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SAZETAK
KLJUCNE RIJECI: Pedagosko se vodenje sve vise promice kao participativni oblik vodenja
predskolska ustanova, koji predstavlja odmak od tradicionalnog razumijevanja da je samo
kompetencije, odgojitelji, jedan voda u ustanovi. U slucaju predskolske ustanove, uz vodenje
pedagosko vodenje, rani na razini itave ustanove, i odgojitelji bi trebali prakticirati pedagosko
i predskolski odgoj i vodenje na razini pojedine skupine djece. Za to su im potrebne odre-
obrazovanje dene kompetencije kako bi bili spremni za primjenu razli¢itih aspe-

kata pedagoskog vodenja u svakodnevnoj praksi. Stoga se spremnost
promatra kao posjedovanje potrebnih znanja i vjestina za djelotvorno
rjeSavanje razlicitih profesionalnih izazova u sklopu pedagoskog vo-
denja, ali i odgovoran pristup, tj. svjesnost o vaznosti kompetencija
pedagoskog vodenja.

Provedeno je istraZivanje s ciljem detektiranja kakvoce spremnosti
odgojitelja za rad u odgojno-obrazovnim skupinama primjenom
pedagoskog vodenja mjerena samoprocjenom razvijenosti kom-
petencija vodenja te procjenom vaznosti pojedinih kompetencija
za pedagosko vodenje. Provjerena je i znacajnost grupnih razlika
u navedenoj (samo)procjeni. Rezultati pokazuju da se odgojitelji
procjenjuju najspremnijima uvazavanju razli¢itosti i multikultural-
nosti te izgradnji povjerenja i suradnickog odnosa s djecom, dok se
najmanje spremnima procjenjuju za primjenu novih tehnologija u
radu, ulaganje truda u profesionalni razvoj te ukljucivanje roditelja
u rad ustanove. Utvrdene su odredene statisticki znacajne razlike u
procjeni vaznosti pojedinih aspekata pedagoskog vodenja i samopro-
cjeni njihove razvijenosti u odnosu na strucnost odgojitelja, radno
iskustvo i uvjete rada.
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UVOD

U vremenu kada se odgojiteljske udruge bore za dosljedno provodenje Dr-
Zavnog pedagoskog standarda (2008) koji je ve¢ na snazi, a kako bi se ocu-
vala osnovna drustveno prihvatljiva kvaliteta odgojno-obrazovnog procesa u
predskolskim ustanovama', ovo se istrazivanje usmjerilo ispitivanju njihove
spremnosti za zahtjevnije promjene. Korjenite promjene na svim razinama
odgojno-obrazovnog sustava kre¢u od njihovih neposrednih voditelja, a u
dje¢jim vrti¢ima su to odgojitelji>. Nuzno je napustanje tradicionalnih hije-
rarhijskih struktura (Girec i sur., 2023) pa se namece pitanje procjenjuju li
se sami odgojitelji spremnima za preuzimanje odgovornosti vodenja kakvo se
povezuje s unaprjedenjem kvalitete odgojno-obrazovnog rada, tzv. pedagosko
vodenje (Contreras, 2016; Shaked i Schechter, 2017). Preuzimanje odgovorno-
sti sastavni je dio odgojiteljske profesionalne kompetencije, buduci je ,,kom-
petentan odgojitelj za rad s djecom onaj koji dozivljava svoja znanja, vjestine
i osobne karakteristike integrirane tako da mu pruzaju snazan osjecaj moci,
sposobnosti i znanja kako raditi s djecom” (Modri¢, 2013: 428). Zbog toga je
namjera ovoga rada istraziti kako sami odgojitelji procjenjuju vlastite kompe-
tencije za vodenje, ali i vaznost pedagoskog vodenja vrtickih skupina. Nave-
dene ¢e kategorije pokazati spremnost odgojitelja za profesionalne izazove u
obliku odgojiteljskog pedagoskog vodenja.

PEDAGOSKO VODENJE U DJECJEM VRTICU

Pojam pedagoskog vodenja (engl. pedagogical leadership) Male i Palaiologou
(2013) koriste kako bi opisali specifi¢ni eticki pristup koji pociva na vrijed-
nostima zajednice i ucenja, a izdvaja uspjesne odgojno-obrazovne ustanove
od neuspjesnih. Uspjesne su ustanove uspjele razviti produktivne i sinergijske
odnose prepoznajudi vaznost konteksta, okruzenja i kulture u kojoj djeca Zive
(Male i Palaiologou, 2016).

Pojam pedagoskog vodenja dominantno se oslanja na kompetencije potreb-
ne za vodenje koje u fokus stavljaju razvojne procese. Upravo je iz potrebe

! U radu se termin predskolska ustanova (skraceno od ustanova za rani i predskolski odgoj i obrazovanje) zamjenjuje
uzim terminom djecji vrti¢ kako bi se suzio fokus istrazivanja isklju¢ivo na predskolske ustanove koje u svojem sluzbe-
nom nazivu imaju djecji vrtic.

U radu se terminom odgojitelj obuhvacaju osobe oba spola.

8 | AICITIA Iadertina
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razvoja kompetencija nuznih za vodenje promjena u odgojno-obrazovnoj
ustanovi proizasao interes istrazivaca za pedagosko vodenje (Andrews, 2009).

U kontekstu djecjeg vrti¢a nedostatna su istrazivanja pedagoskog vodenja pa
i povezana terminologija nije dovoljno razgranic¢ena (Heikka i Waniganayake,
2011), ali se pedagosko vodenje uvijek prepoznaje kao oblik participativnog
vodenja pri kojemu se mo¢ distribuira na sve sudionike odgojno-obrazovnog
procesa, §to podrazumijeva napustanje tradicionalnog shvacanja ravnatelja
kao jedinog vode u ustanovi koji suraduje sa stru¢no-razvojnom sluzbom. To
znaci da ravnatelj nije jedini nositelj kompetencija za pedagosko vodenje, ve¢
su one nuzne i odgojiteljima kako bi prakticirali tzv. paralelno vodenje (engl.
paralel leadership) (Chew i Andrews, 2010). Za poboljsanje djelotvornosti
ustanove presudan je neposredni rad s djecom u vrti¢koj skupini, pa su odgo-
jiteljske kompetencije prepoznate kao klju¢ne u tom procesu. Pirsl (2014: 49)
napominje kako ,,kompetencija nije samo usvajanje znanja i vjestina, ve¢ spo-
sobnost svjesnog, odgovarajuceg i odgovornog djelovanja i utjecanja na pro-
mjene u okolini i drustvu, adekvatnim i u¢inkovitim metodama koje se stjecu
i osiguravaju odgojem i obrazovanjem, odnosno cjelozivotnim ucenjem®. To
podrazumijeva da biti kompetentan znaci biti sposoban, fleksibilan, imati au-
toritet i ne samo posjedovati odredena znanja, vjestine i stavove, ve¢ ih znati
i aktivno koristiti. Dakle treba znati djelovati u odredenim situacijama te pra-
vovremeno i adekvatno reagirati na promjene koje se dogadaju. Kompetentna
je ona osoba koja je odgovorna, ponasa se u skladu s pravilima struke, komu-
nikativna je, trazena, voli pomagati. Zapravo, razvoj kompetencije upucuje na
potrebu interakcije s okolinom te uspje$no ispunjavanje zadataka u privatnom,
drustvenom i profesionalnom Zivotu u sklopu cjelozivotnog ucenja kao huma-
nisticke i holisticke ideje (Lukenda i Ivelji¢, 2022). Mlinarevi¢ i Tomas (2010)
takoder naglasavaju kako se kompetentnost odgojitelja ne ocituje samo u situ-
acijama rada i ucenja, ve¢ i u svakodnevnom uspjesnom razumijevanju drugih
te odrzavanju meduljudskih odnosa pa je razvidno da i kultura same ustanove
odreduje na kakav ¢e se nacin ona voditi (Karamati¢ Br¢ié i sur., 2020; Toprak
i sur., 2023).

Ve¢ inicijalnim obrazovanjem odgojitelja razvijaju se odredene kompetenci-
je nuzne za pedagosko vodenje: opée kompetencije i specificne kompetencije.
Opce kompetencije mozemo promatrati kao sustavnu vezu stecenih znanja,
vrijednosti i sposobnosti, karakteristi¢nih za stru¢njake u odgoju i obrazova-
nju. One svoj puni smisao dobivaju kada ih uklopimo u kurikulum odrede-

AICITIA ITadertina I 9
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nog vrtica te ih uskladimo s implicitnom pedagogijom odgojitelja i Zeljenim
ishodima. Specificne kompetencije su one koje u odgojiteljskoj profesiji sva-
kodnevno dolaze do izrazaja, jer stavljaju naglasak na posjedovanje teorijskog
znanja i prakti¢nih umijec¢a kroz organiziranje i vodenje odgojno-obrazovnog
procesa, razvoj kritickog misljenja, poduzetnost, timski rad i razvoj modela
odgojnoga partnerstva s roditeljima.

Medu njima se posebno isti¢e sposobnost ,refleksivnog ucenja i poucava-
nja“ (Slunjski, 2018: 97). Nedostatak interesa za takav proces posljedica je jo$
uvijek prisutnog tradicionalnog pogleda na profesiju odgojitelja (Sagud, 2006).
Namece se pitanje procjenjuju li se sami odgojitelji kompetentnima za vode-
nje vrtickih skupina u skladu s nacelima pedagoskog vodenja, bududi su za
provedbu bilo kakvih promjena presudni sami nositelji promjene. Ovaj se rad,
stoga, usmjerava istrazivanju samoprocjenjene spremnosti odgojitelja za peda-
gosko vodenje u dje¢jem vrticu.

METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
Cilj i zadatci istraZivanja

Namjera je istrazivanja ste¢i uvid u spremnost odgojitelja za pedagosko vo-
denje u dje¢jem vrti¢u, odnosno za primjenu nacela pedagoskog vodenja u
vodenju vrticke skupine. Provedeno je istrazivanje s dvostrukim ciljem: a) de-
tektiranja kakvoce spremnosti odgojitelja za rad u vrtickim skupinama primje-
nom pedagoskog vodenja; b) provjere znacajnosti grupnih razlika u spremno-
sti odgojitelja za rad u vrtickim skupinama primjenom pedagoskog vodenja.

Spremnost se pritom tumaci kao kombinacija: a) posjedovanja potrebnih
znanja i vjestina za djelotvorno rjesavanje razli¢itih profesionalnih izazova u
sklopu pedagoskog vodenja i b) odgovornog pristupa, tj. svjesnosti o vaznosti
kompetencija pedagoskog vodenja. Pritom se polazi od nul-hipoteze kojom se
tvrdi da medu odgojiteljima ne postoje razlike u samoprocjeni spremnosti za
pedagosko vodenje u odnosu na demografska obiljezja.

Kako bi se ostvario postavljeni cilj, realizirani su sljedeci zadatci:

1. rangirane su odgojiteljske kompetencije za pedagosko vodenje prema sa-

moprocijenjenoj razvijenosti i procijenjenoj vaznosti
2. utvrdene su razlike izmedu odgojitelja u samoprocjeni razvijenosti i pro-

10 | AICITIA Iadertina
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cjeni vaznosti kompetencija za pedagosko vodenje u odnosu na: a) dob
odgojitelja; b) inicijalno obrazovanje odgojitelja; ¢) trajanje radnog isku-
stva; d) radne uvjete.

Sudionici istraZivanja

Budud¢i je namjera ste¢i preliminarni uvid u spremnost odgojitelja, istrazi-
vanje je provedeno na prigodnom uzorku ¢iji su sudionici zaposleni na rad-
nom mjestu odgojitelja (N = 30) u dje¢jem vrticu s podrucja Donjeg Miholjca.
Uzorak je stratificiran prema obiljezjima prikazanima u Tablici 1, minimalne
veli¢ine koja omogucava statisticku obradu (Cohen i sur., 2007), a u skladu je
s postavljenim zadatcima.

TABLICA 1. Demografska obiljeZja sudionika istrazivanja

Dob odgojitelja Inicijalno obrazovanje | Radno iskustvo Uvjeti rada

<45 45 < stru¢no | nestru¢no | Pocetno | iskusno | mati¢ni | podrucni

Flolrlwlrlowlr] o [slow|rlwlrlo]r]s

24 80 6 20 19 63 11 37 14 47 | 16 53 | 16 53 14 47
30 30 30 30

Vezano za prethodno obrazovanje zaposlenih, oko dvije tre¢ine odgojitelja
(63,33 %) ima zavr$en jedan od potrebnih studija za stjecanje zvanja odgojite-
lja predskolske djece. Od toga broja, vi$u stru¢nu spremu posjeduje Cetrnaest
odgojitelja (73,68 %), dok je diplomski studij ranoga i predskolskog odgoja i
obrazovanja zavrsilo pet ispitanika (26,31 %). Ostalih jedanaest ispitanika, koji
rade na mjestu odgojitelja, ¢ini nestru¢ni kadar (36,66 %) sa zavrSenim uci-
teljskim studijem, studijem radne terapije ili studijem pedagogije i hrvatskog
jezika te nezavrSenim studijem ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja.

Instrument i njegova primjena

Kao mjerni instrument primijenjen je upitnik konstruiran za potrebe istrazi-
vanja, a sastojao se od petostupanjske Likertove skale s dvadeset I osam tvrdnji
koje opisuju kompetencije za pedagosko vodenje izdvojene iz Dopunske ispra-
ve o studiju na Preddiplomskom sveuc¢ilidnom studijskom programu Ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanju Fakulteta za odgojne i obrazovne znanosti

AICITIA ITadertina | 11
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Sveucilista u Osijeku, a pod pretpostavkom da odgojitelji posjeduju iste nakon
zavrSetka navedenog studija.

U upitniku je bilo potrebno na dvije vrste Likertove skale procijeniti a) razvi-
jenost vlastitih kompetencija za pedagosko vodenje (1 - uopée nije razvijena,
2 - nije razvijena, 3 - niti je razvijena, niti je nerazvijena, 4 - razvijena je, 5 - u
potpunosti je razvijena), kao i b) percipiranu vaznost pojedine kompetencije
(1 - uopce nije vazna, 2 - nije vazna, 3 - niti je vazna, niti je nevazna, 4 - vazna
je, 5 - u potpunosti je vazna).

Cronbachov koeficijent unutarnje konzistencije (a = 0,988) pokazuje da pri-
mijenjeni mjerni instrument posjeduje visoku razinu pouzdanosti te se po-
tvrduje kao valjan za mjerenje odgojiteljske procjene vaznosti kompetencija i
samovrednovanja.

U procesu primjene instrumenta sudionicima je zajamcena anonimnost po-
dataka, a mogli su odustati u bilo kojem trenutku ili traziti dodatna pojasnje-
nja. Ispunjavanje upitnika u prosjeku je trajalo 10-ak minuta.

REZULTATI ISTRAZIVANJA I RASPRAVA

Prikupljeni su kvantitativni podatci, potom obradeni u racunalnom progra-
mu Statistica 13. Bududi je upitnik konstruiran za potrebe ovog istrazivanja,
primijenjen je neparametrijski Mann Whitneyjev U test znacajnosti razlika
medu skupinama sudionika, a tomu je prethodila deskriptivna analiza na te-
melju koje su rangirane kompetencije odgojitelja.

Rezultati rangiranja odgojiteljskih kompetencija za pedagosko vodenje

Tablica 2 prikazuje samoprocjenu odgojiteljskih kompetencija za pedagosko
vodenje. Cestice upitnika poslozene su na¢inom koji prati rangirane kompe-
tencije u odnosu na razvijenost, a uz njih su dodani rangovi koji opisuju proci-
jenjenu vaznost pojedine kompetencije. Zamjetno je kako vaznost kompeten-
cija uglavnom prati razvijenost vlastitih kompetencija.

12 | AICITIA Iadertina
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Primjetno je da su odgojitelji na vrh ljestvice razvijenosti kompetencija
postavili upravo one kompetencije koje su procijenili najvaznijima. Slicna
situacija je i pri dnu tablice, gdje su se smjestile najmanje razvijene kompe-
tencije, uglavnom procijenjene najmanje vaznima. Odgojitelji su najvise ra-
zvijenom kompetencijom procijenili interkulturalnu kompetenciju (Rang
1, M = 4,83, SD = 0,52). Navedeni nalaz svjedoc¢i o tome da su odgojitelji
spremno prihvatili potrebu uvazavanja individualnih potreba djece (5to je
temeljna odrednica njihova zanimanja), a ¢esto te potrebe mogu biti kul-
turoloski uvjetovane. Uz interkulturalnu se kompetenciju vezuju pojmovi
emocionalne stabilnosti, drustvene inicijative, otvorenosti uma, kulturalne
empatije i prilagodljivosti (Leung i sur., 2014) pa bi se te znacajke inter-
kulturalne kompetencije mogle dodatno ispitati kako bi se dobio potpuniji
uvid u razvijenost ove kompetencije medu odgojiteljima. Naime, vazno je
napomenuti kako se radi o procjeni vlastitih kompetencija, pa mozda do-
biveni rezultati ne bi bili podudarni s ne-subjektivnom procjenom, ali oni
svakako svjedoce o odgojiteljskoj osvijeStenosti o nuznosti interkulturalne
kompetencije. Suprotno ovim ohrabruju¢im nalazima, na temelju meta-
analize pedeset i pet ¢lanaka objavljenih u posljednjih petnaest godina na
engleskom jeziku, Romijn i suradnici (2021) utvrdili su kako u globalnim
razmjerima razvoj interkulturalne kompetencije jo$ uvijek predstavlja ve-
lik izazov u obrazovanju. Rjesenje za taj problem isti autori pronalaze u
profesionalnom razvoju odgojitelja, a upravo tu kompetenciju sudionici
ovog istrazivanja procjenjuju najmanje razvijenom.

Toc¢nije, posljednje mjesto medu rangovima razvijenosti u Tablici 2 za-
uzima Cestica ,,Ulaganje u profesionalni razvoj“ (Rang 27,5, M = 3,38, SD
= 0,79). Iako se pojam ,profesionalnog razvoja“ najce$ce veze uz struc-
no usavrsavanje, Mendes (2018) razlikuje tri faze profesionalnog razvo-
ja odgojitelja: formalno obrazovanje, pripravnistvo i trajno profesionalno
ucenje. Pretpostavka je da su gotovo svi odgojitelji prosli barem prva dva
koraka profesionalnog razvoja te se ova kompetencija nalazi na dnu ljestvi-
ce zbog nerazumijevanja termina. U podlozi profesionalnog razvoja ve¢
zaposlenih odgojitelja pronalazi se refleksivnost kao klju¢na znacajka (Jen-
sen i lannone, 2018). Naime, Johns (2009) napominje kako je refleksivnost
dijalosko umijece o kojem ovisi razvijanje vlastitog ,glasa“ i profesionalne
prepoznatljivosti. Razvojem vlastite refleksije odgojitelj uspostavlja tzv. in-
teraktivni profesionalizam temeljen na individualnoj, ali i kolektivnoj od-
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govornosti, konstruktivnom odnosu izmedu partikularnih, nepovezanih
kurikuluma i onih koji su rezultat zajedni¢kog promisljanja (Sagud, 2013).
Iz toga se iS¢itava uloga kulture ustanove u osiguranju poticajnih uvjeta
za noSenje sa suvremenim izazovima (Peko i sur., 2016), a Slunjski (2019)
zakljucuje kako se spremnost djelatnika odgojno-obrazovnih ustanova za
stru¢no usavr$avanje pripisuje i umije¢u vode za motiviranje i poticanje.

Takoder se na posljednjem mjestu u Tablici 2 nalaze i kompetencije za
suradnju s roditeljima. Ukljucenost roditelja u zivot i rad vrti¢a (Rang 27,5,
M = 3,83, SD = 0,92) odredena je Programskim usmjerenjem odgoja i ob-
razovanja predskolske djece (1991) i Nacionalnim kurikulumom za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje (2015) koji zahtijevaju medusobno razu-
mijevanje i suradnju, sa zajednickim ciljem ostvarivanja dobrobiti djeteta.

Ono $to je takoder vidljivo jest da odgojitelji upravo tim kompetenci-
jama pridaju i najmanju vaznost, §to je zamjetno na Cestici ,,Ukljucivanje
roditelja u rad“ (Rang 26, M = 4,40, SD = 0,93) i ,,Suradnja s lokalnom za-
jednicom“ (Rang 25, M = 4,43, SD = 1,00). Vaznost stvaranja partnerskog
odnosa s roditeljima dobro je argumentirana u ranijim studijama (Kreider,
2002; Mlinarevi¢ i Tomas, 2010; Lau i Ng, 2019). Ljubeti¢ (2009) kao mo-
guce razloge za neuspjeh i zanemarivanje partnerstva s roditeljima i lokal-
nom zajednicom navodi manjak znanja o ulogama i zada¢ama odgojitelja
u uspostavljanju i produbljivanju odnosa vrtica, obitelji i lokalne zajednice,
nedovoljnu razvijenost prakti¢nih vjestina za izgradnju partnerstva i tim-
ski rad, osobni manjak Zelje i kompetentnosti odgojitelja, ali i nezaintere-
siranost roditelja.

Na samom dnu ljestvice vaznosti (Rang 28, M = 4,30, SD = 1,12) nalazi
se ,Primjena novih tehnologija u radu® §to je pomalo neocekivano s obzi-
rom na prosjecnu starost sudionika istrazivanja koji su odrastali uz ICT.
Stovise, digitalna kompetencija jedna je od osam kljué¢nih kompetencija za
cjelozivotno ucenje, koje ne pocinje tek formalnim obrazovanjem u $koli
(Preporuka..., 2006). Prema Prskalu (2021), digitalizacijom se pruza do-
datni izvor ucenja kod djece, a odgojiteljima sluzi kao alat u dokumentira-
nju odgojno-obrazovnih aktivnosti i pomo¢ u procesu evaluacije i samo-
evaluacije procesa ucenja. Nuzno je, stoga, i odgojiteljevo prepoznavanje
njezine neizbjeznosti, kao i znacajne uloge koju igra u Zivotima danasnje
djece. Ovakav se nalaz tumaci svjesno$¢u odgojitelja o brzom napretku di-
gitalne tehnologije, Sto im predstavlja izazov pratiti, kriticki propitivati i
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pedagoski prilagoditi svoje koristenje digitalne tehnologije u svrhu odgoja
i obrazovanja djece u djec¢jem vrtic¢u. S druge strane, niska procjena vazno-
sti primjene novih tehnologija u radu s djecom takoder pokazuje osvjeste-
nost odgojitelja o nuznosti meduljudske interakcije u pedagoskom odnosu
pa preferiraju komunikaciju licem u lice (Talevi i sur., 2020; Mouraz i No-
bre, 2021; Varga, 2022).

Pri dnu ljestvice vaznosti nalazi se i ,Vodenje pedagoske dokumentacije®
(Rang 27, M = 4,33, SD = 0,99), $to je u suprotnosti s vazno$¢u koja se
Nacionalnim kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2015)
pridaje istom. I na nadnacionalnoj razini prepoznata je vaznost vodenja
pedagoske dokumentacije, a dobrobit koja se pritom ostvaruje nije rezer-
virana samo za djecu, ve¢ i njihove obitelji te same odgojitelje (Alagam i
Olgan, 2021). Zabrinjava, stoga, $to joj odgojitelji u ovom istrazivanju ne
pridruzuju najvi$u razinu vaznosti.

S druge strane, pri rangiranju kompetencija prema vaznosti, najvaznijom
kompetencijom (Rang 1, M = 4,80, SD = 0,75) odgojitelji smatraju ,,Razu-
mijevanje tjelesnog, kognitivnog i socijalnog razvoja djeteta®, sto je ujedno,
prema Starc i suradnicama (2004), najvazniji preduvjet stvaranju optimal-
nih uvjeta za pravilan razvoj djeteta. Sve su stru¢ne kompetencije odgoji-
telja primarno usmjerene podrsci tome razvoju kroz nadilazenje poteskoca
(Lipscomb i sur., 2021). Zbog navedenog, pohvalno je da odgojitelji prepo-
znaju vaznost primjene spoznaja razvojne psihologije kako bi mogli peda-
goski voditi skupinu, a istu su kompetenciju procijenili i visokorazvijenom
(Rang 4, M = 4,60, SD = 0,81).

Rezultati ispitivanja razlika medu sudionicima

Uz opisano rangiranje procijenjenih odgojiteljskih kompetencija za peda-
gosko vodenje prema razvijenosti i vaznosti, ispitana je i znacajnost razlika
izmedu razlicitih skupina sudionika. Tablica 3 prikazuje na kojim su ¢esticama
utvrdene statisticki znacajne razlike. Vise je statisticki znacajnih razlika koje
se pronalaze u samoprocjeni razvijenosti vlastitih kompetencija za pedagosko
vodenje medu odgojiteljima, i to u domeni inicijalnog obrazovanja, radnog
iskustva i uvjeta rada, dok su pri procjeni vaznosti kompetencija znacajne ra-
zlike nadene samo na jednoj Cestici.
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TABLICA 3. Prikaz Cestica upitnika s utvrdenim statisticki znacajnim razlikama izmedu
skupina sudionika

Srednja Srednja

25 o . Mann

Inicijalno vrijednost vrijednost L
. Whitneyjev z p

obrazovanje rangal ranga2 U test

(struc¢no) (nestru¢no)

Donosenje odluka

A 241,0000 224,0000 51,0000 | -2,28093 | 0,022553
primjerenih situaciji

Srednja Srednja
vrijednost | vrijednost Mann
Radno iskustvo Whitneyjev Z p
ranga ranga U test
(pocetnici) (iskusni)

Suradnja s lokalnom 195,5000 269,5000 | 59,5000 | -2,16167 | 0,030644

B
el
£
2 o
8, | zajednicom
g . -
2 oot | vejednest || Mamn
8 Uvjeti rada ) ) Whitneyjev z )
b= ranga ranga
2 e - U test
= (mati¢ni) (podru¢ni)
N
£ | Krititko i
samokriticko 192,0000 273,0000 56,0000 -2,30717 | 0,021046

propitivanje rada

Primjena novih

. 193,0000 272,0000 57,0000 -2,26559 | 0,023477
tehnologija u radu

Komunikacija s
roditeljima na razini 199,5000 265,5000 63,5000 -1,99539 | 0,046002
partnerskog odnosa

Suradnja s lokalnom 177,5000 287,5000 | 41,5000 | -2,90994 | 0,003615

zajednicom
e Vrsir':gillj(z)ist vfir':‘il?ljoast Mann
% 2 | Uvjetirada ) ) Whitneyjev z P
S 3 ranga ranga
£% S . drucni U test
3 g (mati¢ni) (podrucni)
2 Razumijevanje vizije

199,0000 266,0000 63,0000 -2,01617 | 0,043783
ustanove

Preciznije, rezultati su pokazali kako se odgojitelji zaposleni nakon za-
vrSenog odgovarajuceg inicijalnog obrazovanja znacajno vise procjenjuju
kompetentnima za donosenje odluka u usporedbi s nestru¢nim odgojitelji-
ma, unato¢ tome §$to su i oni zavrsili srodne studije. To ukazuje na vazan
doprinos inicijalnoga obrazovanja stru¢nim kompetencijama, ukljucujudi i
kompetencije za pedagosko vodenje. Trajanje obrazovanja odgojitelja s vre-
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menom se sve viSe povecavalo, a time i opseg kompetencija kako bi se odgo-
vorilo na izazove vremena (Mendes, 2018).

Takoder, sudionici istrazivanja koji imaju radno iskustvo u dje¢jem vrti¢u
dulje od pet godina procjenjuju znacajno visSom svoju kompetenciju surad-
nje s lokalnom zajednicom u odnosu na odgojitelje pocetnike. To se tumaci
¢injenicom da dulje radno iskustvo dovodi do vece otvorenosti prema jav-
nosti i pokazivanju inicijative za uspostavljanjem boljih odnosa, ¢ak i kroz
ukljucivanje djece u suradnju s lokalnom zajednicom (Ree i Emilson, 2019).

Nekoliko je statisticki znacajnih razlika koje se odnose na uvjete rada
(»Kriticko i samokriticko propitivanje rada; Primjena novih tehnologija u
radu; Komunikacija s roditeljima na razini partnerskog odnosa; Suradnja s
lokalnom zajednicom”), i sve su u korist odgojitelja koji rade u podru¢nim
dje¢jim vrti¢cima u usporedbi s odgojiteljima u mati¢nom vrti¢u. Takve je
nalaze moguce tumaciti manjim brojem djece ukljuc¢ene u rad podruc¢nog
dje¢jeg vrtica, $to odgojiteljima ostavlja vise prostora za kriticko promislja-
nje vlastitog rada te za suradnju s roditeljima i zajednicom, ¢ak i pomoc¢u
novih tehnologija (Visnji¢ Jevti¢, 2018).

U procjeni vaznosti kompetencija za pedagosko vodenje, takoder su sta-
tisticki znacajne razlike izmedu odgojitelja u mati¢cnome i podru¢nim vrti-
¢ima, pri ¢emu odgojitelji u podru¢nim vrti¢ima procjenjuju viSom vaznost
razumijevanja vizije ustanove u odnosu na vaznost koju viziji pridaju odgoji-
telji iz mati¢ne ustanove. Razumijevanje vizije ustanove polaziste je svih pro-
mjena koje se pedagoskim vodenjem nastoje ostvariti (Fonsén i Soukainen,
2020; Heikka i sur., 2021).

ZAKLJUCAK

Podatci prikupljeni samoprocjenom spremnosti odgojitelja za pedagosko
vodenje, pri ¢emu se spremnost tumacila kao kombinacija znanja i vjesti-
na te odgovornog pristupa, dovode do zaklju¢aka u podruéju razvijenosti
kompetencija i vaznosti pojedinih aspekata pedagoskog vodenja. U sferi
procjene vaznosti odgojitelji najvaznijom kompetencijom smatraju ,Ra-
zumijevanje tjelesnog, kognitivnog i socijalnog razvoja djeteta®, a na po-
sljednjem mjestu prema vaznosti nalazi se ,Primjena novih tehnologija u
radu® U dijelu istrazivanja gdje su odgojitelji procjenjivali osobnu razvi-
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jenost pojedinih kompetencija, najrazvijenijom kompetencijom pokazalo
se ,Uvazavanje razli¢itosti i multikulturalnosti®, a na dnu ljestvice razvi-
jenosti nalazi se ,Ulaganje truda u profesionalni razvoj“ te ,,Ukljucivanje
roditelja u rad ustanove®.

Promatrane su i razlike u samoprocjeni razvijenosti kompetencija i pro-
cjeni njihove vaznosti s obzirom na dob, inicijalno obrazovanje, radno
iskustvo i uvjete rada odgojitelja. Nul-hipoteza se ne odbacuje u slucaju
razvijenosti kompetencija u odnosu na dob, a u slu¢aju vaznosti kompe-
tencija u odnosu na dob, inicijalno obrazovanje i radno iskustvo. Drugim
rije¢ima, nul-hipotezu je potrebno odbaciti u odnosu na inicijalno obrazo-
vanje, radno iskustvo i uvjete rada odgojitelja (razvijenost kompetencija),
i u odnosu na uvjete rada odgojitelja (vaznost kompetencija), jer su na tim
¢esticama pronadene statisticki znacajne razlike medu odgojiteljima.

Premda je istrazivanje provedeno na prigodnom uzorku male veli¢ine
i ne bi bilo opravdano generalizirati rezultate, oni su indikativni i mogu
posluziti za daljnja istrazivanja ove teme. Dobiveni rezultati impliciraju
potrebu prilagodbe inicijalnog obrazovanja odgojitelja i/ili trajnog profesi-
onalnog ucenja kako bi se unaprijedilo njihove kompetencije za primjenu
pedagoskog vodenja u suvremenim ustanovama za rani i predskolski odgoj
i obrazovanje. Znanstveni se, pak, doprinos rada ogleda u operacionaliza-
ciji kompetencija za pedagosko vodenje u kontekstu predskolske ustanove,
izradi mjernoga instrumenta s dva tipa skale te razradbi metodologije koju
je moguce primijeniti na sveobuhvatnije istrazivanje problema odgojitelj-
skog ukljuc¢ivanja u procese vodenja unutar ustanove.
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ABSTRACT

Pedagogical leadership is being increasingly promoted as a partici-
pative form of leadership that represents a departure from the tradi-
tional understanding that there is only one leader in an institution.
In the case of a kindergarten, in addition to the headteacher, teachers
should also practice pedagogical leadership at the level of a particular
kindergarten group. In order to be ready to apply various aspects of
pedagogical leadership in everyday practice, teachers’ need knowledge
and skills to effectively solve various professional challenges, but also a
responsible approach, i.e. awareness of the importance of pedagogical
leadership competences.

Research was conducted with the aim of exploring teachers’ readiness
to use pedagogical leadership in kindergarten groups, measured by
self-assessment of the developed competences and the assessment of the
importance of particular competences for pedagogical leadership. In
addition, the significance of group differences in the mentioned (self)
assessment was also looked into. The results show that teachers per-
ceive themselves best prepared to respect diversity and multicultural-
ism and to build trust and collaborative relationships with children,
while they are least prepared to apply new technologies in their work,
invest in professional development, and involve parents in their work.
Certain statistically significant differences were found among teachers
with regard to their initial education, work experience and working
conditions (developed competences) and working conditions (impor-
tance of competences for pedagogical leadership).
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SAZETAK

Kulturna pedagogija razvila se u Njemackoj pocetkom 20. stoljeca
unutar reformne pedagogije, a nastala je kao odgovor na krizu za-
starjele normativne pedagogije herbartovskog podrijetla. U Hrvat-
skoj se pojavila izmedu dva svjetska rata djelovanjem najznacajnijih
predstavnika kulturne pedagogije u Hrvatskoj — Stjepana Maticevica,
Pavla Vuk-Pavlovica te Stjepana Patakija. U srediste svog interesa
stavlja odgoj, kulturu, kulturne vrijednosti te odnos izmedu odgaja-
telja i djeteta, odnosno mladog covjeka. Cilj rada je utvrditi slicnosti
i razlike u stajaliStima prema odgoju iz perspektive vodecih hrvatskih
predstavnika kulturne pedagogije te utvrditi mjesto kulturne peda-
gogije u hrvatskoj pedagogijskoj bastini pomoéu rada na dokumen-
taciji. Glavni doprinos predstavnika kulturne pedagogije hrvatskoj
pedagogijskoj bastini ogleda se u odvajanju pedagogije od filozofije
u samostalnu znanstvenu disciplinu, promoviranju i unapredenju
izobrazbe i strucnog usavravanja odgojno-obrazovnih djelatnika, a
zatim i u osuvremenjivanju pedagogijskih misli po uzoru na suvre-
mena pedagoska promisljanja tadasnjih europskih pedagoga. Nadalje,
Maticevic je 1928. utemeljio prvi studij pedagogije na Sveucilistu u
Zagrebu, Vuk-Pavlovi¢ svojim je djelom Licnost i odgoj, napisanom
u duhu kulturne pedagogije, hrvatskoj pedagogijskoj bastini ostavio
u naslijede vrlo vrijednu teoriju odgoja, a zaslugom Patakija osno-
van je Pedagoski institut Filozofskog fakulteta Sveutilista u Zagrebu
na kojem je organizirao i pedagosko-metodicko obrazovanje budutih
srednjoskolskih nastavnika, sto takoder predstavlja vazan doprinos
hrvatskoj pedagogiji u cijelosti.
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UVOD

Pedagogija, a s njom i odgoj kao predmet njena proucavanja, tijekom po-
vijesti su stalno bili izlozeni promjenama (Giesecke, 1993; Vukasovi¢, 2015;
Hercigonja, 2020). Obzirom da se odgoj povijesno pojavio kad i sam covjek te
je nezamjenjiva odrednica covjekovog Zivota, ima vaznu ulogu u povijesnom
razvitku ljudskog roda, ali i u danasnjem suvremenom drustvu. Jos od drevne
antike do danas postojala su i razvijala se pedagoska iskustva, ucenja i spoznaje
o odgoju. Bez odgoja zasigurno ne bi bilo ni ¢ovjeka u punom smislu te rijeci, a
onda ne bi postojala ni ljudska zajednica, njena kultura, ni povijest. Tako je ne-
moguce govoriti o bilo kojem pedagogijskom pravcu, a pritom ne raspravljati
o njenim temeljnim predmetima izucavanja - odgoju. Iako postoje brojne de-
finicije i odredenja odgoja, kojeg pak nije lako definirati, svakako se mozemo
sloziti kako je odgoj aktivnost svojstvena covjeku, a kroz koju se on razvija kao
cjelokupno ljudsko bice da bi kroz nju u konacnici i postao ¢ovjekom u sva-
kom pogledu te rijeci (Poli¢, 1993; Basi¢, 2000; Vukasovi¢, 2010, 2013, 2015;
Bognar, 2015). S druge strane, upravo je odgoj temelj kulturnog i povijesnog
razvoja ¢ovjeka. Stoga je klju¢no promatrati odgoj ¢ovjeka iz povijesnog kuta,
kroz povijest odgoja i kulture, odnosno razvoj moralnih vrijednosti.

Kulturna pedagogija svrstala se medu tri najznacajnija pedagogijska prav-
ca, a razvila se pod utjecajem duhovnoznanstvene pedagogije ¢iji su glavni
predstavnici u to vrijeme bili Wilhelm Dilthey, Eduard Spranger i Theodor
Litt, a koji su ujedno izvrsili i najveci utjecaj na predstavnike kulturne peda-
gogije u Hrvatskoj, a time i na samu kulturnu pedagogiju u Hrvatskoj (Zani-
novi¢, 1993: 160; Radeka, 2011: 120). Cilj rada je utvrditi slicnosti i razlike u
stajalitima u odgoju iz perspektive vodecih hrvatskih predstavnika kulturne
pedagogije te utvrditi mjesto kulturne pedagogije u hrvatskoj pedagogijskoj
bastini. Kriteriji po kojima ¢e se provoditi analiza su pojmovi karakteristi¢ni
za kulturnu pedagogiju: odgoj, odnos pedagogijske teorije i prakse, licnost,
odnos pedagogije i filozofije, odgojna svrha, odgajanje te odnos odgajatelja i
odgajanika. Analiza pojedinih kriterija provest ¢e se radom na dokumentaciji
(Muzi¢, 2004).
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KONTEKST NASTANKA I TEORIJSKO POLAZISTE
KULTURNE PEDAGOGIJE U HRVATSKO]

Pedagogija se proucavala kao dio filozofije sve do pocetka 19. stoljec¢a, odno-
sno dok ju Herbart nije osamostalio odvojivsi ju u autonomnu znanost. Her-
bart i njegovi ucenici i sljedbenici dominiraju u pedagoskim stajalistima sve
do pojave reformne pedagogije koja oznacava period burnih pedagoskih zbi-
vanja. Dok su se u Europi dogadale brojne promjene u skolstvu, pod utjecajem
razli¢itih novih pravaca, pokreta i $kola, u Hrvatsku ta nova reformna stru-
janja dopiru nesto sporije, ali su ipak omogucena zahvaljuju¢i putovanjima
nasih pedagoga u druge drzave, ponajprije u Austriju, Njemacku, Francusku
i Cesku (Vukasovié, 2013, 2015). Tako se u Njemackoj pocetkom 20. stoljeca
unutar reformne pedagogije pojavljuje i kulturna pedagogija koja je pomocu
odgoja nastojala obnoviti kulturni zivot (Zaninovi¢, 2013; Vukasovi¢, 2015;
Hrvatska enciklopedija, 2006). Dok se u Srbiji i Sloveniji u tom periodu snazno
razvijala pedagogija radne $kole, u Hrvatskoj se ipak najsnaznije razvila kul-
turna pedagogija. Proucavajudi temeljna teleologijska pitanja pedagogije i od-
goja, kulturna se pedagogija posvetila pedagogijskoj teoriji, odnosno pedago-
gijskoj znanosti, a s njom pocinje cjelovito promisljanje odgoja kod pedagoga
teoreticara, $to pridonosi napustanju ,,prosvjetiteljskog pristupa pedagogijskoj
teoriji“ (Radeka, 2011: 120-122).

Iako je Diltheyeva duhovnoznanstvena pedagogija obuhvatila sasvim razli-
¢ita i nehomogena pedagogijska strujanja, ona svakako predstavlja odredeno
teorijsko polaziste kulturne pedagogije (Gudjons, 1994: 29). Naglasavanjem
nepromjenjivih duhovnih kulturnih vrijednosti, Dilthey ukazuje na konstan-
tnost morala, nauke i same kulture, a koje predstavljaju vrijednosti kulture
(Zaninovi¢, 1993: 160). Spranger pak odgoj definira kao specifican proces
unutar ljudske kulture isti¢uci kako se odgoj i kultura medusobno prozimaju,
pa smatra da tamo gdje je prisutan odgoj zasigurno ima i kulture (Bollnow,
1989: 3). Theodor Litt bio je pod utjecajem svog ucitelja Diltheya, no takoder
ima i dodirnih stajaliSta sa Sprangerom. Njegova temeljna misao o odgoju te-
melji se na spoznavanju i Zivljenju pa isti¢e kako odgajatelj treba pustiti dijete
da se samo razvija u onom podrucju u kojem treba samo spoznavati svijet, dok
ga, s druge strane, ne smije pustiti da se razvija i raste samo tamo gdje bi ga on
trebao voditi i usmjeravati (Zaninovi¢, 1993: 161).

Polaze¢i od uvjerenja kako teorija odgoja zeli utjecati na odgojnu praksu,
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kulturna pedagogija zauzima stajaliste kako teorija odgoja ujedno i proizlazi iz
prakse, u ¢emu ujedno i vidi razlog svog postojanja i odgojnog zadatka. Kul-
turna pedagogija u centar svog promatranja i interesa prvenstveno postavlja
¢ovjeka, kulturu i sustav vrijednosti te odnos ¢ovjekovog odgoja prema kulturi
i sustavu vrijednosti ¢ovjeka, zahtijevajuci od odgoja razvoj svih potencijala
mladog ¢ovjeka (Zaninovi¢, 1993, 159; Radeka, 2011: 121, 2020: 199). Covjek
kao srediste interesa kulturne pedagogije sagledava se kao ,,htijuce, osjec¢ajno-
sno i djelatno bice®, u kontekstu svojih Zivotnih odnosa, za razliku od dotadas-
njeg herbatovskog poimanja ¢ovjeka kao razumskog bic¢a (Zaninovi¢, 1993:
159; Gudjons, 1994: 29; Radeka, 2011: 121, 2020: 199, 205). Naime, ¢ovjekova
se duhovna ,,punina“ ne moze ostvariti samo razumom, odnosno ratiom, pa
bi kao takva ,svaka jednostrana izobrazba razuma bila proturje¢na proma-
tranju ¢ovjeka u ukupnosti njegovih mo¢i“ (Gudjons, 1994: 29). Obzirom na
svoj predmet proucavanja kulturna se pedagogija ujedno i odupire negiranju
svakodnevnih problema s kojima se ¢ovjek susrece u suvremenom svijetu isti-
¢uci kako je kultura najvaznija u ¢ovjekovom odgoju i zivotu (Radeka, 2020;
Hrvatska enciklopedija, 2006). S druge strane, kulturna pedagogija u sredi-
$te svog promatranja takoder stavlja i temeljna pedagogijska odgojna pitanja,
promatrajuci pedagogiju kao samostalnu znanstvenu disciplinu. Temelji se na
individualizmu u odgoju, idejnom pluralizmu, uravnotezenom odnosu odga-
janikove li¢nosti i ljudske zajednice (Radeka, 2011: 116, 121).

Kulturna pedagogija u Hrvatskoj razvijala se izmedu dva svjetska rata, pod
utjecajem Sveucili$nih profesora, znanstvenika, pedagoga i filozofa - Stjepana
Maticevica, Pavla Vuk-Pavlovica i Stjepana Patakija, koji su ostavili najdublji
trag na kulturnu pedagogiju u Hrvatskoj te su ujedno i njeni najistaknutiji pred-
stavnici (Zaninovié, 1993; Vukasovi¢, 1994, 2015; Radeka, 2000, 2011, 2013,
2020). Proucavanje kulturne pedagogije u Hrvatskoj pocinje 1916. godine sa
Maticevic¢em, zatim ju 1928. pocinje proucavati Pataki, a 1932. i Vuk-Pavlovic.
Osim njih predstavnici kulturne pedagogije u Hrvatskoj bili su i Vladimir Petz,
Marijan Tkal¢i¢ i drugi (Radeka, 2000, 2011, 2013, 2020). Nasi su pedagozi
tijekom svog $kolovanja i pedagoskog rada boravili u europskim zemljama,
ponajprije u Njemackoj, Austriji i Ceskoj gdje su upoznavali pedagoske glavne
reformne mislioce i bogatili svoja saznanja i spoznaje te potom u duhu suvre-
menih pedagogijskih promisljanja stvarali vrijedne plodove hrvatske kulturne
pedagogije. Crpeci saznanja iz kulturne, filozofijske i vrijednosne pedagogije i
pratec¢i pedagoska zbivanja u Europi sudjelovali su u znanstvenom promislja-
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nju i osmisljavanju pojma odgoja, kao i samog procesa odgajanja (Vukasovic,
2015). Obzirom na povijesne i drustvene okolnosti koje su se dogadale na na-
$im prostorima pocetkom 40-ih godina 20. stoljeca, nasim glavnim predstav-
nicima kulturne pedagogije ograniceno je slobodno pedagogijsko stvaralastvo
u dotadasnjem duhu i kontinuitetu kulturne pedagogije. Naime, Maticevic je
preminuo 1940. godine, iduce godine Vuk-Pavlovi¢ prisilno je umirovljen, a
Pataki naglo smanjuje objavljivanje radova radi totalitarnog okruZzenja', da bi
zavrSetkom Drugog svjetskog rata 1945. godine bio onemogucen, pa i prekinut
njen daljnji razvoj (Radeka, 2000: 152-153, 2011: 122, 2013: 350, 2020: 206).

Stjepan Maticevi¢ (1880. - 1940.) prvi je autor koji je u Hrvatskoj poceo ra-
zvijati kulturnu pedagogiju. Bio je sveucilisni profesor, pedagog, akademik i
znanstvenik, ali i utemeljitelj prvog studija pedagogije na Sveucilistu u Zagrebu.
Svojim dolaskom na SveuciliSte u Zagrebu, 1928. godine, odvaja pedagogiju od
tilozofije u samostalnu znanstvenu disciplinu te se otada stjecu i prvi doktorati iz
pedagogije (Vukasovi¢, 2010, 2015; Radeka, 2020). U vrijeme njegova rodenja,
$kolovanja, a kasnije i pedagogijskog stvaranja, dogadale su se intenzivne poli-
ticke, kulturne, drustvene i ekonomske promjene te su se prevodili pedagoski ra-
dovi J. A. Komenskog, Pestalozija, Mossoa, Spencera i drugih, $to je doprinijelo
njegovom pedagogijskom i filozofijskom stvaranju istaknuvsi ga kao najplodo-
nosnijeg hrvatskog pedagoga i filozofa (Dumbovi¢, 1999; Cepulo, 2002; Kresi¢,
2011; Vukasovi¢, 2015; Radeka, 2020). Obzirom da je u pedagogiju usao iz filo-
zofije, u svojim prvim radovima promislja o filozofskim pitanjima te obraduje
tilozofske probleme, a rije¢ je o radovima: Prilog zasnivanju logike (1907), Neke
napomene u prilog nasoj filozofijskoj i psihologijskoj terminologiji (1912) te Poceci
filozofije (1919) (Vukasovi¢, 1994: 394). Duh kulturne pedagogije ogleda se u
¢lancima Osnovi nove skole (1934b), Idealni i realni momenat u uzgoju (1923),
K problematici funkcije uzgajanja i jedne nauke o njoj (1934a), Pedagogijski akt i
odgajateljsko zvanje (1934c) te Priroda, kultura i odgoj (1935).

Pavao Vuk-Pavlovi¢ (1894. - 1976.) sveucilisni je profesor, znanstvenik, peda-
gogijski i filozofijski pisac koji takoder u Hrvatskoj djeluje izmedu dva svjetska
rata (Vukasovi¢, 1994: 398, 2010: 109, 2015: 97). Iako je istaknuti hrvatski filozof,
smatramo ga i istaknutim hrvatskim pedagogom (Vukasovi¢, 2015). Studirao je
na Filozofskom fakultetu u Zagrebu, ali i u Berlinu i Leipzegu. Upravo ¢e mu
studiranje u Njemackoj, u kojoj je slusao predavanja poznatih predstavnika pe-

! Radeka u svojoj doktorskoj disertaciji iz 2000. godine obja$njava kako je tada$nja totalitarna vlast odredene dijelove

kulturne pedagogije prepoznavala kao ,,ostatke liberalizma“ te ih je kao takve zabranjivala (Radeka, 2000: 152).
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dagogijskih, psihologijskih i filozofijskih reformnih strujanja, omoguciti cjelovi-
tije shvacanje svrhe i znacenja odgoja u zivotu ¢ovjeka i njegovoj zajednici kao
i sagledavanje fenomena odgoja iz razli¢itih pedagoskih stajalista (Vukasovic¢,
1994, 2010, 2015). Od 1928. predaje na Visoj pedagoskoj skoli u Zagrebu kao
profesor teorijske pedagogije, teorijske i prakti¢ne filozofije te povijesti filozofije
i pedagogije. Ve¢ iduce godine u svojstvu docenta prelazi na Filozofski fakultet u
Zagrebu gdje pomaze profesoru Stjepanu Maticevi¢u u ostvarivanju studijskog
programa pedagogije te izvodi kolegije Filozofija odgoja i Povijest odgoja i od-
gojnih teorija (Vukasovi¢, 1987: 164, 1994: 398-399, 2010: 109, 2015: 98). Su-
kladno kolegijima koje je izvodio na Filozofskom fakultetu u Zagrebu objavio je
i nekoliko osobito vrijednih pedagoskih radova koji su ostavili velikog traga na
shvacanje odgoja i odgojne djelatnosti (Vukasovi¢, 1994: 399, 2010: 109, 2015:
100-101). Prvenstveno se to odnosi na djela Licnost i odgoj (1932) te Stvaralac-
ki lik Dure Arnolda (1934), a zatim i na radove Teorija i odgojna zbilja (1934),
Odgajateljska obazrivost (1935), Na granicama odgajateljske obazrivosti (1936),
Uzgoj, odgoj i obrazovanje (1939) koji su objavljeni u ¢asopisu Napredak (Vuka-
sovi¢, 2010: 109). Duh kulturne pedagogije ogleda se u djelima Licnost i odgoj
(1932) i Teorija i odgojna zbilja (1934). Upravo je djelo Licnost i odgoj, prema
Vukasovicu (1987: 164, 2015: 101), Vuk-Pavlovicevo najvaznije pedagosko djelo
i ,,prva nasa filozofija odgoja“. Djelo Licnost i odgoj (1932) filozofi s jedne strane
nazivaju hrvatskom filozofijom odgoja, a pedagozi ju s druge strane nazivaju
teorijom odgoja (Vukasovi¢, 2015: 101). Sam Vuk-Pavlovi¢ ju u predgovoru dje-
la pak naziva filozofijsko-pedagoskim djelom, odnosno , filosoficko-pedagogic-
kim izvodom* (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 7).

Stjepan Pataki (1905. - 1953.) sveucili$ni je profesor, pedagog, znanstvenik,
pedagogijski pisac, istaknuti javni i kulturni djelatnik i utemeljitelj Pedagos-
kog instituta Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu. Uz Maticevica i Vuk-
Pavlovica najpoznatiji je predstavnik kulturne pedagogije u Hrvatskoj te zau-
zima jedno od vodec¢ih mjesta medu hrvatskim pedagogijskim teoreti¢arima
(Vukasovi¢, 2015: 117-120; Zaninovi¢, 1993: 165). Nakon studija filozofije,
pedagogije i matematike na Mudroslovnom fakultetu Filozofskog fakulteta
Sveudilista u Zagrebu, kao gimnazijski profesor prosiruje i nadograduje svoja
pedagogijska saznanja putujuéi u Cesku i Njemacku (Vukasovié, 1994, 2015;
Radeka, 2000: 215-216). Naslijedivsi Maticevic¢a na zagrebackom sveucilistu
aktivno je sudjelovao u pedagoskom osposobljavanju i usavrsavanju odgojite-
lja, ucitelja i pedagoga te organizirao i pokrenuo objavljivanje pedagoske lite-
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rature. Upravo je njegovom zaslugom 1946. godine osnovan Pedagoski institut
Filozofskoga fakulteta Sveucilista u Zagrebu. Svojim aktivnim pedagoskim,
prakti¢nim i teorijskim djelovanjem na sveucilistu omogucio je i reorganiza-
ciju Odsjeka za studij pedagogije u novu organizaciju pedagosko-metodicke
izobrazbe budu¢ih nastavnika. Tako je pod njegovim vodstvom u Pedagoskom
institutu organizirano pedagosko-metodicko obrazovanje buducih srednjos-
kolskih nastavnika, ¢ime su postavljeni temelji metodika srednjoskolske na-
stave, $to je pak rezultiralo nastankom metodickih priru¢nika, brojnih meto-
dika, udzbenika, ali i radova u pedagoskim casopisima (Vukasovi¢, 1994, 2015:
119-120). Obzirom da je studirao filozofijsku grupu predmeta, u pocetku se
bavio filozofijskim pitanjima pa su i njegovi prvi radovi obradivali filozofij-
sku tematiku, odnosno filozofijske probleme i filozofijska pitanja (Vukasovic,
2015: 120). U gotovo dovrSenom sveucilisnom udzbeniku Opéa pedagogija Pa-
taki je prikazao svoju koncepciju kulturne pedagogije, kao i svoje pedagogij-
ske ideje (Vukasovi¢, 2015: 123). U duhu kulturne pedagogije napisao je djela
Razmatranja o pedagogijskoj teleologiji te Filozofijski osnov pedagogijske teleo-
logije (1928), Kulturna pedagogija i problemi duhovno-znanstvene psihologije
(Prilog kulturno-filozofijskoj problematici) (1929), Kultura i odgoj (1932), Pro-
blemi filozofijske pedagogije (1933), Razmatranje o filozofijskim i psihologijskim
principima pedagogijske nauke (1934), Pedagogijska nauka i problemi odgojne
funkcije (1936), Razvoj covjeka i obrazovanje licnosti (1938), O autonomiji uz-
goja (1939), Smisao i uloga odgoja u kulturnom zivotu ¢ovjeka (1943) (Radeka,
2000; Vukasovi¢, 1994, 2010, 2015).

Analiza pojmova karakteristicnih za kulturnu pedagogiju iz
perspektive hrvatskih predstavnika kulturne pedagogije

Maticevi¢ je glavnim pedagoskim pitanjem smatrao odredivanje same od-
gojne funkcije koja povezuje odgojne vrijednosti, odgajatelja i odgajanika u
skladan i cjelovit pedagoski odnos (Vukasovi¢, 1994: 394, 2010: 108, 2015:
79). Odgoj kao takav primarno shvaca kao kulturno i prirodno covjekovo
razvijanje i uspinjanje u smjeru napretka ljudske zajednice, ali i ljudske vr-
ste, pri cemu svaki Covjek raste i razvija se aktivno prelazedi iz subjektivnog u
objektivni duh, odnosno iz individualnog duha prerasta u kolektivni duh, u
kulturnu zajednicu koja predstavlja temelj zajednickim drustvenim i kultur-
nim dostignu¢ima ¢itavoga covjecanstva (Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 44;
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Radeka, 2020: 199). Dok Maticevi¢ shvaca odgoj kao ,.kulturnu praksu®, pro-
misljeno djelovanje odgajatelja na ponasanje i razvoj pojedinca te prenosenje
kulturnih vrijednosti’ (Maticevi¢, 1934a, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 191,
199), Vuk-Pavlovi¢ ga definira kao ,,opéecovjecansko sluzenje covjecanstvu®
koji je jedinstven svim ljudima (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 206), a Pataki ga pak vidi
kao jasno odreden objekt, usmjerenu djelatnost koja njeguje kulturu i kulturne
vrijednosti, ima sebi svojstvene ciljeve i svrhu, a svojstven je samo covjeku te
sluzi oblikovanju mladog bi¢a u ¢ovjeka (licnost) putem kulturnih vrijednosti
(Pataki, 1934: 249, 1938a: 14, 20, 30, 1938b: 154), §to je prikazano u Tablici 1.

TABLICA 1. Analiza pojmova karakteristi¢nih za kulturnu pedagogiju iz perspektive
predstavnika kulturne pedagogije u Hrvatskoj

POJMOVI
x};(%i}‘gill\SIEICNI Maticevic¢ Vuk-Pavlovi¢ Pataki
PEDAGOGIJU
Odgoj je promisljeno | Odgoj je jedinstven 0Odgoj je svojstven
djelovanje na svim ljudima, a samo ¢ovjeku,
ponasanje i razvoj predstavlja proces a odnosi se na
¢ovjeka putem kul- izgradivanja ¢ovjeka | oblikovanje ¢ovjeka
turnih (moralnih) medudjelovanjem putem temeljnih
vrijednosti, kulturno | okoline i kulture. zivotnih i kulturnih
ODGOJ razvijanje ¢ovjeka vrijednosti u cilju
u smjeru napretka obrazovanja li¢nosti.
ljudske zajednice, Odgoj je usmjerena
a temelji se na djelatnost koja ima
koncepciji slobodne svoje ciljeve i svrhu
komunikacije svih te njeguje kulturu i
njegovih sudionika. kulturne vrijednosti.
Pedagogiju ¢ine Pedagogijska Kulturna peda-
i teorija i praksa. teorija i praksa ¢ine | gogija pribliZila
Pedagogijska teorija | neodvojivi dio jedne | je pedagogijsku
o neodvojivi je dio cjeline, uklju¢uju teoriju samoj
DNOS . . .
PEDAGOGIJSKE prakse al.l.tonomne jedna drugu. prakfl. .Pedagogljska
TEORIJE I PRAKSE pedagogije. .tCOI’l]a i praksevl pod-
jednako su vazne,
medusobno se
ispreplic¢u i trebaju
se nadopunjavati.
2 ,0dgoj je svrina i planska (promisljena) njega (vodenje, formiranje) prirodnih mogu¢nosti ¢ovjeka u njegovu razvoju

na razini duhovnih (kulturnih) mu teznja tj. odgoj je svjesna njega kulturne volje ¢ovjeka. Odgoj je prema tome ta-
koder kulturan akt, ali upravljen na jednu naro¢itu kulturnu vrijednost, na odgojnu ili obrazovnu ideju (Maticevi¢,
1934a; u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 199).
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POJMOVI
KARAKTERISTICNI _— . :
7A KULTURNU Maticevic Vuk-Pavlovi¢ Pataki
PEDAGOGIJU
Odgojem se indi- Pojedinac (lice) se Li¢nost predstavlja
vidua preoblikuje pomocu kulturnih jedan kona¢ni cilj
(transformira) u vrijednosti razvija odgoja do kojeg vodi
personu (osobnost). | uli¢nost (¢ovjeka), tezak i dug put na
ana tom putu kojem mu pomaze
LICNOST pomaze mu dr.ustv‘o, drustvo, u.prvom
odnosno odgajatel]. redu odgojno-ob-
razovne institucije.
Li¢nost je rezultat
medudjelovanja
¢ovjekove osobnosti
i kulture.
Pedagogija je au- Pedagogija je dio Postoji povezanost
tonomna, samo- filozofije, a peda- pedagogije i filo-
ODNOS stalna znanost, no gogijski problemi zofije u odredenju
PEDAGOGIJEI FILO- | postoji povezanost ujedno su i filozofi- njene odgojne svrhe,
ZOFIJE pedagogije i filozofi- | jski problemi. no pedagogija je
je u odredenju njene autonomna, samo-
odgojne svrhe. stalna znanost.
Raspravljanje o od- Odgojna svrha Raspravljanje o
gojnoj svrsi pripada | predstavlja jedinst- odgojnoj svrsi dio
filozofiji, a ogleda ven i osoban aspekt | je pedagogije i
se u preno$enju kul- | odgoja. Krajnja filozofije, a cilj joj je
ODGOJNA SVRHA turnih vrijednosti. svrha OngJa: je odgajanje.
prerastanje lica u
li¢nost (pojedinca
u ¢ovjeka) s ciljem
prenosenja kulturnih
vrijednosti.
Odgajanje je ,,kul-
o i o i turni posao” potre-
Odg’f" anje pre d . Odg(y any e.pl:?d . ban za nastavljanje
stavlja preno$enje stavlja uklju¢ivanje .
o L kulture, smisleno
kulturnih vri- pojedinca u i aktivno preob-
ODGAJANJE jednosti, preob- kulturni Zivot, ono . . P
. L . o likovanje mladog
likovanje djeteta je preodgajanje po- | , . s
o L covjeka u cilju
u jedinstvenu, jedinca u potpunog .
oy .. njegovog 0sposo-
potpunu li¢nost. Covjeka. . . v .
bljavanja za zivot i
kulturne zadace.
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POJMOVI
g:i%?;iﬁgglCNl Maticevic Vuk-Pavlovi¢ Pataki
PEDAGOGIJU
Odnos izmedu od-
gajatelja i odgajani-
ka predstavlja samo
Odge}j at.elj V.Odi Odnos izmedu jedno Od gojno
odgajanika i deaiatelia i od- podrugje. Odgo-
prenosi mu kul- ocgaey jitelj odgaja svojim
ODNOS OD- turne vrijednosti gajanika je osoban verbalnim i never-
GAJATELJA 1 OD- hov od ’ i neponovljiv te je balni K
GAJANIKA a oV odnos temeljen na ljubavi anim porxata,
temeljen je na od- i ravnopravnosti on je promatrac i
gajanikovoj slobodi . v poticatelj odgajan-
odludivanja. umjesto na mocl. ikovih aktivnosti
te je promicatelj
kulturnih vrijed-
nosti.

Govoreci o odgoju, Maticevic¢ isti¢e kako je odgoj njega kulturne volje, od-
nosno ona je ,kulturna praksa“ covjeka. S druge strane, Pataki obrazlaze kako
su kultura i odgoj medusobno povezani u stalnoj medusobnoj interakciji pa,
samim time, 0dgoj ovisi o kulturi, a kultura o odgoju (Pataki, 1938a: 8-9). Vuk-
Pavlovi¢ za odgoj tvrdi da ga se treba sagledati kao cjelinu, odnosno kao proces
unutar $ireg konteksta Zivota i kulture (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 12).

Nadalje, iz Tablice 1. uo¢avamo sli¢nosti i razlike u shvacanju odnosa pe-
dagogijske teorije i prakse, kao i odnosa pedagogije i filozofije iz perspektive
nadih predstavnika kulturne pedagogije. Tako Maticevi¢ pedagogijsku teoriju
vidi kao neodvojivi dio prakse autonomne pedagogije (Maticevi¢, 1934a, u:
Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 167-168, 191-192), Vuk-Pavlovi¢ smatra kako
su pedagogijska teorija i praksa neodvojivi dio jedne cjeline koje ne mogu is-
kljucivati jedna drugu, a teorija kao takva mora ,,neposredno sluziti praksi®
(Vuk-Pavlovi¢, 1934: 51). Pataki pak smatra kako je upravo kulturna pedago-
gija ,,priblizila pedagogijsku teoriju obrazovnoj praksi®, a $to je po njemu pre-
sudno za sam razvoj kulturne pedagogije (Pataki, 1929: 298-299). Pataki tako
drzi da su pedagogijska praksa i teorija jednako vazne’ te kao i Vuk-Pavlovi¢

*  ,Pedagogija bi zaista prestala biti moguca u smislu jedne teorijske ¢iste’ nauke bitka i zazbiljenosti (...). Prestala bi lako
u tom slucaju biti moguca i kao autonomna nauka (...). Pedagogija moze bas tako biti i teorija i norma, i ¢ista’ i teh-
nologijska (prakti¢na) nauka (...). Pedagogija je nauka ili teorija o jednoj naro¢itoj praksi i prema tome je pedagogija
i teoretska nauka narocite zaozbiljnosti i prakti¢na i tehnologijska nauka narocitog zadatka, ona je ujedno i teoretska i

AICITIA Iadertina



20/1 (2023) 27-49 M. BisTrIC: Doprinos predstavnika kulturne pedagogije...

smatra da su one medusobno povezane, a obzirom da se medusobno isprepli-
¢u trebaju se nadopunjavati* (Pataki, 1938a: 9-10).

U promisljanjima o licnosti Maticevi¢ (Maticevi¢, 1934b, u: Kujundzi¢ i
Marjanovi¢, 1991: 136) naglasava kako do potpune, samostalne licnosti do-
lazi samo odgojem u kojem prevladava slobodna volja odgajanika®, odnosno
licnost predstavlja put razvoja individue u potpunu osobnost ¢ovjeka pomoc¢u
odgoja. S druge strane, kod Vuk-Pavlovica i Patakija nalazimo odredene do-
dirne tocke u temeljnom shvac¢anju odgoja i odredenju licnosti. Slicnosti se oci-
tuju u samom predmetu odgoja, odnosno kulturnim vrijednostima pomocu
kojih se ¢ovjek razvija i u konacnici postaje covjekom. Tako svoje polaziste u
odgoju Vuk-Pavlovi¢ (1932: 228-229) vidi upravo u kulturnim vrijednostima
koje omogucuju ¢ovjeku razviti svoju duhovnu slobodu pomocu koje ¢e se iz-
di¢i iz materijalnog svijeta u novi svijet kulturnih vrijednosti, dok Pataki sma-
tra kako se odgojem oblikuje odgajanik (mladi ¢ovjek) koji se razvija i oblikuje
u meduodnosu s drugim ljudima i kulturom - svojom okolinom (Pataki i sur.,
1939: 442). Pataki (1938a, 1938b) tako smatra kako je covjek ve¢ svojim rode-
njem individua koja se pomocu kulturnih vrijednosti® razvija u licnost kao je
konacni cilj odgoja, a do kojeg vodi dug put’. Naime, i Vuk-Pavlovi¢ (1932) i
Pataki (1938a) licnost vide kao odredeni put kojim covjek treba krenuti kako
bi u konacnici i postao ¢ovjekom, no na tom putu mu prema Vuk-Pavlovi¢u
pomaze drustvo, odnosno odgajatelj koji ga odgaja, dok Pataki. Medutim, ta-
koder naglasava kako ¢ovjeka na tom putu oblikuje drustvo, no takoder na-
glasava vaznost odgoja unutar odgojno-obrazovne institucije (Skole). Prema
Patakiju (1938a: 50), $kola ima nezamjenjivu odgojnu zadac¢u u procesu obli-

normativna nauka“ (Ibidem, 167, 199).

»Teoreti¢ar samo pretpostavlja aktuelne probleme i potrebe faktickog obrazovanja, uzgajanja i nema odnosno nece da
imade vremena za ona ‘filozofijska razmatranja’ o svrsi, o ideji, o intenciji obrazovanja (...) jer ideja, svrha, intencija
obrazovanja ne dolazi do jasne i distinktne svijesti odnosno do izravnog i izrazitog uticaja u svakom momentu obra-
zovnog rada, nego tumaci i normira obrazovanje u cjelini. Prakti¢ar opet po naravi svog posla zabavljen je poglavito
obrazovnim radom i nerijetko, upravo Cesto se desava da (...) zaboravlja da postoji pitanje: §to je obrazovanje i §to se
obrazovanjem nastoji ostvariti. Problematika obrazovne tehnike, obrazovna metodika, upravo je problematika najdje-
lotvornijeg rada“ (Ibidem, 9-10).

»0dgoj i §kola imaju razvijati covjeka iz klice mu do puna lika, do potpune li¢nosti. Razvijanje je bit uzgoja. Bitnog,
pravog i punog razvijanja nema bez li¢ne slobode. Vezanje i upravljanje, ¢vrsto vodenje, suvi$no normiranje i autori-
sanje moze uroditi jedino artefaktom, samo u slobodi izrastao i porastao individuum prima prirodan lik i postizava
prirodno odredenje (...). Samo slobodan uzgoj, odnosno uzgoj koji ¢e se tek svojim pobudama pobrinuti za to, da
dijete fakti¢no rate, ali raste iz sebe nesmetano, po svojim individualnim zakonima i potrebama, i tako izgradi samo
sebe - individualno - do pune, samostalne li¢nosti“ (Mati¢evi¢, 1934b, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 136).
Ljudsko se bi¢e tokom svog Zivotnog razvoja obrazuje odnosno formira (...). Ljudsko je bice bez sumnje ve¢ od svog
rodenja, po ¢injenici prirode, individuum, ali tokom svog Zivota ono treba da se izgraduje i oblikuje u kulturni indi-
viduum® (Pataki, 1938b, u: Cehok, 1997: 141).

7 ,Li¢nost je jedan visoki ideal uzgoja i pedagogijskog nastojanja uopce (...). Put do njega tezak je i dug“ (Pataki, 1938a: 50).
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kovanja licnosti jer je licnost primarno rezultat sinergije ¢ovjekova individuali-
teta i kulture u kojem se odgojne zadace i funkcije $kole ogledaju ,,u kulturnom
zivotu Covjeka® No, Pataki (1938b: 155) takoder naglasava kako se ,,licnost u
stabilnijem obliku formira tek poslije i izvan Skole, pritom isticuci vaznost
razvoja kulturnih vrijednosti unutar skole kako bi mladog ¢ovjeka usmjerila i
potaknula u njegovu budu¢em razvoju ,,u pravcima kulturnih sadrzaja® izvan
$kole. Naime, i ova Patakijeva promisljanja o odgojnoj zadaci $kole podsjecaju
na Vuk-Pavlovi¢eva promisljanja o dostizanju razvijene licnosti uz pomo¢ kul-
ture i obrazovanja u $koli, a ¢cime se Pataki priblizio razmisljanjima i stajalisti-
ma Vuk-Pavloviceve teorije odgoja po kojoj ¢e lice uz pomo¢ kulturnih vrijed-
nosti prerasti iz lica u licnost. O ovoj sli¢nosti u stajalistima govori i Vukasovi¢
(2015: 123) isti¢udi zanimljivu ¢injenicu da je Pataki isprva, povodom Vuk-
Pavlovic¢evog djela Licnost i odgoj, dao kritican osvrt o postojanju univerzalnih
vrijednosti, odgajateljske ljubavi, kulture i odgoja i negirao egzistiranje objek-
tivnog idealizama, da bi se pred kraj razdoblja svog stvaranja u duhu kulturne
pedagogije i sam pribliZio njegovim pedagogijskim promisljanjima.
Razmisljajuci o odgoju i odgajanju Maticevic isti¢e potrebu trazenja odgo-
vora na njena temeljna pedagoska pitanja, a odgovore pronalazi i prepoznaje
u filozofiji (Kresi¢, 2011). Maticevi¢ se zalagao za autonomnost pedagogije u
odnosu na filozofiju, no pitanje pedagogijske teleologije ipak smatra pitanjem
filozofije, dok odgoj i obrazovanje smatra praksom kao sastavnim dijelom au-
tonomne pedagogije (Maticevi¢, 1934a, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991; Za-
ninovi¢, 1993). Tako u ¢lanku K problematici funkcije odgajanija i jedne nauke
o njoj (1934a) dokazuje autonomnost pedagogijske znanosti®. I Vuk-Pavlovic,
kao i Maticevi¢, pedagogiju promatra dijelom filozofije, narocito u sagleda-
vanju njenih odgojnih problema smatrajuci kako su pedagogijski problemi
zapravo i filozofijski problemi (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 42). Iako priznaje pove-
zanost filozofije i pedagogije, Pataki pedagogiji daje odredenje samostalne, za-
sebne znanosti o odgoju koja ipak ne ide toliko daleko da bi iskljucivala ikakve
dodirne tocke s filozofijom, osobito u odredenju njene odgojne svrhe (Pataki,
1933, 1938a). Paktaki (1933: 13, 128) tako smatra kako je nemoguce progova-
rati i razmisljati o odgojnom djelovanju, a ne uzeti u obzir i teleolosku svrhu
odgajanja, koja je neodvojivi, sastavni dio filozofije. Sli¢nosti i razlike u staja-

8 ,Pedagogija kao nauka nalazi se u borbi za svoj predmet i za svoju radnu metodu (...). Pedagogija je zato teleologijska
i normativna nauka, jer stavlja na celo svoj pedagogijskoj refleksiji pitanje ‘odgojnog cilja’ (Mati¢evi¢, 1934a, u: Ku-
jundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 163-165). Nauka o odgoju ili pedagogija je prema tome specifi¢na i prema drugima jasno
razgranicena nauka sopstvene zakonitosti, ona je autonomna nauka“ (Ibidem, 199).
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listima nasih glavnih predstavnika kulturne pedagogije ogledaju se u samom
definiranju odgojne svrhe. Pataki je odgojnu svrhu smatrao dijelom i ciljem
odgajanja, dok je Maticevi¢ raspravljanje o odgojnoj svrsi smatrao zada¢om
filozofije (Zaninovi¢, 1993: 163). Tako Matic¢evi¢ svrhu odgajanja vidi u pre-
nosenju kulturnih vrijednosti pojedinca na nove mlade narastaje (Maticevic,
1923, u: Kujundzi¢ i Marjanovié, 1991: 86), dok ju Pataki (1928: 262) vidi u
pravodobnom uocavanju i planiranom djelovanju odgajatelja, na $to ukazu-
je i Vukasovi¢ (2015: 123). Vuk-Pavlovi¢ pak promatra odgojnu svrhu kroz
prizmu odgoja, koja je kao takva osobna, odnosno ,,personalna® a predstavlja
jedinstven i osoban aspekt odgoja koji je svakom covjeku neponovljiv i indi-
vidualan na njemu svojstven nacin (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 92). S druge strane,
Vuk-Pavlovi¢ krajnju svrhu odgoja vidi u prerastanju lica u licnost, odnosno
pojedinca u covjeka koji zatim postaje nositelj kulturnih vrijednosti (Vuk-
Pavlovi¢, 1932: 248), pri ¢emu uocavamo sli¢nosti s ve¢ spomenutim Pata-
kijevim shvacanjem licnosti kao temeljnom svrhom, odnosno ciljem odgoja
(Pataki, 1938a: 50).

Promisljaju¢i o odgajanju Maticevi¢, klju¢nu ulogu vidi u medusobnom
djelovanju odgajatelja i odgajanika te kulturnih vrijednosti koje mu odgajatelj
prenosi’. Prema Vuk-Pavlovi¢u (1932), odgajanje je slobodno odgojno djelo-
vanje'’ usmjereno na buducnost'’, odnosno na nove narastaje, a predstavlja
osobni, neponovljivi odnos izmedu odgajatelja i odgajanika' u cilju razvoja
pojedinca (lica) u izgradenu osobnost, odnosno potpunog ¢ovjeka (licnost), te
prenosenja i ocuvanja kulturnih vrijednosti’. U odredenju odgoja i odgajanja
Pataki se najvise priblizio samom duhu kulturne pedagogije, pri ¢emu odga-
janje vidi kao jedan ,kulturni posao“ potreban za ,odrzavanje i nastavljanje
kulture® (Pataki, 1928: 269). S druge strane, odgajanje definira kao smisleno

Svako odgajanje, svaki se odgojni akt odigrava u neminovnom prepletu triju faktora: odgajanik - odgajatelj - vri-
jednost (kulturno dobro, ideal), pri ¢emu odgajatelj igra vidnu ulogu posrednika“ (Maticevi¢, 1934a, u: Kujundzi¢ i
Marjanovi¢, 1991: 196).

»Odgajanje se dade razumjeti samo kao djelovanje iz slobode, a nikako i niposto kao ¢in, koji bi u bilo kojemu pravcu
bio mogu¢ i pod silu“ (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 53).

' Odgajatelj ne odgaja za sebe, nego za buduénost, koja ima da se rodi, i dok bi god zatajio istinsko svoje bistvo, zanije-
kao pravo svoje pozvanje te odbjegao svoje carstvo, kad bi radio druk¢ije” (Ibidem, 241).

»Ne moze se odgojni proces razvijati izvan li¢nog odnosa. Lica su, koliko su bi¢a umom nadarena, prenosioci visokih i
najvisih dobara; lica su, kojima se razbuduje ¢eZnja za vrednotom te diZe i ja¢a volja za vrijednosnim dozivljajem. Lica
su, koja tako re¢i siju sjeme buduénosti i licima treba da buduénost radaju (...). Svaka konkretna odgojna djelatnost
pretpostavlja licnost odgajateljevu s jedne, a lice pitoméevo s druge strane (Ibidem, 49-50).

»Prema bistvenoj usmjerenosti pedagogicke funkcije, prema bitnim tendencijama i krajnjem naporu odgoja treba
da se lice preraste u li¢nost, a li¢nost je ¢ovjeku uistinu samo toliko, koliko je nosilac snaznih i uspjesnih impulza i
energija za preno$enje i rasadivanje visokih i najvisih vrednota Zivota, koliko iz njega op¢enito izviru odgoji utjecaji i
uéinci“ (Ibidem, 248).
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i aktivno preoblikovanje mladog ¢ovjeka s ciljem njegova osposobljavanja za
zivot i kulturne zadaée'* (Pataki, 1938a).

Temelja razlika u stajaliStima hrvatskih predstavnika kulturne pedagogije
ogleda se u samoj slobodi koja je (ili nije) protkana u medusobnom odnosu
odgajanika i odgajatelja takoder prikazanoj u Tablici 1. Promisljajuci o odgaja-
nju, Maticevi¢ ga vidi kao sredstvo upravljanja i oblikovanja kulturnom voljom
odgajanika, odnosno prenosenje kulturnih vrijednosti'® u kojoj odgajatelj kao
pedagog vodi'¢ dijete, no takoder naglasava vaznost slobodne volje odgajanika
(Maticevi¢, 1934b, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 199: 124, 136; Maticevi¢, 1934c,
u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 116-122). Vuk-Pavlovi¢ takoder smatra kako
odgajanje obuhvaca cijelu kulturu i sva njena podrucja djelovanja, no za ra-
zliku od Maticevic¢a smatra kako odgajanje ujedno predstavlja i osobni odnos
izmedu odgajanika i odgajatelja, koji takoder treba biti temeljen na ljubavi,
ali ne i na mo¢i odgajatelja prema odgajaniku (Vuk-Pavlovi¢, 1932). Upravo
se u medusobnom odnosu odgajajtelja i odgajanika ogleda temeljna razlika u
stavovima na sam odgoj djeteta izmedu Maticevi¢a i Vuk-Pavlovi¢a. Naime,
Maticevi¢ odgajateljevu ulogu vidi u prenosenju kulturnih vrijednosti na odga-
janika, prilikom ¢ega odgajatelj preuzima primarnu, nadredenu ulogu u odno-
su na dijete, a u kojoj on vodi dijete kroz put spoznavanja kulturnih vrijednosti
(Maticevi¢, 1934c, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 116-122). Vuk-Pavlovi¢
(1932: 232), s druge strane, odgajateljsku ulogu vidi u usmjeravanju djeteta
kulturnim vrijednostima, pri cemu odgajatelj s djetetom, odnosno odgajani-
kom, gradi ravnopravan i medusobno uvazavajuci odnos koji se treba temeljiti
na ljubavi, slobodi i postovanju (Vuk-Pavlovi¢, 1932). S druge strane, Pataki
(1938a, 43-44) istice kako odnos izmedu odgojitelja i odgajanika predstavlja
samo jedno odgojno podrucje'’, odnosno odgojni proces treba sagledati kao
cjeloviti meduodnos drustvenog konteksta i odgajanika pa se odgojno djelo-
vanje ne odnosi samo na profesionalnog odgojitelja, ve¢ i na $iri drustveni

Odgajanje je intencionalno i viSe-manje, aktivno ,,zahvatanje“ u razvojni tok mladenackog Zivota (u njegovo oblikova-
nje ili obrazovanje) sa svrhom osposobljavanja za opce Zivotne i kulturne zadace® (Pataki, 1938a: 43).

»Odgajatelj predstavlja onu trajnu kop¢u, katalizatora i posrednika medu duhovnim silama i mogu¢nostima odgaja-
nikove individualnosti i objektivnim, u kulturi ste¢enim vrednotama“ (Mati¢evi¢, 1938¢, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢,
1991: 113).

»Odgajatelj u svojoj odgajateljskoj ljubavi ima svoje ideje i ciljeve, on zastupa svijet objektivnih vrednota (istinu, ljepo-
tu, dobrotu i svetost) oli¢enih u kulturi jedne sredine (drustva, narocito svog naroda), on mora da uvede i asimilira
svog odgajanika toj kulturi i narodu® (Ibidem, 117).

»Odnos odgajatelja i odgajanika je samo jedna sfera odgoja. Odgajatelj je samo uzor, model ponasanja, on je sluzbenik
i mentor opéeg uzgojnog duha“ (Pataki, 1938a: 43).
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kontekst'®. Tako Pataki smatra kako odgajatelj odgajanika odgaja verbalnim i
neverbalnim porukama', on je promatrac i poticatelj odgajanikovih aktivno-
sti? te je promicatelj kulturnih vrijednosti*'.

ZNACAJ KULTURNE PEDAGOGIJE ZA HRVATSKU
PEDAGOGIJSKU BASTINU

Vode¢i predstavnici kulturne pedagogije u Hrvatskoj ostavili su iznimno
znacajan i neizbrisiv trag u samoj povijesti pedagogije, u njenom osamosta-
ljenju i razvoju kao znanosti, kao i u promoviranju i unapredenju izobrazbe i
stru¢nog usavrsavanja odgojno-obrazovnih djelatnika na Sveucilistu u Zagre-
bu. Tako je Maticevi¢ 1928. utemeljio prvi studij pedagogije na Sveucilistu u
Zagrebu, Vuk-Pavlovi¢ svojim je djelom Licnost i odgoj (1932) hrvatskoj peda-
gogijskoj bastini ostavio u naslijede vrlo vrijednu teoriju odgoja, a Patakijevim
je zalaganjem 1946. godine osnovan Pedagoski institut Filozofskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu na kojem je organizirao pedagosko-metodicko obrazo-
vanje bududih srednjoskolskih nastavnika. Radeka (2013: 350, 2020: 205) tako
istice kako je kulturna pedagogija u hrvatskoj povijesti najznacajniji i najsnaz-
niji pedagogijski pravac. Naime, kulturna pedagogija doprinijela je osuvreme-
njivanju i uskladivanju hrvatske pedagogijske misli s europskim i svjetskim
pedagogijskim strujanjima, a njome je ujedno i postigla najvisu razinu unutar
svog znanstvenog razvoja afirmirajudi se u zasebnu, samostalnu znanstvenu
disciplinu (Radeka, 2011: 121, 2013: 345, 2020: 207).

Kao najugledniji hrvatski pedagog izmedu dva svjetska rata, Maticevic je za-
stupao za to vrijeme napredne ideje reformne pedagogije, koje je Sirio na po-
drugje svoje domovine Hrvatske obogac¢ujuci hrvatsku pedagogijsku kulturu
pedagoskih djelatnika (Radeka, 2020: 193; Vukasovi¢, 2015: 85). Djelujuci u
razdoblju najproduktivnijeg razvoja pedagogije u Hrvatskoj, svakako je pri-

Pataki tako istice kako se odgojna atmosfera (intencija) ili odgojno djelovanje ne odnosi samo na profesionalnog
odgojitelja, ve¢ i na obitelj, $kolu, crkvu, drustvo, drzavu, narod“ (Ibidem, 44).

»1 kada ¢ovjek uzgaja (a ne uzgaja samo profesionalni uzgajatelj), bilo nijemim drzanjem ili primjerom svojim, bilo
izrijekom; savjetujuci, zapovijedajudi, koreci, poucavajudi, upravljajudi itd., onda se u njegovoj individualnoj uzgojnoj
intenciji, i u tom uzgojnom djelovanju, zrcali nesto iz opceg uzgojnog duha i njegove intencije“ (Ibidem, 44).
»Odgajatel] je viSe neki niemi promatrac¢, koji oslugkuje i nadzire prirodno sazrijevanje i razvijanje duse. On je u naj-
boljem slucaju tek vjest reZiser koji iz pozadine i nevidljiv stvara takove situacije, koje ¢uvaju i podpomazu prirodnost
odgajanikova duSevnog razvitka“ (Pataki, 1943: 202).

»Odgajatelj izvrsuje velik i odgovoran posao u zivotu. On nije samo odgajatelj, nego je i promicatelj kulturnog Zivota“
(Ibidem, 206).
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donio osuvremenjivanju hrvatske pedagogijske misli i njenom uskladivanju s
svjetskom razinom pedagoskog promisljanja (Radeka, 2020). Navedeno potvr-
duju njegova promisljanja u duhu kulturne pedagogije, a o kojima je pisao u
¢lancima Osnovi nove skole (1934b), Idealni i realni momenat u uzgoju (1923),
K problematici funkcije uzgajanja i jedne nauke o njoj (1934a), Pedagogijski
akt i odgajateljsko zvanje (1934c) te Priroda, kultura i odgoj (1935), svakako
primjenjivim i u danasnjem promisljanju o odgoju. Tako u ¢lanku Osnovi
nove skole (1934b) iznosi metode rada i potrebu provodenja nove ili moder-
ne $kole u duhu povratka covjeka prirodi, promislja o samosvijesti kulture i
njenog odgojnog djelovanja®, nacionalnoj kulturi®, kao i o slobodi ¢ovjekova
rada, promi$ljanja i izrazavanja te stvaranja* (Maticevi¢, 1934b, u: Kujundzi¢
i Marjanovi¢, 1991: 124-139). Nadalje, u ¢lancima Idealni i realni momenat u
uzgoju (1923) i K problematici funkcije uzgajanja i jedne nauke o njoj (1934a)
Maticevi¢ promislja i o biti i svrsi odgoja (uzgoja)®, dok se u ¢lanku Idealni i
realni momenat u uzgoju (1923), takoder osvrée na poslijeratno pedagogijsko
stanje i skre¢e pozornost na klju¢nu ulogu mladezi u budu¢nosti drustva u
ratnom i poslijeratnom vremenu (Maticevi¢, 1923, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢,
1991: 85). U ¢lanku Pedagogijski akt i odgajateljsko zvanje (1934c) govori o
vaznoj ulozi odgajatelja u kontekstu razvijanja kulturnih vrijednosti (Matice-
vi¢, 1934c¢, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 116-122) koje se u dana$njem
odgoju mogu tumaciti kao one osnovne, temeljne moralne vrijednosti koje
¢ovjek svojim odgojem prenosi na drugo ljudsko bice (bilo ono dijete ili odra-
stao ¢ovjek). Nadalje, Maticevi¢ u ¢lanku Priroda, kultura i odgoj (1935) u
centar svog promisljanja stavlja odgoj ¢ovjeka kao duhovnog i kulturnoga bic¢a
u duhu kulturnih vrijednosti, pa ¢ovjeka promatra kroz prizmu duhovnosti i
»kulturne energije“ kojega njegova duhovnost izdize iznad drugih Zivih bica,
dok mu , kulturna energija“ omogucava stvaranje novog Zivota i novih kultur-
nih vrijednosti (Maticevi¢, 1935, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 200-201).

2 Maticevi¢ odgojno (uzgojno) djelovanje opisuje kao ,izraz do samosvijesti izdignute kulture, svjestito razumijevanje i

upravljanje kulturnih sila, kulturne volje®, a ,,svaki kulturni narod treba da ima uvijek pred o¢ima pitanje uzgoja svoga
podmladka® (Mati¢evi¢, 1934b, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 124).

»Pun ¢ovjek moze biti samo nacionalan ¢ovjek®, a ,samo nacionalna kultura moZe biti prava, iskrena i nepatvorena,
plodna i napredna - prirodna“ (Maticevi¢, 1934b, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 138-139).

»Tek u slobodi moze uspijevati pravo, iskreno, originalno, li¢no, odgovorno i savjesno kulturno stvorenje, tek u slobodi
¢ovjek nalazi i daje ¢itava sebe, postaje pun i vrijedan ¢ovjek” (Mati¢evi¢, 1934b, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 135).
Maticevi¢ u ¢lanku Idealni i realni momenat u uzgoju isti¢e kako je u srediStu promatranja ,,bitno pitanje: Koja je svrha
uzgajanja?‘, a odgovor na to pitanje po njemu ne ,ne moze biti Cisto istraZivanje ¢injenica’, ve¢ je potrebna ,ideja-
vodilja“ koja se ogleda kao ,idealni momenat u uzgajanju® (Maticevi¢, 1923, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 85).
U ¢lanku K problematici funkcije uzgajanja i jedne nauke o njoj promislja o tome ,,$ta je zapravo odgajanje, ujedno
odgovarajudi kako je ,,to pitanje tako temeljito prevideno* (Maticevi¢, 1934a, u: Kujundzi¢ i Marjanovi¢, 1991: 171).
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Znacajan doprinos hrvatskoj pedagogijskoj bastini svakako je i Vuk-Pavlovi-
¢evo djelo Licnost i odgoj (1932) koje u odnosu na vrijeme nastanka predstavlja
jednu novu teoriju odgoja, a u kojoj je iznio svoja promisljanja o odgoju, biti i
svrsi odgoja, kulturnim vrijednostima, odnosu odgajatelja i odgajanika, odno-
su modi i ljubavi u odgajanju, potrebi o¢uvanja kulture i kulturnih vrijedno-
sti te vaznosti postizanja autonomije odgojnih ustanova i odgojne djelatnosti.
Tako u razdoblju Zestokih politickih sukoba u Hrvatskoj Vuk-Pavlovi¢ (1932:
202) piSe i progovara o univerzalnom ljudskom znacenju odgoja u kojem nije
vazno od kud je tko, koje je nacionalnosti, vjere, ni kojeg je roda, ve¢ naglasak
stavlja na moralne vrijednosti ¢ovjeka i moguc¢nosti njegova duhovnog razvo-
ja, §to je aktualno i u danasnjim promisljanjima o odgoju ¢ovjeka kroz prizmu
ravnopravnosti, demokracije i humanosti. Nadalje, njegova promisljanja i opi-
sivanja smisla odgojnog odnosa* i odnosa kulturnih vrijednosti obzirom na
razlic¢itost ljudskih kultura®, u radu Teorija i odgojna zbilja (1934), primjenjiva
su i aktualna i danas, a kao takva predstavljaju vazno odgojno pitanje - pita-
nje smisla odgoja u kontekstu sazrijevanja i razvoja ¢ovjeka u duhu visokih
moralnih vrijednosti, a koji su svojstveni svim ljudima bez obzira na kulturu i
vrijeme. U istoimenom radu Vuk-Pavlovi¢ takoder promislja o odnosu peda-
gogijske teorije i prakse, odgojnoj zbilji, vrijednosnim dozivljajima te odnosu
pojedinca, odnosno lica prema vrijednostima (Vuk-Pavlovi¢, 1934).

Naslijedivsi Maticevi¢a na Sveucili$tu u Zagrebu, Pataki je ostavio neizbri-
siv trag na samom sveucili$tu, ali i na razini cijele tadasnje drzave te opce-
nito u hrvatskoj pedagogijskoj povijesti. Osim §to je osamostalio pedagogi-
ju od filozofije u zasebnu znanstvenu disciplinu, nacinio je velik iskorak i u
samoj organizaciji izobrazbe buducih pedagoskih stru¢njaka. Tako je, prema
Vukasovicu (2015: 119-120). Pataki svojim aktivnim sudjelovanjem u peda-
gosko-metodi¢kom osposobljavanju buducih odgajatelja, ucitelja i pedagoga
znacajno pridonio postavljanju temelja metodika srednjoskolske nastave, sto
je pak rezultiralo nastankom metodickih priru¢nika, brojnih metodika, udz-
benika, ali i radova u pedagoskim casopisima. Pataki je ujedno i najplodni-
ji pedagogijski pisac medu predstavnicima kulturne pedagogije u Hrvatskoj,
ali i medu svojim prethodnicima i suvremenicima, kako u Hrvatskoj tako i u
bivsoj Jugoslaviji te je do 1945. godine bio medu vode¢im pedagozima i pred-

% ,Smisao je odgojnog odnosaja da se u njemu i po njemu ostvari pun kulturan Zivot, da se, drugim rije¢ima, odrzi
kontinuitet vrijednosnog dozivljavanja u $to ve¢oj obuhvatnosti i §to vi$oj razini“ (Vuk-Pavlovi¢, 1934: 53).
# U razli¢itim se kulturama mogu o¢itovati i razli¢ite vrednote te na razli¢it na¢in Zivot ljudski ispunjavati smislom*

(Ibidem).
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stavnicima kulturne pedagogije u Hrvatskoj (Vukasovi¢, 1994: 396, 2010: 109,
2015, 119-129). Njegovi brojni radovi, pisani u duhu kulturne, vrijednosne i
tilozofijske pedagogije, objavljeni u razdoblju od 1928. do 1944. godine, izni-
mno su vrijedan pedagogijski izvor istrazivanja hrvatske pedagogijske bastine
(Vukasovi¢, 1994: 396, 2010: 109). Tako primjerice u radu Razmatranja o pe-
dagogijskoj teleologiji (1928) promislja o odgojnoj svrsi i odgajanju koje vidi
kao promisljen ,kulturni posao® te prikazuje svoje stavove o isprepletenosti
pedagogije i filozofije (Pataki, 1928: 269), dok u djelu Kulturna pedagogija i
problemi duhovno-znanstvene psihologije (Prilog kulturno-filozofijskoj proble-
matici) (1929) raspravlja o kulturnoj pedagogiji, kulturi, obrazovnoj praksi i
pedagogijskoj teoriji iz perspektive kulturne pedagogije. Cjelokupnu ,,sliku®
¢ovjekova razvoja Pataki iznosi u djelu Razvoj covjeka i obrazovanje licnosti
(1938b: 141-143), u kojemu promisljajuci o odgoju, obrazovanju i razvoju ¢o-
vjeka isti¢e neizbjeznost njihova medusobnog djelovanja na razvoj cjelokupne
¢ovjekove licnosti* koja se putem kulturnih vrijednosti preoblikuje u kulturno
bic¢e (kulturni individuum), pritom naglasavajuci kako se ne smije zanemariti
utjecaj okoline i osobnosti covjeka na njegov razvoj*. Djelo Problemi filozofij-
ske pedagogije (Odnos filozofije i obrazovanja) (1933) sadrzi njegova promislja-
nja o odnosu pedagogije i filozofije, teoriji obrazovanja vrijednostima, a sve
ih dovodi u vezu s odgojnom svrhom, dok u djelu Problemi i pravci reformne
pedagogije (1938) promislja o autonomiji pedagogije kao znanosti, o kulturi,
odgoju, kulturnoj svijesti, o pravcima nove pedagogije te o teoriji ,,nove® §kole.
Tako govoreci o reformnom pokretu nove pedagogije promislja o teoriji Skole,
a koji je kao takav ,,proizisao uglavnom iz kritike ‘stare’ $kole, za jednu novu i
napredniju $kolu® (Pataki, 1938a: 46), u ¢emu vidimo poveznicu i sa sada$njim
promisljanjem o ,staroj $koli, odnosno tradicionalnom nacinu poucavanja,
kritikom odgoja i obrazovanja, a u cilju poboljsavanja i unapredenja danasnjeg
odgojno-obrazovnog sustava za obrazovanje budu¢nosti.

% ,Ljudsko se bice tokom svog Zivotnog razvoja obrazuje odnosno formira; kada se ono formira u pravcu jedne cje-

lovitije i, manje ili viSe, zaokruzZenije strukture svog duhovnog Zivota — onda imamo prava i razloga da govorimo o
obrazovanju li¢nosti“ (Pataki, 1938b, u: Cehok, 1997: 141).

Covijek jest ili postaje ono kako ga njegova priroda, njegova ,,unutra$nja priroda“ na jednoj strani i okolina ili ,vanjski
svijet na drugoj strani, rezultiranim djelovanjem, dakle suradnjom, odreduju i formiraju (...). Covjek je produkt svoj
unutrasnjih sila i svijeta koji ga okruzuje (Pataki, 1938b, u: Cehok, 1997: 143).

29
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ZAKLJUCAK

Kulturna pedagogija donijela je Hrvatskoj pedagogijski procvat te ostavila
dubok trag na hrvatsku pedagogijsku bastinu. Na krilima reformnih europskih
strujanja, Stjepan Maticevi¢, Pavao Vuk-Pavlovi¢ i Stjepan Pataki gradili su i
razvijali na nasim prostorima novi pedagogijski pravac istaknuvsi se kao naj-
vazniji hrvatski predstavnici kulturne pedagogije. Iako su politicke i povijesne
okolnosti naglo prekinule i onemogucile njen nastavak i razvitak kao znan-
stvenog pedagogijskog pravca nasi su hrvatski predstavnici kulturne pedago-
gije ostavili znacajan trag u hrvatskoj pedagogijskoj bastini. Najvazniji dopri-
nos kulturne pedagogije u Hrvatskoj, odnosno njenih predstavnika, ogleda se
u razvitku pedagogijske teleologije, odvajanju pedagogije od filozofije u sa-
mostalnu, autonomnu znanost te razvoju metodike u stru¢nom radu buducih
pedagoga - prakticara. Djela nasih glavnih predstavnika kulturne pedagogije
u Hrvatskoj vrlo su zanimljiv i vrijedan dragulj za izucavanje i proucavanje
pedagoskih, ali i teleoloskih pitanja odgoja, odnosno svrhovitosti odgajanja.
Teleolosko pitanje odgoja i danas predstavlja vazno pedagosko pitanje pa bez
temeljnog promisljanja o smislu i svrsi odgoja pedagogija zapravo gubi na svo-
joj izvornosti, esencijalnom postojanju i kritickom sagledavanju zakonitosti i
prakse odgoja i odgajanja.
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ABSTRACT

Cultural pedagogy developed in Germany at the begining of the 20th
century within the reform pedagogy, and it was created as a response
to the crisis of outdated normative pedagogy of Herbatian origin. It
appeared in Croatia between the two worl wars with the work of the
most important representatives of cultural pedagogy in Croatia — St-
jepan Maticevié, Pavao Vuk-Maticevi¢ and Stjepan Pataki. At the
center of it’s interest is education, culture, cultural values and the re-
lationship between educator and child, that is, the young person. The
aim of the pape ris to determine the similarities and differences in at-
titudes towards education from the perspective of the leading Croatian
representatives of cultural pedagogy and to determine the place in the
Croatian pedagogical heritage by means of work on documentation.
The main contricution of representatives of cultural pedagogy to the
Croatian pedagogical heritage is reflected in the separation of ped-
agogy from philosophy into an independent scientific discipline, the
promotion and improvement of training and professional development
of educational workers, and then in the modernization of pedagogical
thoughts based on the contemporary pedagogical reflections of Europe-
an pedagogues of the time. Furthermore, in 1928. Matilevi¢ founded
the firs study of pedagogy at the University of Zagreb, Vuk-Pavlovic,
with his work Personality and education, written in the spirit of cul-
tural pedagogy, bequeathed a very valuable theory of education to the
Croatian pedagogical heritage, and thanks to PAtaki, the Pedagogical
Institute of Philosophical Faculty of the University of Zagreb, where
he also organized the pedagogical and methodical education of future
high school teachers, which also represents a very important contribu-
tion to Croatian pedagogy in its entirety.
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SAZETAK
KLJUCNE RIJECI: U dlanku se s pozicije tomisticke filozofije kriticki analizira Descar-
René Descartes, ovjek, tesovo dualisti¢ko shvacanje éovjeka s ciljem isticanja novih elemenata
dualizam, res cogitas, res njegove filozofske antropologije u odnosu na aristotelovsko-skolasticku
extensa, um, volja filozofsku tradiciju, kao i ukazivanja na njihove posljedice. Pritom se

polazi od Descartesova shvacanja covjekova nacina bivstvovanja, da

bi se potom istraZilo njegovo objasnjenje osnovnih djelovanja ljud-
skoga bica - spoznaje i htijenja. U istraZivanju je koristena metoda
filozofske analize izvornih Descartesovih tekstova — Metafizicke me-
ditacije, Diskurs o metodi, Nacela filozofije i Strasti duse. Rezultati
istraZivanja ukazuju na poteskoce i nedosljednosti Descartesove nove

antropologije te na njihove dalekosezne negativne posljedice, kako na

teoretskoj, tako i na praktickoj razini.
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UVOD

René Descartes, bez sumnje, autor je velike prekretnice u povijesti filozofije,
koja je usmjerila razvoj zapadne misli onim tijekovima kojima se ona nasta-
vila razvijati sve do danasnjih dana. Pritom je osobito znacajan utjecaj koji je
izvr$io njegov antropoloski dualizam, kako na teoretskoj razini, u suvremenim
filozofskim raspravama o ¢ovjeku, formuliranim kao mind-body problem, tako
i na prakti¢noj razini u vidu dalekoseznih posljedica za zZivot i sudbinu suvre-
menog covjeka. Izucavanje Descartesove antropoloske misli stoga ni danas ne
gubi na svojoj vaznosti i aktualnosti. Na tragu toga, u ovome c¢lanku Zelimo
ukratko prezentirati Descartesovu filozofsku sliku covjeka, naglasavaju¢i pri-
tom elemente novosti u odnosu na aristotelovsko-skolasticku tradiciju, ali i
ukazujuci na odredene poteskoce i nedosljednosti u toj novoj koncepciji ¢o-
vjeka. U istrazivanju koristimo tomisticki pristup, a polazimo od Descartesova
tumacenja nacina na koji ljudsko bice bivstvuje, da bismo potom objasnili kako
ono djeluje. Na kraju donosimo zavrsni kriticki osvrt na Descartesov antropo-
loski dualizam te ukazujemo na neke njegove teoretske i prakti¢ne posljedice.

METAFIZICKA KONSTITUCIJA COVJEKA

Ono temeljno pitanje na koje nam svaka filozofska antropologija treba dati
odgovor jest pitanje tko je to ¢ovjek. Odgovor pak ovisi o metafizickim teme-
ljima na kojima sama antropologija pociva. Stoga ¢emo za pocetak najprije
razjasniti neke od osnovnih pojmova Descartesove metafizike, kako bismo ka-
snije vidjeli kako ih Descartes primjenjuje na svoje shvacanje ¢ovjeka te koje
poteskoce iz toga proizlaze.

Res cogitans i res extensa

Metafizika je jo$ u antici bila definirana kao znanost o bi¢u kao bi¢u (Aristotel,
1985). To je znacilo da metafizika proucava bice ukoliko je bice, odnosno ukoliko
jest, ukoliko postoji. Velika je Aristotelova zasluga otkri¢e da ne postoje sva bi¢a
na jednak nacin. Tako se, prema njegovu shvacanju, termin ,,bi¢e” koristi na vise
nacina, no ipak nije vieznacan, nego analogan jer se uvijek upotrebljava u odnosu
na ono temeljno znacenje bica, $to je za Aristotela bila supstancija (Aristotel, 1985).
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U metafizici Renéa Descartesa, oca novovjekovne filozofije, supstancija ta-
koder predstavlja temeljno znacenje bi¢a. On, naime, kad nabraja $to sve pri-
pada redu postojecega, a moze biti predmetom nase spoznaje, tad razlikuje
tri roda: stvari, svojstva stvari i vjecne istine (Descartes, 2014). Vje¢ne istine
pritom su samo umna bic¢a (Descartes, 2014), dok realno postoje stvari i nji-
hova svojstva. Descartes pritom istice kako je najvisi rod stvari upravo sup-
stancija. No, definira supstanciju na jedan nov nacin koji se znacajno razlikuje
od onoga tradicionalnog, utemeljenog na Aristotelovoj metafizici. Za njega je,
naime, supstancija ,(...) stvar koja tako postoji da joj za postojanje nije po-
trebna nikakva druga stvar” (Descartes, 2014: 81). Descartes je svjestan da je
takva supstancija, koja za svoje postojanje ne treba nista drugo, jedino - Bog.
Ipak, smatra da se izrazom supstancija mogu oznaciti jo$ dvije stvorene svari,
no pritom naglasava kako se pripisivanje istog termina Bogu i stvorenjima ne
smije shvatiti jednozna¢no. Ove dvije stvorene stvari kojima pripisujemo izraz
supstancija jesu misleca supstancija ili res cogitans te protezna supstancija ili
res extensa. One za svoje postojanje ne trebaju niSta drugo osim Boga, zaklju-
¢uje Descartes. Tako u svom odredenju supstancije ide obrnutim putem od
onoga kojim su i8li skolasticki filozofi, jer su oni u prvotnom smislu termin
»supstancija“ pripisivali stvorenim stvarima u prirodi, odnosno predmetima
nasega iskustva, a tek u analognom smislu i Bogu. Nasuprot tome, kako smo
¢uli, Descartes ovaj termin u prvotnom smislu pripisuje Bogu, a tek u drugot-
nom smislu njegovim stvorenjima (Copleston, 1995).

Descartes nadalje tumaci kako supstanciju samu po sebi ne mozemo opaziti,
ve¢ opazamo samo njezine atribute. Svaka supstancija ima razlicite atribute,
medutim, najvazniji su oni koji ¢ine bit i narav nje same i o kojima svi osta-
li atributi ovise. Osnovni su atributi, smatra Descartes, misljenje za mislecu
supstanciju ili res cogitans te proteznost za proteznu supstanciju ili res exten-
sa (Descartes, 2014). Ova dva atributa neodvojiva su od samih supstancija, a
buducdi ¢ine njenu bit, zapravo se poistovjecuju sa samim tim supstancijama.
Protezna supstancija je isto §to i proteznost, dok je misaona supstancija isto $to
i misao (Vanni-Rovighi, 1981). Misljenje je, prema tome, kako primjecuje E.
Cassirer, ,,jedini atribut koji se ne moze odvojiti od duse; ono nije njezina puka
akcidencija nego tvori cjelinu njezina bi¢a” (Cassirer, 1997: 64).

Osim o atributima supstancija, Descartes jos govori i o njihovim modusima.
Pritom isti¢e kako pod modusima podrazumijeva isto ono §to naziva atribu-
tima i svojstvima. Potom ipak pravi distinkciju izmedu ovih termina: ,Kad
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vidimo da nesto takvo djeluje na supstanciju i da je mijenja, nazivamo to mo-
dusima, a kada se uslijed te promjene supstancija moze zvati takvom i takvom,
nazivamo to svojstvima i, kona¢no, kada samo op¢enito zamjecujemo da se
nalazi u supstanciji, nazivamo to atributima“ (Descartes, 2014: 85). E Cople-
ston pojasnjava kako su modusi zapravo odvojive modifikacije supstancije: ne
u smislu da mogu postojati zasebno, odvojene od supstancije, ve¢ u smislu
supstancija bez njih, tj. nije nuzno da ih supstancija posjeduje. Tako, napri-
mjer, misleca supstancija, odnosno duh, moze imati razlicite misli pa - premda
je misljenje bitno za misle¢u supstanciju te ono ne moze opstojati odvojeno od
nje - misleca supstancija moze postojati bez ove ili one posebne misli. S druge
strane, iako je proteznost vazna za proteznu supstanciju, neki posebni oblici
i veli¢ine to nisu jer postoje razlicite varijacije veli¢ina i oblika tijela (Cople-
ston, 1995). Nadalje, kada je rije¢ o Bogu, Descartes istice kako njemu ne treba
pripisivati moduse, ve¢ samo atribute, bududi je On nepromjenjiv (Descartes,
2014). Stoga, ,,rije¢ ‘modus’ treba ograniciti na promjenjive modifikacije stvo-
renih supstancija“ (Copleston, 1995: 128).!

Talijanska filozofkinja Sofia Vanni-Rovighi dobro primjecuje kako se Des-
cartes svojom radikalnom podjelom na mislece i protezne supstancije izravno
suprotstavlja aristotelovskoj koncepciji materijalnoga svijeta koja pociva na
njegovu nauku o hilemorfizmu. Naime, prema ovom nauku u svijetu ne po-
stoji radikalna heterogenost ,,buduci da u svakom bi¢u postoji jedan princip
jedinstva, odredenosti, inteligibilnosti, a to je supstancijalna forma“ (Vanni-
Rovighi, 1981: 110-111).? Jedanko tako, svako tjelesno bice u sebi ima ,,princip
neodredenosti, nestabilnosti, mnostvenosti, a to je materija. Za Descartesa,
naprotiv, tijelo je puka proteznost, a svaki princip odredenosti, jedinstva, ak-
tivnosti jest duhovan i pocinje jedino tamo gdje je duh, gdje je res cogitans®
(Vanni-Rovighi, 1981: 111). Na taj nacin tjelesni svijet sveden je na pasivnost,
ali i liSen bogatstva raznolikosti koje mu, prema aristotelovskoj koncepciji,
osiguravaju upravo supstancijalne forme. Naime, upravo zahvaljujudi supstan-
cijalnim formama, u materijalnoj stvarnosti postoji bitna razlika medu pojedi-
nim vrstama bica jer su upravo supstancijalne forme te koje donose bit mate-
rijalnim stvarima. Bez supstancijalnih formi u tjelesnom svijetu nestaje bitna
razlika medu bi¢ima pa svaka materijalna stvar po svojoj biti ne moze biti nista
drugo doli proteznost.

! Ovdje se ocito misli na ono §to Aristotel naziva akcidentalnim promjenama.

2 Prijevodi citata preuzetih iz tekstova na talijanskom i engleskom jeziku djelo su autora ovoga ¢lanka.
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Odnos duha i tijela

Descartesovo novo poimanje supstancije odrazit ¢e se i na njegovo shvacanje
¢ovjeka, i to kao uzrok temeljnih disonanci u njegovu pokusaju formiranja jed-
ne konzistentne antropoloske misli. Naime, ako hilemorfizam vise nije vazeca
teorija te postoje dvije vrste supstancija, od kojih je jedna ¢isti duh, ¢ista misao,
a druga cista proteznost, postavlja se pitanje kako odrediti ¢ovjeka. Kakvo je
covjek bice? Tko sam zapravo ja? U tre¢oj meditaciji, Descartes na to pitanje
odgovara ovako: ,,ja sam (...) stvar §to misli (ono mislece), to jest duh, ili dusa,
ili razum, ili um (...)“ (Descartes, 1993: 66). Desacrtes, dakle, svoj identitet
smjesta u res cogitans, Sto predstavlja jedno spiritualisticko shvacanje covjeka.
Covijek se, naime, poistovjecuje sa svojim duhom. On se ne poima samo kao
inteligentno bice, bice koje ima um, ve¢ on jest svoj vlastiti um. Zbog ovakvog
shvacanja ¢ovjeka, Descartesu neki autori predbacuju angelizam u antropolo-
giji (Mondin, 2001 i Maritain, 1995), odnosno zanemarivanje tjelesne dimen-
zije kao bitne ¢ovjekove sastavnice i uzdizanje covjeka na razinu ¢istog duhov-
nog bi¢a. Ovaj angelizam ne znaci, medutim, Descartesovo potpuno negiranje
postojanja tijela koje bi na osobit nacin bilo povezano s onom duhovnom sup-
stancijom s kojom poistovjecuje svoje vlastito ja, no on izricito tvrdi kako je
njegovo ja razli¢ito od tijela, pri cemu njegovoj biti pripada isklju¢ivo misljenje:
»(...) dovoljno je $to mogu jasno i odjelito razumijevati jednu stvar bez druge,
da bih bio siguran kako je jedna razli¢ita od druge (...) i zato, samo zbog toga
$to znam da opstojim i Sto opazam kako nista drugo ne pripada mojoj naravi
ili bivstvu nego jedino to §to sam stvar koja misli, ispravno zaklju¢ujem kako
se moje bivstvo sastoji jedino u tome §to sam stvar koja misli. (...) kako s jedne
strane — imam jasnu i odjelitu zamisao o sebi samome, ukoliko sam tek stvar
koja misli i nije protezna, a — s druge strane — odjelitu zamisao o tijelu ukoliko
je tek proteznina, a ne stvar koja misli, sigurno je kako sam doista razli¢it od
svojeg tijela i mogu opstojati bez njega“ (Descartes, 1993: 154). Dakle, buduc¢i
duh poimam kao nesto razlicito i odijeljeno od tijela, a tijelo opet kao nesto
razli¢ito i odijeljeno od duha, zaklju¢ujem realnu razlic¢itost ovih dviju sup-
stancija, odnosno njihovo odijeljeno postojanje u zbilji, kaze Descartes. No,
problem je njegova zakljucka $to polazi od pogresne pretpostavke kako ono
$to moZemo misaono odvojiti, odnosno ono §to mozemo pojmiti kao odijelje-
no, po nuznosti kao odijeljeno egzistira i u zbilji (Caterus, 2009). Osim toga,
A. Arnauld primjecuje kako se moze dovesti u pitanje sama mogucnost tako

AICITIA ITadertina | 55



I. KNEZIC, B. DADIC, D. PALIC: Antropoloski dualizam Renéa Descartesa 20/1 (2023) 51-73

potpune spoznaje sebe kao duhovnoga bi¢a na temelju koje bi se moglo sa si-
gurno$¢u tvrditi kako tijelo ne pripada nasoj biti (Arnauld, 2009).

Zanimljivo je, medutim, kako, prema Descartesu, nije samo duh taj koji
moze postojati neovisno o tijelu te ima svoje vlastito djelovanje neovisno o ti-
jelu, nego i tijelo ima svoja vlastita djelovanja za koja nije potrebna dusa. To su
kretanja koja se vr$e automatski, na temelju vlastitih zakonitosti samoga tijela,
a mogu se objasniti na ¢isto mehanicistickim principima. Na tim principima
ovaj francuski filozof poblize objasnjava tjelesne organe te njihove funkcije,
kao i kruzenje krvi u tijelu. Njegovo objasnjenje krece od opisa srca i njegove
grade, preko kruzenja venske i arterijske krvi po cijelom tijelu, koja u konac-
nici dolazi do mozga, u koji dospijevaju samo najfiniji i najsitniji dijelovi krvi,
odnosno ,zivotni duhovi®. Zavr$na faza ovog mehanickog procesa dogada se
kada ,,zivotni duhovi® iz mozga dospiju u misice. Naime, ,,zivotni duhovi“ me-
dusobno se razlikuju na temelju nejednake pokretljivosti kao i veli¢ine njiho-
vih Cestica pa onda Zivlje i pobudenije Cestice brze dolaze u misice i pokre¢u
ih, a misic¢i opet pokre¢u udove, odnosno cijelo tijelo (Descartes, 1981). Sve
ovo dogada se bez utjecaja ljudskog duha i ovisi iskljucivo o tijelu i funkci-
jama njegovih pojedinih dijelova, ba$ ,kao $to rad sata omogucava sama sila
njegove opruge i oblik njegovih kotaci¢a“ (Descartes, 1981: 17). To nas, prema
Descartesu, ne treba ¢uditi, kad se samo pomisli koliko automatskih strojeva
moze ¢ovjek naciniti iz materijala koji je veoma oskudan u usporedbi sa svim
dijelovima njegova tijela. Stoga ljudsko tijelo treba ,,promatrati kao stroj koji
je, kao djelo Bozjih ruku, daleko skladnije sastavljen i covjek se ¢udesnije krece
od svakog stroja koji je mogao izmisliti“ (Descartes, 2011: 56).

Vidimo, dakle, kako Descartesov antropoloski angelizam opstoji zajedno s
mehanicizmom: dok je s jedne strane covjek uzdignut na razinu ¢isto duhov-
ne supstancije, s druge strane njegovo tijelo degradirano je na razinu stroja.
Istovremena opstojnost ovakvih krajnosti u misli oca novovjekovne filozofije
proizlazi iz njegova odbacivanja hilemorfizma. Naime, prema hilemorfistic-
kom tumacenju, ¢ovjek nije duhovna supstancija, ve¢ je on tjelesno-duhovna
supstancija, odnosno supstancijalno jedinstvo duse i tijela. To znaci da njego-
voj biti pripada i dusa i tijelo. Dusa je pritom ,,forma prirodnoga tijela koje ima
zivot u potenciji“ (Aristotel, 1996: 30). Ona je, dakle, ta koja, kao prvi akt tijela,
oformljuje i ozivljuje tijelo. Ona je ono $to ga upravo i ¢ini ljudskim tijelom.
Tijelo ne moze vrsiti nikakva djelovanja bez duse, a s druge strane, ljudski um,
premda u svom djelovanju neovisan o nekom specifi¢cnom tjelesnom organu,
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ipak za svoje djelovanje pretpostavlja djelovanje osjetilnih mo¢i, koje su pak,
nuzno vezane uz tijelo.

Ipak, Descartes trazi nacine kako prevladati ove suprotnosti u svojoj antro-
pologiji. Tako navodi, premda ljudsko tijelo u mnogo¢emu funkcionira poput
stroja, postoje dva nepogrjesiva znaka po kojima bismo u nekoj hipotetskoj
situaciji, u kojoj bi postojao stroj savrseno nalik ljudskome tijelu, mogli sa si-
gurno$cu zakljuciti da to nije ljudsko bice. Ta dva znaka govor su i razum.
Upravo u ovome Descartes vidi i razliku izmedu ljudi i Zivotinja te dostojan-
stvo Covjeka naspram zivotinja. Dok su zivotinje iskljucivo strojevi te nemaju
duha, ve¢ ,,u njima djeluje priroda prema rasporedu njihovih organa, kao sto
i ura sa svojim kotaci¢ima i oprugama moze brojati sate i mjeriti vrijeme da-
leko pravilnije nego mi (...)” (Descartes, 2011: 59), ljudsko je tijelo povezano
s duhom, pa je ¢ovjek obdaren razumom i govorom. On je jedini koji se sluzi
govorom te njime izrazava svoje misli i ,(...) ne postoji neki drugi zivi stvor,
ma koliko god bio savr$en i sretno nadaren, koji bi mogao uraditi nesto sli¢cno”
(Descartes, 2011: 57). I dok se cijeli tjelesni svijet kre¢e prema zakonima fizike,
jedino bice koje djeluje razumno jest ¢ovjek. Razlog tomu jest taj $to je ljudsko
tijelo povezano s duhom, odnosno umom?’.

Postavlja se, medutim, pitanje na koji nacin su duh i tijelo u ¢ovjeku po-
vezani i kakva je njihova veza. Naime, iz njegova shvacanja tijela i duha kao
dviju razli¢itih i zasebnih supstancija, pri ¢emu se ,,ja“ poistovjecuje s duhov-
nom supstancijom, proizlazi, kako to primje¢uje A. Arnauld u cetvrtoj sku-
pini primjedbi na Descartesove Metafizicke meditacije, platonicka koncepcija
¢ovjeka, prema kojoj ,,nista tjelesno ne pripada mojoj biti, buduci je covjek
samo duh, dok je njegovo tijelo samo sredstvo duha; iz toga slijedi definicija
¢ovjeka: duh koji se koristi ili sluzi tijelom [animus utens corpore]“ (Arnauld,
2009: 195). Descartes, medutim, odbacuje takvo tumacenje svoje filozofije o
¢ovjeku. Smatra kako je u svojoj Sestoj meditaciji jasno pokazao da to nije ade-
kvatan opis odnosa duha i tijela (Cartesio, 2009). Ondje, naime, pise: ,Narav
me takoder poucava (...) kako svojem tijelu nisam nazoc¢an samo onako kako

Pitanje distinkcije izmedu ¢ovjeka i Zivotinje intrigiralo je filozofe od antike do danas, pri ¢emu su oni na to pitanje
davali razliite, a Cesto i opre¢ne odgovore. Medu tim odgovorima primjer jedne krajnosti predstavlja upravo karte-
zijansko spiritualisticko shvacanje ¢ovjeka i svodenje Zivotinja na stroj, dok bi drugu krajnost predstavljale one teze
prema kojima nema nikakve bitne razlike izmedu ¢ovjeka i Zivotinje. U suvremenoj filozofiji, posebno u kontekstu
rasprava o takozvanoj ,,umjetnoj inteligenciji‘, mnogo znacajnijim postaje pitanje distinkcije izmedu ¢ovjeka i stroja.
U ¢&lanku pod naslovom ,Je li Descartesovo razlikovanje ¢ovjeka i stroja proslo mnijenje?“ B. Cuk aktualizira Descar-
tesovu distinkciju izmedu ¢ovjeka i stroja upravo u kontekstu suvremenih postignuca u podrudju takozvane ,,umjetne
inteligencije (Cuk, 2017).
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je brodar brodu, nego sam s njim najprisnije povezan i gotovo pomijesan, tako
te tvorimo jedinstven sklop” (Descartes, 1993: 160). Duh i tijelo su, dakle, sma-
tra Descartes, tijesno povezani. Ljudsko bice je jedinstven ,,sklop tijela i duha“
(Descartes, 1993: 160). Stovise, Descartes ¢ak govori kako je duh ,,supstanci-
jalno ujedinjen” (Cartesio, 2009: 217) s tijelom. No, kako objasniti ovu sup-
stancijalnu ujedinjenost duha i tijela u ¢ovjeku, nakon $to je ve¢ utvrdeno kako
su duh i tijelo dvije razlic¢ite supstancije? Mogu li duh i tijelo biti istovremeno
zasebne supstancije i supstancijalno ujedinjene?

Descartes poseze za rjeSenjem kojim od covjeka zeli naciniti iznimku u
svojoj viziji svijeta: naime, iako je svaka supstancija — a to znaci i supstancija
ljudskog duha i supstancija ljudskog tijela — upravo po tome $to je supstancija
- potpuna, $to znaci da moze postojati sama po sebi, ipak se za ljudski duh i
za ljudsko tijelo moze re¢i da su na neki nacin nepotpune supstancije, ali ne
»(...) ukoliko su supstancije, ve¢ samo ukoliko se odnose prema nekoj drugoj
supstanciji, s kojom sacinjavaju jednu cjelinu po sebi (...)%, odnosno ,kad se
odnose na ¢ovjeka kojega sacinjavaju® (Cartesio, 2009: 217). Jasno je, dakle,
da Descartes ne odustaje od svoga stava prema kojem covjek nije jedna sup-
stancija, ve¢ je zapravo neki neobican sklop dviju razli¢itih supstancija. Stoga
ovdje ne moze biti rijeci o supstancijalnom jedinstvu duha i tijela koji sacinja-
vaju jednu jedinu supstanciju, kako bi to bilo u hilemorfistickoj koncepciji.
U pravu je, stoga, J. Maritain kada kaze kako je bio uzaludan Descartesov na-
por da ,;sacuva anticki pojam supstancijalnog jedinstva covjekove slozenosti®
(Maritain, 1995: 92), budu¢i duh i tijelo jesu dvije zasebne supstancije koje
mogu zasebno egzistirati, neovisno jedna o drugoj i od kojih svaka ima svoja
vlastita djelovanja neovisna o djelovanju druge supstancije. Svojom tvrdnjom
o supstancijalnom jedinstvu duse i tijela Descartes je bezuspjesno pokusavao
pobjeci od onih zaklju¢aka koji logicki proizlaze iz njegova shvacanja tijela i
duse kao dviju razlicitih supstancija (Copleston, 1995).

Ona, pak, djelovanja, u kojima nam neposredno iskustvo svjedoc¢i o nepo-
srednoj sjedinjenosti duha i tijela, Descartes je pokusao objasniti detektira-
njem tjelesnog organa u kojem su oni neposredno spojeni. Tako u svom djelu
Strasti duse pise: ,,(...) iako je dusa povezana s ¢itavim tijelom, ima u njoj
ipak izvjestan dio u kojem ona svoje funkcije obavlja posebnije, nego u dru-
gim. (...) Posto sam brizljivo proucio ovo pitanje, ¢ini mi se da se o¢iglednim
pokazalo da dio tijela u kojem dusa neposredno obavlja svoje funkcije, nije
niposto srce, niti pak ¢itav mozak, ve¢ jedino njegov najunutarnjiji dio. To je
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jedna sasvim mala zlijezda, smjestena u sredi$tu njegove mase (...)“ (Descar-
tes, 1981: 23-24). Zlijezda epifiza jest, dakle, onaj dio tijela u kojem su duh i
tijelo osobito povezani i putem kojega jedno na drugo djeluju. Preko ove zli-
jezde, naime, duh posredstvom zivotnih duhova pokrece tijelo, a tijelo, pak,
posredstvom tih istih Zivotnih duhova preko epifize pokreée duh (Descartes,
1981). Zlijezdu epifizu tako ,,s jedne strane moze potiskivati dusa, a s druge
animalni duhovi, koji nisu drugo do tijela® (Descartes, 1981: 32). No ovakvo
objasnjenje sjedinjenja duha i tijela sadrzi u sebi jednu kontradikciju. Naime,
kako je moguce da tijelo, koje je ¢ista proteznost, ,,potiskuje“ dusu, koja je
¢isti duh (Vanni-Rovighi, 1981)? Tesko se oteti dojmu da se Zlijezda epifiza
uvodi kao deus ex machina kako bi se objasnila povezanost dviju razli¢itih
supstancija u ¢ovjeku. No, to objasnjenje, kao i svako objasnjenje takvoga
tipa, donosi sa sobom nove poteskoce za koje otac novovjekovne filozofije
nije imao rjesenja. Ne ¢udi, stoga, $to ¢e racionalisticki filozofi nakon njega,
nezadovoljni ovakvim tumacenjem odnosa duha i tijela, a ipak grade¢i na
Descartesovom antropoloskom dualizmu kao temelju, iznjedriti nove teorije
o ovome odnosu*.

UM

Nakon $to smo vidjeli kako Descartes tumaci covjekovu metafizicku konsti-
tuciju, odnosno nacin na koji ljudsko bice bivstvuje, potrebno je vidjeti i koja
su osnovna djelovanja toga bica. S obzirom da je ¢ovjek za Descartesa u prvom
redu duhovna supstancija, istraziti osnovna ljudska djelovanja znadi istraziti
osnovna djelovanja njegova duha. Djelovanje duha jest misljenje, a ono prema
ovom francuskom filozofu ima dva modusa: to su spoznaja ili djelatnost uma i
htijenje ili djelatnost volje. Nadalje, ,,zamjecivanje osjetilima, zamisljanje ima-
ginacijom i ¢isto spoznavanje intelektom samo su razli¢iti modusi spoznava-
nja, kao sto su Zelja, protivljenje, potvrdivanje, nijekanje i sumnjanje razlic¢iti
nacini htjenja“ (Descartes, 2014: 69). Treba, dakle, vidjeti kako Descartes tu-

Valja spomenuti, primjerice, okazionalizam N. Malebranchea ili prestabiliranu harmoniju G. W. Leibniza. I jedan i
drugi filozof polaze od dualisticke pretpostavke u antropologiji, ali odbacuju mogu¢nost interakcije izmedu duha i ti-
jela, pa umjesto toga uvode paralelizam, pri ¢emu na razli¢ite na¢ine objadnjavaju uskladenost djelovanja duha i tijela.
Takoder, vrijedi primijetiti kako ova problematika odnosa duha i tijela, koja nastaje kao posljedica razdvajanja tijela i
duha kao dviju razli¢itih supstancija, nije ostala ograni¢ena samo na racionalizam ili na razdoblje moderne filozofije,
ve¢ je do dana$njeg dana aktualna u brojnim raspravama koje tematiziraju takozvani mind-body problem.
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maci djelatnost uma, a kako djelatnost volje. Pritom ¢emo krenuti od spoznaje
kao djelatnosti uma, a zbog potpunijeg razumijevanja Descartesova nauka o
spoznaji bit ¢e potrebno najprije nesto o metodi koju primjenjuje u filozofiji.

METODA

Mozda najznacajnija novina koju Descartes unosi u filozofiju, i po kojoj je
zasluzio naslov oca novovjekovne filozofije, jest njegova nova metoda. Naime,
kako ¢emo vidjeti u nastavku, upravo je odabirom i primjenom nove metode
napravio zaokret u odnosu na dotadasnju filozofsku tradiciju i zacrtao smjer
kojim ¢e se filozofija nastaviti razvijati i nakon njega. Da bismo razumjeli kako
se to dogodilo, potrebno je najprije nesto re¢i o tome kako Descartes uopce
shvaca filozofsku metodu.

Svoju metodu Descartes je zamislio kao niz jednostavnih i lakih pravila, ko-
jima bi se ljudski duh trebao voditi u rjeSavanju svih znanstvenih problema
(Descartes, 2011). Navodi ukupno cetiri takva pravila. Prvo pravilo ili pravilo
evidencije nalaze da ,nikada niSta ne prihva¢am za istinito dok o¢igledno ne
spoznam da je ono takvo (...)“ (Descartes, 2011: 18). Drugo pravilo ili pravilo
analize nalaze ,,da svaku od teskoca koju istrazujem podijelim na onoliko di-
jelova koliko je to moguce i koliko je potrebno radi njihova najboljeg rjesenja“
(Descartes, 2011: 18). Trece pravilo ili pravilo sinteze nalaze ,,da svoje misli vo-
se postupno uzdigao do spoznaje onih najslozenijih (...)” (Descartes, 2011:
18). I, napokon, cetvrto pravilo ili pravilo nabrajanja nalaze ,da posvuda sve
tako potpuno pobrojim te nac¢inim opce preglede, da mogu biti siguran da
nisam nista izostavio (Descartes, 2011: 19). Ova pravila pomogla su Descar-
tesu u rjeSavanju nekih matematickih problema, a jasnoca i odjelitost u spo-
znavanju predmeta istrazivanja i sigurnost spoznaje u zaklju¢cima do kojih je
primjenom ove metode do$ao pobudila su u Descartesu nadu da bi primjena
ove metode mogla biti od velike koristi i u drugim znanstvenim podruc¢jima
(Descartes, 2011). Ve¢ mu je bila dobro poznata ¢injenica kako je primjena
matematike u prirodnim znanostima, za $to je bio zasluzan Galileo Galilei, re-
zultirala znacajnim napretkom tih znanosti. Ono $to je Descartes sebi postavio
u zadatak bilo je protegnuti ovu uporabu matematicke metode na sva preo-
stala znanstvena podrucja, kako bi svi znanstveni rezultati ubuduce pocivali
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na jasnoj i odjelitoj spoznaji svojih predmeta te na sigurnim zaklju¢cima koji
isklju¢uju svaku sumnju. To je zapravo imalo znaciti da ,,sve objekte ubudu-
Ce treba tretirati kao da su matematicki objekti“ (Gilson — Langan, 1967: 57).
Samim time filozofija bi trebala postati ,,matemati¢ko znanje nuznog poretka
medu (...) temeljnim idejama ljudskog uma“ (Gilson, 1937: 146). Ovakvim
shva¢anjem znanstvene metode Descartes je napravio radikalni zaokret u od-
nosu na dotadasnju filozofiju te postavio temelj budu¢em , kopernikanskom
obratu® u filozofiji i otvorio vrata idealizmu. Naime, filozofska tradicija prije
Descartesa je pravim predmetom filozofije smatrala realna, a ne umska bica,
a pocivala je na Aristotelovu uvjerenju kako ,,matematicku toc¢nost ne treba
zahtijevati u svim stvarima“ (Aristotel, 1985: 49), odnosno kako svaki predmet
treba istrazivati njemu primjerenom metodom. U nastavku ¢emo uociti kako
Descartes ovu metodu primjenjuje na filozofsku spoznaju vlastitog postojanja,
postojanja Boga i postojanja materijalnog svijeta te kakve e biti njezine po-
sljedice na tom podrucju.

Spoznaja vlastitog postojanja

U skladu s prvim pravilom svoje metode, Descartes svoja promisljanja za-
pocinje primjenom sveopée metodicke sumnje. Kad se kaze da je ova sumnja
sveopca, misli se na Descartesov stav da treba sumnjati ,,po moguc¢nosti o sve-
mu“ (Descartes, 2014: 47), a kad se kaze da je sumnja metodicka, misli se na
¢injenicu da ona nije cilj sama po sebi, ve¢ je sredstvo, odnosno prvi korak u
nastojanju postizanja sigurnosti u spoznaji svega onoga $to covjek moze znati
(Copleston, 1995).

Sumnja’ se ponajprije primjenjuje na svjedocanstvo osjetila: naime, Descar-
tes konstatira kako su ga osjetila u nekim slucajevima prevarila, a ,razboritost
nalaze da se nikad u cijelosti ne pouzdajemo u one koji nas makar i samo
jednom prevarise® (Descartes, 1993: 34). Kada se jednom dovede u pitanje
svjedocanstvo osjetila tada se mogu dovesti u pitanje i druge spoznaje koje
imaju svoje podrijetlo u osjetilima pa se mogu pitati, primjerice: Je li istina da
ja ovdje sjedim? Jesu li ovo uistinu moje ruke? Je li ovo moje tijelo? Je li ovo
$to trenutno dozivljavam java ili tek vrlo uvjerljiv san? Sumnja se odatle moze
protegnuti na sve predmete prirodnih znanosti. Nadalje, premda se matema-

Detaljniju analizu kartezijanske sumnje donosi B. Cuk u svom ¢lanku pod naslovom ,,Neki aspekti dvojbe u Descar-
tesovim Razmisljanjima o prvoj filozofiji“ (Cuk, 2016).
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ticki iskazi ¢ine nedvojbenima, Descartes — u nastojanju da radikalizira svoju
sumnju - uvodi hipotezu 0 mo¢nom zloduhu obmanjivac¢u koja mu omogu-
¢uje sumnju protegnuti ¢ak i na ono $to smatra evidentnim. Naime, ako ga je
svemo¢ni Bog stvorio takvim da se uvijek vara, odnosno ako se pretpostavi da
postoji nekakav izuzetno mo¢ni zloduh koji svu svoju mo¢ koristi kako bi ga
obmanuo, tada svoju sumnju moze prosiriti ¢ak i na - inace evidentne i ned-
vojbene — matematicke iskaze (Descartes, 1993).

U takvom ozracju sveopée sumnje Descartes trazi neko sigurno uporiste. To
uporiste ili tzv. arhimedovska tocka njegove filozofije, postaje njegova vlastita
misao. Naime, on shvaca kako - budu¢i da sumnja nuzno i postoji, jer kad ne bi
postojao ne bi mogao ni sumnjati. Iskaz: ,,Ja mislim, dakle jesam™ (Descartes,
2014: 51), postaje tako temeljem njegove filozofijeS. Ova istina o vlastitom po-
stojanju prva je nesumnjiva istina. Radi se o neposrednoj, intuitivnoj spoznaji
vlastitog postojanja koja se otkriva u samom ¢inu sumnje (Copleston, 1995).
Osim spoznaje vlastitog postojanja, Descartesu se u ovom temeljnom iskazu
otkriva i nacin na koji postoji. Upravo kroz ovu temeljnu istinu, dolazi do za-
kljucka da postoji kao mislece bic¢e, odnosno da je on res cogitans (Descartes,
1993). O Descartesovu poimanju ¢ovjeka kao res cogitans ve¢ je bilo rijeci u
prethodnom poglavlju, gdje smo vidjeli kako ovom francuskom filozofu neki
autori s pravom predbacuju antropoloski angelizam. Ovdje, pak, mozemo uo-
¢iti kako je taj antropoloski angelizam u uskoj vezi s gnoseoloskim angeliz-
mom. Naime, Descartesovo tumacenje samospoznaje uvelike odgovara nacinu
na koji se u tomistickoj filozofskoj tradiciji tumacila andeoska spoznaja. Tako
J. Maritain objasnjava da je ,andeo spoznaje sebe sama izravno, svojom sup-
stancijom, u savr$enoj intuiciji kojom pronice dno svoga bica. (...) Njegova
vlastita bit prvi je predmet njegova poimanja (...)” (Maritain, 1995: 85). Na-
protiv, ljudska spoznaja, prema toj tradiciji, polazi od materijalne stvarnosti.
Bit materijalne stvari jest vlastiti predmet ljudskoga razuma. Do samospozna-
je dolazi se posrednim putem - spoznajuci bit materijalne stvarnosti, ¢ovjek
spoznaje sebe kao osjetilno i razumsko bice, $to odgovara hilemorsfistickom
tumacenju njegova bivstvovanja kao supstancijalnog jedinstva duse i tijela. Ja-
sno je da Descartes ovim putem u spoznaji nije mogao krenuti, bududi je svje-
docanstvo osjetila stavio pod znak sumnje, i to kao glavnog osumnjicenika.

¢ Descartesov cogito nailazio je tijekom povijesti filozofije na razli¢ite recepcije i interpretacije. O Heideggerovoj re-

cepciji Descartesova cogita pise M. Zezelj u svom ¢lanku pod naslovom ,,Heideggerova kritika Descartesova cogita“
(Zezelj, 2013).
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Trebalo je, stoga, u cilju dohvacanja filozofske izvjesnosti, krenuti od samoga
misljenja i to miljenja ,oc¢iS¢enog” od bilo kakva utjecaja osjetilnosti. Treba
sada vidjeti kojim putem ¢e prolaziti ta ,,¢ista” misao i moze li ona uopce biti
sigurna u bilo $to drugo, osim u vlastito postojanje.

Spoznaja BoZjeg postojanja

Descartes sada traga za novim spoznajama, a kako bi mogao spoznati jo$
neke istine, osim one u koju je siguran - istine o vlastitom postojanju - pita
se koji je uopce kriterij sigurnosti. Promisljaju¢i o ovoj temeljnoj istini, otac
moderne filozofije zaklju¢uje da u nju ne moze sumnjati jer je shvaca jasno i
odjelito (Descartes, 1993). Pritom jasnom naziva ,,onu spoznaju koja je pozor-
nom umu prisutna i otvorena; tako kazemo da ono jasno vidimo $to je prisut-
no pred nasim okom koje promatra i $to dosta snazno i otvoreno na nj djeluje”
A odjelitom naziva ,,onu spoznaju koja je pored jasnoce tako od svega drugog
odijeljena i odsjecena da u sebi sadrzava samo ono $to je jasno” (Descartes,
2014: 77). Pitanje je moze li ovaj kriterij jasnoce i odjelitosti biti jamac apsolut-
ne sigurnosti u spoznaji i kada je rije¢ o drugim istinama. Naime, prethodno
su pod znak sumnje stavljene ¢ak i one stvari koje su smatrane evidentnima i
to zbog pretpostavke da mozda postoji neki zloduh koji nas u svemu obmanju-
je. Stoga, kako bi ovo mogao biti pouzdan kriterij, potrebno je najprije odbaciti
hipotezu o mo¢nom zloduhu obmanjivacu. Tako ¢e sljedec¢i Descartesov korak
u spoznaji biti dokazivanje Bozjeg postojanja.

Spoznaja Bozjeg postojanja, kao ni spoznaja vlastitog postojanja, ne moze
svoje polaziste imati u materijalnom svijetu koji je jo§ uvijek pod znakom
sumnje. Tu Descartes takoder — u skladu s pocetnim premisama svoje filo-
zofije — odstupa od aristotelovsko-skolasticke tradicije koja je u dokazivanju
Bozjeg postojanja polazila od materijalnog svijeta, odnosno od neke njego-
ve karakteristike, i dolazila do Boga kao njegova uzroka. Descartes, naprotiv,
krece od onoga u $to je jedino siguran: od svoga duha. Analiziraju¢i svoj duh,
u njemu pronalazi tri vrste ideja koje razlikuje prema njihovu podrijetlu: to
su urodene ideje, pridosle ideje i ideje koje je sam nacinio. Urodene su ideje,
primjerice, ideja stvari, ideja istine, ideja misljenja, dok su pridosle ideje one
za koje je inace vjerovao da dolaze od stvari izvan njega samoga, kao $to su
zvukovi, boje, toplina i tome slicno. Takve su ideje, za razliku od urodenih
koje spoznaje jasno i odjelito, uglavnhom zbrkane i nejasne. Ideje koje je sam
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nacinio jesu primjerice, ideja sirene ili ideja hipogrifa. Osim prema podrijetlu,
Descartes ideje razlikuje prema stupnju njihove objektivne stvarnosti, odno-
sno prema stupnju savr$enosti. Tako, primjerice, ideja supstancije sadrzi u sebi
vi$e objektivne stvarnosti od ideje modusa (Descartes, 1993).

Nakon ove analize ideja koje pronalazi u svome duhu, Descartes donosi prin-
cip, koji ne dokazuje, ve¢ smatra evidentnim ,,po naravnoj svjetlosti“ (Descar-
tes, 1993: 78), a koji e biti osnovna premisa za dokazivanje Bozjeg postojanja.
Ovaj princip glasi: ,,Sto je ve¢e objektivno savrienstvo svake nase ideje, to veci
mora biti njezin uzrok® (Descartes, 2014: 57), drugacije receno, svaka ideja
svoj stupanj objektivne stvarnosti zahvaljuje nekom uzroku ,,u kojem je barem
toliko formalne stvarnosti koliko ona sama sadrzava predmetne® (Descartes,
1993: 80). Mozemo primijetiti kako Descartes ovdje kao polaziste za dokazi-
vanja Bozjeg postojanja uzima jedan princip koji smatra evidentnim, premda
jo$ nije dokazao da postoji Bog koji nije obmanjivac i koji bi mogao biti jamac
istinitosti nasih evidentnih spoznaja. Prema tome, Descartes jo$ uvijek ne bi
smio prihvatiti kao istinito ono $to mu je evidentno, ukoliko Zeli dosljedno
primijeniti pravila svoje metode i strogo se drzati svog dokaznog postupka.

No, Descartes ne primjecuje ovu gresku u koracima dokazivanja Bozjeg po-
stojanja te nastavlja dalje razvijajuci svoju argumentaciju. Tako konstatira da
medu idejama koje pronalazi u svome duhu nalazi i ideju Boga, pod kojom po-
drazumijeva ,,(...) stanovitu supstanciju $to je beskona¢na, neovisna i vrhunski
razumna, vrhunski mocna i koja je stvorila kako mene sama tako i sve ostalo
$to postoji, ako $togod ostalo postoji” (Descartes, 1993: 88). Descartes se sada
pita kojoj vrsti ideja pripada ideja Boga, odnosno koje je njezino podrijetlo.
S obzirom da ova ideja u sebi ne sadrzi nista osjetilnoga, ne moze biti jedna
od onih ideja koje su mu pridosle putem osjetila. Je li ju mogao sam naciniti?
Kako bi odgovorio na ovo pitanje, Descartes se poziva na gornji princip, prvu
premisu svoga dokaza’ te konstatira da on sam nije mogao biti uzrokom ove
ideje. Naime, kako u svakom uzroku treba biti barem onoliko formalne ili ak-
tualne stvarnosti koliko odredena ideja sadrzi predmetne stvarnosti, tako nije
moguce da je on kao konac¢na supstancija mogao sam oblikovati ideju besko-
nacne supstancije, buduci beskonac¢na supstancija u sebi sadrzi viSe stvarnosti

P. Milidrag takoder uo¢ava kako je princip izraZen u toj premisi klju¢an u Descartesovu postupku dokazivanja BoZjeg
postojanja: ,,(...) pitanjem o uzroku stupnjeva objektivne stvarnosti ideja pitano je je li bit subjekta takva da moze
uzrokovati sadrzaje svih svojih ideja (...) Naime, ako ne mogu biti uzrok svih svojih ideja, onda u svijetu postoji jo§
neka stvar koja posjeduje apsolutno nezavisnu realnu egzistenciju. Ako pak mogu biti uzrok svih svojih ideja, onda je
nedokazivo postojanje i¢ega izvan mene (...)” (Milidrag, 2018: 17-18).
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nego ona konac¢na® (Descartes, 1993). Prema tome, ne preostaje nista drugo
nego da mu je ta ideja urodena, odnosno da mu je tu ideju prilikom rodenja u duh utisnuo sam
Bog, njegov Stvoritelj (Descartes, 1993). Ivan Macan tumaci da je ideja Boga za Des-
cartesa ,,prva i najodli¢nija od urodenih ideja, ne nesto izmisljeno, nego odsjev
istinite prirode” (Macan, URL1: 12). Kako vidimo, prva premisa Descartesova
dokaza za Bozje postojanje pokazala se kljuénom u njegovu izvodenju - ona je
zapravo posluzila kao most koji je omogucio prijelaz od ideja prema stvarno-
sti, od umskoga do realnoga bivstvovanja.’

Nakon $to je izveo dokaz za Bozje postojanje, Descartes dolazi do zakljucka
kako su u Bogu sadrzana sva savr$enstva i u njemu nema nikakva nedostat-
ka. Stoga Bog ne moze biti obmanjivac jer ,,svaka laz i prijevara ovise o ne-
kom nedostatku® (Descartes, 1993: 102). Time je, smatra Descartes, odbacena
hiperbolicka sumnja o zloduhu obmanjivacu, a kriterij jasnoce i odjelitosti
opravdan je kao pouzdan kriterij u stjecanju novih spoznaja. Bog tako, za Des-
cartesa, postaje jamac ljudske spoznaje pa B. Mondin govori o ,,bitno religio-
znom karakteru® njegove antropologije: Descrtesov ¢ovjek, naime, ,,ne samo
da ne moze egzistirati bez Boga, ve¢ ne moze ni misliti bez Boga“ (Mondin,
2001: 428). Iako na prvi pogled moze djelovati pretjeranom tvrdnja o ,,religio-
znom karakteru“ Descartesove antropologije, ovaj talijanski filozof pojasnjava
kako se ovdje radi o ,religioznosti razuma, a ne srca“ (Mondin, 2001: 428),
religioznosti koja je iskopala duboki jaz izmedu vjere i razuma, ¢iji je sklad
brizljivo njegovala srednjovjekovna misao.

Spoznaja postojanja materijalnog svijeta

Jedino $to je do sada kao sigurno utvrdeno u Descartesovoj filozofiji jest
postojanje vlastitog duha i Bozje postojanje. Postojanje materijalnog svijeta za
oca novovjekovne filozofije nije evidentno, kao $to je to bilo za filozofe realiz-
ma prije njega. Zanimljivo je da je za njega jasnije i sigurnije da postoji Bog,

Prema klasi¢nom shvacanju, ¢ovjek moze spoznati BoZje bivstvovanje snagom svoga uma, ali ne i njegovu bit. Njegovu
bit moze spoznati samo po vjeri u Bozju Objavu.

Descartes u svojim Metafizickim meditacijama donosi i druge argumente za BoZje postojanje, no bududi je tema ovoga
¢lanka primarno antropoloska, detaljna analiza svih argumenata premasila bi opseg, ali i svrhu ¢lanka. Stoga analizi-
ramo samo prvi argument iz tre¢e meditacije, kako bismo ukazali na ulogu koju u Descartesovoj filozofiji ima dokazi-
vanje Bozjeg postojanja u postizanju izvjesnosti ljudske spoznaje. Ovaj argument, koji polazi od ideje Boga i dolazi do
Boga kao uzroka te ideje, Descartes u tre¢oj meditaciji dopunjava drugim argumentom u kojem dokazuje postojanje
Boga ne samo kao uzroka ideje Boga koju pronalazi u svome duhu, ve¢ takoder kao uzroka njegove vlastite egzisten-
cije. Osim toga, u petoj meditaciji Descartes donosi i ontoloski argument za BoZje postojanje po uzoru na argument
Anselma Canterburyjskog. Usp. R. Descartes, Metafizicke meditacije, str. 94-100 i 128-136.
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negoli da postoji bilo koja materijalna stvar (Descartes, 1993). Ovime se ne
udaljava samo od realizma aristotelovsko-skolasticke tradicije, nego i od zivot-
noga iskustva koje nam svjedoci kako postoje mnogi koji negiraju ili sumnjaju
u Bozje postojanje, dok se postojanje materijalnog svijeta gotovo nikad — osim
mozda u nekim filozofskim raspravama - ne dovodi u pitanje. Mogli bismo
konstatirati kako je Descartesova pozicija kontra-intuitivna, no intuicija je za
njega jedna umska djelatnost, a uvjerenje o postojanju materijalnog svijeta u
svakodnevnom je zZivotu utemeljeno na osjetilnom iskustvu koje je varljivo te
ne moze biti polaziSte sigurnoga znanja. Stoga, smatra da je postojanje ma-
terijalnog svijeta potrebno dokazati. Prema E. Gilsonu, ovo je prvi pokusaj
dokazivanja postojanja materijalnoga svijeta u povijesti filozofije, a dovest ¢e
do nesagledivih posljedica (Gilson - Langan, 1967).

Descartes se dokazivanjem postojanja materijalnog svijeta bavi u svojoj Se-
stoj meditaciji. Krece od konstatacije da je postojanje materijalnog svijeta mo-
guce, buduci moze misliti jasnu i odjelitu ideju proteznosti. Kako ova ideja ne
sadrzi u sebi ni$ta proturjecno, moguce je da Bog nacini tjelesni svijet, no to
ne znaci da ga je zaista i nacinio (Descartes, 1993). Nadalje, uocava razliku
izmedu sposobnosti misljenja i imaginacije. Imaginacija pritom nije sposob-
nost koja po nuznosti pripada njemu kao duhovnoj supstanciji. Stoga pret-
postavlja kako ova sposobnost ovisi o necem razli¢itom od njegove duhovne
supstancije, odnosno o tijelu koje je s njom povezano. Razlika izmedu ovih
dviju sposobnosti bila bi u tome $to se u misljenju duh okrece prema sebi sa-
mome, dok se u zamisljanju okrece prema tijelu. S obzirom da ne pronalazi
neko drugo objasnjenje za ovu sposobnost, Descartes zaklju¢uje da je vjero-
jatno da tijelo postoji. No, na temelju ovoga jos uvijek ne moze izvesti siguran
dokaz za postojanje tijela pa na taj sud jos uvijek — u skladu s prvim pravilom
svoje metode — ne moze dati pristanak (Descartes, 1993). Nakon imaginaci-
je, Descartes se okrece analizi osjetilnosti. Uocava kako ideje koje mu dolaze
putem osjetilnosti dolaze bez njegova pristanka, ne ovise o njegovu misljenju
te su one izrazenije i Zivlje od onih koje su plod njegove imaginacije. Smatra
stoga kako se ove sposobnosti moraju nalaziti u nekoj drugoj supstanciji, koja
je razlicita od njega samoga (Descartes, 1993). Kona¢no, budué¢i mu je Bog
dao naravnu sklonost vjerovanja kako ove ideje dolaze od tjelesnih stvari, Des-
cartes zakljucuje: ,,(...) ne vidim kojim bi se na¢cinom moglo razumjeti da on
nije prijevaran, ako bi one potjecale od nekog drugog izvora a ne od tjelesni-
na. Stoga: tjelesnine opstoje” (Descartes, 1993: 158). Smatra kako je postojanje
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materijalnog svijeta na ovaj nacin dokazano, ali je takoder dokazano jo$ nesto:
Descartes, koji sebe poistovjecuje s duhovnom supstancijom, pomocu ovog
dokaza dosao je do spoznaje da posjeduje i tijelo s kojim je on, odnosno njegov
duh, usko povezan i preko kojeg dobiva osjetilne ideje. Dok mu je s jedne stra-
ne bilo intuitivno jasno da je on duhovna supstancija te je to prva istina koju
je — uz istinu o vlastitom postojanju - shvatio, istina o postojanju vlastitoga
tijela trebala je pro¢i dugi dokazni put kako bi postala izvjesnom te kako bi ju,
kao takvu, mogao prihvatiti.

Ako je teza da je Bozje postojanje covjeku spoznatljivije negoli postojanje
materijalnoga svijeta koji ga okruzuje kontra-intuitivna, koliko to jo$ vise
mora biti teza da je Bozje postojanje spoznatljivije od postojanja vlastitoga ti-
jela? No, to je posljedica Descartesova racionalizma koji, s ciljem ostvarivanja
matematicke to¢nosti na svim podrucjima ljudskoga znanja, Zeli ljudski razum
uciniti neovisnim o materijalnoj stvarnosti koja nam je dostupna isklju¢ivo
preko ,varljivih” osjetila. Dok s jedne strane Descartes na ovaj nacin ljudski
razum Zeli uzdic¢i na nadljudsku razinu ¢istoga duha, J. Maritain istovremeno
u tome vidi uzrok velike slabosti kartezijanskog razuma. Naime, ,razoruzan
razum gubi mo¢ poimanja zbilje te je nakon izvjesne preuzetnosti prisiljen na
povlacenje, zapadaju¢i tako u drugu krajnost, u antiintelektualizam, voluntari-
zam, pragmatizam itd.” (Maritain, 1995: 94). Ovo su posljedice koje ¢e postati
evidentnima nakon Descartesova djela, no zacetke nekih od tih posljedica pro-
nalazimo ve¢ u njegovoj filozofiji. Konkretno, u oca novovjekovne filozofije i
racionalizma paralelno se javlja i pocetak voluntarizma. Vrijedi, stoga, u na-
stavku vidjeti kako Descartes postavlja temelje za voluntarizam.

VOLJA

U prethodnom smo se poglavlju upoznali s Descartesovim tumacenjem jed-
nog od dvaju osnovnih djelovanja ljudskog duha - djelovanjem uma, odnosno
spoznajom, a sada nam preostaje upoznati se i s njegovim tumacenjem drugog
osnovnog djelovanja duha, a to je djelovanje volje ili htijenje. Descartes u Stra-
stima duse razlikuje dvije vrste htijenja: ona koja svoj svrsetak imaju u samoj
dusi, kao htijenje da volimo Boga ili da mislimo o ne¢em nematerijalnom, te
ona htijenja koja zavr§avaju u tijelu, kao kada hoc¢emo i¢i $etati pa se naSe noge
same pokre¢u i mi hodamo (Descartes, 1981).

AICITIA ITadertina | 67



I. KNEZIC, B. DADIC, D. PALIC: Antropoloski dualizam Renéa Descartesa 20/1 (2023) 51-73

Zanimljivo je da Descartes upravo sposobnost volje, a ne sposobnost uma,
vidi kao najsavrseniju ljudsku sposobnost jer je za ¢ovjeka ,,najvece savrsen-
stvo to $to radi svojom voljom, tj. slobodno® (Descartes, 2014: 71). Slobodu,
prema Descartesu, nije potrebno dokazivati jer nam je svijest o slobodi uro-
dena i evidentna (Descartes, 2014). Zahvaljuju¢i slobodi mi smo autori svojih
¢ina te za njih zasluzujemo pohvalu ili kudenje, $to bez slobode ne bi ima-
lo smisla, jednako kao $to nema smisla hvaliti stroj zato §to dobro radi, nego
njegova autora zato $to ga je u svojoj slobodi tako dobro nacinio (Descartes,
2014). Ujedno, ¢ovjek je upravo po ovoj sposobnosti ,,stanovita slika i prilika
Bozja” (Descartes, 1993: 112). Naime, u volji, koja je na neki nacin beskonacna,
jer nema toga $to ne bi moglo postati njenim objektom, Descartes vidi slicnost
¢ovjeka s Bozjom beskonac¢nos$¢u. S druge strane, mo¢ uma je ogranicena na
jedno malo podrucje. Za razliku od volje, ona je konac¢na, a opet sposobna
oblikovati ideju beskonacne sposobnosti spoznavanja kakva pripada samo
Bogu (Descartes, 1993). Prema tome, ¢ovjekova slicnost s Bogom ne moze biti
u sposobnosti uma, ve¢ jedino u sposobnosti volje.

Descartes smatra da se upravo u ovoj razlici izmedu uma i volje krije i mo-
gucénost pogreske. Pritom treba naglasiti kako ovdje nije rije¢ samo o moral-
nim, ve¢ i - prvenstveno - o intelektualnim pogreskama. Ranije smo, naime,
vidjeli kako Bog ne moze biti obmanjivac te stoga nase zablude sigurno ne
dolaze od njega. No, ¢injenica jest da ipak ¢esto upadamo u zablude. Zasto se
to dogada? Prema Descartesu, pogreske dolaze ,,jedino od tuda sto — dok volja
seze dalje od razuma - ne zadrzavam je u istim granicama, nego je protezem i
na one stvari koje ne razumijem; a kako pri tome biva ravnodusna, lako odstu-
pa od istinitog i dobrog, te se tako varam i grijesim“ (Descartes, 1993). Kako
vidimo, volja ovdje igra klju¢nu ulogu jer je ona ta koja daje ili uskracuje svoj
pristanak, ona je ta kojoj pripada konac¢an sud (Descartes, 2014). Descartes
smatra da upravo zbog toga $to spoznaja istine ovisi o nasoj slobodi izbora,
zasluzuje i ve¢u pohvalu, nego $to bi to bio slucaj kad bismo spoznavali istinu
neovisno o nasoj volji (Descartes, 2014). Iako je to¢no to da nitko ne zeli upa-
sti u pogresku i biti u zabludi, ipak brojni Zele dati pristanak na ono §to u sebi
sadrzi pogresku kada ne spoznaju dovoljno ono o ¢emu sude. Tako ¢ak i sama
teznja za istinom moze biti uzrok pogreske ,.kada oni koji ne znaju to¢no kako
se do nje dolazi, donose sud o ne¢em $to ne spoznaju“ (Descartes, 2014: 75).

Jacques Maritain primjecuje kako Descartes ,,tumaci ¢ovjekovo krivo mislje-
nje na isti na¢in kao sto teolozi tumace andeosku zabludu” (Maritain, 1995:
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69). Cini se, dakle, da se angelizam, o kojem je bilo rije¢i u ranijim poglavljima,
s podrucja bivstvovanja i podrucja spoznaje, $iri i na podrucje volje. Maritain,
naime, smatra kako se Descartesovo shvacanje zablude, koje samo po sebi nije
dovoljno konzistentno, moze uciniti logicnim ako mu se doda objasnjenje o
zabludjelosti palih andela, a njega sazima u tri rijeci: ,Hitnja u prosudbi!“ (Ma-
ritain, 1995: 69). Naime, andeo je na naravnom podrucju nezabludiv. No, za-
bluda je moguc¢a na nadnaravnom podrudju, pa su pali andeli, zbog zloce svoje
volje, dali pristanak onome $to nisu mogli jasno spoznati, odnosno onome $to
im nije bilo evidentno (Maritain, 1995).

Prema Descartesu, jedini nacin da izbjegnemo pogreske jest taj da volju, pri-
likom donosenja sudova, ograni¢imo samo na ono §to razum spoznaje kao
jasno i odjelito (Descartes, 2014). Svaki put kad donosimo sud o onome §to
nismo kao takvo spoznali ne sluzimo se ispravno svojom slobodnom voljom
(Descartes, 1993). Descartes, naime, smatra kako je ,,po naravnoj svjetlosti
bjelodano kako uvid razuma mora uvijek prethoditi odredbi volje” (Descartes,
1993: 118). Kako bismo mogli donijeti neki sud, moramo imati opazaj toga, a
to je djelo razuma. Medutim, sam sud, pristanak, jest ¢in volje.

Sud se, pak, u filozofskoj tradiciji smatrao ¢inom razuma. Kad se ovoj ¢i-
njenici pripisivanja volji necega $to se tradicionalno pripisivalo razumu, doda
i Descartesov ranije spomenuti stav o tome kako je upravo volja, a ne razum,
najsavrsenija ljudska sposobnost, tada mozemo dati za pravo talijanskom filo-
zofu B. Mondinu koji smatra da je ,,unato¢ toliko proglaavanom kartezijan-
skom racionalizmu, otac moderne filozofije u bitnome voluntarist® Stovige,
pripisivanje suda djelovanju volje otvara put koncepciji ,,instrumentalnog ra-
zuma - razuma kao sredstva volje za mo¢ - koja ¢e postati jedna od specifi¢nih
crta moderne kulture® (Mondin, 2001: 431).

ZAKLJUCAK

Kako smo mogli uo¢iti, Descartesova filozofska antropologija sadrzi potes-
koce i nedosljednosti koji su ostavili dubok trag u filozofiji godinama i sto-
lje¢ima nakon njega, a njihove prakti¢ne posljedice iz generacije u generaciju
postaju sve izrazenije. Ponajprije, kad je rije¢ o nacinu bivstvovanja ljudskoga
bi¢a, u Descartesovoj je antropologiji prisutna osnovna dualisticka tenzija iz-
medu angelizma i mehanicizma na jednoj razini, i teznje da se dualizam nad-
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vlada tumacenjem covjeka kao jedinstvene duhovno-tjelesne cjeline na drugoj
razini. Odbacivanjem hilemorfistickog tumacenja svijeta i covjeka, Descar-
tes, medutim, ne nalazi konzistentno alternativno rjeSenje za nadvladavanje
dualizma pa on tako ostaje trajno prisutan, kako u njegovim djelima, tako i
u djelima njegovih filozofskih bastinika. Posljedice ove ostavstine bit ¢e vid-
ljive kako na teoretskoj, tako i na prakti¢noj razini. Teoretski, ostaje upitno
kako objasniti odnos duha i tijela kao dviju razli¢itih supstancija. Kao odgo-
vor, nudila su se rjeSenja u paralelizmu, okazionalizmu, prestabiliranoj har-
moniji ili naprosto u odbacivanju jedne od ovih dviju supstancija i svodenju
¢ovjeka na jednodimenzionalno bice - bilo na ¢isto duhovnu supstanciju, bilo
na puki mehanizam. Prakti¢no, poistovjecivanje ¢ovjekova ,ja“ s duhovnom
supstancijom i mehanicisticko tumacenje tijela stvorilo je teoretsku podlogu
za razlicite manipulacije ljudskim tijelom, kao i za njegovu instrumentaliza-
ciju u ekonomske, politicke, ideoloske i druge neljudske i protu-ljudske svrhe.
Snazna izrazenost ovih prakti¢nih posljedica Descartesove antropologije u su-
vremenom svijetu jasno svjedoci o njezinoj aktualnosti. Ove, pak, posljedice,
idu ruku pod ruku s posljedicama koje proizlaze iz Descartesova tumacenja
ljudskoga djelovanja, odnosno djelovanja uma i volje. Um, koji je zatvoren u
svoje vlastite ideje, gubi dodir sa zbiljom, koja za njega postaje daleka i strana.
Descartes stoga ima potrebnu racionalno dokazati njezino postojanje. Ovaj
jedinstveni, ali i neuvjerljivi podvig oca novovjekovne filozofije, prisilit ¢e ba-
Stinike njegove filozofske ostavstine da na teoretskoj razini pokusaju na neki
nacin ,,pobje¢i“ od ovoga problema: ili utjecanjem nadnaravnoj Objavi, kao
u sluc¢aju N. Malebranchea, ili negiranjem neovisnog postojanja materijalnog
svijeta, kao u slucaju G. Berkeleyja, ili krajnje skeptickim stavom prema tom
svijetu, kao u slu¢aju D. Humea. Krajnji ishod toga bit e, pak, raskrinkavanje
nemoci uma i progladavanje volje za moci u E. Nietzschea. Na prakti¢noj razi-
ni, proglasavanjem nemoc¢i uma, istina gubi na vaznosti, a vlast preuzima volja
koja ima mo¢, pri cemu jednini kriterij djelovanja postaje interes mo¢nika pa
manipluacije, instrumentalizacije i eksploatacije ljudskoga tijela i ¢ovjeka kao
takvoga ruse svako ogranicenje — osim onoga ogranicenja koje je metafizicka
neminovnost samog subjekta bezgrani¢ne volje za mod¢i.
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ABSTRACT

The article offers critical analysis of Descartes’ dualistic understand-
ing of human being from from the percpective of Thomistic philosophy,
with the purpose of highlighting novel elements of his philosophical an-
thropology compared to Aristotelian-scholastic philosophical tradition.
The analysis starts with the Descartes’ explanation of the way that the
human being exists and continues to examine his interpretation of the
basic actions of human being - cognition and volition. The method
used in the research is philosophical analysis of Descartes’ texts, such
as Meditations on First Philosophy, Discourse on the Method, Princi-
ples of Philosophy and Passions of the Soul. This research of Descartes’
novel anthropology manifests it’s difficulties and inconsistencies and
their far-reaching negative consequences on the theoretical as well as
on the practical level.
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SAZETAK

Rad se bavi nacinima osmisljavanja razrednog okruzja u funkciji ra-
zvoja kreativnih sposobnosti ucenika u kontekstu poucavanja za kre-
ativnost. Preduvjeti su razvoja kreativnosti ucenika modeliranje kre-
ativnosti nastavnika i poticanje uvjerenja o samodjelotvornosti. Neke
od temeljnih tehnika poticanja kreativnosti ucenika jesu preispitivanje
postojecih pretpostavki, definiranje i redefiniranje problema, poticanje
generiranja ideja i poticanje interdisciplinarnog pristupa idejama. Kako
bi se izbjegle prepreke kreativnosti, vazno je poticati preuzimanje razu-
mnog rizika, omogucavati toleranciju dvosmislenosti/neizvjesnosti i do-
pustati pogreske pri ucenju. SloZene tehnike poticanja kreativnosti uce-
nika usmjerene su razvoju odgovornosti i samoregulacije u kreativnom
stvaranju, kao i poucavanju vrijednosti ustrajnog zalaganja i odgode
zadovoljstva u kreativnom radu. Kreativni rad zahtijeva uravnoteZe-
nost triju misaonih sposobnosti kljuénih za uspjesnu inteligenciju: ana-
litickih, kreativnih i prakti¢nih. Poucavanje prema principima uspjesne
inteligencije naziva se Trijarhicno poucavanje i vrednovanje (Triarchic
Instruction and Assessment, TIA) i temelji se na poticanju navedenih
sposobnosti. Podrazumijeva uciteljevo pronalaZenje materijala naj-
prikladnijih za razvoj odredenih sposobnosti (analitickih, kreativnih
i prakti¢nih) te pomaze uleniku kompenzirati ili ispraviti slabosti, a
istaknuti jake strane, ¢ime se pojacava i motivacija za ucenje. Na kraju
rada prikazani su primjeri provedbe trijarhicnoga poucavanja u nastavi
skolskog predmeta Hrvatski jezik u petom i Sestom razredu, kroz korake
planiranja trijarhicnoga poucavanja i vrednovania.
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KREATIVNOST U NASTAVI

Pitanje poticanja i razvoja kreativnosti u¢enika u novije vrijeme zauzima sve
istaknutije mjesto u raspravama o vaznosti kvalitete $kolskog obrazovanja, pri
¢emu istrazivanja prirode kreativnosti i obiljezja razrednog ozracja koja po-
spjeSuju kreativnost svakako pruzaju vrijedne smjernice za podrsku nastavni-
cima u ostvarivanju kreativnih potencijala ucenika.

Iako postoje brojne definicije kreativnosti, vecina istrazivaca definira kre-
ativnost u terminima procesa koji, pored produkcije neceg novog, drugaci-
jeg ili inovativnog, ujedno rezultira prikladnim produktom ili u¢inkovitim
rjeSenjem problema u okviru zadanih zahtjeva zadatka (Plucker i sur., 2004;
Kaufman i Sternberg, 2007). S gledista ovakvog poimanja kreativnosti, razvoj
kreativnosti ne mora nuzno zahtijevati dodatno vrijeme poucavanja i biti u
kompetitivnom odnosu s ostvarivanjem postojec¢ih obrazovnih ciljeva, ve¢ se
moze realizirati na¢inom koji pospjesuje proces stjecanja podru¢nih znanja.
Jednako kao $to kreativnost zahtijeva stecena znanja i vjestine za njihovu pri-
mjenu u novoj situaciji, poticanje kreativnosti tijekom ucenja produbljuje ra-
zumijevanje sadrzaja traze¢i od ucenika da eksperimentiranjem, suradnjom i
rjeSavanjem problema pronalaze vlastite jedinstvene primjere i primjene nau-
¢enih ¢injenica (Beghetto, 2010).

Kreiranje je s razlogom najvisa razina Bloomove revidirane taksonomije
obrazovnih ciljeva (Anderson i sur., 2001). Povezivanje sadrzaja iz razlic¢itih
predmetnih podrucja u okviru kreativnih zadataka pospjesuje medupredmet-
no ucenje (Davis, 2018). Pored toga, kreativnost pospjesuje stjecanje podruc-
nih znanja jer potice unutrasnju motivaciju za ucenjem i rezultira uzivanjem
u radu.

Beghetto (2021) istice da se u uvjetima u kojima nastavnici prepoznaju i
aktivno podrzavaju komplementarni odnos izmedu kreativnosti i stjecanja
podruc¢nih znanja, ostvaruje tzv. kreativnost u $koli (engl. school-based crea-
tivity) koju definira u terminima ostvarivanja planiranih ciljeva poucavanja i
ishoda ucenja na razli¢ite nacine. Klju¢nu modifikaciju uobi¢ajenog modela
poimanja skolskog uspjeha koji podrazumijeva da je u¢enik ostvario ocekiva-
ne ishode ucenja na isti nacin i u isto vrijeme kad i ostali u¢enici, predstavlja
mogucnost dostizanja ishoda ucenja na novi i druk¢iji nacin. To ne znaci da
ucenici trebaju biti kreativni i onda kad je njihovo sudjelovanje u aktivnosti na
ocekivani nacin najbolja opcija. Medutim, znaci da je vazno planirati prilike za
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kreativno ucenje i omoguciti u¢enicima povratne informacije i vodenje kako
bi naucili kreativno razmisljati te prepoznati kada je pozeljno biti kreativan, a
kad je prikladnije prilagoditi se postoje¢em obrascu i o¢ekivanjima.

Poucavanje kreativnosti u $koli moguce je realizirati u formi poucavanja o
kreativnosti, poucavanja za kreativnost i kreativnog poucavanja (Beghetto,
2017; 2021). Poucavanje o kreativnosti uklju¢uje poucavanje ucenika o tome
$to je kreativnost, kako se razvija i koja je uloga kreativnosti u u¢enju i Zivotu
pojedinca te u $iroj drustvenoj zajednici. Poucavanje za kreativnost podrazu-
mijeva poucavanje usmjereno razvoju kreativnih potencijala uc¢enika u krea-
tivna postignuca u kontekstu ucenja u specificnom predmetnom podrudju. I
konacno, kreativno se poucavanje odnosi na poucavanje nastavnog predmeta
na kreativan nacin.

Tako se u obrazovanju mogu primjenjivati specifi¢ne tehnike kreativnog mi-
$ljenja (npr. morfoloska analiza, oluja ideja, sinektika, bionika, renatalizacija,
provokacije, umne mape, Sest univerzalnih pitanja, kartice slu¢ajnih pojmova,
vodena fantazija, likovi iz bajki, ¢inkvina, $est $esira, Bognar, 2012; Dubovic-
ki, 2016), ovaj se rad bavi primarno nac¢inima osmisljavanja razrednog okruzja
u funkciji razvoja kreativnih sposobnosti uc¢enika u kontekstu poucavanja za
kreativnost.

U literaturi postoji veci broj pristupa koji preciziraju okvire i uvjete za ostva-
rivanje kreativnog ucenja i poucavanja za kreativnost. Na opcenitijoj razini,
postojeca su istrazivanja kreativnosti u ucenju i obrazovanju rezultirala de-
finiranjem specifi¢nih strategija koje nastavnici mogu implementirati u sva-
kodnevno poucavanje s ciljem kreiranja obrazovnog okruzenja koje pospje-
$uje kreativnost ucenika. U jednom od najcjelovitijih pregleda nacina razvoja
kreativnosti u poucavanju, Sternberg i Williams (1996) definiraju preduvjete i
temeljne tehnike poticanja kreativnosti, kao i na¢ine na koje nastavnici mogu
pomoci ucenicima suocavati se s preprekama kreativnosti. Na razini slozenijih
tehnika, autori preciziraju preporuke za poticanje razvoja odgovornosti i sa-
moregulacije te preporuke o tome na koji nacin kod ucenika razvijati shvaca-
nje vrijednosti ustrajnijeg zalaganja koje nije usmjereno na kratkorocne cilje-
ve. Dio preporuka usmjeren je i upotrebi modela uloga u razvoju kreativnosti
ucenika primjenom suradnickog ucenja tijekom kojeg ucenici imaju priliku
uzajamno opazati i uciti strategije i pristupe u kreativnom procesu, a kao vazan
aspekt razvoja kreativnosti istice se i poucavanje u kojem ucenici imaju prilike
otkrivati i prepoznavati vlastite talente i interese.
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Tehnike za poticanje razvoja kreativnosti ucenika

U daljnjem tekstu prikazane su odabrane tehnike poticanja kreativnog
misljenja ucenika iz pregleda nacina poucavanja za kreativnost Sternberga i
Williamsove (1996). Strategije se temelje na investicijskoj teoriji kreativnosti
(Sternberg i Lubart, 1995), kao i na ideji da je kreativnost u ve¢oj mjeri stav
prema zivotu, negoli pitanje sposobnosti.

Preduvjeti razvoja kreativnosti ucenika

Nastavnici koje pamtimo iz svojih $kolskih dana najcesce su oni koji su nam
bili uzori ili modeli svojim razmisljanjima i ponaSanjima. Rijec je o nastavnici-
ma koji su uspjesno kombinirali i uskladivali pouc¢avanje predmetnih sadrzaja
i poucavanje nacina razmisljanja o tom sadrzaju te razmisljanja pomocu tog
sadrzaja. Modeliranje kreativhog ponasanja, kreativnog nacina razmisljanja
i standarda za vrednovanje kreativnosti vazan je preduvjet i ujedno jedan od
najucinkovitijih nacina poticanja kreativnosti u¢enika (Sternberg i Williams,
1996). Tako ¢e nastavnik koji modelira kreativno rjesavanje problema predla-
ganjem neobicnih rjeSenja pospjesiti i olaksati ucenicima stjecanje vjestina i
strategija prijeko im potrebnim kako bi bili uspjesni u kreativnim procesima
identifikacije problema, generiranja ideja i evaluacije odabranih rjesenja.

Poucavanje je po svojoj prirodi kreativna profesija. Budu¢i nastavnici vla-
stitim kreativnim pristupom poucavanju izravno ili neizravno podrzavaju
kreativnost svojih ucenika, s gledista nastavnika vazno je preispitati osobne
vrijednosti, ciljeve i ideje vezane uz kreativnost i demonstrirati ih u¢enicima
vlastitim ponasanjem.

Poticanje uvjerenja o samodjelotvornosti u kreativnom radu dodatni je
istaknuti preduvjet razvoja kreativnosti ucenika u obrazovnom okruzenju.
Ocekivanja ili vjerovanja ucenika u pogledu vlastitih sposobnosti za ucenje i
izvedbu u bilo kojoj vrsti zadataka, odreduju u kojim ¢e aktivnostima ucenik
rado sudjelovati i koliko ¢e u njima biti uspjesan (Bandura, 1997). Drugim
rije¢cima, medu vaZnijim ogranic¢enjima onoga $to ucenici mogu postici u kre-
ativnom radu, upravo su njihova uvjerenja o tome u kojoj su mjeri sposobni
postici uspjeh u kreativnim zadatcima. Pritom nastavnici ponekad mogu ne-
namjerno biti izvor neizravnih i suptilnih poruka koje podrazumijevaju takva
ogranicenja (Sternberg i Williams, 1996).

Danas - kad je poznato da kreativnost nije stabilna crta koju pojedinac po-
sjeduje ili ne posjeduje, nego je kreativno misljenje ucenika nuzno razvijati
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- iznimno je vazno pomo¢i ucenicima u izgradnji vjerovanja o tome da mogu
unaprijediti svoju kreativnu izvedbu. S obzirom da samopouzdanje dolazi s
iskustvima uspjeha u kreativnom radu, potrebno je nagradivati svako zalaga-
nje ucenika. Time ¢e se podrzati njihova motivacija i ustrajnost u rjesavanju
izazovnih kreativnih zadataka i omoguciti im dozivjeti entuzijazam kreativnog
stvaranja i uzivanje u kreativhom ucenju.

Temeljne tehnike poticanja kreativnosti ucenika

Preispitivanje postojecih pretpostavki karakteristicno je obiljezje kreativ-
nih pojedinaca i osnova svakog drustvenog napretka. Stoga je izuzetno vazno
da nastavnici upravo postavljanje ucenickih pitanja uc¢ine neizostavnim dije-
lom svakog nastavnog sata.

Znanje o tome kako postaviti dobro pitanje sustinski je dio analitickog mi-
$ljenja u procesu kreativnog stvaranja i moguce najvazniji dio inteligencije
uopce (Sternberg, 2019). Ipak, u stvarnosti se nerijetko veci znacaj pridaje do-
bivanju ,,ispravnog“ odgovora, nego postavljanju ,ispravnog® ili makar dobrog
pitanja (Bognar, 2012; Csikszentmihalyi, 2013; Sternberg, 1994). Tako se do-
gada da obrazovna okruzenja ponekad ucenike koji brzo daju to¢ne odgovore
i uspjesno reproduciraju veliku koli¢inu informacija prepoznaju kao idealne
ucenike, potkrepljuju¢i obrazac prema kojem nastavnik postavlja pitanja, a
ucenici odgovaraju na njih, kao i uvjerenje da je uloga nastavnika pouciti uce-
nike iskljucivo ¢injenicama.

Medutim, Zele li uistinu razvijati kreativnost ucenika, nastavnici bi treba-
li posvetiti veliku paznju poucavanju ucenika o tome kako postavljati dobra,
poticajna i zanimljiva pitanja te istovremeno umanjivati znacaj povrsne repro-
dukcije ¢injeni¢nog znanja u usporedbi s njegovom primjenom u stvarnim Zzi-
votnim situacijama i u pozitivne svrhe (Sternberg, 2021; Sternberg i Williams,
1996). Nastavnici mogu u¢enicima modelirati preispitivanje pretpostavki tako
da i sami ponekad dovedu u pitanje sadrzaje koje poucavaju. Ipak, presudnu
ulogu u tome u kojoj ¢e mjeri ucenici nauciti prosuditi koje pretpostavke vrije-
di dovoditi u pitanje, a koje ne i kako postavljati dobra pitanja, sadrze odgovori
nastavnika na pitanja koja im ucenici upucuju (Sternberg, 1994). U idealnom
slucaju, nastavnik ¢e svojim odgovorom nastojati potaknuti ucenika na traze-
nje informacija, postavljanje i testiranje pretpostavki u pogledu moguc¢ih od-
govora i evaluaciju alternativnih rjesenja.
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Kako bi poticali razvoj kreativnhog misljenja ucenika, nastavnici nadalje
mogu povremeno omoguciti u¢enicima prilike samostalnog definiranja i re-
definiranja problema. Naime, rjeSavanje problema u svakodnevnom kontek-
stu Cesto ovisi o tome na koji je nacin problem definiran, stoga brojni problemi
postaju pogodni za rjesavanje tek nakon njihove kreativne redefinicije. I mno-
ga znacajna postignuca u proslosti u ve¢oj mjeri odrazavaju kreativno defi-
niranje i rekonceptualizaciju problema, negoli kreativno rjesavanje problema
jer je rjeSenje problema kreirano tek kad je problem odgovarajuce definiran i
reprezentiran.

U $kolskom je okruzenju u pravilu naglasak na procesima rjeSavanja pro-
blema koji su za ucenike unaprijed planirani i definirani te ucenici rijetko
imaju priliku samostalno odabrati problem na kojem ¢e raditi. S druge strane,
rezultati brojnih istrazivanja ocekivano potvrduju da su ucenici motiviraniji
sudjelovati u aktivnostima koje samostalno odabiru, nego u aktivnostima koje
je odabrao netko drugi ili koje su im nametnute (npr. Kohn, 1993). Premda je
razumljivo da ucenicima nije moguce uvijek pruziti moguc¢nost izbora, jedini
nacin na koji nastavnici mogu nauciti ucenike kako napraviti dobar odabir je
taj da im povremeno omoguce iskustvo samostalnog pronalazenja i odabira
problema koji ¢e rjesavati (Sternberg i Williams, 1996). To znaci da je pozeljno
traziti od u¢enika da samostalno biranje tema svojih pismenih uradaka, proje-
kata i prezentacija. Dobro je ponuditi i mogu¢nost samostalnog odabira nacina
rjeSavanja problema, ali i mogu¢nost ponovnog izbora ako ucenik otkrije da
njegov prvi izbor nije bio dovoljno dobar. U¢enicima treba dati priliku nauciti
prepoznati pogresku, zajedno s mogu¢no$cu redefiniranja izbora. Sternberg
i Williams (1996) isticu kako je u kontekstu primjene strategije definiranja i
redefiniranja problema vazno da nastavnik odobri temu koju je u¢enik izabrao
jer se time osigurava relevantnost teme unutar predvidenih nastavnih sadrzaja
kao i vjerojatnost uspjesnosti projekta. Uspjesan je projekt prikladan u pogle-
du predvidenih nastavnih ciljeva, omogucuje procjenu ostvarenosti nekih od
ocekivanih ishoda ucenja te postizanje dobre ocjene.

Nakon definiranja i redefiniranja problema ucenici generiraju ideje i rjesenja.
Poticanje generiranja ideja zahtijeva okolinu u kojoj se stavovi, misljenja i kri-
tike u pogledu ideja i rjesenja do kojih su ucenici dogli iznose na konstruktivan
nacin. Istrazivanja (npr. Dubovicki, 2016) pokazuju da su mogu¢nost slobodnog
izrazavanja i podrzavajuca okolina bitni ¢imbenici koji utje¢u na kreativnost u
nastavi. PoZeljno je da nastavnici potkrepljuju generiranje novih ideja neovisno
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o tome koliko su dobre, ali i da zajedno s ucenicima prepoznaju kreativne as-
pekte prezentiranih ideja i predlazu nove pristupe manje kreativnim rjeSenjima
(Sternberg i Williams, 1996). Ucenicima je potrebno pomo¢i prepoznati njihove
najbolje ideje i potaknuti ih na razradu u kvalitetne projekte.

Spomenute vjestine ucenici mogu koristiti u $koli i izvan $kole, a u prilog
njihove istaknute cjelozivotne primjenjivosti govori i ¢injenica da najbolji od-
govori na brojna Zivotna pitanja cesto proizlaze iz razmatranja veceg broja mo-
gucih rjeSenja.

Imajuci u vidu da su kreativni uvidi i rjeSenja najc¢esce rezultat integraci-
je sadrzaja iz razlic¢itih predmetnih podrudja, poticanje interdisciplinarnog
pristupa idejama moze znacajno doprinositi razvoju kreativnog misljenja
ucenika. Primjenom ove strategije ucenici uce pristupati procesima rjesavanja
problema u predmetnom podrucju u kojem su manje vjesti i za koje imaju
manje afiniteta iz perspektive i uz pomoc¢ svojih interesa, vjestina i sposobno-
sti iz predmetnih podrucja u kojima su uspjesni (Sternberg, 2021; Sternberg i
Williams, 1996).

Izbjegavanje prepreka kreativnosti

Gotovo je svako znacajnije otkri¢e od Sire drustvene vaznosti zahtijevalo
izvjesno riskiranje njegovog kreatora. Naime, prema investicijskoj teoriji kre-
ativnosti (Sternberg i Lubart, 1995) kreativni su mislioci poput dobrih investi-
tora: kupuju jeftino, a prodaju skupo. Dok investitori to ¢ine u svijetu finan-
cija, kreativni ljudi to ¢ine u svijetu ideja. S gledista ulaganja, kreativna osoba
zapravo jeftino kupuje“ predstavljanjem jedinstvene ideje, a zatim pokusava
uvjeriti druge u njezinu vrijednost. Ako je uvjeravanje uspje$no, ono povecava
percipiranu vrijednost ulaganja, a kreativna osoba ,,skupo prodaje“ prepusta-
ju¢i ideju drugima. Nazalost, cesto se na kreativne ideje gleda kao na bizarne,
beskorisne ili ¢ak glupe i lako ih se odbacuje, poput podcijenjenih dionica.
Iako je ljudima obi¢no drago kad njihove ideje nailaze na odobravanje javno-
sti, neposredno odusevljenje idejom obi¢no ukazuje na to da ona nije osobito
kreativna. Sternberg i Grigorenko (2016) smatraju da se kreativne ideje ne od-
bacuju zlonamjerno, nego iz razloga sto ljudi ne shvacaju ili ne Zele shvatiti da
takve ideje cesto predstavljaju valjan i ¢cak nadmocan nacin razmisljanja. Ster-
nberg i Grigorenko (2016) zato zaklju¢uju da se kreativnost potice prkosenjem
mnostvu te je ona odluka i stav o Zivotu.
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Svaki put kad pokusamo napraviti nesto novo i drugacije riskiramo ho¢emo
li u tome uspjeti. Zato je za poticanje preuzimanja rizika u $kolskom okru-
zenju potrebno pomo¢i ucenicima u rekonstruiranju njihovih stavova prema
neuspjehu, odnosno pomo¢i im nauciti da je povremeni neuspjeh sastavni dio
ucenja (Beghetto, 2018).

Strah od neuspjeha i od negativne evaluacije okoline, kao i pritisak za ukalu-
pljivanjem, glavni su razlozi zbog kojih ucenici nerado izrazavaju svoje kreativne
ideje u razrednom okruzenju (Nickerson, 1999). Pored toga, ucenici vrlo brzo
nauce kako riskiranjem mogu dovesti dobivanje dobrih ocjena u pitanje, a time
posljedi¢no i buduc¢e moguénosti u pogledu skolovanja. Naprimjer, malen je broj
ucenika spreman preuzeti rizik odabirom zahtjevne ili kontroverzne teme, izra-
zavanjem neslaganja s gledistima koje zastupa nastavnik ili rjeSavanjem zadatka
na druk¢iji nacin od onoga koji se ocekuje. Nastavnici mogu poticati u¢enike na
preuzimanje rizika omogucivsi im iskustvo rada u izazovnijim zadatcima koji
zahtijevaju kreativne odgovore i rjeSenja. Pritom je klju¢no nagraditi uc¢enike za
preuzimanje rizika, ¢ak i onda kada izvedba nije u potpunosti uspjesna i kada je
uceniku nuzno uputiti i prijedloge za njezino pobolj$anje (Sternberg i Williams,
1996). Preuzimanje rizika vazno je poticati i kod ucenika koji su iznimno uspjes-
ni u kreativnom stvaranju jer bez spremnosti na preuzimanje rizika nece biti
skloni kreativnom ponasanju usprkos visokom samopouzdanju u vlastite spo-
sobnosti kreativnog stvaranja (Beghetto i sur., 2020).

Razvoj konacne ideje na temelju generiranja i razmatranja veceg broja mo-
gucih rjeSenja u procesu kreativnog rjesavanja problema obi¢no prate odre-
dena dvosmislenost i neizvjesnost. Tako kreativni pojedinci nerijetko iskazu-
ju osjecaje nesigurnosti u svoja gledista i razmisljanja, a ponekad trebaju tek
otkriti jesu li uopée na pravom putu. Pokazalo se da je toleriranje dvosmi-
slenosti pozitivno povezano s kreativnim postignu¢ima (Zenasi i sur., 2008).
Naime, smatra se da toleriranje dvosmislenosti povecava vjerojatnost prona-
laska kreativnog rjesenja jer doprinosi ustrajnijem bavljenju problemom ¢ime
se izbjegava priklanjanje djelomi¢nim ili neoptimalnim rjeSenjima (Sternberg
i Lubart, 1995; Urban, 2003).

Poticanje toleriranja dvosmislenosti u kontekstu rjesavanja izazovnih krea-
tivnih zadataka u Skolskom okruzenju podrazumijeva podrsku i ohrabrivanje
ucenika na produljivanje vremena bavljenja zadatkom (Sternberg i Williams,
1996). Time ucenici imaju priliku uditi postavljati izazovne standarde u krea-
tivnom radu, uvidjeti korisnost ustrajnosti te prihvatiti nelagodu i neizvjesnost
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generiranjem uistinu dobrih ideja koje najprikladnije udovoljavaju zahtjevima
konkretnog zadatka. Jasna ocekivanja i vodenje nastavnika mogu doprinijeti
strukturiranju neizvjesnosti s kojom se ucenici suocavaju te podrzati autono-
miju ucenika.

Jo$ jedan nacin kojim nastavnici mogu umanjiti prepreke kreativnosti uce-
nika je dopustanje pogresaka. Pogreske su sastavni dio svakog kreativnog
procesa. S druge strane, tijekom svog formalnog $kolovanja, u¢enici uce kako
nije pozeljno grijesiti, stoga se s vremenom mogu nauciti bojati iskazivati sa-
mostalna i kreativna razmisljanja u razredu. Drugim rije¢ima, vrednovanje
ocekivanih ishoda ucenja moze nepovoljno utjecati na kreativno izrazavanje
ucenika, osobito ako se pritom vrednuje i jesu li ishodi ucenja dostignuti na
neki zadani nacin (Beghetto, 2021).

U ovom kontekstu dopustanje pogresaka kao strategija poticanja kreativnosti
ucenika podrazumijeva nauciti ucenike da su pogreske i neispravni odgovori
u prvom redu prilika za ucenje, a ne predmet evaluacije ili dokaz sposobnosti.
Sternberg i Williams (1996) isticu kako je u tu svrhu kljucno poticati uc¢enike
na reflektiranje i analiziranje pogresaka. To ujedno znaci da nastavnici, umje-
sto isticanja broja ostvarenih bodova ili ocjene same po sebi, trebaju pomoci
ucenicima razumjeti §to ostvareni bodovi ili ocjena konkretno znace.

Slozene tehnike poticanja kreativnosti ucenika

Kreativnost zahtijeva preuzimanje odgovornosti za vlastite ideje, a odgovor-
nost osje¢camo onda kad nam je do necega uistinu stalo. Naime, istrazivanja
poimanja odgovornosti na uzorcima eminentnih kreativnih pojedinaca koji
su dali znacajni doprinos podrucju u kojem su djelovali pokazuju da se od-
govornost tih pojedinaca zasniva na tome da im je istinski stalo do izvrsno-
sti ljudskih tvorevina poput glazbe, matematike, znanosti o Zivotu ili poezije
(Csikszentmihalyi i Nakamura, 2014).

Poucavanje preuzimanja odgovornosti za uspjehe i neuspjehe u kreativ-
nom radu izazovan je zadatak nastavnicima. Nacin na koji nastavnici mogu
ucenicima pruziti i prosiriti i prilike dozivjeti da im je stalo, jest u tome da
im pomognu otkriti i razvijati njihove interese, odnosno prona¢i sadrzaje i
aktivnosti kojima se zaista vole baviti (Sternberg, 2019). Time ce se povecati
vjerojatnost samoregulacije ucenika u stjecanju znanja i vjestina u kontekstu
kreativnog ucenja te ujedno i osjecaj odgovornosti za ustrajno$c¢u i napredova-
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njem u kreativnom radu.

Razvoj kreativnosti ucenika podrazumijeva postepeno usvajanje sposobno-
sti samostalnog planiranja, nadgledanja i regulacije kreativnog stvaranja. Stoga
je u svrhu poticanja samoregulacije uc¢enika vazno da nastavnici u kontekstu
primjene kreativnih zadataka u razredu posebnu paznju posvete poucavanju
strategija samoregulacije u kreativnom radu. Procesi samoregulacije u po-
drugju kreativnosti vrlo su slozeni, a tome znatno doprinosi specifi¢na priroda
kreativnih zadataka. Tako samoregulacija u slabije strukturiranim zadacima
otvorenog tipa, od pocetne ideje do kona¢nog produkta, zahtijeva kontinuira-
no istrazivanje i redefiniranje problema, kao i procese dugotrajnijeg odrzava-
nja interesa i regulacije zalaganja (Ivcevic i Nusbaum, 2017).

U primjeru poucavanja strategija samoregulacije u okviru istrazivanja pou-
¢avanja prakti¢ne i kreativne inteligencije u skoli Williamsa i suradnika (1996),
ucenici su iskazali naucenost sljedecih strategija koje ¢e im koristiti u samo-
regulaciji u buduc¢im kreativnim zadatcima: (1) napraviti listu razli¢itih ideja
za neki konkretan $kolski zadatak, (2) procijeniti ideje i odabrati temu, (3)
argumentirati i obraniti svoj odabir, (4) napraviti plan obavljanja zadatka, sto
ukljucuje nacin i mjesto pronalaska informacije i nacin te vrijeme zavrsetka
svojega zadatka/projekta, (5) voditi biljeske o dnevnom napredovanju, potes-
koc¢ama i preprekama s kojima se susrecu, nacinima savladavanja poteskoca,
(6) sudjelovati u razrednim raspravama vezanim uz napredovanje u izvrsava-
nju zadatka, (7) raspraviti o povratnim informacijama nastavnika nakon za-
vr$enog projekta i (8) sudjelovati u vr$njackom vrednovanju te raspraviti o
povratnim informacijama vr$njackog vrednovanja.

Jos jedan vazan aspekt poticanja kreativnosti u¢enika odnosi se na poucava-
nje vrijednosti odgode zadovoljstva. Kreativno stvaranje zahtijeva dugotraj-
no ustrajno zalaganje u odsustvu neposrednih i trenuta¢nih nagrada o ¢emu
svjedoce brojni primjeri odgode zadovoljstva iz Zivota istaknutih kreativnih
pojedinaca. Stoga je vazno da nastavnici u¢enicima pruze priliku nauciti kako
nagrade nisu uvijek neposredne, a odgadanje zadovoljstva moze imati znatne
prednosti (Mischel, 2015).

Kratkoro¢na usmjerenost ve¢ine $kolskih zadataka ne u¢i u¢enike vrijednosti
odgode zadovoljstva. Ovom cilju poucavanja daleko bolje udovoljava projek-
tna nastava koja od ucenika zahtijeva rad na zadatku tijekom duljeg vremen-
skog razdoblja uz aktivno planiranje, izvedbu i evaluaciju projekta (Sternberg,
2021; Sternberg i Williams, 1996).
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KREATIVNOST U KONTEKSTU TEORIJE USPJESNE
INTELIGENCIJE

Trenutno aktualna kurikularna reforma ,Skola za Zivot“ naglagava njene
osnovne ciljeve: razvoj kompetencija potrebnih u 21. stolje¢u, jednake prilike
za sve ucenike i cjeloviti razvoj uc¢enika. Takoder se navodi da se u okviru ku-
rikularne reforme nastavne metode mijenjaju kako da se ,,veci naglasak stavlja
na rjesavanje problema i kriticko misljenje te poticanje kreativnosti i inova-
tivnosti“ (URLI, 2019) te je jedan od klju¢nih ishoda kurikulumskog pristupa
razvijanje kreativnosti ucenika, $to je u potpunosti u skladu s postavkama Te-
orije uspjesne inteligencije (engl. Successful Intelligence, Sternberg i Grigoren-
ko, 2016). Sternberg i Grigorenko (2016) naglasavaju da se poucavanje prema
principima uspjesne inteligencije odnosi na razvijanje kreativnog pojedinca
davanjem jednakih prilika svim ucenicima, odnosno na povecanje vjerojatno-
sti uspjeha svakog ucenika osmisljavanjem $irokog spektra aktivnosti kako bi
ucenici imali priliku isprobati i razvijati razlicite obrasce vjestina i sposobno-
sti. Kreativni rad zahtijeva uravnotezenost triju misaonih sposobnosti klju¢nih
za uspjesnu inteligenciju, odnosno njihovu uspjesnu primjenu i uskladivanje
(Sternberg i Lubart, 1995).

Teorija uspjesne inteligencije

U tekstu koji slijedi opisane su osnovne postavke Teorije uspjesne inteligencije
i trijarhicnog poucavanja (engl. Triarchic Instruction) na temelju radova i knji-
ge Sternberga i Grigorenko (2003, 2016). Sternberg i Grigorenko (2003, 2016)
opisuju uspjesnu inteligenciju kao sklop sposobnosti potrebnih za postizanje
uspjeha u zivotu, kako god ga definirali. Uspjeh ne moze biti definiran apstrak-
tno, ve¢ mora biti odreden u terminima sociokulturnog konteksta, uzimajuci u
obzir ocekivanja ili standarde koje ima sama osoba ili drugi ljudi. Uspjesna se
inteligencija odnosi na sposobnost osobe prilagodbi okruzenju, tako da prilago-
di misljenje ili ponasanje kako bi se bolje uklopila u okruzenje u kojem djeluje,
da oblikuje okruzenje u kojem se nalazi ili odabere novo okruzenje. Pritom je
vazna sposobnost osobe prepoznati ili iskoristiti maksimum svojih jakih strana
te prepoznati, kompenzirati ili ispraviti svoje nedostatke, odnosno slabe strane.

Tri sposobnosti, koje su, prema Sternberg i Grigorenko (2016), klju¢ne za
uspjesnu inteligenciju su analiticke, kreativne i prakti¢ne.
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Analiticka se sposobnost koristi kada osoba analizira, vrednuje, usporeduje i
suprotstavlja. Ona se obi¢no smatra sposobno$cu kritickog misljenja. Osoba s
ovom sposobnosc¢u vjesto analizira i procjenjuje ideje. Kreativni pojedinac ko-
risti analiticku sposobnost kako bi razradio implikacije kreativne ideje i kako
bi je testirao.

Kreativna se sposobnost (ranije nazvana sinteticka, Sternberg i Williams,
1996) koristi kad osoba stvara, osmisljava/izumljuje ili otkriva. Kreativna je
sposobnost ono $to se obicno smatra kreativno$c¢u. To je sposobnost generi-
ranja novih i zanimljivih ideja. Cesto je pojedinac kojeg smatraju kreativnim
osobito dobar sinteticki mislilac koji uocava povezanost izmedu stvari koje
drugi ljudi ne prepoznaju spontano.

Prakti¢na je sposobnost prevodenja teorije u praksu i apstraktnih ideja u
prakti¢na postignuca. Prakti¢na se sposobnost koristi kada osoba nesto pri-
mjenjuje u praksi ili koristi ono $to je naucila.

Takvo shvacanje inteligencije ima posebno vazne implikacije za danasnje
drustvo i trziste rada. Naime, tradicionalni karijerni put u kojem osoba napre-
duje unutar istog ili slicnog posla u jednoj ili dvije tvrtke u danasnje je vrijeme
vrlo rijedak. Neki od poslova na koje ¢e se zaposljavati djeca koja se trenutno
$koluju danas jo$ niti ne postoje i vrlo je teSko poucavati konkretne vjestine
koje ¢e im za takva zaposlenja biti potrebne. Sve dinamicniji svijet zahtijeva
¢e$¢u promjenu posla i prilagodavanje stalnim promjenama, potaknutim ra-
zvojem gospodarstva i tehnologije te mijenjanjem uvjeta zZivota. Sve je manje
stalnih radnih mjesta i poslova koji se zamjenjuju ugovorima na odredeno,
esto vezanima uz odredene projekte. Takoder, sve su veca ocekivanja za sa-
mozaposljavanjem i razvojem poduzetnickih vjestina. Danasnje trziste rada
podrazumijeva da pojedinci moraju Cesto traziti, ali i osmisljavati posao te biti
fleksibilni, inovativni i odgovorni. Promatrajuci te izazove mozemo zakljuciti
da za uspje$no funkcioniranje u suvremenom svijetu rada pojedinci moraju
neprestano analizirati situacije, koristiti unutarnje resurse na inovativan nacin
i prilagoditi se novim okolnostima (Sternberg i Grigorenko, 2016). Drugim
rije¢ima, pojedinci moraju upotrebljavati analiticke, kreativne i prakti¢ne spo-
sobnosti kako bi se uspjesno nosili s izazovima i potrebama svijeta rada. Ima-
juci to na umu mozemo zakljuciti kako bi razvijanje analitickih, kreativnih i
prakti¢nih vjestina trebao biti vazan ishod obrazovanja. Ucitelji bi trebali poti-
cati i razvijati kreativnost poucavanjem ucenika pronalasku ravnoteze izmedu
analitickog, kreativnog i prakti¢cnog misljenja.
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Trijarhicno poucavanje i vrednovanje

Poucavanje prema principima uspje$ne inteligencije naziva se Trijarhicno
poucavanje i vrednovanje (Triarchic Instruction and Assessment, TIA, Ster-
nberg i Grigorenko, 2016), jer ukljucuje poucavanje usmjereno jacanju triju
navedenih sposobnosti. TIA podrazumijeva uciteljevo pronalazenje materija-
la najprikladnijih za razvoju odredenih sposobnosti (analitickih, kreativnih i
prakti¢nih) te pomaze uceniku kompenzirati ili ispraviti slabosti, a istaknuti
jake strane, ¢ime se pojacava i motivacija ucenika za ucenje. TIA ne podrazu-
mijeva prilagodavanje poucavanja svakom pojedinom uceniku, odnosno da se
za svakog ucenika odaberu nastavne aktivnosti koje u najvecoj mjeri odgova-
raju njegovoj ili njezinoj kombinaciji sposobnosti. Naprotiv, pretpostavlja da
svi ucenici trebaju biti poucavani trijarhi¢no, §to im omogucava iskoristiti jake
strane tijekom aktivnosti koje odgovaraju njihovim jakim stranama te jacati
slabije strane tijekom aktivnosti koje nisu u skladu s njihovim jakim stranama
i koje im predstavljaju izazov.

Sternberg i Grigorenko (2016) naglasavaju kako TIA takoder ne znaci da bi
ucitelj trebao poucavati svaku nastavnu jedinicu ili koncept na tri razli¢ita na-
¢ina (analiticki, kreativni i prakti¢ni), niti nametati nuzno poucavanje gradiva
odredenim nacinom. Iako se pretpostavlja poucavanje svakog gradiva svakog
predmeta svim trima nacinima, pojedino gradivo uglavnom vise odgovara
jednom nacinu poucavanja nego drugima. Vazno je ipak tijekom odredenog
razdoblja koristiti sva tri nacina kako bi se poucavanje prilagodilo razli¢itim
kombinacijama sposobnosti u¢enika. TIA ne pretpostavlja jednaka postignuca
svih ucenika, niti ima za cilj uklanjanje individualnih razlika, ve¢ takvo pou-
¢avanje osigurava prezentaciju sadrzaja na brojne nacine koji poticu razlicite
sposobnosti u¢enika. Takoder treba naglasiti kako ne znaci da se zbog razvija-
nja analitickih, kreativnih i prakti¢nih vjestina zrtvuje usvajanje znanja, odno-
sno ovladavanje sadrzajem. Naprotiv, analiticke, kreativne i prakti¢ne vjestine
misljenja trebaju se poucavati unutar sadrzaja, a ne umjesto njega.

Kako poucavati koristeci TIA?

Sternberg i Grigorenko (2003) navode nekoliko klju¢nih zadataka koji se od-
nose na analiti¢ko, kreativno i prakti¢no poucavanje.
Poucavati analiticki znadi poticati uc¢enike analiziranju, kritickom osvrta-
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nju, prosudivanju, usporedivanju i suprotstavljaju, vrednovanju, procjenjiva-
nju.

Poucavati kreativno znaci poticati ucenike stvaranju, osmisljavanju, otkri-
vanju, zamisljanju $to ako... , pretpostavljanju da... , predvidanju.

Poucavati prakti¢no znaci poticati ucenike primjenjivanju, koristenju, pro-
vedbi u praksu, implementiranju, upotriebi, prakti¢nosti.

Sternberg i Grigorenko (2016) naglasavaju kako bi se prije uvodenja sustava
TIA u nastavu trebalo pripremiti ucenike u smislu stvaranja okruzenja koje
je podrzavajuce i poticajno i u kojem se naglasava razli¢itost svakog ucenika
te postojanje razlicitih puteva do uspjeha. U takvom okruzenju ucenici ima-
ju priliku pokazati se onakvima kakvi jesu i jacati samopouzdanje. Pritom se
osjecaju prihvaceno, a ujedno prihvacaju, razumiju i cijene druge. U slucaju
neuspjeha ucenik bi trebao ustrajati i traziti alternativne nacine savladavanja
teSkog gradiva i redefiniranja situacija koje predstavljaju poteskocu, kako je
ranije spomenuto u kontekstu izbjegavanja prepreka kreativnosti. Vazno je
ustrajno raditi na razvoju svojih jakih strana, ali i jacanju slabih.

Tako je pri trijarhi¢nom poucavanju vazno ucenicko iskustvo ucenja na pre-
feriran i manje preferiran nacin, dobro je da uditelji upoznaju ucenicke obras-
ce sposobnosti, odnosno njihove snage i slabosti kako bi ih bolje razumjeli i
poticali im individualne puteve ucenja. Kada i sami ucenici osvijeste vlastite
snage i slabosti, mogu bolje strukturirati svoje aktivnosti ucenja. O obrascima
sposobnosti ucitelji mogu saznati na temelju evaluacije nastave, rasprava, pisa-
nja dnevnika i sl., ali Sternberg i Grigorenko (2016) navode i eksplicitnije stra-
tegije koje se odnose na to da nastavnici traze od u¢enika navodenje aktivnosti
koje vole raditi, odnosno na ponudenoj listi analitickih, kreativnih i prakti¢nih
aktivnosti odaberu one koje preferiraju. Takoder se u¢enicima moze dati npr.
zadatak osmisljavanja razlicitih situacija tijekom misije na Mars u kojemu tre-
baju formirati tim, pri ¢emu ¢lanovi tima moraju imati razli¢ite sposobnosti,
primjerice: (a) analizirati situacije i razmisljati jasno i logi¢no, (b) osmisljavati
i dizajnirati nove stvari u neoc¢ekivanim situacijama i (c) popravljati stvari kad
se pokvare (ili znati kako se slagati s drugim ljudima). Ucenici trebaju prepo-
znati u ¢emu su najjace strane njih samih i ostalih ucenika.

Rezultati novije meta-analize (Saw i Han, 2021) pokazali su opcenito pozi-
tivne ucinke intervencije utemeljene na teoriji uspjesne inteligencije za uce-
nike. U¢inak takvih treninga bio je najveci na socioemocionalne ishode, zatim
specifi¢ne trijarhi¢ne ishode (analiti¢cko, kreativno i prakti¢no misljenje) i ko-
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nacno $kolsko postignuce.

Kao i planiranje bilo koje nastavne cjeline i jedinice, i oblikovanje trijarhicne

nastavne jedinice sastoji se od uobi¢ajenih koraka poput utvrdivanja sadrzaja,
ciljeva, ishoda i vremenskog tijeka. Medutim, ucitelji se moraju naviknuti i po-
ucavanju i vrednovanju analitickih, kreativnih i prakti¢nih sposobnosti. Tako

su koraci planiranja koji ¢e biti navedeni samo prijedlozi, oni prema Sternber-
gu i Grigorenko (2016) odrazavaju najbolja iskustva ucitelja koji su koristili
trijarhi¢no poucavanje.

Koraci kod planiranja trijarhicnog poucavanja

1.

Odredite sadrzaj koji ¢e se poucavati.

Koji sadrzaj trebam predavati u ovoj cjelini?

Definirajte ciljeve i ishode.

Sto ucenici moraju nauciti? Koja znanja, vjestine i stavove trebaju steci? Sto
zelim da ucenici nauce? Sto ucenici zele nauciti?

Odredite vremenski tijek.

U kojem roku Zelim da se ti ciljevi i ishodi ostvare? Ako cjelinu obradujete
u jednoj nastavnoj jedinici, neke se trijarhi¢ne aktivnosti mozda mogu spo-
jiti, primjerice kreativne i prakti¢ne, tako da ucenici osmisljavaju nesto $to
je povezano i s njihovim osobnim iskustvom (npr. kad u nastavi hrvatskog
jezika pisu dopis ili molbu potice se kreativnost jer osmisljavaju sadrzaj, ali
istovremeno mogu i prakti¢no primijeniti napisano).

Podijelite nastavnu cjelinu na nastavne jedinice i strukturirajte nastavne
jedinice prema tipu nastavne situacije te prema nastavnim oblicima i me-
todama (npr. obrada novih sadrzaja, samostalni rad ucenika, rad u skupini,
procjena...).

U koliko nastavnih jedinica mogu podijeliti ovu cjelinu? Kako Zelim struk-
turirati ovu cjelinu? Hoce li nastavna jedinica ukljucivati obradu gradiva?
Hoce li ukljucivati samostalne aktivnosti, aktivnosti u paru i/ili u skupi-
nama? Hoce li nastavna jedinica sadrzavati domacu zadacu? Koje ce vrste
pracenja i vrednovanja nastavna jedinica obuhvacati?

Utvrdite nacine ucenja najprikladnije za odredeni sadrzaj cjeline.

Stvorite popis trijarhi¢nih (analitickih, kreativnih i prakti¢nih) aktivnosti
koje obuhvacaju sadrzaj jedinice. Bilo bi dobro uravnoteziti sve vrste aktiv-
nosti, no ovisno o sadrzaju i vremenu koje imate na raspolaganju, mozete
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staviti naglasak na jednu vrstu aktivnosti ili cak izostaviti jednu vrstu aktiv-
nosti iz odredene nastavne jedinice.

6. Odlucite kako uklopiti razli¢ite nacine ucenja. Odredite slijed trijarhi¢nih

aktivnosti.
Koja bi aktivnost najucinkovitije uvela ucenike u temu nastavne cjeline
i motivirala ih? Koji je najbolji nacin zavrsetka cjeline ili povezivanja sa
sljede¢om cjelinom? Imaju li ucenici npr. dovoljno znanja zapoceti s kre-
ativnom aktivnosti ili ¢e im kreativna aktivnost omoguciti istraziti temu i
pripremu za predavanje?

7. Osmislite odgovarajuce nacine vrednovanja. Koristite razne vrste procjena.
Kad osmisljavate nacine vrednovanja, trebate takoder imati na umu cilj ra-
zviti analiticke, kreativne i prakti¢ne sposobnosti kod ucenika. Vazno je
razmisliti i kako ¢e vrednovanje doprinijeti razvoju svih triju nac¢ina miglje-
nja. Osmisljavanje rubrika s popisom kriterija za procjenu kvalitete izved-
be i opisima razina ostvarenosti kriterija koje ¢e u¢enicima biti unaprijed
dostupni moze biti od velike koristi.

PRIMJER DOBRE PRAKSEU NASTAVI HRVATSKOGA JEZIKA
Planiranje i provedba trijarhi¢ne nastavne cjeline

Na sljede¢im je primjerima prikazano kako je moguce nastavu planira-
ti, osmisliti i provesti prema trijarhicnome modelu Sternberga i Grigorenko
(2016) i sukladno odgojno-obrazovnim ishodima Kurikuluma za nastav-
ni predmet Hrvatski jezik za osnovne skole i gimnazije u Republici Hrvatskoj
(URL2, 2019). Primjeri provedbe trijarhi¢noga poucavanja u nastavi Hrvat-
skoga jezika u potpunosti su planirani, realizirani i dijelom vrednovani u pe-
tom i Sestom razredu tijekom nastavne godine 2020./2021. u Osnovnoj skoli
»Irsat“ u Rijeci. Primjer za peti razred izveden je tijekom nastave na daljinu, u
travnju 2021., a primjer za $esti razred u svibnju 2021. tijekom nastave uzivo
(Prilog 1). PriloZene su i rubrike za formativno vrednovanje rada u skupini u
petom razredu (Prilog 2).
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OSVRT NA PRIMJER DOBRE PRAKSE I ZAKLJUCAK

Tijekom provodenja trijarhi¢nih nastavnih cjelina zahtjevno je bilo isplani-
rati aktivnosti, pogotovo u petome razredu s obzirom na okolnosti i izazove
rada na daljinu. Takoder, u petome je razredu bilo potrebno unaprijed odre-
diti nastavne sate tijekom kojih ¢e se odrzavati aktivnost i uklopiti ih u ostale
nastavne sate predmeta Hrvatski jezik. Izazovno je bilo i podijeliti u¢enike u
skupine te ih uputiti na koji ¢e nacin suradivati u skupinama na daljinu. Upute
su dobivali putem videopoziva i uputa na digitalnoj platformi Teams. Ana-
liticke je aktivnosti bilo jednostavnije isplanirati i osmisliti, nego kreativne i
prakti¢ne. S druge strane, kreativne aktivnosti, kao i prakti¢ne, vrlo su pozi-
tivno utjecale na motivaciju ucenika i njihovo aktivno ukljuc¢ivanje u nastavu.
Zanimljivo je da su se u kreativne aktivnosti, pa i prakti¢ne (vrednovanje su-
ucenika) rado, ukljucili i u¢enici koji inace ne sudjeluju aktivno u nastavnom
procesu. Znacajan je bio i proces vrednovanja tijekom kojega su ucenici vred-
novali radove ostalih suucenika, ali i dobili konkretnu povratnu informaciju
uciteljice usmenim putem te priliku za uredivanje i doradu rada. Planirani su
ishodi uspje$no ostvareni, a ucenici su profitirali jer su planirane ishode ostva-
rivali ili samostalnim kreativnim aktivnostima (6. r.) ili kreativnim aktivnosti-
ma u skupini (5. r.). Nakon provedenih trijarhi¢nih nastavnih cjelina, ucenici
su izrazili svoje zadovoljstvo. Kazali su da su uzivali u samostalnom stvaranju
radova, koriStenju elemenata knjizevnog teksta u kombinaciji s drugim umjet-
nic¢kim ostvarajima (likovnim, dramskim) te bi vrlo rado sudjelovali u sli¢cnim
aktivnostima.

Zaklju¢no, u ovom su radu prikazane strategije i smjernice kreiranja okruzja
za ucenje koje pospjesuje kreativnost ucenika u kontekstu ucenja u predmet-
nom podrucju. Opisana su osnovna obiljezja trijarhi¢nog poucavanja u okviru
Teorije uspjesne inteligencije (Sternberg i Grigorenko, 2016) te je prikazan pri-
mjer dobre prakse primjene trijahi¢nog poucavanja u nastavi Hrvatskoga jezi-
ka. Iskustvo u primjeni detaljno planiranih analiti¢kih, kreativnih i prakti¢nih
aktivnosti ukazuje na vrijedan potencijal primjene trijarhicnog poucavanja u
obrazovanju.
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ABSTRACT

This paper deals with the design of the teaching environment with re-
gard to the development of students’ creative abilities in the context of
teaching for creativity. Modeling of creativity by the teacher and fos-
tering students’ self-efficacy beliefs as prerequisites for the development
of students’ creativity are discussed. Among basic techniques for de-
veloping student creativity questioning existing assumptions, defining
and redefining problems, encouraging idea generation, and promoting
an interdisciplinary approach to ideas are outlined. To avoid barriers
to creativity, it is important to encourage sensible risk-taking, toler-
ate ambiguity, and allow for learning mistakes. Complex techniques
for fostering student creativity aim to develop self-responsibility and
self-regulation in creative work, as well as to teach the value of persis-
tent effort and delaying gratification in creative work. Creative work
requires a balance of the three thinking abilities that make up success-
ful intelligence: analytical, creative, and practical. Teaching according
to the principles of successful intelligence is called Triarchic Instruction
and Assessment (TIA) and is based on fostering analytical, creative,
and practical thinking. This means that the teacher should find the
material that is best suited for the development of specific abilities
(analytical, creative, and practical) and help students compensate for
or correct their weaknesses while capitalizing their strengths thus in-
creasing the students’ motivation to learn. Finally, examples of imple-
mentation of triarchic instruction in Croatian language classes of 5th
and 6th grade are given through the steps of Triarchic Instruction and
Assessment planning.
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SAZETAK

U obrazovnom smislu inkluzija se definira kao aktivno ukljucivanje
ucenika s teskocama u redovni nastavni proces (Subotié, 2014). U tom
kontekstu ucitelji predstavljaju najvazniju sponu izmedu ucenika i
Skole kao institucije, stoga se upravo oni smatraju jednim od kljuc-
nih faktora prilagodbe uclenika s teskocama na pohadanje $kolskog
programa (Rajovi¢ i Jovanovié, 2010). Cilj ovog rada ispitati je kako
ucitelji iz Zadra percipiraju inkluziju djece s teskocama, kako procje-
njuju vlastite kompetencije za taj oblik rada te s kojim se preprekama
susreu. U tu svrhu provedeno je pet polustrukturiranih intervjua s
uciteljima iz Zadra (OS Stanovi), nakon cega su prikupljeni podatci
transkribirani i analizirani. Utvrdeno je da uitelji vide inkluziju kao
obrazovnu praksu koja promice toleranciju i suradnicko ponasanje,
procjenjuju je profesionalnim izazovom, ali ujedno i naglasavaju po-
trebu za profesionalnim usavrsavanjem i stjecanjem dodatnih kompe-
tencija. Dodatno, ucitelji su istaknuli vaznost suradnje s asistentima,
stru¢nim suradnicima i roditeljima kako bi inkluzija bila uspjesna,
dok su nedovoljnu podrsku skolskog sustava (materijalne i financijske
resurse) prepoznali kao znacajnu prepreku u kvalitetnom radu.
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UvVOD
Inkluzija - odredenje

Djeca i ucenici razlikuju se po svojim osobinama, ali i sposobnostima koje
su izravno relevantne za proces ucenja. Medu tim sposobnostima isticu se in-
telektualne, senzorne, motoricke, emocionalne, jezi¢ne, kulturne i ekonomske
osobine. Kada razli¢itost dosegne svoj krajnji oblik, ona postaje prepoznatljiva
i u tom slucaju govorimo o ucenicima s posebnim potrebama (Ivancic, 2010).
Iako se, vrlo Cesto, kada je rije¢ o posebnim potrebama misli prvenstveno na
odredene teskoce ili intelektualne deficite, zapravo se radi o mnogo $irem
spektru specifi¢nosti. U struc¢noj literaturi pod pojmom posebne potrebe mo-
guce je razlikovati sljedece kategorije: daroviti ucenici, ucenici koji zaostaju u
intelektualnom razvoju, ucenici sa specifi¢cnim teSko¢ama ucenja (npr. dislek-
sija, disgrafija, diskalkulija), ucenici s poremecajem paznje, impulzivnoscu i
hiperaktivnos¢u, ucenici s emocionalnim i ponasajnim tesko¢ama, ucenici s
poremecajem autisti¢cnog spektra te ucenici sa zdravstvenim tesko¢ama (npr.
dijabetes, epilepsija, ostecenja sluha i vida) (Zrili¢, 2011).

U tom smislu, od klju¢nog je pedagogijskog, ali i drustvenog znacaja upravo
pitanje odgojno-obrazovnog procesa djece s teSko¢ama. Prema nekim autori-
ma kao najbolje moguce rjeSenje namece se inkluzija (Wang, 2009). Inkluzija
se moze definirati kao praksa aktivnog uklju¢ivanja u¢enika u redovni nastav-
ni proces ili kao maksimiziranje participacije uc¢enika u redovne obrazovne
programe (bez obzira na njihove sposobnosti, spol, jezik, etnicku pripadnost,
religijsko opredjeljenje, socioekonomski status, zdravstveni status, seksualnu
orijentaciju i razvojne teskoce) (Suboti¢, 2014).

Karamati¢ Br¢i¢ (2013) razlikuje inkluziju u $irem i uzem smislu. U $irem
smislu obrazovna inkluzija pretpostavlja uklju¢ivanje djece i odraslih koji su
zbog socijalnih, kulturnih, odgojno-obrazovnih, etnickih i drugih razloga
podlozni drustvenoj iskljucenosti, izlozeni drustvenoj marginalizaciji, a sa-
mim time obespravljeni i ranjivi. S druge strane, u uzem smislu obrazovna
inkluzija predstavlja zahtjev kojim se naglasava obrazovanje svakog djeteta u
skladu s vlastitim individualnim moguénostima unutar $kole kao primarne
odgojno-obrazovne institucije. U ovome radu naglasak je upravo na inkluziji
u uzem smislu, to¢nije na uklju¢ivanju djece s teSko¢ama u redovnu nastavu.

Vican (2013) inkluziju definira kao uozbiljenje prakticiranja jednakoprav-
nog ukljucivanja svake osobe u obrazovanje, naglasavajuci pritom temeljnu
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drustveno-vrijednosnu orijentaciju inkluzivne obrazovne prakse - praved-
nost. Iz nje se dalje deriviraju klju¢ne vrijednosti poput tolerancije, solidar-
nosti, postivanja nacionalnih, etnickih i osobnih identiteta kao i ljudskog do-
stojanstva. Promatrano iz ove perspektive, inkluzija ima dodatne neosporive
prednosti jer otvara prostor razvoju i ostvarenju ¢itavog niza pozitivnih peda-
gogijskih koncepata poput inkluzivnog, interkulturnog, gradanskog obrazo-
vanja i obrazovanja za mir. Na tragu toga, Kearney (2011) nudi vrlo zanimljivo
razmatranje po pitanju koncepta razlicitosti. Naime, polaze¢i od premise da
»razli¢itost nije osobina koja obitava u osobi nego u drustvenoj, kulturnoj i
politickoj konstrukciji, sugerira kako takva konstrukcija moze biti i promije-
njena, naravno, u smjeru otvorenosti prema razlic¢itostima, prihvacanju ,,dru-
gacijih® i toleranciji.

Inkluzivno obrazovanje prvi put jasno se opisuje u Nacionalnom okvirnom
kurikulumu za predskolski odgoj i obrazovanje, opce obvezno i srednjoskolsko
obrazovanje (NOK, 2011) kao nacelo ,,uklju¢enosti svih u¢enika u odgojno-
obrazovni sustav - uvazavanje odgojno-obrazovnih potreba svakoga djeteta,
ucenika i odrasle osobe, napose onih koji su izloZzeni marginalizaciji i isklju-
¢enosti® (NOK, 2011). Inkluzija osigurava djeci i uc¢enicima s tesko¢ama uv-
jete za ucenje u skladu s njihovim moguc¢nostima i potrebama, a krucijalni
cilj je omoguciti svim polaznicima na razini predskolskog, osnovnog i sred-
njoskolskog odgoja i obrazovanja stjecanje najvise razine znanja i sposobnosti
konzistentno njihovim moguénostima za samostalan i uspjesan zivot ispunjen
ucenjem, radom, samopos$tovanjem i op¢im zadovoljstvom.

Tako se, iz eticke perspektive, inkluzija ¢ini najispravnijom obrazovnom prak-
som za djecu s teskocama, u praksi je otvoreno pitanje o njenoj stvarnoj efika-
snosti. Suboti¢ (2014), koji se u svom radu primarno fokusirao na pitanje inklu-
zije u kontekstu moralnosti, upozorava kako istrazivanja u velikoj mjeri upucuju
na generalnu neuvjerljivost inkluzije u smislu losih rezultata. U tom kontekstu
navodi primjer Italije kojoj, iako glasi za primjer zemlje koja je na kvalitetan
nacin provela inkluziju, nedostaje jasnih dokaza i ¢injenica koje bi svjedocile u
prilog istoj. Nadalje, Kavale i Forness (2000) takoder upozoravaju kako uspr-
kos snaznoj politickoj i ideoloskoj potpori koju uziva, empirijski ishodi inkluzije
nisu obecavajudi niti uvjerljivi. Drugim rije¢ima, nema jasno pozitivnih efekata
inkluzije, a ako i postoje, oni su uglavnom samo marginalno pozitivni. Iz tog
razloga neki se autori pitaju je li inkluzija uopce pozeljan pristup u obliku ishoda
te kako bi ju zapravo trebalo implementirati (Lindsay, 2007).
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Uloga inkluzije za ucenike s teskocama

Znacajan dio istrazivanja u ovom podrucju usmjerio se drustvenom statusu
ucenika s tesko¢ama u redovnom programu, a rezultati ukazuju na lo§ drus-
tveni status ovih ucenika. Oni su, naime, manje prihvaceni i ¢e§¢e odbaceni
od vrinjaka, imaju slabije razvijene socijalne vjestine, zbog ¢ega teze sklapaju,
ali i zadrzavaju prijateljstva (Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). Takoder, ¢esto pokazuju
i odredene probleme u ponasanju $to dodatno otezava njihovo integriranje
u razredno okruzenje, vodi usamljenosti i pove¢anoj vjerojatnosti postojanja
zrtvama vr$njackog nasilja (Nazor i Nikoli¢, 1991).

Zic Rali¢ i Ljubas (2013) podrobnije analiziraju upravo problematiku pri-
hvacenosti i prijateljstava djece i mladih s odredenim tesko¢ama u razvoju te
navode niz vrlo zanimljivih nalaza iz literature. Tako, primjerice, Guralnick i
sur. (1996) isticu kako djeca s intelektualnim tesko¢ama dozivljavaju osobite
poteskoce u koristenju socijalnih vjestina kao $to su sudjelovanje u recipro¢noj
komunikaciji, procesiranje socijalnih informacija, prilagodba na nove socijal-
ne okolnosti te interpretacija vaznih socijalnih znakova. Osim toga, mladi s
ve¢im teSko¢ama mogu pokazivati i znacajnije govorne i komunikacijske tes-
koce, imati nedovoljan trening augmentativnoga ili alternativnog sustava ko-
munikacije ili jednostavno pokazivati stereotipna ponasanja (Carter i Hughes,
2005). Nadalje, osobite probleme u drustvenom zivotu imaju i djeca/mladi s
poremecajima autisticnog spektra. Naime, u njihovom sluc¢aju nedostatak so-
cijalnih i komunikacijskih tesko¢a odrazava $tetne posljedice upravo na razvoj
prijateljstava zbog ¢ega se ova djeca mogu osjecati usamljeno (Zic Rali¢ i Lju-
bas, 2013).

S druge strane, jedan dio dosadasnjih istrazivanja ipak je ukazao i na odre-
dene pozitivne posljedice inkluzija na djecu s teSkocama. Neka istrazivanja,
primjerice, sugeriraju mali do umjereno pozitivan efekt inkluzije s obzirom na
akademski i/ili drustveni napredak, ali samo uz postojanje adekvatnog indivi-
dualiziranog programa. Nadalje, relevantno je osvrnuti se i na nalaze istrazi-
vanja koji upucuju na pozitivno uspostavljanje vr$njackih odnosa i interakcija
onda kada su djeca s intelektualnim teSko¢ama integrirana medu svoje vr$nja-
ke od najranije dobi (Kemp i Carter, 2002). Za pretpostaviti je da djeca u ta-
kvom okruzenju bivaju motivirana i ohrabrena za usvajanje socijalnih vjestina,
u ¢emu u konacnici i uspijevaju. Povrh toga, Kemp i Carter (2002) uocavaju
dodatne prednosti inkluzivnog odgojno-obrazovnog procesa sugerirajuci da
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interakcija s vr$njacima uobic¢ajenog razvoja ima pozitivan utjecaj na usvajanje
akademskih, funkcionalnih i socijalnih vjestina, pridonosi ostvarivanju obra-
zovnih ciljeva, razvoju prijateljstava, kao i podizanju kvalitete Zivota ucenika
s intelektualnim tesko¢ama. U tom svjetlu, Black i Landau Fine (1995, cit. u:
Kis-Glavas, 1999) naglasavaju da djeca bez teskoca u razvoju imaju krucijalnu
ulogu za djecu s tesko¢ama jer im pruzaju podrsku, ohrabruju ih i model su
primjerenog ponasanja. Takoder, u inkluzivnom razredu ucenik s teSkocama
stjeCe osjecaj pripadanja zajednici, stvara prijateljstva i jata samopostovanje
(Raschke i Bronson, 1999, cit. u: Ceri¢, 2004).

Uloga inkluzije za ucenike urednog razvoja

Iduce relevantno pitanje u kontekstu inkluzije jest njezin utjecaj na ucenike
urednog razvoja. Na tragu toga, razlicita istrazivanja govore o razlicitoj priro-
di odnosa izmedu ucenika s tesko¢ama i njihovih vr$njaka urednog razvoja
(Ivanci¢ i Stani¢, 2013). Takvi odnosi variraju od negativnih preko neutralnih
do pozitivnih, a ovise o dobi, spolu, razini percipirane kompetentnosti vrs-
njaka ili ucitelja, duzini integracije i ucestalosti socijalnih kontakata (Ivancic¢ i
Stancié, 2013). §pelic’, Zuliani i Krizmanié¢ (2009) navode kako ucenici ured-
nog razvoja imaju odredene dobiti od razreda u kojem se nalazi jedan ili viSe
ucenika s teSko¢ama. Naime, takvi ucenici razvijaju toleranciju, razumijevanje
i prihvacanje drugih i drugacijih u odnosu na ucenike u ¢ijem razredu nema
ucenika s teSkocama. Leutar (2003) je takoder utvrdio da osnovnoskolska dje-
ca koja su bila u kontaktu s djecom s invaliditetom pozitivno dozivljavaju dru-
zenje s njima, prihvacaju ih te se usmjeravaju na njihove pozitivne strane. Pri-
jateljski odnosi uc¢enika urednog razvoja prema ucenicima s tesko¢ama, koji
se temelje na pomaganju, dovode do razvoja self-koncepta i socijalnog rasudi-
vanja (Murray-Seegert, 1989). Jednako tako, zajednicko druzenje s u¢enicima
s tesko¢ama u razvoju pospjesuje razvoj socijalne kompetentnosti (Shevlin i
O’Moore, 2000). Prema Biklen, Corrigan i Quicka (1989, cit. u: Spelié, Zuli-
ani i Krizmani¢, 2009), u razredima u kojima su ukljucena djeca s teSko¢ama
vidljivo je vece razumijevanje razlika u fizickim, ponasajnim i emocionalnim
aspektima tih ucenika. Unato¢ tome $to istrazivanja ne pokazuju jasne razlike
u akademskom funkcioniranju ucenika urednog razvoja u inkluzivnim razre-
dima, tj. Skolama u odnosu na neinkluzivne, utvrdeno je da inkluzivna kultura
$kole poboljsava kvalitetu odnosa, komunikaciju, rjesavanje sukoba, prihvaca-
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nje razlicitosti i toleranciju, razumijevanje tudih potreba i teSkoca te povecava
osjecaj vlastite vrijednosti (Chabot i Chabot, 2009).

Usprkos brojnim dobitima koje proizlaze iz odnosa djece s teSko¢ama s nji-
hovim vr$njacima bez te$koca i svakodnevnog poticanja inkluzivne politike
od obrazovnih ustanova i drustva opcenito, i dalje je prisutan problem nepri-
hvacanja te djece unutar razrednog i $kolskog okruzenja. Moguce objasnjenje
ovog problema jest to da ucenici urednog razvoja osjecaju nelagodu ili uzne-
mirenost u prisutnosti uc¢enika s teSko¢ama u razvoju koja moze biti izazvana
njihovim fizickim izgledom ili netipi¢nim i neprimjerenim oblicima ponasa-
nja (Murray-Seegert, 1989). Osim toga, na prihvacanje djece s tesko¢ama od
vrénjaka utjece i vrsta teskoce (Ivancic i Stanci¢, 2013). Neka istrazivanja poka-
zuju kako su naglaseni negativni stavovi vr$njaka o djeci usporenog kognitiv-
nog razvoja, kao i djeci s ADHD-om, posebno hiperaktivno-impulzivnog tipa
(ZiciIgri¢, 2001). Istrazivanja provedena u Hrvatskoj pokazuju da se u redov-
nim $kolama u skupini odbacenih u razredu nalazi 68 % djece s teSko¢ama u
psihofizickom razvoju koje uklju¢uju ADHD, kombinirane teskoce i usporeni
kognitivni razvoj (Zic, 2002). Vaznu ulogu u razvijanju prijateljskih odnosa
izmedu ucenika s tesko¢ama i njihovih vr$njaka imaju ucitelji koji bi svakako
trebali poticati takve odnose (Speli¢, Zuliani i Krizmani¢, 2009).

TEORIJSKO POLAZISTE

Uitelji i nastavnici smatraju se jednim od klju¢nih faktora pri prilagodbi
ucenika s teSkocama na pohadanje redovnog $kolskog programa (Rajovi¢ i Jo-
vanovi¢, 2010). Prema tome, stavovi ucitelja i nastavnika o inkluziji u¢enika
s teSko¢ama u redovni $kolski program mogu biti presudni ¢imbenik funk-
cionalne i uspjesne inkluzije. Uvodenje inkluzivnog obrazovanja razmatrano
je u brojnim studijama koje su za cilj imale ispitati upravo misljenje ucitelja
o inkluziji. Tako, primjerice, Rajovi¢ i Jovanovi¢ (2010) navode da stav koji
ucitelji imaju o inkluziji ucenika s teSko¢ama utjece na njihov trud i posvece-
nost prilikom uspostavljanja kvalitetnih odnosa s tim ucenicima te na odnose
vré$njaka i njihovih roditelja prema njima. Jednako tako, odnos djece s tesko-
¢ama s uciteljem utjece na djetetov akademski, kognitivni i socijalni razvoj i
prilagodbu te pove¢ava motivaciju za u¢enjem (Maldonado-Carreno i Votru-
ba-Drzal, 2011). Uvjerenja o ograni¢enjima, stavovi i brige ucitelja utjecu na
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praksu inkluzivnog obrazovanja, kvalitetu edukativnog materijala i poducava-
nje ucenika (Sharma i Desai, 2002).

Nadalje, istrazivanja koja su se bavila ovom tematikom utvrdila su da se sta-
vovi srednjoskolskih i osnovnoskolskih nastavnika prema prihvacanju u¢enika
s tesko¢ama znacajno razlikuju, s tim da nastavnici iz srednjih $kola imaju po-
zitivnije stavove, nego njihove kolege u osnovnim skolama (Schmidt i Vrhov-
nik, 2015). Takoder, Schmidt i Vrhovnik (2015) u svom su istrazivanju dosli
do rezultata koji sugeriraju da su mladi nastavnici, u dobi izmedu dvadeset
i trideset godina, kao i nastavnici koji su u razredu imali jednog ili viSe uce-
nika s teSkoc¢ama, izrazili ve¢u spremnost pruzanja podrske tim ucenicima.
Navedeni rezultati sukladni su rezultatima dobivenim u istrazivanju koje su
proveli Sko¢i¢, Mihi¢, Gabri¢ i Boskovi¢ (2016), a prema kojima mladi uditelji
smatraju kako inkluzija doprinosi kvaliteti obrazovanja ucenika s teSko¢ama,
ali i razvoju ostalih ucenika.

Nazalost, zabrinjavajuca je ¢injenica da studenti koji se obrazuju za ucitelj-
sko zanimanje na pocetku $kolovanja imaju negativne stavove prema inkluziji
ucenika s intelektualnim i senzornim tesko¢ama te su skloniji misljenju kako
bi se takvi ucenici trebali obrazovati u posebnim odgojno-obrazovnim ustano-
vama (Macura-Milovanovi¢ i Vujisi¢-Zivkovi¢, 2011). Osim toga, Zrili¢ i Br-
zoja (2013) navode da su stavovi ucitelja takoder negativni u smislu vjerovanja
kako djeca s tesko¢ama u razvoju ne mogu napredovati u ve¢oj mjeri u redov-
nom programu u odnosu na posebne odgojno-obrazovne ustanove. De Boer,
Pjjl i Minnaert (2011) metaanalizom dvadeset i $est istrazivanja utvrdili su
kako vecina ucitelja ima neutralne do negativne stavove o inkluziji naglasava-
judi pritom kako u niti jednom istrazivanju nisu utvrdeni isklju¢ivo pozitivni
stavovi. Moguce je da ucitelji imaju negativne stavove o inkluziji prvenstveno
zbog toga to se ne osjecaju kompetentnima i samopouzdanima poucavati dje-
cu s teSkocama (Kudek MiroSevi¢ i Jurcevi¢ Lozancié, 2014). Ovakvi rezultati
mogu se objasniti i time $to je inkluzija u velikom broju slu¢ajeva uvedena na-
glo, odnosno bez prethodnih sistematskih priprema i prilagodbe skole i samih
nastavnika. Ono oko ¢ega ucitelji osobito brinu jest hoce li posvetiti dovoljno
paznje svakom djetetu u razredu (Ahsan, Sharma i Deppeler, 2012). Nadalje,
stav ucitelja je posebno negativan kada su u pitanju ucenici s ponasajnim tes-
koc¢ama i specifi¢nim tesko¢ama ucenja, dok je stav pozitivan kada su u pitanju
ucenici s fizickim i senzornim tesko¢ama (Kudek Mirosevié i Juréevi¢ Lozan-
¢i¢, 2014). Istrazivanja takoder pokazuju da ucitelji u redovnim $kolama koji
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nisu imali nikakvog iskustva s poduc¢avanjem djece s teSkocama, imaju izrazito
negativne stavove prema inkluzivnom obrazovanju (Vaughn i sur., 1996), dok
oni ucitelji koji su imali izravno iskustvo s inkluzijom izvje$tavaju o pozitivni-
jim stavovima (Avramidis, Bayliss i Burden, 2000). Takoder, kao znacajni ¢im-
benik koji utjece na kognitivnu, konativnu i emocionalnu komponentu stava
prema inkluziji, pokazalo se osobno iskustvo/direktan kontakt s osobama sa
smetnjama u razvoju (Rajovic i Jovanovi¢, 2010).

Ono $to se u literaturi ¢esto izdvaja kao bitna determinanta stavova o inklu-
ziji i njene kvalitetne provedbe, a $to dosljedno potvrduju i primjeri iz prakse,
jesu obrazovanje i edukacija ucitelja i nastavnika o u¢enicima s tesko¢ama. Na
tragu toga, uvodenje dodatnih kolegija ¢iji su programi usmjereni na ucenje
i razumijevanje specificnosti djece s teSko¢ama, a ¢iji je krajnji cilj povecanje
osjecaja kompetencije i samoefikasnosti, nuzan je preduvjet za ostvarivanje
inkluzije kojoj se tezi (Skoc¢i¢ Mihi¢, Gabri¢ i Boskovi¢ 2014). Naime, sama
edukacija pozitivno utjece na spremnost ucitelja pruzanju podrske i pomoci
takvim ucenicima unutar redovnog razreda (Schmidt i Vrhovnik, 2015). To
posebno dolazi do izrazaja ako uzmemo u obzir ¢injenicu da su uditelji u in-
kluzivnom razredu suoceni s dodatnim zahtjevima $to iziskuje i vi$u razinu
kompetencija. U prilog tome idu i nalazi istrazivanja koje su proveli Wagner
Jakab, Lisak i Cvitkovi¢ (2016), a utvrdeno je da ucitelji koji potjecu iz po-
zitivnog radnog okruzenja imaju stru¢nu podrsku te su bili ukljuceni u do-
datne edukacije - znacajno povoljnije procjenjuju kvalitetu inkluzije u skoli.
Takoder, Vijec¢e Europe (2009, cit. u: Bouillet i Bukvi¢, 2015) navodi neke od
kompetencija u¢itelja za inkluzivno obrazovanje: znanje i razumijevanje tes-
koca, komunikacijske vjestine, sposobnost motiviranja svih u¢enika na ucenje,
sposobnost upravljanja konfliktnim situacijama, poucavanje uc¢enika nenasil-
nom rje$avanju sukoba, usmjerenost stvaranju inkluzivnog razrednog ozracja
i poucavanja te druge kompetencije. Rodriguez (2012, cit. u: Bouillet i Bukvi¢,
2015) tvrdi kako bi uditelj u inkluzivnoj praksi trebao biti stru¢njak predan
svojoj zajednici, tolerirati razli¢itosti i uzimati ih u obzir u planiranju i realiza-
ciji odgojno-obrazovnih aktivnosti, a svojom kreativnoscu sudjelovati u kolek-
tivnom ucenju. Ucitelj bi prvenstveno trebao imati razumijevanja za ucenike
i strpljenja u procesu poucavanja. Zahtjeve koje postavlja pred ucenike trebao
bi uskladiti s njihovim moguc¢nostima te bi im pri njihovom postizanju trebao
u primjerenoj mjeri pomagati (Milenovi¢, 2011). Svjesni vaznosti ucitelja u
procesu inkluzije, cilj ovoga rada ispitati je kako ucitelji iz Zadra percipiraju
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inkluziju djece s teSko¢ama u razrednoj nastavi, kako procjenjuju vlastite kom-
petencije za rad s njima i utvrditi s kojim se preprekama susrecu. S obzirom
na rezultate ranijih istrazivanja u ovom podrudju, pretpostavlja se da zadarski
ucitelji inkluziju percipiraju zahtjevnom i izazovnom odgojno-obrazovnom
praksom. Nadalje, moze se ocekivati i da procjenjuju nedostatak profesional-
nih znanja i kompetencija za rad s uCenicima s teSko¢ama, kao i to da se uop-
¢eno suocavaju s nizom prepreka u radu, prvenstveno u oblikuu nedovoljne
educiranosti i manjka podrske za rad u okviru skolskog sustava.

METODA
Sudionici

U ispitivanju je sudjelovalo 5 uciteljica razredne nastave iz Osnovne $kole
Stanovi u gradu Zadru. Dobni raspon sudionica istrazivanja kretao se izmedu
33150 godina, a prosje¢na dob iznosila je 41 godinu (M = 40,8; SD = 5,91). Sve
ispitanice imaju visoku stru¢nu spremu. Prosjecno radno iskustvo u godinama
iznosi 12, dok prosje¢no radno iskustvo, kada je u pitanju inkluzija i generalno
rad s djecom s tesko¢ama, iznosi 7 godina.

TABLICA 1. Prikaz nekih sociodemografskih podataka sudionica (N = 5)

Dob
M 40,8
SD 5,91
Ukupno radno iskustvo
M 11,8
SD 2,56
Radno iskustvo s djecom s tesko¢ama/u inkluziji
M 7,2
SD 4,17

Mjerni instrumenti

Ispitivanje je provedeno metodom polustruktuiranog intervjua. Rije¢ je o
popularnoj istrazivackoj metodi kako u pedagogiji tako i u srodnim drustve-
nim znanostima, koja za cilj ima prikupljanje podataka o nekoj, za znanost i
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prakti¢ni rad, relevantnoj temi. Polustrukturirani ili vodeni intervju posjeduje
znacajke strukturiranog, ali i nestrukturiranog intervjua — odredeni plan po-
stoji, ali se prilagodava tijekom samog intervjua i time ispitivac ostavlja prostor
za ispitanikove spontane opise i odgovore. Intervju se sastojao od ukupno 16
pitanja (radno iskustvo, vrsta teskoca ucenika, nuzne kompetencije za rad, po-
treba za dodatnim edukacijama, suradnja s roditeljima, stru¢nim suradnicima
i asistentima u nastavi, prednosti inkluzije, prilagodenost uvjeta rada inkluziji).

Postupak

Za pocetak je zatrazena i pribavljena privola ravnatelja $kole za provedbu is-
pitivanja. Prije provodenja intervjua sudionici su bili obavijesteni o cilju istra-
zivanja, dobrovoljnosti sudjelovanja, mogu¢nosti odustajanja u bilo kojoj fazi
istrazivanja, nacinu obrade podataka te izvjestavanju o rezultatima. Sudionici
su dali pristanak za sudjelovanje tako $to su, nakon dobivene informacije o sa-
mom istrazivanju, pristali sudjelovati u intervjuima. Sudjelovanje u intervjuu
prosjecno je trajalo Cetrdeset i pet minuta. Svaki od ucitelja bio je individualno
intervjuiran radi osiguravanja osje¢aja anonimnosti i ve¢e ugode.

REZULTATI I RASPRAVA

Podatci prikupljeni polustrukturiranim intervjuima s uciteljicama transkri-
birani su i analizirani metodom analize okvira. Rije¢ je o metodi koja se ko-
risti kada istrazivaci Zele, na osnovi dosadasnjih spoznaja, unaprijed izabrati
odredene teme koje ¢e predstavljati svojevrsni ,,okvir“ prikupljanja i analize
kvalitativne grade (Ajdukovi¢ i Urbanc, 2010). Analiticki postupak se temelji
na procesu koji su opisali autori Ritchie i Spencer (1994), a ukljucuje sljedece
korake: proces upoznavanja s gradom, postavljanje tematskog okvira, kodira-
nje, unosenje podataka u tablice, povezivanje i interpretacija. Dakle, u sklopu
opisane metode unaprijed se definiraju teme za koje Zelimo dobiti odgovore u
svojem istrazivanju. U ovom istrazivanju unaprijed su definirana tri tematska
podrudja, a to su: proces inkluzije djece s teskocama, profesionalne kompetencije
i prepreke u provedbi inkluzije. Za navedena tri tematska podrucja oblikovane
su specifi¢ne teme koje se pojavljuju u svakom tematskom podrucju, a inter-
pretirane su uz pomo¢ imenovanih kategorija za svaku specifi¢nu temu.
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TABLICA 2. Analiza percepcije procesa inkluzije djece s teskocama kod ucitelja razredne nastave
TEME KATEGORIJE

Veca prihvacenost djece s tesko¢ama, bolji
socioemocionalni razvoj, razvoj tolerancije i
prihvacanja razlicitosti.

Prednosti inkluzije za djecu s tesko¢ama i
njihove vrinjake

Bolja priprema i organizacija, vi$e vremena
Inkluzija kao dodatni trud i vjestine posveceno uceniku s teSko¢om, individual-
izirani pristup.

Educiran i dobar uitelj, pozitivna razredna
klima, uzajamno prihvacanje, suradnja s
roditeljima i stru¢nim suradnicima, ad-

ekvatni financijski uvjeti.

Neophodni preduvijeti za provedbu inkluzije

ADHD, dijabetes, malformacija 20-o0g kro-

Vrsta djetetove teskoce kao faktor kvalitete mosoma, epilepsija, dispraksija, disleksija i
rada disgrafija, snizene intelektualne sposobnos-

ti, razli¢iti zahtjevi kod razli¢itih teskoca.

Profesionalni izazov, zadovoljstvo i osjecaj
Inkluzija kao izazov ili opterecenje o korisnosti, ucenje novih stvari, velika
odgovornost, dodatni angazman.

Utiteljeva uloga je velika, prijenos znanja,
uklju¢ivanje djece s teSko¢ama u nastavu,
stvaranje atmosfere prihvac¢anja, pomo¢
djetetu s te$koc¢ama.

Uloga uditelja u inkluzivnom procesu

Jedna od klju¢nih dobiti inkluzije koju su prepoznale uciteljice u ovom radu
odnosi se na vecu prihvacenost djece s tesko¢ama u inkluzivnom razredu te
- bududi da upravo inkluzivni razred predstavlja jednu prirodniju i autentic-
niju sredinu za dijete, njihov bolji socioemocionalni razvoj. Navedeno se moze
potkrijepiti izjavom: ,,Pa ja bih izdvojila da je glavna dobit inkluzije za djecu
s teSko¢ama njihova veca prihvacenost od vrsnjaka, bolji razvoj jer je inkluzi-
van razred jedna dobra i prirodna sredina za njih...“ Kada je rije¢ o dobitima
inkluzije za djecu urednog razvoja, uciteljice su konzistentno izdvajale kako
inkluzija promice razvoj tolerancije te potic¢e prihvacanje razli¢itosti kod dje-
ce vr$njaka, $to najbolje ilustriraju sljedece izjave: ,Ta razli¢itost im je super!
Kako djeca to lijepo prihvacaju, ma to je ¢udo.” te: ,,A njihovi vr$njaci s druge
strane imaju primjer nekakve razlike, razli¢itosti.“ Nadalje, uciteljice su gotovo
jednoglasno izjavile kako za njih inkluzija predstavlja dodatni rad i trud bu-
duci zahtijeva bolju pripremu i organizaciju nastave, vise vremena posvecenog
uceniku s odredenom tesko¢om, odnosno individualizirani pristup. Navedeno
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je vidljivo iz izjave: ,Rad u inkluzivhom razredu iziskuje puno vise pripreme
i organizacije nastave. Trebam posebnu paznju posvetiti u¢eniku s teSkoc¢om
za §to mi svakako treba viSe vremena.“ Koliko vaznom uciteljice procjenjuju
svoju ulogu u procesu inkluzije vidi se iz toga $to percipiraju da je upravo edu-
ciran i dobar ucitelj neophodan preduvjet za provedbu inkluzije. Osim toga,
medu neophodnim preduvjetima izdvajaju se i pozitivna razredna klima te
uzajamno prihvacanje. Navedeno je potkrijepljeno i idu¢om izjavom: ,Vazno
je da se ucenici medusobno dobro slazu i da prihvacaju dijete koje je drugacije
od njih.“ Izuzev toga, za uspje$nu inkluziju, prema promisljanjima uciteljica
iz ovog rada, potrebna je i suradnja s roditeljima i skolskim stru¢nim timom
(u vecini skola — pedagog i psiholog), sto je evidentno iz izjave: ,Mislim da je
potrebna dobra volja i Zelja ucitelja, suradnja s roditeljima i stru¢nim suradni-
cima.“. Naravno, i u ovom slucaju prepoznat je znacaj povoljnih financijskih
uvjeta. Naime, uciteljice su dosljedno izvjestavale o nedostatku potrebnih na-
stavnih sredstava i pomagala, $to se negativno odrazava na nastavni proces. U
tom pogledu, znakovita je sljedeca izjava: ,,Slabi su nam uvjeti, nemamo ade-
kvatna pomagala...imamo Internet, ali ako on $teka, cijeli sat je propao. Djeci
stvarno treba materijala, uvijek ih treba zabavljati, a pogotovo djecu koja imaju
teskoce.“ Nadalje, iz odgovora uciteljica moglo se ii¢itati i to da vrstu djeteto-
ve teskoce dozivljavaju relevantnim faktorom za kvalitetu samog rada. Naime,
uciteljice su navodile kako su se u svojem dosadasnjem radu susrele s razli¢itim
nizom teskoca kao $to su ADHD, dijabetes, malformacija 20-og kromosoma,
epilepsija, dispraksija, disleksija, disgrafija, snizene intelektualne sposobnosti
te naglasile kako razlicite teskoce zahtijevaju razlicit tretman, $to je vidljivo i
iz odgovora: ,Kvaliteta rada stvarno puno ovisi o teskoci...problemi s vidom i
autizam se jednostavno ne mogu usporedivati.“ Takoder, zanimljivo je kako je
nekoliko uciteljica u svojim odgovorima izrazilo strah kada je u pitanju pouca-
vanje ucenika/ica s autizmom. Drugim rijecima, upravo su autizam spominjale
u kontekstu izrazite zahtjevnosti i nedostatka za rad potrebnih kompetencija.
Ipak, ve¢ina uditeljica inkluziju smatra jednim oblikom profesionalnog izazova
naglasavajuci pritom zadovoljstvo i osjecaj korisnosti, kao i u¢enja novih stvari,
ali istovremeno uocavaju i zahtjevnost u obliku velike odgovornosti i dodat-
nog angazmana. Stoga je moguce zakljuciti kako istovremeno vide inkluziju
kao izazov, ali i opterecenje. Navedeno najbolje ilustrira sljedeca izjava: ,Meni
je inkluzija opterecenje s jedne strane jer trazi od mene da puno toga radim i
odluc¢ujem sama, a ipak su to vazne odluke, ticu se nekog djeteta i ja ne Zelim
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pogrijesiti... A s druge strane, izazov mi je jer je to prilika da nekome pomo-
gnem, olaksam, da mu je lijepo u skoli.“. U konac¢nici, uciteljice su svoju ulogu u
inkluzivnom razredu procijenile vaznom, izdvajajuci pritom krucijalne zadat-
ke: prijenos znanja, uklju¢ivanje djece s teSko¢ama u nastavu, stvaranje atmos-
fere prihvacanja te opcenito pomo¢ djetetu s tesko¢ama. Navedeno potvrduje
odgovor: ,,U¢itelj mora prepoznati probleme i potrebe tih ucenika, prilagoditi
im svoj cjelokupan rad, on je taj koji vodi inkluziju...ostali su vi$e kao neki po-
magaci.“ Dakle, jasno je kako one osim obrazovne funkcije nastave uocavaju i
onu odgojnu, usmjerenu na cjeloviti razvoj u¢enika kao osobe.

TABLICA 3. Analiza percepcije uditelja o profesionalnim kompetencijama relevantnim za
proces inkluzije djece s teSko¢ama

TEME KATEGORIJE

Strah, stres, neizvjesnost,

Emocije u inkluzivnom radu na pocetku i . o,
sigurnost proizasla iz veceg iskustva, zado-

danas . o I
voljstvo zbog pruzanja pomoci.
Znanje o te$ko¢ama i tretmanu, strpljenje,
Temeljne kompetencije i percepcija istih Zelja pomod¢i u¢eniku, neposjedovanje
kod sebe temeljnih kompetencija, potreba za dodat-

nim usavr§avanjem.

Formalno neposjedovanje dodatnih
kompetencija, neformalno ucenje, ¢itanje

Dodatne kompetencije za provedbu . 1. e .
P ) P stru¢ne literature, istrazivanje na internetu,

inkluzije . . "
) nedovoljna priprema tijekom fakultetskog
obrazovanja.
Generalno vi$e seminara i radionica, viSe
Zeljena dodatna znanja i vjestine znanja o autizmu, vide znanja opcenito o

teSkocama.

Situacijski uvjetovano, relativna sigurnost,

Sigurnost u vlastite sposobnosti i znanja <1 . o
zelja za potpunom sigurno$cu.

Iz navedene analize odgovora uciteljica proizlazi da su emocije, koje su one
osjecale u inkluzivnom radu na pocetku svoje karijere, varirale od straha i stresa
do neizvjesnosti, no s vremenom i ve¢im radnim iskustvom one izvjestavaju o
vecoj sigurnosti u radu te o ve¢em zadovoljstvu, najprije zbog osjecaja korisnosti
te pruzanja podrske i pomoc¢i djeci s teSko¢ama. Navedeno se moze potkrijepi-
ti izjavama uciteljica: ,,U pocetku sam bila u strahu, pod stresom jer mi je sve
to bilo novo, sve sam analizirala, svako malo zvala pedagoginju ili psihologi-
nju... Danas sam sigurnija u sebe...“ U daljnjoj analizi vidljivo je da uciteljice kao
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osnovne kompetencije koje posjeduju navode odredeno znanje o teSko¢ama i
tretmanu istih, zatim strpljenje koje pokazuju prema djeci s teSkocama i Zelju da
im pomognu. No, s druge strane, one svoje temeljne kompetencije i percepciju
istih procjenjuju nedovoljnim te smatraju kako bi se trebale dodatno usavrsa-
vati u svojoj struci. Primjer izjave koja navedeno dokazuje: ,,Ja mislim da sam
dobra u svom radu, ali mi definitivno fali viSe znanja o djeci s tesko¢ama, na
tome trebam jo$ uciti.“ Kao dodatne kompetencije za uspje$nu provedbu inklu-
zije uciteljice navode neki oblik informalnog obrazovanja poput ¢itanja stru¢ne
literature izvan radnog vremena te istrazivanja o teSko¢ama na internetu. Osim
toga, u kategoriji dodatnih Zeljenih znanja i vjestina isticu potrebu za ve¢im bro-
jem seminara i radionica te konkretna znanja o odredenim tesko¢ama s kojima
¢e se ubuduce susresti. U prilog navedenome izjava je jedne uciteljice: ,,Mislim
da recimo nemam sad dovoljno znanja o autizmu.“ Zaklju¢na stavka i kategorija
u percepciji uciteljica o profesionalnim kompetencijama relevantnim za proces
inkluzije djece s teSko¢ama jest procjena sigurnosti u iste, za koju pak smatraju
da je situacijski uvjetovana ili poprili¢no relativna. Takoder je medu uciteljicama
znacajni naglasak i na zelji za potpunom sigurnos¢u. Navedeno je potkrijepljeno
izjavama poput: ,,Pa u ovakvom radu tesko da cete ikad biti potpuno sigurni.®;
»-Ne mogu re¢i da pucam od samopouzdanja, ali mislim da je ovo $to radim
okej.“ te ,Pa ne znam, rekla bih kako-kad. Ovisno o kojim se stvarima radi.”

TABLICA 4. Analiza percepcije uditelja o preprekama u provedbi inkluzije

TEME KATEGORIJE

Velika pomo¢, suradnja, poticanje i usmjer-
Uloga asistenta u nastavi avanje ucenika, davanje dodatnih uputa,
olaksavanje rada ucitelju.

Pedagog, psiholog, logoped, defektolog,
potreba za logopedom na puno radno vri-
jeme, suradnja, dobar stru¢ni tim, pruzanje
podrske i stru¢nih savjeta.

Suradnja sa stru¢nim suradnicima

Pozitivna suradnja, velika zainteresiranost
roditelja, dodatni angazman, previsoke
aspiracije roditelja, roditeljska nerealna

ocekivanja od ucitelja.

Suradnja s roditeljima

Losi financijski uvjeti, nedostatak nastavnih
pomagala i opreme, neprilagodene ucionice
i kabineti, nezadovoljstvo ulaganjima
drzave.

Faktori $kolskog okruzenja
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Kada je rijec¢ o potencijalnim preprekama s kojima se susre¢u u inkluzivnom
radu uciteljice, prvo su se osvrnule na ulogu asistenata u nastavi, odnosno na
njihovu funkciju i pomo¢ u radu s djecom s tesko¢ama. Ono $to su istaknule
jest da im asistent uvelike pomaze u radu, olaksava im nastavu individualnim
radom s djetetom, pomaze mu te ga usmjerava na zadatak ako dijete izgu-
bi paznju. Navedeno je moguce potkrijepiti re¢enicom: ,,Smjernice im daju,
znaju im odvucéi paznju kad malo ‘odlutaju’, znaju kad treba poceti s nekim
zadatkom, kad stati...“ Obzirom na to da su uciteljice u prijadnjim odgovorima
istaknule kako nemaju dovoljno vremena individualno se posvetiti u¢eniku s
teskocama, ¢ini se kako im u tom slucaju asistenti uvelike pomazu te istovre-
meno olaksavaju rad. Nadalje, uciteljice su odgovarale na pitanja o suradnji sa
stru¢nim suradnicima, kao i postojanju stru¢nog tima unutar skole. Ono §to
su naglasile jest da unutar $kole zaista postoji strucni tim koji se sastoji od pe-
dagoga, psihologa, defektologa i logopeda, ali nazalost navele su kako logoped
dolazi u $kolu samo jednom tjedno $to je zaista premalo kako bi adekvatno ra-
dio s djecom: ,,Istaknula bih da je ova suradnja zaista dobra i da si medusobno
jako puno pomazemo. Iako bi nam logoped na puno radno vrijeme svakako
dobrodosao, jer nazalost dolazi samo jednom tjedno i u tom vremenu nije mo-
guce raditi sa svom djecom.“ Takoder, uciteljice su navele kako im suradnja s
ostalim stru¢nim suradnicima uvelike olaksava posao: ,,Nama su pedagoginja,
psihologinja i defektologinja okosnica, mi njih sve maltretiramo za bilo $to ha
ha. Uvijek su spremne pomo¢i, dobri su ljudi i super tim! Ne osjecam se lose
ako nes$to pitam psihologinju, dapace, osjecam se dobro jer znam da ¢e mi
pomodi i ne¢e me zbog toga podcjenjivati...“ Iz navedenog odgovora vidljivo
je da ostali strucni suradnici uditeljicama pruzaju podrsku i oslonac, odnosno
pomazu im i savjetuju ih oko djece s teskocama, $to zasigurno uciteljicama
pruza nesto veéi osjecaj sigurnosti u radu. Sto se pak tice suradnje s rodite-
ljima, uciteljice su bile podijeljenog misljenja, odnosno ovaj odgovor uvelike
je ovisio o njihovim dosadasnjim iskustvima. Primjerice, neke su navele kako
imaju izrazito pozitivnu suradnju s roditeljima te su oni sami jako zaintere-
sirani za napredak svoje djece. Suprotno tome, jedna uciteljica nema ugodna
iskustva s roditeljima, odnosno istaknula je kako roditelji nisu previse zainte-
resirani za rad s djetetom, a istovremeno stavljaju veliki naglasak na uditelji-
cu: ,,Iskreno, nisam zadovoljna suradnjom s njima jer smatram da se ne trude
dovoljno i da prevelik naglasak stavljaju na mene i $kolu, a kod kuce ne rade
puno s djetetom.* Dakle, ¢ini se kako je uciteljicama iznimno vazna suradnja s
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roditeljima te kako je klju¢no da su roditelji i sami svjesni teskoce koju njiho-
vo dijete ima te zajedno s uciteljima i ostalim stru¢njacima rade na djetetovu
napretku. Posljednje pitanje na koje su uciteljice odgovarale bilo je pitanje pri-
lagodenosti $kolskog okruzenja djeci s tesko¢ama. Na tragu toga, uglavnom su
dale jednoglasne odgovore o tome da je $kolsko okruzenje nedovoljno prilago-
deno djeci s tesko¢ama te postoji povecana potreba za pomagalima i opremom
koja je nuzna ucenicima s te$ko¢ama: ,,Slabi su nam uvjeti, nemamo adekvatna
pomagala..Imamo internet, ali ako on $teka, cijeli sat je propao.”, ,..a znate
i sami kakvo je stanje u nasim $kolama, fali nam financija, a to znaci da fali i
nastavnih pomagala, opreme, u¢ionice nisu prilagodene tim ucenicima, sve to
umanjuje kvalitetu rada...“ Jasno je kako su u pozadini ovih odgovora ucite-
ljica zapravo nezadovoljavaju¢i financijski uvjeti i nedovoljna potpora drzave,
odnosno nedovoljna ulaganja u samo $kolstvo, ali i prilagodavanje okruzenja
djeci s tesko¢ama. Posljednji dio posebno je znacajan jer je izuzetno vazno da
ucitelji osjecaju kako imaju potporu od nadleznog ministarstva i drzave te da
je njihov rad prepoznat i cijenjen $to bi nadalje povecavalo njihovu motivaciju
za daljnji rad i trud.

U skladu s ovim, u bududim istrazivanjima ove vrste vrijedilo bi ispitati za-
dovoljstvo poslom ucitelja te razinu stresa koju dozivljavaju u provedbi inklu-
zivne nastave kako bi se utvrdilo jesu li uopée zadovoljni i motivirani raditi u
inkluzivnim razredima. Osim toga, znacajno je i osvrnuti se na emocionalne
dozivljaje nastavnika i ucitelja, kao i njihovu sveukupnu radnu angaziranost u
provedbi inkluzivne nastave. Izuzev kvalitativnog ispitivanja, bilo bi pozeljno
ove rezultate potkrijepiti i rezultatima kvantitativnih testova kako bi oprav-
danije mogli donositi zakljucke. Takoder, bilo bi dobro ukljuciti veci broj na-
stavnika, ali i nastavnike sa $ireg geografskog podrucja pa usporediti rezulta-
te dobivene u razli¢itim geografskim cjelinama te ispitati moguce uzroke tih
razlika. Istrazivanja ovakvog tipa izuzetno su korisna i potrebna kako bi se
obrazovanje moglo razvijati u pozitivnom smjeru. Naime, ucitelji i nastavnici
predstavljaju stup obrazovnog sustava i njihovim razmisljanjima i potrebama
trebalo bi se pridati vi$e znacenja te uzeti u obzir ono $to oni isticu kao glavne
nedostatke inkluzivne nastave.
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ZAKLJUCAK

Uditelji u ovom radu inkluziju percipiraju kao izazovnu, ali istovremeno
poticajnu i pozitivhu praksu za djecu s teSkocama, kao i za njihove vrs$nja-
ke, odnosno djecu urednog razvoja. Prednosti koje isticu u prvom su redu
veca prihvacenost djece s teskocama, razvoj tolerancije i socio-emocionalni
razvoj. Uitelji uvelike isticu i vaznost obrazovanja i dostatnih kompetencija
za kvalitetan rad s ovom skupinom djece. Na tragu toga, iz njihovih odgovora,
jasno se moze i$citati kako osjecaju potrebu za dodatnim znanjima i vjesti-
nama te u tom pogledu izrazavaju spremnost na profesionalno usavrsavanje
i uc¢enje. Osim toga, prepoznaju znacaj timskog rada i suradnje sa stru¢nim
suradnicima te naglagavaju njihovu neizostavnu ulogu u inkluzivnom procesu.
S obzirom na to da inkluzivna $kola treba biti prilagodena djeci s teskoca-
ma, ucitelji smatraju vaznost nuznosti ulaganja u adekvatna nastavna sred-
stva i pomagala, didakticku opremu te stru¢ni kadar — prvenstveno stru¢njake
edukacijsko-rehabilitacijskog profila, kao i druge profile stru¢nih suradnika.
Upravo su manjak kvalificiranih stru¢njaka, velik broj u¢enika u razredu i ne-
dostatna financijska sredstva neki od temeljnih problema s kojima se ucitelji
susrecu. Ipak, svi oni istaknuli su osjecaj osobnog zadovoljstva i viseg smisla
kao produkt rada u inkluzivnom razredu. U konac¢nici, u¢itelji su klju¢ni akteri
u odgojno-obrazovnom procesu, stoga je njihovo zadovoljstvo poslom vazna
determinantna kvalitete rada.

Kako bi inkluzija bila efikasna, nuzno je i¢i ukorak s vremenom te raditi na
osuvremenjivanju nastavnih planova i programa za djecu s tesko¢ama, kao i na
razvoju programa rehabilitacije i prevencije. Povrh svega, pozeljna je interdis-
ciplinarnost, odnosno suradnja razli¢itih stru¢njaka, komunikacija s drugim
vladinim organizacijama te lokalnom zajednicom kako bi u¢enici s teSko¢ama
ostvarili svoj maksimum u odgojno-obrazovnom sustavu. U¢iteljima i nastav-
nicima potrebna je podrska iz razli¢itih obrazovnih kadrova, a u okviru obra-
zovnog sustava pozeljna su izdasnija financijska sredstva usmjerena podrucju
inkluzije. U konacnici, kako bi ideja integracije i inkluzije postala svakodne-
vica, cjelokupno drustvo trebalo bi sudjelovati promicanjem ideje jednakosti i
pravednosti, tolerancije i solidarnosti.
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PriLoz1

Polustrukturirani intervju

1. Koliko dugo radite u skoli, a koliko dugo radite u inkluzivnom razredu/s dje-
com s teskocama?

2. O kakvim se posebnim potrebama radi, odnosno kakve teskoée ima/ju Vas(i)
ucenik/ci?

3. Zahtijeva li rad u inkluzivnom razredu dodatni trud i vjestine?

4. Koji su neophodni uvjeti u odgojno-obrazovnom procesu za uspjesnu proved-
bu inkluzije?

5. S kojim se teskoéama najcesée susreéete u svojem radu?

6. Predstavlja li Vama inkluzija izazov ili pak optereéenje u radu? ObrazloZite.

7. Koja je uloga ucitelja u inkluzivnom procesu, odnosno u radu s djecom s tes-
koéama?

8. Koje su, prema Vama, temeljne kompetencije ucitelja za inkluzivni rad? Sma-
trate li da ih i sami posjedujete?

9. Izuzev fakultetskog obrazovanja, posjedujete li kakve dodatne kompetencije
potrebne za rad s djecom s teskocama? Osjecate li da su Vam potrebne?

10. Postoje li kakve vijestine ili znanja za koja trenutno procjenjujete da ih ne
posjedujete, a koristila bi Vam u inkluzivnom procesu?

11. Koliko ste sigurni u vlastite sposobnosti i znanja kad je u pitanju rad s djecom
s teskocama?

12.U kojoj mjeri suradujete sa strucnim suradnicima $kole? Postoji li u Vasoj
skoli strucna sluzba koja se bavi problematikom inkluzivnog procesa?

13.Koja je uloga asistenta/pomocnika u nastavi te kakva je Vasa suradnja s nji-
ma ako ih imate u razredu?

14. Suradujete li s roditeljima djece s teSkocama i kakav je njihov stav o inkluziji?

15. Kakvim procjenjujete skolsko okruZenje, odnosno koliko je ono prilagodeno
djeci s teskocama?

16. Koje su prednosti inkluzije za djecu s tesSkocama, a koje za njihove vrsnjake?
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ABSTRACT

In the educational sense inclusion is defined as active inclusion of pu-
pils with disabilities in the regular teaching process (Subotié, 2014).
In this context, teachers represent the most important bond between
students and the school as an institution, therefore they are considered
as one of the key factors in adapting children with disabilities to at-
tend the school program (Rajovic and Jovanovié, 2010). The aim of this
work was to examine how teachers from Zadar perceive the inclusion
of children with disabilities, how they perceive their own competenc-
es for this form of work and what obstacles they encounter. For this
purpose, 5 semi-structured interviews were conducted with teachers
from Zadar (Primary school Stanovi), after which the collected data
were transcribed and analyzed. It was determined that teachers see
inclusion as an educational practice that promotes tolerance and coop-
erative behavior, that they evaluate it as a professional challenge, but
at the same time emphasize the need for professional training and the
acquisition of additional competences. Moreover, teachers emphasized
the importance of cooperation with assistants, professional associates,
and parents in order to inclusion to be successful, while they recognized
insufficient support from the school system (material and financial re-
sources) as a significant barrier in the quality of work performance.
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UPUTE AUTORIMA

1. Profil casopisa

Acta Iadertina je znanstveni Casopis koji izdaju Odjel za pedagogiju te
Odjel za filozofiju Sveucilista u Zadru. Objavljuje radove iz podruéja peda-
gogije i filozofije te interdisciplinarne radove srodnih drustvenih i huma-
nistickih znanosti i disciplina. Izlazi od akademske godine 2003./04. kao
godisnjak, a od akademske godine 2014./15. izlazi dvaput godisnje.

Casopis ima medunarodno uredni$tvo. Izdaje se u tiskanoj verziji te u
elektronickom obliku dostupnom na platformama Morepress (https://mo-
repress.unizd.hr/journals/index.php/actaiadertina) i Hréak (https://hrcak.
srce.hr/actaiadertina).

Svi zaprimljeni radovi podlijezu recenzentskom postupku. Recenzenti' su
znanstvenici iz polja (ili grane) koju autor/i ¢lanka obraduju. Pritom se pro-
vode dvostruke slijepe recenzije.

Recenzirani ¢lanci kategoriziraju se u sljedece kategorije:

o izvorni znanstveni ¢lanak (eng. original scientific paper) sadrzi do
sada jo$ neobjavljena izvorna istrazivanja iskazana na objektivno pro-
vjerljiv nacin.

o prethodno priopéenje (eng. preliminary report) sadrzi nove rezulta-
te (znanstvenih) istrazivanja, koji zahtijevaju brzo objavljivanje. Ne
mora omoguciti provjeru iznesenih rezultata.

o pregledni ¢lanak (eng. review) mora biti originalan, sazet i kriticki
prikaz jednog podru¢ja ili njegova dijela u kojemu autor/i sami aktiv-

! Izrazi koji se koriste u ovim Uputama, a imaju rodno znacenje, koriste se neutralno i odnose se jednako na muski i
zenski rod.
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no sudjeluju. Mora biti naglasena uloga autorova/ih izvornih dopri-
nosa u tom podrucju u odnosu na ve¢ objavljene radove, kao i pregled
tih radova.

 izlaganje sa znanstvenog skupa (eng. conference paper), prethodno
referirano na takvom skupu, mora biti objavljeno u obliku cjelovitog
¢lanka, i to samo u slu¢aju prethodnog neobjavljivanja u zborniku
skupa. Napomena za autore: ako Salju rad koji je ve¢ izloZen, potreb-
no je navesti op¢e podatke o konferenciji (naziv, datum i mjesto odr-
zavanja). Navesti u fusnoti ili sl.

 strucni ¢lanak (eng. professional paper) sadrzi korisne priloge iz odre-
dene struke i ne mora predstavljati izvorna istrazivanja.

Casopis objavljuje i prikaze domacih i inozemnih izdanja koja nisu sta-
rija od cetiri godine, racunajuc¢i do dana primitka prikaza u Urednistvo.
Na prvoj se stranici navode ime i prezime autora prikazanog djela, naslov
djela (podnaslov) te sljedeci podatci: naziv izdavaca, mjesto izdanja, godina
izdanja i broj stranica.

Uredni$tvo prima isklju¢ivo neobjavljene rukopise. Autori su obvezni kod
dostavljanja rada priloziti izjavu da istovjetni rad, ili isti rad u skra¢enom ili
prosirenom obliku, nije prethodno publiciran.

Uz proslijedeni rad potrebno je u zasebnom dokumentu navesti sljede-
¢e podatke o autoru/ima: naslov rada, ime/na i prezime/na autora, titulu,
ustanovu zaposlenja i e-mail adresu te izjavu da rad nije prethodno objav-
ljen.

Autori svoje rukopise pripremljene za objavljivanje u ¢asopisu Acta
Iadertina mogu dostaviti tijekom cijele godine, isklju¢ivo u digitalnom
obliku putem elektronicke poste Urednistva casopisa acta.iadertina@
unizd.hr ili putem Morepress izdavacke platforme SveuciliSta u Zadru
(https://morepress.unizd.hr/journals/index.php/actaiadertina/about/
submissions).

Autori svojim pristankom na objavljivanje daju casopisu pravo prvog

objavljivanja, zadrzavaju¢i autorska prava za objavljene radove.

Stavovi i misljenje autora radova ne odrazavaju stavove i misljenje Ured-
nistva.

Autori ¢lanka dobivaju od Urednis$tva po jedan primjerak broja Acte Ia-
dertine u kojemu je njihov rad objavljen.

126 | AICITIA Iadertina


mailto:acta.iadertina@unizd.hr
mailto:acta.iadertina@unizd.hr

2. Postupak prihvacéanja rada

Svi radovi prolaze prvu uredni¢ku provjeru s ciljem procjene uskladenosti
rada s ciljevima i tematskim podru¢jima casopisa te udovoljavanja kriteriji-
ma znanstvene/strucne kvalitete. Svi radovi koji produ prvu urednic¢ku pro-
vjeru podlijezu dvostruko-slijepom recenzentskom postupku.

Prema procjeni recenzenata, rad se vra¢a na doradu na adresu Urednis-
tva koje preporuke recenzenata prosljeduje autoru/ima rada. Autor/i treba/
ju postupiti prema uputama recenzenata te cjelokupni tekst urediti prema
vazeéim propozicijama ¢asopisa. U revidiranoj verziji rada, prema preporu-
kama recenzenata, autor/i izmjene oznacavaju crvenom bojom te u zaseb-
nom Wordovu dokumentu $alju o¢itovanje o unesenim izmjenama u kojem
navode koje su preporuke recenzenata uvazili i kako, a koje ne, uz obrazlo-
Zenje.

Kona¢nu odluku o kategoriji rada donosi Uredni$tvo na temelju recen-
zija.

Rad moze biti objavljen iskljuc¢ivo ako se prema ocjenama obaju recenzen-
ta prihvati za objavljivanje te autor/i provede/u eventualne izmjene prema
preporukama recenzenta.

Govoreci o provjeri izvornosti rada, svi zaprimljeni radovi podvrgavaju
se otkrivanju podudarnosti s postoje¢om literaturom pomocu sustava Tur-
nitin. U slucaju sumnje na plagiranje i redundanciju Urednistvo ¢e postu-
piti u skladu s preporukama medunarodne Udruge za etiku u publiciranju
(COPE): https://publicationethics.org/resources/flowcharts.

3. Upute za uredenje rada

Rad treba biti ureden prema sljede¢im propozicijama:

Sazetak - uz rad treba priloziti SaZetak i Kljucne rijeci (od tri do najvi-
$e Sest klju¢nih rijec¢i koje nisu sadrzane u naslovu rada) na hrvatskom i
engleskom jeziku (eng. Abstract, Keywords). Sazetak treba iznositi izmedu
200 i 300 rijeci te upudivati na cilj rada, koristenu metodologiju i dobivene
rezultate.

Tekst - Word-ov dokument, dvostruki prored (30 redaka na stranici) u
standardnom ra¢unalnom pismu Times New Roman i veli¢ini fonta 12. Sve
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stranice trebaju biti uredno numerirane. Urednistvo pridrzava pravo redak-
cijske prilagodbe rukopisa propozicijama casopisa i standardima hrvatskog/
engleskog knjizevnog jezika. Clanci mogu biti pisani na hrvatskom ili en-
gleskom jeziku, uz sazetak na hrvatskom i engleskom jeziku. Pozeljan opseg
znanstvenih i stru¢nih radova (ukljucujudi sazetak s istaknutim klju¢nim ri-
je¢ima, bibliografiju i mjesta za tabli¢ne/graficke prikaze) iznosi izmedu jed-
nog i dva autorska arka (od 16 do 32 tipkane stranice). U dogovoru s glavnim
i odgovornim urednikom opseg ¢lanka smije biti i ve¢i. Na prvoj stranici rada
treba pisati naslov rada ispisan velikim slovima, ime(na) i prezime(na) auto-
ra i naziv ustanove i/ili njene sastavnice na kojoj je (su) autor(i) zaposlen(i)
te kontakt e-mail adrese.

Graficki prikazi - slike, graficki prikazi i tablice moraju biti izrazene u
crnim, bijelim i sivim tonovima i nalaziti se na odgovaraju¢em mjestu u
tekstu. Svaka slika, graficki prikaz i tablica mora imati oznaku ,,Slika/Dija-
gram/Tablica®, potom numeraciju koja zapocinje od prvog do posljednjeg
priloga toga tipa u tekstu. Naslovi slika i grafi¢kih prikaza trebaju se nalaziti
ispod slika i grafickih prikaza, dok se naslovi tablica trebaju nalaziti iznad
tablica.

Referiranje i literatura - primjenjuje se harvardski sustav referiranja i
navodenja bibliografskih jedinica.

Ako se u radu navode tude misli, recenice ili sintagme, izvor je potrebno
navesti iskljucivo u tekstu. Izravno navodenje, tj. citiranje podrazumijeva
postavljanje navodnika, nakon cega slijedi poziv u zagradi, primjerice: (Ba-
§i¢, 2011: 19). Navodenje ¢injeni¢nog iskaza koji nije opcenito poznat, s tim
da je autor takvog iskaza odredena osoba (parafraziranje) podrazumijeva
prepric¢avanje teksta vlastitim rije¢ima, nakon cega slijedi poziv u zagradi,
primjerice: (Basi¢, 2011). Kada se navodi izvor koji ima vise od dva autora,
potrebno je navesti prezime prvog autora i kraticu sur., primjerice (Mati-
jevi¢ i sur., 2016). Ako se navodi vise radova istog autora s istom godinom
izdanja, koristi se podklasifikacija a, b, ¢ itd. iza godine izdanja, $to se kasni-
je istovjetno navodi u popisu literature, primjerice Jurc¢i¢ (2015b). Prilikom
pretrazivanja i prikupljanja literature preporuca se prvenstveno koristenje
primarnih izvora. No ako je izvor nedostupan, a spominje se u sekundarnom
izvoru, preporuca se njegovo navodenje na sljedec¢i nacin: (Zachary, 2000
navedeno u Vizek Vidovié i sur., 2011).

U popis literature potrebno je uvrstiti samo one bibliografske jedinice te-
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meljem kojih je rad napisan te na koje se autor u tekstu neposredno referira.
Popis svih bibliografskih jedinica u literaturi potrebno je numerirati i navesti
prema abecednom redu po prezimenima autora. Za mrezne izvore potrebno
je navesti datum preuzimanja izvora.

Primjeri navodenja literature:

» Knjiga
Slunjski, E. (2015). Izvan okvira. Zagreb: Element d.o.o.
Rijavac, M., D. Miljkovi¢. (2015). Pozitivna disciplina u razredu. Zagreb:
IEP-D2.

« Poglavlje u knjizi
Basi¢, S. (2015). Svrha i osnovna obiljezja pedagoskog odnosa. U: Opig, S.,
V. Bili¢, M. Jur¢i¢ (ur.). Odgoj u skoli. (11-44). Zagreb: Uciteljski fakultet
Sveucilidta u Zagrebu.

« Clanak u ¢asopisu
Vrcelj, S. (2016). Izazovi kojima su pedagozi izloZeni u savjetodavnom
radu - globalizacijski kontekst i (anti)vrijednosti, Skolski vjesnik. 65 (4):
59-74.

« Clanak u zborniku radova
Nenadi¢ Bilan, D. (2014). Kreativnost u Reggio pedagogiji. U: Bacalja, R.,
K. Ivon (ur.). Dijete i estetski izricaj (7-36). Zadar: Sveudili§te u Zadru,
Odjel za izobrazbu ucitelja i odgojitelja.

» Magistarski ili doktorski rad
Bognar, B. (2008). Mogucnost ostvarivanja uloge ucitelja - akcijskog istra-
Zivaca posredstvom elektronickog ucenja. Doktorski rad. Filozofski fakultet
Sveucilidta u Zagrebu.

o Mrezni izvori (navode se na kraju popisa literature)
URLL: Osiguranje kvalitete sustava odgoja i obrazovanja - Ministarstvo
znanosti i obrazovanja.mzo.hr/hr/rubrike/osiguranje-kvalitete: Posje¢eno
18. ozujka 2018.
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Napomena: Autorima se preporucuje prilikom pisanja rada koristiti i znan-
stvene i stru¢ne izvore indeksirane u bazama SCOPUS i WoS.

4. Kodeks ponasanja za autore

Kodeks ponasanja za autore osmisljen je kako bi osigurao skup minimal-
nih standarda kojih se autori trebaju pridrzavati.

« Standardi izvjestavanja

Autori trebaju svoj rad predstaviti u skladu s pravilima znanstvene i aka-
demske komunikacije i u kontekstu prethodnih istrazivanja te ponuditi
objektivnu raspravu o njegovu znac¢aju. Duzni su opisati primijenjene meto-
de istrazivanja i predstaviti rezultate na jasan i nedvosmislen nacin. Rad tre-
ba sadrzavati informacije i reference dostatne za provjeravanje rada. Autori
radova odgovorni su za tocnost navodenja izvora i postivanje autorskih pra-
va drugih autora, ¢ije su radove koristili. Namjerno iznesene neto¢ne tvrdnje
predstavljaju neeti¢no ponasanje i nisu prihvatljive.

o Pristup i cuvanje podataka

Za potrebe urednicke recenzije, autori trebaju dostaviti trazene podatke u
vezi s radom i, ako je to moguce, biti spremni omoguciti javni pristup takvim
podatcima te ¢uvati takve podatke i nakon objavljivanja rada sukladno pre-
porukama Opce uredbe o zastiti osobnih podataka.

o Izvornost i plagijat

Autori trebaju teziti kvaliteti, originalnosti i izvornosti znanstvenoga rada,
a na radove i/ili rije¢i drugih autora trebaju se precizno referirati. Plagijati
u svim oblicima predstavljaju neeticno ponasanje te nisu prihvatljivi. Au-
tori su obvezni ishoditi dozvolu od nositelja autorskih prava za objavljiva-
nje ilustracija, fotografija, tablica, mjernih instrumenata i slicnih materijala
za$ticenih zakonima o autorskim pravima. Materijale zasti¢ene autorskim
pravima dopusteno je reproducirati isklju¢ivo uz dopustenje i zahvalu nji-
hovu autoru.
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o Visestruko ili istovremeno objavljivanje

Casopis objavljuje isklju¢ivo prethodno neobjavljene radove. Istovremeno
dostavljanje istog rada u vise ¢asopisa predstavlja neeti¢no ponasanje i nije
prihvatljivo.

» Navodenje izvora

Autori su obvezni ispravno navoditi radove drugih autora koji su bitno
utjecali na sadrzaj rada. Informacije dobivene privatnim putem (npr. u raz-
govoru, korespondencijom ili u raspravi s tre¢im osobama) ne smiju se kori-
stiti bez izric¢itog, pisanog dopustenja izvornog autora. Informacije dobivene
tijekom obavljanja povijerljivih usluga (npr. recenziranje rukopisa, prijava
projekata za financiranje i sl.) ne smiju se koristiti bez izri¢itog pismenog
odobrenja autora rada koji je bio predmetom tih usluga.

 Autorstvo radova

Sve osobe koje su znatno pridonijele koncepciji, osmisljavanju, izvr§enju
ili interpretaciji istrazivanja treba navesti kao koautore. Takoder je potrebno
navesti doprinos drugih osoba koje su sudjelovale u nekim bitnim aspektima
istrazivanja. U koautorskom radu ocekuje se da su svi koautori vidjeli i odo-
brili konac¢nu verziju rada te pristali na dostavljanje rada za objavu.

» Komunikacija s urednicima i recenzentima

Autori trebaju na urednicke i recenzentske komentare reagirati profesio-
nalno i pravovremeno. Ako autori odluce povuci rad koji je ve¢ upucen u
recenzentski postupak, ili nije spreman prihvatiti recenzentske sugestije, o
tome trebaju pravovremeno obavijestiti Uredni$tvo casopisa.

« IznoSenje podataka i sukob interesa

Autori su duzni voditi racuna o tome da u njihovu radu nema potencijal-
nih sukoba interesa koji bi mogli utjecati na rezultate ili tumacenje istraziva-
nja, primjerice ako postoji konkurentski interes koji bi mogao vrsiti utjecaj
na autora u bilo kojoj fazi tijekom procesa objavljivanja.

U radu je potrebno jasno spomenuti sve organizacije koje su dale potporu
istrazivanju, kao i sve izvore financiranja te njihovu eventualnu ulogu u pro-
vodenju istrazivanja i obradi i objavljivanju njegovih rezultata.
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o Pogreske u objavljenim radovima

Otkrije li autor znacajnu pogresku ili neto¢nost u vlastitom objavljenom
radu, njegova je obveza odmah obavijestiti urednika casopisa ili izdavaca
te suradivati s urednikom kako bi se objavio erratum, dodatak ili ispravak,
odnosno kako bi se rad povukao iz objave u slu¢ajevima kada je to potrebno.
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INSTRUCTIONS FOR AUTHORS

1. Focus of the Jornal

Acta Jadertina is a scientific journal published by the Department of Peda-
gogy and the Department of Philosophy of the University of Zadar. It publish-
es works within the field of pedagogy and philosophy, as well as interdiscipli-
nary works within related social sciences and humanities. Since 2003/2004,
the journal has been published as a yearbook, while from 2014/2015 it is
published twice a year. The journal has an international editorial board. It is
published in a printed version and in an electronic form available on plat-
forms such as Morepress (https://morepress.unizd.hr/journals/index.php/
actaiadertina) and Hrcak (https://hrcak.srce.hr/actaiadertina)

All received papers are subject to a review process. Reviewers are scientists
from the field (or branch) that the author(s) of the article write about. In
doing so, double-blind reviews are carried out.

The reviewed articles are categorized into the following categories:

« Original scientific paper contains hitherto unpublished original re-
search presented in an objectively verifiable manner.

o Preliminary report contains new results of (scientific) research, which
require rapid publication. It does not have to enable verification of the
presented results.

« Review must be an original, concise, and critical presentation of an
area, or one of its parts, in which the author(s) themselves actively par-
ticipate. The role of the author’s original contributions in the field in
relation to already published works must be emphasized, as well as an
overview of these works.

» Conference paper, previously presented at a conference, must be pub-

AICITIA ITadertina 1133



lished in the form of a complete article and only if it was not previously
published in an anthology or a collection of the conference. Note for
authors: if they are sending a work that has already been presented, it
is necessary to provide general information about the conference such
as name, date, and venue, which can be mentioned in a footnote or
similar.

» Professional paper contains useful contributions from a specific pro-
fession and does not have to represent original research.

The journal also publishes reviews of domestic and foreign editions, not
older than four years, counting up to the day of receipt of the review by the
Editorial Office. On the first page, the name and surname of the author of the
presented work, the title of the work (subtitle) and the following information
are given: name of the publisher, place of publication, year of publication and
number of pages.

The editorial board accepts unpublished manuscripts only. Authors are
obliged to submit a statement that the same work or the same work in abbre-
viated or extended form has not been previously published.

Along with the forwarded work, the following information about the au-
thor(s) must be provided in a separate document: Title of the work, first
and last name of the author, title, institution of employment and an e-mail
address, and a statement that the work has not been previously published.

Authors can submit their manuscripts prepared for publication in the jour-
nal Acta Iadertina throughout the year, only in the digital form via e-mail:
acta.iadertina@unizd.hr, or via Morepress, the publishing platform of the
University of Zadar (https://morepress.unizd.hr/journals/index.php/actaia-
dertina/about/submissions).

By giving their consent to publication, the authors give the magazine the

right of first publication, retaining the copyright for the published works.
The views and opinions of the authors do not reflect the views and opin-
ions of the Editorial Board.
The authors of the article will receive one copy of the issue of Acta Iaderti-
na in which their work was published.
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2. Paper Acceptance Procedure

All papers undergo a first editorial check in order to assess the compliance
of the work with the goals and thematic areas of the journal, and to meet the
criteria of scientific/professional quality. All papers that pass the first edito-
rial review are subject to a double-blind review process.

According to the evaluation of the reviewers, the work is sent back to the
address of the Editorial Board, which forwards the recommendations of the
reviewers to the author(s) of the work. The author/s should act according
to the instructions of the reviewers and edit the entire text according to the
propositions of the journal. In the revised version of the work, according to
the recommendations of the reviewers, the author/s mark the changes in red
and send a statement about the changes made in a separate Word document,
in which they state which recommendations of the reviewers were taken into
account and how, and which ones were not, with an explanation.

The final decision on the category of the work is made by the Editorial
Board on the basis of reviews.

The work can be published only if, according to the assessment of both
reviewers, it is accepted for publication and the author/s implement possible
changes according to the recommendations of the reviewers.

Verification of the originality of the work - all received works are subject-
ed to detection of concordance with the existing literature using the Turni-
tin system. In case of suspicion of plagiarism and redundancy, the Editorial
Board will act in accordance with the recommendations of the international
Association for Ethics in Publishing (COPE): https://publicationethics.org/
resources/flowcharts.

3.Editing Instructions

The paper should be organized according to the following propositions:

Abstract - the paper should be accompanied by an Abstract and Keywords
(from three up to the maximum of six key words that are not contained
in the title of the paper) in Croatian and English. The abstract should be
between 200 and 300 words long and refer to the aim of the work, the meth-
odology used and the results obtained.
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Text - Word document, double spaced (30 lines per page) in standard
computer font Times New Roman and font size 12. All pages should be prop-
erly numbered. The editorial board reserves the right to adapt the man-
uscript to the journal’s propositions and the standards of the Croatian/
English language. Articles can be written in Croatian or English with a
summary in both Croatian and English. The preferred length of scientific
and professional papers (including an abstract with highlighted keywords,
bibliography, and spaces for tabular/graphic displays) is between one and
two author sheets (from 16 to 32 typed pages). In agreement with the edi-
tor-in-chief, the scope of the article may be larger. The first page of the work
should contain the title of the work written in capital letters, the name(s)
and surname(s) of the author, the name of the institution and/or its compo-
nent where the author(s) is employed, and the contact e-mail address.

Graphical representations - images, graphical representations and tables
must be expressed in black, white and gray tones and be located in the ap-
propriate place in the text. Each image, graphic representation and table
must have the label “Figure/Diagram/Table”, followed by a numbering start-
ing from the first to the last attachment of that type in the text. The titles of
figures and graphics should be placed below the figures and graphics, while
the titles of the tables should be above the tables.

Referencing and literature - the Harvard system of referencing and citing
bibliographic units is applied.

If the work mentions other people’s thoughts, sentences or phrases, the
source must be cited directly in the text. Direct citation, i.e., quoting, im-
plies placement of quotation marks, followed by a reference in parentheses,
for example: (Basi¢, 2011: 19). Stating a factual statement that is not gener-
ally known, with the fact that the author of such a statement is a certain per-
son (paraphrasing) implies retelling the text in one’s own words, followed
by a reference in parentheses, for example: (Basi¢, 2011). When citing a
source that has more than two authors, it is necessary to state the last name
of the first author and the abbreviation al., for example (Matijevi¢ et al.,
2016). If several works by the same author with the same year of publication
are cited, the subclassification a, b, ¢, etc. is used after the year of publica-
tion, which is later cited identically in the list of references, for example:
Jurci¢ (2015b). When searching and collecting literature, it is recommended
to primarily use primary sources. However, if the source is unavailable, and
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it is mentioned in a secondary source, it is recommended to cite it in the
following way: (Zachary, 2000 cited in Vizek Vidovi¢ et al., 2011).

In the reference list, it is necessary to include only those bibliographic
units based on which the paper was written and to which the author direct-
ly refers in the text. The list of all bibliographic units in the literature must
be numbered and listed in alphabetical order by the author’s last name. For
online sources, the date of download of the source must be specified.

Examples of referencing:

« A book
Slunjski, E. (2015). Izvan okvira. Zagreb: Element d.o.o.

« A chapter in a book
Basi¢, S. (2015). Svrha i osnovna obiljezja pedagoskog odnosa. In: S. Opi¢,
V. Bili¢, M. Jur¢i¢ (ur.), Odgoj u skoli. (11-44). Zagreb: Uciteljski fakultet
Sveucilista u Zagrebu.

o Article in a journal
Vrcelj, S. (2016). Izazovi kojima su pedagozi izloZeni u savjetodavnom radu
— globalizacijski kontekst i (anti)vrijednosti, Skolski vjesnik. 65 (4): 59-74.

o Article in a collection/anthology
Nenadi¢ Bilan, D. (2014). Kreativnost u Reggio pedagogiji. U: R. Bacalja, K.
Ivon (ur.). Dijete i estetski izricaj (7-36). Zadar: SveuciliSte u Zadru, Odjel za
izobrazbu ucitelja i odgojitelja.

o MA or PhD thesis
Bognar, B. (2008). Mogucnost ostvarivanja uloge ucitelia - akcijskog is-
trazivaca posredstvom elektronickog ucenja. Doktorski rad. Filozofski fakultet
SveuciliSta u Zagrebu.

« Web sources (stated at the end of the reference list)
URL1: Osiguranje kvalitete sustava odgoja i obrazovanja — Ministarstvo zna-
nosti i obrazovanja. mzo.hr/hr/rubrike/osiguranje-kvalitete: Posje¢eno 19.
ozujka 2018.
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Note: Authors are recommended to use both scientific and professional sourc-
es indexed in the SCOPUS and WoS databases when writing the paper.

4. Code of Conduct for Authors

The Code of Conduct for Authors is designed to provide a set of minimum
standards that authors should adhere to.

 Reporting standards

Authors should present their work in accordance with the rules of scientific
and academic communication and in the context of previous research and offer
an objective discussion of its significance. The authors are obliged to describe
the applied research methods and present the results in a clear and unambig-
uous manner. The work should contain information and references sufficient
to verify the work. The authors of the works are responsible for the accuracy
of citing sources and respecting the copyrights of other authors, whose works
they used. Deliberately made false claims constitute unethical behavior and are
not acceptable.

o Access and storage of data

For the purposes of editorial review, authors should submit the required
data related to the work and, if possible, be prepared to enable public ac-
cess to such data and to keep such data even after publication of the work
in accordance with the recommendations of the General Regulation on the
Protection of Personal Data.

« Originality and plagiarism

Authors should strive for the quality, originality, and authenticity of the
scientific work, and they should precisely refer to the works and/or words of
other authors. Plagiarism in all forms represents unethical behavior and is
not acceptable. Authors are obliged to obtain permission from the copyright
holder for the publication of illustrations, photographs, tables, measuring
instruments and similar materials protected by copyright laws. Copyrighted
materials may be reproduced only with the permission and acknowledgment
of their author.
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o Multiple or simultaneous publishing

The journal publishes only previously unpublished works. Simultaneous
submission of the same paper to several journals represents unethical behavior
and is not acceptable.

« Citation of sources

Authors are obliged to correctly cite the works of other authors who signifi-
cantly influenced the content of the work. Information obtained privately (e.g.,
in conversation, correspondence or discussion with third parties) may not be
used without the explicit, written permission of the original author. Informa-
tion obtained during the performance of confidential services (e.g., reviewing
manuscripts, submitting projects for funding, etc.) may not be used without
the explicit written permission of the author of the work that was the subject
of those services.

o Authorship of works

All persons who significantly contributed to the conception, design, exe-
cution, or interpretation of the research should be listed as co-authors. It is
also necessary to mention the contribution of other people who participated
in some important aspects of the research. In co-authored work, it is expected
that all co-authors have seen and approved the final version of the work and
agreed to submit the work for publication.

o Communication with editors and reviewers

Authors should respond to editorial and reviewer comments in a profes-
sional and timely manner. If the authors decide to withdraw a paper that has
already been submitted to the peer review process or are not ready to accept
the reviewer’s suggestions, they should inform the journal’s Editorial Board in
a timely manner.

« Disclosure of information and conflict of interest

Authors are obliged to take care that there are no potential conflicts of inter-
est in their work that could affect the results or interpretation of the research,
for example if there is a competing interest that could influence the author at
any stage during the publication process. In the paper, it is necessary to clearly
mention all organizations that supported the research, as well as all sources of
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funding and their possible role in conducting the research and processing and
publishing its results.

o Errors in published works

If the author discovers a significant error or inaccuracy in his own published
work, it is his obligation to immediately inform the editor of the journal or the
publisher and to cooperate with the editor in order to publish an erratum, ad-
dition or correction, or to withdraw the work from publication in cases where
this is necessary.
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UPUTE ZA RECENZENTE

Ovaj dokument temelji se na COPE Smjernicama iz 1999., COPE Kodeksu
ponasanja iz 2003., COPE Smjernicama najbolje prakse iz 2007., COPE Kodeksu
ponasanja i najbolje prakse za urednike casopisa iz 2011., Principima transpa-
rentnosti i najboljoj praksi u znanstvenom izdavastvu iz 2014., Preporukama o
eticnosti u objavljivanju udruge World Association of Medical Editors (WAME),
Financial Theory and Practice, Etickim smjernicama za izdavanje casopisa
(http://www.ijf.hr/download_file.php?file=eticke-smjernice.pdf), Libri ¢ Li-
beri smjernicama, Etickom postupniku i smjernicama urednickoga rada za izda-
vanje ¢asopisa (http://www.librietliberi.org/wp/wp-content/uploads/2015/05/
Eti%C4%8Dki-postupnik_LL_2015.pdf).

1. Profil casopisa

Acta ladertina je znanstveni ¢asopis koji izdaju Odjel za pedagogiju te Odjel
za filozofiju Sveucilista u Zadru. Objavljuje radove iz podrucja pedagogije i
filozofije te interdisciplinarne radove srodnih drustvenih i humanistickih zna-
nosti i disciplina. Izlazi od akademske godine 2003./04. kao godi$njak, a od
akademske godine 2014./15. izlazi dvaput godisnje.

Casopis ima medunarodno urednitvo. Izdaje se u tiskanoj verziji te u elek-
tronickom obliku dostupnom na platformama Morepress (https://morepre-
ss.unizd.hr/journals/index.php/actaiadertina) i Hrcak (https://hrcak.srce.
hr/actaiadertina).

Svi zaprimljeni radovi podlijezu recenzentskom postupku. Recenzenti' su
priznati domadi i inozemni znanstvenici iz polja (ili grane) koju autor/i ¢lanka
obraduju. Pritom se provode dvostruke slijepe recenzije.

! Izrazi koji se koriste u ovim Uputama, a imaju rodno znacenje, koriste se neutralno i odnose se jednako na muski i

zenski rod.
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Casopis objavljuje iskljucivo radove koji se recenziraju. Za recenzentski po-
stupak nije predvidena naknada, s tim da ¢asopis evidentira provedene recen-
zentske postupke. Moguce je na zahtjev recenzenta izdati potvrdu o recenzira-
nju u svrhu znanstvenoga napredovanja.

2. Recenzentski postupak

Urednis$tvo prima isklju¢ivo neobjavljene radove na hrvatskom ili engle-
skom jeziku. Autori svoje rukopise pripremljene za objavljivanje u ¢asopisu
Acta ladertina mogu dostaviti tijekom cijele godine, isklju¢ivo u digitalnom
obliku putem elektronicke poste Urednistva ¢asopisa acta.iadertina@unizd.hr
ili putem Morepress izdavacke platforme Sveucilista u Zadru (https://more-
press.unizd.hr/journals/index.php/actaiadertina/about/submissions).

Svi radovi prolaze prvu urednic¢ku provjeru s ciljem procjene uskladenosti
rada s ciljevima i tematskim podrucjima casopisa i udovoljavanja znanstvene
kvalitete. Svi radovi koji produ prvu uredni¢ku provjeru podlijezu dvostruko-
slijepom recenzentskom postupku.

Prema procjeni recenzenata, rad se vraca na doradu na adresu Urednistva
koje preporuke recenzenata prosljeduje autoru/ima rada. Autor/i trebaju po-
stupiti prema uputama recenzenata te cjelokupni tekst urediti prema vaze¢im
propozicijama ¢asopisa. U revidiranoj verziji rada, prema preporukama recen-
zenata, autor/i izmjene oznacavaju crvenom bojom te u zasebnom Wordovu
dokumentu $alju ocitovanje o unesenim izmjenama u kojem navode koje su
preporuke recenzenata uvazili i kako, a koje ne, uz obrazlozenje.

Konac¢nu odluku o kategoriji rada donosi Uredni$tvo na temelju recenzija.

Rad moze biti objavljen iskljucivo ako se prema ocjenama obaju recenzenta
prihvati za objavljivanje te autor/i provedu eventualne izmjene prema prepo-
rukama recenzenta.

Govoreci o provjeri izvornosti rada, svi zaprimljeni radovi podvrgavaju se
otkrivanju podudarnosti s postoje¢om literaturom pomocu sustava Turni-
tin. U slucaju sumnje na plagiranje i redundanciju Urednistvo ¢e postupiti u
skladu s preporukama medunarodne Udruge za etiku u publiciranju (COPE):
https://publicationethics.org/resources/flowcharts.

Prilikom pisanja recenzije, recenzenti trebaju obratiti pozornost na nekoliko
smjernica.
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Radovi koji se objavljuju u ¢asopisu Acta ladertina trebaju biti znanstveno
relevantni unutar tematskih podrucja ovoga casopisa, teorijski utemeljeni i

metodoloski korektni. Uz opée misljenje o radu (uocene dobre strane, nedo-
statci, preporuke poboljsanja kvalitete rada i sl.) Uredni$tvo recenzentu pro-
sljeduje obrazac u kojem su navedene smjernice za sadrzaj recenzije, kratka
ocjena i kategorizacija rada.

Smjernice za sadrzaj recenzije:

7.
8.
9.

Naslov - je li adekvatan?

Sazetak - opisuje li dobro cilj, metodologiju, rezultate i zakljucke rada?
Teorijska podloga - je li rad teorijski utemeljen i sadrzava li zadovoljava-
ju¢i pregled dosadasnjih spoznaja?

Metodologija — odgovara li proucavanu predmetu? Je li jasno naveden
cilj rada? Jesu li odabrane primjerene metode istrazivanja, tehnike pri-
kupljanja i obrade podataka ako je rije¢ o empirijskom istrazivanju?
Struc¢na terminologija - je li dobro odabrana i pravilno upotrijebljena?
Pogreske — postoje li pogreske u teorijskom izlaganju, obradi i interpre-
taciji podataka, grafi¢kim prilozima?

Ujednacenost - jesu li pojedini dijelovi rada odgovarajuceg opsega?
Ponavljanje - ima li nepotrebnih ponavljanja (ako ima, gdje i koja su)?
Jasnoca - je li tekst napisan jasno i logi¢no (bez kontradikcija)?

10. Zakljucak - je li logican? Poc¢iva li na dobivenim rezultatima?
11. Literatura - je li adekvatna i ispravno referirana?

Kratka ocjena podrazumijeva odabir jedne od ponudenih preporuka za
objavljivanje:

A - prihvatiti bez izmjene

B - prihvatiti nakon provedenih prijedloga za izmjenu

C - prije prihvacanja znatno ili potpuno preraditi

D - odbiti

Ako je rad preporucen za objavljivanje, recenzenti predlazu kategorizaciju
rada prema sljede¢im kategorijama:

izvorni znanstveni ¢lanak (original scientific paper) sadrzi do sada jos ne-
objavljena izvorna istrazivanja iskazana na objektivno provjerljiv nacin.
prethodno priopéenje (preliminary report) sadrzi nove rezultate (znan-
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stvenih) istrazivanja, koji zahtijevaju brzo objavljivanje. Ne mora omo-
guciti provjeru iznesenih rezultata.

o pregledni ¢lanak (review) mora biti originalan, sazet i kriticki prikaz
jednog podrudja ili njegova dijela u kojemu autor/i sami aktivno sudje-
luju. Mora biti naglasena uloga autorova/ih izvornih doprinosa u tom
podrudju u odnosu na ve¢ objavljene radove, kao i pregled tih radova.

« izlaganje sa znanstvenog skupa (conference paper), prethodno referirano
na takvom skupu, mora biti objavljeno u obliku cjelovitog ¢lanka, i to
samo u slucaju prethodnog neobjavljivanja u zborniku skupa.

o strucni ¢lanak (professional paper) sadrzi korisne priloge iz odredene
struke i ne mora predstavljati izvorna istrazivanja.

Casopis objavljuje i prikaze domacih i inozemnih izdanja koja nisu starija
od cetiri godine, racunajuci do dana primitka prikaza u Urednistvo. Na prvoj
se stranici navode ime i prezime autora prikazanog djela, naslov djela (podna-
slov) te sljedeci podatci: naziv izdavaca, mjesto izdanja, godina izdanja i broj
stranica.

3. Kodeks ponasanja recenzenata

Kodeks ponasanja za recenzente osmisljen je kako bi osigurao skup mini-
malnih standarda kojih se recenzenti trebaju pridrzavati.

» Doprinos urednickim odlukama

Recenzent pomaze uredniku u donosenju urednickih odluka i putem komu-
nikacije urednika s autorima takoder moze pomod¢i autorima u unaprjedenju
kvalitete rada. Zadaca recenzenta je kriticko i konstruktivno procjenjivanje za-
primljenoga rada te navodenje obrazlozenih primjedbi i sugestija povezanih s
provedenim istrazivanjem i na¢inom na koji je ono predstavljeno u radu.

o Pravovremenost

Odabrani recenzent koji smatra da nije kvalificiran recenzirati istrazivanje
opisano u radu, ili zna da nece biti u mogucnosti pravovremeno izraditi re-
cenziju, treba o tome obavijestiti Uredni$tvo i izuzeti se iz recenzentskog po-
stupka. Svoju odluku o prihvacanju ili odbijanju recenziranja rada Urednistvu
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treba priop¢iti u roku od sedam dana od zaprimljenog poziva.

« Povjerljivost
Svaki rad zaprimljen na recenziju treba tretirati kao povjerljiv dokument.

« Standardi objektivnosti

Recenzije treba obavljati objektivno. Kritike recenzenta usmjerene na osobu
autora nisu primjerene. Recenzenti trebaju, uz jasnu argumentaciju, izraziti
svoje stavove.

« Navodenje izvora

Recenzent treba prepoznati znacajne podudarnosti i slicnosti s ve¢ objavlje-
nim radovima o kojima ima osobna saznanja, o ¢emu treba upozoriti autora/e
i urednika. Svaki navod preuzet iz drugih vec objavljenih izvora treba biti pri-
mjereno citiran ili parafraziran.

o IznoSenje podataka i sukob interesa

Neobjavljene podatke iznesene u predanom radu recenzent ne smije koristiti
za vlastita istrazivanja bez autorova/ih pisanog pristanka. Informacije ili ideje
dobivene tijekom recenzentskog postupka moraju ostati povjerljive i ne smi-
je ih se koristiti za osobnu korist. Recenzenti ne bi trebali pristati recenzirati
radove u kojima su u sukobu interesa zbog konkurencije, suradnje ili drugih
odnosa i veza s bilo kojim od autora, trgovackim drustvom ili institucijom
povezanom s radom.
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INSTRUCTIONS FOR REVIEWERS

This document is based on the 1999 COPE Guidelines, the 2003 COPE
Code of Conduct, the 2007 COPE Best Practice Guidelines, the 2011 COPE
Code of Conduct and Best Practice for Journal Editors, the 2014 Princi-
ples of Transparency and Best Practice in Scholarly Publishing, Recom-
mendations on ethics in publishing by the World Association of Medical
Editors. (WAME), Financial Theory and Practice, Ethical guidelines for
journal publishing (http://www.ijf.hr/download_file.php?file=eticke-sm-
jernice.pdf), Libri & Liberi, Ethical procedure and editorial guidelines for
publication magazine (http://www.librietliberi.org/wp/wp-content/up-
loads/2015/05/Eti%C4%8Dki-postupnik_LL_2015.pdf)

1. Focus of the Jornal

Acta ITadertina is a scientific journal published by the Department of
Pedagogy and the Department of Philosophy of the University of Zadar.
It publishes works within the field of pedagogy and philosophy, as well
as interdisciplinary works within related social sciences and humanities.
Since 2003/2004, the journal has been published as a yearbook, while from
2014/2015 it is published twice a year. The journal has an international
editorial board. It is published in a printed version and in an electronic
form available on platforms such as Morepress (https://morepress.unizd.
hr/journals/index.php/actaiadertina) and Hrcéak (https://hrcak.srce.hr/
actaiadertina)

All received papers are subject to a review process. Reviewers are scien-
tists from the field (or branch) that the author(s) of the article write about.
In doing so, double-blind reviews are carried out.

The magazine only publishes peer-reviewed papers. The reviewers are
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recognized domestic and foreign scientists from the field (or branch) that
the author(s) work on. There is no fee for the peer review process, and the
journal keeps track of the peer review process. At the request of the review-
er, it is possible to issue a review certificate for the purpose of scientific
advancement.

2. Peer-review process

The editorial board accepts unpublished manuscripts only, written in
English or Croatian language. Authors can submit their manuscripts pre-
pared for publication in the journal Acta Iadertina throughout the year,
only in the digital form via e-mail: acta.iadertina@unizd.hr, or via More-
press, the publishing platform of the University of Zadar (https://more-
press.unizd.hr/journals/index.php/actaiadertina/about/submissions).

All papers undergo a first editorial check in order to assess the compli-
ance of the work with the goals and thematic areas of the journal, and to
meet the criteria of scientific/professional quality. All papers that pass the
first editorial review are subject to a double-blind review process.

According to the evaluation of the reviewers, the work is sent back to
the address of the Editorial Board, which forwards the recommendations
of the reviewers to the author(s) of the work. The author/s should act
according to the instructions of the reviewers and edit the entire text
according to the propositions of the journal. In the revised version of the
work, according to the recommendations of the reviewers, the author/s
mark the changes in red and send a statement about the changes made in
a separate Word document, in which they state which recommendations
of the reviewers were taken into account and how, and which ones were
not, with an explanation.

The final decision on the category of the work is made by the Editorial
Board on the basis of reviews.

The work can be published only if, according to the assessment of both
reviewers, it is accepted for publication and the author/s implement possi-
ble changes according to the recommendations of the reviewers.

Verification of the originality of the work - all received works are sub-
jected to detection of concordance with the existing literature using the
Turnitin system. In case of suspicion of plagiarism and redundancy, the
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Editorial Board will act in accordance with the recommendations of the
international Association for Ethics in Publishing (COPE): https://publi-
cationethics.org/resources/flowcharts.

When writing a review, reviewers should pay attention to several guide-
lines. Papers published in the Acta Iadertina journal should be scientifi-
cally relevant within the thematic areas of this journal, theoretically based
and methodologically correct. In addition to the general opinion about the
work (observed good points, shortcomings, recommendations for improv-
ing the quality of the work, etc.), the editors forward to the reviewer a form
in which the guidelines for the content of the review, a brief evaluation and
categorization of the work are specified.

Guidelines for the Content of the Review:

1. Title - is it adequate?

2. Summary - does it describe well the aim, methodology, the results
and conclusions of the work?

3. Theoretical basis - is the work theoretically based and does it contain
a satisfactory overview of the previous findings?

4. Methodology - does it correspond to the subject? Is the goal of the
work clearly stated? Were the appropriate research methods, data col-
lection and processing techniques chosen (in case it is an empirical
research)?

5. Professional terminology - is it well chosen and correctly used?

6. Errors - are there errors concerning theoretical presentation, pro-
cessing and interpretation of data or graphic attachments?

7. Uniformity - is the scope of individual parts of the work appropriate?

8. Repetition - are there any unnecessary repetitions (if any, where, and
which)?

9. Clarity - is the text written in a clear and logical manner (without
contradictions)?

10. Conclusion - is it logical? Is it based on the obtained results?

11. Literature - is it adequate and correctly referenced?

A short assessment implies choosing one of the offered recommenda-
tions for publication:
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A - accept without change

B - accept after implemented proposals for change

C - significantly or completely rework before acceptance
D - reject

If the work is recommended for publication, the reviewers suggest cate-

gorizing the work according to the following categories:

« Original scientific paper contains hitherto unpublished original re-
search presented in an objectively verifiable manner.

Preliminary report contains new results of (scientific) research, which
require rapid publication. It does not have to enable verification of
the presented results.

« Review must be an original, concise, and critical presentation of an
area, or one of its parts, in which the author(s) themselves actively
participate. The role of the author’s original contributions in the field
in relation to already published works must be emphasized, as well as
an overview of these works.

« Conference paper, previously presented at a conference, must be
published in the form of a complete article and only if it was not
previously published in an anthology or a collection of the confer-
ence.

» Professional paper contains useful contributions from a specific
profession and does not have to represent an original research.

The journal also publishes reviews of domestic and foreign editions, not
older than four years, counting up to the day of receipt of the review
by the Editorial Office. On the first page, the name and surname of
the author of the presented work, the title of the work (subtitle) and
the following information are given: name of the publisher, place of
publication, year of publication and number of pages.

3. Code of Conduct for Reviewers

The Code of Conduct for Reviewers is designed to provide a set of mini-
mum standards to which reviewers should adhere.
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« Contribution to editorial decisions

The reviewer helps the editor in making editorial decisions and through
their communication with the authors can also help the authors in improv-
ing the quality of their work. The reviewer’s task is to critically and con-
structively assess the received work and to provide reasoned remarks and
suggestions related to the conducted research and the way it is presented
in the work.

o Timeliness

A selected reviewer who believes he is not qualified to review the re-
search described in the paper or knows that he will not be able to prepare a
review in a timely manner should inform the Editorial Board and withdraw
from the review process. The decision to accept or reject the review of the
paper should be communicated to the Editorial Board within seven days of
receiving the invitation.

« Confidentiality
Each paper received for review should be treated as a confidential doc-
ument.

« Standards of objectivity

Reviews should be done objectively. Criticisms directed at the author
is not appropriate. Reviewers should express their views with clear argu-
ments.

« Citation of sources

The reviewer should recognize significant coincidences and similarities
with already published works in which they have personal knowledge,
about which they should warn the author(s) and the editor. Any statement
taken from other already published sources should be properly cited or
paraphrased.

 Disclosure of information and conflict of interest

The reviewer should not use unpublished data presented in the submit-
ted paper for his own research without the written consent of the author(s).
Information or ideas obtained during the review process must remain con-
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