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Uvodna rijec autorice

Pisanje knjige ,Skola bez straha“ inspirisano je Zeljom i potrebom da
se detaljnije istraZe i prikaZu kompleksne emocije i iskustva koja djeca i
adolescenti dozivljavaju tokom svog obrazovanja, a koja imaju znacajan
uticaj na njihov psihosocijalni razvoj, mentalno zdravlje i sposobnost pri-
lagodbe obrazovnom okruZenju.

Fokusirajuci se na psiholosku dobrobit djece i adolescenata, ukazano
je na negativne aspekte obrazovnog procesa, kao i na iskustva u $kol-
skom okruZenju koja znacajno uti¢u na oblikovanje li¢nosti, motivaciju,
nivo angazmana te mentalno zdravlje ucenika. lako je kreatorima i rea-
lizatorima obrazovne politike u teorijskom smislu jasno na koji nacin
Skolu uciniti mjestom na koje djeca rado idu i ostvaruju svoje potencijale,
u praksi sve izgleda mnogo sloZenije. NazZalost, mali je broj ucenika koji
s rado$¢u i bez neugodnih emocija provode vrijeme u Skolskom kontek-
stu. Obrazovne politike usmjerene su prvenstveno na unapredenje zna-
nja i vjestina ucenika, pri Cemu se nerijetko zanemaruje prepoznavanje
psiholoskih komponenti koje uti¢u na uspjeh i psihosocijalni razvoj uce-
nika. DosadasSnja empirijska saznanja u ovom podrucju dosljedno
pokazuju da neprilagodenost Skolskom okruZenju, kao i izloZenost emo-
cionalnim pritiscima, moZe dugoro¢no negativno uticati na mentalno
zdravlje djece i adolescenata. [z tog razloga, neophodno je redefinirati
prioritete obrazovnog sistema i kreirati ga na nacin da bolje prepoznaje
emocionalne potrebe ucenika, te kontinuirano ulaZe u stvaranje klime u
kojoj se ucenici osjecaju sigurno, prihva¢eno i motivirano za ucenje.

Knjiga razmatra Sirok spektar emocionalnih i psihosocijalnih izazova
s kojima se djeca i adolescenti suocavaju u obrazovnom kontekstu. Kroz
pojedina poglavlja analizirani su razliciti uticaji emocionalnih stanja na
psiholosku dobrobit ucenika, ukljucujuéi pojave poput stresa, anksioz-
nosti, Skolske fobije, dosade... Posebna paZnja posvecena je dinamici od-
nosa izmedu ucenika i nastavnika, u€enika i roditelja, kao i meduvrsnjackim

5



odnosima, s naglaskom na probleme poput nasilja, socijalne izolacije i
vrSnjackog pritiska. Opisani su i faktori koji uti¢u na kvalitetu obrazov-
nog sistema, kao i psiholoski izazovi s kojima se suocavaju ucenici tokom
prelaznih perioda obrazovanja.

Zadovoljstvo i kvaliteta Zivota djece i adolescenata u obrazovnom
kontekstu trebali bi biti jednako vaZni ciljevi kao i postizanje akadem-
skog/Skolskog uspjeha. Nazalost, iskustva ucenika tokom obrazovanja
Cesto dovode do razvoja negativnih stavova prema $koli, smanjenja mo-
tivacije i angazmana, a ponekad ¢ak i do pojave ozbiljnijih poteSko¢a u
psiholoSkom funkcioniranju. Zasto, uprkos obrazovnim reformama, to-
liko djece Skolu dozivljava kao obavezu, a ne kao priliku za rast i u¢enje?
Zasto smo dozvolili da Skola, umjesto da bude mjesto slobodnog istrazi-
vanja i radoznalog ucenja, postane prostor u kojem strah i nesigurnost
postaju svakodnevni pratioci? U ovoj knjizi detaljno su analizirana nave-
dena pitanja, a odgovori rasvjetljavaju mnoge razloge zbog kojih obra-
zovni sistem nije ispunio svoja obecanja u pogledu razvoja djecje
radoznalosti i ljubavi prema ucenju, ali i zaStite mentalnog zdravlja uce-
nika.

Nikada nisam vjerovala da stvaranje klime straha u ucionici mozZe
potaknuti uc¢enika na bolji angaZzman, jer cijena uspjeha koji se postize u
takvoj socioemocionalnoj klimi je previsoka. [ako to mozda nije odmah
uocljivo, dugoroc¢no takav pristup moZe ugroziti mentalno zdravlje po-
jedinca, njegov dozivljaj obrazovanja i onemoguciti mu da bez emocio-
nalnog opterecCenja u potpunosti ostvari svoje intelektualne, socijalne i
emocionalne potencijale. Obrazovni sistem trebao bi biti zastitni faktor
mentalnog zdravlja, a ne faktor rizika i izvor neprijatnih emocionalnih
stanja. Skole bi trebale biti mjesta na koja djeca idu usvojiti znanje ,zato
Sto Zele®, a ne ,zato Sto moraju®.

Kroz razumijevanje i primjenu znanstvenih spoznaja o emociona-
Inom i socijalnom funkcioniranju ucenika, vjerujem da je moguce trans-
formirati odgojno-obrazovne ustanove u mjesta gdje ucenici ne sticu
samo znanje, ve¢ se osjecaju sigurno, prihva¢eno i motivirano za ucenje.
Ova knjiga predstavlja pozivnicu, ali i jasnu smjernicu prema stvaranju
obrazovnog sistema koji istinski razumije i uvazava potrebe ucenika.
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Kroz analizu izazova i mogu¢nosti, knjiga ukazuje na nuznost razvoja si-
stema koji pruza podrsku svakom uceniku, omogucavaju¢i mu da una-
prijedi svoje sposobnosti i razvija se u svim aspektima svoga razvoja,
intelektualnom, socijalnom i emocionalnom. U konac¢nici, cilj je stvoriti
okruZenje koje ne potice samo akademsko postignuce, ve¢ doprinosi for-
miranju samopouzdanih, motiviranih i psiholoski stabilnih li¢nosti.
Nadam se da ¢e njen sadrzaj potaknuti refleksiju, diskusiju i inicirati ak-
tivnosti prema stvaranju takvog okruzenja.

* ok k

Zahvaljujem se recenzenticama, prof. dr. Sibeli Zvizdi¢, prof. dr. Aneli
Hasanagic i prof. dr. Emini Dedi¢ Bukvi¢, na stru¢nom pristupu i akadem-
skoj evaluaciji u recenziji ove knjige. Njihovi uvidi, sugestije i podrska
bili su dragocjeni u procesu oblikovanja ovog rukopisa.

Posebnu zahvalnost dugujem svojoj porodici. Mom sinu, jednom izu-
zetnom mladi¢u plemenitog srca, ¢ija me marljivost, mudrost i dobrota
svakodnevno ispunjavaju ponosom, mom suprugu, koji je moj oslonac u
svakom izazovu, i mojoj majci, ¢ija ljubav i podrska nikada nisu izostali.
Njihova nesebic¢na podrska i vjera u mene omogucile su da i ovu knjigu
privedem kraju.

Na kraju, zahvaljujem svima koji ¢e ovu knjigu prepoznati kao vrije-
dan doprinos unapredenju odgoja i obrazovanja, te kao smjernicu za po-
ticanje pozitivnih promjena u Zivotima djece i mladih.

S ljubavlju i zahvalno$¢u,

Autorica
U Sarajevu, 16. 3. 2025. godine
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KVALITETA ZIVOTA U SKOLI

Od 1984. godine, kada je Svjetska zdravstvena organizacija zdravlje
definirala ne samo kao odsustvo bolesti i nemoci, vec¢ i kao prisustvo fi-
zickog, mentalnog i socijalnog blagostanja, pitanje kvalitete Zivota po-
staje sve znacajnije u zdravstvenoj praksi i istraZivanjima. IstraZivanja
koja su uslijedila dosljedno su potvrdivala da je kvaliteta Zivota povezana
sa zdravljem te pod uticajem iskustva osobe, njenih uvjerenja, ocekivanja
i subjektivne percepcije zdravlja (Testa i Donald, 1996). Medutim, ve¢ina
istraZivanja koja u fokusu imaju kvalitetu i zadovoljstvo Zivotom uklju-
Cuju odrasle ispitanike. IstraZivanja kvalitete Zivota djece i adolescenata
su mnogo rjeda, a i pristupi istraZivanju najc¢esce nisu integrativni. U
okviru istrazivanja kvalitete Zivota djece i adolescenata uzimaju se u
obzir samo pojedine dimenzije (npr. zdravlje, socijalni faktori ili subjek-
tivno blagostanje) (Wallander i Koot, 2016).

Kada je u pitanju kvaliteta Zivota u Skoli, bez obzira na saznanja o
vaZnosti emocionalnog i socijalnog razvoja te osobno-emocionalne i so-
cijalne prilagodbe ucenika u obrazovnom kontekstu, jo$ uvijek se apriori
prati i istraZuje intelektualni tj. akademski razvoj. Svima je jasno da Skola
nije samo prostor u kojem se ostvaruju akademska postignuca. Skola
predstavlja okruZenje u kojem ucenici svakodnevno provode znacajan
dio svog vremena, gdje razvijaju kognitivne, ali i emocionalne i socijalne
kompetencije. Ucenici se kroz svakodnevni Zivot u $koli suocavaju s iza-
zovima, uspjesima i neuspjesima, usvajaju moralna nacela i eticke norme
koje ih vode kroz Zivot. Skola je vazna i u oblikovanju identiteta te ima
znacajnu ulogu u doprinosu izgradnji svijesti o razli¢itostima i inkluzi-
vnosti. Kreatori i realizatori obrazovnih politika bi obrazovne institucije
trebali doZivjeti kao kontekst u kojem ucenike ne treba pripremiti samo
za dalje obrazovanje, ve¢ ih osposobiti da se uspjeSno nose s brojnim Zi-
votnim izazovima, uklju¢ujuéi radne obaveze, meduljudske odnose i od-
govornosti koje trebaju preuzeti u odrasloj dobi.

Kvaliteta skolskog Zivota definirana je kao skup pozitivnih i negativ-
nih iskustava i osjec¢aja povezanih sa specificnim podrucjima i posljedi-
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cama Zivota u $koli (Leonard, 2002; Raboteg-Sari¢, Saki¢ i Brajsa-Zganec,
2009). U pitanju je viSedimenzionalan konstrukt koji odrazava stavove i
emocionalnu klimu u $kolskom kontekstu u smislu percepcije u¢enika o
dobrobiti koju prvenstveno odreduju faktori vezani za Skolu i steCena
iskustva. Sve je viSe dokaza da bi upravo uzimanje u obzir subjektivnog
doZivljaja i percepcije ucenika o kvaliteti Skolskih iskustava moglo ubla-
Ziti uticaj kontekstualnih faktora na Skolsko/akademsko postignuce i pri-
lagodbu u Skolskom kontekstu. Nalazi pojedinih istraZivackih studija
ukazuju da kvaliteta Skolskog Zivota (engl. The Quality of School Life -
QSL) ima klju¢nu ulogu u unapredenju motivacije, uenickog emociona-
Inog i kognitivhog angaZmana te izvedbe i postignuca (Suldo, McMahan,
Chappel i Bateman, 2013; Havik i Westergard, 2020). Ipak, joS uvijek je
nedovoljan broj istrazivanja koja nude konzistentne procjene aspekata
kvalitete Skolskog Zivota u pojedinim obrazovnim sistemima i analiziraju
njihovu prediktivnu vrijednost za razlicite ishode obrazovanja (Hristova
i Tosheva, 2021).

U izvornom modelu kvalitete Skolskog Zivota, autora Epstein i McPart-
land (1976), koji je bio medu prvim modelima u ovom podrucju, ukazano
je na tri kljune dimenzije kvalitete Skolskog Zivota:

- opc¢e zadovoljstvo Skolom,
- predanost Skolskim obavezama i
- reakcije na nastavnike.

Nekoliko godina kasnije Williams i Batten (1981) razvijaju model u
kojem se ucenicko vrednovanje kvalitete Skolskog Zivota zasniva na sub-
jektivnom dozivljaju opce dobrobiti i osjecajima vezanim uz specificna
podrucja Skolskog Zivota. Op¢i doZivljaj kvalitete Skolskog Zivota odnosi
se na prisustvo pozitivnih i negativnih osje¢anja prema skoli, dok speci-
ficna podrucja skolskog Zivota ukljuc¢uju razmatranje pojedinih dimenzija
kao Sto su:

- kvaliteta odnosa nastavnik-ucenik,

- kvaliteta vr$njackih odnosa u obrazovnom kontekstu,

- percepcija vaZnosti obrazovanja,

- osjecaj uspjesnosti u Skoli i motiviranosti.
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Kvaliteta Skolskog Zivota se Cesto uzima u obzir i kao indikator uce-
nicke dobrobiti (Karatzias, Power i Swanson, 2002). Rezultati istraZiva-
nja ukazuju da razmatranje ucenicke prilagodbe i zadovoljstva Zivotom
u Skoli ne smije ukljucivati samo Skolska postignuca vec¢ i dodatne, ¢esto
zapostavljene faktore kao Sto je nacin na koji u€enici doZivljavaju sebe,
svoje akademske sposobnosti i socijalne vjeStine te socijalno okruZenje
u kojem se nalaze. Zadovoljstvo Zivotom kod djece i adolescenata pove-
zano je s razli¢itim pokazateljima uspjesnog funkcioniranja u Skolskom
kontekstu (Hueber i Gilman, 2006; Suldo, Riley i Shaffer, 2006; Danielsen,
Samdal, Hetland i Wold, 2009; Moksnes, Lghre, Lillefjell, Byrne i Haugan,
2016). Visoki rezultati na skali zadovoljstva Zivotom povezani su sa s bo-
ljim kognitivnim angaZmanom ucenika, akademskim uspjehom i podr-
Skom od strane razrednika i drugih nastavnika, kao i percepcijom
privrZenosti Skoli (Suldo i sur., 2006; Danielsen i sur,, 2009; Proctor, Lin-
ley i Maltby, 2010; Oberle, Schonert-Reichl i Zumbo, 2011). Percepcija
dobrobiti u obrazovnom kontekstu pozitivna je povezana s uZivanjem u
Skolskom radu (Lghre, Lydersen i Vatten, 2010). S druge strane izrazen
osjecaj otudenja od Skole, prisustvo averzije prema Skoli i negativni sta-
vovi prema nastavnicima povezani su sa niZim zadovoljstvom Zivotom
kod ucenika (Gilman i Huebner 2006; Salmela-Aro i Tuominen-Soini,
2010).

Raboteg-Sari¢, Sakié¢ i Braj$a Zganec (2009) takoder dolaze do rezul-
tata da su negativni osjecaji u¢enika prema $koli u znatnoj mjeri povezani
s aspektima kvalitete Skolskoga Zivota na koje Skola moZe uticati, poput
kvalitete odnosa medu ucenicima, kvalitete odnosa izmedu ucenika i na-
stavnika i stepena u kojem ucenici ono $to se uci u skoli smatraju zanim-
ljivim i relevantnim za Zivot.

Kontinuiranim ulaganjem u razliite aspekte Zivota u Skoli, $kole
mogu stvoriti pozitivno i poticajno okruZenje koje doprinosi ukupnom
zadovoljstvu i dobrobiti u¢enika. Mjere socijalnih i afektivnih aspekata
kvalitete Skolskoga Zivota znacajan su izvor podataka o efikasnosti od-
gojno-obrazovne ustanove i trebalo bi ih uz mjere akademskog postignu-
¢a vise ukljucivati pri donoSenju odluka o promjenama u obrazovnom
sistemu.
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ULOGA I ZNACAJ EMOCIJA
U OBRAZOVNOM KONTEKSTU

Razvojem neuroznanosti mijenja se nacin na koji se posmatra prisu-
stvo emocija u procesu ucenja i poucavanja. Ranije su postojala uvjerenja
da emocije treba ignorisati u procesu ucenja i poucavanja, jer predstav-
ljaju smetnju i odvojene su od kognitivnih procesa, dok danas znamo da
emocije imaju presudnu ulogu u procesu misljenja, uenja i pamcenja. Iz
ovog saznanja proizilazi prioritet da buduci nastavnici trebaju tokom
svog formalnog obrazovanja biti dovoljno senzibilizirani kako bi tokom
poucavanja uzimali u obzir duboku emocionalno-kognitivnu povezanost
koja postoji u ljudskom mozgu. GlediSte koje posljednjih godina zagova-
raju znanstvenici i stru¢njaci jest da se ucenje treba posmatrati kao in-
trinzi¢no emocionalni proces. U pitanju je perspektiva da uc¢enje pocinje
od iskustva u okviru kojeg doZivljavamo odredene emocije. Znanje je za-
misljeno kao rezultat procesa preoblikovanja osjeta, emocija i drugih
afektivnih i kvalitativnih stanja, koja ¢ine polaziSte znanja (Bachler,
2019). Dakle, s ove tacke glediSta ne postoji odvojenost izmedu emocio-
nalnih i kognitivnih stanja, sto je u skladu s neuroznanstvenim perspek-
tivama koje ukazuju na duboku isprepletenost izmedu ova dva stanja
(Duncan i Barrett, 2007; Pessoa, 2013). Medutim, valentnost emocija nije
odlucujuci aspekt u ovom procesu, jer se smatra da i ugodne emocije (po-
zitivne valencije) kao i neugodna stanja (negativne valencije), mogu biti
polaziSte za ucenje.

Emocije uticu i na odnos pojedinca prema razli¢itim predmetnim sa-
drzajima ukljucujuci i odnos prema nastavnicima, roditeljima i prijate-
ljima te doZivljaj Skole i samog nastavnog procesa. Dakle, nije visSe
potrebno dokazivati postojanje povezanosti emocija i samog nastavnog
procesa te uzajamni uticaj Skolskog/akademskog postignuca i emocija
ucenika (Kolak i Majcen, 2011). VaZno je razmotriti naCine da ova saz-
nanja budu dosljedno primijenjena u radu s djecom i adolescentima, jer
iako u posljednje dvije decenije znanstvenici ukazuju na vaznost emocija
za procese ucenja i akademske ishode (Pekrun, 2017), u mnogim obra-
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zovnim kontekstima jo$ uvijek [F———————_—\_———
dominira tradicionalni pristup od- | ._E_.

goju i obrazovanju, naklonjen ko- Ak

gnitivistickim stremljenjima koja
na odreden nacin osiromasuju
socijalizacijsku funkciju obrazo-
vne ustanove. Pojedini autori na-
vode da modernu Skolu upravo
karakteriSe stavljanje u prvi plan
vaznost razvoja liCnosti svakog

pojedinca, tj. temeljito i sistema-

ticno poticanje razvoja svih di-
menzija njegove li¢nosti (Patrikakou, Weissberg, Redding i Walberg,
2005; Previsi¢, 2007; Moreira, Pedras i Pombo, 2020).

U Skolskom okruZenju ucenici svakodnevno dozivljavaju brojna emo-
cionalna iskustva koja mogu imati uticaj na u¢enikove kognitivne procese
i izvedbu, razvoj i motivaciju te psiholosko i neuroimunolosko funkcio-
niranje (Lewis i Haviland-Jones, 2000). Emocije ¢e uticati na kvalitetu
interpersonalnih odnosa u razredu sto se reflektuje i na efikasnost pou-
Cavanja i kvalitetu ucenja (Goetz, Frenzel, Pekrun i Hall, 2006). Svjetska
zdravstvena organizacija navodi da u¢enici moraju biti zdravi i emocio-
nalno sigurni kako bi mogli u potpunosti sudjelovati u obrazovanju
(Svjetska zdravstvena organizacija, 1996).

Kada su u pitanju analize do sada realiziranih istrazivanja u ovom
podrucju, moguce je konstatovati da je najve¢u paZnju znanstvenika
imala ispitna anksioznost, dok je proucavanje ostalih pozitivnih i nega-
tivnih emocija u obrazovnom kontekstu uglavnom zanemareno (Pekrun,
Goetz i Titz, 2002). Takoder, tek posljednje dvije decenije znanstvenici
intenzivnije nastoje integrirati emocije, motivaciju i kognicije unutar po-
jedinih teorijskih perspektiva. Posebnu paZnju izaziva , Teorija kontrole
i vrijednosti“ Reinharda Pekruna (2006) u okviru koje je uveden pojam
tzv. akademskih emocija. U pitanju su emocije koje ucenici dozivljavaju u
obrazovnom kontekstu, a povezane su s ucenjem, poucavanjem i posti-
gnucem.
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Akademske emocije moguce je definirati kao emocije povezane sa
Skolskim/akademskim aktivnostima i/ili ishodima postignuca. Dakle,
emocije se javljaju za vrijeme ucenja ili nastave (npr. frustracija pri suo-
Cavanju s teSkim zadacima, osjecaj zadovoljstva pri razumijevanju nasta-
vne jedinice i sl.), ali i prije, za vrijeme i nakon svake provjere znanja.
Prema Pekrunu (2006) kod ucenika su Cesto prisutne anticipatorne emo-
cije (npr. anksioznost zbog moguceg neuspjeha), ali i retrospektivne emo-
cije (radost, tuga ili ljutnja nakon suocavanja s rezultatima provjera
znanja).

Akademske emocije mogu biti i aktivirajuce, kao Sto je radost i zado-
voljstvo pri ucenju ili deaktivirajuce, kao $to je strah i bespomoc¢nost u
savladavanju zahtjeva koji se postavljaju pred ucenika. Podjela prema
valenciji podrazumijeva da emocije mogu biti pozitivne i negativne. Po-
zitivne akademske emocije jaCaju motivaciju za ucenje, olakSavaju pam-
¢enje sadrZaja, potiCu kreativan rad i viSu razinu samoefikasnosti
ucCenika (Hascher, 2007). S druge strane, negativne akademske emocije
poput anksioznosti, straha i dosade najceS¢e imaju nepovoljne efekte na
ucenje, motivaciju, paznju, pamcenje, a ponekad dovode i do odustajanja
od ucenja (Pekrun, Goetz i Titz, 2002; Finlayson, 2014).

Pekrun i sur. (2006) kao dominantne pozitivnhe emocije u nastavi iz-
dvajaju uZivanje, ponos i opustanje. UZivanje proizilazi iz zadovoljstva
koje nastaje zbog predstojeceg pozeljnog dogadaja, tokom realizacije
neke aktivnosti ili nakon uspjesno realizirane aktivnosti. Ponos je usko
povezan s uzZivanjem, a nastaje kao rezultat licnog postignuca ili posti-
gnuca koje ostvaruju znacajne bliske osobe. Opustanje ili olaksanje uce-
nici doZivljavaju kada se osje¢aju sigurno i zadovoljno u vezi sa
akademskim zadacima i okruzenjem, kada uspjeSno savladaju akadem-
ske izazove $to im omogucava da se opuste i uZivaju u osjecaju posti-
gnuca. Opustanje u odgojno-obrazovnom kontekstu ima neizostavne
pozitivne ucinke na akademsku izvedbu, poboljSava koncentraciju, potice
kreativnost te smanjuje razinu anksioznosti, a unapreduje ucenje.

Akademske emocije se mogu razumjeti kao stanje i kao crta licnosti.
Akademske emocije kao stanje odnose se na trenutne emocionalne reak-
cije, Sto znaci da se mogu pojaviti u okviru nekog iskustva u specifi¢noj
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situaciji i kontekstu te odredenoj vremenskoj tacki. Npr. ucenik osjeca
stres i anksioznost pred test iz matematike ili osje¢a radost i ponos nakon
Sto dobije visoku ocjenu na testu. Akademske emocije kao crta licnosti od-
nose se na stabilne emocionalne tendencije koje osoba doZivljava u raz-
licitim akademskim situacijama. Npr. ucenik koji se cesto osjeca
anksiozno u vezi sa Skolom ili u¢enik koji svakodnevno dozivljava uzbu-
denje i entuzijazam kada je u pitanju ucenje (Pekrun, 2006).

Kako bi se minimizirale negativne emocije u obrazovnom kontekstu,
potrebno je realizirati aktivnosti koje ¢e minimizirati stresne situacije i
poticati pozitivne emocionalne reakcije, uvesti u odgojno-obrazovne
ustanove edukativne programe koji ¢e pomoci u€enicima da prepoznaju
i reguliraju vlastite emocije te individualizirati pristup u radu s uceni-
cima. Razumijevanje emocionalnih reakcija u¢enika moze pomoc¢i nasta-
vnicima da prilagode metode poucavanja i pruze adekvatnu podrsku u
skladu s potrebama ucenika.

Emocije imaju i klju¢nu ulogu u kreiranju Skolske klime. Prisustvo
pozitivnih emocija se reflektuje i na povecanje kvalitete socijalnih inte-
rakcija, angazmana i motivacije ucenika te smanjuje problemati¢na po-
nasanja u Skolskom kontekstu. Uzimajuci u obzir prethodno navedena
saznanja, viSe je nego jasno zaSto podrucje istraZivanja emocija u od-
gojno-obrazovnom kontekstu treba biti prioritet za edukatore, stru-
Cnjake i tvorce obrazovnih politika.
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NEVIDLJIVE BRIGE:
NEPRIJATNA EMOCIONALNA STANJA DJECE
I ADOLESCENATA U PROCESU OBRAZOVANJA

Odrasli ponekad svjesno ili nesvjesno ne pokazuju dovoljno razumi-
jevanja za djecije emocije. U pozadini takvog stava mogu biti uvjerenja
da su djeciji problemi minorni u usporedbi s problemima odraslih. Gle-
dajuci na djecije strahove iz svoje perspektive, odrasle osobe mogu sma-
trati da su djetetove brige beznacajne i trivijalne, ne uzimajuci u obzir
da ono S$to se osobi s iskustvom ¢ini bezazlenim moZe biti izvor stresa i
anksioznosti za dijete. S druge strane, odrasli ponekad ovako postupaju
kako bi djecu ,zastitili“ od osje¢aja bespomoc¢nosti ili zbog uvjerenja da
¢e minimiziranjem problema dijete prestati izraZavati strahove. Medu-
tim, takav pristup onemogucava djetetu da nauci kako prihvatiti razlicite
emocije i kako se suocavati sa svakodnevnim izazovima odrastanja. Bu-
du¢i da u vremenu u kojem zivimo niko nije posteden stresa, ponekad
roditelji i nastavnici minimiziranje djetetovih strahova koriste kao me-
hanizam za smanjenje vlastite tjeskobe. U konacnici, vazno je uzeti u
obzir i kulturoloski kontekst u kojem nerijetko izraZzavanje emocija poput
straha moZe biti stigmatizirano i interpretirano kao znak slabosti.

ZnatizZelja je temeljni pokretac ucenja, a njeno poticanje u obrazov-
nom kontekstu ima klju¢nu ulogu u postizanju boljih obrazovnih ishoda
i cjelokupnog razvoja pojedinca. Kidd i Hayden (2015) ukazuju da znati-
Zelja stimulira ucenike da aktivno tragaju za informacijama i iskustvima,
Cime se povecava angazman i efikasnost ucenja. ZnatizZelja je temeljni
element ljudske prirode koji znacajno doprinosi ucenju i razvoju, a po-
sebno je izrazena kod djece. Ipak, nerijetko polaskom u skolu djeciji en-
tuzijazam i Zelja da usvajaju nove informacije kao da blijede. U Skolskom
kontekstu mnogi faktori ¢e direktno ili indirektno odrediti motivaciju,
angazman, ustrajnost, posvecenost te potrebu i Zelju pojedinca da uci.
[pak, ¢ini se da je u konacnici najvazniji nac¢in na koji djeca uce i kako se
osjecaju u kontekstu u kojem uce.
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Kao Sto je vec ranije pomenuto, ostvareni uspjeh ucenika tj. posti-
gnuce u savladavanju obrazovnih zadataka Cesto je jedini pokazatelj
kojim se vode prosvjetni radnici, a i sami roditelji kada procjenjuju da li
se ucenik uspjesno prilagodio obrazovnom kontekstu i udovoljio zahtje-
vima koji se pred njega postavljaju. Kada pitate roditelja Cije je dijete za-
pocelo Skolovanje kako se prilagodilo, najcesce ¢ete cuti odgovor koji se
odnosi na djetetove ocjene. Roditelji rijetko razmatraju emocionalnu i
socijalnu prilagodbu djeteta unutar Skolskog okruzenja, te izostavljaju
teme poput onih koliko dijete voli i¢i u $kolu, da li je steklo prijatelje ili
koliko uZiva u obavljanju domacih zadac¢a. Medutim, Cinjenica je da u $ko-
lama nerijetko imamo odli¢ne ucenike koji u odredenom trenutku ma-
nifestiraju potesko¢e u psihosocijalnom funkcioniranju, jer nisu
pravovremeno prepoznate njihove emocionalne i socijalne potrebe, kao
Sto imamo i ucenike koji postizu rezultate niZze u odnosu na njihove ko-
gnitivne sposobnosti, upravo zato Sto se suocavaju s poteSko¢ama u so-
cijalnom i emocionalnom funkcioniranju.

U drustvu u kojem se visoko vrednuje postignuce, svi su pod stalnim
pritiskom i pod rizikom da osjete visoku razinu stresa i anksioznosti.
Istina je da ne mora svaki izazov i problem biti odreden kao stresor; ali
je od izuzetne vaZznosti uzeti u obzir u€enikov subjektivni doZivljaj i in-
terpretaciju problema s kojim se suo¢ava. Skola i svakodnevni $kolski
problemi navode se kao najces¢i i najvazniji izvori stresa kod djece i ado-
lescenata. IstraZivanja potvrduju povezanost akademskih i socijalnih
stresora iz Skolskog konteksta s promjenama raspoloZenja te zdravstve-
nim prituzbama i problemima ucenika u osnovnim i srednjim skolama.
Sa skolskim stresom povezana je viSa razina psihosomatskih i eksterna-
liziranih poteskoca (Carter, Garber, Ciesla i Cole, 2006; Gerber i Puhse,
2008).

Rezultati istrazivanja o psihofizickom zdravlju ¢lanova Skolske za-
jednice koje provodi Ministarstvo za odgoj i obrazovanje Kantona Sara-
jevo od 2021. godine, ukazuju na prisutnost visoke razine stresa,
anksioznosti, pa ¢ak i depresivnih simptoma kod znacajnog broja djece
i adolescenata. Analizom rezultata dobivenih u 2023. godini moguce je
konstatovati da u osnovnoj Skoli ¢ak 23% ucenika izvjeStava o izrazito
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visokoj razini anksioznosti, a 13% ucenika iskazuju ozbiljno i izrazito oz-
biljnu razinu stresa koja moze narusavati svakodnevno funkcioniranje.
U srednjim Skolama broj uCenika je joS veci, pa cak 30% ucenika izvje-
Stava o ozbiljnoj i izrazito ozbiljnoj razini anksioznosti, a 19% ucenika
ozbiljnoj i izrazito ozbiljnoj razini stresa. U osnovnim Skolama oko 30%
uCenika i ucenica ima blago do izrazito ozbiljno prisutne simptome de-
presije, pri cemu svaki sedmi ucenik ili u¢enica osnovne Skole ima oz-
biljne ili izrazito ozbiljne simptome depresije. U srednjim Skolama gotovo
polovina ucenika ili ucenica ima neki simptom depresije (MOKS, 2023).
Rezultati ovog istrazivanja ukazuju i na dominantno prisustvo dosade u
obrazovnom kontekstu. Prosjec¢ni rezultati na ukupnom rezultatu Skale
dosade kontinuirano rastu i za osnovnu i za srednju $kolu. Iako dosadu
na prvu ne percipiramo kao neko zabrinjavaju¢e emocionalno stanje u
obrazovnom kontekstu, rezultati istraZivanja ukazuju da ona predstavlja
izrazito destruktivno emocionalno stanje koje je sve prisutnije u ucioni-
cama (Pekrun, 2006).

U nastavku ¢e biti prikazana pojedina neprijatna emocionalna stanja
ucenika, kao i faktori koji, direktno ili indirektno, pojedinacno ili u medu-
sobnoj interakciji, mogu doprinositi njihovoj pojavi, intenzitetu i trajanju.

ODRASTAN]JE U SJENI STRESA

Rana iskustva oblikuju djeciji neuroloski i bioloski sistem. IzloZenost
razli¢itim izvorima stresa tokom odrastanja moze promijeniti neurobio-
loski razvoj na nacin da bude ugrozeno djetetovo psihofizicko zdravlje,
prilagodba u obrazovnom kontekstu, razvoj socijalnih i emocionalnih
kompetencija i sposobnosti da ostvari svoje potencijale i uspjeh u razli-
Citim zivotnim kontekstima (Thompson, 2014). Djeca ovise o na¢inu na
koji odrasli brinu o njima. Stres u djetinjstvu moze biti uzrokovan razli-
¢itim faktorima, kao Sto su obiteljski problemi, problemi u $koli, vr$njacki
konflikti i pritisak, zdravstveni problemi ili gubici. Postoje ocekivani, sva-
kodnevni izazovi koji djetetu mogu pomoci da razvije otpornost i me-
hanizme suocavanja. Nazalost, postoje i situacije u kojima su djeca
dugotrajno izloZena stresorima koji mogu ozbiljno ugroziti njihovo men-
talno i fiziCko zdravlje.
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Kada je u pitanju stres kod djece i adolescenata, istrazivanja su vise
usmjerena na stres uzrokovan obiteljskim faktorima, zdravstvenim pro-
blemima, gubicima... Stres koji je prisutan zbog Skole ¢esto se previse
normalizuje, a ¢injenica je da se znacajan broj djece svakodnevno suo-
Cava sa visokom razinom stresa uzrokovanog faktorima koji se vezuju za
Skolski kontekst.

Arnolda (1990) definira stres kod djece kao svaki upad u djetetovo
normalno tjelesno ili psihosocijalno Zivotno iskustvo, koji akutno ili hro-
ni¢no narusava djetetovu fizicku i psiholosku ravnotezu, ugrozava njegov
razvoj i prijeti njegovoj sigurnosti. Stres kod djece uz razne tjelesne i psi-
holoske posljedice uti¢e i na njihov razvoj. Skolska sredina, u kojoj djeca
i adolescenti provode najveci dio svog vremena, viSestruko utice na odra-
stanje i predstavlja vaznu ulogu u Zivotu u¢enika. Skola je izvor socijalnih
i akademskih izazova. Pritisci i oCekivanja u okviru Skolskog konteksta
su najces¢i izvori dnevnog stresa kod djece i adolescenata (De Anda, Ba-
roni, Boskin, Buhwald, Morgan, Ow, Siegel Gold i Weiss, 2000).

Obrazovanje je klju¢no u Zivotu djece i adolescenata, a Skola je poslije
obiteljskog doma najvaZzniji razvojni kontekst psiholoskog funkcioniranja
(Lghre i sur. 2010; Eccles i Roeser, 2011). U okviru pojedinih istraZivanja
je povucena paralela izmedu radnog konteksta odraslih i Skolskog kon-
teksta, ukazujuci na povecanje normativnih stresora tj. radnih i drustve-
nih zahtjeva (Eccles i Roeser 2011; Moksnes i sur,, 2016). Dugotrajna
izloZenost stresu u Skoli najces¢e dovodi do poteSkoca u u€enju, buduci
da stres ometa koncentraciju, pamcenje i motivaciju za ucenje. Psiholo-
Ske posljedice izloZenosti stresu se najceS¢e manifestuju pojavom an-
ksioznosti, depresije i problema s ponaSanjem. Rezultati istraZivanja
pokazuju da stresori povezani sa Skolskim uspjehom, percepcija Skolskih
obaveza kao vrlo zahtjevnih te naruseni odnosi s nastavnicima povezani
su s psiholoskim tegobama ucenika ukljucujuci simptome visoke razine
anksioznosti i depresije, posebno u periodu rane adolescencije (Undheim
i Sund, 2005; Byrne, Davenport i Mazanov, 2007; Moksnes i sur. 2016).
Kod ucenika koji imaju vi$u razinu stresa, uzrokovanog stresorima iz
Skolskog konteksta, veca je vjerovatnoca i da ¢e se suociti s depresijom
u odrasloj dobi (Wenz-Gross i Siperstein, 1997). U€enici mogu imati i fi-
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ziCke posljedice, a najceSc¢e su u pitanju Ceste glavobolje, problemi sa spa-
vanjem, umor i oslabljen imunitet. Zbog visoke razine stresa pojedini
ucenici mogu razviti i intenzivan strah od Skole tj. Skolsku fobiju, koja ¢e
u nastavku biti detaljnije opisana.

U istrazivanju koje je 2017. godine
provela Organizacija za ekonomsku
saradnju i razvoj (OECD), a u kojem su
uCestvovale 72 zemlje (ucesce je uzelo
540 000 ucenika), dobiveni su rezul-
tati koji ukazuju da 66% ucenika iz-
javljuje da je pod stresom zbog loSih
ocjena, 59% ucenika se Cesto brine da

¢e polaganje testa biti tesko, pri cemu

se 55% ucenika osjeca vrlo zabrinuto

zbog Skolskog testiranja, cak i kada su

dobro pripremljeni (OECD, 2017). Ovi rezultati ukazuju da su obrazova-
nje i akademski (ne)uspjeh znacajan izvor stresa djeci i adolescentima,
a nazalost nisu vidljivi napori da se po ovom pitanju uvedu odredene
promjene u obrazovnim sistemima.

Stres u obrazovnim ustanovama je moguce reducirati. Potrebno je
osigurati akademsku i emocionalnu podrsku ucenicima, omoguditi do-
voljno prilika za odmor i opuStanje, poticati ucenike da postavljaju realne
ciljeve, adekvatno organizuju vrijeme. Poticanje empatije, saradnje i prih-
vatanja medu u€enicima je najvazniji zadatak nastavnog i stru¢nog oso-
blja u Skoli. Nastavnike i roditelje treba educirati da na vrijeme
prepoznaju znakove stresa kod djece, smanje pritisak i podrZe ih kroz
motiviranje, a ne kroz prijetnje i kazne. Uspjeh ucenika je mogu¢ samo u
pozitivnom obrazovnom okruZenju koje paralelno potice kognitivni, so-
cijalni i emocionalni razvoj razvoj, motivaciju i $titi njihovo mentalno
zdravlje.

Potencijalni stresori u Skolskom okruZenju su brojni, a bi¢e detaljnije
opisani u nastavku u okviru poglavlja pod naslovom Psihosocijalni faktori
koji doprinose pojavi neprijatnih emocionalnih stanja.
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KADA TIJELO GOVORI: PSIHOSOMATSKI ODGOVORI NA
EMOCIONALNI STRES

Svaki dan u bolnickim ambulan-
tama djeca i adolescenti se suocavaju
sa simptomima ¢iji uzrok ostaje nede-
finisan i nakon pregleda ljekara. Naj-
¢eS¢e su u pitanju simptomi koji
nemaju jasne medicinske uzroke, ali
su povezani s emocionalnim i psiholo-
Skim faktorima (Bonvanie, Janssens,
Rosmalen i Oldehinkel, 2017). Djeca i
adolescenti nisu uvijek u stanju verba-

lizovati ono $to osjecaju, pa neprijatne

emocije mogu manifestovati kroz fizicke tegobe. NajCeSc¢e su u pitanju
glavobolje, umor; bol u prsima, bolovi u trbuhu, mucnina i povracanje,
sanica. Simptomi somatizacije koji se javljaju kao reakcija na stresne Zi-
votne dogadaje obuhvataju razlicita tjelesna podrucja te su navedeni u
dijagnostickom i statistiCkom priru¢niku za mentalne poremecaje kao
pseudoneuroloski, kardiovaskularni, dermatoloski, respiratorni, musku-
laturni i gastrointestinalni simptomi (Americka Psihijatrijska Udruga,
DSM-5, 2013).

Kada je rijeC o prevalenciji ucenika s psihosomatskim teSko¢ama i
simptomima, najcesce se navodi prevalencija od 10 do 30% (Mayou i Far-
mer, 2002; Geist, Weinstein, Walker i Campo, 2008; Campo, 2012; Ta-
naka, Terashima, Borres i Thulesius, 2012). Schraml i sur. (2011) na
uzorku adolescenata prosjecne dobi od 15 godina utvrdili su neSto vise
od 30% onih s psihosomatskim simptomima, od kojih 8% s vrlo intenzi-
vnima (Schraml, Perski, Grossi i Simonsson-Sarnecki, 2011). U jednom
istraZivanju je ¢ak 50% ucenika izvijestilo da se suocava s nekim psiho-
somatskim teSko¢ama (Lghre i sur,, 2010).

Klinicka slika psihosomatskih simptoma kod djece i adolescenata
razlikuje se od klinicke slike odraslih. Djeca ispoljavaju jednostavnije kli-
nicke slike, a odrastanjem povecava se broj simptoma i komorbitet s dru-
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gim simptomima kao Sto su simptomi anksioznosti, depresivnosti i hi-
peraktivnosti (Leti¢, 2012). Psihosomatski simptomi se u periodu rane
adolescencije mogu posmatrati kao dio normalnog razvoja, ali kada se
ispoljavaju kao blazi i pojedinacni simptomi. Npr. moze se javiti jedan ili
viSe simptoma slabijeg intenziteta, koji su prisutni odredeno vrijeme i
ne uticu na svakodnevno funkcioniranje. Djeca i adolescenti s ve¢im bro-
jem intenzivnih simptoma najceS¢e imaju problema u svakodnevnom
funkcioniranju i izvrSavanju Skolskih obaveza.

Rezultati istraZivanja pokazuju da osobe sa psihosomatskim simp-
tomima izvjeStavaju o smanjenoj kvaliteti Zivota te povecanoj socijalnoj
izolaciji (Dirkzwager i Verhaak, 2007). Kod djece i adolescenata psiho-
somatski simptomi su povezani sa emocionalnim potesko¢ama, proble-
mima u ponasanju i izostancima iz Skole (Strine, Okoro, McGuire i Balluz,
2006; Rask, Olsen, Elberling, Christensen, @rnbgl, Fink, Thomsen i Skov-
gaard, 2009). Pojava ovih simptoma u Skolskom kontekstu je ¢esto znak
da se djetetove emocionalne potrebe ne prepoznaju i ne zadovoljavaju
na odgovarajuci nacin.

Kada su u pitanju okidaci za pojavu psihosomatskih reakcija u skol-
skom kontekstu, najcesce se navode Skolski stres i pritisak zbog oceki-
vanja da se postigne visoko postignuce, strah od neuspjeha, socijalna
anksioznost i problemi u interakcijama s vrSnjacima, konflikti s nasta-
vnicima ili neprijatna klima u razredu, strah od javnog nastupa, perfek-
cionizam, nerealna ocekivanja itd. IstraZivanja ukazuju na visoku
korelaciju izmedu psihosomatskih prituzbii percipiranog stresa (Corell,
Friberg, Lofstedt, Petzold i Chen, 2022). NeravnoteZa izmedu zahtjeva
koje postavlja Skola i neophodnih raspoloZivih resursa c¢esto dovodi do
pojave psihosomatskih simptoma kod uéenika (Ostberg, Plenty, Laftman,
Modin i Lindfors 2018; Cosma i sur., 2020).

Psihosomatski simptomi se ne smiju ignorisati i minimizirati. Cinje-
nica je da mogu stvarati patnju djetetu na isti nacin kao i bolesti za koje
ljekar otkrije organski uzrok. To su stvarni simptomi koji zahtijevaju ho-
listicki pristup u kojem ce se uzeti u obzir psiholoski faktori te pruZiti
uceniku pravovremena i odgovarajuéa podrska i pomo¢. Skola ima klju-
¢nu ulogu u prepoznavanju i pruzanju podrske uc¢enicima s psihosomat-
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skim tegobama. Uz odgovarajuce strategije moZe stvoriti sigurno i podr-
ZavajucCe okruzenje koje pomaze djeci da prevazidu emocionalne i soci-
jalne izazove te minimiziraju fizicke simptome povezane s visokom
razinom stresa i anksioznosti. Vazno je ukljuciti stru¢ne sluzbe u Skolama
i raditi na unapredenju i zastiti mentalnog zdravlja ucenika kroz aktiv-
nosti usmjerene na prepoznavanje i pracenje simptoma, pruzanje emo-
cionalne podrSke, saradnju sa roditeljima, prilagodavanje zahtjeva i
ocCekivanja te uvodenje programa u okviru kojih ¢e ucenici imati priliku
razviti socioemocionalne kompetencije i strategije suocavanja sa stre-
som.

KAKO ANKSIOZNOST I STRAHOVI OBLIKUJU ISKUSTVO
ODRASTAN]JA?

Cinjenica je da osjecaj tjeskobe, straha, panike, uznemirenosti, zabri-
nutosti... dozivi skoro svaka osoba tokom svog Zivota, a najceSce se javlja
kao odgovor na stresne situacije i okolnosti. Dakle, anksioznost kao fi-
ziolosko, psiholosko i ponasSajno stanje izazvano aktuelnom ili potenci-
jalnom opasnos$cu predstavlja univerzalno ljudsko iskustvo (Schore,
1997). Strah i anksioznost osjeti vecina djece i adolescenata i najceSce
su u pitanju stanja koja su kratkotrajna. Ranije se smatralo da strah i an-
ksioznost kod djece ne treba shvatati ozbiljno, u smislu da je to dio nor-
malnog odrastanja i da nije potreban nikakav tretman. Ipak, posljednje
dvije decenije takav stav naucnika i stru¢njaka se mijenja, jer rezultati
istrazivanja pokazuju da sve veci broj djece pati od visoke razine straha
i anksioznosti te je i dijagnoza anksioznog poremecaja opravdana (Muris,
2007).

Za strah se kaZe da je osnovna ljudska emocija koja se javlja kao od-
govor na objekte i situacije koje ugrozavaju psihofizicku dobrobit poje-
dinca (Miller, 1983). Uglavnom se svrstava u negativne emocije. Ipak,
zahvaljujudi strahu, ljudska vrsta je naucila prepoznati opasnost i sacu-
vati se od nje (Zucaro, 2015). Kada je u pitanju anksioznost u literaturi
nalazimo mnogo definicija, jer su nastajale u razli¢itim kontekstima istra-
Zivanja i u okviru razlicitih teorijskih pristupa. Jedna od definicija glasi
da je anksioznost adaptivni odgovor kad predstavlja reakciju na stvarnu
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prijetnju, medutim kada je odgovor neodgovarajuci, u smislu da ne po-
stoji stvarna opasnost, rijec je o patoloskoj anksioznosti. NajceSce se na-
vode tri komponente anksioznosti, a to su: ponasajna, subjektivna i
fizioloSka (Wenar, 2003). Anksiozna osoba ocekuje da e se neSto loSe ili
neugodno dogoditi.

Mentalno zdravlje, bas kao i fizicko je sklono promjenama, pa ¢e
djecaiadolescenti dozivjeti anksioznost u odredenim periodima svog Zi-
vota. NajceSce je u pitanju normalna reakcija na stresne situacije, medu-
tim ako se javlja ucestalo, prisutna je duzi vremenski period ili je odgovor
na vecinu svakodnevnih situacija, postoji rizik pojave dugoro¢no nega-
tivnih posljedica na mentalno zdravlje.

Strahovi i anksioznost dio su razvoja, ipak odredeni broj djece do-
zZivljava intenzivnu uznemirenost zbog svojih strahova. Razvojni strahovi
su fizioloski, vezu se uz pojedine razvojne faze i najcesSce prolaze spon-
tano. Razvojni strahovi su u funkciji odrastanja i osamostaljivanja djeteta
(Mikas, Pavlovi¢ i Rizvan 2015). Kod novorodencadi naj¢es¢i su strahovi
od glasnih zvukova, dok je dojenacko razdoblje obiljeZeno strahom od
imaginarnih bi¢a i mraka. Od pete do Seste godine djeca najceSce osjecaju
strah vezano uz fizicke dogadaje (npr. ozljede), a kasnije strah od prirod-
nih pojava (npr. oluja). Skolska djeca naj¢esée brinu o uspjehu u $koli, bi-
hevioralnim kompetencijama, da li ¢e biti prihvaceni od strane vrsnjaka
te o zdravlju i bolesti. U adolescenata se Cesto javlja i anksioznost vezana
uz socijalne situacije i kompetencije.

Kada strah i anksioznost znacajno uticu na funkcioniranje djeteta,
ometaju normalan psihosocijalni razvoj te dovode do teSkoc¢a u $kol-
skom, socijalnom i obiteljskom okruZenju govori se o anksioznom pore-
mecaju. Anksioznost je prevladavajuca u svim anksioznim poremecajima,
a manifestira se ¢itavim spektrom najrazlicitijih promjena (emociona-
Inim, kognitivnim, bihevioralnim i tjelesnim simptomima). Rano otkri-
vanje i kontrola anksioznosti mogu pomoc¢i u smanjivanju potrebe za
medicinskim pretragama i obradama. LijeCenje djece s anksiozno$¢u sre-
dnje jacine zapocinje psihoterapijom. Kombinacija psihoterapije i farma-
koterapije potrebna je kod djece s umjerenom do jakom anksiozno$¢u
te kada se lije¢i komorbiditetni poremecaj ili kada postoji djelimican po-
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zitivan odgovor na samu psihoterapiju. Anksioznost koja se pravovre-
meno ne prepozna i ne lije¢i moze imati hroni¢ne posljedice, epizodi¢no
se javljati dalje u Zivotu ili uticati na razvoj ostalih komorbiditetnih po-
remecaja.

Odraslima treba pomo¢i da nauce kako validirati djecije osjecaje,
pruZiti podrsku i poticati otvoren razgovor o emocijama. Ennulat (2010)
isti¢e da je vazno u svakodnevnici djeteta kreirati prilike i situacije u ko-
jima c¢e djeci, ali i odraslima biti omoguceno da govore o svojim straho-
vima i izraze emocije. Uz vecu toleranciju drustva na neugodne emocije,
djeca Ce se osjecati sigurnije, zadovoljnije i slobodnije. Mogu¢nost nose-
nja sa strahom stvara unutrasnju snagu i sigurnost koja omogucava prih-
vatanje svijeta u kojem se Zivi.

SKOLSKA VRATA KAO PREPREKA: RAZUMIJEVANJE SKOLSKE
FOBIJE

U prethodnom poglavlju objas-
njeno je da strahovi koje osjecaju
djeca i adolescenti podrazumijevaju
subjektivne osjecaje neugodnosti i po-
pratne fizioloSke promjene nastale
kao reakcija na prijetecu pojavu. Strah
od skole je najucestaliji strah u doba

djetinjstva i nije ga jednostavno defi-
nirati. Prvenstveno zbog toga Sto se

kod svakog ucenika koji je razvio strah
od skole u pozadini nalaze razli¢ita
iskustva i razlozi. Dakle, moguce je govoriti o opéenitom strahu od Skole
gdje su obuhvaceni svi podaspekti ili Sto je mnogo ceSc¢a pojava, o speci-
ficnim strahovima od skole.

Pojedini autori su operacionalizirali strah od skole, pa tako Brajsa-
Zganec, Kotrla-Topi¢ i Raboteg-Sari¢ (2009) opisuju strah od $kole kao
strah koji se razvija kao bojazan od Skolskog neuspjeha vezanog uz
usmeno i pismeno ispitivanje, zbog neadekvatnog odnosa ucenika i na-
stavnika ili nerealnih roditeljskih oc¢ekivanja. Problemi u socijalnim in-
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terakcijama s drugom djecom u Skolskom kontekstu takoder mogu do-
vesti do razvoja straha od skole.

Rezultati istraZivanja ukazuju da je strah od Skole najprisutniji kod
djece mlade i srednje osnovnoskolske dobi, ali se pojavljuje kod svih sku-
pina tj. na svim obrazovnim razinama. Djeca koja imaju razvijen strah od
Skole pokazuju karakteristicna ponaSanja poput Cestih izostanaka iz
Skole (Rettig i Crawford, 2000), smanjene motivacije za ucenje (Conving-
ton, 2000), problema s paznjom tokom nastave, loSe i neefikasne metode
ucenja i manje razvijene komunikacijske vjestine (Braj$a-Zganec, Kotrla
Topi¢ i Raboteg-Sari¢, 2009). O¢ekivano je da rezultati istraZivanja do-
sljedno pokazuju da je strah od skole povezan i sa slabijim Skolskim po-
stignu¢em (McDonald, 2000; Tomljenovic¢ i Nikicevi¢-Milkovi¢, 2005;
Mihaljevi¢ i Rijavec, 2008).

Mnogo je faktora koji mogu djelovati na razvoj straha od $kole, a nji-
hov uticaj je u znacajnoj mjeri ovisi i o dobi djeteta i njegovom psihoso-
cijalnom razvoju. Uvidom u recentnu literaturu iz ovog podrucja moguce
je konstatovati da postoje odredeni faktori rizika koji dolaze iz okoline,
ali i oni koji su u kategoriji osobnih obiljeZja u€enika. Upravo interakcija
osobnih i okolinskih faktora ¢e u pojedinim slucajevima dovesti do raz-
voja straha od Skole. Kada s jedne strane imamo neadekvatan pristup
nastavnika, prevelika ocekivanja i pritisak od strane roditelja, preopte-
re¢enost Skolskim zahtjevima, a s druge strane dijete koje ima nisku ra-
zinu samopouzdanja i samoefikasnosti te nedovoljno razvijene socijalne
vjeStine, vjerovatnost da Ce se razviti averzija ili strah prema skoli je
mnogo veca.

Intenzivan strah od skole, ili kako se najceS¢e navodi u literaturi od-
bijanje skole (engl. school refusal) ili skolska fobija (engl. scolionophobia)
nije klini¢ka dijagnoza u Dijagnostickom i statistickom priru¢niku za
mentalne poremecaje (DSM-5) (Kawsar, Yilanli i Marwaha, 2022). Ipak,
strucnjaci iz podrucja mentalnog zdravlja strah od Skole smatraju sli¢-
nim odredenim fobijama. Mnoga djeca u nekom trenutku mogu odbiti
odlazak u Skolu. Medutim, djeca s intenzivnim strahom od $kole najcesce
se osjecaju nesigurno i tjeskobno vec¢ pri samoj pomisli na odlazak u
Skolu. Dugotrajno odbijanje Skole ugrozava socijalni, emocionalni i aka-
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demski razvoj mlade osobe i moZe biti povezano s problemima mental-
nog zdravlja u odrasloj dobi (Heyne, 2001). Last i Strauss (1990) dolaze
do zakljucka da najveci broj djece odbija odlazak u Skolu zbog visoke ra-
zine anksioznosti. Pored anksioznosti (38%) Cesto je kao uzrok odbijanja
Skole navodena i socijalna fobija (30%).

Kod nas jo$ uvijek ne postoje rezultati istrazivanja koji ukazuju u
kojoj mjeri se ucenici suocavaju sa Skolskom fobijom. Medutim, istrazi-
vanje u SAD-u, koje su proveli Kawsar i suradnici 2022. godine, otkrilo
je da Skolska fobija pogada oko 2% do 5% djece. Ono Sto je posebno za-
brinjavajuce jest porast tog postotka u odnosu na 2001. godinu, kada je
iznosio samo 1% (Heyne, 2001). Skolska fobija naj¢esée se javlja kod pr-
vacica te kod djece u dobi od 10 do 11 godina. Rizik od pojave fobije do-
datno raste tokom prelaznih razdoblja, poput prelaska na predmetnu
nastavu ili prelaska iz osnovne u srednju Skolu (Kawsar i sur,, 2022).

Analiza uzroka, prepoznavanje simptoma i tretman

Tesko je utvrditi jasan uzrok nastanka Skolske fobije. Neodlazak u
Skolu zbog straha, odnosno emocionalnih razloga, prvi put je opisao
Broadwin 1932. godine. Skolska fobija nastaje pod uticajem vise faktora
te je rezultat interakcije genetske predispozicije i nepovoljnih uticaja iz
okoline. U pitanju je ozbiljan emocionalni problem koji karakteriSe pre-
tjerani strah od odlaska u Skolu. Dijete moZe doZivljavati intenzivnu tje-
skobu, napade panike i fizicke simptome poput glavobolja, mucnine prije
ili za vrijeme boravka u Skoli.

U ovom dijelu ¢e biti fokus na etiologiji Skolske fobije i tretmanu.
Vazno je razmotriti razliite perspektive u tumacenju nastanka Skolske
fobije, s ciljem prepoznavanja faktora rizika i pronalaZenja rjeSenja za
prevenciju njenog nastanka i razvoja.

Teorije ucenja fokus stavljaju na socijalna potkrepljenja i modeliranja
u nastanku $kolske fobije. Skolska fobija (prema teoriji klasi¢nog uvje-
tovanja) se moze razviti kao rezultat negativnih tj. neugodnih iskustava
u Skoli koje dijete povezuje s osjecajem tjeskobe i straha. Prema teoriji
operantnog uvjetovanja Skolska fobija moZe biti naucena, kao rezultat
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negativnih posljedica koje se vezuju za Skolu. Npr. ako dijete doZivi neko
neprijatno emocionalno stanje tokom odlaska u skolu, imat ¢e tendenciju
izbjegavati Skolu kako bi izbjeglo i neko neprijatno emocionalno stanje.
Prema teoriji modeliranja, djeca mogu razviti Skolsku fobiju posmatra-
njem i imitiranjem ponasanja bliskih osoba koje pokazuju tjeskobu, strah
ili averziju prema skoli.

Prema psihoanalitickoj perspektivi strah od Skole moze biti simptom
dubljeg, nesvjesnog straha od odvajanja od roditelja ili straha od autori-
teta. Ovaj pristup nastanak Skolske fobije objaSnjava disfunkcionalnim
odnosom izmedu anksiozne majke, koja svojim ponaSanjem potice ovis-
nost djeteta o njoj, Sto dovodi do pojave separacijske anksioznosti. Poti-
snuta anksioznost se kasnije manifestira u Skolsku fobiju.

Bihevioralni model objaSnjava nastanak $kolske fobije kroz naucenu
povezanost $kole i neugodnih iskustava. Skola je u po¢etku neutralan po-
drazaj, ali kad se poveZe s prijete¢im situacijama poput socijalne izolacije
od vrsnjaka ili ismijavanja od strane nastavnika, moZe postati izvor
straha. To znaci da Skola, koja prije nije izazivala strah, s viemenom po-
¢inje biti povezana s negativnim iskustvima i postaje izvor stresa. Izbje-
gavanje Skole moZe donijeti kratkotrajno olaksanje, jer dijete na taj nacin
izbjegava neugodan podrazaj. Medutim, dugoroc¢no to samo dodatno jaca
njegov strah od Skole, bududi da se time negativna iskustva potvrduju.

Razlicite teorijske perspektive koje tumace nastanak Skolske fobije
zapravo pruZzaju uvid u razlicite faktore koji doprinose razvoju fobije te
mogu pomoc¢i u razumijevanju na koji nacin pruziti podrsku djetetu i
osnaziti ga da se nosi s ovim stanjem.

Pojedini istrazivaCi navode da se averzija prema Skoli i odbijanje
odlaska u Skolu kod ucenika najceSce javlja iz sljedecih razloga (Kearney
i Silverman, 1999; King i Bernstein, 2001):

- izbjegavanje podrazaja koji izazivaju neprijatna emocionalna stanja
(npr. strah i tjeskobu). Neki u€enici mogu izbjegavati Skolu kako bi
se oslobodili tog osjecaja straha i tjeskobe, koji upravo mogu nastati
zbog razlicitih situacija u Skolskom okruZenju (nemoguénost sav-
ladavanja gradiva ili neprihvacenost od strane vrsnjaka);
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- bijeg od evaluacijskih ili drustvenih situacija (npr. odgovaranje
pred tablom ili prezentiranje pred cijelim razredom);

- ponasanje Kkoje privlaci paznju odraslih (npr. izljevi bijesa kako bi
se pridobila roditeljska paznja);

- pozitivna potkrepljivanja ponasanja (npr. ostanak kod kuce i igra-
nje video igrica). Pojedini u€enici mogu izbjegavati skolu jer kod
kuce dozivljavaju odredene nagrade, poput slobodnog vremena za
igranje video igrica ili drugih aktivnosti koje im donose zadovolj-
stvo.

U praksi je vazno pravovremeno prepoznati simptome Skolske fobije.
Kljucna je saradnja nastavnika i roditelja, kao i ukljucivanje stru¢njaka
iz oblasti mentalnog zdravlja, kako bi se djetetu pruZila adekvatna podr-
Ska i olaksala prilagodba na Skolsko okruZenje. Nakon $to se identifici-
raju temeljni problemi, vazno je realizirati edukaciju roditelja i ucenika.
Kada se u¢eniku pomogne da bolje razumije Sta se nalazi u pozadini nje-
govih senzacija, misli i osje¢aja, moze se osloboditi stida i osje¢aja krivice
te raditi na usvajanju vjesStina suocavanja.

Karakteristi¢no za Skolsku fobiju je da su kod mnoge djece simptomi
fizicki. To znaci da se djeca mogu Zaliti na glavobolju, mu¢ninu, bolove u
trbuhu i dijareju, tremor ili nekontrolirano drhtanje i sl. Od psiholoskih
simptoma moze se pojaviti zaokupljenost mislima o vlastitoj sigurnosti
i sigurnosti najmilijih, odbijanje da se odvoje od roditelja, nervoza i izlivi
bijesa, no¢ne more i sl. (Kawsar i sur,, 2022).

Skolska fobija nema jasno definisane dijagnosti¢ke kriterije. Nije u
pitanju posebna dijagnoza, ve¢ klinicki entitet koji ukljucuje anksioznost
i izbjegavajuce ponasSanje povezano s odlaskom u $kolu (Paradzik i sur,
2019). Djeca s blazim simptomima Skolske fobije uz podrsku roditelja i
nastavnika mogu uspjesno prevladati strahove vezane za Skolu. Medutim,
u slucaju da su simptomi izraZeniji te narusavaju djetetovo svakodnevno
funkcioniranje ili su povezani s nekim drugim psiholoskim poteSko¢ama,
potrebno je potraziti stru¢nu podrsku i pomo¢. Kognitivno-bihevioralna
terapija (KBT) pomaze djeci da prepoznaju i razumiju beskorisne, nega-
tivne ili nerealisti¢ne misli koje mogu uticati na njihovo ponasanje i emo-
cionalno stanje. Terapeut koristi razli¢ite tehnike kako bi djecu naucio
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kako identificirati ove disfunkcionalne misli i zamijeniti ih s racionalni-
voj zdravijih emocionalnih reakcija i ponaSanja. Kroz bihevioralnu
terapiju se nastoji pouciti djecu vjeStinama usmjerenim na prihvacanje
i vjeStinama usmjerenim na promjenu. Cilj je pomoc¢i djeci da razumiju
kako njihove misli uticu na njihovo ponasanje. S tim razumijevanjem
mogu bolje upravljati negativnim emocijama i meduljudskim odnosima.
Terapija izlaganjem djeluje tako da se dijete postepeno izlaze onome Sto
izaziva strah. Proces moZe zapoceti vizualizacijom Skolskih interakcija,
a na kraju se dijete suocava sa strahom u stvarnom Zivotu. Pravilnim tret-
manom mnoga djeca prevladaju strah od skole. Medutim, ona koja na
vrijeme ne dobiju adekvatnu podrsku i pomo¢, anksioznost povezana sa
Skolom nikada u potpunosti ne nestane.

Vazno je naglasiti da se djeca i adolescenti koji odbijaju skolu zna-
¢ajno razlikuju s obzirom na njihovu klinicku sliku, obiteljsku dinamiku
i situaciju u Skoli. Za rjeSavanje ovog izazova potebna je multimetodska
i multiinformativna procjena.

DOSADA KAO SIMPTOM NEISPUNJENIH OBRAZOVNIH
POTREBA?

Uticaj dosade na funkcioniranje
ucenika jos uvijek nije dovoljno istra-
Zen (Tze, Daniels i Klassen, 2016),
iako postojece studije realizirane u
nekoliko zemalja na razli¢itim obrazo-
vnim razinama, dosljedno pokazuju
da je dosada emocija koju djeca i ado-
lescenti cesto dozivljavaju u obrazo-
vnim okruZenjima (Larson i Richards,
1991; Nett, Goetz i Hall, 2011; Martz i
sur,, 2018). Ustanovljena je znacajna

povezanost dosade s niZim angaZzmanom i motivacijom ucenika (Tze i
sur,, 2016; Pekrun i sur,, 2017).
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Dosada je sloZena emocija opisana kao neprijatno psiholosko isku-
stvo koje ukljucuje neangaziranost i nezadovoljstvo pojedinca (Fahlman
i sur, 2009; Macklem, 2015) te je povezana s osjecajem bespomocnosti
ituge (Danckert, 2011). Dosada podrazumijeva ograniceni interes ili mo-
tivaciju za odredenu aktivnost (Gerritsen, Toplak, Sciaraffa i Eastwood,
2014). U skolskom kontekstu najcesce se javlja zbog licnih karakteristika
uCenika (nedostatka intrinzi¢ne motivacije), karakteristika zadatka ili
zbog neuskladenosti izmedu sposobnosti i vjeStina ucenika i zahtjeva
koji se pred njim nalaze (Hunter i Csikszentmihalyi, 2003).

Dosada je jedan od bitnih aspekata emocionalnog dozivljavanja koji
se moZe odraziti na sve aspekte funkcioniranja u¢enika u skolskom kon-
tekstu. Takoder je tema kojoj se ne posveéuje mnogo paZnje, iako se uce-
nici ¢esto Zale da im je u Skoli dosadno. U skladu sa teorijom kontrole i
vrijednosti u pitanju je negativna, deaktiviraju¢a emocija koja je podlo-
Zna vanjskim uticajima. Kada razmatramo afektivnu komponentu do-
sade, uCenik najcesce izvjeStava da se osje¢a neugodno, umorno ili
frustrirano. Relevantnost prisustva dosade u nastavi postaje ocigledna
kada se uzmu u obzir rezultati rijetkih istrazivanja prema kojima se radi
o vrlo rasirenoj emociji koju dozivljava izmedu 20% i 66% ucenika, a
skoro svi ucenici su imali iskustvo dosadivanja na nastavi (Dragoslavic,
2022). To potvrduju i rezultati istrazivanja koja su provedena s uceni-
cima osnovnih i srednjih §kola na podruéju Kantona Sarajevo, a koja uka-
zuju da ¢ak 39% ucenika osnovne Skole i 52% ucenika srednje skole
izvjeStava da im je dosadno za vrijeme nastave (Ministarstvo za odgoj i
obrazovanje Kantona Sarajevo, 2023). Mnogi ¢e pomisliti kako pored svih
navedenih opterecenja i aktivnosti djeci i adolescentima moze biti dosa-
dno u skoli. Takoder, niko ne moze ocekivati da u bilo kom kontekstu
bude stalno zanimljivo i uzbudljivo. Ipak, ne moze se zanemariti ¢injenicu
da znacajan broj ucenika jedva ¢eka da se zavrsi cas (60% u osnovnim
Skolama i 73% u srednjim Skolama).

Dosada ucenika je povezana s rutinskim, ponavljaju¢im i nestimuli-
rajué¢im zadacima i nedostatkom autonomije (Fisherl, 1993; Payne, 1999;
Mora, 2011). Barbalet (1999) opisuje dosadu kao situacijski fenomen. U
pitanju je emocionalni osjecaj tjeskobe koji se javlja kada aktivnost ili si-
tuacija nemaju nikakav znacaj i smisao za pojedinca. Kako navodi Bar-
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balet (1999) dosada se mozZe umanjiti davanjem znacenja odredenoj ak-
tivnosti ili uvodenjem socijalnih interakcija koje nude poticajnu raz-
mjenu. Ucenici koji su odbijali odlazak u skolu izvjeStavali su da im je
dosadno u Skoli (Beaulieu, 1981; Larson i Richards, 1991; Mora, 2011).
Osim toga, ucenici od petog do devetog razreda s visokom razinom spo-
sobnosti i visokim postignu¢em takoder su izvjeStavali da im je dosadno
u Skoli i da se osjecaju nedovoljno stimuliranim za rad (Larson i Richards,
1991; Mora, 2011).

Rezultati istrazivanja pokazuju da je ucenicima na nastavi zabavno
kada imaju prakticne aktivnosti (Heron, 2003), kada su angazirani tokom
Casa i u€estvuju u interakciji (Fallis i Opotow, 2003) te kada se poucavani
sadrZaj bavi razvojem vjestina (Larson i Richards, 1991). Dosada je bila
prisutnija u razredima s apstraktnijim sadrzajem (drustvene nauke) za
razliku od nastave koja se bavi razvojem vjeStina (muzicko, tjelesni i sl.).
Keiler (2011) otkriva da je uenicima dosadnije kada ne razumiju mate-
rijal i kada on nije prethodno jasno prezentiran na c¢asu.

Dosada znacajno uti¢e na ponaSanje i raspoloZenje ucenika tokom
nastave. Starije studije pokazuju da su ucenici u srednjim $kolama ome-
tali nastavu najceSc¢e zbog dosade (McGiboney i Carter, 1988). Kasnija
istraZivanja pokazuju da ucenici koji izvjeStavaju o dosadi u Skoli vise
izostaju sa nastave i odbijaju odlazak u Skolu (Fallis i Opotow 2003;
Rubin, 2007).

Dosada utiCe na motivaciju, ishode ucenja i ponaSanja ucenika, zbog
¢ega je od iznimnog znacaja preispitati nastavne planove i programe, sa-
drzaje, metode poucavanja i u kojoj mjeri se prate obrazovne potrebe i
interesi novih generacija. U¢enici se Cesto Zale da ne vide smisao i svrhu
u onome Sto uce. Ponekad zadaci nisu adekvatno prilagodeni sposobno-
stima ucenika, $to vodi ka nemoguc¢nosti savladavanja zadatka, nedo-
voljnoj samostalnosti i odustajanju. Potenciranje frontalnog oblika
poucavanja, naglaSavanja discipline i pravila koja Cesto nisu u skladu s
psihosocijalnim razvojem ucenika takoder doprinose tome da ucenici
Skolu povremeno percipiraju kao mjesto u kojem gube slobodu. Fizicki
prostor u Skolama, nacin sjedenja i pra¢enja nastave mogu biti osmisljeni
i kreirani na nacin da budu viSe poticajni.
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Pojedini u€enici mogu biti nedovoljno stimulirani, Sto dovodi do osje-
¢aja manjka autonomije i smanjenja intrinzi¢ne motivacije. Vazno je omo-
guciti u€enicima vecu autonomiju, pruzajuci im priliku da ¢eS¢e biraju
teme koje ih zanimaju ili da odaberu nacin na koji Zele uciti (u grupama,
samostalno, uz pomo¢ tehnologije). Na taj nacin moguce je potaknuti nji-
hov interes i smanjiti rizik od dosade. KoriStenje razli¢itih metoda u¢enja
moZe dodatno stimulirati ucenike da se aktivnije uklju¢e u nastavu na
nacin koji im je prirodniji i motiviraju¢i. Rezultati istraZivanja ukazuju
da iskustvo osjecaja zarobljenosti ili ogranicavanja nepromjenjivim skol-
skim rutinama i rigidnim pravilima mogu umanjiti motivaciju i dovesti
do loSih rezultata (Goetz, Frenzel, Hall, Nett, Pekrun i Lipnevich, 2014).
U nekim situacijama, dosada moZe motivirati ucenike da razviju pozi-
tivne strategije suoCavanja, ali naj¢eSce je povezana s loSijim Skolskim
postignuéem i poteSko¢ama u psiholoSkom funkcioniranju (Furlong,
Smith, Springer i Dowdy, 2021), Sto moZe negativno uticati na angazman
i emocionalno stanje ucenika.

Aktivno ucesce ucenika u nastavi je najveci neprijatelj dosade. Da bi
se omogucilo aktivno uceSce ucenika u odgojno-obrazovnom procesu,
potrebno je stvoriti okruzenje u kojem je svaki ucenik slobodan da se iz-
razi i pokaZe svoj potencijal. Prema rezultatima istraZivanja, to stvara
pozitivnu atmosferu za ucenje i ima viSestruki pozitivan efekat na uce-
nike (Simovska, 2004). Poticanje djece i adolescenata da budu aktivni
saradnici u Skolskom kontekstu na nacin da bez straha iznose svoje mi-
Sljenje i ideje, doprinosi njihovom obrazovnom i generalno osobnom raz-
voju te ih priprema i osnaZuje sa dugoro¢no budu spremni preuzeti
odgovornost i aktivno doprinositi drustvu u kojem Zive (John-Akinola i
Nic Gabhainn, 2014).

Rezultati istraZivanja pokazuju da aktivno uces¢e moZe potaknuti
razvoj samopouzdanja i samopostovanja kod ucenika (Griebler i Nowak,
2012), klju¢no je za uspjesSnu realizaciju nastavnog plana i programa (Si-
movska, 2004) te doprinosi psiholoskoj dobrobiti i mentalnom zdravlju
(De Roiste, Kelly, Molcho, Gavin i Nic Gabhainn, 2012; Simovska i Jensen,
2009). Osnovni cilj djecijeg sudjelovanja trebao bi biti postizanje zajed-
nicke osnove ili konsenzusa izmedu nacina na koji dijete gleda na svoj
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svijet i naCina na koji odrasli dozivljavaju djetetovu perspektivu i doZiv-
ljaj svijeta (Kjgrholt, 2001).

U naSem obrazovnom kontekstu, naZalost, uenici Cesto imaju pasi-
vnu ulogu, dominira frontalni oblik nastave, a nisu ni svi nastavnici
spremni da sa strpljenjem i razumijevanjem saslusaju i primjenjuju uce-
nicke ideje. S druge strane, rezultati istrazivanja ukazuju da kada nasta-
vnici dopuStaju ucenicima aktivno sudjelovanje u aktivnostima koje su
za njih od interesa, to doprinosi ne samo njihovom kognitivnom razvoju,
ve¢ nadograduje i njihovu sposobnost ucenja (Simovska i Jensen, 2009).
0Od posebnog je znacaja i poticati interakciju sa vr$njacima, njihovo za-
jednicko ucesSc¢e u aktivnostima gdje ¢e moci kroz igru, zabavu, zajedni-
cko rjesavanje problema, noSenje sa izazovima u Skolskom kontekstu
povecati osjecaj pripadnosti skoli (Barnekow, Buijs, Clift, Bruun Jensen,
Paulus, Rivett i Young, 2006).
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PSIHOSOCIJALNI FAKTORI KOJI DOPRINOSE POJAVI
NEPRIJATNIH EMOCIONALNIH STANJA U
OBRAZOVNOM KONTEKSTU

Promjene u obrazovnom kontekstu najceSc¢e se uvode s ciljem una-
predenja kvalitete obrazovanja. Medutim, sa svim promjenama nerijetko
dolazi do usloZnjavanja zahtjeva i izazova koji se postavljaju pred uce-
nike. Rezultati istrazivanja u ovom podrucju dosljedno pokazuju poveca-
nje psihosocijalnih stresora vezanih za skolu (Rukavina i Nik¢evi¢-Milkovi¢,
2016). Ukoliko je ucenik pod stresom, to ¢e ometati ucenje, a loSije ocjene
povecati razinu stresa, Sto dovodi do stanja hroni¢nog stresa i stvaranja
zaCaranog kruga iz kojeg je teSko pronaci izlaz. Kod djece i adolescenata
stres moZe ostaviti dugoro¢no negativne posljedice, prvenstveno jer
utjeCe na stvaranje njihove slike o sebi. U procesu odrastanja mladi ljudi
su posebno osjetljivi na uticaje iz okoline, a povecana razina stresa se
moZe negativno reflektovati na njihov osjecaj vlastite vrijednosti i samo-
pouzdanja.

Tokom jedne Skolske godine djeca i adolescenti mogu biti izloZeni
stresorima iz obrazovnog, obiteljskog ili vrSnjackog konteksta. Ipak, zna-
Cajan broj autora ukazuje da su stresori iz Skolskog konteksta najzastu-
pljeniji u svakodnevnici ve¢ine ucenika. Buduci da se na razini zajednice
rijetko poduzimaju konkretne mjere za smanjenje izvora stresa poveza-
nih sa Skolom, nedostatak sistemskih preventivnih aktivnosti povecava
rizik za pojavu psihopatologije u odrasloj dobi.

Garton i Pratt (1995) isticu da ucenici najceSce prepoznaju testiranja,
losiji uspjeh od ocekivanog, prekomjerne zahtjeve nastavnika te konflikte
s nastavnicima kao glavne izvore stresa u Skolskom okruzZenju. Piekarska
(2000) naglaSava da loSi odnosi s nastavnicima, ukljucujuci nekorektno
ponasanje poput ismijavanja, vrijedanja ili poniZavanja, predstavljaju
najdominantnije izvore stresa za ucenike. Grupa autora koja je provela
istraZivanje s adolescentima konstatuje sljedece izvore stresa: pritisak
zbog Skolskih obveza, strah od neuspjeha i ocjenjivanja, konflikti s prija-
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teljima i vrSnjacima, konflikti s nastavnicima, ali i konflikti sa roditeljima
koji se javljaju zbog ocjena i njihovog ulaganja napora u ucenje (De Anda
i sur, 2000). Murberg i Bru (2007) izdvajaju prelazak iz osnovne u sre-
dnju Skolu kao period koji moZe biti izuzetno stresan, prvenstveno zbog
povecanih socijalnih zahtjeva, obima gradiva te promjena u odnosima s
nastavnicima i vr$njacima. Burnett i Fanshawe (1997) su naveli devet
najcescih stresora: metode poucavanja, odnos s nastavnicima, preopte-
recenost Skolskim obavezama, Skolsko okruzenje, osjecaj ranjivosti, vre-
menski pritisak i organizacija, teZznja za nezavisnoS$¢u, strah od
buduc¢nosti i odnos s roditeljima.

Vazno je naglasiti da ne mora svaki problem biti odreden kao stresor.
Ucenikov dozivljaj i interpretacija su presudni pri odredivanju u kojoj
mjeri je odredena situacija stresna. Uzimajuci u obzir dosadas$nja teorij-
ska i empirijska saznanja, u nastavku ¢e se razmotriti najdominatniji
stresori iz perspektive ucenika koji znac¢ajno doprinose pojavi psiholo-
Skih stanja poput anksioznosti, stresa i psihosomatskih simptoma, a koji
su povezani s obrazovanjem i obrazovnim kontekstom.

Najcesci izvori stresa iz perspektive ucenika:
« STRAH OD NEUSPJEHA, ISPITIVANJA I LOSE OCJENE;
e DINAMIKA SOCIOEMOCIONALNE KLIME U RAZREDU;

« NARUSENA KVALITETA ODNOSA IZMEPU NASTAVNIKA
[ UCENIKA;

e NEREALNA OCEKIVAN]A I PRITISAK OD STRANE
RODITELJA/STARATELJA;

e NARUSENA KVALITETA MEPUVRSNJACKIH ODNOSA;

¢ PREOPTERECENOST (nastavnim planom i programom, brojem

Casova, zadatama, neprilagodenim udZbenicima, vannastavnim
aktivnostima, nac¢inom realizacije online nastave...);

« KLJUCNI PRELAZNI PERIODI TOKOM OBRAZOVANJA (polazak u
Skolu, promjena odjeljenja i/ili Skole i prelazak iz osnovne u
srednju Skolu).
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U poglavljima koja slijede bit ¢e detaljno opisani izvori stresa i drugih
neprijatnih emocionalnih stanja s kojima se ucenici suocavaju. Ovi stre-
sori imaju dubok uticaj na njihov svakodnevni Zivot, emocionalno stanje
i Skolska postignuca. Razumijevanje tih izazova kljuc¢no je za razvoj ucin-
kovitih strategija suoCavanja, ali i prevencije negativnih posljedica koje
stres moZe izazvati.

STRAH OD NEUSPJEHA, ISPITIVANJA I LOSE OCJENE

Ocjenjivanje, kao neizostavan ele-
ment obrazovnog procesa, znacajno
doprinosi nastanku straha od Skole
kod ucenika i to ve¢ u ranim fazama
osnovnosSkolskog obrazovanja. Prije
operacionaliziranja straha od ispitiva-
nja, vazno je osvrnuti se na nacin de-
finiranja $kolskog uspjeha. Skolski
uspjeh se najcesce ogleda kroz ocjene

koje ucenik postize na razli¢itim mje-
rama znanja. Mnogim ucenicima nije
jasno dali je ocjena jedini pokazatelj njihovog znanja. Takoder, postavlja
se pitanje pruzaju li ocjene dovoljno informacija o stvarnom Skolskom
uspjehu ucenika.

Problem je u tome $to skolski uspjeh ne bi trebao biti ogranicen samo
na postignuca koja dijete ostvaruje kroz nastavni plan, program i testove
znanja, vec treba obuhvatiti i Sire aspekte, poput emocionalnog razvoja,
razvoja socijalnih vjestina i sposobnosti rjesavanja problema. Kompone-
nte Skolskog uspjeha trebalo bi opcenitije postaviti i uzeti u obzir npr.
ucenicku sposobnost za saradnju, hrabrost u donoSenju odluka, sposob-
nost prosudivanja, spremnost za preuzimanje odgovornosti itd. (Hentig,
1997). Poimanje i razumijevanje Skolskog uspjeha u savremenoj skoli
mnogo je kompleksnije od tradicionalnog razumijevanja ove problema-
tike.  upravo zbog pojednostavljene interpretacije Skolskog uspjeha uce-
nici se nerijetko suocavaju s percepcijom nepravednosti (,,uloZio sam
mnogo truda, a zbog nacina ispitivanja dobio nisku ocjenu”), gubitkom
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motivacije (,toliko sam volio uciti ovo gradivo, ali zbog niske ocjene na
testu sam izgubio volju da i dalje u¢im") ili ¢ak odustajanjem od daljeg
obrazovanja (,iako volim Geografiju zbog niZe zaklju¢ne ocjene necu ju
moci studirati“). Moguce je konstatovati da strah od ispitivanja kod ve-
¢ine ucenika nastaje nakon prve negativne ili ¢cak samo losije ocjene koju
su dobili. Rezultati istrazivanja ukazuju da je od svih izvora stresa, veza-
nih uz Skolu, negativna ocjena ili ocjena koja je loSija od ocekivane naj-
cesci izvor stresa (Rukavina i Nikcevi¢, 2016).

»,Emocije duboko oblikuju nasu sposobnost ucenja i postizanja
rezultata, Cesto nesvjesno usmjeravajuci nasu izvedbu.”

Strah od ispitivanja je specifican oblik straha od Skole. Rezultati istra-
Zivanja pokazuju da se javlja ve¢ u prvom razredu osnovne skole, a naj-
CeScCe se intenzivira u prelaznim fazama tokom obrazovanja (prelazak iz
razredne na predmetnu nastavu ili iz osnovne u srednju $kolu) (Miha-
ljevi¢, 2008). KarakteriSe ga emocionalna uzbudenost i kognitivna zabri-
nutost u ispitnim situacijama pa ¢ak i pri njihovom zamisljanju. U
psihologiji se strah od ispitivanja naziva i ispitnom anksioznos¢u, a ovaj
termin je u rje¢nik psiholoskih pojmova uveden joS 1967. godine (Jeli¢,
Popov i Sretkovi¢, 2014). Pri operacionalizaciji ovog neprijatnog emo-
cionalnog stanja razliciti autori u okviru ponudenih definicija odreduju
ga kao stanje napetosti i uzbudenosti, pri ¢emu je prisutna briga i osjecaj
neugode u ispitnim situacijama, ali i tokom njihovog iS¢ekivanja i zami-
Sljanja (Arambasi¢, 1988; Zarevski, 2002; prema Vizek-Vidovi¢, Rijavec,
Vlahovié-Steti¢ i Miljkovié, 2003). U nasem obrazovnom kontekstu jo$
uvijek prevladava pristup u kojem proces ucenja pripada podrucju ko-
gnicije, tj. ukljucuje razmisljanje i rjeSavanje problema. Medutim, na
svako ucenje uticu i emocije.

Anksioznost uti¢e na proces ucenja na razliCite nacine, pri cemu se
najcesce izdvajaju tri klju€na aspekta:

- pri usmjeravanju paznje na sadrzaj koji se uci,

- prilikom ucenja gradiva i

- za vrijeme testiranja (Woolfolk, 2016).
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Kod ucenika s visokom razinom anksioznosti doc¢i ¢e do podjele paz-
nje izmedu novog gradiva koje trebaju usvojiti i emocionalne preplavlje-
nosti uzrokovane brigom i nervozom. Naprimjer, dok nastavnik predaje,
umjesto da se fokusiraju na novo gradivo, ucenici s visokom razinom an-
ksioznosti usmjeravaju svoju paznju na vlastite tjelesne simptome i ne-
gativne misli. Dok je paZnja usmjerena na negativne misli poput ,Ovo
necu dovoljno dobro razumjeti“ ili ,Da li ¢u sti¢i savladati ovaj sadrzaj*,
ucenici propustaju vazne informacije koje bi im pomogle da bolje razu-
miju materiju. Ova podijeljena paznja ne samo da oteZava proces ucenja,
ve¢ moZe izazvati i dugoroc¢ne posljedice na sposobnost ucenika da za-
drZe i primijene nauceno gradivo.

U samom procesu ucenja kod visoko anksioznih ucenika problem se
javlja i pri savladavanju loSe organiziranog i kompleksnog gradivom. Vi-
soka razina anksioznosti onemogucava izbor adekvatnih metoda i stra-
tegija uCenja. Naprimjer, kada se suoce sa temama koje zahtijevaju
detaljno razumijevanje, kao Sto su kompleksni matematicki zadaci ili ap-
straktni pojmovi iz fizike, mozZe se pojaviti preplavljenost i tjeskoba, jer
uCenik ne zna kako i odakle poceti. Njegovu paZnju tada najceSce odvlace
negativne misli poput "Ovo je pretesko, nikada ne¢u uspjeti” ili "Ne znam
kako da se nosim sa ovim gradivom". Ovakve i slicne misli ometaju nje-
govu sposobnost da odabere odgovarajuce strategije za ucenje, poput
razlaganja sloZenih koncepata na manje dijelove ili traZenja dodatnih ob-
jasnjenja od nastavnika. Nerijetko to rezultira izbjegavanjem ucenja
novih lekcija ili usmjeravanjem samo na jednostavnije zadatke koji su
manje stresni. Ova navika odgadanja i izbjegavanja razvoja ucinkovitijih
strategija za u€enje moze dovesti do negativnog ciklusa: kada se uc¢enik
napokon suoci s teSkim zadatkom, osjecaj tjeskobe Ce rasti, a to Ce oteZati
koncentriranje i usmjeravanje paznje na zadatak. Kao rezultat toga, uce-
nik nece razviti potrebne vjeStine i strategije za uspjeSno ucenje, Sto se
negativno odrazava na njegove rezultate te povecava osjecaj nesigurnosti
u vezi sa Skolom.

U konacnici visoka razina anksioznosti ¢e onemoguditi u¢eniku da
tokom testiranja pokaZe usvojeno znanje. Ponovo ¢e se emocionalna pre-
plavljenost negativno odraziti na kognitivni angazman ucenika i pogor-
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Sati njegovu izvedbu na testu. Rezultati istraZivanja dosljedno pokazuju
da ucenici s visokom razinom ispitne anksioznosti postiZu niZe rezultate
na testovima i ostvaruju losiji uspjeh (Borekci i Uyangor, 2018). Intenzi-
van strah od neuspjeha ¢e tokom testa ometati uspjesno rjeSavanje za-
dataka. Ucenici koji tokom ispita doZivljavaju visoku razinu anksioznosti,
iako su prethodno savladali gradivo, suocavaju se s potesko¢ama u pri-
zivanju informacija iz dugoro¢nog pamcenja (Mehta, 2016). Ove pote-
Skoce nastaju zbog ometajucih misli vezanih uz zabrinutost o ocjeni, $to
inhibira njihovu sposobnost da se usmjere na zadatak. Osim toga, uz
strah od loSe ocjene, Cesto se javlja i strah od razocarenja roditelja, Sto
dodatno povecava emocionalnu napetost i negativno utice na njihovu
sposobnost koncentracije i izvodenja zadatka.

Kako ocjene uticu na motivaciju i odnos ucenika prema ucenju?

Nastavnikovu povratnu informaciju i dobivenu ocjenu ucenik neri-
jetko interpretira kao mjerilo vlastite vrijednosti, Sto utiCe na razvoj slike
o sebi, posebno na nizim obrazovnim razinama. Vrednovanje znanja od
strane nastavnika moze imati znacCajan uticaj na motivaciju za u¢enjem,
kao i na u¢enicko samopouzdanje i percepciju vlastite efikasnosti. Nacin
na koji se vrednuje ucenicko znanje oblikovat ¢e njihov pristup ucenju
te stavove Kkoje razvijaju prema obrazovnom procesu.

Motivacija u¢enika ovisi i o cilju njegovog djelovanja u obrazovnom
kontekstu, pa ¢e tako ucenici ¢iji je cilj izvedba biti motivirani da realizuju
zadatak kako bi dobili dobru ocjenu i istakli svoje sposobnosti. Za razliku
od njih, ucenici ¢iji je cilj ucenje bi¢e motivirani Zeljom da razumiju sa-
drZzaj i vjerovat ¢e u korist uloZenog truda (Cowie, 2005). Nacin vredno-
vanja i povratna informacija od strane nastavnika imaju znacajnu ulogu
i kada je u pitanju orijentacija u¢enika prema izvedbi ili prema ucenju.

Robinson i Fielding (2005) izvjeStavaju o uceni¢kim stavovima
prema vrednovanju na nacin da su ucenici na niZim obrazovnim razi-
nama imali pozitivnije stavove i izvjeStavali da Zeljno iS¢ekuju kada ¢e
uciteljica/ucitelj pregledati njihov rad. Moguce je pretpostaviti da u nizim
razredima ucenici povezuju vrednovanje s prilikom da budu pohvaljeni
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i nagradeni za svoj rad i postignuce, Sto potice njihovu motivaciju i pozi-
tivno emocionalno iskustvo. Za razliku od njih, kod ucenika na visim
obrazovnim razinama su izostali pozitivni stavovi prema vrednovanju.
Dok su nastavnici pregledavali radove, oni su izvjeStavali o prisustvu ne-
prijatnih emocija poput straha, brige, nervoze, srama, krivnje i nesigur-
nosti. Ovi negativni osjecaji kod ucenika u viSim razredima mogu biti
rezultat povecanih akademskih pritisaka, teZih zadataka, straha od loSih
ocjena i straha da ne razocaraju nastavnike i roditelje. Takvi stavovi mogu
biti povezani s promjenama u percepciji vrednovanja, gdje se ono pocinje
doZivljavati manje kao prilika za ucenje i viSe kao evaluacija koja moze
imati ozbiljne posljedice po samopouzdanje i druStveni status ucenika.

Uobicajeni, a moZemo reci i tradicionalni oblici vrednovanja, koji su
jos uvijek dominantni u naSem obrazovnom kontekstu, nerijetko dopri-
nose nastanku negativnih emocija kod ucenika. Testovi, pismene pro-
vjere, usmeno ispitivanje, ocjenjivanje domacih zadataka su najcesci
oblici vrednovanja znanja koji mogu izazvati negativne emocije kod uce-
nika i negativno se odraziti na ucenikov dalji angazman i motivaciju iz
viSe razloga, a neki od njih su:

- Pritisak da se dobije visoka ocjena i strah od neuspjeha. Ucenici
mogu osjecati pritisak da dobiju visoke ocjene i izbjegnu neuspjeh.
Vecina ucenika osjeca strah od neuspjeha kada se suoce s provje-
rama znanja, Sto moze rezultirati visokom razinom stresa i anksioz-
nosti, a samim tim i loSijom izvedbom.

- Percepcija nepravednosti i pristrasnost nastavnika prema odredenim
ucenicima. Ukoliko ucenik procijeni da se adekvatno ne vrednuje
njegov trud i zalaganje, moze osjecati ljutnju, frustraciju i stvoriti
averziju prema predmetu i samom nastavniku. Nepravedno i pri-
strasno ocjenjivanje nastavnika smanjuje i motivaciju ucenika za
dalji angazman i saradnju.

- Smanjena razina samopouzdanja i samoefikasnosti kod ucenika. Po-
novljeni neuspjesi u Skolskom kontekstu ¢e se neminovno odraziti
na ucenikovo samopouzdanje i vjerovanje u vlastite sposobnosti.
Ukoliko ucenik percipira da nema podrsku nastavnika i roditelja
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tokom vrednovanja pocinje sumnjati u vlastite sposobnosti i mo-
guénost da pozitivno odgovori na zahtjeve koji se pred njega po-
stavljaju.

Negativna usporedba s drugima. Poredenje s drugima nije neuobi-
Cajeno tokom odrastanja, medutim roditelji i nastavnici nerijetko
¢ine usporedbe s drugom djecom kada je u pitanju Skolsko posti-
gnuce. Dijete se u tim situacijama moZe osjecati inferiorno i demo-
tivirano. Usporedba s drugima moze dovesti i do stvaranja
rivaliteta medu ucenicima Sto moZe rezultirati loSim odnosima u
razredu. Cesto poredenje s drugima od strane roditelja moZe do-
vesti do fokusa na nedostatke i slabosti umjesto na postignuca i us-
pjehe. VaZzno je poticati djecu da se fokusiraju na vlastite ciljeve i
razvijaju unutrasnju motivaciju za ucenje. Pohvala i podrska nasta-
vnika i roditelja ¢e doprinijeti pove¢anju samopouzdanja, za razliku
od usporedivanja.

Nejasnoca kriterija ocjenjivanja. U procesu vrednovanja ucenickog
znanja vaznu ulogu ima i jasnoca kriterija ocjenjivanja. Nerazumi-
jevanje Kriterija ocjenjivanja i subjektivnost nastavnika ¢e nemino-
vno dovesti do narusavanja kvalitete odnosa nastavnik-ucenik, ali
i do pada ucenicke motivacije za u¢enjem. lako se nekada ranije
vjerovalo da loSom ocjenom nastavnik moZe potaknuti u¢enika na
ve(i angazman, novija saznanja ukazuju da loSa ocjena samo pone-
kad moze biti poticajna, jer mnogi drugi faktori imaju znacajnu
ulogu da bi se postigao takav efekat. Ve¢ina ucenika koji dobiju loSu
ocjenu posumnjaju u vlastite sposobnosti i mogu¢nost da ostvare
vlastita i o¢ekivanja okoline. Ponovljeni neuspjeh moZe voditi ka
smanjenoj razini samoefikasnosti i razvijanju naucene bespomoc¢-
nosti, gdje ucenik vjeruje da bez obzira na to koliko truda uloZio u
savladavanje gradiva nece moci ostvariti dobre rezultate i uspjeSno
realizirati zadatke. Do ovoga ¢e ceSc¢e doci kod ucenika koji sma-
traju da njihov rad i zalaganje nisu adekvatno nagradeni od strane
nastavnika. Neadekvatan nacin vrednovanja, koji ukljucuje nedo-
voljno jasno definirane Kriterije ili zahtjeve koji nisu uskladeni s
razinom razvoja i moguc¢nostima ucenika, moZze izazvati frustraciju
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i zbunjenost. Naprimjer, kada ucCenici trebaju usvojiti sadrzaj koji
nije prilagoden njihovoj dobi i/ili sposobnostima, ili kada se od njih
trazi da pokaZzu znanje koje nije adekvatno obradeno za vrijeme
nastave, mogu se osjecati nesigurno ili obeshrabreno. Upravo ne-
jasni ili nepravedni kriteriji ¢esto dovode do smanjenja motivacije,
izbjegavanja obaveza i opCenito smanjenog angazmana, jer ucenici
nisu sigurni Sta se od njih tacno ocekuje.

Jedan od efikasnijih na¢ina motiviranja u¢enika je da nastavnik stvori
dovoljno prilika za ucenika da dozivi uspjeh i dobije pohvalu. Ukoliko na-
stavnik Zeli kod ucenika razvijati pozitivan odnos prema predmetu koji
poucava, klju¢no je da u¢enicima na pocetku skolske godine omoguci da
ostvare uspjeh i da za to budu nagradeni. Time se direktno potice razvi-
janje samopouzdanja i osjecaja samoefikasnosti tj. uvjerenja ucenika da
imaju sposobnosti i vjestine potrebne za savladavanje izazova. U tom slu-
¢aju se povecava i razina motivacije za ucenjem, kao i pozitivan odnos
prema nastavniku i predmetu koji poucava.

Kako bi se prevenirale negativne emocije ucenika povezane s tradi-
cionalnim oblicima vrednovanja, vazno je i implementirati formativno
vrednovanje koje omogucava kontinuirani razvoj uc¢enika. Harlen (2014)
navodi dva osnovna razloga zbog kojih je vazno kontinuirano pracenje i
vrednovanje. Tu je prije svega mogucnost nastavnika da pruZi podrsku i
pomo¢ uceniku u procesu ucenja, kao i prikupljanje podataka o tome u
kojoj mjeri su ucenici razumjeli i savladali odredeno gradivo.

Svrha sumativnog vrednovanja je prikupljanje informacija o tome Sta
su ucenici u odredenom trenutku naucili, kao i izvodenje zakljuCaka na
temelju prikupljenih rezultata, a svrha formativnog vrednovanja je pru-
Zanje podrske i pomoc¢i u€enicima prilikom ucenja. Sumativno vredno-
vanje je usmjereno na mjerenje odgojno-obrazovnih postignuca koja su
ucCenici ostvarili na kraju kraceg ili duZeg obrazovnog razdoblja. Ono se
najceSce provodi u obliku pisanih provjera, usmenog ispitivanja ili vred-
novanja prakticnih radova te rezultira brojcanom ocjenom (Nuzzaci,
2024).
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Kao suprotnost sumativnom vrednovanju, Sezdesetih godina proSlog
stoljeca, Michael Scriven uvodi pojam formativnog vrednovanja kako bi
naglasio da se vrednovanje ne provodi samo na kraju, ve¢ i za vrijeme
uCenja te da se pri tome fokus treba staviti i na buduce ucenje, a ne samo
na proSla postignuca (Watts, 2017). Vazno je ovdje pomenuti i tzv. dija-
gnosticko vrednovanje koje se provodi radi utvrdivanja kvalitete i razine
ucenickoga znanja i vjeStina prije pocetka procesa ucenja i poucavanja.
Nastavnik treba prilagoditi i planirati poucavanje s obzirom na rezultate
dijagnostickoga vrednovanja. Dijagnosticko vrednovanje se moze kori-
stiti i za odredivanje adekvatnog oblika odgojno-obrazovne podrske po-
jedinim ucenicima. Vrednovanje treba biti prilagodeno razli¢itim
stilovima ucenja i sposobnostima ucenika. Adekvatna podrska i obezbi-
jedeni resursi su kljucni u postizanju punog potencijala svake individue.

Dakle, umjesto fokusiranja isklju¢ivo na ocjene, potrebno je staviti
naglasak na pruzanje konstruktivnih povratnih informacija koje uceni-
cima jasno pokazuju podrucja u kojima mogu napredovati. Takav pristup
¢e kod ucenika smanijiti ispitnu anksioznost, a povecati angaZman i mo-
tivaciju, jer pruZa osjecaj da je njihov napredak prepoznat i podrzan. Ta-
koder, vazno je kontinuirano ulagati u stvaranje poticajnog okruZenja za
uCenje u kojem Ce ucCenici greske dozivljavati kao prilike za ucenje, a ne
kao neuspjehe.

Vrednovanje znanja neizostavan je dio obrazovnog procesa, ali nacin
na koji se ono provodi treba biti usmjeren na razvoj kompetencija uce-
nika. Tako vrednovanje postaje alat koji motivira, usmjerava i pomaze
ucCenicima da kontinuirano napreduju.
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DINAMIKA SOCIOEMOCIONALNE KLIME U RAZREDU

Ponasanje pojedinca ¢e determi-

nirati njegova osobna obiljeZja, kao
y 3 o N
$to su temperament, vrijednosti, uvje-

T DYNAMICS OF T4E |
SOCIOEMOTIENALS
CLISSROOM *

renja i emocionalna stanja, a koja ¢e
se manifestirati u interakciji s okoli-
nom. Nacin na koji osoba reaguje na
razliCite situacije ovisi i o njenoj spo-
sobnosti prilagodbe, percepciji okol-
nosti i socijalnim vjeStinama. Sve
navedeno utiCe na odluke koje donosi
i ponasanje koje manifestira u odrede-
nim okolnostima. U ucionici svaki u€enik i nastavnik uticu na formiranje
socioemocionalnog sistema u kojem se na osnovu uspostavljenih soci-
jalnih interakcija i odnosa meduzavisnosti nastoje ostvariti postavljeni
ciljevi.

Socioemocionalna klima u razredu prvenstveno se odnosi na atmos-
feru koja vlada u ucionici, interpersonalne odnose i emocionalnu dobro-
bit uc¢enika. Posljednje dvije decenije socioemocionalna klima u razredu
postala je klju¢ni konstrukt koji integrira razlicite aspekte obrazovnog
iskustva, pokazuju¢i kako kombinacija i akumulacija tih iskustava uticu
na razvoj akademskih, bihevioralnih i socioemocionalnih ishoda kod
djece i adolescenata (Hattie, 2009; Chapman i sur., 2013). Ovaj koncept
postao je sredi$nji u mnogim medunarodnim istraZivanjima u podrudju
obrazovanja, Sto potvrduje sve veci broj zemalja, ukljucujuci Kanadu,
Kinu, Englesku, Francusku, Njemacku, Izrael i Sjedinjene Americke Dr-
Zave, koje su usmjerile svoje obrazovne politike prema unapredenju raz-
redne klime i dinamike (Wang, Degol, Amemiya, Parr, Guo, 2020). Ove
inicijative, koje su postale integralni dio obrazovnih reformi, svjedoce o
globalnom konsenzusu o vaznosti razredne klime za unapredenje kvali-
tete obrazovanja na svim nivoima, ali i za poticanje akademske i psiho-
loske dobrobiti ucenika (Thapa, Cohen, Guffey i Higgins-D’Alessandro,
2013; Wang, Hofkens i Ye, 2020). Razredna klima ne samo da utice na
svakodnevne interakcije medu ucenicima i nastavnicima, ve¢ ostavlja i
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dugorocne posljedice na emocionalni razvoj i socijalnu prilagodbu djece
iadolescenata, zbog ¢ega predstavlja klju¢nu komponentu u oblikovanju
obrazovnih okruzenja.

»,Neprijatna emocionalna stanja su manje prisutna kod ucenika koji
imaju socijalnu podrsku i kvalitetne socijalne interakcije.”

Kod ucenika koji se suocavaju s poteSkocama u psiholoskom funk-
cioniranju vazno je preispitati Skolsko okruZenje tj. socioemocionalnu
klimu (Greenberg, Domitrovich i Bumbarger, 2001). Mijenjanje, odnosno
unapredenje Skolske klime je samo po sebi predstavlja psiholosku inter-
venciju, a nastavno osoblje glavni je nosilac tih promjena (Knitzer, Stein-
berg i Fleisch, 1991). Socioemocionalna klima u skoli je Sirok pojam,
obuhvata razlicite faktore, a sama konceptualizacija ovog pojma obuh-
vata niz domena, ukljucujuéi obrasce komunikacije, norme ponasanja,
odnose uloga i percepciju uloga, nagrade, sankcije i sl. (McEvoy i Welker,
2000; Welsh, Stokes i Greene, 2000).

[ako postoji mnogo dokaza o ulozi Skolske klime pri objasnjenju
eksternaliziranih problema, samo nekoliko studija se fokusiralo na njen
uticaj na pojavu internaliziranih problema poput anksioznosti i depre-
sije. U jednom istrazivanju kod ucenika uzrasta od 10 do 14 godina, ispi-
tivani su odnosi izmedu pojedinih aspekata Skolske klime iz perspektive
ucenika (kohezivnost u razredu, takmicenje medu ucenicima i opce za-
dovoljstvo nastavom) i depresivnih simptoma i problema u ponasanju
(Loukas i Robinson, 2004). Percepcija u¢enika o vecoj prisutnosti takmi-
Cenja u Skolskom kontekstu i niZoj kohezivnosti razreda je povezana s
povecanjem internaliziranih problema kod djecaka, dok su kod djevojcica
zabiljeZeni izraZeniji internalizirani problemi povezani s niZim percipi-
ranim zadovoljstvom nastavom. U studiji koju su proveli Kasen, Johnson
i Cohen (1990) utvrdene razlike medu Skolama u emocionalnoj i socijal-
noj klimi bile su povezane s promjenama u ponasanju i emocionalnim
problemima kod uéenika. Skole kod kojih je zabiljezena visoka stopa
konflikata su Skole u kojima su ucenici izvjestavali o ve¢em broju pro-
blema u psiholoSkom funkcioniranju.
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Dakle, studije posljednjih godina dosljedno pokazuju da je percepcija
Skolskog okruZenja ucenika znacajno povezana s njihovim emocionalnim
blagostanjem i prilagodbom u obrazovnom kontekstu. Efekti razredne
klime na razvoj djece i adolescenata nastaju kroz interakcije koje oni sva-
kodnevno ostvaruju s nastavnim planom i programom, nastavnicima, vr-
Snjacima te organizacijskim strukturama (Wang i Degol, 2016). Kroz ove
interakcije, djeca imaju priliku participirati u razli¢itim obrazovnim ak-
tivnostima, razvijati odnose s nastavnicima i vrSnjacima te usavrSavati
svoje akademske i socioemocionalne kompetencije (Deci i Ryan, 2000).
Kvaliteta tih interakcija ima klju¢nu ulogu, jer kada su one visokog stan-
darda, povecava se vjerojatnoca da ¢e ucenici zadovoljiti svoje psiholoske
potrebe za kompetencijom, autonomijom i povezanoS$c¢u. To onda dopri-
nosi boljoj akademskoj izvedbi, ve¢em angazmanu, poboljSanoj drustve-
noj kompetenciji te smanjenju eksternaliziranih i internaliziranih
problema u ponasanju (Wang i sur. 2020).

Dakle, pozitivna socioemocionalna klima doprinosi boljem skolskom
postignucu, manjoj incidenciji problema ponasanja i stvara kod ucenika
osjecaj pripadnosti Skolskoj zajednici. Pored kvalitete odnosa izmedu na-
stavnika i u¢enika te medusobnih odnosa ucenika, znacajan udio u stva-
ranju socioemocionalne klime ima i nacin i kvaliteta rada cjelokupne
Skolske zajednice i spremnost da se pruzi podrska ucenicima i nastav-
nom osoblju kada je to potrebno. Programi podrske socioemocionalnom
razvoju koji se u Skolama provode sistemski i kontinuirano znacajno do-
prinose unapredenju socioemocionalne klime.

Faktori koji oblikuju nepovoljnu socioemocionalnu klimu

Nazalost, mnogi faktori mogu doprinijeti stvaranju nepovoljne so-
cioemocionalne klime u razredu, zbog ¢ega je njihovo razumijevanje klju-
¢no za razvoj efikasnih strategija prevencije i intervencije. Cilj takvih
strategija je unapredenje klime kako bi se stvorilo okruZenje koje podr-
Zava psihosocijalnu dobrobit u¢enika, smanjuje konflikte te potice njihov
akademski i socijalni razvoj. U pitanju je sloZen konstrukt koji je analizi-
ran Kroz razlicite metodoloske pristupe i teorijske okvire. U pocetnim fa-
zama istrazivanja Skolske klime fokus je bio na prikupljanju podataka od
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nastavnika i drugih ¢lanova Skolskog osoblja klima, kao i na identifiko-
vanju karakteristika koje razlikuju efikasne od manje efikasnih skola. Me-
dutim, poslednjih godina povecan je interes za istraZivanje ucenickih
percepcija Skolske klime (Koth i sur, 2008), ¢ime se Siri razumijevanje
ovog kompleksnog fenomena. U nastavku teksta su razmotreni kljuc¢ni
faktori koji oblikuju nepovoljnu socioemocionalnu klimu u skolama te
njihov potencijalni uticaj na ucenike.

Nedostatak podrske i razumijevanja od strane nastavnika

Odgovornost nastavnika u okviru njegove profesionalne uloge je vi-
Sestruka. Pored pracenja intelektualnog razvoja ucenika, izuzetno je
vazno da nastavnik prati i emocionalne i socijalne potrebe svojih ucenika,
kako bi proces poucavanja i u¢enja bio maksimalno produktivan, a uce-
nici se osjecali sigurno i zadovoljno. Nazalost, u praksi to nije uvijek slu-
Caj, arazlozi su razliciti. lako je Skola odgojno-obrazovna ustanova ¢iji je
fokus na obrazovanju, tj. poticanju intelektualnog razvoja ucenika, ¢esto
se zanemaruje kako se ucenik osje¢a na putu ostvarivanja svih tih zah-
tjeva i ciljeva koji se postavljaju pred njega. Postoji znacajna povezanost
izmedu ponasanja nastavnika i ponasanja ucenika tj. od kvalitete uspo-
stavljenih medusobnih odnosa zavisi i socioemocionalna klima u odeljenju
(Lali¢, 2005). U odjeljenjima u kojima vlada pozitivna socioemocionalna
klima ucenici provode viSe vremena u interakciji s nastavnikom i dobijaju
viSe individualne podrske od strane nastavnika. Nastavnik koji ucenicima
pruZza podrsku, razumijevanje, potice pozitivne odnose medu ucenicima,
adekvatno reaguje u konfliktnim situacijama te kod ucenika razvija em-
patiju i samopouzdanje znacajno e doprinijeti stvaranju pozitivne klime
u razredu. S druge strane, neadekvatan odnos izmedu nastavnika i uce-
nika je nazalost ¢esto uzrok pojave straha od skole. Ucenik koji percipira
i osjeca da nije dovoljno podrzan i prihvacen od strane svojih nastavnika
Ce razviti otpor i averziju prema Skoli, a dugoro¢no to moZe rezultirati
pojavom neprijatnih emocionalnih stanja poput anksioznosti i depresije.
Stvaranje pozitivnog i poticajnog obrazovnog okruZenja, u kojem se uce-
nici osjecaju prihvaceno i podrzano, klju¢no je za smanjenje straha od
Skole te za poticanje njihovog angazmana i akademskog uspjeha.
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Uloga nastavnika u oblikovanju takvog okruzenja je od presudne vaz-
nosti, zbog Cega ¢e jedno od sljedecih poglavlja biti posveceno ispitivanju
straha od $kole, s posebnim naglaskom na njegov uzrok, koji ¢esto proi-
zlazi iz negativnih odnosa izmedu ucenika i nastavnika.

Konflikti i nasilje medu vrsnjacima u Skolskom kontekstu

Konflikti i nasilje medu vr$njacima u Skolskom kontekstu predstav-
ljaju ozbiljan problem, a obrazovne institucije, uz saradnju s nastavni-
cima i roditeljima imaju klju¢nu ulogu u prepoznavanju, prevenciji i
rjeSavanju ovih problema, stvarajucdi sigurno i poticajno okruzenje za sve
ucenike. Ucenici koji su izloZeni ili svjedoCe nasilju mogu se osjecati ne-
sigurno u Skolskom okruZenju. Ozbiljnost problema vrSnjackog nasilja
postala je Siroko prepoznata nakon tragi¢nog dogadaja iz 1982. godine,
kada su trojica norveskih djecaka pocinila suicid zbog okrutnog nasilja
koje su trpjeli od svojih vrSnjaka (Olweus, 1993).

NaZalost, nasilje u obliku guranja, Samaranja, verbalnih uvreda,
iskljucivanja iz drustva, kao i Sirenje neistinitih informacija putem dru-
Stvenih mreza, i dalje predstavlja goruci problem u mnogim Skolama. Ovi
oblici nasilja mogu imati duboke emocionalne posljedice na Zrtve, uklju-
¢ujuci smanjenje samopouzdanja, socijalnu izolaciju, anksioznost i de-
presiju, te narusSiti njihov psiholoski i akademski razvoj (Mills, Guerin,
Lynch, Daly i Fitzpatrick, 2004; Smokowski i Kopasz, 2005). Pocinitelji
nasilja takoder mogu iskusiti razlic¢ite negativne posljedice kao Sto je po-
vecCana agresivnost koja nastaje kao rezultat ponavljajuc¢eg nasilnog po-
nasanja, problema s kontrolom impulsa te suociti se s razli¢itim
sankcijama i posljedicama za svoje postupke, ukljucujuci pravne poslje-
dice. Zato je potrebno poduzeti sveobuhvatne mjere kako bi se smanjila
pojava bilo kojeg oblika nasilja i osiguralo sigurno i podrzavajuce okru-
Zenje za sve ucenike.

Neprihvatanje razlicitosti

Ucenici koji su po bilo kojoj osnovi diskriminirani i neprihvacéeni
mogu se suociti s neprijatnim emocionalnim stanjima i stvoriti averziju
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prema Skoli. Strah od zadirkivanja, izrugivanja, odbacivanja stvara kod
ucenika osjecaj nesigurnosti, frustracije, nezadovoljstva i tjeskobe. Ne-
mogucnost ostvarivanja uspjesne socijalne prilagodbe u Skolskom kon-
tekstu ¢e se neminovno dugorocno odraziti i na samopouzdanje ucenika
i stvaranje osje¢aja manje vrijednosti. Neprihvatanje razlicitosti nerijetko
dovodi do interpersonalnih sukoba, Sto stvara napetu atmosferu koja
ometa ucenje i reflektuje se na socioemocionalnu klimu razreda. VaZno
je da nastavnici uspostave jasne norme ponasanja u ucionici koje osuduju
diskriminaciju i poti¢u inkluziju.

Osigurati podrsku i razumijevanje za sve ucenike je jedini nacin stva-
ranja sigurnog i ugodnog okruzenja u kojem svi u€enici imaju priliku raz-
viti svoj puni potencijal. Kako bi se unaprijedila socioemocionalna klima
u razredu, vazno je uspostaviti podrZavajuce i inkluzivno okruZenje koje
kod ucenika potice empatiju, poStovanje i razumijevanje. To podrazumi-
jeva aktivno ukljucivanje nastavnika, menadZzmenta Skole, stru¢nih
sluzbi, kao i saradnju s roditeljima i lokalnom zajednicom. Potrebno je
kontinuirano raditi na promociji pozitivnih oblika ponas$anja i rjeSavanju
konflikta na konstruktivan nacin.

[zostanak otvorene i konstruktivne komunikacije

Losa komunikacija na svim razinama (komunikacija izmedu nasta-
vnika, nastavnika i menadZmenta Skole, nastavnika i ucenika, nastavnika
iroditelja/staratelja) doprinosiloSoj socioemocionalnoj klimi. Nedosta-
tak razumijevanja, aktivnog sluSanja i medusobnog postovanja ¢e stvoriti
tenzije i sukobe, a takva atmosfera Ce se reflektovati na funkcioniranje
svih aktera u odgojno-obrazovnom procesu, radno okruZenje i kvalitetu
obrazovanja.

Nepouzdana i nedovoljno jasna komunikacija takoder moze uzroko-
vati gubitak povjerenja, posebno kada izostane transparentnost i konzi-
stentnost u komunikaciji. U tim slucajevima, nazalost, kod roditelja i
ucenika se javlja sumnja u nacin rada skole te se stvara nepovjerenje u
Skolske institucije. Komunikacija temeljena na povjerenju koja se moze
uspostaviti izmedu nastavnika i roditelja, od velike je vaznosti za utvr-
divanje problema, pronalazenja nac¢ina za njihovo rjeSavanje te pruzZanje
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podrske ucenicima na putu obrazovanja i sazrijevanja.

Dakle, odnosi izmedu nastavnika i roditelja sve viSe dobivaju na zna-
Caju u kontekstu unapredenja odgojno-obrazovnih ustanova kao zajed-
nica ucenja, kao i u procesu poticanja rasta i razvoja ucenika, kroz
zadovoljenje njihovih potreba i ispunjavanje ocekivanja (Olcer i Kocer,
2015). Medutim, Cinjenica je da postoje razli¢ite prepreke koje mogu
imati negativan uticaj na kvalitetu komunikacije. Takve prepreke mogu
biti povezane s ograni¢enim resursima u $kolama, razli¢itim razinama
profesionalnog razvoja nastavnika, kao i specificnostima obiteljskog
okruzenja i socijalnog konteksta. Rukovodstvo obrazovnih ustanova
Cesto ne prepoznaje u potpunosti nuznost uspostavljanja i sistematskog
razvijanja uc¢inkovite komunikacije izmedu nastavnika i roditelja, niti se
razvijaju strategije koje bi unaprijedile tu komunikaciju. S druge strane,
mnogi nastavnici nisu imali priliku ste¢i dovoljno znanja i vjesStina po-
trebnih za uspostavljanje kvalitetnog dijaloga s roditeljima, Sto dodatno
oteZava unapredenje tih odnosa (Lawrence-Lightfoot, 2004).

Kljucno je uspostaviti i odrZavati jasne kanale komunikacije, poticati
otvorenu i transparentnu komunikaciju medu svim sudionicima te raditi
na izgradnji pozitivnih odnosa i povjerenja svakodnevno. Redovna eva-
luacija i prilagodavanje komunikacijskih strategija potrebama svih sudio-
nika ce, takoder, doprinijeti unapredenju komunikacije u odgojno-
obrazovnim ustanovama.

Pretjerana strukturiranost ili nedostatak pravila i granica

Kao Sto pretjerana struktura i rigidnost dovode do nastajanja for-
malne discipline i smanjenog zadovoljstva ucenika, tako i nedostatak ja-
snih pravila i granica naruSava socioemocionalnu klimu u razredu i
stvara nezadovoljstvo kod ucenika. Rezultati istraZivanja pokazuju da
ucenici oCekuju da Skole imaju pravila te u znacajnoj mjeri prihvataju ta
pravila i imaju povjerenje u nacin na koji se ona primjenjuju (Cullingford,
1988; Johansson i Johansson, 2003; Fitria, Mukhtar i Akbar, 2017). Ipak,
ucCenici Skolska pravila, kao i intervencije nastavnika analiziraju, procje-
njuju i prosuduju na nacin koliko su ispravna, potrebna, primjenjiva i sl.
(Lewis, 2006; Thornberg, 2006, Fitria i sur,, 2017).
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Ucenici su posebno osjetljivi i kriticni prema nepoStenom postupanju
nastavnika (Devine, 2002; Thomson i Holland, 2002), kada nastavnik
zloupotrebljava mo¢ i autoritet i nedosljedno reaguje te provodi neoprav-
dane disciplinske intervencije kod pojedinih ucenika (Fitriaisur., 2017).
[z perspektive ucenika vazno je da pravila imaju smisla, da su prikladna
i racionalna i da se donose u dogovoru s uc¢enicima.

PreviSe stroga i rigidna struktura u u¢ionicama moze ograniciti uce-
nike u moguénostima kreativnog izraZavanja, inovacija u ucenju, istrazi-
vanju novih ideja i sl. Takoder, pretjerana strukturiranost u okviru
nastavnih planova i programa moZe onemoguciti nastavnicima da prate
interese i sposobnosti ucenika, te njeguju individualan pristup u procesu
poucavanja. Nedostatak fleksibilnosti u Skolskom kontekstu kod u¢enika
moze dovesti do osjeCaja preopterecenosti i nemoguc¢nosti noSenja sa
zahtjevima i izazovima, ali i do smanjene razine motivacije za uc¢enjem,
budu¢i da nedostatak autonomije i kontrole nad vlastitim ucenjem vodi
ka gubitku interesa za Skolske aktivnosti i zadatke.

S druge strane nepostojanje pravila u Skolskom kontekstu ili njihova
neprimjena rezultira pojavom osjecaja nesigurnosti kod uc¢enika. Ukoliko
uCenici ne znaju Sta se od njih ocekuje i kako se ponasati u razlicitim si-
tuacijama, dolazi do niza drugih problema koji naruSavaju njihovu do-
brobit i mentalno zdravlje. Bez jasnih smjernica za ponasanje ceSce ¢e
se javljati interpersonalni konflikti koji narusavaju socioemocionalnu
klimu. Nedostatak discipline moZe rezultirati neprikladnim ponasanjem
pojedinih ucenika, a njihovo ponasanje postaje glavni distraktor kada je
u pitanju ucenje svih ucenika.

Dakle, vazno je osigurati jasna pravila i ocekivanja u Skolskom kon-
tekstu. Pravila trebaju biti korektna, svrhovita, pravedna i prilagodena
potrebama i razvojnim razinama ucenika. Pri tome je vazno i osigurati
dosljednu primjenu pravila i pruZiti u¢enicima podrsku u njihovom ra-
zumijevanju i postivanju. I ovdje je klju¢na komunikacija nastavnik-uce-
nik. Nastavnici trebaju znati jasno iskomunicirati s u¢enicima zbog cega
se donose pravila, na koji nacin ih se treba pridrzavati, da su pravila tu
za dobrobit svih aktera i koje su sankcije za nepostivanje istih.
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Losa saradnja skole i roditelja/staratelja

LoSa saradnja roditelja/staratelja sa Skolom, koja naj¢esce ukljucuje
nedostatak komunikacije ili potpuni izostanak iste, ima negativan uticaj
na prilagodbu djeteta i moZe doprinijeti i razvoju averzije prema Skol-
skom okruZenju. Nedovoljno komunikacije izmedu roditelja i $kole ne
samo da ometa stvaranje pozitivnih odnosa, ve¢ takoder onemogucava
pravovremeno prepoznavanje i rjeSavanje potencijalnih problema koji
mogu nastati u obrazovnom procesu djeteta. Roditelji u mnogim sluca-
jevima navode nekoliko klju¢nih razloga za loSu saradnju sa Skolom.
Jedan od njih je nedostatak vremena, Sto moZe biti posljedica brojnih
obaveza u privatnom i profesionalnom Zivotu. Takoder, mnogi roditelji
izraZavaju sumnju u ucinkovitost komunikacije s nastavnim osobljem i
stru¢nom sluzbom skole, vjerujuci da razgovori nece dovesti do znacaj-
nih promjena. Strah od negativnih posljedica, poput pogorsSanja odnosa
s nastavnicima ili percepcije da bi takvi razgovori mogli imati negativan
uticaj na tretman djeteta, takoder moZe biti prepreka za uspostavljanje
kvalitetne saradnje. Takoder; roditelji koji nemaju povjerenja u obrazovni
sistem ili se plaSe slusati loSe vijesti o svom djetetu, ¢esto izbjegavaju
kontakt sa Skolom, Sto moZe dodatno produbiti problem nesaradnje i
stvoriti distancu izmedu roditelja, Skole i u€enika. Ipak, bez obzira na sve
navedene razloge, nuzno je kontinuirano ulagati na unapredenje sara-
dnje roditelja i Skole, jer je u pitanju jedan od najvaZznijih faktora koji do-
prinosi uspjeSnom obrazovanju i psihosocijalnom razvoju djece i
adolescenata.

Uvidom u dosadas$nja istraZivanja moguce je konstatovati da postoje
brojne specificne barijere koje onemogucavaju uspostavljanje ucinkovite
komunikacije izmedu nastavnika i roditelja. Prema pojedinim autorima
ove barijere se op¢enito mogu kategorizirati kao fizicke, tehnicke, psiho-
loske ili drusStvene i organizacijske (Sabuncuoglu i Gumus, 2008). Hoo-
ver-Dempsey i sur. (2002) ukazuju na prepreke koje stvara skola, poput
nemogucnosti pruZanja adekvatne podrske, nedostatak znanja i infor-
macija i neuspjeh u razvijanju alternativnih strategija komunikacije sa
roditeljima. One vezane uz roditelje su obiteljski status, pragmaticni pro-
blemi (kao Sto je nefleksibilnost roditelja, radno vrijeme i sl.), te psiho-
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loSke barijere (ranija negativna iskustva) (Hoover-Dempsey, Walker,
JonesiReed, 2002). Tutar (2009) proSiruje listu faktora koji sprjeCavaju
uCinkovitu komunikaciju, pa tako navodi sljedece kategorije: osobni fak-
tori, jeziCne i izraZajne poteSkoce, neucinkovitost slusanja i percepcije,
nedostatak znanja, spolne i kulturoloske razlike, zablude i psiholo$ke ba-
rijere (Zorlu i Korkmaz, 2021).

Direktori Skola, bas kao i roditelji najceS¢e navode nedostatak vre-
mena kao najdominantniju komunikacijsku barijeru. Medutim, rezultati
istraZivanja otkrivaju i nedostatak adekvatnog planiranja nacina na koji
¢e se uspostaviti saradnja i odrzavati komunikacija, kao i nedovoljno ula-
ganja u razvijanje medusobnog razumijevanja i povjerenja (Ozmen, Aku-
zum, Zincirli i Selcuk, 2016). Autori dosljedno pokazuju da jacanje
komunikacije izmedu roditelja i nastavnika dovodi do poboljSanja posti-
gnuca ucenika i sprjecavanja pojave disciplinskih problema (Aslanargun,
2007; Ozmen i sur,, 2016). Vazno je da nastavnici i roditelji ne komuni-
ciraju samo o cijenama, ve¢ da se u fokus stave i emocionalne potrebe
ucenika. Henderson i Mapp (2002) ukazuju da otvorena i redovna ko-
munikacija izmedu nastavnika i roditelja rezultira pozitivnim emociona-
Inim ishodima ulenika tokom ispitnih situacija. Obuke usmjerene
unapredenju komunikacijskih vjestina trebale bi biti obavezan dio pro-
grama profesionalnog razvoja nastavnika. Takoder, roditelje je potrebno
educirati o vaznosti i naCinima saradnje sa Skolom.

[ako u literaturi postoji mnogo opisa kako treba izgledati kvalitetna
saradnja Skole i roditelja, u praksi nazalost nerijetko imamo situaciju
koju u svom radu opisuje Musial (2014), navodeci da roditeljski sastanci
sve ceSce predstavljaju Cin u kojem svi akteri samo nastoje ispoStovati
formu. S jedne strane ucionice sjedi nastavnik, preopterecen ispunjava-
njem razlic¢itih formulara, izvjeStaja, evidencija, dok s druge strane rodi-
telji, pod vremenskim pritiskom uzrokovanim savremenim stilom Zivota,
nastoje Sto prije napustiti uc¢ionicu kako bi izbjegli eventualne neprijat-
nosti zbog razgovora o djetetovom neuspjehu ili neadekvatnom ponasa-
nju. Obje strane su u otporu jedna prema drugoj, zauzimaju obrambeni
stav ocekujuci napad, nespremni da otvoreno i strpljivo iskomuniciraju
sve ono Sto je susStina uspjesSne prilagodbe djeteta i najrelevantnije za
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psihosocijalnu dobrobit i postignuce ucenika. Nastavnici vjeruju da je
ova saradnja destabilizirana zbog nespremnosti roditelja na kompromise
i uvrijeZeno misljenje da Skola treba preuzeti viSe odgovornosti za odgoj
i obrazovanje djeteta. S druge strane roditelji smatraju da je saradnja
destabilizirana zbog sve veceg broja nastavnika kojima nedostaje profe-
sionalan pristup u nacinu vodenja roditeljskih sastanaka i informativnih
sastanaka, zbog Cega oni postaju rutinski. Roditelji cesto negoduju da se
usvajanje gradiva najve¢im djelom svodi na samostalno ucenje ucenika
kod kuce gdje se od roditelja ocekuje da poucavaju djecu i rade posao
nastavnika (Musial, 2014). Razliciti stavovi o obrazovanju, nepostojanje
povjerenja, pasivnost i prebacivanje odgovornosti oteZavaju zajednicko
djelovanje Skole i roditelja u interesu djeteta.

Prvi korak uspjesne saradnje Skole i roditelja je redovna, otvorena,
transparentna i konstruktivna komunikacija. Problemi u ponasanju ili
pad u ostvarenom postignucu ucenika Ce se jos viSe pogorsati ako rodi-
telji i Skola ne dijele strategije za pruZanje podrske uc¢eniku. Nedostatak
komunikacije vodi ka neslaganju u oc¢ekivanjima i zahtjevima $to stvara
dodatni pritisak na ucenika.

Zbog svega prethodno navedenog, od esencijalne je vaznosti da Skole
razvijaju strategije koje potic¢u aktivnu i transparentnu saradnju s rodi-
teljima. Stvaranjem otvorenog dijaloga, usmjerenog na zajednicki cilj, a
to je prije svega dobrobit ucenika, moguce je prevladati prepreke i osi-
gurati da uc€enici imaju najbolju mogucu podrsku u svom obrazovnom i
socioemocionalnom razvoju. Vazno je kontinuirano raditi na unaprede-
nju sistema u kojem ¢e se redovnom saradnjom roditelja i obrazovne in-
stitucije pravovremeno prepoznati rizici loSe prilagodbe djeteta u
odgojno-obrazovnom kontekstu te poduzeti odgovarajuce aktivnosti na
nivou Skole, ali i u obiteljskom kontekstu. Redovni roditeljski sastanci i
otvoreni razgovori o djetetovom napretku, poteSko¢ama i potrebama te
zajednicko postavljanje ciljeva su jedini nacini za unapredenje saradnje
i omogucavanje pozitivnog iskustva obrazovanja uceniku.
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KVALITETA ODNOSA IZMEPU NASTAVNIKA I UCENIKA

lako je do sada ve¢ ukazano na vaznost kvalitete odnosa izmedu na-
stavnika i u¢enika, u ovom poglavlju ¢e biti detaljnije razmotrena uloga
nastavnika i priroda odnosa nastavnik - ucenik, s posebnim naglaskom
na uticaj koji nastavnik ima kada je u pitanju akademsko postignuce i
psiholoska dobrobit u¢enika u obrazovnom kontekstu. Cilj je ukazati
kako kvalitetna i podrZavajuca interakcija s nastavnikom ne samo da do-
prinosi poboljSanju Skolskog/akademskog postignuca, ve¢ ima i dugo-
ro¢ne pozitivne efekte na emocionalno i socijalno stanje ucenika, ¢ineci
ih sposobnijim za suoc¢avanje sa izazovima koje obrazovni sistem i dru-
Stvo postavljaju pred njih.

Savremeni pristup u proucavanju interakcije nastavnik - ucenik in-
tegrira socioemocionalnu komponentu, isticu¢i vaznost pozitivnih od-
nosa izmedu nastavnika i ucenika. Vaznost meduljudskih odnosa u
kreiranju skolske klime istiCu mnogi znanstvenici i stru¢njaci iz ovog po-
drucja. Tako Khoury-Kassabri, Benbenishty i Astor (2005) navode da po-
drzavajuci i pozitivni odnosi izmedu nastavnika i ucenika smanjuju
otudenje ucenika, jacaju privrZenost Skoli i generalno povecavaju vaznost
Skole u o¢ima ucenika. Ucenici koji svoje nastavnike doZivljavaju kao bri-
Zne i prijateljski nastrojene osobe ceSce razviju osjecaj pripadnosti Skoli
te imaju kvalitetnije odnose s drugim ucenicima (Eccles i Roeser, 2006,
prema Smontara, 2008).

Ucenikov doZivljaj ugodnog i briZznog interpersonalnog odnosa s na-
stavnikom i vr$njacima iz odjeljenja bazira se na uvazavaju¢im i koope-
rativnim odnosima koji imaju pozitivan uticaj na akademsko i
interpersonalno ponasanje, kao i na stavove prema Skoli i motivaciju uce-
nika (Krnjaji¢, 2007). Poticanje kooperativnog tj. saradnickog odnosa ¢e
takoder unaprijediti socioemocionalnu klimu u razredu. Kooperativne
vrSnjacke interakcije doprinose da se kod u¢enika razviju otvoreniji, pri-
jateljski odnosi, uzajamna naklonost i poStovanje, spremnost da saslu-
Saju jedni druge i pruZe pomoc¢ i podrsku.

S druge strane, izostanku kooperativnosti u ucionici ¢esto doprinosi
nedostatak jasnih smjernica i uputa od strane nastavnika, kao i manjak
podrske i usmjeravanja u grupnom radu. Takoder, kada se previSe nagla-
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Sava individualno postignuce, uCenici mogu zanemariti vaznost saradnje.
Pasivna uloga nastavnika u grupnim aktivnostima te nedovoljno potica-
nje otvorene komunikacije i medusobnog povjerenja takoder moze ome-
tati razvoj kooperativnosti medu u€enicima.

Interpersonalne kompetencije nastavnika kao kljuc uspjesne
prilagodbe ucenika

Interpersonalne kompetencije su u 21. stolje¢u klju¢ne u ostvariva-
nju uspjeha na radnom mjestu i ostvarivanju kvalitetne saradnje s dru-
gima. U pozicioniranju radnih mjesta i uloga koje zahtjevaju razvijene
interperosnalne kompetencije na samom vrhu je radno mjesto nasta-
vnika. Modeli u€enja i poucavanja ukazuju da je ucenje socijalni, kultu-
ralni i interpersonalni proces, a ne samo kognitivni (Shuell, 1996). Ne
manjka dokaza koji podupiru glediSte da je kvalitetan odnos izmedu na-
stavnika i u¢enika klju¢an za uspjeSnu prilagodbu ucenika u obrazovnom
kontekstu (Hamre i Pianta, 2001; Dautbegovi¢, 2010; Roorda, Jak, Zee,
Oort i Koomen, 2017). Rezultati istraZivanja u ovom podrucju pokazuju
da je odnos nastavnik - u€enik obiljeZen toplinom povezan s ponasanjem
i akademskim uspjehom ucenika (Roorda, Koomen, Spilt, i Oort, 2011,;
Spilt, Hughes, Wu i Kwok, 2012). Kada ucenici percipiraju da ih nastavnik
podrZava i njihova privrzenost Skoli se povecava (Hallinan 2008). Medu-
tim, odnos nastavnik - ucenik u kojem preovladava sukob, srdZba i ne-
razumijevanje ili ¢ak pretjerana ovisnost, bez izuzetka ¢e predstavljati
rizik za pojavu poteSkoca u prilagodbi ucenika, umanjiti u¢enikov anga-
Zman na nastavi i motivaciju za u€enjem, kao i buduca Skolska/akadem-
ska postignuca (Jerome, Hamre i Pianta, 2009.; Portilla, Ballard, Adler,
Boyce i Obradovi¢, 2014).

Iz perspektive ucenika zadovoljstvo Skolom i postignuti uspjeh je u
znacajnoj mjeri determiniran kvalitetom interakcija s nastavnicima. Na-
stavnici su u¢enicima model ponasanja, a njihova moralna i profesiona-
Ina nacela nerijetko postaju nacela njihovih ucenika u procesu odrastanja
i sazrijevanja. Osjecaj prihvacenosti od strane nastavnika i vr$njaka klju-
¢an je za uspjesan intelektualni, socijalni i emocionalni rast i razvoj uce-
nika. Pojedini autori, vodedi se rezultatima istraZivanja u ovom podrucju,
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konstatuju da se pri vrednovanju preventivnih mjera kao najznacajniji
protektivni faktor rizi¢nih ponasanja ucenika izdvaja upravo zadovolj-
stvo nastavnicima (Bezinovic¢ i sur,, 2010).

Zbog toga su interpersonalne kompetencije nastavnika klju¢ne za us-
pjeSno usmjeravanje i podrzavanje ucenika. Nastavnici s razvijenim ko-
munikacijskim vjeStinama u prednosti su da ucinkovito prenose
informacije. VjeStine aktivnog sluSanja i prisustvo empatije omogucava
im da ¢uju, prepoznaju i razumiju potrebe svojih ucenika. Strpljenje i mo-
tivacija pomaZu im da stvore pozitivnu klimu u razredu, a sposobnost
rjeSavanja konflikata i pozitivnog usmjeravanja ponasanja doprinosi iz-
gradnji saradnickog i podrzavajuc¢eg okruzZenja. OsnaZivanje ucenika,
kroz podrsku u razvoju samostalnosti i emocionalne otpornosti, takoder
je vazan aspekt interpersonalnih kompetencija koje nastavnici primje-
njuju kako bi podrzali u¢enike u njihovom osobnom i akademskom rastu
i razvoju. Vazno je da nastavnik djeluje u smjeru prevazilazenja pasivno-
sti u¢enika u ucionici i potice aktivno ucenje. Medutim, jos uvijek postoje
situacije u nasim uc¢ionicama kada nastavnici postavljaju uslove koji do-
vode do pasivnosti ucenika, stvarajuci okruzenje koje ne potice aktivno
uCenje i intelektualni angazman. Ve¢inu vremena provedenog u ucionici,
nastavnik preuzima dominantnu ulogu, dok ucenici pasivno sjede i slu-
Saju, Sto im Cesto onemogucava dublju interakciju, razmisljanje ili krea-
tivni angazman. Ovakav pristup moze dovesti do mentalne odsutnosti
ucenika, ali i oblikovati trajne obrasce ponasSanja koji se mogu prenijeti
u odraslu dob. Pasivnost, koja postepeno postaje norma u obrazovnom
procesu, moZe postati duboko ukorijenjena navika koju je teSko mijenjati
u budu¢nosti. U¢enici koji se naviknu na pasivan pristup ucenju Cesto ne
razvijaju klju¢ne vjestine, poput samostalnog istrazivanja i kritickog raz-
misljanja, Sto u znacajnoj mjeri ogranic¢ava njihov kognitivni i emociona-
Ini razvoj. Upravo takav obrazovni okvir moZe uciniti u¢enike ovisnima
o vanjskim autoritetima i smanjiti njihove sposobnosti za samostalno
rjeSavanje problema.

Obrazovni sistem koji ne motivira ucenike da preuzmu odgovornost
za vlastiti proces ucenja moZze znacajno ograniciti njihov razvoj, ¢ine¢i ih
ranjivijima na socijalne i profesionalne izazove u buduénosti. Zbog toga
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kljuC uspjesne prilagodbe ucenika lezi upravo u interpersonalnim kom-
petencijama nastavnika, koje omogucavaju stvaranje dinamicnog, inte-
raktivnog i poticajnog okruzZenja za ucenje, te poticu aktivnu participaciju
ucenika u vlastitom obrazovnom procesu.

Stilovi rukovodenja nastavnika i psiholoSka dobrobit ucenika

U recentnijim radovima rukovodenje razredom se opisuje kao mul-
tidimenzionalni konstrukt koji ukljucuje tri dimenzije: rukovodenje pou-
cavanjem, rukovodenje ljudima i rukovodenje ponasanjem (Everston i
Weinstein, 2006; Marzano, Gaddy, Foseid, Foseid i Marzano, 2005 Martin,
Yin i Mayall, 2006). Neadekvatna kontrola i nedovoljna emocionalna
ukljuCenost nastavnika mogu postati izvor nezadovoljstva, tjeskobe i
smanjenog postignuca ucenika.

Nacin rukovodenja razredom prije svega u znacajnoj mjeri utice na
klimu u razredu, tj. razredno ozracje. Stil rukovodenja nastavnika ¢e de-
terminirati i kvalitetu interakcija izmedu nastavnika i u¢enika. UspjeSno
rukovodenje razredom bi, prije svega, trebalo pomo¢i ucenicima da
nauce sami upravljati svojim ucenjem i kontrolirati svoje ponasanje, ali
bez prisustva neprijatnih emocionalnih stanja. NaZalost, u praksi ne svje-
doc¢imo uvijek tome. Nastavnici koji na prvo mjesto stavljaju disciplinu
te rigidno primjenjuju sankcije za svako prekrSeno pravilo i neispunjeno
ocekivanje ili zadatak ¢e potaknuti stvaranje formalne discipline u kojoj
sve naizgled funkcioniSe, a zapravo ucenici su ovakvim pristupom, u
kojem vlada pretjerana strukturiranost i rigidnost, motivirani da primje-
njuju razlicite strategije poput varanja, glumljenja interesa, izbjegavanja
rada, konformiranja i sl., kako bi izbjegli kaznu, dosadu i/ili losu ocjenu.
Sve to vodi ka tome da se dugoro¢no gubi povjerenje i medusobno po-
Stovanje u odnosu nastavnik - u€enik. S druge strane, izostanak pravila
i pomanjkanje strukture u ucionici rezultira neefikasnom nastavom, osje-
¢ajem nesigurnosti kod ucenika, ali i kod samog nastavnika.

Dakle, ukoliko fokus stavimo na socijalni i emocionalni razvoj te pri-
lagodbu ucenika, a ne samo intelektualni razvoj i uspjeSnost u ispunja-
vanju zadataka, klju¢ne komponente u interakciji nastavnik — u¢enik koje
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treba razmotriti su i nastavnikov nacin rukovodenja u razredu i socioe-
mocionalni odnosi s uCenicima. Koliko je poticajna klima u razredu mnogo
ovisi o stilu rukovodenja koji nastavnik koristi. Lewin, Lipitt i White su
jo$ 1939. razlikovali tri stila rukovodenja: autoritarni, demokratski i sti-
hijski. Ukazali su da svaki navedeni stil rukovodenja ima drugaciji uticaj
na grupnu produktivnost, motivaciju i zadovoljstvo pri realizaciji zada-
taka. Vizek-Vidovi¢, Vlahovié-Stetié, Rijavec i Miljkovié (2014) navode po-
djelu na: demokratski, autoritarni i stihijski (laissez-faire) model
vodenja. Bosworth i sur. (1996) ukazuju na Cetiri stila rukovodenja (uzi-
majuci u obzir dimenziju kontrole i emocionalne topline/ uklju¢enosti),
a to su autoritativan, autoritaran, popustljiv i ravnodusan stil.

Nastavnik s autoritativnim stilom rukovodenja, koji se odlikuje viso-
kom kontrolom i jasno postavljenim granicama, postavit ¢e precizna pra-
vila i oCekivanja, ali ¢e istovremeno pruziti emocionalnu podrsku i
poticati razvoj samopouzdanja i samostalnosti kod uc¢enika. Ovaj nastav-
nik jasno objasnjava razloge donosenja odluka i postojanja odredenih
pravila, pomazuci ucenicima da shvate njihovu vaznost. Kada ucenik
ometa nastavu, ovaj nastavnik reaguje s autoritetom, odlucno, alii s po-
Stovanjem, izriCuci ukor kada je to nuzno. Disciplinske mjere primjenjuje
nakon pazljivog razmatranja okolnosti, osiguravajuci pravednost i do-
sljednost u svom pristupu (Mostofi i Mohseni, 2018). Grupe ucenika pod
vodstvom autoritativnih nastavnika pokazuju neSto manju efikasnost u
realizaciji zadataka, ali u takvom okruZenju prevladavaju meduljudski
odnosi zasnovani na poStovanju i ucenici izvjestavaju o visokom zado-
voljstvu $kolskim aktivnostima (Simi¢ Sasi¢, 2011). Nastavnici s autori-
tativnim stilom rukovodenja postavljaju jasne granice i pravila, ne
prepustajuci u¢enicima potpunu autonomiju, ali su istovremeno skloni
pruzanju podrske i izraZavanju razumijevanja za potrebe svojih ucenika.
Ucenici imaju povjerenja u takvog nastavnika, dozivljavaju ga kao pra-
vednog, a osjecaju njegovo prihvacanje i podrsku (Ili¢ i sur, 2012). Bilz i
sur. (2022) u svom istraZivanju naglasavaju da ucenici smatraju nasta-
vnic¢ku podrsku klju¢nom za razvoj vlastite dobrobiti, Sto se pozitivno
odraZava na njihovo zadovoljstvo Skolom i Zivotom opcenito.
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Nastavnik s autoritarnim stilom rukovodenja kojeg karakteriSe visoka
kontrola i niska emocionalna uklju¢enost bio je dugo smatran najboljim
modelom za postizanje visoke produktivnosti i postignuca ucenika.
Grupa ucenika koju vodi nastavnik s autoritarnim stilom moZe biti vrlo
produktivna u smislu rjeSavanja zadatka i postizanja uspjeha, ali istovre-
meno se zanemaruje razvoj socijalnih i emocionalnih kompetencija uce-
nika. Ovaj stil rukovodenja moZe imati negativan uticaj na odnos izmedu
nastavnika i u¢enika. Ako nastavnik konstantno zanemaruje emociona-
Ine potrebe ucenika, moZe do¢i do narusavanja medusobnog povjerenja.
To se moZe negativno odraziti na motivaciju i angazman ucenika (Jaafar,
Zambi i Fathil, 2021). Ucenici obi¢no ne preferiraju nastavnike s autori-
tarnim stilom rukovodenja, mogu ih doZivjeti kao prestroge i neprave-
dne, jer se visoko vrednuje poslusnost, dok se neposlusnost kaznjava
(Simi¢ Sasi¢, 2011). Insistiranje na disciplini i poslu$nosti ¢esto postaje
izvor tjeskobe i negativnih osjecaja prema skoli, posebno medu uceni-
cima na niZim obrazovnim razinama koji jo$ uvijek nisu dovoljno zreli
da se uspjeSno nose sa zahtjevima i strogim pravilima koja takvi nasta-
vnici postavljaju. Mnogi nastavnici isticu vaZnost discipline kao temelja
za uspjesan rad u ucionici, ali pokazalo se da ekstremne metode, bilo pre-
viSe rigidne ili previSe fleksibilne, ne donose dugorocne pozitivne efekte.
Klju¢ leZi u ravnoteZi izmedu visoke kontrole i emocionalne uklju¢enosti
nastavnika, kako bi se osigurala konstruktivna i motivirajuca okolina za
ucenike.

Nastavnik sa popustljivim stilom rukovodenja kojeg karakteriSe niska
kontrola i visoka emocionalna uklju€enost, ne insistira na pravilima, ali
vazna mu je emocionalna dobrobit uc¢enika. Ovi nastavnici ¢esto su vrlo
omiljeni medu ucenicima, ali ne uspijevaju potaknuti motivaciju za po-
stignucem, razvoj socijalnih kompetencija i samoregulacije. Pokazuju
emocionalnu toplinu i brigu za ucenike, ali im nedostaju vjestine u odr-
Zavanju discipline i vodenju razreda. Ovaj stil rukovodenja moZe rezul-
tirati time da ucenici nemaju jasne granice, da tesko postiZu visoke
rezultate te ne razvijaju vjeStine samokontrole. Ovakav pristup u vodenju
razreda moZe dovesti do smanjenog fokusa na zadatke, loSe organizacije
i nedostatka kohezije medu ucenicima (Ili¢ i sur., 2012).
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Ravnodusni stil rukovodenja, karakteriSe niska kontrola i niska emo-
cionalna uklju¢enost nastavnika. Ovaj stil najcesce vodi ka pojavi nedis-
cipliniranog ponaSanja kod ucenika, smanjene motivacije, loSijeg
postignuca, kao i narusenih interpersonalnih odnosa unutar razreda. Ra-
vnodus$ni nastavnici pokazuju minimalan interes za potrebe svojih uce-
nika, Sto dovodi do osjecaja zapostavljenosti i nesigurnosti medu
ucenicima. Ucenici imaju potpunu slobodu u donosenju odluka, izboru
aktivnosti i naCinu ponaSanja, ali im nedostaje smjernica i podrska u pro-
cesu u¢enja (Sejtani¢, 2016). Prema Garicu (2022), posljedice ovog stila
rukovodenja ukljuc¢uju nedostatak grupne kohezije, slabu saradnju medu
ucenicima i negativnu klimu u razredu, $to direktno umanjuje kvalitetu
obrazovnog procesa. U takvom okruZenju ucenici nisu motivirani za po-
stizanje ciljeva, a nedovoljno pruzanje emocionalne ili obrazovne podr-
Ske od strane nastavnika Ce se negativno odraziti na razvoj socijalnih i
akademskih vjeStina.

U konacnici, postoji niz faktora koji oblikuju stil rukovodenja nasta-
vnika, medutim svaki nastavnik bi trebao preuzeti odgovornost za vlastiti
pristup nastavi i povremeno procijeniti svoje obrasce ponasanja. Ukoliko
prepozna slabosti i nedostatke u svom trenutnom stilu, potrebno je pru-
ziti mu priliku za stru¢no usavrSavanje i unapredenje, kroz edukacije i
profesionalni razvoj. Medutim, ako nastavnici odbijaju suociti se s real-
nim stanjem svog rada i negiraju vlastite greske, to moze postati ozbiljan
problem. Takav stav ukazuje na nespremnost za preuzimanje odgovor-
nosti, ispravljanje greSaka i rad na sebi, ¢(ime se naruSava kvaliteta obra-
zovnog procesa. Obrazovni sistem treba omogucditi sistemske edukacije
koje ¢e pomo¢i nastavnicima da unaprijede svoje kompetencije i razvijaju
se u skladu s potrebama ucenika i zahtjevima nastave.
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Nastavnik kao uzor: Kako graditi samopouzdanje ucenika i
pozitivne interpersonalne odnose?

Svaki nastavnik bi trebao biti svjestan uticaja koji njegov rad i pona-
Sanje imaju na psiholoski razvoj ucenika, posebno u procesu izgradnje
ucenikovog samopouzdanja. Nastavnik nije samo osoba koja prenosi
obrazovne sadrzaje. On u znacajnoj mjeri oblikuje stavove i uvjerenja
svojih ucenika te kulturni i moralni okvir unutar ucionice. Kroz svakod-
nevne interakcije s u¢enicima, konstruktivne povratne informacije i vla-
stiti primjer, nastavnik doprinosi ja¢anju uvjerenja ucenika u njihove
vlastite sposobnosti, pomazuci im u prevladavanju strahova i nesigurno-
sti te u izgradnji samopouzdanja. Samopouzdanje je povezano s posti-
gnuc¢ima u obrazovanju, ali i psiholoSkom dobrobiti (Perkins, 2018).
Svaka interakcija nastavnika s u¢enikom ostavlja trag na psihosocijalni
razvoj, cega nastavnici ponekad i nisu svjesni u dovoljnoj mjeri. Njihova
uloga autoriteta i uzora, kao i ¢injenica da svakodnevno provode mnogo
vremena s ufenicima, omogucava im da znacajno doprinesu njihovom
pozitivnhom razvoju. Benabou i Tirole (2002) navode da je podizanje sa-
mopouzdanja ucenika i vjere u vlastite sposobnosti vrlo efikasan nacin
motiviranja djece i adolescenata i da moze dovesti do znacajnih pro-
mjena u njihovom ponasanju (Benabou i Tirole, 2002).

Za pocetak, nastavnik moze stvoriti klimu u razredu u kojoj ¢e svako
dijete osjetiti da je znacajan ¢lan grupe. Omoguciti svakom uceniku us-
pjeh na samom pocetku Skolske godine je za ve¢inu najbolji na¢in moti-
viranja, jer kada ucenik osjeti da moZe ostvariti uspjeh pocinje vjerovati
u svoje sposobnosti i nastavlja se truditi da ostvari naredni cilj te realizira
zadatke bez sumnje i povlacenja. Kanza (2016) navodi da je samopouz-
danje kljuc¢no pri preuzimanju rizika i ukljucivanju u aktivnosti ucenja,
jer u€enici s visokom razinom samopouzdanja su sigurni u svoje sposob-
nosti i sami sebi postavljaju ciljeve te marljivo rade kako bi ih ostvarili,
ne brinuci o ishodima (Kanza, 2016). Zbog niskog samopouzdanja mnoge
psiholoske barijere kao Sto je osjec¢aj nesigurnosti, straha, tjeskobe te
osjecaj izoliranosti iz drustva su moguce prepreke za ucenikov angazman
u nastavi Sto se reflektuje i na njegovu izvedbu i postignuce. Prema re-
zultatima istrazivanja navedene psiholoske barijere su vodece kada je u
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pitanju odvracanje paznje uceniku od procesa ucenja (Rubio, 2007).

UvaZavaju¢i individualne razlike medu ucenicima kvalitetan nastav-
nik posjeduje i sposobnost prilagodavanja metodoloskih pristupa na
nacin da budu u skladu s mogu¢nostima i potencijalom svakog ucenika.
Razumijevanje individualnih razlika omoguc¢ava nastavniku da kreira za-
datke koji ¢e biti izazov u€enicima, ali i osigurati postizanje uspjeha.
Takav pristup ¢e u konacnici rezultirati njihovim pove¢anim angazma-
nom i motivacijom. Vazno je da nastavnici prepoznaju i cijene svaki, pa i
najmanji napredak ucenika, a da nagrade i pohvale, ne samo konacne re-
zultate, veC i trud i zalaganje u procesu ucenja. Fokusiranje na napore
ucenika, a ne samo na tacnost odgovora, doprinosi razvoju njihove unu-
trasnje motivacije i samopouzdanja.

[zuzetno je vazno da nastavnik zna slusati svoje ucenike. Saslusati
pazljivo misljenja ucenika, pa ¢ak i nekonvencionalna razmisljanja ¢e do-
prinijeti stvaranju klime povjerenja u odnosu nastavnik - u¢enik i ohra-
brit ¢e ucenike da slobodno, bez straha i nesigurnosti iznesu svoje
misljenje, zapaZanja i stavove Sto Ce se pozitivno odraziti na njihovo sa-
mopouzdanje i osje¢aj samoefikasnosti.

Nastavnik moZe u znacajnoj mjeri doprinijeti i razvoju dobrih odnosa
medu ucenicima. Kvalitetan medusobni odnos ucenika obiljeZava poSto-
vanje, pomaganje, prijateljski odnos jednih prema drugima, medusobno
sluSanje tokom razgovora kao i uvaZzavanje misljenja drugih ucenika. Po-
ticanje prosocijalnog ponaSanja u ucionici i nedopusStanje bilo kakve
okrutnosti ili omalovaZavanja pojedinaca bi trebale biti prioritetne od-
govornosti nastavnika. Kohezivnost grupe, prijateljske odnose i primjere
dobrog ponasSanja u interpersonalnim odnosima treba istaci, nagraditi i
njegovati. U situacijama kada je odredeni ucenik marginaliziran ili od-
bacen od strane vrsnjaka u Skolskom okruZenju, nastavnik ima klju¢nu
ulogu u oblikovanju promjene u percepciji tog ucenika medu njegovim
vrSnjacima. Kao autoritet u ucionici, nastavnik ima mo¢ da utice na me-
duljudske odnose i sliku koju drugi ucenici imaju o tom pojedincu. Kroz
otvoreno pruZanje emocionalne podrske, uvazavanje specifi¢nih kvali-
teta ucenika i aktivno isticanje njegovih pozitivnih osobina, nastavnik
moZe djelovati na promjenu stavova vrsnjaka.
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Ovakav pristup poboljSava samopouzdanje ucenika, ali i znacajno do-
prinosi izgradnji inkluzivnog i podrZavajuceg okruzenja u kojem ucenici
doZivljavaju prihvaéenost i postovanje. Misljenje nastavnika ima veliki
uticaj na ucenike, te se njegovi komentari i postupci ¢esto uzimaju u obzir
kao vjerodostojni, Sto omogucava promjenu negativnih percepcija. Kroz
ovu vrstu intervencije nastavnik moze pomo¢i pojedincu, ali i oblikovati
dinamiku u ucionici, podsticuc¢i ve¢u medusobnu prihvaéenost i razumi-
jevanje medu u€enicima.

Humor u nastavi: pozitivna strategija ili potencijalni rizik?

Kada koristi humor u nastavi, nastavnik treba biti oprezan. PoZeljno
je koristiti humor, jer on doprinosi smanjenju napetosti i stvaranju po-
zitivne socioemocionalne klime u uc¢ionici. Kroz obrazovni proces vazno
je uCenike pripremiti da se suoce sa stvarnim Zivotom, pri ¢emu smisao
za humor u mnogim situacijama moze biti efikasan nacin suocavanja sa
izazovima (Nagy, 2013).

Medutim, humor nikada ne smije biti usmjeren prema uceniku. Za-
mislimo situaciju u kojoj npr. jedan ucenik na ¢asu matematike pogresno
uradi zadatak na tabli, a nastavnik se uz smijeSak nasali govoreci: ,Pa je
li moguce, ovo je bio najlaksi zadatak!“ Cijeli razred se pocinje smijati,
ukljucujudi i ucenika koji odgovara pred tablom. Iako svima izgleda da
mu je zabavno i smijeSno, zapravo se osje¢a posramljeno i nesigurno, jer
je u toj situaciji jedini koji je pogrijeSio. Ne Zeli da ga drugi doZivljavaju
kao , onog koji ne zna najlaksi zadatak®, pa smijeh koristi kao pokusaj da
prikrije sram, dok u stvarnosti osje¢a nelagodu i nesigurnost.

Dakle, Sala ili opaska upucena uceniku moze izazvati smijeh cijelog
razreda, pa ak i smijeh samog ucenika kojem je ta Sala ili opaska nami-
jenjena. Medutim, taj smijeh nije iskrena i prirodna reakcija ucenika, ve¢
je pokusaj da prikrije nelagodnost i sram pred nastavnikom i vr$njacima.
U takvoj situaciji u¢enik se nalazi u inferiornom poloZaju i nije mu preo-
stalo mnogo mogucnosti za adekvatnu reakciju. Posljedice takvih situa-
cija mogu biti negativne na razliitim razinama i uticati na ucenikovo
emocionalno i socijalno funkcioniranje u $kolskom okruZenju, a dugoro-
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¢no i na njegovu sposobnost da se nosi s izazovima u socijalnim interak-
cijama.
Bieg i Dresel (2016) ukazuju na Cetiri vrste humora koje nastavnik
primjenjuje u ucionici:
- humor nastavnika koji je povezan s nastavnim sadrzajem, $to znaci
da nastavnik koristi humor kako bi objasnio ili prikazao specifi¢cne
trenutne teme;

- humor nastavnika koji nije povezan s nastavnim sadrzajem i nema
tematske veze s trenutnom temom predavanja;

- samoomalovazavajuc¢i humor nastavnika u kojem nastavnik ¢ini ili
govori smijeSne stvari o sebi;

- agresivni humor nastavnika koji omalovaZava ili ismijava ucenike.

Humor povezan s nastavnim sadrZajem smatra se prihvatljivim jer
ova vrsta humora moZe pomoci u¢enicima da bolje razumiju gradivo i da
lakSe zapamte i obrade sadrZaj ucenja te realiziraju zadatke (Wanzer,
Frymier, Wojtaszczyk i Smith, 2006). Humor nastavnika koji nije povezan
s gradivom ili samoomalovaZavaju¢i humor mogu pomoci u jacanju po-
zitivnog odnosa izmedu nastavnika i u€enika ili u stvaranju pozitivne at-
mosfere u ucionici, zbog ¢ega se ova vrsta humora smatra prihvatljivom
(Frymier, Wanzer i Wojtaszczyk, 2008; Wanzer i sur., 2006). Agresivni
humor nastavnika smatra se neprihvatljivim jer krsi socijalne norme te
izaziva bijes ili tugu kod ucenika (Martin, Puhlik-Doris, Larsen, Gray i
Weir, 2003; Wanzer i sur., 2006; Bieg i Dresel, 2016).

Rezultati istrazivanja ukazuju da je samoomalovazavaju¢i humor na-
stavnika povezan s manjom anksioznos¢u kod ucenika (Bryant i Zill-
mann, 1989; Torok, McMorris i Lin, 2004; Wanzer, Frymier i [rwin 2010).
Kada nastavnici pokazuju sposobnost ismijavanja vlastitih gresaka, oni
Salju ucenicima vaZnu poruku: “grijesiti je prirodan i neizbjeZan dio pro-
cesa ucenja’. Time nastavnici ne samo da smanjuju pritisak koji u¢enici
mogu osjecati u vezi s vlastitim greSkama, ve¢ stvaraju i opusteniju at-
mosferu u ucionici u kojoj se pogreske ne dozivljavaju kao nesto nega-
tivno, ve¢ kao prilika za ucenje i napredovanje. Takav pristup moze
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pomoci ucenicima da osjec¢aju manju razinu anksioznosti i straha od ne-
uspjeha, jer shvataju da c¢ak i njihovi nastavnici imaju trenutke nesigur-
nosti i da je to sasvim normalno u procesu osobnog i intelektualnog
razvoja (Bryant i Zillmann, 1989). Suprotno tome, agresivni humor na-
stavnika stvara neprijatan ambijent u u€ionici i negativno je povezan s
ucenikovim emocijama.

Smisao za humor je za mnoge ucenike poZeljna osobina nastavnika.
Humor omogucava uspostavljanje socijalnih veza i stvaranje tople at-
mosfere (ako se koristi u pozitivnom smislu). U ucionici nastavnici neri-
jetko koriste Sale, smijeSne analogije, igre rijeci, aluzije, komi¢nost ili
ironiju, ali i zadirkivanje, pa ¢ak i sarkazam ili podsmijeh. VaZzno je da
humor nema ponizavajuce, pogrdne, zajedljive nijanse, da ni na koji nacin
ne utice na one koji su uklju¢eni. Primjeren humor ima mnogo kognitiv-
nih i psiholoskih dobrobiti: odrzava paznju i budi znatiZelju u¢enika, zah-
tijeva razmisljanje i razvija kriticko misljenje (Herbert, 1991). Medutim,
neki oblici humora mogu imati brojne negativne posljedice. U tim situa-
cijama humor mozZe vrijedati, moZe narusiti kvalitet komunikacije, stvo-
riti napetost, pa ¢ak izazvati strah, stres i depresiju (Black i Forro, 1999).

Dakle, postoje mnoge varijacije humora, medu kojima se isticu iro-
nija, sarkazam i podsmijeh, a koji predstavljaju one oblike Sale koje ljudi
Cesto dozivljavaju kao bezopasne i duhovite. Medutim, u interakcijama s
ucenicima ovi oblici humora mogu preci granice eti¢nosti i postati uvre-
dljivi, poniZavajuci i pogrdni. NaZalost, ironija i sarkazam prisutni su u
ucionicama, a nastavnici ih ponekad koriste (svjesno ili nesvjesno), stva-
rajuci atmosferu suptilnog i bolnog nasilja koje negativno utic¢e na uce-
nikovu sliku o sebi, njegovo samopouzdanje i izaziva visoku razinu
frustracije. Ovi oblici humora Cesto sluZe kao sredstva za dominaciju, ma-
nipulaciju ili emocionalno povredivanje ucenika. Ironija koja moZe biti
povezana s nastavnikovom arogancijom i osjecajem modi, izaziva kod
ucCenika sram, a posebno je bolna za osjetljivije ucenike ili one u tine-
jdZerskoj dobi. Sarkazam u ucionici postaje zlonamjeran oblik izrazava-
nja nepostovanja i prezira koji se nerijetko koristi kako bi se ismijavali

samo da ugroZava ucenikov osjec¢aj vrijednosti vec stvara i atmosferu
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straha i nesigurnosti kod svih ucenika. Sarkasti¢ne primjedbe nastavnika
upucene pojedinom uceniku mogu stvoriti atmosferu nesigurnosti medu
svim uCenicima, poticuci ih da po¢nu sumnjati u vlastite sposobnosti.
Takvo ponaSanje nastavnika moZe ih obeshrabriti da se aktivno ukljuce
u nastavu, Sto Ce se negativno odraziti na njihov akademski napredak,
socijalnu interakciju i prilagodbu u skolskom okruzZenju.

Iako humor moZe biti koristan alat u nastavi, vazno je educirati na-
stavnike o tome koji oblici humora su prikladni i korisni u ucionici.
Humor, prije svega, treba koristiti na nacin koji je primjeren situaciji i
koji poStuje eticke granice, izbjegavajuci sve $to bi moglo biti uvredljivo
i/ili negativno. Humor u ucionici takoder mora biti relevantan i uskladen
s temom ili sadrZajem aktivnosti kako bi zaista imao obrazovni i motivi-
rajuci efekat. U konacnici humor nastavnika treba biti primjeren dobi
ucenika (Jeder, 2015), jer ono Sto moZe biti smijeSno i poticajno za jednu
dobnu skupinu moZe biti zbunjujuce ili ¢ak uvredljivo za drugu. Ukoliko
ovo uzmemo u obzir umor moZze postati sredstvo koje olakSava ucenje i
doprinosi izgradnji pozitivne i podrzavajuce klime u ucionici.

NEREALNA OCEKIVANJA I PRITISAK OD STRANE
RODITELJA/STARATELJA

Roditeljska ponaSanja i stilovi odgoja mogu uticati na razlicite raz-
vojne ishode u djetinjstvu i adolescenciji. Literatura koja se bavi ovom
tematikom od sredine 20. stolje¢a pa do danas obiluje brojnim nauc¢no-
istrazivaCkim nastojanjima koja se usmjeravaju na identifikaciju stabilnih
karakteristika roditeljskih stilova i odgojnih postupaka. Ova istraZivanja
nastoje odrediti obrasce ponasanja roditelja Sto bi omogucilo predvida-
nje odredenih karakteristika i obrazaca ponasanja kod djece. Medutim,
neprestane promjene koje se zbivaju uslijed fizickog, kognitivnhog i emo-
cionalnog razvoja djeteta, ali i roditelja, te promjene u drustvenoj dina-
mici ¢ine ovaj zadatak izazovnim. Ipak, rezultati pojedinih istraZivanja
ukazuju na znacajnu povezanost izmedu roditeljskih stilova i socioemo-
cionalnih kompetencija djece, poput njihove sposobnosti upravljanja
emocijama, izgradnje socijalnih vjestina i izgradnje zdravih odnosa s vr-
Snjacima.

70



Amela Dautbegovic¢ SKOLA BEZ STRAHA

Odnos djeteta s roditeljima klju-
¢an je za savladavanje svih Zivotnih
prepreka tokom djetinjstva i adole-
scencije, pa tako i straha od Skole.
Stavovi prema obrazovanju formi-
raju se jo$ prije polaska u skolu.
Nacin na koji roditelji djetetu pred-
stavljaju obrazovni proces ima zna-
¢ajan uticaj na formiranje njegovih
stavova prema Skoli, Cesto prije nego

Sto dijete stekne vlastita iskustva u
tom kontekstu. Roditeljski stavovi, uvjerenja i ocekivanja prema obrazo-
vanju prenose se na dijete, oblikujuci njegovu percepciju Skole i obra-
simptome anksioznosti u vezi sa Skolom i sami ¢esto iskazuju visoku ra-
zinu anksioznosti, u usporedbi s roditeljima djece koja ne manifestiraju
takve simptome (Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2007).

Dakle, roditelji imaju nezamjenjivu ulogu u emocionalnom, socijal-
nom i kognitivnom razvoju svoje djece (Sroufe, 2002; Harter, 2006), te
Cesto imaju i brojna oCekivanja i Zelje vezane uz njihov napredak i posti-
gnuca, posebno u kontekstu obrazovanja (Goldenberg, Gallimore, Reese
i Garnier, 2001; Glick i White, 2004). Oc¢ekivanja roditelja imaju znacajnu
ulogu kada su u pitanju djecije emocionalne reakcije prema Skoli i obra-
zovnim izazovima, a posebno kada je u pitanju nastanak straha od Skole
(Braj$a-Zganec i sur., 2009, Vranjkovi¢, 2010). Roditeljska uklju¢enost
ima pozitivan uticaj na akademski uspjeh (Holmes, 2013), a postojanje
roditeljskih ocekivanja kljucna je za djetetov razvoj. Ipak, ¢esto je izazov
odrediti optimalnu razinu tih oc¢ekivanja.

Ako su roditeljska ocekivanja prevelika u odnosu na stvarne moguc-
nosti djeteta, to moZe dovesti do frustriranosti, smanjene motivacije, dok
istovremeno opadaju samopouzdanje i osje¢aj samoefikasnosti. Roditelji
koji postavljaju nerealna i nedostizna ocekivanja stvaraju nepovoljan pri-
tisak na dijete, Sto moZe uzrokovati visoku razinu stresa i anksioznosti
(KumariJadaun, 2018; Ma, Siu i Tse, 2018), a naZalost ponekad i pojavu
depresivnih simptoma i suicidalnih tendenci (Hazari, 2013).
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Preniska oCekivanja roditelja takoder mogu imati negativne poslje-
dice na djetetov razvoj i emocionalnu dobrobit. Kada roditelji postavljaju
vrlo niska ocekivanja ili ona u potpunosti izostanu, dijete moze razviti
percepciju da roditeljima nije dovoljno stalo do njegovog napretka. Izo-
stanak podrske i o¢ekivanja moZe izazvati uvjerenje kod djeteta da rodi-
telji smatraju kako nije sposobno ostvariti odredene ciljeve, ¢ime se
ugrozava njegov osjecaj vlastite vrijednosti i potencijala. Niska oc¢ekiva-
nja vode i ka smanjenju motivacije jer dijete moZe smatrati da postizanje
ciljeva i ucenje nisu vrijedni truda. Posebno ukoliko roditelji ne vjeruju
u njegovu sposobnost da ih postigne. Dugoro¢no, ovo moze ugroziti sa-
mopouzdanje djeteta i rezultirati osjecajem nedovoljne samoefikasnosti,
ali i stvoriti poteSkoce u emocionalnoj i socijalnoj prilagodbi. Ukoliko di-
jete razvija negativnu sliku o sebi to ¢e se reflektovati na njegovu sposob-
nost suocavanja s izazovima u razli¢itim kontekstima u svakodnevnom
Zivotu.

Vazno je da roditelji postavljaju realna ocCekivanja, podrzavaju svoje
dijete i potiCu ga na postavljanje i postizanje ciljeva koji su primjereni
njegovim sposobnostima i mogu¢nostima. Roditeljska o¢ekivanja mogu
biti za nijansu veca od djetetovih mogucnosti. U tom slucaju dijete osjeca
sigurnost i spremnost da se nosi sa izazovima, a roditeljska ocekivanja
imaju motivacijski efekat Sto ¢e rezultirati stalnim pomjeranjem granica
kada su u pitanju ostvarena postignuca u Skolskom kontekstu. Kako bi
se postiglo navedeno, klju¢na je kvalitetna i redovna komunikacija iz-
medu roditelja, nastavnika i djeteta, a sve s ciljem razumijevanja potreba
i postavljanja ciljeva koji ¢e potaknuti pozitivan razvoj djeteta.

Roditelji ponekad pred djecu postavljaju zahtjeve hvaledi ih za neSto
Sto oni priZeljkuju da dijete u buduénosti ostvari, Sto moZze stvoriti priti-
sak i nametnuti oCekivanja koja nisu nuzno u skladu s interesima i spo-
sobnostima djeteta. Ovakav pristup roditelja moZe dovesti do toga da
dijete osjeca kako mora ispuniti ocekivanja roditelja da bi bilo prihva¢eno
i voljeno, umjesto da se fokusira na vlastita interesovanja i talente. Kon-
kretan primjer ove situacije mogu biti roditelji koji Cesto hvale svoje di-
jete zbog dobrih ocjena iz matematike, isticu¢i kako ¢e mu to osigurati
uspjesnu buducnost. Iako dijete pokazuje veci interes za sport ili umjet-
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nost, roditelji mu stalno naglaSavaju vaznost izvrsnosti u matematici, vje-
rujuci da je to kljuc za njegov napredak u zivotu. S vremenom dijete po-
Cinje osjecati pritisak da mora ispuniti ta ocCekivanja, zanemarujuci
pritom vlastite interese i talente. PoCinje se fokusirati na ono Sto roditelji
Zele i od njega ocekuju, umjesto da se posveti aktivnostima koje ga
stvarno ispunjavaju. Ovakav pristup moze dovesti do konfuzije i smanje-
nja motivacije kod djeteta koje pocCinje vjerovati da njegova vrijednost
ovisi o ispunjavanju roditeljskih ocekivanja, umjesto o razvoju vlastitih
sposobnosti i slijedenju svojih stvarnih interesa i talenata.

Cesta dilema roditelja je i na koji nac¢in i u kojoj mjeri nagradivati dje-
tetove uspjehe. U Zelji da dijete ostvari Sto bolji Skolski uspjeh roditelji
¢e posegnuti za kupovinom razlicitih poklona te nastojati ga motivirati
na taj nacin. lako to kratkoro¢no moze imati pozitivan efekat, ¢injenica
je da samo intrinzi¢no motivirana Zelja za u€enjem osigurava dugoro¢no
visoke Skolske/akademske rezultate. Takoder, takva praksa moZe stvoriti
uvjerenja kod djeteta da je materijalna nagrada jedina potvrda uspjeha,
umjesto da se naglasi vaznost ulaganja truda i razvoja vlastitih kompe-
tencija. Rezultati istraZivanja ukazuju da nestrukturirana upotreba
ekstrinzi¢nih motivatora vodi ka smanjenju intrinzi¢ne (unutrasnje) mo-
tivacije kod ucenika (Lepper; Sethi, Dialdin i Drake, 1997). Nagrade u vidu
poklona se mogu koristiti kao nac¢in motiviranja djeteta, ali pod uslovom
da su predstavljene kao poticaj za postavljanje ciljeva i ulaganje truda.
Medutim, vazno je da ovakvi poticaji ne postanu jedini izvor motivacije,
ve¢ da budu usmjereni na jacanje djetetove unutrasnje motivacije. Klju-
¢nu ulogu u tome ima roditeljska podrska, koja bi trebala ukljucivati stva-
ranje okruZenja u kojem dijete osjeca prihvacenost i emocionalnu
sigurnost. Otvorena i iskrena komunikacija koja omogucava djetetu da
izrazi svoje misli i osjecaje je od presudne vaznosti. Roditelji trebaju
osnazivati dijete da preuzme odgovornost za vlastiti uspjeh i neuspjeh,
poticudi ga da se suodi s izazovima i razvija sposobnosti samoregulacije.
Ovaj proces doprinosi izgradnji djetetovog samopouzdanja, a dugorocno
potice njegovu motivaciju, jer dijete uci da je uspjeh rezultat vlastitog
truda i angazmana, a ne samo vanjskih nagrada.
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KVALITETA MEPUVRSNJACKIH ODNOSA

lako se strah od skole CeSce vezuje za sam nastavni proces, ponekad
strah moZe biti uzrokovan losim vrsnjackim odnosima koji kod ucenika
stvaraju osjecaj nesigurnosti i percepcije ugrozenosti u obrazovnom kon-
tekstu. Vr$njacka dinamika ima vaznu ulogu u kreiranju socijalnog okru-
Zenja u Skoli i moZe imati direktan uticaj na to kako se ucenici osjecaju u
vezi sa Skolom, svojim sposobnostima i drustvenim statusom. Smith
(2019) ukazuje da podrska vrSnjaka moZe smanjiti Stetne ucinke stresa
u Skolskom okruzenju. Autor navodi da ¢e podrZavajuca i inkluzivna skol-
ska zajednica bez izuzetka reducirati stres kod ucenika. NaZalost, pone-
kad vrsSnjaci mogu postati izvor pojave neprijatnih emocionalnih stanja
kod ucenika, a u nastavku ¢e biti detaljnije opisano u kojim situacijama
se to najceSc¢e dogada.

Skolska kultura obuhvata uvjerenja, vrijednosti i norme koje $kola
zastupa i promovira te predstavlja kljucni faktor koji znacajno utice na
razinu nasilja i ometajuceg ponasanja unutar Skole (Pecjak, 2015). Od
samog pocetka Skolovanja, djeca se povezuju s vr$njacima, bilo u vrticu,
na igraliStima ili unutar Skolske zajednice. Prema KoSiru (2013), odnosi
s vrSnjacima mogu donijeti radost, podrsku i zadovoljstvo, kako unutar
Skole, tako i izvan nje.

Ipak, ti odnosi mogu takoder postati izvor ozbiljnih problema, pose-
bno kada djeca dozivljavaju iskljucenost, zlostavljanje i/ili neprihvacanje
od strane svojih vrSnjaka. U takvim situacijama, vr$njacki odnosi mogu
prouzrokovati duboku emocionalnu bol, povecavajudi rizik od razvoja
anksioznosti, depresije ili drugih emocionalnih smetnji. Ovaj negativni
uticaj vr$njackih odnosa moze se dodatno pogorsati ako izostanu podr-
Ska i razumijevanje od strane roditelja i nastavnika. Izazovi i poteSkoce
u socijalnim interakcijama mogu biti joS izraZenije u adolescenciji, kada
se mladi suocavaju s dodatnim emocionalnim pritiscima koji dolaze iz
razlicitih izvora.

U narednom tekstu bice detaljnije razmotreno kada vrsnjacki odnosi
najcesce postaju izvor patnje i izazivaju visoku razinu stresa, te na koji
nacin takve interakcije mogu uticati na psihosocijalni razvoj djece i ado-
lescenata.
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Kada vrsnjacki odnosi postaju uzrok pojave neprijatnih
emocionalnih stanja kod ucenika?

Skolska okruZenja u kojima su ¢esti konflikti, odbacivanje od strane
vrSnjaka ili neki oblik nasilja doprinose razvoju negativnih posljedica
koje se odrazavaju na akademsko, socijalno i emocionalno funkcioniranje
ucenika. Djeca koja su ve¢ u predskolskoj ustanovi dozivjela neki oblik
vrSnjackog nasilja, razvijaju negativan stav prema $koli i skloni su je do-
Zivljavati nesigurnim mjestom u kojem imaju manjak podrske, za razliku
od djece koja nisu imala takva iskustva (Whitney i Smith, 1993).

O vrSnjackom nasilju govorimo
kada jedno ili vise djece namjerno
uznemirava, ugrozava, napada i/ili
ozljeduje drugo dijete koje se nije u
mogucnosti odbraniti (Graham i Ju-
vonen, 2002). U literaturi se navode
razliCite vrste vrSnjackog nasilnog

ponasanja, a neke od najzastupljeni-
jih u 21. stoljecu su fizicko, verbal-

nog, socijalno, seksualno te digitalno
nasilje. Hasekin (2013) na osnovu “ : S
dobivenih rezultata istraZivanja sa djecom i adolescentima zakljucuje da
je medu djecom rane Skolske dobi najzastupljenije fizicko nasilje dok je u
adolescentnoj dobi od 10. do 15. godine ¢esc¢e prisutno verbalno nasilje.

Vrsnjacko nasilje moZe se manifestirati u dvije osnovne forme: izrav-
nom i neizravnom nasilju. Izravno nasilje obuhvata otvorene i vidljive
napade na zZrtvu, kao Sto su fizicko nasilje, verbalne prijetnje i agresivni
postupci. S druge strane, neizravno nasilje, koje je mnogo prisutnije po-
sljednjih godina, ukljucuje socijalnu izolaciju i iskljucivanje djeteta iz vr-
Snjacke grupe, ¢ime se Zrtvi nanosi emocionalna i psiholoSka Steta. Obje
vrste nasilja mogu ozbiljno narusiti socijalnu dinamiku i emocionalno
stanje djece, te dugorocno uticati na njihovu psiholosku dobrobit (Ol-
weus, 1993).

Do sada nije ponuden jedan sveobuhvatan teorijski okvir koji bi u
potpunosti objasnio pojavu vr$njac¢kog nasilja i sve faktore koji imaju
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znacajnu ulogu pri objasnjenju ovog fenomena. Posljednjih godina jav-
ljaju se kompleksniji integrativni modeli agresivnog ponaSanja, a Bron-
febrennerov ekoloSki model razvoja je najzastupljeniji u istraZivanjima,
buduci da nudi holisticki pristup u razmatranju vrsnjackog nasilja i vik-
timizacije. Prema ovom pristupu, nasilni¢ko ponasanje djece se moze ob-
jasniti rizicnim faktorima u nekoliko sistema koji okruzuju dijete i na
njega djeluju direktno i/ili indirektno. Takoder i osobni faktori, odnosno
psiholoske i bioloSke karakteristike djeteta imaju uticaj na to da li ¢e di-
jete biti Zrtva ili pocinitelj nasilja (Espelage i Swearer, 2004). Interper-
sonalne interakcije u okviru mikrosistema obitelji, Skole i vrsnjaka
kreiraju mezosistem koji ima uticaj na pojavu ili izostanak vr$njackog
nasilja (Swearer, Espelage, Vaillancourt i Hymel, 2010). Indirektan uticaj
na pojavu nasilja kod djece imaju i udaljeniji sistemi poput uze drustvene
zajednice i medija (egzosistem) te kulturoloski kontekst i politika drzave
(makrosistem). ViSe razine sistema djeluju na dijete preko nizih koji
funkcioniraju kao medijatori.

Ovakav pristup ukazuje na odgovornost cijelog drustva kada razma-
tramo pojavu vr$njackog nasilja. Negativne posljedice vr$njackog nasilja
su viSestruke i dugorocne. I istraZivanja iz ovog podrucja su se viSe
usmjerila na posljedice, nego na faktore rizika. Kada su u pitanju faktori
rizika, najcesSce su u fokusu osobna obiljeZja, odnosno individualni faktori
ucenika. Rezultati ukazuju da su pod rizikom da postanu Zrtve vrsnja-
¢kog nasilja viSe ucenici skloni internalizaciji problema. Takoder, ucenici
koji su u $koli izloZeni nasilju vr$njaka imaju viSe internaliziranih pro-
blema, niZe samopoStovanje te pokazuju viSe depresivnih simptoma
(Kumpulainen i Rasanen, 2000). Djeca koja trpe bilo koji oblik nasilja u
Skolskom kontekstu, viemenom razviju averziju prema skoli, jer pocinju
doZivljavati Skolsko okruZenje kao neprijateljsko, kontinuirano prijetece
i zastrasujuce (Aluede, Adeleke, Omoike i Afen-Akpaida, 2008). Naravno
da ¢e se to odraziti i na njihovu usmjerenost na nastavu, motivaciju i an-
gazman, kao i na ostvarena postignuca.

Rezultati istrazivanja takoder ukazuju na to da ucenici koji su Cesta
meta vr$njackog zlostavljanja dosljedno pokazuju niZu razinu samopo-
Stovanja i prisustvo negativnih emocija, uklju¢uju¢i usamljenost, tje-
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skobu, nesigurnost i pojavu depresivnih simptoma (Snell, MacKenzie i
Frey, 2002). Medunarodna istrazivanja provedena u 40 zemalja pokazala
sudaje 13% djece u dobi od 11 do 13 godina bilo izloZeno nekom obliku
nasilja (WHO, 2012). Zrtve vrinjackog nasilja, u usporedbi s onima koji
nisu doZivjeli nasilje, prijavljuju znacajno veci broj psihosocijalnih pro-
blema. Medu najces¢im problemima nalaze se depresija (Chen i Wei,
2011), socijalna anksioznost (Fitzpatrick i Bussey, 2011), suicidalne ideje
i pokusaji suicida (Olweus, 1993), drustvena izolacija, Skolska fobija, psi-
hosomatski simptomi te viSa ucestalost upotrebe psihoaktivnih tvari (Al-
cantara, Gonzalez-Carrasco, Montserrat, Vifias, Casas i Abreu, 2016).

Najveci broj istrazivanja u ovom podrucju pronalazi visoku poveza-
nost depresivnih simptoma i izloZenosti vr$njackom nasilju. lako rezul-
tati pokazuju da se depresivni simptomi u djetinjstvu javljaju kod oba
pola, u periodu ulaska u adolescenciju veca je vjerovatnoca da Ce djevoj-
Cice, u odnosu na djecake, doZivjeti simptome depresije (Prinstein, Bo-
relli, Cheah i Simon, 2005). U jednoj longitudinalnoj studiji dobiveni
nalazi su pokazali da je visoka razina socijalne anksioznosti tokom ado-
vrSnjackog nasilja i razviju depresivne simptome, dok su kod djecaka kao
faktori rizika prepoznati niza razina popularnosti medu vrsnjacima i ne-
postojanje kvalitetnih prijateljskih veza (Prinstein, 2007). S druge strane,
medu pociniteljima nasilja uocene su visoke stope suicidalnih ideja
(WHO, 2012), anksioznost, depresija (Chen i Wei, 2011; Garay, Avila i
Martinez, 2013), negativna percepcija Skole, lo$ Skolski uspjeh i napu-
Stanje Skole (Olweus, 1993), te nisko samoposStovanje (Garay i sur.,
2013).

Opcenito, efekti vrSnjackog nasilja imaju kratkoroc¢ne posljedice, ali
u nekim slucajevima mogu trajati i cijeli Zivot. S obzirom na ozbiljnost i
dugorocne negativne posljedice na fizicko i mentalno zdravlje, vr$njacko
nasilje se smatra javnozdravstvenim problemom koji znacajno ugrozava
kvalitetu Zivota Zrtava.
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Socijalno izoliranje i odbacivanje

Jedna od temeljnih ljudskih potreba, koja ima klju¢nu ulogu u psiho-
socijalnom razvoju pojedinca, je potreba za pripadanjem. Bliske socijalne
veze i pripadanje socijalnim grupama su od izuzetne vaznosti za psiho-
socijalnu dobrobit pojedinca (McLachlan, Zimmer-Gembeck i McGregor,
2010). Kroz iskustva s vr$njacima, djeca i adolescenti usvajaju znacajan
broj ponasSanja, vjestina i stavova koja uti¢u na prilagodbu te socijalno,
emocionalno i kognitivno funkcioniranje (Rubin, Bukowski i Parker,
2006).

Ukoliko se ucenik razlikuje npr. po demografskim karakteristikama
od ostatka grupe ili se ne konfomira bihevioralnim ili nekim drugim nor-
mama grupe vrsnjaka, velika je moguc¢nost da e biti odbacen (Mikami,
LerneriLun, 2010). U svakom $kolskom kontekstu Cesto se slijede odre-
deni standardi ponaSanja, stila, uspjeha, $to moZe predstavljati pritisak
za ucenike koji se ne uklapaju u postojece norme te izazvati kod njih
strah od odbacivanja i etiketiranja od strane vrsnjaka. Takvi u€enici pri
svakom odlasku u $kolu mogu osjecati strah od osude ili ismijavanja, uko-
liko ne ispune oCekivanja svojih vr$njaka.

Odbacivanje od strane vrsnjaka, koje podrazumijeva izbjegavanje,
nenaklonost i nerado druZenje s odredenim djetetom, moZe imati du-
boke negativne posljedice na socijalnu integraciju i emocionalnu stabil-
nost djeteta (Coie i Cillessen, 1993). Ovaj oblik socijalnog iskljucivanja
znacajno utice na sve aspekte prilagodbe u Skolskom kontekstu, jer vr-
Snjaci imaju vaznu ulogu u procesu socijalizacije, kao i u poticanju ko-
gnitivnog, moralnog i emocionalnog razvoja (Ialongo, Vaden-Kiernan i
Kellam, 1998). Djeca i adolescenti koji su iskljuceni iz druStvenih grupa
ili koji osjecaju da nisu prihvaceni od svojih vr$njaka, mogu doZivljavati
anksioznost i visoku razinu stresa u Skolskom okruzenju. U toj Zivotnoj
dobi socijalni problemi mogu imati dugoro¢ne negativne posljedice na
njihovu psiholoSku dobrobit.

Ignorisanje i socijalno izoliranje, koji su Cesti oblici odbacivanja, iza-
zivaju neugodne emocije koje, ukoliko se na vrijeme ne prepoznaju,
mogu dovesti do ozbiljnih problema u psiholoSkom funkcioniranju i
mentalnom zdravlju djeteta. Za djecu koja su liSena uobicajenih iskustava
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interakcije s vrs$njacima, rizik od razvoja socijalnih, kognitivnih i emo-
cionalnih poteSkoca je znatno povecan. Dugotrajna socijalna izolacija
moZze ometati razvoj kljuCnih vjeStina za uspjeSnu socijalizaciju i prila-
godbu u razli¢itim Zivotnim kontekstima, ukljucujuci skolski, obiteljski i
drusStveni Zivot (Rubin i Lollis, 1988). Razumijevanje dinamike socijalnih
odnosa medu vrSnjacima, kao i pravovremeno prepoznavanje problema
u socijalnoj prilagodbi i integraciji, od presudne je vaznosti za pruZanje
podrske djeci u procesu njihovog emocionalnog, socijalnog i kognitivnog
razvoja.

U obrazovnom kontekstu, zbog fokusa na uspostavljanje i odrzavanje
discipline, nerijetko se zanemari poticanje zdravih socijalnih interakcija
medu ucenicima. Nastavnici koji su suoceni s izazovima upravljanja u
ucionici Cesto daju prioritet kontroli ponasanja i akademskom uspjehu,
Sto moze dovesti do zanemarivanja emocionalnog i socijalnog razvoja
ucCenika. Naprimjer, ucenici sjede zajedno u Klupi, ali im je zabranjeno
komunicirati tokom nastave, Sto onemogucava razvoj socijalnih vjestina,
ali i ogranicava njihove sposobnosti za saradnju i timski rad. Kroz nasta-
vni proces, forsira se samostalan rad ucenika, a nastavnici rijetko poticu
uCenike na medusobnu razmjenu ideja, konsultacije, diskusiju i sl. Takav
pristup ograni¢ava mogucnosti za razvoj socijalnih i emocionalnih kom-
petencija, koje su neophodne za uspjesno funkcioniranje u bilo kojem
socijalnom kontekstu. Jo$ uvijek se nedovoljno prepoznaje vaznost soci-
jalizacije medu u€enicima unutar $kole, a jo§ manje u kontekstima izvan
Skole. U Sskolama se rijetko organizuju aktivnosti koje omogucavaju uce-
nicima da se povezu kroz razlicite izvannastavne aktivnosti i na taj nacin
usmjere svoj fokus prema izgradnji kvalitetnijih socijalnih odnosa i in-
terakcija.

Nastavnici bi trebali redovno pratiti dinamiku odnosa medu uceni-
cima i prepoznati eventualne znakove socijalne iskljucenosti ili odbaci-
vanja. Kroz pravovremene intervencije, kao Sto su individualni razgovori
ili grupne diskusije o vaznosti prihvatanja i poStovanja razliCitosti, na-
stavnici mogu pomoc¢i u¢enicima da razvijaju socijalne vjeStine i prevla-
daju izazove s kojima se susrecu u interakcijama sa svojim vrSnjacima.
Mogu koristiti metode koje poti¢u ucenike na medusobnu interakciju i
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zajednicko donoSenje odluka, Sto smanjuje mogucénost socijalne izolacije
pojedinaca. Pored toga, organizacija razli¢itih vannastavnih aktivnosti
kao Sto su zajednicKki izleti, posjete, putovanja i sl. moZe uciniti Skolu in-
kluzivnijim mjestom, gdje ¢e se u€enici mo¢i povezati na osnovu zajed-
nickih interesa, a ne samo kroz akademski tj. Skolski uspjeh.

Odgovornost imaju i stru¢ne sluzbe u $kolama, koje bi uz podrsku
nastavnika trebale u svakoj Skolskoj godini planirati i realizirati struk-
turirane aktivnosti usmjerene na unapredenje socijalnih vjeStina uce-
nika. To moze ukljucivati vjeStine asertivhe komunikacije, rjeSavanja
konflikata, izgradnje pozitivnih odnosa i sl. Kroz aktivnosti poput grup-
nih projekata, igara u paru i zajednickih zadataka, ucenici mogu nauciti
kako saradivati, sluSati jedni druge i graditi medusobno povjerenje
(Rubin, Bukowski i Parker, 2006).

Roditelji takoder imaju veliku odgovornost kada je u pitanju socijalna
prilagodba djeteta u Skolskom kontekstu. Njihova saradnja s nastavni-
cima i Skolskim psiholozima moZe pomoc¢i u smanjenju socijalne isklju-
Cenosti. Roditelji mogu biti informirani o vaznosti socijalnih vjeStina i
poticati svoje dijete da se ukljuci u socijalne aktivnosti i razvija prijatelj-
stva izvan Skole. I ovdje je komunikacija izmedu $kole i roditelja klju¢na
u prepoznavanju i smanjenju problema socijalne isklju¢enosti u ranijim
fazama.

Vr$njacki pritisak, kompetitivnost i socijalna hijerarhija

Vrsnjacki pritisak odnosi se iskljucivo na direktne oblike nagovara-
nja, ohrabrivanja ili prisile da se manifestiraju odredena ponasanja
(McIntosh, MacDonald i McKeganey, 2003; Urberg, Luo, Pilgrim i Degir-
mencioglu, 2003). Pozitivan vrSnjacki pritisak nastaje kada vrsnjaci, svo-
jim ponaSanjem i stavovima, poticu jedni druge na zdrave, konstruktivne
i korisne promjene. Takav pritisak moze imati znacajan uticaj na razvoj
akademskih, socijalnih i emocionalnih kompetencija kod djece i adole-
scenata. Naprimjer, prijatelji koji podrzavaju jedni druge u postizanju
Skolskih /akademskih ciljeva, motivirajuc¢i se medusobno na ucenje, upi-
suju dodatne aktivnosti ili se pripremaju za testove, mogu stvoriti okru-
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Zenje koje potice osobni rast i razvoj. Takoder, pozitivan vrsnjacki pritisak
moZe se oCitovati u aktivnostima poput volonterskog rada, zajednic¢kog
bavljenja sportom, ili angaZmana na projektima koji poti¢u drustvenu
odgovornost. Ovakav oblik vr$njackog pritiska doprinosi izgradnji zdra-
vih, produktivnih socijalnih mreZa i moZe imati dugorocne pozitivne
efekte na emocionalnu i socijalnu prilagodbu mladih ljudi (Saha, 2022).

S druge strane, negativan vrsnjacki pritisak javlja se kada vrsnjaci
poticu ponasanja koja mogu biti Stetna za psihofizicko zdravlje djece i
adolescenata. Ovaj oblik pritiska moze dovesti do pojave rizi¢nih pona-
Sanja, poput konzumiranja alkohola, cigareta, opojnih sredstava ili uklju-
¢ivanja u nasilje i delinkventne aktivnosti, a sve zbog Zelje osobe da se
uklopi u grupu i zasluZi prihvatanje tog drustva. Negativni vr$njacki pri-
tisak obi¢no nastaje u situacijama gdje se mladi osjec¢aju prisiljeni na
odredeno ponaSanje kako bi izbjegli druStveno iskljucenje ili osudu od
strane vrs$njaka. Takav pritisak moZe stvoriti dugoro¢ne probleme, poput
razvoja ovisnosti, smanjenog samopouzdanja, depresije i drugih psiho-
loskih poteSkoca. S obzirom na to da adolescenti u tom periodu Zivota cesto
nisu potpuno razvili sposobnost prepoznavanja i anticipacije posljedica
svojih odluka, negativni vr$njacki pritisak moZe ostaviti izrazito nega-
tivne posljedice na njihovo psihofizicko zdravlje i dobrobit (Saha, 2022).

Ove dvije vrste vr$njackog pritiska, iako suprotne, jasno ukazuju na
vaznost postojanja socijalne podrske i zdrave drustvene dinamike u Zi-
votima djece i adolescenata. Oni koji su okruzeni zdravim socijalnim
mrezama i pozitivnim uzorima su otporniji na negativne pritiske i imaju
vise prilika razviti sposobnosti i vjeStine za suocavanje s razli¢itim Zivot-
nom izazovima. U vremenu u kojem Zivimo, socijalno okruZenje putem
drusStvenih mreZa ima dodatni uticaj na nove generacije djece i adolesce-
nata. Mladi u periodu rane adolescencije su posebno pod rizikom, jer je
rije o Zivotnoj dobi u kojoj nerijetko osje¢aju obavezu da se ponasaju u
skladu s normama svojih vrinjaka kako bi se uklopili u vr$njacke kru-
gove, Sto ih ponekad moze odvesti u probleme i dovesti do poteskoca u
svakodnevnom funkcioniranju.

U vrS$njackim odnosima djece i adolescenata Cesto je prisutna i kom-
petitivnost. Kompetitivnost se definira kao uzivanje u meduljudskoj kon-
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kurenciji i teZnja da se bude bolji od drugih (Riskind i Wilson, 1982; Va-
lenti, 2006). Kompetitivnost se nalazi na spektru, od manje kompetitiv-
nih do viSe kompetitivnih pojedinaca. U obrazovnom kontekstu,
kompetitivnost igra znacajnu ulogu. Obrazovni sistemi nastoje usaditi
kompetitivnost medu ucenicima, naprimjer kroz uvodenje sistema na-
gradivanja, stipendiranja i sl. Medutim, prekomjerna konkurencija u
obrazovnom okruZenju moZe dovesti do stigmatizacije intelektualno sla-
bijih u€enika. Takvi ucenici se mogu suociti s osje¢ajem bespomocnosti,
padom motivacije, Sto u konacnici ugrozava i njihovo psiholosko funk-
cioniranje u Skolskom kontekstu.

Optimalna kompetitivnost moZe imati brojne koristi, jer potice na
postizanje visokih ciljeva, razvoj vjestina i uspjeSno suocavanje sa izazo-
vima. Medutim, pretjerana kompetitivnost moze dovesti do negativnih
posljedica. Prekomjerno takmicarski pristup moZze dovesti do toga da
osoba preuzima previSe zadataka i uloga, te ulaZe nesrazmjerno puno
vremena i truda u ostvarivanje svojih ciljeva. Ova teZnja za postignu¢em
utemeljena na konstantnoj potrebi za pobjedom pod svim okolnostima
moZe dovesti do emocionalnog i fizickog iscrpljenja, Sto na kraju sma-
njuje sposobnost da osoba efikasno ostvari postavljene ciljeve.
Ekstremna konkurentnost dovodi i do problema sa ravnoteZom izmedu
razlicitih Zivotnih uloga i uzrokuje nespretnost u upravljanju vremenom
i resursima. Ova tendencija moze biti rezultat duboko ukorijenjene Zelje
za potvrdom vlastite vrijednosti kroz vanjske uspjehe, a to moze izazvati
stres, anksioznost i smanjenje op¢eg zadovoljstva Zivotom (Moke, Chang,
Prihadi i Goh, 2018).

U istrazivanju koje su proveli McGuire i Leaper (2016), a koje je raz-
matralo kompetitivnost te suocavanje s problemima i bliskost u prija-
teljstvima istog spola, dobiveni su rezultati koji pokazuju da su djevojke
izvjeStavale o vecoj razini stresa vezanog uz kompeticiju u drustvenim i
akademskim podrucjima u odnosu na mladice, a takoder ¢eS¢e su kori-
stile proaktivne strategije suocavanja. S druge strane, mladi¢i su prijavili
vecu kompetitivnost u prijateljstvima u razli¢itim kontekstima. Veza iz-
medu stresa zbog kompeticije i bliskosti u prijateljstvu kod oba spola
bila je posredovana proaktivnim nac¢inom suocavanja (McGuire i Leaper,
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2016). Istrazivanje koje je proucavalo faktore koji uticu na kompetitivno
ponasanje u obrazovnom kontekstu, pokazalo je da je kompeticija mnogo
viSe pod uticajem socijalnog usporedivanja nego nagrada (Orji, Oyibo,
Greer i Vassileva, 2019). Luchner i sur. (2011) ukazuju da je narcizam
kod adolescenata bio negativno povezan s optimalnom kompetitivnoscu,
a pozitivno s pretjeranom ili kako je nazivaju ,hiper kompetitivno$¢u
(Luchner, Houston, Walker i Houston, 2011).

U danasSnjem drustvu naglasak na postignucu postao je sve izraZeniji
te prisutan u skoro svim aspektima Zivota. Orijentacija na uspjeh dovodi
do toga da se mnogi pojedinci nadu u beskrajnoj utrci u kojoj nastoje biti
uspjesniji od drugih. Ovaj imperativ konkurencije Cesto stvara pritisak
koji utice na mentalno zdravlje. Prvenstveno zbog toga Sto se uspjeh
mjeri iskljucivo kroz vanjske standarde, kao Sto su profesionalno posti-
gnuce, materijalni resursi ili drustveni status. U tom kontekstu vaznost
unutra$njih vrijednosti poput osobnog zadovoljstva i kvalitete meduljud-
skih odnosa ¢esto se zanemaruje. Toga nazalost nisu poStedena ni djeca.
Nerijetko im i drugari u skoli postaju konkurenti jer se svi poticu na me-
dusobno takmicenje. Takmicenje na nekoj optimalnoj razini u Skolskom
kontekstu moze biti korisno, ali stalno potenciranje takmicenja medu
uCenicima stvara klimu u kojoj jedni druge vide kao konkurente Sto du-
goro¢no dehumanizira interpersonalne odnose i moZe rezultirati poja-
vom razlic¢itih psiholoskih problema.

VaZno je podici svijest o negativnim posljedicama koje vr$njacki pri-
tisak i prekomjerna kompetitivnost stvaraju u Zivotu ucenika, te poduzeti
odredene korake u odgojno-obrazovnim ustanovama kako bi se preve-
nirali problemi. U ucionici u kojoj se stalno potice kompetitivnost medu
ucenicima i isti¢e popularnost pojedinih u¢enika, povecan je rizik da po-
jedini ucenici razviju strah od neuspjeha i strah da ¢e biti percipirani kao
,1081ji“ u odnosu na svoje vrSnjake. Nerijetko u Skolama postoji i nefor-
malna socijalna hijerarhija u kojoj se pojedini ucenici smatraju popular-
nijim i uticajnijim od drugih. Kako navode pojedini autori, postojanje
diskrepance u moci rezultira socijalnom dominantnos¢u pojedinaca (Mi-
kami, Lerner i Lun, 2010). U¢enici na ,nizim, pozicijama u toj hijerarhiji
su u strahu od socijalne stigmatizacije i nepoZeljnih reakcija drugih uce-
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nika. Nazalost, socijalne etikete koje pojedini ucenici mogu dobiti od svo-
jih vr$njaka (npr. ,slabi‘, ,dosadni®, ,cudni“) izazivaju strah od odbaciva-
nja, ismijavanja, narusavaju samopouzdanje i motivaciju te generalno

oteZavaju prilagodbu u Skolskom kontekstu.

Fenomen digitalnog nasilja

U okviru ovog poglavlja, koje raz-
matra kvalitetu vrs$njackih odnosa
kao potencijalni izvor pojave nepri-
jatnih emocionalnih stanja kod uce-
nika, nemoguce je ne osvrnuti se i na
fenomen digitalnog nasilja koji je u
znacajnoj mjeri prisutan u svim
obrazovnim kontekstima Sirom svi-
jeta. Razvojem digitalne tehnologije
i uredaja koji su postali sastavni dio

nase svakodnevnice, komunikacijski
kanali su sve brojniji i dostupniji, zbog Cega je komunikacija olakSana.
Medutim, istovremeno su intenzivirani neki drugi problemi, kao $to su
razliciti oblici digitalnog nasilja. Digitalno nasilje medu djecom i adole-
scentima, poznato i kao ,cyberbullyng®, predstavlja ozbiljan problem sa-
vremenog druStva. Odnosi se na koriStenje digitalnih tehnologija s ciljem
uznemiravanja, diskriminacije, uhodenja, zastrasivanja, vrijedanja i/ili
ponizavanja osobe. U Skolskom kontekstu moZe biti popraéeno i drugim
oblicima nasilja.

Definicije digitalnog nasilja najces¢e ukljucuju sljede¢e komponente:
neravnoteza moci, namjera nanosenja Stete i agresivno ponasanje (Vi-
volo-Kantor, Martell, Holland i Westby, 2014). lako se odvija u virtualnom
kontekstu moze imati negativne posljedice na psihofizi¢ko zdravlje osobe
i njeno svakodnevno funkcioniranje u stvarnom Zivotu. Digitalno nasilje
se najcesc¢e odvija putem aplikacija za razmjenu poziva i poruka, dru-
Stvenih mreZa, blogova, chat soba, internet foruma i sl., a neki od najuce-
stalijih oblika digitalnog nasilja su:
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- Sirenje uvredljivih komentara;
- lazne optuzbe (objavljivanje laznih informacija ili glasina);
- prijetnje (zastraSivanje, uslovljavanje...);
- otkrivanje privatnih podataka
(dijeljenje informacija bez saglasnosti osobe);

- iskljucivanje (iz online grupe);

- stvaranje laznih profila (s ciljem nanoSenja Stete osobi);
- slanje uznemiravajucih tekstualnih sadrzaja;

- slanje eksplicitnih seksualnih sadrZaja;

- krada identiteta (Kowalski, Limber i Agatson, 2008; Mishna, McLu-
ckie i Saini, 2009).

Vazno je istaci i specifican oblik digitalnog nasilja koji je posljednjih
godina sve prisutniji medu mladima, a rijec je o tzv. ,sekstingu”. Seksting
podrazumijeva slanje tekstualnih poruka, fotografija ili video sadrZaja
koji prikazuju intimne ili seksualne scene. Ovaj oblik nasilja postaje sve
ucestaliji buduc¢i da mladima tehnologija omogucava instantnu i ano-
nimnu komunikaciju, a $to moZe dovesti do nesvjesnog izlaganja osje-
tljivih informacija ili sadrZaja. Seksting se moZe posmatrati kao oblik
digitalne agresije izuzetno rizican, jer ukljucuje seksualne slike maloljet-
nih osoba, Cije slanje i primanje zakonodavno predstavlja krivicno djelo.
Distribucija takvih materijala, ¢ak i u slu¢aju kada su poslani ili primljeni
voljno, moZe imati ozbiljne pravne posljedice i sankcionira se zakonom.
Ovaj fenomen posebno zabrinjava jer djeca i adolescenti nisu uvijek svje-
sni ozbiljnosti i dugorocnih posljedica svojih postupaka, ukljuc¢ujuéi pra-
vne, psiholoske i socijalne reperkusije (0'Donovan, 2010).

Digitalno nasilje opéenito se smatra najStetnijim oblikom vrsnjacke
agresije danasnjice. Noviji rezultati istrazivanja ukazuju da ¢ak i agresija
koja nije nasilnicko ponaSanje iz perspektive Zrtve moze biti procijenjena
Stetnom (Skrzypiec, Wyra i Didaskalou, 2019). Rezultati istrazivanja iz
ovog podrucja ukazuju na to da viktimizacija zbog zlostavljanja kod djece
i adolescenata ima trajne posljedice koje se mogu zadrzati i u odrasloj
dobi (Lucas-Molina, Perez-Albeniz i Fonseca-Pedrero, 2018; Ansary,
2020). Posljednjih godina zlostavljanje putem interneta postalo je zna-
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Cajan javnozdravstveni problem i sve ve(i broj studija pokazuje da vikti-
mizacija (proces putem kojeg se postaje Zrtvom), kako uzivo tako i on-
line, moZe uzrokovati ozbiljne emocionalne posljedice, cak povecati rizik
od dugotrajne depresije (Moore i sur,, 2017) i suicidalnih ideja (Lucas-
Molinaisur, 2018).

Posljedice digitalnog nasilja mogu biti viSestruke i dugoroc¢ne, a neke
od najucestalijih su:
- Naruseno psiholosko funkcioniranje
Zrtve digitalnog nasilja, posebno djeca i adolescenti mogu se suo-

Cavati s pove¢anom razinom anksioznosti, depresivnih simptoma,
osjecajem bespomocnosti te niskom razinom samopouzdanja.

- Losiji Skolski/akademski uspjeh
Zbog uznemirenosti i stresa Zrtva digitalnog nasilja nece biti u mo-
gucnosti adekvatno odgovoriti na zahtjeve koji se postavljaju u
Skolskom kontekstu, Sto ¢e se reflektovati na njihovu motivaciju,
angazman i u konacnici na Skolsko postignuce.

- Socijalna izoliranost

Zrtve se zbog straha od daljeg zlostavljanja mogu poceti povlaéiti
iz razlicitih socijalnih kontakata te biti izolirane u virtualnom kon-
tekstuy, ali i u stvarnom Zivotu.

- Naruseno fizicko zdravlje

Dugotrajna izloZenost stresu moZe imati negativan uticaj na fizicko
zdravlje, ukljucujuci probleme sa spavanjem, ishranom i sl.

- Samoozlijedivanje i suicidalne tendence

U ekstremnim slucajevima izloZenost digitalnom nasilju moZe do-
vesti do samoozlijedivanja, suicidalnih misli, a u konac¢nici i do sui-
cida (Gordon, 2022).

Zabrinjavajuce je o Sto saucesnici u zlostavljanju Cesto nisu osobno
povezani sa Zrtvom. Zlostavljanje putem javnih grupa na drustve-
nim mreZama, koje moZe zapoceti samo jednom osobom, cesto se
brzo Siri i dolazi do Siroke publike.
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Kako navode Kowalski i sur. (2008), najveci broj incidenata digital-
nog nasilja (preko 70%) desava se u kuénom okruZenju djeteta, a ne u $koli
(Kowalski, Limber i Agatston, 2008). To implicira da odgovornost za pre-
venciju digitalnog nasilja prije svega trebaju preuzeti roditelji. Ucestali
razgovori s djecom o elektronskim sadrzajima kojima su svakodnevno
izloZeni te pojaCana kontrola elektronske komunikacije i uspostavljanje
saradnje sa Skolom su kljucni koraci u prevenciji digitalnog nasilja. lako
se digitalno nasilje rjede manifestira u fizickom prostoru skole, neopho-
dno je uzeti u obzir da socijalna matrica, formirana kroz skolske interak-
cije, ostaje aktivna i izvan Skolskog okruzenja, ukljucujuci i digitalne
platforme (Dedi¢ Bukvi¢ i Suman, 2021).

OteZavajucu okolnost za prevenciju i kontrolu digitalnog nasilja
medu djecom i adolescentima predstavlja i nemoguénost da postojeci
zakoni u ovom podrucju odrZe korak s pretekom informaciono-komuni-
kacionih tehnologija. Nazalost, obrazovni sistem joS uvijek u potpunosti
ne prihvata ¢injenicu da Zivimo u digitalnom dobu. Skole trebaju raditi
na poucavanju ucenika odgovornom koristenju tehnologije, ali i poveca-
nju svijesti o posljedicama njihovog agresivnog ponasanja u digitalnom
svijetu. Rezultati istrazivanja pokazuju da kod nasilnika naj¢esée u ovom
slucaju izostaje svijest o nanoSenju Stete i boli drugima (prema Ciboci,
2014). Skole takoder trebaju uvesti pravila ponasanja kada je u pitanju
online komunikacija, ali i preventivne i intervencijske mjere kako bi ade-
kvatno odgovorile na razlicite oblike digitalnog nasilja koje posljednjih
godina kulminira medu djecom i adolescentima. Kako navode Dedi¢ Bu-
kvi¢ i Suman (2021), u radu s u¢enicima nastavnici bi trebali biti ospo-
sobljeni za prepoznavanje digitalnog nasilja i njegovih razlic¢itih oblika i
tretirati ga kao oblik nasilja koji, iako se ¢esto odvija izvan Skolskih pro-
stora, ima svoje uporiste i posljedice unutar skolske zajednice.

Nulta tolerancija na nasilje: mogu¢nost ili utopija?

Kako je moguce da u 21. stolje¢u u odgojno-obrazovnim ustanovama
i dalje postoje djeca koja se osjecaju odbaceno, usamljeno i postaju Zrtve
vrsnjackog nasilja? Uprkos napretku u mnogim drustvenim i obrazovnim
aspektima i dalje ne postoji odgojno-obrazovni sistem u kojem je posti-
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gnuta nulta tolerancija prema bilo kojem obliku nasilja. Koncept ,nulte
tolerancije na nasilje“ postao je klju¢ni moto mnogih organizacija, poli-
tickih lidera i aktivista koji posljednjih godina pozivaju na potpunu eli-
minaciju svih oblika nasilja. Medutim, postavlja se pitanje ,da li je
mogucnost postizanja potpune nulte tolerancije na nasilje realna, ili je u
pitanju utopijska ideja?“

Postizanje nulte tolerancije na nasilje suocava se s brojnim izazo-
vima, jer je nasilje ukorijenjeno u razlicite socijalne strukture. U mnogim
drustvima, pojedini oblici nasilja su utemeljeni u tradicijama i normama
(npr. prenoSenje uvjerenja na djecu da je nasilno ponasSanje nacin da se
zadobije poStovanje, da se izgradi status u grupi i pokaze dominacija), ili
npr. rodnim stereotipima koji opravdavaju ili minimiziraju ozbiljnost
odredenih oblika nasilja (npr. djeCaci/muskarci trebaju pokazati agre-
sivnost i dominaciju kako bi istakli svoju muZevnost, a od djevojcica/
Zena se oCekuje da budu mirne i poslusne).

Da li obrazovna politika na ovim podrucjima jo$ uvijek rjeSavanje
problema vrSnjackog nasilja ne stavlja na listu prioriteta ili je u pitanju
uticaj nekih drugih faktora? Minimizirati stepen pojave nasilja medu dje-
com i adolescentima je moguce, ali kroz kontinuirano sistemsko djelo-
vanje, realizaciju programa usmjerenih na prevenciju vr$njac¢kog nasilja,
poticanju pozitivnih odnosa medu ucenicima te jacanju socijalnih i emo-
cionalnih kompetencija djece jo$ u najranijem uzrastu (predskolskim
ustanovama). Poticanje razvoja empatije, prosocijalnog ponasanja, aser-
tivnosti, jacanje kohezivnosti unutar vr$njackih grupa, pruzZanje podrske
i pomodi djeci koja imaju poteskoca u prilagodbi bi trebao biti najvazniji
zadatak svakog odgajatelja, ucitelja, nastavnika...

Resursi potrebni za efikasnu implementaciju aktivnosti usmjerenih
na prevenciju nasilja ¢esto su nedovoljni, pa ni obrazovni kontekst nije
iznimka. Uprkos rastucoj svjesnosti o ozbiljnosti problema vrs$njackog
nasilja jo$ uvijek ne postoje konkretni i sistemski implementirani pro-
grami koji bi se dosljedno provodili u odgojno-obrazovnim ustanovama.
Prevencija vrSnjackog nasilja zahtijeva integrisan pristup, koji obuhvata
edukaciju i senzibiliziranje u¢enika, ali i usmjeravanje i obuku nastavnog
kadra, kao i osiguravanje adekvatnih resursa za pruzanje psiholoske i so-
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cijalne podrske. Trenutni pristupi Cesto su fragmentirani i nedovoljno si-
stematizirani Sto onemogucava stvaranje trajnih promjena.

Identifikacija problema vr$njackog pritiska i nasilja te pravovremeno
pruZanje podrske uCenicima koji su pogodeni ovim problemima klju¢ni
su za smanjenje neprijatnih emocionalnih stanja i stvaranje sigurnog
Skolskog okruzenja. Postojeca praksa da se problematika vr$njac¢kog na-
silja aktualizira i da se realiziraju odredene aktivnosti u odgojno-obra-
zovnim ustanovama s ciljem senzibiliziranja ucenika, roditelja i
nastavnika samo kada se desi incident, daje kratkoroCne rezultate. Po-
trebno je kontinuirano djelovanje svih sistema te razvijanje i implemen-
tacija sveobuhvatnijeg okvira za prevenciju nasilja. To ukljucuje
dugorocne strategije, kako bi se osigurala sigurna i podrZavajuca okolina
za sve ucenike.

VazZna mjera prevencije vr$njackog nasilja je edukacija roditelja i na-
stavnog osoblja. Nastavnici trebaju imati znanja i vjeStine kako bi preve-
nirali vr$njacko nasilje i poticali zdrave, podrZavajuc¢e odnose medu
uCenicima te adekvatno i dosljedno reagovali u slucajevima kada se po-
javi i najmanji oblik vr$njac¢kog nasilja. U konacnici, prevencija vr$nja-
¢kog nasilja zahtijeva promjenu Skolske kulture, unapredenje socijalnih
vjeStina kod ucenika, stvaranje podrzavajuceg okruzenja u kojem su svi
ucenici poStovani i uvaZavani te uvodenje promjena u zakonodavstvu
kada je u pitanju ova problematika. Vazno je i podizanje drustvene osje-
tljivosti na problem nasilja, uvodenje promjena u drustvenim normama
i obrazovnim procesima, ali to ne moze i ne smije biti odgovornost i za-
datak pojedinaca i pojedinih organizacija, ve¢ obaveza svih nas.

Izgradnja kulture inkluzivnosti

Kada razmatramo kvalitetu vr$njackih odnosa kao izvor neprijatnih
emocionalnih stanja ucenika, od izuzetne vaznosti je staviti fokus na iz-
gradnju kulture inkluzivnosti u odgojno-obrazovnim ustanovama. Kao
Sto je ve¢ ranije u tekstu naglaSeno neophodno je ulagati u aktivnosti
koje poticu prihvatanje razlicitosti, saradnju i toleranciju medu uceni-
cima. Kultura inkluzivnosti je posljednjih godina u razvoju, a povezana
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je sa sigurnim i podsticajnim razrednim i Skolskim okruZenjem te okru-
Zenjem cjele zajednice. Moguce ju je kreirati kroz kontinuirano njegova-
nje inkluzivnih vrijednosti koje su vaZne za sve aktere u obrazovanju.

U odgojno-obrazovnom kontekstu inkluzivno Skolsko okruZenje
predstavlja ono u kojem razli¢itosti medu ucenicima treba prihvatiti i
osigurati da svi uCenici, bez obzira na svoje individualne razlike, imaju
jednake mogucnosti za sudjelovanje u svakodnevnim Skolskim aktivno-
stima i postizanje uspjeha. To znaci da se u Skolama stvaraju uslovi u ko-
jima se potiCe zajedniStvo i medusobno razumijevanje. Kako bi se
postigao ovaj cilj, potrebno je provoditi aktivnosti koje ¢e ucenicima
omoguciti da se osjecaju povezano s vr$njacima i Skolskom zajednicom,
te da aktivno razvijaju osjecaj pripadnosti, Sto ¢e dugoroc¢no pozitivno
uticati na njihov emocionalni i socijalni razvoj.

Upravo Booth i Ainscow (2002) isti¢u da inkluzija u obrazovanju po-
drazumijeva pristup koji ukljucuje dostupnost odgovarajuce podrske
svim ucenicima, osiguravanje osjecaja pripadnosti te izgradnju socijalnih
mreZa koje sprjecCavaju iskljucivanje, odbacivanje ili marginalizaciju po-
jedinaca. Dakle, inkluzivnost nije samo pitanje fizickog prisustva u¢enika
u ucionici, ve¢ i njihovog aktivnog angazmana i postojanja osjecaja sigur-
nosti u obrazovnom procesu. Medutim, iako je inkluzivna politika razvi-
jena u teorijskom smislu, s druge strane inkluzivna praksa u mnogim
Skolama i dalje se suocava sa znacajnim izazovima. lako se inkluzija u
nekim aspektima moze doZivjeti kao pozitivan proces, posebno kada je
rije€ o socijalizaciji i medusobnoj interakciji medu ucenicima, u ovom
slucaju obrazovni aspekt inkluzije jos uvijek predstavlja izazov. Susre-
¢emo se s manjkavostima kada je u pitanju proces ucenja i poucavanja,
teSko se postize pravedna raspodjela resursa i izostaje adekvatna podr-
Ska koja je neophodna pojedinim ucenicima.

Stvaranje i odrzavanje kulture inkluzivnosti u odgojno-obrazovnim
ustanovama zahtijeva dugoroc¢nu posvecenost i stalnu saradnju svih cla-
nova Skolske zajednice. Pored toga je za uspjeh inkluzije nuZna i podrska
nadleznih institucija, ukljucujuci Ministarstvo obrazovanja, lokalne vlasti
i organizacije koje se bave pitanjima obrazovne jednakosti. Samo takav,
holisticki pristup moZe omoguciti stvaranje pravog inkluzivnog okruZze-
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nja i osigurati odrzivost i kvalitetu obrazovnog procesa koji je usmjeren
na sve ucenike, bez iznimke.

Kroz kontinuiranu obuku nastavnog kadra, prilagodbu nastavnih pla-
nova i programa, osiguranje pristupacnosti Skolskih objekata, omoguca-
vanje individualiziranog pristupa u radu s ucenicima, promociju
pozitivnih socijalnih interakcija u Skolskom okruzenju, saradnju s rodi-
teljima, te jacanje strucnih sluzbi u Skolama, odgojno-obrazovne institu-
cije mogu postati prostor u kojem svi ucenici ostvaruju uspjeSnu
Skolsku/akademsku i socioemocionalnu prilagodbu.

PREOPTERECENOST UCENIKA

Na$ obrazovni sistem je jo$ uvi-
jek, u najvecoj mjeri usmjeren na po-
ticanje zapamcivanja i reprodukciju
informacija iz razli¢itih nastavnih
predmeta, bez dublje analize i razvoja
kritickog razmisljanja. U ovom kon-
tekstu samostalno ucenje cesto do-
minira kao glavna metoda usvajanja
znanja. Manje paZnje posvecuje se
razvijanju vjeStina analiziranja,

interpretacije i primjene stecCenih in-
formacija. Ovakav obrazac moZe biti uc¢inkovit za sticanje osnovnih ¢i-
njenica, ali ne pruza dovoljno prostora za razvoj sposobnosti koje su
kljuCne za suocavanje s kompleksnim problemima. Pa tako ucenici tre-
baju najvedi dio nastavnog sadrZaja usvojiti kroz vlastiti samostalni rad,
kako u Skolskom okruZenju, tako i kod kuce. U pitanju je pristup koji po-
drazumijeva intenzivnu individualnu posvecenost ucenju, pri ¢emu su
ucCenici koji ostvaruju visoke ocjene obi¢no oni koji imaju usvojene spe-
cificne dnevne rutine ucenja. Ove rutine veoma c¢esto ukljucuju ucenje
od ranog jutra do kasnih vecernjih sati, a to rezultira time da ucenici po-
sveCuju izuzetno malo vremena druStvenim aktivnostima s vr$njacima
ili ucestvovanju u razli¢itim obiteljskim i rekreativnim aktivnostima. Na
taj nacin, nas obrazovni sistem stavlja snazan naglasak na skolski, odno-
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sno akademski uspjeh, dok se istovremeno manje pazZnje posvecuje ak-
tivnostima usmjerenim na unapredenje socioemocionalnih kompetencija
uCenika, kao i na unapredenje i zaStitu njihovog mentalnog zdravlja.

Vec u dobi od dvanaest godina, uenici se suocavaju s vrlo zahtjevnim
obrazovnim sistemom koji ukljucuje ¢ak 14 do 15 razlicitih nastavnih
predmeta i Sest Skolskih ¢asova u trajanju od 45 minuta svakog dana.
Svaki od tih predmeta donosi sa sobom specifi¢ne zahtjeve i izazove koje
uCenici moraju istovremeno uskladivati kako bi uspjesno usvojili nasta-
vni sadrZaj i postigli dobre rezultate. Tokom radnog dana, nakon pet do
Sest sati provedenih u Skoli, slijedi nezaobilazan samostalni rad kod kuce.
U okviru tog rada, uCenici su obavezni realizirati pismene zadace, uciti
za provjere znanja i ponavljati nastavni sadrZaj kako bi bili spremni za
novi Skolski dan.

Iako postoje ucenici koji pokazuju visoku razinu sposobnosti i po-
tencijal u savladavanju zahtjeva koji se pred njih postavljaju, ¢ak se i takvi
ucenici mogu suociti s emocionalnom i fizicCkom iscrpljenos¢u. Nepreki-
dna potreba za ucenjem, izvrSavanjem zadataka i stalnim pritiscima
moZe dovesti do preopterecenosti koja nadilazi njihove trenutne kapa-
citete. Ovakvo opterecenje Cesto ima negativne posljedice na mentalno
zdravlje ucCenika, a najcesSce rezultira smanjenom motivacijom, visokom
razinom stresa i anksioznosti, izbjegavanjem obaveza, pa ¢ak i sagorije-
vanjem koje je slicno sagorijevanju odraslih u radnom kontekstu.

Mnogi autori dolaze do empirijskih nalaza koji ukazuju na preopte-
recenost ucenika u obrazovnom kontekstu. Tako Jurci¢ (2006) identifi-
cira objektivne pokazatelje preopterecenosti ucenika, koji se
manifestiraju kroz nastavni plan i program i koli¢inu vremena potrebnog
za uCenje i obavljanje Skolskih zadataka. Rezultati istraZivanja Matijevica
i Radovanovica (2011), ukazuju da ucenici najveci dio vremena provode
u radu vezanom za Skolske sadrzaje, Sto moZe dovesti do prekomjernog
stresa, ali dugoroc¢no i do smanjenja njihove sposobnosti da kvalitetno
usvajaju predvideno gradivo. Preopterecenost ucenika postaje sve izra-
Zenija kako se nastavni plan i program prosiruje i dodaju novi sadrzaji,
bez odgovarajuce evaluacije i smanjenja postojecih tema koje viSe nisu
relevantne. Strugar (2012) ukazuje da pored skolskog programa znaca-
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jan izvor opterecenja predstavljaju i organizacijski problemi u obrazov-
nom sistemu. Naglasava se da prekomjerno rano uvodenje diferencijacije
predmeta, kao i manjak kompetencija pojedinih nastavnika za efikasno
organiziranje nastave i vodenje obrazovnog procesa, takoder doprinosi
preopterecenosti ucenika. Takoder se istice da nastavnici, suoceni s ve-
likim brojem administrativnih zahtjeva, imaju sve manje vremena i re-
sursa za prilagodbu metodologije nastave specificnim potrebama svojih
ucenika. Kombinacija svih navedenih faktora stvara obrazovno okruzenje
koje nije u potpunosti prilagodeno ucenicima, ¢ime se smanjuje efikas-
nost nastave i ugrozava psihosocijalna dobrobit ucenika.

lako je zadatak Skole optimalno opteretiti u¢enika, odnosno pronaci
pravu mjeru opeterecenja Skolskim obavezama, u praksi imamo rijetke
primjere takvog opterecenja. Nazalost, dugotrajna i represivna propte-
recenost moZe dovesti do narusavanja psihofizickog zdravlja ucenika i
stvaranja averzije prema Skoli (Dautbegovi¢ i Zvizdi¢, 2016). Izvori
preopterecenosti nisu jednaki iz perspektive ucenika, ali postoje odre-
deni izvori propterecenosti koji su zajednicki ve¢ini ucenika, a koji e biti
detaljnije opisani u nastavku. Ovdje je vazno i razmotriti na koji nacin
posti¢i ravnoteZzu izmedu obrazovnih zahtjeva i potreba ucenika, a s ci-
ljem osiguravanja zdravog i uravnoteZenog pristupa obrazovanju koji ne
ugrozava mentalno i fizicko zdravlje djece i adolescenata.

Preobimni nastavni planovi i programi

Obimnost nastavnog plana i programa direktno i indirektno utice na
kvantitativno i kvalitativno opterecenje ucenika. Kvantitativno opterece-
nje ucenika odnosi se na koli¢inu vremena i truda koji su potrebni za rea-
lizaciju zadataka koji proizilaze iz nastave. Obimnost nastavnog plana i
programa direktno uti¢e na opterecenje ucenika, jer Sto je nastavni plan
i program obimniji, to je veca koli€ina gradiva koju ucenici moraju usvo-
jiti. Kako navodi Suhaimi (2017) ukljuc¢ivanjem veceg broja predmeta,
nastavnih jedinica i zadataka, ucenici su primorani obavljati viSe aka-
demskih aktivnosti u okviru ogranicenog vremenskog perioda (Suhaimi,
2017). Kvalitativno opterecenje odnosi se na sloZenost i dubinu gradiva
koje ucenici trebaju razumjeti i usvojiti. Obimnost nastavnog planai pro-
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grama takoder utice na kvalitativhu dimenziju opterecenja, jer nastavnici
Cesto moraju prilagoditi tempo nastave kako bi realizirali veliki broj na-
stavnih jedinica. Povecanje broja sadrZaja moZe dovesti do toga da se
gradivo ne obraduje dovoljno temeljito, Sto ucenicima otezZava njegovo
razumijevanje i primjenu. Ovakav ,povrsan“ pristup u¢enju moze ugroziti
kvalitet obrazovanja, jer ucenici nisu u mogu¢nosti da se temeljito po-
svete kljunim konceptima i razvijaju kriticko misljenje, Sto bi trebao biti
osnovni cilj obrazovnog sistema.

Preopterecenost nastavnim planom i programom predstavlja jedan
od klju¢nih problema s kojima se suocavaju mnogi obrazovni sistemi. Re-
zultati istraZivanja ukazuju da mnogi kreatori nastavnog plana i pro-
grama, u nastojanju da proSire obim znanja koji ucenici trebaju usvojiti,
Cesto dodaju nove sadrzaje koji su sli¢ni ili ak isti sa ve¢ postoje¢ima.
To dovodi do redundancije, Sto znaci da se isti ili sli¢ni sadrzaji pona-
vljaju, a time se smanjuje ucinkovitost nastavnog plana i programa (Shao-
Wen, 2012).

Preobimni nastavni planovi i programi pred ucenika postavljaju zah-
tjev da u kratkom vremenskom periodu usvoji veliku koli¢inu gradiva,
Sto moZe izazvati stres, anksioznost te osjecaj neefikasnosti. Pod takvim
pritiskom ucenik moZe odustati od pravovremenog i potpunog izvrsava-
nja svojih Skolskih obaveza. Takoder, u nastojanju da ih ispuni moze se
suociti sa ograni¢enim vremenom za odmor, fizicke aktivnosti, hobije i
druZenje s prijateljima.

Cinjenica je da programi koji su previ$e zahtjevni ili neprilagodeni
potrebama ucenika mogu voditi ka smanjenju motivacije za ucenjem i
izostanku Zelje za postizanjem Skolskog uspjeha. Nedostatak fleksibil-
nosti u nastavnim planovima i programima ograni¢ava mogucénost uce-
nika da prilagode ucenje vlastitim potrebama, interesima, moguénostima
i ritmu ucenja.

Rezultati istraZivanja pokazuju da preopterecenost nastavnim pla-
nom i programom dugorocno dovodi do smanjenja koncentracije kod
uCenika te nedovoljnim razvojem sposobnosti i vjeStina potrebnih za us-
pjeSno obavljanje zadataka. Kontinuirano nakupljanje preopterecenja
utice na sposobnosti uc¢enika i na radnu memoriju, koja je direktno po-
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vezana s kognitivnim sposobnostima (Mehta, 2023).

[ nastavnici sami ukazuju na odredene manjkavosti u okviru nasta-
vnih planova i programa. U prikazu rezultata istraZivanja koje je proveo
Institut za druStvena istraZivanja u Zagrebu, navodi se da nastavnici kao
najslabiju tac¢ku svih predmeta prepoznaju njihovu nedovoljnu usklade-
nost s programima drugih predmeta u istom razredu. Takoder, kod ve-
¢ine predmeta postoji problem nedovoljne povezanosti s programima
prethodnog i narednog razreda, Sto dodatno komplikuje obrazovni pro-
ces. Pored navednog, obimnost i nedovoljno osavremenjivanje programa
predstavljaju znacajne izazove. Ovi nedostaci mogu dovesti do poveca-
nog stresa i opterecenja za ucenike, koji se suocavaju s problemom frag-
mentiranog obrazovnog sadrzaja i prekomjernog broja informacija koje
je tesSko povezati i primijeniti u Sirem kontekstu. Potrebno je preci sa
predmetno fragmentiranog nastavnog programa na integrirani kuriku-
lum zasnovan na interdisciplinarnom pristupu, uz unapredenje medu-
sobne vertikalne i horizontalne povezanosti nastavnih programa
(Baranovi¢, 2006). Takav pristup omogucio bi u¢enicima lakSe povezi-
vanje razlicitih oblasti znanja, smanjenje opterecenja i opéenito unapre-
denje njihove obrazovne dinamike.

Dobro osmisljen nastavni plan i program nuZan je za uspjeSan obra-
zovni proces jer prvenstveno daje smisao i strukturu procesu ucenja i
poucavanja, Cineci ga relevantnim i motiviraju¢im za ucenike. Kroz pa-
zljivo razvijen nastavni plan i program, ucenici nisu samo pasivni prima-
telji informacija, ve¢ aktivno ucestvuju u procesu usvajanja znanja,
vjeStina i kompetencija, a to im omogucava da razviju unutrasnju moti-
vaciju i osjecaj svrhe u vlastitom ucenju (Eccles i Midgley, 1989). Nasta-
vni plan i program koji je uskladen s interesima i potrebama ucenika je
poticajan na nacin da Ce se ucenici angaZirati na sadrZajima koji su im
znacajni i povezani s njihovim Zivotnim iskustvima, omogucujuci im da
razumiju kako ono Sto u¢e moZe imati primjenu u stvarnim Zivotnim si-
tuacijama.
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Broj ¢asova i vrijeme provedeno u klupama

Broj Casova i ukupno vrijeme provedeno u Skoli mogu biti uzrok
preopterecenosti ucenika, posebno ukoliko je raspored ,prenatrpan” i
nedostaje balans izmedu Skolskih obaveza, vremena za odmor i drugih
aktivnosti izvan Skole. Mnogi ucenici ve¢ poslije Cetvrtog Casa osjecaju
umor, posebno ukoliko se na prvim ¢asovima ocekivao potpuni kogni-
tivni angazman. Nerijetko dolazi do pada koncentracije (posebno u niZim
razredima osnovne $kole), Sto vodi ka smanjenju motivacije za ucenje.
Nedostatak odgovarajucih pauza i vremena za opusStanje moZe umanjiti
sposobnost ucenika da se koncentrira na nastavu i realizuje efikasno
svoje obaveze. Rezultati istraZivanja realiziranog u nasem kontekstu, na
uzorku od 400 ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole, pokazuju
da ¢ak 79,7% ucenika izvjeStava o preopterecenosti uzrokovanoj brojem
Casova (Dautbegovi¢, Zvizdi¢ i Markovi¢, 2017).

Cinjenica je da se u¢enici u vi$im razredima osnovne $kole i u sre-
dnjoj Skoli suocavaju s povecanim brojem c¢asova koji ukljuc¢uju pored
redovne nastave i dodatne ili dopunske ¢asove, a ¢cime se znacajno pro-
duzava vrijeme provedeno u $koli. [ako je to povecanje broja ¢asova mo-
tivisano Zeljom da ucenici ostvare bolje obrazovanje i postignuce, vazno
je naglasiti da kvalitet obrazovanja nije nuZno povezan s obimnos$¢u na-
stave. Naime, efikasnost u uc¢enju u velikoj mjeri ovisi od metoda pouca-
vanja, stepena angazmana i motivacije ucenika te sposobnosti nastavnika
da potakne kriticko razmisljanje i kreativnost kod ucenika.

S druge strane ucenici u nizim razredima osnovne Skole suocavaju
se s izazovom odrZavanja paznje kada imaju viSe casova. U toj dobi kraci
je kapacitet za koncentraciju i lakSe gube fokus, Sto je prirodan dio nji-
hovog psiholoskog i neurolo$kog razvoja. Djeca u ovom uzrastu cesto
imaju poteskoc¢a u odrZavanju koncentracije i mirnog sjedenja tokom ce-
trdeset pet minuta, koliko traje jedan ¢as. Dugotrajni ¢asovi bez pauza
mogu dovesti do smanjenja njihove pazZnje i negativno se odraziti na kva-
litetu uc€enja. U ovoj razvojnoj fazi, djeca imaju izrazeniju potrebu za fi-
zickom aktivno$¢u, koja je klju¢na za njihov zdrav psihofizicki razvoj.
Nedostatak fizicke aktivnosti moZe dovesti do smanjenja koncentracije,
umora i frustracije kod ucenika. Kretanje, koje je omoguéeno kroz fizicke
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aktivnosti u Skoli ili kratke pauze, pomaZe ucenicima da oslobode naku-
pljenu energiju i poboljsaju svoju paZnju. Fizicka aktivnost nije vazna
samo za tjelesni razvoj i fizicku kondiciju, ve¢ ima Sirok spektar pozitiv-
nih efekata na mentalno zdravlje. Prema istraZivanjima (Ciglar, Tomac i
Vidranski, 2015), fizicka aktivnost potic¢e lu¢enje endorfina, hormona
srece, koji smanjuje nivo stresa i poboljSava raspoloZenje. Osim toga, kroz
fizicke aktivnosti djeca uce kako se nositi s izazovima, razvijaju emocio-
nalnu stabilnost i ja¢aju samopouzdanje, te stvaraju pozitivniju sliku o
sebi (Mari¢, Lovri¢ i Franji¢, 2020). Takve aktivnosti takoder su vazne u
procesu socijalizacije djece, jer im omogucavaju da razvijaju vjeStine tim-
skog rada, komunikacije i rjeSavanja konflikata.

Kako bi se unaprijedio obrazovni sistem, nuzno je provesti reforme
koje ¢e osigurati ravnoteZu izmedu Skolskih obaveza i vremena za fizicke
aktivnosti, odmor, kreativne sadrZaje i li¢cni razvoj ucenika. Moguce je
kreirati nastavne planove i programe koji integriraju fizicku aktivnost i
socijalne vjeStine u svakodnevnu nastavu, ¢ime ¢e se podrZati sveukupni
razvoj ucenika. Nastavnici i obrazovne institucije trebaju se posvetiti
osmisljavanju metoda koje podrzavaju holisti¢ki pristup ucenju, s nagla-
skom na ravnoteZu izmedu kognitivnog, socioemocionalnog i fizickog
razvoja. Primjena metoda koje podsticu aktivno ucenje, kriticko razmi-
Sljanje i kreativnost takoder moZe povecati razinu motivacije i angazman
ucenika. Uvodenjem ovih promjena moguce je znacajno unaprijediti kva-
litet obrazovanja, ali i mentalno zdravlje ucenika te stvoriti zdravo i po-
ticajno okruZenje u obrazovnim institucijama.

Neefikasne domace zadace i preveliki broj zadataka

Domace zadace bi trebale unaprijediti navike ucenja, unaprijediti sa-
mostalno ucenje, samodisciplinu, razviti pozitivne stavove prema ucenju
te pomoci uenicima da primjene znanja koja su stekli u u¢ionici te odrze
kontinuitet u pracenju i usvajanju gradiva (Painter, 2003). Svrha i smisao
domacih zadataka je da ucenik savlada odredeno gradivo i unaprijedi
svoja znanja i vjeStine, ali u praksi, naZalost, oni nemaju uvijek tu funk-
ciju. Problem se javlja kada se domace zadace nepravilno planiraju (za-
daju se kratki vremenski rokovi, nisu dovoljno jasne upute i/ili uloge

97



Amela Dautbegovic¢ SKOLA BEZ STRAHA

uCenika) ili kada jednostavno nisu prilagodene individualnim potrebama
i mogucnostima ucenika. Ucenici u tim situacijama osje¢aju da ne mogu
postici uspjeh uprkos uloZenom naporu, Sto stvara frustraciju, stres i ne-
rijetko vodi ka odustajanju.

Prekomjeran broj domacih zadac¢a moZe povecati rizik od sagorije-
vanja kod ucenika, Sto se prvenstveno manifestuje iscrpljenoScu i
smanjenom motivacijom za ucenje i postizanje uspjeha. U mnogim slu-
Cajevima, domace zadatke ucenici ne rade samostalno te pribjegavaju
prepisivanju, traZenju pomoci od drugih osoba ili ak u potpunosti pre-
pustaju obavljanje zadatka roditeljima ili prijateljima. Ovakav nacin rea-
lizacije domacih zadaca dovodi do povrSnog usvajanja gradiva, ¢ime se
ne ostvaruje osnovni cilj koji domaca zadaca treba da postigne, a to je
razvijanje samostalnosti u ucenju i razumijevanje sadrzaja (Sokol, 2005).
Bez obzira na njihovu relevantnost, preopterecenost zadacama stvara
negativan odnos ucenika prema ucenju, a posebno na niZim obrazovnim
razinama, gdje djeca smatraju da zbog domacih zada¢a nemaju dovoljno
vremena za odmor i rekreaciju. Cooperi sur. (2006), dolaze do saznanja
da prekomjerni domaci zadaci dovode do negativnih efekata kao Sto su
gubitak interesovanja uCenika za nastavni materijal, fizicka i emociona-
Ina iscrpljenost, smanjeno uceSc¢e u drugim Skolskim aktivnostima (na-
stavnim i vannastavnim), nedostatak slobodnog vremena i veci broj
intervencija od strane roditelja (stvaranje pritiska da se zavrSavaju do-
maci zadaci i postiZu dobri rezultati) (Cooper, Robinson i Patall, 2006).

Ukljucenost roditelja u izradu domacih zadaca je mnogo veca nego
Sto bi trebala biti. PreviSe domacih zadataka koji nisu prilagodeni znanju
i sposobnostima ucenika nerijetko dovodi do pretjeranog angaZzmana ro-
ditelja u njihovoj realizaciji. Kako navode Cunha i sur. (2015) roditeljski
angaZman je poZeljan u vidu obezbjedivanja uslova za rad, stvaranju po-
ticajnog okruZenja i pruzanju objasnjenja koja ¢e omoguciti u¢eniku da
dode do rjesenja (Cunha i sur,, 2015). Roditeljska podrska i angazman
ne trebaju ukljucivati pruzanje gotovih resenja ili izradu domacih zada-
taka umjesto ucenika, Sto je prema rezultatima istrazZivanja postala sve
¢eSc¢a pojava (Dettmers, Yotyodying i Jonkmann, 2019). NaZalost, takva
praksa dovodi do smanjenja samostalnosti ucenika u ucenju, sto je klju-

98



Amela Dautbegovic¢ SKOLA BEZ STRAHA

¢ni element njihovog obrazovnog razvoja. Pretjerano oslanjanje na rodi-
teljsku pomo¢ i podrsku u realizaciji domacih zadataka se negativno
odrazava i na razvoj kognitivnih vjestina i samoefikasnosti u¢enika.

Zadace koje se ne zasnivaju na interesima ucenika i koje nisu prila-
godene njihovim sposobnostima takoder mogu izazvati osje¢aj besmi-
slenosti, frustracije i smanjene motivacije. Zadatke koji su previse
zahtjevni, kao i one koji su previSe pojednostavljeni, u¢enici mogu per-
cipirati kao gubitak vremena, a takva percepcija vodi ka smanjenom an-
gazmanu i loSijem Skolskom postignucu. Upravo Cooper i sur. (2006)
ukazuju da ucenici ¢esto izbjegavaju realizirati zadace koje percipiraju
dosadnim i besmislenim (Cooper i sur,, 2006).

Prema Vatterottu (2010), efikasna domaca zadaca treba posjedovati
nekoliko klju¢nih karakteristika, a to su: jasno definisan cilj, produktiv-
nost (da zadatak bude smislen i relevantan), da razvija odgovornost i
osjecaj samoefikasnosti kod ucenika, da je izazovna i motivirajuca. Ta-
koder, kada domace zadace imaju prakticnu primjenu ucenici ¢e brze i
lakSe razumjeti vaZnost onoga $to uce i mo¢i Ce anticipirati kako i u kojim
okolnostima mogu primijeniti nauceno.

Dakle, domace zadace ne bi trebale biti izvor preoptereéenosti, ve¢
bi trebale biti koncipirane na nac¢in da ucenici budu u stanju uspostaviti
balans izmedu Skolskih obaveza i privatnog Zivota. Kvaliteta zadaca treba
biti vaZnija od kvantitete, pri ¢emu nastavnici imaju odgovornost prila-
godavati zadatke individualnim potrebama i moguénostima ucenika te
osigurati povratne informacije koje ¢e u kontinuitetu podrzati njihov
dalji razvoj. Ovakav pristup ¢e doprinijeti tome da domaca zadaca po-
stane sredstvo koje pomaze u¢enickom napretku i gradi kod njega pozi-
tivan stav prema ucenju i samostalnom radu. Takoder; poticanje uc¢enika
na saradnju u rjeSavanju domacih zadataka mozZe pomoc¢i u razvoju so-
cijalnih vjeStina. Kada ucenici zajednicki rjeSavaju probleme imaju mo-
gucénost dijeliti ideje, iskustva te unaprijediti vjestine timskog rada.
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Neprilagodeni udZbenici

Osnovna svrha udzbenika je da, kroz pazljivo osmiSljen sadrzaj po-
drzi, usmjerava i unaprijedi proces usvajanja znanja kod ucenika. UdZbe-
nik ne bi trebao samo prenositi informacije, ve¢ kreirati situacije koje
poticu i olakSavaju ucenje te omogucavaju uceniku da aktivno usvaja zna-
nje. Da bi se postigli ovi ciljevi, neophodno je uskladivanje svih elemenata
udzbenika u koherentnu cjelinu, pri cemu sadrzaj, struktura i stil pisanja
trebaju biti usmjereni na organizaciju gradiva koja je u skladu s dobi uce-
nika, njihovim predznanjima i kognitivnim kapacitetima.

Sadrzaji u udzbenicima trebaju biti prije svega tac¢ni, relevantni i re-
dovno azurirani. U¢inkovitost udZbenika se ne moze mjeriti iskljucivo
kvalitetom sadrZaja. SadrZaj treba biti uskladen s metodama koje poticu
aktivno razmisljanje i angaZman ucenika. Osim jasnoce i relevantnosti
informacija, sadrZzaj bi trebao biti kreiran na nacin da potice ucenike na
kriticko promisljanje o temama koje se obraduju. Takoder, udZbenik
treba omoguciti u¢enicima da povezuju teorijske informacije sa stvarnim
Zivotnim situacijama.

Kvalitetni udZbenici su uvijek bili efikasan alat za unapredenje obra-
zovnog sistema. Upravo PesSikan i Lalovi¢ (2023) naglasavaju da udzbe-
nici, kada su pedagoski i didakticki pravilno dizajnirani, predstavljaju
klju¢nu komponentu za unapredenje kvaliteta nastave i op¢enito obra-
zovanja. S druge strane, neprilagodeni udZbenici mogu postati izvor zna-
Cajne preopterecenosti uCenika, Sto moZe imati negativne posljedice na
njihovu motivaciju, angazman i efikasnost ucenja. Neprilagodeni udzbe-
nici mogu izazvati preoptere¢enost ucenika na vise nac¢ina: preobimno
gradivo, previSe kompleksna i teSko razumljiva tema, zastarjeli sadrzaji
koji ne odraZavaju savremene naucne spoznaje te nedovoljna prilagodba
razli¢itim stilovima ucenja i potrebama ucenika. Pored toga, nedostatak
interaktivnosti, multimedijskih elemenata, kao i upotreba previse ap-
straktnih i stru¢nih termina bez odgovarajucih objasnjenja, mogu oteZati
razumijevanje gradiva. Neprilagoden i nerazumljiv stil pisanja, s mnogo
strucne terminologije i nepoznatih rijeci u udzbeniku, takoder moze biti
izvor preopterecenosti (Zvizdi¢ i Dautbegovi¢, 2020), i uticati na proces
usvajanja novih informacija.
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S obzirom na sve prethodno navedeno, moze se zakljuciti da je nuzno
redovno provoditi evaluacije i revizije postoje¢ih udZbenika kako bi se
osigurala njihova uskladenost s potrebama i mogu¢nostima novih gene-
racija ucenika. Ovaj proces evaluacije treba obuhvatiti pedagoske aspekte
udZbenika, ali i njegovu funkcionalnost u kontekstu savremenih metoda
ucenja, koje ukljucuju digitalne tehnologije i multimedijske sadrZaje.
Vazna je i edukacija te kontinuiran profesionalni razvoj nastavnika koji
¢e moci preuzeti odgovornost za primjenu razlic¢itih metoda i resursa u
cilju prilagodavanja gradiva razliitim stilovima i potrebama ucenika. Im-
plementacija interaktivnih i multimedijskih elemenata u udzbenike moze
znacajno unaprijediti angaZzman ucenika te uciniti nastavni proces dina-
micnijim, zanimljivijim i u konacnici poboljsati rezultate ucenja. Vazno
je iistaci ¢injenicu da printana knjiga viSe nije dominantan medij u obra-
zovnom okruZenju u kojem odrastaju danasnje generacije. Digitalni i au-
diovizualni mediji preuzimaju sve vazniju ulogu, a obrazovanje na daljinu
postaje sastavni dio nastave za djecu i adolescente (Cani¢, 2016). Ove
promjene znacajno uticu na metodoloske pristupe nastavi i iziskuju re-
definiranje smjernica za izradu savremenih udZzbenika te razvoj novih
obrazovnih rjeSenja u procesu ucenja.

Izgubljeni smisao vannastavnih aktivnosti i naruseni balans
izmedu vannastavnih aktivnosti i Skolskih obaveza

Skola kao odgojno-obrazovna ustanova svojim djelovanjem treba da
utiCe na sve aspekte razvoja ucenika i od nje se oCekuje da uz nastavu
kao osnovnu aktivnost preuzme odgovornost i za slobodno vrijeme uce-
nika. Naucnici i stru¢njaci su godinama isticali da Skola treba iskoristiti
to slobodno vrijeme za ,produZeno” odgojno djelovanje, a rezultati rani-
jih istrazivanja pokazali da su se rizi¢na ponasanja rjede javljala kod uce-
nika koji su bili angazirani u vannastavnim aktivnostima (Dryfoos, 1997).
Organiziranje slobodnog vremena za djecu donosi brojne koristi, a nje-
gov znacaj se ogleda u pozitivnim iskustvima koja dijete stice kroz ucesce
u razlic¢itim aktivnostima, podrsci koja doprinosi njegovom intelektual-
nom, emocionalnom i socijalnom razvoju, kao i poboljSanju skolskih po-
stignuc¢a (Vidulin-Orbani¢, 2007).
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Uz redovno obrazovanje, danas sve veci broj vannastavnih aktivnosti
koje su organizirane od strane razli¢itih udruZenja, organizacija, kultur-
nih centara, klubova i sli¢nih institucija, ima vaznu ulogu u obrazovnom
procesu djece i adolescenata. Vannastavne aktivnosti trebaju doprinijeti
socioemocionalnom razvoju ucenika, jer omogucavaju meduvrSnjacku
interakciju, Sto je od esencijalnog znacaja za razvoj socijalnih vjeStina,
kao Sto su komunikacija, saradnja, rjeSavanje konflikata, razvijanje em-
patije i sl. Upravo kroz vannastavne aktivnosti, ucenici bi trebali razvijati
svoje sposobnosti i vjeStine u kontekstu koji je manje formalan, a vise
prilagoden njihovim potrebama te koji im omogucava da se izraze kroz
kreativne aktivnosti, motivisani vlastitim interesima i unutrasnjom Ze-
ljom za ucenjem.

Ipak, u savremenom drustvu, percepcija i realizacija vannastavnih
aktivnosti se znacajno promijenila, kako medu nastavnicima, roditeljima,
tako i medu samim ucenicima. Nerijetko se vannastavne aktivnosti do-
zivljavaju kao obavezni aspekt obrazovanja, a ne kao prilika za li¢ni raz-
voj i zabavu. Mnogi roditelji pod pritiskom druStvenih normi i o¢ekivanja
su vodeni idejom da bi njihova djeca trebala uCestvovati u vannastavnim
aktivnostima cak i kada nisu zainteresovana ili nemaju afinitet prema
odredenim oblastima. NajceSce se favoriziraju aktivnosti kao Sto su uce-
nje stranih jezika, bavljenje sportom ili sviranje muzic¢kog instrumenta,
koji se smatraju ,,obaveznim® za svako dijete, bez obzira na njegovu pri-
rodnu sklonost ili talenat.

Ovaj trend, koji je nametnuo vannastavne aktivnosti kao oblik oba-
veznih dodatnih aktivnosti, dovodi do smanjenja fokusa na one benefite
koje bi ove aktivnosti zapravo trebale pruzati. Uz pauzu od skolskih oba-
veza, ucenici bi kroz uce$ée u vannastavnim aktivnostima trebali imati
priliku da budu u interakciji s vrSnjacima, oslobode energiju i zabave se
(Burrows i McCormack, 2011). Cinjenica je da su se nekada vannastavne
aktivnosti dozivljavale kao prilika za opustanje, zabavu, kreativnu igru i
uspostavljanje prijateljskih veza, dok se danas prvenstveno istice njihov
obrazovni aspekt. Rezultat toga je da se viSe paZnje posvecuje tome ko-
liko ¢e dijete usvojiti novih znanja i vjeStina, nego tome koliko ¢e se za-
baviti, relaksirati, kreativno izraziti i unaprijediti psihosocijalni aspekt
funkcioniranja. Ovaj fenomen je posebno vidljiv u povecanoj primjeni
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online platformi za realizaciju vannastavnih aktivnosti, ¢ime se nerijetko
gubi klju¢na komponenta socijalizacije i meduvrsnjackog kontakta uZivo.
Umjesto da se djeca i adolescenti povezuju i razvijaju kroz razlicite fizicke
aktivnosti i kontakt uzivo, dolazi do smanjenja direktnih interakcija, $to
utiCe na kvalitetu njihovog socioemocionalnog razvoja. Ovakva praksa
vodi ka sniZavanju pozitivnog uticaja vannastavnih aktivnosti, jer se, na-
zalost, pocinju svoditi na savladavanje dodatnih izazova u obrazovnom
procesu, dok se zanemaruje njihova uloga u cjelokupnom razvoju djece.

Dodatna nastava, sekcije, sportske aktivnosti, u¢enje stranih jezika,
sviranje muzickog instrumenta i sl. postaju izvor preopterecenosti i u
slucaju kada aktivnosti nisu dobro planirane te se provode u velikom
broju i intenzitetu. Ako su ucenici previse optereceni tj. ucestvuju u pre-
vise aktivnosti, to ¢e se negativno odraziti na njihovu socijalnu prila-
godbu, Skolski uspjeh i redovno prisustvo nastavi (Wilson, 2009).
Neminovno je da Ce previSe vannastavnih aktivnosti rezultirati pojavom
umora i iscrpljenosti kod ucenika. Djeca koja pored Skolskih obaveza sva-
kodnevno imaju i dodatne aktivnosti, mogu osjecati povecan pritisak i
ocekivanja da postignu uspjeh u svakoj aktivnosti, Sto poveéava razinu
stresa i anksioznosti. Intenzivan svakodnevni angazman ostavlja malo
vremena za odmor i opuStanje, Sto ugrozava psihofizicku dobrobit uce-
nika. NaZalost, veoma Cesto roditelji i nastavnici ne uzimaju u obzir mo-
guénost preopterecenosti u€enika vannastavnim aktivnostima, a upravo
roditelji, nastavnici, treneri, edukatori trebaju podrZzati i poticati u¢enika
u postavljanju realnih ciljeva i prioriteta te preuzimanju odgovornosti i
brige za vlastito zdravlje. Da bi djeca i adolescenti mogli uspostaviti ba-
lans izmedu obaveznih Skolskih aktivnosti i vannastavnih aktivnosti po-
trebno je, kako navode Vidulin i Peji¢-Papak (2018) i u samom Skolskom
kontekstu viSe vrednovati vannastavne aktivnosti u cjelokupnoj odgojno-
obrazovnoj strukturi. Vazno je da se na njih ne gleda kao na sporedne ili
manje vazne aktivnosti, ve¢ da se integriraju u Siri obrazovni okvir uzi-
majuci u obzir potrebe svakog ucenika.

Zbog svega navedenog, neophodno je preispitati pristup vannasta-
vnim aktivnostima i vratiti im funkciju koju su nekada imale. To znaci
omoguciti djeci i adolescentima da kroz vannastavne aktivnosti razvijaju
kreativnost, socijalne i emocionalne kompetencije, uz istovremeno odr-
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Zavanje ravnoteZe izmedu obrazovnog i zabavnog aspekta tih aktivnosti.
Rezultati recentnijih istraZivanja ukazuju da cilj nije iskljuciti vannasta-
vne aktivnosti iz svakodnevnice djeteta, ve¢ ih uskladiti s akademskim
ciljevima i specificnostima okruZenja. Vannastavne aktivnosti treba de-
taljno analizirati i prilagoditi kako bi se postigao optimalan balans izmedu
obrazovnih potreba ucenika i rekreativnih te motivacionih aktivnosti van
redovne nastave, koje mogu imati znacajan edukativni uticaj i unaprije-
diti kvalitetu Zivota uc¢enika u svim aspektima (Carmona, 2019).

Problemi u organizaciji i realizaciji online nastave

Jedan od klju¢nih izazova u integraciji tehnologije u procesu ucenja
i pouCavanja, predstavlja potreba za kompetentnom upotrebom tehno-
loSkih resursa. Na pocetku uvodenja tehnologije u obrazovni proces,
fokus je bio na obezbjedivanju jednakog pristupa informacionim tehno-
logijama svim akterima obrazovnog sistema na nacin da se osigura od-
govaraju¢a oprema i pristup internetu. Medutim, kako je vrijeme
odmicalo, fokus se pomjerao prema efikasnoj upotrebi novih tehnologija
u obrazovnom procesu, prvenstveno s potrebom da se unaprijedi kvalitet
ucenja i poucavanja. Danas se pored omogucavanja pristupa tehnologiji
paznja posvecuje i razvijanju digitalnih kompetencija medu nastavnicima
i uCenicima, kako bi se tehnologija koristila na nacin koji doprinosi dub-
ljem razumijevanju, angaziranju i postizanju boljih obrazovnih rezultata.

Dosadasnje iskustvo nam pokazuje da ni najbolji digitalni nastavni
sadrzaj ne moZe biti potpuno efikasan bez aktivnog angazmana nasta-
vnika. Istrazivanja koja su proucavala obrazovni proces tokom pandemije
COVID-19 pokazala su da nastava koja se realizira online ima ogranicenu
efikasnost. Online u¢enje i poucavanje predstavljaju izazov, buduci da se
mnoge strategije poucavanja, koje se inace koriste u tradicionalnim ucio-
nicama, ne mogu direktno primijeniti na online okruZenje (Tawfik i sur,
2021). Davanje uputa ucenicima u okviru online nastave Cesto nije pru-
zalo zadovoljavajuci nivo efikasnosti. Ucenje u online okruZenju moze
biti efikasno samo ako se temelji na aktivnim metodama poucavanja koje
ukljuCuju interakciju i angazman ucenika, uz adekvatnu podrsku nasta-
vnika. Za razliku od nastave uZivo, koja omogucava neposrednu interak-
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ciju i pravovremenu reakciju na po-
trebe ucenika, online nastava zahti-

jeva mnogo drugaciji pristup u

Ly

pogledu organizacije sadrzaja i
samog nacina komunikacije i potica-

nja uc¢enika na angaZman.

Jedan od klju¢nih problema koji

se Cesto istiCe je nedostatak jasnih

smjernica za samostalan rad uce- g 1"
nika. Prema istrazivanju u kojem su

roditelji procjenjivali kvalitet online

nastave, vise od polovine ucesnika navelo je da im nedostaju konkretni
savjeti i smjernice kako da podrzZe svoje dijete u samostalnom ucenju
kod kuce (Portable i sur. 2022). Ovaj problem posebno postaje izraZen u
situacijama kada ucenici nisu u moguc¢nosti samostalno organizirati svoj
rad ili kada nemaju dovoljnu podrsku u online okruzenju, a Sto moZe do-
vesti do pojave stresa, frustracije i smanjenja motivacije za ucenjem. Biel
i Brame (2016) naglasavaju da dobro osmisSljena online nastava moze
omoguciti postizanje rezultata slicnim onima u ucionici, ali samo ukoliko
se vodi raCuna o potrebama ucenika za stalnim vodenjem i podrSkom,
kao i o prilagodavanju sadrzaja koji mora biti interaktivan i poticati na
angazman.

Pasivno pracenje materijala bez odgovarajuce podrske i vodenja od
strane nastavnika naj¢eSc¢e ne vodi ka postizanju dobrih rezultata u pro-
cesu ucenja. Nalazi istrazivanja pokazuju da ucenici razvijaju sposobnost
samostalnog rada tek kroz proces poucavanja i mentorisanja od strane
nastavnika (Warschauer, 2007), budu¢i da nastavnik koji posveceno radi
s uc¢enicima u neposrednoj komunikaciji ima klju¢nu ulogu u efikasnoj
primjeni digitalnih sadrZaja. U online nastavi, odgovornost nastavnika
je da aktivno vodi ucenike, posebno u pocetnim fazama, kada ih priprema
za rad u online okruzZenju. Bez podrske nastavnika i jasnih uputa vec¢ina
ucenika ¢e se suociti s poteSko¢ama, pri ¢emu su posebno pod rizikom
ucenici koji su slabije pismeni, koji imaju jezicke barijere i poteSkoce u
ucenju te ne posjeduju predznanje potrebno za pracenje nastavne jedi-
nice. Ovi ucenici se suocavaju sa znatno ve¢im brojem poteskoca pri sna-
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laZenju u digitalnom okruzenju, $to se jednim dijelom pripisuje i preko-
mjernom kognitivnom opterecenju (Feldon, 2004).

[ako postoji veliki broj studija o mentalnom umoru u radnim kon-
tekstima, kada je rije¢ o obrazovnom kontekstu, istrazivanja o mental-
nom umoru jo$ uvijek su rijetka (Csathé i sur, 2012). Ovaj umor se
manifestuje kroz kognitivnu i emocionalnu iscrpljenost, smanjenje pro-
duktivnosti te nerijetko i fizicke simptome poput glavobolje i bolova u
ledima. Recentnija istraZivanja dolaze do saznanja da online okruZenja
donose specificne izazove u psiholoSkom funkcioniranju koji nisu prisu-
tni u tradicionalnim ucionicama. To prije svega ukljucuje osjec¢aj izolacije,
povecanu frustraciju, viSu razinu anksioznosti i zbunjenosti u¢enika. Ne-
rijetko ucenici navode i pojavu visoke razine stresa zbog poteskoca koje
se javljaju pri oteZanom pristupu tehnologiji i/ili zbog loSe kvalitete in-
ternet veze (Holmes i Reid, 2017). Rezultati istraZivanja provedenih u
nasem kontekstu, za vrijeme pandemije COVID-19, ukazuju da se nedo-
staci nastave realizirane u online okruZenju ogledaju i u smanjenom an-
gazmanu ucenika tokom nastave i povetanom broju zadataka koji
zahtjevaju mnogo viSe samostalnog rada ucenika (Osmanagic i Dautbe-
govi¢, 2023). Navedeni izazovi i problemi mogu ozbiljno uticati na isku-
stvo ucenja i biti pokazatelj da online nastava, ukoliko nije pravilno
planirana i realizirana, moZe izazvati preopterecenost ucenika koja ¢e se
reflektovati na sve aspekte njegovog funkcioniranja.

Dakle, online nastava moZe biti efikasna samo ako se temelji na ak-
tivnim metodama poucavanja i ucenja, kontinuiranoj podrsci nastavnika
te redovnoj interakciji izmedu ucenika i nastavnika. Klju¢ni faktori us-
pjeha ukljucuju prilagodbu nastavnih materijala specificnim potrebama
ucenika, osiguranje tehni¢ke pouzdanosti platforme na kojoj se odvija
online nastava te poticanje razvoja vjestina samostalnog ucenja i odgo-
vornosti kod ucenika. Ukoliko online nastava nije dobro osmisljena i im-
plementirana, moZe imati negativne posljedice i na mentalno zdravlje
ucenika, ukljuCujuci prisustvo visoke razine stresa, anksioznosti i osje-
¢aja socijalne izolacije. Posebno ucenici koji nisu dovoljno angazirani za
vrijeme online nastave ili nemaju odgovarajucu podrsku mogu se suociti
s nizom poteSkoca u psiholoSkom funkcioniranju.
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KL]UCNI PRELAZNI PERIODI TOKOM OBRAZOVANJA
Polazak u skolu

Polazak u Skolu moze biti izazovan period za dijete i roditelje, ali uz
odgovarajucu pripremu i podrSku ne mora biti izvor stresa. Kako ¢e di-
jete doZivjeti polazak u skolu ovisi i od poruka koje dobije od roditelja i
drugih znacajnih osoba iz svog okruZenja u periodu prije polaska u Skolu.
Ukoliko sami roditelji imaju pozitivan odnos prema obrazovanju i dijete
¢e izgraditi pozitivan stav prema odlasku u $kolu, a to ¢e mu u znacajnoj
mjeri olak3ati prilagodbu u odgojno-obrazovnom kontekstu (Cudina-
Obradovi¢, 2008). Nazalost, roditelji su ponekad skloni dijete zastrasiti
onim S$to govore o Skoli i preuvelic¢avati izazove koji ih ocekuju u skol-
skom okruZenju, vjerujuci da ¢e na taj nacin dijete bolje saradivati i preu-
zeti odgovornost. Cinjenica jeste da polaskom u $kolu dolazi do promjene
dnevne rutine i okruzenja, ali te promjene trebaju predstavljati poticaj
razvoju djeteta, njegovoj motivaciji i Zelji da i dalje istraZuje i uci. Ipak,
ako je ta promjena drasti¢na u odnosu na raniji nacin funkcioniranja dje-
teta i sa sobom nosi istovremeno mnogo izazova i prepreka, moZe doci
do poteSkoc¢a u svim aspektima prilagodbe djeteta. Potpuna promjena
svakodnevne rutine, novo okruzZenje te prekomjerni zahtjevi i oekivanja
iz okoline, na koja dijete ne moze uvijek adekvatno odgovoriti, mogu vo-
diti do pojave nesigurnosti i povecane razine anksioznosti kod djeteta.
Kako navode Toki¢ i Majer (2015), ukoliko je razlika u starom i novom
okruZenju prevelika i kao takva utice na razvoj osjecaja nesigurnosti, mo-
guce je u pocetnom periodu ocekivati izostajanje svih oblika napredova-
nja kod djeteta.

U nastavku Ce biti navedeni potencijalni izvori stresa koji se mogu
javiti pri polasku u Skoluy, kao i strategije i nac¢ini njihovog prepoznavanja
i minimiziranja, a s ciljem olakSavanja prilagodbe i omogucavanja djetetu
da stekne pozitivno iskustvo na pocetku obrazovnog puta.
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Potencijalni izvori stresa pri polasku u skolu

Separacijska anksioznost se moZze pojaviti kao izazov u klju¢nim pre-
lazima u Zivotu djeteta. Jedan od najistaknutijih trenutaka kada se po-
javljuje jeste upravo polazak u sSkolu. Strah od odvajanja od roditelja,
osjec€aj nesigurnosti i strah od nepoznatog okruzenja prirodni su dio
emocionalnog razvoja djeteta. Pojava simptoma anksioznosti pri odva-
janju od roditelja, ili drugih vaZnih osoba s kojima dijete ima snaZnu emo-
cionalnu vezu, potpuno su uobicajeni u ranom djetinjstvu. Na samom
pocetku razvoja djeteta, simptomi anksioznosti mogu se pojaviti izmedu
devetog i trinaestog mjeseca Zivota, kada dosezu vrhunac, a zatim se
smanjuju nakon druge godine kako dijete sve viSe razvija autonomiju i
sposobnost suocavanja s novim situacijama. [ako ovi simptomi obi¢no
slabe godinama mogu ponovno postati izraZeniji izmedu cetvrte i pete
godine, a to je upravo period kada dijete pocinje pohadati predskolsku
ili Skolsku ustanovu. Ovaj prelazak u novo okruZenje, u kojem se dijete
suocava sa novim autoritetima i socijalnim kontekstom, moZe izazvati
povratak straha od odvajanja (Costello, Egger i Angold, 2005; Krain i sur,
2007).

Polaskom u Skolu dijete se suocava i s izazovima u socijalnim inte-
rakcijama. Upoznavanje novih prijatelja, ucitelja i uciteljica moZe pred-
stavljati znacajan izvor stresa, a djeca koja su navikla na poznati krug
obitelji i prijatelja ¢esto osjecaju nesigurnost i nelagodu u socijalnim si-
tuacijama u kojima se trebaju prilagoditi novim ljudima i pravilima. MoZe
se javiti strah od neprihvatanja ili isklju¢ivanja iz grupe, Sto rezultira po-
javom nesigurnosti kod djeteta. Ve¢ u ovom uzrastu kod djeteta se moZze
pojaviti zabrinutost oko toga da li Ce biti prihvaceno od strane vrSnjaka
i dali ¢e se uklopiti u grupu.

Pritisak zbog akademskih/skolskih zahtjeva koji se pred dijete postav-
ljaju pri polasku u Skolu moZe izazvati strah od neuspjeha ili osjecaj da
nece moci ispuniti oCekivanja okoline. Zbog suocavanja s novim izazo-
vima kao Sto su skolski zadaci, domaci radovi, testovi i sl., moZe osjecati
preopterecenost i tjeskobu preispitujuci svoje sposobnosti i rezultate
koje ostvaruje. Strah od neispunjavanja zadataka ili socijalnih normi
moZe imati negativan uticaj na samopouzdanje djeteta te povecati razinu
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stresa. Uporedivanje s vrSnjacima koji se mozda brZe prilagodavaju i po-
stizu bolje rezultate, moZe dodatno narusiti samopouzdanje i osjecaj sa-
moefikasnosti te intenzivirati strah od neuspjeha.

Polaskom u skolu djeca objektivno imaju sve manje vremena za igru
i opustanje, $to donosi zna¢ajne promjene u njihovoj dnevnoj rutini. Skol-
ske obaveze i vanskolske aktivnosti sve viSe ispunjavaju svakodnevnicu,
dok se prostor za slobodno vrijeme i igru znacajno smanjuje. Ove pro-
mjene mogu biti izazov mnogoj djeci, jer se ve¢ tada od njih oc¢ekuje da
ucCe kako uskladiti sve svoje obaveze i odgovornosti, a to moze rezultirati
povecanom razinom stresa i iscrpljenosti. U tom periodu njihova energija
sve je ¢eSCe usmjerena na Skolske zadatke i obaveze, a prilika za nesme-
tanu igru i opuStanje sve je manje.

Prilagodba na nova pravila i strukturu takoder moze biti izvor stresa
za djecu. Upoznavanje sa Skolskim pravilima i pridrZavanje istih ne odvija
se uvijek sa lako¢om. Npr. rano ustajanje, dolazak u Skolu na vrijeme, sje-
denje na jednom mjestu 45 minuta, bez mogucénosti da se kreces i govoris
dok ucitelj/uciteljica ne odobre, za mnoge prvaci¢e moZe biti stresno.
Vazno je ukazati da naZalost ovakva pravila i nisu u potpunosti uskladena
sa stepenom razvoja i zrelosti djeteta zbog Cega mnogi prvacici osjecaju
frustriranost i pokazuju otpor. Ponekad su zbunjeni i samom ¢injenicom
da se u skolu treba i¢i svaki dan i da nemaju pravo ostati kod kuc¢e kada
to pozele.

VaZzno je naglasiti da ¢e ovaj period biti znacajno laksi za djecu koja
su prije polaska u skolu vrijeme provela u predskolskim ustanovama. Tu
su imali priliku stec¢i iskustva koja ¢e im pomoc¢i u procesu prilagodbe
novonastalim promjenama i Skolskom kontekstu (Burke Walsh, 2004).

Vaznost procjene zrelosti djeteta i roditeljske podrske u procesu
pripreme za polazak u skolu

Kako bi se prevenirale ili minimizirale sve prethodno navedene po-
teSkoce pri polasku u Skolu, vazno je realizirati procjenu djetetove zre-
losti. Zrelost djeteta procjenjuje se kroz razlicite aspekte, ukljuc¢ujuci
njegov fizi¢ki razvoj, motoricke sposobnosti te druge kompetencije koje
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su potrebne za uspjeSno izvrSavanje zadataka i suocavanje s izazovima
koji ga oCekuju pri polasku u osnovnu $kolu. Poseban naglasak stavlja se
na razvoj intelektualne zrelosti, jer ona moZe igrati klju¢nu ulogu u pre-
poznavanju djeteta s potesko¢ama u razvoju ili darovitog djeteta. Od izu-
zetne vaznosti je procijeniti i emocionalnu i socijalnu zrelost djeteta, jer
i ove dimenzije imaju znacajnu ulogu u njegovoj spremnosti za Skolu.

Razvoj zrelosti djeteta ne odvija se samo u okviru odgojno-obrazo-
vnih ustanova kroz predskolski program, ve¢ i unutar obitelji. Obitelj ima
presudnu ulogu u pripremi djeteta za Skolu, a posebnu vaznost ima stil
odgoja i uloga djeteta unutar obiteljskog okruZenja. S druge strane, pri-
prema za polazak u Skolu takoder se ostvaruje u predskolskoj odgojno-
obrazovnoj ustanovi gdje odgajatelji kroz svoj rad i sadrzaje koje
realiziraju u radu sa djecom, doprinose intelektualnom i socioemocio-
nalnom razvoju te razvijaju motivaciju za u€enjem.

Roditelji se Cesto pitaju kako na najbolji nacin pripremiti dijete za
polazak u Skolu. Mnogi su pri tome skloni opterecivati se u¢enjem slova,
brojeva, boja, oblika i drugih temeljnih znanja, vjerujuci da je to kljuc za
uspjesan pocetak skolovanja. Medutim, prava priprema zahtijeva sveo-
buhvatniji pristup koji ukljucuje razlicite aspekte djetetovog razvoja. Pre-
ventivne aktivnosti koje omogucuju uspjeSnu prilagodbu djeteta pri
polasku u Skolu, ne odnose se samo na razvoj kognitivnih sposobnosti,
veC i na emocionalni i socijalni razvoj. Zbog toga bi roditelji trebali uzeti
u obzir da priprema za $kolu podrazumijeva razvoj cjelokupne djetetove
licnosti. U nastavku Ce biti opisane neke od aktivnosti koje roditelji mogu
poduzeti u predSkolskom periodu djeteta, a s ciljem njegove bolje pri-
preme za polazak u skolu.

» Posjeta Skoli kao prvi korak

Posjeta Skoli prije pocCetka Skolske godine omogucava djetetu da se
upozna s okruzenjem i stvori sliku o onome $to ga uskoro ocekuje. Rodi-
telji mogu organizirati posjetu Skoli kako bi se dijete upoznalo sa Skol-
skim osobljem i prostorom tj. vaznim mjestima poput ucionice, igralista,
toaleta i sl. Takoder, od izuzetnog znacaja je da roditelji razgovaraju s dje-
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tetom o Skolskim aktivnostima, rutini i oCekivanjima. Pri tome treba
istaci pozitivne aspekte polaska u skolu, poput sticanja novih prijatelja,
ucenja novih i zanimljivih stvari... Navedeno ¢e umanjiti osjecaj neizvje-
snosti i nesigurnosti kod djeteta.

e Postepeno prilagodavanje novoj dnevnoj rutini

PoZeljno je uvesti skolsku rutinu najmanje deset dana prije pocetka
Skole, ukljucujuci vrijeme za budenje, ucenje, obroke, spavanje i sl. Na
taj nacin se omogucava postepena prilagodba novoj rutini bez prevelikog
pritiska i stresa. Odvojiti vrijeme i ranije planirati kupovinu Skolskog ma-
terijala i opreme. Omoguciti djetetu da u tome ucestvuje i napravi vlastite
izbore kada je u pitanju Skolska torba, sveske, pribor za pisanje i crtanje
te ostali potreban materijal.

e Poticanje razvoja socijalnih vjestina u predskolskoj dobi

Roditelji trebaju omoguditi djetetu druzenje s vrSnjacima prije pola-
ska u skolu. Ukoliko postoji moguc¢nost poZeljno je organizirati i susret s
djecom Kkoja Ce i¢i u isti razred tj. odjeljenje. U ovom periodu preporuka
je da roditelji i odgajatelji u predskolskim ustanovama kroz sadrzaje i
aktivnosti koje realiziraju s djecom viSe potic¢u prosocijalno ponasanje i
stave naglasak na usvajanju temeljnih socijalnih vjeStina kao Sto su da-
vanje i dijeljenje, saradnja, sluSanje, postivanje pravila grupe, postivanje
osobnog prostora, ¢ekanja na red, pristojno ponasanje i sl.

e PruZanje emocionalne podrske i stvaranje pozitivnog stava prema
skoli

Roditelji trebaju osigurati emocionalnu podrsku djetetu u ovom
uzrastu na nacin da ohrabre dijete i naglase pozitivne aspekte Skolskog
iskustva, ali i da s razumijevanjem, bez osudivanja i kritike komuniciraju
s djetetom o njegovim osjec¢anjima i potencijalnim strahovima. Ovakav
pristup ¢e omoguciti stvaranje sigurnog emocionalnog okruZenja za di-
jete u kojem ¢e laksSe prepoznati i izraziti svoje emocije.
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* Uspostavljanje otvorene komunikacije sa uciteljima/uciteljicama

S ciljem pracenja djetetovog prilagodavanja i napretka u Skolskom
kontekstu te pravovremenog prepoznavanja potesko¢a u prvom razredu
osnovne Skole, nuzan je ¢eS¢i kontakt i otvorena komunikacija s ucite-
ljima/uciteljicama. VaZno je razmijeniti informacije o djetetovom pona-
Sanju, emocijama i socijalnim interakcijama, a ne samo o kognitivnom
angazmanu i napretku. Za rjeSavanje specificnih problema i izazova ro-
ditelji trebaju potraziti savjet i podrsku od ucitelja/uciteljice.

» Fokusirati se na proces ucenja, a ne na rezultate

U prvim razredima osnovne Skole klju¢no je kod djeteta razviti radne
navike, omoguciti mu uspjeh da stekne osjecaj samoefikasnosti pri rje-
Savanju Skolskih zadataka i postavljati realna ocCekivanja, pri ¢emu je an-
gazman i ukljuc¢enost roditelja u ovom periodu nuZan. Pri tome fokus
treba biti na procesu ucenja i uloZenom trudu, a ne na ostvarenim rezul-
tatima.

UspjesSna prilagodba pri polasku u Skolu zahtijeva vrijeme, strpljenje
i podrsku odraslih. Aktivnim ukljucivanjem roditelja, otvorenom komu-
nikacijom i pozitivnim stavom, djeca ¢e uspjesno prevladati pocetne iza-
zove i ostvariti prilagodbu u svim aspektima.

Promjena odjeljenja i/ili Skole

PremjesStanje ucenika u novo odjeljenje ili Skolu, moZe imati znacajan
uticaj na akademski, socijalni i emocionalni aspekt funkcioniranja uce-
nika. West i Schwerdt (2012) ukazuju na primjetan pad postignuc¢a kod
ucenika Kkoji se suocavaju s ovim prelaskom. Takve promjene ponekad
kod ucenika dovode do osjecaja gubitka kontrole, Sto moze povecati ra-
zinu stresa i nesigurnosti. Dok su pojedini u€enici spremniji na nove iza-
zove, za mnoge prilagodba moZe biti izuzetno zahtjevna, a posebno
ukoliko se radi o ¢estim promjenama. Roditelji i nastavnici u tim trenu-
cima trebaju pokazati razumijevanje i pruziti adekvatnu podrsku kako
bi se ublazili negativni efekti prelaska u drugu skolu ili odjeljenje.
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Promjena Skole najces¢e podrazumijeva susret s nepoznatim okru-
Zenjem, novim nastavnicima, vrsnjacima, pravilima i procedurama. Ova
promjena moZe izazvati osjecaj nesigurnosti i tjeskobe, pa ¢ak i straha
od nepoznatog. Takoder, ovakva promjena Cesto podrazumijeva i pro-
mjenu u nacinu rada i ucenja, Sto moze biti tesko za ucenike koji su ve¢
usvojili specificne obrazovne navike u prethodnoj skoli. Drugaciji nasta-
vni planovi i programi ili drugacija realizacija nastavnih jedinica, razlicite
pedagosSke metode i Skolski zahtjevi mogu dovesti to toga da se ucenik
ne snalazi tako dobro kao u prethodnoj skoli, Sto povecava razinu stresa.

Jedan od najvecih izazova s kojima se ucenici suoCavaju prilikom pro-
mjene Skole jeste i odvajanje od bliskih prijatelja, $to moZe izazvati tugu
i osjecaj usamljenosti kod ucenika. S druge strane prilagodba na novo
druStveno okruZenje moze biti i frustrirajuca, jer u¢enici moraju pono-
vno graditi socijalne veze i uspostaviti nova prijateljstva. Ovaj proces
moZe biti posebno izazovan za ucenike koji su introverti ili imaju pote-
Skoce u socijalizaciji. Ukoliko dijete tesko uspostavlja kontakt s vrs$nja-
cima, moze doc¢i do pojave osjecaja izoliranosti i nesigurnosti. Takvi
socijalni problemi mogu imati dugorocne negativne posljedice ako se ne
prepoznaju i ne rijeSe na vrijeme.

Jedan od ozbiljnih problema koji se moZe javiti prilikom promjene
Skole jest prekid kontinuiteta u ucenju. Ucenici koji se premjestaju iz
jedne skole u drugu mogu se suociti s poteSko¢ama u pra¢enju nastave i
gradiva, posebno ako su nastavni planovi i programi razli€iti ili nisu
uskladeni. Razlike u nastavnom planu i programu, dinamika odvijanja
nastave i nacin ispitivanja mogu usporiti napredak ucenika i izazvati
osjecaj da mu je uskraceno vazno nastavno gradivo. Posebno su pod ri-
zikom ucenici koji doZive viSe od jednog premjestanja u kratkom vre-
menskom periodu, jer je teSko pratiti nastavni plan i program koji nije
utemeljen na kontinuitetu. Sve to moZe narusiti, pored akademskog us-
pjeha i samopouzdanje ucenika, jer se Cesto suocavaju s osjecajem da
,Zaostaju“ u gradivu u odnosu na svoje vrsSnjake.

Ucenici koji Cesto mijenjaju Skole, posebno zbog preseljenja i/ili obi-
teljskih razloga, mogu se suociti s poteskocama u psiholoSkom funkcio-
niranju. Osim osnovnog stresa zbog novog okruZenja, postoji rizik od
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razvijanja anksioznosti, a ponekad i pojave depresivnih simptoma. Ceste
promjene mogu rezultirati i problemima u ponasanju, jer ucenici ne raz-
vijaju stabilnu socijalnu mreZu, a konstantna prilagodba moze ometati
emocionalnu stabilnost.

[ako je prilagodba na novu Skolu izazov za vecinu djece i adolesce-
nata, ona ne mora nuzno biti stresno i traumatic¢no iskustvo. Uz adekva-
tnu podrsku roditelja, nastavnika i Skole, ucenici ¢e lakSe prebroditi sve
promjene. Aktivno ukljucivanje roditelja u proces prilagodbe, razgovori
s ucenikom o njegovim osjecajima i potrebama, te pruZanje emocionalne
podrske mogu znac¢ajno smanjiti stres koji u¢enik dozivljava. Skola tako-
der treba u ovom procesu imati odgovornosti i pruziti u¢eniku potrebnu
podrsku. U naprednijim obrazovnim sistemima obavezne su aktivnosti
za poticanje integracije novih uenika, organiziranje susreta s mentorima
ili starijim ucenicima, te kreiranje prijateljske i podrzavajuce atmosfere.
Navedeno pomaZe ucenicima da se lakSe snalaze u novom okruZenju.
Kvalitetna komunikacija izmedu $kole i roditelja takoder je od esenci-
jalne vaznosti kako bi se osigurao uspjeSan prelazak i minimizirali nega-
tivni efekti promjena.

U konacnici, prilagodba na novu $kolu i/ili razred ne mora biti izvor
stresa. Razumijevanje specifi¢nih izazova s kojima se ucenici suocavaju
prilikom promjena Skolskog okruZenja i razvoj strategija za podrsku
moZe znacajno olaksati ovaj prelazak i pomoci u€enicima da se brzo i efi-
kasno prilagode novom okruZenju, te ponovo izgrade socijalne mreZe.
Na taj nacin, promjene u Skolskom okruZenju mogu postati prilika za rast
i razvoj uCenika, umjesto izvora stresa i nesigurnosti.

Prelazak iz osnovne u srednju skolu

Medu klju¢nim stresorima u adolescenciji su Skolski zahtjevi, a po-
sebno tranzicije na viSu obrazovnu razinu (Salmela-Aro i Tynkkynen,
2012). Svaka tranzicija, pa tako i ona unutarobrazovnog sistema, donosi
sa sobom neizvjesnost, nesigurnosti te mnogo toga nepoznatog, a s druge
strane i priliku za novi poCetak i promjene. Pa iako je prelazak iz osnovne
u srednju Skolu uobicajen Zivotni dogadaj za adolescente, nerijetko do-
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nese sa sobom i brojne poteskoce i izazove. Jedan od razloga je i to Sto je
u pitanju prelazno razdoblje koje nastupa u periodu kada se mladi suo-
¢avaju s brojnim razvojnim promjenama na kognitivnom, socijalnom,
emocionalnom i fizickom planu, koje dodatno mogu potencirati pojavu
stresnih reakcija (Andrews i Bishop, 2012). Uprkos evidentnim razli-
kama u obrazovnim sistemima izmedu razlicitih zemalja u svijetu, izazovi
koji se povezuju s tranzicijskim razdobljima su vrlo slicni (Humphrey i
Ainscow, 2006). Prelazak iz osnovne u srednju $kolu je zbog toga zna-
Cajna tranzicija za ve¢inu adolescenata, pra¢ena razli¢itim izazovima.

Prvi razlog zabrinutosti s kojima se susrece vecina adolescenata je
odabir srednje Skole. On bi trebao biti u skladu s interesima i kompeten-
cijama adolescenta, jer ¢esto predstavlja i prvi korak ka izboru buduceg
zanimanja. Mnogi adolescenti Ce osjetiti pritisak i percipirati da donoSe-
nje tako vaZne odluke nadilazi njihove trenutne kapacitete.

Postoji nekoliko klju¢nih aspekata na koje je potrebno obratiti paznju
pri prelasku iz osnovne u srednju skolu, a neki od njih su: novi akademski
zahtjevi, promjene u socijalnom okruZenju, preuzimanje viSe odgovor-
nosti i pove¢ana samostalnost, pravljenje izbora koji odreduju buduénost
itd. Zbog svega navedenog, ovaj prelazak ,kako navode Murberg i Bru
(2007), iako normativan, jedan je od emocionalno zahtjevnijih dogadaja
tijekom cijelog Skolovanja.

Prelazak u srednju skolu donosi povecane akademske zahtjeve u po-
redenju s osnovnom Skolom. Nastavni plan i program je zahtjevniji i sav-
ladavanje sadrzaja zahtijeva dublje razumijevanje, analiticko razmisljanje
i kriticku analizu. Miki¢, Joki¢ Begi¢ i Bunjevac (2012) navode da ucenike
tokom prilagodbe na srednjoskolski kontekst najviSe zabrinjavaju zah-
tjevnost gradiva, visoki kriteriji ocjenjivanja te ucestala i detaljna ispiti-
vanja znanja. Drugim rijeCima, najizrazeniji izvor brige za ucenike
predstavljaju upravo akademski zahtjevi, Sto doprinosi povecanju tzv.
akademske zabrinutosti. Ako su zahtjevi i oCekivanja previsoki i u¢enik
kontinuirano ulaze velike napore da ih savlada, moZe do¢i do pada ene-
rgije, stalne zabrinutosti, sagorijevanja te visoke razine anksioznosti i
stresa (Tanaka, Terashima, Borres i Thulesius, 2012).

Za razliku od osnovne skole, gdje su uklju¢enost nastavnika u vode-
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nju ucenika kroz gradivo i nadziranje rada prisutniji, u srednjoskolskom
kontekstu se od ucenika oCekuje da preuzmu viSe samostalnosti i odgo-
vornosti za planiranje vlastitog u€enja i priprema za provjere znanja.
Ucenici dobivaju viSe zadataka Sto zahtijeva kontinuiran i temeljit rad
kod kuce. Ocjene u srednjoj Skoli ¢esto postaju vaznije, jer uti¢u na izbor
buduceg zanimanja, tj. izbor fakulteta. Balansiranje izmedu Zelja, inte-
resa, mogucnosti i oCekivanja moZe povecati pritisak na ucenike, Sto
moZe uticati na njihovu sposobnost donosenja odluka, organizacije vre-
mena i suoCavanja sa svakodnevnim izazovima.

Vazan aspekt prilagodbe u srednjoj skoli je i socijalna prilagodba. Do-
lazak u srednju Skolu podrazumijeva nova poznanstva i sklapanje novih
prijateljstava. Razdvajanje od dugogodisnjih prijatelja ponekad moze
izazvati osjecaj izolacije i nesigurnosti. Seiffge-Krenke, Anuola i Nurmi
(2009) navode kako je izmedu 46% i 82% svakodnevnih stresova u ado-
lescenciji vezano uz interpersonalne odnose, u ¢emu su veliki dio upravo
odnosi s vr$njacima (prijateljima i romanti¢nim partnerima). Znacajne
promjene u vr$njackim grupama te zabrinutost adolescenta da li ¢e biti
prihvacen i uklopiti se u novi razredni kolektiv, moZe uzrokovati niZu ra-
zinu samoposStovanja i pad akademskog uspjeha (Isakson i Jarvis, 1999)
te povecanu razinu anksioznosti i depresije (DeWit, Karioja, Rye i Shain,
2011; Lester, Waters, Cross, 2013;).

Rezultati nekih istrazivackih studija pokazuju da se kod ucenika
Cesto smanjuje i osjecaj pripadnosti nakon prelaska iz osnovne u srednju
Skolu (Johnson, 2008; Gillen-O’Neel i Fuglini, 2013). Jedno od mogucih
objasnjenja ovog fenomena jeste pojava disbalansa izmedu razvojnih po-
treba adolescenata i nacina na koji je organizovano srednjoskolsko okru-
Zenje, Sto moZe oteZati njihovu integraciju i osje¢aj pripadnosti (Johnson,
2008). Mnogi istrazivaci se slazu da je potreba za pripadanjem jedna od
najvaznijih potreba svih adolescenata i da je nuzno da bude zadovoljena
kako bi uspjeSno funkcionirali u obrazovnom kontekstu (Crosnoe, 2011;
Eccles i Roeser, 2011). Osjecaj pripadnosti usko je povezan s kvalitetom
meduljudskih odnosa u novoj skoli, kako izmedu nastavnika i ucenika
tako i izmedu samih ucenika (Ellerbrock, Kiefer i Alley, 2014). Podrska
koju ucenici dobijaju od nastavnika i vr$njaka utjece na njihovu motiva-
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ciju za u€enjem, angazman tokom nastave, kao i na osjecaj pripadnosti
Skoli i razrednom kolektivu (Bundick, Quaglia, Corso i Haywood, 2014).
Zbog toga je izuzetno vazno da srednje Skole razvijaju klimu u kojoj ¢e
se kroz socijalne i akademske aktivnosti kontinuirano poticati stvaranje
podrzavajucéih i prijateljskih odnosa. Takvi odnosi omogucuju adolescen-
tima da razvijaju osjecaj sigurnosti i pripadnosti, Sto Ce se pozitivno odra-
ziti na njihovu emocionalnu i socijalnu dobrobit te akademski uspjeh.

Prelazak iz osnovne u srednju skolu definitivno zahtijeva prilagodbu
na razli¢ite promjene i razvijanje novih vjesStina. Adolescenti mogu us-
pjesSno prevazi€i sve izazove kroz pravilno planiranje i upravljanje vre-
menom, razvijanje efikasnih strategija ucCenja, dobru organizaciju
Skolskih i drugih aktivnosti, prepoznavanje prioriteta, traZenje podrske
od nastavnika i roditelja te ukljuc¢ivanje u aktivnosti koje im pomazu da
unapreduju akademske i socioemocionalne kompetencije.

U naSem obrazovnom sistemu nuzno je kreirati i realizirati programe
koji bi stavili veci fokus na tranzicijsko razdoblje. Takvi programi bi tre-
bali biti usmjereni upravo na one elemente koji se ¢esto navode kao naj-
prilagodbu u¢enika te umanjiti moguce negativne posljedice ukljucujuci
i odustajanje od Skole (Cohen i Smerdon, 2009). Programi podrske ado-
lescentima pri prelasku iz osnovne u srednju $kolu mogu obuhvatiti Sirok
spektar aktivnosti, od jednokratnog informisanja, pa sve do obimnih i
sveobuhvatnih aktivnosti u koje su ukljuceni ucenici, roditelji i nastavnici.
[ako pojedine Skole koriste neke od navedenih aktivnosti, vrlo je malo
onih skola koje provode kompletne tranzicijske programe koji ukljucuju
i ucenike i roditelje i nastavnike iz obje Skole te pruZaju sistemsku podr-
Sku (Cohen i Smerdon, 2009). Morgan i Hertzog (2001) ukazuju na pro-
pust koji se napravi pri kreiranju programa, a to je da se isti osmisljavaju
bez ukljucenosti uc¢enika. Autori savjetuju da kreiranje efikasnog pro-
grama, koji ¢e odgovarati potrebama ucenika, podrazumijeva i razgovore
s ucenicima kako bi se detektovala njihova ocekivanja i izvori zabrinu-
tosti, te u skladu s dobivenim informacijama kreirale programske aktiv-
nosti.
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ZASTO PSIHOLOSKA DOBROBIT UCENIKA JOS UVIJEK
NIJE PRIORITET OBRAZOVNOG SISTEMA?

Obrazovni sistem u nasem kontekstu ¢esto ne uspijeva adekvatno
adresirati psiholoSke potesSkoce koje se sve CeSce javljaju medu uceni-
cima, niti staviti psiholoSku dobrobit u¢enika na prvo mjesto. Prije svega,
postoji jedna dimenzija rigidne usmjerenosti na postizanje visokih aka-
demskih standarda i uspjeha, pri ¢emu je naglasak na ocjenama, testira-
nju i postignu¢ima. Nedostaje integrirani, holisticki pristup koji bi
obuhvatio emocionalne, socijalne i kognitivne aspekte razvoja ucenika i
omogucio stvaranje podrZavajuceg obrazovnog okruzenja koje uzima u
obzir psiholoske potrebe ucenika. Nastavni planovi i programi najcesce
su preobimni i fokusirani u najvecoj mjeri na akademske sadrZaje, zbog
¢ega nastavnici nastoje u ogranicenom vremenskom periodu realizirati
Sto veci broj nastavnih jedinica. To dovodi do preopterecenosti ucenika
i Cesto rezultira zanemarivanjem vaZnih aspekata poput razvijanja Zivot-
nih vjestina klju¢nih za njihov emocionalni i socijalni razvoj. Naprimjer
usvajanje tehnika opustanja, upravljanja vrcemenom i suo¢avanja s priti-
skom moglo bi znacajno pomoc¢i u¢enicima da postanu otporniji na stres
i da se lakSe nose sa svakodnevnim izazovima u Skolskom i obiteljskom

okruzenju.

NaZalost, Cesto se u okviru obrazovnih institucija rigidno slijede
struktura i postojeca pravila bez dovoljno prostora za individualni pri-
stup ucenicima. Nedostatak vremena i fleksibilnosti nastavnika u po-
gledu metoda ucenja, dinamike i tempa rada, nacina ocjenjivanja ¢e
neminovno dovesti do stresa i osjecaja nesigurnosti kod ucenika. U nasSim
ucCionicama se jo$ uvijek ¢esto promovira i potencira takmicarski duh
medu ucenicima, jer se vjeruje da ¢e takva vrsta pritiska motivirati uce-
nike da budu bolji. Nazalost, takav pristup nerijetko kod ucenika rezultira
povecanom razinom anksioznosti, osje¢aja nekompetentnosti i pojavom
straha od neuspjeha.
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U mnogim obrazovnim institucijama nedostaju programi podrske
mentalnom zdravlju u¢enika. Naprimjer, u prosjec¢noj Skoli u Bosni i Her-
cegovini na jednog Skolskog psihologa dolazi izmedu 500 i 800 ucenika,
Sto oteZava pruZanje kontinuirane i individualizirane podrske. Nedosta-
tak odgovarajucih programa i nedovoljan broj Skolskih psihologa koji bi
pruzali kontinuiranu podrsku uc¢enicima u suo€avanju sa stresom i dru-
gim emocionalnim i socijalnim izazovima, izlaZu ucenike riziku od pojave
negativnih posljedica po njihovo mentalno zdravlje. Bez stru¢ne pomoci
i adekvatnih resursa ucenici teSko mogu razviti efikasne strategije za
upravljanje stresom i prevazilazZenje poteskoca koje narocito prate ado-
lescenciju. Nedostatak sistematske podrSke moZe dodatno ugroziti nji-
hov osjecaj nesnalaZenja i nesigurnosti Sto ¢e se reflektirati na njihov
akademski/skolski uspjeh i kvalitetu Zivota. Od Kljucne je vazZnosti uloziti
u razvoj i implementaciju programa koji ¢e u¢enicima omoguciti pristup
strucnoj podrsci i pomo¢i te nauciti ih kako da se suocCe s izazovima na
funkcionalan i zdrav nacin.

Jedan od kljuc¢nih problema u obrazovnom sistemu su i duboko uko-
rijenjeni stavovi i visoka oCekivanja roditelja, ali i Sire druStvene zajed-
nice, kada je u pitanju Skolsko postignuce. lako su medu djecom prisutne
razlike u sposobnostima, interesima, talentima i aspiracijama svi se po-
ticu da slijede isti obrazovni put. To stvara pritisak u€enicima da se pri-
lagode jedinstvenim standardima, a oni koji se ne uklapaju u postojeci
obrazovni okvir i koji negoduju ili odstupaju od ocekivanih normi sma-
traju se neuspjeSnim ili neprilagodenim. A istina je da zapravo nisu ni
imali priliku slijediti put koji je u skladu s njihovim vlastitim afinitetima,
sposobnostima i interesima. Roditelji ¢esto ulazu znacajna finansijska
sredstva u dodatnu nastavu, privatne ¢asove i vannastavne aktivnosti,
Sto takoder moZe dodatno povecati osjecaj pritiska kod djece i adolesce-
nata i intenzivirati strah da nece ispuniti oc¢ekivanja i opravdati uloZeni
trud i resurse. U pojedinim sluc¢ajevima roditelji mogu nesvjesno stvarati
atmosferu u kojoj je grijesiti neprihvatljivo, pa ucenici razviju strah od
neuspjeha i osjecaj nesposobnosti ukoliko ne ispune visoke standarde.

[ sami nastavnici osje¢aju da su pod stalnim pritiskom da ispune vi-
soke standarde i poprate sve zahtjeve i promjene u obrazovnom sistemu.
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Nastavnici koji rade pod stalnim pritiskom, s ograni¢enim resursima i
nedovoljnom podrSkom ¢e postajati demotivirani, emocionalno
iscrpljeni i manje osjetljivi na potrebe ucenika, a to ¢e dodatno narusiti
kvalitetu obrazovnog procesa. Nastavnici se takoder suocavaju s brojnim
opterecenjima, ukljucujuci preopterecenost nastavnim planom i admi-
nistrativnim obavezama, ogranic¢eno vrijeme za pripremu kvalitetnih ¢a-
sova, pritisak da njihovi ucenici ostvare visoke rezultate, kao i nedostatak
fleksibilnosti u prilagodavanju metoda rada individualnim potrebama
ucenika. Osim toga, suocCavaju se s izazovima u upravljanju disciplinom
u razredu, nedostatkom adekvatne strucne podrske za rad sa u€enicima
s posebnim obrazovnim potrebama i kontinuiranim promjenama u obra-
zovnim politikama koje cesto dolaze bez dovoljne pripreme i obuke.
Kombinacija ovih faktora moze dovesti do sindroma sagorijevanja, sma-
njene motivacije za rad i osje¢aja nemoci u suocavanju sa svakodnevnim
izazovima u ucionici.

Uzimajuci u obzir sve prethodno navedeno, jasno je da razliciti fak-
tori utiCu na to da psiholoska dobrobit ucenika jo$ uvijek nije prepoznata
kao prioritet u okviru postojece obrazovne politike. Kako bi se unaprije-
dila psiholoska dobrobit uc¢enika, nuzno je usvojiti sveobuhvatan i inte-
griran pristup koji ¢e balansirati akademske zahtjeve s emocionalnim i
socijalnim potrebama ucenika. Uvodenje programa podrske mentalnom
zdravlju, prilagodba nastavnih metoda, smanjenje pritiska kroz fleksi-
bilnije oblike ocjenjivanja, osiguravanje dostupnosti Skolskih psihologa
i savjetnika te jacanje kompetencija nastavnika u podruc¢ju emocionalne
inteligencije, komunikacijskih vjeStina i prepoznavanja znakova pote-
Skoc¢a u emocionalnom i socijalnom funkcioniranju ucenika, uz aktivno
ukljucivanje roditelja u edukacije o emocionalnom razvoju djece i tehni-
kama pruzanja podrske, predstavljaju klju¢ne korake ka izgradnji obra-
zovnog sistema u kojem se ucenici osjecaju sigurno, motivirano,
emocionalno stabilno i osnaZeno za suocavanje sa Skolskim, ali i svim
drugim Zivotnim izazovima.
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SISTEMSKE PROMJENE KAO TEMEL]J ZASTITE I
UNAPREDENJA MENTALNOG ZDRAVLJA UCENIKA

U socioekonomski razvijenijim zemljama vaZnost ulaganja u men-
talno zdravlje djece i adolescenata vise nije potrebno dokazivati empi-
rijskim pokazateljima. Jasno je da su Skolska iskustva klju¢na za
socioemocionalni razvoj djece i adolescenata (Hamoda, Hoover, Bostic,
Rahman i Saaed, 2022). Emocionalno zdravlje ucenika i Skolski uspjeh
su snazno povezani (Kase i sur,, 2017). Skole mogu unaprijediti $kolsko
postignuce ucenika unapredenjem njihove emocionalne dobrobiti (Hat-
tie, 2009). To podrazumijeva kontinuirane aktivnosti u odgojno-obra-
zovnom kontekstu koje imaju za cilj omogucditi djeci da doZivljavaju
pozitivne emocije (radost, ljubav, zadovoljstvo), da nauce upravljati ne-
gativnim emocijama (poput tuge, bijesa, anksioznosti) te da prihvate
sebe i imaju osjecaj vlastite vrijednosti. Djeca s emocionalnim proble-
mima sklonija su loSijem Skolskom/akademskom uspjehu, prijevreme-
problema, ukljucujuci i zloupotrebu psihoaktivnih supstanci, krSenje za-
kona i provodenje kriminalnih djela...

Negativan uticaj stresa na razvoj i psihofizi¢ko zdravlje djece i ado-
lescenata je problem cijelog drusStva. Efikasan pristup u minimiziranju
neprijatnih emocionalnih stanja uc€enika uzrokovanih razli¢itim izvorima
stresa je primjena preventivnih aktivnosti usmjerenih na jaCanje zastit-
nih i slabljenje rizicnih faktora. Od izuzetnog znacaja su aktivnosti usmje-
rene na jacanje psiholoske otpornosti djece i adolescenata. To prvenstveno
ukljuCuje razvijanje sljedec¢ih sposobnosti: noSenja sa stresnim situaci-
jama i negativnim iskustvima, vjerovanje u vlastite snage te sposobnost
prilagodavanja promjenama. U naprednijim sistemima obrazovanja vaz-
nost kvalitetne izrade, provodenja i evaluacije programa prevencije regu-
lisano je zakonom. Postoje pravilnici o nacinu djelovanja odgojno-
obrazovnih ustanova tj. njenih zaposlenika kada je u pitanju realizacija
programa primarne prevencije (Rukavina i Nikcevi¢-Milkovi¢, 2016). Me-
dutim, ¢ak i u tom slucaju postoji niz manjkavosti, a neke od njih su:
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. fokus se stavlja na kvantitet, a ne kvalitet programa prevencije koji

se realizuju u odredenoj obrazovnoj ustanovi;

. programi koji se realizuju nisu uvijek utemeljeni na relevantnim

naucnim spoznajama;

. izostaje evaluacija realiziranih programa i dugorocno pracenje efe-

kata;

. Sarolikost i neujednacenost programa u razli¢itim Skolama;

5. nedovoljna educiranost i pripremljenost struc¢nih sluzbi tj. struc-

nih saradnika koji su realizatori aktivnosti.

S ciljem prevazilaZenja ovih manjkavosti potrebno je kreirati funk-

cionalan sistem u okviru kojeg e se poduzimati sljedece aktivnosti:
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1.

formirati strucno tijelo koje ¢e uzimati u obzir relevantne i recen-
tne naucne spoznaje te birati programe prevencije utemeljene na

rezultatima naucnih istrazivanja;

. provesti ujednacavanje preventivnih programa u $kolama uz mo-

guénost da svaka Skola prilagodi sadrZaje programa aktuelnim
specificnim problemima;

. omoguciti prohodnost informacija i unaprijediti saradnju izmedu

Skola, roditelja/staratelja i drugih relevantnih institucija u zajed-
nici;

. osigurati podrs$ku ministarstva kada je u pitanju realizacija pro-

grama, ali i edukacije struc¢nih saradnika i nastavnika kako bi mogli
efikasno provoditi aktivnosti u okviru odredenog programa pre-
vencije;

. unaprijediti saradnju $kola s visokoSkolskim ustanovama kako bi

znanstvenici i strucnjaci iz visokoobrazovnog konteksta mogli
pruziti podrsku u kreiranju, provodenju i evaluaciji programa pre-
vencije.
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Dakle, recentna literatura dosljedno pokazuje da zastita i unaprede-
nje mentalnog zdravlja djece i adolescenata nije moguca bez aktivnog
ucesca odgojno-obrazovnih ustanova. Nije dovoljno samo da roditelji
djecu poucavaju kako se nositi s izazovima i teSkim Zivotnim okolno-
stima. Uloga obrazovnog sistema je osigurati da svako dijete nailazi na
pozitivno i poticajno Skolsko okruZenje. Stvaranje pozitivne Skolske
klime, pruZanje podrske i upucivanje pohvala svakom uceniku pomaze
da ucenici razviju pozitivne emocije i privrzenost prema Skoli. Uenicima
koji nisu u mogu¢nosti savladati odredene sadrZaje u skladu sa ocekiva-
njima vazno je osigurati podrsku te istaci i pozitivno vrednovati njihove
druge akademske i neakademske sposobnosti. Nastavnici trebaju biti
educirani da prepoznaju prve znakove emocionalnih problema kod uce-
nika, jer, nazalost, znatan broj studija ukazuje da nastavnici ¢esto ne pre-
poznaju znakove anksioznosti i depresije kod ucenika (Puura i sur,
2021).

Kako bi se rijeSio problem preopterecenosti ucenika, neophodno je
provesti reforme obrazovnog sistema koje ¢e razmatrati smanjenje
obima gradiva, omogucavanje ucenicima vece fleksibilnosti za ucenje,
podrsku ucenicima u razvijanju vjeStina samoregulacije i uspostavljanja
ravnoteZe izmedu Skole i ostalih aktivnosti, uvodenje redovnih pauza i
vremena za opustanje, pravilno planiranje i prilagodavanje domacih za-
daca individualnim potrebama ucenika te ogranicavanje broja zadataka
u skladu s razinom razvoja i sposobnosti.

Takoder, mjere prevencije bi se trebale posvetiti viSestrukim prelaz-
nim periodima tokom djetetovog obrazovanja, kako bi se u¢enicima pru-
zila adekvatna podrska u ovim glavnim razvojnim prekretnicama
(polazak u Skolu, poCetak razredne nastave, poCetak srednje Skole). Po-
trebni su kontinuirani napori da se razviju univerzalne strategije pre-
vencije koje smanjuju prevalenciju naj¢es¢ih emocionalnih problema i
problema u ponaSanju.

Obrazovne ustanove su nosioci drustvenih promjena. Nastavljajuci
posmatrati mjere zasStite i unapredenja mentalnog zdravlja djece i ado-
lescenata kao neobaveznu ta¢ku na dnevnom redu obrazovnih institucija,
izgubljena je prilika za stvaranje dugorocnih pozitivnih posljedica i trajne
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koristi za pojedinca, obitelji i cjelokupno drustvo. Nedovoljno su iskori-
Steni resursi koji mogu unaprijediti mentalno zdravlje djece i adolesce-
nata i ometati razvoj psihopatologije. Skolski psiholozi i dr. struénjaci iz
podrucja mentalnog zdravlja imaju vaznu ulogu u stvaranju pozitivnog
Skolskog okruZenja i ublazavanju emocionalnih i socijalnih negativnih
posljedica Skolovanja kod ucenika.
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Komunikacija - 52, 54, 56-57, 72-73,
80,84,87,102,112,114

Kompetitivnost - 80-83
Kultura inkluzivnosti - 89-90
Kulturoloski kontekst - 17, 76
Kvaliteta zivota - 6, 9

Meduvrsnjacki odnosi - 38, 74
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Mentalno zdravlje - 5-6, 21, 25, 54, 77,
83,92,97,106,120, 126

Motivacija - 5, 10, 14-17, 20-21, 27,
31-34, 40-45, 54, 58-59, 62-64,
66, 71-73, 76, 82, 84, 86, 92, 94,
96-100, 105,107,110, 121

Nastavni plan i program - 39, 92-95,
113,115,119

Neprijatna emocionalna stanja - 17,
19, 29, 48

Nerealna ocekivanja - 23, 38, 70
Nevidljive brige - 17

Nulta tolerancija na nasilje - 87-88
Ocjenjivanje - 39, 43

Ocekivanja roditelja - 71-72, 120

Odrastanje - 17, 19-20, 22, 24-25, 37,
44,59

Online nastava - 104-106
Pohvala - 42, 44-45, 66, 125
Polazak u $kolu - 38,107-110, 125

Postignuce - 7, 10, 18, 23, 33-34, 43,
57-59, 65, 82, 86,96, 120, 123

Pravila (u skolskom kontekstu) - 33-
34,53-54,61-63,109,113,119

Predskolska ustanova - 75, 88, 108-
111

Prelazni periodi - 38, 107

Preopterecenost ucenika - 38, 54, 91-
94,96,98-100, 103,106,108, 119,
121,125

Preventivne mjere - 37, 60, 87, 123-
124

Prevalencija - 22, 125

Procjena zrelosti - 109



Psihosocijalni faktori - 21, 37
PsiholoSka dobrobit - 58, 61,119,121
Psihosomatski simptomi - 22-23
Rizic¢ni faktori - 76, 123

Samopouzdanje - 42-43, 50, 52, 65,
67,69,71,84,108-109, 113

Samoregulacija - 63, 73, 125
Saradnja skole i roditelja - 55-56
Socijalna hijerarhija - 80, 83

Socijalni razvoj - 5, 25, 49, 90, 110,
119

Socijalno izoliranje - 78
Socijalne vjestine - 11, 27, 79,97

Socioemocionalna klima - 10, 38, 47-
50, 52-54, 58, 67

Stilovi rukovodenja - 61
Stresori - 19-21, 37-38, 114
Strahovi - 24-26, 111

Strah od neuspjeha - 23, 37-39, 42-43,
83,108-109, 120

Strucna sluzba - 24,52, 55, 80,91, 124
Skolska fobija - 27-28, 30, 77

Skolska kultura - 74, 89

Skolski psiholog - 120-121

Skolski uspjeh - 39, 73, 77, 80, 103,
120,123

Tretman - 24, 28, 55
Umor - 21-22,96, 103,106

Vannastavne aktivnosti - 38, 79-80,
98,101-104, 120

Viktimizacija - 85
Vrsnjacko nasilje - 75, 77, 89
Vrsnjacki pritisak - 80-81
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O autorici

Amela Dautbegovi¢ (Trebinje, 1983) vanre-
dna je profesorica na Odsjeku za psihologiju Fi-
lozofskog fakulteta Univerziteta u Sarajevu.
Doktorirala je psiholoske nauke na istom fakul-
tetu 2016. godine, odbranivsi disertaciju pod na-
slovom Psihosocijalni faktori kao determinante
prilagodbe studenata na studij. Magistarski studij
psihologije zavrsila je 2010. godine s radom De-
terminante prilagodbe mladih adolescenata u
skoli. U zvanje vanredne profesorice izabrana je .

2021. godine, u oblastima Skolske psihologije i
psihologije obrazovanja, te zdravstvene i klinicke [
psihologije. Obavljala je duznost rukovoditeljice Odsjeka za psihologiju Filozofskog

fakulteta u Sarajevu u periodu od 2021. do 2023. godine.

Predaje kao odgovorna profesorica na svim ciklusima studija. AngaZirana je i
kao vanjska saradnica na Fakultetu islamskih nauka Univerziteta u Sarajevu i na
Univerzitetu Dzemal Bijedi¢ u Mostaru. Autorica je i urednica knjige Od individualne
do institucionalne odgovornosti: unapredenje kvalitete mentalnog zdravlja studenata
i iskustva studiranja (2023), te monografije Prilagodba djece i adolescenata u obra-
zovnom kontekstu (2020), obje u izdanju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Sara-
jevu. Objavila je vise od ¢etrdeset naucnih i stru¢nih radova iz oblasti psihologije
obrazovanja i klinicke psihologije.

Stalna je ¢lanica uredniStva univerzitetskog ¢asopisa Pregled: casopis za dru-
Stvena pitanja (od 2020), te urednistva zbornika radova sa nauc¢no-stru¢nih sku-
pova Sarajevski dani psihologije (od 2014), ¢ijem organizacijskom i stru¢nom radu
kontinuirano doprinosi. U¢estvovala je na brojnim nau¢no-stru¢nim skupovima,
okruglim stolovima i seminarima, s posebnim interesovanjem za teme psiholoske
prilagodbe, obrazovnog iskustva i mentalnog zdravlja djece i adolescenata. Aktivno
je ukljucena u projekte koji se bave unapredenjem akademske i socioemocionalne
prilagodbe djece i adolescenata, kao i promocijom mentalnog zdravlja.

Medu znacajnijim projektima su: Unapredenje akademske, socijalne i emocio-
nalne prilagodbe te institucionalne privrZenosti kod studenata prve godine (I ciklusa
studija) Odsjeka za psihologiju (2024-2025), Poboljsanje kvalitete Zivota porodica
djece s Down sindromom (2022), te Psihosocijalne odrednice depresivnosti, anksioz-
nosti i stresa kod studenata (2020). Takoder, autorica je aktivno angazirana u broj-
nim edukativnim i istrazivackim projektima u oblasti mentalnog zdravlja i
obrazovanja.
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Izvodi iz recenzija

Rukopis ,,Skola bez straha“ predstavlja originalno i vrijedno nau¢no djelo u kojem Amela
Dautbegovi¢ na sistematican i sveobuhvatan nacin prezentira savremene naucne i
stru¢ne spoznaje. Ovo djelo se izdvaja kao rijedak primjer integriranog naucnog
pristupa na nasem jeziku, posvecenog psiholoskim izazovima ucenika u obrazovnom
kontekstu, Sto ga Cini posebno znacajnim za studente psihologije i pedagogije. lako je
rukopis prvenstveno koncipiran kao dodatak literaturi za predmete iz oblasti
psihologije obrazovanja, njegova jasnoca u prezentaciji teorijskih i empirijskih
spoznaja, kao i ponudene konkretne smjernice za unapredenje skolskog okruzenja, ¢ine
ga korisnim i za Siri krug Citatelja, ukljucujuci i prosvjetne radnike osnovnih i srednjih
skola, roditelje, strucnjake iz prakse te drustvene institucije nadlezne za kreiranje
obrazovnih politika. Time rukopis potvrduje svoj interdisciplinarni znacaj i prakti¢nu
primjenjivost u obrazovnomidrustvenom kontekstu.

Prof. dr. Sibela Zvizdi¢

Knjiga ,,Skola bez straha“ predstavlja odli¢an primjer kako se na jednostavan, jasan i
decidan nacin moZe prikazati slozena i rijetko obradivana tematika. Autorica nas
upoznaje s problematikom, psiholoski je interpretira, potkrepljuje empirijskim
nalazimaipotom daje stru¢no i nau¢no utemeljena rjeSenja i preporuke. Ova knjigaima
znacajnu teorijsku i prakticnu vrijednost i, bez sumnje, naci ¢e svoju primjenu ne samo
medu studentima psihologije i pedagogije, ve¢ i medu svim zaposlenicima u odgojno-
obrazovnom procesu, kao i roditeljima. Takoder, knjiga ¢e biti izuzetno korisna i za
profesionalce, prakticare, a posebno one koji se bave psihoterapijom djece i mladih, jer
nudi objasnjenja za mnoge izazove s kojima se psihoterapeuti ¢esto susrecu u svojoj
terapijskoj praksi.

Prof. dr. Anela Hasanagic

Autorica vjesto povezuje savremeni Skolski kontekst s rezultatima brojnih istraZivanja,
kako bi pozvala na paznju Citaoce da propituju uvrijeZzena shvatanja Skolskog Zivota i
emocionalno-socijalnih izazova. Taj poziv Citaoce potiCe na prepoznavanje
kompleksnih emocija i iskustava djece i mladih u Skolskom okruzenju, kao i na
prihvatljivo reagovanje na strah u Skoli. Kako i autorica kazZe da nikad nije vjerovala da
stvaranje klime straha u skoli doprinosi boljem ucenickom angaZmanu, tako je ovaj stav
potvrdila sa nau¢nom, istrazivackom i metodickom podrSkom studentima koji su
bududi stru¢njaci za odgoj i obrazovanje i nastavnicima, kako buduéim tako i onim u
praksi. Rukopis je izuzetno vrijedan za sve one koji nau¢nu podrsku autorice vide kao
prilike za osnazivanje svoje profesionalne i osobne uloge, koja ih potice na propitivanje
Skolske realnostiiizazova koje onanosisasobom.

Prof. dr. Emina Dedi¢ Bukvi¢





