potrebe, strasti i interesi ono §to se pojavljuje kao glavna djelatnost*.

Osim njegovanja i razvijanja strasti, u odgoju je vazno uvaziti te postovati i interese
pojedinca, koji se mogu shvatiti kao putokazi ostvarivanja njegove slobode. Naime, Fromm
(1976, str. 42) pojaSnjava kako se pod interesom ne podrazumijeva nagonska Zudnja veé
,»slobodan i aktivan interes za nesto ili teznju neCemu®. Djelatnost o kojoj su govorili Kant i
Hegel, Fromm (1976, str. 103) sada naziva ,,neotudenom* i ,,produktivnom* aktivnoscu, u kojoj
pojedinac dozivljava sebe kao subjekt svoje aktivnosti, odnosno koja predstavlja izrazavanje
njegovih ,mo¢i“. No, Fromm pod produktivno$¢u ne podrazumijeva gotovi produkt ili
stvaranje nefeg novog i originalnog, ve¢ misli na produktivnost kao osobinu tog procesa
stvaranja, odnosno na ,,stanje unutrasnje aktivnosti“ (Fromm, 1976, str. 103). Uz to, tvrdi kako
covjek kao ljudsko bi¢e ima ,ukorijenjenu Zelju za bivanjem: za izraZavanjem svojih
sposobnosti, za aktivno$¢u, za odnosima s drugima, za izbjegavanje zatvorske ¢elije sebi¢nosti*
(Fromm, 1976, str. 112). Kangrga (1989, str. 61) takvog pojedinca naziva praktickim bic¢em,

odnosno bi¢em koje je sposobno sebi

postaviti zakon svoje djelatnosti i djelovati, dakle Zivjeti po svom vlastitom (sada ve¢ misljeno
ljudskom) zakonu, to jest po principu samozakonodavstva ili autonomije. Iz odredenja pak
covjeka kao bitno praktickog bic¢a proizlazi — kao $to je vidljivo iz izvedenoga — njegova
sloboda.

Takav pojedinac vodi se vlastitim moralnim zakonom i ostvaruje svoju slobodu, u kojoj
podreduje sebe kao prirodno bice zakonu koji je sam sebi kao umno bice odredio (Kant, 1990).

1z toga proizlazi da je prakticno bice i slobodno bi¢e koje stvara svoju kulturu, te je time 1
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kulturno bic¢e (Poli¢, 1993). Pri tome je vazno napomenuti kako potrebe koje motiviraju
pojedinca na djelovanje nisu univerzalne, ve¢ su drustveno i povijesno uvjetovane jer se
individualne potrebe mogu ostvarivati samo na temelju drustvenih uvjeta. Pojedinac tada
svojim djelovanjem te uvjete moze mijenjati, jer kada bi se odredeni proces samo ponavljao, a
ne mijenjao, covjek ne bi imao svoju povijest (Vejnovic, 1965). Pri tome stvaralastvo, kao nesto
novo i drukcije, nailazi na otpor jer ne moze izbjeci izazove i teskocée koje se pojavljuju zbog
razli¢itih ideja i vrijednosnih sustava u drustvu. Primjerice, ostvarivanje slobode i ciljeva koje
si je pojedinac autonomno odredio bit ¢e ugrozeno zbog onih pojedinaca koji zive za mo¢ i
poredak, odnosno odnose s drugima uspostavljaju na mo¢i te im namecu kriterije koje trebaju
bespogovorno ostvariti (Vuk-Pavlovi¢, 1937). U skladu s tim, Vuk-Pavlovi¢ (1937, 195) istice
kako ,,biti stvaraocem znac¢i prema tome ujedno biti borcem. A tako ¢e stvaralac i morati da

bude spreman dijeliti sudbinu, kakva moze da je dosudena ¢ovjeku borcu®.

Da bi Covjek postao stvaraocem, prvo se mora osloboditi od determinizma koji mu je
izvana nametnut te se odvaziti na ostvarivanje vlastite slobode. Prema Kantu (1990), ¢ovjekova
se sloboda sastoji od dvije medusobno povezane komponente, negativnog odredenja slobode i
pozitivnog odredenja slobode. Negativno odredenje slobode podrazumijeva nezavisnost
pojedinca od ,,svake materije zakona (tj. Zeljenoga objekta)“ (Kant, 1990, str. 67) ili onoga $to
mu je izvana nametnuto. Pod pozitivnim odredenjem slobode pak podrazumijeva autonomiju

uma 1 volje, odnosno moguénost autonomnog samoodredenja.

Fromm (1984, str. 178) je dodatno pojasnio te dvije vrste slobode, imenujuc¢i ih
,,negativnom slobodom* ili ,,slobodom od* te ,,pozitivhom slobodom* ili ,,slobodom za“. On
pak smatra kako se u negativnoj slobodi pojedinac oslobada tradicionalnih autoriteta, onoga $to
mu je (izvanjski) nametnuto, a ne urodenog determinizma. Odnosno, odvaja se od svijeta koji
mu je pruzao sigurnost i povjerenje, te postaje izolirani, usamljeni pojedinac. Ukoliko ga strah
1 nesigurnost od nepoznatog zakoCi u ostvarivanju sljedec¢eg koraka, on ¢e bjezati od svoje
slobode i svojih moguénosti. U tome mu moze pomoc¢i jedino vjera u smisao svojega
djelovanja: ,,Jedini na¢in ugrozavanja moje sigurnosti leZi u meni: u pomanjkanju vjere u zivot
i u vlastite produktivne mo¢i, u tendencijama nazadovanja, u unutrasnjoj lijenosti te spremnosti
prepustanja da drugi odreduju moj zivot* (Fromm, 1984, str. 123). Pozitivna sloboda predstavlja
taj iduci korak, djelovanje na ostvarivanju unutras$njih moguénosti kroz spontanu, stvaralacku
aktivnost, jer samo ona svojstva koja proizlaze iz takve aktivnosti daju snagu za razvoj
integriteta pojedinca. Dakle, ako pojedinac ostvaruje svoje mogucnosti te tako ostvaruje sebe i

svoj identitet, tada on nije viSe izolirani pojedinac ve¢ postaje jedno sa svijetom, ¢ime nestaje
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sumnja u sebe i znacenje zivota: ,,0n je svjestan sebe kao pojedinca koji je aktivan i koji stvara,
te shvaca da zivot ima samo jedno znacenje: sam ¢in zivljenja* (Fromm, 1984, str. 182). Takvo
je zivljenje 1 djelovanje u svojoj biti stvaralastvo, koje nije moguce ukoliko je smisao Zivota

unaprijed odreden, odnosno ako pojedinac tezi ostvarivanju vrijednosti koje su mu nametnute:

Zivot naime, u kojemu ne mogu specifi¢no ljudske vrednote do¢i do nazoénosti, kako bi mu
ukazale put i odredile smjer, mora nuzno utonuti u pustos i prazninu bespovijesna vremena (u
kojemu se doista i gubi zivotinja, kao i ono, §to je zivotinjsko na Covjeku), jer nikojem
sadasnjem trenutku ne moZze podati trajanje time, $to bi ga ¢inio podesnim da bude motivom i
unutra$njim osnovom buducega (Vuk-Pavlovié, 1937, str. 95).

Drugim rijeCima, stvaralastvo proizlazi iz zivota koji se zivi prema vlastitim vrijednostima, jer
jedino ¢e takvo djelovanje pojedincu biti smisleno. Tek kada stvara, a to je ujedno djelatnost
koju su naglasavali Hegel (1966) i Kangrga (1989), on pokusava svoje unutraSnje ideje izvesti
i provesti u zbilju, te njihovu primjerenost nikako ne moze unaprijed (teorijski) prosuditi
ukoliko jo§ ne postoje. Jedino $to pojedincu preostaje u procesu stvaranja jest vjera i nada u
smisao vlastitog djelovanja i postavljenih ciljeva (Vuk-Pavovi¢, 1937). Fromm (1984) je isticao
kako ¢e pojedinca tek njegove autonomno odabrane vrijednosti voditi do ostvarenja unutra$njih

ideja, do smisla i ispunjenosti.

Dakle, kada je Maslow (1954, 1971) Covjeku unaprijed odredio kriterije, odnosno
osobine kojima treba teziti da bi dosegao samoaktualizaciju, koje je utvrdio istrazivanjem
samoaktualiziranih pojedinaca, $to je nuzno usmjereno na proslost, onemoguc¢io mu je
ostvarivanje njegove pozitivne slobode jer ,.kako proslo vrijeme nije viSe u mojoj moci, to svaka
radnja koju izvrSavam mora biti nuzna zbog odredbenih razloga koji nisu u mojoj mo¢i, tj. ja u
vremenu u kojemu djelujem nikako nisam slobodan® (Kant, 1990, str. 138). Samim time,
Maslow je reducirao covjekove moci na ono §to je poznato 1 povijesno vec¢ ostvareno, odnosno
na reprodukciju povijesti. Time mu je onemogucio stvaralacki iskorak koji se moze postici

samo kroz ljubav i nadu. Naime,

zivot se ne da izvan sebe unaprijed odrediti nego je on u stvari smionost, koja kao ljudska i
individualno zivljena i doZivljena nema svog izvora u teorijskim razlaganjima, niti u njima
samima nalazi svoje polaziste, ve¢ jedino moze, a i mora da pode od vjere protkane ljubavlju i
nadom (Vuk-Pavlovi¢, 1937, str. 101).

Stvaralacki zivot, odnosno postajanje slobodnim, praktickim i1 kulturnim bi¢em moguce je
ukoliko je pojedinac odvaZan i otvoren za promjene kojima ¢e sam biti inicijator te u kojima
,uspostavlja sebe i svijet (Freire, 1998, str. 44), a nije moguce ukoliko je pasivni promatra¢
promjena koje namecu interesne grupe. Drugim rijeima, slobodno, djelatno bi¢e ne pokrece

na djelovanje unaprijed odreden cilj koji je primjeren njegovoj prirodi (Kangrga, 1984),
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odnosno koje drustvo smatra idealom, najvrjednijim i najvisSim dobrom. Pokrece ga onaj cilj
koji si je autonomno odredio i koji u odredenom druStvenom kontekstu uspjesno ostvaruje.
(Bognar i Simel, 2013)

Seligman (2002) je, kao i Maslow, ¢ovjeku postavio vrijednosna mjerila izvan njega
sama, utvrdivanjem karakternih snaga, vrlina, vrijednosti koje vode dobrom zivotu, zivotu
vrijednom zivljenja. Pri tome su ta mjerila, odnosno snage i vrline iste za sve ljude, odnosno
univerzalnog su karaktera. No, Bognar (2008) isti¢e kako u odredenju ¢ovjeka kao stvaralackog
bic¢a svrha vrijednosti nije viSe u univerzalnosti sadrzaja (koji je nuzno povijesno odreden), ve¢
je njihova svrha u univerzalnosti funkcije koja ¢ovjeku omoguéuje ostvarivanje njegove
pozitivne slobode, prelazenje postoje¢ih standarda i donoSenje novih vrijednosti. Ako se
Maslowljeve 1 Seligmanove ideje promotre iz perspektive odgoja, odnosno, ako se ucenike
usmjerava i oblikuje prema univerzalnim vrlinama, karakternim snagama i vrijednostima, tada
se ne moze govoriti o istinskom odgoju, ve¢ o manipulaciji u korist odredenih centara moc¢i,
Cija je svrha, prema Poli¢u (1993, str. 21), ,,funkcionalna prilagodba predmeta manipulacije
(,,odgajanika*“)* te njihovo ,,pustosno stvaralastvo®, koje centre moc¢i ¢ini mocnijima i ne
dovodi u pitanje njihovo djelovanje. Poli¢ upozorava kako takvo stvaralastvo nije moguce, jer

je istinsko stvaralastvo ostvarivanje slobode, a ne proizlazi iz poslusnosti.

Iz toga proizlazi da je Seligmanov (2000) pristup vrijednostima, vrlinama i snagama u
razvijanju koncepta pozitivnog odgoja i obrazovanja, kao krovnog pojma za empirijski
potvrdene intervencije i programe pozitivne psihologije u Skolskom kontekstu, u suprotnosti s
idejama slobode i stvaralastva koje ¢ine sustinu odgoja. To su prepoznali i kriti€ari tog pristupa.
Primjerice, britanski sociolog Furedi (2006) smatra kako je rije¢ o ,,uroti* da se drustvo pretvori
u slijepo sretne. Drugim rije¢ima, Miller (2008) tvrdi kako pozitivna psihologija promovira
tocno odreden tip osobnosti koji je u konacnici povrsni karijerist, odnosno veseli, otvoreni
ekstrovert koji je motiviran svojim ciljevima i drustvenim statusom. Time pak dolazi do
,.psihologizacije odgoja i obrazovanja na Stetu filozofskih promisljanja (Suissa, 2008).
Odnosno, pozitivnoj se psihologiji zamjera $to je zanemarila vaznost kriticke refleksije
(Nussbaum, 2008; Kristjansson, 2013). Kriticka refleksija oduzeta je i uciteljima koji bi trebali
provoditi programe pozitivne psihologije, a koji nabolje poznaju svoje ucenike (Kristjansson,
2013).

Prema Poli¢u (1993, 2001), tek se postavljanjem slobode u srediSte odgoja ono moze
nazvati odgojem. Odnosno, pod odgojem podrazumijeva medusobno, dvosmjerno djelovanje

odgajatelja i odgajanika koje je temeljeno na slobodi i uvazavanju drugog kao slobodnog,
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drukcijeg i samosvojnog bi¢a. To znaci da je odgoj u svojoj biti uvijek ,,0dgoj za pluralizam
vrijednosti, pretpostavki, vjerovanja, misljenja, odnosno nacine zivota“ (Poli¢, 1993, str. 118).
Ukoliko odgajatelj u procesu odgoja ne moze ostvarivati sebe, odnosno ne moze zadovoljiti
svoje stvaralaCke potrebe, te stvaralacki posredovati kulturu odgajanicima, tada se taj proces ne
moze ni nazivati odgojem (Poli¢, 1993). Naime, razvoj necije osobnosti, potencijala i talenata
nikako ne moze poticati ,,0naj ¢ija je osobnost nerazvijena, jer slobodu moze podupirati samo
sloboda, a nikako nesloboda, i samo stvaralacka umjesnost sposobna je na¢i na¢ina da prepozna
i u njihovu zadovoljenju podrzi djetetove iznimne potrebe* (Poli¢, 2001, str. 64). Drugim

rijeCima, bez stvaralastva, nema ni odgoja.

Dakle, ako se pojedinca odgaja za Zivot u vrlini ili za svakodnevnu upotrebu karakternih
snaga koje su utvrdene na temelju onoga sto je o Covjeku poznato, odnosno $to je usmjereno na
proslost, tada je rije¢ samo o navikavanju na nesto §to ve¢ postoji kao kulturno odredeno i
mrtvo. No, to ne znaci da prenoSenje kulture nije potrebno, ve¢ joj je potrebno kriticki i
stvaralacki pristupati. Naime, Poli¢ (1993, str. 16) isti¢e kako je ,,istinsko posredovanje kulture
moguce [je] tek odgojem koji njeguje i razvija Covjekove stvaralatke moguénosti,
osposobljavajuéi ga ne samo za potroSaca i prenositelja kulturnih tecevina (u najboljem slucaju
,,kulturnog radnika“), nego prije svega za stvaratelja kulture*. To je i sama bit emancipacijskog
odgoja, koji ne treba shvatiti kao zadatak ni postavljati kao zahtjev, jer je on stvaralacka potreba
svakog pojedinca koji ostvaruje svoju pozitivnu slobodu. Pri tome, emancipaciju Poli¢ (1997,
str. 109) definira kao ,,prevladavanje onih drustvenih odnosa i oslobodenje od onog drustvenog
poloZaja koji su uzrokovani nekim od oblika ljudske diskriminacije, tj. obespravljenos¢u ili
zakinuto$¢u u pravima po spolnoj, rasnoj, nacionalnoj, vjerskoj ili nekoj drugoj osnovi‘. No,
ukoliko se emancipacijski odgoj pretvori samo u odgoj za emancipaciju spolova, ,,utoliko on u
svojoj realizaciji postaje sve ozbiljnija prepreka emancipaciji covjeka kao drustvene jedinke s
razvijenom osobnoséu, koja kao takva, i jedino kao takva ne pripada nikome kome sama ne bi
htjela pripadati po svojoj slobodi* (Poli¢, 1990, str. 149). Odnosno, emancipacijski se odgoj
oslanja na dogovor i kritiku, a prije svega na stvaralatku potrebu i ljubav bez koje nema istinske
brige za svijet i odgovornosti za ono Sto se Cini sa svijetom. Samim time, to je odgoj za
suodlucivanje i stvaralacko sudjelovanje samoosvjestavajuc¢ih subjekata (Poli¢, 1990). Bognar

(2002, str. 19) istice:

Bez razvitka i izrazavanja osobnih potencijala emancipacija nema smisla i mozemo reéi da niti
ne postoji. Osobni razvitak i izrazavanje potencijala je pojavni oblik svakog emancipacijskog
procesa. Ukoliko, unato¢ moguénostima, ne koristimo nase potencijale, odnosno ne ¢inimo nista
kako bismo ih iskazali tada se dogada isto ono $to susre¢emo u diskriminiraju¢im drustvenim
uvjetima, kada je njihov razvoj onemogucen i sputavan. Jasno je, dakle, kako je za emancipaciju
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svatko osobno odgovoran, a emancipirani pojedinci su preduvjet stvaranja tolerantnijeg i
demokrati¢nijeg drustva. Bez emancipiranih pojedinaca ne mozemo govoriti o slobodnom i
demokratskom drustvu.

Dakle, kriticko-emancipacijski pristup odgoju zagovara kriti¢nost prema stanju u
drustvu i drustvenim uvjetima, odnosno oslobadanje od determinizma te slobodno, stvaralacko
djelovanje pojedinca. Pri tome se posebno naglasava vaznost autonomnog odabira i
ostvarivanja vrijednosti koje ¢e uceniku pomoc¢i u ostvarivanju njegovih potencijala, Sto

vrijednosno usmjerava odgojno djelovanje ucitelja.
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2.2.4. Pedagogijska perspektiva

Pozitivna orijentacija u odgoju prvenstveno se odnosi na usmjerenost na pozitivne
mogucnosti, potencijale i talente ucenika. Naime, ucitelj se u svom odgojnom djelovanju
sigurno treba usmijeriti na rjeSavanje problema ucéenika (primjerice nedisciplina, poremecaji u
ponasanju, nepaznja, poteSko¢e u ucenju). Ali, to nikako ne smije biti 1 jedino njegovo
usmjerenje. Jednako tako, treba se usmjeriti i na pozitivne osobine, potencijale i talente u¢enika
(slika 2).

Problemi i poteskoce Potencijali, talenti
ucenika ucenika

Slika 2: Odgojno djelovanje uditelja

Takva negativna i pozitivna usmjerenost ucitelja temelji se na negativnom 1 pozitivnom
odredenju slobode, o kojemu su pisali Kant (1990) i Fromm (1984). Drugim rije¢ima, svojom
negativnom usmjerenosScu, ucitelj, osim Sto pomaze uceniku da se oslobodi od determinizma 1
vanjskih utjecaja, pomaze uceniku da se oslobodi i rijeSi svojih problema ili unutras$njih
konflikata. Pozitivnom usmjereno$¢u pomaze mu da ucini taj iskorak u vlastitom ostvarenju,

odnosno da razvija svoje potencijale, da svoj zivot ucini smislenim.

Nijedan od ta dva usmjerenja ne bi trebao funkcionirati samostalno. Vazno je baviti se
ucenikovim problemima, ukoliko postoje, 1 pomoc¢i mu u njihovu rjeSavanju, kako ga nista ne
bi ogranic¢avalo u daljnjem razvoju. No, kada ucenik rijesi svoj problem te zadovolji potrebe
koje su eventualno bile nezadovoljene ili uskracene, ostaje praznina. Seligman i
Csikszentmihalyi (2000) isti¢u kako se pojedincu moze pomoc¢i da rijesi svoje probleme, no, to
ne znaci da ¢e se on slijedno tomu osjecati ispunjenim, sretnim i zadovoljnim. Tek kroz
usmjerenost na njegove potencijale i talente, on moze poceti ostvarivati sebe 1 uZzivati u

vlastitom zivotu. Pri tome je vazno naglasiti da u odgoju nije klju¢no pitanje kako rijesiti
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problem kod ucenika ili kako promijeniti njegovo ponasanje, ve¢ kako ostvariti odnos s
ucenikom u kojemu ¢e on samostalno moc¢i rjesavati i svoje probleme, ali razvijati 1 sve svoje
potencijale. U razumijevanju takvog odnosa posebice su znacajne Rogersove (1995) ideje, Sto

je 1 vidljivo u tekstu o perspektivi humanisticke psihologije.

Dakle, pozitivna orijentacija u odgoju ne predstavlja slijepo i naivno bavljenje samo
pozitivnim stranama ucenika, a ignoriranje negativnih. Pogresno bi bilo i razumijevanje da ako
postoji pozitivna orijentacija u odgoju, da mora postojati i negativna. To su vrlo lijepo istaknuli
i objasnili pozitivni psiholozi, kada su bili suoCeni s kritiziranjem naziva pozitivna psihologija:

Ipak, kao $to bi se iz naziva moglo pogresno zakljuéiti — pozitivna psihologija ne pretpostavlja

da je ostatak psihologije negativan. Naime, vecina istrazivanja u psihologiji je neutralna i nije

usmjerena ni na pozitivne ni na negativne aspekte ljudskog zivota. No, u klini¢koj psihologiji
doista postoji naglasak na onome §to je kod ljudi negativno i pozitivna psihologija proizasla je

uglavnom iz pokusaja da se u tom podrucju napravi ravnoteza (Gable i Haidt, 2005). Ali i u

drugim podru¢jima postoji neravnoteza izmedu istraZivanja pozitivnih i negativnih aspekata

razli¢itih pojava, premda mozda ne tako ocita. Tako u podrucju istrazivanja bliskih odnosa ima
mnogo istrazivanja o tome kako parovi reagiraju kad im se dogodi neka nesreca ili odnosi

postanu 1osi, dok se vrlo malo zna o tome kako se parovi ponasaju kad im se dogodi nesto
pozitivno. (Rijavec, Miljkovi¢ i Brdar, 2008, str. 15)

Sli¢no tomu, i pozitivnom orijentacijom u odgoju zeli se, i u teoriji, istrazivanju te U
praksi, prije svega istaknuti kljuénu vaznost usmjeravanja na potencijale i talente svih ucenika,
kako bi ucenici kroz njithovo ostvarivanje i razvijanje mogli postati autenti¢ne li¢nosti, jer

usmjerenoS¢u na probleme to nije moguce ostvariti.

Pri tome, naglasak treba staviti na razvijanje potencijala i talenata svih ucenika, a ne
samo onih darovitih, kod kojih su ti potencijali 1 talenti vrlo izraZeni. Analizom radova
relevantnih hrvatskih pedagogijskih Casopisa tijekom posljednjih deset godina, utvrdeno je
kako se najcesce istrazuju ucenikove negativne strane. Kada se i istrazuju njegove pozitivne
strane, uvijek je rije¢ o nadarenim i darovitim ucenicima (Simel, 2016). Stoga, vazno je
uspostaviti ravnotezu u istrazivanju u¢enikovih negativnih i pozitivnih strana. No, to nije vazno
samo u teorijskom 1 istrazivaCkom smislu, ve¢ i u pedagoskoj praksi, odnosno razrednoj
svakodnevici. Vecina ucenika u razredu ipak nema veéih problema i poteskoca, te ostaje
zanemarena jer se ucitelj bavi rjeSavanjem problema manjine. VanderVen (2008) istice da se
precesto pogresno pretpostavlja kako ¢e se ona djeca i mladi koji nemaju ozbiljnijih poteskoca
u svom razvoju samostalno pozitivno razvijati. Njima je takoder potrebna pomo¢, podrska 1

povratna informacija ucitelja u tom procesu razvoja.
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Dakle, pozitivna orijentacija u odgoju moze se shvatiti kao cjeloviti proces u kojemu se
ucenik u odnosu s uciteljem oslobada vlastitih, ali i nametnutih ograni¢enja kako bi slobodno

razvijao svoju licnost i sve svoje potencijale.

Vazno je napomenuti kako je odgojno djelovanje uditelja slozen proces, odnosno
obuhvaca citav niz faktora o kojima treba voditi racuna jer znacajno utjeCu na stvaranje i
razvijanje odnosa s ucenicima. Drugim rije¢ima, da bi se ostvarila odgojna svrha, a to je
samoostvarenje ucenika, nije dovoljno samo poticati u¢enika na rjesavanje njegovih problema
1 ostvarivanje njegovih potencijala. Potrebno ga je osnaziti za takvo djelovanje 1 stvaralastvo,
odnosno pomo¢i mu da osvijesti vlastite vrijednosti, ono §to mu je osobno vazno. Da bi to uspio
1 ostvariti, vazno je da bude otvoren za dozivljavanje i prozivljavanje svih emocija te novih
iskustava, kroz koja ¢e razvijati povjerenje u vlastite sposobnosti, i u konacnici pozitivnu sliku
o sebi. To znaci da ucitelj treba imati na umu kako je pozitivna orijentacija u odgoju razvojni
proces koji podrazumijeva vise razli€itih sastavnica, o kojima ¢e biti vise rije¢i u narednom

poglavlju.

Ideje o vaznosti usmjerenosti ucitelja na osobnost, potencijale i talente u¢enika mogu se
pronaci u povijesti pedagogije do danas, i to u djelima Makarenka (1968), Vuka-Pavlovica
(1996), Maticevica (1991), Vukasovica (1994) te Kolesove (2015). No, i njihove ideje temelje

se na razli¢itim vrijednosnim sustavima.
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2.2.4.1. Pozitivna orijentacija u (blizoj) povijesti pedagogije

Kronoloskim slijedom pojavljivanja ideja vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju,
pedagoge poput Vuk-Pavlovica (1937), Makarenka (1968), Maticevica (1991), Vukasovica
(1994), pa do suvremenijih autora poput Kolesove (2015), na prvi pogled povezuje promisljanje
o (vaznosti) usmjerenosti na pozitivne mogucénosti, potencijale i talente odgajanika. Medutim,
oni se u tim svojim idejama znacajno razlikuju s obzirom na vrijednosti koje usmjeravaju

njihovo razmisljanje.

U literaturi se pri isticanju pozitivne orijentacije kao odgojno-obrazovnog nacela
(Vukasovié, 1994) nerijetko moze pronaci pozivanje na Makarenka (1968), prema kojemu
usmjerenost na pozitivne moguénosti, potencijale i talente odgajanika treba biti temeljem
odgojnog djelovanja. Makarenko polazi od toga kako pojedincu prije svega treba pristupiti kao
ljudskom bi¢u, odnosno, kako je nuzno otkriti i razvijati njihove pozitivne osobine i potencijale
te imati povjerenja u njegove ljudske moc¢i. Uz to, navodi kako je vazno da mladi imaju
perspektivu i viziju vlastite, bolje budué¢nosti koju zele ostvariti, te kako ta perspektiva moze
djelovati odgojno (1968). Primjer takvog njegovog djelovanja je vodenje ,,Gorky radne
kolonije*, kolonije prijestupnika koju je pripremao za povratak u drustvo, kojima nije pristupao
kao kriminalcima, ve¢ je u njima vidio samo ono pozitivno $to mogu postati te je njegovao
njihov kolektivni duh. No, vazno je istaknuti kako su Sovjeti pomoc¢u odgoja i obrazovanja
htjeli stvoriti radni¢ku utopiju, jer su smatrali da je rad temelj ljudskog Zivota 1 napretka druStva.
Tako 1 opisane Makarenkove ideje proizlaze iz konteksta odgoja za rad. Drugim rijecima, u
Sovjetskoj uniji cilj je bio odgojiti pojedinca koji ¢e se uklopiti u kolektiv 1 koji ¢e raditi
isklju¢ivo za kolektivno dobro, te ¢ije ¢e potrebe 1 interesi biti u harmoniji s drustvenim
potrebama i interesima. To znaci da se odgoj prije svega temeljio na odrZzavanju reda, discipline
i uniformiranosti, odnosno kolektivhom jedinstvu (Segall, 2006). Dakle, iako je Makarenko
(1968) naglasavao usmjerenost na potencijale odgajanika, njihovo razvijanje i usmjeravanje
ipak je bilo kontrolirano izvana kako bi se moglo uklopiti u postojecu utopiju. To ujedno znaci
da pojedinci nisu autonomno odabirali i ostvarivali vrijednosti 1 ciljeve, ve¢ su ih sljedovali
odgojem kako bi se odrzao kolektivni duh. Dakle, dijete je bilo shvaéeno kao bic¢e zajednice,
odnosno kolektiva. Drugim rijecima, oni nisu bili aktivni ¢lanovi zajednice koji sudjeluju u
drustvenim procesima i odlu¢ivanju o pitanjima koja ih se ticu.

Vukasovi¢ (1994) je detaljnije razradio pozitivnu orijentaciju kao odgojno-obrazovno
nacelo koje treba poStivati u nastavi. Pri tome je svoje ideje temeljio na karakteristikama
odgojnog rada Makarenka, tj. na ,orijentaciji na pozitivno“ i na ,,povjerenju u odgoju
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(Vukasovi¢, 1994, str. 337). Vukasovi¢ napominje kako bi se odgajatelji trebali usmjeriti na
uocavanje i podrzavanje pozitivnih osobina i ponasanja odgajanika. Uz to, nuzno je da iskazuju
povjerenje u razvoj svakog pojedinog odgajanika te da vjeruju u uspjeh svog odgojnog rada.
Cak i ako kod odgajanika dominira nepoZeljno ponasanje i negativne osobine, Vukasovié isti¢e
kako bi odgajatelj trebao u njemu naci one pozitivne, ili ih ¢ak zamisliti u njemu te ga uvjeriti
da ih stvarno posjeduje i ustrajati u tome sve dok se to i ne dogodi. On tvrdi kako su sve to
vazni preduvjeti za uspjeh odgojnog djelovanja i u obitelji, $koli, i u okviru slobodnog vremena
ucenika. Vukasovi¢ zakljucuje kako, ukoliko se uceniku omoguce primjereni uvjeti za njegov
razvoj, tada ne treba sumnjati u njegov uspjeh. Takvu pretpostavku Vukasovic¢ (1994, str. 334)
naziva ,,optimistickom hipotezom®. Indikativno je $to se u svojim odgojnim idejama Vukasovic¢
poziva na Makarenka, koji je kolektivu, odnosno drustvu davao primat nad individualcem. Tako
i Vukasovi¢ (1994) smisao odgoja ne vidi u autonomnom djelovanju sudionika odgojno-
obrazovnog procesa, ve¢ u prenoSenju dosadasnjih znanja i vrijednosti na ucenike, kako bi se
odrzala postoje¢a kultura i kako bi se ostvario odgojni ideal, odnosno ono §to drustvo ili

interesne grupe smatraju dobrim i pozeljnim.

Suprotno Makarenkovom i Vukasovi¢evom pristupu, Vuk-Pavlovi¢ (1937, 1996, 2007)
svrhu odgoja, odnosno ,,stvaralacke djelatnosti noSene ljubavlju“ (1996, str. 32) vidi u procesu
razvijanja vlastitih pozitivnih, stvaralackih moguénosti, potencijala i talenata. Odnosno, taj
proces vidi kao ,,najvisu pedagogic¢ku ideju koja, smjelo bi se reci, sjajem svojih zraka crta trag,
po kojemu odgojna djelatnost ima da gradi stalnu stazu i mimo koje ova djelatnost sama niti bi
bila moguca niti bi se uopce dala zamisliti“ (Vuk-Pavlovi¢, 1996, str. 46). S obzirom na to da
su potencijali nesto S$to jo§ ne postoji 1 da su tek u zametku, 1 nesto Ste se tek treba ostvariti u
buduénosti, Vuk-Pavlovi¢ tvrdi kako je srz odgoja stvaralacko ostvarivanje budu¢nosti. Smatra
da je ozbiljenje takvih Covjekovih moguénosti uvijek usmjereno na buducnost, jer on u
sada$njosti ostvaruje njezin sadrZaj i smisao, te je na taj na¢in uvijek u ,,dosluhu s budué¢noséu*
(isto, str. 32). Time buduénost prestaje biti nesto cemu se pojedinac samo nada i nesto §to je
izvan njega samog, i postaje unutarnjim putem ostvarivanja vrijednosti koje su mu smislene i
koje njegov Zivot Cine vrijednim Zivljenja. Dakle, prema njemu, usmjerenost na ostvarivanje
covjekovih pozitivnih moguénosti €ini sustinu odgoja, a odnos izmedu odgajatelja i odgajanika
temelji se na slobodi i odgajateljskoj ljubavi, a nipoSto ne na sili i izvanjskim okolnostima jer
,»tko bi silom htio nametnuti neki zivotni oblik u izgradnji tude svijesti, nanosio bi drugom silu
i bio bi tiranin, a ne odgajatelj (isto, str. 32). Odgajanje u svojoj sustini nije mjerljivo izvana i

ne moze teziti unaprijed odredenom idealu jer predstavlja unutraSnja duSevna dogadanja.
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Drugim rije¢ima, odgoj je u svojoj jezgri autonomni ,,stvaralacki akt upravljen na buduénost

covjeka“ (isto, str. 282).

Maticevi¢ (1991) pak o usmjerenosti na potencijale i talente odgajanika govori u okviru
personalisti¢ke pedagogije, koja proizlazi iz aksioma ,,fiat personal* (,,neka bude osobnost®).
Pojedinac (persona) i njezino samoostvarenje u Mati¢evi¢evoj (1991) pedagogiji predstavljaju
najopcenitiji cilj, put i nac¢in odgojnog djelovanja te ,,dolaziSte u vlastitoj transformaciji
individuuma u osobnost“ (isto, str. 44). Pri tome, Mati¢evi¢ napominje kako Covjek nije
zivotinja koju se moZze dresirati i neSto mu nametati, pa tako ni njegovu srecu. Umjesto toga,
pojedinac se treba razvijati kroz ravnopravan razgovor, razmjenu iskustava i ideja, pri cemu ¢e
u sebi pronaci ,,najjace tocke oko kojih ée izgradivati personu, kompetentnu profesionalnu
osobu i odgovornog pojedinca u drustvu* (isto, str. 44). O odgoju promislja sli¢no kao i Vuk-
Pavlovi¢ (1996), odnosno vidi ga kao ostvarivanje vrijednosti, kao ,,Su-stvaralaStvo dvaju zivih
bi¢a (odgajatelja 1 odgajanika) koja su slobodna i nijedno se ne moze posve podrediti ili
nadrediti drugom* (Maticevi¢, 1991, str. 35). Odgojno djelovanje ucitelja temelji na
»stvaralackim modéima* (isto, str. 38) svakog pojedinog ucenika, njegovim potencijalima i

talentima, te zato tvrdi kako je vazno da uditelj ucenika

poznaje u dusu, da ga voli, da ga razumije, §to znaci da ga uvijek prima (bez napada i
kaznjavanja) onakvim kakvim on jest, jer se samo tim postupcima moze pomo¢i uceniku da
ucini zaokret u svome bicu, da dopusti ozracenje vrednota i da se svom dusom vine prema njima
(Maticevic, 1991, str. 38).

Kao i Vuk-Pavlovi¢ (1996), velik naglasak stavlja na pedagogijski odnos izmedu
odgajatelja 1 odgajanika, pri ¢emu istice kako odgajatelj u svojoj ljubavi nije usmjeren na
ucenika kao na bespomoc¢no, pasivno bice, ve¢ kao na pojedinca koji se razvija. Napominje da
je pri tome odgajatelj (ucitelj) u ulozi pokretaca, animatora, regulatora 1 evaluatora cijelog
procesa, no kako ipak najvise djeluje svojom osobnosScu 1 vrijednostima. Konacni cilj koji bi
trebao dosti¢i jest da sebe i svoje vodstvo ucini suvisnim, te da pomogne svojim ucenicima da
samostalno, autonomno djeluju i da sami sebi postanu autoritetom. U tom procesu klju¢na je
uciteljeva sloboda (da bude slobodan u sebi 1 od vanjskih utjecaja) 1 njezino stvaralacko
ostvarivanje, te zato Matic¢evi¢ (1991, str. 121) ucitelja usporeduje s umjetnikom: ,,pravi ¢e se
odgajatelj uvijek osjecati i kao umjetnik, kao samostalan i produktivan tvorac, daleko od
mehanizma Sablone. U tom ¢e nalaziti teSkocu, ali 1 [jepotu 1 visoko znacenje svog zvanja, §to
¢e ga i plemeniti i sokoliti®. Samo tako on ¢e omoguéiti uc¢eniku ostvarivanje njegove slobode,
odnosno nece djelovati kao onaj koji ,,gusi, ukalupljuje, modelira i reducira bogat uc¢enikov

duhovni zivot*, nego kao onaj koji ,,otvara, oslobada, usmjerava, potice i raspaljuje stvaralacke
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moc¢i odgajanika® (isto, str. 39). Osim toga, navodi kako je jedno od vaznih obiljezja takvog
ucitelja i pedagogijski optimizam, odnosno on veé po svom vedrom karakteru ima optimistican

stav 0 mogucnostima i uspjesnosti svog odgojnog djelovanja.

U posljednje se vrijeme govori o ,,pozitivnoj pedagogiji« (Kolesova, 2015, str. 546), kao
novoj paradigmi u obrazovanju. Pod njom Kolesova, jedna od pionira u tom novom podrucju,
podrazumijeva stvaranje uvjeta za odgoj pozitivne osobnosti kod ucenika, pozitivnog nacina
razmiSljanja, pozitivnog stava prema svijetu te uvjeta za ostvarivanje pozitivnih iskustava.
Temeljem takvog pozitivnog cilja, pozitivnu pedagogiju definira kao znanstveni smjer u teoriji
1 praksi pedagogije, koji je usmjeren na uvjete, sadrzaje, principe i nacin razvijanja cjelovite
pozitivne osobe koja kreira vlastiti zivot, iskazuje pozitivan stav prema sebi i svijetu. Pod
principima u pedagogiji Kolesova (2015) podrazumijeva smjernice za specifi¢ne zadatke
vezane uz interakciju s djecom, koji pomazu uciteljima u ostvarivanju pedagoskih uvjeta
potrebnih za ostvarivanje ciljeva. Navodi Cetiri principa: princip pozitivnih prioriteta, princip
pozitivne sadrzajnosti zivota, princip pozitivne perspektive te princip zamjene negativnog
pozitivnim.

U okviru principa pozitivnih prioriteta Kolesova (2015) napominje da svaki uc¢enik
mora odluciti §to mu je najvaznije u Zivotu te kako se treba usmjeriti na pozitivne zivotne
dogadaje. Pri tome istiCe kako je vazno pouciti uéenike da zivot promatraju iz pozitivne
perspektive jer jedino tako mogu razviti pozitivnu osobnost 1 pozitivni nacin razmisljanja.
Medutim, navodi kako to nije dovoljno, ve¢ kako svaki ucenik treba ispuniti svoj Zivot
pozitivnim sadrZajima, odnosno dogadajima, situacijama, odnosima i akcijama, ¢emu ih
takoder treba pouciti. O tome Kolesova govori u principu pozitivne sadrzajnosti Zivota. U
principu pozitivne perspektive istice kako treba razvijati kapacitete ucenika za pozitivno
razmi$ljanje 1 konstruiranje Zivota, odnosno pouciti ih da u svakoj situaciji nadu nesto
pozitivno. Posljednji princip koji Kolesova (2015) spominje je princip zamjene negativnog
pozitivnim, pod kojim podrazumijeva usmjerenost ucitelja na pozitivne osobine ucenika, a ne
samo na negativne. Pri tome navodi kako je taj princip temelj za daljnji razvoj ucenika, te kako
pozitivne orijentacije, no on je kod Kolesove na razini principa, kao $to je kod Vukasovica
(1994) na razini nacela. U konacnici, Kolesova (2015) napominje kako su navedeni principi u
pedagoskoj praksi isprepleteni, te kako oni sami ne mogu iskazati svu kompleksnost odgojno-
obrazovnog procesa. No, isto tako isti¢e kako ih je nuzno implementirati u svakodnevnu

interakciju s ucenicima, u organizaciju nastavnih i izvannastavnih aktivnosti, u evaluaciji
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ponasanja, odnosno u svakoj nastavnoj situaciji, jer odreduju smjer i prirodu pozitivnog 0dgoja,

nacina razmisljanja te odnosa ucenika i ucitelja.

Formiranje pozitivne pedagogije kao znanstvenog smjera u pedagogiji svakako je
ohrabrujuce, no vazno je kriticki promisliti §to se odgojnim djelovanjem zaista zeli postici.
Ukoliko se ideje nekriti¢ki prihvacéaju, postoji opasnost da se one pribliZze programima pozitivne
psihologije, kojima se zele ostvariti odredene univerzalne vrijednosti i odredeni tip osobnosti
ucenika. Naime, ukoliko se odgojni proces pokusa normirati i ukalupiti kroz odredene principe
ili zadatke koji bi se samo implementirali u praksu ucitelja bez razumijevanja njihova smisla i
koristi, te bez moguc¢nosti autonomnog odabira vrijednosti, tada dolazi do gusenja stvaralastva

koje je srz odgoja.
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2.3. Sastavnice pozitivne orijentacije u odgoju

Pozitivna orijentacija u odgoju podrazumijeva slozen proces stvaranja uvjeta za razvoj
svih potencijala i talenata ucenika. Odnosno, naglasak je na stvaralackom odnosu svih
sudionika odgojno-obrazovnog procesa, a posebice uéitelja i u¢enika. Prije svega, ta orijentacija
podrazumijeva usmjerenost na pozitivne mogucénosti, potencijale i talente ucenika i njihovo
ostvarivanje u odnosu s uciteljem. No, treba obratiti pozornost i na brojne ¢imbenike koji na taj
odnos utje¢u, odnosno koji ga omogucuju, jer sama uciteljeva usmjerenost na potencijale i
talente uCenika nije dovoljna za njihovo ostvarivanje. Rogers (1995) u tom smislu istice kako
u odnosu s u¢enicima uditelj treba prije svega biti autentican i iskren, odnosno biti svojim, kako
ucenike treba prihvaéati onakvima kakvi jesu, bez osudivanja, te kako ih treba uistinu
empati¢no razumjeti. Tek u takvom odnosu, prema Rogersu, u¢enik ¢e postajati otvoren za nove
dozivljaje i usmjeren na iskustva u sadasnjem trenutku (engl. Existential living), razvijat ¢e sve
vece povjerenje u sebe 1 vlastitu intuiciju 1 instinkte, razvijat ¢e i ostvarivati vlastitu slobodu i
autonomiju, kroz kreativnost i stvaralastvo. Takve promjene kod pojedinca Rogers ujedno
smatra obiljezjima potpuno funkcionalne osobe, ili obiljezjima procesa u kojemu postaju

takvom osobom (slika 3).

Usmjerenost Povjerenje u L, .
Otvorenost naiskustvau || sebe ivlastita || %68 Kreativnost
za nova sadasnjem iskustva/ slobode, !
iskustva trenutku instinkt autonomije || stvaralastvo

Slika 3: Obiljezja potpuno funkcionalne osobe (Rogers, 1985)

Rogersov (1985) koncept obiljezja potpuno funkcionalne osobe posluzio je kao temelj
za promiSljanje o sastavnicama pozitivne orijentacije u odgoju (poput vrijednosti autonomije,
otvorenosti za nova iskustva, kreativnosti 1 stvaralastva, pozitivne slike o sebi). Jedini nacin na

koji se te sastavnice mogu ostvarivati jest kroz iskustvo, odnosno da se u¢enicima u nastavi
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zaista 1 omoguci autonomno odabiranje vrijednosti i njihovo ostvarivanje, slobodno
(primjereno) izrazavanje emocija, kreativnosti i stvaralastva te da im se omoguce nova iskustva

koja ¢e doprinijeti Sirenju njihovih vidika i otvorenosti.

Samo iskustvo se, prema Furlanu i suradnicima (2005), sastoji od tri komponente (slika
4), od kojih se nijedna ne bi smjela zanemariti. U suprotnom, iskustvo nece biti cjelovito niti ¢e

dovesti do promjena kod pojedinca.

kognitivna motivacijska emocionalna
komponenta komponenta komponentna

Slika 4: Komponente iskustva

Primjerice, otvorenost za nova iskustva kao sastavnica pozitivne orijentacije u odgoju
sadrzi 1 kognitivnu i motivacijsku komponentu, jer se definira i kao kognitivna sposobnost i kao
ljudska potreba za iskustvom (McCrae i Costa, 1997). Medutim, ona sadrzi i emocionalnu

komponentu jer nova iskustva prate i razli¢ite emocionalne reakcije.

Emocije su sastavni dio ¢ovjekova bic¢a (Pekrun, Goetz, Titz i Perry, 2002), odnosno on
ih ne moZe ne dozivljavati. One su temelj izgradnje bliskih i smislenih odnosa izmedu ucitelja
1 ucenika (Vuk-Pavlovi¢, 1996; Samdal, Nutbeam, Wold i Kannas, 1998). Prema Hargreavesu
(2000, 2001), odgoj 1 poucavanje u svojoj su sustini emocionalnog karaktera, jer je ljudska
interakcija ispunjena emocijama. 1z tog razloga emocije svakako treba uvaziti kao samostalnu
sastavnicu pozitivne orijentacije u odgoju. Potrebno je poticati njihovo slobodno dozivljavanje
I razumijevanje, posebice pozitivnih emocija koje izgraduju fizicke, intelektualne, socijalne i
psiholoske resurse pojedinca (Fredrickson, 2001), §to mu pomaze u ostvarivanju njegovih
ciljeva i vrijednosti. Uz pozitivne emocije, ¢esto se veze i humor. Prema Morrisonu (2008),
individualni smisao za humor integralni je dio ¢ovjekove emocionalne i socijalne psihe, koji
mu omogucava da se uspjesno prilagodi zivotnim izazovima koje mozZe susresti u procesu

ostvarivanja svojih potencijala i talenata.

Da bi se uspjesno prilagodio tim izazovima i ostvario svoje potencijale i talente, za
pojedinca je iznimno vazna i (optimisti¢éna) usmjerenost na budu¢nost (Bohart, 1993; Carver,

Scheier i Segerstorm, 2010). Ta mu mentalna sposobnost, prema Zimbardu i Boydu (1999),
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omogucuje fleksibilnost u djelovanju te ga ohrabruje i motivira da u sadasnjem trenutku aktivno

radi na ostvarenju svojih ciljeva.

Kada se sve to uzme u obzir, ukljucujuéi i dosadasnje pedagoske ideje, sastavnice

pozitivne orijentacije u odgoju mogle bi se prikazati kao na slici 5.

.

“
\
/ Otvorenost
| zanova |
\ iskustva  /
/ Odgojne \ T ’/U : \
[ vrijednosti | [ Usmjerenost
| (pozitivna | o — dlrl]gnost )
\, sloboda) / h \
\\.\ P V4 // \\\ \ ~ ) /
— / \ —
[ Usmjerenostna |
I potencijale i :
talente /
,/_’“\\\ \ y . —*\\\
N\ % |
[ 0Odgoj /[ Kreativnost
. pozitivne o 1' [

\ slike o sebi / | stvaralastvo
~\\ / - _l‘\\ ~\\ /
~ N \\ ~
[ Pozitivne |
| emocijei |
\ humor
AN /

- -

Slika 5: Sastavnice pozitivne orijentacije u odgoju

Pri tome je vazno napomenuti kako su navedene sastavnice medusobno povezane i
meduovisne. Vecina bi se sastavnica (otvorenost za iskustvo, stvaralastvo, samopouzdanje 1
samopostovanje u okviru pozitivne slike o sebi, orijentacija na budu¢nost uz optimizam i nadu)
mogla svrstati medu odgojne vrijednosti, jer predstavljaju svojevrsne ciljeve koji usmjeravaju
odgojno djelovanje ucitelja. Kao takve su i opisane u dijelu teksta o odgojnim vrijednostima.
No, u isto vrijeme iznimno su vazne u procesu ostvarivanja potencijala i talenata, te su stoga
izdvojene i kao sastavnice.
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2.3.1. Odgojne vrijednosti

Sustinu pozitivne orijentacije u odgoju ¢ini usmjerenost na pozitivne mogucénosti,
potencijale i talente ucenika, a temelji se na demokratskim vrijednostima poput slobode i
jednakosti. Jednako tako, u tom je procesu vazno i stvaralastvo, ljubav, samopostovanje,
otvorenost te optimizam 1 nada, €iji su doprinosi u procesu samoostvarenja ucenika, kao
sastavnica pozitivne orijentacije u odgoju, detaljnije opisani u idu¢im poglavljima. O odgojnim
vrijednostima, kao i o potrebama pojedinca, vazno je promiSljati jer se tek njihovim
razumijevanjem moze shvatiti necije razmisljanje, ponaSanje, svrha njegova djelovanja i odnos
s drugima u njegovu okruzenju. Naime, one su svojevrsna temeljna uvjerenja koja usmjeravaju
ponasanje i nacin razmisljanja, ili ideali kojima netko stremi (Halstead i Taylor, 2000). Rokeach
(1973) razlikuje terminalne (krajnje) i instrumentalne vrijednosti, koje su u covjekovu
djelovanju isprepletene. Terminalne vrijednosti usmjerene su na krajnje ciljeve koje bi
pojedinac htio ostvariti tijekom svojega zivota, a koji mogu varirati u razli¢itim grupama i
kulturama. Instrumentalne se pak vrijednosti odnose na pozeljne oblike ili nac¢ine ponasanja,
koji sluze kao sredstvo postizanja tog cilja. Primjerice, da bi ucenici uspjeli ostvariti svoje
potencijale i talente, bili sretni, ili Zivjeli aktivnim 1 uzbudljivim Zivotom vazno je da u tom

procesu ostvarivanja budu hrabri, odvazni, kreativni 1 odgovorni.

Dakle, vrijednosti su utkane u identitet svakog ¢ovjeka, pa tako i ucitelja, te stoga
usmjeravaju njegovo odgojno djelovanje. Ujedno, €ine i kriterije prema kojima ucitelji mogu
vrednovati 1 prosuditi o rezultatima svog odgojnog djelovanja, a mogu biti i pokretac¢ima
promjena u $kolskom kontekstu (Bognar, 2008; Schwartz, 2012). Bognar (2007) ipak razlikuje
vrijednosti 1 potrebe, odnosno naglaSava kako stvaranje uvjeta za zadovoljavanje potreba
pripada individualnom aspektu odgoja, dok ucenje vrijednosti predstavlja druStveni aspekt
odgoja, no napominje kako su ti procesi isprepleteni. Pri tome polazi od tvrdnje kako ,,pojedinac
ne moze egzistirati izvan drustva i otuda 1 nuznost prihvacanja odredenog sustava vrijednosti,
ali drustvo ne postoji izvan i mimo pojedinih individua i njegov Smisao je u stvaranju uvjeta za
zadovoljavanje potreba pojedinaca“ (Bognar, 2007, str. 2). No, ukoliko vrijednosti pripadaju
samo druStvenoj dimenziji, odnosno nemaju individualnu dimenziju, tada pojedinac ne bi
mogao autonomno o njima odlucivati 1 aktivno doprinijeti u odluc¢ivanju o zajednickim
vrijednostima (Bognar, 2002). One se stoga mogu promatrati kao op¢i ciljevi ,,koje si ljudi u
odredenom povijesnom kontekstu postavljaju kako bi mijenjali postojecu situaciju i stvarali

svoj svijet” (Bognar i Simel, 2013, str. 153).
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No, vazno je napomenuti kako se pristupi ucenju i razvijanju vrijednosti mogu znacajno
razlikovati, ovisno o tome Sto se zeli posti¢i. Schwartz (2012) potvrduje kako odgojno-
obrazovna iskustva mogu pomo¢i uc¢eniku da postane otvorenija, samostalnija i autonomnija
osoba s razvijenim vlastitim vrijednosnim sustavom, ili u njemu mogu jacati tradicionalne

vrijednosti, poslusnost i prihvacanje dominantnih ocekivanja, pravila i normi te konformiranje.

Osnovni uvjet za samoostvarenje svakog ucenika, odnosno ostvarivanje njegovih
potencijala i talenata jest pomo¢i uc¢eniku da se oslobodi od svega Sto ga sputava i ograni¢ava
kako bi se mogao usmjeriti na svoju pozitivnu slobodu (Fromm, 1976). Odnosno, uceniku je
vazno omoguditi slobodu od drustvenih okova, nametnutih pravila i ograni¢enja drustva, kako
bi kroz spontan i aktivan zivot mogao ,,izrazavati svoje sposobnosti, talente, bogatstvo ljudske
darovitosti kojim je — iako u razli¢itim stupnjevima — obdareno svako ljudsko bi¢e* (Fromm,
1976, str. 100). Ucitelj moZe ostvariti uvjete za takvu slobodu kroz poticanje ucenika na
autonomni odabir vrijednosti te kroz poticanje slobode izrazavanja misljenja. Tek u takvim
uvjetima i sigurnom okruzenju uéenik moze dozivjeti ,,najpotpuniju i apsolutnu slobodu* u
izvanjske podraZaje, jer je to ono ponasanje koje ¢e je u dubini najbolje zadovoljiti“ (Rogers,
1985, str. 6). Raths, Harmin i Simon (1978, str. 9) tvrde kako ljudi ,,dolaze do vlastitih
vrijednosti kroz inteligentan proces izabiranja, vrednovanja i ponaSanja“. Tako ucitelj,
primjerice, umjesto poucavanja specifi¢nih vrijednosti, moze pomo¢i u€enicima da osvijeste
vlastite vrijednosti koje su im vazne, i to kroz razgovor i diskusiju u kojima mogu slobodno
izraziti svoje misljenje. Simon, Howe i Kirshenbaum (1972) smatraju da ucitelj pri tome ne bi
trebao iznositi vlastite vrijednosne sudove kako ne bi utjecao na ucenike, te kako bi osigurao
ozracje psiholoske sigurnosti u kojemu ¢e se u€enici moci razvijati. No, Rogers (1985) navodi
kako je upravo slobodno iznoSenje vlastitih stavova i iskazivanje vrijednosti vazan pokazatel]
autenti¢nosti ucitelja, ali klju¢ je u tome da ih ne namece svojim ucenicima, niti da ih ucenici

shvate modelom ili ne¢im obvezujuéim.

Kada ucenici autonomno odaberu i osvijeste svoje vrijednosti i vrijednosne prioritete
koji su im osobno vazni i koje Zele ostvariti, vazno je 1 da ih razumiju te da ith mogu objasniti 1
drugima, jer to pomaze njihovu osobnu razvoju i ostvarivanju vlastitih ciljeva. Schwartz (2012)
napominje kako njihovi vrijednosni prioriteti utje€u i na to hoce li u¢enici odredene potencijale
i sposobnosti razviti ili ne, na njihov odabir prijatelja, posla te odluke koje donose u novim i
nepoznatim situacijama, $to u konacnici oblikuje njihov svijet i njihovu stvarnost. No, jednako

tako, okruZenje u kojemu Zivi povratno utjeCe na njih. Raths, Harmin i Simon (1978) navode
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kako ucenici o svemu tome mogu promisljati u nastavi, kroz razli¢ite kreativne zadatke,

aktivnosti 1 pitanja koja ih poti¢u na samorefleksiju.

Dakle, vaznost autonomnog odabira odgojnih vrijednosti ocituje se u tome da svaki
pojedinac za sebe i samostalno odluci §to vlastitim djelovanjem Zeli posti¢i i da u toj radnji
moze pronaci zadovoljenje 1 samopotvrdivanje (Vuk-Pavlovi¢, 2007). Pri tome je vazno
naglasiti kako ucitelj sve ucenike treba smatrati jednakima, odnosno jednako vrijednima, bez
obzira na razvijenost njihovih sposobnosti, potencijala i talenata. Drugim rije¢ima, ucitelj nije
posvecen samo onim ucenicima koji imaju jasno vidljive potencijale 1 razvijene talente te koji
su daroviti, ve¢ je u jednakoj mjeri usmjeren i na one ucenike koji svoje potencijale i talente
tek trebaju osvijestiti i razvijati. Halstead i Taylor (2000) napominju kako jednakost u sebi
sadrzava pravednost, poStenje, toleranciju, poStovanje, osnazivanje, otvorenost, briznost, te
odbacivanje predrasuda, nasilnog ponaSanja, verbalnog i fizickog zlostavljanja, stereotipa i
diskriminacije. Drugim rije¢ima, svi ucenici imaju jednake moguénosti razvoja i uéitelju su
jednako vrijedni bez obzira na dob, spol, socijalni status, sposobnosti i moguénosti, rasu,

seksualno opredjeljenje i nacionalnost.

Vazno je istaknuti da sloboda i jednakost u ovom kontekstu ne znace samovolju,
egoizam, anarhiju i nepostojanje granica i pravila, §to je Fromm (1989, str. 187) i naglasio,
isticu¢i kako svatko treba ostvarivati ,,slobodu koja nije samovolja ve¢ mogucnost da se bude
svoj, ne gomila pohlepnih Zelja ve¢ profinjeno uravnotezena struktura koja je u svakom Casu
suo¢ena s alternativom napretka ili pada, zivota ili smrti.“ No, u isto vrijeme, on upozorava

kako je

sloboda dostigla kriti¢nu tocku u kojoj, gonjena logikom vlastitog dinamizma, prijeti da se
pretvori u svoju suprotnost. Budué¢nost demokracije zavisi od ostvarivanja individualizma, koji
je jos od renesanse bio ideoloski cilj moderne misli. Danasnju kulturu i politi¢ku krizu ne treba
pripisati ¢injenici §to ima suviSe individualizma, veé¢ Cinjenici §to je individualizam u Koji
vjerujemo postao prazna ljustura. Pobjeda slobode moguca je samo ako se demokracija razvije
u jedno drustvo u kojem pojedinac, njegov razvitak i sre¢a predstavljaju cilj i svrhu kulture (...)
(Fromm, 1989, str. 187).

Uz to, De Klerk i Rens (2003, str. 360) tvrde kako nije jasno razumiju li svi ljudi vlastitu

odgovornost koja dolazi uz slobodu i ljudska prava te isticu:

Koncept demokratskih vrijednosti ne znaci da ne trebaju postojati smjernice kako se ponasati te
da svi mogu ¢initi $to god Zele u takvom demokratskom ,,kontekstu. U demokratskoj ucionici
ucenici trebaju imati slobodu u okviru granica koje je postavio ucitelj. Te granice ne bi trebale
biti niti preuske niti presiroke te trebaju ucenicima dati odredeni stupanj slobode izbora.

De Klerk i Rens (2003) smatraju da je uz slobodu i prava ucenika jednako vazno naglasavati i

njihove obveze i odgovornost te vaznost samodiscipline. Napominju kako problem moZze nastati
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ukoliko demokratske vrijednosti postanu prenaglasene na Stetu drugih vrijednosti, poput
postovanja, iskrenosti i samodiscipline, za koje tvrde kako nisu dovoljno prisutne u $kolama.
Tvrde kako, kao posljedica zanemarivanja odgovornosti i obveza, ucenici Cesto ¢ine Sto god
zele, odbijaju poslusnost autoritetu te odbijaju disciplinu koju ucitelj, roditel;j ili zajednica Zele
uspostaviti. Dakako, pravila i granice moraju postojati, jer time ucenici razvijaju i osjecaj
odgovornosti za sebe i druge 1 zajednicu u kojoj zivi. No, vise ¢e ih postovati ukoliko se i
njihovo misljenje uvazi tijekom njihova donoSenja, te ako se o njima mogu dogovarati s
uciteljem (Halstead 1 Taylor, 2000). Time dozivljavaju pravila kao svoja, vjezbaju svoju
autonomiju i1 dogovaranje s drugima. Chamberlain (1992) potvrduje kako ¢e se kroz
dogovaranje o pravilima ucenici osjecati sigurnije i manje ranjivo, te ¢e i sami mo¢i istaknuti

ono §to im je osobno vazno, odnosno izraziti vlastito misljenje.

Stvaralastvo je takoder iznimno vazno u okviru pozitivne orijentacije u odgoju, jer je
ostvarivanje potencijala i pozitivnih moguc¢nosti uc¢enika, odnosno onoga §to jo§ ne postoji,
zapravo stvaralacki proces. Vuk-Pavlovi¢ (2007, str. 98) stvaralastvo smatra najviSom

vrednotom te pojasnjava da

iskonski djelatno stvaralastvo proizvire iz Zivota, koji je Cesto do jednostranosti jednoznac¢no
usmjeren prema odredenom cilju i smislu. To dolazi napose otud, §to je stvaralastvo u stvari
vrijednosna koncentracija i vrijednosna obuzetost najviSega stupnja, S§to, viSe jo§, biti
stvaraocem znaci u neku ruku biti upravo opsjednut vrednotom. A to i jest, Sto moéno pokrece
covjeka stvaraoca, da se bez kolebanja odvazi na zivotni put, koji bi imao voditi prema
pretpostavljenom ili zadanom cilju, §to se smatra smislovitim, da tim putem pokroci tako, da
mu u najdubljoj jezgri egzistencije kao smjernica zivota djeluje odredeno posljednje vrijednosno
mjerilo, uz koje bezuvjetno pristaje i s obzirom na koje stavlja sve svoje na kocku u ¢vrstoj nadi,
da ¢e bas prema tome mjerilu pokrenut Zivot omogucéivati otkrivanje i ostvarivanje upravo onoga
vrijednosnog sklopa, one vrijednosne cjeline, $to ¢e opstanku covjecjem pomoci da dode do
najvise moguce smislene punoce.

Runco (2003) istice kako svaki pojedinac u sebi posjeduje kreativan potencijal, odnosno
da je sposoban postati sve ono $to moZe biti, originalan i jedinstven. No, taj se uc¢enikov
potencijal odgojem i obrazovanjem moze poticati ili gusiti. Na ucitelju je, dakle, iznimno vazna
odgovornost da vlastitim stvaralastvom 1 kreativno$¢u potice kreativnost 1 stvaralastvo svojih
ucenika, ukoliko je svrha njegova odgojnog djelovanja njihovo samoostvarenje. Fromm (1989,
str. 103) uz to napominje kako je produktivnost ,,orijentacija karaktera za koju su sposobna sva
ljudska bic¢a, ako nisu emotivni bogalji. Emotivne osobe animiraju sve $to dotaknu. One
izrazavaju vlastite sposobnosti 1 ozivljavaju druge osobe 1 stvari.” 1z toga se moze zakljuciti
kako su uz slobodu i jednakost, kreativnost 1 stvaralaStvo, iznimno vaZzne i emocije i ljubav, kao

pokretacka snaga svakog odnosa i razvoja (Vuk-Pavlovi¢, 1996; Bratani¢, 2002). Ucitelj treba
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njegovati brizan odnos s ucenicima, kako bi kroz to iskustvo i sami ucenici postali brizni ljudi,

puni ljubavi prema sebi i drugima (Noddings, 1992, 1999).

Odnos izmedu ucitelja i ucenika treba se temeljiti na ljubavi, jer ¢e se u takvom toplom
ozra¢ju ucenici osjecati prihva¢enima te ¢e moci 1 sami slobodno dozivljavati i pozitivne i
negativne emocije, jer nece skrivati nista od svoje svijesti. Uz to, razvijat ¢e 1 razumijevanje
vlastitih emocija, kroz $to ¢e jo$ bolje upoznati same sebe. To ¢e pak doprinijeti njihovom
samopostovanju i optimisticnom povjerenju u vlastite sposobnosti, Sto znaci da ¢e se i bolje
snalaziti u novim, nepoznatim i nepredvidljivim situacijama te ¢e postajati sve otvoreniji prema
novim iskustvima (Rogers, 1985). Dakle, ucitelji bi u nastavi svakako trebali poticati pozitivne
emocije ucenika, ali pri tome trebaju paziti da one ne budu same sebi svrhom, ve¢ da budu
pratilac i rezultat stvaralacke aktivnosti ucenika. Halstead i Taylor (2000) navode kako je
upravo briznost ucitelja jedan od vaznih faktora u razvijanju moralnosti, odnosno moralnih
vrijednosti kod ucenika. Uz to, isticu kako je briZzan ucitelj empati€an, altruisti¢an, odgovoran,
brine za druge u svom okruzenju te stavlja potrebe i interese ucenika u srediSte odgojnog
djelovanja. Thomson i Holland (2004) takoder potvrduju kako je briznost ucitelja, kao i njihova
dosljednost, sposobnost sluSanja te prakticne vjestine, vazan faktor u u¢enikovu procjenjivanju
zasluzuje 1i uditelj odredeni moralni autoritet, odnosno je li vrijedno raspravljati s njim o

vlastitim vrijednostima.

Vecina spomenutih osobina i demokratskih vrijednosti isticu se 1 u dokumentima
globalne te lokalne obrazovne politike, na kojima se temelji odgoj i obrazovanje (primjerice
NOK, 2010). Upravo iz onih vrijednosti koje skola i u€itelji eksplicitno (ili implicitno) promicu,
mogu se i8¢itati ciljevi 1 svrha odgoja, odnosno $to se njime Zeli posti¢i. Bratani¢ (2002) tvrdi
kako je odgoj na naSim prostorima jo$ uvijek sredstvo kojim se ostvaruju politicki ciljevi te
kojim se pogoduje vladajucoj ideologiji drustvenog sustava. Smatra da su demokratske
vrijednosti jo§ uvijek samo deklarativno prisutne u zakonskim dokumentima vezanim uz
prosvjetu, a kako se u praksi dogada upravo suprotno. Bratani¢ (2002, str. 22) to naziva
,paradoksom odgoja“. Ukoliko u¢itelji sami ne Zive vlastite vrijednosti, tada svoje ucenike uce

konformizmu i ostvarivanju nametnutih ciljeva.

No, i uciteljima je potrebno omogucditi raspravljanje o vrijednostima i njihovu utjecaju
na ucenike u demokratskom ozracju i okruzenju. Odnosno, to bi to trebalo biti vaznim dijelom
njihova visokoskolskog obrazovanja (Trent, Cho, Rios i Mayfield, 2010; Darling-Hammond,
2006; Subba, 2014;), jer svrha Skolovanja na svim razinama, od predskolske do visokoskolske,

nije samo u stjecanju znanja, ve¢ u osiguravanju kurikuluma i ozracja koji ,,omogucavaju
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ucenicima da razviju svoje potencijale, apetite, vjestine i ideje pomocu kojih ¢e moci zivjeti

osobno zadovoljavajué¢im i druStveno produktivnim zivotima“ (Eisner, 2003, str. 651).
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2.3.2. Otvorenost za nova iskustva

Otvorenost za iskustvo iznimno je vazno za ostvarivanje pozitivne orijentacije u odgoju.
Pri tome se pod otvorenosti za iskustvo misli na temeljnu dimenziju osobnosti koja obuhvaca
,»Sirinu, dubinu i propustljivost svijesti, te povratnu potrebu za proSirivanjem 1 istrazivanjem
iskustva“ (McCrae i Costa, 1997, str. 826), odnosno oznac¢ava u kojoj mjeri pojedinac aktivno
trazi i cijeni razli¢ita iskustva, te prihvaca i istrazuje nove, nepoznate situacije (Pervin, 2003).
Bez takve otvorenosti ne moze doc¢i do razvijanja potencijala i talenata sudionika odgojno-
obrazovnog procesa, jer je proces razvijanja potencijala i talenata prije svega iskustvo, odnosno
ostvaruje se samo djelovanjem 1 akcijama pojedinca. Naime, odgojno djelovanje ucitelja
podrazumijeva stvaranje uvjeta i omogucivanje iskustava u kojima se ucenici mogu autonomno
i cjelovito razvijati. Da bi u pedagoskom odnosu ucenik mogao razvijati svoje pozitivne
mogucénosti i potencijale, odnosno talente i kompetencije koji su mu jo$ skriveni i koje jo$ nije
ostvario (Maslow, 1971), prije svega mora biti dovoljno otvoren i hrabar da se upusti u ta
iskustva. Kako bi se zaista mogla shvatiti vaznost otvorenosti pojedinca za iskustvo, potrebno

je dublje razumijevanje tog pojma.

Vecina se autora slaze da otvorenost za iskustvo obuhvaca aktivnu mastu, esteti¢ku
senzitivnost, svijest o unutrasnjim osjecajima (i pozitivnim i negativnim), refleksiju iskustva,
preferiranje razlicitosti, intelektualnu znatiZelju te samostalnost u donoSenju odluka (McCrae,
1992; McCrae 1 Sutin, 2009; Smith, 2003). No, unato¢ tom slaganju, pojam otvorenosti za
iskustvo kroz vrijeme se razli¢ito koncipirao. Tako McCrae i Costa (1997) navode kako postoje
tradicionalne i alternativne koncepcije tog pojma. Tradicionalne koncepcije otvorenost
shvacaju dvojako — kao kulturu koja je rezultat obrazovanja, jer obuhvaca elemente poput
intelekta, kulturnosti, mastovitosti, esteti¢nosti; te kao rezultat kognitivnih sposobnosti, jer
obuhvaca elemente poput inteligentnosti, perceptivnosti, stjecanja znanja te analiticnosti. No
upozoravaju da postoje razlike izmedu inteligentnih pojedinaca i onih otvorenih za iskustva, te
kako se otvorenost ne moze shvacati samo kao sposobnost jer obuhvaca veliki raspon osobina
s kognitivnim, afektivnim i ponasajnim manifestacijama. Dok inteligentni pojedinci imaju
visoko razvijene interese u to¢no odredenim, specifiénim podruc¢jima u kojima postizu uspjeh,
osobe otvorene za iskustva uzivaju u novim idejama i iskustvima te imaju §irok raspon interesa
koji se razvijaju i mijenjaju tijekom vremena. Upravo ta potreba za raznoliko$¢u, tolerancija
nesigurnosti i neizvjesnosti te preferiranje kompleksnosti ¢ine motivacijske aspekte

otvorenosti.
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Alternativne koncepcije otvorenost za iskustvo pak shvacaju kao psihicku strukturu o
kojoj ovisi kapacitet otvorenosti te intenzitet iskustva i dozivljaja, ili kao ljudsku potrebu za
iskustvom. Drugim rije¢ima, otvorenost je prije svega vezana uz strukturu svijesti, odnosno
podrazumijeva unutarnje iskustvo svakog pojedinca, mentalni fenomen vezan uz raspon
svijesti, njezinu dubinu i intenzitet. Otvoreni pojedinci u ve¢oj mjeri bez zadrske, slobodno i
simultano dozivljavaju svoje misli, osjeCaje i impulse, a kod zatvorenih pojedinaca oni su
relativno izolirani segmenti svijesti koji se dozivljavaju zasebno. Do takve smanjene
otvorenosti dolazi postojanjem unutarnjeg psihickog konflikta koji dovodi do represije ili
suzdrzavanja, §to pak vodi do odredenih ogranic¢enja u rasponu svijesti. (McCrae i Costa, 1997)
Rjesavanjem uzroka tog konflikta otvorenost se pojedinca moze povecati, $to je u skladu s

Rogersovim (1995) videnjem otvorenosti kao ishoda i pokazatelja psihi¢kog zdravlja.

lako je vazno promotriti fenomen otvorenosti s aspekta njegove strukture, to nije
dovoljno jer vaznu ulogu u dozivljavanju iskustava ima 1 intrinzicna motivacija, pa se
otvorenost istrazuje i kao ljudska potreba za iskustvima. Naime, pojedinci otvoreni za iskustva
nisu njihovi pasivni primatelji, ve¢ su angazirani u pronalazenju novih i razlicitih iskustava 1
njihovu razumijevanju. (McCrae i Costa, 1997) McCrae i Costa (1997) zakljucuju kako
otvorene pojedince karakterizira specifi¢na struktura svijesti koja ,,propusta“ sve misli, ideje,
osjecaje 1 percepcije, te intrinzicna motivacija za aktivnim trazenjem i pronalazenjem novog,
nepoznatog. Pri tome pretpostavljaju da je struktura rezultat intrinzicne motivacije pojedinca, a

ne obrnuto.

Kada se uzmu u obzir sve definicije i ideje o otvorenosti za iskustvo, jasniji je njihov
doprinos u shvacanju zaSto pojedinac koji zeli razviti svoje potencijale i talente, te u konacnici
sebe kao osobu, treba biti otvoren za (nova) iskustva. No, treba dodatno istaknuti da je to
iskustvo razvoja potencijala i talenata izazovan proces za svakoga, i kako nije isklju¢ivo ugodno
iskustvo, ispunjeno samo pozitivnim emocijama i uspjehom. Ipak, osobi koja je otvorena za
iskustvo to nece predstavljati znacajniji problem. Rogers (1985) objasnjava kako je takva osoba
podjednako svjesna i ugodnih i neugodnih iskustava, te pri tome ima dovoljno osvijesten pojam
0 sebi kako je ne bi preplavile intenzivne emocije. Upravo to kretanje od obrambenog stava
prema otvorenosti smatra klju¢nim dijelom razvojnog procesa pojedinca. Drugim rije¢ima,
Rogers (1985) tvrdi kako svijest i1 licnost proizlaze iz iskustava i dozivljavanja, odnosno,
pojedinac ih ne pokusSava deformirati kako bi ih uklopio u ranije konstruiranu strukturu
samosvijesti. To znaci da ne postoje kontradikcije izmedu onoga §to dozivljavaju i osje¢aju na

intuitivnoj razini i onoga S§to misle na svjesnoj, racionalnoj razini. Razlog toj opcenitoj
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otvorenosti moze se pronaci u njihovoj privuc¢enosti prema nepoznatom, odnosno ne boje se
nepoznatog kao vecina ljudi. Uz to, pokazuju tendenciju da dobro poznate stimulanse i
dozivljaje iskuse na nov nacin, §to od njih zahtijeva prilagodljivost i fleksibilnost u organizaciji
vlastite li¢nosti. U svakoj situaciji takav ¢e pojedinac odabrati onaj pravac djelovanja koji je
najblizi zadovoljenju svih njegovih potreba u tom trenutku. Takav razvojni proces pojedinca
Rogers (1985, str. 3) naziva ,,dobrim zivotom*: ,,Otvoriti svoj duh za ono §to se sada desava, i
u tom procesu otkriti onu strukturu koja se sama javlja — za mene to predstavlja jednu od
kvaliteta dobrog zivota, zrelog zivota (...).” Uz to, takav pojedinac ima i u¢inkovitiju percepciju
stvarnosti, koja nije naruSena njegovim iluzijama u obliku zelja, nadanja, nesigurnosti i
anksioznosti. Odnosno, prihva¢a svoje mane i prednosti, te zivotu pristupa s divljenjem,
uzitkom i cudenjem, vjerujudi vlastitim instinktivnim reakcijama, $to mu pomaze u procesu

samoaktualizacije (Maslow, 1954) i stvaralackom djelovanju.

Dakle, pojedinac moze svakodnevno Ciniti hrabre izbore te biti orijentiran na otvorenost
za iskustva i svoju samoaktualizaciju, ili pak moze biti orijentiran prema strahu od nepoznatoga
I zatvorenosti. Maslow (1971) objasnjava kako se pojedinac koji je usmjeren prema
samoaktualizaciji ponasa spontano i prirodno, te je orijentiran na ,,uenje novih ideja i vjestina,
isprobavanje novih stvari¢ (Maslow, 1971, str. 21). Napominje kako time razvija i izrazava i
svoju kreativnost, odnosno spreman je angazirati se u novom i izazovnom okruzZenju (Ziegler i
sur., 2012), suociti se s onim neobi¢nim, nekonvencionalnim (Compton, 2005) te iskazuje
originalnost, inovativnost, prilagodljivost i spontanost u rjeSavanju problema (Maslow, 1971).
Kaufman i suradnici (2015) potvrduju kako je, u okviru pet temeljnih dimenzija osobnosti,
upravo kreativnost najviSe povezana s otvorenoSc¢u. Ipak, ona ne uzrokuje kreativnost, ali je
katalizator za izrazavanje i istrazivanje kreativnih ideja te aktivnosti (King, Mckee Walker i
Broyles, 1996). Slijedno tomu, otvorenost moze doprinijeti i akademskoj samoefikasnosti
ucenika (Peterson i Whiteman, 2007) i njihovoj angaziranosti u procesu ucenja (Sanchez-

Cardona i sur, 2012), jer zahtjeve percipiraju kao izazove kroz koje mogu uditi i razvijati se.

Osim toga, jo§ jedan iznimno vazan razlog zasto je otvorenost sudionika odgojno-
obrazovnog procesa nuzna za razvijanje njihovih potencijala i talenata, jest i ¢injenica da Su oni
skloniji propitivanju i kritickom promisljanju autoriteta za razliku od pojedinaca zatvorenih za
iskustva. Naime, otvoreni pojedinci bit ¢e kriti¢niji prema onome $to im se (potencijalno)
namece kao dobro i poZeljno te sigurniji u autonomnom odabiranju vrijednosti i ciljeva. Duckitt
i Sibley (2010) potvrduju kako je upravo otvorenost jedna od dviju osnovnih dimenzija

osobnosti koje ¢ine temelje ideoloskih stavova i predrasuda. Takoder, navode kako je jedan od
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najsnaznijih prediktora socijalnog konformizma te prihvacanja tradicionalnih, konzervativnih
vrijednosti upravo niska razina otvorenosti, odnosno zatvorenost pojedinca za nova iskustva.
Marcus, Sullivan, Theiss-Morse i Wood (1995) te Miklikowska (2012) potvrduju kako su oni
otvoreni za iskustva tolerantniji te time viSe naginju demokratskim vrijednostima. McCrae
(1996) takoder isti¢e kako pokazuju tendenciju liberalnim politi¢kim stavovima upravo zbog
svoje sklonosti propitivanju kao obliku intelektualne znatizelje. Iz tog razloga su im, primjerice,
vrlo zanimljive filozofske rasprave jer su intelektualno izazovne, te mogu dovesti do novih,
iznenaduju¢ih zakljucaka. Dakle, karakteristike osobnosti poput otvorenosti ishodiste su
razvoja, ponaSanja i odabira pojedinca, odnosno odabira vrijednosti, §to pak utjeCe na

formiranje stavova i svakodnevne izbore kojima oblikuje svoju stvarnost.

S obzirom na dosad navedene doprinose otvorenosti za iskustvo cjelovitom razvoju
pojedinca, moglo bi se zakljuciti da ono znaéajno doprinosi i njegovoj psiholoskoj dobrobiti,
odnosno zadovoljstvu zivotom. No Bardi, Guerra i Ramdeny (2009) isticu da je taj zakljucak
to¢an samo kada se pojedinac nalazi u odredenoj, specifi¢noj situaciji koja od njega zahtijeva
tu osobinu, i ovisno o tome kako je percipirana— kao pozitivna ili negativna. Primjerice, navode
kako odredene Zivotne tranzitne situacije sa sobom nose neizvjesnost i nesigurnost. Ukoliko
odredenu stresnu situaciju pojedinac procijeni kao prijetnju, iskazuje manjak povjerenja u svoje
sposobnosti suoCavanja sa situacijom te smatra kako ga situacija moze ugroziti. Suprotno tomu,
ukoliko situaciju procijeni kao izazov, iskazuje samopouzdanje, povjerenje u svoje sposobnosti
rjeSavanja problema i prepreka, te iS¢ekuje nagradu koju mu uspjeh moze donijeti. Slijedno
tomu, posljedica procjene situacije negativnom i prijeteCcom dovodi se u svezu s negativnim
ishodima te negativnim emocijama poput anksioznosti, dok je procjena situacije izazovnom u
skladu s pozitivnim ishodima i pozitivnim efektima. Dakle, otvorenost za iskustva doprinosi
psiholoskoj dobrobiti ukoliko se moze primijeniti u kontekstu koji je procijenjen kao izazov, a

ne kao poteskoca ili prijetnja.

U skladu s tim spoznajama, odgojna je uloga ucitelja da u odnosu s u¢enicima stvaraju
takve uvjete u kojima ¢e ucenici nova iskustva percipirati kao izazov, a ne kao prijetnju. No, da
bi ucitelji mogli djelovati na taj nacin, od presudne je vaznosti da su i oni otvoreni za iskustva.
Murray (1972) isti¢e kako takva karakteristika osobnosti utjece na njihovo ponasanje na razne
nacine; primjerice na komunikaciju s ucenicima, odabir odgojnih metoda i postupaka te
iskustvenih aktivnosti. Osim toga, otvorenost je klju¢na i za polaziSte njihova odgojnog
djelovanja — a to je individualnost svakog pojedinog uéenika (Palek¢i¢, 2015), jer Sto je uditel;

fleksibilniji, to ¢e bolje moci odgovoriti na raznovrsne potrebe, Zelje i interese ucenika, odnosno
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viSe e se usmjeriti na njihove potencijale i talente 1 pomo¢i im u njihovu razvijanju. Kroz takav
individualni pristup mo¢i ¢e upoznati karakteristike uc¢enikove osobnosti i njegova dosadasnja
iskustva, $to ¢e mu pomoci u poticanju njegova intrapersonalnog i interpersonalnog razvoja
(Barbian, 2001). Time se ucitelj zajedno s ucenikom suocava s novim izazovima, kojima
pristupa znatizeljno i otvorenog uma. Iz tog je razloga nuzno u kurikulumu obrazovanja buducih
ucitelja pomo¢i studentima u razvoju otvorenosti za iskustvo kao jedne od najvaznijih
karakternih osobina za pedagosko djelovanje ucitelja.

Dakle, moze se zakljuciti da odnos ucitelja i uc¢enika prije svega treba biti obiljezen
njihovom otvoreno$¢u za nova iskustva, da bi moglo do¢i do ostvarivanja pozitivne orijentacije
u odgoju. Ukoliko oni nisu otvoreni za nova iskustva te kriticki ne propituju nametnute norme
i pravila, postoji opasnost da umjesto aktivnih kreatora vlastitih zivota, koji slobodno razvijaju
svoje potencijale i talente, postanu konformisti koji zbog straha od novog ostvaruju tude ciljeve

i vrijednosti koji su predstavljeni kao recepti za njihovu dobrobit i sre¢u.
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2.3.3. Usmjerenost na buduénost

U procesu ostvarivanja pozitivne orijentacije u odgoju, ucitelj treba pomoc¢i uc¢enicima
u ostvarivanju ciljeva i vrijednosti kojima teze, a koji im pomazu u aktualizaciji njihovih
potencijala i talenata. To znaci da su svi sudionici odgojno-obrazovnog procesa prvenstveno
usmjereni na buducnost, pri ¢emu njeguju optimizam i nadu. Drugim rije¢ima, usmjerenost na
buduénost dominantna je vremenska perspektiva ucitelja i ucenika. Pri tome, iznimno je vazno
da ucitelj vjeruje u u¢enikove sposobnosti ostvarivanja potencijala te da ocekuje pozitivan ishod
svojih odgojnih nastojanja. Jednako tako, vazno je i da ucenik vjeruje u svoje sposobnosti, da
je sposoban osmisliti plan ostvarivanja svojih ciljeva i da aktivno radi na njegovu ostvarenju u

sadasnjosti.

Vremenska perspektiva ucitelja 1 ucenika moze jednako tako biti usmjerena i na
sadasnjost ili proslost i iznimno je vazna u razumijevanju ponaSanja pojedinca (Rijavec,
Miljkovi¢ 1 Brdar, 2008). O njoj ovisi uspjeh ucenika u ostvarivanju njihovih moguénosti jer je
temeljni aspekt individualnog, subjektivnog iskustva pojedinca. Uz to, kao dio ljudske prirode
snazno utjeCe na sve aspekte ljudskog ponasanja — utjece na izbore koje ljudi ¢ine, njihovo
djelovanje, koncentraciju i pozornost, percepciju, proces donosenja odluka, a moze postati ¢ak
i osobinom ukoliko odredena vremenska perspektiva postane dominantnom (Boniwell i
Zimbardo, 2004). Primjerice, ako je pojedinac dominantno usmjeren na proslost, ugodna i
pozitivna sjeanja mogu mu priciniti zadovoljstvo. No, postoji velika opasnost da postane
zatvoren za nova iskustva jer se trudi zadrzati postojece stanje te da kroz to razvije
konzervativni pristup Zivotu. Prosla iskustva mogu biti 1 neugodna, pa ako ih se stalno prisjeca,
pojedinac moze postati depresivan i anksiozan (Boniwell, Zimbardo, 2004). Uz to, moze se
osjecati obiljezenim pogreSkama koje je €inio u proSlosti, te time njegova po0zornost moze biti
u tolikoj mjeri usmjerena samo na ono loSe i negativno u njegovu Zivotu, da izgubi iz vida
ciljeve kojima tezi te potencijalne prilike i moguénosti koje buduénost nosi. Njegov osnovni
cilj postaje rijesiti se problema, tj. onoga $to je loSe i negativno, a zanemaruje ostvarivanje
postavljenih ciljeva (Bohart, 1993) i mogucnost osobnog razvoja kroz buduca iskustva.

Ukoliko je pojedinac pak usmjeren na sadasnjost, hedonisticki uziva u sadaSnjem
trenutku i otvoren je za nova iskustva, $to moZe pridonijeti njegovim pozitivnim emocijama i
trenutacnom zadovoljstvu. To takoder moze biti opasno, jer takva osoba Cesto ne razmislja o
moguc¢im posljedicama svojega ponaSanja, pa primjerice Cesto uziva u nezdravoj hrani,
alkoholu, drogi, $to dugoro¢no ima vrlo Stetne psihofizicke posljedice. Zimbardo i Boyd (1999)

tvrde da pojedinci koji imaju negativan stav prema proslosti te koji su usmjereni na hedonizam
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u sadaSnjem trenutku smatraju kako ionako ne mogu utjecati na svoju sudbinu (budu¢nost), $to
je povezano s njihovim dozivljavanjem depresije, anksioznosti, ljutnje i agresivnosti. Rezultat
takvog stava i ponasanja je i negativna slika o sebi koja im onemogucuje bilo kakve

konstruktivne akcije i razvijanje njihovih potencijala i talenata.

Usmjerenost na buduénost takoder ima svoje pozitivne i negativne strane. Primjerice,
pojedinac ¢e razmisljati o moguéim posljedicama svojega ponasanja, odnosno razmisljat ¢e o
tome koji ¢e postupci pridonijeti ostvarivanju njegovih ciljeva. Dakle, postavlja si jasne ciljeve
1 smislja plan kako ¢e ih ostvariti, Sto naj¢esce uspjesSno i Cini, prihvacajuci i rjeSavajuci
eventualne prepreke i poteSkoc¢e u tom procesu. Medutim, mane takve usmjerenosti mogu biti
propustanje iskustava u sadasnjem trenutku, poput druzenja s bliskim i dragim ljudima, te
zanemarivanje lijepih i sretnih dogadaja u proslosti (Rijavec, Miljkovi¢ i Brdar, 1998; Boniwell

i Zimbardo, 2004).

S obzirom na to da svaka vremenska perspektiva ima svoje prednosti i nedostatke,
Zimbardo 1 Boyd (1999) isti¢u vaznost uravnotezene vremenske perspektive, koju definiraju
kao mentalnu sposobnost koja pomaze pojedincu u fleksibilnom usmjeravanju na odredenu
perspektivu, ovisno o situaciji. Tako, na primjer, usmjerenost na budu¢nost ohrabruje pojedinca
1 motivira ga na nova ostvarenja, pozitivna usmjerenost na proSlost pomaze mu u osjecaju
osobnog identiteta, a usmjerenost na sadasnjost obogacuje njegov Zivot pozitivnim iskustvima
koja donose radost, strast i osjecaj zivotnosti. Shostrom (prema Boyd-Wilson, Walkey i
McClure, 2002), slicno tomu, govori o vremenskoj kompetenciji, kao vaznoj komponenti
samoaktualizirajuce osobnosti. Tvrdi kako osoba koja je razvila tu kompetenciju potpunije Zivi
u sadaSnjem trenutku, u kojemu su smisleno povezani 1 proslost i budu¢nost. Takoder, manje je
opterecena osjecajima krivnje, Zaljenja 1 zamjeranjima, te je u sadasnjosti posvecena ciljevima
koje Zeli ostvariti. Iskazuje nadu u buduénost, bez postavljanja nerealnih ciljeva. Dakle, da bi

vremenska perspektiva pozitivno utjecala na kvalitetu Covjekova Zivota, pojedinac bi trebao:

raditi kada je vrijeme za posao. Igrati se kada je vrijeme za igru. Uzivati u slusanju bakinih pric¢a
dok je joS uvijek ziva. Smisleno se povezivati s prijateljima. Gledati svijet o¢ima djeteta. Smijati
se Salama i Zivotnim apsurdima. UZivati u Zzeljama i strastima (Boniwell i Zimbardo, 2004, str.
176).

U odgoju koji se temelji na slobodi, stvaralastvu, afirmiranju i razvijanju potencijala i
talenata ucenika, slobodnom izraZzavanju 1 dozivljavanju emocija (pozitivnih 1 negativnih),
uvazavaju se 1 prosla 1 sadasnja vremenska perspektiva, ali je ipak dominantan naglasak na

usmjerenosti na buduc¢nost. Naime, ako je odgoj u svojoj biti stvaralastvo, onda je nuzno
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usmjeren na buducnost jer je stvaralastvo, kao ostvarivanje neceg $to jo§ ne postoji, usmjereno
na budu¢nost. Ujedno, takva vremenska orijentacija temelj je razvoja ucenika, jer pomocu nje
on se razvija u ¢ovjeka kakvim Zeli postati. Bohart (1993) takoder smatra kako je usmjerenost
na buduc¢nost temeljna za razvoj Covjeka, jer je tek pomocu nje svjestan mogucnosti i prilika u
buduénosti, $to doprinosi njegovoj angaziranosti i preuzimanju odgovornosti za vlastito
djelovanje. Pri tome pod usmjereno$éu na buducnost Bohart (1993, str. 14) podrazumijeva
osjecaj da ¢e se nesto dogoditi, osjecaj ,,neCeg iduceg™, odnosno svijest kako se bliza ili dalja
buduc¢nost moze ,,0dvijati“ u razli¢itim, alternativnim pravcima, za koje se ¢ovjek priprema
razvijanjem planova, sustava vjerovanja, uloga, vrijednosti, shema, teorija i hipoteza.
Napominje kako takvu usmjerenost ne promatra iz perspektive zapadnih zemalja, u kojoj je
veéinom naglasak na dalekim ciljevima i postignué¢ima. On razlikuje dvije vrste buduénosti —
buduénost kao ostvarivanje specifi¢nih ciljeva te buduénost kao osje¢aj mogucnosti i prilika.
Vaznijim smatra pomo¢i pojedincu da razvije perspektivu buduénosti koja ¢e mu pomo¢i u
ostvarivanju kontakta sa samim sobom — kao osobom koja postavlja ciljeve, sanja, odabire,
djeluje i poduzima akcije, koja se raduje novim i nepoznatim moguénostima i prilikama, iz
kojih ¢e mo¢i uciti 1 u kojima ¢e se mo¢i razvijati.

lako Boniwell i Zimbardo (2004) tvrde kako usmjerenost na buduénost moze biti
prepreka za usmjerenost na sadasnji trenutak, tomu ne mora biti tako, ve¢ se sadaSnjost i
budu¢nost mogu promatrati kao dijelovi iste cjeline. Naime, Bohart (1993) tvrdi kako se
pojedinac moZe ucinkovito prepustiti sadasnjem trenutku samo ako je svjestan neposrednog
iduceg trenutka, jer mu to omogucava da osjeti smjernice i implikacije za njegov idu¢i korak,
koji je u formiranju i koji €e postati njegova sadasnjost. Dakle, naju¢inkovitiji nacin za stvaranje
konstruktivnog 1 produktivnog odnosa prema buducnosti jest zadrzati otvoren, istrazivacki i
zZnatizeljan stav prema onome $to nova iskustva mogu donijeti, te se usmjeravati na mogucnosti
koje nosi idu¢i, neposredni trenutak. Prema tome, Bohart (isto) napominje kako usmjerenost na
sada$nji trenutak ne iskljucuje i usmjerenost na buducnost, jer je buduénost dio sadasnjosti.

Kako bi to objasnio, navodi slikovit primjer:

Iako surfer mora zivjeti ,,ovdje i sada“ u smislu da se on ili ona mora fokusirati na val (a ne na
to kako izgleda prijateljima s plaZe, ili hoCe li osvojiti nagradu), surfer jednako tako mora biti
usmjeren na buducnost, u smislu da se mora fokusirati na sadasnjost koja tek nastaje. Odnosno,
surfer se mora fokusirati na sam rub sadasnjeg trenutka, rub na kojem se sadasnji trenutak
pretvara u buduénost (Bohart, 1993, str. 17).

Takvom usmjerenosc¢u pojedinac u sada$njosti ujedno ostvaruje i svoju buduénost.

Drugim rijecima, hoce li ucenik uspjeti ostvariti svoje ciljeve u buduénosti, ovisi isklju¢ivo o
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njegovoj angaziranosti i djelovanju u sadasnjosti, odnosno razvijanju i ostvarivanju vrijednosti
kojima tezi u sadaSnjem trenutku. Samo na taj nacin buduénost prestaje biti prazno, prolazno

vrijeme i dobiva smisao i sadrzaj:

Hoteci buduénost trajno mora da hoce vrijednu sadasnjost; stalno mora bdjeti nad tim, da mu
sadasnji ¢as ne izmakne neoploden vrednotom, kako mu ne bi prosao, kao da nikad i nije bio;
ne smije dopustiti, da mu nestane u bezdanu nistavila, nego mora htjeti da u nj unese u bilo
kojem obliku i smislu nesto trajno i umjeti da mu poda zazbiljnost. (Vuk-Pavlovi¢, 1996, str.
46)

Vuk-Pavlovi¢ (1996) tvrdi da buduc¢nost shvacena na takav nacin nije neSto izvan
covjeka, Sto dolazi i prolazi neovisno o njemu, ve¢ kako je u njemu samom, kao ono, ,,§to nas
oplodene ljudskom nasom ceZnjom ¢ini bremenitima, ono, Sto Zivec¢i 1 dozivljujuéi doista
stvaramo.* (str. 48) Drugim rije¢ima, buduénost se ,rada“ (isto) na temelju djelovanja
pojedinca u sadasnjem trenutku, i u tom se smislu moze zaista re¢i da je buduénost dio sadasnjeg
trenutka. Takvo djelovanje i smionost pojedinca se, prema Vuk-Pavlovi¢u (2007) prije svega

temelji na vjeri u smisao 1 pozitivne ishode djelovanja i €ini sustinu odgojnog djelovanja.

Dakle, ono §to ¢e pojedinca motivirati na stvaralaStvo, odnosno na unutraS$nju,
produktivnu upotrebu i razvijanje njegovih potencijala i talenata, je ¢vrsta stvaralacka vjera da
¢e ga ostvarivanje autonomno odabranih ciljeva dovesti do osjecaja ispunjenosti 1
samoostvarenja (Fromm, 1984; VVuk-Pavlovi¢, 2007). Ta mu vjera nije izvana nametnuta, vec¢
proizlazi iz njega samoga. On nikako ne moZe unaprijed znati hoc¢e li se njegova nadanja

ostvariti, sve dok ih ne pokusa ostvariti:

Buducdi da se tek u razvicu Zivota, i to individualno Zivljenoga i konkretno oblikovanoga, moze

pokazati, $to za taj zivot re¢eno mjerilo znaci i koja mu je vrijednost, to se njegova primjerenost

ne da samim teorijskim izvodima unaprijed dokazati: u nj treba principijelno vjerovati, da bi se
¢ovjek uopée odvazio na zivot, koji ¢e to mjerilo u djelu priznavati za odlu¢nu svoju smjernicu.

(Vuk-Pavlovi¢, 2007, str. 99)

U tom procesu iznimno je vazno da ucitelj pokaZe uceniku kako vjeruje u njega i
njegove sposobnosti ostvarivanja tih ciljeva. Naime, ukoliko ucitelj iskazuje nepovjerenje
prema uceniku, to oc¢ekivanje (ne)uspjeha ucenika zna¢ajno moze utjecati na njihove stvarne
razvojne ishode i skolska postignuéa, o cemu govori ,,pigmalion efekt*. Rosenthal i Jakobson
(1968) tvrde kako ocekivanja koja wucitelji postavljaju pred ucenike mogu postati
samoispunjavajuce prorocanstvo, jer svojim ponaSanjem ucitelji doprinose o¢ekivanom ishodu,
posebice u ranoj dobi ucenika. Svoja oc¢ekivanja ucitelji pak oblikuju na temelju onoga §to znaju
o ucenicima, odnosno na temelju objektivnih faktora, poput dosadasnjih postignuca ucenika 1

motivacije ucenika za proces ucenja, i na temelju subjektivnih faktora poput njihovih

predrasuda i stereotipa (Good, 1987; Trouilloud, Sarrazin, Martinek i Guillet, 2002). Medutim,
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daljnja istrazivanja o¢ekivanja ucitelja 1 samoispunjavajuceg prorocanstva (primjerice Jusim i
Harber, 2005) napominju kako je odnos izmedu navedenih faktora mnogo slozeniji nego sto se
mislilo te kako na ishode uc¢enika utjeCe mnogo drugih faktora, a ne samo visoka oc¢ekivanja.
No, kao $to isti¢e Rogers (1985, 1969), ukoliko se uceniku osiguraju uvjeti za razvoj u kojima
¢e moci slobodno i neometano odabirati onaj pravac djelovanja koji smatra smislenim za
ostvarivanje svojih ciljeva, tada ¢e razvijati i povjerenje u sebe samoga, u svoje reakcije i mo¢
mijenjanja i konstruiranja vlastite stvarnosti, odnosno svoju samoefikasnost (Bandura, 1999).
Takva usmjerenost na buducnost iz perspektive sadasnjosti moze pomoc¢i uceniku u procesu
rjeSavanja problema i1 poteskoca, jer zna da ga u buducnosti ¢ekaju nove prilike i mogucnosti,

na koje gleda s optimizmom i nadom.

Optimizam se pak u literaturi objasnjava dvojako — kao op¢e o¢ekivanje da ¢e buducénost
biti pozitivna (Scheier 1 Carver, 1992; Carver, Scheier, Segerstrom, 2010), te kao nacin
razmi$ljanja na koji ljudi objaSnjavaju dogadaje u svom Zivotu (Seligman, 2006). Carver,
Scheier i Segerstrom (2010) isti¢u kako je optimizam crta li¢nosti kojom pojedinac iskazuje
pozitivna ocekivanja i pouzdanje u buduc¢nost. Tvrde kako se optimisti bolje suocavaju sa
stresnim situacijama i problemima u razli¢itim zivotnim kontekstima, boljeg su fizickog
zdravlja te uspjesnije ostvaruju ciljeve od pesimista. Slijedom toga, kada su optimisti suoceni s
problemom, o¢ekuju pozitivan ishod te ostaju 1 dalje usredotoceni na ostvarivanje aktivnosti i
ciljeva koji su ugrozeni, Sto pridonosi dozivljavanju pozitivnih emocija. Pesimisti ocekuju
negativan ishod, te ¢esto odustaju od svojih ciljeva Sto uzrokuje anksioznost, ljutnju, tugu, ¢ak
1 ocaj. Dakle, jedna od klju¢nih razlika izmedu optimista i pesimista jest ustrajnost u postizanju
ciljeva ili odustajanje od njih, iako posljedice odustajanja mogu biti negativnije od samog
ishoda. (Scheier i Carver, 1992; Carver, Scheier i Segerstrom, 2010)

Seligman (1998, 2006) pak pod optimizmom podrazumijeva nacin na koji pojedinac
objasnjava uzroke dogadaja u svom zivotu. Tvrdi da optimisti, suofeni s negativnim
dogadajem, vjeruju kako je rije¢ o prolaznoj situaciji, te kako neuspjeh nije njihova krivnja, ve¢
okrivljuju okolnosti, loSu srecu, ili druge ljude. Odnosno, uzroke pronalaze u specifi¢nim,
vanjskim i privremenim faktorima. Takvu situaciju dozivljavaju kao izazov, zbog Cega ulazu
jo§ viSe truda i napora. Suprotno tomu, pesimisti uzroke pronalaze u unutarnjim, trajnim i
globalnim uzrocima; vjeruju kako ¢e negativni dogadaj ili problem potrajati, kako ¢e negativno
utjecati na sve Sto rade, te sebe smatraju jedinima odgovornima. Medutim, Seligman tvrdi kako

pesimisti ipak mogu postati optimisti, 1 to u¢enjem utvrdenog seta kognitivnih vjestina.
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Sto se ti¢e odnosa optimizma, kao opéenitog pozitivnog odekivanja buduénosti, i nade,
oni su u literaturi opisani kao sli¢ni konstrukti, jer se i nada odnosi na stanje pozitivnog
o¢ekivanja. Snyder (1995) nadu definira kao proces razmisljanja o ciljevima, koji obuhvaca
motivaciju za angaziranost (djelovanje) i osmiSljavanje nacina za njihovo ostvarivanje. Ona
nema nasljedne komponente te je u potpunosti nauc¢en kognitivni set (Snyder, 2000). Za razliku
od optimizma, koji se odnosi na ocekivanje pozitivnog ishoda u ostvarivanju odredenog cilja,
nada ukljucuje 1 samoefikasnost, odnosno vjerovanje u sposobnost da vlastitim ponaSanjem
pojedinac moze proizvesti zeljene ucinke (Bruininks i Malle, 2005; Bailey i sur., 2007).
Bandura (1977; 1999), predstavnik socijalne teorije ucenja 1 utemeljitelj koncepta
samoefikasnosti, istice da je upravo samoefikasnost temelj ljudske angaZiranosti (djelovanja),
te kako svi ostali motivacijski faktori proizlaze iz tog temeljnog vjerovanja kako pojedinac
svojim djelovanjem moZe neSto promijeniti. Slijedom toga, napominje kako je samoefikasnost
znacajniji prediktor ponaSanja od ocekivanja pozitivnog ishoda (optimizma). Bailey i sur.
(2007) navode kako optimisti mogu imati pozitivna o¢ekivanja u ostvarivanju ciljeva, no moze
im manjkati samoefikasnosti da taj plan i ostvare. Osim toga, Averill i Sundararajan (2004) tvrde
i da je nada emocija, a optimizam nije, te kako ¢e se iz tog razloga pojedinci nadati onome §to
im je osobno vrlo vazno, bez obzira na vjerojatnost ostvarenja ishoda. Suprotno tomu,
optimizam je viSe usmjeren na vjerojatnije i brojnije ishode. S obzirom na to da nada, kao i
optimizam, doprinosi dozivljavanju pozitivnih emocija, sigurnosti u sebe, uspjeSnijem
suocavanju sa stresom i fleksibilnosti u pronalazenju alternativnih putova u ostvarenju ciljeva

(Rijavec, Miljkovi¢ i Brdar, 1998), vazno ju je njegovati u 0dgojno-obrazovnom procesu.
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2.3.4. Kreativnost i stvaralastvo

U danasnjem vremenu koje se ubrzano mijenja, kreativnost postaje jedini odgovor
prilagodbe na nove i nepoznate situacije (Rogers, 1969). Kreativnost se u literaturi definira na
brojne nacine, te ne postoji univerzalna i jednodimenzionalna definicija. No, dok se prije
smatralo da kreativnost posjeduju samo izuzetni i ve¢ samoaktualizirani pojedinci, moderna
istrazivanja kreativnosti koja zapocinju sredinom 20. stoljeca istaknula su kako svaka osoba
posjeduje kreativni potencijal koji se moze razvijati (Runco, 2003). Drugim rije¢ima, postalo
je jasno da je kreativnost jedno od temeljnih obiljezja po kojemu se ¢ovjek razlikuje od drugih
zivih bi¢a (L. Bognar i B. Bognar, 2007). Analizom definicija najznacajnijih autora u podrucju
kreativnosti moze se uociti da se kreativnost shvaca na razli¢ite nacine (Treffinger, Young,
Selby i1 Shepardson, 2002), odnosno kako u kreativnosti naglasak moze biti na kognitivnom
procesu (Guilford, 1973; Torrance, 1965), produktu (Gardner, 1988), interakciji osobe i njezine
okoline (Amabile, 1983), osobini li¢nosti (Fromm, 1959) te osobnom razvoju i

samoaktualizaciji (Rogers, 1995; Maslow, 1968).

Guilford (1973, 1987), jedan od najpoznatijih istrazivaca kreativnosti, kreativnost
istrazuje kroz intelektualne sposobnosti, te kreativno razmiSljanje smatra podvrstom
razmiSljanja. Razlikuje divergentno razmiSljanje, odnosno razmiSljanje koje ukljucuje
istrazivanje, preispitivanje 1 koje vodi do originalnih, neuobicajenih odgovora ili ideja, te
konvergentno razmisljanje, koje je usmjereno prema jednom, to€nom odgovoru ili ideji.
Drugim rijeCima, kreativnost se manifestira kroz kreativno ponaSanje, koje ukljucuje
,osmisljavanje, dizajniranje, izmisljanje, kompoziranje i planiranje* (Guilford, 1987, str. 34).
Guilford (1987) navodi kako kreativni pojedinci pokazuju senzitivnost prema problemima,
fluentnost u generiranju razlicitih ideja ili sposobnost davanja velikog broja ideja u kratkom
vremenu, novost u idejama, fleksibilnost uma za nove situacije ili kontekste, sposobnost
sintetiziranja ili organiziranje ideja u vecu cjelinu, sposobnost reorganizacije ili redefiniranja
ideja, kapacitet za kompleksnost i medupovezanost ideja te sposobnost evaluacije ideja. Sli¢no
tomu, Torrance (1965) kreativnost definira kao proces postajanja osjetljivim za nedostatke u
znanju, nedostajuce elemente, neuravnoteZenosti te kao potragu za rjeSenjima, isprobavanjima,
formuliranju hipoteza o nedostatcima, testiranje i retestiranje tih hipoteza te iznosenje rezultata.
Tvrdi kako su ljudske potrebe ukljuene u svaku fazu procesa te kako nezadovoljavanje tih
,Kreativnih® potreba moze dovesti do tenzija. Time naglasak, osim na kognitivne procese,

stavlja i na osobne karakteristike koje mogu pozitivno ili negativno utjecati na kreativni proces.

67



Gardner (1993) u razumijevanju kreativne osobe naglasak stavlja na njezina kreativna
postignuéa, isti¢uci kako rjesavanjem problema producira nove ideje u svom podrucju interesa,
koje su drustveno prihvacene. Takoder, napominje kako se takve osobe koriste mentalnim
kapacitetima koje imaju i svi drugi, no koriste se njima na uéinkovitiji i fleksibilniji na¢in u
svrhu ostvarenja svojih ciljeva. Usto, potpuno su angazirani i strastveni u svom poslu,
motivirani stvaranjem neceg novog i originalnog te iskazuju visoku razinu refleksivnosti na

utroseno vrijeme, kvalitetu produkta i aktivnosti.

Amabile (1983) pak kreativnost shvac¢a kao produkciju ideja i ishoda koji su novi i
primjereni nekom cilju, a koji su rezultat odredenih osobina i vjestina pojedinca i okruZzenja u
kojemu djeluje. Drugim rijecima, tvrdi kako do kreativnosti dolazi tek kada pojedinac ima
odredene socijalne i psiholoske komponentne, o kojima govori u okviru svoje komponencijske
teorije kreativnosti. Prema toj teoriji, vjestine pojedinca koje doprinose kreativnosti vezane su
uz odredeno podrudje, koje pak ukljuuju znanja, tehnicke vjeStine, inteligenciju i talent.
Napominje kako su jednako vazni i kognitivni stil te osobine usmjerene na samostalnost,
riskiranje, istrazivanje novih perspektiva na odredeni problem, samodisciplinu i toleranciju
neizvjesnosti. Takvog pojedinca pokrece intrinzi¢na motivacija, koja ukljucuje rjeSavanje
odredenog problema zbog vlastite znatizelje, ukljucenosti, izazovnosti i zadovoljstva. To je,
prema Amabile (2013), ujedno i najpozeljnije, jer istiCe kako je pojedinac ipak najkreativniji
kada je motiviran vlastitim interesom, uZivanjem, zadovoljstvom te kada odredenu situaciju
percipira kao osobni izazov. Kada pak govori o komponenti socijalnog okruzenja, misli na sve
ekstrinzicne motivatore i1 druge faktore koji mogu poticati ili kociti kreativnost, poput
primjerice pozitivnog ozracja na radnom mjestu ili u Skoli, suradnika koji poti€u 1 inspiriraju

razvoj ideja, osjecaja slobode u procesu stvaranja i sl.

Fromm (1959) kreativnost pak promatra kao dio osobnosti pojedinca, Sto znaci da svaki
pojedinac moze biti kreativan. Odnosno, kreativnost shvaca kao sposobnost ¢ovjeka da uvida i
da reagira na zivotne situacije, da istupi iz svoje zone udobnosti, pri ¢emu se treba osloniti na
svoje ljudske moci i snage. Na taj nacin izrazava svoju kreativnost u ostvarivanju samoga sebe,
Sto je proces koji nikada ne zavrSava: ,,Biti kreativan znaci shvacati cijeli proces zivota kao
proces radanja, i ne shvacati niti jednu fazu Zivota kao finalnu. Veéina ljudi umre prije no §to
su se u potpunosti rodili. Kreativnost podrazumijeva radanje prije smrti.* (Fromm, 1959, str.
53).

Kada Rogers (1969, 1995) i Maslow (1968) govore o kreativnosti, naglasak stavljaju na

osobni razvoj i samoaktualizaciju pojedinca. Rogers (1995, str. 251) navodi kako je kreativni
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proces ,,uronjenost u proces stvaranja novog produkta, koji izranja iz jedinstvenosti pojedinca
s jedne strane, te materijala, dogadaja, ljudi i okolnosti njegovog zivota s druge strane, a
motiviran je istom onom potrebom koja pokreée ¢ovjeka na samoaktualizaciju — tendencijom
da ostvaruje i izrazi svoje potencijale. Kao i Fromm (1959), Rogers tvrdi da ta tendencija postoji
u svakom pojedincu, te kako samo ¢eka prave uvjete da bude oslobodena i izrazena. Da bi se
to dogodilo, pojedinac treba biti otvoren za nova iskustva, treba sam sebi biti mjerilo uspjeha
(odnosno izrazava li ono §to je stvorio dio njega — njegove osjecaje i misli, bol, uzbudenja),
treba se igrati s elementima i idejama (jer se s takvom slobodom i spontanos$¢u javljaju nove
ideje, smislene i znaCajne percepcije), te okruziti se pojedincima s kojima dijeli iste vrijednosti,
a s kojima ¢e mo¢i raspravljati o svojim idejama, dalje uciti i razvijati se. Osim toga, Rogers
(1995) navodi i vanjske uvjete koji poticu kreativnost pojedinca, a to je stvaranje uvjeta u
kojima ¢e on osjecati psiholosku sigurnosti i psiholosku slobodu. Pojedinac ¢e se osjecati
psiholoski sigurnim ukoliko je bezuvjetno prihvaéen, odnosno ako se osje¢a vrijednim razvoja,
bez obzira na trenuta¢no stanje, dosadasnja iskustva i ponasanja, te ukoliko ga nitko ne vrednuje
prema njemu izvanjskim kriterijima. Time se nece osjecati ugrozeno te ¢e mo¢i razvijati vlastiti,
unutra$nji lokus evaluacije. Takoder, vazno je da mu se iskazuje empaticno razumijevanje,
odnosno da se osje¢a prihva¢enim upravo onakvim kakav jest. Pod psiholoskom slobodom
Rogers (1995) podrazumijeva slobodu simboli¢kog izrazavanja, da pojedinac razmislja, osjeca
1 bude svjestan Sto se dogada u njemu. To mu omogucuje spontanost i1 igru s konceptima,
znafenjima 1 percepcijama. Tako primjerice uniStavanje simbola koji predstavlja neSto
negativno u njegovu zivotu moze djelovati oslobadajuce. Tako shvacenu kreativnost Rogers

(1995, str. 6) smatra elementom ,,dobrog zivota“:

Sa osjetljivoséu za svoj svijet, povjerenjem u svoju vlastitu sposobnost da stvara nove odnose
sa svojom okolinom, to ¢e biti onaj tip osobe iz koje izviru kreativni proizvodi i kreativan Zivot.
Ona nece biti nuzno »prilagodena« svojoj kulturi, i gotovo sigurno nece biti konformist. U
svakom vremenu i u svakoj kulturi, ona ¢e zivjeti konstruktivno, slazuci se s kulturom onoliko
koliko je potrebno za uravnotezeno zadovoljavanje potreba. U nekim kulturnim situacijama ona
¢e, neCemu biti veoma nesretna, ali ¢e nastaviti kretati se k samoj sebi i ponasati se na onaj nacin
pomocu kojega postize maksimalno zadovoljenje svojih najdubljih potreba.

Maslow (1968) takoder kreativnost smatra dijelom procesa samoaktualizacije, odnosno
sustinom ¢ovjeka. Tvrdi kako je u takvoj kreativnosti naglasak na osobnosti, umjesto na
postignu¢ima, koja ukljucuje hrabrost, neustrasivost, slobodu, spontanost, cjelovitost,
samoprihvacanje. Sve te karakteristike dolaze do izrazaja u kreativnom zivotu, stavu ili osobi.
Napominje kako 1 kreativne osobe osje¢aju sumnju, nesigurnost, no za njih je to ugodan izazov,
a ne mucenje kao za nekreativne pojedince. Osnovnom znacajkom Kreativnosti kao dijela
procesa samoaktualizacije smatra sposobnost izrazavanja ideja i impulsa bez ikakvih
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ogranicenja 1 susprezanja, bez straha od ismijavanja okoline, jer prihvacaju sve dijelove sebe.
Ne boje se vlastitih impulsa, emocija i misli. Tvrdi kako upravo takvu kreativnost treba poticati
kod ucenika, kako se ne bi bojali i opirali promjenama, ve¢ kako bi ih shvacali kao izazov u

kojemu se mogu razvijati, u kojemu ¢e uzivati (Maslow, 1993).

Kao $to je vidljivo, s obzirom na razli¢ito shvacanje kreativnosti, postoje razlicite
znacajke kreativnosti, koje su Treffinger i1 suradnici (2002) organizirali u Cetiri kategorije:
stvaranje ideja, produbljivanje ideja, otvorenost i hrabrost za istrazivanje ideja i sluSanje
vlastitog ,,unutrasnjeg glasa“ (slika 6). Napominju kako nijedna osoba ne posjeduje sve
karakteristike, niti su sve prisutne kod njih cijelo vrijeme, ali se ve¢ina karakteristika ipak moze

nauditi i razvijati odgojem.

Stvaranje
ideja

Produbljivanje
ideja

Osobne
kreativne
karakteristike

Otvorenost i
hrabrost za
istrazivanje
ideja

Slusanje svog
unutarnjeg
glasa

Slika 6: Cetiri aspekta kreativnosti
(Treffinger i sur., 2002, str. 9, prema L. Bognar i B. Bognar, 2007, str. 3)

Kategorija stvaranje ideja odnosi se na kognitivne sposobnosti, odnosno na divergentno
razmiSljanje 1 metaforiCko razmisljanje. Jo§ specificnije, ukljuCuje karakteristike poput

fluentnosti, fleksibilnosti, originalnosti i elaboracije.

Kategorija produbljivanje ideja takoder se odnosi na kognitivne sposobnosti, ali na one
vezane uz kriticko ili konvergentno razmisljanje, Sto podrazumijeva analiziranje, sintetiziranje,
reorganiziranje ili redefiniranje, evaluiranje, uoCavanje odnosa, rjeSavanje nepoznanica te

razumijevanje slozenosti ideja.
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Kategorija otvorenost i hrabrost za istrazivanje ideja ukljuCuje odredene karakterne
osobine koje su u vezi s interesima, iskustvima, stavovima i samopouzdanjem pojedinca.
Odnosno, ukljucuju senzitivnost za problem, esteticku senzitivnost, znatizelju, smisao za
humor, zaigranost, mastu, poduzimanje rizika, toleranciju neizvjesnosti i nesigurnosti, upornost
ili nepokolebljivost, otvorenost za iskustva, emocionalnu senzitivnost, prilagodljivost,
intuitivnost, zelju za osobnim razvojem, neprihvacanje nametnutih normi bez kritickog

propitivanja te integriranje suprotnosti u cjelinu.

Kategorija slusanje viastitog, unutarnjeg glasa ukljuCuje osobine koje omogucuju
pojedincu razumijevanje samoga sebe, smjera u kojemu se zeli razvijati i ciljeva kojima tezi te
posvecenost ostvarivanju tih ciljeva. To su svijest o kreativnosti, upornost, samousmjeravanje,
unutrasnji lokus kontrole, introspekcija, oslobodenost od stereotipa, koncentracija, energi¢nost

i radna etika. (Treffinger i sur., 2002, str. 8)

lako pojedinci nemaju sve te karakteristike, Runco (2003) navodi kako svi imaju
kreativni potencijal, odnosno temeljnu ljudsku tendenciju i mentalni kapacitet da konstruiraju
osobne interpretacije, koje im pomazu u novim, originalnim uvidima. Takvu kreativnost naziva
osobnom kreativnoscu, jer ostaje veéinom samo na individualnoj razini. Drugim rije¢ima,
pojedincu pomaze u razumijevanju i procesuiranju vlastitih iskustava. Moze ju dijeliti 1 s
drugima, raspravljati o njoj i elaborirati ju, te u tom sluc¢aju kreativnost eventualno moze biti
objektivni kreativni produkt. No, i samo razmisljanje ili rjeSavanje problema na originalan
nacin, koji ukljuc¢uju konstrukciju novog znacenja Runco smatra kreativnos¢u, odnosno dijelom
procesa samoizrazavanja 1 samoaktualizacije. Ipak, kreativno razmiSljanje ne treba
poistovjecivati s divergentnim razmiSljanjem, $to je Cest slucaj. Divergentno razmisljanje je
prediktor kreativnosti ili kreativnog rjeSavanja problema, ali ne znaci nuzno da ¢e do toga 1

do¢i. (Runco i Acar, 2012)

Vidljivo je kako je u takvoj kreativnosti naglasak na procesu, a ne na produktu, kao kod
vecine drugih autora (Runco, 2003). Takoder, ona se ne usporeduje s kreativnos¢u drugih u
njegovoj okolini, jer ono $to je za njega novo 1 originalno, u odnosu na druge uopc¢e ne mora
biti tako. Postoji opasnost da se upravo zbog toga izgubi ili gusi kreativni potencijal kod svakog
ucenika, jer ga u tom slucaju ucitelj ne vrednuje prema njegovim vlastitim mjerilima, ve¢ prema

objektivnim mjerilima koje on ne moze doseci ili ostvariti (Runco, 2003).

U pozitivnoj orijentaciji u odgoju naglasak je na povjerenju u kreativne potencijale
svakog pojedinog ucenika, na razvijanju osobne kreativnosti i ostvarivanju tih kreativnih
potencijala (Fromm, 1959; Rogers, 1995; Runco, 2003, 2012). Naime, pogresno bi bilo
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usmjeriti se samo na kreativne produkte ucenika, a zanemariti kreativnost kao dio njihove
osobnosti, njihove kreativne potencijale i stvaralacki proces njihova razvijanja. To znaci da
ucitelj treba poticati u¢enike da prepoznaju i razvijaju svoje potencijale, da konstruiraju vlastite
smislene i originalne interpretacije iskustava te da problemima i izazovima pristupaju otvorena
uma i divergentnim razmisljanjem. Takav je proces u svojoj biti stvaralastvo, jer uéitelj i u¢enici
zajedni¢kim snagama ostvaruju nesto Sto jo$ uvijek nije materijalizirano, $to ne postoji. Sve $to
je suprotno tomu, ne moze se nazvati odgojem ni stvaralastvom (Poli¢, 2006). Poli¢ pojasnjava
kako pedagoski pristup koji ne potice ucenikovo stvaralastvo ne potice ni njegovu slobodu ni

razvoj osobnosti.

Prema Poli¢u (2006) osnovni uvjet za stvaralaStvo ucCenika je upravo stvaralastvo
ucitelja. Ako ucitelj nije sam sposoban u sebi prepoznati i razvijati stvaralacke predispozicije,
nec¢e ih moci prepoznati ni u ucenicima. Ako nije sposoban stvaralacki oblikovati uvjete u
kojima ¢e se ucenici osjecati dovoljno psiholoski sigurnima i slobodnima da razvijaju vlastitu
osobnost, nece ih mo¢i ni poticati niti ¢e uspjeti u njima rasplamsati intrinzi¢nu motivaciju koja
je neophodna za razvijanje kreativnih potencijala. 1z tog razloga, ,,da bi poticali odgajanikovo
stvaralastvo, odgajatelji se moraju boriti 1 izboriti za pravo na svoje vlastito odgovorno
stvaralastvo. A to prije svega znaci njihovo znatnije sudjelovanje u svim dijelovima i na svim

razinama prosvjetnog sustava‘“ (Poli¢, 2006, str. 33).

Poli¢ (2006) smatra da je svaki uditelj sposoban za stvaralastvo. Odnosno, kako
kreativnost nije karakteristika samo odredenog tipa licnosti. Simplicio (2000) napominje da bi
u suprotnom slucaju vecina ucitelja bila osudena na rutinske obrasce komunikacije 1 interakcije
s uc¢enicima. Dok je nekim uciteljima sklonost kreativnosti prirodnija nego drugima, ostali ju
ucitelji mogu razvijati te unaprjedivati svoje vjestine. No suprotno uvrijeZenim misljenjima, to
nije jednostavan zadatak, ve¢ zahtijeva mnogo uloZzenog truda i napora. Primjerice, ucitelji koji
svakodnevno primjenjuju i implementiraju inovativne pristupe i metode u svoju nastavu ¢ine to
tek nakon pomnog planiranja i pripremanja. To znaci da bi svaki ucitelj trebao biti spreman
propitivati vlastitu praksu, kontinuirano uciti i biti motiviran zeljom za njezinim mijenjanjem i
unapredivanjem vlastitog pristupa poucavanju. Jeffrey i1 Craft (2004) potvrduju kako
kreativnost ucitelja u poucavanju, poput primjerice osmisljavanja i1 stvaranja novih nastavnih
materijala i izvora u€enja moZze pobuditi interese i motivaciju ucenika za proces ucenja, ali 1 za
razvijanje vlastitin kreativnih sposobnosti. Uz to, Horng i suradnici (2005) isticu da je
kreativnost ucitelja vezana i uz njihovu vjeru u vaznost odgoja i obrazovanja u osobnom razvoju

uCenika, odnosno njihovo promicanje vrijednosti vezanih uz samoizraZavanje,
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suradnju/dijeljenje i raspravljanje o idejama, misljenjima i stavovima, te komunikaciju. Osim
toga, kreativnost proizlazi iz percepcije uciteljske uloge kao osobnog izazova, koji je zanimljiv,

smislen, zadovoljavajuci i ispunjujuci.

Iz tog je razloga nuzno budu¢im uciteljima jo$ u njihovu visokoskolskom obrazovanju
pomoc¢i u razvijanju vlastitih kreativnih potencijala i stvarati uvjete za takav razvoj, te pobuditi
njihovu intrinzi¢nu motivaciju za stvaralastvom u ulozi ulitelja (Horng i sur., 2005). Pri tome
nije dovoljan samo kreativni pristup visokoskolskih nastavnika, ve¢ je potreban i primjereni
program kako bi budu¢i ucitelji dobili vrijedne informacije i teorijska saznanja o kreativnosti i
stvaralastvu. Nakon zavrSetka Skolovanja i ulaskom u pedagosku praksu, potrebno je osigurati
skupove i kreativne radionice na kojima ¢e uditelji i dalje moci razvijati svoju kreativnost i
kreativne nastavne strategije, odnosno okruziti se osobama s kojima dijele iste vrijednosti i
entuzijazam prema stvaralastvu u odgoju. Jedna od moguénosti za takvo daljnje usavrSavanje

Su i zajednice ucenja.

Zajednice ucenja mogu se opisati kao zajednice ,,u kojima se ucenje ostvaruje kroz
suradnicke aktivnosti, u kojima prevladava aktivno ucenje i u kojima se ucitelji poti¢u da budu
kreativni* (L. Bognar i B. Bognar, 2007, str. 5). Njihova je svrha poboljsati uc¢inkovitost i
uspjesnost ucitelja radi dobrobiti u€enika, odnosno vlastito kontinuirano unapredivanje (Stoll,
Bolam, McMahon, Wallace i Thomas, 2006). Budu¢i da ne postoji univerzalna definicija
zajednica ucenja, pripisuju im se brojne karakteristike. DuFour i Eaker (1998, str. 28) navode

Sest osnovnih obiljeZja zajednica ucenja:

— zajednicka misija, vizija i vrijednosti;

— usmjerenost istraZivanju novog i nepoznatog, koja je pokreta¢ njihova razvoja i
ucenja;

— suradnicki timovi sa zajedni¢kom svrhom, koji ¢ine temeljnu strukturu zajednica
ucenja;

— usmjerenost na akciju i eksperimentiranje, jer su ¢lanovi zajednice uc¢enja svjesni
kako se ucenje odvija kroz iskustvo i akciju, te kako su eventualni neuspjesi u
eksperimentiranju i testiranju ideja sastavni dio procesa ucenja;

— kontinuirano usavrSavanje, koje sudionici zajednice u€enja shvacaju kao Zivotni
proces i nacin funkcioniranja, a ne kao cilj koji trebaju ostvariti; te

— usmjerenost na rezultate, kako bi mogli evaluirati svoje planove i akcije te ih po

potrebi mijenjati 1 unaprjedivati.
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Stoll 1 suradnici (2006) navedenim obiljezjima dodaju povjerenje 1 poStovanje medu
sudionicima zajednice ucenja, otvorenost zajednice za sve potencijalne sudionike te razvijanje
partnerstva 1 mreze i izvan Skole u potrazi za izvorima ucenja i ideja. Takva ¢e zajednica
uspjesno funkcionirati jedino ako se svaki njezin sudionik dozivljava kao slobodno bice koje je

sposobno odgovorno odlucivati i ostvarivati vlastite kreativne potencijale (Maslow, 1971).

Medutim, nijedna promjena nece se dogoditi dok se ne dogodi u samom pojedincu:
»lako svi zele govoriti o opcenitim konceptima poput obrazovne politike, sustava i
organizacijskih faktora, uspjeSna promjena zavrSava i pocinje na individualnoj razini. Cijela
organizacija se nece promijeniti sve dok se svaki njezin ¢lan ne promijeni“ (Hall i Hord, 2001,
str. 7). Takoder, 1 utjecaj je zajednica ucenja ogranicen ukoliko uditelji koji u njoj sudjeluju
zaziru od kreativnih rjeSenja. Nuzna je spremnost ucitelja za promjene koje ¢e ovisiti o njihovu
entuzijazmu, vjeStinama, kreativnosti i suradnji, a ne naputcima upravljackih tijela (L. Bognar
i B. Bognar, 2007; Hargreaves, 2003). Dakle, za sustinske promjene u §koli nuzno je kvalitetno
struéno usavrSavanje. Prema tome, kako bi se mijenjao Skolski sustav, izmedu ostaloga,

potrebno je mijenjati na¢in stru¢nog usavrSavanja ucitelja (L. Bognar i B. Bognar, 2007).
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2.3.5. Pozitivne emocije i humor

Emocije su integralni dio Covjekova bica, te su povezane s njegovim postojanjem,
djelotvornim ucenjem, Skolskim postignu¢ima (Pekrun, Goetz, Titz 1 Perry, 2002) te
djelotvornim funkcioniranjem, ali su i ono §to daje osnovni smisao zivotu (Rogers, 1995; Oatley
i Jenkins, 2003). 1z tog bi razloga svatko trebao biti otvoren prema dozivljavanju svojih
emocija, slobodan da ih subjektivno prozivi, a ne da ih skriva od svoje svijesti (Rogers, 1995).
Oatley i Jenkins (2003, str. 96) emocije, kao poseban tip dusevnog stanja koji ovisi o procjeni
pojedinca, definiraju na sljede¢i nacin: ,,Emocija je obi¢no izazvana svjesnim ili nesvjesnim
vrednovanjem nekog dogadaja kao bitnog za neki vaZan cilj; emocija se osjeca kao pozitivna
kad se cilj ostvaruje, a kao negativna kad je ostvarivanje cilja zaprijeceno®. Uz to, isti¢u kako
njezinu sustinu ¢ini spremnost na djelovanje i smisljanje planova, a mogu ju pratiti izrazi lica i
odredene tjelesne promjene. U kolikoj ¢e mjeri to biti prisutno, ovisi o vrsti emocije. Osim
usmjerenosti na odredeni objekt, jedno od temeljnih obiljezja emocija jest i njezina
kratkotrajnost i kompleksnost, i u tome se ona razlikuje od raspolozenja, odnosno dugotrajnijeg
afektivnog stanja niskog intenziteta, koje je obic¢no bez objekta, generalizirano (Watson, 2002;
Costa i McCrae, 1992; Oatley i Jenkins, 2003). Pojedinac Cesto nije ni svjestan svojeg
raspolozenja, ali ono ipak utjece na njegovo svakodnevno funkcioniranje i na proces donosenja
odluka. Primjerice, kada je dobro raspolozen, osjeca se energi¢no, Zivahno i otvorenije za nova
iskustva, a kada je loSe raspolozen, osjeca se bezvoljno i obavlja samo ono $to mora (Rijavec,
Miljkovi¢ 1 Brdar, 2008). Emocije se, dakle, mogu shvatiti kao sastavni dio raspolozenja, no ne
odreduju njegov pozitivan ili negativan ton. Drugim rije¢ima, osoba koja je pozitivno
raspolozena moze osjecati 1 negativne emocije, a ne samo pozitivne. U odredenoj mjeri,
raspolozenje pojedinca ovisi o tome je li suocen s njemu ugodnim ili neugodnim dogadajima te
u kakvoj se situaciji nalazi, no to nije jedini faktor. Jo$ je vazniji na¢in na koji on percipira tu
situaciju 1 vlastite sposobnosti suo¢avanja s problemom, odnosno nacin na koji razmislja o

svijetu i samome sebi.

Rijavec, Miljkovi¢ i Brdar (2008, str. 32) isticu da su emocije najce$¢e povezane sa
sklonos¢u prema odredenom ponasanju, ovisno 0 vrsti emocija: ,,Tako strah ¢ini da Zelimo
pobjedi, ljutnja da zelimo napasti, a gadenje da zelimo povratiti. No pozitivne emocije su rijetko
povezane sa specifiénim ponaSanjem. Tako nas radost moze opc¢enito aktivirati, ali ne mozemo
to¢no re¢i koje ¢e ponaSanje izazvati.“ Negativne su emocije, evolucijski gledano, pomogle
pojedincu u prezivljavanju jer se javljaju u ugrozavaju¢im i prijete¢im situacijama. S

fizioloskog aspekta, bijes priprema tijelo na napad, a strah na bijeg. Iz tog su razloga negativne
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ili neugodne emocije (koje izazivaju neugodu kod pojedinca) i ¢eScée istrazivane no pozitivne
ili ugodne emocije (koje izazivaju ugodu kod pojedinca) (Kuppens, Realo i Diener, 2008), ¢iji
utjecaj na funkcioniranje pojedinca do danas nije u potpunosti istrazen. Medutim, Desmet
(2012) upozorava da pozitivne emocije ne moraju uvijek biti isklju¢ivo ugodne, kao $to ni
negativne emocije ne moraju biti uvijek neugodne. Navodi da postoje barem dvije
intervenirajuée varijable koje odlucuju hoce li odredena emocija biti ugodna ili neugodna —
prva je ponasanje koje je uzrokovano emocijom te je li ono procijenjeno kao pozitivno ili
negativno, a druga je posljedica koju emocija izazova, te je li ona korisna ili Stetna. Primjerice,
zluradost (ili veselje zbog tude nesrece ili neuspjeha) moze biti ugodna emocija, ali ima
negativnu konotaciju zbog ponasanja koje je s njom povezano i koje je negativno procijenjeno.
S druge strane, suosje¢anje kao emocija ¢esto nije ugodna, ali se smatra pozitivnom jer ima

korisne posljedice za osobe koje su ukljuéene u razgovor.

Dosadasnja istrazivanja pozitivnih emocija pokazuju kako one nemaju izravan utjecaj
na fizicko zdravlje pojedinca, kao $to je to u slu¢aju negativnih emocija. No, Fredrickson (1998,
2001, 2009) je dokazala da imaju znacajan ucinak na miSljenje, ponaSanje i djelovanje
pojedinca, te je svoje ideje objedinila u teoriju prosirenja i izgradnje. Prema toj teoriji, iskustvo
pozitivnih emocija prosiruje repertoar trenutacnog ponasanja, $to pak izgraduje trajnije resurse
pojedinca, od onih fizickih 1 intelektualnih do socijalnih i psiholoskih. Primjerice, radost
proSiruje repertoar ponasanja jer potice na igru, pomicanje granica i kreativnost, dok ponos, kao
samosvjesna emocija vezana uz osobna postignuca, proSiruje repertoar ponasanja jer potice
pojedinca da razmislja o svom uspjehu, podijeli ga s drugima, te da zamislja joS§ veca postignuca
u buduénosti (Lewis, 2008). Nadalje, Fredrickson (2001) je dosla do zakljucka da pozitivne
emocije, osim S§to proSiruju repertoar ponaSanja pojedinca, takoder poniStavaju ucinak
negativnih emocija. Primjerice, dozivljavanje negativnih emocija ubrzava aktivnost
kardiovaskularnog sustava, a pozitivne emocije ubrzavaju oporavak organizma od takvog stresa
i vraéaju sustav u ravnotezu. Sto se ti¢e psiholoskog uéinka pozitivnih emocija, Fredrickson
(1998, 2001) navodi da one doprinose i razvijanju psiholoSke otpornosti, odnosno kako se
pojedinci mogu bolje suocavati s negativnim emocijama, §to s vicemenom poboljSava i njihovu
emocionalnu dobrobit. Primjerice, kada su suoceni s izazovima ili uobi¢ajenim dogadajima, u
njima pronalaze pozitivno znacenje te na taj nacin dozivljavaju pozitivne emocije. Kontinuitet
takvih iskustava u uspjeSnom suocavanju s negativnim emocijama i izazovima povezan je i s
¢es¢im dozivljavanjem pozitivnih emocija u buduénosti, odnosno izazivaju uzlaznu razvojnu

spiralu pozitivnih emocija (slika 7).
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Ucinci 1 posljedice pozitivnih emocija, poput bolje kognitivne aktivnosti, kreativnosti,
fleksibilnosti 1 otvorenosti, ¢es¢eg uspjeha u ostvarivanju ciljeva, veéeg altruizma i boljeg
zdravlja (Miljkovi¢ i Rijavec, 2009) vazni su i u svakodnevnom zivotu i u odgojno-obrazovnom
procesu. No, emocije su i sastavni dio odgoja, jer se upravo kroz njih izgraduje pedagoski odnos

u kojemu se stvaraju uvjeti za razvoj u¢enikovih potencijala i talenata.

Mijenja ljude i stvara
uzlaznu spiralu

Izgraduje trajne
osobne resurse

Siri trenutaéne
repertoare misli-akcija

v A

Dozivljaj pozitivnih
emociia

Slika 7: Uzlazna spirala pozitivnih emocija (Fredrickson, prema Miljkovi¢ i Rijavec,
2009, str. 493)

Jos je Pestalozzi naglasavao vaznost jedinstva glave, srca i ruke u nastavi (Bognar i
Dubovicki, 2012) odnosno razvoj cjelovite osobe. Pri tome, pod srcem Pestalozzi ne
podrazumijeva samo razlicite osjecaje, ve¢ dominantnost ljubavi, radosti i zahvalnosti koje je
smatrao moralnim emocijama. Prema njemu, osoba koja se vodi tim emocijama, nuzno je i
uvijek dobra osoba, otvorena i senzibilna za iskustva, nesebi¢na, ali ju jednako tako obiljezava
1 jasnoc¢a misli (Briithlmeir, 2010). Drugim rijecima, srce je uklju¢eno u nastavu kada ucenici i
ucitelji sa zadovoljstvom ostvaruju aktivnosti. Ukoliko je ucitelj usavr§io svoju umjetnost
poucavanja, odnosno ostvaruje svoje stvaralacke i1 kreativne potencijale u nastavi, sa
zadovoljstvom ¢e poucavati ucenike 1 motivirati ih na vlastito ucenje sa zadovoljstvom. Pri
tome, Pestalozzi ne smatra da emocije trebaju biti svrha same sebi, ve¢ se javljaju kada uéenici
ostvare svoje ciljeve te time razvijaju osjecaj vlastite sposobnosti. Medutim, napominje kako je
to mogucée samo kada se ucenici osjecaju prihvacenima i voljenima od strane ucitelja i svojih
vr$njaka u razredu. Takvo bi trebalo biti temeljno ozracje u ucionici, koje je suprotno

negativnom, agresivnom ozra¢ju kakvo Cesto zna biti izmedu ucéitelja i ucenika, kao posljedica
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medusobnog nepostovanja. (isto) Osim $to su emocije ukljucene u razvijanje vlastitog pojma o
sebi i identiteta, kao Sto istice Rogers (1995), Oatley i Jenkins (2003) tvrde da su emocije ujedno
osnova socijalnih odnosa. One odreduju prirodu odnosa medu ljudima, odnosno jedinstvenost
odnosa, jer pojedinac ne osje¢a emocije prema svim ljudima, ve¢ samo prema odredenima, Koji
su mu vazni. O ljubavi u odnosu odgajatelja i odgajanika govori i Vuk-Pavlovi¢ (1996, str. 77).
On tvrdi kako se odnos odgajatelja i odgajanika treba prije svega temeljiti na ljubavi, odnosno
iz nje se ,,0dgoj rada“. Takav odnos stvara uvjete u kojima ¢e se ucenici osjecati dovoljno
sigurnima, prihvac¢enima 1 voljenima da istrazuju, otkrivaju i razvijaju svoje potencijale i

pozitivne mogucnosti.

O integriranosti emocija u odgoj i obrazovanje govori i Hargreaves (2000, 2001), koji
potvrduje kako je simo poucavanje emocionalna praksa, odnosno emocionalnog je karaktera
jer je interakcija sa sudionicima odgojno-obrazovnog procesa svakodnevno ispunjena
emocijama, §to potvrduju i Bognar i Dubovicki (2012). Kao $to se od pojedinca ocekuje
izrazavanje emocija u skladu s kulturom u kojoj zivi, tako se oc¢ekuje i izrazavanje odredenih
emocija koje su primjerene odredenom zanimanju. Pri tome sposobnost upravljanja emocijama
nije utemeljena samo u individualnoj kompetenciji ili emocionalnoj inteligenciji, jer one nisu
samo dio njihova uma, ve¢ su utkane u ljudsku interakciju 1 odnose. Prema Golemanu (1995),
pet temeljnih emocionalnih kompetencija jesu izrazavanje emocija, upravljanje raspolozenjem,
sposobnost empatije s emocionalnim stanjem drugih, motivacija sebe i drugih te uvjezbavanje
razli¢itih socijalnih vjestina. No, Hargreaves (2000) napominje kako emocije ne bi trebale biti
svedene samo na tehni¢ke kompetencije. lako je vazno promisljati o emocijama u odgoju,
potrebno je to Ciniti ipak promisljeno i kriticki. Smatra nuznim isticati emocionalnu povezanost
ucitelja 1 u€enika, jednako kao $to su isticani standardi postignuca ili ishodi, no dodaje kako ih
jednako tako treba istrazivati i kritizirati kada je to potrebno. Pri tome emocije ne promatra kao
osobnu dispoziciju, moralnu obvezu ili vrlinu pojedinca, ve¢ ith s aspekta socijalnog
konstruktivizma istrazuje u interakcijama i odnosima. Drugim rijeima, istrazuje kako na
emocionalni karakter poucavanja utjece i kako ga oblikuje Zivot i identitet ucitelja s jedne

strane, te promjenjivost uvjeta u kojima djeluje s druge strane.

Hargreaves (2001) je doSao do zakljucka da su emocije uéitelja utemeljene u dvama
konceptima — razumijevanju emocija te emocionalnoj geografiji. Prema Denzinu (1994, str.
137), emocionalno se razumijevanje moze shvatiti kao ,,subjektivni proces koji zahtijeva da
jedan pojedinac ude u iskustvo drugog pojedinca te da sam dozivi isto ili sli¢no iskustvo®.

Sustinu takvog razumijevanja ¢ini subjektivna interpretacija tudeg emocionalnog iskustva, a
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nakon toga i podijeljeno emocionalno iskustvo. Ukoliko ucitelj nije u mogucénosti podijeliti
emocionalno iskustvo s ucenicima te interpretirati to iskustvo iz vlastite perspektive, postoji
opasnost da to razumijevanje emocija bude jednostrano i isprazno (Denzin, 1994). Ako u $koli
ne postoje odnosi koje se temelje na emocionalnom razumijevanju, ucitelji mogu pogresno
protumaciti 1 interpretirati emocije ucenika. Primjerice, zivost u¢enika mogu protumaciti kao
neprijateljstvo i odbojnost prema ucitelju i sadrzaju. Nerazumijevanjem emocija u€itelj ne moze
razumjeti ni nacin na koji ucenici uce. U takvim sluc¢ajevima ucitelji njihove emocije percipiraju
kao ekstenzije vlastitih emocija ili ih promatraju kroz stereotipe, pripisujuci tipi¢na
emocionalna stanja cijeloj grupi ucenika s obzirom na ocjene, postignuca, ili primjerice s
obzirom na nacionalne manjine. Uspjesno poucavanje i ucenje, dakle, ovisi prije svega o
stvaranju bliskog odnosa ucditelja i ucenika te stvaranju uvjeta u kojima ¢e emocionalno
razumijevanje biti moguce (Hargreaves, 2001). Sli¢no tomu, Rogers (1985) i Covey (1989)
isticu vaznost empatije, odnosno empaticnog razumijevanja (Rogers, 1985) i empati¢nog
slusanja (Covey, 1989). Rogers (1985, str. 217) tvrdi kako do sustinskog ucenja, koje prozima
svaki dio ucenikova bi¢a ne moze do¢i ako ucitelj ne razumije emocije ucenika, odnosno ako
ne ,,osjeca” njegov ,,privatni svijet kao da je njegov vlastiti, ,,ali da se nikada ne izgubi ono
,,kao da“. Covey (1989, str. 122) pak isti¢e kako se empati¢no slusanje ne treba poistovjetiti sa
suosjecanjem:

empati¢no (...) slusanje ulazi u tudi referentni okvir. Promatras$ kroz njega, vidi$ svijet na nacin

na koji oni vide svijet, razumije$ njihovu paradigmu, razumijes kako se osje¢aju. Empatija nije

suosjecanje. Suosjecanje je oblik slaganja, oblik prosudivanja. (...) SuStina empatickog slusanja

nije u slaganju s nekim, ve¢ u istinskom razumijevanju te osobe, kako emocionalno tako i
intelektualno.

U kojoj ¢e mjeri ucitelj razumjeti vlastite i tude emocije, prema Hargreavesu (2000) ovisi o
njegovim vlastitim o¢ekivanjima i o¢ekivanjima drugih u vezi s njegovom emocionalnosti, te
o strukturnoj organizaciji §kole, odnosno koliko strukture u skoli uvazavaju i poticu slobodu u

izrazavanju I razumijevanju emocija.

Obrasci ocekivanja i1 Skolska organizacija stvaraju specificne vrste emocionalne
geografije, koje poticu ili koCe razvijanje kvalitetnih, bliskih odnosa u¢itelja, u¢enika i roditelja
u Skolskom kontekstu. Odnosno, koncept emocionalne geografije pomaZe u identifikaciji
faktora podrske ili prijetnje stvaranju temeljnih emocionalnih veza koje proizlaze iz
distanciranosti ili bliskosti u interakcijama ili odnosima. Hargreaves (2000) razlikuje i sazima
obiljeZja pet vrsta emocionalne geografije — sociokulturnu, moralnu, profesionalnu, politicku i

fizicku geografiju. Sociokulturna geografija odnosi se na razlike u kulturi i socijalnoj klasi koja
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sudionike odgojnog-obrazovnog procesa moze udaljiti te ih uciniti medusobnim strancima, a
moralna se geografija odnosi na nepodudarnost medu njihovim vrijednostima i svrhama, pri
¢emu ne postoji moguénost raspravljanja i medusobnog dogovaranja. Profesionalna geografija
odnosi se na definiranje uciteljske profesionalnosti prema klasichom muskom idealu ucitelja
Sto stvara jaz izmedu uciteljica s jedne strane te sudionika procesa s druge strane. Stvaranje
odnosa temeljenog na razumijevanju emocija mogu narusiti i odnosi temeljeni na moéi i
hijerarhiji, §to ¢ini politicku geografiju. Jednako tako, stvaranje i razvijanje uvjeta za
emocionalni odnos mogu narusiti i fragmentirani, povremeni i formalizirani susreti s u¢enicima,
Sto cini fizicku geografiju, jer u nastavi ipak treba biti naglasak na kontinuiranom procesu
upoznavanja i medusobnog razumijevanja kako bi se stvorilo ozracje prihvacanja i osjecaj

sigurnosti.

Dakle, s obzirom na to da su emocije ,,u srcu poucavanja“ (Hargreaves, 2005, str. 278),
vazno je voditi ra¢una ne samo o emocijama uc¢enika, ve¢ 1 0 emocijama ucitelja. Ucitelji su ti
koji su odgovorni za iniciranje pozitivnih emocija u nastavi, odnosno za stvaranje uvjeta za
njihovo dozivljavanje i razumijevanje. No, prije svega, trebaju njegovati vlastite pozitivne
emacije jer

uditeljica koja pokazuje entuzijazam za svoj rad i za ono §to poucava, prenosi svoj entuzijazam

ina ucenike. Glavni razlog zasto ucenici vjeruju da nesto treba nauciti jest ako vide da uciteljica

ili ucitelj to smatraju vaznim, da imaju za to entuzijazma i pozitivnih emocija. Pokazalo se da

opceniti entuzijazam nije dostatan, nego da na uspjeh ucenika djeluje upravo entuzijazam
povezan sa sadrzajem koji se uci (Miljkovi¢ i Rijavec, 2009, str. 498).

Dozivljavanje pozitivnih emocija ne utjece samo na psiholosku dobrobit ucenika, vec i
ucitelja, jer najviSu razinu srece iskazivali su oni ucitelji koji su imali najviSe pozitivnih
iskustava u odnosu s ucenicima. Pozitivne emocije ucitelja proizlaze upravo iz bliske
emocionalne veze 1 odnosa s ucenicima, te kada pomognu uceniku u njegovu razvoju, kada
ucenici ostvare odredena postignuca. (Hargreaves, 2000) Drugim rijeima, sretni ucitelji
pomoc¢i ¢e 1 svojim ucenicima da budu sretni. Uc€enici koji odrastaju u razumijevanju srece,
odnosno onoga §to ona njima predstavlja, iskoristit ¢e odgojne i obrazovne mogucénosti koje im
se nude kako bi ostvarili svoje ciljeve, te ¢e time moci pridonijeti i sre¢i drugih u njihovu

okruzenju (Noddings, 2003).

Medutim, vazna je otvorenost ucitelja za dozivljavanje svih emocija, a ne samo onih
pozitivnih, jer ¢e time svojim ucenicima dati do znanja da su i negativne emocije dio procesa
ucenja. Time pokazuje povjerenje u vlastite reakcije i vlastiti ,,organizam*, odnosno nista ne

skriva od svoje svijesti. Ujedno, u¢enicima ukazuje na svoju ljudskost i autenti¢nost:
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To znaci da on osjeca prihvacanje svojih pravih osjecaja. Na taj na¢in on postaje prava osoba u
odnosima sa svojim ucenicima. On se moze oduSevljavati predmetima koje voli i da su mu
dosadni oni koje ne voli. Moze se ljutiti, ali, takoder, moZe suosjecati i biti osjetljiv. Zato $to
svoje osjecaje prihvaca kao svoje, on ih nema potrebu nametati u¢enicima ili zahtijevati da i oni
tako osjecaju. On je osoba, a ne bezli¢no utjelovljenje zahtjeva nastave, odnosno sterilna cijev
kroz koju znanje prolazi na putu od jedne do druge generacije. (Rogers, 1985, str. 220)

U takvim uvjetima, u€enici shvacaju da je u redu da se ponekad osjecaju i loSe. Ipak,
zabrinjavajuci su rezultati istrazivanja koji ukazuju na to da hrvatski uc¢enici ulaskom u formalni
odgojno-obrazovni sustav ¢e$¢e dozivljavaju negativne emocije nego pozitivne. Miljkovi¢,
Rijavec i Brdar (2008) napominju da polazak u Skolu kod vecine djece obiljeZava radost, te se
postavlja pitanja §to se dogada s tom rado$¢u kroz odgojno-obrazovni sustav i gdje ona nestaje.
Posebice su zabrinjavajuca istrazivanja koja periodi¢no provode Kuzman, Pejnovié Franeli¢ i
Pavi¢ Simeti¢ (2004, 2008, 2012), prema kojima su hrvatski ueniciudobiod 11, 131 15 godina
prema kriteriju koliko vole skolu pri dnu ljestvice medu ¢ak 41 drzavom svijeta. Takvi
porazavajuci rezultati, odnosno ¢ak negativne emocije koje se vezu uz Skolu predstavljaju
problem jer ako ,,ne volimo $kolu misli su nam usmjerene na to kako je izbje¢i, a manje se
bavimo time kako §to bolje nauciti ono §to trebamo da bismo dobili dobru ocjenu i jednoga
dana uspjes$no zavrsili Skolu“ (Miljkovi¢ i Rijavec, 2009, str. 490). Pozitivne emocije kod
ucenika su iznimno vazne jer ono §to uce kad se dobro osjecaju duze pamte nego informacije
koje su naucili pod utjecajem negativnih emocija. To znaé¢i da je vazno u ucionici stvoriti
ozracje ispunjeno pozitivhim emocijama, jer ¢e u takvom ugodnom okruzenju ucenici mo¢i i
kreativnije razmiSljati te pristupati rjeSavanju problema, a njihovo ¢e znanje biti dugotrajnije.
No, ne samo da ¢e doprinijeti njihovu dugotrajnijem znanju, ve¢ ¢e im razumijevanje emocija
koje dozivljavaju (bilo pozitivne ili negativne) pomoc¢i u procesu osobnog razvoja i ostvarivanja
potencijala i talenata (Rogers, 1985). Samdal, Nutbeam, Wold 1 Kannas (1998) isticu kako se
iz tog razloga veca pozornost treba obratiti na kvalitetu iskustva u€enika u skoli te kvalitetu

odnosa koji ucitelji razvijaju s uenicima.

Da bi ucitelji mogli razviti svoj profesionalni identitet, unijeti svrhovite emocije u svoju
pedagosku praksu i slobodno ih doZivljavati i izraZavati te isto poticati kod svojih ucenika,
vazno je da o tome pocnu razmisljati jo§ tijekom svog visokoSkolskog obrazovanja koje ih
priprema za buduce zanimanje. No, kao S§to isti¢u Miljkovi¢ i1 Rijavec (2009), pozitivne se
emocije ne mogu razvijati i njegovati niti se moze shvatiti njihova vaznost samo kroz uéenje
¢injeni¢nog znanja o njima, ve¢ ih je potrebno iskusiti. To znaci da 1 visokoSkolske ustanove

trebaju biti mjesta na kojima ¢e se njegovati i poticati slobodno izraZzavanje i razumijevanje
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svih emocija, a posebice onih pozitivnih, koje motiviraju svakog pojedinca na djelovanje i

samoostvarenje.

Uz pozitivne emocije u nastavi, posebice uz veselost ili razdraganost, ¢esto se veze i
humor (Martin, 2007), koji se moze definirati na razli¢ite na¢ine. Primjerice, Martineau (1972,
str. 114) tvrdi da je humor ,,namjerna komunikacijska instanca koju netko od sudionika
interakcije smatra humoristicnom®, dok Morrison (2008) pod tim pojmom podrazumijeva
kapacitet ili sposobnost svakog pojedinca da na zivotne izazove odgovori s optimizmom i
uzitkom. Naime, Morrison (2008) pojasnjava da je individualni smisao za humor neodvojiv od
cjelovitog bi¢a covjeka, kako je intrinzi¢no utkan u njegovu emocionalnu i socijalnu psihu, te
reflektira njegov vrijednosni sustav. Prema Morrison, sposobnost prilagodbe na promjenu uz

pozitivne emocije, ili barem uz pozitivno prihvacanje, ¢ini sustinu smisla za humor.

S. Booth-Butterfield i M. Booth-Butterfield (1991) pak isti¢u da pojedinci koji vjesto i
¢esto produciraju humor u razli¢itim kontekstima iskazuju specificnu osobinu li¢nosti vezanu
uz komunikaciju, te su ju nazvali usmjerenoséu na humor. Usto, tvrde da su osobe koje
pokazuju visoke razine usmjerenosti na humor u stanju prepoznati razlicite situacije i kontekste
kao primjerene za humor te se koriste Sirokim spektrom vjestina u izraZzavanju tog humora
(primjerice kroz neverbalnu komunikaciju, oponasanje i slicno). Iz toga se moze zakljuciti da
su takve osobe ujedno i otvorene za nova iskustva. Dobrobiti humora za ucenike i ucitelje

visestruke su (slika 8).
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Slika 8: Prednosti humora u nastavi (Morrison, 2008, str. 10)
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Kad se Sale 1 smiju, ne osjecaju se depresivno, anksiozno, iritirano i napeto, vec se
osjecaju vedrije 1 energi¢nije. Time ucitelj moze stvoriti ugodno ozrac¢je u ucionici, u kojemu
¢e se ucenici osjecati sigurno, a ne uplaseno ili anksiozno, $to pridonosi i njihovom aktivnijem
sudjelovanju u nastavi i kvalitetnijem ucenju (Wanzer, 2002). Naime, humor je ucenicima
uzbudljiv te zato moze doprinijeti njihovoj pozornosti i koncentraciji na nastavi, §to znaci da ¢e
bolje i duze pamtiti sadrzaje, te ¢e imati bolja postignuc¢a. Prema tome, humor pozitivno utjece
na njihovo psiholosko zdravlje jer doprinosi sposobnosti regulacije emocija, sto je kljuéni
aspekt psiholoskog zdravlja (Gross, 2008). To znaci da su pozitivne emocije posljedica humora,
a ne uzrok humora. Osim §to humor pozitivno utjee na emocionalnu dobrobit i postignuca
ucenika, takoder je povezan i s opéim pozitivnim pogledom na svijet te samim iskustvom ucenja

I obrazovanja.

Naime, pozitivhe emocije prouzrokovane humorom dugorocno ¢ine pojedinca
da humor u tom smislu doprinosi osje¢aju kontrole. Ako se pojedinac nauci koristiti humorom
kao leéom kroz koju promatra Zivotne izazove 1 probleme, imat ¢e vece samopouzdanje u
vlastitu sposobnost prilagodbe. Optimisti¢na energija koja nastaje kao rezultat humora moze
mu pomo¢i u uspjeSnom prihvacanju poteskoca s kojima se susreée. Sama spoznaja da
pojedinac moZe izabrati kako e reagirati na stres pridonosi njegovu optimisti¢nom pogledu na
svijet 1 sebe samoga. Takoder, Morrison navodi kako humor, zajedno s ostalim faktorima (poput
sustava vrijednosti, kulture, temperamenta, dosadasnjih iskustava i dr.) moze posluziti kao
indikator reakcije na promjene. Humoristican odgovor pojedinca na promjene koje mu se
dogadaju moze ukazivati na njegovu sposobnost prilagodbe. No, da bi humor imao takav
pozitivan utjecaj na pojedinca, potrebno ga je svakodnevno rabiti, a ne povremeno (Martin,
2007).

Matijevic¢ (1994, str. 50) takoder navodi da se humor u nastavi moze koristiti na razlicite
nacine, za ostvarenje raznovrsnih ciljeva i u okviru razli¢itih Skolskih predmeta, Sto znaci da se

zaista moze rabiti svakodnevno:

Jednom ¢e humor i duhovitost karakterizirati ukupnu komunikaciju koja je vezana uz sadrzaj
koji sam po sebi nije duhovit. Drugi ¢e put komi¢nost biti predmetom zajednicke analize u¢enika
i ucitelja (npr. uz analizu nekoga knjizevnog, scenskog, filmskog ili glazbenog djela). Humor
moze biti koristen i kao sredstvo uz didakticko oblikovanje udzbenika, a moze biti u funkciji
dopunjavanja i obogacivanja drugih komunikacijskih sredstava. Ucitelj moze humor koristiti
kao sredstvo za uvod u temu, ali i kao sredstvo za mobilizaciju paZznje auditorija u vrijeme
predavanja.
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Humor je jednako tako vazan i1 za poticanje kreativnosti i stvaralastva ucenika, jer
postoje najmanje dva mehanizma pomocu kojih humor moze utjecati na kreativnost. Kao prvo,
fleksibilnost i kompleksnost u procesu razmisljanja koji su aktivni u humoru mogu potaknuti
fleksibilno 1 divergentno razmisljanje koje je vazno za kreativnost. Kao drugo, pozitivne
emocije koje su povezane s humorom mogu, kao $to je ranije spomenuto, smanjiti napetost i
anksioznost, $to moze rezultirati manjom krutosti u razmisljanju, razmisljanju izvan zadanih
okvira, te veCom sposobno§c¢u povezivanja i integriranja misli (Isen, Doubman i Nowicki, 1987;
Martin, 2007). | kreativnost i humor ,,resi fluentnost i fleksibilnost u misljenju te sklonost
'igranju' sa svijetom ideja, stvarnoSc¢u i problemima koji okruzuju ¢ovjeka. Smijesno i duhovito
u principu je ono Sto poznate stvari, ljude ili pojave dovodi u neobic¢ne situacije* (Srica, 1992,
str. 22). Iz tog se razloga humor ¢ak moze smatrati i posebnom vrstom kreativnosti ili barem
njegovom znacajkom i indikatorom, jer humor kao 1 kreativnost podrazumijeva sagledavanje
problema iz nove perspektive, odnosno promatranje stvari na neuobicajen, nov nacin (Martin,
2007).

Iz kojeg god od navedenih razloga ucitelji rabili humor, njihovi ih uéenici pozitivnije
vrednuju nego one koji nemaju razvijen smisao za humor (Gorham i Christophel, 1990).
Istrazivanja karakteristika u¢inkovitih ucitelja (primjerice Malikow, 2006; Walker, 2008)

pokazuju da je smisao ucitelja za humor ucenicima jedna od najvaznijih osobina jer

smijesak ili osmijeh na licu ucitelja omogucuje to isto i na licima uc¢enika. Duhovitost ucitelja

pruza moguénost i uceniku da iskaze isto. Svako nasmijeSeno lice privla¢i na suradnju.

Svagdasnji rad i Zivot uz smijeh i veselje svakako ¢e u€initi sretnijim i ugodnijim djetinjstvo

mnogih generacija §to bi morao biti cilj svakog ucitelja odnosno pedagoga (Matijevi¢, 1994, str.

89).

To saznanje moze pomoci uciteljima u uspostavljanju i razvijanju odnosa i bliskosti s
ucenicima (Martin, 2007), jer kroz iskazivanje te karakteristike izrazavaju svoju autenti¢nost 1
ljudskost. No, povezanost humora i povjerenja koje se razvija u odnosu ucitelja i ucenika nije
jednosmjerna, ve¢ dvosmjerna. Uciteljev humor je vazan u izgradnji odnosa s ucenicima i
povjerenja u tom odnosu, ali jednako je tako i humor indikator medusobnog povjerenja
(Morrison, 2008). Ipak, Wanzer (2002) upozorava da sam humor ne poti¢e ucenje, vec se veze
uz niz drugih pozitivnih osobina ucitelja, koje se odnose na uvazavanje razlicitith misljenja,
ohrabrivanje ucenika i davanje povratnih informacija. Drugim rijec¢ima, iznimno je vazno da
ucitelj bude samoaktualizirana osoba, koja u odnosu s uc¢enicima ostvaruje vlastite potencijale
1 talente. Sklonost zdravom 1 primjerenom humoru, koji je usmjeren opcenito na ljude ili na

samoga sebe, a ne na isticanje inferiornosti ili nespretnosti pojedinca, upravo je, prema

Maslowu (1971), karakteristika samoaktualiziranih pojedinaca, i to u okviru zaigranosti.
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Iz dosad navedenoga moze se zakljuciti da humor, kao i pozitivne emocije, ima vrlo
znaajnu ulogu u procesu razvijanja ucenickih potencijala i talenata te pomaze u njihovu
ostvarivanju. No, kao i u slucaju pozitivnih emocija, vazno je razvijati smisao za humor te
spoznati i iskusiti razliCite tehnike i njegove dobrobiti jos tijekom visokoskolskog obrazovanja
ucitelja. Pri tome treba voditi racuna da se humor ne svede na puku reprodukciju nauc¢enih
tehnika, ve¢ treba pomoc¢i budué¢im uciteljima u sudjelovanju u humoristi¢énim interakcijama,
odnosno da mogu prepoznati humor, razumjeti ga, ,,producirati te odgovoriti na njega (Bell i

Pomerantz, 2016), $to ¢e pozitivno utjecati i na njih same, i na njihove buduce ucenike.
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2.3.6. Odgoj pozitivne slike o sebi

Svjesno ili nesvjesno, ucitelji svojim pristupom i postupcima znacajno utjeu na razvoj
ucenikove slike o sebi, njegovog samopouzdanja i samopostovanja (Lawrence, 2006).
Istrazivanja su pokazala kako je upravo djetinjstvo kriti¢an i klju¢an period za razvijanje
zdravog samopostovanja, te kako ve¢ u pubertetu dolazi do znacajnog smanjivanja njegove
razine (Orth, Trzesniewski i Robins, 2010). To znaci da je Skolski kontekst, osim obiteljskog,
jedan od najvaznijih i najprimjerenijih za odgoj pozitivne slike o sebi, koji Cini sastavni dio
humanistickog odgoja (Bognar, 1999). Slika o sebi moze se pak definirati kao mentalna slika o
sebi koje pojedinac moze biti svjestan ili ne, a koja odrazava njegovo vjerovanje o tome kakva
je on osoba. To je vjerovanje posljedica njegovih zZivotnih iskustava, svih uspjeha i neuspjeha
te interakcije s drugima u njegovu okruzenju, jer ovisno o njihovu (ne)prihvaé¢anju pojedinac
stvara pozitivno ili negativno misljenje o sebi. Rijavec (1997) tvrdi kako tu sliku pojedinac
moze svjesno promijeniti, no jednom kada je stvorena, on ne preispituje njezinu istinitost.

Slika o sebi u literaturi se naziva i self-konceptom, ali Cesto se poistovjecuje i sa
samopostovanjem. No, medu pojmovima postoje razlike. Lawrence (2006) navodi kako je self-
koncept krovni pojam koji obuhvaca sliku o sebi (kakva je osoba), idealnu sliku o sebi (ono
kakva bi osoba htjela biti) te samopostovanje (ono kako osoba vrednuje diskrepanciju izmedu
stvarne 1 idealne slike o sebi). Rijavec (1997, str. 17) pak navodi kako je samopoStovanje jedan
od najznacajnijih aspekata slike o sebi jer ,.kako ¢emo se ponasati, kako ¢emo reagirati na
ponaSanje drugih ljudi, odabrati Zivotne vrijednosti i suocavati se sa Zivotnim izazovima u
velikoj mjeri ovisi o tomu kako procjenjujemo vlastite sposobnosti i vlastitu vrijednost®.
Definira ga kao cjelovito vrednovanje sebe, odnosno kao ,,pozitivan ili negativan stav prema
sebi*, koji se moze razvijati i mijenjati (Harter, Waters i Whitesell, 1998; Rijavec, 1997). No,
Orth, Trzesniewski i Robins (2010) tvrde da se samopostovanje, kao relativno stabilna osobina,
mijenja samo tijekom vaznih zivotnih tranzicija (poput djetinjstva i adolescencije) i dogadaja.
Lawrence (2006) pak razlikuje globalno (opce) i specificno samopoStovanje, pri ¢emu se
globalno ili opée samopostovanje odnosi na op¢i osje¢aj vrijednosti 1 sposobnosti koji je
ve¢inom stabilan i trajan, dok se specificno samopoStovanje odnosi na osjecaj vrijednosti 1
sposobnosti u specifiénim situacijama, aktivnostima ili ponaSanjima te se kao takav moze
mijenjati.

Scott, Murray, Mertens i Dustin (1996) tvrde da u¢enici u Skolu kre¢u s ve¢ razvijenom
slikom o sebi, koja je rezultat odgoja u okviru obitelji. No, iako je obiteljski odgoj najvazniji u

njezinu formiranju, ne treba zanemariti ni utjecaj Skolskog konteksta, koji moze biti presudan
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faktor u razvijanju visokog samopostovanja tijekom Skolovanja. Naime, vazno je razvijati
pozitivnu sliku o sebi i samopostovanje u¢enika u 0dgojno-obrazovnom procesu kao indikator
njihova zdravog cjelokupnog razvoja, ali jos ih je vaznije razvijati zbog povezanosti s procesom
samoostvarenja uéenika. Drugim rije¢ima, da bi uéenici razvijali i ostvarivali svoje potencijale,
mogucnosti i talente, te vrijednosti u produktivnom odnosu s uciteljem, vazno je da ih prije
svega osvijeste kod sebe, ali i kod drugih, da razvijaju povjerenje u vlastite sposobnosti njihova

razvijanja te da ih vrednuju prema vlastitim kriterijima, a ne tudim i nametnutim.

Da bi uc¢enici mogli razvijati svoje potencijale i talente, trebaju ih prije svega biti svjesni.
Jednako tako, trebaju biti svjesni i svojih mana i nedostataka, kako bi ih mogli mijenjati. Osim
toga, trebaju razvijati i vlastiti sustav vrijednosti kao okosnicu li¢nosti i integriteta, iz kojega ¢e
proizlaziti njithove misli, osje¢aji i djelovanje. 1z tog je razloga odgoj pozitivne slike o sebi
vazan dio humanistickog odgoja, ¢iji je osnovni cilj pomo¢i ucenicima u procesu
samoaktualizacije (Bognar, 1999). Vazan dio samopostovanja ¢ini upravo poznavanje vlastitih
snaga i slabosti (Canfield, 1990), a takvo znanje o sebi pomo¢i ¢e ucenicima u procesu
ostvarivanja idealne slike o sebi kojoj teze. No, taj razvoj nije usamljen 1 individualan proces,
vec se odvija u odnosu s drugim ljudima, odnosno socijalno je uvjetovan. Iz tog je razloga vazno
njegovati 1 suradnicke odnose, koji se takoder trebaju temeljiti na uocavanju pozitivnih osobina
kod drugih. U tom smislu, Bognar (1999, str. 73) i u okviru socijalnog odgoja, usmjerenog na
zadovoljavanje covjekovih socijalnih potreba, govori o afirmativnom odnosu kao vaznoj

pretpostavci zivota u zajednici:

Ako prema ljudima s kojima svakodnevno zivimo imamo pozitivan emocionalan odnos, onda
¢emo i lakSe komunicirati i lakSe rjesavati probleme uskladivanja nasih razli¢itih potreba. A
pozitivan odnos imamo ako uo¢avamo njihove dobre strane. Ljudi naravno imaju i svoje lose
strane, ali uo¢avanje dobrih potice i jaca te dobre strane, a slabi one loSe. (...) Nama je jako
stalo do toga §to o nama misle drugi ljudi i trudimo se da dalje razvijamo te svoje osobine zbog
kojih ¢emo biti prihvaceni. No, istovremeno to kod svakog stvara zivotni optimizam, vjeru u
vlastitu vrijednost i vrijednosti drugih i vrlo povoljnu situaciju za medusobnu suradnju i
razumijevanje.

No, ukoliko se u suvremenom drustvu, a onda slijedom toga i u $koli koja odgovara na
drustvene potrebe (Dewey, 1980), naglasak umjesto na proces, osobni razvoj i medusobnu
suradnju stavlja na rezultat, postignu¢a i kompetitivnost, postoji opasnost od stvaranja
percepcije da pojedinac vrijedi samo onoliko koliko vrijede njegova postignuéa. To posebice
moze biti opasno u skolskom kontekstu, jer u¢enici mogu razviti percepciju da sami po sebi ne
vrijede, ve¢ samo ako nesto postignu, $to moZe utjecati na njihovu negativnu sliku o sebi i nisko
samopostovanje. Posljedica toga moze biti strah od neuspjeha, odnosno da se viSe usmjeravaju

na izbjegavanje neuspjeha nego na ostvarivanje vlastitih potencijala i uspjeha. (Scott i sur.,
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1996) No, Deci i Ryan (1995, str. 32) isti¢u kako takva usmjerenost na postignuca ipak moze
doprinijeti samopoStovanju ucéenika, no takvo samopoStovanje nazivaju ,zavisnim
samopostovanjem™ i razlikuju ga od ,,istinskog samopostovanja““. Ono je zavisno jer se odnosi
na miSljenje o sebi koje ovisi o dostizanju oc¢ekivanih standarda izvrsnosti te 0 usporedbi s
drugima u njegovoj okolini. Deci i Ryan (1995, str. 33) isticu:
Problem je u tome §to ljudi precesto u svom socijalnom kontekstu vlastitu ljubav ili
samopostovanje ¢ine ovisnim o dostizanju odredenih standarda, pa se pojedinac moze osjecati
prisiljenim odreci se svoje autonomije i istinskog sebe, dok preuzima druStveno ugradenog sebe.

Kada se to dogodi, osjecaj vlastite vrijednosti kod pojedinca ovisi o dostizanju tih implantiranih
standarda.

To znaci da ¢e pojedinac imati visoko samopostovanje samo kada uspije nesto posti¢i. Ukoliko
to Cesto uspijeva, odrzavat ¢e svoje visoko samopostovanje. Medutim, on kontinuirano mora
postizati uspjehe i dostizati standarde, kako mu razina samopostovanja ne bi opala. Odnosno,
takvo nezdravo samopostovanje pokazuje velike oscilacije. Da se to ne bi dogodilo kod u€enika,
ucitelj treba pomoéi ucenicima u razvijanju samopos$tovanja koje se temelji na ,,bivanju
onakvim kakvim on jest“ (Deci i Ryan, 1995, str. 32), kako bi se mogli usmjeriti na ono kakvima

zele biti.

Kada ucenici postanu svjesni svojih potencijala, talenata i moguénosti, u€itelji ih trebaju
usmyjeriti i ohrabriti na njihovo ostvarivanje. Pri tome je iznimno vazno da ucéenici vjeruju u
svoje sposobnosti jer ¢e time biti i uspjesniji. lako se razvijanje slike o sebi temelji na
reakcijama drugih ljudi, kljuéna dimenzija samopoStovanja je ipak procjena vlastite
kompetentnosti (Rijavec, 1997). Baumeister, Campbell, Krueger i Vohs (2003) potvrduju da si
pojedinci koji imaju razvijeno visoko samopostovanje 1 koji vjeruju u svoju kompetentnost
postavljaju zahtjevnije ciljeve i izazove, Cije ostvarivanje i1 rjeSavanje vodi do sve veceg
zadovoljstva i sre€e. Pri tome je iznimno vaZan osje¢aj autonomije u njihovu ostvarivanju te da
zaista ostvaruju vlastite ciljeve, a ne tude ili nametnute. Naime, Ryan i Deci (1995) navode
kako ostvarivanje samo vanjskih ciljeva ili onoga $to se od pojedinca ocekuje ne doprinosi
njegovoj dobrobiti i samopostovanju. No, kada su pojedinci usmjereni na ostvarivanje vlastitih
ocekivanja, samopoStovanje im pomaZze da ustraju kada naidu na poteskoce, da se ne prepuste
o¢ajavanju i sumnji u vlastite sposobnosti, ali im isto tako pomaze da znaju kada treba odustati.
Iz toga je vidljivo da je samopos$tovanje usko vezano i uz osobine poput emocionalne
stabilnosti, ekstrovertiranosti i svjesnosti ili otvorenosti za nova iskustva (Robins i
Trzesniewski, 2006), ali i usmjerenosti na buduénost uz optimizam i nadu, koje se takoder

razvijaju tijekom zivota. Drugim rije€ima, pojedinac koji je emocionalno stabilan,
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ekstrovertiran, samosvjestan, optimisti¢an i otvoren za iskustva bit ¢e uspjesniji u Zivotu, a tako

¢e imati 1 visoko razvijeno samopostovanje.

S druge strane, ucenik koji ima negativnu sliku o sebi i nisku razinu samopostovanja
vrlo ¢e tesko mo¢i ostvariti svoje potencijale i talente jer ne vjeruje u svoje sposobnosti. Drugim
rijeCima, opirat ¢e se novim, nepoznatim situacijama i promjenama jer to podrazumijeva
preuzimanje rizika za koje ne vjeruje da ih moze ostvariti ili biti uspjesan (Lawrence, 2006).
Upravo zbog toga bit ¢e podlozniji utjecaju drugih ljudi, odnosno konformiranju i prihvacanju
tudih ideja i vrijednosti kao vlastitih (Higgins, 1987). Takvo negativno vjerovanje utje¢e na
njegove izbore i djelovanje, Sto oblikuje njegovu socijalnu stvarnost (Baumeister, Campbell,

Krueger i Vohs, 2003) te u konacnici obistinjuje i potvrduje njegovo negativno vjerovanje.

Jedini nac¢in na koji ufenici mogu razvijati povjerenje u svoje sposobnosti jest kroz
iskustvo, koje im ucitelj treba omoguciti u odgojno-obrazovnom procesu. Odnosno, ucitel;
treba osigurati uvjete u kojima ¢e se ucenici osjecati dovoljno sigurno i prihva¢eno da bi
upotrebljavali i vjezbali svoje vjestine i sposobnosti. Pri tome su pogreske i neuspjesi kljucan
dio iskustva i odrastanja, jer jedino kroz pokusaje ucenici mogu postati kompetentni i razviti
povjerenje u svoje sposobnosti. U tom su procesu klju¢ne povratne informacije koje ucitelj daje
ucenicima, odnosno njegov stav prema neuspjehu. Ukoliko ucitelj upucuje ucenicima samo
kritike, oni uce da je neuspjeh 108 i da ga treba izbjegavati, §to moZe imati negativan utjecaj na
razvoj njihova samopostovanja. Osim verbalnih poruka, vazno je voditi racuna i 0 neverbalnoj
komunikaciji, koju djeca ¢es¢e primjecuju nego odrasli. Primjerice, drzanje i usmjerenost tijela,
kontakt o¢ima, pauza u govoru, ton i brzina govora i geste koje ucitelj ¢ini takoder mogu

odrazavati negativne poruke. (Lawrence, 2006)

Lawrence (2006) napominje da je zapadnjacko drustvo ¢esto vrlo kompetitivno, te iz
tog razloga ucitelji (ali 1 roditelji) mogu postati previse zabrinuti oko u¢enikovih (ne)uspjeha i
postignuca. Brinu se ukoliko ucenik previse zaostaje u razvoju i postignu¢ima za SvVojim
vr$njacima, te zbog svega toga Cesto zaboravljaju kako djeca najbolje uc¢e dok se zabavljaju.
Prema tome, iznimno je vazno dopustiti uceniku da ¢ini greske, jer je to dio normalnog procesa
suoCavanja s iskustvom neuspjeha, te to ne treba izbjegavati. Problem je dakle u nacinu na koji

odrasli poput ucitelja i roditelja reagiraju na neuspjeh, §to moze ugroziti u¢enikovu sliku o sebi.

Stipek (prema Scott i sur., 1996) pak napominje kako djeca u skolu kre¢u optimisti¢no
i s nerealno pozitivnom slikom o sebi (Robin i Trzesniewski, 2005), o¢ekujuéi kako ée biti
uspjesni te se ne zamaraju s ocekivanjima vezanim uz njihova Skolska postignuca. No tijekom
vremena, shvacaju kako se njihovo znanje mjeri ocjenama, te ako uz to dobivaju prethodno
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opisane negativne povratne informacije od ucitelja ili vrSnjaka, po¢inju sumnjati u svoje
sposobnosti i buduée uspjehe. Odnosno, shvacéaju i prihvacaju kako je u Skolskom sustavu
uobicajen naglasak na vanjskoj evaluaciji postignuc¢a, umjesto na unutrasnjoj, Sto takoder moze

otezati razvoj pozitivne slike o sebi, samoposStovanja te ostvarivanja potencijala i talenata.

Iznimno je vazno da ucenici u produktivnom odnosu s uéiteljem razvijaju i unutrasnji
lokus vrednovanja. Naime, Rogers (1969, 1995) istice da svaki pojedinac sebe i svoj razvoj
treba vrednovati prema vlastitim kriterijima, a ne nametnutim, kako bi razvio svoju li¢nost i
svoje vlastite mogucnosti. Ocekivanja drugih osoba koje su uceniku znacajne, poput ucitelja,
roditelja 1 vrSnjaka mogu znacajno narusiti ili poboljSati njegovu pozitivnu sliku o sebi 1
samoostvarenje. Higgins (1987) razlikuje tri dimenzije slike o sebi: stvarno ja, idealno ja i
oc¢ekivano ja. Stvarno ja predstavlja osobine za koje pojedinac vjeruje da posjeduje ili za koje
drugi oko njega smatraju da ih posjeduje; idealno ja predstavlja osobine koje bi pojedinac htio
imati, ili za koje bi drugi htjeli da ih pojedinac posjeduje (npr. njegovi ciljevi, nade, Zelje); a
ocekivano ja predstavlja osobine za koje pojedinac ili drugi oko njega smatraju da bi trebao ili
morao posjedovati (Sto je vezano uz npr. osjecaj duznosti i odgovornosti). Iz toga se moze
vidjeti kako unutar svake dimenzije postoje dvije perspektive — vlastita i tuda (primjerice ona

ucitelja, roditelja ili vr8njaka).

Lawrence (2006) navodi da u normalnom procesu razvoja uvijek postoji odredena
diskrepancija izmedu stvarne slike o sebi 1 onoga $to bi pojedinac htio biti ili postati. No, upravo
ga ta razlika intrinzi¢no motivira da se mijenja, razvija, i usvaja nove vjestine kako bi ostvario
ono §to sam smatra vaznim 1 vrijednim. Ukoliko pak ucitelj u¢eniku namece standarde kojih se
mora pridrzavati u nac¢inu razmisljanja, ponasanja, djelovanja, izbora ciljeva 1 vrijednosti, tada
postoji opasnost od prevelikog raskoraka izmedu onoga $to ucenik smatra vaznim za sebe te
onoga Sto ucitelj od njega ocekuje. Ta ocekivanja ucenicima mogu biti predstavljena kao
njegove duZnosti i obveze jer se on ipak nalazi u odgojno-obrazovnoj instituciji. Takoder,
ukoliko ucitelj procijeni da je ucenikov razvoj prespor, moze izraziti svoje nezadovoljstvo 1
negativan stav prema neuspjehu, Sto dijete moze shvatiti ne samo kao kritiku ve¢ i da nije
prihvacen kao osoba. Ono ne moze dosegnuti idealne standarde koje su mu nametnuli odrasli,
te njegovo opcée samoposStovanje postaje vrlo ugrozeno. Drugim rije¢ima, Higgins (1987)
objasnjava da do unutarnjeg konflikta kod ucenika dolazi upravo kada se individualne Zelje,
interesi 1 ciljevi, a onda i ponasanje pojedinca ne podudara s onima u njegovu okruzenju i onime
Sto se od njega ocekuje, posebice u Skolskom kontekstu. To moze prouzrokovati negativnu sliku

o sebi, te dovesti do osjecaja straha i anksioznosti jer ucenik ocekuje sankcije ili kazne za svoje
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ponasanje ukoliko je drukéije od o¢ekivanog. Ukoliko se ucenik mora ponasati na nacin koji
smatra neprimjerenim za sebe, odnosno ,,da to nije on“, moze se osjecati nesigurno (Lawrence,
2006). Kako bi ucenici uspjeli razviti vlastite kriterije vrednovanja, u€itelj im treba osvijestiti
da povratne informacije 1 oCekivanja drugih mogu biti vazni, ali ne u onolikoj mjeri koliko je
njegovo vlastito, kriticCko misljenje 1 vlastita perspektiva. Razvijanjem samovrednovanja i
ostvarivanjem potencijala usporedno ¢e jacati i njihovo samoposStovanje, a time ¢e se 1 sve
manje osjecati ugrozenima zbog negativnih kritika, ve¢ ¢e se, ukoliko ih procijene korisnima,
pokusati poboljsati. Osim toga, vazno je i da se pojedinac u procesu samoostvarenja okruzi
drugima s kojima moze suradivati, s kojima dijeli iste vrijednosti 1 uz koje se moze dalje

razvijati, a primjer takvog odnosa moze pruziti upravo ucitelj.

Odgojno djelovanje kojim ucitelj moze pomoci uc¢enicima u razvoju pozitivne slike o
sebi odvija se u njihovu produktivnom odnosu, u kojemu ugitelj prihva¢a svakog ucenika
onakvim kakav on jest, pokazuje empati¢no razumijevanje te autenti¢nost (Rogers, 1995).
Odnosno, ucitelj treba stvoriti uvjete u kojima ¢e se u¢enik moc¢i osloboditi svojih obrambenih
reakcija, u kojima ¢e slobodno i otvoreno dozivljavati i pozitivne i negativne emocije te
prihvacati i osvjeStavati svoje prednosti i nedostatke. To ¢ini pruzanjem podrske bez
prosudivanja 1 vrednovanja pojedinca, te poticanjem na stvaralacko djelovanje i
samovrednovanje. Odnosno, poti¢e ga i1 hrabri da preuzme kontrolu nad svojim Zivotom, da
razvija svoju samostalnost, i to tako da ostvaruje vlastite moguénosti, potencijale i talente
(Bognar, 1999; Lawrence, 2006). Primjerice, Lawrence (2006, str. 98) navodi tri nacina na koje
ucenici mogu preuzimati kontrolu u nastavi: kroz sudjelovanje u dono$enju razrednih pravila,
kroz moguc¢nost samovrednovanja 1 pracenja vlastitog napretka, te kroz mogucnosti za
iniciranje vlastitog u€enja. Ako ucenik pak stalno ima osjecaj da ovisi o ucitelju, roditelju ili
nekom drugom, i da mu se dogadaju nepredvidene stvari na koje ne moZze utjecati, osjecat e se
anksiozno 1 uplaSeno. 1z tog razloga, ucitelj ne treba rjeSavati uc¢enikove probleme i poteskoce
na koje nailazi, ve¢ ga eventualno usmjeriti 1 pruziti mu podrSku, jer ¢e time ucenik shvatiti
kako vlastitim postupcima moze utjecati na ishode u raznim situacijama i izazovima (Bognar,
1999). Dakle, osjec¢aj vlastite vrijednosti kod ucenika bit ¢e visi ukoliko smatraju da ucitelji
poticu njihovu autonomiju te ako se osjecaju odgovornima za vlastite postupke (Ryan i
Grolnick, 1986). Ucitelj pri tome treba biti primjer svojim uc¢enicima kroz svoju autenti¢nost,
odnosno da u odnosu s njima bude spontan, da ne skriva svoje emocije te da pokaze da je i sam
ljudsko bice koje moze pogrijesiti, ali da iz svojih greSaka uci te se dalje razvija (Rogers, 1995;
Lawrence, 2006).
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Iz do sada navedenoga vidljivo je da ucitelj moZe povecati razinu samopostovanja i
pridonijeti pozitivnoj slici o sebi kod uc¢enika ako razvija ozra¢je u kojem se potic¢e autonomija,
kreativno izrazavanje, preuzimanje inicijative i odgovornosti kod ucenika (Estep, Willower i

Licata, 1980; Bognar, 1999), jer time

ucenik sve viSe prihvaca sebe, uravnotezuje se sa svojim vrijednostima, potencijalima i
talentima, a kao rezultat toga je sve vise ,,svidanje samomu sebi, zadovoljstvo i uzitak u onome
§to jest 1 §to se ,,razvilo“, odnosno postovanje sebe kao cjelovite i potpuno funkcionalne osobe.
(...) Samim time §to pojedinac u potpunosti prihvaca sve Sto mu se dogada, i pozitivne i
negativne osjecaje, pocinje cijeniti i bolje vrednovati samoga sebe, vjerovati u svoje sposobnosti
i reakcije (Rogers, 1995, str. 87).

Kada ucitelj uspije ostvariti takav odnos s ucenicima, tada ne mora strahovati da ¢e njegove
kritike negativno djelovati na njihovu sliku o sebi i samopostovanje (Lawrence, 2006).

Suprotno tomu, u Skoli ¢ije je ozrafje ispunjeno vecinom neprihvacanjem, negativhim
emocijama i stanjima poput straha i anksioznosti te potrebom za natjecanjem i dokazivanjem,
u kojoj se postignucée i razvoj ucenika mjeri u odnosu na druge ucenike u razredu, ucenik je

unaprijed onemoguéen u razvoju pozitivne slike o sebi (Bognar, 1999).

Jedan od najucinkovitijih nacina za poticanje i razvijanje pozitivne slike o sebi i
samopostovanja kod ucenika jest da i sami ucitelji imaju razvijenu pozitivnu sliku o sebi te
pokazuju samopostovanje (Scott i sur., 1996). Naime, istrazivanja pokazuju da ¢e ucitelji s
visokim samopoStovanjem lakSe razvijati samopostovanje kod svojih uc¢enika, dok ¢e ucitelji s
niskim samopoStovanjem doprinijeti njthovom niskom samopoStovanju (Lawrence, 2000).
Niskom samopostovanju ucitelja moZze doprinijeti nezadovoljstvo i stres na poslu, te je iznimno
vazno definirati uzro€nike stresa i nezadovoljstva, a potom ih pokusati ukloniti ili rijeSiti. Vazno
je da ucitelj razvija i kriticko misljenje kako bi mogao unaprijediti svoju praksu, a to moze €initi
kroz kriti¢ku refleksiju svoje nastave. Brookfield (2006) kriticku refleksiju opisuje kao proces
kojim ucitelj istraZuje vlastite pretpostavke na kojima temelji svoju praksu, i to promatrajuci ju
iz Cetiri razliCite perspektive — perspektive ucenika, kolega ucitelja, literature 1 vlastite
autobiografije, kako bi te pretpostavke bile $to to¢nije. Takav kritiCki pristup moze doprinijeti
samopostovanju ucitelja jer mu pruza dublje razumijevanje onoga Sto se dogada u ucionici i
samoj Skoli te bolje razumijevanje samoga sebe. Uz to, on pruza i pozitivan primjer svojim

ucenicima te time moze isto traZiti od njih:

Kada se ponasamo na kriticki refleksivan nacin, modeliramo kriticko razmisljanje naSim
ucenicima. Pokazivanjem ucenicima kako se kontinuirano trudimo otkriti i istraziti nase
pretpostavke, pokazujemo upravo one vjestine i dispozicije koje Zelimo da ucenici razviju.
Kriti¢ko razmis$ljanje je nesto $to mnogi ucitelji zahtijevaju od svojih u¢enika bez osiguravanja
podrske u tom procesu (Brookfield, 2006, str. 27).
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No, u svom kritickom razmisljanju ucitelj se ve¢inom treba usmjeriti na ono §to moze
kontrolirati, jer u Skolskom kontekstu postoji i ono na §to on ne moze izravno utjecati, kao §to
je primjerice odnos s negativno usmjerenim ravnateljem, upravom ili administracijom.
Usmjeravanjem na ono pozitivno ucitelj ¢e s vremenom povecati 1 svoje kapacitete za
suoCavanje s negativnim. Jednako tako, vazno je i da uditelj razumije granice svog odgojnog
djelovanja, odnosno da ne krivi sebe zbog neuspjeha ili sporog napretka ucenika (Brookfield,
2006; Lawrence, 2006). Takoder, uditelj treba vjerovati u svoje sposobnosti odgojnog
djelovanja, te da kroz ono S§to postize u odnosu s ucenicima ostvaruje i Vlastite
samoaktualizirajuce potrebe. No, da bi ucitelji bili sposobni to €initi, potrebno im je jos tijekom
visokoskolskog obrazovanja omoguciti iskustvo odnosa u kojemu ¢e i oni razvijati pozitivnu

sliku o sebi, jer ¢e tek time uistinu shvatiti 1 razumjeti vaznost tog procesa.

Buduc¢im uciteljima u njihovu visokoskolskom obrazovanju trebalo bi pristupati s istom
senzitivnoscu 1 svijes¢u S kojom bi jednoga dana oni trebali pristupati svojim ucenicima. Pri
tome posebice treba voditi raCuna o njihovim osjec¢ajima. Bolin (1990) napominje kako bi
njihova iskustva ucenja trebala biti povezana s njihovim osobnim mislima, osje¢ajima i
refleksijama, da bi pridonijela njihovom osobnom i profesionalnom razvoju. U suprotnom, vrlo
¢e brzo zaboraviti ono §to su naucili. Naime, sami studenti Cesto isticu kako 1h osjecaji vlastite
vrijednosti 1 manjak samopouzdanja viSe brinu no stjecanje kompetencija i vjeStina (Karmos 1
Jacko, 1977). Jedan od nacina na koji mogu razvijati pozitivnu sliku o sebi i samopostovanje
jest upravo kroz vjezbanje svojih sposobnosti i vjestina, i to kroz praksu koju trebaju ostvariti

u okviru svog visokoSkolskog obrazovanja. Pri tome treba imati na umu kako

zadatak poucavanja izlaze osobnost pojedinca na takav na¢in kakav ne moze niti jedno drugo
zanimanje. Buduci ucitelj je konstantno promatran od strane djece, ucitelja i kolega. Kao student
dobiva konstantne eksplicitne i implicitne povratne informacije o izvedbi poucavanja te o sebi
kao osobi (Calderhead, 1991, str. 533).

Dobbins (1996) potvrduje da je proces iskustvenog i sustinskog ucenja koji se dogada
tijekom prakse ili prakti¢énog rada buducih ucitelja vrlo emocionalan proces koji moze znacajno
utjecati na njihovo samopostovanje. Studenti se susreéu s novim i nepoznatim kontekstom u
kojemu trebaju primijeniti svoje znanje i vjestine, §to u pocetku i ne mora biti vrlo uspjesno.
Posljedica toga mogu biti sumnja u vlastite sposobnosti poucavanja i odgoja, sumnja u
sposobnost suoCavanja s problemima koji se mogu pojaviti u bilo kojem trenutku, u
meduljudske komunikacijske vjestine te u konacnici u sam proces ucenja. Zato je vazno
osigurati im uvjete u kojima ¢e mo¢i uciniti refleksiju na svoje iskustvo i razumjeti Sirok spektar

emocija koje su dozivljavali. Vazna im je 1 povratna informacija o uspjeSnosti njihove izvedbe

93



1 ponasanja u nastavi, no, ukoliko se profesori, supervizori i mentori usmjere samo na ono
negativno, odnosno na ono sto nije bilo dobro kod ucitelja, mogu znacajno narusiti njegovo
samopostovanje i sliku o sebi, i time stvoriti ,,negativni krug ili ciklus® osje¢aja i ponasanja

(Dobbins, 1996, str. 20) (slika 9), koji je povezan i s njihovom negativnom slikom o sebi.

negativna .
slika o sebi loSa izvedba
sumnja u negativna
sposobnosti povratna
poucavanja informacija

Slika 9: Negativni krug ili ciklus (Dobbins, 1996, str. 20)

Primjerice, kada se studenti osjecaju nesigurno ili anksiozno, to ¢e imati izravan utjecaj
na njihovo poucavanje. Odnosno, nece imati toleranciju prema nepredvidivim situacijama u
razredu, koje se mogu pojaviti primjerice u projektnoj nastavi, te ¢e se stoga cesce koristiti
frontalnim oblikom jer si time osiguravaju privid kontrole nad nastavnom situacijom. Burns
(prema Dobbins, 1996) potvrduje da se pojedinci s viSom razinom samopostovanja CeSce
koriste pristupima usmjerenima na ucenika, a manje pristupima usmjerenima na sebe kao
ucitelja.

Kada studenti prime pozitivnu povratnu informaciju o svojoj izvedbi, a ne iskljucivo
negativnu, razvijaju povjerenje u svoje sposobnosti, Sto vodi do razvijanja pozitivne slike o sebi
i daljnjim uspjes$nim izvedbama ili djelovanju, a to ¢ini pozitivan krug ili ciklus (slika 10). Oni
takoder mogu osjecati negativne emocije i anksioznost, te imati odredene sumnje u svoje

sposobnosti, ali ih prihvacaju kao dio procesa ucenja. (Dobbins, 1996)
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pozitivna slika ; uspjesSna

0 sebi izvedba
povjerenje u pozitivha
sposobnosti povratna

poucavanja : j informacija

Slika 10: Pozitivni krug ili ciklus (Dobbins, 1996, str. 21)

Vrlo ¢esto studenti imaju prevelika ocekivanja od sebe samih vezano uz uspjeh njihove
izvedbe na praksi. Kada ne uspiju dosegnuti standarde koje su sami sebi nametnuli, smatraju da
nisu dovoljno dobri, $to ponovno moze pokrenuti negativni ciklus emocija, ponasanja i slike o
sebi. Zato je iznimno vazno da, kao i njihovi buduéi uéenici, autonomno razvijaju realno videnje
svojih mogucnosti i ogranicenja, vrlina i mana, viziju kakvi bi htjeli postati te vjerovanje da u

tome mogu i uspjeti, i to u podrzavaju¢em odnosu s njihovim profesorima na fakultetu.
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3. ZAKONSKI1 OKVIRI: POZITIVNA ORIJENTACIJA U ODGOJU U
MEDUNARODNIM DOKUMENTIMA I DOKUMENTIMA RH

Europske obrazovne politike, prije svega, temelje se na Deklaraciji o ljudskim pravima
te na Konvenciji o temeljnim ljudskim pravima i Konvenciji o pravima djeteta, kojima zastita i
promicanje slobode i jednakosti svakog pojedinca postaje obvezom svih zemalja potpisnica. To
znaci da je tim pravima ujedno dan i okvir odgojnog djelovanja ucitelja i vrijednosni temelj za
ostvarivanje pozitivne orijentacije u odgoju. Branson (2009) potvrduje da postivanje ljudskih
prava, odnosno prava djeteta, daje onaj minimalni standard koji je potreban za promicanje
djec¢je dobrobiti. Tu ubraja pravo na adekvatne Zivotne standarde, pravo na zdravstvenu brigu i
skrb, pravo na obrazovanje, pravo na zivot u obitelji, pravo na zastitu od nasilja 1 pravo na

participaciju u kulturi i drustvu u kojemu Zzivi.

No, u isto vrijeme, Europska komisija kao izvr$no tijelo Europske unije napominje da
se svrha i ciljevi europskih dokumenata ne mogu izdvojiti iz konteksta i vremena obiljeZenog
globalizacijskim promjenama, koje ulaze u svaku poru drustvenog i privatnog zivota. Prema
tome, tim se dokumentima pokusava odgovoriti na potrebe drustva, a u danasnje vrijeme to je
prije svega izlazak i oporavak od globalne ekonomske krize. Drugim rije¢ima, istice se da je
prije svega kod ucenika potrebno razvijati one kompetencije koje ¢e ga uciniti produktivnim i
kompetitivnim na trziStu rada. To je vrlo jasno 1 eksplicitno naglaseno u dokumentima poput
Lisabonske strategije i Europa 2020: strategija za pametan, odrziv i ukljuciv rast, a potom i u
Europskom referentnom okviru za kljucne kompetencije za cjeloZivotno ucenje (Europski
parlament, 2006). Propisi koje je donijela Republika Hrvatska, poput nacionalnih strategija i
zakona o odgoju i obrazovanju slijede smjernice i upute europskih dokumenata, te u tom smjeru
ide i reforma sustava odgoja i obrazovanja. Aktualni dokument na kojemu se temelji reforma
je Nacionalni okvirni kurikulum (2010), koji se umjesto na sadrzaj ucenja fokusira na ishode

ucenja, odnosno kompetencije koje ucenik treba steci i razviti kroz svoje Skolovanje.

U vecini navedenih dokumenata spominje se 1 dobrobit te mentalno zdravlje pojedinca,
odnosno vaznost razvoja njegovih osobnih kompetencija, potencijala i talenata, kreativnosti,
inovativnosti, samostalnosti i odgovornosti, ali kao logicki preduvjet razvoja drugih, socijalnih
i profesionalnih kompetencija potrebnih za rad. Steuer (2015) navodi kako je dobrobit ili
blagostanje svih ljudi diljem svijeta, barem deklarativno, uvijek bio jedan od najvaznijih ciljeva
ekonomske aktivnosti. Naime, Steuer tvrdi da se vladajuéi u svojim drZzavama Cesto brinu o
dobrobiti svojih stanovnika te 0 unaprjedenju standarda Zivota, posebice ako Zzele ostati na
vlasti. No istice kako se Cesto pogresno smatra kako je ekonomski razvoj neke zemlje ujedno i
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indikator srece njezinih stanovnika. Iz takvog razvoja zemlje ne moze se saznati kako ljudi
razmisljaju i koliko su zadovoljni svojim zivotom, a iz ¢ega proizlaze njihove odluke, izbori i

(ne)aktivnost.

Dakle, iako se u analiziranim dokumentima spominju pojmovi i koncepti koji se mogu
dovesti u svezu s pozitivnom orijentacijom u odgoju, i dalje se iz njih ne moze vidjeti eksplicitna
podrska za njezino ostvarivanje. Da bi ona mogla zazivjeti u odgojno-obrazovnim ustanovama,
potrebno ju je izravno uvrstiti u dokumente i pravilnike te implementirati na kurikularnoj razini.
Odnosno, potrebno je voditi raCuna o svim njezinim sastavnicama pri osmisljavanju kurikuluma
na svim razinama sustava odgoja i obrazovanja, te ih ostvarivati u svakodnevnoj praksi s

odgajanicima.
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3.1. Pozitivna orijentacija u odgoju u deklaracijama i konvencijama UN-a

Svojevrsni temelji za ostvarivanje pozitivne orijentacije u odgoju mogu se pronaéi u
dokumentima c¢ija je svrha zaStita i promicanje temeljnih prava i sloboda ¢ovjeka. Takvi su
dokumenti Opcéa deklaracija o ljudskim pravima iz 1948. godine te Deklaracija o pravima djece
iz 1959. godine, koji su pruzili smjernice za odgoj i obrazovanje djece i mladih. Na temelju tih
dokumenata nastale su Konvencija za zastitu ljudskih prava i temeljnih sloboda 1950. godine i
Konvencija o pravima djeteta 1989. godine. U njima su istaknuti neki od klju¢nih faktora u
ostvarivanju pozitivne orijentacije u odgoju. To se odnosi prije svega na zastitu slobode svakog
sudionika odgojno-obrazovnog procesa, nuznost stvaranja i osiguravanja toplog, poticajnog i
harmoni¢nog ozracja u kojem uc¢enik moze autonomno razvijati svoju li¢nost, osobnost i sve

svoje potencijale i talente.

Opca deklaracija o ljudskim pravima usvojena je 1 proglasena na Opcoj skupstini
Ujedinjenih naroda 10. prosinca 1948. godine. Njome su se sve drZave ¢lanice obvezale da ¢e
u suradnji s Ujedinjenim narodima u svojim drzavama teziti da odgojno-obrazovnim sustavom
promicu temeljna ljudska prava i temeljne slobode pojedinca. Tako je primjerice postivanje
slobode 1 jednakosti svakog ljudskog bi¢a, na kojima se temelji 1 ostvarivanje pozitivne
orijentacije u odgoju, istaknuto na samom pocetku Deklaracije, u ¢lanku 1. i ¢lanku 3. Jos
konkretnije, u ¢lanku 19. isti¢e se da svatko ima pravo na slobodu misljenja i neometanog
izrazavanja tog misSljenja. To znaci da u sustavu odgoja i obrazovanja ucenicima prije svega
treba omoguciti slobodu izbora i izraZavanje misljenja. Uz uvaZavanje 1 poStivanje slobode
ucenika, istice se 1 usmjerenost odgojno-obrazovnog procesa na razvoj u¢enikovih potencijala,
odnosno njegove cjelokupne osobnosti, §to je istaknuto ¢lankom 26. Talbott (2010) pak s
filozofskog aspekta dodatno promislja o pravima ¢ovjeka vezanim uz njegove potencijale i
talente te njihovoj povezanosti s dobrobiti. On smatra da pojedinac ima neotudivo ,,pravo na
pozitivne prilike* (engl. positive opportunity rights) (isto, str. 352), pod ¢ime podrazumijeva
pravo pojedinca na razvoj svih njegovih potencijala. Pri tome Talbott (2010) tvrdi da je ulaganje
u razvoj djetetovih potencijala jedno od najboljih ulaganja koje druStvo moze uciniti, i kojim
moze doprinijeti promicanju dobrobiti pojedinca, jer ¢e time ti pojedinci odabirati i ostvarivati
one karijere 1 zanimanja koje su u skladu s njihovim kapacitetima. Drugim rije¢ima, ostvarit ¢e
sebe kao osobu, §to ¢e doprinijeti njegovoj dobrobiti, te u konacnici pozitivno i konstruktivno

djelovati na drustvo.

Vaznost druStvenog konteksta i pozitivnih odnosa u njemu isti¢e se i u Deklaraciji.
Odnosno, naglasava se vaznost suradnje s drugima u njegovu okruzenju, odnosno vaznost
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razvijanja afirmativnih odnosa, i to kroz promicanje razumijevanja, tolerancije i prijateljstva
medu svim narodima, bez obzira na rasu, nacionalnost ili vjeru. Takve, i ostale smjernice za
djelovanje ucitelja u sustavu odgoja i obrazovanju navedene u Opcoj deklaraciji o ljudskim
pravima postale su pravno obvezujuce za sve zemlje ¢lanice Ujedinjenih naroda donoSenjem i

prihvacanjem Konvencije za zastitu ljudskih prava i temeljnih sloboda 1950. godine.

Deklaracija o pravima djeteta, koja je proizasla iz Opce deklaracije, donesena je i
prihvac¢ena na Opcoj skupstini Ujedinjenih naroda 20. studenoga 1959. Tim se dokumentom
definiraju ciljevi zajednice s obzirom na djecja prava, Cija je svrha zaStita prava djece na
slobodan, prirodan i dostojanstven zivot. Posebice se isti¢e povezanost postivanja djetetovih
prava i njegove dobrobiti. Drugim rijecima, navodi se kako svi postupci, posebice oni u sustavu
odgoja i obrazovanja, moraju biti u djetetovu najbolju interesu i doprinijeti njegovoj dobrobiti.
Tako se u ¢lanku 2. istice da djetetu treba osigurati sve uvjete za njegov zdrav fizicki, psihi¢ki,
moralni, duhovni i drustveni razvoj, i to u ozracju slobode i ljudskog dostojanstva. U ¢lanku 6.
jos$ su jasnije istaknuti uvjeti za takav razvoj. Navodi se da je djetetu, za potpun i harmonican
razvoj njegove osobnosti potrebno osigurati ozra¢je ispunjeno ljubavlju i razumijevanjem. To
su ujedno i neki od kljuénih faktora u ostvarivanju produktivnog odnosa uéitelja i u¢enika koje
je Rogers (1969, 1995) smatrao preduvjetom za ucenikovo otkrivanje i razvijanje svih
potencijala. U Deklaraciji se isti¢e da svako dijete ima pravo na takvo obrazovanje, u kojem ¢e
moci razvijati sve svoje potencijale, §to je navedeno u ¢lanku 7. Takva zastita djetetovih prava
postala je takoder pravnom obvezom donoSenjem i prihvacanjem Konvencije o pravima djeteta

20. studenoga 1989. godine.

U Konvenciji 0 pravima djeteta (1989) jos su konkretnije opisana prava djeteta, a mogu
se grupirati u prava prezivljavanja, razvojna prava, zastitna prava te prava sudjelovanja. Sva su
jednako vazna za djetetov cjeloviti razvoj te ih iz tog razloga posebice moraju poznavati oni
koji su u svakodnevnoj interakciji s djecom te izravno utje¢u na njihov razvoj, poput ucitelja.
Za pozitivnu orijentaciju u odgoju posebice su vazna razvojna prava, jer uklju¢uju one Clanke
Konvencije koji su usmjereni na osiguravanje ,,najboljeg moguceg razvoja“ djeteta (isto, str.
2). Odnosno, ukljucuju pravo na obrazovanje, pravo na igru, pravo na slobodno vrijeme, pravo
na kulturne aktivnosti, pravo na informiranje, pravo na slobodu misli i izrazavanja (vjere).
Primjerice, ¢lankom 29., u okviru prava na obrazovanje, istice se da obrazovanje treba usmjeriti
prema punom razvoju djetetove osobnosti, nadarenosti, dusevnih i tjelesnih sposobnosti. Uz to,

vazna su i prava sudjelovanja (primjerice ¢lanak 12), jer se njihovim uvazavanjem dijete shvaca
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kao aktivni subjekt u vlastitom procesu razvoja, koji moze i treba sudjelovati u odlucivanju o

pitanjima koja ga se ticu.

Osim §to $titi i promice prava djeteta, Konvencija o pravima djeteta promijenila je i
videnje djeteta i djetinjstva. U Konvenciji se dijete vise ne promatra s tradicionalnog stajalista,
kao nemoc¢no, pasivno, nezrelo i nekompetentno bice koje netko drugi treba oblikovati, odnosno
kao ,,buduci odrasli®, ve¢ kao aktivni stvaratelj vlastite stvarnosti (Slunjski, 2006). Drugim
rije¢ima, dijete postaje glavni akter u konstruiranju vlastitog zivota i svijeta u kojemu zivi, te
koji ima svoja prava (James 1 Prout, 2004). Nazalost, situacija u pedagoskoj praksi daleko je od
slike djeteta u Konvenciji. Slunjski (2006, 2009) napominje da je u drustvu, pa samim time i u
sustavu odgoja i obrazovanja, jo$ uvijek implicitno prisutno videnje djeteta kao
Razlog tomu je stav i miSljenje da dijete nije u stanju donositi primjerene odluke o pitanjima
koja ih se ti¢u. U skladu s takvom slikom djeteta, napominje Slunjski (2009), odrasli (poput
ucitelja) na svoj vlastiti nacin interpretiraju prava djeteta te se u skladu s tim i ponaSaju prema
djetetu. Upravo iz toga proizlazi i manjak povjerenja u dijete kao onoga Kkoji je sposoban
ostvariti svoje potencijale, $to predstavlja znacajnu prepreku u ostvarivanju pozitivne

orijentacije u odgoju.

Uvazavanjem i prihvacanjem djetetove konstruktivne prirode razvoja, vrijedne
povjerenja, i poticanjem prava djeteta u odgojno-obrazovnom procesu, djetetu se omogucuje
da Zivi svoja prava te da razvija sve svoje potencijale. Velika je vaznost takvog odgojnog
djelovanja ucitelja i za drustvo. Naime, tijekom povijesti je mnogo primjera osoba koje su
ostvarile svoje potencijale i njegovale talente, te su iz tog razloga svojim inovativnim i
stvaralackim iskoracima utjecali na razvoj drusStva, poput Nikole Tesle, Alberta Einsteina 1
drugih. Prema tome, nije svejedno u kakvom ¢e sustavu odgoja i obrazovanja djeca i mladi
odrastati, jer su i oni jednako tako sposobni €initi manje ili ve¢e stvaralacke iskorake. U svezi
s tim, Males (2003, str. 13) zakljucuje kako je ,,buduénost svakog drustva odredena sadaSnjom

brigom za mlade*.
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3.2. Pozitivna orijentacija u odgoju u ostalim medunarodnim dokumentima

Smjernice za ostvarivanje pozitivne orijentacije u odgoju indirektno se mogu pronaci i
u dokumentima Europske komisije kao izvr$nog tijela Europske unije. Naime, osnovni problem
kojim se Europska komisija jo$ uvijek bavi jest izlazak iz globalne ekonomske krize te
pokusava odgovoriti na globalne izazove poput klimatskih promjena i energetske sigurnosti
(Vandoren, 2010). Iz tog razloga sve elemente, ukljucujuéi i procese odgoja i obrazovanja,
promatra s tog stajaliSta. Komisija je osmislila dokumente koji svojim kljuénim tockama i
prijedlozima trebaju pomoc¢i zemljama ¢lanicama u unaprjedenju njihovog gospodarskog
razvoja i konkurentnosti. Takvi su dokumenti primjerice Lisabonska strategija (2000-2010),
Europa 2020: strategija za pametan, odrziv i uklju¢iv rast (2010-2020), Rethinking Education:
Investing in skills for better socio-economic outcomes (2012) te Europski referentni okvir za

klju¢ne kompetencije za cjeloZivotno ucenje (2006).

S obzirom na usmjerenost navedenih dokumenata, ne ¢udi §to se jo§ od 2000. godine o
unaprjedenju sustava odgoja i obrazovanja govori iz ekonomske i gospodarske perspektive.
Drugim rije¢ima, temeljne strategije odgoja i obrazovanja pojavljuju se iskljucivo u okviru
strategija gospodarskog razvoja, ¢ime se odgoj i obrazovanje veze uz ekonomski sustav
(Komar, 2016). Pri tome se kao jedan od najvaznijih odgojno-obrazovnih ciljeva, s obzirom na
glavni strateski cilj Lisabonske strategije, a potom i vazan cilj strategije Europa 2020, istice
povecanje konkurentnosti kao preduvjet ostvarenja dinami¢nog rasta gospodarstva, temeljenog

na znanju (Jurlin, 2010).

Da bi se u nekoj zemlji ostvarilo poveéanje konkurentnosti, osnovni je preduvjet radna
produktivnost njezinih stanovnika. Ona pak, prije svega, zahtijeva da pojedinac tijekom svog
Skolovanja stekne odredena znanja, vjestine 1 sposobnosti, odnosno kompetencije. Znanja koja
ucenici pri tome stjecu trebaju biti tek temelj za razvoj kompetencija (Europska komisija, 2010),
odnosno Skole nikako ne bi smjele ostati samo na razini reproduktivnog znanja ucenika. Dakle,
obrazovni su dokumenti usmjereni na kompetencije ucenika koje ¢e ih pripremiti za trziste rada,
ali 1 za zivot u suvremenom drustvu. Prema Komaru (2016, str. 27), takav mehanicisticki ustroj
sredstvo — cilj i takvo videnje odgoja problemati¢no je jer zanemaruje odgojni proces kao proces
bivanja i dinamic¢nosti u ostvarivanju ¢ovjekova ,,unutarnjeg bogatstva“. No, znaci li to i da se
u europskim, a onda i hrvatskim dokumentima, ne isti¢e vaznost usmjerenosti na potencijale 1
talente uCenika, te uz to 1 odgojnih vrijednosti, optimizma i nade, pozitivnih emocija,
otvorenosti za iskustva, kreativnosti i stvaralaStva te odgoja njihove pozitivne slike o sebi, koji

doprinose samoostvarenju ucenika kao svrsi odgojnog djelovanja ucitelja?
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Europska komisija (2012) u dokumentu Rethinking Education: Investing in skills for
better socio-economic outcomes istic¢e kako opc¢a misija odgoja i obrazovanja obuhvaca ciljeve
poput aktivnog gradanstva, osobnog razvoja i razvoja dobrobiti kod ucenika. No, kao Sto je
prethodno istaknuto, trenuta¢no je jedan od najvecih izazova za ¢lanice Europske unije utvrditi
potrebe ekonomije te usmjeriti se na rjeSavanje problema vezanih uz krizu te sve vecu
nezaposlenost mladih. Iz tog razloga je i osobni razvoj ucenika, odnosno razvoj njihovih
osobnih kompetencija stavljen u svrhu razvoja kompetencija koje ¢e podrzati ekonomski rast i
konkurentnost zemalja. To je i istaknuto u dokumentima poput Europskog referentnog okvira

za kljucne kompetencije za cjelozivotno ucenje (2006).

Europski parlament je 2006. godine u okviru dokumenta Europski referentni okvir za
kljucne kompetencije za cjeloZivotno ucenje (engl. The European Reference Framework for Key
Competences for Lifelong Learning) definirao osam klju¢nih kompetencija koje bi trebale
doprinijeti stvaranju druStva znanja. Osim tradicionalnih kompetencija poput komunikacije na
materinskom jeziku, komunikacije na stranom jeziku, matemati¢ke kompetencije i osnovne
kompetencije u znanosti i tehnologiji te digitalne kompetencije, uklju¢ene su i1 opce
kompetencije poput uciti kako uciti, socijalne i gradanske kompetencije, inicijativnosti i
poduzetnosti, te kulturne svijesti i izrazajnosti. Pri tome se istice njihovo medusobno
ispreplitanje, te da u svima njima vaznu ulogu imaju kriticko i kreativno razmisljanje,
inicijativnost, rjeSavanje problema, procjenjivanje rizika, donosenje odluka te konstruktivno
upravljanje osje¢ajima. Takoder, u okviru dokumenta Education and training 2010 iz 2008.
godine naglasava se da osim socijalnih i profesionalnih kompetencija, stvaranje drustva znanja
koje ¢e doprinijeti gospodarskom 1 ekonomskom razvoju zemlje, zahtijeva 1 razvoj kljuénih
osobnih kompetencija. Posebice u vrijeme globalizacije 1 kompetitivnosti, kada se Cesto

postavlja pitanje dobrobiti samog pojedinca.

Primjerice, u okviru jedne od osam temeljnih kompetencija, uciti kako uciti, izmedu
ostalog navodi se kako ucenik, da bi mogao uspjesno i kvalitetno uciti, mora poznavati sebe i
imati razvijenu pozitivnu sliku o sebi. To znaci da mora biti svjestan onih osobina i vjeStina
koje su mu razvijenije, ali i onih koje su mu slabije razvijene. Uz to, treba razumjeti i nacin na
koji najucinkovitije uci, tj. svoj stil ucenja. Pri tome se istice i vaznost pozitivnog stava
pojedinca, koji ukljuCuje motivaciju i samopouzdanje, odnosno vjerovanje da vlastitim
djelovanjem moze uspjeti u ostvarivanju svojih ciljeva. Samim time pojedinac ¢e se lakse

suocavati i rjeSavati probleme 1 prepreke koji se mogu javiti u tom procesu, Sto ¢e doprinijeti 1
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njegovoj otvorenosti za nova iskustva, iz kojih moze nauditi neSto novo (Europski parlament,
2006).

Nadalje, navodi se da Socijalna i gradanska kompetencija takoder podrazumijeva
osobne kompetencije. Odnosno, isti¢e se da je socijalna kompetencija povezana i s drustvenom
dobrobiti, ali 1 s osobnom dobrobiti pojedinca. To pak podrazumijeva da pojedinac u Skolskom
kontekstu treba razvijati optimalno fizic¢ko i psihicko zdravlje da bi mogao iskazivati toleranciju
i empatiju u odnosu s drugima u njegovu okruzenju. Pri tome se polazi od vrijednosti poput

suradnje, asertivnosti i osobnog integriteta (Europski parlament, 2006).

U okviru kompetencije vezane uz inicijativnost i poduzetnicki duh, naglasak je pak na
kreativnosti pojedinca, njegovoj inovativnosti i preuzimanju rizika, kako bi on uspio ostvariti
svoje ideje 1 vrijednosti. Ujedno, to podrazumijeva i razvijanje svijesti o etickim vrijednostima
U tom procesu, kao i svijest o vlastitim prednostima i nedostatcima. Sli¢no tomu, kreativnost i
kreativno (samo)izrazavanje naglaSeno je i u okviru kompetencije kulturne svijesti i izrazavanja

kroz umjetnost. (Europski parlament, 2006)

Vidljivo je da se u navedenim dokumentima spominje vaznost osobnog razvoja uc¢enika
1 razvoj njihovih osobnih kompetencija. No o tome se ve¢inom promislja indirektno, kroz
perspektivu razvoja konkurentnosti, kompetitivnosti i produktivnosti, odnosno pripreme

ucenika za trziste rada.
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3.3. Pozitivna orijentacija u odgoju u propisima Republike Hrvatske

Sustav odgoja i1 obrazovanja u Republici Hrvatskoj ureden je zakonima, pravilnicima i
dokumentima, koji se, osim na konvencijama, temelje na povijesti i tradiciji hrvatskoga skolstva
te na dokumentima Europske komisije. Takvi su propisi primjerice Strategija obrazovanja
znanosti i tehnologije, Strateski plan Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta RH za
razdoblje 2016. — 2018., Nacionalna strategija za prava djece u Republici Hrvatskoj za 2014.
— 2020., Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim skolama te Nacionalni okvirni
kurikulum, koji se medusobno upotpunjuju i nadovezuju jedan na drugi. S obzirom na ¢lanstvo
RH u Europskoj uniji, u navedenim se dokumentima vec¢inom operacionaliziraju i
konkretiziraju smjernice europskih dokumenata. Drugim rije¢ima, dokumenti su usmjereni na
razvoj onih kompetencija kod ucenika koje su im potrebne za trziSte rada. No, to ne znaci da u
tim dokumentima nisu naglaSeni i oni elementi koji bi se mogli povezati s pozitivnom

orijentacijom u odgoju.

Primjerice, u Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014) te Strateskom planu
Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta RH za razdoblje 2016. — 2018. (2016, str. 10),
istaknuto je da je strategija ,,usmjerena k obrazovanju koje aktivno potice cjelovit individualni
razvoj svakog ucenika, te promice druStvenu jednakost i demokratske vrijednosti 1 snazno
pridonosi drustvenome 1 gospodarskome razvoju®. Kao jedan od svojih vaznih ciljeva, isti¢e
izgradnju sustava za identificiranje, poticanje i razvijanje sposobnosti i potencijala pojedinca.
SrediSnja je pak misija sustava odgoja i obrazovanja u Strategiji (2014) upravo prepoznavanje
talenata te primjerena podrska svakom pojedincu u njegovu osobnom razvoju. Odnosno, istice
se vaznost unaprijed osmisljenog otkrivanja, razvijanja, njegovanja, poticanja i usmjeravanja
individualnih potencijala 1 sposobnosti svakog pojedinca, i to od rane 1 predskolske dobi pa sve
do visokoskolskog obrazovanja. Pri tome se polazi od toga da su ljudski potencijali kljucan
faktor u drustvenom napretku te gospodarskom razvoju. Nadalje, u Strategiji se prepoznaje i
istice da se danas u $kolskom kontekstu uspjesno i s lako¢om mogu prepoznati umjetnicki i
sportski talenti. No upozorava se i da to nije slu¢aj kada su u pitanju ostali potencijali u¢enika,
za koje jo§ uvijek nisu razvijeni u¢inkoviti modeli njihova identificiranja. Iz toga razloga, velika
se vaznost u Strategiji postavlja na definiranje nacina i1 oblike pruZzanja podrSke u razvijanju
potencijala ucenika, po uzoru na iskustva europskih zemalja. Pri tome bi ucitelji trebali
uskladivati osobne sklonosti ucenika s pozitivnim vrijednostima 1 ciljevima druStvenoga

razvoja.
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Dakle, namjera je obrazovne politike pokusati na odredeni na¢in normirati proces
razvoja potencijala i talenata kako bi se razvio sustav pruzanja podrske kroz stvaranje modela.
Krajnji je cilj takvog nastojanja stvaranje naputaka koje bi ucitelji implementirali u svoju
praksu. No, razvijanje potencijala i talenata je dinamican, zivotni proces u kojemu ucenik u
odnosu s uciteljem ostvaruje sebe, kroz istrazivanje i ostvarivanje svih svojih potencijala. A
takav se proces nikako ne moze normirati, $to je i opisano u perspektivi kriticko-emancipacijske
filozofije te u pedagogijskoj perspektivi pozitivne orijentacije u odgoju. Prihvatljivo bi bilo
raspravljati o iskustvima i vrijednostima u tom procesu, odnosno uciteljima treba omoguciti
prostor slobode u kojemu ¢e, zajedno s ostalim uciteljima, unaprjedivati vlastitu praksu u duhu
pozitivne orijentacije u odgoju. U¢itelji bi time sami za svoj kontekst prakse stvarali i razvijali
promicati prava svojih uéenika, koja su navedena u Konvenciji o pravima djece. No s obzirom
na obveznost promicanja 1 zaStite prava djece svih zemalja koje su potpisale Konvenciju,
hrvatsko Ministarstvo socijalne politike i mladih 2014. godine donijelo je Nacionalnu strategiju
za prava djece u RH za razdoblje 2014. — 2020.

U dokumentu Nacionalna strategija navodi se da je njezina temeljna svrha djelotvornije
promicanje 1 zasStita djecjih prava u RH, i1 to kroz promoviranje cjelovitog i integrativnog
pristupa pravima djece, te donoSenje nacionalnih standarda na podrucju prava djece. Buduci da
je jedan od strateskih ciljeva u europskim dokumentima unaprjedivanje sustava odgoja i
obrazovanja i njegovo prilagodavanje djeci, u Nacionalnoj strategiji takoder se promicu
demokratske vrijednosti, autonomija i participacija djece. Uz to, naglasak je stavljen na
sustavno pracenje potreba svakog djeteta. Pri tome se ne misli samo na njihovu fizicku dobrobit,
veé i psiholosku, odnosno njihovo mentalno zdravlje. No, kada se mentalno zdravlje i Spominje
u dokumentu, ve¢inom se isti¢e vaznost preventivnih programa i aktivnosti, kako bi se smanjila
pojavnost depresije kod uc¢enika. Uz to je spomenuto da treba poticati i programe usmjerene na
razvoj potencijala djece i njihovo osposobljavanje za samostalan i odgovoran zivot. Standardi
i okviri za djelovanje doneseni ovim dokumentom trebali bi biti integrirani u sve ostale

nacionalne, regionalne i lokalne dokumente i planove koji se odnose na djecu.

U duhu opéih kulturnih i civilizacijskih vrijednosti, ljudskih prava i prava djece, te
usmjerenosti na dijete odnosno ucenika pisan je i Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i
srednjoj skoli (2014). Uskladeno s prethodnim dokumentima, ¢lankom 4. isti¢e se da je jedan
od ciljeva odgoja i obrazovanja u $kolskim ustanovama poticati i unaprjedivati cjelovit razvoj

ucenika, Sto ukljucuje njegove intelektualne, tjelesne, estetske, drustvene i duhovne znacajke,
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u skladu s njihovim sposobnostima i sklonostima. Pri tome se istice nacelo jednakosti
obrazovnih moguénosti za sve udenike prema njihovim sposobnostima. Clankom 67.
napominje se da je svaka $kolska ustanova duzna stvarati uvjete za zdrav mentalni i fizicki
razvoj te socijalnu dobrobit u¢enika, odnosno omoguciti djeci uvjete u kojima mogu uspjesno
uciti.

Kako bi sustav odgoja i obrazovanja bio mjesto na kojemu ucenici mogu uspjesno uciti
te postati odgovorni gradani drustva, u europskim se dokumentima istice nuznost njegove
reforme. Hrvatski Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te opce
obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (2010) (u daljnjem tekstu NOK) rezultat je takvih
naputaka i smjernica, kojim se pokuSava odgovoriti na drustvene i gospodarske potrebe u
Hrvatskoj. Po uzoru na ostale europske i hrvatske dokumente, NOK promic¢e demokratske
vrijednosti poput dostojanstva ljudske osobe, slobode, pravednosti, domoljublja, drustvene
jednakosti, solidarnosti, dijaloga i snosljivosti, rada, poStenja, mira, zdravlja, o€uvanja prirode
i Covjekova okoliSa. Posebice isti¢e Cetiri temeljne vrijednosti koje oznacavaju opredijeljenost
hrvatske obrazovne politike za ,,cjelovit osobni razvoj ucenika, za Cuvanje i1 razvijanje
nacionalne duhovne 1 materijalne te prirodne bastine Republike Hrvatske, za europski suzivot 1
za stvaranje drustva znanja koje ¢e omoguéiti odrzivi razvoj“ (NOK, 2010, str. 14), a to su
znanje, solidarnost, identitet i odgovornost. Zamisljen je kao polaziSte za sustavne promjene
hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava od predSkolske do srednjoskolske razine, pri ¢emu uz
vaznost obrazovnog, naglasava i vaznost odgojnog djelovanja ucitelja. Jedna takva promjena je
usmjerenost odgojno-obrazovnog procesa na dijete, odnosno ucenika, umjesto na njegova
postignuca. To znaci da ucitelj treba prilagodavati oblike, metode i sredstva svog djelovanja
dobi, sposobnostima, moguc¢nostima, stilovima ucenja 1 interesima svakog pojedinog ucenika,
kako bi poticajno djelovale na cjeloviti razvoj njegove osobnosti. U takvom okruZenju uc¢enik

bi trebao sam konstruirati svoje znanje, uz uciteljevo vodenje.

Kako je u NOK-u (2010) nadalje pojasnjeno, istaknute vrijednosti promicu se i razvijaju
kroz odgojno-obrazovne ciljeve, nacela te medupredmetne teme, koji obvezuju sve uditelje,
nastavnike i stru¢ne suradnike u odgojno-obrazovnom sustavu na njihovo ostvarivanje.
Primjerice, nekoliko je odgojno-obrazovnih ciljeva izravno ili neizravno usmjereno na sam
razvoj pojedinca i poticanje njegove osobne slobode, poput:

- osigurati sustavan nacin poucavanja ucCenika, poticati i unaprjedivati njihov
intelektualni, tjelesni, estetski, drustveni, moralni i duhovni razvoj u skladu s njihovim
sposobnostima i sklonostima;

- odgajati i obrazovati ucenike u skladu s op¢im kulturnim i civilizacijskim vrijednostima,
ljudskim pravima te pravima i obvezama djece, osposobiti ih za zivljenje u multikulturnom
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svijetu, za poStivanje razliCitosti i snoSljivost te za aktivno i odgovorno sudjelovanje u
demokratskomu razvoju drustva;

- poticati i razvijati samostalnost, samopouzdanje, odgovornost i kreativnost u ucenika
(NOK, 2010, str. 15).

Osim vrijednosti 1 ciljeva, istaknuta su i odredena nacela, kao vrijednosna uporista
izrade 1 ostvarivanja nacionalnog kurikuluma. Medu njima su i:

- ukljucenost svih uéenika u odgojno-obrazovni sustav — uvazavanje odgojno-obrazovnih
potreba svakoga djeteta, ucenika i odrasle osobe, napose onih koji su izlozeni marginalizaciji i
iskljucenosti,

- postivanje ljudskih prava i prava djece — istinsko postivanje svakoga djeteta i svakoga

¢ovjeka; ljudsko dostojanstvo;

- demokrati¢nost — pluralizam, donosenje odluka na demokratski nacin; ukljucenost svih

bitnih dionika u stvaranju odgojno-obrazovne politike i njezino provodenje (NOK, 2010, str.

16).

Tre¢i oblik promicanja vrijednosti je kroz medupredmetne teme, koje su i najvise
usmjerene na osobni razvoj ucenika. Jedna od tema je upravo osobni i socijalni razvoj ucenika,
¢ija je svrha prepoznavanje i kriticko procjenjivanje vlastitih i druStvenih vrijednosti kao bitnih
Cinitelja koji usmjeravaju djelovanje pojedinca. Uz to, istie se 1 vaZnost razvijanja
odgovornosti za vlastito ponaSanje i zivot, pozitivan odnos prema sebi i drugima i konstruktivno
sudjelovanje u drustvenom zivotu. Takoder, ostvarivanje te medupredmetne teme trebalo bi
doprinijeti razvoju uéenikovih sposobnosti ,,potrebnih za izrazavanje i zadovoljavanje njihovih
vlastitih potreba i sklonosti, procjenu vlastitih sposobnosti, donosenje odluka i suradnju s
drugima“ (NOK, 2010, str. 27), odnosno njegovom samopouzdanju i sigurnosti u vlastite
sposobnosti i identitet. Uz temu osobni razvoj, istice se i tema Gradanski 0dgoj i obrazovanje,
u kojoj je naglasak na razvijanju kritickog misljenja 1 zauzimanju osobnog stava. Odnosno,
napominje se da ¢e ucenici boljim upoznavanjem sebe i svoje uloge u razvoju drustva te

prihvacanjem razli¢itosti drugih, razvijati svoju samostalnost, osobni integritet te pozitivan

odnos s drugim ucenicima i okolinom (NOK, 2010).

Dakle, u dokumentima je vidljivo naglaSavanje razvijanja potencijala i talenata,
samopouzdanja, kreativnosti, inicijativnosti i drugih osobnih kompetencija ucenika, iako ne
eksplicitno. 1z njih je takoder vidljivo da je takav osobni razvoj ucenika vazan zbog drustvenog
napretka, ekonomije 1 gospodarstva, tj. zbog njihove konkurentnosti na trzZiStu rada 1
zapoSljivosti. Kada bi koncept pozitivne orijentacije u odgoju i dobrobit u¢enika kao njegova
posljedica zaista stajali u dokumentima kao jedan od glavnih ciljeva odgoja i obrazovanja
uopce, potrebno je upitati se bi li takva reforma odgojno-obrazovnog sustava, posebice s
aktualnom obrazovnom politikom, zaista mogla dovesti do sustinskih promjena u pedagoskoj

praksi.
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Bognar i Luka$ (2016) upozoravaju da se vecina obrazovnih reformi do sada zapravo
svodila na donoSenje raznih dokumenata, poput strategija, nastavnih planova i programa te
kurikuluma, $to znac¢i da se promjene pokusavaju uvesti ,,000zgo*“. To smatraju kljuénom
preprekom u ostvarivanju uspjesnih promjena, jer ,,svaka promjena zapocinje 1 zavrsava u
glavama i praksi onih ljudi koji ju trebaju ostvariti* (isto, str. 39). Odnosno, za uvodenje
pozitivne orijentacije u odgoju u odgojno-obrazovne ustanove potrebni su prije svega
autonomni i kompetentni ucitelji. Slicno razmisljaju i Barber i Mourshed (2007), koji
upozoravaju da je naivno ocekivati kvalitetniji proces odgoja i obrazovanja ukoliko se samo
strukturno mijenjaju stvari. Tvrde da kvaliteta obrazovnog sustava prvenstveno ovisi o kvaliteti
ucitelja, i da nije mogucée ocekivati visoka postignuca i razvijene temeljne kompetencije kod
ucenika ako oni nemaju kvalitetne i visoko kompetentne ucitelje. Odnosno, tvrde da ¢e ucenici
koji imaju kvalitetne i u¢inkovite ucitelje imati mnogo veca i bolja postignu¢a u odnosu na

druge.

Ukoliko se zele posti¢i znacajne i trajne promjene, potrebno ih je ih uvoditi ,,0dozdo*.
No za to je potrebna stabilna politi¢ka i druStvena struktura, koja ¢e omoguciti primjerene uvjete
za ostvarivanje promjena. Bognar i Luka$ (2016, str. 48) napominju kako je te uvjete moguce
posti¢i ,,politickim i stru¢nim konsenzusom oko klju¢nih ciljeva i na€ina ostvarivanja promjena
u sustavu odgoja i obrazovanja“, sto se u Hrvatskoj jo§ uvijek nije dogodilo. Nakon
osiguravanja uvjeta, potrebno je formirati jasne smjernice u vidu strategije razvoja odgojno-
obrazovnog sustava. Klju¢nu ulogu u mijenjanju sustava pri tome bi imali ucitelji, koji su u
svakodnevnoj interakciji s uc¢enicima i koji najbolje mogu procijeniti §to nije dobro i §to bi
trebalo unaprijediti. Odnosno, uciteljima bi trebalo dati dovoljno slobode i autonomije da mogu
ostvariti vlastite kreativne potencijale i time unositi one promjene u svoju praksu koje drze
smislenima (Sahlberg, 2011; Bognar i Lukas, 2016). Time ¢e se 0dgojno-obrazovni proces moci
zaista prilagoditi potrebama, interesima, sposobnostima i moguénostima svojih uéenika. Skole
i ucitelji ¢e tek tada zaista postati glavnim nositeljima i pokretac¢ima promjena (Bognar, 2016;
Bognar 1 Lukas, 2016). Uciteljima 1 Skolama u svemu tome treba pruZiti pomo¢ 1 podrsku.
Odnosno, prema Bognaru (2016) potrebno je osnaziti ulitelje da kriticki i refleksivno
razmis$ljaju o svojoj praksi, odnosno da mijenjaju ono ¢ime nisu zadovoljni, §to mogu Ciniti

primjerice kroz akcijska istrazivanja.

Dakle, da bi ucitelji mogli kompetentno promisljati o promjenama i razvijati inovativne
kurikulume, potrebno je i njima osigurati uvjete u kojima ¢e to mo¢i ¢initi. Potrebno ih je

ohrabriti u preuzimanju novih profesionalnih uloga poput uloge kritiCkog prijatelja,
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refleksivnog prakticara i akcijskog istrazivaca (Bognar, 2016). No, prije svega, nuzno im je
pruziti podrsku i moguénost usavrsavanja znanja i vjestina. Takvu podrSku i poticaj za osobni
i profesionalni razvoj mogu dobiti u zajednici u€enja, odnosno grupi dobrovoljno udruzenih
prakticara koji ,,temeljem autonomno izabranih vrijednosti dogovaraju bitne promjene,
suraduju u njihovoj realizaciji, evaluaciji i diseminaciji ostvarenih rezultata“ (Bognar i Lukas,
2016, str. 49). Vazno je istaknuti da se to ne odnosi samo na predskolsku, osnovnoskolsku i

srednjoskolsku razinu, ve¢ i na visokoskolsku razinu odgojno-obrazovnog sustava.

Naime, jedan od nacina kojim se moze osigurati kvaliteta ucitelja, Sto je vazan preduvjet
ostvarivanja znacajnih promjena, jest biranje kandidata za upis na uciteljski studij. Barber i
Mourshed (2007) navode da selekcija za buduce ucitelje treba biti vrlo rigorozna, te da se
trebaju prihvacati samo oni kandidati koji ve¢ imaju razvijene odredene kompetencije i osobine.
Primjerice, Finska i Singapur imaju jednu od najrigoroznijih selekcija, u kojima testiraju
dosadasnja akademska postignuc¢a kandidata (uz razinu pismenosti), njihove meduljudske i
komunikacijske vjestine, motivaciju za poucavanjem, u¢enjem, razvijanjem i usavrsavanjem te
emocionalnu inteligenciju. To ujedno doprinosi i ugledu profesije te statusu ucitelja u drustvu.
Finska je, naime, pokazala svijetu kako se sustinske promjene u sustavu odgoja i obrazovanja
mogu uciniti bez standardiziranih kurikuluma, konstantnog testiranja ucenika 1 bez
natjecateljskog duha (Sahlberg, 2011). No u sustinske promjene potrebno je uloziti mnogo
truda, a jo$ viSe vremena i kontinuiteta, Sto znaci da se obrazovna politika nikako ne bi smjela

mijenjati s promjenom vlasti.
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4. ISTRAZIVANJA POZITIVNE ORIJENTACIJE U ODGOJU U KONTEKSTU
OBRAZOVANJA UCITELJA

Dosadasnja istrazivanja pozitivne orijentacije u odgoju ve¢inom se odnose na iskustva
studenata tijekom visokoskolskog obrazovanja te u manjoj mjeri na njihove stavove o toj
orijentaciji. Istrazivanja su u najvecoj mjeri ostvarivana iz perspektive pozitivne psihologije,
odnosno, odnose se na implementaciju spoznaja pozitivne psihologije u razli¢ite odgojno-
obrazovne kontekste. To nije iznenadujuce, s obzirom na to da je i sam pojam positive
education, odnosno naglasak na pozitivne osobine i snage u¢enika, nastao u okviru pozitivne

psihologije.

U istrazivanjima je vidljivo da Sveucilista i fakulteti sve viSe pozornosti usmjeravaju na
dobrobit njihovih studenata. Unato¢ tome, vrlo je malo istrazivanja o stavovima i percepciji
samih studenata o razvijanju dobrobiti u visokoSkolskom kontekstu, odnosno okruzenju za
ucenje koje im to omogucuje. Jo§ je manje istrazivanja o nacinima kako poticati njihovu

dobrobit iz perspektive studenata (Stanton, Zandvliet, Dhaliwal i Black, 2016).

U istrazivanjima je ve¢inom rabljen kvalitativni metodoloski pristup, §to je i razumljivo
s obzirom na potrebu dubljeg razumijevanja relativno novog predmeta istrazivanja. Uz
kvalitativni pristup, nerijetko se rabi i kvantitativni pristup, odnosno kombinirane metode,
posebice u istrazivanju stavova i iskustva studenata. Buduéi da koncept pozitivne orijentacije
koji je opisan u teorijskom dijelu ovoga rada dijeli odredene znacajke s humanistickim
pristupom, prikazana su i istrazivanja koja su vezana uz stavove studenata o humanistickom

pristupu ucenju 1 poucavanju te nastavi usmjerenoj na ucenika ili studenta.

Prije prikaza dosadasnjih empirijskih spoznaja koje mogu pomoc¢i u razumijevanju
istrazivanog problema u kontekstu obrazovanja ucitelja, vazno je promotriti specificnosti
samog kurikuluma obrazovanja ucitelja, odnosno nacin njegova planiranja i samu izradu.
Takoder, vazno je promotriti 1 zasto je takva pozitivna orijentacija u odgoju uopcée znacajna za

buduce ucitelje.
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4.1. Specifi¢nosti kurikuluma obrazovanja ucitelja

Izazovi vezani uz definiranje, planiranje, razvoj i evaluaciju kurikuluma srediste su
istrazivackih i prakti¢nih pitanja u kontekstu obrazovanja ve¢ gotovo jedno stoljece. Zbog
razli¢itih filozofskih pristupa te teorija uc¢enja u njegovu temelju, odnosno prirode i odnosa
njegova Cetiri temeljna elementa (ciljeva, sadrzaja ucenja, iskustva ucenja i evaluacije), ne
postoji jednoznacna i opéeprihvacena definicija kurikuluma (Domovi¢, 2009a; Ornstein i
Hunkins, 2009). Primjerice, Marsch (1994) pod kurikulumom podrazumijeva teorijski koncept
koji se izgraduje ili sukonstruira kao rezultat kontinuiranog zajednic¢kog istrazivanja odgojne
prakse svih onih koji u njoj sudjeluju, dok je, prema Domovi¢ (2009a, str. 19) jedna od najc¢escih
definicija pak razumijevanje kurikuluma kao plana za akciju ili pisanog dokumenta koji
ukljucuje ,.strategije za postizanje zeljenih, unaprijed formuliranih ciljeva“. Ta se definicija
temelji na bihevioralnom pristupu razumijevanja kurikuluma (usmjerenost sredstvo — cilj), koji
je prema Domovi¢ (2009a) jos uvijek jedan od najutjecajnijih pristupa. Takoder, ona pojasnjava
kako u takvom pristupu Skolski ciljevi trebaju biti znanstveno utemeljeni i precizni, kako bi
ucenje i poucavanje moglo biti usmjereno na tocno odredena pozeljna ponasanja, te kako bi

su izvor na temelju kojeg se osmisljavaju kurikulumski ciljevi, no oni nisu jedini izvor.

Jo§ je Tyler (1949), kojeg se smatra ,,ocem evaluacije u obrazovanju“ (Ridings
Nowakowski, 1983, str. 25), isticao da odgojno-obrazovna ustanova nece uspjeti postici sve $to
zeli ukoliko postojece znanje bude jedini izvor za postavljanje i odabiranje ciljeva. Odnosno,
smatra da nijedan izvor nije dovoljan sam za sebe, vec iz svakog izvora treba prikupiti vrijedne
informacije, a tek onda donositi odluke o ciljevima. Prije svega, smatra da su ucenici vazan
izvor informacija, posebice o njihovu predznanju, potrebama i interesima. Uz to, vrijednim
izvorom Tyler smatra i studije o suvremenom Zivotu izvan $kole, odnosno tvrdi kako je vazno
pratiti druStvene promjene, promjene u znanjima i potrebnim vjeStinama u drustvu jer se svijet
vrlo brzo mijenja. Da bi u€enici mogli uspjeSno funkcionirati u takvom svijetu, smatra vaznim
poticati njihovu fleksibilnost 1 prilagodljivost. Posljednji vazan izvor za odlucivanje o Skolskim
ciljevima, koji je ujedno i najces¢i u danasnje vrijeme, jesu stru¢njaci u odredenom podrucju.
No, prema Tyleru (1949) ne treba se usmjeriti na tehnicke i uske ciljeve odredenog predmeta,
veé strucnjaci trebaju informirati o tome kako ¢e i ¢emu njihov predmet i znanja doprinijeti

ucenicima i njihovu cjelovitu razvoju.

Nakon $to odgojno-obrazovna ustanova na temelju navedenih izvora odluci Sto zeli
postici i ostvariti, odnosno postavi svoje ciljeve, tada odabire obrazovna iskustva koja ¢e voditi
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ucenike ostvarivanju tih ciljeva, promislja o njihovoj organizaciji kako bi poucavanje bilo
ucinkovito, te smis$lja nacine njihove evaluacije (Tyler, 1949; Domovi¢, 2009a). Tyler (1949)
te korake smatra klju¢nima u razvoju kurikuluma, te se stoga te smjernice nazivaju i
,, Tylerovom racionalom* (Domovi¢, 2009a, str. 23). Domovi¢ (2009a) navodi kako ti koraci i
danas predstavljaju temelj razvoja kurikuluma, iako su ih drugi autori dopunjavali i prosirivali
(primjerice Taba, prema Domovi¢, 2009a). Takav pristup razvoju kurikuluma odnosi se na sve

razine sustava odgoja i obrazovanja, Sto ukljucuje i visokoskolsku razinu, iako je ona specifi¢na.

Sustav visokoskolskog obrazovanja ucitelja 1 nastavnika, prema Domovi¢ (2009),
temelji se na odredenim univerzalnim pretpostavkama Kkoje proizlaze iz obrazovnih
dokumenata Europske unije. Te su pretpostavke prije svega vezane uz ljudski i socijalni kapital
kao glavnu odrednicu ekonomske kompetitivnosti i konkurentnosti te socijalne kohezije. Taj su
ljudski kapital prije svega ucitelji i nastavnici, kao klju¢ni faktori u unaprjedivanju u¢inkovitosti
poucavanja 1 ucenja u Skolskom kontekstu, odnosno u razvoju ucinkovitosti odgojno-
obrazovnih sustava. No da bi ucitelji i nastavnici bili dovoljno kvalitetni i stru¢njaci u svom

podrucju, nuzno je ulagati u kvalitetu njihova visokoskolskog obrazovanja.

Ucitelji bi zavrSetkom svog formalnog obrazovanja trebali imati Siroko 1 opseZno znanje
o svom predmetu, ali i razvijene pedagoSke kompetencije potrebne za vodenje 1 usmjeravanje
procesa ucenja kod ucenika, te razvijenu svijest i razumijevanje socijalnog i kulturalnog
konteksta odgoja i obrazovanja. To pak podrazumijeva njihovo aktivno i kontinuirano osobno
1 profesionalno usavrSavanje nakon zavrsSetka formalnog obrazovanja. Jedan od nacina njihova
usavrSavanja (a koje moze biti i1 dijelom inicijalnog obrazovanja) je mobilnost ucitelja, ¢ime
mogu ste¢i bogato 1 vrijedno iskustvo koje moze pozitivno utjecati na njihove vrijednosti,
stavove 1 sam pristup u¢enicima. Time ujedno razvijaju i partnerske odnose, kroz koje ih se
poti¢e na refleksiju vlastite, ali i tude pedagoske prakse, Sto doprinosi kompetencijama i

samopouzdanju. (Europska komisija, 2005)

Usmjerenost na kompetencije u visokoskolskom obrazovanju ucitelja u Hrvatskoj
zapocela je tek 2005. godine. Prije toga, ucitelji razredne nastave $kolovali su se samo na
visokim uciteljskim Skolama te su zavrSavali stru¢ni studij, a ne sveuciliSni. Za razliku od toga,
predmetni su nastavnici mogli studirati na sveuciliSnim studijima, koji je i duZe trajao.
Uvodenjem Bolonjskog procesa, odnosno novih sveuciliSnih programa i ciklusa studiranja,
izjednaceno je obrazovanje ucitelja i nastavnika, odnosno njihovo trajanje i status ustanova koje

ih obrazuju. No 1 dalje postoje izazovi koje treba rijesiti, posebice kada je rije¢ o standardima,
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odnosno kompetencijama koje bi svaki ucitelj trebao razviti do zavrSetka studija (Domovi¢,
2009).

Kada je rije¢ o planiranju i izradi kurikuluma u visokoskolskom obrazovanju, kao i na
nizim razinama odgoja i obrazovanja razlikuju se dva pristupa, tradicionalni i suvremeni
(Domovi¢, 2009a). Pod tradicionalnim nafinom planiranja studijskih programa i kolegija
podrazumijeva se usmjerenost na sadrzaj, odnosno strukturu znanstvene discipline, te na
nastavnika. U takvom su pristupu visokoskolski nastavnici odlucivali o sadrzaju, nacinu
poucavanja te provjeravali koliko su studenti tog sadrzaja usvojili. Suprotno tomu, u pristupu
usmjerenom na studenta, fokus je na onome Sto ¢e on mo¢i u€initi na kraju kolegija, modela ili
cjelovitog studijskog programa, odnosno na ishodima ucenja. Time student postaje ,,integralan
dio obrazovnog procesa razvijajuci ,,vlasnistvo™ nad ishodima i tako postaje sudionik, a ne
promatra¢ u vlastitom obrazovanju® (Domovi¢, 2009a, str. 25), kao Sto je to slucaj u

tradicionalnom pristupu.

Tablica 1: Pristupi izradi programa u visokoskolskom obrazovanju (Domovi¢, 2009a, str. 26)

Izrada programa
Tradicionalni pristup Pristup temeljen na ishodima ucenja
Vazni su ulazi Vazni su rezultati
Planiranje na temelju vremena, kolegiji su Planiranje na temelju Zeljenih ishoda,
vremenski specificirani i svakom je kolegiji su povezani s ishodima i impliciraju
dodijeljen broj sati tjedno ili po semestru fleksibilno koriStenje vremena i prostora
Studenti su grupirani po godinama i prolaze | Studenti napreduju kroz program na razli¢ite
kroz kolegije/programe zajedno nacine da bi postigli Zeljene ishode
Kolegiji se dodjeljuju nastavnicima koji Nastavnici su odgovorni za ishode koji su
poucavaju grupe studenata i evaluiraju ih definirani programom
Studenti prikupljaju dokaze o pohadanju Studenti demonstriraju da su ovladali
nastave i polozenim ispitima u to¢no ishodima
odredenome vremenu, §to vodi do diplome

Temeljne razlike medu tim dvama pristupima u izradi programa visokoskolskog
obrazovanja opisao je Shipley (1995, str. 18), a na hrvatski ih je jezik prevela Domovi¢ (2009a,
str. 26) (tablica 1). U skladu s usmjerenos¢u na ishode uc¢enja, odnosno kompetencije, moraju
se mijenjati i uloge visokoskolskih nastavnika (tablica 2). Oni nisu vise distancirani autoriteti
¢ije se znanje 1 miSljenje ne propituje, ve¢ se razvijaju u interakciji sa svojim studentima, koje

savjetuju 1 usmjeravaju u njihovu procesu ucenja.
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Tablica 2: Razlike u ulogama nastavnika u dvama pristupima (Domovié, 2009a, str. 26)

Uloga nastavnika

Tradicionalni pristup Pristup temeljen na ishodima ucenja
Nastavnici pripremaju, poucavaju i Nastavnici planiraju, poucavaju, facilitiraju,
evaluiraju svoj predmet (studenti u¢e ono demonstriraju, evaluiraju u odnosu na
Sto se poucava) unaprijed odredene ishode
Nastavnici predaju, oni su ,,riznica“ Nastavnici savjetuju, facilitiraju, osiguravaju
informacija koje diseminiraju resurse, demonstriraju i poucavaju
Vecina se kontakata izmedu studenata i Kontakt izmedu nastavnika i studenata moze
nastavnika dogada u ucionici biti temeljen na broju studenata, nastavnik
kao dio nastavnoga tima moze imati
odgovornost za odredeni broj studenata
Nastavnici drze predavanja i uobicajeno Nastavnici facilitiraju uéenje i rade kao
rade samostalno ¢lanovi nastavnoga tima

Kad se u kontekstu obrazovanja ucitelja govori o ishodima ucenja, postoje odredena
razilaZenja u njihovu razumijevanju. Domovi¢ (2009a) pojasnjava kako se 1 na visokoskolskoj
razini pod ishodima uéenja misli na kompetencije, odnosno na znanja, vjestine, sposobnosti i
stavove koji su potrebni za djelovanje u odredenom podrucju, 1 to iz perspektive bihevioralnog
pristupa. No, Shipley (1995) tvrdi da se ishodi u¢enja u ovom slucaju razlikuju od bihevioralnih
ciljeva ili kompetencija koji su usmjereni samo na specificna i uska znanja 1 vjestine, vezane uz
to¢no odredeno podrucje ili zanimanje. On pod ishodima ucenja podrazumijeva integraciju
znanja, koncepata, vjestina i dispozicija za kompleksna i Siroka djelovanja. Takoder, smatra da
one doprinose fleksibilnosti u poucavanju i postignu¢ima studenata, jer studenti mogu uciti na
razlicite nacine — u ustanovi 1 izvan nje 1 kroz razli¢ite aktivnosti. To ujedno znaci 1 da nastavnici
mogu poucavati na razliite nacine, kroz razli¢ite metode, oblike i1 postupke. Nadalje, to znaci
1 da se medu studentima ne prave razlike u nainu i vremenu potrebnom za stjecanje znanja,
¢ime im se osigurava jednakost. Buduc¢i da su ti ishodi u€enja vidljivi javnosti, uklonjena je i
misti¢nost oko toga $to se dogada na fakultetu, Sto pridonosi pristupacnosti fakulteta. Ucenici
¢e zbog toga biti otvoreniji prema upisu na fakultet 1 studiranju, jer im je jasno $to se od njih
oc¢ekuje, $to trebaju ostvariti i posti¢i. U konacnici, Shipley (1995) napominje da ishodi u¢enja
koji su definirani u programu pridonose kvaliteti visokoSkolskog obrazovanja. Odnosno, oni ne
predstavljaju najniZzu granicu onoga $to studenti trebaju postici, ve¢ promicu ,,konzistentnu
visoku kvalitetu kroz programe i sustave, a ne fragmentiranost o¢ekivanja, ulaznih informacija
I rezultata“ (isto, str. 18). Odnosno, usmjerenosc¢u na ishode ucenja utjece se na odgovornost

visokoskolske ustanove u smislu postizanja ocekivanih rezultata i zadovoljavanja druStvenih
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potreba. To je ujedno povezano i s njezinom efikasnosc¢u, jer s transparentnim i jasnim ishodima

jasnija je 1 misija visokoskolske ustanove, §to osigurava fokus na onome §to se zeli ostvariti.

Konkretan proces planiranja i izrade kurikuluma u visokoskolskom obrazovanju odvija
se na tri razine, na razini programa studija (makrorazini), na razini modula ili kolegija
(intermedijarnoj razini) i na razini nastavne cjeline ili sata (mikrorazini) (Vizek Vidovi¢, Kovac
i Koli¢-Vehovec, prema Domovié¢, 2009a). Pri tome, Domovié¢ (2009a) napominje kako se pod
kurikulumom odredenog studija najces¢e misli na studijski program, no on je mnogo §iri pojam
od samog nastavnog plana 1 programa. Na razini kolegija osmisljava se program kolegija, koji
sadrzava ciljeve, sadrzaj, nacin izvodenja nastave, nacin utvrdivanja i provjere postignuca te
njihova evaluacija. Na mikrorazini se pak definiraju specifi¢ni ciljevi pojedine teme, sadrzaji,
aktivnosti kojima ¢e se sadrzaji ostvarivati, potrebni materijali, metode, tehnike i postupci te
metoda kojom c¢e se pratiti napredak studenata. Pri planiranju treba paziti na njihovu

uskladenost i koherentnost, odnosno,

iznimno je vazno da su sve te razine medusobno konzistentne, to jest da se uspostavi tzv.
poravnanje, koherentnost i kongruentnost medu razinama na nacin da niza razina bude u funkciji
viSe, odnosno da vodi ostvarivanju ciljeva ili ishoda koji su definirani na razini cijeloga
studijskog programa/kurikuluma (Domovi¢, 2009a, str. 27).

lako su u okviru reforme visokoSkolskog obrazovanja osmisljeni novi programi
usmjereni na ishode ucenja, izostalo je definiranje standarda kompetencija koje ucitelj treba
steci, Cime bi svi uciteljski studiji u Hrvatskoj bili ujednaceni. Iako postoje odredene smjernice,
principi i kompetencije na kojima treba temeljiti programe, oni nisu dovoljno
operacionalizirani. To znaci da ucitelji zavrSetkom svog visokoSkolskog obrazovanja mogu
imati razli¢ite i neujednacene kompetencije (Domovi¢, 2009). Jedan od razloga takve
neujednacenosti je 1 zakonski osigurana autonomija sveucilita 1 fakulteta u osmiSljavanju 1

donoSenju izvedbenog plana nastave.

Naime, Zakonom o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju (2003) propisano je
da se sveucilisni studiji uskladuju s onima u europskom obrazovnom prostoru, uz uvazavanje
pozitivnih iskustava drugih visokoskolskih ustanova (¢lanak 69). Sto se ti¢e studijskih
programa, njih mora potvrditi i odobriti Senat sveucilista (¢lanak 78), no izvedbeni plan nastave
donosi svako visoko uciliSte autonomno (¢lanak 79) te ga je obvezno javno objaviti prije
pocetka nastave, odnosno akademske godine. Iz tog razloga ne postoji jedinstveni kurikulum
za obrazovanje ucitelja, Sto znaci da se kroz razli¢ite kurikulume na studijima u razliitim
gradovima mogu promicati razli¢ita videnja uloge ucitelja, a samim time i razliCite

kompetencije. Ipak, svojevrsni je konsenzus kako bi svi ucitelji, nakon zavrSetka
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visokoskolskog obrazovanja, uz stru¢ne kompetencije trebali imati razvijene i pedagoske,

didakticke i metodicke kompetencije. No, postoje i druk¢ija misljenja.

U kontekstu odgoja i obrazovanja postoji mit da svatko moze biti ucitelj ako ima stru¢no
znanje o nekom predmetu (Darling Hammond, 2000). Odnosno, ¢esto se smatra da poznavanje
odredenog predmeta ucitelja ¢ini kvalitetnim, odnosno kako to automatski podrazumijeva da
moze i kvalitetno poucavati uc¢enike. Drugi pak vjeruju da se vjestina poucavanja treba razvijati
nakon obrazovanja, kada ucitelj ude u praksu, i to metodom pokusaja i pogreske. No, stru¢no
je znanje samo jedna od komponenti koja ¢ini kvalitetnog ucitelja. Osim toga, ucitelji koji imaju
razvijene pedagoske kompetencije postizu vece uspjehe s ucenicima, nego oni koji nemaju
takve kompetencije. (Darling-Hammond, Barnett i Thoreson, 2001) Dakako, kombinacija tih
dviju komponenti, strué¢nosti i pedagosSkih kompetencija je pozeljna, ali Darling-Hammond
(2000) potvrduje da poznavanje procesa u¢enja, metoda poucavanja i strukture kurikuluma vise

doprinosi uspjehu ucitelja u poucavanju i postignu¢ima uc¢enika no simo poznavanje predmeta.

Oni studenti, budué¢i ucitelji, koji tijekom svog obrazovanja nisu promisljali o procesu
ucenja i poucavanja te njihovu odnosu, vrlo teSko mogu razumjeti nacin na koji s uenicima
mogu ostvarivati odredeni sadrzaj. Jednako tako, teZe im je razumjeti 1 nacin na koji u€enici
uce jer su taj isti sadrZaj oni gotovo nesvjesno usvojili. Slijedom toga, takvi ucitelji mogu postati
vrlo frustrirani jer se osjec¢aju nemoc¢no. Budu¢i da sve Sto se dogada u ucionici promatraju
iskljucivo iz vlastite perspektive (te im ona postaje poput lece i1z koje promatraju sve $to se
dogada u njihovoj ucionici), teSko im je razumjeti ucenikova iskustva, percepcije 1 temelje
njihova znanja koji su razli¢iti od njihovog. Sposobnost razumijevanja drugih ¢ovjeku nije
urodena, ve¢ se razvija kroz vlastita istrazivanja, refleksiju 1 vodena iskustva, §to znaci da
studentima treba sve to omoguciti tijekom njihovog visokoskolskog obrazovanja. Ta
sposobnost razumijevanja znacajno ¢e utjecati i na njihovu procjenu spremnosti za ulazak u

ucionicu, odnosno u praksu. (Darling-Hammond, 2000)

Darling-Hammond, Chung i Frelow (2002) isti¢u da je upravo uciteljeva procjena
spremnosti za ulazak u ucionicu znacajno povezana s njegovim osjecajem samoefikasnosti.
Odnosno, povezana je s njegovim vjerovanjem da zaista moze pomoci uceniku u procesu
ucenja, da svojim pristupom moze doprijeti do svakog pojedinog ucenika, da se uspjesno moze
suoCiti s problemima u ucionici 1 rijesiti ih, te da zaista moZe uciniti pozitivnu promjenu u
zivotima svojih ucenika. Oni studenti koji se osjecaju nespremnima, napominju Darling-
Hammond, Chung 1 Frelow (2002), imat ¢e 1 manjak povjerenja u mo¢ odgoja, odnosno vise ¢e

vjerovati kako vr$njaci i obiteljsko okruzenje imaju znacajniji utjecaj na ucenje ucenika nego
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sam ucitelj. To im moze stvarati poteSkoc¢e 1 u zadovoljavanju novih zahtjeva koje suvremena
Skola stavlja pred ucitelje, a koji su vezani upravo uz doprinos pozitivnim promjenama u
zivotima njihovih uc¢enika.

Naime, suvremena Skola od ucitelja u danaS$nje vrijeme zahtijeva da se brine i 0
socijalnoj te emocionalnoj dobrobiti uc¢enika, odnosno da ju poti¢u i pomazu njezin razvoj
(Waters, 2014). Drugim rije¢ima, sve se vise razvija svijest da bi svaki uéitelj trebao kroz svoje
odgojno djelovanje biti sposoban pomoéi ucenicima u rjesavanju njihovih (emocionalnih,
socijalnih i dr.) problema, ali i pomo¢i mu usmyjeriti se na ono pozitivno u njemu, kako bi uspio
ostvariti svoje potencijale i talente. Nefleksibilnom ucitelju koji je ve¢inom nesvjestan svojih
odgojnih postupaka to moze predstavljati problem. No, ¢ak i prosjenom ucitelju to moze
stvarati probleme ukoliko nije dovoljno obrazovan u tom podruc¢ju. Toga su europski fakulteti
1 posebice australski fakulteti sve viSe svjesni, te iz tog razloga u obrazovanje ucitelja uvode
dodatne Kkolegije, programe ili kra¢a usavrSavanja koja su vezana uz poticanje dobrobiti i
mentalnog zdravlja ucenika, ali i optimizma, nade i otpornosti. (Waters, 2014) Primjerice,
Vincent, Hazell, Allen 1 Griffiths (2005) isti¢u da sudjelovanjem u takvom programu studenti
(budu¢i uditelji) bolje razumiju nacine kako pomoci u€enicima u njihovu razvoju te kako
stvoriti ozracje i odnos koji ¢e poticati njihov zdrav i pozitivan mentalni razvoj. Osim na razini
programa, kolegija 1 teCaja, sve se ¢eS€e govori 1 o razvijanju pozitivnih sveuciliSta (Oades,
Robinson, Green 1 Spence, 2011) koja se ne usmjeravaju samo na u¢enje kako poticati dobrobit

kod ucenika, ve¢ su usmjerena i na dobrobit samih studenata.

Pod pozitivnim sveuciliStem Oades i suradnici (2011) podrazumijevaju instituciju koja
je fokusirana na ostvarivanje uvjeta 1 ozra¢ja koji studentima omogucuju angaziranost u
ostvarivanju kurikuluma, u svrhu razvoja njihove dobrobiti. Odnosno, takva je institucija
svojim aktivnostima usmjerena na povecanje pozitivnih emocija, smislenosti 1 angaZiranosti
svih sudionika. Jedan od razloga zasto je takva inicijativa i pozitivna usmjerenost uopce vazna
u visokom obrazovanju, osim dakako pripreme studenata za ostvarivanje pozitivno usmjerenog
odgoja, jest 1 taj Sto su sveuciliSta, povijesno gledano, ve¢inom usmjerena na stvaranje kulture

izvrsnosti 1 postignuca u odredenom podrucju, a to je videnje i danas prisutno.

Posljedica forsiranja takve akademske izvrsnosti i visokih postignucéa jest da studenti
osjecaju veliki pritisak i dozivljavaju visoke razine stresa, a mnogi i odustaju od studiranja.
Nerijetko se dogada 1 da studenti po¢nu zanemarivati svoje socijalne odnose, da postanu
motiviraniji ocjenama i postignu¢ima, nego samim procesom ucenja, te da narusavaju svoje

zdravlje pretjeranim ucenjem, deprivacijom sna, upotrebom (ne)dopustenih suplemenata i
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sli¢no. Iz tih razloga visokosSkolsko je obrazovanje, kao i nize razine obrazovanja, i viSe nego
primjeren kontekst u kojemu se trebaju primijeniti spoznaje pozitivne psihologije, ali prije
svega, 1 odgojno djelovanje sveuciliSnih nastavnika, koji ¢e studentima pomoci u tom procesu
razvoja i u ostvarenju svih potencijala i talenata. (Oades i sur., 2011) Da bi to bilo ostvarivo,
taj bi pozitivni pristup prije svega trebali prihvatiti i primjenjivati voditelji i1 lideri
visokoskolskih institucija, koji ¢e i svojim suradnicima omoguciti potrebne uvjete. Jednako
tako, trebaju imati jasan smjer i viziju onoga $to zele ostvariti, poticati autenticne odnose i

otvorenu komunikaciju, te stvarati pozitivno ozracje u cijeloj instituciji (Oades i sur., 2011).

Oades i suradnici (2011) nadalje daju primjer implementacije takvog pozitivnog
pristupa u sveudiliSte, pri ¢emu naglasak stavljaju na poticanje pozitivnih emocija,
angaziranosti, razvijanje medusobnih odnosa, smislenosti i postignuéa, po uzoru na Seligmanov
PERMA model (Positive emotions, engagement, relationship, meaning, accomplishment). Sto
se ti¢e sveucilista, tvrde kako se implementacija moze uciniti u sljede¢im kljucnim kontekstima:
ucionici, socijalnom okruzenju, lokalnoj zajednici, administrativnom okruzenju i
rezidencijalnom okruzenju. U okviru istaknutih konteksta, primjerice, preporucuje se
osmisljavanje kreativnih zadataka i aktivnosti za studente u kojima ¢e do izrazaja do¢i njihovi
potencijali i talenti, a koji ¢e dovesti 1 do izraZavanja pozitivnih emocija i humora. Uz to, bilo
bi dobro omoguciti im i trenutke opustanja tijekom nastave, u kojima ¢e vjezbati usredoto¢enost
na sadaSnji trenutak, potom poticati ih na uspostavljanje smislenih i pozitivnih odnosa s
drugima, poticati na volonterske aktivnosti i prihvacanje razlicitosti. Pri tome je iznimno vazno
kontinuirano razvijati pozitivan odnos nastavnika i studenata koji ¢e biti ispunjen ljubaznoscu,
povjerenjem, poStovanjem i ljubavlju, te uvazavanjem autonomije studenata u procesu razvoja

1 ucenja. (MacGrath i Noble, 2010; Oades 1 sur., 2011; Clegg 1 Rowland, 2010).

Dakle, da bi se studenti, budu¢i ucitelji, osjecali Sto spremnijima za ulazak u praksu i
ispunili sve zahtjeve koji im se postavljaju, vazno im je u visokoskolskom obrazovanju ponuditi
1 omoguciti znanja 1 iskustva koja ¢e razvijati njihovu dobrobit, u kojima ¢e moci razvijati
vlastite potencijale i talente, kriticki razmisljati i razvijati vlastiti, autenti¢ni pristup odgoju. Tek
¢e na temelju takvih iskustava znati i razumjeti kako pomo¢i svojim ucenicima u njihovu
cjelovitu razvoju te njihovoj dobrobiti. Preduvjet za takvo iskustvo jest svijest sveuciliSnih
nastavnika o njihovu vlastitom pristupu studentima i procesu ucenja i poucavanja te videnju
uloge ucitelja, jer upravo kroz ta iskustva studenti razvijaju i konstruiraju vlastita videnja odgoja

i profesionalni identitet (Darling-Hammond, 2000) te svoje ideologije (Eisner, 1994).
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Eisner (1994) pristup ucitelja, njegova uvjerenja, vrijednosti i stavove naziva njegovom
ideologijom. Odnosno, smatra da su upravo ideologije te koje usmjeravaju planiranje i izradu
kurikuluma, kojim ¢e se ostvariti zeljeni ciljevi. Po tome se, prema Eisneru, moze govoriti o
kurikulumskim ideologijama, pod kojima podrazumijeva uvjerenja o tome §to Skola (ili
fakultet) treba poucavati, s kojom svrhom 1 iz kojih razloga. One usmjeravaju samu pedagosku
praksu, te funkcioniranje i organizaciju Skolskog zivota. Primjerice, ako se dijete (ucenik)
Smatra pasivnim primateljem informacija tada ne treba cuditi tradicionalna organizacija i
raspored stolova u ucionici (jedan stol iza drugoga). Ako je dijete pak videno kao aktivno bice
koje samostalno konstruira svoje znanje, tada ¢e raspored stolova biti znatno drukciji
(primjerice okrugli stolovi). Osim rasporeda i organizacije, Eisner napominje da se ideologije
mogu iscitati 1 iz govora, odnosno nac¢ina na koji ucitelj opisuje Skolu, poucavanje, odgoj,
ucenje te metafora kojima se koristi u njihovu opisivanju. Prema tome, zaklju¢uje da se
kurikulumske ideologije mogu promatrati na kontinuumu od najeksplicitnije izrazenih (kroz
obrazovne manifeste, upute i smjernice za odgojno-obrazovnu praksu) pa sve do

najimplicitnijih koje se mogu razaznati iz nacina govora 0 samom odgoju i obrazovanju.

U hrvatskom je sustavu odgoja i obrazovanja, na svim razinama, kao 1 ve¢ini susjednih
zemalja, organizacija nastave po razredima/godinama studija te sadrzaj koji ucenici uce od
najranije dobi jasno govori 0 dominantnoj ideologiji i videnju ucenika. Eisner (1994) potvrduje
da rasporedivanje ucenika istog uzrasta po razredima implicira kako je uspjesan ucenik onaj
koji uci sadrzaj unaprijed predviden za njegovu dob, koji ne odskace u odnosu na svoje
vr$njake. Uz to, promice se i ideja kako je znanje fiksno, kako ga posjeduju samo ucitelji 1 kako
je osnovna svrha obrazovanja transmisija znanja sa starijih na mlade. U druk¢ijem kontekstu, u
razredu u kojemu su ucenici razli¢ite dobi ucenici bi imali mogucnost uciti od drugih, bilo
starijih ili mladih. Sto se ti¢e sadrZaja koji se prezentira uéenicima od najranije dobi, Eisner
(1994) takoder navodi da je dominantno razvijanje vjestina Citanja, pisanja i raunanja. Pri tome
navodi da je u tom procesu naglasak na ispravnoj i to¢noj uporabi socijalnih konvencija,
odnosno drustveno prihvacenog 1 pozeljnog ponasanja. Takvim zadacima ucenicima se od
najranije dobi daje do znanja kako je u Skoli najvaznije davati jasne, jednoznacne, tocne
odgovore i rjeSenja koja su ucitelju ve¢ poznata, te kako je njihova glavna odgovornost kao
ucenika da nauce to¢ne odgovore. Ozracje koje time nastaje gusi razvoj djecje maste, duha i
kreativnog razmisljanja, a naglasava oblik racionalnog razmisljanja o onome $to je ve¢ poznato.
To ujedno znaci 1 njegovanje konformizma ucenika te ograniCavanje postavljanja osobnih

ciljeva. Eisner napominje kako Skole (i fakulteti) ¢esto imaju vise razli¢itih ideologija koje na
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razli¢ite na¢ine vide ulogu ucitelja, iako jedna dominantna usmjerava njihovo djelovanje. Iz
toga je razumljiva i1 raznolikost u kompetencijama koje ucitelji stjecu nakon zavrSetka
formalnog obrazovanja. Te je ideologije iznimno vazno osvijestiti i 0 njima kriticki promisliti.
Da bi se pozitivna orijentacija u odgoju mogla provoditi u $kolama i na fakultetima, prije svega
potrebno je razumjeti postojece ili dominantno videnje uloge ucitelja, kako bi se znalo u kojem

smjeru trebaju i¢i promjene.

Menter, Hulme, Elliot i Lewin (2010) izdvajaju Cetiri dominantne paradigme videnja
uloge ucitelja, iz kojih proizlazi pristup obrazovanju buducih ucitelja u okviru visokoskolskih
ustanova. Tako sveucili$ni nastavnici mogu biti usmjereni prema razvijanju efikasnog ucitelja
(engl. effective teacher), refleksivnog ucitelja (engl. reflective teacher), ucitelja istrazivaca
(engl. enquiring teacher) i transformacijskog ucitelja (engl. transformative teacher). Ta se

videnja mogu u praksi i ispreplitati, odnosno rijetko postoji samo jedno videnje.

Efikasni ucitelj usmjeren je na ostvarivanje unaprijed odredenih standarda i
kompetencija kod ucenika, odnosno na ishode ucenja. Takav je pristup usko vezan uz
obrazovanje usmjereno na ekonomski razvoj, koji naglasava potrebu pripreme ucenika za trziste
rada. Naglasak je na tehnickim postignu¢ima i mjerenjima, odnosno da svi ucenici ostvare svoje
potencijale te time pridonesu napretku ekonomije i drustva. (Menter i sur., 2010) Iz takvog je
opisa vidljivo kako su u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu jo$ uvijek ve¢inom prisutni
efikasni ucitelji. Naime, u hrvatskim obrazovnim dokumentima upravo je najveci naglasak na
kompetencijama ucenika, odnosno §to ¢e oni sve moc¢i nakon odredenog nastavnog predmeta.
Prema tome, ne treba cuditi Sto su 1 fakulteti te studiji usmjereni upravo na razvijanje efikasnih
ucitelja. Za razliku od tog pristupa, ostala tri pristupa proizlaze vise iz same pedagoske prakse

1 obrazovanja ucitelja.

Refleksivan ucitelj je, prema Menteru i suradnicima (2010), za razliku od efikasnog
ucitelja, aktivniji u donosenju samostalnih odluka. Ciklicki planira, djeluje, prikuplja i analizira
podatke, evaluira ih 1 potom c¢ini refleksiju, kako bi znao koji ¢e biti njegov iduéi korak.
Refleksija se u literaturi razli¢ito tumaci. Primjerice, prema Zeichneru i Listonu (1987), ona
podrazumijeva akciju u kojoj pojedinac aktivno, uporno i pazljivo promislja o odredenim
uvjerenjima ili spoznajama na temelju znanja koja posjeduje i s obzirom na posljedice koje iz
tih uvjerenja ili spoznaja mogu proiza¢i. Van Manen (1977) pak razlikuje tri razine refleksije,
od najjednostavnije do najsloZenije. Na prvoj razini refleksije ucitelju je najvaznija efikasna
aplikacija znanja kako bi se ostvarili unaprijed odredeni ciljevi, 1 to bez obzira na uzi 1 Siri

kontekst (ucionicu, Skolu, zajednicu, drustvo). Na drugoj razini refleksije, koja je veé
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kompleksnija, ucitelj propituje ciljeve, pretpostavke i predispozicije na kojima se temelji
njegova praksa, te procjenjuje utjecaj odredenih akcija i postupaka na odgoj i obrazovanje
svojih ucenika. Na trecoj i najviSoj razini, razini kriticke refleksije, ucitelj ¢ini refleksiju s
obzirom na vlastite moralne i eticke kriterije. Pri tome su u obzir uzeti i sam proces poucavanja
te cjeloviti kontekst u kojemu se ono odvija. Brookfield (1995) navodi kako se ucitelj usmjerava
i na otkrivanje vlastitih pretpostavki, odnosno (zdravorazumskih), (nekriti¢ki) stvorenih
vjerovanja o svijetu i mjestu pojedinca u njemu, pomocu kojih pojedinac daje smisao i svrhu
svojem postojanju i djelovanju. Razlikuje tri kategorije takvih pretpostavki — paradigmatske,

preskriptivne i kauzalne.

Prema Brookfieldu (1995), najteze je otkriti paradigmatske pretpostavke, jer ih
pojedinac rabi za strukturiranje vlastitog svijeta i okruzenja. Moguce ih je kriticki promotriti
tek nakon duzeg razdoblja opiranja, te je potrebno mnogo suprotstavljaju¢ih dokaza i iskustava
koja ih mijenjanju. No, kada se jednom promijene, promjene koje sa sobom donose iznimno su
velike. Preskriptivne pretpostavke odnose se na pretpostavke o tome $to bi se trebalo dogoditi
u odredenoj situaciji, a usko su vezane i proizlaze iz paradigmatskih pretpostavki. Primjerice,
ukoliko ucitelj vjeruje da odrasli uce samousmjeravajuce, tada ce pretpostaviti da je
najprimjereniji pristup poucavanju onaj kojim se potice ucenike da preuzmu kontrolu nad
osmisljavanjem, ostvarivanjem i evaluacijom vlastitog u¢enja. Kauzalne pretpostavke, koje je
najlakSe otkriti, pretpostavke su o tome kako razliiti segmenti svijeta funkcioniraju te o
uvjetima pod kojima se oni mogu mijenjati, te su obi¢no prediktivno izreceni. Primjerice,
kauzalna pretpostavka jest da ¢e uciteljeva uporaba ,,ugovora za ucenje* (learning contracts)

povecati u¢enikovo samousmjeravajuce ponasanje.

Videnje ucitelja kao istraZivaca podrazumijeva poticanje i ohrabrivanje ucitelja da
provode istrazivanja u svojoj ucionici, razvijaju vlastitu praksu te dijele uvide i spoznaje s
drugima. Ucitelj istrazivag, za razliku od refleksivnog prakticara, svoje rezultate objavljuje
javno u za to primjerenim ¢asopisima 1 drugim izdanjima. Menter 1 suradnici (2010) napominju
da se takvi istrazivacki pothvati nerijetko ostvaruju u suradnji s visokoskolskim nastavnicima.
Medutim, Bognar (2009) napominje da ipak akademske ustanove nisu te koje mogu dati
kreativna i originalna rjeSenja za probleme u praksi, ve¢ ih osmisljavaju prakticari. Jedan od
nacina na koji ucitelji mogu unaprijediti svoju praksu, zajedno s uc¢enicima, te svoje rezultate 1
spoznaje podijeliti sa Sirom javnosti jest kroz ostvarivanje akcijskog istrazivanja (Bognar, 2009,

str. 196):

121



Akcijsko istrazivanje omogucéuje uéiteljima da zajedno sa svojim ucenicima unaprijede bitne
aspekte svog svakodnevnog djelovanja polazeci od autonomno postavljenih vrijednosti. Na taj
nacin ucditelji postaju u pravom smislu profesionalci koji ne vode racuna samo o organizaciji
nastave, ve¢ su u stanju sagledati svoje djelovanje u Sirem drustvenom kontekstu vodeéi racuna
0 povezivanju teorije i prakse te pronalaZzenju odgovarajuc¢ih rjeSenja koja mogu doprinijeti
unapredenju kako njihove prakse, tako i pedagoske teorije.
Darling Hammond (2000) napominje kako istrazivacki pristup obrazovanju uciteljima pomaze
da na svijet gledaju iz razlicitih perspektiva, ukljucujuéi i iz u¢enicke perspektive, koja se moze
u potpunosti razlikovati od uciteljevih. Isti¢e kako je upravo razvijanje tih perspektiva, odnosno
razvijanje sposobnosti promatranja stvari izvan vlastite perspektive, razumijevanje ucenikove
perspektive i cijelog tog iskustva ucenja, mozda najvaznija uloga sveucilista i fakulteta u

pripremi ucitelja za praksu.

Transformacijski ucitelj sadrzi obiljezja prethodnih dvaju ucitelja, refleksivnog
prakticara i ucitelja istrazivaca. Najvaznije obiljezje transformacijskog ucitelja jest aktivisticka
dimenzija u pristupu poucavanju. Dok se u okviru drugih pristupa smatra kako ucitelj doprinosi
drustvu tako da prenosi znanje ucenicima i priprema ih za postojeéi svijet, u ovom se pristupu
smatra kako je odgovornost ucitelja mnogo veca od toga. Oni bi trebali doprinositi drustvenim
promjenama te poticati svoje ucenike na isto. No, da bi se budu¢i ucitelji mogli razvijati na taj
nacin te da bi se promicala druStvena pravednost kroz obrazovanje, iznimnO je vazno u
njihovom visokoskolskom obrazovanju obratiti pozornost na vrijednosti i stavove s kojima
upisuju uditeljski studij (Clarke i Drudy, 2006). Osim njihovog vrijednosnog sustava, treba
obratiti pozornost i na njihovo poznavanje vlastite kulture 1 drustvenih vrijednosti, ali i onih
drugih naroda. Clarke 1 Drudy (2006) tvrde kako su vjerovanja studenata ve¢ u potpunosti
formirana i prije upisa na uciteljski studij. Budué¢i da ta njihova vjerovanja predstavljaju
interpretativnu le¢u kroz koju oni pokuSavaju fokusirati, vidjeti, vizualizirati, percipirati,
karakterizirati, razumjeti te eventualno razrijesiti svoje brige u vezi S pou¢avanjem, iznimno ih
je vazno osvijestiti. Primjerice, K. S. Cockrell, Placier, D. H. Cockrell i Middleton (1999)
napominju kako bi se u studenata trebalo poticati razumijevanje vlastitih stavova i uvjerenja o
rasi, socijalnom statusu, kulturi i drugim ¢initeljima po kojima se ljudi mogu razlikovati, jer ¢e
im to jednoga dana pomoc¢i u stvaranju i razvijanju odnosa s razli€itim ucenicima. Takoder,
mnogi studenti upisuju uciteljski studij s ¢vrstim uvjerenjem da optimisti¢ni individualizam
funkcionira u svakoj situaciji, odnosno kako napornim, individualnim radom i trudom ucenik
moze rijesiti 1 pobijediti svaku prepreku (Ahlquist, 1992). No, tomu ne mora biti tako. Prema
tome, iznimno je vazZno osvijestiti ta uvjerenja te uvidjeti njihovu povezanost s njihovim

znanjem, vjeStinama i ponasanjem u praksi.
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U hrvatskoj je obrazovnoj politici 1 sustavu odgoja i obrazovanja jo$ uvijek ve¢inom
naglasak na efikasnom ucitelju kao onom koji ¢e i odgojno-obrazovni sustav uciniti
konkurentnijim i u¢inkovitijim. Vazno je napomenuti da sustav visokoskolskog obrazovanja
ipak ima odredene prednosti u odnosu na nize razine. Toohey (1999) navodi da sveucili$ni
nastavnici imaju odredenu prednost nad uciteljima 1 nastavnicima na niZim razinama odgoja i
obrazovanja, i to u kontroli nad kurikulumom i autonomiji koju imaju u njihovu osmisljavanju.
Dok je na nizim razinama osmis$ljavanje predmeta i sadrzaja u rukama stru¢njaka, ¢ime se
umanjuje uloga ucitelja, na visokoskolskoj razini nastavnici to ¢ine samostalno i autonomno.
Ipak, Toohey tvrdi da ¢esto nisu svjesni te prednosti i ne iskoriStavaju je u potpunosti. lako
kreativnost ucitelja ili nastavnika ne ovisi isklju¢ivo o dizajnu kurikuluma ve¢ o njegovoj
vlastitoj kreativnosti, ipak napominje da u velikoj mjeri kreativnost i mo¢ poucavanja lezi
upravo u dizajnu kurikuluma, jer se njime postavljaju odredene granice iskustava za ucenike ili
studente. Naime, nije svejedno kakav ¢e biti izbor tekstova i ideja na kojima ¢e biti fokus u
nastavi, kako ¢e se odabirati i planirati iskustva za ucenike ili studente te nacin evaluacije.
Dakako, jednako je vazan i nacin na koji ¢e se taj kurikulum ostvarivati u praksi, no, Toohey
potvrduje kako je ipak lakSe uspostaviti i razvijati odnos i suradnju izmedu ucitelja i uc¢enika ili
nastavnika i studenata ukoliko i dizajn kurikuluma to podrzava. Darling Hammond (2000, str.
171) istice:

Ako sveucilista Zele (...) doprinositi obrazovanju ucitelja, trebaju stvarati autenti¢nu praksu

izmedu ideja i iskustava, posStivajuéi u tom procesu i refleksiju i istrazivanje, te trebaju pomoci

budu¢im uciteljima da posegnu izvan svojih osobnih granica kako bi mogli razumjeti
perspektive onih koje ¢e jednoga dana poucavati.

No, potrebno je jo§ mnogo istraZivanja i promisljanja o samom pristupu, programima i
kolegijima kako bi se iskoristio njihov puni potencijal, odnosno kako bi oni zaista pomogli
studentima i u¢enicima u njihovu autonomnom razvoju te razvoju njihovih potencijala i talenta.
Waters (2014, str. 120) zakljucuje:

Obecanje pozitivnog odgoja i obrazovanje je uzbudujuce, ali potrebno je jo§ nekoliko koraka
prije no Sto ono postane rasiren i odrziv obrazovni pristup. Ti koraci ukljucuju dodatna
istrazivanja, obrazovanje ucitelja, uc¢enje od Skola pionira u tom podrucju, maksimalno
iskoristavanje postoje¢ih udruga i konferencija o pozitivnom odgoju i obrazovanju, koristenje
tih spoznaja u sustavu odgoja i obrazovanja te mijenjanje nacina na koji se vrednuje uspjeh
Skola.
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4.2. Stavovi studenata 1 iskustvo pozitivne orijentacije u odgoju u visokoskolskom

obrazovanju

Dosadasnja istrazivanja koja se mogu dovesti u vezu s konceptom pozitivne orijentacije
u odgoju odnose se na istrazivanja stavova studenata o humanisticCkom pristupu ucenju i
poucavanju, o pozitivnom odgoju i obrazovanju iz perspektive pozitivne psihologije, iskustava
studenata na studiju s obzirom na njihovu dobrobit, iskustva sudjelovanja u programima koja
se bave dobrobiti ucenika, te istrazivanja kvalitete visokoskolske nastave, s obzirom na

zadovoljstvo studenata.

Jedno od rijetkih istrazivanja koje je usmjereno isklju¢ivo na koncept pozitivhog odgoja
1 obrazovanja, ali iz perspektive pozitivne psihologije, ostvarili su Uz Bas i Sahin Firat (2017).
lako uzorak njihova istrazivanja nisu ¢inili studenti uciteljskih studija ve¢ turski ucitelji i
Skolski ravnatelji, istrazivanje je relevantno jer pruza uvid u ulogu skole i ucitelja u ostvarivanju
pozitivnog odgoja i obrazovanja te uopce potrebu takvog pristupa u Skolama. Istrazivanje su
proveli kvalitativnim pristupom, tj. intervjuima s 8 $kolskih ravnatelja i 12 ucitelja. Rezultati
su pokazali da vecina ucitelja i ravnatelja (70 %) uopce nije upoznata s konceptom pozitivnog
odgoja 1 obrazovanja, unato¢ njegovoj rasirenosti u literaturi, a u malo ve¢oj mjeri upoznati Su
s postavkama pozitivne psihologije. Unato¢ tomu, smatraju da Skola moze i treba doprinijeti
dobrobiti ucenika, no kako prije toga mora zadovoljiti odredene preduvjete. Naime, napominju
da je moguce poucavati i akademskim vjeStinama i vjeStinama koje doprinose dobrobiti
ucenika, no za to je prije svega potrebno obrazovati buduce ucitelje i ravnatelje, §to ujedno
smatraju i najvaznijim faktorom za uspjesnu implementaciju takvog pozitivnog pristupa. Uz to,
potrebna im je i financijska podrska, kao i unaprjedenje infrastrukture i okruzenja skole. Sto se
tice potrebe takvog pristupa u Skolama, vecina je sudionika istrazivanja potvrdila kako je on
iznimno potreban jer je sadasnji sustav odgoja i obrazovanja vrlo problemati¢an. Naime, u
najvecoj mjeri (55 %) ucitelji 1 ravnatelji tvrde kako su ucitelji, a posebice u€enici, nesretni u
Skoli. Osim toga, smatraju kako takav pozitivan pristup moze dovesti do pozitivnih ishoda kod

ucenika — do povecanja pozitivnih emocija, Skolskog uspjeha i uspjesnije socijalizacije.

Da studenti uciteljskih studija, kao i ucitelji, imaju veéinom pozitivne stavove prema
humanistiCkom 1 pozitivnom pristupu odgoju, svojim su istrazivanjem potvrdili i Hoy i
Woolfolk (1990). Na uzorku od 191 studenta uciteljskih studija pokazali su da studenti koji
zaista zele biti ucitelji znacajno viSe izrazavaju humanisticke stavove za razliku od onih
studenata koji ne zele raditi u Skoli, 1 to s posebnim naglaskom na uvazavanje autonomije
ucenika nasuprot kontroli ucenika u ucionici. Time su potvrdili rezultate prijasnjih istrazivanja
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Coultera te Zeichnera i suradnika (prema Kyriacou i Cheng, 1993) prema kojima studenti
druStvenih usmjerenja, posebice studenti uciteljskih studija, imaju mnogo liberalnije i vise
humanisticki orijentirane stavove prema odgoju, uc¢enju i poucavanju nego studenti tehnickih
ili prirodnih usmjerenja. Uz to, Celik, Saritas i Catalbas (2013) svojim su istraZivanjem u
kojemu su anketirali 376 studenata na zavr$noj godini uciteljskog studija, pokazali kako
pozitivnije stavove prema uciteljskom zanimanju imaju oni studenti koji gaje pozitivne emocije
prema djeci, koji iskazuju visoke razine empatije i kojima je upis uciteljskog studija bio prvi
izbor. Slijedom toga, za oCekivati je da ¢e studenti uciteljskih studija imati pozitivne stavove i

prema pozitivnoj orijentaciji u odgoju.

Kyriacou i Cheng (1993) su stavove buducéih ucitelja o humanistickom pristupu uc¢enju
i poucavanju istrazivali jo§ detaljnije i dublje, koriste¢i se kombiniranom metodologijom,
odnosno kvantitativnim i kvalitativnim pristupom. Za potrebe istrazivanja konstruirali su
vlastiti upitnik i tvrdnje koje su obuhvacale temeljne ideje humanistickog pristupa prema
Maslowu i Rogersu. Dakle, u upitniku su bile zastupljene tvrdnje vezane uz razvoj cjelovite
osobnosti 1 osobni razvoj ucenika, potom uz poticanje procesa uc¢enja i odnos ucitelja i ucenika,
uz ucenje usmjereno na ucenika, te u konacnici uz samopoStovanje i posStivanje drugih.
Ispitanici su na ljestvici od 1 do 5 izrazili svoje slaganje s tvrdnjama o tome kako bi se ucitelj
trebao ponasati u ucionici. Anketiranje su proveli na uzorku od 109 studenata prve godine
nastavnickih studija, a rezultati su pokazali kako studenti imaju ve¢inom pozitivne stavove.
Nakon toga, Kyriacou i Cheng intervjuirali su 16 odabranih studenata, i to nakon $to su odradili
praksu u Skolama. Kvalitativni su podatci pokazali kako iskustvo koje studenti steknu tijekom
prakse ipak stvara jaz izmedu idealne slike, odnosno onoga §to studenti smatraju kako bi trebalo
biti, te stvarne slike, odnosno ogranic¢enja koja su realnost svake prakse. Uz to, tijekom intervjua
studenti su se trebali prisjetiti i opisati omiljene ucitelje iz svog dosada$njeg obrazovanja, ali i
one koje im nisu bili dragi. Iz toga su htjeli uociti hoce li se iz opisa omiljenih nastavnika moci
prepoznati znacajke humanisti¢kog pristupa u odnosu na one koje nisu preferirali. Prema
dobivenim podatcima, omiljeni ucitelji su, za razliku od omrazenih, opisani kao entuzijasti¢ni
1 koji jasno i otvoreno izraZavaju ljubav prema svom zanimanju, koji su samopouzdani u
odrzavanju kontrole u ucionici bez uporabe zastrasivanja i kazni, koji su fleksibilni i otvoreni
za upotrebu raznolikih metoda poucavanja, pruzaju pomo¢ i ohrabrenje umjesto kritiziranja,
ucenike dozivljavaju kao osobe, a ne samo kao one koji uce, dostupni su i pravedni te iskazuju
smisao za humor. No, $to Kyriacou i Cheng (1993) smatraju izrazito zanimljivim i

iznenadujucim, iako sve navedene karakteristike ucitelja pozitivno doprinose razvijanju odnosa
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izmedu ucitelja i ucenika, intervjuirani studenti tvrdili su kako nisu imali nikakav posebni odnos
s tim uciteljem. Odnosno, tvrdili su da takvi ucitelji nisu imali svoje miljenike medu uéenicima,
dok su omrazeni uditelji upravo imali takve odnose. Moguce je da su studenti imali drukéije
videnje znaCenja odnosa ucitelja i u¢enika od istrazivaca, u smislu da ucitelji medu ucenicima

odabiru one koje su im miljenici, te su stoga bili i takvi rezultati.

Sa sve ve¢im razvojem pozitivne psihologije i njezinom primjenom u gotovo svaki
institucionalni odgojno-obrazovni kontekst, sve se ¢esce istrazuju i iskustva studenata u svezi s
poticanjem njihove dobrobiti tijekom visokoSkolskog obrazovanja te u svezi s njihovim
obrazovanjem u podru¢ju mentalnog zdravlja i dobrobiti djece 1 mladih. Tako su primjerice,
Weatherby-Fell i Vincent (2005) istrazivali videnje ucitelja koji su prije godinu dana zavrsili
uciteljski studij u Australiji, o obrazovanju, odnosno temama vezanim uz socijalnu i
emocionalnu dobrobit kod ucenika, te su htjeli doznati koliko im to iskustvo tijekom
obrazovanja pomaze u sadaS$njoj uciteljskoj praksi. Na malom uzorku od 13 ucitelja koji su
zaposleni u srednjim Skolama proveli su postupak anketiranja. Svjesni ograni¢enja svojih
rezultata zbog malog uzorka i nemogucénosti slozenijih statistickih analiza, rezultate su prikazali
deskriptivno. Veéina ucitelja (njih 11) uspjela se prisjetiti tema vezanih uz socijalnu i
emocionalnu dobrobit, no one su se veéinom usmjeravale na prevenciju i prepoznavanje
odredenih problema i poremecaja kod uéenika, poput depresije, bullyinga, zlostavljanja djece,
mentalnog zdravlja, poremeéaja hranjenja, suicidalnosti, vrinjackih odnosa i otpornosti. Sto se
ti¢e utjecaja znanja koje su stekli na njihovo odgojno djelovanje, istaknuli su kako se znac¢ajno
povecala njihova svijest 1 senzibilnost o tim problemima i pitanjima, te su se osjecali
sigurnijima u identificiranju onih mladih kojima je bila potrebna pomo¢ ili podrSka. Vecina
ispitanika istaknula je da je u obrazovanje ucitelja zaista potrebno uvrstiti i program vezan uz
otpornost i dobrobit ucenika, jer smatraju da ucitelji imaju vrlo vaznu ulogu u stvaranju
podrzavajuéeg (Skolskog) ozracja te u razvijanju otpornosti kod djece i mladih. Medutim,

jednako tako isti¢u kako je vazno voditi racuna i o njihovoj vlastitoj otpornosti 1 dobrobiti.

Stanton, Zandvliet, Dhaliwal i Black (2016) su pak ostvarivanjem fokus grupa istrazili
iskustva 29 studenata u svezi s njthovom dobrobiti u okruzenju u kojemu uce u visokoskolskoj
ustanovi, odnosno na nastavi. IstraZivaci su naglasak stavili na dizajn kurikuluma kojim se
mogu stvoriti uvjeti, odnosno okruzenje za poticanje i razvijanje dobrobiti studenata. Pri tome
polaze od ¢injenice kako je okruzenje u kojemu studenti uce srediSnja komponenta njihova
iskustva u visokoskolskom obrazovanju te stoga ta njihova iskustva ne utjeCu samo na proces

ucenja, ve¢ 1 na njihovu dobrobit. Pitanja koja su postavljali studentima u fokus grupama
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odnosila su se na njihovo razumijevanje dobrobiti, odnosu njihove dobrobiti 1 iskustvu ucenja
na studiju te potencijalnoj vaznosti tog odnosa. Rezultati su pokazali da vec¢ina studenata pod
dobrobiti podrazumijeva pronalazenje i odrzavanje ravnoteze medu razliitim Zzivotnim
aspektima, a posljedica te ravnoteZe je osjecaj srece i ispunjenosti. Sto se ti¢e odnosa dobrobiti
1 iskustava u okruzenju ucenja, on se pokazao dvosmjernim. Drugim rije¢ima, pozitivna
iskustva studenata pridonose njihovoj dobrobiti, ali jednako tako, dobrobit u drugim zivotnim
aspektima takoder doprinosi njihovoj sposobnosti ucenja i samom uspjehu. Osim toga, iz
odgovora studenata Stanton i suradnici (2016) uspjeli su izdvojiti tri puta koji vode dobrobiti u
okruzenju ucéenja (engl. learning environment), a to su iskustva socijalne povezanosti, potom
iskustva participacije i fleksibilnosti, te iskustva smislenog ucenja i stvarnog doprinosa

zajednici, odnosno sustinsko i iskustveno ucenje.

Naime, jedna od najvaznijih odrednica koju su studenti u tom istrazivanju istaknuli jest
snazan osjecaj pripadnosti, kohezije, povezanosti i podrske u okruzenju u kojemu uce, u odnosu
s kolegama studentima, ali i s nastavnikom, koji bi trebao biti human, empatic¢an, pristupacan i
dobronamjeran. Takav osje¢aj povezanosti u okruzenju pomaze im u prevladavanju strahova i
nesigurnosti, te mogu potpunije i aktivnije participirati u vlastitom procesu ucenja. Studenti su
posebice istaknuli da vrlo ¢esto ne dolazi spontano do uspostavljanja kontakta, odnosa i
stvaranja prijateljstava, ve¢ se to ¢esc¢e dogada kada sudjeluju u aktivnostima koje od njih
zahtijevaju suradnju s drugim studentima. Stanton i suradnici (2016) naglasavaju da se iz tog
razloga osmisljavanju kurikuluma i planiranju metoda i oblika rada treba pristupiti vrlo pazljivo
i promisljeno. Napominju da bi studentima trebalo omoguciti suradni¢ko ucenje kroz razlicite
aktivnosti i zadatke, primjerice kroz timski rad studenata. Drugim rijeCima, treba poticati

njihovu komunikaciju i suradnju tijekom cijelog semestra.

Takoder, studenti su u istraZivanju Stantona i suradnika (2016) opisali kako nacin na
koji je kurikulum strukturiran i njegovo ostvarivanje u praksi moZe doprinijeti vecoj
participaciji studenata u nastavi te njihovu osjecaju fleksibilnosti, te u konacnici doprinijeti
njihovoj dobrobiti. Primjerice, nastavnici mogu organizirati svoj kolegij na nacin da tijekom
semestra od studenata traZze povratne informacije o ostvarivanju kolegija te da ih ukljuce u
osmisljavanje ispita i odlu¢ivanje o rokovima za pojedine zadatke. Uz to, mogu biti fleksibilni
prema potrebama studenata na nacin da ih zaista Zele upoznati te ¢uti njihova misljenja i

perspektive.

Uz vaznost uspostavljanja pozitivnih odnosa, mogucnost participacije 1 fleksibilnosti

nastavnika, studenti naglasavaju i vaznost smislenog i svrhovitog u¢enja. Odnosno, iznimno im
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je vazan osjecaj stvarnog doprinosa, ucenje kroz iskustvo i primjena znanja u stvarnim
projektnim aktivnostima. To se, primjerice, moze ostvariti kroz pozivanje gosta predavaca koji
je stru¢njak u odredenom podrucju, kroz upotrebu stvarnih Zivotnih primjera u objasnjavanju
odredenih teorija, kroz terensku nastavu i posjete ustanovama, kroz volonterski rad i sli¢no.
Takva iskustva obogacuju njihovo ucenje, Cine ga vrijednim i ugodnim. Stanton i suradnici
(2016) zakljucuju kako omogucavanje takvih iskustava koja su unaprijed isplanirana u
kurikulumu, koja poticu cjelovit razvoj studenata, te njihovo istinsko ucenje i dobrobit, moze

biti klju¢no i za unaprjedenje samih sveucilista.

Na prethodno se istrazivanje moze nadovezati i evaluacijsko istrazivanje Perkana Zekija
i Giineylija (2014), koji su utvrdili percepcije studenata uciteljskih studija o njihovim
iskustvima sudjelovanja u kolegiju koji sadrzi teme vezane uz nastavu usmjerenu na ucenika.
Naime, kolegij u ovom istrazivanju je i ostvarivan kroz pristup usmjeren na uc¢enika, 0dnosno
studenta i to u€enjem istrazivanjem, iskustvenim i suradnickim ucenjem, problemskim uc¢enjem
i projektnim ucenjem. U istrazivanju je sudjelovalo 37 studenata tre¢e godine studija, koji su
na zavrs$etku kolegija i semestra pisali eseje, 0dnosno osvrte na svoje iskustvo sudjelovanja u
kolegiju. Te su kvalitativne podatke istrazivaci obradili analizom sadrZzaja. Rezultati su
pokazali, kao i kod Stantona i suradnika (2016), da studenti ve¢inom imaju pozitivne stavove i
videnje tako organizirane nastave. Smatraju kako doprinosi razvoju njihovih socijalnih i
emocionalnih vjeStina, te kako suradnicko ucenje posebice pozitivno utjee na njihovo
samopouzdanje, autonomiju 1 karakterne snage, jer se kroz ta iskustva formiraju 1 znacajni
prijateljski odnosi. To je pak faktor koji se pokazao znacajnim u opcoj dobrobiti studenata, i
njihovu cjelovitu razvoju. Osim toga, studenti su istaknuli i kako pozitivno utje¢e na sam proces

ucenja jer on postaje smislen, znacajan 1 primjenjiv. Jedan od studenata je istaknuo:

To nije bila nastava na koju ucitelj dolazi i predaje, a studenti ga pasivno slusaju. To je bila
nastava u kojoj su studenti aktivno dijelili znanja, ideje i kritizirali jedni druge efikasno koriste¢i
vrijeme koje imaju na raspolaganju. S ovim pristupom, dosli smo do Sirokog znanja u kratko
vrijeme, koje je bilo trajno, jer smo mi bili ti koji su aktivni, a ucitelj je bio samo facilitator.
(Perkan Zeki i Glineyli, 2014, str. 27)

Studenti su istaknuli da takav pristup utjece i na razvoj kognitivnih vjestina, odnosno na
razvoj reflektivnog, kritickog i kreativnog razmisljanja u studenata. Kao mane ili nedostatke
tako organizirane nastave, studenti su naveli kako je ponekad preveliko opterecenje Sto trebaju
svaki sat aktivno sudjelovati u zadacima, jer ponekad mogu biti i nemotivirani za sudjelovanje
iz osobnih razloga. Perkan Zeki i Glineyli (2014) objasnjavaju da takvo razmisljanje moze biti

posljedica dosadasnjih iskustava koja su bila ve¢inom u kontekstu nastave usmjerene na
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ucitelja, Sto znaci da se od studenata nije zahtijevala minimalna angaZziranost. Osim toga, neki
su studenti naveli kako ponekad mogu nastati i problemi u timskim aktivnostima jer neki
studenti jednostavno ne zele sudjelovati i aktivno doprinijeti uspjehu svog tima. Takoder,
studenti su vrlo oprezni kada je rije¢ o upotrebi raznolikih metoda i postupaka u nastavi,
odnosno sumnjaju u njihovu ucinkovitost i pravilnu upotrebu, ili se jednostavno ne osjecaju
dovoljno kompetentnima da ih ostvaruju. Kao dodatni razlog za takav oprez navode i fizicke
nedostatke ucionice, poput neprimjerenog rasporeda stolova i nacina sjedenja ucenika, manjak
tehnologije, resursa i materijala potrebnih za ostvarivanje aktivnosti te prevelik broj u¢enika u
razredu. Prijedlozi koje su studenti iznosili u svojim osvrtima odnosili su se na joS vise
raznolikih metoda i tehnika u nastavi, projekata, terenske nastave, na ukljucivanje studenata u
planiranje i organiziranje nastave, te na jo$ aktivniju ulogu ucitelja u davanju povratnih

informacija studentima.

Upravo takve oblike nastave u svom su istrazivanju rabili Scoffham i Barnes (2011).
Studijom slucaja pokazali su da se kurikulum obrazovanja ucitelja moze osmisliti tako da potice
i omogucuje kreativni angazman studenata koji vodi njihovoj sreci i osobnoj ispunjenosti. U
prvoj studiji slu¢aja implementirali su projekt Higher Education Arts and Schools u kojemu su
studenti uciteljskog studija suradivali s u¢enicima osnovnoskolske dobi u istraZivanju prirode
na jugoisto¢noj obali Ujedinjenog Kraljevstva. Kao rezultat istrazivanja prirode nastali su
njihovi zajednicki crtezi, fotografije, videozapisi i sl. Osnovni cilj takve nastave bio je aktivirati
senzorna osjetila i emocionalne potencijale svih sudionika u tom procesu iskustvenog ucenja,
kako bi bili prisutni u sadasnjem trenutku i u potpunosti angazirani u okruzenju u kojemu se
nalaze. Nakon tog iskustva, studenti i ucenici su sve ono §to su prikupili zajedno prezentirali
drugim grupama ucenika i studenata. Scoffham i Barnes (2011) su istaknuli kako su ¢ak uéitelji
osnovnoskolskih uc¢enika bili vrlo iznenadeni kreativno$¢u i mastovito§éu njihovih uradaka. Svi
su sudionici projekta imali vrlo pozitivne stavove o tom iskustvu, te su posebice bili zadovoljni
Sto su sami kontrolirali svoj proces u€enja. Osim toga, studentima je pruzeno vrlo vrijedno
iskustvo suradnje s ucenicima te mogucnost primjene teorijskih znanja koje su usvojili na

studiju.

U domacoj su literaturi Bognar i Kragulj (2010) istrazivali kvalitetu nastave na
fakultetu, ¢iji je vazan aspekt bilo ozracje na nastavi i aktivnost studenata u nastavi.
Metodoloski pristup ukljucivao je analizu natpisa 1 crteza studenata ucliteljskih studija na
zidovima ucionica u zgradi fakulteta te analizu pisanih komentara studentske ankete za

vrednovanje profesora koji su usmjereni upravo na kvalitetu nastave. Rezultati su pokazali da
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negativni i neprimjereni natpisi na zidovima iz pojedinih u¢ionica upucuju na to kako se u tim
ucionicama jos uvijek odrzava tradicionalna nastava koja ne udovoljava potrebama i interesima
studenata, pa oni svoju kreativnost izrazavaju na destruktivan nacin, Saranjem i pisanjem po
zidovima. Bognar i Kragulj istaknuli su kako je posebice neprihvatljivo da u takvoj nastavi
sudjeluju budu¢i ucitelji, ako se uzme u obzir da iz didaktike i metodike uce upravo o
suvremenoj nastavi i pristupu usmjerenom na ucenika. Iz toga su zakljucili kako je ipak uloga
nastavnika presudna u tome hoce li nastava studentima biti zanimljiva, hoce li u njoj aktivno
sudjelovati te hoce li prevladavati ugodno, pozitivno i poticajno ozracje u ucionici kao rezultat
zadovoljavanja njihovih potreba. Dakle, zadovoljstvo studenata njihovim iskustvom u

visokoskolskoj nastavi takoder se pokazalo vaznim prediktorom kvalitete nastave.

Rezultate koje su dobili Bognar i Kragulj (2010) o vaznosti ozracja potvrdile su Andi¢,
Peji¢ Papak 1 Vidulin-Orbani¢ (2010). One su na uzorku od 246 studenata uciteljskog studija
provele anketiranje te, izmedu ostalog, utvrdile njihove stavove o znacajnim aspektima
odgojno-obrazovne prakse u suvremenoj $koli koji doprinose razrednom ozra¢ju. Njihovi su
rezultati takoder pokazali kako su za studente uciteljskih studija poticanje aktivnosti i
dvosmjerna komunikacija vrlo vazne i znacajne odrednice razrednog ozraja. Autorice su
zakljucile da je poticanje i odrzavanje pozitivnog i ugodnog razrednog/nastavnog/skolskog
ozra¢ja nuzno za ostvarenje slozenih ciljeva odgoja i obrazovanja u suvremenoj, humanoj $koli
(von Hentig, 1997), a toga su svjesni i sami studenti.

Nakon istraZivanja kvalitete nastave u visokom obrazovanju, Bognar i Kragulj (2011)
usmjerili su se na samoaktualizaciju studenata. Odnosno, istrazivali su Maslowljev koncept
samoaktualizacije u odnosu s kreativnoS¢u studenata uciteljskih studija. U istrazivanju je
sudjelovalo 42 studenata 2. godine studija koji su pohadali kolegij Kreativnost u nastavi.
Rezultati su pokazali kako su nakon sudjelovanja u kolegiju svi studenti zadovoljni svojim

stupnjem samoaktualizacije. Istaknuli su kako su posebno

ponosni §to su svjesni sebe i odnosa s drugima, $to su iskreni i objektivni, $to su prihvaéeni u
drustvu, $to su svoji i §to se ne ravnaju prema misljenju drugih, Sto su jednostavni i strpljivi, §to
se osjecaju kreativnim, $to imaju duboke odnose s prijateljima, $to imaju osjecaj za druge, Sto
sve ljude smatraju jednako vrijednim, $to su vedre i humoristi¢ne osobe (Bognar i Kragulj, 2011,
str. 11).

No, u isto vrijeme svjesni su kako postoje odredeni aspekti u kojima zele biti jo§ bolji:

Neki zele poraditi na svom samopouzdanju, sigurnosti i ambicioznosti, neki Zele promijeniti
svoju tvrdoglavost, smanjiti opterecenost problemima drugih, smanjiti neodlu¢nost, Zele da
lakse priznaju svoje pogreske, da budu opusteniji i manje razmisljaju o problemima, da ih ne
pogadaju losi komentari, da budu otvoreniji. To je i ono §to planiraju uciniti u narednom
vremenu jer zele biti ,,bolja osoba u svakom pogledu* (Bognar i Kragulj, 2011, str. 11).
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Visok stupanj zadovoljstva i optimizam kod studenata u odredenoj mjeri potvrdilo je i
istrazivanje Leontopoulouove i Trilivove (2012). One su naime istrazivale subjektivnu dobrobit
i karakterne snage grckih studenata. U istrazivanju je sudjelovalo 312 studenata, a podatci
prikupljeni anketom pokazali su da studenti op¢enito imaju pozitivan pogled na zivot, odnosno
iskazuju optimizam u svom razmisljanju, Sto se pokazalo znacajnim za njihovu subjektivnu
dobrobit. Autorice pojasnjavaju da tranzicija iz srednjoskolskog u visokoskolsko obrazovanje
za mlade mozZe biti vrlo stresan i negativan period zivota. No, isti¢u da studenti, kada prode taj
stresni period, i kad se prilagode studentskom zivotu, taj kontekst smatraju izazovnim, prilikom
za osobni razvoj te za razvoj svojih karakternih snaga, Sto dovodi i do njihovih pozitivnijih

razmisljanja i veceg zadovoljstva novim kontekstom.
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4.3. Teorijski okvir istrazivanja pozitivne orijentacije u odgoju u kurikulumu obrazovanja

ucitelja

Da bi se zaista mogao razumjeti koncept pozitivne orijentacije u odgoju, njezino
ostvarivanje u praksi te nacin na koji moze doprinijeti cjelovitu razvoju ucenika i studenata,
vazno je prije svega razumjeti kako se uopcée odvija covjekov razvoj, od rodenja do smrti i u
kojoj mjeri vanjski ¢imbenici mogu tomu doprinijeti. Razumijevanje tog fenomena pruza
razvojna znanost i postojece teorije o Covjekovu razvoju. Fleming (2004) i Berk (2008)
potvrduju da teorijski okvir istraZivanja pomaze istrazivau u razumijevanju prirodnih
fenomena, u organiziranju njegovih opazanja drugih pojedinaca, odnosno one daju smisao
onome $to on vidi. Uz to, tvrde kako teorije potvrdene istrazivanjima daju ¢vrste temelje za
prakti¢ne akcije. Drugim rijeima, kada istraziva¢ pomoc¢u odredene teorije moze razumjeti
razvoj odredene osobe, tada moze i1 bolje osmisliti nacine kako potaknuti i unaprijediti njezinu

dobrobit i cjeloviti razvoj.

Znanstvena istrazivanja Covjekova razvoja nemaju dugu povijest. Ona pocinju tek
pocetkom 20. stoljeca istrazivanjem djece, te se nastavljaju u drugoj polovici 20. stoljeca
istrazivanjem 1 odraslih 1 starijih osoba, da bi u konacnici istrazivala ¢ovjekov razvoj tijekom
cijeloga zivota, od rodenja do kraja zivota. Prije toga, o razvoju ¢ovjeka vise se spekuliralo i
nagadalo. (Berk, 2008; Fleming, 2004) No, znanstvenim su pristupom od tih spekulacija nastale
teorije ¢ovjekova razvoja, odnosno ,,ureden, integriran skup tvrdnji koje opisuju, objasnjavaju
i predvidaju ponaSanje” (Berk, 2008, str. 6). Danas je proucavanje covjekova razvoja
interdisciplinarno; njime se zajedno bave i psiholozi, i sociolozi, biolozi, antropolozi, ali i
pedagozi 1 lijecnici.

Bududi da je covjek vrlo slozeno bice, koje se kontinuirano mijenja i razvija, nijedna
dosadasnja teorija razvoja nije u potpunosti obuhvatila njegov razvoj u cjelini, odnosno sve
aspekte — tjelesni, mentalni, socijalni i emocionalni aspekt. Prema Berk (2008), ohrabrujuca je
¢injenica da poznavanje i razumijevanje Covjeka svakog dana sve viSe raste jer istrazivaci

neprestano testiraju teorije, integriraju ih ili pak dolaze do novih.

Dosadasnje teorije razvoja ¢ovjeka, koje su nastajale od pocetka 20. stoljeca, i danas
imaju svoje sljedbenike. Berk (2008) navodi sljedece teorije i podru¢ja koja su pridonijela
razumijevanju razvoja covjeka: psihoanalitiCku, bihevioristicku i kognitivisti¢ku teoriju
razvoja, pristup obrade informacija, teoriju socijalnog ucenja, etolosku i evolucijsku razvojnu

psihologiju te ekoloSku teoriju razvoja. Medu njih je svakako potrebno ubrojiti i humanisticki

132



pristup ¢ovjeku i njegovu razvoju, odnosno humanisticku psihologiju (Slater, Hocking i Loose,
2003). Teorije se, prema Berk (2008), mogu razlikovati s obzirom na tri kriterija. Prvi kriterij
odnosi se na razvoj kao kontinuirani i/ili diskontinuirani proces. Odnosno, razvoj moze biti
shvacen kao kontinuirani proces postupnog povecanja istih vjestina koje su oduvijek prisutne u
pojedincu. No, moze biti shvacen i kao diskontinuirani proces u kojemu se u odredenim
razdobljima pojavljuju nove i originalne interpretacije svijeta te reakcije na njega, tj. u kojemu
je svaki stadij razvoja okarakteriziran kvalitativnim promjenama u misljenju, osjecajima i
ponasanju pojedinca. Drugi kriterij prema kojemu se teorije mogu razlikovati odnosi se na
postojanje jednog ili vise razvojnih putova, koji ovise o kontekstima u kojima pojedinac Zivi, a
tre¢i kriterij na ustaljeno pitanje o odnosu nasljeda i odgoja — ,,je li razvoj prvenstveno odreden

prirodom ili odgojem te je li stabilan ili otvoren promjenama?‘ (Berk, 2008, str. 39).

U okviru psihoanaliticke teorije razvoja, u razvoju pojedinca naglasak je na rjeSavanju
konflikata izmedu covjekovih bioloskih nagona i drustvenih o€ekivanja, koji su uvijek prisutni.
Cjelokupno covjekovo funkcioniranje ovisit ¢e upravo o uspjesnosti rjesSavanja tih konflikata.
Primjerice, utjecat ¢e na njegovu sposobnost ucenja, uspostavljanje i odrzavanje odnosa s
drugim ljudima, te na sposobnost noSenja 1 tolerancije anksioznosti koja je prisutna u
svakodnevnom Zivotu. Najutjecajniji predstavnici ove teorije su Freud, sa svojom
psihoseksualnom teorijom i Erikson, sa svojom psihosocijalnom teorijom. (Fleming, 2004;
Berk, 2008)

Prema Freudovoj teoriji psihoseksualnog razvoja, covjekovo ponasanje uzrokovano je
isklju¢ivo zadovoljavanjem instinkata, odnosno primarnih erogenih zona (o€iju, usiju, usta,
usne, spolnog organa, prsa i anusa), koje vode do seksualnog zadovoljstva. Jednu od najvaznijih
uloga u razvoju pojedinca imaju njegovi roditelji, jer je naéin na koji se odnose prema
djetetovim seksualnim i agresivnim nagonima u najranijem i ranom djetinjstvu presudan za
zdrav razvoj djetetove licnosti (Berk, 2008). Freud je utvrdio pet razli¢itih stadija
psihoseksualnog razvoja, koji zavrSava adolescencijom. Tako je dijete od svog rodenja do 1.
godine zivota u oralnom stadiju (aktivnosti sisanja na dojku ili bo¢icu), od 1. do 3. godine je u
analnom stadiju (uzivanje u zadrzavanju i izbacivanju urina i izmeta), od 3. do 6. godine u
falusnom stadiju (ugoda u dodirivanju genitalija), od 6. do 11. godine je u stadiju latencije
(stiSani seksualni instinkti), a u razdoblju adolescencije je u genitalnom stadiju (pubertet
uzrokuje povratak seksualnih impulsa 1 nagona). Ukoliko roditelji uspiju odrzati ravnotezu u
zadovoljavanju tih instinkata i nagona kod svoje djece, prema Freudu, ona ¢e se razviti u odrasle

0sobe uspjesne u svim zivotnim podruc¢jima (Dimitriadis i Kamberelis, 2006; Berk, 2008).
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Erikson, Freudov sljedbenik, u svojoj se teoriji psihosocijalnog razvoja nastavlja na
Freudove ideje i stadije razvoja. Medutim, smatra da svjesni dio ¢ovjekove li¢nosti ne rjesava
samo konflikte izmedu bioloskih impulsa i1 drustvenih oc¢ekivanja, ve¢ kako ¢ovjek u svakom
razvojnom stadiju svjesno stjeCe odredene vjeStine i razvija stavove koji ga ¢ine aktivnim
pripadnikom neke zajednice. Freudovom razvoju od pet stadija dodao je jos tri stadija u odrasloj
dobi. Tako je prema Eriksonu razdoblje razvoja od rodenja djeteta do njegove 1. godine stadij
povjerenja nasuprot nepovjerenju (ovisno o kvaliteti njege i toplini odgoja), od 1. do 3. godine
je stadij nezavisnosti nasuprot sramu i sumnji (ovisno o roditeljskom omogucivanju djetetove
nezavisnosti), od 3. do 6. godine je stadij poduzetnosti nasuprot krivnji (ovisno o roditeljskom
podrzavanju djetetove inicijativnosti i zahtjeva samokontrole), od 6. do 11. godine je stadij
sposobnosti nasuprot nesposobnosti (ovisno o pozitivnim i negativnim iskustvima u razli¢itim
kontekstima, poput obiteljskog doma i $kole), u adolescenciji je stadij identiteta nasuprot
zbunjenosti (u kojemu adolescenti propituju vlastiti identitet, svrhu, buduée uloge), u ranoj
odrasloj dobi je stadij prisnosti nasuprot otudenosti, u srednjoj odrasloj dobi stvaralastvo

nasuprot neostvarenosti te u starosti integritet licnosti nasuprot oc¢ajanju. (Fleming, 2004)

U obje teorije glavnih predstavnika psihoanaliticke teorije razvoja covjeka,
psihoseksualnoj 1 psihosocijalnoj, razvoj je geneticki determiniran, i to po stadijima, Sto znaci
da je razvoj pojedinca diskontinuiran. Redoslijed razvojnih faza je nepromjenjiv, odnosno
pretpostavlja se da su svi razvojni stadiji univerzalni, da postoji samo jedan put razvoja. Uz to,
vidljivo je i kako su jednako naglaseni i nasljede (priroda) i odgoj, jer se urodeni instinkti

usmjeravaju i zadovoljavaju odgojem (Berk, 2008).

Kriti¢ari psihoanalitickoj teoriji najvise zamjeraju Sto se oslanja iskljucivo na klinicki
pristup, prema kojemu se podatci iz raznolikih izvora kombiniraju kako bi se dobila cjelovita
slika funkcioniranja li¢nosti odredenog pojedinca. (Berk, 2008) Slater, Hocking i Loose (2003)
upozoravaju da ipak ne postoje nikakvi dokazi koji bi potvrdili Freudove ideje, niti metode
kojima bi se one mogle provijeriti. Skinner (1954) napominje da je zanemarena i vaznost

covjekova okruzenja, s kojim je Covjek u svjesnoj, a ne nesvjesnoj interakciji.

Nezadovoljni subjektivnim i neprovjerljivim idejama u okviru psihoanaliti¢ke teorije,
psiholozi su se sve viSe poceli baviti istrazivanjem onih podrazaja i reakcija kod pojedinca koji
se mogu objektivno opazati. Time se prestaju baviti onim psihickim dijelom covjeka, koji
ljudskom oku nije vidljiv, iako nikada nisu negirali njegovo postojanje. U potpunosti se
posvecuju opisivanju i objasnjavanju ljudskog ponasanja te njegovoj manipulaciji, i time

pokreéu novi pravac — biheviorizam. Naime, prema bihevioristima, uzroke ponasanja ne treba
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traziti unutar samog Covjeka, ve¢ izvan njega. Pri tome je sposobnost ucenja kljucna za
prezivljavanje u izazovnom i promjenjivom okruzenju. Ono $to pojedincu moze pomoci u tom
procesu ucenja jest da uvidi povezanost izmedu svog ponaSanja i posljedica koje ono
prouzrokuje. Dakle, uloga je drugih, primjerice ucitelja i roditelja, da odredenim podrazajima
nauce djecu pozeljnom ponaSanju. Dva najpoznatija predstavnika takvih principa ucenja su
Watson, sa svojom teorijom klasicnog uvjetovanja (koja je nastala na temelju Pavlovljeva

eksperimenta sa psom), te Skinner, s teorijom operantnog uvjetovanja. (Berk, 2008)

Prema teoriji klasicnog uvjetovanja, ljudsko se ponasanje moze u potpunosti oblikovati
1 izvanjski manipulirati tako da se paZljivo kontroliraju veze izmedu podrazaja i reakcija.
Watson je u svom glasovitom eksperimentu s djeCakom Albertom jo§ 1924. godine pokazao
kako se izvanjskim stimulacijama i asocijacijama mogu kod Covjeka proizvesti negativne
emocije 1 fobije. Naime, u njegovoj se teoriji u¢enje ponasanja odvija kroz proces asocijacija.
Dva su podrazaja ili stimulansa koji nemaju nikakvih medusobnih poveznica upareni zajedno
kako bi proizvela odredenu Zeljenu reakciju. Taj se proces ucenja odvija u tri faze. U stadiju
prije uvjetovanja, postoji neuvjetovani stimulans koji kod djeteta izaziva prirodnu,
neuvjetovanu reakciju. Paralelno uz to, postoji i neutralni stimulans koji u pocetku nema
nikakvog utjecaja na dijete. U drugoj fazi, tijekom koje se dogada uvjetovanje, neutralni
stimulans povezuje se s neuvjetovanim stimulansom i time postaje uvjetovani stimulans, a u
posljednjoj, tre¢oj fazi, uz dovoljno ponavljanja i tijekom odredenog vremena ta dva stimulansa
zajedno stvaraju odredenu uvjetovanu reakciju, odnosno odgovor ljudskog organizma. To znaci
da je ¢ovjekova reakcija uvjetovana i naucena, jer on iskazuje takvo nauceno ponaSanje ¢ak i
kada je ponovno u kontaktu samo s neutralnim, odnosno uvjetovanim stimulansom. (Fanselow
i Sterlace, 2014)

Sto se ti¢e teorije operantnog uvjetovanja, Skinner (1954, 1976) je vjerovao da se
ucestalost iskazivanja odredenog ponasanja (bilo poZeljnog ili nepoZeljnog) moze kontrolirati
njegovim posljedicama. Prema njemu, postoje Cetiri tipa posljedica koje mogu biti svrstane u
dvije razli¢ite kategorije — kategoriju pojacanja (engl. reinforcement) i kategoriju kaznjavanja
(engl. punishment). Pojacanje se odnosi na postupak kojim se povecava ucestalost ponasanja,
a sam postupak moze biti pozitivan ili negativan. Pozitivno pojacanje podrazumijeva
svojevrsno nagradivanje odredenog ponasanja. No da bi neki postupak bio nagradujuéi, mora
uslijediti odmah nakon ponaSanja te povecati u¢estalost ponasanja. U danasnje vrijeme ulogu
pojacivaca ili nagrade vrlo Cesto ima novac, dobivena paznja, zagrljaj te mogucnost

ukljucivanja u Zzeljene aktivnosti. Negativno pojacanje, kao 1 pozitivno, takoder dovodi do
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povecanja ucestalosti ponasanja, ali tako da ponasanje uklanja ili prevenira odredeni stimulans.
Primjerice, ako ucenik u skoli Cesto dozivljava stres, ucitelj mu moze pomo¢i tako da mu
pomogne da primijeni relaksacijske tehnike, pomocu kojih ¢e ucenik svoj stres smanjiti ili u

potpunosti prevenirati.

Druga kategorija, kaznjavanje, odnosi se na svojevrsno uklanjanje stimulansa koji
smanjuje ucestalost odredenog ponasanja. Pri tome, kao i kod pojacanja, to uklanjanje mora
uslijediti neposredno nakon ponasanja i mora smanjiti ucestalost njegova pojavljivanja.
Primjerice, ukoliko se uc¢enik neprimjereno ponaSao u uc¢ionici, moze ga se kazniti izdvajanjem
u drugi prostor ili uskra¢ivanjem nekih privilegija (primjerice hrane poput slatkiSa) (Murphy 1

Lupfer, 2014).

Kao reakcija na bihevioristicku teoriju, javilo se nekoliko teorija socijalnog ucenja koje
su pokusale objasniti kako ¢ovjek uc¢i ponaSanja kroz promatranje drugih u svom socijalnom
okruzenju. Bandura (1971) je posebice isticao da se slozenost Covjekova ponasanja u
kompleksnim socijalnim kontekstima ne moze nikako svesti na urodene impulse, podrazaje i
uzvratne reakcije Covjekova organizma. Najpoznatija je njegova teorija socijalnog ucenja,
prema kojoj je vrlo vazan Cinitelj razvoja modeliranje, odnosno imitacija ili u€enje opazanjem.
(Berk, 2008). Naime, Bandura (1971) je opazio da gledanjem i sluSanjem ljudi oko sebe djeca
uce mnoga pozeljna, ali i nepozeljna ponasanja. Pojasnjava da pojedinac tijekom procesa uc¢enja
uocava 1 razli¢ite posljedice svog ponasanja i svojih razlicitih postupaka. Prema tim povratnim
informacijama on razvija pretpostavke o ponasanjima koje vode do odredenog uspjeha, i one
mu sluze kao smjernice za budu¢a ponaSanja. Ukoliko se pretpostavke pokazu to¢nima,
pojedinac nastavlja s ponasanjem koje je dovelo do uspjeha, a ako se pokazu nevaljanima, vode
neuspjehu. Pri tome, prema Banduri ne treba zanemariti ni dosada$nje iskustvo pojedinca koje
ima vaznu motivacijsku ulogu, jer je ono ipak dominantnije u ¢ovjekovu ponasanju, nego
izvanjske informacije ili podrazaji. Kao posljedica prijasnjih iskustava, pojedinac ¢e ocekivati
da ¢e tocno odredenim postupcima uspjeti ostvariti ono $to mu je osobno vazno 1 vrijedno.
Drugim rije¢ima, ponaSanje pojedinca je u velikoj mjeri regulirano njegovim videnjem
posljedica tih postupaka. U kasnijim promisljanjima o svojoj teoriji socijalnog uc¢enja, Bandura
(2001) je dodatno naglasio dimenziju covjekove agentnosti, tj. djelovanja (engl. agency) u
ostvarivanju zeljenih ciljeva. Temeljnim znacajkama agentnosti smatra Covjekovu
intencionalnost, odnosno usmjerenost ostvarivanju odredenog cilja, kojima pak prethodi
pazljivo promisljanje o buducnosti i stvaranje planova. No, samo promisljanje i planiranje nije

dovoljno, ve¢ je potrebna i samoregulacija u poduzimanju i ostvarivanju akcija. Ona pak
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podrazumijeva samoevaluaciju 0 uspjesnosti poduzetih akcija s obzirom na osobne ciljeve,
vrijednosti i standarde, kako bi se akcije mogle regulirati, prilagoditi i unaprijediti. Uz
samoevaluaciju, vrlo je vazna i samorefleksivnost, kao metakognitivha sposobnost koja
omogucuje pojedincu da promislja o sebi 1 svojim postupcima, da evaluira svoju motivaciju,
ciljeve i1 zivotne teznje. Sve te znaCajke, prema Banduri, omogucuju ¢ovjeku da ima znaCajnu

ulogu u vlastitom procesu razvoja, fleksibilnosti i prilagodljivosti u promjenjivim vremenima.

Iz ideja glavnih predstavnika biheviorizma i teorija socijalnog ucenja vidljivo je da se
razvoj ¢ovjeka promatra kao kontinuirani proces, u kojemu je razvoj posljedica uvjetovanja i
modeliranja. Dakle, naglasak je na utjecaju okoline. Budu¢i da se ¢ovjek razvija i uci kroz
razlicite nacine potkrjepljivanja, imitacije i modeliranja, moguce je i vise razliitih razvojnih

putova (Berk, 2008).

Kao reakcija na prethodne teorije o razvoju Covjeka, psihoanaliticku i1 bihevioristicku,
javio se i tre¢i pravac u psihologiji, poznat kao humanisticki pristup, koji je takoder dao svoj
znacajni doprinos razumijevanju ¢ovjekova razvoja (Slater, Hocking i Loose, 2003), ali je 1 vrlo
vazan za koncept pozitivne orijentacije u odgoju. Buduéi da su ideje humanisti¢ke psihologije
detaljno opisane u poglavlju o interdisciplinarnom pristupu pozitivnoj orijentaciji u odgoju,
ovdje ¢e se istaknuti ukratko samo najvaznije ideje. To je Maslowljeva (1971) ideja kako je
razvoj svakog pojedinca motiviran njegovim najvisSim, samoaktualiziraju¢im potrebama; te
Rogersova (1995) ideja potpuno funkcionalne osobe i pristupa usmjerenog na osobu, u kojemu
se razvoj odvija u podrzavajuéem odnosu izmedu dvije osobe, ispunjen povjerenjem,
empatijom i prihvacanjem. U njihovim idejama razvoj je viden i kao Kontinuiran i
diskontinuiran proces koji uvazava i bioloSke znacajke 1 posebnosti pojedinca, ali 1 doprinos
okoline u njegovu razvoju. Samim time podrazumijeva i razli¢ite razvojne putove, jer svakog

covjeka shvaca kao individualnu 1 originalnu osobu.

Daljnji doprinos istrazivanju ¢ovjekova razvoja, i to posebice kognitivnog podrucja dao
je Svicarski teoretiar Jean Piaget. Prema njegovoj kognitivno-razvojnoj teoriji, djeca uce tako
da aktivno konstruiraju svoje znanje istrazujuci svijet koji ih okruzuje, nadovezujuéi novo
znanje na svoja prethodna iskustva i ve¢ formirane okvire znanja (Dimitriadis i Kamberelis,
2006; Berk, 2008). Iz tog razloga Piagetova teorija svrstava se u konstruktivisticku perspektivu,
,,koja ucenje promatra kao konstrukciju* (Dahl, 1996, str. 2), odnosno danas se njegova teorija
naziva konstruktivizmom (Dimitriadis i Kamberelis, 2006). Prema Piagetovoj teoriji, S
razvojem djetetova mozga i1 sa sve ve¢im brojem iskustava koje dijete stjece, ono se krece kroz

Cetiri velika razvojna stadija. Pri tome je svaki stadij obiljezen razli¢itim na¢inom misljenja.
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Tako razvoj pocinje sa senzomotorickim stadijem, u kojemu djeca od rodenja do 2. godine
zivota rabe osjetila i pokret u istrazivanju svoje okoline, potom slijedi predoperacijski stadij u
kojemu misljenje djeteta u dobi od 2 do 7 godina postaje simboli¢ko i prepuno nelogi¢nosti, da
bi u stadiju konkretnih operacija, u dobi od 7 do 11 godina misljenje postalo organiziranije i
jasnije. Naposljetku, u stadiju formalnih operacija, misljenje postaje kompleksno i apstraktno,
Sto i prilic¢i adolescentima i odraslim osobama (od 12 godina do odrasle dobi). Dakle, ucenje se
odvija diskontinuirano, kroz slijed stadija koji je univerzalan, tj. jednak za svakog pojedinca.
Medutim, taj proces od pojedinca zahtijeva Citav niz konstrukcija 1 prilagodbi na okruzenje u
kojemu se nalazi. To se pak odvija kroz asimilaciju, odnosno integriranje novog iskustva ili
znanja u ve¢ postojecu shemu ili kognitivni sustav, te kroz akomodaciju, koja podrazumijeva
prilagodbu te postojece sheme da bi se novo iskustvo u nju moglo uklopiti. Ta dva procesa
asimilacije i akomodacije zajedno Cine djetetovu kontinuiranu prilagodbu na svijet oko njih, $to

mnogi nazivaju procesom ucenja. (Dimitriadis i Kamberelis, 2006)

lako se taj proces u¢enja odvija u okruzenju u kojemu se pojedinac nalazi, te s kojim je
u interakciji, Piaget ipak nije naglasio vaznost socijalnog utjecaja na ucenje. Umjesto toga,
fokusirao se samo na akcije 1 refleksije pojedinca u odnosu na njegovo okruZenje. U tome se
krije 1 temeljna razlika izmedu ideja Piageta i Vygotskog koji je takoder zagovarao
konstruktivizam, ali je smatrao kako se razvoj 1 u¢enje odvija primarno u socijalnom kontekstu,
odnosno da je pod utjecajem interakcije s drugim pojedincima. (Bdahl, 1996; Dimitriadis i
Kamberelis, 2006)

Vygotski se u potpunosti protivio shvacanjima da covjekov razvoj ovisi ve¢inom o
njegovim bioloskim Ciniteljima, i o ¢ovjeku samom. Smatrao je da bioloski ¢initelji doprinose
samo osnovnom ljudskom razvoju, a tek socijalno okruzenje u kojemu se pojedinac nalazi
utjece na razvoj visih i kompleksnijih kognitivnih procesa poput jezika, pamc¢enja i apstraktnog
misljenja. Iz tog se razloga Vygotskijeva teorija sociokulturnog razvoja naziva i socijalnim
konstruktivizmom, jer je naglasavao da pojedinac ne moze uciti bez verbalne interakcije s
drugima (Dimitriadis i Kamberelis, 2006), odnosno njegovo ucenje u jednakoj mjeri ovisi o

njegovim unutra$njim kapacitetima i o socijalnim faktorima.

Dakle, socijalna interakcija ima vaznu ulogu u procesu ucenja, jer ucenici mogu uciti
jedni od drugih i na taj nacin konstruirati svoje znanje. Ona je ujedno i prvi oblik kroz koji
pojedinac uci, a tek potom uci individualno kroz internalizacijske procese koji vode do dubljeg
razumijevanja (Blake i Pope, 2008). Komunikacija izmedu djeteta i odraslih ili djeteta i starije

djece pomaZze djetetu u usvajanju onih aktivnosti koje su vazne u njegovoj kulturi, pri ¢emu to
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s vremenom postaje sastavni dio njegove kognitivne strukture. Odnosno, dijete internalizira
vazna obiljezja te komunikacije ¢ime razvija ,,svoj unutras$nji govor u upravljanju svojim

misljenjem i ponasanjem, kao i kod usvajanja novih vjestina“ (Berk, 2008, str. 23).

U svom daljnjem istrazivanju razvoja Vygotski je stvorio konstrukt koji je nazvao zona
proksimalnog razvoja, pod kojim je podrazumijevao razliku izmedu trenuta¢nog stupnja
samostalnog razvoja djeteta i razinu njegova potencijalnog razvoja pod vodstvom odrasle osobe
ili iskusnije starije djece. Odnosno, htio je istraziti one funkcije koje u djetetu jos nisu sazrele,
ali su u procesu sazrijevanja, one koje su trenutacno u stanju zametka, kao pupoljci. Istaknuo
je nekoliko temeljnih znacajki te zone, a one ukljucuju zajednicki, svjesni trud i napor sudionika
u interakciji, njihovu aktivnu ulogu te dinami¢nu i dijalekti¢nu interakciju. Napominje kako ¢e
proces poucavanja i ucenja biti naju¢inkovitiji ukoliko se odvija u okviru zone proksimalnog
razvoja. Pri tome uditelji i ucenici trebaju zajedno teziti sve vis§im i vi§im razinama razvoja.
(Dimitriadis 1 Kamberelis, 2006) Iz toga se moze zakljuciti kako je razvoj viden i kao
kontinuiran i diskontinuiran proces, jer primjerice, razvoj jezika i Skolovanja dovodi do
stupnjevitih promjena, dok interakcija djeteta s odraslima ili s iskusnijom djecom dovodi i do
kontinuiteta (Berk, 2008).

Nadalje, jedan od novijih teorijskih pogleda na razvoj Covjeka je i pristup obrade
informacija (Klahr i Macwhinney, 1998), u kojemu se ¢ovjek, kao i u teorijama Piageta (i
Vygotskog) promatra kao aktivno bice koje nastoji razumjeti svijet oko sebe. Medutim, u ovoj
se teoriji ne spominju razvojni stadiji, ve¢ su procesi misljenja poput percepcije, paznje,
pamcenja, strategije planiranja, kategoriziranja informacija te razumijevanje pisanog i usmenog
govora prisutni u svim dobnim kategorijama, u vecoj ili manjoj mjeri. Prema tome, na razvoj
se gleda kao na kontinuiranu promjenu koja slijedi samo jedan moguci slijed razvoja. (Berk,
2008) Prema toj teoriji, ljudski se um moze zamisliti kao sustav kroz koji prolaze razne
informacije, a koje se u njemu kodiraju, transformiraju i organiziraju. Iz toga proizlazi i
usporedba ljudskog uma s kompjutorom. Berk dalje pojasnjava kako su istrazivanjima u okviru
ove teorije prikupljeni vrlo precizni opisi nacina na koji djeca 1 odrasli pristupaju rjeSavanju
razli¢itih problema te su stoga vrlo vazni za kontekst obrazovanja. Veliki je nedostatak ovoga
pristupa ignoriranje onih aspekata misljenja koji nisu linearni, poput kreativnosti i maste.

Takoder, postavlja se pitanje funkcionira li zaista ljudski um poput rac¢unala (Sternberg, 2000).

Sposobnost prilagodbe Covjeka na okruzenje u kojemu Zzivi i videnje Covjeka
integralnim dijelom prirodnog svijeta, sredisnji je interes etologijske razvojne psihologije, koja

svoje korijene ima u Darwinovim radovima. Ta grana psihologije istrazuje adaptivnu vrijednost
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ponasanja i to s obzirom na njezin doprinos ¢ovjekovu opstanku. Zacetnici te teorije su Konrad
Lorenz i Niko Tinberg, koji su prouCavanjem zivotinja u prirodi uocili odredene obrasce
(socijalnih) ponasanja koji im pomazu u prezivljavanju (Tinbergen, 1964). Kada su to
usporedili s Covjekom, to opazanje dovelo je do razvijanja jednog od vaznih pojmova u
razvojnoj psihologiji — kriticnog razdoblja. Pod tim pojmom podrazumijevaju ograni¢eno
razdoblje u kojemu je pojedinac bioloski spreman za usvajanje ili razvijanje odredenih vjesStina
1 ponasanja, a koje sluze njegovoj prilagodbi, poput primjerice usvajanje jezika i govora. No da
bi se to zaista i dogodilo, potrebni su podrazaji iz njegove okoline (Archer, 1992; Berk, 2008).
S vremenom se Uz kriticno razdoblje po¢elo govoriti i o 0sjetljivom razdoblju, koje je shva¢eno
kao nadredeno kriti¢cnom razdoblju. Naime, prema Knudsenu (2004), osjetljivo razdoblje je
Sirok pojam koji se odnosi na ograni¢ena razdoblja u kojemu je utjecaj iskustva na mozak, a
samim time i na ponaSanje ¢ovjeka vrlo snazan. Kriti¢no razdoblje vidi pak kao specifi¢nu
kategoriju osjetljivog razdoblja, u kojemu se dogadaju nepovratne promjene u funkcioniranju
mozga, a koje su nuzne za normalan razvoj. Napominje da je poznavanje i razumijevanje tih
osjetljivih razdoblja u djece vrlo vazno i za znanstvenike i za ucitelje, koji imaju znacajan

utjecaj u omogucavanju smislenih i znacajnih iskustava.

U okviru etologije jo$ je Tinbergen (1964) provodio istrazivanja socijalnog ponasanja
covjekovih srodnika primata, Sto ukljucuje emocije, agresiju, suradnju i socijalnu igru, a
suvremeniji nastavak tih istrazivanja pokazao je kako u usporedbi s danasnjim Covjekom
postoje sli¢nosti. Tako usmjereno podrucje istrazivanja dobilo je s vremenom i svoje posebno
ime — evolucijska razvojna psihologija — sa specifi¢nim razumijevanjem adaptivne vrijednosti
kognitivnih, emocionalnih i socijalnih sposobnosti svih pripadnika ljudske vrste, te njihove
promjene i razvoj s dobi. Dakle, njih ne zanimaju samo bioloski temelji ponaSanja, ve¢ istrazuju
1 kako pojedinci uce, jer to pridonosi njihovoj vecoj fleksibilnosti i1 prilagodljivosti njihovu

okruzenju (Berk, 2008).

Jamieson i Bekoff (1992) zakljuc¢ili su da je doprinos kognitivne etologije u istrazivanju
kognitivnog razvoja vrlo znacajan, 1 to na nacin da pruza Siru sliku ¢ovjekova razvoja. Prije
svega, istrazivanja moze postaviti u evolucijski okvir, koji se nikako ne bi smio zanemariti. Uz
to, budu¢i da se evolucija u kognitivnim istrazivanjima do sada shvacala povr$no i pomalo
neozbiljno, smatraju da kognitivna etologija tu situaciju moze promijeniti. Napominju kako u
kognitivnim 1istrazivanjima postoji tendencija da se kognicija, odnosno misljenje promatra
iskljucivo kao ljudsko obiljezje, ili se pripisuje blizim ¢ovjekovim predcima, te tvrde da takvu

uskogrudnost u razmisljanju etologija moze nadici.
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Berk (2008) iz takvih ideja o ¢ovjekovu razvoju zakljucuje da se u podrucju etologije i
evolucijske razvojne psihologije razvoj shvaca i kao kontinuiran i kao diskontinuiran proces,
koji u jednakoj mjeri uvazava i bioloske Cinitelje Covjeka i utjecaj njegove okoline. lako se
pojedinac razvija postupno uceci Citav niz adaptivnih ponaSanja, ipak postoje i osjetljiva te
kriti¢na razdoblja koja su S razvojnog stajalista specifi¢na i posebna. Medutim, ona su jednaka
za Citav ljudski rod, Sto znaci kako je dominantno videnje da postoji samo jedan mogué razvojni

put.

Doprinosi etologijske i evolucijske razvojne psihologije i kontekst koji pruzaju u
razumijevanju covjekova razvoja vrlo sU znacajni, no teorija koja pruza najtemeljitije i
najrazradenije objasnjenje kontekstualnih utjecaja na razvoj Covjeka je Bronfenbrennerova
teorija ekoloskih sustava. Ta teorija covjeka promatra i kao stvaraoca svog svijeta i okruzenja,
ali u isto vrijeme i kao ,,proizvod“ svoje okoline, ¢ime je naglasena interakcija i bioloskih
¢initelja kod pojedinca i njegove okoline. 1z tog se razloga ta teorija naziva i bioekoloskim
modelom. (Berk, 2008) Detaljnije pojasnjenje te teorije izdvojeno je u narednom zasebnom
potpoglavlju, jer se upravo ona smatra najprimjerenijom teorijom razvoja Covjeka za
istrazivanje pozitivne orijentacije u odgoju, uz dakako, humanisticki pristup covjeku kao
cjelovitoj i originalnoj jedinki.

Unato¢ postojanju razli¢itih teorija o ¢ovjekovu razvoju, od pocetaka spekulacija,
znanstvenih istraZivanja pa sve do danas, te iako se u ponekim teorijama ¢ak smatralo da
covjekov razvoj zavrSava s odraslom dobi, odnosno nakon adolescencije, u danasnje se vrijeme
sve viSe zagovara pristup cjeloZivotnog razvoja. U njemu se, kao §to i sam naziv govori, razvoj

promatra kao cjelozivotni proces. (Baltes, Lindenberger i Staudinger, 2006; Berk, 2008)

Prema Baltesu, Staudinger i Lindenberger (1999) bit tog pristupa jest da razvoj ne
zavrSava u odrasloj dobi, ve¢ se nastavlja do kraja Zivota kroz procese stjecanja, odrzavanja,
transformacije 1 odstupanja u psiholoSkim strukturama i funkcijama. Odnosno promatra se kao
viSedimenzionalan i viSesmjeran proces, vrlo plasti¢an 1 uklopljen u viSestruke kontekste.
Naime, u tom se pristupu nijedno Zivotno razdoblje (od prenatalnog, dojenacke dobi i najranijeg
djetinjstva, ranog i srednjeg djetinjstva, adolescencije, do rane, srednje i kasne odrasle dobi) ne
smatra vaznijim od drugih s obzirom na utjecaj na tijek Zivota. Tijekom svakog tog razdoblja
dogadaju se znacajne promjene u tjelesnom, kognitivhom te socijalnom i emocionalnom
podrucju, koja su u stvarnosti isprepletena i u medusobnoj interakciji. Razvoj ¢ovjeka u okviru

tih podrucja takoder se moze promatrati i kao viSedimenzionalan, jer na njega utjeCu brojni
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bioloski, psiholoski 1 socijalni Cinitelji (poput intelektualnih sposobnosti, temperamenta,

odnosa s roditeljima, socijalne podrske izvan obitelji i sl.).

Visesmjernost procesa odnosi se pak na ¢injenicu kako razvoj nije ograni¢en samo na
poboljsanje ili napredovanje, ve¢ i1 na slabljenje ili nazadovanje. Primjerice, ako se pojedinac
usmjeri na razvijanje vjestina za ucenje stranog jezika, propustit ¢e razviti neke druge vjestine
do punog potencijala. Plasti¢nost se tog procesa odnosi na sposobnost prilagodbe pojedinca na
zivotne uvjete i mogucénosti promjene, iako se ta plasticnost smanjuje s viemenom. Na njegov
razvoj utjecu 1 dogadaji koji su usko vezani uz dob, a koji su pod utjecajem bioloskih procesa
ili drustvenih obifaja (primjerice, veéina djece prohoda nekoliko mjeseci nakon prvog
rodendana, ili djeca usvajaju materinski jezik u predskolskoj dobi). Osim toga, na razvoj mogu
utjecati i ,,povijesno utemeljeni utjecaji (Berk, 2008, str. 11), poput epidemija, ratova, vrijeme
izuma interneta i sli¢no. Takvi utjecaji vezani uz dob ili povijesne dogadaje nazivaju se
normativnima, jer zahvacaju veci broj ljudi na sli¢an na¢in. Suprotno tomu, postoje utjecaji koje
dozivljava samo jedan pojedinac ili manja grupa ljudi, pa se oni nazivaju nenormativnim
utjecajima (poput primjerice bolesti, inspirativnog ucitelja 1 sl.). (Berk, 2008) Berk napominje
kako su u dana$nje vrijeme nenormativni utjecaji ipak postali znacajniji u Zivotima ljudi, nego
normativni utjecaji poput dobi. Dakle, iako postoje kategorizacije podrucja razvoja i raznolikih
utjecaja, brojni autori napominju kako se razvoj unutar cjeloZivotnog pristupa moze prikazati
kao grana drveta koja se pruza u razli¢itim smjerovima (Baltes, Standinger i Lindenberger,

1999; Berk, 2008).

Dakle, moze se zakljuciti da je pristup cjelozivotnog razvoja zapravo uravnotezeno
glediste koje uocava veliku sloZenost nacina na koji se pojedinac mijenja kroz svoj razvoj i
Cinitelja koji na to utjecu. Prema tom pristupu, ¢ovjekov razvoj je cjeloZivotan, u isto vrijeme i
kontinuiran 1 diskontinuiran, viSedimenzionalan (pod utjecajem mjeSavine bioloskih,
psiholoskih i drustvenih ¢initelja), viSesmjeran (obiljeZavaju ga i rast i opadanje) i fleksibilan,
odnosno plasti¢an proces (pod utjecajem novih iskustava moze se promijeniti). Nadalje, u
okviru tog pristupa takoder se isti¢e da je razvoj uklopljen u razli¢ite kontekste, koji su povezani
i u medusobnoj interakciji (utjecaji povezani s dobi, s povijesnim dogadajima i normativni

utjecaji), Sto ujedno znaci i da razvoj ima mnogo moguéih putova. (Berk, 2008)

Sto se ti¢e teorijskih okvira dosada$njih istraZivanja pozitivne orijentacije u odgoju,
odnosno istrazivanja koja se mogu dovesti u blisku vezu s konceptom pozitivne orijentacije u
odgoju, ona su se najcesce temeljila na konstruktivizmu (primjerice Zeki i Giineyli, 2014), ali i

na Bronfenbrennerovoj teoriji ekoloskih sustava (primjerice Byrd i McKinney, 2012).
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lako je doprinos konstruktivizma u odgoju i obrazovanju nemijerljiv, te iako je pridonio
stvaranju slike djeteta kao bica koje aktivno konstruira svoje znanje, i u interakciji s drugima i
samostalno, on se ipak ubraja u kognitivne teorije razvoja ¢ovjeka. To je samo jedan aspekt
Covjekovarazvoja. Jos je Pestalozzi (prema Bognar i Dubovicki, 2012) upozoravao da u sustavu
odgoja i obrazovanja treba voditi rac¢una o glavi, ali i srcu i rukama, $to implicira kognitivni,
afektivni 1 psihomotoricki razvoj (Mali¢ i Muzi¢, 1986; Bognar i Matijevi¢, 2002). Odnosno,
to upozorava na vaznost holisti¢kog pristupa ¢ovjeku, a ne samo jednom, dominantnom dijelu.
Takav holisticki pristup (iako se ni u njemu ne raspravlja o pojedinacnim aspektima) najvise
dolazi do izrazaja u humanistickom pristupu covjeku 1 njegovu razvoju, koji je objaSnjen u

ranijem tekstu.

U okviru pozitivne orijentacije u odgoju uceniku se pristupa holisticki, a naglasak je na
stvaranju i razvijanju odnosa u kojemu ¢e ucitelj pomoc¢i ucenicima u razvijanju njihovih
razlicitih potencijala i talenata, bili oni u podruc¢ju kognitivnih sposobnosti, afektivnih ili
psihomotorickih. Osnovna je pretpostavka da takvo odgojno djelovanje ucitelja ¢ini jednu od
njegovih najvaznijih uloga, ali i sustinu odgoja uopce. Isto vrijedi i za roditelje i za okolinu u
kojoj pojedinac odrasta. Taj se njegov odnos i interakcija s okolinom, odnosno s raznim
sustavima u kojima zivi najjasnije moze objasniti i predociti Bronfenbrennerovom teorijom

ekoloskih sustava.
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4.3.1. Bronfenbrennerova ekoloska teorija covjekova razvoja

Da bi se mogao razumjeti ¢ovjekov razvoj, prema Bronfenbrenneru (1979, 1994)
potrebno je njegov razvoj promatrati u kontekstu. Drugim rije¢ima, potrebno je uzeti u obzir
cijeli ekoloski sustav u kojemu se odvija taj razvoj. Taj se ekoloski sustav sastoji od pet
podsustava koji su smjesteni jedan unutar drugog ,,poput Ruske lutke* (Bonfenbrenner, 1979,
str. 22). Seze od mikrosustava, koji podrazumijeva odnose izmedu pojedinca i njegovog
neposrednog okruzenja, poput primjerice obitelji i Skole, pa sve do makrosustava, koji se odnosi
na institucionalne oblike kulture, poput ekonomije, obicaja, znanja. Dakle, naglasak je na
odnosima izmedu razli¢itih podsustava, koji su uvijek u medusobnoj interakciji i interakciji s
pojedincem. Drugim rije¢ima, Bronfenbrennerov model razvoja teorija ekoloskih sustava
analizira odnos izmedu djeteta i okoline (Berk, 2008). Kada se u ovom kontekstu govori o
razvoju pojedinca, on se ne promatra iz tradicionalne perspektive psiholoskih procesa poput
razvoja percepcije, motivacije, misljenja i u¢enja, ve¢ se u okviru ekoloSkog pristupa naglasak
stavlja na njihov sadrzaj. Drugim rijeima, istraZuje se ono Sto je percipirano, 0 cemu Se
razmiSlja u procesu stjecanja znanja, te kako se priroda tog procesa mijenja kao posljedica

izloZenosti 1 interakcije pojedinca s njegovim okruzenjem.

Bronfenbrennerova (1979) se teorija temelji na pretpostavci da se razvoj uvijek odvija
u kontekstu, odnosno unutar Sire socijalne 1 kulturalne okoline. Medutim, ne utjeCe samo
okolina na pojedinca, ve¢ 1 on istovremeno utjeCe na svoju okolinu. Pri tome pojedinac,
odnosno dijete nije samo prazna ploca na koju okruzenje utjece, ve¢ se smatra dijelom slozenog
sustava i aktivnim sudionikom vlastita razvoja. Pod okolinom se misli na medusobno povezane
slojeve ili podsustave koji utjecu jedan na drugi. Promjena u jednom utjece na promjenu svih
dijelova. Neki od tih slojeva blize su djetetu 1 utjecu na njegov razvoj neposredno, a drugi su
udaljeniji i utjeCu na razvoj posredno (Berk, 2008) (slika 11). Bronfenbrenner (1979) napominje
da pod okruzenjem ne misli na stvarno, objektivno okruzenje, ve¢ kako ga pojedinac koji se

razvija percipira jer tek u tom smislu on utjece na njegov razvoj.

144



Slika 11: Struktura okoline prema teoriji ekoloskih sustava (Berk, 2008, str. 24)

Mikrosustav, koji je pojedincu najblizi i koji na njega ima najsnazniji utjecaj, obuhvaéa
odnose i interakcije koje pojedinac ostvaruje sa svojim neposrednim okruzenjem. On
podrazumijeva percepciju aktivnosti, drustvenih uloga te meduljudskih odnosa pojedinca u
neposrednom okruZenju, ¢ija specificna fizicka, socijalna i simbolicka obiljezja pozivaju,
poticu ili koce njegovu angaziranost u tom okruzenju. To su primjerice obitelj, Skola,
susjedstvo, vrSnjaci ili radno mjesto (Bronfenbrenner, 1994). Bronfenbrenner (1979)
pojasnjava kako su odnosi izmedu tih konteksta recipro¢ni, odnosno dvosmjerni. Primjerice,
roditelji mogu utjecati na razvoj djetetovih uvjerenja i ponasanje, ali jednako tako dijete utjece
na uvjerenja i ponasanje svojih roditelja. Tvrdi da se takvi dvosmjerni utjecaji odvijaju na svim
razinama okruzenja, unutar pojedinih sustava, ali i medu njima, i to je sredi$nja tvrdnja njegove

teorije (Paquette i Ryan, 2001).
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Mezosustav obuhvaca veze i1 procese koji se odvijaju izmedu dva ili vise konteksta koji
ukljucuju pojedinca (primjerice odnos izmedu doma i Skole). Drugim rije¢ima, mezosustav se
sastoji od mikrosustava). (Bronfenbrenner, 1994)

Egzosustav takoder obuhvaca procese i veze koji se odvijaju izmedu dva ili vise
konteksta, medutim pojedinac koji se razvija ne sudjeluje u barem jednom od njih. No ¢ak i
dogadaji koji se u njemu odvijaju imaju utjecaj na njegovo neposredno okruzenje. Primjerice,
to moze biti odnos izmedu doma (djetetovo neposredno okruzenje) i radnog mjesta roditelja.
(Bronfenbrenner, 1994)

Makrosustav se sastoji od karakteristika mikro-, mezo- i egzosustava odredene kulture
ili subkulture, i to s obzirom na sustav vrijednosti, znanja i sustav prilika i moguénosti koje
takav Siroki sustav pruza. Bronfenbrenner (1994, str. 40) napominje da se makrosustav ¢ak
moze smatrati svojevrsnim socijalnim otiskom odredene kulture ili subkulture.

Kao posljednji sustav Bronfenbrenner (1994) izdvaja kronosustav, koji okruzenju daje
dodatnu, vremensku dimenziju. On obuhvaca konzistentnost ili promjene koje se tijekom
vremena odvijaju i kod pojedinca i u njegovu okruZzenju. Primjerice, to mogu biti promjene u

obiteljskoj strukturi, socioekonomskom statusu i mjestu stanovanja.

Na promjene kod pojedinca, prema Bronfenbrenneru (1979), znacajan utjecaj imaju
ekoloske tranzicije, koje su ujedno i posljedica, ali i pokreta¢ njegova razvoja. Odnosno, pod
tranzicijama se misli na promjene u ulogama ili kontekstima, koji su sastavni dio zZivota. To
mogu biti, primjerice, prijelaz iz srednjoskolskog u visokoskolsko obrazovanje, zavrSetak
fakulteta 1 diplomiranje, prvo radno iskustvo, stupanje u brak i sli¢na Zivotna iskustva. Dakle,
te tranzicije ukljuuju promjene vezane 1 uz osobna oc¢ekivanja, ali 1 drustvena ocekivanja koja

dolaze s odredenom Zivotnom ulogom.

U okviru mikrosustava Bronfenbrenner (1979) posebice isti¢e vaznost i znacaj dijada,
odnosno odnosa izmedu dvije osobe, za razvoj pojedinca. Te dijade mogu se pojaviti u tri
razlic¢ita oblika. Najjednostavniji i najnizi oblik odnosa izmedu dvije osobe stvara se kroz
opservacijsku dijadu, u kojoj jedna osoba pazljivo prati i promatra aktivnost druge osobe, koja
recipro¢no uzvrac¢a paznju. Primjerice, to moze biti ucenik koji promatra pokus koji ucitel;
ostvaruje na nastavi. Na temelju takvog odnosa moze se stvarati i onaj dublji i aktivniji odnos,
0dnosno dijada zajednicke aktivnosti. U takvom odnosu obje osobe percipiraju da sudjeluju u
zajednickoj aktivnosti, iako to ne mora biti ista aktivnost. Primjerice, ucitelj koji govori o
odredenom sadrZaju na nastavi, te o tome razgovara s u¢enicima. Dakle, njihove aktivnosti su

razlicite, ali zajedno Cine cjelinu. Takav dvosmjerni odnos, koji obuhvaca povratne informacije
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koje osobe pruzaju jedna drugoj snazan su motivacijski faktor za daljnje aktivnosti i aktivan
angazman. Osim toga, u takvom odnosu stvara se i pozitivno ozracje, odnosno afektivni, topao
i blizak odnos izmedu dvije osobe, ispunjen pozitivnim osje¢ajima i emocijama. Sto je
pozitivniji odnos izmedu dvije osobe, to pozitivnije doprinosi razvoju, te pruza mogucénost za
razvoj tre¢eg oblika dijade, a to je primarna dijada. Ona se pak definira kao odnos koji ostavlja
trag Cak i1 kada dvije osobe nisu zajedno. One su jedna drugoj u mislima, objekti snaznih
pozitivnih emocija, te nastavljaju utjecati jedna na drugu ¢ak i kad su odvojene. Te spoznaje
vrlo su vazne roditeljima, ali jednako tako 1 uciteljima. Naime, ucitelj koji uspostavi, razvija i
ostvaruje takav odnos sa svojim u¢enicima, vise ¢e 1 znacajnije doprinijeti razvoju ucenikovih
vjestina, znanja i vrijednosti, nego oni ucitelji koji nemaju razvijen topao i pozitivan odnos sa

svojim ucenicima.

Dakle, Bronfenbrenner (1979, 1994) promatra meduljudske odnose kao kontekst
razvoja pojedinca, $to je u potpunosti primjenjivo na ostvarivanje pozitivne orijentacije u
odgoju. Naime, ostvarivanjem sastavnica pozitivne orijentacije u odgoju pokusava se stvoriti i
razvijati kvalitetna primarna dijada, tj. odnos ucitelja i uc¢enika (na svim razinama sustava
odgoja 1 obrazovanja, od predSkolskog do visokoskolskog) u kojemu ¢e svi sudionici tog
procesa, a posebice ucenici, moc¢i razvijati svoje jedinstvene potencijale i talente, odnosno

cjelovito se razvijati. U konacnici, to vodi do njithove dobrobiti, odnosno znacajno joj doprinosi.

I novija istraZivanja dobrobiti studenata takoder polaze od Bronfenbrennerove teorije,
jer su prepoznali vaznost odnosa i interakcije u zdravom i pozitivnom razvoju pojedinca.
Primjerice, Byrd i McKinney (2012), pojasnjavaju da na dobrobit studenata utjecu brojni
faktori, koji djeluju na individualnoj, interpersonalnoj i institucionalnoj razini. Na individualnoj
razini to je naravno fizi¢ko, kognitivno i emocionalno zdravlje pojedinca, kao i njegovo
samopostovanje, samopouzdanje i druge osobne vjeStine i kapaciteti. Takoder, ta razina
podrazumijeva i uspjeSnost prilagodbe studenata na akademsko okruzenje i na njegove
zahtjeve. Interpersonalna razina podrazumijeva uspjeSnost njegova funkcioniranja u
drustvenom okruzenju, $to obuhvaca i ukljucenost u drustvene aktivnosti te zadovoljstvo
brojnim drustvenim aspektima njihovog iskustva studiranja. Institucionalna razina odnosi se
na odgojno-obrazovni kontekst, koji ukljucuje kurikulum, praksu poucavanja na studiju te
socijalnu i institucionalnu klimu. lako Byrd i McKinney te tri razine promatraju razvojno i u
cjelini, interpersonalna razina mogla bi se promatrati i kao poveznica individualne i

institucionalne razine.
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5. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
5.1. Problem i cilj istrazivanja

U ovom se istrazivanju proucava pozitivna orijentacija u odgoju, i to u okviru
kurikuluma obrazovanja ucitelja. Pri tome se polazi od utvrdivanja stavova studenata o
pozitivnoj orijentaciji u odgoju kako bi se dobio uvid u njihova dosadasnja promisljanja o
takvom pozitivnom odgojnom djelovanju, te onih faktora koji su povezani s njihovim
formiranjem. Poseban je naglasak stavljen na kurikulum obrazovanja ucitelja, kako bi se
uvidjelo doprinose li postojeci programi razvijanju pozitivnih stavova o toj orijentaciji. Stavove
studenata pak (a kroz to posredno 1 njihova uvjerenja) vazno je istrazivati jer se oni izravno ili
neizravno odrazavaju i na njihovo buducée odgojno djelovanje, tj. na njihov pristup ucenicima
(Malm, 2009; Bolin, 1990). Sa stajalista Bronfenbrennerove teorije ekoloskih sustava, naglasak
je dakle na razvoju pojedinca (studenta) kroz njegovu izravnu i neposrednu interakciju s

nastavnicima u visokoSkolskom kontekstu, tj. kroz primarnu dijadu (Bronfenbrenner, 1979).

Pregledom dosadasnjih istrazivanja utvrdeno je kako postoji velika potreba studenata za
onim temama te iskustvima u nastavi u kojima ¢e se oni mo¢i osobno i profesionalno razvijati,
a koji su vezani uz poticanje dobrobiti ucenika i njihova cjelovita razvoja. Medutim, uocen je
nedostatak onih istrazivanja koja se bave utvrdivanjem ucinkovitosti i kvalitete obrazovanja
budu¢ih ucitelja u smislu pozitivnog utjecanja na njihove vrijednosti, videnja i stavove o vaznim

odgojnim pitanjima.

Naime, studentima, budué¢im uciteljima razredne nastave prijeko je potrebno odgojno i
obrazovno iskustvo pozitivne orijentacije u odgoju, kako bi ju istinski razumjeli i uvidjeli
njezinu vaznost. Upravo ¢e oni provoditi najviSe vremena s uc¢enicima, $to znaci da im izravno
mogu pomoc¢i u otkrivanju i1 razvijanju njihovih potencijala 1 talenata. No, da bi ucitelji bili
sposobni 1 kompetentni odgojno djelovati na takav nacin, vazno je da njihova iskustva tijekom
studija ukljucuju i razvoj njihovih vlastitih potencijala i talenata. Darling-Hammond (2000)
potvrduje da osim iskustva koje svaki od studenata nosi iz svog dosadas$njeg obrazovanja,
iskustvo koje steknu tijekom studija takoder oblikuje njihovo videnje uloge ucitelja, njihovih
odgojnih mo¢i i granica, a oblikuje i stavove o pojedinim odgojnim pitanjima. Zbog toga se
postavlja pitanje u kojoj mjeri postojec¢i kurikulumi obrazovanja ucitelja pripremaju studente

za takvo pozitivno usmjereno odgojno djelovanje.

U skladu s tim, problem ovog istrazivanja je utvrditi povezanost kurikuluma

obrazovanja ucitelja i stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. 1z tako postavljenog
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problema istrazivanja formuliran je op¢i cilj istrazivanja, odnosno zeli se utvrditi postoji li
pozitivna korelacija izmedu ostvarivanja trenutacnih kurikuluma obrazovanja ucitelja i stavova
studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Postavlja se pitanje mogu li se postojeci kurikulumi
obrazovanja ucitelja uop¢e dovesti u vezu s razvijanjem stavova studenata o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju i videnjem uloge ucitelja u tom kontekstu, tj. je 1i kurikulum u tome uopce
znacajan faktor. Dosadasnja istrazivanja o tom pitanju podijeljena su. Primjerice, prema Lortie
(prema Bolin, 1990) i Korthagenu (1993) ve¢ formirane stavove i uvjerenja studenata vrlo je
teSko, gotovo nemoguce mijenjati. Prema drugim istrazivanjima (primjerice Zeichner, 1999;
Tillema, 1998; Simel i Bognar, 2017) to je ipak moguce, no ukljucuje njihovo svjesno i kriti¢ko

promisljanje, propitivanje i razumijevanje da bi doslo do njihove promjene.

Kad se govori o ostvarivanju kurikuluma obrazovanja ucitelja, misli Se na njegovu
sadrzajnu razinu (pedagoski, psiholoski, didakticki 1 metodicki kolegiji i teme koje su vezane
uz pozitivnu orijentaciju u odgoju) te na njegovu iskustvenu razinu. Iskustvena razina odnosi
se na iskustvo studenata vezano uz pozitivnu orijentaciju u odgoju, to jest u kolikoj su mjeri oni
tijekom svog studija prosjecno iskusili uvazavanje i poticanje njihove autonomije, kritickog
miSljenja, otvorenosti za nova iskustva, kreativnosti i stvaralaStva, podrSku u razvijanju
njihovih potencijala i talenata, razvoj samopouzdanja i samopoStovanja, pozitivnih emocija 1
humora te orijentaciju na buduénost, uz optimizam i nadu. U obzir su pri tome uzeti i drugi
faktori koji, prema teorijskom dijelu rada i dosadasnjim istrazivanjima, mogu biti povezani s
pozitivnim stavovima o pozitivnoj orijentaciji kod studenata, kao $to je op¢a Zivotna orijentacija

(optimist/pesimist), vrijednosni sustav, empatija te opcenito zadovoljstvo studijem.
Postavljeni op¢i cilj istrazivanja operacionaliziran je kroz sljedece zadatke istrazivanja:

1. Utvrditi stavove studenata 1. i 5. godine uciteljskih studija o sastavnicama pozitivne
orijentacije u odgoju.

2. Utvrditi koliko su se ¢esto studenti tijekom studija susretali s temama vezanim uz pozitivhu
orijentaciju u odgoju u okviru pedagoskih / psiholoskih / didaktickih / metodickih / ostalih
kolegija.

3. Utvrditi kakvo je bilo iskustvo studenata 5. godine u svezi s ostvarivanjem pozitivne
orijentacije u odgoju tijekom njihovog studija.

4. Utvrditi opéu zivotnu orijentaciju (optimist/pesimist) studenata 1. i 5. godine, odnosno
pokazuju li tendenciju prema optimizmu ili pesimizmu.

5. Utvrditi sustav vrijednosti studenata 1. 1 5. godine uciteljskih studija, odnosno koje su im

vrijednosti prioritetne.
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6. Utvrditi razinu empatije u studenata 1. i 5. godine studija.
7. Utvrditi zadovoljstvo studijem i studiranjem u studenata 5. godine studija.

Da bi se mogao jo$ bolje razumjeti odnos kurikuluma obrazovanja ucitelja i stavova
studenata, odnosno §to je sve u pozadini stavova studenata i koliku ulogu u tome ima kurikulum,
nakon anketiranja provela se diskusija u fokus grupama sa studentima 5. godine uciteljskog
studija.
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5.2. Hipoteze

U skladu s postavljenim opc¢im ciljem istrazivanja, a to je utvrditi povezanost

kurikuluma obrazovanja ucitelja i stavova studenata uciteljskih studija o pozitivnoj orijentaciji

u odgoju, postavljena je generalna hipoteza (HO0), a iz nje i popratne hipoteze (H1 — H10)
(Vujevi¢, 2006):

HO

H1

H2

H3

H4

H5

H6

H7

H8

H9

H10

Kurikulum obrazovanja ucitelja doprinosi mijenjanju stavova studenata o pozitivnoj

orijentaciji u odgoju.

Studenti 5. godine imat ¢e veci rezultat na skali stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju
od studenata 1. godine.

Postoji pozitivna povezanost izmedu pojavljivanja tema vezanih uz pozitivnu
orijentaciju u odgoju i stavova studenata 5. godine o toj orijentaciji.

Postoji povezanost izmedu iskustava studenata 5. godine vezanih uz pozitivnu
orijentaciju u odgoju tijekom studija i njihovih stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju
Postoji pozitivna povezanost izmedu rezultata na skali empatije 1 stavova studenata o
pozitivnoj orijentaciji u odgoju.

Postoji pozitivha povezanost izmedu rezultata na skali Zivotne orijentacije
(optimist/pesimist) i rezultata na skali stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u
odgoju.

Postoji pozitivna povezanost izmedu odabiranja vrijednosti slobode i osjecaja
ispunjenosti kao najvaznijih vrijednosti te stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u
odgoju.

Postoji pozitivha povezanost izmedu zadovoljstva studenata 5. godine njihovim
visokoskolskim obrazovanjem (studijem, studiranjem, nastavnicima, strukturom studija
i ostvarenim prijateljskim odnosima), te njihovih stavova o pozitivnoj orijentacije u
odgoju.

Studenti smatraju kako je na uciteljskim studijima potrebno osvijestiti vaznost
afirmiranja potencijala i talenata ucenika.

Studenti smatraju kako im je potrebna podrska visokoskolskih nastavnika u ostvarivanju
njihovih vlastitih potencijala i talenata.

Studenti smatraju kako bi trebali nauciti kako organizirati nastavu koja afirmira

potencijale i talente ucenika.
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5.3. Varijable

Varijabla koja je u srediStu zanimanja u ovom istrazivanju, odnosno zavisna varijabla u
njegovom kvantitativnom dijelu, jesu stavovi studenata uciteljskih studija o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju. S obzirom na postavljeni cilj istrazivanja, koji se odnosi na istraZivanje
povezanosti ili korelacije izmedu kurikuluma obrazovanja uditelja i stavova studenata o
pozitivnoj orijentaciji u 0dgoju, uz stavove vazna je i varijabla kurikulum obrazovanja ucitelja.
Ona pak zavisnu varijablu pokuSava na odredeni nacin opisati ili klasificirati, pa se u tom
smislu, prema Vujevicu (2006) moze smatrati nezavisnom varijablom. No, vazno je
napomenuti da te dvije varijable ipak nisu u pravom zavisno-nezavisnom odnosu, jer se u ovom

istrazivanju ne istrazuje njihov uzro¢no-posljedi¢ni odnos, ve¢ samo povezanost ili korelacija.

Uz osnovne varijable, uzete su u obzir i druge varijable, koje bi prema teorijskim
Spoznajama 1 dosadasnjim istrazivanjima, mogle eventualno uzrokovati povezanost izmedu
temeljnih varijabli. To su: opcéa Zivotna orijentacija (optimizam/pesimizam), empatija,
zadovoljstvo visokoskolskim obrazovanjem, te vrijednosti studenata. Takve varijable nazivaju

se interveniraju¢im ili interpretativnim varijablama (isto).

Kako bi se mogla provjeriti istinitost hipoteza, sve je varijable potrebno Sto konkretnije
operacionalizirati kroz njihove indikatore. U ovom su istraZivanju indikatori uspostavljeni kroz
logicku validaciju (isto), odnosno na osnovi definicije varijable koja se zeli operacionalizirati.
To je pak ucinjeno kroz proucavanje postojec¢e i dosadasnje literature, te osmisljavanjem i
razradivanjem koncepta pozitivne orijentacije u odgoju (primjerice Bognar i Simel, 2013; Simel
i Bognar, 2017).

Tablica 3: Operacionalizacija stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju

Stavovi o pozitivnoj orijentaciji u odgoju ukljucuju:

— stav o usmjerenosti na potencijale i talente ucenika

— stav 0 odgojnim vrijednostima (slobodi i autonomiji)

— stav o otvorenosti za iskustva u odgoju

— stav o kreativnosti i stvaralastvu u odgoju

— stav o usmjerenosti na buduénost u odgoju (uz optimizam i nadu)
— stav o odgoju pozitivne slike o sebi kod ucenika

— stav 0 pozitivnim emocijama i humoru u odgoju
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Pri tome je u istrazivanju stavova studenata o pojedinim sastavnicama naglasak stavljen
na stavove 0 vaznosti pojedinih sastavnica u razvoju ucenika te na njihovo ostvarivanje i
poticanje u odgojno-obrazovnom procesu.

Pri istrazivanju stavova i miSljenja u obzir treba uzeti da postoje njihove razli¢ite razine.
Prema Eysencku (1954), postoje Cetiri razine stavova i misljenja. Najvisa razina je ideologija,
potom slijede stavovi, habitualna misljenja i specificna misljenja. Graficki je to prikazano

slikom 12.

Razina ideologije

Razina stavova

Razina habitualnih
misljenja

Razina specifi¢nih
misljenja

Slika 12: Razine stavova i misljenja (Eysenck, 1954, str. 112; Vujevi¢, 2006, str. 127)

Vuyjevi¢ (2006) pojaSnjava da se u istraZzivanju stavova zapravo trebaju istrazivati
indikatori tih stavova, odnosno habitualna misljenja koja su dostupna empirijskom istrazivanju.
Pod habitualnim misljenjem misli na verbalne izjave ,,0 odredenoj vrsti ponaSanja koje je
karakteristi¢no za ljude odredenog stava®“ (Vujevi¢, 2006, str. 129). Tvrdi da stavovi nisu
izravno dostupni empirijskom istrazivanju jer predstavljaju generalizaciju habitualnih
misljenja, a na kojima se onda temelji spremnost za reagiranje na odredeni nacin. To znaci da

pitanja u upitniku ili anketi treba formulirati na razini habitualnih misljenja.

Osim toga, pri istraZivanju stavova treba imati na umu i njihovu specificnu strukturu.
Petty, Fabrigar i Wegener (2003) navode da stavovi imaju tri komponente: kognitivnu
(percepcije i uvjerenja o objektu stava), afektivnu ili emocionalnu (pozitivne ili negativne
emocije povezane s objektom stava) te bihevioralnu ili ponasajnu komponentu (tendencija
ponasanja i poduzimanja akcija povezanih s objektom stava). No, upozoravaju da kognitivna i

emocionalna komponentna ne moraju nuzno predvidjeti i ponasajnu komponentu. Primjerice,
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pozitivan stav pojedinca o odredenom pitanju ne mora nuzno znaciti da ¢e ga on iskazivati 1

Svojim ponaSanjem.

Tablica 4: Operacionalizacija varijable Kurikulum obrazovanja ucitelja

Kurikulum obrazovanja ucitelja ukljucuje:

— Susret s temama vezanima uz sastavnice pozitivne orijentacije u odgoju:
— susret s temom o usmjerenosti na potencijale i talente ucenika
— susret s temom o odgojnim vrijednostima (slobodi i autonomiji)
— susret s temom o otvorenosti za iskustva u odgoju
— susret s temom o kreativnosti 1 stvaralastvu u odgoju
— susret s temom o usmjerenosti na buduénost u odgoju (uz optimizam i nadu)
— susret s temom o odgoju pozitivne slike o sebi kod ucenika
— susret s temom o pozitivnim emocijama i humoru

— Iskustvo sastavnica pozitivne orijentacije u odgoju tijekom studija:
— iskustvo usmjerenosti na potencijale i talente studenata
— iskustvo promicanja odgojnih vrijednosti (slobode i autonomije studenata)
— iskustvo otvorenosti za iskustva u odgoju
— iskustvo kreativnosti i stvaralastva u odgoju
— 1skustvo usmjerenosti na buduénost u odgoju (uz optimizam i nadu)
— iskustvo odgoja pozitivne slike o sebi u studenata
— iskustvo pozitivnih emocija i humora u visokoSkolskoj nastavi

Kurikulum obrazovanja ucitelja istraZuje se pak s obzirom na njegovu teorijsku razinu,
odnosno s obzirom na teme koje se pojavljuju u programu, a koje su vezane uz sastavnice
pozitivne orijentacije u odgoju. Osim toga, u obzir je uzeta i njegova iskustvena razina, odnosno
koliko se ono o ¢emu se uli zaista i ostvaruje u praksi, i to iz perspektive studenata. Drugim
rijeCima, sadrzajnu i iskustvenu razinu kurikuluma procjenjivat ¢e sami studenti. Odnosno,

pokazat ¢e u kojoj se mjeri studenti mogu prisjetiti tema koje su bile ostvarivane u nastavi.

Tablica 5: Operacionalizacija varijable Zadovoljstvo visokoskolskim obrazovanjem

Zadovoljstvo visokoskolskim obrazovanjem ukljucuje:

— zadovoljstvo pristupom sveucili$nih nastavnika

— zadovoljstvo kvalitetom nastave kolegija

— zadovoljstvo ponudom pedagoskih kolegija tijekom visokoSkolskog obrazovanja
— zadovoljstvo veli¢inom studijskih grupa

— zadovoljstvo rasporedom nastave

— zadovoljstvo vlastitim profesionalnim razvojem
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— zadovoljstvo vlastitom aktivnoS¢u u nastavi vecine kolegija
— zadovoljstvo vlastitim osobnim razvojem
— zadovoljstvo ostvarenim prijateljskim odnosima tijekom studija

Budu¢i da zadovoljstvo visokoskolskim obrazovanjem moze ovisiti o ¢itavom nizu
faktora, u ovom su istrazivanju uzeti to¢no odredeni indikatori zadovoljstva, uz konzultiranje
dosadasnjih istrazivanja u tom podrucju (primjerice Teven i McCroskey, 1997; Butt i Rehman,
2010; Uka, 2014). Da bi se izbjegle metodoloske poteskoce, studentima je tijekom ispunjavanja
ankete naglaseno da se u procjeni svog zadovoljstva pristupom sveucili$nih nastavnika trebaju
nezadovoljni. Stavove studenata pokusalo se jo§ dublje razumjeti tijekom razgovora u fokus

grupama, koji je uslijedio nakon anketiranja studenata.
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5.4. Metodologijski pristup

S metodologijskog stajalista, u ovom je istrazivanju kvantitativni pristup nadopunjen
kvalitativnim pristupom. Oba su pristupa odabrana kako bi se stavovi studenata o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju i faktori koji su s njima eventualno povezani §to bolje objasnili i razumjeli.
Te spoznaje mogu posluziti kao temelj za daljnje bavljenje problemom i kao inicijalne spoznaje

u procesu ostvarivanja promjena u obrazovanju buducih ucitelja.

Dakle, istrazivanje je obuhvacalo postupak anketiranja i provedbu fokus grupa sa
studentima. Pri upotrebi kvantitativnog i kvalitativnog pristupa u obzir su uzete i njihove
prednosti i nedostatci, kako bi se umanjila moguénost pogresaka istrazivaca, te kako bi se

iskoristio njihov puni potencijal u istrazivanju problema.

Iako se u literaturi mogu naci razlike medu dvama pristupima koje ih ¢ine gotovo
dijametralno suprotnima (tablica 6), Sekuli¢-Majurec (2000, 2007) isti¢e da su oni zapravo u
istrazivanju pedagoskih fenomena komplementarni. No, njihovo nerazumijevanje 1 pogreSan
prijevod s engleskog jezika pridonijeli su preferiranju kvantitativnog pristupa kao pravog

znanstvenog pristupa, na Stetu kvalitativnog pristupa.

Naime, u engleskom jeziku postoje nazivi scientific paradigm i humanistic paradigm.
U tom kontekstu, science oznacava prirodne znanosti, §to zna¢i i metodologiju primjerenu
proucavanju prirodnih fenomena. Humanistic pak oznacava druStvene ili humanisticke
znanosti, te takoder metodologiju koja je viSe primjerena istrazivanju drustvenih/humanistickih
fenomena. Ta se razlika nikako ne odnosi na znanstvenost istrazivanja; odnosno, prvi,
kvantitativni pristup nije ,,znanstveniji“ od drugog, kvalitativnog pristupa. No, znanstvena
paradigma se 1 dalje Cesto izjednaava sa znanstvenim istraZzivanjem. Nazalost, takvo se
misSljenje uvrijezilo kod mnogih znanstvenika i istraZivaca, i to isklju¢ivo kao posljedica
nekritickog prihvacanja pogresnog prijevoda sintagmi s engleskog jezika. (Sekuli¢-Majurec,
2000)
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Tablica 6: Razlike izmedu kvantitativnog i kvalitativnog pristupa istrazivanju proizasle iz
naravi predmeta proucavanja i raspolozivih vrsta podataka (Sekuli¢-Majurec, 2000, str. 293)

Obiljezje

KVANTITATIVNI postupci

KVALITATIVNI postupci

Osnovni pristup

nomoteti¢ki

idiograficki (klinicki)

Svrha

znanstvena generalizacija

rjeSavanje prakti¢nih problema

Polazna pretpostavka

o stati¢nosti pojave

o dinamicnosti pojave

Pristup istraZivaca

objektivan

subjektivan

Problem istraZivanja

postavlja se na pocetku, ne
mijenja se tijekom istrazivanja

bogati se i mijenja tijekom
istrazivanja

Cilj

tumacenje ¢injenica i uzroka

razumijevanje pojave, posebno
ljudskog ponasanja

Osnovna usmjerenost

na rezultat, uinak

na proces, postupak

samo jedan aspekt pojave

Osnovna prema mjerenju, | na promatranje pojave,

orijentiranost kvantificiranju pojave opisivanje

Obiljezja podataka naglasak na numeric¢kim | naglasak  na  atributivnim
obiljezjima obiljezjima

Osnovno pitanje koliko? kako?

Podatci vaznost pouzdanosti, | vaznost valjanosti, realnosti i
ponovljivosti podataka bogatstva podataka

Instrumenti instrumenti dobrih metrijskih | instrumenti prilagodeni
karakteristika promatranoj situaciji

Ukljucenost udaljenost od promatrane | ukljuenost u  promatranu

istrazivaca situacije, strogo neutralan | situaciju, blizina izvoru
polozaj u odnosu na izvor | podataka, istraziva¢ sudjeluje u
podataka i na promatranu | aktivnosti  koju  proucava,
situaciju, polozaj autsajdera | polozaj insajdera

Izvodenje zaklju¢aka | na osnovu promatranja veceg | proucavanjem  pojedinacnog
broja podataka slucaja

Promatranje zanemareno, vaznost se daje | isti¢e se znacaj prirodnog,
optruzivnom i kontroliranom | naturalistickog,
mjerenju, usmjerenom na | impresionistickog,

nekontroliranog promatranja

Postavljanje hipoteza

na pocetku, istraZivanjem se
verificira

na kraju, rezultat prouCavanja

deduktivnost

Mijerenje kontrolirano, tvrdo nekontrolirano, meko

Orijentiranost pri | prema verificiranju, | prema pronalazenju objasnjenja

zakljucivanju potvrdivanju hipoteze pojave

Pristup pojavi neprodubljenost, produbljenost, holisti¢nost
partikularisticnost ~ (pristup | (pristup cjelovitosti pojave)
pojedinim aspektima pojave)

Redukcija podataka ostvaruje se numerickom | ostvaruje se hermenautickim
transformacijom (statistickom | postupcima
obradom) podataka

Pristup tretiranju | redukcionizam, ekspanzionizam,

podataka inferencijalnost,  hipotetska | deskriptivnost, induktivnost, ali

ne staticka
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Sekuli¢-Majurec (2000) napominje kako se upravo zbog tih ocitih i velikih razlika medu

metodologijskim pristupima moze upasti u zamku da ih se smatra suprotstavljaju¢ima, odnosno

nespojivima. No, istice kako se, ukoliko se promatra priroda fenomena koji je predmet

istrazivanja, ti pristupi promatraju kao dvije komplementarne paradigme iz kojih se predmet

proucava u cjelini.

Ipak, kvantitativni metodologijski pristup ima i svoje prednosti u odnosu na kvalitativni

pristup, ali i odredene nedostatke (tablica 7).

Tablica 7: Prednosti i nedostatci kvantitativnog pristupa (Tkalac Vergié, Singié¢ Corié i
Poloski Voki¢, 2010, str. 18.)

Prednosti

Nedostatci

o Omoguéavaju opseznije istrazivanje i
vedi broj ispitanika, i to omogucava veci
stupanj poop¢avanja.

o Nude vec¢i stupanj objektivnosti i to¢nosti
rezultata.  Opcenito,  kvantitativnim
metodama dolazi se do sazetih podataka
koji podrzavaju poopcavan je o fenomenu
koji se proucava. Kako bi tako nesto bilo
moguce ostvariti, kvantitativna
istrazivanja najcesc¢e ukljucuju mali broj
varijabli i velik broj ispitanika, te za
procjenu pouzdanosti i valjanosti koriste
unaprijed propisane procedure.

o KoriStenje standarda zna¢i da se
istrazivanja mogu ponoviti te usporediti i
analizirati u odnosu na sli¢na istraZivanja.

o Kvantitativna metodologija omogucava
sazimanje velikog broja informacija 1
potie usporedbe medu kategorijama 1
kroz vrijeme.

o Osobna subjektivnost je znatno manja
ukoliko istraziva¢ ,,drzi distancu® od
ispitanika koji sudjeluju u istrazivanju.

O

O

Prikupljaju se podatci uzeg obuhvata i
ponekad povrsni podatci.

Rezultati su ograni¢eni budu¢i da nude
numericke opise prije nego detaljna
obrazlozenja i time nude Sturi prikaz
ljudske percepcije.

Istrazivanja su cCesto provedena u
neprirodnim i umjetnim uvjetima, kako bi
se omogucio dovoljan stupanj kontrole.
Takav stupanj kontrole najceS¢e ne
postoji u ,,pravom svijetu* donoseci time
laboratorijske umjesto realnih Zivotnih
rezultata.

Unaprijed definirani odgovori ne moraju
nuzno odraZzavati miSljenja ispitanika o
nekoj temi.

Razvoj standardiziranih upitnika moze
dovesti do ,,strukturne® subjektivnosti u
kojoj podatci zapravo predstavljaju
misljenje istraZivaca prije nego misljenje
ispitanika.

Sto se ti¢e kvalitativnog pristupa, Tkalac Ver¢i¢, Sin¢i¢ Corié i Poloski Voki¢ (2010,

str. 19) jo§ konkretnije opisuju njegova obiljezja i principe, a koje je spominjala Sekuli¢-

Majurec (2000), usporedujuci dva pristupa.
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Tablica 8: Principi (nacela) u kvalitativnom pristupu (Tkalac Ver¢i¢, Sin¢i¢ Cori¢ i Pologki

Voki¢, 2010, str. 19)

Principi prikupljanja podataka i terenskog rada

Kvalitativni podatci

Biljeze se promatranja istrazivaca, koja detaljno i duboko opisuju;
u intervjuima se biljeze stvarne rije¢i ispitanika o njihovom
iskustvu ili misljenju; analiziraju se dokumenti; proucavaju se
slucajevi.

Osobno  iskustvo i
ukljucenost istrazivanja

Istraziva¢ je u izravnom kontaktu s ljudima, situacijama i
fenomenom istrazivanja; njegovo osobno iskustvo je vazno za
istrazivanje 1 razumijevanje fenomena.

,Empati¢na
neutralnost* i
otvorenost istrazivaca

Istraziva¢ je empatiCan prema ispitanicima; ne procjenjuje i
ocjenjuje njihove odgovore prema vlastitim mjerilima — neutralan
je; otvoren je; osjetljiv je, iskazuje poStovanje prema ispitaniku,
svjesnost 1 susretljivost; prilikom promatranja potpuno je
ukljucen.

Dinami¢na 1 razvojna
perspektiva

Orijentacija na proces; promjene situacija i sustava se ocekuju, a
istrazivac je na njih osjetljiv.

Principi u analizi podataka

kreativna sinteza

Orijentacija na | Svaki je slucaj jedinstven i osobit; u analizi se vodi racuna o
jedinstvene  slucajeve | detaljima pojedinih sluc¢ajeva (jedinica); usporedba i analiza medu
(jedinice analize) slucajevima uvelike ovisi o kvaliteti pojedinacnih studija.

Induktivna analiza i | Naglasak je na detaljima i posebnostima podataka, kako bi se

otkrio uzorak, obrazac, tema ili medusobna povezanost; zapocinje
se istrazivanjem, nakon Cega se traze empirijske potvrde; proces
je voden analiti€¢kim principima (manje pravilima); na kraju se
kreativnim sintetiziranjem oblikuju zakljucci.

Holisticka perspektiva

Fenomen koji se istrazuje shvaca se kao sloZena cjelina; fokus je
na meduovisnosti 1 sistemskoj dinamici, a ne na specificnim
varijablama i1 njihovim linearnim uzro¢nim vezama.

Osjetljivost na kontekst
istraZivanja

Nalazi istrazivanja smjestaju se u drustveni, povijesni i vremenski
kontekst; poopcavanje izvan konteksta istraZivanja nije
preporucljivo; uzorci 1 obrasci mogu se pazljivom usporednom
analizom slu¢ajeva primijeniti u novim uvjetima.

Perspektiva, analiticka
refleksivnost i
vjerodostojnost
istrazivaca

Istrazivac iznosi vlastita iskustva i refleksije (aktiv, a ne pasiv u
izraZzavanju); znanje, utreniranost i sigurnost istrazivaca, uz
izrazavanje u prvom licu, pojac¢avaju vjerodostojnost nalaza i
istrazivanja; istraziva€ postize ravnotezu izmedu autenti¢nog
prikaza sloZenog sustava koji istraZzuje 1 vlastite analitiCnosti i
refleksivnosti.

U praksi se vrlo Cesto tesko u potpunosti drzati tih nacela, no potrebno ih je barem poznavati i

drzati ih se u §to vecoj mogucoj mjeri, sto isticu i njihove autorice.

Kao temeljni izvor pogresaka u kvalitativnom pristupu, a §to je ujedno 1 njegov najveci

nedostatak, jest ¢injenica da istraziva¢ aktivno sudjeluje u procesu istrazivanja te zbog toga
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moze biti pristran. Tkalac Veréi¢, Singi¢ Cori¢ i Poloski Vokié (2010) navode tri temeljne
pogreske koje iz toga mogu proizaci, a one su holisticka pogreska, elitisticka pristranost |
urodenicka objasnjenja. Holisticka pogreska dogada se kada istraziva¢ detalje i Cinjenice
promatra kao cjelinu koja je uredenija 1 skladnija nego Sto uistinu jest. Ako istrazivac pak vise
cijeni 1 vrednuje podatke dobivene od osoba visSeg statusa, nego onih nizega statusa, tada je on
elitisticki pristran. Ukoliko se pak istrazivac u tolikoj mjeri osjeti dijelom grupe koju istrazuje
da i opisuje odredenu pojavu kao pripadnik te grupe, a ne kao istraziva¢, tada ¢ini pogresku
urodenickog objasnjenja. Kako bi se u upotrebi tih pristupa, i kvantitativnog i kvalitativnog,

izbjegle takve pogreske, vazno ih je upoznati i o njima unaprijed promisljati.
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5.5. Sudionici u istrazivanju

Populacija istrazivanja bili su studenti uciteljskih fakulteta i studija u Republici
Hrvatskoj, 1 to u detiri najveca grada: Zagrebu, Splitu, Rijeci i Osijeku. S obzirom na
autonomiju sveuciliSta u gradovima te slobodu u osmisljavanju kurikuluma obrazovanja
ucitelja, vazni kriteriji u odabiru populacije bili su da je u pitanju uciteljski fakultet ili uciteljski
studij u navedenim gradovima, kako bi se ipak osigurali sli¢ni uvjeti, a iskljuceni su odjeli ili
odsjeci kao manje jedinice. Studenti uciteljskih fakulteta i studija odabrani su kao oni sudionici
koji mogu dati relevantne podatke o nacinu ostvarivanja kurikuluma obrazovanja ucitelja, s
obzirom na istraZivani problem. Odnosno, upravo su oni ti koji mogu iznijeti svoje stavove i

iskustva s pozitivnom orijentacijom u odgoju u kurikulumu obrazovanja ucitelja.

Pracenje eventualnih promjena u stavovima jedne generacije studenata tijekom
studiranja zahtijevalo bi longitudinalno istrazivanje, $to znaci velik utroSak vremena i novca. Iz
tog su razloga ne-probabilistickim, namjernim uzorkovanjem (Milas, 2005) odabrani studenti
1. godine uciteljskog studija, odnosno studenti koji su tek upisali uciteljski studij, te studenti 5.
godine koji ga uskoro zavrSavaju, kako bi se uocile potencijalne promjene u stavovima
studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Budu¢i da nije rije¢ o istim studentima, u obzir su
uzeti oni faktori koji bi mogli imati utjecaj na krajnje rezultate, kako bi se na odredeni nacin
kontrolirali. To su primjerice empatija, zivotna orijentacija (optimizam/pesimizam),

zadovoljstvo studijem i studiranjem te vrijednosni sustav studenata.

Podatci koji su dobiveni od skupine studenata koja je sudjelovala u istraZivanju,
zajednicki su obradeni, analizirani i interpretirani, kako bi se fakultetima osigurala zajam¢ena
anonimnost. Ukupno je u istrazivanju sudjelovalo 474 studenata, od ¢ega je bilo 7 neispravno
ili nepotpuno ispunjenih anketa, te su iskljucene iz daljnje analize. Dakle, ukupno je sudjelovalo
467 studenata (tablica 9).

Tablica 9: Sudionici u kvantitativnom dijelu istrazivanja

BROJ STUDENATA ak. god. 2014./2015.
FAKULTET / STUDW (broj sudionika u istrazivanju / broj studenata
upisanih na godinu)
1. godina 5. godina
Uciteljski fakultet Zagreb 139/ 151 741110
Uciteljski studij u Splitu 41/ 45 27155
Uciteljski fakultet u Rijeci 41 /41 271 47
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Uciteljski fakultet Osijek (Fakultet za 69/70 49 /70
odgojne i obrazovne znanosti)
UKUPNO 290/ 307 1771282

Nesrazmjer u broju sudionika u istrazivanju na 1. godini i 5. godini moZze se objasniti
vremenom provodenja istrazivanja. Naime, istrazivanje sa studentima 1. godine provedeno je u
drugom tjednu listopada, na samom pocetku akademske godine, kada je posjecenost predavanja
na vrlo visokoj razini, jer su studenti tek upisali fakultet. IstraZivanje sa studentima 5. godine
provedeno je na kraju njihova visokoskolskog obrazovanja, odnosno na kraju posljednjeg, X.
semestra, kako bi studenti imali iskustvo cjelovitog kurikuluma obrazovanja ucitelja. Posljedica
toga je niza posjecenost predavanja, jer studenti pokazuju tendenciju rjedeg pohadanja
predavanja kako se bliZe kraju studiranja. Osim toga, u posljednjem semestru studenti imaju 1
praksu koju trebaju ostvariti i to u razli¢itim gradovima iz kojih dolaze, $to je predstavljalo

dodatnu teskocu jer ih je trebalo okupiti.

Sto se ti¢e kvalitativnog dijela istrazivanja, u provedbi fokus grupa, koje su izmedu
ostaloga posluzile da bi se razjasnili pojedini nalazi kvantitativnog dijela istrazivanja,
sudjelovalo je ukupno 13 studenata 5. godine U¢iteljskog studija u Osijeku. U prvoj fokus grupi
bilo je sedam studenata, a u drugoj fokus grupi Sest studenata. Literatura (primjerice Krueger i
Casey, 2009; Skoko i Benkovi¢, 2010) potvrduje da je za fokus grupe najprimjereniji broj
sudionika 8 +/-2, ¢ime se omogucuje svakom sudioniku da iznese svoje misljenje, ali i da se
razvija grupna dinamika, odnosno grupni razgovor. Ti su sudionici birani na licu mjesta,
neposredno nakon provedenog anketiranja po principu dobrovoljnosti, i elementima tehnike
snjezne grude (Milas, 2005; Cohen, Manion i Morrison, 2007) zbog manjeg broja sudionika.
Odnosno sudionici su sami predlagali one koji bi takoder mogli sudjelovati u fokus grupama.
Elementi tehnike snjezne grude odabrani Su jer vecina studenata 5. godine zivi izvan Osijeka te
bi trebala putovati na dogovoreni razgovor, §to je umanjivalo njihovu voljnost i motiviranost
za sudjelovanjem. Takvim je postupkom izbora sudionika osigurano i da budu na istoj
hijerarhijskoj razini, kako bi mogli opusteno i smireno raspravljati, bez sustezanja i drustvenog
pritiska. Dakle, odabir sudionika voden je teorijskom pretpostavkom kako ¢e pojedinci
slobodnije i opustenije govoriti kada se nalaze u grupi sebi sli¢nih (Skoko i Benkovi¢, 2010).
Time se uvazilo klju¢no pravilo u odabiru sudionika — princip homogenosti (Skoko i Benkovi¢,
2010). Vaznost homogenosti u ovom istrazivanju ocituje se u moguénosti da se sudionici mogu

prisjetiti zajednickih iskustava tijekom studija, a Kkoji su vezani uz problem pozitivne
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orijentacije u odgoju, da o njima mogu raspravljati i nadovezivati se, te potaknuti produktivnu
raspravu (Bloor, Frankland, Thomas i Robson, 2001). Uz to, vodilo se racuna i o faktorima koji
mogu suziti raspon dobivenih informacija, a koji su vezani uz sudionike koji se medusobno
poznaju. Odnosno, voditelj intervjua dopustio je opusten razgovor medu sudionicima, no pri
tome se poticalo svakog sudionika na iznoSenje misljenja, kako ne bi samo jedna osoba

dominirala tijekom razgovora (Milas, 2005).
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5.6. Mjerni instrumenti

Prikupljanje podataka provedeno je jedinstvenim upitnicima za studente 1. godine
uciteljskog studija (Prilog 1) i studente 5. godine uciteljskog studija (Prilog 2). Osnovni dio
upitnika, kojim se istrazuju stavovi i iskustva studenata u svezi s pozitivnom orijentacijom,
konstruiran je za potrebe ovog istrazivanja. Takoder, konstruirane su i skale za procjenu susreta
s temama vezanim uz pozitivnu orijentaciju u odgoju te za procjenu iskustava pozitivne
orijentacije u odgoju tijekom studija. Preostali dio upitnika ¢ine preuzete skale koje mjere
empatiju, zivotnu orijentaciju i vrijednosti, uz dopustenje njihovih autora. Uz to, nakon
intervjuiranja provedene su i dvije fokus grupe sa studentima 5. godine, odnosno grupni
intervju, u kojemu je instrument bio protokol s unaprijed odredenim pitanjima.

Upitnik za studente 5. godine uciteljskog studija razlikuje se od upitnika za studente 1.
godine studija. Prvi dio upitnika jednak je za obje grupe studenata, no u upitniku za 5. godinu
istrazuju se dodatne dimenzije poput njihovog iskustva kurikuluma na teorijskoj 1 prakti¢noj
razini, odnosno susreta s temama i iskustvima vezanim uz pozitivnu orijentaciju u odgoju, te
zadovoljstva ukupnim visokoskolskim obrazovanjem. Dakle, upitnik za studente 1. godine

studija sastoji se od pet dijelova:

A) Skala stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju

Pri izradi prvog dijela upitnika, koji je jednak za sve studente, za Skalu o stavovima
studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju, odnosnho sedam njezinih sastavnica, konzultirana
je relevantna literatura (primjerice Rogers, 1969., 1985; Maslow, 1968b., 1971; Kyriacou i
Cheng, 1993), te su zatrazena i kriticka misljenja dvaju stru¢njaka u podrucju problema
istrazivanja, prof. dr. sc. Ane Sekuli¢-Majurec i izv. prof. dr. sc. Branka Bognara. Studenti su
na skali od 1 do 5 morali izraziti stupanj slaganja s tvrdnjama vezanim uz sastavnice pozitivne
orijentacije u odgoju.
Tvrdnje su bile grupirane po skalama vezanim uz pojedine sastavnice pozitivne orijentacije u
odgoju:

1. Stavovi o odgojnim vrijednostima u okviru Pozitivne orijentacije u odgoju (u
nastavku POO )

1. Ucitelj treba omoguditi svojim ucenicima slobodu u razvijanju onih vrijednosti koje
smatraju vaznim za ono $to samostalno zele postici.
2. Ucitelj koji ne zivi prema vlastitim vrijednostima ne moze pomoci ucenicima U

razvijanju njihovih vlastitih.
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Ucitelj bi o vrijednostima u nastavi trebao raspravljati sa svojim ucenicima.

Bez samostalno odabranih vrijednosti ué¢enik ne¢e moci ostvariti svoje potencijale,
talente.

Ucitelj treba uciti uc¢enike da tek zivljenjem vlastitih vrijednosti mogu uciniti svoj

zivot smislenim.

2. Stavovi o otvorenosti za nova iskustva u okviru POO

Ucitelj mora biti osoba otvorena za nove dozivljaje.

Kako bi ucitelj pomogao ucenicima u ostvarenju njihovih potencijala, talenata,
mogucénosti, mora razumjeti uzroke njihovih obrambenih reakcija u nastavi.
Ucenicima treba dozvoliti slobodu istrazivanja novih iskustava i dozivljaja.
Ucitelj treba poticati ucenike da izidu iz svojih ,,sigurnih okvira®.

Ucenici bi se trebali osjecati ugodno u novim doZivljajima, promjenama oko njih i
u njima.

Ucitelj treba poticati ucenike na misaonu, kriticku preradu novih dozivljaja u

nastavi.

3. Stavovi o usmjerenosti na potencijale i talente u¢enika u okviru POO

1.

2.

Svi su ucenici sposobni ostvariti svoje pozitivne moguénosti, potencijale, talente.
Ucitelj treba prihvatiti svakog uc¢enika onakvim kakav on jest.

Svaki bi ucitelj trebao uociti pozitivne, produktivnhe mogucénosti, potencijale,
talente svojih ucenika.

Ucitelj treba osigurati uvjete u kojima ¢e u€enici moc¢i razvijati svoje pozitivne
mogucnosti, potencijale 1 talente.

Ucitelji ¢eS¢e uocavaju ono negativno no ono pozitivno kod ucenika.

U odgoju je vaZnije usmjeriti se na ,,popravljanje* onoga Sto je loSe kod ucenika
nego na razvijanje njegovih potencijala, moguénosti, talenata.

Kako bi ucenici ostvarili svoje pozitivne mogucnosti, potencijale i talente, vazno
je da se suoce sa svojim potencijalnim poteskocama.

Kako bi ucitelj pomogao u€enicima da ostvare sebe, vazno je da se u odgojnom

djelovanju usmjeri na njihove potencijale, talente, moguc¢nosti.

4.  Stavovi o stvaranju pozitivne slike o sebi u okviru POO

1. Ucitelj kod ucenika treba razvijati vjerovanje u sposobnost da svojim vlastitim

akcijama mogu ostvariti ono $to Zele.
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5.

6.

7.

Ne afirmiranje mogucnosti, potencijala i talenata ucenika u nastavi ne moze
nastetiti ucenikovoj slici o sebi.

Samopouzdani ucenici uspjesniji su u ostvarivanju svojih moguénosti, potencijala,
talenata.

Ucitelj treba poticati originalnost, individualnost u¢enika u izrazavanju osobnosti.
Ucenici koji uzroke svog ponaSanja pronalaze u sebi samima, a ne drugima ili

okolini, imaju vecu kontrolu nad svojim Zivotom.

Stavovi o usmjerenosti na buduénost u okviru POO

1.

Bez vjere u smisao svog stvaralackog djelovanja, ucenik nec¢e moci ostvariti svoje
potencijale i talente.

Optimisti¢ni u€enici lakSe ¢e se nositi s mogucim preprekama u ostvarivanju svojih
mogucnosti 1 potencijala.

Ucitelj treba poticati ucenike da unaprijed razmisljaju o moguéim posljedicama

svojih odluka i ponasanja.

Stavovi o kreativnosti i stvaralastvu u okviru POO

1.

5.
6.

Kako bi ucenik ostvarivao svoje potencijale, talente, moguénosti, vazno je da
ucitelj potic¢e njegovu kreativnost.

Uvjet za ucenikovo stvaralastvo je uciteljevo stvaralastvo.

Ucitelj se treba izboriti za pravo na svoje vlastito odgovorno stvaralasStvo.

Ucitelj ne treba poticati samo kreativne produkte ucenika, ve¢ i njihovo kreativno
razmisljanje.

Kreativnost je moguce poticati u svim nastavnim predmetima.

Svaki ucenik u sebi ima kreativni potencijal.

Stavovi 0 pozitivnim emocijama u nastavi u okviru POO

1.
2.

N o g~ ow

Ucitelj ne treba skrivati svoje emocije u nastavi.

Ucitelj treba stvoriti uvjete u kojima ¢e se ucenici moci suociti s onim §to ih ¢ini
nezadovoljnima.

Ucitelj treba osjetiti kako se njegovi u€enici osjecaju.

Ucitelj ne treba nametati u¢enicima svoje vlastite osjecaje.

Pozitivne emocije ucenika i ucitelja trebaju biti prisutne u nastavi.

Da bi ucenici u $koli bili sretni, i njihovi u€itelji moraju biti sretni.

Ucenikovo ostvarivanje mogucénosti, potencijala, talenata mogu pratiti negativne

emocije (npr. zbunjenost, ljutnja).
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B) Skala procjene vazZnosti pozitivne orijentacije u odgoju u visokoskolskom obrazovanju ucitelja

Na toj skali, studenti su, kao i na prethodnoj skali, brojevima od 1 do 5 procjenjivali sljedece

tvrdnje:

1. Na uciteljskim je studijima potrebno osvijestiti potrebu i vaznost afirmiranja
mogucénosti, potencijala i talenata odgajanika.

2. Studentima uciteljskih studija nije potrebna podrska nastavnika u ostvarivanju
njihovih moguénosti, potencijala i talenata.

3. Cilj pozitivne orijentacije u odgoju u visokoskolskom obrazovanju ucitelja jest
priprema buducih ucitelja za odgojno djelovanje usmjereno na pozitivne
mogucnosti, potencijale i talente ucenika.

4. Ostvarivanjem pozitivne orijentacije u odgoju na uciteljskim studijima trebalo bi se
pomoci studentima u vlastitom procesu samoostvarenja.

5. Studenti uciteljskih studija trebali bi nauciti organizirati nastavu koja afirmira

mogucnosti, potencijale i talente ucenika.
C) Skala emocionalne empatije

Dio upitnika ¢ini i Skala emocionalne empatije, koja je preuzeta i rabljena uz dopustenje
njezine autorice, Raboteg-Sari¢ (2002). Skala mjeri tendenciju ¢uvstvene reakcije izazvane
emocionalnim stanjem druge osobe, te sadrzi 19 tvrdnji koje to opisuju. Primjerice, ,,Osje¢am
se sretan ako su drugi oko mene veseli* ili ,,RastuZzim se kad vidim bespomo¢ne ljude®. Najveci
broj tih estica Raboteg-Sari¢ (2002) adaptirala je iz Mehrabianove i Epsteinove skale za
mjerenje emocionalne empatije te Davisova Indeksa interpersonalnog reagiranja, odnosno skala
za mjerenje empaticke brige i prihvacanja gledista drugih osoba. U toj skali ispitanici uz svaku
tvrdnju, na skali od pet stupnjeva trebaju odgovoriti u kojoj se mjeri tvrdnja odnosi na njih. lako
su stupnjevi u originalnoj skali od 0 do 4, pri ¢emu je 0 — uopce se ne odnosi na mene, a 4 —u
potpunosti se odnosi na mene, skala je prilagodena stupnjevima od 1 do 5, kako bi se uklopila
medu ostale skale u upitniku. Tako je 1 u toj skali u konac¢nici oznacavalo uopce se ne odnosi
na mene, a 5 u potpunosti se odnosi na mene. Najve¢i moguci rezultat je 76 bodova, a $to je
vedi rezultat na skali, to znaci i da je veca tendencija dozivljavanja emocionalne empatije.

Tvrdnje na toj skali jesu:

1. Rastuzim se kad vidim bespomo¢ne ljude.
2. Prije nego $to ¢u neSto prigovoriti, pomislim na to kako bi meni bilo da me
Kritiziraju.
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3. Nevolja drugih ljudi me jako oneraspolozi.

4. Da bih bolje razumio svoje prijatelje, pokuSavam zamisliti $to bih u¢inio da sam
u njihovoj situaciji.

5. Pogada me kad vidim da je netko od mojih prijatelja zalostan.

6. Kad me netko naljuti, pokusavam pomisliti $to ga je navelo da se tako prema

meni ponasa.

7. Uznemiruje me kad vidim da drugi placu.
8. Kad mi prijatelj pri¢a o svojim problemima, nastojim ga potpuno razumjeti.
9. Cesto me neke situacije ili ljudi ,,dirnu u srce®.

10.  Suosjec¢am s ljudima kad se ne snalaze u nepoznatoj sredini.

11.  Veoma se naljutim kad vidim da se s nekim lose postupa.
12.  Osjecam se sretan ako su drugi oko mene veseli.
13.  Kad se nekom iznenada nesto loSe dogodi, osjeCam neugodu 1 strah.

14.  Ako nekog nenamjerno povrijedim, pokusavam zamisliti kako bi meni bilo da
sam na njegovom mjestu.

15.  Cesto me brine sudbina ljudi koji su manje sretni od mene.

16.  Kad vidim da nekog Zele prevariti ili nasamariti, zelim ga zastititi.

17.  Ponekad me rije¢i neke pjesme mogu duboko dirnuti.

18.  Ne osjecam se dobro ako nekome moram priopéiti loSe vijesti.

19. Za mene se moze re¢i da sam osoba ,,meka srca®.
D) Test Zivotne orijentacije (optimizam/pesimizam)

Uz prethodnu skalu, rabljen je i revidirani Test Zivotne orijentacije (engl. Life
Orientation test — Revised), (Scheier, Carver i Bridges, 1994), koji je javno dostupan za
upotrebu. Test sluZi za mjerenje optimizma nasuprot pesimizmu. Od 10 tvrdnji, tri tvrdnje mjere
optimizam, tri tvrdnje mjere pesimizam, a Cetiri tvrdnje sluze kao dopune. U izvornom obliku
ispitanici trebaju procijeniti tvrdnje na skali od 0 do 4, no u ovom istrazivanju skala je od 1 do

5, kako bi cjeloviti upitnik sa skalama bio ujednacen. Tvrdnje u testu su sljedece:

U trenutcima nesigurnosti, obi¢no ocekujem da ¢e se dogoditi nesto dobro.
Lako se mogu opustiti.

Ako nesto moze krenuti po zlu za mene, ne mogu to nikako sprijeciti.
Uvijek gledam optimisti¢no na svoju buducnost.

Jako uzivam u drustvu svojih prijatelja.

o g~ w DN

Vazno mi je da se zaokupim necime.
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7. Rijetko ocekujem da ¢e se nesto odvijati onako kako ja zelim.

8. Ne uzrujam se lako.
9. Rijetko smatram da ¢e mi se dogoditi dobre stvari u zivotu.
10. Sve u svemu, ocekujem u zivotu vise dobrih no losih dogadaja.

Pri tome se tvrdnje 3, 7 i 9 obrnuto kodiraju, odnosno mjere pesimizam, a tvrdnje 2, 5, 6 i 8 su

dopune te se ne vrednuju.
E) Rokeachov upitnik vrijednosti

Dio upitnika ¢ini i Rokeachov upitnik vrijednosti (engl. Rokeach Value Survey)
(Rokeach, 1973), koji je javno dostupan, te je dopuStenje za njegovu upotrebu zatrazeno i
dobiveno elektronickom korespondencijom s Ball-Rokaechom (Ball-Rokeach, Rokeach i
Grube, 1984). Rokeachov upitnik vrijednosti u izvornom se obliku sastoji od popisa 18
instrumentalnih i 18 terminalnih vrijednosti, koje ispitanici trebaju rangirati brojevima od 1 do
18, pri ¢emu je 1 najvaznija vrijednost, a 18 najmanje vazna vrijednost. Pri tome se terminalne
vrijednosti odnose na one krajnje vrijednosti koje bi pojedinac htio doseci, odnosno ostvariti
tijekom svog zivota, a instrumentalne vrijednosti na preferirane oblike ponaSanja, odnosno na

svojevrsna sredstva pomocu kojih ¢e ostvariti terminalne vrijednosti (Rokeach, 1973).

U ovom je istraZivanju rabljen samo popis terminalnih vrijednosti, kako bi se uvidjelo
jesu li vrijednosti koje studenti Zele ostvariti i kojima teze povezane s njihovim stavovima o
pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Pri tome studenti , umjesto da vrijednosti rangiraju, trebaju ih
procijeniti na skali od 1 do 5, pri ¢emu je 1 —uopcée mi nije vazno, 2 — uglavnom mi nije vazno,
3 —niti mi je vazno, niti nevazno, 4 — uglavnom mi je vazno, 5 — najvaznije mi je. Slicno kao u
drugim istrazivanjima (primjerice Raboteg-Sari¢, Sarié i Zajc, 1997), Likertova skala odabrana
je 1z metodoloskih razloga, kako bi se olakSala statistiCka obrada i analiza podataka. Ujedno,
odabirom Likertove skale umjesto rangiranja znacajno je smanjeno Vrijeme ispunjavanja
upitnika, $to je smanjilo zamor i dekoncentraciju studenata. Dakle, u upitniku su navedene

sljedece terminalne vrijednosti:

Drustveno priznanje (posStovanje, divljenje)
Istinsko prijateljstvo (blisko druZenje)
Jednakost (jednake mogucénosti za sve)

Mir u svijetu (svijet bez ratova i sukoba)

Mudrost (zrelo razumijevanje zivota)

o a0k~ 0w N oE

Nacionalna sigurnost (zastita od napada)
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7. Osjecaj ispunjenosti (trajno usavrsavanje)
8. Samopostovanje (dobro misljenje o sebi)
9. Sigurnost obitelji (skrb o voljenim osobama)
10. Sloboda (nezavisnost, sloboda izbora)

11. Spas duse (spas od grijeha, vjecni Zivot)
12. Sreca (zadovoljstvo)

13. Svijet ljepote (ljepota prirode i umjetnosti)
14. Ugodan zivot (sretan, uspjesan Zivot)

15. Unutarnji sklad (bez unutarnjih konflikata)
16. Uzbudljiv zivot (poticajan, aktivan zZivot)
17. Zadovoljstvo (lagodan zivot pun uzitaka)

18. Zrela ljubav (seksualna i duhovna bliskost)

Upitnik za studente 5. godine, uz sve do sada navedeno, sadrzi Cetiri dodatne skale vezane uz

njihovo zadovoljstvo i iskustvo kurikuluma obrazovanja ucitelja:

F) Skala iskustva pozitivne orijentacije u odgoju tijekom visoko$kolskog obrazovanja

Studenti 5. godine su na skali od 1 do 5 trebali izrazili svoje slaganje s ponudenim tvrdnjama.

Pri tome je 1 — u potpunosti se ne slazem; 2 — uglavnom se ne slazem; 3 — niti se slazem, niti se

ne slazem; 4 — uglavnom se slazem; 5 — u potpunosti se slazem. Tvrdnje su vezane uz iskustva

pojedinih sastavnica pozitivne orijentacije u odgoju. Studentima je posebno naglaseno da se

tvrdnje odnose na vecinu kolegija i vecinu profesora. Dakle, studenti su trebali procijeniti

iskustva na studiju vezana uz postivanje i poticanje slobode, autonomije 1 kritickog misljenja

kod studenata, usmjeravanja na njihove potencijale i talente, poticanje na kreativnost i

stvaralastvo, nova iskustva, slobodno izraZzavanje emocija, razvoj samopouzdanja i

samopostovanja te iskazivanje povjerenja, optimizma i nade. Skalu je ¢inilo ukupno 15 tvrdnji:
1. Mogao/la sam slobodno izraziti svoje misljenje.

Poticali su me na izraZavanje kritickog misljenja.

Imao/imala sam moguénost kreativno se izraZavati.

Trudili su se razumjeti moje stavove o odredenom sadrzaju.

Pozitivno su utjecali na moje samopostovanje i na moj razvoj slike o sebi.

Prepoznali su moje potencijale i talente.

N o oA W

Stvarali su uvjete u kojima sam mogao/la razvijati svoje potencijale i talente.
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8. Vecina se nastavnika viSe usmjeravala na ono negativno kod studenata, nego na
ono pozitivno.

9. Pokazivali su svoje emocije u nastavi.

10. Mogao/mogla sam osjetiti njihovu ljubav prema vlastitom pozivu.
11. Mogao/mogla sam slobodno izrazavati svoje emocije.

12. Vecina mi je nastavnika pomogla u razumijevanju mojih emocija.
13. Pokazivali su povjerenje u mene kao buducéeg ucitelja/uciteljicu.
14. Poticali su me da budem otvoren/a za nove dozivljaje i iskustva.

15. Iskustva u nastavi vecine kolegija ucinila su me boljom osobom.

Pri tome su tvrdnje 1 i 2 vezane uz odgojne vrijednosti; tvrdnje 4, 14 i 15 uz otvorenost za
iskustva; tvrdnje 6, 7 i 8 uz potencijale i talente studenata; tvrdnja 13 uz usmjerenost na
buduénost; tvrdnja 5 vezana je uz odgoj pozitivne slike o sebi kod studenata, tvrdnja 3 uz

kreativnost i stvaralastvo; a tvrdnje 9, 10, 11 i 12 uz emocije.
G) Skala susreta s temama vezanim uz pozitivnu orijentaciju u odgoju tijekom studija

Studenti 5. godine trebali su izraziti na skali od 1 do 5 koliko su se €esto tijekom studija susretali

s temama vezanim uz pozitivnu orijentaciju u odgoju, odnosno njezinim sastavnicama:

1. Usmjerenost na potencijale i1 talente ucenika (nafelo pozitivne orijentacije u
odgojno-obrazovnom djelovanju)

Odgoj i vrijednosti (i njihovo promicanje te ostvarivanje u nastavi)

Otvorenost za nove dozivljaje 1 iskustva

Kreativnost i stvaralastvo u nastavi

o~ 0N

Budu¢nosna orijentacija (ukljuCuje optimizam — ocekivanje povoljnih ishoda u
buduénosti, 1 nadu — usmjerenost na postizanje odredenih ciljeva)
6. Odgoj pozitivne slike o sebi (samopostovanje i samopouzdanje)

7. Pozitivne emocije i humor u nastavi

H) Skala pojavnosti navedenih tema unutar razliitih kolegija

Na skali od 1 do 5 studenti su se trebali izjasniti i u okviru kojih kolegija su se s tim temama

susretali. U skali su ponudeni sljede¢i kolegiji:

1. Psiholoski kolegiji
2. Pedagoski kolegiji
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3. Metodicki kolegiji
4. Ostali kolegiji

Pri tome je 1 — nikad, 2 — rijetko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto i 5 — vrlo Cesto.

I) Skala zadovoljstva visokoSkolskim obrazovanjem

Posljednja skala u upitniku za studente 5. godine jest procjenjivanje zadovoljstva kvalitetom
ukupnog visokoskolskog obrazovanja, na skali od 1 do 5, pri ¢emu je 1 — vrlo nezadovoljan, 2
— nezadovoljan, 3 — koliko zadovoljan, toliko i nezadovoljan, 4 — zadovoljan, 5 — vrlo
zadovoljan. Studenti su u okviru te skale procjenjivali zadovoljstvo sljede¢im elementima:
1. pristupom studentima vecine nastavnika
kvalitetom nastave vecine kolegija
ponudom pedagoskih kolegija tijekom visokoskolskog obrazovanja
veli¢inom studijskih grupa
rasporedom nastave
vlastitim profesionalnim razvojem
vlastitom aktivno$¢u u nastavi vecine kolegija

vlastitim osobnim razvojem

© 0 N o g b~ DN

ostvarenim prijateljskim odnosima

Prije glavnog istraZivanja ucinjena je i sondaza upitnika na 20 studenata Filozofskog
fakulteta u Osijeku. Nakon toga ostvarena je i fokus grupa s ¢etvero studenata iz metodoloskih
razloga, kako bi studenti ukazali na potencijalne nedostatke upitnika ili nerazumijevanje
njegovih pitanja i tvrdnji. Posljedica toga bila je izbacivanje ili preoblikovanje onih tvrdnji koje
nisu bile dovoljno osjetljive ili jasne. Takoder, time se provjerilo i vrijeme ispunjavanja

upitnika, koje je procijenjeno na petnaestak minuta.

U kvalitativnom dijelu istraZivanja, za ostvarivanje fokus grupa osmisljen je protokol s
odredenim okvirnim pitanjima (Prilog 3), koja su se odnosila na dublje razumijevanje pojedinih

stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju.
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5.7. Postupak istrazivanja i obrada podataka

Specifi¢nost problema istrazivanja, stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju
i njihov odnos s postoje¢im kurikulumima obrazovanja ucitelja na uciteljskim fakultetima 1
studijima u Republici Hrvatskoj, uvjetovala je izbor postupaka istrazivanja, metoda,
instrumenata te nacine obrade podataka. Naime, s obzirom na to da je osnovni cilj istrazivanja
bio uvidjeti doprinose li postojeci kurikulumi obrazovanja ucitelja razvijanju pozitivnih stavova
studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju kao relativno novom konceptu u pedagogiji,
odnosno istraziti njihovu potencijalnu povezanost, kao postupak istrazivanja odabrano je
anketiranje studenata 1. i 5. godine, te nakon toga fokus grupe sa studentima 5. godine. Time je
dobiven uvid u pozadinu njihovih stavova, i njihovo dublje razumijevanje. Postupak anketiranja
odabran je zbog svoje ekonomicnosti i zbog relativno brze vremenske provedivosti istrazivanja.
Drugim rijecima, zbog vremenske ogranicenosti istrazivanja nije bilo moguce pratiti jednu

generaciju studenata, od upisa do zavrSetka studija.

Dakle, anketiranje studenata 1. godine uciteljskih studija u Zagrebu, Osijeku, Rijeci i
Splitu ostvareno je u prvoj polovici listopada akademske 2014./2015. godine, odnosno kada su
studenti tek upisali studij. Anketiranje studenata 5. godine uciteljskih studija ostvareno je pak
na kraju njihova visokoskolskog obrazovanja, u drugoj polovici lipnja akademske 2014./2015.
godine. Sva su anketiranja obavljena tijekom predavacke ili seminarske nastave studenata, uz
dopustenje predmetnih nastavnika. Nakon anketiranja u¢injena je inicijalna deskriptivna obrada
rezultata na skali stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju, kako bi se o rezultatima
moglo raspraviti sa studentima u fokus grupama te pokuSati razumjeti njihovu pozadinu. U
posljednjem tjednu lipnja 2015. godine ostvarene su dvije fokus grupe sa studentima s
Uciteljskog studija u Osijeku, kada su im zavrSile sve nastavne obveze. Taj su fokus grupe
ostvarene radi sadrzajne svrhe (Skoko i Benkovi¢, 2010), da bi se doslo do odredenih spoznaja,
odnosno kako bi se jos bolje i dublje razumjeli stavovi studenata o pozitivnoj orijentaciji u
odgoju, odnosno, $to sve utjece na njihovo formiranje, i1 kolika je uloga uciteljskog studija i
kurikuluma u tom procesu. Drugim rije¢ima, cilj je bio doznati kako su se njihovi stavovi
mijenjali kroz njihova iskustva tijekom studija, s posebnim naglaskom na pozitivnu orijentaciju
u odgoju. Prema Milasu (2005, str. 590), cilj fokus grupa upravo i jest ,,stjecanje dubljeg uvida

u osobno iskustvo“.

Prije opisanog istraZivanja sa studentima 1. i 5. godine uciteljskih studija, ucinjeno je
pilot istrazivanje u mjesecu svibnju na Filozofskom fakultetu u Osijeku na nastavnickim
studijima na uzorku od 20 studenata Ill. godine preddiplomskog studija. Osnovni cilj pilot
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istrazivanja bio je testirati konstruirani upitnik, odnosno provjeriti jasno¢u postavljenih pitanja
I tvrdnji, te utvrditi vrijeme potrebno za ispunjavanje upitnika. Studenti koji su sudjelovali u
tom pilot istrazivanju dobili su upute za ispunjavanje upitnika, te su zamoljeni da po zavrsetku
napiSu hapomene u vezi s onim pitanjima i tvrdnjama koje im nisu bile u potpunosti jasne, da
bi ih kasnije mogli i prokomentirati. Vecina je studenata razumjela sve navedeno u upitniku, a
nekoliko spornih pitanja i tvrdnji je preoblikovano. Vrijeme trajanja anketiranja bilo je
petnaestak minuta. Nakon grupnog anketiranja i preoblikovanja spornih pitanja i tvrdnji, u
istom je mjesecu ostvarena i fokus grupa s Cetvero studenata iste godine, koji nisu sudjelovali

u grupnom anketiranju. Razgovor je bio zabiljezen diktafonom.

Ta fokus grupa imala je metodolosku svrhu (Skoko i Benkovi¢, 2010), odnosno cilj je
bio pomocu nje jos vise unaprijediti metodologiju, odnosno instrument istrazivanja. Odnosno,
htjelo se doznati jesu li sve Zeljene klju¢ne dimenzije jasne u upitniku, te jesu li zaista prisutni
studenti razumjeli sve tvrdnje na jednak nacin. Fokus grupa dala je vrijedne informacije pomocu
kojih su jo$ neka pitanja u vezi sa stavovima o pozitivnoj orijentaciji u odgoju pojasnjena ili
skale preformulirane. Primjer takve izmjene je i pretvorba Rokeachovog upitnika vrijednosti iz
rangiranja vrijednosti u procjenu vrijednosti na skali od 1 do 5. Naime, studenti su u fokus grupi
ukazali na nekoliko poteskoca pri rangiranju: ima previse nabrojanih vrijednosti da bi ih mogli
skoncentrirano rangirati, te to znacajno utjece na njihovu motivaciju za ispunjavanjem upitnika

ili pak dovodi do namjernog neispravnog proizvoljnog zaokruzivanja brojeva na skali.

U glavnom istrazivanju sa studentima 1. i 5. godine uditeljskih studija upitnici su
ve¢inom ispunjeni ispravno i potpuno, dok je nekoliko upitnika izbaceno iz daljnje obrade jer
su bili nepotpuno ispunjeni. Nakon anketiranja, prikupljeni su podatci statisticki obradeni
primjenom statistickog programa za racunalnu obradu podataka (SPPS) te interpretirani.
Rabljena je deskriptivna statistika te inferencijalna statistika (faktorske analize, t-test,

korelacijske usporedbe, regresijske analize).

Kvalitativni su podatci, dobiveni tijekom ostvarivanja dviju fokus grupa, uz pismeno
dopustenje svih sudionika, zabiljezeni videokamerom i diktafonom. Potom je taj audio i video
zapis transkribiran na ukupno 99 stranica (47 stranica 1. fokus grupa i 52 stranice 2. fokus
grupa). Podatci su analizirani na nacin da su se prije svega sistematizirali i indeksirali odgovori
sudionika na pojedina pitanja. Bloor, Frankland, Thomas i Robson (2001) preporucuju da se u
analizi takvih podataka krene upravo s indeksiranjem, odnosno stvaranjem indeksa ili
kategorija u okviru odredene teme Sto se postize detaljnim i koncentriranim iS¢itavanjem

transkripata. Potom je analizirano oko kojih je pitanja grupa bila suglasna, a oko kojih ne, te
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koje su sve odgovore dali odredena pitanja, ¢ime je dobiven spektar odgovora. Rabljena je
redukcija podataka metodom usporedbe i kontrastiranja podataka te metoda ,rezanja i
lijepljenja“ sli¢nih izjava zajedno. Takvu metodu preporucuju brojni autori koji se bave

metodologijom fokus grupa, poput Kruegera (1994).
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5.8. Eticka i moralna pitanja istrazivanja

Ovo je istrazivanje provedeno postujué¢i dostojanstvo i dobrobit sudionika, te u
konzultaciji sa struénjacima u podrucju problema istrazivanja, o ¢ijoj vaznosti govori Milas
(2005). Prije istrazivanja zatrazeno je dopuStenje od Celnika svake ustanove za njegOvo
provodenje, koji su dobili sve to¢ne informacije o namjeni i planiranom tijeku istrazivanju. No,
¢elnici odredenih ustanova zatrazili su i anonimnost fakulteta ili studija. Odnosno, zatrazili su
da se svi dobiveni podatci grupno prikazuju, a ne po gradovima, §to je dakako i uvazeno u
analizi podataka. Nakon dobivenog dopustenja, istrazivanje je provedeno u skladu s

najavljenim i odobrenim postupkom.

Prije anketiranja, svim je sudionicima istrazivanja, studentima 1. i 5. godine, ukratko
objasnjen cilj istrazivanja, koji se nalazio i u pisanom obliku u uvodnom dijelu upitnika.
Studenti su sami odlucivali Zele li sudjelovati u istrazivanju, odnosno ispunjavanju ankete, ¢cime

je uvazeno i primijenjeno kljucno eticko nacelo svakog istrazivanja (Milas, 2005).

Pri ostvarivanju fokus grupa, sudionici su pismeno dali suglasnost za sudjelovanje u
fokus grupi, te su pri tome dali i suglasnost za snimanje intervjua diktafonom i videokamerom
(Prilog 4). Takoder, prije ostvarivanja samog intervjua, studenti su bili upoznati s ciljem
razgovora te informirani o problemu o kojemu ¢e se razgovarati. Pri transkripciji, te u
prikazivanju podataka audio- i videozapisa zasti¢en je identitet svakog sudionika. Odnosno,
nisu rabljena njihova imena i prezimena, veé¢ oznake Clan I, Clan 2 itd. Dakle, svim
sudionicima u istrazivanju osigurana je zaStita osobnosti, identiteta 1 povjerljivost njihovih

podataka.
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6. REZULTATI | RASPRAVA
6.1. Faktorska analiza upitnika

Prije detaljnije analize i interpretacije podataka, napravljena je eksploratorna faktorska
analiza da bi se utvrdila faktorska struktura upitnika o Stavovima studenata o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju (POO), koji ¢ini temeljni dio cjelokupnog upitnika. Faktorska analiza
provedena je metodom glavnih komponenti (Principal component analysis — PCA) s
krivocrtnom rotacijom. Kaiser — Meyer — Olkin (KMO) mjera potvrdila je adekvatnost
provedene analize = 0,888 (Field, 2009). Brlettov test sfernosti iznosi 4657,253 (ss = 780), p <
0,001, ¢ime je potvrdeno da su korelacije izmedu Cestica dovoljno velike za analizu glavnih

komponenti.

Kako bi se odlucilo koliko Cestica upitnika zadrzati, provedena je inicijalna analiza s
ciljem dobivanja svojstvenih vrijednosti. Ona je potom usporedena s rezultatima paralelne
analize i scree plotom (slika 13). S obzirom na dosta veliki uzorak (N =467) i logi¢ki poredak
Cestica, doslo je do grupiranja faktora u tri vece kategorije. Prvi faktor ¢ine Stavovi o odgojnim
vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva, drugi faktor ¢ine Stavovi 0 usmjerenosti na
potencijale i talente, o razvoju pozitivne slike o sebi i o orijentaciji na buducnost uz optimizam
i nadu, te posljednji, tre¢i faktor, ¢ine Stavovi o kreativnosti i stvaralastvu te pozitivnim

emocijama i humoru.
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Slika 13: Scree plot upitnika o Stavovima o pozitivnoj orijentaciji u odgoju (POO)
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Provjerom pouzdanosti upitnika dobiven je Cronbachov Alpha 0,869. Medutim,
primijeéeno je da neke Cestice smanjuju pouzdanost Upitnika. Stoga, iz njega su izbacene
Cestice 16, 17, 18, 21, 22, 37, 40 i ponovno je provedena faktorska analiza. Kaiser — Meyer —
Olkin (KMO) mjera se ovim ¢inom povecala s 0,888 na 0,908. Takoder, pouzdanost cijelog
upitnika narasla je s 0,869 na 0,889, Cime je izbacivanje Cestica opravdano. Dobivena tri faktora

zajedno objasnjavaju 35,193 % varijance.

Krajnja raspodjela Cestica na dobivena tri faktora je sljedeca: Stavovi o odgojnim
vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva (Cestice 1, 3, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15),
potom Stavovi 0 usmjerenosti na potencijale i talente, razvoj slike o sebi i usmjerenost na
buduénost (Cestice 19, 20, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 31, 38) i Stavovi o kreativnosti i stvaralastvu
te pozitivnim emocijama i humoru (Cestice 2, 4, 29, 30, 32, 33, 34, 35, 36, 39). Pouzdanosti

dobivenih triju faktora nalaze se u tablici 10.

Tablica 10: Eksploratorna faktorska analiza rezultata upitnika o Stavovima o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju (N = 467)

1 2 3

13. Ucitelj treba prihvatiti svakog u¢enika onakvim kakav on jest. ‘ ,636 | | ‘
8. Ucenicima treba dopustiti slobodu istrazivanja novih iskustava i 629

dozivljaja. '

11. U¢itelj treba poticati ucenike na misaonu, kriticku preradu novih 625

dozivljaja u nastavi. '

14. Svaki bi ucitelj trebao uociti pozitivne, produktivne moguénosti, 597

potencijale i talente svojih ucenika. ’

10. Ucenici bi se trebali osjecati ugodno u novim dozivljajima, 569

promjenama oko njih i u njima.
6. Ucitelj treba biti osoba otvorena za nove dozivljaje. ,561
15. Utitelj treba osigurati uvjete u kojima ¢e u¢enici mo¢i razvijati svoje 520
pozitivne mogucnosti, potencijale i talente. '
1. Ucitelj treba omoguciti svojim u¢enicima slobodu u razvijanju onih
vrijednosti koje smatraju vaznim za ono Sto samostalno zele postiéi.

7. Kako bi ucitelj pomogao u¢enicima u ostvarenju njihovih potencijala,
talenata, moguc¢nosti, mora razumjeti uzroke njihovih obrambenih reakcija | ,449
u nastavi.

12. Svi su ucenici sposobni ostvariti svoje pozitivine moguénosti,
potencijale, talente.

9. Utitelj treba poticati utenike da izidu iz svojih ,,sigurnih okvira®, | 443 | | |

395

,496

444

3. Ucitelj bi o vrijednostima u nastavi trebao raspravljati sa svojim
ucenicima.

5. Ucitelj treba uciti uCenike da tek Zivljenjem vlastitih vrijednosti mogu
uciniti svoj Zivot smislenim.

,354

29. Uvjet za uenikovo stvaralastvo je uéiteljevo stvaralastvo. ,662

34. Ucitelj ne treba skrivati svoje emocije u nastavi. ‘ ‘ ,634 ‘ ,328 ‘

39. Da bi ucenici u skoli bili sretni, i njihovi ucitelji moraju biti sretni. ,619
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36. Ucitelj treba osjetiti kako se njegovi ucenici osjecaju. ‘ ‘ ,568 ‘ ‘

33. Svaki ucenik u sebi ima kreativni potencijal. ,510
30. Ucitelj se treba izboriti za pravo na svoje vlastito odgovorno 502
stvaralastvo. ’

35. Ucitelj treba stvoriti uvjete u kojima ¢e se ucenici moci suociti s onim 358

Sto ih ¢ini nezadovoljnima.
32. Kreativnost je moguce poticati u svim nastavnim predmetima. ‘ | ,319 | ‘
4. Bez samostalno odabranih vrijednosti u¢enik ne¢e moci ostvariti svoje

. ,305
potencijale, talente.
2. Ucitelj koji ne zivi prema vlastitim vrijednostima ne moze pomoci
ucenicima u razvijanju njihovih vlastitih.
20. Ucitelj kod svojih ucenika treba razvijati vjerovanje u sposobnosti da - 645
svojim vlastitim akcijama mogu ostvariti ono Sto zele. '
31. Ucitelj ne treba poticati samo kreativne produkte ucenika, ve¢ i 568
njihovo kreativno razmisljanje. ’
28. Kako bi ucenik ostvarivao svoje potencijale, talente, mogucnosti, 567
vazno je da ucitelj poti¢e njegovu kreativnost. '
27. Ugitelj treba poticati u¢enike da unaprijed razmisljaju o moguéim 565
posljedicama svojih odluka i ponasanja. '
23. Ucitelj treba poticati originalnost, individualnost ucenika u izrazavanju 562
osobnosti. '
25. Bez vjere u smisao svog stvaralackog djelovanja, u¢enik ne¢e moci 524
ostvariti svoje potencijale i talente. ’
19. Kako bi ucitelj pomogao u¢enicima da ostvare sebe, vazno je da se u 303 478
odgojnom djelovanju usmjeri na njihove potencijale, talente, moguénosti. ' '
24. Ucenici koji uzroke svog ponasanja pronalaze u sebi samima, a ne u 472
drugima ili u okolini, imaju ve¢u kontrolu nad svojim zivotom. '
38. Pozitivne emocije ucenika i ucitelja trebaju biti prisutne u nastavi. -,402
26. Optimisti¢ni ucenici lakSe ¢e se nositi s moguéim preprekama u - 358
ostvarivanju svojih mogucénosti i potencijala. '
Svojstvene vrijednosti 7967 2,127 1,520
% varijance ‘ 24,142 ‘ 6,446 ‘ 4,605 ‘
Cronbach 821 799 728

Takva je grupacija faktora, odnosno sastavnica pozitivne orijentacije u odgoju u tri
osnovne kategorije razumljiva i logi¢na. Naime, grupirani su zajedno oni faktori koji su

medusobno i najpovezaniji, $to je vidljivo iz teorijskog dijela rada.

Dakle, prvi faktor obuhvaca odgojne vrijednosti i otvorenost za nova iskustva. Da bi
pojedinac mogao ostvarivati svoju slobodu, te u konacnici i samoga sebe, nuzna je njegova
otvorenost za iskustvo. Kao $to je objasnjeno u teorijskom dijelu, sloboda ne postoji kao nesto
samo po sebi, izvan Covjeka, ve¢ je neSto §to pojedinac sam treba iznova ostvarivati (Kant,
1990; Fromm, 1976) Odnosno, ona ne postoji sve dok ju on ne poc¢ne ostvarivati vlastitim
djelovanjem 1 akcijama. A da bi mogao djelovati, nuzno mora biti otvoren prema iskustvu,
moguénostima 1 prilikama koje mu se pruzaju u njegovu okruzenju. Piedmont (1998, str. 88)

cak povezuje te dvije sastavnice, odnosno govori o ,,otvorenosti za vrijednosti“. Pod tim
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podrazumijeva spremnost za propitivanje drustvenih, politickih i religijskih vrijednosti. Sto je
pojedinac otvoreniji prema tom kritiCkom propitivanju, to je tolerantniji, ,,Sirokih pogleda na
svijet” i manje se konformira. Suprotno tomu, pojedinci koji su zatvoreni prema vrijednostima
lakSe i CeS¢e bespogovorno prihvacaju autoritet, postuju tradiciju te su, kao posljedica toga, vrlo
konzervativni, neovisno o politickoj opredijeljenosti. Medutim, Verhulst, Eaves i Hatemi
(2012) napominju da se ipak ne moze govoriti o kauzalnom odnosu otvorenosti i vrijednosti,
ve¢ iskljucivo o korelacijskom odnosu, no ipak vrlo snaznom (Hiel, Kossowska i Mervielde,

2000).

Drugi faktor obuhvaca usmjerenost na potencijale i talente, razvoj pozitivne slike o sebi
te usmjerenost na buducnost uz optimizam i nadu. Te su sastavnice takoder ¢vrsto medusobno
povezane. Naime, razvijanje slike o sebi podrazumijeva i poznavanje svojih jakih strana,
0sobina, potencijala, talenata, kao i svojih mana (Canfield, 1990). Tek na temelju takvog znanja
o sebi, kao 1 onoga ¢emu tezi i kakav bi htio postati u buduénosti, pojedinac moze evaluirati i
interpretirati svoju trenutacnu situaciju (Markus i Nurius, 1986), te razvijati pozitivnu sliku o
sebi, realno samopouzdanje i samopostovanje (Rijavec, 1997). S obzirom na to da je svaki
pojedinac intrinzicno motiviran onim S$to bi htio postati, ostvariti ili posti¢i, samim time je
usmjeren na buduénost, na buduceg sebe, u emu mu optimizam i nada mogu zna¢ajno pomoci.
Pri tome se pod budu¢nos$éu podrazumijeva ona buducénost na ¢ijem ostvarenju pojedinac
djeluje u sadasnjosti (Vuk-Pavlovi¢, 2007). Jackman (2015) potvrduje da izmedu pozitivne
orijentacije na budué¢nost i percepcije samoga sebe postoji reciprocan odnos. Napominje da
konceptualizacija buduénosti, bila ona pozitivna ili negativna, znacajno utjece na razvojnu
putanju svakog pojedinca. Uz to, tvrdi da je vaZzan faktor u razvijanju prosocijalnog ponasanja,
ili pak njegove krajnosti, rizicnog ponasanja. Takoder, tvrdi da se iz konceptualizacije
buduénosti mogu uvidjeti samopostovanje i samopouzdanje pojedinca. Pojedinac s negativnom
percepcijom svoje buducnosti vjerojatno ¢e imati losiju sliku o sebi, dok ¢e onaj pojedinac s
pozitivnim stavovima o svojoj buduénosti imati pozitivniju sliku o sebi i teziti prosocijalnom

ponasanju.

Trec¢i 1 posljednji faktor Upitnika o stavovima o pozitivnoj orijentaciji u odgoju ¢ine
kreativnost i stvaralastvo te pozitivne emocije i humor. Ta se pak grupacija uklapa u teoriju
prosirenja i izgradnje (Fredrickson, 2001), prema kojoj pozitivne emocije omogucuju
pojedincu da kreativno razmislja i stvaralacki djeluje, tj. da proSiruje i gradi svoje osobne i
intelektualne resurse. Resursi mu dakle omogucuju da poveca svoju razinu kreativnosti, da se

igra s idejama, maSta 1 pomice vlastite granice. Taj su odnos pozitivnih emocija i
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kreativnosti/stvaralastva potvrdila i druga istrazivanja, poput istrazivanja Baasa, De Dreua i
Alijstada (2008). Jednako tako, i humor pozitivno utjece na kreativnost pojedinca, $to je svojim
eksperimentom pokazao Ziv jo§ 1976. godine, a kasnije potvrdili brojni istrazivaci poput

Ghajasa i Malik (2013) te Korovkina i Nikiforove (2015).

U daljnjoj analizi i interpretaciji rezultata vezanih uz stavove studenata o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju rabljena su navedena tri faktora odnosno kategorije: stavovi o odgojnim
vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva, stavovi o usmjerenosti na potencijale i talente,
razvoju pozitivne slike o sebi i orijentaciji na buducnost, te u konacnici, stavovi o kreativnosti

1 stvaralastvu te pozitivnim emocijama i humoru.

Shapiro-Wilk testom testirana je normalnost distribucija rezultata za cjelokupni upitnik.
Test je pokazao da u okviru upitnika o Stavovima studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju
rezultati na podskalama odgojne vrijednosti i otvorenost za iskustva, te podskali koja obuhvaca
usmjerenost na potencijale i talente ucenika, razvoj slike o sebi i usmjerenost na buducnost
znaajno odstupaju od normalne distribucije. Prema Klineu (2005) zadovoljavaju¢im se
smatraju koeficijenti asimetri¢nosti u rasponu +/— 3 i koeficijenti spljostenosti u rasponu +/—
10. Budu¢i da su koeficijenti asimetri¢nosti 1 spljoStenosti za sve skale u ovom istrazivanju

unutar raspona +/— 1, u obradi su rabljeni parametrijski postupci.
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Tablica 11: Deskriptivna statistika pojedinih skala u upitniku
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M 142,56 | 4,49 | 4,469 | 3,94 | 3,59 3,36 4,20 3,55 4,48 | 4,47 | 3,57

SD 12,303 | ,412 ,408 | ,521 | ,687 | 0,637 | ,465 444 1 0,312 | ,479 | ,599

Asimetri¢nost ,039 |-2,325|-1,923 | -,548 | -,124 | -0,466 | -,517 | -,272 | -0,755 | -1,26 | -,309

SDasimetricnosti ,113 ,113 113 | ,113 | ,183 | 0,183 | ,113 ,113 | 0,113 | ,113 | ,183

Spljostenost -073 |11,839|10,110| ,545 | -,171 | 0,102 | -,166 | -,217 | 0,356 | 2,92 | ,287

SDgpljostenosti ,225 225 225 | ,225 | ,363 | 0,363 | ,225 225 | 0,225 | ,225 | ,363
Shapiro — Wilk 0,981* 0,955*

992 | ,968* | ,966* | ,987 | ,991 ,995 ,987 N ,994 | 987

Cronbach a 0,889 | ,821 ,799 | ,728 | 0,863 0,901 0,740 | 0,654 0,766 0’888 ,803

Legenda:

M — aritmeticka sredina
SD — standardna devijacija
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6.2. Stavovi studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju

Iz tablice 12 vidi se da studenti 1. i 5. godine imaju veéinom pozitivne stavove o
pozitivnoj orijentaciji u odgoju, odnosno njezinim sastavnicama. Opcenito su najpozitivniji
stavovi prema odgojnim vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva. Takvi rezultati potvrduju
dosadasnja istrazivanja prema kojima studenti drustvenih i humanistickih usmjerenja imaju
veé¢inom liberalne i humanisticki usmjerene stavove prema odgoju i obrazovanju, ucenju,
poucavanju i u¢enicima te da su za zanimanje ucitelja ve¢inom intrinzi¢no motivirani (Kyriacou
1 Cheng, 1993; Kyriacou i Coulthard, 2000). Stavovi o kreativnosti 1 stvaralastvu te pozitivnim
emocijama i humoru su pak kod studenata 1. godine najlosije procijenjeni (M = 3,82), kao i kod
studenata 5. godine (M = 4,14).

Tablica 12: Rezultati t-testa za 1. i 5. godinu na POO upitniku (N = 467)

Godina_Studija N M SD t SS d
1. godina 290 140,401 | 12,355
POO_SUM 5. godina 177 | 146,105 | 11,305 | 984%| 465 | -0.479
i vrijednosti 5. godina 177 4,58 374 3711 465 0,375
POO_Potencijali, |1. godina 290 4,44 443
slika o sebi, 5. godina 177 451 341 -1,638 465 -0,177
buduénost
POO_KTreativnost, | 1. godina 290 3,82 547
. . -6,686* 465 -0,665
emocije 5. godina 177 4,14 ,405
Legenda:

t — rezultat na t-testu
ss — stupnjevi slobode
d — veli¢ina u¢inka
*p < 0.05

Osim $to studenti uditeljskih studija pokazuju pozitivhije stavove prema procesu
poucavanja i uCenja i opcéenito prema djeci i ucenicima nego studenti drugih usmjerenja
(Kyriacou i Cheng, 1993), to ne mora biti jedino i isklju¢ivo objasnjenje njihovih ve¢inom
pozitivnih stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Hoy i Woolfolk (1990) te Maxwell (2009)
svojim su istrazivanjima pokazali da studenti na pocetku studiranja, prije njihove prakse u $koli,
cesto imaju idealiziranu sliku o svom odgojnom i obrazovanom djelovanju, sposobnostima

upravljanja disciplinom u razredu te uspostavljanju suradnje s ucenicima, koja ulaskom u

praksu i steCenim iskustvom Cesto postane realnija. Uz svoju idealiziranu sliku, studenti
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uciteljskih studija motivirani su Zeljom da pozitivho utjeCu na razvoj ucenika, da svojim
odgojnim i obrazovnim djelovanjem mijenjaju svijet na bolje i na taj nac¢in doprinesu drustvu u
kojemu zive, a ofekuju da ¢e i njihovi buduéi ucenici pokazati jednaku gorljivu Zelju za
suradnjom 1 u¢enjem (Garner i Harper, 2003; Avis i Bathmaker, 2004). Takvu sliku uloge
ucitelja, ali 1 pretjerano pouzdanje studenata u svoje sposobnosti i kompetencije prije iskustva
poucavanja, u hrvatskom su sustavu visokoskolskog obrazovanja ucitelja potvrdile i Rijavec,
Miljevié¢-Ridicki i Vizek Vidovi¢ (2006). Medutim, to ima i svoje pozitivne implikacije ukoliko
su, dakako, njihovo samopouzdanje i optimizam opravdani. Skolverket (prema Malm, 2009,
str. 79) istice:

Uciteljevo samopouzdanje u njegove metodoloske i didakticke kompetencije, te Cinjenica da

uziva u poucavanju su faktori koji, nevezano uz spol, socioekonomsku pozadinu te postignuca

ucenika, pozitivno koreliraju s ucenikovom procjenom tko je dobar ucitelj te Sto ¢ini dobro
ozracje za ucenje.

Ukoliko su pak studenti imali praksu te iskusili ulogu uéitelja u razredu, ali i dalje zbog
pretjeranog samopouzdanja i optimizma imaju iskrivljenu sliku stvarnosti, to ne mora biti samo
njihovom krivnjom. Moze se dogoditi da se u okviru studija ne posveti dovoljno pozornosti
refleksiji 1 samorefleksiji njihove izvedbe kao uditelja. To moZze predstavljati znacajan problem
jer prema Hoy i Woolfolk (1990) te Tuli i File (2009) iskustva poucavanja tijekom studija
znacajno utjecu na njihovo kasnije ponaSanje i1 djelovanje u praksi, i to cak mozda 1 u vecoj

mjeri nego teorijski kolegiji na studiju.

Studenti, koji tijekom svog obrazovanja nisu dovoljno kvalitetno pripremljeni za praksu
ili koji smatraju da ¢e biti vrlo uspjesni ucitelji i da im iskustvo studiranja ne¢e u tome znacajno
pomoc¢i 1 koristiti, prema Hoy 1 Murphy (2001) oslanjanju se na svoja vlastita dosadasnja
iskustva u sustavu odgoja 1 obrazovanja te na metodu pokusaja 1 pogreSke. Odnosno, smatraju
se ,,insajderima‘“ (Hoy i Murphy, 2001, str. 6), Sto znaci da im nisu potrebna nova saznanja ili
perspektive o onome S§to se dogada u ucionici, jer su u potpunosti upoznati s tim teritorijem
kroz svoje dosadasnje obrazovanje. Pajares (prema Hoy i1 Murphy, 2001, str. 6) dodatno
pojasnjava da se oni u procesu ucenja kako biti ucitelj ,,jednostavno vrate na mjesta iz svoje
proslosti po sje¢anja 1 uvjerenja koja velinom ostanu netaknuta visokoskolskim
obrazovanjem®. Zeichner (1999) pak smatra da to ne mora biti tako, odnosno tvrdi da se
uvjerenja, stavovi i vrijednosti mogu mijenjati tijekom studija, te da ne treba generalizirati jer
se fakulteti i studiji mogu znacajno razlikovati i svojom strukturom i programom, pa prema

tome 1 po svojoj uspjesnosti u pripremi buducih ucitelja za praksu.
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Osim do sada navedenog, vazno je uzeti u obzir jo§ jedno moguce objasnjenje relativno
visoko pozitivnih stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. lako su ankete
ekonomican i u¢inkovit instrument za prikupljanje odredenih podataka, one su podlozne i tome
da ispitanici u njima daju socijalno pozeljne odgovore (Ddrnyei, 2003). Drugim rijeCima,
postoji mogucnost da studenti daju one odgovore za koje smatraju da su ocekivani i pozeljni s
obzirom na njihovo buduée zanimanje. To posebice moze biti ¢est slucaj u istrazivanjima sa
studentima uciteljskih studija, i to kada se istrazuju primjerice njihova videnja odgoja, uloge

ucitelja ili pak motivacije za upis na uciteljski studij (Erten, 2014, 2015).

U hipotezi 1 (H1) pretpostavilo se da ¢e studenti 5. godine imati bolji rezultat na
skali stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju od studenata 1. godine. Iz tablice 12 vidljivo
je da postoji statisti¢ki znacajna razlika izmedu ukupnog rezultata na skali stavova o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju izmedu studenata 1. godine i 5. godine (t = -4,984, p < 0.05). Drugim
rijeéima, studenti 5. godine uistinu imaju pozitivnije stavove o odrednicama pozitivne
orijentacije u odgoju od studenata 1. godine. Statisticki znacajna razlika nije dobivena jedino
na skali stavova o usmjerenosti na potencijale i talente ucenika, orijentaciji na buducnost i
razvoju slike o sebi (t =-1,638, p > 0.05). Odnosno, studenti 5. godine imaju statisticki znacajan
vec¢i rezultat na skalama stavova o odgojnim vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva te

pozitivnim emocijama, kreativnosti 1 stvaralastvu, od studenata 1. godine.

lako postoji razlika u stavovima studenata 1. 1 5. godine, iz toga se ne moze tvrditi da je
doslo do njihove promjene, jer rijeC je o dvije razlicite grupe studenata. Upitno je kakvi su bili
stavovi studenata 5. godine na pocetku njihova studiranja. Ipak, ¢injenica da njihovi stavovi
jesu pozitivniji, 1 to statisticki znac¢ajno, ukazuje na moguénost da je tomu pridonio 1 kurikulum

obrazovanja ucitelja.

Vrlo pozitivni stavovi studenata o usmjerenosti na potencijale i talente uc¢enika, razvoj
pozitivne slike o sebi te usmjerenosti na buduénost svakako su ohrabrujudi, jer se iz njih moze
18¢itati briga za ucenike i njihov cjeloviti razvoj. No, upitno je bi li se studenti, buduc¢i ucitelji,
u praksi zaista usmjerili na potencijale i talente ucenika i omogucili uvjete za njihov razvoj.
Detaljnija interpretacija i rasprava o stavovima studenata o sastavnicama pozitivne orijentacije

u odgoju ostvarena je u naredna tri potpoglavlja.
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6.2.1. Stavovi studenata o odgojnim vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva

Kao §to je ukratko prikazano u prethodnom poglavlju, stavovi studenata 1. i 5. godine o

odgojnim vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva ve¢inom su pozitivni (tablica 12). Pri

tome su stavovi studenata 5. godine ipak statisticki znac¢ajno pozitivniji od stavova studenata 1.

godine (t=-3,711, p < 0.05).

Naime, studenti su na skali od 1 do 5 izrazavali svoje slaganje s tvrdnjama vezanim uz

poticanje autonomnog razvoja ucenika te njegovo razvijanje vlastitih vrijednosti i onih ciljeva

koji su mu osobno vazni, poticanje i1 razvijanje njegova kritickog misljenja, poticanje njegove

otvorenosti za nova iskustva te razumijevanje eventualnih psiholoskih konflikata koji su kod

ucenika doveli do zatvorenosti za iskustvo, $to ucéenik moze iskazivati kroz odredene

obrambene reakcije u nastavi. U tablici 13 prikazani su rezultati na pojedinim tvrdnjama.

Tablica 13: Deskriptivna statistika na skali stavova o odgojnim vrijednostima i otvorenosti za
nova iskustva

TVRDNJE 1. GOD. 5.GOD.
1. Ucitelj treba omoguéiti svojim ucenicima | Mean 4,3483 4,4633
slobodu u razvijanju onih vrijednosti Kkoje [ Std. Deviation 0,73899 0,62163
smatraju vaznim za ono S§to samostalno Zzele Minimum 1 3
postici. i
Maximum 5 5
3. Ucitelj bi o vrijednostima u nastavi trebao | Mean 4,2897 4,5537
raspravljati sa svojim ucenicima. __
Std. Deviation 0,89533 0,656
Minimum 1 2
Maximum 5 5
5. Ucitelj treba uciti ucenike da tek Zivljenjem | Mean 4,1310 4,209
vlastitih vrijednosti mogu uciniti svoj Zivot [Std Deviation 0,89020 0,73572
smislenim. —
Minimum 1 2
Maximum 5 5
6. Ucitelj treba biti osoba otvorena za nove | Mean 4,5897 4,7514
dozivljaje. Std. Deviation 0,71603 051711
Minimum 1 3
Maximum 5 5
7. Kako bi ucitelj pomogao ucenicima u | Mean 4,3034 4,3672
ostvarenju  njihovih  potencijala, talenata, [ Siq Deviation 0,81359 0,71163
mogucnosti, mora razumjeti uzroke njihovih Mini 1 >
obrambenih reakcija u nastavi. Inimum
Maximum 5 5
8. Ucenicima treba dopustiti slobodu | Mean 4,4931 4,6667
istrazivanja novih iskustava i dozivljaja. Std. Deviation 0,67707 0,57075
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Minimum 1 3
Maximum 5 5
9. Ucitelj treba poticati ucenike da izidu iz svojih | Mean 4,3793 4,6158
»sigurnih okvira™. Std. Deviation 0,79852 0,60244
Minimum 1 3
Maximum 5 5
10. Ucenici bi se trebali osjecati ugodno u novim | Mean 45414 45311
dozivljajima, promjenama oko njih i u njima. Std. Deviation 0,78039 0,69935
Minimum 1 2
Maximum 5 5
11. Ucitelj treba poticati u¢enike na misaonu, | Mean 4,5759 4,7232
kriticku preradu novih dOZiVlj aja u nastavi. Std. Deviation 0,64123 0,51915
Minimum 1 3
Maximum 5 5
12. Svi su ucenici sposobni ostvariti svoje | Mean 4,1793 4,4181
pozitivne mogucnosti, potencijale, talente. Std. Deviation 0,96778 0,77994
Minimum 1 2
Maximum 5 5
13. Ucitelj treba prihvatiti svakog ucenika | Mean 4,6345 4,6723
onakvim kakav on jest. Std. Deviation 0,75619 0,63512
Minimum 1 1
Maximum 5 5
14. Svaki bi ucitelj trebao uociti pozitivne, | Mean 4,6759 4,8079
produktivne mogucnosti, potencijale, talente [ Siq Deviation 0,66429 0,47356
svojih ucenika. Minimum 1 3
Maximum 5 5
15. Ucitelj treba osigurati uvjete u kojima ¢e | Mean 4,4931 4,7232
uCenici  mo¢i razvijati  svoje  pozitivne [Std. Deviation 0,74520 051915
mogucnosti, potencijale i talente. Mimimum 1 3
Maximum 5 5

Iz tablice 13 vidljivo je kako studenti 1. godine najvise smatraju da bi svaki ucitelj trebao
uociti potencijale i talente svojih ucenika (M = 4,67), potom kako ucitelj treba prihvatiti svakog
ucenika onakvim kakav on jest (M = 4, 63), kako ucitelj prije svega treba biti osoba otvorena
za nova iskustva (M = 4,59), te kako ucenike u nastavi treba poticati na razvijanje kritickog
miSljenja (M = 4,57). Medutim, iako su njihovi stavovi o svim tvrdnjama vecinom vrlo
pozitivni, u ne$to manjoj mjeri su pozitivni kada je rije¢ o uvazavanju autonomije ucenika i
njihove sposobnosti te mogucnosti razvijanja vlastitih vrijednosti. Odnosno, u neSto manjoj
mjeri smatraju kako bi ucitelj trebao uciti svoje ucenike da tek zivljenjem vlastitih vrijednosti

mogu uciniti svoj zivot smislenim (M = 4,13), kako su svi ucenici Sposobni ostvariti svoje
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potencijale i talente (M = 4,18), te kako bi ucitelj u svojoj nastavi trebao raspravljati s u¢enicima

0 njihovim vrijednostima (M = 4,29).

Sto se ti¢e stavova studenata 5. godine, oni su vrlo sli¢ni, ali statisticki znadajno
pozitivniji (tablica 12). Oni takoder najvi$e smatraju da bi svaki uéitelj trebao uociti potencijale
i talente svojih u¢enika (M = 4,80), potom da bi ucitelj trebao biti osoba otvorena za nova
iskustva (M = 4,75), da bi ucitelj trebao osigurati uvjete u kojima ¢e ucenici moci razvijati svoje
potencijale i talente (M = 4,72), ali i kriticko misljenje (M = 4,72), da bi ucitelj trebao prihvatiti
svakog ucenika onakvim kakav on jest (M = 4,67), te mu dopustiti slobodu istrazivanja novih
iskustava (M = 4,66). U neSto manjoj mjeri, sli¢no kao studenti 1. godine, smatraju kako ucitel;
treba uciti ucenike da tek zivljenjem vlastitih vrijednosti mogu uciniti svoj zivot smislenim (M
=4,21) te kako bi uditelj trebao razumjeti uzroke njihovih obrambenih reakcija u nastavi da bi
im mogao pomoc¢i u ostvarivanju potencijala i talenata (M = 4,36). Ti su rezultati, pogotovo oni
vezani uz uciteljevu otvorenost za iskustva, potvrdili rezultate slicnih dosadasnjih istrazivanja,
prema kojima studenti, buduci ucitelji, otvorenost za nova iskustva procjenjuju jednom od

najvaznijih kvaliteta koju bi oni trebali razviti tijekom studija (Malm, 2009).

Zanimljivi su rezultati koji ukazuju na to da studenti 1. i 5. godine u nes$to manjoj mjeri
procjenjuju pozitivnima one tvrdnje vezane uz raspravljanje o vrijednostima, te koje
podrazumijevaju dublje razumijevanje otvorenosti za nova iskustva i smisla ostvarivanja
vlastitih vrijednosti. lako ih studenti smatraju vaZznima, razlog nesto niZim ocjenama mogu biti
njihova prijasnja iskustva u odgoju i obrazovanju (Bolin, 1990) u tradicionalnom odgojnom
duhu, koje moZe imati ¢ak znacajniji utjecaj na njihovo videnje uloge ulitelja od samog studija.
No, postoji moguénost da toga nisu ni svjesni. Bolin (1990) napominje da nerijetko studenti
nemaju artikuliranu vlastitu odgojnu filozofiju, te da nisu svjesni njezinih izvora. Anopas
(2001) potvrduje da vaznu ulogu u formiranju stavova ucitelja i stila poucavanja ima nacin na
koji je ucitelj volio biti poducavan jo§ dok je bio u¢enik. Odnosno, sa svojim ucenicima rabi
onakav stil u€enja kakav su nekada rabili njegovi omiljeni nastavnici. Medutim, to moze biti

problemati¢no ukoliko se njegovo videnje ne podudara s videnjem ucenika.

Sto se pak ti¢e raspravljanja o vrijednostima s udenicima, ohrabrujude je §to su studenti
prepoznali vaznost takvog odgojnog djelovanja, iako je i ovdje bio prisutan Sirok spektar
ocjena, od 1 do 5. Posebice u danasnje vrijeme globalizacije, migracija, te sve ceS¢ih
multikulturalnih zajednica, a time 1 multikulturalnih razreda, ucitelji moraju voditi racuna o
prisutnosti razli¢itih vrijednosnih sustava, vlastitih pretpostavki o svijetu i zivljenju. Da bi

ucitelj mogao doprinijeti razvoju svojih razli¢itih ucenika, i da bi uopée mogao s njima
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suradivati, nuzna je njegova sposobnost razumijevanja, prihvacanja, tolerancije i uvazavanja
razli¢itih vrijednosti o kojima treba raspravljati sa svojim uc¢enicima. Prema Veugelersu (2000),
o vrijednostima se moze eksplicitno poucavati u nastavi, ali uvijek postoje i one implicitne koje
usmjeravaju svakodnevno uciteljevo djelovanje, pristup uc¢enicima i odabir metoda u nastavi.
Kako bi ih osvijestili, vazno je €initi refleksiju na vlastita iskustva. Ako ucitelj pak ne razgovara
s ucenicima o vrijednostima, ve¢ ih drzi ,,skrivenima® u svojoj praksi, on i tada ¢ini moralni
izbor. U tom slucaju, u ucionici je viSe naglasak na prilagodavanju, nego na kritickom
promisljanju i autonomnom razvoju ucenika. Zato je vrlo vazno da na uciteljskom studiju
studenti postanu svjesni svoje odgojne filozofije koju su potencijalno uzimali zdravo za gotovo,
Sto je utjecalo na njezino formiranje, zasto je takva kakva jest, kako bi ju mogli kriticki propitati

i dalje razvijati. (Bolin, 1988)
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6.2.2. Stavovi studenata o usmjerenosti na potencijale i talente u¢enika, odgoju pozitivne slike

0 sebi i usmjerenosti na buduénost

Stavovi studenata 1. i 5. godine o usmjerenosti na potencijale i talente, razvoj slike o
sebi 1 usmjerenost na budué¢nost takoder su ve¢inom pozitivni, te medu njihovim stavovima
nema statisti¢ki znacajne razlike, $to je vidljivo iz tablice 12. No, vazno je da su studenti 1., ali
i 5. godine studija prepoznali vaznost usmjerenosti ucitelja na potencijale i talente ucenika,
vaznost poticanja njihova samopouzdanja, kreativnog i stvaralackog izrazavanja te vaznost

optimizma u razvoju, $to je vidljivo iz tablice 14.

Tablica 14: Deskriptivna statistika na ¢esticama skale stavova

1. godina 5. godina
19. Kako bi uéitelj pomogao Mean 4,4414 4,548
ucenicima da ostvare sebe, vazno je Std. 0,65372 0,57328
da se u odgojnom djelovanju usmjeri | peviation
na njihove potencijale, talente, Minimum 1 2
cnosti. -
frogucnost Maximum 5 5
20. Ucitelj kod svojih ucenika treba Mean 4,6241 4,5989
razvijati vjerovanje u sposobnosti da [ giq. 0,60571 0,61478
svojim vlastitim akcijama mogu Deviation
ostvariti ono Sto zele. Minimum 1 1
Maximum 5 5
23. Ucitelj treba poticati originalnost, | Mean 4,6966 4,8079
individualnost u¢enika u izrazavanju [ gq 0,57424 0,47356
osobnosti. Deviation
Minimum 1 2
Maximum 5 5
24. Ucenici koji uzroke svog Mean 4,0241 4,2034
ponaSanja pronalaze u sebi samima, a | Gq. 0,90142 0,77121
ne u drugima ili u okolini, imaju ve¢u | peviation
kontrolu nad svojim Zivotom. Minimum 1 2
Maximum 5 5
25. Bez vjere u smisao svog Mean 4,0448 4,0226
stvaralatkog djelovanja, ucenik ne¢e [ giq. 0,85328 0,77573
moci ostvariti svoje potencijale i Deviation
talente. Minimum 1 2
Maximum 5 5
26. Optimisti¢ni uéenici lakse ¢e se Mean 4,3103 4,4859
nositi s moguéim preprekama u Std. 0,82367 0,69173
ostvarivanju svojih moguénosti i Deviation
potencijala. Minimum 1 1
Maximum

190



27. Ucitelj treba poticati uCenike da Mean 4,5828 4,5537

unaprijed razmisljaju o moguéim Std. 0,66164 0,64729
posljedicama svojih odluka i Deviation
ponasanja. Minimum 1 2
Maximum 5 5
28. Kako bi ucenik ostvarivao svoje Mean 4,6034 4,5819
potencijale, talente, mogucnosti, Std. 0,64812 0,59859
vazno je da ucitelj poti¢e njegovu Deviation
kreativnost. Minimum 1 2
Maximum 5 5
31. Ucitelj ne treba poticati samo Mean 4,5828 4,6441
kreativne produkte ucenika, vec i Std. 0,61839 0,58667
njihovo kreativno razmisljanje. Deviation
Minimum 1 3
Maximum 5 5
38. Pozitivne emocije ucenika i Mean 45379 4,6384
ucitelja trebaju biti prisutne u nastavi. [ giq. 0,69123 0,53756
Deviation
Minimum 1 3
Maximum 5 5

Studenti 1. godine smatraju da ucitelj treba poticati originalnost i individualnost u¢enika
u izrazavanju osobnosti (M = 4,69), da kod njih treba razvijati vjerovanje u sposobnosti,
odnosno da svojim djelovanjem i akcijama mogu ostvariti ono §to zele (M = 4,62) te da je za
razvoj potencijala i talenata vazno poticati njihovu kreativnost (M =4,60). U nesto manjoj mjeri
(M = 4,02) smatraju da ¢e njihovi u€enici imati ve¢u kontrolu nad svojim zivotom ako uzroke
svog ponaSanja i djelovanja budu pronalazili u samima sebi, a ne u okolini ili u drugima, §to je
vazna odlika optimizma. Jednako tako, u ne§to manjoj mjeri slazu se s tvrdnjom da bez vjere u
smisao svog stvaralackog djelovanja u¢enik ne¢e moci ostvariti svoje potencijale i talente (M

= 4,04).

Studenti 5. godine takoder smatraju da je vazna uloga ucitelja poticanje u¢enikove
originalne osobnosti (M = 4,81), te u skladu s tim, da ucitelj ne treba poticati samo kreativne
produkte ucenika, ve¢ i njihovo kreativno razmisljanje (M = 4,64), Sto upucuje na njihovo bolje
poznavanje samog fenomena kreativnosti i njegova odnosa s procesom ostvarivanja potencijala
1 talenata. U neSto manjoj mjeri, jednako kao 1 studenti 1. godine, smatraju vaznom vjeru u
smisao stvaralackog djelovanja kod uc¢enika (M = 4,02), te eksplanatorni stil optimizma kod
ucenika (M = 4,20).

Iz takvih se rezultata moze zakljuciti da su studenti i 1. i 5. godine svjesni razli¢itih

uloga i zahtjeva koji se postavljaju pred danasnje ucitelje, a koji su vezani uz osobni razvoj
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ucenika. Delors i suradnici (1996) potvrduju da upravo ucitelji imaju kljuénu ulogu u napretku
suvremenog drustva, odnosno, trebaju pripremiti djecu i mlade da hrabro i samopouzdano kroce
u buduénost, ali da ju izgrade smisleno i odgovorno. Da bi im oni u tome mogli pomo¢i, iznimno
je vazno da jos tijekom svog visokoskolskog obrazovanja ucitelji promisljaju o svrsi odgoja,

odnosno $to zele posti¢i svojim odgojnim djelovanjem.
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6.2.3. Stavovi studenata o kreativnosti i stvaralastvu te pozitivnim emocijama i humoru

Stavovi studenata 1. 1 5. godine o kreativnosti i stvaralaStvu te o pozitivnim emocijama
i humoru u odgoju takoder naginju ve¢inom pozitivnim stavovima, no ipak su najlosije
procijenjeni u odnosu na ostale sastavnice, $to je vidljivo u tablici 12. Ipak, studenti 5. godine
iskazuju pozitivnije stavove od studenata 1. godine, te medu njihovim stavovima postoji

statisti¢ki znacajna razlika (t = -6,686, p < 0.05).

Kada su studenti procjenjivali tvrdnje koje su bile usmjerene na u¢enika, poput vaznosti
poticanja kreativnosti kod ucenika i poticanja razvoja njihovih kreativnih potencijala, najcesce
su iskazivali pozitivne stavove (tablica 15). No, njihovi stavovi nisu u tolikoj mjeri pozitivni
kada se tvrdnje odnose izravno na njih, odnosno na njihove osobine ili karakteristike kao
ucitelja. Primjerice, to je slucaj kada se govori o autenti¢nosti ucitelja, odnosno isticanju kako
je vazno da i ucitelj Zivi vlastite vrijednosti, odnosno da je usmjeren na stvaralacko ostvarivanje
vlastitih, autonomno odabranih vrijednosti; kada se govori o vaznosti kreativnosti i stvaralastva
samog ucitelja, te njegovom iskazivanju emocija u nastavi. Ti su dobiveni rezultati potvrdili
rezultate sli¢nih prijasnjih istrazivanja (primjerice Kyriacou i Cheng, 1993), prema kojima je
studentima uciteljskih studija donekle problemati¢no videnje da ucitelj u odnosu s u¢enicima

prvo treba biti osoba, sa svim svojim manama i nedostatcima, a tek onda ucitel;.

Tablica 15: Deskriptivna statistika na Cesticama skale stavova 0 Kreativnosti i stvaralaStvu te

pozitivnim emocijama i humoru

1. god. 5. god.

2. Ucitelj koji ne Zivi prema vlastitim Mean 3,8552 3,9435
vrijednostima ne moze pomoci uc¢enicima u Std. 1,12215 0,97536
razvijanju njihovih vlastitih. Deviation

Minimum 1 1

Maximum 5 5
4. Bez samostalno odabranih vrijednosti Mean 3,8586 3,8192
ucenik nece mo¢i ostvariti svoje potencijale, Std. 100725 082646
talente. Deviation ’ ’

Minimum 1 2

Maximum 5 5
29. Uvjet za ucenikovo stvaralastvo je Mean 3,4000 3,8079
uciteljevo stvaralastvo. Std. 1.12166 1,00416

Deviation

Minimum 1 1

Maximum 5 5

Mean 3,8448 4,226
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30. Ucitelj se treba izboriti za pravo na svoje | Std. ,81935 0,69479
vlastito odgovorno stvaralastvo. Deviation

Minimum 1 3

Maximum 5 5
32. Kreativnost je moguce poticati u svim Mean 41379 4,6949
nastavnim predmetima. Std. 1,09494 0,60078

Deviation

Minimum 1 2

Maximum 5 5
33. Svaki ucenik u sebi ima kreativni Mean 4,1655 4,4463
potencijal. Std. 098440 | 0,76031

Deviation

Minimum 1 2

Maximum 5 5
34. Ucitelj ne treba skrivati svoje emocije u Mean 3,0310 3,7401
nastavi. Std. 1,06651 0,97131

Deviation

Minimum 1 1

Maximum 5 5
35. Ucitelj treba stvoriti uvjete u kojima ¢e se | Mean 4,0448 4,1751
ucenici moci suociti s onim S$to 1h ¢ini Std. 0,82441 0,72914
nezadovoljnima. Deviation

Minimum 1 2

Maximum 5 5
36. Ucitelj treba osjetiti kako se njegovi Mean 4,0586 4,4011
ucenici osjecaju. Std. 094851 | 0,69298

Deviation

Minimum 1 1

Maximum 5 )
39. Da bi u€enici u skoli bili sretni, i njihovi Mean 3,8517 4,1695
uéitelji moraju biti sretni. Std. 1,14158 0,882

Deviation

Minimum 1 1

Maximum 5

Dakle, studenti 1. godine u najvec¢oj mjeri slazu se da svaki u¢enik ima u sebi kreativni
potencijal (M = 4,16) te da je kreativnost moguce poticati u svim nastavnim predmetima (M =
4,13). Najmanje se slazu s tvrdnjom da ucitelj ne treba skrivati svoje emocije u nastavi (M =
3,03), odnosno niti se slazu niti se ne slazu s tom tvrdnjom. Jednako tako, teze im je bilo
procijeniti koliko je za ucenikovo stvaralastvo uopce potrebno uciteljevo stvarala§tvo (M =
3,40), odnosno promisliti o njihovoj uzro¢no-posljedi¢noj povezanosti. Vezano uz to, losije je
bila procijenjena i tvrdnja da se ucitelj treba izboriti za pravo na svoje vlastito stvaralastvo (M

= 3,84), te da je za srecu ucenika potrebna i sre¢a njihova ucitelja (M = 3,85).
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lako su stavovi studenata 5. godine pozitivniji nego stavovi studenata 1. godine, ipak su
0 spornim tvrdnjama i njihovi stavovi manje pozitivni. Primjerice, kada je rije¢ o uciteljevu
iskazivanju emocija u nastavi, oni viSe naginju pozitivnhom stavu, ali ipak u vrlo maloj mjeri (M
= 3,74). No, §to se tiCe emocija uéenika, ve¢inom smatraju da bi ih ucitelj trebao uociti i osjetiti
(M = 4,40). U ne$to manjoj mjeri slazu se i s tvrdnjom da je uvjet za ucenikovo stvaralastvo
zapravo uciteljevo stvaralastvo (M = 3,8079), no u ve¢oj mjeri od studenata 1. godine smatraju
da bi se ucitelj trebao izboriti za svoje stvaralastvo (M = 4,22) te da je kreativnost moguce

poticati u svim nastavnim predmetima (M = 4,69).

Objasnjenje nizih prosje€nih vrijednosti za iskazivanje emocija u nastavi te stvaralaStvo
ucitelja moze biti viSestruko. Na stavove studenata prije svega utjece njihova osobnost, odnosno
jesu li opéenito otvoreni prema svojim emocijama. Takoder, na njihove (negativnije) stavove
mogu utjecati 1 sveuciliSni nastavnici koji su tijekom studija susprezali svoje emocije te njihovo
iskazivanje smatrali neprimjerenim. Nerijetko se studenti brinu i oko potencijalnog gubitka
autoriteta i discipline u razredu ako izrazavaju svoje emocije, odnosno ako dopuste da im se
ucenici previse priblize.

Colby i Emmons (1997) isticu da ljudi na razli¢ite nacine dozivljavaju emocije, ovisno
0 njihovoj osobnosti. Neki tragaju za emocionalnim iskustvima, svjesno promatraju svoje
emocije 1 raspolozenja koja intenzivno dozivljavaju te svjesno rabe strategije kojima mogu
njima upravljati. Kao posljedica svega toga, openito imaju bogat emocionalni zivot. Drugi pak
pokusavaju izbje¢i emocije, posebice one negativne, pazljivije prate svoje emocije, vjeruju kako
je emocijama teSko upravljati, te opcenito imaju osiromasen emocionalni zivot. Ukoliko neki
studenti iz ovog istrazivanja pripadaju drugoj skupini ljudi, ne cude njihovi negativniji stavovi

0 iskazivanju emocija u nastavi.

Hagenauer i Volet (2014) takoder napominju da nije sve emocije jednako lako
izrazavati. Dok je pozitivne emocije naje$¢e jednostavno izraziti, izraZzavanje intenzivnih
negativnih emocija poput ljutnje ili razoCarenja ucitelja u odnosu s uéenicima ili studentima
moze predstavljati problem. To je posebice Cest slucaj u visokoskolskom obrazovanju, u
kojemu nastavnici negativne emocije skrivaju, ali ih nerijetko izrazavaju 1 kroz humor,
sarkazam ili neki drugi oblik strategije regulacije emocija. Pojedini istrazivaci ¢ak smatraju da
bi se u visokoskolskom kontekstu nastavnici u potpunosti trebali susprezati u izraZzavanju svojih
emocija jer je takvo neutralno poucCavanje i ozracje najprimjerenije za proces ucenja kod
studenata (Gates, prema Hagenauer, Glaser-Zikuda i Volet, 2016). Prema Hagenauer i Volet

(2014) ima i onih nastavnika koji smatraju kako se od njih ocekuje (ili ¢ak zahtijeva) da u
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odnosu sa studentima iskazuju samo pozitivne emocije kako bi postigli odredene ciljeve
institucije u kojoj su zaposleni (poput primjerice konkurentnosti fakulteta na trziStu s obzirom
na broj upisanih studenata). U tom se slucaju studenti promatraju kao klijenti koji moraju biti
zadovoljni i koji su uvijek u pravu, te se prema kojima iskazuju samo primjerene, odnosno
pozitivne emocije. Ukoliko su sveuciliSni nastavnici takvih stavova zaposleni na fakultetima
koji obrazuju ucitelje, tj. zaposleni na institucijama koje ogranicavaju njihovo djelovanje, mogu
ozbiljno nastetiti osobnom i profesionalnom razvoju studenata te ih pedagoski nekvalitetno

pripremiti za ulogu ucitelja (Anopas, 2001).

Ipak, ¢eS¢e se mogu pronaci istrazivanja (primjerice Hagenauer i Volet, 2014) u kojima
ucitelji promicu vaznost autenticnog izrazavanja emocija, $to podrazumijeva primjereno
iskazivanje i pozitivnih i negativnih emocija. Kada ucitelj slobodno iskazuje svoje emocije u
nastavi, odnosno ne skriva ih od svojih ucenika, time im pokazuje svoju autenti¢nost, svoju
osobnost, te da je i on prvenstveno osoba, a tek onda ucitelj. Time medusobno mogu razvijati i
ostvarivati smislen i topao, podrzavajuci odnos (Rogers, 1969, 1979, 1995). No, potrebno je
razjasniti §to se podrazumijeva pod primjerenim ili neprimjerenim iskazivanjem (negativnih)

emocija.

McPherson, Kearney i Plax (2003) pojasnjavaju da je neprimjereno izrazavanje emocija
u ucionici ono koje kr§i norme, odnosno standarde ponaSanja u odredenom kontekstu, posebice
promatrano iz perspektive onih na koje takvo neprimjereno ponasanje utjece. Primjerice,
ponasanje ucitelja koji smireno izrazava svoju ljutnju te objasnjava §to ju je uzrokovalo, ucenici
koji ocekuju takvo uciteljevo ponasanje mogu smatrati normalnim u kontekstu ucionice. Do
povreda normi dolazi kada ponaSanje pojedinca iskace iz okvira prihvatljivih ponasSanja te je
neprimjereno u tom kontekstu. Konkretnije, ucenici bi ponasanje ljutitog ucitelja smatrali

neprihvatljivim kada bi ih nazivao pogrdnim imenima ili kada bi napustio u¢ionicu (McPherson,
Kearney i Plax, 2003, str. 77).

Dakle, primjereno izraZzavanje negativnih emocija podrazumijeva smiren, konstruktivan
1 produktivan razgovor ucitelja s ucenicima, u kojemu im iskreno objaSnjava zaSto je,
primjerice, ljut ili razoCaran. Pri tome takoder uzima u obzir i njihovu perspektivu. Hagenauer
i Volet (2014) isticu da je ipak u cijeloj toj situaciji vrlo vazna i kvaliteta odnosa izmedu ucitelja

blizak i1 topao odnos, dok to nije slu¢aj ukoliko ga ve¢ imaju razvijen.

Moguce je da je upravo ta razlika izmedu primjerenog 1 neprimjerenog iskazivanja
emocija kod sudionika u ovom istrazivanju uzrokovala zbunjenost u vezi s tom tvrdnjom.

Odnosno, mozda su smatrali da ucitelj treba skrivati emocije u nastavi jer su pri tome mislili na
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izrazavanje negativnih emocija na neprimjeren nacin. No, u tom slucaju i to govori o njihovom

fokusu u promisljanju o izrazavanju emocija u nastavi.

Jednako tako, moguce je da studenti smatraju da ¢e iskazivanjem svih emocija, s
svoj autoritet u razredu. Hoy i Woolfolk (1990) potvrduju da su studenti, buduéi ucitelji,
opCenito vrlo zabrinuti oko ostvarivanja kontrole nad ucenicima. Odnosno, brinu se oko
uspostavljanja discipline u razredu, ali i oko vlastitih kompetencija potrebnih za odgojno i
obrazovno djelovanje. Jedan od nacina na koji se nose s tom dilemom i neizvjesnoscu jest
odabir distanciranog i suzdrzanog pristupa prema ucenicima, tradicionalnih oblika rada, odabir
uspostavljanja kontrole, hijerarhije i discipline nasuprot poticanju suradnickih oblika ucenja,
iskustvenog i sustinskog uc¢enja, autonomije ucenika i stvaranja toplog i pozitivnog ozracja. To
onda moZe potencijalno i objasniti njithovu suzdrzanost prema spornim tvrdnjama vezanim uz
izrazavanje emocija i stvaralastvo ucitelja. No, 1 autoritet ucitelja moze se definirati iz razli¢itih
perspektiva; odnosno autoritet ucitelja ne mora nuzno iskljucivati pozitivne emocije i blizak
odnos s ucenicima.

Maéittd i Uusiautti (2012) napominju da rije¢ autoritet ucitelja ¢esto ima negativan
prizvuk. Prva asocijacija jest ucitelj koji svoje odgojno i obrazovno djelovanje temelji na
odnosima moci, a ne na interakciji s ucenicima 1 objaSnjavanju svojih odluka. Medutim,
autoritet ucitelja ne mora se temeljiti samo na takvom ozracju, ve¢ se moze temeljiti 1 na
medusobnom postovanju izmedu ucitelja 1 u¢enika. Ono pak proizlazi iz pedagoske interakcije
koju obiljezava medusobno povjerenje i uvaZzavanje potreba i interesa svih sudionika. U takvom
odnosu ucitelj je prije svega osoba, a tek onda ucitelj (Harjunen, 2009). U tom kontekstu Maétta
i Uusiautti (2012, str. 25) govore i 0 prisutnosti pedagoske ljubavi kao posebnoj vrsti ljubavi u
tom odnosu, a koja podrazumijeva ,,bezuvjetno povjerenje u uc¢enikovo ucenje, u njegove cesto
skrivene 1 uspavane potencijale i talente®. No, to ne podrazumijeva samovolju i nepostojanje
pravila. Pravila postoje i uCenicima su u potpunosti jasna jer se 0 njima u nastavi raspravlja.
Njihova prisutnost u¢enicima pruza nuzni osjecaj sigurnosti i slobode, potreban za zdrav,
pozitivan i cjelovit razvoj. Van Manen (1991) isti¢e da tek u takvom odnosu ucitelj zaista moze
pozitivno utjecati na zivote svojih ucenika, §to se odnosi na sve razine sustava odgoja i

obrazovanja, ukljucujuéi i visokoskolsku razinu.
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6.3. Kurikulum obrazovanja ucitelja (sadrzajna razina) i stavovi studenata o pozitivnoj

orijentaciji u odgoju

Studenti 5. godine u okviru upitnika procjenjivali su i koliko su se Cesto tijekom studija
susretali s temama vezanim uz pozitivnu orijentaciju u odgoju, odnosno njezinim sastavnicama:
usmjerenosti na potencijale i talente, odgojnim vrijednostima, otvorenosti za nova iskustva,
kreativnosti u stvaralaStvu, pozitivnim emocijama i humoru, odgojem pozitivne slike o sebi te

orijentacijom na buduénost uz optimizam i nadu (tablica 16).

Tablica 16: Deskriptivna statistika na skali procjene pojavljivanja tema vezanih uz pozitivnu

orijentaciju u odgoju

N Mean Std. Minim | Maxim
Val | Mis Deviati um um
id sing on

1. Usmjerenost na potencijale i 177 0 3,2825 ,89149 1,00 5,00
talente ucenika (nacelo pozitivne
orijentacije u odgojno-obrazovnom
djelovanju).
2. Odgoj i vrijednosti (i njihovo 177 0 | 38757 | ,80927 2,00 5,00
promicanje te ostvarivanje u nastavi).
3. Otvorenost za nove dozivljaje i 177 0 3,4746 ,95980 1,00 5,00
iskustva.
4. Kreativnost i stvaralastvo u 177 0 4,1130 ,79680 2,00 5,00
nastavi.
5. Budu¢nosna orijentacija (ukljucuje 177 0 3,2655 ,99006 1,00 5,00
optimizam — o¢ekivanje povoljnih
ishoda u buduénosti, 1 nadu —
usmjerenost na postizanje odredenih
ciljeva).
6. Odgoj pozitivne slike o sebi 177 0 | 35876 | ,96793 1,00 5,00
(samopostovanje i samopouzdanje).
7. Pozitivne emocije i humor u 177 0 | 3,5198 | 1,0449 1,00 5,00
nastavi. 6
Susret s temom M 177 0 | 35884 | ,68651 1,71 5,00

Iz tablice 16 vidi se da su se studenti 5. godine, prema svojoj procjeni, najcesce susretali
s temama kreativnosti i stvaralastva (M = 4,11) 1 odgojnih vrijednosti (M = 3,87). Najrjede su

se susretali s temama vezanim uz budu¢nosnu orijentaciju uz optimizam i nadu (M = 3,26) te s
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temama vezanim uz usmjerenost na potencijale i talente ucenika (M = 3,28). Koliko je to zaista

bilo ¢esto, prikazano je u tablicama 17, 18, 19, 20 i 21.

Tablica 17: Frekvencija susreta s temom Kreativnost i stvaralastvo

Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent

Valid |Rijetko 3 1,7 1,7 1,7

Ponekad 38 21,5 21,5 23,2

Cesto 72 40,7 40,7 63,8

vrlo 64| 36,2 36,2 100,0

cesto

Total 177 100,0 100,0

Iz tablice 17 moze se vidjeti da se vecina studenata (njih 40,7 %) tijekom studija ¢esto susretala

s temom vezanom uz kreativnost i stvaralastvo, a neSto manji postotak (36 %) vrlo ¢esto. Taj

podatak ne ¢udi jer se kreativnost i stvaralastvo ucitelja na svim razinama sustava odgoja i

obrazovanja smatra njegovom vaznom karakteristikom (L. Bognar i B. Bognar, 2007). 1z tog

su razloga u obrazovanje ucitelja cesto ukljuceni i posebni (najcesée izborni) kolegiji upravo

na tu temu, poput primjerice izbornog kolegija Kreativnost u nastavi u obrazovanju ucitelja u
Osijeku (Bognar i Kragulj, 2011).

Nadalje, studenti su procijenili da su se s temama vezanim uz odgoj i vrijednosti ¢esto

susretali (50 %), ponekad (22,6 %) ili vrlo Cesto (21,5 %), §to je prikazano u tablici 18.

Tablica 18: Frekvencija susreta s temama vezanim uz Odgoj i

vrijednosti
Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent

Valid |Rijetko 10 5,6 56 5,6

Ponekad 40 22,6 22,6 28,2

Cesto 89 50,3 50,3 78,5

Vrlo 38| 215 215 100,0

cesto

Total 177 100,0 100,0
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Vecina studenata (41,8 %) samo se ponekad susretala s temama vezanim uz usmjerenost

na potencijale i talente uéenika (tablica 19), kao i s temama vezanim uz orijentaciju na

buducnost uz optimizam i nadu (tablica 20).

Tablica 19: Frekvencija susreta s temama vezanim uz usmjerenost na
potencijale i talente uCenika

Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent

Valid | Nikada 2 1,1 1,1 1,1

Rijetko 31 17,5 17,5 18,6

Ponekad 74 41,8 41,8 60,5

Cesto 55 31,1 31,1 91,5

vrlo 15 85 8,5 100,0

cesto

Total 177 100,0 100,0

Tablica 20: Frekvencija susreta s temama vezanim uz orijentaciju na

buducénost
Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent

Valid | Nikada 6 3,4 3,4 3,4

Rijetko 33 18,6 18,6 22,0

Ponekad 64 36,2 36,2 58,2

Cesto 56 31,6 31,6 89,8

vrlo 18| 102 10,2 100,0

cesto

Total 177 100,0 100,0

Sto se pak ti¢e susreta s temama vezanim uz pozitivne emocije i humor u odgojno-
obrazovnom procesu, neki su studenti procijenili da su se ¢esto s njima susretali (37 %), neki
samo ponekad (28,8 %), neki rijetko (12 %), a samo 17 % njih vrlo Cesto (tablica 21).
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Tablica 21: Frekvencija susreta s temama vezanim uz pozitivne
emocije i humor u nastavi

Valid Cumulative
Frequency | Percent Percent Percent

Valid | Nikada 7 4,0 4,0 4,0
Rijetko 22 12,4 12,4 16,4
Ponekad 51 28,8 28,8 45,2
Cesto 66 37,3 37,3 82,5
lrs'z) 31| 175 17,5 100,0
Total 177 100,0 100,0

Kolegiji u okviru kojih su se studenti susretali opcenito s temama vezanim uz pozitivau

orijentaciju u odgoju i njihova procjena deskriptivno su prikazani su u tablici 22.

Tablica 22: Deskriptivni prikaz rezultata susreta s temom za pojedina¢ne kolegije
(N=177)

1. Psiholoski | 2. Pedagoski | 3. Metodicki | 4. Ostali
kolegiji kolegiji kolegiji kolegiji

M SD M SD M SD M SD

Susret s temom Nikada - - 2.000 . 1.857 . 2.857 | .364
(UKUPNO) — Rijetko |3.413| .712 |2.776| .799 | 2.929 | 519 |3.208 | .595
pozitivna Ponekad | 3.350 | .760 |3.268| .619 [3.239| .639 |3.677 | .666
orijentacija u Cesto |3.586| .588 |3.581| .577 |3.674| .589 |3.854| .582
odgoju Vvrlo

§ 3.890| .712 |4.099| .519 |4.000| .532 [4.029 | .646

cesto

Total 3.588| .687 |3.588| .687 |3.588| .687 |3.588 | .687

Iz tablice 22 vidi se da se studenti s temama vezanim uz pozitivnu orijentaciju u odgoju
susrecu u okviru razli¢itih psiholoskih, pedagoskih, metodickih i ostalih kolegija, s blagim
naglaskom na pedagoske kolegije (M = 4,1). To pak moze upucivati na rasprSenost tema po
raznolikim kolegijima u programima obrazovanja ucitelja, no jednako tako moze znaciti i
svijest o vaznosti tih tema unutar razli€itih podrucja, iako nisu medusobno povezane unutar
jednog kolegija. S obzirom na takvu situaciju, upitno je njihovo istinsko razumijevanje vaznosti
stvaranja i razvijanja pedagoSkog odnosa izmedu ucitelja i uenika. Bethere, Pavitola i Ulmane-

Ozolina (2014) potvrduju da je u danaSnjem obrazovanju uditelja iznimno vazno staviti
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naglasak na razvijanje pozitivnog pedagoSkog odnosa kao klju¢nog elementa profesionalne
kompetencije ucitelja. Pri tome isti¢u da su stavovi ucitelja i njegovo razumijevanje procesa

razvijanja pedagoskog odnosa ono $to tom odnosu daje dodatnu vrijednosti.

U hipotezi 2 (H2) pretpostavilo se da postoji pozitivha povezanost izmedu
pojavljivanja tema vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju i stavova studenata 5.
godine o toj orijentaciji. Odnosno, pretpostavilo se da ¢e stavovi Studenata o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju biti pozitivniji ukoliko su oni procijenili da su se teme vezane uz tu
orijentaciju ¢eSc¢e pojavljivale u kolegijima tijekom studiranja. Kako bi se provjerila hipoteza,

izraunat je Pearsonov koeficijent korelacije (r) (tablica 23).

Tablica 23: Koeficijenti korelacije stavova studenata i susreta s temom (N = 177)

POO_KTreativnos

POO_SUM POO_Otvorenost | POO_Potencijali i

Susret s temom_SUM ,082 ,061 -,010 ,166"
Susret s

,056 ,055 -,020 ,108
temom_Otvorenost
Susret s temom_Potencijali ,062 ,034 -,037 172"
Susret s

,107 ,078 ,043 ,149"

temom_Kreativnost

*p<0.05

Iz tablice 23 vidi se da je dobivena slaba, ali statisticki znacajna pozitivna korelacija
izmedu stavova studenata o kreativnosti, stvaralastvu i pozitivnim emocijama te pojavljivanja
tih tema u razlic¢itim kolegijima tijekom studija (r = 0,149, p < 0,05). No, stavovi o kreativnosti,
stvaralastvu i pozitivnim emocijama povezani su i s temama vezanim uz potencijale, talente,
razvoj slike o sebi i s orijentacijom na buduénost (r = 0,172, p < 0,05). Takoder, zanimljivo je
da je slaba, ali statisticki znacajna pozitivna korelacija dobivena i izmedu pojavljivanja svih
tema vezanih uz sastavnice pozitivne orijentacije u odgoju i stavova o kreativnosti, stvaralastvu
I pozitivnim emocijama (r = 0,166, p < 0,05). Kao $to su rezultati pokazali, moguce je da bi
prisutnost tema vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju u kurikulumu obrazovanja ucitelja
mogla dovesti do pozitivnijih stavova studenata o kreativnosti i pozitivnim emocijama u okviru

te orijentacije, i obrnuto.
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Budu¢i da su studenti i procijenili kako su se teme vezane uz kreativnost 1 stvaralastvo
najcesce pojavljivale u kolegijima tijekom njihova studiranja, ne cudi povezanost s njihovim
stavovima o toj sastavnici pozitivne orijentacije u odgoju. Takoder, moze se razumjeti i
povezanost ostalih tema sa stavovima o kreativnosti, s obzirom na meduovisnost sastavnica

pozitivne orijentacije u odgoju.

No, ako se uzme u obzir da su se i ostale teme pojavljivale tijekom studija, doduse samo
ponekad, moguce je, prema Tillemi (1998), da su nove informacije koje su studenti dobili u
okviru tih tema ve¢ bile u skladu s njihovim uvjerenjima i stavovima pa iz tog razloga nije doslo
do promjene, ili su ih odbacili jer ih nisu smatrali relevantnima. Naravno, vazan je i na¢in na
koji su te teme bile ostvarivane na nastavi, odnosno jesu li studenti imali moguénosti iskustveno

ih dozivjeti i zaista razumjeti njihovu vaznost.
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6.4. Kurikulum obrazovanja ucitelja (iskustvena razina) i stavovi studenata o pozitivnoj

orijentaciji u odgoju

Studenti 5. godine u upitniku su procjenjivali i svoja iskustva tijekom studija, vezana uz

pojedine sastavnice pozitivne orijentaciju u odgoju. Procjenjivali su koliko su prosje¢no

sveuciliSni nastavnici uvazavali i poticali njihovu autonomiju kroz slobodno izrazavanje

misljenja i kritickog promisljanja, koliko su prepoznali i poticali razvoj njihovih potencijala i

talenata, doprinijeli razvoju njihova samopouzdanja i samoposStovanja, poticali njihovu

kreativnost, stvaralastvo i1 otvorenost za nova iskustva, poticali slobodno izrazavanje i

razumijevanje emocija te iskazivali povjerenje, optimizam i nadu u odnosu sa studentima. U

tablici 24 prikazane su srednje vrijednosti na pojedinim sastavnicama.

Tablica 24: Deskriptivna statistika na skali iskustva studenata 5. godine (N=177)

M SD
Iskustvo obrazovanja SUM 3.358 844
Iskustvo — autonomija 3.715 844
Iskustvo — otvorenost 3.561 770
Iskustvo — potencijali 3.104 740
Iskustvo — povjerenje 3.615 971
Iskustvo — slika o sebi 3.638 .926
Iskustvo — kreativnost 3.757 925
Iskustvo — emocije 2.983 811

Iz tablice 24 vidi se da su studenti ocijenili svoje iskustvo pozitivne orijentacije

osrednjim, odnosno, moze se re¢i da nisu dozivjeli sve njezine sastavnice onako kako bi trebali.

Najpozitivnije su procijenili poticanje njihove kreativnosti (M = 3,75) te uvaZavanje i poticanje

njihove autonomije (M = 3,71), iako su i te srednje vrijednosti relativno niske. Najlosije su

procijenili svoje iskustvo s emocijama tijekom studija (M = 2,983). Srednje vrijednosti po

tvrdnjama prikazane su u tablici 25.

Tablica 25: Deskriptivna statistika iskustava studenata po tvrdnjama

N Min Max M SD
1. Mogao/la sam slobodno izraziti svoje 177 100 5.00 37910 | 89590
misljenje. ' ’ ' '
2. Poticali su me na izrazavanje kritickog 177 100 500 36384 97368
misljenja. ' ' ' '
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3. Imao/la sam mogu¢nosti kreativno se

o . 177 1,00 5,00 3,7571 ,92489
1zrazavati.

4. Trudili su se razumjeti moje stavove o

" 177 1,00 5,00 3,4011 | ,93091
odredenom sadrZaju.

5. Pozitivno su utjecali namoje 177 | 100 | 500 | 36384 | 92583
samopostovanje i na razvoj slike o sebi.

6. Prepoznali su moje potencijale i talente. 177 1,00 5,00 3,3051 | 1,02116

7. St_\_/ar_all su uvjete u__kopma sam mogao/la 177 1,00 5,00 31977 | 98880
razvijati svoje potencijale i talente.

8. Vedina nastavnika usmjeravala se viSe na

ono negativno kod studenata, nego na 177 1,00 5,00 2,8079 | 1,08048
pozitivno.
9. Pokazali su svoje emocije u nastavi. 177 1,00 5,00 2,9548 | 1,02147

10. Mogao/la sam osjetiti njihovu ljubav

prema vlastitom pozivu 177 1,00 5,00 3,1695 | 1,03054

11. Mogao/la sam slobodno izrazavati svoje

emaciie. 177 1,00 5,00 3,1186 | ,97849

12. Veéina mi je nastavnika pomogla u

razumijevanju mojih emocija. 177 1,00 5,00 2,6893 | 1,04965

13. Pokazali su povijerenje u mene kao

buduéeg ugitelja/icu. 177 1,00 5,00 3,6158 | ,97081

14. Poticali su me da budem otvoren/na za

T 177 1,00 5,00 3,7119 | ,92412
nove dozivljaje i iskustva.

15. Iskustva u nastavi vecine kolegija ucinila

. 177 1,00 5,00 3,5706 | 1,03179
su me boljom osobom.

Detaljnijim uvidom u procjenu njihovih iskustava moze se uociti da smatraju kako i nisu
u dovoljnoj mjeri mogli slobodno izrazavati svoje misljenje, (M = 3,79), kao 1 u slucaju njihove
moguénosti kreativnog izrazavanja (M = 3,75). Ukoliko se promotre njihova iskustva s
izrazavanjem emocija u nastavi, ona nisu ni pozitivna ni negativna. Studenti se najmanje slazu
s tvrdnjama koje su vezane uz nastavnikovo izraZzavanje i pokazivanje emocija pred studentima.
Vecinom se ne slazu s tvrdnjama da su im sveucili$ni nastavnici pomogli U razumijevanju
emocija (M = 2,68), da su pokazivali svoje emocije u nastavi (M = 2,95) te da su mogli osjetiti
njihovu ljubav prema vlastitom pozivu (M = 3,17). U skladu s tim je i procjena njihova vlastitog
slobodnog izrazavanja emocija u nastavi (M = 3,11). Jednako tako, studenti nisu potvrdili da su
nastavnici uocavali 1 poticali razvoj njihovih potencijala 1 talenata, odnosno, niti se s tim slazu,

niti se ne slazu (M = 3,104).

Posebice je zabrinjavajuce Sto su studenti, budu¢i ucitelji, vrlo lose procijenili pomo¢
nastavnika u razumijevanju njihovih emocija (M = 2,69; SD = 1,04), te moguc¢nost izrazavanja
svojih vlastitih emocija u nastavi (M = 3,12; SD = 0,98), Sto se odrazilo i na njihove stavove.
Takoder, studenti su istaknuli da su se i nastavnici suzdrzavali od izrazavanja emocija, te da
nisu mogli ba§ osjetiti njihovu ljubav prema svom nastavnickom pozivu. Na temelju toga

postavlja se pitanje jesu li uopce studenti uspjeli razviti smislene 1 bliske odnose sa svojim

205



sveucilisnim nastavnicima, u kojima bi se mogli razvijati i iz kojih bi mogli istinski razumijeti
vaznost takvog odnosa. Ukoliko to nije slucaj, tada se studenti eventualno mogu pozvati na
svoja prijasnja pozitivna iskustva i bliskih odnosa u sustavu osnovnoskolskog i srednjoskolskog
obrazovanja, odnosno prisjetiti se svojih omiljenih ucitelja (Kyriacou i Cheng, 1993). Svjesno

ili nesvjesno tada mogu ,,kopirati“ njihov pristup u nastavi.

Svaki bi nastavnik koji obrazuje buduce ucitelje trebao pomoci svojim studentima u
razumijevanju njihovih emocija, i pozitivnih i negativnih, jer je odgojno i obrazovno djelovanje
ucitelja prije svega vrlo emocionalna praksa. No, i sam proces postajanja uciteljem, posebice
prva iskustva poucavanja u okviru Skolske prakse mogu prouzrociti Citav spektar emocija.
(Hargreaves, 2001; Hagenauer, Glaser-Zikuda i Volet, 2016; Timos$tSuk i Ugaste, 2012)
Nastavnikova je uloga da pomogne studentima u njihovu razumijevanju, te da potice razvijanje
njihove emocionalne kompetencije, odnosno primjereno iskazivanje emocija. Uz to, treba im
pruziti podrsku u regulaciji emocija, koja kao $iri pojam podrazumijeva nacin na koji upravljaju
svojim emocijama, odnosno vrstom emocija, njihovim pojavljivanjem, dozivljavanjem i u
konacnici njihovim iskazivanjem (Gross, 2008; Hagenauer i Volet, 2014). Time se buduéi

ucitelji razvijaju u profesionalnom smislu (TimostSuk 1 Ugaste, 2012), ali i u osobnom.

Ako se uzme u obzir da su upravo emocije i1 njihovo primjereno izraZzavanje presudno
vazne za stvaranje bliskog 1 privrZzenog odnosa izmedu ucitelja 1 uc¢enika (na bilo kojoj razini
sustava odgoja i obrazovanja), koji je pak preduvjet za razvoj u€enika, onda su rezultati ne samo
zabrinjavajuci, ve¢ 1 porazavajuc¢i. Od njih, buducih ucitelja, o€ekuje se da jednog dana svojim
ucenicima pomognu da postanu samopouzdani, empati¢ni, kompetentni, aktivni, produktivni i
kreativni gradani demokratskog drustva (Malm, 2009), no u isto vrijeme im se ne pruZaju
prikladna pedagoska znanja i iskustva koja ¢e im pomo¢i u tim nastojanjima. Cini se da ve¢ina
sveuciliSnih nastavnika zaboravlja kako na pojedinca znac¢ajniji utjecaj imaju djela (iskustvo)
nego rijeci, te odnos sa studentima. Van Manen (2008) upozorava da istinska briga za studente
ne podrazumijeva samo ,,formalnu‘ brigu nastavnika za studente koja je samorazumijevajuca i
apstraktna, ve¢ podrazumijeva brigu za studente kao osobe sa svojim identitetom 1 osobnoscu,

s kojima imaju konkretnu interakciju.

Loughran (prema Hogg i Yates, 2013) napominje da studenti viSe uce promatranjem
ponasanja i djelovanja nastavnika, nego sluSanjem onoga Sto on govori. Prema tome, veci
utjecaj na studente moZze imati njegov pristup 1 implicitne vrijednosti nego teorijska znanja koja
prezentira studentima. Ukoliko je oboje uskladeno, tada studenti vrlo lako mogu prepoznati

autenti¢nost nastavnika, $to je takoder iznimno vazno za mijenjanje njihovih stavova. Hamilton
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i Pinnegar (2000, str. 237) istiCu da ¢e se studenti angazirati u tom procesu tek ako vjeruju da
je ono §to nastavnik poucava ,,istinito, tocno, primjereno i vrijedno®, te ako imaju povjerenja u
njega. Prema njima, visokoskolski nastavnik moze zavrijediti povjerenje od svojih studenata
jedino ako prema njima iskazuje brigu, ljubav i naklonost. Upravo bi to trebalo biti u sredistu
njihovih iskustava tijekom studija. Da se visoko$kolski nastavnici koji odgajaju i obrazuju

budude ucitelje zaista vode time,

bili bismo posveceni razvoju nasih studenata te bismo bili spremni $to god je potrebno u nasem
vlastitom sustavu uvjerenja da bismo bili nastavnici. Da smo kao nastavnici vrijedni povjerenja,
ponasali bismo se prema nasim studentima toc¢no onako kako od njih o¢ekujemo da se ponaSaju
prema svojim buduc¢im ucenicima. Pokusali bismo se osloboditi predrasuda i djelovati na
kulturalno relevantan nacin. (...) Ozbiljno bismo shvatili nasu ulogu mentora da i nasi studenti
kao budu¢i ucitelji budu vrijedni povjerenja. Zahtijevali bismo njihov integritet i iskreno
djelovanje (Hamilton i Pinnegar, 2000, str. 238).

Drugim rije¢ima, i visokoskolski nastavnici tezili bi unaprjedenju vlastite prakse i bili otvoreni
prema promjenama. Hamilton i Pinnegar (2000) potvrduju da je za to iznimno vazno da
nastavnici kriticki propituju vlastito djelovanje 1 praksu, odnosno prikupljaju podatke i povratne
informacije od svojih studenata i kolega nastavnika, te ¢ine samorefleksiju o svojim motivima
i razmis$ljanjima. No, samorefleksija nije jedini nacin. Od velike koristi svakom nastavniku i

ucitelju mogu biti 1 akcijska istraZivanja.

Primjerice, Simel i Bognar (2017) akcijskim su istraZivanjem pokazali da visokoskolski
nastavnici zaista mogu unaprijediti svoju praksu te pomoc¢i studentima u osvjeStavanju
vrijednosti i mijenjanju stavova ukoliko im za to ponude i stvore primjerene uvjete. Naime, sa
studentima se u okviru kolegija Pedagogija na nastavnickom studiju raspravljalo i iskustveno
ostvarivalo teme vezane uz sastavnice pozitivne orijentacije u odgoju. Pri tome je studentima
omoguceno da slobodno i neometano iznose vlastite stavove 1 iskustva, da se otvore prema
novim iskustvima, te o njima kriticki i konstruktivno raspravljaju s ostalim sudionicima u
nastavi tijekom cijelog semestra. Takoder, poticalo se izrazavanje njihovih emocija u nastavi te
njihovo razumijevanje, te su se i njihovi potencijali pokusSali afirmirati u nastavi §to je trebalo
doprinijeti razvoju njihove pozitivne slike o sebi. Uz to, studenti su imali moguc¢nost kreativno
1 stvaralacki se izrazavati, usmjeravati se na svoju buduc¢nost uz optimizam 1 nadu. Na kraju
semestra i kolegija, studenti su zaista iskazali pozitivnije stavove, nego na pocetku ili tijekom
semestra, te kroz vlastito iskustvo uvidjeli i shvatili vaznost svih tema koje su se ostvarivale u

nastavi.

U skladu s tim, u hipotezi 3 (H3) pretpostavljeno je kako postoji povezanost izmedu

iskustava studenata 5. godine vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju tijekom studija
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i njihovih stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Odnosno, pretpostavilo se da ce
iskustvo sastavnica pozitivne orijentacije u odgoju biti povezano sa stavovima studenata o tim
sastavnicama. Da bi se podatci mogli analizirati, iskustva pozitivne orijentacije u odgoju,

odnosno njezinih sastavnica, takoder su grupirana u tri kategorije, kao i stavovi (tablica 26).

Tablica 26: Prosje¢ne vrijednosti iskustava studenata (N = 177)

M SD
Iskustvo_odgojne vrijednosti i otvorenost 3.623 715
Iskustvo_ potencijali, usmjerenost na buduénost, slika o sebi 3.313 .694
Iskustvo_ emaocije i kreativnost 3.138 739

Iz tablice 26 moze se vidjeti da su i dalje iskustva studenata vezana uz izrazavanje
pozitivnih emocija te poticanja kreativnosti i stvaralaStva u visokoskolskoj nastavi najlosije
procijenjena (M = 3,138; SD = 0,739), a slijede ih odmah iskustva u razvijanju potencijala i
talenata, razvoj njihove pozitivne slike o sebi te usmjerenosti na buduénost (M = 3,313; SD =
0.694). Kako bi se provjerila povezanost tako grupiranih iskustava i stavova studenata o
sastavnicama pozitivne orijentacije u odgoju, izracunat je Pearsonov koeficijent korelacije (r)
(tablica 27).

Tablica 27: Koeficijenti korelacije za upitnik POO i Iskustva u obrazovanju te njihovih subskala

(N=177)
POOQO_Kreativnos
POO_SUM POQO_Otvorenost | POO_Potencijali t

Iskustvo_Obrazovanju_SUM ,093 ,096 ,110 ,159"
Iskustvo_Obrazovanju_Kreativnost ,098 ,043 111 2447
Iskustvo_Obrazovanju_Potencijali ,082 ,010 117 ,178*
Iskustvo_Obrazovanju_Odgojne

. .. ,086 ,152* ,097 ,045
vrijednosti i otvorenost
*p < 0.05
**p <0.01

Iz tablice 27 vidi se slaba, ali statisti¢ki znacajna pozitivna korelacija izmedu iskustva
vezanog uz odgojne vrijednosti i otvorenost za iskustva te stavova o tim sastavnicama (r =
0,152; p < 0.05), kao i izmedu iskustva vezanog uz kreativnost, stvaralastvo i pozitivne emocije

te stavova o tim sastavnicama pozitivne orijentacije u odgoju (r = 0,244; p < 0.05). Drugim
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rijeCima, iskustvo kakvo su studenti imali u visokoskolskoj nastavi u svezi s pojedinim
sastavnicama pozitivne orijentacije u odgoju odrazilo se na njihove stavove o tim sastavnicama.
Primjerice, studenti su medu svojim iskustvima najpozitivnije procijenili iskustvo s odgojnim
vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva (M = 3,62; SD = 0,715), pa su samim time medu
njihovim stavovima najpozitivniji oni vezani uz te sastavnice (M = 4,58; SD = 0,374). Jednako
tako, relativno negativno procijenjena iskustva studenata s kreativnosti i stvaralastvom te
pozitivnim emocijama u nastavi (M = 3,138; SD = 0,7393) negativno su se odrazila i na njihove
stavove; odnosno, stavovi su najmanje pozitivni upravo prema tim sastavnicama (M = 4,14; SD
= 0,40). Na temelju dobivenih pozitivnih korelacija, moguce je da ¢e studenti imati pozitivnije
stavove o0 pozitivnoj orijentaciji u odgoju ukoliko i njihova iskustva s tom orijentacijom u
nastavi budu pozitivna. To potvrduje ¢injenicu da promjene u stavovima ne moraju nuzno biti

pozitivne, ovisno o iskustvu studenata.

Dobiveni rezultati ukazali su i na druge povezanosti koje hipotezama nisu bile
predvidene. Naime, iz tablice 27 primjetna je slaba, ali statisticki znacajna slaba pozitivna
korelacija izmedu ukupnih iskustava studenata vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju i
njihovih stavova o kreativnosti, stvaralastvu i pozitivnim emocijama (r = 0,159; p < 0.05).
Dakle, moguce je da, ukoliko cjelokupno iskustvo studenata u visokoSkolskoj nastavi bude
pozitivno, budu pozitivniji i stavovi studenata o kreativnosti i stvarala$tvu te pozitivnim
emocijama. Ta korelacija takoder ne cudi s obzirom na medusobnu povezanost sastavnica

pozitivne orijentacije u odgoju.
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6.5. Emocionalna empatija studenata i njihovi stavovi o pozitivnoj orijentaciji u odgoju

Iz tablice 28 vidi se da studenti 1. i 5. godine iskazuju relativno visoke razine empatije.
Odnosno, $to su vii rezultati na skali, to je i razina empatije visa (Raboteg-Sari¢, 2002). No,
medu studentima 1. i 5. godine nema statisticki znacajne razlike s obzirom na empatiju (t = -
1.879, p>0.05).

Tablica 28: Deskriptivna statistika na skali empatije

Godina studija N M SD t p d

1. godina studija 290 4.166 4816 | -1.879 .061 -0.181

5. godina studija

177 4.249 4331 -0.090

Ti su rezultati potvrdili da su studenti uciteljskih studija ve¢inom motivirani potrebom
da se brinu za druge i da ih razumiju (Kyriacou i Coulthard, 2000; Scheuring-Leipold, 2007;
Bethere, Pavitola i Ulmane-Ozolina, 2014), §to je znacajno povezano s njihovom empatijom
(Hoffman, 2010). Simpson i Sacksen (2014) takoder potvrduju da bi ucitelji prije svega trebali
razvijati svoju empatiju, odnosno da je ona klju¢na za njihov osobni i profesionalni razvoj.
Naime, da bi ucitelj mogao uspostaviti odnos s ucenicima ili studentima, odnosno razviti
zajednicu u kojoj ¢e se svi moci razvijati, vazno je da razumije njihovu perspektivu kako bi
uop¢e mogao zamisliti 1 osjetiti kako se oni osje¢aju (Kohn, 2006). Kohn (2006, str. 102)
pojasnjava kako je takva zajednica mjesto na kojemu su...

(...) briga i povjerenje iznad svakih restrikcija i prijetnji, na kojemu jedinstvo i ponos (zbog

postignuca te ostvarivanja vlastitog smisla) zamjenjuju pobjedivanje i gubljenje, na kojemu se

svakoj osobi pruza pomo¢ i inspiracija da Zivi vrijednosti poput ljubaznosti, pravednosti i

odgovornosti. Takva zajednica zadovoljava potrebe ucenika za osjecajem kompetentnosti,

povezanosti s drugima i autonomijom. Ucenici imaju moguénost promisljati i raspravljati o tim

vrijednostima te djelovati u skladu s njima, dok u isto vrijeme stjeu iskustva koja promicu

njihovu empatiju i razumijevanje drugih.

U hipotezi 4 (H4) pretpostavljeno je da postoji pozitivha povezanost izmedu
rezultata na skali empatije i stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Odnosno,

pretpostavilo se da ¢e svi studenti, koji iskazuju viSe razine empatije imati i pozitivnije stavove

prema pojedinim sastavnicama pozitivne orijentacije u odgoju. Kako bi se odredilo jesu li veci
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rezultati na skali empatije pozitivno povezani sa stavovima studenata, izra¢unat je Pearsonov

koeficijent korelacije (r) (tablica 29).

Tablica 29: Koeficijenti korelacije stavova studenata i njihove empatije (N = 467)

POO_SUM POQO_Otvorenost POO_Potencijali POO_KTreativnost

Empatija_SUM 476" ,398™ ,386™ ,400™

**p<0.01

Iz tablice 29 vidi se da je veéi rezultat na skali empatije umjereno, ali statisti¢ki znacajno
pozitivno povezan s ukupnim rezultatom na skali stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju (r
=0,476; p <0.01) i njegovim subskalama. Moguce je, dakle, da veci rezultat na skali empatije
dovodi do pozitivnijeg izrazavanja stavova o odgojnim vrijednostima i otvorenosti za nova
iskustva, o usmjerenosti na potencijale i talente u¢enika, usmjerenosti na buduc¢nost te razvoju

slike o sebi i o kreativnosti i stvaralastvu te pozitivnim emocijama.

Takvi su rezultati o¢ekivani, jer prema brojnim autorima (primjerice Hoffman, 2010;
Cooper, 2004; Noddings, 2010) briga za druge, suosjecanje i empatija povezana je s njthovom
zeljom da pomognu ucenicima u njihovu cjelovitu razvoju. To pak znaci da ¢e s ucenicima
vjerojatno uspostaviti smislenije 1 toplije odnose, te ¢e im biti prirodnije usmjeriti se na njithove
potencijale i talente. Dakle, empatija studenata svakako doprinosi pozitivnim stavovima

studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju.
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6.6. Zivotna orijentacija studenata (optimizam/pesimizam) i njihovi stavovi o pozitivnoj

orijentaciji u odgoju

Studenti 1. 1 5. godine u okviru upitnika ispunjavali su i test Zivotne orijentacije, koji

pokazuje naginju li vise optimizmu ili pesimizmu. Njihovi su rezultati prikazani u tablicama 30

i 31.

Tablica 30: Deskriptivna statistika na upitniku zivotne orijentacije studenata 1. godine

(N =290)
Min | Max M SD

1.U tr;putcilma ries1gurnost1, obi¢no ocekujem da ¢e se 1,00 | 500 | 2,6172 | 1,20051
dogoditi nesto lose.

4. Uvijek gledam optimisti¢no na svoju buduénost. 1,00 | 5,00 | 3,7069 | 1,01900
1OJ. Sveu svemu, o¢ekujem u zivotu vise dobrih nego 1,00 | 500 | 42414 | 86673
los$ih stvari.

M_Optimizam 1,67 | 5,00 |3,5218 | ,55848

Tablica 31: Deskriptivna statistika na upitniku zivotne orijentacije studenata 5. godine

(N=177)
Min | Max M SD
éégogﬁ?ﬂgcgig?ollgzs_igumOSti, obi¢no oc¢ekujem da ¢e se 1,00 | 5,00 | 35254 | 1,07168
4. Uvijek gledam optimisti¢éno na svoju buducénost. 1,00 | 5,00 | 3,9379 | ,87359
; '[()\;afi\_]e u svemu, ocekujem u Zivotu vise dobrih nego losih 2.00 | 5,00 | 44181 | 71136
M_Optimizam 1,67 | 5,00 | 4,0527 | 1,47058

Iz tablica 30 i 31 moze se uoditi da studenti viSe naginju optimizmu kao Zivotnoj

orijentaciji, nego pesimizmu, iako je ukupna srednja vrijednost na skali kod studenata 5. godine

(M = 4,05) nesto pozitivnija od srednje vrijednosti kod studenata 1. godine (M = 3,52). To

potvrduje sli¢na istrazivanja (primjerice Leontopoulouova i Trilivova, 2012), prema kojima

studenti imaju ve¢inom optimisti¢an pogled na zivot. Prema Woolfolk Hoy (2012), optimizam

ucitelja, odnosno njegov osjecaj samoefikasnosti, povjerenje u razvojne mogucnosti,

sposobnosti, kao i u akademski uspjeh ucenika u kontekstu obrazovanja ucitelja iznimno su

vazni. Isti¢e da je, prije svega, vazan jer doprinosi motivaciji i suradnji nastavnika i studenata

te jer ujedno razvija i njeguje optimizam i u studenata, buducih ucitelja.

U hipotezi 5 (H5) pretpostavljeno je da postoji pozitivha povezanost izmedu

rezultata na skali Zivotne orijentacije (optimist/pesimist) i rezultata na skali stavova
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studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Dakle, pretpostavilo se da ¢e studenti koji

imati pozitivnije stavove o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Naime, ona zahtijeva od studenata

upravo da se usmjere na ucenikove pozitivne osobine, potencijale i talente; dakle, na ono

pozitivno, a ne negativno. U svrhu provjere povezanosti izmedu optimizma i stavova o

pojedinim sastavnicama izracunao se Pearsonov koeficijent korelacije (r) (tablica 32).

Tablica 32: Koeficijenti korelacije stavova studenata i zivotne orijentacije (N = 467)

POO_KTreativnos

POO_SUM POO_Otvorenost | POO_Potencijali )
Optimizam_SUM 2197 ,096* , 1877 ,269™
*p<0.05
**p<0.01

Iz tablice 32 moze se vidjeti da je rezultat na skali zivotne orijentacije slabo, ali

statisticki znacajno pozitivno povezan s ukupnim rezultatom na skali stavova (r = 0,219; p <

0.01). Najbolje je povezan sa stavovima studenata o pozitivnim emocijama te kreativnosti i

stvaralaStvu u okviru pozitivne orijentacije u odgoju (r = 0.269; p < 0.01), a najslabije sa

stavovima o odgojnim vrijednostima i otvorenosti za iskustva (r = 0.096; p < 0.05).
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6.7. Vrijednosti studenata i njihovi stavovi o pozitivnoj orijentaciji u odgoju

U literaturi se posebice istice da studenti upisuju studij s ve¢ oblikovanim sustavom
vrijednosti, uvjerenjima i stavovima, te da njihovo osvjestavanje i kriticko propitivanje za
studente, ali i nastavnike, predstavlja velik, ali vazan izazov. Iz tog su razloga i studenti u ovom
istrazivanju trebali procijeniti u kojoj su im mjeri vrijednosti navedene u tablici 33 vazne kao

usmjeravajuca nacela u zivotu.

Tablica 33: Deskriptivna statistika na upitniku o vrijednostima (N = 467)

M SD
1. Drustveno priznanje (postovanje, divijenje) 3.715 .890
2. Istinsko prijateljstvo (blisko druZenje) 4.865 .399
3. Jednakost (jednake mogucnosti za sve) 4.604 .604
4. Mir u svijetu (svijet bez ratova i sukoba) 4.557 .664
5. Mudrost (zrelo razumijevanje zivota) 4.465 .694
6. Nacionalna sigurnost (zastita od napada) 4.345 .802
7. Osjecaj ispunjenosti (trajno usavrsavanje) 4.649 .563
8. Samopostovanje (dobro misljenje o sebi) 4.612 .588
9. Sigurnost obitelji (skrb o voljenim osobama) 4.865 410
10. Sloboda (nezavisnost, sloboda izbora) 4.722 552
11. Spas duse (spas od grijeha, vjecni Zivot) 3.884 1.255
12. Sreéa (zadovoljstvo) 4.803 434
13. Svijet ljepote (ljepota prirode i umjetnost) 3.949 811
14. Ugodan Zivot (sretan, uspjesan) 4.707 501
15. Unutarnji sklad (bez unutarnjih konflikata) 4.638 .600
16. Uzbudljiv zivot (poticajan, aktivan Zivot) 4.356 125
17. Zadovoljstvo (lagodan Zivot pun uzitaka) 4.257 .883
18. Zrela ljubav (seksualna i duhovna bliskost) 4.651 .608

Iz tablice 33 vidljivo je da su studenti medu ponudenim vrijednostima visoko vrednovali
istinsko prijateljstvo (blisko druzenje) (M = 4.865; SD = 0.3998) te sigurnost obitelji (skrb o
voljenim osobama) (M = 4.865; SD = 0.41). Najslabije ocijenjene vrijednosti jesu drustveno
priznanje (M = 3.715; SD = 0.9) i spas duse (M = 3.884; SD = 1.254). Kada se njihovi rezultati

promotre zasebno, i dalje su im prioritetne gotovo iste vrijednosti (tablica 34).
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Tablica 34: Deskriptivna statistika na upitniku vrijednosti za studente 1. i 5. godine

1. godina (N = 290) 5.god. (N =177)

Min Max M SD Min Max M SD

1. Drustveno priznanje
(postovanje, divijenje)
2. Istinsko prijateljstvo
(blisko druZenje)

3. Jednakost (jednake
mogucénosti za sve)

4. Mir u svijetu (svijet
bez ratova i sukoba)

5. Mudrost (zrelo
razumijevanje zivota)
6. Nacionalna sigurnost
(zastita od napada)

7. Osjecaj ispunjenosti
(trajno usavrsavanje)

1,00 | 500 | 3,6759 | ,91797 | 1,00 5,00 3,7797 ,84075

2,00 | 500 | 48759 | ,37909 | 2,00 5,00 4,8475 43223

2,00 | 500 | 46103 | ,60839 | 3,00 5,00 4,5932 ,59692

1,00 | 5,00 | 45414 | ,69602 | 3,00 5,00 4,5819 ,60801

2,00 | 500 | 44414 | 68978 | 1,00 5,00 4,5028 ,70003

1,00 | 500 | 43379 | ,82956 | 2,00 5,00 4,3559 ,75595

2,00 | 5,00 | 4,6552 | ,56885 | 3,00 5,00 4,6384 ,55830

8. Samopostovanje
(dobro misljenje o sebi)
9. Sigurnost obitelji
(skrb o voljenim 3,00 | 500 | 48793 | ,37562 | 3,00 5,00 4,8418 ,46203
0sobama)
10. Sloboda
(nezavisnost, sloboda 2,00 5,00 | 4,7069 | ,54578 | 1,00 5,00 4,7458 ,56185
izbora)
11. Spas duse (spas od 1,2730
grijeha, vjecni zivot) 0
12. Sre¢a (zadovoljstvo) | 300 | 5,00 | 4,8414 | ,40200 | 3,00 500 | 4,7401 47700
13. Svijet ljepote (ljepota
prirode i umjetnost)

14. Ugodan Zivot
(sretan, uspjesan)

15. Unutarnji sklad (bez
unutarnjih konflikata)

16. Uzbudljiv zivot
(poticajan, aktivan zivot)
17. Zadovoljstvo

2,00 | 5,00 | 45069 | ,64030 | 3,00 5,00 4,7853 43850

1,00 | 5,00 | 3,9241 1,00 5,00 3,8192 1,22524

1,00 | 500 | 3,8966 | ,82121 | 2,00 5,00 4,0339 ,78984

3,00 | 500 | 4,7310 | ,48870 | 3,00 5,00 4,6667 ,51859

2,00 | 5,00 | 45966 | ,63844 | 3,00 5,00 4,7062 ,52615

2,00 | 5,00 | 4,3552 | ,73569 | 2,00 5,00 4,3559 ,710942

(lagodan Zivot pun 1,00 | 500 | 4,2310 | ,89117 | 1,00 5,00 4,2994 ,86972
uzitaka)

18. Zrela ljubav

(seksualna i duhovna 2,00 5,00 | 4,6414 | ,61892 | 2,00 5,00 4,6667 ,59033
bliskost)

Iz tablice 34 vidljivo je da je studentima 1. godine iznimno vazna sigurnost obitelji (skrb
0 voljenim osobama) (M = 4,8793) te istinsko prijateljstvo (M = 4,8759). To potvrduje rezultate
prijasnjih istrazivanja (primjerice Buote i suradnici, 2007) da je studentima u vrijeme tranzicije
iz srednjoskolskog u visokoskolski kontekst, tj. u vrijeme upisa na fakultet iznimno vazan i
potreban osjecaj bliskosti te povezanosti kako bi se uspjesno prilagodili. Takvu emocionalnu

podrsku osim od svoje obitelji dobivaju i od prijatelja koje upoznaju na studiju. Cinjenica da su

215



te vrijednosti gotovo jednako vazne i studentima 5. godine ukazuje da im je zapravo tijekom
cijelog studiranja potrebna takva emocionalna podrska, a ne samo na pocetku. Iako, kod njih je
vidljivo da s vremenom ipak prijatelji postaju vazniji izvor podrske. Osim tih vrijednosti,
studenti vaznima smatraju i slobodu, srec¢u te ugodan zivot. Studentimai 1.1 5. godine najmanje
je vazna vrijednost drustveno priznanje. To pak potvrduje iskaze Morrisona i McIntyrea (1973)
te Powella (prema Anopas, 2001), prema kojima su ucitelji opcéenito viSe usmjereni na
razvijanje odnosa s drugim ljudima, a manje su im vazni ekonomski uspjeh, druStvena pozicija

i zarada, nego osobama drugih zanimanja.

No, kako bi se utvrdilo jesu li vrijednosti koje studenti odabiru kao najvaznije u svom
zivotu povezane s njihovim stavovima o pozitivnoj orijentaciji u odgoju, izra¢unati su
koeficijenti korelacije (tablica 35). Pri tome su u odnos sa stavovima stavljene one klju¢ne
vrijednosti koje su vazne za ostvarivanje pozitivne orijentacije u odgoju, a to su prije svega
sloboda (nezavisnost, sloboda izbora) te osje¢aj ispunjenosti (trajno usavrSavanje). Naime, da
bi pojedinac mogao razvijati svoje potencijale i talente te ostvarivati one ciljeve koji su mu
osobno vazni, presudna je njegova autonomnost, odnosno sloboda da to moze €initi. Drugim
rijecima, da mu ciljevi kojima treba teziti i kakvim ¢ovjekom treba postati nisu nametnuti i tudi.
Takoder, ako pojedinac tezi osjecaju ispunjenja, on ¢e uvijek razvijati 1 ostvarivati svoje
potencijale 1 talente. Logicnim slijedom, te su vrijednosti dovedene u odnos sa stavovima
studenata o odgojnim vrijednostima i otvorenosti za iskustva, te sa stavovima o usmjerenosti

na potencijale i talente, razvoj pozitivne slike o sebi 1 usmjerenosti na buduénost.

Dakle, u hipotezi 6 (H6) pretpostavljeno je da postoji pozitivha povezanost izmedu
vrijednosti slobode i osjec¢aja ispunjenosti te stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u

odgoju.
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Tablica 35: Koeficijenti korelacije stavova i vrijednosti (N = 467)

POO POO_Otvorenost | POO_Potencijali | POO_Kreativnost
1. Drustveno priznanje (postovanje. divljenje) -.013 -.018 -.016 .015
2. Istinsko prijateljstvo (blisko druZenje) .064 .079 071 .005
3. Jednakost (jednake moguénosti za sve) 312" 234™ 252" .290™
4. Mir u svijetu (svijet bez ratova i sukoba) .289™ 229 .268™ 237
5. Mudrost (zrelo razumijevanje Zivota) .286™ 233" .268™ 229™
6. Nacionalna sigurnost (zastita od napada) 211" .204™ .190™ .149™
7. Osjecaj ispunjenosti (trajno

149™ .140™ .160™ .093"
usavrs$avanje)
8. Samopostovanje (dobro misljenje o sebi) .309™ .295™ 247 225"
9. Sigurnost obitelji (skrb o voljenim

.199™ .248™ 197 .048
osobama)
10. Sloboda (nezavisnost. sloboda izbora) 1977 .194™ 175" .128™
11. Spas duse (spas od grijeha. vjecni Zivot) 103" .067 .098" .079
12. Sreéa (zadovoljstvo) 163" .185™ .166™ .048
13. Svijet ljepote (ljepota prirode i umjetnost) 219" 116" 192" .236™
14. Ugodan Zivot (sretan. uspjesan) .148™ .190™ 1137 .049
15. Unutarnji sklad (bez unutarnjih

281" 254" 251" .182™
konflikata)
16. Uzbudljiv Zivot (poticajan. aktivan Zivot) 222" 232" .182™ .146™
17. Zadovoljstvo (lagodan Zivot pun uZitaka) 104" 136™ .093" .044
18_. Zrela ljubav (seksualna i duhovna 990" 205 199" 140"
bliskost)

*p<0.05
**p<0.01

Iz tablice 35 vidljivo je da postoji slaba, ali statisticki znacajna pozitivna korelacija

izmedu vrijednosti slobode i stavova studenata o odgojnim vrijednostima (r = 0,194; p < 0,01)

te stavova o usmjerenosti na potencijale i talente, razvoj pozitivne slike o sebi i usmjerenost na

buduénost (r=0,175; p <0,01). Vrlo je slicna povezanost stavova i s osje¢ajem ispunjenosti (r

=0,140; p < 0,01 za stavove o odgojnim vrijednostima; r = 0,160; p < 0,01 za usmjerenost na

potencijale 1 talente, razvoj pozitivne slike o sebi 1 usmjerenost na buducnost). Dakle, moguce

je da ¢e studenti kojima su sloboda i osjecaj ispunjenosti osobno vazni kao usmjeravajuca
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nacela u zivotu zaista imati pozitivnije stavove o navedenim sastavnicama pozitivne orijentacije

u odgoju.

Rezultati u tablici 35 ukazali su i na nekoliko drugih statisti¢ki znacajnijih korelacija.
Primjerice, s ukupnim rezultatom na skali stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju najbolje je
povezana vrijednost jednakost (r = 0,312; p < 0,01), i to posebice sa stavovima o kreativnosti,
stvaralastvu i pozitivnim emocijama (r = 0,290; p < 0,01). Vazno je napomenuti da se pri tome
pod jednakoS¢u ne misli na jednakost svih studenata u njihovim sposobnostima i
mogucnostima, te s obzirom na spol, rasu ili vjeru, ve¢ na jednake mogucnosti razvoja i
napredovanja za sve (Rokeach, 1973). Rivers i Sanders (2002) takoder pod jednakos$¢u
podrazumijevaju da svi studenti imaju jednake uvjete za razvoj svih svojih potencijala. Sahlberg
(2012) u tom smislu zakljucuje da je iznimno vazno da svi ucenici (nebitno na kojoj su razini
sustava odgoja i obrazovanja) imaju jednake moguénosti za kvalitetnim obrazovanjem, bez
obzira na to odakle dolaze, tko su im roditelji i kakvog su druStvenog polozaja, ili koju su skolu
ucenici prethodno pohadali. Ukoliko se stavovi o kreativnosti promotre s takvog stajalista

jednakosti, onda ne ¢udi njihova medusobna povezanost.

Osim jednakosti, sa stavovima studenata pozitivno je povezano i samopostovanje (r =
309; p <0,01), i to posebice sa stavovima o odgojnim vrijednostima i otvorenosti za iskustva (r
=0,295; p<0,01). To znaci da ¢e pojedinci koji imaju dobro misljenje o sebi (Rokeach, 1973),
odnosno vjeruju da su vrijedni paznje, ljubavi, uspjeha ujedno iskazivati i pozitivnije stavove
prema odgojnim vrijednostima poput slobode i otvorenosti prema novim iskustvima, ali i svim
ostalim sastavnicama pozitivne orijentacije u odgoju. Nadalje, sa stavovima su znafajno
povezane i vrijednosti poput mira u svijetu (r = 0,289; p <0,01), mudrosti ili zrelog promisljanja
o svijetu (r = 0,286; p < 0,01), te unutarnjeg sklada (bez unutarnjih konflikata) (r = 0,281; p <
0,01).

AKo se primjerice povezanost stavova studenata i vrijednost poput mira u svijetu (svijeta
bez sukoba) stavi u kontekst danaSnjih ratnih dogadanja u svijetu, razumljiva je njihova
povezanost. Da bi se pojedinac mogao usmjeriti na neSto pozitivno (u ovom slu¢aju na
potencijale i talente ucenika) te da bi se u tom smislu zajedno s u¢enicima mogao razvijati,
vazno je da se ipak osjeca 1 psiholoski sigurnim i slobodnim, da su njegove temeljne ljudske
potrebe, medu kojima je i potreba za sigurnoSéu (Maslow, 1954), ostvarene i zadovoljene.
Takoder, ako student visoko vrednuje vrijednosti poput mudrosti odnosno zrelog promisljanja
o svijetu i unutarnjeg sklada, njegovi ¢e stavovi biti pozitivniji (i to posebice o usmjerenosti na

potencijale i talente, razvoj pozitivne slike o sebi i usmjerenosti na buduénost; r = 0,268; p <
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0,01) jer shvaca vaznost ostvarivanja potencijala i talenata za cjeloviti razvoj ucenika 1 za

njegovu dobrobit, kao 1 vaznost zivljenja vlastitih vrijednosti kako ne bi doSlo do unutrasnjeg
konflikta.

Kako bi se provjerilo koja vrijednost najbolje predvida ukupni rezultat na skali stavova
studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju, napravljena je stupnjevita regresijska analiza
(tablica 36).

Tablica 36: Rezultati regresijske analize za kriterije ukupnog rezultata na skali stavova studenata

Model B SEB B R? F
(Constant) 113.304 4.171
1 3. Jednakost (jednake moguénosti za sve) 6.355 .898 312%* 0.097 50.047
(Constant) 94.566 5.201
B r . **
5 Z; .;ednakoi (Jedr.1211<i:1 n;oguc.nvcl).stl .za sve) 5.172 .894 .254 0.157 43.045
- Samopostovanje (dobro misljenje o 5944 918 P
sebi)
(Constant) 88.451 5.387
3. Jednakost (jednake moguénosti za sve) 4.200 919 .206**
3 Sé;’;lmopostovanje (dobro misljenje o 4,659 919 pyyre 0.181 34.102
5. Mudrost (zrelo razumijevanje zivota) 2.976 .800 .168**
(Constant) 81.164 5.763
3. Jednakost (jednake moguénosti za sve) 3.948 913 .194*>*
8. Samopostovanje (dobro misljenje 0 o
4 sebi) 3.681 956 176 0.200 28.859
5. Mudrost (zrelo razumijevanje Zivota) 2.683 .796 151**
15. U_nutarnjl sklad (bez unutarnjih 3075 925 150%
konflikata)
(Constant) 77.940 5.855
3. Jednakost (jednake moguénosti za sve) 3.098 .963 152
Sébsiz):lmopostovanje (dobro misljenje o 3543 951 169%*
5 5. Mudrost (zrelo razumijevanje zivota) 2.362 .801 133** 0.212 24.801
15. U.nutarnjl sklad (bez unutarnjih 2 818 924 137%%
konflikata)
4. Mir u svijetu (svijet bez ratova i 2282 866 1935
sukoba)
(Constant) 72.348 6.280
3. Jednakost (jednake moguénosti za sve) 2.994 959 147
8. S_amopostovanje (dobro misljenje o 3992 952 157%%
sebi)
5. Mudrost (zrelo razumijevanje zivota) 2.222 799 125%*
6 15. U.nutarnjl sklad (bez unutarnjih 2 476 931 Lo1a 0.222 21.825
konflikata)
4. Mir u svijetu (svijet bez ratova i 9 936 862 e
sukoba)
13. Zrela ljubav (seksualna i duhovna 2076 871 103%
bliskost)

* p<0.05, **p<0.01
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Rezultati regresijske analize iz tablice 36 pokazali su da Sesti korak i navedenih 6
varijabli objasnjavaju 22,2 % varijance stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju.
Najznacajnijim prediktorima pokazale su se vrijednosti samopostovanje (p = 0,157, p <0,01) i
jednakost (B =,147; p <,01).
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6.8. Zadovoljstvo studenata visokoskolskim obrazovanjem i njihovi stavovi 0 pozitivnoj

orijentaciji u odgoju

Studenti su u okviru upitnika procjenjivali i svoje zadovoljstvo visokoskolskim
obrazovanjem, koje je uz njegov organizacijski aspekt (poput rasporeda nastave, veli¢ine
studijskih grupa, ponude pedagoskih kolegija) obuhvacalo i njihov osobni i profesionalni
razvoj, ostvarene prijateljske odnose, kvalitetu nastave te pristup nastavnika (prosjecno).
Srednje vrijednosti po pojedinim indikatorima njihova zadovoljstva prikazane su u tablici 37.

Tablica 37: Deskriptivna statistika na skali zadovoljstva visokoskolskim obrazovanjem (N =

177)
Min Max M SD

1. prlstu_pom studentima vecine 1.00 500 359 793
nastavnika
2. kvalitetom nastave vecine kolegija 1.00 5.00 3.14 .883
3 ponudqm petiagosklh kolegija ' 1.00 5.00 3.95 958
tijekom visokoSkolskog obrazovanja
4. veli¢inom studijskih grupa 1.00 5.00 3.64 1.019
5. rasporedom nastave 1.00 5.00 2.86 1.367
6. vlastitim profesionalnim razvojem 1.00 5.00 3.70 921
7. \’/'lastltom E.l.kthIlOSCU. u nastavi 1.00 500 365 886
vecine kolegija
8. vlastitim osobnim razvojem 1.00 5.00 3.84 .899
9. ostvarenim prijateljskim odnosima 1.00 5.00 4.40 .807

Iz tablice 37 moze se vidjeti da studenti 5. godine ne iskazuju previse zadovoljstva
svojim visokoskolskim obrazovanjem. Osrednje su zadovoljni svojim osobnim (M = 3,84) i
profesionalnim razvojem (M = 3,70), a jo§ su manje zadovoljni pristupom studentima vecine
nastavnika (M = 3,59) te kvalitetom nastave vecine kolegija (M = 3,14). Rezultati su razumljivi
s obzirom na negativniju procjenu njihovih iskustava pozitivne orijentacije u odgoju tijekom
studija. To dodatno potvrduje teorijska uporista kako su za osobni i profesionalni razvoj ucitelja
iznimno vazni njihova pozitivna iskustva, odnosno iskustvo svih sastavnica pozitivne

orijentacije u odgoju te topao i blizak odnos s nastavnikom.

Studenti su najzadovoljniji ostvarenim prijateljskim odnosima tijekom studija (M =
4,40), a najmanje su zadovoljni organizacijskim aspektom — rasporedom nastave (M = 2,86),

ali 1 ponudom pedagoskih kolegija (M = 3,25).
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Ti rezultati nesto su drukc¢iji od rezultata mnogo veceg i obuhvatnijeg istrazivanja
zadovoljstva studenata studijskim programima i spremnosti za trziSte rada koje je u svibnju
2014. godine provela Agencija za znanost i visoko obrazovanje. Medutim, potrebno je imati na
umu da su u istrazivanje bili ukljuceni svi studiji u Hrvatskoj. Prema njihovim rezultatima,
opc¢enito su studenti na integriranim studijima, poput uciteljskog, zadovoljniji kvalitetom
poucavanja i odnosom nastavnika prema studentima. No, ipak su potvrdili da na ve¢ini fakulteta
prevladava tradicionalni nadin poucavanja kroz predavacku nastavu, a sudjelovanje u
projektnim aktivnostima i problemskom ucenju slabije je zastupljeno na svim fakultetima.
Napominju da je na svim studijima snaZniji naglasak na teorijskim znanjima, i to na Stetu
prakti¢nih znanja, te je pri tome nastavnik i dalje glavni izvor informacija (Mrnjavac i Pivac,
2015).

Sto se ti¢e vaznosti prijateljskih odnosa tijekom studija kojima su studenti u ovom
istrazivanju najzadovoljniji, Mahzan Awang, Mydin Kutty i Razag Amhmad (2014) isti¢u da
su prijatelji koje studenti steknu upisom na fakultet primarni izvor njihove emocionalne
podrske. Naime, veéina njih daleko je od svojih obiteljskih domova i starih prijatelja. Stjecanje
prijatelja te osjecaj pripadnosti i povezanosti pomaze studentima u boljoj 1 uspjesnijoj
prilagodbi na visokoskolski kontekst, §to pridonosi i njihovim boljim akademskim uspjesima,

procesu ucenja, ali i ukupnom osjecaju subjektivne dobrobiti.

U hipotezi 7 (H7) pretpostavljeno je da postoji pozitivna povezanost izmedu
zadovoljstva studenata 5. godine njihovim visokoskolskim obrazovanjem (studijem,
studiranjem, nastavnicima, strukturom studija i ostvarenim prijateljskim odnosima), te
njihovih stavova o pozitivnoj orijentacije u odgoju. Kako bi se provjerila povezanost izmedu
zadovoljstva studijem i stavova studenata 5. godine o pojedinim sastavnicama pozitivne

orijentaciju u odgoju, izracunat je Pearsonov koeficijent korelacije (tablica 38).

Tablica 38: Koeficijenti korelacije stavova zadovoljstva visokoskolskim obrazovanjem (N =
177)

POO_SUM | POO_Otvorenost | POO_Potencijali | POO_Kreativnost

Zadovoljstvo studijem 118 A51* .085 071

Iz tablice 38 vidi se da postoji vrlo slaba, ali statisticki znacajna pozitivna korelacija
izmedu zadovoljstva visokoSkolskim obrazovanjem te stavova studenata o odgojnim

vrijednostima i otvorenosti za nova iskustva (r=0,151; p < 0,05). Kako bi se uocilo s kojim su
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tono indikatorima zadovoljstva povezani navedeni stavovi studenata, i medu njima je

provjerena korelacija (tablica 39).

Tablica 39: Korelacija stavova studenata o odgojnim vrijednostima i otvorenosti te pojedinim
indikatorima zadovoljstva studijem

POO_Otvorenost

1. pristupom studentima vecéine nastavnika. 114
2. kvalitetom nastave vecine kolegija. 071
3. ponudom pedagoskih kolegija tijekom visokoskolskog 008
obrazovanja.

4. veli¢inom studijskih grupa. -.030
5. rasporedom nastave. 072
6. vlastitim profesionalnim razvojem. .188"
7. vlastitom aktivno$¢u u nastavi vecine kolegija. .106
8. vlastitim osobnim razvojem. .180"
9. ostvarenim prijateljskim odnosima. 190"

Iz tablice 39 vidljivo je da je zadovoljstvo ostvarenim prijateljskim odnosima slabo, ali
statisticki znacajno povezano sa stavovima (r = 0,190; p < 0,01), potom zadovoljstvo
profesionalnim razvojem (r = 0,180; p < 0,01) i osobnim razvojem (r = 0,180; p < 0,01). Takvi
rezultati pokazuju da je i zadovoljstvo studenata povezano s njihovim stavovima o odredenim
odgojnim pitanjima. Na temelju rezultata moguce je zakljuciti da ¢e vece zadovoljstvo
doprinijeti i pozitivnijim stavovima studenata. Prema tome, u kurikulumima obrazovanja
ucitelja trebao bi se staviti ve¢i naglasak na i osobni, i na profesionalni razvoj studenata kako

bi se uspjesno mogli nositi sa svim izazovima u uc¢ionici.

Malm (2009) takoder potvrduje da bi se vise pozornosti trebalo posvetiti procesu
postajanja uciteljem, a manje kona¢nim ishodima, odnosno pitanjima kakav bi ucitelj trebao
biti. Pri tome treba uzeti u obzir da su procesi osobnog razvoja i profesionalnog razvoja
medusobno isprepleteni. Upravo zbog toga u programima treba pronaci ravnotezu na dobrobit

svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa.
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6.9. Procjena vaznosti pozitivne orijentacije u odgoju u obrazovanju ucitelja

Studenti su u upitniku procjenjivali i vaznost te potrebu za ostvarivanjem pozitivne

Tablica 40: Deskriptivna statistika na skali procjene potrebe i vaznosti pozitivne
orijentacije u odgoju u kurikulumu obrazovanja uéitelja

Minimu
m

Maxim
um

Mean

Std.
Deviatio
n

1. Na uditeljskim studijima potrebno je
osvijestiti potrebu i vaznost afirmiranja
mogucnosti, potencijala i talenata
odgajanika.

467

1,00

5,00

4,5589

,66347

2. Studentima uciteljskih studija nije
potrebna podrska nastavnika u ostvarivanju

njihovih moguénosti, potencijala i talenata.

467

1,00

5,00

4,2013

;95957

3. Cilj pozitivne orijentacije u odgoju u
visokoskolskom obrazovanju ucitelja jest
priprema buducih ucitelja za odgojno
djelovanje usmjereno na pozitivne

mogucnosti, potencijale i talente ucenika.

467

1,00

5,00

4,4625

,66503

4. Ostvarivanjem pozitivne orijentacije u
odgoju na uciteljskim studijima trebalo bi
se pomoci studentima u vlastitom procesu
samoostvarenja.

467

1,00

5,00

4,4411

,64710

5. Studenti uciteljskih studija trebali bi
nauciti organizirati nastavu koja afirmira

moguénosti, potencijale i talente ucenika.

467

1,00

5,00

4,7024

;58160

Valid N (listwise)

467

orijentacije u odgoju u njihovom visokoskolskom obrazovanju. U hipotezama 8, 9 i 10 (H8,
H9 i H10) pretpostavljeno je kako studenti smatraju da je na uéiteljskim studijima potrebno
osvijestiti vaznost afirmiranja potencijala i talenata ucenika, da im je potrebna podrska
visokoSkolskih nastavnika u ostvarivanju njihovih vlastitih potencijala i talenata, te kako

bi trebali nauditi kako organizirati nastavu koja afirmira potencijale i talente ucenika.

Iz tablice 40 vidljivo je da studenti 1. i 5. godine smatraju kako je najvaznije da nauce

afirmiranja moguénosti, potencijala i talenata odgajanika (M = 4,559).

organizirati nastavu koja afirmira mogucnosti, potencijale 1 talente ucenika (M = 4,702).

Takoder, smatraju da je na uciteljskim studijima potrebno osvijestiti potrebu i vaznost
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Ti su dobiveni rezultati potvrdili dosadasnja sli¢na istrazivanja (primjerice Weatherby-
Fell i Vincent, 2005) prema kojima i studenti, ali i u€itelji koji su ve¢ u praksi, isti¢u da im je
nuzno potrebno obrazovanje u podrucju dobrobiti i otpornosti ucenika, kako bi mogli pruziti
ucenicima ono §to im je potrebno za zdrav i1 pozitivan cjeloviti razvoj.

Studenti se uglavnom slazu da im nije potrebna podrska u ostvarivanju njihovih
potencijala i talenata (M = 4,2013), Sto je bilo vrlo iznenadujuée. No, ukoliko se taj rezultat

promotri posebno za 1. godinu i posebno za 5. godinu, dobiva se jasnija slika (tablica 41).

Tablica 41: Deskriptivna statistika na Cestici podrske u ostvarivanju potencijala i talenata

Minimu | Maximu Std.
Godina studija N m m Mean | Deviation
1. godina 290 2,00 5,00 4,3448 , 719687
5. godina 177 1,00 5,00 2,0339 | 1,14266

Iz tablice 41 vidljivo je kako zapravo studenti 1. godine smatraju da im nije potrebna
pomoc¢ i podrska sveucilisnih nastavnika u ostvarivanju njihovih potencijala i talenata, a ne
studenti 5. godine, iako su i kod njih odgovori bili prili¢no rasprSeni (SD = 1,14). To se pak
potencijalno moze objasniti pretjeranim samopouzdanjem studenata na pocetku studija
(Rijavec, Miljevi¢-Ridicki 1 Vizek Vidovié, 2006), o cemu je ve€ ranije bilo rije¢i. No, jednako
tako, upitno je Sto oni podrazumijevaju pod pomo¢i i podr§kom nastavnika, ovisno o njihovim
dosadasnjim iskustvima u $kolskom kontekstu. Cinjenica da su studenti 5. godine potvrdili da
im je tijekom studija opéenito potrebna potpora, potvrduje i njihovu potrebu za razvijanjem
bliskih odnosa s nastavnicima, kako bi se mogli uspjeSno osobno i profesionalno razvijati.
Coulter (prema Scheuring-Leipold, 2007) isti¢e da studenti uéiteljskih studija (za razliku od
studenata drugih usmjerenja) veliku pozornost pridaju upravo odnosima s ljudima, i to posebice

uspostavljanju bliskih odnosa.

No, ti su rezultati i zabrinjavajuci ako se uzme u obzir da su studenti isticali kako
visokoskolski nastavnici ve¢inom nisu prepoznavali njihove potencijale i talente, niti su stvarali
uvjete za njihov razvoj. Moguce je da je izostala podrska koja je studentima ocito bila potrebna.
Karmos i Jacko (1977) potvrduju da je studentima tijekom studiranja ipak vazniji osobni razvoj,
u smislu razvijanja osjecaja vlastite vrijednosti, samopoStovanja, nego §to su to znanja i
kompetencije koje trebaju ste¢i. Dakle, ono $to je studentima na odreden nacin najpotrebnije,
upravo toga manjka u ostvarivanju kurikuluma obrazovanja ucitelja — smislenih i znacajnih

iskustava u podrzavajuc¢im 1 bliskim odnosima s visokoSkolskim nastavnicima. A ako studenti
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zbog toga budu neuspjesni u svojoj brizi za u€enike 1 ne uspiju uspostaviti blizak odnos s njima,
to za njih moze biti izvor velikih poteSkoca i frustracija. Naime, ukoliko su im bliski i
podrzavaju¢i 0dnosi osobno vazni kao vrijednosti, a ne mogu ih ostvariti, mogu osjecati veliku

krivnju, koju Hargreaves i Tucker (prema Malm, 2009) nazivaju ¢ak depresivnom krivnjom.
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6.10. Pozadina stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju

Nakon anketiranja studenata 1. i 5. godine, podatci o njihovim stavovima o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju obradeni su upotrebom SPSS racunalnog programa za statisticku obradu
podataka. Kao $to je vidljivo u prikazu rezultata i njihovoj interpretaciji, tvrdnje o izrazavanju
pozitivnih emocija i humora te kreativnosti i stvaralaStvu ucitelja pokazale su se najloSije
procijenjenima u odnosu na ostale sastavnice pozitivne orijentacije u odgoju. S obzirom na
njihovu iznimnu vazZnost za ostvarivanje te orijentacije, kroz razgovor u fokus grupama sa
studentima 5. godine htjelo se doznati Sto je u pozadini tih stavova te kakvu ulogu u tome,

prema njihovom misljenju, ima kurikulum obrazovanja ucitelja.

Prosje¢ne vrijednosti bile su najnize na tvrdnjama vezanim uz uciteljevo iskazivanje
emocija u odgojno-obrazovnom procesu (za 1. godinu M = 3,03; za 2. godinu M = 3,74), te uz
njegovu kreativnost i stvaralastvo kao preduvjet kreativnosti i stvaralastva u¢enika (za 1. godinu
M = 3.,40; za 2. godinu M = 3,80). Budu¢i da je temeljna odrednica pozitivne orijentacije u
odgoju upravo usmjerenost na potencijale i talente ucenika, o toj usmjerenosti takoder se
razgovaralo sa studentima kako bi se uvidjelo $to oni uopée pod tim podrazumijevaju i §to misle
o moguénostima ostvarivanja takve orijentacije u nastavi. Kao uvod u razgovor o emocijama,
kreativnosti 1 pozitivnoj usmjerenosti ucitelja, studenti su upitani za motive upisa na uciteljski
studij. Na samom kraju fokus grupe studenti su bili zamoljeni da objasne jesu li se njihovi
stavovi o odgoju i ulozi ucitelja promijenili tijekom studija 1 ako jesu, na koji nacin i $to je tomu

doprinijelo.

Kvalitativna obrada podataka pokazala je da se razlozi upisa uciteljskog studija mogu
svrstati u tri kategorije, iako su odgovori studenata bili dosta isprepleteni. Prvu kategoriju ¢ine
oni razlozi koji proizlaze iz osobnih karakteristika studenata (njihove li¢nosti, emocionalnosti
i vrijednosti koje su im osobno vazne), koje su studenti ujedno najéesce navodili. Tu se moze
ubrojiti njihova ljubav prema djeci, osjecaj osobnog ispunjenja i smisla uciteljskog poziva.
Jedna je studentica to objedinila objaSnjavajuci:

Hm, ovaj, pa ja sam odmalena Zeljela bit' uciteljica i kad sam bila mala, uvijek sam skupljala

klince po susjedstvu i glumila uciteljicu i ucila ih... pogotovo mlade, uvijek sam im pomagala

1 oko zadace i oko Skole. Hm, tako da mi je to oduvijek ono... rad s djecom, to me veseli i
nekako se osje¢am ispunjenom kad radim s djecom.

U drugu kategoriju mogu se svrstati razlozi koji proizlaze iz konteksta uciteljskog

poziva, odnosno onoga $to taj poziv omogucuje. Studenti su navodili da kao ucitelji imaju
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mogucnost biti kreativni, da mogu utjecati na mlade Zivote, odnosno odgajati i usmjeravati
djecu, a $to im je osobno jako vazno.

Tre¢u kategoriju Cine razlozi vezani uz okruzenje studenata U Kojemu su odrastali,
odnosno, to su svojevrsni vanjski utjecaji. Nekolicina je studenata istaknula da su u
osnovnoskolskom i srednjoskolskom obrazovanju imali uzore medu svojim uciteljima, zbog
kojih su i oni zeljeli biti ucitelji. Jedna od studentica pojasnila je utjecaj koji je na nju imala
njezina omiljena uciteljica:

Ja sam imala uciteljicu koja mi je bila uzor. I s tim sam... ona mi je zapravo taj neki pojam

uciteljice prezentirala kao nesto dobro i pozitivno. Tako da sam isla tim stopama. Svidjelo mi

se i htjela bih i voljela bih sudjelovati u tom nekom odgoju djece da znam, ne znam, nakon 10,

20 godina... prolazit ¢e, kao: 'Uciteljice, kako ste?' Jednostavno taj osjecaj da si nesto dobro
napravio za nekoga. To me privuklo.

Uz ucitelje, uzori su im nerijetko bili i blizi ¢lanovi obitelji koji su takoder bili ucitelji. Osim
toga, na studente su utjecala i druga Zivotna iskustva, poput volontiranja u Crvenom krizu, gdje
je jedna studentica imala priliku kroz ostvarivanje pedagoskih radionica suradivati s djecom
mlade Skolske dobi. Tada jo$ kao ucenica srednje Skole shvatila je da ju to posebno veseli i
ispunjava, te je iz tog razloga odlucila upisati upravo uciteljski studij. Samo je jedan student
istaknuo da je uciteljski studij upisao greSkom. Odnosno, taj mu je studij bio posljednji izbor
na prijavi drZavne mature, no na kraju prema njegovim postignutim rezultatima na zavrSnom
ispitu i jedini dostupan. Medutim, tvrdi da nije pozalio.

Razlozi zbog kojih su studenti upisivali uciteljski studij ve¢inom se podudaraju s
razlozima u prijaSnjim slicnim istraZivanjima, iako se u njima oni svrstavaju u nesto drukcije
kategorije. Primjerice, Kyriacou, Hultgren i Stephens (1999) te Kyriacou i Coulthard (2000)
razlikuju intrinzi¢ne, ekstrinzicne i altruisti¢ne razloge. U intrinzi¢ne razloge mogu se svrstati
oni koji su vezani uz osobne karakteristike pojedinca, odnosno osjecaj srece i zadovoljstva koje
donosi poucavanje, a pod ekstrinzi¢ne oni razlozi koji su vezani uz stjecanje boljih drustvenih
1 financijskih poloZaja. Altruisti¢ni razlozi pak ukljucuju doprinos drustvu i utjecaj na buduce

generacije.

Sto se tice uciteljeva iskazivanja emocija u nastavi, studenti su dali $irok raspon
odgovora te ukazali na klju¢ne i kriticne tocke. Vecina se studenata slozila da je uciteljevo
izraZzavanje emocija u odnosu s ucenicima iznimno vazno. Navode da je izrazavanje emocija
najvaznije za uspostavljanje i razvijanje odnosa s ucenicima, u kojemu i ucenici onda mogu
slobodno izrazavati i istraZivati vlastite emocije. Jedna je studentica istaknula: ,,ako ono [dijete]

vidi osobu koja je distancirana, hladna, hm... nece se htjet' povezat', nece se htjet'... nece htjet’
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razgovarat' s tom osobom.“ Naime, tvrde da su emocije vazne za stvaranje pozitivnog ozracja
u razredu, jer ¢e se u njemu i ucenici osjecati slobodnije. Posebice su napomenuli da ¢e se djeca
osjecati bolje i sretnije ako ucitelj pokazuje svoju sreCu pred njima, jer su emocije ili
raspolozenje ,,prijelazne”, odnosno ,,zarazne*. No, to nije sluaj samo kod izrazavanja
pozitivnih emocija. Jednako je vazno i na primjeren nacin izraZavati negativne emocije. Jedna
je studentica objasnila to na sljede¢i nacin:

mislim da se djeca osjecaju slobodnija ako uciteljica, recimo, taj dan dode i kaze: 'Ajoj, mene

stvarno boli grlo, ja stvarno ne mogu glasnije pricat', lo§ mi je dan, boli me glava', ne znam,

'imala sam problem sa svojim djetetom’, primjerice, barem je moja uditeljica tako, je I', dok sam

ja bila od prvog do Cetvrtog, ona je imala takav pristup, i taj pristup je uvijek palio da se mi
stiSamo, uvijek je palio da... da kod nas stvori neku empatiju.

Odnosno, napominju da izrazavanjem svojih emocija, bilo pozitivnih ili negativnih, uéitelj

pokazuje svojim ucenicima da je i on prije svega osoba s osje¢ajima:

Oni imaju sigurno predodzbu o uciteljici kao o osobi koja sve zna, koja ima odgovor na svako
pitanje. Ali samim time, mislim da mora pokazivat' i emocije, da je, ¢ak i pokazat' da je
uciteljica... uciteljica da pokaze da ona ipak ne zna sve... da... da se ponekad osjeca i uplaSeno,
1 tuzno, i sretno, zadovoljno, nazivcirano... i da oni to mogu prepoznat' jer, samim time ¢e to
utjecat' na njihov nekako razvoj njihovih emocija, osvje$éivanje tih emocija, da je.. da je to sve
ljudsko... ljudski normalno...

Studenti su istaknuli da se iz razrednog ozra¢ja moze vrlo brzo uo€iti jesu li emocije zaista

prisutne ili se potiskuju, 1 kod ucitelja i kod ucenika. Jedna od studentica pojaSnjava:

...kada ucenici dodu iz ¢etvrtog razreda u peti, ¢esto ti nastavnici kazu: 'To¢no znamo od koje
uciteljice je taj razred.' Zato S$to, uciteljice, znaci, samim tim svojim ponaSanjem, znaci, a u
ponaSanju ima i taj emocionalan dio, ona prenosi podsvjesno, znaéi na cijeli razred nekakvu
klimu, atmosferu. I znaci, ako je ona uvijek hladna prema njima, mislim hladna... ako ne
pokazuje emocije, ta djeca ¢e znat', znaci: da, pa onda vjerojatno ni ja ne trebam u Skoli
pokazivat' emocije. [ onda oni medusobno, mislim ima takvih slu¢ajeva, medusobno, znaci, nece
dijeliti, znaci, taj nekakav emocionalan dio.

Jedan je student naveo 1 primjer iz prakse, u kojoj je 1 on primijetio negativan utjecaj ucitelja

na ucenike u tom kontekstu, kao 1 ostali studenti koji su bili na praksi:

(...) ja kad sam uSao u [tre¢i] razred, oni su se digli k'o u vojsci, pozdravili me, sjeli... znaci, ja
njima objasnjavam, ja ofekujem [pozitivne] reakcije kao i kod ovih iz... iz prvog razreda.
Medutim, oni sjede i gledaju u mene. Ja sam prvo mislio da se oni mene boje. Ja pitam: 'Pa, je
I' nesto nije u redu?', oni kazu: 'Ne, uciteljica ne voli da mi, ovoga, vicemo ako... dok ona ne
postavi pitanje.' Onda ti vidis kako. .. kako ti stavovi utjeCu na tu djecu i na ovu u prvom razredu.

Kao §to je vidljivo iz citata, studenti su posebno naglasili vaznost autenticnosti i
iskrenosti ucitelja u izrazavanju njegovih emocija, jer to izravno utjece i na ponasanje ucenika
1 na njihovo izrazavanje emocija. Odnosno, ukoliko ucenici osjete ljubav i prihvacenost, bit ¢e

otvoreniji za razgovor i refleksiju o svojim emocijama, te ¢e moc¢i razvijati empatiju. Studenti

229



to smatraju vrlo vaznim jer su svjesni da postoje i ona djeca koja ne dobivaju dovoljno paznje

i ljubavi od svojih roditelja. Jedna je studentica to pojasnila:

(...) djeca trebaju osjecati nekakvu ljubav. A znamo i sami nekakve slu¢ajeve gdje djeca dolaze
sa raznoraznim problemima od kuce. Znaci, njima treba nekakva odrasla osoba, nekakav model
prema kojemu ¢e oni uciti o ljubavi, znaci, o pravilnom nacinu ponaSanja, o nekakvom dobrom
putu u zivotu. I zato smatram, kao i djevojke, da je vrlo vazno pokazivati emocije i ucit' ih
emocijama zapravo.

Ipak, smatraju da je opcenito u u€iteljevom djelovanju, pa tako i u izrazavanju emocija,
vazna ravnoteza i uspostavljanje odredenih granica, da djecu ne bi, kao $to je jedan student
istaknuo, ,,previse razmazili“. Jedan je student pak izrazio bojazan da bi djeca pozitivne emocije
ucitelja 1 privrZenost mogli poistovjetiti s roditeljskom paznjom i ljubavlju, $to bi moglo

prouzrokovati odredene poteskoce:

(...) ja smatram da ucitelj treba pokazivat' emocije u odredenoj koli¢ini, zna¢i u jednoj dozi, jer
ako stvorimo jedan prefamilijaran odnos prema djeci, to se poslije moZze odrazit' na stegu, to jest
na disciplinu, i ne¢emo posti¢' odredeni ucinak §to se ti¢e znanja. Jer ti ne¢e$ moc' s tim... s
tom... s tim kolektivom tako dobro vladat' ako su oni prema tebi onako kao $to su i prema
svojim roditeljima kod kuce. Znaci, ti u 45 minuta mora$ hrpu toga ugurat', to svi znamo, i ako
ne stignes, §to onda? Hoces onda ostavit' to za idudi sat, ili ¢e ti se samo nakupljat' i poslije ¢es
sam sebi stvorit' problem. Znaci, ok, ti s njima barataj tako da se to vidi da ti pokazujes emocije,
da si ti prijateljski nastrojen spram njih, ali u jednoj odredenoj mjeri, evo. TO je moj stav.

U tom je citatu vidljiv naj¢es¢i razlog zbog kojeg studenti smatraju da bi se ucitelj ipak
u odredenoj mjeri trebao suzdrzavati od izrazavanja emocija, odnosno zaSto bi iskazivanje
emocija trebalo imati odredene granice — zbog straha od gubitka autoriteta i poteSkoca u
odrZavanju discipline. No, u njihovim su odgovorima prepoznati i drugi faktori koji ih ¢ine
nesigurnima u nacinu izraZavanja emocija, a to je uciteljev osjecaj preopterecenosti, mogucnost
djecje manipulacije 1 potencijalno pogresno tumacenje emocionalnih reakcija i postupaka
ucitelja.

Sto se ti¢e straha od gubitka autoriteta i manjka discipline u razredu, u odgovorima
studenata moze se vidjeti jaz izmedu teorije i prakse. Odnosno, izmedu onoga Sto su ucili
tijekom studiranja te realnosti s kojom su se suocili u skolskoj praksi. Posebice isti¢u da se taj
strah CeS¢e dogada kod ucitelja pocCetnika, koji nemaju mnogo iskustva u nastavi. To se moze

vidjeti u isjeCku razgovora medu ¢lanovima fokus grupe:

C4: Pa mozda upravo zbog toga §to je S. rekao, boje se da neée biti ta disciplina u razredu. To
je sigurno jedan od najvaznijih razloga zasto jer ako ja pokazem svoje emocije, mozda ¢e onda
oni mislit' da sam ja slaba i ne¢e me vise slusat'...

C1: Da, gubis na autoritetu.

C3: Mozda se bas boje da, da...

C1: To mislim mozda pretezno mladi ugitelji, kao mi sad. Dobro, mi opet razumijemo. ..

C4: Mi smo emocionalni.
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Cl: ... emocionalni. Svi smo sad izgradeni, super smo si, da, znam...

C: (smijeh)

C3: Dok ne udemo u razred.

C1: Da, al' kad udemo, onda je stega. Mislim, sje¢am se javnih predavanja, znam ja §ta je bilo,
sad mi tu §ta pricamo. Al', ovoga... ali... da, slazem se s kolegicom i pretezito mislim da mladi
jer stari imaju iskustvo. On iskustvom moze odradit' 90 % svih sati, njemu ne treba plan i
program. On to zna ve¢ to¢no $ta ide po redu i to je to. Dok mi ¢emo, mislim, listat' te knjige i
bit ¢e svasta.

Uz to, smatraju da ucitelju smetaju i dodatni poslovi zbog kojih se osjecaju
preopterecenima, poput papirologije, vodenja e-dnevnika, upisa, pohadanja stru¢nih
usavrSavanja, pisanja priprema za sat, razgovora s roditeljima i sli¢no. Iz perspektive studenata,
ucitelj se zbog toga ne moze posvetiti vaznim stvarima, tj. u¢enicima u onolikoj mjeri koliko bi
htio. Jedna je studentica naglasila da sve to uditelja opterecuje, a od njega se ocekuje ,,da u
svemu bude savrSen“. Takva percepcija savrSenog uclitelja studentima stvara dodatni stres 1
pritisak.

Studenti su naveli da privrzeni odnos ucitelja i ucenika moze rezultirati i odredenim
potesko¢ama. Naime, tvrde da u¢enici mogu manipulirati uciteljem, odnosno iskoristiti njegove
emocije 1 privrzenost protiv njega, kako bi im popustio u odredenim zahtjevima. Iako se slazu
da je vazno izrazavati emocije u nastavi, nekoliko studenata zbog toga ipak smatra da ucitelj
treba biti na odredenoj ,,distanci®. To je vidljivo u iskazu jednog studenta: ,,Ako se mi previse
vezemo, onda oni vide da mi njima popustimo (...) kao ucitelji, i onda oni to znaju iskoristit'
protiv nas.*

Uz dosad navedene razloge zaSto bi se ucitelj potencijalno mogao suzdrzavati od
1zraZavanja emocija u nastavi, studenti su istaknuli 1 odredena iskustva iz Skolske prakse koja
su na njih ostavila vrlo snazan utisak. Ona se odnose na pogresna tumacenja emocionalnih

reakcija i postupaka ucitelja. Jedna je studentica tijekom intervjua istaknula:

(...) kod nas u Hrvatskoj i mozda u okolnim drzavama je normalno da mi djecu i pomazimo, i
podragamo, i presvu¢emo ako treba, i tako dalje. Znaci, bilo Sto $to bi, recimo, napravila majka
kod kuce. Tako, uciteljica je brizna. Medutim, u nekim drugim drzavama je Stovise to i kaznjivo.
Dakle, hm, ne postoji taj odnos privrzenosti, hm, prema djeci.

Medutim, vecina je studenata istaknula da su ih i ucitelji mentori tijekom Skolske prakse
upozoravali da pripaze na svoje ponasanje te da se ,,distanciraju“ od djece, jer bi roditelji mogli
to krivo protumaciti 1 zamjeriti. Odnosno, govorili su im da ih ne trebaju previse grliti 1
iskazivati emocije jer bi zbog toga mogli imati problema. Koliki je to utjecaj imalo na studente

pokazuje primjer jedne od studentica:

(...) bili smo na kazali$noj predstavi i svjetla su se onako ugasila. Jedna djevojcica, hm, se
uplasila mraka i dosla je do mene: 'U¢iteljice, uciteljice, ja se bojim.' I sjela je meni u krilo. I ja
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nisam znala sad §to da radim, kako sada rec¢i djetetu: 'Molim te, odi, vrati se na svoje mjesto.'
ili, hm... hm... trebam li ja ostaviti to dijete kod sebe u krilu. I ona, kako se tako privila uz
mene, ja sam ju ostavila, je 1'. T nakon nekog... nakon nekog vremena, kada je osjetila moju
toplinu, da sam ja tu, ona se opustila i nastavila je gledati predstavu, pljeskati i tako dalje, znaci
sve kao i ostala djeca. Medutim, opet se onda postavlja pitanje tu, mozda je neko drugo dijete
htjelo do¢', ili ¢e mozda neko drugo dijete iz razreda osjecati da je ona, hm, u nekakvom boljem
polozaju jer je kod uciteljice u krilu, a ovo drugo dijete nije... tako da je to sad onako malo
diskutabilno... jesam li ja dobro postupila ili nisam.

Iz toga je primjera vidljivo da su studenti zbunjeni i pomalo preplaseni kada trebaju
emocionalno reagirati. Te se negativne emocije dodatno pojacavaju kada ¢uju primjere u kojima
su ucitelji poput njih optuzeni za neprimjereno, ¢ak kaznjivo ponasanje. Jedan od studenata

nadovezao se na prethodni primjer studentice:

...kod takvih situacija mi zagrlimo djecu i sve, ali nama je to uvijek... onda nama se upali ta
neka lampica kao u mozgu i onda mi razmisljamo $to ¢e drugi pomisliti na to, je 1i mi pravimo...
je li mi radimo sada pravu stvar. Zato $to, takvo je drustvo danas... Ja isto imam primjer iz...
nedavno iz Skole gdje je uciteljica, ucitelj tjelesnog, ucenici Sestog razreda, on je njoj
pomogao... ona je trebala preskociti kozli¢ i ona nije mogla sama, i on je njoj pomogao. I ona
je njega... dosla je tuzba za seksualno zlostavljanje. I kada ¢ujemo takve primjere, mi odmah
uplasimo se, pogotovo, hm..., za svoj posao kao budemo radili, pogotovo u naSoj drzavi ovdje,
kakva je situacija (...).

Studenti se zbog takvih primjera ne mogu osloboditi u svojim emocionalnim reakcijama jer
Cesto preispituju svoje odluke i njihovu ispravnost. Studenti muskog spola istaknuli su da je u
njihovom slucaju situacija jo§ osjetljivija jer je druStvo naviknulo na Zenu uciteljicu, 1 to
posebice u razrednoj nastavi. Prema tome, oni su posebno oprezni kada je rije¢ o fizickom
kontaktu s ucenicima, da se to ne bi zaista krivo shvatilo 1 protumacilo, iako im je vecini

apsurdna ta pomisao:

(C3: Takve stvari, §to se spominju, meni na pamet ne bi pale. Na pamet. Ja ne znam u kojem ja
svijetu onda zZivim, kakve ja roza naocale imam na glavi jo§ uvijek. Vrijeme je da ih skinem.
C5: Pa svi mi imamo dok ne udemo u razred.

Jedna je studentica u svezi s tim istaknula:

(...), ali s obzirom u kojem suvremenom bolesnom svijetu Zivimo, to ni nije apsurdno. Zna¢i,
svasta se dogada tako da, ono... al' opet tu su sad bas ono... ono krajnje po meni, krajnje krajnje
negativnosti koje... ali naravno, kao roditelju, ja vjerujem da bi i ja na to, onak', trznila.

Studenti su naveli da su, u isto vrijeme, ucenici kod kojih su bili na praksi bili Zeljni
paznje, zagrljaja te da su ih pratili posvuda po skoli. Primijetili su da je njihova zbunjenost u
takvim situacijama zbunila i same ucenike. Naime, znali su se kontradiktorno ponasati i slati
razli¢ite poruke u vezi s izrazavanjem privrzenosti — jednom zagrle ucenika, a drugi put su

distancirani:

C3: I onda se djeca onak' nadu: 'Sta sad? Je | smijem ili ne smijem?'
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C7: 1 zbunjeni su.

C3: Sta to dobro? Loge?

C2: I mi kao odrasli volimo, ne znam, kad nam je tesko da nas netko zagrli, utjesi, kaZe nesto
lijepo, a ne djeca, ono, koja su toliko iskrena i draga, normalno da im je... da im je drago kad
im ucitelj kaze nesto lijepo, ne znam, zagrli...

Moguce je, barem prema iskustvu studenata, da je teorija s kojom se susrecu na studiju prili¢no
idealizirana te da se ne promatra previse kriti¢ki s aspekta prakse. Medutim, to ne mora uvijek
biti slucaj. Jedan je student istaknuo da je on osvijestio vaznost emocija upravo na predavanjima

na fakultetu:

Hm, mi smo i na predavanjima radili o emocijama u nastavi, konkretno kod profesora B. na
Didaktici. I stvarno, slaZzem se i s kolegama i smatram da su emocije bitne. I s te strane kako se,
recimo, ucitelj osjeca i reflektira to na djecu, odnosno ako se, ne znam, nesto dogodi kod... u
privatnom zivotu ucitelja, da je to bitno, hm, samo osvijestiti djecu, da re¢' da sam, ne znam,
trenutno sam, hm, ljuta, tuzna, pa evo, zamolit' djecu. Tako ujedno djecu uklju¢imo i damo im
do znanja da su nam jednako bitna njihova misljenja i damo im odredenu odgovornost.

No, jedan je student isto tako istaknuo da pretjerano isticanje i forsiranje odredenih tema i
odredenih oblika poput pedagoske radionice u visokoSkolskoj nastavi moze biti
kontraproduktivno. Time studenti stjeCu dojam da svaki problem mogu rijesiti radionicom: ,,Mi
sSmo poznati po tim radionicama, za svaki problem imamo radionicu... To meni posebno ide

jako na Zivce, te radionice, kreativnost...”

Shoyer i Leshem (2016) potvrduju da su strahovi studenata najées$ce vezani uz emocije,
no svojim su istrazivanjem dosli do nesto drukcijih rezultata. Naime, oni su u studenata uocili
dvije kategorije emocionalnih strahova — strahove vezane uz samog ucitelja te strahove vezane
uz emocionalni odnos ucitelja i ucenika. Strahovi vezani uz samog ucitelja podrazumijevaju
primjerice strah od emocionalnog sagorijevanja (engl. burnout syndrom), od neuspjeha u
ostvarivanju ciljeva te da ih ucenici nece voljeti. Strahovi vezani uz uspostavljanje odnosa s
ucenicima pak podrazumijevaju strah da ne¢e moc¢i razumjeti negativne emocije ucenika te da
zbog toga s njima nece uspjeti uspostaviti znacajan i iskren odnos. Studenti su u ovom
istrazivanju u svojim odgovorima takoder naglasak stavili na razvijanje odnosa ucitelja i
uCenika te na ulogu emocija u tom procesu. No, njih nije toliko brinulo potencijalno
nerazumijevanje emocija ucenika koliko uspostavljanje ravnoteze u izrazavanju emocija prema
ucenicima.

Prema brojnim autorima (primjerice Veenman, 1984; Tillema, 1998; Caires, Almeida i
Martins, 2009; Rijavec, Miljevi¢-Ridicki i Vizek Vidovi¢, 2006), veéina je tih strahova
studenata posljedica soka realnosti (engl. reality shock). Studenti dozive Sok kada se njihova

ocekivanja, procjene uloge ucitelja i teorijska znanja ne podudaraju s realnos¢u s kojom se
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susretnu u praksi. Odnosno, studenti vrlo ¢esto budu prili¢no uvjereni u svoje sposobnosti dok
ne udu u praksu, te dok se ne susretnu s potpuno novim aspektom poucavanja (Flores, prema
Caires, Almeida i Martins, 2009), tj. sa Zivotnosti, dinami¢nosti i nepredvidivosti samog
procesa, §to od njih zahtijeva prilagodljivost i kreativnost. Muller-Fohrbrodt, Cloetta i Dann
(prema Veenman, 1984) navode pet razli¢itih nacina na koje se taj Sok moze manifestirati. Uz
osjecaj stresa 1 preopterec¢enosti ucitelja te promjenama u stilu i nacinu poucavanja, §to su
studenti u ostvarenim fokus grupama isticali te i kod sebe primijetili, Muller-Fohrbrodt, Cloetta
i Dann navode i promjene u stavovima, odnosno kako viSe teze konzervativnijem nego
progresivnijem nacinu poucavanja, potom kako dolazi do promjene osobnosti i videnja sebe

kao ucitelja, te u konacnici, u ekstremnim slu¢ajevima, i do napustanja prakse i poucavanja.

Jedna od tvrdnji koja se u upitniku takoder pokazala spornom jest Kreativnost i
stvaralastvo ucitelja kao preduvjet kreativnosti i stvaralastva ucenika. Pri tome se veéina
studenata usmjerila na kreativnost 1 stvaralaStvo kao produkt, i to najeS¢e u podrucju
umjetnosti (pjevanje, sviranje, likovna umjetnost). U tom kontekstu, smatraju da iako oni sami
mozda nisu kreativni, to nece sprijeciti ucenike da oni iskazu svoju kreativnost i da stvaraju.
Ali, smatraju da ucenike svakako treba poticati na kreativno izrazavanje i stvaranje, te im se to
nikako ne treba onemogucavati. Samo je jedna studentica naglasila vaZznost kreativnosti kao
nacina razmisljanja 1 stila zivota, te ¢ak smatra da bi to trebao biti vaZan kriterij za selekciju
studenata pri upisu na uciteljski studij:

Moze se bit' kreativan na mnogo nacina i treba uvazavat' i poticat' djecu. A $to se ti¢e ucitelja,

smatram da ne smiju, hm... ja bih ¢ak postrozila nekakva pravila pri upisu na fakultet u smislu

da ucitelji ne smiju misliti da su... da oni nisu kreativni. Hm... ne mora bit' za likovni, za bilo

§to. Opcenito, hm, kreativnost nam potice snalazit' se u bilo kakvoj situaciji, hm, na nekakav

nov nacin. | smatram da je jako bitno za ucitelja da bude kreativan i da je on sam uvjeren u to

da je kreativan. Opet kazem, ne mora bit' likovni ili ne§to, hm, nego jednostavno da ima taj
nekakav osjecaj i da na taj nacin ide kroz zivot i uci djecu kroz zivot jer uvijek ¢e bit' takvih
situacija u kojima se trebamo prilagodavat' i pokazat' tu nasu kreativnost, bilo gdje da, sad ne
znam, radi o financijskoj situaciji, u bilo cemu, u kojima se trebamo... u kojim situacijama se

trebamo na drugaciji nacin snaci. Tako da... a to se moZe vidjeti u nastavi i moZze se postizati i
poticati.

U konacnici, studenti su istaknuli da su ih sveuciliSni nastavnici usmjeravali na
»suvremeno“ videnje odgoja i nastave, te kako su ih upozoravali da se, Sto je vise moguce,
udalje od tradicionalizma. Medutim, iz njihovih je odgovora jasno da su od njih cesto dobivali
1 kontradiktorne poruke: s jedne strane ohrabruju ih na kreativnost, stvaralaStvo, suvremenu
nastavu, ali im istovremeno govore kako u dana$nje vrijeme to Cesto nema smisla, kako se nece
uspjeti zaposliti 1 kako se financijski ne isplati. I kod vecine je studenata uocljiva upravo ta

negativnost, odnosno kako suvremeno shvacanje odgoja (stvaranje uvjeta za optimalni i
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cjeloviti razvoj ucenika) nije ostvarivo i provedivo u hrvatskom sustavu odgoja i obrazovanja.

To je vidljivo iz isje¢ka razgovora ¢lanova fokus grupe:

C5: To drugo [suvremeno shvaéanje odgoja] je idealno, al'...

Cl1: Al' nemoguée kod nas.

C5: (...) to kod nas ne.

C1: Trenutno nemoguée, da.

C4: Neg' ée tebi do¢' djeca koja imaju $est godina, a kod kuée su nesto drugo skroz naudila i
nepristojna su, ne znam...

Cl: Da.

C4: (...) i ¢uju roditelje da govore da je uéiteljica glupa. ..

Cl1: 1 psuju... da.

C4: (...) i takve stvari. Zasto bi on tebe uopée slug'o?

C1: 'Sta te onaj tamo u¢i tamo?'

C3: I kako bi te postiv'o onda.

Cl: Da, to je to.

C5: To je to. Drzava. Drzava, mentalitet, drustvo. Odgoj.

C4: Mentalitet.

C3: Sustav cijeli.

C5: Odgoj, drustvo, sustav...

C1: Drustvo, da.

C3: Sve treba iznova promijenit'.

Cl: Da, a kad... a kad pogledate isto ljude. Svaki taj ¢ovjek koji je u Grazu prog'o je nasmijan,
sretan, vesel. Zato §to je drustvo...

C4: Ima eure.

Cl1: Ima eure... drustvo je uredeno i svi koji hoée radit', rade, razumijete. Tamo nema. ..
C4: 1 cijenjeni su i placeni.

Cl1: A tu kod nas i ako hoées radit', he-he, mora§ imat' debelu vezu da bi se ugur'o negdje, i to,
hoces-neces.

C5: Naravno da se onda to odrzava i na odgoj.

Cl1: Da.

C4: Kad smo nezadovoljni sa svime.

C3: Na ¢emu da kazem hvala.

C4: Nama ve¢ na fakultetu govore: 'joj, vi se neéete zaposlit,, ...

C7: Da ne¢emo naéi posao.

C4:'... sretno' i takve stvari.

Cl:(..)

C6: Govore nam da je bolje oti¢' iz drzave nego, recimo, radit' za 2400.

C1: Mhm.

C7: Da.

U odgovorima studenata moze se uociti da ipak razlikuju dvije vrste kreativnosti i
stvaralastva —kao produkt i kao nacin razmisljanja. Fromm (1959) je takoder razlikovao te dvije
vrste kreativnosti. On je kreativnost kao nacin razmisljanja smatrao karakteristikom covjekove
licnosti, koja se iskazuje u njegovim stavovima i ponasanju, te je takvu Kreativnost nazvao
kreativnim stavom. Iako studenti u fokus grupama uglavnom nisu prepoznali vaznost njihovih
vlastitih kreativnih stavova kao ucitelja za kreativnost njihovih u¢enika, brojna su istraZivanja

(primjerice Dau-Gagpar, 2011) istaknula njihovu znacajnu povezanost. Dau-Gagpar (2011)
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istaknula je da, na primjer, ucitelj koji svojim stavovima iskazuje nekonformnost, otvorenost
prema novim ideja, prema raspravljanju o njima, samopouzdanje i usmjerenost na buduénost

(Sto su sve vazne znacajke kreativnosti), isto ¢e to razvijati i kod svojih ucenika.

Sa studentima 5. godine u fokus grupama razgovaralo se i 0 dvama usmjerenjima u
odgojnom djelovanju ucitelja — o usmjerenosti na potencijale i talente ucenika te 0 usmjerenosti
na poteskoce i eventualne probleme kod ucenika. Time se htjelo uvidjeti $to studenti pod tim
podrazumijevaju, shvacaju li vaznost takve pozitivne orijentacije, koliko ju smatraju
ostvarivom u praksi, te koje su eventualne prepreke za njezino ostvarivanje.

Iz odgovora studenata bilo je vidljivo kako se vecina studenata nacelno slaze da je vazno
usmjeriti se na potencijale i talente ucenika i isticati ih. Jedan je student, koji se bavio sportom,

usmjerenost na potencijale i talente ucenika i njihovo razvijanje usporedio s nogometom:

(...) ja bi jednu analogiju ovdje, ovoga, koristio vezano za nogomet. Znaci, sportas sam, bavim
se dugo sportom i kad, ovoga, gled'o sam tako malo tak' kroz te sportaske o€i, hm..., ovo pitanje,
znali, ti dijete svako treba$ naucit' igrat' nogomet, znaci, osnovne kretnje, tr¢anja, Sut,
dodavanje, dribling, ve¢ $ta... ali svako dijete ne moze igrat' svaku poziciju. U smislu — neko
dijete je talentirano za napadaca, neko za golmana, neko za obrambenog... Tako i tu. Netko je
talentiran za likovni, netko za glazbeni, netko za sport, nevazno. Ali ti to trebas razvijat'. Ali ove
osnovne neke karakteristike svakog djeteta, on to mora, mislim, karakteristike djeteta, on to
mora usvojit'. Pisanje, Citanje, zbrajanje, racunanje... ti to njega moras naucit', to je tvoj posao.
Sve ovo ostalo je ne... neki bonus. Ali kazem, treba prepoznat' taj bonus i onda ga nadogradit'.

Jedna studentica istaknula je da se tijekom Skolske godine kod svakog uc¢enika pojavi odredeni
talent, te smatra presudnim da ucitelj to na vrijeme primijeti. Uz to, hapominje da djeca po
svojoj prirodi zele pokazati ono u ¢emu su dobra, te da to ne skrivaju. No, druga je studentica
pak dodala kako se pri tome ne trebaju ignorirati i zanemarivati potencijalne poteskoce ili

problemi koje uc¢enik ima:

Pa ja mislim da treba biti o... omjer toga pozitivnog i ovoga §to ne valja. Zna¢i, ne valja isticati
§to ne valja. Nego, smatram da ako mi niSta ne poduzimamo na ovom negativnom dijelu, da to
trpanje pod tepih svih tih negativnih stvari ne funkcionira. Nit' funkcionira za nas, za razred kao
jednu manju zajednicu, ni kao za razvoj tog djeteta koje je sad kod nas u ¢etvrtom razredu, ali
ve¢ otprilike za pola godine, njemu vise nece biti tolike pomo¢i od mene, 1 u petom razredu
vjerujem... vjerojatno mu nece, ne znam, tepati i... i ono: 'super, super ti to, ali evo ajd jo$ malo
ovo.', nego ¢e biti jedan (1). Nema: 'jo§ malo ovo', nema tu jo$ malo. Znadi, ili je ovo, ili je ovo.

Vazno je napomenuti da su studenti u svojim odgovorima ipak najc¢esce pravili razliku izmedu
darovitih u€enika i onih koji imaju odredenih potesSkoc¢a. Svega dvoje studenata (od ukupno 13
koji su sudjelovali u fokus grupama) istaknulo je i one prosjecne ucenike, koji nisu ni daroviti,
niti imaju odredenih poteskoca, a koji su najces¢e zanemareni u nastavi. Medutim, takvi njihovi
stavovi rezultat su iskustava koje su stekli tijekom Skolske prakse. Vecina je studenata istaknula

da su se ucitelji kod kojih su bili na nastavi ve¢inom usmjeravali na probleme ucenika, zbog
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¢ega su dobili dojam da je usmjerenost na potencijale 1 talente u¢enika moguc¢a samo u teoriji.

Jedna je studentica to pojasnila na sljedeci nacin:

(...) mislim da je to sve lijepo u teoriji, a praksa je potpuno nesto drugo... Opcenito se ucitelji,
bar koliko sam se ja imala priliku sresti, baziraju na negativno i je, on je odlian sportas, on je
talentiran u likovnom, ali to je sve onako nesto usput. Baziraju se na negativno — on ima jedan
(1) iz ovoga, ne zna ovo, nesposoban je, svakakav... svasta se, mislim, govori. Nema tu sad
uljepSavanja...

Studenti na zavrsetku svog studija i dalje nisu sigurni kako se suociti s problematicnim
ucenicima, a da ne posvete svu pozornost njima i rjesavanju njihovih problema, sto je vidljivo

iz iskaza jedne od studentica, s ¢ime su se ostali ¢lanovi fokus grupe slozili:

C5: Ne, ja mislim da mi sad moZemo, ovaj, pri¢ati onako lijepe stvari, ali ja ¢u isticati kod djece
pozitivno, al' ja mislim da... ja mislim, onako, da... ne znam, 90 % nas ¢e radit' isto upravo to
kad dodemo u razred. Jedino ako... ako se ne pokuSavas svaki dan skulirat', ne znam koju da
hrvatsku rije¢ nadem...

C: (smijeh)

C5: Onako da dodes ku¢i i kazes: 'Joj, opet si to napravila, od sutra vise neé¢es.' I onda tako svaka
dva dana si ponavljas, ne znam, ima$ neku, ono glumis si Freuda sama sebi...

C3: T onda ¢es ispalit' za godinu, dvije..., smijeh.

C5: 1 onda ¢e§ ispalit'. Ali zato §to ti ne moZze§ normalno vodit' sat kad taj neki laicki
hiperaktivac, znaci, tebi skace po mozgu. Znaci, ne mozes$. Ali, evo, bila sam sad na praksi,
odli¢an ucenik, sve petice. [z matematike je najbolji u razredu, znaci. Odli¢no mu... odli¢an je
na ajme grana, al'... ja ne mogu... on ovako, ja ne znam... ne znam §ta smo... recimo, radili
smo: lvana ima brata. Prvi razred. [ A uenik je stalno govorio:] 'Moja sestra se zove lvana. Moja
sestra se zove lvana. Ja imam sestru koja se zove Ivana. Ivana je moja sestra. Ivana je moja...
(-) Ej, Ivana je moja sestra!' I onda svima okolo, iako su ga ve¢ ¢uli pa najmanje negdje 18 puta.
I onda ja kaZzem: 'Dobro, Ivana je tvoja seka. Koliko ima godina?' 'Osam.'

Dakle, osim §to studenti smatraju da se tesko mogu posvetiti ostalim uéenicima zbog nekoliko
,,problemati¢nih* ucenika, jedna je studentica istaknula da ponekad moze biti izazovno i
prepoznati potencijale 1 talente ucenika jer oni mogu biti zaista u razli¢itim podrucjima. 1z tog

je razloga izrazila bojazan da odredene ,,stvari tijekom nastave uéitelj nikako ne moze uociti:

Ja sam bila na... u Visnjanu, i u Novigradu na Novigradskom proljecu gdje je... gdje je posebna
Skola stvaralasStva, upravo za darovite ucenike. Problem je u tomu §to darovitost moZze biti iz
jako puno kategorija, a mi smo konkretno... nama je profesor, hm, prezentirao 15 kategorija po
kome se... po kojima se mogu mjeriti darovitosti. Medu njima je, hm, ne znam, i kuharstvo, i
humor, i tako neke stvari koje mi tijekom nastave nikako ne mozemo vidjeti, osim ako bismo
to, recimo, osvijestili i, eto, namjerno radili tako neke stvari, §to isto smatram da je potrebno...
Tako da, to je jako veliki problem otkriti dje¢je talente.

No, iznijela je prijedlog kako bi se to moglo poboljsati:

I jos Sto sam vidjela volontirajuéi u vrti¢u, hm... poznavala sam tog jednog decka koji je sada u
prvom razredu osnovne $kole i bila sam na njegovoj priredbi i u vrticu i sada na kraju prvog
razreda. Hm, to dijete je inace, hm, ima tu nekakvu glumacku karakteristiku. Jako lijepo recitira,
to... onako se uzivi u ulogu §to je, hm, u skladu s njegovim godinama, ali jo$ i bolje. Hm, dok...
kada su imali priredbu na kraju prvoga razreda, on je €itao. I meni je to bilo toliko zao zato §to
jednostavno uciteljica nije vidjela taj njegov talent. Nije... nije imala kada to prepoznati. lako
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bismo mi trebali kao ucitelji, kada primamo prvi razred, i¢i u vrti¢e i odlaziti i promatrati tu
djecu koju trebamo dobiti, ali evo, ve¢ina ucitelja to ni ne zna da smo obavezni to raditi, buduéi
da nam, je I', satnica nije ispunjena u skoli, tako da... hm... to je jako tesko, ali tu je bitna i
suradnja s roditeljima i s ostalim ustanovama u kojima je dijete prije bilo, hm... pogotovo, ne
znam, ¢uvanje i arhiviranje njihovih crteza, radova i svih tih nekakvih dokaza, hm, gdje se vidi
taj djecji napredak koji se i dalje moze pratiti i razvijati.

Dakle, jedan od nacina na koji bi si ucitelji mogli olakSati pracenje potencijala i talenata kod

ucenika jest kroz suradnju s drugima — primjerice, s vrtiem, ali i s obitelji.

Osim ve¢inom negativnih iskustava tijekom prakse, studenti su istaknuli i druge
prepreke zbog kojih smatraju da je usmjeravanje na potencijale 1 talente ucenika i1 njihovo
ostvarivanje u praksi vrlo tesko izvedivo. Te se prepreke odnose na ogranicenje djelovanja
ucitelja nastavnim planom i programom i broj uc¢enika u razredu, vrijeme koje bi ucitelj trebao
dodatno uloziti u vlastiti razvoj 1 samorefleksiju, te nerealno i idealizirano obrazovanje u tom
kontekstu djelovanja ucitelja.

Nekoliko je studenata istaknulo da je ucitelj u svom djelovanju ogranicen nastavnim
planom i programom te satnicom. Uz to, smatraju kako u jednom razredu ima previse uc¢enika
da bi se svakome mogla posvetiti jednaka pozornost. Tvrde kako se od ucitelja u Skoli ocekuje

da ostvari sve ono $to je propisano, a sve ostalo je nevazno:

(...) mora se napraviti ovo, plan i program kaze ovo, satnica je ovakva. Vi to sve morate odraditi
do kraja 8kolske godine. Ni'ko nas neée pitat': 'Sta ste vi radili? Je I' neko dijete razvilo jedan...
neki talent? Jeste vi nesto primijetili? Sto vam je bilo zanimljivo?'. Ne, oni... samo se gleda
imenik, dnevnik, $to se odradilo i da I' su ucenici dobili ocjene.

Smatraju da bi bilo kakvo druk¢ije, odnosno dodatno djelovanje od uéitelja zahtijevalo mnogo
uloZenog truda 1 vremena, i1 to privatnog, slobodnog vremena, na §to neki studenti, buduci
ucitelji, ipak nisu spremni. PoteSkoc¢u im predstavlja ,,samoopazanje*, odnosno samorefleksija
kako bi uodili jesu li se usmjerili vise na ucenikove pozitivne ili negativne osobine. Naime,
smatraju da je ucitelju vrlo tesko svjesno i koncentrirano pratiti svaku recenicu koju izgovara

pred ucenicima. To je vidljivo u isjeCku razgovora medu ¢lanovima grupe:

C5: Dasi ti na njezinom mjestu, tesko je sad slusat' koliko si ti loih stvari rek'o, koliko si dobrih
stvari rek'o.

C3: To je samoopazanje.

C5: Samoopazanje, da.

C4: Da, je I' imas ti uopée vremena kad dodes kuéi sam sebi reé": 'e, a §ta sam ja danas dobro,
Sta sam ja loSe.' Ja mislim da ba$ i nemas.

(3: Da, a koliko mi onda imamo vremena i prostora za privatni Zivot? Koliko to na nas utjece,
na nase, ne znam, privatno ono podrucje?

C4: Pa da, to ti kazem. Nema§ vremena za to.

C5: Ako Zelis bit' tako neki, ono, ideal od ugitelja. ..

C4: Hard working.

C5: ... uzima ti, uzima ti.
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C3: Da, nesto mora ispastat'.
C5: Da, moras otkinit' od tog svog zivota.

Ipak, najveci se broj studenata medusobno slozio da je problem bilo i nerealno i
idealizirano obrazovanje u tom kontekstu. Odnosno, istaknuli su da na fakultetu nisu dobili
adekvatno znanje i kompetencije koje bi ih pripremile za takvo pozitivno odgojno djelovanje.
Naime, istaknuli su da su u okviru kolegija imali prilike slusati o darovitoj djeci i djeci s
posebnim potrebama. No, napomenuli su da je uvijek bila rije¢ o idealnim situacijama i
slucajevima, zbog kojih su studenti i poZeljeli imati $to viSe takvih ucenika u svom razredu.
Kad su usli u praksu, uo¢ili su da su zapravo nespremni jer su stvarni sluéajevi bili daleko od
idealnih te su zahtijevali mnogo vremena, truda i administrativnog rada. Jedna od studentica

izrazila je svoje nezadovoljstvo isti¢uci:

| to je [na fakultetu] sve tako bilo idealno. Kao da je to onako: ma sve ¢emo mi to rijesit', mi u
ovih pet godina nismo naucili nista §to se toga tice. Mi nemamo pojma. Ja sam dosla u razred,
vidim kako uciteljica reagira. Ja onako — sama sa sobom iskreno, ja ne bi tako znala reagirat'.
Nemam iskustva.

Nakon razgovora o odabranim tvrdnjama iz upitnika, studenti su na kraju pojasnili jesu
li se njihovi stavovi 0 odgoju i ulozi ucitelja promijenili tijekom studija, i na koji nacin. Iako su
studenti naveli brojne poteSkoce s kojima su se susreli tijekom studiranja te u praksi, ve¢ina ih
je istaknula da je svakako doslo do promjene u njihovim stavovima. U odredenoj je mjeri na tu
promjenu utjecao fakultet, odnosno kurikulum obrazovanja ucitelja, ali i sazrijevanje samih
studenata tijekom pet godina studiranja.

Iz odgovora studenata bilo je vidljivo kako je do pozitivne promjene u stavovima doslo
kod onih studenata koji su se tijekom svog osnovnoskolskog i srednjoskolskog obrazovanja
susretali samo s tradicionalnom nastavom. Tijekom studija uvidjeli su da postoje i drukgéiji
pristupi koji su njima osobno blizi, koji uvazavaju i potrebe i interese ucenika. Na njih je
znacajno utjecala iskustvena nastava tijekom studiranja, odnosno upoznali su se s pedagoSkim
radionicama, grupnim radovima i projektnom nastavom. Kod nekih je studenata pak doslo do
negativne promjene, odnosno postali su viSe usmjereni tradicionalnoj nastavi upravo zbog vec
spomenutog Soka realnosti s kojim su se susreli u praksi. No, nisu sva iskustva u praksi
negativna, ve¢ ona mogu doprinijeti i razvoju pozitivnih stavova. U tom smislu jedna je

studentica istaknula:

I jednostavno sada kad smo, kao $to su V. i M. rekli, kad sam ja dobila povratnu informaciju od
djece da se... da su oni meni dosli nakon sata i rekli: 'Uciteljice, matematika je bila odli¢na!',
'Uciteljice, jedva Cekam tjelesni opet da vodite., hm... vidim da je to bolje proslo jer ja se ne
sjecam da smo mi naSoj uciteljici dosli nakon sata i rekli: 'U¢iteljice, jedva ¢ekam sljedeéi sat
matematike.', i takve stvari.
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Jedna je studentica istaknula kako se njezini stavovi pak nisu promijenili, i to zato Sto
je tijekom osnovnoskolskog obrazovanja imala ucditeljicu koja se u svojoj nastavi koristila
razli¢itim metodama i oblicima rada, ali koja je, S$to je joS vaznije, uspostavila privrZen i topao
odnos sa svojim ucenicima. Zbog tog iskustva, studentica je ve¢ imala formirano videnje uloge
ucitelja i njegovog odgojnog djelovanja i prije upisa na uciteljski studij, i to se nije promijenilo
do kraja studiranja. Odnosno, njezini su se stavovi samo potvrdili i pokazali ,,ispravnima‘.

U svakom slucaju, svi su se studenti slozili da je doslo do promjene videnja uciteljskog
poziva i perspektive iz koje promatraju ulogu ucitelja, Sto je znacajno i za videnje pozitivne
orijentacije u odgoju. Naime, prije upisa na studij, pa ¢ak i tijekom studija, kod njih je jo$ uvijek
bila dominantna perspektiva u¢enika ili studenta. Medutim, na kraju studija odgojna pitanja sve
viSe promatraju iz perspektive ucitelja. Jedna je studentica istaknula da nije bila svjesna ,,koliko
ti roditelji otezaju zivot™, ali u isto vrijeme, i ,,kol'ko ti ustvari ta djeca uljepSaju dan“. Jedan je

student tu promjenu stavova povezao i sa sazrijevanjem:

Ja isto mislim da se stavovi mijenjaju. Hm, nekako to povezujem sa sazrijevanjem i sa
formiranjem, znaci, onoga $to Covjek Zeli, pogotovo u nasem slucaju u skolstvu, znaci, izabrali
smo tu obrazovnu i tu odgojnu komponentu, znac¢i, hm... zna ¢ovjek kako Zeli da mu jednoga
dana razred izgleda, znaci, zna kakav odgoj Zeli primijeniti, evo konkretno, znaci, na toj djecici.
A definitivno sa sazrijevanjem se nekako sve mijenja, prijasnja iskustva, pozadina iz koje
dolazimo, u sukobu su s novim iskustvima 1 sve to rezultira ne¢im, nadam se, dobrim.

Iako je uvrijezeno misljenje da se stavovi i uvjerenja ucitelja vrlo teSko mijenjaju, ili se
¢ak uopce ne mijenjaju, Tillema (1998) navodi da do promjena ipak moze do¢i, §to su studenti
u ovim fokus grupama i potvrdili. No, tvrdi da se zaklju¢ci o promjenama vrlo tesko mogu
generalizirati jer se razlikuju od pojedinca do pojedinca; odnosno, potrebno ih je promatrati na
mikrorazini. Uz to, potvrduje da se promjene uvjerenja i stavova ne moraju pozitivno mijenjati,
ve¢ 1 suprotno, u negativnom smjeru — odnosno da studenti viSe naginju tradicionalnom, nego
suvremenom pristupu u nastavi (Zeichner i Tabachnick, 1981) — sto je takoder bilo vidljivo iz

odgovora studenata.

Tillema (1998) navodi da se proces promjene uvjerenja i stavova studenata ipak moze

romotriti kroz Cetiri sukcesivne faze, po¢evsi s ,,primanjem* novih informacija (Sli .
triti kr t k faze, « h infi Slika 15
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Slika 15: Procesi u promjeni uvjerenja (Tillema, 1998, str. 221)

Proces promjene uvjerenja i stavova pocinje novim informacijama koje studenti
dobivaju od nastavnika, ¢ija je svrha pobuditi znatizelju i interes za ucenjem tih novih
informacija. Ukoliko su prezentirane informacije u skladu s ve¢ formiranim uvjerenjima i
stavovima studenta, one ¢e ih samo ucvrstiti, 1 stoga, promjena nije potrebna. No, u suprotnom,
ukoliko student uoci i prepozna da su nove informacije proturjecne njegovim uvjerenjima i
stavovima, kod njega dolazi do konflikta koji treba rijesiti. Ukoliko pak student nije iskusio
takav konflikt, promjena njegovih uvjerenja i stavova bit ¢e samo povr$na; odnosno, uklopit ¢e
th u svoju postojecu strukturu. Ako je student pak iskusio konflikt i prepoznao potrebu za
rekonstrukcijom, ali ne Zeli mijenjati svoja uvjerenja, to vodi do odbijanja novih ideja.

Medutim, tu potrebu za rekonstrukcijom moze i pozitivho ostvariti, tako da prilagodi 1
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rekonstruira svoja uvjerenja. Drugim rijeima, visokoskolski nastavnik moze inicirati promjenu
razmisljanja kod studenata tako da kod njih potakne potrebu za prepoznavanjem, vrednovanjem
i odlu¢ivanjem o tome hoce li rekonstruirati svoja znanja i uvjerenja ili ne. (Tillema, 1998)
Dakle, do promjene uvjerenja i stavova dolazi kada student prihvac¢a novu informaciju,
prepoznaje da mu ta informacija moze pomoci u razumijevanju odredenog problema, i tek kad
je spreman mijenjati svoje postojece teorije, uvjerenja i stavove. Najcescée ipak dolazi samo do
povrsnih promjena, dok temeljna uvjerenja ostaju netaknuta. Jedan od razloga za to jest i nacin
na koji je nova informacija, odnosno znanje predstavljeno, (Tillema, 1998) te njegova
nepovezanost s praksom koju studenti ostvaruju u §koli. McIntyre (1988) takoder napominje da
su sveucili$ni nastavnici previse usmjereni na ono $to poucavaju, a manje pozornosti posvecuju
nacinu na koji taj sadrzaj ostvaruju sa studentima. Upravo se taj problem mogao vrlo ¢esto

uociti u odgovorima studenata tijekom fokus grupa.

Rezultati dobiveni u fokus grupama doprinijeli su boljem razumijevanju (negativnijih)
stavova studenata o usmjerenosti na potencijale i talente u¢enika, emocijama te kreativnosti i
stvaralastvu kao vaznim sastavnicama pozitivne orijentacije u odgoju. Moglo bi se zakljuciti da
kurikulum obrazovanja ucitelja ipak doprinosi u formiranju stavova studenata o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju, $to ne mora nuzno biti pozitivno. Naime, iz odgovora studenata vidljivo
je da ih visokoskolsko obrazovanje odnosno kurikulum obrazovanja ucitelja ne priprema U
dovoljnoj mjeri za uspostavljanje i1 razvijanje bliskih 1 smislenih odnosa s uc¢enicima. To je
posebice problemati¢no jer se na tome treba temeljiti pozitivna orijentacija u odgoju. Dakle, da
bi se (pozitivni) stavovi studenata zaista i odrazili na njihovo ponasanje, potrebno im je tijekom

studiranja pruziti sustavniju podrsku u njthovom profesionalnom, ali 1 osobnom razvoju.
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7. ZAKLJUCAK

Bavljenje temom pozitivne orijentacije u odgoju i njezino istrazivanje u pedagogiji je
prili¢no novo podrucje, iako je u povijesti pedagogije u 20. stoljecu bilo dosta takvih ideja. S
obzirom na promjene u drustvu od pocetka 20. stolje¢a do danas, te je ideje poznatih pedagoga
potrebno usustaviti te o njima kriticki promisliti. Ideje o usmjeravanju na ¢ovjekove pozitivne
osobine i samoaktualiziraju¢e potrebe nisu novost; one su se pojavljivale i u okviru drugih
znanosti, poput humanisti¢ke psihologije i pozitivne psihologije. lako su ideje psihologa poput
Maslowa (1954) i Seligmana (2002) zna¢ajno doprinijele razumijevanju i promisljanju o
covjekovim potrebama, pozitivnim osobinama, potencijalima i talentima, one se ve¢inom
razlikuju od ideje pozitivne orijentacije u odgoju u ovom radu, i to s obzirom na vrijednosti u

njihovom temeljima.

Primjerice, Maslow (1954, 1971), kao jedan od najznacajnijih predstavnika
humanisticke psihologije, istiCe vaznost uvazavanja samoaktualiziraju¢ih potreba pojedinca,
kako bi on mogao ostvariti sve svoje potencijale i talente. No, pri tome smatra da pojedinac
treba teziti onim vrijednostima koje su ve¢ samoaktualizirani (ili superiorniji) pojedinci odredili
za cijeli ljudski rod. Sli¢no tomu, Seligman (2002, 2004) u okviru pozitivne psihologije
pojedincu takoder postavlja vrijednosna mjerila izvan njega sama, utvrdujuci karakterne snage,
vrline i vrijednosti koje trebaju biti univerzalne za sve ljude svijeta. Takvim pristupom
pojedincu se oduzima njegova autonomija u odabiru onih vrijednosti koje su mu osobno vazne
1 smislene za ono §to svojim djelovanjem Zeli postic¢i. Time se ujedno i gusi njegovo stvaralacko
djelovanje. Suprotno tomu, u pozitivnoj orijentaciji u odgoju o kojoj je rije¢ u ovome radu,
naglaSava se usmjerenost na potencijale 1 talente ucenika, pri ¢emu se poStuje autonomni odabir
1 ostvarivanje vrijednosti koje ¢e uceniku pomo¢i u njihovu ostvarenju. Medutim, sama
usmjerenost na potencijale i talente u¢enika te autonomija u odabiru vrijednosti nisu dovoljni

uvjeti za njihovo ostvarivanje.

Pozitivna orijentacija u odgoju sloZzen je proces stvaranja uvjeta za razvoj svih
potencijala i talenata ucenika. Temelj na kojem se stvaraju ti uvjeti jest, prema Rogersu (1995),
kvalitetan meduljudski odnos ispunjen ozra¢jem prihvacanja i povjerenja u kojem pojedinac
moze postati potpuno funkcionalnom osobom. Upravo je Rogersov (1985) koncept potpuno
funkcionalne osobe posluzio za promisljanje o tim uvjetima kao sastavnicama pozitivne
orijentacije u odgoju, uz dosadasnje ideje pedagoga te spoznaja novijih istraZivanja u
psihologiji (primjerice Fredrickson, 2001; Pekrun, Goetz, Titz i Perry, 2002; Morrison, 2008).

Dakle, kao ostale sastavnice pozitivne orijentacije u odgoju istaknute su otvorenost za nova
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iskustva, usmjerenost na budu¢nost uz optimizam i nadu, kreativnost i stvaralastvo, pozitivne

emocije i humor te odgoj pozitivne slike o sebi.

Potreba za ostvarivanjem pozitivne orijentacije u odgoju u okviru kurikuluma
obrazovanja ucitelja veca je nego ikada. Od suvremenog se ucitelja zahtijeva da ucenike
pripremi za produktivan zivot u promjenjivom okruzenju i drustvu, ¢ijem razvoju bi trebali
doprinijeti svojim talentima, sposobnos¢u, kreativnos¢u i inovativnoséu. No, da bi ucitelji
mogli ostvariti tu ulogu, nuzno je da ih njihovo visokoskolsko obrazovanje za to pripremi.
Odnosno, vazno je da i oni tijekom studiranja razvijaju svoje potencijale i talente u
podrzavaju¢im odnosima s visokoSkolskim nastavnicima. Tek tada mo¢i ¢e uvidjeti mo¢ 1

vrijednost takvog pozitivnog odgojnog djelovanja.

Jedna od vaznih zadaca kurikuluma obrazovanja ucitelja jest da osvijesti ona uvjerenja
i stavove studenata o odgoju koji su rezultat njihova prijasnjeg odgoja i obrazovanja, da bi ih
mogli mijenjati i razvijati tijekom studija (Bolin, 1990; Malm, 2009). U dosada$njim
istrazivanjima stavova i uvjerenja studenata vidljivo je nesuglasje u uspjes$nosti takve nakane.
Dok jedni autori (primjerice Bolin, 1990) smatraju da su stavovi o odgoju s kojima studenti
upisuju studij prili€no kruti, formirani i teSko promjenjivi, drugi pak (primjerice Zeichner,

1999) smatraju da kvalitetan kurikulum obrazovanja ucitelja moze doprinijeti njihovu razvoju.

U skladu s tim, cilj ovoga istrazivanja bio je utvrditi doprinose li postojeé¢i kurikulumi
obrazovanja ucitelja razvijanju stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. Kroz
kvantitativni i kvalitativni pristup istrazena je njihova medusobna povezanost. Dobiveni
rezultati pokazuju da se pocetna (generalna) hipoteza (HO) moze prihvatiti, N0 S oprezom,
odnosno da kurikulum obrazovanja ucitelja u odredenoj mjeri moze doprinijeti stavovima
studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. U potpunosti se mogu prihvatiti hipoteza 4 (Postoji
pozitivna povezanost izmedu rezultata na skali empatije 1 stavova studenata o pozitivnoj
orijentaciji u odgoju), hipoteza 8 (Studenti 1. i 5. godine smatraju kako je na uciteljskim
studijima potrebno osvijestiti vaznost afirmiranja potencijala i talenata ucenika), hipoteza 10
(Studenti 1. 1 5. godine smatraju kako bi trebali nauciti kako organizirati nastavu koja afirmira
potencijale i talente ucenika) te hipoteza 6 (Postoji pozitivha povezanost izmedu odabira
vrijednosti slobode 1 osje¢aja ispunjenosti kao najvaznijih u Zivotu te stavova studenata o
pozitivnoj orijentaciji u odgoju), ali s oprezom zbog vrlo slabih, ali statisticki znacajnih razlika.
Djelomi¢no se mogu prihvatiti ostale hipoteze, jer razlike nisu utvrdene na svim sastavnicama
pozitivne orijentacije u odgoju: hipoteza 1 (Studenti 5. godine imat ¢e bolji rezultat na skali
stavova o0 pozitivnoj orijentaciji u odgoju od studenata 1. godine), hipoteza 2 (Postoji pozitivna
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povezanost izmedu pojavljivanja tema vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju i stavova
studenata o toj orijentaciji), hipoteza 3 (Postoji povezanost izmedu iskustava studenata 5.
godine vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju tijekom studija i njihovih stavova o toj
orijentaciji), hipoteza 5 (Postoji pozitivha povezanost izmedu rezultata na skali zivotne
orijentacije (optimist/pesimist) i rezultata na skali stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u
odgoju) 1 hipoteza 7 (Postoji pozitivna povezanost izmedu zadovoljstva studenata 5. godine
njihovim visokoskolskim obrazovanjem i njihovih stavova o pozitivnoj orijentaciji u odgoju).
Dakle, na temelju dobivenih rezultata moze se zakljuéiti da postoji povezanost ostvarivanja
kurikuluma obrazovanja ucitelja i stavova studenata o pozitivnoj orijentaciji u odgoju. No,
kurikulum nije jedini ¢imbenik koji tome doprinosi. Sa stavovima studenata znacajno su
povezani i njihova empatija, zivotna orijentacija (optimizam/pesimizam), vrijednosti koje su
im osobno vazne (poput slobode, osjecaja ispunjenosti, samopos$tovanja, mira u svijetu,
mudrosti i unutarnjeg sklada) te zadovoljstvo visokoskolskim obrazovanjem (posebice
zadovoljstvo vlastitim profesionalnim i osobnim razvojem te ostvarenim prijateljskim
odnosima). No, potrebno je istaknuti i ograni¢enja ovoga istrazivanja. Dobivene rezultate
svakako treba uzeti s oprezom, posebice jer su odredene uoéene korelacije slabe, ali statisticki
znacajne, te zbog potencijalne subjektivnosti u procjenjuju vlastitih iskustva. Uz to, uvijek
postoji mogucénost 1 za davanjem socijalno poZeljnih odgovora. Postoji 1 opasnost da se kroz
kvantitativni pristup ovakvoj temi ne obuhvate 1 oni neSto rjedi pozitivni primjeri
visokoskolskih nastavnika koji godinama pomazu svojim studentima u razvijanju potencijala i
talenata, a koji se izgube u mnoStvu prosjecnih ili ¢ak losijih nastavnika. 1z tog je razloga vazno

kvantitativni pristup nadopuniti kvalitativnim.

Detaljnijim uvidom u rezultate ovoga istrazivanja pokazalo se da su stavovi studenata o
pozitivnoj orijentaciji u odgoju veé¢inom pozitivni. Kurikulum obrazovanja ucitelja doprinosi
tim pozitivnim stavovima kod onih studenata koji su prije studija imali iskustvo isklju¢ivo
tradicionalnog pristupa odgoju. Takoder, pozitivni se stavovi mogu donekle objasniti
intrinzi¢énim motivima studenata za upis uditeljskog studija, ljubavlju i brigom koju iskazuju
prema djeci, te slijedom toga i njihovim opcenito liberalnim i humanisticki usmjerenim

stavovima o odgoju (Kyriacou i Cheng, 1993).

Nadalje, iz rezultata se moze zakljuciti da su iskustva studenata tijekom studiranja malo
znacajnije povezana s njihovim stavovima od susreta s temama vezanim uz pozitivhu
orijentaciju u odgoju. Drugim rije¢ima, ukoliko se studentima ne omoguce primjereni uvjeti za

razvijanje njihovih potencijala i talenata u visokoSkolskoj nastavi, oni nece razviti pozitivne
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stavove o vaznosti takve usmjerenosti. Primjerice, studenti su najloSije procijenili vaznost
izrazavanja emocija u nastavi te vaznost kreativnosti i stvaralastva ucitelja, sto je u skladu i s
njihovim iskustvima u nastavi. Dakle, istaknuli su da tijekom nastave ve¢inom nije bilo prostora
za slobodno izrazavanje emocija, Cak ni od strane nastavnika. Kad bi do toga i doslo, nastavnici
im nisu pomagali u njihovu razumijevanju. Sto se ti¢e kreativnosti i stvaralatva, iako su se
studenti naj¢esc¢e susretali upravo s tim temama, istaknuli su kako nisu imali previSe moguénosti
za kreativno i stvaralacko izrazavanje. Iz toga je vidljivo da nacin ostvarivanja tema vezanih uz
pozitivnu orijentaciju u odgoju vrlo Cesto nije dovoljno primjeren potrebama i interesima
studenata. To samo potvrduje teorijske postavke da je pojedincu za proces ucenja najvaznije
osobno iskustvo, tj. da odredeni sadrzaj prozivi i dozivi, a ne da mu se nove informacije samo

prezentiraju kroz tradicionalnu nastavu (Guskey, 2002).

Sude¢i prema vecinom nezadovoljavajuéim iskustvima studenata u visokoskolskoj
nastavi, moze se zakljuéiti da se pri ostvarivanju kurikuluma obrazovanja ucitelja zanemaruje
vaznost emocionalnog, bliskog odnosa izmedu nastavnika i studenata. No, upravo je taj odnos,
tj. primarna dijada prema Bronfenbrennerovoj (1979) teoriji razvoja, temelj za ostvarivanje
pozitivne orijentacije u odgoju. Tek kad se studenti osjete prihvacenima, voljenima, te kad
osjete bezuvjetnu podrSku i potporu od svog nastavnika, mo¢i ¢e slobodno i neometano
istrazivati 1 razvijati vlastite potencijale 1 talente. Dakle, oni visokoSkolski nastavnici koji se
suzdrzavaju od izrazavanja svojih emocija te smatraju kako odnos nastavnika i studenta treba

biti hladan i distanciran, izravno Stete njihovom osobnom i profesionalnom razvoju.

U skladu s tim, najces¢i strahovi studenata vezani su upravo uz emocije i njihovo
izrazavanje. Pri tome se posebice istaknuo jedan strah, koji u pregledu obuhvacene literature za
sada joS$ nije dokumentiran. Taj je strah vezan uz pretjerano iskazivanje emocija prema djeci te
uz uspostavljanje privrzenog odnosa i fizicki kontakt (poput zagrljaja), jer smatraju da bi to
moglo biti krivo protumaceno. Iz rezultata je vidljivo da studenti ve¢inom nisu imali
mogucnosti raspravljati o tim problemima i strahovima sa svojim nastavnicima, §to je vrlo

problemati¢no jer su upravo emocije u srcu poucavanja i odgoja (Hargreaves, 2000., 2005).

Time se dolazi do jo$ jednog problema koji je istaknut u ovom istrazivanju, a on je vezan
uz Sok realnosti (Veenman, 1984; Caires, Almeida i Martins, 2009) koji studenti dozivljavaju
tijekom pedagoske prakse. Tada uoce koliko je odgoj zapravo zivotan i nepredvidiv proces Koji
zahtijeva fleksibilnost, snalazljivost i kreativnost. No, studenti su napomenuli da tek u praksi
shvate kako je pozitivni pristup odgoju vrlo teSko ostvariv, ili da je ¢ak utopija. Razlog tomu

jest idealizirana teorija koju uce u okviru razli¢itih kolegija, koja nema previSe doticaja s
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realnom situacijom u praksi. Odnosno, nedostaje kriticko promisljanje 1 propitivanje teorije sa
stajaliSta prakse. Dakle, u ostvarivanju kurikuluma obrazovanja ucitelja trebao bi se premostiti
taj jaz izmedu teorije i prakse, kako bi jedna drugoj uspjesno sluzile. Neiskoristeni potencijal u
tom kontekstu je zasigurno pedagoska praksa, koja bi trebala unaprijediti kvalitetu i primjenu

njihovih znanja 1 vjestina (Tatkovi¢ i Mo¢ini¢, 2012; Gojkov, 2012)

Dakle, da bi obrazovanje ucitelja moglo odgovoriti na drustvene izazove i kvalitetno
pripremiti ulitelje za ostvarivanje pozitivne orijentacije u odgoju, vazno je da visokoskolski
nastavnici prije svega zive ono $to poucavaju svoje studente. Uz to, vazno je da uistinu shvate
vaznost ostvarivanja takve orijentacije za osobni i profesionalni razvoj studenata, ali i kako ju
ostvarivati u visokoskolskoj nastavi. Uspostavljanjem smislenog, bliskog odnosa sa studentima,
ispunjenog pedagoskom ljubavi, nastavnici ¢e mo¢i svjedoditi razvijanju njihovih potencijala i
talenata, a time 1 razvoju njihovih autenti¢nih, originalnih stilova i pristupa ucenicima. Tim
naizgled malim korakom, visokoskolski nastavnik, koji sluzi kao primjer promjene koju Zeli

vidjeti kod svojih studenata, doprinijet ¢e stvaranju zdravijeg i sretnijeg drustva i svijeta.

U ovom zZivotu mi ne mozemo ciniti velike stvari. MoZemo Samo ciniti male stvari

s velikom ljubavlju.

Majka Tereza
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7.1. Pedagoske implikacije i primjenjivost rezultata

Rezultati dobiveni ovim istrazivanjem, posebice oni vezani uz pojavljivanje tema
vezanih uz pozitivnu orijentaciju u odgoju te uz iskustva studenata u nastavi, impliciraju da su
sadrzaji 1 dalje ostvarivani kroz tradicionalne, predavacke oblike. 1z toga se mogu uoditi i
potencijalne predrasude koje postoje prema suvremenim, suradni¢kim oblicima u nastavi (i to
posebice u visokoskolskom kontekstu), poput projektnih aktivnosti i pedagoskih radionica, jer

se slabo koriste.

Naime, postoje miSljenja da je organizirana nastava kroz projektne aktivnosti i
pedagoske radionice viSe usmjerena na osobni razvoj ucenika ili studenata, a manje na proces
ucenja i stjecanje znanja. Samim time ne smatra Se primjerenom za visokoskolsku nastavu. No,
Stanton i suradnici (2016) te Hagenauer i Volet (2014) potvrduju da je studentima za njihov
osobni i profesionalni razvoj, tj. za stjecanje svih potrebnih znanja, vjestina i sposobnosti, vazno
upravo iskustvo autonomije, iskustveno ucenje te smislena suradnja s nastavnikom koji ¢e im

pruziti podrsku u tom procesu.

Rezultati takoder impliciraju kako je velika vjerojatnost da visokoskolski nastavnici,
primjerice, isti¢u vaznost odgojnih vrijednosti u suvremenoj nastavi te humanisticki pristup
odgoju, no samo na teorijskoj razini. Drugim rije¢ima, studente se poucava da kao ucitelji
trebaju uvazavati potrebe 1 interese svakog ucenika, uvazavati njihova misljenja i autonomiju,
poticati kriticko razmisljanje i nova iskustva, no oni sami to ne omogucuju i poticu u dovoljnoj
mjeri kod svojih studenata. Uz to, ozracje tijekom nastave 0 kojemu se moze is¢itati iz odgovora
studenata prili¢no je hladno i distancirano, bez bliskih odnosa izmedu nastavnika i studenata,

Sto takoder potvrduje prisutnost tradicionalnog pristupa.

Borg (2011) takoder ukazuje na problem u tradicionalnim oblicima nastave u kojoj su
studenti previse pasivni, te napominje da ¢e obrazovanje ucitelja pozitivno utjecati na njihovo
buduc¢e odgojno i1 obrazovno djelovanje samo ako uspije utjecati i na njihova dotadasnja
uvjerenja. Odnosno, samo ako ih studenti budu osvijestili i kriticki propitali, a to ¢e mo¢i uciniti
ako im se omoguce 1 pruze drukc¢ija iskustva, u kojima oni aktivno 1 autonomno konstruiraju
svoja znanja, te u kojima ¢e neometano moci razvijati sve svoje kompetencije. Stanton i
suradnici (2016) zakljucuju da su takva pozitivna iskustva studenata tijekom studija jedan od

presudnih ¢initelja za njihovu dobrobit, koja bi svakoj instituciji trebala biti prioritet.

Uz indikacije tradicionalne nastave, odnosno klasi¢nih predavanja u seminarskoj

nastavi, rezultati su takoder ukazali na znac¢ajnu nepovezanost teorije i prakse. Prema Guskeyu
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(2002), pokusaji promjene uvjerenja i stavova studenata najesce zavrSavaju neuspjeSno upravo
zato §to proces i teorijska znanja nisu dovoljno povezani s praksom. Odnosno, on hapominje da
je za promjenu uvjerenja i stavova prije svega klju¢no pozitivno iskustvo u primjeni novog
znanja, tj. tek kada studenti na vlastitom iskustvu uvide pozitivne promjene i napredak u
procesu ucenja kod svojih ucenika. Sve prije iskustva ne moze znacajno utjecati na studente,
eventualno moze dovesti do povr$ne promjene. Pri tome polazi od ideje da je i sam fenomen
promjene prije svega proces iskustvenog ucenja. S tim se izazovom u okviru obrazovanja
ucitelja mogu uspjesno nositi ukoliko iskoriste puni potencijal pedagoske prakse, koja je upravo

1 namijenjena razvijanju i vjezbanju kompetencija studenata (Gojkov, 2012).

Gojkov (2012) napominje da bi studenti, uz pomo¢ visokoSkolskog nastavnika, trebali
vjezbati svoje kritiCko-refleksivne vjeStine pisanjem izvje$¢a o svojoj strucno-pedagoskoj
praksi. Smatra da bi time dobili jasniju sliku svog profesionalnog razvoja. Tuli i File (2009)
takoder isti¢u da su iskustva u pedagoskoj praksi iznimno moc¢na u oblikovanju buducih
ucitelja, i to jer su stvarna, za razliku od umjetnih i nerealnih uvjeta na teorijskim kolegijima.
Dakle, ukoliko zele pomo¢i studentima da budu otvoreni prema promjenama i kritickom
propitivanju svojih stavova i uvjerenja, nastavnici bi trebali staviti naglasak na iskustvenu
nastavu te podrSku i mentoriranje studenata tijekom pedagoske prakse, koja je ionako obvezna

Za sve studente.

U takvom podrzavaju¢em odnosu i1 kroz refleksiju studenata na vlastita prakticna
iskustva, nastavnik bi doznao s kojim se sve poteSko¢ama i strahovima studenti suocavaju.
Fuller i Brown (1975) napominju da bi visokoskolski nastavnici trebali iskoristiti upravo to
znanje o strahovima i brigama studenata kako bi visokoskolsko obrazovanje vise odgovaralo
njihovim potrebama. To ¢e onda ujedno doprinijeti i kvaliteti cjelokupnog odgojno-obrazovnog
procesa. Gojkov (2012, str. 18) potvrduje da su kvalitetni procesi i odnosi u nastavi ,,zile
kucavice koje uceniku pomazu da izraste u stvaralacku i samoostvarujucu li¢nost“, a ucitelju
daju moguénost da svojim autenti¢énim djelovanjem ucenju i zivotu da visi smisao. Dakle, tek
u takvom odnosu s nastavnikom studenti mogu kriticki promisljati vlastito djelovanje u praksi,

te time i razvijati svoja uvjerenja i stavove.

Sto se pak ti¢e odgoja i obrazovanja buduéih u¢itelja u kontekstu pozitivne orijentacije
u odgoju, u kurikulume bi obrazovanja ucitelja trebalo uvesti zaseban kolegij koji bi bio
posvecen isklju¢ivo konceptu pozitivne orijentacije u odgoju i njezinim sastavnicama, ili pak
teme kao cjelinu ukljuéiti u ve¢ postojece pedagoske kolegije. Tomu u prilog govore rezultati

istrazivanja prema kojima studenti smatraju da je na uciteljskom studiju potrebno osvijestiti
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vaznost afirmiranja potencijala i talenata ucenika, da je i njima samima potreban topao i
podrzavajuéi odnos s nastavnikom u kojemu ¢e mo¢i razvijati svoje vlastite potencijale i talente,
te da smatraju vrlo vaznim naucditi kako osmisliti i ostvariti nastavu koja afirmira potencijale i

talente ucenika.
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PRILOG 1: Upitnik za studente 1. godine

UPITNIK O STAVOVIMA BUDUCIH UCITELJA O ODGOJU

Postovani kolege,

lijepo vas molimo da u sljedecih petnaestak minuta ispunite ovaj upitnik, kojim se zeli utvrditi videnje
odgoja iz perspektive buduéih ucitelja. Ispitivanje je anonimno te ¢e vasi odgovori biti poznati samo
istrazivaCu. Nema tocnih i neto¢nih odgovora; tocan je svaki odgovor koji je iskren. Zato vas molimo

da odgovorite na svako pitanje jer su nam vasi odgovori vrlo vrijedni.

Srda¢no zahvaljujemo.
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Godina studija: (upisite)

Mjesto studiranja: (upisite)

1. Molimo Vas, procijenite u kojoj se mjeri slaZete s navedenim tvrdnjama. Pod vrijednostima (tvrdnje
1-6) podrazumijevaju se najopcenitiji dugoro¢ni ciljevi koji usmjeravaju naSe akcije. Brojevi
oznaCavaju: 1 —u potpunosti se ne slazem; 2 — uglavnom se ne slazem; 3 — niti se slazem, niti se ne slazem,;
4 —uglavnom se slazem; 5 — u potpunosti se slazem.

1. Ucitelj treba omoguéiti svojim ucenicima slobodu u

razvijanju onih vrijednosti koje smatraju vaznim za ono 1 2 3 4 5
S$to samostalno Zele postici.
2. Utitelj koji ne zivi prema vlastitim vrijednostima ne 1 2 3 4 5

moze pomo¢i uc¢enicima u razvijanju njihovih vlastitih.

3. Ucitelj bi o vrijednostima u nastavi trebao raspravljati sa
svojim ucenicima.

4. Bez samostalno odabranih vrijednosti u¢enik nec¢e moci
ostvariti svoje potencijale, talente.

5. Ucitelj treba uciti ucenike da tek Zivljenjem vlastitih
vrijednosti mogu uciniti svoj zivot smislenim.

6. Ucitelj mora biti osoba otvorena za nove dozivljaje.

7. Kako bi ucitelj pomogao ucenicima u ostvarenju
njihovih potencijala, talenata, moguénosti, mora
razumjeti uzroke njihovih obrambenih reakcija u

nastavi.
8. Ucenicima treba dozvoliti slobodu istrazivanja novih

iskustava i dozivljaja. 1 2 3 4 5
9. Utitelj treba poticati u¢enike da izidu iz svojih ,,sigurnih

okvira“. 1 2 3 4 5
10. Ucenici bi se trebali osjecati ugodno u novim

dozivljajima, promjenama oko njih i u njima. 1 2 3 4 5

11. Ucitelj treba poticati ucenike na misaonu, kritiCku
preradu novih dozivljaja u nastavi.

12. Svi su ucenici sposobni ostvariti svoje pozitivne
mogucnosti, potencijale, talente.

13. Ucitelj treba prihvatiti svakog ucenika onakvim kakav
on jest.

14. Svaki bi ucitelj trebao uociti pozitivne, produktivne 1 2 3 4 5
mogucnosti, potencijale, talente svojih u¢enika.

15. Ucitelj treba osigurati uvjete u kojima ¢e ucenici moci

razvijati svoje pozitivne mogucnosti, potencijale i 1 2 3 4 5
talente.
16. Ucitelji ¢eS¢e uocavaju ono negativno no ono pozitivno 1 2 3 4 5

kod ucenika.

17. U odgoju je vaznije usmjeriti se na ,,popravljanje*
onoga §to je loSe kod ucenika nego na razvijanje 1 2 3 4 5
njegovih potencijala, moguénosti, talenata.

18. Kako bi ucenici ostvarili svoje pozitivne moguénosti,
potencijale i talente, vazno je da se suoCe sa svojim 1 2 3 4 5
potencijalnim poteskocama.
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19. Kako bi ucitelj pomogao ucenicima da ostvare sebe,
vazno je da se u odgojnom djelovanju usmjeri na
njihove potencijale, talente, mogucnosti.

20. Ucitelj kod udenika treba razvijati vjerovanje u
sposobnost da svojim vlastitim akcijama mogu ostvariti
ono §to zele.

21. Neafirmiranje moguénosti, potencijala i talenata
ucenika u nastavi ne moze nastetiti ucenikovoj slici o
sebi.

22. Samopouzdani ucenici uspjes$niji su u ostvarivanju
svojih moguénosti, potencijala, talenata.

23. Ucitelj treba poticati originalnost, individualnost
ucenika u izrazavanju osobnosti.

24. Ucenici koji uzroke svog ponasanja pronalaze u sebi
samima, a ne drugima ili okolini, imaju veéu kontrolu
nad svojim Zivotom.

25. Bez vjere u smisao svog stvaralackog djelovanja,
ucenik nece moci ostvariti svoje potencijale i talente.

26. Optimisti¢ni ucenici lakSe ¢e se nositi s mogucim
preprekama u ostvarivanju svojih mogucénosti 1
potencijala.

27. Ucitelj treba poticati ucenike da unaprijed razmisljaju o
moguc¢im posljedicama svojih odluka i ponaSanja.

28. Kako bi ucenik ostvarivao svoje potencijale, talente,
moguénosti, vazno je da uclitelj potiCe njegovu
kreativnost.

29. Uvjet za wucenikovo stvaralaStvo je uciteljevo
stvaralaStvo.

30. Ucitelj se treba izboriti za pravo na svoje vlastito
odgovorno stvaralastvo.

31. Ucitelj ne treba poticati samo kreativne produkte
ucenika, ve¢ i1 njihovo kreativno razmisljanje.

32. Kreativnost je moguce poticati u svim nastavnim
predmetima.

33. Svaki ucenik u sebi ima kreativni potencijal.

34. Ucitelj ne treba skrivati svoje emocije u nastavi.

35. Ucitelj treba stvoriti uvjete u kojima ¢e se ucenici moci
suociti s onim §to ih ¢ini nezadovoljnima.

36. Ucitelj treba osjetiti kako se njegovi u€enici osjecaju.

37. Ucitelj ne treba nametati u€enicima svoje vlastite
osjecaje.

38. Pozitivne emocije u¢enika i ucitelja trebaju biti prisutne
U nastavi.

39. Da bi ucenici u Skoli bili sretni, i njihovi uéitelji moraju
biti sretni.

40. Ucenikovo ostvarivanje moguénosti, potencijala,
talenata mogu pratiti negativhe emocije (npr.
zbunjenost, ljutnja).
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2. U kojoj se mjeri slazete s navedenim tvrdnjama? Pod pozitivnom orijentacijom u odgoju
podrazumijeva se usmjerenost na pozitivne, produktivne moguénosti, potencijale i talente u¢enika.

1. Nauciteljskim je studijima potrebno osvijestiti potrebu i

vaznost afirmiranja moguénosti, potencijala i talenata 1 2 3 4 5
odgajanika.

2. Studentima uciteljskih studija nije potrebna podrska
nastavnika u ostvarivanju njihovih moguénosti, 1 2 3 4 5

potencijala i talenata.

3. Cilj pozitivne orijentacije u odgoju u visokoskolskom
obrazovanju ucitelja jest priprema buducih ucitelja za
odgojno djelovanje usmjereno na pozitivne moguénosti,
potencijale i talente ucenika.

4. Ostvarivanjem pozitivne orijentacije u odgoju na
uciteljskim studijima trebalo bi se pomo¢i studentima u 1 2 3 4 5
vlastitom procesu samoostvarenja.

5. Studenti uciteljskih studija trebali bi nauditi organizirati
nastavu koja afirmira moguénosti, potencijale i talente 1 2 3 4 5
ucenika.

3. Uz svaku tvrdnju zaokruzite odgovarajuéi broj kojim cete oznadliti koliko Vas dobro navedena
tvrdnja opisuje. Brojevi znace sljedece: 1 — uopce se ne odnosi na mene, 2 — uglavnom se ne odnosi na
mene, 3 — niti se odnosi, niti se ne odnosi na mene, 4 — uglavnom se odnosi na mene, 5 — u potpunosti se
odnosi na mene.

1. Rastuzim se kad vidim bespomoéne ljude. 1 2 3 4 5

2. Prije nego §to ¢u nesto prigovoriti, pomislim na to kako 1 2 3 4 5
bi meni bilo da me kritiziraju.

3. Nevolja drugih ljudi me jako oneraspolozi. 1 2 3 4 5

4. Da bih bolje razumio svoje prijatelje, pokuSavam 1 2 3 4 5
zamisliti §to bih uéinio da sam u njihovoj situaciji.

5. Pogada me kad vidim da je netko od mojih prijatelja 1 2 3 4 5
zalostan.

6. Kad me netko naljuti, pokuSavam pomisliti §to ga je 1 2 3 4 5
navelo da se tako prema meni ponasa.

7. Uznemiruje me kad vidim da drugi placu. 1 2 3 4 5

8. Kad mi prijatelj pri¢a o svojim problemima, nastojim ga 1 2 3 4 5
potpuno razumijeti

9. Cesto me neke situacije ili ljudi ,,dirnu u srce. 1 2 3 4 5

10. Suosje¢am s ljudima kad se ne snalaze u nepoznatoj 1 2 3 4 5
sredini.

11. Veoma se naljutim kad vidim da se s nekim loSe postupa. 1 2 3 4 5

12. Osjecam se sretan ako su drugi oko mene veseli. 1 2 3 4 5

13. Kad se nekom iznenada nesto loSe dogodi, osjeCam 1 2 3 4 5

neugodu i strah.

14. Ako nekog nenamjerno povrijedim, pokusavam zamisliti 1 2 3 4 5
kako bi meni bilo da sam na njegovom mjestu.
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15.

Cesto me brine sudbina ljudi koji su manje sretni od
mene.

16.

Kad vidim da nekog zele prevariti ili nasamariti, Zelim
ga zastititi.

17.

Ponekad me rijeci neke pjesme mogu duboko dirnuti.

18.

Ne osjecam se dobro ako nekome moram priop¢iti lose
vijesti.

19.

Za mene se moze reéi da sam osoba ,,meka srca“.

20.

U trenutcima nesigurnosti, obi¢no ocekujem da ce se
dogoditi nesto dobro.

21.

Lako se mogu opustiti.

22.

Ako nesto moze krenuti po zlu za mene, ne mogu to
nikako sprijeciti.

23.

Uvijek gledam optimisti¢no na svoju buduénost.

24.

Jako uzivam u drustvu svojih prijatelja.

25.

VaZno mi je da se zaokupim necime.

26.

Rijetko oc¢ekujem da ¢e se neSto odvijati onako kako ja
zelim.

217.

Ne uzrujam se lako.

28.

Rijetko smatram da ¢e mi se dogoditi dobre stvari u
zZivotu.

29.

Sve u svemu, o¢ekujem u zivotu vise dobrih no losih
dogadaja.

4. Procijenite koliko su vam ponudene vrijednosti vaZne za vas osobno, kao usmjeravajuca nacela u
Zivotu. Brojevi oznacavaju sljedece: 1 — uopée mi nije vazno, 2 — uglavnom mi nije vazno, 3 — niti mi je

vazno, niti nevazno, 4 — uglavnom mi je vazno, 5 — najvaznije mi je.

1.

Drustveno priznanje (poStovanje, divljenje)

2.

Istinsko prijateljstvo (blisko druzenje)

Jednakost (jednake moguénosti za sve)

Mir u svijetu (svijet bez ratova i sukoba)

Mudrost (zrelo razumijevanje zivota)

Nacionalna sigurnost (zastita od napada)

Osjecaj ispunjenosti (trajno usavrSavanje)

8.

Samopostovanje (dobro misljenje 0 sebi)

9.

Sigurnost obitelji (skrb o voljenim osobama)

10.

Sloboda (nezavisnost, sloboda izbora)
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11. Spas duse (spas od grijeha, vjecni zivot) 1 2 3 4 5
12. Sreca (zadovoljstvo) 1 2 3 4 5
13. Svijet ljepote (ljepota prirode i umjetnosti) 1 2 3 4 5
14. Ugodan Zivot (sretan, uspjeSan Zivot) 1 2 3 4 5
15. Unutarnji sklad (bez unutarnjih konflikata) 1 2 3 4 5
16. Uzbudljiv Zivot (poticajan, aktivan zivot) 1 2 3 4 5
17. Zadovoljstvo (lagodan zivot pun uzitaka) 1 2 3 4 5
18. Zrela ljubav (seksualna i duhovna bliskost) 1 2 3 4 5

5. U kojoj se mjeri slaZete s navedenim tvrdnjama vezanim za svoja iskustva u dosadasnjem
visoko$kolskom obrazovanju, odnosno podr$ku koju ste imali na vedini kolegija i kod veine
nastavnika? Brojevi oznaCavaju: 1 — u potpunosti se ne slazem; 2 — uglavnom se ne slazem; 3 — niti se
slazem, niti se ne slazem; 4 — uglavnom se slazem; 5 — U potpunosti se slazem.

1. Mogao/la sam slobodno izraziti svoje misljenje. 1 2 3 4 5

2. Poticali su me na izrazavanje kritickog misljenja. 1 2 3 4 5

3. Imao/imala sam moguénost kreativno se izrazavati.

4. Trudili su se razumjeti moje stavove o odredenom
sadrzaju.

5. Pozitivno su utjecali na moje samopostovanje i na moj
razvoj slike o sebi.

6. Prepoznali su moje potencijale i talente.

7. Stvarali su uvjete u kojima sam mogao/la razvijati svoje
potencijale i talente.

8. Veclina se nastavnika viSe usmjeravala na ono negativno
kod studenata, nego na ono pozitivno.

9. Pokazivali su svoje emocije u nastavi.

10. Mogao/mogla sam osjetiti njihovu ljubav prema svom
pozivu.
11. Mogao/mogla sam slobodno izrazavati svoje emocije.

12. Vedina mi je nastavnika pomogla u razumijevanju mojih

emocija.
13. Pokazivali su povjerenje u mene kao buducéeg
ucitelja/uditeljicu. 1 2 3 4 5

14. Poticali su me da budem otvoren/a za nove dozivljaje i
iskustva.

15. Iskustva u nastavi veéine kolegija ucinila su me boljom
osobom.

HVALA NA STRPLJENJU | SURADNJI.
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PRILOG 2: Upitnik za studente 5. godine
UPITNIK O STAVOVIMA BUDUCIH UCITELJA O ODGOJU

Postovani kolege,

lijepo vas molimo da u sljedecih petnaestak minuta ispunite ovaj upitnik, kojim se Zeli utvrditi videnje
odgoja iz perspektive buduéih ucitelja. Ispitivanje je anonimno te ¢e vasi odgovori biti poznati samo
istrazivaCu. Nema tocnih i neto¢nih odgovora; tocan je svaki odgovor koji je iskren. Zato vas molimo

da odgovorite na svako pitanje jer su nam vasi odgovori vrlo vrijedni.

Srdac¢no zahvaljujemo.

282



Godina studija: (upisite)

Mjesto studiranja: (upisite)

1. Molimo Vas, procijenite u kojoj se mjeri slaZete s navedenim tvrdnjama. Pod vrijednostima (tvrdnje
1-6) podrazumijevaju se najopcenitiji dugoro¢ni ciljevi koji usmjeravaju nase akcije. Brojevi
oznacavaju: 1 — U potpunosti se ne slazem; 2 — uglavnom se ne slazem; 3 — niti se slazem, niti se ne slazem;
4 —uglavnom se slazem; 5 — u potpunosti se slazem.

1. Ucitelj treba omoguéiti svojim ucenicima slobodu u

razvijanju onih vrijednosti koje smatraju vaznim za ono 1 2 3 4 5
S$to samostalno Zele postici.
2. Ucitelj koji ne zivi prema vlastitim vrijednostima ne 1 2 3 4 5

moze pomo¢i uc¢enicima u razvijanju njihovih vlastitih.

3. Utitelj bi o vrijednostima u nastavi trebao raspravljati sa
svojim ucenicima.

4. Bez samostalno odabranih vrijednosti u¢enik nec¢e moci
ostvariti svoje potencijale, talente.

5. Ucitelj treba uciti ucenike da tek Zivljenjem vlastitih
vrijednosti mogu uciniti svoj zivot smislenim.

6. Ucitelj mora biti osoba otvorena za nove dozivljaje.

7. Kako bi ucitelj pomogao ucenicima u ostvarenju
njihovih potencijala, talenata, mogucnosti, mora
razumjeti uzroke njihovih obrambenih reakcija u

nastavi.
8. Ucenicima treba dozvoliti slobodu istrazivanja novih

iskustava i dozivljaja. 1 2 3 4 5
9. Ucitelj treba poticati ucenike da izidu iz svojih ,,sigurnih

okvira“. 1 2 3 4 5
10. Ucenici bi se trebali osjecati ugodno u novim

dozivljajima, promjenama oko njih i u njima. 1 2 3 4 5

11. Ucitelj treba poticati ucenike na misaonu, kritiCku
preradu novih dozivljaja u nastavi.

12. Svi su ucenici sposobni ostvariti svoje pozitivne
mogucnosti, potencijale, talente.

13. Ucitelj treba prihvatiti svakog ucenika onakvim kakav
on jest.

14. Svaki bi ucitelj trebao uociti pozitivne, produktivne 1 2 3 4 5
mogucnosti, potencijale, talente svojih u¢enika.

15. Ucitelj treba osigurati uvjete u kojima ¢e ucenici moci

razvijati svoje pozitivne mogucnosti, potencijale i 1 2 3 4 5
talente.
16. Ucitelji ceS¢e uoCavaju ono negativno nego 0no 1 2 3 4 5

pozitivno kod ucenika.

17. U odgoju je vaznije usmjeriti se na ,,popravljanje*
onoga §to je loSe kod ucenika nego na razvijanje 1 2 3 4 5
njegovih potencijala, moguénosti, talenata.

18. Kako bi ucenici ostvarili svoje pozitivne moguénosti,
potencijale i talente, vazno je da se suoce sa svojim 1 2 3 4 5
potencijalnim poteskocama.
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19. Kako bi ucitelj pomogao ucenicima da ostvare sebe,
vazno je da se u odgojnom djelovanju usmjeri na
njihove potencijale, talente, mogucnosti.

20. Ucitelj kod udenika treba razvijati vjerovanje u
sposobnost da svojim vlastitim akcijama mogu ostvariti
ono §to zele.

21. Neafirmiranje mogucnosti, potencijala 1 talenata
ucenika u nastavi ne moze nastetiti ucenikovoj slici o
sebi.

22. Samopouzdani udenici uspjes$niji su u ostvarivanju
svojih moguénosti, potencijala, talenata.

23. Ucitelj treba poticati originalnost, individualnost
ucenika u izrazavanju osobnosti.

24. Ucenici koji uzroke svog ponasanja pronalaze u sebi
samima, a ne drugima ili okolini, imaju ve¢u kontrolu
nad svojim Zivotom.

25. Bez vjere u smisao svog stvaralackog djelovanja,
ucenik nece moci ostvariti svoje potencijale i talente.

26. Optimisti¢ni ucenici lakSe ¢e se nositi s mogucim
preprekama u ostvarivanju svojih mogucénosti 1
potencijala.

27. Ucitelj treba poticati ucenike da unaprijed razmisljaju o
moguc¢im posljedicama svojih odluka i ponaSanja.

28. Kako bi ucenik ostvarivao svoje potencijale, talente,
moguénosti, vazno je da uclitelj potiCe njegovu
kreativnost.

29. Uvjet za wucenikovo stvaralaStvo je uciteljevo
stvaralaStvo.

30. Ucitelj se treba izboriti za pravo na svoje vlastito
odgovorno stvaralastvo.

31. Ucitelj ne treba poticati samo kreativne produkte
ucenika, ve¢ i1 njihovo kreativno razmisljanje.

32. Kreativnost je moguce poticati u svim nastavnim
predmetima.

33. Svaki ucenik u sebi ima kreativni potencijal.

34. Ucitelj ne treba skrivati svoje emocije u nastavi.

35. Ucitelj treba stvoriti uvjete u kojima ¢e se ucenici moci
suociti s onim §to ih ¢ini nezadovoljnima.

36. Ucitelj treba osjetiti kako se njegovi u€enici osjecaju.

37. Utitelj ne treba nametati udenicima svoje vlastite
osjecaje.

38. Pozitivne emocije ucenika i ucitelja trebaju biti prisutne
u nastavi.

39. Da bi ucenici u Skoli bili sretni, i njihovi uéitelji moraju
biti sretni.

40. Ucenikovo ostvarivanje moguénosti, potencijala,
talenata mogu pratiti negativhe emocije (npr.
zbunjenost, ljutnja).
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2. U kojoj se mjeri slazete s navedenim tvrdnjama? Pod pozitivhom orijentacijom u odgoju
podrazumijeva se usmjerenost na pozitivne, produktivne moguénosti, potencijale i talente ucenika.

1. Na uciteljskim je studijima potrebno osvijestiti potrebu i

vaznost afirmiranja mogucnosti, potencijala i talenata 1 2 3 4 5
odgajanika.

2. Studentima uciteljskih studija nije potrebna podrska
nastavnika u ostvarivanju njihovih moguénosti, 1 2 3 4 5

potencijala i talenata.

3. Cilj pozitivne orijentacije u odgoju u visokoSkolskom
obrazovanju ucitelja jest priprema budu¢ih ucitelja za
odgojno djelovanje usmjereno na pozitivne moguénosti,
potencijale i talente ucenika.

4. Ostvarivanjem pozitivne orijentacije u odgoju na
uciteljskim studijima trebalo bi se pomo¢i studentima u 1 2 3 4 5
vlastitom procesu samoostvarenja.

5. Studenti uditeljskih studija trebali bi nauditi organizirati
nastavu koja afirmira mogu¢nosti, potencijale i talente 1 2 3 4 5
ucenika.

3. Uz svaku tvrdnju zaokruZite odgovarajuci broj kojim éete oznaciti koliko Vas dobro navedena
tvrdnja opisuje. Brojevi znace sljedece: 1 — uopce se ne odnosi na mene, 2 — uglavnom se ne odnosi na
mene, 3 — niti se odnosi, niti se ne odnosi na mene, 4 — uglavnom se odnosi na mene, 5 — u potpunosti se
odnosi na mene.

1. Rastuzim se kad vidim bespomoéne ljude. 1 2 3 4 5

2. Prije nego $to ¢u nesto prigovoriti, pomislim na to kako bi 1 2 3 4 5
meni bilo da me Kritiziraju.

3. Nevolja drugih ljudi me jako oneraspolozi. 1 2 3 4 5

4. Da bih bolje razumio svoje prijatelje, pokusavam zamisliti 1 2 3 4 5
Sto bih uc¢inio da sam u njihovoj situaciji.

5. Pogada me kad vidim da je netko od mojih prijatelja 1 2 3 4 5
zalostan.

6. Kad me netko naljuti, pokuSavam pomisliti $to ga je 1 2 3 4 5
navelo da se tako prema meni ponasa.

7. Uznemiruje me kad vidim da drugi placu. 1 2 3 4 5

8. Kad mi prijatelj prica o svojim problemima, nastojim ga 1 2 3 4 5
potpuno razumijeti

9. Cesto me neke situacije ili ljudi ,,dirnu u srce. 1 2 3 4 5

10. Suosje¢am s ljudima kad se ne snalaze u nepoznatoj 1 2 3 4 5
sredini.

11. Veoma se naljutim kad vidim da se s nekim loSe postupa. 1 2 3 4 5

12. Osjeéam se sretan ako su drugi oko mene veseli. 1 2 3 4 5

13. Kad se nekom iznenada ne$to loSe dogodi, osje¢am 1 2 3 4 5

neugodu i strah.

14. Ako nekog nenamjerno povrijedim, pokusavam zamisliti 1 2 3 4 5
kako bi meni bilo da sam na njegovom mjestu.
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15. Cesto me brine sudbina ljudi koji su manje sretni od
mene.

16. Kad vidim da nekog Zele prevariti ili nasamariti, Zelim
ga zastititi.

17. Ponekad me rije¢i neke pjesme mogu duboko dirnuti.

18. Ne osje¢am se dobro ako nekome moram priop€iti lose
vijesti.

19. Za mene se moze reéi da sam osoba ,,meka srca“.

20. U trenutcima nesigurnosti, obi¢no ocekujem da ce se
dogoditi nesto dobro.

21. Lako se mogu opustiti.

22. Ako nesto moze krenuti po zlu za mene, ne mogu to
nikako sprijeciti.

23. Uvijek gledam optimisti¢no na svoju buducnost.

24. Jako uzivam u drustvu svojih prijatelja.

25. Vazno mi je da se zaokupim necime.

26. Rijetko ocekujem da ¢e se nesto odvijati onako kako ja
zelim.

27. Ne uzrujam se lako.

28. Rijetko smatram da ¢e mi se dogoditi dobre stvari u
Zivotu.

29. Sve u svemu, ocekujem u Zivotu vise dobrih no losih
dogadaja.

4. Procijenite koliko su vam ponudene vrijednosti vazne za vas osobno, kao usmjeravaju¢a nacela u
Zivotu. Brojevi oznacavaju sljedece: 1 — uopée mi nije vazno, 2 — uglavnom mi nije vazno, 3 — niti mi je

vazno, niti nevazno, 4 — uglavnom mi je vazno, 5 — najvaznije mi je.

1. Drustveno priznanje (postovanje, divljenje)

2. Istinsko prijateljstvo (blisko druZenje)

3. Jednakost (jednake mogucnosti za sve)

4. Mir u svijetu (svijet bez ratova i sukoba)

5. Mudrost (zrelo razumijevanje zivota)

6. Nacionalna sigurnost (zastita od napada)

7. Osjecaj ispunjenosti (trajno usavrSavanje)

8. Samopostovanje (dobro misljenje o sebi)

9. Sigurnost obitelji (skrb o voljenim osobama)

10. Sloboda (nezavisnost, sloboda izbora)
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11. Spas duse (spas od grijeha, vjecni zivot) 1 2 3 4 5
12. Sreca (zadovoljstvo) 1 2 3 4 5
13. Svijet ljepote (ljepota prirode i umjetnosti) 1 2 3 4 5
14. Ugodan zivot (sretan, uspjesan Zivot) 1 2 3 4 5
15. Unutarnji sklad (bez unutarnjih konflikata) 1 2 3 4 5
16. Uzbudljiv Zivot (poticajan, aktivan zivot) 1 2 3 4 5
17. Zadovoljstvo (lagodan Zivot pun uzitaka) 1 2 3 4 5
18. Zrela ljubav (seksualna i duhovna bliskost) 1 2 3 4 5

5. U kojoj se mjeri slazete s navedenim tvrdnjama vezanim za svoja iskustva u dosadasnjem
visoko$kolskom obrazovanju, odnosno podr$ku koju ste imali na vedini kolegija i kod veine
nastavnika? Brojevi oznaCavaju: 1 — u potpunosti se ne slazem; 2 — uglavnom se ne slazem; 3 — niti se
slazem, niti se ne slazem; 4 — uglavnom se slazem; 5 — u potpunosti se slazem.

1. Mogao/la sam slobodno izraziti svoje misljenje. 1 2 3 4 5

2. Poticali su me na izraZavanje kritickog misljenja. 1 2 3 4 5

3. Imao/imala sam moguénost kreativno se izrazavati.

4. Trudili su se razumjeti moje stavove o odredenom
sadrzaju.

5. Pozitivno su utjecali na moje samopostovanje i na moj
razvoj slike o sebi.

6. Prepoznali su moje potencijale i talente.

7. Stvarali su uvjete u kojima sam mogao/la razvijati svoje
potencijale i talente.

8. Vecina se nastavnika viSe usmjeravala na ono negativno
kod studenata, nego na ono pozitivno.

9. Pokazivali su svoje emocije u nastavi.

10. Mogao/mogla sam osjetiti njihovu ljubav prema svom
pozivu.
11. Mogao/mogla sam slobodno izrazavati svoje emocije.

12. Veéina mi je nastavnika pomogla u razumijevanju mojih

emocija.
13. Pokazivali su povjerenje u mene kao buduceg
ucitelja/uditeljicu. 1 2 3 4 5

14. Poticali su me da budem otvoren/a za nove dozivljaje i
iskustva.

15. Iskustva u nastavi vec¢ine kolegija ucinila su me boljom
osobom.
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6. U kojoj ste se mjeri tijekom visokoSkolskog obrazovanja u nastavnim programima susretali s
navedenim temama? Brojevi oznacavaju: 1 — nikad; 2 — rijetko; 3 — ponekad; 4 — ¢esto; 5 — vrlo Gesto.

1. Usmjerenost na potencijale i talente ucenika (nacelo
pozitivne orijentacije u odgojno-obrazovnom djelovanju)

2. 0Odgoj i vrijednosti(i njihovo promicanje te ostvarivanje
u nastavi)

3. Otvorenost za nove dozivljaje i iskustva

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

4. Kreativnost i stvaralastvo u nastavi

5. Budu¢nosna orijentacija (ukljuuje optimizam -
ocekivanje povoljnih ishoda u buduénosti, i nadu — 1 2 3 4 5
usmjerenost na postizanje odredenih ciljeva)

6. Odgoj pozitivne slike o sebi (samopostovanje i
samopouzdanje)

7. Pozitivne emocije i humor u nastavi

7. Na isti nacin procijenite u kojoj su se mjeri teme iz prethodnog pitanja pojavljivale unutar navedenih
kolegija. Brojevi oznadavaju: 1 — nikad; 2 — rijetko; 3 — ponekad; 4 — ¢esto; 5 — vrlo ¢esto.

1. Psiholoski kolegiji

1 2 3 4 5

2. Pedagoski kolegiji 1 2 3 4 5

3. Metodicki kolegiji 1 2 3 4 5

4. Ostali kolegiji 1 2 3 4 5

8. U kojoj ste mjeri zadovoljni indikatorima kvalitete svog ukupnog visoko§kolskog obrazovanja?
Brojevi oznacavaju: 1 — vrlo nezadovoljan, 2 — nezadovoljan, 3 — koliko zadovoljan, toliko i nezadovoljan, 4
— zadovoljan, 5 — vrlo zadovoljan.

1. pristupom studentima veéine nastavnika

2. kvalitetom nastave vecine kolegija

3. ponudom pedagoskih kolegija tijekom visokoskolskog
obrazovanja
4. veli¢inom studijskih grupa

5. rasporedom nastave

6. vlastitim profesionalnim razvojem

7. vlastitom aktivno$¢u u nastavi veéine kolegija

8. vlastitim osobnim razvojem

9. ostvarenim prijateljskim odnosima

HVALA NA STRPLJENJU | SURADNJI.
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PRILOG 3: Plan ostvarivanja fokus grupa - protokol

PLAN OSTVARIVANJA FOKUS GRUPA

e Brojgrupa: 2

e Broj sudionika po grupi: 7-8

e Trajanje intervjua: 90 min (max 120 min), polustrukturirani intervju
e Moderator: Sanja Simel

TIJEK INTERVJUA:

e predstavljanje, uvodni razgovor

e objasnjenje svrhe ostvarivanja fokus grupa: dublje razumijevanje stavova studenata o
odgoju, saznati zaSto imaju takve stavove, uvidjeti je li studij pridonio razumijevanju
odgoja

e ispunjavanje dokumentacije (pristanci na sudjelovanje u fokus grupama i snimanje
intervjua, upitnik o demografskim i kontakt podatcima)

e objasnjavanje temeljnih pravila u fokus grupi:

o Svi trebaju sudjelovati 1 razmjenjivati misljenja te medusobno razgovarati, te
slobodno mozete komentirati i davati svoje refleksije na razmisljanja drugih.

o Ne postoje to¢ni 1 netocni odgovori. Ispravan je svaki odgovor koji je iskren te
je svacije misljenje jednako vrijedno. Zelim doznati §irok raspon vasih stavova,
bez obzira jesu li oni pozitivni ili negativni.

o Sto se dogodi (kaze) u prostoriji, ostaje u prostoriji.

o Intervju ¢e se snimati video-kamerom, za svaki slucaj i diktafonom, kako bih
uspjela zabiljeziti sve vase komentare. U analizi intervjua nitko nece biti
imenovan te ¢e anonimnost biti u potpunosti osigurana.

UVODNA, OPCENITA PITANJA:

1. ledolomac — Osvjezenje s pripremljenim sokovima. Sjedimo u krugu te ih molim da
kazu svoje ime 1 nesto kratko o sebi.

2. Sto vas je privuklo ugiteljskom studiju?...
(Koje su to osobe, ako postoje, utjecale na vasu odluku odabira ovog studija?)

OBJASNJAVAJUCA PITANJA:

3. Zahvaljujem vam na pojas$njenjima razloga upisa ovog studija koji uskoro zavrSavate.
Sada bih vas zamolila da se usmjerimo opcenito na ponaSanje i djelovanje ucitelja.

Sto mislite o ugiteljevom iskazivanju emocija u nastavi? Kakva su vaga iskustva s time
bila u visokoskolskoj nastavi?
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Razumijevanje vaSih stavova o sljede¢oj tvrdnji od iznimnog je znacaja za ovo
istrazivanje. Naime, neki se ucitelji usmjeravaju vec¢inom na potencijale, talente i
pozitivne osobine u¢enika u svom odgojnom djelovanju, a neki ve¢inom na popravljanje
onoga §to je lose kod u¢enika. Sto vi mislite o tome? Kakva su bila vasa iskustva s tom
orijentacijom na studiju, od strane nastavnika?

Sada bih vas zamolila da porazgovaramo o sljede¢im tvrdnjama:

® Ucitelj kod svojih ucenika treba razvijati vjerovanje u sposobnosti da svojim vlastitim
akcijama mogu ostvariti ono §to Zele.

o Sto mislite, treba li u Skolama postaviti naglasak na znanju ili stvaralastvu uéenika?
Objasnite svoj izbor.
o (Uvjet za ucenikovo stvaralastvo je uciteljevo stvaralastvo.) — Kakva je ovdje uloga
ucitelja?

4. Sada dobro poslusajte karakteristike dvaju pristupa odgoja. S jedne strane imamo odgoj
kao oblikovanje ucenika prema definiranim i univerzalnim pozeljnim vrijednostima, u
kojemu se cijeni poslusnost i disciplina. S druge strane imamo odgoj kao stvaranje
uvjeta za optimalan razvoj ucenika, pri ¢emu se uvazavaju njegovi interesi, Zelje i
mogucnosti te je naglasak na slobodi i medusobnoj suradnji. Koji od ta dva pristupa bi
trebalo koristiti u $Skolama? Objasnite svoj izbor.

5. Jedno istrazivanje provedeno u Americi pokazalo je kako studenti koji su veéinom
odgajani prema (prvom pristupu) imaju negativnije stavove prema humanistickom
pristupu odgoju, dok oni koji su osjetili podrSku, ljubav i povjerenje od svojih
nastavnika imaju pozitivnije stavove. Sto vi mislite o tome?

6. Drugo je pak istraZivanje pokazalo kako studenti na uciteljski studij dolaze s ve¢
formiranim stavovima o odgoju te kako se ona tijekom studiranja ne mijenjaju, dok
druga istraZivanja to opovrgavaju, isti€u¢i kako do promjene u stavovima o odgoju
(humanisti¢kom pristupu odgoju) ipak dolazi. Sto vi mislite o tome?

IZLAZNA PITANJA:

7. S obzirom na sve o ¢emu smo danas raspravljali, $to je vama osobno najvaznije, §to
biste htjeli istaknuti?
Moje kratko sumiranje najvaznijih zakljucaka u intervjuu. Je li to dobar sazetak naseg
danasnjeg razgovora?

8. S obzirom na svrhu naSeg intervjua razumijevanja vasih stavova o odgoju, ima li nesto
S§to smo mozda propustili? Nesto Sto biste jo$ htjeli dodati, prokomentirati?

Zahvala na sudjelovanju, kratko osvjeZenje sokovima.
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PRILOG 4: Pristanak na sudjelovanje u fokus grupi i snimanje

PRISTANAK SUDJELOVANJA | SNIMANJA FOKUS GRUPE

Zamoljeni ste za sudjelovanje u fokus grupi u svrhu izrade doktorske disertacije na
Poslijediplomskom doktorskom studiju pedagogije u Zagrebu. Svrha fokus grupe je
pokusati razumjeti pozadinu stavova studenata uditeljskih studija o odgoju te time
uvidjeti $to sve pridonosi formiranju pozitivnih i/ili negativnih stavova, s naglaskom na
kontekst visokoSkolskog obrazovanja.

Dobiveni podatci posluzit ¢e u osvjeStavanju efikasnosti programa visokoskolskog
obrazovanja ucitelja te eventualnim potrebama za promjenama.

Sudjelovanje u fokus grupi je dobrovoljno te moZete odustati u bilo kojem trenutku.
Iako ¢e se intervju snimati videokamerom, vasi ¢e odgovori ostati anonimni te se vasa
imena nece spominjati u izvjeScu.

Ne postoje to¢ni i neto¢ni odgovori na postavljena pitanja. Zelimo ¢uti $to viSe razli¢itih
stajaliSta te Zelimo ¢uti svakog prisutnog pojedinca. Nadamo se vaSoj iskrenosti ¢ak i
kada vasi odgovori nisu podudarni s ostalim sudionicima u grupi. U duhu medusobnog
postovanja, molimo vas da govorite jedan po jedan, te da poStujete povjerljivost
odgovora svih sudionika u grupi.

Razumio/razumjela sam procitano, pristajem aktivno sudjelovati u fokus grupi te pristajem
na njezino snimanje, pod uvjetima iznesenim u prethodnom tekstu.

Potpis: Datum:
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Zivotopis autorice s popisom javno objavljenih radova

Sanja Simel Pranji¢ rodena je 29. srpnja 1986. godine u NaSicama. Pohadala je Osnovnu
Skolu Dore PejaCevi¢ te nakon toga Srednju Skolu Isidora Krs$njavoga (op¢a gimnazija) u
NaSicama. Od listopada 2011. godine Zivi u Osijeku. 2005. godine upisala je dvopredmetni
studij hrvatskog jezika i knjizevnosti i pedagogije na Filozofskom fakultetu u Osijeku, te je
2008. godine dobila titulu prvostupnice hrvatskog jezika i1 knjizevnosti i pedagogije obranivsi
zavr$ni rad na temu ,,Motivi bajke i bastine u djelu Nade Ivelji¢ ,.Sestinski kisobran®. 2010.
godine obranom diplomskog rada iz podruc¢ja andragogije na temu ,,Neformalno obrazovanje
odraslih u Osijeku i Rijeci“ dobila je titulu magistre edukacije hrvatskog jezika i knjizevnosti i
magistre pedagogije. Studij je zavrsila s prosjekom ocjena 5,00, medu 10 % najuspjesnijih
studenata na studiju.

U ozujku 2012. godine upisala je Doktorski studij pedagogije na Filozofskom fakultetu
u Zagrebu. Od svibnja 2011. godine do ozujka 2012. godine radila je kao pedagog pripravnik u
Ekonomskoj i upravnoj $koli Osijek. Od rujna 2011. do srpnja 2012. godine radila je kao vanjski
suradnik na Odsjeku za pedagogiju Filozofskog fakulteta u Osijeku te na Umjetnickoj akademiji
u Osijeku. Od ozujka 2012. godine radi kao asistentica na Odsjeku za pedagogiju Filozofskog
fakulteta u Osijeku. Sudjeluje u realizaciji nastave razlicitih kolegija (Pedagogija, Metodika
odgoja, Upravljanje 1 autonomija Skole, Andragogija, Komparativna pedagogija) te aktivno
sudjeluje na doma¢im i medunarodnim konferencijama, objavljuje znanstvene teorijske i
empirijske radove. Podruéje njezinog znanstvenog interesa je u opéoj pedagogiji, posebice u

pozitivnoj orijentaciji u odgoju, emocionalnoj pedagogiji te visokoSkolskoj pedagogiji.
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