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SAZETAK

Ukljucenost roditelja u skolovanje djece zadnjih desetljeca prepoznato je kao vrijednost s
mnogobrojnim pozitivnim ucincima na dijete, roditelje, $kolu, kao i na zajednicu u kojoj dijete
odrasta 1 Skoluje se. UcCenicima s teSko¢ama u razvoju partnerski odnos skole i roditelja nuzan
je za optimalni razvoj, a tradicionalan pristup koji je jo$ uvijek dominantan u $kolskoj praksi,
uvelike otezava njihovu potpunu ukljucenost i ostvarenje svih njihovih potencijala. Posebno su
znaajna specificna ulaganja roditelja ucenika s teSko¢ama u razvoju u Skolovanje u
roditeljskom domu koja pridonose djetetovom opcéem, ali i akademskom i socijalnom razvoju.
Modeli ukljucenosti roditelja u Skolovanje svoje djece temelje se na razliitim polaznim
teorijama. U ovom radu kao polazi$na teorija uzeta je Bronfenbrennerova biockoloska teorija

(2004) i Epsteinin Revidirani model preklapanja sfera utjecaja (2011).

U teorijskom dijelu rada analiziran je povijesni razvoj odnosa roditelja i Skole, kao i
specifi¢nosti razvoja odnosa Skole i roditelja djece s teSko¢ama u razvoju, teorijska polazista i
modeli ukljucenosti roditelja, oblici i ograni¢enja ukljucenosti, obiljeZja Skole i doma u
kontekstu ulaganja roditelja u $kolovanje, a posebno roditelja uéenika s teSko¢ama u razvoju.
Takoder se razmatraju obiljezja roditelja i djece s teSko¢ama u razvoju u kontekstu Skolovanja

1 njihovih Zivotnih okolnosti.

Empirijsko istrazivanje temelji se na anketiranju u 13 Skola sjeverozapadne Hrvatske s ciljem
utvrdivanja razlika izmedu ukljucenosti roditelja u $kolovanje 1 zadovoljstva Skolom roditelja
ucenika tipi¢nog razvoja i onih s teSko¢ama u razvoju drugog i Sestog razreda. Ukupno je
obradeno 896 anketa. Zadovoljstvo Skolom postavlja se kao mogu¢i prediktor ukljucenosti

roditelja u Skolovanje ucenika tipi¢nog razvoja i onih s teSko¢ama u razvoju.

Na temelju istrazivanja moguce je zakljuciti da su roditelji u najvecoj mjeri zadovoljni Skolom
i da izmedu subgrupa roditelja nema razlike. Takoder, pronadene su male razlike u odnosu na
ukljucenost roditelja u Skolovanje ucenika s teSko¢ama u razvoju i onih tipi€nog razvoja u
obiteljskim i $kolskim aktivnostima, kao i komunikaciji. lako na prvi pogled takav rezultat
ukazuje na jednak stav §kole prema svima, on zapravo ukazuje da roditelji djece s teSko¢ama u
razvoju nisu u adekvatnoj mjeri prepoznati u svojim ulaganjima i naporima, a nije prepoznata

ni potreba veceg ukljucivanja. Takvu interpretaciju potvrduje i podatak da su roditelji djece s



teSko¢ama u razvoju vise ukljuceni u aktvnosti kod kuce, Sto bi se opet moglo interpretirati

ve¢om prepustenosti sebi i svojim kapacitetima.

KLJUCNI POJMOVT: ukljudenost roditelja u §kolovanje, u¢enici s te§koéama, roditelji udenika

s teSkocama u osnovnoj skoli, zadovoljstvo roditelja

SUMMARY

In recent decades, the parental involvement in their children's education has been recognised as
a value that has had numerous positive effects on the children, their parents, the school, as well
as the entire community in which the children are raised and educated. The development of
parent partnership requires a major shift in the traditional school and parent relationship, as well
as the establishing of new relationships based on voluntariness, trust, respect, competence,
communication and equality. The students with developmental disabilities need a parental
partnership between the parents and the school as it provides them with the optimal
development, whereas the traditional approach which is still prevailing in school practice makes
it extremely difficult for them to fully integrate into the society and reach their full potential.
However, the 21st-century school has not fully achieved the totality of inclusive education
requirements yet, and the students with developmental disabilities and their parents still lack
the appropriate approach, initiatives and acceptance. Individual investments of the parents of
the children with developmental disabilities in home schooling are particularly important,
because they contribute to their children's overall development, as well as their academic and
social development. Likewise, the parents of the students with developmental disabilities have
a need to participate more frequently and purposefully in school activities, as well as
communicate with teachers and other school professionals. There is still a lack of a
comprehensive parent involvement program at the State or county level. This case raises
questions aimed at encouraging a higher participation of parents in the education of children
with and without developmental disabilities, as well as the questions concerning the role of the
parents' satisfaction in having the opportunity to participate, i.e., to establish partnerships.

The models that support the involvement of parents in their children's education are based on
different starting theories, which themselves have evolved under the influence of social

changes, as well as democratisation and liberalisation processes. There is a long development



path from parental involvement in their children's activities to the parents' acceptance that is

still in its early stage.

The paper takes the Bronfenbrenner's bioecological theory (2004) and Epstein's revised theory

of overlapping spheres (2011) as starting theories.
This PhD thesis consists of both the theoretical and the empirical part.

The theoretical part provides the analysis of the historical development of the relationship
between the parents and the school, as well as the peculiarities of the development of the
relationship between the school and the parents of children with developmental disabilities,
including the theoretical starting points and parental involvement models, the forms and
limitations of their involvement, the school and home characteristics in the light of the parents'
investment into their education, with particular focus on the investment of the parents of the
children with developmental disabilities in their education. The paper also examines the
characteristics of the parents and children with developmental disabilities in the context of

education and their life circumstances.

Their satisfaction with the school is considered a potential predictor of the parental involvement

in the education of students with and the ones without developmental disabilities.

The empirical research is based on a survey conducted on parents divided into two subgroups,
with the purpose of identifying a link between the parents' involvement in their children's
education and their satisfaction with the school. The survey was conducted on thirteen different
schools in northwest Croatia with the parents of the second and sixth grade students who are
educated in regular elementary schools, of whom 6.36 % had developmental disabilities. The
developmental disability criteria were the appropriate form of education prescribed, the regular
education program with personalised procedures and the regular education program with the

adapted materials and personalised procedures. A total of 896 surveys was completed.

The research conducted shows that parents are most satisfied with the school and that there is
no difference between the subgroups of parents. Moreover, little difference has been found in
the parental involvement in the education of students with developmental disabilities and the
ones with no developmental disabilities, as well as in the family and school activities and
communication. Although at first glance such results indicate the equal attitude the school

shows towards everyone, they actually suggest the parents of the children with developmental



disabilities have not been recognised to the appropriate extent in terms of their efforts and
investments, nor has the need for their greater involvement. Such an interpretation is also
supported by the fact that the parents of the children with developmental disabilities are more
involved in the activities at home, which could be interpreted as providing their children with
a greater self-indulgence and leaving them to their own devices.

The theoretical analysis and the empirical research raise a number of issues and call for a
satisfactory response to the specific needs of the children with developmental disabilities and
their parents during their schooling in order to meet the inclusive education and society
requirements. The society development level is seen in its care of the most vulnerable and this
PhD thesis can certainly be an important lever in raising the quality level of the Croatian society
in this respect.

KEY WORDS: parental involvement in education, students with disabilities, parents of

elementary school students with disabilities, parents' satisfaction
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1. UvOD

Odnos roditelja i Skole moguce je sagledati od pocetka postojanja Skole. On se mijenjao
promjenom drustvenih okolnosti i razvojem drustva u cjelini. Od druge polovice proslog
stolje¢a usporedno se dogadaju procesi razvoja zapadnog druStva u smjeru inkluzivnosti,
holistickog pristupa ¢ovjeku, demokratizacije 1 promijenjenog pogleda na sve vrste razlicitosti.
U takvim uvjetima nuzno se mijenjaju i postojeée jedinice drustva koje se prilagodavaju
zahtjevima izmijenjenih drustvenih odnosa i vrijednosti. Ujedno se mijenja i odnos roditelja i
Skole, a znanstveni interes usmjerava se na istrazivanje utjecaja tog odnosa na uspjeh ucenika,

ali 1 konteksta koji ga potic¢e, odnosno inhibira.

Obitelj se, kao temeljna jedinica drustva, mijenja i prilagodava svojom strukturom, funkcijama
i unutarobiteljskim odnosima i ulogama. Kao ekonomska jedinica, takoder je izloZzena mijeni.
Danasnji su roditelji ili prezaposleni ili nezaposleni i time su u manjoj moguénosti kvalitetnije
se ukljuciti u obiteljske aktivnosti. Uslijed svih mijena kojima je obitelj izloZena mijenjaju se i
uloge roditelja, koje su u sve vecoj mjeri posljedica njihovih li¢nosti, a sve manje spolno
uvjetovane (Males, Kusevi¢, 2011). Zato se uz pojam roditeljstva u hrvatskoj terminologiji
pojavljuje i pojam roditeljevanje, koji je $iri u svojem zna¢enju i ne odnosi se samo na bioloske
roditelje, ve¢ podrazumijeva sve osobe koje obavljaju roditeljske funkcije (Males, KusSevié,
2011). Zahtjevi suvremenog drustva sve su slozeniji i raznolikiji pa obitelj neke svoje funkcije
prepusta, modificira ili dijeli s ostalim druStvenim jedinicma. Pitanje odgoja jedno je od
srediS$njih zadaca obitelji s djecom koju ve¢ od najranije dobi djeteta obitelj ostvaruje uz pomoc

drustvenih institucija.

Skola je pozvana da s drugim drustvenim institucijama bude podrika i pomo¢ obiteljima, i to
samim prihva¢anjem roditelja kao partnera, respektiraju¢i pritom svu razli¢itost roditeljskih
potencijala, u zajednickom odgojno-obrazovnom radu. Razli¢iti modeli objasnjavaju odnos
roditelja 1 Skole. U tradicionalno postavljenim odnosima roditelji i Skola imali su to¢no
odredene prostore djelovanja i nisu ih medusobno dijelili. Danas pojam uklju€enosti objedinjuje
brojne razli¢ite aktivnosti i ulaganja koja ne moraju nuzno biti u samoj Skoli, a koja snazno

utjecu na proces i ishode Skolovanja.



Kurikulum partnerskih odnosa roditelja i Skole omogucio bi zauzimanje jedinstvenih stavova
ukljucenih u odgojni proces, jednoznacnije definiranje odgojnih zadaca i cilja, kao i podjelu
odgovornosti. I danas u Skolskoj praksi postoji otpor roditelja prema suradnji koja bi previse
zadirala u obiteljski dom i strah ucitelja od gubljenja profesionalne autonomije. Nadilazenje
navedenih prepreka mogucde je jedino u ozra¢ju povjerenja i uvazavanja, podizanjem uciteljskih
kompetencija za rad s roditeljima i istovremenim podizanjem pedagoskih kompetencija
roditelja, ali i razumijevanjem uloga i odgovornosti svih uklju¢enih partnera, pritom nikako ne
iskljucujuéi dijete, ucenika koji je srediSte odgojno-obrazovnog procesa. Pitanje uklju¢enosti
roditelja u zivot i rad Skole, kao i brojni pozitivni efekti ukljucenosti, istrazivano je s mnogih
aspekata, ali usprkos svim pozitivnim rezultatima Skole su jo$ uvijek okrenute tradicionalnim

oblicima suradnje, a veliki potencijal roditelja jo§ uvijek ostaje neiskoristen.

Razvojem drustvenih vrijednosti mijenja se i Skola koja postaje mjesto okupljanja, zajednistva,
rasta i zajednica svih ukljucenih u proces Skolovanja. U inkluzivnoj Skoli 21. stoljeca posebna
se paznja posvecuje poticanju individualnog rasta i razvoja ucenika i svih njegovih specifi¢nih
znanja, interesa i vjestina. Svaki u€enik inkluzivne Skole trebao bi imati takve uvjete da moze
aktivno sudjelovati u Skolskim aktivnostima. Promjenom drustvene svijesti o poloZaju 1 Zivotu
osoba s invaliditetom tezi se napusStanju medicinskog modela i zahtijeva se holisti¢ki pristup
unutar kojeg ¢e se, uzimanjem u obzir svih snaga pojedinca, ostvarivati takvi uvjeti gdje ¢e oni
u najvecoj mjeri moci biti ravnopravni ¢lanovi zajednice. Tako ucenici s teSko¢ama u razvoju,
koji su ukljuceni u redovne $kole, postaju bolje prihvaceni i uspjesniji. Kako bi se ostvarili
principi inkluzivnosti potrebna je uska suradnja ucitelja i roditelja, koji ¢e svojim ulaganjima
ostvariti zajednicki postavljene ishode. Uklju¢ivanje roditelja u Skolovanje djece na razlicite
nacine ovisi o samim roditeljima, njihovim sveukupnim kapitalima 1 moguénostima, ali 1

obiljezjima djeteta, kao i o otvorenosti i kvaliteti Skole, ali i drustva u cjelini.

Temeljeno na Bronfenrennerovoj bioekoloskoj teoriji razvoj mlade li¢nosti pod brojnim je
utjecajima vanjskih ¢imbenika, ali i obiljezja same osobe kao i vremenskog i prostornog
konteksta. Kada se radi o uenicima s teSko¢ama u razvoju, Bronfennbrenerova teorija upuéuje
na potrebu zajednickog djelovanja Skole i roditelja, podrazumijevajuéi pritom svu razlicitost
njihovih obiljeZja i funkcija. Upravo ta razliitost ¢esto predstavlja prepreke koje je potrebno
otkloniti da bi se ostvarili svi povoljni ishodi koji su posljedica ukljucenosti roditelja. Tako se

kao suradnici u zajednickom procesu nalaze i ucitelji 1 u€enici i roditelji. Znanstvenici sve vise
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uvidaju pozitivne efekte roditeljske ukljucenosti, posebno u roditeljskom angazmanu u
obiteljskom domu. Kada se radi o roditeljima ucenika s teSko¢ama u razvoju ta su ulaganja jo$
mnogo veca, a roditelji su postavljeni pred velike izazove koji se ocituju u vrsti 1 koli¢ini
ulaganja, ali i brojnim c¢imbenicima koji im umanjuju kvalitetu Zivota 1 moguénosti

ukljucivanja.

Pitanje zadovoljstva i odnosa roditelja i Skole obzirom na ukljucenost tek se treba u potpunosti
osvijestiti, te na taj nacin potaknuti pozitivne promjene u Skolskoj praksi u smislu aktivnije,
odgovornije i ravnopravnije uloge roditelja. Opcenito, zadovoljstvo se moze definirati kao
razlika aspiracija i postignuéa, Sto u kontekstu roditeljskih ocekivanja i ishoda Skolovanja
dovodi u vezu i samu $kolu, njena davanja, kao i ulaganje od strane roditelja. Mnogi ¢imbenici
utjecu na razinu zadovoljstva, a posebno je znacajna veza sa zivotnim kontekstom i osobnim
obiljezjima. Prilikom ostvarivanja odnosa $kole i roditelja (ne)zadovoljstvo se moze razumjeti
i kao odraz roditeljskih zivotnih prilika, ali i o¢ekivanja od $kole. Upravo zadovoljstvo moze
biti indikator ukljucenosti kao posljedica ispunjenja ocekivanog, odnosno kao posljedica

zahtijevanja promjena.

Ovim ¢e se radom doprinijeti Sirem razumijevanju ukljucenosti roditelja u Skolovanje, a
posebno onih s djecom s teSkotama u razvoju. Tako ¢e teorijski dio prikazati bolje
razumijevanje ukljucenosti roditelja u $kolovanje, koja se odnosi na ukupnost roditeljskih
ulaganja, posebno onih specifi¢nih za roditeljstvo/roditeljevanje djece s teSko¢ama u razvoju,
dok ¢e empirijski dio utvrditi razlike u aktivnostima i1 zadovoljstvu roditelja u€enika tipi¢nog
razvoja i onih s teSkofama. Razumijevanjem uvjeta, oblika, moguénosti i ograni¢enja
ukljucenosti roditelja u skolovanje djeteta otvaraju Se mogucénosti uspostavljanja takvih odnosa
roditelja 1 Skole koji ¢e ostvariti individualnu podrsku svakom djetetu za njegov cjelovit 1
optimalan razvoj. Uklju€enost roditelja u Skolovanje u odnosu na zadovoljstvo Skolom jos je
jedno nedovoljno istrazeno pitanje. Zadovoljstvo moZe na vise na¢ina biti motiv roditeljima za
ukljucivanje u $kolovanje, a cilj bi Skole trebao biti da roditelji zadovoljni radom $kole budu
partneri u procesu odgoja i obrazovanja. Nezadovoljstvo, kao moguci poticaj uklju¢ivanja
roditelja, trebalo bi istovremeno biti i poticaj za promjenu kolske prakse. Skolski razvojni plan
nuzno mora ukljucivati roditelje, njihove stavove, vrijednosti i kapacitete, uz istovremeno

uvazavanje njihova zivotnog konteksta i koli¢ine ulaganja.



Ovaj ¢e rad omoguciti daljnje razumijevanje odnosa roditelja i Skole te ¢e na taj nacin biti
doprinos pedagogijskoj teoriji, ali i poticaj za mijenjanje aktualne pedagoSke prakse. Posebno
je znacajno uzimanje u obzir Sireg konteksta §kolovanja djece s teSko¢ama u razvoju koja se
precesto bez kvalitetnog razumijevanja i pripremljenosti uklju¢uju u redovno Skolovanje
nastoje¢i posti¢i inkluzivne uvjete. Takav pristup moze potaknuti nezadovoljstvo roditelja,
njihovo gubljenje povjerenja u skolu, sto ima za posljedicu nepovoljne utjecaje na djetetovo

Skolovanje.



2. POVIJESNI PREGLED UKLJUCENOSTI RODITELJA UCENIKA S
TESKOCAMA U RAZVOJU U SUSTAV REDOVNE SKOLE

Drustveni razvojni kontekst odreden je ekonomskim i politickim razvojem, razvojem
legislative, ali i filozofskim, znanstvenim i1 opcekulturnim razvojem. U Skolskoj praksi
ocrtavaju se opcéedrustvene promjene, a time Se, kako za roditelje u¢enika tipi¢nog razvoja,
mijenjaju okolnosti i za roditelje uc¢enika s teSkocama u razvoju. Ipak, taj proces je bitno sporiji,

a dogada se tek nakon promjena u odnosu skole i roditelja generalno.

Misao o potrebi priblizavanja odgojno-obrazovnih utjecaja roditelja i Skole postoji od pocetka
razvoja Skole, ali se ona uvida nekontinuirano bez vecée prakti¢ne primjene, dok su uloge obitelji
1 Skole u proslosti ¢vrsto odijeljene i nekooperativne. Odnos drustva prema djeci s teSko¢ama u
razvoju obiljeZen je segregacijom i marginalizacijom u vecoj ili manjoj mjeri sve do proslog

stoljeca (Benjak, 2009, Sunko, 2016).

Jos od prvobitne zajednice pa do antike djeca i odrasli s invaliditetom smatrani su beskorisnima,
a stav prema njima je bio netolerantan i nemilosrdan (Buljevac, 2012; Sunko, 2016). Razlicite
su se kulture na razli¢ite nacine odnosile prema osobama s invaliditetom, i to od proganjanja,
ignoriranja do uniStavanja (Levandovski, 1985). Uzroci teskoc¢a objaS$njavani su demonima ili
naplatom grijehova iz proslosti. BoZanskim utjecajem teskoce u razvoju shvacane su 1 u
arapskom svijetu, a pod njthovim utjecajem $irio se 1 na druge narode (Sunko, 2016).
Krs¢anstvo, koje propagira milosrde, potice otvaranje azila. Azili su uglavnom bili dijelovi
uboznica ili samostana i djeci su tamo pruzZeni samo osnovni egzistencijalni uvjeti. U vrijeme
reformacije djecu s teSko¢ama u razvoju ponovo se demonizira, ali znac¢ajno je da su 1 njihovi
roditelji u istoj poziciji. Uglavnom, tijekom feudalizma samo djeca velikaSa bivaju poStedena,

ali 1 ona Zive zatvorena u ku¢ama (Sunko, 2016).

Humanizam i renesansa, djela Komenskog® (16./17. st.) i Johna Lockea? (17. st.) polako poti¢u

razmisljanja o polozaju djece s teSsko¢ama. U Francuskoj se donosenjem Deklaracije o pravima

! Komensky isti¢e znadaj odgoja djece s teSkoéama u razvoju: ,, Uzgoj trebaju i tupi i daroviti, i bogati i siromagni,
svi dakle bez iznimke*, (Komensky, 1900, 65,66) U djelu Velika didaktika Svojim temeljnim na¢elom Omnes
omnia omnino naglaSava pristup svakom uceniku i da nikoga ne treba iskljucivati (Komensky, 1900,).

2 U svom djelu Misli o odgoju naglasava ulogu roditelja u odgoju djeteta. Dijete smatra ,,praznom plodom*, a
roditeljima daje konkretne upute za odgoj koji zavrSava samostalnosc¢u i neovisnoséu.(Jakopec, 2014). Upravo
empirizmom i pedagoskim optimizmom daje prednost odgoju pred nasljedem (Benjak, 2009).
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covjeka i gradanina (1789) razvija misao o jednakosti medu ljudima, covjek se stavlja u fokus
kao subjekt prava i otvaraju se prve specijalne Skole. Pestalozzi (18. st.) u Stanzu otvara jednu
od prvih institucija za odgoj i obrazovanje djece s poremecéajima u ponaSanju (Cuvaj, 1910. -
1913., I11). U isto vrijeme djeluje Jean Marc Itard® (1774. — 1838.), a kasnije i njegov ucenik
Eduard Seguin (1812. — 1880.), koji osniva prvu ustanovu za osobe s intelektualnim teSkocama.
Njih se smatra prvim struénjacima za djecu s teSkocama (Levandovski, 1972; Igri¢, 2015;
Sunko, 2016).

U 19. stolje¢u se pod utjecajem znanstvenih, a posebno medicinskih otkri¢a, mijenja odnos
prema teSkocama na nacin da se razvija druStvena briga, a odnos prema teSko¢ama postaje
aktivan. Otvaraju se zavodi i specijalne skole, zapocinje kategorizacija djece, ali pojedini
roditelji ne zele izolirati svoju djecu te ih zadrzavaju u obiteljskoj sredini (Sunko, 2016). U
Rusiji, u drugoj polovici 19. stolje¢a i vremenu opcedrustvene krize, u Jasnoj Poljani, Tolstoj
tezi razviti Skolu prihvacanja, razumijevanja, ljubavi, radosti i slobode. Takoder razvija ideju

individualizacije koja osobni razvoj temelji na mogucénostima djeteta (Mijatovié¢, 1999).

Na proucavanju djela Itarda i Seguina rad s djecom s teSkocama temeljila je na prijelazu iz 19.
u 20. stolje¢e Maria Montessori (Matijevié, 2001). Dijete vidi kao biolosko i1 kao kulturno bice
(Basi¢, 2011) ¢ime naglasava i utjecaj nasljeda, ali i okoline na djetetov rast i razvoj. Ona
upozorava da, umjesto medicine, upravo posebni, prilagodeni, didakticki oblikovani materijali
i uvjeti u kojima djeca uée poti¢u njihovu samostalnost i razvoj samopostovanja (Saban, 2010).
Marja Montesori istice 1 zajednicku odgovornost pedagoski oblikovanog okruzja primjerenog
djetetu (Basi¢, 2011) ¢ime upravo naglasava vaznost poticajnog okruzja za odgoj i obrazovanje
kao 1 individualan pristup. Suradnje s roditeljima takoder vidi nuznom prilikom utvrdivanja

zdravstvenog stanja te higijenskih navika djeteta (Saban, 2010).

Pocetkom dvadesetog stoljeca pocinje se sustavnije promisljati o uklju¢ivanju roditelja u Zivot
1 rad Skole. Alternativni pravci isticu ulogu roditelja pa je tako vodenje u Hamburskoj skoli,

nastavljajuéi se na Jena-plan?, organizirano od trodjelne skupine uéitelja, uéenika i roditelja koji

3 Jean Marc Gaspard Itard — prvi sistemski pristup osoba s mentalnim te$ko¢ama, izveo poznati eksperiment s
divljim djecakom iz Aveyrona (Levandovski, 1985).
4 Jena plana $kole Petera Petersenovog i danas nastavljaju i razvijaju njegovu tradiciju. Sam Petersen $kole, iako
su drzavne, naziva obiteljskim zbog nacina na koji se nastavljaju, nadopunjuju i priblizavaju obiteljskom ozracju
i odgoju i obrazovanju. (OECD,2012).
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su imali ravnopravnu ulogu. Jena plan Skole u Jeni i danas funkcioniraju na temeljima
originalne Petersenove Jena plan Skole, a vazni sukreatori Skolskog kurikuluma su roditelji.
Organiziraju se mjese¢ni okrugli stolovi roditelja i ucitelja, redovite informacije usmjerena na
podrsku u razvoju ucenika, roditelji pomazu oko unutarnjeg i vanjskog uredenja skole, pripremi
didakti¢kog materijala, a suraduju kao autori i urednici $kolskog lista (OECD, 2012). Uloga

roditelja vazna je i prilikom donosenja odluka (Mijatovi¢, 1999).

U Stuttgartu Rudolf Steiner 1919. osniva prvu Waldorfsku skolu ¢iji je cilj razvoj cjelokupne
osobe. U Waldorfskoj $koli roditelji su glavni financijeri, ali su u $kolske aktivnosti aktivno i
trajno ukljuceni tijekom cjelokupnog Skolovanja djeteta. Sli€no kao i u Jena plan Skolama
roditelji sudjeluju u uredenju skole i Skolskog dvorista, razli¢itim tematskim predavanjima,
sveCanostima, organizaciji rada Skole, a ucitelji nastoje s njima ostvariti kvalitetne odnose i
posje¢ivanjem roditeljskog doma (Matijevi¢, 2001). U Skoli su organizirani roditeljski savjeti
te skupine za izgradnju povjerenja i zajednicke sastanke roditelja. Umjesto broj¢anih ocjena u
prvih Sest godina ucenike se prati opisno, a roditelji bi o postignuéu trebali razgovarati s djecom

(Mijatovi¢, 1999).

U isto vrijeme, Sickinger u Mannheimu klasificira u¢enike na temelju sposobnosti u Cetiri
skupine: mentalno zaostali, ispodprosjecni s poteSkocama u uéenju, prosjecni s normalnim
sposobnostima i nadareni, a zbog svoga segregacijskog pristupa je napusten (Mijatovi¢, 1999,
57). Medutim, ovakvu klasifikaciju u dijelu je moguce prepoznati i danas pri odredivanju
primjerenog oblika Skolovanja kada je rije¢ o posebnim razrednim odjelima ili integraciji

ucenika s teSko¢ama u redovne razredne odjele.

Po zavrSetku Drugoga svjetskog rata obitel;j 1 Skola trpe promjene uzrokovane opéedruStvenom
krizom 1 poratnim siromasStvom te se stvaraju kompenzacijski programi za roditelje i djecu
(Males, 1996). Tek polovicom proslog stolje¢a pocinje se znacajnije uvidati promjena
dotadasnjih odnosa. Poceci otvaranja Skole roditeljima i njihovog interesa za Skolske aktivnosti
obiljeZeni su potporom roditelja koji nemaju nikakvih utjecaja na proces 1 sadrzaj Skolovanja,
a svojim prisustvom na nekim skolskim dogadajima sudjeluju kao pasivna podrska svojoj djeci
1 Skolskim aktivnostima (Males, 1996). Definirajuci §to sve podrazumijeva pojam roditeljske
ukjucenosti razlikuju se 1 shvacanja aktivnosti, ciljeva i poZeljnih ishoda predlozenih programa
(Baker, Soden, 1997). Ipak, vazno je naglasiti da je 1966. na Posebnoj sjednici Meduvladine

konferencije o statusu uéitelja, pod pokroviteljstvom UNESCO-a, usvojena Preporuka o statusu
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ucitelja koja u sklopu poglavlja Prava i odgovornosti ucitelja i potpoglavlju Profesionalna
sloboda, ¢lanak 67, naglasava: ,, ... treba uCiniti svaki moguéi napor za promicanje bliske
suradnje izmedu ucitelja i roditelja u interesu ucenika, no ucitelje treba zastititi od pristranog i
neopravdanog upletanja roditelja u stvari koje cCine bitan dio uciteljeve profesionalne
odgovornosti.« (UNESCO, 1966, 33). Ovaj je ¢lanak posebno interesantan jer upucuje da je i
tada, u vremenu stvaranja ideje o suradnji i razvoju partnerskih odnosa, uoceno da pojedini

roditelji imaju nakanu (ne)kriti¢ki propitivati profesionalni pristup uéitelja.

U Sezdesetim godinama u skandinavskim zemljama osnivanjem nevladinih udruga i udruzenja

roditelja po€inje proces otvaranja redovnih Skola djeci s teSkoama u razvoju (Igri¢, 2015).

SnaZan utjecaj na razvoj promijenjena stava o roditeljskom ukljuc¢ivanju ima u drugoj polovici
20. stolje¢a Bronfenbrennerova teorija ekoloske perspektive na ¢ijim se osnovama razvija
model socijalnog razvoja, koji istice nuznost stvaranja uvjeta kohezije obitelji, susjedstva,
vr$njaka i Skole. Kasnije, svoju ekolosku teoriju Bronfenbrenner (2004) razvija ukljucujuéi
chronosystem, protok vremena i nasljede, te ju je preimenovao u bioekolosku teoriju temeljenu
na modelu proces-osoba-kontekst-vrijeme. U razradi svoje teorije samo dijete se razvija pod
utjecajem iskustva, proksimalnih procesa, progresijom kroz sve zahtjevnije aktivnosti i
protekom vremena. Proksimalni procesi se odnose na recipro¢nu interakciju osobe s okolinom,
pa tako razvoj djeteta utjece i na same roditelje 1 njihove postupke uz razvoje emotivnih veza

(Bronfenbrenner, 2004).

Gordon (1968), na temeljima Bronfenbrennerove ekoloske teorije, izlaze model utjecaja
zajednice koji proizlazi od utjecaja na obitelj 1 obiteljskog utjecaja na Skolu. Naime, zakljucuje
da svaki od utjecaja pojedinacno ne pokriva op¢i ekoloski okvir razvoja djeteta te upucuje na
potrebu promjene paradigme u smislu shvacanja odnosa roditelj — $kola i zajednice kao
dvosmjernog utjecaja (i Skola na obitelj 1 obitelj na Skolu). Promjene u smjeru drugacijeg
shvacanja odnosa roditelji — §kola dogadaju se kao posljedica promjena opc¢edrustvenih prilika
1 istrazivanja koje naglasavaju ve¢u motiviranost i uspjesSnost uc¢enika ¢iji su roditelji prisutni u

njihovom skolskom Zzivotu i radu (Gordon, 1968).

Za ucenike s tesko¢ama u razvoju do sedamdesetih godina prevladavao je separacijski model,
a tek se osamdesetih godina proslog stoljeca razvija integracijski pristup (Benjak, 2009) . Od

1980. u Hrvatskoj se ucenici s teSkocama pocinju ukljucivati u redovne Skole. Fokus se
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preusmjerava s poteSkoce na funkcioniranje u drustvu. Glavni pokretaci promjene bili su

roditelji.

Istovremeno, druga polovica 20. stoljea obiljezena je razvojem modela roditeljske
ukljucenosti, za sve u¢enike, a unutar njih se mijenja odnos i prema ucenicima s teSko¢ama u
razvoju i njihovim roditeljima. Promjeni statusa djece s teSkofama prethodili su brojni
medunarodni dokumenti: Op¢a deklaracija o ljudskim pravima (1948), Konvencija o pravima
djeteta (1989), Izvjesée iz Salamanke (UNICEF, 1994) i Konvencija 0 pravima osoba s
invaliditetom (UN, 2006), koji su potaknuli promjenu i postavili zahtjev inkluzivnosti kao

vrijednosnu drustvenu kategoriju koja omogucuje svakoj osobi kvalitetan zivot u zajednici.

Izvjes¢e iz Salamanke (UNICEF, 1994) izmedu ostaloga istice podijeljenu odgovornost
roditelja i profesionalaca te se naglasSava potreba razvoja partnerskih odnosa. Izvjesce roditelje
vidi kao partnere s pripadaju¢om odgovornoscu, aktivne u obrazovnim aktivnostima u domu i

Skoli 1 ukljucene u donosenje odluka o obliku Skolovanja.

Iz nijeme potpore (Males, 1996) poceli su se razvijati suradnicki odnosi. Njima se potice
ukljucivanje roditelja u Skolski zivot 1 rad i istovremeno otvaranje Skola. Medutim, iako je
postignut veliki napredak, ostvarena suradnja i dalje ima jasno postavljene granice roditeljskog
1 Skolskog utjecaja. SadrZajno se suradnja odnosi prvenstveno na pomo¢ roditelja u provedbi
nekih Skolskih aktivnosti, odgovornost je podijeljena 1 jasno definirana ulogama. Posebno se
isticu modeli ,,Preklapanja polja utjecaja“ (Epstein, Dauber, 1991; Epstein, Sheldon, 2006),
analiza odnosa roditelja i $kole (Swap, 1993), model Hoover-Dempsey i Sandler (1995, 1997,
2005), koji propituje motive i oblike roditeljske ukljucenosti uzimajuci pritom specifi¢nosti
obitelji 1 Skole, i model Sheridan, Kratochwill Conjoint behavioral consultation — CBC
(Sheridan, Kratochwill, Bergan, 1996, Sheridan i sur., 2005).

Usporedo, u ranim devedesetim godinama proslog stoljeca razvija se nova paradigma koja
shvaca da nije dovoljno dijete s teSko¢ama u razvoju smjestiti u redovnu skolu, ve¢ je skolu
potrebno restruktuirati i osigurati jedinstven sustav podrske (Igri¢, 2015). Taj se model do danas

razvija, a uvjeti u Skolama jos uvijek Cesto ne odgovaraju inkluzivnoj kulturi.

Pocetkom 21. stolje¢a americki zakon “No Child Left Behind” (Niti jedno dijete ne smije biti
izostavljeno, 2002) i britanski program “Every Child Matters” (Svako je dijete vazno, 2009)

ukazuju na znacaj roditeljskog ukljucivanja i potrebu povezivanja roditelja i skole, a roditelja
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isti¢u kao nositelja skolovanja svoga djeteta. 2013. Park i Holloway izdale su ¢lanak No Parent
Left Behind u kojem parafraziraju¢i Bushev i kasnije Obamin zakon ukazuju na potrebu

ukljucivanja roditelja socio-ekonomskog statusa starijih ucenika.

Na Novom Zelandu, koji ima jedan od najboljih inkluzivnih $kolskih sustava, 2005. se izdaje
novi dokument Strategija Skolstva unutar kojeg je roditeljsko uklju¢ivanje jedno od tri glavna

prioritetna podrucja (Hornby, Witte, 2010).

0Od 2015. u SAD-u je na snazi novi zakon “Every Student Succeeds Act” koji dalje razvija brigu
0 djeci s tesko¢ama u razvoju i ostalim ugroZzenim skupinama, a posebno naglasava ulogu i
odgovornost roditelja. Znacajan doprinos ovog dokumenta je, izmedu ostaloga, §to istice
vaznost sudjelovanja roditelja u kreiranju razvojnih planova $kole i potrebu informiranja
zajednice i javnosti o §kolskim postignuc¢ima, a navodi se i da, s obzirom na razlicitosti teskoca

I potreba djece, nije dovoljno ukljucivanje jednog predstavnika roditelja.

U 21. stoljec¢u skola polako poprima svoj demokratski oblik, ali zbog neuredenosti ¢esto nije
ustrojena po svim principima demokracije, odlu¢ivanja i preuzimanja odgovornosti. Razvoj
odnosa roditelja 1 Skole, iako se mijenjao obzirom na stavove o ulozi roditelja u Skolovanju
djece, razvija se u pravcu preuzimanja znacajne uloge roditelja u skolovanju, istovremeno
obvezujuci skolu da mijenjajuéi svoju paradigmu odnosa potic¢e njihovo ukljucivanje. Pojavom
alternativnih pravaca, kao 1 sustavnim promisljanjem o ulozi roditelja s jedne strane i
roditeljskom informirano$¢u i zahtijevanju prava na aktivniju ulogu s druge strane, promjene
su nuzne. Roditelji traze uvid, utjecaj i kontrolu pri skolovanju svoje djece, ali jo$ uvijek su
nespremni na isti na¢in dati $koli jednaki pristup. Polja zajednickog utjecaja i preklapanja imaju
potencijala za daljnji razvoj, a razvoj nove paradigme jo$ nije zavrSen zbog brojnih prepreka,
otpora, kao i parcijalno preuzetih uloga koje se tek trebaju definirati u podruéju svoga
djelovanja i odgovornosti. Roditelji su sve prisutniji u $koli, ali na na¢in da uocavaju, kritiziraju
1 zahtijevaju, a Cesto premalo sami sudjeluju. Ukljucenost roditelja u kuci zato je puno vise
prisutna. Zbog teznje da svom djetetu osiguraju Sto bolje obrazovanje ili barem uspjeh u
Skolovanju roditelji su snazno angazirani pri osiguravanju najboljih uvjeta za postizanje
rezultata. Roditelji ucenika s teSko¢ama dodatnim ulaganjima u djetetovo skolovanje traze (i
zahtijevaju) najbolje na¢ine habilitacije i rehabilitacije. Radi obrazovnih postignuéa roditelji

Cesto placaju dodatne sate iz pojedinih predmeta, a djecu ukljucuju u brojne izvanskolske
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aktivnosti. Njihov osobni angazman ovisi o brojnim ¢imbenicima, od ekoloSkog okvira,

osobnih obiljezja, obiljezja djeteta i same Skole.

Skole, s druge strane, osim formalno, jo§ uvijek ne dozvoljavaju razvoj partnerskih odnosa, ve¢
roditelje ukljuuju povremeno i prema vlastitim potrebama. Takoder, u hrvatskim skolama ne
postoji jasna protokolarna i funkcionalna mreza podrske roditeljima, posebno onima s djecom
s teSko¢ama u razvoju, pa oni ¢esto sami istrazuju moguce oblike podrske, institucije u sustavu
i pomo¢ udruga i ostalih roditelja sa slicnim problemima. Uslijed toga pojedini roditelji

razvijaju nezadovoljstvo 1 nepovjerenje u Skole.

Danas se opcenito moZze re¢i da su ucitelji i drustvo u cjelini senzibilizirani za specificne potrebe
ucenika s teSko¢ama u razvoju, ali da jos§ uvijek nisu ostvareni uvjeti za kvalitetnu inkluzijsku
praksu. Ce$ée se radi o integraciji prilikom koje su &esti otpori dijela ostalih roditelja, ali i
pojedinih ucitelja, a roditelji djeteta s teSkocama susrecu se s brojnim problemima, od formalnih

do prakti¢nih.
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3. UKLJUCENOST RODITELJA U SUSTAV REDOVNE SKOLE

3.1 Terminolosko odredenje odnosa roditelja i Skole

Moguce je govoriti o prevladavajucem, ali ne i jedinstvenom terminu kojim se pokusava opisati
odnos roditelja 1 Skole. Znacenje istog termina mijenjalo se usporedo s opcedrustvenim
promjenama, novim spoznajama u istrazivanjima dobrobiti uklju¢ivanja roditelja u skolovanje
svoje djece (Shaver, Walls, 1998) i njihovim prakti¢nim ozivotvorenjem. Ni danas nema

jednoznacnih odredenja pojmova.

Potreba sve snaznijeg povezivanja roditelja i Skole naglasava se terminom roditeljske
ukljucenosti (parent involvement), ali i pojmom roditeljske angaZiranosti (parent
engagement). Pojmovi se Cesto koriste kao istoznacnice, a odnose se na vjerovanja, stavove i
postupke roditelja u cilju podrske odrastanju u kontekstu socijalne sredine od obitelji, Skole do
zajednice, a kroz podijeljenu, sukonstruiranu odgovornost (Manzon, Miller, Hong, Khong,
2015). Dok je pojam ukljucenosti Stariji i primarno upucuje na aktivnosti, pojam angaziranosti
naglaSava roditeljsku inicijativu. Angaziranost uz uklju¢enost daje osje¢aj odgovornosti,
aktivnost se dozivljava kao osobna, a ne nametnuta, ali i kao razumijevanje i prihvacanje
roditelja kao partnera, a ne klijenata od strane skole (Ferlazzo, 2011). Istovremeno ona je dio

javne duZznosti, ali 1 dio Sireg konteksta ukljucenosti.

Odnos roditelja i $kole moze se promatrati u kontinuumu od roditeljskog ukljucivanja u Skolske
aktivnosti do roditeljskog angazmana, ali ti se odnosi ne isklju¢uju, veé ravnopravno ostvaruju
mogucnosti razvoja partnerskih odnosa uzimajuéi sve aspekte roditeljskog ulaganja. Tako sam
odnos postaje viSedimenzionalan i nemoguce ga je plosno promatrati. Obzirom na brojna
osobna 1 kontekstualna obiljezja, roditelji se mogu nalaziti na razli¢itim pozicijama
kontinuuma, ali i svih drugih okolnih i osobnih utjecaja. U sredistu interesa su djetetov odgoj i
obrazovanje, a neki roditelji mogu biti snazno ukljuceni u taj proces, iako odlucuju ne
sudjelovati u Skolskim aktivnostima (Afolabi, Mukhopadhyay, Jonson Nenty, 2016) ili su
barijere ukljucivanja prevelike (Goodall, Montgomery, 2014). U literaturi je ¢eSc¢e prisutan
pojam ukljucenosti (Males§, 1996; Hoover-Dempsey, Sandler, 2005; Seginer, 2006; Juréic,
2009; Hornby, 2011; Harris, Robinson, 2016). Definirajuc¢i §to sve podrazumijeva pojam
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roditeljske ukljucenosti u Skolovanje djeteta razlikuju se i shvacanja aktivnosti, ciljeva i
pozeljnih ishoda predlozenih programa (, Soden, 1997). Moguce je razlikovati ukljuéivanje
roditelja temeljeno na radu kod kuce, kao $to je pomo¢ i nadgledanje pri pisanju zadac¢a i u¢enju,
ili ono temeljeno na skolskim aktivnostima (1zzo, Weissberg, Kasprow, Fendrich, 1999; Epstein
i sur., 2002; Seginer, 2006; Hornby, 2011), komunikaciji roditelja i Skole i1 razvijanju
roditeljskih kompetencija (Becher, 1985). U domacoj se literaturi takvi postupci usmjereni na
podizanje roditeljskih kompetencija nazivaju odgoj roditelja, Skolovanje roditelja, pedagogija
roditelja, pedagosko obrazovanje roditelja, rad s roditeljima, obiteljski rad, savjetodavni rad,
pomoc¢ roditeljima, obrazovanje roditelja, roditeljsko obrazovanje, obrazovanje za roditeljstvo,
roditeljsko vodenje i sl. (Males, 1996; Vrki¢ Dimi¢, Zuckerman, Blazi Pesti¢, 2017). U svim
navedenim terminima uocava se da se radi o podizanju roditeljskih kompetencija, koje se prema
cilju utjecaja mogu razvrstati u kategorije koje se bave obitelji, roditeljskom ulogom ili
roditeljskom osobnos¢u. Pojam roditeljske ukljucenosti podrazumijeva i donosenje odluka, $to
oznatava znacajno otvaranje $kole potrebama i zahtjevima roditelja (Shaver, Walls, 1998;
Epstein i sur., 2002; Taylor, Clayton, Rowley, 2004). Obiteljska ukljuc¢enost, koliko na
roditeljska i uciteljska ponasanja, postupke, stavove i aktivnosti, odnosi se i na podijeljenu
odgovornost i efikasnu ukljuéenost i ocekivanja, partnerstvo i interakciju skole i obitelji (Weiss,
Bouffard, Bridglall, Gordon, 2009). Za kraj 20. stolje¢a posebno je vazan okvir roditeljske
ukljuéenosti kojim se definiraju sadrzaji, aktivnosti i ciljevi (Epstein i sur., 2002). Roditeljska
ukljuéenost omogucuje medusobno osnazivanje i §kola i obitelji (Harris, Robinson, 2016), i sve
se viSe sagledava kroz cjelokupne odnose roditelja i Skole te posredne i neposredne aktivnosti
roditelja koje osiguravaju Sto bolje akademske uspjehe i cjelokupni tijek Skolovanja. Uz
neposrednu prisutnost roditelja u Skoli, sve se viSe uvida i naglasava sve $to roditelj osigurava
i ulaze u roditeljskom domu, a u cilju skolskog uspjeha. Tako Grolnick i Slowiaczek (1994)
definiraju roditeljsku ukljucenost kao usmjerenost roditelja na resurse, gdje razlikuju tri tipa
ukljucenosti u $kolovanje: ponasanja koja se odnose na aktivnosti u $koli i domu, kognitivno-
intelektualna, koja se odnose na izlaganje djeteta intelektualno stimuliraju¢im aktivnostima, i

osobna ukljucenost, koja se odnosi na uvid i poznavanje procesa djetetovog Skolovanja.

Jednu od najsveobuhvatnijih definicija uklju¢ivanja daje Seginer (2006), koja pod tim pojmom
podrazumijeva sve roditeljske aktivnosti od osobnih uvjerenja i akademskih postignu¢a do

ocekivanja 1 postupaka u Skoli i domu ¢iji je glavni ishod djetetov Skolski uspjeh. Tako Siroko
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shvac¢en pojam ukljucenosti u sebi podrazumijeva i aktivnost, ali i angaziranost. U tom smislu,

pojam uklju¢enosti postaje nadreden pojmu angaziranosti.

Uz sve dobrobiti uklju¢ivanja roditelja znanstvenici sve viSe upozoravaju i na negativne strane
ukljucivanja, ako ono u sebi ne podrazumijeva prihvacanje roditeljskog stava 1 statusa. U tom
sluGaju, interes se usmjerava na one neukljucene roditelje ili neadekvatno ukljucene, u cilju

prilagodavanja zahtjevima Skole (Bakker, Dennesen, 2007; Kusevi¢, 2016).

Suradnja s roditeljima ili suradnja roditelja i $kole podrazumijeva medusobno informiranje,
dogovaranja i druzenje u cilju dobrobiti djeteta, a njena obiljezja su jednakost ukljucenih
sudionika u smislu aktivnosti kojima se potice dje¢ji razvoj i odgovornosti kojima se
sudionicima u odnosu priznaju prava, ali i duznosti (Males, 1996). Razmjena informacija na
razini ¢injenica, ali i emocija i iskustva, u cilju zajednickog promisljanja i donosenja najboljih
odluka, neizostavna su obiljeZja suradnickih odnosa (Bartulovié, Kusevié, 2016, 90). Suradnja
roditelja i Skole je konstruktivni zajednicki napor (Zlokovi¢, 1998), proces u ¢ijem je srediStu
dijete/ucenik i njegova dobrobit, a njena su obiljezja dinami¢nost, razvojnost i koordiniranost.
Sheridan i suradnici (2012) isti¢u pojmovnu razliku roditeljske ukljuc¢enosti koja naglasak
stavlja na roditelje i njihove postupke, dok partnerski odnos u fokus stavlja dijete, ucenika.
Ipak, nijedna polarizacija ne opisuje srz partnerskog odnosa i postupanja u ¢ijoj je biti
reciprocitet. Partnerstvo roditelja i $kole razvija se stvaranjem zajednic¢ke percepcije, a temelji
se na intenzivnoj suradnji (Slunjski, 2008). Sadasnji trenutak najbolje se opisuje terminom

,partnersko ukljucivanje u razli¢ite oblike suradnje* (Sko¢i¢ Mihi¢, Sri¢a, 2016, 315).

Tek terminom partnerstva mijenja se paradigma odnosa roditelja i ucenika. U svim
dosadasnjim definicijama naglaSava se potreba mijenjanja aktivnosti roditelja, dok partnerstvo
istiCe 1 promjenu u samoj Skoli, koja takoder nuzno mora mijenjati svoju paradigmu kako bi
bila u moguénosti transformirati se u smjeru prihvacanja roditelja kao ravnopravnih partnera.
Epstein i Sheldon (2006) i sami umjesto pojma ukljucenosti predlazu pojam partnerstva,
objasnjavajuci da se tako bolje objasnjava podijeljena odgovornost suucesnika — roditelja, Skole

I zajednice.

Partnerstvo, kao ¢imbenik djelotvorne Skole, isticu Stoll 1 Fink (1996, 55, 182), a termin

partnerstva dominantan je pocetkom novog stoljeca.

14



Partnerstvo podrazumijeva jasno definiranje zajedni¢kog cilja, na¢ine ostvarenja, sudionike i
evaluaciju postignutog. Ostvarenje partnerskog odnosa nemoguce je bez medusobnog
povjerenja, kooperativnosti i otvorenosti ukljucenih sudionika te podijeljene odgovornosti. Tim
se pojmom ukazuje na potrebu razvijanja recipro¢nih i komplementarnih odnosa. U tom smislu
Summers i suradnici navode da je partnerstvo ,,uzajamno podrzavajuca interakcija izmedu
obitelji i stru¢njaka, koje se usredoto¢uju na zadovoljavanje potreba djece i obitelji
kompetentnos¢u, predanos¢u, jednakoS¢u, pozitivnom komunikacijom, poStovanjem i

povjerenjem® (Summers i sur., 2005, 49).

Odreduju¢i pojam partnerstva autori naglaSavaju neka bitna obiljeZja zajednistva i
ukljucenosti (Epstein, Salinas, 2004; Keyes, 2000; Males, 1996; Pavlovic, Sarié, 2012),
otvorenu dvosmjernu komunikaciju (Keyes, 2000), podijeljenu odgovornost (Keyes, 2000;
Males, 1996) te visedimenzionalnost (Epstein, Sheldon, 2006). Posebno obiljeZje odnosa istice
Keyes (2000), koja raspravlja kakav je to dobar odnos i zakljucuje da je to onaj bez konflikta,
a $to je posljedica medusobnog uvaZzavanja i povjerenja. Partnerski odnos zasnovan je na
dobrovoljnosti (Kosi¢, 2009, 227). Pojam partnerstva mogao bi se shvatiti i kao razvijanje
timske kulture (Resman, 2000), medusistemske podrske (Sheridan i sur., 2012) ili demokratske
suradnje (Bryan, Henry, 2012).

Osnovna obiljezja partnerskog definiraju se odnosima koji su temeljeni na suradnji,
meduzavisnosti 1 uravnoteZenosti, a izuzetno je vazno da su izgradeni na medusobnom
povjerenju 1 uvazavanju s podijeljenom odgovornoscu za socijalizaciju i obrazovanje ucenika
(Kovac Cerovi¢, Vizek Vidovié, Pauel, 2010). Specificnost partnerskog odnosa roditelja i $kole
naglaSavaju 1 mnogi drugi autori (Keyes, 2000), istiu¢i da je za razliku od ostalih ugovornih
odnosa ovaj nabijen emocijama usmjerenim na postizanje najboljih mogucih uvjeta rasta i
razvoja djece/ucenika i najboljih odgojno-obrazovnih ishoda. Partnerskim odnosom roditelji i

Skola dijele zajednicke vrijednosti i cilj (Lumby, Morrison, 2006).

Takoder je vazno da su Skolske sluzbe fleksibilne i proaktivne te da roditeljske i obiteljske
razlicitosti sagledavaju kao dobrodosli resurs. Ciljevi su jasno definirani i tezi se postizanju
planiranih ishoda. Ako se partnerstvo definira obzirom na sadrzaj i cilj, tada se govori o procesu
medusobnog informiranja, savjetovanja, ucenja, dogovaranja, druZenja 1 odlucivanja
(Males,1996; Swick, 1992), a radi dijeljenja odgovornosti za dje¢ji razvoj u obitelji i Skoli. Uz

pojam partnerskog odnosa javlja se i termin sukonstruktivnog odnosa (Swick, 1992).
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U talijanskom i njemackom podrucju najcesée se rabe pojmovi participacije i kooperativnosti,
suradnje, a govori se i 0 odgojno-obrazovnom savezu (Scorpiniti, 2006), kojim se isti¢e da je
odnos izmedu roditelja i uitelja viSe od ugovora, jer kada se uskladi cilj tada ne postoje
interesne strane, pa i sam ugovor kao takav vise nije potreban. Talijanska filozofija pojma
participacije razlikuje se od ameri¢kog i anglosaksonskog. Edwards i Shizu Kutaka (2015)
zakljucuju da je za Talijane participacija pravo, a ne samo obaveza. To je dugotrajni, predani
odnos s uklju¢enim emocijama koji nema graduaciju i koji potice osjecaj pripadnosti. U takvom
poimanju, za razliku od dosad navedenih, posebno se naglasava motivacija temeljena na kulturi
kojoj je zajednica vrlo visoko rangirana vrijednost, za razliku od americkog poimanja koje u

prvi plan stavlja pojedinca ili anglosaksonskog pragmati¢nog pristupa.

Suvremeni znanstvenici upozoravaju da u mnogim obiteljima skrb i odgoj djece preuzimaju i
ostali ¢lanovi obitelji, poput baka i djedova, te predlazu da se navedeni pojam zamijeni pojmom
obiteljski angazman (family engagemant) (Henderson, Mapp, 2002; Lumby, 2007; Dellard,
2013).

Partnerski odnos objedinjuje obiteljski i $kolski utjecaj na razvoj djeteta/uc¢enika, on ga prozima
odgojno-obrazovnim jedinstvom i stvara preduvjete zdravog rasta i razvoja. Epstein sa
suradnicima (2002) uvodi sintagme ,,skola kao obitelj i ,,0bitelj kao Skola“. Kako se radi o
jedinstvenoj osobnosti i jedinstvenim obiljezjima ucenika i njegova okruzja, tako bi i sam
pristup trebao biti jedinstven 1 uskladen. Dijeljenje pedagoskih pristupa klju¢nih dionika
odgojno-obrazovnog procesa nuzno vodi do nesklada koji kao posljedicu moze imati

nepovoljne ishode za mladu li¢nost.

Najkrace, ako se radi o razvoju partnerskih odnosa navedene je pojmove moguce opisati trima

kljuénim rije¢ima:
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PARTNERSTVO - odnos

SURADNIJA - proces

UKLJUCENOST

alctivnosti

Slika 1 Odnos ukljuéenosti, suradnje i partnerstva 1

Ukljucenost je aktivnost usmjerena na podizanje kvalitete i ishoda Skolovanja. Suradnja je
proces temeljen na dogovorenoj, planiranoj i evaluiranoj ukljucenosti. Partnerstvo je
komplementarni odnos, temeljen na povjerenju i medusobnom uvazavanju, koji osigurava

holisticki pristup djetetu.

Ukljucenost roditelja preduvjet je razvoju suradni¢kih odnosa, a suradnja je preduvjet i put
razvoja partnerstva. Dok ukljuc¢ivanje roditelja u Skolske aktivnosti u $koli i domu upucuje na
postojanje ve¢ otprije postavljenih ciljeva koje treba ostvariti, suradnja opisuje odnose
zajedni¢kog donosenja ciljeva s razli¢itih perspektiva, dok partnerstvo oznacava holisticki
pristup djetetu gdje je cilj jedinstven i cjelovit produkt, a definirano je svjesnom posveéenju
suradnji. Na taj se nacin ostvaruju paradigmatske promjene shvacanja odnosa roditelja i Skole,
koje osiguravaju cjelovit, prirodan razvoj. Dje¢jim razvojem smatra se zadovoljenje svih

potreba djeteta u moralnom, estetskom i odgojno-obrazovnom smislu (Kosi¢, 2009).

Ovakav pristup primarno sagledava ukljuenost iz perspektive razvoja partnerskih odnosa
roditelja i Skole (od ukljucenosti do partnerstva), dok s druge strane, moguce je ukljucenost u
Skolovanje sagledati kao okvir ostvarivanja suradnje, a zatim i partnerstva kao holisticke 1
cjelovite suradnje Skole, roditelja, obitelji 1 zajednice. U tom smislu pojam ukljuc¢enosti nadilazi
prostor redovne Skole 1 obuhvaca sveobuhvatna ulaganja roditelja u Skolovanje djece. Na taj
nacin partnerstvo roditelja i Skole tek je jedan aspekt roditeljskih ulaganja, a suradnja, kako sa
Skolom ostvaruje se s brojnim drugim institucijama i skupinama i zainteresiranim pojedincima

s kojima se takoder tezi ostvarenju partnerskih odnosa.

U tom slucaju ista bi skica odnosa imala sasvim drugaciji poredak.
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U najSirem smislu to bi bila ukljucenost kao cjelokupna ulaganja u skolovanje djeteta na temelju
kojih je tada moguée graditi suradnju i razvijati partnerstvo kao uzi pojam ukljucenosti u

Skolovanje:

—I UKLJUCENOST —

sveukupnost ulaganjima

SURADNIJA —

aktivan odnos temeljen na ulaganjima

PARTNERSTVO —

holisti¢ki pristup

Slika 2 Odnos ukljuéenosti, suradnje i partnerstva 2

Dvije prikazane slike odnosa uklju¢enosti i partnerstva se medusobno ne iskljuc¢uju. Dok slika
1 primarno govori o razvoju partnerstva kroz uklju¢enost roditelja u osnovnu skolu, slika 2 daje
Siri ekoloSki okvir roditeljskih ulaganja u Skolovanje djece koji u jednom svom dijelu

neizostavno podrazumijeva i razvoj partnerskih odnosa sa skolom.

Na kraju treba naglasiti da je navedena terminologija struéno-znanstveno definirana, a da ju je
moguce sagledavati iz razlicitih pozicija koje mogu znacajno mijenjati nacin definiranja
pojmova. Percepcija roditelja, ucitelja i znanstvenika mijenja poimanje suradnje i partnerskih
odnosa roditelja i skole. Pitanje percepcije Pavlovi¢ Brenisavlevi¢ (2014) dopunjuje dobi
djeteta 1 shvacanju suradnje. Sve se viSe promi$lja o obiljeZjima i razumijevanju pojmova
suradnja i partnerstvo jer njihovo pojednostavljeno shvacanje moze uzrokovati pogresno
interpretiranje roditeljskih postupaka i1 njithovu spremnost na ukljucivanje. Ako se suradnja
shvati samo kao intenzivan, podupiru¢i odnos obitelji i Skole, mogucée je rutiniranim postupcima

ne prepoznati i ne prihvatiti suradnju manje prisutnih roditelja (Bratulovi¢, Kusevi¢, 2016).

Stoga Smit, Driessen, Sluiter i Sleegers (2007) ipak izabiru pojam ukljucenosti kako bi naglasili
roditeljsku aktivnost za poticanje i podrsku u skolovanju djeteta koja ne mora nuzno biti u $koli

ili kroz aktivnosti koje skola organizira, ve¢ gledano u Sirem kontekstu, pri ¢emu roditelji
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organiziraju¢i okolinu i osobnim ulaganjem osiguravaju uspjesno Skolovanje. Odnos roditelja i

Skole ne moze se procjenjivati samo fizickom prisutnosc¢u (Bartulovi¢, Kusevi¢, 2016).

Ovaj rad ¢e primarno govoriti o ukljuc¢enosti roditelja kao o podrsci djetetu prilikom skolovanja,
kako kod kuce, tako i u Skoli (Smit i sur., 2007), te suradnji roditelja i Skole kao procesu
temeljenom na roditeljskoj uklju¢enosti jer su roditelji u hrvatskim $kolama jo$ uvijek na razini
ukljucenosti i povremene suradnje koju zbog pravnih razloga i kurikulumom planiranih
aktivnosti organizira $kola ili Koju poticu pojedini roditelji, a partnerski se odnosi tek trebaju
razviti. Dakle, u radu ¢e se pod pojmom ukljucenosti roditelja u sustav redovne §kole analizirati
odnos Skole prema roditeljima u smislu pozivanja i otvaranja za roditeljske potrebe 1 nafine
ukljucivanja, odnos roditelja prema uklju¢ivanju kroz aktivnosti u kuci i u Skoli kao i
samoprocjena roditeljske kompetencije i odgovornosti za uklju¢ivanje u skolovanje djeteta.
Takoder ¢e se u radu koristiti terminologija ,,ukljuc¢ivanje u sustav redovne Skole* koja se
odnosi na konkretne aktivnosti u domu i $koli i konkretni obrazovni ciklus $kolovanja u
osnovnoj Skoli i ,,ukljuéivanje u Skolovanje* kao Siri pojam koji se odnosi na ukupnost

roditeljskih ulaganja.
3.2 Principi ukljuéenosti i principi partnerskog odnosa

Poticaj za razvoj partnerskih odnosa mora biti temeljen na principima koji omogucavaju
obostrane vrijednosti i zajednicke ciljeve. Tako je nemoguce govoriti o suradnickoj praksi 1
razvoju partnerskih odnosa ako ne postoji dobrovoljnost, dostupnost, iskrenost, uvazavanje,
dijeljenje informacija, podrSka 1 zajedni¢ko djelovanje svih ukljuenih u proces odgoja i
obrazovanja (Ellis, Lock, Lummis, 2015). Pozitivan odnos omogucava uvid u stavove 1 pozicije
sugovornika, olakSava komunikaciju i razvija povjerenje. Za razliku od navedenog, emotivna
hladnoca, nedostupnost i nedostatak suradnje i podrske razlozi su nezadovoljavaju¢ih odnosa.
Ipak neki ucitelji smatraju da bi roditelji Zeljeli imati uvid u njihovu privatnost, pa postavljaju
profesionalne granice (Ellis i sur., 2015). S druge strane, i ucitelji za razumijevanje ponasanja
i funkcioniranja djeteta imaju uvid u obiteljske odnose i dinamiku tih odnosa. Na taj se nacin
zapravo roditelji 1 ucitelji ne stavljaju u istovjetan polozaj i zbog toga bi bilo dobro postaviti

jasne granice profesionalnog i osobnog kako bi se sac¢uvale zone ne-preklapanja.
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Partnerski odnos temelji se na sedam principa: povjerenje, postovanje, kompetencija,
komunikacija, ravnopravnost i zastupanje (Hornby, 2011), ali kao prvi uvjet za njihovo

ostvarenje potrebna je dobrovoljnost ukljuc¢enih sudionika.

3.2.1 Dobrovoljnost

Preduvjet prihvacanja svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa kao jednakovrijednih
partnera jest dobrovoljnost. Dobrovoljni i opéeprihvaceni pristup promjenama tradicionalno
usvojenih i vrijednosno ukorijenjenih uloga i stavova o podjeli prostora pedagoskog djelovanja
roditelja i $kole prvi je uvjet moguénosti razvoja suradnickih i partnerskih odnosa. Potrebno je
nadvladati postoje¢i zrcalni strah 1 roditelja i ucitelja od gubljenja vlastitog pedagoSkog
identiteta, osjecaja slabljenja odgojne moci, osjecaja krivnje za Krajnji neuspjeh te mijenjanja

principa i sustava vrijednosti.

Nositelj promjena trebala bi biti $kola koja reagira na potrebe drustva i obitelji kao njegove
temeljne jedinice. Skola kao zajednica profesionalaca, refleksnih prakti¢ara i vizionara trebala
bi moéi usmjeriti promjene u svom Zivotu i radu s tradiconalne na partnersku orijentaciju.
Obrazovanje koje se tradicionalno pripisuje $koli i odgoj za koji je primarno odgovorna obitelj
zapravo su isprepleteni i nerazdvojni procesi sazrijevanja mlade li¢nosti. Odgojno-obrazovno
jedinstvo nije moguce ostvariti bez jedinstvenog utjecaja 1 roditelja i Skole. Pri kreiranju
kurikuluma, s uvazavanjem svih razli¢itosti svojih uéenika i njihovih specifi¢nih potreba, skola
bi kao jedan od vaznih resursa trebala ukljuciti roditelje te im omoguciti, ali i od njih zahtijevati,
da heterogenost svojih kultura, znanja, interesa, vjestina, stru¢nih i osobnih kompetencija stave

na raspolaganje Skoli.

Cesto obitelj nije spremna s povjerenjem prihvaéati sugestije u¢itelja o vlastitom djetetu, niti je
spremna dati potpuni uvid u obiteljsko funkcioniranje (Kolak, 2006), tesko se ukljucuje u
razliCite aktivnosti koje organizira $kola, a nisu obavezne. Zbog opterecenosti osobnim
problemima i obavezama vrlo ¢esto nemaju ni vremena za aktivno sudjelovanje u zivotu i radu
Skole. Osim toga, roditelji koji ne prihvacaju suradnju 1 pedagoski autoritet ucitelja i Skole Cesto
to Cine jer misle kako je zapazanje ucitelja subjektivno i neodgovorno, da je nemogucée da
njihovo dijete ima problem, kako je pomo¢ djetetu nepotrebna, da je netko drugi kriv za
probleme koji su se pojavili, uvjereni su da su problemi privremeni i da ¢e nestati sami od sebe,

ne shvacaju posljedice problema ili ih ne Zele prihvatiti, neodgovorni su u brizi za dijete (Rosi¢,
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Zlokovi¢, 2003). Aktivnosti koje inicira i organizira $kola ne bi smjele biti dodatno optereéenje
roditelju u svakodnevnom zivotu, ve¢ moguénost susreta s uciteljima i upoznavanja drugih

ucenika i njihovih roditelja.

Pitanje dobrovoljnosti usko je vezano sa slobodom te prilikom razvoja partnerskih odnosa ne
bi smjelo biti prisile ni uvjetovanja, kako za uditelje i roditelje, tako ni za ucenike. I sami bi
ucenici u okviru svojih razvojnih moguénosti trebali prihvacati skolu kao zajednicu odrastanja

(Buljubasi¢-Kuzmanovié, 2012).
3.2.2 Povjerenje

Povjerenje je temeljni princip na kojem bi se trebali graditi suradnicki, partnerski odnosi
(Henderson, Mapp, 2002). Moguce je razlikovati odnos povjerenja prema pojedincu; ucitelju
ili roditelju, zajednici; Skolskoj ili obiteljskoj (relacijsko povjerenje), te cijelom sustavu
opcenito (institucionalno povjerenje). Roditelj koji s povjerenjem prepusta dijete Skoli na odgoj
1 obrazovanje prihvaca ucitelje u njihovoj stru¢nosti i dobronamjernosti. U¢itelji takoder moraju
imati povjerenja u roditelje od kojih svaki, na sebi svojstven nacin, tezi svom djetetu osigurati
dobre uvjete Skolovanja i kasnije Zivota. Povjerenje je najceS¢e definirano spremnosti na
riskiranje i predavanje osobne ili grupne ranjivosti s pretpostavkom dobronamjernosti,
pouzdanosti, postenja, kompetentnosti i otvorenosti (Hoy, Tschannen-Moran, 1999). Seashore
Louis (2007) povjerenje definira kao oslanjanje na integritet, istinitost, pravdu, prijateljstvo ili
drugo ¢vrsto nacelo druge osobe ili grupe. Za povjerenje je nuzno vjerovanje drugome koje se
temelji na iskustvu 1 komunikaciji. Stalna dvosmjerna komunikacija i medusobno uvazavanje
klju¢ni su uvjeti razvoja povjerenja. Stoner i Angell (2014) istrazivale su odnos povjerenja i
komunikacije kada su ispitivane majke djece s teskoéama u razvoju naisle na probleme. Cak
ako se ucitelji nisu slagali s maj¢inim videnjem rjesSenja, za povjerenje je bilo vazno da su se
majke osjecale poStovano 1 uvazavano te da su vjerovale u uciteljeve najbolje namjere za
njihovo dijete. Povjerenje je potrebno sustavno i dosljedno razvijati i kada su uvjeti zahtjevni a
samo povjerenje naruseno. Kad se radi o ucenicima s teSkoama u razvoju, posebno je vazna
iskrena i otvorena razmjena informacija. Osjecaj ili saznanje da su informacije nepotpune ili
preSuene stvara osjecaj nepovjerenja 1 nepoStovanja izmedu roditelja 1 ucitelja (Lake,
Billingsey, 2000). Inzistiranje na pravovremenom rjeSavanju upitnih situacija, kada one nisu

ugodne ni roditelju ni ucitelju, vazno je iz mnogih razloga kao §to su prihvac¢anje odgovornosti,
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osjecaj ukljucenosti, uvid u poduzete mjere, analiza i evaluacija poduzetog i stvaranje
kvalitetnije prakse. Tako ¢e konkretnim radnjama i ucitelj i roditelj ukazati da je upravo
dijete/ucenik (djeca/uenici) srediSte interesa, a njegova dobrobit jedini cilj. Povjerenje
roditelja u ucitelja, ali i u Skolu, snazno utjece na moguénost skole da svojim stru¢nim znanjima
I profesionalnim pristupom osigura roditeljsku uklju¢enost, a roditeljima osigurava moguénost
iznoSenja vlastitih stavova 1 sigurnost da su djetetu osigurali najbolje uvjete skolovanja, rasta i

razvoja.

Povjerenje se izgraduje i razvija, a njegova odsutnost moze dovesti do znacajno narusenih
odnosa. Nepovjerenje se javlja uslijed neostvarenih ocekivanja, drugacijeg pogleda na

postignucéa ucenika ili njegovo ponasanje, kao i1 postupaka roditelja ili ucitelja.

Soodak i Erwin (2000) utvrdile su da povjerenje pozitivno utjece na roditeljsku ukljucenost, a
da roditelji od wucitelja ocekuju razumijevanje njihove situacije, prihvaéanje djeteta,

informiranost i uvazavanje misljenja.

Bitan uvjet povjerenja je i iskrenost u odnosima. Iskrenost se o¢ituje kroz otvorenost i potpunost
informacija 1 roditelja 1 ucitelja. Tek kada se raspolaze cjelovitim informacijama moguce je
stvarati suradnicke odnose. Uc¢itelji naglasavaju potrebu realnog i istinitog iskaza o djetetovim
mogucnostima 1 postignué¢ima, a s druge strane roditelji bi trebali osigurati u€iteljima uvid u
rad i postignuca kod kuce (Ellis i sur., 2015). Britanski zakon o brizi za svako dijete (Every
Child Matters, 2009) naglaSava da se iskrenoSc¢u i postivanjem u odnosima potice povjerenje
kod roditelja da s uciteljima podijele informacije o djetetu, njima samima i okolnostima u
kojima dijete raste. Ponekad roditelj presucuje ucitelju vazne informacije iz djetetova Zivota te
time oteZava ogojno-obrazovni proces i napredak djeteta. Razlog takvih postupaka roditelja

gotovo uvijek je nepovjerenje.
3.2.3 Postovanje

PoStovanje se odnosi na medusobno uvazavanje svih ukljucenih u odnos izgradnje suradnickih,
odnosno partnerskih odnosa. Vazno je da ucitelji uvazavaju roditeljsku poziciju i njthovu ulogu
u odgoju djeteta. Roditelji jesu prvi modeli i odgajatelji djece, a djeca odrastaju u okruzju
roditeljskih uvjeta. Tek prihvacajuci roditelje kao istinske suradnike/partnere ucitelji ¢e moci

razumjeti i sugerirati nacine suradnje i podrske roditelja kod kuce. Postovanje podrazumijeva
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,»istinsko osluSkivanje onoga §to svaka osoba ima re¢i i uzimajuéi u obzir ove stavove u

narednim radnjama* (Bryk, Schneider, 2003, 42).

Jednako tako je, od strane roditelja, vazno postivanje ucitelja i Skole, kao zajednice
profesionalaca. U okolnostima dostupnosti informacija, kao i pozivanje na iskustva drugih bez
osobnog promisljanja, Cesto se ucitelje stavlja u poziciju da brane svoju struc¢nost koja se
nekriticki propituje. PoStivanje znanja, strucnosti i dobronamjernosti ucitelja znacajno
doprinosi stvaranju kvalitetnih odnosa s roditeljima koji ¢e tada uciteljeve profesionalne
kompetencije i sugerirane postupke s povjerenjem prihvatiti. Za svoje dostojanstvo, i osobno i
stru¢no, ucitelj je obvezan stalno se usavrSavati, promi$ljati i razvijati svoju praksu te
odgovorno i predano pristupiti svakom uceniku i u¢enicima kao zajednici. Odnos ucitelja prema
ucenicima, njegove pedagosSke kompetencije i profesionalni identitet, kao i kvalitete licnosti,

znacajno ¢e utjecati na postivanje od strane ucenika, a posredno i od strane roditelja.

3.2.4 Kompetencije

Kompetencije u partnerskom odnosu vazne su za uéitelje i roditelje.

.....

smislu partnerskih odnosa s roditeljima jo§ uvijek nedovoljno razvijene, a sami ucitelji
izraZavaju nespremnost 1 nesigurnost za kvalitetan rad s roditeljima (Ljubeti¢, Kostovi¢-
Vranjes, 2008). Ucitelji koji su nedovoljno pripremljeni za rad s roditeljima vise ¢e izbjegavati
ukljucivanje roditelja, nece biti senzibilizirani za njihove potrebe, niti ¢e biti motivirani za

inovativne pristupe i promjenu rutinirane prakse.

Za kvalitetno ukljucivanje i suradnju s roditeljima potrebno je savladavanje osnovnih vjestina
sluSanja 1 savjetovanja, vjeStine asertivne komunikacije, organizacijske 1 komunikacijske
vjeStine odrzavanja kontakata s roditeljima (sastanci, e-mailovi, telefonski pozivi 1 sl.), vjestine
uklju¢ivanja roditelja u obrazovne programe njihove djece (u organiziranju ucenja, u
prilagodavanju ucenja, u poticanju motivacije, u izgradnji samopoStovanja itd.) i vjeStine

vodenja grupe kako bi se mogli organizirati razli¢iti grupni sastanci za roditelje (Hornby, 2000).

Kompetentan ucitelj, autonoman u svom radu, siguran u sebe i s ¢vrstom podrskom skole,
slobodnije bi i bez straha pristupao roditeljima kao moguc¢im partnerima. U razvijanje odnosa

suradnje i partnerskih odnosa ucitelj mora biti spreman uci Sa svim svojim znanjima i
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vjestinama, ali prije svega bi trebao imati izgraden Cvrst stav o dobrobiti i potrebitosti tog
odnosa. Cesto u kolama kod uéitelja i dalje postoji iskljuciv stav o podjeli podruéja djelovanja,
pa se roditelji pasiviziraju i iskljucuju iz moguéeg snaznijeg sudjelovanja. Ucitelj bi takoder
trebao biti osnazen komunikacijskim kompetencijama kako bi znao svakom roditelju pri¢i na
jedinstven nacin, poStuju¢i pri tom sve njegove specifi¢nosti, potrebe, ogranicenja i
moguénosti. Komunikacijske sposobnosti i asertivnost vazne su i prilikom izmjena informacija
s kolegama 1 stru¢njacima koji su ukljuceni u odgoj i obrazovanje ucenika, ali i njihovim
obiteljima. Organizacijske vjesStine ucitelju pomazu prilikom organizacije i vodenja sastanaka

s roditeljima.

Uz posjedovanje vjeStina vazna su specificna znanja ulitelja o strategijama ukljudivanja
roditelja, razumijevanje obiteljske dinamike i kulture, kao i polozaja djeteta u obitelji i
zajednici. Vazno je da sam ucitelj razumije potrebe djeteta i roditelja te uz svoj rad roditelju
moze dati upute za rad kod kuce i informacije o moguénostima i resursima u zajednici (Hornby,
2011).

Kompetencije roditelja prilikom razvijanja partnerskih odnosa sa skolom trebale bi, jednako
kao 1 uciteljske, prvenstveno proizlaziti iz prihvacanja vrijednosti $kolovanja i odgojno-
obrazovnih ishoda te postivanja i povjerenja u profesionalnost i dobronamjernost uéitelja. Skola
koja je otvorena za razvoj partnerskih odnosa trebala bi biti pokreta¢ razvoja pedagoSkih
kompetencija roditelja, poticuci, podrzavaju¢i i ohrabrujué¢i roditelje, ali i osnazuju¢i ih u
njihovim pedagoskim postupcima i vjeStinama roditeljevanja. Kompetencije roditelja u uzem
smislu uklju¢ivanja u Skolovanje svoje djece odnose se na adekvatnu podrsku u ucenju kod
kuce, spremnost na komunikaciju i uklju¢ivanje u $kolske aktivnosti (Karila, Alasuutari, 2012).
Jedna od vaznih uloga $kole je moguénost sudjelovanja u podizanju razine pedagoskih znanja
i vjestina roditelja, pogotovo u slu¢ajevima kada je ona realno niska ili se radi o roditeljima koji
neadekvatno ostvaruju svoju roditeljsku ulogu. U suvremenoj Skoli veliki je broj djece koja
imaju specificne potrebe koje sami roditelji ne uvidaju, a mozda i ne znaju ili ne Zele na njih
ispravno reagirati. Neki roditelji uopce ne razumiju potrebu za podrskom djetetu u skolovanju
prilikom cega slabe Skolske rezultate ili neprihvatljiva ponaSanja ne akceptiraju ili ih
opravdavaju trenuta¢nim stanjima i vanjskim utjecajima. Posebno su u teSkom polozaju djeca
u emocionalnim krizama uslijed nesredenih ili promijenjenih obiteljskih prilika, prezasticena

djeca, tesko odgojiva djeca, djeca s nezadovoljenim posebnim potrebama i odgojno zapusStena
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djeca. Skola mora reagirati na drustveno neprihvatljive postupke roditelja i djelovati u cilju
zaStite djetetovih interesa te takve roditelje ukljuciti u programe razvijanja pedagoskih
kompetencija, utjecati na ispravljanje odgojnih postupaka, poticati razvoj pozitivnih stavova,
vrijednosti i istovremeno nadoknadivati propustena odgojna djelovanja. Pomo¢ u roditeljstvu
zato ne bi trebala biti izuzetak ve¢ pravilo kojim bi se pomoglo pri prevladavanju ve¢ih ili
manjih problema u samom pocetku. Roditelji ¢esto i ne znaju na koji nacin pristupiti djetetu
prilikom postavljanja zahtjeva i granica, kako pravilno organizirati dnevnu rutinu te koji stupanj
samostalnosti od djeteta ocekivati. PodrSka, razumijevanje i pomoc¢ pri Skolovanju djeteta

neposredno ukljucuje roditelja i ostvaruje uvjete suradnje i moguceg partnerstva.

3.25 Komunikacija

Za svaku ukljucenost, razvoj suradnje i partnerskih odnosa nuzna je komunikacija. Prvi uvjet
za komunikaciju je dobro razumijevanje sugovornika. Zato je prilikom susreta potrebno
prilagoditi rje¢nik kako bi upucene poruke bile jasne i nedvosmislene. Ta je potreba posebno
izrazena kod roditelja koji nisu pripadnici dominantne kulture. Kad je rije¢ o kulturi, paznja bi
se trebala usmjeriti i na obicaje i uvjerenja o komunikaciji koji iz kulture proizlaze (Bartulovic,
Kusevi¢, 2016). Smit i sur. (2007) su usporedujuci roditelje dominantne nizozemske kulture i
roditelje imigrante utvrdili postojanje razlicitih ciljeva i nedovoljnu informiranost roditelja

imigranata o ciljevima i metodama rada Skole.

Drugi uvjet otvorene i konstruktivne komunikacije je uvazavanje sugovornika, njegova stava i
percepcije. Ucitelji su ¢esto dominantni u vodenju razgovora namecucéi sadrzaje i obrazlozenja.
Uvazavanje sugovornika, roditelja, moguce je ostvariti na nacin otvorenosti i osjecaja slobode
da postavi pitanje i odredi sadrzaj komunikacije. Ucitelji ¢esto roditelje koji su pripadnici
manjinskih kultura ili su slabijega socioekonomskog statusa smatraju nezainteresiranima ili
nesposobnima, dok upravo ti roditelji izrazavaju nezadovoljstvo informirano$c¢u od strane skole
I razgovorima o njima bitnim temama poput vrijednosti, normi i vjere (Smit i sur., 2007).
Aktivna participacija podrazumijeva ukljucivanje u procese donoSenja odluka, njihove
provedbe i prihvacanja odgovornosti u skladu s podrucjima djelovanja, poStujuci pritom zadane
formalne uvjete i uloge. Pitanje participacije Resman (2005) dovodi u vezu s autoritetom i
naglaSava da se njome ne eliminira vertikala u vodenju Skole, ve¢ se njome omogucuje

ukljucivanje u procese donosenja odluka. Komunikacija bi trebala biti dvosmjerna izmjena
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ideja i misljenja, temeljena na povjerenju i uvazavanju te bi takva znacajno utjecala na

osnazivanje partnerskih odnosa ucitelja i roditelja (Swick, 2003).

Obostrana inicijativnost i podijeljena odgovornost podrazumijevaju postojanje otvorene
afirmativne komunikacije ¢ija je posljedica izrazavanje i uvazavanje potreba, stavova, misljenja
1 o¢ekivanja u procesu definiranja cilja, zadataka i1 nac¢ina realizacije. Jedino komunikacijom
koja ukljucuje slobodno i otvoreno iznoSenje svih subjektivnih iskustava roditelja i
profesionalnih zapazanja ucitelja i stru¢nih suradnika Skole mogu se usuglasiti cilj i zadaci
odgojno-obrazovnog Skolskog procesa u najboljem interesu djeteta. Ukljucujuéi roditelje $kola
treba razvijati osjetljivost i fleksibilnost u komunikaciji s roditeljima, biti spremna ¢uti i uvaziti
misljenja roditelja, njihove stavove, aspiracije za svoje dijete, i na njih stru¢no i proaktivno
odgovoriti u skladu s profesionalnom etikom. Cesto se nesporazumi i neadekvatna
komunikacija dogadaju zbog nepoznavanja i neprihvacanja stavova. Vazno je da roditelj dobro

razumije ucitelja 1 ostale Skolske djelatnike kako bi mogao ravnopravno komunicirati.

Komunikacija je u najveéoj mjeri neverbalna, i dok se verbalno prenose informacije,
neverbalnom se komunikacijom izrazavaju emocije i stavovi i daje se smisao poruci. Upravo

se osjecaj povjerenja razvija komunikacijom.

Komunikacija se moze odvijati neposredno u razgovornoj formi ucitelja 1 roditelja ili skupine
zainteresiranih ucitelja ili roditelja, telefonom ili posredstvom razli¢itth pisanih ili
digitaliziranih medija. Suvremeni, digitaliziran nacin Zivota ne moze biti iskljucen iz
komunikacije roditelja i Skole. Brojni su oblici suvremenog nacina komuniciranja, iako se
pritom ne bi trebali zanemariti osobni susreti koji daju priliku cjelovitijeg dozivljaja i

razumijevanja, a ve¢ je prije naglaseno da su takvi oblici, posebno neformalni, nekim

Tiskani mediji poput kratkih obavijesti, letaka ili prigodnih kataloga daju roditelju obavijest o
konkretnom dogadaju. Skolske novine stariji su oblik suvremenog objavljivanja sadraja na
mreZnim stranicama Skole, koje informiraju roditelje o organizaciji rada Skole 1 Skolskim
aktivnostima. Skole prema vlastitoj procjeni vaznih informacija i propisima o informiranju daju
roditelju uvid o zbivanjima u Skoli. Mogu¢nosti internetske stranice Skole u Hrvatskoj se jos ne
iskoriStavaju u svom punom opsegu, niti su roditelji naviknuti na njihovo redovito posje¢ivanje

(Mandari¢, Vukusi¢, Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac, 2011). Ipak, izvanredne situacije i potrebe
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Skola da komuniciraju sa svim roditeljima mijenjaju ustaljene prakse, a sama sadrzajnost i
pravovremenost informacija moze utjecati na stvaranje navike informiranja roditelja. Dok su
razliite internetske stranice namijenjene skupini zainteresiranih ili Siroj drustvenoj zajednici,
elektronicka posta ima osobni karakter. Internetske drustvene mreze takoder su nacin
suvremenog komuniciranja, a same internetske stranice premalo dinamican nacin
komunikacije. Roditelji su sve ¢esc¢e na drustvenim mrezama na kojima se odmah dojavljuju
nove objave i u kojima oni odmah mogu dati svoj komentar ili misljenje i vidjeti objave drugih.
Tako postoje formirane skupine roditelja i razrednika, samo roditelja ili dijela roditelja.
Utjecajni roditelji (,,influenceri) putem razli¢itih roditeljskih umreZenih skupina mogu imati
snazan, pozitivan ili negativan, utjecaj na ostale, a moguce su i manipulacije. Postavlja se
pitanje ukljucivanja ucitelja u takve oblike komunikacije. S jedne strane to je dobar nacin da
ucitelj razumije potrebe roditelja i da na njih pravovremeno odgovori, a s druge strane
neformalni razgovori mogu biti pogresno dozivljeni u smislu nepostivanja uloga sudionika

komunikacije.

3.2.6 Ravnopravnost

Ravnopravnost se odnosi na medusobno uvaZavanje i jednakomjernu raspodjelu modi.

Najcesc¢e to nisu uvjeti u Skolama gdje nejednakost postoji na dvije razine:

- Nejednakost samih obitelji
- Nejednakost u mo¢i koja se dalje dijeli na kontekstualnu, unutar koje postoji asimetrija

u statusnoj mo¢i, 1 ekspertiznu s asimetrijom u kompetencijama (Breneselovi¢, 2013).

Ve je ranije naglaseno koliko su obitelji hetrogene skupine i nije moguce ni realno oc¢ekivano
da se svim obiteljima pristupa na isti nacin. Povladivanjem dominantnoj kulturi sve ugroZene
skupine roditelja stavljene su u neravnopravan polozaj. Zato je nuzno dobro poznavanje
konteksta Zivota 1 obiljezZja svake obitelji te uvazavanje njenih specifi¢nosti, mogucénosti i
ogranicenja. U Skolama se ponekad tezi promijeniti roditeljske stavove i vrijednosti kako bi se
priblizili dominantnoj, $kolskoj poziciji, pritom ne uvazavajuci roditeljske posebnosti. Isto tako
odnos ,,drzavnih sluzbenika® i roditelja moze biti shvacen kao instrument politike u svrhu
prenoSenja zahtjeva i oCekivanja iz pozicije mo¢i (Karila, Alasuutari, 2012). Upravo je mo¢

¢esto na strani $kole koja iz pozicije institucionalnog autoriteta postavlja pravila i zahtjeve ne

27



uvazavajuéi roditelja kao ravnopravnog partnera, a samo roditelji koji se osjecaju

ravnopravnima bit ¢e spremni na suradnju (Kim i sur., 2012).

Integritet i osobna odgovornost (Jull, 2013, 118) i ucitelja i roditelja nuzni su za razvoj
ravnopravnih odnosa. Suvremena $kola, koja roditelje prihvaca kao partnere, uz prava zahtijeva
i roditeljsku odgovornost. Sami roditelji trebali bi preuzeti odgovornost za svoju djecu u
Skolskom okruzenju aktivno predlazudi i prihvaéajuci, mijenjajuci se, sudjelujuci te evaluirajuci

Skolske procese, ne kao kriticki prijatelji, ve¢ kao suodgovorni dio prosirene skolske zajednice.

Skole, obitelji i zajednica zajedno grade konstrukte podijeljene odgovornosti, izgradujuéi odnos
uvazavanja i partnerstvo (Weis i sur., 2009). Podijeljena odgovornost odnosi se na prihvacanje
posljedica za vlastite postupke ili ne-Cinjenja u svrhu ostvarenja zajednicki definiranog cilja.
Smisao uklju¢ivanja roditelja kao uvjet razvoja partnerskih odnosa mora se temeljiti na jasno
definiranoj odgovornosti. Interes djeteta pritom mora biti ispred prava roditelja (Males, 1996)
i nije moguce da se neodgovornost opravdava pravom. Demokratizacijom i liberalizacijom
drustva zbog nedovoljno definiranih uloga i nedovoljno jasne podjele odgovornosti neki
roditelji na skole vrSe pritisak u smislu zahtjeva, ali istovremeno zanemaruju vlastitu ulogu i

odgovornost.

Zato je vazno unaprijed definirati uloge, ocekivanja i polja odgovornosti koja sluze kao
ugovorni dokument medu partnerima. U situacijama neostvarenih, a zajednicki postavljenih
ciljeva, potrebno je analizirati zasto do ocekivanog napretka nije doslo. U tim slu¢ajevima ili
su ciljevi bili preambiciozno postavljeni, pa ih je potrebno korigirati, ili svi sudionici,
ukljucujuéi ucenika, ucitelja i roditelja, nisu u potpunosti ispunili svoje zadace. Pitanje

odgovornosti moze se tada postaviti 1 u smjeru ucitelja, ali jednako tako 1 u€enika i roditelja.

Ravnopravnost ukljucenih roditelja u Skolovanje svoje djece ocituje se i u pitanju slobode. Ona
se odnosi na ravnopravno i slobodno iznoSenje misljenja o ocekivanim ishodima, nac¢inima
realizacije, ali i slobodno propitivanje okolnosti i dostupnost informacija. Moguce je da se
roditeljska sloboda iznoSenja prijedloga, kritika ili propitivanja Skolske prakse smatra

neargumentiranim Kritizerstvom, te se smatra neprihvatljivom ili se zatomljuje.

U nekim situacijama, zbog brojnih okolnosti koje uklju¢uju posebno neugodne roditelje, ucitelji

se povlace 1 ne iznose u potpunosti stru¢no misljenje, ve¢ prihvacaju Zelje roditelja. Takvi su
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primjeri Cesti na kraju Skolske godine prilikom zaklju¢ivanja ocjena, ali i prilikom predlaganja

primjerenih oblika Skolovanja ili izricanja pedagoskih mjera.
3.2.7 Zastupanje

Roditelji su najsnazniji zastupnici svoje djece. DonoSenje odluka, zastupanje prava i interesa
djeteta temeljena na cjelovitom uvidu i pravovremenoj informiranosti osnove su roditeljske
ukljucenosti, ali i preuzimanja odgovornosti. U procesu zastupanja interesa djeteta roditelj ¢e
se konzultirati, osnazivati i zagovarati (Holcomb-McCoy, Bryan, 2010). Konzultiranje se
odnosi na rjeSavanje problema na temelju dogovora 1 suradnje. Roditelj ¢e osnaziti svoju ulogu
na razini osobne, interpersonalne ili politicke snage kako bi pobolj$ao svoj status. Zagovaranje
se odnosi na utjecaj na ishode osporavanjem trenutacnog statusa, odnosno zahtijevajuéi
djelovanje i promjene. Zastupanje interesa djeteta moze biti na individualnoj razini kada roditel;
zagovara interese vlastitog djeteta, na razini skupine u smislu zastupanja interesa neke djece na
razini $kole, ali se moze podici i na razinu op¢edrustvenog interesa. Takav aktivizam roditelja
ocituje se u nezadovoljstvu postoje¢im stanjem i njegovom mijenom. U hrvatskim Skolama u
zadnje vrijeme postoje brojni primjeri aktivizma, a jedan od najvecih je pokrenut s teznjom
reforme Skolstva. Ostali primjeri odnose se na pitanja dobrobiti 1 jednakosti u¢enika, poput
prava na obrok ili prijevoz, a u zadnje vrijeme roditelji pokrecu pitanje sigurnosti $kolskih

zgrada. Aktivizam se ostvaruje lobiranjem, javnim protestiranjem ili otporom.

U svakodnevnom odnosu roditelja i $kole uglavnom bi se trebalo raditi o demokratskoj suradnji
koja podrazumijeva zajednicko planiranje, implementaciju i evaluaciju (Bryan, Henry, 2012).
Planiranje ukljucuje procese definiranja ciljeva, vremenskog i1 prostornog organiziranja,
aktivnosti i zeljene ishode i njihovu evaluaciju. Informiranost, dostupnost resursima i

cjelokupan uvid uvijeti su partnerskog uklju¢ivanja roditelja.

Upravo je roditelj prvi zastupnik svoga djeteta i Skola bi mu uvijek trebala omoguciti iznoSenje
stava 1 analizirati zahtjeve. Tek nakon analize Skola bi trebala donijeti odluku o opravdanosti
postavljenih zahtjeva, pri ¢emu ne bi smjelo biti mjesta profesionalnoj sujeti, ali ni roditeljskoj

samovolji.
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Pri suvremenom poimanju zastupanja posebno se analiziraju i isti¢u pojmovi roditeljski glas i

roditeljska prisutnost te se nazivaju ,,srediSnjim nacelima angazmana roditelja® (McKenna,
Millen, 2013, 12).

DOM:

regulacija

ponasanja
DoMm:

zadovo-
lienje

SKOLA:

zastupanje

osnovnih
potrebg

RODITELISKA
PRISUTNOST

SKOLA:
odnosi

Slika 3 Roditeljski glas, (McKenna, Millen, 2013, 36) Slika 4 Roditeljska prisutnost, (McKenna, Millen, 2013, 36)

SKOLA:

tradicional
ni pristup

Autorice navode da se roditeljski glas odnosi na pravo i mogucnost da izraze svoj stav i
misljenje o zivotu svog djeteta u Skoli, ali i izvan nje. Takoder, da izraze i svoje zelje,
o¢ekivanja, nadanja, kao i nezadovoljstvo, ljutnju ili povrijedenost. Skola bi trebala imati sluha
za roditelje i kada njihovi stavovi nisu u suglasju s postavljenim o¢ekivanjima i planiranim
programom rada. Ipak, izazov je tim veci jer je u takvim situacijama potrebno naci zajednicko,
prihvatljivo rjeSenje, a u interesu djeteta. Ucitelji bi trebali imati razumijevanja za Zivote,
vrijednosti i stavove roditelja svojih ucenika. Ocekuje se da ucitelji i ostali $kolski struc¢ni
djelatnici imaju znanja i na¢ina pronac¢i kompromis i s roditeljima za koje se ¢ini da se nalaze
na ,suprotnoj strani“ ili da im nisu dorasli sugovornici. McKenna i Millen (2013) u svom
istrazivanju nalaze da su roditeljima vazne teme razgovora djeca, oni sami, obitelj, ucitelji i
Skola. Sve to upucuje na roditeljsku potrebu da se predstave, da ih ucitelji upoznaju i da uz
samog ucenika uzmu u obzir i njegove roditelje i obitelj iz koje dolazi. Roditeljska prisutnost
nadilazi okvire tradicionalnog ukljucivanja roditelja po odluci Skole. Ta prisutnost ukljucuje
njihov cjelokupni doprinos u $koli, ali 1 u ku¢i. Roditelji su pozvani biti ukljuceni na mnoge
neformalnije nacine. Ipak, kako bi skola funkcionirala za sve svoje ucenike i osigurala im
najbolje uvjete, potrebno je da je roditeljska ukljuc¢enost onoliko prisutna koliko ne ugrozava

druge i postuje zajednicki donesena $kolska pravila.
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3.3 Teoretska ishodiSta modela ukljucenosti roditelja u sustav redovne $kole

Pitanje odnosa roditelja i $kole interdisciplinarno je podrué¢je na koje utjecaj imaju razli¢ite
znanstvene discipline. Analize zajednica, njihovih ¢lanova, interakcija i konteksta u kojima se

odvija Skolovanje moguce je sagledati iz mnogih perspektiva i teoretskih koncepata.
Pedago$ka ishodista

Odgoj i1 obrazovanje sustinska su pedagoska pitanja i kao takva srediSnje ishodiSte analize
odnosa roditelja i Skole. Tri su klju¢ne paradigme koje definiraju odgoj i njegov smisao i cilj;
nativisticke, empiricisticke i progresivisticke. Dok se nativisticke odnose na podrsku prilikom
razvoja njegovih bioloskih snaga za obavljanje zivotnih fukcija, empiricisticke naglasavaju
drustvenu ulogu i ulogu iskustva s ciljem stvaranja novog drustvenog bic¢a. U srediStu interesa
progresivisticke teorije je dijete i proces odgoja (Vuj¢ié, 2013). Sveobuhvatna definicija odgoj
shvaca kao ,, ...proces formiranja ¢ovjeka, izgradivanja i oblikovanja ljudskog bic¢a sa svim
njegovim tjelesnim, intelektualnim, moralnim, estetskim i radnim osobinama..., svrsishodan
proces u kome dolazi do izrazaja jedinstvo odgojnog cilja i zadataka, nacela 1 metoda, §to u
planski ostvarenom odgojnom djelovanju, uz aktivno sudjelovanje brojnih ¢initelja, tezi prema
izgradivanju potpune ljudske licnost* (Vukasovi¢, 1990, 39). Odgoj je tako druStvena pojava i
nije ga moguce sagledati izvan drustva (zajednice) u kojem se odvija. Tako se ukljucenost
roditelja u Skolovanje sagledava unutar pedagoSkog odnosa u obitelji, Skoli i njithovom
medudjelovanju, ali i ukupnosti okolnosti. Na sli¢an nacin polja preklapanja utjecaja roditelja 1

Skole u svojem modelu objasnjava i Epstein (2011).

Razvoj pedagoske misli, njen znanstveni, filozofski 1 praktini pristup ¢ine jedinstveni okvir
proucavanja bitnih funkcija, procesa i odnosa roditelja 1 Skole. Holisticki pristup, koji je u biti
ekoloskih znanstvenih teorija nije moguce razumjeti unutar okvira jedne znanosti. Obiteljska,
Skolska, specijalna i socijalna pedagogija tek su jedno ishodiste unutar multidimenzionalnog
pristupa koji nije moguce razumijeti bez Sireg, interdisciplinarnog 1 transdisciplinarnog
pristupa. Znacajno ishodiste pedagogijske znanosti 1 pedagoske prakse je u epistemologiji koja
pristupa pitanju spoznaje, obzirom na dob djeteta i razinu sposobnosti koja toj dobi odgovara
utjeéu na krajnji 0dgojno — obrazovni ishod ( Saban, 2010), a analiza u¢inaka na spoznajni

proces mora obuhvatiti i intencionalni i funkcionalni odgoj 1 obrazovanje uslijed sve slozenije
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strukture obiteljskog, izvanskolskog i izvanobiteljskog djelovanja ( Mijatovi¢, Males§, 1999,

340).

Razmatrajuci pedagoska ishodista vazno je naglasiti znacaj obitelji i $kole koji zrcale druStvenu
stvarnost 1 koji se s njom mijenjaju i njoj prilagodavaju. Na kraju 20. stoljec¢a Mijatovi¢ (1999)
je pobrojao podrucja ,,pedagogijske znanosti i djelatnu praksu Skola® koja su obiljezila
pedagogiju na prelasku stoljeca: socijalizacija i individualizacija, pracenje razvoja svih ucenika
s naglaskom na identifikaciju osobnih predispozicija i sposobnosti, profesionalni razvoj u¢enika
i profesionalno vodenje, kljuéna uloga ucitelja i njegovo usavrSavanje, inovativnost,
multimedijska pedagogija, interkulturalni i multikulturalni odgoj i obrazovanje, diverzifikacija
stru¢nih sluzbi i timski rad, odgoj i obrazovanje za toleranciju, demokraciju, gradanska prava i
obaveze, pomo¢ ucenicima s osobitim (posebnim) potrebama, bolja evaluacija, u¢inkovitost i
veca kvaliteta znanja, modularni pristup kurikulumu, cjelozivotno o brazovanje, obiljeZja nove
obitelji, utjecaj okruZenja i slobodnog vremena 1 pitanje identiteta. (Mijatovi¢, 1999, 36). Sve
ove promjene u dvadeset prvom stoljecu jos su istaknutije, a ve¢ nabrojanim potrebno je dodati
utjecaj svjetskih i nacionalnih ekoloskih i prirodnih katastrofa na drustvo u cjelini pa i na
funkcioniranje Skola, osnazivanje roditeljskog zastupanja i1 aktivizam, reforma Skolstva,
promjena obiljezja ucenika 1 uvjeta odrastanja s virtualnim identitetom i u virtualnoj stvarnost,
promijenjena struktura slobodnog vremena, izmijenjene socijalne, gospodarske i demografske
prilike koje utjecu na obitelj i $kolu. Odnos individue i drustva u svom spektru zahvaca i razvoj
osobnog identiteta, konkurentnog znanjem na trzi$tu rada u svijetu materijalnih vrijednosti,
njegovnog duhovnog rasta i razvoja, koji je Cesto zanemaren (Mijatovi¢, 1999), ali i izrazito
tolerantnog, empati¢nog pojedinca okrenutog drustvu i njegovom napretku. Upravo meduodnos
ljudske svijesti 1 savjesti odreduje razvoj, od osobne do civilizacijske razine (Vukasovi¢, 2008).
Osuvremenjavanje pedagogijske aksiologije i teleologije danas dobiva novu dimenziju kada su
u pitanju odnosi obitelji 1 Skole. Sfere utjecaja i autonomije u ovom kontekstu imaju sasvim
novo znacenje koje upucuje na nuznost prihvacanja roditelja kao partnere u redovnim Skolama
1 neupitnu odgojnu ulogu skole koja joj je u svrhu obrazovnih prioriteta i roditeljske autonomije

u jednom trenutku umanjena.

Teorije Skola odnose se na osobitosti $kole i Skolskog sustava i veza s drustvom (Juri¢, 1999,
249), one razmatraju pitanja znacajna za pedagogiju, ,,odnos izmedu institucije Skole i

cjelokupnog drustvenog sustava™ (Tillmann, 1987, 10). Upravo zato teoretski koncepti $kola
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znacajni su kao ishodiSte promisljanja o razvoju odnosa roditelja i $kole i njihove interakcije.
Skola kao institucija drustva promatra se u odnosu na druge drustvene institucije kroz

pedagosku prizmu.

Prvi pokusaj usustavljivanja teorije $kole u¢inio je Jan Amos Komensky (Mijatovié, 1999), koji
je u 17. stoljecu kao svoje prvo djelo izdao djelo Materinska skola kao pomo¢ majkama i
dadiljama u odgoju, ali se pravi pocetak razvoja teorija Skola dogada u dvadesetim godinama

proslog stoljeca.

Duhovno-znanstveno-hermeneuticki pristup Hermana Nohla skolu vidi kao posredujuc¢u
instancu izmedu obitelji i druStva, a samoj Skoli pripisuje pedagosku odgovornost za

najpovoljniji razvoj djeteta. Prema Nohlu funkcije $kole su:

- Dijete iz obiteljskih veza prevesti u javni Zivot

- VjeZbanjem; od igre k radu

- Skola razvija produktivni potencijal

- Skola razvija slobodnu snagu duha kroz umjetnost i filozofiju o istini

- Skola nije samo odraz druitva i kulture, veé ,,zadire u buduénost“ (Tillmann, 1987)
Theodor Litt uocava dijalekti¢nu ulogu skole koja, iako je ovisna o drustvu, posjeduje odredenu
autonomiju (Juri¢, 1999), na $to ukazuje i Spranger (Tillmann, 1987). Za odnos roditelja i $kole
1zuzetno je znacajno zajednicko djelovanje ili polja preklapanja o kojima govori Epstein, ali 1
podruéja autonomije.” Duhovno-znanstveni pristup dogada se u vremenu uvodenja obaveznog
Skolovanja, a na samu Skolu ,,obitelj, ,,crkva“ 1 ,,opéina* imaju ograniceni pristup (Tillmann,

1987, 33).

Sezdesetih godina proslog stolje¢a kritizira se dosada$nji pristup $koli, a na teorije $kola sve
veéi utjecaj imaju socioloski radovi i funkcionalni pristup. Strukturalno-funkcionalna teorija
skole izmedu ostaloga uocava utjecaj skole na razvoj pojedinih struktura licnosti i 0dnos
drustvenih i skolskih struktura (Mileta, 1995). Parsons uocava stupnjevit proces socijalizacije
od obitelji, osnovne 1 srednje Skole, ali pritom prelaskom u visi stupanj iskljucuje trajan utjecaj

obitelji i drugih zajednica zbog Cega je kritiziran (Fingerle, 1987).

5 O poljima preklapanja i autonomije bit ée govora u poglavlju o granicama polja preklapanja (str. 112).
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Sedamdesetih godina zapocinje razdoblje radikalne kritike Skole ¢iji predstavnik Ilich predlaze
njihovo ukidanje. U svojoj analizi Radikalne kritike $kole, Dauber zakljucuje: ,,Stvarno
izmijeniti $kole znaci: u€enicima, uéiteljima i roditeljima dati moguénost da zajednicki uce o

sebi, svojoj okolini i ljudima, i da to znanje primijene* (Dauber, 1987, 132).

Osamdesetih godina razvijaju se interdisciplinarne teorije Skole koje naglasavaju ulogu Skole
pri reprodukciji drustva i razvoju li¢nosti. Suvremene teorije Skole sve viSe se razvijaju u Smjeru
holisti¢kih teorija ¢ija su glavna obiljezja interdisciplinarnost i transdisciplinarnost (Mijatovic,

1999).
PsiholosSka ishodiSta

Psiholoske razvojne teorije i teorije licnosti analiziraju utjecaj razli¢itih ¢imbenika na razvoj i
formiranje licnosti. Razvojne teorije objasnjavaju razvoj djeteta polazeci pritom od paradigmi
koje se u vec¢oj ili manjoj mjeri oslanjaju na razlicite utjecajne ¢imbenike razvoja u samoj osobi,
u okolini i u njihovoj interakciji. Modeli ukljucenosti roditelja u Skolovanje svoje djece
proizlaze od temeljnih teoretskih postavki razvoja. Unutar razvojnih teorija odnos roditelja i
Skole moguce je promatrati unutar razli¢itih suvremenih teoretskih pristupa koji naglasavaju
interakcionisticko stajaliste. Sociokulturna teorija kognitivnog razvoja Lava Vygotskog® s
pocetka 20. stoljeca temelj je razvoja socijalnog konstruktivizma. Vygotsky govori o
dinami¢nom sustavu povijesno-kulturnih i osobnih dijalekti¢nih procesa u smislu utjecaja na
kognitivni razvoj djeteta (Mahn, John-Steiner, 2012). Pri tome je pod pojmom kultura smatrao
i proizvod drustva, ali same drusStvene aktivnosti. Njegova razvojna teorija ukljucuje i djecu s
teSkocama u razvoju jer je smatrao da 1 ,,normalno* 1 ,,nenormalno* ponasanje slijede odredene
razvojne obrasce (Gindis, 1995), pa je osim doprinosa razvojnoj psihologiji Vigotsky ostavio
znacajan trag u specijalnoj pedagogiji. NaglaSavao je potrebu individualnog pristupa djetetu
kroz koncept »Zone proksimalnog razvoja«’, upuéivao je na posebne metode radi kompenzacije

djetetovih teSkoca, poticanje samoregulacije, ukazivao na znacaj igre i kreativnosti te kao

6 Teorija Vygotskog s naglaskom na jezik, kulturu, socijalnu interakciju, kontekst i znacenje od kljuéne je vaznosti
za ucenje i razvoj, posebno je vazan za poducavanje razlicitih u¢enika i razumijevanje kako djeca najucinkovitije
uce.*“ (Mahn, John-Steiner, 2012, 5).

7 Zona proksimalnog razvoja je razlika izmedu onoga §to dijete odredene faze razvoja moZe samo i vise razine
razvoja koje dijete moze posti¢i uz superviziju odrasle osobe. Upravo prepoznavanje zone proksimalnog razvoja
zadatak je ucitelja (MemiSevi¢, H., Ibrali¢-Biscevié, 1., 2016). Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, Morris, 2006)
kasnije takoder rabi pojam proksimalni proces za progresivni interaktivni razvoj.
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posljedicu svega navedenoga predlagao diferenciranu nastavu (MemiSevi¢, Ibrali¢-Bis¢evié,
2016). Sve navedene metode, a kasnije i razvoj konstruktivisticke nastave, moguce je naci i u
djelima reformskih pedagoga na pocetku 20. stolje¢a. Mahn i John-Steiner (2012) analizirajuci
teoriju Vygotskog zakljuCuju: ,,TeSko se moze sazeti sva sloZenost istinskog ucenja i
razumijevanja u interakcijama unutar ucionice, ali sociokulturni znanstvenici ukazuju na fundus
znanja koji ucenici unose u ucionicu, na ucenike koji su marginalizirani, na djecji razvoj koji
odrazava njihove obitelji 1 svakodnevna iskustva kao i na vaznost dijaloga izmedu ucenika,
ucitelja i sadrzaja i na brojnost zna¢enja i razli¢itosti poucavanja/ucenja u i izvan $kole“ (Mahn
i John-Steiner, 2012, 65). Ovakvim zaklju¢kom moze se dovesti u vezu teorija Lava Vygotskog
s kasnije razvijenom teorijom ekoloskih sustava, teorijama socijalnog i kulturnog kapitala i
konstruktivizma. Neki modeli roditeljske uklju¢enosti u Skolovanje djece oslanjaju se na
bihevioralne teorije socijalnog uéenja i teorije atribucije, koje na temelju iskustva, informacije,
uvjerenja i motivacije objasnjavaju uzrocno-posljedi¢ne strukture (atribucije) koje onda utjecu

na ocekivanja, emocije i ponasanja pojedinca.

Medutim, Teorija bioekoloskih sustava Uria Bronfenbrennera u najve¢oj mjeri uzima u
obzir obitelj 1 Skolu kao utjecajne ekoloske sustave. Jos je 1979. Bronfenbrenner postavio
Ekolosku teoriju ljudskog razvoja analiziraju¢i snage koje djeluju na procese razvoja i
socijalizacije (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner, 1986), a prefiks bio koji je
Bronfenbrenner dodao 2004. (Bronfenbrenner, Morris, 2006) u aktualizaciji svoje teorije ne
zanemaruje osobna bio-psiho-socijalna obiljezja djeteta/uenika. Sam razvoj definira kao
,»fenomen kontinuiteta i promjene u bio-psiholoskim obiljeZjima ljudskog bica i kao individe,

ali i grupe* (Bronfenbrenner, Morris, 2006, 793).

Svoj Bioekoloski model temelji na gnjezdasto postavljenim ekoloskim sustavima medusobno
povezanim kronosustavom koji se odnosi na promjenjiv okolinski kontekst i promjenu same

osobe.

U sredis$tu modela nalazi se mikrosustav, koji predstavlja neposrednu okolinu u kojoj se dijete
razvija, a odnosi se na fizicke, socijalne i simbolicke odnose koji poti¢u, dozvoljavaju ili
inhibiraju razvoj. U mikrosustav se ubrajaju obitelj, Skola, vr$njaci, igraliSte, crkva. Iako nije
dio Brofenbrennerove teorije za digital natives (digitalni urodenici) generaciju, vazno je

spomenuti rad Johnsona i Puplampu (2008), koje kao dio mikrosustava uvode pojam
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tehnosustava (mobitel, TV, e-knjige, internet i sl.) koji takoder ima neposredan utjecaj na

djetetov razvoj i koji neki roditelji koriste kao nacin zabave i kontrole djeteta.

Mezosustav predstavlja sustav odnosa, veza izmedu dvaju ili vise mikrosustava. Ovdje se

ubraja i odnos doma i skole.

Egzosustav je sustav socijalnih okruZenja koja imaju posredan utjecaj na dijete. U kontekstu
ukljucivanja roditelja u djetetovo Skolovanje ovdje je vazno naglasiti Skolsko vijece roditelja,
mjesto rada roditelja, roditeljske socijalne mreze i Siru drustvenu zajednicu u kojoj dijete

odrasta i Skoluje se.

Makrosustav je $iri drustveni kontekst, povijest, vrijednosti i kultura. U kontekstu ovog rada,
U ovaj sustav se ubrajaju i pravni okviri, agencije i ministarstvo zaduZzeno za $kolovanje, ali i

nevladine udruge kao i globalni trendovi.

Razvijaju¢i svoju teoriju Bronfenbrenner uz kronosustav razvija PPCT model temeljen na
procesu, osobi, kontekstu i vremenu (Process-Person-Context-Time Model — PPCT)
(Bronfenbrenner, Morris, 2006).

Proksimalni proces je progresivan razvoj osobe koji se odvija u kontinuiranoj interakciji osobe
i okoline. Snaga, forma, sadrzaj i pravac proksimalnih procesa ovise 0 svim ekoloskim
sustavima u kojima se odvijaju. Osoba je definirana svojim bio-psiho-emocionalnim i
socijalnim obiljezjima te snagom djelovanja, §to se ocituje u temperamentu, motivaciji i
ustrajnosti. Kontekst se odnosi na ranije opisani ekoloski model. Vrijeme i njegov protok imaju
utjecaja na sve procese, pa tako mikrovrijeme oznacava kontinuitet u proksimalnom procesu,
mezovrijeme se odnosi na Siri vremenski kontekst, dok makrovrijeme zapravo predstavlja

kronosustav (Bronfenbrenner, Morris, 2006).
Socioloska ishodista

Kao $to je ve¢ naglaseno odgoj je drustveno uvjetovan i odvija se u zajednicama. Utjecaj
socioloskih teorija pri razvoju ukljucivanja roditelja u sustav redovnih $kola o¢ituje se primarno
u Teorijama socijalnog i kulturnog kapitala. Uklju¢enost roditelja u $kolovanje djece snazno je
odredena njihovim ulaganjima, odnosno kapitalom kojim raspolazu na osobnoj i obiteljskoj

razini, a kojim stvaraju i osiguravaju uvjete te poduzimaju postupke.
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Pojam socijalni kapital® primarno proizlazi iz podru¢ja odgoja i obrazovanja, a kasnije ga u
svojim teorijama elaboriraju James Coleman®, Pierre Bourdieu i Robert Putnam?*® (Mikiewicz,
2011). Ignjatovi¢ i Tomanovi¢ (2011) teorije socijalnog kapitala dijele u tri velike skupine od
kojih je prva konstruktivistickog strukturalizma s predstavnicima Bourdieuom, Colemanom i
Punamom, i one su najblize kada se radi o pitanju odnosa roditelja i Skole i utjecaja okoline na
odgojno-obrazovne ishode ucenika. Druga skupina teorija socijalnog kapitala su ekonomske i
razvojne unutar kojih se analizira odnos socijalnog kapitala i ekonomskog razvoja. Trecu
skupinu teorija socijalnog kapitala su teorije mreza s predstavnicima Linom, Burtom i
Granovetterom. | oni su interesantni za ukljucenost roditelja u Skolovanje jer analiziraju

socijalne mreze kao resurs pojedinca.

Socijalni kapital definiran je svojom funkcijom kao skup znanja, vjestina i normi kojima se
ostvaruju socijalne akcije 1 odnosi, ¢ime se omogucuju kvalitetnije druStvene interakcije i
uspjeh u drusStvenim institucijama, a koje su odredene drusStvenim normama, pravilima i
obavezama (Coleman, 1988). Socijalni kapital moguce je sagledati unutar obitelji i izvan nje, a
odnosi se na drustvene strukture i odnose izmedu njih. On se realizira kroz obaveze, oCekivanja
i povjerenje, informacijske kanale i norme i sankcije (Coleman 1988). Socijalni kapital u
obitelji ovisi o broju ¢lanova i njihovim medusobnim odnosima. U jednoroditeljskim obiteljima
je manji, a zna¢ajan indikator socijalnog kapitala koji je povezan s uspjehom u¢enika su majcina
ocekivanja 1 aspiracije (Coleman, 1988). Bez obzira na osobni kognitivni kapacitet roditelja,
upravno socijalni kapital obitelji znacajno utjece na dijete. Rothon, Goodwin i Stansfeld (2012)
u svom longitudinalnom istraZivanju engleskih adolescenata utvrdili su obiteljska podrska i
socijalni kapital roditelja znac¢ajni za mentalno zdravlje i obrazovne ishode u adolescenciji.
Coleman (1988) je tvrdio da ukoliko roditelji svoj kognitivni kapital ne usmjeruju prema djeci
ili nisu fizicki prisutni nece postojati transfer 1 djeca od njega nece imati koristi. Tek postojanje

¢vrstih veza podrske u obitelji koji onda primjerom, poticajem 1 o¢ekivanjima znacajno utjecu

8 Pojam socijalnog kapitala prva je upotrijebila na pocetku 20. stolje¢a Lyda Judson Hanifan koja se bavila ulogom
ruralnih skola u zajednici (Putnam 2000; Woolcock 1998, prema Gudmundsonn, Mikiewicz, 2011).

9 1988. Coleman u American Journal of Sociology objavljuje ,,Drustveni kapital u stvaranju ljudskog kapitala® u
kojem temeljem empirijskih istraZivanja objasnjava bolji uspjeh u $koli u¢enika sa snaznijim obiteljskim odnosima
i odnosima u zajednici od onog koji bi bio o¢ekivan temeljem njihovog socio-ekonomskog statusa.

10 Dok se Coleman usredotoduje na socijalne strukture unutar zajednice, Putnam isti¢e znacaj gustoée drustvenih
mreza, dubinu ukljucenosti u formalne i neformalne druStvene organizacije, dobrovoljnu gradansku aktivnost i
ukazuje na postojanje novih globalnih mreza i komunikaciskih kanala (Gudmundsonn, Mikiewicz, 2011).
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na djetetova Skolska postignuca. (Coleman, 1988). Tako tijekom primarne socijalizacije unutar
obitelji djeca usvajaju norme i vrijednosti, a proces se nastavlja polaskom u skolu 1 tijekom tzv.
druge socijalizacije (Cesaro, 2010, prema Hemmerechtes, Agirdag , Kavadias, 2017). Primarna
socijalizacija odredena je i obiteljskim socioekonomskim statusom i razvija primarni habitus, a
meduostalima i o njima onda ovisi i proces sekundarne socijalizacije (Coleman, 1984, prema
Hemmerechtes, Agirdag, Kavadias, 2017). Uz obiteljski socijalni kapital potrebno je naglasiti
1 socijalni kapital izvan obitelji, a koji se odnosi na roditeljske drustvene odnose, odnose s
institucijama i sfere utjecaja. Socijalne mreze dio su socijalnog kapitala koje obitelj i uéenik
stvaraju tijekom zivota, a odnosi se na veze na individualnoj, grupnoj i druStvenoj razini.
Woolcock (2001) govori o socijalnom kapitalu na razini obitelji, prijatelja, ali i institucija, kako
formalnih tako neformalnih organizacija, a sve unutar odredene uredene Sire zajednice. Ovako
postavljene druStvene zajednice lako se usporeduju s Bronfenbrennerovim ekoloSkim
sustavima (Halpern, 2005, prema Gudmundsonn, Mikiewicz, 2011). Woolcock (2001) dalje
istice multidimenzionalnost pristupa koji omogucuje vertikalnu i horinzontalnu povezanost
povezivanjem i premos¢ivanjem, a Putnam ukazuje na snazan ucinak novih komunikacijskih
kanala i globalizirane mreze, iako smatra da internetska povezanost nikada nece nadjacati
socijalni kapital stvoren licem u lice (GuOmundsson, Mikiewicz, 2011). Ucenik i obitelji s
razvijenim socijalnim mrezama ostvaruju vecu podrsku i bolje obrazovne ishode. Obitelji s
bolje izgradenom socijalnom mreZom mogu imati veéu podrsku okoline, $to za obitelji u¢enika
s teSkocama u razvoju moze biti osobito vazno. Razvojem suradnickih odnosa obitelji, Skole 1

zajednice stvaraju se socijalne mreze 1 osnazuje socijalni kapital (Epstein, Sanders, 1998).

Socijalni kapital u obitelji uz obiteljski financijski kapital, ljudski kapital i obiteljski drustveni
kapital utjeCe na obrazovne ishode (Coleman, 1988). Financijski kapital odnosi se na prihode i
imovinsko stanje roditelja. On osigurava poticajne uvjete ucenja, bolju materijalnu podrsku, a
1 moguci problemi u obitelji su lakSe rjesivi. Obiteljsko financijsko stanje i prihodi mogu
utjecati na djetetova Skolska postignuca jer obitelji boljeg ekonomskog statusa mogu djeci
osigurati bolje uvjete za ucenje 1 podrsku s jedne strane, a s druge strane mogu ublaziti neke
obiteljske probleme. Ljudski kapital se odnosi na osobni obrazovni kapital roditelja i predstavlja
kognitivno okruzje. Ljudski kapital se primarno odnosi na osobne kompetencije proizasle iz
promjena u osobi, dok socijalni kapital ovisi o drustvu i proizlazi iz promjena u odnosima
(Coleman, 1988).
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Kao posebnim podrucjem socijalnog kapitala Bourdieu se bavi kulturnim kapitalom. Primarno
on se odnosi na osobni habitus: stavove, vrijednosti, ponasanja u sociokulturnom kontekstu i
kao takav potice ili ogranicava dijete u njegovom Skolovanju i skolskom uspjehu (Bourdieu,
1986). Kulturni kapital ne ovisi o socioekonomskom statusu obitelji, on se nasljeduje u obitelji,
a prema Bourdieu (1986) $kola ga reproducira. Skole podrzavaju kulturni kapital dominantne
kulture, ¢ime onemogucuju da svi u jednakoj mjeri participiraju, a tako se stvaraju uvjeti
pogodovanja jednima i diskriminacije drugih (Bourdieu, 1986; McLaren, 2003; Bartulovi¢,
Kusevi¢, 2016). Na taj na¢in i samo bivanje pripadnikom dominantne kulture oblik je
roditeljskog socijalnog kapitala. Iako sam po sebi nije prediktivan u odnosu na skolski uspjeh,
on osigurava bolje uvjete ucenicima dominantne kulture te kao takav sluzi reprodukciji

obrazovne nejednakosti (Puzi¢, Grgurovié¢, Kosuti¢, 2017).

Medutim, za razliku od Bordeaua, DiMaggio (1982) govori o0 modelu kulturne mobilnosti, koji
predstavlja moguci put razvoja uc¢enicima manjinske kulture. U 21. stoljecu znanstvenicima je
posebno interesantan kulturni kapital manjinskih zajednica ili doseljenika pri ¢emu mnogi
nalazi ukazuju na bolje obrazovne ishode djece imigranata u zapadnim zemljama, a $to se

objaSnjava kohezivnos$cu 1 podr§kom obitelji (Gudmundsson, Mikiewicz, 2011).

3.3.1 Modeli ukljucenosti roditelja u sustav redovne Skole

Modeli odnosa roditelja i $kole nalaze se na kontinuumu od tradicionalnih, koji §kolu smatraju
autonomnim, profesionalnim 1 odgovornim stru¢njacima koji od roditelja ocekuju samo
podrsku, do radikalnih, koji s druge strane mo¢ i odgovornost prepustaju roditeljima, a $kola
ima ulogu ostvarenja zahtjeva 1 o¢ekivanja roditelja (Leithwood 1 sur., 2004). Tako se na odnos
roditelja i $kole moze gledati iz razli¢itih pozicija, od Modela stru¢njaka, unutar kojih roditelji
»smetaju® uciteljima/ekspertima u obavljanju posla, do Modela potrosaca, koji roditelje
stavljaju u srediste odlucivanja, a ucitelji su tu da im pomognu informacijama i provedbom
(Hornby, 2011).

Susan Swap (1993) razlikuje ¢etiri moguéa odnosa roditelja i §kole koji zapravo mogu

predstavljati i kronologiju razvoja odnosa, od tradicionalnih do suvremenih.

Prvi model — Zastitni model u kojem §kola provodi strogu podjelu roditelja i ucitelja kako bi se

smanjila moguénost sukoba koji proizlaze iz razliite pozicije i interesa roditelja i ucitelja.
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Roditeljima je fokus usmjeren na vlastito dijete, dok se skola i ucitelji bave svom djecom. Swap
(1993) svoj model temelji na tri premise koje opisuju uloge roditelja i ucitelja. Roditelji
delegiraju odgovornost $koli za obrazovanje djece, koju ucitelji prihvacaju i preuzimaju kao
odgovornost u postignu¢ima. Odnos roditelja i Skole ostvaruje se u minimalnoj, tradicionalnoj,

jednosmjernoj komunikaciji od Skole k roditeljima.

Drugi model — Prijenosni model zapravo je u vecoj mjeri preslika Epsteininih oblika
ukljucivanja, osim suradnje sa zajednicom. Dje¢ja postignuéa su posljedica kontinuiteta i
oc¢ekivanja izmedu Skole i kuce. Roditelji svojim vrijednosnim sustavom i osiguravanjem uvjeta
u kuéi podrzavaju obrazovanje, akademski uspjeh i drustvene zahtjeve. Roditelji pomazu u
pisanju zadaca, ucenju, a u skoli pomazu materijalima, organizacijom i provedbom izleta ili
pohadanjem savjetodavnih sastanaka. U ovom modelu roditelji su uklju¢eni u smislu
podrzavanja $kolskih ciljeva te su shvaceni kao pomagac¢i na temelju njihovih vrijednosti
prepoznatih od strane $kole (Swap, 1993). Skola predstavlja dominantne vrijednosti kulture, a
roditelji su prisutni kao podrska unaprijed istaknutim zahtjevima. lako se za razliku od prvog
modela u drugom prepoznaje mogucnost roditeljskih resursa, oni i dalje nisu u cjelosti
prepoznati, a sama ukljuéenost ne podrazumijeva razlic¢itost. Ovako postavljen odnos roditelja
i Skole podrzava Bourdieovom (1986) modelu reprodukcije pa se u tako postavljenim odnosima
ne moze govoriti o inkluzivnoj, demokratskoj Skoli, ve¢ o tradicionalnoj Skoli jasno

podijeljenih, nepreklapajuéih uloga i polja djelovanja.

Tre¢i model — Kurikularno obogacivanje roditeljskim znanjima 1 umije¢ima je model koji se
primarno odnosi na roditeljsko ukljucivanje u $koli. Poziva roditelje da daju svoj doprinos
nastavnom kurikulumu na naéin da u zajedni¢kom dogovoru s uciteljima predlazu poboljsanja,
promjene i nadine ucenja u skoli. Skola sada nije isklju¢ivi posrednik prijenosa vrijednosti, ve¢
su roditelji pozvani da svoje vrijednosti i vrijednosti zajednice ugrade u kurikulum. Roditelji su
priznati kao partneri, ali postoji opasnost od ugrozavanja ucitelja kao stru¢njaka i moguceg

teskog postizanja dogovora oko heterogenosti roditeljskih vrijednosti i kultura.

Cetvrti model — Model partnerstva mijenja paradigmu odnosa skole i roditelja koja se temelji
na drugacijem konceptu uklju¢ivanja u smislu dvosmjerne komunikacije, podrZavajuceg
odnosa roditelja i Skole i organiziranjem konferencija za roditelje i uéenike. I ucitelji i roditelji

osiguravaju najbolje uvjete razvoja i uenja svim uc¢enicima (Henderson, Mapp, 2002). Samom
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partnerstvu mogucée je pristupiti ograni¢eno u podru¢ju obrazovanja, sveobuhvatno i

restruktuiranjem Skola radi partnerstva i akademskih postignuca.

Ve¢ prije navedeni Hornby (2011) navedenim modelima dodaje Modele strucnjaka i
potrosaca koji se razlikuju po odgovornosti odlu¢ivanja i dopunjuje Model partnerstva.
Prema Hornbyju Model partnerstva priznaje stru¢nost i u€iteljima u smislu procesa odgoja i
obrazovanja i stru¢nost roditeljima u smislu poznavanja svog djeteta. U takvom odnosu roditelji
i ucitelji dugoro¢no su usmjereni na zajednicko planiranje, provodenje brojnih aktivnosti i

podijeljenu odgovornost za ishode.

Sli¢no, odnos temeljen na zajednickom polju interesa, a oslanjajuci se na Bronfenbrennerovu
ekolosku teoriju i Getzelov sistem socijalne perspektive, opisuje i Keyes (2000). Prilagodenim
Bronfenbrennerovim modelom opisuje cjelokupnu licnost ucitelja i roditelja te znacaj djeteta,
a Getzelov model objasnjava njihovu medusobnu interakciju, naglasavaju¢i pritom
dinamicnost i sloZenost odnosa (Keyes, 2000). Dijete zauzima srediSnje mjesto u modelu u

podrucju preklapanja zajedni¢kog interesa roditelja i ucitelja.

I Model Sheridan i Kratochwill (2007) razlikuje tradicionalni i partnerski odnos roditelja i
Skole. Tradicionalni odnos podrazumijeva striktnu podjelu uloga gdje je skola zaduzena za
obrazovanje, propisivanje i provodenje plana i programa rada te Kreiranje kurikuluma. Pristup
je jednoobrazan 1 tezi ujednacavanju, a roditelji se pozivaju na komunikaciju u cilju

obavjesStavanja o nastalom problemu. Komunikacija je jednosmjerna i docirajuca.

Zarazliku od tradicionalnog odnosa, partnerski pristup jasno definira uloge, postoji medusobno
uvazavanje, podrzavanje i podjela odgovornosti. Komunikacija je dvosmjerna. Sve bitne
okolnosti za Skolovanje uéenika dogovaraju se s roditeljima, prilikom ¢ega se uvaZavaju

specifinosti 1 razlicitosti 1 u¢enika 1 sredina i1z kojih dolaze.
Autori navode ,,4A* bitnih za razvoj partnerskih odnosa:
A-approach — pristup koji se odnosi na podijeljenu odgovornost,
A-attitudes — stav da se zajedno mogu postici bolji ishodi,

A-atmosphere — skolsko ozra¢je mora biti temeljeno na medusobnom prihvacanju i povjerenju,
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A-actions — aktivnosti 1 strategije usmjerene razvoju partnerskih odnosa (Sheridan,
Kratochwill, 2007).

A-
APPROACH
PRISTUP

A — ACTIONS -AKTIVNOSTI |
STRATEGIJE

-dvosmjerna komunikacija

A — ATTITUDES
STAVOVI

- pozitivno iskustvo
ucenja

- zdrav psihosocijalni i
emocionalni razvoj

-pozitivni ishodi za

ucenika

- osnazivanje obitelji za rad kod
kuce

- smisleno sudjelovanje u skoli

- kontinuitet kroz okruZje za

A- ATMOSPHERE
0ZRACIJE

uéenje

Slika 5 Cetiri "A" partnerstva (Sheridan, Kratochwill, 2007, 15)
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Model utjecaja na ukljucenost roditelja i ishode djece, Ecclesa i Harolda iz 1993. ukazuje
na potrebu sveobuhvatnog uvazavanja djetetovih obiljeZja, obiljezja roditelja, zajednice i
obiljezja skole. UocCavaju ¢imbenike koji utjecu na ukljucenost roditelja i promisljaju kako
poticati i1 razvijati uklju¢enost. Tako uz uvjerenja i vrijednosne sustave roditelja i ucitelja
naglaSavaju znacenje okoline: ulogu vr$njaka, roditelja, Skole i susjedstva. Model je razvijan
nesto ranije od Modela preklapanja Joyce Epstein (Epstein, Sanders, Simon, Salinas, Jansorn,
Van Voorhis, 2002), ali s njim ima dosta slicnosti. Oba modela podcrtavaju odgovornost skole
u smislu poticaja za uklju¢ivanje, a glavni su prediktori $kolski programi, organizacija vremena
i prostora kao i uciteljski stavovi i postupci. Ipak, za razliku od Epstein, u ovom modelu se ne
raspravlja o oblicima ukljucenosti, pa se ne moze ni utvrditi veza s obiljezjima roditelja i

nacinima ukljucivanja, $to je tendencija suvremenih analiza i1 prakse.

Joyce Epstein (Epstein i sur., 2002) razvija Model preklapanja sfera (podrué¢ja) utjecaja u
kojem se preklapaju utjecaji obitelji, Skole i zajednice tijekom djetetovog rasta, razvoja i
Skolovanja. Svoj model razvija jo§ od devedestih godina proslog stolje¢a oslanjajuci se na
Colemanov koncept socijalnog kapitala iz 1988 i Bronfenbrennerov bioekoloski model
(Bronfenbrenner, 1979, 1986, Bronfenbrenner, Morris, 2006). Razvojem bioekoloskog
pristupa, ali i samog drustva, Epstein (2011) razvija svoju teoriju dodajuci joj dva bitna
elementa. S jedne strane protok vremena i proslost, spol u¢enika i razred koji u¢enik polazi, ali
definira 1 snage ukljuenih ¢imbenika koje se odnose na filozofiju, iskustvo i ustaljene navike i
procedure koje odreduju veli¢inu polja preklapanja, pa sfere utjecaja mogu biti vece ili manje.
Polja preklapanja se mijenjaju i prilagodavaju potrebama. Vazno je uz podrucja preklapanja
uociti 1 podru¢ja koja nisu u poljima zajednickog djelovanja. Tako svaka zajednica zadrzava
svoja autonomna podrucja koja je jednako vazno prepoznati i definirati, kao i polja preklapanja

samo dvije od tri zajednice koje imaju utjecaj na dijete.

SNAGA B SNAGAC
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Iskustvo, filozofija | iskustvo, filozofija i
praksa obitelji praksa gkole

A

SNAGA D

iskustvo, filozofija i
praksa zajednice

SNAGA A
VRIJEME/DOB/RAZRED

Slika 6 Model preklapanja sfera utjecaja — vanjska struktura, Epstein, 2011, 28

Ovakav, doraden model Epstein dalje promislja u odnosu obitelji i Skole.

SKOLA OBITELJ

§/S — §kola; u/U — ugitelj; 0/O — obitelj; r/R — roditelj; d — dijete;
mala slova — unutar / velika slova — izmedu
Model unutarnje strukture proSiren je na isti nacin i utjecajem zajednice z/Z

Slika 7 Model preklapanja sfera utjecaja — unutarnja struktura, Epstein, 2011, 28
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Autorica uzima i specifi¢ne potrebe ucenika pa tako razlikuje univerzalan pristup za sve
roditelje, selektivan za interesne skupine i indikativan kada se radi o posebnim potrebama
djeteta. Na univerzalnoj razini, ovisno o znanjima, vje$tinama i moguénostima roditelja da se

ukljuée, Epstein razlikuje Sest tipova ukljuéenosti roditelja:

- Roditeljstvo (roditeljevanje'!); odnosi se na razumijevanje uéenika, njegovog razvoja i
obiteljskog konteksta, izmjenu informacija i osnazivanje roditeljskih kompetencija. Takoder,

ukljucuje osiguravanje uvjeta u domu za ucéenje.

- Komunikacija; odnosi se na osiguravanje organizacijskih i drugih uvjeta za moguénost
komuniciranja (vremenska prilagodba, prevladavanje jezi¢nih barijera, nacin komuniciranja i
sl.), u cilju poznavanja i razumijevanja $kolskih programa, razmjene informacija i mogucnosti

praéenja djetetovog razvoja

- Volontiranje; odnosi se na prepoznavanje roditeljskih interesa, znanja i vjeStina, i

ukljucivanje roditelja u Skolske dogadaje i aktivnosti

- Ucenje kod kuce; osigurava mogucnost roditeljeva ukljucivanja u domaci rad ucenika i

osiguravanje ostalih uvjeta

- Odlucivanje; organiziranje, obucavanje i ukljucivanje roditelja u tijela odlu¢ivanja na

razini zajednice roditelja, ali 1 cjelokupne Skolske zajednice

- Suradnja sa zajednicom; poticanje i uklju¢ivanje roditelja i $kole u zivot i rad zajednice

1 obrnuto, omogucavanje roditeljima i Skoli koriStenje resursa zajednice.

Epstein uz ukljucenost roditelja u Skolske aktivnosti istice povezanost roditelja i Skole sa
zajednicom. Utjecaj na ucenika sagledava kroz preklapanje svih sustava koji ¢ine kontekst
odrastanja u¢enika. Kako je Epsteinin model u novije vrijeme nailazio na kritike, jer je stavljao
naglasak na Skolu i1 njenu inicijativu, ne uvazavaju¢i pritom obiljezja roditeljskog
socioekonomskog statusa (Ingram, Wolfe, Lieberman, 2007), kulture, kapitale i ulaganja
(Reynolds, 2008 i Moore, Lewis, 2012, prema Johnson, 2015) Epstein ga je definirajuéi snage

u obitelji, drustvu, kao 1 uzimajuci u obzir protok vremena i obiljeZja djeteta osuvremenila 1

11 Pojam roditeljevanje naglaSava kontinuiranu skrb vezanu uz ulogu osobe koja obnaga roditeljstvo (Bartulovié,
Kusevi¢, 2016).
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reaktualizirala. Ipak, i uz navedene aktualizacije modela Epstein ne analizira odgovornost skole
(Johnson, 2015). Tako Johnson (2015) kritiziraju¢i Epsteinen model preklapanja polja utjecaja
objasnjava da roditelji manjinskih zajednica Cesto nisu prepoznati kao ukljuceni jer se ne
odazivaju pozivima skole, ali podrzavaju djecu u aktivnostima za Skolu kod kuce koje nisu
prepoznate. Isto kao i Johnson ukazuje i Daniel (Avvisati i sur., 2010; Borgonovi, Montt, 2012;
Emerson i sur. 2012; Gertler, Patrinos, Rubio-Codina, 2007, sve prema Daniel, 2015).

Ekoloski model odnosa obitelji i $kole razvijaju Adams i Ryan (2005), koji isti¢u da je krajnji
rezultat utjecaj svih sustava na djetetova postignuca i ponasanja, a Svi utjecaji posreduju u
dje¢jim obiljezjima i interakcijama. Za razliku od Modela Ecclesa i Harolda (1993) u ovom su

modelu u srediStu interesa obitelj, roditelji i dijete, dok se obiljeZja Skole ne analiziraju.

Interakcija

Okolina Osobna Opéi Opca roditelj

Obiljezja/  Dijegji ishod

socijalno- | obiljezja | obiteljski| interakcija dijete vezana, dieteta
kulturne roditelja \ odnosi
azlike

Razina 6 Razina 5 Razina 4 Razina 3 Razina 2 Razina 1 Razina 0

Ohitelj Roditeljske znacajke | chiteliski proces Djedje ozobine Cjecje ponaianje
ili znanja ili uspjes

Slika 8 Model odnosa obitelji i §kole, Adams, Ryan, 2005, 6

Svaku razinu Adams i Rayan (2005) opisuju:
0. razina — dijete — skolski ishodi;
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samopostovanje, zrelost, samouvjernost, akademska postignuca i ponaSanje

1. razina — osobna obiljeZja djeteta sve osobine vezane za $kolovanje, intelektualni kapacitet,
vjestine, samopostovanje, asertivnost, inkluzivnost

2. razina — interakcije roditelj — dijete usmjerene na $kolu pomo¢ u zadaci, nadgledanje,
motiviranje, posjet Skoli, osiguranje razvoja pismenosti i kulturnih interesa, razgovor o skoli i
Skolovanju

3. razina — interakcije roditelj — dijete obiteljsko ozrac¢je, emocionalni odnosi, roditeljski stilovi,
mjere nadzora

4. razina — obiteljski odnosi, obiteljska kohezivnost, konfliktnost, drustvenost, bra¢ni odnosi
roditelja

5. razina — osobna obiljeZja roditelja uz generalno funkcioniranje roditelja i obitelji odnosi se
na obiljezja roditelja i njihov utjecaj na Skolovanje; osobine li¢nosti, ali i uvjerenja i o¢ekivanja
od djetetovog Skolovanja

6. razina — obiteljski kontekst — socio-kulturne varijable socio-kulturni status obitelji: struktura
obitelji, bra¢ni status, socio-ekonomski status, susjedstvo bioloske varijable: spol i nasljedne

osobine

Hoover-Dempsey i Sandler (1995) razvijaju svoj model: Teorijski model roditeljskog
ukljucivanja koji se temelji na psiholoskoj osnovi ukljuéivanja roditelja u Skolske aktivnosti,
a odgovara na pitanja kako 1 zaSto se roditelji ukljucuju te koji je njihov utjecaj na Skolovanje 1
uspjeh ucenika. Prvi puta Model Hoover-Dempsey i Sandler objavili su 1995., zatim 1997., a
naknadno je jos$ revidiran 2005. godine (Hoover-Dempsey, Sandler, 2005). Prvi model, Model
mehanizama za ukljudivanje roditelja proucava kojim se mehanizmima roditelji sluze,
ponasanja i aktivnosti, prilikom ukljucenosti, a ukljuc¢uju roditeljsko poticanje, modeliranje,
osnazivanje 1 pouku. Roditeljski poticaj znacajno pridonosi ucenikovoj ustrajnosti i kona¢nom
uspjehu, modeliranje se odnosi na model koji roditelji pruzaju djetetu vlastitim uklju¢ivanjem,
zainteresirano$¢u, a rezultira djetetovim procjenjivanjem vlastitih sposobnosti, motiviranos$¢u
za ucenje 1 boljim akademskim uspjehom. Osnazivanje se odnosi na formiranje 1 ponavljanje
specificnih obrazaca ponasanja koja poti¢u razvoj i odrzavaju osobine djeteta povezane s
uspjesnim ucenjem. Poucavanjem i interakcijom roditelja i djeteta prilikom zajedni¢kog uc¢enja

razvijaju se strategije ucenja, misljenja i ostvaruju se Zeljeni ishodi.

Revidirani model (Hoover-Dempsey, Sandler, 2005)
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Na prvoj razini definiraju se tri glavna faktora koja su klju¢na za roditeljsko ukljucivanje u

Skolske aktivnosti i 0 kojima ovisi oblik i1 uCestalost interakcija:

- 0sobna motivacija,

- zivotni kontekst roditelja 1

- njihova percepcija pozvanosti da budu ukljuceni.

Osobna motivacija uvjetovana je socijalnim kontekstom obitelji, a odnosi se na samoprimanje
vlastite uloge, vjerovanje o podrucju vlastitog djelovanja i svoje efikasnosti te vjerovanje o
efikasnosti uklju€ivanja. Vjerovanja roditelja odredena su vlastitim iskustvima koja su stekli u
obitelji i tijekom Skolovanja, trenutnom obiteljskom funkcioniranju i iskustvima tijekom

dolaska u skolu svoga djeteta.

Hoover-Dempsey i Sandler (2005) zivotni kontekst roditelja objasnjavaju procjenom vlastitih
znanja i vjestina, kao i vremena i energije. Percepcija zivotnog konteksta roditelja utjeCe na
oblike i ucestalost uklju¢ivanja, na naéin da ¢e se roditelji koji se bolje procjenjuju lakse
ukljuciti u Skolske aktivnosti svoje djece. Osobna motivacija 1 zivotni kontekst roditelja, kao
S§to je ve¢ naglaseno uvjetovana je socioekonomskim kontekstom obitelji, ali i habitusom
obitelji, odnosno stavovima, vrijednostima, ponasanjima u sociokulturnom kontekstu
(Bourdieu, 1986) te je tako za ukljucenost roditelja u Skolovanje vazno naglasiti etnicku
pripadnost i uo€iti da pripadnici razli¢itih zajerdnica imaju drugaciji odnos prema Skoli i svojoj

ulozi u Skolovanju.

Procjena poziva roditelja odnosi se generalno na osjecaj dobrodoslice i1 specificno na pozive
koje upucuje ucitelj radi podrske u aktivnostima u Skoli 1 domu ili u¢enik u smislu podrske ili
pomoc¢i u domacim zada¢ama. Ipak, ukoliko roditelj smatra da je neprimjereno ulaziti u prostor

Skole, njihovo ¢e ukljucivanje biti minimalno unato¢ pozivima i ocekivanjima.

Hoover-Dempsey i Sandler (2005) dalje razraduju Model po razinama na nacin da prva razina
na svojoj podrazini definira oblike ukljucivanja, odnosno odgojne utjecaje roditelja koji su
uvjetovani prvom razinom. Razgovarajuc¢i s djetetom o svojim vrijednostima, ciljevima,

zeljama 1 nadanjima oblikuju se djetetova uvjerenja i ponasanja u odnosu na ucenje.

U komunikaciji sa Skolom temeljenoj na obostranom uvazavanju ostvaruje se pozitivan utjecaj
na akademski uspjeh u€enika. Zanimanjem 1 razgovorom o $koli, kao 1 uklju¢enoséu u Skolske

aktivnosti, roditelji poti¢u skolovanje svoje djece. Ipak, autori naglasavaju da se ne smije svaka
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ukljucenost smatrati indikatorom skrbi i razine ukljuéenosti (Hoover-Dempsey i Sandler,
2005).

Na drugoj razini definiraju se Cetiri specifi¢ne aktivnosti roditelja: poticanje, osnazivanje,
oblikovanje i poucavanje, koje snazno utjeCu na Skolski uspjeh ucenika, ali i cjeloviti razvoj

djeteta.

Treca razina ukazuje na vaznost percepcije roditeljskog ukljucivanja od strane djece bez kojeg
nema prijenosa roditeljskih uvjerenja i ponasanja, ni pozitivnog ucinka na akademski uspjeh
djece.

Na Cetvrtoj i petoj razini fokus je usmjeren na ucenika. Vjerovanje u vlastite sposobnosti,
intriziéna motivacija, vazno je za ustrajnost i angazman ucenika. Samoregulacijske vjestine
pomazu mu u postavljanju ciljeva, organizaciji vremena i evaluaciji napretka, a socijalne

vjestine omogucuju rad u timu, suradnju, trazenje pomo¢i i objasnjenja kada osjete potrebu.

Na petoj razini konacno je ucenicko postignuce.
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Slika 9 Teorijski model procesa roditeljskog uklju¢ivanja, Hoover-Dempsey, Sandler, 2005,7

Kao i u Ekoloskom modelu odnosa obitelji i Skole Adamsa i Ryana (2005), ne propituje se

obiljezja Skole, vec je interes usmjeren na roditelje, njihova uvjerenja, motivaciju i postupke.

Nasuprot tradicionalnih modela uklju¢ivanja roditelja u Skolske aktivnosti unutar ekoloske
teorije razvijaju se i suvremeni modeli koji objasnjavaju rast i razvoj ucenika te njihova

postignuca, oslanjajuc¢i se uglavnom na poticaj obitel;i.
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Koncept ,postavljanja scene“ autora Harrisa i Robinsona (2016) ukazuje na moc¢
organiziranja Zzivotnih prostora ucenika, osiguranja pozitivnog misljenja o svojim
intelektualnim moguénostima djeteta i razvoja percepcije akademskog uspjeha kao visoko
pozicionirane vrijednosti. Ostvarujuéi uvjete posrednog ukljucivanja roditelja u nastavne i
ostale procese Skole bez vlastitog aktivnog ukljucivanja roditelji osiguravaju bolja akademska
postignuca. Uloga Skole i ucitelja je omoguditi §to snazniju podrsku roditeljima u njihovim
strategijama i postavljanju scene — kreiranju konteksta koji je individualno odreden obiljezjima

svakog pojedinog djeteta.

Pojam ,,akademske socijalizacije‘ prediktorima akademskog uspjeha uc¢enika znacajnim smatra
utjecaj roditelja svojim iskustvima, stavovima i vrijednostima te ponasanjem. Upravo
roditeljska uvjerenja i stavovi u ranom djetinjstvu utjecu na u¢enikov odnos prema skoli, ucenju
i akademskom postignu¢u. Model kontekstualnih sustava ukazuje da medudjelovanje sustava
u smjeru akademske socijalizacije izrazito pozitivno utjece na ucenikov akademski uspjeh
(Taylor, Clayton, Rowley, 2004). Moguce je razlikovati dva smjera istrazivanja koji polaze od
razli¢itih pitanja: ,.Sto roditelji ¢ne?* ili ,,Tko su roditelji?, u smislu njihovih
sociodemografskih, bioloskih i kontekstualnih obiljezja (Taylor i sur., 2004, 164). Model
kontekstualnih sustava objedinjavaju navedena ishodista uzimajuéi op¢i roditeljski i ucenicki

kontekst te zakljucuju da je za akademski uspjeh bitnije $to sve roditelji Cine.

Ovaj multidimenzionalni model kasnije razvijaju Waanders, Mendez i Downer (2007), koji
utvrduju vezu roditeljskog kontekstualnog okvira i njihove ukljucenosti. Svojim istraZzivanjem
utvrdili su utjecaj okoline u sklopu Head start programa, kojim se potic¢e uklju¢ivanje roditelja
niskog socio-ekonomskog statusa. Istrazivanjem je utvrdena pozitivna korelacija roditeljske
efikasnosti i ukljudivanja u Skolovanje svoje djece te negativna korelacija ukljucenosti i
financijskih teSkoca 1 problematicnog susjedstva. Sama ukljuCenost u Skolovanje djece
procjenjivana je s obzirom na ukljucenost u Skolovanje kod kuce, na susretima roditelja 1 Skole,
ukljucenosti u skoli 1 odnosu roditelj — ucitelj. Istrazivanjem je utvrdeno da su ucitelji slabijim
opisivali odnos s roditeljima koji su imali financijskih problema i koji su dolazili iz susjedstva
u loSim uvjetima. Takoder nije utvrdena pozitivna veza rada roditelja kod kuce i odnosa roditelj
—ucitelj, kao ni ukljucenost roditelja u Skolske aktivnosti, jaca veza roditelja i ucitelja ostvaruje
se unutar same Skole. Utvrden je pozitivan utjecaj na angazman roditelja u obitelji s postoje¢im

lokalnim dru$tvenim mrezama i obrazovanijih roditelja.
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Slika 10 Obiljezja roditelja, ekonomski stres i konekst susjedstva kao prediktori uklju¢enosti roditelja u predskolsko
obrazovanje, Waanders, Mendez, Downer, 2007

Obzirom na pristup partnerskom odnosu Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2014) razlikuje Manifestni
model partnerstva, koji se temelji na polazi$no-utilitaristickom pristupu, a manifestira kroz
zajednicke aktivnosti, definirane zajednic¢kim interesima i ciljem. Partnerski odnos ostvaruje se
Supstativnim modelom ¢iji je temeljni pristup procesno-podrzavajuci, a ostvaruje se
medusobnom uvjetovano$cu drusStvenih, organizacijskih, programskih i osobnih dimenzija.
Drustvena dimenzija definira socijalne uloge i podjelu moci, ona je definirana kulturnim i
socijalnim kontekstom, prosvjetnom politikom i percepcijom partnerskih odnosa. Programska
dimenzija definirana je programskim konceptom i programskom realizacijom. Njome su
definirani polaziSte 1 model suradnje. Organizacijska dimenzija omogucava zajednicko
djelovanje koje je definirano organizacijom rada i kulturom S$kole. Osobna dimenzija
podrazumijeva osobni kontakt koji se temelji na osje¢aju pozvanosti na suradnju, osobnoj

samodjelotvornosti, povjerenju i iskustvu.

Posebno je zanimljiv model McKenne i Millene iz 2013. Njihov holisticki model najblizi je

potrebama danaSnjeg ucenika, ali 1 obitelji kada se radi o svim ucenicima, a posebno uc¢enicima
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s teSko¢ama u razvoju. Njihov model u obzir uzima $iroko postavljenu sliku dje¢jeg odrastanja

s utjecajem roditeljskog glasa i prisustva kako u obitelji tako i u $koli.

RODITELISKI RODITELISKA

GLAS PRISUTNOST

aktivni pristup javni i osobni

Roditeljski
angazman
kulturalno

razvojni o
osjetljiv

Slika 11 Holisti¢ki model, McKenn i Millen, 2013, 37

Prikazani modeli na razli¢ite nac¢ine pristupaju analizi roditeljskih i $kolskih ulaganja, njihovog
0dnosa, kao i znacaju obiljezja djeteta. Osim po definiranju pristupa odnosu $kole i roditelja od
tradicionalnog do partnerskog (Swap, 1993; Sheridan i Kratochwill, 2007), modeli se razlikuju
primarno na pitanju konteksta, roditeljske aktivnosti u domu i u $koli ili motiviranosti roditelja,
a manji broj uzima u obzir i obiljeZja Skole. Takoder se nedovoljno propituje odnos obiljezja

obitelji, roditelja, djeteta i oblika uklju¢enosti.

Op¢enito moZemo zakljuciti da svaki od navedenih modela polazi od Sireg konteksta djetetovog
odrastanja i usmjeren je na ishode koji se odnose na njegov skolski uspjeh, gdje sam uspjeh nije
jasno definiran, pa je kao takav podlozan raspravi. Takoder, kada se govori o S§kolskom uspjehu
treba definirati tko postavlja zadane ishode. Sami znanstvenici, prakticari i roditelji nisu uvijek
uskladeni u svojim videnjima najboljeg ishoda za pojedino dijete/ucenika. S takvim premisama,
iako generalni, modeli su vi$e usmjereni na analize uklju¢enosti roditelja djece tipi¢nog razvoja
I veca je paznja posvecena akademskom uspjehu, dok samo pojedini modeli isti¢u cjelokupni

razvoj djeteta.

Svaki model pokriva razli¢ita podrucja roditeljskog uklju¢ivanja u redovne Skole, medutim niti
jedan ne sagledava svu visedimenzinalnost djecjih, roditeljskih, obiteljskih, skolskih obiljezja
kao niti obiljezja Sire drustvene zajednice kao niti svu sloZzenost ulaganja i njihovih oblika. Tako
se zapravo dolazi do klju¢nog problema analize odnosa roditelja 1 Skole jer na njega utjecu

brojni karakteristi¢ni ¢imbenici na razli¢ite nac¢ine. Model Hoover-Dempsey i Sandler (1997)
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odgovara na pitanje zasto se roditelji uklucuju, a Epsteinin model na pitanje kako. Ostali modeli
se ne bave konkretnim oblicima ukljucenosti, a tek neki (Waanders, Mendez, Downer, 2007)
uopce prave razliku izmedu uklju¢enosti kod kuce i u $koli. Bakker i Denessen (2007) upravo
isti¢u svu kompleksnost roditeljskog ukljuc¢ivanja pocevsi od samog shvacanja pojma te navode
kako bi se dubinskoim intervjuima, nasuprot kvanitativnim metodama, zapravo moglo

razumjeti nacine i motive roditeljskog funkcioniranja.

Model preklapanja podrucja utjecaja Joyce Epstein i sam Bronfenbrenner navodi kao primjer
medudjelovanja zajednica mikrosustava (1994), a svojom revizijom i aktualizacijom 2005.
ponovo daje utemeljenje Epsteininom revidiranom modelu. Takoder, Model preklapanja
podrucja utjecaja Joyce Epstein moguce je dobro uklopiti u analizu ukljucenosti roditelja u
Skolovanje djece s obzirom na njihova ulaganja u roditeljskom domu, Skoli, medusobnoj
komunikaciji doma i §kole, uzimajuéi u obzir roditeljske kompetencije i obiljezja skole, kao i
obiljezja samog djeteta. Na temelju uvida u pozicije roditelja i $kole, a s obzirom na podruéja
preklapanja, moguce je daljnje istrazivanje osobnih motiva i obiteljskog konteksta koje onda

moze biti usmjereno pojedinim kategorijama drustva i specifi¢nim obiljezjima djeteta.
3.4 Utjecaj partnerskog odnosa i ukljucenosti roditelja u sustavu redovnih $kola

Brojna istrazivanja bavila su se utjecajem partnerskih odnosa roditelja i Skole (Grolnick,
Slowiaczek, 1994; Epstein i sur., 2002; Hornby, 2011; Pavalache-lliea, Tirdia, 2015). U svojim
metaanalizama Henderson i Mapp (2002), Jeyens (2003) i Desforges i Abouchaar, (2003)
isticu da rezultati istrazivanja potvrduju koristi partnerskih odnosa roditelja i Skole
naglaSavaju¢i da su posebno istaknuti pozitivni utjecaj na uspjeh i ponasanje ucenika, njihovu

socijalizaciju i emotivni razvoj, podizanje razine kompetencija i roditelja i uditelja.
Na ucenika

Razredna zajednica i $kola, kao mjesto gdje ucenici borave velik broj sati tijekom dana i godina,
vazan je kontekst njihova cjelokupnog rasta i razvoja, te time snazno utjee na djetetovo
iskustvo i samopouzdanje, a takvo ima bitan utjecaj na kasnije samoodredenje (Baker, Solden,
1997). Upravo zbog tih obiljezja roditelji su snazno zainteresirani da uvjeti djetetova odrastanja
budu za njega sigurni i poticajni. U odnosu na u¢enika moguce je razlikovati utjecaj partnerskog

odnosa roditelja i Skole na njegova akademska postignuca, socijalizaciju i emocionalni razvoj.
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Akademski uspjeh ucenika jedna je od glavnih prednosti kvalitetnog odnosa roditelja i skole.
Razvijenost partnerskog odnosa snazan je prediktor Skolskog uspjeha ucenika. Utvrdeno je da

ucenici:

- Imaju bolje ocjene

- Ostvaruju bolje rezultate na testovima

- Redovitiji su u pohadanju nastave

- Redovitiji su 1 uspjesniji u pisanju domacih zadaca

- Motiviraniji su za ucenje

- Imaju pozitivniji stav prema $koli i u¢enju (1zzo i sur., 1999; Henderson, Mapp, 2002;
Epstein i sur., 2002; Darsch, Miao, Shippen, 2004; Sheldon, Epstein, 2004; Hornby, 2011,
Harris, Robinson, 2016). Motivacija za ucenje, fokusiranost na uspjeh i teznja izvrsnosti takoder
su u uzro¢noj vezi s ukljuéenosti roditelja u proces S$kolovanja (Pavalache-lliea, Tirdia, 2015).
Obzirom radi li se o ukljucivanju roditelja u Skolovanje svoje djece primarno kroz Skolske
aktivnosti, uocava se bolji uspjeh uc¢enika u matematici i ¢itanju, ako je angazman temeljen na
radu s djecom u roditeljskom domu, tada je uocen bolji uspjeh u ¢itanju i pisanju (Fantuzzo i
sur., 2004).

lako vecina istrazivanja ukazuje na pozitivnu vezu ukljucenosti roditelja i akademskog uspjeha
ucenika, neki istrazivaci ukazuju da je roditeljska ukljucenost tek posljedica neuspjeha ucenika,
a da prava veza zapravo 1 nije toliko znacajna te da se ostvaruje tek u nesto vise od 50 %
slu¢ajeva. Mnogi okolinski faktori takoder imaju znacajan utjecaj na postizanje akademskog
uspjeha. Ve¢ sama ocekivanja roditelja, vrijednosna ljestvica u kojoj se cijeni obrazovanje i
uspjeh, ili s druge strane pripadnost manjinskoj kulturi, mogu znacajno utjecati na $kolski
uspjeh (Harris, Robinson, 2016).

Istrazivanja takoder ukazuju na razvoj kvaliteta li¢nosti i pozitivan emocionalni razvoj u¢enika
roditelja koji sudjeluju u Zivotu 1 radu Skole. Neka od utvrdenih dobrobiti su zadovoljstvo
uCenika, viSa razina samopouzdanja i mentalno zdravlje uéenika (Hornby, 2000; Xanthacou i
sur., 2013).

Ukoliko se gleda socijalni kontekst razvoja ucenika, uoCeni su mnogi znacajni doprinOsi
partnerskog odnosa. Brojna istrazivanja odnose se na bolju socijalizaciju djece €iji su roditelji
aktivno ukljucéeni u zivot i rad skole, ukazuju da se ucenici osjecaju sigurnijima i imaju veée

55



postovanje prema roditeljima i uciteljima. Ucenici takoder uce o vrijednosti napornog rada i

suradnje. Neprihvatljiva ponasanja se reduciraju (Steh, Kalin, 2011).

Ipak, kada se radi o ponaSanju, rezultati istrazivanja ne daju jedinstveni zakljucak. Izravna i
ucestala povezanost 1 ucitelja 1 roditelja moze biti posljedica loSeg ponasanja ucenika
(McCormick i sur., 2014), a utvrdeno je da su roditelji visokog socioekonomskog statusa s

nedovoljno uspjesnom djecom najvise ukljuceni u njihovo Skolovanje (Lareau, 2002).

Ucenicima s teSko¢ama u razvoju partnerski odnos je bitan i zbog njihovih individualnih
obiljezja, ali 1 zbog potpune integracije u drustvo vrsnjaka. Ukljucenost roditelja podize razinu
akademske uspjesnosti i motivaciju ucenika s teSkocama (Bariroh, 2018; Mihanovié,
Vukmanovi¢, 2016).

Na roditelja

,,Nacin na koji $kola brine o u¢eniku je na¢in na koji §kola tretira obitelj* (Epstein i sur., 2002,
20). Skola koja vidi samo uéenika neée u obzir uzeti kontekst odrastanja djeteta, a moguénosti
za suradnju s roditeljskim domom bit ¢e znatno reducirane. S druge strane $kola koja u uéeniku
vidi dijete znacajno ¢e vise ulagati u razvoj partnerskih odnosa koji ¢e donijeti mnogostruke

dobrobiti svima.

Razvoj partnerskih odnosa ima viSestruko povoljan utjecaj na roditelja. Osnazivanjem u svojoj
ulozi osjeca se kompetentnim i uvazenim. Pristaje biti i postaje partner koji davanjem
pravovremenih informacija iz obitelji znacajno pridonosi razumijevanju konteksta iz kojeg
ucenik dolazi, njegovih potreba 1 ograni¢enja. Ukljucenoscu roditelj prihvaca odgovornost 1
postaje sunositelj Skolskog odgojno-obrazovnog procesa, ¢ime se povecava njegovo
samopouzdanje (Males, 1996; Hoover-Dempsey, Sandler, 1997), korisnost i zadovoljstvo

(Hoover-Dempsey, Sandler, 1997).

Ukljucivanjem roditelja u rad Skole moguce je promijeniti i percepcije roditelja o
mogucénostima i ponasanju vlastite djece. Postoji razlika u ponaSanju ucenika u obiteljskoj i
Skolskoj sredini, koja moze rezultirati nepovjerenjem roditelja prema profesionalnosti i
dobronamjernosti rada Skole. Prisustvovanje roditelja U Skolskom Zivotu i radu pridonosi
usuglasavanju stavova i misljenja, $to je temelj jedinstvenog odgojno-obrazovnog utjecaja.

Jedinstvo odgojnog utjecaja moguce je posti¢i tek uskom suradnjom roditelja i $kole, a samo u
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takvom odnosu dijete/ucenik dobiva jednoznacnu, razumljivu poruku o vrijednostima,

ocekivanjima, pozeljnom i nepozeljnom.

Ukljuceni, aktivni roditelji to¢no znaju $to se u Skoli dogada, ukljuceni su u Zivot i Skolske

dogadaje i odnose svoga djeteta te mogu pravovremeno reagirati.

Bolja povezanost obitelji i $kole utjee na razvoj zastitnih faktora, posebno razvoj otpora, gdje
se kljuénim isti¢e uloga Skole (Basi¢, 2000). Preventivna dimenzija partnerskog odnosa
roditelja i Skole odnosi se na pravovremeno uocavanje i reagiranje na odstupanja od tipi¢nog
razvoja djeteta, podriku, osnaZivanje i pouavanje roditelja. Cesto roditelji sami ne uo¢avaju
postojanje potrebe za intervencijom, a odstupanja od tipi¢nog razvoja ili uspjeha djece tumace
djetetovim neradom, nezainteresirano$cu, lijenos¢u (Vrki¢ Dimié i sur., 2017). Povremeno
roditelji koji uoce razli¢itosti svoje djece pokuSavaju ih prikriti trazeéi razloge u okolini,
vr$njacima ili uéiteljima. Roditelji djece s teSko¢ama u razvoju i oni koji dolaze iz manjinskih
zajednica, obzirom na etni¢ku ili vjersku pripadnost ili socio-ekonomske prilike, kroz
partnerstvo sa Skolom mogu ukazati na svoje probleme, senzibilizirati drusvo i traziti na¢ine za
ucinkovitije Skolovanje svoje djece. Ipak, postoje i rezultati istrazivanja koji, kada su u pitanju
utjecaji roditeljske ukljuenosti na ponasanje djeteta, ne daju sasvim identi¢ne, pozitivne
rezultate. Ponekad Cesti susreti roditelja i u¢itelja mogu biti prediktor gorem ponasanju djeteta
tijekom nastave (lzzo i sur., 1999). Ucenik, koji ima podrsku roditelja, a ¢iji je roditelj stalno
prisutan, moze imati osje¢aj da mu je dozvoljeno vise. Tada umjesto pozitivnog efekta

roditeljskog ukljucivanja, utjecaj moze biti sasvim suprotan.

Uz razvoj roditeljskih kompetencija, partnerskim odnosom utjeCe se i na kvalitetnije odnose
roditelja 1 djeteta u obitelji, pozitivno se utjeCe na uvazavanje ucitelja od strane roditelja,
osigurava se kvalitetnija podrska djeci pri pisanju zadaca i njihovom cjelokupnom razvoju
(Xanthacou i sur., 2013).

U partnerskom ozracju roditelji se 1 medusobno lakse upoznaju i komuniciraju.
Na Skolu
- Ucitelja

- Skolsko ozradje
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Razvoj partnerskih odnosa roditelja i skole u neposrednoj je vezi s pozitivnim u¢inkom na
skolsko ozragje (Hornby, 2011; Steh, Kalin, 2011; Katz, Strier, 2015) i podizanjem razine
kvalitete Skolskog kurikuluma (Epstein i sur., 2002; Pavalache-lliea, Tirdia, 2015).

Ucitelji koji su potaknuti na suradnju s roditeljima iskazuju bolje komunikacijske vjeStine
(Hoover-Dempsey, Sandler, 1995, i Trotman, 2001, prema Christianakis, 2011), njihova je
ucinkovitost vec¢a (Garcia, 2004, prema Christianakis, 2011), a stres manji (Lazar, Slostad,
1999). Ucitelji otvoreni na suradnju uspostavljaju odnos povjerenja s roditeljima (Stoner,
Angell, 2014), imaju mogu¢nost boljeg uvida u okolnosti uc¢enikovog Zivota u obitelji ¢ime im
se olakSava odabir adekvatnog pedagoskog pristupa uceniku, kreiranje individualnih programa
i ostvarenje boljih odgojno-obrazovnih ishoda (Jeynes, 2003). Iniciraju¢i posjete roditelja
razrednom odjeljenju roditelji sami imaju bolji uvid u svakodnevni rad ucitelja te mu nastoje
pomodi i razumjeti ga. Na taj nacin ucitelj stvara uvjete jedinstvenog pedagoskog utjecaja doma

i Skole, kao i temelje razvoja partnerskih odnosa.

3.5 Ogranicenja ukljucenosti roditelja u sustav redovne $kole i razvoj partnerskog

odnosa

Iako retoricki 1 temeljeno na znanstvenim istrazivanjima poZzeljna i poticana, na prakti¢noj,
svakodnevnoj razini suradnja roditelja i $kole ¢esto nije u potpunosti planirana ni realizirana.
Mnogi objektivni 1 subjektivni razlozi uzrokuju nedovoljnu ukljucenost roditelja u Skolske
aktivnosti. Uz glavne protagoniste, kao ograni¢avajuéi faktor istie se i kontekst u kojem se
Skola i obitelj nalaze te drugi drustveni uvjeti. Lazar i Slostad (1999) razlikuju socio-povijesne
Cinitelje, nedostatnu uciteljsku izobrazbu za razvoj partnerskih odnosa 1 Skolsku kulturu kao
glavne razloge koji otezavaju ukljucivanje roditelja u Skolski Zivot i rad. Tinkler (2002)
razlikuje pet skupina prepreka: Skolsko ozra¢je, kultura i jezik, obrazovni status roditelja,
razli¢iti psiholoski razlozi, poput psihi¢kih problema roditelja, i logisticki razlozi koji se
prvenstveno odnose na novac, vrijeme i druge ogranic¢avajuce okolnosti. Prema Breneselovi¢
(2013), razlozi koji sputavaju razvoj partnerskih odnosa mogu se podijeliti na one koji proizlaze
iz nejednakosti u moci i socijalnih uloga te one koji proizlaze iz razliCitosti perspektiva i
fenomenoloske razlike. U istrazivanju razlika u suradnji roditelja urbanih i ruralnih Skola u
Hrvatskoj utvrdena su dva latentna faktora koji se odnose na potencijalnu prepreku suradnji. To

su faktor roditelja i faktor skole (Miljevi¢-Ridicki, Pahi¢, Vizek Vidovi¢, 2011). | roditelji i
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ucitelji svoje uloge vide strogo podijeljenima, kao i odgovornost. Odnosi sa Skolom
ogranicavaju se samo na Skolski prostor i aktivnosti, koje su primarno usmjerene na obrazovne
ishode, dok je roditelj zaduzen za socijalizaciju i emocionalan razvoj djeteta (Kova¢ Cerovic |
sur., 2010). U nekim skolama jos uvijek se moze ¢uti kako je zadada ucitelja da provode
nastavu, za $to su oni obuceni, i da im pri tome nije potrebna pomo¢ nikoga sa strane.
Ogranicavaju¢i faktor svakako su i razli¢ite percepcije medusobnih uloga unutar kojih se skole
smatraju servisom roditelja, a uvjeti uklju¢ivanja roditelja Skolskim ekskluzivnim pravom
(Lumby, 2007).

Mnoge su predrasude ogranicavajuci faktor za stvaranje klime suradnje i uvazavanja kao
preduvjeta razvoja partnerskih odnosa. Predrasude i naslijedena tradicionalna misljenja o $koli
Cesto mogu biti ograni¢avajuci faktor razvoju suradnje. Vrlo Cest izvor sukoba i nezadovoljstva
roditelja Skolom su razliCite percepcije istih situacija roditelja i ucitelja, gdje roditelji osuduju
ucitelja, a ucitelji za nebrigu o vlastitom djetetu roditelja (Vrki¢ Dimié i sur., 2017). U ozracju
medusobnih optuzbi i nedostatne komunikacije nije mogucée razvijati suradniCke odnose
temeljene na povjerenju i medusobnom uvazavanju. Epstein i suradnici (2002) navode ¢esto
ponavljanu reCenicu pogre$nog prebacivanja odgovornosti — da su roditelji odradili svoj posao
kod kuce, ucitelji bi lakse odradili svoj, Skolski zadatak. Ve¢ samo dijeljenje na nas i njihov
posao uvelike upucuje na nepostojanje svijesti 0 potrebi zajedni¢kog djelovanja i sagledavanja
mlade li¢nosti kao jedinstvenog bica: i djeteta i u¢enika. S druge strane nerijetko Ce se ¢uti kako
roditelji isti¢u da su svoje Skolovanje zavrsili te da u€enje 1 izvrSavanje Skolskih zada¢a njihove

djece nije njihova obaveza.

Posebno treba istaknuti predrasude i stereotipe prema roditeljima manjinskih kultura ili prema
onima koji su na bilo koji drugi nacin razli¢iti od veéine roditelja u razrednoj zajednici.
Christianakis (2011), temeljeno na nalazima DeCastro-Ambrocetti i Choa iz 2005. i Valdeza
iz 1996. godine, istice postojanje predrasuda prema roditeljima niskog socioekonomskog
statusa druge kulture kod ucitelja koji nisu senzibilizirani (obuceni) za rad s roditeljima i koji
su uskih pogleda. Takoder, ucitelji kao kriterij suradnje mogu uzeti vlastita iskustva iz perioda
Skolovanja ili osobni socioekonomski status (Graue, 2005, prema Christianakis, 2011).
Stereotipi postoje 1 u uciteljskoj percepciji pri procjeni potencijala ukljucivanja roditelja niskog
socio-ekonomskog statusa, samohranih roditelja i onih nizeg obrazovanja (Epstein, Dauber,

1991). Temeljem analize brojnih istrazivanja nalaze potvrduje i Kusevi¢ (2016). Takoder
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postoji nespremnost dijela ucitelja pri prihvac¢anju djeteta u inkluzivnim uvjetima, ali i roditelja
djeteta kao moguceg partnera (Lazar, Slostad, 1999). Nedovoljno postivanje roditelja
predstavlja mogucu barijeru razvoju suradnje i partnerskih odnosa, dok ih s druge strane
zajednicka vizija i medusobno uvazavanje poti¢u (Soodak, Erwin, 2000). Mladi, obrazovaniji
ucitelji mogu pogresno smatrati da siromasniji i manje obrazovani roditelji ne cijene Skolovanje
i obrazovanje (VanVoorhis i sur., 2013). Na taj se nacin roditelji, S obzirom na obiljezja,
stavljaju u neravnopravan polozaj koji onda ima utjecaj na razli¢ite pozitivne ishode

roditeljskog ukljucivanja.

Uz predrasude koje utjeCu na odnos $kole i doma mnogi inhibiraju¢i ¢imbenici odnose se na
same roditelje, obiljeZja obiteljskog doma i zajednice u kojoj obitelj zivi. Kulturoloske
razlike 1 ustaljena ponasanja, razliCita tumacenja i nesporazumi mogu uvelike otezati
ukljucivanje roditelja. Brojna obiljezja roditelja imaju utjecaj na njihov odnos prema Skoli.
Njihov socio-ekonomski status, zaposlenost, bra¢nost, dob, spol i mnoga druga obiljeZja imaju
znacajan utjecaj na ukljucenost u skolske aktivnosti. Samohrani roditelji, prezaposleni roditelji,
roditelji s vise djece, roditelji nizeg obrazovnog statusa, roditelji starijih u¢enika, novodoseljeni
roditelji i ostale odrasle osobe koje se brinu o uéenicima, a nisu im roditelji (Epstein, Dauber,
1991; Grolnick, Benjet, Kurowski, Apostoleris, 1997), tesko se ukljué¢uju u aktivnosti koje
Skola organizira i Skolovanje ucenika opcenito. Utvrdeno je takoder da se za Skolovanje vise
brinu majke nego ocevi (Cole, 2007; Vellymaly, 2012; Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017). Roditelji
ucenika koji stanuju dalje od skole takoder su manje uklju¢eni. Mnogi roditelji smatraju se
nedovoljno kompetentnima da pomazu pri pisanju zadaca ili izradi nekih drugih projektnih
zadataka. Neki od njih svu brigu za obrazovanje prepustaju Skoli, dok neki traze alternativne
oblike pomo¢i djeci. Roditelji s nizim primanjima mogu se u nekim slucajevima osjecati
nepozeljnima ili ignoriranima u $koli (Rich, 1987; Bempechat, 1992; Lawson, 2003; Trotman,
2001; Cooper, Christie, 2005; sve prema Christianakis, 2011; Bartulovi¢, Kusevi¢, 2016). Tako
je osjecaj roditelja da su nepozvani ili bez adekvatnog znanja ili vjesStina koje bi mogli ponuditi
Skoli jo§ jedan od razloga slabe ukljucenosti. Kao razlog slabijoj ukljucenosti sami roditelji
navode nedostatak vremena, interesa i1 komunikacijskih vjestina (Miljevi¢-Ridicki, Pahié,
Vizek Vidovi¢, 2011; Kusevi¢, 2016). Neki roditelji ne izvrSavaju svoju roditeljsku duznost u
potpunosti, pa tako zanemaruju i djetetove Skolske obaveze i aktivnosti. Isto tako roditelji mogu

biti tek djelomi¢no iskreni u davanju informacija o ponasanju djeteta izvan Skole i njihovoj
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ulozi. U takvim slucajevima tesko je dobiti cjelovitu sliku odnosa roditelja i djece te njihovih

odgojnih postupaka kao i pomoc¢i u ucenju.

Roditelji ucenika s teSko¢ama u razvoju, u zelji da svojem djetetu osiguraju najbolje moguce
uvjete zarast i razvoj, ponekad se nekriti¢ki odnose prema uciteljima i Skoli. Tek prihva¢anjem

djetetove teskoce roditelji su spremni razvijati suradni¢ke odnose sa Skolom.

Obiljezja obiteljskog doma takoder mogu biti percipirana kao ogranicavajuc¢i faktor
ukljucivanja. Vrlo Cesto kultura obiteljskog doma nije jednaka dominantnoj kulturi zajednice
ili kulturi skole koju dijete pohada. Roditelji drugih kultura ili etnickih i vjerskih zajednica teze
se ukljucuju u Zivot i rad Skole zbog slabog sporazumijevanja ili zbog osjecaja nepripadanja.
Takoder, u multikulturalnom okruzju treba imati na umu ¢injenicu da nemaju svi roditelji isti

pogled na svoju ulogu u Skolskim aktivnostima (Hornby, Witte, 2010).

Partnerski odnos skole i doma je u neposrednoj vezi s kontekstom zajednice u kojoj se ostvaruje,
a definiran je i legislativnim i ideoloskim okvirom druStva. Pod utjecajem eurocentricnog
pogleda, kao prevladavajuci kriterij prilikom odredivanja razine ukljucenosti, u Sezdesetim
godinama prosSlog stoljeca tvrdilo se da obitelji manjinskih kultura ne pridaju vaznost
Skolovanju, a i1 sama istrazivanja uglavnom su bila usmjerena na ve¢insku nacionalnu kulturu
(Ascher, 1994; Auerbach, 2009; Biddle, 2001; DeGaetano, 2007; Delgado-Gaitan, 1992;

Lightfoot, 1978; Ramirez, 2000; Scott-Jones, 1995; Yosso, 2005; sve prema
Christianakis, 2011). Bez obzira na protek vremena i danas je u $kolama moguée prepoznati
isti problem. Novija istraZzivanja ukazuju da je niZa razina ukljucenosti roditelja manjinskih
kultura uvjetovana radnim vremenom, ponekad i brojem poslova koji roditelji obavljaju, i
neuskladenosti s terminima odvijanja dogadaja u Skoli. Takvi se roditelji tada neopravdano

smatraju nesuradljivima i nezainteresiranima.

Tinkler (2002) je analizirajuci Latinoamerikance kao manjinu u americkim Skolama ukazao na
pogresna zakljucivanja prema kojima je manjak interesa za skolovanje ili manjak brige za svoju

djecu kod roditelja zapravo posljedica postivanja $kole koje se iskazuje distanciranoséu.

U Republici Hrvatskoj i u mnogim drugim europskim drzavama u sli¢noj su poziciji roditelji
romske nacionalne manjine. Uklju¢ivanje roditelja Roma u obrazovanje njihove djece
optereceno je brojnim preprekama, od njihovih obicaja 1 sustava vrijednosti, loSih

socioekonomskih uvjeta u kojima Zive i osobnih losih iskustava tijekom Skolovanja, ne uvidanja
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vrijednosti $kolovanja, ali i manjka podrske od strane $kola i razvijenosti konkretnih planova

za ukljucivanje.

Istrazivanja ukazuju da u manjim, ruralnim sredinama Skola predstavlja srediSte kulturnih
dogadaja, roditelji su medusobno bliski i1 lakse se organiziraju (Miljevi¢-Ridicki, Pahié¢, Vizek
Vidovi¢, 2011). U gradskim sredinama opc¢a otudenost takoder predstavlja ogranicavajuéi

faktor u razvoju partnerskih odnosa.

Otvorenosti i poticaj §kole vazan su preduvjet uklju¢enosti roditelja. Skola svojim ozragjem,
razvijenom kulturom dobrodoslice, senzibilizacijom i edukacijom ucitelja i ostalih zaposlenih,
pozivima prema roditeljima znacajno pridonosi roditeljskoj ukljucenosti. Organizacija rada
Skole 1 njeni kurikulumski ciljevi takoder mogu biti faktor ograni¢enja razvoja partnerskih
odnosa. Primarno je potrebno osigurati planove rada s roditeljima na svim razinama u Skoli
kojih jo$ uvijek nema, ili su tek formalni, nepotpuni ili parcijalni. Vazno je osigurati takve
sadrzaje i uvjete u kojima Skola poti¢e suradnju i aktivnosti s roditeljima. Kada je rije¢ o
uvjetima, posebno je vazno naglasiti prostornu i vremensku dimenziju gdje bi Skola trebala
iskazati dozu fleksibilnosti i prilagodljivosti. Neke skole imaju stroga pravila posjeta koja nisu
uskladena s moguénostima i obavezama roditelja. lako formalno roditelji jesu pozvani u skolu,
zbog drugih obiteljskih, osobnih i poslovnih obaveza nisu u moguénosti do¢i. Fleksibilizacija i
prilagodba moguénostima roditeljskog prisustvovanja $kolskim aktivnostima omogucila bi
ve¢em broju roditelja dolazak. Ograni¢enja u suradnji roditelja i1 Skole proizlaze i iz
birokratizacije drustva, ¢ime se ugroZava sama stru¢nost u postupanju uéitelja (Jull, 2013). Na
razini Skole, ali i svakog pojedinog ¢lana, vazno je da se omoguci roditeljima dvosmjerna i
jasna komunikacija kako bi sve medusobne poruke bile razumljive i efikasne. Upravo
neucinkovita komunikacija moZe biti jedna od glavnih prepreka ukljucivanju roditelja 1
suradnji. Neucinkovita komunikacija stvara otpor i kod ucitelja i kod roditelja, a prostor za
suradnju se ozbiljno ugrozava. Poseban je problem ukoliko roditelj ne razumije dovoljno dobro
sluzbeni jezik. U tom slucaju Skola bi morala osigurati prevoditelja. Na taj nacin, oSim

razumljivosti, Skola bi roditelju poslala poruku ohrabrenja i podrsku ukljucivanja.

Polaskom djeteta u Skolu roditelji su uglavnom vrlo zainteresirani za suradnju sa Skolom. Vazne
su im informacije o organizaciji rada Skole, adaptaciji djeteta, njegovom uspjehu i snalazenju u
novim nepoznatim uvjetima. Rastom, interes za suradnju sa Skolom slabi, ali i sama $kola daje

manje prilika za ukljucivanje roditelja. Ustanovljeno je da sa starijom dobi ucenika i viSim
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razredom koji ucenik pohada odnos roditelja i ucenika slabi (Epstein i sur., 2002). Brojne
aktivnosti, priredbe, dogadaji koji su organizirani za mlade ucenike ne zamjenjuju se
adekvatnim sadrzajem za starije. Tako 1 sami roditelji imaju manje prilika za sudjelovanje u
zivotu i radu Skole. Takoder, roditelji mladih ucenika posvecuju vise paznje njihovim skolskim

obavezama, dok su stariji ucenici ¢e$¢e prepusteni vlastitoj odgovornosti.

Posebno je vazna senzibilizacija $kole za roditelje pripadnike etnickih manjina i ostale roditelje
koji ne pripadaju prosje¢nom $kolskom standardu. Vrlo Cesto rigidnost $kole u zahtjevima i
procjenama ne daje svim roditeljima jednake moguénosti ukljucivanja. Neki roditelji svoju
uklju€enost ne manifestiraju svojim osobnim prisustvom u aktivnostima Skole, ali su zato

angazirani u pomaganju i u¢enju djece kod kuce (Ho, 2003, prema Afolabi i sur., 2016).

Kada je rije¢ o uciteljima, iako iskazuju potrebu za razvojem partnerskih odnosa, ¢esto ne
postupaju u skladu s deklarativnim stavom. Razlog takvog postupanja je zastita svoje
profesionalne autonomije i stav da su oni $kolovani za rad u nastavi, a pomo¢ i sugestije
dozivljavaju kao kritiku svoje profesionalnosti. Na taj se nac¢in stavovi i razmisljanja roditelja
uzimaju kao manje relevantni, ¢ak i kada su u pitanju roditeljske vrijednosti, teZnje i aspiracije
(Lumby, 2007).

Posebno je pitanje uciteljske (ne)kompetencije za rad s roditeljima. Stru¢no usavrSavanje i
razumijevanje ucitelja o razlozima i nac¢inima izgradivanja suradnickih i partnerskih odnosa su
nedostatna stvarnim potrebama u $kolama (Epstein, 2001; Ljubeti¢, Kostovi¢-Vranjes, 2008;
Hornby, Witte, 2010; Harris, Robinson, 2016). U¢itelji zbog nedovoljne educiranosti i osjecaja
nekompetentnosti u radu s roditeljima mogu imati neopravdani strah da ¢e, dozvoljavajuci
roditeljima ulazak i volontiranje u razredu, omoguciti slabljenje osobnog pedagoskog autoriteta
i profesionalnog statusa te preuzimanje kontrole nad razredom od strane roditelja, a moguce je
i kritiziranje rada ili ulazak u konflikt (Lazar, Slostad, 1999). Takoder, uzimajuéi kao kriterij
razvoja suradnickog odnosa prosjecnog roditelja, srednje klase, ucitelji mogu zanemariti
drugacija stajaliSta 1 potrebe roditelja koji nisu predstavnici vecine, te na taj na¢in onemoguciti

razvoj suradnje.

U istrazivanju ,,Samoprocjena kompetentnosti ucitelja za pedagoski rad s roditeljima‘ utvrdeno
je da cak 80 % ucitelja rad s roditeljima smatra veéim optereCenjem od rada s ucenicima, a

gotovo 20 % ucitelja ne smatra da ima potrebna znanja i vjestine za rad s roditeljima. U istom
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istrazivanju ucitelji isti¢u kako nisu dostatno osposobljeni za kvalitetnu suradnju s roditeljima
1 kako smatraju potrebnim da se tijekom studiranja puno viSe pozornosti posveti pripremi
studenata za rad s roditeljima (Ljubeti¢, Zadro, 2009). Uz temeljno obrazovanje potrebno je u
procese cjelozivotnog ucenja i ucitelja, ali i ravnatelja Skola, uvrstiti sadrzaje koji ukazuju na
vaznost razvoja partnerskih odnosa, o moguénostima i nac¢inima suradnje (Miljevi¢-Ridicki,

Pahi¢, Vizek Vidovi¢, 2011).

U pogresno postavljenom odnosu roditelja i ucitelja mogucée je da ucitelj roditelje vidi kao
»pomo¢nu radnu snagu* (Christianakis, 2011) te njithovu ulogu sasvim pogresno postavi, ne
uzimajuci specifi¢nosti svakog pojedinog roditelja, njihove moguénosti, znanja, ali ni Stvarni

potencijal za potencijalnu izgradnju partnerskog odnosa.

U hrvatskim $kolama ucitelji su nedovoljno pripremljeni za rad s roditeljima opcenito, za rad s
ucenicima s teSkoCama u razvoju, a posebno s njihovim roditeljima. U temeljnom obrazovanju
ucitelja posebna bi paznja trebala biti posvec¢ena osvjestavanju potrebe za razvojem partnerskih
odnosa s roditeljima, a posebno onih sa specifiénim zahtjevima i problemima proizaslim iz
potreba njihove djece. Individualni pristup, inkluzivna kultura, kao i komunikacijske

kompetencije ucitelja, svakako bi trebali biti ukljuc¢eni u profesionalni razvoj ucitelja.

4, ULOGA SKOLE U POTICANJU UKLJUCIVANJA RODITELJA UCENIKA S
TESKOCAMA U RAZVOJU U SUSTAV REDOVNE SKOLE

Temeljnu ulogu kao inicijator ukljucenosti ima sama $kola, svojim jedinstvenim kontekstom i
obiljezjima kurikuluma. Ovisno o otvorenosti Skole, Skolskom ozra¢ju, informiranosti i
svjesnosti ucitelja o potrebi i dobrobiti suradnje, motiviranosti ucitelja, stavu ravnatelja, kao i
spremnosti, motiviranosti ostalih zaposlenih u skoli, razvijat ¢e se razli€iti oblici ukljucenosti,
njihova kvaliteta i kvantiteta. Skola ée obzirom na svoje kapacitete, slabosti i prepoznate
potrebe, reagirati poticajem za suradnju i imati karakter proaktivnosti i razvojnosti (Kusevié,
2016). Jednako je vazno osigurati Sto Siri spektar mogucih oblika ukljucivanja, jer su time vece

moguénosti razvoja suradni¢kih odnosa (Steh, Kalin, 2011).
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4.1 Obiljezja Skole
41.1 Inkluzivna Skola

Jos§ je 1994. UNESCO u svojoj Deklaraciji iz Salamanke istaknuo zahtjev razvijanja inkluzivne
zajednice koja se temelji na jasno definiranim vrijednostima i kulturnom razumijevanju. Skola
je mjesto susreta razli€itih kultura, a multikulturalizam i viSejezi¢nost postaju svakodnevna
stvarnost (Hrvati¢, Sabli¢, 2009). Inkluzivna bi $kola prema tome bila zajednicka za svu djecu
bez obzira na njihova fiziCka, intelektualna, socijalna, emotivna, jezicna i ostala obiljezja
(UNICEF, 1994; Ivancié, Stanci¢, 2013; Kranj¢ec Mlinari¢, Zic Ralié, Lisak, 2016). Inkluzivna
Skola dijete vidi s holisticke perspektive, ona je usmjerena na djetetove snazne strane, potice
uspjesnost i razvija samopostovanje ucenika. I dok integracijom dijete prilagodavamo Skoli i
potrebama vecine, inkluzijom Skolu prilagodavamo potrebama djeteta, stalno unapredujuci i
osiguravajuc¢i optimalne materijalne, organizacijske i stru¢ne uvjete rada. Inkluzivna Skola je
Skola razumijevanja, prihvacanja, uvazavanja i cjelokupnog razvoja, kako pojedinca tako i

zajednice (Livazovi¢, Alispahi¢, Terovi¢, 2015), na svim njezinim razinama.

Brojni znanstveni radovi ukazuju na dobrobit inkluzije i za u¢enike s teSkocama u razvoju, ali
1 za one tipi¢nog razvoja, kao 1 za ucitelje 1 roditelje, Skolu i zajednicu opcenito. Analizom
brojnih studija uvida se da kvaliteta integracije/inkluzije ovisi o samoj ucenikovoj teSkoci,

obiljezjima ucitelja 1 ukljucenosti roditelja.

Ucenici s teSko¢ama u razvoju koji imaju moguénost Skolovanja u svojem susjedstvu zajedno
s prijateljima tipi¢nog razvoja (Rafferty, Boettcher, Griffin, 2001) u njima imaju pozitivan
model ponasanja, razvijaju govor 1 jacaju samopouzdanje. Zadovoljavajuci razlicite potrebe,
umanjuje osjecaj izoliranosti i etiketiranosti, koji je Cesto prisutan kod ucenika s posebnim
potrebama. Deklaracija iz Salamanke (1994) istice vaznost ukljucivanja za djetetovo
dostojanstvo i upozorava da je to njegovo pravo. Skolovanje u susjedstvu, osim na socijalizaciju
ucenika, ima pozitivne ucinke i na njihovo obrazovanje. Udaljeni od svojih vr§njaka, ucenici s
teSko¢ama u razvoju teSko razvijaju ionako oteZane, prijateljske odnose, a ni informacije o
ucenju nisu im jednako dostupne. Ipak, u svom istrazivanju Dessemontet, Bless i Morin (2012)
uocavaju tek blagi napredak u pismenosti ucenika s intelektualnim teSko¢ama, u odnosu na one

u posebnim Skolama. U matematici 1 adaptivnom ponaSanju nisu pronadene razlike. S druge
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strane izazovi inkluzivne Skole odnose se na Cesto nejednake odnose ucenika s teSkocama u

razvoju i onih tipi¢nog razvoja.

lako je pojam inkluzije primarno bio usmjeren na djecu s tesko¢ama u razvoju, on sve vise
obuhvaca sve druge ranjive druStvene skupine, ukljuc¢ujuci pojedince iz siromasSnih obitelji,
manjina, ruralnih sredina i dr. (UNESCO, 2005). Uz ucenike s poremecajima u razvoju, u
Republici Hrvatskoj posebno su ugrozeni ucenici sa zna¢ajnijim zdravstvenim tesko¢ama, djeca
bez roditeljske skrbi te etnicke manjine, u prvom redu mladi Romi, ali i osobe nizeg

socioekonomskog statusa (Matkovi¢, 2010).

Inkluzivna Skola odnosi se na svako dijete 1 njegove specifi¢ne potrebe, ¢ime se zapravo nacelo
individualnog pristupa prosiruje na sve ucenike i postaje op¢im nac¢elom. U istom razredu mogu
zajedno uciti daroviti uc¢enici, ucenici s teSkocama u ucenju, ucenici ¢iji materinji jezik nije
sluzbeni jezik, ucenici s intelektualnim teSko¢ama, hiperaktivni ucenici, ucenici s
emocionalnim teSkocama i ucenici visokog ili niskog socio-ekonomskog statusa (Lamport,
Graves, Ward, 2012). Prema tome, kolektivisti¢ki pristup, jednak prema svima, vise nije opcija
(Jull, 2013), i nije potrebno posebno naglasavati potrebu individualnog pristupa pojedinom
uceniku. Bas svaki ucenik, pa i onaj tipicnog razvoja, ima neka specifi¢na obiljezja kojima je
potrebno individualno pristupiti. Tako se zakljuCuje da ravnopravnost ne znaci jednakost, veé¢
priznavanje razli¢itosti. U tom smislu nije moguce govoriti o negativnim efektima inkluzije jer
ona to vrijednosno ne moZe biti. Ipak, na razini integracije, a koja je sadasnji model uklju€enosti
ucenika s teSko¢ama u razvoju u redovite osnovne $kole, moguce je prepoznati odbacivanje,
etiketiranje od strane vrSnjaka ili neprihvac¢enost od strane ucitelja. Ucenici s teSko¢ama u
razvoju imaju manje prijatelja, viSe su izolirani, viSe usmjereni na komunikaciju s u€iteljima, a
broj interakcija im je manji (Koster, Pijl, Nakken, Van Houten, 2010). U Skolama esto jos$
uvijek nisu stvoreni uvjeti inkluzije ¢ak niti za u€enike koji se Skoluju po redovitom nastavnom
planu i programu, ali s propisanim primjerenim oblikom $kolovanja (Dragojevi¢, Senjug
Uzarevi¢, Wagner Jakab, 2017). Za razvoj inkluzivne kulture Skole potrebno je osigurati
primjeren i fleksibilan kurikulum koji pokriva potrebe svakog pojedinca, diferencirana i
individualizirana nastava, fokus i oslanjanje na jake strane pojedica i orijentacija na partnerski

odnos Skole s obitelji 1 Sirom zajednicom (Hornby, 2000).

Razvoj inkluzivne kulture Skole moZemo promatrati kroz inkluzivnu orijentaciju, inkluzivni

etos 1 inkluzivno djelovanje (Stanci¢, Ivanci¢, 2013, 140). Upravo su ucitelji glavni kreatori
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inkluzivne kulture kroz inkluzivnu praksu. Njihovi stavovi zna¢ajno doprinose inkluziji, a ovise
o njihovom osobnom iskustvu s osobama s invaliditetom, kompetencijama za rad s ucenicima
s teSkoc¢ama u razvoju, moguénosti pristupa i vremenu za rad sa svakim u¢enikom, a $to ovisi
0 broju ucenika u odjeljenju, motiviranosti za rad i osiguranoj stru¢noj (Wagner Jakab,

Cvitkovi¢, 2006; Skoc¢i¢ Mihi¢, Gabri¢, Boskovi¢, 2016) i materijalnoj podrsci.

Jo§ iz Sire perspektive, inkluzivhom Skolom mogli bismo razumjeti i sve roditelje koji se
razlikuju u odnosu na dominantnu kulturu, pa im je time pristup skoli i aktivno sudjelovanje u

Skolovanju djece djelomicno ili u cijelosti uskrac¢eno.

4.1.1.1 Pristup pojmovnom odredenju teskoce u razvoju

Prvo pitanje pri definiranju teskoca u razvoju je mjesto i vrijeme unutar kojeg se gleda na
teskoc¢u i nacin na koji joj se pristupa. U najstarija vremena postojanje teskoc¢e pokusavalo se
je objasniti zlim duhovima ili starim grijesima. Danas pojam je multidimenzionalan konstrukt
koji u sebi obuhvaca i individualnu i drusStvenu dimenziju, i to u rasponu od medicinskog

dijagnosticiranja do drustvenog funkcioniranja.

Upravo razvoj svijesti druStva i razvoj znanstvenih spoznaja mijenja i pogled i definiranje
teSkoc¢a u razvoju. Unutar razli¢itih kultura postoji razli¢ito razumijevanje prihvatljivog i
tipicnog, a samim tim 1 pristup invaliditetu/tesko¢i u razvoju, koji je usko povezan s razinom
razvijenosti inkluzivne kulture (Igri¢, 2004; UNICEF, 2013). Suvremene studije propituju
globaliziran svijet i, kao posljedicu toga, drugalije sagledavanje druStvenih i osobnih

ograni¢enja i moguénosti.

Moguce je razlikovati tri pristupa teSko¢ama u razvoju, od prevladavaju¢eg medicinskog do

socioloskog modela te iz njih proizaslog bio-psiho-socijalnog modela.

Medicinski model je bitan jer je dijagnoza temelj utvrdivanja uzroka, predvidanja tijeka razvoja
ili ponasanja i pravovremene intervencije, kao i za daljnja znanstvena istrazivanja (Odom,
Horner, Snell, Blacher, 2007). Socioloski model tezi smanjivanju isklju¢ivosti i stigmatizacije,
pa se invaliditet definira u odnosu interakcije osobe i okoline (Igri¢, 2004), i to na razini
konkretnog okruzja, stavova, postupaka, kulturne politike i sluzbene prakse (Livazovi¢, 2015).
U tom smislu razvojne teskoce su skup sposobnosti i obiljezja koje se razlikuju od tipicnih
normi, a o€ituju se u ograni¢enjima u sudjelovanju i prihva¢anju u drustvu. Ta se ogranicenja
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pojavljuju u razvojnom razdoblju, a tradicionalno se vezu uz kasnjenje, poremecaje ili oStecenja
u kognitivnom, komunikacijskom, drustvenom ili motorickom razvoju i sposobnostima (Odom
1 sur., 2007, 4). Socioloskim modelom tezi se uklanjanju drustvenih ogranicenja kako bi se
izbjegla stigmatizacija, a zadrzala osobna samostalnost, neovisnost, ukljucenost i odgovornost.
Posebno je vazno djelovati na redukciju institucionalnih diskriminacija, koje su jo$§ uvijek
sveprisutne (Livazovi¢, 2015). Socioloski model naglasava inkluzivnost kao temeljnu
vrijednost kojom bi bilo omogucéeno svakom djetetu ravnopravno i sveobuhvatno Skolovanje,
a sama teskoca ne smije ni na koji nacin umanjiti vrijednost osobe kao ljudskog bi¢a sa svim

pravima (Ivanci¢, Stanci¢, 2013).

Ipak, uz isticanje vaznosti druStvenog konteksta, jos uvijek prevladava medicinsko tumacenje

teskoc¢a u razvoju koje je takoder neuskladeno.

Kada je rije¢ o uCenicima s teSkoama u razvoju u sustavu redovnih Skola, naglasak bi s
medicinskog modela, koji naglasava teSkoc¢u, zanemarujuci zastitne ¢imbenike okoline i1 snage
pojedinca, trebao biti usmjeren na holisticki pristup, kojim bi se zadovoljila posebna potreba
odredenog ucenika. Upravo takvim pristupom djetetu s teSko¢om prilazi se kao i svakom
drugom, koji za svoje optimalno funkcioniranje mora imati zadovoljene posebne, samo njemu
specifi¢ne potrebe, a istovremeno se promicu djetetovi potencijali. Tako zapravo svako dijete
postaje jednako u zahtjevu za zadovoljenjem potrebe te se time ostvaruju uvjeti inkluzivnosti.
Medunarodna klasifikacija funkcioniranja, teSko¢a u razvoju 1 zdravlja (ICF, 2002), koju je
izradila Svjetska zdravstvena organizacija, svoj pristup teSkocama temelji na bio-psiho-
socijalnom modelu kojim ne porice utjecaj teSkoce na funkcioniranje, ali se usmjerava na ucenje
1 razvoj 1 moguénost ukljucivanja u aktivnosti adekvatne dobi te na moguénost napredovanja
kroz obrazovni sustav. Invaliditet/teSsko¢a u razvoju se definira kao slozen, dinamican,
viSedimenzionalan i1 kontekstualan (WHO, 2011). U odnosu na odgojno-obrazovno okruzje,
Svjetska zdravstvena organizacija u sklopu Medunarodne klasifikacije funkcioniranja, teSkoca
U razvoju i zdravlja djece i mladih posebno se zalaze za Sto vecu funkcionalnost, koja se

odrazava u sudjelovanju i moguénostima interakcije ucenika i njegove neposredne okoline.
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Medunarodnom klasifikacijom
funkcioniranja, onesposobljenosti
i zdravlja (2013)

Funkcioniranjei Kontekstualni
teskoce faktori
Aktivnosti i sudjelovanja Tjelesne funkcije i strukture Obiljezja okoline || Osobna obiljezja
Promjene Promjene
u tjelesnom u tjelesnoj
funkcioniranju strukturi Kapaciteti trvedba pOdrSlf?/ .
— fizioloki aspekt — anatomski aspekt Ogranicenja

Slika 12 Medunarodna Klasifikacija funkcioniranja, te§ko¢a u razvoju i zdravlja djece i mladih, SZO, 2001, 215
https://apps.who.int/iris/bitstream/handle/10665/42407/9241545429 bos_lat.pdf?sequence=3&isAllowed=y

4.1.1.2 TerminoloSko odredenje teskoce u razvoju

Postoji visoki stupanj neujednacenosti terminologija, definicija i metodologije klasifikacija koji
u velikoj mjeri otezavaju 1 onemogucavaju usporedna istrazivanja i dobivene rezultate. Takoder
je problematicno pitanje kriterija prilikom odredivanja teSkoce u razvoju (Skoci¢ Mihi¢, 2011).
Zbhog usporedivosti podataka UNICEF (2013) tezi unaprijediti metodologiju prilikom ¢ega
uzimaju u obzir djecu od druge do sedamnaeste godine i procjenjuju govor i jezik, sluh, vid,
ucenje (kognitivni 1 intelektualni razvoj), mobilnost 1 motoricke vjestine, emocije 1 ponasanje.
Uz navedeno vrSe se procjene mogucénosti djetetove aktivnosti 1 interakcije. Uz pojam teSkoce
u razvoju do nedavno se koristio i $iri pojam ucenici s posebnim potrebama, koji je kasnijom
sistematizacijom shvacen kao krovni za sve posebne potrebe, od darovitosti do teSkoca i

deprivacija.

Poseban problem predstavlja adekvatan prijevod pojmova, a o ¢emu znacajno ovisi usporedba

rezultata istrazivanja i generalizacije.

Tako na primjer, americka terminologija pod pojmom development disabilities (teSkoce u
razvoju) navodi teSkoce koje imaju obiljezja nastanka pri rodenju ili tijekom djetinjstva,

o¢ekuje se njihovo trajanje i znacajno ograni¢avaju funkcioniranje pojedinca u najmanje tri
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podrucja zivota, koja se odnose na brigu o sebi, razvijen govor, ucenje, pokretljivost,
usmjerenost, samostalnost i ekonomsku samodostatnost. Pod pojmom teskoc¢e u razvoju navode
se autizam, cerebralna paraliza, epilepsija, intelektualna nesposobnost i druga neuroloska
ostecenja, a u novije vrijeme dodaje se disleksija. Istovremeno u Velikoj Britaniji pojam
learning disabilities (teSko¢e u ucenju) gotovo se podudara americkom pojmu intelectual
disabilities (intelektualne teskoce), koji se Cesto veze uz pojam development disabilities
(Cluley, 2018).

Uz neujednaceno definiranje istih pojmova postoje i razli¢ita pojmovna odredenja koja se
preklapaju u svojim znacenjima. Sheratonska deklaracija od 2003. godine iz Zagreba zahtijeva
da se za odrasle osobe koristi termin invaliditet, a za djecu pojam teskoc¢e u razvoju (Kis-Glavas,
2012). Na isti na¢in pojmovno preklapanje, ali u razli¢itoj dobi osobe navodi UNESCO (2009).
Konvencija o pravima osoba s invaliditetom (2007) osobe s invaliditetom definira dugotrajnim
tjelesnim, mentalnim, intelektualnim ili osjetilnim o$tecenjima, koja u medudjelovanju s
razli¢itim preprekama mogu sprecavati njihovo puno i u¢inkovito sudjelovanje u drustvu na

ravnopravnoj osnovi s drugima.

Uz navedeno, pojam je nemoguce promatrati izvan etioloskog okvira. Sama teskoc¢a u razvoju
danas se definira s obzirom na bioloske ili okolinske uzroke koji ne dozvoljavaju tipi¢an razvoj
osobe. lako mogu djelovati odvojeno, postoje brojni primjeri kada jedan faktor utjece na drugi.
Zato je potrebno svakom djetetu pristupiti holisti¢ki, a postojecu razvojnu teSkocu sagledati i s
obzirom na uzrok, manifestaciju, Zivotna ograni¢enja 1, kao najvaznije, Zivotne mogucnosti.
Obzirom na manifestaciju poremecaja holisticki pristup takoder se odnosi na cjelokupni
djetetov razvoj, pa bi prema tome i sva odstupanja tijekom razvojnog perioda trebala imati
jednako terminolosko odredenje, teSkoca u razvoju, bilo da se radi o psihickom, tjelesnom,
emtivnom, moralnom ili socijalnom razvoju. U tom smislu i Svjetska zdravstvena organizacija
(WHO, 2017) inetektualne teskoc¢e (“intellectual disability”’) definira znacajnim smanjenjem
sposobnosti za razumijevanje novih ili sloZenih informacija, u¢enja i primjene novih vjestina,
Sto utjeCe na nesamostalnost, pocinje prije odrasle dobi i ima trajne posljedice za razvoj.
Znacajno je naglasiti da se u definiciju ubrajaju 1 osobe s autizmom s intelektualnim teSkoc¢ama,
ali 1 djeca smjeStena u institucije zbog teskoce ili odbacivanja obitelji, a §to je uzrok razvojnom

kasnjenju ili psihickim problemima.
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U Hrvatskoj postoji odredena nedosljednost u koriStenju pojmova: posebne potrebe, posebne
edukacijske potrebe, posebne odgojno-obrazovne potrebe, poteskoce, teSkoce, teSkoce u
razvoju, razvojne teSkoc¢e. Svaki od navedenih pojmova ima posebno znacenje, ali se njihova

znacenja djelomicno preklapaju ili se razli€ito ili na razli¢itim razinama klasificiraju.

Uz pojmovnu neujednacenost postoji i neuskladenost terminologije u razliitim sustavima, pa
se tako u obrazovnom sustavu dominantno koristi pojam teSkoca, dok se u socijalnom i
pravnom sustavu navodi termin invaliditet. Temeljeno na navedenoj definiciji UN-ove
Konvencije o pravima osoba s invaliditetom, Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta (2014)

Republike Hrvatske definira u€enike s teSko¢ama u razvoju.

Potrebna je takoder dosljedna definicija pojmova koji uzrokuju teskocu: oste¢enja, problemi,

poremecaji i teskoce.

Svjetska zdravstvena organizacija (2001, 2010) razlikuje pojmove:
Ostecenje je bilo kakav oblik gubitka ili odstupanja u tjelesnoj funkeiji ili strukturi.

Invalidnost predstavlja svaki oblik ogranicenja ili nedostatak sposobnosti za odredene

aktivnosti na nacin ili brzinom koja se smatra normalnom.

Hendikep, iako se jo$ uvijek pojavljuje u literaturi, kao pojam se napusta, nedostatak je
pojedinca koji rezultira iz oStecenja ili invaliditeta i koji ograni¢ava pojedinca ili onemogucava

ispunjenje njegove/njezine prirodne uloge u drustvu (WHO, 2001).

Intelektualne teskoce se odnose na znafajno smanjene sposobnosti razumijevanja novih ili

sloZzenih informacija 1 sposobnosti u€enja i primjenu novih vjestina (WHO, 2010).
Uz navedeno vazno je jos razlikovanje pojmova:

Ucenici s posebnim potrebama su svi ucenici koji zbog svojih specifi¢nosti imaju posebne
odgojne 1 obrazovne potrebe. To su daroviti u¢enici i ucenici s teSkocama. Posebna su kategorija
ucenici s dvostrukim posebnim potrebama (twice exceptional students), daroviti uéenici s

teSko¢om u razvoju.
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Tesko¢e u razvoju: krovni pojam za teSkoce koje se javljaju u djetinjstvu, a ocituju se
oStecenjima ili odgadanjima funkcija povezanih sa sazrijevanjem srediSnjeg ziv€anog sustava,

a imaju stalni tijek, pa tako ostaju i u odrasloj dobi (WHO, 2010).

Zdravlje je stanje potpune tjelesne, mentalne i socijalne dobrobiti, a ne samo odsutnost bolesti
ili slabosti (WHO, 2010).

Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (2008) govori o ucenicima s

teSkocama koje zatim dijeli na:

- ucenike s teSko¢ama u razvoju,

- ucenike s teSko¢ama u u€enju, problemima u ponasanju i emocionalnim problemima, i

- ucenike s teSko¢ama uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturalnim 1i
jezi¢nim ¢imbenicima.

Medutim, istovremeno vaze¢i Pravilnik o osnovnoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s

teSkocama u razvoju (2015) vrste teSkoca u Orijentacijskoj listi dijeli na skupine vrsta teSkoca:
1. Osteéenja vida

2. Osteéenja sluha

3. Ostecenja jezi¢no-govorne-glasovne komunikacije i specifi¢ne teskoce u ucenju

4. Ostecenja organa i organskih sustava

5. Intelektualne teSkoce

6. Poremecaji u ponaSanju i oStecenja mentalnog zdravlja

7. Postojanje vise vrsta teSkoca u psihofizickom razvoju.

Upravo navedeni Pravilnik i njegova pripadaju¢a Orijentacijska lista temelj su prilikom
odredivanja potrebne odgojno-obrazovne potpore i prema tome odredivanja adekvatnog oblika
Skolovanja. U ovom ¢e se radu koristiti termin ucenici s teSko¢ama u razvoju jer su
selekcionirani na temelju navedenog pravilnika i prepoznati od ucenika tipicnog razvoja

pripadaju¢im oblikom $kolovanja u redovnim razredima osnovne $kole.
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4.1.1.3 Primjereni oblici Skolovanja ucenika s teSko¢ama u razvoju u redovnim Skolama

Primjereni oblici Skolovanja ucenika s teSko¢ama u razvoju odnose se na podrsku
uceniku kako bi §to lakse savladao nastavni sadrzaj, ali i prisustvovao aktivnostima u razredu i
Skoli bez obzira na ograni¢enja. Oblik Skolovanja ovisi o vrsti teskoce i (ne)samostalnosti
ucenika, a moze se provoditi u redovnoj ili specijalnoj skoli. Poseban je problem kada djeca
Imaju izrazene viSestruke teskoce jer su Skole uglavnom usmjerene na pojedinu teskocu te tako

ne odgovaraju u potpunosti svim potrebama djeteta i roditelja.

Tako ucenik s teSko¢ama u razvoju u redovnoj Skoli moze nastavu pohadati po redovitom
nastavnom programu uz individualizirane postupke, uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane
postupke, po posebnom programu uz individualizirane postupke, u kombinaciji redovnih i
posebnih programa te posebnim programima za stjecanje kompetencija u aktivnostima
svakodnevnoga Zivota i rada uz individualizirane postupke. Nastava za u¢enike s teSko¢ama u
razvoju moze biti organizirana u redovitom razrednom odjelu, u posebnom razrednom odjelu
ili u kombinaciji, obzirom na vrstu teSkoce 1 potrebnu podrsku. Dodatni odgojno-obrazovni i
rehabilitacijski programi, koji se odreduju kao dio primjerenoga programa odgoja i obrazovanja
uceniku su program edukacijsko-rehabilitacijskih postupaka, program produZenog stru¢nog
postupka 1 rehabilitacijski programi (Pravilnik o osnovnoSkolskom i srednjoskolskom odgoju i
obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju, 2015). Uz navedeno, osiguravanjem potpore
pomoc¢nika u nastavi 1 stru¢noga komunikacijskog posrednika, koji predstavlja jedan od oblika
razumne prilagodbe u skladu s individualnim potrebama ucenika, omogucuje se uéenikovo
sudjelovanje u odgojno-obrazovnome procesu na ravnopravnoj osnovi s drugim uéenicima i
time sprecava njegova diskriminacija na osnovi invaliditeta. Pomo¢nik u nastavi pruza potporu
ucenicima koji imaju vece teSkoce koje ih sprecavaju u samostalnom funkcioniranju te trebaju

stalnu ili povremenu potporu, odnosno imaju vece:

— teSkoc¢e u motorickom funkcioniranju donjih 1/ili gornjih ekstremiteta,

— teSkoc¢e u komunikaciji 1 socijalnim interakcijama te senzornoj integraciji, a
povezane su s poremecajima iz autistiénoga spektra,

— teSkoce u intelektualnom funkcioniranju udruzene s drugim utjecajnim teSkoc¢ama,

— teSkoce proizasle oSte¢enjem vida,
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— teskoce koje se manifestiraju u ponaSanju tako da ih ometaju u funkcioniranju i

ugrozavaju njihovu fizi€ku sigurnost i/ili fizicku sigurnost drugih ucenika (Pravilnik o

pomocnicima u nastavi 1 struénim komunikacijskim posrednicima, 2018).

Uz nastavu u redovnim Skolama, ucenici s ozbiljnijim razvojnim tesko¢ama nastavu

mogu pohadati u posebnim S$kolama. Izmedu roditelja djece s teSko¢ama u razvoju postoje

nedoumice u smislu je li bolje upisati dijete u redovnu Skolu i tako mu osigurati bolje

akademske rezultate, ali uz strah od izolacije, ili je bolje da se dijete upiSe u posebnu skolu s

viSe educiranim uciteljima 1 boljom prihvaéenos¢u, ali manjim izgledima za akademsku

uspjesnost.

Prema evidentiranosti u osnovnoskolskoj dobi uocava se da je s viSim razredom sve vise

evidentiranih te$koca.
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Slika 13

Postotak ucenika s teSkoéama u razvoju po razredu u
https://app.powerbi.com/view

Skolskoj godini
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Program
Skolovanja 1. 2 3. 4. 5. 6. 7. 8.
Razred

Redoviti program

uz o 1.11% | 2.03% | 2.92% | 3.90% | 4.37% | 5.03% | 5.26% | 5.35%
individualizirane

postupke

Redoviti program
uz prilagodbu

sadrzaja i1 0.87% | 1.78% | 2.44% | 2.89% | 3.31% | 4.12% | 4.24% | 4.29%
individualizirane

postupke

UKUPNO 1.98% | 3.81% | 5.36% | 6.79% | 7.68% | 9.15% | 9.70% | 9.64%

Slika 14 Postotak ucenika s teSko¢ama u razvoju integriranih u redoviti razredni odjel po razredu u $kolskoj godini
2018./2019., MZO https://app.powerbi.com/view

Prema Izvjes¢u o radu Pravobranitelja za osobe s invaliditetom iz 2018. godine, 7,37 % ucenika
s teSko¢ama u razvoju pohada osnovnu $kolu, od kojih su integrirani u redovite razredne odjele
45,43 % 1 Skoluju se po redovitom programu uz individualizirane postupke, a 33,76 %
savladavaju redoviti program uz prilagodbu sadrZaja i individualizirane postupke. U Hrvatskoj
ne postoje objedinjeni podatci o prevalenciji teSkoc¢a u razvoju, koje u jednom dijelu nisu ni
prepoznate ni evidentirane, a sustavno prac¢enje je nedostatno. Najcesce teSkoce koje odreduju

primjerene oblike Skolovanja u Hrvatskoj su specificne teSkoce ucenja, smetnje paznje i
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poremecaji u ponasanju (Karin, 2016). U svjetskoj i domacoj literaturi postoje odstupanja, ali

jasno je da ona ovise 0 mjernim instrumentima, definiranju teSkoce i inkluzivnoj kulturi drustva.

4114 Individualizirani odgojno-obrazovni program

Djeca nisu pasivna bica koja su puka posljedica utjecaja okoline. Oni 1 sami provociraju i
definiraju odnose, a njihov utjecaj rezultira razli¢itim psihosocijalnim ishodima za samo dijete
(Bush, Peterson, 2013). Obiljezja djeteta takoder su vazan prediktor oblika i frekvencije
ukljucivanja. Obzirom na spol uenika, majke djevojCica spremnije se ukljucuju u Skolske
aktivnosti, §to je moguce objasniti ve¢om privrzeno$¢u djevojcica uciteljima, njihovoj vecoj
odgovornosti prilikom prenoSenja poruka u dom ili vecoj zastitnickoj ulozi roditelja prema
djevojcicama (Gronlick i sur., 1997). Uz spol, vazan prediktor roditeljske ukljucenosti su
godine starosti djeteta. Roditelji mladih ucenika ¢esce se i aktivnije ukljucuju na pozive Skole i
opc¢enito snaznije su prisutni u neposrednim aktivnostima vezanim uz Skolovanje (Green i sur.,
2007). Djetetov rast 1 razvoj posebno odreduju njegove posebne potrebe koje ne utjecu na svu
vrstu roditeljskih davanja, njihovih uloga, aktivnosti i procesa. TeSkoée u razvoju u velikoj
mjeri odreduju oblik i intenzitet ukljucenosti roditelja. Poznavanje djetetovih teskoca i njegovih
specifi¢nih potreba, obiteljskih okolnosti i roditeljskih potencijala znatno ¢e odrediti sam oblik

Skolovanja i1 posebno usku, gotovo svakodnevnu suradnju roditelja 1 ucitelja.

Pitanje najintenzivnijeg ukljucivanja u Skolovanje djeteta je zajednicka izrada
individualiziranog  odgojno-obrazovnog  programa  (IOOP-a). lzrada  programa
individualiziranog pristupa 1 kreiranje osobnog kurikuluma nuzno je uz prisustvo roditelja koji
¢e iz svoje perspektive dati korisne informacije, a samim sudjelovanjem sukreirati o¢ekivane
ishode i znati koja je njihova uloga i na koji nacin oni mogu biti podrska u Skolovanju svog

djeteta.

On u potpunosti mora objedinjavati sve specificne potrebe djeteta i odgovarati prostorom,
nadinima, vremenom, strategijama, prilagodbama odgojno-obrazovnih zahtjeva. Osnhovni
postulati IOOP-a su individualiziranost i usmjerenost prema djetetu, inkluzivnost, cjelovitost,
suradnja i dostupnost. IOOP je razvojni dokument podlozan promjenama, a njegova je najveca
vrijednost §to je usmjeren na konkretno dijete, pa tako na jedinstven nacin moze objediniti sva

njegova obiljeZja 1 jedinstveno funkcioniranje.
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Izrada zapocCinje procjenom trenutnog statusa ucenika na temelju postoje¢e dokumentacije,
opservacije, inicijalnih provjera, ali 1 informacija dobivenih od roditelja, ucitelja, ostalih
strucnjaka i ucenika. Ukljucen roditelj postaje suradnik s podijeljenom odgovornos¢u i dobro
poznatim ocekivanjima od djeteta, Skole, ali i njega samoga. Roditelji koji su inace ukljuceni u
Skolovanje svog djeteta zadovoljniji su prilikom izrade individualiziranog odgojno-obrazovnog
programa (Hoover-Dempsey, 1997), a njihovo uce$¢e pomaze i socijalnom i akademskom
razvoju ucenika. U zajednickom radu vazno je definirati ostvarive i mjerljive akademske i
funkcionalne ishode. Prilikom zajedni¢kog rada moguce je da se roditelj ne ukljucuje na aktivan
nacin u izradu IOOP-a, ve¢ pasivno oc¢ekuje da to odradi $kola ili do suradnje ne dolazi zbog
manjka komunikacije ili znanja roditelja (Hebel, Persitz, 2014), ali i ucitelja. S obzirom na
razinu prilagodbe 1 ulaganja Skole, roditelji starije djece, ¢ak njih 83 %, prilagodbu smatraju
nedostatnom (Zablotsky i sur., 2012). Ve¢ je i ranije naglaSavano da se povecanjem dobi
ucenika smanjuje ukljucenost roditelja, ali pitanje IOOP-a je podrucje koje bi zadnje trebalo
biti formalnost ili iskljuc¢iva briga Skole. Nesudjelovanjem u izradi IOOP-a roditelji su
iskljuceni iz uvida u napredak i razvoj svog djeteta, ali 1 moguénosti pomo¢i i podrske u
roditeljskom domu. To je pak razlog jo§ veceg udaljavanja roditelja i Skole i odvojenog,

neuskladenog djelovanja koje bi svakako trebalo izbjeci.

Prilagodba, kao nuzan uvjet uspjeSnog Skolovanja, zahtijeva stalan zajednicki rad ucitelja 1
roditelja. Moguce je da se prilikom izrade IOOP-a razlikuju misljenja roditelja 1 stru¢njaka. U
takvim situacijama roditelj i njegovi argumenti moraju se respektirati s najveCcom mogu¢om
paznjom, a njegove sugestije svakako uzeti u obzir 1 uvaziti koliko god je to moguce (Chee,
Keong Chuam, 2015). Asertivna, otvorena komunikacija temelj je suradnje i dogovora. IOOP
kao razvojni dokument podlozan je promjeni, a ovisi o ofekivanom i realiziranom napretku
ucenika. Predvidenu dinamiku, kao i sam sadrZaj i ishode nuzno je redovito evaluirati i
prilagodavati u¢eniku. Ucitelji, roditelji i ostali stru¢njaci uskom suradnjom mogu doprinijeti
kvalitetnom 1OOP-u, koji bi onda u najve¢oj mjeri odgovarao individualnim potrebama
ucenika, istovremeno mu daju¢i mogucénost uvida u vlastiti napredak 1 motivirajuci ga za daljnji

razvoj.
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4.1.2 Zajednica uéenika, ucitelja i roditelja

Krajem dvadesetog stoljeca kao posljedica opéedrustvenih odnosa i promjena u strukturi i
funkciji obitelji, skola mijenja svoju paradigmu u smislu snaZnijeg socijalno-ekoloSkog
profiliranja, kao zajednica koja uci, zajednica odrastanja (Stoll, Fink, 1996; Brunner, 2000;
Henderson, Mapp, 2002; Buljubasi¢-Kuzmanovié, 2012). Skola kao resursni centar (Drayden,
Voss, 2000) ili kuca radosti (BuljubasSi¢-Kuzmanovi¢, 2015), transformira se u smislu

otvorenosti, dostupnosti, fleksibilnosti, izmjeStavanja i ulazenja u zajednicu u kojoj se nalazi.

Suvremena Skola je zajednica ucenika, ucitelja 1 roditelja u kojoj se uz obrazovne sadrzaje
razvija osobnost i socijalne vjestine. Sam pojam zajednica podrazumijeva pojedince koji zZive i
rade zajedno, prihvacajué¢i medusobne razliitosti i prepoznajuéi upravo u njima moguénost
vlastitog Sireg i potpunijeg razvoja. Prema najopéenitijem socioloSkom pojmu, zajednica je
relativno stalna skupina ljudi koji zive u medusobnom odnosu na odredenom podrucju.
Zajednica ima pravila za svoje ¢lanove kojima su uredeni medusobni odnosi, a svaki ¢lan ima
osobnu ulogu. Skola je zajednica u¢enja koju u svojoj osnovi &ine uéitelji i uéenici (Stoll, Fink,
1996; Brunner, 2000; Hiatt-Michael, 2001), ali i roditelji (Marki¢, 2014) i svi ostali zaposlenici
Skole. Zajednica ucenja moze biti shvacena i kao skupina svojom voljom udruzenih osoba koje
u duzem vremenskom razdoblju (od nekoliko mjeseci do nekoliko godina) komuniciraju o
svojim vrijednostima, stvaraju zajedni¢ku viziju, suraduju s ciljem unapredivanja svoje prakse
i osobnog ucenja, kriticki promisljaju svoje djelovanje i njegove uvjete (Bognar, 2003, 25).
Brunner (2000) postavkom eksternalizacije objaSnjava da je glavna funkcija svih kolektivnih
kultura stvarati djela, a njima se stvara i odrZzava grupna solidarnost te se tako pomaZze stvoriti
zajednicu. ,,Djela”, prema Brunneru, u Skolskom Zivotu i radu odnose se na ishod svake

aktivnosti koji zajednica ostvari.

Kao u stvarnom zivotu, tako i u Skolskoj zajednici postoje podzajednice, ali one sve tvore

jedinstveno Skolsko Zivotno i radno okruzje i ozradje.

Skolske podzajednice su zajednice udenika, zajednice uéitelja i drugog $kolskog osoblja te
zajednice roditelja. One su u stalnom interaktivnom, dinami¢nom odnosu, a njihov broj 1
veli¢ina ovisi od cilja 1 sadrZaja svake pojedine aktivnosti. Svaka podzajednica ima svoj Siri
druStveni okvir koji ne ulazi u podrucje Skolskog Zivota i rada 1 ¢ija je autonomija neupitna.
Unutar Skole podzajednice imaju svoja pravila definirana ulogama 1 podruc¢jima odgovornosti,
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a njeni su ¢lanovi medusobno povezani. Podrucja preklapanja (Epstein i sur., 2002) definiraju
zajednicke ciljeve, sadrzaje, aktivnosti i alate procjene ucinkovitosti. Preklapanje podzajednica
moguce je na razliite nacine i U razli¢itom opsegu, a odnosi medu ¢lanovima zajednica su
partnerski, jer je ,.ljudsko uéenje najbolje kad je suradnicko, zajednicki posveceno konstrukciji
znacenja“ (Bruner, 2000, 93). Zato oblici preklapanja nisu stati¢ni i unaprijed definirani, ve¢ su

mnogobrojni i kompleksni. Za svako preklapanje postoje definirani kurikulumski elementi.

Sve zajednice 1 podzajednice Skolskog zivota i rada uskladene su prema zajednickom jasnom i
definiranom cilju koji proizlazi iz opéedrustvenih vrijednosti i konkretnih potreba. Uz vodeno
organiziranje suvremena $kola poti¢e i samoorganiziranje ako je i ono uskladeno s postavljenim

ciljem. Na taj se nacin smanjuje ili potpuno dokida djelovanje skrivenog kurikuluma.

Zajednica ucitelja nadilazi jednorazrednu Skolsku kulturu i tezi da svaki ucitelj svojim
kompetencijama pridonese $to kvalitetnijem organiziranju procesa ucenja, ali i svim ostalim
aktivnostima u Skoli. Timski rad ucitelja je ,,elementarni® oblik suradnje kojim se razvija
suradnicka kultura u Skoli (Resman, 2005). U zajedni¢kom kreiranju Skolskog okruZja i ozracja
ucitelji zajedno predlazu moguce kurikulumske ciljeve Skole, zadace, sadrzaje i nacine njihove
realizacije. Podzajednice ucitelja odnose se na razredne ucitelje, predmetne ucitelje, ali i sve
ostale ucitelje neke Skole, koji mogu ponuditi u¢enicima sadrZaje specifi¢ne za neko predmetno

ili interesno podrucje ucenika.

Zajednica ucitelja proSirena je ostalim $kolskim osobljem te oni zajedno Cine zajednicu
zaposlenih u skoli. Svi zaposlenici profesionalno obavljaju poslove u cilju stvaranja

najpovoljnijih uvjeta za razvoj svakog pojedinog ucenika.

Zajednice ucenika u suvremenoj skoli trebale bi biti mnogo raznolikije od samog razrednog
odjela koji u¢enik pohada. Uz klasi¢ne odjelne i razredne zajednice te vije¢a ucenika, moguca
su raznolika, heterogena okupljanja u skupine prema specifi¢nim interesima i Sposobnostima u
razli¢itim Skolskim prostorima, centrima okupljanja. Uz poticaj za okupljanja i ucenja
suradnjom, otkrivanjem, rjeSavanjem problema iz podru¢ja znanosti, ucenici bi se mogli i
roditeljskog doma. Timskoj kulturi u€enika pripada 1 suradnicko (timsko) rjeSavanje Skolskih i
nastavnih pitanja ,,koja prelaze ucenikov svijet uc¢enja (ili osobni, unutarnji, individualni) i

dodiruju druga pitanja, druge ucenike ili ucitelje i njihovu suradnju“ (Resman, 2005, 88).
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Podzajednice medusobne podrske ucenika ,,... ne umanjuju nastavnicku ulogu i ne podrivaju
autoritet nastavnika. Umjesto toga, nastavnici imaju dodatnu zadacu da poti¢u druge da
sudjeluju u njihovoj ulozi* (Brunner, 2000, 35). Poput jednorazredne kulture uéitelja precesto
postoje i1 jednorazredne kulture ucenika, a upravo poticati druge da sudjeluju u uciteljskoj ulozi

uz ucenike moguce je i ukljuc¢ivanjem roditelja.

skupina, povezani samo ¢injenicom da su njihova djeca polaznici odredene Skole, ova se velika
zajednica dijeli na mnoge manje podzajednice, ¢vrS¢e povezane zajedni¢kim konkretnijim

interesom, i na pojedince koji zbog osobnih razloga tesko ulaze u bilo kakve skupine.

Njene su podzajednice odjelne i razredne zajednice roditelja, vijeCe roditelja, a trebale bi biti i
interesne zajednice roditelja kojih najceS¢e nema ili ih je nedostatno za Siroko podrucje
ukljucivanja roditelja u Zivot i rad $kole. Podzajednice roditelja mogu se obzirom na vremensko
trajanje dijeliti na trajne, unutar razrednih odjeljenja, ili povremene, radi rjeSavanja nekih
trenutnih pitanja 1 interesa roditelja. Obzirom na specifi¢nosti obiljeZja roditelja podzajednice
se organiziraju i temeljem njihovih uvjerenja, etni¢ke i vjerske pripadnosti. Posebne zajednice

roditelja formiraju se i radi specifi¢nih problema roditeljstva.

Prilikom definiranja podzajednica roditelja svojim obiljeZjima 1 aktivnostima posebno se istice
zajednica roditelja ucenika s teSkocama. Kada se radi o djeci s teSko¢ama u razvoju $kola
ima posebnu odgovornost i obavezu omoguciti uklju¢ivanje roditelja u sva vazna pitanja. Vec
od samog dolaska u $kolu i njezinog inkluzivnog ozra¢ja, koje roditelju daje informaciju da je
dobrodoSao 1 razvija povjerenje da ¢e se za njegovo dijete skrbiti na najbolji nacin.
Komunikacija temeljena na povjerenju i postovanju kao 1 prihvacanje roditelja kao partnera koji
¢e svojim poznavanjem djeteta biti vrijedan izvor informacija, ali 1 aktivni sudionik potaknut
¢e se roditelja na ukljuCenost. Bez njega, kao glavnog zastupnika svojeg djeteta, moglo bi se
dogoditi da se neke vazne potrebe ili ¢injenice o razvoju djeteta previde. Zadaca je Skole
osigurati takve radne uvjete 1 ozra¢je u kojem e svaki ucenik moci ostvariti svoj puni
potencijal. Kako bi ucenici s teSko¢ama u razvoju bili §to uspjesniji tijekom Skolovanja,
suradnja roditelja i1 Skole je izrazito znacajna. Roditeljima ucenika s teSkoCom potrebna je
snaznija i kontinuirana podrika, a zahtjevi prema roditeljima trebali bi biti jasni. Skola je duzna
roditelje obavjeStavati o napretku djeteta jer bez potpune i pravovremene informiranosti

roditelja o oblicima Skolovanja i pruZanja podrske nije moguce razvijati odnose povjerenja i
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partnerstva. [zuzetna je vazna cjelovita roditeljska informiranost. Peters i sur. (2008) na uzorku
5032 roditelja za izvjeS¢e Ministarstva obrazovanja Ujedinjenog Kraljevstva istaknuli su bitne
razlike u stavovima i procjenama ukljucenosti roditelja ucenika s teSkocama u razvoji i ostalih
roditelja. U usporedbi s roditeljima djece tipi¢nog razvoja roditelji ucenika s teSkocama u
razvoju osjec¢aju se ukljuceniji u Skolovanje svoje djece, Cesce Zele jo§ povecati svoju
ukljucenost (73%), ne osjecaju se dovoljno uvazavanim pri odluc¢ivanju o Skolovanju svoje
djece (43%), a iako smatraju da dobivaju dovoljno informacija smeta ih Zargonizam (39%).
[zuzetno vaznim smatraju moguénost da mogu kontaktirati Skolu u trenutku potrebe. Do sli¢nih
rezultata dolaze Johnsen i Bele (2013) koji nalaze da ukoliko roditelji imaju podrsku $kole
osjecaju vecu povezanost i pozitivniji odnos s uciteljem, ali i moguénost stvarnog utjecaja na

Skolovanje svog djeteta.

Komunikacija roditelja i Skole trebala bi biti kvalitetna 1 kontinuirana, a veze sa Skolom
snaznije. Sam odnos bi trebao biti ravnopravan, a roditelji i u€itelji bi trebali mo¢i izraziti svoje
misli, stavove, zelje, nadanja i strahove (Jull, 2013). Roditelji uc¢enika s teSko¢ama posebno su
zainteresirani za svakodnevni napredak svojeg djeteta i zato izuzetno korisnim smatraju
neformalne razgovore, a prilikom formalnih razgovora u¢iteljima zamjeraju zargonizme (Peters
i sur., 2008). Naizgled oprecne tvrdnje istog istrazivanja zapravo izrazavaju svu kompleksnost
odnosa roditelja i1 ucitelja. S jedne strane roditelji Zele neformalan odnos u kojem se gubi
struktura, a podjela mo¢i je ravnopravnija. Takvi kratki razgovori mogu bitno olaksati
svakodnevno funkcioniranje djeteta s teSko¢ama jer ¢e i roditelj i ucitelj pravovremeno imati
informaciju o trenutnom funkcioniranju djeteta. Dobivene informacije koliko mogu biti
dobrodosle toliko mogu biti izvu€ene iz konteksta ili nepotpune. S druge strane roditelji traze
profesionalni odnos, koji svojom definicijom iskljucuje neformalnost, ali daje sigurnost u

stru¢nost uéitelja koji se brine o djetetu.

Zbog Sto kvalitetniju, detaljniju 1 kontinuranu informiranost ucitelji 1 roditelji ucenika s
teSko¢ama u razvoju mogu dogovoriti komunikaciju u vidu papirnate ili digitalizirane
komunikacijske biljeznice. U njoj se svakodnevno vode biljeske 0 aktivnostima i napredovanju
ucenika, a roditeljima pruza uvid i mogucénost sudjelovanja u ucenju kod kuce i pisanju zadace.
S druge strane 1 ucitelji mogu dobiti znacajne informacije o uceniku i njegovom svakodnevnom
funkcioniranju, kao i o posebnim dogadajima koji na njega mogu imati utjecaj. U odnosu na

dosadasnju praksu papirnate biljeznice, njen digitalizirani oblik mogao bi prevladati razna
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ogranicenja, kao $to je na primjer nedovoljna pismenost roditelja, ali i dodati brojna poboljSanja

i kvalitetniji uvid dopunjujuéi rijeci slikom, snimkom ili zvuénim zapisom.

Roditelji ucenika s teSskocama vrlo Cesto se i prije dolaska u Skolu organiziraju kroz udruge
gradana, a zbog specifi¢nih teskoca djeteta 1 medusobno se poznaju (Dobroti¢, Pe¢nik, Baran,
2015, 106). U grupama podrske roditelji djece s teSkoCama u razvoju osjecaju pripadnost,
osnazuju se 1 informiraju se o praktiénim savjetima i prevladavanju institucionalnih barijera (
Law i sur., 2002, prema Jackson, Steward, Roper, Muruthi, 2018). Cesto su upravo udruge izvor

drusStvenog kapitala, izvor informacije i podrske (Dowling, 2012).

Povremeno se zbog potreba ucenika s teSkocama i specifi¢nosti njegovog funkcioniranja
organiziraju i roditelji ostalih uéenika, tipicnog razvoja. Njihova reakcija moze biti na skali od
pozitivne podrske (De Boer, Munde, 2014; Dobroti¢ i sur., 2015) do negativnog stava (Rafferty,
Boettcher, Griffin, 2001) o inkluziji. Razlozi su uglavnom strah za vlastito dijete u smislu
ucenja nepozeljnih ponaSanja, ozljedivanja ili smanjene razredne discipline (Rafferty,
Boettcher, Griffin, 2001). Ipak, takvi stavovi su u zna¢ajnoj manjini i ne predstavljaju generalno
misljenje roditelja (Rafferty, Boettcher, Griffin, 2001). Analiza Obrazovnih politika za ucenike
u riziku i1 za ucenike s teSko¢ama u razvoju u jugoisto¢noj Europi za Hrvatsku iznosi stavove
roditelja djece bez teSkoca o ukljucenosti djece s teSkocama u razredna odjeljenja po kojima su
oni gotovo neutralni, ali izraZzavaju brigu za uspjeh vlastitog djeteta, odnosno moguceg

ometanja od strane ucenika s teSkocama (OECD, 2006).

Posebna paznja trebala bi biti usmjerena socijalno isklju€enim ili ugroZzenim roditeljima.
Ukljucivanje tih roditelja u Skolske aktivnosti na razini suradnje znacajno bi doprinijelo

socijalizaciji i njihove djece i postizanju boljih $kolskih uspjeha.

Uz formalne zajednice bilo bi dobro da je u sklopu Skolskih aktivnosti moguce okupljanje
roditelja u neformalnim situacijama, poput mjesta za roditelje unutar skole. Ipak, da bi takve
neformalne grupe roditelja imale smisao one ne smiju biti izolirane od $kole jer bi tada tvorile

zajednicu samu za sebe, a ne podzajednicu unutar velike zajednice roditelja ucenika skole.

Skolsku zajednicu upotpunjuje i nadograduje lokalna zajednica. Velikim komparativnim
istrazivanjem jugoisto¢nih europskih zemalja utvrdeno je da zajednice roditelja postoje na

Skolskoj, ali ne na visoj, lokalnoj ili nacionalnoj razini, te da ne postoje ni udruge Skolskih
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roditelja (Kova¢ Cerovi¢ i sur., 2010). Uz roditelje, Skola bi trebala biti otvorena i ostalim

zainteresiranim ¢lanovima zajednice.

Otvorena Skola nuzno je obiljezje suvremene Skole (Vucak, 2000; Puzevski, 2002), koja
prihvaca razlicite inicijative izvan svojih okvira, a istovremeno i sama izlazi u svoju zajednicu
koju kreira i motivira za promjene. Otvorenost $kole ocituje se kroz prihvaéanje i
prilagodavanje promijenjenoj stvarnosti u smislu novih i drugacijih metoda ucenja i oblika

nastave te prihvacanja i razvijanja suradnickih odnosa sa svim zainteresiranim sudionicima.

Skola koja roditelje vidi kao svoje partnere bit ée otvorena za prihvacanje prijedloga, sugestija,
ali i kritika od strane roditelja. Roditelji su ,,autori i promotori, a ne pasivni primatelji“ (Vrkic¢
Dimi¢ i sur., 2017, 51). Otvorenos¢u ¢e Skola stvarati osje¢aj dobrodoslice i prihvacanja
roditelja, jer samo oni koji se osjete prihvacéeni, njihovi stavovi uvazavani, a njihove roditeljske
kompetencije efikasne (Ferguson, 2008), bit ¢e spremni aktivno participirati u radu skole. Uz
otvorenost u samim Skolskim aktivnostima, otvorena Skola trebala bi biti i mjesto susreta izvan
propisanih Skolskih sati i aktivnosti, i to i samim uenicima, njihovim roditeljima i ostalim

¢lanovima zajednice.

Skola buduénosti $koluje uéenike za danas nepoznati svijet rada i njemu potrebnih
kompetencija. Trebala bi biti mjesto stjecanja funkcionalnog, kritickog znanja koje ucenicima
uz obrazovne temelje daje mogucnost zadovoljenja specifi¢nih interesa 1 potreba. Odgojno-
obrazovnim jedinstvom ucenici bi u novoj $koli trebali biti osnaZeni vjeStinama i vrijednostima

zajedni¢kog ucenja, motiviranog otkrivanja, znatizelje i odgovornosti.

To konkretno znaci da Skola ne moZe jednoobrazno tretirati sve ucenike, pred njih stavljati
jednake zahtjeve, a ocjenama rangirati uspjeSnost. Razina usvojenosti razli¢itih sadrzaja ne
mora biti jednaka u svakom podruc¢ju. Konstruiranje modula prema individualnim obiljezjima
ucenika dalo bi priliku svakom uceniku da jedinstveni propisani sadrzaj usvaja na razinama
primjerenim svojim interesima, sposobnostima i motivima. Upravo prepoznavanjem posebnih
interesa 1 talenata ucenika Skola moze osigurati uspjeh svakome, a roditelje uciniti
zadovoljnima. S druge strane, potrebni su objektivni pokazatelji uspjeSnosti 1 oni bi trebali biti
jasni pokazatelji usvojenosti propisanog plana i programa, ali bi jednako tako trebali biti

popraceni i svim ostalim znanjima i vjesStinama koje je ucenik stekao. Kompetencije nadilaze
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samo akademsko znanje i kao takve bi trebale imati svoje mjesto u zavrsnom S$kolskom

dokumentu.

Roditelji su nuzni partneri u Skoli buduénosti. Svoju podrsku skolovanju u roditeljskom domu
moci ¢e snaznije povezivati s razli¢itim Skolskim aktivnostima. Informacijsko-komunikacijska
tehnologija omogucit ¢e i komunikaciju, ali i u¢e$¢e roditelja u skolovanju svoje djece, koje

nec¢e nuzno zahtijevati dolaske u Skolu i fizicku prisutnost.

Skola buduénosti djelomi¢no je i virtualna $kola gdje ée roditelji imati znacajnu ulogu u

nadgledanju i usmjeravanju ucenja, a suradnja s uciteljima bit ¢e temeljni uvjet.

U uvjetima svjetske pandemije koronavirusa $kola buduénosti i bliza je od ocekivanja. U
novonastalim situacijama svi ucenici, ucitelji i roditelji stavljeni su pred nove zahtjeve koji
snazno utjeCu na roditeljsku angaziranost u roditeljskom domu. Sama obitelj sada postaje
znacajan faktor u¢enikove uspjesnosti, jer upravo uvjeti u domu, kao i podrska roditelja, imaju
znacajan utjecaj na ucenikova postignuéa, odgovornost, redovitost i discipliniranost.
Istovremeno, upravo ta okolnost naglasava nejednakost obrazovnih prilika uvjetovanih

nejednakim obiteljskim ulaganjima.
Vazno obiljezje suvremene Skole je njezina demokrati¢nost.

Demokratska Skola uci i odgaja demokraciju svojim odnosima sa svim ucesnicima odgojno-
obrazovnog procesa, i to u svim nastavnim i izvannastavnim aktivnostima. Sloboda i jednakost
temeljne su demokratske vrijednosti, a u suvremenoj Skoli sloboda je odredena stupnjem
autonomije 1 odgovornosti, a jednakost se izraZzava prihvacanjem razli¢itosti. Tako definirane
vrijednosti omogucuju svakom sudioniku Skolskog zivota i rada da aktivno i odgovorno

sudjeluje u svim podrucjima koja ga zanimaju ili koja su dio njegove odgovornosti.

Prema komparativnom istrazivanju deset jugoisto¢nih zemalja Europe unutar kojih se naSla i

Hrvatska, provedenom tijekom tri godine, dane su tri vrste preporuka:

- Skolske, lokalne i nacionalne politike trebale bi ukljuéiti roditelje kao vazne resurse i
partnere te da uloze vrijeme, energiju 1 kreativnost kako bi otkrile, utvrdile 1 iskoristile
dimenzije participacije roditelja koje su trenutno zapostavljene, i da bi razvile partnerske

odnose s roditeljima.
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- Uloga predstavnika roditelja treba biti bolje definirana. Nacionalne politike trebaju
omoguciti bolji izbor roditelja i njihovu edukaciju, a same roditelje je potrebno poticati da budu
inicijatori razvoja vlastitih potencijala za uklju¢ivanje u zZivot skole. Na svim razinama trebala

bi postojati udruzenja roditelja.

- Posebna se paznja treba pokloniti inkluziji roditelja iz isklju¢enih grupa, narocito Roma

(Kova¢ Cerovié i sur., 2010).

Navedene preporuke ukazuju na prostor razvoja Skolskog sustava opcenito, a zatim i svake
pojedine Skole. Na nacionalnoj razini zanimljivo je da nema predstavnika roditelja, kao $to ih
ima na razini $kole. Predstavnici roditelja na visoj razini svojim bi prijedlozima nadrasli
poziciju i potrebe jedne skole i mogli bi biti sukreatori prosvjetne politike. Takvo pozicioniranje
roditelja nuzno ukljucuje partnerski odnos, ali i njihove kompetencije u smislu rada za opce
dobro, a ne rjeSavanja osobnih problema, kao i preuzimanje odgovornosti. Na razini $kole
takoder postoji veliki, neiskoriSten prostor koji je moguce ispuniti jedino poticanjem roditelja
na ukljuc¢ivanje, prepoznajuci na koji nacin, kada 1 koliko je ukljuc¢ivanje pojedinom roditelju

prihvatljivo 1 koja su njegova ocekivanja i vrijednosti.

Skola kao zajednica, njena otvorenost i demokratiénost, uvjeti su razvoja inkluzivne kulture

skole.

4.1.3 Skolska kultura i ozradje

Ukljucenost roditelja u $kolovanje svoga djeteta ne moze se promatrati izdvojeno iz konteksta
u kojem se skola nalazi (Sanders, Epstein, 1998; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013), obiljeZja
strukture 1 kulture Skole, kulture ucitelja 1 programskog konteksta (Pavlovi¢ Breneselovic,

2013).

Znanstvenici su proucavali ukljucenost roditelja u Skole u odnosu o kojoj se drzavi radi, radi li
se o urbanim (Fantuzzo i sur., 2004) ili ruralnim $kolama (Miljevi¢-Ridicki, Pahi¢, Vizek
Vidovié, 2011; Skutor, 2014), velikim ili malim Skolama, Skolama s u¢enicima dominantne
kulture ili skolama koje u ve¢em broju pohadaju ucenici manjinskih kultura (Crozier, 2001).
Obzirom na veli¢inu Skole, manje Skole, do 350 ucenika, mogu ostvariti kvalitetnije odnose i s

uCenicima i s roditeljima. Isto tako ruralne $kole, koje su ¢esto mjesto kulturnih dogadaja
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zajednice, povezanost s crkvom je veca, a svi se sumjestani poznaju i lakSe ostvaruju partnerske

odnose (Skutor, 2014).

Svaka Skola je jedinstvena zajednica u kojoj prevladavaju zajednicke norme, pravila i
vrijednosti, svaka Skola ima svoju tradiciju, definira vlastitu viziju, a svi ¢lanovi zajednice imaju
specificne uloge 1 odnose. Ve¢ samim ulaskom u §kolu osje¢a se njena posebnost, a bivanjem
u njoj upoznaju se njena pravila, tradicije, odnosi, nacini ophodenja i komunikacije. Unutar
trazenja pravih definicija znanstvenici su dugo vremena pojmove kulture i ozracja
upotrebljavali kao istoznaénice ili bi im pripisivali podjednako sli¢na, preklapajuc¢a tumacenja

uz nedostatnu pojmovnu diferenciranost (Glover, Coleman, 2005; Schoen, Teddlie, 2008).

Skolska Kkultura je njezi identitet, skup obiljeZja kojima se ona razlikuje od bilo koje druge
Skole, a temelji se na funkcioniranju svih podzajednica koje tvore jedinstvenu cjelinu. Temelji
se na tradiciji i odrazava oblik (od individualizama do suradniStva), sadrzaj (norme, vrijednosti,
uvjerenja) i snagu (internalizacija zajednickih vrijednosti) Skolske ustanove (Leithwood,
McElheron-Hopkins, 2004). Unutar opée $kolske kulture, moguée je govoriti o kulturama

zajednica unutar Skole, poput kulture ucitelja, nenastavnog osoblja, ucenika i roditelja.

Neki autori kulturu i ozragje stavljaju u hijerarhijski odnos, pri ¢emu je kultura $iri pojam, a
ozra¢je dio Sireg konstrukta (Schoen, Teddlie, 2008; Vican, 2013). Sli¢no odnos kulture i
ozrac¢ja opisuju i Stolp i Smith (1995, 25), koji klimu definiraju uzim pojmom koji se odnosi na
percepciju Skole, a kultura, kao §iri pojam, ukljucuje vrijednosti i vjerovanja koja skoli daju
identitet i standarde ponaSanja. Thapa i suradnici (2013) skolsko ozracje vide kao jednu od
¢etiri dimenzije kulture $kole. Ostale dimenzije odnose se na profesionalizam, organizacijsku

kulturu i kulturu komunikacije.

Kultura skole 1 §kolsko ozrac¢je imaju snazan uc¢inak na sve §to se u Skoli dogada, a kada se radi
0 roditeljima i poticaju suradnje oni su visestruko znacajni. Eccles i Harold (1993) upravo

stvaranje ozra¢ja medusobnog postovanja i podrske smatraju jednom od vaznih zadaca ucitelja.

Ovisno o kulturi §kole i njenom ozracju, definirat ¢e se odnosi izmedu roditelja, ucitelja i ostalih
zaposlenika. Autokratska (iskljucujuca) Skola ne prihvaca roditelje kao dio zajednice, ve¢ ih
vidi kao vanjski faktor. Svoju ulogu vidi u posredovanju znanja (Thapa i sur., 2013). Vrijednosti
tolerancije, solidarnosti, postivanja nacionalnih, etnickih i osobnih identiteta te ljudsko

dostojanstvo temelji su inkluzivne Skole (Vican, 2013, 18; Ivanci¢, Stanc¢i¢, 2013). lako se
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inkluzivna kultura Skole posebno isti¢e kada je rije¢ o ucenicima s teSkoéama u razvoju,

inkluzivnost inzistira na prihvacanju svake razli¢itosti koja kao takva postaje vrijednost

zajednice u cjelini.

Inkluzivna kultura Skole razvija se kroz sedam temeljnih podrucja:

interakcija svih ukljué¢enih u odgojno-obrazovne procese

odnos $kole, obitelji i zajednice

demokratske vrijednosti

planiranje odgojno-obrazovnog rada

strategije poucavanja

okruzje za ucenje i profesionalni razvoj

cjelozivotno ucenje (Livazovié, 2015).

Schoen i Taddlie (2008) iznijeli su svoj model skolske kulture koji obuhvaca cetiri dimenzije,

od kojih se svaka moze uz op¢i kontekst posebno analizirati i u kontekstu roditeljske

ukljucenosti, a posebno ukljucenosti roditelja djece s teSko¢ama u razvoju.

1. Dimenzija

PROFESIONALNA

2. Dimenzija

ORGANIZACIISKA

ORIJENTACIA STRUKTURA

3. Dimenzija 4. Dimenzija

KVALITETA OKRUZJA | USREDOTOCENOST NA
UCENIKE

Slika 15 Model skolske kulture, Schoen, Taddlie, 2008, 140
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Profesionalna orjentacija ucitelja i cijele Skolske zajednice ukljucuje procese stalnog
profesionalnog usavrSavanja, motiviranost 1 posvecenost profesionalnom radu i rezultatima
odrazava se na poucavanju koje je poticajno i efikasno (Schoen, Taddlie, 2008). Roditelji svih
ucenika, a posebno ucenika s teSko¢ama profesionalnost ucitelja isticu kao vrijednost bez koje
nije moguce razviti povjerenje i suradnju . Profesionalnost ucitelja ocituje se u kreiranju
individualiziranog kurikuluma, adekvatnim diferenciranim pristupima i strategijama
poucavanja koje se prilagodavaju 1 mijenjaju, poticanju kulture zajedniStva, ukljucenosti i

razvijanju partnerskih odnosa s roditeljima i zajednicom

Organizacijskom strukturom autori modela $kolske kulture (slika 15) definiraju cjelokupnu
organizaciju rada Skole, od nac¢ina vodenja do organizacije prostora, vremena i sadrzaja, kao i
medusobnu komunikaciju svih ukljugenih u svakodnevne $kolske aktivnosti. Skola koja potice
suradnju s roditeljima otvorena je za njihovo prisustvo i prijedloge, a ravnatelj i $kolsko vodstvo

poticu razvoj partnerske kulture.

Kvalitetu okruzja Schoen 1 Taddlie (2008) smatraju dovoljno ukljucujuéim i poticajnom
sredinom koja ucenika potice na ucenje, postavlja mu ostvarive, ali visoke zahtjeve, omogucuje
interakciju, komunikaciju, otkrivanje i istrazivanje. Ostvarivanje uvjeta za optimalna

postignuca svakog pojedinca dio je inkluzivne kulture Skole.

Usredotocenost na u¢enika odnosi se na cjelokupnu organizaciju, programsku usmjerenost,
uredenost, rituale, norme 1 ponasanja koji osiguravaju uceniku individualan razvoj jedinstven
po njegovim specificnim potrebama (Schoen, Taddlie, 2008). Takva usredoto¢enost nije

moguca bez znacajne ukljucenosti roditelja i to u svim aspektima Skolovanja.

Skolsko ozraéje opisuju na temelju uzoraka iskustava u Zivotu $kole, i odrazava norme, ciljeve,
vrijednosti, meduljudske odnose, prakse poducavanja i ucenja 1 organizacijske strukture (Thape
1 sur., 2013), a koji odreduju Skolske odnose, interakcije, kao i pravila i o¢ekivana ponaSanja
(Koth i sur., 2008). Za razliku od skolske kulture koja je primarno antropolosko pitanje, Skolsko
ozracje je primarno psiholosko. Jo§ ga nazivaju ethosom Skole (Glover, Coleman, 2005; Vican,
2013), osjecajem, impresijom i o€ekivanjima od Skole (Stolp, Smith, 1995), atmosferom,
raspolozenjem u $koli ili Skolskim karakterom (Choen i sur., 2009). Svi navedeni pojmovi ne
odnose se na izolirani dozivljaj pojedinca, ve¢ tvore generalni osjecaj koji nadilazi pojedine

impresije. Ipak, skolsko ozracje je produkt iskustva svih koji u Skoli borave, od ucenika i
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ucitelja, ali svakako i ostalih Skolskih zaposlenika i svakako roditelja. Istovremeno ono je
produkt svih dimenzija Skolskog Zivota. Samo ozracje ima izrazito pozitivan u¢inak na ucenika,
njegovo samopos$tovanje i osjecaj sigurnosti, mentalno i emocionalno zdravlje, akademska
postignuca, a istovremeno djeluje kao zastitni faktor za agresiju i nasilje. Jedan od indikatora
ukljucenosti roditelja je njihovo zadovoljstvo Skolskim ozracjem (Joshi, 2014). Ve¢ sam
pozitivan utjecaj na ucenika posredno osigurava i pozitivne stavove roditelja prema Skoli, pa

samim tim 1 moguénost razvoja suradnickih 1 partnerskih odnosa.
Moguce je razlikovati Cetiri podrucja Skolskog ozradja:

- osjecaj sigurnosti
- pravila i norme
- odnosi

- ucenje i poucavanje (Thapa i sur., 2013), dok Choen i sur. (2009) umjesto pravila i norma

navode organizaciju i strukturu skole.

Ulaskom u Skolu svaka ¢e Skola svojim specificnim ozracjem odavati osjeéaj sigurnosti.
Sigurnost je jedna od najvecih vrijednosti skole jer roditelj predajuci dijete $koli o¢ekuje da ono
na prvom mjestu ne bude ni¢im ugroZeno 1 da ¢e tijekom Skolovanja biti sigurno i zaSti¢eno.
Osjec¢aj sigurnosti uéenika, ali i svih ostalih koji borave u $koli, i to u odnosu na fizicki,
drustveni, emocionalni 1 psihicki integritet znaajno je obiljezje Skolskog ozracja, Skolske
kulture, ali 1 Skole kao ustanove. Razli¢ite su domene sigurnosti, pa se tako fizicka domena
odnosi na sigurnost u smislu stavova o nasilju, pravila i protokola, dosljednosti u nepostivanju
pravila. Fizicka domena odnosi se i na sigurno okruzje koje neposredno utjece na zdravlje i

uspjeh ucenika.

Stvaranje ozracja tolerancije vaZan je preventivni ¢imbenik koji se odnosi na prihvacanje
razlicitosti, povjerenja i postivanja drugih. Odbacenost i izoliranost imaju negativne posljedice
1 na emocionalno i na mentalno zdravlje mlade osobe. Psiholoska sigurnost iskljuc¢uje svako
psiholosko nasilje u interakcijama ljudi, a vaZzna je za zdrav razvoj licnosti i psiholosku
dobrobit, stvara osjecaj pripadnosti 1 povjerenja te pozitivno utjeCe na mentalno zdravlje
(Baeva, Bordovskaia, 2015). U stoljecu ucenika takozvane Z generacije posebno opasno za
psihicko zdravlje ucenika je virtualno nasilje. Kako se ono ne moze ograniciti na podrucje same

Skole i ne prestaje izlaskom iz Skole, postaje trajno prisutno. Upravo taj sveprisutni karakter
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zahtijeva povezivanje Skole i roditelja u prevenciji i osiguranju sigurnosti. Uenici izloZeni
virtualnom nasilju postizu slabiji Skolski uspjeh, razvijaju nepovjerenje prema skoli. Zato je
potrebna trenutna, dosljedna i primjerena reakcija kako bi se jasno poslala poruka o

neprihvatljivosti takvih postupaka i zaustavilo njihovo daljnje djelovanje.

Pravila i norme, odnosno njihovo dosljedno i pravedno provodenje $to osigurava red i
disciplinu. Skolska pravila predstavljaju set o¢ekivanih pona$anja, a odnose se na ucenike,
ucitelje, roditelje i posjetitelje Skole te sve ostale sudionike Skolskih aktivnosti. Uglavnom su
definirana kroz Kuéni red $kole i Razredna pravila ponasanja. Razredna pravila imaju
afirmativan karakter i unaprijed odreduju posljedice za njihovo nepostivanje. Zajednicko
postavljanje i razumijevanje pravila ne naruSava odnos uc¢enika i ucitelja jer je u¢enik svjestan
posljedica, i dobrih i loSih, koje je unaprijed prihvatio. Istovremeno ucenik razvija
samodisciplinu i prihva¢a odgovornost za svoje postupke. Za razliku od discipline temeljene na
kazni, poticaj i podrska razvijaju povjerenje i utjecu pozitivno na Skolsko ozracje (Pang, 1992).
Pozitivno Skolsko ozracje znacajno djeluje na smanjenje nasilja i homofobije u skolama, pa je

kao takvo posebno vazno roditeljima djece s teSko¢ama.

Skolska pravila ne odnose se samo na uéenike, veé na sve uéitelje, zaposlenike $kole, roditelje
1 posjetitelje. Postuju¢i pravila ophodenja 1 komuniciranja stvara se ozracje medusobnog

uvazavanja i prihvacenosti.

Odnosi u 8koli obuhvacaju ¢itav niz sudionika pa se tako mogu promatrati i analizirati odnosi
izmedu odraslih, odraslih i1 u€enika, odnosi vr$njaka, a posebno se mogu promatrati odnosi
roditelja i uditelja, roditeljsko uklju¢ivanje u procese odluéivanja, zajednicke norme i
vrijednosti ucitelja i roditelja 1 pomo¢ Skole roditeljima. Svi odnosi trebali bi se temeljiti na
postivanju razliCitosti, suradnji/partnerstvu i medusobnoj povezanosti (Choen i sur., 2009).
Odnosi koji osiguravaju osjecaj pripadnosti, osiguravaju uvjete napretka i uspjeha. Osjecaj
pripadanja zajednici utjeCe na pozitivniji stav prema Skoli 1 reducira nepoZeljna ponaSanja.
Podrzavajuce odnose u Skoli moguce je sagledati u brojnim relacijama. Primarni podrzavajuéi
odnos je onaj izmedu ucitelja i uéenika. Ucenik, kao i u€itelj, u medusobnoj interakciji stvaraju
odnose koji su temeljni za razvoj povjerenja, pozitivnog poticaja i na kraju zadovoljstva.
Ukoliko ucitelj ima negativan stav prema poucavanju djeteta s teSko¢ama razvijat ¢e los odnos
s uCenikom, a sam pedagoski utjecaj ¢e biti slab. Svakom uceniku, a posebno uceniku S

teSko¢ama, potreban je odnos povjerenja i prihvacanja, kako od strane ucitelja, tako i od strane
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vr$njaka iz razreda. Istrazivanja nisu jednoznacna, ali ve¢ina ukazuje da su ucenici s teSko¢ama
u razvoju teze prihvaceni u razredne zajednice, te da se Cesto osje¢aju odbacenima (Langher i

sur., 2010; Zic, Igri¢, 2001).

Vazni podrzavajuci odnosi su odnos ucitelja i roditelja (Ellis 1 sur., 2015), roditelja prema
djetetu (Caro, 2011) i ucitelja i ucenika (Brajsa-Zganec, Slavicek, 2014). Kvalitetan
meduljudski odnos uvjet je medusobnog uvazavanja sto je temelj suradnje. U¢itelj koji prihvaca
1 podrzava roditeljska nastojanja da svom djetetu osigura najbolje uvjete rasta i razvoja moze
empati¢no razumijeti roditelje (Bryk, Schneider, 2003). S druge strane, roditelj koji ima
povjerenja u ucitelja podrzat ¢e i1 prihvatiti njegove sugestije kako biti podrska djetetu u

Skolovanju kroz uklju¢enost u Skolske aktivnosti, ali i u radu kod kuce (Lake, Billingsey, 2000).

Za pozitivno Skolsko ozracje izrazito je bitno medusobno podrzavanje ucitelja. Oni kao
zajednica profesionalaca mogu zauzeti razli¢ite uloge od kritickog prijatelja (Bognar, 2006),
refleksivnog prakticara (Schon, 1984, prema Bognar, 2006), do osobe za podrsku,
razumijevanje i zajedni¢ko traZzenja adekvatnih rjeSenja za svako pojedino dijete( hopkins,
2011, prema Bognar, 2016). Podrska se svakako odnosi i na ravnatelja Skole koji mora
prepoznati potrebe svih ukljucenih u odgojno-obrazovni proces i pravovremeno i adekvatno
reagirati (Bryk, Schneider, 2003). Na taj nacin osigurat ¢e podrzavajuce ozracje medusobnog
razumijevanja 1 zajedniStva te ¢e utjecati na osjecaj sigurnosti u pristupu i realizaciji Skolskih

aktivnosti.

Ozracje 1 pristupacnost svih zaposlenih u Skoli, a posebno stav ucitelja, znacajno pridonosi
osjecaju dobrodoslice roditelja. Za uklju€enost roditelja na samom pocetku skolovanja vazno
je roditelje pozvati u Skolu. Upravo je pozivanje roditelja 1 njihov osjecaj dobrodoslice jedan
od znacajnih faktora za njihovo ukljucivanje. Posebno je to vazno za roditelje kojima je
potreban dodatni poticaj jer se smatraju manje kompetentnima ili su pasivni (Hoover-Dempsey
1 sur., 2005). Pozive roditeljima moZe uputiti sam ucenik, uditelj ili stariji ucenici. Roditeljsko

ukljucivanje bit ¢e olak$ano osjec¢ajem pripadnosti Skolskoj zajednici (Afolabi i sur., 2016).
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Ucenje 1 poucavanje odnosi se na kvalitetu poucavanja, socijalno, emocionalno i moralno

uéenje, profesionalni razvoj i vodenje'?.

Otvoreno $kolsko ozra¢je dobrodoslice znacajno potice roditelja na sam dolazak u Skolu i
ukljucivanje u skolske aktivnosti. Ve¢ pri prvom dolasku u skolu vazno je da roditelji 1 u¢enici
osjete dobrodoslicu. Svi ucitelji i Skolsko osoblje svojim bi stavom trebali upucéivati roditelje
da su dobrodosli. Osjeéaj postovanja i dvosmjerna komunikacija znatno ¢e utjecati na osjecaj
roditelja o prihvacenosti. Uz dobrodoslicu, trebalo bi osigurati vrijeme za dobivanje osnovnih
informacija o Skoli, a zajedno s djetetom i roditeljima obi¢i Skolu i razred u kojem ce dijete
boraviti. Sve informacije o $koli moguce je sazeti u informativni letak (Plowden, 1967) koji se
roditeljima i ucenicima moze podijeliti i ranije, kako bi se unaprijed pripremili i posebno
informirali 0 njima bitnim pitanjima. Imajuci informaciju unaprijed, moguce je ve¢ tada stvarati

pripadnost, umjesto nepoznatog i stranog.

Skola uobi¢ajeno i organizira prijem za svoje nove uéenike, ali nedovoljno brine o roditeljima
ucenika vi$ih razreda, koji se osje¢aju sve manje dobrodosli (Weiss i sur., 2009). Zato je vazno
da ne samo svojim ozrac¢jem, ve¢ i konkretnim pozivima ucitelja i uéenika $kola poziva na
ukljucivanje u Skolske aktivnosti (Emerson i sur., 2012). Za ucenike visih razreda i njihove
roditelje Cesto se organizira manje mogucnosti ukljucivanja i zbog same kronoloske dobi
ucenika, ali 1 zbog same organizacije rada skole. Roditelji su viSe zainteresirani za obrazovne
ishode, a njihova su ulaganja u roditeljskom domu ¢esto usmjerena na osiguranje uvjeta ucenja
i instrukcija. Kada se radi o instrukcijama, jo§ se viSe umanjuje neposredna ukljucenost
roditelja. Osnovna Skola bi trebala osigurati takvu kvalitetu poucavanja 1 individualni pristup
uceniku kako instrukcije i ne bi bile potrebne, a sam rad kod kuce bi trebao biti usmjeren na

utvrdivanje 1 proSirivanje znanja, $to bi opet omogucilo roditeljima ukljucivanje.

12 Kvaliteta poudavanja postavlja visoke, ali ostvarive ishode, poti¢e ucenike na ucenje, koristi razli¢ite materijale,
metode 1 strategije, poti¢e kreativnost i individualnost u u€enju; Socijalno, emocionalno i moralno Ucenje
osigurava odgojno-obrazovno jedinstvo. U kontekstu ozra¢ja potice i razvija toleranciju, empatiju i pripadnost, ali
i mentalno zdravlje ugenika, kao i socionalnu i emocionalnu kreativnost; Profesionalni razvoj podrazumijeva
standarde za podrsku ucenju, stalno usavrSavanje i procjenjivanje radi Sto vece uspjesnosti; Vodenje se odnosi na
strateSko, operativno i timsko upravljanje. (Thapa i sur., 2013)
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414 Uloga u¢itelja

Ucitelj, kao nositelj svakodnevnog, neposrednog odgojno-obrazovnog rada u Skoli, snazno

utjeCe na razinu i kvalitetu ukljucenosti roditelja.

Njegova uloga pri poticanju i ukljucivanju roditelja, kao i u stvaranju suradnic¢kih odnosa
roditelja i Skole, nezamjenjiva je. Upravo su ucitelji u naj¢es$¢oj i najuzoj vezi s roditeljima
svojih ucenika i oni mogu roditelje pridobiti ili odbiti od ukljucivanja. Zbog ucestalosti i
intenziteta odnosa ucitelji mogu dobro upoznati uenike, a s roditeljima razviti odnos
medusobnog povjerenja i uvazavanja. Uz kompetencije potrebne za poticanje suradnje i razvoja
partnerskih odnosa, on djeluje svojom osobnos¢u. Ipak, problem koji se istice ve¢ na poéetku
jest nedovoljna svjesnost o potrebi i dobrobiti suradnje, pripremljenost ucitelja za razvoj
kvalitetnog odnosa s roditeljima, nedostatne komunikacijske vjestine u odnosu s roditeljima
(Hiatt-Michael, 2006; Amatea i sur., 2013). Problem nastaje ve¢ pri obuci mladih uéitelja, koji
na temelju nedostatne obuke ili vlastitog iskustva roditelje ne vide kao partnere (Amatea i sur.,
2013), ili kada ucitelji viseg obrazovanja i imuéniji ucitelji u odnos s roditeljima ulaze sa
stereotipima (VanVoorhis i sur., 2013). Upravo su ucitelji oni koji bi i roditelje manje
zainteresirane za ukljucivanje trebali pridobiti prilaze¢i im s postovanjem i uvazavajuéi njihovu
poziciju. I Epstein (2011) naglasavajuci holisticki pristup isti¢e da ucitelji, umjesto da dijele
dijete na ono kod kuce 1 ono u Skoli, trebaju uzeti u obzir ,,cijelo® dijete. ,,Mnogi ulitelji ulaze
u Skolu bez adekvatnog razumijevanja djetetovog zivotnog okruzja, jezika, vjere, kulture,
povijesti, rase, socijalnog statusa i drugih obiljezja i ciljeva svojih ucenika i njihovih obitelji*
(Epstein, 2011, 2).

Istrazivanjem obiljezja ucitelja u odnosu na motiviranost i suradnju s roditeljima uoceno je da
su ukljucivanju roditelja skloniji ucitelji razredne nastave, u odnosu na predmetnu, a u
predmetnoj nastavi ucitelji matematike i prirodne grupe predmeta manje su skloni uklju¢ivanju

roditelja.

Za razvoj pozitivnih stavova nuzno je potrebno mijenjati obrazovanje ucitelja podizuci razinu
kompetencija i za rad s u€enicima s teSko¢ama u razvoju, ali i za rad s njithovim roditeljima.
Nedostatna priprema za rad uocena je brojnim istrazivanjima uciteljskih kompetencija (Epstein,

Sanders, Clark, 1999; Hiat Michael, 2001; Ljubeti¢, Zadro, 2009; Hornby, Witte, 2010).
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Pri suradnji s roditeljima djece s teSko¢ama u razvoju vazni su stavovi ucitelja prema samoj
inkluziji. Oni variraju od pozitivnih do rezerviranih i negativnih (deBoer i sur., 2010). Utvrdeno
je da stavovi ucditelja prema ukljucivanju roditelja ovise i 0 vrsti teSkoce. Posebno se tesko
prihvacaju ucenici s emocionalnim i ponasajnim teSko¢ama. Zbog specifi¢nih potreba ucenika
s teSkocama ucitelji bi trebali imati snazniju podrSku stru¢ne sluzbe Skole, a njihovo bi
cjelozivotno ucenje trebalo biti obogaceno sadrzajima vezanim uz poznavanje i razumijevanje
tesSkoce, specificne metodicke postupke, pripremanje primjerenih materijala, definiranje
mogucih 1 adekvatnih ciljeva, dinamiku njihovog ostvarenja i evaluaciju. Posebno vazna je
komunikacija s roditeljima koji u punom smislu rije¢i trebaju biti partneri u procesu odgoja i
obrazovanja. Sam ucitelj prvo mora imati uvjerenje da je komunikacija bitna (Amatea i sur.,
2013). Obzirom na djecu s ispodprosjecnim funkcioniranjem zamijeéena je tek malo
intenzivnija komunikacija roditelja i neiskusnih uéitelja, ali generalno godine Zivota, staza, kao
I veci broj ucenika niskih sposobnosti nisu statisti¢ki znacajni ¢imbenici u odnosu na roditeljsko
ukljucivanje (Epstein, Dauber, 1991). U¢itelji koji su intenzivirali svoje napore i ustrajali u radu
s teSko suradljivim roditeljima, nisu razvili stereotipne ograni¢avajuc¢e ¢imbenike (Epstein,

Dauber, 1991).

Ucitelji su danas optereceni razli¢ito§¢u zahtjeva, heterogenoscu razrednih odjela, zeljama i
pritiscima roditelja, kao i administrativnim i birokratskim zahtjevima. U svemu tome naglaseno
je 1 postojanje odgojne atrofije drustva, obitelji, pa 1 same Skole. U svom opSirnom
kvalitativnom istraZivanju navode da ucitelji pred brojnos¢u i zahtjevnoS¢u svakodnevnih
obaveza uoCavaju ,,da su djeca danas nervoznija, nestrpljivija, depresivnija, nesretnija,
nezainteresiranija, da je sve vise neurorizi¢ne djece, djece s teSko¢ama u razvoju, teSko¢ama u
ucenju, vise je problema s koncentracijom, samokontrolom, hiperaktivnos$¢u, kao i s pasivhim
poremecajima. Jedan sugovornik objedinjuje naprijed receno konstatacijom: nejasno je li rije¢

o ludilu ili bezobrazluku* Koller-Trbovi¢ i Zizak (2012, 54).

Opc¢enito, za ukljucivanje roditelja i njihovo prihvacanje kao partnera u Skolovanju svoje djece,
ucitelji bi trebali biti dobro obuceni tijekom studija, a paralelno bi im trebalo poticati promjenu

stavova i senzibilizaciju koja bi na kraju rezultirala promijenjenom paradigmom odnosa.
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4.1.5 Uloga ravnatelja

Ravnateljsko vodenje koje je definirano jasnom vizijom, snazno utjeCe na kreiranje kulture 1
ozracja Skole (MacNeil, Prater, Busch, 2009), kao i stava ucitelja prema roditeljima, a trebalo
bi biti temeljeno na nacelima integrativnosti i participacije, kojima bi se poticala kolegijalnost
unutar Skole (integracija), ,,da ljudi razli¢itih sposobnosti i znanja medusobno suraduju, da oni
koji imaju drukcije nazore i drugacija stru¢na gledista nisu podcjenjivani, odbaceni, iskljuceni
iz suradnje 1 odluc¢ivanja*“ (Resman, 2005, 27). Pojam participacije Resman dalje objasnjava
formalnim i neformalnim te politickim, stru¢nim i osobnim dimenzijama, a posebno naglasava
vaznost participacije roditelja. Ipak, nema mnogo znanstvenih radova koji se bave pitanjem

ravnateljskog utjecaja na razvoj partnerskog odnosa roditelja i skole (Auerbach, 2009).

Ravnatelj, kao kreator i organizator Skolskog Zivota i1 rada, moze utjecati na poticanje i razvoj
ozraja (Thapa i sur., 2013), predanost ucenju, dvosmjernu komunikaciju, i kao takav biti
snazna podrska razvoju partnerskih odnosa (Epstein i sur., 2002). Ve¢ samom organizacijom
vremena i prostora on ima utjecaj na nacin kako i kada ¢e skola biti otvorena za roditelje. Stav
ravnatelja prema otvorenosti Skole roditeljima i zajednici moze utjecati na pozitivan ili
negativan smjer razvoja partnerskih odnosa. Potrebno je dodatnim osnazivanjima,
informirano§¢u i konkretnim primjerima dobre prakse potaknuti ravnatelje na razvoj pozitivnih
stavova, §to je posebno znacajno za razvoj povjerenja (Shelden, Angell, Stoner, Roseland,
2010). Organizacija brojnih kurikulumskih sadrzaja takoder moze kao jedan od ishoda imati
roditeljsko (ne)uklju¢ivanje. Mnogi dogadaji u Skoli mogu biti prilika za roditeljsko
ukljucivanje na razli¢ite nacine; od neposrednog sudjelovanja do podrske uc¢enicima u pripremi
za aktivnost u roditeljskom domu. Vazno je da roditelji svih u¢enika budu potaknuti na doprinos
Skolskom dogadaju, a da zbog razli¢itih okolnosti ne budu onemogucéeni u sudjelovanju.
Informiranje roditelja u uskoj je vezi s ulogom ravnatelja, kao i sama otvorenost za roditeljska
pitanja, sugestije ili kritike. Medusobno uvazavanje i povjerenje uvjet su za daljnji razvoj
partnerskih odnosa. U odnosu s roditeljima ravnatelj je onaj koji ¢e ih ohrabriti i potaknuti na
ukljucivanje, a svojim ¢e komunikacijskim, organizacijskim 1 ljudskim kompetencijama naci
nacina ostvariti uvjet otvorenosti Skole roditeljima. Iako su ucitelji glavne spone 1 realizatori
konkretne ukljucenosti, upravo su ravnatelji osobe koje bi osobnim stavom, poticanjem
programa, osiguravanjem uvjeta i stru¢nih usavr$avanja, trebali potaknuti promjene. Odnos
ravnatelja prema uciteljima, podrska, vrednovanje rada i njegove poruke utjeCu na poticanje
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razvoja partnerskih odnosa. U¢itelji koji vjeruju da se razlikuju u stavu o ukljucivanju roditelja

od ravnatelja ostvaruju manje kontakta s teze dostupnim roditeljima (Epstein, Dauber, 1991).

Zimmerman (2006) navodi koje bi promjene ravnatelj trebao potaknuti u cilju vece ukljucenosti

I razvoja partnerskih odnosa:

- Poboljsanje vlastitih znanja i vjestina,

- Razvoj partnerske kulture podijeljene odgovornosti i zajedni¢kog donoSenja odluka
- Osnazivati uciteljsku samoucinkovitost

- Poticanje profesionalnog razvoja

- Nadvladavanje otpora promjenama osiguravajuci uvjete

- Razvoj i operacionalizacija vizije

- Poticanje i nagradivanje konstruktivnih ponasanja

Ve¢ je prije naglaseno da su odnosi prema roditeljima odredeni 1 samim obiljezjima ucenika.
Stavovi prema ukljucivanju roditelja ucenika s teSko¢ama u razvoju manje su povoljni i
posebno su osjetljivi. Ravnatelj je odgovaran za stvaranje uvjeta za razvoj inkluzivne kulture,
prepoznavanje potreba ucitelja za dodatnim, ciljanim usavrSavanjem u smislu razumijevanja
teSkoca djeteta, ali i rada s roditeljima. Istrazivanje Kis-Glavas i suradnica (2003) ukazalo je da
su stavovi ravnatelja uglavnom pozitivni, a da su informiraniji ravnatelji viSe spremni na
inkluziju, a samim tim i na prihvacanje roditelja u¢enika s teSko¢ama u razvoju. Ravnatelj je, u
suradnji sa stru¢njacima, odgovoran za osiguranje najboljih uvjeta Skolovanja ucenika s
teSko¢ama u razvoju, a da bi bio uspjeSan nuzno mora suradivati s roditeljima, ali 1 drugim

druStvenim institucijama.

4.2  Oblici ukljucenosti roditelja u sustav redovne Skole

Prilikom definiranja oblika uklju€enosti u obzir se moraju uzeti i obiljezja zajednice, roditelja
I ucenika. Moguce je analizirati ishode i postignuéa suradnje, oblike i frekvencije, pozeljne

faktore i primjere dobre prakse (Baker, Solden, 1997). Ukljucenost roditelja u Skolovanje s
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obzirom na mjesto odvijanja opéenito mozemo podijeliti na onu koja se dogada u samoj skoli i
onu koja se dogada u zajednici, odnosno roditeljskom domu, a znacajna je za Skolovanje
(Rogers i sur., 2009). Moguce je razlikovati suradnju temeljenu na skolskim aktivnostima, na
aktivnostima roditelja kod kuce i kroz zajednicke sastanke roditelja i Skole (Fantuzzo 1 sur.,

2004).
Obzirom na ¢injenje razlikuju se tri tipa ukljucenosti:

- ukljucivanje u Skolske aktivnosti od volontiranja do odlucivanja
- komunikacija roditelja i $kole od informiranja do aktivnog sudjelovanja

- odgojno-obrazovne aktivnosti kod ku¢e (Bakker, Denessen Brus-Laeven, 2007).

U tradicionalnom smislu, roditelje se poziva u Skolu, ali oni dolaskom imaju pasivnu ulogu
promatraca, a njihovi se resursi ni na koji nacin ne koriste. Roditelji su iskljuceni i iz

odluc¢ivanja o vaznim pitanjima o skolovanju vlastite djece.

Razvojem svijesti o vaznosti aktivnog roditeljskog ukljucivanja, znanstvenici utvrduju i znacaj
aktivnosti roditelja koji nisu prisutni u samoj Skoli, ali uklju¢enost ostvaruju podrzavajuéi i
poticuci Skolovanje svoje djece osiguravajuci im uvjete i prihvacajuci zahtjeve skole. Roditelji
koji nisu neposredno ukljuceni u Skolske aktivnosti, svojom podrskom, pomo¢i, stvaranjem
pozitivnog stava 1 isti€uc¢i vrijednosti Skolovanja, kao 1 ostvarivanjem uvjeta za uc¢enje u domu,

posredni su suradnici §koli u ostvarivanju njenih odgojno-obrazovnih zadaca.

Ukljucenost roditelja u Skolovanje svoje djece moze biti neposredna i1 posredna, aktivna, ali 1
pasivna (Katz, Strier, 2015), ona moZe imati pozitivan ili negativan predznak. Takoder o

ukljucenosti se moze govoriti kao o planiranoj aktivnosti ili neplaniranim reaktivnim akcijama.

Prema mjestu gdje se aktivnost provodi, osim u $koli, interes znanstvenika sve je vise usmjeren
na aktivnosti roditelja u obitelji i zajednici (Smit i sur., 2007; Vellymaly, 2012). Najcesci oblici
roditeljske ukljucenosti u roditeljskom domu su kontrola Skolskog i izvanskolskog ponasanja

od strane roditelja, pomo¢ pri pisanju zada¢a, komunikacija sa Skolom (Xanthacou i sur., 2013).

Oblici ukljucenosti mogu se razlikovati obzirom na vrijeme 1 u¢estalost odrzavanja, brojnost,

sadrzaj, obvezatnost susreta, (ne)posrednost, mjesto, obiljezja ucenika i formalnost.
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Obzirom na vremensku frekvenciju, moze se razlikovati kontinuirana ukljucenost roditelja na
ve¢ spomenute nacine i povremeni susreti radi prisustvovanja nekom skolskom dogadaju,
izmjene informacija ili rjeSavanja akutne problemske situacije. Vremenska dimenzija odreduje

1 period angazmana roditelja, koji zapravo zapocCinje ranije nego samo djetetovo Skolovanje.

Ukoliko se uzmu u obzir razvojne faze ucenika i zahtjevnost nastavnog plana i programa,
ukljucenost roditelja i njihovu suradnju sa Skolom moguce je sagledati obzirom na kljucne

prijelazne tocke u Skolovanju (prvi, treci, peti i sedmi razred).

Suradnju je mogucée sagledati i obzirom na broj ucesnika, pa tako dijelimo suradnju na

individualnoj razini i1 na razini zajednica roditelja, u¢enika 1 ucitelja.

Obzirom na sadrzaj i cilj, ukljucivanje roditelja moze imati podrzavajuéi, informativni,

edukacijski, socijalizacijski ili kohezivni karakter.

U odnosu na obveznost, uklju¢enost koja obavezuje ucitelja i roditelja normiranim dolascima
u Skolu i onu koja proizlazi iz samog entuzijazma ucitelja 1 roditelja ili politike Skole.
Kurikulumom planirana suradnja samim prihva¢anjem postaje obavezujuéa. Takva bi trebala
biti optimum, jer bi se planiranjem na temelju analize stvarnih moguénosti i potreba pojedinaca,
Skolskih zajednica ucenika, roditelja i ucitelja te zajednice u kojoj se nalazi Skola mogla

sustavno razvijati.

U odnosu na posrednost moguce je razlikovati neposrednu ukljuc¢enost aktivnim sudjelovanjem

ili posrednu ukljucenost predstavnicima u Skolskim tijelima.

Uz aktivno sudjelovanje i fizicku prisutnost vazno je naglasiti ukljucenost u ostvarenju
zajednickih ciljeva aktivnostima u roditeljskom domu i zajednici. Na tom tragu Grolnick i
Slowiaczek (1994) razlikuju bihevioralnu ukljucenost, koja se odnosi na ponasanje roditelja,
dolaske u skolu i sudjelovanje u Skolskim aktivnostima. Takvim ponaSanjem roditel]
predstavlja model djetetu, ali i ucitelju, te se istovremeno informira. Osobna ukljucenost
autorice objasnjavaju stavovima i oCekivanjima, izrazavanjem brige 1 interesa $to kod djeteta
stvara pozitivan osjecaj. Na kraju, intelektualna ukljucenost odnosi se na izlaganje kognitivno

stimuliraju¢em okruzju.

Posebno je znacajna ukljucenost roditelja ucenika s teSko¢ama u razvoju. Hornby i Witte (2010)

isticu da je potrebna posebna paznja usmjerena na roditelje djece s teskocama u razvoju u
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inkluzivnim osnovnim S$kolama. Pravodobnom i cjelovitom informirano$¢u i otvorenom
komunikacijom moguce je ostvariti takve inkluzivne uvjete koji ¢e biti preventivni, zastitni
faktor razvoja nepozeljnih utjecaja razvojne teSkoce. Inkluzija zahtijeva stalan i intenzivan rad
i s roditeljima djeteta s teSkoama u razvoju, ali i s roditeljima svih ostalih u¢enika. Najsnazniji
prediktor ukljucenosti majke djeteta s teSkocama u razvoju upravo je podrska skole (Benson,
Karlof, Siperstein, 2008). Kada se radi o roditeljima ucenika s teSko¢ama u razvoju temeljno
pozvnavanje teSkoce osjetljivost na razli¢itosti uenika i njihovih potreba uvjet su bez kojeg
nije moguce razvijati partnerske odnose. Upravo posebni zahtjevi u radu s djecom s teSkoc¢ama,
ali 1 u komunikaciji s njihovim roditeljima ucitelji navode kao jedan od znacajnih stresova.
Prema Brackenreedinom (2008) istrazivanju nerazumijevanje i neprihvacanje teskoce, nerealna

ocekivanja i opravdavanja posebno su zahtjevne situacije za ucitelje.

421 Ukljucenost roditelja u Skolske aktivnosti

Roditeljska ukljucenost u Skolovanje djeteta najveca je na pocetku Skolovanja, a tijekom
Skolovanja mijenja se prema djetetovim potrebama i dobi. Najées¢i oblici ukljucenosti u
hrvatskim Skolama su roditeljski sastanci (Pahi¢, Miljevi¢-Ridicki, Vizek Vidovi¢, 2010;
Sko¢i¢ Mihi¢, Sri¢a, 2016) i individualni razgovori, a znacajno su zastupljene razliCite
svecanosti 1 izlozbe. Od kraja proslog stolje¢a sve su prisutnije zajednic¢ke radionice, izleti i
druzenja povodom kraja nastavne godine ili obrazovnog ciklusa i sli¢ni neformalni sastanci.
Povremeno se organiziraju zajedni¢ke radne akcije, sportska druZenja, humanitarne akcije i
volontiranje roditelja u Skoli. Roditelji su u Skolu pozvani na otvorene dane i obljetnice. Uz
ukljucivanje roditelja u aktivosti zajednickog druzenja, upoznavanja i predstavljanja, roditelji
u Skolama mogu biti pozvani kao gosti, eksperti iz razli€tih strué¢nih podrucja ili pomagaci u
razli¢itim aktivnostima, a pozvani su da s uciteljima ili Skolskim vije¢ima donose odluke koje
se ticu njihovog djeteta, razrednog odjela ili $kole u cjelini. Hrvatska se tu ne razlikuje bitno od
ostalih zemalja jugoistocne Europe, u kojima uglavnom prevladavaju tradicionalni i

obavezujuéi oblici suradnje (Kova¢ Cerovic i sur., 2010).

Roditeljski sastanci su formalni sastanci roditelja i skole, koji mogu biti organizirani na razini

vvvvv

specificne potrebe ucenika 1 roditelja ili situacije koje je potrebno razrijesiti, a mogu biti

organizirani i na nivou cijele Skole. Roditeljski sastanci uglavnom su predvideni godisnjim
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programom rada Skole, ali mogu se organizirati i tijekom Skolske godine zbog specifi¢nih

situacija.

Najcesce skolu zastupa razrednik. Povremeno se na roditeljske sastanke ukljuci i predstavnik
stru¢ne sluzbe Skole, ravnatelj ili neki vanjski suradnik. Ukljucivanje stru¢ne sluzbe Skole i
vanjskih suradnika uglavnom je vezano uz edukaciju roditelja, a ravnatelj je pozvan prilikom
prvih susreta i upoznavanja, specificnih situacija u smislu organizacijskih promjena ili

razrednih i Skolskih problema.

Roditeljski sastanci imaju informativan karakter i uglavnom su organizirani u cilju informiranja
roditelja o radu razrednog odjela i organizaciji rada $kole, odgojno-obrazovnoj situaciji u
razrednom odjelu te ostvarenim i planiranim aktivnostima. Takoder uklju¢uju sadrzaje vezane
za razlicite teme koje su znacajne za razvojne faze ucenika ili zdravstvene aspekte razvoja. U
tom smislu imaju i edukativan karakter u cilju podizanja razina roditeljskih kompetencija.
Predavanja pripremaju sami ucitelji, stru¢na sluzba Skole ili vanjski predavaci (zdravstveni
djelatnici, socijalni radnici, predstavnici policije). Rijetko se roditelju prepusta da bude

predavac na roditeljskom sastanku bez obzira na stru¢nost u nekom podruéju.

Obzirom na aktivnu ulogu roditelja na roditeljskim sastancima, ona je uglavnom minimalna.
Najc¢esce ucitelji u suradnji sa stru¢nom sluzbom skole odabiru teme, a sam sastanak je vrlo
cesto voden dominantno od strane ucitelja. Povremeno na roditeljskim sastancima roditelji
diskusijom iznose vlastita mi$ljenja, iskustva, probleme vezane za Skolski Zivot i rad 1 predlazu
rjeSenja. U Hrvatskoj roditelji takoder aktivno sudjeluju prilikom davanja suglasnosti za
planiranu terensku nastavu 1 svaki izlazak izvan Skole. Nastavni plan 1 program nije predmet
propitivanja, ali zato roditelji odlucuju o upisu uc€enika na izborne predmete, izvannastavne
aktivnosti, dodatnu i dopunsku nastavu. Na taj na¢in neposredno utjecu na planiranje nastavnih
aktivnosti kroz godinu. Prvi roditeljski sastanak u nekim §kolama organizira se jos prije pocetka
same Skolske godine za u€enike koji se upisuju u prvi razred. To je dobra praksa Skole koja se
ve¢ na pocetku Skolovanja tezi pribliziti novim ucenicima i njihovim roditeljima. Osjecaj
dobrodoslice i pozitivnog, poticajnog ozra¢ja ve¢ u prvim susretima roditelja i Skole vazan je
faktor daljnjem razvoju suradnje (Steh, Kalin, 2011). Roditelji, posebno oni koji po prvi puta
upisuju svoje dijete u Skolu, puni su pitanja, nedoumica i strahova. [zuzetno je vazno da Skola

u takvim prigodama pokaze svoju otvorenost 1 razumijevanje za roditelje.
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Poseban je i sastanak pri prelasku u¢enika u peti razred. Tada se Cesto organiziraju roditeljski
sastanci sa svim uciteljima razrednog vijeca. Prilika je to da se roditelji upoznaju sa svim
uciteljima svoje djece, specifi¢nostima njihovog predmeta i posebnim zahtjevima koji proizlaze
iz naravi samog predmeta ili uciteljskih potreba. Ucitelji tada mogu dati i kontakte ili termine

individualnih susreta s roditeljima.

Uz prvi razred, koji je znacajna promjena u zivotu djeteta i cijele obitelji, kljucne prijelazne
tocke su jos treéi, peti i sedmi razred. Obzirom na zahtjevnost nastavnog sadrzaja (3. razred),
promjenu razrednog uditelja i prelaskom na predmetnu nastavu (5. razred) i ulazak u pubertet
ucenika (7. razred). Analizom pedagoske dokumentacije (Polovina, Stanisi¢, 2007) utvrdeno je
da su roditelji najcesce prisutni na roditeljskim sastancima i individualnim razgovorima u
prvom razredu, a kasnije je trend smanjivanja broja dolazaka. Zanimljivo je da su posjeti Skoli
ucestaliji u treCem 1 sedmom razredu, Sto moze upucivati na potrebu roditelja za podrskom od

strane $kole i ve¢ prije navedenim promjenama.

Isto istrazivanje dolazi do podataka da su roditelji djevoj€ica prisutniji na roditeljskim
sastancima, dok su roditelji djecaka prisutniji na individualnim susretima. Takoder su rjedi
posjeti Skoli roditelja ucenika nizih ocjena i veceg broja neopravdanih izostanaka (Polovina,

Stanisi¢, 2007).

Individualni susreti uglavnom su organizirani kao informativni razgovori roditelja 1 ucitelja. U
takvim susretima roditelj dobiva informacije o uspjehu svog djeteta u savladavanju nastavnog
sadrzaja, o njegovom ponasanju na satu i tijekom ostalih Skolskih aktivnosti, o njegovom
polozaju u grupi vrSnjaka. Individualni susreti povremeno organiziraju 1 predstavnici strucne
sluzbe radi specificnih potreba ucenika. Kada se radi o u¢enicima s teSko¢ama u razvoju, Uz
dobivanje informacija o napredovanju ucenika roditeljima se na individualnim susretima
predstavlja plan rada s u¢enikom na specifiénim teSko¢ama, a roditeljima se daju upute za rad
s u¢enikom kod kuce. Roditelji potpisuju prezentirani plan rada kao potvrdu o informiranosti.
Individualni razgovori su susreti koji omogucuju i roditelju, ali 1 ucitelju, viSe prostora i
vremena za upoznavanje i stvaranje ozracja uvazavanja, koje je temelj razvoja suradnje.
Povremeno se individualni sastanci sazivaju reaktivnho radi rjeSavanja specificnih i

neocekivanih dogadaja, promjena u ponasanju ili novina u Zivotu ucenika.
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Individualni razgovori uz informativna obiljeZja imaju i znacajna savjetodavna obiljezja. I
informiranost i savjetovanje za rad s djetetom u cilju razvoja partnerskih odnosa trebali bi imati
dvosmjerni karakter. Upravo tako postavljeni odnosi zahtijevaju osposobljenost uditelja za
vodenje razgovora i davanje savjetodavne pomoci i podrske, za $to su oni nedostatno educirani
(Ljubeti¢, Zadro, 2009; Brooks, 2004).

Svecanosti i izlozbe su prilike za prezentaciju dje¢jeg rada i stvaralastva. Roditelji uglavnom
imaju pasivnu ulogu promatraca, iako se praksa Skola polako mijenja. U tom smislu Skole
ukljuéuju roditelje kao pomagace, a vrlo rijetko kao aktere u radnji. Svaki uspjeh djeteta
roditelji dozivljavaju izrazito poticajno i podrzavajuée pa se prostor pripremanja i izvodenja
svecanosti otvara kao moguénost ve¢eg angazmana roditelja, a time i razvoja suradnickih,

partnerskih odnosa.

Poseban oblik suradnje je sudjelovanje roditelja u Skolskim tijelima odlu¢ivanja. Na razini
drustva uz propise koji nalazu Skolama ukljucivanje roditelja u procese odlucivanja, vazno je
razvijati takvu kulturu u kojoj ¢e se demokratska razvijenost shvacati kao komplementarni
odnos prava, sloboda i odgovornosti. U Republici Hrvatskoj ukljucenost roditelja u skolske
procese odludivanja osigurana je imenovanjem predstavnika roditelja u Skolski odbor i u Vijeée
roditelja koje Cine predstavnici svih razrednih odjeljenja (Zakon o odgoju i obrazovanju u

osnovnoj 1 srednjoj skoli, ¢l. 119, €l. 137).

Vijeca roditelja ¢ine predstavnici roditelja svih Skolskih odjeljenja. Njihova uloga je zakonski
propisana, a kao tijelo podrske skoli imaju ih sve $kole jugoistoéne Europe (Kovac Cerovic i
sur., 2010). Njihova uloga je posrednicka i savjetodavna, a samo funkcioniranje nije do kraja
definirano. Tako njihov angazman ovisi o vlastitoj motiviranosti, slobodnom vremenu i
zaokupljenosti. Cesto prijenos informacija od strane ostalih roditelja i prema njima nije
dovoljno jasan. Povremeno predstavnici roditelja u Vijecu roditelja iznose vlastite stavove i
traze rjeSenja vlastitih potreba, a nisu predstavnici roditelja koji su ih delegirali. Cak polovica
roditelja ima problem u komunikaciji sa svojim predstavnicima (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014).
Bilo bi uputno da se na roditeljskim sastancima analiziraju potrebe i moguci problemi koji bi
se onda artikulirali prema Vijecu roditelja kako bi onda mogli aktivno sudjelovati u kreiranju
kvalitnije Skolske organizacije, Skolskog kurikuluma i op¢e politike Skole. Pitanje razrednih
delegata zanimljivo je 1 obzirom na obiljezja roditelja. Uglavnom se radi o obrazovanijim

roditeljima (Pahi¢, Miljevi¢-Ridicki, Vizek Vidovi¢, 2010), iako i roditelji s nizom razinom
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obrazovanja kroz Vijece roditelja pronalaze svoj nacin izrazavanja neslaganja ili postavljanja
zahtjeva pred Skolu. Neki roditelji teze ulaskom u Vijece roditelja rijesiti osobne probleme sebe
1 svog djeteta. lako 1 pojedinacni problemi mogu predstavljati poticaj za globalno promisljanje,
uloga Vijeca nije samo reaktivna, ve¢ upravo suprotno. Svojom proaktivnos¢éu Skola bi S
Vije¢em roditelja trebala dobiti moguénost sagledavanja pozicije roditelja, razumijevanja

roditeljskih stavova i potreba, ali i rjeSenja koja mogu obogatiti svakodnevnu $kolsku rutinu.

Roditelji takoder daju prijedloge i misljenja o Skolskom kurikulumu. Posebno je pitanje
zdravstvenog i gradanskog odgoja koji je Skolama propisan kurikulumom, a koji ponekad nije
u suglasju s roditeljskim vrijednosnim sustavom. U posljednje vrijeme sve su glasniji prigovori
roditelja na neke aspekte odgoja i obrazovanja koje Skola promovira, a roditelji nisu u cijelosti
skloni prihvatiti. Svjetonazorska i vjerska pitanja, interpretacija povijesnih dogadaja, obaveza
cijepljenja prilikom upisa obaveznog osnovnog obrazovanja samo su neka od pitanja koja

izazivaju nesuglasje roditelja i skole.

Predstavnik roditelja u Skolskom odboru sudjeluje svojim glasom u svim aspektima upravljanja
rada skole. On daje misljenje o Skolskom kurikulumu, analizira financijsko poslovanje $kole,
daje svoj glas prilikom zaposljavanja i sudjeluje u izboru ravnatelja Skole. Izbor ravnatelja skole
pripada podruc¢ju koje roditeljima daje mogucénost da upravo oni budu presudan ¢imbenik.
Roditelji u Vijecu roditelja, kao predstavnici razredne zajednice, glasuju prilikom izbora
ravnatelja. Vrlo Cesto ta je odluka osobna, a ne posljedica dogovora u razrednom odjelu

(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014), sto dovodi u pitanje motive prilikom glasovanja.

Suradnja se ne ostvaruje samo prethodno navedenim prepoznatljivim i tradicijom ukorijenjenim
oblicima. Upravo takvi oblici mogu biti iskljucivi prema pojedinim kategorijama roditelja 1
samim time neki roditelji mogu biti prepoznati kao nesuradljivi. Ako analiziramo heterogenost
roditeljske populacije, onda je lako uociti da se oblici suradnje nuzno moraju prilagodavati
mogucnostima 1 obiljezjima obitelji kojoj se suradnja nudi. To pak s druge strane ne znaci da
se treba odustati od ve¢ poznatih i uspjesnih oblika, ve¢ da se svaki taj oblik moze i mora
modificirati i prilagodavati trenutnim uvjetima. U americkim Skolama, za razliku od hrvatskih,
prisutni su susreti ucitelja i roditelja u obiteljskom domu (tzv. posjeti) i snaznija je prisutnost u
raznim vrstama volontiranja u koli. Skole pre¢esto zanemaruju roditelje kao resurse, u smislu
njihove profesionalne stru¢nosti, koje su spremni dati na raspolaganje Skoli. Uc¢itelji i $kola

trebali bi s viSe paznje prepoznavati, pozivati i ukljucivati roditelje obzirom na njihova
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specificna znanja, vjeStine i spremnost ulaganja. Upravo pravilan pristup roditelju i
prepoznavanje njegovih kvaliteta, ali i razloga suzdrzanosti, trebali bi biti prvi koraci pri

ukljucivanju. Jednoobrazan pristup i o¢ekivanja nisu dostatni za poziv roditelja na ukljucivanje.

Drustvo i $kola danasnjice odlikuju se brojnim novim oblicima komunikacije i suradnje koji do
nedavno nisu bili ni mogucéi ni prepoznati. Oblici koji imaju sva obiljezja suradnje ne moraju
biti definirani stalnim susretima, uklju¢ivanjem u Skolske aktivnosti ili u¢enjem roditelja s
djecom. Zato se pristupajuci razvoju suradnic¢kih odnosa moraju uzeti u obzir obiteljski

kontekst, kultura $kole i djetetova obiljezja i potrebe.

4.2.2 Ukljucenost roditelja u Skolovanje djece u obiteljskom domu

Ukljucenost roditelja u obiteljskom domu odnosi se na sva ulaganja koja roditelji poduzimaju
u svrhu boljeg skolskog uspjeha, socijalizacije svog djeteta, ali i na kvalitetu obrazovanja.
Roditelji uz sudjelovanje u aktivnostima koje za njih organizira Skola znacajno doprinose
Skolskom uspjehu kroz sam Zivotni stil, ulaganja, organizaciju zivotnog prostora i ocekivanja.
Cimbenici koji utje¢u na uspjesnost ucenika su raznoliki, od same svakodnevne rutine i
razgovora, obiteljskog ozracja i poticanja osobnog i akademskog rasta. Obiteljsko okruzje
utjeCe na razvoj stavova, vrijednosti i ponasanja Sto predstavljaju temelj intelektualnog i

drustvenog razvoja 1 kao takvi omogucéavaju uspjesno Skolovanje.

Prostorna i vremenska organizacija i materijalni uvjeti, kao i ulaganja u brojne obrazovne
resurse, roditelji osiguravaju uvjete za ucenje, svojim aspiracijama i vlastitim kognitivnim
kapitalom djeluju motivirajuc¢e na svoju djecu (Afolabi i sur., 2016), a sigurnim i poticajnim
okruzjem te zivotnim stilom i vrijednostima predstavljaju model svojoj djeci (Smit i sur., 2007).
Struktura 1 podrska koju roditelj osigurava u ku¢i prediktor su djetetovog Skolskog uspjeha
(Weiss i sur., 2009). Osiguravanjem stimuliraju¢eg okruZja omogucuje se djeci da budu
izlozena poticajima za kognitivni razvoj, a jezi¢no izrazavanje ima dalekosezne posljedice na
djetetov Kkognitivni i lingvisti¢ki razvoj. Seginer (2006) je u svojoj analizi znanstvenih
istrazivanja zakljucila da ukljucenost roditelja u aktivnostima kod kuce pozitivno utjece na
¢italacka i matematicka postignuca. Ukljucenost u skolovanje djeteta u obiteljskom domu ovisi
o brojnim ¢imbenicima kvalitete zivota roditelja i njihovih ulaganja, a znanstvenici je uglavnom
klasificiraju prema aktivnostima koje poduzimaju, uredenjem poticajnog okruzja i razvojem

pozitivnih stavova prema znanju i Skolovanju.
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Aktivnosti su:

- pomo¢ pri zadaé¢i (Strickland, 2015; Epstein, 1992; Hoover-Dempsey i sur., 2001;
Rogers i sur., 2009),

- preispitivanje strategija ucenja (Hoover-Dempsey i sur., 2001; Adams, Ryan, 2005;
Emerson i sur., 2012),

- razvijanje strategija za rjeSavanje problema i razvoj samostalnosti (Emerson i sur.,
2012),

- provodenje kvalitetnog vremena s djetetom (Hoover-Dempsey i sur., 2001; Thuba i sur.,
2017),

- posjet edukativnim institucijama,

- nadziranje Skolovanja (Adams, Ryan, 2005).

Organizacija okruzja u ku¢i i zajednici:

- struktura prostora i vremena u ku¢i za Skolske obaveze (Hoover-Dempsey i sur., 2001),

- stvaranje veza izmedu Skolskih sadrzaja i svakodnevnog zivota (Emerson i sur., 2012;
VanVoorhis, 2013),

- poticajno okruzje (Weiss i sur., 2009),

- nadzor aktivnosti izvan $kole (Sui-Chu, Willms, 1996; Adams, Ryan, 2005).
Razvoj pozitivnih stavova:

- komunikacija o Skoli (Srickland, 2015),

- podjela teznji 1 aspiracija,

- iznoSenje svojih oc¢ekivanja o skolovanju (Emerson i sur., 2012),

- isticanje visokih o¢ekivanja za buduc¢nost (Emerson i sur., 2012).

Gledaju¢i uze, na aktivnosti koje se odnose na samo ucenje, Vellymaly (2012) je izdvojio deset
strategija: razgovor o buducénosti, razgovor o Skolskim aktivnostima, prepoznavanje problema
u ucenju u skoli, prepoznavanje problema u uc¢enju u domu, pomo¢ pri zadaci, uvid u zadacu,

pripremanje za ispit, motivacija, vremenska ograni¢enja i prepoznavanje obrazaca ucenja.
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Domaca zadaca roditeljima, u¢enicima i Skoli omogucuje interakciju (Xanthacou i sur., 2013),
koja za ucitelja zna¢i mogucénost uputiti roditelja na pravilan pristup prilikom izvrSavanja
zadace. Kroz odradenu zadacu ucitelji mogu uoditi koliki je i kakav angazman roditelja kod
kuce te s njima o djetetovom ucenju i roditeljskoj podrsci razgovarati. Ipak, u zadnje vrijeme
postavljaju se mnoga pitanja o postavljanju zadac¢a (Nufiez i sur., 2019) i njenoj smislenosti.
Tako su na jednom kraju roditelji koji ne Zele imati brigu oko zadace i smatraju to uciteljskim
poslom i djetetovom odgovornos¢u, a na drugom su kraju tzv. helikopter roditelji koji nadziru
i u€estvuju u svim djetetovim aktivnostima, pa i u pisanju zadace, i onda kada je to nepotrebno
(Vatterott, 2009). Pojedini roditelji zadacu vide kao dodatno nametanje obaveza (Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2013) ili se ne osjecaju sigurni u pomoci djetetu prilikom pisanja zadaca, i to zato
Sto smatraju da ne poznaju nove pristupe i metode ucenja ili ne razumiju zadano (Peters i sur.,
2008). Neki roditelji posao oko zadace dozivljavaju stresnim i nepotrebnim (Katz,
Buzukashvili, Feingold, 2012), smatraju da je zadaca koja ih ukljucuje dodatni zahtjev $kole i
da je zadaca isklju¢ivo obaveza ucenika. Zato je vazno roditeljima objasniti svrhu zadace,
njezine pozitivne efekte i nacine na koje roditelj moze pomoc¢i djetetu, a pri zadavanju zadace
ucitelj mora voditi raCuna koji je cilj zadace, kome ju upucuje i koje su realne mogucnosti
izvrSenja zadanog. Neki roditelji u zada¢i vide brojne prilike za kvalitetno zajednicko
provedeno vrijeme. Zadacom se omogucava roditeljima da kroz aktivnosti djeteta u domu budu
upoznati sa sadrzajem ucenja, uoce naine kako dijete pristupa obavezama i kakvo je u
njihovom rjeSavanju. Roditeljima i djetetu zada¢a moZe biti poticaj za razgovor 1 zajednicku
aktivnost. Uklju¢ivanjem u ucenikovu Skolsku zadacu roditelji mogu, osim pomagati pri
rjeSavanju konkretnih zadataka, osigurati razumijevanje zadace, povezati zadatke s ostalim
ucenikovim znanjima i vjestinama, imati priliku razgovarati s djecom i uciteljima o strategijama
ucenja, osigurati psiholoske i fizicke preduvjete uc¢enja i njegovu organizaciju, imati uvid u
djetetov rad i na njega adekvatno i pravovremeno reagirati, generalno pomagati u razvijanju
vjestina i efikasnih ponasanja pri postizanju zadanih ciljeva (Hoover-Dempsey i sur., 2001,
prema Walker, Hoover-Dempsey, Whetsel, Green, 2004). U svojem istrazivanju Rogers i
suradnici (2009) nalaze da roditeljsko ukljucivanje u pisanje zadace ima pozitivan ucinak na

skali od neznatnog do potpunog, ali 1 da je povezano s nizim akademskim uspjehom.

Roditeljski pristup zada¢i moze imati podrzavajuci karakter i tada potic¢e djetetovu motivaciju

1 uspjesnost, ali moze biti kontroliraju¢i kada ima negativne efekte. Uloga roditelja pri
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obavljanju zada¢e moze biti nadziruéa, poticuca i ohrabrujuca, kako bi djetetu pruzila osjecaj
samostalnosti 1 uspjeha, ali roditelj moze u nekim aktivnostima sudjelovati i time ostvariti
dodatnu kvalitetu odnosa s djetetom. Ucenicko ulaganje u zadacu u najvecoj je mjeri ovisno o
roditeljima i $koli (Nufiez i sur., 2019), koji su najodgovorniji za motivaciju i ulozeni napor.
Kada je roditelj ukljucen u djetetovu zadacu, on potice ucenje, razvija strategije organizacije

vremena i rjeSavanja problema.

Pitanjem motiva ukljucenosti u djetetovu zada¢u posebno su se bavili Hoover-Dempsey i
Sandler (1997) te zakljucili da se razlozi uklju¢ivanja roditelja temelje na osobnim uvjerenjima
1 o¢ekivanjima, odnosno na roditeljskoj procjeni vlastite uloge, procijenjenoj vrijednosti znanja,

svrhe i ciljeva domace zadace. Kao najcesce razloge ukljucivanja navode:

- osjecaj obaveze; vjeruju da trebaju biti ukljuceni
- poticanje uspjesnosti; vjeruju da ¢e njihovo ukljucivanje pozitivno utjecati na dijete

- poziv za uklju¢ivanje, posebno ako je od strane djeteta (Hoover-Dempsey i Sandler,
1997).

UKljuéenost roditelja pri izvrSenju domace zadace ovisi i o dobi ucenika, roditeljskom

obrazovnom statusu i vremenu koje mu stoji na raspolaganju (Vatterott, 2009).

Poseban, interaktivni oblik zadaée predlaze Epstein (1992) pod nazivom TIPS (Teachers
Involve Parents in Schoolwork). Epstein smatra da su takvim zadavanjem zadacée roditelji
istovremeno i ukljuceni i informirani o djetetovim Skolskim aktivnostima, a ucenici su
uspjesniji u Skoli. Istovremeno zadacéa postaje odgovornost ucenika jer se od njih trazi da
podijele svoja znanja, razmiSljanja i ideje s obitelji, a ne da ih roditelji poucavaju. Epstein takve
zadace predlaze nekoliko puta tjedno ili mjesecno 1 zapravo se radi o malim projektima koje
poduzimaju ucenici, uz pomo¢ roditelja, a na zahtjev Skole. Tako objedinjene imamo sve tri

strane partnerskog odnosa, usmjerene istom ishodu, s u¢enikom u poziciji odgovornog subjekta.

Upravo rad na skolskim projektima kao oblik roditeljskog ukljucivanja u ucenje i skolovanje
djece prepoznaju Peters i sur. (2008), a osim pisanja zadaca i rada na projektima, navode jos§

izradu stvari, ¢itanje, bavljenje sportom, kuhanje ili crtanje.

lako je prostor ukljucivanja roditelja prilikom pisanja zadaca roditeljima ucenika s teSko¢ama

u razvoju jednak onom roditelja ucenika tipi¢nog razvoja, on odrazava i neke specifi¢nosti.
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Ucenici s teSko¢ama u razvoju trebali bi imati zada¢u uskladenu sa svojim individualiziranim
0dgojno-obrazovnim programom, $to se ¢esto ne dogada. Ona bi trebala motivirati u¢enika i
biti ciljano usmjerena. Upravo u motivaciji ucenika za dodatni rad kod kuce moze nastati
problem, $to uzrokuje stres uc¢enicima, ali i njihovim roditeljima, te tako utjece na cjelokupno
obiteljsko ozracje (Katz i sur., 2012). U odnosu na ukljucenost, roditelji djece s teSko¢ama u
razvoju C¢eS¢e se ukljucuju od roditelja djece tipicnog razvoja, a vrijeme za izradu zadace
znacajno je duze (Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017). Zadaca daje moguénost komunikacije o danu koji
je prosao, djetetovim iskustvima u $koli, ponaSanju, ali jednako tako i uvid roditelja o napretku
ucenika i njegovim na¢inima savladavanja problema, stupnju samostalnosti i moguc¢oj podrsci.
Zadaca bi trebala biti dobro izbalansirana, a roditelji i ucitelji bi trebali raspraviti 0 njenoj
uc¢inkovitosti i efektima. Prevelika ili prezahtjevna zadaca moze djelovati destimulirajuce i
izazvati konflikte roditelja 1 djeteta. Upravo roditelji uCenika s teSko¢ama u razvoju u odnosu
na one tipi¢nog razvoja izrazavaju nezadovoljstvo koli¢inom zadace (Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017),
a kada se radi o poremecajima u ponasanju djeteta ti konflikti ozbiljno narusavaju odnose u

obitelji.

Citanje je jedna od elementarnih aktivnosti tijekom $kolovanja. Vazno je za poticaj pismenosti
1 kulturu izraZavanja i komuniciranja, razvija se govor, masta, logicko i kriticko misljenje.
Sjedinjuje znanje, iskustvo i emocije. ,.Citalacka pismenost je razumijevanje, koristenje,
promisljanje 1 angaZman u pisanim tekstovima radi postizanja osobnih ciljeva, razvoja vlastita
znanja i potencijala te aktivnog sudjelovanja u drustvu® (Pisa istrazivanje 2009, prema Bras,
Roth, Markoc¢i¢ Dekani¢, Markus, Gregurovi¢, 2010) i kao takva uvjet je i osobnog i dru§venog

uspjeha.

Citanje u roditeljskom domu poseban je prije samog §kolovanja zna¢ajno je za izgradivanje
djetetovih stavova i vrijednosti knjige i pismenosti, njegovog habitusa (Bourdieu, 1986), ali i
njegovih kasnijih obrazovnih postignuca (Kloosterman i sur. 2010 1 Melhuish 1 sur. 2008, prema
Hemmerechts, Agirdag, Kavadias, 2017). Vaznost Citanja roditelj ¢e naglasiti ve¢ samim
svojim odnosom prema knjigama i kulturom CcCitanja, ali i izloZzenosti djeteta knjigama i
posjetima knjiznici. Aktivnosti koje su u svom istraZivanju ranog poticaja ¢itanja u obitelji
izdvojili Hemmerechts, Agirdag, Kavadias, (2017) su ¢itanje, pri¢anje prica, pjevanje pjesmica,
igranje s ABC igrackama, igranje igara rijeima, pisanje slova ili rijeci i €itanje znakova 1
etiketa. Navike Citanja i vrijednosti se usvajaju jos prije polaska u $kolu, a tijekom $kolovanja
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razvijaju se 1 poti¢u. Poticanje Citanja znacajno utjece na djetetove obrazovne ishode tijekom
Skolovanja (Begum, 2007 1 Lynch, Anderson, Anderson i Shapiro, 2006, prema Hemmerechts,
Agirdag, Kavadias, 2017). Jednako kako u roditeljskom domu, tako i u skoli. Roditelji uz
ukljucivanje u cCitalacke aktivnosti u $koli svojim izborom knjiga, razgovorom o procitanom i
pokazivanjem interesa za djetetov izbor imaju moguénost biti aktivno ukljuceni u djecje
odrastanje i §kolovanje. Trend &itanja stalno se smanjuje!® a sve vise se raspravlja o razli¢itom
dozivljaju 1 utjecaju cCitanja klasi¢nih i e-knjiga, kao i o ,,postCitateljskim generacijama kao
posljedica Sto knjizevnost vise nije orude kojim dominantna kultura prica price™ (Pavici¢,

2013,9).

Za ucenike s teSkoCama u razvoju Citanje predstavlja i izvor zadovoljstva i frustracije. Njihovo
Citanje Cesto je otezano njihovim ograni¢enjima. Da se prilikom poticanja ¢itanja ne bi izazvala
frustracija 1 sram vazno je da i roditelji 1 ucitelji prepoznaju i dogovore koji su najbolji nacini
da djetetu omoguce razvoj ¢italacke vjestine i navike, a ne da ga u tome sprijece. Ovisno o vrsti
teskoce prilagodba moze biti u sadrzaju, velicini i izboru fonta, strukturi recenice, opremljenosti
knjige. Za ucenike s oStecenjima vida predvidene su audio knjige ili knjige na Brailleovom

pismu.

Matematicko i prirodoslovno znanje, jednako kao i znanje jezika, povezano je sa
svakodnevnim Zivotom ucenika. Roditelji bi zajedno s uiteljima upravo u tom podrucju mogli
biti veza akademskog ucenja i primjene znanja. Ipak, posebno se istice niska funkcionalnost
naucenih 1 zadacama izvjeZbanih znanja. Istovremeno, povecanjem razreda i1 zahtjevnoS¢u
sadrzaja ucenicima interes za matematiku i prirodoslovlje postaje sve nizi, a roditelji bivaju sve
iskljudeniji jer ni sami nisu dovoljno kompetentni pomo¢i. Najnoviji podaci PISA (2018)

istrazivanja ukazuju da ucenici razlicitih zemelja postiZu razli¢itu razinu matematickih znanja,

13 Gotovo 40% hrvatskih uéenika (petnaestogodisnjaka) nikad ne &ita iz zadovoljstva. Cetvrtina uéenika iz
zadovoljstva ¢ita 30 minuta dnevno ili manje, dok je ucenika koji ¢itaju izmedu 30 minuta i sat vremena dnevno
17%. Nesto vise od tre¢ine ucenika Cita knjige u tiskanom obliku, oko petine ucenika Cita knjige u digitalnom
obliku, dok ih 15% ¢ita podjednako u oba formata® (Markoci¢ Dekani¢, Gregurovi¢, Batur, Fulgosi, 2019, 13).
14 Pisa 2018 600 000 ucenika sudjelovalo je u istrazivanju PISA 2018, koji predstavljaju oko 32 milijuna
petnaestogodi$njaka u Skolama u 79 zemalja i ekonomija sudionica. U Hrvatskoj je u istrazivanju sudjelovalo 6609
uCenika iz 183 Skola, koji predstavljaju 35 462 petnaestogodisnjih ucenika (89% ukupne populacije
petnaestogodisnjaka). Hrvatski ucenici ostvarili su ispodprosjecne rezultate u matematici i prirodoslovlju, a
socioekonomski status prediktor je boljih postignuca i u matematici i u prirodoslovlju. Djecaci su u matematici
znacajno bolji od djevojc¢ica, dok u prirodoslovlju nema znacajne razlike u odnosu na spol. (OECD, Rsults from
PISA, 2018).
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a razlozi su podijeljeni izmedu obitelji, vrijednosti druStva i nastave matematike (Pavlin-
Bernardi¢, 2010). Matematic¢ki zadaci stvaraju temelj kasnijim zahtjevnijim matematickim
temama, a zadaca u matematici pomaze usvajanju algoritama i uvjezbavanju. Ipak, sama
matematika, kao i ostale prirodne znanosti, trebala bi imati svoje oZivotvorenje i smislenost u
svakodnevnim aktivnostima. Upravo je tu veza s funkcionalno$¢u u kojoj roditelji mogu biti
partneri uciteljima 1 biti ukljuceni u svakodnevni rad svojih ucenika. Kao i u svakom drugom
ucenju, roditelji ¢e ucenike podrzati svojim stavom i motivirano$¢u, organizacijom vremena i
prostora u domu, zainteresirano$¢u i1 uklju¢enoS¢u. Ucenici hrvatskih osnovnih Skola
matematiku uglavnom uce zbog ocjene, a tek njih 15 % zbog zanimljivosti (Bencek, Marenic,
2006), $to upuéuje na potrebne promjene u samoj skoli, ali i poticaju od strane roditelja. Skola
zajedno s roditeljima moZe imati utjecaj na samu motivaciju, a Skolski sistem pomicanjem
fokusa s ocjene na znanje moze utjecati i na promjenu percepcije ucenja matematike. Nacin
podrske, vjerovanja i o¢ekivanja roditelja u velikoj mjeri mogu utjecati na uspjeh ucenika u
matematici (Sheldon, Epstein, 2004). Kako bi roditelji bili adekvatna i pravovremena podrska
nuzna je izmjena informacija s uciteljima i1 njihove upute. Domace zadace, uz samo
izvjezbavanje naufenog, mogu biti poticaj za istrazivanje, otkrivanje matematicke i
prirodoslovne prisutnosti, diskusije i zajednicke aktivnosti. Vazno je da sadrzaj bude zanimljiv,
smislen i primjenjiv. lako je matematika posebno zahtjevna za povezivanje roditelja i skole, i
prirodoslovlje, koje daje Sire mogucnosti, jednako se svrstava u zahtjevno podrucje u ¢ijem
ucenju mnogi roditelji ne sudjeluju. Ve¢ samo izlaganje djeteta STEM sadrzajima;
osiguravanjem zanimljive literature, uklju¢ivanjem u istrazivanja, razgovori, zajednicki hobiji,
odlasci u prirodu, na izlozbe 1 dogadanja mogu potaknuti uCenike i na veci interes,
samoistraZivanje i bolji $kolski uspjeh. Interes za STEM® podrugje postaje veéi, pa tako i
roditelji viSe teZe ukljucivanju u€enika u razne radionice, dok njihov interes u kuci jo§ uvijek
nije dostatan. Poticaj za ukljucivanje roditelja dolazi i iz brojnih udruga za popularizaciju
znanosti, ali bi skole, kao nositelji procesa odgoja i obrazovanja, trebale biti aktivnije uklju¢ene

u promjene?.

15 STEM je skracenica od Science, Technology, Engineering i Mathematics

16 Izvrstan primjer suradnje roditelja i $kole u hrvatskim $kolama na podruc¢ju matematike su Veceri matematike
u kojima se matematicki zadaci rjeSavaju na zabavan i edukativan nacin u zajednickoj aktivnosti roditelja i u¢enika.
Pri tome, uz matematiku, roditelji i ucenici se s uciteljima neformalno druze, razgovaraju i upoznaju se na drugaciji
nacin $to im daje priliku kvalitetnijeg razvoja odnosa.
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McClure i suradnici (2017) uocavaju potrebu za uéenjem u STEM podrucju koju razraduju u
okviru Bronfenbrennerove teorije i svakom sustavu daju ulogu kako bi kao uigran sistem i
sustav vrijednosti utjecaj na dijete/ucenika bio u¢inkovit. Prilikom poticaja u¢enja matematike,
prirodnih predmeta, ali i ¢italacke pismenosti, roditelji bi trebali osvijestiti vlastita ocekivanja
i djetetova obiljezja. Ocekivanja roditelja od djecaka i djevojcica razlikuju se zbog stereotipa o
njihovim ulogama, pri ¢emu djeCake smatraju talentiranijima i uspjes$nijima, Sto onda ima

utjecaj na uspjesnost u ué¢enju (Gunderson i sur., 2012).

Za ucenike s teSko¢ama upravo je matematika nekada posebno zahtjevna i teSko savladiva bez
pomo¢i roditelja. Kako su i samim roditeljima mnogi matematicki pojmovi i algoritmi
nepoznati ili odbojni, ucenicima su matematicki zadaci jo$ tezi i zahtjevniji. S druge strane,
matematicke operacije i problemi zivotna su svakodnevica. U¢itelj, osim u kreiranju nastavnog
procesa, poticanju i ohrabrivanju, mora s osobitom paznjom dozirati zadatke i prilagodavati ih
mogucénostima ucenika. S druge strane, o¢ekivanja roditelja su vazna i kod u€enika s teSko¢ama
u razvoju. Iako je njihov rad kod kuée vise usmjeren na memoriranje, kako bi u skoli bili
uspjesniji, upravo je na ovim roditeljima zadatak da zajedno s uciteljima pomognu uceniku
razvijati koncepte kako uéiti i kako znanje primijeniti. Cesto se roditelji ohrabruju upravo
nauc¢enim sadrzajem, iako iza njega ne stoji razumijevanje. Takvi roditelji i sami povjeruju da
,ucenik zna 1 da je sve naucio®. Zajednickim radom roditelja i ucitelja, postavljanjem zahtjeva
pred uc€enika koji ¢e biti poticajan, ali savladiv, ucenik s teSko¢ama u razvoju moze realizirati
svoje potencijale i osjetiti se uspje$nim, a svoje znanje dozivjeti smislenim. Upravo otpor prema

ucenju u jednom je dijelu posljedica nerazumijevanja i osjecaja neuspjeha.
4.2.3 Ukljucenost roditelja u Skolovanje djece u zajednici

Mnoge formalne i neformalne zajednice roditelja partneri su u skolovanju svoje djece. Jedna
od njihovih funkcija je pruzanje podrske u smislu jacanja osobnih kompetencija. Medutim,
programi podrske roditeljima ¢esto radi brojnih razloga nisu dosljedni ni odrzivi. Osim toga, ne
postoji sustavni plan edukacije roditelja, a programi koji se provode ¢esto nisu dostupni svima,
nisu praceni ni evaluirani (ERF, 2016). Roditelji Cesto isti¢u da potrebnu podrsku institucija ne
dobivaju. Nezadovoljstvo jo§ viSe proizlazi iz osjecaja da u drZzavnim institucijama postoji
premalo suosje¢anja i dvosmjerne komunikacije, a da se razgovori vode po unaprijed

definiranom redoslijedu pitanja bez stvarnog interesa (Guralnick, 2005). Uz navedenu, a

111



neostvarenu podrsku, roditelji isticu problem poznavanja i realizacije svojih prava, kao i

nedovoljnu informiranost.

Izvanskolska podrska roditeljima tijekom Skolovanja djeteta s teskoéama u razvoju, uz
institucionalnu, u velikoj je mjeri usmjerena na roditeljske udruge. Udruge okupljaju roditelje
razli¢itih interesa i potreba i pokuSavaju odgovoriti na njihove specifi¢éne zahtjeve. Roditelji
djece sli¢nih teskoc¢a udruzeni u udruge omogucavaju dostupnost informacija, pravne savjete,
podrsku i upute. lako je prepoznata potreba roditelja za podrSkom i podjelom iskustva s
roditeljima sli¢nih problema, tek 1 % ispitanika iz UNICEF-ova istrazivanja za Hrvatsku
(Pe¢nik, 2013) sudjeluje u grupama za podrsku, koje najesée organiziraju roditeljske udruge.
Zajednice roditelja okupljene oko zajednickog interesa ili aktivnosti mogu biti snazna podrska

roditeljima na razlicite nacine.

Roditelji djece s teSko¢ama prije od ostalih roditelja ukljucuju se u rad udruga, ali primarno
radi pomo¢i djetetu, a ne zbog osnazivanja svojih roditeljskih kompetencija (Pe¢nik, 2013).
Ipak, kada se radi o majkama ucenika s teSko¢ama iz autisticnog spektra, prema istrazivanju
Chee i Keong Chua (2015), dobrodosla je podrska roditelja djece sa sliénim teskocama.
Takoder, roditelji udruzeni u udruge mogu se snaznije zalagati za svoja prava, kao i za prava
svoje djece. Problem s udrugama nastaje zbog nedovoljno jasno propisanih standarda kvalitete
koji roditeljima pruzaju usluge. Moguc¢nosti suradnje Skole s nevladinim organizacijama su

brojne, ali za njih je potrebna otvorenost i spremnost Skole, ali 1 svakog pojedinog ucitelja.

Osim preko institucija i udruga, roditelji djece s teSkoama u razvoju podrSku traze u
obiteljskom krugu, ali i roditeljima sli¢nih iskustava. PodrSka obitelji i prijatelja je znacajna i
potrebna svim roditeljima, a posebno roditeljima djece s teSko¢ama u razvoju. Zbog velikih
zahtjeva $kole i osobne niske procjene samoefikasnosti, roditelji neée biti spremni na suradnju
bez podrske obiteljske mreze, prijatelja ili udruga (Ferguson, 2008). Ipak, upravo ponekad od
oc¢ekivano bliskog kruga roditelji ne dobiju podrsku i osjecaju se izloZeni kriti¢koj procjeni
vlastitin kompetencija. Poneki se i sami udaljavaju zbog osjecaja srama i neuspjeha. Kada
postoji podrSka bliskih osoba, ona predstavlja znacajan zastitni faktor stresu roditelja (Mili¢

Babi¢, Laklija, 2013).

Posebno su interesantne neformalne skupine roditelja koje se organiziraju radi zajednickih

interesa ili problema ili reaktivno u pojedinim situacijama. Roditelji organiziraju skupine na
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druStvenim mrezama na razini razrednog odjela, unutar Skolske ili lokalne zajednice. Ukoliko
u njih nisu ukljueni ucitelji ili drugi predstavnici $kole ne moze se govoriti 0 suradnji iako i
dalje je prisutna ukljucenost. Zato je vazno da informacije koje se dijele u skupinama budu
tocne i cjelovite. O neformalnim grupama roditelja i njihovom aktivizmu gotovo da ne postoji
znanstvenih radova. Roditelje se analizira u formalnim skupinama od strane $kole (Pahié,
Miljevi¢-Ridicki, Vizek Vidovi¢, 2010), grupama za samopomo¢, mreznim druStvenim
grupama, ali o povremenim, neformalnim okupljanjima oko zajednickog interesa ili problema

nema znanstvenih nalaza.

Uz drustvene mreze, danas se ne mogu zanemariti ni digitalne socijalne mreze. U
globaliziranom i umreZenom svijetu sve vise roditelja trazi informacije na mreznim stranicama.
Cak 83 % roditelja djece s geneti¢kim dijagnozama iz istrazivanja Skinner i Schaffer (2006) na
internetu je potrazilo informacije o obiljezjima teSkoce, tretmanu, podrsci i prognozi. Treba
naglasiti da je istrazivanje provedeno prije i viSe od desetljea, tako da bi sada rezultati
vjerojatno bili jo§ veci. Roditelji na forumima mogu izmjenjivati iskustva i dobiti informacije
o skoli, skolovanju, uliteljima 1 svi ostalim za roditelje vaznim temama. Osim toga,
formiranjem profila, osoba odbija ili prihvaca druge zainteresirane 1 istovremeno ima u vidu
ostale sudionike i njihove izbore (Boyd, Ellison, 2007). Sve vise je prisutno i prisustvovanje
videokonferencijama s moguéno$c¢u informiranja od strane stru¢njaka, kao i poticaji za osobni
razvoj (Zaidman-Zait, Jamieson, 2007). Uz informacije, virtualna podr§ka moze roditelje

emotivno osnaziti i dati im osjecaj da nisu sami.

Pozitivna strana virtualne podrSke je Sto je dostupna i roditeljima iz udaljenijih, ruralnih
podrucja, kao i onima koji zbog djetetove teSkoce tesko napustaju dom, i Sto se mogu
kontaktirati roditelji djece sa specificnim, slicnim tesko¢ama, kojih nema u blizini (Skinner,
Schaffer, 2006). S druge strane, brojne su negativnosti za roditelje, od neprovjerenih i neto¢nih

informacija pa do zlonamjernih komentara i neugodnosti.

Ucitelji 1 Skole bi trebali biti svjesni sve vece prisutnosti 1 utjecaja virtualnog prostora i
iskoristiti ga kako za pomo¢ pri Skolovanju, tako do poticaja ukljucenosti roditelja i
ucvrséivanja suradnje. Istovremeno mrezne stranice i njima mogu biti izvor informacije o
roditeljskim interesima i potrebama. Kao i u realnom svijetu, vazno je da odnosi i u virtualnom

budu korektni, temeljeni na istim partnerskim principima 1 u zajedni€¢kom interesu. Znacaj
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internetskih stranica za roditelje 1 Skolu jos uvijek nije dovoljno prepoznat, a ve¢ se razvijaju

nove i drugacije, jos brze, umrezenije i individualiziranije platforme komuniciranja.
4.3 Razvoj programa za poticanje ukljucenosti roditelja u sustav redovne $kole

Razvoj ekoloske perspektive 1 holistickog pristupa u inkluzivnim skolama ovog stolje¢a mijenja
odnos Skole, roditelja i zajednice u smjeru zajednickih aktivnosti koje su uz usmjerenost na
dijete sve viSe usmjerene na obitelj. Na taj nacin ukljucivanje roditelja mora biti dio Sireg
drustvenog konteksta, a Skola ne moze biti jedina koja ¢e o tome skrbiti. Danasnji pristup
ukljuéivanja roditelja ovisi o samoj $koli i njenim uéiteljima, kao i roditeljima, pojedincima u
individualnoj borbi za svoje dijete. Pojedinacni i nesustavni pristupi vode k razli¢itim oblicima
i razinama ukljucenosti, ali ne postoji ni standard, ni razradeni protokoli. Roditelji sli¢nih
obiljeZja u razli¢itim $kolama ukljuéeni su na razli¢itim razinama i na razli¢ite na¢ine. Skole se
razlikuju na nacin kako informiraju i ukljucuju roditelje (Epstein, Dauber, 1991), te na koje
na¢ine poti¢u, osnazuju i razvijaju programe roditeljske ukljucenosti. Skole, svaka za sebe,
kreiraju vlastite, interne protokole i pravila za uklju¢ivanje roditelja. Uz uhodane prakse, svaki
iskorak je uglavnom posljedica entuzijasti¢nih pojedinaca. Brojni su primjeri dobre prakse, ali
ih je potrebno prepoznati, nagraditi i prosiriti, a da bi to bilo moguce potrebna je suradnja medu
skolama, izmjena iskustva i resursa (Kova¢ Cerovic i sur., 2010). Jednako je vazno prepoznati
znacCaj partnerstva roditelja 1 Skole. Jer samo uklju¢ivanje roditelja nema snagu promjene
paradigme tradicionalne Skolske prakse, ve¢ je potrebno aktivno i sustavno promisljanje skole

o promjeni kvaliteta odnosa (Berthelsen, Walker, 2008).

Zato je vazno mijenjati paradigmu odnosa roditelja i $kole i zakonske okvire za njenu
ostvarivost. Analizom $kolskih sustava zemalja jugoistocne Europe utvrdeno je da, iako na
razini §kola postoje zakonom propisane aktivnosti usmjerene za ukljuc¢ivanje roditelja, one ne
postoje na visim razinama (Kova¢ Cerovi¢ 1 sur., 2010). Za poticaj 1 izgradnju sustava

ukljuc¢ivanja roditelja izdane su preporuke, a sli¢ne predlaze i Hoover-Dempsey (2005):

- na nacionalnoj, regionalnoj i S8kolskoj razini kreirati politike za uklju€ivanje roditelja; Skole bi
trebale uloziti energiju i znanje da roditeljima ukazu na njihovu nezamjenjivu ulogu u
Skolovanju i uspjesima svoje djece, ali i da im omoguce ukljuc¢ivanje na razlicite nacine, 0ViSN0O

o obiljezjima roditelja, obitelji i njihovom Zivotnom kontekstu
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- jasno definirati izbor i ulogu roditelja, poticati aktivnosti roditelja na razini Skole i omoguciti
njihove aktivnosti kroz udruZenja roditelja na svim razinama, a same roditelje potaknuti na

ukljucivanje

- poticati ukljuenost manje prisutnih roditelja, poput onih nizeg socio-ekonomskog statusa,
romske zajednice, kao i onih kojima je zbog obiljezja ucenika potrebna intenzivnija suradnja.
Uzimaju¢i u obzir ulogu obitelji u procesu $kolovanja kao partnera s podijeljenom i definiranom
odgovornos$éu, drustvo preuzima i obavezu osnazivanja obiteljskih resursa prilikom Skolovanja
svakog djeteta, a posebno onih s teSko¢ama u razvoju. Uvjet takvom pristupu je graditi
sveobuhvatan sistemski pristup uklju¢ivanja roditelja (Weiss i sur., 2009). StrateSkim
planiranjem potrebno je obuhvatiti svu heterogenost roditeljske populacije, ispitati potrebe,
resurse, moguénosti i opcije te izraditi program djelovanja i evaluacije. U tom smislu Bartulovi¢
i Kusevi¢ (2016) isti¢u pristup trofazne progresije, koji se oéituje u osvjes¢ivanju vlastite

pozicije, upoznavanju tude pozicije i povecanju mogucnosti izbora.

Skola ima zna¢ajnu ulogu u osiguravanju uvjeta suradnickih i razvoja partnerskih odnosa.
Njena snaga o€ituje se u mogucnosti uklju¢ivanja roditelja. Ona je pozvana da razvije pristupe
I strategije koji ¢e potaknuti roditelje na sudjelovanje, percipirajuci ih kao resurse u procesu
odgoja i obrazovanja (Pavalache-Iliea, Tirdia, 2015). Potrebno je iskoristiti sve §kolske resurse,
energiju i vrijeme kako bi se na pravi nacin iskoristili prepoznati potencijali roditelja (Kovac
Cerovi¢ 1 sur., 2010). Razvojni plan Skole za ukljucivanje roditelja trebao bi biti temeljen na
samoprocjeni $kolskih snaga i slabosti, definiranju ciljeva, podijeljenoj i definiranoj
odgovornosti, procjeni uspjesnosti implementacije 1 daljnjem razvijanju programa (Epstein,
Dauber, 1991). Jednako tako vazno obiljeZje razvojnog plana Skole trebala bi biti njegova
transparentnost, podloznost kritici i dostupnost svima zainteresiranima, od roditelja do Sire
zajednice. Konsenzus svih zainteresiranih razvojnom bi planu dao odgovornost za realizaciju

kako ne bi ostao samo na razini ispunjavanja obaveza.
Za ukljucivanje roditelja i razvoj partnerskih odnosa Henderson i Mapp (2002) klju¢nim isticu:

- usmjerenost na razvoj suradnickog odnosa ucitelja, obitelji 1 Clanova zajednice
temeljena na povjerenju
- prepoznavanje i uvazavanje obiteljskih potreba, kao i njihove razli¢itosti

- razvijanje kulture partnerstva s naglasavanjem podijeljene odgovornosti i mo¢i.
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Sli¢no, a u svrhu poticanja roditeljske ukljucenosti za koju smatra da je nedostatna, Brooks
(2004) navodi potrebu definiranja vizije rada ustanove u pedagoskoj godini, stru¢no
usavrSavanje ucitelja i poticanje inovativnih rjeSenja u pristupu i komunikaciji s roditeljima,
ukljucivanje roditelja u aktivnosti Skole, formiranje akcijskog tima roditelja i samovrednovanje

skole.

Brooks (2004) takoder predlaze uvodenje koordinatora za roditelje kao posebnog stru¢njaka u
Skoli, po uzoru na Skole u New Yorku gdje su takvi koordinatori zaposleni nakon brojnih
prituzbi roditelja o neinformiranosti i osje¢aju ne-dobrodoslice. Primarni posao bio bi upravo
rad na stvaranju uvjeta i implementaciji novih i inovativnih rjesenja (Hornby, Witte, 2010),
mogucnosti i oblika rada s roditeljima, posebno imajuci na umu njihovu razli¢itost i socijalni
kapital s kojim dolaze, kao i evaluaciji tog rada. Involviranje programa primarna je obaveza i
odgovornost skola (Pavalache-lliea, Tirdia, 2015), a sama realizacija trebala bi imati obiljezja

kontinuiranosti, razvojnosti i odrZivosti.

Sezdesetih godina proglog stoljeéa utvrdeno je da je ukljuéivanje siromasnih roditelja u
skolovanje svoje djece znacajno utjecalo na njihov kognitivni i socijalni razvoj. Head start
program tako je uklju¢ivanje roditelja prepoznao kao kljuénu komponentu za $kolski uspjeh

djece iz siromasnih obitelji (Castro, Bryant, Peisner-Feinberg, Skinner, 2004).

Ve¢ davno Plodwenovo izvjesce iz 1967. takoder daje konkretne upute za Skolske programe

kontakata s roditeljima uc¢enika. On predlaze:

- sustav upoznavanja djeteta i roditelja s ravnateljem i razrednikom prije ulaska u
razredno odjeljenje

- formalne mogucnosti za razgovore s roditeljima o svim zajedni¢kim temama barem
dva puta godisnje

- otvorene dane u doba kada ih roditelji mogu posjetiti

- informativne knjizice s osnovnim informacijama o $koli i roditeljskim moguénostima
podrske

- pisana izvjesca o u¢eniku i njegovom napretku, barem jednom godisnje

- ulaganje dodatnog napora za kontaktiranje roditelja koji ne dolaze u $kolu
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- uredi uprave i obrazovne politike trebali bi izdati knjizicu s primjerima dobre prakse i

poticati Skole na ukljucivanje roditelja.

Djecji psihijatar James Comer jo$ je 1968. razvio program poznat po njegovom imenu —
Comerov model ili proces, odnosno Skolski razvojni program. Comer je vjerovao da je upravo
odnos skole i doma presudan za uspjeh ili neuspjeh ucenika roditelja niskih primanja. Nakon
eksperimentalne primjene model je opée prihvaden i svjetski rasiren. Skolski razvojni plan
transformira Skolu 1 pozitivno utjece na razlicite aspekte razvoja u€enika, uzimajuéi u obzir sva
njegova obiljezja 1 naglaSavajuci da su razvoj 1 u€enje neraskidivo vezani. Holisticki pristup za
koji se zalaze uo¢ava manjkavost u osobnom i drustvenom razvoju djece prije ulaska u skolu,
$to im onda onemogucuje bolja Skolska postignu¢a. Comerov model obuhvacéa Sest faza, od
prezentacije modela i prihvacanja od strane ucditelja, osoposobljavanja ucitelja 1 roditelja,
definiranja cilja i izrada planova i za uditelje i za roditelje, implementacije planova za razvoj
kompetencija ucitelja i ukljuéivanje roditelja, te na kraju procjene ishoda temeljene na

ukljucenosti roditelja (Lunenburg, 2011).

Komponente programa predvidaju:

- Tri tima: Tim za upravljanje Skolom, Tim za podrSku uciteljima 1 ucenicima i
Roditeljski/obiteljski tim

- Tri plana aktivnosti: Sveobuhvatni Skolski plan, Razvojni plan i Plan pra¢enja i procjene
- Tri principa: Suradnja, Dogovor i RjeSavanje problema po principu obostranog

zadovoljstva (Lunenburg, 2011).

Kroz cijeli model stalno se naglasava potreba zajednickog rada ucitelja 1 roditelja u najboljem
interesu ucenika, koji se promatra kroz prizmu Skolskog uspjeha i cjelokupnog pozitivnog

razvoja.

Sanders i Epstein (1998) takoder naglasavaju potrebu tima za razvoj partnerskih odnosa koji bi
imao od Sest do 12 ¢lanova iz redova ucitelja i ostalih zaposlenih u $koli, u¢enika visih razreda,

¢lanova obitelji i predstavnika zajednice. Definiranjem tima podijelila bi se odgovornost i
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potaknulo zajednicko razvijanje partnerskih odnosa. Na ¢elu tima bio bi koordinator, koji bi bio
odgovoran za razmjenu informacija i dogovaranje susreta, a sve u cilju razvoja Sest tipova

ukljucenosti, od kojih bi barem jedan svake godine trebao biti poboljsan.

Timski pristup na ¢elu s ravnateljem Skole bit je i kanadskog Skolskog razvojnog plana
(Leithwood, McElheron-Hopkins, 2004). Razvojni plan obuhva¢a donosSenje odluke o
ciljevima 1 sredstvima, u¢inkovitu provedbu i evaluaciju. Roditelji i cijela Skolska zajednica
ukljueni su u svim fazama realizacije razvojnog plana; od procesa razvoja, implementacije i
nadziranja. Posebno se vaznim smatraju poticaji Skole za roditeljsko uklju¢ivanje u ku¢i kroz
komunikaciju s roditeljima o njihovoj ulozi u §kolovanju djece, konkretne upute kako pomocéi
djetetu prilikom ucéenja i organizaciju radionica za podizanje suradnje roditelja i ucitelja,

uklju¢ivanje na pomo¢ u zajednici i pozivanje roditelja na uklju¢ivanje od strane njihove djece.

Etapni pristup razvoja partnerskog odnosa Bryan i Henry (2012) obrazlazu u sedam koraka.
Prvi korak jest pripremanje za partnerstvo koje podrazumijeva razvoj vizije Skole temeljen na
preuzimanju odgovornosti, procjeni potreba i promjeni stereotipa. U drugom koraku potrebno
je procijeniti potrebe i snage, ispitati dozivljaj Skole od strane ucenika, roditelja i zajednice.
Bryan i Henry predlazu uvodenje kulturnog posrednika za pripadnike manjina i dostupnost
informacija. U slucaju roditelja djece s teSkoama radilo bi se o predstavniku roditelja.
Osnivanjem partnerskog tima ostvarila bi se treca etapa — ujedinjavanje svih zainteresiranih i
ukljucenih u razvoj partnerstva; ucitelji, ¢lanovi obitelji, roditelji, skrbnici, administrativni
bi 0 dugoro¢nim i kratkoro¢nim ciljevima, kao i ulogama u timu. U Cetvrtoj etapi tim bi kreirao
zajednicku viziju i plan, a u petoj bi se provela implementacija plana. Na kraju bi slijedila
evaluacija i proslava napretka. Kao zadnju etapu, koju opisuju kao najzahtjevniju, autori isticu

odrzivost procesa.

Iz svih navedenih preporuka i opisanih razvojnih planova razvidna je potreba da Skola bude
nositelj razvoja partnerskih odnosa, koji ¢e se temeljiti na kontinuiranom i razvojnom planu, a
u skladu s nacionalnim usmjerenjem na partnerstvo. Uloga Skole moze se sagledati iz odnosa

na:

- organizacijske uvjete: opredjeljenost za partnerstvo s roditeljima (Berthelsen, Walker,

2008, Pavalache-lliea, Tirdia, 2015), otvorenost i inkluzivnost, imenovanje razvojnog tima
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Skole koji ukljucuje i roditelje i ucenike, kreiranje razvojnog plana predstavljenog javnosti
(Comer, 1968, prema Lunenburg, 2011; Epstein, Dauber, 1991; Leithwood i McElheron-
Hopkins, 2004) i javno objavljenog, imenovanje koordinatora za roditelje (Sanders, Epstein,
1998; Brooks, 2004,), samovrednovanje (Epstein, Dauber, 1991; Brooks, 2004)

- uciteljske perspektive: timska kultura, kompetentnost, inovativnost, kreativnost i
motiviranost (Brooks, 2004; Hornby, Witte, 2010), uvazavanje i prihvaéanje razliCitosti
(Henderson, Mapp, 2002), prepoznavanje roditeljskih resursa (Pavalache-lliea, Tirdia, 2015,
Kova¢ Cerovi¢ i sur., 2010), stalno struéno usavrSavanje, samorefleksivnost i provedba

akcijskih istrazivanja

- roditeljska obiljezja 1 ulaganja: osnazivanje roditeljskih kopetencija, pozvanost i
uvazavanje misljenja, stavova i vrijednosti (Hoover-Dempsey, Sandler, 2005; Bryan, Henry,
2012), cjelovita i pravovremena informiranost, udruzivanje roditelja u zajednice s razlicitim,
zajedni¢kim interesima na svim razinama, odgovornost, inicijativnost (Hoover-Dempsey,

Sandler, 2005),

- ucenicke perspektive: uvazavani, ukljuceni, aktivni, pozvani, ali i inicijativni (Bryan,

Henry, 2012)
4.4 Postoje li granice u poljima preklapanja?

Vazno je ostvarenje prava svakog djeteta bez obzira na obiljezja obitelji, djetetovih
specificnosti 1 potreba te drugih okolnosti njegova odrastanja. U tom smislu nikakva
organizacijska rjeSenja ili zahtjevi $kole ili roditelja ne smiju biti prepreka prilikom ostvarivanja
njegova najboljeg interesa. Polja preklapanja prilikom odredivanja ciljeva, potrebnih ulozenih
radnji i podr§ske mogu biti velika i jednoznac¢no definirana, ali mogu se 1 bitno razlikovati. Tada
dolazi u pitanje demokratsko pravo ucenika i roditelja da samostalno odlucuju $to je za njih
najbolje, odnosno $kole koja djeluje kao opozitna zajednica profesionalaca koji onda upucuju
roditelje na korekciju vlastitih stavova i postupaka. Postavlja se pitanje slobode i autonomije

obitelji prilikom donoSenja zakljucnog stava.

Demokracija osigurava pravo roditelju da aktivno sudjeluje u kreiranju najboljeg odgojno-
obrazovnog razvoja svoga djeteta prema vlastitom sustavu vrijednosti, kulturi i osobnim

stavovima. S druge strane, $kola kao zajednica stru¢njaka predstavlja drustvo i Siru zajednicu
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za koje se dijete priprema. Skola, na &elu s ravnateljem, ima profesionalnu i eti¢ku obavezu
ostvariti najbolje moguce uvjete za zadovoljenje svih posebnih potreba svakog pojedinog
ucenika, omoguciti mu adekvatan obrazovni, ali jednako tako i tjelesni, moralni i duhovni

razvoj.

Suvremeno, demokratsko drusvo jasno definira da ,,Pri donoSenju svih odluka ili izvrSenju
postupaka koji utjecu na dijete, ili na djecu kao skupinu, najvaznija mora biti dobrobit djeteta.
To se odnosi kako na odluke koje donose vladina, upravna ili zakonodavna tijela, tako i na
odluke koje donosi obitelj* (Konvencija o pravima djeteta, 1989, 1). Definiranje kriterija i
procjene dobrobiti ozbiljno uzima u obzir misljenje roditelja i kada je o njemu potrebno kriticki
razmatrati. Zaklju¢ni stav bi ipak trebao biti jedinstven i na njemu bi se trebalo inzistirati, pa

¢ak i ako je za njegovo donoSenje potrebno neko dulje, razumno vrijeme.

Ve¢ su ranije objasnjavana polja preklapanja socijalnih ¢imbenika tijekom Skolovanja djeteta
koji se temelje na Epsteininom modelu preklapanja sfera utjecaja. Medutim, i sama Epstein
(2011) ukazuje na podrucja autonomija, o kojima jo§ pocetkom dvadesetih godina proslog
stolje¢a govore duhovno-znanstveni pedagozi. Naime, kako je za najbolji utjecaj na Skolovanje
djeteta potrebno ostvariti odgojno-obrazovno jedinstvo unutar samog Skolskog sustava, tako je
vazno to jedinstvo kroz partnerski odnos ostvariti s obitelji 1 drugim druStvenim institucijama.
Ono $to je pri tome vazno naglasiti je da osim polja preklapanja postoje i polja autonomije, koja
ako se naruse dolazi do ugroze djetetovih prava. Polja autonomije definiraju ona podrucja koja
nisu ukljuena u sam partnerski odnos, a definirana su druStvom u cjelini, njegovom kulturom

1 uredenjem. Za njih Epstein isti¢e neovisnost u funkcijama i postupcima (Epstein i sur., 2002).

%2

KOLA
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Slika 16 Polja autonomije

Bilo bi pogresno shvatiti da su zajednice u partnerskom odnosu podlozne potpunoj ovisnosti.
Upravo autonomije stvaraju ravnotezu i potrebno ih je postivati zbog izgradnje 1 zadrzavanja
partnerskih odnosa. Autonomije obitelji odnose se na podrucje kulture, sustava vrijednosti,
zajednickih vizija, kao i1 obrazovnih i drugih aspiracija. S druge strane, i sama Skola kao
zajednica profesionalaca, akademskih gradana, obavezna i odgovorna za svoju stru¢nost
drustvu, u isto vrijeme mora imati dignitet, uvazavanje i poStovanje istog tog drustva. Upravo
postivanje autonomija stvara odnos uvazavanja i povjerenja, a njihovo naruSavanje utjece na
stvaranje nepozeljnih neravnoteza. Tako, ukoliko obitelj ulazi u prostor autonomije $kole, ona
svojim zahtjevima moze utjecati na strucnost i profesionalnost pristupa, odnosno, ako umjesto
zahtjeva samo kritizira bez poduzimanja akcija i bez razumijevanja, razvija nepovjerenje i
nezadovoljstvo. S druge strane, ako se skola suviSe aktivno ukljucuje u prostor autonomije
obitelji, moguce je nametanje vrijednosti dominantne kulture i nepostivanje obitelji s
pripadajué¢im vrijednostima. Medutim, samo pasivno uocavanje neprihvatljivosti u obitelji

znaci njihovo prihvaéanje.

O granicama preklapanja kriticki promislja i Cole (2007) koja ukazuje ,, da unato¢ retorici
postoji granica izmedu kuce 1 Skole; izmedu profesionalnog, javnog prostora skole i1 privatnog,
osobnog prostora kuée, §to odrazava odnose moci izmedu javnih profesionalaca i privatnih
roditelja“ (Cole, 2007, 168), Zele¢i ukazati na neravnopravnu poziciju roditelja i uvazavanja

njihovog iskustva.

Zaklju¢no, $kola i obitelj razvoj partnerskih odnosa trebaju ostvarivati jedino u cilju najboljeg
interesa djeteta, poStujuci pritom polja autonomije koja osiguravaju medusobno uvazavanje,

prihvacanje 1 poStovanje.

Polja autonomije, koliko ogranicavaju podrucje preklapanja, definiraju i odgovornosti
ukljucenih u razvoj partnerskih odnosa. Svaki partner mora snositi odgovornost za nedvojbeno
svoje podrucje djelovanja i za njega odgovarati drustvu kroz drustvene institucije. Ne bi se
smjelo dogoditi da se polja autonomije koriste kao argument za nedjelovanje ili djelovanje

protivno interesu djeteta.
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Kada je rije¢ o drustvenim institucijama, moguce ih je sagledati iz podrucja autonomija
pojedinacnih institucija, koje su posredno ukljucene u djetetovo skolovanje, i Sireg drustvenog
konteksta koji definira drustvene vrijednosti 1 uredenje. Nije rijedak slucaj da roditelji svoja
nezadovoljstva Skolom pokusavaju rijesiti bez komunikacije sa Skolom, obracajuci se drugim
drustvenim institucijama. Jednako tako i Skole, poStujuci autonomiju obitelji, ne dozvoljavaju

uvijek upoznati roditelje u kontekstu njihovih zivotnih okolnosti.
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5. ULOGA RODITELJA PRI UKLJUCIVANJU U SUSTAV REDOVNE SKOLE

Obitelj kao temeljna zajednica drustva dozivljava znacajne strukturalne, ali i funkcijske
promjene, koje bitno utje¢u na njenu odgojnu ulogu. Ipak, brojna obiljeZja obitelji kao mjesta
prvog odgoja 1 socijalizacije djeteta, emocionalna povezanost ¢lanova, medusobna briga i
pomaganje u zahtjevnim druStvenim promjenama ostaju nepromijenjene, iako se bitno mijenja
njena tradicionalna, na bioloskim osnovama temeljena struktura. Socijalna konstrukcija
roditeljstva, ali i same obitelji, propituje drustvom uvjetovanu strukturu u odnosu na dob, broj
ili rod roditelja (Kusevi¢, 2011). Sve su brojnije jednoroditeljske obitelji, obitelji s manjim
brojem djece ili obitelji bez djece. Bez obzira na sve promjene koje neposredno utjecu na obitelj,
ona kroz zajednic¢ko Zivljenje, medusobno poznavanje i brigu ostaje prva zajednica u kojoj
dijete razvija svoj kognitivni, moralni, emocionalni i socijalni kapital (Males$, 1996). Odgoj,
briga za dijete i stvaranje uvjeta za njegov zdrav rast i razvoj i u promijenjenim uvjetima ostaju

jedna od prvih zadaca obitelji.

Roditeljstvo je jedan od primarnih ¢imbenika kada se radi o dobrobiti djeteta, i kao takav bitno
utjece na djetetov razvoj i obiteljsko ozracje (Pahi¢, Miljevi¢-Ridicki, Vizek Vidovi¢, 2010),
ali ga nije moguce u potpunosti sagledati bez cjelokupnog uvida u obiteljsku strukturu,
kohezivnost i funkcionalnost i osobine li¢nosti roditelja. Cimbenici koji utjeéu na strukturu i
funkcioniranje obitelji u velikoj su mjeri odredeni socio-ekonomskim, kulturnim i osobnim
obiljezjima, kao i medusobnim odnosima c¢lanova obitelji. Osim na strukturu, druStvena
uvjetovanost znatno utjece na funkcioniranje obitelji kao cjeline i njenih ¢lanova s podijeljenim
ulogama. S druge strane, zbog zahtjevnosti i brojnosti uloga roditelja u svakodnevnom zivotu
neke tradicionalne zadace obitelji preuzima zajednica. Obzirom na funkcionalnost i obiljezja,
obitelj moZe biti zdrava, funkcionalna ili rizicna. Svi €lanovi obitelji, njihovi odnosi 1
interakcije, kvaliteta zivota uz obiljezja Sireg drustvenog sustava i vremenskog konteksta,
definiraju obiteljsku klimu, koju odreduju kohezivnost i konfliktnost. U funkcionalnoj obitelji
medusobni odnosi proZeti pozitivnim emocijama i definiranim ulogama mjesto su za optimalan
rast i razvoj djeteta. ObiljeZja rizi€ne obitelji su sukobi, neravnoteze 1 neadekvatni roditeljski
postupci (Wagner Jakab, 2008). Ako se k tome radi o djetetu s teSkoama u razvoju, tada rizi¢na

obitelj jo§ viSe umanjuje utjecaj zaStitnih faktora, jer su oni ograni¢eni mogucénoscu njihove
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dostupnosti. U tim slucajevima uloga socijalne sluzbe, koju ¢e ¢esto puta upravo skola prva

upozoriti, moze biti presudna za osiguranje sigurnih i poticajnih uvjeta rasta i razvoja djeteta.

Skola i uéitelji moraju imati na umu svu razli¢itost obiteljskih okolnosti svojih u¢enika i tijekom
Skolovanja na primjeren nacin pristupati i roditeljima i u¢eniku. Poznavaju¢i uvjete odrastanja,
kao 1 brojne okolnosti koje definiraju pojedinu obitelj, ucitelj ¢e razumjeti i znati adekvatno

reagirati prema uceniku, ali I prepoznavati nacine ukljucivanja roditelja.
5.1 Roditeljska ulaganja

Suradnju se ne smije shvatiti kao jednoobraznu ponudu $kole u koju onda prema prilikama i
potrebama ukljucuje roditelje. Potrebno je razlikovanje ukljucivanja roditelja u Skolovanje 1
suradnje temeljene na aktivnostima u $koli i onima u roditeljskom domu. Roditeljsko
ukljucivanje zato ima $irok spektar ulaganja koja se razlikuju po obiljezjima ucenika, roditelja
i Skole (Rogers i sur., 2009). Sociodemografska, kulturna i osobna obiljezja roditelja utjecu na
oblike ukljucenosti 1 njithovu ucestalost. ObiljeZja uc€enika i1 njihovih specifi¢nih potreba, a

samim tim i potreba njihovih roditelja, takoder imaju utjecaj na oblike ukljuéenosti.

Oblici suradnje ovise i o Sirem druStvenom kontekstu u kojem se zajednica nalazi
(Christianakis, 2011), kao i o obiljezjima obitelji, od kojih svaka ima svoj specifi¢an kontekst,
jedinstveno funkcioniranje, kao 1 zastitne 1 rizicne ¢imbenike. Prema velikom longitudinalnom
istrazivanju u Ujedinjenom Kraljevstvu, uocava se trend da roditelji sve viSe percipiraju
Skolovanje i $kolski uspjeh kao vlastitu odgovornost, dok su u ranijim godinama smatrali

odgovornijom skolu (Peters i sur., 2008).

Ukljucenost roditelja u $kolovanje te razvoj partnerskih odnosa mogucée je sagledavati na razini
drustva, svake pojedine Skole 1 osoba ukljuc¢enih u proces. Odnos skole i roditelja odreden je
obiljezjima ucenika, kontekstom njegova odrastanja koji je definiran socijalnim, ekonomskim
I kulturnim kapitalom obitelji i zajednice te obiljezjima Skole (Sanders, Epstein, 1998).
Mogucnosti 1 ograni¢enja ukljucenosti definirani su obiljezjima obitelji u cjelini i njihovih
Clanova: oca, majke i djeteta, kontekstualnog zivotnog okvira obitelji, obiljezjima Skole u
smislu njene strukture, kulture i podrucja djelovanja, kao i postojanjem programskog pristupa
za razvoj (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013). Istovremeno, vazan ¢imbenik ukljucivanja roditelja je

sama Skola sa svojim obiljezjima.
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Uloga roditelja ili skrbnika i obitelji nezaobilazna je i nenadomjestiva za rast i razvoj svakog
djeteta, njegovu emocionalnu stabilnost, socijalnu kompetentnost i akademska postignuca
(Klarin, 2006), te kao takva znaGajno utje¢e na tijek i ishod 8kolovanja djeteta. Skola je dio
Sireg dru§tvenog sustava koji preuzima i poti¢e dio odgojno-obrazovne uloge obitelji. Skola,
koja samo u jedinstvenom utjecaju s obitelji moze u potpunosti ostvariti svoju funkciju. Obitel]
i Skola u medusobnom su suodnosu; jedna drugu osnazuju i omogucuju jedinstven i cjeloviti
pristup. Ipak, prilikom definiranja suodnosa ne moze se jednoobrazno shvacati ni $kola ni
obitelj, kao ni roditelji, odnosno skrbnici, koji su prvi pozvani brinuti za zdrav i skladan rast i
razvoj djeteta. One su obje definirane svojim brojnim obiljezjima. Pristup svakom uceniku ne
moze se kvalitetno realizirati bez razumijevanja funkcioniranja i poznavanja obiljezja njegove
obitelji i zajednice (Sanders, Epstein, 1998). Prilikom razlikovanja obiteljskih obiljezja trebalo
bi definirati markere (Kusevi¢, 2016), koji upucuju na moguca ocekivanja od obitelji i roditelja
te na obiteljski potencijal za frekvenciju, intenzitet i oblike suradnje. Markere koji mogu biti

indikatori razine i kvalitete uklju¢enosti moguce je dijeliti na:

- Osobna obiljezja roditelja (stavovi, vrijednosti, iskustva, socioloski i bioloski
uvjetovana obiljezja)

- Kontekstualna obiljeZja (trenutni status roditelja i dostupnost Skole)

- Odnos djeteta prema Skoli temeljen na osobnom iskustvu (Hughes, Wikeley, Nash,
1994, prema Bartulovi¢, Kusevi¢, 2016 ).

Sve se vise ukazuje kako razlicitost obiljezja roditelja utjee ne samo na njihovu ukljucenost u
smislu frekvencije i kvalitete, ve¢ i na prisutnost u $koli, koja je mnogim roditeljima zbog nekih
razloga otezana ili odbojna (Taylor, Clayton, Rowley, 2004; Hoover-Dempsey i sur., 2005;
Waanders, Mendez, Downer, 2007; Bartulovi¢, Kusevi¢, 2016).

Istrazivanja o socioekonomskom statusu i razini obrazovanja roditelja koji se uklju¢uju u
Skolovanje svoje djece nisu istozna¢na. Tako Vellymaly (2012) utvrduje da su roditelji viSeg
socioekonomskog statusa ¢eS¢e ukljuceni u Skolskim aktivnostima, u komunikaciji i u¢enju kod
kuc¢e. U ku¢i osiguravaju snazniju podrSku u vidu poticajnog okruzja i ponaSanja. S druge
strane, roditelji s nizim primanjima iz urbanih sredina smatraju da su prilicno Cesto ukljuceni u
aktivnosti u¢enja kod kuce, ali su slabije ukljuc¢eni u komunikaciju sa $kolom i rjede u aktivnosti
u skoli (McCormick i sur., 2014). Na ispitivanju obitelji viSeg i nizeg ekonomskog statusa

utvrdene su razlike u odnosu na stavove prema odgovornosti za obrazovanje, zainteresiranosti
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za kurikulum i akademski uspjeh, podrsku u ku¢i i sudjelovanje oceva i majki, a upravo je taj
neposredni roditeljski utjecaj kroz izgradnju stavova i vrijednosti obrazovanja izuzetno vazan
(Desforges, Abouchaar, 2003). Utvrdeno je da roditelji nizeg socioekonomskog statusa
odgovornost za obrazovanje prepustaju Skoli, dok roditelji viSeg statusa smatraju odgovornost
zajednickom, dobro su informirani i kriti¢ni, viSe su zainteresirani za akademski uspjeh i zato
osiguravaju dodatne programe ucenja. U Skolovanju aktivno sudjeluju i ocevi, dok je kod
roditelja nizeg socioekonomskog statusa Skolovanje iskljuc¢ivo obaveza majki (Lareau, 2002).
Znanstvenici nisu jednakog stava o utjecaju socio-ekonomskog statusa na uspjeh ucenika.
Mclaren (2003) utvrduje da dijete ima vece Sanse za uspjeh Sto je obitelj bogatija, a socijalni
status visi. Nasuprot, u istrazivanju Bakkera, Denessena i Brus-Laevena, (2007) nije utvrdena
pozitivna veza socijalnog miljea i akademskog uspjeha ucéenika. Roditeljima nizeg
socioekonomskog statusa ¢esto je potrebna dodatna informiranost kako i Sto Ciniti da bi §kolski
rezultati bili bolji (Van Voorhis i sur., 2013). Ipak, znanstvenici se slazu da je socioekonomski
kapital obitelji znacajan ¢imbenik koji nikako ne bi trebalo ignorirati pri razmatranju oblika i

intenziteta ukljucenosti roditelja.
5.2 Obiljezja roditelja

Roditelji su izrazito heterogena skupina s brojnim razli¢itim obiljezjima, interesima i
osobinama li¢nosti. Svi su oni pozvani da budu ukljuceni u Skolovanje svoje djece, a nacine 1

oblike ukljucenosti potrebno je prepoznati i razvijati od strane $kole.

Moguée je razlikovati dva smjera istraZivanja koji polaze od razli¢itih pitanja: ,,Sto roditelji

¢ine?*, ili ,, Tko su roditelji?* (Taylor, Clayton, Rowley, 2004).

Tko su roditelji odreduje roditeljski socioekonomski status, obiljezja kulture iz koje dolaze 1
roditeljske spoznaje o $koli. Opcenito, tko su roditelji u velikoj je mjeri odredeno njihovim

socijalnim kapitalom (Bakker, Denessen, Brus-Laeven, 2007).

Socioloska obiljezja obitelji odnose se na strukturu i brojnost obitelji, kao i socioloski kontekst
obiteljskog zivota, dok je ekonomski status odreden zaposlenosc¢u jednog ili oba roditelja te
vrstom poslova koje roditelji obavljaju. Mnogi autori socio-ekonomski status i ukljucenost
roditelja u Skolovanje djece isticu kao pozitivnu vezu. Kulturni kapital odnosi se na rasnu,

etnicku, vjersku pripadnost obitelji. Kulturni kapital ima znacajan utjecaj na stavove roditelja
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prema Skoli i njihovo poimanje uklju¢ivanja, kao i kriterija procjena dobrog roditeljstva
(Kusevi¢, 2016).

Obzirom na bioloska obiljezja u skolovanje se vise ukljucuju majke (Vellymalay, 2012), iako
je ve¢ naprijed istaknuto da su i o¢evi viSeg socioekonomskog statusa sve aktivniji. Rogers i
suradnici (2009) razlikuju utjecaj maj¢inog i ocevog uklju¢ivanja i uoc¢avaju da majke djeluju
viSe podrzavajuci, a oevi zahtijevaju¢i. U odnosu na uspjeh, uklju¢enost majki rezultira visSim
samopouzdanjem u ¢itanju, a djeCacima u matematici. O¢evo ukljucivanje povezano je s boljim

akademskim uspjehom, odnosom prema skoli 1 boljim odnosom ucitelja i agresivnih ucenika.

Sto roditelji ¢ine odnosi se na roditeljske postupke, stilove odgoja i komuniciranja, osiguravanje
poticajnog i sigurnog okruzja, ucenja u roditeljskom domu, kao i na njihove stavove i
o¢ekivanja (Kusevi¢, 2016) u cilju poticanja cjelokupnog razvoja djeteta. Sto roditelji ¢ine u
odnosu na Skolovanje polazi iz aspekta roditeljskih dozivljaja skole, stavova i iskustava vezanih
za vlastito §kolovanje i odreduje odnos prema $koli i uklju¢ivanje u njene aktivnosti. Roditelji
s loSim osobnim iskustvom tijekom vlastitog Skolovanja bit ¢e neskloni dolascima u Skolu. Ipak,
samo ukljucivanje u Skolske aktivnosti ne zna¢i nuzno i da je time roditeljska uloga u odnosu

na Skolovanje znacajnija.

Pitanja tko su roditelji 1 Sto ¢ine ni u kojem sluc¢aju ne mogu se sagledavati odvojeno, a njihov
medusoban odnos tek je dio trijade obzirom na ukljucenost 1 pozitivne ishode Skolovanja.
Roditeljsko ukljucivanje u Skolovanje djeteta mozemo sagledati s obzirom na njihova
socioloska i bioloSka obiljezja, a odlucujuci faktor su roditeljsko samopoimanje vlastite uloge
I osjecaj samoefikasnosti (Hoover-Dempsey, Sandler, 1997; Afolabi i sur., 2016; Smit,
Driessen, Sluiter, Sleegers, 2007). Roditeljske uloge definiraju osobe i u drugim socijalnim
kontekstima (Males, 1996).

Ipak, uz sve dobrobiti za akademski uspjeh, socijalni i osobni razvoj koji ukljucenost roditelja
omogucuje, a §to je potvrdeno gotovo svim istrazivanjima dominantnog smjera, postoje

istrazivanja koja roditeljsku ulogu sagledavaju u kontekstu Sire postavljene podrske.

Tako Harris i Robinson (2016) isti¢u da ucenici koji postizu bolji akademski uspjeh imaju
roditelje koji ih generalno podrzavaju, koji su im omogucili bolje privatne ili javne Skole, koji
su kao visoko rangiranu vrijednost odgojem pozicionirali akademski uspjeh i koji su u svojoj

djeci razvijali osjecaj vrijednosti i intelektualnog potencijala. Takvo osiguranje konteksta, u
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kojem roditelji oCekuju pozitvne Skolske uspjehe, uz snaznu, prihvacenu poruku, autori
nazivaju terminom ,,postavljanjem scene*, koji asocira na pripremu dramske igre u kazalistu za
koju su uz glumce zasluzni i svi ostali scenski i redateljski faktori. Ovakav pristup osigurava
roditeljima, koji zbog svojih osobnih ili profesionalnih razloga ne mogu biti ukljuceni u skolske
aktivnosti, da organiziranjem zivotnog prostora svoje djece utjeCu na visoka akademska
postignuca. Ograni¢enja ovog modela proizlaze iz samih Zivotnih ogranic¢enja roditelja, Koji su

zaduzeni za postavljanje ,,scene*, konteksta.

5.2.1 Dimenzije roditeljstva kao ¢imbenik roditeljskog ulaganja

Pojam roditeljstva bitno je odreden kontekstom vremena i prostora te se kao takav moze
sagledati unutar bioekoloske teorije Bronfenbrennera. Termin roditeljstvo pojavio se u trenutku
kada se razvila ideja o tome da su i majka i otac jednako vazni za razvoj i odgoj djeteta, bez
obzira na to §to su njihove uloge gotovo potpuno razlicite, spolno determinirane (Pernar, 2010,
256). Tradicionalno roditeljstvo primarno je bilo sagledavano kroz ulogu i postupke majke te
o¢evu podrsku majci. Najcesce je 1 uglavnom vezano uz bioloske roditelje djeteta ili njegove
skrbnike.

Promjenom struktura obitelji dolazi do promijenjenih uloga njezinih ¢lanova. Uz postojanje
stereotipnih podjela zadaca u obitelji 1 dominantne majc¢inske uloge u odgoju djeteta, sve ¢esce,
iako jo§ uvijek nedovoljno, propituje se utjecaj oca na odgoj i razvoj djeteta. U suvremenoj
obitelji bioloski uvjetovana podjela uloga sve se viSe gubi, naglaSava se uloga i utjecaj oca u
smislu ukljuéivanja u sve aktivnosti roditeljstva i njegova znacajnog doprinosa razvoju djeteta,

a majcinske poslove sve vise obavljaju oba roditelja.

Roditeljstvo je visedimenzionalan pojam koji podrazumijeva uloge, odnose i procese (Ljubetic,
2007), a koji se odnosi na cjelokupni osobni i zajednicki, roditeljski angazman posvecen brizi
za dijete, sto ukljucuje neposredno bavljenje djetetom, ali i posredno ostvarivanje uvjeta za
njegov optimalni rast i razvoj. Tako shvaceno roditeljstvo zahtijeva posvecenost odgoju, brizi
i zaStiti djeteta, uz ulozeno vrijeme i energiju (Coleman, Karraker, 1997). Roditeljstvo je proces
koji traje od rodenja djeteta i nastavlja se tijekom cijelog zivota. Roditeljski utjecaj pokriva sva
podrucja djetetova zivota i u neposrednoj je vezi S njegovim cjelokupnim razvojem: fizickim,
psihi¢kim, emotivnim, socijalnim, kao i s djetetovom dobrobiti, zdravljem i izlozenosti

(Skinner, Johnson, Snyder, 2005). Uz brojne postupke i ulaganja koje roditelji poduzimaju za
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svoje dijete 1 njegov razvoj, roditeljstvo se odnosi i na stvaranje uvjeta zivota i obiteljske klime,
Sto takoder ima snazan utjecaj na dijete. Roditelji, sa svojim bioloskim i psiholoskim
obiljezjima, kao 1 obiteljski i drustveni kontekst, bitno odreduju pojam roditeljstva i njegove

dimenzije.

Roditeljske uloge, odnosi i procesi definiraju tri dimenzije roditeljstva (Ljubeti¢, 2007), a svaka

od njih uvjetovana je razinama roditeljske kompetencije.

Roditeljstvo je definirano subjektivnim dozivljajem roditeljstva, roditeljskom brigom,

ponasanjem i postupcima te roditeljskim stilom (Cudina-Obradovi¢, Obradovié, 2006).
Samopoimanje roditeljske uloge

Sam dozivljaj roditeljstva odnosi se na roditeljsko zadovoljstvo, zahtjeve i stresove roditeljske
uloge, kao i osje¢aj roditeljske kompetencije (Cudina-Obradovié, Obradovié, 2003; Mili¢
Babi¢, Laklija, 2013). Kroz svaku od navedenih dimenzija definira se razina davanja kojima se
roditelj odnosi prema djetetu. Samopoimanje vlastite uloge odnosi se na stavove o odgoju
djeteta, brizi i njezi, kao i na nacine podrske Skolovanju djeteta kod kuée. 1z roditeljskih stavova
i vrijednosti proizlaze roditeljski postupci i stilovi odgoja, kao i postavljanje ciljeva odgoja za

svoje dijete, ukljucivanje u Skolovanje, kao 1 Skolskog uspjeha.

Samopoimanje roditeljstva u velikoj je mjeri definirano ocekivanjima drusStva i ustaljenim
obrascima ponasanja, a sam roditelj Cesto za tu ulogu nije pripreman niti je kao roditelj
unaprijed provjeravan. Roditeljska uloga je kompleksna i trajna, a u sebi objedinjuje
emocionalna, psihi¢ka, materijalna i prakti¢éna davanja (Gregl, 2015). Tako, iako roditeljske
uloge zahtijevaju ¢itav niz znanja, vjeStina, sposobnosti, ali i prava i odgovornosti (Gregl,
2015), one nisu dane samim bioloskim potencijalom. Neki se roditelji sami odgovorno
pripremaju za budu¢u ulogu, dok drugi toj ulozi pristupaju anksiozno ili indiferentno. Uloga
oceva u obitelji mijenja se preuzimajuci jednaku roditeljsku ulogu maj¢inoj, a o€instvo postaje
vazan dio identiteta. BioloSka uvjetovanost uloga se gubi, a umjesto nje postoje razlike u
osobnosti i podjeli poslova. Ipak, proces tranzicije je spor, a razlike u ulaganjima majki i o¢eva

u odnosu na roditeljstvo i obitelj 1 danas su jo$ uvijek prevelike.

Ocekivanja od roditeljstva Cesto se ne poklapaju s unaprijed kreiranim vizijama. Posebno su

majke izloZene ve¢im promjenama i o¢ekivanjima, koje ne odgovaraju zamisljenoj, idealnoj
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slici ,,sretne obitelji“. MajCinska ocekivanja temeljena su na vlastitim iskustvima, opéim
drustvenim okolnostima i o¢ekivanjima, ali i na druStvenim mitovima (Choi, Henshaw, Baker,
Tree, 2005), te se Cesto ne ostvaruju. U tom kontekstu, vazno je istaknuti ocekivnja roditelja

koja se jos§ znacajnije i bolnije mijenjaju ¢injenicom da postoji teskoca u razvoju djeteta.

Kusevi¢ (2013) govori o intenzivnom majcinstvu, ¢ime Zeli upozoriti na pretjeranu predanost
majcinskoj ulozi, kao dominantnoj roditeljskoj ulozi, koja u svojem intenzitetu zapravo
onesposobljava dijete u autonomnom razvoju, a za samu je majku iscrpljujué. Uz promjenu
osobnog identiteta, roditeljstvo utjete na sveukupnost Zivotnih okolnosti i odnosa. Cesto su,
zbog vanjskih ili osobnih razloga, roditelji izloZeni stresu koji otezava skladno funkcioniranje

obitelji.
Roditeljske kompetencije

Za roditeljstvo je izuzetno znacajna samoprocjena roditeljske kompetentnosti (Mili¢ Babic¢,

Laklija, 2013), koja sadrzi kognitivnu, emotivnu i ponasajnu razinu (Coleman, Karraker, 1997).

Roditeljski kapacitet odreden je roditeljskim kompetencijama, ¢iji se razvoj potice
informirano§¢u te osiguravanjem potrebnih znanja i vjeStina, koje se osiguravaju podizanjem
kvalitete i razine ukljucenosti (Slunjski, 2008). Roditeljske kompetencije objedinjuju sve
osobne resurse roditelja, a odnose se na njihove kompetencije brige, skrbi i zaStite, pedagoske,

emocionalne i socijalne kompetencije.

Roditeljske kompetencije brige, skrbi i zastite osiguravaju djetetov zdrav, skladan i siguran rast

I razvoj.

Pedagoski kompetentan roditelj je onaj koji ima znanja, vjeStine 1 osobine potrebne za
kvalitetno podizanje djeteta 1 poticanje njegova razvoja (Kusevi¢, 2009). On svoje postupke
mijenja i prilagodava djetetovom razvoju i potrebama, Kreira sigurno i poticajno okruzje te
donosi odluke vazne za njegov optimalan razvoj te s djetetom uspostavlja kvalitetan odnos
(Pe¢nik, Starc, 2010). Odnosna kompetentnost (Jull, 2013) od roditelja zahtijeva da istodobno
prihvaca dijete kao osobu, ali i odgovornost za djetetove postupke. U tom smislu kompetencije
roditelja za poticaj u€enju, pruzanje podrske prilikom skolovanja, odlucivanje, usmjeravanje 1
ograni¢avanje vazan su dio pedagoskih kompetencija. Uz odnose roditelja i djeteta vazni su

ostali odnosi u obitelji, kao i drustvena mreza podrske.
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Emocionalne kompetencije roditelja odnose se na njihovu percepciju, izrazavanje i upravljanje
emocijama. Za razliku od emocionalne inteligencije, kompetencije imaju funkcionalnu
dimenziju i znacajno utjecu na djetetov odnos privrzenosti i socijalizaciju (Gregl, 2015). Djeca
koja se osjecaju sigurno i zasti¢eno razvijaju sigurnu privrzenost, dok su kod nesigurne

privrzenosti djeca anksiozna ili su sklona izbjegavanju (Ainsworth, 1989).

Kompetentni roditelji osjecaju se sigurno u svojoj ulozi, imaju kontrolu nad djetetovim rastom
i razvojem, a pri tome osjecaju ispunjenost i zadovoljstvo. Roditelj koji se procjenjuje
kompetentnim lakSe ¢e prepoznati probleme i1 na njih odgovoriti (Zeman, 2013).
Nekompetentni roditelji su nesigurni, ne razvijaju pozitivan odnos s djetetom i nezadovoljni su

vlastitom ulogom (Gregl, 2015).

Roditeljske kompetencije ne mogu se promatrati izvan konteksta u kojem se dijete odgaja i
obiljezja samog djeteta. Za njihov razvoj, kako je ve¢ naglaseno, vazne su i drustvene
institucije. lako kompetencije objedinjuju sve komponente li¢nosti, Johnson i suradnici (2014)
ograni¢avaju pojam kompetencija na nau¢ene sposobnosti djelotvornih postupaka s pozitivnim
ishodima za dijete, ¢ime se daje mogucnost njihova uéenja i usavr$avanja i drustvenog, odnosno
Skolskog utjecaja. Posebno je pitanje tezi li na taj nacin drustvo dokidanju razli¢itosti obiteljskih

odgoja 1 zadire li suviSe u obitelj.

Zivotni kontekst roditelja utjete na njihova znanja i vjestine, moguénost slobodnog vremena
potrebnu za ukljucivanje i energiju. Desforges i Abouchaar (2003) isticu da na oblik 1 razinu
ukljuéenosti utjee socio-ekonomski status, obrazovni status majke, psiho-socijalno zdravlje

majke, Zivot u jednoroditeljskim obiteljima 1 etnicka pripadnost.

Na koji nacin roditelji procjenjuju kompetentnost 1 uspjeSnost roditeljskih postupaka definira

se pojmom samodjelotvornosti.

Samodjelotvornost roditelja

Uz poimanje vlastite uloge, vazna je procjena roditeljske samodjelotvornosti koja se odnosi na

njihovo uvjerenje o vlastitoj djelotvornosti, ostvarivanju ciljeva i dosljednosti. Bandurina
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teorija samodjelotvornosti (1994) odnosi se na vjerovanje u Sposobnost vlastite uspjesnosti u
nekom ponaSanju. Uvjerenja o vlastitoj djelotvornosti odreduju osjecaje, misli, motive i
ponasanja roditelja. Roditeljska samodjelotvornost se definira procjenom kompetentnosti u
roditeljskoj ulozi (Coleman, Karraker, 2003), ¢ime su kompetencije roditelja njezin ishod i
uvjet, a oCituje se u sposobnosti koristenja osobnih resursa za realizaciju postavljenih ciljeva,
odnosno o procjeni osobnih kompetencija i okolinskih ¢imbenika pri djelotvornom ponasanju
u ulozi roditelja (Ljubeti¢, 2007; Males, Kusevi¢, 2011). Roditelji procjenjuju vlastitu
sposobnost temeljem osobnih uspjesnih iskustava, promatraju¢i uspjesne druge i poticajem i
podrskom drugih i temeljem svojih emocionalnih stanja (Bandura, 1994). Medu istaknutim
¢imbenicima, iskustvo zauzima najvaznije mjesto, kako roditeljska vlastita iskustva Skolovanja,
tako i iskustva sa Skolom koju njegovo dijete pohada, i to ona neposredna i posredna, djetetova.
Na temelju iskustva roditelji kreiraju ocekivanja o osobnoj djelotvornosti i ishodima svojih
postupaka. Uz ocekivanja, samodjelotvornost je odredena vjerom u vlastite sposobnosti, ali i
op¢om slikom o sebi, moguénosti zadrzavanja i fokusiranja kontrole, obiljezjima djeteta i
podrskom okoline (Swick, Hassell, 1990). Uz navedeno, pri procjeni samodjelotvornosti vazno

je uzeti u obzir i kulturni utjecaj.

Osjecaj samodjelotvornosti usko je povezan s procjenom osobnih kompetencija i znacajno
utjeCe na zadovoljstvo, motivaciju za sudjelovanjem, postavljanjem ciljeva, izbjegavanjem
teSkoca koje onemogucuju pozitivne ishode (Coleman, Karraker, 1997). Subjektivni dozZivljaj
roditeljstva ocituje se izmedu ostaloga u zadovoljstvu, odnosno nezadovoljstvu vlastitom
efikasno$cu, $to opet ima za posljedicu izbor odgojnih postupaka i kvalitetu obiteljskog ozracja.
Zadovoljstvo proizlazi iz ostvarenja ciljeva, osjecaja kontrole nad situacijom i podrSke okoline.
Nezadovoljni roditelji djetetove teskoce dozivljavaju kao prijetnju, a nezadovoljstvo, koje
svakodnevno manifestiraju kroz negativnost i nezainteresiranost, znacajno utje¢e na djetetov
razvoj (Bush, Peterson, 2013). Da bi se roditelji osjecali djelotvornima vazno je njihovo
poznavanje djetetova rasta i razvoja, povjerenje u vlastite sposobnosti i uvjerenje da ¢e djeca
pozitivno reagirati na njihova ponasanja, kao i uvjerenje da ¢e pri tome imati podrS8ku okoline
(Bohlin, Hagekull, 1987). Samodjelotvornost se moze promatrati u tri domene, od kojih se prva
odnosi na specifi¢ne roditeljske zadatke, druga na specificne domene roditeljstva i trea na opcu

domenu roditeljstva (Coleman, Karraker, 1997). Kao specificna domena roditeljstva, uz
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pruzanje ljubavi, potpore i komunikaciju, isti¢e se ucenje, koje dalje kao specifi¢cnu poddomenu

podrazumijeva Skolovanje.

U odnosu na skolovanje visoko postavljana o¢ekivanja poti¢u afirmativna ponaSanja, pa ¢e se
tako roditelji koji sebe procjenjuju uspjeSnima lakSe odazvati pozivima Skole, a djetetove
tesSkoce percipirat ¢e izazovnima, za razliku od onih koji sebe dozivljavaju manje uspjeSnima
ili svoju djecu problemati¢nom (Gronlick i sur., 1997). Sumnja u vlastite sposobnosti otezava
nosenje sa zahtjevnim situacijama i povecava razinu straha, stresa i tjeskobe, a moze voditi i do
depresije. Roditelji koji se ne procjenjuju djelotvornima nemaju vjeru u svoje postupke,
usredotoceni su na svoja ogranicenja i lako odustaju. Upravo zato ih je potrebno osnazivati
znanjima i vjesStinama koje ¢e im pomo¢i pri preuzimanju kontrole, a pritom im je nuzna
podrska i vodenje. Osnazivanjem osobne procjene samodjelotvornosti neposredno se utjece na
jasnije postavljanje ciljeva i predanost njihovom ostvarenju (Bandura, 1994). Pozitivha
roditeljska praksa razvija roditeljsku pozitivnu sliku o vlastitoj djelotvornosti, a time i

zadovoljstvo svojom roditeljskom ulogom.

Obzirom na razvoj partnerskih odnosa, roditelji koji svoju samodjelotvornost procjenjuju viSom
vjeruju u svoj doprinos izgradnji partnerskih odnosa sa $kolom, dok oni koji se smatraju manje

samodjelotvornima nece vjerovati u svoje uéesce ili ée brzo odustati (Skutor, 2014).
Roditeljska briga, ponasanje 1 postupci

Roditeljski postupci mogu se promatrati u tri bipolarna kontinuuma, koji se odnose na dimenzije
topline, strukture i kontrole Power (2013) i odreduju roditeljski stil pa Skinner i suradnici

(2005) nalaze polove Powerovih tri dimenzija i imenuju ih Sest.

- toplina nasuprot odbacivanju

- struktura nasuprot kaosu

- autonomija nasuprot psiholoske kontrole

Emocionalna toplina oc€ituje se u ljubavi, uvazavanju, podrsci i brizi, za razliku od odbacivanja,

koje se manifestira u manjku ljubavi i prihvacanja, kritici, podsmijehu i neodobravanju.

Struktura se odnosi na socijalni i fizicki kontekst koji osigurava zZeljene ishode, za razliku od
kaoticnog okruzja koji je posljedica nedostatka strukture, a obiljezen je nepredvidivoscéu i

nedosljednoscu.
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Autonomija se ocituje u prihvacanju slobode u ponasanju i odlucivanju, za razliku od psihicke
kontrole 1 pretjerane poslusnosti. Sama kontrola ima dvije dimenzije — psiholosku i
bihevioralnu. Psiholoska kontrola, koja se o€ituje u pasivnoj agresiji, prisili i manipulaciji,
smanjuje mogucnost regulacije ponaSanja i u znacajnoj je vezi s problemima u ponasanju

(Klarin, Berda, 2014).

Uz navedene dimenzije Power (2013) najavljuje i Cetvrtu koja se odnosi na kognitivnu

stimulaciju.

Posljedica relativno trajnih oblika ponasanja definira roditeljski stil. Najces¢u klasifikaciju
roditeljskih stilova; autoritativan, autoritaran, permisivan i indiferentan, identificirala je Diana
Baumrind, a razvili Maccoby i Martin (Power, 2013) pri ¢emu je svaki roditeljski stil odnos je
roditeljskog odgovora na djetetove potrebe i roditeljskih zahtjeva (Locke, 2014). Kao optimalan
roditeljski stil autori isti¢u autoritativan odgojni stil (Grolnick, Ryan, Deci, 1991; Jankovi¢,
Laklija, 2011; Taylor Dyches i sur., 2012), koji je povezan s pozitivnim roditeljstvom
(roditeljevanjem), a o€ituje se u emocionalnoj toplini, autonomiji 1 ukljucenosti. Svojom
metaanalizom povezanosti utjecaja roditeljstva na djecu s teSko¢ama u razvoju, Taylor Dyches
i suradnici (2012) pozitivno roditeljstvo definiraju varijablama roditeljske povezanosti,
regulacije ponasSanja i poStivanja osobnosti djeteta, a pronaden je pozitivan utjecaj na
funkcioniranje djeteta bez obzira na postojanje teskoce. U suvremenom drustvu Cesto je
prisutan permisivan odgojni stil, kojim roditelji pokusavaju zadovoljiti Zelje djeteta, umjesto
njegovih potreba, a koji je povezan s opéom komercijalizacijom drustva i drusStvenih

vrijednosti. Tako roditelji pokuSavaju osobno davanje zamijeniti komercijalnim.

S druge strane, u suvremenoj literaturi javlja se pojam intenzivnog roditeljstva (Berstein, Triger,
2011), ,roditelja helikoptera® (Locke, 2014, Reed i sur., 2016), odnosno prezastitni¢kih
roditelja (Thomasgard, 1998, Berstein, Triger, 2011) kojima su u temelju dobra namjera i
zajednicka obiljezja dimenzije kontrole i topline, ali se razlikuju po manifestnim obiljeZjima.
Ukljucenost roditelja u sve aspekte Zivota, pa tako i Skolovanje djece, smatra se potrebnim i
pozitivnim, ali pretjerana ukljucenost moze imati brojne nezeljene posljedice. Topli i brizni
roditelji, ali visoko kontroliraju¢i, koji su angaZirani u svakoj djetetovoj aktivnosti i nadziru
njegova ponasanja, guse pritom osobnost, samostalnost i djetetovu autonomiju. Pritom svoje
ponasanje percipiraju pozitivnim, ne uvidajuéi negativne posljedice za dijete poput povecane

anksioznosti ili nesamostalnosti (Reed i sur., 2016) te doprinosi razvoju depresivnosti,
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zlouporabe supstanci i osjec¢aju ovisnosti (Berstein, Triger, 2011). U odnosu na skolovanje,
utvrdeno je da helikopter roditeljstvo utjeCe na smanjivanje ucenikova angazmana (Padilla-

Walker, Nelson, 2012).

nego S$to jesu 1 zaljenje za propustenim mogucnostima ili pak neostvarenim ciljevima samih
roditelja (Segrin, Woszidlo, Givertez, Montgomery, 2013). Intenzivno roditeljstvo moze se
shvatiti kroz tri glavna podrucja djelovanja: znanje o djetetovom razvoju, kako bi adekvatno
odgovorili na emocionalni i psihi¢ki razvoj djeteta, upravljanje djetetovim aktivnostima i
ukljucivanje radi razvoja svih talenata i na kraju nadgledanje svih aspekata djetetovog zivota

(Berstein, Triger, 2011).

Kada je rije¢ o roditeljima djece s teSsko¢ama u razvoju, iako se podrazumjeva da je djeci
potrebna veca briga i nadzor, moguce je dodatno ograni¢avanje razvoja djetetovih sposobnosti
ili socijalizacije. U zelji da svom djetetu osiguraju vise, zapravo mu pruzaju manje slobode i
mogucnosti iskuSavanja, stjecanja iskustva i uspjeha. U njima se ¢esto radi o strahu da se djetetu
osiguraju najbolji uvjeti i zelji da razvija svoju samostalnost ( Holmbeck i sur., 2002). U odnosu
na Skolu takvi roditelji su posebno zahtjevni i onemoguéuju djetetu iskustva koja bi ga
pripremila za svakodnevne 1 raznovrsne zivotne situacije. lako su prezastitnicki roditelji Cesto
naporni, a kod ucitelja izazivaju stres i osjecaj ponizenja, tijekom Skolovanja takvi su roditelji

aktivno ukljuceni i zainteresirani te bi te njihove resurse $kole trebale znati kako iskoristiti.
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5.3 Motivi ukljucivanja roditelja

Za pitanje ukljucenosti roditelja izuzetno je vazno uzeti u obzir upravo kapacitet roditelja za
ukljucivanje i njihova ogranic¢enja koja tu ukljucenost reduciraju u odnosu na ocekivanja
ucitelja i u odnosu na dominantnu roditeljsku kulturu. Upravo prihvacanje razlicitosti
roditeljskih domova iz kojih uéenici dolaze moze omoguciti razvoj suradnje. Zato je opravdano
pitanje imperativa suradnje i njenog jednoobraznog shvacanja (Kusevi¢, 2016). Uz
prepoznavanje kapaciteta roditelja za razinu i oblike suradnje vazno je razlikovati motive
ukljuéivanja, koje Hoover-Dempsey i Sandler (1997) saZimaju na videnje osobne uloge
roditelja, procjenu samoefikasnosti i percepciju otvorenosti $kole te pozvanosti na ukljucivanje.
Motivi odrazavaju osobna ocekivanja i aspiracije za dijete, stav prema Skoli, ali i zadovoljstvo
Skolskom izvedbom. Autori ne navode vaznost socio-kulturnih ¢imbenika (Afolabi i sur.,
2016), iako se moze naci poveznica koja roditeljske stavove i percepcije dovodi u vezu sa

zivotnim okolnostima.

Ocekivanja roditelja bitan su ¢imbenik njihova ukljucivanja. Istovremeno, uskladenost
oc¢ekivanja i percipirane stvarnosti. Na taj nacin, ne samo da, ukoliko su uskladena s ciljevima
Skole i osobnom ulogom roditelja, stvaraju uvjete ukljucenosti, ve¢ postaju razlog zadovoljstvu.

Tako istovremeno daju znacajan doprinos ukljucenosti ili pak djeluju negativno.

Postavlja se pitanje jesu li zadovoljni roditelji uopce zainteresirani za ukljucivanje jer nemaju
primjedbe. Ipak, upravo zadovoljni roditelji mogu biti motivirani za podrzavanje Skolskih
aktivnosti i biti njihovi inicijatori i nositelji. Nezadovoljni roditelji mogu imati snazniji osobni
motiv za uklju¢ivanje i utjecaj na promjenu konteksta Skolovanja njihove djece. Njihovo
kriti€¢ko propitivanje funkcioniranja Skole moZe biti posljedica nedovoljne informiranosti ili
uocenih nedostataka, ali 1 prikrivanja vlastite neefikasnosti. Nezadovoljstvo roditelja takoder
moze proizlaziti iz neostvarenih o€ekivanja akademskog uspjeha ucenika, ovisiti o ponudi

Skole, organizacijskim 1 kadrovskim rjeSenjima.

Roditeljski kontakti sa Skolom ucestaliji su kada se pojavi problem (Epstein, Sanders, 2000;
OECD, 2012) u odnosu na ocekivani uspjeh, ponasanje ili specifi¢nu potrebu djeteta. Tako je
motiv ukljucenosti egocentri¢an, a povezivanje sa Skolom ima svoju prakti¢nu i konkretnu
usmjerenost (Male$, 1996). Na razini osobnog odnosa, ali i drustveno dozvoljenog, neki
roditelji postupaju sve neodgovornije i nasilnije, nekriticki branec¢i postupke svoje djece i ¢ineci
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ih nerazumnima i sebi¢nima (Lumby, 2007). Takoder, sve je veci broj zahtjevnih roditelja koji
ukljucivanje smatraju kritickim ukazivanje, zahtijevanjem i dociranjem, bez stvarnog vlastitog
djelovanja. U svojim nerealnim ocekivanjima, roditelji mogu negativno utjecati na proces
ucenja i njegove Kkrajnje rezultate. Sli¢ni se negativni efekti postizu i kod ucenika ¢iji roditelji

nisu sposobni ili nemaju kapacitet biti utjecajni i poticajni svojoj djeci (Afolabi i sur., 2016).

S aspekta ukljucivanja roditelja u Skolovanje svoje djece, Green i suradnici (2007) su utvrdili
prediktore ukljucivanja u Skolske aktivnosti i one u roditeljskom domu u svrhu skolovanja.
Tako zakljucuju da su za ukljucenost u Skolske aktivnosti prediktori uvjerenje o vlastitoj ulozi,
samoefikasnost, pozivi ucitelja ili djeteta 1 njihova procjena moguénosti ulaganja energije i
vremena. Sli¢no je i s aktivnostima u roditeljskom domu, ali kao prediktori se statisticki ne
isti¢u pozivi iz $kole, ve¢ samo od djeteta, kao ni procjena vlastitih vjestina i znanja. Obzirom
na prediktore ukljucenosti i u $koli i u domu, Park i Holoway (2018) medu najznacajnijima

isticu informiranost i komunikaciju, osjec¢aj dobrodoslice i zadovoljstvo.

5.4 Tipovi roditelja obzirom na uklju¢enost u Skolske aktivnosti

Posebno zanimljivo klasificiranje roditelja u svojoj analizi izradili su Smit i suradnici (2007).
Uzimajucéi u obzir obiljezja i obrazovanje roditelja, daju moguce oblike ukljucivanja roditelja
u Skolske aktivnosti, njihovo videnje i zadovoljstvo skolom, kao i strategije kojima bi Skole
mogle potaknuti ukljuc¢ivanje. Model zahvaca tek neka obiljezja roditelja koja klasificira u Sire
kategorije. Ipak, veli¢ina uzorkal’ daje poticaj za razmisljanje o zajednickim obiljeZjima
pojedine skupine roditelja. To nikako ne znaCi generalizirati roditelje prema pojedinom

obiljezju, ali je moguce uvazavajuci razlicitost, prilagodavati prilike za ukljucivanje.

7 Istrazivanje su Smit i suradnici (2007) proveli na analizi literature, savjetovanje na tri struéna panela, mreznim
upitnikom 500 ravnatelja, fokus grupom i 20 studija slucaja za identificiranj dobre prakse i utvrdivanje strategija
za prosirenje roditeljskog sudjelovanja.
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PODRZAVAJUC

» Obrazovanje: nisko/srednje

* Obiljezja: zadovoljni i ukljuceni, spremni pomo¢i u
prakti¢nim stvarima, spremni za rad i pomo¢, ugodan
partner, aktivan, dostupan na zahtjev, ima dovoljno
vremena

* Kljuéne rijeci: koristan, solidan, prijateljski,
kreativan, suosjecajan, zajednicki mislioc, skladan,
podrzavajuéi, prosvjetiteljski, spreman sluziti, naivan,
dobro prilagoden

* Prikladan za: pruzanje pomoc¢i, roditeljski odbori

* Nije prikladan za: Skolski savjetnicki odbor ili
Skolski odbor

Strategija: Pozvati na solidarnost, razvoj saveza,

partnerstvo sa zajedni¢kim ciljem

ODSUTAN

* Obrazovanje: nisko/srednje

* Obiljezja: ne smatra se prikladnim za davanje
doprinosa, moze sudjelovati samo kad je to izricito
zatrazeno, umjereno nezadovoljan, $kola nije prioritet,
ostavlja izbor Skole na slucajnost, nemoguce je
kontaktirati, introvertirana, nepristupa¢na

* Kljucne rijeci: usamljenik, prestupnik, (gotovo)
nema kontakta s drugim roditeljima, nema
prijateljskih odnosa sa Skolom, nekomunikativan,
borbe s kulturnim jazom zbog razli¢itog kulturnog
podrijetla

* Prikladan za: mrezu $kolske podrske, moze posluziti
kao most prema drugim roditeljima koji su odsutni ili
u grupi roditelja

* Nije prikladan za: Skolski savjetodavni odbor,
Skolski odbor ili roditeljske odbore bez prethodnog ili
viSe tecajeva

« Strategija: potraziti kontakt, pokazati zanimanje, uéi

u raspravu o kulturnoj pozadini i djeci, pokazati

suosjec¢anje, na¢i prostor za pomo¢, 0svVojiti povjerenje

POLITICAR

* Obrazovanje: srednje/visoko

* Obiljezja: zelja da se pomogne donositi odluke, vrsiti
utjecaj i biti ukljucen; zadovoljni sve dok roditelj
moze sudjelovati na sastancima; kriti€ni potrosac;
ekstrovertiran; posvecuje pozornost 'demokratskoj'
kvaliteti izbora $kole

* Kljuéne rijeci: kritican, precizan, optimistican, zelja
za inspiriranjem, uvjerljiv

* Prikladan za: Skolski savjetodavni odbor, Skolski
odbor

* Nije prikladan za: aktualno obavljanje usluga pomoc¢i
« Strategija: apelirati na Zelju da se utjece na Skolsku
politiku, kako bi u potpunosti iskoristili kapacitete
ovog roditelja, zamolite ga da sudjeluje u ime roditelja
u Skolskom savjetodavnom odboru ili Skolskom

odboru

KARIJERIST

* Obrazovanje: srednje/visoko

* Obiljezja odgovornost za odgoj djeteta, brigu o djeci
i obrazovanje na Skoli; pristup sve na jednom mjestu,
zadovoljni sve dok Skola preuzima sve zadatke;
kriti¢ki u pogledu izbora Skole; ima stav 'Skola je za
roditelje' i vidi uditelje kao produzetak roditelja

* Kljuéne rije¢i: ne uznemiravati, usmjeren na
primanje, a ne na davanje

* Prikladan za: Skolski savjetodavni odbor ili Skolski
odbor, pod uvjetom da to odgovara izgledima za
karijeru pojedinca ¢ Nije prikladan za: dugotrajne
usluge pomoc¢i
+ Strategija: u¢i u razgovor o radu, karijeri,

obrazovanju: spomenuti funkcije Skolskog

savjetodavnog odbora i $kolskog odbora, zanimljive
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ljude koji sudjeluju u njima i $to bi takvo sudjelovanje

moglo znaciti za karijeru

MENTOR

» Obrazovanje: visoko
* Obiljezja: osjeca se uvrijedeno i pogresno shvaceno
kao rezultat Skolskog stava i vlastitih obrazovnih
iskustava; osuduje pogreske Skole kao kriti¢ni
potrosac, zadovoljan je samo kada se skola dodvorava
i preuzima odgovornost za funkcioniranje ispod
optimalnog stanja

* Kljucne rijeci: znanje, hladan, neosjetljiv, agresivan,
konfliktan, borben, teatralan, nestrpljiv

* Prikladan za: skolski savjetodavni odbor, Skolski
odbor

* Nije prikladan za: aktivnosti pomoci, roditeljski
odbori

« Strategije: pokazati stvarni interes za motive ovog
roditelja i njegove (nove) ideje o odgoju i obrazovanju
djece; budite profesionalni, ali pazite da roditelj ostaje
ugodan; imajte na umu svoje ciljeve; biti dobro
pripremljeni; postavljati dobra pitanja; poslati poruku
nakon sastanka; voditi

zahvalnice biljeske o

razgovoru; drzite komunikacijsku liniju otvorenom

SUPER RODITELJ

* Obrazovanje: visoko
+ Obiljezja: osje¢a se odgovornim za odgoj i
obrazovanje djece zajedno sa Skolom; spreman je
podrzati $kolu i uz vlastiti posao; spreman je ulagati u
Skolski odnos; kriticki razmislja zajedno sa Skolom;
doprinosi dobrim idejama; spreman je koristiti vlastite
mreze; zadovoljan je kada skola c¢ini najbolje za
uspjesnost i dobrobit vlastitog djeteta i drugih uc¢enika
* Kljuéne rijeci: lojalan, ambiciozan, osnazuje,
inovativan, komunikativan, inspirativan, hodajuca
enciklopedija

e Prikladan za:

razmi§ljanje o problemima,

pronalazenje rjeSenja, rjeSavanje kriza, stjecanje
sredstava, Skolski odbor (predsjedatelj)

* Nije prikladan za: mrezu podrske Skolama

« Strategije: pokazati toplo zanimanje za misljenja i
o¢ekivanja roditelja u odnosu na odgoj i obrazovanje
djeteta, ocijeniti potrebu za (vecu) uklju¢enost, budite

otvoreni za ideje ovog roditelja

Slika 17 Tipovi roditelja i $kolske strategije, Smit i suradnici, 2007, 52

Promisljanje o motivu roditelja za uklju¢ivanje i ponuda primjerene aktivnosti moze u vecoj
mjeri utjecati na roditelje da po¢nu osjecati pripadnost skolskoj zajednici svojeg djeteta te ih u
vecoj mjeri potaknuti na ukljucivanje i suradnju. U ovoj tipologiji pocetna tocka analize bila su
obiljezja roditelja, s posebnim naglaskom na stru¢nu spremu. Tipologija moZe izgledati sli¢no,
ukoliko se za ishodiSte uzme zadovoljstvo roditelja Skolom 1 njihova uklju¢enost obzirom na
stupanj zadovoljstva. Na kontinuumu od nezadovoljstava do zadovoljstva, kao i razine
ukljucenosti, mogu se razlikovati razli€iti tipi€ni roditelji. Kompetentan ucitelj 1 Skolski
razvojni tim poticaj za ukljudivanje roditelja trebali bi kreirati upravo prema roditeljskim
obiljeZjima 1 spremnosti na ukljuc¢ivanje, koje ne mora nuzno biti usmjereno roditeljskim

posjetima Skoli. Upravo prihvacanje i razumijevanje roditelja bez unaprijed definiranih
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o¢ekivanja moglo bi $koli i ucitelju omoguditi laksi pristup i razvoj strategija ukljucivanja.
Istovremeno, na taj bi se na¢in mnoge druge drustvene okolnosti, poput izolacije, neadekvatnih
uvjeta za uéenje djeteta, ali i Zivot obitelji, mogle prepoznati i na njih bi se pravovremeno moglo
reagirati. Na temelju analize Smita i suradnika (2007) moguce je promisljati o zadovoljnim i

nezadovoljnim roditeljima uklju¢enima ili neuklju¢enima u Skolovanje.
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6. SPECIFICNOSTI UKLJUCENOSTI RODITELJA DJECE S TESKOCAMA U
RAZVOJU U SUSTAV REDOVNE SKOLE

6.1 Kbvaliteta Zivota roditelja djece s teSkoéama u razvoju

Osamdesetih godina proslog stolje¢a znanstvenici svoj znanstveni interes usmjeravaju prema
pitanju kvalitete zivota pojedinca i obitelji (Lucev, Tadinac, 2008). Istovremeno, ekoloske
teorije 1 holisticki pristup i deinstitualizacija imaju utjecaj na razvoj inkluzivne kulture druStva
u cjelini, ali i na inkluzivnu kulturu skole. Tako, pitanje kvalitete zivota zauzima znacajno
mjesto, posebno kada se radi o djeci s teSko¢ama u razvoju. Iako ne postoji konsenzus oko
definiranja pojma kvaliteta zivota, niti njegovih domena i indikatora, jedna od najcesce
upotrebljavanih definicija je ona Svjetske zdravstvene organizacije, koja kvalitetu zivota
pojedinca definira kao osobnu percepciju pozicije u zivotu u kontekstu kulture i sustava
vrijednosti u kojem zivi u odnosu na ciljeve, o¢ekivanja, standarde i brige (WHO, 1997).
Kvaliteta Zivota je teorijski multidimenzionalni konstrukt koji ukljucuje zajednicu, drusStvene i
obiteljske koncepte i zdravlje (Schippers, 2010). Uz individualnu kvalitetu zivota, koja se
odnosi na pojedinca, interes znanstvenika usmjeren je i na obiteljsku kvalitetu Zivota koja
nastaje kao produkt pojedinacnih kvaliteta i Sireg obiteljskog konteksta. Svaki utjecaj na
pojedinca utjece i na obitelj. Tako se kvaliteta Zivota moze odnositi na kvalitetu Zivota djeteta
s teSko¢ama u razvoju, njegove roditelje, ostalu blisku rodbinu 1 ukuc¢ane, ali 1 na funkcioniranje

obitelji kao cjeline.

Analiziraju¢i domene kvalitete Zivota autori se razlikuju u klasifikaciji domena (Poston 1 sur.,
2003; WHO, 1997; Schalock, 2010; Verdugo i sur., 2011). Domene kvalitete zivota su skup
faktora koji ¢ine osobnu dobrobit (Verdugo i sur., 2011). WHO (1997) razlikuje kao zasebne
fizicko zdravlje, psihi¢ko stanje, stupanj neovisnosti, socijalne odnose, zivotno okruzje i
duhovnost/religiju i osobna uvjerenja. Kako sama kvaliteta Zivota, tako se i domene mogu
posebno analizirati s pozicije pojedinca, ali kroz preklapanja i medusobni utjecaj kao kvaliteta

obiteljskog Zivota.

Osobne domene su osobno zastupanje/zaStita, emocionalna dobrobit, zdravlje, zivotno
okruzenje, produktivnost i drustvena dobrobit, a obiteljske domene su svakodnevni zivot
obitelji, roditeljstvo/roditeljevanje, obiteljske interakcije i financijski status (Poston i sur.,
2003).
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U smislu razvijanja partnerskih odnosa u Skoli nikako nije moguce iskljuciti poznavanje
kvalitete Zivota obitelji, djeteta i roditelja, a njihovom zadovoljstvu kvalitetom zivota moze
znacajno doprinijeti 1 zadovoljstvo kvalitetom Skolovanja. Pitanje kvalitete zivota je sve vise
povezano s ekoloskim i socijalnim modelom invalidnosti (Schippers, 2010). Tako se u zadnja
dva desetljeca, uz prijasnju zaokupljenost znanstvenika kvalitetom Zivota invalidne osobe, sve
veéa paznja posveéuje kvaliteti Zivota cijele obitelji (Cvitkovié, Zic Ralié, Wagner Jakab,
2013). Takav pristup istovremeno postaje sve znacajniji za razvoj novih pristupa djeci s
teSko¢ama u razvoju, a u koje svakako moraju biti ukljucene aktivnosti inkluzivne Skole u

partnerstvu s obiteljima ucenika.

Jedna od znacajnih domena roditeljstva je briga za Skolovanje svoje djece. Kvaliteta Zivota
roditelja znaCajno utjeCe na procese Skolovanja, kako onog temeljenog na Skolskim
aktivnostima, tako i onog temeljenog na aktivnostima u ku¢i i njihovoj komunikaciji i
interakciji. S druge strane, osobne i obiteljske domene pod utjecajem su djeteta s teSkocama u
razvoju (Brown, MacAdam—Crisp, Wang, larocci , 2006; Schippers, 2010). Roditelji suoceni s
tesko¢om svog djeteta prilagodavaju svoj zivot, ali se 1 sami mijenjaju. U odnosu na roditelje
tipicnog razvoja, roditelji djece s teSkoCama u razvoju imaju niZu razinu kvalitete Zivota,
slabijeg su zdravlja i imaju suZene socijalne kontakte (Mungo, Ruta, Genitori D’Arigo,
Mazzone, 2007). Zbog konkretnih zivotnih okolnosti i1 njthove percepcije, generalno
zadovoljstvo kvalitetom Zivota roditelja ucenika s teSkocama u razvoju je niZe 1 do jedne
standardne devijacije u odnosu na roditelje uc¢enika tipicnog razvoja (Brown i sur., 2006; Kovac

Misura, MemiSevi¢, 2017; Bogdanovi¢, Spasi¢ Snele, 2018).

Podjelu faktora, domena i indikatora razraduju Poston i sur. (2003) te Shalock (2010), koja se
posebno moze analizirati s pozicije roditelja u¢enika s teSkocama. Iako kvaliteta Zivota roditelja
ne mora biti nuzno negativna, ¢eS¢e se analiziraju upravo ti aspekti utjecaja djetetove teskoce.
Tako neki roditelji izrazavaju ponos na uspjehe djeteta unato¢ teSkocama (Lupén i sur., 2018),
a neki roditelji istiCu i snaznije veze, ljubav i zadovoljstvo unutar obitelji (Heiman, 2002; Lupén
i sur., 2018). Vazan element zadovoljstva su partnerski odnosi, jer kada partneri imaju dobar
odnos dijete s teSkoCama moze ga joS obogatiti i ojacati (Brobst, Clopton, Hendrick, 2009).
Analiziraju¢i odnose bracnih partnera, o¢evi imaju visu razinu kvalitete Zivota (Kova¢ Misura,

Memisevi¢, 2017), iako ti nalazi nisu jednoznacni.
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6.2 Neka posebna obiljeZja roditelja ucenika s teSko¢ama u razvoju

Kao i u opcoj populaciji, ukljucenost u Skolovanje roditelja djece s teSkoCama daje
mnogobrojne pozitivne efekte na ucenike, roditelje, ali 1 samu Skolu. Ucenici pokazuju bolje
obrazovne rezultate i motiviraniji su za rad, a roditelji se osjecaju efikasnijima, komunikacija s
djetetom je kvalitetnija (Mihanovié¢, Vukmanovié¢, 2016). Kada je rije¢ o roditeljima djece s
teSko¢ama u razvoju potrebno je naglasiti njihova generalna osobna 1 obiteljska obiljezja kako
ih se ne bi obiljezilo teSko¢om njihova djeteta. Brojna su zna¢ajna zajednicka obiljeZja roditelja
u funkcionalnim obiteljima koja svakako treba isticati kako se ne bi generalizirali roditelji djece
s teSko¢ama u razvoju esencijalistickim shvacanjem ,,...analitickim usmjeravanjem na samo
jedan manjinski (identitetski) marker koji lako vodi u esencijalisticko shvacanje odredenih
socijalnih grupa kao fiksno zadanih i homogenih unutar sebe* (Verkuyten, 2003, prema
Bartulovi¢, KuSevi¢, 2016, 98). Zato je vazno istaknuti svu heterogenost roditeljske populacije,
a roditelje djece s teSko¢ama u razvoju promatrati u slozenosti roditeljske uloge koja je jednim
svojim dijelom odredena djetetovim obiljezjima. Cak 38% roditelja djece s teSko¢ama u razvoju
izjavljuje da im je ponekad ili Cesto tesko suociti se s izazovima roditeljstva, za razliku od 17%
roditelja djece tipi¢nog razvoja (Pe¢nik, 2013). U odnosu na kompetencije roditelji u¢enika s
teSko¢ama u razvoju moraju imati brojne dodatne kompetencije za njegu, odgoj i obrazovanje.
Izazovi i zahtjevi roditeljstva su izuzetno veliki, ali bez obzira na to neka istrazivanja ukazuju
da roditelji djece s teSko¢ama u razvoju i onih tipi¢nog razvoja ne razlikuju se u samoprocjeni
roditeljskih kompetencija (Guralnick, 2005, Pe¢nik, 2013). Druga pak istraZivanja pobijaju
navedeno ukazujuéi da upravo u nosenju sa kontinuiranim zahtjevima, spori tijek napredka i
nikada do kraja ostvarenim ocekivanjima, roditelji djece s teSko¢ama u razvoju svoje

kompetencije smatraju nizima od prosjecnih (Mili¢, Babi¢, Laklija 2013).

Ipak, roditelji u¢enika s tesko¢ama u razvoju, ovisno o vrsti i izraZzenosti, brojnim su dodatnim

ulaganjima specifi¢ni u odnosu na ostale roditelje.

Oni nastoje osigurati optimalne uvjete rasta i razvoja svoje djece, sto iziskuje mnoga dodatna
ulaganja, kompetencije i promjenu hijerarhije osobnih teznji. Uz osobna ulaganja, njihovi se
zivoti razlikuju od roditelja djece tipicnog razvoja i po obiteljskim 1 druStvenim odnosima.

Kvaliteta Zivota roditelja djece s teSko¢ama u razvoju bitno je ugrozena i to na svim podru¢jima.
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Na osobnom planu roditelji djece s teSko¢ama dodatno su fizicki, psihicki, emocionalno,
financijski i vremenski angazirani. Psihi¢ki i emotivno su izloZeni stalnom dodatnom stresu, a
u zelji da svom djetetu osiguraju najbolje uvjete razvoja i suoCavajuci se s djetetovom
teSko¢om, CeSce se osjecaju frustrirano, mogu razviti anksioznost, roditeljsku depresiju ili
rigidnost (Heiman, Berger, 2007; Wagner Jakab, 2008). Posebno je prisutna briga i tjeskoba za
buducnost djeteta. Roditelji djece s teSko¢ama u razvoju imaju veéi stupanj zabrinutosti (Poston
i sur., 2003; Pecnik, 2013) i ¢esto su umorni, napeti, nervozni, iscrpljeni i bez prave podrske
(Guralnick, 2005; Emerson, 2003). U odnosu na roditelje djece tipi¢nog razvoja, CeSce
zadrzavaju tradicionalne rodne uloge, imaju losije zdravlje, njihova dobrobit je definitivno niza,
majke ostvaruju vrlo rijetko socijalne kontakte, a oevi imaju znacajno nize emocionalne
razmjene (ERF, 2016). Cesto su i financijska ulaganja veca. Ljubesi¢ (2013) na uzorku 1714
roditelja, od kojih 202 roditelja s teSkoc¢ama u razvoju, nalazi da usluge za potporu roditeljstvu

sami placaju, a da za primjerenu uslugu moraju putovati u vece gradove.

Zastitni faktori su zaposlenost i bra¢nost roditelja, kao i dob roditelja i duljina trajanja teskoce.
Stariji roditelji 1 oni koji su dulje svjesni djetetove teSkoce manje su izlozeni stresu, a kvaliteta

zivota im je veca (Ha, Hong, Salzer, Greenberg 2008).

6.2.1 Stres roditelja djece s teSkocama u razvoju

Stres nastaje kao posljedica nemoguénosti uskladivanja zahtjevnosti situacije 1 postoje¢ih
resursa, a u obitelji se dogada uzrokovano$¢u losim ekonomskim uvjetima Zivota, promjenama
u drustvu, osobnim stresom roditelja, bracnim stresom ili stresom roditeljstva (Ljubeti¢, 2011).
Najces¢i uzroci stresa roditelja su depresija, tjeskoba vezana uz dijete, vanjska ogranicenja,
osje¢aj nekompetencije, usamljenost, 1o§i odnosi s partnerom i naruSeno fizicko zdravlje
(Cudina-Obradovic’, Obradovi¢, 2003, 47). Uz navedene moguce stresore, jedan od snaznih

uzroka stresa je na koji nacin roditelj dozivljava dijete s teSko¢ama.

Roditelji suoceni s djetetovom teSko¢om u razvoju izloZeni su stresu, a sama teSkoca uvelike
utjeCe na njihov odnos s djetetom. Razlozi stresa su brojni, a ¢esto je izazvan povecanim
potrebama za informiranjem, izmijenjenim obiteljskim odnosima i propitivanjem osobnih
znanja 1 vjeStina kao roditelja (Guralnick, 2005). Kumulativni stres dodatno oslabljuje
roditeljske kapacitete 1 ugroZava zdravlje. Utvrdena je povezanost izmedu vrste 1 teZine teSkoce

sa stresom roditelja. Posebno su ugrozeni roditelji djece s ozbiljnijim teSko¢ama i oni s viSe
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djece s tesko¢ama. Tako se posebno izdvajaju majke ucenika s poremecajima u ponasanju,
ADHD-om, majke djece s cerebralnom paralizom (Martinac Dor¢i¢, 2008) i roditelji ucenika s
teSkocama iz spektra autizma. Upravo Zivotna premorenost 1 izlozenost stresu uzrok su primjeni
neodgovarajuéih odgojnih postupaka. Zivotne okolnosti mogu biti i zastitni i riziéni ¢imbenici
stresa. Tako su roditelji, koji su nezadovoljniji brakom, izlozeni ve¢em stresu (Mili¢ Babic,
2012), gdje se ponovo isticu majke djece s teSkoCama u razvoju jer su manje zadovoljne
bra¢nim statusom od majki djece tipi¢nog razvoja (Algood, Haris, Hong, 2013). Posebno su
pogodeni partnerski odnosi roditelja kod djece s autizmom jer izrazavaju veéi stres,
nezadovoljstvo unutar partnerskih odnosa i teze noSenje s problemima u ponasanju (Brobst i

sur., 2009).

S druge strane, zastitni ¢imbenici koji pojacavaju roditeljsku otpornost na stres proizlaze iz
snage obiteljskih resursa i mreze podrske, promijenjenog pogleda na situaciju i nacina noSenja
sa stresom. Zaposleni roditelji i stariji roditelji otporniji su na stres. Nisu sva istrazivanja
jednoznacna u smislu definiranja stresora, pa su tako Perry, Harris i Minnes (2004) u svojem
istrazivanju 205 majki i oCeva djece s teSko¢ama zakljucile da teZina djetetove teskoce, kao ni
dob djeteta, nisu nuzno prediktori disharmonije u obitelji. Kvalitetni bra¢ni odnosi mogu biti
zaStitni faktor, kako kod roditelja djece tipicnog razvoja, tako i kod onih s teskoama
(Osmancevi¢ Katki¢, Lang Morovi¢, Kovaci¢, 2017). Zastitni faktor koji znanstvenici uocavaju
je i duhovnost, odnosno vjera roditelja, koja uvelike moze olakSati prihvacanje djetetove
teSkoce 1 cjelokupan Zivotni kontekst. Duhovne i kulturne vrijednosti jedna su od domena

kvalitete Zivota (Cvitkovi¢ i sur., 2013).

Najveci stres roditelji djece s teSko¢ama dozive suoCavajuéi se s dijagnozom. Reakcije mogu
biti od prihvacanja i trazenja adekvatnih postupaka do odbacivanja i negiranja. Suocavanje sa
stresom takoder moze dovesti do osjecaja bijesa i razoCaranja (Mili¢ Babi¢, 2012). Faze Soka
koje roditelji prolaze su poricanje, ljutnja, pregovaranje, procesuiranje i prihvacanje (Perry,
2004). Roditelji kroz faze tugovanja i prihvacanja prolaze sebi specifiécnom dinamikom, ali
uglavnom istim tijekom. Ponekad roditelji nisu u moguénosti samostalno sagledati teskocu
svoga djeteta i ostaju u nekoj od navedenih faza ne prihvacajuci stanje djeteta. Posebno je tesko
prihvacanje teSkoce djeteta roditeljima kada sama teskoc¢a nije ocita. Roditeljevanje djece s
teSkocama izaziva mnoga dodatna ulaganja i Cesto je iscrpljujuc¢e. Mnogi roditelji ucenika s
teSkocama u razvoju izvjestavaju 0 visokoj razini stresa (Pe¢nik, 2013) i u odnosu na zahtjeve
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Skole, ali 1 u cjelokupnom zivotu. Posebno je znacajna roditeljska angaziranost i prije samog
polaska u skolu. Mnogi roditelji razvijaju nepovjerenje prema sustavu, unutar kojeg se osjecaju
prepusteni samima sebi radi nedovoljne koordinacije razli¢itih druStvenih ustanova i institucija.
Kao poseban izvor stresa navode predrasude prema svojoj djeci od okoline, ali djelatnika
sustava zdravstva, odgoja i obrazovanja te socijalne skrbi (Dobroti¢ i sur., 2015). Po dobivanju
dijagnoze djeteta i suoCavanju s njegovom teSko¢om roditelji se upucuju na ranu intervenciju,
timu strucnjaka razlicitih profila, iz razli¢itih institucija. Ve¢ na tom prvom koraku roditelji su
uglavnom prepusteni samostalnom traganju za najboljim vrstama podrske za svoje dijete. U
svom istrazivanju, Mili¢ Babi¢, Franc i Leutar (2013) kao najvece probleme za kvalitetniju i
sustavniju pomo¢ roditeljima navode: izostanak podrske (izostanak struc¢ne specijalizirane
podrske za dijete, izostanak rane podrske clanovima obitelji u noSenju s dijagnozom i izazovima
skrbi, nedovoljno intenzivni programi podrske, usluge dostupne obiteljima koje imaju bolje
financijske moguénosti, izostanak podrske u lokalnoj zajednici i duge liste ¢ekanja), izostanak
sustava informiranja (izostanak jasnih informacija o postoje¢im uslugama), neprofesionalnost
stru¢njaka u odnosu s roditeljima (nepodrzavajuc¢i odnos prema obitelji, izostanak suradnog
odnosa i stigmatizacija) i neadekvatna organizacija rada (izostanak kontinuiteta u provodenju
rane intervencije, opterecenost stru¢njaka koli¢inom posla, spora i neu¢inkovita administracija,
manjak specijaliziranih struénjaka i nekoordiniranost usluga). Iako se u navedenom slucaju
navode teSkoce s kojima se roditelji susrecu prilikom traZzenja podrske u ranoj intervenciji,
slicna je situacija i tijekom djetetova rasta, razvoja, Skolovanja i u odrasloj dobi. Tako se

roditelji osjecaju bespomocno, prepusteni odgovornosti za svoje dijete.

Nekada se roditelji tek polaskom djeteta u $kolu suocavaju s posebnim potrebama djeteta i
njegovim odstupanjem od tipi¢nog razvoja. Ovisno o vrsti i razini razvijenosti teskoce, roditelji
izrazavaju oCekivanja prema djetetu i Skoli. Oc¢ekivanja se mogu definirati kao uvjerenja o
buduénosti 1 kao takva predstavljaju mehanizam kojim na temelju iskustva i znanja moze
predvidjeti buduénost (Olsen 1 sur. 1996., 211, prema Russel, 2003). Neke teskoce moguce je
prevladati adekvatnim pristupom, prilagodbom i podr§kom, ali druge zahtijevaju prihvacanje
ogranicenja i nemogucnost realiziranja svih Skolskih zahtjeva i zelja roditelja. Tada je moguce
da roditelj reagira opravdavanjem trenutnim okolnostima, objas$njavanjem,okrivljavanjem ili
ignoriranjem. Roditelji mogu imati nerealna oéekivanja od djeteta, $kole i samoga sebe. Cesto,

Skolski neuspjeh dodatno frustrira roditelje, uzrokuje im dodatni stres, a roditelji tada mogu
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postupati prezastitnicki i traziti opravdanja i krivce. Tesko¢a moze biti izvor trajne obnavljajuce
boli i frustracije, a prihvacanje teSkoc¢e prvi je korak u razvoju povjerenja i suradnickih odnosa

sa Skolom.

6.2.2 Specificna ulaganja roditelja u¢enika s teSko¢om u razvoju tijekom Skolovanja

Skola razvija inkluzivnu kulturu ¢ime postaje mjesto kvalitetnog i poticajnog okruzja za svako
dijete, a roditeljsko uklju¢ivanje je kljucni faktor uspjesnog skolovanja i sveukupnosti razvoja
(Hornby, Witte, 2010; Igri¢ i sur., 2009, Mihanovi¢, Vukmanovi¢, 2016). Skola ée poticajem i
podrskom roditeljima stvarati preduvjete ukljuc¢ivanja. Roditelji djece s teSkocama u razvoju,
kao 1 oni djece tipi¢nog razvoja imaju slicne motive ukljuc¢ivanja, a dodatni motiv ukljucivanja
Cesto proizlazi iz djetetovih specifi¢nih potreba. Analizirajuéi prediktore ukljucivanja roditelja
u skolovanje moguce je definirati Cetiri bitna ¢imbenika: roditeljske stavove o vlastitoj
uspjesnosti, obiljezja djeteta, obiteljski kontekst unutar kojega ubrajaju stres, drustvenu podrsku
1 obiteljske resurse 1 obiljezja uc€ionice, odnosno stavove i1 ponasanje ucitelja (Gronlick 1 sur.,
1997; Ljubeti¢, 2007), a Belsky i Stratton (2002) ukazuju na znacaj i Sireg drustvenog
konteksta.

Sto ée $kola roditeljima biti veéi oslonac u rjeSavanju problema i §to ¢e imati vise sluha za
potrebe njih i njihove djece to ¢e 1 uvjeti za ukljucivanje biti veci. lako bez akademskih znanja
o njezi i odgoju, koja im se Cesto predbacuju, roditelji najbolje poznaju svoje dijete, njegove
snage 1 slabosti, njegove nacine motiviranja, reagiranja. Oni su najsnazniji zastupnici svoje
djece. Oni se brinu za njih, zasti¢uju ih, hrabre, poticu, razumiju, oprastaju im i brane ih. Zbog
brojnih specifi¢nih ulaganja podizanje 1 Skolovanje djeteta s teSkoCama u razvoju dodatno
opterecuje roditelje kojima je nuzna i drustvena pomo¢, ali i poseban doprinos ostalih ¢lanova
obitelji (Nacionalna strategija izjedna¢avanja mogucnosti za osobe s invaliditetom od 2007. do

2015. godine, NN 63/07).

U Republici Hrvatskoj problemi roditelja djece s teSko¢ama u razvoju zapocinju ve¢ prilikom
samog upisa kada se brojni prvi put suo€avaju sa sustavom i teSkocom djeteta (Igri¢, 2015). U
traganju za najboljom podrskom svome djetetu roditelji se suocavaju s brojnim birokratskim
procesima, zahtjevima, ponudama utemeljenih, ali i neutemeljenih oblika pomo¢i, osje¢ajem
nerazumijevanja i neosjetljivosti (Pec¢nik, 2013). Tako je pred roditeljima tezak i odgovoran

zadatak izbora adekvatne Skole jer o tome moze ovisiti kasniji djetetov razvoj (Russell, 2003,
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Vlah, Feri¢, Raguz, 2019). Roditelji ne poznaju svoja prava, ne razumiju moguénosti i
ogranicenja za S$kolovanje djeteta, a ni sami ne znaju $to bi za dijete bilo najbolje. Na temelju
kvalitativnog istrazivanja prevedenog o stavovima, misljenjima i djelovanjima roditelja mlade
djece s tesko¢ama u razvoju iz Republike Hrvatske i Bosne i Hercegovione Dowling (2012)
donosi iskaze roditelja opcenito daju prednost redovnim Skolama zbog brige za socijalizaciju,

a prilikom upisa u redovne osnovne skole opisuje negativna iskustva ili ¢ak odbijanje.

Izuzetno je vazna otvorena, pravodobna i cjelovita razmjena informacija kako bi se u
zajednickoj komunikaciji pronasli optimalni oblici podrSke za svako dijete, ali dogada se da
roditelji nisu u moguénosti do¢i do pravodobne i korisne informacije (IvSac Pavlisa, 2010). U
tim prvim susretima sa $kolom moguce je da roditelji nisu spremni iznijeti potpunu informaciju
o teskoci svog djeteta. Tada je posebno vazno da ucitelji i Skolski stru¢njaci razlicitih profila s
uvazavanjem prihvacaju roditeljske informacije o funkcioniranju djeteta i njihovu perspektivu.
Polaskom u skolu roditelji djece s teSkoama u razvoju dodatno su zabrinuti kako ¢e se ucenik
snaci, hoce li nai¢i na prihvacéanje ili odbacivanje od strane vr$njaka (Sekuli¢-Majurec, 1997)
hoce li ucitelj imati dovoljno strpljenja, znanja, ustrajnosti te hoée 1i prepoznati i jake strane
djeteta. Upravo su navedene teSkoce roditelja pri polasku djeteta u Skolu prepoznate i u

Nacionalnoj strategiji za prava djece u RH za razdoblje od 2014 — 2020.*®

18 D.2. Cilj: Unaprijediti inkluzivni odgoj i obrazovanje djece s teSkoéama u razvoju

Mijere:

D.2.1. Osigurati sve neophodne uvjete za izjedna¢avanje mogucnosti ukljucivanja djeteta s
teSkoc¢ama u razvoju u sustav odgoja i obrazovanja te Zivot u zajednici, ukljuc¢ivo
uspostavljanje nediskriminiraju¢eg modela vrednovanja njegovih obrazovnih postignuca
D.2.2. Osigurati edukaciju stru¢njaka u odgojno-obrazovnom sustavu za rad s djecom s
teSkoc¢ama u razvoju. Podrucja i teme u vezi s djecom s teSko¢ama u razvoju unijeti u
sveucili$ne kurikulume

D.2.3. Osigurati uvjete za prevenciju strukturalnog nasilja i bilo kojeg drugog oblika
diskriminacije djece s teSkocama u razvoju u odgojno-obrazovnim ustanovama

D.2.4. Osigurati vertikalnu i horizontalnu koordinaciju relevantnih sustava - sustava odgoja i
obrazovanja, socijalne skrbi i zdravstva radi poboljsanja informiranosti roditelja i podrske
koja im se pruza, lakSeg pristupa, uCinkovitog zajednickog rada vise agencija, ukljucivo
koordiniranu procjenu i podrsku koju pruzaju kljucni djelatnici

D.2.5. Radi uskladenijeg pristupa djetetu s visestrukim teSkoc¢ama i njegovim roditeljima, za
djecu o kojoj se brine ve¢i broj stru¢njaka uvesti institut ,,klju¢nog stru¢njaka“, odnosno
stru¢njaka koji ¢ini poveznicu izmedu roditelja i svih onih koji su ukljuceni u proces stru¢ne
brige o djetetu

D.2.6. Osigurati mobilne stru¢ne timove i/ili osobnog asistenta radi pruZzanja pomo¢i i
podrske u odgojno-obrazovnom procesu i zadovoljavanja potreba djece s teSko¢ama u razvoju
D.2.7. Razvijati sustav zastitnih radionica za osposobljavanje ucenika s teSko¢ama u razvoju
za zanimanja uskladena s potrebama zajednice i trziSta rada sa svrhom inkluzivnog
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Postoji strah roditelja da ucenike s teSkocama u razvoju u okolina ponekad teze prihvaca, a
upravo osjecaj odbacenosti i1 niska razina socijalne uklju¢enosti moze biti uzrok emocionalnim
teSkocama (deBoer, Munde, 2014) 1 vecoj sklonosti tjeskobi i depresiji (Zrili¢, 2012; Vrkic¢
Dimi¢ i sur., 2017).

Cesto se roditelji u trazenju adekvatne pomodéi osjeéaju usamljeno, a adekvatna podrika $kole
1 ostalih institucija izostaje (Igri¢ i sur., 2009). U teznji da svojem djetetu osiguraju optimalne
uvjete, a prepusteni sebi mogu razviti nepovjerenje prema institucijama, posebno Skoli.
Posljedice nepovjerenja jesu neprihvacanje sugestija od strane Skole, odbijanje suradnje i

njihovo roditeljsko nezadovoljstvo (Lake, Billingsey, 2000).

Pitanje povjerenja takoder ovisi 1 o percepciji funkcioniranja djeteta. U slucajevima kada
roditelji primijete da njihovo dijete ne ostvaruje njihova ocekivanja, ili su djetetova iskustva
njemu neugodna iz subjektivnih ili objektivnih razloga, roditelji postaju kriti¢ari skole (Jull,
2013). Tada roditelji u€enika s teSko¢ama u razvoju mogu osjecati da nisu dovoljno ukljuceni,
da se o njthovom misljenju i1 zahtjevu nedovoljno razmatra, a da su informacije nepotpune i
nekontinuirane. Zbog toga ¢esto imaju posebnu potrebu snazno zastupati interese svoje djece
jer teze ostvarivanju uvjeta za najbolji djecji razvoj pa u opisu svojih nastojanja koriste rije¢
,borba“ s uciteljem, ravnateljem, sustavom (Poston i sur. 2003; Dobroti¢ 1 sur., 2015) pa Cak i
o ratu (Cole, 2004, prema Cole, 2007). Zastupanje interesa djeteta roditeljevo je i pravo i
obaveza koje mu nikako ne smije biti uskraceno. Zbog svega navedenog, odnos roditelja prema
djeci s teSko¢ama u razvoju, njthovom Skolovanju, kao cjelokupnom zivotu moze postati
prezastitnicki. Takav zaStitnicki stav Cesto je prepreka stjecanju iskustva i kriti€nosti. Tako kako

bi svom djetetu osigurali najbolje uvjete rasta i razvoja ponekad ih zapravo koce i sputavaju.

Postavlja se pitanje specifi¢nih oblika suradnje s roditeljima djece s posebnim potrebama
(Hornby, Witte, 2010). Obzirom na specifi¢nosti i razlicitosti ucenika s teSko¢ama u razvoju ne
postoji jedinstveni adekvatni pristup, kako njima tijekom Skolovanja, tako ni njihovim
roditeljima. Potrebno je osigurati uvjete; prostorne, vremenske, sadrzajne i asistivne, koje ¢e
uceniku omoguciti optimalan razvoj, a osiguranje takvih uvjeta nije moguce bez koordinirane

suradnje ugitelja, stru¢nih suradnika i roditelja (Favazza, Phillipsen, Kumar, 2000). Cesto

zaposljavanja
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kljuénu ulogu u razvoju inkluzije preuzimaju roditelji koji teze svom djetetu osigurati poticajno

1 sigurno okruzenje, a glavnu prednost vide u socijalnom razvoju (deBoer, Munde, 2014).

U odnosu na opcu roditeljsku populaciju, roditelji uc¢enika s teSkocama trebali bi biti dublje
involvirani u procese planiranja individualnih programa ucenika jer njihova znanja o
specificnom funkcioniranju djeteta, poznavanje djetetovih sposobnosti mogu uz ucitelja bolje
definirati zeljene ishode. Uz poznavanje vlastitog djeteta, roditelji se odlikuju kreativnoséu u
pronalazenju pedagoskih postupaka (Jull, 2013) §to moze biti od velike pomo¢i uciteljima u
Skolskim uvjetima. Istovremeno roditelji naglasavaju dobre strane i moguénosti svog djeteta, a
izrazavaju tugu i frustraciju kada ucitelji detaljno opisuju sva djetetova ogranicenja bez
uocavanja pozitivnih obiljezja (Lake, Billingsley, 2000). Vazno je da su roditelji svijesni
potrebe sudjelovanja u Skolovanju svoje djece ukljuéenoscu u Skolske aktivnosti, ali i
angazmanom kod kuce (Smit, Driessen, Sluiter 1 Sleegers, 2007). Ipak, razina uklju€enosti
povezana je s ozbiljnos¢u djetetove teskoce, pa su tako roditelji djece s najizrazenijim
teSko¢ama najmanje ukljuceni (Benson i sur., 2008). Kao prediktor manje ukljucunosti javljaju
se ponasajni problemi. Zic Ralié i Cvitkovié (2011) su utvrdili da uéitelji zagrebackih osnovnih
Skola ucenike Sestih razreda s teSkoama U razvoju procjenjuju znacajno drugacije od ucenika
tipicnog razvoja. Tako oni navode da su djeca s teSkotama problemati¢na u poStivanju
discipline, motiviranosti, ometanju rada u razredu, prepiranju s uliteljem, slijedenju uputa,
povucenosti, loSoj prihvacenosti medu djecom, koncentraciji, hiperaktivnosti, u odrzavanju
osobne higijene, prisustvu nervoznih navika, sanjarenju, mrgodenju i cviljenju, laganju, varanju

1 kradi.

Majke ucenika s teSko¢ama u razvoju znatno su vise izlozene dodatnim ulaganjima, a njihova
kvaliteta Zivota 1 uklju¢ivanje u Skolovanje djeteta su izrazito zahtjevni. Uz redovite ku¢anske
obaveze, gdje se ne razlikuju od ostalih majki, one preuzimaju veci dio odgovornosti za dijete
s teSkocama 1 dugotrajno su vise opterecene (Guralnick, 2005; Pe¢nik, 2013). Zaposlenim 1
majkama i oCevima tesko je uskladiti sve poslovne obaveze i potrebe djeteta s teSko¢ama. Sve
kucanske 1 poslovne obaveze tim su zahtjevnije ako roditelji imaju viSe djece. Upravo na
razli¢ite uloge majka i o€eva stavljene pod zajednicki nazivnik roditelja upozorava Cole (2007).
Autorica ukazuje na uporabu rodno neutralnog termina kojima smatra, zapravo se umanjuje
specifi¢na uloga majke, njena znanja i iskustva, posebno kada su u pitanju djeca s teSko¢ama u

razvoju. Takoder upozorava na nedovoljno prepoznatu i definiranu ulogu oceva. Uz navedeno

150



Cole (2007) uvodi pojam ,,medicinalizacija“ majki koji se prvenstveno odnosi na upute i stru¢ne
savjete svim majkama zanemarujuéi njihova iskustva i znanja, a posebno bi se to moglo
razumijetiu kontekstu djece s teSko¢ama u razvoju. Majke djece s teSko¢ama u razvoju vrlo

Cesto preuzimaju i ulogu njegovatelja, terapeuta, ucitelja u svrhu sto boljeg razvoja djeteta.

Specificna ulaganja roditelja djece s teSko¢ama u razvoju u Skoli odnose se 1 na brojne druge
roditeljske i1 obiteljske resurse. Tako financijski kapital roditelja izuzetno je znacajan u
obiteljima djece s teSko¢ama u razvoju. Roditelji takve djece dodatno su izloZeni izdacima koji
opterecuju cjelokupno funkcioniranje obitelji (ERF, 2016). Uz financijski povecane troskove
za podrsku djeteta, postoji i takozvano vremensko optereCenje. Naime, roditelji djece s
teSko¢ama u razvoju Cesto veliku koli¢inu vremena posvecuju brigi, ucenju i podrSci djetetu
koje je u vecoj mjeri nesamostalnije od svoji tipi¢nih vr$njaka, ¢eS¢e odvode djecu na dodatne
tretmane stru¢njaka razlicitih podrucja djelovanja, lijecnike, a zbog toga se osjec¢aju umorni i

drustveno izolirani (Dobroti¢ i sur., 2015).

U odnosu na druge roditelje u razredu, moguce je da se roditelj ucenika s teSko¢om i sam
susreée s nezadovoljstvom ili neprihvacanjem. Ukoliko je djetetova teskoca takva da ona ometa
rad drugih uc¢enika, zabrinuti zbog negativnog utjecaja (deBoer, Munde, 2014), roditelji u¢enika
tipicnog razvoja skloni su traZiti izuzece ucenika s teSkocama izrazavajuci dozu netolerantnosti.
Ako postoji netolerantnost ostalih roditelja u razrednom odjeljenju tesko je ocekivati da ¢e
ucenici biti tolerantniji. Upravo su roditelji znacajan model ucenja pa ¢e i razina tolerancije
roditelja 1 djeteta biti priblizno jednaka (Dragojevi¢ i sur. 2017). Zato je vazno uz poticanje

suradnje 1 empatije u ucionici jednako utjecati 1 na roditelje.

6.3 Konflikti roditelja ucenika s teSko¢ama u razvoju i Skole

Skola i roditelji Eesto imaju opre¢na misljenja i videnja razvoja i napretka djeteta s tesko¢ama
u razvoju. Lake i Billingsley (2000) izdvojili su osam naj¢es¢ih uzroka konflikata roditelja i

skole:

1. Razli¢iti pogledi na dijete 1 teSkocu — roditelji smatraju da se Skola uglavnom
usredotoCuje na djetetovu teSkocu i1 ograniCenja, a ne pridaje dovoljno paznje djetetovim

potrebama 1 kvalitetama te nedostaje holisticki pristup. S druge strane, ucitelji uocavaju da
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roditelji imaju jednostrano shvaéanje potreba djeteta i ne prihvacaju sugestije za adekvatne

programe.

2. Znanje o rjeSavanju problema i nadvladavanju konflikata uglavnom se odnosi na

informiranost roditelja i njihovu moguc¢nost odlucivanja o programima Skolovanja svoje djece.

3. Posebni oblici podrske koju roditelji o¢ekuju za svoje dijete s teSko¢ama u razvoju.
Roditelji naglasavaju “sivu zonu”, koja se odnosi na neslaganja oko kvalitete usluga, definiranja

inkluzivnih usluga, programa podrske i individualizaciju pristupu.

4. Ogranicenja u resursima koji se odnose na vrijeme, novac, materijale i ukljucene
ucitelje. Zbog specifi¢nosti potreba roditelji teze osiguranju najboljih moguéih uvjeta za svoju

djecu.

5. Obostrani osje¢aj neuvazavanja, ako postoji neiskrenost ili uskrata vaznih informacija,
koju kao problem ceSc¢e iznose ucitelji, ili ako se podcjenjuju moguénosti djeteta, Sto kao

problem ¢e$c¢e navode roditelji.

6. Jednakost u podjeli moci koja se odrazava u kauzalitetu postupaka i ustrajnosti na
ostvarenju odluka. I Skola 1 roditelji su odlucni rijesiti konflikt u skladu sa svojim videnjem

problema te tesko odustaju od vlastitih stajalista.

7. Komunikacija je ¢esto uzrok nesporazuma. Za nadvladavanje konflikata komunikacija
ne bi smjela biti neiskrena ili nedostatna. Roditelji posebno navode nelagodu kada su bili
pozvani na razgovore pred brojnim djelatnicima Skole, jer se tada nisu mogli jasno izraziti o

svojim osjecajima i potrebama.

8. Nepovjerenje roditelja u ucitelje, njihovu stru¢nost i dobronamjernost ozbiljno narusava
odnos 1 onemogucuje razvoj suradnje. Roditelji naruSenog povjerenja nisu spremni prihvacati

sugestije, manje su zadovoljni i skloni su promijeniti skolu.

Uz navedeno, roditelji ucenika s teSko¢ama u razvoju, u Zelji da ostvare svoja (ne)realna
ocekivanja, ponekad su nestrpljivi u ostvarenju pozitivnih pomaka, a ponekad ocekuju da
institucije te pomake ostvare bez njihova aktivnog uklju¢ivanja. S druge strane su roditelji koji
problem nijecu i smatraju da je on posljedica neadekvatnih postupaka ucitelja te ni na koji nacin

nisu spremni na suradnju. U tom smislu zanimljivo je istrazivanje Deimann i Kastner-Keller
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(2011) u kojem su autorice ispitivale majke o procjeni sposobnosti svoje djece. Rezultati
ispitivanja ukazuju na tendenciju precjenjivanja sposobnosti djeteta. Posebno je zanimljivo da
su majke djece bez teskoca realnije procijenile sposobnosti djeteta, dok su majke djece s
teSko¢ama precijenile djetetove sposobnosti, ali iskazale manju razinu znanja o djetetovom
razvoju i te§koéi. Stan¢i¢ i Skrinjar (1992) istiGu da roditelji djece s te§ko¢ama u razvoju
nepozeljna ponasanja svog djeteta ¢esto procjenjuju povoljnije od ucitelja, Sto se nadovezuje
na rezultate istazivanja Deimann i suradnika iz 2005. (prema Deimann, Kastner-Keller, 2011),
koji razinu precjenjivanja djetetovih sposobnosti dovode u vezu s pojavnosti problema u

ponasanju.

Poseban problem predstavlja roditeljsko samoinformiranje preko interneta i drugih medija, koji
Cesto daju nepotpune ili neto¢ne informacije o brzim oporavcima ili Stetnosti nekih postupaka.
Tako roditelji inzistiraju na djelomi¢no provjerenim informacijama i o€ekuju od ucitelja da
prihvati njihove Zelje, objasnjenja ili nekonvencionalne metode (Hornby, Evans, 2013). Ucitelji
i ostali stru¢njaci, obvezani profesionalnoscu i profesionalnom etikom, ne mogu prihvatiti takve
prijedloge roditelja, Sto onda uzrokuje sukobe i medusobno nepovjerenje. Sli¢no, ali pak s druge
strane, moze se javiti i kod roditelja-su-stru¢njaka koji ne uvazavaju profesionalnost ucitelja,
ve¢ inzistiraju na svojim rjeSenjima (Guralnick, 2005). Nekad roditelji osje¢aju da se moraju
boriti za svoja prava i prava svog djeteta, za upis u $kolu i program koji zele (Piskur i sur.,

2012), za ostvarivanje uvjeta u kojima dijete moZe ostvarivati najbolje rezultate.

Konflikti nastaju kao posljedice nefleksibilnosti sustava iz perspektive roditelja i pravila
institucija o postivanju administrativnih protokola. Roditelji, u Zelji da svom djetetu osiguraju

najbolje uvjete, traze da se i bez postivanja protokola promijene okolnosti $kolovanja.

Teska uspostava suradnje i kvalitetnih odnosa takoder je prisutna kod dusevno bolesnih
roditelja, agresivnih roditelja i roditelja u brakorazvodnom postupku (Guralnick, 2005). U tim
slucajevima Skola bi trebala uloziti dodatne napore da podrzi 1 zastiti ucenike, a u svojem
nastojanju nuzna bi bila suradnja s drugim institucijama. Razumijevanje za razloge roditeljske
(ne)suradnje, kompetencije ucitelja i strucnih suradnika za rad s posebnim skupinama roditelja,
njihovom djecom, kao i dodatni rad s u¢enicima, u takvim bi slu¢ajevima trebalo biti obaveza

skole.
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7. UKLJUCENOST RODITELJA U SUSTAV REDOVNE SKOLE OBZIROM NA
TESKOCU U RAZVOJU 1 OBILJEZJA UCENIKA

7.1 OsSteéenja vida

Ostecenja vida su sljepoca i slabovidnost koji se odreduju ostatkom oStrine vida 1 Sirinom
vidnog polja. Pod pojmom sljepoca smatra se potpuni gubitak osjeta svjetla ili ostatak vida od
2 % do 5 % ili koncentri¢no suZenje vidnog polja oba oka s vidnim poljem S$irine 5 do 10
stupnjeva oko centralne fiksacijske tocke. Slabovidnost je najcesce oSteéenje vida u djece
(vidne oStrine, percepcije kretanja, osjeCaja dubine prostora, razlikovanja kontrasta).
Podrazumijeva ostatak vida od 10 % do 40 % na boljem oku. U pedagoskom smislu slabovidni
ucenici se koriste prilagodenim crnim tiskom, dok slijepi ucenici ne mogu Ccitati slova ili
znakove veli¢ine Jaeger 8 na blizinu i koriste se Brailleovim pismom (Zakon o hrvatskom

registru o osobama s invaliditetom, 2001).

Uzroci oste¢enja vida mogu se podijeliti na endogene, koji su nastali kao posljedica nasljednih
anomalija ili kao posljedica progresivnog propadanja vida u djetinjstvu, i egzogene, koji su
posljedica ostecenja oka ili toksi¢nog djelovanja u periodu trudno¢e majke (Zrili¢, 2011).
Svjetska zdravstvena organizacija uzroke oste¢enja vida razlikuje od zemlje do zemlje, ovisno
0 socio-ekonomskom statusu. Tako su u siroma$nim zemljama najces$¢i uzroci oStecenja vida
katarakta i trahoma, a u zemljama visokog standarda oSte¢enje vidnog Zzivca i visih vidnih
puteva (WHO, 2020). Svjetska zdravstvena organizacija u svojoj inicijativi Vision 2020, The

Right to Sight isti¢e da je ¢ak 45 % oSteéenja vida mogucée sprijeciti.

Cesto se zbog nevidljivog oste¢enja oka slabovidnost djeteta otkrije tek u $kolskoj dobi, kada
je primijete ucitelji. Ucenik trlja o¢i, nepravilno se drzi, a moze biti razdraZljiv i odbijati rad
upravo iz nemogucnosti da izvrsi zadatak. OSte¢enja vida utjecu na njegov kognitivni, psihicki,
fizi¢ki, emocionalni i neuroloski razvoj (Handler, Fierson, 2011), a samim tim i na obrazovni
uspjeh, samopouzdanje 1 sliku o sebi. Utvrdeno je da su slabovidni ucenici, ukljuceni u redovne
Skole, uspjesni u obrazovnim postignu¢ima, ali manje uspjeSni u razvoju socijalnih vjeStina
(Salleha, Zainalb, 2010; Vucini¢ i sur., 2013). Tako ucenici s oStecenjem vida imaju nizu razinu
razvijenosti socijalne kompetencije (Zecevic i sur., 2018). Manjak socijalnih vjestina moze biti
uzrok slabijih socijalnih veza, ignoriranja od strane vr$njaka ili iskljucenosti (Sacks, Wolffe,

2006; Salleha, Zainalb, 2010), Sto uzrokuje manjak prijatelja i osjecaj usamljenosti.
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Neprihvacenost je uzrok lose slike o sebi, niskog samopostovanja i samopouzdanja (Vucini¢ i

sur., 2013).

Neki ucenici s oSte¢enjima vida mogu razviti stereotipna ponasanja koja mogu biti odbijajuca i

dodatno negativna za stvaranje socijalnih odnosa.

Djeca ostecenog vida uskracena su za vizualnu imitaciju i identifikaciju te teze usvajaju modele
prihvatljivog i pozeljnog ponaSanja i ophodenja, a zbog smanjene kontrole vanjskog svijeta
mogu biti nesigurna, anksiozna i posljedi¢no frustrirana. Svoju frustriranost mogu izraziti
agresijom, povlacenjem u sebe ili pasivnoséu (Zovko, 1991; Loe, 2000). Zbog niske razine
samoregulacije i nizeg praga tolerancije reagiraju impulzivno, a mogu i agresivno (Vu¢ini¢ i
sur., 2013; Runjié i sur., 2015). Ce3ée je prisutna pasivna agresivnost zbog osjeéaja ovisnosti o
okolini. Djetetovo ostecenje vida utjeCe na sve ¢lanove obitelji (Chadhal, Subramanian, 2011,

Lupon i sur., 2018), a posebno na roditelje.

Istrazivanjem koje je provela Kaffemaniene (2000), upitnikom pedesetero roditelja djece
oste¢enog vida u dobi od pet do sedam godina utvrdila je da su ¢ak kod 60 % djece prisutne
emocionalne teskoce i poremecaji u ponasanju, a ¢ak 34 % roditelja ukazuje na postojanje
neurotskih reakcija, kao $to su cviljenje, eksplozivne reakcije, pretjerano znojenje, enureze,
tikovi 1 anksioznost. Kod vise od polovice djece roditelji uoCavaju tvrdoglavost, negativizam,
sklonost sukobima i laganje. Zbog svega navedenog roditelji uéenika oste¢enog vida Cesto se
osjecaju psihi¢ki umorni, zabrinuti i tjeskobni (Castafieda i sur., 2016; Runji¢ i sur., 2015), pri
c¢emu su posebno zabrinuti zbog simptoma, lijecenja i progresije bolesti. Roditelji ucenika s
oStecenjem vida izloZeni su vefem stresu 1 potrebom za snaZnijom podrSskom i pomo¢i pri
Skolovanju. Ipak, ne potvrduju sva istrazivanja viSu razinu stresa kod roditelja ucenika s
oSte¢enjima vida. Zastitni faktori su stabilan brak, informiranost o tesko¢i djeteta i zaposlenost

roditelja, a time i bolji ekonomski status (Sola-Carmona i sur., 2016).

Najcesce teme koje zaokupljaju roditelje ucenika ostecenog vida utvrdili su De Carlo i suradnici
(2012), a odnose se na skolu, frustracije i o¢ekivanja i psihosocijalne kontakte. Utvrdeno je da
Cak 47,3 % roditelja ima negativne komentare za odnos sa Skolom, kao i da su posebno zabrinuti
za odnos druge djece prema njihovoj. Frustracije proizlaze iz nepostojanja lijeka i progresije
teSkoce. U Skolskim uvjetima posebno se brinu za sigurnost djeteta, njegovo ozljedivanje i

smjestaj u ucionici te o tome razgovaraju s uciteljem (Castafieda i sur., 2016). U odnosu na
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ucitelje roditelji izrazavaju potrebu za kvalitetnijom komunikacijom i bolje razumijevanje s
uciteljima (Lupon i sur., 2018), ve¢om informirano$¢u i sustavnom podrSkom (Lee, Tsang,
Chui, 2014). Roditelji takoder uocavaju nedostatke oko adekvatnog uredenja prostora i
organiziranja aktivnosti kako bi se olaksalo u¢enicima s oSteCenjem vida kretanje i sudjelovanje
tijekom odmora, izvannastavnih aktivnosti i boravka na otvorenom. Za kvalitetno skolovanje
djece s oSte¢enjima vida vazna je dobro organizirana i sustavna podrSka roditeljima. Upravo
odnos roditelja prema djetetu oste¢enog vida utjeCe na razvoj emocionalnih i ponaSajnih
problema. U ve¢ spomenutom istrazivanju Kaffemaniene (2000) ukazuje da ¢ak u 22 % obitelji
prevladava ozracje otudenja, a 34 % roditelja je prekomjerno zastitnicko. Prekomjerna zastita
djeteta koji ionako ima ogranicene sposobnosti interakcije i vizualnih iskustava dodatno mu

umanjuje mogucnost da razvije samostalnost, socijalne odnose i samopouzdanje.

7.2 Osteéenja sluha

Ostecenja sluha mogu biti gluho¢a 1 nagluhost. Gluhoc¢a je gubitak veci od 93 decibela u
govornim frekvencijama sluha, kada se ni uz pomo¢ slusnih pomagala ne moze cjelovito
precipirati glasovni govor. Kod gluhoée se razlikuje postojanje ili nepostojanje vjeStine
glasovnog sporazumijevanja. Nagluhost je gubitak sluha od 20 do 90 dB, a razlikuje se blaga
nagluhost (20 dB —40dB), umjerena nagluhost (41 dB — 60dB) i teska nagluhost (81 dB —90dB)
(Zakon o hrvatskom registru 0 osobama s invaliditetom, 2001).

Ostecenja sluha Cesto su prirodena oStecenja, a kasnije se javljaju kao posljedica porodajnih

trauma, bolesti ili ozljedivanja.

LakSa ostecenja sluha nisu uvijek lako prepoznatljiva, pa se Cesto, jednako kao 1 kod djece s
oSte¢enjem vida, ta djeca prozivaju zbog nezainteresiranosti, neposluSnosti, a ponekad ih se
smatra 1 slabije intelektualno razvijenima (Zrili¢, 2011). Osjecaj nesigurnosti stalno je prisutan
i ucenici s oste¢enjem sluha propituju svoje jezicne performanse i dojam koji ostavljaju na
druge. Razvoj govorno-jezi¢ne komunikacije uz znacajna odstupanja u jeziénom znanju utjece
i na socijalni i emocionalni razvoj djeteta (Quittner i sur., 2010; Stevenson i sur., 2015), pa
samim time 1 na njegovo mentalno zdravlje. Tako je uoc¢eno da su skloniji depresiji, agresiji,
opoziciono prkosnom poremecaju, poremecajima ponasanja i psihopatije (Theunissen, Rieffe,
Netten, 2014). U Skoli upravo oStecenje sluha moze biti uzrok odsutnosti ucenika ili manjka

paznje. Njihove socijalne vjeStine 1 uspostavljanje odnosa c¢esto nisu na razini ostalih u¢enika
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u razredu, pa posljedi¢no imaju manje prijatelja (Anita, Kreimeyer, 2011) i ¢e$¢e se osjecaju
zanemarenima, a njihovo je samopouzdanje nisko (Nunes, Pretzlik, Olsson, 2001; Brice
Strauss, 2016). S posebnom paznjom treba se odnositi prema djeci €iji je sluh oStecen prije

razvoja govora jer oste¢enje djeluje na cjelokupan razvoj.

Ucenici oSte¢enog sluha mogu vrlo uspje$no, uz potrebnu individualizaciju pristupa,
savladavati nastavni sadrzaj u redovnoj skoli. Ipak, Cesto se postavlja pitanje je li posebna Skola
bolje mjesto za zdrav socio-emocionalni razvoj djece s osteCenjima sluha. Utvrdeno je da se
ucenici u posebnim Skolama bolje osjecaju i imaju visu razinu samopostovanja, kao i1 osjecaj
pripadnosti. S druge strane, akademski uspjeh ucenika bolji je u redovnim $kolama (Brice,
Strauss, 2016). Osjecaj izoliranosti moze biti znacajna prepreka razvijanju svih potencijala
ucenika, pa je prilagodba u smislu jatanja kompetencija ucitelja, razvoja senzibilizacije ostalih
ucenika 1 prevladavanja komunikacijskih barijera uvjet optimalnog razvoja ucenika s
oSte¢enjem sluha. Vrlo je vazno iskoristiti njthovu moguénost da budu uspje$ni kao zastitne
¢imbenike razvoja neprihvatljivih ponasanja i poticanja razvoja osobnih i socijalnih

kompetencija.

Pred roditelje djece s osStecenjem sluha postavljaju se neka vazna pitanja koja neposredno
definiraju razvoj djeteta. Cak 95 % roditelja djece s oste¢enjem sluha ima razvijen sluh i ne
pozna znakovni jezik (Brice, Strauss, 2016), a usprkos tome moraju odluciti koji ¢e model
komunikacije izabrati i koju ¢e asistivnu tehnologiju Koristiti. Takve odluke imaju dalekosezne
posljedice za razvoj djeteta 1 roditelji se pred njima osjecaju nesigurni, zabrinuti i usamljeni.
Roditelji ucenika s ostecenjima sluha uocavaju izolaciju svoje djece 1 probleme u vr$njackim
odnosima (Stevenson i sur., 2015), pa je drugo pitanje koje si postavljaju nije li njihovoj djeci
bolje u posebnoj ustanovi, gdje se medu vr$njacima sa slicnim tesko¢ama ne osjecaju odbaceni
(Brice, Strauss, 2016).

Roditelji izrazavaju zabrinutost za snalazenje svoje djece, pa se njihovo uklju¢ivanje odnosi na
poticanje razvoja socijalnih odnosa i vjestina (Anita, Kreimeyer, 2011). Obzirom na obrazovne
ishode, roditelji od ucitelja o¢ekuju da njihova djeca ostvare potencijale, ali na uzorku od 231
roditelja iz 20 europskih zemalja Allen i suradnici (2016) zakljucuju da roditelji nisu zadovoljni
podrskom u razredu (33%) ni ostvarenim obrazovnim ishodima. Cesto roditelji u¢enika s
teSko¢ama u razvoju teze inkluzivnoj razrednoj kulturi, koja jo§ uvijek nije razvijena u

potpunosti. Ucenici s teSko¢ama u razvoju bolje se uklapaju u niZim razrednim odjeljenjima,
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dok odrastanjem i razvijanjem posebnih interesa ostalih u¢enika mogu biti ili se osjecati
izoliranima. PogreSan je nacin inzistirati na ukljucCenosti, ako prije toga nije razvijena
inkluzivna svijest i ostali okolinski uvjeti. Obrazovni ishodi ucenika s teSko¢ama u razvoju
mogu biti precijenjeni kada se prije samog usvojenog znanja i razvijenih vjestina ocjenjuje
ulozeni trud ili motivacija, ali mogu biti i podcijenjeni ako se na ispravan nacin ne pristupi
provjeravanju uc¢enikovih postignuca. Definirani kriteriji i ocekivanja uskladena s ocekivanjima

roditelja na najbolji na¢in mogu otkloniti navedene probleme.

7.3 Osteéenja jezi€no-govorne-glasovne komunikacije i specificne teSkoce u u¢enju

Ostecenja jezi¢no-govorne-glasovne komunikacije odnose se na teSskoce koje otezavaju ili
onemogucuju komunikaciju, a u njih se ubrajaju poremecaji govora, poremecaji glasa,
specificne jezi¢ne teSkoce i komunikacijske teskoce. OSteCenja jezi¢no-govorne-glasovne
komunikacije 1 specificne teSkoce u ucenju najceSce su teSkoce u Skolskoj dobi za koje se
odreduju primjereni oblici $kolovanja u vidu redovitog programa uz prilagodbu sadrzaja i

individualizirane postupke (Benjak, 2019).

Posebne jezi¢ne teSkoce odnose se na disproporcionalnost dobi i jezi¢nih vjestina i neverbalnog
funkcioniranja (Blazi, Banek, 1998), a glavno im je obiljezje teSkoce usvajanja jezi¢nog

sustava.

Utvrdene su statisticki znacajne razlike u ponaSanju ucenika sa specificnim govornim i jezi¢nim
teSkoéama u usporedbi s ponasanjem tipi¢nih vrinjaka (Lindsay, Dockrell, 2000). Ce$¢e imaju
emocionalne teskoce i poremecaje paznje. Roditelji uenika sa specificnim govornim i jeziénim
teSkocama procjenjuju svoju djecu kao prosocijalne, neugrozenog samopouzdanja, ali s

teSkocama u ponasanju koje vise izrazavaju djecaci (Lindsay, Dockrell, 2000).

U Skolskim uvjetima roditelji izraZzavaju potrebu za snaznijom podrSkom, posebno na tipi¢nu
teSkocu. Smatraju da pojedini ucitelji ne uvazavaju djetetove specifi¢ne potrebe, a 0dnos prema

njihovoj djeci opisuju kao odbacuju¢ (Lindsay, Dockrell, 2000).

Specifi¢ne teSkoce u ucenju su izrazito heterogena skupina poremecaja, a obuhvacaju teskoce
u paznji, razumijevanju, pamcéenju, komunikaciji, Citanju, pisanju, racunanju, koordinaciji,
socijalnoj kompetenciji i emocionalnoj regulaciji (Lencek, Blazi, IvSac, 2007). U skolskim
uvjetima teSkoce u ucenju jo$ uvijek nisu u dovoljnoj mjeri prepoznate. Zato ucenici unato¢
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ulozenom trudu ne postizu rezultate na razini svojih potencijala (Lencek i sur., 2007). Najcesce
teSkoce ove kategorije su disleksija, disgrafija i diskalkulija, a dio znanstvenika jo§ ubraja
dispraksiju, jezi¢ne teSkoce (Lencek, Usorac, IvSac Pavlisa, 2017) i mjesSovite teskoce u uc¢enju
(Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s teSkocama u
razvoju, NN, 24/15). Uzrok specifi¢nih tesko¢a u ucenju neuroloske je prirode i ne ovisi 0
djetetovim intelektualnim kapacitetima, okolinskim ¢imbenicima ili kvaliteti nastave. Ove
teSkoce Cesto ne budu uocene prije polaska u $kolu, a upravo je za njih vazna rana intervencija.
Disleksija je najcesca teskoca u ucenju, koja se ocituje u teSkocama dekodiranja, Citanja,
govora, sluSanja i razumijevanja proc¢itanog. Broj ucenika s disleksijom u stalnom je porastu.
Procjenjuje se da postotak djece s disleksijom varira od 10 % do 20 %, a ovisi 0 samoj definiciji
disleksije i njezinom prepoznavanju. Ce$ée je prisutna kod ucenika, u omjeru 2:3 ili 4:5 (Habib,
2000).

Zbog svega navedenog, ucenici s disleksijom imaju problema s ucenjem, potrebna im je
dodatna podrska, a njihovi rezultati ¢esto ne odgovaraju stvarnim moguénostima. Upravo zato
$to uz dodatan trud ne ostvaruju Zeljene rezultate, ucenici se mogu osjecati frustrirano, a ukoliko
se frustracija ne prepozna i na nju se ne reagira u¢enici mogu razviti agresiju i otpor prema $koli
i ucenju. Na smanjenu motiviranost za ucenje djeluje 1 osje¢aj srama nekih ucenika, a sam sram

i neuspjeh mogu djelovati na nisko samopostovanje i samopouzdanje (Handler, Fierson, 2011).

Majke ucenika s disleksijom mogu osjecati zivotnu gor¢inu koja proizlazi iz manjka vremena i
poveéanih financijskih izdataka za prevladavanje teSkoce, potrebe za ulaganjem dodatnih
napora i Zelje za napretkom svoga djeteta. Majke takoder uo¢avaju nedostatna znanja ucitelja o
disleksiji, koji inzistiraju na obrazovnim postignu¢ima, ne uvazavajuéi specifiéne potrebe

ucenika (Alias, Dahlan, Ibrahim 2015).

Za ukljucenost u Skolovanje roditelja ucenika s disleksijom vazna je stalna komunikacija s
uciteljem 1 informiranost o konkretnim strategijama podrSke i pomoc¢i. S obzirom na poticajno
obiteljsko okruzje, izloZzenost knjigama ili zajednicko ¢itanje u obitelji ne utjee na pojavnost

disleksije (Boniffacci i sur., 2014).

Ukljucenost roditelja u domu najviSe se odnosi na pisanje zadaca, §to moze biti problemati¢no
roditeljima koji 1 sami imaju teSkoce u Citanju. Naime, utvrdeno je da mnogi roditelji djece s

disleksijom i sami imaju smanjene citalacke sposobnosti (Boniffacci i sur., 2014). Takva
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saznanja mogu pomo¢i ucitelju pri zadavanju zadace i ocekivanju njenih rezultata. Opcenito,
roditelji djece s disleksijom ¢esce provjeravaju zadac¢u, pomazu pri pisanju i smatraju da je ima
previSe. Roditelji su zahtjevniji u smislu odabira razrednog odjela i ucitelja i manje su
zadovoljni §kolom, akademskim standardom i disciplinom (Azabdaftari, Azabdaftari, 2009).
Ova saznanja upucéuju na vecu kriti¢nost roditelja, njihova veca ocekivanja i nezadovoljstvo

Skolom, kao 1 osobnu nemo¢ da prevladaju djetetovu teskocu.

Uz moguce teSkoée u navedenim podru¢jima ucenici sa specificnim teSko¢ama u ucenju
uglavnom imaju prosjecno ili natprosjecno intelektualno funkcioniranje, §to dodatno otezava
prepoznavanje teSkoce i senzibilizaciju 1 roditelja, ucitelja 1 ucenika. Specificne teSkoce u
ucenju dolaze Cesto u komorbiditetu s ADHD-om, depresijom, anksiozno$¢u, a i manjkom
socijalnih vjestina. Cak 40 % djece s teSkoéama u ulenju razvija socijalne, emocionalne i
ponasajne teskoée (Kavale, Forness, 1996). Cesto su nesigurni, osjeéaju strah, frustraciju i
sramotu. TeZze se prostorno i vremenski organiziraju, zaboravljivi su i imaju slabiju paznju.
Ucenici visih razreda osnovne skole imaju nizu razinu samopouzdanja i opéenito loSu sliku o
sebi, a zbog slabijih obrazovnih rezultata mogu biti nemotivirani za ucenje ili ¢ak razviti neke

vidove poremecaja u ponasanju (Lencek i sur., 2007; Zrili¢, 2011).

Roditelji ucenika sa specificnim tesko¢ama u ucenju nemaju jedinstvena obiljeZja, ve¢ su
prisutni i oni s manje emocija i ve¢om rigidnosc¢u i oni ¢ije se funkcioniranje ne razlikuje od
ostalih roditelja (Heiman, Berger, 2007), a percipiranu roditeljsku kompetenciju povezuju s
ponasanjem djeteta (Wagner Jakab, Igri¢, Cvitkovié, SekuSak-Galesev, 2005), iako nije
posljedica losih roditeljskih postupaka (Lencek 1 sur., 2007). Najveci problem roditelja u¢enika
s teSkocama jezi¢no-govorne-glasovne komunikacije i specifi¢nih teSkoc¢a u ucenju je $to je
dijete prosje¢nog intelektualnog funkcioniranja i ne razlikuje se od grupe vr$njaka, pa se njegov
neuspjeh pripisuje nepaznji, slaboj motiviranosti ili ljjenosti (Vrki¢ Dimic¢ i sur., 2017). Upravo
zbog neprepoznavanja tesSkoce, specificne teSkoce u ucenju, kao 1 neke druge teSkoce, poput
Aspergerovog sindroma i autizma, Cesto se nazivaju ,nevidljive teskoce“ ili ,,skrivene
teSkoc¢e“. Takve, naocigled nevidljive teSkoce, stvaraju laznu nadu i nerealna ocekivanja
roditelja, $to u konacnici povecava roditeljski stres i sram (Igric i sur., 2009; YotyodYing, Wild,
2016). Roditeljske aspiracije povecavaju njihovu kontrolu i nadzor, §to je glavno obiljezje

njihove ukljucenosti kod kuce.

160



Kvalitetnija suradnja roditelja i $kole moze utjecati na razumijevanje djeteta, njegove teskoce i
pronalazenje adekvatnih nacina podrske 1 u¢eniku i roditelju, istovremeno prevenirajuci skolski
neuspjeh ili nepozeljna ponasanja (Vrki¢ Dimic i sur., 2017). Upravo roditelji djece s teSko¢ama
u ucenju traze i trebaju vise paznje i vodenja od strane ucitelja. Istovremeno, vazno je
edukacijom, osnazivanjem i usavrSavanjem ucitelja utjecati na njihov pristup i prihvacanje

djeteta s teSkocom.

7.4 Osteéenjem organa i organskih sustava

Ostecenjem organa i organskih sustava smatraju se prirodena ili ste¢ena oStecenja, deformacije
ili poremecaji funkcije pojedinoga organa ili organskih sustava, koje dovodi do smanjenja ili
gubitka sposobnosti u izvrSavanju pojedinih aktivnosti (Pravilnik o osnovnoskolskom i
srednjoSkolskom odgoju i obrazovanju u¢enika s teSkocama u razvoju, NN, 24/15). U ovu
skupinu oSte¢enja ubrajaju se oSteCenja miSi¢no-koStanoga sustava, oSteCenja srediSnjega
Ziv€anog sustava, oSte¢enja perifernoga ziv€anog sustava i oStec¢enja drugih sustava (di$ni,
sr¢anozilni, probavni, endokrini, koza i potkozna tkiva, mokraéni, spolni). Naj¢eS¢a medu

tjelesnim oStecenjima je cerebralna paraliza (Pereira i sur., 2016).

Cerebralna paraliza je neurolosko, trajno, neprogresivno osStecenje koje se javlja u obliku
paralize ili smanjene miSi¢ne snage nekih ili svih ekstremiteta. Uz motoricke teSkoce Cesto je
popracena intelektualnim teSko¢ama, problemima u ponasanju, emocionalnim teSko¢ama,
ostecenjima vida, sluha, osjeta ili komunikacije (Zrili¢, 2011; Pereira i sur., 2016). Cesto se,

zbog navedenih dodatnih teskoca, ucenici s CP suocavaju i s teSkocama u ucenju.

Djeca s fizi¢kim teSko¢ama u brojnim aktivnostima su ograni¢ena u sudjelovanju $to umanjuje
mogucnost razvoja vjeStina socijalnith odnosa 1 stvaranja prijateljstva. Dodatni problem

predstavlja ceSce izostajanje djeteta iz Skole zbog zdravlja. Zato se mogu osjecati izolirano.

Uslijed povecanog angazmana oko djeteta roditelji osjecaju manjak vremena, financijsko
opterecenje i nedovoljnu podrsku sustava (Piskur i sur., 2012). Da bi povecali djec¢ju socijalnu
ukljucenost roditelji su usmjereni na pomoc¢ djeci u razvijanju strategija rjeSavanja problema,
uklanjanju prepreka vecoj ukljuéenosti, poticanju samostalnosti i pou¢avanju o odnosima i
prijateljstvu (Piskur i sur., 2012). Upravo su roditelji znacajan ¢imbenik ukljucenosti djece u

Skolovanje. Oni djetetu pristupaju ili podrzavajuée i dozvoljavaju¢i autonomiju ili
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ograniCavajuce §to zapravo sputava dijete u aktivnostima kojima bi razvilo samostalnost,
samoregulaciju, motivaciju i priblizio se drugima (Pereira, 2016). U odnosu na $kolu posebno
su angazirani oko stvaranja uvjeta u smislu bolje opremljenosti radi dostupnosti, zahtijevanja
bolje organizacije 1 podrske tijekom nastave, igre i izleta, kao i uvjeta za ukljucenost u nastavne
I izvannastavne aktivnosti svojeg djeteta. Najvise ih brine upravo moguénost socijalne

isklju¢enosti i stavovi ostalih.

7.5 Intelektualne te§koée

Intelektualne teskoc¢e prema definiciji Svjetske zdravstvene organizacije (2014) odnose se na
znacajno smanjene mogucnosti razumijevanja novih ili sloZenih informacija i moguénosti
ucenja i primjene novih vjestina, koje se javljaju u djetinjstvu i trajno su stanje pojedinca. U
istu kategoriju ubrajaju se i djeca s autizmom koja imaju intelektualne teskoce i djeca koja imaju
usporen razvoj i psihicke probleme zbog odbacivanja obitelji i institucionalizacije (European
Declaration on the Health of Children and Young People with Intellectual Disabilities and their
Families, WHO/Europe, 2010). Uz pojam intelektualne teSkoce, u literaturi se govori 0
oligofreniji, mentalnoj zaostalosti ili retardaciji (Not, 2008; Zrili¢, 2011) i mentalnoj
defektnosti. Pri definiranju pojma vazno je uzeti u obzir i jezicno podrucje u kojem se pojam
koristi i razli¢itost u definiranju. Tako se u Ujedinjenom Kraljevstvu pojam learning disabilities
odnosi na intelektualne teSkoce, a pojam learning difficulty na specifi¢ne teSkoce ucenja kod

ucenika koji nemaju znacajno smanjenu opc¢u inteligenciju.

Stupnjevi intelektualnih teSkoca kategoriziraju se obzirom na kvocijent inteligencije ispitan

mjernim instrumentima i priblizan je kvocijentu inteligencije Wechslerova tipa od 0 do 69:

- Lake intelektualne teskoce, s 1Q-om od 50 do 69
- Umjerene intelektualne teskoce, s 1Q-om od 35 do 49

- TezZe intelektualne teskoce, s 1Q-om od 20 do 34
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- Teske intelektualne teskoce, s 1Q-om od 0 do 19 (Zakon o hrvatskom registru o osobama
s invaliditetom, 2001).

Uzroci mogu biti razliciti, a od genetski uvjetovanih intelektualnih teSkoc¢a najcesce se radi o
Down sindromu i Sindromu fragilnog X. Ucenici s Down sindromom sve viSe se ukljucuju u
redovne razrede redovnih osnovnih skola i tamo su dobro prihvaceni. Njihov karakter,
dobrodusnih, toplih i vedrih osigurava im dobru prihvaéenost posebno u mladoj dobi. Zbog

svoje nekriti¢nosti mogu biti povodljivi, a zbog tvrdoglavosti ponekad odbijaju rad.

Uz intelektualne teSkoce, Cesto su prisutne i druge teskoce: epilepsija, autizam, ADHD
(Allerton, Welch, Emerson, 2011; Lindblad i sur., 2013). Zbog intelektualnih teskoc¢a ova djeca
imaju i teSkoce u socijalnom i adaptivnom funkcioniranju, a razina samostalnosti ovisi i o
inkluzivnoj podrsci okoline. U Skolskim uvjetima ucenici s lakom mentalnom retardacijom
Skoluju se u redovnim Skolama po modelu potpune integracije po redovitom prilagodenom
programu uz individualizaciju pristupa, po modelu djelomi¢ne integracije ili po posebnom
programu uz individualizaciju pristupa u posebnom razrednom odjelu, a u kojem ¢e se pojedini
ucenik modelu Skolovati uvelike ovisi o inkluzivnoj podrSci Skole i okoline, njegovom
svekolikom funkcioniranju, uciteljima 1 roditeljima ucenika. Ucenici s intelektualnim
teSko¢ama u osnovnoj Skoli imaju povecani rizik od emocionalnih teSko¢a i problema u
ponasanju (Rity, Kontu, Pirttimaa, 2016). Zbog smanjene mogucnosti predvidanja nisu svjesni
posljedica svojih ponaSanja, nekriti¢ni su spram ponaSanja sebe i drugih, povodljivi su i
nesamostalni, a Cesto su hiperaktivni i impulzivni (Zrili¢, 2011). Ukoliko se osjete odbac¢enima
od vrsnjaka, postaju povuceni, plasljivi, ali i razdrazljivi i agresivni. UCenici grani¢ne ili lake
mentalne retardacije skloniji su anksioznosti, depresivnosti i neprihvatljivom ponasanju
(Lindblad i sur., 2013).

Uz pruzanje podrske u€enicima, vazna je podrska roditeljima 1 upucivanje na poticajne odgojne
postupke. U usporedbi s roditeljima ucenika tipi¢nog razvoja i roditelja ucenika s intelektualnim
teSko¢ama Fulgosi-Masnjak, Gustovi¢ Ercegovac i1 Igri¢ (1998) utvrdile su da se znacajnu
razliku u percepciji vlastite roditeljske kompetencije, samopostovanju, fokusu kontrole i
socijalnoj anksioznosti. Roditelji izrazavaju 1 vecu razinu zabrinutosti, a najvise zbog fizicke i
emocionalne zastite djeteta, neugodnih usporedbi s drugima 1 (ne)adekvatnog pristupa ucitelja

(Westling, 1996).
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S druge strane, novija istrazivanja uz uoc¢ene nedostatke sve se viSe usredotocuju na pozitivna
obiljeZja roditelja s djecom s intelektualnim tesko¢ama. Blacher, Begum, Marcoulides i Baker
(2013) zakljucuju da se, temeljeno na pozitivnoj psihologiji, mogu uoditi kvalitete koje
proizlaze iz prihvacanja i zivota s djetetom s intelektualnim teSko¢ama. Uocene prednosti

svrstavaju u tri podrucja:

- pronalazak benefita u drugim sferama poput samorazvoja
- dozivljavaju pozitivnu stranu roditeljstva

- dozivljavaju posebne dobrobiti, za razliku od roditelja djece tipi¢nog razvoja.

Tako i pozitivni i negativni efekti roditeljstva djeteta s intelektualnim teskoama utjecu na
kvalitetu zivota roditelja, $to ucitelji mogu iskoristiti prilikom izrade IOOP-a, ali i komunikacije
s roditeljima. Razumijevanje i pruzanje podrske te otklanjanje roditeljske zabrinutosti, utjecat
¢e na pozitivan odnos roditelja prema Skoli, ali ¢e istovremeno senzibilizirati ucitelje na
svakodnevne probleme i Zivotna ograni¢enja roditelja. Ozra¢je razumijevanja bit ¢e dobar

temelj poticanja ukljuc¢enosti roditelja i stvaranju partnerskih odnosa.

7.6 Poremecaji u ponasanju i oSte¢enju mentalnog zdravlja

Poremecaji u ponaSanju 1 oSteCenju mentalnog zdravlja u novijoj literaturi nazivaju se i
problemi u ponasanju kako bi se umanjila stigmatizacija djece s teSkocama iz ove skupine, a
podrazumijevaju ,kontinuum oblika ponasanja od jednostavnijih, manje tezine i
opasnosti/Stetnosti za sebe ili druge, do onih definiranih 1/ili sankcioniranih propisima i ¢esto
tezih po posljedicama i potrebama za tretmanom® (Koller-Trbovi¢, Zizak, Jedud Bori¢, 2011,

12).

Kategorizacija poremecaja/problema u ponaSanju nije ujednacena, a izmedu ostaloga ovisi i tko
je procjenitelj neprihvatljivog ponasanja. Tako Koller-Trbovié i Zizak (2012) svojim
istrazivanjem objaSnjavaju razli¢ito poimanje poremecaja u ponasanju, i to na na¢in da ga djeca
prepoznaju na kontinuumu tjelesnih 1 psihickih poremecaja, roditelji na kontinuumu agresije i
kaznenih djela, ucitelji na kontinuumu hiperaktivnosti, stru¢njaci na kontinuumu neourorizika
i psihijatarske dijagnoze, a donositelji odluka na kontinuumu nasilja. Pravilnik o

osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju (NN,
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24/15) ove poremecéaje definira oSteenim intelektualnim, emocionalnim i socijalnim

funkcioniranjem, a u njih ubraja:

- organski, ukljucujuci simptomatski mentalni poremecaj,

- poremecaji raspolozenja,

- neurotski poremecaji, poremecaji vezani uz stres i somatoformni,
- shizofrenija, shizotipni i sumanuti poremecaji,

- poremecaji iz autisticnoga spektra,

- poremecaji aktivnosti 1 paznje,

- poremecaji u ponasanju i osjecanju.

U skolskoj praksi najceséi su poremecaji iz autisticnog spektra, poremecaji aktivnosti i paznje

I poremecaji u ponasSanju i osjecanju.

Kada se pojavi problem, roditelji opCenito izrazavaju osjecaj usamljenosti i neinformiranosti o
postupcima i mjerama drusStva, a posebno $kola i specijaliziranih institucija. Koller-Trbovi¢ i
Zizak (2012) provele su istrazivanje o odgovorima dru$tva na probleme u ponasanju djece i
mladih. Utvrdile su da roditelji ukazuju na nedostatnu pravovremenu pomo¢ drustva, iako
primarno isticu vlastitu odgovornost. U istom istraZivanju autorice istrazivanja su pobrojale

prijedloge roditelja za adekvatni odgovor drustva i pomo¢i koje se odnose na:

- preuzimanje brige i odgovornosti od strane roditelja, gdje sami roditelji uo¢avaju nemo¢
ucitelja

- vratiti odgojnu ulogu obitelji i1 Skoli

- poticati suradnju sa $kolom i osnaziti vezu §kola — socijalna sluzba — obitelj — stru¢njaci
- dosljedno provodenje zakona

- uvodenje konkretnih mjera i postupaka u smislu povecanja broja strucnjaka u skoli,
smanjenje broja ucenika u razrednim odjelima, ciljano i kvalitetno raditi sa svim ucenicima,

definirati mjere s fokusom na roditelje u smislu edukacije i podrske.

Deficit paznje / hiperaktivni poremecaj - ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder)
je jedan od najce$¢ih neurorazvojnih poremecaja djec¢je 1 adolescentne dobi. OcCituje se kao

razvojno neodgovaraju¢i stupanj paznje, pretjerane aktivnosti i impulzivnosti, a oteZava
165



samousmjeravanje, planiranje i organizaciju. Neurobioloske teorije (Barkley, 2006) isticu
teSko¢e u izvr$nim funkcijama, koje uzrokuju teSkoce u samoregulaciji koje se ocituju u
impulzivnosti, teS§ko¢ama organiziranja prostora i vremena, dosljednosti u obavljanju poslova i
inhibiciji ponaSanja i emocija (Barkley, 2006). Upravo zbog tih navedenih obiljezja svrstava se
u probleme u ponasanju. Problemom ADHD-a sustavno se pocelo baviti pocetkom 20. stoljeca,
kada je George Still opisao dvadesetero djece kod kojih je definirao manjak ,,voljne inhibicije*
ili ,,teSko¢a moralne kontrole®. Znanstvenim istrazivanjem poremecaja i utvrdivanjem uzroka
postanka kroz 20. stolje¢e poremecaj je mijenjao naziv od sindroma djecjeg oStecenja mozga,
minimalnog cerebralnog ostecenja, minimalne cerebralne disfunkcije, kao i hiperkinetska
impulzivna teskoca, hiperaktivni djecji sindrom, hiperkineticka reakcija na djetinjstvo, ADD sa

ili bez hiperaktivnosti, da bi tek 1987. poremecaj bio imenovan ADHD-om (Barkley, 2006).

Danas se u svijetu smatra da je prevalencija ADHD-a kod djece $kolske dobi od 2 % do 7 %, a
cetiri do pet puta se javlja ¢eS¢e kod djecaka (Jurin, Sekusak GaleSev, 2008). Svjetska statistika
nalazi i do 12 % ADHD-a u razvijenim zemljama (Ogundele, 2018).

Uzroci nastanka ADHD-a jo§ nisu u potpunosti utvrdeni, ali se smatra da je poremecaj
posljedica razli¢itosti funkcioniranja centralnog Ziv€anog sustava, koje je posljedica u vecoj
mjeri genske predispozicije ili nepovoljnih okolinskih ¢imbenika. Utvrdeno je da vanjski
faktori mogu biti izloZenost majke toksi¢nosti ili ¢imbenicima iz okoline. Kao faktor rizika

navode se:

- Velika i neskladna obitelj

- Niski socio-ekonomski standard
- Kriminalitet oca

- Mentalna bolest majke

- Usvojeno dijete (Jurin, Sekusak Galesev, 2008).

Ucenici s ADHD-om cesto se vrpolje, teSko ostaju mirni na jednom mjestu, teSko usmjeravaju
i zadrZavaju paznju, radni zadaci su im nedovrSeni, ¢esto i puno pric¢aju i ometaju druge. Slabije
su prihvaceni od skupine vr$njaka, imaju mali broj prijatelja i ¢esto sudjeluju u vr$njackom
nasilju, ali su i sami Zrtve nasilja (Bartolac, 2013; Zic Rali¢, Sifner, 2015). Ugitelji tesko nalaze

nacina kako motivirati ucenike za rad, a ¢esto potreban individualiziran pristup izostaje, pa se
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takvi ucenici smatraju nezainteresiranima, neodgojenima ili bezobraznima. Analizirajuci
pristup radu ucitelja prema 45 uc¢enika s ADHD-om Opi¢ i Kudek Mirosevi¢ (2011) zakljucuju
da ne postoji odgovarajuca specificna odgojno-obrazovna podrska koja je takvim ucenicima

nuzna.

Roditelji hiperaktivne djece i one s emocionalnim teSkoama cCesto razvijaju osjecaj
bespomocnosti, a ponasanja djece dozivljavaju obeshrabrujuc¢im. Istovremeno je kod roditelja
prisutan sram i stres uzrokovan stigmom (Mueller i sur., 2012; Bartolac, 2013). Roditelji su
izlozeni neugodnim pozivima iz Skole, zabrinuti su za moguce ozljedivanje djeteta, a CeSce
izostaju s posla zbog posjeta lije¢niku (Johnson, Reader, 2002; Peters, Jackson, 2009). Sve to
utjece na nisko samopostovanje i nisku razinu zivotnog zadovoljstva (Johnson, Reader, 2002).
U odnosu na roditeljske kompetencije opisuju se kao blagi, bez pravog nadzora i autoriteta nad
djetetom, te kao losi roditelji (DosReis i sur., 2010), zbog ¢ega se osjetaju nemocno i
neuspjes$no, posebno kada se njihovu djecu proglasava neodgojenom, bezobraznom,
nezainteresiranom 1 neuspjeSnom. Kako bi nadoknadile ucenikove propuste u $koli, majke
ucenika s ADHD-om vise se ukljucuju u skolovanje kod kuce, a zbog nepredvidljivog

ponasanja osjecaju stalni pritisak, potrebu nadzora i anksioznost (Peters, Jackson, 2009).

Neki roditelji pokuSavaju posebnim akcijama informiranja i edukacije, zalaganjem za
kvalitetniji kurikulum i pristup Skole i podrSkom u uc¢enju i pisanju zada¢a smanjiti stigmu koju
osjecaju oni i njihova djeca (Lebowitz, Rosenthal, Ahn 2012), ¢esto se osje¢ajuci nedovoljno
informirani (Ahmed i sur., 2014). Roditeljima je potrebna strucna, pravovremena i odmjerena
informacija o samoj tesko¢i, jednako kao i snazna podrska 1 timski pristup kako bi ucenik
ostvario svoje mogucnosti, a roditelji ojacali svoje roditeljsko samopouzdanje i pravilno
reagirali na djetetova ponasanja. U suprotnom, moguce je da nepredvidljiva i neprihvatljiva
djetetova ponaSanja i neadekvatne reakcije roditelja dovedu do pogorsanog odnosa roditelja i
djeteta, posredno 1 do pogorSanih odnosa brac¢nih partnera 1 funkcioniranja cijele obitelji. Prema
Jureti¢ i suradnicima (2011), u obiteljima djece s ADHD-om ima ¢ak tri do pet puta vise rastava

ili odvojenog zivota roditelja i ¢ak do Cetiri puta viSe tu¢njave medu bracom.

Ukljucivanje roditelja nuzno je i u kucanskim i u Skolskim aktivnostima. Pomo¢ u ucenju,
strukturiranju vremena i prostora, dosljednost u zahtjevima i ograni¢enjima, kao i mirno
okruzje, olaksat ¢e funkcioniranje djeteta, ali i pomo¢i roditeljima da se osjecaju uspjesnije u

svojoj ulozi. Takoder je vazno uociti ucenikove jake snage. Mnogi ucenici s ADHD-om su
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kreativni, a neka istrazivanja ukazuju da ih vrSnjaci nuzno ne odbacuju, ve¢ suprotno,
prihvacaju (Lebowitz 1 sur., 2012). Roditelji bi trebali imati stalni kontakt sa Skolom kako bi
svakodnevno mogli imati uvid u djetetovo ponasanje. Takav uvid bio bi temelj zajedniCkom

postavljanju ciljeva i podrSci djeci u promjeni ponasanja.

Kod kucée, Cesti izvori konflikta su situacije pri pisanju zadaca, a zbog problema u ponaSanju
majke se manje ukljucuju i rjede odlaze u Skolu. Prilikom pisanja zadaca dijete bi trebalo
usmjeravati na prednosti i posljedice, a ucitelj bi zadacu trebao prilagoditi djetetovim
moguénostima i obavezno ju pregledati, kako bi mogao dati povratnu informaciju i poticaj za
daljnji rad.
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OBITELJ s DIJETE SKOLA
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Slika 18 Zacarani krug poteskoéa i dogadaja kod djeteta s ADHD-om, Knélker, 2000, prema Jureti¢, Bujas Petkovic,
Ercegovi¢, 2011, 63

Zbog svega navedenog nuzna je psihosocijalna podrska obitelji i pomo¢ pri strukturi vremena,
postavljanju zahtjeva i nadzoru djeteta. Skola, kao mjesto svakodnevnog susreta, morala bi
roditeljima biti snazniji partner u rje$avanju svakodnevnih odgojno-obrazovnih problema. Uz
partnerstvo roditelja i1 Skole, nuzna je 1 Sira druStvena podrSka i sveobuhvatni pristup

roditeljima, djetetu i obitelji u cjelini.
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Poremecaj iz spektra autizma je razvojni poremecaj neurobioloskog podrijetla, koji se ocituje
u teSkocama komunikacije, socijalne interakcije i stereotipnih ponasanja. Uz teSkoce iz
autisti¢nog spektra ¢esto je prisutna epilepsija, depresija, anksioznost i ADHD (WHO, 2018).
Razina intelektualnog funkcioniranja varira od ispodprosjecne i niske pa sve do iznadprosjecne.
Autisti¢ni spektar obuhvaca poremecaje autizma, Rettov poremecaj, Aspergerov poremecaj i
pervazivni razvojni poremecaj. Bez obzira na svu heterogenost poremecaja, Cesto ga se tretira
kao homogenu kategoriju (Pisula, Porebowicz-Dérsman, 2017). U svijetu, prema Svjetskoj
zdravstvenoj organizaciji (2018), jedno od 160 djece ima poremecaj iz spektra autizma. Uzroci
autizma jo$ nisu do kraja definirani, ali radi se o multikauzalnom poremecaju koji ukljucuje i

okolinske i geneticke ¢imbenike.

Pocetkom Skolovanja roditelji djece iz autisticnog spektra moraju najprije prihvatiti (i/ili
izabrati) hoce li dijete i¢i u redovnu ili specijalnu $kolu. Ukljucivanje u Skolovanje u redovnim
Skolama preporuéljivo je svim uéenicima koji sa svojim intelektualnim i ostalim utjecajnim
teSkocama mogu pratiti predvideni program i pri tome zna¢ajno ne ometaju nastavni proces.
Ucenici s tesko¢ama iz autisticnog spektra imaju emocionalne i ponasajne probleme koji se

mogu ocitovati u odbijanju, prkosSenju, neposluSnosti i agresivnosti.

Zahtjevnost brige za dijete emocionalno, socijalno i financijski opterecuje roditelje. Dijete s
teSkocom iz autisti€nog spektra utjeCe na mogucénost profesionalnog rada roditelja, pa Cesto
barem jedan od roditelja ne radi. Prilagodavajuci se njihovim potrebama za rutinirano$¢u, ¢esto
su umorniji i imaju posljedice u vidu poremecaja spavanja. Kod roditelja je ¢eSée prisutan stres
(Sanders, Morgan, 1997), kojem su posebno izloZzene majke (Chee, Keong Chua, 2015; Mungo
i sur., 2007), a posebno ako kod djeteta nisu prisutne intelektualne teskoce (Pisula, Porebowicz-
Dorsman, 2017).

Obzirom na ukljucenost roditelja moguce je razlikovati:

- roditeljsko osposobljavanje; koje se odnosi na informiranje o samoj teskodi,

mogucnostima Skolovanja i podrsci u zajednici,

- roditeljsko angaziranje; koje se odnosi na uklju¢ivanje u Skolovanje, podijeljenu

odgovornost i partnerski odnos,
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- roditeljsko osnazivanje; koje se odnosi na raspolaganje osobnim i drustvenim resursima

i preuzimanje kontrole (Chee, Keong Chua, 2015).

Potrebu za podrSkom i utjecajem roditelji ucenika s teSko¢ama iz spektra autizma izrazavaju
¢eS¢im individualnim razgovorima s uciteljima 1 stru¢nim suradnicima i prisustvom na
sastancima roditelja 1 ucitelja (Zablotsky i sur., 2012), ¢eS¢im sudjelovanjem u Skolskim
organizacijama, prisustvovanjem nastavi i volontiranjem (Benson i sur., 2008). Takoder su
angaziraniji pri pomo¢i i pregledu zadaca. Roditeljski angazman u kuéi odnosi se na pomo¢ u
ucenju, razvoju strategija upravljanja ponasanjem, treningu higijenskih vjestina i terapeutskim

igrama.

Za dobro funkcioniranje djeteta vazna je rutina koja se provlaéi i kroz skolske i kroz kué¢anske
aktivnosti, a koju je moguce uspostaviti zajednickim planiranjem intervencija, dogovorom

ucitelja i roditelja, pracenjem i evaluiranjem.

Poremecaji u ponasanju i osjecanju je termin oko kojeg ne postoji jedinstveno slaganje
znanstvenika u definiciji niti u klasifikaciji. Razlozi su u poziciji znanstvenika koji definira
problem, ali 1 zbog ¢injenice da se radi o brojnim razli¢itim teSko¢ama koje su stavljene pod
zajedni¢ki nazivnik. Obzirom na pocetno stajaliSte, moguce je razlikovati odstupanje od
uvrijeZenih pravila 1 normi ponaSanja i emocionalnog reagiranja koje odgovara na pitanje kako

se pojedinac ponasa i1 za$to osoba postaje emotivno uznemirena.

Takva ponasanja i reakcije znacajno odstupaju od odgovarajucih dobnih, kulturnih ili etni¢kih

normi.

S pozicije teSkoce, ne uzimajuci u obzir kontekstualni okvir, pokusava se odgovoriti na pitanje
Sto ih uzrokuje i koji su tipovi poremecaja u ponasanju i osjecajima. Tako ih je moguce dijeliti
na one koji uzroke nalaze u samoj osobi (temperament, nagonska ponaSanja, pretjerana
ambicioznost i sl.), obiljezjima djeteta (dob i spol, kao i usporeni razvoj ili intelektualne
teSkoce) i okolini, poput negativnih obiteljskih obiljezja ili neadekvatnih odgojnih postupaka,
ili su posljedica interakcije vanjskih i unutarnjih ¢imbenika (Zovko, 1991). Obiteljska klima,
emocionalni odnosi s roditeljima te psihicka i bihevioralna kontrola djeteta imaju snazan utjecaj
na razvoj li¢nosti 1 ponaSanja (Klarin, Perda, 2014). Emocionalno hladni odnosi, pretjerana

zahtjevnost ili popustljivost imaju utjecaj na razvoj problema u ponaSanju. ObiljeZja zajednice
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u kojoj dijete odrasta, nizak socioekonomski status obitelji, kao i maj¢ina psihopatologija I

nepovoljni perinatalni ¢cimbenici, mogu biti znac¢ajni rizi¢ni ¢cimbenici (Ogundele, 2018).

Prema intenzitetu teSkoc¢e, probleme u ponasanju moguce je podijeliti na: rizicna ponasanja,

teSkoce u ponasanju i poremecaje u ponasanju.

Teskoce ovog spektra mogu se dijeliti na vanjske, aktivne/eksternalizirane, koje karakterizira
manjak samokontrole, a manifestiraju se od nametljivosti, uzornosti, prkosa, lazljivosti i
agresivnosti pa do vikanja, ometanja, krade, uniStavanja imovine, agresivnih i razornih
ponasanja, opozicijskih prkosnih ponasanja; i unutarnje, pasivne/internalizirane, s pretjerano
kontroliraju¢im ponasanjima, kao Sto su plasljivost, povucenost, potistenost, nemarnost (Zrili¢,
2011), sve do samoozljedivanja, anksioznosti, fobija, depresije, povlacenja u sebe i socijalne
neprilagodenosti. Cesto je istovremeno prisutno i vise od jedne izraZzene teskoée poremecaja u

ponasanju i osjecanju (Kerestes, 2006).

Poremecaji u ponaSanju se odnose na teSke probleme u ponaSanju, a manifestiraju se
agresivnim ponasanjima, ponasanjima protiv ljudi, zivotinja ili imovine, ratobornim, prkosnim,
destruktivnim, prijeteim, fizicki okrutnim, neposluSnim ili nepoStenim ponaSanjem,
maltretiranjem, podmetanjem vatre, kradom, laganjem, namjernim ozljedama, prisilnim

seksualnim aktivnostima ili u¢estalim bjezanjem iz $kole (Ogundele, 2018, 12).

Emocije odreduju motivaciju, ponasanja i osobnost, a emocionalni poremecaji odnose se na
reakcije koje smanjuju mogucénost djetetova svakodnevnog funkcioniranja. Kerestes (2006, 6)
navodi da se u skupini emocionalnih teskoca radi o naksioznosti, bojaZljivosti, srameZljivosti,
preosjetljivosti, depresivnosti, povucenosti, pasivnosti, nezrelosti, ovisnosti o ucitelju ili

uciteljici, sumnji¢avosti, nepovjerenju, zavisti, l[jubomori ili manjku empatije.

Ucenici s ovim teSko¢ama ¢esto mogu biti nemirni, depresivni, frustrirani, impulzivni i bez
mogucénosti samoregulacije. Izazivaju nemir, ometaju rad drugih, a moguce ih i ozljeduju.
Njihove veze s drugim ucenicima su slabe i nestabilne (Vlah, Raskovi¢, 2014). Sva navedena
ponasanja i emocionalne reakcije imaju utjecaj na njihov uspjeh u skoli i socijalne odnose. Zato
su ti ucenici posebno zahtjevni u Skolskoj okolini, kako za samog ucitelja, tako i za njihove
prijatelje. Cesto su kritizirani sa svih strana, §to jo§ viSe poti¢e neprihvatljiva ponasanja.
Ukljucivanje roditelja je takoder posebno zahtjevno, a roditelji reagiraju od potpunog negiranja

problema i traZenja krivca u drugima, izbjegavanja dolazaka u skolu, jer i same pozive ucitelja
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dozivljavaju kao prozivajuée i kritizirajuée, do nemoci i prepusStanja problema skoli, ili
kritiziranja Skole i trazenja odgovornosti. Ucitelji, ukoliko nemaju snaznu stru¢nu podrsku,
jednako reagiraju kritiéno$¢u i prema djetetu i prema roditeljima, pa su moguénosti
zajednickog, uskladenog djelovanja Cesto minimalne. Za takve, zahtjevne situacije potrebno je
ukljucivanje cijelog tima stru¢njaka, dugotrajno, dosljedno i strpljivo reguliranje ponasanja i
pozitivna potkrepljenja. Posebno je zahtjevno i osjetljivo pitanje psiho-socijalne i medicinske

podrske djetetu, cemu roditelji Cesto nisu skloni.
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8. ZADOVOLJSTVO RODITELJA OSNOVNOM SKOLOM

Pojmom zadovoljstva pojedina¢no se bave brojne znanstvene discipline, ali je pitanje
zanimljivo 1 u interdisciplinarnim istrazivanjima. Pojam zadovoljstva naj¢es¢e se objasnjava
kao opca afektivna reakcija, ugodno emocionalno stanje na dozivljeno (Locke, 1976, prema
Folorunso, Paul Dan, 2017). Sam dozivljaj moze biti posljedica posrednog ili neposrednog
iskustva, ,,...odraz psiholoskog sklopa pojedinca, sustava vjerovanja i vrijednosti i okoli$nih i
kulturnih ¢imbenika u odnosu na specificni kontekst“ (Folorunso, Paul Dan, 2017,1)
Zadovoljstvo se moze razumjeti kao razlika ocekivanog i ostvarenog, odnosno aspiracija i
postignuca, a $to je razlika manja zadovoljstvo je vece. Tako se zadovoljstvo moze razumjeti u
odnosu na ostvarenje Zelja, potreba i ocekivanja. Razina zadovoljstva u uskoj je vezi s
osobinama i obiljezjima pojedinca i njegova Zivotnog konteksta. Brojna su istraZivanja
ukupnog zadovoljstva zivotom (Pavot, Diener, 2008; Penezi¢, 2006), a odnose se nha
subjektivnu procjenu osobnog zadovoljstva Zivotom, osjecaja srefe i procjene smislenosti i
svrhovitosti vlastitog Zivota. Procjena osobnog zadovoljstva djelomi¢no se preklapa s pojmom
procjene subjektivne dobrobiti, koja se zapravo odnosi na kognitivnu domenu zadovoljstva
zivotom, dok se na emocionalnu domenu odnosi osjecaj srece i1 raspolozenje (Penezi¢, 2006;
Kov¢o Vukadin, Novak, Krizan, 2016). Prema definiciji SZO-a (1997), kvaliteta zivota definira
se osobnom percepcijom vlastite pozicije u zivotu u kontekstu kulture i vrijednosnog sustava.
Uz generalnu kvalitetu Zivota, moguce je analizirati zadovoljstvo pojedinim Zivotnim
domenama, kao §to su posao, obitelj, slobodno vrijeme, zdravlje, osobnost, pripadnost i dr.
Svaka domena na svoj na€in utjeCe na generalno zadovoljstvo Zivotom, ali ne postoji

jedinstvena hijerarhija utjecaja domena.

U javnom prostoru ¢esto se procjenjuju zadovoljstva korisnika usluga, ali kada se radi o skoli
tih je procjena relativno malo (Charbonneau, Van Ryzin, 2012). Razlog tome treba traziti u
samoj definiciji odnosa roditelja i Skole jer bi bilo pogresno tumacenje da su roditelji i njihova
djeca korisnici usluga, iako je i1 takav stav sve ceS¢e prisutan u javnosti. Propitujemo li
zadovoljstvo skole s pozicije roditelja kao konzumenta Skolske ponude, priblizavamo se
modelu Hornbyja (2011), koji na polovima svog spektra odnosa roditelja i Skole, modelu
stru¢njaka suprotstavlja model potrosaca — roditelja konzumenta. Takvo shvacanje propitivanja
zadovoljstva s jedne je strane pogresno jer roditelje postavlja u poziciju procjenjivaca kojemu
je potrebno udovoljiti, ili s druge strane ucitelje postavlja u poziciju neupitnog autoriteta kojeg
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zapravo zadovoljstvo roditelja, pa time ni on kao partner, ne zanimaju. Ovakve moguce (i
postojece) perspektive nikako nisu dobre za razvoj partnerskih odnosa 1 propitivanje
zadovoljstva roditelja nikako se ne bi smjelo shvatiti u navedenom odnosu. Odgoj i
obrazovanje, briga za rast i razvoj djeteta ne mogu se smatrati samo uslugom, a roditelji i $kola
u tom procesu moraju biti shvaceni kao partneri S istim ciljem i podijeljenom i jasno

definiranom pojedina¢nom odgovornoscu.

Moze li zadovoljstvo biti element evaluacije Skole, te kao takvo i dio medusobnih usporedba
Skolske efikasnosti, posebno je zanimljivo pitanje. Ve¢ sam izbor Skole u Republici Hrvatskoj
je u manjoj mjeri konzumirano pravo roditelja, jer i oni sami zbog nacina zivota i prakti¢nosti
svoju djecu upisuju u Skole u susjedstvu. Takav pristup ima mnogo svojih prednosti i
preporuCen je u inkluzivnom smislu (Rafferty, Boettcher, Griffin, 2001), ali ima i
ogranicavajucih elemenata. Posebno kada je rije¢ o roditeljima ucenika s teSkocama. Njima je
moguénost izbora jo§ dodatno smanjena, a Skola u susjedstvu S primjerenim programom je

relativno malo ili ih nema.

Zadovoljstvo je subjektivna kategorija koja ovisi o brojnim ¢imbenicima. Ako $kola tezi
svakom roditelju i njegovom djetetu pristupiti individualno, ona svakako mora uzeti u obzir i
razinu (ne)zadovoljstva roditelja i na nju adekvatno odgovoriti. U tom smislu zanimljivo je
istrazivanje Rity i sur. (2004), koje najmanje zadovoljstva roditelja Skolom nalaze u odnosu na
rjeSavanje individualnih problema ucenika. Kada je rije¢ o u€enicima s teSko¢ama u razvoju,

ovakav nalaz ima dodatno znacenje.

U kontekstu Skolske pedagogije najces¢i interes znanstvenika usmjeren je na zadovoljstvo
ucitelja poslom, zadovoljstvo u¢enika uéiteljima ili Skolom (Okun i sur., 1990; Simdes i sur.,
2010; Saki¢, Raboteg-Sari¢, 2011), zadovoljstvo pou¢avanjem i programima (Westling, 1996),
dok se istraZivacki interes najmanje bavio zadovoljstvom roditelja Skolom i roditeljskom
ulogom u kontekstu Skolovanja. Zadovoljstvo Skolom mozZe se promatrati iz razli¢itih
perspektiva, razli¢itth domena rada Skole 1 u kontekstu ostalih Zivotnih uvjeta. Zato je

zadovoljstvo skolom slojeviti konstrukt.
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8.1 Generalno roditeljsko zadovoljstvo Skolom

Zadovoljstvo roditelja Skolom moze se definirati kao pozitivnha emocija na dozivljaj. Ono je
odnos ocekivanog i realnog, a temelji se na iskustvu, stavovima, sustavu vrijednosti i osobnoj
viziji. Zadovoljstvo skolom opéenito se odnosi na dozivljaj ukupnosti kvalitete Skolskog Zivota

(Okun 1 sur., 1990), ali ga je moguée promatrati i kroz odvojene domene i iz razlicitih

perspektiva.
Faktori  koji  utjefu na
roditeljsko zadovoljstvo:
- Skolska sigurnost
Roditeljsko GENERALNO Izbor Skole:
iskustvo sa - $kolski proracun ZADOVOLJ- - usmene preporuke
Skolom STVO . . .
RODITELJA - traZenje alternativa
-uditeljska SKOLOM (u sluaju
o . nezadovoljstva
ucinkovitost/efikasnost jstve)
OSObna - - - - - -
obiljezja/razlike: - administracija i upravljanje
-etnicka pripadnost .
Skolom
- spol
- obrazovanje - kvaliteta kurikuluma

Slika 19 Model roditeljskog zadovoljstva $kolom, Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006, 474

Na zadovoljstvo Skolom primarno utjece dozivljaj Skolskog 1 razrednog ozracja (Jurci¢, 2005),

ali 1 dozivljaj organizacijskog, materijalnog i funkcionalnog karaktera.

Istrazivanjem koje su Friedman, Bobrowski i Geraci 2006. godine proveli na 30 279 roditelja u
121 skoli iz 27 podru¢ja unutar SAD-a, utvrdena su tri faktora koja zna¢ajno utjecu na generalno
zadovoljstvo roditelja Skolom:

- Komunikacija roditelja i Skole 1 ukljucenost roditelja u Skolske aktivnosti — najznacajniji
je faktor (41 % varijance), a odnosi se na informiranost roditelja o napretku djeteta, skolskim

dogadajima i moguénostima ukljucivanja u Skolske aktivnosti svoga djeteta

- Skolski resursi — odnosi se na opremljenost §kole informacijsko-komunikacijskom

tehnologijom, opremljenost kabineta, Skolske aktivnosti i kurikulum
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- Upravljanje skolom i Skolski proracun — odnosi se na percepciju upravljanja skolom i

Skolskim prora¢unom.

1z brojnih istrazivanja moze se zakljuciti da su roditelji zadovoljniji Skolom (Juri¢, 1995; Rty
i sur., 2004; Biondi¢-Ivankovi¢ i sur., 2004; Mari¢i¢, Saki¢, Franc, 2009; Miljevi¢-Ridicki i
sur., 2011; Kaczan, Rycielski, Wasilewska, 2014; Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017) nego $to ¢ini opée
drustveno mijenje kreirano loSim iskustvima pojedinaca, istaknutim i medijski popra¢enim
dogadajima. Opée zadovoljstvo Skolom u znatnoj mjeri zasniva se na procjeni Skolskog sustava
(Maricic i sur., 2009), §to opet ukazuje da roditelji nisu toliko nezadovoljni Skolovanjem svoje

djece kako se to ponekad ¢ini.

Zadovoljstvo Skolom nikako ne smije biti samo sebi svrha niti smije biti alat za mogucu
manipulaciju roditeljima ili roditelja Skolom. Zato je, kao i za ukljucivanje roditelja u zivot i
rad skole, izuzetno vazno da se roditeljsko zadovoljstvo mjeri temeljem kvalitete Skole i
osiguranjem najboljih uvjeta za rast i razvoj svakog pojedinog djeteta, ovisno 0 njegovim
mogucénostima, interesima i potrebama. To konkretno znaci da se roditeljsko zadovoljstvo ne
moze osiguravati podilazenjem zeljama roditelja i ucenika, nekriticno$¢u spram djeteta ili

zanemarivanjem prava djeteta.

8.2 Domene zadovoljstva Skolom

Razliciti autori na razli¢ite nacine kategoriziraju domene skolskog zadovoljstva 1 ne postoji
jedinstvena podjela. Domene zadovoljstva Skolom odnose se na generalno zadovoljstvo
(Tableman, 2004; Cheng, Peterson, 2017) ili zadovoljstvo pojedinim aspektima $kolskog
funkcioniranja, kao §to su zadovoljstvo §kolskim ozragjem (Tableman, 2004)%°, materijalnim i
fizickim uvjetima, kurikulumom, nastavom, stru¢nosti 1 profesionalnosti ucitelja,
rukovodenjem Skolom i organizacijom rada 1 opéim funkcioniranjem Skole, ostvarenjem
obrazovnih ishoda i postignuca, kvalitetom i razinom komunikacije, kao i odnosom roditelja i
Skole, sigurnosti ucenika u $koli, kvalitetom individualne podrske ucenicima (Friedman,

Bobrowski, Geraci, 2006; Zullig, Huebner, Patton, 2011). Ipak, analize su viSe usmjerene na

19 Tableman (2004) zadovoljstvo $kolskim ozradjem dijeli na fizi¢ko okruZje (dobrodoslo i prigodno za uéenje),
drustveno ozracje (komunikacije i interakcije), afektivno ozracje (osjecaj pripadnosti i poStovanja) i akademsko
ozracje (ucenje i samoispunjenje).
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analizu akademskih ishoda, a manje na Skolsku praksu (Park, Holloway, 2017). Uz navedeno,
Thapa i suradnici (2013) isticu i razvojni plan Skole, a Park i Holloway (2017) dodaju kao
posebnu domenu dostupnost Skole. Slicne domene zadovoljstva Skolom navode i Cheng i
Peterson (2017).2°

Temeljem analize domena zadovoljstva Skolom svih navedenih autora
(Tableman, 2004; Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006; Zullig, Huebner, Patton, 2011; Thapa i
sur., 2013; Cheng, Peterson, 2017; Park, Holloway; 2017) i s aspekta proucavanja prediktora
zadovoljstvom, o ¢emu Ce rije¢ biti u narednom poglavlju (Joshi, 2014; Bist, Gera, 2015; Vrkic¢

Dimic¢ i sur., 2017;Armstrong i sur., 2010), moguce je daljnja analiza i podjela:
Materijalni i fizicki uvjeti mogu analizirati obzirom na
Objekt

- smjestaj Skole (dostupnost, siguran okolis,

prijevoz)
- prostor (okolis, urednost, izgled,
veli¢ina)

- opremljenost (nastavna pomagala,
kabinetska nastava, sportska oprema,
knjiznica, sportska dvorana,

blagovaonica, klimatizacija)
Kurikulum - izborni i izvannastavni sadrzaj
- kulturna i javna djelatnost

Nastava - metode rada i strategije nastave
- izvanucioni¢ka nastava

- brojnost ucenika

20 Cheng i Peterson (2017) domene zadovoljstva dijele na opée zadovoljstvo $kolom, kvaliteta ugitelja, akademski
uspjeh, odnos skole i roditelja te red i disciplina.
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- struénost 1 profesionalnost ucitelja

- akademska postignuca

- ocjenjivanje, dosljednost i pravednost

- individualizacija pristupa i podrska
Organizacija rada - rukovodenje skole

- jednosmjenska nastava

- briga za ucenika: zdravlje
Sigurnost - pravila i norme

- fizicka

- psihicka

- socijalna

- emotivna

- virtualna
Odnos roditelja i1 Skole - osjecaj dobrodoslice 1 prihvacenosti

- uvazavanje

- komunikacija

- suradnja

8.3 Prediktori zadovoljstva Skolom roditelja djece s teSkoéama u razvoju

Pozitivan stav prema Skoli 1 zadovoljstvo Skolom moze biti znacajan poticaj roditeljskom
ukljuéivanju u zivot i rad Skole (Kaczan i sur., 2014). Tek zadovoljan roditelj moze prihvatiti
Skolu s povjerenjem, kao kompetentnog, odgovornog partnera koji ¢ini sve u interesu njegovog

djeteta.
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Prilikom procjenjivanja zadovoljstva roditelja vazno je uzeti u obzir svu heterogenost
roditeljske populacije i brojne faktore koji utje¢u na njihovo zadovoljstvo. Tako na zadovoljstvo
utjeCu obiljezja Skole (Joshi, 2014), =zajednice (Miljevi¢-Ridicki 1 sur., 2011), roditeljskog
doma, samih roditelja i njihovih iskustava, kao i obiljezja i iskustva njihovog djeteta. Moguce
ga je predvidjeti obzirom na stavove roditelja o Skolskom sustavu, sociodemografskim
obiljezjima obitelji i roditeljskim ulaganjem kroz ljudski, materijalni i socijalni kapital (Maric¢i¢
i sur., 2009). Zadovoljstvo je takoder usko povezano sa samoprocjenom osobnih kompetencija

i samodjelotvornosti (Coleman, Karraker, 1997).

Roditelji zadovoljstvo procjenjuju na temelju pruzene podrske $kole, nastave koja odgovara
djetetovim potrebama, napretka djeteta, komunikacije sa skolom i uklju¢ivanja roditelja. NekKi
od najcesc¢ih prigovora odnose se na informiranost, profesionalnost ucitelja, uklju¢enost njihove
djece u svakodnevne skolske aktivnosti, Skolsku opremljenost (Bist, Gera, 2015) i osobni status
u odnosu na ucitelje kao profesionalce (Zablotski i sur., 2012). Nezadovoljstvo je vece ako

roditelji osjecaju nerazumijevanje.

Jedan od prediktora zadovoljstva Skolom su njena obiljeZja ve¢ ranije svrstana u razlicite
domene. Definiranje faktora koji utje¢u na zadovoljstvo vazno je i s aspekta Skole, ali i
cjelokupne obrazovne politike, jer samo dobrim poznavanjem pozitivnih prediktora
zadovoljstva mogu se ostvariti takvi uvjeti koji ¢e osigurati kvalitetnu suradnju roditelja i Skole,
a time biti poticaj razvoju partnerskih odnosa. Istovremeno, zadovoljstvo skolom dobar je
pokazatelj Skolske efikasnosti, ali i podru¢ja koja je moguce unaprijediti. Griffith (1997) navodi
podrucja koja su roditeljima najvaznija pri procjeni zadovoljstva te je kao najznacajnije
prediktore utvrdio sigurnost i pozitivno ozracje (Joshi, 2014), skolsko informiranje roditelja o
obrazovnom uspjehu i osnaZivanje roditelja. Kada se radi o roditeljima djece s teSkoama u
razvoju, njihova se procjena zadovoljstva viSe temelji na konkretnoj usmjerenosti na dijete, pa
tako najznaCajnijim smatraju prikladnost podrske, cjelokupno obrazovanje djeteta, nacine
informiranja roditelja o potrebama i napretku djeteta i kulturu skole (Armstrong i sur., 2010).
U odnosu na roditelje ucenika tipicnog razvoja, roditelji ucenika s tesko¢ama u razvoju,
izrazavaju tek nesto nizu razinu zadovoljstva, kako generalnog tako i u domenama odnosa s
razrednikom, opsega domacih zadaca i organizacije $kole (Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017). Kada se
radi o Skolskom financiranju, roditelji koji vise financijski ulazu u drzavnim skolama su

nezadovoljniji, ali su roditelji ucenika privatnih skola zadovoljniji.
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Uz obiljezja Skole, kao prediktor roditeljskog zadovoljstva Skolom moguée je istaknuti

iskustva, ocekivanja i socio-demografska obiljezja roditelja.

Ve¢ je ranije naglaSena uloga neposrednog i posrednog iskustva i zadovoljstva. Obzirom na
iskustvo, zadovoljstvo Skolom roditelji procjenjuju neposredno, temeljem vlastitog iskustva i
posredno, temeljem iskustva svoje djece (Juri¢, 1995; Juré¢i¢, 2005). Neposredno roditeljsko
iskustvo odnosi se na ono koje su stekli tijekom vlastitog Skolovanja i ono koje su stekli tijekom
dolazaka i komunikacije sa Skolom. Posredno iskustvo temelji se na dozivljaju njihovog djeteta

po dolasku u Skolu, ali i ostalih roditelja, ¢lanova razredne ili Skolske zajednice.

Zadovoljstvo roditelja izmedu ostaloga je odredeno océekivanjima koja oni postavljaju pred
Skolu, sebe 1 svoje dijete. Ocekivanja su odraz njihova Zeljenog stanja, njihovih aspiracija,
odnosno subjektivne predikcije buduénosti (Russell, 2003). Ocekivanja roditelja idu u dva

smjera:

- usvojenost znanja i vjeStina, povezano s obrazovnim aspiracijama i u konacnici
zaposlenja
- djec¢ja dobrobit (OECD, 2006).

Ocekivanja se temelje na iskustvu, vrijednostima, vjerovanju i informacijama, ali mogu biti u
neskladu s mogucim ostvarenjima. Neki roditelji mogu imati nerealna ocekivanja od svog
djeteta, ucitelja i Skole, i njihova nemogucnost realizacije dovodi do nezadovoljstva i
disharmonic¢nih odnosa. Tako nezadovoljstvo ukazuje na potrebu za promjenom i djelovanjem

u smislu aktivnosti ili prihvacanja.

Ocekivanja roditelja djece s teSko¢ama u razvoju uvjetovana Su nac¢inom na koji je roditelj

prihvatio i razumio teskocu svog djeteta, kao i njihove potrebe.

Zadovoljstvo roditelja statisticki se znacajno razlikuje obzirom na spol, razinu edukacije 1
etni¢ku pripadnost roditelja (Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006). lako nalazi istrazivaca nisu
jednoznacni, ¢eSce istiCu da su zadovoljniji zaposleni, mladi roditelji, oni koji nisu samohrani,
a od oceva su viSe zadovoljne majke. Obrazovanje roditelja nije jednoznacno pri odredenju
zadovoljstva, jer dok neka istrazivanja ukazuju da su obrazovaniji roditelji zadovoljni (Réty i
sur., 2004), druga pak ukazuju na negativnu vezu obrazovnog statusa roditelja i zadovoljstva

Skolom, koju objasnjavaju nekim drugim ciniteljima vezanim za socijalna ulaganja, ocekivanja

181



I odnose (OECD, 2006; Maricic i sur., 2009). Ucenici koji dolaze iz obitelji viSeg standarda
imaju roditelje manje zadovoljne $kolom (Kovaé¢ Cerovi¢ i sur., 2010; OECD, 2006). Roditelji
ruralnih podrucja zadovoljniji su $kolom od roditelja urbanih sredina (OECD, 2006; Miljevic-
Ridicki i sur., 2011). Roditelji manjinskih skupina manje su zadovoljni skolom od roditelja
dominantne etnicke pripadnosti (Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006). Zadovoljstvo pojedinim
domenama ovisi i o kulturi i vrijednosnom sustavu, pa su tako Smit i sur. (2007) u analizi
roditelja etnickih manjina Muslimana i Marokanaca u Nizozemskoj utvrdili da je najmanje
zadovoljstva u mogucnosti razgovora o normama i vrijednostima te metodama poucavanja i
paznji koju skole posvecuju vjeroispovijedi. Zbog brojnih neujednacenih nalaza istrazivanja
povezanosti sociodemografskih obiljezja roditelja i njihovog zadovoljstva Skolom otvara se

prostor dodatnim istrazivanjima.

Uz obiljezja Skole i roditelja, prediktor roditeljskog zadovoljstva Skolom jesu i obiljezja
djeteta. Opée zadovoljstvo skolom vece je kod roditelja mlade djece (Mari€i¢ i sur., 2009) i
kod djevojcica (OECD, 2006; Yang i sur., 2017). Obzirom na uspjeh ucenika, roditelji u¢enika
koji postizu slabije rezultate, iako ukazuju na nepravednost sustava, zadovoljniji su od roditelja
uspjesnijih ucenika (OECD, 2006). Obzirom na uspjeh ucenika, jo$ je Tuck (1995) zakljucila
da su zadovoljniji roditelji uspjesnijih uc¢enika, medutim takav nalaz ne potvrduje navedeni
nalaz OECD-a iz 2006. Ovaj podatak zanimljivo je povezati s podatkom da su roditelji u¢enika
s kojima vise rade i ¢eSc¢e borave u Skoli zadovoljniji Skolom. Temeljem tih nalaza moglo bi se
dalje istrazivati jesu li u€enici koji postizu slabije rezultate isti oni s kojima se zbog tih rezultata

Skoli zahtijevaju¢i da u njihovo, uspjesno dijete, Skola ulozi vise.

Obzirom na teSko¢u Armstrong i suradnici (2010) nalaze da su nezadovoljniji roditelji djece s

ADHD-om i disleksijom, kao i roditelji koji imaju vise djece s teSkocama u razvoju.

Relativno malobrojna istrazivanja stavljaju u€enika u srediSte zanimanja u smislu ispitivanja
njihova zadovoljstva Skolom (Verkuyten, Thijs, 2002), iako je ono jedna od vaznijih domena
procjeni kvalitete njihova zivota i dobrobiti (Arciuli, Emerson, Llewellyn 2019). Oni u skoli
provode veliki dio vremena i njihovo zadovoljstvo bitno utjeCe na odnos prema Skoli,
vr$njacima, uspjehu (Simdes i sur., 2010). Zadovoljstvo ucenika i roditelja skolom usko je

povezano. Roditelji izrazavaju da je upravo zadovoljstvo djeteta zajednicka odgovornost i njih
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i Skole, ¢ime se stvaraju preduvjeti za razvoj partnerskih odnosa (Miljevi¢-Ridicki, Pahi¢, Vizek

Vidovi¢, 2011).

Ipak, pri procjeni zadovoljstva skolom ucenici i roditelji, iako ima odstupanja, uglavom se slazu
u kriterijima. Tako je za roditelje jedan od bitnih kriterija sigurnost, Sskolske usluge, uklju¢enost
1 komunikacije, dok ih ucenici ne uvrstavaju u svoju procjenu zadovoljstva. Takoder, ucenici
su manje osjetljivi na nasilje, ukljuc¢enost roditelja i ¢isto¢u skole nego roditelji (Yang i sur.,
2017). Pitanja zadovoljstva u¢enika u odnosu na Skolsko ozracje ispitivali su Zulling i sur.
(2010) na uzorku od 2049 ucenika u dobi od 12 do 18 godina. Zadovoljstvo ucenika Skolom
definirali su kao procjenu pozitivnog dozivljaja Skole u njenoj sveukupnosti. Pri tome,
naglasena je potreba razlikovanja zadovoljstva $skolom ucenika obzirom na njihove objektivne
I subjektivne procjene, gdje se objektivne procjene odnose na njihove obrazovne i odgojne
ishode (uspjeh 1 ponaSanje), a subjektivne na njihova individualna obiljezja. Utvrdena je
znacajna korelacija iz pojedinih domena Skolske klime; pozitivan odnos ucitelja 1 ucenika,
drustvena povezanost, podrska u ostvarivanju akademskih postignuca, zadovoljstvo stecenim
obrazovnim ishodima (Verkuyten, Thijs, 2002) i red i disciplina. Za u¢eni¢ko zadovoljstvo
Skolom bitan je odnos s vr$njacima (Yang i sur., 2017). LoSe Skolsko ozracje i akademski
neuspjeh prediktori su nezadovoljstva udenika $kolom (Sari¢, Raboteg-Sari¢, 2011).
Zadovoljstvo Skolom ispitivano je i u odnosu na osobnost ucenika, spol i razred koji pohadaju
(Okun 1 sur., 1990; Kolurdovi¢, Randi¢, 2013; Sari¢, Raboteg-Saric’, 201T1). Utvrdeno je da je
zadovoljstvo ucenika u osnovnoj Skoli ve¢e u niZim razredima, a da su Skolom zadovoljnije
djevojcice. U odnosu na manjinske skupine nisu pronadene statisticke razlike (Okun 1 sur.,
1990). Ipak, roditeljima djece etni¢kih skupina djec¢je zadovoljstvo skolom jedan je od bitnih
pri procjeni vlastitog zadovoljstva skolom (Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006). Kada se radi
o ucenicima s teSko¢ama u razvoju, oni su generalno manje zadovoljni od svojih prijatelja
tipi¢nog razvoja, a djevoj¢ice su manje zadovoljne od djecaka (Arciuli, Emerson, Llewellyn
2019).

8.4 Odnos zadovoljstva Skolovanjem i ukljucenosti roditelja u sustav redovne $kole

Utvrdujucéi sve znacajniji doprinos uklju¢ivanja roditelja u Skolovanje svoje djece kao i1 potrebu
da Skola postane inicijator razvoja partnerskih odnosa usporedo se postavlja pitanje adekvatnih

nacina ukljucivanja roditelja. Posebnim se zna¢ajnim postavlja pitanje kako ukljuciti roditelje
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koji zbog raznih objektivnih i subjektivih razloga nisu ukljuceni u rad Skole. Takoder je
izuzetno vazno pronaci i osigurati uvjete za ukljucivanje roditelja ucenika s teSkocama u
razvoju. Skola kreirajuéi program suradnje s roditeljima u velikoj mjeri treba uzeti u obzir
roditeljski dozivljaj Skolom i njihovo zadovoljstvo (Juri¢, 1995; Jurci¢, 2005). Zadovoljstvo
roditelja Skolom, kao jedan od preduvjeta vece ukljucenosti u Skolske aktivnosti, relativno se
malo istrazivalo u svjetskoj znanstvenoj zajednici, a u Hrvatskoj time se pitanjem bavilo tek u
zadnjih dvadesetak godina (Juri¢, 1995; Jurci¢, 2005, Marici¢ i sur., 2009; Kovac Cerovic i sur.
2010; Miljevi¢-Ridicki, Pahi¢, Vizek Vidovi¢, 2011; Skoc¢i¢ Mihi¢, Srica, 2016).

Kovag Cerovi¢ i sur. (2010) u svom su velikom istrazivanju Komparativno istrazivanje stavova
roditelja Jugoisto¢ne Europe pokusali utvrditi koliko obrazovanje njihovog djeteta i uticaj koji
mogu imati na Skolu mogu doprinijeti veCem zadovoljstvu Sskolom. Zadovoljan roditelj bit ¢e
depresiji (King, King, Rosenbaum, Goffin, 1999, prema Summers i sur. 2005), a njegovo
zadovoljstvo pozitivno ¢e djelovati na njegovo samopouzdanje i vecu ukljucenost u skolu (
Laws, Millward, 2001., prema Summers i sur. 2005). Jednako je vazno pitanje na koji nacin
zadovoljstvo roditelja Skolom potice njihovu uklju€enost u redovnoj Skolskoj praksi, odnosno
Skolovanju djeteta u kompleksnosti roditeljskih ulaganja. Tako Summers i suradnici (2005)
isticu da ,, razumijevanje prirode zadovoljstva, pouzdanije procjenjivanje zadovoljstva i
istrazivanje implikacija varijacija zadovoljstva postaju presudni za politiku i za praksu*
(Summers i sur., 2005, 49). Upravo u tom kontekstu Radu (2012) u svom istrazivanju
ukljucenosti 1 zadovoljstva roditelja na uzorku roditelja iz devet zemalja jugoistocne Europe.
Specificnost tih roditelja je da su uglavnom rodeni prije pada komunizma i da su postali roditelji
u postkomunistickom vremenu. Autorica nalazi da postoji razlika u odnosu na razvijene
demokracije i da roditelji iz istrazivanih zemalja obrazovanje vide kao jednu od glavnih
preokupacija, ali da §to se tice njihove ukljucenost naglasak treba staviti na otvorenost Skola.
Ovakav zakljuCak upucuje na vaznost Bronfenbrennerove makrorazine prilikom analize
roditeljske ukljucenosti 1 zadovoljstva. Drzavno uredenje, razina postignute demokrati¢nosti,
inkluzije 1 op¢i drustveni odnosi neposredno utjecu na politike Skolstva, pozicioniranje uloga,
oc¢ekivanja roditelja i s time povezanog zadovoljstva. Prema istom istrazivanju roditeljsko

zadovoljstvo ukljuc¢ivanjem upravo i ovisi o nac¢inu atribuciji uloga roditelja i Skole $to onda
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utje¢e na sve ostale postupke i odnose. Sto roditelji smatraju $kolu odgovornijom za

obrazovanje to ¢e se manje ukljucivati (Radu, 2012).

U odnosu na ukljucenost roditelja zadovoljstvo je moguée promatrati obzirom na oblike,
intenzitet 1 nacine ukljucivanja, njihova obiljezja, obiljezja djeteta, Skole i zajednice. Uz sve
navedeno, posebno je znacajno, a manje istrazivano (Goldman, Burke, 2017) ukljucenost i

zadovoljstvo roditelja djece s teSko¢ama u razvoju.

Ve¢ su ranije istaknuti prediktori i motivi roditeljske ukljucenosti, a kao jedan od prediktora
svakako se isti¢e 1 obiljezja Skole, njena pozicija, veli¢ina, Skolska kultura i posebno ozracje.
Obzirom na smjestaj Skole Miljevi¢-Ridicki, Pahi¢ 1 Vizek Vidovi¢ (2011) nalaze da roditelji
ruralnih Skola su vise zadovoljni uklju¢eno$¢u u rad Skole, komunikacijom s uciteljima i

moguénoscu odlucivanja.

Zadovoljstvo skolskim ozra¢jem takoder je znacajano za roditeljsku ukljucenost (Joshi, 2014).
Osjecaj pripadanja, dobrodoslice i otvorenosti §kole u smislu zadovoljstva roditelja jos je 1995.
istaknula Tuck. Upravo ozracje skole moze potaknuti roditelja na ukljucenost temeljem osjecaja
pozvanosti (Hoover-Dempsey, Sandler, 1995, 1997, 2005) koji upravo istiu osjecaj
dobrodoslice i toplog prijema roditelja u Skolu, pripadnosti $koli i prihvaéenosti. IstraZivanja
uglavnom zakljucuju da su roditelji zadovoljni Skolskim ozrac¢jem 1 svojom uklju¢enoscu

(Tuck, 1995).

Pitanje suradnje 1 komunikacije sa Skolom u neposrednoj vezi sa stupnjem zadovoljstva Skolom
koje je relativno malo istrazivano i kojeg se uglavnom samo ,,zdravorazumski‘ raspravlja, ...
dakle, gotovo anegdotski® (Juri¢, 1995, 642). U istrazivanju o suradnji roditelja i Skole u
Hrvatskoj navodi se kako roditelj izrazava zadovoljstvo ,,jer ima brojeve mobitela uciteljice i
ravnateljice* (Miljevi¢-Ridicki, Pahi¢, Vizek Vidovi¢, 2011, 167). Ovakva izjava istice vaznost
dostupnosti, moguénosti dobivanja informacija kao i visoki stupanj povezanosti. Iz tvrdnje se
mogu iscitati potrebe roditelja iako je upitno mogu li se navedeni razlozi zadovoljstva postici i
formalnijim na¢inom kako bi 1 zaposlenici Skole imali prostor za vlastitu privatnost. Juri¢
(1995) takoder uocava 1 danas prisutan problem prenaglasenosti obrazovne uloge Skole i

sukladno tome procjenjivanje zadovoljstva.

Kada je rije¢ o zadovoljstvu komunikacijom nalazi novijih istrazivanja ukazuju na generalno

zadovoljstvo (Miles-Bonart, 2002), no najmanji stupanj zadovoljstva iskazuju nacinom na koji
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Skola uvazava njihova misljenja, u smislu prihvacanja prijedloga 1 savjeta (Tuck, 1995,
Miljevi¢-Ridicki 1 sur.,, 2011). Takoder, iako postoji generalno zadovoljstvo roditelja
komunikacijom i ona je uglavnom jednosmjerna, ¢esto jednoobrazna i inicirana od strane skole
(Miljevi¢-Ridicki i sur., 2011). Pahi¢ i suradnice (2010, prema Miljevi¢-Ridicki 1 sur., 2011)
naglasavaju da roditelji iskazuju nezadovoljstvo upravo nemoguénosti utjecaja u smislu
organizacije i sudjelovanja u izvannastavnim aktivnostima i donosenje odluka koje se ticu Skole
1 obrazovanja. Takvi zakljucci mogu propitivati roditeljsko zadovoljstvo komunikacijom jer
proizlazi da ipak uz informiranost, koju primarno isporucuje skola, mogucnost utjecaja na Skolu
je bitno manja pa su roditelji tim dijelom komunikacije i manje zadovoljni. To pak upuéuje na
ustaljenu tradicionalnu Skolsku praksu koja i dalje vidi roditelja kao neravnopravnog prilikom

donosenja odluka.

Posebno je pitanje odnosa zadovoljstva i brojnosti kontakata roditelja i Skole. S jedne strane
moguce je razmiSljanje da brojna, neukljucena vecina jest zadovoljna Skolom i s punim
povjerenjem prepusta djecu Skoli, a da su nezadovoljni pojedinci oni koji vise ucestvuju u
Skolskim tijelima odlu¢ivanja i svakodnevnim $kolskim aktivnostima kako bi imali bolji uvid i
mogucénost veceg utjecaja. S druge strane moZda upravo pasivna veéina nije pozvana na
aktivnosti, smatra da nema utjecaj na Zivot i rad Skole pa tako ostaje neaktivna. Upravo poticuci
suradnju 1 ukljucivanje utjece se na zadovoljstvo roditelja. IstraZivanje ucestalosti suradnje i
zadovoljstva roditelja predskolskih ustanova zakljuc¢eno je da Sto su roditelji vise ukljuceni to
su zadovoljniji (Skoci¢ Mihi¢, Srica, 2016). Isti zakljucak za roditelje u¢enika donosi Marici¢
i suradnici (2009). Takav zaklju¢ak upucuje na dvosmjernost utjecaja zadovoljstva i
ukljucenosti Cime djelujuci na jedno poti¢emo 1 drugo. S druge strane, u velikom istraZzivanju
zemalja Jugoisto¢ne Europe analizom ukljuc¢enosti 1 zadovoljstva Skolom doSlo se do
zanimljivog podatka da su pasivni roditelji zadovoljniji $kolom od onih koji svoju odgovornost
vide u aktivnom sudjelovanju i poticanju suradnje. Naime, roditelji su priklonjeni svojoj
tradicionalnoj ulozi 1 sebe vide razlogom slabije ukljucenosti, a ne Skolu 1 ucitelje (Kovac
Cerovi¢ i sur., 2010). Jo$ je Plowden u svojem izvjesc¢u iz 1967 uocio da je velika vecina
roditelja zadovoljna Skolom, a da tek 11% roditelja nije zadovoljno uciteljem svoga djeteta.

Plowden tako visoki postotk zadovoljstva roditelja objasnjava niskim oc¢ekivanjem i znanjem.

Najmanje zadovoljstva Skolom roditelji iskazuju u odnosu na rjeSavanje individualnih problema

ucenika (Réty 1 sur., 2004.).
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Upravo su individualni problemi u¢enika, kao i utjecaj na organizaciju rada skole podrucja koja
su roditeljima najzanimljivija jer se radi o njihovoj djeci. Nezadovoljstvo, kao §to je vec
naglaSeno prizlazi iz neostvarenih o¢ekivanja, za $to je uglavnom odgovorna Skola. Kada se
radi o problemima u $koli vlastitog djeteta roditelji su skloni zanemarivati potrebe drugih, a
osobne stavove nametati kao opce prihvacene. U takvim je slucajevima otvorena komunikacija
i potpuna informiranost nacin da se roditeljima ukaze na moguée i uc€injeno. Sli¢no je i s
organizacijom rada. S druge strane i sama $kola u svom radu treba imati razumijevanja za

opravdane zahtjeve roditelja 1 biti fleksibilna u kreiranju dnevne 1 godi$nje organizacije rada.

Posebno je zanimljivo 1 vazno pitanje zadovoljstva roditelja djece s teSko¢ama u razvoju.
Roditelji ucenika s teSko¢ama u razvoju imaju posebnu potrebu dodatnog ukljucivanja u rad
Skole radi ve¢ ranije istaknutih neostvarenih zahtjeva za koje smatraju da su nuzni radi
ostvarenja inkluzivnih uvjeta i najboljeg okruzja za Skolovanje njihovog djeteta. Vec¢ je ranije
ukazano na izbor skole koji roditelji na pocetku Skolovanja djeteta s teSkocama moraju uéiniti
i s kojim se preprekama suocavaju. Gasteiger-Klicpera i suradnici (2013) su usporedivali
zadovoljstvo roditelja redovnim i specijalnim $kolama i dosli do zakljucka da postoji Visok
stupanj zadovoljstva, ali da su roditelji u inkluzivnim odjeljenima redovnih Skola zadovoljniji
od roditelja djece u posebnim Skolama, tim vise ako izborom $kole nisu zadovoljni ili im se
izbor ¢ini nametnut. Za ukljucenost 1 zadovoljstvo roditelja djece s teSkocama u razvoju vaznim
se moze istaknuti 1 sama teSkoc¢a djeteta 1 njezin intenzitet. Za razliku od roditelja ucenika
tipinog razvoja roditelji u¢enika s teSko¢ama u razvoju imaju tendenciju manjeg zadovoljstva
Skolom iako su generalno obje skupine roditelja zadovoljne (Smith, 2000; Newman, 2005,
Summers 1 sur., 2005, Vrki¢ Dimi¢ 1 sur., 2017). Newman (2005) na uzorku vec¢em od 11 000
roditelja u€enika s teSkocama u razvoju u dobi od 6 — 13 godina nalazi da roditelji iskazuju vise
zadovoljstvo nekim aspektima Skolovanja, a zadovoljniji su mladi roditelji i oni s niZim

primanjima.

U odnosu na ostale roditelje, roditelji u€enika s teSko¢ama u ucenju iskazuju manju razinu
zadovoljstva Skolom, ali i uciteljima, standardom 1 disciplinom, viSu razinu ukljucenosti u
odnosima s uciteljima 1 manju razinu aktivnosti u ostalim Skolskim aktivnostima (Azabdaftari,
Azabdaftari, 2009). Kada je rije¢ o pojedinim oblicima ukljuc¢enosti Vrki¢ Dimi¢ 1 suradnice
(2017) zakljucuju da su statisticki znacajne razlike kod suradnje s razrednikom i pohadanje

roditeljski sastanaka na kojima su ¢es¢i roditelji djece tipicnog razvoja i obima domace zadace
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pri ¢emu u pomo¢i djetetu vise sudjeluju roditelji djece s teSkocama u razvoju koji pritom
provode viSe vremena. Roditelji ucenika s teSko¢ama u razvoju, prema istim autoricama (2017)

manje su zadovoljne opsegom domacih zadaca, organizacijom rada Skole i radom razrednika.

S druge strane, neki autori nalaze da su roditelji uCenika s teSko¢ama uglavnom zadovoljni
Skolom (Armstrong i sur., 2010; Johnsen, Bele, 2013), a procjena mogucnosti uklju¢enosti cak
je i visa nego $to ju percipiraju ostali roditelji. Cak 80%-85% roditelja djece s te§koéama u

razvoju izrazvaju zadovoljstvo Skolom (Westling, 1996).

Sto se tice same teskoce najzadovoljniji su roditelji djece s vidnim i slu$nim o$teéenjima,
govornim teSkoc¢ama, s intelektualnim teSkocama, a najmanje su zadovoljni roditelji djece s
emocionalnim tesko¢ama (Newman, 2005). Nizi stupanj zadovoljstva Miles-Bonart (2002)

nalazi kod roditelja djece s tjelesnim oste¢enjima i zdravstvenim problemima.

Roditelji djece s ADHD-om za razliku od ostalih roditelja osje¢aju se nespremni za odgoj
djeteta i manje se ukljucuju u kativnosti i u skoli i kod kuée (Rogers i sur., 2009, prema Garcia,
Jara, Sanchez, 2011), ali je zanimljivo da su zadovoljniji $kolom i to u varijablama odnos
ucenika 1 ucitelja, roditelja 1 ucitelja 1 generalnog roditeljskog zadovoljstva. I sami autori
istrazivanja uoCili su nedosljednost u nalazima u odnosu na ostala sli¢na istrazivanja, a
zadovoljstvo roditelja stavaljaju u vezu s malim uzorkom s ¢injenicom da je ¢ak 95%

ispitivanih u€enika s terapijom lijekovima.

Zablotsky 1 suradnici (2012) posebno su se bavili analizom ukljucenosti 1 zadovoljstva roditelje
djece s teSkocama iz spektra autizma 1 zakljucili da postoji pozitivna korelacija ukljucenosti 1
zadovoljstva, da su roditelji manje zadovoljni komunikacijom sa $kolom, a da su viSe ukljuceni
1 u Skolske aktivnosti vezanih za sastanke 1 u aktivnosti u ku¢i od ostalih roditelja. Pitanje
komunikacije $kole i roditelja iz spektra autizma istrazivao su i Azad, Marcus, Sheridan i
Mandell (2018) i u svom modelu Partneri u $koli isti¢e nuznost suradnje ucitelja i roditelja sa
savjetnikom prema unaprijed dogovorenim fazama. Po provedenom istraZivanju zakljucili su
da je doslo do poboljsanja dje¢jih obrazovnih ishoda, a da sama komunikacija 1 kontinuitet

povecava snagu konzultacija u Skoli.

Kada se radi o oblicima ukljucenosti roditelja djece s teSko¢ama u razvoju fokus istrazivackog
interesa je na sastancima vezanim za IOOP, dok su drugi oblici uklju¢enosti manje istrazivanji

koja ovisi od Skolske prakse ukljucenosti (Smit, 2000). I ovdje se uocava niza razina
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zadovoljstva roditelja jer su Cesto tek formalno ukljuceni, a kao §to je ve¢ istaknuto njihove se
sugestije i misljenja ne usvajaju u mjeri koju oni smatraju potrebnom (Martin i sur., 2006, prema
Goldman, Burke, 2017).

Generalno, moze se zakljuciti da su roditelji djece tipicnog razvoja i onih s teSko¢ama u razvoju
zadovoljni §kolom i svojom uklju¢enos$cu, ali da je potrebno uzeti $iri kontekst tradicionalnog
shvacanja uloga izmedu Skole i roditelja, kao i specificnih nastojanja Skole koja su jo$ uvijek
dominantna bez prave obostrane suradnje. Zadovoljstvo Skolom tako se moze shvatiti kao odraz
razumijevanja uloga roditelja 1 Skole u pojedinom drustvu, drustvenih Skolskih politika, stupnja
inkluzivnosti, ukoliko je sam pojam podloZan stupnjevanju, evaluacijski instrument u smislu
efikasnosti, otvorenosti, dobrodoslice roditeljima, ali i pridrzavanja profesionalnih nacela.
Takoder ukljucenosti i zadovoljstvo Skolom potrebno je sagledati i multidisciplinarno u smislu
podrske svih institucija i ukljucenosti svih bitnih ¢imbenika. Ovo je pitanje znacajno s aspekta
ukljucivanja lijecnika 1 terapija koju pojedini roditelji odbijaju. Tako bez adekvatne podrske
dijete u Skoli ne reagira prihvatljivo, roditelji su nezadovoljni uciteljskim reakcijama i
(ne)kompetentnoscu, a ucitelji roditeljskim ,,nemarom® prema djetetu. Sustav socijalne skrbi
takoder svojim postupanjima vazna je podrska manje funkcionalnim obiteljima ili onima koji
su se nasli u (bez)izlaznim situacijama. Na tom tragu vazno je poznavati i razumijeti roditeljski
zivotni kontekst 1 vrijednosni sustav kako bi se na pravi nacin potaklo roditelja na ukljuc¢ivanje,
a time i ostvarilo zadovoljstvo Skolom kao dodatni poticaj razvoja pratnerskih odnosa u cilju

najboljeg djecjeg interesa.
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9. EMPIRIJSKO ISTRAZIVANJE

Ukljucenost roditelja, posebno ucenika s teSko¢ama u razvoju, mnogostruko utjece na
cjelokupni proces skolovanja, od akademskog uspjeha, socijalizacije i socijalne ukljucenosti do
razvoja osobnosti pojedinca. Istovremeno djeluje na pozitivne promjene u samoj skoli; njenom
pristupu roditeljima, Skolskoj otvorenosti i ozra¢ju. Pojam ukljucenosti roditelja u skolovanje
opisuje se mnogobrojnim i raznovrsnim roditeljskim ulaganjima u cjelokupni razvoj djeteta, a
u odnosu na Skolu mogucée ga je sagledati iz aspekta roditeljske ukljucenosti u aktivnosti koje
organizira Skola, aktivnosti koje poduzimaju roditelji kod kuée i komunikaciju izmedu doma i
Skole. Temeljeno na Bronfenbrenerovoj bioekoloskoj teoriji razli¢ita obiljezja roditelja,

ucenika, skole i zajednice utjecu na kvalitetu 1 kvantitetu ukljucenosti.

Posebno je zanimljivo pitanje na koji nadin zadovoljstvo Skolom moze biti prediktorom
ukljucenosti. Naime s jedne strane za pretpostaviti je da ¢e zadovoljni roditelji biti snaznije
involvirani u Skolske aktivnosti, dok s druge strane upravo nezadovoljstvo moze biti poticaj
ukljucivanju 1 pokusaju mijenjanja uzroka nezadovoljstva. Moguce je i drugacije tumacenje
gdje zadovoljan roditelj nema potrebu dodatnog ukljucivanja jer je dijete predao Skoli s
povjerenjem, a djetetov razvoj je ocekivanog tijeka, dok nezadovoljan roditelj moguce da zbog
nepovjerenja ili slabijih djetetovih postignuca, uopce ne zZeli sudjelovati i biti ukljucen u Skolske
aktivnosti. U cijelom nizu realnih mogucnosti posebno je zanimljivo pitanje roditelja ucenika s

teSko¢ama u razvoju u odnosu na ukljucenost u djetetovo Skolovanje i zadovoljstvo skolom.

Do danas je ukljucenost i zadovoljstvo roditelja redovnom S$kolom ispitivano s mnogo
perspektiva, ali kada se radi o ucenicima s teSko¢ama u razvoju u kontekstu uklju€enostui
roditelja u djetetovo Skolovanje 1 zadovoljstva osnovnom Skolom istrazivackih nalaza je bitno
manje. Neka istraZivanja su o obiljezjima djeteta s teSko¢ama u razvoju i nacinu kojim
konkretne teSkoce utjeCu na ukljucenost i zadovoljstvo (Miles-Bonart, 2002; Newman, 2005;

Rogers 1 sur., 2009, prema Garcia, Jara, Sanchez, 2011; Zablotsky 1 sur., 2012).

Obzirom na obiljezja roditelja djeteta s teSkoCama u razvoju u odnosu na ukljucenost i
zadovoljstvo (Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006), roditeljski stres, specificne potrebe

roditelja (Guralnick, 2005; Dobroti¢ i sur., 2015), razlike u aspektima roditeljske ukljucenosti
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i zadovoljstva (Armstrong i sur., 2010; Johnsen, Bele, 2013; Vrki¢ Dimi¢, Zuckerman, Blazi

Pesti¢, 2017).

Obzirom na obiljezja Skole prema roditeljima i djeci s teSko¢ama u razvoju analizirana je
pozitivna korelacija ukljucenosti i zadovoljstva (Summers i sur., 2005; Zablotsky i sur., 2012),
pozitivna korelacija zadovoljstva i komunikacije roditelja djece s teSko¢ama i Skole (Miles-
Bonart, 2002; Azad i sur. 2018; Miljevi¢-Ridicki i sur., 2011), roditeljsko zadovoljstvo i
informiranost (Tuck, 1995), informiranje, kompetencije ucitelja, inkluzivne prakse
(Azabdaftari, Azabdaftari, 2009; Dobroti¢ i sur., 2015).

Obzirom na obiljeZja drustva: razlike u zadovoljstvu i ukljucenosti razli¢itih etnickih skupina
(Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006), podrska roditeljstvu kroz udruge roditelja (Dobroti¢ i
sur. 2015).

Roditelji ucenika s teSko¢ama posebna su skupina roditelja koji se zbog svog dodatnog ulaganja
u djetetov napredak nuzno vise ukljucuju u skolovanje, njihova kvaliteta zivota znacajno utjece

na oblike i intenzitet ukljucivanja i njihovog zadovoljstva.

9.1 Predmet rada

Predmet ovog rada je istraZiti sociodemografska obiljezja roditelja djece tipicnog razvoja i djece
s teSkocama u razvoju u hrvatskim Skolama, razlike u ukljucenosti i zadovoljstva Skolom
izmedu roditelja djece tipicnog razvoja i1 djece s teSkoCama u razvoju te povezanost izmedu
zadovoljstva Skolom 1 ukljucenosti roditelja, odnosno ispitati je li zadovoljstvo prediktor
ukljucenosti. Dobiveni rezultati bit ¢e doprinos nacionalnim i svjetskim znanstvenim nalazima
u dodatnom rasvjetljavanju aspekta ukljucenosti i zadovoljstva roditelja uc¢enika s teSko¢ama u
razvoju 1 onih tipi¢nog razvoja. Kako ¢e u istraZivanju biti analizirani rezultati ankete dobivene
u redovnoj osnovnoj skoli s roditeljima ucenika integriranih u redovne razredne odjele
istrazivanjem ¢e se posebno ukazati na razlicitosti i potrebu razumijevanja roditelja ucenika s
teSko¢ama u razvoju u osnovnoj $koli i mogucih rjeSenja za njihovu kvalitetniju ukljucenost 1

zadovoljstvo.

Sastavnice istrazivanja obuhvacaju odnos Skole prema roditeljima, roditeljsku ukljucenost kod

kuce 1 u Skoli, samoprocjenu roditeljske uloge 1 zadovoljstvo roditelja Skolom.

191



9.2 Ciljistrazivanja

Cilj istrazivanja je utvrditi vezu izmedu ukljucenosti roditelja u skolovanje i zadovoljstva

Skolom od strane roditelja djece s teSko¢ama i onih tipi¢nog razvoja.

Istrazivanjem ¢e se dobiti uvid u samoprocjenu roditelja o obliku i frekvenciji njihove
ukljucenosti u Skolovanje, obzirom na odnos Skole prema roditeljima, roditeljske ukljuenosti

u skolovanje kod kuée i u skoli, njihovu ulogu u skolovanju, kao i njihovo zadovoljstvo Skolom.

9.3 Postupak istrazivanja
9.3.1 Hipoteze istraZivanja

H1:  Postoji statisticki znacajna razlika u uklju€enosti u Skolske aktivnosti izmedu roditelja
djece tipi¢nog razvoja te roditelja djece s teSkoCama u razvoju, odnosno roditelji djece s

teSko¢ama u razvoju vise se ukljucuju u djetetovo skolovanje u sustavu redovne skole.

H2:  Postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu skolom od strane roditelja djece
tipicnog razvoja te roditelja djece s teSkocama u razvoju, odnosno roditelji djece tipi¢nog

razvoja su zadovoljniji Skolom u odnosu na roditelje djece s teSko¢ama u razvoju.

H3:  Zadovoljstvo skolom roditelja djece s teSko¢ama u razvoju je prediktor uklju¢enosti u

djetetovo Skolovanje u sustavu redovne Skole.

9.3.2 Instrumenti

U istrazivanju je koriSten Upitnik za roditelje o obiteljskoj ukljuc¢enosti 1 ukljucenosti zajednice
u osnovnoj $koli (Parent Survey of Family and Community Involvement in the Elementary and
Middle Grades, Sheldon, Epstein, 2007), i to dijelovi koji se odnose na odnos $kole prema
roditeljima i roditeljsku ukljuc¢enost kod kuce i u Skoli, te Zadovoljstvo roditelja osnovnom
Skolom (Parental satisfaction with school, Kaczan, Rycielski, Wasilewska, 2014). U Tablici 1.

prikazane su skale i podskale navedenih instrumenata.

Tablica 1 Prikaz koriStenih instrumenata
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. Upitnik za roditelje o obiteljskoj ukljucenosti i uklju¢enosti zajednice u 0Snovnoj

Skoli

Skolski kontakti s roditeljima

1 Skolsko ozracje

Skala Skolskih kontakata s roditeljima

Pozivi roditeljima u skolu

Informiranje o djetetovom napretku u
Skoli

Poticanje interakcije roditelja i djece
prilikom pisanja zadaca

Povezivanje sa zajednicom

Skala Skolskog ozracja

Roditeljska ukljucenost kod

kucée / u skoli

Poticanje ¢itanja

Poticanje u¢enja matematike
Poticanje ucenja prirodnih predmeta
Opc¢a ukljucenost kod kuce

Op¢a ukljucenost u skoli

Roditeljska uloga

Skala roditeljske odgovornosti

Skala roditeljskih kompetencija

. Zadovoljstvo roditelja osnovnom Skolom
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9.3.2.1 Upitnik za roditelje o obiteljskoj ukljucenosti i uklju¢enosti zajednice u osnovnoj

Skoli

Odnos Skole prema roditeljima
Skala Skolskih kontakata s roditeljima

Skala Skolskih kontakata s roditeljima sastoji se od 14 tvrdnji koje opisuju kontakte Skole s
roditeljima (inicirane od strane Skole), kvalitetu kojih roditelji procjenjuju na skali od 4 stupnja
(4 — odli¢no do 1 — nikada).

Prema autorima, skala se sastoji od 4 podskale: pozivi roditeljima u $kolu, informiranje o
djetetovom napretku u Skoli, poticanje interakcije roditelja i djece prilikom pisanja zadaca i

povezivanje sa zajednicom.
Pozivi roditeljima u Skolu

Ova podskala sadrzi 5 tvrdnji kojima roditelji procjenjuju pozive u $kolu (primjer tvrdnje

Pozivaju me da volontiram u Skoli).

Ukupni rezultat na podskali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na bolju procjenu kvalitete poziva roditeljima u $kolu. Cronbachov a

koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .766.
Informiranje o djetetovom napretku u Skoli

Ova podskala sadrzi pet tvrdnji kojima roditelji procjenjuju u kojoj mjeri ih Skola informira o
djetetovom napretku u $koli (primjer tvrdnje Informiraju me koja znanja i vjestine moje dijete

mora imati iz prirodnih predmeta).

Ukupni rezultat na podskali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na bolju procjenu kvalitete informiranja 0 djetetovom napretku u Skoli.

Cronbachov a koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .764.

Poticanje interakcije roditelja i djece prilikom pisanja zadaca
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Ova podskala sadrzi dvije tvrdnje kojima roditelji procjenjuju u kojoj mjeri ih Skola potice na
interakciju s djetetom prilikom izrade domacih zadaca (primjer tvrdnje Objasnjavaju mi kako

da provjerim djetetovu zadacu).

Ukupni rezultat na podskali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na dvije tvrdnje. Veéi
rezultat ukazuje na bolju procjenu poticanja interakcije. Cronbachov a koeficijent unutarnje

pouzdanosti iznosi .756.
Povezivanje sa zajednicom

Ova podskala sadrzi dvije tvrdnje kojima roditelji procjenjuju u kojoj mjeri im Skola osigurava
informacije za sudjelovanje u zajednici (primjer tvrdnje Osiguravaju mi informacije o

uslugama koje zajednica pruza obitelji).

Ukupni rezultat na podskali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na dvije tvrdnje. Veci
rezultat ukazuje na bolju procjenu poticanja sudjelovanja u zajednici. Cronbachov a koeficijent
unutarnje pouzdanosti iznosi .632. Vrijednost ovog koeficijenta je neSto manja od najnize
preporucene od .70, ali se i Cronbachovi a. koeficijenta iznad .60 smatraju prihvatljivim za

istrazivacke svrhe (Nunnally, Bernstein, 1994).
Skala skolskog ozracja

Ova skala sadrzi Cetiri tvrdnje kojima roditelji procjenjuju ozracje u Skoli, tj. stupanj u kojem
vjeruju da njihovo dijete pohada dobru Skolu u kojoj su 1 djeca 1 roditelji dobrodosli 1 skola o
njima brine (primjer tvrdnje Dobro se slazem s uciteljem/uciteljicom moga djeteta). Roditelji
svaku tvrdnju procjenjuju na skali od 4 stupnja (1 — u potpunosti se ne slazem, do 4 — u

potpunosti se slazem).

Ukupni rezultat na skali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na sve Cetiri tvrdnje. Veci
rezultat ukazuje na bolju procjenu Skolskog ozracja. Cronbachov a koeficijent unutarnje

pouzdanosti iznosi .818.

Roditeljska uklju¢enost kod kuée / u $koli
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Ova skala mjeri koliko roditelji sudjeluju u skolovanju svog djeteta na razlicite nacine kod kuce
i u skoli. Roditeljska uklju¢enost u $koli mjeri se skalom roditeljskog sudjelovanja u $koli, a
roditeljska ukljucenost kod kuce sa 4 podskale: roditeljsko sudjelovanje u poticanju Citanja,
roditeljsko sudjelovanje u ucenju matematike, roditeljsko sudjelovanje u uéenju prirodnih

predmeta i opéa ukljuc¢enost kod kuce, koja se odnosi na nadgledanje §kolskog rada.

Roditelji svaku tvrdnju procjenjuju na skali od 4 stupnja (1 — nikad, do 4 — svaki dan / ve¢inu

dana).
Roditeljsko sudjelovanje u poticanju ¢itanja

Ova podskala sadrzi Cetiri tvrdnje kojima roditelji procjenjuju svoje sudjelovanje u poticanju

Sitanja (primjer tvrdnje Citate s Vasim djetetom).

Ukupni rezultat na podskali definiran je kao prosje¢ni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na visu procjenu roditelja o vlastitom sudjelovanju u poticanju ¢itanja kod

djeteta. Cronbachov a koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .809.
Roditeljsko sudjelovanje u poticanju ucenja matematike

Ova podskala sadrzi tri tvrdnje kojima roditelji procjenjuju svoje sudjelovanje u ucenju

matematike (primjer tvrdnje Razgovarate s Vasim djetetom o tome Sto uci iz matematike).

Ukupni rezultat na podskali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na viSu procjenu roditelja o vlastitom sudjelovanju u poticanju ucenja

matematike kod djeteta. Cronbachov a koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .827.
Roditeljsko sudjelovanje u poticanju ucenja prirodnih predmeta

Ova podskala sadrzi tri tvrdnje kojima roditelji procjenjuju svoje sudjelovanje u poticanju
ucenja prirodnih predmeta (primjer tvrdnje Radite sa svojim djetetom zadacu iz prirodnih

predmeta).

Ukupni rezultat na skali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na viSu procjenu roditelja o vlastitom sudjelovanju u poticanju uc¢enja prirodnih

predmeta. Cronbachov a koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .763.

Opéa ukljucenost kod kuée
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Ova podskala sadrzi tri tvrdnje kojima roditelji procjenjuju svoje nadgledanje Skolskog rada

djeteta kod kuce (primjer tvrdnje Razgovarate i analizirate s djetetom skolski rad).

Ukupni rezultat na skali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na viSu procjenu roditelja o svojoj opcoj ukljucenosti u rad s djetetom kod
kuce. Cronbachov a koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .587. Ovaj koeficijent pouzdanosti

je ispod preporucene vrijednosti, pa rezultate treba uzeti s oprezom.
Opéa ukljucenost u Skoli

Ova podskala sadrzi €etiri tvrdnje kojima roditelji procjenjuju svoju opéu ukljucenost u rad

e eJe v

Ukupni rezultat na skali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na visu procjenu roditelja o vlastitoj ukljucenosti u rad skole. Cronbachov o
koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .634. Vrijednost ovog koeficijenta je nes$to manja od
najnize preporucene od .70, ali se Cronbachovi a. koeficijenta iznad .60 smatraju prihvatljivim

za istrazivacke svrhe (Nunnally, Bernstein, 1994).
Roditeljska uloga

Roditeljska uloga kao aspekt roditeljske ukljucenosti mjerena je s dvije skale: skalom

roditeljske odgovornosti i skalom roditeljskih kompetencija.
Skala roditeljske odgovornosti

Ova skala mjeri stupanj u kojem roditelji vjeruju da moraju biti uklju¢eni u djetetovo skolovanje
i obrazovanje. Sastoji se od 10 tvrdnji (primjer tvrdnje Nauciti dijete vrijednostima Skolskog
rada). Roditelji svaku tvrdnju procjenjuju na skali od 4 stupnja (1 — u potpunosti se ne slazem,

do 4 — u potpunosti se slazem).

Ukupni rezultat na skali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na veci stupanj roditeljske odgovornosti. Cronbachov o koeficijent unutarnje

pouzdanosti iznosi .861.

Skala roditeljskih kompetencija
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Ova skala mjeri stupanj u kojem roditelji vjeruju da njihova ukljuc¢enost dovodi do pozitivnih
promjena u djetetovom Skolovanju i obrazovanju. Sastoji se od 8 tvrdnji (primjer tvrdnje Mogu
Motivirati svoje dijete da bude uspjesno u Skoli). Roditelji svaku tvrdnju procjenjuju na skali

od 4 stupnja (1 — u potpunosti se ne slazem, do 4 — u potpunosti se slazem).

Ukupni rezultat na skali definiran je kao prosjecni rezultat procjena na svim tvrdnjama. Veci
rezultat ukazuje na veci stupanj procjene vlastitih roditeljskih kompetencija. Cronbachov o

koeficijent unutarnje pouzdanosti iznosi .696.
Zadovoljstvo roditelja Skolom

Ova skala mjeri stupanj zadovoljstva roditelja Skolom koju njihovo dijete polazi. Sastoji se od
3 pitanja (primjer pitanja Generalno, jeste li zadovoljni s uciteljima u ovoj Skoli?). Roditelji na
svako pitanje odgovaraju na skali od 4 stupnja (1 - u potpunosti sam
nezadovoljan/nezadovoljna, do 4 — u potpunosti sam zadovoljan/zadovoljna). Ukupni rezultat
na skali definiran je kao prosjecni rezultat odgovora na svim pitanjima. Veéi rezultat ukazuje
na vedi stupanj zadovoljstva roditelja Skolom. Cronbachov a koeficijent unutarnje pouzdanosti

iznosi .778.

9.3.3 Opis uzorka

Ispitivanje je provedeno u trinaest (13) Skola sjeverozapadne Hrvatske s roditeljima ucenika
drugog i Sestog razreda. Ukljuceni su svi roditelji ucenika razreda, a u istraZivanju su se koristili
svi ispunjeni upitnici. Roditelji su upitnike ispunili kod kuce, a ispunjene vratili razrednicima.
U ispitivanje su ukljuceni svi vraceni upitnici, ukupno 896 upitnika, od toga 57 roditelja u¢enika

s teSko¢ama u razvoju.

Broj roditelja djece tipi¢nog razvoja i roditelja djece s teSko¢ama u razvoju u pojedinim

skolama

U Tablici 2. prikazan je broj roditelja djece tipi€nog razvoja i roditelja djece s tesko¢ama u
razvoju u pojedinim skolama. Od ukupnog broja, 93,6 % roditelja ima dijete tipicnog razvoja,

a 6,4 % dijete s teSkocama u razvoju. Uzorak odgovara uzorku populacije za ispitivano podrucje
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sjeverozapadne Hrvatske, jer postotak djece s teSkocama u razvoju iznosi 6,7 %, dok

stratificirani uzorak ovog istrazivanja iskazuje 6,4 %.

Tablica 2 Broj roditelja djece tipi¢nog razvoja i roditelja djece s te§ko¢ama u razvoju u pojedinim §kolama

Redni broj Tipicni Teskoce u razvojulUkupno
Skole razvoj
1. 118 5 123
2. 35 10 45
3. 63 3 66
4, 56 6 62
5. 38 0 38
6. 57 5 62
7. 87 6 93
8. 59 1 60
9. 38 1 39
10. 78 4 82
11. 79 7 86
12. 62 3 65
13. 69 6 75
839 57 896
Ukupno
93,6 % 6,4 % 100 %

Tablica3 Broj u¢enika s primjerenim oblikom $kolovanja u 2. i 6. razredu

Redni broj Razred

Skole

2. razred 6. razred

Primjereni oblik Skolovanja
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IP PP IP PP

1 0 0 0 5

2 1 5 2 2

3 0 1 1 1

4 1 0 4 1

5 0 0 0 0

6 1 1 1 2

7 2 0 2 2

8 1 0 0 0

9 0 0 1 0

10. 2 0 1 1

11. 1 2 2 2

12. 2 0 1 0

13. 3 0 1 2

Ukupno 14 9 16 18
UKUPNO 57

IP — redoviti program uz individualizirane postupke
PP — redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke

U Tablici 3. su prikazani podaci obzirom na primjereni oblik Skolovanja i razred koji ucenici
pohadaju. Iz podataka podijeljenih prema razredu uvida se da je u 6. razredu evidentirano viSe
ucenika s teSkoama u razvoju i da ima dvostruko vise redovitih programa uz prilagodbu
sadrzaja 1 individualizirane postupke. Ovaj podatak ukazuje na postupnost u prilagodbi
djetetovim teskocama. Takoder je moguce uociti da ne postoje pravila raspodjele izmedu $kola,
$to ukazuje na propitivanje kriterija za propisivanje primjerenog oblika $kolovanja. Cini se da

su neke skole viSe senzibilizirane od drugih obzirom na prepoznavanje uc¢enikovih teskoca.

Sto se ti¢e same vrste te§koéa u razvoju, one nisu obuhvacene upitnikom, ali iz informacija
dobivenih iz ispitivanih Skola, postujuéi sva pravila Uredbe o zastiti osobnih podataka (EU,
2016/679), dobivena je pregledna, nepotpuna slika teskoca u razvoju prema Orijentacijskoj listi

vrsta teSkoca iz Pravilnika o osnovnoSkolskom i srednjoSkolskom odgoju i obrazovanju u€enika
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s teSkotama u razvoju (MZO, 2015). Broj tesko¢a nije usporediv s brojem propisanih
primjerenih oblika Skolovanja (N=57), jer neke $kole nisu dale podatke, a gotovo svim
ucenicima utvrdeno je vise od jedne teskoce. Ipak, i dobiveni podatci jasno pokazuju sliku

rasprostranjenosti pojedine teskoce u razvoju kod ucenika redovnih osnovnih skola.

Broj ucenika kojima je utvrdena teSkoca: N =47

Frekvencija opazenih teskoca:

1. Ostecenja vida 0
UKUPNO: 0
2. Ostecenja sluha 1

UKUPNO: 1

3. Ostecenja jezi¢no-govorne-glasovne komunikacije i specifi¢ne teskoce u ucenju

3.1.1. poremecaji glasa
3.1.2. jezi¢ne teskoce

3.1.3. poremecaji govora

~N W NN

3.1.4. komunikacijske teSkoce

3.2. Specifi¢ne teSkoc¢e u ucenju su smetnje u podrucju:

3.2.1. ¢itanja (disleksija, aleksija)

3.2.2. pisanja (disgrafija, agrafija)

3.2.3. raunanja (diskalkulija, akalkulija)

3.2.4. specifi¢ni poremecaj razvoja motorickih funkcija (dispraksija)
3.2.5. mjesovite teSkoc¢e u ucenju

3.2.6. ostale teskoce u ucenju

UKUPNO:

A B [P O O N W
S =
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4. Ostecenja organa i organskih sustava

4.1. oStecenja miSi¢no-koStanoga sustava
4.2. osteéenja srediSnjega ziv€anog sustava

4.3. oStecenja perifernoga ziv€anog sustava

_ O = O

4.4. oStecenja drugih sustava (disni, sr¢anozilni, probavni, endokrini,
koza i potkozna tkiva, mokraéni, spolni)
UKUPNO: 2

5. Intelektualne teskoce

5.1. laka intelektualna teskoca zbog koje treba, radi postizanja 5
odgovarajuega socijalnog funkcioniranja, osigurati primjerene uvjete za
osposobljavanje. Kvocijent inteligencije priblizno je u rasponu od 50 do 69

UKUPNO: 5

6. Poremecaji u ponasanju i oSte¢enja mentalnog zdravlja

6.1. Organski, uklju€ujuci simptomatski mentalni poremecaj

6.2. Poremecaji raspolozenja

6.3. Neurotski poremecaji, poremecaji vezani uz stres i somatoformni
6.4. Shizofrenija, shizoidni 1 sumanuti poremecaji

6.5. Poremecaji iz auti¢noga spektra

6.6. Poremecaji aktivnosti i paZnje

(AJEU‘IOOOO

6.7. Poremecaji u ponaSanju i osjecanju

UKUPNO: 18

7. Postojanje vise vrsta teSkoca u psihofizickom razvoju @

UKUPNO: 9
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Opcenito se moze zakljuCiti da je najveci broj teSkoca u razvoju procijenjen tockom 3
Orijentacijske liste koja se odnosi na oSteCenja jezi¢no-govorne-glasovne komunikacije i
specificne teSkoce u ucenju, a najvise je teSkoca definirano kao mjesovite teskoce u ucenju.
Osim njih zapaZeno je viSe teSkoca definiranih kao poremecaji aktivnosti 1 paznje, ali i
postojanje viSe vrsta teSkoca, od kojih je jedna od njih izraZena u stupnju predvidenom
Orijentacijskom listom vrsta teSkoca, i jedna ili viSe onih koje nisu izrazene u stupnju
odredenom ovom listom, ali njihovo istodobno postojanje daje novu kvalitetu teSkoc¢a, odnosno
postojanje dvije ili viSe njih, od kojih ni jedna nije izrazena u stupnju odredenom
Orijentacijskom listom vrsta teskoca, ali njihovo istodobno postojanje zahtijeva primjerene

uvjete za Skolovanje i osposobljavanje (MZO, 2015).

S druge strane, ucenici s oste¢enjima vida, sluha i organskih sustava zastupljeni su u relativno
manjoj mjeri, $to ne odgovara dosad objavljenim podacima o udjelu osoba s teSko¢ama vida i
sluha i fizi¢kim teSkocama u populaciji, §to moze znaciti da su ti uéenici viSe orijentirani na

Skolovanje u posebnim Skolama.
Razred i spol u¢enika

U Tablici 4. prikazan je broj roditelja djece tipi¢nog razvoja i roditelja djece s teskocama u
razvoju s obzirom na spol djeteta i razred koji dijete pohada. lako u skupini ucenika s
poteSko¢ama u razvoju ima viSe djecaka nego djevojcica, razlike ipak nisu statisticki znacajne

ni u drugom (x?=2.008, p=.102), ni u Sestom razredu (y> kvadrat=2.921, p=.087).

Tablica 4 Razred i spol u¢enika tipi¢nog razvoja i u¢enika s teSkocama u razvoju

drugi razred Sesti razred
djecaci Djevojcice djecaci Djevojcice
N % N % N % N %
tipi¢ni razvoj 195 50,3% 193 49,7% 209 46,3% 242 57,7%
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teskoce u razvoju 15 68,2% 7 31,8% 22 62,9% 13 37,1%

ukupno 210 200 231 255

UKUPNO 896

Broj djece u obitelji

U Tablici 5. prikazan je broj djece u obitelji ovisno o tome ima li obitelj u Skoli dijete tipi¢nog
razvoja ili dijete s teSkocama u razvoju. Moze se uociti da obitelji djece s teSkocama u razvoju
najcese imaju troje i vise djece, dok medu obiteljima djece tipicnog razvoja prevladavaju

obitelji s dvoje djece.

Tablica 5 Broj djece u obitelji ovisno o tome ima li obitelj u $koli dijete tipi¢nog razvoja ili dijete s teSko¢ama

u razvoju
Tipicni razvoj Teskoce U razvoju
N % N %
jedno dijete 140 16,7 17 29,8
dvoje djece 408 48,6 16 28,1
troje i vise djece 291 34,7 24 42,1
ukupno 839 57
UKUPNO 896

Skolski uspjeh djeteta u zadnjem zavrienom razredu

U Tablici 6. prikazan je Skolski uspjeh ucenika u zadnjem zavrSenom razredu. Vidljivo je da
ucenici s tipiénim razvojem najcesce prolaze s odlicnim, a nakon toga vrlo dobrim uspjehom.
Za razliku od njih, ucenici s teSko¢ama u razvoju najces¢e imaju vrlo dobar, nakon toga dobar

pa tek onda odli¢an uspjeh.

Tablica 6 Skolski uspjeh djeteta u zadnjem zavr$enom razredu
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nedovoljan | dovoljan Dobar vrlo odli¢an
dobar
tipi€ni razvoj 1 0 61 235 542
0,0 % 0,0 % 7,3% 28,0 % 64,7 %
teSkoce u razvoju 1 2 15 25 14
18% 3,5% 26,3 % 439 % 24,6 %
ukupno 2 2 76 260 556
UKUPNO 896

Ocjena vladanja

U Tablici 7. prikazane su ocjene iz vladanja u¢enika u zadnjem zavrSenom razredu. Vidljivo je

da ucenici s tipi¢nim razvojem ¢esce imaju uzorno vladanje (94 %) nego ucenici s teSkocama

u razvoju (77,2 %).

Tablica 7 Ocjena vladanja djeteta u zadnjem zavrSenom razredu

loSe

dobro

Uzorno

205



tipicni razvoj 3 47 787
0,4 % 56% | 94,0%
teskoce u razvoju 0 13 44
0,0 % 22,8 77,2 %
%
Ukupno 3 60 831
UKUPNO 8942

Spol roditelja

U Tablici 8. prikazan je spol onog roditelja koji je ispunjavao upitnik. Iz tablice je vidljivo da
su to u oba uzorka u velikoj vec¢ini majke, 84,3 % u uzorku roditelja djece tipi¢nog razvoja i

86,0 % u uzorku roditelja djece s teSko¢ama u razvoju.

Tablica 8 Spol roditelja

majka Otac
N % N %
tipi¢ni razvoj 707 84,3 % 126 15,0 %

2L Postojanje nedostajuée vrijednosti umanjilo je ukupan uzorak N=896 za 2
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teskoce u razvoju 49 86,0 % 8 14,0 %

Ukupno 756 134

UKUPNO 890

Stru¢na sprema roditelja

U Tablici 9. prikazana je stru¢na sprema roditelja koji su ispunjavali upitnik. Vidljivo je da u

obje skupine prevladavaju roditelji sa srednjom stru¢nom spremom.

Tablica 9 Stru¢na sprema roditelja
NK KV SSS VSS VSS MR.SC | DR.SC

tipicni razvoj 51 25 494 96 144 13 9

6,1 % 3.0% 59,4% | 115% |173% |16% 1,1%

teSkoce u razvoju 6 4 35 4 7 1 0

10,5% | 7,0% 614% | 7,0% 123% | 18% 0,0%

Ukupno 57 29 529 100 151 14 9

UKUPNO 889

Zeljeno obrazovanje za dijete

U Tablici 10. prikazan je stupanj obrazovanja koje roditelj Zeli da njegovo dijete ostvari. Iz
tablice je vidljivo da roditelji djece tipi¢nog razvoja imaju vece obrazovne aspiracije za Svoje
dijete. Najveci broj (41,4 %) Zeli da dijete zavrsi diplomski studij. Roditelji djece s teSkocama

U razvoju u najvec¢em broju zele da djeca zavrse ¢etverogodisnje Skolovanje (40,4 %).
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Tablica 10 Zeljeno obrazovanje za dijete

3-god. 4-god. preddipl. diplomski | doktorat
tipicni razvoj 67 208 113 340 92

8,2% 25,3 % 13,7 % 41,4 % 11,2 %
teskoce u razvoju 15 23 6 11 2

26,3 % 40,4 % 10,5 % 19,3 % 35%
Ukupno 82 231 119 351 94
UKUPNO 877

Radni status roditelja

U Tablici 11. prikazan je radni status roditelja koji su ispunjavali upitnik. Raspodjela je sli¢na
u oba uzorka roditelja, s tim da su roditelji djece tipi¢nog razvoja nesto rjede nezaposleni (19,9

%) nego roditelji djece s teSkocama u razvoju (24,6 %).

Tablica 11 Radni status ispitanog roditelja

puno  radno | pola radnog | nezaposlen

vrijeme vremena

tipi¢ni razvoj 630 41 167
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75,2 % 49 % 19,9 %
teskoce u razvoju 40 3 14

70,2 % 5,3% 24,6 %
ukupno 670 44 181
UKUPNO 895

9.4 Strategija obrade podataka

Podaci u ovom istrazivanju obradeni su u statistickom paketu SPSS 21.0.

IzraCunati su glavni deskriptivni pokazatelji za sve skale i podskale posebno: aritmeticke
sredine, standardne devijacije i minimalni i maksimalni rezultat. Unutarnja pouzdanost
izraCunata je Cronbachovim o koeficijentom. Prihvatljiva vrijednost za Cronbachov «
koeficijent iznosi .70. Korelacije izmedu varijabli izra¢unate su Pearsonovim koeficijentom

korelacije.

Za testiranje razlika u ispitivanim varijablama (prva hipoteza i druga hipoteza) izmedu roditelja

djece tipi¢nog razvoja i roditelja djece s teSko¢ama u razvoju koristen je t-test.

Pretpostavke za koriStenje t-testa su normalnost distribucija zavisne varijable za svaku od
kategorija nezavisne varijable i homogenost varijance, tj. priblizno jednake varijance u
grupama. Normalnost distribucija testirana je Kolmogorov-Sminovljevim testom, a provjerene
su 1 vrijednosti asimetri¢nosti i1 spljoStenosti. Preporu¢ene vrijednosti za asimetri¢nost i
spljostenost krecu se od -1 do 1, premda se i vrijednosti izmedu -1.96 i 1.96 smatraju donekle
prihvatljivima (Hair, Black, Babin, Anderson, 2010). U sluc¢aju kad je bila narusena

homogenost varijanci koristena je modifikacija t-testa, Welchov test.

Za testiranje trec¢e hipoteze da je zadovoljstvo Skolom roditelja djece s teSko¢ama u razvoju
prediktor uklju¢enosti, koriStene su hijerarhijske regresijske analize. U prvom koraku analize

uvrStena su sociodemografska obiljezja roditelja 1 djece, a u drugom zadovoljstvo Skolom.

Za provodenje regresijske analize potrebno je provjeriti pretpostavke za njeno provodenje.
Stoga je provjerena multikolinearnost, ne postojanje autokorelacije reziduala, normalnost
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distribucije reziduala i1 linearna zavisnost. Prisutnost multikolinearnosti testirana je
koeficijentom tolerancije i faktorom inflacije. Ni u jednom slucaju koeficijent tolerancije nije
manji od 0,10, niti je vrijednost faktora inflacije varijance (VIF) ve¢a od 10, $to upucuje da
multikolinearnost medu prediktorskim varijablama ne dovodi u pitanje pouzdanost regresijskog
modela. Takoder, P-P plot ukazuje na relativnu linearnu zavisnost (Prilog 1 i 2), a rezultati

ukazuju da je rije¢ o normalnoj distribuciji reziduala u regresijskoj jednadzbi (Prilog 3 i 4).
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10. REZULTATI

10.1 Deskriptivni pokazatelji i interkorelacije za cijeli uzorak

U Tablici 12. prikazani su deskriptivni pokazatelji za isptivane varijable roditeljske ukljucenosti
i zadovoljstva $kolom. Normalnost distribucija testirana je Kolmogorov-Smirnovljevim testom.
Distribucije svih varijabli znacajno su odstupale od normalne, $to je i ocekivano buduci da se
radi o velikim uzorcima. Vrijednosti za asimetri¢nost i spljostenost bile su u prihvatljivim
granicama. Roditelji su sve kontakte sa Skolom procijenili iznadprosje¢nom ocjenom. Pritom
su najbolje procijenili Skolsko ozrac¢je (M=3.57), a najloSije napore Skole da ih poveze sa
zajednicom (M=2.84), iako jo$ uvijek nesto iznadprosjeéno. Kad je u pitanju roditeljska
ukljucenost u rad s djetetom, sve procjene su iznadprosjecne. Roditelji su najbolje ocijenili
svoju op¢u ukljucenost u rad s djetetom kod kuée (M=3.47). Najslabije, iako jos uvijek nesto
iznadprosjecno, su procijenjeni uklju¢enost u poticanje €itanja (M=2.65) i uenja matematike
(M=2.95). Najlosije, nesto ispodprosjecno (M=2.29), roditelji su procijenili svoju opcu

ukljucenost u skoli.

Kad je u pitanju roditeljska uloga, roditelji iznadprosje¢no procjenjuju svoju roditeljsku
odgovornost (M=3.70), a nesto slabije, iako jo§ uvijek iznad prosjeka, svoje roditeljske
kompetencije (M=3.19). Svoje zadovoljstvo Skolom roditelji su procijenili iznadprosje¢nim

(M=3.65).
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Tablica 12 Deskriptivni pokazatelji za varijable ukljucenosti i zadovoljstva §kolom za roditelje u cijelom

uzorku (N=896)

min max M SD asimetr. spljost.
Odnos $kole prema
roditeljima:
Skolski kontakti s roditeljima i
Skolsko ozradje
pozivi u §kolu 1.00 4.00 2.98 .69 -.495 -.357
informiranje o djetetovu napretku | 1.20 4.00 3.22 71 -.680 -417
poticanje interakcije u pisanju | 1.00 4.00 2.96 .86 -.448 -.763
zadaca
povezivanje sa zajednicom 1.00 4.50 2.84 .90 -.308 -.844
skolsko ozracje 1.75 4.00 3.57 .45 -.786 -.229
Roditeljska ukljuc¢enost kod
kuée / u Skoli
poticanje Citanja 1.00 4.00 2.65 .78 .085 -.903
ucenje matematike 1.00 4.00 2.95 .87 -.255 -1.109
ucenje prirodnih predmeta 1.00 4.00 3.00 a7 -.176 -1.014
opca ukljucenost kod kuce 1.67 4.00 3.47 .61 -.935 -.175
op¢a ukljucenost u skoli 1.00 4.00 2.29 .56 .932 JA11
Roditeljska uloga
roditeljska odgovornost 2.30 4.00 3.70 .32 -1.142 .690
roditeljske kompetencije 2.13 4.00 3.19 .36 .027 .243
Zadovoljstvo skolom 1.67 4.00 3.65 44 -1.242 1.074
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U Tablici 13. prikazane su interkorelacije medu ispitivanim varijablama. Kad su u pitanju
sociodemografske varijable, korelacije izmedu razreda koji dijete pohada i varijabli
ukljucenosti su sve znacajne 1 negativne, Sto ukazuje da su roditelji djece u drugom razredu vise
ukljuceni u Skolovanje djeteta, nego roditelji djece u Sestom razredu. Dakle, dob djeteta je
najvise povezana s uklju¢enoscéu roditelja. Nakon toga najvise znacajnih korelacija ima izmedu
broja djece i uklju¢enosti roditelja. Sto je broj djece u obitelji veéi, to je ukljutenost roditelja

manja.

Takoder, zadovoljstvo Skolom je znacajno pozitivno povezano sa svim mjerama ukljucenosti

roditelja.

Tablica 13 Interkorelacije medu ispitivanim varijablama

1 2 3 4 5 6 7. 8 9 10 11

1. Razred - .05 12 -.36 .00 .04 -17 -11 .04 =27 -.34
2. rod djeteta - .02 13 .06 -.02 -.02 A1 .06 .06 .01
3. broj djece - -19 -.06 .04 -.16 -17 21 -.04 -.01
4.  uspjeh - .25 -.07 .39 .51 -.23 .20 14
5.  vladanje - -.03 19 .25 -.09 .07 -01
6. spol roditelja - -.07 -.04 -.06 -.06 -.04
7.  strucna sprema - 44 -.33 A1 .02
8.  Zeljeno obrazovanje - -.24 .09 -.01
9.  radni status roditelja - -.02 .07
10. pozivi u skolu - .60
11. informiranje o napretku -

p<0.05; p<0.0
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Tablica 13 - nastavak

12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20. 21. 22.
1. razred -.36 =21 -.19 -.56 -41 -.40 -.36 -21 -.14 -11 -.27
2. rod djeteta .00 .05 .01 -11 -.02 -.09 -.07 .02 -.04 .02 -.00
3. broj djece .02 -.00 -.00 -.16 -.20 -.19 -.18 .02 -11 -.00 -.04
4. uspjeh .05 .08 17 .05 .02 .00 .07 .02 13 .06 .18
5. vladanje -.05 .03 .02 -.04 .00 -.02 .03 -.02 .06 -.01 -.03
6.  spol roditelja -.04 -.03 -.06 -.02 .01 -.02 -.08 -.06 -.05 -.04 -.03
7.  strucna sprema -11 -.10 .01 .01 -.02 -.02 .01 -.03 .04 -.08 -.02
8.  Zeljeno obrazovanje -.07 -.04 .03 -.04 -.08 -.04 .01 -.04 A1 -.05 .02
9.  radni ststus roditelja 13 A1 .06 .04 .03 .06 .08 14 .02 .08 .04
10. pozivi u skolu .55 .66 41 .25 19 21 .22 .26 .24 .16 .35
11. informiranje o napretku | .69 .65 .54 .33 .18 .24 .27 .24 .25 .27 49

p<0.05; p<0.01

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.
12. poticanje int. zadaca -.36 .00 .02 .05 -.05 -.04 -11 -.07 13 .55 .69
13. ukljucivanje u zajednicu | -.21 .05 -.00 .08 .03 -.03 -.10 -.04 .10 .66 .65
14. ozragje -.19 .01 -.00 17 .02 -.06 .00 .03 .06 41 .54
15. poticanje Citanja -.56 -11 -.16 .05 -.04 -.02 .01 -.04 .04 .25 .33
16. ucenje matematike -41 -.02 -.20 .02 .00 .01 -.02 -.08 .03 19 .18
17. ucenje prirode -.40 -.09 -.19 .00 -.02 -.02 -.02 -.04 .06 21 .24
18. ukljucenost kod kuce -.36 -.07 -.18 .07 .03 -.08 .01 .01 .08 22 27
19. ukljucenost u skoli =21 .07 .02 .02 -.02 -.06 -.03 -.04 14 .26 .24
20. roditeljska odgovornost -14 -.04 =11 13 .06 -.05 .04 A1 .02 24 .25
21. roditeljske kompetencije | -.11 .02 -.00 .05 -.01 -.04 -.08 -.05 .08 .16 27
22.  zadovoljstvo Skolom -.27 -.00 -.04 .18 -.03 -.03 -.02 .02 .04 .35 49

p<0.05; p<0.01
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Tablica 13 - nastavak

12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20. 21. 22.
12. poticanje int. zadaca .64 44 .38 .25 31 31 .25 .25 .24 43
13. ukljucivanje u zajednicu .45 .26 .20 21 .23 .27 .24 .22 41
14. ozracje .20 13 .16 19 .29 .30 .26 .67
15. poticanje Citanja 12 .76 .64 49 .32 .28 .24
16. ucenje matematike .78 .61 41 .28 .26 .15
17. ucenje prirode .69 43 .32 27 19
18. ukljuéenost kod kuce .36 .39 .25 .20
19. ukljucenost u skoli .26 .26 .22
20. roditeljska odgovornost .25 .23
21. roditeljske kompetencije .24
22. zadovoljstvo skolom -

p<0.05; p<0.01
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10.1.1 Usporedba ekvivalentnih parova roditelja po relevantnim sociodemografskim

obiljezjima

Kako bi se usporedile dvije skupine roditelja formirani su ekvivalentni parovi roditelja. U
svakoj Skoli za svakog roditelja koji je imao dijete s teSkocama U razvoju odabran je roditelj s
istim sociodemografskim obiljezjima koji je imao dijete tipi¢nog razvoja. Kad god je bilo
moguce roditelji su bili izjednaceni, ovisno o razredu u koji dijete ide, rodu roditelja, Skolskom
uspjehu djeteta, broju djece u obitelji, stupnju obrazovanja roditelja, radnom statusu roditelja i
radnom statusu obitelji. U nekoliko slucajeva moralo se odstupiti od Kriterija jer nije bilo
moguce pronaci potpuno ekvivalentan par, pa je odabrano najsli¢nije rjeSenje. Spol djeteta nije
uziman u obzir jer je bio u vrlo niskim korelacijama s varijablama uklju¢enosti. U nastavku je
prikazan broj roditelja iz svake skupine, ovisno o njihovim sociodemografskim

karakteristikama, kao i karakteristikama djece.

Iz Tablice 14. vidljivo je da se razred koji dijete pohada u potpunosti poklapa kod obje skupine

roditelja. U obje skupine bio je isti broj roditelja koji imaju dijete u drugom i Sestom razredu.

Tablica 14 Broj roditelja iz obje skupine ovisno o razredu koji dijete pohada

drugi Sesti razred
razred
tipini razvoj 22 35
teskoce u razvoju 22 35
Ukupno 44 70
UKUPNO 114
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Iz Tablice 15. vidljivo je da se broj djece u obitelji uglavnom poklapa kod obje skupine roditelja.

Tablica 15 Broj roditelja iz obje skupine ovisno o broju djece u obitelji

1 dijete 2 djece 3 1 vise
djece
tipicni razvoj 15 20 22
teskoce u razvoju 17 16 24
Ukupno 32 36 46
UKUPNO 114

Iz Tablice 16. vidljivo je da se $kolski uspjeh djeteta uglavnom poklapa kod obje skupine

roditelja. Razlike su nastale zbog toga Sto u skupini roditelja s djecom s tipiénim razvojem nije

bilo ucenika koji su imali nedovoljan i dovoljan op¢i uspjeh.

Tablica 16 Broj roditelja iz obje skupine ovisno o §kolskom uspjehu djeteta

nedovoljan dovoljan dobar vrlo dobar | odli¢an
tipicni razvoj 0 0 13 25 19
teskoce u razvoju 1 2 15 25 14
ukupno 1 2 28 50 33
UKUPNO 114

Iz Tablice 17. vidljivo je da se spol roditelja u potpunosti poklapa kod obje skupine roditelja.

Tablica 17 Broj ofeva i majki u obje skupine roditelja
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majka otac
tipi¢ni razvoj 49 8
teskoce u razvoju 49 8
Ukupno 98 16
UKUPNO 114

Iz Tablice 18. vidljivo je da se stupanj obrazovanja roditelja uglavnom poklapa kod obje

skupine roditelja.

Tablica 18 Broj roditelja iz obje skupine ovisno o stupnju obrazovanja

NK KV SSS VSS VSS MR.SC
tipi¢ni razvoj 4 0 38 3 10 2
teskoce u razvoju 6 4 35 4 7 1
Ukupno 10 4 73 7 17 3
UKUPNO 114

Iz Tablice 19. vidljivo je da se zaposlenost roditelja uglavnhom poklapa kod obje skupine

roditelja.
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Tablica 19 Broj roditelja iz obje skupine ovisno o radnom statusu roditelja

zaposlen na | zaposlen na | nezaposlen
puno radno | pola radnog
vrijeme vremena
tipicni razvoj 43 2 12
teskoce u razvoju 40 3 14
Ukupno 83 5 26
UKUPNO 114

10.2 Razlike u ukljucenosti u sustav redovne Skole roditelja djece tipi¢énog razvoja i

roditelja djece s teSko¢ama u razvoju

Distribucije svih varijabli u pojedinim skupinama roditelja zna¢ajno su odstupale od normalne,
ali su se vrijednosti za asimetri¢nost 1 spljoStenost kretale u prihvatljivim granicama. Stoga je

zakljuceno da se podaci mogu obraditi parametrijskim metodama.

Za testiranje razlika u ispitivanim varijablama izmedu roditelja djece tipi¢nog razvoja i roditelja

djece s teSko¢ama u razvoju koristen je t-test. Rezultati su prikazani u Tablici 22.

Kad su u pitanju Skolski kontakti s roditeljima, nema statisticki znacajne razlike izmedu dvije
skupine roditelja. | jedni i drugi roditelji podjednako procjenjuju koli¢inu poziva u $kolu,
informiranje iz Skole o djetetovom napretku, poticanje interakcija u pisanju zadaca od strane
Skole, kao 1 pokuSaje Skole da ih ukljuci u Zivot zajednice. Takoder, podjednako procjenjuju

Skolsko ozracje.

Kad je u pitanju ukljuc¢enost samih roditelja, roditelji s teSkocama u razvoju procjenjuju da
¢eSce poticu Citanje kod svoje djece, te ih ¢esce potiCu na ucenje matematike i ucenje prirodnih
predmeta, a i procjenjuju da su viSe opcenito ukljuceni u u€enje djece kod kuce. Takoder, ovi
roditelji svoje roditeljske kompetencije procjenjuju boljima. U ukljucenosti roditelja u Skoli
nema statisticki znacajne razlike. Takoder, jedni i drugi roditelji podjednako procjenjuju svoju

roditeljsku odgovornost.
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Tablica 20 Razlike u ukljuéenosti u sustav redovne $kole roditelja djece tipi¢nog razvoja i roditelja djece s

teSko¢ama u razvoju (N=57)

M SD t-test p

Skolski kontakti s roditeljima

pozivi u skolu tipicni razvoj 2.92 72 0.050 .960
teskocée u razvoju 2.93 71

informiranje o tipi¢ni razvoj 3.21 .74 0.441 .660

djetetovu napretku teSkoce u razvoju 3.27 .69

poticanje interakcije u tipi¢ni razvoj 2.82 .96 1.416 .160

pisanju zadaca teskocée u razvoju 3.06 .83

povezivanje sa zajednicom tipiéni razvoj 2.77 .99 0.556 .579
teskoce u razvoju 2.86 .85

Skolsko ozracje tipicni razvoj 3.57 51 0.015 .988
teskocée u razvoju 3.57 43

Roditeljska ukljucenost kod kuce / u

Skoli

poticanje Citanja tipi¢ni razvoj 2.60 .76 3.537 .001
teskoce u razvoju 3.11 71

ucenje matematike tipi¢ni razvoj 2.98 .86 2.438 .016
teskoce u razvoju 3.34 72

ucenje prirodnih predmeta tipicni razvoj 2.95 74 3.269 .001
teskocée u razvoju 3.39 .70
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opc¢a ukljucenost kod kuce tipi¢ni razvoj 3.41 .64 2.363 .020
teskocée u razvoju 3.66 47

opca ukljucenost u skoli tipi¢ni razvoj 2.40 .65 0.475 .636
teSkoce u razvoju 2.46 .66

Roditeljska uloga

roditeljska odgovornost tipi¢ni razvoj 3.70 .34 0.212 .832
teskocée u razvoju 3.71 .36

roditeljske kompetencije tipi¢ni razvoj 3.09 .38 2.541 .012
teskocée u razvoju 3.27 40

Ovi rezultati su djelomicno potvrdili prvu hipotezu da se roditelji djece s teSko¢ama u razvoju
viSe ukljucuju u skolovanje svoje djece. No, to se uglavnom odnosi na njihovu ukljuc¢enost u
rad s djecom kod kuce, dok su skolski kontakti s roditeljima, kao i ukljucenost u rad $kole, isti

za obje skupine.

10.3 Razlike u zadovoljstvu sustavom redovne Skole roditelja djece tipi¢nog razvoja i

roditelja djece s teSko¢ama u razvoju

Zatestiranje razlika u ispitivanim varijablama izmedu roditelja djece tipicnog razvoja i roditelja

djece s teSko¢ama u razvoju koristen je t-test. Rezultati su prikazani u Tablici 21.

Tablica 21 Razlike u zadovoljstvu sustavom redovne $kole roditelja djece tipi¢nog razvoja i roditelja djece

s teSko¢ama u razvoju (N=57)

Zadovoljstvo skolom M SD t-test D
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tipi¢ni razvoj 3.59

47

1.005

317

teSkoce u razvoju 3.68

46

Kad je u pitanju zadovoljstvo skolom nema razlika izmedu ove dvije skupine roditelja. Tko nije

potvrdena druga hipoteza kojom se Zeljelo potvrditi da su roditelji djece tipicnog razvoja

zadovoljniji Skolom od roditelja djece s teSko¢ama u razvoju.

10.4 Povezanost izmedu zadovoljstva Skolom i ukljucenosti roditelja

Kako bi se provjerio doprinos varijable zadovoljstva S§kolom i ukljucenosti roditelja, provedene

su hijerarhijske regresijske analize. Kao prediktorske varijable u prvom koraku uvrstene su

sociodemografske varijable, a u drugom zadovoljstvo Skolom roditelja. Kriterijske varijable bili

su razli€iti pokazatelji uklju€enosti roditelja.

Analize su provedene za svaku skupinu roditelja posebno. U skupinu roditelja djece tipicnog

razvoja usli su roditelji koji su imali sve rezultate na sociodemografskim varijablama (N=804).
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10.5 Zadovoljstvo Skolom kao prediktor ukljucenosti roditelja djece s teSkoéama u

razvoju
10.5.1 Odnos Skole prema roditeljima: Skolski kontakti s roditeljima i Skolsko ozracje

U Tablicama 23., 24. i 25. prikazani su rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za Skolske

kontakte s roditeljima

(pozivi u skolu, informiranje o napretku djeteta, poticanje interakcije u izradi zadaca, poticanje
ukljucivanja u zajednicu) i Skolsko ozracje kao kriterijskih varijabli. Kao prediktori u prvi korak

uvrstene su sociodemografske varijable, a u drugi zadovoljstvo roditelja Skolom.
Pozivi roditeljima u skolu

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 36,7 % varijance poziva roditeljima u skolu. U
prvom Koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 25,9 % ukupne varijance,
ali ni jedna varijabla nije se pokazala znaCajnim prediktorom. Uvodenjem varijable
zadovoljstva Skolom dodatno je objasnjeno jos 10,8 % ukupne varijance poziva u $kolu, $to je
bilo statisticki znaajno u odnosu na prvi korak. U Skolu se ¢eS¢e pozivaju roditelji koji su

zadovoljniji Skolom.
Informiranje o djetetovom napretku

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 33,7 % varijance informiranja roditelja o uspjehu
djeteta. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 17,6 %, ali ni
jedna varijabla nije se pokazala znac¢ajnim prediktorom. Uvodenjem varijable zadovoljstva
skolom znacajno je dodatno objasnjeno 16,1 % ukupne varijance. Skola ¢e$ée informira o

uspjehu djeteta one roditelje koji su zadovoljniji Skolom.
Poticanje interakcije u izradi zadaca

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 28,4 % varijance poticanja interakcije u izradi
zadaca od strane Skole. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju

18,9 % varijance, ali ni jedna varijabla nije se pokazala znac¢ajnim prediktorom. Uvodenjem
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varijable zadovoljstva §kolom zna¢ajno je dodatno objasnjeno 9,5 % ukupne varijance. Skola

viSe potice interakciju u izradi zadaca s roditeljima koji su zadovoljniji Skolom.
Poticanje ukljucivanja u zajednicu

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 26,5 % varijance poticanja ukljucivanja u
zajednicu od strane Skole. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno
objasnjavaju 9,6 % varijance, ali ni jedna varijabla nije se pokazala znacajnim prediktorom.
Uvodenjem varijable zadovoljstva §kolom znacajno je dodatno objasnjeno 16,9 % ukupne

varijance. Skola vi$e poti¢e na uklju¢ivanje u zajednicu roditelje koji su zadovoljniji $kolom.
Skolsko ozragje

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 66,8 % varijance Skolskog ozra¢ja. U prvom
koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 20,8 % ukupne varijance, a
znacajni prediktor je radni status roditelja. Nezaposleni roditelji §kolsko ozra¢je procjenjuju
boljim. Uvodenjem varijable zadovoljstva skolom dodatno je objasnjeno 45,9 % ukupne
varijance. U kona¢nom modelu znacajni prediktori su radni status roditelja i zadovoljstvo

Skolom. Nezaposleni roditelji i roditelji zadovoljniji Skolom Skolsko ozracje procjenjuju boljim.

Opcenito se moze zakljuc¢iti da nakon kontrole sociodemografskih varijabli, zadovoljstvo
Skolom znacajno pozitivno doprinosi svim varijablama koje se odnose na Skolske kontakte s

roditeljima.
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Tablica 22 Hijerarhijske regresijske analize za $kolske kontakte s roditeljima (pozivi u $§kolu, informiranje

o napretku) za roditelje djece s teSko¢ama u razvoju (N=57)

pozivi u $kolu informiranje o napretku
B t B T

1 — sociodem. Cimbenici prom. R?=259 prom. R>=.176

razred u koji dijete ide -.230 1.636 -.083 .562

spol djeteta -.123 0.869 -.099 .664

broj djece u obitelji -.088 .604 027 176

uspjeh djeteta 219 1.111 .289 1.389

vladanje djeteta 017 .106 .091 .540

spol roditelja -.162 1.101 .042 274

stru¢na sprema roditelja .003 .014 190 0.963

zeljeno obrazovanje za dijete 130 173 -.098 .554

radni status roditelja .003 .020 223 1.378
R=.509; R? =.272; R=.420; R? =.176;
F(9/47) =1.826; p=.088 F(9/47) =1.116; p=.370

2 — zadovoljstvo skolom prom. R=.108** prom. R=.161**

razred u koji dijete ide -.219 1.671 -.070 524

spol djeteta -.087 .653 -.055 404

broj djece u obitelji -.063 460 .004 .027

uspjeh djeteta .083 435 123 .629

vladanje djeteta -.081 527 -.029 181

spol roditelja -.222 1.593 -.030 213

struéna sprema roditelja .013 .076 A77 0.988

zeljeno obrazovanje za dijete .205 1.287 -.007 -.040

radni status roditelja -.056 .388 151 1.016

zadovoljstvo skolom .362 2.803** 442 3.342**
R=.606; R? =.367; R=.581; R? =.337;
F(10/46)= 2.668; F(10/46) =2.339; p=.025
p=.012

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Tablica 23 Hijerarhijske regresijske analize za §kolske kontakte s roditeljima (interakcija u pisanju zadaca,

ukljucivanje u zajednicu) za roditelje djece s teSko¢ama u razvoju (N=57)
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interakcija u izradi zadaca

uklju¢ivanje u zajednicu

B t B t
1 — sociodem. ¢imbenici prom.R?=.189 prom.R?=.096
razred u koji dijete ide -.287 1.952 -.051 .329
spol djeteta -.100 675 -.142 912
broj djece u obitelji -134 877 118 734
uspjeh djeteta .023 113 .265 1.219
vladanje djeteta 136 .809 120 675
spol roditelja .029 187 .088 542
stru¢na sprema roditelja 014 074 -.004 021
zeljeno obrazovanje za dijete -.029 .164 .054 290
radni status roditelja 277 1.726 130 .769

R=.435; R2 =.189; R=.310; R2 =.096;

F(9/47)=1.218;p=.307

F(9/47)= 0.554;p=.827

2 — zadovoljstvo Skolom

prom.R?=.095*

prom.R*=.169**

razred u koji dijete ide =277 1.984 -.038 .268

spol djeteta -.066 467 -.097 .680

broj djece u obitelji -.110 759 150 1.018
uspjeh djeteta -.104 514 .096 465
vladanje djeteta .044 .268 -.003 .018

spol roditelja -.027 .183 .014 .091
stru¢na sprema roditelja .004 .024 -.018 .095
zeljeno obrazovanje za dijete .042 .245 .148 .860
radni status roditelja 222 1.437 .056 .361
zadovoljstvo skolom 339 2.467* 452 3.247*%*

R=.533; R2 =.284;
F(10/46)= 1.824; p=.083

R=.514; R2 =.265
F(10/46) =1.654; p=.121

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Tablica 24 Hijerarhijska regresijska analiza za $kolsko ozradje za roditelje djece s teSkocama u razvoju

(N=57)
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Skolsko ozracje

B t
1 — sociodem. ¢imbenici prom.R?=.208
razred u koji dijete ide -.043 .296
spol djeteta -.049 332
broj djece u obitelji .058 .382
uspjeh djeteta 312 1.530
vladanje djeteta 294 1.772
spol roditelja 197 1.292
struéna sprema roditelja .209 1.081
zeljeno obrazovanje za dijete -.169 .969
radni status roditelja .362 2.278*

R=.456; R2 =.208;
F(9/47) 1.374; p=.227

2 — zadovoljstvo Skolom prom. R=.459***
razred u koji dijete ide -.021 223
spol djeteta .026 271
broj djece u obitelji 110 1.109
uspjeh djeteta 031 226
vladanje djeteta .091 .820
spol roditelja 074 731
stru¢na sprema roditelja .187 1.475
zeljeno obrazovanje za dijete -.014 118
radni status roditelja .240 2.278*
zadovoljstvo skolom 746 7.972%**

R=.817; R? =.668;
F(10/46) 9.239; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Moze se zakljuciti da u analizi Skolskih kontakata s roditeljima zadovoljstvo S$kolom je znacajan
pozitivan prediktor poziva u $kolu, informiranja o djetetovom napretku, poticanju interakcije

roditelja i djece prilikom pisanja zadaca, povezivanja sa zajednicom 1 Skolskog ozracja.
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10.5.2 Ukljucenost roditelja kod kuée i u Skoli
10.5.2.1 Ukljucenost roditelja kod kuée

U Tablici 26. i Tablici 27. prikazani su rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za roditeljsku
ukljucenost kod kuce kao kriterijsku varijablu (poticanje cCitanja, sudjelovanje u ucenju
matematike, sudjelovanje u uéenju prirodnih predmeta i opéa ukljucenost u Skolovanje djeteta).
Kao prediktori u prvi korak uvrstene su sociodemografske varijable, a u drugi zadovoljstvo

roditelja Skolom.
Poticanje ¢itanja

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 38,0 % varijance poticanja djeteta na Citanje od
strane roditelja. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 35,2 %
ukupne varijance. Pritom je zna¢ajan prediktor bio $kolski uspjeh djeteta. Sto dijete ima bolji
uspjeh to ga roditelji viSe poti¢u na ¢itanje. Uvodenjem varijable zadovoljstva skolom dodatno
je objasnjeno jos§ 2,8 % ukupne varijance, $to nije bilo statisticki znac¢ajno u odnosu na prvi
korak. U kona¢nom modelu ni jedna varijabla nije bila znacajan prediktor poticanja djeteta na

Citanje.
Sudjelovanje u u¢enju matematike

Prediktorskim varijablama mozZe se objasniti 46,9 % varijance sudjelovanja roditelja u uéenju
matematike. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 35,7 %
ukupne varijance. Pritom su znacajni prediktori bili $kolski uspjeh djeteta i ocjena iz vladanja.
Sto dijete ima bolji uspjeh i veéu ocjenu iz vladanja to roditelji vise sudjeluju u uéenju
matematike. Uvodenjem varijable zadovoljstva Skolom dodatno je objaSnjeno jo§ 11,3 %
ukupne varijance, sto je statisticki znacajno u odnosu na prvi korak. U kona¢nom modelu
znacajni prediktori bili su ocjena iz vladanja i zadovoljstvo roditelja Skolom. Roditelji vise
sudjeluju u ucenju matematike ako njihovo dijete ima vecu ocjenu iz vladanja i ako su roditelji

zadovoljniji Skolom.
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Sudjelovanje u uéenju prirodnih predmeta

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 49,1 % varijance sudjelovanja roditelja u ué¢enju
prirodnih predmeta. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju
44,7 % ukupne varijance. Pritom su znacajni prediktori bili broj djece u obitelji 1 ocjena i1z
vladanja. Sto ima manje djece u obitelji i $to dijete ima veéu ocjenu iz vladanja to roditelji vise
sudjeluju u ucenju prirodnih predmeta. Uvodenjem varijable zadovoljstva skolom dodatno je
objasnjeno jos 4,4 % ukupne varijance, sto nije bilo statisti¢ki znac¢ajno u odnosu na prvi korak.
U kona¢nom modelu jedini znacajan prediktor bila je ocjena iz vladanja. Roditelji viSe sudjeluju
u ucenju prirodnih predmeta ako njihovo dijete ima vecu ocjenu iz vladanja. Zadovoljstvo

Skolom nije bio znac¢ajan prediktor sudjelovanja roditelja u u¢enju prirodnih predmeta.
Op¢a ukljucenost kod kuce

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 52,3 % varijance opceg sudjelovanja roditelja u
ucenju kod kuce. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 42,1
% ukupne varijance. Pritom su zna¢ajni prediktori uspjeh djeteta i stru¢na sprema roditelja. Sto
dijete ima bolji uspjeh to roditelji visSe opcenito sudjeluju u ucenju djeteta kod kuce, a takoder
viSe sudjeluju roditelji koji imaju nizu stru¢nu spremu. Uvodenjem varijable zadovoljstva
Skolom dodatno je objasnjeno jo§ 10,2 % ukupne varijance, $to je statisti¢ki znacajno u odnosu
na prvi korak. U kona¢nom modelu znac¢ajni prediktori bili su uspjeh djeteta, stru¢na sprema
roditelja, Zeljeni uspjeh za dijete i zadovoljstvo roditelja skolom. Sto dijete ima bolji uspjeh to
roditelji viSe sudjeluju opcenito u ucenju djeteta kod kuce, a takoder vise sudjeluju roditelji koji
imaju niZu stru¢nu spremu, koji zele da njihovo dijete ostvari visi stupanj obrazovanja, kao |

roditelji koji su zadovoljniji Skolom.

Tablica 25 Hijerarhijske regresijske analize za sudjelovanje roditelja djece s poteSko¢ama u razvoju u

poticanju ¢itanja i u¢enju matematike (N=57)
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poticanje Citanja ucenje matematike

B T B t
1 — sociodem. ¢imbenici prom. R=.352** prom. R=.357**
razred u koji dijete ide -.243 1.852 -.105 105
spol djeteta -.130 .982 174 174
broj djece u obitelji -.229 1.681 -.146 146
uspjeh djeteta .388 2.102* 429 429*
vladanje djeteta 134 .893 479 AT79**
spol roditelja -.062 453 .158 158
struéna sprema roditelja -.144 .820 -.033 .033
zeljeno obrazovanje za dijete | .054 341 -.139 139
radni status roditelja 228 1.587 176 176

R=.593; R? =.352; R=.598; R? =.357;

F(9/47) =2.834; p=.009 | F(9/47) =2.900; p=.008
2 — zadovoljstvo skolom prom. R=.028 prom. R=.113**
razred u koji dijete ide -.238 1.831 -.094 .783
spol djeteta -111 .848 210 1.733
broj djece u obitelji -.216 1.601 -.120 959
uspjeh djeteta 318 1.688 .290 1.662
vladanje djeteta .084 .552 379 2.688*
spol roditelja -.093 .673 .097 .764
stru¢na sprema roditelja -.149 .861 -.044 272
zeljeno obrazovanje za dijete | .092 .582 -.063 428
radni status roditelja 198 1.378 115 .866
zadovoljstvo §kolom 184 1.442 .369 3.121**

R=.616; R? =.380; R=.685; R? =.469;

F(10/46) =2.817; p=.008 | F(10/46) =4.069; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Tablica 26 Hijerarhijske regresijske analize za ukljucenost roditelja u ucenje prirode i opéa ukljucenost

kod kucée za roditelje djece s teSko¢ama u razvoju (N=57)
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ucenje prirode opca ukljucenost kod kuce

p T B T
1 — sociodem. Cimbenici prom. R=.447*** prom. R=.421**
razred u koji dijete ide -.220 -1.812 -.056 452
spol djeteta .004 .031 .010 .079
broj djece u obitelji -.329 2.610* -217 1.682
uspjeh djeteta .299 1.756 488 2.799**
vladanje djeteta .287 2.069* .252 1.776
spol roditelja -.052 .408 -.051 .390
stru¢na sprema roditelja -.108 .670 -.358 2.166*
zeljeno obrazovanje za dijete .098 671 .278 1.868
radni status roditelja .255 1.923 127 .933

R=.669; R? =.447; R=.649; R? =.421;

F(9/47) =4.225; p=.000 F(9/47) =3.803; p=.001
2 — zadovoljstvo skolom prom. R=.044 prom. R=.102**
razred u koji dijete ide -.213 1.811 -.403 .689
spol djeteta .027 227 .390 .698
broj djece u obitelji -.313 2.554* -1.622 112
uspjeh djeteta 212 1.241 2.151 .037*
vladanje djeteta 224 1.623 1.172 247
spol roditelja -.090 722 -.899 .373
stru¢na sprema roditelja -115 735 -2.428 .019*
zeljeno obrazovanje za dijete .146 1.018 2.533 .015*
radni status roditelja 217 1.670 .549 .586
zadovoljstvo skolom 231 1.999 3.133 .003**
T 2 e o0

10.5.2.2 Op¢a ukljucenost roditelja u Skoli

U Tablici 28. prikazani su rezultati hijerarhijske regresijske analize za opcu ukljucenost
roditelja u Skoli kao kriterijsku varijablu. Kao prediktori u prvi korak uvrStene su

sociodemografske varijable, a u drugi zadovoljstvo roditelja Skolom.
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Prediktorskim varijablama moze se objasniti 17,9 % varijance opce ukljucenosti roditelja u

Skoli. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljeZja zajedno objasnjavaju 15,4 % ukupne

varijance. Ni jedan prediktor nije se pokazao statistiCki znacajnim. Uvodenjem varijable

zadovoljstva Skolom dodatno je objasnjeno jo§ 2,5 % ukupne varijance, Sto nije statisticki

znacajno u odnosu na prvi korak. U kona¢nom modelu ni jedan prediktor nije bio znacajan u

objasnjenju varijance opée roditeljske ukljuc¢enosti u skoli.

Tablica 27 Hijerarhijska regresijska analiza za op¢u ukljuenost roditelja u $koli za roditelje djece s

poteskocama u razvoju (N=57)

opca ukljucenost u koli

B t
1 — sociodem. ¢imbenici prom.R*=.154
razred u koji dijete ide -.204 1.358
spol djeteta .168 1.115
broj djece u obitelji .044 .281
uspjeh djeteta -.013 .060
vladanje djeteta .040 .236
spol roditelja -.011 .072
struéna sprema roditelja 193 .966
zeljeno obrazovanje za dijete -.024 134
radni status roditelja 244 1.489
R=.392; R? =.154;

F(9/47) 0.950; p=.492

2 — zadovoljstvo skolom prom. R=.025

razred u koji dijete ide -.199 1.329
spol djeteta .185 1.228
broj djece u obitelji .056 .359
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uspjeh djeteta -.078 .358
vladanje djeteta -.006 .037
spol roditelja -.040 251
struéna sprema roditelja .188 .944
zeljeno obrazovanje za dijete .012 .065
radni status roditelja 216 1.308
zadovoljstvo Skolom 173 1.175
R=.423; R? =.179;
F(10/46) 1.000; p=.458

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Moze se zakljuciti da u analizi roditeljske ukljucenosti u kuéi i u skoli za roditelje djece s
teSko¢ama u razvoju zadovoljstvo Skolom je znafajan pozitivan prediktor poticanja ucenja

matematike 1 op¢e ukljucenosti u kuéi.

10.5.3 Roditeljska uloga

U Tablici 29. prikazani su rezultati hijerarhijske regresijske analize za roditeljsku odgovornost
i roditeljske kompetencije kao kriterijske varijable. Kao prediktori u prvom koraku uvrstene su

sociodemografske varijable, a u drugom zadovoljstvo roditelja Skolom.
Roditeljska odgovornost

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 37,6 % varijance roditeljske odgovornosti. U

prvom koraku, sva sociodemografska obiljeZja zajedno objaSnjavaju 32,2 % ukupne varijance.
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Pritom je jedini znaGajni prediktor uspjeh djeteta. Sto dijete ima bolji uspjeh to roditelji
procjenjuju da je njihova roditeljska odgovornost ve¢a. Uvodenjem varijable zadovoljstva
Skolom dodatno je objasnjeno jos 5,4 % ukupne varijance, sto nije statisticki zna¢ajno u odnosu
na prvi korak. U kona¢nom modelu znacajni prediktori bili su uspjeh djeteta i stru¢na sprema
roditelja. Sto dijete ima bolji uspjeh i §to roditelji imaju niZe obrazovanje to su njihove procjene
roditeljske odgovornosti vece. Zadovoljstvo skolom nije bilo znacajan prediktor roditeljske

odgovornosti.
Roditeljske kompetencije

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 17,3 % varijance procjene roditeljskih
kompetencija. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 9,4 %
ukupne varijance. Ni jedan prediktor nije se pokazao statisti¢ki zna¢ajnim. Uvodenjem varijable
zadovoljstva $kolom dodatno je objasnjeno jo§ 7,9 % ukupne varijance, Sto je statisticki
znacajno u odnosu na prvi korak. Roditelji koji su zadovoljni S§kolom bolje procjenjuju svoje

roditeljske kompetencije.

Tablica 28 Hijerarhijske regresijske analize za roditeljsku odgovornost i roditeljske kompetencije za

roditelje djece s teSko¢ama u razvoju (N=57)

roditeljska odgovornost roditeljske kompetencije
B t B T

1 — sociodem. ¢imbenici prom. R?>=322% prom. R?=.094

razred u koji dijete ide .072 .533 .039 .253

spol djeteta -.092 .678 .048 .305

broj djece u obitelji -.197 1.414 .017 .104

uspjeh djeteta 499 2.646* .389 1.786
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vladanje djeteta 244 1.590 271 1.528

spol roditelja .031 217 .182 1.117

stru¢na sprema roditelja -.346 1.930 -.092 444

zeljeno obrazovanje za dijete .248 1.541 -.148 .793

radni status roditelja .077 .522 .142 .836
R=.567; R2 =.322; R=..307; R2 =.094;
F(9/47) =2.477; p=.021 F(9/47) =0.544; p=.835

2 — zadovoljstvo Skolom prom. R=.054 prom. R=.079*

razred u koji dijete ide .079 .607 .048 322

spol djeteta -.066 .502 .078 518

broj djece u obitelji -179 1.323 .038 .246

uspjeh djeteta 403 2.129* 273 1.254

vladanje djeteta 174 1.142 .187 1.063

spol roditelja -.012 .085 131 .822

struéna sprema roditelja -.353 2.034* -.101 .505

zeljeno obrazovanje za dijete .302 1.903 -.083 457

radni status roditelja .035 241 .091 .551

zadovoljstvo skolom .256 1.998 .309 2.097*
R=.613; R2 =.376; R=.416; R2 =.173;
F(10/46) =2.771; p=.009 F(10/46)=.965; p=.486

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Moze se zakljuciti da u analizi roditeljske uloge za roditelje djece s teSkoama u razvoju
zadovoljstvo skolom je znacajan pozitivan prediktor samoprocjene roditeljske kompetencije,

ali ne i roditeljske odgovornosti.

Opcenito se moze zakljuciti tre¢a hipoteza da je zadovoljstvo Skolom roditelja djece s
teSko¢ama u razvoju prediktor ukljucenosti u Zivot 1 rad Skole djelomicno potvrdena jer postoji
statisticka znacajnost u svim varijablama Skolskih kontakata s roditeljima, u roditeljskoj
ukljucenosti pri poticanju ucenja matematike i op¢oj ukljucenosti u kuéi i pri samoprocjeni
roditeljske kompetencije. Zadovoljstvo skolom nije statisti¢ki znacajan pozitivan prediktor

poticanja Citanja, op¢e ukljucenosti u skoli i samoprocjeni roditeljske odgovornosti.

10.6 Zadovoljstvo Skolom kao prediktor ukljucenosti roditelja djece tipi¢nog razvoja

U sljede¢em poglavlju analizira se zadovoljstvo Skolom kao prediktor ukljucenosti roditelja

djece tipi¢nog razvoja iako nije posebno istaknuta hipoteza u nacrtu istrazivanja kojom bi se
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navedeni rezultati ispitivali. Medutim, oni su bitni kao u faktor usporedbe s rezultatima djece s

turom i tako doprinose cjelovitijem razumijevanju i uo¢avanju razlika.

10.6.1 Odnos Skole prema roditeljima: Skolski kontakti s roditeljima i Skolsko ozracje

U tablicama 30., 31. i 32. prikazani su rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za Skolske
kontakte s roditeljima kao kriterijskih varijabli (pozivi u $kolu, informiranje o napretku,
poticanje interakcije u izradi zadaca, poticanje ukljucivanja u zajednicu, skolsko ozracje). Kao
prediktori u prvi korak uvrstene su sociodemografske varijable, a u drugi zadovoljstvo roditelja

Skolom.
Pozivi u skolu

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 17,1 % varijance poziva u $kolu. U prvom koraku,
sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 9,5 % ukupne varijance. Pritom su
znacajni prediktori razred u koji dijete ide, spol djeteta i spol roditelja. Uvodenjem varijable
zadovoljstva skolom dodatno je objasnjeno 7,7 % ukupne varijance poziva u $kolu, a znac¢ajnim
je postao 1 prediktor stru¢na sprema roditelja. Dakle, u kona¢nom modelu znacajnim
prediktorima poziva roditeljima u $kolu pokazali su se razred u koji dijete ide, spol djeteta, spol
roditelja, stru¢na sprema roditelja i zadovoljstvo Skolom. U skolu se ¢eS¢e pozivaju roditelji
mlade djece, roditelji djevoj¢ica, majke, obrazovaniji roditelji te roditelji koji su zadovoljniji

Skolom.
Informiranje o uspjehu

Prediktorskim varijablama mozZe se objasniti 29,6 % varijance informiranja o uspjehu djeteta
od strane skole. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 13,2 %,
a znadajni su prediktori razred u koji dijete ide i radni status roditelja. Skola Ges¢e informira o
uspjehu roditelje mlade djece i nezaposlene roditelje. Uvodenjem varijable zadovoljstva Skolom
dodatno je objasnjeno 16,4 % ukupne varijance poziva u $kolu, a radni status viSe nije bio
znacajan prediktor. Dakle, u konaénom modelu znacajnim prediktorima informiranja roditelja
od strane Skole pokazali su se razred u koji dijete ide i zadovoljstvo Skolom. O uspjehu Skola

¢es¢e informira roditelje mlade djece te roditelje koji su zadovoljniji Skolom.

Poticanje interakcije u izradi zadaca
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Prediktorskim varijablama moze se objasniti 28,6 % varijance poticanja interakcije u izradi
zadaca djeteta od strane Skole. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno
objasnjavaju 17,8 % varijance, a znacajni prediktori su razred u koji dijete ide, stru¢na sprema
ispitanog roditelja i radni status ispitanog roditelja. Skola e$ée suraduje po pitanju zadaca s
roditeljima mlade djece, s roditeljima koji imaju nizu stru¢nu spremu i s roditeljima koji su
nezaposleni. Uvodenjem varijable zadovoljstva Skolom dodatno je objasnjeno 10,8 % ukupne
varijance suradnje Skole u izradi zadaca, a radni status roditelja nije vise bio znac¢ajni prediktor.
Dakle, u konaénom modelu znac¢ajnim prediktorima suradnje Skole u izradi zadaca pokazali su
se razred u koji dijete ide, struéna sprema ispitanog roditelja i zadovoljstvo $kolom. Skola ¢esée
suraduje po pitanju zadaéa s roditeljima mlade djece, s roditeljima koji imaju nizu stru¢nu

spremu i s roditeljima koji su zadovoljniji Skolom.
Ukljucivanje roditelja u zajednicu

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 20,6 % varijance uklju¢ivanja roditelja u zajednicu
od strane skole. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objaSnjavaju 8,7 %,
a znacajni prediktori su razred u koji dijete ide, stru¢na sprema ispitanog roditelja i radni status
ispitanog roditelja. Skola esée ukljuduje u zajednicu roditelje mlade djece, roditelje koji imaju
nizu strué¢nu spremu i roditelje koji su nezaposleni. Uvodenjem varijable zadovoljstva skolom
dodatno je objasnjeno 11,9 % ukupne varijance ukljucivanja roditelja u zajednicu, pri ¢emu je
1 vladanje djeteta postalo znacajnim prediktorom. Dakle, u kona¢nom modelu znafajnim
prediktorima ukljucivanja roditelja u zajednicu pokazali su se razred u koji dijete ide, vladanje
djeteta, stru¢na sprema roditelja, radni status roditelja i zadovoljstvo $kolom. Skola &e3ée
ukljucuje u rad zajednice roditelje mlade djece, roditelje djece koja imaju bolje vladanje, manje

obrazovane roditelje, nezaposlene roditelje i roditelje koji su zadovoljniji Skolom.
Skolsko ozragje

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 44,7 % varijance Skolskog ozracja. U prvom
koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 6,5 % varijance, a znacajni
prediktori su razred u koji dijete ide i uspjeh djeteta. Roditelji mlade djece bolje procjenjuju
Skolsko ozracje, kao 1 roditelji djece s boljim Skolskim uspjehom. Uvodenjem varijable
zadovoljstva skolom dodatno je objasnjeno 38,2 % ukupne varijance $kolskog ozracja, pri ¢emu

je razred prestao biti znaCajnim prediktorom. Dakle, u konacnom modelu znacajnim
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prediktorima $kolskog ozradja pokazali su se uspjeh djeteta i zadovoljstvo $kolom. Skolsko
ozracje bolje procjenjuju roditelji djece koja imaju bolji skolski uspjeh i koji su zadovoljniji

skolom.

Tablica 29 Hijerarhijske regresijske analize za $kolske kontakte s roditeljima (pozive u §kolu, informiranje

o napretku djeteta) za roditelje djece tipi¢nog razvoja (N=804)

pozivi u skolu informiranje o napretku
B t B t
1 — sociodem. ¢imbenici prom. R?=.095%** prom. R?=.132%**
razred u koji dijete ide -.237 6.367*** -.338 9.274%**
spol djeteta .076 2.222* .030 .891
broj djece u obitelji .020 .559 .028 .818
uspjeh djeteta .067 1.530 .053 1.243
vladanje djeteta .029 .823 -.021 .618
spol roditelja -.086 2.500* -.023 .689
struéna sprema roditelja .046 1.183 -.021 .550
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Zeljeno obrazovanje za dijete -.006 .149 -.038 931
radni status roditelja .003 .079 .079 2.187*
R=.308; R2 =.095; R=.363; R2 =.132;

F(9/795) =.9.233; p=.000

F(9/795) =.13.429; p=.000

2 — zadovoljstvo skolom

prom. R=.077***

prom. R=.164***

razred u koji dijete ide -.167 4.573*** -.236 7.000%**

spol djeteta .076 2.315* .030 979

broj djece u obitelji .017 521 .025 .808

uspjeh djeteta .019 441 -.017 446

vladanje djeteta .048 1.437 .007 .235

spol roditelja -.068 2.076* .002 .078

struna sprema roditelja .081 2.159* .030 871

zeljeno obrazovanje za dijete -.007 .163 -.039 1.046

radni status roditelja -.008 .232 .063 1.927

zadovoljstvo Skolom .294 8.573*** 430 13.605***
R=.414; R2 =171, R=.544; R2 =.296;

F(10/794) =.6.362; p=.000

F(10/794) =33.395; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Tablica 30 Hijerarhijske regresijske analize za Skolske kontakte s roditeljima (zadavanje zadaca,

informiranje o napretku djeteta) za roditelje djece tipi¢nog razvoja (N=804)

interakcija u izradi zadaca ukljuéivanje u zajednicu

B t B T
1 — sociodem. ¢imbenici prom.R?=.178%** prom.R?=.087***
razred u koji dijete ide -.399 11.248*** -.226 6.039***
spol djeteta .031 .936 .062 1.792
broj djece u obitelji .039 1.177 -.008 219
uspjeh djeteta -.009 .209 .057 1.296
vladanje djeteta -.019 .553 .046 1.304
spol roditelja -.043 1.315 -.015 437
struéna sprema roditelja -.142 3.821%** -.135 3.433**
zeljeno obrazovanje za dijete -.026 .659 -.043 1.032
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radni status roditelja .075 2.133* .085 2.302*
R=.422; R2 =.178; R=.295; R2 =.087,
F(9/795) =.19.141; p=.000 F(9/794) =.8.431; p=.000
2 — zadovoljstvo skolom prom.R?=.108*** . prom.R?>=.119***
razred u koji dijete ide -.316 9.314*** -.139 3.876***
spol djeteta .030 .996 .062 1.913
broj djece u obitelji .037 1.181 -.010 .315
uspjeh djeteta -.066 1.684 -.003 .079
vladanje djeteta .005 .150 .070 2.132*
spol roditelja -.022 730 .007 .208
stru¢na sprema roditelja -.101 2.883** -.091 2.472*
zeljeno obrazovanje za dijete -.027 717 -.044 1.116
radni status roditelja . 062 1.884 .071 2.066*
zadovoljstvo Skolom .349 10.965*** .366 10.918***
R=.535; R2 =.286; R=.454; R2 =.206;
F(10/794) =.31.832; p=.000 F(10/794) =.20.636; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Tablica 31 Hijerarhijska regresijska analiza za $kolsko ozracje za roditelje djece tipi¢nog razvoja (N=805)

Ozracje

1 — sociodem. Cimbenici prom.R?=,065%**

razred u koji dijete ide -.135 3.552%**
spol djeteta .000 .002

broj djece u obitelji .020 .566

uspjeh djeteta 178 4.005%**
vladanje djeteta -.018 494

spol roditelja -.050 1.437

struéna sprema roditelja -.067 1.690

zeljeno obrazovanje za dijete -.015 .356

radni status roditelja .067 1.779

R=.254; R2 =.065;
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F(9/795) =.6.101; p=.000
2 — zadovoljstvo skolom prom.R?=.382%%%*
razred u koji dijete ide .022 721
spol djeteta -.001 .019
broj djece u obitelji .015 .563
uspjeh djeteta .070 2.037*
vladanje djeteta .026 .942
spol roditelja -011 416
strucna sprema roditelja .011 .360
zeljeno obrazovanje za dijete -.016 484
radni status roditelja .042 1.452
zadovoljstvo skolom .656 23.421%**
R=.668; R2 =.447,
F(10/794) =.64.126; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Opcenito se moze zakljuc¢iti da nakon kontrole sociodemografskih varijabli, zadovoljstvo
Skolom znacajno pozitivno doprinosi svim varijablama koje se odnose na odnos Skole prema

roditeljima djece tipi¢nog razvoja.
10.6.2 Ukljucenost roditelja kod kuée i u Skoli
10.6.2.1 Ukljucenost roditelja kod kuce

U Tablici 33. i Tablici 34. prikazani su rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za
ukljucenost roditelja kao kriterijsku varijablu (poticanje citanja, sudjelovanje u ucenju
matematike, sudjelovanje u ucenju prirodnih predmet i opcéa ukljucenost kod kuce). Kao
prediktori u prvi korak uvrstene su sociodemografske varijable, a u drugi zadovoljstvo roditelja

Skolom.
Poticanje Citanja

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 40,3 % varijance ukljucenosti roditelja u poticanje

¢itanja. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objaSnjavaju 39,5 %, a
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znacajni prediktori su razred koji dijete pohada, broj djece u obitelji i uspjeh djeteta. Roditelji
viSe poticu svoju djecu na citanje. Uvodenjem varijable zadovoljstva Skolom dodatno je
objasnjeno 0,7 % ukupne varijance. Roditelji zadovoljniji Skolom viSe poticu svoju djecu na

Citanje, ali je postotak objasnjene varijance vrlo mali.

Opcenito se moze zakljuciti da nakon kontrole sociodemografskih varijabli, zadovoljstvo

Skolom zanemarivo doprinosi poticanju ¢itanja kod djece.
Ukljucenost u u¢enje matematike

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 24,4 % varijance ukljuc¢enosti roditelja u uc¢enje
matematike s djetetom. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju
24,4 %, a znacajni prediktori su razred koji dijete pohada, broj djece u obitelji, uspjeh djeteta i
obrazovanje ispitanog roditelja. Roditelji mlade djece, roditelji koji u obitelji imaju manje
na u¢enje matematike. Uvodenje varijable zadovoljstva Skolom nije dodatno zna¢ajno povecéalo

postotak objasnjene varijance (0,1 %).
Ukljucenost u u€enje prirodnih predmeta

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 23,6 % varijance ukljucenosti roditelja u u¢enje
prirodnih predmeta. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju
23,2 %, a znacajni prediktori su razred koji dijete pohada, broj djece u obitelji i uspjeh djeteta.
uspjeh vise poti¢u svoju djecu na ucenje prirodnih predmeta. Uvodenje varijable zadovoljstva
skolom znacajno je dodatno povecalo postotak objasnjene varijance, ali samo 0,4 %. Roditelji
zadovoljniji $kolom vise poticu djecu na ucenje prirodnih predmeta, ali je postotak objasnjene

varijance zanemariv.
Opca ukljucenost kod kuce

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 19,7 % varijance opc¢e ukljucenosti roditelja. U
prvom koraku, sva sociodemografska obiljeZja zajedno objasnjavaju 18,9 % varijance, a
znacCajni prediktori su razred koji dijete pohada, broj djece u obitelji, uspjeh djeteta, rod i1 radni

status ispitanog roditelja. Roditelji mlade djece, roditelji koji u obitelji imaju manje djece,
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roditelji ¢ija djeca imaju los$iji uspjeh, majke i nezaposleni roditelji vise su opéenito ukljuceni
urad s djecom kod kuce. Uvodenje varijable zadovoljstva Skolom znacajno je dodatno povecalo
postotak objasnjene varijance, ali samo 0,8 %. Roditelji zadovoljniji $kolom viSe su op¢enito

ukljuceni u rad s djecom kod kuce, ali je postotak objaSnjene varijance zanemariv.

Opcenito se moze zakljuc¢iti da nakon kontrole sociodemografskih varijabli, zadovoljstvo

skolom ne pridonosi ukljuc¢enosti roditelja. Naime, doprinosi su znacajni, ali manji od 1 %.

Tablica 32 Hijerarhijske regresijske analize za roditeljsku ukljucenost (poticanje Ccitanja, ucenje

matematike) za roditelje djece tipi¢nog razvoja (N=804)

poticanje Citanja ucéenje matematike
T

p t p
1 sociodem. ¢imbenici prom.R?=395%** prom.R>=.244%**
razred u koji dijete ide -.651 21.391*** -473 13.899%***
spol djeteta -.054 1.914 .022 702
broj djece u obitelji -.098 3.412* -.186 5.810***
uspjeh djeteta -179 5.022*** -.137 3.421**
vladanje djeteta .010 .363 .037 1.136
spol roditelja .001 .031 .019 .592
struéna sprema roditelja -.031 979 -.077 2.167*
zeljeno obrazovanje za dijete .011 .328 -.046 1.193
radni status roditelja .050 1.651 .037 1.096

R=.629; R2 =.395; R=.494; R2 =.244;

F(9/795) =.57.735; p=.000 F(9/795) =28.494; p=.000
2 — zadovoljstvo skolom prom.R?=.007** prom.R?=.001
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*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

F(9/794) =.53.498; p=.000

razred u koji dijete ide -.630 20.273*** -.467 13.383***
spol djeteta -.054 1.927 .022 701
broj djece u obitelji -.098 3.454* -.186 5.813***
uspjeh djeteta -.194 5.419%** -.140 3.487**
vladanje djeteta .016 575 .038 1.182
spol roditelja .006 .223 .020 .635
stru¢na sprema roditelja -.020 .641 -.074 2.075*
zeljeno obrazovanje za dijete .011 .327 -.046 1.194
radni status roditelja .046 1.545 .036 1.068
zadovoljstvo Skolom .091 3.112** .024 728
R=.634; R2 =.403; R=.494; R2 =.244;

F(9/794) =25.682; p=.000

Tablica 33 Hijerarhijske regresijske analize za roditeljsku uklju¢enost (u¢enje prirodnih predmeta, opéu

ukljucenost kod kuée) za roditelje djece tipi¢nog razvoja (N=804)

prirodni predmeti

op¢a ukljucenost

F(9/795) =.26.615; p=.000

B t p t
1 — sociodem. Cimbenici prom.R?=232%%* prom.R>=189%**
razred u koji dijete ide -.467 13.601*** -.393 11.137%**
spol djeteta -.047 1.498 -.048 1.490
broj djece u obitelji -.159 4.936*** -.148 4.457***
uspjeh djeteta -.166 4.119*** -.095 2.300*
vladanje djeteta .007 .230 .043 1.300
spol roditelja -.022 .685 -.092 2.832**
struéna sprema roditelja -.066 1.837 -.039 1.046
zeljeno obrazovanje za dijete .021 .557 .024 .B17**
radni status roditelj .065 1.903 107 3.081**

R=.481; R2 =.232; R=.435; R2 =.189;

F(9/795) =20.632; p=.000

2 — zadovoljstvo skolom

prom.R*=.004*

prom.R>=.008**
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F(9/794) =.24.501; p=.000

razred u koji dijete ide -.450 12.818*** -.370 10.283***
spol djeteta -.048 1.503 -.049 1.498
broj djece u obitelji -.160 4.962%** -.148 4.496%**
uspjeh djeteta -177 4.372%** -.110 2.660**
vladanje djeteta .012 .372 .050 1.491
spol roditelja -.018 .555 -.086 2.667**
struéna sprema roditelja -.058 1.601 -.027 742
zeljeno obrazovanje za dijete .021 .556 .024 617**
radni status roditelja .062 1.828 .104 2.990**
zadovoljstvo skolom .062 1.828* .104 2.990**
R=.486; R? =.236; R=.444; R? =.197;

F(9/794) =19.499; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;
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Op¢a ukljucenost roditelja u skoli

U Tablici 35. prikazani su rezultati hijerarhijske regresijske analize za ukljucenost roditelja u
Skoli kao kriterijsku varijablu. Kao prediktori u prvi korak uvrsStene su sociodemografske

varijable, a u drugi zadovoljstvo roditelja Skolom.

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 8,3 % varijance opée ukljucenosti roditelja u $koli.
U prvom koraku, sva sociodemografska obiljeZja zajedno objas$njavaju 5,7 %, a znacajni
prediktori su razred koji dijete pohada i radni status ispitanog roditelja. Roditelji mlade djece 1
nezaposleni roditelji viSe su opcenito ukljuceni u rad s djecom u $koli. Uvodenje varijable
zadovoljstva Skolom znacajno je dodatno povecalo postotak objasnjene varijance 2,6 %.

Roditelji zadovoljniji $kolom vise su opéenito ukljuceni u rad u skoli.

Opcenito se moze zakljuciti da nakon kontrole sociodemografskih varijabli, zadovoljstvo

Skolom znac¢ajno pozitivno doprinosi op¢oj uklju€enosti roditelja u Skoli, ali u maloj mjeri.

Tablica 34 Hijerarhijska regresijska analiza za op¢u uklju¢enost roditelja u $koli za roditelje djece s

tipi¢nim razvojem (N=805)

opca ukljucenost u skoli
B t
1 — sociodem. ¢imbenici prom.R?=.057***
razred u koji dijete ide -.205 5.399***
spol djeteta .029 .816
broj djece u obitelji .019 .533
uspjeh djeteta -.010 215
vladanje djeteta .018 490
spol roditelja -.052 1.490
struéna sprema roditelja -.030 157
zeljeno obrazovanje za dijete .001 .018
radni status roditelja .109 2.890**
R=.239; R2 =.057;
F(9/795) 5.367; p=.000
2 — zadovoljstvo skolom prom.R?=.026***
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razred u koji dijete ide -.165 4.279%**

spol djeteta .029 .824

broj djece u obitelji .018 .505

uspjeh djeteta -.038 .845

vladanje djeteta .029 .815

spol roditelja -.042 1.215

struéna sprema roditelja -.010 .249

zeljeno obrazovanje za dijete .001 .014

radni status roditelja .102 2.753**

zadovoljstvo skolom 71 4.726***
R=.288; R2 =.083;
F(10/794)=7.194; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001,;
10.6.3 Roditeljska uloga

U Tablici 36. prikazani su rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za roditeljsku ulogu
(roditeljska odgovornost i roditeljske kompetencije) kao kriterijsku varijablu. Kao prediktori u

prvi korak uvrStene su sociodemografske varijable, a u drugi zadovoljstvo roditelja Skolom.
Roditeljska odgovornost

Prediktorskim varijablama moze se objasniti 7,4 % varijance percepcije roditeljske
odgovornosti. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljezja zajedno objasnjavaju 4,3 %
varijance, a znacajni prediktori su razred u koji dijete ide i Zeljeno obrazovanje za dijete.
Roditelji mlade djece i roditelji koji zele vise obrazovanje za svoje dijete bolje procjenjuju svoju
roditeljsku odgovornost. Uvodenjem varijable zadovoljstva $kolom dodatno je objasnjeno 3,1
% ukupne varijance roditeljske odgovornosti. Dakle, u konacnom modelu znacajnim
prediktorima roditeljske odgovornosti pokazali su se razred koji dijete pohada, zeljeno
obrazovanje za dijete i zadovoljstvo Skolom. Roditelji mlade djece, roditelji koji Zele vise
obrazovanje za svoje dijete i roditelji koji su zadovoljniji Skolom svoju roditeljsku odgovornost

procjenjuju ve¢om.

Roditeljske kompetencije
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Prediktorskim varijablama moze se objasniti 7,3 % varijance percepcije roditeljske
kompetentnosti. U prvom koraku, sva sociodemografska obiljeZja zajedno objasnjavaju 3,9 %
varijance, a znacajni prediktori su razred u koji dijete ide i stru¢na sprema roditelja. Roditelji
mlade djece i loSije obrazovani roditelji bolje procjenjuju svoje roditeljske kompetencije.
Uvodenjem varijable zadovoljstva Skolom dodatno je objasnjeno 3,4 % ukupne varijance
roditeljskih kompetencija, pri ¢emu je razred koji dijete pohada prestao biti znacajnim
prediktorom. Dakle, u konaénom modelu znacajnim prediktorima roditeljskih kompetencija
pokazali su se stru¢na sprema roditelja 1 zadovoljstvo Skolom. Manje obrazovani roditelji 1
roditelji koji su zadovoljniji Skolom svoje roditeljske kompetencije procjenjuju boljima. Takav
nalaz potvrduje istrazivanje Koje, istrazujuci zadovoljstvo u suradnji roditelja djece predskolske
dobi i odgojitelja, nalazi u blizini granice znaéajnosti da ,,su roditelji sa srednjoskolskim
obrazovanjem zadovoljniji suradnjom s odgajateljima u odnosu na roditelje s fakultetskim
obrazovanjem. (Sko¢i¢ Mihi¢, Srica, 2016, 324).

Opcenito se moze zakljuciti da nakon kontrole sociodemografskih varijabli zadovoljstvo
Skolom znacajno pozitivno doprinosi procjeni roditeljske odgovornosti i roditeljskih

kompetencija, ali u maloj mjeri.

Tablica 35 Hijerarhijske regresijske analize za roditeljsku odgovornost i roditeljske kompetencije za

roditelje djece tipi¢nog razvoja (N=805)

roditeljska odgovornost roditeljske kompetencije
B t B t
1 — sociodem. ¢imbenici Prom.R?=.043*** Prom.R?=.039%***
razred u koji dijete ide -.126 3.282** -.116 3.022**
spol djeteta -.049 1.382 .027 753
broj djece u obitelji -.066 1.846 .002 .057
uspjeh djeteta .024 531 .073 1.618
vladanje djeteta .008 .230 .002 .045
spol roditelja -.048 1.378 -.039 1.110
struéna sprema roditelja -.042 1.039 -.107 2.667**
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zeljeno obrazovanje za dijete .097 2.249* -.022 .520
radni status roditelja .070 1.857 .069 1.806
R=.207; R2 =.043; R=.197; R2 =.039;
F(9/795) =.3.973; p=.000 F(9/795) =3.561; p=.000
2 — zadovoljstvo skolom Prom.R?=.031*** Prom.R?=.034***
razred u koji dijete ide -.082 2.109* -.070 1.797
spol djeteta -.049 1.407 .027 .762
broj djece u obitelji -.068 1.912 .001 .019
uspjeh djeteta -.007 147 .041 913
vladanje djeteta .021 579 .015 410
spol roditelja -.038 1.081 -.028 795
stru¢na sprema roditelja -.020 494 -.084 2.112*
Zeljeno obrazovanje za dijete .096 2.279* -.023 .534
radni status roditelja .063 1.697 .061 1.639
zadovoljstvo skolom .186 5.115%** .061 1.639***
R=.271; R2 =.074; R=.270; R2 =.073;
F(10/794) =.6.306; p=.000 F(9/794) =.6.221; p=.000

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001;

Opcenito se moze zakljuciti da zadovoljstvo Skolom jest znacajan prediktor svih varijabli
skolskih kontakata s roditeljima djece tipicnog razvoja, ali nije znacajan prediktor roditeljske
uklju€enosti kod kuce, dok jeu manjoj mjeri prediktor roditeljske ukljucenosti u skoli. Takoder
u manjoj mjeri znacajno pozitivno doprinosi procjeni roditeljske odgovornosti i roditeljskih

kompetencija roditelja djece tipio¢nog razvoja.
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11. ZAKLJUCCI

Skola je vazno mjesto odrastanja svakog djeteta, pa je samim tim vazno mjesto i za svakog
roditelja. Suvremena $kola trebala bi prepoznati sve roditelje kao svoje partnere i bogat izvor
znanja, vjeStina i pomo¢i u odgojno-obrazovnom procesu. Ona postaje mjesto susreta i Zivljenja
te kao takva ne moze biti zatvorena u svojoj tradicionalnoj ulozi. Ona je inicijator promjena, a
obzirom na sve vrste razli¢itosti njena se inkluzivnost ocituje na brojnim poljima djelovanja.
Skola ima vaznu ulogu u poticaju ukljuéivanja roditelja. Prihvatiti roditelja kao partnera, uogiti,
razumjeti 1 prevladati postojece prepreke te svakom uceniku osigurati optimalno i poticajno
okruzje, njeni su nuzni uvjeti. Roditelji, s druge strane, sukladno svojim stavovima,
vrijednostima, motivima, socio-ekonomskim uvjetima zivota, kao i obiljezjima djeteta,
razli¢itim ulaganjima, o kojima ovisi stupanj ukljucenosti (Desforges, Abouchaar, 2003), teze
posti¢i optimalni rast, razvoj 1 obrazovanje za svoje dijete. Ukljucenost roditelja u Skolovanje
znatno utje¢e na brojne pozitivne odgojne 1 obrazovne ishode (Swap, 1993; Hornby, 2000;
Henderson, Mapp, 2002; Hoover-Dempsey i sur., 2005; Epstein, 2011; Hornby, Witte, 2010),
a ukljucenost roditelja djece s teSkocama u razvoju podize razinu njihove akademske

uspjesnosti 1 motivaciju (Bariroh, 2018; Mihanovi¢, Vukmanovi¢, 2016).

Njihova se ulaganja u djetetovo Skolovanje odnose na postupke 1 osiguranje uvjeta u vlastitom
domu, njihovo prisustvovanje u Skolskim aktivnostima, kao i uskladeno djelovanje doma i Skole
kroz izgradnju partnerskog odnosa. Kada se radi o djeci s teSko¢ama u razvoju, $to je teSkoca
viSe izrazena to je roditeljsko ulaganje vece, djetetove potrebe izraZenije, a Skola izloZenija
zahtjevima osiguranja potrebnih inkluzivnih uvjeta. Djetetov uspjeh u neposrednoj je vezi s
roditeljskim ulaganjima, skolskim uvjetima i prihvacanjem, kako od strane roditelja, tako i
ucitelja i vr$njaka. Sfere utjecaja nije moguce odijeliti i potrebno je u obzir uzeti cijeli kontekst
djetetova odrastanja i njegovih obiljezja kako bi se mogli stvoriti uvjeti partnerskog odnosa
roditelja i Skole, a kako bi i1shodi Skolovanja bili §to uspjesniji. Pri tome nuZno je uzeti u obzir
svu razliitost obiljezja roditelja koja utjeCe na njihovu oblike i ucestalost pojedinih aspekata
ukljucenost, posebno kada je rije¢ o prisutnosti u $koli i koja je mnogim roditeljima zbog nekih
razloga otezana ili odbojna (Taylor, Clayton, Rowley, 2004; Waanders, Mendez, Downer,

2007; Hoover-Dempsey i sur., 2005; Bartulovi¢, Kusevi¢, 2016).

Kada je rije¢ o roditeljskom zadovoljstvu §kolom, potrebno je istaknuti njegov potencijal kao

dodatni resurs kojim bi skole mogle bolje reagirati na potrebe roditelja. Ipak, zadovoljstvo
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roditelja Skolom uglavnom nije analizirano pitanjima u odnosu na njihovu uklju¢enost u sustavu
osnovne $kole, ni na znanstvenoj, ni na prakti¢noj razini. Na znanstvenoj razini, relativno se
malobrojna nacionalna istrazivanja bave pitanjem zadovoljstva roditelja (Juri¢, 1995; Jurcic,
2005; Mari¢i¢, Saki¢, Franc, 2009; Miljevié-Ridicki, Pahi¢, Vizek Vidovié, 2011; Sko&i¢
Mihi¢, Sri¢a, 2016), ali i nalaza svjetske znanstvene literature te istrazivanja na temu
zadovoljstva roditelja relativno je malo (Griffith, 1997; Réty, Jaukka, Kasanen, 2004;
Friedman, Bobrowski, Geraci, 2006; Friedman, Bobrowski, Markow, 2006; Azabdaftari,
Azabdaftari, 2009; Charbonneau, Van Ryzin, 2012; Zablotsky, Boswell, Smith, 2012; Kaczan,
Rycielski, Wasilewska, 2014; Yang, Badri, Al Rashedi, Almazroui, 2017). Analizirajuci
navedena znanstvena djela, namec¢u se mnoga pitanja koja jo$ uvijek nisu odgovorena, a jedno
od znacajnijih je na koji na¢in procjenu zadovoljstva roditelja Skolom optimalno iskoristiti kao
poticaj ukljucivanja roditelja u sustav redovne Skole. Ipak, rezultati istrazivanja nisu
jednoznacni. Tako su, s jedne strane, ukljuceni roditelji zadovoljniji Skolom (Mari¢i¢ i sur.,
2009; Skoc¢i¢ Mihi¢, Sri¢a, 2016), §to se ne poklapa s istrazivanjem Kova¢ Cerovié i sur. (2010),
koje nalazi da su pasivni roditelji zadovoljniji. I ovi opre¢ni nalazi mogu se objasniti potrebom
da se svakom pojedinom roditelju pristupi individualno, uzimaju¢i u obzir sva njegova

kontekstualna i osobna obiljezja.

Ovim radom Zeljelo se utvrditi u kojoj mjeri se razlikuju roditelji djece tipi¢nog razvoja i
roditelji djece s teSkotama u razvoju obzirom na njihovu uklju¢enost u Skolovanje u
obiteljskom domu i u $koli, njihovo zadovoljstvo $kolom, te u kojoj mjeri je zadovoljstvo

roditelja prediktor uklju€enosti.

Deskriptivni podaci istrazivanja ukazali su da prisutnost teskoca u razvoju kod ucenika 2. i 6.
razreda iznosi 6,4 %, $to uglavnom odgovara izraZenim postocima ostalih istrazivanja. Svjetske
statistike govore o postotku od 2,6 % do 15,7 %, a u Republici Hrvatskoj oko 4,8 % djece s
teSkocama u razvoju u dobi od 0 do 19 godina (Karin, 2016). lako podaci istrazivanja
odgovaraju svjetskim i hrvatskim podacima, potrebno je naglasiti da se radi samo o
prepoznatima teSko¢ama, a da se jo§ mnogi ucenici smatraju lijenima, neodgojenima,
nesposobnima, neuspje$nima ili nezainteresiranima, iako se u pozadini radi 0 neprepoznatim
teSkocama u razvoju koje im otezavaju redovito uspjesno Skolovanje, ili su ucitelji nedovoljno
osposobljeni za rad s njima i njihovim roditeljima. Teskoce koje se najcesce evidentiraju kod
ucenika osnovnih skola uglavnom se odnose na snizene kognitivne sposobnosti, specificne
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teSkoce u ucenju i poremecaje paznje i hiperaktivnost (Ivanci¢, Stanci¢, 2002), a u provedenom
istrazivanju, na uzorku od 57 ucenika iz 13 Skola sjeverozapadne Hrvatske, najceS¢e su
mjeSovite teskoce u ucenju (19), poremecaji aktivnosti i paznje (10) i postojanje viSe vrsta
teSkoca u psihofizickom razvoju (7). Ucenici, u omjeru 2 : 1, ¢es¢e imaju teskocu u razvoju u
odnosu na ucenice. Vise prepoznatih teSkoca u razvoju u viSim razredima moguce je objasniti
vremenom provedenim u $koli i manifestacijom teskoce koja nije odmah prepoznata. Upravo
zato su u upitniku ispitivani stavovi roditelja u¢enika 2. i 6. razreda, kako bi se izbjegli utjecaji
novih zahtjeva ili privremene slabije adaptiranosti u¢enika na ponasSanje i uspjeh. Sam uspjeh
ucenika 1 u akademskim znanjima i u ocjeni vladanja nizi je od ucenika tipicnog razvoja. Ovaj
podatak moze govoriti o realnoj nemoguénosti djeteta s teSkocom u razvoju da ostvari bolji
obrazovni ishod, ali jednako tako mogao bi slabiji obrazovni uspjeh biti posljedica
neadekvatnog pristupa uceniku, u smislu prilagodbe nastavnog sadrzaja ili individualiziranih
postupaka. Posebno se to pitanje namece kod ucenika koji su razred zavrsili s nedovoljnim ili
dovoljnim uspjehom. Ipak, ne bi trebalo bez dodatnih informacija dalje raspravljati o razlozima
njihova neuspjeha. Podatak o ocjeni vladanja sli¢an je podatku o obrazovnom uspjehu uc¢enika
s teSkoc¢ama u razvoju, koji postizu slabije rezultate. Ocjena iz vladanja nikako ne bi smjela biti
reakcija na teSkocu, i zato je nuzna kompetentnost i osjetljivost ucitelja prilikom ocjenjivanja,
ali s druge strane kriteriji za pojedinu ocjenu vladanja za sve ucenike bi trebali biti jednaki, a
neprihvatljivo ponasanje trebalo bi imati posljedicu u pedagoskoj mjeri. Ipak, izrazito visok
postotak uzornog vladanja uc¢enika tipi€nog razvoja upucuje na pitanje jesu li zaista svi zasluzili
tako visoku ocjenu ili su kriteriji prosudbe niski ili nejasni, a s druge strane jesu li ucenici S
teSkocama u razvoju zaista toliko losiji u ponasanju? Vrlo Cesto se vode strucne rasprave o tome
je li neprihvatljivo ponaSanje za sve jednako definirano, pa tako i pedagoSkim mjerama na njega
upozoreno, ili se prilikom pedagoskih mjera ipak moraju uzeti okolnosti djetetova razvoja. Ipak,
ako se radi o uceniku redovne Skole, koji nastavu pohada po redovitom ili prilagodenom
programu, postavlja se pitanje mogu li postojati neujednaceni kriteriji 1 koliko su onda oni
odgojni. Neki roditelji ucenika s teSko¢ama u razvoju u takvim situacijama ucenikovo
ponasanje opravdavaju njegovom teSkocom, ¢ineéi tako svom djetetu Stetu, jer i samo dijete ne
dobiva jasne poruke o granicama prihvatljivog ponaSanja. Zakljuéno, prilikom izricanja
pedagoskih mjera nuzno je roditelje upozoravati na ponasSanja djeteta 1 zajedniCkim,

kontinuiranim i dosljednim radom ispravljati nepoZeljna ponasanja.
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Sve je to moguce ako izmedu roditelja i $kole postoji odnos povjerenja i prihvacanja te ako se
u zajednickom dogovoru definiraju zeljeni ishodi u skladu s djetetovim sposobnostima i

mogucnostima napretka.

Podaci dobiveni od roditelja koji su ispunjavali upitnik govore da su upitnik uglavnom
ispunjavale majke (86 %) i da su one uglavnom srednje stru¢ne spreme. Ovaj se podatak
poklapa s drugim istrazivanjima (Cole, 2007; Vellymaly, 2012; Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017) koja
govore o dominantnoj uklju¢enosti majke u brigu za Skolovanje djece. Vellymalay (2012) u
svom istrazivanju ukljucenosti roditelja kod kuée nalazi da su majke viSe ukljucene u
Skolovanje djece nego ocevi, Skolovanju posvecuju viSe vremena i preuzimaju vecu
odgovornost. Vazan nalaz koji se provlaci kroz brojna istrazivanja je razlicita uloga roditelja
koja se nedovoljno posebno istic¢e. Tako Cole (2007) upozorava na zajednicki nazivnik roditelja
pri ¢emu uloga oceva nije dovoljno definirana, a Kusevi¢ (2013) na intenzivno maj¢instvo koje
je za majku iscrpljujuce. Rogers i1 suradnici (2009) razlikuju utjecaj majc¢inog i ocevog
ukljucivanja, gdje je uloga majke podrzavajuca, a oca zahtjevajué¢a. Analizom ranije navedenih
istrazivanja najce$¢e se govori o dodatnom ulaganju majki djece s teSkoama u razvoju
(Guralnick, 2005; Peénik, 2013), stresu majke (Mungo i sur., 2007; Martinac Dor¢i¢, 2008;
Chee, Keong Chua, 2015), zadovoljstvu (Alias i sur., 2015) i zdravlju (Desforges, Abouchaar,
2003). Bilo bi vazno istraziti obiljezja i ulogu o¢eva, njihova specificna ulaganja i nacin na koji
se oni ukljucuju u Skolovanje svoje djece kao i njihovo zadovoljstvo Skolom. Zanimljivi su
nalazi Lareau (2002) i Vellymalya (2012) koji istiu da se o¢evi viSeg socio-ekonomskog status
viSe ukljucuju $to se moze povezati ve¢im razumijevanjem ili drugacijom perspektivom svoje
uloge, a sve kao posljedica viSeg stupnja obrazovanja. U analizi specificnosti roditeljskih

ulaganja posebno je vazno uzeti u obzir razvijenost drustva.

Podaci govore o statisti¢ki znacajnoj razlici u broju samohranih roditelja, u kojima je ¢ak 21,15
% samohranih uuzorku djece s teSko¢ama u razvoju, u odnosu na 8,7 % roditelja djece tipicnog
razvoja, kojih je i nesto viSe u skupini oba zaposlena roditelja u obitelji. Obitelji ucenika s
teSko¢ama u razvoju cesce imaju troje 1 viSe djece. Svi navedeni podaci u skladu su s
istrazivanjima koja ukazuju na niZi socioekonomski status roditelja ucenika s teSko¢ama u
razvoju, kao i njihovu nizu kvalitetu Zivota. Ve¢ se ranije analiziralo utjecaj socioekonomskih
prilika na ukljucenost roditelja u skolovanje, navode¢i njihov snazan utjecaj u smislu vece

zaokupljenosti roditelja egzistencijalnim problemima, manjka vremena i nize kvalitete Zivota
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(Epstein, Dauber, 1991; Grolnick, Benjet, Kurowski, Apostoleris, 1997), a podatak o ve¢em
broju samohranih roditelja jo§ viSe podcrtava teSke uvjete Cak petine roditelja djece s
teSkocama. Istrazivanje UNICEF-a iz 2015. o siromas$tvu i dobrobiti djece predSkolskog uzrasta
u Republici Hrvatskoj zakljucuje da su ,,siromasni roditelji, koji su ujedno i nizeg obrazovanja,
rjede ukljuceni u aktivnosti kojima se pospjesuje kognitivni, emocionalni i socijalni razvoj
djece* (UNICEF, 2015, 6). Vellemalay (2012) u svom istrazivanju nalazi da se roditelji, bez
obzira na socioekonomski status, ukljuc¢uju u rad s djecom kod kuce, ali da roditelji viSeg statusa
svojoj djeci omogucuju razvoj vjestina, ponaSanja i1 vrijednosti vaznih za akademski uspjeh. S
druge strane, roditelji s nizim primanjima iz urbanih sredina smatraju da su prilicno Cesto
ukljuceni u aktivnosti u¢enja kod kuée, ali su slabije uklju¢eni u komunikaciju sa Skolom i rjede
u aktivnosti u 8koli (McCormick i sur., 2014). Ni Bakker Denessen i Brus-Laeven (2007) ne

nalaze vezu izmedu socioekonomskog statusa i uspjeha.

I ovaj rad naglasava ukljucenost roditelja nizeg socioekonomskog statusa te se na taj nacin
izdvaja iz dominantnog broja rezultata istrazivanja. Razlog takvom nalazu moguce je traziti U
specifi¢nostima hrvatskih obitelji 1 Skolskog sustava, ali i jo§ nekim neispitanim ¢imbenicima
koji bi dodatno objasnili dobivene rezultate. Ipak, analiza PISA istraZivanja za 2018 iz podrucja
Citalacke pismenosti daje moguce razloge takvih specifi¢nih rezultata jer i oni ukazuju na
Cinjenicu da hrvatski ucenici imaju snaznu akademsku ,otpornost“ u odnosu na
socioekonomski status.?? Bilo bi zanimljivo istraziti motive ukljucenosti roditelja i konkretne

nacine, odnosno shvacanje pojma ukljucenosti.

Prvom postavljenom hipotezom Zeljelo se potvrditi postojanje razlika u ukljucenosti u
Skolske aktivnosti izmedu roditelja djece tipi¢nog razvoja te roditelja djece s teSko¢ama
u razvoju, na nacin da se roditelji djece s teSko¢ama u razvoju vise ukljuc¢uju u djetetovo

Skolovanje u sustavu redovne §kole.

22 U Hrvatskoj je zabiljeZen ispodprosjecno slabiji u¢inak (7,7%) socioekonomskog statusa na postignuée u
citalackoj pismenosti. Uz to, Hrvatska se nalazi medu zemljama s najve¢im udjelom akademski ,,otpornih*
ucenika, odnosno ucenika loSijeg socioekonomskog statusa koji postizu rezultat u gornjoj Cetvrtini CitalaCke
pismenosti u svojoj zemlji“ ( Markoci¢ Dekanié¢, Gregurevié, Batur, Fulgosi, 2019, 12)
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Zanimalo nas je postoje li razlike u Skolskim kontaktima s roditeljima djece tipicnog razvoja i

s roditeljima djece s teSko¢ama u razvoju.

Pitanje ukljucenosti roditelja u Skolskim aktivnostima analiziralo se Skalom S$kolskih
kontakata s roditeljima, kroz cetiri podskale: pozivi roditeljima u Skolu, informiranje o
djetetovom napretku u skoli, poticanje interakcije roditelja 1 djece prilikom pisanja zadaca i

povezivanje sa zajednicom, te Skalom skolskog ozracja.

U skolskim kontaktima s roditeljima nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u procjenama
roditelja djece s teSkocama u razvoju i roditelja djece tipicnog razvoja, niti su razlike utvrdene
u procjeni opce ukljucenosti u $koli. Razlike u procjeni roditelja nisu utvrdene ni u odnosu na

Skolsko ozragje.

Pozivi roditelja u Skolu odnose se na sve aktivnosti kojima Skola poti¢e roditelje na
ukljucivanje. Roditelji u Skolskim aktivnostima mogu sudjelovati na razli¢ite nacine, a prema
postavljenoj hipotezi, roditelji ucenika s teSkocama trebali bi biti pozvaniji. Rezultati
istrazivanja pokazuju da roditelji ucenika tipi¢nog razvoja i roditelji ucenika s teSkoama u
razvoju jednako procjenjuju koli¢inu poziva u Skolu. Ipak, nesto su slabije procijenjeni poticaj
interakcije pri pisanju zadace i povezivanje sa zajednicom. Ovaj podatak ponovo ukazuje na
tradicionalni model Skole, koja se jo$ uvijek nedovoljno otvara zajednici, a uklju€ivanje
roditelja u Skolovanje kod kuce tek djelomi¢no smatra svojim interesom 1 potrebom za
snaznijim uklju¢ivanjem. Ovakvo tumacenje potvrduje i podatak da roditelji za cijelu ocjenu
viSe procjenjuju opcéu ukljucenost kod kuce u odnosu na opéu ukljucenost u skoli (roditelji
ucenika tipi¢nog razvoja 3,41 : 2,40, a roditelji ucenika s teSko¢ama u razvoju 3,66 : 2,46). lako
se na prvi pogled moze smatrati da ovaj podatak govori o jednakoj otvorenosti, ili zatvorenosti,
Skole za sve roditelje, bez obzira na obiljeZja djeteta, moguca je i drugacija interpretacija. Ve
je ranije isticano da su roditelji djece s teSko¢ama u razvoju vise zainteresirani za ¢eS¢e kontakte
sa Skolom, kontinuiranu informiranost o djetetovom Skolskom napretku, ali i o njegovoj
socijalizaciji, kao 1 za pruzanje podrske i pomoc¢i ucitelju. Takoder oni ¢eSce 1 viSe vremena
provode u pisanju zadac¢a sa svojom djecom (Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017). Vecina roditelja
ucenika s teSkocama zahtijevaju bolje inkluzivne uvjete u skoli i ovaj podatak upucuje da se
njihovi zahtjevi ne razumiju i ne Cuju. Istovremeno, tim je roditeljima potrebna sustavna
podrska, a ukoliko se pozivi u Skolu roditelja uéenika s teSko¢ama u razvoju i onih tipi¢nog

razvoja ne razlikuju, moglo bi se tumaciti da skole svima pruzaju sustavnu podrsku ili da je ona
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pak nedostatna onim roditeljima kojima je potrebna. Upravo zato bi Skole ceS¢om
komunikacijom s roditeljima trebale biti aktivnije oko razumijevanja njihovih specifi¢nih
potreba i omogucavati suradnju. Kako to roditelji ne uvidaju, moguce je razmisljanje u pravcu
da je potrebno intenziviranje napora Skole za snaznijim ukljucivanjem roditelja ucenika s
teSkocama te da posebne okolnosti kvalitete zivota i dodatnog ulaganja od strane roditelja skola
nedovoljno prepoznaje. Nadovezujuci se na njihovu ukljucenost u skoli, u odnosu na roditeljski
dom, moguce je promisljati o mogucnosti veCeg otvaranja Skole roditeljima kao podrSci
njihovoj ukljucenosti. Nema razloga da, ako su roditelji ucenika s teSko¢ama u razvoju vise
ukljuceni kod kuée od roditelja ucenika tipi¢nog razvoja, to ne budu i u skoli. Rezultati
istrazivanja upucuju na jo§ uvijek tradicionalno postavljene odnose roditelja i $kole koje

potvrduju i istrazivnaje Kova¢ Cerovi¢ 1 suradnika iz 2010.

Kada se analiziraju sociodemografske varijable kao prediktora ukljuéenosti roditelja, uoc¢ava se
razlika u odnosu na ukljucenost u Skolovanje obzirom radi li se o djeci s teSko¢ama u razvoju

ili ne.

Prediktori ¢eS¢eg ukljucivanja roditelja od strane Skole za djecu tipi¢nog razvoja su mladi
ucenici, i to za same pozive, ali i za informiranje, pri davanju uputa za zadace i prilikom poticaja
za ukljuéivanje u zajednicu. Skole bi trebale biti svjesne ¢injenice da se prilikom obracanja i
pozivanja roditelja ¢eS¢e obracaju roditeljima mlade djece, Sto mozZe biti posljedica njihove
vece zainteresiranosti, stava i brige za mlade dijete, ali i manjka loSeg iskustva roditelja, ¢ija se
mogucnost doZivljavanja povecava duljinom boravka ucenika u skoli. S druge strane, roditelji
mladih ucenika ¢esc¢e se odazivaju pozivima Skole (Green 1 sur., 2007) pa bi se razlog njihovog
ceSceg pozivanja djelomicno mogao objasniti itom ¢injenicom. Za roditelje ucenika tipicnog
razvoja takoder je utvrdeno da Skole CeS¢e pozivaju obrazovanije roditelje, dok manje

obrazovane i nezaposlene ¢esée upucuju prema zajednici i poticu ih pri izradi zadace.

Za roditelje djece s teSkocama u razvoju ni jedno sociodemografsko obiljezje nije se pokazalo
kao znacajan prediktor za pozive u Skolu. Takav rezultat upucuje na promisljanje da je sama
teSkoca ona koja potice $kolu na pozive roditeljima i da pri tome nije znacajna dob ucenika, ni

obrazovanje roditelja, kao ni druga obiljezja djeteta i roditelja.

Skolsko ozragje obje skupine roditelja procjenjuju iznadprosjeéno. Ovaj podatak, sliéno kao i

kasnije analizirano zadovoljstvo §kolom, moZe upucivati na zaista dobro i ukljucujuce Skolsko
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ozracje, ali takoder moze ukazivati na tradicionalan odnos roditelja prema Skoli, gdje ju
dozivljavaju kao autoritet koji se ne propituje. Ipak, danaSnji roditelji sve su ukljuceniji u
Skolska zbivanja i visoko ocijenjeno ozracje moglo bi biti pokazatelj dobrog razvoja odnosa
roditelja i Skole. Iako u procjenama Skolskog ozracja nema statisticki znacajne razlike,
nezaposleni roditelji djece s te§ko¢ama u razvoju $kolsko ozragje procjenjuju boljim. Skolsko
ozracje vazno je za osjecaj roditelja u smislu dobrodoslice i pripadanja $koli, a samim time i za
njihovo ukljucivanje. Takve nalaze ve¢ su ranije iznijeli Tuck, 1995; Hoover-Dempsey,Sandler,
1995, 1997, 2005, Joshi, 2014).

Za razliku od poziva u Skolu 1 procjene Skolskog ozracja, uklju¢ivanje roditelja u Skolovanje
djece tipi¢nog razvoja i onih s teSkocama u razvoju razlikuje se obzirom na obiljezja djeteta.
Roditelji u¢enika s teSko¢ama u razvoju vise su ukljuceni u rad s djetetom kod kuce, vise poticu
dijete na Citanje i ¢eS¢e sudjeluju u ucenju matematike i prirodnih predmeta te procjenjuju da

je njihova opca ukljucenost kod kuce veca, $to je 1 potvrdeno statistickom znacajnoscu.

Ovaj podatak govori u prilog ranije navedenim podacima o specifi¢nim i zahtjevnim ulaganjima
roditelja djece s teSkocama u razvoju, ali i u prilog tvrdnji da roditelji sve viSe skolski uspjeh

djece percipiraju kroz vlastitu odgovornost, a ne samo kao zaslugu i odgovornost skole.

Kada se radi o demografskim podacima u odnosu na uklju¢enost roditelja u rad s djecom kod
kuce, na opc¢oj razini vise su ukljuceni roditelji mlade djece tipi€nog razvoja, majke, obitelji s
manje djece 1 ucenici koji postizu slabiji uspjeh. Za razliku od njih, roditelji ucenika s
teSkocama koji postizu bolji uspjeh vise su ukljuceni. Ovaj rezultat zapravo je logic¢an, u smislu
da su roditelji u¢enika tipicnog razvoja vise ukljuceni kada im je potrebna ve¢a pomo¢ i podrSka
zbog slabijeg Skolskog uspjeha, dok, upravo suprotno, roditelji djece s teSko¢ama u razvoju tim
su viSe motivirani za podrsku Skolovanju kod kuce §to je uspjeh bolji, a aspiracije vece. Za
pretpostaviti je da su roditelji u¢enika s teSko¢ama u razvoju sa slabijim Skolskim uspjehom

viSe okrenuti rehabilitacijskoj podrsci, ali to ovim istraZivanjem nije ispitivano.

Za roditelje ucenika s teSko¢ama u razvoju kao znacajan prediktor ukljucenosti javlja se 1 niza
strucna sprema, kao $to je i1 za roditelje ucenika tipi¢nog razvoja nize obrazovanje prediktor

uklju€enosti u uenje matematike.

U odnosu na pojedini nastavni predmet roditelji ucenika tipi¢nog razvoja vise poticu Citanje,

ucenje matematike i prirodnih predmeta mlade djece, ako je u obitelji manje djece i ako je
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njihov uspjeh slabiji, dok roditelji djece s teSko¢ama vise poti¢u uspjesnije ucenike, a dob
ucenika nije znacajan prediktor ukljucivanja. Zanimljivo je da se za poticanje ucenja
matematike 1 prirodnih predmeta kao prediktor ukljucenosti roditelja djece s teSko¢ama u
razvoju nalazi veca ocjena iz vladanja, po ¢emu je moguce zakljuciti da se radi o mirnoj i
poslusnoj djeci. Upravo su u€enici s teSko¢ama u razvoju, koji razviju neprihvatljiva ponasanja,
ili je samo neprihvatljivo ponasanje jedno od obiljezja teSkoce, posebno zahtjevni za poticaj i
uspjeh u Skolovanju, a sami roditelji izrazavaju nemo¢ pri radu s njima. Kao i kod roditelja
ucenika tipi¢nog razvoja, 1 roditelji uc¢enika s teSko¢ama u razvoju vise se ukljucuju u ucenje

prirodnih predmeta u obiteljima s manje djece.

Roditeljska uloga promatrana kroz varijable roditeljske kompetencije i odgovornosti upucuje
na zakljuCak da roditelji djece s teSkoama u razvoju procjenjuju da su njihove roditeljske
kompetencije bolje razvijene, dok na varijabli roditeljske odgovornosti nema statisticki

znacajne razlike u procjenama izmedu dviju skupina roditelja.

Ovaj podatak moguce je tumaciti njthovom ve¢om angaziranos¢u u svim aspektima djetetova
razvoja, ali i nuznosti razvoja dodatnih kompetencija zbog potreba samog djeteta. S druge pak
strane, analiza dosadasnjih istrazivanja ukazuje na teskoc¢e u odnosima roditelja i njihove djece
s teSko¢ama u razvoju. Zato visoko procijenjena kompetentnost moZe upozoravati 1 na
nekriti¢nost prilikom samoprocjene, ali i procjene ozbiljnosti djetetove teskoce. Stanci¢ i
Skrinjar (1992) temeljem provedenog istraZivanja zaklju¢ili su da roditelji nepoZeljna

ponasanja svojeg djeteta s teSko¢ama u razvoju procjenjuju manje znacajnima od ucitelja.

Obzirom na sociodemografska obiljeZja, odgovornijima se smatraju roditelji uspjesnijih
ucenika s teSkoama u razvoju i oni niZzeg obrazovanja. Kada je rije¢ o roditeljima djece tipicnog
razvoja, roditelji mlade djece i oni s ve¢im aspiracijama procjenjuju se odgovornijima. Nize
obrazovani roditelji djece tipi¢nog razvoja svoje kompetencije procjenjuju boljima. Kod
roditelja djece s teSkocama u razvoju, sociodemografska obiljezja nisu prediktori boljih
procjena kompetencija.

Moze se zakljuciti da je prva hipoteza o postojanju razlika u uklju€enosti u Skolske aktivnosti
izmedu roditelja djece tipicnog razvoja 1 roditelja djece s teSko¢ama u razvoju djelomicno
potvrdena time S$to se roditelji ucenika s teSkoama u razvoju viSe ukljucuju u Skolske

aktivnosti.
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Medutim, rezultati su tek djelomi¢no potvrdili prvu hipotezu, jer se ta tvrdnja uglavnom odnosi
na njihovu uklju¢enost u rad s djecom kod kucée i procjenu vlastitih roditeljskih kompetencija,
dok su Skolski kontakti s roditeljima isti za obje skupine, kao i procjena roditeljske

odgovornosti.

Drugom hipotezom Zeljelo se utvrditi postojanje statisticki znacajne razlike u
zadovoljstvu $kolom izmedu roditelja djece tipi¢énog razvoja i roditelja djece s teSkocama

U razvoju, i to na nacin da su roditelji djece tipi¢nog razvoja zadovoljniji Skolom.
Navedena hipoteza nije potvrdena. Obje skupine roditelja su podjednako zadovoljne Skolom.

Ovaj podatak potvrduje sva dosadasnja istrazivanja o generalno visokom zadovoljstvu roditelja
skolom (Juri¢, 1995.; Rity i sur, 2004; Biondi¢-Ivankovi¢ i sur., 2004; Maricié, Saki¢, Franc,
2009; Miljevi¢-Ridicki i sur., 2011; Kaczan i sur, 2014; Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017), ali takoder
u takvoj procjeni izjednacava dvije ispitivane skupine roditelja, §to nije sluc¢aj u brojnim dosad
provedenim istrazivanjima koji isti¢u vece zadovoljstvo roditelja ucenika tipi¢énog razvoja
(Smith, 2000; Newman, 2005, Summers i sur., 2005, Azabdaftari, Azabdaftari 2009; Vrki¢
Dimi¢ 1 sur., 2017) 1 onih sa suprotnim nalazima koji isti¢u ve¢e zadovoljstvo, roditelja djece
s teSko¢ama u razvoju (Armstrong i sur., 2010; Johnsen, Bele, 2013). Nepostojanje razlike o
jednakom zadovoljstvu skolom su neocekivane i ukazuju na nepostojanje razlika u percepciji
roditelja. Ovdje je moguce razmisljati o obiljezju samog drustva na koje upozorava 1 Radu
(2012), koja objasnjava da se i u oblicima ukljucivanja roditelja i otvorenost Skole ocrtavaju

drustveni odnosi institucija i razvijenosti demokratskog drustva.

Posebno je vazno uzeti u obzir obiljeZja djeteta ako se radi o djetetu s teSko¢ama u razvoju.
Naime, roditelji djece s teSkocama u razvoju imaju potrebu veéeg broja susreta, vece
informiranosti o napretku, traze bolju materijalnu 1 stru¢nu podrsku. Iz tog razloga bilo je za
pretpostaviti da sva njihova ocekivanja nece biti u skladu s realnim. Medutim, i usprkos tome
razlike u zadovoljstvu nisu potvrdene. Dosada provedena istrazivanja nisu jednoznacna u
procjeni zadovoljstva Skolom roditelja u€enika s teSkoc¢ama u razvoju. Neka (Azabdaftari,
Azabdaftari, 2009; Vrki¢ Dimi¢ i sur., 2017) nalaze da roditelji ucenika s teSkocama u ucenju
iskazuju manju razinu zadovoljstva skolom, dok druga (Westling, 1996; Armstrong i sur., 2010;
Johnsen, Bele, 2013)nalaze da su roditelji ucenika s teSko¢ama uglavnom zadovoljni §kolom

od ostalih roditelja. Upravo zato u narednim istraZivanjima posebna bi se paznja trebala
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posvetiti domenama zadovoljstva i obiljezjima roditelja, u¢enika i Skole. Tek bi se tada moglo

utvrditi koji oblici ukljucenosti su u vezi s kojom domenom zadovoljstva i zasto je to vazno.

Kao i kod analize prve hipoteze, analiza dobivenih rezultata moze i¢i u vise smjerova. U prvom
smjeru ovakav rezultat moze govoriti u prilog Cinjenici da je Skola jednaka u svojim
postupanjima i ophodenjima prema svim roditeljima te da su oni svi zadovoljni $§kolom koju
ucenik pohada. Ipak, Cesto slika koju Skole ostavljaju u javnosti ne odrazava zadovoljstvo svih
roditelja. U tom smislu moguée je zakljuciti da postoji tiha zadovoljna vecina i nezadovoljni

pojedinci koji glasno isticu nezadovoljstvo radom $kole.

U drugom smjeru moguce je promisljanje da kod roditelja joS uvijek prevladava tradicionalni
odnos prema $koli, da se njeno djelovanje ne propituje, a samim tim ni zadovoljstvo skolom

nije upitno.

U tre¢em smjeru moguce je da roditelji, bez obzira na anonimnost anketnog upitnika, daju

pozeljne odgovore jer se ne zele zamjerati Skoli koju njihovo dijete pohada.

Rezultati istrazivanja ponovo naglasavaju tradicionalan pristup $kole prema roditeljima. Oni se
u zadovoljstvu ne razlikuju i zato jer tradicionalno postavljeni odnosi, prihvaceni i od roditelja,

ne prihvacaju bitno suprotstavljanje autoritetu, pa tako ni njihovo nezadovoljstvo.

Treca testirana hipoteza da je zadovoljstvo $kolom roditelja djece s teSko¢ama u razvoju

prediktor ukljucenosti roditelja djelomi¢no je potvrdena.

U Skolskim kontaktima s roditeljima, nakon kontrole sociodemografskih varijabli,
zadovoljstvo Skolom je znacajan pozitivni prediktor poziva u $kolu, informiranja o djetetovom
napretku u Skoli, poticanju interakcije roditelja i djece prilikom pisanja zadaca i povezivanju sa
zajednicom. Medutim, isti su podaci dobiveni i u skupini roditelja djece tipi¢nog razvoja. Tako

da se moze zakljuciti da je zadovoljstvo Skolom pozitivan prediktor za obje skupine roditelja.

Jednako tako zadovoljstvo skolom znacajan je pozitivni prediktor kvalitete Skolskog ozraéja u

obje skupine roditelja.

Opcenito se moze zakljuditi da zadovoljstvo Skolom doprinosi svim varijablama odnosa skole

prema obje skupine roditelja. Takav podatak nadovezuje se na prethodno utvrden jednak odnos
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skole prema svim roditeljima bez obzira na obiljezja djeteta i visoko procijenjeno generalno
zadovoljstvo. Postavlja se pitanje poziva li $kola zadovoljnije roditelje ili su pak roditelji
zadovoljniji jer ih se ¢eS¢e poziva. Iz ranijih analiza u kojima je op¢a ukljucenost u skolu, ali 1
pozivi u skolu, relativno niZe procijenjena nego ostale promatrane varijable, moguce je

pretpostaviti da se ¢eSce radi o zadovoljstvu Skolom, a ne o pozivanju zadovoljnijih roditelja.

Za roditeljsku ukljucenost kod kuée, nakon kontrole sociodemografskih varijabli, kod
roditelja djece tipi¢nog razvoja zadovoljstvo §kolom je znacajan pozitivni prediktor svih vrsta
ukljuéenosti, osim u¢enja matematike, ali je postotak objasnjene varijance uglavnom manji od
1 %, tako da se moze zakljuciti da kod roditelja djece tipicnog razvoja zadovoljstvo Skolom nije
znac¢ajan prediktor ukljuc¢enosti roditelja kod kuce. Tako se zadovoljniji roditelji djece tipi¢nog
razvoja ukljucuju pri poticanju Citanja i ucenju prirodnih predmeta, dok se zadovoljstvo
roditelja ucenika s teSko¢ama u razvoju javlja kao prediktor pri u€enju matematike. Ocit je
razli¢it utjecaj zadovoljstva na roditeljsku podrsku pri ucenju. Razlike u podrSci moguce je
objasniti zahtjevnoS¢u nastavnog predmeta, gdje je ucenicima s teSkotama u razvoju
matematika posebno zahtjevna, dok ucenicima tipi¢nog razvoja S$irinu u obrazovanju i
mogucénosti (i znanju) roditelja daju upravo prirodni predmeti i poticaj Citanju. Tako se opcenito
moze zakljuciti da zadovoljstvo Skolom ne pridonosi ukljucenosti roditelja djece tipicnog
razvoja, ali takoder, tek djelomi¢no pridonosi ukljucenosti roditelja djece s teSkocama u
razvoju. Ovaj podatak, suprotan je od prethodno ispitivanog odnosa zadovoljstva i skale
Skolskih kontakata i Skolskog ozra¢ja. Moguce je uoc¢avanje podijeljenosti roditeljskih ulaganja
pri ¢emu zadovoljstvo Skolom vezu uz pozive iz Skole, ali svoja ulaganja u ku¢i ne povezuju sa
zadovoljstvom Skolom. To pak navodi na prihvac¢anje odgovornosti za ukljuc¢enost u aktivnosti
u domu ili se Skolska ulaganja ne propituju pa stoga ne postoji nezadovoljstvo u smislu

ostvarivanja boljih $kolskih ishoda.

Za roditeljsku ukljucenost u S$koli zadovoljstvo Skolom nije bilo znacajan prediktor
ukljucenosti za roditelje djece s tesko¢ama u razvoju, ali je bilo znacajan pozitivni prediktor
kod roditelja djece tipi¢nog razvoja, iako je postotak objasnjene varijance bio vrlo mali. Ovaj
podatak moze se tumaciti veCom posvecenoscu roditelja djece s teSkocama u razvoju vlastitom
djetetu, zadovoljenju njegovih potreba i1 osobnoj opterecenosti prilikom cega nije posvecen
generalnim Skolskim pozivima. S druge strane za roditelji ucenika tipi¢nog razvoja

zadovoljstvo Skolom jest prediktor ukljucenost, §to potvrduju Kaczan i suradnici (2014).
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Kod roditelja djece s teSkocama u razvoju zadovoljstvo $kolom je pozitivan prediktor procjene
roditeljskih kompetencija, ali ne i odgovornosti, dok je kod roditelja djece tipicnog razvoja
zadovoljstvo §kolom pozitivan prediktor i roditeljske odgovornosti i roditeljskih kompetencija
(ali u maloj mjeri). Kako su kompetencije roditelja u ovom istrazivanju bile usmjerene primarno
na roditeljsku podrsku u cilju boljih obrazovnih ishoda, rezultati upucuju na zakljucak da je
roditeljima Skolski uspjeh ucenika vazan prilikom procjene vlastitih kompetencija, a
zadovoljstvo Skolom zapravo potvrduje da su njihova o¢ekivanja od $kole i samih sebe u skladu
s uspjehom koji njihovo dijete ostvaruje. S druge strane uklju¢eno$éu u redovnu Skolu roditelj
preuzima i odgovornost za uspjeh svog djeteta, a kako se ona ne nalazi kao prediktor
zadovoljstva kod ucenika s teSko¢ama u razvoju, moguce je razmisljati u pravcu ne preuzimanja
odgovornosti za Skolovanje zbog same teSkoce ili postavljanje ishoda Skolovanja nize na

ljestvici prioriteta prilikom procjene zadovoljstva.

Kada je rijec o provedenom istrazivanju i njegovim rezultatima vazno je ukazati i na postojeca
ograniCenja koja idu u cilju utvrdivanja specificnih nac¢ina ukljucivanja roditelja djece s
teSko¢ama s obzirom na samu teskocu, i u skoli i kod kuce i1 podijeljenost roditeljskih uloga.
Posebno bi bilo znaéajno analizirati uklju¢ivanje roditelja prilikom izrade IOOP-a i u tom
kontekstu njihovo zadovoljstvo uklju¢eno$éu. Takoder analizirati domene zadovoljstva u
odnosu na obiljezja djeteta 1 roditelja, kao 1 specificna obiljezja Skolske kulture i ozracja.
Istrazivanjem se nisu ispitivali ostali oblici uklju¢enosti u Skolovanje i dodatna ulaganja izvan

podrucja redovne skole.

Opcenito, iako je generalno zadovoljstvo od strane roditelja visoko i kod roditelja u¢enika s
teSkocama i kod roditelja djece tipi¢nog razvoja, bilo bi vazno u narednim istrazivanjima ispitati
razlike generalnog zadovoljstva Skolom i1 pojedine domene zadovoljstva zbog utvrdivanja onih
domena koje imaju snazniji utjecaj na generalno zadovoljstvo, kvalitativno utvrditi razlike u
zadovoljstvu roditelja u¢enika tipi¢nog razvoja i onih s teSko¢ama u razvoju, utvrditi specificne
potrebe roditelja ucenika s teSko¢ama u razvoju, kako bi ih potaknuli na vece ukljucivanje,
ostvarili njihovo zadovoljstvo i tako stvorili bolje uvjete odgoja i obrazovanja za svako pojedino
dijete. Takoder, bilo bi zanimljivo analizirati pedagosku dokumentaciju 1 podneske roditelja
radi definiranja uZeg polja interesa i roditelja 1 Skole, mogu¢a mjesta razmimoilaZenja i nacine
njihovog nadvladavanja. Skolske (cjelovite) struéne sluzbe trebale bi zajedno sa stru¢njacima

iz zajednice razvijati programe psihsocijalne i pedagoske podrske roditeljima u Skoli.
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Sve navedeno upucuje na daljnja ispitivanja odnosa roditelja djece s teSko¢ama u razvoju prema
Skoli, kao i odnosa $kole prema njima, ali i poti¢e na kriticko promisljanje Skolske prakse i
ukljucivanja. Za promjenu odnosa svakako je nuzno daljnje senzibiliziranje ucitelja za rad s
razli¢itim skupinama roditelja, a posebno s roditeljima djece s tesko¢ama u razvoju. U tom
smislu bilo bi zanimljivo analizirati kurikulume uciteljske izobrazbe u Hrvatskoj, Europi i
svijetu u podrucju razvijanja odnosa roditelja i Skole. Moguéi zakljucci koji proizlaze iz
dobivenih rezultata upucuju na promisljanja Skole o vlastitim obiljezjima otvorenosti i
inkluzivnosti i daljnje poticanje roditelja na ukljuenost, kao i nuznost razvoja nacionalnih,
lokalnih i $kolskih programa partnerstva roditelja i $kole koji se temelje na potrebama zajednice

i suvremenog drustva.

Na kraju, potrebno je naglasiti i dalje razvidan stari, tradicionalni odnos roditelja i Skole, Koji
proizlazi od utvrdenih pozicija i preuzetih uloga, s manjim poljima preklapanja, sto upucuje na
potrebu mijenjanja paradigme odnosa i moguéi je temelj razrade novih $kolskih razvojnih
planova i kurikuluma, kao i nacionalne politike, koja bi u ve¢oj mjeri uzimala potencijal i

potrebe roditelja
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13. PRILOZI

13.1 P-P plot: distribucija regresijskin standardiziranih reziduala u regresijskoj

jednadzbi za ispitivane varijable (uzorak roditelja djece s teSko¢ama u razvoju)
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: §kolsko ozracje
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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13.2 P-P plot: distribucija regresijskih standardiziranih reziduala u regresijskoj

jednadzbi za ispitivane varijable (uzorak roditelja djece tipi¢nog razvoja)

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: sudjelovanje u uéenju matematike
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13.3 Distribucija standardiziranih regresijskih reziduala u regresijskoj jednadzbi za

ispitivane varijable (uzorak roditelja djece s teSkocama u razvoju)
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13.4 Distribucija standardiziranih regresijskih reziduala u regresijskoj jednadzbi za

ispitivane varijable (uzorak roditelja djece tipi¢nog razvoja)
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13.5 Upitnik za roditelje o obiteljskoj ukljucenosti i uklju¢enosti zajednice u osnovnoj

Skoli

Sheldon S. B. i Epstein J. L. (2007). Parent survey of family community involvement in the
elementary and middle grades, Baltimore: Johns Hopkins University, Center on School, Family
and Comunity Partnerships

Postovani roditelji,

ovaj upitnik odnosi se na utvrdivanje veza izmedu Vase ukljucenosti u Zivot i rad Skole 1 Vaseg
zadovoljstva Skolom. Takoder ¢e se upitnikom utvrditi koliko osobna obiljezja roditelja i
ucenika utje¢u na navedene odnose. Mnoga istrazivanja su pokazala da ukljucenost roditelja u
zivot 1 rad Skole ima brojne pozitivne ucinke za djetetova obrazovna postignuca, njihov
emocionalni i socijalni razvoj. Krajnji cilj je utvrditi moguce prepreke 1 postojece prednosti pri

razvijanju partnerskih odnosa roditelja i Skole.

Ispunjavanje upitnika trajat ¢e najvise petnaest minuta, potpuno je anoniman, a podaci ¢e biti

statisti¢ki obradeni.

Unaprijed Vam hvala na VaSem misljenju i uloZenom vremenu.

OSNOVNA SKOLA

Molimo Vas, odgovorite jednim odgovorom.

1. Vase dijete je: A djecak B djevojcica

2. Godine Vaseg djeteta: 3. Razred koji trenutno pohada
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4. Vase dijete je:

A jedinac/jedinica

B ima jednog brata/sestru
C ima vise brace

U slucaju da je VasSe dijete jedinac/jedinica, molim Vas preskocite peto pitanje.

S. Redoslijed rodenja Vaseg djeteta.

Vase dijete je rodeno u obitelji.

(prvo, drugo, trece, Cetvrto,...)

6. Vase je dijete zadnji zavrSeni razred zavrsilo s
A odli¢nim uspjehom

B vrlo dobrim uspjehom

C dobrim uspjehom

D dovoljnim uspjehom

E nedovoljnim uspjehom

1. Vladanje Vaseg djeteta u zadnjem zavrSenom razredu ocijenjeno je kao:
A uzorno

B dobro

C lose

8. Vase dijete nastavu pohada:

324



A u redovnom razrednom odjeljenju po redovnom programu
B u redovnom razrednom odjeljenju uz individualizaciju postupaka

C u redovnom razrednom odjeljenju po prilagodenom programu

325



9.

11.

12.

A

B

C

13.

Vi ste djetetu: 10. Vasa stru¢na sprema je:

majka A NK
otac B KV
pomajka C SSS
pooc¢im D VSS
baka E VSS
djed F mr.sc.

G dr.sc.

Za svoje dijete zelite da zavrsi stupanj obrazovanja:
osnovnu skolu

trogodis$nju srednju Skolu (strukovnu Skolu)
cetverogodisnju srednju Skolu

preddiplomski studij (prvostupnik)

diplomski studij (magistar struke)

doktorski studij

Vi ste:

zaposleni u punom radnom vremenu
zaposleni na pola radnog vremena
nezaposleni

U Vasoj obitel;i:
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A oba su roditelja zaposlena

B oba roditelja su nezaposlena

C je samo jedan zaposlen ¢lan

D Vi ste samohrani roditelj

E jedan ili viSe ¢lanova korisnici su mjera socijalne skrbi

ZADOVOLJSTVO RODITELJA OSNOVNOM SKOLOM

Kaczan, R., Rycielski, P., Wasilewska, O. (2014). Parental satisfaction with school-

determining factors

ZADOVOLJSTVO U potpunosti sam | Djelomi¢no sam | Imam U potpunosti sam

SKOLOM zadovoljan/ zadovoljan/ ozbiljnih nezadovoljan/
zadovoljna zadovoljna primjedaba nezadovoljna

Jeste li zadovoljni

odgojem i obrazovanjem

Vaseg djeteta u ovoj ‘ 3 : :

Skoli?

Generalno,  jeste i

zadovoljni  brigom za |4 3 2 1

Vase dijete u ovoj skoli?

Generalno,  jeste i

zadovoljni s uciteljima u | 4 3 2 1

ovoj skoli?

A SKOLSKI KONTAKTI S VAMA
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1. Pozivi u Skolu

Kako procjenjujete rad ucitelja ili zaposlenika Skole VaSeg djeteta za sljedece tvrdnje ove

Skolske godine. Zaokruzite jedan odgovor u svakom redu ocjenjujuci rad skole: odli¢no (4),

dobro (3), slabo (2) ili nikada (1)

Skolskom sadrzaju.

UCITELIJI I STRUCNI Do Ni
Odli Sla
SURADNICI U SKOLI MOGA DJETETA... o | |bo |
bro da
A pomazu mi razumjeti stupanj razvijenosti moga djeteta. 4 3 2 |1
B informiraju me o napretku moga djeteta. 4 3 2 |1
C pozivaju me da volontiram u $koli. 4 3 2 |1
D objasnjavaju mi kako da provjerim djetetovu zadacu. 4 3 2 |1
E Salju ku¢i obavijesti o dogadajima u skoli. 4 3 2 |1
F informiraju me koja znanja i vjeStine moje dijete mora imati iz 4 3 2 |1
Prirodnih predmeta (PID, priroda, matematika, geografija)
Drustvenih predmeta (jezici, povijest) 4 3 2 |1
Predmeta iz podrucja kulture (GK, LK, TZK, TK) 4 3 2 |1
G osiguravaju mi informacije o uslugama koje zajednica pruza | 4 3 2 |1
obitelji.
H pozivaju me na zajednicke sastanke. 4 3 2 |1
I zadaju zadacu koja zahtijeva razgovor s djetetom o naucenom | 4 3 2 |1
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J pozivaju me na Skolske programe. 4 3 2 |1

K pozivaju me na akcije prikupljanja sredstava. 4 3 2 |1

L organiziraju informacije za roditelje. 4 3 2 |1

M ukljucuju roditelje u rad Skolskih tijela prilikom raspravljanja o | 4 3 2 |1

kurikulumu, financijama, poboljSanju rada skole.

N osiguravaju informacije o dogadajima u zajednici koje bih mogao | 4 3 2 |1

posjetiti sa svojim djetetom.

2. Skolsko ozragje
Koliko se slazete ili ne slazete sa sljede¢im tvrdnjama o Skoli 1 uciteljima Vaseg djeteta?

Zaokruzite jedan odgovor u svakom redu ako se: u potpunosti slazete (4), slazete se (3), ne

slazete se (2) 1 u potpunosti se ne slazete (1).

U
U Ne )
. ~ Slazem potpunosti
O SKOLI potpunosti slazem
Se Se ne
se slazem se
slazem
A Ovo je jako dobra Skola. 4 3 2 1
B Osje¢am se dobrodoslim/dobrodoSlom u skolu. 4 3 2 1
C Dobro se slazem s uciteljem/uciteljicom moga djeteta. 4 3 2 1
D Ucitelji u ovoj skoli brinu za moje dijete. 4 3 2 1

B VASE UKLJUCIVANIJE
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3. Roditeljsko sudjelovanje u skoli/domu

Obitelji na razlicite nacine sudjeluju u skolovanju djeteta u skoli 1 kod kuce.

Koliko ¢esto Vi sudjelujete u sljede¢im aktivnostima?

Zaokruzite jedan odgovor u svakom retku: Svaki dan/ Veéinu dana (4), jednom tjedno (3),

povremeno (2), nikad (1).

Svaki 5
ovr
) dan/ | Jedno Nika

KOLIKO CESTO VI.... _ m e-

Vedin d

; meno
udana | €N
o

A citate s VaSim djetetom? 4 3 2 1
B volontirate u aktivnostima u ucionici ili $koli? 4 3 2 1
C radite sa svojim djetetom zadacu iz prirodnih predmeta? 4 3 2 1
D razgovarate i analizirate s djetetom Skolski rad? 4 3 2 1
E pomaZzete djetetu s matematikom? 4 3 2 1
F posjecujete Skolu svog djeteta? 4 3 2 1
G vjezbate pravopis s Vasim djetetom? 4 3 2 1
H razgovarate s djetetom o tome Sto uc¢i iz prirodnih | 4 3 2 1
predmeta? (PID, priroda, matematika, geografija)
I razgovarate s uciteljem/uciteljicom svoga djeteta? 4 3 2 1
Jrazgovarate s VaSim djetetom o tome $to uci iz matematike? | 4 3 2 1
K pomazete djetetu s lektirom? 4 3 2 1
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L pomazete djetetu razumjeti Sto uci iz prirodnih predmeta | 4 3 2 1
(PID, priroda, matematika, geografija)?

M pomazete djetetu da se pripremi za test iz matematike? 4 3 2 1
N razgovarate s djetetom kako mu ide u skoli? 4 3 2 1
O zatrazite svoje dijete da Vam procita Sto je napisalo? 4 3 2 1
P odlazite na Skolske dogadaje (priredbe, sportske dogadaje, | 4 3 2 1
i sl.) ili sastanke?

R provjeravate je li dijete zavrSilo svoju zadacu? 4 3 2 1

C ULOGA RODITELJA
4. ODGOVORNOST RODITELJA

Koliko se slazete s navedenim tvrdnjama $to bi roditelji trebali ¢initi?

Zaokruzite samo jedan odgovor kako biste odredili Va$ stupanj slaganja s navedenim

tvrdnjama:

U potpunosti se slazem (4), slazem se (3), ne slazem se (2), u potpunosti se ne slazem (1).

U
RODITELJSKA JE ODGOVORNOST... potpunosti

se slazem

Slazem

se

Ne
slazem

Se

U
potpunosti
se ne

slazem
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A uvjeriti se uci li dijete u skoli. 3 2 1
B nauciti dijete vrijednostima $kolskog rada. 3 2 1
C pokazati djetetu kako se koristi rjecnik ili enciklopedija. 3 2 1
D kontaktirati ucitelja ¢im se pojavi problem u ucenju. 3 2 1
E ispitati svoju djecu o predmetima koji se poucavaju u skoli. 3 2 1
F pratiti napredak djeteta u skoli. 3 2 1
G kontaktirati ucitelja ako primijetite da se dijete muci u Skoli. 3 2 1
H pokazati interes za Skolski rad djeteta. 3 2 1
I pomo¢i djetetu da razumije domacu zadacu. 3 2 1
J znati ako dijete ima problema u skoli. 3 2 4

RODITELJSKE KOMPETENCIJE
Koliko se slazete ili ne slaZete s navedenim tvrdnjama?

Zaokruzite jedan odgovor za svaku tvrdnju.

U potpunosti se slazem (4), slazem se (3), ne slazem se (2), u potpunosti se ne slazem (1).

RODITELJSKE KOMPETENCIE

potp

nosti

Se

Slaz
em

Se

Ne
slaz
em

Se

potpu
nosti
se ne

slaze
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slaz

em
A Znam kako pomoc¢i mojem djetetu da bude uspjesno u skoli. | 4 3 2 1
B Nikad ne znam hocu li doprijeti do mog djeteta. 4 3 2 1
C Znam kako ¢u pomoci svom djetetu da bude dobro ocijenjeno | 4 3 2 1
u Skoli.
D Mogu motivirati svoje dijete da bude uspjesno u skoli. 4 3 2 1
E Osje¢am se dobro oko svog ulozenog truda u pomaganju | 4 3 2 1
djetetu pri ucenju.
F Ne znam kako pomo¢i svom djetetu oko skolskog rada. 4 3 2 1
G Moji napori da pomognem djetetu pri u€enju su uspjesni. 4 3 2 1
H Utje¢em na Skolski uspjeh djeteta. 4 3 2 1

HVALA VAM NA STRPLJENJU I POMOCT!
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