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1. Uvod

Emocije su vazan dio naseg postojanja i daju zivotu smisao. One su prvi jezik ljudi, jer
dijete ¢im se rodi ima emocionalnu reakciju koju izrazava placem. Emocije su kompleksne i
ponekad ih je te§ko razumjeti, a jo§ teze izraziti na prihvatljiv na¢in. Zivot je pun nepredvidivih
dogadaja na koje nemamo utjecaj i kojima ne mozemo upravljati pa se sukladno tome javljaju
i razli¢ite emocije, ovisno o situaciji u kojoj se nalazimo i kako je percipiramo. Emocije
otkrivaju ljudsku potrebitost za drugima i1 kao takve ¢ine nas ranjivima. Ponekad se ¢ini da je
naSim emocijama i reakcijama na njih tesko upravljati. Da bismo razumjeli prirodu emocija u
ovom radu vodit ¢emo se promisljanjima americke filozofkinje Marthe Nussbaum koja zastupa
neostoi¢ku koncepciju odnosno kognitivno-evaluacijsku teoriju emocija (kako je sama naziva),
a emocije shvaca kao vrijednosne prosudbe i procjene koje su pod utjecajem kulture i drustva.
Nussbaum se u svom djelu vodi ne samo filozofskim promisljanjima o emocijama kroz povijest
filozofije, ve¢ koristi 1 rezultate istrazivanja emocija i u drugim znanostima, psihologiji i
antropologiji.

Opcepoznato je da se kulturni prijenos emocija na djecu prvo odvija unutar obitelji.
Prenose ga roditelji koji su primarni odgajatelji djece, a tek zatim drustvo. Kad su roditelji
,,dobro* odradili svoj primarni zadatak u djetetovu ranom djetinjstvu i adekvatno odgovorili na
njegove potrebe u razumno poticajnoj i podrzavajucoj okolini, onda dijete prirodno prolazi faze
u kojima spoznaje cijeli spektar emocija, uci se nositi s njima i iskazati ih na druStveno
prihvatljiv nacin. Prva od tih faza je proces odvajanja od roditelja. Taj se proces odvija prvo u
samo¢i uz pomo¢ prijaznih objekata kao Sto su dekice ili igracke, a sve to mu pomaze da razvija
svoju mastu 1 pocinje sve viSe samostalno funkciunirati u drustvu. S obzirom na zaposlenost
roditelja 1 sve brzi tempo zivota, djeca jako rane dobi sve viSe vremena provode u odgojno-
obrazovnim institucijama, pa je socio-emocionalno ucenje postalo vazan zadatak predskolskog
i Skolskog sustava koji je nadopuna obiteljskom utjecaju. O vaznosti razvoja socio-
emocionalne kompetencije raspravljamo u treCem dijelu diplomskog rada. Ono ukljucuje
razumijevanje vlastitih 1 tudih emocija te vodi konstruktivnom rjeSavanja problema, sluSanju
drugih, nepotiskivanju osjecaja, jasnom izraZzavanju Zelja i potreba, vjeStina pregovaranja i
razmatranju mogucénosti rjeSavanja sukoba, §to u konacnici vodi izgradnji uspjesnog pojedinca
u odrasloj dobi.

No, kakav je odnos emocija 1 moralnog razvoja? Moralni razvoj ukljucuje moralnu spoznaju,
stjecanja moralnih uvjerenja, ali i samo moralno djelovanje. Vazan doprinos u shvacanju
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moralnog razvoja, kako ¢emo vidjet dali su psiholozi J. Piaget i L. Kohlberg koji su
istrazivanjima definirali faze moralnog razvoja usko povezane uz kognitivni razvoj. Polazi se
od pretpostavke, kako tvrdi i sam J. J. Rousseau, da je svako dijete u svojoj sustini dobro, a
odrasli mu trebaju pomoc¢i da tu dobrotu sacuva. Odgoj ima za cilj pomoéi djetetu da
samostalno ispravno odlucuje i da se formira kao vrla osoba koja ¢e dalje zivjeti 1 prenositi
vrijednosti. U tom je kontekstu neophodno razvijati sposobnosti multidimenzionalnog
misljenja — kritickog, kreativnog i briznog misljenja, jer u konac¢nici Zelimo humano drustvo
koje se razvija na moralnim temeljima.

Kako ¢emo vidjeti, ljudske emocije su vazan faktor u sferi morala. Obzirom na to da se
emocije vrlo Cesto prosuduju kao iracionalne, a za moral je vazan Cimbenik nepristranost,
postavlja se pitanje mogu li ljudi prosudivati moralno, ako su u njihove prosudbe i postupke
ukljucene emocije? Kako bismo odgovorili na navedeno pitanje posluzit ¢emo se filozofijom
Marthe Nussbaum koja smatra da su emocije vazan resurs bez kojih bi cjelokupan Zzivot,
ukljucujuéi i moralni aspekt, bio nepotpun odnosno, ¢ovjek bi bez razvoja emocija kao $to su
ljubav i samilost, teSko mogao moralno prosudivati.

Obzirom na navedeno, u ovom ¢emo diplomskom radu dati uvid u povezanost emocija i

morala polaze¢i od pretpostavke uloge odgoja u samom procesu moralnog razvoja.



2. Sto su to emocije?

Nije jednostavno definirati i odrediti §to su to emocije. Sardeli¢ (2015) parafrizira Fehr
1 Russella koji kazu da ljudi misle da znaju Sto su emocije sve dok ih se ne pita da zaista
definiraju odnosno objasne. Tim se pitanjem ve¢ stolje¢ima bave filozofi, a nesto kasnije poceli
su se baviti i psiholozi, neuroznanstvenici, biolozi, pripadnici drugih druStvenih i
humanistickih znanosti kao $to su sociolozi, povjesnicari, antropolozi. Sustavnije bavljenje
emocijama koje je zapocelo negdje 80-ih godina 20. stoljeca ponudilo je 92 razliCite definicije
emocija (Izard, 2010; prema Sardeli¢, 2015). Osim definicija pocele su se razvijati i teorije
emocija te se mogu razlikovati evolucijska (povijesna analiza razvoja emocija koja vodi
pokusaju objasnjavanja danasnjih emocija), socijalna (objaSnjavanje emocija unutar drustveno
kulturnih razlika) i unutarnja (razjasnjavanje emotivnih procesa), a svaka od navedenih teorija
ima 1 razliCite pristupa (Plutchnik, 2000, Thamm, 2007, Lewis, 2008, Izard, 2009, Ekman,
2011, Dixon, 2012; prema Sardeli¢, 2015).

Emocije se najvise istrazuju u podrucju psihologije, a psihologija ih tumaci kao psihicki
dozivljaji ili subjektivno stanje Covjeka prema svijetu koji ga okruzuje koje je popraceno
fizioloskim promjenama koje ga poti€u na reakciju (Kovacevi¢ i Ramadanovi¢, 2016).
Medutim, emocije, kao vazan faktor u povijesnim zbivanjima (Jankovié¢, 2015) istrazuju i
povijesnicari koji emocije promatraju kroz prizmu isprepletenosti s kulturom 1 identitetom.
Navedena isprepletenost dovodi do promjena s obzirom na to da promjena u jednoj komponenti
izravno utjece na druge dvije. Povijesnicarka Rosenwein (2015; prema Jankovi¢, 2015) stoga
isti¢e prostornu i vremensku kontinuiranost emocija, ali i moguc¢nost propitivanja i proZimanja
druStvenih 1 humanisti¢kih znanostima s biokemijskim.

Neuroznanstvenici emocije proucavaju kao temelj ljudskog ponaSanja kroz razlicite
neuro-bioloSke teorije emocija, pokuSavaju¢i razumjeti ljudski um. Postoji razlika izmedu
homeostatskih osjecaja i emocija, odnosno nije sve §to osjeCamo emocija. Osjecaji mogu biti
podloga za odredene emocije koje su utemeljene na interakciji mozga 1 tijela pod stalnim
utjecajem kognitivne obrade, iskustva i u¢enja (Rolls, 2011; prema Corlukié i Krpan, 2020).
Oni se takoder nadovezuju ili prate motivacijska i nagonska ponaSanja kao $to su npr. Zed, glad,
seksualnost (Damasio, 2018, Berridge, 2015, Karlovi¢, 2016; prema Corluki¢ i Krpan, 2020).
Kako bismo bolje shvatili emocije posluzit ¢emo se podijelom uma na tri sustava (Panksepp,
2008; prema Corlukié i Krpan, 2020): primarni afektivni sustav koji izmedu ostalog ukljucuje
emocionalne afekte, zatim viSi sustav — sekundarno bihevioralni koji je nesvjestan, te
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najslozeniji kognitivno-jezi¢ni sustav koji ukljucuje regulaciju emocija i slobodnu volju,
odnosno kognitivne funkcije. Damasio (2013; prema Corlukié i Krpan, 2020) razlikuje
emocije, afekte i osjecaje pri ¢emu emociju smatra neuralnom reakcijom na vanjski ili
unutrasnji podrazaj koja se ostvaruje aktivacijom odredenih neuralnih puteva. Barrett (2019;
prema Corluki¢ i Krpan 2020) pak smatra da emocije ne moZemo smatrati univerzalnima, veé
da postoje razlicite palete emocija za koje je potrebna kognitivna konstrukcija, socijalno ucenje
emocija i kulturologki utjecaj. Adolphs i Anderson (2018; prema Corlukié¢ i Krpan, 2020)
smatraju da emocije nisu refleksni podrazaji jer se ljudi mogu ponasati suprotno emociji koju
osjecaju. One su stoga subjektivno iskustvo koje ima kontekstualnu ovisnost. Emocije osim
toga nisu direktna reakcija na svijet ve¢ njena konstrukcija ovisna o kontekstu dozivljaja.
Neuroznanost i istrazivanja mozga dala su vazan doprinos u proucavanju emocija pa te
rezultate koriste i povjesni€ari, humanisticki i druStveni znanstvenici (Jankovi¢, 2015).

Iz svega navedenog mozemo zakljuciti kako su emocije izuzetno komplesna tema, a da
bi ih pravilno shvatili i vrednovali potrebno je povezati sve raspoloZive resurse nastale u
znanostima koje teze njihovoj sistematizaciji.

Ljudima je ponekad jasnija tjelesna manifestacija emocija, ali emocije su Cesto

pronicljivije od ljudskog razuma ili razboritog promisljanja (Kolednjak, 2021).



3. Kako filozofija shvaca emocije? Pristup Marthe
Nussbaum

Kada bismo s filozofskog stajaliSa pokusali definirati pojam emocija mogli bismo reci
kako je to selektivna i inteligentna reakcija pojedinca na ono §to smatra vaznim i vrijednim, $to
procjenjuje znacajnim za vlastitu dobrobit, a izazvano je ne€im izvanjskim nad ¢im pojedinac
nema kontrolu (Nussbaum, 2019). U takvoj situaciji osoba procjenjuje situaciju u odnosu na
samu sebe odnosn na vlastitu dobrobit koja ukljucuje i svijest o prijelazu stanja — od vece do
manje dobrobiti 1 obratno (Spinoza 1985, prema Nussbaum, 2019). Radi se o reakciji subjekta
na ono $to mu je vrijedno tako da je logi¢no zakljuciti kako ne moze biti potpuno nepristran i
nesubjektivan u prosudivanju.

Emocije c¢ine zivot turbulentnim, nesigurnim, nepredvidivim, sklonim naglim
preokretima. Cine nas ranjivima za dogadaje koji su izvan nase kontrole, a takvih dogadaja je
u Zivotu puno, naro¢ito ako su u njih ukljuéeni drugi akteri. Cak i ako pokusamo negirati
potrebitost za drugima, emocije razotkrivaju nasu nedovoljnu samodostatnost. Cine nas
koncentriranim na vlastite ciljeve i planove, pri cemu gledamo svijet s to¢ke glediSta onoga Sto
se nas neposredno tice.

Emocije su u povijesti filozofije Cesto bile zanemarivane upravo iz razloga S§to je
moralnost zahtjevala racionalnost i1 nepristranost. U filozofiji je stoga dugo vremena
prevladavalo misljenje kako su emocije nepredvidive, nepromisljen sile ili pobude koje nisu
povezane s nasim mislima i koje ometaju moralno i eticko prosudivanje. Medutim, stvari su se
krajem 20. stolje¢a 1 u filozofiji poCele mijenjati po pitanju razumijevanja emocija, a najvise je
tome pridonijela filozofkinja Martha Nussbaum.

Prema Nussbaum (2019) emocije su neka vrsta prosudbe ili misli te su izvor duboke
svijesti 1 spoznaje zbog toga Sto su proZete inteligencijom i percepcijom. Obzirom na to,
emocije trebaju biti 1 sustavni dio naseg etickog 1 moralnog sustava prosudivanja. Kognitivni
dio emocija sadrzan je u sposobnosti emocionalne procjene situacije. U kognitivnom dijelu
emocija sadrzana je i njihova intencionalnost (znacajka svijesti da je nuZzno usmjerena na
objekt). Usmjerenost na objekt je unutarnja i ovisi o subjektivnom nacinu gledanja i
interpretiranja objekta koja moZe 1 ne mora biti to¢no. Pojedinac opaza vrijednost u objektu

jer navedeni objekt igra neku ulogu u njegovu zivotu bilo da se tice bliskih odnosa, Zivotnih



ciljeva ili planova, ali to ipak ne znaci da su oni samo alati za ostvarenje njegovih zelja, niti da
su samo u sluzbi egoisticnih ciljeva.

Nussbaum smatra da su emocionalne prosudbe potklasa vrijednosnih prosudbi, a
vrijednost pokuSava definirati kao nesto $to je vrijedno bavljenja u smislu dobro iskoriStenog
vremena odnosno sve ono §to se ¢ini dobro Ciniti. U vrijednosne prosudbe ne moraju biti
ukljuc¢ene emocije, mozemo nesto smatrati vrijednim bez da zauzima mjesto u naSim Zivotnim
ciljevima i planovima. Nasa vjerovanja o objektu utjec¢u na to koliku vrijednost cemo mu dati.
Tu opet imamo procjenu situacije, a vjerovanja se sukladno tome mijenjaju zato su vrlo ¢esto
komplicirana i slozena. Vjerovanja su bitna za identitet emocije. Da bi mogli identificirati o
kojem se osjecaju radi trebamo prouciti misao. Jedino proucavanjem misli mozemo razlikovati
pojedine vrste emocija, uociti te fine nijanse koje dijele tugu od sazaljenja ili pak straha. Stoga,
misao je nuzno postaviti u definiciju same emocije. Mozemo se sloziti s Nussbaum da su

kognitivni elementi temeljni dio identiteta emocije i onoga Sto ih razlikuje jednu od druge.

3.1. Emocije i eudaimonisticka koncepcija

Da bismo objasnili zasto emocije ne treba promatrati kao sredstva u sluzbi egoisti¢nih
ciljeva ili jednostavno kao alate za ostvarenje subjektovih Zelja (iako se takav zaklju¢ak moze
nametati) vodit ¢emo se tezom da su emocije eudaimonisti¢ke, Sto bi znacilo da se ticu
dobrobiti osobe, njene koncepcije potpunog Zivota i poimanja dobra. Nussbaum koristi grcki
1zraz eudaimonia koji se moze povezati s razli¢itim poimanjima ljudskog dobra te dobrim
djelima koja ne povlace za sobom isklju¢ivo srecu 1 uzitak (Austin, 1970; prema Nussbaum,
2019). Eudaimonisticka koncepcija stoga ukljuCuje ono ¢emu pojedinac pridaje inherentnu
vrijednost, a sadrzava i moralna djela i dobro koja ¢ini ne zbog sebe, nego zbog drugih koji su
sastavni dio njegovog Zivota, te cijeni dobro - zato Sto je dobro samo po sebi. Ako je netko
ukljucio u svoju koncepciju eudaimonie ideju koja se u pozitivnom smislu tice 1 drustva i svijeta
oko njega, jer je dobra sama po sebi (kao Sto bi po Aristotelu to bila ideja druStvene
pravednosti), onda tezi koncepciji koja ispravno vrednuje stvari te ¢e se nastojati 1 sam drzati
tih nacela, iako ih ne smatra sredstvom za ostvarenje vlastitih potreba ili uzitaka. Ta ideja je
postala inheretna toj osobi 1 ona se nece osjecati potpunom ako je sprijeCena u tome da je

realizira.



Za Nussbaum je logi¢na i Cinjenica da nasi ciljevi i poimanje potpunog zivota ne moraju
biti 1 oni koje bi preporucili drugima Sto je neophodno uzevsi u obzir pravo na individualnost 1
razliCitost. Nasi ciljevi se ponekad medusobno slazu, a ponekad i ne i upravo u takvim
situacijama dolazi do medusobnih emocionalnih sukoba. Medutim, ponekad se navika i
vrijeme mogu pokazati bitnijima od razmisljanja o dobru.

Do sada smo o emocijama izdvojili usmjerenost na objekt - intencionalnost,
zasnovanost na uvjerenjima i njihovu povezanost s vrednovanjem, te smo ih doveli u vezu s
mislima. Neostoicka koncepcija koju zastupa Nussbaum definira emocije u smislu
evaluacijskih prosudbi koje zahtijevaju nase prihvacanje predodzbi. Predodzbu o tome kako
nesto izgleda, tj. odgovara li onome Sto jest, mozemo ili ne moramo prihvatiti. Mi se
opredjeljujemo za neki pogled na to kakve stvari uistinu jesu i tada predodzba postaje naSa
prosudba. Taj ¢in prihvacanja (ili odbacivanja) je prosudba i on ukljucuje spoznajne

sposobnosti, a razum je taj koji poseze za predodzbom i odabire.

3.2. Emocije i navika

Ve¢ smo istaknuli da ljudi mogu promijeniti svoje misljenje o uvjerenjima na kojima
temelje emocije. Komplicirano je i slozeno utoliko $to mozemo imati i oprena vjerovanja,
narocito ako je neko uvjerenje toliko dugo bilo prisutno da prijede u duboku naviku, a kasnije
u zivotu zaklju¢imo da je pogresno. Medutim, jedan dio tog vjerovanja zadrZzimo u nekom
obliku jer prevlada navika Sto implicira da se takvih uvjerenja, ali i emocija koje idu uz ta
uvjerenja teSko rijeSiti. Duboko uvrijezene navike izbijaju na povrSinu 1 vracaju nas u
djetinjstvo ili proslost kao na primjeru osobe koja se u djetinjstvu bojala pasa. Kasnije je kroz
zivot promijenila uvjerenje da su psi opasni i da joj mogu nauditi, ali i u odrasloj dobi kad
ugleda psa na trenutak osjeti strah. Takva je uvjerenja teSko promijeniti i zato je vazno kakva
¢emo uvjerenja, ali 1 navike ste¢i u ranoj dobi. Nussbaum ¢injenicu da emocije ponekad
ostavljaju dojam vanjskih sila koje nisu povezane s naSim trenuta¢nim vrednovanjem nalazi u
proslosti jer vaZzan emocionalni materijal proizlazi iz ranih objektnih odnosa koji nismo u
potpunosti analizirali, a izbijaju na povrSinu i ponekad se sukobljavaju sa sadasnjim

vrednovanjem i procjenama.



3.3. Intezitet i ,,hitnost*“ emocija

Intezitet 1 ,hitnost“ emocija takoder su povezani s objektno usmjerenom
intencionalno$¢u emocija. ,,Hitnost jer se odnosi na situacije u kojima je moja dobrobit
ugrozena ili koje su nam iznimno vazne pa imaju prednost nad ostalim. Koliku vaznost
ljudi mogu imati i iskrivljen pogled na objekt te mu pridavati vecu ili manju paznju od onoga
Sto on uistinu jest.

Da bi objasnili takve situacije koristit ¢emo njenu podjelu emocija na opée i konkretne
te pozadinske i situacijske emocije. Opcéenite emocije se odnose na npr. zadivljenost svijetom
1 njegovom ljepotom ili vaznost roditeljske ljubavi za sva ziva bica, a konkretna emocija
usredotocena je jasno na objekt. Pozadinske emocije ljudi, zbog sveprisutne trajne okolnosti,
¢esto ne primjecuju, a vezane su za one stvari nad kojima ¢ovjek nema kontrolu. Medutim,
covjek je prema tim emocijama oblikovao osjec¢aj privrzenosti i neodvojive su mu od osjecaja
vlastite sre¢e. Vrlo Cesto su klju¢ne za objaSnjenje njegovih postupaka, a ponekad moZe biti
potrebna posebna okolnost da bi ih se dozvalo u svijest. Pozadinske emocije mogu utjecati na
situacijske emocije. Tako npr. pozadinska emocija moze biti strah od smrti, a koja ¢e potaknuti
situacijsku emociju pri gubitku neke osobe ili npr. dugotrajna ljutnja na vlastiti polozaj u
obitelji koja ¢e se manifestirati tek u odredenim okolnostima. Pozadinska emocija priznaje
potrebu, pri ¢emu Nussbaum isti¢e da je to potreba koja se ti¢e evaluacijske prosudbe ili
ovisnost za nekim elementom u svijetu na koji osoba nema utjecaja, dok je situacijska emocija
reakcija kako svijet zadovoljava tu potrebu. Vrste emocija mogu se ispreplitati 1 ne isklju¢uju
jedna drugu. Npr. strah od smrti moze biti izrazito konkretna emocija, a moze biti 1 pozadinska

emocija koja ¢e se manifestirati u odredenim okolnostima.

34. Nekognitivni elementi emocija?

U psihologiji se emocije tumace kao psihicki dozivljaji ili subjektivno stanje covjeka
prema svijetu koji ga okruzuje koje je popraceno fizioloSkim promjenama koje ga poticu na
reakciju (Kovacevi¢ i Ramadanovi¢, 2016). I brojni filozofi dovode fizioloske reakcije u vezu

s emocijama, uz fenomenoloski — subjektivni doZivljaj, kognitivni 1 ponaSajni aspekt. Seligman



(1975; prema Nussbaum, 2019) daje snazne dokaze da kognitivno stanje covjeka moze izazvati
dodatna fizioloSka stanja, ali smatra da se pogresno poistovjecuju s emocijama. Nussbaum
dijeli njegovo misljenje, a fizioloSke reakcije povezuje s ¢injenicama vezanim za naSu vrstu
organizma i raznolikosti naseg ustroja koji nisu elementi prosudivanja. Ako se neka tjelesna
senzacija javila kod jednog ¢ovjeka koji se necega boji, ne mora se javiti kod drugoga, Sto ne
znaci da drugi nije iskusio navedenu emociju.

I Schachter i Singer (1962; prema Nussbaum, 2019) u svom su istrazivanju, suprotno
o¢ekivanom dokazu da je opce stanje fizioloSke pobudenosti izazvane injekcijom adrenalina
nuzan uvjet emocionalne reakcije, dosli do zakljuka da su procjene ispitanika o situaciji u
kojoj se nalaze nuzan dio njihovog emocionalnog stanja i da su vazne za identifikaciju pojedine
emocije. Nussbaum isti¢e da ljudi Cesto brkaju pojam osje¢aj s pojmom emocija. Osjeéaj
uznemirenosti, kljucanje, crnilo i sl. su izrazi kojima ljudi nekada pokusavaju verbalno
predociti neko emocionalno stanje kada zapravo jo§ nisu jasno definirali svoju emociju.
Medutim, to $to netko osje¢a uznemirenost moze ga potaknuti da se fokusira na detektiranje
emocije. Damasio (1994; prema Panksepp, 2003) smatra da je osje¢aj u biti ideja tijela toCnije
odredenog dijela tijela, onog unutarnjeg, u odredenim okolnostima.

Emocije mogu, ali i ne moraju izazivati Zelju za djelovanjem. Osim toga, Nussbaum i
sam motivacijski faktor koji drugi autori pridaju intencionalnosti emocija ne smatra nuznim za
definiranje emocija. I tu se vidi njeno sagledavanje ljudi kao razli¢itih individua. Ben Ze'ev
(2000, prema Madarevi¢, 2010) navodi da se izvorno rije¢ju emocija izrazavala neka kretnja,
te da je motivacijski kao 1 afektivni aspekt jednako nuzan za konstituciju emocija. Madarevi¢
(2010) se u tom pogledu priklanja Ben Ze'evu 1 daje kritiku ovakvom stavu jer smatra da je
nemoguce odvojiti kognitivni, motivacijski 1 afektivni aspekt. Smatra da bi odvajanje bilo
kojeg od ovih aspekata stvorilo problem u razlikovanju emocija §to svakako moze biti tema
rasprave. Medutim, i sama autorica Nussbaum priznaje da je Ben Ze'evo stajaliste otvorenije,
te da on u objaSnjenje emocija ukljucuje procjene, osjecaje i motivacije, ali naglasava da on ne
trazi nuzne 1 dovoljne uvjete za emociju nego za prototipe ¢iji konkretni slucajevi mogu biti
viSe ili manje sli¢ni.

Ekmanov model (1970; prema Kovacevi¢ i Ramadanovi¢, 2016) sadrzava pet osnovnih,
primarnih emocija: tuga, sreca, iznenadenje, strah i gadenje. Osnovne odnosno primarne
emocije se smatraju urodenim i univerzalnim te su podijeljene na ugodne ili neugodne, odnosno
pozitivne ili negativne. Psihologija smatra primarne emocije ugradenim u neuroanatomiju ljudi
koje im pomazu u opstanku vrste, ali i prilagodbi na okolinu, pa su jo$ od Darwina (1872)

razvijane teorije razli€itth znanosti koji su se bavili tim psiholoskim fenomenom. Osim
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evolucijski, psiholoski fenomen je i1 kulturoloski uvjetovan jer smo od rodenja u interakciji sa
svijetom oko sebe, u¢imo pravila ponasanja drustva koji opet ovise o kulturi istih. Iz toga
proizlazi da kulturoloske ¢injenice utjecu na procjenu situacije i dozivljaj emocije. Ekman je u
kasnijim istrazivanjima ukljucio i emocije koje su drustveno i kulturoloski uvjetovane, a to su
sram, prijezir, zadovoljstvo, ponos i uzbudenje, da bi im 80-ih godina proslog stolje¢a u
suradnji s Friesenom pridodao i prijezir. U svojim je istrazivanjima dosao do zakljucka da pet
primarnih emocija imaju kulturno univerzalne facijalne mikroekspresije (Kovacevi¢ i
Ramadanovié, 2016).

U istrazivanjima s djecom predSkolske dobi uoceno je da se prosocijalnije ponasaju
djeca koja bolje razumiju emocije i koja mogu prepoznati emocionalno raspolozenje drugoga
po izrazu lica, a to se povecava s dobi te ovisi o kognitivhom razvoju djeteta i njegovim
verbalnim sposobnostima (Denham i sur., 1997, Dunn i sur., 2000, Enson i Hughes, 2005;
prema Braj$a-Zganjec i Slunjski, 2007). Cudina Obradovi¢ i Posavec (2009) smatraju da
verbaliziranje glediSta o necemu ili nekomu utjece na percepciju objekta i mijenja nasSu
percepciju okoline, §to pokrec¢e emocionalni odgovor, a emocionalno stanje utjece na oblik

ponasanja koji odgovara nastaloj emociji.

3.5. Masta i emocije

Iskustvo emocije sadrzi bogate 1 zgusnute percepcije objekta koje su konkretne 1
prepune detalja, Sto znaci da su povezane s predo¢avanjem dogadaja i mastom. Masta je visoko
selektivna intencijsko-spoznajna sposobnost i moze biti sredstvo za postizanje eudaimonisticke
povezanosti s objektom. To bi se moglo pojasniti situacijom u kojoj netko razmislja o ratu u
nekoj udaljenoj zemlji, ali bez zivog predocCavanja tog dogadaja u masti teSko Ce osjetiti Zalost
za izgubljenim Zivotima, nefe moci istinski mariti za te ljude u sklopu svog nacrta ciljeva 1
svrha. Nussbaum posebno isti¢e da kod emocije samilosti predocavanje nevolje druge osobe
pomaze u oblikovanju emocija, odnosno da je masta most koji pomaze drugome da postane
objekt naSe samilosti. To dovodi do zakljuCka da je sposobnost zamiSljanja i maste izrazito
bitno poticati kod djece jos od najranije dobi.

Nussbaum smatra da emocije ponekad trebaju podrsku osjetilnog opazanja Sto se
naro€ito vidi u situacijama kad se prisje¢amo nekih stvari iz proSlosti koje su nam vazne, a
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proslo je dosta vremena i masta pocinje blijediti. Takav slucaj bi bio kad izgubimo blisku
osobu. S obzirom na to da tu osobu vise ne vidimo, a teSko ju nam je prizvati u sjecanje, dogada

se pomicanje sudnog sadrzaja jer ta osoba vise nije dio naseg zZivota - tuga blijedi.

3.6. Drustvo i emocije

Prema Nussbaum (2019) postoji univerzalnost odredenih ljudskih emocija, a emocije
poput ljubavi, ljutnje, straha i Zalosti dio su naSe zajednicke animalnosti odnosno dio su
bioloske osnove koja je svima zajednicka. Medutim, razli¢ita drustva oblikuju emocije na
razlicite naCine. Ta razli¢itost oblikovanja emocija klju€an su dio objasnjenja emocija nekog
pojedinca. Ako smatramo da uvjerenje o tome $to je vrijedno i vazno igraju srediSnju ulogu u
emocijama, onda na ta uvjerenja mogu utjecati osobne povijesti i druStvene norme pa promjene
druSvenih normi utjecu na emocionalni Zivot. Smatra da je emocionalni Zivot osobe koja
poznaje emocionalnu “gramatiku” svog drustva drugaciji od one koja je ne poznaje. Pri tom
isti¢e da pozadinske emocije dugo mogu ostati nerazjaSnjene odnosno one ostaju nepoznate
sve dok osoba ne upozna drustvena znacenja emocija i ne razvije kriterije za njihovu primjenu.

Ljudska drustva prenose prakse definiranja i ocjenjivanja emocija koje ulaze u sadrzaj
clanova tog drustva (Wise, 2000; prema Nussbaum 2019). U emocionalnom Zivotu postoje
drustvene razlike u vidu fizi¢kih uvjeta, metafizickih, religijskih i kozmoloSkih uvjerenja te
obic¢aja, jezicnih razlika, drustvenih normi i razli¢ita stajaliSta o prikladnim objektima emocija
koji utjecu na iskustvo 1 ponasanje. S obzirom na ¢injenicu da ljudska drustva prosuduju o tome
kako Zivjeti, proizlazi da su emocije temelj etickog prosudivanja. Ako emocije smatramo
nagonima, onda ¢emo misliti da se one mogu promijeniti samo suzbijanjem ili odgojem, ali
ako 1maju intencionalni sadrzaj, onda moZemo 1 utjecati na njih, narocito kod djece koja se tek
razvijaju (Kahan 1 Nussbaum, 1996; prema Nussbaum, 2019). Spoznaja o drusStvenoj
konstrukciji emocija bi prema tome trebala voditi prepoznavanju prostora slobode, a samim
time 1 prema moralu.

Drustvene konstrukcije emocija prenose se na djecu putem roditeljskih postupaka,
signala, uputa i to prije nego Sto zapoCne utjecaj druStva. Djecu poucavamo u kojim je
prilikama razumno biti ljut, ¢ega se trebaju bojati, koje je ponaSanje sramotno. Roditelji, a
kasnije 1 drustvo svojim uputama i primjerima oblikuju nacine na koji djeca vide objekte, pa
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tako mogu utjecati 1 na neke druStvene konvencije, medukulturalnu razumljivost i ljudsku
slobodu. Osnovni uvjet je tretitati dijete kao osobu obzirom na to da dijete ima zasebnu povijest
u zasebnom tijelu. Medutim individualna povijest svake osobe se isprepli¢e s povijestima
drugih pojedinaca u jednu zajednicku, duboku i intezivnu povijest i na taj nacin osoba odnosno

dijete postaje Clan Sire druStvene skupine.

3.7. Emocije i rano djetinjstvo

Nussbaum smatra da emocije imaju povijest i tu nije rije¢ samo o osobnoj povijesti koja
nastaje kao rezultat emocionalnih odnosa iz ranog djetinjstva, nego svi objekti straha, ljubavi,
ljutnje nose u sebi, i po intezitetu i po strukturi, tragove ranijih iskustava. S obzirom na to
Nussbaum (2019) se slaze sa stavovom De Souse (1987), koji smatra da su sve ljudske emocije
u vezi s proSloscéu koja kao ljudska povijest istodobno je i individualno posebna, ali i drustveno
konstruirana. S obzirom na navedeno, pretpostavlja se kako se emocije odraslih ljudi ne mogu
shvatiti bez shvacanja njihove povijesti u dojenackom i djecjem dobu.

Bespomo¢nost ljudskog novoredenceta obiljezava njegovu povijest, a rana drama
njegovog dojenackog doba je bespomocnost pred svijetom objekata koji sadrzi zastrasujuce i
dobre stvari koje dijete treba i1 Zeli. No, Nussbaum istice da dijete nije potpuno bespomocno jer
uvijek postoje neki akteri koji mu pomazu i priskrbljuju ono $to ne moze samo. Ti akteri
zadovoljavaju njegove potrebe — hranu, utjehu 1 zastitu, pa su oni od iznimne vaznosti u
njegovoj pocetnoj svijesti o svijetu. S obzirom da ima malo utjecaja na kontrolu dolazaka tih
transformacijskih objekata, svijet se ¢ini nepredvidivim i1 nesigurnim, dijete stoga ima potrebu
za utjehom i umirenjem. Razumno poticajna i podrzavaju¢a okolina zadovoljava potrebu
dojenceta da bude u centru paznje 1 poistovjecuju se s njim pruzaju¢i mu uz hranu i njeznu
komunikaciju 1 utjehu. Bowlby (1973; prema Nussbaum, 2019) smatra da je potreba za
sigurno$¢u odvojena potreba od primarne potrebe za hranjenjem. Eksperimenti na majmunima
pokazuju da oni koji su se dobro hranili iz mehani¢kog aparata, ali nisu imali moguénost biti
milovani ili bar biti priljubljeni uz nesto meko, kasnije imaju ozbiljnih problema u ponaSanju i
nemaju povjerenje u okolinu. Dok oni majmuni koji su imali jedno i1 drugo, ali iz razli€itih

izvora, viSe se vezuju za izvor utjehe, nego za izvor hrane. Zakljucuje da je potreba da nas
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netko drzi 1 tjesi dio zajedniCkog nasljeda primata te je u evolucijskom smislu iznimno
adaptivna kao izvor zastite od opasnosti.

Biologinja Hrdy (1999), kako navodi Nussbaum (2019) isti¢e da dojence koje uziva u
drzanju razvija uvjerenje da je svijet, unato¢ opasnostima, ipak dobronamjeran te da ono nije
potpuno bespomoc¢no. Osim toga, razvija i svijest o tome da ¢e njegovi zahtjevi nai¢i na
reakciju okoline §to je neophodnan element u razvoju osjecaja povjerenja prema svijetu koji ga
okruzuje. Stern (1997; prema Nussbaum, 2019) to naziva ,,plesom‘ skrbnika i djeteta pri ¢emu
odrasli trebaju pokazati osjeCaj za ritam, pronaéi ravnotezu izmedu nametljivosti i
ravnodusnosti, paznje 1 davanja prostora, pogoditi pravi nacCin da ne izostane mogucnost
povjerenja s djetetom jer i pretjerana nametljivost i stimulacija, kao i zanemarivanje nije dobro.
Istice 1 zanimanje dojenceta za kognitivnu stimulaciju i iznenadujuce zrelu sposobnost
uocavanja razlika (Stern, 1990; prema Nussbaum, 2019). Kod ljudskih stvorenja znacajke
znatizelje, kognitivnog interesa i divljenja, neovisno od potrebe za samozastitom, su nuzne za
objasnjenje inicijative i1 kreativnosti. Dijete osjea znatiZzelju prema svijetu u spoju sa
zadivljenosc¢u i ljubavlju.

Korijene emocija pronalazimo ve¢ u poc¢etnom osjecaju djeteta da neki procesi, koji su
mu vazni, zapo€inju 1 prekidaju na na¢in nad kojim ono nema kontrolu. Uspostavljanje kontrole
se procesom odgoja razvija postepeno. U tom procesu dijete postaje svjesno razlikovanja
vlastitog ,,ja* i izvanjskog objekta. Rije¢ je o transformaciji koja je neophodna u procesu
razvoja svake osobe. Wittgeinstein (1967; prema Nussbaum, 2019) smatra da su prve emocije
koje dijete osjeca strah i tjeskoba kada dode do razdvajanja i emocija radosti kada razdvojenost
prestane. U tom se procesu javlja 1 emocija nade. Razvojni procesi takoder podrazumijevaju
trenutke frustracije, pa su dolasci 1 odlasci skrbnika nuzni za razvoj jer da dijete nikada ne
osjeti nelagodu, ne bi pokusalo preuzeti kontrolu. Djetetova svijest da skrbnik nekad ne
udovoljava njegovoj Zelji izaziva ljutnju koja je povezana s ljubavlju koja se pocela razvijati.
Tu dijete jo$ ne veZe emociju radosti 1 emociju tuge uz isti objekt.

Sposobnost roditelja da stabilnom 1 reaktivnhom brigom udovolje potrebama djeteta,
dovest ¢e do toga da ¢e samo dijete postupno ublaziti svoj zahtjev za osjecajem svemoci. Rije¢
je o pocetnom okviru emocija koje ¢e pruziti primjerene resurse u kasnijoj ambivalencijskoj
krizi. S druge strane, ako dijete nema dovoljno stabilan odnos s roditeljima ili je rije¢ o
nametljivom 1 pretjerano kontroliranom odnosu skrbnika prema djetetu, emocionalni razvoj ¢e
patiti. Rijec je o odnosu u kojem dijete nema dovoljno prostora za razvoj osjecaja povjerenja,

nade ve¢ ¢e se fiksirati na sveprisutnost, svemo¢, a razvijat ¢e se i osjecaj perefekcionizma.
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Od ostalih emocija, stid se javlja kada dojence prepozna svoju slabost i nemo¢. Prema
Nussbaum, upravo je primitivni stid osnovna i univerzalna znacajka emocionalnog zivota. Zato
roditelj koji uziva §to je dijete samo dijete i koji mu to daje do znanja, ublazava ambivalentnost
kasnijih objektnih odnosa. U tom kontekstu se pojavljuje i emocija gadenja koja je povezana s
pitanjima ustroja vlastitog tijela, njegovoj bespomocnosti i propadanjem. Sve navedeno utjece
na emocije djetetovog drustvenog zivota, ali potencijalno nosi sjeme nekih tvrdokornih
drustvenih i moralnih problema.

Kako vrijeme prolazi, uz sigurnu prisutnost roditelja dijete se moze opustiti i okrenuti
prema unutra otkrivajuc¢i vlastiti unutarnji zivot. Winnicott (1965; prema Nussbaum, 2019)
spominje ,,prijelazni objekt* kao S$to su pliSane igracke, dekice, lutke, pomocu kojih dijete
utazuje potrebu za sigurno$cu, a da ne mora traziti prisutnost roditelja. Tako dijete trazi
sigurnost u sebi, tjesi samoga sebe. U tom procesu klju¢nu ulogu ima masta.

Proces odvajanja je stoga izuzetno vazan proces u razvoju djeteta jer mu omogucava
razvijanje imaginacije odnosno maste o mogucénosti odsustva i odvojenosti od Zeljenog objekta.
Pri ¢emu prepoznaje i1 prihvaca da isti objekti koji ga njeguju i vole povremeno odlaze i bave
se ne¢im drugim. Kod djeteta se javlja i ljutnja i tuga, ali i ljubav. Ako o spoznavanju
neovisnosti 1 odvojenosti razmisljamo kao o pravoj ljubavi, tada dijete prvi put uistinu osjeca
ljubav, a ljutnja koja je prije bila nedefinirani bijes usmjeren na frustrirajuce postupke, sada
zapravo dobiva svoj objekt. Uz ljutnju se razvija i emocija ljubomore odnosno zelje da se
fiksirajuci objekt posjeduje. Ta emocija je samo korak od zavisti, narocito ako u suparnickom
odnosu postoje braca, sestre, ali i bra¢ni drug. Osjecajuéi zavist, dijete prosuduje da bi trebalo
svrgnuti suparnicke objekte s povlaStenih poloZaja, a zavisti se moze odre¢i jedino ako je u
stanju podnijeti ¢injenicu da Zivi u svijetu u kojem drugi postavljaju zahtjeve prema Zeljenom
objektu 1 ako ih prihvati kao legitimne.

Ako je dotadasnji razvoj bio uspjesSan, dijete ¢e uspjeSno prihvacati tu novu poziciju
odvojenosti od Zeljenog objekta. U tom procesu dijete razvija svijest o razmjeni koja postaje
sve suptilnija te se javljaju pocetni osjecaji zahvalnosti i1 ljubavi. Osim toga, pojavljuje se 1
znatizelja prema svijetu 1 to u igri kroz prijelazne objekte. Sve to omogucava razvoj
imaginacijske sposobnosti koja ¢e se postepeno razvijati u sposobnost zami$ljanja patnje
drugih objekta. Instikt radoznalosti i sposobnost zamisljanja boli drugoga usko su povezani, a
radoznalost ga okrece iznutra prema vani, a dijete viSe nije nepotrebno usredotoceno na
primitivni stid, jer ta emocija paralizira igru 1 stvara krutost.

U slucaju kada je npr. dijete ugrizlo svoju majku u ljutnji, to je znacilo da mu je

nedostajalo resursa za dobro suoc¢avanje s krizom ambivalentnosti. Kada otkrije da mu je objekt
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1 ljubavi 1 ljutnje ista osoba, svijest o negativnim Zeljama donijet ¢e bolni osjecaj krivnje —
emociju koju prvi put osjeca, ali 1 osjecaj primitivnog stida.

Ta sposobnost zamisljanja roditeljske boli nagovjestava strategiju koje ¢e se dijete sve
viSe pridrzavati. Strategija se odnosi na ispravljanje Stete njeznosc¢u, pokusajem da dobrim
stvarima izbriSe sve $to je loSe napravio te dolazi do ideje pravednosti i obeStecenja. Zloca se
tako moze pretvoriti u izvor dobroga (Klein, 1984; prema Nussbaum, 2019). Moralnost
ograniCava djecju zlocu, daje sigurnost i zasticenost od Stete, omogucava da odbaci zelju za
potpunom kontrolom objekta, te prate¢u ljubomoru i zavist. Ako prekoraci prikladne granice,
mora platiti kaznu i1 oduziti se objektu agresije dobronamjernim i kreativnim nastojanjima.
Osjecaj moralne krivnje puno je bolji od stida zato Sto je krivnju moguce okajati, a Nussbaum
smatra da osjecaj krvnje treba poticati jer je to moralna emocija za ono §to je ucinila. Osjecaj
stida zbog nesavrsenosti ne smije se poticati da se ne potakne pomisao da nesavrsenost znaci
odbacivanje. Ljudi koji osjecaju previSe stida, trebaju stoga razvijati samopouzdanje u vlastite
sposobnosti da nadoknade Stetu. Nussbaum zakljucuje da s obzirom na ljudsku potrebitost i
ambivalentnost propisivanje neostvarive norme savrSenosti moze zapravo izazvati

emocionalno rasulo.
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4. Koncept socio-emocionalnog razvoja

Vazan dio djetetova Zivota i razvoja je socio-emocionalni razvoj koji se odnosi na
prepoznavanje svojih i tudih emocija u socijalnom kontekstu. Socio-emocionalni razvoj odvija
se putem socio-emocionalnog ucenja od najranije dobi do odraslosti, a odvija se razli¢itim
intezitetom 1 putem razli¢itih faza (Weissberg, Durlak, Domitrovich i Gullota, 2015; prema
Vranjican, Prijatelj i Kuculo, 2019). Sposobnost emocionalne regulacije u prvom redu se odvija
u obitelji, interakciji s primarnim skrbnicima, a tu ulogu igra 1 prirodeni temperament djeteta.
Kasnije djeca ve¢i dio vremena provode u institucijskom kontekstu, vrtéu i Skoli, a Cimbenici
vezani za taj segment imaju bitan utjecaj na razvoj socio-emocionalnih kompetencija
(Vranjican, Prijatelj i Kuculo, 2019).

U socio-emocionalnom razvoju veliku ulogu igra, osim socio-emocionalnih
kompetencija, i emocionalna inteligencija. Dok se emocionalna inteligencija smatra
integralnim dijelom ucenja koja ukljuuje wupravljanje emocijama, emocionalnu
samoosvijestenost, empatiju, produktivno iskoriStavanje emocija i upravljanje odnosima
(Goleman, 1996; prema Loka, 2012), socio-emocionalne kompetencije se tumace kao
sposobnost razumijevanja vlastitih emocija, sposobnost produktivnog izrazavanja emocija i
sposobnost sluSanja drugih (Steiner, 1997; prema Loka, 2012).

Socio-emocionalne kompetencije grade se kroz programe i1 praksu koja podrzava
djetetove kapacitete za razumijevanje i upravljanje emocijama, postavljanjem i ostvarivanjem
pozitivnih ciljeva, osjeanjem 1 pokazivanjem empatije i brige za druge, mogucénoScu
povezivanja s drugima i donoSenjem odgovornih odluka (Dusenbury i Weissberg; 2017). Tu je
rije€ o socio-emocionalnom ucenju kojim djeca stjeCu znanja, stavove i vjestine za navedene
kompetencije i temelj su za kvalitetno funkcioniranje u razli¢itim domenama zivota. Medutim,
primjena tih kompetencija traZi integraciju bihevioralnih, kognitivnih i1 afektivnih sustava
(Beauchamp 1 Anderson, 2010; Greenberg i sur., 2003; prema Vranjican, Prijatelj i Kuculo,

2019).
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4.1. Socio-emocionalne kompetencije

Socio-emocionalne kompetencije su skup sposobnosti koje pomazu razvijanju,
uspostavljanju 1 kvalitethnom odrzavanju odnosa s drugima odnosno omogucéavaju
funkcioniranju u drustvu.

U pojmu socio-emocionalne kompetencije obuhvacena su i emocionalno-neverbalna i
socio-verbalna podrucja, a svako se odnosi na tri primarne vjestine — osjetljivost, izrazavanje i
kontrolu komunikacije. Brdar i Pokrajac Bulian (1993; prema Modri¢, 2016) pisu da Riggio
(1986) definira dimenzije socio-emocionalnih vjestine, a socio-emocionalno kompetenta osoba
ima razvijene vjestine kao §to su: emocionalnu osjetljivost (vjestinu primanja i deSifriranja
neverbalnih poruka); emocionalno izrazavanje (vjeStinu neverbalnog izraZzavanja emocija,
miSljenja 1 drugih poruka); emocionalnu kontrolu (vjestinu ukladivanja i kontroliranja
emocionalnog i neverbalnog izrazavanja); socijalnu osjetljivost (uskladivanje vlastitog
ponasanja s drusStvenim pravilima i normama); socijalno izrazavanje (vjestinu verbalnog
izrazavanja 1 sposobnost uklju€ivanja drugih u socijalnu interakciju); te socijalnu kontrolu
(vjestinu samoprezentiranja odnosno prilagodljivost socijalnim situacijama).

Socio-emocionalno kompetentno dijete pokazuju prilagodeno ponasanje primjereno
njihovoj dobi, upusta se u interakcije s vrSnjacima i odraslima, a pritom je zadovoljno (Katz i
McClellan, 2005; prema Modri¢, 2016). Socio-emocionalne vjesStine su stoga oblici ponasanja
koje koristimo u odnosima s drugima, medu koje spada 1 vjeStina konstruktivnog rjeSavanja
problema, a ono obuhvaca istinsko slusanje drugih, nepotiskivanje osjec¢aja, jasno izraZzavanje

zelja 1 potreba, vjestine pregovaranja, razmatranje mogucénosti rjeSavanja sukoba...

4.2. Utjecaj roditelja na socio-emocionalni razvoj djece

Sposobnost emocionalne regulacije, kao 1 svijest o svojim i tudim emocijama kljucne
su vjestine socio-emocionalne kompetentnosti djece, a djeca s tim razvijenim kompetencijama
bolje upravljaju svojim mislima, osjecajima i1 postupcima na prilagoden nacin (Halberstadt,
Denham i Dusmore, 2001; prema Vali¢ i Brajia Zganec, 2018).

Vali¢ i Braj$a Zganec (2018) dosle su do zaklju¢ka da postoji vazna povezanost izmedu

roditeljskog prihvacanja 1 razvoja socio-emocionalne kompetentnosti djece u smanjenju

17



agresivnog ponasanja, te isticu bitnom dimenziju topline roditeljstva, njihovim fizickim i
verbalnim ponaSanjem koji koriste kao izraz osjecaja. Tako djeca koja imaju kvalitetan odnos
s roditeljima, narocito s majkom koja je emocionalno dostupna, vedra i adekvatno odgovara na
djetetove potrebe pomoci ¢e djetetu od prvih mjeseci rodenja u razvoju sposobnosti da upravlja
svojim emocijama, te da se umiruje kad je ljuto ili tuzno (Cudina Obradovi¢ i Obradovié, 2006;
prema Vali¢ i Brajsa Zganec, 2018). ,,.Dobro roditeljstvo” prema opéem stavu, usprkos
kulturalnim razlikama u postupcima i ciljevima roditelja, poistovjecuje se s ,,konstruktivnim
roditeljstvom® ili roditeljstvom uz veliku potporu, koje poznajemo kao autoritarno roditeljstvo
(Chen i Kaplan, 2001; prema Cudina Obradovié¢ i Obradovié, 2003).

Do druge godine zivota djeteta odgojni ciljevi se postizu toplom, poticajnom,
neogranicavaju¢om i reaktivnom brigom za dijete, pri ¢emu roditelji jasno tumace djetetove
potrebe 1 pokusaje komunikacije, te dosljedno odgovaraju na njih. Uz razvijanje sigurnosti,
briga se posvecuje i kognitivno-motivacijskom razvoju omogucéavanjem poticajnog okruzenja
za djetetovo istrazivanje i otkrivanje rezultata vlastite aktivnosti (Martin i Kolbert, 1997; prema
Cudina Obradovi¢ i Obradovi¢, 2003). Temelj koji daje sigurni i privrzeni odnos s roditeljem,
baza je za sve druge odnose kasnije kroz djetinjstvo i zivot (Vranjican, Prijatelj i Kuculo, 2019).

Tijekom razdoblja od 3. do 6. godine ili predskolskog razdoblja djeca uspostavljaju
inicijativu 1 nezavisnost, a roditelji u okviru brige, toplog ozracja 1 ljubavi uspostavljaju jasne
granice, te pruzaju potporu djetetu za razvoj socijalnih vjestina, kooperativnost s drugima,
snalaZzenje u novim situacijama i sklapanje prijateljstava.

Do adolescencije vazni su nadzor, poznavanje drusva, kretanja, naCina provodenja
vremena, zajedni¢ko odlucivanje i komunikacija, ukljucenost i zainteresiranost za ono ¢ime se
dijete bavi, ukljucujuci i Skolske obveze, iskazivanje medusobnog postovanja i1 ljubavi,
postavljanje kriterija ponaSanja, briga za strukturiranost slobodnog vremena 1 svakodnevnicu

(Cudina Obradovié i Obradovi¢, 2003).

4.3. Utjecaj odgojno-obrazovnih sustava na socio-emocionalnu

kompetentnost djece

Socio-emocionalne kompetencije sve su viSe prepoznate kao vjesStine 21. stoljeca, ne

samo za izgradnju karijere 1 ulogu pojedinca kao aktivnog gradanina, nego 1 za dobrobit 1
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mentalno zdravlje djece i mladih. Djeca sve vise borave u odgojno-obrazovnim ustanovama od
najranije dobi, pa je ukljucivanje socio-emocionalnog ucenja u skolski 1 predskolski kurikulum
jedan od najefikasnijih pristupa koji podupire psiholosku dobrobit djece i mladih ljudi u
izgradnji njihove otpornosti i snage (Cefai i1 sur., 2018, Durlak i sur., 2011; prema Cefai,
Downes 1 Cavioni, 2021).

Loka (2012) je u svom istrazivanju s uc¢enicima od 1. do 4. razreda osnovne Skole
ispitivala prisutnost osam emocionalnih kompetencija, za koji su razvili alat za kvalitativno
istrazivanje koriste¢i trianest udzbenika Drustvenih studija koje je akreditiralo Ministarstvo
obrazovanja 1 znanosti od 2005. godine koje se vodi se s Golemanovom (1996) klasifikacijom
emocija, te se kombiniralo s kvantitativnim metodama istrazivanja.

Definirana tablica sadrzava slijede¢e emocionalne kompetencije:

e svjesnost o emocionalnom stanju, ukljucujuci i sposobnost osjecanja visestrukih
emocija, sposobnost prepoznavanja tudih emocija prema situaciji i ponasanju drugih
osoba;

e sposobnost upotrebe vokabulara za izrazavanje emocija koje su poznate u odredenoj
kulturi ili subkulturi;

e sposobnost za empatiju prema emocionalnim iskustvima drugih, sposobnost
razumijevanja da emocionalna stanja nisu nuzno u skladu s na¢inom na koje ih drugi
izrazavaju,

e sposobnost prilagodavanja na negativne emocije pomocu samoregulacijske strategije
koja gradira intezitet i trajanje takvih osjecaja;

e svjesnost da odnosi medu osobama djelomi¢no ovise o nacinu na koji se emocije
iskazuju unutar odnosa 1

e sposobnost za emocionalnu uc¢inkovitost. Osoba smatra da je osje¢ajna i zna kako se

zeli osjecati,, (Loka, 2012, str. 167).

Rezultati istraZivanja pokazali su da kurikulumski standardi $kola ne udovoljavaju
pristupu koji uklju¢uje emocije odnosno da prisutnost emocija nije adekvatna ve¢ se kod djece
zanemaruju emocije straha, ljutnje, srama 1 gadenja, te nemaju vjeStine upotrebe strategije
prilagodbe. Gardnerova teorija (1993; prema Loka, 2012) o viSestrukim inteligencijama
kritizira fokus Skole na samo neke inteligencije, Sto odredenoj djeci onemogucéuje razvoj

njihovih potencijala. Zakljuak je da bi emocionalne vjeStine trebale biti vazan element
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kurikuluma, a da bi se to postiglo treba komunikaciju 1 dijalog staviti u fokus (Antidote, 2003;
prema Loka, 2012), poticati razmisljanje o odnosima, te razvijati socio-emocionalne vjestine.
S druge strane, Nacionalni kurikulum za rani i predSkolski odgoj i obrazovanje (2014)
daje viSe pozornosti socio-emocionalnom razvoju, a to je posljedica Cinjenice da nema
propisane sadrzaje koji se trebaju prenijeti djeci, ve¢ je usmjeren na situacijske odnose 1
interese djece, pa samim tim daje viSe slobode kreiranju uvjeta koji ¢e staviti emocije i odnose

u fokus (Prilog 1 i Prilog 2).
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5. Moralni razvoj

Moral je vazan ¢imbenik ljudskog postojanja i razvoja, neophodan kao osobna i
drustvena potreba, a nastao je u procesu razvoja ljudskog drustva (Karacié, 2019). Covjek moze
moralno djelovati samo ako razlikuje dobro od zla, odnosno ako prepoznaje §to je moralno, a
Sto nemoralno. Sam proces moralnog oblikovanja individue doprinosi oblikovanju svih
njegovih kvaliteta — razuma, volje i emocija 1 kljuan je za razvoj li¢nosti u drustveno-
moralnom smislu jer je neophodno da se u drustvenu zajednicu adaptira, komunicira 1 da je
prihvacen od iste. Moralno formiranje odvija se u tri faze: formiranje moralne spoznaje,
formiranje moralnih uvjerenja i formiranje moralnog ponasanja i djelovanja. Moralna spoznaja
zasniva se na razumu. U prvoj fazi dijete upoznaje drustvene vrijrednosti, spoznaje $to je dobro
1 §to je zlo, odnosno $to je ispravno ili krivo postupanje. Spoznaje odgovornost za vlastite
postupke koji ovise o njegovoj kontroli (DerviSbegovié¢, 1997, Zeci¢, Tomic i Biscevi¢, 2019;
prema Karaci¢, 2019). U fazi formiranja moralnih uvjerenja klju¢na je uloga odraslih,
ponajprije roditelja i odgojitelja jer je potreban unutarnji aktivan stav odgajanika koji se ne uci
formalno ve¢ se izgraduje kroz tople emocionalne odnose, posStovanje li¢nosti, pravilnu
organizaciju rada i zivota, tako da ih dijete prihvati kao vlastiti stav koji ¢e biti njegova
pokretacka snaga. Kriterij moralnosti su postupci i djela koji se postizu aktivnim sudjelovanjem
u Zivotnim situacijama, a moralna spoznaja i uvjerenja imaju svrhu pomaganja u njthovu
formiranju (Zeci¢, Tomi¢ 1 Biscevi¢, 2019; prema Karaci¢, 2019).

Odgoj 1 obrazovanje imaju klju¢nu ulogu na individualnoj i druStvenoj razini u izgradnji
osobnosti pojedinca, a u taj proces su ukljuceni obitelj, odgojitelji, ucitelji, drustvo i cjelokupna
okolina koji djeluju tako da na individualnoj razini opismenjavaju, a na drustvenoj razini
poucavaju ispravnim oblicima ponasanja i djelovanja koji ¢e biti uskladeni s moralnim
normativima drustva u kojem pojedinac Zivi (Pusi¢, 2010; prema Suboti¢ i Golubovi¢, 2022).

Iako odgoj definiraju razli€iti stru¢njaci u skladu sa specificnim perspektivama pa ga je
tesko jednoznac¢no definirati, kod vecine je prihvaceno da je odgoj djelatnost kojom se dolazi
do ¢ovjekovih intelektualnih 1 moralnih sposobnosti, ali opseg, smjer 1 nain razvitka je razlicit
(Poli¢, 1996; prema Suboti¢ i Golubovi¢, 2022). Odgoj se takoder definira i kao osmisljena i
oganizirana djelatnost, namjerna i svrhovita, $to znaci da ima ciljeve i1 planove za osobu koja
je 1 objekt 1 subjekt odgoja. Odgoj je uvijek drusStven odnosno drustveno je uvjetovan. Odnosi
triju skupina - odgajanik, odgajtelj i vlast koji moze biti u vidu duhovnog, drustvenog ili
politickog autoriteta koji utjece na drusvo, a koji su platforma za propitivanje odgoja, sto je to
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odgoj 1 kakav bi trebao biti, odgojni procesi, medusobni odnosi tih ¢imbenika, rezultati do koje
on dovodi, te pretpostavke o ciljevima i vrijednostima kojima bi odgojni proces trebao teziti
(Golubovi¢, 2010; prema Suboti¢ i Golubovié, 2022).

Odgoj se tijekom povijesti mijenjao, a svaka od etapa drustvenog razvoja utjecala je
izravno na sliku djeteta koju konstruiraju odrasli u svakodnevnim i profesionalnim diskursima.
Do pocetka 20. stoljeca prevladavala je tradicionalna slika djece. Djeca jo$ nisu razumni i
odgovorni pojedinci, ali su obdareni razumskim sposobnostima pa je odgoj kultiviranje,
discipliniranje i moraliziranje nagona djece. Odrasli su odgovorni za odgoj djece, prenosenje
drusvenih vrijednosti 1 njihovo pripremanje za drustvo. Za prosvjetiteljski pristup odgoj je
priprema djeteta za uspjeh, dok u romanticnoj perspektivi koja prevladava tijekom 20. stoljeca
odgoj je prostor individualnog razvoja, pronalazenje vlastitog smisla i samoostvarenje.

Promjena slike djeteta utjecala je na teorije i istrazivanja odgoja, institucijski kontekst,
cjelokupno ozracje i odgojne stilove, na ponasanje odraslih prema djeci, te ponasanja djece i
metode njihovog ucenja. Konvencija o pravima djece (1989) postala je dio medunarodnog
prava 1990. godine, a novost koju je donijela je bilo pravo djeteta na participaciju, iznosenje
svog misljenja o stvarima koje ga se ticu, pravo na informacije na temelju kojih ¢e moci
donijeti te odluke; zapravo glas djece je postao vazan, a odrasli su ga duzni uvazavati.

Postmoderna slika djeteta na kojoj se temelji humanisticko razvojna koncepcija
priznaje da je dijete vrijednost sama po sebi 1 dostojno svakog postovanja, pristupa mu se na
individualan nacin uzimajuéi u obzir njegov razvojni status i mogucénosti, poti¢e sloboda
samostalnog istrazivanjai izraZzavanja, dok odrasli stvaraju uvjete u kojima ¢e dijete nesputano
razvijati sve svoje potencijale. Ucenje tako prestaje biti puka reprodukcija znanja, veé
samostalno istrazivanje potaknuto intrizicnom motivacijom. Mijenja se nacin ophodenja prema
tom aktivnom i1 kompetentnom covjeku u ,,malom* koje se na svoj individualan 1 jedinstven
nacin ukljucuje u socijalni kontekst (Basi¢, 2011; prema Males, 2012).

Jedna od najvaznijih komponenti odgoja je odgoj za moralno djelovanje odnosno

razumijevanje moralnog razvoja u kontekstu odgojnih procesa.
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5.1. Sto je to moralni razvoj?

Do dvadesetih godina 20. stolje¢a koncept moralnog razvoja u razvojnoj psihologiji
pocivao je na pristupima koji promatraju pojedinca kao zrtvu druStvenih pravila kojima on
mora podrediti svoje potrebe i interese. Rije¢ je bila o bihevioristickim tumacenjima adaptacije
pojedinca utjecajima odgoja i drustva ili pak o psihoanalitickim objasnjenjima savjesti kao
posljedice krivnje. Kognitivni pravac od dvadesetih godina proslog stolje¢a istrazuje i proucava
nacin dje¢jeg razmisljanja o vlastitim i tudim postupcima, te njthovu sposobnost analize neke
situacije. ZakljuCak tog istrazivanja je bio da bi djetetovo moralno ponaSanje trebalo biti
dosljedno u svim situacijama, predstavljati jedinstven proces u kojem se vidi veza izmedu
moralnog prosudivanja i postupanja. Pretpostavljalo se da je djetetov kognitivni razvoj temelj
moralnog postupanja, a njegovo moralno ponasanje moguce je objasniti tek kad se otkriju
njegove sposobnosti rasudivanja. Kognitivni teoretiCari smatraju da su pitanja morala vrlo
slozena. Prema njima mlada djeca donose pojednostavljene zakljucke jer im je tesko sagledati
stvari iz tudeg kuta gledanja, pa svoj stav temelje samo iz nekih podataka, a starija djeca i mladi
donose zakljucke tako da procjenjuju i tuda glediSta temeljena na argumentima (Turiel,
Hildebrandt i Wainryh, 1991; prema Zivkovié, 2010). Klju¢ je u kognitivnim sposobnostima
djeteta, Sto je bolja kognitivna razvijenost, zrelije je i moralno ponasanje. Teorije koje su
najvise utjecale na kognitivno usmjerena istrazivanja moralnog razvoja su Piagetova, tridesetih
godina 20. stolje¢a 1 neSto cjelovitija i1 razradenija Kohlbergova teorija moralnog razvoja
Sezdesetih godina proslog stoljeca, koja za razliku od Piagetove obuhvaca cjelokupno razdoblje

ljudskog Zivota (Zivkovié, 2010).

5.2. Piagetova teorija

Jean Piaget (1932; prema Zivkovié, 2010) smatra da su za moralno prosudivanje bitni
ljudski odnosi u kojima se razvijaju osjecaji koji vode suradnji, medusobnom poStovanju,
mogucnosti razumijevanja drugih, te stvaranju koncepta pravednosti. Proces razvoja sastoji se
od recipro¢nih interakcija s okolinom, dijete reflektira iskustva na osnovu kognitivnog
razumijevanja dogadaja, a moralni razvoj ukljucuje ta iskustva i emocionalne reakcije,

simpatiju 1 empatiju. Moralnim 1 spoznajnim razvojem upravljaju vanjski Cinitelji od kojih su
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za djecu najvazniji druzenje s vrSnjacima, odmicanje od jednostranosti roditeljskih sustava
pravila, pri ¢emu uce da se na jednu stvar moze razli¢ito gledati, uce pregovarati, uvazavati
tude misljenje i Sire pogled na svijet, te unutarnji ¢initelji od kojih je najvazniji kognitivni
razvoj, gledanje iz razli¢itih kutova pri procjeni moralnosti i odmicanje od egocentricnog
nacCina razmis$ljanja. Piaget je koristio dva pristupa u istrazivanju moralnog razvoja kod djece.
Jedan je naturalisticki pristup, na nacin da je promatrajuci uobicajene igre djece uocavao kako
stvaraju pravila igre 1 postavljao pitanja o uvjetima pod kojima se pravila mogu zanemariti ili
mijenjati. Drugi pristup je eksperimentalni, u kojima je trazio da djeca rijesSe neke moralne
dvojbe, odnosno koje je dijete ,,zloCestije“ u kratkim pricama. Na temelju tih istrazivanja razvio
je model moralnog razvoja koji se odvija u Cetiri faze, a tumaci kako djeca slijede pravila
(Piaget, 1947; Damon, 1980; prema Zivkovié, 2010).

U prvoj fazi koja se odvija od 2. do 4. godine djeca se uglavnom igraju igara bez
formalnih pravila 1 ne razumiju §to je to moralnost.

Od 5. do 7. godine je druga faza moralnog razvoja nazvana moralni realizam, u kojoj
djeca u igri koriste unaprijed dogovorena pravila, ali pristupaju im vrlo kruto jer ¢ak i ako im
se ne svidaju, ne preispituju ispravnost ili smisao pravila. Za njih su drustvena pravila
nepromjenjiva i heteronomna, nametnuta odraslim autoritetom, a zbog takve apsolutisticke
orijentacije pokazuju objektivnu odgovornost, tj. pri procjeni moralnih situacija smatraju
losijima one postupke koji su izazvali veéu stetu i koje ¢e imati fizi¢ke posljedice postupka. Ne
uzimaju u obzir motive ili namjere likova u pricama. Takoder smatraju da krSenje pravila mora
biti kaZnjeno, odnosno vjeruju u bezuvjetnu pravdu zbog uvjerenja u neupitnost nametnutih
pravila.

Treca faza moralnog razvoja — moralni relativizam - nastupa od 8. do 11. godine kada
djeca pocCinju shvacati da su pravila rezlutat dogovora medu ljudima, kojima se medusobno
Stite 1 pomaZu, ona su sada samostalna odluka pojedinca vezana za suradnju s drugima, a
moralnost pravila procjenjuje se s obzirom na situacijske Cinitelje. Djeca u toj fazi mogu
prilagoditi pravila trenuta¢nim uvjetima, a sukladno razvijenijim kognitivnim sposobnostima
uocavaju motive 1 namjere drugih §to je vazno kao 1 krajnji ishod postupka u razli€itim
situacijama.

U zadnjoj fazi moralnog razvoja koja nastupa oko 13. godine pa nadalje, dijete ima
sposobnost formalnih operacija, tj. moze zamisliti razli¢ite situacije, te stvarati nova pravila za
moguce situacije. U toj dobi pocinju se zanimati za op¢a moralna pitanja koja nisu vezana samo
za osobni nego i za drustveni 1 politicki plan. Piaget je ovu fazu Sturo opisao, a gotovo nista

ne govori o moralnom rasudivanju odraslih osoba, Sto mu mnogi znanstvenici prigovaraju
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(Turiel, 1983; Bickhard, i Campbell, 1986; prema Zivkovi¢, 2010), kao §to mu prigovaraju i
da se u njegovim istrazivanjima ne vidi kontinuitet moralnog sazrijevanja. Brojna istrazivanja
ipak potvrduju Piagetov model (Turiel i dr. 1991; Smetana, 1995; Arsenio i Fleis, 1996; White,
2008; prema Zivkovi¢, 2010).

5.3. Kohlbergov pristup moralnom razvoju

Da je Piaget bio na dobrom putu, potvrduje teorija Lawrencea Kohlberga, koji je
Sezdesetih godina proSlog stolje¢a koristio Piagetova istrazivanja, a kasnije razradio faze
moralnog razvoja za cjelokupno razdoblje ljudskog Zivota. Kohlberg (1984; prema Zivkovié,
2010) djecu smatra moralnim filozofima koji u doticaju s okolinom i vlastitim iskustvom
pronalaze mnostvo oblika misljenja te pokazuju jasno razumijevanje pravde, prava i jednakosti
koji dolaze iz njihove sposobnosti razumijevanja tudih osje¢aja, meduljudskih odnosa i uc¢enja
zauzimanja stavova. Emocije, respekt, ljubav, simpatija, empatija i privrzenost vazne su jer
dijete na temelju njih stvara vlastite prosudbe, za §to je potrebna komunikacija s odraslima i
razmjena stavova i miSljenja. Kad dijete u odredenoj fazi dode u misaoni sukob odnosno kada
odredene informacije viSe ne moze svrstati u postojecu strukturu rasudivanja, kognitivne
sposobnosti mu omogucuju promjenu misljenja i rjeSenje sukoba Sto zapravo oznacava
prelazak u viSu fazu moralnog razvoja. Sli¢no kao 1 Piaget, Kohlberg je djecu stavljao pred
moralne dvojbe, samo nije trazio procjenu tko je ,,zlocestiji®, nego je lik u prici trebao odluciti
Sto bi poduzeo kada je suocen s konfliktnim moralnim normama, uZiviti se u situaciju i preuzeti
ulogu drugoga, te objasniti zasto je tako odlucio. U procesu istrazivanja Kohlberga je zanimala
pozadinska struktura razloga zbog kojih netko odlucuje na ovaj ili odlu¢uje na drugaciji nacin,
a ne sam ¢in odluke. Pozadinska struktura je nudila razumijevanje razloga odnosno nudila je
specificne aspekte moralnog prosudivanja, a na temelju tih obrazlozenja Kohlberg je izgradio
teoriju moralnog razvoja.

Njegova teorija pokazuje kako postoje tri razine moralnog rasudivanja, a svaka od tih
razina se dijeli na dvije faze, a svaka faza ima dvije komponente, drustvenu i moralnu

(Kohlberg, 1976; prema Zivkovi¢, 2010).
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Razine i faze:
1. predkonvencionalna
1.1 heteronomna moralnost
1.2 instrumentalni relativizam
2. konvencionalna
2.1 prilagodavanje drugima
2.2 zakon i red
3. postkonvencionalna razina
3.1 drustveni ugovor

3.2 univerzalno eticki principi

5.3.1. Predkonvencionalna razina

Predkonvencionalna razina je razina u kojoj se odvija normalni razvojni proces do
devete godine zivota. Rije€ je o razini u kojoj su norme izvanjske, a djeca nesto ¢ine ili ne ¢ine
da bi izbjegli kaznu ili dobili nagradu (Szentmartoni, 1978).

U prvoj fazi koja se naziva heteronomna moralnost odrasli odlucuju $to je moralno
jer djeca kognitivno nisu u stanju uoéiti Sire perspektive (Vasta i dr., 1998; prema Zivkovié,
2010). Szentmartoni (1978) naziva ovu fazu Moralnost poslusnosti i kazne, jer djeci autoriteti
definiraju Sto je ispravno 1 moralno. Kazna 1 nagrada su automatske posljedice postivanja ili
nepostivanja izvanjskih pravila. Rije¢ je o moralnosti koja je infantilna i iracionalna, a nalazimo
je 1 kod odraslih, ako npr. ne kr§imo prometna pravila jer ¢e nas kazniti prometnik, a ne zato
jer svojevoljno Zelimo slijediti pravila radi tude 1 svoje sigurnosti.

Druga faza je instrumentalni relativizam ili kako ga Szentmartoni naziva Moral
naivnog instrumentalnog relativizma u kojem je dobro ono §to koristi, a posljedice se javljaju
u pragmaticnoj formi. Tu se vaZu posljedice moralnog prijestupa sa dobiti ili zadovoljstvom.

Djeca mogu shvatiti potrebe drugih, ali se jo$ uvijek orijentiraju na vlastitu dobit.

5.3.2. Konvencionalna razina

Na ovoj razini moralno ponaSanje je rezultat postivanja druStvenih konvencija i
drustvenih pravila zbog dobrobiti zajednice kojoj pripadamo. Karakteristi¢na je za adolescente,

a sam Kohlberg smatra da viSe od dvije tre¢ine odraslih ostaje na tom nivou.
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Trec¢a faza je Prilagodavanje drugima ili kako je Szentmartoni naziva Moralnost
,,dobrog djecaka, dobre djevojcice“ u kojoj se djeca pokusavaju prilagoditi ocekivanju drugih
i Ciniti ono zbog Cega ¢e ih drugi prihvacati i voljeti, a znak prepoznavanja je pozivanje na
drustvene konvencije. Obveza proizlazi zbog vanjskih konvencija, a ne zbog stvarne vrijednosti
ljudskog Zivota.

Cetvrta faza Zakon i red ukljuduje shvadanje vaznosti zakona i reda za osobnu i
drustvenu stabilnost i sigurnost. Zakon se postuje jer je to oblik izvrSavanju drusvenih obveza,
a drustveni poredak se stavlja kao prvotna vrijednost. Kad se osoba takve moralnosti nade u
konfliktnoj situaciji, nema izuzetka zakona, ve¢ se dilema moze razrjesiti samo na nacin da se
preuzmu posljedice pozivajuci se na zakon. Szentmartoni istice da je ovo moral legalizma, ali

jos$ nije na stupnju moralne slobodne savjesti i nije joS principijelan.

5.3.3. Postkonvencionalna razina

Prema Kohlbergu rije€ je o razini do koje mogu do¢i osobe tek nakon 25. godine Zivota,
ali samo rijetki pojedinci se zadrzavaju na ovoj razini obzirom da je rije¢ o moralnosti koja je
principjelna i temelji se na vjernosti univerzalnim principima.

DrusStveni ugovor je peta faza moralnog razvoja. Jasan je stav s obzirom na pravo, ali
ne i s obzirom na duZnost, odnosno ne postoji reciprocnost izmedu njih. U tome je razlika sa
Sestom razinom. Mlada osoba shvaca da se ljudi razlikuju po stavovima i vrijednostima, te da
postupci koji Stete drustvu mogu biti propisani zakonom iako su pogreSni. Svi trebaju imaju
zaStitu svojih prava i pravo na Zivot.

Univerzalno eticki principi ili kako Szentmartoni navodi Moralnost univerzalnih
principa i slobodne savjesti zadnja je faza u kojoj ne postoji razlika izmedu prava i duznosti,
pojedinac se ravna prema opcenitim principima i ne pravi razliku izmedu sebi bliskih ljudi 1
onih koje ne poznaje, te smatra da je vrijednost ljudskog Zivota za sve ista. Bajsi¢ (1977; prema
Zivkovi¢, 2010) objasnjava da je ova faza stvar moralne savjesti i iako Kohlberg ne govori
eksplicitno o njoj predstavlja najvisi oblik ,,aktualne savjesti“. PoStuje univerzalna moralna
pravila koja su iznad svih zakona — ljudsko dostojanstvo i pravda.

Kohlberg, kao §to smo ve¢ spomenuli, smatra da samo dvije tre¢ine ljudi stize do
najvise razine moralnog suda. Stupnjevi se pojavljuju redom, od najniZzeg prema visSem, i ne
mogu se preskakati, jer svaki novi stupanj ukljucuje i onaj prethodni. Shvaca razvoj moralnog
suda kao proces strukturiranja uloga, od kojih su tri posebno bitni: oni unutar obitelji, grupe

vr$njaka i zajednice. Ako postoji neki nedostatak u tim faktorima, on utjece na razvoj moralnog
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sudaito je jedan od mogucih razloga zaSto neki ljudi ne dostizu najvisu razinu. Takoder postoje
1 kriticka razdoblja za razvoj moralnog suda, koje je teSko nadoknaditi. Kad govorimo o
moralnoj zrelosti onda govorimo o razvojnom procesu koje dovodi u pitanje kako uskladiti
,moram® i, hocu”. Ljudska moralnost se dogada unutar prostora drugih ljudi, ¢ovjek nije samo
promatra¢, ve¢ i dio situacije i nije indiferentan na posljedice svojih odluka. Tako da je u
moralnosti, kako navodi Szentmartoni (1978), bitna i motivacija koja stoga i ¢ini razliku u
stavovima koje osobe mogu imati u zamisljenim situacijama od stavova koje mogu imati u
stvarnim situacijama.

Prinz (2007; prema Madarevi¢, 2010) tvrdi da Kohlbergovi zakljuc¢ci podupiru
stajaliSte da moral nije temeljen iskljuivo na razumu, nego da moralni razvoj takoder
korespondira emocionalnom dijelu ljudske osobnosti. To je npr. vidljivo u prva tri stupnja
razvoja gdje je izrazena emocija straha. U prvom stupnju to je strah od kaznjavanja, a u drugom
1 tre¢em postoji motivacija da se izbjegnu emocije tuge ili frustracije uslijed odbijanja ili
neostvarivanja potrebe. U Cetvrtom stupnju nepostivanje zakona moze dovesti do nezeljenih
emocija straha, ljutnje ili prezira. Za peti i Sesti stupanj smatra da se ne odvija na karakteristi¢an
nacin jer ga vecina ljudi ne dostize. Sve navedeno ukazuje kako su emocije i socio-emocionalan

razvoj bitan aspekt moralnog razvoja te da emocionalni razvoj korespondira moralnom razvoju.

5.4. Rousseauova promisljanja o moralnom odgoju

Pristup djetetu kao individui koja je vrijedna poStivanja 1 puna potencijala poceo se
razvijati u razdoblju prosvijetiteljstva pod utjecajem francuskog prosvjetitelja J. J. Rousseau
koji u svom djelu Emil ili odgoju 1zloZio svoje revolucionarne ideje. Rousseau smatra kako
dijete treba poticati kako bi samostalno istraZivalo svoj potencijal. Pristup koji se oslanjao na
ideju intrizicne motivacije u uvjetima koje definiraju odrasli bio je vrlo inovativan i neobi¢an
u Rousseauovo vrijeme. Njegov pristup odgoju bio je posve neobican, a njegov zahtjev da se
procesom odgoja treba vratiti prirodi posve nekonvencionalan s obzirom na to da je odgoj
shvacen kao proces kultiviranja odnosno uklju¢ivanja, medu ostalim, odgajanika u kulturnu i
drusStvenu stvarnost. No Rousseau je tvrdio kako se svako dijete nalazi u procesu formiranja t;.

izgradnje vlastite osobnosti, a na tom putu treba ga neprimjetno usmjeravati, predvidati njegove
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korake 1 voditi raCuna o njegovim stvarnim potrebama. Sve navedeno je oznacavalo vrlo
individualiziran pristup odgoju.

Rousseau (1989) takoder smatra da dijete treba imati ideju o tome da sam odlucuje i da
sam donosi izbore. Svaki put kada uo¢i namjeru odgajatelja da ga usmjerava ili da donosi
odluke umjesto njega, dijete se osjeca nesputano i nepotrebno trosi energiju na protivljenje.
Medutim, kada je slobodno 1 nesputano, navodi Rousseau, dijete pokazuje svoju pravu prirodu,
iskonsku dobrotu, povjerenje i pozitivne osobine. Slobodno se krece i istrazuje, razvija zelju
za ucenjem, pocinje uvidati §to je za njega korisno te pocinje djelovati u skladu s okolinom, a
njegov razum se razvija na najbolji moguéi nacin. Prema Rouseau upravo je cilj moralnog
odgoja sacuvati djetetovu prirodenu dobrotu, t¢ mu pomo¢i da se razvije u osobu koja ¢e
samostalno donositi moralno ispravne odluke u skladu sa svojom prirodom.

Ve¢ smo istaknuli da su naSe reakcije dobrim dijelom i drustveno i kulturoloski
uvjetovane, Sto dovodi do zakljucka da taj utjecaj moze biti i Stetan (Sto Rousseau posebno
isti¢e) narocito ako je druStvo u kojem dijete odrasta puno predrasuda i pogreSnih autoriteta
koji neminovno namecu svoje nacine prosudivanja. Od iznimne je vaznosti i kakav je moralni
karakter odgojitelja, osobe s kojom dijete provodi vrijeme, jer svojim ponasanjem i djelima
model je djetetu vazan, ¢ak viSe od onoga Sto govori. Govoriti se moZze jedno, a misliti 1 raditi

drugo, $to se u kontekstu ranog i predskolskog odgoja nalazi u skrivenom kurikulumu.

5.5. Odgoj za vrijednosti

Vjerovanja, glediSta, miSljenja 1 vrijednosti su psiholoski konstrukti koji nisu
jednoznacno definirani, ali su primjereni za objasnjenje ponaSanja i naSeg sustava koji se
odnosi na procjenu vrijednosti i uspostavljanje odnosa prema procesima, osobama i pojavama
oko nas te nam omogucuju, kao 1 emocije, brzu prilagodbu na zbivanja oko nas. Ti psitholoski
konstrukti utje€u na nasu percepciju svijeta 1 ponasanje, ali potrebi da prilagodimo okolinu
svojim potrebama (Cudina-Obradovié i Posavec, 2009).

Rousseau smatra da je ¢ovjek ve¢ po svojoj prirodi dobar, §to je narocito vidljivo kod
djece koja su neiskvarena, dobrodusna, iskrena pa je uloga odraslih, kao §to smo vec
napomenuli, odrzati 1 podrzati tu dobrotu kako bi 1 kao odrasli ljudi bili dobri. Medutim treba
voditi racuna da se odgoj za dobrotu temelji na vrijednostima koje odrazavaju dobra i prema

kojima se usmjerava zivot covjeka.
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Hoblaj (2005) smatra da pojam vrijednosti nije moguce jednoznacno i konacno
definirati jer vrijednosti transcediraju stvarna ostvarenja. U pokuSajima da se vrijednost
definira moze se utvrditi pet zajednickih elemenata vrijednosti, a to su pozitivnost, pozeljnost,
stabilnost, sustavnost jer vrijednosti predstavljaju elemente Sirih sustava koji imaju
hijerarhijski karakter i selekcija jer je pojedinac prisiljen praviti razliku u vrednovanju ciljeva
(Ilisin 1 Radin, 2002; prema Hoblaj, 2005).

Vrednota se povezuje s podrucjem morala i s pojmom dobra i to kao zadnjom svrhom
djelovanja jer dobro u opéem smislu znaci imati vrijednost 1 biti vrijedan. Vrijednost znaci
kvalitetu stvari ili osobe koju se procjenjuje kao objekt, odnosno kao osobina koja se pridruzuje
osobi ili stvari koja zasluzuje da je se cijeni. U tom znacenju vrijednost postaje izvor emocija
i djelovanja, a ne samo nacelo prosudbe. Kad kazemo da neka stvar ima vrijednost, to znaci da
implicitno priznajemo da ona ostvaruje neko dobro. ,,Razmisljati o vrijednostima znaci
razmisljati o onome S$to je dobro na razini sudbine drustva, ili na razini osobne sudbine* (Biron,
1966; prema Hoblaj, 2005, str. 397).

Uz pojam vrijednosti pojavljuje se i pojam norme koji mogu biti istoznacnice ili
bliskoznacnice, ovisno o kontekstu, a u okviru moralnog razvoja postavlja se pitanje kako djeca
1 mladi dozivljavaju norme i vrijednosti (Hoblaj, 2005). Danas se sve viSe govori i moralnoj
krizi, a moralna kriza je uzrok svim drugim krizama §to se najviSe prepoznaje u vrijeme
drustvenih kriza uzrokovanim brzim promjenama s kojima se treba nauciti nositi, narocito
djeca 1 mladi koji su izloZeni zbunjuju¢im, kontradiktornim i nejasnim porukama. Etzioni
(2002; prema Raki¢ 1 Vukusi¢, 2010) isti¢e sve vece antisocijalno ponasanje medu mladim
ljudima $to povezuje s nestajanjem tradicionalnih vrijednosti, dok se namec¢u nove vrijednosti
koje su Cesto neprihvatljive 1 upitne.

Odgoj 1 obrazovanje omogucavaju oblikovanje pojedinca, a potreba za prenosenjem
vrijednosti datira jo§ od oblikovanja prvih zajednica u prapovijesno doba. U djelima antickih
filozofa (Protagora, Sokrat, Platon, Aristotel..) nalaze se klju¢ne ideje o odgoju 1 odgojnim
vrijednostima. Tijekom povijesti sustav vrijednosti se mijenjao, ali odredene vrijednosti od
antike su se nastavile ponavljati 1 uvijek su aktualne, tako da su to opcéeprihvacene ljudske
vrijednosti koje nisu vezane ni za mjesto, ni za vrijeme Zivljenja (Pirsl i Vican, 2004; prema
Brkovi¢ i Kardum, 2021), a to su: razboritost ili mudrost, usmjerenost, skromnost,
pozrtvovnost, dobrota, pravda, sloboda, mir, nediskriminacija, jednakost, duhovnost, ljubav
prema domovini, briga za starije, solidarnost, dostojanstvo, ukljucivost, tolerancija. Odgojno-
obrazovne vrijednosti bilo kojeg odgojno-obrazovnog sustava (kako u svijetu, tako i kod nas)

korespondiraju s hijerarhijom univerzalnih vrijednosti (Brkovi¢ i Kardum, 2021).
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Hoblaj (2005) zakljucuje da je odgoj za vrijednosti koji se ostvaruje u odgojno-
obrazovnom sustavu, zajedno s obitelji i Sirom druStvenom zajednicom zahtjevan i sloZen jer
se vrijednosti ne bi trebale nametati kao ustaljene norme ve¢ senzibiliziranjem i savjetima kako
bi se djeca otvorila kreativnosti. Dijete se ukljucuje u svijet i kulturu koji stvaraju drugi, a u
tom svijetu postoje zakoni funkcioniranja. Navedeni zakoni determiniraju i vrijednosti te one
ne ovise o subjektivnom stanju i ne omogucuju neogranicenu slobodu djelovati odnosno
samovolju. No, slobodu treba poticati, isto kao i samostalnost i kreativnost. Rijec je o slobodi
koja je povezana s odgovornosti i koja je povezana s moralom te se oslanja na moralni razvoj.

Takoder istice da vrednote nisu znanja koja se mogu prenositi verbalnim putem, tako
nije najvaznije ono Sto ¢e odgojitelj ili ucitelj reci, ve¢ ono Sto on svjedoci, kako ih ostvaruje u
posve odredenim situacijama. Huzjak smatra da bi ucitelji trebali biti osjetljivi na fenomen
krize vrijednosti koja je po njemu simptom zedi za autenti¢nim vrijednostima, dobro upoznati
djecu i mlade iz svoje sredine da bi mogli onda uspjesno djelovati u konkretnoj situaciji jer na
temelju empirijskih istrazivanja zakljucuje da mladi ne da ne odbacuju stanovite vrijednosti,
nego ih ¢ak i promicu. Smatra da su uporisna tocka vrijednosno usmjerenoga odgoja odgojitelji
iucitelji koji su ,,svjedoci* za vrijednost, koji ne traze da ih se oponasa, ve¢ da takve vrijednosti
koje im zivot znace ucine vrijednima i u o¢ima drugih. Takav ,svjedok® Zivi izabrane
vrijednosti (odraslost - zadovoljstvo proZivljenim iskustvom, skromnost — recipro¢an odnos u
kojem i ucitelj u¢i od ucenika, Cestitost — sposobnost lucidnog opazanja vlastitih granica i
strpljivost (usmjeravanje u¢enika primjerenoj kreativnosti u atmosferi istinske uzajamnosti)
koje usmjeruju njegov Zivot, svojom autenticnos¢u, osobnos¢u i djelovanjem pozitivno utjece
na druge, a vrijednosno usmjerenje mladih osoba napajat ¢e se izvorima njihovih veza s
odraslima. Zato istice da umjesto kritike, u mladim ljudima treba prepoznati njithov vrijednosni
dinamizam jer oni Zivotu pridaju samo onaj smisao koji otkrivaju u prokuSanim vrednotama.
Svaki ucenik ima basStinu poput kulture 1 obi¢aja koju mu prenosi bliZa i Sira okolina, a treba
poticati kreativnost da on na svoj jedinstven i originalan na¢in ponovno izabire, usvaja, otkriva
1 Zivi vrijednosno usmjerenje. Odgojno-obrazovni sustav treba mu omoguditi kvalitetnu

komunikaciju s tom vrijednom bastinom da bi on stvarao nove vrijednosti.
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5.6. Problemska pitanja u odgoju i vaznost razvoja misljenja

Sadzakov (2022) uocava problematiku fenomena individualnosti u modernom
shvacanju zivota koji donosi i brojne ambivalentnosti s obzirom na to da u mogucénosti
iskazivanja moze zadobiti razliite zivotne forme kao S§to su neobaveznost, zaborav opc¢ih
interesa, narcizam, konformizam, egoizam..Razmatra i ulogu obrazovnog sustava u izgradnji
moralnog identiteta u kojem pojedinac provodi ve¢i dio svog vremena, stjeCe znanja,
socijalizira se, postaje bice zajednice. Smatra da uz stjecanje znanja treba usvajati humanisticko
naslijede i usmjerenost prema vrijednostima slobode 1 pravde, razvijati moralnu kompetentnost
1 sposobnost vidjeti postojanje odredenih dilema i1 problema, shvacati njihovo znacenje i
aktivno sudjelovati u njihovom rjeSavanju da bi se drustvo u cjelokupnosti razvijalo.

Curko i Kragi¢ (2008) izrazavaju bojazan da su mladi ljudi i djeca podlozni i putem
medija suptilnim manipulacijama, a da obrazovni sustav zanemaruje odgojnu komponentu,
naroCito razmisljanje kao sastavni dio tog odgoja. Djecu treba poticati na razumijevanje,
razmisljanje, poticati 1 uvjezbavati kreativno, kriticko 1 brizno misljenje o sebi, svijetu oko
sebe, te promisljanje u kojem su oni odnosu s tim svijetom. Br¢i¢ Kulji§ (2016) konstatira da
je misljenje dogadanje koje ne mozemo izbjeéi jer se dogada neprekidno, dogada se ponekad i
protiv nase volje, a povezano je s djelovanjem pojedinca koji postaje odgovoran za njega. Zato
misljenje treba usmjeriti i osvijestiti te uiniti voljnim ¢inom. U tom kontekstu je vazan razvoj
kriti¢kog misljenja koje se najbolje razvija ako se s njim krene od najranije dobi. Curko i Kragi¢
(2009) stoga isticu Lipmanov program Filozofije za djecu koji je i zaZivio u dosta zemalja
Sirom svijeta, a cilj mu je poticanje i uvjezbavanje kritickog, kreativnog 1 briznog misljenja $to
dovodi do multidimenzionalnog misljenja.

Kriticko miSljenje nije isprazna i negativna kritika, ve¢ razborito promis$ljanje o
problemima ili dogadajima, koji su potkrijepljeni kvalitetnim argumentima $to vodi tome da
Govijek postaje aktivni ¢lan drustva (Milisa i Curko, 2012). Kreativnim misljenjem stvaraju se
nove ideje, proizvode nove mogucénosti; ono je svjeze, prkosno, inovativno zbog ¢ega izaziva
cudenje. I kriti€ko i kreativno misljenje potrebni su za sloZzene misone procese, ali se odvijaju
u razlicitim fazama, odnosno prvo se analiticki 1 logicki ras¢ljanjuje neki problem, u drugoj
fazi se udaljava od tog suda te stvara nove ideje, da bi onda te ideje u trecoj fazi kriticki
razmotrio (Blake, Smeyers, Smith i Standish, 2003; prema Curko i Kragi¢, 2009).

Brizno ili skrbno misljenje je postavljanje vrijednosti u samo misljenje, jer bez te

komponente odvojeno je od vrijednosti. Ono razvija ljubav 1 postivanje prema drugima, potice
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brigu za druge ali 1 za vlastita promisljanja 1 vjerovanja §to dovodi do razvijanja nekih
vrijednosti. Lipman smatra da vrijednosti ne smiju biti unaprijed zadane, pa da ih ucenik
prihvaca ili ne prihvaca, ve¢ oni sami trebaju o njima promisljati (Curko i Kragié, 2009).
Basi¢ (2009) popunila je u hrvatskoj pedagogiji deficit rasprava o postmodernoj slici
djeteta kao ,socijalnog aktera“ 1 ,sukonstruktora vlastitog razvoja.“ Smatra da
odgojitelji/ucitelji djecu 1 mlade previSe suoCavaju s autonomijom i samoodredenjem, Sto
izgleda kao postavljena norma i djetetu moze postati veliko optereéenje i Stetiti njihovu
razvoju. Raspravlja o partnerskom odnosu djeteta/ roditelja, pedagoga, odgojitelja, ucitelja,
kritiziraju¢i ukidanje hijerarhije nazivom ,,dijete kao partner. Smatra da djeca u trenutku kada
trebaju prihvatiti odredena pravila i zahtjeve, Cesto odbijaju pokazujuéi znakove socijalne
nezrelosti. Kriticki komentira kako vrticko dijete prijedloge odgojitelja/ roditelja moze
prihvatiti ili odbacati, smatrajuéi da je time doba zastite od strane odraslih zavrSeno. Smatra da
je pozitivno §to je dijete dobilo ,,veci® prostor i slobodu, ali da je isto tako postavljen teret i
status socijalnog aktera buduci da mora sam odlucivati i biti samostalno u djelovanju.
Moralni odgoj treba biti implementiran u sve segmente zivota i obrazovanja od najranije
dobi jer je kljuCan u izgradnji osobnosti, kakve ¢e vrijednosti netko zastupati i kako ¢e se
odnositi prema drugima, tj. kakva ¢e osoba postati (Golubovi¢, 2014). Moralni razvoj
korespondira emocionalnom razvoju i trebao bi se sastojati od kultiviranja emocija, kultiviranja
i izgradnje moralnog karaktera odgajanika do postizanja odredene senzibilnosti, da bi tek onda
kad se razvije bogat sklop emocija mogli uocavati moralno znacajni aspekti pojedinih situacija

(Madarevi¢, 2016).
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6. Emocije i moralni razvoj djeteta

Do sada smo definirali $to su to emocije i doveli smo ih u vezu s misljenjem jer su
emocije, kako tvrdi Nussbaum (2019) evaluacijske prosudbe. Objasnili smo vaznost socio-
emocionalnog ucenja gdje smo uocili nuznost razumijevanja vlastitih i tudih emocija sto vodi
prosocijalnijem ponasanju, osobnoj otpornosti, mentalnom zdravlji i uspjesnosti te prihvacanju
od strane druitva. Covjek je drustveno biée, a kao §to Nussbaum (2019) tvrdi emocije
razotkrivaju nasu ranjivost i potrebitost za drugima, htjeli mi to priznati ili ne. Emocije nas
upucuju na druge i potvrduju nam kako je proces socijalizacije neophodan za osobni razvoj.

U dijelu koji se bavi moralnim aspektom covjeka pokazali smo kako moralni razvoj
korespondira emocionalnom razvoju $to znaci da oba ovise o kognitivnom, odnosno misaonom
razvoju. Sto je dijete na visem stupnju kognitivnog razvoja, ono je zrelije i jasnije shva¢a moral
1 razloge moralnog djelovanje. Razumijevanje svijeta ukljucuje i razumijevanje moralnih
situacija, pa se i u tom kontektsu moral i emocije susre¢u jer pomocu njih jasnije percipiramo
i dozivljavamo svijet oko sebe (Sherman, 1993; Oakley, 1994; McDowell, 1998; prema
Madarevi¢, 2010). Emocije su nuzne za senzibilnost o kojoj ovisi nase moralno ponaSanje, ako
th nemamo (kao §to je slucaj sa suosje¢anjem ili ljubavlju) nismo u stanju ni dublje razumjeti
neke situacije u moralnom svjetlu, ali nismo u stanju razumijeti ni svijet opéenito (Oakley,
1994; prema Madarevic, 2010).

Nussbaum (2019) smatra da treba njegovati moralno odgovaraju¢e emocije, pogotovo
samilost i ljubav te nauciti ljude kako da empati¢no ulaze u tude Zivote. Na takvo ponaSanje
izravno utjece odgoj u najranijoj dobi kada dijete razvija prve emocije, te razvoju socio-
emocionalnih vjestina 1 razvoju misljenja. Prema Nussbaum (2019) sastavne komponente
moralnog prosudivanja su emocije samilosti, ponosa i straha. Smatra da je ljudski primitivni
sram zbog vlastite nemoci i slabosti univerzalna i temeljna znacajka emocionalnog Zivota, a
taj sram treba $to je moguce viSe ublaziti, $to se odvija u najranijem djetinjstvu. Poticanje srama
potice osjecaj odbacenosti, a naSu ljudsku nesavrSenost trebamo prihvatiti. Moralna krivnja je
bolja opcija od emocije srama jer kad je netko ucinio nesto ,,lo8e“ moZze to ispraviti. Dijete uci
da se loSi postupci prema drugima mogu ispraviti, $to je bitno u razvoju moralne spoznaje i
stjecanju moralnih uvjerenja, dio je socio-emocionalnog ucenja i put do razvoja moralne
osobnosti.

Nussbaum (2019) isti¢e da se emocije odraslih ljudi ne mogu shvatiti bez shvacanja
njihove povijesti u dojenackom i dje¢jem dobu. Roditelji igraju vaznu ulogu u tom ranom
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periodu, jer odgovaraju na djetetove potrebe, oni su ,,tranformacijski objekti*, prvi objekti koji
postaju izvor ljubavi, srece, ljutnje, tuge, ljubomore.. Oni prenose drustvene konstrukcije
emocija. Na taj naci dijete uci kako izrazavati emocije na prihvatljiv nacin, te koje su emocije
prihvatljive i kako se nositi s njima. Madarevi¢ (2010) zakljucuje da nije u neskladu s vrlinom
osjecati moralno neprimjerene emocije jer se time dokazuje da smo samo ljudi s manama, pa
cak ponekad 1 pokazati te emocije, ali da je vazno kakav ¢emo stav zauzeti prema tim
emocijama. To zavisi do moralnog karaktera osobe, kao i znati te emocije ispoljiti, jer vrla
osoba zna se nositi i s neprimjerenim emocijama, te svoje ponasanje regulirati i prilagodavati
u skladu s cjelokupnom situacijom u odredenim okolnostima.

Kao sto smo vec¢ istaknuli, u Kohbergovoj prvoj fazi moralnosti — predkonvencionalnoj
razini, djetetovo moralno ponasanje najcesce uvjetuje emocija straha. Dijete ¢ini ono §to odrasli
smatraju ispravnim zato Sto zeli izbje¢i kaznu ili dobiti nagradu, odnosno pokusava do¢i do
pozitivne emocije 1 izbjeci emociju straha. Nussbaum takoder smatra emociju straha jednom
od prvih emocija. Dijete osjeca strah uvijek kada mu se uskrati paznja objekta koji se o njemu
brine. Objekt je u ovom sluc¢aju skrbnik odnosno roditelj. Rije¢ je o strahu koji nastaje kao
prirodna reakcija i ne smatra se loSom emocijom, ali sve dok se objekt pojavljuje u optimalnom
vremenu. Ako se to ne dogodi, dijete moze svoj fokus usmjeriti i na neki drugi objekt. To je
nuzan razvojni proces u kojem se izmjenjuju emocije straha i ljubavi. U slucaju moralnosti,
emocija straha ¢ini se pomaze moralnom postupanju, ona je dio razvojnog puta, izmjenjuje se
s osjeCajem srece 1 ponosa kad dijete dobije pohvalu. U tom kontekstu klju¢nu ulogu igra
navika koju Nussbaum (2019) takoder istice u razvoju emocija. Navika je klju¢na i za usvajanje
moralnog djelovanja, jer iako dijete u toj prvoj fazi ispravno djeluje cak i ako ne razumije zasto
to radi, uvjetovane reakcije postupno prelaze u naviku, a kako dijete sazrijeva, pocinje shvacati
zasto je nesto dobro. Uvjerenja prelaze u naviku, a naviku je jako teSko ispraviti, narocito ako
je neko uvjerenje dugo prisutno u svijesti.

Nussbaum takoder navodi kako pripovjedna umjetnost, imaginacija i masta imaju
vaznu ulogu u razumijevanju emocija i emocionalnom razvoju, ali i u moralnom. Razvoj maste
1 vizualizacija pomoci ¢e djetetu zamisliti Sto druga osoba osjeca, pokusat ¢e se staviti u ,,tudu
kozu®, §to je u izravnoj vezi s moralnom spoznajom i stupnjem emocionalnog razvoja.
Razumijevanje kako postupci ljudi utjecu na druge, vodit ¢e i promisljanju kako bi dijete
postupilo u stvarnoj situaciji. Koliko ¢e biti u stanju razumjeti emocije i postupke drugih utjecat
¢e na njegovu moralnu prosudbu. Pripovijedna umjetnost prenosi djeci vrijednosti drustva, a u
njenoj osnovi su univerzalne vrijednosti, baza onoga $to nazivamo ,,dobro 1 zlo“. Kako smo

vidjeli, 1 Piaget 1 Kohlberg su pred djecu stavljali moralne dvojbe, §to znaci da su djeca prvo
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trebala zamisliti odredenu situaciju i procijeniti Sto je ispravno. Ako netko nema razvijenu
mastu i sposobnost imaginacije, tesko ¢e si predociti takvu situaciju. Nussbaum tvrdi da masta
pomaze predociti neciji strah, samilost, ljutnju, tugu..To zami$ljanje narocito smatra vaznim
za emociju samilosti jer iz fikcije zamiSljanja rada se i zelja da pomognu drugima ¢ak i kad to
fizicki nije moguce. Na tu emociju druStvo najcesc¢e gleda s odobravanjem, a autorica je smatra
temeljem racionalnom prosudivanju jer je vezana za prosudbu o situaciji druge osobe.
Zamisljanje koliko je netko odgovoran za svoju patnju takoder ¢e utjecati na moralnu prosudbu.

Kohlbergova prva faza moralnosti je, kako smo vidjeli, od klju¢ne vaznosti za
emocionalni i moralni razvoj djeteta i odvija se u periodu u kojem dijete otkriva $to je ispravno
1 dobro, a §to ne, ali u toj fazi upoznaje i svoje i tude emocije. Obzirom na to da u tom razdoblju
djeca osim unutra obitelji veliki dio vremena provode u odgojno-obrazovnim institucijama
neophodno je da i njihov rad bude usmjeren na razvoj multidimenzionalnog misljenja, socio-
emocionalnih vjestina i prenoSenja vrijednosti. Pritom je nuzno koristiti sve raspoloZive resurse
koji ¢e pomo¢i djetetu u razvoju moralne spoznaje i stjecanju moralnih uvjerenja §to ¢e u

konacnici voditi moralnom postupanju u konkretnim situacijama.

6.1. Moralne i ne-moralne emocije

Stavljanjem u odnos emocija i moralnog razvoja treba povesti ratuna kako je rije¢ o
sloZzenom odnosu s obzirom na to da su, kako smo naveli, emocije pristrane, a moralno
djelovanje bi trebalo biti nepristrano. Medutim spomenuti autori pokazuju kako se emocije 1
moral isprepli¢u ve¢ zbog same Cinjenice da se pojedine komponente emocija mogu promatrati
u moralnom svjetlu. Obzirom na to neke emocije mozemo u moralnom smislu vrednovati s
obzirom na njithovu kognitivhu komponentu (npr. emociju ljubomore ili mrznje), neke na
njihovu motivacijsku komponentu (zavist ili ljubav koja se sukobljava s nepristranim), ovisno
o kontekstu u kojem se pojavljuju. Medutim, neke su emocije imune na kontekst u kojem se
pojavljuju, a Madarevi¢ to pokusava razjasniti dijele¢i emocije na moralne i ne-moralne. Ne-
moralne emocije su stoga one koje su imune na kontekst, koje nisu usmjerene na druge i koje
ne reflektiraju situaciju u kojoj se osoba nalazi. Moralne emocije funkcioniraju na drugaciji

nadin.
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U osnovi moralnih emocija stoji moralni svjetonazor pojedinca (necije ponaSanje
jedino mozemo objasniti shva¢anjem njegovog emocionalnog ustrojstva) i u takve se emocije
ubrajaju sram, kajanje, krivnja i Zaljenje. Te emocije potiCu na preispitivanje vlastitih
vrijednosti, uvjerenja i postignuc¢a. Npr. ako osoba osjeca kajanje ili krivnju za nesto Sto je
propustila uciniti ili za ono $to je ucinila, govori o njenom moralnom karakteru, svjesna je
nacina svog postupanja i posljedicama istog. Sram i krivnja razlikuju se i u motivacijskoj
komponenti, sram nas cesto potice da zataSkamo ili prikrijemo gresku, a krivnja da je ispravimo
ako je moguée (Williams, 1985; prema Madarevi¢, 2010). Zaljenje je emocija koja se obiéno
javlja u situacijama moralnog konlikta i tu dolazi do razumijevanja kompleksnosti situacije jer
je nemoguce ispuniti oba moralna zahtjeva, ¢ime se otkriva i neciji moralni svjetonazor

(Sherman, 1993; prema Madarevi¢, 2010).
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7. Etika brige

Prije zakljucka dodatno ¢u se osvrnuti na odnos emocija i morala iz razloga Sto
konzekvencijalisti 1 deontolozi kao predstavnici etickih teorija vrlo teSko prihvacaju
povezivanje emocija i morala. Opcenito gledajuc¢i, prema navedenim teorijama, emocije
ukljucuje pristranost koja se kosi s nepristrano$¢u morala te stoga ta dva aspekta ljudske
osobnosti trebaju biti odvojeni. No, Madarevi¢ (2010) preuzima tezu kako bi se tvrdnja da je
moral isklju¢ivo nepristran trebalo preispitati odnosno da se moral i pristranost ne bi trebali
nuzno medusobno isklju¢ivati. Da bi navedenu tezu potkrijepila oslanja se na etiku brige,
je relativno mlada teorija, jedna verzija etike vrlina koja se suprostavlja stajaliStu da je
moralnost utemeljena samo na razumu, a njeni zacetnici su sentimentalisti Hume 1 Hutcheson.
Etika brige pojedinca promatra kroz njegove odnose s drugima u kojoj on uocava i odgovara
na potrebe drugih, a moralnost je ishod kompleksnog prozimanja razumijevanja, emocija i
djelovanja. Briga ima veliku vrijednost, te predstavlja osnovu morala, a emocije poput
suosjecanja 1 empatije neposredno utje€u na nase moralno ponasanje. Odnosi s jako bliskim
ljudima, kao $to je briga majke djetetu je sasvim prirodna i to se ne uzima kao moralno
ponasanje, ali kada su ti odnosi iz nekog razloga naruseni i majka ne brine o svom djetetu onda
je to nemoralno ponasanje. Na tom primjeru moZemo vidjeti da majka ipak nema samo
majcinsku prirodnu odgovornost o djetetu, nego ima i moralnu duznost 1 odgovornost. 1z
uocavanja i prihvacanja prirodnih impulsa kao §to je zastita bliskih osoba, izrasta i odgovornost
1 tu je briga u uskoj vezi s moralom. Takav mehanizam brige 1 emocija koji nam pomaZze da
prepoznamo i odgovorimo na potrebe bliznjih moze nam biti vodi€ 1 za postupanje s drugima
koji izlaze iz domene pristranog. Autorica zakljucuje da pristrano ponaSanje motivirano necim
moralno znacajnim, a tu su i emocije, trebamo smatrati moralnim, a moralni karakter pristranog

ponaSanja ne mora proizaci samo iz moralnih nacela.
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8. Zakljucak

Emocije su vazan aspekt ljudske osobnosti. One su po autorici Nussbaum Ccisto
evaluacijske prosudbe, ovise o subjektivnom gledistu pojedinca koji ih prozivljava i otkrivaju
koliku vrijednost pridaje nekom objektu i kako prosuduje neku situaciju za vlastitu dobrobit.
Emocije otkrivaju ljudsku ranjivost i potrebitost, nasu ljudsku nesavr§enost da nismo sami sebi
dostatni 1 da smo drustvena bi¢a Zeljna paznje i ljubavi. One su eduaimonisticke, pa nisu
potpuno egoisti¢ne jer koncepcija poimanja potpunog dobra ukljucuje i svijet koji ga okruzuje
i zelju i1 potrebu da mu pridonosi svojim djelovanjem. Ljudi svoja misljenja temelje na
uvjerenjima koja mogu i ne moraju biti to¢na, a vjerovanja i emocije koje na njima temelji
mogu prijeéi u naviku. Zato je vazno kakva uvjerenja stjeCemo u ranom djetinjstvu. Takve
emocije dugo ostaju u pozadini svijesti, izbijaju na povrsinu u pojedinim situacijama, a nase
emocionalne reakcije djeluju nelogi¢no. Emocije odraslog ¢ovjeka mogu se razumjeti samo
shvacanjem emocija u dojenackoj dobi i ranom djetinjstvu. Taj period je kljucan za pravilan
razvoj emocija, koji se dogada prvo u obiteljskom okruzenju. Kada roditelji adekvatno
odgovaraju na djetetove potrebe, pruzaju¢i mu ljubav, sigurnost i dovoljno slobodnog prostora
da pokusava samo preuzeti kontrolu, onda dijete postupno otkriva svoj unutarnji svijet, razvija
mastu, a znatiZzelja ga vodi da upoznaje svijet oko sebe. Drustvenu konstrukciju emocija, koje
su emocije primjerene 1 kako ih izrazavati djetetu prenose roditelji, a tek zatim drustvo.

Djeca su sve ranije uklju¢ena u odgojno-obrazovne institucije, u prvom redu to je djecji
vrti¢, pa vaznu ulogu u prenoSenju vrijednosti i pravila drustva imaju odgojitelji. Koncept
socio-emocionalnog ucenja sve vise je prisutan u vrticu, djeca u¢e razumijevati svoje 1 tude
emocije, konstruktivno rjeSavati sukobe, upravljati svojim emocijama, aktivno slusati druge,
uvazavati tuda misljenja i potrebe, kao i donositi odgovorne odluke Nacionalni kurikulum za
rani 1 predSkolski odgoj zasniva se na vrijednostima kao $to su humanizam, znanje, identitet,
tolerancija 1 kreativnost, a usmjeren je na promisljanju dobrobiti za dijete koje ukljucuju,
osobnu, tjelesnu 1 emocionalnu dobrobit, obrazovnu i socijalnu dobrobit, te razvoj razli€itih
kompetencija. To ukljucuje jaCanje djetetove svijesti o sebi, razvoj samopouzdanja,
nepotiskivanje emocija, razumijevanje svojih i tudih emocija, konstruktivno rjeSavanje sukoba,
argumentirano izraZzavanje misljenja i1 dr. Obrazovni ciljevi su viSe usmjereni na covjekov
intelekt, a odgojni na oblikovanje ¢udi, naravi ili karaktera, a jedno bez drugoga ne ide.
Moralna izgradnja zapravo pretpostavlja usavrSavanje na dvije razine, i intelektualnoj 1
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moralnoj. Dijete najviSe uci kad se osje¢a nesputano, zadovoljno 1 opusteno, Sto se dogada u
igri. Jedan od nacina stjecanja znanja i iskustava je projektno ucenje koje se sastoji od sklopa
aktivnosti vezanih za temu kojom su djeca intrizicno motivirana, a konstruiraju ih djeca i
odrasli u suradnji. Projekt ,,Dijete 1 emocije* proizaSao je iz interesa djece koji su odgojiteljice
uocile, ali 1 potrebe za jacanjem zajedniStva, prosocijalnog ponaSanja, razumijevanje vlastitih
1 tudih emocija, sluSanje drugih i razumijevanje razlicitih perspektiva i misljenja. Odgojitelji
su pritom Kkoristili razli¢ite znanstveno dokazane metode, kao $to su rad s lutkama,
pripovijedanje 1 Citanje, glazbu, dramski izraz, vodene fantazije za razvoj sposobnosti
vizualizacije 1 otpuStanje negativnih emocija, UPS model za upravljanje problemskim
situacijama 1 druge dostupne resurse Sto prikazujemo u prilozima.

Univerzalne vrijednosti koje datiraju jo$ od antike i koje su se unato¢ promjenama
zadrzale kao moralni kompas djeci prvo prenose roditelji, a zatim odgojitelji. Prepoznati §to je
dobro, a §to zlo, ispravno ili krivo bit je moralnog razvoja, zatim ste¢i moralna uvjerenja i
pretociti ih u moralno postupanje ili djelovanje u stvarnom zivotu. Moralni razvoj odvija se na
odredenim razinama i u vezi je s kognitivnim razvojem djeteta, te korespondira emocionalnom
razvoju. Prva razina moralnosti po Kohlbergovoj kognitivho — razvojnoj teoriji kljucna je za
razvoj morala jer dijete tada spoznaje §to je isprevno ili krivo postupanje, spoznaje odgovornost
za vlastite postupke, postaje svjesno svojih 1 tudih emocija, uci se poistovjecivati s drugima i
razumijevati kako svijet funkcionira. Odgojem zelimo sacuvati djetetovu prirodenu dobrotu
koju nosi u sebi 1 potaknuti ga da sam istrazuje, uocava 1 zakljucuje, a odrasli formiraju uvjete,
suptilno ga usmjeravaju 1 predvidaju njegove korake. Individualnost i sloboda izbora
neodvojivi su od moralnosti, ali da bi mogli pravilno birati trebaju imati dostupne sve
informacije, znati koje su posljedice 1 alternative, jer na to imaju pravo. Na djeci ostaje svijet.
U konacnici zelimo drustvo koje smisleno logicki 1 kriti¢ki razmislja, koje brine za druge oko
sebe, odgovorno se i moralno ponasa i dalje prenosi vrijednosti.

Emocije 1 moral isprepli¢u se u ¢injenici da pomocu emocija jasnije sagledavamo i
dozivljavamo svijet. Emocije daju senzibilnost o kojem ovisi naSe moralno ponasanje, bez
emocija kao $to su ljubav 1 suosjecanje teSko da bi ovjek mogao sagledati neke situacije u
moralnom svjetlu. Ljudski je imati i neprimjerene emocije, vazno je kakav ¢emo stav zauzeti
prema njima. Primitivni sram treba ublazavati, dok moralna krivnja pomaze djeci u
razumijevanju da loSe postupke mogu ispraviti. Emocija straha koja se izmjenjuje s ljubavlju 1
ponosom nuzna je u emocionalnom razvoju jer potice djetetovu zelju za preuzimanjem

kontrole, a u moralnom smislu da ispravni postupci postupno prijedu u naviku.

40



Treba poticati ljubav, suosjecanje, briznost. Odrasli su model djeci, ne samo svojim
rijeCima ve¢ 1 djelima, jer djeca pomno prate Sto odrasli rade i kako se ponasaju, kako reagiraju
u odredenim situacijama. Oni su pravi mali filozofi i kriti¢ari, primjete svaku nedosljednost
izmedu onoga Sto odrali govore i €ine, ali i vrijednost koju netko svjedoci svojim djelovanjem,
te Cesto rezoniraju stvari bolje od odraslih. Prema djeci se treba odnositi s dostojanstvom 1i
posStovanjem i razumjeti njihov trenutni stupanj razvoja. Kao Sto djeca uce od odraslih, i odrasli
uce od djece. Vrijeme provedeno s djetetom prilika je da jo$ viSe razvijamo svoje strpljenje,
razumijevanje, njeznost, ljubav, suosjecanje, briznost i da im takve emocije i vrijednosti

prenosimo.
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Prilozi

Prilog 1.

Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj

Budu¢i da je dobrobit djece srediSnji indikator kvalitete edukacijskih institucija i
procesa ucenja uopce, tako je i planiranje odgojno-obrazovnog procesa usmjereno upravo na
promisljanje dobrobiti i nacine kako ih ostvariti, a ne na parcijalna podrucja ucenja.
Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014) utemeljen je na
vrijednostima (znanje, identitet, humanizam 1 tolerancija, kreativnost, autonomija,
odgovornost) iz kojih proizlaze ciljevi koji promisljaju debrobiti, kao i nacine na koje se mogu
ostvariti. Temeljni pokretaci razvoja pojedinca i drustva su znanje, obrazovanje i ucenje.
NKRPOO (2014) navodi kako ,,u vrticu dijete stjeCe znanje aktivno, oslanjajuci se na svoj
urodeni istrazivacki 1 otkrivacki potencijal.“ Znanje djetetu omogucava snalazenje u
novonastalim situacijama, razumijevanje i kritiCko promisljanje, percipiranje sebe kao
uspjeSnog ucenika u kojem razvija kompetenciju ,,uciti kako uciti“, kao temelj ostvarivanja
koncepta cjelozivotnog uc¢enja. Osiguravanje dobrobiti je ,,sveobuhvatan, multidimenzionalan,
interaktivni, dinamicki proces®, a NKRPOO ukljucuje: osobnu, emocionalnu 1 tjelesnu,
obrazovnu 1 socijalnu dobrobit. Obrazovni ciljevi su tako viSe usmjereni na ¢ovjekov intelekt,
a odgojni na oblikovanje ¢udi, naravi ili karaktera. No, kao §to smo ranije vidjeli, to je
pogresno, jer jedno bez drugoga ne ide. Moralna izgradnja zapravo pretpostavlja usavrSavanje
na dvije razine, 1 intelektualnoj 1 moralnoj, tako primjerice - moralna osoba nije ona koja samo

zna §to je dobro, nego ona koja ga i ¢ini (Golubovi¢, 2013).

Emocionalna dobrobit isocijalne interakcija — preduvjet obrazovnoj dobrobitii razvoju

kompetencija

Laevers 1 Declerq (2011) isti¢u da se odgojno-obrazovne ustanove trebaju usmjeriti na
dva aspekta: emocionalnu dobrobit djece 1 ukljucenost, koje vode razvoju njihovih
kompetencija. Emocionalna dobrobit djeteta je prvi stupanj, a kada je ona ostvarena dijete se
osjeca opusteno, djeluje spontano te pokazuje samopouzdanje i motiviranost. Drugi stupanj je
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ukljucenost koji je povezan s razvojnim procesom, a podrazumijeva usredotoCenost koja se
javlja u podrucju ,,zone iduceg razvoja*“. UsredotoCenost prati fascinacija, snazna motivacija i
potpuna zaokupljenost pri kojoj zadovoljstvo proizlazi iz samog istrazivackog nagona,
intrizicne motivacije djeteta da razumije kako stvari i ljudi funkcioniraju, te da se uhvati u
kostac s realnoscu.

Bez ukljucenosti nema dubinskog u¢enja, svako novo znanje ovisi o postojecoj temeljnoj shemi
koje kao osnovni program reguliraju kako procesuiramo nove informacije ili situacije i gradimo
realnost. Na osnovu te interpretacije poduzimamo odredene neodgovarajuce ili odgovarajuce
korake, koji odreduju koliko se i kako dimenzija realnosti moZze artikulikulirati u nasoj spoznaji
1 percepciji. Odrasli bi trebali osmisljavati okruzenje bogato poticajima i izazovima u kojima
daju prednost intrizicnoj motivaciji.

Slunjski (2011) je promatrajudi igru Cetiri trogodi$njakinje u trgovini shvatila kako djeca
posjeduju skrivena znanja koja razvijaju bez uplitanja odraslih, Sto imlicira da djeca zapravo
uce promatranjem, uce i kad ne u€e. To su znanja koja ih nitko nije izravno poucavao, te
zakljuCuje kako na uspjeh utjeCe splet vise razliitih znanja i kompetencija. Razina
kompetencija nije lako mjerljiva, pa je tako lakSe utvrditi razinu matematickih kompetencija
od incijativnosti, samopouzdanja ili samopostovanja. Djeca jednake kronoloske dobi razlikuju
se po kompetencijama i razvojnim mogucnostima.

Slunjski (2015) smatra kako je nuzna interakcija sa drugom djecom i odraslima, dijete uci u
procesima socijalizacije. Spoznajne aktivnosti ulaze u istu kategoriju u kojoj su i one drustvene,
nema razdvajanja. U€enje u najranijoj dobi djetetu prije svega treba biti zabavno, potice ga se
,emocionalno, socijalno 1 intelektualno®. Procesu u€enja djece pogoduju postojeca znanja i
razumijevanja. Nije nikako primjereno razdvajati igru i proces ucenja djeteta jer se u mnogo
toga preklapaju. Djeca od rane dobi pokazuju metakognitivne sposobnosti koje im omogucuju
da postaju svjesni svog procesa razmis$ljanja i uenja. Smatra da odrasli djecu trebaju tretirati
ozbiljno, osigurati im privatnost i osamu, priliku da budu odgovorni, razgovarati s njima
iskreno, poticati ih na razmisljanje o vaznim stvarima. Razvoj samostalnog i kritickog misljenja
djeteta potiCe se ohrabrivanjem djeteta na promisljanje, propitivanje, te donosSenje vlastitih
odluka.
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Igra — temeljna aktivnost djeteta

Dijete najvise uc¢i kroz igru, razvija svoje intelektualne i motoricke sposobnosti,
izrazava ve¢ usvojene kompetencije ili stjece nove, navikava se na druStvena pravila; mozemo
reci 1 da se cijeli zivot nastavlja igrati, a ta sposobnost da se bude djetetom 1 u odrasloj dobi
najjasniji je znak zrelosti (Godbey, 1988; prema Curko i Kragi¢, 2009).

Osim §to je najprirodnija stvar u zivotu djeteta, igra ima sposobnost potpuno zaokupiti njegovu
pozornost i koncentraciju, stvoriti osjecaj neopterecenosti u radu te probuditi mastu i
kreativnost, a pri zanosu koji se javlja tijekom igre stjeCe odredene spoznaje. Postaje svjesno
svojih misaonih procesa, te je slobodnije preispitati ih iz novih kutova 1 izraziti ih na vlastiti
nadin. Poli¢ (2004, prema Curko i Kragi¢, 2009) isti¢e da igra nije odgojno sredstvo, veé se
odgoj zbiva kao igra. lako je igra maste slobodnija od ostalih, dijete u njoj posStuje granice
uloga u zamisljenoj situaciji. Fikcija koja je najvaznija karakteristika tih igara razlikuje ih od
ostalih igara, jer dijete kreira zamiSljenu situaciju koja je razli¢ita od stvarnog, djeluje
nezavisno od onog §to vidi, pa se moze reci da je igra masta u akciji (Vigotsky, 1971; prema
Staki¢, 2016). Bit igre je da je ona svojevoljna aktivnost, odnosno sama sebi je svrha, a dijete
je potpuno opusteno i zainteresirano, intrizicno motivirano i dozivljava je kao samoispunjenje
1 zadovoljstvo. Igre u kojima djeca sa uZivanjem stvaraju imaginarne svjetove 1 koriste mastu
vazne su za kognitivni razvoj, kreativno misljenje i imaginacije, te zbog sposobnosti
simbolickog predstavljanja razvijaju kreativnost (Zlatanovi¢, 2020). Nussbaum (2019) kao Sto
smo prethodno opisali, mastu smatra iznimno bitnom u razvoju emocija.

Raji¢ 1 Petrovi¢-Soco (2015) isticu da u igri jata samopouzdanje, oslobada se frustracija i
savladavaju se negativni dogadaji iz Zivota. Njihovo istrazivanje pokazuje da iako postoje
razlike u izboru igara predSkolske 1 Skolske djece, obje kategorije djece igru dozivljavaju kao
radost, zabavu, sre¢u — dokazuju¢i kako je igra svrhovita, zanimljiva i ugodna aktivnost. Na taj
nacin rad ukazuje na ,,pedagoske implikacije igre* jer ,,uenje nije mucenje ako se radi na

pravilan nacin.*

50



Skriveni kurukulum

Osim propisanog ili sluzbenog kurikuluma u kojem su zapisani predvideni vidljivi
sadrzaji, ciljevi i metode povezani s razli¢itim druStvenim ideologijama i vrednotama, a
znacajan ¢imbenik je stru¢ni kadar i njegova naobrazba, razli¢ita didakticka sredstva i sl., djeca
uce 1,,nesto drugo* sto utjece na njihove ishode ucenja: vrijednosti, norme, stavove i socijalne
vjestine koje su dio stvarnosti zivljenja u vrti¢u koji nisu propisani javnim dokumentima, a
vazni su za uspjesnu socijalnu integraciju (Gordon 1982; Basi¢, 2000; Pastuovi¢, 1999; prema
Lepicnik Vodopivec, 2013). Pojam skriveni kurikulum odnosi se na socio-emocionalni aspekt
odgojne grupe jer je to mjesto gdje se dijete prvi put odvaja na duze vrijeme od obitelji 1 ulazi
u drustvo, a Apple (1992; prema Lepi¢nik Vodopivec, 2013) smatra da upravo uz pomo¢
skrivenog kurikuluma koji je neophodan u procesu djeca usvajaju svakodnevne navike, a ta
usvojena iskustva postaju temelj kasnijim iskustvima tijekom obrazovanja. Takoder istice
vaznost osobnosti 1 stajaliSta odgojitelja, njegov odgojni stil, medusobnu komunikaciju u
trokutu dijete — roditelj — odgojitelj, emocionalnu i socijalnu klimu koju potic¢e u skupini te

komunikacija cjelokupnog osoblja u vrticu.

Projektno ucenje

Djeca u suradnji s drugom djecom, vlastitim mogucnostima uz nenametljivu suradnju
odgojitelja, u sklopu aktivnosti - projektu - aktivno stjeCu iskustva i znanje. Rad na projektu
potice viSestruke inteligencije djeteta, te metarazine ucenja djeteta. Slunjski (2012) smatra da
odgojitelj treba jacati svoja refleksivna 1 istrazivacka umijeca. Upucuje kritiku na zadrzavanje
hijerarhije tj. jednostranu komunikaciju, stavljanje prevelikog naglaska na temu, na materijalni
rezultat projekta, te podrZava reduciranje sadrZaja pripremljenih za roditelje 1/ili $iru zajednicu.
Proces projektnog ucenja nalikuje znanstvenom istraZivanju, gdje djeca propituju vlastite
teorije, te kao pravi ,, mislioci* provjeravaju vlastitu hipotezu sa drugima. Ucenje nije ,,utrka®
za informacijama, nego ,Setnja do otkrica.“ Krajnji cilj projekta je stjecanje kvalitetnih
iskustava ucenja; djeca imaju priliku samostano razmisljati, propitivati stvari iz razli¢itih

perspektiva, te djelovati u interakciji s drugom djecom.

51



Emocionalna inteligencija

Emocionalna inteligencija je dinamicka osobina licnosti, moze se vjezbati, razvijati i
poboljsavati cijeli zivot (Panju, 2010; prema Erjavec, 2021). Prema Golemanu (2021; prema
Erjavec, 2021) jedan je od najvaznijih ¢imbenika za kasniji uspjeh, a definira pet komponenti
emocionalne inteligencije: samosvijest, empatija, samokontrola, motivacija i socijalne vjestine.
Te komponente dio su dobrobiti za dijete koji su ciljevi NKRPOO, kao $to smo ve¢ spominjali
ukljucuje osobnu, emocionalnu i tjelesnu dobrobit, te obrazovnu i socijalnu dobrobit. Osobna,
emocionalna i tjelesna dobrobit izmedu ostalog isti¢e smirenost, samoprihvaéanje djeteta —
prihvac¢anje sebe 1 nepotiskivanje emocija, razvoj samostalnosti misljenja i djelovanja,
procjenjivanje mogucih posljedica svojih akcija. Socijalna dobrobit ukljucuje izmedu ostalog i
uskladivanje s obrascima, normama i pravilima grupe, razumijevanje i prihvac¢anje drugih i
njihovih razliitosti, uspostavljanje i odrzavanje kvalitetnih odnosa s drugima, eti¢nost,
slidarnost i tolerantnost u komunikacijis drugima, osjecaj pripadanja i prihvacenosti, aktivno
sudjelovanje, pregovaranje i rjeSavanje konfliktnih situacija, zajednicko djelovanje s drugima.
Erjavec (2021) istice da nije dovoljno samo razgovarati s djecom, nego i pruziti sigurno i
poticajno okruzenje za ucenje u kojem ¢e se osjecati opusteno i dobro cak i kad pogrijese, te
poticati upornost, strpljenje i aktivno sudjelovanje u ciljanim aktivnostima koje ¢e voditi tome
da s vremenom pobolj$aju emocionalnu inteligenciju. Za djecu prvih triju razreda osnovne
Skole navodi aktivnosti za poboljSanje emocionalne inteligenciju, a to su bajke koje sadrze
odgojne pouke, djeluju na moralni razvoj djeteta i putem kojih djeca razumijevaju meduljudske
odnose 1 vrijednosti; didakticke kartice s problemima iz svakodnevnog Zivota; afirmacije i
afirmacijske kartice koje jacaju pozitivne misli, a mogu se ukljuciti u pricu za vizualizaciju;
vjezbe disanja koje poboljSavaju koncentraciju i smanjuju posljedice stresnih situacija; vjezbe
povezivanja emocija s odredenim situacijama; isticanje pozitivnih osobina za svako pojedino
dijete uz pomoc¢ prijatelja vrSnjaka; razlicite igre s loptom emocija, razgovor u krugu jer nudi
sigurnost, zastitu 1 podrSku u razvoju. Autorica istiCe vaznost pozitivne slike o sebi, razvoj

empatije, samopouzdanja i motivacije, te ulogu odgojitelja i ucitelja u tome.
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Prilog 2.

Projekt ,,Dijete i emocije*

Na slicnom tragu proveden je 1 projekt ,,Dijete i emocije u odgojnoj skupini u dje¢jem
vrticu.
Skupina broji 23 djece u dobi od 4. do 7. godina, a projekt se odvijao u posebnom programu
likovno-scenskog izraza.
Poticaj za projekt dala su sama djeca, koja su tijekom razgovora o emocijama pokazivala
visoku ukljucenost, ali i u svakodnevnim situacijama teSko nosenje s vlastitim negativnim
emocijama; Cesti su medusobni sukobi medu djecom, te nesposobnost da ih sama rijese. S
obzirom da je uocena potreba za dubljim razumijevanjem i prepoznavanjem, kako svojih, tako
1 tudih emocija, loSije prosocijalno ponaSanje i nesposobnost udubljivanja u tude potrebe, djeci
je trebalo ponuditi alate za razvoj socio-emocionalnih kompetencija i prosocijalnih vjestina.
Cilj projekta bio je poticati djecu na razmisljanje, pomoc¢i im da osvijeste svoje unutarnje
potrebe, da razumiju i nauce prepoznavati i imenovati svoje emocije, kao i emocije drugih,
steknu sposobnost predvidanja posljedica svojih emocionalnih reakcija i ponaSanja, te nauce
kako je mogucée odabirati konstruktivne nacine izraZzavanja i ponaSanja u emocionalnim

situacijama.

Definiranje pojmova — sreca, tuga, strah, ljutnja

Da bi razumijeli kako djeca razmisljaju i razumiju emocije, poticajnim pitanjima potice
se definiranje pojmova — sretan, tuzan, uplasen, ljut. Aktivnost se odvija u krugu s
odgojiteljicom, da se svi medusobno vide i1 ¢uju. Djeca se u razgovor uklju¢uju samo ako to
zele, ali sluSaju jedni druge. Cilj razgovora je pribliZiti djeci razlicite perspektive 1 razmisljanja
drugih, potaknuti aktivno sluSanje drugih, ali i osnaziti djecu da nesputano izraZzavaju svoja
misljenja 1 zakljuCke. Komensky prema Karabati¢ (2006) naglasava da ,,dijete djetetu moze
viSe izoStriti um nego bilo koja odrasla osoba“, a vrSnjacke interakcije, naroc¢ito one u
mjeSovitim odgojnim skupinama imaju reciprocnu dobrobit i za stariju i mladu djecu na nacin
da kompetentnija djeca preuzimaju vodec¢u ulogu u strukturiranju interakcija, a manje

razvijenoj djeci nude se djelatnosti 1 kognitivno podruc¢je zone narednog razvoja.
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Transkript razgovora 1

,,Sto svaki covjek zeli?“ (odgojiteljica)

Djeca nasumicno odgovaraju: hranu, vodu, srecu, Zeli Zivjeti dobro, Zeli bit slobodan, Zeli imati
prijatelje, biti sretan, Zeli imati kucu, Zeli svjetlo, zeli putovati, mir, kupati se, imati dusu, srecu.

- Nekoliko puta ste ponovili da svaki ¢ovjek Zeli srecu. Sto mislite, koji je recept za srecu ?
(odgojiteljica)

,»Malo srca, malo ljubavi .. i¢i na livadu i ubrat malo cvijeca.* (Dujam, 6,3 god.)

,Da se s nekim igras.* (Andro, 4,4 god.)

,,Da ides s mamom i tatom na put.*“ (Ivor, 6,3 god.)

,,Da ides s obitelji na selo.* (Jakov, 4,6 god.)

., Igrat nogomet s tatom.*“ (Roko, 4,9 god.)

., Bacat se u bazen, dobit igracku kad ides na snijeg.“ (Roko, 4,8 god.)

,»Malo prijateljstva. “ (Luka, 5,4 god.)

., Priroda i kisik. “ (Petra, 6,6 god.)

,» Upoznat novu osobu i dobit poklon.“ (Dora, 6,4 god.)

,, Voziti biciklu. “ (Chiara, 4,9 god.)

., I¢i u Setnju s malim rodakom. (Marta, 6,4 god.)

., Bavit se sportom i penjanjem.“ (Nika, 6,4 god.)

,,Da te mama i tata vole. “ (Bruna, 6,1 god.)

,,Da ti netko uzvrat ljubav.* (Tina, 5,5 god.)

Poslije razgovora djeca likovnim putem izraZavaju §to ih €ini sretnim, a likovni radovi djece
kasnije ¢e posluZiti za izradu slikovnice ,,Dijete i emocije*.

Razgovori s djecom odvijaju se prema potrebama djece 1 trenutnim situacijama kada su djeca
intrizi¢no motivirana i koje su prepoznate kao pogodne za visoku ukljucenost djece.

Poticaj za razgovor: djevojcCica dolazi u vrti¢ vidno tuzna i uplakana. Povjerava se odgojiteljici
1 djeci koja su prisutna da joj je umro susjed kojeg je jako voljela. Djeca su konstatirala da je

prirodno biti tuZzan kad netko umre.

Transkript razgovora 2

,,Sto je tuga? (odgojiteljica)
., Tuga je kad places. * (Dora, 6,4 god.)
., Tugu ti proizvede srce. Srce zna covjekove osjecaje. Kad je covjek tuzan onda ti je srce tuzno
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i kad ti netko koga si puno volio ode. “ (Petra, 6,6 god.)

,,Srce se nekad uplasi. Kad je srce tuzno onda jako kuca.* (Chiara, 4,9 god.)

,,Srce ne mora jako kucat kad je tuzno...to se moze desit kad je ljubav, pa se uznemirimo.
(Lordan, 4,9 god.)

., Ljudi mogu biti tuzni ako su bogati, a nemaju prijatelje.“ (Petra, 6,6 god.)

., Kad su ljudi bogati, oni im se prave da su prijatelji.*“ (Dora, 6,4 god.)

., Zbog cega jos ljudi mogu biti tuzni? “ (odgojiteljica)

., Ljudi mogu biti tuzni jer su gladni, nemaju kucu, deke ni grijanje. Nemaju ni vodu. *
(Marta, 6,4 god.)

,»Mozes biti tuzan ako se djeca nisu htjela igrat s tobom. “ (Mia, 6,4 god.)

., Netko moZze plakat od srece. “ (Iva, 5,9 god.)

., Kako pomoci nekome tko je tuzan? “ (odgojiteljica)

., Mislit na nesto lijepo, da te netko zagrli i da ti nesto lijepo ... mozes uzet prijatelja za ruke. *
(Dora, 6,4 god.)

,»MoZe se iz tuge pretvorit sreca i iz srece tuga.“ (Petra, 6,6 god.)

U Gradskoj knjiZnici Marka Maruli¢a djeca su izabrala edukativnu slikovnicu ,,Slonicu je strah

vikanja i kazne“. Nakon ¢itanja, odgojiteljica pita djecu: ,,Sto je strah?

Transkript razgovora 3

., Strah je kad te netko ukrade. To je nocna mora.* (Lordan, 4,9 god.)

,,Nesto se moze sanjat da je pravo.* (Dora, 6,4 god.)

,,Kad ne moZe iza¢ iz nekog ruznog sna.“ (Dujam, 6,4 god.)

,,»MoZda ti je strah kad sanjas nesto jako, jako strasno.“ (Laura, 6,2 god.)

,,Mozes se strasit kad ides kod doktora jer mislis da ce ti naudit, a on c¢e ti samo pomoc.
(Dora, 6,4 god.)

., Kad nesto gledas po noci i mrak je u sobi, mislis da je to iz crtic¢a. Ja se bojim kostiju od ljudi.
To mi je strasno.“ (Roko, 5,8 god.)

., Gdje si to vidio? “* (odgojiteljica)

,, Vidio sam ih u crticu.”“ (Roko, 5,8 god.)

Cega se sve ljudi boje? (odgojiteljica)

,,Duhova i zmija. Kostura u filmovima.* (Laura, 6,2 god.)

‘

., Meni je sestra rekla da postoji igrica plavi kit i kad je instaliras netko moze do¢ i ubit te.
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(Iva, 5,9 god.)
,»Mumija iz filmova. “ (Jadran, 6,4 god.)
., Cudovista.“ (Bruna, 6,1 god.)
,, Otrovnih zmija.** (Tonka, 6,5 god.)
., Kradljivaca.*“ (Chiara, 4,9 god.)
, Lopova.* (Luka, 5,4 god.)
., Kad sanjas no¢nu moru da Ce te pojest morski pas. “ (Antonio, 5,6 god.)
., Kad gledas film di pise "'mladi od 12 godina”i bojis se zombija.“ (Dujam, 6,4 god.)
., Kad netko nekog ubije, pa mu istekne krv.* (Andro, 4,4 god.)
., Kad sanjas da ti tece krv iz oka.** (Jakov, 4,6 god.)
., Kad mislis da ¢ées pucat petardu i da ce ti ubost srce nozem.“ (Ivor, 6,3 god.)
., Kriminalca da ti ude u stan i sve ti razbije.”“ (Lordan, 4,9 god.)
,»Moja rodica se boji grmljavine. (Petra, 6,5 god.)
., Kad sanjas da se Setas pustinjom i upadnes u Zivi pijesak. “ (Roko, 4,8 god.)
., Ljudi se boje iz srca.“ (Jadran, 6,4 god.)
,»Mene strah popet se na visoke skale. (Tonka, 6,5 god.)
,,Ono kad se popnes na neboder , pa vidis visoko. “ (Dujam, 6,3 god.)
., Moja sestra se boji uci u lift da ne zaglavi ... a neki se boje aviona da ne padnu u more.
(Iva, 5, 9 god.)
., Boje se kad odu na put da im kad se vrate vise nece bit prijatelji. “ (Dora, 6,4 god.)
,,Boje se da vulkan ne bi eksplodirao.* (Dujam, 6,3 god.)

,,Moja mama se boji pusit jer misli da ce se otrovat.“ (Tina, 5,5 god.)

POTICAJ ZA RAZGOVOR: Sukob izmedu dvoje djece tijekom aktivnosti u vrticu 1 pitanja
odgojitelja: imamo li se pravo ljutiti, kako se ljutiti da ne ugrozi§ drugoga, kako se ponasas kad
st ljut 1 sl.

Transkropt razgovora

,.Sto je to ljutnja?* (odgojiteljica)

., Kad ti netko uzme igracku.* ( Mia, 6,3 god.)

., Lutnja je u srcu. “ (Jadran, 6,4 god.)

., Kad netko prospe tudi tanjur, a okrivi drugoga.* (Ivor, 6,3 god.)
., Kakav je to osjecaj? “ (odgojiteljica)
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,Los.“ (Roko 4,9 god.)

,»Moze ga netko povrijediti — moze u isti tren biti i tuzan i ljut. “ (Dora, 6,4 god.)

., Kad se jedan prijatelj igra sa onim zlocestim, a onaj dobri ga vidi pa se naljuti. (Mia, 6,3
god.)

., Kad ti neki prijatelj srusi igru koju si se trudio napraviti. “ (Jadran, 6,4 god.)

., Kad netko uzme igracku.“ (Andro, 4,4 god.)

., Meni je jedan prijatelj rekao da mi vise nije prijatelj i ja sam se naljutio.“ (Lordan, 4,9 god.)
., Ljutnja je kad netko nekoga ne slusa, pa ga udari Sakom u glavu. “ (Roko, 4,9 god.)

., Kad ti netko povrijedi srce.* (Ivor, 6,3 god.)

,, Kako ti netko povrijedi srce? “ (odgojiteljica)

,Srce ti je ljuto kad te netko otkanta...kad ti je rekao da ce ti bit prijatelj, a nije ti prijatel].
Kad te netko izda. (Jadran, 6,4 god.)

,Sto je to izdaja?“ (odgojiteljica)

,,Kad te netko izda mami i tati.“ (Lordan, 4,9 god.)

., Kad ti netko ukrade novce. “ (Jadran, 6,4 god.)

,,Sto ées napraviti kad si ljut? “ (odgojiteljica)

,,Kad ti netko nesto napravi, ne mozes ga tek tako udariti, nego moras popricati s njim. *
(Dora, 6,4 god.)

., Sto radis kad si ljut?“ (odgojiteljica)

,,Ja tucem Sakama o stol. ““ (Dujam, 6,3 god.)

,,Ja prolijem ¢asu po stolu.* (Ivor, 6,3 god.)

,.Ja udaram glavom o zid. * (Jadran, 6,4 god.)

,,Ja zelim razbit zid. *“ (Roko, 4,8 god.)

., Kad sam ljuta, zatvorim se u sobi i mirno se poigram.“ (Mia, 6,3 god.)

., Tako i ja, teto.* (Iva, 5,9 god.)

., Zatvorin se u sobu i legnem na krevet, a sa onim ko me naljutio ne pricam. *“ (Antonio, 5,6 g.)
,,Boksam. " (Roko, 4,9 god.)

., Kad sam ljuta smiri me pjevanje.“ (Tonka, 6,5 god.)

,, U sobi se poigram i smirim.*“ (Bruna, 6,2 god.)

,, Udem u ormar i mislim. * (Tina, 5,5 god.)

., Pocnem lupat rukama i nogama...smiri me da malo ostanem u sobi sama i govorim im da idu
van iz sobe.”“ (Laura, 6,3 god.)

,, Udem u sobu, zatvorim vrata, sjednem na krevet i spavam sa igrackom.* (Chiara, 4,9 god.)

,,Ona se uvik ljuti na nas predskolce.  (Mia, 6,3 god.)
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1 kaze: ti to ne razumis!“ (Jadran, 6,4 god.)

,,Nije istina! ““ (Chiara, 4,9 god.)

,.Ja bi najradije plaka i zakljuca se u sobu. " (Lordan, 4,9 god.)

,,Sakrijem se na balkon i zatvorim vrata.” (Andro, 4,6 god.)

,,Ja se ponekad igram na balkonu i to me usreci.* (Tina, 5, 5 god.)

., Lakse mi je kad vodim psa u setnju. ““ (Ivor, 6,3 god.)

., Kad se naljutim zamislim nesto sretno sto sam prije radio.* (Dujam, 6,3 god.)
., Razmisljam o necem lijepom i ne sljivim onoga tko me naljutio. Kad me mama poljubi, onda
se smirim. " (Jadran, 6,4 god.)

., Lijepo...mamin poljubac sve brise.. ,, (odgojiteljica)

., 1 utjece na nas.“ (Jadran, 6,4 god.)

., Kad se naljutim, odma idem oprostit! “ (Dujam, 6,4 god.)

1z priloZenog razgovora vidi se visoka ukljucenost djece, svi su zeljeli iskazati svoje misljenje
i komentirati kako oni iskazuju ljutnju. Za rjesavanje ljutnje odgojiteljice zajedno s djecom
izraduju prirodni plastelin, djeca pune pijeskom balon¢ié¢e koje ukraSavaju po Zelji te postaju

antistres loptice, te nude kineticki pijesak.

Prepoznavanje emocija po izrazu lica i pokretu tijela

Ve¢ smo istaknuli da je prepoznavanje emocija po mikrofacijalnoj ekspresiji lica povezano s
prosocijalnim ponaSanjem djece, odnosno istrazivanja pokazuju da se prosocijalnije ponaSaju
djeca koja prepoznaju emocije drugih po izrazu lica. Djeca ih uce prepoznavati kroz zabavnu
igru koju sami izraduju. Djeca u socijalnoj interakciji uce jedni od drugih, komentiraju, jedni
druge ispravljaju, nadopunjuju i stje€u nova saznanja.

Kroz zabavnu igru u kojoj djeca bijelom maskom prekrivaju izraz lica, poti€e se prepoznavanje
emocija putem pokreta tijela, te kao 1 u prethodnoj aktivnosti djeca uce neverbalne oblike
komunikacije, te kako ih prepoznati.

Djeca crtaju svoje izraze lica kad su sretni, tuzni, uplaseni i ljuti, pri ¢emu se vidi njihovo
razumijevanje, te individualnim intervjui-ma ,,Dopuni recenicu...”“ verbalno izraZavaju
situacije kad osjecaju odredene emocije, te osvjeStavaju emocije vezane za vlastitu obitelj.
Djeci se najvise svida pokret koji predstavlja pozitivhu emociju ili sre¢u. Tu emociju izrazavaju

crtanjem kredom na dvoriStu vrti¢éa i modeliranjem u glinamolu.
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Djeca izraduju zabavnu pokretnu igru ,,Covjeée, ne ljuti se*, u kojoj sami postaju pijuni, a

krajnji cilj igre je pozitivna emocija — sreca i zajednistvo.

»Kutija puna osjecaja*

U svakodnevnim aktivnostima s djecom odgojiteljice su se sluzile ,,Kutijom punom
osjecaja‘“ naklade Aleja Plus.
,Kutija puna osjecaja““ sadrzi razlicite rekvizite (interaktivne kartice sa slikama, popratnom
pricom 1 pitanjima, maske, kota¢ s emocijama, CD s meditativnom glazbom, lutkice za prste,
plakate i sli¢ice koje ilustriraju Cetiri osnovne emocije) i prirunik s aktivnostima za 20
interaktivnih postupaka u radu s djecom od 2. do 7. godine za istrazivanje Cetiri osnovne
emocije — sretan, tuZan, ljut i uplasen.
Koriste¢i ,kartice osje¢aja“ koje na jednoj strani prikazuju sli¢icu situacije s emotivnim
izrazima lica i pokreta tijela likova, a na drugoj tekst situacije, djecu se poti¢e na razmisljanje
i razgovor o emocijama tih likova, kao i moguée moralno postupanje u razli¢itim situacijama.

,Maske osjecaja‘“ —igra grupa djece, a svako dijete nosi masku razli¢ite emocije. U jednoj igri

dijete prepoznaje emociju koju predstavlja i ukljucuje se pokretom tijela, a a drugoj djeca sama

smiSljaju pravila igre koristeci se vlastitom logikom 1 maStom.

Masta i narativ

Nussbaum (2019) smatra da emocije imaju narativnu strukturu, a razumijevanje
pojedine emocije nepotpuno je ako se ne shvati njezina narativna povijest u odnosu na trenutnu
situaciju. Citira Prousta koji kaze da se odredene istine o ljudskim emocijama mogu dobro
prenijeti, u verbalnom 1 tekstualnom obliku, samo narativnim umjetni¢kim djelom. Pri¢anje
pri¢a 1 narativna igra nuzni su za razvijanje djetetovog osjecaja vlastite samoce, odnosno
vlastitog unutarnjeg svijeta. Winnicott (1993; prema Nussbaum, 2019) govori o umjetnickoj
djelatnosti kao o vrsti ,,potencijanog prostora‘ koji posreduje izmedu njega i drugih i u kojem
moze istrazivati zivotne mogucnosti. Masta je kljucan dio reprodukcije zdravog karaktera,

medugeneracijske stabilnosti druStva jer majka koja moze zamisliti iskustvo svoga djeteta,
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odgovarajuce Ce reagirati na njegove potrebe zato Sto je 1 sama odnjegovala svoj ,,potencijalni
prostor*. Kao §to smo ve¢ objasnili djetetove prijelazne objekte, pliSance, dekice, lutke, kojima
se tjeSe u odsutnosti skrbnika, to mogu biti price, stihovi, slike i pjesme kojima moze
manipulirati kao simbolima objekata u stvarnom zivotu. Kroz simbolicku aktivnost dijete
njeguje sposobnost zamisSljanja onoga Sto drugi dozivljavaju te na siguran nacin istrazuje
mogucénosti ljudskog zivota. Slusajuci ili gledajuéi dijete dozivljava emocije prema likovima,
na nacin da se postovjecuju s njim i dijeli emocije s likovima ili reagiranjem na emocije lika;
dijeljenjem svjetonazora utjelovljenog u tekstu i emocija putem empatije; reagiranjem
suosjecajno 1ili kriticki; dozivljava emocije prema vlastitim moguénostima, te emocije
ushi¢enja i oduSevljenja zbog spoznaje neceg o sebi samima ili zivotu.

Istu ulogu mogu igrati i glazbena umjetnicka djela, glazba moze sadrzavati simbolicke
strukture hitnosti i vaznosti.

Bettelheim (prema Cvitani¢, 2021) istiCe vaznost izvornih bajki, jer moderne, izmijenjene
bajke izbjegavaju egzistencijalno pitanje koje je od klju¢ne vaznosti. Bajke $alju djetetu poruku
u simboli¢nom obliku, obogacuju mastu, oslobadaju nesvjesni pritisak, objasnjavaju osjecéaje,
predlazu rjeSenja egzistencijalnih pitanja.

Seitz 1 Hallwasch (1997) piSu da u Waldorf pedagogiji osobito znacenje imaju narodne bajke
bra¢e Grimm jer se smatra da bajke djeci prenose duboke istine duSevnih borbi i duSevnog
razvoja Bajke posjeduju jasnu etiku i ne prijete, te svojom pjesnickom kvalitetom povoljno
utjeCu na djetetov osjecaj za jezik. Kucler (2002; prema Cvitani¢, 2021) smatra da su poruke u
bajci nedvosmislene 1 da ih nosimo cijeli zivot.

U svakodnevnom odgojno-obrazovnom radu odgojiteljice Cesto koriste bajke brace Grimm,
koje su sebi nose snazne odgojne poruke. Izvedene su 1 ve¢e dramatizacije bajki ,,Ribar 1
njegova Zena“ 1,,Stolicu, prostri se“ koje velicaju vrijednosti dobrote, iskrenosti, skromnosti,
altruizma, ali 1 prenose poruku da je zlo kaznjeno, a dobro nagradeno. Tekstovi bajki su za
potrebe dramatizacija napisani u rimi, te su dopunjeni afirmativnim porukama i ciljano kratkim
igrokazima za konstruktivno rjeSavanje sukoba. Djeca sve viSe sama uzimaju slikovnice,
listaju, prepricavaju, razvijaju svoju mastu i kreativnost smisljajuci svoje price i predstave koje

izvode za prijatelje iz odgojne skupine.
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Glazba i emocije

Glazba ima sposobnost izraziti najdublje dijelove emocionalnog svijeta (Nussbaum,
2019). Glazba utjece na autonomni zivéani sustav, postoji veza izmedu fizioloskih reakcija
organizma 1 slusanja glazbe (Dillman Carpenter i Potter, 2007; Krumhansl, 1997; prema
Dobrota i Rei¢ Ercegovac (2012). Pelletier ( 2004; prema Dobrota i Rei¢ Ercegovac, 2012) je
metaanalizom eksperimenata dokazao da opustajuca glazba djeluje na smanjenje aktivacije i
pobudenosti.  Glazba moze pobuditi svih Sest primarnih emocija, a i najlakse ih je glazbom
prenositi (Krumhansl, 1997; prema Skojo, 2020). Omar i suradnici (2011; prema Dobrota i
Rei¢ Ercegovac) istrazivanjem su dosli do rezultata da su mozgovna podrucja povezana s
prepoznavanjem emocija ista kao i kod facijalne ekspresije.
Istrazivanje Dobrote i Rei¢ Ercegovac (2012) pokazalo je da poznatost glazbenih ulomaka nije
utjecala na prepoznavanje emocija u glazbi, a slusatelji su s najmanjom to¢no$¢u prepoznavali
emociju straha, a najvise srece i tuge. Potvrdena je i1 hipoteza da sudionici s ve¢om tocnoscu
prepoznavanja emocija u glazbi postizu bolje rezultate na Upitniku emocionalne
kompetentnosti gdje je uoCena znacajna razlika na podskali sposobnosti uocavanja i
razumijevanja svih triju osnovnih emocija. To je u skladu s drugim istrazivanjima (Juslin, 1997;
Gabrielson 1 Juslin, 2003; prema Dobrota i Rei¢ Ercegovac, 2012) koji zakljucuju da je
sposobnost prepoznavanja emocija u glazbi povezano s emocionalnom inteligencijom.
Istrazivanja (Gaspar,2011; prema Skojo, 2020) pokazuju da slusatelji lak3e prepoznaju emocije
straha 1 srece od ljutnje 1 tuge, dok im je najzahtjevnije prepoznati emociju iznenadenja.
Istrazivanje Nawrot (2003; prema Skojo, 2020) pokazuje da glazba pobuduje iste emocije i kod
djece 1 odraslih, te da su djeca otvorenije definiraju emocionalne pojmove pomocu glazbe..
Tijekom projekta ,,Dijete 1 emocije* koristeni su razliCiti glazbeni poticaji, od opuStajuce
glazbe za umirenje, kao podloga dramskim ili likovnim aktivnostima, do ciljanih aktivnosti
prepoznavanja emocija u glazbi. Tome je posluzio i CD ,,Osje¢am glazbu® iz interaktivne
,Kutije pune osjecaja®, koji je namijenjem upravo prepoznavanju emocija u glazbi, pa se
aktivnosti odvijaju u igri ,,glazbeni lotto*“. Moze se igrati na nacin da svako dijete pojedinacno
prepoznaje emocije, da ih predstavlja mimikom lica i pokretom tijela, ili se djeca podijele u
skupine, $to im je zabavnije i potice suradnju medu njima. Na pocetku projekta prepoznato je
da djeca sukladno istrazivanju Rei¢ Ercegovac i Dobrote (2012) slabije prepoznaju emocije
straha 1 tuge od srece 1 ljutnje, ali Sto su djeca viSe slusala glazbu, to su sve vise s lakocom

prepoznavala emocije.
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Lutka

Nussbaum (2019), o ¢emu smo ve¢ pisali lutki daje mo¢ ,,prijelaznog objekta™ kojim
se dijete tjesi u periodima samoce, trazi sigurnost u sebi, pri ¢emu klju¢nu ulogu ima masta.
Hicela 1 Sindik (2011) isti¢u da su socijalno kompetentna ona predskolska djeca koja
preciziraju osobne kompetencije u socijalnim interakcijama s odraslima i vr$njacima.
Koboltova (1998; prema Hicela i Sindik, 2011) smatra da proces zauzimanja perspektive
drugih dijete razvija samo kroz interakciju s vrSnjacima i odraslima, a u tom procesu
zauzimanja perspektive drugih koja je preuvjet za empatiju, toleranciju i emocionalnu
inteligenciju, moze pomoci igra s lutkom. Preduvjet prosocijalnog ponaSanja je empatija i uvid
u situaciju iz perspektive drugih (Vasta, Haith i Miller, 1998; prema Hicela i Sindik, 2011).
Vjestine sluSanja, govorenja, pomo¢ drugima i traZzenje pomoci za sebe, prihvacanje drugih,
¢ekanje na red 1 sl. vjestine su socijalne kompetencije, a druStveni razvoj zahtijeva prihvacenje
1 razumijevanje normi, vrijednosti i pravila zajednice. Razli¢ita izraZajna sredstva
komunikacije, medu kojima je i lutka pomazu suzdrzanoj i nesigurnoj djeci u integraciji i
socijalizaciji, a dijete lutku usvaja kao autoritet koji mu nije nametnut, ve¢ ga samo izabire i
vjeruju mu bez neugodnosti ili srama.

Eisenberger 1 Miller (1995; prema Hicela i Sindik, 2011) definiraju prosocijalno ponasanje
kao ono koje je pozeljno, a nepozeljno kao ono koje je Stetnu za osobu i druge. Odgojitelji koji
u svadi djeci ponude lutku, ona moze biti konstrunktivan posrednik za rjeSavanje problema, a
djeca ¢e lakSe verbalizirati ljutnju i razumjeti zaSto zasto imaju tu emociju i zbog ¢ega je nastala
svada. Lutka pomaZe regulirati nepoZeljno ponaSanje, pouciti rjeSavanju problema bez sukoba,
pomoci prevladati strahove 1 nudi pozeljni oblik ponasanja. Katz (1997; prema Hicela 1 Sindik,
2011) smatra da lutka moze preusmjeriti neprihvatljivo ponasanje djeteta, dijete stjeCe uvid u
svoje emocije 1 ponasanje, ojacava komunikaciju i razvija nove vjestine. Lutka moZze oZivjeti
bilo koju situaciju iz Zivota, a dijete je moZe vidjeti iz razli¢itih perspektiva. Bandura
objasnjava da djeca u¢e modificirati svoje ponasanje promatranjem (opservacijsko u¢enje), ono
se odvija u dva oblika: modeliranje 1 vikarijsko ucenje. Modeliranje je ono u kojem djeca
mijenjaju ponasanje u pozeljno ili nepozeljno promatrajuéi druge, djeca oponaSaju odrasle u
onom §to oni rade, a ne §to im oni naloZe da ucine, zato je prikladnost promatranog modela i
opazena kompetencija od iznimne vaznosti. Diamond, Guralnick 1 sur. isti¢u da dijete od
modela usvaja prosocijalne oblike ponaSanja kao Sto su suosjecanje, radoznalost, suradnju,

usluznost, velikodusnost, odgovornost, ali i neke nepozeljne kao Sto su sebicnost, konliktnost,
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svadljivost koji vode problemima socijalizacije (Vizek-Vidovi¢, Vlahovié-Steti¢, Rijavec i
Miljkovi¢, 2003; prema Hicela i Sindik, 2011).

Tijekom projekta ,,Dijete i emocije* Cesto su se koristile lutke koje pomazu djeci u
sagledavanju razlicitih perspektiva, uzivljavanje u emocije drugih i njihovo razumijevanje.
Dramski centar nadopunjen je razli¢itim lutkama, koje djeca i sama izraduju i razliciti rekviziti
za dramske 1 scenske igre. Za razumijevanje emocije srama, ili neprimjerenih ponaSanja drugih
koji su uoceni, koristene su lutke.

Poticaj za razgovor: Odgojiteljica donosi lutku Cvitu u vrti¢ i upoznaje je s djecom. No, ona

grize djecu koja joj prilaze

Transkript razgovora

., Sto mislite zasto vas Cvita grize? (odgojiteljica)

,,Zato Sta se srami i Zeli da se maknemo. “ (Jadran, 6,4 god.)

,,Zato Sta se jos nije upoznala.* (Jakov, 4,6 god.)

., Zato Sta se boji da je neko ne uvrijedi. “ (Dora, 6,4 god.)

., Jeste li ikada dozZivjeli da vas je netko ugrizao ?* (odgojiteljica)

,,Mene je ugrizao djecak iz druge grupe. (Jadran, 6, 4 god.)

,,On stalno grize.* (Marta, 6, 4 god.)

,, Kako si se osjecao kad te ugrizao? “ (odgojiteljica)

, Tuzno i ljuto. * (Jadran, 6, 4 god.)

,,A Sto mislis kako se on osjecao?

., Usamljeno.” (Jadran, 6, 4 god.)

,,.Sto mislite zasto on tako reagira i grize djecu? “ (odgojiteljica)

., Puno ga muci kad smo blizu njega. I svasta mu govore.“ (Mia, 6,3 god.)
,,Boji se da ga ne bi maltretirali.” (Dujam, 6, 3 god.)

,,On udre po ruci i onda pobjegne....i Zeli da ga lovimo.* (Roko, 4, 8 god.)
»MozZda vam samo Zeli privuci paznju i igrati se s vama, a ne zna drugi nacin.... Kako mu
mozete pomoci? “

,Da ga smiris i da mu kazes da to vise ne radi.* (Dora, 6, 4 god.)
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Odgojiteljica donosi djeci u vrti¢ pliSanog psi¢a Tupka. Psi¢ se skriva iza odgojiteljice, a djeca

komentiraju da se psi¢ srami.
Transkript razgovora

., Kakav je to osjecaj? “ (odgojiteljica)

., 1o je grozan osjecaj. “ (Roko, 4,9 god.)

., Zasto se ljudi srame? * (odgojiteljica)

., Kad dodu kod nepoznatih ljudi.* (Marta, 6,4 god.)

., Zato Sta oni zele nekome nesto reci i misle da se nece drugome svidjeti.“ (Dora, 6,4 god.)

., Kad neki djecak dode u novu grupu on se preplasi jer ih ima puno, a on ne zna njihova
imena. (Dujam, 6,3 god.)

., Zato Sta se srame ostalih, nisu ih nikada vidjeli pa se nisu upoznali.* (Laura, 6,2 god.)

., Kad sam se jedan put Setala s mamom, jedna mamina prijateljica koju ne znam me pitala
kako se zovem, a ja sam se sramila. *“ (Mia, 6,3 god.)

,,Srami se da ga nece pustit u vrtic jer je premali.“ (Roko, 4,9 god.)

., Djecak je vidio lijepu curu, pa se sramio pric.“ (Jadran, 6, 4 god.)

,, Netko se moze sramiti ljubavi. kad se netko zaljubi, srami se re¢ da mu se svida. *
(Dujam, 6, 3 god.)

., Kad nekoga ne znas, mozes se upoznati.** (Lordan, 4,9 god.)

,,Sramezljivost je tuga. “ (Dujam, 6, 3 god.)

,, Zasto tuga?*“ (odgojiteljica)

., Zato Sta je tuzan jer mu ne moze reci sta zeli. *“ (Dora, 6,4 god.)

¢

,,Kad se netko upozna, onda se ljubi, a kad se ne zna onda se srami i sakriva se iza.*
(Lordan, 4,9 god.)

., Sramis se igrati s nekim koga si tek upoznao.“ (Iva, 4, 9 god.)

,,Kad se prestanes sramit? “ (odgojiteljica)

,, Prestane sram kad se dugo igras s nekim.* (Marta, 6,4 god.)

., Sramis se jer se bojis da netko ne bi mislio nesto ruzno.““ (Bruna, 6,2 god.)

., Kad se netko srami reci nesto lijepo jer ¢e mu se ljudi smijati.“ (Jadran, 6,4 god.)
., Zasto bi se sramio reci nesto lijepo? “ (odgojiteljica)

,, Pa... na primjer o curama. kad sam ja rekao da sam vidio lijepu curu onda je Laura stavila
ruku na usta i smijala se.” (Jadran, 6,4 god.)

., Nisam se tebi smijala. Stavila sam ruku na usta jer mi se kasljalo.* (Laura, 6,2 god.)

,Smijala si se.” (Jadran, 6, 4 god.)
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Dramski centar je obogacen razli¢itim lutkama koje su djeca sama izradivala, novo kazaliste,
te razli¢iti rekviziti za slobodno svakodnevno koristenje koji omogucavaju razvoj maste i
kreativnosti. Uoceno je da sramezljivija djece Cesto manipuliraju lutkama, te tako jacaju svoje

kompetencije.

Vodena fantazija

Americki Benson-Henry Institut proucavajuci podrucje stresa i tehnike opustanja i
relaksacije, smatraju da je potrebno promatrati odgovore naseg tijela, te zakljucuju da su
najuspjesnije tehnike dubokog disanja koje usporavaju rad srca, snizavaju krvni tlak i stvaraju
osjecaj kontrole, progresivno opusanje misica, dramatizacije teksta, slusanje i pri¢anje prica,
te vodena fantazija (Kudek MiroSevi¢ 1 Vui¢, 2012).

Vodena fantazija je efikasna dramska tehnika za osvjesStavanje i otvaranje vlastitog unutarnjeg
svijeta, moguce ju je prilagoditi cilju kojem se tezi, a to moze oslobadanje neugodnih emocija,
problema kojim je pojedinac ili grupa zaokupljen. Vodi otkrivanju novih spoznaja o sebi i
drugima, a dijete se lakSe motivira da izrazi svoje iskustvo (Jankovi¢, Blazeka i Rambousek,
2000). Jednostavnom vizualizacijom slika poticu se elementi nesvjesnog da bi se pojavile slike
u svjesnoj komunikaciji (Kudek Mirosevi¢ i Vuié, 2012). Djeca kroz vodenu fantaziju dobiju
alat kako prepoznati napeto stanje tijela 1 kako ga opustiti, samopouzdanje, vjezbu
samokontrole, svijest da se problemi mogu rijesiti i da nisu trajno stanje (Janlovi¢ 1 Rihter,
2010).

Tijekom projekta ,,Dijete i emocije* odgojiteljica koristi vodenu fantaziju za oslobadanje
negativnih emocija u situacijama kad se osjecaju razliCite tenzije 1 napetost. PuSta njeznu,
opustajucu instrumentalnu glazbu, djeca se udobno smjeste na tapet, te ako Zele uzimaju
jastucice ili mekane dekice. U masti odlaze na sigurno i zasti¢eno mjesto po svojoj zelji gdje
se oslobadaju odredenih neugodnih emocija. Ako Zele, djeca poslije prepri¢aju svoj dozivljaj
prijateljima iz skupine.

Praksa je pokazala da vecina djece nakon takve aktivnosti osjeca rasterecenje i pozitivne
emocije. S obzirom da djeca zatvorenih o¢iju zamisljaju ono Sto odgojiteljica predlaze, postoji
sloboda izbora da zamisle ono Sto im najviSe odgovara, potice se sposobnost zamisljanja 1
maste. Nakon nekoliko vodenih fantazija, djeca su i sama pocela traziti odgojiteljicu da ponove

aktivnost kad bi osjetili da im treba pomo¢i da se opuste i bolje osjecaju.
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CAP program

CAP (Child Assault Prevention) ili prevedeno na hrvatski, prevencija napada na djecu.

Cilj mu je pruziti zajednici to¢nu informaciju o zlostavljanju, kako bi se razbili mitovi o tome.
Klju¢ CAP-ovog uspjeha lezi u njegovim temeljima, odnosno u osnovnoj filozofiji jaanja
djece 1 pruzanja pozitivne podrske djeci. Djeca su ranjiva skupina i podlozni su zlostavljanju,
ono $to je otkriveno 1978. godine i danas je temelj CAP-a, a to je da su djeca ranjiva zbog
nedostatka informacija, bespomoc¢nosti, ovisnosti o odraslima i izoliranosti, te im treba dati
podrsku i alate da se sami zastite.

Djecu treba poucavati da se konflikti mogu rjeSavati bez fizickih sukoba te da postoje druge
tehnike rjeSavanja problema, te n¢ine kako ¢e sacuvati svoja prava i samopostovanje, kao i
vjeStinama komunikacije. Svaka zajednica mora svojoj djeci usaditi vrijednosti poput
uvazavanja razlicitosti, poStovanje prema svim ljudima, suradnistvo gradanske aktivnosti.
Nakon predavanja roditeljima gdje se upoznaju s ciljevima i na¢inom provodenja programa u
kojem daju svoju suglasnost za sudjelovanje djeteta, a prije provodenja radionica s djecom,
CAP pomagaci organiziraju dogovore s odgojiteljima djece predskolske dobi s ciljem pripreme
djece za provodenje programa. Na radnom dogovoru planira se vrijeme i na¢in odrzavanja
radionica te aktivnosti koje ¢e odgojitelji provoditi s djecom prije 1 nakon provodenja CAP
radionica. Prije provodenja CAP radionica s djecom ¢e odgojitelji provoditi aktivnosti u kojima
djecu upoznaju s dje¢jim pravima i pojmovima: napad, sprije¢avanje, tuzakanje, neznanac,
dobre 1 loSe tajne, ugodni i neugodni dodiri.

RADIONICE ZA DIJECU se smatraju i jesu najbitnijim dijelom provedbe CAP-ovog
programa. Osim §to djeci pruzaju dodatne informacije o potencijalno opasnim situacijama,
moramo ih osnaziti, odnosno nauciti ih kako da upotrijebe te informacije. Preduvjet za to je
pouciti ih da imaju svoja prava. Tu se ne govori o njthovom pravu na igru, jelo ili odlazak na
wc, vec o tri posebna prava koja svatko od njih ima. A to je da imaju biti pravo da budu sigurni,
jaki 1 slobodni, koje im netko moze oduzeti ako ih pokuSava zastrasiti ili povrijediti.

Djeca moraju znati da postoje situacije kad autoritet odraslih prelazi granicu njihovih prava i
kad ga treba istisnuti, prepoznati takve situacije i nauciti strategije koje ¢e im pomo¢i da se s
njima nose, kao i znati prava koja imaju. U tome im moze pomoci povjeravanje osobi kojoj
vjeruju, podrSka njihovih vrSnjaka, te sigurno postavljanje i nastup.

Radionice za djecu se odvijaju u sklopu redovitog vrtickog programa i traju oko jedan puni sat.

Svaku radionicu vode tri osobe od kojih je jedan primarni voditelj ¢ija je primarna duZnost
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vodenje diskusije, a ostale dvije osobe su glumci u igrokazima. Djeca imaju pravo birati hoce
li sudjelovati u radionici ili ¢e izabrati neku drugu aktivnost, iako nasa iskustva pokazuju da
djeca rijetko napustaju radionicu, jer osim $to je edukativna, jako je i zabavna. Paznja djece se
usmjerava na tri osnovna prava koja im netko tko ih zeli povrijediti oduzima, a to je pravo da
budu sigurni, jaki i slobodni. Nakon diskusije o pravima, preostala dva voditelja glume situacije
ugroze od poznate odrasle ili nepoznate osobe ili od vrSnjaka u kojima dijete gubi ta svoja
prava.

Nakon svakog igrokaza primarni voditelj vodi diskusiju o pravima koja su djetetu oduzeta u
odglumljenoj situaciji, o osjecajima djeteta i o naCinima na koje se u toj situaciji dijete moglo
zastititi. Djeca imaju mogucnost sudjelovati u igrokazu, a praksa pokazuje kako se oni rado
ukljucuju, pa se igrokazi ponavljaju i po nekoliko puta. Nakon igrokaza takoder slijede posebno
strukturirani razgovori. U tim razgovorima naglasak je na ucvr$éivanju vjeStina naucenih
tijekom radionica. Radionice za djecu provode se u tri susreta.

VRIJEME ZA RAZGOVOR SA DJECOM NAKON RADIONICE

CAP pomagaci osiguravaju u vidu individualnog razgovora u mirnoj prostoriji. Ciljevi
razgovora su ponavljanje, provjera razumijevanja i pomo¢ u kriznim situacijama.

Provedba CAP programa vrednuje se nakon svakog dijela, a roditelji nakon predavanja
ispunjavaju evaluacijski upitnik. Odgojitelji nakon svake radionice s djecom vrednuju
radionice putem evaluacijskog upitnika. CAP pomagaci tijekom individualnih razgovora s
djecom dobivaju podatke o dje¢joj procjeni radionice, a vjesStine naucene tijekom radionica
imaju za cilj pridonijeti uvjerenju djece kako imaju pravo biti sigurni, jaki i slobodni (Cooper,
2001).

lako je CAP program namijenjen djeci godinu pred Skolu, sa svom djecom se razgovara o
njihovim pravima. Djeca izrazavaju svoja misljenja, dobivaju relevantne informacije, likovno

se izraZavaju 1 izraduju plakat vezan za prava djece.

UPS model — upravljanje problemskim situacijama

Psihologinja Nevenka Modri¢, autorica UPS modela (2016), problemskom situacijom
smatra svaku situaciju u kojoj se osjeca problem, u $to su ukljuceni i1 sukobi, te zakljucuje da
je kod osoba koje osjecaju problem, uzrok nezadovoljavanje vlastitih potreba. Na problemske

situacije gleda kao na izazove koji pomazu da postajemo mudriji 1 hrabriji, da psihicki 1
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duhovno sazrijevamo (Peck, 2002; prema Modri¢, 2016), a patnja dolazi iz neznanja zbog
kojeg osoba donosi pogresne odluke (Arntz; Chase et al., 2006; prema Modri¢, 2016).
Autorica isti¢e da ne postoji ,.,ispravno® i ,.krivo®, postoje samo stupnjevi razumijevanja do
kojih on mora dospjeti da bi se razvio, a konstruktivno rjeSavanje sukoba, §to je jedna od stavki
socijalne dobrobiti za dijete u NKRPOO, moze pridonijeti kvalitetnijim odnosima i pruziti
mogucnost socijalnog ucenja. Sukobi mogu biti sadrzajni (Sto se dogada u sluc¢ajevima kad
osobe nemaju isti cilj) i emocionalni ili sukobi li¢nosti koji se odvijaju oko emocija. U tom
slu¢aju osobe zele poraziti jedna drugu, pa strategije nisu ucinkovite. Emocionalne sukobe
treba pretvoriti u sadrzajne, jer se oni s vremenom samo pojacavaju (Rijavec i Miljkovi¢, 2002;
prema Modri¢, 2016). RjeSavanje problemskih situacija moze se rjeSavati destruktivno, pa vodi
u nezadovoljstvo, agresiju, gubljenje pripadnosti, ili konstruktivno, mirno rjeSavanje koje
smanjuje napetost, povecava zajednistvo i kreativnost. Odrasli su vazne osobe za ostvarivanje
socijalizacije djeteta, odgajatelji imaju klju¢nu ulogu u tome; vazno je kvalitetno upravljati ili
voditi rjeSavanju problema, a ne ih izbjegavati jer dugorocna socijalna 1 emocionalna
prilagodba, kao 1 kognitivni razvoj poboljsavaju se ako dijete imati mogucnosti jacati socijalne
kompetencije.

U metode rjeSavanja sukoba ubrajaju se pregovaranje (osobe u sukobu razgovaraju o problemu
1 uskladuju interes u cilju obostranog prihvatljivog rjeSenja), posredovanje (osobe u sukobu
izlazu problem posredniku koji olakSava proces pregovaranja, ali ne namece rjesenje) i
arbitraza (arbitar koji sasluSa suprostavljene strane donosi konacno rjeSenje).

Modri¢ je proucavajuci dosadasnje modele rjeSavanja problema zakljucila da se svi vode
nacelima: humanizma (odrasli prihvacaju dijete kakvo jest, poStuju ga kao samostalno bice 1
njegove temeljne potrebe), odgovornosti upravljane iznutra (uz zadovoljavanje vlastitih
potreba, omoguciti drugima zadovoljavanje istih), nacela ravnopravnog dostojanstva
(postivanje razlicitosti, Cuvanje integriteta svake osobe i1 podupiranje razvoja samosvijesti) 1
sudjelovanja (iznoSenje vlastitih stajaliSta, sluSanje tudih 1 donoSenje vlastitih odluka).
Medutim, smatra da u svim postoje¢im tradicionalnim modelima odrasli preuzimaju probleme
djeteta, pretpostavljaju njihove Zelje, namecu im izbore, te odgajaju djecu sukladno svojim
uvjerenjima povezanim sa idealnom slikom djeteta. Kad se djeca ponaSaju sukladno tome, oni
su zadovoljni. Ako se ne ponasaju tako, odrasli su frustrirani. To znac¢i da drugi utjecu na moje
ponasanje, mogu me rastuziti, razljutiti, a moje ponasanje je odgovor, reakcija na njihove
postupke. To oduzima odgovornost osobe koja reagira na necije ponaSanje, te stvara djeci sliku
da druge ljude moZemo kontrolirati i uvjeriti ih u ispravnost naSeg misljenja. Odrasli ne bi

trebali kaznjavati, prijetiti, usporedivati, optuzivati, vikati ni prisiljavati djecu da budu ono Sto
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oni zele, upravljati se moze jedino sobom i svojim postupcima. Sukladno tome, odrasli trebaju
poucavati djecu kako upravljati sobom, samostalno djelovati, uciti 1 motivirati se (Dryden i
Vos, 2001; prema Modri¢, 2016). U tom procesu uce i djeca i odrasli.

Model se oslanja na teoriju potreba Maslowa (1982) 1 Glassera (1985), te na Glasserovu (2004)
teoriju izbora. U UPS modelu se smatra da je nezadovoljenje potreba uzrok nastanka
problemnih situacija. Zato je razumijevanje ljudskih potreba od klju¢ne vaznosti, a to su uz
potrebu za prezivljavanjem 1 produZenjem vrste, potreba za ljubavlju (pripadanjem,
sudjelovanjem, suradnjom), vaznoscu (sigurnoscéu, postignuc¢em, priznanjem, moci), slobodom
(izabiranjem, odlucivanjem) i za igrom (zabavom, smijehom, uc¢enjem).

Temeljne ljudske potrebe imaju pravo ostvariti svi ljudska bica, bez obzira na spol, dob, rasu i
drugo. Podupire ih Opc¢a deklaracija o ljudskim pravima (1948), Deklaracija o pravima djeteta
(1959) i Konvencija o pravima djeteta (1989). I deklaracija 44. zasjedanja Medunarodne
konferencije o odgoju (1995) isti¢e pravo na razvoj osobnosti, mir, ljudska prava i demokraciju
koji bi trebali postati dio svakodnevne prakse 1 sadrzaj u€enja (Males, Milanovi¢ i sur., 2003;
prema Modri¢, 2016). Cilj je pouciti djecu da djeluju na nacin da ne ugrozavaju sebe i druge,
njihovim pravima i odgovornostima o kojima trebaju biti informirani. Osobi se pomaze u
oslobadanju ovisnosti o drugima i preuzimanju odgovornosti. Modri¢ isti¢e da dugoro¢nim
nezadovoljavanjem potreba osobe razvijaju emocionalne ovisnosti, kao $to su ovisnost o
ljutnji, strahu i drugima, te upadaju u krug istih obrazaca ponaSanja §to utjeCe na smanjeno
stvaranje mozdanih stanica, u ¢emu se kao 1 kod svih ovisnosti, moze prevenirati.

UPS modelom moguce je rjeSavati situacije kad dijete osjec¢a problem, kad odrasla osjeca
problem 1 zajednicki problem, sukob u kojem djeca ne mogu sama pronaci rjeSenje. Svaka
problemska situacija sadrzi pet elemenata: problem, Zelju, potrebu, izbor i samoprocjenu, a
model se moze primjenjivati i s LUTKOM VODICEM, koju je patentirala sama autorica.
LUTKA VODIC je drvena lutka-govjek koja djeci prikazuje kako zadovoljavamo osnovne
potrebe, $to se dogada ako te potrebe zadovoljavamo na Stetu drugih ili ako ne ne zadovoljamo
te potrebe; pomocu nje vide tko osjeca problem, zaSto i1 kako je problem nastao. Sluzi za
osvjeSc¢ivanje potreba, rjeSavanje vlastitih unutarnjih sukoba 1 sukoba s drugim osobama, te za

savjetodavni rad svima koji Zele poboljsati kvalitetu Zivota (Modri¢, 1999).

Transkript razgovora: UPS model — kad dijete ima problem

Dvije djevojcice (Ena i Tina) prilaze odgojiteljici s kanticom punom pijeska..

,, Teto, meni je Tina uzela kanticu s pijeskom.* (Ena)
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., Ali to je bila moja kantica.* (Tina)

., Tina, Sto se dogodilo?* (odgojiteljica)

., To je moja kantica, a ona je uzela i u nju usula pijesak.Sad je to moje, jer je moja kantica. *
(Tina)

,,Jesi li rekla Eni da je to tvoja kantica? “ (odgojiteljica)

,,» Rekla sam joj. “ (Tina)

., Kako si joj rekla? “ (odgojiteljica)

, Ljiuto.” (Tina)

,,Je li te Tina cula kad si joj rekla? “ (odgojiteljica)

,,Ne znam. “ (Tina)

., Ena, jesi li cula Tinu kad ti je rekla da je to njena kantica? ““ (odgojiteljica)

,Da, ali ja sam u nju usula pijesak. “ (Ena)

,Sto ti Ena sad Zelis?* (odgojiteljica)

., Zelim napuniti kanticu do vrha pijeskom.* (Ena)

Sto ti Lena sad Zelis? (odgojiteljica)

,,Ja se zelim s Nikolinom i Marijetom igrati s kanticom i pijeskom. " (Tina)

., Kantica je samo jedna, a vas ste dvije. Sto ¢es ti Lena uciniti? “ (odgojiteljica)

,,Pa, mogu se ja igrati s Nikolinom, Marijetom i Enom. MoZemo se svi igrati! ** (Tina)
., Sto ées ti Ena uciniti? (odgojiteljica)

,Ja ¢u se s njima igrati. “ (Ena)

Eto, same ste dosle do rjesenja problema. Cestitam! (odgojiteljica)

Strategije podrske djeci s emocionalnim, socijalnim i ponasajnim

problemima

Ukljucivanjem djece u kvalitetne sustave ranog i predskolskog odgoja u kojoj sva djeca
imaju jednaku Sansu sudjelovanja, koje ja¢a emocionalne i socijalne kompetencije djece,
podupire se njihova psiholoska dobrobit i jac¢a otpornost djece, te je moguce ublaziti posljedice
1 faktore rizika socijalne iskljucenosti, te postizanje obrazovne jednakosti za svu djecu.

Aktivnosti provedene tijekom projekta ,,Dijete 1 emocije* podupiru zdrav druStveni i

emocionalni razvoj djeteta,. Valendi¢ Stemberger (2021) isti¢e da sve §to se dogada u ranom
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emocionalni problemi, te problemi u ponasanju vode u ozbiljnije probleme tijekom odrastanja
kao Sto su agresivnost, delikvencija, ovisnosti 1 antisocijalno ponasanje. Najvaznije dimenzije
su fizicke, kognitivne ili jeziCne, te socio-emocionalne. Za zdrav i optimalan, cjelovit razvoj
predskolskog djeteta kljucno je rano otkrivanje emocionalnih i socijalnih problema i problema
u ponasanju od kojih neki nestaju tijekom predskolskog razdoblja, a neki se nastavljaju, te
predstavljaju rizik od socijalne neprilagodenosti. Poticaji socijalnom i emocionalnom razvoju,
prevencija i intervencija u ranom djetinjstvu kljucni su za postavljanje temelja drustvenog i
emocionalnog razvoja.

U predskolskom razdoblju razlikujemo probleme internalizacije (povlacenje, depresija,
povucenost, anksioznost..) koji se ¢esto zanemaruju i eksternalizacije (destruktivna ponasanja,
neposlusnost, izljevi bijesa, hiperaktivnost), a ¢esto pokazuju probleme koji ne spadaju ni u
jednu od tih kategorija, kao $to su problemi s hranjenjem, spavanjem i defekacijom (Campbell,
2002; prema Valengié¢ Stemberger, 2021).

Treba obratiti paznju na obrasce ponasanja koji se pojavljuju dulje vrijeme, odnosno ucestalost,
kroni¢nost i intezitet, te drustveni kontekst u kojem se pojavljuju ,,ometajuca“ ponasanja djeteta
koja mu onemogucuju sposobnost sudjelovanja u vaznim razvojnim zadacima da bi naucilo
drustvenu prilagodbu u razli¢itim drustvenim okruzenjima. Tek onda mozemo takvo ponasanje
nazvati problemati¢nim ili riziénim (Campbell, 2002; prema Valen¢i¢ Stemberger, 2021).
Peth-Pierce (2001; prema Valenéi¢ Stemberger, 2021) zakljuduje da je problemati¢no
ponasanje u predSkolskom razdoblju povezano s kognitivnim razvojem, spremnoscu za skolu
1 stjecanjem predakademskih vjestina, a oni nestaju ulaskom u $kolu ili se pokazuju u tezem
obliku, §to vodi u rizik od socijalne izolacije i neuspjeha. Scholte (1992; prema Trbovic,
Nikoli¢ 1 Duganci¢, 2009) istiCe da su strukturalni rizi€ni ¢imbenici oni koje je teSko
promijeniti putem intervencija zasnovanih na mentalnom zdravlju i socijalnom ucenju, a
socijalno strukturalne su prirode (mentalna i fizicka oStecenja, nizak kvocijent inteligencije,
nizak socio-ekonomski status...), dok su dinamicki rizi¢ni ¢imbenici jedini koje je moguce
promijeniti (problemati¢ni drustveni odnosi, lo§ odgoj, izbor Skole, slaba komunikacija..).
Prema istrazivanjima, djeca s potesko¢ama u ponaSanju i emocionalnim teSkoama u
nepovoljnijem su poloZaju od djece koja su prilagodenija socijalno, izuzeti su iz razlicitih
aktivnosti, odgojitelji im daju manje pozitivnih povratnih informacija, te dobivaju i manje
uputa za odredene zadatke Sto je vezano za uvjerenja, stavove 1 vrijednosti odgojno-obrazovnih

radnika (Ramsak, 2004; prema Valendi¢ Stemberger, 2021). Stoga je kljuéno osnaziti i
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upoznati odgojitelje s vaznos¢u ranog otkrivanja, te im ponuditi nacine noSenja s takvim
problemima.

Piramidalni model predstavlja Cetiri razine prevencija i intervencija (hijerarhiju
strategija), nacin je ulaganja u razvoj socijalne kompetencije djece, a podupire zdrav
emocionalni 1 drustveni razvoj djece, i u vrtickom i1 kuénom okruzenju (Webster-Stratton,
Taylor, 2001; prema Valen¢i¢ Stemberger, 2021). Model pruza toplo i fleksibilno okruZenje u
kojem odgojitelj gradi pozitivan odnos s djecom, cjelovitu podrsku u ponaSanju, a obuhvaca
osposobljavanje 1 individualiziranu podrSku odgojitelji te nudi uvid u pristupe koji ¢e
smanjivati ometajuce ponasanje i1 koji poti¢u drustvene vjestine. Pozitivni meduljudski odnosi
temelj su piramidalnog modela.

Prve dvije razine modela poti¢u odnose izmedu odgojitelja, djece i roditelja, te univerzalno
podrsku svoj djeci u pitanju emocionalnih i drustvenih kompetencija, koriste se razlicite
strategije za svu djecu u situacijama zajedni¢kog u€enja — poducavanje prijateljskih vjestina i
igre sudjelovanja, izrazavanja 1 razumijevanja emocija, vjeStine rjeSavanja sukoba i
samoregulacije, pri¢anje prica, upotrebe lutki, igre uloga i sl. (Powell i sur., 2006; prema
Valen¢i¢ Stemberger, 2021).

Treca i Cetvrta piramidalna razina namijenjena je djeci koja nisu reagirala na prethodnu razinu
strategije, a ukljucuje timski rad roditelja, odgojitelja 1 drugih specijaliziranih djelatnika na
nacin da svi koriste iste strategije u djetetovim aktivnostima i rutini, te strategije koje ce

koristiti umjesto neprimjerenog ponasanja (Powell i sur.; prema Valenéi¢ Stemberger, 2021).
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Sazetak

U radu je prikazana uloga emocija u moralnom razvoju djece rane i predskolske dobi.

Prirodu emocija prikazujemo na temelju promisljanja americke filozofkinje Marthe Nussbaum
koji ih smatra evaluacijskim prosudbama. Na pravilan razvoj emocija najveci utjecaj ima
obitelj, a zatim odgojno-obrazovni sustav u koji su djeca sve ranije uklju¢ena. Socio-
emocionalno ucenje je vazan resurs koji pomaze djeci u razumijevanju svojih i tudih emocija
1 uspostavljanju kvalitetnih odnosa s drugima. Moralni razvoj korespondira emocionalnom
razvoju, a razvija se od najranije dobi, u ¢emu odrasli imaju vaznu ulogu jer prenose djeci i
drustvene konstrukcije emocija i vrijednosti drustva Moral i emocije su povezani jer bez
emocija kao §to su ljubav i suosjecanje, ne mozemo sagledavati situacije i svijet u moralnom
svjetlu. Projekt ,,Dijete i emocije* koji je proveden u sustavu predskolskog odgoja jedan je od
primjera socio-emocionalnog ucenja, koji pomaze djeci i u razvoju moralne svijesti i stjecanju

moralnih uvjerenja, da bi mogli samostalno donositi moralne odluke i tako djelovati.

Kljucne rijeci: etika brige, odgoj, razvoj misljenja, socio-emocionalno ucenje, vrijednosti
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Summary

The paper presents the role of emotions in the moral development of children of early and
preschool age.

We present the nature of emotions based on the thinking of the American philosopher Martha
Nussbaum, who considers them to be evaluative judgments. The family has the greatest
influence on the proper development of emotions, followed by the educational system, in which
children are included earlier and earlier. Socio-emotional learning is an important resource that
helps children understand their own and other people's emotions and establish quality
relationships with others. Moral development corresponds to emotional development, and it
develops from an early age, in which adults play an important role because they transmit to
children the social constructions of emotions and society's values. Morals and emotions are
connected because without emotions such as love and compassion, we cannot perceive
situations and the world in a moral sence. The "Child and Emotions" project, which was
implemented in the preschool education system, is one of the examples of socio-emotional
learning, which helps children in developing moral awareness and acquiring moral convictions,

so that they can make moral decisions and act accordingly.

Keywords: development of thinking, ethics of care, socio-emotional learning, upbringing,

values

74



SVEUCILISTE U SPLITU
FILOZOFSKI FAKULTET

IZJAVA O AKADEMSKOJ CESTITOSTI

kojom ja Elza Mariani kao pristupnik/pristupnica za stjecanje zvanja magistrice ranog i

predskolskog odgoja, izjavljujem da je ovaj zavrsni/diplomski rad rezultat iskljuc¢ivo mojega

rada, da se temelji na mojim istrazivanjima i oslanja na objavljenu literaturu kao $to to pokazuju
koriStene biljeske i literatura. Izjavljujem da ni jedan dio zavr$noga/diplomskoga rada nije
napisan na nedopusten nacin, odnosno da nije prepisan iz necitiranoga rada, stoga ne krsi nicija
autorska prava. Takoder izjavljujem da nijedan dio ovoga zavrS$noga/diplomskoga rada nije

iskoriSten za koji drugi rad pri bilo kojoj drugoj visokoskolskoj, znanstvenoj ili radnoj ustanovi.

Split,19. rujna 2024. Potpis:

€20 Homans



Izjava o pohrani i objavi ocjenskog rada (diplomskog rada)

Student/Studentica: Elza Mariani

Naslov rada: Uloga emocija u moralnom razvoju djeteta

Znanstveno podrucje i1 polje: Humanisticke znanosti/Filozofija

Vrsta rada: Diplomski rad

Mentorica rada (akad. stupanj i zvanje, ime i prezime): Marita Br¢i¢ Kuljis, izv.prof.dr.sc.
Komentator/Komentatorica rada (akad. stupanj i zvanje, ime i prezime): /
Clanovi Povjerenstva (akad. stupanj i zvanje, ime i prezime):

1. Bruno Curko, izv.prof.dr.sc. (¢lan, predsjednik)
2. Josip Gué, dr.sc. (€lan)
3. Marita Br¢i¢ Kuljis, izv.prof.dr.sc. (¢lanica/mentorica)

Ovom izjavom potvrdujem da sam autor/autorica predanog ocjenskog rada (diplomskog rada)
i da sadrzaj njegove elektroni¢ke inacice potpuno odgovara sadrzaju obranjenoga i nakon
obrane uredenoga rada.

Kao autor izjavljujem da se slazem da moj ocjenski rad, bez naknade, trajno javno objavi u
otvorenom pristupu u Digitalnom repozitoriju Filozofskoga fakulteta SveuciliSta u Splitu i
repozitoriju Nacionalne 1 sveuciliSne knjiznice u Zagrebu (u skladu s odredbama Zakona o
znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju, NN br. 119/22).

Split, 19.rujna 2024.

Potpis studentice:

€20 Homans

Napomena:
U slucaju potrebe (dodatnoga) ogranicavanja pristupa ocjenskomu radu sukladno odredbama
Zakona o autorskom pravu i srodnim pravima (111/21), podnosi se obrazloZeni zahtjev dekanu

Filozofskog fakulteta u Splitu.



