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Sazetak

Glavni cilj ovoga rada bio je analizirati sli¢nosti i razlike suvremenog kurikulumskog pristupa
odgoju 1 obrazovanju s pedagoskom koncepcijom Marije Montessori. lako cijelo stoljece
dijeli nastanak Montessori pedagogije od suvremene teorije odgoja i obrazovanja, zanimljivo
je 1 opravdano bilo analizirati koliko slicnosti u teorijskim polazistima postoji izmedu
pedagoskih nacela Montessori koncepcije 1 suvremenog sustava odgoja i obrazovanja pocevsi
od primjerice motivacije, discipline, temeljnih pedagoskih nacela, uloge ucitelja kao
facilitatora i usmjerenosti odgojno — obrazovnog procesa na dijete i uCenika koje je temelj

Nacionalnog okvirnog kurikuluma a osnovno je polaziSte u Montessori pedagogiji.

Kljucne rijeci: suvremeni odgojno — obrazovni sustav, Nacionalni okvirni kurikulum,

Montessori pedagogija, motivacija, disciplina, uloga nastavnika i ucenika

Abstract

The main aim of this final work was analyising similarities and differences between
contemporary curricular approach and Montessori pedagogy. It was interesting to see that
even in one hundred year span from Montessori pedagogy to contemporary curricular
approach there are many similarities. For example: motivation, discipline, fundamental
pedagogical principles, the role of the teacher as a facilitator and also orientation of the
educational system on child. The latter is the base of National Curriculum Framework and
also the basic starting point of Montessori pedagogy. It was justified to analyze all of this

mentioned similarities.

Keywords: contemporary educational system, The National Curriculum Framework,

Montessori pedagogy, motivation, discipline, the role of teachers and students
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uvoD

Zasicenos¢u tradicionalnim odgojno-obrazovnim pristupom kao i brojnim istrazivanjima
uocena je njegova neefikasnost u odnosu na pojedine alternativne koncepcije obrazovanja sto
je dovelo do promjene razmisljanja i zelje za postizanjem i ostvarivanjem boljeg i
kvalitetnijeg odgoja i obrazovanja (Rathunde i Csikszentmihalyi 2005 prema Koh i Frick,
2007).

Hrvatska se obrazovna politika odlucila na izmjenu postojeceg stanja, odnosno prepoznala je
potrebu preobrazbe Skolskoga sustava prema novim zahtjevima vremena, pri ¢emu osobitu
vaznost imaju promjene u podruc¢ju nacionalnoga kurikuluma. Svjesna zahtjeva vremena,
hrvatska obrazovna politika, pristaje na stvaranje drustva znanja i shvaca veliku vaznost
obrazovanja kako za osobni tako i za drustveni razvoj (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).
Predmet ovoga rada bit ¢e prepoznavanje i analiziranje osobitosti Montessori pedagogije u
Nacionalnom okvirnom kurikulumu. Pri tome, odmah na pocetku, trebat ¢e se obraditi
osobitosti Montessori pedagogije §to ¢e biti polaziSte u prvom poglavlju ovoga rada. Buduci
da je gotovo nemoguée odvojiti Mariju Montessori kao privatnu osobu od njezina javnog
djelovanja, na pocetku ¢e se rec¢i nekoliko rije¢i o Zivotu Marije Montessori. Naime, tko god
poznaje njezin rad zna da je ona isti s ljubavlju zivjela i svojim zivotom svjedocila. Poseban
¢e se naglasak staviti na dva aspekta Montessori pedagogije, a koja ¢e biti ponovno
analizirana u kontekstu usporedbe s Nacionalnim okvirnim kurikulumom. Rije¢ je o
motivaciji i disciplini koje ¢e se, zahvaljuju¢i Mariji Montessori, imati priliku sagledati u
sasvim novom, u konvencionalnoj pedagogiji manje poznatom svjetlu.

U tre¢em dijelu rada bit ¢e govora o osobitostima kurikulumskoga pristupa do kojih ¢e se do¢i
pomnim proucavanjem pocetaka utjecaja filozofije na pedagogiju kao i izuCavanjem triju
teorijja ucenja. Od pocetnog idealizma, preko znafajnog romantizma, biheviorizma,
kognitivizma doslo se do konstruktivisticki utemeljenog Nacionalnog okvirnog kurikuluma
(2011) koji predstavlja temeljni dokument koji odreduje sve bitne sastavnice 0dgojno-
obrazovnoga sustava od predskolske razine pa do zavrSetka srednjoSkolskoga odgoja i
obrazovanja.

U posljednjem dijelu rada usporedit ¢e se polazista Nacionalnog okvirnog kurikuluma s
odrednicama Montessori pedagogije. Imat ¢e se prilike vidjeti nerijetke poveznice izmedu

Montessori pedagogije i Nacionalnog okvirnog kurikuluma.



Ujedno, posljednji dio rada svojevrsna je sinteza glavnih ideja i zbilja dokazuje veliki utjecaj
alternativnih pristupa odgoju i1 obrazovanju na postoje¢e tradicionalne sustave. Visoki
ucenicki rezultati kakve od samih pocetaka Montessori pedagogija njeguje mogu sluziti samo

kao motiv drugima da, odlucivsi biti ukorak s vremenom, $to prije prionu na posao.



1. MARIA MONTESSORI | OSOBITOSTI MONTESSORI PEDAGOGIJE

1.1. Zivoet i rad Marije Montessori

Kako bi se bolje razumjele i uopce prikazale osobitosti pedagogije Marije Montessori nuzno
¢e biti, makar u kratkim crtama, predstaviti njezin zivot. Ova nositeljica promjena koja je
svojim zivotom i radom osvjedocila istinsku ljubav prema djeci, a povezano s time iskazala i
ostvarila zelju da njihove zivote ucini ljepSima, lakSima i ispunjenijima rodena je 31.
kolovoza 1870. u Chiaravalleu nedaleko od Ancone. Godine 1894. postaje prvom Zenom
cijeloga zivota. Jo§ kao studentica radila je kao pomocna lije€nica u op¢oj bolnici 1 na
psihijatrijskoj klinici. Postala je specijalist za djecje bolesti, a studij okoncala diplomom
lije¢nika op¢e medicine i kirurgije. U okviru istrazivackog rada radila je u psihijatrijskoj
klinici na odjelu sa slaboumnom djecom (Philipps, 2003). Nije se ondje radilo o slaboumnosti
kao pojmu kojeg danas poznajemo. Bilo je tu rijeci o djeci koja nisu razvila dovoljno visoke
ili o¢ekivane sposobnosti kako bi se neometano uklopila u okruzje vlastite obitelji. Marija je
ve¢ tada problem te djece bas kao i sveopci problem prihvacanja odnosno ne prihvacanja istih
u drustvenom okruzenju drzala viSe socijalno odnosno drustveno uvjetovanim, a ne kako se
tada smatralo medicinski uvjetovanim fenomenom pa je upravo zbog toga i odabrala
obrazovanje kao oblik svojevrsne terapije (Montessori, 1912). Ve¢ ovdje jasno je vidljiva vrlo
vazna odrednica koja ¢e Marijin rad umonogome razlikovati od rada njezinih predstavnika.
Golemi odjek njezina rada dogodio se i 1899. godine kada Marija nastupa na pedagoskom
kongresu u Torinu gdje zastupa misljenje da slaboumna djeca trebaju visi stupanj brige i
poucavanja nego zdrava djeca. Potaknut ovim govorom tadasnji ministar prosvjete ponudio je
Montessorijevoj posao poucavatelja ucitelja i odgajatelja slaboumne djece ¢ime je Mariji
omogucen i prakti¢ni rad. Na daljnjim stranicama teksta bit ¢e moguce uoditi podudarnosti
odnosno prototipove Marijine pedagogije u pedagoskoj, psiholoSkoj, ali i medicinskoj
proslosti. Posebno se ugledala na Itarda i Seguina (Montessori, 1912). Da je intrinzi¢na
motivacija jedini i pravi pokreta¢ ljudskoga djelovanja, §to ¢e obiljeziti cijelu njezinu
filozofiju i pedagoski rad, pokazuje na vlastitom primjeru. Naime, godine 1901. Marija
Montessori po drugi puta upisuje fakultet. Ovoga puta bavi se pedagogijom, antropologijom i
psihologijom, a sve u svrhu otkrivanja specifi¢nosti psihofizickog razvoja djeteta (Philipps,
2003).



Svi prethodno navedni dogadaji, momenti zivota i uzor osobe samo su bili uvod u ono §to ¢e
tek uslijediti. Sve otprije kao da je punilo Mariju jednom posebnom vrstom energije, snage,
volje i znanja koje ¢e potpuno zabljesnuti godine 1907. Naime, tih je godina, pocevsi sa 1906.
kada su bile otvorene zgrade za radniStvo u San Lorenzu trazen nacin kako ¢e se zbrinuti
djeca radnika za vrijeme dok su roditelji na poslu. Marija Montessori dobila je priliku svoju
teoriju primjeniti u radu sa zdravom djecom te je 1907. godine izgradena prva Dje¢ja kuca
koja ¢e kasnije, a sve do danasnjih dana postati sinonim za bezbrizno, slobodno i odgovorno
zivljenje (Matijevi¢, 2001; Seitz i Hallwachs, 1997).

1.2. Osobitosti Montessori pedagogije

Prilikom analiziranja osobitosti bilo kakavog fenomena najbolje je poc¢i od sredisnjeg pojma,
u ovom sluc¢aju bit ¢e to centar oko 1 zbog kojega je sve pokrenuto. U sredisStu Montessori
pedagogije je dijete. Ovakav uvod ne bi zacudio poznavatelje i proucavatelje alternativnih
koncepcija obrazovanja jer je sasvim jasno da u svijetu konvencionalnih i odve¢ zastarjelih
metoda i pristupa mjesta za promjenu ima napretek. Proslo je vrijeme stavljanja u srediste
predmet poucavanja, a isto tako sve prisutnijom se namece potreba okretanja pojedincu,
njegovim potrebama, interesima i zeljama (Bognar 1 Matijevi¢, 2005; Lillard, 2005; Sekuli¢ —
Majurec, 2007; Nacionalni okvirni kurikulum, 2011). Drugim rije¢ima kazano, prilikom
analiziranja osobitosti bilo koje alternativne pedagogije, u ovom sluaju Montessori
pedagogije 1 tradicionalnog pristupa poucavanju ¢ini se bitnim istaknuti golemi problem
tradicionalnih pristupa obrazovanju u vidu nemoguénosti odgovaranja na potrebe i zahtjeve
vremena 1 drustva u kojem se zivi. Kao problem tradicionalnih pristupa poucavanju cCesto se
javlja njihova nekompatibilnost s vremenom i drustvom u kojem se provode kao i
neodgovaranje na potrebe pojedinca (Pivac, 2009; Koludrovi¢, 2013). S druge strane,
alternativne pedagogije izvrsno odgovaraju zahtjevima vremena, a u kontekstu ovoga rada bit
¢e zanimljivo primjetiti kako Montessori pedagogija primjenjuje ona nacela i filozofiju koji
odgovaraju potrebama suvremenog covjeka. Ne cudi stoga velika Zelja mnogih za promjenom
na podruéju obrazovanja, pogotovo u danasnjem vremenu kad su informacije dostupnije nego
ikad. U ovom ¢e pak dijelu rada naglasak biti stavljen na analiziranje Montessori pedagogije
te ¢e se kroz prizmu originalnog Montessori pristupa sagledati onda$nja situacija i prikazati

znacaj Montessori pedagogije u suvremenom drustvu te odgoju i obrazovanju. Nadalje, bit ¢e



govora i o uzorima koje je Maria Montessori vrijedno prevodila i ¢ije ideje je upijala pa na
koncu i razvila jedinstven sustav odgojno-obrazovne filozofije koji je danas nadaleko poznat.
Stoga ne ¢udi cinjenica da je Maria Montessori kako kaze Philipps (2003) ,,jedna od
najvaznijih osoba modernoga odgoja".

Sintagmu da je dijete u sredistu procesa odgoja i obrazovanja potrebno je podrobno
analizirati. U¢init ¢e se to sa stajaliSta Montessori pedagogije i u ovom dijelu rada pokusat ¢e
se prikazati nacin na koji Marija Montessori dijete stavlja u centar zbivanja i postavlja ga kao
glavnu licnost vlastitoga rasta 1 razvoja. Prije svega valja re¢i kako je pedagogija Marije
Montessori utemeljena na znanstvenom promatranju spontanog u¢enja djece. Od odraslih se
oc¢ekuje tek toliko da svojim utjecajem ne ometaju prirodan razvoj djeteta. Naime, odrasli su u
Montessori pedagogiji shvaceni kao oni koji prije svega trebaju poticati, postivati i pomagati
(Philipps, 2003). Dalje od ovoga nije potrebno jer sve §to prelazi okvire navedenoga zadiranje
je u djetetov privatni svijet, a tako i ruSenje njegove individualnosti i uopcée djetetova
postojanja. Navedena tri glagola medusobno se uvjetuju. Jedan drugoga ne iskljuc¢uju. Pod
pojmom poticati podrazumijeva se poticanje djetetove osobnosti i samostalnog djelovanja, a
to nece biti izvedivo ne postuje li se djetetova osobnost i ne uvazava li se dijete kao
cjelokupna li¢nost satkana od duse, tijela 1 duha. Nadalje, jedino poStujuéi 1 poti¢u¢i moguce
je pomoci. Ipak, potrebno je pripaziti i znati dobro razlu€iti kada se djetetu pomaze, a kada ga
se ugrozava nametanjem vlastitih stavova i misljenja. Pomoci u Montessori pedagogiji ima
znacenje pruziti pomo¢ u svim aspektima djetetove licnosti, ali pritom i uvaziti djetetove
prirodene sposobnosti 1 moguénosti za vlastiti razvoj. Ne cudi stoga ni Cinjenica da se
Montessori spoznaja temelji na promatranju djeteta u njegovu normalnom ponasanju
(Philipps, 2003). Veliku ulogu u ovom aspektu odgoja i obrazovanja imaju uditelji Koji
moraju osjetiti i razumjeti svoju poziciju promatrac¢a kao i prihvatiti to da aktivnost lezi u
pojedncu koji u¢i (Montesori, 1912).

Ipak, prostor u kojem se ponaSanje odvija i unutar kojega se ono promatra posebno je
oblikovano. Ve¢ ovdje vidljiv je utjecaj francuskog lijecnika Itarda na rad Marije Montessori.
Osim §to se bavio prouc¢avanjem i radom sa slaboumnom djecom, Itard je za njih napravio
posebno uredeno okruzje. Trebalo je to biti onakvo okruzje koje ¢e moci zadovoljiti djetetove
zelje, interese i potrebe, a isto ga tako potaknuti na razvoj novih (Feez, 2008). Istim je
stopama krenula i Marija Montessori. Zapocevsi u radu sa slaboumnom djecom, a nastavivsi
djelovanje u Dje¢joj kuc¢i oblikovala je posebno uredenu okolinu sa posebno oblikovanim
materijalima. Kad se spominje Mariju Montessori i njezini posebno oblikovani materijali ne

smije se zaboraviti istaknuti jo§ jedan njezin uzor. Rije¢ je o joS jednom francuskom lije¢niku
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koji je takoder, koriste¢i Itardove ideje, razvio Skolu za slaboumne, a kroz nju se proslavio
svojim posebno oblikovanim materijalima. Njegovo ime je Eduardo Seguin (Montessori,
1912).

Zbog karakteristika Montessori pedagogije brojni su oni Kkoji je poistovjecuju s procesom
ucenja kroz igru. Iako sli¢nosti postoje, slijedeci literaturu, u ovom ¢e se dijelu rada ukazati
na ipak brojnije i znacajnije razlike koje osporavaju prethodno navedenu tvrdnju. Na pocetku,
treba spomenuti sli¢nosti i svakako istaknuti da u¢enje kroz igru kao novi i drugaciji pristup u
obrazovanju postoji i na nekim razinama u konvencionalnom sustavu odgoja i obrazovanja, a
posebice u djecjim vrti¢ima.

Slobodna igra, u€enje kroz igru kao i Montessori pristup osim djeteta u proces ucenja odnosno
igre ukljucuje 1 kompetentnog ucitelja, odnosno odgajatelja koji ¢e na neprimjetan nacin
promatrati dijete te ga voditi ne zapostavljajuci pritom dje¢ju slobodu i neovisnost. Posebice u
Montessori pedagogiji odrasli je tu kako bi okolinu potpuno prilagodio djetetovim
sposobnostima, Zeljama 1 interesima. Osobitosti na razne nacine prisutne i u razliCitim
intenzitetima zamije¢ene u ucenju kroz igru i u Montessori pedagogiji jesu: cjelokupna
strukturiranost, upotreba posebno oblikovanih predmeta, zastupljenost interaktivnih nastavnih
sadrzaja, slobodan izbor, vr$njaci i njihov utjecaj intrinzi¢na i/ili ekstrinzi¢na motivacija,
odnosno vrste nagrada te na posljetku zabava (Montessori, 1912; Montessori, M., 1976;
Matijevi¢, 2001).

Od gore navedenih, prilikom isticanja razlika izmedu Montessori pedagogije i u¢enja kroz
igru, posebna ¢e se paznja posvetiti analiziranju slobodnog izbora i posebno oblikovanih
predmeta (Lillard, 2013).

Strukturiranost je bitno obiljezje Montessori pedagogije. Dok je u konvencionalnom sustavu
viSe zastupljena u viSim razredima, u Montessori ucionicma susre¢emo strukturiranost u
svakoj ucionici, kod svake dobne skupine.

,Red u ku¢i red je u du$i." Poznato je Montessori geslo koje u jednoj jednostavnoj recenici
objasnjava cijelu filozofiju ove Montessori odrednice. Svi su radni materijali smjeSteni po
policama i dostupni djeci. Organizirani su po temama (Montessori, M., 1976; Lillard, 2013)
tako da svako dijete u svakom trenutku zna gdje se Sto nalazi. Na ovakav nadin stvara se
uredena okolina za normalno i uéinkovito funkcioniranje svakog djeteta. Povezano sa
strukturom potrebno je objasniti i posebno oblikovane materijale. Naime, kako je u radu na
nekoliko mjesta spomenuto, Marija Montessori, po uzoru na Seguina, oblikovala je posebne
setove materijala pomocu kojih je na pocetku poucavala slaboumnu djecu, a kasnije je svojim

radom potvrdila kako isti mogu sluziti kao izvrsno oblikovani materijali pomocu kojih nece
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izostati napredak zdrave djece. Dok u konvencionalnim odgojno-obrazovnim ustanovama
vlada zasi¢enost komercionalnim setovima igracaka, u Montessori uredenom okruzenju nema
igracaka kojima bi se mogla igrati usiljena igra. Primjerice, setovi kockica koje je Marija
Montessori razvila u svrsi su poucavanja konceptima dimenzije, a ucenici ¢e, savladajuci
njih, lakse prijeci u viSe razine znanja i uspjesnije uciti i razumjeti, konkretno u ovom slucaju,
matematiku. Drugim rije¢ima, svi su setovi kockica medusobno logic¢ki povezani, a svaki
sadrzi po deset kocaka i predstavlja decimalni sustav. Jedina je razlika u njihovim
dimenzijama. Ve¢ u prikazivanju prvih dviju odrednica moguce je uociti njthovu medusobnu
uvjetovanost.

Kao bitno obiljezje Montessori pedagogije istaknula se sloboda izbora. Rije¢ je o potrebi
uvazavanja djetetove slobode. Ipak, prilikom govora o dje¢joj slobodi Cini se bitnim
spomenuti postojeca ogranicenja koja se vezu na istu. Djeca, kako je ve¢ spomenuto moraju
imati red. Ba$ tako, ona moraju biti i ogranicena ne¢ime. Ne misli se pritom na ograni¢avanje
djec¢je slobode zabranjivanjem Cinjenja neCega. Ovdje se radi primjerice o situaciji kada dijete
zbog nedovoljnog poznavanja nekog materijala isti ne moze uzeti 1 njim se sluziti dok mu
ucitelj nije demonstrirao rad s materijalom (Lillard, 2013). Takoder, slobodan izbor ne znaci
da se dijete treba povrSno baviti s mnogim stvarima te na taj nain prelaziti s predmeta na
predmet (Seitz i Hallwachs, 1997). Na ucitelju je da dobro pazi koje aktivnosti su
konstruktivne, a koje ne, koje aktivnosti vode do usvajanja znanja, a koje do nesvrhovite igre.
Odredene se mjere moraju poduzimati iz razloga S$to u suprotnom slobodno igranje moze
ometati odredeno ucenje, red u razredu i uCenikovu samodisciplinu (Montessori, 1917;

Lillard, 2013).

1.2.1. Motivacija

Kao posebna tema svim proucavateljima 1 provoditeljima Montessori pedagogije namece se
motivacija. U Montessori $kolama i vrti¢ima za vrijeme rada i nakon obavljenog rada nema
vanjskih potkrepljivaca. Montessorijeva je ovakvim nac¢inom odgovorila na previse zastupljen
bihevioristicki model, inac¢e popularan medu uciteljima oko tisuéu devetstote godine. Vrijeme
je to kad se i osnivaju popularne skole pa je odraz biheviorizma bio neminovan (Lillard,
2013). Smatrajuci da prilikom davanja nagrada uc¢enicima za dobro obavljen zadatak, iako na

pocetku 1 sama Ccini isto (Lillard, 2013), vodimo dijete ka materijalistickom ucenju,
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Montessori odbacuje bilo kakve vanjske potkrepljivace, a dolazi do zakljucka da je ucenje
samom sebi potkrepljenje (Lillard, 2013). Nadalje, ista autorica tvrdi da su brojna istrazivanja
koja dokazuju da dobivanje nagrada vrlo ¢esto dovodi do ometanja uc¢enja. Najbolji primjer i
dokaz intrinzi¢no motiviranog ozrac¢ja Montessori ucionica bit ¢e prikaz dijela njihove radne
atmosfere. Nakon prvog jutarnjeg zadatka kojeg bira uciteljica slijedi trosatni period jutarnjih
aktivnosti u kojem se zapravo odvija glavnina ucenja i do izrazaja dolaze ucenikova
samostalnost, sloboda izbora i visoki stupanj intrinzicne motiviranosti. Naime, prilikom
odvijanja aktivnosti u¢enik samostalno bira ¢ime se taj dan Zeli baviti. Buduc¢i da Montessori
sustav ima za cilj ojacati svako dijete za samosavladivanje i neovisnost (Koh and Frich, 2010)
veoma je jasan zakljucak provedenih istrazivanja u kojima stoji da ,,opazena autonomija ima
pozitivan u¢inak na opazene kompetencije, intrinzi¢nu motivaciju i konceptualno ucenje.”
(Montessori, 1964 prema Koh i Frich, 2010). Drugim rije¢ima kazano, intrinzi¢na motivacija
ne moze biti poticana ako je podrSke za autonomiju nedostajalo u drustvenom okruZenju (Koh
i Frich, 2010). Dakle, osim u¢enika, veoma vaznu ulogu i u ovom aspektu razvoja li¢nosti
djece imaju odgajatelji 1 ucitelji jer upravo oni trebaju biti ti koji ¢e pruzati podrsku,
omogucavati viSe reda u ucionicama i stvarati poticajnu okolinu koja omogucava djetetu
aktivno sudjelovanje.

Unutarnju motivaciju Marija Montessori dovodi u pozitivhu vezu s unutarnjim mirom i
koncentracijom dajuci za primjer djecu koja s rados¢u i velikom paznjom obavljaju odredeni
zadatak (Seitz i Hallwachs, 1997). Takoder, iste autorice isticu da su djeca u svom radu
navedene komponente i potrebne mjere za ostvarivanje potrebne (intrinzi¢ne) motivacije ne
nedostaju u Montessori sustavu odgoja i obrazovanja. Usporedivanjem Montessori sustava
odgoja 1 obrazovanja s onim konvencionalnim, slijedom brojnih istrazivanja doslo se do
rezultata koji potvrduju stalni pad intrinziéne motivacije porastom dobi, a unutar
konvencionalnog su sustava odgoja i obrazovanja (Koludrovi¢ i Radni¢, 2013; Koludrovi¢ i
Rei¢ Ercegovac, 2013; 2014). S druge pak strane, analiziraju¢i Montessori nastavu, moze se
rasvijetliti praksa koju ucitelji koriste u poticanju autonomije i razvoju intrinzi¢ne motivacije
(Koh i Frick, 2010). Prema Mariji Montessori, odgajatelj mora posjedovati odredenu moralnu
spretnost koju do sada nijedna metoda od njega nije trazila i koja se sastoji od mira,
poniznosti i milosrda (Seitz i Hallwachs, 1997). Vrlo vazna komponenta odgojno-obrazovnog
rada ucitelja je prepustanje slobodnog izbora djetetu. Naime, slobodan je izbor shvacen kao
nesto Sto unaprjeduje autonomiju i intrinzi¢nu motivaciju (Koh i Frick, 2010). Intrinzicno

motivirana ponaSanja su potpuno samostalna i samoodredena, a imaju savrSenu podlogu
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razvijati se u posebno oblikovanoj Montessori okolini u kojoj ¢e Montessori odgajatel;
balansirati svoju aktivnost izmedu interveniranja i iskljucivo promatranja (Koh i Frick, 2010;

Murray, 2011).

1.2.2. Disciplina

U Montessori pedagogiji disciplina je shvacena kao drugo lice slobode. Odnosno, ta su dva
pojma dva lica iste medalje. Gdje nema slobode, nece biti ni discipline. Isto vrijedi i obratno.
Buduci da je srediS$nja briga Montessori pedagogije zadrzavanje pozornosti i rad na djetetovoj
koncentraciji sasvim je jasno da ¢e se velika paznja posvecivati disciplini. I onoj koja se
odnosi na sadrzaje, ali 1 onoj koja se odnosi na djecu. Ve¢ od najranijeg doba kod djece se
potice disciplinirano ponaSanje. U mnogim sluc¢ajevima vise nego slobodna igra, a sve u svrhu
poboljsavanja uceni¢ke sposobnosti za razigranost, mastovitost i kreativnost u interakciji s
okolinom (Montessori, 1912; 1917).

U Montessori tradiciji disciplina obuhva¢a samoregulaciju i znanje. Samoregulacija
predstavlja redoslijed aktivnosti u zajednickom druStvenom prostoru u kojem se ucenje
odvija, a znanje sve ono $to ucenik treba nauciti koriStenjem strukture znanja kao zajednickog
instrumenta percepcije (Feez, 2008). SrediSnja briga Montessori pedagogije je zadrzavanje
paznje 1 koncentracije, a da bi se to postiglo u prvi plan se stavlja disciplina (Feez, 2008;
Montessori, 1924).

Jasno je da ni discipline, ni prije spominjanih slobode i motivacije ne moze biti ako nema
dobro pripremljene i oblikovane okoline. Naime, davanje djeci moguénosti za izgradnju
discipline zahtijeva posebno pripremljen okoli§ koji se odlikuje po prepoznatljivim
materijalima, slobodi izbora i vremenskim rasponom dobi od tri godine kako bi se omogucio
razvoj mini zajednice (Feez, 2008). U tom kontekstu ¢ini se nuznim spomenuti osjetljive
stupnjeve razvoja u Montessori pedagogiji. Naime, Maria Montessori drzi prvih Sest godina
zivota izuzetno vaznim razdobljem koje je osjetljivo za razvoj sposobnosti i spremnosti za
ucenje. Upravo je neka nova pedagoSka nacela Montessorijeva uvela znaju¢i da postoje
takozvani posebno osjetljivi stupnjevi. U skladu s time, Montessorijeva drzi prve tri godine
zivota osjetljivim stupnjem za razvoj govora. U tom ¢e razdoblju malo dijete upijajuci nauciti
i potpuno savladati materinjski jezik. Jo$ jedan osjetljivi stupanj razvoja odnosi se na smisao

za red kod djece. Ova se osjetljivost kod djece prepoznaje ve¢ u prvoj godini Zivota, a traje
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sve do kraja druge godine. Prije svega, ovaj se osjetljivi stupanj odnosi na vaznost njegovane
okoline i harmoni¢nih odnosa u njoj. Smisao za red omogucuje djeci izgradnju svojeg
vlastitog unutarnjeg smisla. Jedino ¢e na taj nain dijete moci spoznati cjelinu kao takvu,
moc¢i se orijentirati i reagirati. Sljedeéi osjetljivi stupanj jest osjetljivi stupanj kretanja. Ova je
faza prepoznatljiva u prvim godinama zivota, a ocituje se u povecanoj potrebi za kretanjem
kao i potrebi za koordinacijom pokreta. Naime, jedino preko koordinacije pokreta dijete moze
djelovati prema svojoj vlastitoj volji Sto je vrlo vazna predispozicija za kasniji razvoj
autonomije i slobodnog izbora.

Govoreci o osjetljivim stupnjevima razvoja svakako treba istaknuti da su to prolazne faze te
zivom biéu sluze samo za stjecanje odredenih sposobnosti. Cim se to dogodi, posebna

osjetljivost nestaje (Seitz i Hallwachs, 1997; Montessori, 1924; Montessori, M., 1976).).
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2. OSOBITOSTI KURIKULUMSKOG PRISTUPA

2.1.0dnos odgojnoobrazovne teorije i prakse

2.1.1. Filozofijski utjecaji na pedagogiju

Cinjenica da je odgojno-obrazovni sustav uvijek drustveno i povijesno uvjetovan (Pivac,
1995) pomoc¢i ¢e nam u kontekstu sagledavanja vaznosti utjecaja filozofije na pedagogiju.
Kako bi se bolje i jasnije razumjelo danasnje stanje mora se osvijetliti cijeli put promjena,
procesa i stanja koji je do toga doveo. Naime, ispreplitanje srodnih znanosti nije mimoislo ni
pedagogiju koja se povezivala s filozofijom, odnosno u nekim je ¢ak razdobljima filozofija
odgoja i obrazovanja smatrana najvaznijim aspektom poucavanja buduéih uéitelja (Jordan i
sur., 2008:6). S druge pak strane, nisu bili rijetki ni oni koji su filozofiju odgoja i obrazovanja
drzali gubljenjem vremena smatrajuci kako je ona ipak predaleko od stvarne realizacije u
ucionicama (Jordan i sur., 2008:6). Ipak, utjecaj filozofije na pedagogiju, odnosno potreba
postojanja 1 proucavanja posebne discipline filozofije odgoja 1 obrazovanja neupitna je kako
onima koji se bave znanstvenim radom na ova dva podrucja tako 1 onima koji su neposredni
izvoditelji odgojno-obrazovne djelatnosti.

Kako Jordan i suradnici (2008) kazu filozofija odgoja i obrazovanja vazna je jer pokazuje
kako su se odgojno-obrazovne teorije razvijale. Takoder, sluzenjem otkri¢ima filozofije
odgoja i obrazovanja bit ¢e moguce vidjeti kako se pojedine teorije nadopunjuju, odnosno
kako stoje u suprotnosti jedne s drugima. Sve to pomo¢i ¢e u razumijevanju dana$nje situacije
na podru¢ju odgoja i obrazovanja jer kako Koludrovi¢ (2013) istiCe iako je suvremena
obrazovna politika jasno definirana, za njezinu kvalitetnu implementaciju i ostvarivanje
kvalitetnog procesa odgoja i obrazovanja potrebno je razumijevanje dominantnih filozofija
obrazovanja i pristupa uéenju i poucavanju kako bi se odgojno—obrazovna praksa mogla
kvalitetno i u¢inkovito primjenjivati.

Najvaznije filozofske kategorije preko kojih se ocituju filozofske implikacije na odgoj jesu
ideja, iskustvo i razvoj.

Kronoloski prva i ona koja je izazvala odgovore svih narednih je ideja. Kako sam naziv
govori, iz ideje se razvio idealizam koji je drZzao da su ideje vaznije od iskustva, Na danaSnju
situaciju u odgojno-obrazovnim ustanovama prevedeno — teorija je vaznija od prakse. Ideje su

u kontekstu idealizma smatrane kao neSto nepromjenjivo, jedinstveno, a ucenje je
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dozivljavano kao vrsta mentalnog treninga pa su jedino oni sposobni za apstraktno misljenje
mogli profitirati od ovakvog pristupa ucenja i poducavanja.

Kao odgovor na ovakva razmi$ljanja ubrzo se javilo novo filozofsko stajaliSte koje je,
suprotno od idealizma i njegova isticanja vaznosti ideje nad svim ostalim, kao najbitnije
polaziste drzao iskustvo. U ovom sluc¢aju, iskustvo je bilo vaznije od bilo kakve teorije.
Vaznost iskustva izrodila je dvama oprecnim pravcima. U prvome, nazivom empirizam
naglasak je stavljan na aktivnost ucitelja dok su ucenici bili pasivni promatraci. Poznata
pedagoska metafora koja odgovara ovom opisu je ,,punjenje praznih posuda". U ovakvoj
tehnokratskoj koncepciji od u¢enika se nije oc¢ekivalo nista drugo doli pasivnosti i spremnosti
na ucenje (Jordan i sur., 2008).

Suprotno prethodno navedenoj koncepciji empirizma, ali takoder pod okriljem iskustva kao
temelja ucenickog ponaSanja razvio se drugi pravac koji nosi naziv romantizam.

Rije¢ je ovoga puta o alternativnoj perspektivi uloge iskustva u ucenju. Za razliku od
empirizma, romantizam naglasava vaznost emocija i odgoja kompletne licnosti. Budu¢i da je
za ovaj rad romantizam kao jedan pokreta¢ promjena uopce vrlo vazna stavka jer je posluzio i
kao uzor model brojnim modernim shvacanjima odgoja i obrazovanja nuzno ¢e biti spomenuti
i njegova osnivaca J.J. Rousseaua koji svojim tekstom Emil ili o odgoju pise svojevrstan
manifest slobodnom odgoju, odgoju u ¢ijem je srediStu dijete sa svim svojim obiljezjima
licnosti, sposobnostima, znanjima, osjec¢ajima i Zeljama. Rousseauov tekst osnovno je
polaziSte mnogih teorija koje u srediste stavljaju dijete, a Cija je zadaca razvoj cjelovite osobe.
Implikacije Rousseauova Emila u alternativnim koncepcijama obrazovanja najbolje se ocituju
kroz shvacanje djecjeg iskustva kao centralnog elementa, djec¢ju slobodu u biranju sadrzaja i
nacina ucenja, poticanje djecje slobode, iskustva, izrazavanja i kreativnosti kao dijelova
kurikuluma, prepoznavanje jedinstvenosti svakog ucenika, uciteljevo vrSenje minimalne
kontrole, uéiteljevo pripremanje bogata i uredena okolisa (Jordan i sur., 2008).

Iako su u drustveno-povijesnom kontekstu navedeni pristupi odgoju i obrazovanju smatrani
alternativnima, odnosno reformskima u odnosu na tadasnju dominantnost tehnokratskih
filozofija obrazovanja, u suvremenom se odgoju i obrazovanju znaCajan broj ideja
pedagoskog romantizma implementira u suvremeni kurikulumski pristup (Koludrovi¢, 2013:
23).

Filozofijskom pravcu koji je uslijedio nakon empirizma i romantizma u srediStu interesa bio je
razvoj. Posavsi o idealizma, preko empirizma i romantizma dolazi se do suvremenom pojmu
odgoja i obrazovanja najblizoj kategoriji. Naime, suvremeni pristupi odgoju i obrazovanju

temelje se na razvoju kao dominantnoj filozofijskoj kategoriji (Koludrovi¢, 2013). Poznavanje
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osnovnih pretpostavki ovog dijela filozofijske misli od kojih jedna odgoj i obrazovanje shvaca
kroz metaforu malenog sjemena koje ¢e izrasti u biljku jedino ako ima dobre uvjete za to.
Drugim rije¢ima, odgoj i obrazovanje prema ovoj filozofijskoj kategoriji sastoje se od
pruzanja povoljnih uvjeta koji dovode do potpunog razvoja (Jordan i sur., 2008).

Iz navedenog je moguée uociti poveznice filozofijske kategorije razvoja sa onom iskustva.
Naime, ta se poveznica najbolje ocituje u ishodima obaju kategorija jer, osim ve¢ spomenute
implikacije kategorije iskustva na alternativne Skole i programe, i kategorija razvoja ima
veliki utjecaj na mnoge misije uspje$nih Skola, odnosno na postavke njihovih kurikuluma.
Prema Jordan i suradnicima (2008) implikacije filozofijske kategorije razvoja na kurikulume
suvremenih Skola 1 uopée na suvremeni sustav odgoja 1 obrazovanja jesu sljedece: ucenici
trebaju znati zaSto nesto uce, u€enici trebaju biti motivirani ciljevima, ciljevi ili ishodi ucenja
trebaju pokazati Sto ¢e ucenici moc¢i uliniti po zavrSetku ucenja, ciljevi trebaju biti
proizvedeni putem procjene, podudaranje uciteljevih 1 ucenikovih ciljeva ucinkovit je
motivator.

Osim $to omogucuje uvid u pojedine filozofijske kategorije, njihove temeljne postavke,
nacela, polazi§ta 1 znacenja, filozofija odgoja 1 obrazovanja vrlo je vazan segment u
proucavanju razvoja pedagogije 1 uopce u njezinu postanku. Pocevsi sa idealizmom koji je,
moglo bi se reci, Cista preslika filozofije na bavljenje djecom, preko empirizma i romantizma
pa sve do razdoblja vaznosti razvoja, ne samo da je pra¢em tijek razvoja pedagoske misli
nego se, kako je i na pocetku ovog dijela spomenuto imalo moguénosti usporediti pojedine
kategorije, a isto tako i kriti¢ki se na njih osvrnuti te samostalno zaklju¢iti zasto se i slijedeci
koju kategoriju razvio suvremeni pristup odgoja i obrazovanja.

Zaklju¢no, filozofija odgoja 1 obrazovanja proucava svrhu, procese, prirodu 1 ideale
obrazovanja (Jordan i sur., 2008) te kao takva ona nikako ne bi smjela biti isklju¢ena od
odgojno-obrazovne znanosti. Dapace, vrlo je vazna i za samu odgojno-0brazovnu znanost i za

profesionalno, ali i ono individualno bavljenje odgojem i obrazovanjem (Jordan i sur., 2008).
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2.1.2. Teorije ucenja i kurikulum

Okrenutost napretku i suvremenosti u svim aspektima ljudskoga zivota dovela je do potrebe
za takvim razmi$ljanjem i djelovanjem i na podru¢ju odgojno — obrazovne prakse. Naime,
kako bi se u potpunosti osuvremenile metode, nacela 1 pristupi poucavanja i ucenja trebalo je
sastaviti kurikulum koji ¢e navedeno propisati. Upravo iz tog razloga suvremeni je kurikulum
usmjeren na dijete, na njegove potrebe, mogucnosti 1 zelje.

Pri izradi kurikuluma, osim eti¢kih, moralnih i drustvenih vrijednosti, u obzir treba uzeti i
teorije ucenja i poucavanja prema kojima se, izmedu ostalog, strukturiraju strategije ucenja i
poucavanja, definiraju uloge sudionika u odgojno-obrazovnom radu, izraduju Skolski
udZbenici, definiraju nacini stjecanja znanja i odreduju pozeljni obrasci ponasanja i djelovanja
u razrednom okruzju (Koludrovi¢, 2013: 42).

Cini se vaznim istaknuti kako se danas ne prihvada iskljudivo jedna teorija ucenja i
poucavanja. Suprotno tome, smatra se da ucenici, rastu¢i 1 sazrijevajuci koriste razliCite
modele ucenja (Brown, 1998; Grgin, 2004 prema Koludrovi¢, 2013).

Svakako najznacajniji utjecaj na podrucje odgoja i obrazovanja ostavile su teorije ucenja
temeljene na biheviorizmu, kognitivizmu i konstruktivizmu. Budu¢i da je jedan od klju¢nih
elemenata ovoga rada Nacionalni okvirni kurikulum, inace temeljen na konstruktivistickoj
paradigmi (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011), u kratkim ¢emo crtama iznijeti temeljne
odrednice triju navedenih pristupa kao i njihove implikacije na suvremeni kurikulumski
pristup odgoja i obrazovanja.

Najprije ¢e biti govora o najstarijoj teoriji ucenja, doduSe ponesto izmijenjenom od onakve
kakava je bila na samom pocetku. Rije¢ je o biheviorizmu. Biheviorizam je najopcenitija i
najobuhvatnija teorija u¢enja koja ima znanstvenu osnovu (Jordan i sur., 2008). Poznat je i
kao pristup u¢enju koji se temelji na pretpostavkama da se proces ucenja sastoji u uspostavi ili
ukidanju veze izmedu podrazaja i odgovora, S$to se postize upravljanjem okolinom 1
potencijalnim potkrepljivanjima (Brown, 1998; 21).

Od ranih istraZzivanja provodenih na Zivotinjama na koncu se doSlo do bihevioristickog
definiranja ucenja kao relativno trajne promjene u ponasanju kao rezultata iskustva (Jordan i
sur., 2008) sto je imalo znacajne implikacije na obrazovanje.

Iako bihevioristi ne pori¢u uéenicku sposobnost razmisljanja, oni obi¢no ignoriraju nevidljive
mentalne procese, a u svojim se istrazivanjima ipak vise fokusiraju na vidljivo 1 mjerljivo

ponasanje (Jordan i sur., 2008).
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Prethodno spomenute implikacije biheviorizma na obrazovanje vidljive su na viSe razina i na
vise razli¢itih nacina. Kao prvo, vazno je spomenuti poznatu zadacu i jedan od glavnih ciljeva
obrazovanja — dovesti do promjene u ponasanju. Jasna je stoga intervencija biheviorizma koja
u razli¢itim stupnjevima obrazovanja ima razli¢ite karakteristike. Tako ¢e na primjer u nizim
razredima osnovne $kole ili u predskolskim ustanovama uditeljicin osmijeh ili odobrenje
djelovati kao veliki potkrepljivac, dok ¢e u vis§im razredima njegovu ulogu preuzeti nekakvo
dodijeljeno priznanje ili ocjena. Bitna odrednica bihevioristickog pristupa ucenju je |
mjerljivost ponasanja te pretpostavka da je ljudsko ponaSanje odredeno okolinom i
potkrepljivanjem pri ¢emu pozitivna potkrepljivanja uvjetuju ponavljanje odredenog
ponasanja, a nepozeljna potkrepljivanja, koja ukljucuju i kazne, djeluju na smanjivanje
pojavljivanja negativnih ponaSanja (Koludrovi¢, 2013; Jordan i sur., 2008; Grgin, 2004).
Znacajne kritike biheviorizmu potaknute su njegovim odredenjem motivacije pri ¢emu se
isti¢e vaznost ekstrinzi¢ne, odnosno vanjske motivacije naspram onoj unutarnjoj, intrinzi¢noj.
Naime, kasnije teorije ucenja 1 teorije motivacije uopce na prvo su mjesto stavljale intrinzi¢nu
motivaciju kao glavnog pokretaca sveukupnog ljudskog djelovanja i funkcioniranja
(Koludrovi¢, 2013).

Unato¢ kritiziranju i ¢estim osporavanjima bihevioristickih postavki od novih teorija sasvim
je jasno da su bihevioristi¢ki utjecaji na obrazovanje prisutni i danas. Naime, kako Jordan i
suradnici (2008) isti¢u bihevioristicki se principi i danas koriste u odgojno-obrazovnom radu i
to na svim razinama s razliCitim opsezima i intenzitetom. Potkrepljivanje ¢e se, primjerice,
viSe sretati kod nizih uzrasta te ono s godinama u nastavnom radu opada, pri ¢emu ga
zamjenjuju neki drugi modeli u¢enja. Nadalje, kao vidljivi utjecaj biheviorizma u odgojno-
obrazovnom radu svakako je i koriStenje Bloomove taksonomije kao neobihevioristickog
modela koji povezuje vanjska i unutarnja ponasanja (Jordan i sur., 2008). Isto tako, kao teorija
ucenja, biheviorizam je prepoznatljive implikacije ostavio i U organiziranju nastavnog plana i
programa, definiranju ishoda ucenja, postignuca i upravljanja ponasanjima, Sto upucuje na
¢injenicu da prednosti bihevioralnog modela u¢enja svakako treba iskoristiti u strukturiranju
odgojno-obrazovnog rada kada je to potrebno (Jordan i sur., 2008).

Velika i vaZzna teorija uc¢enja koja slijedi nakon biheviorizma je kognitivizam.

U znanosti i znanstvenim disciplinama poznato je da pojedini pravci, teorije i Skole najcesce
nastaju kao odgovor na ono $to je prethodilo. Upravo je to temelj nastanka kognitivizma.
Odgovor na manjkavost biheviorizma rodio je novom teorijom ucéenja. Manjkavost
biheviorizma koja je dovela do razvoja kognitivizma odnosila se na ucenje jezika. No, osim

ovog faktora, ¢ini se vaznim istaknuti i sljedece Cimbenike koji su utjecali na razvoj
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kognitivizma kao odvojene psihologijske discipline. Radilo se tu o razvoju eksperimentalne
psihologije, pomicanju interesa sa vanjskih prema unutarnjim mentalnim procesima te razvoju
kompjutera, odnosno informati¢ke tehnologije kao i1 razvoju umjetne inteligencije (Jordan i
sur., 2008).

Kognitivisticka je teorija znacajno utjecala na podrucje odgoja i obrazovanja jer je preko
svojih glavnih procesa — osjeti, percepcija, paznja, kodiranje i pamc¢enje (Jordan i sur. 2008)
proucavala nacine stjecanja znanja, pohrane informacija, pronalazenja informacija. Upravo ti
glavni procesi ukljuceni u kogniciju predstavljaju glavni odmak od nagonima i navikama
usmjerene bihevioristicke teorije (Koludrovi¢, 2013). Zahvaljujuci postignu¢ima kognitivizma
shvatilo se da ucenici u¢e na razli¢ite nacine i da se nastava treba modificirati s obzirom na
potrebe i mogucnosti uCenika kako bi mogli uciti smisleno umjesto da memoriraju
informacije (Salkind, 2008). U skladu s navedenim Jordan i suradnici (2008) daju, kroz
nevedenih pet glavnih procesa, primjere prakti¢nih implikacija kognitivizma na ucenje.
Zadatci ucitelja, iz kognitivisticke perspektive bili bi, §to se osjeta ti¢e, pazljivo razmatranje
vrste i koli¢ine informacija koje predstavljaju, ograniCavanje uznemirujuc¢ih osjetilnih
dozivljaja, prikazivanje informacija na vise od jednog osjetilnog nacina zbog osiguravanja
dvojnog kodiranja i na poslijetku usmjeravanje obradivanja senzornih informacija.

Kada je rije¢ o percepciji, ucitelj bi trebao pobuditi perceptivni interes pomocu razli¢itih
materijala, naglasavati posebnost materijala u obradi, prikazivati materijale u strukturiranom
obliku (npr. dijagrami ili pri¢e), omoguciti pregled znanja, pomoc¢i ucenicima prepoznati
povezanost izmedu novog znanja i onog ve¢ nauc¢enog. Nadalje, jedna od glavnih briga svih
ucitelja svakako je ucenikova paznja, odnosno problem pitanja kako usmjeriti uc¢enikovu
paznju. Poznato je da je paznja usko povezana s motivacijom pa je zbog toga potrebno razviti
vrlo visoku motiviranost. Cini se vaznim istaknuti da suprotno stavovima biheviorista koji su
ekstrinzicnoj motivaciji davali prednost, kognitivisti isticu vaznost intrinzicne motivacije te
razmi$ljaju o nac¢inima njezina povecanja kroz igru te istraZivanje kako bi se doslo do dubljeg
razumijevanja (Gardner, 2004). U skladu s time, Jordan i sur. (2008) isticu da bi ucitelji
trebali pobuditi pocetni interes za nove aktivnosti, a teme prikazivati na zanimljiv nacin.
Nadalje, ovisno o razli¢itim aktivnostima, ucitelji bi trebali koristiti razli¢ite nastavne metode
te promovirati aktivno slusanje za vrijeme svojih predavanja kako bi ucenici postali aktivni
sudionici obrazovnog procesa. Ovakva promjena paradigme nimalo ne ¢udi. Ipak se u
kognitivistickom pristupu ucenju ucenik poima kao rjeSavatelj problema te kao aktivan
sudionik procesa ucenja i poucavanja (Brown, 1998). Ovdje se uocava poveznica s

Montessori pedagogijom koja, kako je prethodno spominjano, paznji, motivaciji te
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samoaktualizaciji u¢enika pridaje veliku ulogu u oblikovanju procesa odgoja i obrazovanja.
Potrebno je istaknuti jo§ jednu pretpostavku kognitivistickog ucenja koja je zajedno s ostalima
utjecala na novo shvacéanje skole kao institucije koja podupire individualizaciju ucenja, a rije¢
je o inteligenciji, odnosno, prema Gardneru (2004), o postojanju razli¢itih vrsta inteligencije.
Na ovaj je nacin, takoder, stavljen naglasak na individualizaciju i okretanje potrebama svakog
ucenika. Nabrojivsi tri kognitivistiCka procesa doslo se do dvaju preostalih koji se ticu
pohrane i koristenja informacija. Sto se ovih dvaju procesa ti¢e, Jordan i suradnici (2008)
istiCu da bi, ovisno o vrsti pamcenja, ucitelj trebao razli¢ito postupati pri obradi novih
sadrzaja. Tako ¢e, na primjer, kad su u pitanju informacije koje ¢e ucenici pohraniti u
kratkoro¢no pamcenje ucitelj ograniciti broj podataka, a iste grupirati u skupine od najvise
deset pojmova. Takoder, ucitelji bi trebali biti svjesni ometanja izmedu razli¢itih vrsta
informacija. Nadalje, kada su u pitanju informacije koje ¢e ucenici smjestiti u radno
pamcenje, ucitelji bi trebao posbno istaknuti najvaznije informacije kako bi ih ucenici bolje
zapamtili. Isto tako, ucitelj bi trebao poticati na koriStenje razli¢itim mnemotehnikama. Kada
je pak rije¢ o dugorocnom pamcéenju kao najvazniji element na kojem treba raditit svakako je
znak ili poveznica pomocu koje ¢e se ucenik prisjetiti naucenog.

lako su kao zamjerke kognitivizmu isticani prevelika usmjerenost na isklju¢ivo individualne
mentalne procese pri cemu se zanemaruju drustveni procesi 1 izvedba, kognitivizam je viden
kao korak naprijed ka novoj teoriji ucenja konstuktivizmu (Jordan i sur. 2008). Doista, veliku
vecinu kognitivistickih postavki moguce je uociti u suvremenom shvacanju odgoja i1
obrazovanja, doduse znatno proSirenu i obogacenu konstruktivistickim principima na kojima
se i temelje suvremeni kurikulumi. O njoj u daljnjem tekstu.

Konstruktivizam je treca teorija u¢enja koja se javila neposredno nakon kognitivizma, a koja
se temelji na ideji da su ucenici stvaratelji znacenja (Jordan i sur. 2008). Ponekad je tesko
uoditi razliku izmedu konstruktivizma i kognitivizma s obzirom na to da se iz potonjeg
konstruktivizam 1 razvio. Takoder, 1 jedna i druga teorija ucenja bave se kognitivnim
procesima. Ipak, glavne razlike izmedu kognitivizma i konstruktivizma jesu te da je za razliku
od kognitivizma koji proucava kako se informacija procesira, predmet bavljenja
konstruktivizma ispitati §to ljudi rade s informacijom kako bi razvili znanje (Jordan i sur.
2008). Poticaj nastanku konstruktivizma bio je i stav njegovih pristalica koji su istaknuli da su
sadrzaji koji se uce u Skoli nepovezani s realnim okruZjem izvan nje. Potvrdu tome daje 1
¢injenica da ucenici nisu mogli primijeniti sadrZaje naucene u Skoli na situacije u stvarnom
zivotu (Musanovi¢, 2000). Teorije ucenja koje su prethodile konstuktivizmu zagovarale su

ideju da spoznaja nastaje iskljuéivo u svijesti pojedinca. S druge pak strane, prema
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konstruktivizmu, spoznaja odnosno razumijevanje odvija se interakcijom pojedinca s
vanjskim okruzjem. U tom kontekstu, Spoznajne su nejasnoce poticaji za ucenje, a znanje se
stjieCe u drustvenom okruzju koje omogucava vrednovanje odrzivosti pojedincevih spoznaja
(Savery i Duffy, 1995 prema Koludrovié¢, 2013). Jasno je da u odgojno-obrazovnom procesu
okolina i okruzje moraju biti ti koji ¢e svojom pripremljenoséu sluziti kao cilj ili poticaj
ucenju. Prema konstruktivistickim postavkama cilj odgoja i obrazovanja jest pomoci
ucenicima da konstruiraju vlastita znanja utemeljena na stvarnim problemima gdje se teorija
povezuje s praksom, a stjecanje znanja se odvija aktivnim ucenjem koje mora pruzati
pojedincu zadovoljstvo (Tang i sur., 1997; Hendry i sur., 1999 prema Koludrovi¢, 2013). U
skladu s time, konstruktivizam je znacajno djelovao na preispitivanje i restrukturiranje svih
elemenata odgoja i obrazovanja, a tako i na preispitivanje kvalitete tradicionalne Skole.
Naime, konstruktivizam se danas shvaca i kao pedagogijska teorija koja naglasava vaznost
aktivnog ucenja, otkrivanja i rjeSavanja problema, umjesto frontalnog poucavanja i izlaganja
sadrzaja (Ready i sur., 2002 prema Koludrovi¢, 2013) zbog Cega se, kako Musanovi¢ (2000)
kaze, u obrazovnom sustavu zahtijevalo radikalno mijenjanje tradicionalnog sustava odgoja i
obrazovanja usmjerenog na poucavanje umjesto na ucenje te u kojem je nastavnik bio u
srediStu nastavnog procesa.

Dakle, u nastavi utemeljenoj na konstruktivistickim nacelima naglasak je stavljen na
ucenikovu samostalnost i aktivnost. Naime, uéenik je aktivni sudionik odgojno-obrazovnog
procesa koji sudjeluje u uspostavljanju ciljeva, zada¢a, metoda ucenja i poucavanja (Lake i
Tessmer, 1997 prema Koludrovi¢, 2013). U nastavi se Koristi interaktivni stil uéenja i
poucavanja kojim ucitelj stvara stimulirajucu sredinu za ucenje, a ocjenjivanje i vrednovanje
ne sagledavaju se kao odvojeni dijelovi temeljeni na formativnom ocjenjivanju, nego se
procjenjivanje 1 vrednovanje ucenikova ucenja odvija u kontekstu dnevnog poucavanja
(Brooks i Brooks, 1999). Kao ostale vazne postavke konstruktivisticke teorije ucenja isticu se
priprema ucenika za cjelozivotno ucenje, zatim suradni¢ko ucenje te ucenje rjeSavanjem
problema. Sve to moguce je jedino uvazavanjem ucéenickih individualnih stilova ucenja,
prepoznavanjem njegovih potencijala, obracanjem pozornosti na kulturnu osjetljivost.
Nadalje, javlja se i potreba za koriStenjem inovativnih strategija ucenja i poucavanja, kao i za
ostvarivanjem povezanosti izmedu formalnog i neformalnog ucenja te na poslijetku potreba za
sluzenjem autentiénim nacinima procjenjivanja koji ¢e obuhvacati 1 uc€enikova stajaliSta
(Jordan i sur., 2008).

Uz spomenute postavke, vrijednosti 1 nacela bihevioristiCke, kognitivisticke 1

konstruktivisticke teorije u¢enja namece se pitanje koju od navedene tri uzeti kao najbolju i
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prema njoj se ravnati. Jednozna¢nog odgovora nema jer ni teorija nema jedne bez druge. Na
neki nacin, kao da su evoluirale jedna iz druge bez obzira Sto su nastale kao odgovori na
manjkavosti one prethodne. Za pedagogijsku teoriju i pedagosku praksu bitno je poznavati i
uvazavati sve tri te od svake uzeti ono najbolje. Ipak, ¢ini se bitnim istaknuti ¢injenicu da
kako god su teorije rasle u svojim dostignu¢ima i zamislima tako se i 0dgojno-obrazovna
praksa kretala prema naprijed. Ne cudi stoga Sto je suvremeni kurikulum utemeljen na
konstruktivistickim nacelima, a iste, barem u nekoj mjeri prepoznajemo i unutar alternativnih

pristupa odgoju i obrazovanju.

2.2. Kurikulumski pristup

Zivot i rad u suvremenom dru$tvu, ubrzani svakodnevni moderni procesi, inovativnost koja
raste iz dana u dan zahtijevaju odreden odgovor odgojno-obrazovnih ustanova. Naime, kako
bi $to bolje i ucinkovitije odgovorile potrebama suvremenog drustva odgojno-obrazovne
ustanove trebale su napraviti temeljit preokret kako svoje filozofije, odnosno teorije tako i
prakse. Naglasak je sada stavljen na razvoj inovativnosti, stvaralastva, rjeSavanje problema,
razvoj kritickoga miSljenja, poduzetnosti, informati¢ke pismenosti, socijalnih i drugih
kompetencija. No, budu¢i da njih nije mogucée ostvariti u tradicionalnom odgojno-
obrazovnomu sustavu koji djeluje kao sredstvo prenoSenja znanja, promjene su bile
neminovne (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011). Tradicionalnom odgojno-obrazovnom
sustavu zamjerala se usmjerenost na intelektualizam u nastavi te fragmentarnost razredno-
predmetno-satnog modela nastave. Umjesto toga zahtjevalo se implementiranje prohodne
nastave koja ¢e biti usmjerena na razvoj ucenikovih kompetencija 1 koja ¢e poticati
cjelozivotno ucenje (Koludrovi¢, 2013). Takoder, isticala se prednost problemskog uc¢enja nad
onim reproduktivnim. Svi ovi i jo§ mnogi nedostatci tradicionalne $kole kao i zahtjevi za
promjenom od suvremenih modela rezultirali su brojnim reformama od kojih su
najprihvacenije 1 najraSirenije takozvane kurikularne (Koludrovi¢, 2013). Ono na S$to
kurikularne reforme Zele odgovoriti jest slaba uc¢inkovitost postoje¢eg obrazovnog sustava U
odnosu na postojece drustvene i tehnoloske promjene (Lui, 2002; Pivac, 2009; Koludrovic,
2013).

U razvoju kurikulumskog pristupa vidljiv je odmak od takozvanog tradicionalnog poimanja

odgoja i obrazovanja temeljena na imitativno-reproduktivnoj paradigmi ka sasvim novom
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znanstveno-humanistickom pristupu utemeljenom na inovativno-kreativnoj paradigmi (Pivac,
2001). Ciljevi obrazovanja sada postaju poticanje cjelozivotnog ucenja, prihvacanje
odgovornosti svakog pojedinca za vlastito ucenje, uciti kako uciti, suradni¢ko ucenje. Nadalje,
do izrazaja i velike vaznosti sada dolazi uvazavanje individualnih potreba i mogucnosti
sudionika odgojno-obrazovnog procesa. Sukladno tome, u¢enik postaje onaj koji je u samom
srediStu odgojno-obrazovnog procesa, a nastavnik je facilitator. Kurikulumskim se pristupom
zagovara ucenje temeljeno na kompetencijama, a potice se i cjelozivotno uc¢enje (Nacionalni
okvirni kurikulum, 2011; Koludrovi¢, 2013a).

Suvremeni se kurikulum temelji na konstruktivistickoj i1 sukonstruktivistiCkoj paradigmi
(Nacionalni okvirni kurikulum, 2011) prema kojoj ucenje zauzima srediSnje mjesto, a ono se
odvija u skladu s prirodom pojedinca. Ovakvo poimanje ucenja zagovara otvorenost
kurikuluma koja se ocCituje u slobodi i kreativnosti u na¢inima realizacije kurikulumskih
jezgara, a sve u svrhu aktiviranja uc¢enika na stjecanje kompetencija (Previsi¢, 2007).

Sve navedne zamjerke i nedostatci traze adekvatne nacine reagiranja koji ¢e ujedno i dovesti
do promjene. Stoga je jasno da tradicionalni odgojno-obrazovni sustav takve nije posjedovao.
Ono $to ¢e dovesti do prvih promjena i uop¢e do pomaka i ostvarenja neceg boljeg jesu nove
metode i oblici rada koje sada treba primijenjivati. U skladu s time, a kako stoji u
Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011) sada se predlazu otvoreni didakti¢ko-metodicki
sustavi koji u€enicima, ali 1 uciteljima 1 nastavnicima, pruzaju mogucénosti izbora sadrzaja,
metoda, oblika i uvjeta za ostvarivanje programskih ciljeva. Rije¢ je o interaktivnim
sustavima, odnosno sustavima koji su otvoreni dijalogu, izboru i odlu¢ivanju, a Koji
omoguéuju samostalno ucenje i udenje na temelju suodlu¢ivanja. Sto se metoda, oblika i
nacina rada tiCe, najviSe do izrazaja dolaze: istrazivacka nastava, nastava temeljena na
ucenikovom iskustvu, projektna nastava, multimedijska nastava, individualizirani pristup
uceniku, interdisciplinarni pristup, to jest povezivanje programskih sadrZzaja prema nacelima
medupredmetne povezanosti, problemsko uéenje, u¢enje u parovima, u¢enje u skupinama i
slicno. Nadalje, prednost se daje socijalnomu konstruktivizmu u kojemu uéenik, uz podrsku
ucitelja 1 nastavnika, sam istraZzuje 1 konstruira svoje znanje. Isto tako, ono Sto je bitno
istaknuti jest ¢injenica da se u ostvarivanju odgoja, obrazovanja i nastave ocekuje stalna
suradnja i dogovor uditelja i nastavnika, a to se postize redovitim raspravama o0 povezanosti
odgojno-obrazovnih sadrzaja iz razli¢itih odgojno-obrazovnih podrudja ili predmeta, te
razmjenom miSljenja o metodama, sredstvima poucavanja i mogucnostima organizacije
nastave. Takoder, kvalitetno odgojno-obrazovno djelovanje predskolske ustanove i Skole

podrazumijeva redovitu i trajnu suradnju s roditeljima i skrbnicima u smislu jasno podijeljene
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odgovornosti glede ostvarivanja ciljeva odgoja i obrazovanja u $koli (Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011). Provodenje ovakvih zahtjeva, odnosno njihova stvarna implementacija u
odgojno-obrazovni proces uvelike mijenja situaciju u odgojno-obrazovnom sustavu.
Drustveni, kulturni i tehnoloski napredak c¢ijim potrebama odgovara odgojno-obrazovni
sustav moZe samo popraviti stanje u drustvu. Naglasak je ovdje svakako na dijelu u kojem se
govori o potrebi i uopcée sposobnosti odgovaranja odgojno-obrazovnih ustanova jer, ukoliko
one ne idu u korak s druStvenim, kulturnim i tehnoloskim promjenama, pozitivni pomaci
izostat ¢e. Na sljede¢im stranicama rada bit ¢e govora o opredjeljenju hrvatske obrazovne
politike za izradbu nacionalnoga kurikuluma koji omogucéuje da Se Sve sastavnice sustava
smisleno 1 skladno povezu u jednu medusobno povezanu cjelinu. Drugim rijeCima, bit ¢e
prikazano kako je hrvatska obrazovna politika odgovorila na zahtjeve suvremenog drustva te

se na taj nacin pridruzila drustvu znanja.

2.3. Nacionalni okvirni kurikulum

Kako je objasnjeno u predhodnom poglavlju, kurikulumskom reformom hrvatska se
obrazovna politika Zeljela pribliziti Europskoj obrazovnoj politici te njegujuci i poticucéi iste
vrijednosti 1 nacela uspjeSno odgovoriti potrebama i1 zahtjevima suvremenoga drustva.
Nacionalni okvirni kurikulum predstavlja temeljni dokument koji odreduje sve bitne
sastavnice odgojno-obrazovnoga sustava od predSkolske razine pa do zavrSetka
srednjoskolskoga odgoja i obrazovanja (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011). Ono S§to
svakako teba spomenuti prije detaljnije obrade pojma, znacenja, temeljnih vrijednosti i nacela
Nacionalnog okvirnog kurikuluma svakako jest Cinjenica da isti nije nastao preko noci.
Naime, njegovoj je izradi prethodio ¢itav niz aktivnosti; od Plana razvoja sustava odgoja i
obrazovanja 2005 — 2010. preko Hrvatskog nacionalnog obrazovnog standarda (HNOS) do
Strategije za izradbu 1 razvoj nacionalnoga kurikuluma za predSkolski odgoj, opée obvezno 1
srednjoskolsko obrazovanje. Sve ove kao i brojne druge aktivnosti stvorile su vazne
pretpostavke za osmisljavanje i provodenje dubljih zahvata u odgojno-obrazovnomu sustavu
na nacionalnoj razini (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).

Nacionalni okvirni kurikulum predstavlja osnovne sastavnice predskolskoga, opcega
obveznoga i srednjoskolskoga odgoja i obrazovanja, uklju¢ujuci odgoj i obrazovanje za djecu

S posebnim odgojnoobrazovnim potrebama. Njegove su sastavnice: vrijednosti, ciljevi, nacela,
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sadrzaj 1 op¢i ciljevi odgojno-obrazovnih podruc¢ja, vrjednovanje ucenic¢kih postignuca te
vrjednovanje i samovrjednovanje ostvarivanja nacionalnoga kurikuluma (Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011: 29). Temeljno je obiljezje Nacionalnoga okvirnoga kurikuluma prelazak na
kompetencijski sustav i ucenicka postignucéa (ishode ucenja) za razliku od (do)sadasnjega
usmjerenoga na sadrzaj. Nacionalnim se okvirnim kurikulumom postize uskladivanje svih
razina odgoja i obrazovanja koje prethode visokoskolskoj razini (koja je Svoj sustav
promijenila uvodenjem bolonjskoga procesa) (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011: 11).
Pomak Nacionalnog okvirnog kurikuluma prema isticanju vaznosti kompetencija oznacava
svojevrstan zaokret u pristupu i nacinu programiranja odgoja i obrazovanja (Nacionalni
okvirni kurikulum, 2011). Ova je usmjerenost prema kompetencijama jedan od glavnih
smjerova kurikulumske politike u europskim i drugim zemljama pa je u skladu s tim, kako bi
Sto bolje odgovorila izazovima razvoja druStva znanja 1 svjetskoga trziSta Europska Unija
odredila osam temeljnih kompetencija za cjeloZivotno obrazovanje. One su redom:
komunikacija na materinjskom jeziku, komunikacija na stranim jezicima, matematicka
kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju i tehnologiji, digitalna kompetencija,
uciti kako uciti, socijalna 1 gradanska kompetencija, inicijativnost i poduzetnost te kulturna
svijest 1 izrazavanje (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).

Suocavanje hrvatske odgojno-obrazovne politike sa onom svjetskom i globalnom zahtijevalo
je potrebu za promicanjem odredenih vrijednosti. Vrijednosti kojima Nacionalni okvirni
kurikulum daje posebnu vaznost jesu znanje, solidarnost, identitet te odgovornost. Znanje jer
je temeljni pokreta¢ razvoja hrvatskog druStva i svakog pojedinca, solidarnost jer
osposobljava djecu 1 mlade da budu osjetljivi za druge, za okolinu i za cjelokupno Zivotno
okruzje. Nadalje, kroz odgoj 1 obrazovanje moguca je izgradnja osobnoga, nacionalnoga i
kulturnoga identiteta pojedinca, a upravo je glavna odlika osobnoga identiteta pretpostavka
postivanja razli¢itosti. I na poslijetku, odgovornost koju kao jednu od temeljnih vrijednosti
navodi Nacionalni okvirni kurikulum pretpostavlja smislen i savjestan odnos izmedu osobne
slobode i osobne odgovornosti (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).

Osim navedenih vrijednosti, bitna su komponenta Nacionalnog okvirnog kurikuluma i njegovi

ciljevi. Nabrojat ¢emo ih redom:
e osigurati sustavan nacin poucavanja ucenika, poticati i unaprjedivati njihov

intelektualni,tjelesni, estetski, drustveni, moralni i duhovni razvoj u skladu s njihovim

sposobnostima i sklonostima

26



razvijati svijest ucenika o o¢uvanju materijalne i duhovne povijesno-kulturne bastine
Republike Hrvatske i nacionalnoga identiteta

promicati i razvijati svijest o hrvatskomu jeziku kao bitnomu ¢imbeniku hrvatskoga
identiteta,

sustavno njegovati hrvatski standardni (knjizevni) jezik u svim podrucjima, ciklusima
I svim razinama odgojno-obrazovnoga sustava

odgajati i1 obrazovati ucenike u skladu s op¢im kulturnim i civilizacijskim
vrijednostima, ljudskim pravima te pravima djece

osposobiti 1th za zivljenje u multikulturnom svijetu, za poStivanje razliCitosti i
toleranciju te za aktivno i odgovorno sudjelovanje u demokratskomu razvoju drustva
osigurati uCenicima stjecanje temeljnih (opéeobrazovnih) i strukovnih kompetencija,
osposobiti ih za zivot i rad u promjenjivu drustveno-kulturnomu kontekstu prema
zahtjevima trziSnoga gospodarstva, suvremenih informacijsko-komunikacijskih
tehnologija, znanstvenih spoznaja i dostignuéa

poticati i razvijati samostalnost, samopouzdanje, odgovornost i kreativnost u ucenika
osposobiti ucenike za cjelozivotno ucenje.

(Nacionalni okvirni kurikulum, 2011: 23)

Nadalje, nacela Nacionalnog okvirnog kurikuluma predstavljaju uporista kojih se svi

sudionici pri izradbi i provedbi Nacionalnog okvirnog kurikuluma trebaju pridrzavati, a na

kojima se on temelji. Za potrebu ovog rada nabrojat Ce se:

visoka kvaliteta odgoja i obrazovanje za sve
jednakost obrazovnih moguénosti za sve

obveznost opéeg obrazovanja

horizontalna i vertikalna prohodnost

ukljuc¢enost svih u¢enika u odgojno-obrazovni sustav
znanstvena utemeljenost

postivanje ljudskih prava i prava djece
kompetentnost i profesionalna

demokrati¢nost

samostalnost $kole
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e pedagoski i Skolski pluralizam
e europska dimenzija obrazovanja
e interkulturalnost

(Nacionalni okvirni kurikulum, 2011: 26)

Nakon nabrojenih nacela, ciljeva i vrijednosti Nacionalnog okvirnog kurikuluma ¢ini se
vaznim istaknuti kako svi oni trebaju biti povezani sa sadrzajima temeljnog obrazovanja i
svakodnevnog Skolskog zivota. Nadalje, oni su obvezni za sve uclitelje, nastavnike i stru¢ne
suradnike i to u svim odgojno-obrazovnim ciklusima, predmetima i podru¢jima kao i u
Skolskim i izvanskolskim aktivnostima (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).

Okrenutost uceniku koji sada postaje aktivnim c¢lanom odgojno-obrazovnog procesa,
stavljanje u prvi plan njegovih interesa, mogucnosti i Zelja, usmjerenost prema ucenikovim
kompetencijama svakako oznacavaju veliki zaokret od tradicionalnoga pristupa u odgojno-
obrazovnoj politici i korak naprijed prema kvalitetnijem odgojno-obrazovnom sustavu, a time

1 otvaranju jo$ veceg prostora za napredak 1 boljitak.
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3. NACIONALNI OKVIRNI KURIKULUM | MONTESSORI PEDAGOGIJA

Nacionalni okvirni kurikulum izrastao je na konstruktivistickim nacelima. Ve¢ u prethodnim
dijelovima rada isticano je kako je konstruktivisticki pristup onaj kojemu je u sredistu dijete
koje ima sposobnost ali i moguc¢nost samo izgradivati znanje. Isto tako, ako se pomnije
razmotri Nacionalni okvirni kurikulum bit ¢e moguce prona¢i mnos$tvo osobitosti koje
povezuju Nacionalni okvirni kurikulum sa jednom od alternativnih pedagogija, a veé
spominjanom u radu. Rije¢ je naravno o Montessori pedagogiji. Buduc¢i da predmet ovoga
rada nije analiziranje konstruktivistiCkih nacela na kojma je Nacionalni okvirni kurikulum
izrastao, za potrebe istoga bit ¢e dovoljno zaustaviti se na ve¢ napisanoj tvrdnji da je u
Nacionalni okvirni kurikulum iz konstruktivistickog pristupa preuzeto vjerovanje da dijete
ima sposobnost samo izgradivati znanje, a tako i sama sebe. Ono o ¢emu ¢e u ovom dijelu
rada biti govora jest sagledavanje sli¢nosti i razlika Montessori pedagogije i Nacionalnog
okvirnog kurikuluma.

U srediStu Montessori pedagogije jest dijete, a Nacionalni okvirni kurikulum temelji se na
odgoju i obrazovanju usmjerenom na dijete i uéenika (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).
Dok Montessori pedagogija od samog pocetka kao predmet svog bavljenja ima proucavanje
djece u prirodnom okruzju (Montessori,1912), o¢ito je da tradicionalni odgojno-obrazovni
sustav ovakav predmet bavljenja nije poznavao. S druge pak strane, njegova usmjerenost na
sadrZaje ucenja i ucitelja kao glavne uloge u procesu odgoja i obrazovanja razlikovala se od
pedagogije Marije Montesori u kojoj je ucitelj trebao biti pasivni promatra¢ (Montessori,
1912), nesto Sto sada donesenim Nacionalnim okvirnim kurikulumom prepoznajemo u
ucitelju facilitatoru (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011). Opce je poznato da zahtjevi za
odredenim promjenama iziskuju i nove nacine dolaska do promjena. Drugim rijeCima,
Nacionalnim okvirnim kurikulumom predvidena je i prilagodba odgojno-obrazovnih
nastavnih oblika, metoda i sredstava rada pojedinacnim potrebama i sposobnostima ucenika
(Nacionalni okvirni kurikulum, 2011). Kao i kod Montessori pedagogije koja je usmjerena na
cjelovit razvoj li¢nosti (Montessori, 1912), i Nacionalnim okvirnim kurikulumom propisana
potreba za prilagodbom metoda, oblika i sredstava rada trebala je biti u svrhu poticajnog
djelovanja na razvoj svih podrucja djetetove osobnosti (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).
PrenoSenje znanja za Mariju Montessori beskorisno je ako se zanemaruje cjelovit razvoj
licnosti (Montessori, 1912). Kraj postojanja odgojno-obrazovnih djelatnosti u kojima je u
srediStu bio sadrzaj ucenja moguce je iSCitati i u temeljnom obiljeZju Nacionalnog okvirnog

kurikuluma (2011) a koje se odnosi na kompetencijeski sustav i ucenicka postignucéa. Sve ide
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u prilog usmjerenosti na dijete i djetetove sposobnosti pa kompetencije prikazuju cilj ucenja,
nesto Sto ¢e ucenik po zavrSetku ucenja moci objasniti, primjeniti, napraviti, odnosno
Marijinim rje¢nikom kazano, ucenik ¢e sada uc¢iti umom, srcem i rukama (Montessori, 1912).
Poticanje djeteta na aktivnost u Montessori pedagogiji bit ¢e izvrS§avano na neprimjetan nacin.
Dakle, vazno ¢e biti jacati djetetovu samostalnost i neovisnost. Djetetu je potrebno pomoc¢i da
hoda bez asistencije, da se samostalno odijeva, da samostalno tr¢i, hrani se. Sve je to dio
obrazovanja za neovisnost, a poznata tvrdnja Marije Montessori je da dok nema neovisnosti,
nece biti ni slobode. Kako kod roditelja tako i kod odgajatelja i ucitelji Cesto je prisutan
slucaj sluzenja djetetu. Prema nacelima Montessori pedagogije ovakvo postupanje vrlo je
opasno jer time dijete gubi svoju spontanost. Zaboravlja se i to da je priroda opremila dijete
fizickim sredstvima za obavljanje razli¢itih aktivnosti kao 1 intelektualnim sposobnostima za
ucenje kako pojedinu aktivnost izvrsiti (Montessori, 1912). Nadalje, Montessori pedagogija,
svojim posebno oblikovanim didaktickim materijalima kao 1 pedagoski oblikvanim okruzjem
takoder potice djecu na aktivnost. Na ovim djeci primjerenim koncepitma oslanjaju se brojne
koncepcije odgoja i obrazovanja posljednjih tridesedak godina (Fthenakis i Oberhuemer, 2004
prema Basi¢, 2011). S druge pak strane, Nacionalni okvirni kurikulum jo$ nije dosegao
ovoliki stupanj pridavanja vaznosti djetetovoj slobodi i neovisnosti pa se u njemu, sloboda
spominje u kontekstu odabira otvorenih didakti¢ko-metodickih sustava koji ¢e omoguéiti
uspjesnije ucenje (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011). Naime, biraju se novi interaktivni
sustavi koji su otvoreni dijalogu, izboru i1 odluc¢ivanju te omoguéuju samostalno ucenje i
ucenje na temelju samoodlucivanja. Oblici rada koji su sukladno navedenom najvise dosli do
izrazaja jesu istrazivaCka nastava, nastava temeljena na uceni¢kom iskustvu, projektna
nastava, multimedijska nastava, individualizirani pristup, interdisciplinarani pristup,
problemsko ucenje, ucenje u parovima, ucenje u skupinama i sli¢no (Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011).

Prema Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011) odgoj i obrazovanje podijeljeni su u
cikluse i razine. Ukupno postoje Cetiri 0dgojno-obrazovna ciklusa osnovne i srednje Skole te
tri odgojno obrazovna cilkusa predskolskih ustanova. Ovi odgojno-obrazovni ciklusi
predstavljaju razvojna razdoblja ucenika, a temelje se na uéenikovim razvojnim fazama
(Nacionalni okvirni kurikulum, 2011). Montessori pedagogija ne poznaje odgojno-obrazovne
cikluse. Marija Montessori djetetov razvoj dijeli u Cetiri senzibilne faze, odnosno senzibilna
razdoblja pri kojima razvoj djeteta obuhvaca razli¢ita podrucja: psihofizi¢ko, intelektualno,

socijalno-emocionalno, moralno i religijsko. Senzibilne su faze od velikoga znacaja jer su
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mogucénosti odgoja, prema Montessori, povezane s uvazavanjem nacela pravovremenosti, to
jest s uvazavanjem senzibilnih razdoblja (Basi¢, 2011; Seitz i Hallwachs, 1997).

Jos jedna u nizu novosti koju je Nacionalni okvirni kurikulum donio odnosi se na cjelozivotno
ucenje, a razvija se, izmedu ostalog kroz jednu od Sest medupredmetnih tema — uciti kako
uciti. Prema Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011), svrha ove kompetencije je osposobiti
ucenike za uCinkovitu organizaciju 1 upravljanje vlastitim ucenjem te razviti pozitivan stav
prema ucenju. Takoder, osnova je za cjelozivotno ucenje i veoma je znacajna za daljnji
obrazovni 1 profesionalni razvoj u¢enika.

Motessori pedagogija u cjelosti obiluje ovim aspektom odgoja i obrazovanja. Pripremu na
ucenje za cijeli zivot mozemo vidjeti ve¢ u prvoj prema drugoj osjetilnoj fazi, kod djece do
trece godine starosti koja su uz pomoc¢ roditelja poticana da sama nauce odijenuti se, svuci se,
samostalno hodati, tr¢ati, jesti (Montessori, 1912). Ovakvim na¢inom rada s djecom u¢imo ih
neovisnosti, a time i samostalnosti. ,,Pomozi mi da to sam u¢inim" moZda najbolje opisuje
sadrzaj Montessori prijevoda kompetencije uciti kako uciti. Naime, odgoj treba pomoci
djetetu u nastojanju da nesto ucini samo jer dijete svjesno tezi tome da se osamostali i razvije
u slobodnu li¢nost (Seitz i Hallwachs, 1997). Nadalje, pripremom okruzja u kojem dijete
prebiva na nain da uvijek na isto mjesto odlazemo pojedine materijale, Sto je takoder
osobitost Montessori pedagogije, u¢imo djecu o vaznosti postizanja 1 odrzavanja reda. Kako u
prostoru tako i u zivotu. Ovo su samo neki od primjera ostvarivanja aspekta cjelozivotnog
ucenja unutar Montessori pedagogije koja se inace shvaca kao svojevrsna priprema za Zivot,
odgoj neovisnosti i odgovornosti. Osim ve¢ spomenute podjele na odgojno-obrazovne cikluse
u Nacionalnom okvirnom kurikulumu i slicnosti u Montessori pedagogiji ostvarenom
senzibilnim fazama, jo$ je jedna podjela pomocéu koje mozemo povuéi paralelu izmedu
Montessori pedagogije i Nacionalnog okvirnog kurikuluma. Naime, Nacionalni okvirni
kurikulum podijeljen je u sedam odgojno-obrazovnih podrucja, koji su redom: jezi¢no-
komunikacijsko podrucje, matematicko, prirodoslovno, tehnicko i informati¢ko, drustveno-
humanisticko, umjetnicko te na poslijetku tjelesno i zdravstveno podruéje. U Montessori
pedagogiji govori se 0 aspektima odgoja i obrazovanja pa tako imamo kozmicki, matematicki,
prirodoslovni i religijski odgoj.

Govore¢i o vrednovanju iz aspekata Montessori pedagogije i1 Nacionalnog okvirnog
kurikuluma ¢ini se vaznim spomenuti motivaciju. O njoj ¢e se govoriti u kontekstu
vrednovanja prema Nacionalnom okvirnom kurikulumu te ocjenjivanja i vrednovanja u
Montessori pedagogiji. Sto se Nacionalnog okvirnog kurikuluma ti¢e, ¢ini se bitnim istaknuti

da se vrednovanje temelji na holistickom pristupu pracenja 1 poticanja individualnog razvoja.
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Naglasak je na pracenju i poticanju onoga u c¢emu dijete ima mogucnost uspjeti, a
izbjegavanju onih aktivnosti u kojima dijete ne moze posti¢i zadovoljavajuci uspjeh. Nadalje,
vrednovanje treba sadrzavati i kvalitativnu i1 kvantitativau procjenu svih ucenikovih zalaganja
1 postignuéa, a upravo Ce stalno pracenje i ocjenjivanje ucenikovog rada poticati ucenika i
pridonositi razvoju radnih navika. Ocjene trebaju biti javne jer se na taj nacin razvija
sposobnost samoprocjenjivanja koje je zajedno sa samovrednovanjem vrlo bitan ¢imbenik
razvoja svijesti o vlastitim znanjima i steCenim kompetencijama (Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011). Iz navednoga se da zakljuciti da je prema Nacionalnom okvirnom
kurikulumu veliki naglasak stavljen na ocjenjivanje i vrednovanje §to se moze tumaciti
oblikom ekstrinziéne motivacije. Jo§ vecu potvrdu reCenoga bit ¢e moguce uocliti po
analiziranju pojma motivacije 1 vrednovanja u Montessori pedagogiji. Govore¢i o temi
ocjenjivanja i vrednovanja u Montessori pedagogiji ¢ini se vaznim istaknuti kako se ondje
provodi ukidanje nagrada i vanjskih oblika kazne. Montessori stru¢njaci drze da Covjek
discipliniran kroz slobodu pocinje zeljeti jedinu istinitu nagradu koja ga nikada nece
iznevjeriti, a to je rodenje ljudske snage i slobode (Montessori, 1912). Jo§ jednu potvrdu o
uskoj povezanosti slobode, autonomije, kompetencija te intrinzicne motivacije pruzila su
brojna istrazivanja (Grolnick i Ryan, 1987 prema Koh i Frick, 2010; Valas i Sovik, 1993;
Hardre i Reeve, 2003). Takoder, visokoj intrinzi¢noj motivaciji doprinose i vrlo dobri odnosi
na relaciji ucenik-ulitelj (Koh, Frick, 2007, 2010). Usporedujuc¢i disciplinu unutar
tradicionalnih odgojno-obrazovnih sustava sa onom prisutnom u Montessori pedagogiji doslo
se do uocavanja brojnih razlika. Odnos ucitelj-uc¢enik temelji se na medusobnom postivanju
koje, izmedu ostaloga, ukljucuje i disciplinirano ponasSanje. Disciplina kakvu zahtijeva i
provodi Montessori pedagogija umnogome se razlikuje od one njegovanje u tradicionalnim
Skolama. Montessori pedagogija ne drzi discipliniranim dijete koje stalno Suti kao da je
nijemo, koje stoji na istom mjestu kao nepokretno. Ovakvu li¢nost oni nazivaju unistenom. Za
Montessori pedagogiju discipliniran je pojedinac onaj koji je gospodar samoga sebe i Kkoji
moze u svakom trenutku slijediti Zivotna pravila. Disciplina se razvija kroz aktivnost, a kao
takva zahtijeva izvrsne odgojno-obrazovne principe, mnogo drugacije od onih koji shvacaju
disciplinu kao prisilu na nepokretnost. Ovdje je stavljen naglasak na vrlo veliki znacaj ucitelja
koji mora biti nevidljivo prisutan kako bi mogao pravovremeno reagirati samo kada je to
neophodno (Montessori, 1912).

Za kraj se postavlja pitanje, je li slucajno da je toliki broj osobitosti Montessori pedagogije
prepoznat u Nacionalnom okvirnom kurikulumu ili je time samo potvrdeno ono, kako Basi¢

(2011: 205) kaze ,,u zadnjim desetlje¢ima sve veéi broj znanstvenika i pedagoga prakticara
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pokazuje interes za Montessori pedagogiju, provjerava je u praksi i potvrduje da je rije¢ o
modernoj, vremenu primjerenoj pedagogiji koja odgovara na razvojne potrebe suvremene
djece i mladih".

Teorijski pomak postignut Nacionalnim okvirnim kurikulumom na planu odgoja i
obrazovanja neupitan je. Stavljanjem djeteta u srediSte odgojno-obrazovne aktivnosti ne samo
da se mijenja cjelokupna koncepciju odgoja i obrazovanja nego je napravljen korak naprijed u
suvremenom shvacanju odgoja i obrazovanja, a time je i prihvadeno stajaliSte Marije
Montessori da se pravilnim odgojem i obrazovanjem postavljaju najvazniji temelji miru u

svijetu kao glavnom cilju svakog pojedinca (Montessori, 1912).
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4. ZAKLJUCAK

Predmet bavljenja ovoga rada bio je analiziranje postojanja osobitosti Montessori pedagogije
u Nacionalnom okvirnom kurikulumu kao dokumentu na kojem se temelji novi pristup odgoju
I obrazovanju u hrvatskoj obrazovnoj politici. Da bi se navedene osobitosti uopée mogle
prepoznati potrebno je bilo prethodno ih analizirati i objasniti. Isto se trebalo uciniti i sa
glavnim postavkama Nacionalnog okvirnog kurikuluma ¢iji su korijeni trazeni analizirajuci
filozofijske postavke na odgoj i obrazovanje.

Pomnim razmatranjem prepoznale su se poveznice Nacionalnog okvirnog kurikuluma s
osobitostima Montessori pedagogije ¢ime je, s obzirom na veliki utjecaj Montessori
pedagogije na odgoj i obrazovanje u svijetu, samo potvrden ispravan smjer ka boljitku i
promjenama hrvatske obrazovne prakse i politike. Drugim rije¢ima kazano, a kako je u radu
na nekoliko mjesta ve¢ spomenuto, alternativne pedagogije svojim osobitostima 1 razlikama
od ustaljenog, birokratiziranog i tehnokratskog pristupa odgoju i obrazovanju uvelike
doprinose zna¢ajnom pomaku u smislu shva¢anja vaznosti 1 potrebe za kvalitetnim odgojem 1i
obrazovanjem.

Zanimljivo je bilo vidjeti kako razmak cijelog jednog stolje¢a od vremena samih pocetaka
Montessori pedagogije pa do okretanja suvremenom kurikulumskom pristupu, a time i
nastanku Nacionalnog okvirnog kurikuluma nije bio nepremostiv za pojavljivanje Cvrsto
postavljenih temelja Montessori pedagogije u suvremenosti. Prije svega ponovno treba
naglasiti usmjerenost na dijete i uCenika koje je temeljno polaziSte Nacionalnog okvirnog
kurikuluma, a jednako tako i osnovno polaziSte Montessori pedagogije. Nadalje, kao bitne
poveznice svakako se istiCu pitanja motivacije, discipline, temeljnih pedagoskih nacela, uloge
ucitelja i brojne druge.

Radom je joS jednom potvrdeno da su sli¢nosti neupitne, a lik i djelo Marije Montessori
vjeéni. Pocevs§i radom sa slaboumnom djecom, nastaviv§i sa djecom radnika, Marija
Montessori razvila je jedinstvenu, prepoznatljivu i veoma utjecajnu odgojno-obrazovnu
koncepciju otvorenu za djecu cijeloga svijeta.

Potreba pisanja ovakvoga rada ne bi trebala obogacivati samo teorijsko bavljenje odgojem i
obrazovanjem. Suprotno tome, pisanje radova ovakve tematike trebalo bi postati bogatim
doprinosom u odgojno-obrazovnoj praksi. Ipak je jedini nafin oplemenjivanja prakse
uzimanje onog najboljeg iz teorije. Nacionalnim okvirnim kurikulumom hrvatska je
obrazovna politika pokazala spremnost i potrebu za promjenom odabravsi najbolje putove za

uspjeh.
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