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SAZETAK

Refleksivna praksa usko je povezana uz profesiju odgojno-obrazovnih djelatnika’.Ona potice
jaCanje 1 razvoj profesije te poboljSava kvalitetu pojedinacnih odnosa unutar odgojno-
obrazovnog sustava. Da bi prakticar postao profesionalac, potrebno mu je profesionalno
usavr$avanje, profesionalni razvoj te razumijevanje procesa refleksije i samorefleksije.
Stjecanjem specificnih znanja i kompetencija, prakti¢ar je u prilici razumjeti svakodnevne
dogadaje u praksi i1 pronadi rjesenja, evaluirati svoj rad, ukljuciti se u inovativna istrazivanja.
Metoda refleksije u praksi omogucuje zadrzavanje fokusa na bitnim komponentama
poucavanja, potice vise promisljanja o praksi te stvara elan za kontinuirano educiranje i
usavrSavanje. Studija slucaja prikazuje djecaka s teSkocama u ucenju i njegova ucitelja kod
kuce, svakodnevne situacije, prepreke te uvodenje promjena u praksu pod utjecajem

refleksivne prakse.

Kljucne rijecdi: refleksivna praksa, profesionalni razvoj, teSkoée u ucenju, studija slucaja

1 Odnosi se podjednako na ucitelje 1 odgojitelje.



SUMMARY

Reflective practice is closely connected to the profession of education workers?. It encourages
reinforcement and growth of the profession, and it improves the quality of individual
relationships within the educational system. For a practitioner to become a professional, they
have to acquire professional specialization, professional development and understanding of
the process of reflection and self-reflection. By acquiring specific knowledge and skills, the
practitioner is in the position to understand everyday occurrences in practice and find
solutions, evaluate their work, and get involved in innovative research that opens a new
learning circle. The method of reflection in practice provides them to stay focused on
important elements of teaching, encourages farther consideration about own and others’
practice, and generates enthusiasm for continuous education and specialization in order for
them to become a professional. The case study shows a boy with learning difficulties and his
teacher, everyday situations and obstacles that affected their relationship and teaching. The
case study shows a boy with learning difficulties and his teacher at home, everyday situations,

obstacles and the introduction of changes in practice under the influence of reflective practice.

Key words: reflective practice, professional development, learning difficulties, case study

2 Concerning teachers and educators equally.



1. UVOD

Odgojno-obrazovni djelatnici medu najvaznijim su figurama unutar obrazovnog sustava
(Pianta, Hamre i Stuhlman, 2003). Oni su gorivo koje pokreée Citavu lokomotivu novim
idejama i inovativnim istrazivanjima (Cowley, 2006). Pozitivne promjene nemoguée je
ostvariti bez pokretaca i realizatora, a to su prakticari. Oni pokrecu akcije 1 donose odluke
koje mogu utjecati na pojedince, Skolski sustav i nacionalne obrazovne politike. 1zborom
ucinkovitih metoda i strategija rada, unapreduju kvalitetu odgoja i obrazovanja te potiCu
vlastiti profesionalni razvoj.

Dinamicne 1 izazovne profesije, poput odgojiteljske i uciteljske, podlozne su utjecaju
drustvenih i kulturnih promjena koje svakodnevno poti¢u odgojitelje i ucitelje da izadu iz
ustajalih pozicija i rutinskih akcija. John Dewey (1997) isti¢e kako svakodnevni izazovi u
praksi nisu sluéajni ve¢ propituju nase profesionalne kompetencije te otvaraju prilike da
u¢imo 1 napredujemo. SuoCavanje i1 rjeSavanje nepoznatih problema ukazuje na nuzno
preuzimanje odgovornosti za profesionalni razvoj (Vizek Vidovi¢, 2011). To upucuje na
C¢injenicu da se nakon inicijalnog obrazovanja od prakticara ocekuje neprestano
nadopunjavanje i obnavljanje vlastitih profesionalnih kompetencija u skladu s aktualnim
potrebama odgoja i obrazovanja. Dinamika profesionalnog razvoja ovisi 0 pojedincu i
njegovu stupnju svijesti i odgovornosti koji ima prema kvalitetnom obavljanju odgojno-
obrazovne djelatnosti (Tischler, 2007). Istrazivanja pokazuju kako europske obrazovne
politike sve viSe prepoznaju vaznost ulaganja u profesionalni napredak odgojitelja i ucitelja
(O’Gorman i Drudy, 2011). Rezultat sudjelovanja ucitelja u dobro osmisljenim programima
profesionalnog razvoja je poboljSanje postignuéa ucenika za 21%. (Yoon, Duncan, Lee,
Scarloss, i Shapley, 2007).

S obzirom na sloZenost profesionalnog razvoja, Sagud (2006) predlaze da praktiari potraze
suvremene nacine rada, poput refleksivne prakse. U radu Cesto nailazimo na dogadaje u
kojima se ne mozemo osloniti iskljuc¢ivo na teorijsko znanje ve¢ su nam potrebne sposobnosti
poput improvizacije, kreativnosti i eksperimentiranja. Svi prakti¢ari nemaju jednako teorijsko
znanje, ne dolaze lako do rjeSenja i ne znaju kako ispravno razmisljati 0 problemima s kojima
se susrecu prvi put. Refleksivni prakti¢ar ulaze napor kako bi svjesno i svrhovito razumio
vlastito ponasanje, misli, uvjerenja i stavove koji se nalaze iza akcija koje poduzima u praksi.
Unutar tradicionalnog pristupa odgoju i obrazovanju, koji je preoptereCen sadrzajima,
prakticari su oni koji isklju¢ivo prenose znanje i ne promisljaju dublje o posljedicama
vlastitih postupaka. Njihov um zapada u dosadu, i dok su ucionice uredene, a udzbenici
spremni, ne dogada se niSta novo. Za razliku od tradicionalnih prakticara, refleksivni
prakticari proces ucenja poimaju kao interakciju izmedu odgojitelja i djeteta ili ucitelja i
ucenika u kojoj je dijete aktivan sudionik procesa, konstruira i rekonstruira znanje te mijenja
sebe 1 okruzenje (Miljak, 1996). Upravo prakticari koji razvijaju refleksivno razmisljanje
sposobni su evaluirati vlastiti rad i rad drugih, osvijestiti okruzenje i zajednicu u kojoj djeluju
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(Bila¢, 2016). Suvremeni sustav obrazovanja treba refleksivne prakti¢are jer oni osvjescuju i
razumiju unutarnje principe bica i utjeCu na onu ljudsku, emocionalnu dimenziju odgoja i
obrazovanja (Dewey, 1997). Reflektiranjem prakticari povezuju teoriju i praksu, uce
reflektiranjem, uvode poboljSanja, propituju svoja uvjerenja i vrijednosti te razvijaju
okruzenje za ucenje i kvalitetne odnose.

Cilj ovoga rada je refleksija na uvodenje poboljSanja u odnos izmedu djecaka s teSkocama u
ucenju i uéitelja kod kuée koji ga poucava (refleksivni praktiar). Zbog toga ¢e se, nakon
uvoda, u drugom poglavlju rada obrazloziti teorijske spoznaje o refleksivnoj praksi. Trece
poglavlje odnosi se na teorijske spoznaje o interakciji. U ¢etvrtom poglavlju je prikazana
studija slucaja.

2. REFLEKSIVNA PRAKSA

Izbor metoda i oblika rada u praksi vazno je pitanje koje se postavlja pred suvremene
prakticare. lzbor suvremenih metoda, poput refleksivne prakse, omoguéuje aktivno
ukljucivanje svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa ¢ime do izraZaja dolazi originalnost
1 inovativnost, §to zapravo i jest cilj suvremenog pristupa ucenju i poduc¢avanju. S obzirom da
svi odgojitelji 1 ucitelji ne izdvajaju vrijeme za evaluaciju vlastitog rada, promatranje i analizu
dogadaja u praksi, Dewey (1997) poziva prakti¢are da probude svoje umove, preuzmu
odgovornost za vlastitu praksu i pokazu volju i sr¢anost prema poslu koji rade.

2.1. Definiranje refleksivne prakse

Rijec refleksija latinskog je podrijetla, a prevodi se kao povratak ili okretanje natrag. U 5. st.
pr. Kr. gr¢ki filozof Sokrat predstavlja refleksiju kao jedan od najznacajnijih alata
samospoznaje koji razlikuje ¢ovjeka od ostalih bi¢a. Sokrat smatra da je (samo)refleksija put
k duhovnom rastu i mentalnom budenju (Zagorac, 2012). John Dewey je moderni teoreti¢ar
20. stoljeca koji jasno zagovara kriticko, odnosno refleksivno razmisljanje. Kao dugogodisnji
prakticar, Dewey razumije vaznost refleksivnog razmisljanja u kontekstu poucavanja. Stoga
ohrabruje ucitelje, ali i njihove uclenike da se prepuste slobodi takvog razmisljanja.
Refleksivno razmisljanje definira kao ,,aktivno, uporno, brizno razmatranje i zakljucivanje
bilo kojeg uvjerenja ili znanja u kontekstu temelja koji ga podrzava" (Dewey, 1997; prema
Bilac, 2016, str. 8). Zaklju¢no, refleksivno razmisljanje podrazumijeva podvrgavanje vlastitih
mehanizama razmisljanja detaljnoj analizi kako bi se dozivjela promjena uma.

Refleksivna praksa je ,.kontinuiran proces zasnovan na refleksivnom razmisljanju i ucenju iz
iskustva na temelju kojega ucitelj planira, izvodi, evaluira, mijenja i dokumentira vlastitu
praksu; novim idejama razvija kreativnost, a primjenom istih uvodi inovacije® (Bilag, 2016,
str. 3). Za svakog prakticara koji se prvi put susrece s konceptom refleksivne prakse potreban
je vodi¢ koji ¢e mu olaksati izvodenje. Refleksivna praksa je kontinuirani proces Koji se
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odvija postupno, a moguce ju je pratiti kroz etape: konkretno iskustvo, promatranje i analiza,
rekonceptualizacija i aktivno eksperimentiranje (Kolb, 1984). Metoda refleksivne prakse
prakticna je 1 primjenjiva u svakodnevnom radu, a mogu je Koristiti studenti, ucitelji s
dugogodisnjim iskustvom, pa ¢ak i njihovi ucenici. Osnovno znacenje sintagmi refleksivni
prakticar i refleksivna praksa moguce je naslutiti iz znacenje pojmova refleksija 1 praksa.

Bila¢ (2016) istice kako je posljednjih desetljeca primjetna snazna popularizacija koncepta
refleksivne prakse, koja se prepoznaje kao vodeca paradigma inicijalnoga 1 profesionalnog
razvoja ucitelja te je temelj za najvisi stupanj profesionalnog razvoja. Brojni autori (Hinett,
2002; Jones, 2009; Larrive, 2000; Osterman 1990; Osterman i sur., 2004; prema Bila¢, 2016)
isticu kako refleksivna praksa omogucuje razvijanje novog uvida u osobno ponasanje i smatra
se ucinkovitom metodom za razvijanje samosvijesti, vaznog ¢imbenika koji utjee na
transformaciju ponaSanja. Teorijske spoznaje i istrazivanja (Dewey, 1997; Ferraro, 2000;
Larrivee, 2008; Loughran, 2002; Osterman i Kottkamp, 2004; Schon 1983; Thompson i
Pascal, 2012; prema Bila¢, 2016) potvrduju brojne prednosti refleksivne prakse kao §to su
poticanje dubljeg razumijevanja, omogucavanje analize 1 evaluacije profesionalnoga iskustva,
mijenjanje prakse uvodenje poboljSanja u praksu i profesionalni razvoj ucitelja.

2.2. Refleksivna praksa i profesionalni razvoj

Prakticari izgraduju profesionalni razvoj tijekom inicijalnog obrazovanja, rada u ustanovi,
strutnog usavrSavanja i prikupljanjem novih iskustva. Prakti¢ar kao profesionalac, osim
znanja 1 vjeStina, ne smije zanemariti moralni 1 eti¢ki aspekt djelovanja S$to znaci da
poucavanje ne obuhvaca samo tehnicki dio profesije ve¢ 1 ulogu motivatora i ravnopravnog
suradnika koji poti¢e emocionalnu dimenziju odgoja i obrazovanja. Tako Sachs (2004; prema
Vizek Vidovié, 2011) isti¢e altruizam kao glavnu karakteristiku suvremenih profesionalaca
koji imaju volju za boljom praksom, razumijevanju ucenika i1 pruZanje potpore u
prevladavanju prepreka. Profesionalni identitet izgraduje se na temelju razumijevanja
vlastitog bica i interakcija s okolinom (Korthagen, 2004; prema Vizek Vidovi¢ 2011). Tako
sve viSe znanstvenika analizira metode koje poti¢u pozitivne promjene kod prakti¢ara, a imaju
ucinak na profesionalni razvoj (Avalos, 2011). Refleksivna praksa pomaze prakticaru postici
viSu razinu samosvijesti o vlastitom ponasanju i radu, Sto utjece na profesionalni rast i razvoj
(Osterman 1 Kottkamp, 2004, prema Bila¢, 2016). Stru¢njaci koji su skeptini prema
refleksivnoj praksi misle da je ona samo jedan mali segment cjelokupne prakse ili pomoc¢na
stepenica koja vodi neCemu visemu (Harrison, 2004), no refleksivna praksa je zapravo proces
koji objasnjava istinski smisao onoga S§to radimo, usvojenog znanja i iskustava koje je
prakticar stekao ili ¢e tek ste¢i tijekom godina profesionalnog rada (Schon, 1983). Kako
bismo razvijali profesiju, ,,refleksivni prakticar zauzima dvojako stajaliste, s jedne strane je
glumac u drami, a s druge strane je kriti¢ar koji sjedi u publici, gleda i analizira cjelokupnu
izvedbu“ (Osterman i Kottkamp, 1993, str. 2). Posti¢i ovu perspektivu nije lako jer zahtijeva



kontinuiranu analizu i budnost nad vlastitim postupcima, razvijanje svjesnosti o sebi, svojim
uvjerenjima, idejama i u¢incima na druge.

Dewey (1997; prema Bila¢, 2016) naglasava da refleksija utjee na promjenu nacina
razmisljanja, a rutinsko razmisljanje zamjenjuje refleksivnim. Istodobno se razvija visa razina
svijesti, odnosno kriticko osvrtanje, promatranje i analiza ponasanja i reakcija te propitivanje
stavova i uvjerenja (Osterman i Kottkamp, 2004). Posljedica razvijanja samosvijesti o¢ituje se
U promjeni pristupa ucenju (Bila¢, 2015) te dodatno mijenjanju pristupa poucavanju, stilu
upravljanja, akcijama i rjeSenjima koje poduzima u praksi. Prakticari koji prihvaéaju
refleksivnu praksu kao u¢inkovitu metodu razvoja, grade zajednice koje uce unutar odgojno-
obrazovnog sustava (Brajkovi¢, 2013, prema Bila¢, 2015). Dijeljenjem iskustava s kolegama
ubrzava se profesionalni razvoj na nacin da prakticari mogu cuti druge ideje i primijeniti ih u
svome radu ili osmisliti nove ideje i nacine rada s djecom (Vizek Vidovi¢, 2011).

2.3. (Samo)refleksija

Na temelju istrazivanja literature (Larrivee, 2000, 2005; prema Bila¢, 2016) namece se
zakljucak da je samorefleksija vazna dimenzija refleksivne prakse kojom se, osim dubokog
ispitivanja vlastite prakse, ispituju i osobne vrijednosti i uvjerenja te ostvaruje pogled na
dogadaj mijenjajuci stavove i vjerovanja. Istrazivaci koji se zanimaju za proces poboljSanja
kvalitete prakse refleksiju nazivaju ,,instrumentom za promjene* (Avalos, 2011, str. 11). Na
kraju radnog dana ili tjedna praktic¢ar treba pronaci vrijeme da se odmakne i odgovori na
pitanja (primjerice kakva je interakcija s djecom, kakva je reakcija na problem, kako
reagiraju djeca, kako se osjeCaju, zasto...). Samorefleksija je prakticna metoda koja
omogucuje dublje promiSljanje 0 akcijama, problemima, emocijama, uvjerenjima,
vrijednostima, praksi. Profesije izazovne poput uciteljske i odgojiteljske iziskuju metodu kao
Sto je (samo)refleksija. Analizom i evaluacijom vlastite prakse prakti¢ar osvjescuje Sto treba
poboljsati. Tako (samo)refleksija potice dobrog prakticara da postane izvrstan (Moon, 1999).
Istrazivanje (Spilt i sur., 2012; prema Hughes, 2012) potvrduje da prakti¢ar koji promislja o
vlastitom ponasanju, namjerama i osjecajima prema ucenicima, razvija senzibilitet za potrebe
ucenika, ¢ime razvija odnos, a smanjuje sukobe u razredu. Dok promatra i prima povratne
informacije iz okoline, prakticar nastavlja razvijati refleksivno razmisljanje i poboljsava rad
(Harrison, 2004). Proces (samo)refleksije nije jednoli¢an ve¢ nudi pregrst novih iskustava i
spoznaja (Dewey, 1997).

Refleksivno razmisljanje moze se odvijati na razli¢itim razinama. Ovisno o razini refleksije
koja se provodi, spoznaje se produbljuju. Van Manen (1977; prema Bila¢, 2016) definira tri
razine refleksije: tehnicku, prakti¢nu i kriti¢ku. Bila¢ (2016, vidjeti na str. 13) objasnjava da
se tehnicka razina refleksije 0dnosi na razmisljanje 0 strategijama koje se koriste u praksi.
Prakti¢na razina podrazumijeva dodatno misljenje o vlastitoj praksi i posljedicama. Kriticka
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razina podrazumijeva jo$ i moralno i eticko propitivanje odluka. Sellars (2017) istice da
prakticari reflektiranjem preispituju povezanost izmedu vlastitih akcija i nau¢enog znanja.
PraktiCar analizira djelovanje 1 daje mu znacenje dok razjasnjava svoje hipoteze i1 vjerovanja.

Kako (samo)refleksiju provoditi u praksi? Ciklus zapocinje konkretnim iskustvom, odnosno
dogadajem ili problemom iz prakse. To iskustvo najces¢e aktivira naSe duboko skrivene
stavove, osjecaje ili mehanizme funkcioniranja. Za prakticara takvo iskustvo postaje problem
koji moze rijesiti ili pak zanemariti, prebacuju¢i odgovornost na ostale sudionike procesa.
Problemi su razli¢ite prirode, no Osterman i Kottkamp (2004) isticu da nas do problema
najces¢e dovode osobna iskustava, dileme oko upravljanja razredom i/ili organizacijska
zabrinutosti. Stoga je prvi korak, nimalo lak, odredivanje problema (Kolb, 1984). Prakticar
postavlja pitanje sto se dogodilo (Bila¢, 2016, str. 17). Konkretno iskustvo problema postaje
temelj za daljnja promatranja i analizu (Kolb, 1984).

Refleksivno promatranje i analiza najslozenija je etapa ovog ciklickog procesa. Ova etapa
moze trajati nekoliko dana ili mjeseci, ovisno o interesu i o potrebama prakticara. ,,Mi
postajemo poput kazalisnih kritiara koji promatraju i analiziraju vlastite postupke na
pozornici: postajemo subjekt i objekt™ (Osterman i Kottkamp, 2004; str. 28). Ovo je prilika da
praktiar otkrije srz problema, suoci se s vlastitim stereotipima, pogresnim uvjerenjima i
neispitanim tezama koje ne dopuStaju drugu perspektivu. Prakti¢ar prepoznaje $to treba
mijenjati. Promatranje i analiza vode k sljede¢im akcijama: rekonceptualizaciji i aktivnom
eksperimentiranju.

U fazi rekonceptualizacije refleksivni prakti¢ar aktivno istrazuje nove ideje i Strategije za
rjeSavanje problema te postavlja buduce ciljeve (Kolb, 1984). Postoji snazna motivacija koja
gura praktiara da otkrije konacno rjesenje (Osterman i Kottkamp, 2004). U ovoj etapi
prakti¢ari preispituju postojece teorije, dijele iskustva i spoznaje S kolegama ili osobno
promatraju i istrazuju (Harrison, 2004).

Aktivno eksperimentiranje je takoder vazan dio procesa ucenja. Osterman i Kottkamp (2004)
napominju kako je laksi dio istraziti nove ideje, ali ih je tesko primijeniti u praksi. Praktiar
testira ideje koje je stekao u prethodnim etapama. On svjesno bira novo ponasanje kako bi
provjerio hipotezu. Refleksivni prakti¢ar postaje ,,akcijski istraziva¢™ (Osterman i Kottkamp,
2004, str. 39) koji je ohrabren kada se nove ideje i promjena ponaSanja pokazu u¢inkoviti u
praksi te je potaknut na otvaranje novog kruga ucenja.

Svaka etapa ciklusa refleksije zahtijeva osobnu predanost i fokusiranost. Kako se refleksivni
prakticar razvija, tako misao postaje sve vise reflektirajua, odnosno um napusta rutinsko
razmiSljanje 1 prihvaca refleksivno (Dewey, 1997). Refleksivni prakti¢ari postizu novi stupanj
profesionalnog razvoja jer im cjelokupni proces omogucuje razvijanje teorija o funkcioniranju
stvari koje poucavaju (Osterman i Kottkamp, 2004).



3. INTERAKCIJA U KONTEKSTU ODGOJA | OBRAZOVANJA

Interakcija je u psihologiji definirana kao odnos dvaju ili vise osoba koji dovodi do
meduzavisnosti u njihovu ponasanju ili dozivljavanju, dok je interakcija u filozofiji misljenje
o prirodnim 1 druStvenim fenomenima kao o medusobno povezanim 1 uzajamno ovisnim
¢imbenicima. U fizici taj pojam oznacava proces u kojemu vise tijela djeluju jedno na drugo,
Sto rezultira promjenama na tim tijelima.

Prvi istrazivaci koji su analizirali interakciju izmedu prakticara i djece bili su Amidon i
Hunter (1967, prema Simi¢ Sasi¢, 2011). U skladu s tadasnjom percepcijom pristupa radu,
njihovi radovi prikazuju shvacanje pojma interakcije i pojma verbalne komunikacije kao dva
istoznaéna pojma, bez osvrtanja na druge moguée komponente interakcije (Simi¢ Sasic,
2011). Potaknuti dosadas$njim malobrojnim, ali kvalitetnim istrazivanjima o interakciji izmedu
prakticara i djeteta, profesionalci u 21.stoljecu odluc¢uju ukazati na stvarnu vaznost interakcije
I postaviti je na pravilno mjesto unutar odgojno-obrazovnog procesa. Inovativna istrazivanja
otvaraju nova vrata iza kojih se krije jasna ideja o interakciji u kontekstu odgoja i
obrazovanja.

3.1. Komponente interakcije

Brojni autori (Huitt, 2003, Turner i Meyer, 2000; prema Simi¢ Sasi¢, 2011) objasnjavaju
interakciju slozenim i vrlo dinami¢nim procesom na koji utjecu razli¢iti konstrukti kao $to su
vjerovanja, ponasanja, socijalno-emocionalni odnosi, ozraje i sl. Slijedom navedenog Simi¢
Sagi¢ (2011) zakljuéuje da postoje tri Siroka podrudja koja obuhvaéaju navedene konstrukte i
odreduju interakciju, a to su: poucavanje, rukovodenje i socijalno-emocionalni odnos.

Poucavanje je ,.kombinacija govora, rasprave, individualnog poucavanja i drugih aktivnosti
koje ukljucuju dva temeljna koraka: programiranje i interakciju* (Zahed i Moeni, 2010; prema
Simié¢ Sasi¢, 2011, str. 235). U meduvremenu istraZiva¢i analiziraju specifi¢ne vjestine koje
ucitelji 1 odgojitelji trebaju imati kako bi interakcija s djecom bila aktivna, zanimljiva i
kvalitetna. S obzirom na metode poucavanja razlikujemo: izravno poucavanje, poucavanje
vodenim otkrivanjem i samostalno uéenje (Vizek-Vidovi¢, Vlahovié-Steti¢, Rijavec i
Miljkovi¢, 2003). Tankerstey 1 sur. (2012) naglasavaju vaznost aktivnog ucenika, no upravo
ucitelji koji bira izravno poucavanje pasiviziraju svoje ucenike, guse njihovo misljenje i volju
da sudjeluju u interakciji. Izravno poucavanje karakteristi¢no je za frontalni oblik nastave
kada ugitelj preuzima vodeéu ulogu, a udenici postaju pasivni primatelji informacija (Simi¢
Sagi¢, 2011). S druge strane, metoda samostalnog ucenja postavlja ucitelja u ulogu
promatrac¢a. Kako bi samostalno ucenje bilo uspjesno, ucenik treba uvjezbati niz vjestina
poput ,,vjestina pracenja procesa poucavanja (...) te vjeStina organizacije i elaboracije teksta,
rjeSavanje problema, pohrane informacija, kritickog misljenja...< (Simié¢ Sasié, 2011, str.
236). Usmjeravanje na ucenika omogucuje metoda poucavanja vodenim otkrivanjem. Odnosi
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su pozitivni §to pridonosi cjelokupnoj razrednoj klimi te akademskom uspjehu ucenika
(Sejtani¢, 2016).

Stil rukovodenja prakticara ukljucuje rukovodenje ljudima i ponaSanjem, a ne samo
rukovodenje pou¢avanjem (Martin i sur., 2006, prema Simi¢ Sasié, 2011). Autori poput
Glickmana i Tamashira (1980) te Rydella i Henricssona (2004) dovode pojam rukovodenja i
discipliniranja u blisku vezu te koriste dimenziju kontrole kao pokazatelj razvoja interakcije.
S obzirom na stil rukovodenja i dozu kontrole koju imaju odgojitelji i ucitelji, Simi¢ Sagi¢
(2011) izdvaja nekoliko primjera. Ucitelji koji su u interakciji s ucenikom nepozeljnog
ponasanja postavljaju jasna i nedvosmislena pravila kako bi pod svaku cijenu zaustavili
njegovo ponasanje te odabiru intervencijski stil rukovodenja (Simi¢ Sagi¢, 2011). Suprotno
ovom pristupu, neki znanstvenici smatraju da su ometaju¢a ponasanja djece rezultat
nerijeSenih unutarnjih sukoba te da oni mogu, uz podrsku vr$njaka i odgojitelja i ucitelja,
razrijesiti iste (Chabot, 2009). Takav pristup u interakciji izmedu odraslih i djece omogucuje
razvoj slobodnog ponasanja i naziva se neintervencijski (Simi¢ Sai¢, 2011). Najuginkovitiji
pristup jest interakcijski pristup. Tako, primjerice, ucitelji i ucenici zajednicki rjeSavaju
problem nepozeljnog ponasanja tako Sto razvijaju suosjecanje, empatiju i podrSku te se
prilagodavaju potrebama razredne zajednice.

Socijalno-emocionalni odnos komponenta je interakcije kojoj se pridaje velika vaznost u
novijim istrazivanjima. On upotpunjuje razumijevanje interakcije s naglaskom na njegovanju
emocionalne dimenzije odnosa (Simi¢ Sagi¢, 2011). Teoreti¢ari su analizirali socijalne i
emocionalne komponente odnosa izmedu prakticara i djeteta te utvrdili kako upravo ova
komponenta interakcije uvelike oblikuje cjelokupno ozradje i suradnju (Sejtanié, 2016). Siri
prikaz ove komponente interakcije izmedu prakticara i djeteta prikazat ¢u u sljede¢em
poglavlju.

3.2. Socio-emocionalni odnos

Prva istrazivanja o odnosima u kontekstu odgoja 1 obrazovanja ukazuju na utjecaj ponasanja
nastavnika na stvaranje socio-emocionalnih odnosa postavivsi ,,psiholosku klimu®“ kao
sredi$nji pojam istraZivanja (Andersen, 1985). Sejtani¢ (2016, str. 55) psiholosku klimu
opisuje kao ,,op¢i emocionalni ton u interakciji medu osobama u grupi“. Kako bi socio-
emocionalni odnos bio pozitivan, odrasli trebaju svjesno utjecati na razvoj odnosa na nacin da
usavrSavaju nove kompetencije. Osim kognitivnog razvoja, odnosno usvajanja novih teorija i
vjeStina, praktiCar treba stvoriti naviku njegovanja moralnog razvoja i emocionalne
osjetljivosti kod djece (Vizek Vidovi¢, 2011). Istrazivaci Bandura i Zimbardo (2000) dosli su
do zakljucka da je razvijanje socijalnih i emocionalnih kompetencija u ranoj dobi povezano sa
Skolskim uspjehom, a kasnije 1 s uspjehom na poslu i u partnerskom odnosu.



Socio-emocionalni odnos izmedu prakticara i djeteta moze Se najbolje uociti kada se promatra
stil rada odgojitelja ili u¢itelja u interakciji s djecom. Prema Sejtani¢ (2016) tri su
karakteristi¢na stila rada nastavnika koji odreduju socio-emocionalne odnose u razredu:
autokratski, demokratski i laissez fair stil rada.

Autokratski ili autoritaran stil fokusiran je na uspjesnost izvodenja zadataka,
brzu poslusnost i strogo kaznjavanje (Simi¢ Sagi¢, 2011). Odgojitel;j ili ucitelj
uzima vodec¢u ulogu u zajednici. ,,GuSenje i frustriranje individualne razlike,
nedopustanje slobodnog razvoja licnosti ucenika 1 tendencija za dominaciju
jednih ¢lanova kolektiva (odjeljenja) nad drugim™ oblici su dominantnog
ponasanja koje primjenjuje odgojno-obrazovni djelatnik autoritarnog stila
(Sejtani¢, 2016, str. 55). Rezultat ovakvog upravljanja jest negativna socio-
emocionalna klima, napetost 1 nepovjerenje u odnosima, agresivno ponasanje
djeteta kao odgovor na stil poucavanja (Sejtani¢, 2016). Djeca ne vole
prakticare koji se vode autoritarnim stilom rukovodenja te ih dozivljavaju kao
grube i nepravedne (Simi¢ Sasi¢, 2011).

Demokratski stil naziva se jo$ autoritativan stil te se najbolje uklapa u viziju
suvremene pedagogije jer djeca osje¢aju da ih odrasli razumije i prihvaca
(Sejtani¢, 2016). Odgojitelji i ugitelji imaju &vrstu kontrolu nad djetetovim
nepozeljnim ponaSanjem, uz istodobnu podrSku u razvoju kreativnosti,
autonomije, socijalnih vjestina i volje za postignuéem (Simi¢ Sasi¢, 2011).
Djeca dobivaju konkretne i pravovremene informacije, spremni su za rad i
aktivnosti te prihvaéaju nove metode i strategija ucenja (Sejtani¢, 2016).
Primjerice, socio-emocionalna klima u razredu demokratskog stila o€ituje se u
medusobnom pomaganju i uvazavanju, ucenici zadrzavaju pozitivan stav
prema Skoli, razvijaju prijateljstva 1 aktivno sudjeluju u procesu ucenja
(Sejtani¢, 2016). Ozra&je demokratskog stila ne podrazumijeva raspustenost i
slobodu da svatko radi §to i kako hoce, ve¢ sloboda u demokratskoj atmosferi
proistje¢e od zrelosti, samostalnosti i odgovornosti svakog pojedinca (Sejtani¢,
2016).

Laissez fair stil rada (ravnodusni stil) primjenjuje prakti¢ar koji daje potpunu
slobodu ostalim sudionicima procesa i ne preuzima odgovornost za obaveze,
nezainteresiran je za uvodenje alternativnih metoda rada, ne inicira klimu za
zadovoljenje djecjih potreba (Simi¢ Sagi¢, 2011). Tako, primjerice, uéenici u
ovakvom okruzenju nemaju mogucénost razvoja samosvijesti, dosljednosti u
rjeSavanju problema i motiviranosti za postizanje bilo kakvih ciljeva (Sejtani¢,
2016). Stoga su rezultati niska akademska postignuca i lo$i socijalni odnosi
izmedu ucenika i ucitelja, ali i ucenika i vrénjaka (Simi¢ Sasi¢, 2011).

Moze se primijetiti kako se odnos mijenja s obzirom na izbor stila rada. Negativni socio-
emocionalni odnos stvara autoritaran stil. Pretjerana opustenost laissez fair stila rada uzrokuje,
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osim emocionalnoga i socijalnog nezadovoljstva, lo§ akademski uspjeh, dok demokratski stil
donosi uvazavanje, poStovanje i toplinu u odnosima te motivaciju za postignuca.

3.3. Zasto je vazan pozitivan odnos?

U odgojno-obrazovnom sustavu naglasak je na odnosu izmedu prakti¢ara i pojedinog djeteta
ili prakticar 1 grupe djece, razreda. Kreiranje pozitivnog odnosa jedan je od klju¢nih faktora
odgojno-obrazovnog procesa. U literaturi se pozitivan odnos opisuje kao ,,protektivni
¢imbenik u psihosocijalnom razvoju i odgoju ucenika u skoli“ (Vlah, 2019, str. 52). Osim sto
pozitivan odnos utje¢e na dobrobit djece, poboljsava i postignuéa samog prakti¢ara (Sagud,
2006). Postoji viSe teorija i istrazivanja koja objaSnjavaju razvoj i vaznost dobrog odnosa
izmedu prakticara i djeteta.

Ranija istrazivanja odnosa izmedu prakti¢ara i djeteta oslanjala su se na teoriju privrzenosti,
koja pojasnjava vezu izmedu djeteta i skrbnika u prvim godinama zivota (Hughes, 2012).
Takva istrazivanja pretpostavila su da je odnos izmedu odgojitelja 1 djeteta pa 1 ucitelja 1
ucenika, njihova interakcija te socijalni i emocionalni razvoj dio dinaminog sustava
povjerenja koji se razvija iz sigurne privrzenosti majke i djeteta (Hughes, 2012). | danas ima
znanstvenika koji ¢vrsto vjeruju da su odnosi steCeni u vrticu i Skoli proizvod izvorne
privrzenosti izmedu majke i djeteta (Granot, 2014.; Mindoljevi¢ Drakuli¢, 2012; Pianta, 1999,
prema Vlah, 2019), no ipak javljaju se i istrazivaci koji smatraju da unatoc teoriji privrzenosti
postoje mnogi drugi nacini kako graditi odnose izvan obitelji (Howes i Hamilton, 1992;
Lynch i Cicchetti, 1997; prema Vlah, 2019).

Istrazivanje koje su predstavili Burchinal i suradnici (2002) posveceno je interakciji izmedu
djeteta i njegova ucitelja te mogucem utjecaju nastavnika na uspjeh djeteta s potesko¢ama u
ucenju zbog obiteljskih karakteristika. U istrazivanju je sudjelovalo 511 djece ¢iji je razvoj
pracen od druge godine zivota do treCeg razreda osnovne Skole. KoriSteni su razli€iti mjerni
testovi, koji su obuhvatili individualne 1 grupne ucinke obiteljskih i1 nastavnickih
karakteristika koje vode k razvoju akademskih kompetencija. lako se mnogo zna o obiteljskim
1 nastavnickim faktorima koji promicu akademski uspjeh za svu djecu, razvojna teorija
sugerira da procesi u ucionici mogu biti posebno vazni za djecu koja se upisuju u Skolu s
vec¢im rizikom za svladavanje gradiva (Entwisle i Alexander, 1999, prema Burchinal i sur.,
2002). Stoga, rezultati ovog istrazivanja pokazuju da osim uloge obiteljskog podrijetla i
vjerovanja, Sto je temeljno za djecji uspjeh u ranim Skolskim godinama, odnos ucitelj-ucenik
uvelike utjec¢e na djecji uspjeh, a time i na samopostovanje i samokontrolu.

Socijalni 1 emocionalni procesi koji su ukljuceni u odnose izmedu ucenika i ucitelja mogu
potaknuti akademski uspjeh. Djeca mogu bolje uciti od odraslih s kojima imaju bliske odnose
nego od odraslih s kojima su u sukobu (Pianta, 1999; prema Burchinal i sur., 2002). To znaci
da ¢e djeca ako se osjecaju emocionalno sigurno i ako mogu ucinkovito komunicirati sa
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svojim uciteljima, biti sposobnija posvetiti svoju energiju i paznju uc¢enju (Howes, 1999;
Pianta, 1999, prema Burchinal i sur., 2002). Na taj su na¢in ucenici koji su imali poteskoca s
usvajanjem vjestina Citanja poceli teCno Citati, a uCenici koji su imali problema pri usvajanju
jezi¢nih pravila uspjeli su prije¢i prepreke i usvojiti gradivo uz podrS8ku i pomo¢ svojih
ucitelja.

Ova su otkrica pokazala da su pozitivni odnosi izmedu ucenika i ucitelja posluzili kao
odskocna daska k stjecanju akademskih vjestina, a posebice kod djece koja su izloZena riziku
od ranih $kolskih dana zbog razvojnih poteskocéa i obiteljskih okolnosti (Burchinal i sur.,
2002). Ovi rezultati istrazivanja poklapaju se s nacelima suvremenog kurikula koji tezi
inicijativi sigurnoga i poticajnog okruzenja za svako dijete (Burchinal i sur., 2002).

4. REFLEKSIVNA PRAKSA U PRAKSI (STUDIJA SLUCAJA)

U ovom radu prikazana je studija slucaja o razvijanju interakcija izmedu djecaka s teSkocama
I njegovog ucitelja, refleksivnog prakti¢ara. Refleksivna praksa koriStena je u ovom
istrazivanju kao glavna metoda kojom se uvode promjene u odnos i poucavanje te razvijaju
poboljsanja u interakciji i ponasanju ucenika s teSko¢ama. Opisane situacije i dogadaji iz
prakse praceni su unutar Sest mjeseci.

4.1. Ucenik s teSko¢ama u ucenju

DjeCak s teSkocama ima 9 godina i pohada 3. razred osnovne Skole po prilagodenom
programu u redovnoj nastavi. Njegov najdrazi predmet u Skoli je likovni 0dgoj, a posebno
uziva izradujuci automobile od kartona i drvene kucice u Sumi. Preferira igre koje su vrlo
dinamicne i aktivne. Posebno voli pricati viceve, slusati glazbu te trenirati rukomet. On Zivi s
roditeljima i mladom sestrom u obiteljskom domu. Veseo je djeCak koji voli provoditi
vrijeme igrajuci se s prijateljima.

U prvom razredu djecak je dobio rjesenje o prilagodenom programu za sve nastavne predmete
u redovnoj nastavi. Uc¢enik nema asistenta kao pomo¢ u nastavi, nije ukljucen u kontinuirani
program podrske, ali redovito radi sa skolskim logopedom (dva do tri puta mjese¢no). Djecak
u Skoli, prema izjavama razrednice, iskazuje Zelju za druzenjem s drugim ucenicima, no oni
uzmicu jer se pribojavaju njegovih reakcija. Njegova razrednica komentira kako je pracenje
nastave 1 izvrSavanje zadataka na satu za djecaka veliki izazov. Naime, ne izvrSava zadatke,
nemiran je, a koncentracija i paznja su vrlo kratkotrajne. Slicne komentare ima i njegova
obitelj. Isti¢u stalni nemir, neposlusnost, neprimjereno ponasanje te naglaSavaju kako cesto
iscrpljuje okolinu jer je ,,stalno u pogonu®.

Moj prvi kontakt s djeCakom bio je na pocetku Skolske godine kada je krenuo u 3. razred.
Tada sam postala njegova uciteljica kod kuée. Pomagala sam mu u ucenju i svladavanju
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skolskih obveza. Na pocetku je djecak bio veseo i otvoren za suradnju. Rado je pricao o
svojim prijateljima i aktivnostima u skoli. Tijekom prvih nekoliko zajednickih susreta trudio
se, bio je uredan i temeljito izvr§avao svoje obveze. Cinilo se kao da mu uéenje ne predstavlja
prevelik napor. Nakon nekoliko susreta njegovo ponasanje postalo je sve nemirnije.
Atmosfera tijekom ucenja postala je napeta. Otvoreno je pokazivao svoje poteskoce S
odrzavanjem paznje i koncentracije. Tako su ga cesto ometali vanjski zvukovi, tresao bi
rukama i nogama ili se vrpoljio na stolici. Zbog nemira koje osje¢a ucenik ne uspijeva pratiti
upute niti dovrSiti zadatke. Trebalo ga je posebno poticati kako bi rijeSio zadatak za vjezbu,
samostalno slozio knjige u torbu ili se pripremio za zajednicko ucenje. Za vrijeme pisanja
zadaca, u jednoj ruci drzi olovku, a u drugoj lopticu ili spuzvu koja ga smiruje. U trenutku
kada viSe uopce nije mogao pratiti nastavu kod kuce, skocio bi na krevet i udarao pliSance,
bacao pribor za pisanje po sobi ili se sakrivao ispod stola. Tijekom komunikacije ucenika
treba podsijetiti da ne upada u rije¢ dok drugi govore i da ne istr¢ava s odgovorima prije nego
Sto je zavrSeno pitanje. Kada se razgovara o emocijama, potrebno ga je ohrabriti kako bi se
izrazio. Svoje ponasanje Cesto je opravdavao umorom. U odnosu s drugima, ne razumije
osjecaje drugih osim kada sam mu jasno rekla: ,,Sada sam ljuta, jer skaces na stolici. Voljela
bih da prestanes skakati i sjedne$ mirno.“ Tada bi svoje ponaSanje prilagodio situaciji. Djecak
lako odustaje i brzo se naljuti ako su pred njim zadatci koji zahtijevaju duzi mentalni napor.
Na probleme odgovara automatski, donose¢i odluke bez puno promisljanja o posljedicama.
Prema jednogodisnjoj sestri ponasa se grubo i neprimjereno. Kada ga odrasli upozore na
njegovo nepozeljno ponasanje, prestaje s akcijama, no kasnije ih ponavlja. Za vrijeme ucenja,
skriva se ispod stola smatrajuci to igrom, a ne bjezanjem od rjeSavanja zadataka. Ne zna kako
bi verbalizirao potrebu za odmorom, nego to pokazuje na neprihvatljiv nacin. Djecaka raduje
istrazivanje planete Zemlje i svemira, reciklira otpad, izraduje vjetrenjace. Dok izraduje
likovna djela po svojoj zamisli, vrlo je temeljit, precizan i uporan.

4.2. Utitel;

Studentica sam 3. godine Ranog i predskolskog studija u Zagrebu. Na pocetku godine primila
sam poziv za poucavanje djecaka koji ima poteSkoca u uéenju. Do tada nisam imala iskustva
poucavanja djece s teSko¢ama. Iako nisam bila posve sigurna da to Zelim, ipak sam se
prihvatila uloge ucitelja. Tijekom susreta s dje¢akom po prvi put dozivljavam razliite
situacije i ne znam kako ih protumaciti. Susreti su nadilazili moje dotadaSnje kompetencije i
znanje pa nisam znala gdje potraziti potporu koja ¢e mi biti oslonac u teSkim trenutcima na
praksi. U meni se bude razliCiti osjecaji, uvjerenja i razmisljanja s kojima ne znam
raspolagati.

Uvjerenja nas um Cesto zatvore u kutiju iz koje ne vidimo izlaz jer upravo uvjerenja nije lako
prepoznati odmah, a jo§ manje shvatiti zasto u njih vjerujemo i1 gdje smo ih pokupili.
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Procesom (samo)refleksije dolazim do vaznih zakljuc¢aka o vlastitim uvjerenima. U interakciji
s ucenikom puno puta su me povrijedile njegove impulzivne reakcije, no nisam to htjela
pokazati smatrajuci to osobnom slabos¢u. Odlagala sam svoje emocije poput tuge, frustracije,
nezadovoljstva negdje sa strane misle¢i kako ¢e sve to proé¢i samo ako djecak popravi
ponasanje ili dobije dobru ocjenu. S vremenom sam pocela sumnjati u svoje sposobnosti i
prihvatila uvjerenje da nisam dovoljno kompetentna za poucavanje. U svome umu izgradila
sam sliku savrSenog ucitelja koji sam Zeljela postati. Taj ucitelj mnogo brze rjeSava probleme
i vidi konkretne rezultate. Na pocetku sam vjerovala da na njegovo ponasanje moze utjecati
samo njegova majka metodama koje ve¢ primjenjuje, poput dokidanja slatkisa, mobitela itd. S
vremenom mi je njegova majka davala sve veéu slobodu kako bih utjecala na njegovo
ponasanje, no to nije bilo lako. Ona bi se povukla iz naSeg odnosa i promatrala sa strane.
Kada sam shvatila da je ucenik potpuno prepuSten meni, razvila sam uvjerenje da
komunikacija izmedu roditelja 1 ucitelja nije vaZzna te da se sama moram nauciti nositi s
izazovima u radu.

Razmisljanje o tome $to radimo 1 zaSto to radimo te odluka da postoji bolji ili u€inkovitiji
nacin za to u buducénosti jest put da osvijestimo sebe 1 pronademo rjeSenje problema. Pod
pritiskom tereta koji sam sve viSe osjecala sa svakim novim susretom, nisam vise mogla
pratiti struju svojih misli niti procijeniti jesu li moji osjecaji ispravni ili ne. Osjecala sam se
zaglavljenom izmedu Zelje da pomognem uceniku i uvjerenja da nisam dovoljno
kompetentna. Ono $to sam Zeljela je jednostavna shema na koju ¢u se osloniti kako bih mogla
ponovno uspostaviti kontrolu nad svojim mislima, osje¢ajima i ponasanjem dje¢aka. Metoda
koju sam najc¢eSc¢e primjenjivala bila je ,,overthinking®. Mislila sam da ¢u problem brZze rijesiti
ako viSe razmi$ljam o njemu, no to se pokazalo neuspje$nim; povecalo je moju zbunjenost i
sumnju u rad.

Efikasnost u radu jest jedan od najvaznijih stavova zaposlenika koji stimulira ponasanje i
znanje. U mojoj praksi umjesto osjecaja zadovoljstva, vladao je osje¢aj umora i frustracije.
Svaki novi problem, utjecao je na moj entuzijazam i radnu ucinkovitost. Pokusala sam
udahnuti i izdahnuti kako bih dobila snagu, nastaviti dalje i izvu¢i maksimum. Svojom
impulzivnim ponasanjem dje¢ak ponekad uspijeva preuzeti dominantnu ulogu u procesu
poucavanja, primjerice bacajuci stvari po sobi, prekidaju¢i me dok govorim, ignoriraju¢i moje
upute. U tim trenutcima trazim pomo¢ njegove majke, koja svojim metodama nakratko
smiruje djecaka. Kako bismo bili zadovoljni poslom, potrebno je uZzivati u procesu i
rezultatima, no fokus nasih susreta sveo se isklju¢ivo na jedan cilj: dobre ocjene iz ispita. Na
taj naCin uspijevala sam motivirati sebe da dalje radim, zanemaruju¢i bolni proces
poucavanja.

lako je razmisljanje o odustajanju poucavanja djecaka bilo jedno od rjeSenja o kojima sam
razmiSljala, odlucila sam jo§ malo pricekati i raditi na sebi. Bila sam svjesna da je potrebno
uvesti promjene koje ¢e poboljsati na§ odnos i kvalitetu poucavanja, no nisam znala kako.
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Imala sam optimizam i uvjerenje da djecak moze uspjeti, a jednako tako osjetila izazov za
poboljsavanje svoga poucavanja.

4.3. Kako unaprijediti odnos izmedu ucitelja i u¢enika?

Ucitelji i u€enici svakodnevno se susre¢u s novim informacijama, situacijama i zaprekama na
putu. Da bi razumjeli svijet oko sebe, potrebno ga je prvenstveno osjetiti. U prilog tome
I Ona nas upravo podsjec¢a da za
razumijevanje nije dovoljno imati samo teorijsko znanje. Potrebno je uzivjeti se u proces,

govori i stara izreka: ,,Prestani misliti i poCni osjecati

odnosno osjecati. Drugim rijeima, pravi proces ucenja zapocinje onda kada osjeCamo, a
potom razmi$ljamo (Chabot, 2009). Umjesto usmjeravanja samo na kognitivne kompetencije,
ucitelj moze upotrijebiti metode 1 postupke kojima ¢e ucenicima omoguciti da osjecaju ono
Sto uce. Dolazeéi do emocija koje su povezane s poteSko¢ama, ucitelj moze pomoci uceniku i
podrzati ga u daljnjem napretku (Chabot, 2009).

Refleksivnim prakti¢arima metoda refleksije pomaze da preusmjere ucenike s ponasanja na
osjecaje i emocije kako bi pri rjeSavanju problema mogli dose¢i dublje razine dozivljavanja i
razumijevanja (Chabot, 2009). Taj proces dovodi do ukljucivanja vlastite emocionalne
inteligencije u rad. Emocionalna inteligencija jest ,,sposobnost da prepoznamo vlastite 1 tude
osjecaje, da sami sebe motiviramo te da upravljamo naSim unutra$njim emocijama kao i
onima koje se odnose na druge ljude” (Goleman, 1995, prema Chabot, 2009, str. 69). Dvije
dimenzije emocionalne inteligencije koje omogucuju ucitelju da poboljsa odnos s ucenicima
su: intrapersonalna (upravljanje vlastitim emocijama) i interpersonalna (pomaganje drugima u
upravljanju njihovim emocijama), (Chabot, 2009).

Prva dimenzija, intrapersonalna, odnosi se na upravljanje vlastitim neverbalnim izrazavanjem,
tjelesnim reakcijama, ponaSajnim reakcijama, vlastitim spoznajama i emocionalnim
osjecanjima (Chabot, 2009). Tjelesno izrazavanje dio je neverbalnog izrazavanja koje se
najcesce ocituje u izrazu lica kada netko izazove nase emocije (Chabot, 2009). Primjerice,
kada ucéenik ne postuje dogovorena pravila, misiéi lica se grée i vidi se ljutnja. U trenutku
problema bude se emocije koje kreiraju nase buduce akcije, odnosno ponasajne reakcije
(Goleman, 2017).

Tako sam primijetila da se, dok ucenik iskazuje nekontrolirane pokrete, osje¢am iznenadeno i
pokusavam brzo preusmjeriti njegovu paznju na zadatke. Preusmjeravanje koristim kao
metodu izlaska iz neocekivane situacije. Vlastite spoznaje Cine uvjerenja, stavovi i1 misli
kojima trebamo upravljati na na¢in da ponovno promatramo, preispitujemo 1 rekonstruiramo
vjerovanja koja nisu pozitivna (Osterman i Kottkamp, 2004). Upravljanje emocionalnim
osje¢ajima povezano je s nasim cjelokupnim razvojem (Chabot, 2009). Oni poti¢u nasa
uvjerenje i razmisljanje iz ¢ega proizlaze akcije i ponasanje prema drugima (Goleman, 2017).

Prakticar treba pronalaziti nac¢ine kako doprijeti do svakog djeteta i u njemu probuditi svijest
0 samome sebi i 0 upravljanju vlastitim emocijama (Cowley, 2006). Ovakav oblik ponaSanja
odnosi se na drugu dimenziju emocionalne inteligencije, odnosno interpersonalnu dimenziju
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(Chabot, 2009). Klju¢na komponenta ove dimenzije je empatija (Chabot, 2009). Ucitelj kao
odgovorni odrasli treba poticati osje¢aj povjerenja i prihvacanja te iskazati empatiju i
pozitivan stav prema ucéenicima (Vlah, 2019). Empati¢ni ucitelj koji skrbi o ucenicima,
odnosno koji im je spreman pomo¢i i koji im prijateljski pristupa, posebice je vazan
ucenicima s poteSkocama, gdje ,,zivotni problemi ucenika zasjenjuju njihovu spremnost za
ucenje“ (Meyer, 2005, str. 48). Takvi ucenici onda postupno razvijaju osjecaj
samopostovanja, samokontrole, postizu akademski uspjeh 1 osjecaj zadovoljstva (Coffman,
1981; Assor, Kaplan i Roth, 2002; Nowicki i Duke, 1989; prema Chabot, 2009).

U svakodnevnoj praksi s ucenicima navedene spoznaje 1 teorijsko znanje moZemo
primijeniti kroz komunikaciju, a to utjece na cjelokupno ozracje i odnose (Meyer, 2005). Ono
Sto Cowley (2006) isti¢e kao najvaznije jest potaknuti u djetetu samostalnost u djelovanju i
razmisljanju kako bi se moglo suociti sa zivotnim problemima i rjeSavati ih. Za ucitelje je
tijekom komunikacije najvaznije prepoznati emocije druge osobe i sposobnost da prepoznaju
potrebu drugoga (Chabot, 2009). Kako se ucenici osamostaljuju i razvijaju, tako postaju
svjesni 1 odgovorni za ono $to ¢ine, kao 1 njihov ucitelj, te zajednicki kreiraju pozitivno
ozradje (Sejtanié, 2016). Stoga je vazno razvijati socijalno ponasanje, odnosno samokontrolu
emocija i postupaka (Meyer, 2005).

4.4. Razvijanje refleksivnog prakticara

U svome radu s dje¢akom, na pocetku prakse, fokusirala sam se na poduzimanje odredenih
koraka koje sam pronasla u literaturi ili za koje su mi drugi rekli da rezultiraju uspjehom, no
to su bila najceSce brza i1 kratkotrajna rjeSenja. Uvjerenja i razmisljanje o problemima koje
sam imala na pocetku rada utjecala su na odluke i akcije koje sam poduzimala. Dok sam ¢itala
knjigu Johna Deweya Kako mislimo uvidjela sam da je promjena razmisljanja i uvjerenja ono
Sto igra klju¢nu ulogu u rjeSavanju problema i razvijanju moje stru¢nosti. Ovu Spoznaju
potvrdio je 1 prakti¢no objasnio Daniel Goleman (2017) u knjizi Emocionalna inteligencija u
poslu. Stoga se, kao refleksivni prakticar koji se susreo s problemom u radu, pitam: Kako
nauditi promijeniti razmisljanje 1 poboljsati praksu? Ono na $to Dewey upozorava na pocetku
procesa refleksije jest da mora pro¢i duzi period u kojemu refleksivni prakticar uci i sazrijeva
kako bi vidio rezultate svoga rada.

Nakon provedene (samo)refleksije shvatila sam da je moje razmis$ljanje na prakti¢noj razini.
Odnosno, usmjereno na postizanje dobrih ocjena. Pokusavala sam odgovoriti na u¢eni¢ka
pitanja i potrebe na temelju uvjerenja koja sam tada imala. Iznenadena i uplasena njegovim
ponasSanjem, izbjegavala sam se emotivno pribliZiti uceniku i pokazati mu svoju ljudsku
stranu. Na tom putu pocela sam polako promatrati i analizirati svoje postupke 1 situacije,
spajati teoriju i1 praksu te osvijestila vaznost procesa koji se odvija dok u¢imo. Daljnjim
promatranjem i dubljim promisljanjem dosla sam do etape kritickog sagledavanja problema.
Spoznajem moralna i eticka nacela profesije. Primjenjujem nove teorijske spoznaje i metode
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poucavanja. Odbacujem predrasude prema uceniku i njegovim potesko¢ama te prihvacam
njegov tempo razvoja i ucenja.

Model koji mi je omoguéio kontinuirano refleksivno razmisljanje, pracenje razvoja vlastite
prakse i uvodenje promjena je Kolbov model refleksije koji se sastoji od Cetiri faze: konkretno
iskustvo, refleksivno promatranje i analiza, rekonceptualizacija i aktivno eksperimentiranje
(Kolb, 1984).

Slika br. 1: Kolbov model u¢enja

KONKRETNO
ISKUSTVO
AKTIVNO PROMATRANIJE|
EKSPERIMENTIRANJE ANALIZA
REKONCEPTUALIZACUA

Izvor: Bilac, 2016, str. 18

Tijekom konkretnog iskustva, najprije sam promatrala sebe, prepoznavala svoje nedostatke,
suocavala se s njima te vjezbala kako ih rijesiti, a tek onda napravila korak prema uceniku.
Prepoznala sam njegovu teskocu i strpljivo, korak po korak, dolazila do kona¢nog rjeSenja.
Tijekom interakcije s u¢enikom provodila sam refleksiju u akciji i u svoj dnevnik biljezila
konkretne situacije i zapazanja. Nakon refleksije u akciji, provodila sam refleksiju o akciji.
Taj proces razmisljanja vodio me na viSe razine razmiSljanja i dovodio do alternativnih
rjesenja.

Promatrajué¢i postupke djecaka, refleksijom u akciji promisljala sam o osje¢ajima koje je u

meni probudio. Tako se, primjerice, dok ucenik baca pribor po sobi, osje¢am nelagodno i

iznenadeno, kada odbija pisati zadacu 1 ignorira moje upute, osje¢am ljutito i poniZeno.

Istodobno, osje¢am da je i ucenik ljutit i nesretan. Reflektiraju¢i o naSim emocijama,

osvjeStavam da one utjeCu ponasanje i ozra¢je tijekom rada. Shvacam da ponekad djelujem

autoritarno te pokusavam naglo zaustaviti u¢enikovo ponasanje. Kada ucenik ne dozivljava
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moje upute, posezem za metodama poput dodatnih zadataka ili ukidanja odmora. Ovakav stil
rukovodenja situacijama onemogucuje mi da se emocionalno priblizim uceniku i razumijem
njegove potrebe 1 unutarnje sukobe iz kojih proizlazi njegovo ponaSanje. Takoder, stara
uvjerenja zamjenjujem novima, primjerice: svaki ucenik moze napredovati bez obzira na
teskoce, ne postoji savrSen ucitelj, ali postoji prakticar koji refleksijom uci i raste na temelju
iskustva.

Tijekom rekonceptualizacije tragam za novim idejama i strategijama na temelju spoznaja koje
sam stekla. Nove metode primjenjujem u konkretnoj praksi. Kroz literaturu i predavanja na
fakultetu pronalazila sam razlicite metode koje sam prilagodavala uceniku. Na taj nacin
dolazim do pri¢a, kratkih videoklipova i glazbe koja bi mogla pozitivno utjecati na njegov
emocionalni koncept. Literatura koja mi je najviSe odgovarala je knjiga Kako biti bolji
(Miljkovi¢ i Rijevac, 2006.) i Igrom do sebe (Bunci¢, Ivkovi¢, Jankovi¢ i Penava, 1994.). Na
kolegiju Refleksivna praksa upoznajem se s metodom zamjene uloga ucitelja i uc¢enika koju
prihvac¢am i kasnije primjenjujem u radu sa svojim ucenikom. Dodatno, uceniku sam pruZzila
potporu u samoprocjeni svoga i moga rada, refleksiji o ponaSanju i prednostima; idejama za
uvodenje novih akcija.

Tijekom aktivnog eksperimentiranja primjenjujem igru zamjena uloga ucitelja i ucenik. Igru
smo zapoceli spontano. Ucenik je prihvatio ulogu ucitelja. Izradio je plocu od kartona na
kojoj je pisao zadatke i objasnjavao. Dijelio je savjete uc¢enicima kako se lijepo ponasati, kako
rijesiti svadu, ne upadati u rije¢. Igrom sam na neprimjetan nacin upravljala tako $to sam
ulazila u razli¢ite uloge i osmisljavala situacije koje su Cinile igru zanimljivom i istodobno
potaknule djecaka na dublje promisljanje. U ovoj igri bila sam i ucenik koji je suradivao s
uciteljem, ali 1 promatrac¢ koji je zapazio neke nove djeCakove sposobnosti i emocije, Sto mi je
koristilo u daljnjem radu.

4.5. Rezultati i rasprava

Nakon primjene metode refleksivne prakse tijekom Sest mjeseci, djeCak pokazuje sljedece
promjene u ponasanju:

Tijekom izrazavanja viSe ne koristi nametljive oblike komunikacije niti remeti poucavanje
galamom. Usvojio je pravilo ¢ekanja na red dok druga osoba govori. U¢enik odgada potrebu
ispustanja neartikuliranih zvukova kada viSe ne moze uciti.

Nepozeljni oblici ponasanja u vidu pretjerane motori¢ke aktivnosti i impulzivnih pokreta, koji
su se pojavljivali na po¢etku poucavanja (bacanje pribora, skakanje na stolici, skrivanje ispod
stola i udaranje pliSanaca) smanjeni Su. Prije pisanja zadace uc¢enik posprema radni prostor i
igracke koje mu odvra¢aju pozornost. Pribor za pisanje drzi uredno. Kroz razgovor,
osvjestava kako skakanje na stolici, osim §to nije primjereno, moZe biti 1 opasno.

Djecak je kroz igru zamjene ucitelj-ucenik naucio postivati druge i njihove potrebe te preuzeti
odgovornost za ono Sto radi. UvaZava tude osjec¢aje kako bi mogao uspjesSnije rjeSavati
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postavljene zadatke. Prilagodava se situacijama na putu do svog cilja, koji mu donosi srecu 1
zadovoljstvo.

Zadatci koji zahtijevaju duzi i ve¢i mentalni napor do sada su bili veliki problem, no uz
dovoljnu motivaciju, dje¢ak odlucuje zavrsiti zadatke do kraja te poneki dodatni zadatak iz
matematike ili hrvatskog jezika.

Ucenik samostalno planira kako ¢e prezentirati sadrZzaje koje je naucio i zakljucke koje je
donio, reflektira se na vlastite pogreske rije¢ima: ,,Mislim da sam prebrzo donio zakljucak.
Drugi put moram malo duze razmisljati.*

Kao refleksivni praktiar, postupno sam se i ja mijenjala slijede¢i ritam promjena koje sam
primijetila kod ucenika. Kako se ucenik otvarao i vise suradivao, postajala sam slobodnija u
pristupu djetetu i postavljanju novih zahtjeva. Promijenila sam uvjerenja o poucavanju djece
s teSkocama. Svojim radom potaknula sam kod djecaka kreativnost 1 zelju za stvaralastvom,
volju za napretkom i suradnjom te samostalnost u djelovanju i razmisljanju. Osjetila sam
osjecaj zadovoljstva poslom i poveéanu zelju da se nastavim razvijati kao refleksivni prakticar
koji se cjelozivotno obrazuje i usavrSava. Ucenikova nepozeljna ponasanja koja su
predstavljala prepreku na pocetku nasih susreta, postali su dio mojega rada koje mi je donio
novo iskustvo i znanje za buduce rjesavanje problema.
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5. ZAKLJUCAK

Refleksivni prakti¢ar popularan je naziv u literaturi suvremene pedagogije kao i refleksivna
praksa, metoda koja unapreduje praksu i profesionalni razvoj. lako raSiren pojam, mnogi
odgojno-obrazovni djelatnici ne snalaze se u ulozi refleksivnog prakti¢ara. S obzirom na
razli¢ite razine razmiSljanja (tehni¢ku, prakticnu i kriticku), razlikuju se i akcije koje
odgojitelji 1 uditelji poduzimaju u konkretnoj praksi. Kako bi nasa praksa bila ucinkovita te
kako bismo dosegnuli najvisi stupanj profesionalnog razvoja, potrebno je razvijati kriti¢ko
razmiSljanje. Prvi korak u tom procesu izgradnje identiteta refleksivnog prakticara jest
upoznavanje samoga sebe, odnosno koncepta unutarnjeg ja. To su naSa vlastita uvjerenja,
razmi$ljanja 1 unutarnji programi zasnovani na prethodnim iskustvima, negativnim osjecajima
ili zabludama koje smo usvojili od drugih, a ograni¢avaju nas u prihvaé¢anju djece koja su
pred nama. Poseban napor potrebno je uloziti kada je pred nama dijete s teSko¢ama u razvoju.
Osim §to je potrebna velika doza strpljenja i empatije, potrebna je i samokontrola nasih misli i
ponaSanja. Prakticari trebaju u sebi ponajprije njegovati strpljenje i empatiju. To je nacin da
se doista razviju plemeniti osjecaji za dijete s teSkoama 1 pruzi mu se potpora kako bi
ostvarilo svoj maksimum.

Prakticar koji vjezba sposobnost promatranja i analize dolazi do srzi problema, do pozadine iz
koje proizlazi te do konkretnog rjeSenja. U tom procesu prakti¢ar smisleno i svrhovito
upravlja svojim ponaSanjem kako ne bi u svojoj Zelji i ambiciji da pomogne djetetu postavio
previsoke ciljeve ili pak promasio interese djeteta. Stoga je vazno shvatiti da ni odgojitelj a ni
ucitelj ili roditelj djecu ne mogu modelirati poput tijesta u rukama. Klju¢ interakcije s djecom
je osluskivanje i promatranje. Svi smo mi na razli¢itom stupnju razvoja te trebamo pozorno
osluskivati jedni druge. Osluskivati §to u djeci nije dobro, a $to jest, odnosno negativne oblike
ponasanja postupno stiSavati, a one pozitivne poticati kako bi jacali 1 prevladali.

Stoga je najvazniji zadatak refleksivnih prakti¢ara, ali i svakog praktiara, razvijanje
senzibiliteta na djetetove osobine koje su pohranjene unutar njega. Kada djeca s teSkocama
osjete da odrasla osoba pored njih uvazava njihove specifi¢ne potrebe, da je spremna stati i
sacekati ih, oni razvijaju ljubav prema sebi te prihvacaju svoje sposobnosti. Istinski prakticari
koji rade s djecom ispunjeni su rados¢u i zadovoljstvom, jer su svjesni da nikoga ne mozemo
promijeniti, ali ga moZemo podrzati i pomo¢i mu da se uzdigne na viSu stepenicu razvoja.

U prilog tome govore i stihovi velikog pjesnika, knjizevnika i filozofa Khalila Gibrana. Osobe
koje rade s djecom s teSkoCama u razvoja i razumiju stithove ove pjesme, usavrsit ¢e svoje
strpljenje te kroz taj odnos duhovno rasti spustajuci se na razinu djeteta i pruzajuci potporu u
svladavanju prepreka.

,»Vasa djeca nisu vasa djeca.
Ona su sinovi 1 kéeri ¢eznje zivota za samim sobom.
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Ona dolaze kroz vas, ali ne od vas,
i premda su s vama, ne pripadaju vama.

Mozete im dati svoju ljubav, ali ne i svoje misli,

jer ona imaju vlastite misli.

Mozete okuciti njihova tijela, ali ne njihove duse,

jer njihove duse borave u kuéi od sutra, koju vi ne mozete posjetiti,
¢ak ni u svojim snovima.

Mozete se upinjati da budete kao oni,
ali ne trazite od njih da budu poput vas.
Jer zivot ne ide unatrag niti ostaje na prekjucer.*

Khalil Gibran (1987, str. 77)
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IZJAVA O IZVORNOSTI ZAVRSNOG RADA

Izjavljujem da je moj zavr$ni rad izvorni rezultat mojeg rada te da se u izradi istoga nisam

koristila drugim izvorima osim onih koji su u njemu navedeni.
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