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Sazetak rada

Socijalno-emocionalno ucenje definira se kao proces kroz koji djeca i odrasli razumiju
emocije i upravljaju njima, postavljaju i dostizu pozitivne ciljeve, osjecaju i pokazuju
empatiju prema drugima, uspostavijaju i odrzavaju pozitivne odnose te donose odgovorne
odluke. Postoji vise modela socijalno-emocionalnog ucenja, a najpoznatiji je CASEL model
koji kao kljucne skupine kompetencija istice socijalnu svijest, samosvijest, samokontrolu,
vjestine bitne u odnosima i odgovorno donosenje odluka. Usvojenost socijalno-emocionalnih
vjestina kod pojedinca doprinosi smanjenju problema u ponasSanju i emocionalnih smetnji,
pozitivnijim socijalnim ponasanjima i odnosima s drugima te poboljSanju akademskog
postignuca. S obzirom da djeca velik dio svog vremena provode u skolama, one su odlicno
mjesto za implementaciju programa socijalno-emocionalnog ucenja te razvoj socijalno-
emocionalnih vjestina. U ovom zadatku kljucnu ulogu imaju ucitelji i njihova vlastita
socijalno-emocionalna kompetencija, pedagosko znanje, iskustvo i obrazovanje. Navedena
obiljezja ucitelja utjecu na strategije upraviljanja razredom, odnose koje razvijaju s ucenicima
te kvalitetu implementacije programa socijalno-emocionalnog ucenja. Kako bi se ucenici
osjecali dobro, prihvaceno i sigurno te kako bi mogli razviti socijalno-emocionalne vjestine,
vazno je osigurati zdravu i podupirucu razrednu i Skolsku klimu. Najpoznatiji program
socijalno-emocionalnog ucenja u skolama je PATHS program. Ucinkovitost navedenog, ali i
mnogih drugih programa potvrdena je brojnim istrazivanjima.

Moguce je zakljuciti da usvojenost i koristenje socijalno-emocionalnih kompetencija
kod pojedinca rezultira brojnim pozitivnim i za Zivot korisnim ponasanjima. Stoga je cilj ovog
diplomskog rada prikazati povijesni razvoj podrucja, modele socijalno-emocionalnog ucenja,
primjenu socijalno-emocionalnog ucenja u Skolskom okruzenju, ucinkovite programe za
razvoj socijalno-emocionalnih vjestina te se osvrnuti na rezultate stranih istrazivanja koji
potvrduju vrijednost i vaznost primjene socijalno-emocionalnog ucenja u skoli. Na kraju ée
biti prikazane preporuke za kvalitetnu implementaciju programa socijalno-emocionalnog
ucenja u skole.
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Summary of the work

Socio-emotional learning is defined as a process through which children and adults
understand and manage emotions, set and achieve positive goals, feel and show empathy for
others, establish and maintain positive relationships, and make responsible decisions. There
are several frameworks of socio-emotional learning and the most famous is the CASEL
model, that emphasizes self-awareness, self-management, social awareness, relationship
skills and responsible decision-making as key groups of competencies. The acquisition of
socio-emotional skills in an individual contributes to the reduction of behavioral problems
and emotional disturbances, enhances more positive social behaviors and relationships with
others, and the improvement of academic achievement. Since children spend much of their
time in schools, school environment is a great place to implement socio-emotional learning
programs and develop socio-emotional skills. Teachers and their own socio-emotional
competence, pedagogical knowledge and background characteristics play a key role in this
task. These characteristics of teachers affect classroom management strategies, the
relationships they develop with students and the quality of implementation of socio-emotional
learning programs. In order for students to feel good, accepted, safe, and to be able to
develop social and emotional skills, it is important to ensure a healthy and supportive
classroom and school climate. The most well-known social-emotional learning program in
schools is the PATHS program. The effectiveness of this, as well as many other programs, has
been confirmed by numerous studies.

It is possible to conclude that the adoption and use of socio-emotional competencies in
an individual results in a number of positive and life-beneficial behaviors. Therefore, the aim
of this thesis is to present the historical development of the area, models of socio-emotional
learning, application of socio-emotional learning in the school environment, effective
programs for the development of socio-emotional skills and review the results of foreign
research that confirm the value and importance of socio-emotional learning in school. At the
end, recommendations for quality implementation of socio-emotional learning programs in
schools will be presented.

Key words: socio-emotional learning, socio-emotional skills, universal preventive
interventions, promotion of mental health, students, teachers, school
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1. UVOD

Prisutnost socijalno-emocionalnih vjestina kod pojedinca doprinosi postizanju pozitivnih
ishoda na akademskom i poslovnom podrucju te opcenito u Zivotu. Iz tog je razloga bitno na
razini Sire populacije osvijestiti vaznost ucenja i razvijanja socijalno-emocionalnih vjestina od
najranije dobi te ih ukljuciti u obrazovanje djece. S obzirom da Skole nisu samo obrazovne,
ve¢ 1 odgojne ustanove, smatram kako zajedno sa svim njihovim zaposlenicima imaju veliku
ulogu u socijalno-emocionalnom ucenju. Tijekom studiranja mi je podrucje socijalno-
emocionalnog ucenja postalo posebno zanimljivo. Iz tog sam razloga pisanje diplomskog rada
iskoristila kao priliku i odluéila proSiriti vlastito znanje 0 njemu. Uz to, nakon diplomiranja
bih se voljela zaposliti kao stru¢na suradnica u $koli. Kao rezultat spoja vlastitog interesa u
ovom podrucju te osobne preferencije za zaposljavanjem, ovaj diplomski rad bit ¢e usmjeren
na vaznost i razvoj socijalno-emocionalnih vjestina u Skolskom sustavu. Preglednih radova s
navedenom tematikom ima mnogo na engleskom jeziku, a na hrvatskom gotovo da ih nema.
Iz tog se razloga nadam kako ¢e moj diplomski rad znatizeljnom C¢itatelju pomocéi u
odgovaranju na njegova pitanja. U ovom diplomskom radu citatelj ¢e imati prilike upoznati se
S povijesnim razvojem otkrivanja vaznosti socijalno-emocionalnog ucenja te razvojem
podru¢ja. Nadalje, imat ¢e prilike saznati viSe o odredenim modelima socijalno-emocionalnog
ucenja te socijalno-emocionalnom ucenju u Skolskom okruzenju. Isto tako, moci ¢e procitati
koji programi socijalno-emocionalnog ucenja su ucinkoviti te §to je brojnim stranim
istrazivanjima otkriveno o podrucju. Na kraju ¢e mo¢i vidjeti koje su preporuke za kvalitetnu

implementaciju programa socijalno-emocionalnog uéenja.

1.1. Povijesni razvoj podrucja

Organizacija Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning definira socijalno-
emocionalno ucenje kao proces kroz koji djeca i odrasli razumiju emocije i upravljaju njima,
postavljaju 1 dostizu pozitivne ciljeve, osjeCaju 1 pokazuju empatiju prema drugima,
uspostavljaju i odrzavaju pozitivne odnose te donose odgovorne odluke (CASEL, 2020).
Socijalno-emocionalno ucenje doprinosi mnogim pozitivnim promjenama. Istrazivanja su
pokazala kako socijalno-emocionalnim uc¢enjem kod djece dolazi do smanjenja problema u
ponaSanju i emocionalnih smetnji, pozitivnijih socijalnih ponaSanja i1 veza s vrSnjacima i
odraslima, pozitivnijih stavova prema sebi i drugima, povecanja predanosti $koli te

poboljsanja akademskog postignuc¢a, samoucinkovitosti, samopouzdanja, upornosti i empatije



(Durlak i sur., 2011; Farrington i sur., 2012; Sklad i sur., 2012, prema Weissberg, Durlak,
Domitrovich i Gullota, 2015). Dugoro¢no, bolja socijalna i emocionalna kompetentnost
povecava vjerojatnost visokoskolskog obrazovanja, karijernog uspjeha, pozitivnih obiteljskih
i poslovnih odnosa, doprinosi boljem mentalnom zdravlju te smanjenju kriminalnog
ponasanja (primjerice, Hawkins, Kosterman, Catalano, Hill i Abbott, 2008, prema Weissberg i
sur., 2015).

Korijeni socijalno-emocionalnog uc¢enja proizlaze iz anticke Grcke. Platon je u svojoj knjizi
,, Republika* predlozio holisti¢ki kurikulum u obrazovanju koji zahtijeva ravnotezu $kolskih
predmeta s osobnim i drustvenim aspektima. Takoder je rekao kako se, odrzavajuéi aktivan

odgoj i obrazovanje djece, razvijaju gradani dobrog karaktera (Humphrey, 2013).

Pocetak pokreta socijalno-emocionalnog ucenja pocinje krajem 1960-ih godina kada James
Comer krece s pilotiranjem programa pod nazivom ,,Comer School Development Program *.
Program je temeljen na ideji da djeca razvijaju vrijednosti u odnosima kroz odrastanje
(Comer, 2013, prema Beaty, 2018). Teoretski okvir programa glasi ,,Kako bi se djeca
prikladno razvila, potrebne su im pozitivne interakcije s odraslima* (Comer i Ben-Avie,
1996, str. 28, prema Beaty, 2018). S ciljem razvitka takve vrste interakcije i odnosa, program
je ukljucio brojne ¢lanove zajednice u obrazovni proces (Comer, 2013, prema Beaty, 2018).
Uz pomo¢ programa, Skole su uspostavile tim koji se sastojao od ucitelja, roditelja, ravnatelja
i zaposlenika na podru¢ju mentalnog zdravlja. Program je ukljucivao dvije siroma$ne osnovne
Skole u New Havenu u Connecticutu koje su imale nizak akademski uspjeh, a uglavnom su je
pohadali Afroamerikanci. Navedeni tim donosio je odluke na raznim podrucjima, od $kolskih
akademskih 1 socijalnih programa do mijenjanja Skolskih procedura koje su izazivale
problemati¢na ponasanja kod ucenika. Program je ucenicima pomogao u poboljSanju

akademskog uspjeha te smanjenju izostanaka i problema u ponasanju (Lunenburg, 2011).

Godine 1994. dolazi do jacanja termina ,socijalno-emocionalno ucenje” te pokretanja
organizacije ,, Collaborative to Advance Social and Emotional Learning*“, prepoznatljive pod
kraticom CASEL. Cilj organizacije je uspostavljanje visokokvalitetnog i na znanosti
utemeljenog socijalno-emocionalnog ucenja kao kljucnog dijela obrazovanja djece i mladih.
Te iste 1994. godine skupina edukatora, istrazivaca i zagovaratelja prava djece je na Fetzer
Institutu odrzala konferenciju na kojoj se raspravljalo o ucinkovitim i1 koordiniranim
strategijama za unaprjedenje socijalno-emocionalne kompetencije, akademskog uspjeha i

zdravlja te prevenciju i smanjenje zdravstvenih, mentalnih i ponaSajnih problema kod ucenika



(Weissberg i sur., 2015). Na konferenciji su takoder istaknuli potrebu za ucinkovitim
Skolskim vodstvom 1 kvalitetnom koordinacijom medu programima na Skolskoj razini
(CASEL, 2020).

Konceptom socijalno-emocionalnog ucenja Sire gradanstvo upoznalo se 1995. godine putem
knjige novinara New York Timesa, Daniela Golemana, nazvane ,, Emotional Intelligence:
Why It Can Matter More Than 1Q“. U Knjizi je pisa0o o vaznosti karaktera i mogucnosti
ucenja vjestina koje grade karakter (Goleman, 2020). CASEL je 1997. godine zajedno s The
Association for Supervision and Curriculum Development izdao knjigu koja se smatra prvim
Cvrstim temeljem na kojem se gradilo podruéje, nazvana ,,Promoting Social and Emotional
Learning: Guidelines for Educators “. Ona je edukatorima pruzila prakti¢ne strategije koje su
im pomagale u osmisljavanju ukljucivanja socijalno-emocionalnog ucenja u skolstvo (Elias i
sur., 1997, prema Beaty, 2018). Godine 2001. CASEL mijenja ime u ,, Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning” s ciljem odrazavanja novih istrazivanja u

podrudju i osiguravanja prisutnosti znanstvenika (Edutopia, 2011).

U posljednjim se desetlje¢ima kritickim istrazivanjima unaprijedila baza dokaza o
uc¢inkovitosti socijalno-emocionalnog uéenja, osigurale su se smjernice nastavnicima te je
porasla zajednica znanstvenika koji su predani unaprjedenju podrucja. Takoder, postavljeni su
standardi znanstveno utemeljenih programa te se djelovalo na unaprjedenju implementacije
programa u $kole i lokalne zajednice. Standardi sluze kao plan za instrukcije socijalno-
emocionalnog ucenja, prikazuju specifiéne ciljeve za ucenike po razrednim razinama i
prikazuju $to bi uéenici trebali biti sposobni znati i uciniti po tim razinama (CASEL, 2020).

Takoder, oni pomazu u odabiru programa temeljenih na dokazima (Weissberg i sur., 2015).

U danasnje vrijeme, CASEL te mnoge druge organizacije i sveuciliSta nastoje programe
socijalno-emocionalnog ucenja postaviti u temelje osnovnoskolskog obrazovanja, a istrazivaci
nastavljaju proucavati utjecaj socijalno-emocionalnog u¢enja na djecji skolski i osobni uspjeh.
Poticanje razvoja djece u odgovorne, produktivne, brizne i uklju¢ene gradane neprestana je
teznja obrazovanja, a kako navedeno uklopiti u praksu je i dalje podrucje koje se razvija te je

glavno pitanje kojeg pokret socijalno-emocionalnog ucenja tezi rijesiti (Edutopia, 2011).


http://www.ascd.org/Publications/Books/Overview/Promoting-Social-and-Emotional-Learning.aspx
http://www.ascd.org/Publications/Books/Overview/Promoting-Social-and-Emotional-Learning.aspx

1.2. Socijalno-emocionalno ucenje u Skolama kao javnozdravstveni pristup
obrazovanju

Unaprjedivanje socijalno-emocionalnih kompetencija ucenika utjeGe na Sirok spektar
akademskih i1 ponasajnih ishoda. Dosadasnja istrazivanja pokazuju da dobro implementirani
programi socijalno-emocionalnog ucenja doprinose pozitivnim i smanjuju negativne ishode
medu djecom 1 mladima predskolske, osnovnoskolske i srednjoskolske dobi. 1z tog se razloga
intervencije koje ciljaju povecati socijalno-emocionalne vjeStine mogu nac¢i na brojnim
podru¢jima, ukljucujuéi Skolsko obrazovanje i javno zdravstvo. Intervencije koje promicu
zdravlje populacije i koje ciljaju smanjiti odredena rizicna ponaSanja u populaciji ukljucuju
strategije za razvoj socijalno-emocionalne kompetencije. Programi socijalno-emocionalnog
ucenja u Skolama ciljaju poduciti ucenike socijalno-emocionalnim vjeStinama te stvoriti
Skolsku i razrednu kulturu koja doprinosi povecéanju tih vjeStina. Stoga se moze re¢i kako je
socijalno-emocionalno ucenje zajednicki aspekt razli¢itim intervencijama za dobrobit i uspjeh

djece (Greenberg, Domitrovich, Weissberg i Durlak, 2017).

Socijalno-emocionalno ucenje u Skolama moze poduprijeti javnozdravstveni pristup
obrazovanju iz tri razloga. Prvo, velik broj djece pohada Skolu dugi niz godina i u njoj
provodi velik dio svog dana. 1z tog je razloga Skola idealno mjesto za provedbu intervencija
koje su namijenjene djeci. Drugo, socijalno-emocionalno uéenje doprinosi smanjenju
vjerojatnosti pojave ponasajnih i emocionalnih problema, poveéanju akademskog uspjeha te
poboljSanju brojnih kompetencija ucenika. Trece, univerzalne intervencije socijalno-
emocionalnog uc¢enja u Skolama, bazirane na dokazima ucinkovitosti, mogu uvelike pozitivno
utjecati na javno zdravlje te imaju brojne prednosti. Jednim se dolarom uloZenim u
univerzalni program socijalno-emocionalnog ucenja ustedi vise od jedanaest dolara utroSenih
na tretman (Belfield i sur., 2015, prema Greenberg i sur., 2017). Nadalje, univerzalne
intervencije nisu stigmatiziraju¢e s obzirom da su namijenjene svoj djeci, koja jesu i nisu
razvila probleme u ponasSanju. Takoder, mogu reducirati ili prevenirati mnogobrojne
emocionalne 1 probleme u ponasanju, ranu zlouporabu sredstava ovisnosti, delinkvenciju i lo§
Skolski uspjeh (Greenberg, 2010, prema Greenberg i sur., 2017). Naposljetku, ucinci
univerzalnih intervencija mogu se izdi¢i nad individualnu razinu te obuhvatiti $kolsku kulturu,
obitelji 1 vr8njacke grupe. Zaklju€no, intervencije takve vrste imaju snazne 1 trajne utjecaje na
pojedince, ali takoder doprinose promjenama u normama i stavovima cijele populacije,

kreiraju¢i podrzavajuce okruzenje (Bailey i sur., 2015, prema Greenberg i sur., 2017).



Socijalno-emocionalno u¢enje kao javnozdravstveni pristup obrazovanju trebalo bi se sastojati
od dvije komponente. Prva komponenta obuhvaca razvoj opseznih univerzalnih modela
socijalno-emocionalnog ucenja koji se izdizu iznad samog razreda te ukljucuju cijele Skole i
Skolska okruZenja, obitelji i programe u zajednici. Druga komponenta odnosi se na
integriranje univerzalnih modela socijalno-emocionalnog ucenja zajedno sa sluzbama na
ostalim razinama, dajué¢i Skolama zajednicki okvir za unaprjedenje Skolskog uspjeha i
prevenciju problema mentalnog zdravlja. Kako bi se unaprijedila praksa $kolske prevencije,
znanstvenici, edukatori i kreatori politika moraju zajedno suradivati kako bi kreirali opsezne i
na znanosti utemeljene programe socijalno-emocionalnog ucenja koji mogu unaprijediti

sveukupno zdravlje zajednice (Jones i Bouffard, 2012).



2. MODELI SOCIJALNO-EMOCIONALNOG UCENJA

Kako bismo jasnije razumjeli cijelo podrucje socijalno-emocionalnog ucenja i ishode
programa usmjerenih na socijalno-emocionalne kompetencije, vazno je krenuti od modela
koji nam mogu posluziti kao putokazi u ovom interdisciplinarnom podru¢ju. Na modele
socijalno-emocionalnog ucéenja gleda se kao na organizirani sustav ili plan koji korisniku
govori koja znanja, vjeStine i stavove bi trebao ocekivati kod djece i mladih kroz njihov
razvoj. Takoder, modeli govore koje ishode bismo trebali ili mogli o¢ekivati od nekog
programa, strategije ili prakse (Jones, Bailey, Meland, Brush i Nelson, 2019). Dobar model
ima pet znacajki: konkretnost, jasnoca, kontekstualnost i razvijenost, empirijska utemeljenost

te kulturalna osjetljivost i nepristranost.

1) Konkretnost se odnosi na prikaz oc¢ekivanih promjena u ponasanju djece te pruzanje

seta realnih kratkoro¢nih i dugoroc¢nih ishoda.

2) Jasnoc¢a obuhvacéa terminologiju koja je transparentna i povezana s mjerenjem,

procjenom, strategijama i praksom.

3) Kontekstualnost i razvijenost se odnosi na naglasavanje glavnih dogadanja i

promjena u razli¢itim razvojnim periodima pojedinca.

4) Empirijska utemeljenost odnosi se na jasnu povezanost vjestina unutar modela sa
specificnim ishodima koji unaprjeduju ili predvidaju uspjeh u skoli, na poslu i Zivotu

opcenito.

5) Kaulturalna osjetljivost 1 nepristranost podrazumijevaju postojanje razlicitih
potrebnih vjestina za uspjeh u drugacijim okruzenjima i kulturama te naglaSavaju

rasna, etnicka, rodna, socioekonomska i jezi¢na promisljanja.

Modeli se koriste kao putokazi neke organizacije, programa ili zaklade te se preporuca da kod
pokretanja znanstveno utemeljenih programa socijalno-emocionalnog ucéenja organizacija
krene od nekog modela. Na taj su nacin plan aktivnosti i ocekivani ishodi donositeljima
odluka, nositeljima samog programa, provoditeljima aktivnosti i korisnicima vrlo
transparentni. Postoje brojni modeli socijalno-emocionalnih vjestina te iako su svi sli¢ni,
vazno je naglasiti kako nisu jednaki. Razlikuju se u svrsi, strukturi, djelokrugu, koli¢ini
detalja, opsegu u kojem obuhvacdaju pitanja razvoja, konteksta i raznolikosti te vjeStinama

koje naglasavaju (Jones i sur., 2019).



U nastavku ¢e biti prikazani neki od modela socijalno-emocionalnog ucenja koji su
primjenjivi na skolsko okruzenje. To su Framework for Systemic Social and Emotional

Learning, ACT Holistic Framework, Character Lab i Habits of Mind.

2.1. Framework for Systemic Social and Emotional Learning/Model za sustavno

socijalno-emocionalno ucenje

Vjerojatno najpoznatiji model socijalno-emocionalnog ucenja je Framework for Systemic
Social and Emotional Learning organizacije CASEL. Za njega se moze rec¢i da je krovni
model te najces¢e koriSten u podrucju. Identificira pet klju¢nih skupova kompetencija:
socijalnu svijest, samosvijest, samokontrolu, vjestine bitne u odnosima i odgovorno donosenje
odluka (Weissberg i sur., 2015) (slika 1).

SOCHALNA
SVIJEST
ODGOVORMNO
DOMNOSEMNIE SAMOSVIIEST
ODLUKA

VIESTINE BITNE U

ODNOSIMA SAMOKONTROLA

Slika 1. Framework for Systemic Social and Emotional Learning

Socijalna svijest je sposobnost uvidanja perspektiva drugih osoba koje dolaze iz razlicitih
kultura 1 suosjeCanja s njima, razumijevanja socijalnih i etiCkih normi ponasanja te
prepoznavanja resursa i podrSke u obitelji, $koli i zajednici. Samosvijest ukljucuje sposobnost

osobe da prepozna vlastite misli i emocije te njihov utjecaj na ponasanje. Takoder, ukljucuje



to¢nu procjenu vlastitih snaga i ograni¢enja te posjedovanje optimizma i samouvjerenosti.
Visoka razina samosvijesti zahtijeva sposobnost prepoznavanja nafina medusobne
povezanosti misli, osjecaja i ponasanja. Samokontrola se odnosi na ucinkovitu regulaciju
vlastitih emocija, misli i ponaSanja u razli¢itim situacijama. To ukljucuje upravljanje stresom,
kontroliranje impulsa, samo-motivaciju te kretanje u smjeru postizanja osobnih i akademskih
ciljeva. Vjestine bitne u odnosima ukljucuju jasnu komunikaciju, aktivno sluSanje,
suradivanje, odupiranje neprikladnom socijalnom pritisku, konstruktivno rjeSavanje sukoba te
trazenje 1 pruzanje pomo¢i. To je dakle sposobnost uspostavljanja i odrzavanja zdravih odnosa
s razli¢itim pojedincima i grupama. Odgovorno donosenje odluka odnosi se na sposobnost
konstruktivnih izbora vezanih uz osobna ponasanja i socijalne interakcije baziranih na
promisljanju o etickim standardima, sigurnosti, socijalnim normama, blagostanju sebe i

drugih te evaluaciji mogu¢ih posljedica (Weissberg i sur., 2015).

CASEL je ukljucio rije¢ ,ucenje” u sintagmu ,socijalno-emocionalno ucenje” s ciljem
naglasavanja znacaja i utjecaja Skolskog okruzenja u kojem se odvija proces ucenja vjestina i

stavova unutar pet navedenih skupova kompetencija (Weissberg i sur., 2015).

2.2. ACT Holistic Framework/ACT-ov holisticki model

ACT Holistic Framework je multidimenzionalni model obrazovanja i radne spremnosti nastao
u sklopu organizacije ACT. Primjenjiv je u skoli, na fakultetu i radnom mjestu. Usmjerava se
na vjeStine potrebne za akademski i poslovni uspjeh te se unutar njega moze nai¢i na Cetiri

temeljne skupine vjestina (slika 2) (Camara, O'Connor, Mattern i Hanson, 2015).
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VIESTIME
POMASANIA

Slika 2. ACT Holistic Framework



Prva od njih su kljuéne akademske vjestine koje ukljucuju znanje engleskog jezika,
matematike i znanosti. Ucenicima je potrebna odredena razina vjestina Citanja, pisanja i
znanja iz matematike kako bi bili spremni za ucenje u visim razredima, visokom obrazovanju
i zaposlenju. Stoga predstavljaju temelj za buduce ucenje. Ova skupina dakle naglasava
progresivnu prirodu ucenja te zajedno s drugom skupinom, tj. prioritetnim sposobnostima,
identificira vjestine kognitivnog ucenja koje su nuzne za uspjeh u 21. stoljecu. Iduca skupina
su prioritetne sposobnosti koje se odnose na suradni¢ko rjesavanje problema, proucavanje i
ucenje, tehnoloSku pismenost, kriticko miSljenje i metakogniciju. Pozeljno je da se ove
vjestine razviju tijekom obrazovanja, ali one ne dobivaju paznju koju zasluzuju jer se
pretpostavlja kako su ugradene u Skolstvo te nisu povezane s nijednim odredenim predmetom.
Ova skupina se dakle fokusira na vjestine koje nisu u fokusu tradicionalne akademske pouke,
a koje su vazne profesorima i poslodavcima, te daje integrativnu komponentu holistickom
modelu akademskog i poslovnog uspjeha. Treca skupina su vjestine ponasanja, a temelji se na
brojnim istrazivanjima iz podrucja psihologije. VjesStine koje ova skupina ukljucuje su
postenje (npr. korektnost, skromnost), otvorenost uma (npr. kreativnost, prihvacanje
razli¢itosti), odrzavanje smirenosti (npr. tolerancija na stres, samopouzdanje), socijalizacija
(npr. asertivnost, optimizam), slaganje s drugima (npr. strpljenje, pomaganje) te kontinuiran
trud (npr. upornost, usmjerenost na cilj). Obrazovanje djece predskolske i1 rane
osnovnoskolske dobi usmjerava se na oblikovanje ponaSanja modeliranjem prikladnih
ponasajnih vjestina, za razliku od obrazovanja u visim razredima. Kada su ucenici stariji, na
akademski sadrzZaj se gleda kao na primarnu odgovornost obrazovnog sustava te uloga ucitelja
i Skole u modeliranju ponasanja vise nije jasna. U tom razdoblju razvoj ponasajnih vjestina
nije jednako vaZan i uvazavan kao razvoj akademskih. Brojna istrazivanja pokazala su kako
posjedovanje ove skupine vjeStina predvida uspjeh u obrazovanju i poslu. Naposljetku,
ponasajne vjeStine uvelike utjeCu na razvoj kognitivnih vjestina. Posljednja skupina su
vjestine upravljanja obrazovanjem 1 karijerom. Ona ukljucuje poznavanje samog sebe (npr.
ocekivanja, osobne karakteristike), faktore okruzenja (npr. podrska, ograni¢enja), integraciju
(npr. donosenje odluka, planiranje postupaka i akcije) te upravljanje poslovnim i obrazovnim
radnjama (npr. implementacija, cjelozivotno obrazovanje). Ova skupina vjestina naglasava
fokusiranje na stjecanje, kombiniranje i koristenje znanja o sebi i ¢imbenicima u okolini kako
bi se postigli ciljevi. Osoba ¢e imati bolje obrazovne i poslovne ishode ukoliko zna kako
donijeti informirane odluke, postaviti dostizne ciljeve 1 ostvariti svoje planove. Takoder,
ukoliko poznaje svoje vrijednosti i karakteristike, ima znanja o funkcioniranju poslovnog

svijeta, potrebnim vjestinama za uspjeh, donoSenju odluka i planiranju, donosit ¢e odluke koje
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Joj viSe odgovaraju, povecat ¢e motivaciju za uspjehom i ucenjem te ¢e iskusiti pozitivnije

ishode na Skolskom i poslovnom planu (Camara i sur., 2015).

2.3. Character Lab/Model karakternih snaga

Character Lab je model istoimene organizacije ¢iji su osniva¢i Angela Duckworth, Dave
Levin i Dominic Randolph (Borowski, 2019). Karakterne snage koje model obuhvaca
definirane su kao nacini ponasanja, razmisljanja i osjecanja te se svrstavaju u tri skupine. Prva
skupina su ,snage srca“, tj. interpersonalne vjeStine (primjerice zahvalnost i socijalna
inteligencija), snage koje pojedincu pomazu u razvoju i odrzavanju pozitivnih odnosa s
drugim ljudima. Druga skupina su ,snage volje”, tj. intrapersonalne vjestine (primjerice
samokontrola i borbenost), iliti radne snage koje 0sobi pomazu u ostvarivanju ciljeva.
Posljednja skupina su ,,snage uma*, tj. intelektualne vjestine (primjerice znatizelja), odnosno
snage razmiSljanja koje omogucuju bogat i neovisan misleni zivot. Svaka od ovih skupina
obuhva¢a mnostvo snaga. Primjenjiv je na Skolsko okruzenje, te se odnosi na djecu i mlade
vrticke, osnovnoskolske 1 srednjoSkolske dobi. Model ukljucuje sljedece karakterne snage:
znatizelja, borbenost, zahvalnost, razmisljanje usmjereno na rast (eng. growth mindset),
samokontrola, socijalna i emocionalna inteligencija, optimizam te zanos (slika 3) (Borowski,
2019).

RAZMISLIAMNIE
BORBEMOST USMIERENOD
MA RAST

SOCIHALMNA EMOCIOMALMNA

SAMO-
EONTROLA

INTELIGEMCIIA INTELIGEMNCIIA

Slika 3. Character Lab
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Osoba koja sa znatizeljom pristupa objektu ucenja ¢e bolje usvojiti znanje, visSe ¢e vremena
voljno posvetiti ucenju te ¢e se spremnije prisjetiti naucenog. Borbenost predvida postizanje
izazovnih ciljeva koji su pojedincima vazni. Kako bi pojedinac postignuo taj vazan cilj, nisu
toliko bitni prirodni talent ili kvocijent inteligencije koliko su bitni ustrajnost i strast ulozeni u
njegovo postizanje. Zahvalni ljudi su sretniji i ispunjeniji, bolji prema drugima, imaju vise
strpljenja i povjerenja u druge. Takoder, izrazavanjem zahvalnosti se jata povezanost s
drugima. Razmisljanje usmjereno na rast pomaze u fokusiranju na razvoj mnogih sposobnosti,
preuzimanju izazova, izdrzavanju napora 1 isprobavanju novih strategija. Istrazivanja
pokazuju da je mozak kao miSi¢, moze se jacati i osoba moze na sebi promijeniti ono §to joj
se ne svida putem misaonog rasta. Samokontrola predvida akademsko i profesionalno
postignuce, fizicku i emocionalnu dobrobit, pozitivne socijalne odnose te financijsku
sigurnost. Socijalna inteligencija doprinosi sre¢i, zdravlju i uspjehu. Posjedovanje
emocionalne inteligencije obuhvaca prepoznavanje, razumijevanje, izraZzavanje i kontroliranje
osjecaja Sto potic¢e zdravo funkcioniranje na poslu, u skoli i kod kuc¢e (Bono i sur., 2020).
Optimizam pojedincu daje vjeru u pozitivnhu buduénost, a zanos je vazan jer ga ispunjava
uzbudenjem i energijom (EASEL Lab, 2020).

2.4. Habits of Mind/Model Navike uma

Habits of Mind je model kojeg su razvili Arthur L. Costa i Bena Kallick te predstavlja skup
navika uma koje su srz socijalnih, emocionalnih i kognitivnih ponasanja, a prisutne su kod
ljudi koji se na kvalitetan na€in nose s problemima i raznim svakodnevnim situacijama
(Costa, 2000). Te se navike mogu primjenjivati u Skoli, svakodnevnim situacijama, kod kuce
te na poslu. One medusobno nisu iskljucive, ve¢ su povezane te se pojavljuju situacijski.
Kljuéne su za ucinkovito ucenje, uspjeSne odnose i produktivnost na poslu. Navike uma koje
ovaj model predstavlja su ustrajnost, upravljanje impulzivno§¢u, preispitivanje problema,
primjenjivanje prethodno steCenog znanja na nove situacije, stvaranje i1 osmiSljavanje,
metakognicija, fleksibilno razmisljanje, kontinuirano ucenje, zajedni¢ko razmisljanje vise
osoba, slusanje drugih s razumijevanjem i empatijom, precizno i jasno razmisljanje i
komuniciranje, teznja to¢nosti i preciznosti, odgovaranje sa strahopostovanjem i ¢udenjem,
prikupljanje informacija svim osjetilima, koristenje humora i odgovorno preuzimanje rizika
(slika 4) (Costa, 2000).
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Slika 4. Habits of Mind

Na ucinkovito 1 kvalitetno ponasanje ljudi ne utjeCe samo ovih Sesnaest navedenih navika
uma. Dakle, ova lista nije potpuna, ve¢ je otvorena za dopunjavanje drugim vjeStinama.

Rjesavanju odredenog zadatka sve dok nije ispunjen doprinosi ustrajnost. Ustrajni ljudi ne
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odustaju lako, sposobni su analizirati problem te razviti strategiju s ciljem njegova rjesavanja.
Imaju vise strategija te ako jedna nije ucinkovita, primijene drugu. Kako bi se problem rijesio,
vazno je znati upravljati impulzivnoséu. To znaci, prvo promisliti i na temelju promisljenog
reagirati kako bi se smanjila vjerojatnost pogreSnog postupanja. Nadalje, za rjeSavanje
problema vazno je i njegovo preispitivanje, odnosno promisljanje o mnogim pitanjima koja se
uz njega vezu. Takoder, korisno se dosjetiti odredenih iskustava te primijeniti prethodno
steCeno znanje na nove situacije. Stvaranje i osmisljavanje pomaze u razvijanju kreativnih
tehnika rjeSavanja problema. Metakognicija iliti razmiSljanje o vlastitom razmiSljanju
omogucava pojedincu spoznati ¢injenicu da neSto ne zna i1 osvijestiti Sto tocno ne zna. Kada to
uvidi, zna koje su mu informacije potrebne kako bi rijesio odredeni problem. Fleksibilno
razmi$ljanje omogucava ljudima da promijene svoje misljenje nakon dobivanja dodatnih
informacija o objektu spoznaje te iz tog razloga mogu pristupiti problemu iz razli¢itih kutova.
Fleksibilnost uma je bitna i za promoviranje socijalne razli¢itosti, omogucuju¢i pojedincu
prepoznati cjelovitost i jasnoéu u nacinu dozivljavanja i stvaranja znacenja drugih ljudi.
Kontinuiranim u¢enjem osobe pronalaze nove i bolje nadine rjeSavanja raznih poteskoca. U
sklopu toga, problemi, konflikti i razne okolnosti gledaju se kao vrijedne prilike za ucenje.
Medusobno razmiSljanje 1 suradnja viSe osoba omogucava brze i efikasnije rjeSavanje
zadataka te koriStenje manje energije. Navika uma koja pretpostavlja slusanje drugih s
razumijevanjem i empatijom omogucava ljudima da doista ¢uju $to im druga osoba ima za
re¢i, a da je pritom ne slusaju samo povrS$no. Precizno i jasno razmiSljanje i komuniciranje
igra vaznu ulogu u povecanju kognitivne mape osobe i njezine sposobnosti da razmislja
kritiki Sto je temeljna baza za efikasne postupke. Nadalje, nastojanje u to¢nosti i preciznosti
odnosi se na to¢nost, ispravnost i preciznost u poslu. Navika uma koja se veze uz odgovaranje
sa strahoposStovanjem i ¢udenjem obuhvada entuzijastiCan, strastven osjecaj vezan uz ucenje,
ispitivanje i savladavanje gradiva. Osobe ¢iji su svi osjetilni putovi otvoreni upijaju vise
informacija iz okoline. Za ucinkovito ucenje potrebno je iskusiti svijet na Sto vise razli¢itih
nacina te je iz tog razloga prikupljanje podataka svim osjetilima vrlo vazno. Humor pomaze u
oslobadanju kreativnosti, poti¢e razvoj vjeStina misljenja te pronalazak novih prijateljstava.
Posljednja navika uma kaze kako svi rizici nisu vrijedni njihova poduzimanja i da je potrebno
uzeti u obzir prethodna iskustva, promisliti o posljedicama, znati §to je prikladno i1 odgovorno

preuzeti rizike (Costa, 2000).
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3. SOCIJALNO-EMOCIONALNO UCENJE U SKOLSKOM
OKRUZENJU

Usvajanje socijalno-emocionalnih vjestina predstavlja kljuéni razvojni zadatak svakog djeteta.
Ucenje vjestina obuhvaca uspjeSno prepoznavanje 1 nosenje s vlastitim 1 tudim emocijama u
socijalnom okruzenju. Zapocinje od najranijih dana djetetova zivota te se kontinuirano
nastavlja do odrasle dobi, kroz razlicite faze i razli¢itim intenzitetom (Weissberg i sur., 2015).
Socijalna i emocionalna kompetencija u danasnje je vrijeme jednako vazna za uspjeh u Skoli i
na poslu kao i znanje jezika i knjizevnosti, znanje iz matematike te kompjuterske vjestine.
Uvidanje i razumijevanje tude perspektive, razvoj empatije prema drugima i stvaranje zdravih
odnosa unaprjeduje uspjeh u akademskom i privatnom Zzivotu te smanjuje rizik za agresiju,
nasilje i depresiju (Greenberg, Kusche i Riggs, 2004, prema Greenberg i Kusche, 2012).
Djeca koja imaju razvijene socijalno-emocionalne vjestine se lakSe emocionalno
prilagodavaju, imaju kvalitetnije mentalno zdravlje te pozitivnije odnose s vr$njacima i
odraslima. Velik dio vremena djeca provode u §kolama te su stoga skole dobro okruZenje za
podrsku socijalno-emocionalnom razvoju koji se dogada i samom socijalizacijom (Jones i
Bouffard, 2012). Socijalno-emocionalno uéenje pretvara ucionice u brizna okruzenja u kojima
se djeca osjecaju njegovanima S$to posljedi¢no doprinosi akademskim postignu¢ima (Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor i Schellinger, 2011, prema Brackett i Rivers, 2014). Programi
socijalno-emocionalnog ucenja kreirani su kako bi stvorili okruzenje pogodno za uéenje koje
odgovara razvojnim potrebama ucenika, ukljucujuéi osjecaje pripadanja, sigurnosti i
zajedniStva (Becker i Luthar, 2002; Catalano, Berglund, Ryan, Lonczek i Hawkins, 2004,
prema Brackett i Rivers, 2014). S provedbom socijalno-emocionalnog ucenja trebalo bi
zapoceti od vrticke dobite razvojno prikladno nastaviti do kraja srednje Skole (Brackett 1
Rivers, 2014). Longitudinalnim istrazivanjima utvrdeno je kako ucenici ¢ije Skole kroz
redovni nastavni plan ili dodatni sadrzaj poti¢u razvoj socijalno-emocionalnih kompetencija
imaju bolje akademsko postignuée, nize stope problema u ponaSanju, manje emocionalnih
problema te pokazuju prosocijalno ponasanje (Aspy, Oman, Veseley, McLeroy, Rodine i
Marshall, 2004; Bradshaw, Rodgers, Gahndour i Garbarino, 2008; Moffit, Arseneault, Belsky,
Dickson, Hancox, Harrington, Houts i sur., 2011, prema Kurtovi¢, Babi¢ Cikes, Krizani¢,
Vrdoljak i Biljan, 2018). Takoder je utvrdeno da ciljane socijalno-emocionalne intervencije
mogu unaprijediti karakteristike razreda te socijalno-emocionalno blagostanje ucenika
(primjerice, Brackett, Rivers, Reyes i Salovey, 2012; Brown, Jones, LaRusso i Aber, 2010;

Raver i sur., 2011, prema Brackett i Rivers, 2014).
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3.1. Oblici programa u Skolskom okruZenju i znacaj pozitivne klime u procesu
socijalno-emocionalnog u¢enja

Zadatak programa socijalno-emocionalnog ucenja u Skolama je unaprjedenje socijalno-
emocionalnih vjestina ucenika. Domitrovich, Durlak, Staley i Weissberg (2017) tvrde kako
ovi programi u skolskom okruzenju mogu biti primijenjeni u tri oblika, a to su poboljSanje
Skolske klime, izravno poducavanje vjeStina koje pridonose socijalno-emocionalnom razvoju
te kombinacija prva dva oblika. Programi ¢iji je zadatak poboljsanje $kolske klime usmjereni
Su na poboljSanje jednog ili nekoliko ¢imbenika Skolske klime. To primjerice moze biti
stvaranje prirodnih prilika za u¢enike da nauce i prakticiraju specificne socijalno-emocionalne
vjestine ili se pak moze odnositi na strukturalne promjene unutar $kole koje poti¢u osjecaj
zajedniStva (npr. manje veli¢ine razreda) (Dusenbury i sur., 2015). Programi koji ukljucuju
izravno poducavanje sastoje se od lekcija usmjerenih na razvoj jedne ili vise kompetencija, a
ukljucen je cijeli razred. Lekcije se sastoje od objasnjenja vjestina koje se poducavaju, njihove
demonstracije te uvjezbavanja vjeStina igranjem uloga i sliénim vjezbama. Na kraju se
ucenicima daju povratne informacije na izvedeno te podrska u budu¢em vjezbanju i primjeni
vjestina (CASEL, 2016). Socijalno-emocionalne vjeStine najbolje se stjeCu kombinacijom
poboljsanja Skolske klime i izravnim poducavanjem vjestina u razrednom okruZzenju.
Integriranje poucavanja vjeStina u pozitivnu razrednu i Skolsku klimu doprinosi razvoju i
unaprjedenju socijalno-emocionalnih vjestina te pozitivnih stavova prema sebi, drugima i
skoli. Navedeno posljedicno dovodi do povecanja prosocijalnog ponasanja i akademskog
uspjeha te smanjenja internaliziranih i eksternaliziranih problema ucenika (Cefai, Bartolo,

Cavioni i Downes, 2018).

Kurtovi¢ i suradnice (2018) opisuju cetiri oblika programa socijalno-emocionalnog ucenja u
Skolama. Prvo, socijalno-emocionalno uc¢enje moze biti ponudeno kao dodatni sadrzaj koji se
provodi u obliku aktivnosti jednom ili vise puta tjedno. Drugo, moze biti dijelom nastavnog
plana. To znaci da se redovna nastava 1 svakodnevne situacije koriste kao moguénost razvoja
socijalno-emocionalnih vjestina kroz interakciju ucitelja i ucenika te oblikovanje interakcija
medu ucenicima od strane ucitelja. U posljednjih nekoliko godina postoji kontinuirani porast
problema mentalnog zdravlja ucCenika, a struénih suradnika u predskolskom,
osnovnoskolskom 1 srednjoskolskom obrazovanju nema dovoljno. Uvodenjem programa
socijalno-emocionalnog ucenja u redovni nastavni plan radi se na osnazivanju ucenika i
prevenciji problema mentalnog zdravlja. Na taj nacin ucitelji koji imaju vjeStine za

prepoznavanje 1 adekvatno reagiranje na potrebe ufenika mogu ostvariti i odrzavati
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podrzavajuci odnos s ucenicima, razvijati njihove socijalno-emocionalne vjestine te postati
kljucni akteri u poticanju pozitivnog razvoja djece i mladih. Ovakva vrsta programa doprinosi
razvoju socijalno-emocionalnih vjestina ne samo ucenika vec i ucitelja. Treéi oblik programa
odnosi se na promjenu interpersonalnih i organizacijskih ¢imbenika na razini Skole, $to
ukljucuje Skolsku klimu 1 praksu koje promicu pozitivna ponasanja u€enika na razrednoj 1
Skolskoj razini. Posljednji oblik programa ukljucuje obitelji i zajednice u planiranje,
implementaciju i evaluaciju programa. Greenberg i suradnici (2017) tvrde kako programi, koji
prosiruju socijalno-emocionalno ucenje na podrucje obitelji i zajednice, uévrséuju utjecaj
Skolskih pristupa. Organizacije U zajednici mogu podrzati $kolske uéinke dajuéi ucenicima
viSe prilika za usvajanje i primjenu socijalno-emocionalnih vjeStina. Programi koji
obuhvacaju skolu, obitelj i zajednicu, a karakterizirani su jednakoscu, zajedni¢kim ciljevima i
znacajnim ulogama za obitelj i zajednicu, potvrdeni su uc¢inkovitima u unaprjedenju socijalno-

emocionalnih vjestina i akademskog uspjeha ucenika.

Stephanie Jones i Suzanne Bouffard (2012) razvile su model socijalno-emocionalnog ucenja u
Skolama (slika 5) gdje je velik naglasak stavljen na kvalitetu skolskog i razrednog okruzenja
te Siru Skolsku politiku koja se odnosi na kompetencije ucitelja i kulturu koja promice razvoj

socijalno-emocionalnih kompetencija.

Slika 5. Model socijalno-emocionalnog ucenja u Skolama (Jones i Bouffard, 2012)
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U centru modela prikazana su klju¢na podrucja socijalno-emocionalnih vjestina u tri
kategorije, a to su emocionalni procesi, kognitivna regulacija te socijalne i interpersonalne
vjestine. Emocionalni procesi ukljuCuju znanje i izrazavanje emocija, emocionalnu i
ponasajnu regulaciju te empatiju i uvidanje tude perspektive. Kognitivna regulacija odnosi se
na kontrolu 1 usmjeravanje paznje, sprjeCavanje neprimjerenih odgovora, radnu memoriju i
vjestine planiranja te kognitivnu fleksibilnost. Socijalne i interpersonalne vjestine obuhvacaju
razumijevanje socijalnih znakova, rjeSavanje problema i prosocijalne vjestine. Ova podrucja
socijalno-emocionalnih vjeStina povezana su s razvojem kratkoro¢nih i dugoroénih ishoda
ucenika. To ukljucuje bolji akademski uspjeh i ponaSajnu prilagodbu, u¢inkovito rjeSavanje
problema, uzimanje u obzir perspektiva drugih, slaganje s drugom djecom, manju agresivnost
u ponasanju te mentalno zdravlje i blagostanje. Na povezanost izmedu socijalno-emocionalnih
vjestina 1 ishoda ucenika utje¢u mnogi okolinski faktori kao $to su zajednica, obitelj, vr$njaci i
ostale interakcije koje ucenici ostvaruju. Takoder, na navedenu povezanost utjece 1 Skola. U
Skolskom okruzenju vazna su dva podrucja, a to su Skolska kultura i klima te uinkovita
implementacija programa socijalno-emocionalnog ucéenja. Socijalno-emocionalne vjestine,
ponaSanja i ishodi ucenika te podrucja Skolskog okruZenja su pod utjecajem socijalno-
emocionalne kompetencije, pedagoskog znanja i pozadinskih karakteristika ucitelja te
zajednice 1 zakona. Kao S$to je prikazano u ovom modelu, socijalno-emocionalne vjestine
uenika razvijaju se u kompleksnom sustavu okruzenja, interakcija 1 odnosa (Jones i

Bouffard, 2012).

Skole i razredi su dinami¢ni i medusobno povezani sustavi koji se sastoje od karakteristika
ucitelja, ucenika, ostalog Skolskog osoblja i njihovih medusobnih odnosa. Putem Skolske 1
razredne kulture i klime mogu se uvidjeti obrasci razmiSljanja, osjeCanja, djelovanja i
komuniciranja svih ¢lanova. Kako bi se socijalno-emocionalne vjestine ucenika 1 Skolskog
osoblja unaprijedile, potrebno je utjecati na klimu i kulturu (Jones i Bouffard, 2012). Zdravu
razrednu klimu karakteriziraju lagan prelazak s jedne aktivnosti na drugu, prikladno
izrazavanje emocija, uc¢inkovita komunikacija i rjeSavanje problema, usmjerenost na zadatak,
niska razina sukoba i neprikladnog ponasanja te podrska i odgovaranje na individualne razlike
i potrebe ucenika (La Paro i Pianta, 2003, prema Jennings i Greenberg, 2009). Njena svojstva
su takoder 1 kvalitetni odnosi u€enika s uciteljima i vrSnjacima, dosljednost Skolskih pravila,
osjecaj fizicke sigurnosti, podrzavajuci odnosi, zajednicki ciljevi i norme te suradnja i osjecaj
zajednistva na razini $kole (Kurtovi¢ i sur., 2018). Skolska i razredna klima utje¢u na

socijalno-emocionalno ucenje kao i obrnuto, kvalitetno poducavanje socijalno-emocionalnih
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vjestina mijenja kvalitetu Skole iznutra. Kada je u Skolama i razredima malen postotak
zlostavljanja i nasilja, uenici se manje boje, kvalitetnije rjeSavaju konfliktne situacije te
ucinkovitije 1 produktivnije suraduju s drugima. Kao rezultat navedenog, manje je
disciplinskih incidenata i ometanja u uéenju $to vodi pozitivnijim akademskim ishodima (The
Pennsylvania State University, 2018). Skolska klima koja je sigurna, akademski izazovna,
emocionalno podupirué¢a te omogucuje suradnju,doprinosi razvoju socijalne i emocionalne
kompetencije ucenika. Takvo sigurno ozraje pozitivno utjeCe na mentalno zdravlje,
ponasanje i akademsko postignuée ucenika (Thapa i sur., 2013, prema Greenberg i sur.,
2017), doprinosi niZzoj stopi izostanaka i pedagoskih mjera te smanjenju psiholoskih problema
kod ucenika (Kurtovi¢ i sur., 2018). Na kulturu i klimu utjeCu trenutna i prethodna iskustva
ucenika 1 ucitelja. Primjerice, neprimjereno ponasanje jednog ucenika moze utjecati na
interakcije ucitelja s cijelom grupom te moze odvratiti ostale ucenike 1 ucitelja od trenutnog

zadatka (Thomas i sur., 2011, prema Jones i Bouffard, 2012).

Postoje dva nacina na koje obrazovno okruZenje utjeCe na razvoj i koriStenje socijalno-
emocionalnih vjestina. Prvo, ljudi s kojima ucenici ulaze u interakciju mogu olaksati ili
otezati socijalno-emocionalno ucenje. Odnosi s drugima su podloga na kojoj se socijalno-
emocionalne vjestine izgraduju, dakle interakcija s uciteljima i vr$njacima pomaze U razvitku
samokontrole - vjestine koja je temelj za razvitak socijalno-emocionalne kompetencije. Isto
tako, kroz odnose s drugima ucenici usvajaju socijalna pravila i strategije za samokontrolu
(Jones i sur., 2017b). Istrazivanja pokazuju da su ucinci socijalno-emocionalnog ucenja
posebno snazni kada su odrasli sudionici aktivno uklju€eni u obrazovanje ucenika na nacin da
njeguju i modeliraju vlastitu socijalno-emocionalnu kompetenciju (Brackett i sur., 2009).
Istrazivanja nadalje pokazuju kako ucenici koji imaju pozitivne, kontekstualno i razvojno
prikladne, fleksibilne i temeljene na povjerenju odnose s odraslima, imaju viSe pristupa
interakcijama koje podrzavaju socijalno-emocionalno uéenje. Takoder, ucenici koji imaju
pristup razvojno prikladnim alatima za ucenje, kao $to su knjige i igracke, lakSe usvajaju
socijalno-emocionalne vjestine (Brion-Miesels i Jones, 2012, prema Jones i sur., 2017b).
Drugo, odredena obiljezja okruZzenja mogu vise ili manje utjecati na ucenikovo izrazavanje
socijalno-emocionalnih vjestina koje ve¢ posjeduje. Primjerice, uéenik je sposobniji usmjeriti
paznju na ucitelja i Skolski zadatak u razredu gdje nije kontinuirano ometan ili zabrinut zbog

vr$njacke agresije (Jones i sur., 2017b).
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3.2. Vjestine i poloZaj ucenika u socijalno-emocionalnom ucenju

Ucenici koji posjeduju socijalno-emocionalne vjestine uspjesniji su na brojnim podrucjima.
Bolje se slazu s drugima i ostvaruju bolji uspjeh u skoli, razvijaju uspjesnije karijere te imaju
bolje mentalno i fizicko zdravlje kad odrastu. Takoder, razredi kao cjeline ucinkovitije
djeluju, a proces ucenja je kvalitetniji kad ucenici mogu usmjeriti svoju paznju na zadatak,
upravljati negativnim emocijama te se nositi s potesko¢ama (primjerice, Ladd, Birch i Buhs,
1999; Raver, 2002, prema Jones i sur., 2017b). Ucenici koji u¢inkovito upravljaju misljenjem,
paznjom i ponasanjem ¢e imati bolje ocjene (Blair i Razza, 2007; Bull i sur., 2008; Epsy i
sur., 2004; Howse, Lange i sur., 2003; McClelland i sur., 2007; Ponitz i sur., 2008, prema
Jones 1 sur.,, 2017b), a putem naprednijih socijalnih vjestina lakSe ¢e razviti 1 odrzati
prijateljstva, imati pozitivnije odnose s uciteljima, biti aktivni u razrednim aktivnostima te

pozitivno angazirani u u¢enju (Denham, 2006, prema Jones i sur., 2017b).

Intervencije socijalno-emocionalnog ucenja najudinkovitije su kada su sadrzaj i metode
razvojno prikladni. U predskolskoj dobi ucinkovite su intervencije koje ukljuCuju igru,
osnovnoj skoli didakticko poucavanje, a u adolescenciji intervencije koje uklju¢uju ucenikovu
tocku gledanja te potrebu za autonomijom i postovanjem. Neuroloske i fizicke promjene
pojedinca odreduju koje su socijalno-emocionalne vjestine najvaznije u odredenoj razvojnoj
fazi. Set socijalno-emocionalnih vjestina pojedinca raste s vremenom, stoga vjestine koje su
ranije naucene sluze kao podloga za razvoj naprednijih vjestina. Navedeno pretpostavlja kako
ucenici moraju razviti odredene socijalno-emocionalne kompetencije prije nego $to mogu
savladati druge (Jones i Doolittle, 2017c). Primjerice, kada djeca krenu u skolu, u¢e kako
razumjeti vlastita 1 tuda emocionalna stanja. Navedena vjeStina je temelj za vjeStinu
ucinkovitog rjeSavanja problema u sloZenijim socijalnim interakcijama (Jones, Barnes, Bailey
1 Doolittle, 2017a). Nadalje, neke vjestine su vise ili manje vazne u pojedinim razdobljima, a
omoguc¢uju ucenicima suociti se sa zahtjevima odredene razvojne faze. Kako se mijenjaju
okruzenja u kojima djeca rastu, uce i igraju se, tako se mijenjaju i zahtjevi koji se stavljaju

pred njih kako bi bili uspjesni (Jones i sur., 2017b).

McKown (2017) smatra kako su odredene socijalno-emocionalne vjesStine ucenika znacajno
povezane s pozitivnim ishodima. To su prepoznavanje emocija, shvacanje tude perspektive i
rjeSavanje problema. Ucenici koji imaju razvijeniju sposobnost prepoznavanja emocija kod
drugih imaju bolje ishode na brojnim podru¢jima. Istrazivanja su pokazala kako znanje o
emocijama predvida socijalnu kompetenciju i akademski uspjeh (Izard 1 sur., 2001, prema

McKown, 2017). Metaanaliza 14 studija pokazala je kako su ucenici koji su u razdoblju od
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prvog do Sestog razreda postali bolji u prepoznavanju i razumijevanju emocija putem
facijalnih ekspresija, tona glasa i polozaja tijela takoder bili uspjesniji CitaCi te pokazivali
bolje znanje iz matematike. Nadalje, metaanaliza je pokazala kako je sposobnost
prepoznavanja emocija bila pozitivno povezna sa samokontrolom, samopo$tovanjem i
prihvacanjem vrsnjaka (Nowicki Jr. i Duke, 1994, prema McKown, 2017). Ucenici koji
shvacaju perspektivu druge osobe su viSe prosocijalni, manje agresivni i povuceni te bolje
prihvaceni od strane vrSnjaka (Walker, 2005; Banerjee i Watling, 2005, prema McKown,
2017). Vjestina rjeSavanja problema pomaze ucenicima u razumijevanju interpersonalnih
sukoba 1 generiranju ideja o rjeSavanju tih problema, a povezana je s boljim akademskim
funkcioniranjem (Denham i sur., 2012, prema McKown, 2017), manjom agresivnoséu i ve¢im

uklju¢ivanjem u pozitivna socijalna ponasanja (McKown, 2009, prema McKown, 2017).

Prema autorima Jones i Bouffard (2012) postoji dvanaest socijalno-emocionalnih vjestina
koje su povezane s pozitivnim ishodima djece. One su podijeljene u Cetiri skupine, a to su
kognitivna regulacija, emocionalni procesi, socijalne i interpersonalne te ostale vjestine.
Kognitivna regulacija ukljucuje kontrolu i usmjeravanje paznje, sprjeCavanje neprimjerenih
odgovora, radnu memoriju i vjestine planiranja te kognitivnu fleksibilnost. Navedene vjestine
omogucuju ucenicima usmjeravanje i zadrzavanje paznje na trenutacnom zadatku, ignoriranje
ometajucih ¢imbenika, potiskivanje neprimjerenog ponasajnog odgovora s ciljem postizanja
dugorocnog cilja, zadrzavanje i koriStenje informacija u kratkom vremenskom periodu,
pamcenje visekomponentnih postupaka, identificiranje 1 organiziranje koraka ili ucestalosti
dogadaja koji su potrebni kako bi se izvrSila aktivnost 1 postigao zeljeni cilj, prebacivanje s
jednog zadatka na drugi, uzro¢no-posljedi¢no razmisljanje, pristup problemu na nove i
fleksibilne nacine te ignoriranje nebitnih informacija pri rjeSavanju problema. U sklopu
skupine emocionalnih procesa nalaze se vjeStine znanja 1 izrazavanja emocija, emocionalne 1
ponasajne regulacije te empatije 1 uvidanje tude perspektive. Ove vjeStine pomazu ucenicima
razumjeti, prepoznati i imenovati emocije kod samog sebe i drugih, izraziti emocije koje su
situacijski prikladne, razumjeti povezanost izmedu situacije i emocija te koristiti uc¢inkovite
strategije kontrole emocija. Socijalne i1 interpersonalne vjestine odnose se na razumijevanje
socijalnih znakova, rjeSavanje problema i prosocijalne vjestine. Navedene vjeStine ucenici
koriste kako bi interpretirali znakove iz socijalnog okruzenja te ih koristili s ciljem
razumijevanja ponasanja drugih, generirali ucinkovite strategije ili rjeSenja za izazovne
situacije te ostvarili u€inkovite interakcije 1 pozitivne odnose s drugima. Posljednja skupina

nazvana dodatne vjeStine sastoji se od karaktera i stanja uma. Karakter se odnosi na
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razlikovanje ispravnog i pogreSnog, vaganje opcija 1 promisljanje o moguc¢im posljedicama,
uzimanje u obzir osje¢aja drugih ljudi, odgovorno ponasanje te postupanje na odredeni nacin
unato¢ tome Sto je lakSe postupiti drugacije. Ove vjestine, vrijednosti i navike podrzavaju
ucenike u odgovornom i zajednickom Zzivotu s drugima. Stanje uma obuhvacéa znanje o
vlastitim sposobnostima i moguc¢nostima unaprjedenja, izrazavanje zahvalnosti i optimizma,
razumijevanje vaznosti fizickog i mentalnog zdravlja, razumijevanje kako osjecaji i ponasanje
medusobno utjecu te bivanje u trenutku. Pozitivan misaoni rast pomaze ucenicima u zastiti od

1 upravljanju negativnim emocijama kako bi uspjesno ispunili zadatke i slagali se s drugima

(Jones i sur., 2017Db).

3.3. Vaznost ufitelja u procesu socijalno-emocionalnog ucenja

Ucitelji su pokretaci i nositelji programa socijalno-emocionalnog ucenja u skolama i unutar
razreda. Za ucinkovito i uspjeSno poucavanje i ucenje socijalno-emocionalnih vjestina
potrebno je sigurno, brizno, podrZavajuce i dobro organizirano okruZenje. Ono S$to uvelike
utjeCe na razvoj takvog okruzenja su socijalno-emocionalna kompetencija i blagostanje
ucitelja. Posljedi¢no, navedeno se odrazava i na prirodu odnosa izmedu ucitelja i ucenika.
Ucenici koji se ugodno osjecaju sa svojim uciteljima ustrajniji su i vise voljni suociti se s
izazovnim zadacima. Nedovoljno razvijene socijalno-emocionalne vjestine ucitelja mogu

nepovoljno utjecati na akademski uspjeh uéenika (Schonert-Reichl, 2017).

Socijalno i emocionalno kompetentni ucitelji imaju visoku razinu samosvijesti. Prepoznaju
svoje emocije i znaju kako ih iskoristiti u poticanju na ucenje sebe i drugih. Znaju koje su
njihove snage i slabosti. Nadalje, imaju visoku socijalnu svijest. Znaju kako njihove emocije
utjecu na odnose s drugima, razumiju tude osjecaje te mogu ucinkovito rjesavati konfliktne
situacije. Kulturalno su osjetljivi, svjesni su postojanja razli¢itih perspektiva od njihovih.
Donose odgovorne odluke bazirane na procjeni brojnih ¢imbenika te promisljanju kako ¢e
njihove odluke utjecati na druge ljude. PoStuju druge ljude te preuzimaju odgovornost za
svoje postupke. Znaju kako upravljati vlastitim osjecajima, ponaSanjem te odnosima s
drugima. Sposobni su upravljati svojim emocijama i kada su uznemireni. Dobro se nose s
neizvjesnoscu koja proizlazi iz omogucavanja samostalnosti i neovisnosti ucenika (Jennings i
Greenberg, 2009). Kad uditelji imaju navedene vjestine, poducavanje je ugodnije i osjecaju se
ucinkovitijima (Goddard, Hoy i Woolfolk Hoy, 2004, prema Jennings i Greenberg, 2009).

Navedene socijalno-emocionalne vjeStine ucitelja smatraju se idealnima, ali se prilikom
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obrazovanja ucitelja malo paznje posvecuje njihovom razvitku i podrzavanju. Obrazovni
sustav pretpostavlja kako ucitelji imaju potrebne socijalno-emocionalne vjeStine za razvoj
toplog 1 podrzavaju¢eg okruzenja za ucenje, podrzavajuéeg i1 suradnickog odnosa s
roditeljima, profesionalnog odnosa s kolegama, emocionalnu raspolozivost ucenicima,
regulaciju emocija, rjeSavanje konfliktnih situacija medu ucenicima i upravljanje izazovnim

ponasanjima ucenika, ali to nerijetko nije sluc¢aj (Jennings i Greenberg, 2009).

Istrazivanje autora Bridgeland, Bruce i Hariharan (2013, prema Schonert-Reichl, 2017)
utvrdilo je slaganje ucitelja s ukljucivanjem socijalno-emocionalnog ucenja u cjelokupno
obrazovanje. Ucitelji vjeruju kako se socijalno-emocionalne vjeStine mogu nauditi te da
doprinose mnogim pozitivnim ucincima kao Sto su Skolski uspjeh te razvoj spremnosti za
fakultet i zaposlenje. Nadalje, smatraju kako je za ucinkovitu implementaciju programa
socijalno-emocionalnog uc¢enja potrebna podrSska kljuénih Ijudi u Skolskom okruzenju,
posebice ravnatelja. Schonert-Reichl (2017) dodaje kako na kvalitetu i uspjeh programa
socijalno-emocionalnog ucenja moze utjecati uvjerenje ucitelja u posjedovanje potrebnih

vjestina i znanja te motivacije za vjernu i to¢nu provedbu.

lako ucitelji imaju vrlo pozitivan odnos prema socijalno-emocionalnom ucenju, postoje
razlozi koji ih mogu sprijeciti u provedbi istih unutar njihovih razreda. U danasSnje su vrijeme
pred uciteljima brojni 1 visoki zahtjevi, a problem lezi u rijetkim moguénostima pohadanja
edukacija koje se usmjeravaju na vaznost socijalno-emocionalnih problema u razredu ili
razvijanje socijalno-emocionalnih vjestina za uspje$no upravljanje tim problemima. Kad
uciteljima nedostaju ranije navedene vjeStine, oni su pod stresom jer ne mogu ucinkovito
upravljati razredom. To moze imati negativan utjecaj na obavljanje posla, odnos izmedu
ucenika i ucitelja, razrednu klimu te moze voditi u sagorijevanje (eng. burnout) ucitelja
(Jennings i Greenberg, 2009). Prema istrazivanju Montgomery i Rupp (2005, prema Schonert-
Reichl, 2017), uciteljsko zanimanje jedno je od najstresnijih profesija koje ukljucuju rad s
ljudima. Kao najces¢i uzrok stresa utvrdeno je postojanje situacije koju uditelj procijeni kao
prijetecu, ali ima male moguénosti utjecanja na nju. Visoke razine stresa mogu dovesti do
sagorijevanja, smanjenog zadovoljstva na poslu, loSije kvalitete poducavanja, slabijih
akademskih ishoda ucenika te loSeg psihickog zdravlja i blagostanja ucitelja. Osjeca;j stresa je
prijelazan te ukoliko je profesor pod stresom, ucenici trpe kolateralnu Stetu. Istrazivanje
Milkie i Warner (2011, prema Schonert-Reichl, 2017) pokazalo je kako ucitelji koji
doZivljavaju vece razine stresa imaju u svojim razredima viSe djece s problemima mentalnog

zdravlja. Kako bi ucitelji bili u¢inkoviti u poticanju razvoja socijalno-emocionalnih vjestina
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kod svojih uéenika, potrebno je i njima samima pruziti mogucénosti i uvjete za razvitak osobne
socijalno-emocionalne kompetencije, o ¢emu c¢e kasnije biti vise rije¢i (Schonert-Reichl,
2017).

Jennings i Greenberg (2009) razvili su model u kojem je opisan polozaj ucitelja u procesu
socijalno-emocionalnog ucenja. Model prosocijalnog razreda (eng. Prosocial Classroom
Model) prikazuje utjecaj socijalno-emocionalne kompetencije i blagostanja uditelja na
koriStenje strategija upravljanja razredom, odnose koje razvijaju s ucenicima te njihovu
sposobnost implementacije programa socijalno-emocionalnog ucenja. Navedeni medijatori
mogu razviti zdravu razrednu klimu koja vodi do akademskog i socijalno-emocionalnog
uspjeha ucenika. Na socijalno-emocionalnu kompetenciju i blagostanje ucitelja, zdravu

razrednu klimu i ishode u¢enika mogu utjecati brojna obiljezja Skole i zajednice (slika 6).
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Obiljezja Zkole i zajednice

Slika 6. Model prosocijalnog razreda (Jennings i Greenberg, 2009)

Socijalno-emocionalna kompetencija ucitelja pomaze ucitelju u prepoznavanju osjecaja
ucenika, razumijevanju kognitivnih stanja povezanih s tim osje¢ajima te shvacanju utjecaja
kognicije i1 osjeaja na ponasanje u€enika. Nadalje, pridonosi mu u uc¢inkovitijem upravljanju
razredom, zadovoljavanju potreba ucenika, pruzanju verbalne podrske te izgradnji snaznih i

podrzavaju¢ih odnosa kroz razumijevanje 1 suradnju. Takoder, ukoliko su ucitelji socijalno-
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kompetentni, u¢inkovitije ¢e implementirati nastavni plan socijalno-emocionalnog programa

jer su svojim ponasanjem dobar i pozeljan model Zeljenog ponaSanja (Jennings i Greenberg,
2009).

Prvi vazan medijator izmedu socijalno-emocionalne kompetencije i blagostanja ucitelja te
zdrave razredne klime, socijalno-emocionalnih i akademskih ishoda ucenika je podrzavajuci
odnos izmedu ucenika i ucitelja. Ucenikova percepcija podrske ucitelja ima izravan utjecaj na
njegovu motivaciju vezanu uz Skolske zadatke (Wentzel, 1998, prema Jennings i Greenberg,
2009). Kada su ucitelji brizni i podrzavajuci, tada pruzaju ucenicima osjecaj povezanosti sa
Skolskim okruzenjem te sigurnosti za razvoj novih ideja i preuzimanje rizika koji su klju¢ni za
proces ucenja (Mitchell-Copeland, Denham i DeMulder, 1997; Murray i Greenberg, 2000;
Watson, 2003, prema Jennings i Greenberg, 2009). U¢itelju nije uvijek lako biti brizan i
podrzavajuc, posebice kada se ucenici neprimjereno ponasaju i ugrozavaju njegovu dobrobit.
Reguliranje negativnih emocija koje se javljaju kod uéitelja moze biti izazovno i izvor stresa
(Carson i Templin, 2007; Sutton, 2004, prema Jennings i Greenberg, 2009). Unatoc¢
osjec¢ajima ljutnje, gadenja, tuge i frustracije, za razvoj i odrzavanje zdravih odnosa s
ucenicima, ucitelji moraju pronaéi prikladne nacine za izrazavanje ili suzdrzavanje svojih
osje¢aja u razrednom okruzenju (Hargreaves, 2000, prema Jennings i Greenberg, 2009).
Upravo su ucenici koji su u najvecem riziku za razvijanje problema u ponaSanju i problema u
regulaciji emocija oni ucenici koji su u najvecoj potrebi za podrzavaju¢im odnosom s
uciteljima (U.S. Department of Health and Human Services, 1999, prema Jennings i
Greenberg, 2009). Neprikladni odnosi s uiteljima mogu kod ucenika dovesti do lo$ih
osje¢aja prema Skoli te straha, otudenja i razdvajanja od Skole. Kad se ucenici osjecaju
otudenima od $kole, u ve¢em su riziku za razvoj antisocijalnih ponaSanja, delinkvencije 1
Skolskog neuspjeha (U.S. Department of Education, 1998, prema Jennings i Greenberg,
2009). Podrska ucitelja ucenicima prilikom njihovog izazovnog ponasanja moze imati
dugotrajne utjecaje na pozitivni socijalno-emocionalni razvoj ucenika, posebice u ranim
razredima (Lynch i Cicchetti, 1992, prema Jennings i Greenberg, 2009). Vazno je osigurati
politike 1 intervencije koje ¢e bolje pripremiti ucitelje na razvoj podrzavaju¢ih odnosa sa svim
ucenicima 1 unaprjedenje osjeCaja povezanosti ucenika sa Skolom (Jennings i Greenberg,
2009). U hrvatskom kontekstu, to se prije svega odnosi na sustavne promjene u nacinu
obrazovanja ucitelja te uklapanje podrSke socijalno-emocionalnim vjestinama i programima u
kurikulum uéiteljskih fakulteta, kako bi ste€ena nacela ucitelji u svom radu mogli prenositi

dalje.
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Drugi vazni medijator je ucinkovito upravljanje razredom. Uzimaju¢i u obzir prirodu
usvajanja znanja ucenika, u posljednje se vrijeme promice autoritativan i proaktivan pristup
upravljanju razredom. Takva vrsta pristupa poti¢e prosocijalna i suradnicka ponasanja kroz
stvaranje tople i1 podrzavajuce okoline, Sto se pokazalo ucinkovitijim od kontroliranja
negativnih ponaSanja u¢enika putem kaznjavanja (Angell, 1991; Bredekamp i Copple, 1997;
Brophy, 2006; DeVries i Zan, 1994; Ginott, 1993; Glasser, 1988, 1998a; Kohn, 1996; Levin i
Nolan, 2006; Marzano i sur., 2003; Noddings, 2005; Osher i sur., 2007; Watson, 2003;
Watson i Battistich, 2006, prema Jennings i Greenberg, 2009). Nadalje, unaprjeduje predanost
ucenika Skoli, akademsku ukljuCenost i Skolska postignuca. Takoder, naglasava vaznost
samoregulacije ucenika s ciljem razvoja okruzenja u kojem oni dijele odgovornost u stvaranju
pozitivne razredne klime (Weinstein, 1999; Woolfolk Hoy i Weinstein, 2006, prema Jennings
i Greenberg, 2009). Isto tako, navedeni pristup doprinosi reduciranju problema u ponaSanju
kod ucenika (Osher i sur., 2007, Jennings i Greenberg, 2009). Weinstein (1999, prema
Jennings i Greenberg, 2009) navodi obiljezja i ponaSanja ucitelja koja su povezana S
ucinkovitim upravljanjem razredom. Samosvijest, svijest o drugima te sposobnost donosenja
odgovornih odluka pomaze uciteljima u pazljivom praéenju ponasanja ucenika, prevenciji
neprikladnih ponaSanja te podrZzavanju usmjerenosti ucenika na zadatak. Ucitelji koji ostaju
smireni prilikom disciplinskih problema i ne shvacaju osobno takva ponaSanja su vrlo
ucinkoviti u upravljanju razredom. Prednost pred kreiranjem pravila 1 prijetnjom kaznama
ucitelji moraju dati stvaranju odnosa koji kod svakog u€enika potic¢e otkrivanje intrinzi¢ne
nagrade za ucenje i kreiranje okruZenja koje dopuSta autonomiju i suradnju (Jennings i

Greenberg, 2009).

Tre¢i 1 posljednji medijator je uciteljeva sposobnost implementacije programa socijalno-
emocionalnog ucenja. Prikladno planiranje koje obuhvaca visokokvalitetni trening ucitelja
kljutno je za osiguravanje kvalitetne implementacije. Ucitelj koji je svjestan svojih
emocionalnih odgovora te moZe prepoznati i suosjecati s u¢enikom bit ¢e bolje pripremljen za
integriranje nastavnog plana programa socijalno-emocionalnog ucenja u sve dnevne aktivnosti
1 lekcije (Jennings 1 Greenberg, 2009). Tocnost s kojom ucitelji implementiraju programe
socijalno-emocionalnog ucenja povezana je s njihovim uvjerenjem o uskladenosti
programskih aktivnosti s njihovim pristupom u ucéenju, uvjerenjem o dobivanju prikladne
podrske od ravnatelja, misljenjem o vlastitoj sposobnosti upravljanja ponasanjem ucenika,
ugodnosti u provedbi socijalno-emocionalnog nastavnog plana, predanosti razvoju socijalno-

emocionalnih vjestina ucenika 1 percepcijom o podrSci Skolske kulture za socijalno-
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emocionalno ucenje (Domitrovich 1 sur., 2016; Ransford i sur., 2009; Reyes i sur., 2012;
Rimm-Kaufman i Sawyer, 2004; Kam, Greenberg i Walls, 2003, prema Schonert-Reichl,
2017). Za ucinkovitu implementaciju programa od strane ucitelja bitna su I uvjerenja ucitelja
o njihovoj ucinkovitosti poucavanja te uciteljsko znanje i razumijevanje socijalnog,
emocionalnog 1 kognitivhog razvoja ucenika. UCcitelji koji razumiju razvoj djece i
adolescenata sposobniji su stvoriti iskustva ucenja koja podrzavaju socijalnu, emocionalnu i

akademsku kompetenciju te unaprijediti ishode ucenika (Schonert-Reichl, 2017).
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4.  PREGLED UCINKOVITIH PROGRAMA SOCIJALNO-
EMOCIONALNOG UCENJA

Programi socijalno-emocionalnog ucenja pomazu djeci u postizanju pozitivnih ciljeva,
donosSenju odgovornih odluka i razvoju vjeStina prepoznavanja i upravljanja vlastitim
emocijama te prosocijalnog ponasanja u interpersonalnim odnosima. Utjecu i na akademskKi

razvoj, stvarajuci pozitivnu i poticajnu Skolsku okolinu (Munjas Samarin i Taksi¢, 2009).

Kako bi se smatrao ucinkovitim, program socijalno-emocionalnog ucenja treba zadovoljiti

Sest znacajki (Jones i sur., 2017b) (slika 7).
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Slika 7. Klju¢ne znacajke ucinkovitih programa socijalno-emocionalnog uc¢enja (Jones i
sur., 2017b)

Prvu od njih utvrdili su Durlak i suradnici (2011, prema Jones i sur., 2017b) te je prikazana
akronimom SAFE koji se sastoji od Cetiri elementa, a prikazuje se rijeCima sequenced, active,

focused i explicit. Sequenced ili ,,odredeni redoslijed” odnosi se na povezani i koordinirani set
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aktivnosti koji poti¢e razvoj vjestina. Active ili ,,aktivno* uklju¢uje aktivne nacine uc¢enja koji
ucenicima pomazu u svladavanju vjestina. Focused ili ,,fokusirano® je komponenta koja
naglaSava razvijanje osobnih i socijalnih vjestina. Na kraju, explicit ili ,,odredeno* ukljucuje
ciljanje na specificne socijalne i emocionalne vjeStine. Na temelju nekoliko istrazivanja
(Jones i Bouffard, 2012; Jones, Bailey i Jacob, 2014; Jones, Bailey, Brion-Meisels i Partee,
2016, prema Jones i sur., 2017b) utvrdene su ostale znacajke ucinkovitosti. Druga znacajka
isti¢e vaznost provedbe programa u podrzavaju¢em okruZenju. Skolski i razredni kontekst
koji podrzava socijalno-emocionalni razvoj ucenika ukljucuje aktivnosti za ucenike 1 skolsko
osoblje koje grade socijalno-emocionalne vjestine te utemeljuju klimu i prosocijalne norme za
ucinkovito unaprjedenje zdravih veza, podrSke poucavanju i upravljanje razredom. Treca
znacajka odnosi se na unaprjedenje socijalno-emocionalnih kompetencija Skolskog osoblja te
integriranje tih vjestina s pedagoskim vjestinama. Cetvrta ukljuduje uzimanje u obzir
okruzenja u kojima ucenici uce, Zive 1 rastu te izgradnju partnerstva izmedu obitelji, Skole i
zajednice koje moze poduprijeti razvoj vjestina ucenika. Peta znacajka odnosi se na ciljanje
na kljuéni set vjestina medu brojnim podru¢jima razvoja, ukljucujuc¢i emocionalne procese,
socijalne 1 interpersonalne vjestine te kognitivnu regulaciju. Posljednja znacajka obuhvaca
postavljanje dostiznih ciljeva, odnosno odredivanje kratkoro¢nih i dugoro¢nih ishoda koji su

razumna oc¢ekivanja za ulozeni trud (Jones i sur., 2017b).

U ovom poglavlju bit ¢e prikazani primjeri uéinkovitih programa za razvoj socijalno-
emocionalnih vjestina u€enika, bilo da je rije¢ o ulaganju u kontekst ili izravnom poducavanju
ucenika. PATHS program i RULER program obuhvacaju izravno poducavanje vjestina Kroz
dodatni sadrzaj, poboljSanje razredne i Skolske klime te ukljuc¢uju ¢lanove obitelji u program.
Child Development Project je usmjeren na poboljSanje razredne i Skolske klime, provodi se
istovremeno uz regularni nastavni plan te takoder ukljucuje ¢lanove obitelji. Takoder, bit ¢e
prikazani oblici programa za unaprjedenje socijalno-emocionalne kompetencije ucitelja koja

je vazna za ucinkovito poducavanje uc¢enika socijalno-emocionalnim vjeStinama.

4.1. Programi socijalno-emocionalnog uc¢enja namijenjeni u¢enicima

4.1.1. PATHS
PATHS program je univerzalni preventivni program kreiran s ciljem unaprjedenja socijalno-
emocionalnih kompetencija, akademskog postignu¢a 1 obrazovnih procesa te smanjenja

agresije, neprikladnog ponasSanja i emocionalne rastresenosti kod djece. Takoder, putem
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programa se razvija kvalitetna razredna i Skolska klima (Greenberg i Kusche, 2012).
Programom se djeci pruzaju znanja i vjeStine potrebne za samokontrolu, razumijevanje,
izrazavanje 1 kontroliranje osje¢aja te ucinkovito rjeSavanje problema (Greenberg,
Domitrovich i Bumbarger, 2000). Moze se implementirati u nastavni plan, a mogu ga
provoditi ucitelji 1 strucni suradnici. S obzirom da se sposobnosti i potrebe djece razlikuju u
razli¢itim razvojnim stadijima, postoje dvije verzije PATHS programa, a to su osnovnoskolski
(od prvog do Sestog razreda) te vrti¢ki i predskolski. Oba oblika programa ucinkovita su u
redovnom obrazovanju i obrazovanju djece s posebnim potrebama, §to je posebno bitno jer

sva djeca trebaju opseznu socijalno-emocionalnu edukaciju (Greenberg i Kusche, 2012).

Osnovnoskolski PATHS sastoji se od 131 lekcije. Pokriva pet podrucja, a to su samokontrola,
razumijevanje osjecaja, pozitivno samopostovanje, veze i odnosi te vjeStine rjeSavanja
interpersonalnih problema. Sastoji se od Cetiri velike cjeline. Spremnost i samokontrola (12
lekcija) je prva od njih te se usmjerava na razvoj vjeStina spremnosti i samokontrole. Zatim
slijede osjecaji 1 odnosi (56 lekcija), a obuhvacaju emocionalno i interpersonalno
razumijevanje. Treca cjelina je kognitivno rjeSavanje interpersonalnih problema (33 lekcije), a
pokriva 11 formalnih koraka za rjeSavanje problema. Posljednja cjelina je zapravo dodatna
cjelina koja se usmjerava na izgradnju pozitivnog samopostovanja te poboljSanje vrSnjacke
komunikacije i odnosa (30 lekcija) (Greenberg i sur., 2000). Svaka od cjelina usmjerava se na
odredeno podrucje vjestina, ali su aspekti svih pet navedenih podrucja vjestina integrirani u
svaku cjelinu. Lekcije se provode dva do tri puta tjedno uz svakodnevne aktivnosti za
podrzavanje i generalizaciju sadrzaja provedenih lekcija(Greenberg i Kusche, 2012). Za
provedbu jedne lekcije potrebno je 30 minuta. Najkoristenije metode u PATHS programu su
diskusije, vizualni prikazi, ¢itanje knjiga i prica te igranje uloga koje su u skladu s dobnim
razvojem ucenika (Jones i sur., 2017b). Kartice s crtezima i slikama lica koja prikazuju
razlicite emocije koriste se u prva dva razreda osnovnoskolskog PATHS programa. Voditelji
programa (ucitelji ili struéni suradnici) poti¢u djecu na rasprave o trenutnim i prethodnim
osjecajima, iskustvima, misljenjima i potrebama. Razredna kohezija potice se kroz uobicajene
aktivnosti te se naglasava vaznost ukljucenosti u vece grupe i njegovanja suosjecanja prema
drugima. Provoditeljima su osigurani prirucnici za provedbu, ali im je takoder pruZzena
fleksibilnost u prilagodbi PATHS nastavnog plana, u skladu s razrednim potrebama
(Greenberg i Kusche, 2012). Kako bi se potaknulo uklju¢ivanje i podrska ¢lanova obitelji,
osigurana su pisma za roditelje i domaci zadaci. Na taj se nacin upotreba vjeStina proSiruje na

ku¢no okruzenje (Greenberg i sur., 2000).
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Predskolski 1 vrticki PATHS program sadrzi 45 lekcija koje su kreirane posebno za mladu
djecu. Ukljucuje lekcije na teme kao §to je davanje pohvala, osnovni i slozeniji osjecaji,
strategija samokontrole temeljena na ,,tehnici kornjace® te rjeSavanje problema. Brojne lutke,
fotografije 1 slike lica na kojima su prikazani osjecaji se koriste u lekcijama s ciljem
prikazivanja i upoznavanja s konceptima. Lekcije se provode tjedno prilikom ¢ega svi sjede u
krugu, a nakon toga se vjestine vjezbaju zajedniCkim aktivnostima (primjerice, igre u
grupama, slikovni projekti, vrijeme za pri¢u). Lekcije se mogu integrirati u ve¢ postoje¢u

strukturu predskolskih i vrtickih programa (Greenberg i Kusche, 2012).

Teorija na kojoj se program temelji je ABCD (Affective-Behavioral-Cognitive-Dynamic)
model razvoja. Usmjerava se na integriranje osjecaja, ponaSanja i kognitivnog razumijevanja
u skladu s razvojem, prepoznaju¢i da su djecje ponasanje i samoregulacija funkcije
emocionalne osvijestenosti, emocionalno-kognitivne kontrole i socijalno-kognitivnog
razumijevanja (Greenberg i sur., 2000). U kreiranju PATHS programa koristili su se faktori
koje se smatra kljuénima za ucinkovit Skolski nastavni plan socijalno-emocionalnog ucenja.
To su integriranje razlicitih uspjesnih pristupa i teorija, temeljenost na razvojnom modelu,
viSe razina koje se prolaze kroz razliCite razrede, snazan fokus na emocije i emocionalni
razvoj, primjena vjeStina na svakodnevne situacije, dugoro¢ni trening i podrska
implementaciji te mnogobrojna mjerenja procesa i ishoda kako bi se procijenio uspjeh i

ucinak programa (Greenberg i Kusche, 2012).

Kako bi se program provodio, potrebno je ucliteljima ili odgojiteljima osigurati trening.
Treninge provode certificirani PATHS treneri. Odvijaju se u dva dana te moze sudjelovati do
30 sudionika (ucitelji, Skolsko osoblje, ravnatelj, itd). PATHS treneri osiguravaju i

kontinuiranu internet ili telefonsku podrsku (Greenberg i Kusche, 2012).

4.1.2. Child Development Project (CDP)

cilj je uvesti promjene u razredima i Skolama te pretvoriti skole u brizne zajednice. Takoder
cilja ohrabriti razvoj prosocijalnih stavova, motiva i ponasanja kod djece koji reflektiraju
razmiSljanje o potrebama i osje¢ajima drugih, brigu za dobrobit druge osobe i Zelju za
balansiranjem vlastitih potreba i Zelja s tudima u konfliktnoj situaciji (Battistich i sur., 1991,
prema Sanger i Osguthorpe, 2009). Usmjerava se na unaprjedenje zastitnih Cimbenika i

povezanosti sa Skolom, kreiranje podrzavajuceg 1 suradnickog Skolskog okruzenja te
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prepoznavanje uloge socijalnog konteksta u postizanju pozitivnih razvojnih ishoda (Sanger i
Osguthorpe, 2009).

Temelji se na pretpostavci da zadovoljavanje temeljnih potreba ucenika u Skolskom
okruzenju, prvenstveno potrebu za pripadanjem i autonomijom, vodi vecoj privrZenosti i
povezanosti sa Skolom, Sto posljedicno doprinosi povecanju predanosti Skolskim normama i
vrijednostima te ponasanju u skladu s njima (Sanger i Osguthorpe, 2009). Stoga se u sklopu
programa ucenicima omogucuju brojne prilike za pruzanje i primanje pomoci, raspravu o
iskustvima drugih kako bi razumjeli i postovali njihove potrebe, osjecaje i perspektive,
raspravljanje o vlastitom ponaSanju i ponaSanju ostalih kako bi se vidjelo jesu li poStovane
vrijednosti brige 1 poStovanja prema drugima te socijalne odgovornosti, razvijanje i vjezbanje
vaznih socijalnih kompetencija, vjezbanje autonomije, sudjelovanje u donosenju odluka 0
razrednim normama, pravilima i aktivnostima te suradivanje s drugima kako bi se postigli
zajednicki akademski i socijalni ciljevi (Battistich i sur., 1997, prema Sanger i Osguthorpe,
2009).

Kako bi se stvorilo socijalno okruzenje za koje se moze reci da je brizna zajednica za ucenje,
CDP program ukljucuje razlicite elemente. Komponente programa utemeljene su na cetiri
medusobno povezana principa koji ¢e biti prikazani u nastavku. Prvi se odnosi na izgradnju
stabilnih, toplih 1 podrzavaju¢ih odnosa. Takva vrsta odnosa klju¢na je za pozitivan razvoj
ucenika (Battistich, Schaps, Watson, Solomon i Lewis, 2000). Kada ucenici osjeCaju da
ucitelji 1 vrSnjaci brinu o njima, cijene ih i podrZavaju, oni razvijaju povezanost sa $kolom, §to
je kljucni zastitni ¢imbenik kod razvoja problema u ponaSanju (Resnick i sur., 1997, prema
Battistich i sur., 2000). Drugi princip obuhvacéa ukljucivanje socijalnih i etickih dimenzija u
ucenje. Skole imaju klju¢an zadatak u prenoSenju vaznih moralnih poruka o tome $to je
ispravno te koja socijalna i eti¢ka pravila se trebaju postovati. Treéi princip naglasava aktivan
razvoj uma. Stoga se u programu kod ucenika potiCe istrazivanje, rjeSavanje problema i
stvaranje znacenja. Ucenicima razli¢itih kulturalnih i etnickih pozadina, stilova ucenja i
vjestina se pruza mogucnost uklju€ivanja u nastavni plan na nacin koji je najprikladniji
njihovim potrebama. Takoder, interakcijama medu ucenicima iz razliitih obitelji, kultura i
drugacijih perspektiva se proSiruju iskustva putem kojih se razvija dublje razumijevanje
svijeta. Posljednji princip naglasava vaznost razvoja intrinzi¢ne motivacije. Program se jako
usmjerava na razvoj intrinzicne motivacije ucenika za ucenje i podrzavanje vrijednosti
Skolske zajednice. Ucitelji pomazu u€enicima u razumijevanju vaznosti ucenja za stjecanje

vjestina koje su potrebne za uspjesne 1 produktivne Zivote te razloga koji leZe iza pravila 1
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ocekivanja, pri ¢emu ih ukljucuju u aktivno donoSenje odluka vezano uz razredne norme i
pravila. Ucenike se izbjegava motivirati vanjskim poticajima (nagrade i kazne), u
aktivnostima se naglasava suradnja, a ne natjecanje, te se ucenicima pomaze u istrazivanju

njihovih vlastitih ciljeva u¢enja (Battistich i sur., 2000).

Nastavni plan i aktivnosti programa temelje se na Cetiri opisana principa. Program ima tri
komponente, a to su razredna, Skolska i komponenta obiteljske ukljuCenosti. Razredna
komponenta sastoji se od tri aspekta: suradnicko ucenje, nastavni plan i program jezi¢nih
umjetnosti utemeljenih na knjizevnosti te razvojna disciplina (Battistich i sur., 2000).
Razredna komponenta usmjerava se na neprisilna sredstva u upravljanju razredom te cilja na
razvoj internalnih izvora motivacije za odgovorno 1 prosocijalno ponasanje, identifikaciju s
grupom te akademski angazman (Watson, 2008, prema Sanger i Osguthorpe, 2009). Ovakvim
se djelovanjem zeli razviti odgovorno ponasanje ucenika koje proizlazi iz osjecaja predanosti
zajednici 1 vlastitog rasudivanja, a ne iz osjecaja koje pobuduju nagrade i kazne. Nadalje,
ucenicima se pomaze u izgradnji interpersonalnih vjestina, razvoju predanosti normama te
povezanosti s uciteljima, drugim ucenicima i Skolom. Isto tako, svakog ucenika tretira se kao

jednako vaznog ¢lana grupe (Battistich i sur., 2000).

Suradnicko ucenje obuhvaca rad u parovima ili malim grupama na zadacima i projektima koji
zahtijevaju suradnju. Zadaci i projekti trebaju biti zanimljivi i izazovni kako bi uéenici imali
zelju sudjelovati u grupi bez dobivanja nagrada. Na pocetku svake aktivnosti raspravlja se o
specificnim ciljevima uéenja i socijalnim vjeStinama potrebnima za uspjesnu suradnju. Po
zavrsetku zadatka, reflektira se i raspravlja o prethodnoj grupnoj interakciji. Takve aktivnosti
pomazu uéenicima u izgradnji interpersonalnih veza te razvoju socijalnih i etickih vjestina.
Idu¢i aspekt je nastavni plan i program jezi¢nih umjetnosti utemeljenih na knjizevnosti. Ovaj
aspekt se temelji na c¢itanju knjiga kako bi se ucenici upoznali s razli¢itim iskustvima,
postignu¢ima te razmisljanjima o vaznim socijalnim, kulturalnim 1 etickim problemima koji
su vazni drugim ljudima. Neke knjige se Citaju naglas, kako bi losi i dobri ¢ita¢i imali priliku
razmisljati 1 sudjelovati u raspravi o prici. Osim ulaganja u tecnost Citanja, knjige i diskusije
pomazu ucenicima unaprijediti razumijevanje sebe i drugih. Posljednji aspekt je razvojna
disciplina. Ona naglasava proaktivan pristup uc¢enju koji pruza uéenicima prilike za ucenje i
prakticiranje samokontrole i vjeStina potrebnih za primjenu eti¢kih principa u zivotne
situacije. Zadatak ucitelja je poticanje brige i odgovornosti kod ucenika za uspostavljanje
sigurnog 1 briznog razrednog okruZenja minimiziranjem ekstrinzi¢ne kontrole ponasanja,

odgovaranjem na neprikladno ponaSanje nekaznjavaju¢im nacinima, aktivnim uklju¢ivanjem
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ucenika u razvoj i1 odrzavanje razrednih pravila i normi te davanjem ucenicima prikladnih
razina odgovornosti za upravljanje razredom i donosSenje odluka. Razredna komponenta
upotpunjena je komponentom povezivanja ucenika na razini Skole te integriranja roditelja u

Skolsku zajednicu (Battistich i sur., 2000).

Aktivnosti Skolske komponente kreirane su s ciljem izgradnje brizne zajednice na razini Skole
ukljucivanjem ucitelja, uCenika, roditelja i1 ostalih ¢lanova obitelji u Sirok spektar projekata i
aktivnosti koje su ne-natjecateljske i uklju¢ujuée. Ova komponenta takoder ukljucuje
vr$njacko mentoriranje koje spaja mlade i starije ucenike i naglasava razvoj pomazucih veza i
odnosa kroz iskustva koja mogu varirati od ,,turneje dobrodoslice® po $koli na prvi dan $kole

do zajednickih projekata u Citanju i matematici (Battistich i sur., 2000).

Program povezuje ¢lanove obitelji sa Skolom kroz aktivnosti kod kuce. Ucenici odraduju te
aktivnosti s roditeljima ili skrbnicima, a povezane su s ucenjem u razredima. Mnoge
aktivnosti uklju¢uju ucenikovo intervjuiranje roditelja 0 temama povezanima s razrednim
aktivnostima i raspravljanje o specificnim problemima povezanima s knjigama koje ucenici
Citaju. Aktivnosti su kreirane kako bi razvile proSirene razgovore i komunikaciju izmedu
ucenika 1 njihovih roditelja te povezale u¢enikov dom s njegovim iskustvima u skoli. Takoder,
cilj im je pomo¢i ucenicima u razvoju znanja i razumijevanja obiteljskih vjerovanja,
iskustava, kulture 1 nasljeda, a te informacije kada se podijele u razredu pomazu prosiriti
svafije znanje 1 razumijevanje svijeta. Isto tako, ciljaju pomo¢i roditeljima u razvoju
podrzavajuc¢ih odnosa s djetetom 1 jezicnih vjeStina djeteta te prenoSenju nasljeda i vrijednosti

djeci (Battistich i sur., 2000).

4.1.3. RULER

RULER je program socijalno-emocionalnog ucenja namijenjen djeci i mladima vrticke,
osnovnoskolske 1 srednjoskolske dobi ¢iji cilj je potaknuti emocionalnu kompetenciju kod
ucenika te razviti podrzavajuce i zdravo skolsko okruzenje (Jones i sur., 2017b). Alati za
ucenje i lekcije su integrirani u standardni akademski nastavni plan. Akronim RULER
(Recognizing, Understanding, Labeling, Expressing and Regulating emotions) sastoji se od
pet medusobno povezanih vjeStina emocionalne kompetencije, a to su prepoznavanje,
razumijevanje, imenovanje, izraZzavanje i regulacija emocija. Prepoznavanje emocija odnosi

se na zamjecivanje prisutnosti neke emocije prepoznavanjem promjena u vlastitim mislima i

tijelu ili u facijalnoj ekspresiji i glasu druge osobe (Brackett i Rivers, 2014). Ucenici koji
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primjecuju emocionalne znakove kod sebe ili drugih su sposobni prilagoditi vlastito ponasanje
i odgovoriti na socijalno prikladan nac¢in (Ekman, 2003, prema Brackett i Rivers, 2014).
Ucenici koji bolje razumiju emocije znaju koji su uzroci i posljedice emocija te kako one
utje¢u na paznju, misli, odluke i ponasanja (Denham, 1998, prema Brackett i Rivers, 2014 ).
Imenovanje emocija odnosi se na stvaranje poveznica izmedu dozivljavanja emocija i
pripadajuce rijeci za te emocije. Ova vjeStina pomaze u¢enicima u uéinkovitoj komunikaciji,
socijalnim interakcijama i smanjenju nerazumijevanja (Brackett i Rivers, 2014). Ucenici koji
znaju ispravno imenovati emocije imaju pozitivnije socijalne interakcije 1 bolji uspjeh u skoli
(Rivers, Brackett, Reyes, Mayer i sur., 2012, prema Brackett i Rivers, 2014). Izrazavanje
emocija odnosi se na znanje o tome kako i kada izraziti razliite emocije prema razli¢itim
ljudima u brojnim kontekstima. Regulacija ili pak upravljanje emocijama obuhvaca strategije
koje se koriste za upravljanje mislima, osje¢ajima i ponasanjima povezanima s emocionalnim
iskustvom. Ucenici koji koriste Sirok spektar strategija kontrole emocija sposobni su postici

razlicite ciljeve (Brackett i Rivers, 2014).

Program se temelji na modelu postignuéa emocionalne kompetentnosti koji tvrdi da je
stjecanje znanja i vjeStina prepoznavanja, imenovanja, razumijevanja, izrazavanja i regulacije
emocija (vjestine RULER programa) klju¢no za razvoj ucenika, njihov akademski angaZman,
donosenje odluka, kvalitetu odnosa, dobrobit i Zivotni uspjeh (Rivers i Brackett, 2011, prema
Brackett i Rivers, 2014). Prema navedenom modelu, emocionalna kompetentnost razvija se
kroz poStovanje vaznosti emocija u procesu ucenja, odnosima i osobnom rastu, stjecanje
Znanja 1 vjeStina vezanih uz Sirok spektar emocija, boravak u okruzenjima koja su sigurna i
podrzavaju¢a za doZivljavanje Sirokog spektra emocija 1 prakticiranja RULER vjestina,
ucestalu izloZenost odraslima i vr§njacima koji koriste RULER vjestine te redovite prilike za
prakticiranje 1 koriStenje RULER vjestina u socijalnim interakcijama s popratnim povratnim
informacijama na njihovu primjenu kako bi njihovo koriStenje postalo automatsko 1 vjesto

(Brackett i Rivers, 2014).

Tri aspekta kreiraju program RULER, a to su trening za $kolsko osoblje, integriranje razvoja
emocionalne kompetencije ucenika u nastavni plan te ukljuivanje obitelji. Programom se
omogucuju prilike u€enicima, zaposlenicima Skole 1 ¢lanovima obitelji za ucenje 1 primjenu
vjeStina u dnevnim interakcijama (Brackett i Rivers, 2014). Kako bi se program mogao
implementirati u skole te kako bi one dobile materijal programa, potrebno je da minimalno tri
zaposlenika skole zavrSe trening u trajanju od Cetiri dana ¢ime stjeCu potrebne vjestine za

njegovu provedbu. Pozeljno je da na treningu sudjeluju ucitelji razli¢itih razina razreda,
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strucni suradnik 1 ravnatelj. Kako bi se podrzala implementacija, autor programa Skolama
osigurava cetiri personalizirana internet ili telefonska razgovora s ciljem podrske
implementaciji (Jones i sur., 2017b). Program ukljucuje i edukaciju ¢lanova obitelji o tome
kako razviti i primijeniti svaku RULER vjestinu kod kuce s ciljem razvoja zdravih odnosa,
veée povezanosti medu ¢lanovima obitelji i blagostanja. Kako bi program uspio, vazno je da

odrasli ¢lanovi obitelji budu aktivni sudionici (Brackett i Rivers, 2014).

Prva godina implementacije obuhvac¢a Anchors of Emotional Intelligence, odnosno temelje
emocionalne kompetencije. Sastoji se od Cetiri alata, a to su Charter, Mood Meter, Meta-
Moment i Blueprint. Charter je dokument kojeg zajedni¢ki razvijaju svi ¢lanovi Skolske
zajednice, a sadrzi temeljnu misiju koja se Zeli ostvariti. Cjelokupni tim zaposlenika Skole
kreira ga na Skolskoj, a ucenici i ucitelji na razrednoj razini. Kljuéne komponente koje
dokument mora sadrzavati su osjecaji za koje sudionici zele da su prisutni u zajednici (npr.
osjecaj vrijednosti 1 poStovanja), identificirana ponasanja koja doprinose tim osjecajima te
smjernice za nosenje s neugodnim osjecajima i sukobima. Mood Meter je alat samosvijesti za
razvoj RULER vjestina. Pomaze u¢enicima i odraslim sudionicima u razvoju samosvijesti,
socijalne svijesti i sofisticiranog emocionalnog rje¢nika, postavljanju dnevnih ciljeva kako se
zele osjecati u Skoli te razvoju strategija za postizanje ciljeva. UCcitelji koriste ovaj alat joS 1
kako bi poboljsali pam¢enje 1 ucenje kod ucenika uzimajuci u obzir razlicita raspolozenja za
razli¢ite aktivnosti poucavanja. Meta-Moment je proces za poboljSanje refleksivne prakse i
samoregulacije. Pomaze ucenicima 1 odraslim sudionicima u prepoznavanju trigera i primjeni
ucinkovitih strategija prilikom izazovnih emocionalnih iskustava. Blueprint je alat za
uéinkovito rjeSavanje problema u izazovnim situacijama, razvoj empatije i razumijevanje
perspektive drugih. Ovi alati uce se kroz 16 lekcija (Brackett i Rivers, 2014). Nastavni plan
ukljucuje preporuke kako koristiti Classroom Charter i Mood Meter u hodniku i blagovaonici
Skole. Program sadrzi i ostale dodatne aktivnosti koje integriraju navedene alate kroz cijeli
Skolski dan. KoriStenje alata poti¢e se i na stru¢nim sastancima osoblja Skole kako bi se

podrzao njihov emocionalni razvoj (Jones i sur., 2017b).

U drugoj godini implementacije primjenjuje se Feeling Words Curriculum te ukljucuje 16
cjelina od kojih je svaka usmjerena na drugi osjecaj 1 rije¢ kojom se naziva taj osjecaj. Svaka
cjelina sadrzi pet lekcija koje traju 10-15 minuta te se provode u razdoblju od dva tjedna.
Rijec¢i 1 osjecaji se uce kroz pricanje o vlastitom iskustvu, povezivanjem s akademskim
kontekstom 1 raspravom o kontroliranju tog osjecaja. Roditelji se ukljucuju u program putem

dobivanja pisma, radionica te online pristupa RULER alatima. Svaka treca lekcija u svakoj od
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16 cjelina Feeling Words Curriculum ukljucuje domacu aktivnost koja od u¢enika zahtijeva
komunikaciju s ¢lanovima obitelji o tom osjecaju. Alati koji se najviSe koriste u obje godine
implementacije su diskusije, vizualni prikazi, pisanje, didakticka pouka te pri¢e i knjige

(Jones i sur., 2017Db).

Dva su ciljana kratkoro¢na ishoda programa, a to su unaprijedene RULER vjeStine
emocionalne kompetencije medu ucenicima 1 odraslim sudionicima te unaprijedena
emocionalna klima (kvaliteta socijalnih i emocionalnih interakcija) u razredu, skoli, zajednici
i kod kuce. Iz kratkoro¢nih ishoda proizlaze zeljeni dugoro¢ni ishodi koji obuhvacaju

akademski uspjeh, kvalitetu veza 1 odnosa te zdravlje 1 blagostanje uc¢enika (Brackett i Rivers,

2014).

4.2. Programi za unaprjedenje socijalno-emocionalne kompetencije ucitelja

Kroz obrazovanje uéitelji dobivaju malo znanja i vjestina koji su potrebni za razvoj socijalne i
emocionalne kompetencije ucenika te stvaranje pozitivnog razrednog okruzenja koje potice
njihov uspjeh. U protekla dva desetljeca intenzivno su se gradili uspje$ni programi za
poboljsanje kvalitete pripreme i profesionalnog razvoja ucitelja. Razvili su se i profesionalni
standardi, poboljsala se priprema ucitelja te su se povecala ulaganja u programe koji su
omogucili mentoriranje i potporu profesionalnom razvoju ucitelja (Schonert-Reichl, 2017). U
nastavku ¢e biti prikazani oblici programa unaprjedenja blagostanja i socijalno-emocionalne

kompetencije ucitelja.

Kada je u pitanju poboljsanje socijalno-emocionalnih kompetencija i blagostanja te
upravljanja stresom kod ucitelja, ucinkovitim je utvrdeno koriStenje mindfulnessa, tj.
usredotoCene svjesnosti. Mindfulness predstavlja stanje osobe u kojem je ona pazljiva,
neosudujuca, posveéena sadasnjem trenutku, osjecajima, mislima, percepcijama i tjelesnim
senzacijama. Dva takva programa koja se baziraju na mindfulnessu su CARE (Cultivating
Awareness and Resilience in Education) i SMART-in-Education (Stress Management and
Resiliency Training). Cilj ovih programa je povecati svjesnost ucitelja, zadovoljstvo poslom,
empatiju prema ucenicima, u¢inkovitost U regulaciji emocija te smanjiti stres i sagorijevanje
(Schonert-Reichl, 2017). Istrazivanje Jennings i suradnika (2017, prema Schonert-Reichl,
2017) pokazalo je kako ucitelji nakon sudjelovanja u CARE programu pokazuju poboljsanje u
regulaciji emocija, smanjenju negativnih emocija i pritiska u obavljanju svakodnevnih

zadataka. Takoder, u razredima ucitelja koji su sudjelovali u programu se medusobna
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emocionalna podrska odrzala kroz cijelu $kolsku godinu. Drugi oblik programa je trening
emocionalne inteligencije. Veéina programa socijalno-emocionalnog ucenja ne usmjerava se
na socijalno-emocionalnu kompetenciju ucitelja u njihovom poducavanju. Program The
Emotionally Intelligent Teacher training (Brackett i Caruso, 2006, prema Jennings i
Greenberg, 2009) kreiran je s ciljem unaprjedenja emocionalnih vjeStina i emocionalne
osvijestenosti ucitelja te primjene navedenih vjestina u Skolskom okruzenju kao podrska
programima socijalno-emocionalnog ucenja za ucenike. Program pokriva tri podrudja:
prepoznavanje i imenovanje emocija, razumijevanje emocija te pokazivanje i regulacija
emocija u odgovoru na situacije s kojima se ucitelji redovito susre¢u u razredu. Uc¢inkovitim
se pokazao spoj treninga emocionalne osvijeStenosti i mindfulness prakse. Tre¢i oblik
programa je povecanje predanosti poucavanju koji se temelji na razvoju ,,unutarnjeg zivota“ i
podrZavanju osobnog razvoja ucitelja. Parker Palmer je 1998. godine razvio program Courage
to Teach koji ukljucuje trodnevne vjezbe svaka Cetiri mjeseca tijekom jedne godine. Njegov
cilj je pomo¢i uliteljima razviti brizne i povjerljive odnose s kolegama i ucenicima te istraziti
povezanost izmedu njegovanja ,,unutarnjeg zivota“ i javnog obrazovanja (Center for Courage
and Renewal, bez dat., prema Jennings i Greenberg, 2009). Posljednji oblik programa je
poducavanje ucitelja o socijalno-emocionalnom razvoju ucenika. Ucitelji rijetko u sklopu
svog obrazovanja dobivaju znanja o socijalno-emocionalnom razvoju djece. Vrlo je vazno
pruziti im ovu vrstu znanja kako bi bolje razumjeli proces razvoja socijalno-emocionalne
kompetencije 1 potrebe ucenika razli¢itog uzrasta s ciljem razvoja ucinkovitog i briznog
razrednog okruZenja te boljeg razumijevanja odnosa izmedu emocija, kognicije 1 ponasanja.
Umjesto davanja ukora u€eniku za neprimjereno ponasanje, navedeno znanje moze pomoci
ucitelju u osmisljavanju na¢ina pomaganja uceniku u samoregulaciji. Ucitelj] mora razumjeti
kako se kontrola emocija razvija i kako podrzati njezin daljnji razvoj. Autori Modela
prosocijalnog razreda smatraju kako je potrebno uciteljima osigurati moguénost razvitka
socijalno-emocionalne kompetencije i blagostanja §to bi im pomoglo u ucinkovitoj
implementaciji programa socijalno-emocionalnog ucenja u razredima (Jennings i Greenberg,
2009).
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5. PREGLED ISTRAZIVANJA UCINKOVITOSTI | IMPLEMENTACIJE
PROGRAMA SOCIJALNO-EMOCIONALNOG UCENJA

Mnogi istrazivaci evaluirali su stotine studija na podru¢ju socijalno-emocionalnog uéenja, u
kojima su bile ukljucene stotine tisuca djece vrticke, osnovnoskolske i srednjoskolske dobi
razli¢itih nacija. Utvrdeno je da su univerzalni $kolski programi socijalno-emocionalnog
ucenja ucinkoviti u poboljSanju brojnih podrucja razvoja ucenika, a posebno se istie
unaprjedenje akademskog uspjeha ucenika. Znatan broj istrazivanja pokazuje da programi
socijalno-emocionalnog u¢enja mogu biti uspje$no implementirani u razliite Skolske sustave
diljem svijeta. Takoder, istrazivanja potvrduju da razredni ucitelji mogu u¢inkovito provoditi
programe socijalno-emocionalnog u¢enja. Utvrdeno je i da programi socijalno-emocionalnog
ucenja na razini $kole i zajednice u posljednje vrijeme sve vise naglasavaju koristenje modela

utemeljenih na dokazima (Mahoney, Durlak i Weissberg, 2018).

5.1. Pregled istrazivanja ucinkovitosti programa socijalno-emocionalnog ucenja

Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor i Schellinger (2011) proveli su meta-analizu 213studija
koje su ukljuc¢ivale preko 270.000 ucenika. Svaka studija evaluirala je odredeni program
socijalno-emocionalnog ucenja i bila je usporedena s ishodima ucenika u kontrolnim grupama
tith programa. Programi koji su se evaluirali bili su univerzalni, dakle ukljucivali su sve
ucenike u Skolama koje su sudjelovale, a ne samo odredene selektirane grupe. Autori su
zeljeli odrediti ishode koji se postizu socijalno-emocionalnim programima 1 koli¢inu
promjena koje ucenici pokazuju kao rezultat sudjelovanja te utvrditi koje su znacajke
programa povezane s boljim rezultatima. Nalazi su pokazali da Skolski programi socijalno-
emocionalnog u€enja poticu brojne pozitivne ishode te su odli¢ne strategije za razvoj u€enika
u brojnim podruc¢jima. Primjerice, doprinose zna¢ajnom smanjenju problemati¢nog ponasanja
kod ucenika, kao $to su neposlusno i agresivno ponasanje, te emocionalnog stresa vidljivog u
simptomima anksioznosti, depresije i stresa. Nadalje, pomazu u poboljsanju Skolskog
postignuca i ocjena. Programi socijalno-emocionalnog razvoja pokazali su se u¢inkovitima za
razli¢ite skupine uéenika — osnovnoskolce, srednjoSkolce, ucenike u ruralnim, suburbanim i
urbanim podrucjima te ucenike razli¢itih etniCkih 1 kulturalnih znacajki. Evaluacijom se
utvrdilo da je postojece Skolsko osoblje ucinkovito u provedbi programa. Nadalje, utvrdeno je
da je kvaliteta implementacije jako bitna te da su pozitivni ishodi vjerojatniji kada su

programi provedeni dobro i prema planu. Zaklju¢no, autori konstatiraju da kvalitetno
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dizajnirani i implementirani programi socijalno-emocionalnog ucenja, koje provode ucitelji,
mogu postignuti znac¢ajna pobolj$anja u socijalno-emocionalnom razvoju ucenika, ponasanju i
akademskom postignuéu. Takoder, mogu biti ucinkovito integrirani u rutinu obrazovne

prakse.

Rezultati novije meta-analize objavljeni su 2017. godine, a proveli su je autori Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor i Schellinger. Ova meta-analiza obuhvatila je 82 Skolske
univerzalne intervencije socijalno-emocionalnog uc¢enja u kojima je sudjelovalo 97.406 djece
i mladih vrticke, osnovnoskolske i srednjoskolske dobi. Intervencije su se uglavnom provodile
kao razredne lekcije u trajanju od 30 do 45 minuta. Neke od njih uklju¢ivale su razvoj
socijalno-emocionalnih vjestina u redovno obrazovanje, a manji dio intervencija je uz
razrednu obuhvacao i skolsku razinu. Ucenici koji su sudjelovali u intervencijama, pokazivali
su znacajne i pozitivne prednosti u prosjeku 3.75 godina nakon intervencije naspram
kontrolne grupe. Imali su kvalitetnije socijalno-emocionalne vjestine, stavove i indikatore
blagostanja od sudionika kontrolnih grupa te su postizali bolje akademske uspjehe. Follow-up
tocke provedene su od 6 mjeseci do 18 godina nakon intervencije te su pokazale pozitivan
utjecaj socijalno-emocionalnog ucenja na razvoj mladezi. Pojedinci koji su bili dijelom
intervencija, imali su bolje odnose s drugima, ¢e$¢e su zavrSavali srednju Skolu i pohadali
fakultet, bili su manje uhi¢ivani te su imali manje mentalnih poremecaja. Pozitivni ishodi bili
su slicni neovisno o socio-ekonomskim karakteristikama, rasi ili podru¢ju Skolovanja
sudionika (Taylor, Durlak, Oberle i Weissberg, 2017).

Payton i sur. (2008) proveli su meta-analizu indiciranih programa socijalno-emocionalnog
ucenja, odnosno intervencija namijenjenih ucenicima koji pokazuju rane znakove socijalnih,
ponasajnih 1 emocionalnih problema, ali nemaju dijagnosticiran mentalni poremecaj ili
potrebu za prilagodenim programom. Obuhvaca 80 studija u koje je bilo ukljuc¢eno 11.337
ucenika. Vise od polovice evaluiranih programa sastojalo se od jedne intervencije, kao §to su
susreti malih grupa na kojima se rjeSavaju problemi na nacin da voditelji sudionike
poducavaju razli¢itim socijalnim i emocionalnim vjeStinama (primjerice, prepoznavanje
svojih 1 tudih emocija, stvaranje prijateljstava, noSenje s provokacijama). Preostali programi
bili su multikomponentni te su ukljucivali kombinacije individualnih, grupnih, razrednih i
roditeljskih radionica. Utvrdeni su ishodi sli¢ni kao 1 kod univerzalnih intervencija. Ucenici
koji pohadaju indicirane programe socijalno-emocionalnog ucenja, naspram kontrolnih grupa,
pokazuju povecanje socijalno-emocionalnih vjestina, pozitivnije stavove prema sebi i

drugima, pozitivnija socijalna ponaSanja, manje problema u ponasanju i emocionalnog stresa
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te bolji Skolski uspjeh. Nadalje, osoblje Skole uc¢inkovito je u provedbi indiciranih programa
socijalno-emocionalnog ucéenja. Programi su jednako ucinkoviti za ucenike razliCitih
problema, dobi, etnickih i socio-ekonomskih obiljezja te podrucja iz kojih dolaze. Programi

kod kojih je proveden follow-up Sest mjeseci po zavrSetku pokazuju odrzivost promjena.

O ucinkovitosti PATHS programa provedena su brojna istrazivanja i ukljucuju razliitu
populaciju ucenika: ucenici u regularnom obrazovanju, ucenici s posebnim potrebama te
ucenici koji su gluhi ili imaju oSte¢enja sa sluhom (Greenberg i Kusche, 1993, 1998;
Greenberg, Kusche, Cook i Quamma, 1995; Kam, Greenberg i Kusche, 2004; Riggs,
Greenberg, Kusche i Pentz, 2006, prema Greenberg i Kusche, 2012). Sva istraZivanja
pokazala su da kod ucenika, koji su barem jednu Skolsku godinu pohadali PATHS program,
dolazi do znacajnog poboljSanja u prepoznavanju i razumijevanju emocija te unaprjedenju
vjestina rjeSavanja problema. Ucitelji izjavljuju o poboljSanju samokontrole, emocionalnog
razumijevanja i sposobnosti toleriranja frustracije kod ucenika. Nadalje, programom se
smanjuju impulzivnost uc¢enika, ponasajni i emocionalni problemi, unaprjeduje se radna
memorija te se povecava sposobnost integriranja informacija i planiranja kod zadataka
rjeSavanja problema. Kod gluhe djece dolazi do poboljsanja u kognitivnoj fleksibilnosti i
¢itanju. Longitudinalna istraZivanja kontinuirano pokazuju da PATHS program doprinosi
poboljsanjima u socijalno-emocionalnoj kompetenciji, kognitivnim sposobnostima i razvoju
brizne razredne atmosfere (Conduct Problems Prevention Research Group, 1999, 2010;
Greenberg i Kusche, 1993, 1998; Greenberg, Kusche, Cook i Quamma, 1995, prema
Greenberg i Kusche, 2012).Takoder je utvrdeno da su za uspjeh PATHS programa klju¢ni
podrska ravnatelja i kvalitetna implementacija(Kam, Greenberg i Walls, 2003, prema
Greenberg i Kusche, 2012).

Battistich, Schaps i Wilson (2004) istrazivali su ucinkovitost programa Child Development
Project. Istrazivanje je obuhvatilo Sest Skola i 1.246 ucenika koji su u nizim razredima
osnovne Skole sudjelovali u navedenom programu. Ucenici triju Skola bili su u grupi ,,visoke
implementacije®, a preostali su bili u grupi ,,niske implementacije. Autori su proveli follow-
up kada su ti isti uéenici i$li u vise razrede osnovne $kole. Pokazalo se da program i ,,visoke* i
,,hiske implementacije ostvaruje brojne pozitivne uéinke kod u¢enika po zavrsetku programa.
Naspram kontrolne grupe, ucenici koji su sudjelovali u programu pokazivali su vecu
ukljucenost i predanost Skoli te manje problema u ponasanju. Kod ucenika koji su sudjelovali
u ,,visokoj implementaciji‘ postigli su se ve¢i ucinci te su oni Uz navedeno postizali i bolje

Skolske uspjehe te su se vise druzili s prosocijalnim vr§njacima.
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Brojna istrazivanja provedena su s ciljem utvrdivanja ucinkovitosti i1 RULER programa.
Njima je utvrdeno da se njegovom ugradnjom u Skole razvijaju ponaSanja i promjene u
Skolskoj klimi koji su kljucni za pozitivni razvoj i akademsko postignuée. Nakon jedne godine
provedbe programa, ucenici imaju viSe zaklju¢ne ocjene (Brackett i sur., 2012, prema
Brackett i Rivers, 2014), prisutna je veca povezanost izmedu ucenika i ucitelja, ucenici imaju
viSe autonomije, zlostavljanje medu ucenicima se smanjuje, ucitelji su viSe fokusirani na
interese 1 motivaciju ucenika (Rivers, Brackett, Reyes, Elbertson i Salovey, 2012,
premaBrackett i Rivers, 2014),emocionalna podrska u razredima je viSa, a razredna
organizacija je bolja (Hagelskamp, Brackett, Rivers i Salovey, 2012, prema Brackett i Rivers,
2014). Takoder, u razredima koje vode ucitelji koji su sudjelovali u ve¢em broju treninga,
prosli vise lekcija te su ocjenjeni visokokvalitetnim implementatorima programa, ucenici
imaju pozitivnije ishode, vecu emocionalnu kompetentnost i razvijenije vjestine rjeSavanja

problema (Reyes, Brackett, Rivers, Elberston i Salovey, 2012, prema Brackett i Rivers, 2014).

5.2. Preporuke za kvalitetnu implementaciju programa socijalno-emocionalnog
ucenja

Organizacija CASEL razvila je korake za implementaciju programa socijalno-emocionalnog
ucenja u Skole. Prvo je potrebno uspostaviti zajednicku viziju socijalno-emocionalnog ucenja
svih sudionika. Zadatak je Skole sazvati sve sudionike kako bi se razvila jasna vizija
socijalno-emocionalnog uc¢enja koja je u skladu s vizijom zajednice i ukljuéuje socijalni,
emocionalni i akademski uspjeh za sve ucenike. Zatim se utvrduju resursi i1 potrebe vezane uz
socijalno-emocionalno udenje. Skole temeljito ispituju postojeée aktivnosti i procjenjuju
potrebe ucenika, ¢lanova obitelji 1 osoblja. Na taj se nacin Skole nadograduju na postojecim
programskim snagama, eliminiraju neucinkovite programe, primjenjuju programe kada je
prikladno te planiraju zadovoljiti utvrdene potrebe. Potom je potrebno razviti viSegodiSnji
plan implementacije socijalno-emocionalnog ucenja koji opisuje kako ¢e se vizija postiéi,
ukljucujuéi pracenje napretka tokom vremena. Vazno je pruziti kontinuirani profesionalni
razvoj osoblju Skole kako bi se razvio unutarnji kapacitet za poticanje socijalno-emocionalnog
ucenja. Nakon toga se usvaja program socijalno-emocionalnog ucenja koji je utemeljen na
dokazima. Skole odabiru i implementiraju jedan ili vise programa socijalno-emocionalnog
ucenja koji skolskom osoblju pruzaju smjernice za praksu utemeljene na istrazivanjima. Ta
praksa podrzava razvoj socijalno-emocionalnih vjeStina te pomaze utemeljiti koordinirano
vodenje programa i zajednicki jezik vezan uz socijalno-emocionalno ucenje. Takoder je
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potrebno integrirati politike 1 aktivnosti na razini cijele Skole kako bi se potaknulo socijalno,
emocionalno i akademsko ucenje svih ucenika. Naposljetku, vazno je Koristiti dokaze za
unaprjedenje prakse. Zaposlenici skole trebali bi koristiti podatke o Skolskoj klimi, socijalno-
emocionalnoj kompetenciji ucenika i implementaciji programa kako bi zapoceli ciklus
istrazivanja za poboljSanje prakse, razvoj planova za poboljSanje Skola te informiranje

zajednice o potrebnoj podrsci za socijalno-emocionalno uc¢enje (CASEL Guide, 2013).

Prema autorima Greenberg 1 suradnici (2017), sustavni napori za unaprjedenje i
implementaciju socijalno-emocionalnih programa u Skolskom sustavu trebali bi ukljucivati
sljedeca obiljezja: razvoj vizije koja na prvo mjesto stavlja potpuno integriranje socijalno-
emocionalnog s akademskim ucenjem za sve ucenike; izgradnja socijalno-emocionalnog
ucenja na postoje¢im snagama i podrSkama na svim razinama; uspostavljanje infrastrukture i
resursa za profesionalni razvoj koji mogu izgraditi osvijeStenost vaznosti socijalno-
emocionalnog ucenja, poveéati socijalno-emocionalnu kompetenciju odraslih i njegovati
ucinkovitu praksu u podrucju; uspostavljanje standarda za socijalno-emocionalno uéenje koji
sadrze opseg i redoslijed programa socijalno-emocionalnog u¢enja; usvajanje i ustrojavanje
programa temeljenih na dokazima za razvoj socijalno-emocionalnih vjestina u razredima i
Skoli; integriranje socijalno-emocionalnog u€enja i podrzavajuce klime u sve Skolske ciljeve,
prioritete, inicijative, programe i strategije; razvoj ucinkovitih strategija za ucestalu
komunikaciju s roditeljima kako bi se uspostavilo partnerstvo za povecanje socijalno-
emocionalne kompetencije 1 pozitivnog ponaSanja ucenika; suradnja sa specijaliziranim
uslugama mentalnog zdravlja kako bi se uskladili pristupi za razvoj vjeStina ucenika 1
upravljanja njihovim ponaSanjem u razli¢itim okruzenjima te uspostavljanje zajednice medu
Skolskim osobljem kako bi se ohrabrila upotreba podataka za unaprjedenje prakse socijalno-
emocionalnog ucenja 1 ishoda ucenika. Nadalje, za unaprjedenje programa socijalno-
emocionalnog u¢enja i donosenje odluka o njihovoj buduénosti, voditelji programa trebali bi
kontinuirano procjenjivati perspektive sudionika, program implementacije, ishode ucenika,
Skolske 1 resurse zajednice, zakone te znanstvene napretke. Istrazivanja pokazuju kako ¢e
razredni i Skolski programi socijalno-emocionalnog ucenja biti kvalitetno implementirani i
odrzivi kada su uskladeni s prioritetima zajednice 1 podrzani od strane ravnatelja, ucitelja i
kljuénih ljudi u zajednici. Prema Hanover Research (2017) je za potpunu i kvalitetnu
implementaciju potrebno jos da ucitelji promicu socijalno-emocionalno ucenje u razredima i
predstavljaju modele po kojima ucenici mogu usvajati socijalno-emocionalne vjestine,

sudjelovanje ¢lanova obitelji u skolskim aktivnostima koje podrzavaju socijalno-emocionalno
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ucenje te da se koncepti ucionice podrzavaju u okruzenjima van razreda (primjerice, vjesStine

se koriste 1 u hodnicima i na igraliStima).

Bouffard, Parkinson, Jacob i Jones (2009, prema Jones i sur., 2017b) navode najcesce metode
koje se nalaze u ucinkovitim programima socijalno-emocionalnog ucenja utemeljenih na
dokazima, a koje su utvrdene analizom sadrzaja vodeéih programa socijalno-emocionalnog
ucenja. Te metode su rasprave, didakticke instrukcije, koristenje knjiga 1 pric¢a, poducavanje
rijeCi i izraza vezanih uz koncept socijalno-emocionalnog ucenja, pisanje o osobnim
iskustvima vezanima uz temu socijalno-emocionalnog ucenja, aktivnosti crtanja koje imaju
odredeni cilj, kreativni projekti, stvaranje vizualnih prikaza (posteri i plakati), koriStenje videa
ili pjesama, vjeZbanje vjeStina, igranje uloga, koriStenje igara te upotreba pokreta i fizicke

aktivnosti.
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6. ZAKLJUCAK

Korijeni socijalno-emocionalnog ucenja proizlaze jo$§ iz anticke Grcke, a pocetak njegova
uvodenja u Skole seze u 1960-¢ godine u New Havenu u Connecticutu. Nakon Sto su
istrazivanja potvrdila ucinkovitost i1 pozitivne ishode programa koji poticu socijalno-
emocionalnu kompetenciju ucenika, nastavlja se s njihovim razvitkom i daljnjom
implementacijom u Skole. S vremenom dolazi do jacanja termina ,,socijalno-emocionalno
ucenje, sve se vise istrazivaca posvecuje podrucju, po¢inju se provoditi brojna istrazivanja
ucinkovitosti programa, odreduju se standardi programa utemeljenih na znanosti, izdaju se
brojne knjige na navedenu tematiku te se razvijaju brojni modeli socijalno-emocionalnog
ucenja od strane raznih autora i institucija. Najpoznatiji model socijalno-emocionalnog ucenja
je Framework for Systemic Social and Emotional Learning organizacije CASEL. U danasnje
se vrijeme radi na integriranju programa socijalno-emocionalnog ucenja u Skolsku kulturu i

standardno obrazovanje.

Za uspjeh pojedinca na raznim podruc¢jima zivota, klju¢no je posjedovanje brojnih socijalno-
emocionalnih vjestina. Razvoj tih vjestina zapocinje u najranijoj dobi djeteta unutar obitelji te
se kasnije nastavlja kroz odrastanje u Skolskom okruzenju. Pojedinci s razvijenijom socijalno-
emocionalnom kompetencijom imaju kvalitetnije odnose s drugima, postizu bolje Skolske
ishode te su mentalno zdraviji. S obzirom da djeca velik dio vremena provode u $kolama,
Skole su odli¢no mjesto za provedbu programa socijalno-emocionalnog ucenja. Upravo se
zbog toga na socijalno-emocionalno ucenje u skolama moze gledati kao na javnozdravstveni
pristup u obrazovanju. Uzevsi u obzir univerzalnost intervencija i opseg obuhvacene djece te
brojne pozitivne ishode, medu kojima je i kvalitetnije mentalno zdravlje, moze se rec¢i da
programi socijalno-emocionalnog ucenja pozitivno utjeu na promoviranje pozitivnog

zdravlja opée populacije.

Programi socijalno-emocionalnog u¢enja u skolama mogu biti primijenjeni u nekoliko oblika,
a to su izravno poducavanje vjeStina kao dodatni sadrZzaj, djelovanje na organizacijske
¢imbenike na razini $kole ¢ime se poboljSava skolska klima, mogu biti dijelom nastavnog
plana te uza sve navedeno mogu ukljuciti obitelji i zajednice u Skolske programe ¢ime ucenici
imaju priliku vjezbati 1 ucvrstiti svoje vjeStine 1 van Skolskog okruzenja. Vjerojatno
najpoznatiji program socijalno-emocionalnog ucenja je PATHS program namijenjen djeci

vrticke 1 osnovnoskolske dobi.
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Kako bi uéenici bili spremni suoditi se s brojnim izazovima na koje nailaze svaki dan, mogli
usvojiti socijalno-emocionalne vjestine te se osjecali dobro i prihvaéeno, vazno je da Skolska
klima i okruzenje budu topli, podrzavajuéi i sigurni. Kljucni ,,igrac¢i“ u provedbi programa
socijalno-emocionalnog uéenja u Skolama su uditelji. Socijalno-emocionalne kompetencije i
dobro mentalno zdravlje ucditelja pozitivno utjeCu na upravljanje razredom, razvoj odnosa s
ucenicima te kvalitetnu implementaciju programa socijalno-emocionalnog ucenja. Isto tako,
ucitelji su modeli po kojima ucenici usvajaju ponasanja i vjeStine te je stoga socijalna-
kompetentnost ucitelja poZeljna i potrebna. Nedostatak iste moze se negativno odraziti na
ucenike. Brojna istrazivanja pokazuju uspjeSnost 1 pozitivne ishode programa socijalno-
emocionalnog ucenja s ucenicima razli¢itih problema, dobi, etniciteta, kulture, mjesta

stanovanja te socio-ekonomskih prilika.

Iz svega napisanoga moze se zakljuciti da je bitno osvijestiti vaznost socijalno-emocionalnog
razvoja djece i mladih. To je ujedno prvi korak prema implementaciji programa socijalno-
emocionalnog ucenja u Skole ¢ime se osigurava pozitivan razvoj uc¢enika i osoblja te stvaranje
sigurnog, toplog i podrzavaju¢eg okruzenja u kojem su sudionici spremni na postizanje
uspjeha i suocavanje sa svakodnevnim izazovima. Vazno je jo§ napomenuti da je ukljucivanje
obitelji, kao primarnih zajednica djeteta, u proces socijalno-emocionalnog ucenja vrlo
dobrodoslo jer se time pozitivni ishodi u€enika podrzavaju, osnazuju te povecavaju i van

Skolskog okruzenja.

PiSu¢i ovaj diplomski rad ostvarila sam svoju namjeru te sam proSirila vlastito znanje o
socijalno-emocionalnom ucenju u Skolama i njegovim sudionicima. Osobno sam jo§ vise
osvijestila vaznost razvoja socijalno-emocionalnih vjestina kod djece 1 mladih. Ukoliko ¢u se
kroz svoj radni vijek zaposliti kao stru¢na suradnica u Skoli, zasigurno ¢u znanje o temi
usvojeno kroz studiranje i pisanje ovog diplomskog rada primijeniti u svom svakodnevnom
radu. Vjerujem da sam ovim diplomskim radom uspjela znatizeljnom c¢itatelju odgovoriti na

pitanja vezana uz provedbu programa socijalno-emocionalnog u¢enja u skolskom okruzenju.
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