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SAZETAK

Stvaranje inkluzivne kulture Skole koja uvazava i prihvaca razli¢itost svakoga ucenika temelj
je suvremene pedagogije. Poseban doprinos tome procesu mogu pruziti umjetnicka podrudja,
pricem se glazba afirmirala kao kohezivan ¢imbenik za razvoj interkulturnih kompetencija i
osjetljivosti u kulturno raznolikim odgojno-obrazovnim okruzenjima.

Cilj je ovoga rada utvrditi je li nastava glazbe u Republici Hrvatskoj zasnovana na paradigmi
inkluzivnoga koncepta te doprinosi li sudjelovanje ucenika pripadnika romske nacionalne
manjine u glazbenim aktivnostima osjec¢aju zadovoljstva i prihvacenosti medu vrSnjacima.
Teorijski dio rada sintetizira spoznaje iz tri klju¢na podrucja: inkluzivnog i interkulturnog
odgoja i obrazovanja, specifi¢nosti polozaja romskih ucenika u obrazovnom procesu te
mogucénosti koje pruza inkluzivna i interkulturna glazbena pedagogija. U empirijskome dijelu
rada prikazani su rezultati istrazivanja koje je obuhvatilo ucenike 1 u€itelje triju opéeobrazovnih
Skola razli¢itih Zupanija, odabranih zbog znacajnog udjela ucenika romske nacionalne manjine.
Uzorak je, uz ucenike i njihove ucitelje glazbe, ukljucivao i ucitelje glazbenih skola koje djeluju
u istim sredinama. Istrazivanje je ukljudivalo i analizu Skolske dokumentacije (Sk. god.
2024/2025.) kako bi se utvrdila razina ukljucenosti romskih ucenika u izvannastavne i
izvanSkolske glazbene aktivnosti.

Rezultati istrazivanja ukazuju da glazbene aktivnosti znafajno doprinose socijalnoj
ukljucenosti, zadovoljstvu 1 osjecaju prihvacenosti romskih ucenika, no uspjeSnost primjene
takvoga inkluzivnoga pristupa ovisi o dobi ucenika 1 specificnim kompetencijama ucitelja.
Istrazivanje s ucenicima pokazalo je da je sudjelovanje romskih ucenika niZih razreda u
glazbenim aktivnostima znacajno vece u odnosu na ucenike visih razreda, Sto je potvrdeno 1
analizom Skolske dokumentacije. Posljedicno, ucenici niZzih razreda koji su aktivniji u
glazbenim aktivnostima iskazuju i1 veéi osje€aj prihvacenosti te zadovoljstva Skolskim
okruZenjem. Rezultati su pokazali i statisticki znacajnu povezanost izmedu sudjelovanja u
glazbenim aktivnostima 1 stupnja socijalne ukljucenosti romskih ucenika. Kada je rije¢ o
rezultatima istrazivanja koji su provedeni s uciteljima glazbe pokazalo se da su dob 1 radni staz
znacajni prediktori njihovih op¢ih stavova o inkluziji, no ne i prethodno iskustvo kontakta s
romskim ucenicima. Pritom su se visi stupanj glazbenog obrazovanja i vecéa interkulturna
osjetljivost pokazali kljuénima za oblikovanje pozitivnih stavova ucitelja o primjeni glazbe 1
glazbenih aktivnosti za uspjesniju obrazovnu inkluziju.

Popunjavajudi istrazivacku prazninu u hrvatskome kontekstu, ova disertacija pruza uvid u
mogucénosti kojima glazbene aktivnosti mogu doprinijeti socijalnoj inkluziji romskih ucenika.

Premda provedeno kao studija u odabranim Skolama i na malome uzorku, istraZivanje



identificira klju¢ne pedagoske i sistemske ¢imbenike o kojima ovisi uspjeh inkluzivne prakse,
nudeci time vrijedne smjernice za daljnji razvoj obrazovnih politika i programa usmjerenih na

jacanje interkulturnih i inkluzivnih kompetencija ucitelja.

Kljuéne rije€i: inkluzivna pedagogija, romski ucenici, glazbene aktivnosti, socijalna

ukljucenost, interkulturne kompetencije, interkulturna osjetljivost



ABSTRACT
Building an inclusive school culture that values and embraces the diversity of every student is
a cornerstone of contemporary pedagogy. The arts, and particularly music, can play a key role
in fostering intercultural competences and sensitivity in culturally diverse educational
environments.

This dissertation investigates whether music education in Croatia is grounded in an inclusive
paradigm and examines whether participation in music activities enhances Roma students’
sense of satisfaction and acceptance among peers. The theoretical framework integrates insights
from inclusive and intercultural education, the position of Roma students in the educational
process, and the potential of inclusive and intercultural music pedagogy.

The empirical research involved students and teachers from three general education schools
with significant Roma populations, as well as teachers from local music schools. Data collection
included surveys, interviews, and the analysis of school documentation (2024/2025 academic
year) to assess Roma students’ involvement in extracurricular and out-of-school music
activities.

Findings reveal that music activities contribute substantially to Roma students’ social
inclusion, well-being, and sense of belonging. Participation was significantly higher among
lower-grade students, who also reported stronger feelings of acceptance and satisfaction with
the school environment. Results further indicate a statistically significant relationship between
music participation and social inclusion. Teachers’ age and length of service emerged as
predictors of their attitudes toward inclusion, while higher levels of music education and
intercultural sensitivity were decisive in shaping positive views on the role of music in
promoting educational inclusion.

By addressing a research gap in the Croatian context, this study highlights the potential of
music activities to enhance Roma students’ social inclusion. Despite the limitations of a small,
context-specific sample, the findings identify key pedagogical and systemic factors that
influence the success of inclusive practices, offering valuable directions for the development of
educational policies and programs aimed at strengthening teachers’ intercultural and inclusive

competences.

Keywords: inclusive pedagogy, Roma students, music activities, social inclusion, intercultural

competences, intercultural sensitivity
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1. UVOD

Glazba je u sustavu odgoja i obrazovanja oduvijek imala vaznu ulogu, a glazbeno obrazovanje
prepoznato je 1 priznato ne samo po pitanju stjecanja strucnih umjetnickih kompetencija, nego
i kao vazan doprinos u cjelokupnome razvoju djeteta. Djeca mogu sudjelovati u glazbenim
aktivnostima u formalnome obrazovanju u redovitoj nastavi glazbe u opceobrazovnoj ili
glazbenoj Skoli, u okviru izvannastavnih aktivnosti ili neformalnih oblika poput glazbenih
teCajeva 1 projekata. Bez obzira na oblik takve aktivnosti pozitivno djeluju na djetetov
kognitivni, psthomotorni, socijalni i emocionalni razvoj.

Kako bi odgovorila na djetetove potrebe i izazove suvremenoga drustva, glazbena nastava
treba biti inkluzivna. Ona mora biti dostupna svima i1 usmjerena na svako dijete kako bi se
pruzila prilika za razvoj potencijala bez obzira na razliitost u sposobnostima, kulturi,
socijalnome statusu ili kojim drugim obiljezjima. Stvaranje poticajnoga, pozitivnoga i
inkluzivnoga ozra¢ja posebice je znacajna za ucenike koji pripadaju kategoriji ucenika s
teSkoc¢ama.

Ovaj rad usmjeren je na romske ucenike, koji pripadaju kategoriji djece s teSkocama
uvjetovanima odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturnim' i jezi¢nim ¢imbenicima. Zato se
o glazbenoj nastavi ne promislja samo iz inkluzivnoga nego i iz interkulturnoga ocista.

Romski se ucenici u nastavi susrecu s brojnim otegotnim ¢imbenicima — socijalnim,
kulturnim 1 jezi¢nim. Prevladavanje spomenutih poteSkoca i ostvarivanje uspjesne inkluzije
zadatak je odgojno-obrazovnoga sustava. Glazba i glazbena nastava mogu biti prakti¢an i
dostupan alat za prevladavanje kulturnih, jezi¢nih 1 socijalnih poteSkoca te za razvoj prijeko
potrebnoga dijaloga medu kulturno raznolikim skupinama (Coppi, 2017). Frankenberg 1 sur.
(2016) apostrofiraju glazbu 1 glazbene aktivnosti kohezivnim ¢imbenikom u povezivanju
raznolikih kultura. Posebice je vaZzna dimenzija zajedni¢koga muziciranja koja razvija osjecaj
zajedniStva 1 doprinosi jacanju socijalne 1 kulturne inkluzije. Analizirana istrazivanja u ovome
radu pokazuju da sudjelovanje kulturno raznolikih skupina ucenika u skupnim oblicima
muziciranja (zbor ili instrumentalni ansambl) povecava osjecaj prihva¢enosti medu vr$njacima.
Stoga je za pretpostaviti da ¢e glazba i glazbene aktivnosti, a u kontekstu inkluzije romskih
ucenika, doprinijeti osjecaju razumijevanja, prihvacanja 1 zajedniStva te premosc¢ivanju

jezi¢nih, kulturnih 1 drusStvenih prepreka s kojima se romski ucenici susrec¢u. Jednako tako,

! Radi veée i dosljedne prilagodenosti hrvatskoj standardnojeziénoj normi viSe ili manje uvrijeZeni pojmovi
kulturalni, kulturnost, sve druge izvedenice i sl. — sa svim prefiksoidima i sufiksima — u radu ¢e se dosljedno
navoditi prema standardnojezi¢noj normi. Kada je rije¢ o citatima, naravno, preuzet ¢e se inacice koje su ondje
navedene.



ostvaruje se prilika da se u nastavi glazbe predstavi romska kultura ¢ime se, osim razvoja
interkulturne osjetljivosti i interkulturne kompetencije, stvara prilika za izgradnju partnerskoga
odnosa izmedu skole i romske zajednice.

Ovim ¢e se radom pokusati utvrditi u kojoj je mjeri nastave glazbe u Republici Hrvatskoj
inkluzivna te doprinosi li sudjelovanje ucenika pripadnika romske nacionalne manjine u
glazbenim aktivnostima izgradivanju osjec¢aja zadovoljstva i prihvaéenosti medu vr$njacima.
Rad je podijeljen na teorijski i empirijski dio.

Teorijski dio rada predstavljen je kroz cetiri poglavlja koja su relevantna za temu
istrazivanja. Prvi dio rada govori o razvoju koncepta inkluzije kroz povijest, promisljanju o
pravu svakoga djeteta na obrazovanju te znacaju inkluzije u procesu odgoja i obrazovanja i
kreiranja inkluzivne kulture Skole. Posebna pozornost usmjerena je na odgojno-obrazovni
sistem Republike Hrvatske 1 implementaciji inkluzije u nastavni proces. S obzirom na to da je
tema rada obuhvaca ucenike pripadnike romske nacionalne manjine, drugo poglavlje donosi
promisljanja o kulturnoj raznolikosti, interkulturizmu iz povijesne perspektive i $koli kao
interkulturnoj zajednici. Promislja se i o interkulturnoj dimenzija kurikula® te se analizira
zastupljenost iste u kurikulu odgojno-obrazovnoga sustava Republike Hrvatske. Razvoj
interkulturne kompetencije i interkulturne osjetljivosti istiCu se kao nuznost ne samo u
prihvacanju i razumijevanju drugih kultura, nego 1 u stvaranju temelja za uspjesnu interkulturnu
komunikaciju u 1 izvan Skolskoga prostora. Susreti 1 upoznavanje drugih naroda i njihove
kulture u ovome su radu vezani uz Rome. Trece poglavlje daje prikaz povijesti, identiteta 1
kulture Roma 1 poloZaju Romske zajednice u Europi i Hrvatskoj. Problematika s kojom se
romska djeca, ali 1 njithovi ucitelji suoCavaju u odgojno-obrazovnome sustavu dana je kroz
pregled brojnih istrazivanja, a istaknuta je i1 vazna uloga obitelji romskih u€enika tijekom
Skolovanja. Zadnje teorijsko poglavlje stavlja u srediste glazbu i moguénosti koje glazbene
aktivnosti u opc¢eobrazovnoj i glazbenoj Skoli mogu donijeti u stvaranju uspjesne inkluzivne i
interkulturne Skole. Naglasak je stavljen na aktivnostima skupnoga muziciranja koje se poimaju
kao kohezivan ¢imbenik inkluzije kulturno raznolikih skupina ucenika. Rezultati analiziranih
relevantnih istrazivanja ukazuju kako sudjelovanje kulturno raznolikih ucenika u skupnim
glazbenim aktivnostima pozitivno djeluje u kontekstu inkluzije. Za pretpostaviti je kako bi
sudjelovanje u takvim ansamblima, bilo vokalnim i(li) instrumentalnim, doprinijelo i

uspjeSnosti inkluzije romskih ucenika. Na kraju teorijskoga dijela predstavljena je romska

2 Radi vece i dosljedne prilagodenosti hrvatskoj standardnojeziénoj normi vise ili manje uvrijeZeni pojmovi
kurikulum te sve druge izvedenice i sl. — sa svim prefiksoidima i sufiksima — u radu ¢e se dosljedno navoditi prema
standardnojezi¢noj normi. Kada je rijec o citatima, naravno, preuzet ¢e se inacice koje su ondje navedene.



glazba te njena zastupljenost u glazbenoj nastavi Republike Hrvatske. Vaznost predstavljanja i
kulture, slusanjem ili izvodenjem u ansamblu, neupitna je u kontekstu stvaranja pozitivhoga
inkluzivnoga i interkulturnoga skolskoga ozracja.

Drugi dio rada, Sesto, sedmo i osmo poglavlje, donosi empirijsko istrazivanje koje zapocinje
opisom uzorka i tijeka istrazivanja, nakon ¢ega se formulira cilj i hipoteze te opisuju postupci i
instrumenti istrazivanja i predstavljaju rezultati istrazivanja. Empirijsko je istraZivanje
obuhvatilo ispitanike iz Sest Skola u tri razli¢ite zupanije Isto¢ne Hrvatske. U istrazivanju su
sudjelovale tri opéeobrazovne osnovne Skole koje pohada najveci broj romskih ucenika iz triju
gradova Brodsko-posavske, Sisacko-moslavacke i Osjecko-baranjske Zupanije: Osnovna skola
,,Hugo Badali¢“ iz Slavonskoga Broda, Osnovna $kola ,,Zorka Sever iz Popovace i Osnovna
Skola ,,Darda® iz Darde te tri glazbene $kole koje djeluju u istim Zupanijama/gradovima:
Glazbena skola ,,Slavonski Brod* iz Slavonskoga Broda, Glazbena Skola ,,Fran Lhotka* iz
Siska (koja ima Podru¢ni odjel u Popovaci) i Umjetnicka Skola ,,Beli Manastir” iz Beloga
Manastira (koja ima Podruc¢ni odjel u Dardi). U odabranim osnovnim $kolama ispitani su
ucitelje razredne nastave, ucitelje glazbene kulture u predmetnoj nastavi te u€enici pripadnici
romske nacionalne manjine dok je istrazivanje u glazbenim Skolama provedeno samo s
uciteljima. Ispitivanje je provedeno pomocu anketnih upitnika od kojih je jedan namijenjen
uciteljima 1 kojim je ispitana interkulturna osjetljivost ucitelja te stavovi o odgoju i obrazovanju
romskih ucenika i ulozi glazbenih aktivnosti u ostvarivanju inkluzivnoga odgoja i obrazovanja.
Drugi upitnik kojega su ispunjavali u€enici pripadnici romske nacionalne manjine odnosio se
na samoprocjenu socijalne ukljuCenosti te zadovoljstva i prihvacenosti sudjelovanjem u
glazbenim aktivnostima.

U posljednjem su poglavlju ovoga rada predstavljena zaklju¢na razmatranja, nakon Cega

slijede popis literature, popis priloga, Zivotopis i popis radova autorice rada.



2. ODREDENJE INKLUZIJE

Inkluzija je sveobuhvatan i slozen proces koji, u okviru socijalnoga modela, poti¢e i usmjerava
razvoj druStva u kojemu se na svakoga gleda kao na jednakopravnog ¢lana. U recentnoj
pedagoskoj literaturi ne postoji jedinstveno videnje inkluzije. RazliCite perspektive nerijetko su
nejasne 1 medusobno oprec¢ne. Za razumijevanje terminologije klju¢ne su dvije dominantne
perspektive: individualna i socijalna. Stoga se prvotno obrazlaze drustveni kontekst i povijesne
promjene, a zatim se poseban naglasak daje na koncept inkluzije u sustavu odgoja i
obrazovanja.

Promisljaju¢i o odgoju kroz povijest i promjenama koje su se dogadale utjecajem razlicitih
drustvenih, gospodarskih, ekonomskih, kulturoloskih i inih okolnosti, logi¢no je ocekivati i
promjene u odgoju 21. stolje¢a. Matijevi¢ i sur. (2016) smatraju kako drustvene i tehnoloske
promjene, posebice globalizacija i1 digitalizacija, u danasnje vrijeme ostavljaju najviSe traga na
nova, drugacija stajaliSta o odgoju. Zahvaljujué¢i upravo stalnome informacijskome i
komunikacijskome tehnoloSkome napretku, svijet postaje medusobno integriran, Sto definira
globalizaciju kao proces ujedinjavanja svijeta u jednu cjelinu (Loncar, 2005).

Promatrajuéi utjecaj globalizacije u kontekstu odgoja i obrazovanja 21. stoljeca, vidljivo je
usmjerenje prema odgoju za vrjednote — istinu, slobodu, ljubav, pravdu, solidarnost, poticanje
dijaloga s razli¢itim osobama i kulturama i suodgovornost za postizanje blagostanja (Chang,
2003). Ista autorica podrazumijeva globalizaciju odgoja kao najveci izazov danasnjega drustva
koji se ogleda u ostvarivanju mogucnosti odgoja i obrazovanja za sve, cjelovitoga odgoja
covjeka 1 integrativnoga odgojnoga djelovanja s obzirom na vrijeme i okruzenje u kojemu
Zivimo.

Zagovaranje jednakih prava i moguc¢nosti koje svaki pojedinac treba imati bez obzira na
razli¢itosti vodi do koncepta inkluzije koji se temelji na prihvacanju i stvaranju takvih uvjeta u
drustvu. Veliki rjecnik hrvatskoga standardnog jezika (2015) inkluziju definira kao 'stanje
ukljucenosti u ¢emu drugome'. Sindik (2013) inkluziju navodi kao pokret u kojemu se razvojem
pozitivnih stavova prema drugacijima i razvojem osjecaja druStvene zajednice za toleranciju
bori protiv predrasuda. Posljedi¢no tomu pruza se podrska onim osobama kojima je u procesu
ukljucivanja u ravnopravno sudjelovanje u zivotu ljudske zajednice takva podrska potrebna.
»Inkluzija pomaze da se od najmlade dobi gradi pozitivan odnos i stvara platforma za
interakciju 1 suzivot s razli¢itima* (Nuhanovi¢, 2022, str. 76). Samo se uvazavanjem razlicitosti

izjednacavaju prava svih ¢lanova druStvene zajednice ne uzimajuci u obzir nacionalni, vjerski,



kulturni, dobni, spolni, jezi¢ni, socijalni ili neki drugi identitet razliitost (Ivanc¢i¢ 1 Stanci¢,
2013).

Koncept inkluzije autori (Cerié, 2008; Donnelly i Coakley, 2002; Kudek Mirosevié¢ i Opié,
2009; Livazovi¢ i sur. 2015; Romstein, 2010; Romstein i Sekuli¢-Majurec, 2015; Vican 1
Karamati¢ Brci¢, 2013) promisljaju u kontekstu Sirega 1 uzega znacenja. U Siremu kontekstu
rijeC je o drustvenoj inkluziji koja se temelji na drustvenim vrijednostima jednakosti i
pravednosti, §to bi podrazumijevalo ravnopravno ukljuéivanje, pripadanje i sudjelovanje svake
osobe u drustvu (Vican 1 Karamati¢ Brci¢, 2013). Inkluzija sama po sebi podrazumijeva
uvazavanje razlicitosti svakoga pojedinca, a ne izjednacavanje svih ljudi (Kudek Mirosevic i
Opi¢, 2009). I Ceri¢ (2008) inkluziju u Siremu smislu poima kao odnos na dvosmjernoj relaciji
pojedinac — drustvo i naziva je socijalnom inkluzijom. Odnos pojedinca i drustva potrebno je
graditi 1 razvijati kako bi se ostvarilo uvazavanje i prihvacanje u procesu ukljucivanja,
sudjelovanja 1 pripadanja. Inkluzija, smatra Romstein (2010), pretpostavlja sudjelovanje u
socijalnim tekovinama aktivnom participacijom, a ne pasivno pridruzivanje pojedinca drustvu.

Inkluzija u uzemu smislu rijeci povezana je najcesée s odgojno-obrazovnim procesom. Ceric¢
(2008) smatra da je obrazovna inkluzija samo jedan aspekt socijalne inkluzije dok ju Vican i
Karamati¢ Br¢i¢ (2013) nazivaju sredstvom drustvene inkluzije. Donnelly i Coakley (2002) u
kontekstu odgoja i obrazovanja razmatraju tri medusobno zavisne dimenzije socijalne inkluzije.
Prostornu dimenziju definiraju kao socijalnu inkluziju blisku socijalnoj 1 ekonomskoj
udaljenosti, odnosnu dimenziju kao osjecaj pripadanja i prihvacanja te funkcionalnu dimenziju
kao povecanje sposobnosti, moguc¢nosti i kompetencija.

Vazno je istaknuti kako se koncept inkluzivnoga odgoja i1 obrazovanja ne treba
poistovjecivati s konceptom jednakoga pristupa odgoju i obrazovanju za sve. Na propitivanje
aktualne terminologije za primjereniju interpretaciju i facilitaciju inkluzije upucuju Romstein 1
Sekuli¢-Majurec (2015). Autorice napominju kako se u literaturi ¢esto pojavljuju termini
Jjednako 1/ili jednakost pristupa, §to je u suprotnosti s inkluzijom jer ako je osnovna znacajka
inkluzije priznavanje 1 uvazavanje razliitosti potrebno je inzistirati na podrzavanju i
osiguravanju ravnopravnosti, a ne inzistiranje na jednakosti (Romstein i Sekuli¢-Majurec,
2015). Inkluzija bi dakle znacila smanjivanje svih prepreka u obrazovanju za sve ucenike, a
zazivjela bi u onome trenutku kada se po€nu priznavati razlike medu ucenicima (Livazovi¢ i
sur., 2015).

Inkluzivni odgoj 1 obrazovanje predmet su interesa mnogih znanstvenika iz razli€itih

znanstvenih podrucja, polja i grana. Aktualna problematika koju sa sobom nosi stvaranje



inkluzivne Skole koja bi odgovorila zahtjevima suvremenoga drustva 1 potrebama koje ima

svaki ucenik kao individua iziskuje stalna promisljanja, propitivanja i istrazivanja.

2.1. Pravo djeteta na obrazovanje

Pravo na obrazovanje jedno je od temeljnih prava svakoga ¢ovjeka, posebice djece i mladih
stoji u Konvenciji o pravima djeteta (1989). Zastita prava na obrazovanje i njegovo ostvarenje
opcenito su prihvaéeni kao bitna pretpostavka drustvene i individualne dobrobiti (Spaji¢-Vrkas
i sur. 2004). Siranovi¢ (2012) istie kako pravo na obrazovanje ne podrazumijeva samo
dostupnost odgojno-obrazovnih ustanova, kvalitetu odgojno-obrazovnoga iskustva, mogucénost
izbora odgoja 1 obrazovanja prema vlastitim Zeljama i potrebama nego i pravo na sigurno i
poticajno okruzenje u kojemu se postuju prava svih dionika odgojno-obrazovnoga sustava:
djece, ucitelja 1 roditelja. Ostvarenje je djetetova prava na kvalitetan odgoj 1 obrazovanje
»osnovni preduvjet poboljSanja zivota 1 njegove sposobnosti funkcioniranja kao
konstruktivnoga ¢lana drustva® (Mlinarevi¢ i Marusi¢, 2005, str. 30). U tome smislu sva djeca
imaju pravo na obrazovanje, nijedno dijete ne smije biti zaboravljeno i(li) iskljuceno iz skole
bez obzira kakvu vrstu poteskoce ili posebne potrebe ima u kontekstu obrazovne podrske ili
njege (Livazovié i sur., 2015). Cavar i DZinié¢ (2022) takoder isti¢u kako je od iznimne vaZnosti
osigurati jednako pravo na obrazovanje svima, iskljuuju¢i svaki oblik diskriminacije ili
iskljucenosti, $to bi utjecalo ne samo na razvoj 1 stabilnost pojedinca nego 1 na cjelokupni
napredak drustva.

Ostvarivanje 1 zaStita prava na obrazovanje regulirani su nizom dokumenata, konvencija i
deklaracija na medunarodnoj razini koje su opceprihvacene, odnosno obvezujuée za obrazovne
politike pojedinih drzava. Tako je Deklaracija o ljudskim pravima usvojena i proglasSena na
Op¢oj skupstini Ujedinjenih naroda Rezolucijom br. 217/I1I 10. prosinca 1948. kako bi se
promicalo poStovanje ljudskih prava i sloboda te osiguralo djelotvorno priznanje i primjena
medu narodima drzava €lanica. Deklaracijom o ljudskim pravima se svakoj osobi jam¢i pravo
na besplatno osnovno obrazovanje (¢l. 26). Konvencija o pravima djeteta dokument je koji je
usvojen na Glavnoj skupstini Ujedinjenih naroda 20. studenoga 1989. godine. Kako bi zastitila
prava djeteta, Konvencija o pravima djeteta obvezuje sve potpisnike na zajednicko
omogucavanje optimalnoga dje¢jega razvoja te poucavanje djeteta da Stiti osobna i tuda prava.
Pravo na obrazovanje na temelju jednakih moguénosti za svu djecu utvrdeno je ¢lankom 28. u
kojemu se primarno isticu osiguravanje obveznoga i besplatnoga osnovnoga obrazovanja za

svako dijete.



Nadalje Svjetska deklaracija o odgoju i obrazovanju za sve usvojena je na Svjetskoj
konferenciji o odgoju i obrazovanju za sve koja je nosila naziv Zadovoljavanje temeljnih
potreba za ucenjem, a odrzana je u Jomtienu na Tajlandu u ozujku 1990. godine. O opcoj
dostupnosti obrazovanja i promicanju jednakosti u sustavu odgoja i obrazovanja govori se u
¢lanku 3. gdje se apostrofira kako kvalitetno osnovno obrazovanje treba osigurati svoj djeci,
mladima i odraslima uz aktivno zalaganje za ukidanje razlika u obrazovanju. Marginaliziranim
skupinama, kao $to su siromasni, stanovnistvo ruralnih i udaljenih podrucja, imigranti, etnicke,
rasne 1 jezicne manjine, izbjeglica, prognanici i drugi u nepovoljnome poloZzaju, te osobama s
posebnim potrebama mora se omoguciti jednak pristup odgoju i obrazovanju. UNESCO-va
Konvencija protiv diskriminacije u obrazovanju (1960) dokument je koji obvezuje drzave
potpisnice da osiguraju iste standarde i uvjete za odgoj i obrazovanje te izrijekom zabranjuje
svaki oblik diskriminacije u obrazovanju.

Nakraju Izjava iz Salamanke i okvir za djelovanje o obrazovanju za posebne potrebe (The
Salamanca statement and framework for action on special needs education) dokument je koji
je donesen 1994. godine u okviru Svjetske konferencije o posebnim obrazovnim potrebama
odrzane u Spanjolskom gradu Salamanka. Odluke koje su donesene na Svjetskoj konferenciji
o posebnim obrazovnim potrebama promicu pravo svakoga djeteta na ukljucivanje u odgojno-
obrazovni sustav bez obzira na njegovo fizicko, intelektualno, emocionalno, socijalno, jezi¢no
ili ino stanje.

PromiSljajuci o odgoju 1 obrazovanju kroz prizmu jednakoga prava na odgoj i obrazovanje 1
u kontekstu inkluzije vazno je istaknuti potonji dokument kao prekretnicu u provodenju 1
ostvarivanju inkluzivnoga koncepta. Upravo je na Svjetskoj konferenciji o posebnim
obrazovnim potrebama donijeta 1 usvojena preporuka uporabe termina inkluzija kao
prihvatljivijega od termina integracija te je istaknuto kako je temeljni cilj inkluzije: postavljanje
djeteta u srediSte odgojno-obrazovnoga sustava koji se treba prilagoditi svakome uceniku bez
obzira na razliitosti (Izjava iz Salamanke i okvir za djelovanje o obrazovanju za posebne

potrebe / The Salamanca statement and framework for action on special needs education,

1994).

2.2. Dimenzije prava na obrazovanje

Pravo na obrazovanje odreduju tri aspekta — pravo na obrazovanje, prava u obrazovanju i prava
putem obrazovanja (TomaSevski, 2001). Navedeni aspekti obuhvacaju raspoloZivost
(availability), dostupnost (accessibility), prihvatljivost (acceptability) 1 prilagodljivost

(adaptability) kao Cetiri bitne dimenzije prava na obrazovanje.



RaspoloZivost (availability) odnosi se na obvezu drzave da osigura uvjete za osnivanje
odgojno-obrazovnih ustanova. One mogu biti javne ili privatne, ali moraju zadovoljavati
minimalne nacionalne standarde. Drzava takoder ima obvezu osnivati i financirati ustanove
kako bi obrazovanje bilo dostupno svima.

Dostupnost (accessibility) podrazumijeva da sve obrazovne razine moraju biti otvorene pod
jednakim uvjetimasvima bez obzira na razlike medu ucenicima. To ukljucuje uklanjanje
pravnih, administrativnih 1 financijskih prepreka koje mogu dovesti do diskriminacije i
iskljucivanja.

Prihvatljivost (acceptability) znaci da obrazovanje mora odgovarati odredenim standardima
kvalitete. U to se ubrajaju pravo roditelja na izbor obrazovanja za svoje dijete, kvaliteta
nastavnih programa, sloboda od cenzure i priznavanje u¢enika kao subjekata prava.

Prilagodljivost (adaptability) se odnosi na obvezu prilagodbe obrazovanja razli¢itim
grupama djece 1 mladih Sto ukljucuje pripadnike nacionalnih manjina, djecu s posebnim
potrebama, djecu migrante i druge skupine djece.

Dimenzije raspolozivosti i dostupnosti povezane su s pravom na obrazovanje, dok
prihvatljivost i prilagodljivost upucuju na ostvarenje prava u obrazovanju. Trec¢i aspekt — prava
putem obrazovanja — obuhvaca zastitu djece ostvarenjem sljedecih ciljeva (Tomasevski, 2001):
uskladivanje prava djeteta s njegovom dobi; zabranu djecjega rada; sprjeCavanje spolnoga i
drugih oblika zlostavljanja; suzbijanje trgovine djecom, djecje pornografije i prostitucije;
sprjecavanje preranih brakova; sprjecavanje vojacenja djece; zastitu djece bez drzavljanstva,
izbjeglica 1 beskuénika; zastitu djece stradale u ratu; zaStitu djece u rizicnim okolnostima (npr.

oboljele od AIDS-a ili zarazene HIV-om), zaStitu maloljetnika liSenih slobode.

2.3. O inkluzivnome odgoju i obrazovanju
PromiSljanje o inkluzivnome odgoju i obrazovanju te zagovaranje koncepta inkluzije kao
jedinoga prihvatljivoga modela u sustavu obrazovanja upucuje na Skolu koja u srediste stavlja
svakoga ucenika. Takva Skola osigurava ravnopravan pristup potrebama, interesima i
moguénostima ucenika bez obzira na njihove razlicitosti. Svaki odgojno-obrazovni sustav
usmjeren je na unapredivanje kvalitete odgoja 1 obrazovanja te na stvaranje optimalnih uvjeta
za rad. Ostvarenje toga cilja pretpostavlja kontinuirano preispitivanje i1 analizu postojeceg
stanja, uklanjanje uocenih nedostataka te nadogradnju postojecih kvalitativnih elemenata, ¢ime
se povecava ucinkovitost rada Skole (Ivanci¢ 1 Stanci¢, 2013).

Obrazovanje za sve UNESCO smatra prioritetnim programom koji implicira uvaZzavanje

razliCitosti svih ucenika obuhvacenih obrazovanjem. Takav pristup sustavu odgoja i1



obrazovanja upucuje na koncept inkluzivnoga odgoja i obrazovanja ¢ije zacetke nalazimo 60-
ih 1 70-ih godina prosloga stoljeca kada je koncept uklju¢ivanja u redovno Skolovanje bio pokret
integracije, ali primarno djece s teSkoCama u razvoju. Integraciji su prethodili koncepti
normalizacije 1 mainstreaminga (Demirovi¢, MemiSevi¢, Hadzi¢ 1 Arnautali¢, 2015). ,,Model
integracije s vremenom se proSiruje na ukljuc¢enost djece 1 uenika razli¢itih kulturnih i etni¢kih
identiteta, rasnih 1 spolnih razlika, prognanike, izbjeglice, imigrante, djecu iz depriviranih i
obespravljenih zajednica® (Vican i Karamati¢ Br¢i¢, 2013, str. 49).

Vise autora naglasava sli¢ne razlike izmedu integracije i inkluzije. Karamati¢ Brci¢ (2011)
navodi da je uspjesnost procesa integracije ovisila o djetetu, odnosno o njegovoj sposobnosti
djelomic¢noga ili potpunoga ukljucivanja u proces redovnoga obrazovanja. ,,Inkluzija se javlja
kao puno Siri pojam ukljucenosti svih u odgoj i obrazovanje s naglaskom na cjelokupni skolski
sustav 1 odgojno-obrazovni proces. Znaci, nije vazno samo ukljuciti dijete, vaznije je osigurati
kadrovske, materijalne i1 tehnicke uvjete da ono participira u sustavu u kojemu se postuju
individualne razlicitosti i potrebe svih uc¢enika“ (Karamati¢ Brci¢, 2011, str. 42).

Vise autora naglaSava da je inkluzija Siri pojam od integracije. Kudek Mirosevi¢ i Opié
(2009) smatraju da ona obuhvaca zadovoljenje obrazovnih potreba svih u€enika. Sindik (2013)
razlikuje integraciju, koja podrazumijeva ukljuc¢ivanje djece s teSko¢ama u redovni sustav bez
nuznih prilagodbi, od inkluzije, koja pretpostavlja okruzenje sposobno zadovoljiti potrebe sve
djece bez obzira na njihove razlike. Miles (1999) objaSnjavajuci razliku izmedu integracije i
inkluzije isti¢e kako koncept inkluzije, za razliku od koncepta integracije, opisuje proces u
kojemu je omoguéena promjena i prilagodba Skole unutar obrazovnoga sustava kako bi mogli
zadovoljiti individualne potrebe svakoga djeteta. Igri¢ (2015) integraciju razumijeva kao
smjestaj djece u redovite razrede na osnovi funkcioniranja, a inkluziju kao spremnost okoline
na promjene 1 prilagodbe prema potrebama svih ¢lanova drustva. Sli¢no promislja i Zrili¢
(2018, str. 164):

»Integracija cesto znaci samo smjestaj ucenika s teSko¢ama u redovitu Skolu te tako sredina

pokusava prilagoditi dijete nekom ,,prosjeku‘. Socijalna integracija ucenika s teSkocama 1

njihovih vr$njaka daje moguénost svoj djeci da uce, igraju se i Zive zajedno te da se razviju

u osobe koje razumiju i poStuju jedni druge. Stoga se u novije vrijeme uvodi termin inkluzija.

Zahtijeva viSu razinu uvazavanja ucenika s teSko¢ama u razvoju, tretira ih kao potpuno

ravnopravne sudionike u odgojno-obrazovnome procesu unutar kojega je osigurana

kontinuirana individualna pomoc¢ u situacijama kada je neophodna. Za razliku od integracije
kod koje je naglasak stavljen na mjesto (stanje), inkluzija se primarno veze uz proces. Ona

u prvome redu isti¢e 1 naglaSava ucenikove potencijale, a manje govori o nedostacima.



Dyson i Skimore (1996, prema ImSiragi€ 1 sur., 2015) smatraju kako inkluzija predstavlja

samo moderniju alternativu za termin integracija. Usporedujuci oba koncepta Vislie (2003)

apostrofira inkluziju kao koncept u kojemu se promislja i ostvaruje nov pristup aktualnoj

problematici uklju¢ivanja ucenika u odgojno-obrazovni sustav. Nov pristup inkluzivnoj skoli

Booth i Ainscow (2002) nude putem obrazovnih sastavnica inkluzije koje obuhvacaju:

jednako uvazavanje svih ucenika i nastavnoga osoblja;

vece sudjelovanje ucenika, odnosno smanjivanje njihove iskljucenosti iz kulture skole,
kurikula 1 lokalne zajednice;

restrukturiranje kulture, politike i prakse u Skolama kako bi se prilagodile razli¢itostima
ucenika;

smanjivanje prepreka za ucenje i sudjelovanje u radu svih ucenika, a ne samo onih koji
su kategorizirani kao ucenici s poteskocama ili ucenici s ,,posebnim obrazovnim
potrebama*;

savladavanje prepreka u ucenju i sudjelovanju kako bi se osigurale promjene za dobrobit
ucenika u Siremu smislu;

ucenicka razli¢itosti kao sredstvo potpore ucenju ucenika, a ne nuzno problem koji se
treba prevladati;

omogucavanje pohadanja Skole $to bliZze mjestu stanovanja;

unaprjedivanje Skole ne samo za ucenike nego 1 za sve osoblje;

isticanje uloge Skole u izgradnji zajednice, promicanju vrijednosti i povecanju
postignuca;

razvijanje 1 njegovanje suradnje izmedu Skole 1 zajednice;

promisljanje o obrazovnoj inkluziji kao samo jednome aspektu inkluzije u drustvu.

Sli¢no inkluziju obrazlazu Livazovi¢ 1 sur. (2015). Autori navode Sest na¢ina shvacanja

inkluzije u suvremenim druStvenim promjenama (Livazovic i sur., 2015, str. 11):

»inkluzija se shvaca kao briga o uc¢enicima s posebnim obrazovnim potrebama;
inkluzija je shvacena i kao odgovor na mjere disciplinske ekskluzije;

to je inkluzija svih grupa ranjivih na segregaciju i drustvenu marginalizaciju;
inkluzija se realizira kroz inicijativu i razvoj Skole za sve;

inkluzija je obrazovanje za sve;

inkluzija se razvija i kao nacelan pristup obrazovanju i drustvu®.

Ainscow 1 Miles (2009) isticu kako definiranje inkluzije kao koncepta uvelike ovisi o

specifi¢nostima drustva, §to je donekle uvjetovano okolnostima na lokalnom nivou te kulturnim
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1 povijesnim kontekstom. No kroz vecéinu obrazovnih sustava prevladavaju cetiri kljucna
elementa koja su primjenjiva na svaku inkluzivnu politiku u odgoju i obrazovanju:

¢ Inkluzija kao proces — o inkluziji treba promisljati kao o stalnoj inicijativi za pronalazenje
nacina koji ¢e utjecati na bolji odnos prema razli¢itostima. Potrebno je nauditi zivjeti s
razli¢itos¢u, ali 1 uliti iz razliCitosti. Tako promisljajuci razliCitost se percipira u
pozitivnome kontekstu, kao poticaj u u¢enju medu djecom i odraslima;

¢ Inkluzija kao proces identifikacije i uklanjanja prepreka — kako bi se otklonile prepreke
za uspjesnost inkluzije potrebno je prikupiti, usporediti i procijeniti podatke dobivene iz
razliCitih izvora Sto bi posljedi¢no utjecalo na unaprjedivanje obrazovne politike i
odgojno-obrazovne prakse. Rezultati ovog istrazivanja potaknut ¢e kreativnost i
doprinijeti rjeSavanju postojecih problema;

¢ Inkluzija u kontekstu prisutnosti, sudjelovanja i postignuéa svih ucenika — prisutnost se
odnosi na utvrdivanje broja 1 podrucja gdje se ucenici obrazuju. Sudjelovanje se
procjenjuje na osnovi osobnih stavova ucenika o inkluzivnosti u odgoju 1 obrazovanju
dok se postignu¢a odnose na cjelokupne rezultate obuhvacene kurikulom, a ne samo one
obrazovne koji se procjenjuju testovima i drugim oblicima ispitivanja;

e Inkluzija kao koncept s posebnim naglaskom na marginalizirane, isklju¢ive i uc¢enike s
slabijim obrazovnim postignu¢em — moralna je odgovornost svih dionika odgojno-
obrazovnoga sustava osiguravati ugroZenim skupinama ucenika jednake mogucnosti
sudjelovanja 1 postizanja uspjeha prema njithovim moguénostima (Ainscow 1 Miles,
2009).

Implementiranje navedenih sastavnica u odgojno-obrazovni sustav i ukljucivanje svih
dionika u njegovu provedbu utjecat ¢e na stvaranje inkluzivne Skole koja ¢e mo¢i uspjesno
odgovoriti na danasnje izazove odgoja i obrazovanja te pruZiti sigurno, poticajno i pozitivno
okruzenje za svako dijete. Skoci¢ Mihic¢ i sur. (2024) naglaSavaju da se dobrobit moZe osigurati
samo kvalitetnim inkluzivnim obrazovanjem koje obuhvaca djetetov holisti¢ki razvoj. Takvo
obrazovanje razliitost ne vidi kao prepreku, nego kao bogatstvo ucionice i Sire zajednice.

Ceric¢ (2004) istice da inkluzija naglasava promjene ne samo u $koli nego i u Siroj drustvenoj
zajednici. U tom procesu klju¢nu ulogu imaju ucitelji kroz uvazavanje individualnih potreba
svakog ucenika te razvijanje partnerstva s roditeljima i drugim dionicima okruzenja. Inkluzivna
Skola koja promice otvorenost i prihvac¢anje svih ucenika doprinosi pozitivnijoj slici Skole u
zajednici (Snyder i sur., 2011). Takva Skola, kao mjesto u kojemu bi svi ucenici trebali uciti

zajedno, predstavlja za Sebbu 1 Ainscowa (1996) definiciju inkluzije.
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2.4. O implementaciji postavki inkluzivnoga odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj

Vizija i misija hrvatskoga odgojno-obrazovnoga sustava temelje se na unaprjedenju kvalitete
odgoja i obrazovanja, usmjerenosti na dijete i uCenika te stvaranju jednakih uvjeta za sve.
Dugogodisnje inicijative, pokusSaji i promjene koje su se odvijale i odvijaju se u odgojno-
obrazovnome sustavu Republike Hrvatske teZze osuvremenjivanju cjelokupnoga sustava koji ¢e
biti usmjeren na ishode ucenja i razvoj kompetencija uc¢enika, ¢ime bi ih se pripremilo za Zivot.
Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te opce obvezno i
srednjoskolsko obrazovanje (2011) (skrac¢eno: Nacionalni okvirni kurikulum) temeljni je i
vazeéi dokument kojime se odreduju ,,sve bitne sastavnice odgojno-obrazovnoga sustava od
predskolske razine do zavrSetka srednjoskolskoga odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj*
(MZOS, 2011, str. 11). U dokumentu se navodi da ,,Zivot i rad u suvremenom druitvu brzih
promjena i osStre konkurencije zahtijevaju nova znanja, vjestine, sposobnosti, vrijednosti i
stavove, tj. nove kompetencije pojedinca, koje stavljaju naglasak na razvoj inovativnosti,
stvaralastva, rjeSavanja problema, razvoj kritickoga misljenja, poduzetnosti, informaticke
pismenosti, socijalnih i drugih kompetencija“ (MZOS, 2011, str. 16). Obrazovna politika
Republike Hrvatske prihvatila je osam temeljnih kompetencija za cjelozivotno obrazovanje
koje su ujedno i ciljevi nacionalnih kurikula zemalja ¢lanica Europske Unije i €iji razvoj
predstavlja jedan od vaznih ciljeva europske obrazovne politike i nacionalnih obrazovnih
politika u europskim zemljama. Spomenute su kompetencije: komunikacija na materinskomu
jeziku, komunikacija na stranim jezicima, matematicka kompetencija i osnovne kompetencije
u prirodoslovlju 1 tehnologiji, digitalna kompetencija, uciti kako uciti, socijalna 1 gradanska
kompetencija, inicijativnost i poduzetnost te kulturna svijest i izrazavanje (MZOS, 2011).
Kada se govori o inkluzivnoj odgojno-obrazovnoj politici u Republici Hrvatskoj vazno je
istaknuti da se ona ogleda u nizu zakona, dokumenata 1 propisa koji osiguravaju ukljucivanje
ucenika s teSko¢ama u redovni odgojno-obrazovni sustav. Inkluzivnost je vidljiva ve¢ 1 u
navedenim kompetencijama, a posebice u razvoju socijalne i gradanske kompetencije koja
,obuhvaca osposobljenost za odgovorno ponasSanje, pozitivan i tolerantan odnos prema
drugima, meduljudsku i medukulturnu suradnju, uzajamno pomaganje i prihvacanje razlicitosti,
samopouzdanje, poStovanje drugih 1 samopoStovanje; osposobljenost za ucinkovito
sudjelovanje u razvoju demokratskih odnosa u Skoli, zajednici i drustvu, te djelovanje na
nadelima pravednosti i mirotvorstva® (MZOS, 2011, str. 17). Vidljivo je da se u Nacionalnome
okvirnome kurikulumu daje pozornost temeljnim vrijednostima, a izmedu znanja, solidarnosti,
identiteta 1 odgovornosti, kao vrijednostima koje dokument promice, inkluzivni se koncept

ogleda u solidarnosti kojom se ,,pretpostavlja sustavno osposobljavanje djece 1 mladih da budu
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osjetljivi za druge, za obitelj, za slabe, siromasne 1 obespravljene, za medugeneracijsku skrb,
za svoju okolinu i za cjelokupno zivotno okruzje® te identitetu koji pretpostavlja da se
gradenjem osobnoga stvara temelj za postivanje razli¢itosti (MZOS, 2011, str. 22). Takoder u
odgojno-obrazovnim ciljevima isti¢e se kako je potrebno ,,0osigurati sustavan na¢in poucavanja
ucenika, poticati 1 unaprjedivati njihov intelektualni, tjelesni, estetski, drustveni, moralni i
duhovni razvoj u skladu s njihovim sposobnostima i sklonostima®; ,,odgajati i obrazovati
ucenike u skladu s opéim kulturnim i civilizacijskim vrijednostima, ljudskim pravima te
pravima djece, osposobiti ih za zivljenje u multikulturnom svijetu, za postivanje razliCitosti 1
toleranciju te za aktivno i odgovorno sudjelovanje u demokratskomu razvoju drustva“; ,,poticati
1 razvijati samostalnost, samopouzdanje, odgovornost i kreativnost u uc¢enika“ te ,,osposobiti
udenike za cjeloZivotno ucenje* (MZOS, 2011, str. 22). Inkluzivna uporiita Nacionalnoga
okvirnoga kurikuluma vidljiva su i u nacelima koja su sadrzajno povezana s ciljevima i
ucenickim postignué¢ima. Od navedenih nacela isti€u se jednakost obrazovnih mogucnosti za
sve, ukljucenost svih ucenika u odgojno-obrazovni sustav te postivanje ljudskih prava i prava
djece (MZOS, 2011).

Usmjerenost na svakoga ucenika i kreiranje nastavnoga procesa sukladno pojedina¢nim
mogucénostima, potrebama 1 sposobnostima djeteta podrazumijeva, prema Nacionalnome
okvirnome kurikulumu, sljedece:

e prilagodavanje odgojno-obrazovnih 1 nastavnih oblika, metoda 1 sredstava rada
pojedinaénim potrebama 1 sposobnostima ucenika, kako bi se osigurao odgojno-
obrazovni uspjeh svakoga pojedinca;

e odabir i primjenu odgojno-obrazovnih oblika, metoda i sredstava koji ¢e poticajno
djelovati na razvoj svih podru¢ja djetetove, odnosno u¢enikove osobnosti;

e planiranje i1 pripremu Skolskoga i1 nastavnoga rada prema sposobnostima ucenika,
pripremajuci razlicite sadrZaje, razli¢itu organizaciju i tempo nastave;

e prihvacanje razlicitih stilova ucenja djeteta, odnosno ucenika, kao i razvojnih razlika
izmedu djecaka i djevojcica te izmedu pojedinih uc¢enika opcenito;

e uvodenje primjerenih oblika i metoda poucavanja i ucenja koji ¢e omoguditi aktivno,
samostalno ucenje i prakticnu primjenu naucenoga;

e uporabu razliCitth relevantnih izvora znanja 1 nastavnih sredstava koji poticu
sudjelovanje, promatranje, samostalno istraZivanje, eksperimentiranje, otkrivanje,

zakljucivanje, znatiZelju te ucenje kako uciti;
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e stvaranje ugodna odgojno-obrazovnoga, razrednoga i Skolskoga ozrac¢ja koje ¢e poticati
zanimanje 1 motivaciju djeteta, odnosno ucenika za ucenje te ¢e mu pruziti osjecaj
sigurnosti i medusobnoga postivanja;

e prepoznavanje i pracenje darovite djece i ucenika, odnosno djece i u€enika s teSko¢ama
u ucenju i ponasanju;

e pruzanje pomoc¢i djeci i u€enicima s teSko¢ama i senzibiliziranje ostale djece i uenika za
njihove potrebe, pruzanje pomo¢i i suradnju (MZOS, 2011, str. 30).

Davanje jednake prilike i moguénosti odgoja i obrazovanja svim ucenicima, a posebice
ucenicima s teSko¢ama, temelj je inkluzivne odgojno-obrazovne politike. Prema Okviru za
poticanje i prilagodbu iskustava ucenja te vrednovanje postignuca djece i ucenika s teskocama
(MZO, 2017, str. 12), a sukladno OECD-ovoj medunarodnoj klasifikaciji teSkoca, tri su
kategorije u koje su podijeljeni u€enici s teSko¢ama:

e _djeca /ucenici s teSko¢ama u razvoju (eng. disabilities);

e djeca/ucenici sa specificnim teSko¢ama u ucenju i(li) problemima u ponasanju i(li)

emocionalnim problemima (eng. difficulties);

e djeca/ucenici s teSkoama uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturnim
i(l1) jezi¢nim ¢imbenicima (eng. disadvantages).

Okvir za poticanje i prilagodbu iskustava ucenja te vrednovanje postignuca djece i ucenika

s teSkocama (2017) propisuje pravo djeteta/ucenika s teSko¢ama na osobni kurikul i na
primjerene oblike odgojno-obrazovne podrSke. Planiranje takva specificnoga kurikula
ukljucuje sastavnice prikazane na Slici 1 (MZO, 2017, str. 17).

PRACENJE RAZVOJA

UTVRBIVANJE
TESKOCE

VREDNOVANJE DIETE/ OBLICI | VRSTE

OSOBNOG UCENIK POTREENE
KURIKULUMA PODRSKE

VREDNOVANJE
POSTIGNUCA |
NAPREDOVANJA

Slika 1
Kurikularno planiranje osobnog kurikula za dijete/ucenika s teskocama (MZO, 2017, str. 17).

14



Kod planiranja kurikula treba slijediti nacela koja ukljucuju stvaranje inkluzivnoga
okruzenja, timsko planiranje, osiguravanje cjelovitoga sustava potpore, planiranje prijelaza
(unutar /ili iz jednoga odgojno-obrazovnoga sustava u drugi) te osiguravanje dobrobiti i
mentalnoga zdravlja djece 1 uCenika s teSko¢ama (MZO, 2017). Prilagodba kurikula odvija se
unutar svih nastavnih predmeta s ciljem smanjenja prepreka koje su uzorkovane vrstom teskoce
te detekcije 1 isticanja prednosti koja ¢e svakome uceniku pruziti jednaku moguénost razvoja i
napretka.

Iako je iz svega analiziranoga zamjetna inkluzivna usmjerenost vazecega Nacionalnoga
okvirnoga kurikula (2011) potrebno je spomenuti i usporediti dokument koji je iznjedrila nova
Cjelovita kurikularna reforma koja je zapocela donosenjem Strategije obrazovanja, znanosti i
tehnologije (2015). Prijedlog Okvira nacionalnoga kurikuluma (2017) koji odreduje elemente
nacionalnoga kurikuluma za sve razine i vrste odgoja i obrazovanja dosao je do faze prijedloga
nakon javne rasprave, no daljnja procedura njegova prihvacanja nije se dogodila. S obzirom na
to da je inkluzivna usmjerenost nove reforme, a i nacionalnih kurikula koji su trebali proizi¢i iz
Okvira nacionalnoga kurikuluma, jo$ izrazenija vrijedi spomenuti njegov potencijal u kontekstu
razvoja inkluzivnoga odgojno-obrazovnoga sustava Republike Hrvatske. U prijedlogu
Nacionalnoga kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2017, str. 14) navodi da se
,u osnovnoskolskome odgoju 1 obrazovanju primjenjuju nacela inkluzivnoga (ukljucujucega)
odgoja 1 obrazovanja kojim se svim ucenicima pruza prilika za optimalan razvoj njihovih
potencijala, neovisno o njihovim razli¢itostima u sposobnostima, kulturi, socijalnome statusu i
drugim karakteristikama®. Temeljne vrijednosti koje se isticu u dokumentu inkluzivno su
orijentirane. Kao temeljnu vrijednost, koja uvjetuje ostale vrijednosti, isti¢e se jednakost u
pravu na obrazovanje svih ucenika. Od ostalih vrijednosti, a izuzmemo li identitet 1 solidarnost
kao vrijednosti koje se pojavljuju 1 u Nacionalnome okvirnome kurikulumu (2011), istice se
postivanje kao ona u kojoj se potice inkluzivnost u odgoju i obrazovanju uvaZavanjem i
poStivanjem sebe 1 vlastite osobnosti, a slijedom toga vrijednosti 1 jedinstvenosti svih osoba
(Okvir nacionalnoga kurikuluma, prijedlog nakon javne rasprave, 2017). Odgojno-obrazovni
ciljevi za osnovnoskolsko obrazovanje sli¢ni su onima koji su obuhvaceni Nacionalnim
okvirnim kurikulumom za predSkolski odgoj i obrazovanje te opée obvezno i srednjoskolsko
obrazovanje (2011), no posebice inkluzivno usmjeren je Odnos ucenika s drugima utemeljen
na suradnji i medusobnome uvazavanju: ,,Odnos u€enika s drugima zasnovan je na uvazavanju
razliitosti 1 dobrobiti drugih te polazi od prava, dostojanstva 1 vrijednosti svake osobe. Ucenik

razvija prosocijalno ponaSanje koje ukljucuje empatiju, spremnost na suradnju i medusobno
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pomaganje. Ucenici razvijaju odgovornost prema sebi i drugima® (Nacionalni kurikulum za
osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, prijedlog nakon javne rasprave, 2017).

Iz analize dokumenata vidljivo je da je odgojno-obrazovna politika Republike Hrvatske u
odredenoj mjeri inkluzivna. Vrijednosti, ciljevi 1 nacela na kojima pocCiva vazec¢i temeljni
nacionalni dokument, a 1 onaj neusvojeni koji je bio obuhvaéen posljednjom nedovrsenom
reformom Skolstva, upuéuju na sve vecu podrsku prema razli¢itima, posebice prema ucenicima
s teSkocama. Dakako, posebnu pozornost treba posvecivati provodenju svega navedenog u
odgojno-obrazovnoj praksi. Pozitivni ishodi rjeSavanja poteskoca koje su svakodnevica u
razredima i Skolama te stvaranje inkluzivnog ozra¢ja znacit ¢e uspjeh odgojno-obrazovne

inkluzivne politike Republike Hrvatske.

2.5. Inkluzivna kultura Skole kao bitan ¢imbenik uspjeSnosti inkluzije

Uspjesnu Skolu ne odreduju samo obrazovni uspjesi ucenika i nastavnika i(li) razvijena Skolska
infrastruktura ve¢ i odnosi medu svim dionicima kojima se grade ugodno ozracje, pozitivne
vrijednosti i poticajna klima, $to &ini $kolu ugodnim mjestom boravka i rada. Skola mora
omoguciti svakome djetetu ostvarivanje vlastitih potencijala ¢ime bi se olakSalo ukljucivanje
svakoga pojedinca u drustvo (Freire 1 Cesar, 2003).

Buljubasi¢-Kuzmanovi¢  (2015) apostrofira  Skolu kao kulturno 1  socijalno
osjetljivu, sveobuhvatnu 1 inkluzivnu, otvorenu prema razvoju, stvaralastvu i inovacijama,
spremnu na promjene i kontinuiranu nadogradnju i poboljSanja, odnosno kao mjesto u kojemu
se ucenici osjecaju kao Clanovi Sire obitelji gdje pomaZzu, poticu i podrZavaju jedni druge na
putu uspjeha 1 samoostvarenja. Takvo cjelokupno ozracje, od ustroja i okruzenja preko
sudioniStva 1 odnosa sve do samostalnoga ponaSanja odgovornih pojedinaca, ¢ini kulturu Skole
(Mlinarevi¢, 2014). ,,U kulturi Skole ogleda skriveni kurikulum i kultura Skole ogleda u
skrivenome kurikulumu, osobinama i ponaSanju ucitelja prema ucenicima i medusobno,
vrijednostima, stavovima, stereotipima koje promicu te prioritetima 1 hijerarhiji kojima ih
razvijaju® (Brust Nemet 1 Mlinarevi¢, 2016, str. 94). Pod Skolskom kulturom Bruner (2000,
uzajamno pomazu‘

Obrazlazu¢i pojam inkluzije u kontekstu odgoja i obrazovanja, Ivanci¢ 1 Stanc¢i¢ (2013)
razumijevaju inkluzivnu kulturu Skole promatrajuéi je kroz tri dimenzije: inkluzivnu
orijentaciju, inkluzivni etos 1 inkluzivno djelovanje. Razvijeni inkluzivni etos imaju one Skole
u kojima se ,,stvaraju uvjeti i primjenjuju strategije koje omogucavaju u€inkovito ukljucivanje

ucenika s teSko¢ama u redoviti sustav odgoja i obrazovanja“ (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013, str. 140).
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Skolski etos potrebno je promatrati s aspekta prihvacenosti uéenika i podrzavajuée mu okoline
te s aspekta medusobnih inkluzivnih odnosa u Skoli. Kada govore o inkluzivnoj orijentaciji, iste
autorice upucuju na promicanje i njegovanje inkluzivno postavljenih zajednickih sustava
vrijednosti koji se ogledaju u dokumentima, druStvenome djelovanju i samome obrazovanju u
svrsi jacanja kapaciteta 1 razvoja drustva i Skole prema inkluzivnoj kulturi. Inkluzivnu
orijentaciju Skole promatraju kroz drustveno-politicku orijentaciju i upravljanje usmjereno na
inkluziju. Kada pak govore o inkluzivnome djelovanju skole, autorice promisljaju o odnosima
izmedu ucenika 1 ucitelja usmjeravaju¢i se na razlikovno poucavanje unutar kurikula
usmjerenoga na uc¢enika, inkluzivnu potporu Skoli te dostupne i1 potrebne resurse za inkluzivno
djelovanje (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Vican (2013, str. 22) smatra kako je inkluzivna kultura
Skole ,,proces humanizacije odnosa izmedu svih razlicitosti koje ucenici donose sa sobom u
Skolu*.

Livazovi¢ i sur. (2015) klju¢nim u razvoju inkluzivne kulture skole vide uspjesno socijalno
partnerstvo izmedu triju temeljnih sastavnica socijalnoga bi¢a Skole — ucitelja, ucenika i
roditelja. Navode da uspostavu inkluzivnih vrijednosti, kao integralnog koraka u promicanju
kulture Skole, obiljeZava svojstvo ravnopravnoga doprinosa i sudjelovanja svih u€enika, pricem
1 Skolski kolektiv, uprava, ali i1 roditelji/staratelji te u€enici dijele zajednicku viziju i filozofiju
inkluzije (Livazovic 1 sur., 2015). Odgoj zapocinje u obitelji, a suradnja i(li) partnerstvo koje
Skola izgradi s obitelji doprinijet ¢e 1 uspjeSnosti odnosa izmedu ucenika 1 svih dionika u
Skolskome okruZenju. Uspjesno ¢e partnerstvo, smatra McCarty (2006), doprinijeti uo€avanju,
uspjeSnome usmjeravanju 1 razvoju potencijala svakoga uc€enika. Brojni su ¢imbenici koji
utjecu na razvoj inkluzivne kulture Skole. Prema Vican (2013), izgradivanje 1 razvoj Skolske
kulture ne ovise samo o uciteljima 1 nastavnicima nego 1 o percepciji ucenika o Skoli,
organizaciji, nastavnome satu, sadrzajima i odnosu u $koli, a vazan element za razvoj inkluzivne
kulture Skole ¢ine stavovi ucenika o tome kako se oni osjecaju u $koli 1 razredu s drugim
ucenicima. Ista autorica nadalje navodi da su procjena odnosa u€enika prema drugim u¢enicima
1 obratno, odnosa ucitelja prema uceniku, percepcija o suradnji, pravilima u Skoli, pruzanju
potpore, dijeljenju neugodnih i ugodnih osjecaja, zadovoljstvu u skoli i o medusobnome
razumijevanju doprinos onim nevidljivim i neartikuliranim elementima koji ¢e dati odgovore u
vrednovanju, ali i smjernice za promjene u odgojno-obrazovnome sustavu u smislu stvaranja
inkluzivne politike Skole i razvoja inkluzivne kulture Skole (Vican, 2013).

Jurcevi¢ Lozanci¢ 1 Kudek MiroSevi¢ (2015) isti¢u drustvenu odgovornost skole u odgoju,
poticanje sustava vrijednosti, pomaganje u osobnome razvoj te utjecaj na oblikovanje identiteta

djeteta u skladu s nacelima inkluzije. VaZzno je istaknuti kako inkluzivna Skola podjednako
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utjeCe na oblikovanje identiteta djeteta s teSko¢ama u razvoju, ali 1 vr$njaka koji te teskoce
nemaju. Pristalice inkluzivnoga obrazovanja smatraju kako ¢e uz odgovarajuéu razinu
vr$njacke podrske i podrske svih dionika odgojno-obrazovnoga sustava te uz odgovarajuce
modifikacije kurikula obrazovanje ucenika s teSko¢ama u redovnoj nastavi biti korisno iskustvo
za njih same i1 za njihove vr$njake (Dixon 1 Verenikina, 2007). Kart 1 Kart (2021) takoder
naglasavaju pozitivne ucinke inkluzivnoga okruzenja na sve ucenike, isticu¢i kako ono
doprinosi smanjenju straha, neprijateljstva, predrasuda i diskriminacije uz istodobno poticanje
razvoja tolerancije, empatije i medusobnog razumijevanja. Posebnosti koje omogucuju susreti
u inkluzivnoj ucionici obogacuju ucenike, uce ih stvaranju prijateljstva s onima koji su razliciti
i vrjednovanju ljudskih razli¢itosti (Schoger, 2006). Pozitivna S$kolska klima i inkluzivna
kultura Skole prepoznaju se kao znacajni elementi inkluzivnoga obrazovanja jer promicu
prihvacanje, poStovanje i dobrobit svih ucenika. Takvo okruzenje poti¢e raznolikost,
omogucuje napredak svakom uceniku te doprinosi njihovu cjelokupnome razvoju (Kunwar i
Adhikari, 2023).

Stoga je, kako bi se stvorilo pozitivno ozracje i razvila inkluzivna kultura skole, vazno
detektirati na koji na¢in u€enici promisljaju o inkluzivnome obrazovanju. Rezultati istrazivanja
koje je provela Vican (2013) s 1952 u€enika u 21 $koli iz 6 regija u Republici Hrvatskoj ukazuju
kako ucenici mlade dobi procjenjuju inkluziju u svojoj Skoli razvijenijom nego $to to ¢ine
ucenici starije dobi. Takoder su rezultati istrazivanja pokazali kako ucenici slabijega
obrazovnoga uspjeha percipiraju inkluzivnost pozitivnije od ucenika boljega obrazovnoga
uspjeha, a vidljiva je i razlika u percepciji inkluzivnosti s obzirom na regiju ispitivanja. Ista
autorica izdvaja 1 ometajuce ¢imbenike u stvaranju inkluzivne kulture Skole koji su vidljivi u
predmetno-sadrzajnoj usmjerenosti u Skolskome 1 nastavnome radu, nedovoljnoj
medupredmetnoj povezanosti te nedostatku vremena zbog opterecenja Nastavnim planom i
programom.

Jedan je od najvaznijih ¢imbenika u razvoju partnerskih odnosa na relaciji Skola — obitelj,
ali 1 u stvaranju tolerantnoga, prihvatljivoga, poticajnoga i pozitivnoga okruzenja koje utjece na
razvoj inkluzivne Skolske kulture, ucitel;. ,,U inkluzivnome okruzenju koje ¢ine djeca razli¢itih
sposobnosti i moguénosti za u¢enje od odgojitelja i ucitelja se ocekuje pruzanje jednakih prilika
za razvoj punih potencijala svakome djetetu i poucavanje u skladu s individualnim odgojno-
obrazovnim potrebama‘ (Rudeli¢ i sur., 2013, str. 133).

Jurcevi¢ Lozanci¢ 1 Kudek MiroSevi¢ (2015) uo€avaju nesklad izmedu inkluzivne teorije 1
prakse ukazuju¢i na nedovoljnu kompetentnost ucitelja i potrebu za cjeloZzivotnim ucenjem

kojime bi se potrebne kompetencije razvijale i ¢ime bi se osigurala kvaliteta odgojno-
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obrazovnoga rada. Ucitelja, kao bitnoga ¢imbenika u inkluzivhome odgoju i obrazovanju,
navodi i Dmitrovi¢ (2011) koji smatra da ucitelj mora biti primjereno osposobljen za rad s
djecom, suradnju s roditeljima, mobilnim timovima u $koli i drustvenoj zajednici te znati
balansirati izmedu svake osobe u razredu. Fuchs i Fuchs (1998) takoder ukazuju na vaznost
odgojno-obrazovnih djelatnika, odgojitelja i ucitelja, u promicanju inkluzivnoga koncepta te ih
smatraju bitnim ¢imbenikom u razvoju vjestina, znanja i ponasanja djece s teSko¢ama. Njihova
pomo¢, prema navedenim autorima, moze olaksati Skolovanje ucenika na sekundarnoj kao i na
tercijarnoj razini.

Uloga je ucitelja u odgojno-obrazovnome procesu visestruka. Osim primarne uloge ucitelji
postaju suradnici, moderatori, facilitatori, osobe od povjerenja i prijatelji. UspjeSnost odgojno-
obrazovnoga procesa i ostvarivanje inkluzije ovisi i o njihovoj stru¢nosti, sposobnosti
prilagodavanja, razumijevanju, fleksibilnosti i senzibilnosti, ali i sposobnosti detektiranja
ucenikovih potreba, moguénosti i potencijala. Njihove su kompetencije i spremnost za primjenu
novijih pristupa u obrazovanju djece razli¢itih razvojnih moguénosti klju¢ne u inkluzivnoj
praksi (Freire i Cesar, 2003). Kako isti¢u Vican i Karamati¢ Bré¢i¢ (2013), percepcija i stavovi
ucitelja o integraciji i(li) inkluziji moraju se mijenjati u skladu s druStvenim promjenama, ali 1
odgojnim 1 obrazovnim potrebama djece. Ako se to ne dogodi, iste autorice smatraju kako ¢e
se pojaviti prepreke za uspjesSnu realizaciju inkluzivnoga odgoja 1 obrazovanja na razini Skolske
prakse.

Zrili¢ (2018) uocava kako ucitelj u suvremenoj Skoli postaje suradnik, kreator 1 moderator
socijalnih odnosa koji primjerenim oblicima nastave stvara i omogucuje ucenicima ozracje
medusobnoga razumijevanja, socijalne osjetljivosti, ravnopravne interakcije 1 suradni¢koga
ucenja. ,reiranje kulture suvremene Skole zahtijeva kompetencije ucitelja koje ukljucuju
sposobnost interpersonalne komunikacije, tolerancije, uvazavanja razlicitosti, inovativnosti,
kreativnosti, rjeSavanja problema, razvoj kritickoga misljenja te djelovanja u multikulturnome
kontekstu* (Mlinarevi¢ 1 Zrili¢, 2015, str. 288).

Istrazivanje koje su Vlachou 1 sur. (2015) proveli medu gr¢kim uciteljima ukazuju na to da
su ucitelji svjesni svoje viSestruke uloge, posebice u inkluzivnome okruzZenju. Osim stru¢nih
kompetencija i mogucnosti prilagodbe za rad u kulturno raznolikome okruzenju ucitelji
posebno isti¢u socijalnu i emocionalnu dimenziju rada te smatraju kako ¢e senzibilnost ucitelja
u takvoj zajednici pomoc¢i u stvaranju pozitivnoga ozrac¢ja i osnazivanju cjelokupne zajednice.
Kostovi¢é-Vranje§ 1 Ljubeti¢ (2008) istiCu da ucitelj kroz osobine li¢nosti, kao $to su
emocionalna osjetljivost, kreativnost, kooperativnost i eti¢nost, trebaju biti pozitivan model

svojim ucenicima, ali i autoritet koji ¢e oni dobrovoljno slijediti. U istraZivanju koje je

19



provedeno u Australiji sa 140 ucitelja osnovnih Skola u ruralnim, regionalnim i urbanim
podru¢jima Novog Juznog Walesa vidljivo je da ucitelji promisSljaju o inkluzivnome
obrazovanju opcenito te specificno u ucionici sa svojim ucenicima. Uc¢itelji ukazuju na svoju
viSestruku ulogu u takvom okruZenju te navode brojne strategije, metode, ideje 1 suradnje
kojima pokusavaju rijesiti izazove s kojima se susrecu (Woodcock 1 Anderson, 2025).

Medusobna suradnja ucitelja takoder je jedan od klju¢nih elemenata koji moze doprinijeti
uspjesnosti inkluzije. Nije izgledno da pojedinac sam stvara inkluzivnu Skolu (Kugelmass,
2010). Ta je dogovornost, navodi isti autor, na svim dionicima odgojno-obrazovnoga procesa
¢ija je obveza medusobnom suradnjom stvarati bolje uvjete za razumijevanje i prihvacanje
razliCitosti. Kudek MiroSevi¢ i Opi¢ (2009) isticu kako u nasemu odgojno-obrazovnome
sustavu nedostaje timskoga rada, a upravo takav rad bi pomogao uciteljima da se priblize jedni
drugima te da razmjenjuju iskustva, tehnike, metode, ideje i materijale iz prakse koji bi
pospjesili rad u inkluzivnome razredu.

U konacnici, ne treba zaboraviti i na cjelokupnu potporu sustava koja ne smije izostati u vidu
ohrabrenja i razumijevanja za izazove koje donosi posao ucitelja u tako izazovnome okruzenju
(Fitzpatrick-Harnish, 2015). Ispunjavaju¢i sve prethodno navedene uvijete, podrzavajuci
kohezivne 1 otklanjaju¢i ometajuce Cimbenike stvorit ¢e se pozitivno ozracje za stvaranje

suvremene inkluzivne Skole.
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3. O INTERKULTURIZMU: PERSPEKTIVE I SMJERNICE

3.1. Kulturna raznolikost u suvremenome drustvu

Zivot u suvremenome multikulturnome drustvu namece prihvacéanje kulture svakoga naroda i
stvaranje uvjeta za suzivot, suradnju i inkluziju. Multikulturna ili kulturno raznolika drustva
ona su u Ciji sastav ulaze etnicke, rasne, vjerske i(li) jezicne manjine (Mesi¢ 1 Bagi¢, 2011).
Cinjenica je da druge kulture postoje, da smo njima okruZeni u sve ve¢oj mijeri te da bi svaku
kulturu trebali smatrati jednako vrijednom (Taylor i Gutmann, 1997). Jedinstvenost svake
kulturno raznolike skupine ocituje se u njezinim povijesnim obiljezjima te razli¢itim teznjama
i potrebama koje proizlaze iz kulturnoga identiteta (Kymlicka i Norman, 2000). Takve se
posebnosti s jedne se strane dozivljavaju kao bogatstvo, a s druge kao izvor nesigurnosti pred
novim i nepoznatim. Ipak, susreti razliitih kultura neizbjezni su, a upravo su susreti ¢ovjeka,
prirode i drustva ono $to kulturu bitno odreduje i uzrokuje njezine neprestane promjene unutar
i uslijed interakcije tih triju Gimbenika (Cagié-Kumpes, 2004). Postivanje drugih kultura
pretpostavlja promjene u stavovima i misljenjima pojedinaca, ali i zakonsku regulaciju koja
omogucuje njihovo prihvac¢anje (Mesi¢, 2006). Banks (2009) smatra kako je duznost svake
drzave osigurati kulturno raznolikim skupinama u druStvu zastitu njihovih prava te im
omoguciti kulturnu demokraciju i slobodu kulturnoga izricaja.

Kako bi se ukazalo na vaznost uvazavanja, razumijevanja i poStivanja svake kulture te
potaknulo prihvacanje razli¢itosti, Glavna skupstina UNESCO-a (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization) usvojila je 2001. u Parizu na svojemu 31. zasjedanju
Univerzalnu deklaraciju o kulturnoj raznolikosti. Deklaracija se temelji na Cetirima tematskim
podrucjima (Identitet, raznolikost i pluralizam,; Kulturna raznolikost i ljudska prava,; Kulturna
raznolikost i kreativnost; Kulturna raznolikost i medunarodna solidarnost), koja sadrze 12
Clanaka. U njima se kulturna raznolikost naglaSava kao kohezivni ¢imbenik u razvoju
kulturnoga identiteta, kulturnoga pluralizma, ljudskih prava, kreativnosti 1 medunarodne
solidarnosti. Cvjeti¢anin (2005) navodi kako se Univerzalnom deklaracijom o kulturnoj
raznolikosti povezuju drzave Clanice na osnovi etiCkoga angaZmana, a samu kulturnu
raznolikost razumijevaju kao jamac socijalne kohezije kojime se isticu shvacanje, postivanje i
poticanje raznolikosti. Znac¢ajna uloga UNESCO-a u podizanju svijesti o kulturnoj raznolikosti
1 potpori u razvoju dijaloga potvrdena je i inicijativom kojom su Ujedinjeni narodi
2001.proglasili Medunarodnom godinom mobilizacije protiv rasizma, rasne diskriminacije,
ksenofobije 1 srodnih oblika netolerancije te Medunarodnom godinom dijaloga medu

civilizacijama, dok je u 2002. proglasen Svjetski Dan kulturne raznolikosti za dijalog i razvoj
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(UNESCO, 2002) koji se obiljezava 21. svibnja. Konvencija o zastiti i promicanju raznolikosti
kulturnih izricaja dokument je koji je UNESCO usvojio 2005., a koji se nastavlja na ideje
Univerzalne deklaracije o kulturnoj raznolikosti. Sabor Republike Hrvatske 2006. godine donio
je Odluku o proglasenju zakona o potvrdivanju Konvencije o zastiti i promicanju raznolikosti
kulturnih izricaja (NN, 5/2006). Njezini su ciljevi navedeni u €l. 1:

e  Zastita i promicanje raznolikosti kulturnih izricaja;

e Stvaranje uvjeta za unapredivanje kultura i njihovo slobodno medusobno djelovanje na
uzajamno koristan nacin;

e Poticanje dijaloga izmedu kultura u cilju osiguravanja Sirih i uravnotezenih kulturnih
razmjena u svijetu u korist medukulturalnoga postivanja i kulture mira;

e Njegovanje interkulturalnosti *radi razvijanja medusobnoga kulturnoga djelovanja u duhu
izgradnje mostova medu narodima;

e Promicanje postivanja raznolikosti kulturnih izri¢aja i podizanja svijesti 0 njezinoj
vrijednosti na lokalnoj, nacionalnoj i medunarodnoj razini;

e Potvrdivanje vaznosti povezanosti kulture i razvoja za sve drzave, osobito drzave u
razvoju te podupiranje aktivnosti koje se poduzimaju na nacionalnoj i medunarodnoj
razini za priznavanje stvarne vrijednosti ove povezanosti;

e Priznavanje specifi¢ne prirode kulturnih aktivnosti, proizvoda i usluga kao nositelja
identiteta, vrijednosti 1 znacenja;

e Potvrdivanje suverenoga prava drZava da zadrze, usvajaju i provode politike 1 mjere koje
smatraju prikladnima za zaStitu 1 promicanje raznolikosti kulturnih izri¢aja na svome
teritoriju;

e Jacanje medunarodne suradnje i solidarnosti u duhu partnerstva, osobito u cilju
povecavanja sposobnosti zemalja u razvoju da zaStite i promicu raznolikost kulturnih
izricaja®.

Obuljen (2006; prema Jekni¢, 2014) istice kako se Konvencijom o zastiti i promicanju
raznolikosti kulturnih izricaja postiglo prihvacanje termina kulturna raznolikost ili raznolikost
kulturnih izricaja od strane svih dionika pregovora kao i ¢injenica da je to nesto $to je vrijedno
zastite, no ukazuje 1 na to da je sam dokument postalo svojevrstan instrument ¢iji je cilj izmedu
ostaloga osigurati 1 poseban tretman kulture u trgovinskim pregovorima.

Prema Konvencijom o zastiti i promicanju raznolikosti kulturnih izricaja ,kulturna

raznolikost odnosi se na raznovrsne nacine na koje kulture skupina i drustava pronalaze svoj

3 V. prethodnu biljesku.

22



izricaj. Ti se izricaji prenose unutar i izmedu skupina 1 druStava. Kulturna se raznolikost ocituje
ne samo kroz razli¢ite nacine na koje se kulturna bastina ¢ovjecanstva izrazava, $iri i prenosi
preko raznolikih kulturnih izricaja, nego i1 kroz razliCite nacine umjetnickoga stvaralastva,
proizvodnje, prenosenja, distribucije i uzivanja bez obzira na koriStena sredstva i tehnologije*
(Konvencija o zastiti i promicanju raznolikosti kulturnih izricaja, Cl. 4).

Kulturna raznolikost, smatra Ruffino (1994; prema Sabli¢, 2014), podrazumijeva razlike u
vrijednostima, ponaSanjima, ocekivanjima i meduljudskim odnosima koje karakteriziraju
razlicite etnicke 1 nacionalne skupine. Cifri¢ (2007), pojasnjavajuci pojam kulturne raznolikosti,
ukazuje na mogucnost diferenciranoga shvacanja pojmova kulturna raznolikost 1 raznolikost
kultura, 1ako se, kako navodi, uglavnom koriste u istome znacenju.

»lermin kulturna raznolikost manje je precizan pojam, a odnosi se u nacelu na sve kulturne

razliCitosti na bilo kojoj razini: na razini svijeta ili unutar nekoga drustva (kulture).

Raznolikost kultura precizniji je pojam, a odnosi se na prepoznatljivost svake kulture koja

ima svoje kulturno biée, ima svoj (esencijalni) identitet. Ce$¢a je uporaba za svjetsku razinu.

U oba su sadrzana eti¢ka nacela tolerancije, suzivota u razlikama, kulturna razmjena itd. Oba

se odnose na kulturne, religijske i nacionalne zajednice* (Cifri¢, 2007, str. 187).

Gianni (2001) navodi i kako bi se o terminu kulturna raznolikost trebalo promisljati u uzemu
1 Siremu smislu, gdje se pod uZim znacenjem misli na kulturne razli¢itosti uvjetovane etnickom,
vjerskom, rasnom i(li) jezicnom raznoliko$¢u, dok Sire shvacanje termina podrazumijeva
supkulturne skupine koje razvijaju svoj poseban grupni identitet na osnovi zajednickih
vrjednota, Zivotnih stilova i interesa.

Iako kulturne raznolikosti obogacuju drustvo u cjelini, one Cesto, ¢ak 1 nesvjesno, uzrokuju
konflikte 1 nerazumijevanje u medusobnim odnosima. Pirsl 1 sur. (2016) navode kako su
kulturne razlike koje s jedne strane promicu bogatstvo ljudskoga Zivota ipak 1 potencijalna
zariSta 1 izvori sukoba u svakome kulturno pluralnome druStvu. Suvremeno se drus$tvo mora
znati nositi s izazovima koje mu pruza njegov kulturno raznolik sastav. Razumijevanje i
prihvac¢anje drugih kultura postao je imperativ u€inkovitoga kulturno raznolikoga drustva
(Chen 1 Starosta, 1998). Pripadnici razli¢itih kultura Zele se osjecati jednako vrijednima,
postovanima i prihva¢enima. Potrebno je postivati njihova individualna prava i slobode te im
omoguciti zivot u skladu sa njithovim kulturnim potrebama. Kako bi se osigurala uspjeSna
inkluzija kulturno raznolikih skupina, u druStvu se namece potreba za interkulturnim

konceptom.
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3.2. Odredenje interkulturizma

Interkuturizam kao koncept svoje zacetke nalazi u Sjedinjenim Americkim Drzavama, a u
drugoj polovici 20. stoljeca uslijed znacajnijih migracija stanovniStva vidljiva je potreba za
interkulturnom politikom 1 u Europi. Uz pojam interkulturizam veze se i pojam multikulturizam,
a tumacenja znanstvenika idu od toga da su to isti koncepti nazvani razli¢itom terminologijom
do promisljanja o dvama potpuno razli¢itim konceptima.

Motani (2001) multikulturizam vidi kao vrijednosno i politicko nacelo koje promic¢e miran
suzivot kulturno raznolikih skupina, Stiti njihov identitet i kulturnu bastinu. Berry (2011)
multikulturizam razumijeva kao koncept u kojemu se na kulturnu raznolikost gleda kao na
dobrobit za drustvo i pojedinca uz obveznu prilagodbu svih skupina kako bi se razvili skladni
medukulturni odnosi. Veljak (2017, str. 222) multikulturizam promislja na sljedeci nacin:

»Multikulturalizam se kao deskriptivan pojam odnosi na drustvo u kojemu se vise razlicitih
kultura integrira u javnim prostorima (Skolama, radnim organizacijama itd.), a kao
normativan pojam na druStvo u kojemu su usvojene norme u prilog takve socijalne
interakcije kakve se temelje na dubokome uvazavanju razli¢itih kulturnih identiteta koji
medusobno komuniciraju u javnom prostoru, a koji su jednakovrijedni i imaju se smatrati
bogatstvom doti¢noga drustva®.

Autor nadalje pozivajuci se na Ferraru (2004; prema Veljak, 2017, str. 222), zakljucuje kako
je multikulturizam zasnovan ,,na ideji jednakoga dostojanstva razli¢itih kulturno definiranih
skupina i zajednica koje uspostavljaju suzivot u jednome demokratskome drustvu, kao i na
vjerovanju prema kojemu svako ljudsko bi¢e ima pravo rasti u okviru vlastite kulture" bez
nametanja kulturnoga identiteta svojstvenoga vecini pojedinoga drustva.

Mesi¢ (2006) multikulturizam vidi kao pogled na svijet koji istiCe kulturno odredenje
ljudskih bi¢a. Autor smatra kako kulturna pripadnost uvelike uvjetuje nacin Zivota i
svjetonazore pripadnika odredene kulture te se samim time pojedina kultura treba priznati kao
konstitutivni ¢imbenik njihovih ljudskih prava.

Kako bi se ostvario suzivot u multikulturnome drustvu Berry 1 Kalin (1995) navode Cetiri
elementa koja utjeCu na njegovu uspjesnost:

o multikulturizam kao koncept zahtijeva opéu podrSku drustva s naglaskom na

prihvacanje kulturne raznolikosti kao iznimno zna¢ajnoga resursa u drustvu,

e potrebno je graditi i razvijati druStvo s izrazito niskom razinom netolerancije i

predrasuda;

e potrebno je graditi i razvijati pozitivan stav medu svim kulturno raznolikim skupinama

u drustvu;
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e potrebno je graditi 1 razvijati vecu privrZzenost ve¢inskome drustvu, Sto ne utjece na
prava i slobode manjinskih kulturno raznolikih skupina. Kymlicka (2012) detektira kako
je multikulturizam u vecini postmultikulturne literature okarakteriziran kao veli¢anje
kulturne raznolikosti s naglaskom na poticanje gradana na priznavanje, prihvacanje i
konzumiranje obicaja, tradicije, glazbe 1 gastronomije kulturno raznolikih skupina, no
upozorava na nedostatke takva pristupa iz kojih je vidljivo da se pravi problemi
ekonomskih 1 politickih nejednakosti s kojima se kulturno raznolike skupine
svakodnevno suocavaju stavlja u drugi plan. Uspjesnost koncepta multikulturizma,
usporedba s konceptom interkulturizma te terminoloske polemike aktualna su tema
brojnih istrazivaca.

Pojmovi multikulturizam 1 interkulturizam u literaturi se ,,medusobno ispreplicu,
nadopunjavaju, sukobljavaju, prozimaju i jo§ uvijek ostavljaju odredene nedoumice glede
svoga znacenja i pravilne uporabe* (Begi¢, 2017, str. 26). Pirsl i sur. (2016) uocavaju kako neki
autori termine interkulturizam/multikulturizam Xoriste kao sinonime razlicite jezicne
provenijencije, no isti¢e i kako drugi smatraju da je rije¢ o nespojivim koncepcijskim razlikama.

Meer i Moodod (2012) u raspravi o multikulturizmu 1 interkulturizmu uocavaju kako se
pozitivne kvalitete koje isticu zagovornici interkulturizma, a odnose se na poticanje
komunikacije, dinami¢nost, postivanje 1 uvazavanje razli¢itosti te promicanje jednakosti, mogu
pronaci i1 kao znacajke koncepta multikulturizma. Stoga autori nakon iscrpne analize znacajki
obaju koncepata zakljucuju kako interkulturizam u usporedbi s multikulturizmom ne nudi novu
perspektivu. Sli¢na promi$ljanja ima 1 Kymlicka (2012) koji smatra da se promjene ocituju
samo u terminologiji te da su politicki interesi pojedinih drustava razlog zbog kojega se
pokuSava minorizirati vrijednost multikulturizma, a s druge strane predstaviti interkulturizam
kao inovativan koncept.

Powell i Sze (2004) vide multikulturizam kao koncept koji tezi o€uvanju kulturne bastine,
dok interkulturizam osigurava mogucnost razmjene, proZimanja 1 interakcije razlicitih kultura.
Razumijevanje kretanja kultura u drustvu, uvodenje drustvenih promjena i olakSavanje kulturne
integracije zahtijeva prema autoricama interdisciplinaran je pristup koji ukljucuje primarna
pitanja ljudskih prava, gradanstva, rada, obrazovanja, zdravlja i stanovanja te razvija inkluzivnu

politiku 1 podupire razvoj kreativnoga izraZzavanja.

4Vise v. Begi¢ 2017; Brahm Levey 2012; Caéié-Kumpes 2004; Hammer 2004; Irwin 2004; Kalanj 2006; Kristovi¢
2012; Kymlicka 2010, 2012; Lahdesmaéki i sur., 2020; Meer i Modood 2012; Pirsl i sur. 2016; Powell i Sze 2004;
Previsi¢ 1996, 2011; Sabli¢ 2014; Taylor 2012; Verkuyten i Yogeeswaran 2019; Wieviorka 2012.
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Irwin (2004) smatra da se koncept multikulturizma temelji na suzivotu mnostva neovisnih
kultura dok je interkulturizam pokazao spremnost za novu fazu u kojoj suzivot nije dostatan,
nego insistira na dijalogu i pozitivhome sukobu kultura.

Sabli¢ (2014) istice kako se izjednacavanje tih dvaju pojmova s jedne strane opravdava
etimoloski, a s druge time $to 1 multikulturizam zagovara kulturno prozimanje i interakciju kao
1 interkulturizam. Ipak, vazno je primijetiti razlike.

,Dakle, postoji razlika izmedu multikulturalnosti kao deskriptivne, analiticke, povijesne i

socioloske kategorije i1 interkulturalizma kao programske, politicke 1 pedagoske kategorije.

Dok multikulturalizam opisuje suzivot razlicitih kultura i njihovu kontrolu te regulaciju,

interkulturalizam je karakteriziran interaktivnom namjerom razlicitih kultura“ (Sabli¢, 2014,

str. 22-23).

Prema Pirsl 1 sur. (2016) interkulturizam stavlja pojedinca pred izazov drugoga 1 druk¢ijega,
izgraduje filozofiju poStovanja i prozimanja s naglaskom na znanje i razumijevanje razlicitih
kultura, uspostavljanje pozitivnih odnosa, razmjene te uzajamnoga obogacivanja. Lentin (2005)
smatra da multikulturizam i interkulturizam u srzi svojega koncepta govore o istoj stvari — kako
integrirati razlicite kulture te sprijeciti probleme do kojih u interakciji moze do¢i. Samim time
Lentin apostrofira interkulturizam kao azuriranu verziju multikulturizma. Sli¢éno promislja 1
Previsi¢ (1994) koji istie kako je u vrijednosnome smislu interkulturizam nadogradnja
multikulturizma. Cagi¢-Kumpes (2004) interkulturizam vidi kao svojevrstan napredak u
koncipiranju medukulturnih odnosa. Autorica smatra kako se interkulturizam zasniva na onim
shvac¢anjima kulture i identiteta o kojima multikulturizam tek polemizira.

UNESCO u Konvenciji o zastiti i promicanju raznolikosti kulturnih izricaja (Cl. 4)
interkulturnost definira kao postojanje i ravnopravno medusobno djelovanje razli¢itih kultura
te istice 1 moguénost stvaranja zajedniCkih kulturnih izri¢aja dijalogom 1 uzajamnim
postivanjem. Mesi¢ 1 Bagi¢ (2011) takoder vide interkulturizam kao koncept koji svojom
dinami¢noS8¢u pokriva evoluiraju¢e odnose izmedu kulturnih grupa. Kada promislja o kulturnoj
raznolikosti u kontekstu interkulturizma, Hofmann (2013) naglaSava da je na razlikovanje
objektivnih znacajki pojedinih naroda ili zajednica potrebno gledati kroz prizmu interkulturnih
susreta u kojima se te razli¢itosti generiraju. Autor definira interkulturnost kao:

... konstelaciju susreta dvaju (ili viSe) subjekata koji u razmjeni konstituiraju razli¢itost

koja se u danoj konstelaciji percipira relevantnom. U fenomenu se interkulturalnoga opisuje

meduprostor u kojemu navodno ¢vrste granice nestaju te se u procesu pregovaranja mogu

povuci nove granice* (Hofmann, 2013, str. 13—-14).
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Kalanj (2006) interkulturnost razumijeva kao model odrzivoga razvoja u multikulturnome
svijetu s naglaskom na stalni dijalog kultura koji ¢e omoguciti razvoj interkulturnih odnosa.
Begi¢ (2017, str. 28) istice kako ,,pojam interkulturizam upucuje na postojanje, suodnos,
interakciju, prozimanje ili, jednostavno receno, obogacivanje jedne kulture (manjinske ili
vecinske na odredenome prostoru) drugom kulturom (kulturama)®“, a dvosmjerni je proces
najpozeljniji oblik takva medusobnoga prozimanja.

Vode¢i se promisljanjima znanstvenika, moze se zakljuciti da je interkulturizam bez obzira
na to smatramo li ga inovativnim, nadogradnjom ili pak istim konceptom kao i multikulturizam,
prilika koja kulturno raznolikim skupinama omogucéuje oCuvanje i prezentiranje vlastite
kulturne bastine koja ¢e u interakciji s vec¢inskom kulturom omogudéiti razumijevanje i
postivanje drukcijega. Byram i Zarate (1996) isticu kako kulturno raznolike skupine, donoseci
u novo okruZenje obiljezja vlastite kulture, utje€u na kulturu onih koji to okruZenje poimaju
kao svoje te da se takav utjecaj ne moZe ignorirati, nego se prije ili kasnije interakcija mora
dogoditi. Prilagodavanje razli¢itostima nuznost je u kulturno pluralnome drustvu, a ako se
raznolikost promislja i zivi kao bogatstvo, razvijat ¢e se tolerantno, solidarno i miroljubivo

drustvo, odnosno drustvo koje prihvaca, postuje 1 potice susrete razlicitih kultura.

3.3. Interkulturni odgoj i obrazovanje — $kola kao mjesto interkulturnih susreta

Kako bi se razvijali postovanje i osjetljivost za druge 1 druk¢ije vazno je od najranije dobi
susretati 1 upoznavati druge kulture. VaZan ¢imbenik u razvoju kompetencija najmlade
populacije zasigurno je Skola koja mora biti kulturno osjetljiva i odgovorna. Njezin je zadatak
izgradivati mostove izmedu nastavnoga i1 obiteljskoga iskustva te akademskoga 1 neformalnoga
znanja i poucavati uc¢enike u svim podrucjima i predmetima, njegovanju vlastitih, ali 1 drugih
kulturnih obiljezja (Sabli¢, 2014). Previsi¢ (1987) istiCe kako se odgojem i obrazovanjem o
kulturnim razlikama uci drugoga prihvacati kao razli¢itoga, ali i sli¢noga, a na razlicitost se u
tome slucaju gleda kao na prednost 1 bogatstvo, a ne nedostatak.

Kulturno razli€iti ucenici suocavaju se u skoli s poteskocama koje su uzorkovane jezicnim,
socijalnim 1 inim ometaju¢im c¢imbenicima, Sto ih prema OECD-ovoj medunarodnoj
klasifikaciji teSkoc¢a dovodi u kategoriju u€enika s teSko¢ama. Koncept inkluzivnoga odgoja 1
obrazovanja prilika je za osiguravanje ravnopravnoga odnosa i uspjeSnosti unutar odgojno-
obrazovnoga procesa svim marginaliziranim skupinama cije su teSkoce uvjetovane razlic¢itim
ometaju¢im ¢imbenicima. Romstein 1 Sekuli¢-Majurec (2015) uocile su kako, kada je o inkluziji
rijec, istrazivaci uglavnom proucavaju temu inkluzije djece s teSko¢ama u razvoju. Jednaku

pozornost treba posvetiti 1 ucenicima koji se susrecu s odgojnim, socijalnim, ekonomskim,
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kulturnim i(l1) jezicnima teSko¢ama. Poteskoce s kojima se susrecu kulturno razli¢iti ucenici u
sustavu odgoja i obrazovanja s jedne strane upucuju na koncept inkluzivnoga, dok s druge
strane na koncept interkulturnoga odgoja i obrazovanja. Perotti (1994) smatra da se od
interkulturnoga odgoja 1 obrazovanja ocekuje unapredenje pedagoSke koncepcije i prakse u
kontekstu obrazovanja o ljudskim pravima te protiv nesnosljivosti i rasizma. Interkulturno
obrazovanje Spaji¢-Vrkas i sur. (2004) detektiraju kao posebno podrucje teorije i prakse odgoja
i obrazovanja koje se pojavljuje u dvojakoj ulozi: kao odgovor na sve vise kulturno slozena
razvijena demokratska drustva pod utjecajem migracija i kao odgovor na obnovu etnickih
identiteta manjinskih drustvenih skupina uslijed otpora protiv povijesnoga ugnjetavanja i
globalizacije.

Razvoj suvremenoga drustva koje uvazava, razumijeva, prihvaca, gradi i osnazuje suodnos
s predstavnicima drugih kultura namece potrebu interkulturnoga odgoja i obrazovanja koji
svoje zacCetke u Europi nalazi u 1960-ima, a od 1970. do danas prolazi tri razvojne faze. Prva
faza odnosi se na izazove interkulturnoga obrazovanja migranata sedamdesetih i osamdesetih
godina prosloga stoljeca, a obuhvaca projekt Vijeca Europe Obrazovanje i kulturni razvoj
migranata, uvodenje eksperimentalnih razreda kao novoga rjesenja za obrazovanje migrantske
djece te osmisljavanje kompenzacijskih i integracijskih programa za djecu useljenickih obitelji.
U drugoj se fazi, koja traje tijekom devedesetih godina proSloga stoljeca, interkulturno
obrazovanje bavi problematikom prava manjina uslijed politickih promjena u zemljama
SrediSnje 1 Isto¢ne Europe, donoSenjem Okvirne konvencije za zastitu nacionalnih manjina,
provedbom projekta Vijeca Europe Demokracija, ljudska prava, manjine: obrazovni i kulturni
aspekti, pitanjima prava kulturnih zajednica s posebnim naglaskom na romsku nacionalnu
manjinu te pitanjima iS€ezavanja pojedinih jezika i1 kultura. Faza koja nastupa ulaskom u 21.
stolje¢e odnosi se na interkulturno obrazovanje kojemu je cilj pripremanje djece, mladih, ali i
odraslih na zajednicki zivot u multikulturnome drustvu, odnosno na to kako nauciti Zivjeti
zajedno, a projekt Vijeca Europe koji podupire tu fazu naziva se Novi interkulturalni izazov
obrazovanju: vjerska raznolikost i dijalog u Europi (Hrvati¢, 2007; prema Leclercq, 2002).

Interkulturno obrazovanje UNESCO (Guidelines on Intercultural Education, 2006) vidi kao
priliku kojom se nadilazi pasivni suZivot, a razumijevanje, postivanje i dijalozi izmedu razli¢itih
kulturnih skupina doprinose razvoju odrzivoga nacina zajednickoga Zivljenja u
multikulturnome drustvu. Jasna strategija odgoja 1 obrazovanja kojom se uvazavaju kulturne
razli¢itosti 1 implementiraju interkulturne sastavnice u odgojno-obrazovnu praksu nuznost je u
politici svake drzave koja zagovara potrebu kvalitetnih medukulturnih odnosa i koja se

opredijelila za interkulturizam kao civilizacijsko postignuce (Begi¢, 2017).
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Bedekovi¢ 1 Zrili¢ (2014) takoder isticu nuznost prilagodbe obrazovanja demokratskim
standardima europskoga kulturno-pluralnoga drustva kojom se ukazuje na potrebu
implementacije interkulturnoga odgoja i obrazovanja u kontekstu promicanja europskih
vrijednosti 1 podupiranja europske dimenzije obrazovanja, Sto predstavlja jednu od temeljnih
smjernica obrazovnih politika europskih zemalja.

Pirsl i sur. (2016) definiraju interkulturni odgoj i obrazovanje kao moguénost usporedivanja
razli¢itih misljenja, ideja i kultura na jednome prostoru $to posljedi¢no treba omogudéiti svim
dionicima, posebice mladima, dozivljaj druk¢ijih kulturnih obiljezja okruzenja u kojemu zive i
snalazenje u odnosu s drugima i drukcijima. Suzivot izmedu pripadnika razli¢itih kultura 1
zajednica ovisi o sposobnostima i umijecu svih da humanos¢u, nenasiljem, potiskivanjem
predrasuda, otkrivanjem i prihvadanjem razli¢itosti stvore sve potrebne uvjete za njegovo
ostvarivanje (Nincevi¢, 2009). Autor smatra da takve vrijednosti u okvirima odgojno-
obrazovnoga sustava postaju ishodiste i nacela interkulturnoga odgoja i obrazovanja.

Bedekovi¢ (2011) upudéuje da interkulturni odgoj i obrazovanje 21. stoljeca koji naglasava
heterogenost modernih drustava treba shvatiti kao prigodu za uenje te ga apostrofira kao
nezaobilaznoga <¢imbenika u procesu medusobnoga upoznavanja, razumijevanja i
uspostavljanja pozitivnih relacija medu razli¢itim kulturama. Takvo obrazovanje, smatra
autorica, podrazumijeva ostvarivanje prava na razli¢itost 1 jednake mogucnosti te priprema sve
ucenike za zajednicki Zivot u demokratskome drustvu.

Peko i sur. (2013) isti¢u da se od interkulturizma u obrazovanju o¢ekuje doprinos daljnjemu
razvitku demokracije, zaStite ljudskih prava i temeljnih sloboda, boljemu medusobnome
razumijevanju 1 suradnji, slobodi, sigurnosti, miru i1 razoruZanju u svijetu. Autorice
apostrofiraju 1 njegov doprinos svijesti o nacionalnome, vjerskome, jezicnome 1 kulturnome
identitetu pojedinca te smatraju kako se prepoznavanjem i1 uvaZavanjem vlastitih posebnosti
ucimo uvaZzavati razlicitosti.

Cilj je interkulturnoga obrazovanja, smatra Banks (1993), povezati znanje, vrijednosti,
osnazivanje i djelovanje ucenika kako bi postali brizniji 1 aktivniji gradani u suvremenome,
demokratskome interkulturnome drustvu. Sabli¢ i sur. (2021) kao cilj interkulturnoga odgoja i
obrazovanja navode stvaranje uvjeta za razvoj pluralizma u drustvu te istiCu vaznost podizanja
svijesti uCenika o vlastitoj kulturi, ¢ime se vaznost drugih kultura ne umanjuje, nego se
usporedno s prihvacanjem c¢injenice o postojanju drugih jednako vrijednih kultura i
vrijednosnih sustava razvija poStovanje prema razli¢itim zivotnim stilovima i u¢i razumjeti i
cijeniti druge. Razvoj takva drustva koje je otvoreno prema drugima, u kojemu se postuju i

uvazavaju razli€itosti, poti¢u uzajamno razumijevanje i aktivna tolerancija te omogucuje
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jednakost, uvelike ovisi o odnosima medu kulturno raznolikim skupinama. Stoga je vazno
susrete razlicitih kultura ne prepustiti slucaju, nego omogudéiti namjeru interkulturnoga ucenja
(Bennett, 2009). Pirsl i sur. (2016) smatraju da proces interkulturnoga ucenja podrazumijeva
puno vise od jednostavnoga postojanja svijesti o razliCitosti te se stoga treba temeljiti na
zajednickoj odgovornosti i cjelovitome ljudskome razvoju, na znanju i svijesti o ljudskim
pravima i njihovu postovanju te lokalnoj, nacionalnoj i globalnoj odgovornosti. Interkulturno
se ucenje prema Vije¢u Europe (7-Kit 4 ,, Intercultural Learning “, 2000) moZe razumijevati u
uzemu 1 Siremu kontekstu. U uzemu se kontekstu interkulturno ucenje definira kao osobni
proces usvajanja znanja, stavova i ponaSanja u interakciji s razli¢itim kulturama, dok se u
Siremu kontekstu odnosi na proces izgradnje interkulturnoga drustva u kojemu se ostvaruje
suzivot razli¢itih kulturnih skupina.

Kako bi interkulturno ucenje, bilo u uzemu bilo u Siremu kontekstu, ostvarilo svoje zadace,
potrebno je njegovo sustavno, kontinuirano, organizirano i strukturirano provodenje. Za vecéinu
djece skola je zasigurno mjestu prvih interkulturnih susreta i kao takva idealna platforma za
stjecanje znanja i stavova te razvoj osjetljivosti prema razli¢itostima, $to ¢e zasigurno utjecati

na izgradnju kvalitetnoga interkulturnoga drustva.

3.4. Implementacija interkulturnoga odgoja i obrazovanja u odgojno-obrazovni sustav
Implementacija interkulturnoga koncepta u okviru odgojno-obrazovnoga sustava izazov je za
svaku Skolsku zajednicu i sve njezine dionike. Hrvati¢ (2007) istice kako skola u okviru
multikulturnoga drustva postaje mjesto kontinuiranoga ucenja (su)zivota, tolerancije i1
ravnopravnosti, a u takvu procesu neposredno sudjeluju ucenici, ucitelji, roditelji 1 okruzje. Da
bi ostvarila temeljne zadace, interkulturna odgojna zajednica trebala bi omoguciti kontinuitet u
njihovu provodenju uz suglasje 1 suradnju svih odgojnih ¢imbenika, snalaZenje sve djece u
odnosima s drugima te dozivljaj 1 proZimanje osobnih 1 druk¢ijih kulturnih obiljezja, bolju
socijalizaciju kroz suradni¢ko ucenje, upoznavanje povijesti, tradicije 1 umjetnosti razli¢itih
kulturnih skupina, stvaranje prilike za povezivanje i uzajamni odnos kultura te poticanje
bilingvalnih obrazovnih modela i stvaralastva na manjinskim jezicima (Hrvati¢, 2007).
Stvaranje interkulturnoga okruZenja te odgoj i obrazovanje u duhu interkulturizma
zahtijevaju stvaranje Skolske zajednice koja ¢e u svim svojim segmentima kulturnu raznolikost
poimati kao bogatstvo. Uspjesno provodenje interkulturnoga koncepta tako ¢e ovisiti o razradi
Skolskoga kurikula, interkulturnoj kompetenciji i osjetljivosti ucitelja, strategijama poucavanja,

izboru nastavnih materijala, stvaranju pozitivnoga i1 poticajnoga Skolskoga okruzja, suradnji s
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roditeljima 1 predstavnicima manjinskih zajednica te nizu drugih ¢cimbenika koji manje ili vise
na vidljiv ili nevidljiv nacin utjecu na skolsku zajednicu.

Banks (1993) isti¢e pet dimenzija interkulturnoga obrazovanja:

o Integracija sadrzaja — autor ju vidi uglavnom zastupljenom u Skolama te ju promislja kao
interkulturno obrazovanje u uzem smislu; ta dimenzija ukazuje na zastupljenosti sadrzaja
1 nastavnih materijala o razli¢itim kulturama u okviru pojedinih predmetnih kurikula;

o Konstrukcija znanja — obuhvaca usvajanje interkulturnih znanja iz pojedinih podrucja, u
¢emu je bitan ¢imbenik ucitelj koji uenicima pomaze u njezinu razumijevanju;

o Smanjenje predrasuda — usredotoceno je na razlicite strategije koje utjeCu na razvijanje
pozitivnih stavova ucenika prema razlicitostima; uklju¢ivanjem u razli¢ite aktivnosti i
koriStenjem razlicitih nastavnih metoda ucitelji mogu pomo¢i ucenicima u razvijanju
pozitivnijih stavova;

o Pedagogija jednakosti — istice sposobnost ucitelja da koriStenjem razlicitih tehnika,
metoda i stilova poucavanja osigura postizanje jednakih ishoda za sve u¢enike bez obzira
na razlicitosti;

o Osnazivanje Skolske kulture — apostrofira se vaznost cjelokupnoga skolskoga okruzenja
koje djeluje poticajno na sve njegove dionike; takva Skolska zajednica potice
ravnopravnost 1 toleranciju, a kulturnu razlicitost vidi kao bogatstvo koje doprinosi
izgradnji Skolske kulture koja se temelji na interkulturnim vrijednostima.

Interkulturne dimenzije koje navodi Banks (1993) daju moguénost svakoj Skoli da stvori
pozitivno 1 poticajno interkulturno okruZenje koje ¢e u€enicima i uciteljima, ali 1 ostalim
dionicima, dati priliku za osobni rast i razvoj, ali i rast i razvoj zajednice. Skolski prostori koji
kulturnu raznolikost razumijevaju kao bogatstvo vide interkulturni koncept kao priliku koja
doprinosi razvijanju interkulturnih kompetencija svih kako bi se ostvario suZivot te izgradivala
zrela 1 pozitivna interkulturna zajednica (Olivencia, 2017). Razlicite kulture u Skolama prilika
su 1 1zazov, a poStivanje raznolikosti unutar zajednice cilj je kojemu Skole trebaju teziti (Banks
1 sur., 2001). Kako bi ucenje 1 upoznavanje drugih kultura bilo usmjereno 1 vodeno s ciljem
prihvacanja, razumijevanja i poStivanja druk¢ijih, a ne prepusteno slu¢ajnim susretima i
upoznavanjima, potrebno je pozorno osmisliti, planirati i konstruirati kurikul koji ¢e svojom

interkulturnom dimenzijom mo¢i odgovoriti na sve izazove kulturno pluralnoga drustva.

3.4.1. Interkulturna dimenzija kurikula
Prema Velikome rje¢niku hrvatskoga standardnoga jezika kurikul(um) (lat. curriculum) u

znafenjima koja su ovdje relevantna definira se dvojako. Prvo, kurikul se odreduje kao
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'naukovna osnova koja odreduje sustav postupaka i poucavanja zasnovanih na definiranim i
operacionaliziranim ciljevima ucenja koji se nude ucenicima i studentima u Skoli i na fakultetu'
(kurikul za predskolski odgoj; skolski/strukovni/nacionalni kurikul). Drugo, kurikul se definira
1 kao 'specifican nastavni program za pojedini predmet s opisom nacina poucavanja, strategija
ucenja i vrjednovanja materijala koristenih u pojedinom predmetu' (kurikul nastave hrvatskoga
Jjezika / zdravstvenoga odgoja) (VRH: s. v. kurikulum).

Hunkins 1 Ornstein (2017) smatraju da se kurikul moze promisljati u uzemu i Siremu
kontekstu. U uzemu kontekstu kurikul se odnosi na Skolske predmete dok S$iri kontekst
obuhvaca sveukupno iskustvo pojedinca u drustvu, Sto ukljuCuje sve aktivnosti, ¢cimbenike i
dionike koji svojim postojanjem i djelovanjem mogu utjecati na iskustvo ucenika. S druge
strane Pastuovi¢ (1999) razlikuje tradicijsko i suvremeno odredenje kurikula, gdje se tradicijsko
poistovjecuje s nastavnim planom i programom, a suvremeno odredenje koje promislja Sire od
nastavnoga plana i programa ukljucuje i ciljeve, sadrzaje, vrjednovanje te uvjete ucenja i
poucavanja podrazumijevajuéi i njihovu medusobnu ovisnost.

Juki¢ (2010) isti¢e kako se u literaturi mogu izdvojiti sljedece vrste kurikula: zatvoreni,
otvoreni, mjeSoviti 1 skriveni kurikul. Zatvoreni kurikul karakteriziraju strogo strukturirane
upute, Sto onemogucuje spontanost 1 kreativnost ucitelja i u¢enika te ga se kao takva izjednacuje
s nastavnim planom i programom (Previsi¢, 2005). Otvoreni kurikul kroz smjernice 1 okvirne
upute omogucuje stvaralacki pristup realizaciji izvedbenoga programa s naglaskom na
spontanost, kreativnost 1 inicijative svih dionika te istice vaZnost razvoja socijalno-
komunikacijske komponente koja se ogleda u cjelokupnome ozracju skole (Previsi¢, 2005).
MjesSoviti kurikul nalazi svoje utemeljenje na kurikulskim jezgrama kao radnim cjelinama, a
ucitelj ih zajedno s u€enicima ozivotvoruje u izvedbene materijale (Previsi¢, 2005). Skriveni
kurikul odnosi se na onaj dio kurikula koji nije eksplicitno verbaliziran propisima i normama,
odnosno obuhvaca sve neprepoznate, nepriznate i nepredvidene vrijednosti, znanja i1 stavove
koje ucenici preoblikuju u ponasajne zivotne obrasce (Mlinarevic¢, 2016).

Previsi¢ (2005, str. 167) kurikul suvremenoga odgoja i Skole definira kao:

,»-.. znanstveno zasnivanje cilja, zadataka, sadrzaja, plana i programa, organizacije i

tehnologije provodenja, te razlicite oblike evaluacije u¢inaka. U pedagogiji je kurikul ciljno

usmjereni pristup odgoju i obrazovanju. On je svojevrsni katalog razradenih sadrzaja koji se
procesom planiranja 1 programiranja transferiraju u nastavu kao organizirano i aktivno

stjecanje znanja, sposobnosti 1 vjestina; pritom on postuje 1 interpolira u svoju strukturu 1

one prikrivene utjecaje koji pridonose njegovoj krajnjoj realizaciji*.
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Sabli¢ (2014) kurikul vidi kao preciznu 1 sustavnu ukupnost planiranoga odgoja i
obrazovanja, ¢ime su obuhvaceni cilj, zadace, sadrzaji, metode, mediji i strategije. Autorica
smatra kako je temeljno obiljezje kurikula dinamicnost koja mu omogucuje potrebnu
promjenjivost uslijed razli¢itih utjecaja. Suvremeno strukturiran, dinamican kurikul pripremit
¢e ucenike za proces cjelozivotnoga ucenja te na zivot i rad u razli¢itim okruzenjima.

Priprema ucenika za Zzivot u multikulturnome drustvu jedan je od zadataka odgoja i
obrazovanja, stoga je od iznimne vaznosti u suvremeni kurikul ugraditi interkulturnu dimenziju
(Buterin 1 Jagi¢, 2014). Hrvati¢ (2007) smatra da interkulturni kurikul treba koncipirati od
boljega upoznavanja sebe, a potom drugih, preko otkrivanja slicnosti i razlika te sagledavanja
predrasuda, §to ¢e dovesti do suradnje i ostvarivanja zajednickih ciljeva. Autor nadalje istie
kako se interkulturni kurikul treba temeljiti na stecenim iskustvima ucenika — znanjima,
sposobnostima, vrijednostima i stavovima, §to pretpostavlja viSe komplementarnih dimenzija:

e _Kulturalna — sposobnost interkulturne komunikacije (na lokalnom, nacionalnom i
medunacionalnom nivou);

e DruStvena — suodnos u procesu postivanja ljudskih prava, individualne i drustvene
odgovornosti 1 socijalne pravde (funkcije obitelji, poticanje suradnje, sudjelovanje u
javnom zivotu);

¢ Gospodarska — osposobljavanje ucenika za razli¢ite radne uloge 1 odgovornu potros$nju;

¢ Okolinska — priprema za donosSenje strateskih odluka prema odrzivom razvoju* (Hrvatic,
2007, str. 248).

Upoznavanje drugih kultura vazna je odrednica u odgoju i obrazovanju svakoga ucenika te
se stoga mora obratiti posebna pozornost na sve raspolozive resurse koji ¢e omoguciti bolje
razumijevanje 1 prihvacanje kulturno drukc¢ijih. Upravo interkulturna odrednica kurikula
omogucuje interkulturni pristup kroz nastavne sadrZaje, izvannastavne 1 izvanSkolske
aktivnosti, poticajno Skolsko ozracje te suradnju s roditeljima i ostalim dionicima zajednice.
Tako je potrebno da kurikul bude otvoren, decentraliziran, demokratican i inkluzivan te da
sadrzi europsku dimenziju i1 da je ujednacen (Hrvati¢ i Sabli¢, 2008). Otvorenost kurikula
ostvaruje se autonomijom i decentralizacijom Skole, ¢ime se postiZze nezavisnost §kole 1 ucitelja
u realizaciji sadrzaja i prilagodbe kurikula specificnostima sredine. Demokrati¢nost kurikula
ostvaruje se promoviranjem demokratskih vrijednosti poput tolerancije, jednakosti, nenasilnoga
rjeSavanja sukoba. Inkluzivnost se ostvaruje kada su kurikulom obuhvaéeni odgojno-obrazovni
interesi razliCitih skupina, a europska se dimenzija kurikula ogleda u mogucnosti stjecanja
znanja o europskoj kulturi 1 povijesti te vjeStina koje omogucuju komunikaciju s drugim

europskim narodima. S druge strane ujednacenost obuhvaca podjednaku zastupljenost
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odgojnoga i1 obrazovnoga podrucja te podjednaku zastupljenost unutar pojedinih obrazovnih
podrucja (Hrvati¢ i Sabli¢, 2008). Mlinarevi¢ 1 Brust Nemet (2010) isti¢u kako bi temeljni
kurikul trebao biti otvoren, demokrati¢an, inkluzivan, uravnotezen s odgojnim i obrazovnim
podrucjem te sadrzavati europsku dimenziju zajednickih vrijednosti i odgovornosti za razvoj te
bi kao takav zadovoljio potrebe za interkulturnim obrazovanjem.

Kako bi se izradio kurikul u kojemu ¢e se uspjeSno implementirati, a onda i realizirati
inetrkulturna dimenzija, vazno je u njegovo konstruiranje ukljuciti sve dionike odgojno-
obrazovnoga sustava, $to otvorena koncepcija kurikula i omogucuje. Kurikul je potrebno
prilagoditi specifi¢nostima lokalnoga okruzenja, stvarnim problemima 1 dostupnim resursima
te u njegovoj konstrukciji trebaju sudjelovati svi — ucitelji, ucenici, roditelji i zajednica. Takvim
sukonstruktivnim djelovanjem svi ¢e dionici doprinijeti ne samo razvoju, nego i preuzimanju
odgovornosti za njegov uspjeh ili neuspjeh (Datnow i sur., 2002). UspjeSan kurikul Burai (2016,
str. 204-205) promislja na sljede¢i nacin:

,Uspjesan interkulturalni kurikulum pretpostavlja interdisciplinarnost, kriticki pristup,

postenje, nepristranost, postivanje razlika, osjetljivost na probleme drugih, suradnju i

solidarnost, usmjerenost na dobrobit ucenika, odgovornost za promjene. Interkulturalni

kurikulum ima viSe zadaca: nauciti zivjeti zajedno, nenasilno rjeSavati sukobe, razviti
toleranciju i razviti kriticki stav, obrazovati za ljudska prava i gradanstvo... Posebno je vazno

u razvoj kurikuluma implementirati posebnosti socijalne 1 kulturne sredine pri odredivanju

temeljnih vrijednosti. Interkulturne sadrZaje moguce je integrirati u gotovo sve nastavne

predmete, izvannastavne i druge aktivnosti Skole i socijalne zajednice. Kroz interkulturalni

kurikulum $kola postaje mjesto koje stvara pretpostavke za provodenje ideje humanosti 1

zajedniStva®.

Paige (2006; prema Paige i Goode, 2009) predlaze pet dimenzija uc¢enja o kulturi koje mogu
doprinijeti razvoju interkulturnoga kurikula i interkulturnih kompetencija ucenika.

e Ucenje o sebi kao kulturnome bi¢u — pretpostavlja osvjeS¢ivanje doprinosa vlastite
kulture u formiranju osobnoga identiteta. Kulturnu samosvijest autor istice kao temelj
interkulturne kompetencije. Pritom razumijevanje vlastite kulture olakSava pripremu za
kulturne izazove i prihvacanje raznolikosti;

e Ucenje o elementima kulture — neophodno je u razumijevanju kulture, odnosno
razumijevanju onih elemenata koje identificiraju pripadnike odredene kulture, $to utjece

1 na ostvarivanje medusobne komunikacije i interakcije;
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e Ucenje o specificnoj kulturi — odnosi se na upoznavanje subjektivnih i objektivnih
elemenata kulture pripadnika razli¢itih kulturnih skupina u vlastitome kulturnome
okruzenju;

e Opca znanja o kulturi — upucuju na interkulturna iskustva koja podrazumijevaju
poznavanje razli¢itih pojmova, kao §to su: interkulturni razvoj, prilagodavanje, kulturni
Sok, akulturacija i asimilacija. Komunikacija i interakcija s drugim kulturama proces je s
pozitivnim i negativnim iskustvima te donosi izazove na koje treba biti spreman;

e Ucenje o ucenju — pretpostavlja da ¢e veci interes uCenika za ucenje o kulturi rezultirati
razvijenijom interkulturnom kompetencijom. Takvi ¢e ucenici, smatra autor, svojom
aktivno$¢u, znanjem, uporabom odredenih strategija ucenja bolje razumjeti, postivati, a
zatim i prihvacati novu kulturu i njezine pripadnike.

Na bogatstvo etnickih, jezi¢nih 1 kulturnih raznolikosti unutar odgojno-obrazovnih ustanova
Banks i sur. (2001) smatraju da treba gledati kao na priliku i izazov. Stoga i na konstrukciju
interkulturnoga kurikula treba gledati kao na priliku 1 izazov. Njegova provedba omogucit ¢e
snaznije povezivanje zajednice te razvoj interkulturnih kompetencija koje ¢e pomo¢i u izgradnji

zajedniStva 1 stvaranju platforme za suzivot, razumijevanje, postovanje, solidarnost 1 suradnju.

3.4.2. Interkulturna dimenzija kurikula u odgojno-obrazovnome sustavu Republike Hrvatske
Ucenje o drugim kulturama 1 poticaj na upoznavanje, razumijevanje i postivanje kulturne
raznolikosti implementirani su 1 u odrednice kurikula odgojno-obrazovnoga sustava Republike
Hrvatske. Jedno od nacela Nacionalnoga okvirnoga kurikuluma (2011, str. 26) jest nacelo
interkulturizma koje implicira ,,razumijevanje 1 prihvacanje kulturalnih razlika kako bi se
smanjili neravnopravnost 1 predrasude prema pripadnicima drugih kultura. Usmjerenost na
stjecanje interkulturnih kompetencija ucenika vidljiva je 1 u kompetencijskome okviru iz kojega
se isticu:

e socijalna i gradanska kompetencija — obuhvaca osposobljenost za odgovorno ponasanje,
pozitivan 1 tolerantan odnos prema drugima, meduljudsku i medukulturnu suradnju,
uzajamno pomaganje i prihvacanje razli€itosti; samopouzdanje, poStovanje drugih i
samopostovanje; osposobljenost za ucinkovito sudjelovanje u razvoju demokratskih
odnosa u skoli, zajednici i1 drustvu, te djelovanje na nac¢elima pravednosti 1 mirotvorstva;

e kulturna svijest i izrazavanje — odnosi se na svijest o vaznosti stvaralatkoga izrazavanja
ideja, 1skustva i emocija u nizu umjetnosti 1 medija, ukljucujuéi glazbu, ples, kazali$nu,

knjizevnu 1 vizualnu umjetnost. Takoder ukljucuje poznavanje i svijest o lokalnoj,
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nacionalnoj i europskoj kulturnoj bastini i njihovu mjestu u svijetu. Pritom je od klju¢ne
vaznosti osposobljavanje ucenika za razumijevanje kulturne i jezi¢ne raznolikosti Europe
1 svijeta te za njihovu zastitu kao 1 razvijanje svijesti ucenikd o vaznosti estetskih
¢imbenika u svakodnevnomu Zivotu“ (MZOS, 2011, str. 17).
Uz znanje, solidarnost i odgovornost identitet je jedna od vrijednosti kojoj se u kurikulu daje

osobita pozornost. U dokumentu se istice:
,,0dgoj 1 obrazovanje pridonose izgradnji osobnoga, kulturnoga i nacionalnoga identiteta
pojedinca. Danas, u doba globalizacije — u kojemu je na djelu snazno mijesanje razlicitih
kultura, svjetonazora i religija — Covjek treba postati gradaninom svijeta, a pritom sacuvati
svoj nacionalni identitet, svoju kulturu, drustvenu, moralnu i duhovnu bastinu. Pritom
osobito valja ¢uvati i razvijati hrvatski jezik te paziti na njegovu pravilnu uporabu. Odgoj
1 obrazovanje trebaju buditi, poticati i razvijati osobni identitet. Odlika osobnoga
identiteta pretpostavlja postivanje razli¢itosti (MZOS, 2011, str. 22).

Kako se i navodi, ocuvanje nacionalnoga identiteta pretpostavka je postovanja, upoznavanja i

prihva¢anja drugih, ¢ime se jaCa interkulturna osjetljivost 1 razvijaju interkulturne

kompetencije.

Interkulturna dimenzija kurikula vidljiva je 1 u odgojno-obrazovnim ciljevima gdje se
izmedu ostaloga isti¢e kako je nuzno odgajati 1 obrazovati uc¢enike u skladu s opéim kulturnim
1 civilizacijskim vrijednostima, ljudskim pravima te pravima djece te ih osposobiti ne samo za
zivljenje u multikulturnome svijetu nego i za poStivanje razli€itosti i razvoj tolerancije prema
drugim kulturama (MZOS, 2011).

Interkulturnost se u kurikulu poti¢e posebice sadrzajima odredenih medupredmetnih tema
koje je obvezno implementirati u sadrzaje nastavnih predmeta kako redovite nastave tako 1
izvannastavnih aktivnosti. Medupredmetna tema Osobni i socijalni razvoj omogucuje
ucenicima, izmedu ostaloga, stjecanje vjestina suradnje u medukulturnim situacijama dok se u
medupredmetnoj temi Gradanski odgoj 1 obrazovanje kao jedan od ciljeva istie razvoj svijesti
,0 pravima, duznostima 1 odgovornostima pojedinca, jednakopravnosti u drustvu, postivanju
zakona, toleranciji prema drugim narodima, kulturama i religijama te razli¢itosti miSljenja*
(MZOS, 2011, str. 47).

Vaznost razvoja interkulturnih kompetencija ucenika prepoznata je i u Cjelovitoj
kurikularnoj reformi koja je iznjedrila Prijedlog Okvira nacionalnoga kurikuluma (2017)
spomenutoga u odjeljku o inkluzivnoj dimenziji kurikula. Nastavljaju¢i se na dokument iz 2011.
u Prijedlogu Okvira nacionalnoga kurikuluma (2017) vidljivo je poticanje na interkulturni

odgoj 1 obrazovanje, razumijevanje i prihvacanje kulturnih razlika, smanjenje neravnopravnosti
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1 predrasuda prema pripadnicima drugih kultura te zagovaranje razvoja interkulturne pismenosti
koja omogucéuje uvazavanje razliCitosti, odgovoran odnos prema drugima i drukc¢ijima te
suradnju u razli¢itim okruzenjima.

U Prijedlogu Nacionalnoga kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2017) istice
kao jedan od ciljeva odgoja i obrazovanja i1 aktivno 1 odgovorno sudjelovanje ucenika u Zivotu
zajednice u kojemu se izmedu ostaloga spominje postivanje razliitosti i uvazavanje kulturnih
raznolikosti te se poti¢e na ostvarivanje zajednistva, suradnje i drustvenoga napretka.

Potic¢e se 1 medukulturna pismenost kako bi ucenici razvili znanja o sebi i drugima te se
odgovorno ponasali prema pripadnicima drugih jezika 1 kultura te uvazavali razlicite
vrijednosti, uvjerenja i ponasanja. Ucenici istrazuju 1 uce o socijalnim, politickim, kulturnim,
religijskim i drugim razliCitostima u zajednici te se osposobljavaju za meduljudsku i
medukulturnu suradnju njegujuéi socijalne vrednote (MZO, 2017).

Iz svega analiziranoga vidljivo je kako je uloga odgojno-obrazovanoga sustava u formiranju
interkulturnih stavova ucenika velika. Hrvati¢ i Sabli¢ (2008) navode kako upravo dobro
osmisljen kurikul i njegova interkulturna dimenzija mogu pripremiti u¢enike na medusobne
ravnopravne odnose. Autori isti¢u i veliku ulogu neizravnoga utjecaja skrivenoga kurikula koji
se ogleda u organizaciji, socijalnoj strukturi u€enika, kulturi $kole, odnosima nastavnika i
ucenika, nacinu izvodenja nastave 1 izvannastavnim aktivnostima. Dodamo li tome 1
izvanskolske aktivnosti u€enika te suradnje s kulturno raznolikim skupinama ostvarene na
razini lokalne zajednice, stvara se interkulturno okruZenje koje ¢e oblikovati ucenika u
interkulturno kompetentnu osobu koja ¢e aktivno djelovati u drustvenome i kulturnome razvoju

zajednice u kojoj zivi.

3.4.3. Interkulturna kompetencija kao nuZnost

Implementiranje odrednica interkulturizma u Skolski kurikul prvenstveno je zadatak ucitelja, a
o njegovoj interkulturnoj kompetentnosti uvelike ¢e ovisiti uspjeSnost njegova provodenja.
Pozicija koju ucitelji imaju u odgojno-obrazovnome sustavu daje im mogucnost detektirati
specificne potrebe ucenika u svojoj ucionici bez obzira ogleda li se njihova raznolikost u
posebnim obrazovnim potrebama, darovitosti, jezi¢noj, etnickoj i(li) kulturnoj raznolikosti te
im pomognu cjelokupnome razvoju koje ¢e ih voditi poStivanja i uvazavanju raznolikosti
(Skoci¢ Mihi€ 1 sur., 2024). Stoga zahtjevi koje suvremena inkluzivna Skola postavlja pred
svakoga ucitelja iziskuju viSestruko kompetentnu osobu 1 spremnost na formalno i neformalno
cjelozivotno ucenje 1 nadogradivanje znanja, vjeStina 1 sposobnosti te prilagodbu

specificnostima svakoga odgojno-obrazovnoga okruZenja.
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Papenkort (2014) kompetencije odreduje kao individualne 1 negenetske dispozicije te ih se
kao takve moze promisljati kao rezultate u¢enja (medunarodno priznati naziv: engl. learning
outcomes) koje je moguce utvrditi ako stvarno postoje ili im se moze teziti kao ciljevima ucenja
ako su pozeljne. Pirsl i sur. (2016, str. 150) definiraju kompetencije na sljedec¢i nacin:

,Kompetencija je individualna dispozicija za djelovanje u odredenim situacijama u skladu s
utvrdenim standardima odnosno sposobnost u¢inkovitog djelovanja u brojnim situacijama
koja se temelji na kombinaciji znanja, sposobnosti, vjestina, iskustva, vrijednosti i motivaciji
koje je pojedinac stekao tijekom zivota. Jo§ je vaznija Cinjenica da bi svaka kompetentna
osoba morala biti svjesna kako svoju kompetentnost treba stalno usavrsavati, kriticki
provjeravati i nadopunjavati u cilju poboljSanja, ali i njezine u¢inkovitosti‘.

Weinert (1999) vidi kompetencije kao specijaliziran sustav individualnih i(li) kolektivnih
znanja, sposobnosti 1 vjestina koji su potrebni za postizanje odredenoga cilja. No, isticuci
specifi¢nost Skolskoga sustava, autor upucuje 1 na potrebu stjecanja svih onih kompetencija
koje ¢e svakoga mladoga Covjeka pripremiti za kasniji drustveni i profesionalni zivot.

Stoga se od ucitelja ocekuje, smatra Jur¢i¢ (2012), osiguravanje kontinuiranoga
intelektualnoga, moralnoga, estetskoga, radnoga i tjelesnoga razvoj ucenika u okrilju
cjelokupnoga, ucioni¢koga i izvanucionickoga, odgojno-obrazovnoga procesa. Autor stoga
smatra da se definiranju pojma kompetentnosti ucitelja treba pristupiti kroz pet podrucja
kompetencija koje obuhvacaju: ,kompetencije ucitelja u podrucju metodologije izgradnje
kurikuluma nastave; kompetencije ucitelja u podru¢ju organizacije i vodenja odgojno-
obrazovnoga procesa; kompetencije ucitelja u podrucju utvrdivanja uc¢enikova postignuéa u
Skoli; kompetencije ucitelja u podrucju oblikovanja razrednoga ozracja; kompetencije ucitelja
u podrucju odgojnoga partnerstva s roditeljima‘ (Jurci¢ 2012, str. 19).

Machacik (2006; prema Hrvati¢, 2007) izdvaja sljede¢e kompetencije ucitelja kao temeljne:
stru¢no-predmetne, koje obuhvacaju poznavanje predmetnih znanstvenih sadrzaja; pedagoske,
koje se odnose na vodenje procesa ucenja, didaktiCke 1 metodicke transformacije nastavnih
sadrzaja te oblikovanje poticajnoga ozra¢ja u Skoli; organizacijske ili menadzerske, koje
impliciraju planiranje i programiranje nastavnoga procesa; komunikacijske, koje omogucuju
uspostavljanje aktivnoga suodnosa s ucenicima, roditeljima i drugim dionicima odgojno-
obrazovnoga sustava; savjetodavne i konzultativne, koje pomazu u detektiranju mogucih
poteskoca u nastavi 1 doprinose u davanju potpore ucenicima; evaluacijske, kojima se postizu
cjelokupna analiza 1 vrjednovanje ucenickih postignu¢a te se vr$i samovrednovanje;

interkulturne kompetencije.
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Vidljiva je, a suvremena Skola to i namece, nuznost odmaka profila ucitelja od usko
profesionalnih kompetencija koje se temelje samo i jedino na znanju te ukljuc¢ivanje i svih onih
sposobnosti 1 vjestine koje ¢e omoguditi fleksibilnost, kreativnost i prilagodbu slozenim
zahtjevima 1 izazovima danasnjega drustva (Pirsl i sur., 2016). Brust Nemet (2014) navodi da
zivot 1 rad u suvremenome drustvu koje karakteriziraju brze promjene i1 ostra konkurencija
zahtijevaju aktivnost pojedinca kroz inovativnost, kreativnost, rjeSavanje problema, razvoj
kritickoga misljenja, poduzetnost, informaticku pismenost, socijalne i druge kompetencije.

S obzirom na to da uciteljske kompetencije izravno utjeCu na one koje ucitelji poucavaju —
na uc¢enike — Loncari¢ 1 Peji¢ Papak (2009) isticu kako specificnost uciteljskih kompetencija
proizlazi upravo iz specifi¢nosti uciteljske struke. Jur¢i¢ (2014) navodi da je nuzno u kontekstu
unaprjedenja odgoja i obrazovanja djece 1 mladih istraziti i Sto potpunije sagledati
kompetencijski profil suvremenoga nastavnika te doprinijeti njegovu oblikovanju.

Evidentno je da ucitelji imaju kljuénu ulogu u pripremanju ucenika za zivot u suvremenome
drustvu ¢iji multikulturni sastav namece razvoj interkulturnih kompetencija koje ¢e se temeljiti
na vrijednostima interkulturizma. U multikulturnome ozra¢ju odgojno-obrazovnoga procesa
ucitelj je onaj koji poznavanjem vlastite i drugih kultura oslobada ucenika od predrasuda i
stereotipa te formira nove odnose koji su utemeljeni na stvarnome znanju i uspjeSnim
interkulturnim odnosima (Mlinarevi¢ 1 Brust Nemet, 2010). Interkulturno kompetentan
pojedinac temelj je drustva u kojemu ¢e se postivati, prihvacati i razumijevati kulture onih s
kojima ¢emo tijekom Zivota ostvariti suzivot, interakciju i1 suradnju. Interkulturne su
kompetencije, smatraju Mlinarevi¢, Peko i Ivanovi¢ (2013), prenosivi multifunkcionalni sklop
znanja, sposobnosti, vjeStina 1 stavova primjerenih 1 primjenjivih u odredenome
multikulturnome kontekstu.

Interkulturna je kompetencija implementirana u Europskome kompetencijskome okviru
(Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key
competences for lifelong learning 2006) kroz osam kljucnih kompetencija za cjelozZivotno
ucenje: komunikacija na materinjem jeziku; komunikacija na stranim jezicima, matematicke
kompetencije u prirodnim znanostima i tehnologiji, digitalnu kompetenciju, kompetenciju uciti
kako uciti, socijalnu i gradansku kompetenciju, kompetenciju za inicijativu i poduzetnistvo te
kompetenciju o kulturnoj svijesti i izraZzavanju u podrucju kulture.

Preduvjet je za stjecanje interkulturne kompetencije, smatra Burai (2016), poznavanje svoje
1 drugih kultura (vrijednosti, tradicije, obicaje, stavove), dok o ponasajnim karakteristikama,

kao $to su razumijevanje, poStivanje, otvorenost prema novome/druk¢ijemu i prihvacanje
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razliCitosti promislja u kontekstu temeljnih kompetencija koje treba posjedovati svaka
interkulturno svjesna osoba.

Prema Deardorffu (2011) interkulturna se kompetentnost ogleda u ucinkovitome i
prikladnome ponasanju, ali i komunikaciji u razli¢itim interkulturnim situacijama. Earley i Ang
(2003) isticu kako su interkulturno kompetentne one osobe koje iskazuju sposobnost prilagodbe
u novim kulturoloskim uvjetima, odnosno koje su spremne odgovoriti na nepoznato u
odredenome kulturnome kontekstu. Za Hercigonju (2017) je interkulturno kompetentna ona
osoba koja je svjesna kulture drugih 1 ne prihvaca pasivnu druStvenu stvarnost, nego s novim
prijedlozima i idejama aktivno Zeli sudjelovati u njoj.

Sto sve ukljuéuje interkulturna kompetencija te koje su odlike interkulturno kompetentne
osobe, detaljno su opisali Hrvati¢ i PirSl (2005, str. 258):

»Interkulturna kompetencija manifestira se u odredenim emotivnim 1 kognitivnim
sposobnostima, kao u fleksibilnom ponasanju i komunikaciji, u empatiji 1 motivaciji za
prilagodavanjem, u prihvacanju drugacijeg videnja stvarnosti. Interkulturna kompetencija
ukljuCuje sposobnost uspostavljanja i odrzavanja medusobnih odnosa, komunikaciju s
minimalnim problemima u razumijevanju te spremnost u postizanju nekog zajednickog cilja.
Pozitivne ponaSajne karakteristike kao S$to su poStivanje, strpljivost, osje¢aj za humor,
fleksibilnost, empatija, otvorenost, radoznalost, odlike su interkulturalno kompetentne
osobe.
Nadalje interkulturalna kompetencija znaci konstantno razvijanje razumijevanja odnosa
izmedu 1 medu kulturama u ¢emu nam mozZe pomo¢i i proucavanje njihove povijesti 1
civilizacije. Interkulturalna kompetencija pretpostavlja shvacanje karakteristicnih
vjerovanja i ponasanja pojedinih drustvenih skupina unutar pluralnog drustva koja se isticu
svojom posebnos¢u u odnosu na dominantnu kulturu, etni¢nost, rasu, religiju, tjelesnu i/ili
mentalnu sposobnost, spolnu i/ili rodnu orijentaciju. Razvijanje kompetencije odnosi se i na
usvajanje potrebnih vjestina u cilju konstruktivnog djelovanja i rjeSavanja pitanja koja se
javljaju medu kulturama unutar jednog druStva. Na kraju, razvijanje interkulturalne
kompetencije podrazumijeva i usvajanje globalne perspektive proucavajuéi utjecaj drugih
kultura i njihovih ljudi na drustvo kao i razvoj vjestina koje ¢e omoguciti efikasno djelovanje
unutar sve vece i kompleksnije globalne zajednice.

Autori detektiraju tri bitne dimenzije interkulturne kompetencije: emocionalnu dimenziju
koja ukljucuje stavove, kognitivhu dimenziju koja obuhvaca znanje 1 komunikacijsku ili

ponasajnu dimenziju koja karakterizira vjestine pojedinca.
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Davis 1 Cho (2005) isticu da interkulturno kompetentna osoba pokazuje emocionalne,
ponasajne i kognitivne sposobnosti poput otvorenosti, empatije, prilagodljivosti, fleksibilnosti
1 komunikativnosti. Vode¢i se takvim poZzeljnim osobinama, autori interkulturnu kompetenciju
definiraju kao transformaciju ucenja u zeljene stavove i proces rasta u kojemu se postojece
znanje pojedinca o kulturi razvija u interkulturno znanje, stav i1 ponaSanje, odnosno
interkulturnu kompetenciju.

Kim (1991; prema Kim, 2005) takoder opisuje interkulturnu kompetenciju kao skup
kognitivnih, emocionalnih i ponaSajnih sposobnosti pojedinca u procesu komunikacije.
Autorica smatra da razina interkulturne komunikacijske kompetencije mora biti na takvoj razini
da pojedincu omoguci prilagodbu na nepoznate situacije u interkulturnim susretima koji ¢esto
uzrokuju anksioznost i psiholosku distancu.

Promisljaju¢i o interkulturnoj kompetenciji u kojoj znacajnu ulogu imaju komunikacija i
interakcija s pripadnicima drugih kultura, Chen i Starosta (1996) razvili su model interkulturnih
komunikacijskih kompetencija. Model poti¢e interaktivnu sposobnost prihvacanja, postivanja,
priznavanja, tolerancije i integriranja kulturnih razlika kroz tri perspektive: afektivnu
(interkulturna osjetljivost); kognitivnu (interkulturna svijest) i1 ponasajna (interkulturna
spretnost).

Interkulturna kompetencija nuZnost je suvremenome druStvu. Susreti koje raznolikost
kultura u svijetu nosi sa sobom neizbjezni su te zahtijevaju prilagodbu svakoga pojedinca
novonastalim situacijama. Stoga je vazno postati uistinu interkulturno kompetentan, Sto bi
podrazumijevalo sposobnost Zivljenja u uvjetima u kojima se prihvac¢a svakoga pojedinca,
odnosno ostvarivanje interakcije bez obzira na kulturnu pripadnost, stil Zivota 1 podrijetlo
(Sabli¢, 2014). Interkulturno kompetentne osobe odlikuju sposobnosti priznavanja, poStivanja,
toleriranja i integriranja kulturnih razlika (Chen i Starosta 1998). Takve su osobe, smatraju
autori, sposobne ostvariti komunikaciju i interakciju poStujuéi i afirmirajuci svjetonazore i
identitet pripadnika druge kulture.

Ostvarivanje prvih susreta s razli¢itim kulturama najce$¢e se u najranijoj dobi dogada u
okviru odgojno-obrazovne ustanove. Takvi susreti zahtijevaju interkulturno kompetentnoga
odgojno-obrazovnoga djelatnika koji ¢e istu kompetenciju razvijati i kod djeteta. Kao glavne
promicatelje interkulturne kompetencije 1 komunikacije PirS§l (2011) vidi upravo u
predstavnicima odgojno-obrazovnih institucija — odgojiteljima, uciteljima i1 nastavnicima.
Svaki interkulturno kompetentan nastavnik podrzat ¢e razvojni proces prilagodavanja kulturno
razli¢itim ucenicima te poticati nuzne promjene u videnju i shvacanju kulturne raznolikosti s

ciljem boljega razumijevanja i prilagodavanja zahtjevima multikulturne realnosti (Bedekovié,
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2011). Stoga ako se o interkulturnome odgoju i obrazovanju promislja kroz prizmu priznavanja
i prihvaéanja, a ne samo u kontekstu iskazivanja stavova prema razli¢itostima, smatra se da je
interkulturna kompetencija sposobnost iskazivanja navedenih osobina u interakciji s drukc¢ijima
(Hrvati¢ i Pirsl, 2005).

Interkulturno kompetentan ucitelj treba posjedovati sposobnost videnja odnosa izmedu
razli¢itih kultura, medijacije i interpretacije te kritickoga i analitiCkoga razumijevanja vlastite,
ali 1 kulture kulturno razli¢itih u¢enika, §to navode Bedekovi¢ i Zrili¢ (2014). Autorice nadalje
isticu da se kao odlike interkulturno kompetentnoga ucitelja mogu smatrati strpljivost,
fleksibilnost, empatija, mentalna otvorenost, radoznalost i smisao za humor te tolerancija prema
kulturnoj razli¢itosti i razli¢itim stilovima razmisljanja, a da se time kognitivna, emocionalna i
ponasajna dimenzija interkulturne kompetencije ucitelja ogleda u fleksibilnome ponasanju i
fleksibilnoj komunikaciji, empatiji i motivaciji za prilagodavanjem te prihvacanju drukcijega
videnja stvarnosti.

Hernandez (1989; prema Drandi¢, 2012) istiCe da proces stjecanja interkulturne
kompetencije zahtijeva od ucitelja razumijevanje vlastite kulture i kulturnoga identiteta,
upoznavanje razli¢itih kulturnih zajednica, razumijevanje i uvazavanje kulturne raznolikosti te
uocavanje prednosti i nuznosti ucenja o tome. Nadalje navodi kako ucitelj treba biti spreman
na prilagodavanje nastavnih programa, strategija i aktivnosti, na razumijevanje 1 koriStenje
steCenith kompetencija u nastavnome procesu, detektiranje i1 koriStenje dostupnih resursa s
ciljem unapredenja nastave te biti spreman istraZiti nove ideje, strategije, tehnike i razlicite
pristupe obrazovanju u multikulturnoj sredini.

Odgoj 1 obrazovanje za interkulturnu kompetenciju 1 osjetljivost trebalo bi se temeljiti na
razvoju globalne svijesti, viSestruke perspektive, svijesti o povezanosti prirodnoga i ljudskoga
svijeta te na razvoju odgovornosti pojedinca za globalne promjene (Pirsl, 2011, str. 67). Pritom
razvijena interkulturna kompetencija ne doprinosi samo kvaliteti odgoja i obrazovanja nego 1
smanjenju etnocentrizma, predrasuda, stereotipa, nejednakosti 1 diskriminacije u drustvu.

Interkulturno kompetentan ucitelj, ustvrduju Mlinarevi¢ 1 Brust Nemet (2010), kao nositelj 1
promicatelj vlastite kulture dobro poznaje obiljezja i1 vrijednosti svojega nacionalnoga i
kulturnoga identiteta. Njegova senzibilnost, njegovo razumijevanje i prihvacanje kulturno
razli¢itih omogucuju ravnopravno ostvarivanje interkulturne komunikaciju na svim razinama.
Ucitelji bi trebali biti fleksibilni 1 razvijati one kompetencije koje ¢e omoguciti razumijevanje
kulturne raznolikosti te biti osjetljivi na individualne posebnosti svakoga ucenika (Albert i
Triandis, 1985). Interkulturna ¢e kompetencija, kao kombinacija vjestina, stavova, znanja i

svijesti usmjerenih na razli¢itost u€enika, omoguciti uc¢inkovitu medusobnu komunikaciju,
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prihvacanje drukcijih, uvazavanje slobode, pravde, jednakosti i pravednosti u obrazovanju
(Drandi¢, 2012).

Interkulturno kompetentan ucitelj u multikulturnome drustvu imperativ je odgojno-
obrazovnoga sustava. Obveza je odgojno-obrazovnih ustanova razvijati interkulturnu
kompetenciju kod ucenika da bi kulturnu raznolikost ucenik poimao kao bogatstvo te ju
prihvacao, razumijevao i postivao druge kulture. Banks (2001) isti¢e kako porast etnickih,
kulturnih, rasnih i vjerskih raznolikosti diljem svijeta implicira pripremu ucenika za u¢inkovito
funkcioniranje u 21. stoljecu: steCene kompetencije potrebne su ne samo za uspjesan zivot u
lokalnoj kulturnoj zajednici nego i izvan nje, na globalnoj razini. Kao bitne odrednice
interkulturne kompetencije isticu se interkulturna osjetljivost i sposobnost interkulturne
komunikacije. Interkulturno osjetljiva osoba spremno ¢e odgovoriti na izazove interkulturnih

susreta i olaksSat ¢e interakciju u procesu interkulturne komunikacije.

3.4.4. Interkulturna osjetljivost kao vaina dimenzija interkulturne kompetencije

Znanje o pojedinim kulturama, njihovoj povijesti i civilizaciji samo je jedan od preduvjeta
stjecanja 1 razvoja interkulturne kompetencije. No, kako bi razvoj interkulturne kompetencije
bio sveobuhvatan, nije dovoljno usmjeriti se samo na kognitivnu, nego je nuzno obuhvatiti i
emocionalnu dimenziju te ponasajnu. Bennett (2009) smatra kako se neopravdano daje prednost
kognitivhome nasuprot emocionalnome 1 ponasajnome aspektu pri razvijanju interkulturnih
kompetencija te istiCe da znanje o pojedinim kulturama ne treba poistovjecivati s
interkulturnom kompetencijom i da poznavanje odredene kulture ne implicira razumijevanje,
poSstivanje 1 uspjeSnu suradnju.

Znacaj emocionalne dimenzije interkulturnih kompetencija nije zanemariva. Sabli¢ (2014)
zakljucuje da upravo emocionalna dimenzija obuhvaca temeljne vrijednosti pojedinca,
samopostovanje 1 autopercepciju, osnovne preduvjete za otvorenost, ali 1 odbacivanje laznih
pretpostavki, predrasuda i stereotipa. Autorica takoder istie kao bitnu znacajku emocionalne
dimenzije interkulturnu osjetljivost pojedinca koja se ogleda u razvoju pozitivnih emocija,
stavova i ponaSanja prema postovanju i uvazavanju kulturne raznolikosti. Chen i Starosta
(1998) promisljaju interkulturnu osjetljivost kao emocionalni aspekt interkulturne
kompetencije koji razvija spremnost za razumijevanje i uvazavanje kulturnih razlika u
interkulturnoj komunikaciji.

Bennett (2009) interkulturnu osjetljivost poima kao bitan element interkulturne
kompetencije koji utjeCe na percepciju pojedinca o drugim kulturama dok ju Yuen i Grossman

(2009) definiraju kao kompetenciju koja pojedinca priprema na sudjelovanje u interkulturnim
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odnosima ili na opazanje i promisljanje o njegovoj ulozi u kontekstu razumijevanja drugih
kultura.

Sabli¢ (2014) interkulturnu osjetljivost istice kao sposobnost uocavanja i prepoznavanja
postojanja, a zatim i prihvacanja te priznavanja vlastitih kulturnih vrijednosti, ali i vrijednosti
kulturno raznolikih osoba. PirSl (2007) takoder o interkulturnoj osjetljivosti promislja kao o
jednoj od vaznih dimenzija interkulturne kompetencije, nuznoj za zZivot i rad u multikulturnome
drustvu. Autorica smatra da sposobnost uo¢avanja i prepoznavanja postojanja razlicitih pogleda
na svijet omogucuje prihvacanje 1 priznavanje kako vlastitih tako i kulturnih vrijednosti
druk¢ijih. Chen (1997) apostrofira interkulturnu osjetljivost kao sposobnost pojedinca za
razvijanje pozitivne emocije prema razumijevanju i uvazavanju kulturne raznolikosti te
promicanje u¢inkovitoga ponasanja u interkulturnoj komunikaciji. Takav dinamic¢an koncept,
smatra autor, pretpostavlja da je interkulturno osjetljiva osoba ona koja iskazuje Zelju za
razumijevanjem, prihva¢anjem i postivanjem razlike medu kulturama te potice pozitivan odnos
u interakciji s kulturno razlicitima.

Bedekovi¢ i Zrili¢ (2014) isticu vaznost etnocentristicke i etnorelativistiCke orijentacije
pojedinca prema kulturnoj raznolikosti ¢ime razina interkulturne osjetljivosti ovisi o stupnju
iskazanoga etnocentrizma, odnosno etnorelativizma. Etnocentristicki pogled na svijet percipira
vlastitu kulturu kao mjerilo procjene drugih kultura dok se pri etnorelativistiClkome pogledu
naglaSava vaZnost postojanja 1 razumijevanja kulturne raznolikosti, a vlastita se kultura
usporeduje s drugim kulturama (Pirsl, 2011).

Put od etnocentristickoga do etnorelativistickoga pristupa kulturnoj raznolikosti Bennett
(1986) definirao je kroz Sest razina Razvojnoga modela interkulturne osjetljivosti
(Developmental Model of Intercultural Sensitivity — DMIS). Etnocentristicki pristup obuhvaca
prve tri razine: negiranje kulturnih razlika i doZivljaj vlastite kultura kao jedine ispravne dok
se druge kulture zanemaruju i marginaliziraju; obrana od kulturnih razlika gdje je vidljivo da
postoji svjesnost o postojanju drugih kultura, ali se njezine pripadnike dozivljava kao odredeni
oblik prijetnje (nasuprot se tome vlastita kultura dozivljava kao najnaprednija); minimiziranje
kulturne raznolikosti koje se bez obzira na prihvac¢anje samoga postojanja, ali i obicaja i
vrednota, ogleda u strahu prema drugim kulturama i o¢ekivanju prilagodbe vecéinskoj kulturi.

Sljedece tri razine pripadaju etnorelativistickome pristupu: prihvacanje drugih kultura
upucuje na razvoj pozitivnih stavova prema raznolikosti, a dozivljaj vaznosti vlastite kulture
jednakopravan je s dozivljajem ostalih kulturama; prilagodba se odnosi na obogacivanje
pojedinca novim i druk¢ijim, upoznavanjem i razumijevanjem kulturnih vrjednota drugih

kultura, ali u onoj mjeri koja nece utjecati na gubitak vlastitoga kulturnoga identiteta;
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integracija dovodi do prozimanja razli¢itih kultura, vlastite 1 kulture drugih, gdje ravnopravno
promisljanje o vrijednosti i vaznosti svake pojedine kulture obogacuje kulturni identitet
pojedinca (Bennett, 1986).

Dosezanje razina etnorelativistickoga pristupa, a posebice posljednje razine modela, izazov
je za svakoga pojedinca, ali i1 drustvo opcenito. Pir§l (2011) istice kako je cilj
etnorelativistickoga pristupa povecati osobnu svijest svakoga pojedinca te ga udiniti
interkulturno osjetljivim u situacijama s kulturno druk¢ijim osobama.

U onome trenutku kada prihvatimo, prilagodimo se, a na kraju i integriramo u kulturne
vrijednosti drugih, ¢ime dopustimo obogacenje osobnoga identiteta te postajemo uistinu
interkulturno kompetentne osobe. Stoga je od iznimne vaznosti u kontekstu odgoja i
obrazovanja zagovarati interkulturnost koja ¢e se ogledati kroz kurikul, strategije poucavanja,
izbor sadrzaja, kreiranje Skolskoga ozracja i suradnju. Formiranje takve interkulturne Skolske
zajednice ovisit ¢e uvelike o stupnju razvijenosti interkulturne kompetencije ucitelja, ali 1
njegovu interesu za daljnji razvoj i nadogradnju.

Bedekovi¢ i Zrili¢ (2014) smatraju kako razvoj interkulturne kompetencije ucitelja, kao bitne
kompetencije za suzivot i poucavanje u kulturno pluralnim sredinama, ovisi o razini njegove
interkulturne osjetljivosti, koju isti¢u kao neophodnu osobinu u odgojno-obrazovnome pozivu.
Interkulturno kompetentan ucitelj poti¢e ucenike na to da postanu svjesne, odgovorne i
empaticne osobe koje uvazavaju drugoga, Sto ¢e zasigurno utjecati na razvoj interkulturne
osjetljivosti ucenika (Dedi¢ Bukvi¢ i Sadikovi¢, 2019). Svijest o razli€itosti 1 osjetljivost prema
drugoj kulturi Davis i Cho (2005) takoder vide kao bitne komponente u procesu interkulturnoga
ucenja 1 razvijanja interkulturne kompetencije ucenika. Od iznimne je vaznosti da ucitelji
detektiraju 1 razumiju svoje svjetonazore u kontekstu kulturne raznolikosti jer samo na taj na¢in
mogu utjecati na razvoj interkulturnih kompetencija i1 osjetljivosti kod svojih u€enika (Yuen i
Grossman, 2009). Cushner 1 Mahon (2009) naglaSavaju vaZnost razumijevanja procesa ucenja
o drugim kulturama i1z kojega je vidljiva vaznost iskustvene domene svakoga pojedinca. Autori
smatraju da ¢e ucitelj koji iskustveno dozivi novu kulturu u€eniku lakSe prenijeti iskustvo
razliCitosti. OkruZenje u kojemu se dogada susret s drugom kulturom doprinijet ¢e razvoju
interkulturne kompetencije, a time i interkulturne osjetljivosti ucitelja, ali i ucenika.

Razvoj interkulturnih kompetencija i osjetljivosti uenika obveza je suvremenoga odgojno-
obrazovnoga sustava. Susreti s drugim kulturama u okviru odgojno-obrazovnih ustanova
zahtijevaju razradeni pristup situacijama koje za dijete u predskolskoj ili Skolskoj dobi mogu
biti definirajuci u kontekstu prihvacanja novoga, nepoznatoga i druk¢ijega. Hoce li dijete u toj

osjetljivoj dobi susret s drugom kulturom dozivjeti kao bogatstvo ili strah, uvelike ovisi o
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uciteljima 1 njihovu stupnju razvijenosti interkulturne kompetencije 1 interkulturne osjetljivosti.
Nuhanovi¢ (2017b) istiCe kako je izuzetno vazno da ucitelj razvija svoje kompetencije,
usavrSava se i uci te na taj nacin prati i ide ukorak s promjenama te je spreman odgovoriti na
izazove u novim interkulturnim situacijama. Suvremena literatura uz razvoj interkulturnih
kompetencija ucitelja za rad u kulturno raznolikim sredinama isti¢e i vaznost njihova
prozimanja sa socio-emocionalnim kompetencijama. Taj pristup poznat kao SEI-kompetencije
(Socio-Emotional and Intercultural Competencies) oslanja se na program socio-emocionalnoga
ucenja CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning) koji obuhvaca
pet medusobno povezanih podrucja: svijest o sebi, upravljanje sobom, svijest o drugima,
relacijske vjestine i odgovorno donosenje odluka (CASEL, 2020). Znacaj integracije socio-
emocionalnih i interkulturnih kompetencija, odnosno razvoj SEI-kompetencija ucitelja koji
rade u inkluzivnim 1 kulturno raznolikim u¢ionicama, autori vide kao priliku da osvjestavanjem
specificnih potreba svakoga ucenika wucitelji pristupe razumijevanju, prihvaéanju i
prevladavanju prepreka na otvoren, osjetljiv i odgovoran nacin te kao takvi budu uzori svojim
ucenicima u razvoju njihovih socio-emocionalnih i intekrulturnih kompetencija (Lund Nielsen
i sur. 2019; Mornar i sur., 2020; Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2024). U tome smislu SEI-kompetencije
mogu se promisljati kao prirodna nadogradnja interkulturnih kompetencija, a samim time i
interkulturne osjetljivosti kao bitne komponente interkulturne kompetencije, prilagodene
sloZenim zahtjevima obrazovanja u drusStveno 1 kulturno raznolikim okruZenjima.

Ucitelj, koji radi na osobnome razvoju, znat ¢e iskoristiti sve dostupne resurse kako bi
usmjeravao i razvijao ne samo osobne, nego i kompetencije svojega ucenika. Takav ¢e ucitelj
spremno odgovoriti na neizvjesne situacije i one u kojima se ocituje kakva netrpeljivost, a koje,
kada je rije¢ o susretima razliitith kultura, nisu nepoznanica. Rade¢i na razvoju svojih
kompetencija 1 prenoseci iskustva, znanja i emocije ucenicima, svaki ¢e interkulturno
kompetentan i osjetljiv ucitelj usmjeriti pozornost i na razvoj interkulturne komunikacije kao

jednoga od vaznih ¢imbenika u ostvarenju interakcije s drugim kulturama.

3.5. I1zazovi interkulturne komunikacije

Ostvarivanje pozitivne, poticajne i djelotvorne komunikacije unutar Skolske i1 razredne
zajednice izazov je za svakoga ucitelja. Umije¢e komuniciranja i dogovaranja medu ¢lanovima
razli¢itih grupa preduvjet je za uspjeSnu suradnju (Spajic-VrkaS i1 sur. 2004). Interakcija
razlicitih kultura u Skolskoj zajednici zahtijeva uspjeSnu interkulturnu komunikaciju. Pirsl
(2005) interkulturnu komunikaciju definira kao kulturnu razli¢itost u percepciji drustvenih

stvari 1 dogadaja kojima smo okruZeni. Autorica isti¢e nuznost razumijevanja percepcijskih
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okvira i smjernica pripadnika druge kulture, odnosno nuznost videnja svijeta njihovim o¢ima
kako bi se ostvarila uspjesna interkulturna komunikacija. Begi¢ (2017) smatra da interkulturna
komunikacija pretpostavlja stvarnost koja podrzava simultano postojanje jedinstva i
raznolikosti, suradnje i1 natjecanja te konsenzusa i kreativnoga sukoba u interkulturnim
drustvima. Sabli¢ (2014) navodi kako je sposobnost prihvac¢anja druk¢ijih nacina razmisljanja
jedna od najvaznijih sastavnica interkulturne komunikacijske kompetencije, a temelj
zajednic¢koga demokratskoga zivota pocinje onda kada ovjek nauci cijeniti razlicitost i prihvati
druga stajaliSta. Krizan (2008) isti¢e da komunikacija postaje interkulturna onda kada osobe
koje komuniciraju pripadaju razli¢itim kulturama i kada su njihove kulturne razlike znacajne
za njihovu komunikaciju.

Kao sastavne interakcijske kulturne elemente u interkulturnoj komunikaciji Pirsl (2005)
navodi percepciju, verbalnu i neverbalnu komunikaciju. Socijalna je percepcija vazan aspekt
komunikacije kojime se stvara jedinstvena druStvena stvarnost i u kojoj pripisujemo znacenja
predmetima i dogadajima koji su dio nase okoline (Pirsl, 2005). Autorica napominje i kako,
kada je rije¢ o drugim kulturama, percepcija moze izazvati poteskoce u komunikaciji, a
promjene u percepciji mogu se smanjiti ako poznajemo bitne elemente odredene kulture.
Verbalna komunikacija uglavnom sluzi prenoSenju informacija i primarno je sredstvo u
razmjeni misli 1 ideja (Sabli¢, 2014). Osim nacina kako govorimo jedni drugima, verbalna
komunikacija ukljucuje 1 unutarnje aktivnosti, kao Sto su misljenje 1 razumijevanje pojedinih
rijeci u konverzaciji (Pirsl, 2005). lako se, kada je o komunikaciji rije¢, naj¢esce oslanjamo na
verbalnu, ne smiju se zanemariti ni ponaSanja i znakovi koji ¢ine neverbalni oblik
komunikacije, a kojim se prenose stavovi i emocije vezane uz informacije (PirSl, 2005). Stoga
je 1izuzetno vazno jednako promisljati o verbalnim i neverbalnim porukama te iste razumijevati
kod pripadnika druge kulture.

UspjeSna se interkulturna interakcija usredotocuje na komunikacijske procese medu
pripadnicima razli¢itih kultura (Chen 1 Starosta, 1996). Interkulturnu komunikacijsku
kompetenciju Chen i Starosta (1996) definiraju kao sposobnost u¢inkovitoga i1 primjerenoga
komunikacijskoga ponasanja u kojemu se medusobno pregovara o kulturnome identitetu ili
identitetima u kulturno raznolikome okruzenju. Kako bismo prihvatili druk¢iji nacin
razmiSljanja, razmotrili sli€nosti 1 razliCitosti medu kulturama te razvili sposobnost
prevladavanja moguc¢ih nesporazuma 1 sukoba, potrebno je razvijati interkulturnu
komunikacijsku kompetenciju (Byram, 2005). Jandt (1998; prema Krizan, 2008) opisuje
dobroga interkulturnoga komunikatora kao osobu koja posjeduje jaku osobnost, umijece

komunikacije, psihicku prilagodljivost 1 kulturnu osvijeStenost. No razlicitosti se cesto
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pokazuju i kao otezavajuci cimbenik u uspjesnoj komunikaciji. Nedovoljno poznavanje kulture
drugoga, strah i1 nelagoda od razliitosti, predrasude, stereotipi, ksenofobija, rasizam,
etnocentrizam, jezi¢ne prepreke, nerazumijevanje i pogresno tumacenje neverbalnih poruka
¢imbenici su koji mogu utjecati na neuspjeSnu komunikaciju. Krizan (2008) izdvaja pet
najznacajnijih prepreka koje se mogu pojaviti u procesu interkulturne komunikacije:

e Strah u razli¢itim oblicima koji umanjuje spremnost i otvorenost za komunikaciju;

e Pretpostavka kulturne sli¢nosti umjesto razlicitosti kojom se smanjuje senzibilnost prema
raznolikosti te se otezava prilagodba;

e FEtnocentrizam koji, polaze¢i od pretpostavke da je vlastita kultura bolja od svih ostalih,
vrednuje i elemente neke druge kulture na temelju kriterija vlastite kulture;

e Stereotipi 1 predrasude kojima se smanjuje senzibilnost za stvarna obiljezja pojedine
kulture, $to dovodi do smanjenja sposobnosti opazanja stvarnih kulturnih razlika i
onemogucuje prilagodbu;

e Nepoznavanje ili slabo poznavanje jezika kao sredstva verbalne komunikacije.

Komunikacijske prepreke koje se javljaju kao posljedica nedovoljnog poznavanja drugih

kultura i nerazvijenosti interkulturnih komunikacijskih vjestina mogu stvoriti nesigurnost i
tjeskobu, ali 1 uzrokovati izbjegavanje komunikacije s kulturno druk¢ijima (Gudykunst, 2002;
prema Drandi¢, 2012). Prilagodba na novu kulturu nije jednostavan 1 kratkotrajan proces te ga
je potrebno razlikovati od asimilacije koja kao proces resocijalizacije ima u cilju zamjenu
izvornoga svjetonazora onime koji je karakteristi¢an za vec¢insku kulturu (Begi¢, 2017). Autor
ukazuje i na mogucénost pojave odredene vrste kulturnoga Soka pri susretu i(li) pokuSaju
prilagodavanja drugim kulturama. Kulturni Sok javlja se kao oblik tjeskobe koja proizlazi iz
nerazumijevanja tijekom socijalne interakcije (Adler, 1975). Kulturni Sok jednako mogu
dozivjeti osobe koje su pripadnici manjinske kulture kao 1 pripadnici ve¢inske kulture u susretu
s manjinskom. S obzirom na moguénosti izazivanja takvih intenzivnih emocija i psiholoskoga
stresa Paige (1993; prema Paige i Goode, 2009) identificira deset moZebitnih ¢imbenika:

e Kulturne razlike — sa stupnjem raznolikosti poveéavaju i psihologki stres. Sto je

negativnija 1 veca procjena kulturne raznolikosti, interkulturno je iskustvo za pojedinca

stresnije;

e FEtnocentrizam — stresan ¢imbenik ako je osoba u fazi odbacivanja i interkulturna

iskustva dozivljava kao prijetnju;
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e Kulturno uranjanje — povezuje se s terminom ,,kulturni umor* koji se pojavljuje kod
osoba koje su preduboko uronjene u drugu kulturu, odnosno onih osoba koje zive 1 rade te
govore jezikom veéinskoga stanovnistva;

e Kulturna izolacija — dogada se kada osobu zbog razlic¢itih okolnosti povremeno ili stalno
izoliraju ¢lanovi njezine kulturne skupine;

e Jezik — nepoznavanje, odnosno slabije poznavanje jezika kulture domacina bitan je
¢imbenik koji uzrokuje stres. Nedostatak jezi¢nih vjeStina moze dovesti do druStvene
izolacije i frustracije;

e Prethodno interkulturalno iskustvo — prilika za ucenja, prilagodbu i1 razvoj interkulturnih
komunikacijskih kompetencija. Osobe koje nemaju znanja i dozivljaj kulture domaéina
iskusit ¢e vedi stres zbog kulturne razlicitosti;

e Ocekivanja —u interkulturnim susretima ¢esto mogu biti nerealna te ¢e takva, ako se ne
ostvare, doprinijeti uspjesnosti kulturne prilagodbe, a samim time i dozivljaju stresa;

e Vidljivost i nevidljivost — odnose se na percepciju pripadnika druge kulture. S jedne se
strane problematika moze javiti uslijed fizickih razlika koje postaju predmet znatizelje, ali 1
nezeljene pozornosti, pa i diskriminacije. S druge se srane stres moze pojaviti i uslijed
nevidljivih i(li) prikrivenih razlika, kao $to su politicki stavovi i seksualna orijentacija koji
takoder mogu oteZzati prilagodbu;

e  Status —bitan ¢imbenik pripadnika kulturno raznolike skupine koji utjece na prihvacanje
1 poStovanje drustva te razvoj samopouzdanja 1 samopostovanja. Ako izostane, osjecaj je
stresa 1 tjeskobe izraZeniji;

e Snaga i1 kontrola — nad dogadajima u interkulturnim susretima 1 interkulturnome
okruzenju predstavljaju znacajan faktor u izazivanju stresa. Pripadnicima druge kulture ¢esto
se javlja osjecaj gubitka moc¢i 1 kontrole nad situacijama koje su imali u poznatome
kulturnome okruZenju.

PromiSljajuci o brojnim ¢imbenicima koji interkulturne susrete mogu pretvoriti u situacije

nesigurnosti, nelagode, frustracije i neuspjeha, namece se potreba osigurati pozitivno

interkulturno okruZenje i susrete koji ¢e omoguciti upoznavanje, a zatim i prihvacanje nove

kulture 1 njezinih pripadnika, ali 1 za pripadnike manjinske kulture upoznavanje kulture

domacina. Takvim se susretima mogu dokinuti predrasude koje postoje i utrti put interkulturnoj

komunikaciji (Jindra i sur., 2010). Dijalog koji ¢e se susretom ostvariti treba pomo¢i u tome da

se razlike medu kulturama mogu spoznati, razumjeti 1 cijeniti (MiliSa i Toli¢, 2009). Jedino se
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upoznavanjem kultura i prihva¢anjem razli€itosti smanjuje nerazumijevanje, a istodobno jaca
prag tolerancije (Lapat, 2010), ¢ime se postavlja temelj uspjesnijoj interkulturnoj komunikaciji.

Kako bi osnazili svoje interkulturne kompetencije te osigurali pozitivhu i djelotvornu
komunikaciju u kulturno slozenome razredu i skoli, ucitelji trebaju ste¢i 1 znanja o mogucim
preprekama te ih osvijestiti u svojemu ponasanju i u samome interkulturnome obrazovanju
(Drandi¢, 2012). U tome procesu ucitelji postaju transmiteri interkulturnosti, a kontinuirano
razvijanje interkulturnih kompetencija kljucni je preduvjet za uspjesSnu komunikaciju jer
ucenici vide 1 tumace kulturne razlike oko sebe u skladu s onime $to nauce od odraslih, ¢ime su
znanja 1 vrijednosti koja im nastavnici prenose kljucni u prihvacanju i postivanju razli¢itosti
(Drandi¢, 2012). Poticajno i pozitivno okruzenje odrazit ¢e se i na uspjesnost komunikacije s
kulturno druk¢ijim ucenicima, $to ¢e voditi i do interkulturnoga dijaloga. Krizan (2008) o
interkulturnome dijalogu promislja u uZemu 1 u Siremu smislu. Interkulturni dijalog u Siremu
smislu definira kao svaki dijalog osoba koje pripadaju razli¢itim kulturama, dok se u uzemu
smislu odreduje kao razmjena iskaza, posebice argumenata, o vrijednostima, normama,
uvjerenjima, tradicijama, obi¢ajima i navikama pripadnika druge kulture. Milisa i Toli¢ (2009)
smatraju da je temelj dijaloga svojevoljno zanimanje za drugoga jer se tek tada omogucéuju
razumijevanje i sporazumijevanje. Begi¢ (2017) istice kako se mnogima ¢ini dovoljnim da s
uvazavanjem komuniciraju s pripadnicima druge kulture, ¢ime se iskazuje poStovanje prema
sugovorniku kao osobi, kao 1 prema kulturi kojoj pripada. No za dijalog je potrebno vise. Osim
spremnosti na prihvacanje drugih 1 druk¢ijih kultura te njihovo upoznavanje i razumijevanje
bilo bi jo§ poZeljnije 1 u€inkovitije kada bi se razmotrila vlastita kultura iz perspektive te druge
kulture, $to bi zasigurno doprinijelo 1 dubljemu spoznavanju vlastitoga kulturnoga identiteta
(Begi¢, 2017). Vaznost interkulturnoga dijaloga ogleda se u slobodi izrazavanja, jednakosti,
uzajamnome postovanju, razumijevanju, otvorenosti, dostojanstvenoj razmjeni misljenja medu
pripadnicima razli¢itih kultura i sposobnosti mirnoga rjeSavanja sukoba (Bijela knjiga o
medukulturnome dijalogu, 2011)

Dublje spoznavanje vlastite kulture te prihvacanje 1 razumijevanje kulture drugih pretvorit
¢e ucionicu u mjesto interkulturnih susreta ¢ije ¢e bogatstvo razlicitosti oblikovati interkulturno
osjetljivu Skolu. Interkulturna osjetljivost kao bitan ¢imbenik interkulturne kompetencije
razvijat ¢e interkulturna znanja, vjeStine i sposobnosti svih dionike Skole, ali i1 Sire Skolske
zajednice. Takvo poticajno 1 prirodno interkulturno okruzenje omogucit ¢e interakciju razlicitih
kultura i njezinih pripadnika, a komunikacijske prepreke svesti na minimum. Skola u kojoj se

kulturna raznolikost razumijeva kao bogatstvo i ona u kojoj se stavlja ucenika na prvo mjesto
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bez obzira na razli¢itost odgojit ¢e interkulturno kompetentno dijete spremno na to da postane

otvoren, tolerantan, prilagodljiv i empatican pripadnik suvremenoga multikulturnoga drustva.
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4. ROMSKI UCENICI U ODGOJU I OBRAZOVANJU

4.1. O povijesti, kulturi i identitetu Roma

Pitanja o Romima, njihovoj povijesti, identitetu, kulturi i polozaju u drustvu aktualna su zbog
¢injenice da su Romi kao narod koji nema svoju mati¢nu drzavu prisutni kao transnacionalna
manjina u cijelome svijetu. Romsku populaciju, kao nijednu drugu, karakterizira nedostatak
pouzdanih zapisa o podrijetlu i nacinu zivota (Morar i sur., 2004). Povijesni su izvori o njihovu
podrijetlu skromni. Neki se vezu uz legende koje govore o prisilnoj seobi Roma iz Indije
uzrokovanoj ratnim neprilikama, a prvi pisani trag u kojemu pjesnik Firduzije opisuje dolazak
12 000 Lura (Roma) oko 420. godine na poziv Saha Bahram-Gura potvrduje pocetak seoba
Roma (Jovanovié, 1993, prema Hrvati¢ 1 Ivanci¢, 2000). Iako se prvobitno vjerovalo da su
podrijetlom iz Egipta, indijsko podrijetlo Roma utvrdeno je i na temelju rezultata povijesnih 1
lingvisti¢kih istrazivanja analize glasovnoga sustava. Rezultati ukazuju na to da Romi potjecu
iz podrucja sjeverozapadne Indije, Dardistana i Kafiristana, odnosno podrucja oko rijeke
Ganges (Liégeois 2009; Rathore, 1996; Reyniers, 1995). Povijesnu i lingvisticku teoriju
romskoga podrijetla podrzavaju 1 provedena molekularno-genetska istrazivanja na
pripadnicima romskoga naroda (Iovita i Schurr, 2004). Rekonstrukcija putova seobe Roma
predstavljala je poteskoce povjesnicarima zbog nedostatka pisane povijesti, ali i ¢injenice kako
su 1 zapisi koji postoje autorstvo pripadnika neromske populacije (Kalaydjieva 1 sur., 2001,
prema Baresi¢, 2013).

Dolazak Roma u Europu biljezi se u razdoblju izmedu 9. 1 14. stoljeca u nekoliko valova.
Brojno najveci dolazak dogodio se u 11. 1 12. stolje¢u prelaskom Bospora iz Anatolije (Clebert,
1967, prema Hrvati¢ i Ivanci¢, 2000). Molekularno-genetske studije provedene na pripadnicima
romskoga naroda takoder podrzavaju povijesne podatke vezane uz tri vala migracija Roma u
Europi (Iovitd 1 Schurr, 2004). Dolaskom u Europu najve¢i dio Roma naseljava se na Balkanu,
gdje zive 1 danas, dok se ostali dio romske populacije nastavio seliti prema zapadnoj i sjevernoj
Europi ili preko Dunava u vlaske pokrajine VlaSku, Moldaviju 1 Transilvaniju (danasnju
Rumunjsku), gdje su bili porobljeni (Marushiakova i Popov, 2001). Dokraja 16. stolje¢a Romi
su se nastanili po svim dijelovima Europe.

Tre¢i val seoba Roma bio je ekonomski uvjetovan. Odvijao se tijekom 20. stoljeca, prvi puta
nakon Drugoga svjetskoga rata, a drugi puta potkraj 20. stoljea nakon ratnih sukoba na
Balkanu, kada se Romi sele u zemlje Zapadne Europe i Ameriku (Marushiakova i Popov, 2001;
Reyniers, 1995). Drugi vazni razlozi migracija Roma veZu se uz trgovinu i stalnu potragu

romskih trgovaca 1 obrtnika za novim klijentima, ali 1 osjecaj pripadnosti Siroj zajednici,

52



mogucnosti druzenja i odrzavanja druStvenih veza, Sto su bitna obiljezja romskoga nacina
zivota (Liégeois, 2009). Sucur (2000) isti¢e da je nomadizam dio romske tradicije, ali osim toga
segmenta vazno je uociti njegovu ulogu u sprecavanju asimilacije romskoga stanovnistva, $to
bi zasigurno utjecalo na gubitak etnickoga identiteta. Reyniers (1995) primjecuje kako su se 1
oni koji su se nastojali naseliti na odredenome podrucju, najces¢e kao obrtnici, prije ili kasnije
poceli preseljavati u druge zemlje. Romi nisu napustili nomadski nacin zivota, no Posavec
(2000) istice kao on vise nije ,,differentia specifica“ jer viSe od 50% Roma zivi sedentarno.
Autorica nadalje ukazuje kako vise ne postoji oStra granica izmedu nomadskoga i sedentarnoga
nacina zivota jer se nomadska populacija Roma naj¢es¢e u zimskome razdoblju stacionira na
jednome mjestu dok stalno nastanjeni Romi zbog specifi¢nosti zanimanja kojima se bave odlaze
na duza putovanja i sezonske poslove. Suéur (2000) navodi kako je napustanje nomadizma u
nekim zemljama bilo viSe rezultat prisilne sedentarizacije, a u drugima dobrovoljne.
Dolaskom u Europu Romi su u razli¢itim podru¢jima bili razli¢ito prihvaceni, ali i razli¢ito
nazivani (Gheorghe, 1991). Najcesée je ime koje se rabilo od razdoblja doseljenja do danas
,.Cigani® (u Francuskoj ,, Tsigane®, Njemackoj ,,Zigeuner, Spanjolskoj ,,Zincali“, Rumunjskoj
,» L1gani®, Portugalu ,,Ciganos® itd.), no vazno je izdvojiti i ime koje se veZe uz njihovo navodno
egipatsko podrijetlo, a koje se recimo u obliku ,,Gypsi“ zadrZalo u Engleskoj (Rathore, 1996)
ili ,,Gitanos“ u Spanjolskoj (Barthélémy, 1988, prema Hrvati¢ i Ivan¢ié¢ 2000). Prema stajalistu
Vijeca Europe (Descriptive Glossary of terms relating to Roma issues, 2012) europske Rome
moguce je podijeliti na tri glavne skupine: Romi, Sinti (koji se nazivaju i Manush) i Kale
(Spanjolski Cigani). Iako je inicijativa za promjenom naziva ,,Cigan* u ,,Rom* postojala ve¢
1971. na 1. svjetskome kongresu Roma u Londonu (Pasikowska-Schnass, 2018), usuglasavanje
terminologije odredeno je StrasburSkom deklaracijom o Romima donesenoj na sastanku u
Strasbourgu 20. listopada 2010. kojom se usvaja ime ,,Romi“ kao sluZzbeni naziv za Rome,
Sinte, Kale, Putnike i srodne skupine u Europi te sve one koji sebe identificiraju kao Cigane
(The Strasbourg Declaration on Roma, 2010). Hrvati¢ 1 Ivan¢i¢ (2000) navode da se naziv
,Romi*“ moze prihvatiti kao standardan jer potjece iz romskoga jezika ,,Romani chib®, a u
prijevodu znaci ,,Covjek®. Na 1. svjetskome kongresu Roma koji je odrZzan u organizaciji
Comité International Rom (CIR) 8. travnja proglaSava se Svjetskim danom Roma, a predlozena
zastava i himna ,,Djelem, Djelem* kao romski nacionalni simboli priznati su tek 1990. tijekom
4. svjetskoga kongresa Roma u VarSavi (Pasikowska-Schnass, 2018). Romska zastava
predstavlja narod, a ne drzavu s definiranim granicama 1 obiljezavaju je tri boje: plava koja
simbolizira nebo, slobodu i duhovnost; zelena prirodu, zemlju i plodnost; a crvena u obliku

kotaca, osim §to simbolizira putovanja, rast i napredak, odnosi se i na indijsko porijeklo Roma
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1 povezanost s pradomovinom (Descriptive Glossary of terms relating to Roma issues, 2012).
Romska himna ,,Djelem, Djelem* narodna je ljubavna romska pjesma porijeklom iz Moldavije
ili Rumunjske, popularna od sredine 20. stolje¢a i medu Romima u Jugoslaviji (Jovanovic,
2024). Prilagodbu teksta i glazbe napravio je glazbenik i romski aktivista Zarko Jovanovi¢ iz
Srbije, a u verziji teksta himne, koje je zasigurno je jedan od najpoznatijih simbola romskoga
identiteta, govori se o teSkome Zzivotu, putovanjima i stradanju Roma (Zahariev, 2016).
Specifi¢nost raznolikosti romskoga naroda ogledala se i na primjeru romske himne koja se
pojavljuje u razli¢itim varijantama, pricem ,,Djelem, Djelem* postaje primjer himne koja potice
raznolikost (Clausen i sur., 2009).

Toc¢nu brojku Roma u svijetu, pa tako i u Europi, nemoguce je utvrditi, a dostupni sluzbeni
podaci daju samo naznake o veli¢ini romske populacije. Tocnosti podataka ne doprinose ni sami
Romi jer nerijetko pribjegavaju etnomimikriji, $to je 1 razumljivo s obzirom na oprez koji su
razvili tijekom stolje¢a progona (Liégeois 2009). Cahn (2007, prema Catto, 2012) istic¢e kako,
kada dode vrijeme za popis stanovniStva, s jedne strane ve¢ina Roma izbjegava izjaSnjavanje
zbog straha od diskriminacije, dok je s druge strane neizjasnjavanje pripadnosti romskoj
nacionalnosti posljedica asimilacijskoga procesa. Nije zanemariva ni ¢injenica da osobe koje
sudjeluju u popisu stanovniStva Cesto izbjegavaju odlaske u romska naselja, §to onemogucuje
to¢nost podataka (Petrova, 2004, prema Catto, 2012). Marushiakova i Popov (2001) navode
kako nijedan model sa sigurno$¢u ne omogucuje procjenu realnih podataka, nego je potrebno
kombinirati podatke razli¢itih procjena s metodom promatranja, a zatim dobivene rezultate
podvrgnuti kritickoj analizi. Autori isti¢u da osim straha od represije kao znacajnoga problema
neizjasnjavanja o svojoj etniCkoj pripadnosti postoji i problem nerazumijevanja upitnika
tijekom popisa stanovnistva, zbog ¢ega Romi nenamjerno daju krive odgovore; zatim problem
popisivaceva svjesnoga ili nesvjesnoga mijenjanja dobivenih informacija; nakraju postoji 1
problem namjernoga prikazivanja drugoga, neromskoga identiteta jer sami Romi ne Zele da ih
se smatra Romima. Procjena je da u Europi zZivi izmedu 10 1 12 milijuna Roma (Descriptive
Glossary of terms relating to Roma issues, 2012), ali zbog prethodno navedenih razloga te
brojke treba uzeti samo kao indikatore.

Dolazak je u Europu za Rome znaCio susret s drugacijom kulturom, no sposobnost
prezivljavanja kao rezultat nomadskoga nacina Zivota nije znacajno izmijenila njihove navike i
tradiciju (Barthélémy, 1988, prema Hrvati¢ 1 Ivanci¢, 2000). Vazno je detektirati 1 rasprSenost
1 heterogenost romskih skupina po cijelome svijetu koje su utjecale na formiranje jedinstvenoga
romskoga identiteta. Svaka romska skupina odredena je vlastitom tradicijom, obicajima,

jezikom, religijom i zanimanjima, a ¢esto ima 1 vlastita samoupravna tijela (Reyniers, 1995).
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Novak (2004) istice kako su osim jezi¢ne, plemenske, nacionalne i religijske razli¢itosti
romskih skupina na dvojbe oko odredenja romske kulture kao takve i definiranja Roma kao
etnicke zajednice utjecali i usmeni karakter romske kulture, nepostojanje standardnoga
romskoga jezika 1 pisma kao i izostanak sedentarnoga nacina zivota. Nedostatak je jasnoga
zajednickoga identiteta, jezika ili kulture otegotni ¢imbenik romskoj populaciji i u jedinstvenoj
borbi za ostvarivanje svojih prava (Uzunova, 2010). No bez obzira na rasprSenost medu
Romima postoji dubok osjecaj pripadnosti i identiteta, Sto je utjecalo i na iznimnu vitalnost
romske kulture (Posavec, 2000).

Posebnost romskoga identiteta objedinjena je terminom ,,Romanipe(n) koji bi u prijevodu
s romskoga jezika znacio romski duh, odnosno srz romske kulture (Descriptive Glossary of
terms relating to Roma issues, 2012). Buri¢ (2005) navodi kako je ,,Romanipe(n) zajednicki
naziv za bitne karakteristike Roma koji po svojemu etnickome i povijesnome porijeklu,
socijalnim, kulturnim, jezi¢nim i drugim posebnostima te sudbini i svijesti predstavljaju
posebnu drustvenu zajednicu. Prema Klop¢i¢ (2015) ,,Romanipe(n) je sustav vrijednosti koji
implicira posebna pravila ponasanja i poStovanja hijerarhije te propisuje komunikaciju unutar
zajednice. Proucavajuéi relevantnu literaturu koja je istrazivala i govorila o identitetu Roma,
Todorovi¢ (2014) objedinjuje njegove najbitnije karakteristike te navodi deset elemenata
»-Romanipe(n)a ili romskosti““: romski jezik kao sredstvo komunikacije unutar romske zajednice
kojime se odreduje 1 polozaj pojedinca u zajednici; medusobna komunikacija; nomadstvo,
porijeklo i pleme; glazba, igra, ples, obicaji 1 sustav vrijednosti s naglaskom na poStovanje kao
vrijednost 1 nafin ponaSanja; tradicijska zanimanja kao vazan segment romske tradicije;
tradicijska nosnja, udaja 1 Zenidba te uloga Zzena 1 muSkaraca u romskoj obitelji; potomstvo i
medusobni odnos izmedu generacija u okviru zajednice; tradicijska medicina 1 solidarnost kao
strategija preZivljavanja u romskoj obitelji 1 zajednici; pravicnost koja ukljucuje djelovanje
romskoga suda; odnos prema Bogu i religijama.

Zivot u skupini kao jedno od glavnih obiljeZja romskoga identiteta osiguravao je Romima
socijalnu, gospodarsku i psihicku sigurnost, a nezavisnost od socijalnoga konteksta uvjetovala
je uzajamnu solidarnost unutar romskih skupina, no i globalni opozicijski stav prema okolnim
¢imbenicima (Hrvati¢ i Ivanci¢ 2000). Liégeois (2004) isti¢e kako pojedinac ima svoje mjesto
1 funkciju u skupini u kojoj kroz snazan osjecaj pripadnosti nalazi elemente svojega identiteta.
Takav odnos, navodi autor, temeljen je 1 na osjecaju solidarnosti koji je postignut krajnjom
odanosti skupini te davanjem prednosti interesa zajednice pred interesima pojedinca. [zoliranje
nanosi Stetu Romima, a osebujan pristup Zivotu, koji se kroz povijest pokazao neprihvatljivim

za Europljane, dovodi Rome u stalan sukob izmedu izolacije i asimilacije (Hrvati¢ i Ivanci¢,
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2000). Posavec (2000) primjecuje kako su, gledano u povijesnome kontekstu, Romi dobrim
dijelom bili prisiljeni istodobno zivjeti dvije paralelne, ali odvojene sociokulturne egzistencije,
Sto je rezultiralo antagonizmom, neuspjehom i (samo)izolacijom romske zajednice.

Unutar skupine Romi njeguju materinski jezik, Sto Cesto negativno percipira vecinsko
stanovnistvo jer se stvara dojam komunikacije koju treba prikriti od ostalih. Lingvisti krajem
18. stolje¢a otkrivaju da romski jezik (,,Romani chib®) potjeée iz sjeverozapadne Indije
(Descriptive Glossary of terms relating to Roma issues, 2012). Romski jezik nema pisanoga
standarda, a tijekom migracija i utjecaja drugih jezika doslo je do jezi¢nih promjena 1 nastanka
mnogobrojnih varijanti. lako su u romski jezik implementirali puno lokalnih rijeci, i dalje jezik
smatraju svojom imovinom, odnosno bitnom odrednicom svojega identiteta (Rathore, 1996). I
romski je jezik, iako u manjoj mjeri, utjecao na druge jezike. Ackovi¢ (2012) navodi kako je
tijekom duge koegzistencije romskoga s drugim jezicima doSlo do obostrane razmjene utjecaja
te da najvjerojatnije ne postoji europski jezik koji nije primio nekoliko desetina rije¢i romskoga.

Kada je rije¢ o romskome jeziku, Matras (2005, prema Klopcic, 2015, str. 91) isti¢e da jos
uvijek ,,nije postignut konsenzus o zajednickoj leksi¢koj bazi, niti o nacinu pisanja, niti o tome
hoce li razvoj romskoga jezika i¢i u smjeru jezi¢noga pluralizma, odnosno romskoga esperanta
kao posebnoga oblika nove interromani varijante®, ili u smjeru kodifikacije i standardizacije.
Nedostatak standarda u romskome kao materinskome jeziku uzrok je smanjene jezicne
kompetencije 1 u drugim jezicima, pa tako 1 jeziku drzave u kojoj Romi Zive (Posavec, 2000).
O vaznosti oCuvanja i standardizaciji romskoga jezika govorili su romolozi 1 standardolozi
Jugoslavije 1 drugih europskih zemalja jo§ 1986. godine u Sarajevu na Medunarodnome
znanstvenome skupu ,,Jezik i kultura Roma* (Ackovi¢, 2012). Zakljucci 1 prijedlozi s toga
skupa upuceni su na razmatranje izmedu ostaloga i predstavnicima 4. svjetskoga kongresa
Roma te UNESCO-u. Sipka (1989) navodi kako ¢e jednom standardizirani romski jezik
zasigurno utjecati na nacionalnu i kulturnu emancipaciju Roma, ali isti¢e 1 vaZnost razvoja
nacionalne svijesti, romske inteligencije 1 kulturnih aktivnosti na proces formiranja romskog
standardnog jezika. Autor jedinstveni standardni romski jezik vidi kao instrument jedinstvene,
ali i raznovrsne 1 bogate romske kulture. Standardizacija bi romskoga jezika, smatra Puri¢
(2012), zasigurno utjecala na osnaZivanje romskoga identiteta te s jedne strane potaknula
njihovu integraciju, a s druge onemogucila asimilaciju romskoga stanovniStva. Medunarodni je
parlament Roma na kongresu u Varsavi 1990. usvojio posebnu Deklaraciju o standardizaciji
romskoga jezika na nacin koji ¢e mu omoguciti razvoj i status modernoga europskoga jezika, a
2008. predloZeno je da se u ¢ast izdanja Hrvatsko-romskoga i Romsko-hrvatskoga rje¢nika 5.

studenoga obiljezava kao Svjetski dan romskoga jezika (Kajtazi, 2008, prema Klop¢i¢, 2015).
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Godine lutanja 1 nastanjivanja u brojnim zemljama utjecale su i na vjersku opredijeljenost
romske populacije. Danas u Europi susre¢emo Rome katolike, pravoslavce, muslimane,
luterane, evangeliste, ali i ateiste (Liégeois 2009). Zamjetno je kako ve¢ina Roma prihvaca
religiju koja je dominantna u okruzenju u kojemu su se nastanili (Catto, 2012). Liégeois (2009)
religiju u kontekstu romske populacije promatra na trima razinama:

e kao oblik prilagodbe okolini — prihvacanje vjere i vjerskih obreda radi izbjegavanja

pritisaka okoline;

e kao komponentu kulture — dio obreda postaje prepoznatljiv segment romske kulture

(Stovanje svetaca, ¢in rodenja i smrti, krStenje djeteta, hodocasca);
e kao sredstvo postizanja nekih oblika psiholoske ravnoteze te druStvene i kulturne
reorganizacije.
(1996) detektira da su takva putovanja Roma na viSednevna vjerska okupljanja tijekom godine
prilika za potragom izgubljene rodbine, razmjenom iskustava s drugim Romima i(li) zabavu uz
ples i glazbu.

Vjera je utjecala i na romske obicaje, Sto je zamjetno kroz Stovanje svetaca i obiljezavanje
vjerskih blagdana. Romski obicaji simbol su prepoznatljivosti romskoga naroda iako ih se ne
moze generalizirati, pa samim time nisu primjenjivi na cjelokupnu romsku populaciju (Vantic¢-
Tanji¢, 2008). Autorica navodi kako termin ,,obi¢aj* ne postoji u romskome jeziku, a sve oblike
1 norme ponaSanja kao dio tradicije Romi tumace rije¢ima: ,,Tako su ¢inili nasi preci, tako
¢inimo 1 mi. Tako treba biti*. Puri¢ (1989) istice kako su obicaji snazno vezivno tkivo romske
zajednice, njen nepisani zakon, nevidljivi aparat kontrole i prinude, a zdruZeni ili preruSeni u
odoru magije i praznovjerja izrazavaju jednu mjeru svetosti. Ipak, Fraser (1992, prema Posavec,
2000) izdvaja sljedece o€uvane obicaje kao relativno izvorno romske: ugovaranje braka izmedu
o¢eva buducih supruznika, a u suradnji s ostalim muSkim ¢lanovima klana, koji obuhvacaju
dugotrajne pregovore uz isplatu bogate naknade ocu buduce nevjeste; sklapanje braka
simbolickim bijegom; sazivanje Romskoga suda ,,Kris romani“ kojega ¢ine muski ¢lanovi
razli¢itih klanova u slucaju preljuba, rastave i ve¢ih sukoba; posebni pogrebni obicaji zbog
straha od prisutnosti duha umrle osobe; Romski kodeks ¢isto¢e u kojemu proglasenje necistim
predstavlja najvecu sramotu i socijalnu smrt. Romski su obicaji vezani uz rodenje, vjen€anje 1
smrt kao najznacajnije dogadaje u zivotu svakoga pojedinca. Puri¢ (1987) navodi kako su
romski obic¢aji Cesto praceni brojnim vjerovanjima, praznovjerjem i magijskim postupcima te
naglaSava da je vazno razlikovati pojam pravoga obi¢aja od pojma rituala. Autor kao bitnu

karakteristiku obic¢aja istiCe njegovu pojavnost u obliku odredenih ceremonija (rituala), Sto sam
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ceremonijal svrstava u obicaje, dok se ritual moze manifestirati u obliku vise ceremonija koje
izrazavaju isti obicaj.

Umjetnost je jedan od vidljivih i prepoznatljivih elemenata romske kulture. Priznata je i
cijenjena od davnina, Sto potvrduje i zapis pjesnika Firduzija iz 5. stolje¢a o dolasku 12 000
romskih glazbenika Lura, vjestih u sviranju na lutnji, kojima je Sah Bahram-Gur dodijelio
zemlju, Zito 1 blago uz obvezu zabavljanja njegova naroda (Hrvati¢ i Ivanci¢ 2000; Liégeois
2009). Specifi¢nost zivota i osebujnost romske kulture vidljiva je i u umjetnosti. Davidova
(1989) istice kako je upravo tradicijski romski folklor odraz njihova drustvenoga poloZzaja,
siromastva i nacina zivota. Liégeois (2009, str. 99) za romsku umjetnost navodi sljedece:

,Ciganska umjetnost je ponajprije umjetnost zivljenja. To znaci da ona nije samo puki odraz

naina zivota: ona jest nacin zivota, koji se zivi visSe iskustveno, nego $to se promislja i

analizira. To je umjetnost svakodnevice, umjetnost kao dio svih stvari, izrazena u svim

stvarima, nerazdvojna od svog druStvenog, ekonomskog i kulturnog sadrzaja. To je

umjetnost u trgovanju, umjetnost u voznji, umjetnost u sviranju i plesu, umjetnost u

razgovaranju, umjetnost u odrzavanju drustvenih veza, umjetnost u slavlju.*

Kao §to su stalna putovanja Roma utjecala na druge elemente romske kulture, tako su
utjecala i na umjetnost. Zbog asimilacije umjetnickih izri¢aja naroda s kojima su dolazili u
doticaj nije lako odrediti izvornost romske umjetnosti (Posavec, 2000). Nomadski nacin zivota
utjecao je 1nato da je vecina stvaralackih umjetnickih elemenata nematerijalne prirode (pjesme,
plesovi, price, glazba), a nastali su brzo, obiljezeni improvizacijom, a time i brzo zaboravljeni
(Liégeois, 2009).

Glazba je vjerojatno najprepoznatljivija sastavnica romske kulture. Rezultati istraZivanja
medu populacijom Srbije koje je proveo Todorovi¢ (2014) potvrduju da je glazba, uz jezik i
obicaje ono obiljezje po kojemu ne-Romi prepoznaju romsku zajednicu. Rathore (1996) smatra
da je glazba svakodnevna aktivnost u zZivotu Roma. Glazba ima vaznu ulogu i u obiljezavanju
romskih obicaja. Nekima je glazba izvor prihoda, zanimanje koje osigurava egzistenciju obitelji
(Reyniers, 1995), a nekima sluZi za zabavu 1 uZivanje.

Muzikalnost je oduvijek bila vazno obiljezje romskoga nacionalnoga i kulturnoga identiteta
(Todorovi¢, 2014). Gojkovi¢ (2000, prema Bani¢-Grubisi¢, 2011) isti¢e da su Romi narod
kojemu su pjesma, svirka i ples u krvi, no da ipak bez obzira na muzikalnost i ljubav za glazbom,
nisu bastinili glazbena djela umjetnicke vrijednosti. No doprinos romske glazbe europskoj i
svjetskoj glazbenoj bastini nije zanemariv. Folklorni izri¢aji Spanjolske, Madarske,
Rumunjske, Francuske, Turske i drugih zemalja obiljezeni su i romskom glazbom. Tesko je

utvrditi koliki su utjecaj romska glazba i romska kultura opcenito izvrSile na folklor drugih

58



naroda, ali je jednako tesko utvrditi obrnut utjecaj, koliko je glazba drugih naroda utjecala na
romsku (Begi¢, 2015). Gojkovi¢ (1989) smatra kako romski glazbenici uglavnom izvode glazbu
sredine u kojoj se nalaze, Sto ustvari znaci kako stvaraju romsku varijantu narodne glazbe
lokalnoga neromskoga stanovniStva. Utjecaj romske glazbe ostavio je velikoga traga ne samo
na folklornu glazbu nego se elementi romske glazbe mogu pronaci i u velikim umjetnickim
glazbenim djelima: Franz List, Josef Haydn, Johannes Brahms i Georg Bizet samo su neki od
skladatelja koji su inspirirani romskom glazbom skladali neka od najznacajnijih djela klasicne
glazbe.

Utjecaj koji su druge kulture izvrSile na romsku umjetnost opcenito Sirio se na sva ona
podrucja kojima su Romi prolazili ili su ih nastanjivali. Trajno umije¢e romskih glazbenika u
inkorporiranju elemenata glazbe onoga teritorija kojim su prolazili i njihovu prihvaé¢anju kao
dijela osobnoga identiteta s jedne strane upucuje na njihov iskonski interkulturizam (Todorovi¢,
2014), no s druge strane na bojazan za oCuvanje autenti¢ne romske glazbe kao jednoga od
glavnih obiljezja identiteta romskoga naroda.

Kulturni identitet Roma oblikovao se kroz povijest pod utjecajem putovanja, traganja i
prilagodbe romskoga naroda u potrazi za boljim Zivotom. Svoju su kulturu nosili sa sobom 1
time prihvacali utjecaje drugih, ali i ostavljali tragove svoje kulture na kulturu drugih naroda.
Njegovanje usmene kulture 1 nedostatni pisani tragovi o romskome narodu kroz povijest
rezultirali su time da o romskoj povijesti, kulturi 1 identitetu ne znaju dovoljno ni sami Romi.
Uobicajeno je da se romsku zajednicu predstavlja kao specificnu u pogledu nacina zivota,
zanimanja, obiCaja, jezika 1 obiteljskih odnosa. Liégeois (2009) istice da karakter romske
kulture 1 etnicki identitet sezu od jezika do samostalnih zanata, od solidarnosti u svim oblicima
do nedostatka mati¢noga teritorija, od druStvene organizacije do ponosa zbog razli¢itosti, od
svijesti 0 zajednickome podrijetlu do sli¢nih zivotnih pravila, od osjecaja pripadnosti grupi do
averzije prema vanjskome svijetu, od zajednicke povijesti do Zivotne filozofije, od odgoja koji
djeca dobivaju do snage obitelji. No ono §to je specificnost 1 bogatstvo kulture, nosi sa sobom
1 odredene poteSkoce. Hrvati¢ (1996) uocava da su dva karakteristicna oblika suzivota
oblikovala suvremeni poloZzaj Roma. Ako su Zivjeli u razmjerno izoliranome, zasebnome
ruralnome ili suburbanome naselju, ocuvali su nacionalnu i kulturnu samosvijest, §to je
rezultiralo permanentnim zaostajanjem i siromastvom u odnosu na okruzje. No ako su Zivjeli
zajedno ili izmijeSani s vecinskim lokalnim pucanstvom, s vremenom su kroz asimilacijske
procese gubili odrednice nacionalnoga identiteta, ali 1 znacajno poboljSali zivotni standard
(Hrvati¢, 1996). Baresi¢ (2013) detektira da su Romi u ocuvanju svoje kulture ostali

sociokulturno izolirani od okolnoga vecéinskoga stanovnistva. Liégeois (2009) se osvrée na
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slabe strane Zivota u zajednici, marginalnosti u kontekstu prostora i ekonomije, jezicne
raznolikosti 1 prostorne rasprSenosti. Upravo su te slabosti romskoga nacina Zivota znacajna
barijera u procesu inkluzije Roma u druStvo. Stoga je bogatstvo romske kulture prilika
vecinskome stanovniStvu za upoznavanje, razumijevanje 1 prihvacanje razlicitosti 1 stvaranje

temelja za zajednicki zivot u interkulturnoj zajednici.

4.2. O poloZaju romske zajednice u Europi

Romi su najmarginaliziranija i najiskljuCenija nacionalna manjina u Europi. Njihov poloZzaj
procjenjuje se tezim od poloZaja drugih nacionalnih manjina. Prema Hrvatskoj enciklopediji
(2020) pojam marginalnosti (prema srednjovj. lat. marginalis: rubni, od lat. margo, genitiv
marginis: 'rub, kraj’) definiran je kao ,;rubni polozaj neke osobe; stanje u kojem ona nije
potpuni pripadnik drustva ili skupine u kojoj postoji®“. U daljnjemu obrazloZenju stoji kako se
koncept marginalnosti ,.koristi za oznacivanje op¢ih i sveobuhvatnih uvjeta koji nastaju kada
se osobe ili skupine kulturno, socijalno ili sociopsiholoski nalaze u perifernom, podredenom pa
i devijantnom polozaju u interakciji s drustveno dominantnom skupinom i pojedinim njezinim
normativnim modelima®“. Kada se govori o Romima evidentno je da je njihova zajednica
viSestruko marginalizirana. Istrazujuéi radove koji prihvacaju i zagovaraju razlicite pristupe
marginalnosti, Suéur (2000) uolava kako autori prou¢avaju najéesée tri dimenzije
marginalizacije — ekonomsku, prostornu i sociokulturnu — dok u novije vrijeme 1 politicku. U
kontekstu marginalizacije Roma Suéur (2000) navodi sljedede:

e Ekonomska marginalizacija — priskrbljivanje za Zivot tradicijskim 1 drugim
niskostatusnim zanimanjima, primanje socijalne pomo¢i te nedovoljna zastupljenost u
formalnim oblicima zapoSljavanja pozicionira Rome na margine druStva. Zamjetno je
kako je siromastvo jedan od glavnih problema romske populacije, a ekonomski polozaj
Roma gotovo je u svim druStvima znatno gori od polozaja drugih siromasnih skupina;

e Prostorna marginalizacija — za razliku od drugih marginalnih skupina Romi nisu
prostorno disperzirani, nego ih karakterizira element prostorne blizine, ¢ime ih se svrstava
u marginalnu zajednicu. Romske su zajednice uglavnom smjeStene na periferijama
gradova, izdvojene i prostorno izolirane. Otezana mogucnost kontakta s neromskim
stanovniStvom pojacava njihovu drustvenu marginalizaciju. Vazno je takoder navesti
kako marginalizaciji doprinosi i nedostatak osnovne urbane infrastrukture prostora koji
Romi naseljavaju;

e Kulturna marginalizacija — specificnost nacina Zivota, razlike u kulturi, jeziku i izgledu

uzrokovale su kulturnu marginalizaciju romske zajednice. [zrazenost kulturnih, jezi¢nih i
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drugih barijera otezava interakciju doseljenoga i domacega stanovnistva te na taj nacin
negativno utjeCe na adaptaciju i integraciju. Tome doprinosi i nomadizam kao
najpoznatije obiljezje romskoga nac¢ina zivota, a koje neromi vezu uz negativne aktivnosti
kao Sto su kriminalitet te prosjacenje kao specifi¢an oblik romskoga ponasanja. Zamjetno
je kako romski obicaji, ponaSanja i stavovi uvelike uzrokuju kulturnu marginalizaciju 1
prepreka su intenzivnijoj participaciji Roma u dominantnoj kulturi drustva.

Ekonomska, prostorna i socijalna marginalizacija otezavajuci su ¢imbenik ukljucivanju i
sudjelovanju u drustvu, Sto zasigurno utje¢e na diskriminaciju i Sirenje predrasuda o romskoj
populaciji. Kako bi se odgovorilo na izazove uslijed poteskoc¢a s kojima se Romi susrecu, Vijece
je Europe 2010. na sastanku u Strasbourgu donijelo Deklaraciju o Romima. Dokument je trebao
biti polazisna tocka u koordinaciji dionika na svim razinama — medunarodnoj, regionalnoj i
lokalnoj — za pruzanje poticaja u naporima poboljSanja socijalnoga i ekonomskoga polozaja
Roma (The Strasbourg Declaration on Roma, 2010). U tome su kontekstu Deklaracijom o
Romima obuhvaceni obrazovanje, zaposljavanje, zdravstvena zastita, stanovanje te romski
jezik i kultura.

Deklaracijom o Romima (The Strasbourg Declaration on Roma, 2010) isti¢e se vaznost
osiguravanja u¢inkovitoga i jednakoga pristupa obrazovnome sustavu za sve te osposobljavanja
1 usavrSavanja ucitelja 1 ostalih odgojno-obrazovnih djelatnika za rad s romskim ucenicima.
Istrazivanje koje je provela Agencija Europske unije za temeljna prava (The situation of Roma
in 11 EU Member States, 2012), a koje je ukljucivalo jedanaest drzava Srednje i Isto¢ne Europe,
pokazalo je kako se romska djeca najces¢e ne ukljucuju u predSkolski sustav obrazovanja,
osnovnu Skolu ne pohada oko 10% Roma, a samo 1h 15% zavrSava srednju Skolu. Rezultati
istrazivanja ponukali su Europsku komisiju da u Nacionalnoj strategiji za uklju¢ivanje Roma
(National Roma Integration Strategies: a first step in the implementation of the EU Framework,
2012) dodatno istakne vaznost obrazovanja i obveze drzave na aktivnosti 1 mjere koje ¢e
doprinijeti uklju¢enju u predSkolski 1 osnovnoskolski, a nakon toga i srednjoSkolski i
visokosSkolski obrazovni sustav. U€inak je provedenih aktivnosti i mjera Agencija Europske
unije za temeljna prava prikazala kroz rezultate istrazivanja provedenoga 2019. u Sest europskih
zemalja: iz njih je vidljiv napredak u podrucju obrazovanja (Roma and Travellers in six
countries, 2020). Naime u ispitanim zemljama gotovo sva djeca izmedu Sest i 15 godina
pohadaju neki oblik obrazovanja. Tako se pozitivan rezultat ne odrZzava na zadrZavanje u
odgojno-obrazovnome sustavu. Jo$ se uvijek previs§e Roma ne zadrzava u Skoli dovoljno dugo
uglavnom radi potrage za poslom, zbog preseljenja, sklapanja braka i trudnoc¢e. Usto su uoceni

i Cesti oblici diskriminacije, kako prema ucenicima, tako i prema romskim roditeljima u
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odgojno-obrazovnome sustavu (Roma and Travellers in six countries, 2020). Preporuke
Agencija Europske unije za temeljna prava usmjerene su prema jo§ vecoj ucinkovitosti
aktivnosti i mjera koje se provode, a koje slijede nacela inkluzivnoga odgoja i obrazovanja na
svim razinama. Pritom se s obzirom na porast diskriminacije prema Romima u odgojno-
obrazovnome sustavu preporuca integriranje sadrzaja o povijesti i kulturi Roma u Skolske
kurikule te obrazovanje i usavrsavanje ucitelja kako bi se promicanjem pozitivnhoga narativa
suprotstavilo negativnim stereotipima i stigmatizaciji Roma (Roma and Travellers in six
countries, 2020).

Ekonomska marginalizacija rezultat je nedovoljne zaposlenosti romske populacije. Uz
ekonomsku marginalizaciju nezaposlenost utjeCe i na drustvenu marginalizaciju jer je
zaposljavanje uz obrazovanje izrazito vazan ¢imbenik u procesu socijalne inkluzije. Romska se
populacija u Europi suocava s dubokim socijalnim i ekonomskim nejednakostima, $to romsku
zajednicu dovodi u nepovoljan druStveni i ekonomski polozaj, onemogucuje i ograni¢ava
participaciju u drustvu te ju na taj nacin zatvara u zacarani krug socijalne marginalizacije i
siromastva (Puki¢ i Kukovec, 2015). Deklaracija o Romima (The Strasbourg Declaration on
Roma, 2010) ukazuje na vaznost jednakoga pristupa zaposlenju i struénome osposobljavanju te
osiguravanje mogucénosti potvrdivanja kompetencija stecenth neformalnim obrazovanjem.
Rezultati istrazivanja Agencije Europske unije za temeljna prava (7he situation of Roma in 11
EU Member States, 2012) otkrivaju kako je u prosjeku na tri Roma u radnome odnosu manje
od jednoga, a nezaposleni Romi izjaSnjavaju se kao nesposobni rad, umirovljeni ili kao oni koji
se brinu o ku¢anstvu. Pomo¢ drZavnih, regionalnih i lokalnih vlasti pri zapoSljavanju neophodna
je. To potvrduju 1 oc¢ekivanja u Nacionalnoj strategiji za ukljuc¢ivanje Roma (National Roma
Integration Strategies. a first step in the implementation of the EU Framework, 2012), gdje se
istiCe vaznost pruzanja pomo¢i Romima u traZenju posla i pri zapoSljavanju u kontekstu
omogucavanja obuke na radnome mjestu, eliminiranja prepreka, ukljucujuéi i diskriminaciju,
koje su otegotni ¢cimbenik pri zapoSljavanju te poticanju na samozaposljavanje i poduzetnistvo.
Novak (2004) istice kako je zapoSljavanje otezano ne samo zbog izrazito niske razine
obrazovanosti u romskoj populaciji nego i zbog predrasuda veéinskoga stanovniStva o radnim
navikama Roma. Autorica napominje da su posebno onemogucene Romkinje u procesu
zaposljavanja zbog tradicijskoga obiteljskoga konteksta koji zenu apostrofira kao kucanicu koja
se brine o najce$¢e mnogobrojnoj djeci. I istrazivanje Agencije Europske unije za temeljna
prava provedenoga 2019. u Sest Europskih zemalja (Roma and Travellers in six countries, 2020)
ukazuje se na problematiku nezaposlenosti Romkinja koje navode brigu o djeci i poslove u

kucanstvu kao glavni razlog netraZenja posla. IstraZivanje isti¢e i dalje velik postotak
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nezaposlenosti, ali 1 iznimno velik postotak (25%) Roma koji su se osjecali diskriminirano pri
trazenju posla zbog svoga podrijetla.

Uvjeti za stanovanje nisu odgovaraju¢i za vecinu romskih obitelji. Nedostatak
odgovarajuc¢ega smjestaja jedna je od najznacajnijih prepreka za inkluziju Roma (Catto, 2012).
Novak (2004) istice da lokalne 1 drzavne vlasti Cesto zatvaraju o¢i pred komunalnim
problemima romskih naselja uz prebacivanje krivnje s jedne razine vlasti na drugu, a otegotni
je ¢imbenik najceS¢e i nerijeSen vlasnicki status zemljiSta na kojemu Romi zive. lako se
Deklaracijom o Romima (The Strasbourg Declaration on Roma, 2010) propisuje poboljsanje
zivotnih uvjeta osiguravanjem jednakoga pristupa uslugama smjestaja i stanovanja, rezultati
istrazivanja Agencija Europske unije za temeljna prava iz 2011. (The situation of Roma in 11
EU Member States, 2012), ali 1 2019. (Roma and Travellers in six countries, 2020) pokazali su
da Romima nedostaje stambenoga prostora, a mnogi nemaju na raspolaganju kuhinju, toalet,
kupaonicu ili elektricnu energiju, odnosno osnovne uvjete za zivot. Mjere Nacionale strategije
za ukljucivanje Roma (National Roma Integration Strategies: a first step in the implementation
of the EU Framework, 2012) prioritetno upucuju na promicanje desegregacije te poboljsavanje
infrastrukturnih usluga, $to je uz zaStitu od prisilne delozacije preporuka i Agencije Europske
unije za temeljna prava (Roma and Travellers in six countries, 2020). Posljedica se loSih
infrastrukturnih usluga, navodi Novak (2004), moze na¢i i u tradicijskome nacinu Zivota samih
Roma. Takav je zivotni stil ve€insko stanovnis$tvo drzalo u uvjerenju kako Romima odredene
usluge nisu ni potrebne.

Teski zivotni uvjeti utjeCu ne samo na marginalizaciju nego i na kvalitetu Zivota koja se
odraZzava na zdravstveno stanje 1 zZivotni vijek Roma. IstraZivanje Agencije Europske unije za
temeljna prava (The situation of Roma in 11 EU Member States, 2012) otkrilo je kako jedan od
triju romskih ispitanika u dobi od 35 do 54 godina imao zdravstvene probleme koji ogranicavaju
njegove svakodnevne aktivnosti, a oko 20% romskih ispitanika nema ili ne zna ima li
zdravstveno osiguranje. Sli¢ni rezultati uoceni su i osam godina kasnije (Roma and Travellers
in six countries, 2020) uz naznaku da je prosjecna Zivotna dob zbog narusenoga zdravstvenoga
stanja 1 zivota u teSkim uvjetima deset godina kra¢a od prosjene Zivotne dobi ostaloga
stanovnistva. Kao prioritet u podru¢ju zdravstvene zastite Nacionalna strategija za uklju¢ivanje
Roma (National Roma Integration Strategies: a first step in the implementation of the EU
Framework, 2012) 1 Agencija Europske unije za temeljna prava (Roma and Travellers in six
countries, 2020) poticu proSirivanje zdravstvenoga i osnovnoga socijalnoga osiguranja i usluga,
podizanje svijesti o redovitim lije¢nickim pregledima, skrbi, planiranju obitelji, uvodenje

preventivnih zdravstvenih mjera posebice za Zene i djecu te poboljSanje uvjeta stanovanja.
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Nedovoljna razina obrazovanja zasigurno je razlog nekonkurentnosti Roma na trzistu rada.
Velik je broja Roma nezaposlen, a i oni koji su zaposleni ostvaruju niske prihode. Prema
rezultatima istrazivanja Agencije Europske unije za temeljna prava (7The situation of Roma in
11 EU Member States, 2012) evidentno je da 90% ispitanih Roma Zivi ispod granice siromastva,
a oko 40% izjavljuje kako nema dovoljno sredstava za kupnju hrane, pa se nerijetko dogada da
Romi gladuju. Sli¢ne rezultate pokazuje istrazivanje iz 2019. iz kojega je vidljivo da je
siromastvo bez obzira na to Sto se radi o Romima koji zive u najbogatijim zemljama Europske
unije kao §to su Svedska ili Irska, zapanjujué¢ih razmjera (Roma and Travellers in six countries,
2020). Posebno su siromaStvom pogodena djeca. 1z rezultata istrazivanja vidljivo je kako
gotovo svako Cetvrto anketirano dijete, njih 23%, zivi u kué¢anstvu koje ne zadovoljava osnovne
uvjete zivota, u kojemu si ne mogu priustiti zdravu hranu ili grijanje, u kojemu se kasni s
placanjem stanarine ili je nemoguce priustiti si odmor od tjedan dana u godini (Roma and
Travellers in six countries, 2020). Siromastvo je jedan od glavnih uzorka socijalne iskljucenosti
te je potrebno iskoristiti sve dostupne resurse i osigurati nove kako bi se pripadnicima romske
zajednice osigurao dostojanstven Zivot.

Prikazani rezultati istrazivanja provedenoga 2011. u jedanaest europskih zemalja i 2019. u
Sest europskih zemalja ukazuju da provedba Deklaracije o Romima, ali i o¢ekivani rezultati
Akcijskoga plana Vije¢a Europe o uklju¢ivanju Roma 1 Putnika 2016-2019. (Thematic Action
Plan on the Inclusion of Roma and Travellers 2016-2019, 2016) nisu zadovoljavajuci.
Usporedujuéi istrazivanje iz 2011. 1 2019. godine, vidljiv je napredak ostvaren u obrazovanju,
Sto se ne moZe re¢i za podrucja zaposljavanja, zdravstvene zastite, stanovanja, siromastva i
socijalne iskljuCenosti. Rezultati istrazivanja takoder ukazuju na poznate cinjenice
diskriminacije Roma 1 mrznje prema njima (Roma and Travellers in six countries, 2020).
Gotovo polovica anketiranih Roma osjecala se diskriminiranom i dozivjela je uznemiravanje
potaknuto mrznjom u godini koja je prethodila istraZzivanju. Ono §to je dodatno zabrinjavajuce
jest ¢injenica da velika ve¢ina Roma nije prijavila takve dogadaje jer nema povjerenja u policiju
1 pravni sustav ili je nedovoljno upucena u zakonsku regulativu 1 institucije koje ih provode.
Strateski akcijski plan Vije¢a Europe za inkluziju Roma i Putnika u periodu od 2020. do 2025.
apostrofira daljnje aktivnosti i koordinaciju u podru¢jima obrazovanja, zapoSljavanja,
zdravstvene zastite 1 stanovanja kako bi se unaprijedila socijalna i interkulturna inkluzija Roma
(Strategic Action Plan for Roma and Traveller Inclusion 2020-2025, 2020). Ciljevi su
Strateskog akcijskoga plana promicanje 1 zastita ljudskih prava Roma i Putnika borba protiv

anticiganizma 1 diskriminacije te poticanje inkluzije. UoCeni nedostaci u provedbi ranijih
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planova zahtijevaju usmjerenost i rjeSenje za kljucne izazove koje Vije¢e Europe vidi u trima
kljuénim segmentima:

e suzbijanje anticiganizma i diskriminacije te podrzavanje stvarne i u€inkovite jednakosti;

¢ podupiranje demokratskoga sudjelovanja i promicanje povjerenja i odgovornosti javnosti;

e podrska inkluzivnom i kvalitetnom pristupu obrazovanja i osposobljavanja (Strategic

Action Plan for Roma and Traveller Inclusion 2020-2025, 2020).

Zakljucci ukazuju na to da buduénost mladih Roma uvelike ovisi o njihovu obrazovanju koje
na niskoj razini kakva jest trenutno utjece na loSe zdravlje, nezaposlenost, siromastvo i socijalnu
iskljucenost. Nejednakost je izrazena u svim podrucjima bez obzira na napore koji se ¢ine na
svim razinama u suzbijanju predrasuda i diskriminacije prema Romima, $to uz anticiganizam
rezultira pogorSavanjem ekonomske i socijalne neimastine (Strategic Action Plan for Roma and
Traveller Inclusion 2020-2025, 2020).

Romi su zarobljeni u zaCaranome krugu siromastva i1 patnje koje je uzrokovano
nezaposlenoS¢u, diskriminacijom, loSim zdravljem i1 neadekvatnim javnim i socijalnim
uslugama (Catto, 2012). Svi napori koji se ¢ine u klju¢nim podruc¢jima, a ¢ije bi poboljsanje
omogucilo uspjesniju socijalnu i ekonomsku inkluziju, tesko su ostvarivi u okruzenju koje i
dalje ne prihvaca ili teSko prihvaca romsku zajednicu (Uzunova, 2010). Romi su oduvijek bili
diskriminirani, izloZeni mrZnji 1 predrasudama vecinskoga stanovniStva. U mnogim je
europskim zemljama jos uvijek prisutna ,,stigmatizacija Roma kao grupe koja se uglavnom bavi
ilegalnim poslovima 1 organiziranim kriminalom* (Klop¢€i¢, 2015, str. 88). Ustaljeni negativni
stereotipi stvarali su sliku o Romima koja nije predstavljala stvarno stanje o Zivotu, kulturi i
identitetu romske populacije. Catto (2102) istice kako je negativna stereotipna slika
ukorijenjena u rasizmu i diskriminaciji, $to posljedi¢no utjece na loSu percepciju vecinskoga
stanovniStva koji romsku populaciju identificira kao gradane drugoga reda, ali zamjecuje 1 onu
rijetko pozitivnu koja se veZe uz slobodu, kulturu i neovisan nacin Zivota.

Promjene su u percepciji vecinskoga stanovnisStva prema romskoj zajednici nuzne. Stoga svi
programi 1 aktivnosti, od medunarodnih do lokalnih, dobrodosli su za uspjeSniju inkluziju 1
stvaranje boljih uvjeta za zivot svakoga Roma. Reyniers (1996) navodi kako nijedna strategija
ne moze biti uspjeSna u svim okolnostima, ali se aktivnosti trebaju poduzimati na
makrosocijalnoj razini, koja bi obuhvacala ekonomske, kulturne, obrazovne i socijalne mjere
za bolju inkluziju Roma, 1 mikrosocijalnoj, onoj koja bi znacila provedbu mjera, odnosno
uklju¢ivanje Roma na lokalnome nivou. Na takav bi se nacin prilagodilo specifi¢nim uvjetima
romske populacije u svakome okruzenju. Hrvati¢ (1996) primjec¢uje da su i sami Romi

doprinijeli stvaranju predrasuda zadovoljavajuci se samo povremenim kontaktima s ve¢inskim
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stanovniStvom, naravnim nacinom zivota i ¢uvajuci svoje nacionalno jedinstvo. Postoje¢im
predrasudama i nasilju prema Romima doprinijeli su i odredeni sociokulturni ¢imbenici
specifini za same romske zajednice koji pogorsavaju neprijateljstvo i netrpeljivost vecinskoga
stanovnistva (Gheorghe, 1991). Da bi uspjeh ukljuc¢ivanja Roma u drustvo bio izgledan, i
romska se zajednica mora otvoriti i bez nepovjerenja i odbojnosti biti sukreator aktivnosti
potrebnih za provedbu inkluzije. Njihovo nepovjerenje i odbojnost prema velinskome
stanovnistvu i vlasti zajednice u kojoj Zive nije neopravdano. ,,Zbog povijesnoga isklju¢ivanja
iz zajednice vecinskih naroda, Romi su stvorili svoj paralelni svijet (Romano them) i tako
zadrzali unutras$nju koheziju, te izgradili obrambeni Stit protiv neprijateljskih stavova veéinskog
stanovniStva. Povijesni tokovi progona 1 marginalizacije Roma izazvali su apriorno
nepovjerenje ¢lanova romske zajednice prema svim mjerama vlasti® (Klop¢ic, 2015, str. 88).

Socijalna interakcija razlicitih skupina temelj je uspjeSnih odnosa u drustvu. Kada se govori
o etni¢koj dimenziji, Skiljan i Babi¢ (2014) smatraju da su percepcija i socijalna interakcija
temeljni problem mikrosocijalne sfere drustva i kao takve imaju velik znacaj za mreznu
strukturu primarnih socijalnih odnosa. Neuspjeh socijalne interakcije stvara osjecaj udaljenosti
ili distance medu razli¢itim druStvenim skupinama (Rjecnik sociologije, 2008). Upravo je
negativha percepcija prema romskoj zajednici 1 neuspjela interakcija s vecinskim
stanovniStvom rezultirala socijalnom distancom. Socijalna se distanca odnosi na stupnjeve 1
razine razumijevanja i osjec¢aja prema drugima, odnosno moze se promatrati kao sredstvo koje
osigurava primjerenu interpretaciju razlicite razine razumijevanja i osjecaja koje postoje u
drustvenim situacijama (Bogardus, 1925, prema Slezak i Sakaja, 2012). Autor istie da
socijalna distanca prema pripadnicima razli€itih etnickih skupina ponajvise ovisi o postoje¢im
predrasudama 1 generalizacijama, a tek potom o mozZebitnim iskustvima. Zabrinutost zbog
izrazenosti socijalne distance prema Romima iznesena je i na 5. svjetskome kongresu Roma
odrZzanome u Pragu 2000. godine uz naznaku da su Romi najomrazenija i najdiskriminiranija
etnicka skupina u drzavama Srednje, Istocne 1 Jugoisto¢ne Europe (Ivanovi¢, 2015).

Na socijalnu distancu prema Romima uvelike utjeCu stereotipi, predrasude 1 stigme kojima
je ta zajednica izloZzena kako danas, tako i tijekom povijesti. Skiljan i Babi¢ (2014) isti¢u kako
su stereotipi 1 predrasude, kao generalni stavovi koji ne uzimaju u obzir individualne razlike,
plod poopéavanja i pojednostavnjivanja. ,,Stereotip je jednostrano, prenaglaseno stajaliSte o
skupini, plemenu ili klasi, obi¢no obiljeZzeno predrasudama. Najces¢e se povezuje s rasizmom
ili seksizmom* (Rjecnik sociologije, 2008). Predrasude o drugima dio su nase socijalizacije, a
potiu primarno iz obiteljskoga okruZenja i sekundarno iz Skolskoga, vjerskoga okruZenja,

medija ili nekih drugih izvora (Skiljan i Babi¢, 2014). Sam se pojam obiéno koristi u literaturi
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koja govori o rasnim odnosima kako bi se oznacilo osobne stavove antipatije ili aktivnoga
neprijateljstva prema drugoj drustvenoj skupini koja se obi¢no definira na temelju rase (Rjecnik
sociologije, 2008). Stigma je prema Rje¢niku sociologije (2008) ,,drustveni biljeg kojim se
diskreditira pojedinca ili skupinu. Postoje stigme tijela (npr. tjelesne mane 1 deformacije),
stigme karaktera (npr. homoseksualnost) i druStvenih kolektiva (npr. rase ili plemena)*.

Za razliku od stereotipa koji mogu ukljucivati i pozitivan stav te se, pozitivni ili negativni,
mogu eliminirati na temelju iskustva predrasude uvijek podrazumijevaju negativan stav i ako
su duboko ukorijenjene, gotovo ih je nemoguce promijeniti (Marjanovi¢, 2001). Allporta (1954,
prema Marjanovi¢, 2001) definira pet stupnjeva predrasuda:

e ogovaranje, naglasavanje isklju¢ivo negativnih aspekata ili stereotipnih procjena ¢lanova

skupine koje se predstavlja kao lijene, lukave, prljave, zle i sl.;

¢ izbjegavanje bilo kakvih kontakata s ¢lanovima skupine i stvaranje socijalne distance;

e diskriminacija u raznim sferama zivota kojima se uskra¢uju odredena prava skupini u

inferiornome polozaju;

¢ fizicki napadi koji slijede nakon verbalne agresije;

e istrebljenje (pogromi, genocid, etnocid).

Borba protiv predrasuda cesto je uzaludna te iziskuje napore svih koji svojim djelovanjem
mogu doprinijeti njezinim promjenama. Marjanovi¢ (2001) smatra da se zakonskom
regulativom koja ¢e se temeljiti na nediskriminaciji, sustavnim informiranjem o neopravdanosti
predrasuda, odgojem za toleranciju, uspostavom izravnih kontakata te zajednickim rjeSavanjem
problema unutar iste zajednice moze posti¢i napredak. Kao izrazito kohezivan ¢imbenik za
pokusaj ucinkovite promjene predrasuda autor vidi intenziviranje interakcije 1 komunikacije
medu skupinama.

Stereotipna slika prema Romima uglavnom je negativna, a predrasude su izraZene i
ukorijenjene. Slezak i Sakaja (2012) tvrde kako su predrasude o Romima, kao i svi drugi
stereotipi (bilo pozitivni, bilo negativni) zasnovane na generalizaciji i1 stvaranju metonimija.
Rezultati istraZzivanja Agencija Europske unije za temeljna prava (Roma and Travellers in six
countries, 2020) upucuju na to da gotovo polovica Europljana, njih 45%, ima izrazene
predrasude prema Romima, §to iskazuje potpunom ili djelomi¢nom nelagodom u situaciji kada
bi im pripadnik romske zajednice bio susjed. Vecéinsko stanovniStvo pripadnike romske
zajednice karakterizira ve¢inom negativnim stereotipima. Rome vide kao prljave, nazadne,
proste, primitivne, lijene, lopove, nekulturne, neobrazovane (Francesko i sur., 2005; Low 2009;

Marjanovi¢ 2001; Turjacanin 2004). Rijetki pozitivni stereotipi vezani su uz glazbu i veselje.
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Kako bi se sto u¢inkovitije prevladale predrasude, suzbila diskriminacija i zlo€ini iz mrznje
protiv Roma, Strateski akcijski plan Vijec¢a Europe za inkluziju Roma i Putnika u periodu od
2020. do 2025. predlaze kombinaciju sljede¢ih mjera:

e Pravni odgovori i rad na uspostavljanju standarda (primjerice suzbijanje govora mrznje i
nasilja motiviranoga mrznjom) i druge meduvladine suradnje (primjerice recenzije,
tematski posjeti 1 tematska izvjesca);

e [zobrazba pravne struke, javnih vlasti i provodenja zakona u skladu sa standardima Vijeca
Europe i relevantnom sudskom praksom Europskoga suda za ljudska prava;

e Jacanje kapaciteta drzavnih, regionalnih i lokalnih razina vlasti i civilnoga drustva,
ukljucuju¢i mehanizme dijaloga Vije¢a Europe s civilnim drustvom Roma 1 Putnika;

¢ Osnazivanje odredenih specifi¢nih skupina, poput romskih Zzena i mladih;

e Akcije podizanja svijesti za Siru javnost (Strategic Action Plan for Roma and Traveller
Inclusion 2020-2025, 2020).

Tezak zivot pripadnika romske zajednice, siromastvo, nizak stupanj obrazovanja, prostorna,
ekonomska i drustvena, pa i politicka marginalizacija, ali i specificnost romske kulture doveli
su romsku zajednicu na margine drustva. Rijetki kontakti s vecéinskim stanovniStvom
onemogucili su upoznavanje i razumijevanje te stvaranje pozitivnoga okruzenja koje bi
rezultiralo stvaranjem pozitivnije slike o romskoj zajednici 1 doprinijelo borbi protiv
predrasuda. S druge se strane romska zajednica uslijed izlozenosti diskriminaciji 1 nasilju, a bez
povjerenja u mehanizme zastite svojih prava, povlaci u svoj paralelni svijet. Stoga je bitno
zajednickim snagama ostvariti koheziju, graditi povjerenje 1 djelovati svim raspoloZivim
resursima u smjeru interkulturne zajednice koja uvazava, razumije i poStuje razlicitost, odnosno

zajednice koju povijest, identitet 1 kultura romskoga naroda obogacuje.

4.3. Medijska slika Roma3

U danaSnjemu suvremenome drustvu mediji imaju veliku ulogu 1 utjecaj. ,,Razvojem moderne
tehnologije medijski sadrzaji dostupniji su no ikada, a brzina Sirenja informacija ne moze se
kontrolirati. Upravo putem tako lako dostupnih informacija stvara se slika o kojemu dogadaju,
kojoj pojavi, skupini ljudi ili kojemu pojedincu. Kakav ¢e utjecaj na recipijenta biti 1 hoce li
ucinak informacije o kome ili ¢emu biti pozitivan ili negativan, moze se samo pretpostaviti.
Medijskoj industriji cesce je vaznije plasirati vijest koja ¢e svojim naslovom i sadrzajem privuci

interes Sto vecega broja primatelja, nego baviti se posljedicama te vijesti (Nuhanovi¢, 2021a,

> Poglavlje ,,Medijska slika Roma“ nastalo je na temelju spoznaja iznesenih u Nuhanovi¢ (2021a).
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str. 145). Posljedice mogu ostaviti dubok i dugotrajan trag na percepciju prema objektu o
kojemu je rije¢. Livazovi¢ (2010) apostrofira medije kao suvremeno otvoreno bojno polje
suprotstavljenih ideja, interesa i potreba te interesnu manipulaciju vidi kao pokretacku snaga
medija. Kada govorimo o manipulaciji u medijskome diskursu, vazno je istaknuti da ona moze
imati 1 pozitivan i negativan predznak. Ipak, ¢ini se da se sam pojam CeS¢e veze uz negativan
kontekst. Oblikovanje pozitivne slike prijeko je potrebno u medijskim izvjes¢ima o
nacionalnim manjinama, a posebno o romskoj populaciji jer takva slika ima motivacijski utjecaj
na drustvo i pojedinca (Nuhanovi¢, 2021a).

Iako zatupljenost nacionalnih manjina u medijima nije Cesta kontekst prikazivanja najcesce
je negativan. NajéeS¢e su medijski sadrzaji o nacionalnim manjinama vezani uz negativne
drustvene pojave kao Sto je kriminal, opisani su negativnim atributima s naglasenim
razliitostima u odnosu na vecinu te predstavljeni kao krivei za vlastitu sudbinu (Wolsfeld,
1997., prema Low Stani¢, 2014). Takve teme izvjeStavanja senzacionalistickih vijesti nisu od
pomo¢i pripadnicima nijedne nacionalne manjine, a posebno ne romske, jer ne doprinose
razvoju tolerancije, razumijevanja, eliminiranju negativnih stereotipa i predrasuda te smanjenju
socijalne distance (Nuhanovi¢, 2021a). Ono $to je potrebno jest senzibiliziranje javnosti o
pitanjima nacionalnih manjinama, a suvremeno rjeSenje upravo je komunikacija (Malovi¢,
2014). Milisa (2008) smatra kako ¢e uloga medija u (ne)promicanju interkulturne komunikacije
isklju¢ivo ovisiti o nacinu koriStenja sadrZaja koji moze biti ili odgojno-obrazovni ili
manipulativni. ,,Kakva ¢e uloga medija biti u (ne)promicanju interkulturne komunikacije,
to¢nije kakve ¢e ucinke ostvarivati, ovisi ponajprije o tome kako ¢e biti koriSteni 1 hoce li im
sadrzaj biti odgojno-obrazovni ili manipulativni*“ (MiliSa, 2008, str. 227).

Kada se spominje uloga medija u razvoju interkulturne komunikacije, razvoju identiteta 1
procesu integracije u drustvo tj. same socijalizacije MiliSa i Toli¢ (2009) govore o terminu
medijske socijalizacije.

»Medijska socijalizacija podrazumijeva analizu odnosa izmedu okoline, pojedinca 1 medija.

Njezin temeljni aspekt jest da su mediji postali 'provideri', tj. simbolicki materijali (kulturnih

vrijednosti) za razvoj djece 1 mladih. Postavlja se pitanje kako preoblikovati, preusmjeriti i

upotrijebiti simbolicke vrijednosti za razvoj kulturnog identiteta 1 interkulturne

komunikacije?* (str. 147).

Istrazivanja (Dragin, 2011; Kanizaj, 2005; Milinkov, 2011; Low Stani¢, 2014; Profir, 2011) o
zastupljenosti pripadnika romske nacionalne manjine u medijima generalno upuéuju na
negativnu sliku koju mediji Salju o Romima te s druge strane na medijsku isklju¢enost romske

nacionalne manjine.
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Milinkov (2011) se u svojemu istrazivanju o medijskoj iskljuCenosti viSestruko
diskriminiranih siromasnih grupa u Srbiji dotice i iskljucenosti romske nacionalne manjine, kao
jedne od socijalno ranjivih skupina. Istrazivanje provodi kriti¢ku analizu izvjeStavanja lokalnih,
regionalnih i1 nacionalnih medija o siromastvu i1 socijalnoj iskljuenosti u Srbiji. Provedba
istrazivanja trajala je od 14. do 18. listopada 2010. godine, a istrazivacki korpus ¢inili su
izvjestaji radiostanica: ,,Radio Beograd®, ,,Radio Novi Sad®, “Radio Zrenjanin®, ,,Radio Pirot™,
»Radio Siti“ iz Nisa, ,,Radio Studio B“ i ,,Radio Indeks* iz Beograda; televizija: ,,Radio-
televizija Srbije®, ,,Radio-televizija Vojvodine®, ,,V B92“, TV Prva®, ,,TV 5% ,, TV Pirot* i
»1IV YU ECO* te ¢lanci objavljeni u tiskanim medijima: ,,Politika Press®, ,,Dnevnik*, ,,Blic*,
,Narodne novine* iz Nisa, ,,Vranjske novine“ i ,,Kikindske novine“. Istrazivanje radioemisija
donosi dva priloga o Romima u kojima su sugovornice u objema emisijama Romkinje. One
progovaraju o siromastvu 1 teSkome zivotu s puno djece, a autorica navodi da upravo takav
prilog prati stereotipna slika romske obitelji. Sto se ti¢e televizije kao medija, uocen je samo
jedan prilog koji je posvec¢en Romima u kontekstu siromastva. Taj prilog objavljen je povodom
Svjetskoga dana borbe protiv gladi. Rezultati istrazivanja tiskanih medija pokazali su da su
Romima posvecena svega Cetiri teksta od ukupno analiziranih 249. Jedan je od tekstova
izvjeStavanje o pomo¢i lokalnih vlasti romskoj obitelji, a u istim novinama spominje se i
iskljuenost Roma iz javnih institucija, vojske, policije te je prisutan i osvrt o radu na crno.
Takoder se, kada je rije¢ o romskoj populaciji u tekstovima, spominju nedostatak
egzistencijalnih potreba, zdravstvo i obrazovanje. Vazno je istaknuti 1 ¢injenicu da su svega
jedan-dva teksta o Romima napisana na inicijativu novinara.

Profir (2011) donosi komparativnu analizu tiskanih medija u Francuskoj 1 Rumunjskoj, 1 to
francuskih dnevnih novina ,,Le Monde* i rumunjskih dnevnih novina ,,JJurnalul National®.
Tema istrazivanih ¢lanaka bavi se istim pitanjem: prognanstvom Roma iz Francuske 2010.
godine. Uoceni broj ¢lanaka o Romima tijekom 2010. godine sli¢an je u objema analiziranim
dnevnim novinama: 65 u novinama ,,Le Monde* i 70 u ,,Jurnalul National*“. Nakon vrlo iscrpne
analize Clanaka kroz razli¢ita tematska podrucja tijekom krize i izvan nje (borba protiv
organiziranoga kriminala i eksploatacije djece, Romi kao lopovi i prosjaci, pozitivna slika
mladih Roma, Romi kao Zrtve diskriminacije i1 diverzije predsjednika, tezak zivot Roma u
Francuskoj i Rumunjskoj, naruSavanje slike Francuske zbog protjerivanja, Romi i rumunjska
odgovornost, neuspjeh europskoga programa integracije, Romi umjetnici, osuda europskih i
medunarodnih institucija zbog protjerivanja, slika Roma kao siromasnih postenih gradana koji
se bore za integraciju) autorica usporeduje pristupe o pitanjima Roma u analiziranim dnevnim

novinama te primjecuje veliku razliku izmedu ¢lanaka u francuskim i rumunjskim novinama.
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Izvan kriznoga razdoblja rumunjske dnevne novine prikazuju Rome i pozitivno i negativno. U
nacinu pisanja primjecuje se sarkazam, tekstovi su puni metafora koje doprinose negativnoj
stereotipnoj slici koja postoji o Romima u Rumunjskoj. Vaznost koja je dana takvim ¢lancima
o Romima u novinama u tome periodu vidljiva je i iz veli¢ine Clanaka. Nasuprot tome ¢lanci
koji prikazuju Rome pozitivno puni su empatije. Francuske novine u istome razdoblju, izvan
krize, ne pokazuju zanimanje za pitanja o romskoj populaciji. Pojavljuje se svega nekoliko
¢lanaka o Romima kroz sluzbena izvjes$¢a, a uocavaju se i generalizirani stereotipi o Romima.
Tijekom kriznoga razdoblja rumunjske novine iznose samo &injenice i sluzbena izvjesé¢a. Clanci
su kratki 1 bez iznoSenja osobnih stavova. No francuske novine otvaraju svoj medijski prostor
romskoj populaciji ba§ u kriznome razdoblju. U ¢lancima su iznoSeni konkretni primjeri i
brojevi. Slika o Romima kroz 60 ¢lanaka koji se javljaju u tome razdoblju postaje slika zrtava
politike 1 siromastva koja izaziva empatiju i solidarnost kod citatelja.

»Sluc€aj jabuka* medijsko je istraZivanje o Romima u Srbiji kojim se bavila Dragin (2011).
Od lipnja do kolovoza 2010. autorica je pratila tiskane medije kako bi utvrdila ucestalost
izvjes¢ivanja o dogadaju u banatskome selu Jabuka u kojemu je pocetni verbalni sukob dvojice
maloljetnika od kojih je jedan romske nacionalnosti eskalirao u fizicki sukob sa smrtnim
posljedicama za mladi¢a koji nije romske nacionalnosti. Autorica je takoder istrazivala na koji
nacin 1 u kojemu su kontekstu spominjani sudionici dogadaja, procjenjivala je u kojoj su mjeri
mediji svojim izvjeStavanjem doprinijeli dinamici i razvoju dogadaja te kakvu su poruku poslali
javnosti. Za potrebe istraZivanja analizirana su 92 teksta u nacionalnim, regionalnim i lokalnim
dnevnim, tjednim i dvotjednim novinama: ,24 sata“, ,,Alo%, ,Blic“, ,Danas“, ,Kurir®,
,Politika®, , Pravda®, ,Press®, ,Privredni pregled”, ,,Vecernje novosti®, ,,Ekonomi: east
magazin®, ,,Pecat”, ,,Vreme* — nacionalna pokrivenost; ,,Dnevnik®, ,,Nacionalni gradanski* —
regionalna pokrivenost podru¢ja Vojvodine; ,,Pancevac®, ,,Pancevac Press* i1 ,,Start 013 —
lokalna pokrivenost podruc¢ja Panceva. Analizom je utvrdeno da je najvise tekstova o ,,Slucaju
jabuka®, preko 18%, objavio nacionalni dnevni list ,,Blic*, a rubrika u kojoj su tekstovi najceSce
objavljeni je ,,Hronika* (22%). Prevladavaju tekstovi srednje veli¢ine (38%), a naslovnice su
dale prostor za 10% tekstova. Zastupljenost je fotografija u objavljenim tekstovima 62%,
odnosno fotografije su objavljene uz 57 tekstova. Najcées¢e koriStene rijeci ili izrazi u
tekstovima su ,,Rom, Romi* ili ,,romski* (77% tekstova), a nakon toga ,,ubica‘“ ili ,,ubistvo®.
Autorica napominje da uslijed eskaliranja dogadaja mediji sve viSe koriste rijeci koje nisu
emotivno neutralne. Nadalje autorica u analizi primjecuje kako su, s obzirom na kontekst u
kojemu se rije¢i pojavljuju, u 54% tekstova Romi prikazani u pasivnoj ulozi, odnosno kao oni

koji trpe nasilje, ali ipak u negativnome svjetlu. U pozitivnome kontekstu prikazani su samo u
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Cetirima ¢lancima, a u jedanaest tekstova spomenuti su u neutralnome kontekstu. U 29%
tekstova rijeci ,,Rom, Romi* i ,,romski‘ nisu se uopce pojavljivale.

Iskrivljena slika o dogadajima u Jabuci prikazana je u 53 teksta (58%), a senzacionalisticki
nacin izvjeStavanja uocen je u 48 tekstova (53%). Iskrivljena slika ogleda se u navodenju
nacionalne pripadnosti sudionika dogadaja, iznoSenjem Ccinjenica iz privatnoga Zzivota
okrivljenika koje ga predstavljaju u losSemu svjetlu, krSenju nacela o pretpostavkama nevinosti,
negativnim porukama na racun cijele romske zajednice. Nadalje je senzacionalizam vidljiv u
pretjeranoj pateti¢nosti ili kritiCnosti, uporabi ,bombasti¢nih® izraza, stvaranju atmosfere
napetosti 1 neizvjesnosti te u iznosenju neistina. Navode se opisi morbidnih okolnosti ubojstva,
prisutno je vrijedanje osumnji¢enika i narusavanje privatnosti i zaStite njegova identiteta.
Autorica u zakljuc¢ku rezimira i navodi kako postoji dojam da su izvjestavajuci o ,,slucaju
Jabuka* mediji propustili jasno 1 nedvosmisleno ukazati na jednu od realnosti koja obiljezava
zivot drustveno marginaliziranih skupina u Srbiji — siromastvo, neimasStina i1 nezadovoljstvo
mladih. Upravo to dovodi do nasilja, otvorene diskriminacije i krSenja ljudskih prava.

Predstavljenost romske populacije u hrvatskim medijima istrazuju Kanizaj (2005) i Low
Stani¢ (2014). Kanizaj (2005) donosi dva komparativna istrazivanja iz 2001. 1 2003. koja su
usmjerena na medijsku politiku prema nacionalnim manjinama u Republici Hrvatskoj. Dio
rezultata odnosi se 1 na romsku nacionalnu manjinu. Usporedujuci broj objavljenih ¢lanaka u
dvjema toCkama mjerenja o pojedinoj nacionalnoj manjini s obzirom na ukupnu populaciju,
vidljivo je da je 2001. godine najveci broj objavljenih tekstova o Srbima (42,98%), a 2003.
godine o Romima (25%). S obzirom na ostale nacionalne manjine romska nacionalna manjina
prema istrazivanju prilicno je zastupljena u medijskome prostoru u tiskovinama, pri¢em ne
uspijeva nametnuti teme iz kulture 1 politike. Nijedan ¢lanak iz romske kulture nije objavljen
2001. godine dok se taj postotak zamjetno povecao 2003. i iznosi 10,3% — toliko je ¢lanaka o
Romima u kulturnim rubrikama, §to iznosi 22% ukupnoga broja ¢lanaka o Romima u tome
razdoblju. U politicke rubrike 2003. godine svrstano je 40% c¢lanaka o Romima, ali u malo su
njih oni aktivni politicki sudionici. Clanci o Romima najée3ée su dio rubrike ,,Crna kronika* i
vezani su uz kriminalne aktivnosti i socijalne probleme. Takvi rezultati u skladu su s
istrazivanjima o Romima u medijima koji su provedeni u razli¢itim periodima u razli¢itim
drzavama.

Iscrpniju analizu o0 Romima u hrvatskim medijima donijela je Low Stani¢ (2014). Analiza
sadrzaja hrvatskih tiskanih medija bila je dio longitudinalnoga istrazivanja od 2005. do 2007.
godine u kojemu je autorica skalom socijalne distance ispitivala stupanj bliskosti na koje je

pojedinac spreman pristati s pripadnicima razlicitih drustvenih skupina te skalom modernoga
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rasizma o izrazenosti prikrivenih predrasuda prema odredenoj drustvenoj grupi. Analiza
medijskih sadrzaja provedena je u trima razdobljima i ukljucivala je tri publikacije: ,,Jutarnji
list“ (dnevne novine), ,,Globus* i ,,Story* (tjednici). Razdoblje prac¢enja sadrzaja publikacija
istovjetno je razdobljima anketiranja ispitanika. Analizom sadrZaja identificirano je ukupno 135
¢lanka o Romima. Najveci broj ¢lanaka detektiran je u drugoj tocki mjerenja ankete — u tome
periodu pronaden je ukupno 101 ¢lanak o Romima. U istome su periodu i ¢lanci o Romima
najvece povrsine, zastupljenost je negativnih ¢lanaka najmanja, a pozitivnih najveca. Takoder
je u spomenutome periodu najvec¢i broj ¢lanaka koji govore o diskriminaciji Roma. Utjecaj
emisije na smanjene izrazenosti predrasuda prema Romima potvrden je tim istrazivanjem.
Emisija je pruzila i priliku sudionicima za ostvarivanje parasocijalnoga odnosa s pripadnikom
romske manjine, ali i moguénost opazanja njegove interakcije s ostalim natjecateljima koja je
prema rezultatima ispitivanja bila pozitivna. Dakle moglo bi se re¢i kako dobiveni rezultati
ispitivanja sugeriraju da je izloZenost emisiji mogla smanjiti predrasude prema pripadnicima
romske nacionalne manjine.

Polozaj nacionalnih manjina, a posebice romske nacionalne manjine u drustvu izrazito je
tezak. Analizirana istrazivanja ukazuju na to da predrasude i negativna stereotipna slika
prevladavaju u medijskim izvjeStavanjima. Nedostatan broj izvjeStavanja o Romima upucuje
na medijsku iskljuenost romske nacionalne manjine, a tematska podru¢ja najcesSce su
usmjerena na kriminal, nasilje diskriminaciju 1 socijalne probleme. Nedostatana su
izvjeStavanja o pitanjima zdravstva i obrazovanja, ukljucenosti u javni i kulturni Zivot drustva
u kojemu Zive te o pozitivnim primjerima opcenito, a posebice o pozitivnim primjerima Zivota
mladih Roma (Nuhanovi¢, 2021a).

Mediji zasigurno mogu doprinijeti razvoju interkulturne osjetljivosti koja je bitan ¢imbenik
u gradnji tolerantnoga druStva. Medijski prostor jo§ uvijek nije dovoljno iskoriSten za
izvjeStavanja o stvarnim problemima i pozitivnim primjerima u kontekstu kulturne raznolikosti.
Stvaranje pozitivnije slike o romskoj populaciji doprinijet ¢e 1 razvoju medukulturne
kompetencije §to ¢e potaknuti interkulturni dijalog koji je prijeko potreban u danasnjemu
drustvu. ,,Tome u prilog govore i rezultati istraZivanja o pripadniku romske populacije koji je
sudjelovanjem u zabavnoj televizijskoj emisiji pobudio interes medija, ali i pratitelja medijskih
izvjeStavanja. Detektiran je veci broj izvjeStavanja, najceS¢e u pozitivnome kontekstu i s
potenciranjem pitanja diskriminacije s kojom se pripadnici romske nacionalne manjine
oduvijek susrecu. Takvi 1 sli€ni primjeri ukazuju na doprinos medija u percepciji javnosti o
Romima, §to se potvrduje i pozitivnim rezultatima mjerenja socijalne distance u vremenu

neposredno nakon emitiranja emisije” (Nuhanovi¢, 2021a, str. 150). Medijska izvjeStavanja u

73



ovome su slucaju motivacijski djelovala u senzibiliziranju javnosti 1 stvaranju pozitivnije slike
o Romima S§to zasigurno doprinosi razvoju drustva koje kulturne razli¢itosti poima kao

bogatstvo i koje ¢e se temeljiti na razumijevanju, uvazavanju i postivanju drugih i drugacijih.

4.4. Polozaj Roma u Republici Hrvatskoj

Prvi spomen Roma u Hrvatskoj datira iz 14. stolje¢a u Dubrovniku i Zagrebu, a tijekom stoljeca
zabiljezeno je konstantno naseljavanje (Hrvati¢ i Ivanci¢, 2000). Doseljenje Roma u 14. stoljecu
veze se dijelom uz njihov migracijski val u zemlje Jugoistocne Europe u kojima su sve do kraja
15. stoljec¢a bili dobro prihva¢eni medu stanovniStvom europskih zemalja jer su se predstavljali
kao krS¢ani koje progone Osmanlije (Vojak, 2013). Uz Dubrovnik i Zagreb u 15. se stolje¢u u
Hrvatskoj Romi spominju i u Puli i Sibeniku (Petrovi¢, 1976, prema Hrvati¢ 2004). Promjena
percepcije vlasti prema Romima u Hrvatskoj uocena je u 16. stolje¢u kada se, kao 1 u drugim
europskim zemljama, pocinje zabranjivati dolazak Roma i ograni¢avati njihovo kretanje
(Vojak, 2013). Usto ih se optuzuje za krade, prijevare, svade i sukobe. Slavoniju, Srijem i
Baranju Romi poéinju naseljavati u 18. st. nakon potiskivanja Osmanlija. Zelja Habsburike
Monarhije da od romskoga stanovnisStva ucini dobre i poslusne krS¢anske podanike bila je
neuspjesna kako zbog otpora lokalnih vlasti tako 1 zbog otpora neromskoga stanovnistva, §to je
utjecalo na oCuvanje etnickoga identiteta, jezika, obicaja i1 kulture Roma u tim predjelima
(Nacionalni plan za ukljucivanje Roma za razdoblje od 2021. do 2027. godine, 2021). Znaajna
seoba Roma u Hrvatsku odvija se u 19. stoljecu kao posljedica ukidanja ropstva 1856. Tada se
Romi iseljavaju iz biv§ih rumunjskih kneZevina i upucuju prema zapadu (Iovitd i Schurr, 2004;
Liégeois, 2009). U tim su seobama Hrvatsku naselili Romi Bajasi koji govore arhai¢nim
rumunjskim jezikom J/jimba d bajas, jednim od Vlah-dijalekata romskoga jezika (Hancock
1994, prema Hrvati¢, 1996). Hrvati¢ (2004) istice da su Romi dolaskom u Hrvatsku dobro
prihvaceni, a na dobru prilagodba utjecalo je prihvacanje nacina Zivota sredine, $to je uvjetovalo
1 proces asimilacije. Prve se romske skupine nisu odrzale kao zasebna zajednica, Sto
karakterizira 1 danaSnje skupine Roma koje zive u urbanim sredinama i u boljim Zivotnim
uvjetima (Hrvati¢, 2004). No one romske skupine, navodi autor, koje su Zivjele u izoliranim
naseljima teSkim, nomadskim Zivotom, uspjele su sacuvati svoj nacionalni identitet. Sve do
sredine 20. stolje¢a Romi u Hrvatskoj zivjeli su na marginama drustva, medusobno podijeljeni
1 bez vidljive svijesti o potrebi medusobnoga kulturnoga i politickoga organiziranja (Vojak,
2004). Odnos vlasti prema Romima u Europi, onda 1 u Hrvatskoj, bio je represivan, $to je bilo
posebno uocljivo u razdoblju izmedu dvaju svjetskih ratova i tijekom Drugoga svjetskoga rata

s ciljem njihove asimilacije koja se ¢esto provodila i nasilnim metodama (Vojak, 2016). Autor
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istice kako je vlast u Hrvatskoj donijela rasne zakone kojima su se Romi potisnuli izvan
drustveno-politickih procesa nakon ¢ega je uslijedilo sprecavanje kretanja i popisivanje Roma.
Tijekom 1942. Romi su deportirani, posebice u koncentracijski logor Jasenovac, unutar kojega
je uslijedilo mucenje 1 likvidacija romskoga naroda (Vojak, 2016). Represivno-asimilacijska
politika koja je prema Romima vodena tijekom Drugoga svjetskoga rata rezultirala je
stradanjima koja su ostavila teske posljedice za romsko stanovnistvo i gotovo dovela do njihova
demografskoga uniStenja. Procjene o stradanjima romskoga stanovniStva u Hrvatskoj tijekom
Drugoga svjetskoga rata krecu se cak i do 60 000 (Vojak, 2018). Odnos prema romskim Zrtvama
nakon Drugoga svjetskoga rata nije bio zadovoljavajuci i upuc¢ivao je na daljnju marginalizaciju
ne samo zivuéih pripadnika romske zajednice nego i marginalizaciju sje¢anja na zrtve stradanja.
Prvi spomenik posvecen romskim zrtvama Drugoga svjetskoga rata u tadasnjoj socijalistickoj
Hrvatskoj podignut je 1971. u selu Ustice, u neposrednoj blizini Spomen-podrucja Jasenovac,
a prvi masovniji komemorativni posjet biljezi se 1982. Tada je spomenik posjetilo dvjestotinjak
¢lanova Kulturno-prosvjetnoga drustva ,,Rom* iz Zagreba (Vojak, 2016). Osnivanje toga
drustva u Zagrebu 1980. moze se promatrati u kontekstu zacetaka romske drustvene
organizacije u Hrvatskoj, a samim time borbe za bolji poloZaj romske zajednice. Republika
Hrvatska 1991. postaje suverena i samostalna drzava hrvatskoga naroda i nacionalnih manjina
kojima se jamc¢i ravnopravnost s gradanima hrvatske narodnosti te ostvarivanje nacionalnih
prava (Ustav Republike Hrvatske, 1zvoriSne osnove). Do izmjena Ustava 2010. godine Romi se
nisu izrijekom spominjali kao nacionalna manjina, nego su zajedno s nekim ostalim manjinama
navodeni kao ,,drugi* (Odluka o proglasenju promjene Ustava Republike Hrvatske, 2010).
Polozaj Romske nacionalne manjine procjenjuje se tezim od polozaja ostalih nacionalnih
manjina, kako na nivou Europe, tako 1 u Republici Hrvatskoj. Prema Hrvatskoj enciklopediji
nacionalne manjine definiraju se kao ,,skupina stanovnika jedne drzave koja se po svojoj
etni¢koj pripadnosti razlikuje od vecine stanovniStva te drzave®. Terminologija moZe biti
razliita, pa se nerijetko osim naziva ,,nacionalne manjine* susrecu i nazivi ,,etnicke manjine,
nacionalne zajednice, etnicke zajednice, narodnosti, etni¢ke skupine® itd. Kako bi se zastitila
prava nacionalnih manjina, Vije¢e Europe 1994. godine u Strasbourgu donosi Okvirnu
konvenciju za zastitu nacionalnih manjina. U Republici Hrvatskoj zakon o potvrdivanju toga
dokumenta donio je Hrvatski Sabor 1997. godine (Odluka o proglasenju Zakona o potvrdivanju
okvirne konvencije za zastitu nacionalnih manjina, 1997). Prema ¢lanku 14. Ustava Republike
Hrvatske propisano je da ,,svatko u Republici Hrvatskoj ima prava i slobode, neovisno o
njegovoj rasi, boji koze, spolu, jeziku, vjeri, politickom ili drugom uvjerenju, nacionalnom ili

socijalnom podrijetlu, imovini, rodenju, naobrazbi, druStvenom polozaju ili drugim
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osobinama*. Na temelju tih odrednica nastao je Ustavni zakon o pravima nacionalnih manjina
(2002) kao temeljni akt koji je Hrvatski sabor donio 2002. godine. Clanak 5. Ustavnoga zakona
o pravima nacionalnih manjina (2002) definira nacionalne manjine kao ,,skupinu hrvatskih
drzavljana ¢iji pripadnici su tradicijski nastanjeni na teritoriju Republike Hrvatske, a njeni
¢lanovi imaju etnicka, jezi¢na, kulturna 1/ili vjerska obiljezja razli¢ita od drugih gradana i vodi
ih zelja za oCuvanjem tih obiljezja®“. Pripadnicima nacionalnih manjina tim se aktom jam¢i:

1. ,,sluzenje svojim jezikom i pismom, privatno i u javnoj uporabi, te u sluzbenoj uporabi;

2. odgoj 1 obrazovanje na jeziku i pismu kojim se sluze;

3. uporabu svojih znamenja i simbola;

R

kulturna autonomija odrzavanjem, razvojem i iskazivanjem vlastite kulture te o¢uvanja i
zaStite svojih kulturnih dobara i tradicije;

5. pravo na ocitovanje svoje vjere te na osnivanje vjerskih zajednica zajedno s drugim
pripadnicima te vjere;

6. pristup sredstvima javnog priop¢avanja i obavljanja djelatnosti javnog priopéavanja
(primanje i Sirenje informacija) na jeziku i pismu kojim se sluze;

7. samoorganiziranje i udruzivanje radi ostvarivanja zajednickih interesa;

8. zastupljenost u predstavnickim tijelima na drzavnoj i lokalnoj razini te u upravnim i
pravosudnim tijelima;

9. sudjelovanje pripadnika nacionalnih manjina u javnom Zivotu 1 upravljanju lokalnim
poslovima putem vijeca i1 predstavnika nacionalnih manjina,

10. zastitu od svake djelatnosti koja ugroZava ili moZe ugroziti njihov opstanak,
ostvarivanje prava i sloboda‘ (Ustavni zakon o pravima nacionalnih manjina, ¢lanak 7,
2002).

Prema posljednjem popisu stanovnistva u Republici Hrvatskoj iz 2021. nacionalne manjine
¢ine 6,2% (240 079 stanovnika) od ukupnoga stanovniStva (3 871 833 stanovnika) u Republici
Hrvatskoj. Prema DrZzavnome zavodu za statistiku Republike Hrvatske 1 popisu stanovnistva 1z
2021. (Popis stanovnistva prema narodnosti po gradovima/opcinama, 2021) prvih su pet
najbrojnijih predstavnika nacionalnih manjina u Republici Hrvatskoj Srbi (123 892 ili 3,20%
ukupnoga stanovnistva Republike Hrvatske), Bosnjaci (24 131 ili 0,62% ukupnoga
stanovnis$tva Republike Hrvatske), Romi (17 980 ili 0, 46% ukupnoga stanovnistva Republike
Hrvatske), Albanci (13 817 ili 0,36% ukupnoga stanovnistva Republike Hrvatske) 1 Talijani
(13 763 ili 0,36% ukupnoga stanovnistva Republike Hrvatske). Znacajno je prikazati i rezultate
popisa stanovnistva 2011. gdje je vidljivo kako je redoslijed prvih pet najbrojnijih predstavnika

nacionalnih manjina nesto drugaciji. Prema DrZavnome zavodu za statistiku Republike
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Hrvatske 1 popisu stanovniStva iz 2011. (Popis stanovnistva prema narodnosti po
gradovima/opcéinama, 2011) takoder su najbrojnija nacionalna manjina Srbi, ali sa znatno
manjim postotkom i brojem izjasnjenih stanovnika (186 633 ili 4,36% ukupnoga stanovniStva
Republike Hrvatske), zatim BosSnjaci (31 479 ili 0,73% ukupnoga stanovnistva Republike
Hrvatske), Talijani (17 807 ili 0,42% ukupnoga stanovniStva Republike Hrvatske), Albanci (17
513 ili 0,41% ukupnoga stanovnistva Republike Hrvatske) i Romi (16 975 ili 0,40% ukupnoga
stanovniStva Republike Hrvatske). Usporedimo li ta dva popisa vidljivo je da je broj stanovnika
koji su se izjasnjavali kao Srbi, Bosnjaci, Albanci i1 Talijani u padu i po broju i po postotku
zastupljenosti dok su broj i1 postotak pripadnika romske nacionalne manjina u ukupnome udjelu
stanovni§tva Republike Hrvatske za 2021. veéi. Tako su Romi postali tre¢a najbrojnija
nacionalna manjina u Republici Hrvatskoj.

Broj Roma u Republici Hrvatskoj, kao 1 u drugim dijelovima Europe 1 Svijeta, treba uzeti
indikativno. Sustavno popisivanje romskoga stanovniStva na hrvatskim podrucjima zapocinje
1880., a 1880. biljezi ih se 3 482 dok 1910. godine 12 267. Romi u periodu nakon Prvoga
svjetskoga rata postaju dijelom nove (jugoslavenske) drzavne zajednice, dok ih je uo¢i Drugoga
svjetskoga rata viSe na podrucju Kraljevine Jugoslavije vise od 70 000, a na hrvatskim
podru¢jima oko 15 000. Znacajno je istaknuti, iako je prema posljednjemu popisu porast
stanovniStva koji se izjasnjavaju kao pripadnici romske nacionalne manjine, kako zbog straha
od diskriminacije, nemoguc¢nosti ostvarivanja zajamcenih prava kao gradani Republike
Hrvatske, nerelevantnosti popisa stanovnistva ili nekih drugih razloga jos je uvijek zasigurno

postoji odredeni broj pripadnika romske zajednice koji pribjegavaju etnomimikriji.

Tablica 1

Broj Roma u Republici Hrvatskoj prema Popisima stanovnistva 1948-2021.°

Godina 1948. | 1953. | 1961. | 1971. | 1981. | 1991. | 2001. | 2011. | 2021.
Broj Roma 405 1261 | 313 1257 | 3858 | 6695 | 9463 16975 | 17 980

¢ Dio tablice (1948. —2001.) preuzet iz: Hrvati¢, Neven (2004). Romi u Hrvatskoj: od migracija do interkulturalnih
odnosa. Migracijske i etnicke teme, 20(4), 367-385.

Podaci o broju Roma iz 2011. preuzeti iz Popisa stanovniStva prema narodnosti po gradovima/op¢inama iz 2011.
https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census201 1/results/htm/HO1_01 04/h01 01 04 RH.html.

Podaci o broju Roma iz 2021. preuzeti iz Popisa stanovni$tva prema narodnosti po gradovima/op¢inama iz 2021.
https://dzs.gov.hr/vijesti/objavljeni-konacni-rezultati-popisa-2021/1270
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Iako im se zakonom propisuju jednaka prava kao i ostalim nacionalnim manjinama, Hrvati¢

(2004) istice da svoja prava Romi nisu ostvarili u politickome zivotu, kulturi, medijima,

izdavackoj djelatnosti, uporabi jezika i pisma, a posebno u odgoju i obrazovanju. Razlozi koje

autor navodi odnose se na:

znatne razlike izmedu pojedinih romskih skupina u kontekstu jezi¢ne, socioekonomske 1
vjerske pripadnosti;

promjene u gospodarskome ustroju pojedinih plemenskih skupina kao posljedice
smanjene potrebe za nekim specificno romskim zanatima, proizvodima i uslugama, a koja
su proizasla iz prostornoga stacioniranja i slabljenja tradicijskoga nomadskoga zivota
(sitni kovacki poslovi, popravljanje kotlova, izrada korita i sl.); Romi ostaju bez posla §to
uzrokuje siromastvo i prostorno izdvajanje;

proces asimilacije koji je vezan uz poboljSanje Zivotnoga standarda i promjenu zanimanja
(pojedinih skupina), tako da Romi u gradovima (izvan romskih naselja ili cijela naselja)
gotovo u potpunosti gube (kulturni) nacionalni identitet;

slabljenje ili potpuni nestanak integrativnih elemenata izvorne kulture pradomovine
Indije koja je u stalnoj tranziciji dozivjela brojne modifikacije;

neizjasnjavanje dijela Roma pripadnicima romske nacionalne zajednice zbog stradanja
tijekom proSlosti;

neorganiziranost 1 neprepoznatljivost romske zajednice zbog rasprostranjenosti na

cijelom teritoriju Republike Hrvatske (Hrvati¢, 2004).

Tablica 2
Broj Roma po Zupanijama prema popisu stanovnistva od 2011. i 2021.
Redni | Zupanija 2011. | Postotak s 2021. | Postotak s
broj obzirom na obzirom na
sveukupni broj sveukupni broj
stanovnika po stanovnika po
Zupanijama u Zupanijama u
Republici Republici
Hrvatskoj Hrvatskoj
1. Zagrebacka 258 0,08% 245 0,08%
2. Krapinsko-zagorska 3 0% 13 0,01%
3. Sisacko-moslavacka 1463 0,85% 1636 1,17%
4. Karlovacka 26 0,02% 55 0,05%
5. Varazdinska 711 0,4% 1101 0,69%
6. Koprivnicko-krizevacka 925 0,8% 1052 1,04%
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7. Bjelovarsko-bilogorska 391 0,33% 381 0,37%
8. Primorsko-goranska 1072 0,36% 683 0,26%
9. Licko-senjska 21 0,04% 28 0,07%
10. Viroviticko-podravska 14 0,02% 38 0,05%
11. Pozesko-slavonska 13 0,02% 30 0,05%
12. Brodsko-posavska 1178 0,74% 1155 0,89%
13. Zadarska 12 0,01% 16 0,01%
14. Osjecko-baranjska 1874 0,61% 1 660 0,64%
15. Sibensko-kninska 22 0,02% 12 0,01%
16. Vukovarsko-srijemska 253 0,14% 191 0,13%
17. Splitsko-dalmatinska 8 0% 28 0,01%
18. Dubrovacko-neretvanska 11 0,01% 4 0%

19. Istarska 858 0,41% 531 0,27%
20. Medimurska 5107 4,49% 6954 6,61%
21. Grad Zagreb 2755 0,35% 2167 0,28%
22. UKUPNO - Hrvatska 16 975 0,4% 17980 0,46%

Uvidom u Tablicu 2 prema popisu stanovni§tva u Republici Hrvatskoj iz 2021. (Popis
stanovnistva prema narodnosti po gradovima/opcinama, 2021) evidentno je da su Romi kao
nacionalna manjina najzastupljeniji u Medimurskoj Zupaniji gdje ¢ine 6,61% ukupnoga
stanovniStva te Zupanije, zatim u SisaCko-moslavackoj (1,17% ukupnoga stanovniStva),
Koprivnicko-krizevackoj (1,04% ukupnoga stanovniStva), Brodsko-posavskoj (0,89%
ukupnoga stanovnistva) i Osjecko-baranjskoj (0,64% ukupnoga stanovnistva). Usporedi li se to
s brojem i postotkom Roma iz popisa stanovniStva 2011. evidentno je da se u poretku niSta nije
promijenilo, ali je zna¢ajno spomenuti povecanje broja stanovnisStva koje se izjasnjava kao
pripadnik romske nacionalne manjine §to rezultira 1 ve¢im postotkom s obzirom na ukupno
stanovniStvo u Republici Hrvatskoj.

Uklju€enost Roma u drustvo aktualno je pitanje u Republici Hrvatskoj od osamostaljenja, a
posebno je aktualizirano u zadnjemu desetljecu, na Sto su utjecale aktivnosti i mjere koje su se
u kontekstu romske zajednice provodile 1 na nivou Europske unije. Romska zajednica u
Hrvatskoj susrece se s jednakim problemima kao i bilogdje u Europi. Teski uvjeti Zivota,
siromastvo, nezaposlenost, nizak stupanj obrazovanja utjecali su na ekonomsku, prostornu,
kulturnu 1 politi¢ku marginalizaciju te diskriminaciju pripadnika romske zajednice.

Socijalna je distanca prema Romima u Republici Hrvatskoj izrazena. U istrazivanju koje je

provedeno 1993. godine medu 2715 srednjoskolaca iz 19 gradova u Republici Hrvatskoj
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iskazana je na djelomi¢no modificiranoj Bogardusovoj skali socijalna distanca prema trinaest
etni¢kih i1 nacionalnih skupina (Hrvati¢ 1996, 2004). Rezultati istrazivanja ukazuju na to da je
socijalna distanca prema Romima izrazito velika, §to je posebno vidljivo iz tvrdnji ,,da bude
samo posjetitelj RH* 1 ,,da ga se iskljuci iz RH* gdje 58,6% ispitanika smatra da Romi nisu
dobrodosli u okruzju drzave u kojoj zive. Razlog tomu, smatra autor, moze biti vise faktora:
smanjeni kontakt pripadnika romske i neromske zajednice, postojanje predrasuda prema
Romima na koje je utjecao i jedini kontakt s Romima kao prosjacima i preprodavacima te
nedovoljna zastupljenost romske kulture i umjetnosti u nastavnim programima i medijima. ako
se gleda regionalna pripadnost ispitanika vidljivo je da je izraZenost socijalne distance manja u
podru¢jima gdje su Romi zastupljeniji kao dio stanovnistva, odnosno veéa u onim regijama gdje
je manje Roma ili gdje su slabije integrirani u drustvo.

Ispitivanje socijalne distance ponovljeno je 1998. godine medu srednjoskolcima Republike
Hrvatske, ali i medu njihovim roditeljima i nastavnicima na uzorku od 3970 ispitanika (Hrvati¢,
2004). Rezultati za dvije navedene tvrdnje istaknute iz ispitivanja 1993. godine ne pokazuju
znatnija odstupanja (58,2% srednjoskolaca smatra i dalje da Romi nisu dobrodosli u okruzju u
kojemu Zive). Socijalna distanca prema Romima, kako su je iskazali roditelji, ukazuje na nesto
manji postotak nego u ucenika vezan uz kategorije ,,da bude samo posjetitelj RH* 1 ,,da ga se
iskljuci iz RH* (sveukupno, za obje kategorije 38,3%), no vazno je uociti kako u prvih pet
kategorija u kojima se iskazuje socijalna bliskost (,,usko srodstvo sklapanjem braka®; ,,da ti
bude prijatelj; ,,da ti bude susjed*; ,,da bude ucenik u tvojem razredu/da bude radnik u vaSoj
tvrtki/da bude nastavnik u vasoj Skoli“; ,,da bude gradanin RH*) roditelji iskazuju vecu
socijalnu distancu od djece. Najmanju socijalnu distancu, ali 1 stupanj bliskosti prema Romima
u svim kategorijama pokazali su nastavnici.

Banovac 1 Boneta (2006) proveli su 2005. istraZivanje socijalne distance na uzorku od 937
ispitanika s podrucja triju regija Republike Hrvatske — Istre, Like 1 Gorskoga kotara. Na
modificiranoj Bogardusovoj skali ispitivao se odnos prema Albanacima, BoSnjacima,
Crnogoracima, Hrvatima, Romima, Slovencima, Srba i Talijanima, odnosno prema onim
etnickim skupinama za koje je pretpostavljeno da se u navedenim regijama mozZe ostvariti
interakcija. Rezultati istrazivanja pokazali su da se po nepoZeljnosti isticu tri etni¢ke grupe:
Albanci, Romi 1 Srbi.

Rezultati istrazivanja provedenoga na podruc¢ju Rijeke i okolice 2012. na uzorku 225
odgojiteljica u dje¢jim vrti¢ima u kojima se myjerila 1 socijalna distanca modificiranom
Bogardusovom skalom prema etni¢kim skupinama i manjinskim seksualno orijentiranim

skupinama pokazali su da je najveéa socijalna distanca iskazana prema Romima. Cak 14,38%
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ispitanika izjasnilo se kako se s pripadnikom romske zajednice ne bi Zeljelo pojaviti u javnosti,
a 3,42% ispitanika protjeralo bi ih iz zemlje.

Longitudinalno istrazivanje u trima tockama mjerenja socijalne distance prema etnickim
skupinama provela je Low Stani¢ (2014) 2005., 2006. i 2007. godine. Mjerenja su vezana uz
Reality emisiju ,,Big Brother* prikazivanu u sije¢nju 2006. godine u kojoj je sudjelovao i jedan
pripadnik romske manjine. Jedan od zadataka istrazivanja bio je utvrdivanje razlike u stavovima
prema romskoj populaciji jer se mjerenje socijalne distance ispitalo devet mjeseci prije emisije,
neposredno nakon zavrSetka emisije te sedamnaest mjeseci nakon emitiranja. Sveukupni uzorak
u trima tockama mjerenja Cinilo je 630 ispitanika. Rezultati istrazivanja ukazuju na umjerenu
do visoku razinu socijalne distance prema Romima ovisno o to¢ki mjerenja. Najmanja je
socijalna distanca utvrdena u drugoj toc¢ki mjerenja, neposredno nakon emisije, zatim u trecoj,
a najvisa vrijednost dobivena je u prvoj tocki mjerenja. lako je broj ispitanika nedovoljan da bi
se rezultati generalizirali na nivou Republike Hrvatske, vazno je uociti da je medijska
intervencija imala utjecaja na smanjenje socijalne distance prema romskoj populaciji, §to moze
potaknuti promisljanja o uporabi slicnih aktivnosti i istrazivanja u ovome kontekstu.

Blazevi¢ Simi¢ (2011) potkraj 2009. godine provela je istrazivanje socijalne distance prema
trinaest etnickih skupina (Albanci, Amerikanci, BoSnjaci, Crnogorci, Hrvati, Madari, Nijemci,
Romi, Rusi, Slovenci, Srbi, Talijani 1 Zidovi) u 27 skola Republike Hrvatske na uzorku od 1978
srednjoSkolskih ucenika. Iz rezultata istrazivanja vidljivo je kako je socijalna distanca prema
Romima izraZena (41,4% za kategorije ,,da bude samo posjetitel) RH* i ,,da ga se iskljuci iz
RH*), a izraZenija je samo za pripadnike srpske etni¢ke skupine, $to je u skladu i s ranijim
istrazivanjima.

Slezak i Sakaja (2012) u istrazivanje socijalne distance prema Romima ukljuéili su, to na
nasim prostorima nije uobicajeno, i mjerenje socijalne distance romske populacije. IstraZivanje
je provedeno u Medimurju, regiji u kojoj je najveci udio romskoga stanovnistva u Republici
Hrvatskoj, 1 to u hrvatsko-romskome (bajaskome) naselju KurSanec te naseljima Strahoninec i
Savska Ves u kojima ne Zive Romi, a prva romska naselja udaljena su osam kilometara.
Istrazivanje je provedeno na uzorku od 162 ispitanika, 1 to iz KurSaneca 57 pripadnika
vec¢inskoga stanovnistva 1 50 pripadnika Roma, a ostatak su ispitanika pripadnici ve¢inskoga
stanovnistva iz Strahoninca i Savske Vesi. Sljede¢i uzorak ¢inili su uéenici OS ,,Kurdanec* koji
imaju svakodnevni kontakt s romskim uéenicima te uéenici OS ,,Strahoninec” koji nemaju
kontakt s romskim ucenicima (N = 233). Priredene su cCetiri prilagodene Bogardusove skale:
dvije za ucenike i dvije za odrasle sa Sest etnickih skupina (za veéinsko stanovnistvo — Slovenci,

Madari, Srbi, Romi, Albanci i Kinezi; za romsko stanovnistvo — Slovenci, Madari, Srbi, Hrvati,
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Lacatari 1 Kinezi). Rezultati istrazivanja pokazali su da je socijalna distanca vecinskoga
stanovni$tva prema Romima, i1 odraslih i djece, vrlo visoka. Vazno je istaknuti i kako nije
potvrdena hipoteza u kojoj se pretpostavlja da svakodnevni kontakt i komunikacija s Romima
smanjuju socijalnu distancu. Rezultati istrazivanja upucuju na to da se kod ispitanika
vecinskoga stanovnisStva, i1 djece i1 odraslih, koji imaju svakodnevni kontakt, komunikaciju i
neposredne osobne odnose s Romima ne javlja smanjenje ksenofobnih osje¢aja, odnosno ne
povecava se socijalna bliskost. Usporedujuéi rezultate s ranijim istrazivanjima (Blazevi¢ Simi¢
2011; Hrvati¢ 1996, 2004), iz kojih je vidljivo da se Romi takoder pojavljuju na samome dnu
ljestvice socijalne distance, ipak se ne pokazuje toliko visok stupanj ksenofobnoga raspolozenja
vec¢inskoga stanovnis$tva prema Romima kao u ovome slucaju koji karakterizira neposredni
svakodnevni kontakt s romskom populacijom. Socijalna distanca Roma prema Hrvatima kao
vecinskome stanovnistvu te prema nekim etnickim skupinama, medu kojima je i1 jedna skupina
Roma, bila je takoder predmet istoga istrazivanja. Ispitani Romi iskazali su najmanju socijalnu
distancu prema Hrvatima, a najvecu prema Srbima, zatim prema Lacatarima. Minimalnu
socijalnu distancu prema Hrvatima autorica s jedne strane pojasnjava teznjom Roma k
integraciji u hrvatsko drustvo, dok s druge strane upucuje i na moguénost nevjerodostojnosti ili
davanja ,,pozeljnih odgovora® romskih ispitanika.

lako je, kada je o socijalnoj distanci prema Romima rije¢, stav vecinskoga stanovniStva
prema manjinskoj skupini uzrokovan predrasudama, stereotipima i ksenofobnim osjec¢ajima
prema pripadnicima romske zajednice, isti¢e se 1 utjecaj romske zajednice na formiranje takvih
stavova kod drugih skupina. Hrvati¢ (2004) isti¢e da su i sami Romi izabrali socijalnu distancu
kao oblik komunikacije s neromskom okolinom, a povrs$ni i rijetki kontakti doprinose stvaranju
1 odrzavanju predrasuda i stereotipa. Na taj su na¢in, napominje autor, sacuvali svoju posebnost,
no isto su tako 1 usporili proces integracije u drustvo.

Istrazivanje koje je Hrvati¢ (1996) proveo medu 2712 srednjoSkolaca iz 19 gradova
obuhvacalo je 1 postojanje stereotipa o Romima. Ispitanicima su ponudene po Cetiri pozitivne i
negativne osobine za pripadnika romske populacije. Rezultati istrazivanja pokazali su
izrazenost negativnih stereotipa u ve¢emu postotku. Autor smatra da je postojanje stereotipa
prema Romima s jedne strane rezultat nedovoljnih kontakata s romskom populacijom, a s druge
strane usvojenih obrazaca kojima se Romi opisuju i karakteriziraju tijekom povijesti, u
knjiZzevnim djelima, kroz povrSno 1 jednostrano prikazivanje njihova nacina Zivota 1 kulture,
kao 1 generaliziranja pojedinih slu¢ajeva.

Kako stanovnici Republike Hrvatske percipiraju Rome i1 koje im osobine pripisuju, ispitala

je Low (2009) u longitudinalnome istrazivanju provedenome od 2005. do 2007. godine. U
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dvjema toCkama mjerenja, od kojih je druga vezana uz prikazivanje Reality emisije ,,Big
Brother* 2006. godine, ispitanici su trebali napisati tri osobine tipi¢noga predstavnika romske
nacije. lako svi ispitanici (u prvoj tocki mjerenja 206 ispitanika, u drugoj 223 ispitanika) nisu
odgovorili na ovo pitanje sveukupno je navedeno 1167 osobina koje su kasnije, u obradi
podataka, grupirane u kategorije. Rezultati istrazivanja pokazali su da ispitanici imaju
dominantno negativan stereotip o Romima. Najucestalije su karakteristike kojima opisuju
romsku populaciju ,,prljavi®, ,,prosjaci, ,,neobrazovani, ,nekulturni, ,,lopovi‘.

Prisutnost negativnih stavova prema Romima utvrdile su i Mlinarevi¢, Kurtovi¢ i Svalina,
(2015) provodeci istrazivanje medu uciteljima 1 odgojiteljima u Belome Manastiru. Rezultati
istrazivanja pokazali su da se ucitelji u znacajnoj mjeri slazu s ponudenim negativnim
osobinama za Rome, kao $to su ,,neradnici®, ,,neodgovorni“ i ,,lazljivi®, Sto govori o prisutnosti
izrazito negativnoga afektivnoga odnosa prema pripadnicima romske nacionalne manjine.
Medutim vazno je napomenuti da je izraZzenost negativnih stavova prisutna kod odredenoga
broja sudionika ispitivanja dok su stavovi ostalih ispitanika pomaknuti prema pozitivnima.
Autorice dodaju kako takvi odgovori mogu ukazivati na sklonost generaliziranju na temelju
negativnih iskustava, ali 1 o primarno negativnome stavu prema romskoj populaciji.

Ako se rezultati s podru¢ja Republike Hrvatske usporede s rezultatima zemalja u regiji,
vidljivo je da je sli¢na situacija u Bosni 1 Hercegovini gdje je Turjaanin (2004) proveo
istrazivanje medu ispitanicima srpske 1 boSnjacke nacionalnosti u Bosni 1 Hercegovini.
IstraZivanje je pokazalo da jedni i drugi vide Rome kao prljave, nazadne, proste, primitivne i
lijene. Nijednim pozitivnim stereotipom ispitanici nisu okarakterizirali romsku nacionalnu
manjinu. Pozitivniju sliku o Romima pokazuju djeca, a to su pokazali rezultati istrazivanja
provedeni u Srbiji u &etirima novosadskim osnovnim §kolama (Francesko i sur., 2005). Sest je
Hprijavi®, | muzikalni®, ,nevaspitani“ i1 ,,nesreéni”. Zanimljivo je primijetiti da su sve tri
pozitivne osobine na posredan ili neposredan nacin vezane uz glazbu.

Uvidaju¢i tezak polozaj pripadnika Romske zajednice 1 vodeci se praksom drugih zemalja
Europe, Vlada Republike Hrvatske 2003. godine donosi Nacionalni program za Rome. Cilj je
Programa sustavna pomo¢ Romima u poboljSanju uvjeta zivljenja, njihovo uklju¢ivanje u
drustveni Zivot i procese odlucivanja u lokalnoj i Siroj zajednici uz posebnu pozornost i
usmjerenost na ocuvanje vlastitoga identiteta, kulture 1 tradicije (Nacionalni program za Rome,
2003). Podrucja su obuhvacena Nacionalnim programom za Rome sljedeca:

e Uklju¢ivanje Roma u drustveni 1 politicki Zivot — s ciljem jaCanja svijesti o potrebi

sudjelovanja u procesima odlucivanja, veée zastupljenosti Zena u predstavnickim tijelima
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1 ukljuCenosti u procese odlu¢ivanja te stvaranja formalnih pretpostavki za ukljucivanje
romskih predstavnika u nadleZna tijela drzavne, regionalne i lokalne samouprave;
Ocuvanje tradicijske kulture Roma — izgradnjom dvaju romskih centara, poticanjem i
pruzanjem financijske pomo¢i romskim udrugama za programe kulturnoga amaterizma,
kulturnih manifestacija, izdavaStva 1 informiranja, organiziranjem tecajeva tradicijske
romske glazbe i obicaja, organiziranjem Sportskih aktivnosti te medijskom promocijom
romske kulture i stvaralasStva;

Statusna pitanja — podrazumijevaju uklanjanje zakonskih, administrativnih i drugih
prepreka u postupcima ostvarivanja statusnih prava Roma, zaposljavanje osoba koje
govore romski jezik u sluzbama koje rjesavaju statusna pitanja Roma, sprje¢avanje nasilja
prema Romima edukacijom 1 djelovanjem policije, uspostavu sustava besplatne pravne
pomo¢i, educiranje sluzbenika za bolje razumijevanje Roma te sprjeavanje svih oblika
diskriminacije;

Suzbijanje diskriminacije i pravna pomo¢ — obuhvaca pracenje pojava diskriminacije i
predlaganje mjera za njihovo suzbijanje te pruzanje pravne pomoc¢i Romima u
ostvarivanju razliitih prava;

Odgoj 1 obrazovanje — s ciljem ukljucivanja romske djece u programe predskolskoga
odgoja, programe pripreme za polazak u Skolu 1 redovno obrazovanje, poticanja za
zavrSetak obrazovanja do granica vlastitih moguénosti, ukljuc¢ivanja mladezi i odraslih u
nastavak obrazovnoga procesa u skladu s principom cjeloZivotnoga ucenja ukljuc¢ivanja
odraslih Roma u projekt ,,Hrvatska pismenosti: Put do Zeljene buduénosti®, stipendiranja
polaznika srednjoSkolskoga 1 visokoSkolskoga obrazovanja, tiskanja romskoga rjecnika 1
drugih publikacija na romskome jeziku te usavrSavanje ucitelja i suradnika pomagaca u
nastavi;

Zdravstvena zastita — podrazumijeva zdravstveni odgoj i1 osvjes¢ivanje Roma o vaznosti
zdravlja, vece procjepljivanje romske djece, bolju patronaznu skrb, borbu protiv
alkoholizma, puSenja 1 drugih ovisnosti, sustavno pracenje ostvarivanja prava na
zdravstvenu zaStitu svih Roma, a posebice djece i Zena;

Zaposljavanje — s ciljem postizanja vece zaposlenosti Roma posebice u programima
javnih radova, uklju¢ivanja Roma u programe osposobljavanja, dostupnosti savjetnika za
posredovanje pri zaposljavanju te sufinanciranje zaposljavanja Roma;

Socijalna skrb — usmjerena na smanjenje siromaStva Roma, smanjenje broja radno

sposobnih korisnika nov¢€anih pomoc¢i, prevenciju poremecaja u ponasanju kod romske
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djece, poboljsanje kvalitete zivljenja osoba s invaliditetom, primjenu mjera obiteljsko-
pravne zastite romske djece, poticanje udomiteljstva u romskim obiteljima te poticanje
pruzanja humanitarne pomoci;

e ZaStita obitelji, materinstva i mladezi — zeli se omoguciti upoznavanje s pravima iz
sustava zastite obitelji 1 materinstva, uklanjanje stereotipa o muskim i Zenskim ulogama
u obitelji, pripremu i distribuciju edukacijskih materijala o pravima iz sustava zastite
obitelji na romskim jezicima, kreiranje programa afirmacije uspje$noga roditeljstva kao i
poticanje provedbe programa osvjeS¢ivanja romskih Zena o ravnopravnosti spolova i
uklanjanju svih oblika diskriminacije;

e Prostorno uredenje — obuhvaca istraZzivanje prostornoga razmjestaja lokacija naseljenih
Romima, njihovo urbanisticko uredenje te izradu zupanijskih programa za legalizaciju
lokacija (Nacionalni program za Rome, 2003).

Usporedo s provodenjem Nacionalnoga programa za Rome (2003) Republika Hrvatska
prikljucila se uz Bugarsku, Cesku, Madarsku, Makedoniju, Rumunjsku, Slovacku, Srbiju i Crnu
Goru programu Svjetske banke 1 Instituta Otvoreno drustvo Desetljece za ukljucivanje Roma
2005. — 2015 (2005). Izradeni Akcijski plan bio je usmjeren na Cetiri glavna podrucja —
obrazovanje, zdravstvo, zaposljavanje i stanovanje. Mjere i aktivnosti u okviru tih podrucja
koje su bile uskladene s Nacionalnim programom za Rome iz 2003. trebale su dodatno
doprinijeti uklanjanju dugogodi$nje marginalizacije 1 diskriminacije romske manjine te
iskorjenjivanju siromastva, a time 1 gospodarskome razvoju te osiguravanju boljega Zivotnoga
standarda (Desetljece za ukljucivanje Roma 2005. — 2015., 2005). Vazno je istaknuti i da je
Republika Hrvatska u drugoj polovici 2012. preuzela predsjedanje DesetljeCem za uklju¢ivanje
Roma 2005. — 2015. (Nacionalna strategija za ukljucivanje Roma, za razdoblje od 2013. do
2020. godine, 2012).

Rezultati prac¢enja provedbe Nacionalnoga programa za Rome iz 2003. 1 Akcijskoga plana
Desetljece za ukljucivanje Roma 2005. — 2015. (2005) pokazali su s jedne strane stalno
poboljsanje polozaja pripadnika romske nacionalne manjine na svim podru¢jima, osobito na
podrucju obrazovanja, ukljuc¢ivanja u drustveno-politicki Zivot na lokalnoj razini kroz vijeca i
predstavnike romske nacionalne manjine te legalizacije naselja i poboljSanje infrastrukture u
nekim dijelovima, no s druge strane neujednacenost u mnogim podruc¢jima Republike Hrvatske.
S ciljem poboljSanja socioekonomskoga polozaja Roma koji zahtijeva postavljanje eksplicitnih
ciljeva za svako podrucje koje se tice Roma, razvijanje adekvatnih indikatora i osnovnih
odrednica za pracenje napretka tijekom vremena Republika Hrvatska pristupila je izradi

Nacionalne strategije za ukljucivanje Roma za razdoblje od 2013. do 2020. godine (2012).
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»otrategija se nadograduje na Nacionalni program za Rome, redefiniraju¢i nacionalne

prioritete, nacine provedbe i poduzimanje posebnih mjera sukladno izmijenjenim

drustvenim 1 politickim okolnostima, ostvarenom napretku i daljnjim izazovima u procesu
ukljucivanja i poboljSanja socio-ekonomskog polozaja Roma. Istovremeno, Nacionalnom
strategijom za uklju¢ivanje Roma od 2013. do 2020. godine uskladuje se temeljni strateski

dokument Republike Hrvatske za integraciju pripadnika romske nacionalne manjine s

Priopéenjem Komisije Europskom Parlamentu, Vije¢u, Europskom ekonomskom i

socijalnom odboru i Odboru regija o Okviru EU za nacionalne strategije integracije Roma

do 2020. godine. Strategija se temelji i na odredbama medunarodnih dokumenata o ljudskim
pravima i pravima nacionalnih manjina kojih je Republika Hrvatska stranka. Tijekom
procesa njene izrade koriStena su iskustva drugih zemalja koje sustavno rjesavaju probleme

Roma, osobito u okviru Desetljeca za ukljucivanje Roma* (str. 2).

Cilj je Nacionalne strategije za uklju¢ivanje Roma za razdoblje od 2013. do 2020. godine
(Nacionalni plan za ukljucivanje Roma za razdoblje od 2021. do 2027. godine, 2021) bio i
uskladivanje s Priopéenjem Komisije Europskom Parlamentu, Vije¢u, Europskom
ekonomskom 1 socijalnom odboru i Odboru regija o Okviru Europske Unije za nacionalne
strategije integracije Roma. Uz Nacionalnu strategiju za ukljucivanje Roma, za razdoblje od
2013. do 2020. godine (2012) Vlada Republike Hrvatske donijela je 1 Akcijski plan za provedbu
Nacionalne strategije za ukljucivanje Roma, za razdoblje od 2013. do 2015. (2013) koji sadrzi
mjere usmjerene na postizanje ciljeva definiranih Strategijom u razdoblju 2013. —2015. Glavna
podrucja Nacionalne strategije za ukljucivanje Roma, od 2013. do 2020. godine (2012)
obuhvacaju:

e Obrazovanje — podruc¢je u kojemu se ostvario najveci napredak u kontekstu provedbe
Nacionalnoga programa za Rome (2003) 1 Akcijskog plana Desetljece za ukljucivanje
Roma 2005. — 2015. (2005). Napredak je vidljiv kroz bolju ukljuenost romske djece u
sustav obrazovanja no iz pracenja Nacionalnoga programa 1 Akcijskoga plana zamjetno
je kako je 1 dalje niska obrazovna razina romske populacije, a prosje¢an broj godina
provedenih u obrazovnom sustavu znatno nizi u odnosu na ve¢insku populaciju. Kao op¢i
cilj u podrucju obrazovanja navodi se: ,,PoboljSati pristup kvalitethom obrazovanju
ukljucujuéi obrazovanje i skrb pruzenu u ranom djetinjstvu, ali i osnovno, srednje i
sveuciliSno obrazovanje s posebnim naglaskom na uklanjanje moguce segregacije u
Skolama; sprijeciti preuranjen prekid Skolovanja 1 osigurati lagan prijelaz iz Skole do
zaposlenja* (Nacionalna strategija za ukljucivanje Roma od 2013. do 2020. godine, 2012,
str. 44-45);

86



e Zaposljavanje i uklju¢ivanje u gospodarski Zivot — jedno od prioritetnih i najizazovnijih
pitanja socioekonomskoga uklju¢ivanja Roma u Republici Hrvatskoj. Stopa je
nezaposlenosti romskoga stanovniStva velika, a podaci ukazuju na to da je u nekim
podru¢jima ¢ak i 100%. Odsutnost formalnoga obrazovanja, odbijanje prekvalifikacije,
marginalizacija romske populacije, predrasude poslodavaca, nerijeSena statusna pitanja,
loSe zdravstveno stanje, ostvarivanje prihoda kroz socijalne naknade uz povremeni rad na
crno razlozi su iskljuenosti Roma iz formalnih oblika zaposljavanja. Vazno je istaknuti
1 osobito ranjivu poziciju Romkinja i u ovome segmentu. Kao opéi cilj po pitanju
zaposljavanja i ukljucivanja u gospodarski zivot Republike Hrvatske navodi se: ,,Smanjiti
jaz izmedu romske nacionalne manjine i vecéinskog stanovniStva na trziStu rada“
(Nacionalna strategija za ukljucivanje Roma od 2013. do 2020. godine, 2012, str. 57);

e Zdravstvena zaStita — za Rome u Republici Hrvatskoj losa je $to je posljedica
neostvarivanja prava na zdravstveno osiguranje uslijed neinformiranosti i(li) nerijeSenih
statusnih pitanja, losih i nehigijenskih uvjeta zivota i stanovanja, pretjerane konzumacije
alkohola 1 duhanskih proizvoda, needuciranosti o vaznosti prevencije i redovitih
lije¢nickih pregleda te straha od diskriminacije u zdravstvenome sustavu. Kao op¢i cilj
po pitanju zdravstvene zastite romske populacije navodi se: ,,Unaprijediti zdravlje romske
populacije te kvalitetu 1 dostupnost zdravstvene skrbi“ (Nacionalna strategija za
ukljucivanje Roma od 2013. do 2020. godine, 2012, str. 69);

e Socijalna skrb — obuhvaca niz mjera kojima se Romima nastoji pruZiti usluge koje ce,
uslijed iznimnoga siromastva, unaprijediti kvalitetu Zivota pripadnika romske zajednice,
a posebice djece, mladih, Zena i osoba s invaliditetom. Kao op¢i cilj po pitanju socijalne
skrbi romske populacije navodi se: ,,Smanjiti siromastvo romske populacije 1 unaprijediti
kvalitetu socijalnih usluga 1 usluga u zajednici* (Nacionalna strategija za ukljucivanje
Roma od 2013. do 2020. godine, 2012, str. 81);

e Prostorno uredenje, stanovanje i zaStita okoliSa — podrucje koje zahtijeva dugotrajan,
sveobuhvatan i sustavan pristup koji bi romskoj populaciji osigurao dostojanstvene uvjete
zivota. Romska naselja karakterizira nizak standard stanovanja, preizgradenost,
neadekvatnost stambenih objekata i komunalne infrastrukture, neuredenost okoliSa,
bespravna gradnja i nelegaliziranost. Kao glavna nacela Nacionalne strategije za Rome u
podrucju stanovanja isti¢u se destigmatizacija, desegregacija i degetoizacija na razinama
procesa, sredstava i ljudi koji su korisnici ili provoditelji Strategije uz usmjerenost na

podizanje standarda 1 adekvatnosti stanovanja Roma u Republici Hrvatskoj. Kao op¢i cilj
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godine po pitanju prostornoga uredenja, stanovanja 1 zastite okoliSa navodi se:
,Poboljsanje uvjeta stanovanja romske populacije” (Nacionalna strategija za
ukljucivanje Roma od 2013. do 2020. godine, 2012, str. 90);

e Ukljucivanje u drustveni i kulturni Zivot — podrucje kojim se Zeli potaknuti participacija
Roma, a posebice Romkinja, u predstavnickim tijelima na lokalnoj, regionalnoj i drzavnoj
razini, osnazivanje romskih organizacija civilnoga drustva kao bitnoga Cimbenika u
iniciranju pozitivnih promjena znacajnih za romsku zajednicu te promicanje romske
kulture. Kao op¢i cilj po pitanju ukljucivanja u drustveni i kulturni zivot navodi se:
,»Osnaziti pripadnike romske nacionalne manjine za sudjelovanje u drustvenom,
kulturnom 1 javnom zivotu, radi smanjivanja jaza izmedu pripadnika romske nacionalne
manjine u odnosu na ostalo stanovnis$tvo* (Nacionalna strategija za ukljucivanje Roma
od 2013. do 2020. godine, 2012, str. 106);

e Statusna rjeSenja, suzbijanje diskriminacije i pomo¢ u ostvarivanju prava — podrucje
kojim se zeli posti¢i: ,,Potpuno (100%) reguliran status u skladu sa zakonskim okvirom
(drzavljanstvo ili stalni boravak) Roma koji imaju ¢vrstu poveznicu s Republikom
Hrvatskom (ili bivSom SRH) do 2020. godine, uz znacajnu potporu nadleznih tijela;
Smanjiti diskriminaciju romske nacionalne manjine; Omoguciti romskoj populaciji, koja
se iz razli¢itih razloga ne obrac¢a nadleznim tijelima, dostupnost informacija, pravnih
savjeta 1 pravne pomo¢i* (Nacionalna strategija za ukljucivanje Roma od 2013. do 2020.
godine, 2012, str. 116—120).

Evaluacija Nacionalne strategija za ukljucivanje Roma od 2013. do 2020. godine provedena
2018. godine upucuje na kontinuitet u provedbi politika 1 mjera usmjerenith na poboljSanje
poloZaja romske nacionalne manjine te o€it napredak u strateSkim podruc¢jima Obrazovanja,
Zaposljavanja i uklju€ivanja u gospodarski Zivot, Socijalne skrb te Uklju€ivanja u drustveni 1
kulturni Zivot (Akcijski plan za provedbu nacionalne strategije za ukljucivanje Roma, za
razdoblje od 2013. do 2020. godine, za 2019. i 2020. godinu, 2019). Posebno se isti¢e povecanje
broja djece u predskolskome odgoju i obrazovanju, programu predSkole, povecanje broja
ucenika u srednjoskolskome sustavu, aktivnosti pripreme za zaposljavanje Hrvatskoga zavoda
za zapoSljavanje te ukljucivanje nezaposlenih osoba romske nacionalne manjine u mjere
aktivne politike zapoSljavanja. Rezultati evaluacije ukazuju 1 na potrebu definiranja prioriteta
izmedu 1 unutar strateSkih podrucja, a posljedi¢no 1 na ukljucivanje jasnih i realnih obveza u
novi dokument odnosno onih obveza koje je u planiranome provedbenome periodu zaista
moguce 1 ostvariti (Akcijski plan za provedbu nacionalne strategije za ukljucivanje Roma, za

razdoblje od 2013. do 2020. godine, za 2019. i 2020. godinu, 2019).
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Za izradu Nacionalnoga plana za ukljucivanje Roma za razdoblje od 2021. do 2027. godine
Ured za ljudska prava i prava nacionalnih manjina uvidio je vaznost uklju¢ivanja ne samo Roma
nego i Siroke javnosti u izradu dokumenta kroz procese koji su ukljuc¢ivali regionalnu i lokalnu
razinu, kao i nacionalne aktivnosti. Ukupno je u izradi ovoga dokumenta sudjelovalo 613 osoba
iz svih segmenata hrvatskoga druStva (Nacionalni plan za ukljucivanje Roma za razdoblje od
2021. do 2027. godine, 2021). Cilj je Nacionalnoga plana za ukljucivanje Roma za razdoblje
od 2021. do 2027. godine prije svega ,,znacajno smanjivanje razlika izmedu opée populacije
Republike Hrvatske i Roma u Republici Hrvatskoj, ali i smanjivanje razlika koje postoje unutar
romske populacije u odnosu na Rome i Romkinje* (Nacionalni plan za ukljucivanje Roma za

razdoblje od 2021. do 2027. godine, 2021, str. 4). Posebni ciljevi vidljivi su na Slici 2.

POBOLISANO UCINKOVIT | JEDNAK
UCINKOVIT | JEDNAK [l UCINKOVIT | JEDNAK ZDRAVLIAROMA | PRISTUP ROMA
PRISTUP ROMA PRISTUP ROMA UCINKOVIT, JEDNAK PRIKLADNOM
KVALITETNOM, KVALITETNOM, PRISTUP ROMA DESEGREGIRANOM
UKUJUCIVOM ODRZIVOM KVALITETNIM STANOVANIJU |
OBRAZOVANJU ZAPOSLIAVANJU USLUGAMA OSNOVNIM
ZDRAVSTVENE SKRBI USLUGAMA

Slika 2
Posebni ciljevi Nacionalnoga plana za ukljucivanje Roma za razdoblje od 2021. do 2027.

godine (Nacionalni plan za ukljucivanje Roma za razdoblje od 2021. do 2027. godine, 2021,
str. 14)

Postojanje pravnih okvira koji su usmjereni poboljSanju zivota Roma na nivou Europske
unije, pa tako i onih specifi¢nih za podrucje Republike Hrvatske, podloga su na kojoj svi dionici
trebaju stvarati i graditi okruZenje koje ¢e osigurati njegovu provedbu. ,,Europske su institucije

donijele niz pravnih dokumenata kojima se jasno jamce prava nacionalnih manjina, i koje su
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pravno obvezatne za vecinu europskih zemalja. Te institucije prepoznaju probleme romske
zajednice, nepostivanje ljudskih prava, tendenciju ka asimilaciji, marginalizaciji ili segregaciji
i djelotvorno na njih ukazuju* (Novak, 2004., str. 426). U Nacionalnome planu za ukljucivanje
Roma za razdoblje od 2021. do 2027. godine istice se da je dokument temeljen na aktima
Europske unije u podrucju integracije Roma ¢ime se osigurala uskladenost ,,s opéim nacelima
nediskriminacije i jednakosti utvrdenim u Ugovorima i potvrdenima u ¢lanku 20. i 21. Povelje
o temeljnim pravima, kao i s Direktivom o primjeni nacela ravnopravnosti osoba bez obzira na
njihovo rasno ili etnicko podrijetlo i Okvirnom odlukom Vijeca o suzbijanju odredenih oblika
1 nacina izrazavanja rasizma i ksenofobije kazneno pravnim sredstvima (prije svega u odnosu
na definiranje manifestacija tj. kaznenih djela koji se odnose na rasizam i ksenofobiju) kao i
Strateskim okvirom EU za jednakost, uklju¢ivanje i participaciju Roma* (Nacionalni plan za
ukljucivanje Roma za razdoblje od 2021. do 2027. godine, 2021, str. 13).

Niz je otegotnih ¢imbenika u uspjeSnosti ukljucenja Roma u drusStvo. Hrvati¢ (2004) istice
utjecaj pojedinih dijelove kulture u integracijskome procesu gdje je ekstrinzi¢na kultura (nacin
odijevanja, obrasci izrazavanja emocija, ustaljene navike, nacin govora itd.) u Roma cesca
prepreka integraciji od intrizni¢ne kulture (jezik, vjerovanja, tradicijske vrijednosti, glazbeni
ukus itd.). Autor smatra da se kod romske zajednice dogodila specifi¢na akulturacija koja je s
jedne strane rezultirala prihvacanjem obicaja, religije, tradicije, ponekad 1 jezika vecinske
skupine, a s druge strane zadrzavanjem specificnoga nacina zivota i1 vanjskih simbola
razli¢itosti zbog ¢ega Romi nisu imali prilike ni za selektivnu integraciju (kulturni pluralizam)
ni za asimilaciju. Velike pomake na legislativnoj razini u postivanju ljudskih prava Roma ne
prate u istoj mjeri pomaci na provedbenoj razini (Novak, 2004). Bez obzira na borbu protiv
diskriminacije, marginalizacije 1 predrasuda evidentno je kako je nesno§ljivost prema Romima
i dalje izrazena u velikoj mjeri. Suéur (2000) apostrofira spre¢avanje getoizacije romske
populacije kao primarni cilj svih dionika u drustvu. Vrlo rijetki i povr$ni kontakti s
pripadnicima vecéinskoga stanovniStva doprinose stvaranju i odrzavanju predrasuda i stereotipa
o Romima (Hrvati¢, 1996). Izrazenost negativnih stereotipa, predrasuda i socijalne distance
otezavaju stvaranje plodnoga tla za pozitivno i1 poticajno okruZenje u kojemu bi se ostvario i
najmanji napredak. S obzirom na dosadasnje kontakte s romskom zajednicom koji su bili
optereceni usvojenim stereotipima, nedovoljnom poznavanju romske kulture i rijetkim
susretima Hrvati¢ (2004) apostrofira znacaj interkulturnoga pristupa u interakciji s Romima.
»Interakcija medu pripadnicima razli€itih kultura, a medu njima i romske, zbog sve vece
meduovisnosti ljudi u danaSnjem globalnom drustvu postala je stvarnost i nuznost

svakodnevnoga Zivota, pricem bi neposredni susreti i kontakti izmedu razlicitih kultura trebali
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rezultirati svjesnim prihvac¢anjem identiteta ,,drugoga* i razgradivati stereotipe, predrasude,
netoleranciju, stigmatizaciju i diskriminaciju® (Bedekovi¢, 2015, str. 16).

Interkulturni pristup pretpostavlja uvazavanje, poStovanje, otvorenost, tolerantnost,
prilagodljivost 1 empati¢nost prema drugoj kulturi. Razvijena interkulturna osjetljivost,
kompetencija i komunikacija klju¢ne su za uspjesnu suradnju zasnovanu na dijalogu. S druge
strane inkluzivni pristup pretpostavlja ravnopravno ukljucivanje, pripadanje i sudjelovanje u
drustvenim, politickim, gospodarskim i inim procesima. lako bi se pristup prema Romima
graden na interkulturnome i inkluzivnome konceptu trebao primjenjivati u svim podrucjima
koja su od presudne vaznosti za ukljuc¢ivanje romske zajednice u drustvo, podrucja odgoja i
obrazovanja isticu se kao primarna. Odgajanjem i1 obrazovanjem svih dionika, romskih i
neromskih ucenika i roditelja, nastavnoga i nenastavnoga osoblja, ali i Sire zajednice,
temeljenome na interkulturnim i inkluzivnim vrijednostima stvara se pozitivno i poticajno

okruzenje za borbu protiv svih onih ¢imbenika koji oteZzavaju uklju¢ivanje Roma u drustvo.

4.5. Romski ucenici u odgojno-obrazovnome sustavu

Pitanja odgoja i obrazovanja Roma aktualna su i predmet su brojnih javnih, stru¢nih i
znanstvenih rasprava. Napori koje Europska unija ulaze u poboljsanje kvalitete Zivota Roma u
velikoj se mjeri oslanjaju na podrucje odgoja i obrazovanja kao znacajno u razvoju svih drugih
podrucja. Catto (2012) smatra da je u srzi svih problema romske zajednice, od siromastva,
nezaposlenosti, diskriminacije i(li) socijalne iskljucenosti, klju€an cimbenik upravo
obrazovanje. Ringold, Orenstein 1 Wilkens (2004) ukazuju na znacajnu poveznicu izmedu
siromastva 1 obrazovanja. Autori istiCu da djeca iz siromasnih obitelji, kojima pripadaju 1
romska, ne pohadaju ili ranije napustaju Skolu iz razlicitih razloga koji ukljucuju financijske
troskove, neinformiranost o prednostima obrazovanja, ogranien izbor i loSu kvalitetu
obrazovne usluge, nekvalitetne uvjete stanovanja, loSe zdravstveno stanje te nisku razinu
obrazovanja roditelja. Osim siromaStva kulturne 1 jezi¢ne razlike romskih u€enika bitan su
otegotni Cimbenik u uspjesnosti obrazovanja (Ringold i sur., 2004).

Metaanaliza o obrazovnoj inkluziji romskih uc¢enika koju su proveli Salgado-Orellana i sur.,
(2019) na uzorku od 17 radova odabranih izmedu 419 koji su se bavili tom temom obuhvatila
je obrazovne programe u devet drzava: Spanjolska (5 programa), Srbija (3 programa), dva
programa iz Portugala i dva iz Madarske te po jedan iz Cipra, Grcke, Austrije, Latvije 1 Turske.
Programi su ve¢inom provodeni na primarnoj i sekundarnoj obrazovnoj razini, no ima i onih
koji su realizirani izvan Skole, od kojih neki i u suradnji s lokalnom zajednicom. Rezultati

analiza ukazali su na sljedece:
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obrazovne su strategije usmjerene na povecanje motivacije, kognitivnih sposobnosti i
Skolskih postignuc¢a, a u kontekstu dobivanja prilike jednakome pristupu obrazovanju,
poucavanju i u¢enju temeljenome na romskoj kulturi;

ukljucivanje elemenata romske kulture, jezika, tradicije i povijesti u Skolskome i
izvanSkolskome okruzenju doprinijelo je poboljSanju upoznavanja i razumijevanja
romske kulture;

obitelji romskih u¢enika vazan su izvor znanja i prijenosa kulture, vrijednosti i romske
tradicije, a osnazivanje suradnje i partnerstva Skole i romske zajednice kohezivni je
¢imbenik u razvoju interkulturnoga dijaloga;

romski asistent u nastavi bitna je karika u povezanosti Skole, djeteta 1 zajednice te velika
podrSka svim ucenicima u promicanju osjec¢aja kulturne pripadnosti 1 osiguravanju

jednakosti kulturnoga statusa (Salgado-Orellana i sur., 2019).

Takvi, ali i sli¢ni programi, koji ukazuju na probleme i uspjehe u praksi, zasigurno pomazu

u dugoro¢nome planiranju odgoja i obrazovanja romskih u¢enika od globalne do lokalne razine.

U Strateskome akcijskome planu Vijeca Europe za inkluziju Roma i Putnika u periodu od

2020. do 2025. podrucje odgoja i obrazovanja jedno je od tri prioritetna podrucja kojime se

ostvaruju zadani ciljevi — promicanje i zastita ljudskih prava Roma i putnika, borba protiv

anticiganizma 1 diskriminacije te poticanje uklju¢ivanja u drustvo (Strategic Action Plan for

Roma and Traveller Inclusion 2020-2025, 2020). Akcijski plan navodi sljedece:

neupisivanje romske djece u Skole, rano napusStanja odgojno-obrazovnoga sustava te
neredovito pohadanje nastave vidljivi su u obrazovnim institucijama u cijeloj Europi;
niskome obrazovnome uspjehu romskih u€enika uvelike doprinosi segregacija u Skolama;
nuzno je podizati svijest o potrebi osiguranja zakonske zabrane odvojenih Skolskih
politika 1 praksi, podrZavati drzave ¢lanice u razvoju i primjeni desegregacijske strategije
1 promicanju sudjelovanja roditelja u kvalitetnome obrazovanju,

mladi Romi koji su u Zivotnoj dobi kada prelaze s obrazovanja na zaposlenje suocavaju
se s brojnim izazovima za koje je nuzno pronaci rijesenje;

Romi trebaju odrzavati, afirmirati 1 razvijati identitet kroz svoju povijest, kulturu 1 jezik
neophodna je izrada materijala o povijesti, kulturi 1 umjetnosti Roma i putnika te

implementiranje istih u odgojno-obrazovni sustav.

Provedba navedenih smjernica 1 aktivnosti StrateSkoga akcijskoga plana trebala bi dati

sljedece rezultate:
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¢ uklanjanje konkretnih prepreka jednakome pristupu kvalitetnome obrazovanju trebaju biti
podrzani na nacionalnoj i Skolskoj razini Sto zahtijeva 1 pojacane kapacitete ucitelja za
rad u kulturno raznolikome okruzenju i usvajanje inkluzivnih metoda poucavanja;
e poucavanje o povijesti Roma 1 putnika i holokausta Roma te uklju¢ivanje sadrzaja u
Skolske kurikule i udzbenike, $to zahtijeva i usavrsavanje ucitelja;

e povecanje vidljivosti i prepoznatljivosti romskoga holokausta;

e povecanje prilike za mlade u kontekstu uspjeSnoga prijelaza s obrazovanja na
zaposljavanje (Strategic Action Plan for Roma and Traveller Inclusion 2020-2025, 2020).

Brojni su otegotni ¢imbenici koji prijece ostvarivanje jednakih obrazovnih mogucnosti za
romsku djecu, kako u svijetu tako i u Hrvatskoj — socioekonomski faktori, diskriminacija i
predrasude, jezi¢na barijera, nedostatak podrske obitelji, nedovoljna integracija u obrazovni
sustav. Klju¢nu ulogu u uspjesnosti inkluzije Tursi¢ 1 Ratz (2023) vide u ranijem ukljuc¢ivanju
romske djece u sustav predskolskoga obrazovanja i podrsci roditelja romskih uc¢enika. Autori
istiu 1 vaznost provedbe mjera javne politike pozitivne diskriminacije, osiguranje pristupa
kvalitetnom obrazovanju, podrSke romskoj kulturi i jeziku te promicanju inkluzivnoga
obrazovanja. Tome treba dodati 1 vaznu ulogu ucitelja u odgojno-obrazovnome procesu kojima
je potrebna sustavna podrska i usavrSavanje za rad u specifi¢nim okruzenjima kao $to su razredi
koje pohadaju romski ucenici.

Prva od smjernica koja ukazuje na problematiku nejednakoga pristupa kvalitetnome
obrazovanju i nekompetentnosti ucitelja za rad u kulturno raznolikome okruZenju uz primjenu
inkluzivnih metoda poucavanja vidljiva je 1 iz istraZivanja o iskustvu rada s romskim uc¢enicima
provedenih s odgojiteljima i(li) uéiteljima (Lepes i Ivanovi¢, 2013; Lesar, Cuk i Pegek, 2006;
Luciak i Liegl 2009; Mlinarevi¢ i sur., 2015)’.

O iskustvima rada ucitelja s romskim ucenicima u Republici Sloveniji istrazivali su Lesar i
sur. (2006). Istrazivanje je provedeno sa 414 ucitelja i nastavnika 41 osnovne skole u Sloveniji,
1 to medu 207 ucitelja razredne 1 207 ucitelja predmetne nastave. Cilj je istraZivanja bio doznati
stavove 1 miSljenja slovenskih ucitelja o inkluzivhome obrazovanju romske i migrantske djece
s podrucja bivse Jugoslavije. Rezultati istrazivanja pokazuju da 42 ucitelja razredne i 58 ucitelja
predmetne nastave ima iskustva u radu s romskim ucenicima. Za istrazivanje je koriSten
polustrukturirani intervju, a podaci su analizirani kvalitativno. Od ispitanih ucitelja 60% smatra
da se romska i migrantska djeca trebaju Skolovati pod istim uvjetima kao i slovenska. Polovica

ispitanih ucitelja smatra obvezom roditelja da se kod kuce sluze slovenskim jezikom u

7 Pregled istraZivanja prikazan je na temelju spoznaja iznesenih u Nuhanovi¢ (2021b).
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komunikaciji sa svojom djecom, ¢ime bi se osnazile jezicne kompetencije potrebne za bolje
pracenje nastave, razumijevanje nastavnih sadrzaja te formalnu i neformalnu komunikaciju u
Skoli. Ucitelji iskazuju neznatnu odgovornost za uspjeh romskih i migrantskih ucenika u koli
te smatraju da je ta odgovornost na samim ucenicima i poteskocama koje proizlaze iz slaboga
poznavanja jezika. Niska je i razina odgovornosti za socijalnu inkluziju ucenika u razredu jer
ucitelji ne prepoznaju svoju ulogu kao klju¢nu u ostvarivanju socijalne inkluzije.

Luciak i Liegl (2009) istrazili su stavove i misljenja austrijskih ucitelja razredne i predmetne
nastave prema inkluzivnome obrazovanju romske djece. Intervjui su provedeni s pet ucitelja
(jednome je od njih materinski jezik romski), Sest romskih roditelja, sedam romskih ucenika,
tri ravnatelja 1 jednim predstavnikom Skolskoga odbora, a podaci su prikazani kvalitativno.
Ucitelji uglavnom pripisuju romskoj djeci pozitivne osobine te smatraju da su jednako
talentirana kao i druga djeca, ali zaostaju u obrazovnim rezultatima zbog teskih uvjeta zivota,
nedostatne podrSke ukucana te Cestih izostanaka iz Skole. U€enicima se dodjeljuju zadaci u
skladu s njihovim sposobnostima i razinom poznavanja jezika. Ucitelji se ne osjec¢aju dovoljno
pripremljeni za rad s romskom djecom i navode da tijekom njihova obrazovanja nitko nikada
nije spomenuo poucavanje Roma.

Lepes i Ivanovi¢ (2013) proveli su istrazivanje na uzorku od 322 odgojitelja 1 nastavnika
osnovnih 1 srednjih Skola u Republici Srbiji. Analizom stavova ispitanika uoceno je da
odgojitelji imaju najpozitivnije, a ucitelji predmetne nastave najnegativnije stavove prema
obrazovanju romske djece. Pozitivnost stavova svih ispitanika utvrdena je pomocu t-testa za
jedan uzorak te je uocen op¢i preteZzno negativan stav prema uspjesnosti rada s romskom
djecom. Negativan stav izrazen je i u pojedina¢nim dimenzijama: osnovna perspektiva i rad u
posebnoj skupini. Pretezito pozitivan stav prevladava u dimenziji o¢ekivani ishodi nastavnoga
rada. Isto su tako autori uocili da je za formalnu izobrazbu u podrucju rada s romskom djecom
94,7% ispitanika navelo da ju nema ili ju ima veoma malo ili umjereno, a svega 5,3% ispitanika
navelo je kako je izobrazba koju imaju za rad s romskom djecom dostatna.

Kakvi su stavovi odgojitelja predskolskih ustanova 1 uc€itelja osnovnih §kola prema odgoju 1
obrazovanju Roma u Republici Hrvatskoj istraZile su Mlinarevi€ i sur. (2015). Istrazivanje je
provedeno na uzorku od 28 odgojitelja predSkolskih ustanova i ucitelja osnovnih skola. Radi
stjecanja uvida u stavove i1 kompetencije ucitelja provedene su analize deskriptivnih podataka
te frekvencijska analiza, a pitanja otvorenoga tipa analizirana su kvalitativno. Ucitelji
procjenjuju da romska djeca imaju dovoljno razvojnoga cjelovitoga potencijala 1 sposobnosti
da zavrSe redovni program, ali da trebaju pomo¢ u ovladavanju gradivom te da nisu motivirani

1 nemaju odgovarajuce, dobre uvjete za ucenje kod kuce.
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Iz navedenih je istrazivanja, ali i istrazivanja koje je provela Agencija Europske unije za
temeljna prava (Drugo istraZivanje Europske unije o manjinama i diskriminaciji, Romi —
odabrani rezultati, 2016) u devet zemalja Europske unije, a Cije se izvjeS¢e temelji na
opseznome istrazivanju o gotovo 34 000 osoba koje zive u romskim kucanstvima, razvidno je
zaostajanje romske djece u kontekstu obrazovnih postignuéa. Cak 50% romske djece u Europi
ne uspijeva zavrsiti osnovno obrazovanje, samo ih 25% zavrSava srednje obrazovanje, §to ima
izravan i presudan utjecaj za budu¢nost romske populacije jer nedostatno obrazovanje korelira
s loSim zdravljem, nezaposlenoSc¢u, siromastvom i socijalnom isklju¢enoscu.

Na izostanak jednakoga pristupa obrazovanju Roma, Sto ograni¢ava i njegovu kvalitetu,
ukazuje Ringold i sur. (2004) isti¢uci prisutnost segregacije kroz odvojene razrede za romske
ucenike, diskriminaciju romskih ucenika od strane neromskih ucenika, ali i ucitelja. Messing
(2017) ukazuje na unutarsSkolsku 1 izvanskolsku segregaciju te i jednu i drugu smatra loSim
okruzenjem za romske ucenike. lako se ponekad segregirane skole ¢ine kao sigurne zone jer se
u njima romski ucenici osje¢aju ugodno, bez suocCavanja s rasnim predrasudama i
maltretiranjem, niZi obrazovni kriteriji ucitelja utjeCu su na njihov obrazovni uspjeh. Nasuprot
tome rezultati ovoga komparativnoga istrazivanja provedenoga medu 342 ucenika romske ili
mjeSovite nacionalnosti iz triju drzava ukazali su na postojanje unutarSkolske segregacija koja
se ogleda u izlozenosti romskih u¢enika predrasudama, nasilju 1 zanemarivanju od strane ostalih
ucenika, ali 1 nastavnika, §to utjeCe na stvaranje otpora prema obrazovanju i nedostatak
samopostovanja romskih ucenika (Messing, 2017).

Prijateljstvo medu ucenicima znacajno doprinosi prevladavanju unutarSkolske segregacije
(Hajdu 1 sur., 2019). Analiziraju¢i komponentu prijateljstva medu 3430 romskih 1 neromskih
ucenika osmoga razreda iz 82 Skole u 75 gradova Madarske, autori iznose sljedece zakljucke:

e kontakt s pripadnicima romske manjine koja je u nepovoljnome poloZaju pretvara se u

pozitivne medugrupne odnose koji su izrazeniji ako postoji mala razlika u obrazovnim
postignué¢ima; slican status utjecat ¢e 1 na manju vjerojatnost stvaranja neprijateljskih
odnosa;

¢ rezultati sugeriraju kako uspjesnije obrazovno postignuce romskoga ucenika nece utjecati

na prijateljstvo s drugim romskim vr§njacima, ali ¢e suprotno tome utjecati na stvaranje
vecega broja neromskih prijatelja i manjega broja neromskih neprijatelja;

e ucenici pripadnici manjina mogu imati dugorocne i kratkoro¢ne koristi od obrazovnih

metoda koje im pomazu u uspjehu u Skolama; obrazovna politika koja kombinira
desegregaciju 1 smanjenje u razlikama medu obrazovnim postignu¢ima romskih i

neromskih ucenika poboljSava socijalne odnose uc¢enika (Hajdu i sur., 2019).
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Stvaranje poticajnoga, inkluzivnoga i interkulturnoga Skolskoga okruzenja za pripadnike
druge kulture vazna je komponenta u odgoju i obrazovanju. Susreti razli¢itih kultura
predstavljaju izazov u svakome pogledu, no pomno planirano upoznavanje drugih i drugacijih
rezultirat ¢e razumijevanjem, a zatim 1 prihvacanjem kulturne raznolikosti. Vaznost
upoznavanja romske kulture i povijesti unutar odgojno-obrazovnoga sustava isti¢e Catto (2012)
te posebno naglasava kako takvi sadrzaji trebaju biti usmjereni na neromske ucenike, ¢ime bi
se ojacalo razumijevanje i prihvacanje kulturne raznolikosti. Ringold i sur. (2004) ukazuju na
nedostatke interkulturne komponente kurikula 1 nastavnih materijala za poucavanje o romskoj
povijesti, identitetu 1 kulturi. Stoga odgojno-obrazovni djelatnici bez obzira na to o kojemu se
nivou obrazovanja radi trebaju biti spremni za usavr$avanje i pronalazenje potrebnih materijala
kako bi pokazali svojim uéenicima koliko postuju njihovu povijest, kulturu i identitet. U kojoj
su mjeri odgojitelji upoznati s temeljnim obiljezjima romske kulture ispitale su Nuhanovi¢ i
Koporci¢ (2018). Istrazivanje su provele sa 76 odgojiteljica koje rade u predSkolskim
ustanovama na podruc¢ju grada Slavonskoga Broda. Rezultati istrazivanja pokazali su nisku
razinu poznavanja romske kulture — svega 10,53% ispitanica znalo je naziv romske himne;
11,84% znalo je opisati izgled romske zastave; 3,95% znalo je neku rije¢ na romskome jeziku;
3,95% znalo je datum obiljezavanja Svjetskoga dana Roma; nijedna ispitanica nije provela
nijednu aktivnost kojom bi obiljezila Svjetski dan Roma. Iako je 42,1% ispitanica navelo da je
imalo u svojoj skupini djecu romske nacionalnosti, nisu iskazane potrebe 1 Zelje boljim
upoznavanjem romske kulture.

Podrska je ucitelja jak motivacijski ¢imbenik romskim u¢enicima u ostvarivanju obrazovnih
ciljeva, ali 1 socijalne uklju¢enosti (Ringold i sur., 2004). Zachos (2017) istice da ucitelji koji
promic¢u demokraciju, socijalnu pravdu 1 jednakost mogu znacajno doprinijeti kvaliteti
obrazovanja romskih ucenika. No vaZno je prepoznati i pruziti pomo¢ svim onim odgojno-
obrazovnim djelatnicima koji se u svome radu susrecu s izazovima rada u kulturno raznolikome
okruzenju.

,,U viSekulturnom je razredu danas nuzan profesionalni razvoj i klju¢ne kompetencije svakog

ucitelja te njihova senzibilizacija za uoCavanje 1 razumijevanje specificnih potreba

pripadnika razlicitih grupa. Od svih se ucitelja danas zahtijeva otvorenost i fleksibilnost za

promjene u paradigmama odgoja i obrazovanja, ciljevima, sadrZajima, metodama nastave i

ucenja, evaluaciji, znanstvenim saznanjima i dr. Uc¢iteljske kompetencije valja na razlicite

nacine (supervizija, struno usavrSavanje, aktivno sudjelovanje u projektima) razvijati i

podrzavati® (Mlinarevi¢ i Brust Nemet, 2015. str. 127).
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Bedekovi¢ (2015) izobrazbu ucitelja, nastavnika i1 stru¢nih suradnika koja bi trebala
obuhvacdati stjecanje znanja u podru¢ju upoznavanja romske kulture, jezika i umjetnosti,
vjestine izrade odgovaraju¢ih didaktiCkih materijala te sposobnost uvodenja specifi¢nih
sadrzaja vezanih uz romsku kulturu te suradnju s roditeljima apostrofira kao temeljnu
pretpostavku implementaciji interkulturnoga pristupa odgoju i obrazovanju romskih ucenika.
Nedostatak uciteljskoga znanja za rad s romskim ucenicima treba pretvoriti u prednost rada u
multikulturnoj ucionici (Zake, 2010). Stoga je s razvijanjem interkulturne i inkluzivne
kompetencije potrebno zapoceti u okviru formalnoga obrazovanja za poziv ucitelja. Macura i
Dimitrijevi¢ (2016) ukazuju na vaznost iskustvenoga dozivljaja studenata, buducih ucitelja, s
kulturnom raznolikos¢u. U sklopu kolegija o inkluzivnome obrazovanju Pedagoskoga fakulteta
Sveucilista u Kragujevcu studenti su, odlaze¢i u romske obitelji, metodom promatranja i
intervjuiranja ¢lanova obitelji istrazivali s kojim se preprekama suocavaju romski ucenici i
njihovi roditelji tijekom obrazovanja ukljucujudi i Siru socijalnu ukljucenost te kakve uvjete za
ucenje ucenici imaju u kuénome okruzenju. Interkulturno terensko iskustvo koje su studenti
stekli vezano uz razumijevanje uzroka i posljedica slabijega obrazovnoga uspjeha Roma i
diskriminacije romskih ucenika izuzetno je vazno. Rezultati istrazivanja dali su uvid u teske
uvjete Zivota romskih ucenika, diskriminaciju s kojom se susrecu tijekom obrazovanja, ali su
osvijestili 1 to da se slabiji obrazovnih uspjeh romskih ucenika ne moze iskljucivo pripisati
nebrizi roditelja za obrazovanje svoje djece, lijenosti ucenika ili njithovim smanjenim
intelektualnim kapacitetima (Macura i Dimitrijevi¢, 2016). Macura-Milovanovi¢ (2010) istice
kako interkulturno iskustveno ucenje potice studente da razmisle o svojim iskustvima. Takvo
iskustvo nuzno je za svakoga ucitelja koji u svojemu razredu ima u€enika romske nacionalnosti.
Takvo bi iskustvo zasigurno utjecalo 1 na promjenu stava ucitelja o vlastitoj odgovornosti u
kontekstu obrazovnoga uspjeha i uspjesnosti inkluzije romskih ucenika. Zachos (2017) u
svojemu istrazivanju uocava da ucitelji u vecini slucajeva ne prepoznaju osobni doprinos,
doprinos obrazovnoga sustava i druStva marginalizaciji 1 socijalnoj iskljucenosti, nego kao

krivce navodi nefleksibilan Skolski program, romsku kulturu, jezik 1 obitel;.

4.6. Uloga obitelji romskih uc¢enika u odgojno-obrazovnome sustavu

Suradnja s romskom obitelji izazov je za svaku Skolu. Stereotipi i predrasude o Romima
izraZeni su i u kontekstu odnosa romskih obitelji prema obrazovanju djeteta. Nerijetko se iznose
stavovi o tome kako romski roditelji loSe skrbe o djeci, kako im nije stalo do obrazovanja
njihove djece te kako ne mogu i ne Zele pomagati svojoj djeci u izvrSavanju obveza. Ucitelji

apostrofiraju ulogu obitelji u obrazovanju romskih ucenika kao kljucnu. Roditelji bi trebali kod
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kuce osigurati uvjete za rad i izvrSavanje Skolskih obveza, komunicirati na sluzbenome jeziku
drzave u kojoj zive kako bi se osnazile jezicne kompetencije ufenika te biti podrska u
obrazovanju svoje djece (Lesar i sur., 2006; Luciak i Liegl, 2009; Mlinarevi¢ i Brust Nemet,
2015; Ringold i sur., 2004).

Ukljucenost roditelja, odnosno suradnja skole i obitelji bitna je komponenta uc¢inkovitosti
odgoja 1 obrazovanje koja doprinosi ne samo obrazovnome uspjehu ucenika nego i stvaranju
poticajnoga obiteljskoga okruzenja (Dauber i Epstein 1989). Zajednicki je zadatak Skole i
roditelja skrbiti o odgoju 1 obrazovanju djeteta, usmjeravati ga, poticati, motivirati i brinuti o
njegovu napretku, a uspjesSna suradnja i partnerstvo obitelji 1 Skole vodit ¢e dijete u pravome
smjeru. Luka$ i Gazibara (2010) detektiraju razliku proslih i sadasnjih vremena u kontekstu
odnosa obitelji i Skole te isti¢u da u danasnjemu suvremenome i demokratskome druStvu
roditelji iskazuju zelju i moguénosti doprinosa u sukonstrukeiji kurikula usmjerenoga na dijete.
Kolak (2006) suradnju obitelji i $kole vidi kao ulaganje zajednickoga i obostranoga truda ¢ime
se u potpunosti pokuSavaju zadovoljiti interesi roditelja i ucitelja u teznji ostvarivanja
zajednicke vizije. Taj slozen i viSedimenzionalan proces koji zahtijeva znanje i vrijeme, smatra
autor, ostvaruje se u nekoliko etapa koje obuhvacaju procese medusobnoga upoznavanja
ucitelja 1 roditelja, razumijevanja, izgradnje povjerenja i spremnosti za dogovor. Dobrom se
suradnjom Zeli ,,ostvariti kontinuitet u odgoju i1 obrazovanju, te omoguciti svakom pojedinom
djetetu razvoj u sredini u kojoj ¢e se osjecati prihvaceno, voljeno, sigurno, zadovoljno 1 sretno,
sredini koja ¢e djelovati poticajno na razvoj svih njegovih potencijala i u kojoj ¢e se skrbiti o
djetetovim specifi¢nostima‘® (Mlinarevi¢ i Tomas, 2010, str. 150).

Kosi¢ (2009) istiCe kako je osim suradnje roditelja 1 ulitelja za stvarno oZivotvorenje
kurikula usmjerenoga na dijete i stvaranje prave obiteljsko-Skolske zajednice nuzno i postojanje
partnerstva u Siremu kontekstu koje bi obuhvacalo ne samo partnerstvo ucitelja i roditelja nego
svih dionika Skole i roditelja. Partnerstvu kao dvosmjernome komunikacijskome procesu,
dinami¢nome, viSesmjernome i dijalekticnome, daje se prednost pred jednosmjernim procesom
suradnje jer aktivno partnersko sudjelovanje zamjenjuje pasivno sudjelovanje roditelja, Sto je
bitan C¢imbenik uspjeSnosti odgoja i obrazovanja djeteta (Kolak, 2006). Partnerstvom,
poticanjem i medusobnim podrzavanjem svih dionika u $koli, ali i izvan nje, ucenik moZze
ostvariti uspjeh, a promjene ¢e voditi unaprjedenju sustava i stvaranju pozitivne, poticajne i
inkluzivne kulture Skole. Vazno je da svi dionici osvijeste svoju ulogu u stvaranju okruzenja
koje ¢e pozitivno djelovati na pozitivan kognitivni, socijalni 1 emocionalni razvoj djeteta

(Skutor, 2014).
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Kulturna raznolikost ucenika otegotni je ¢imbenik u uspjeSnosti razvoja djeteta. Tome
doprinosi i teZe ostvariva suradnja s kulturno raznolikom obitelji. Skutor (2014) smatra kako
ucitelji na kulturnu raznolikost svojih ucenika trebaju gledati kao na priliku za izgradnju
uspjesnijega partnerstva izmedu obitelji 1 Skole. Osim kulturne raznolikosti romske se obitelji
suocavaju i s drugim otegotnim ¢imbenicima koji prijece uspjeSnu suradnju: specifican nacin
zivota, socijalni i ekonomski status romskih obitelji, nepoznavanje jezika, nedovoljni susreti
koji izazivaju nepovjerenje u vecinsko stanovni$tvo, a samim time i u sustav odgoja i
obrazovanja. Rezultati istrazivanje koje su proveli Flecha i Soler (2013) upucuju na to koliko
je vazno u Skoli omogucditi prostore za ucenje gdje djeca mogu uciti 1 sudjelovati u aktivnostima
zajedno s ¢lanovima obitelji. Posebno se istie vaznost takve prakse u kontekstu ukljucivanja
obitelji romskih ucenika jer osim S§to takve aktivnosti pomazu stvaranju pozitivnoga i
poticajnoga okruzenja za romske ucenike, one su 1 vrijedan primjer uklanjanja stereotipa i
predrasuda da je rije¢ o obiteljima koje ne mare za odgoj 1 obrazovanje svoje djece te onima
koje nisu sposobne intelektualno doprinijeti rastu i razvoju svoje djece. Autori nadalje navode
kako sudjelovanjem u procesu donosenja odluka, koje ukljucuju i sukonstrukciju kurikula,
obitelj moze djelovati kao suradnik u ucionici i izvan nje. Zajednickim angazmanom gradi se

Skola koja pomaze romskoj djeci ostvariti bolji obrazovni uspjeh.
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5.GLAZBA U KONTEKSTU OBRAZOVANJA UCENIKA ROMSKE
NACIONALNE MANJINE

Glazbena umjetnost vazan je segment u razvoju svakoga covjeka, ali 1 drustva kao cjeline. O
vaznosti i utjecaju glazbe i glazbenoga odgoja na pojedinca i drustvo opcenito promisljalo se
jos u vrijeme starih civilizacija. Glazba kao jedna od najstarijih civilizacijskih formi
»predstavlja temeljnu formu ekspresije ljudske kulture. Osim toga, glazba je sredstvo kulturne
transmisije, reprodukcije, a ponekad i otpora, pa promatrano iz te perspektive, ona prenosi
mnogo glazbenih i neglazbenih poruka te ostvaruje niz glazbenih i neglazbenih ciljeva,
ponajprije politickih, drustvenih 1 religijskih* (Dobrota, 2012b, str. 155). Platon (2002) je
apostrofirao glazbu kao osnovu odgoja i obrazovanja smatraju¢i kako ritam i harmonija,
prodiru¢i u unutrasnjost duse, unose u nju plemenitost i otmjenost. Aristotel (1988) kao
primarno pitanje navodi dvojbu o ukljucivanju glazbe u nastavu i $to se, ako se glazbu ukljuci
u nastavni proces, time postize. Aristotel promislja glazbu kao jednu od najugodnijih stvari i
istice kako se ¢ini da ,,postoji nekakva srodnost (u ljudima) sa glazbenim suglasjima i
razmjerjima. Stoga govore mnogi medu mudracima ili da je dusa suglasje ili da ima u sebi
suglasje “ (Aristotel, 1988, str. 265). Zamjetna je vaznost koju Platon i Aristotel daju glazbi u
formiranju covjekova karaktera i1 kulture smatrajuci kako se upravo glazba za razliku od ostalih
umjetnosti ne obraca isklju¢ivo ¢ulu sluha, nego je najsrodnija s duSom (Karahasanovi¢, 2018).

Prate¢i povijesni razvoj glazbe vidljivo je kako se u odredenim razdobljima pod utjecajem
razli¢itih druStvenih okolnosti mijenjalo shvacanje njezina opéega znaCenja za odgoj i1
obrazovanje, ali i vaznosti obrazovanja glazbenika (Svalina i Bognar, 2013). Shvacanje se uloge
nastave glazbe u cjelokupnome razvoju djeteta takoder kroz povijest mijenjalo, razvijalo 1
nadogradivalo. Nikoli¢ (2018) nakon analize brojnih istraZzivanja o utjecaju glazbe na djetetov
razvoj uocava veci interes istrazivaca za kognitivho nego za psithomotorno, socijalno 1
emocionalno podru¢je djetetova razvoja. Autorica ukazuje na pozitivan ucinak glazbenoga
obrazovanja na sva podrucja djetetova razvoja te promislja o vaznosti definiranja konkretnih
glazbenih aktivnosti koje bi doprinijele uspjesnijemu razvoju. Drandi¢ (2024) takoder istice
pozitivne aspekte glazbe, posebice u kontekstu koriStenja glazbe u odgojno-obrazovnom
procesu s ucenicima s teSko¢ama, u razvoju temeljnih kompetencija iz domene kognitivnoga,
emocionalnoga i1 motorickoga razvoja, kao i vjeStina 1 sposobnosti za svakodnevno
funkcioniranje.

Analiziraju¢i razliCite teorije uc¢enja u kontekstu glazbene nastave, Svalina (2015) ukazuje

na vaznost geStaltistiCke teorije, teorije senzorne stimulacije, teorije sociokognitivnoga ucenja,
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sociokonstruktivisticke teorije 1 humanisticke teorije facilitiranoga ucenja. Slijedeci
gestaltisticku  teoriju glazbena nastava omogucéuje djeci cjelovit glazbeni dozivljaj
upoznavanjem cjelovitih glazbenih djela. Teorija senzorne stimulacije u nastavi glazbe
omogucuje ucenje stimulacijom osjetila sluha sluSanjem pjesama i umjetnickih glazbenih djela.
Uspjesnost ucenja na osnovi sociokognitivnoga modela ostvaruje se promatranjem ili u¢enjem
po modelu, pri¢em je ucitelj model ¢iju izvedbu ucenici promatraju. Sociokonstruktivisticka
teorija zahtijeva aktivnost u¢enika (pjevanje, sviranje, slusanje) kako bi se doslo do glazbenih
znanja i znanja o glazbi. Nakraju, humanisticka teorija facilitiranoga ucenja u nastavi glazbe
polazi od prirodne teznje djeteta da se bavi glazbom, upoznaje ju i izvodi, pri¢em ¢e se osjecati
sigurno i slobodno u glazbenome izrazavanju i iznoSenju dozivljaja pri upoznavanju glazbenih
djela.

Kako bi se glazbom potaknuo cjelokupni djetetov razvoj, nastava se mora oblikovati prema
obiljezjima koja ¢e osigurati njezinu uspjeSnost. Meyer (2005) istice deset kriterija dobre
nastave: jasno strukturiranje nastave, visok udio stvarnoga vremena ucenja, poticajno ozracje
za ucenje, jasnoca sadrzaja, uspostavljanje smisla komunikacijom, raznolikost metoda,
individualno poticanje, inteligentno vjezbanje, jasnoca ocekivanih postignuca i pripremljena
okolina. Tako oblikovana nastava glazbe zainteresirat ¢e ucenika za svijet glazbe te doprinijeti
njegovu kognitivnomu, psthomotornomu, socijalnomu i emocionalnu razvoju.

Glazba je temeljni ljudski resurs koji je imao vitalnu ulogu u opstanku 1 razvoju drustva
(Dobrota, 2012b, str. 155). Na drustvenu funkciju glazbe u svakodnevnome Zivotu ukazuju i
Hargreaves 1 North (1999) apostrofiraju¢i njezin utjecaj na ¢ovjekovo raspolozZenje, izgradnju
osobnoga identiteta 1 razvoj meduljudskih odnosa. Glazba ima znacajnu ulogu u poticanju
pozitivnih emocija, pripadnosti, zajedniStva 1 snosljivosti te doprinosi rastu¢oj potrebi poticanja
1 izgradnje kulture nenasilja medu Skolskom djecom (Proleta i Svalina 2011). Ferovi¢ (1994)
istice doprinos glazbe jacanju grupne povezanosti i ucvrséivanju interpersonalnih odnosa.
Drandi¢ (2024) uz odgojno-obrazovnu funkciju glazbe koja se moze sagledati kao posebno
podrucje, ali 1 kao sredstvo i metoda obrazovanja naglaSava i njenu ulogu motivatora u procesu
ucenja.

Hargreaves 1 sur. (2003) detektiraju cetiri razine na koje glazba moze posredno ili
neposredno utjecati: individualnu, meduljudsku, institucijsku i kulturnu razinu. Individualni
aspekt ogleda se u oblikovanju pojedinceva osobnoga identiteta, meduljudski na ucinke glazbe
u okviru grupne suradnje tijekom zajednickoga muziciranja, institucijski na ulogu Skole,
obiteljskog okruZenja i zajednice na razvoj glazbenih preferencija i kompetencija djece i mladih

te kulturni aspekt koji utjeCe na poistovjeivanje s odredenim supkulturama, Zivotnim
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stilovima, etnickim skupinama 1 drustvenim klasama. ,,Glazbenim odgojem i1 obrazovanjem
utjeCe se na usvajanje znanja, razvoj umijeca i navika, ali i na izgradivanje i oblikovanje
osobnosti 1 karaktera, pogleda na svijet, osje¢ajnoga i1 voljnoga zivota u¢enika“ (Vidulin, 2020,
str. 393).

Gledajuci u povijest vidljivo je kako je glazba bila dio dvorskih svecanosti i gozbi, poticaj
tijekom veli¢anja vladara i njegovih pothvata, nezaobilazan segment pri bogosluzju, vazna u
provodenju religijskih obreda, pogreba i vojnih parada. Uspjesna i kvalitetna glazbena izvedba
zahtijevala je glazbeni odgoj 1 glazbeno obrazovanje, ¢iji razvojni put pratimo joS od stare
Grcke. I danas je, mozda viSe nego ikada, glazba sastavni dio Zivota, ali 1 sustava odgoja i
obrazovanja od najranije dobi. Pozitivni ucinci koje glazba ima u razvoju svakoga Covjeka,
posebice djeteta, sve su evidentniji, a doprinos odgojno-obrazovnoga sustava u tome je procesu

kljucan.

5.1. Odgoj glazbom u opéeobrazovnome sustavu Republike Hrvatske

Nastava se glazbe u opéeobrazovnome sustavu Republike Hrvatske provodi predmetima
Glazbena kultura na primarnome i Glazbena umjetnost na sekundarnome stupnju obrazovanja.
Reforme koje su se tijekom povijesti provodile u hrvatskome odgojno-obrazovnome sustavu
ostavile su utjecaja 1 na nastavu glazbe. Promjena koja je ostavila velik trag u hrvatskome
Skolstvu 1 otvorila novo poglavlje koje je trebalo oznaciti kraj tradicijskoga pristupa
obrazovanju dogodila se 2006. godine uvodenjem Hrvatskoga nacionalnoga obrazovnoga
standarda (HNOS) koji je teZio nastavi usmjerenoj na ucenika i razvoju njihovih kompetencija.
U kontekstu je nastave glazbe Nastavni plan i program za osnovnu $kolu® (2006) donio
napus$tanje integrativnoga nastavnoga modela koji se temeljio na upoznavanju glazbe
poznavanjem notnoga pisma 1 vjeStinom izvedbe. NeuspjeSnost takva modela Rojko (2012, str.
283) karakterizira kao ,,zatvoreni model u kome je bilo Sest nastavnih podrucja, Sto je uz
jednosatnu tjednu nastavu na nacelu od-svega-po-malo vodilo ishodu in omnibus aliquid in toto
nihil, (od svega pomalo, u cjelini nista), tj. vodilo je tomu da ucenici zapravo nisu stjecali
nikakvih relevantnih glazbenih vjeStina ni znanja. Nastavnici, 1 sami svjesni da je program
neostvariv u predvidenome opsegu i nastavnome vremenu, u praksi su reducirali nastavu na
dvije ili tri aktivnosti: na u¢enje nota, tj. na pojednostavljeni solfeggio, na pjevanje i na slusanje
glazbe®. Skojo (2010, prema Skojo 2018) isti¢e upitnost zadovoljavanja kulturno-estetskoga
aspekta koji bi trebao biti okosnica nastave glazbe te navodi da rezultati istrazivanja koje je

provela ukazuju kako ucenici nakon osnovnoga obrazovanja ne poznaju glazbena djela, nemaju

8 Novi program glazbene nastave nastao je u okviru HNOS-a (Hrvatskoga nacionalnog obrazovnog standarda).
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razvijene vjestine sviranja i pjevanja, kao ni razvijen glazbeni ukus, odnosno nisu ostvareni
zadaci 1 ciljevi nastave glazbe. Nasuprot integrativnome modelu otvoreni se model bazira na
recepcijskome dijelu aktivnosti dok su ostale aktivnosti varijabilne, ¢ime se ucitelju dopusta
samostalno kreiranje nastave uvazavajuci preferencije 1 interese ucenika. Rojko (2012)
apostrofira zadanu aktivnost slusanja 1 upoznavanja glazbe kao konstantu i obveznu jezgru,
odnosno podrucje koje nastavnik ne moze izostaviti i jedino koje ima ¢vrsto argumentirani
glazbenopedagoski legitimitet. Uz obvezno podrucje slusanja i upoznavanja glazbe Vidulin
(2013) istice 1 vaznost aktivnoga muziciranja ucenika koje je moguce uspjesno realizirati na
nastavi glazbe, no vazno je uociti da cilj sviranja u razredu nije visoki (umjetnicki) nivo
uceni¢koga muziciranja, nego aktivnost unutar nastavnoga procesa koja ¢e pomo¢i uc¢enicima
u boljemu razumijevanju glazbenih djela osvjesStavanjem glazbenih sastavnica, ali i, ne manje
bitno, u€initi nastavu glazbe zanimljivijom. Svalina (2015) takoder istice vaznost ostalih
aktivnosti, kao Sto su pjevanje, sviranje, sudjelovanje u glazbenim igrama, improviziranju i
glazbenome stvaranju, kojima ucenici zadovoljavaju svoju psiholosku potrebu za aktivnim
muziciranjem. Rezultati istrazivanja koje je autorica provela ukazuju na veliku posveéenost
aktivnosti pjevanja, $to je u skladu i s ulogom koju je ta aktivnosti imala kroz povijesni pregled
razvoja nastave glazbe, ali 1 iz iskustava nastave glazbe u drugim zemljama.

Promjene u nastavi glazbe koje su nastupile uvodenjem HNOS-a bile su dobar temelj
daljnjemu razvoju nastave glazbe koji je 2019. godine rezultirao Kurikulumom nastavnog
predmeta Glazbene kulture za osnovne Skole i Glazbene umjetnosti za gimnazije (skraceno:
Kurikulum). Kao temeljni dokument u provodenju nastave glazbe u opéeobrazovnim $kolama
Kurikulumom su obuhvaceni odgojno-obrazovni ishodi, razrade ishoda, razine usvojenosti i
preporuke za ostvarenje odgojno-obrazovnih ishoda po razredima i domenama. Usto dokument
sadrZi 1 preporuceni popis pjesama, brojalica i glazbenih igara za Glazbenu kulturu u razrednoj
nastavi te skladatelja 1 glazbenih djela, razvrstanih prema odgojno-obrazovnim ciklusima,
glazbeno-izraZzajnim sastavnicama 1 glazbenim vrstama. Prema Kurikulumu nastavom glazbe
ostvaruje se sljedece:

,Predmetima Glazbena kultura / Glazbena umjetnost ostvaruju se temeljne odgojno-

obrazovne vrijednosti i op¢i ciljevi odgoja i obrazovanja. Stoga nastava glazbe potice i

unaprjeduje ucenikov estetski razvoj, potice kreativnost u¢enika, razvija u¢enikove glazbene

sposobnosti 1 interese, razvija ucenikovu svijest o ouvanju povijesno-kulturne bastine 1

osposobljava ga za zivljenje u multikulturnom svijetu. Na nastavi glazbe u€enici upoznaju i

doZivljavaju glazbu razli¢ita podrijetla te razli€itih stilova i vrsta, usvajaju osnovne elemente

glazbenog jezika i glazbene pismenosti. U€enje i poucavanje predmeta Glazbena kultura i
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Glazbena umjetnost u skladu je sa suvremenim znanstvenim spoznajama i kretanjima koji
upucuju na otvorenost i prilagodljivost procesa ucenja i poucavanja, didakticki i metodicki
pluralizam, istrazivacko, projektno i individualizirano ucenje, ali i na nuznost primjene
informacijsko-komunikacijske tehnologije. Naglasak se stavlja na susret u¢enika s glazbom,
dok verbalne informacije proizlaze iz glazbe* (Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena

kultura za osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019, str. 5).

Vaznost se u nastavnome procesu ne pridaje samo redovitoj nego i izbornoj i fakultativnoj
glazbenoj nastavi te izvannastavnim i izvanskolskim glazbenim aktivnostima kao oblicima rada
koji prosiruju steCene kompetencije i osiguravaju umjetnicki rast i razvoj ucenika.

Nastavnim kurikulom odreduju se organizacija i mjesto predmeta Glazbena kultura i
Glazbena umjetnost koji proizlaze iz prirode same glazbe. Nastavu glazbe tako karakteriziraju:

e Otvorenost koja se ogleda u prilagodbi u€enja 1 poucavanja interesima i sposobnostima
ucenika te sklonostima ucitelja i nastavnika, $to obuhvaca slobodu odabira i oblikovanja
nastavnih sadrzaja, primjenu razli¢itih strategija i metoda ucenja i poucavanja, kao i
razli€itih pristupa vrednovanju;

e Integrativnost povezivanjem 1 nadopunjavanjem domena/koncepta i odgojno-
obrazovnih ishoda;

e [nterdisciplinarnost koja omogucuje ¢vrstu povezanost s ostalim poljima umjetnickoga
podrucja 1 korelacije s ostalim predmetima, podru¢jima 1 medupredmetnim temama
(Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena kultura za osnovne Skole i Glazbena
umjetnosta za gimnazije, 2019).

Uz kulturno-estetsko i psiholosko, nacela koja su bila obiljezja nastave glazbe po HNOS-u,
novi se Kurikulum (2019) temelji 1 na nacelima sinkroni¢nosti 1 interkulturalnosti. Kulturno-
estetsko nacelo podrazumijeva ucenikov susret s glazbenim ostvarenjima, ¢ime se razvija
glazbeni ukus, stjecu kriteriji za vrednovanje glazbe te se razvija sposobnost izraZzavanja
stavova o glazbi. PsiholoSko nacelo ogleda se u potrebi u€enika za kreativnim izrazom koja se
ostvaruje ucenjem i poucavanjem glazbe te sudjelovanje u glazbenim aktivnostima, ¢ime se
potice ucenikov emocionalni razvoj. Nacelo sinkroni€nosti u srediSte interesa stavlja glazbu
koja se promatra sa svih aspekata, ne isklju€ivo povijesnoga, dok nacelo interkulturalnosti
potie upoznavanje i prihvacanje drugih kultura (Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena
kultura za osnovne skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019).

lIako se realizacija nastave glazbe, s obzirom na to da se provodi u §koli 1 usmjerena je na
odgoj ucenika te na stjecanje njegovih glazbenih znanja i umijeca, prvotno promatra kroz

prizmu pedagoske dimenzije, ne treba zanemariti ni onu umjetnicku (Vidulin, 2020). Autorica
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apostrofira umjetnicki karaktera predmeta kojim se utjece na razumijevanje umjetnosti i potice
razvoj umjetni¢koga izrazavanja, razumijevanja sebe i svijeta pomoc¢u umjetnickih djela te
izrazavanja vlastitih osjecaja, iskustava, ideja i stavova.

Susreti se s glazbom ne ograni¢avaju samo na prostor uionice glazbe, nego se potice
izvanucionicka glazbena nastava kao i virtualno glazbeno okruzenje. Umjetnicki karakter
predmeta svoj pravi iskustveni glazbeni dozivljaj najbolje moze ostvariti neposrednim susretom
s umjetnoséu, stoga se preporucuju posjeti koncertnim i glazbeno-scenskim izvedbama. Takav
manje formalan oblik nastave, kao i moguc¢nost istrazivanja glazbe u u¢enicima dobro poznatim
1 dostupnim medijima, ucinit ¢e nastavu glazbe zanimljivijom, ¢ime ¢e interes uCenika za

ucenjem glazbe i o glazbi biti izrazeniji.

5.1.1. Redovita nastava glazbe

Nastava je glazbe podijeljena u pet odgojno-obrazovnih ciklusa: 1. ciklus obuhvaéa 1. 1 2.
razred, 2. ciklus 3., 4. 1 5. razred, a 3. ciklus 6., 7. 1 8. razred osnovne Skole i provodi se kroz
obvezni predmet Glazbena kultura u godisnjoj satnici od 35 sati, odnosno tjedno jedan skolski
sat tijekom svih osam godina osnovne Skole. Srednjoskolska je satnica, kojom su obuhvacéena
posljednja dva odgojno-obrazovna ciklusa, razli¢ita u cjelokupnoj satnici 1 trajanju programa
kroz cetverogodisnje srednjoSkolsko Skolovanje. Glazbena umjetnost zastupljena je jednim
satom tjedno u srednjoSkolskom cetverogodiSnjem (ukupno u Cetiri Skolske godine 137 sati
nastave) 1 dvogodiSnjem programu (ukupno u dvije Skolske godine 70 sati nastave) ili dvama
satima tjedno (ukupno u jednoj Skolskoj godini 64 sata nastave) u srednjoSkolskom
jednogodiSnjem programu (Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena kultura za osnovne Skole
i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019).

Ucenje 1 poucavanje predmeta na primarnoj 1 sekundarnoj razini obrazovanja ostvaruje se
domenama (Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena kultura za osnovne skole i Glazbena
umjetnosta za gimnazije, 2019):

e Domena A — Slusanje i upoznavanje glazbe — ishodiste je u upoznavanju glazbe audio-,
videozapisima i neposrednim susretom ucenika s glazbom. Naglasak je na aktivnhome
sluSanju glazbe razliCitih vrsta, stilova, pravaca 1 Zanrova, stjecanju znanja o glazbeno-
1zraZajnim sastavnicama i razli¢itim razinama organizacije glazbenoga djela te dozivljaju,
upoznavanju, razumijevanju i vrjednovanju glazbe;

e Domena B — Izrazavanje glazbom i uz glazbu — temelji se na aktivnome muziciranju kroz
pjevanje, sviranje, glazbene igre, glazbeno stvaralastvo i pokret uz glazbu s ciljem

cjelovitoga dozivljaja glazbe te razvoj glazbenih sposobnosti i kreativnosti.
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e Domena C — Glazba u kontekstu — dopuna je domenama A i B na osnovu koje ucenik
otkriva vrijednosti bogate regionalne, nacionalne i globalne glazbene i kulturne bastine,
uocava razvoj, uloge i utjecaje glazbene umjetnosti na drustvo te povezuje glazbenu
umjetnost s ostalim umjetnostima. Domena C u vecoj se ili manjoj mjeri ovisno o
odgojno-obrazovnome ciklusu isprepli¢e s domenama A i B.

U Kurikulumu (2019) se istice kako su domene izrazito medusobno povezane i da se
dopunjuju te su prisutne u ¢itavoj odgojno-obrazovnoj vertikali, odnosno u svim ciklusima i na
svim razinama. Vazno je istaknuti i kako je odnos zastupljenosti domena u odgojno-obrazovnoj
vertikali fleksibilan, §to omogucuje ucitelju davanje veée ili manje vaznosti kojoj od domena
tijekom nastavne godine s obzirom na interese ucenika i specificnosti Skolskoga kurikuluma.

U Kurikulumu (2019) se navodi i kako u ucenju 1 poucavanju glazbe postoje 1 objedinjujuci
elementi koji su prisutni u svim domenama, a odnose se na glazbeni jezik, Cije je ovladavanje
potrebno za aktivno sluSanje, razumijevanje i izvodenje glazbe te glazbeno pismo u slucaju
aktivnoga muziciranja, tj. sviranja, i informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT) kao bitna
sastavnica suvremenoga ucenja i poucavanja glazbe.

Ovako suvremeno koncipiran, otvoren, fleksibilan i na u¢enika usmjeren kurikul kroz samu
nastavu glazbe potice i razvija u¢enikove kompetencije i potice njegov cjelokupan rast i razvoj,
ne samo umjetni¢ki. Svakako se treba osvrnuti i na nedostatnu satnicu redovite glazbene
nastave, §to ukazuje na oformljivanje i uklju¢ivanje u€enika u druge organizacijske oblike rada,
kao Sto su izvannastavne 1 izvanskolske aktivnosti, kroz koje ¢e se moci ostvariti ciljevi 1 ishodi
ucenja glazbene nastave u op¢eobrazovnome sustavu (Begi¢, 2017; Brdanovi¢, 2017; Nikoli¢,

2018; Svalina, 2015; Sulenti¢ Begi¢, 2006; Vidulin-Orbani¢, 2008).

5.1.2. Izvannastavne i izvanSkolske glazbene aktivnosti

Za izvannastavne 1 izvanskolske aktivnosti ucenika cesto se jos uvijek koristi pojam slobodne
aktivnosti 1 on opisuje njihovu temeljnu funkciju koja se odnosi na kvalitetno, usmjereno 1
organizirano provodenje slobodnoga vremena u¢enika sukladno njihovu izboru prema vlastitim
sklonostima 1 interesima. To je vrijeme svojom zivotnoS$¢u, svojim sadrzajima i oblicima
primjenjivo 1 interpolirano u zivot u€enika (Mlinarevi¢ 1 sur., 2007). Slobodnome vremenu
djece i mladih treba posvetiti posebnu pozornost. ,,S obzirom na to da je dijete bi¢e u razvoju,
u procesu formiranja vrijednosti, stavova, interesa i navika te da mu je potrebna pomo¢ odraslih,
ne moze se dijete ostaviti da se samo snalazi 1 angaZira u slobodnom vremenu, ve¢ mu treba
pomagati 1 usmjeravati ga, stvoriti povoljne uvjete za razvoj njegovih interesa 1 sklonosti te za

razvoj kulture provodenja slobodnog vremena. Jedino kvalitetno i sadrzajno organizirano
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slobodno vrijeme djece 1 mladih moZze zadovoljiti njihove osobne interese, razviti sposobnost i
potrebu za afirmacijom putem kvalitetnih zivotnih izbora® (Peji¢-Papak i Vidulin, 2016, str.
65). Jurci¢ (2008) takoder istiCe benefite izvannastavnih i izvanskolskih aktivnosti u kontekstu
kvalitete ispunjavanja uenikova slobodnoga vremena s posebnim naglaskom na to da su takve
aktivnosti neprinudnoga karaktera te ih ucenik bira samostalno kao aktivnost koja je interesna
i individualizirana. Uskladene s interesima ucenika i individualnim potrebama djeteta,
izvannastavne i izvanskolske aktivnosti prilika su za razvoj ucenickih potencijala i poticanje
darovitosti. Za razliku od redovite nastave, Cija se organizacija rada temelji na razrednim
odjelima, izvannastavne i izvanskolske aktivnosti ostvaruju se u skupinama u koje se mogu
ukljucivati u€enici razli¢ite dobi kojima je zajednicka sklonost prema specificnome podrucju i
aktivnosti. U Nacionalnome okvirnome kurikulumu istice se vaznost planiranja aktivnosti u
okviru Skolskoga kurikula, §to ,,pretpostavlja izradbu izvannastavnih i izvanskolskih programa
1 aktivnosti koje ¢e Skola programski razraditi i uskladiti vodeé¢i ratuna o sklonostima i
razvojnim moguénostima ucenika te o mogucnostima Skole, a posebice o optimalnome
opterecenju uéenika* (MZOS, 2011, str. 37).

Kako bi ispunile svoju svrhu i opravdale postojanost, aktivnosti je potrebno planski i
sustavno osmisliti. Vidulin (2013) apostrofira izvannastavne aktivnosti kao one kojima se
poticu 1 razvijaju individualne sposobnosti 1 umije¢a ucenika, podrzava njihova aktivnost,
samostalnost, kreativnost 1 stvaralastvo te se doprinosi aktualizaciji ucenikova znanja.
Takvim je aktivnostima, smatraju Mlinarevi¢ i sur. (2016), potrebno usmjeravati u¢enika na
povezivanje, prosirivanje, ovladavanje novim znanjima i vjestinama, razvijanje radnih navika,
pobudivanje znatizelje, aktivno sudjelovanje u drusStvenome ZzZivotu, suradnicko ucenje,
poticanje 1 razvijanje kreativnosti, fleksibilnosti 1 tolerancije. Stoga ucitelj i(li)) voditelj
aktivnosti u njihovu kreiranju treba uvazavati sljedece zahtjeve: kurikulski sadrzaji izraz su
ucenickih interesa; izvannastavne aktivnosti pretpostavljaju integrirani kurikul; kurikul
izvannastavnih aktivnosti odraz je kulture Skole i1 druStvene zajednice; uskladenost kurikulskih
sadrzaja s uvjetima rada Skole 1 izvannastavne aktivnosti utjecu na originalnost, ,,imidz* §kole
(Mlinarevi¢ 1 Brust Nemet, 2012). Usmjerenost na ucenika podrazumijeva i participaciju
ucenika u sukreiranju sadrzaja aktivnosti, ¢ime se osim razvoja ucenickih potencijala stvara i
afirmativno radno ozracje. Zrili¢ (2012) istice da upravo takvo ozracje, koje ne namece stroge
okvire 1 ne ukljucuje brojcano vrjednovanje, izrazito pozitivno djeluje na uklju¢ivanje svakoga
ucenika.

Ponuda je izvannastavnih i izvanskolskih aktivnosti u odgojno-obrazovnom sustavu iznimno

bogata, posebice u osnovnoskolskome sustavu odgoja i obrazovanja, a znacajno mjestu svakako
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zauzimaju i1 glazbene aktivnosti. Dodatne mogucnosti koje takve aktivnosti nude u kontekstu
prosirenja ucenja i poucavanja o glazbi doprinose glazbenome, ali i cjelokupnome razvoju
ucenika. Uklju¢ivanjem se u dodatne glazbene aktivnosti kod ucenika stvara potreba za
cjelozivotnim istrazivanjem glazbe, daljnjim stjecanjem glazbenih znanja i vjeStina te
sudjelovanjem u glazbenom zivotu zajednice (Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena
kultura za osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019). Proleta i Svalina (2011)
isticu da izvannastavne glazbene aktivnosti, pored toga Sto oblikuju glazbeni ukus djece i
osvjeScuju njihov dozivljaj umjetnosti, doprinose odgoju, ostvarivanju vlastitih interesa, u¢enju
kroz igru, razvoju kreativnoga izrazavanja, stvaranju pozitivne atmosfere, Sto predstavlja
kohezivne Cimbenike za razvoj licnosti kod mladih osoba. Glazbene se aktivnosti mogu
provoditi kroz ,,glazbene radionice, igraonice i sluSaonice, razli¢ite ansamble (komorne sastave,
zborove 1 orkestre), umjetni¢ke projekte u kojima su uz glazbu implementirane i druge
umjetnosti, interdisciplinarne projekte te izvanucioni¢ku nastavu koja ukljucuje posjete
glazbeno-kulturnim ustanovama te glazbeno-edukativne izlete* (Kurikulum nastavnog
predmeta Glazbena kultura za osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019, str.
76).

Kakva je zastupljenost interesnih podrucja izvannastavnih aktivnosti, istrazila je Peji¢ Papak
(2011, prema Peji¢ Papak 1 Vidulin, 2016) u osnovnim Skolama Primorsko-goranske Zupanije.
Rezultati istrazivanja pokazali su kako je najzastupljenije podrucje jezicno-umjetnicko (35%
udjela u odnosu prema svim interesnim podruc¢jima). Od 37 aktivnosti jezicno-umjetnickoga
podrucja 13 je glazbenih aktivnosti, a razvidno je kako je aktivnost s najveéim brojem
ukljucenih ucenika i u razrednoj 1 u predmetnoj nastavi Zborno pjevanje. U ukupnome broju
aktivnosti (N = 106) udio glazbenih iznosio bi 12,26%.

IstraZivanje koje su provele Dubovicki 1 sur. (2014) obuhvacalo je analizu $kolskih kurikula
30 osnovnih Skola na podrucju Osjecko-baranjske Zupanije kako bi se utvrdilo koje
izvannastavne glazbene aktivnosti postoje 1 koliko ih se nudi. Rezultati istrazivanja pokazali su
da je ukupan broj izvannastavnih glazbenih aktivnosti u razrednoj nastavi (1. — 4. razred) 47 §to
¢ini 19,58% udjela u svim izvannastavnim aktivnostima, a u predmetnoj nastavi (5. — 8. razred)
50, a to ¢ini 16,95% ponudenih aktivnosti. Najc¢esc¢a je zastupljena aktivnost Veliki zbor koji se
provodi u 28 istrazenih Skola, zatim Mali zbor i Folklor u 15 te Ritmika i ples u 11 Skola.
Nadalje izvannastavnu glazbenu aktivnost Orkestar imaju Cetiri istraZzene Skole, Ritmiku tri, a
Pjevacku skupinu, Plesnu skupinu i Sintesajzer dvije Skole. Ostale su izvannastavne glazbene

aktivnosti koje se javljaju pojedinacno u nekim istrazenim kurikulima Skola: Glazbena skupina,
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Glazbeno-scenska skupina, Glazbena mladez, Tamburaska skupina, Napredni tamburasi,
Instrumentalna skupina, Mali sviraci i Skupina afri¢kih bubnjeva dembe.

Analizu $kolskih kurikula provela je i Nuhanovi¢ (2017a) na podru¢ju Brodsko-posavske
zupanije s istim ciljem. Analiziran je 31 Skolski kurikul, a rezultati analize upucuju na manju
zastupljenost izvannastavnih glazbenih aktivnosti nego u OsjeCko-baranjskoj Zupaniji. Naime,
udio izvannastavnih glazbenih u cjelokupnome broju aktivnosti iznosi 15,46%. Prve su tri
najzastupljenije glazbene aktivnosti Veliki zbor, Mali zbor i Ritmika, a zatim Plesna skupina,
Folklor, Glazbeno-scenska sekcija, Tamburasi, Sviranje, Glazbena radionica, Pjevacka
skupina, Glazbeni projekt, Mali folklor, Instrumentalna skupina, Suvremeni ples, Orkestar,
Dramsko-plesna skupina i Mali glazbenici.

Iz pregleda rezultata istrazivanja razvidna je dobra i raznovrsna zastupljenost izvannastavnih
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnim ustanovama. Raznolikost ponude upucuje na
otvorenost Skola koje prepoznaju sklonost 1 potrebe ucenika te teze zadovoljavanju njihovih
interesa. Otvoren i slobodan pristup izvannastavnim glazbenim aktivnostima poti¢e razvoj
glazbenih vjestina ucenika te omogucéuje prepoznavanje i unaprjedenje njihova kreativnoga i
stvaralackoga glazbenoga potencijala (Vidulin, 2013). Izazov je za svaku Skolu, ali 1 svakoga
ucitelja glazbe koji je voditelj izvannastavnih aktivnosti, ostvariti takav cilj. Glazbene
izvannastavne aktivnostima prilika su uciteljima glazbe da svakome djetetu koje pokazuje
interes za glazbu pruze priliku ostvariti glazbene potencijale. Kreiraju¢i 1 djelujuéi u
pozitivnome i poticajnome ozracju, sudjelovanje u glazbenim aktivnostima nece razvijati samo

glazbene kompetencije u€enika nego ¢e utjecati i na cjelokupan razvoj djeteta.

5.2. Odgoj glazbom u glazbenim §kolama Republike Hrvatske
Glazbene su skole umjetnicke skole koje svoje umjetni¢ke programe izvode u skladu sa Zakonu
o umjetni¢kome obrazovanju (2011). Ciljevi su umjetni¢koga obrazovanja sljedeci:

e ucenicima s izrazenim sklonostima i sposobnostima, talentiranima i darovitima omoguciti
stjecanje znanja, razvoj vjeStina i sposobnosti u razli¢itim umjetnickim podrucjima,
omoguciti razvoj njihovog kreativnog potencijala;

e osigurati sustavan nacin poucavanja uCenika umjetnickim znanjima 1 vjeStinama, te
razvoj njihovih sposobnosti 1 stavova prema razvojnim ciklusima uc¢enika i odgojno-
obrazovnim razinama, te zahtjevima i razinama sloZenosti kvalifikacije u umjetnickim
podrucjima;

e omoguditi razvoj kulturnog izraZzaja s obzirom na tradiciju i kulturnu autohtonost,

nacionalno i civilizacijsko kulturno 1 umjetnicko okruzenje;
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e osigurati sustavan nacin poucavanja ucenika umjetnickim znanjima i vjeStinama, poticati
1 unapredivati njihov intelektualni, stvaralacki, estetski i socijalni razvoj u skladu s
njihovim sposobnostima i sklonostima;

e razvijati sposobnost doZivljavanja i razumijevanja likovnih, glazbenih, dramskih i drugih

djela nacionalne, europske i svjetske kulture;

e razvijati sposobnost povezivanja umjetnickih djela s drustvenom sredinom i povijesnim

okolnostima (Zakonu o umjetni¢kome obrazovanju, 2011, ¢l. 4).

Umjetnicko se obrazovanje na svim razinama ostvaruje na temelju Nacionalnoga
kurikuluma za predskolski odgoj, op¢e obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (2010) i posebnih
kurikula umjetni¢koga obrazovanja. Trajanje je umjetnickoga obrazovanja razli¢ito, sukladno
specifi¢nostima umjetnickih podruc¢ja. Glazbeno obrazovanje u glazbenim skolama izvodi se
kao osnovnoskolsko u Sestogodi$njem trajanju, pripremno za srednje glazbeno obrazovanje u
dvogodisnjem trajanju i srednjoskolsko glazbeno u cetverogodiSnjemu trajanju, ¢ime ucenik
stjeCe znanja i sposobnosti za rad 1 uvjete za daljnji nastavak glazbenoga obrazovanja (Zakon o
umjetnickome obrazovanju, 2011).

Pravo na upis u glazbenu $kolu ima svako dijete koje nakon iskazanoga interesa zadovolji
provjeru glazbenih sposobnosti. Ucenika se u glazbenoj Skoli nastoji osposobiti za
profesionalno bavljenje glazbom. ,,Potreba za vlastitim odgojno-obrazovnim sustavom te u
svezi s tim potreba da profesionalni glazbeni odgoj 1 obrazovanje zapocnu u ranoj djecjoj dobi
objasnjavaju se sloZzenoS¢u posebnih glazbenih vjestina, kao $to su npr. pjevanje po notnome
tekstu, tocnije, vjestina svjesnog Citanja notnoga teksta i vjestina sviranja na glazbalu, §to je uz
mnostvo drugih znanja, vjestina 1 navika potrebno svakomu glazbeniku bez obzira na profil,
odnosno zanimanje* (Nastavni planovi 1 programi predskolskog i osnovnog obrazovanja za
glazbene 1 plesne Skole, 2006, str. 7). Svalina (2015) istice kako upravo zbog takve sloZzenosti
stjecanja posebnih glazbenih vjestina osposobljavanje nije moguce u opéeobrazovnoj Skoli, a
iz programa 1 satnice vidljivo je koliko se u€enici intenzivnije bave glazbom u okviru programa
glazbenih Skola.

Osnovnoskolsko glazbeno obrazovanje obuhvaca tijekom svih Sest godina trajanja skupnu
nastavu Solfeggia i individualnu nastavu odabranoga instrumenta. U kasnijim razredima ovisno
o programima ucenici pohadaju i skupnu nastavu Teorije glazbe, ali i Skupnoga muziciranja
(zbor, orkestar, komorni sastavi) te joS neke obvezne ili izborne predmete (Nastavni planovi i
programi predSkolskog 1 osnovnog obrazovanja za glazbene i plesne Skole, 2006).

Vrijeme koje u€enik provodi na nastavi u glazbenoj Skoli jest njegovo slobodno vrijeme.

Ucenik program osnovne glazbene $kole, kao 1 pripremnih razreda, redovito pohada upravo u
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svome slobodnome vremenu, odnosno u terminima koji su suprotni od nastave u
opc¢eobrazovnoj Skoli. Nerijetko to iziskuje velik napor i odricanje, ne samo ucenika nego i
cijele obitelji. Satnica u¢enika nizih razreda nije velika, no ¢esto se dogada da zbog poteskoce
uskladivanja rasporeda uc¢enik mora dolaziti na nastavu i Cetiri puta tjedno. Satnica se u viSim
razredima poveCava pa ucenik zavrSnoga, Sestoga razreda, pohada nastavu Solfeggia,
Instrumenta, Skupnoga muziciranja, Teorije glazbe te Glazbenu umjetnost (samo B-program
Funkcionalne muzicke pedagogije). Usto neki ucenici pohadaju i Glasovir izborno ili
fakultativno kako bi mogli pristupiti razredbenomu ispitu za srednjoskolsko glazbeno
obrazovanje. ,,Uracunamo li tu i vrijeme koje bi u¢enik svakodnevno trebao provesti vjezbajuéi
kod kuce kako bi razvijao svoje glazbene kompetencije, dolazimo do velikoga broja sati (vise
od 10 sati tjedno) koje ucenik treba izdvojiti za pohadanje i realizaciju programa glazbene skole
koja nije obvezna“ (Nuhanovi¢ i Ferovi¢-Fazli¢, 2018, str. 87).

S obzirom na opterec¢enost obvezama pohadanja programa glazbene skole Popovi¢ i Maras
(2018) ispitali su roditelje ucenika Glazbene Skole Franje Kuhaca u Osijeku kako glazbeno
obrazovanje utjece na kvalitetu Zivota njihove djece. U istrazivanju su sudjelovala 62 roditelja,
a vecina njihovih odgovora pokazuje da smatraju kako pohadanje glazbene Skole opcenito
pozitivno utjeCe na kvalitetu Zivota njihove djece, uci ih boljoj organizaciji vremena i
koncentraciji. Problemi na koje ukazuju tiCu se povremene preopterecenosti nastavom koja je
najcesce rezultat nemoguénosti uskladivanja rasporeda, posebice u vi§im razredima glazbenoga
obrazovanja.

Istrazivanje koje je Brdanovi¢ (2019) proveo izmedu 152 ucenika Glazbene Skole u
Varazdinu, u kojemu su se ispitivala njihova oc¢ekivanja od glazbenoga obrazovanja u glazbenoj
Skoli, ukazalo je kako svega 7,9% ispitanika nije zadovoljno glazbenim obrazovanjem. lako je
velik postotak zadovoljnih ucenika, autor primjecuje da se nezadovoljstvo javlja kod ucenika
starije dobi.

Detektiranje nezadovoljstva kod ucenika starije dobi u skladu je s promisljanjima Nuhanovi¢
1 Ferovi¢-Fazli¢ (2018) o opterecenosti ucenika u programu glazbenih $kola, §to doprinosi sve
ve¢emu broju uc¢enika koji napustaju glazbeno obrazovanje. Interesi ucenika u danasnje vrijeme
u mnogome se razlikuju od interesa ucenika u ne tako davnoj proslosti, stoga ne ¢udi Sto
zahtjevni programi glazbenih Skola nisu prvi odabir za provodenje slobodnoga vremena. Sve
vise autora upucuje na to da se glazbene Skole u Hrvatskoj ne bi trebale orijentirati isklju¢ivo
na programe obrazovanja profesionalnoga glazbenoga kadra (Brdanovi¢, 2015; Krupi¢ 2020;
Nuhanovi¢ i Ferovi¢-Fazli¢, 2018). Istrazivanje koje je provela EMU (European Music School

Union, 2010), Europska krovna organizacija udruZenja glazbenih $kola, koje je obuhvatilo
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glazbeni obrazovni sustav 27 europskih zemalja, ukazuje na to da je hrvatski glazbeni odgojno-
obrazovni sustav profesionalno orijentiran te da nije dostupan svima koji se zele baviti glazbom.
Brdanovi¢ (2015) isti¢e kako bi glazbene Skole trebale imati vaznu ulogu u glazbenome
opismenjavanju djece, razbijanju stereotipa o glazbi, odgajanju ljubitelja kvalitetne glazbe te
ranome prepoznavanju posebno glazbeno nadarenih pojedinaca. Glazbene Skole trebale bi biti
dostupne svakome djetetu koje iskaze interes za takvom vrstom obrazovanja, a onim iznimno
nadarenim pojedincima trebalo bi omoguditi obrazovanje sukladno njihovim iznimnim
mogucnostima u adekvatnim uvjetima koji bi omogucili maksimalno razvijanje njihovih
potencijala po uzoru na Skole za posebne glazbene talente u svijetu (Brdanovi¢, 2015). Na taj
nacin zadovoljile bi se potrebe izrazito glazbeno darovite djece, a ostali, manje glazbeno
daroviti ucenici, razvijali bi svoje potencijale u okviru postoje¢ih glazbenih skola.

,Upis u osnovnu umjetnicku Skolu stoga treba biti omogucen svakom djetetu, bez selekcije*
stoji u prijedlogu Kurikuluma za umjetnicko obrazovanje iz 2017. godine. lako $kole moraju
provoditi selekciju zbog ograni¢enih kadrovskih i materijalnih preduvjeta, vazno je da postoje
jasni upisni kriteriji. Interes je za glazbene programe veéi od upisne kvote. Brdanovi¢ (2015,
str. 674) primjecuje da ,,glazbeno obrazovanje u Hrvatskoj nije dostupno svima, ne toliko iz
financijskih razloga koliko zbog premaloga broja glazbenih Skola. lako se stanje postepeno
popravlja, mnoga djeca koja Zele svirati neki instrument jo$ uvijek to ne mogu ostvariti®.

U Republici Hrvatskoj program specijaliziranoga glazbenoga obrazovanja provodi se u
glazbenim Skolama 1 glazbenim odjelima koji djeluyju u sklopu opcéeobrazovnih
osnovnoskolskih ustanova. Prema popisu u Republici Hrvatskoj postoji 105 umjetnickih $kola
od dega je 88 onih u kojima se provodi osnovnoskolsko glazbeno obrazovanje.’ No, s obzirom
na to da glazbene Skole osnivaju i podrucne ili dislocirane glazbene odjele, a koji ovdje u popisu
nisu vidljivi, pregledom mreznih stranica svih popisanih Skola 1 uvidom u Skolsku
dokumentaciju utvrdeno je kako je broj glazbenih Skola/odjela N = 152. (Ne)dostupnost
glazbenoga obrazovanja svim onim ucenicima koji iskazuju interes mozZe se promatrati s
prostornoga, ali 1 ekonomskoga

Analizirajuéi broj glazbenih Skola po Zupanijama vidljiva je njihova neravnomjerna
rasporedenost. Dok su u povriinom najveéoj Li¢ko-senjskoj Zupaniji, koja iznosi 5 353 km?,

dostupne samo tri glazbene Skole/odjela, Sto u prosjeku predstavlja dostupnost na svakih

9 MZO. Popis umjetni¢kih $kola u Republici Hrvatskoj. http://mzos.hr/dbApp/pregled.aspx?appName=UM)J
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1 784,33 km?, u najmanjoj Zupaniji, Gradu Zagrebu, uéenicima su dostupne glazbene $kole u
prosjeku na svakih 29,14 km?.!

Sama dimenzija fizicke (ne)dostupnosti vezana je i uz ekonomsku (ne)dostupnost.
Ukljucivanje ucenika u odgojno-obrazovni sustav glazbenoga obrazovanja podrazumijeva i
osobno osiguravanje prijevoza na nastavu, Sto obiteljima koje su udaljene od skolskoga prostora
stvara velike organizacijske poteskoce, ali i financijski izdatak. lako smatra da je broj glazbenih
Skola u Republici Hrvatskoj velik te da je na taj nacin financijsko optere¢enje drzavi, i Rojko
(2014) istice da su glazbene skole dostupne svima onima koji stanuju dovoljno blizu da ih mogu
pohadati.

Benefiti koje u¢enici imaju od glazbe i glazbenoga obrazovanja nisu samo razvoj glazbenih
kompetencija nego su vazni za cjelokupan razvoj svakoga djeteta. Sva bi djeca trebala imati
»priliku svirati, pjevati i druziti se kroz glazbu s ciljem boljeg razumijevanja glazbe, osobnog
kulturnog i duhovnog obogacivanja i mogucnosti da se kasnije amaterski bave glazbom*
(Brdanovi¢, 2015, str. 675). Stoga je duznost drzave omoguciti uvjete u kojima nedostupnost i
raspolozivost glazbenoga obrazovanja u specijaliziranim ustanovama neée utjecati na
ukljucivanje djece u nj. lako zasigurno velika vec¢ina njih nece postati profesionalni glazbenici,
zivjet ¢e glazbu kroz amatersko ostvarenje, Sto ¢e zasigurno utjecati na razvoj boljega,

plemenitijega 1 kulturno bogatijega pojedinca, a samim time 1 druStva opcenito.

5.3. Glazbena nastava i mogu¢nosti inkluzije kulturno raznolikih ucenika

5.3.1. Inkluzivne i interkulturne odrednice nastave glazbe

Jednaka prilika 1 moguénosti koje svako dijete treba imati u sustavu odgoja i obrazovanja
trebaju biti primjenjive 1 na glazbeni odgoj 1 obrazovanje. Glazbeno je obrazovanje prema
Zakonu o umjetnickome obrazovanju (2011, €l. 3) dostupno svakome pod jednakim uvjetima
bez obzira na rasu, boju koZze, spol, jezik, vjeru, politi¢ko ili drugo uvjerenje, nacionalno ili
socijalno podrijetlo, imovinu, rodenje, druStveni poloZaj, invalidnost, seksualnu orijentaciju 1
dob prema njegovim sposobnostima. Posebno je vazno, kada se govori o stvaranju jednakih
prilika i moguénosti, obratiti pozornost na ranjive drustvene skupine. ,,U glazbenu uc¢ionicu
dolaze ucenici s razliCitim obrazovnim spremnostima, stilovima ucenja, sposobnostima i
sklonostima. Takvi, razli¢iti ucenici trebali bi dobiti iste prilike za zajednicko ucenje glazbe,

sudjelovati u glazbenim aktivnostima, pruziti im podrsku, prilagodbe, motivaciju, dodatno

10 DZS. Zupanije, povrsina, stanovnistvo, gradovi, opéine i naselja, popis 2011.
https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census201 1/results/xls/Preg_ 01 HR.xls
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vrijeme 1 ohrabrenje, dati puno pohvala, Cesto ponavljati i pokusati §to viSe individualno raditi
s u¢enikom* (Drandi¢, 2024, str. 370). U kontekstu ukljucivanja i odgoja i obrazovanja takvih
ucenika govorimo o inkluzivnoj glazbenoj pedagogiji, a ako se radi o uklju¢ivanju i odgoju i
obrazovanju kulturno raznolikih skupina uc¢enika, neizostavno je promisljati i o interkulturnome
glazbenome obrazovanju.

Doprinos koji glazba ima u povezivanju razli€itih kultura nije zanemariv (Coppi, 2017;
Dobrota, 2012a; Fitzpatrick-Harnish, 2015; Perotti, 1995). Glazba moze povezati ljude
razli¢itih kultura, geografskih podruc¢ja i vjerskih uvjerenja te premostiti prepreke izmedu
socioekonomskih klasa, dobnih skupina i marginaliziranih zajednica (Coppi 2017). Lindgren,
Bergman i Sather (2016) apostrofiraju glazbu kao mjesto interkulturnih susreta te naglasavaju
njezinu vaznost u socijalnoj inkluziji. Rezultati istrazivanja koje je provela Saether (2008) medu
ucenicima i uciteljima dviju Skola u Svedskome gradu Malmdu ukazuju kako i ucenici 1 ucitelji
istiu potencijal glazbe u kontekstu inkluzije kulturno raznolikih skupina, a sudjelovanje u
zajedni¢kim glazbenim aktivnostima stvara pozitivho i opusSteno ozracje koje pogoduje
ostvarivanju bliskih kontakata medu kulturno razli¢itim uc¢enicima. Banks (2003) smatra ciljeve
interkulturnoga i umjetnickoga obrazovanja vrlo kompatibilnima i komplementarnima te
apostrofira umjetnost kao jedan od najucinkovitijih na¢ina u ostvarenju interkulturnoga
obrazovanja. Southcott i Joseph (2010) vide nastavu glazbe kao znacajan resurs u promisljanju
kulturne razlicitosti.

PromisSljajuci o glazbi u kontekstu odgoja i obrazovanja, Sabli¢ (2014) navodi da je glazbeni
odgoj pogodan za razvijanje uenikove sposobnosti izrazavanja ideja, osjecaja i1 iskustava kroz
glazbu pojedinac¢no ili u suradnji s drugima te njegovanje samopostovanja i samopouzdanja
sudjelovanjem u glazbenoj izvedbi. Begi¢ (2015) isti¢e kako nastava glazbe mora kod ucenika
njegovati i razvijati osje¢aj za novo, drugacije, ali 1 poticati osjetljivost prema razli¢itosti dok
(istovremeno) potice i svjesnost o vaznosti vlastite kulture i tradicije. lako interkulturna
dimenzija glazbene nastave ne bi trebala biti upitna, Weidknecht (2009) o njoj promislja kroz
tri perspektive. Prva se odnosi na sve raznolikiji kulturni sastav ucenika koji implicira
upoznavanje glazbe i1 kulture razrednih kolega, ali i stvara prigodu da kulturno razli¢iti u¢enici
s ponosom upoznaju druge sa svojom kulturom 1 tradicijom. Druga perspektiva promatra
upoznavanje glazbenih tradicija naroda iz drugih krajeva svijeta u kontekstu osnazivanja i
produbljivanja razumijevanja zapadnoeuropske umjetnicke glazbe s kojom se ucenici
uglavnom i susrecu na nastavi glazbe. Treca se perspektiva temelji na promisljanju glazbe kao

univerzalnoga jezika koji nadilazi etnicke, nacionalne i geografske razlike.
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Upoznati glazbu drugih naroda jedan je od imperativa suvremene glazbene pedagogije.
Ucenici na takav nacin razvijaju interkulturne kompetencije i interkulturnu osjetljivost.
Glazbenim susretima s drugim kulturama ucenici postaju tolerantniji, uce razumjeti i postivati
druge u razlicitosti, a i smanjuju se predrasude. Odena (2009) isti¢e da glazbena iskustva
tijekom djetinjstva stvaraju trajne ,,mostove” izmedu kulturno razli¢itih zajednica, ¢ime se
smanjuju predrasude. No Fitzpatrick-Harnish (2015) upozorava kako sam interkulturni
glazbeni sadrzaj nec¢e dovesti do povecéanja interkulturne kompetencije. Potrebno je, kako bi se
razvijale interkulturne veze, smatra autorica, voditi uenike u interkulturni svijet ne samo
glazbenim sadrzajima nego 1 drugim aktivnostima, kao $to su rasprava, istrazivanje, interakcija
i dijalog.

Posebnu pozornost, dakako, treba posvetiti onim kulturama kojima su ucenici okruzeni, s
kojima lakS§e mogu ostvariti kontakt, a svakako onim kulturama koje su dio Skolskoga, a
posebice razrednoga sastava. Rezultati istrazivanja Sousa 1 sur. (2005) ukazali su na to da se
sudjelovanjem u interkulturnome glazbenome programu kod djece u dobi od devet i deset
godina ucinkovito smanjuju negativni stereotipi prema manjinskoj kulturnoj skupini uc¢enika.
Moguénost da ucenik upoznaje kulturu svojega razrednoga kolege i obrnuto, kada kulturno
razli¢it ucenik ima priliku u razredu cuti glazbeni primjer svoje kulture te aktivnim
sudjelovanjem mozda 1 doprinijeti njezinu razumijevanju, od iznimne je vaznosti. Fitzpatrick-
Harnish (2015) smatra da ¢e ignoriranje i(li) degradiranje glazbe koja je ucenikova
svakodnevica dovesti do kulturnoga konflikta. Nasuprot tomu, ako uvrstimo glazbu kulturno
druk¢ije zajednice kojoj ucenik pripada, pokazujemo poStovanje koje ¢e omoguditi bolje
povezivanje s osobnim identitetom svakoga ucenika. Begi¢ (2017) takoder isti¢e vaznost
prepoznavanja kulturnoga sastava u€enika u razredu te navodi da su upravo poznavanje vlastite
glazbene tradicije 1 moguce posjedovanje instrumenta ili znanje sviranja karakteristicnoga
instrumenta najbolji moguéi nacini priblizavanja obiljezja odredene kulture drugim ucenicima.
Dodat ¢emo tome 1 priliku da kulturno razli¢it u€enik, njegova obitelji ili ¢lanovi kulturno
razli¢ite zajednice pomognu u izgovaranju i prijevodu izvornoga teksta pri izvodenju pjesama.
Odena (2009) naglaSava kako ukljucivanje u glazbene aktivnosti, posebice ako se radi o djeci
mlade zivotne dobi, omogucuje i ukljucivanje roditelja. Zamjetno je kako ¢e se u tome slucaju
razvijati i njihove kompetencije te ostvarivati kontakti i na razini roditelj — roditelj te roditelj —
ucitelj, Sto ¢e zasigurno doprinijeti stvaranju partnerskoga odnosa te uspjesnijoj inkluziji. Takve
aktivnosti 1 angazman nec¢e samo doprinijeti razvoju interkulturnih kompetencija 1 osjetljivosti
u razredu nego ¢e stvoriti moguénost za suradnju s lokalnom zajednicom. OsnaZivanje suradnje

1 bliski kontakti s ¢lanovima manjinske zajednice stvorit ¢e pozitivno ozracje koje ¢e voditi
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boljemu interkulturnome dijalogu. Upravo su ucitelji oni koji mogu, ako glazbu promisljaju 1
kao sredstvo dijaloga, poticati pedagogiju odrZzivosti, raznolikosti i inkluzivnosti (Coppi, 2017).

Pozitivno ozracje, suradnicki odnosi i interkulturni dijalog medu kulturno raznolikim
ucenicima razvijat ¢e se ne samo odabirom glazbenih sadrzaja nego i sudjelovanjem u skupnim
glazbenim aktivnostima. Takve su aktivnosti od iznimne vaznosti za uspjeS$nu inkluziju
kulturno razli¢itih ucenika. Frankenberg i sur. (2016) isticu kako iskustvom zajednickoga
muziciranja djeca unutar glazbene skupine dolaze u blizi kontakt sa svojim Skolskim kolegama,
¢ime se poticu osjecaji zajednistva i kohezije. Takvi kontakti za pripadnike manjinske kulture,
smatraju autori, cesto mogu predstavljati klju¢nu priliku za socijalnu i kulturnu inkluziju unutar
1 izvan ucionice.

Sva ta promisljanja o glazbi i glazbenome odgoju apostrofiraju glazbu kao kohezivni
¢imbenik u kontekstu inkluzivnoga i interkulturnoga koncepta. Glazbom se potice cjelokupni
razvoj djeteta, glazbenim sadrzajima upoznaju se razlicite kulture, ¢ime se jaca interkulturna
osjetljivost 1 razvijaju interkulturne kompetencije ucenika, a razli¢itim se glazbenim
aktivnostima, ¢ak i bez obzira na nejednake glazbene sposobnosti, daje moguénost svakome

djetetu da sudjeluje 1 doprinese uspjesnosti glazbene izvedbe.

5.3.2. Inkluzivne i interkulturne dimenzije kurikula Glazbene kulture i Glazbene umjetnosti
Analiziraju¢i kurikul nastave glazbe opcega obrazovanja u kontekstu inkluzivnosti i
interkulturnosti, vidljivo je da se njegova interkulturna dimenzija i ona inkluzivna ogledaju u
naCelima, organizaciji predmeta, odgojno-obrazovnim ciljevima ucenja 1 poucavanja,
organizaciji odgojno-obrazovnoga procesa te u predlozenim sadrzajima ucenja (Kurikulum
nastavnog predmeta Glazbena kultura za osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije,
2019). Od navedenih ve¢ u ranijemu poglavlju i spomenutih Cetiriju nacela na kojima se temelji
nastava glazbe istiCe se ,,nacelo interkulturalnosti* za koje se navodi da ,,upoznavanjem glazbe
vlastite kulture 1 glazbi svijeta u€enici razvijaju svijest o razli¢itim, ali jednako vrijednim
pojedincima, narodima, kulturama, religijama 1 obicajima* (Kurikulum nastavnog predmeta
Glazbena kultura za osnovne skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019, str. 7).

Interkulturne i inkluzivne dimenzije ogledaju se i u odgojno-obrazovnim ciljevima ucenja i
poucavanja predmeta Glazbena kultura i Glazbena umjetnost:

e omoguciti druStveno-emocionalni razvoj svih u€enika, ukljucuju¢i darovite 1 ucenike s

teSkocama;
e poticati razvoj glazbenih sposobnosti svih ucenika u skladu s individualnim

sposobnostima pojedinca;
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e potaknuti uCenike na aktivno bavljenje glazbom 1 sudjelovanje u kulturnom Zivotu
zajednice;

e upoznati ucenike s glazbenom umjetnoséu putem kvalitetnih i reprezentativnih ostvarenja
glazbe razliita podrijetla te razliCitih stilova 1 vrsta;

e potaknuti razvijanje glazbenoga ukusa i kritickoga misljenja;

e potaknuti razumijevanje interdisciplinarnih karakteristika i mogucénosti glazbe;

e osvijestiti vrijednosti regionalne, nacionalne i europske kulturne bastine u kontekstu
svjetske kulture;

e razviti kulturno razumijevanje 1 interkulturalne kompetencije putem izgradivanja odnosa
prema vlastitoj 1 otvorenog pristupa prema drugim glazbenim kulturama naglasavajuci
pritom prihvacanje 1 poStovanje drugih osoba i razli¢itoga miSljenja“ (Kurikulum
nastavnog predmeta Glazbena kultura za osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za
gimnazije, 2019, str. 8).

Povezanost s drugim predmetima i medupredmetnim temama otvara prostor obogacivanju
glazbene nastave u kontekstu inkluzivnosti i interkulturnosti. Iz medupredmetnih tema
izdvajaju se Gradanski odgoj i obrazovanje te Osobni i socijalni razvoj kao posebno pogodne
za inkluzivni 1 interkulturni razvoj uéenika. Povezivanjem glazbenih sadrzaja i sadrzaja
gradanskoga odgoja 1 obrazovanja ucenik kroz glazbene aktivnosti u¢i o suodnosu pojedinca,
grupe, kulture i druStva, interkulturnome razumijevanju, stvaranju osobnoga, kulturnoga,
nacionalnoga 1 globalnoga identiteta, ljudskim pravima 1 suzbijanju demokracije,
prepoznavanju drustvenih 1 kulturnih vrijednosti, empatiji, solidarnosti 1 integritetu. Sadrzaji
vezani uz medupredmetnu temu Osobni 1 socijalni razvoj, oni povezani s nastavom glazbe, kod
ucenika razvijaju samovrednovanje i vrednovanje drugih, samopouzdanje, samopostovanje,
komunikativnost, dijeljenje odgovornosti 1 prihvacanje razliCitosti (Kurikulum nastavnog
predmeta Glazbena kultura za osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019).

Nadalje u Kurikulumu se navodi kako ,,ucenje i poucavanje glazbe temelji se na obiljezjima
otvorenog i humanistickog kurikuluma u kojemu su sve aktivnosti usmjerene prema realizaciji
kvalitetnog, u€inkovitog i poticajnog procesa ucenja i poucavanja te da se u svim glazbenim
aktivnostima ostvaruje potpuna integracija svih ucenika® (Kurikulum nastavnog predmeta
Glazbena kultura za osnovne skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019, str. 74 — 75).

Upoznavanje se drugih kultura u nastavi glazbe naj¢eS¢e ostvaruje sluSanjem i pjevanjem
tradicijskih pjesama dok su podrucja i aktivnosti plesanja i1 sviranja manje zastupljena (Begic,

2017). Analiziraju¢i interkulturne glazbene sadrzaje u Nastavnome planu i programu za
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osnovnu Skolu iz 2006. godine i Nastavnom programu Glazbene umjetnosti iz 1994. godine,
Begié¢ i Sulenti¢ Begi¢ (2017) zakljuuju da se u visim razredima osnovne $kole ne pojavljuje
nijedan obvezni primjera za slusanje ili pjevanje izvaneuropske glazbe (osim jazza i rocka), a
tradicijska glazba vezana je jedino uz upoznavanje hrvatskoga glazbenoga folklora. No autori
izdvajaju pojedine udzbenike za nastavu glazbe u kojima je primjetno kako se ipak predvidio
veéi broj pjesama razliCitih kultura koje bi ucenici trebali nauciti pjevati, a kojima bi se
upoznale kulture Svicarske, Slovenije, Njemacke, Engleske, Spanjolske, Poljske, Rusije, Italije,
Ceske, Juznoafricke Republike, Francuske, Gr¢ke, Kube, Izraela, Sardinije, Madarske, Japana,
Amerike 1 Koreje. Kada je rije¢ o interkulturnim glazbenim sadrzajima u srednjoj skoli, Begi¢
(2016) istice da za slusanje glazbe, kao sredi$nje podrucje Glazbene umjetnosti, nisu predvideni
primjeri izvan zapadnoeuropske glazbene tradicije, a u predmetnim udZzbenicima i na
pripadaju¢im CD-ima za cjelokupnu srednjoskolsku glazbenu nastavu nalazi se svega dvanaest
primjera iz glazbene bastine razli¢itih europskih naroda i dvadeset primjera izvaneuropskih
kultura sa svih kontinenata.

Jesu li nastava glazbe te studiji glazbene pedagogije u Republici Hrvatskoj zasnovani na
interkulturizmu, Zelio je doznati Begi¢ (2017) te je proveo istrazivanje medu nastavnicima
glazbe u opéeobrazovnim osnovnim Skolama (N = 309) i gimnazijama (N = 65) u 21 zupaniji
te medu studentima glazbene pedagogije Cetiriju hrvatskih glazbenih akademija. lako rezultati
istrazivanja ukazuju kako nastavnici ve¢inom upoznaju svoje uc¢enike s glazbom drugih kultura,
vidljivo je da su sadrzaji isklju€ivo orijentirani na zapadnoeuropsku umjetni¢ku glazbu ili
tradicijsku glazbu europskih naroda dok glazbe kultura s drugih kontinenata nisu zastupljene.
S obzirom na to da su slicni rezultati 1 u okviru nastave studija glazbene pedagogije, autor
zaklju€uje da ni nastava glazbe u opceobrazovnim Skolama ni nastava na studiju glazbene
pedagogije nisu zasnovane na interkulturizmu.

Promjene koje je u kontekstu interkulturizma donio novi Kurikulum (2019) vidljive suiu
sadrzaju koji se u okviru Kurikuluma nalazi kao prilog pod nazivom Preporuceni (neobvezni)
popis pjesama, brojalica i glazbenih djela (2019, str. 144—-146). Vazno je napomenuti da se taj
prilog preporucenih glazbenih sadrZaja odnosi na pojedine odgojno-obrazovne cikluse. Popis
brojalica i pjesama za pjevanje ponuden je samo za razrednu nastavu. Pretpostavka je da se na
taj naCin daju smjernice za odabir sadrzaja uciteljima razredne nastave, koji predaju i predmet
Glazbena kultura, ¢ije stru¢ne kompetencije nisu dostatne za samostalnu procjenu primjerenosti
glazbenih sadrzaja. Pretpostavka je 1 da se iz suprotnoga razloga nije nacinio popis pjesama za
predmetnu nastavu jer su struéne kompetencije ucitelja Glazbene kulture dostatne pri procjeni

1 odabiru adekvatnih glazbenih sadrZzaja. Nadalje popis glazbenih djela za sluSanje obuhvaca
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sve odgojno-obrazovne cikluse, a tradicijske pjesme drugih naroda koje su navedene
preporucaju se za slusanje u 3. i 4. ciklusu, dakle u viSim razredima osnovne Skole (6., 7. 1 8.
razred) te 1. i 2. razredu srednje Skole. Svakako valja napomenuti kako bi preporuka za
upoznavanje kulture drugih naroda slusanjem tradicijskih pjesama bila pozeljna i u nizim
razredima, no otvorenost i fleksibilnost kurikula pri odabiru sadrzaja ne prijeci ucitelja u
odabiru drugih sadrzaja.

Kada se govori o predlozenim pjesmama i brojalicama kojima bi se upoznala kultura drugih
naroda, iz analize Kurikuluma (2019) vidljivo je da je ukupan broj preporucenih tradicijskih
brojalica 1 pjesama za pjevanje 63, od cega je 28,57% (N = 18) tradicijskih brojalica i pjesama
za pjevanje drugih naroda i kultura. Osim upoznavanja hrvatske kulture preporuc¢enim bi se
brojalicama i pjesmama za pjevanje upoznale kulture Italije, Amerike, Francuske, Slovacke,
Spanjolske, Svedske, Indonezije, Svicarske, Walesa i Finske.

Predlozenih tradicijskih pjesama i plesova za slusanje ipak je vise jer sadrzaji obuhvacaju tri
odgojno-obrazovna ciklusa (Kurikulum, 2019) Ukupan je broj preporucenih tradicijskih
pjesama i plesova za slusanje 71, od ¢ega je 43,66% (N = 31) tradicijskih pjesama i plesova za
sluSanje drugih naroda i kultura. Osim upoznavanja hrvatske kulture preporucenim bi se
pjesmama 1 plesovima za sluSanje upoznale albanska, belgijska, bosanskohercegovacka,
engleska, gruzijska, irska, makedonska, poljska, romska, rumunjska, ruska, slovenska i
ukrajinska kultura.

Usporedimo li dobivene podatke s analizom nastavnih planova koje su proveli Begi¢ (2016)
te Begi¢ i Sulenti¢ Begi¢ (2017), moze se ustvrditi kako rezultati toga istraZivanja upuéuju na
to da preporuceni sadrzaji koji su analizirani u Kurikulumu (2019) opravdavaju ,nacelo
intekrulturalnosti®. Pjevanje 1 sluSanje tradicijskih pjesama svakako doprinosi upoznavanju

drugih naroda i njihovih kultura.

5.3.3. Inkluzivne i interkulturne dimenzije nastavnih planova i programa u glazbenim
Skolama

Nastavni planovi i programi za osnovne glazbene skole i osnovne plesne skole (2006) temeljni

su dokument specijaliziranoga glazbenoga i plesnoga obrazovanja na primarnome stupnju.

Dokument sadrzi dva nastavna plana za glazbeno obrazovanje — Nastavni plan i program za

osnovnu glazbenu Skolu te Nastavni plan 1 program za osnovnu $kolu funkcionalne muzicke

pedagogije — 1 tri nastavna plana 1 programa za plesno obrazovanje — Nastavni plan i program

za osnovnu Skolu klasi¢nog baleta, Nastavni plan i program za osnovnu §kolu suvremenog plesa
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te Nastavni plan i program za osnovnu skolu suvremenog plesa Ane Maleti¢. Za potrebe ovoga
rada analizirat ¢e se nastavni planovi i programi koji se odnose na glazbeno obrazovanje.

U Nastavnom planu i programu za osnovnu glazbenu skolu, po kojemu radi vec¢ina glazbenih
Skola u Republici Hrvatskoj, navode se ciljevi i zadace glazbenoga obrazovanja, organizacija
rada, nastavni plan te programi za sve temeljne predmete struke (Glasovir, Violina, Viola,
Violoncelo, Kontrabas, Gitara, Tambure, Mandolina, Harfa, Harmonika, Udaraljke, Flauta,
Blokflauta, Klarinet, Saksofon, Oboa, Fagot, Truba, Trombon, Rog i Tuba) te za ostale
predmete koji su sastavni dio glazbenoga obrazovanja (Solfeggio, Teorija glazbe 1 Skupno
muziciranje).

Cilj 1 zadace glazbenoga obrazovanja usmjereni su uglavnom na stjecanje strucnih
kompetencija uc¢enika. One zadaée u kojima bi se mogla naslutiti interkulturna i inkluzivna
dimenzija isti¢u da je potrebno:

e _omoguditi uz ucenje glazbala stjecanje i drugih vaznih glazbenih znanja, vjestina i

navika, omogucujuci uc¢enicima cjelovit glazbeni razvitak;

e razvijati u uceniku, upoznavanjem hrvatske kulturne baStine osjecaj pripadnosti i
bogatstvo razli¢itosti umjetnicke glazbe;

e brinuti se da se cjelokupni odgojno-obrazovni proces odvija prema suvremenim
psiholoskim, pedagoskim i metodickim spoznajama uz poStovanje osobnosti svakog
ucenika“ (Nastavni planovi 1 programi za osnovne glazbene Skole i osnovne plesne Skole,
2006, str. 7).

Program rada temeljnih predmeta struke i ostalih predmeta sustavno je i detaljno razraden
po razredima; obuhvaca popis dostupne i prema tehni¢kim i glazbenim zahtjevima
preporucljive strane i domace literature za pojedini instrument te upute za ispitno gradivo koje
svaki u¢enik mora izvesti na kraju nastavne godine. No opis rada vezan uz predmet Skupno
muziciranje, a koje obuhvaca Zbor, Orkestar ili Komorni sastav, isti¢e da se nastavni program
,»djelomice modificira prema karakteru skupine s obzirom na razli€iti uzrast ucenika, razlicite
razine njihove intelektualne 1 mentalne zrelosti te posebnosti njihovih osobnih interesa.
Konacan oblik sastavlja nastavnik prema dobivenim podacima o slijedu kulturnih zbivanja
tijekom nastavne godine* (Nastavni planovi i programi za osnovne glazbene Skole i osnovne
plesne skole, 2006, str. 179). Ovakva sloboda i otvorenost programa upucuju i na moguénost
obrade interkulturnih glazbenih sadrzaja, Sto svakako ovisi i 0 zanimanju ucitelja za uvodenjem
takvih sadrzaja, njegovoj interkulturnoj osjetljivosti 1 nivou razvijenosti interkulturne

kompetencije.
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Uz interkulturnu vazno je uociti i inkluzivnu dimenziju programa Skupnoga muziciranja. U
opisu programa navodi se da je poseban naglasak ,na skupnom muziciranju gdje ucenik
dozivljava svu ljepotu druzenja uz glazbu te razvija vaznu osobinu — sposobnost tolerancije i
medusobna postovanje* (Nastavni planovi 1 programi za osnovne glazbene Skole i osnovne
plesne skole, 2006, str. 179).

U Nastavnome planu i programu za osnovnu $kolu funkcionalne muzi¢ke pedagogije, po
kojemu rade samo dvije glazbene $kole u Republici Hrvatskoj,!! takoder se navode ciljevi i
zadace glazbenoga obrazovanja, organizacija rada, nastavni plan te programi za sve temeljne
predmete struke (Klavir, Gitara, Violina, Violoncelo, Kontrabas, Flauta, Oboa, Klarinet,
Saksofon 1 Harmonika) te za ostale predmete koji su sastavni dio glazbenoga obrazovanja
(Solfeggio, Teorija, Skupno muziciranje, Glazbena umjetnost, Uvod u polifoni slog i Uvod u
homofoni slog). Funkcionalnu muzi¢ku pedagogiju utemeljila je glazbena pedagoginja Elly
Basi¢, a ciljevi 1 zadace proizlaze iz cjelovite koncepcije pristupa djetetu, glazbi i ucenju
(Nastavni planovi i programi za osnovne glazbene Skole i osnovne plesne Skole, 2006).

Interkulturnu 1 inkluzivnu dimenziju Nastavnoga plana i programu za osnovnu Skolu
funkcionalne muzicke pedagogije detektiramo u ciljevima glazbenoga obrazovanja koji izmedu
ostaloga isticu ,,izgradivanje svestrane, slobodne, kreativne, humane, senzibilne osobnosti
svakog pojedinca bez obzira na buduce profesionalno opredjeljenje* (Nastavni planovi i
programi za osnovne glazbene Skole 1 osnovne plesne Skole, 2006, str. 183). U zadacama
nastavnoga plana izdvaja se poticanje ucenika na suradnju, zajednistvo, timski rad, strpljenje,
upornost u svladavanju problema i entuzijazam. Vazno je istaknuti i da funkcionalna muzic¢ka
pedagogija nudi fleksibilnu strukturu obrazovanja uz visok stupanj individualizacije u radu s
ucenicima.

Nastava je u funkcionalnoj muzickoj pedagogiji podijeljena u tri etape (I. etapa — 1. 1 2.
razred; II. Etapa — 3. 1 4. razred; III. etapa — 5. 1 6. razred). Dodatna, IV. etapa odnosi se na
Skolovanje prema osobnim potrebama, tj. ako je ucenik upisao glazbenu Skolu ranije nego je
uobicajeno ili je akcelerirao tijekom Skolovanja u visi razred, daje mu se mogucnost produzenja
svojega osnovnoskolskoga glazbenoga obrazovanja (Nastavni planovi i programi za osnovne
glazbene skole i osnovne plesne Skole, 2006).

Sto se tiée nastavnih programa, oni su, §to je to slu¢aj i u Nastavnome planu i programu za
osnovnu glazbenu Skolu, detaljno razradeni po predmetima i nastavnim etapama, no osim

razvoja glazbenih kompetencija primjetna je 1 usmjerenost prema razvoju uceni¢ke osobnosti.

' Prema Nastavnome planu i programu za funkcionalne muzicke pedagogije u Republici Hrvatskoj rade Glazbeno
uciliste ,,Elly Basi¢ “ iz Zagreba te Glazbena skola ,,Slavonski Brod*.
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U programu instrumentalne nastave navodi se izmedu ostaloga da je kod ucenika potrebno
,»izgradivati povjerenje u vlastite sposobnosti i uklanjati strah od neuspjeha, poticati kreativnost,
razvijati radne navike i upornost u svladavanju teskoca, razvijati kriticki odnos prema vlastitim
postignué¢ima te poticati socijalizaciju ucenika® (Nastavni planovi i programi za osnovne
glazbene Skole 1 osnovne plesne skole, 2006, str. 208).

Upravo se razvoji socijalizacije i komunikacije isticu kao zadace skupnoga muziciranja,
odnosno aktivnoga participiranja u radu pjevackoga zbora, orkestra ili komornoga sastava. U
programu komornoga muziciranja posebno se isticu ljepota druzenja uz glazbu te razvoj
sposobnosti tolerancije i medusobnoga postovanja, Sto je zasigurno primjenjivo i na sve druge
oblike skupnoga muziciranja.

Iz analiziranih nastavnih planova vidljiva je usmjerenost na razvoj stru¢nih kompetencija
ucenika, S§to nije zacudujuée s obzirom na to da glazbene Skole provode program
specijaliziranoga glazbenoga obrazovanja. Sto se ti¢e usmjerenosti na interkulturne ciljeve,
zadaée 1 ishode ucenja, mogucée je primijetiti da se u dokumentu nigdje ne spominje
interkulturizam ili interkulturni odgoj i obrazovanje. U samim nastavnim sadrzajima
umjetnicke skladbe stranih autora prevladavaju, no one nisu birane u kontekstu interkulturnoga
odgoja i obrazovanja, nego svladavanja tehnickih i glazbenih zahtjeva na pojedinom nivou
obrazovanja. Ipak, fleksibilnost programa daje slobodu nastavniku pri biranju nastavnih
sadrzaja. U tome se vidi moguc¢nost odabira tradicijskih skladbi drugih naroda ili umjetnic¢kih
skladbi inspiriranih folklorom koje bi uz dodatna pojasnjenja i razgovor mogle postati sadrzaji
kojima bi se upoznala kultura drugih naroda, a time i razvijale interkulturne kompetencije
ucenika. Inkluzivna dimenzija obrazovanja u glazbenim §kolama ostvaruje se skupnim oblicima
rada. Tu svakako prednost imaju zbor, orkestar 1 komorno muziciranje, gdje otvorenost i
fleksibilnost programa, pozitivho ozracje u timskome radu i zajednickome muziciranju,
moguénost javnih nastupa u 1 izvan odgojno-obrazovne ustanove doprinose uspjesnijoj

komunikaciji, socijalizaciji uenika, razvoju tolerancije 1 poStovanja prema drugima.

5.4. Skupno muziciranje kao kohezivan ¢imbenik inkluzije kulturno raznolikih u¢enika

Skupni se oblici muziciranja u opcéeobrazovnoj S$koli provode u sklopu izvannastavnih
glazbenih aktivnosti dok je u specijaliziranim glazbenim $kolama skupno muziciranje jedan od
predmeta koji uCenik pohada u svojemu glazbenome obrazovanju. ,,Zajedni¢ko muziciranje
oblik je drustvene aktivnosti u kojoj akteri suradnicki stvaraju glazbu. Ono moze imati formalan
oblik kao $to je sudjelovanje u pjevackom zboru ili orkestru, ali moze imati i neformalan oblik

spontanoga pjevanja ili sviranja i improvizacije* (Nikoli¢ i RuSkan, 2022, str. 146). Kada se
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radi o ukljuCenosti ucenika opéeobrazovne skole u takve oblike aktivnosti, Rojko (2006) istice
da su upravo te aktivnosti prava mjesta aktivnoga muziciranja. Autor smatra kako se jedino u
ansamblima mozZe posti¢i dostojna razina muziciranja, a uspjesnost rada ne bi trebala biti upitna
jer su ucenici intrinzi¢no motivirani.

Pjevacki zbor najprisutnija je izvannastavna glazbena aktivnost u osnovnoj opéeobrazovnoj
Skoli dok su instrumentalni oblici aktivhoga muziciranja ucenika neznatno zastupljeni
(Dubovicki i sur. 2014; Gergori¢, 2019; Nuhanovi¢ 2017a). Pjevacki zbor zasigurno je
najprisutniji oblik skupnoga muziciranja 1 u specijaliziranim glazbenim Skolama. Dok nema
nikakve zaprjeke pri okupljanju ucenika glazbene Skole u zbor, isto se ne moze reci za skupni
oblik muziciranja u orkestru. Naime, da bi se oformio orkestar, §kola u svojoj djelatnosti treba
imati odredeni instrumentalni odjel, zatim i dovoljan broj ucenika kojima su ti instrumenti
temeljni predmet struke. Najc¢esce se u Skolama formiraju tamburaski, harmonikaski 1 gudacki
orkestri. Tim se orkestrima ponekad prikljucuju puhaci — rjede kao samostalna sekcija, a puno
cesce kao solisti — zatim klavirist te udaraljkasi. No ima i onih glazbenih $kola i(li) glazbenih
odjela koji zbog maloga broja u¢enika ne mogu oformiti skupni oblik muziciranja u orkestru,
pa ucenici mogu komorno muzicirati ili se ukljucuju u pjevacki zbor.

Sudjelovanjem u radu pjevackoga zbora, komornoga sastava, orkestra ili bilo kojega drugoga
oblika skupnoga muziciranja ne razvijaju se samo glazbene kompetencije ucenika.
Sudjelovanjem se u takvu sastavu prije svega razvija osjecaj vrijednosti, ali 1 odgovornosti koji
pojedinac ima u zajednickome stvaranju (Nuhanovi¢, 2020). U takvim skupnim aktivnostima
prednost ima ,,mi* umjesto ,,ja* (Cindri¢ i sur., 2010). Svi ¢lanovi skupine jednako doprinose,
osjecaju se vaznima i korisnima, pomazu jedni drugima, uce od drugih uz podrsku i1 potporu,
raduju se uspjesima 1 zajednicki rjeSavaju probleme (Nuhanovi¢, 2020, str. 39). Pehli¢ 1 sur.
(2012) glazbu apostrofiraju kao odli¢an medij za grupna iskustva kojim se ostvaruje interakcija
na neverbalnom nivou. Autori isti¢u da su sudjelovanje i individualni razvoj u takvim grupnim
aktivnostima moguci bez obzira na djetetove sposobnosti. Brdanovi¢ (2017) istice ukljucenost
1 socijalizaciju, timski rad, dozivljaj uspjeha 1 neuspjeha kao dodanu obrazovnu vrijednost
skupnih oblika muziciranja. I Radoc¢aj-Jerkovi¢ (2017) ukazuje na to da se sudjelovanjem u
skupnim oblicima muziciranja, konkretno pjevackome zboru, uz razvijanje glazbenih
kompetencija potice socijalizaciju te usvajanje estetskoga odgoja, normi i vrijednosti. Nikoli¢ i
Ruskan (2022) apostrofiraju kako je iznimno vazno da ucitelji 1 odgojitelji prepoznaju vaznost
glazbenog obrazovanja djece kroz grupne glazbene aktivnosti 1 skupne oblike muziciranja ¢ime
bi se doprinijelo razvoju njihovih osobnih i socijalnih kompetencija, ali i postizanju zajedniStva

u odgojnoj grupi.
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Upravo takve aktivnosti trebaju imati prednost u kontekstu inkluzivnoga koncepta odgoja 1
obrazovanja opc¢enito, posebice kada se radi o inkluziji kulturno raznolikih skupina ucenika.
Provedena istrazivanja u svijetu (Burnard 1 sur., 2008; Frankenberg i sur., 2016; Rinta i sur.,
2011; Welch 1 sur., 2014) to i potvrduju.

O inkluzivnoj pedagogija u glazbenome obrazovanju kao problemu istrazivanja govorili su
Burnard i sur. (2008). Komparativno kvalitativno istrazivanje obuhvacalo je ucitelje glazbe iz
Svedske, Spanjolske, Engleske i Australije. Odgovori na istrazivacka pitanja uo¢avanja razlika
1 karakteristika socijalne inkluzije u glazbenome obrazovanju te kompariranje nacina rada,
koncepcije 1 suoCavanje sa socijalnom inkluzijom u glazbenome odgoju i obrazovanju u
razli¢itim kulturama dobiveni su metodom sudjeluju¢ega promatranja nastave glazbe u
razdoblju od tri mjeseca do dvanaest mjeseci i intervjuiranjem ucitelja. Rezultati istrazivanja
pokazali su da se u Svedskoj poucavanje glazbe temelji na zajedni¢kome stvaranju glazbe, $to
¢ini temelj za stvaranje iskustva i suradnicko ucenje, a glazba je ujedno i snaga za individualni
razvoj. Svedski ugitelj koji je bio sudionik navedenoga istrazivanja glazbe radi u $koli u kojoj
sastav uCenika ¢ini 35 zemalja i 25 jezika. Kao uspjesnost svoje glazbene nastave u kontekstu
inkluzije, ucitelj isti¢e angazman muslimanskih djevoj€ica iz njegova razreda koje s ostalim
uéenicima sviraju popularnu glazbu u bendu. Druga je drzava sudionica istrazivanja Spanjolska
u ¢ijemu je odgojno-obrazovnome sustavu Glazba obvezan predmet. Navedeno istraZivanje
prikazuje glazbeni program koji ucitelj glazbe u Spanjolskoj $koli naziva ,,glazba za sve*. Iako
u skoli ne postoji organizirana nastava instrumenta, program se temelji na skupnome
orkestralnome muziciranju, a svaka klasa ima svoj orkestar. Fokus je istraZivanja na
Spanjolskome ucitelju glazbe, odnosno na nacinu motiviranja uc¢enika koji pripadaju skupini
ucenika koju karakteriziraju neuspjeh u drugim predmetima 1 nasilni¢ko ponasanje. U trecoj
Skoli obuhvacdenoj istraZivanjem, australskoj skoli, ucitelj glazbe odstupio je od aktivnosti
propisanih obveznim planom i programom. Usmjeravanje rada s ucenicima na zajednicko
stvaranje glazbe rezultiralo je pozitivnijim i prisnijim odnosom s uéenicima. Cetvrta $kola
sudionica istraZivanja u Engleskoj Skola je s fokusom na ucitelju glazbe koji svojom
karizmati¢noS§¢u, vjestinom i glazbenim iskustvom djeluje na stvaranje pozitivnih stavova kod
ucenika, Sto posljedicno utjece na stvaranje partnerskoga odnosa s ucenicima, ali i s njihovim
roditeljima. Kompariraju¢i rezultate istraZivanja u cetirima razli¢itim zemljama, autori
zaklju€uju kako je vidljivo da fleksibilnost nastave glazbe i timski rad u zajednickome
mugziciranju doprinose aktivnijemu sudjelovanju ucenika i stvaranju pozitivnoga ozrac¢ja unutar

skupine.
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Cetiri osnovne $kole obuhvatilo je i istraZivanje Rinta i sur. (2011), provedeno u Velikoj
Britaniji i Finskoj. Ukupan je broj uc¢enika koji su sudjelovali u istrazivanju 110, i to 50 iz dviju
osnovnih Skola u Velikoj Britaniji i 60 iz dviju osnovnih $kola u Finskoj. Od ukupnoga broja
ispitanika 19% izjasnilo ih se da su imigrantima. Dob je ucenika uklju€enih u istrazivanje od 8
do 11 godina. Cilj je istrazivanja bio utvrditi postoji li povezanost izmedu glazbe i1 glazbenih
aktivnosti i socijalne ukljucenosti ucenika imigranata. Upitnik procjene socijalne ukljucenosti
sadrzavao je 26 tvrdnji Likertova tipa kojima su se mjerili klju¢ni elementi — socijalna i
emocionalna integracija, pripadnost, usamljenost, sudjelovanje, motivacija i zadovoljstvo. U
drugome se dijelu upitnika kroz 19 tvrdnji na skali Likertova tipa procjenjivalo o glazbi i
ukljucenosti u glazbene aktivnosti. Rezultati istrazivanja pokazali su da postoji statisticki
znacajna povezanost izmedu sudjelovanja u glazbenim aktivnostima i socijalne ukljuc¢enosti
ucenika. Autori zakljucuju kako se ucenici osjecaju socijalno ukljucenijima ako viSe dana u
tjednu sviraju i(li) pjevaju s ¢lanovima obitelji 1 vrSnjacima u Skoli ili prijateljima izvan Skole.
Iako su rezultati istrazivanja pokazali da postoji veza izmedu sudjelovanja u skupnim glazbenim
aktivnostima 1 socijalne ukljucenosti ucenika, autori iskazuju dvojbu o kljuénim razlozima
uspjesnosti koji mogu biti glazbene ili socijalne naravi. Naime, autori se s pravom pitaju je li
klju¢an doprinos uspjesnijoj ukljucenosti socijalne naravi u kontekstu grupnih aktivnosti
opc¢enito, Sto bi se moglo odnositi 1 na sportske ili druge skupne aktivnosti, ili je kljuan
element, ipak, glazba. Takva promisljanja sugeriraju daljnja istrazivanja koja nakraju i autori
predlazu .

Istrazivanjem provedenim u Engleskoj s 11 258 u€enika iz 184 Skole utvrdilo se kako postoji
povezanost sudjelovanja djece u pjevackim aktivnostima sa socijalnom inkluzijom. Welch 1 sur.
(2014) autori su koji su proveli istrazivanje 1 koji su osim provjere pjevackih sposobnosti, koja
je obuhvacala procjenu intonativno to€noga pjevanja, preciznost izvodenja ritma i tocnost teksta
u izvedbi, upitnikom ispitivali stavove u€enika o pjevanju kroz Sest dimenzija — emocionalni
dozivljaj pjevanja, ucinkovitost pjevanja, pjevanje u obitelji, pjevanje u skoli, pjevanje u
neformalnom okruzenju 1 samoprocjena druStvene ukljuCenosti pjevanjem. Procjena
povezanosti pjevackih sposobnosti 1 samoprocjene drustvene ukljucenosti pjevanjem
obuhvatila je 6087 djece sudionika istrazivanja. Rezultati istraZzivanja pokazuju pozitivhu
korelaciju izmedu razine pjevackih sposobnosti i osjecaja socijalne ukljucenosti te utvrduju da
korist od aktivnoga sudjelovanja u stvaranju glazbe nije samo glazbena nego je i socijalna.
Regresijska analiza pokazuje kako su djeca s razvijenijim glazbenim sposobnostima socijalno
ukljucenija. Iz dobivenih rezultata autori navedenoga istrazivanja zakljuuju da pjevanje u

poticajnome okruzenju potice i povecava socijalnu inkluziju djece. Sudjelovanje u skupnim
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aktivnostima pjevanja (zborsko pjevanje) utjeCe i na razvoj djetetovih pjevackih (glazbenih)
sposobnosti. U suradnickome je okruzenju zajednicki cilj ucenje koje se ostvaruje skupnim
motivacijskim procesom, dok je uspjeh rezultat zajedni¢koga rada, sposobnosti i napora.

Frankenberg 1 sur. (2016) proveli su istrazivanje u 14 njemackih skola na uzorku od 159
ucenika. Podrijetlom su iz 30 razli¢itih zemalja: uzorak je kulturno heterogen. Skole koje su
sudjelovale u istrazivanju bile su sudionice programa JeKi (Jedem Kind ein Instrument).
Program promice vrijednost zajednickoga sudjelovanja u skupnim glazbenim aktivnostima kao
oblik komunikacije koji premos¢uje drustvene, jezicne i kulturne barijere. Cilj istrazivanja
navedene studije bio je potvrditi prikladnost programa u kontekstu socijalne inkluzije i kulturne
integracije. Rezultati istrazivanja sugeriraju da participiranje u glazbenome programu ima
pozitivan utjecaj na socijalnu integraciju ucenika i percipirano pozitivno ozracje unutar
ucionice.

Rezultati prethodno navedenih istrazivanja upucuju na zakljucak kako glazbene aktivnosti,
posebice skupno muziciranje, imaju pozitivan ucinak u inkluzivhome konceptu odgoja i
obrazovanja. Sudjelovanje u pjevackome zboru i(li) instrumentalnome ansamblu doprinosi
uspjesnijoj komunikaciji svih dionika koji sudjeluju u provodenju aktivnosti, timskome radu,

suradni¢kome u€enju i motivaciji.

5.5. Romska glazba i njezina zastupljenost u glazbenoj nastavi

Istrazivanja predstavljena u prethodnom poglavlju, a posebice specifi¢nosti sudionika
istrazivanja ukazuju kako bi sudjelovanje u skupnim glazbenim aktivnostima zasigurno dalo
pozitivne rezultate u kontekstu inkluzije 1 drugih sli¢nih kulturnih skupina. Upravo se romski
ucenici, kao 1 sudionici navedenih istrazivanja, susreu s teSkocama koje uzrokuju drustvent,
jezicni, kulturni 1 ini ometajuci ¢imbenici. A vaZznost koju glazba ima u Zivotu 1 kulturi Roma
dodatno upucuje na poboljSanje inkluzije romskih ucenika u odgojno-obrazovni sustav
sudjelovanjem u glazbenim aktivnosti.

Romska je glazba vazan i prepoznatljiv element romskoga identiteta. Osim Sto im je
oduvijek bila svakodnevni dio Zivota uz koji su se veselili 1 tugovali te obiljezavali znac¢ajne
zivotne, vjerske 1 nacionalne dogadaje, glazba i glazbenisStvo nerijetko su bili izvori prihoda
koji su osiguravali egzistenciju brojnim obiteljima. Istrazuju¢i romsku glazbu i njezine
znacCajke, brojni su etnomuzikolozi (Gojkovi¢, 2001; Pettan 1999; Peycheva i Dimov, 2004;
Pongrac 2003) ustvrdili da je uslijed nomadskoga nacina zivota i prilagodbe podru¢jima koja
su nastanjivali privremeno ili stalno romska glazba bila izloZena stalnim utjecajima drugih

kultura, S§to dovodi do dvojbenosti njezine izvornosti. Romski su glazbenici u Zelji da postanu
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konkurentni na trzistu i dobro prodaju svoj glazbeni proizvod prilagodili tradicionalnu romsku
glazbu podneblju i glazbenomu izri¢aju u kojemu zive i rade. Kovalscik (2003) istice da su
upravo sposobnost interpretacije romskih glazbenika i prilagodbe za potrebe publike doprinijeli
povecanju popularnosti romskih glazbenika. Prilagodavanje glazbenoga izricaja uocava se u
promjenama ritma, tempa, harmonije, melodije, instrumenata u izvodackome ansamblu i
tekstovima (Pongrac, 2003), Sto dovodi do Cinjenice da je teSko utvrditi koja je od verzija
izvorna i originalna. No Pettan (1999) takav segment razli¢itosti poima kao bogatstvo u
glazbenome izricaju koje upravo opisuje specificnost romskoga glazbenistva i razliku izmedu
romskoga 1 neromskoga glazbenika. Autor istiCe da je originalna verzija bilo koje skladbe za
Rome samo polazna tocka u interpretaciji, dok je za neromske glazbenike originalnost u izvedbi
ciljana tocka.

Ono $to se navodi kao tradicijsko 1 izvorno romsko, a §to i danas Romi nasljeduju 1 bastine
od svojih predaka, ustvari je specifican (romski) glazbeni izricaj (Gojkovi¢, 2000). Romska
glazba, ili tocnije ono §to smatramo da je tradicijsko romsko u glazbi, plijeni svojim bogatstvom
emocija, slobodom i obiljem improvizacije, §to vjerojatno moze uputiti i na karakteristike
romskoga naroda i njihova nacina Zivljenja. Pongrac (2003) isti¢e da romsku glazbu
karakteriziraju izrazajan i emocionalno nabijen nacin izvodenja pjesama i melodija, ¢esto
obogacen strastvenoS¢u te neoCekivanim melodijskim 1 glasovnim prijelazima, povicima i
promjenama tempa 1 dinamike. Glazba je dodatno obiljezena izraZzenom ornamentirano$¢u u
instrumentalnoj pratnji, slobodnim ritmom, glasovnim i melodijskim improvizacijama, kao 1
bogatom melizmati¢nom ornamentacijom. Cesto se koriste durske i molske ciganske ljestvice,
a prepoznatljiv orijentalni ugodaj postize se upotrebom orijentalnog tetrakorda, kao i raznim
glazbenim ukrasima poput predudara, grupeta i melizama (Pongrac, 2003). Nuska (2022) istice
iznimnu glazbenu fleksibilnost 1 sposobnost prilagodbe repertoara publici bitnom znacajkom
romskih glazbenika, zbog ¢ega su Cesto nazivani glazbenim psiholozima. Ta se fleksibilnost
oCituje sviranjem u razli¢itim stilovima, tempima, tonalitetima, ¢ak i uvjetima, bez notnog
zapisa, oslanjajuci se na sustav akorda i sviranje po sluhu uz bogate harmonijske progresije. Ta
praksa, smatra autor, nije samo tehni¢ka vjeStina nego je i oblik glazbene enkulturacije i
estetskoga izraza, duboko povezana s o€ekivanjima publike i drustvenim konstrukcijama o
romskim glazbenicima, §to svakako doprinosi onome §to se moze promisljati kao ,,komponenta
romskosti u glazbi®.

Romska glazba dostupan je, ali i nedovoljno iskoriSten resurs za upoznavanje romske
kulture, posebice u okviru odgojno-obrazovnoga sustava. S obzirom na to da su Romi jedna od

tri najbrojnije nacionalne manjine u Republici Hrvatskoj, vrlo je izgledno da ¢e se u sastavu

127



razreda pojaviti ¢eS¢e romski ucenici, nego pripadnici kojega drugoga naroda koji je manje
brojan. Za upoznavanje romske tradicijske kulture u Preporucenome (neobveznome) popisu
pjesama, brojalica i glazbenih djela (Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena kultura za
osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019) predlaze se slusanje triju tradicijskih
romskih pjesama Sto ¢ini 9,68% od ukupnih predloZenih primjera za sluSanje tradicijske glazbe
drugih naroda u okviru nastave Glazbene kulture i Glazbene umjetnosti. Predlozene su romske
tradicijske pjesme Ederlezi, Me sem lacho sviraco 1 Djelem, Djelem. Ederlezi je tradicijska
romska pjesma koja je dobila naziv prema proljetnome festivalu'? koji i Romi slave kao simbol
proc¢is¢enja 1 ponovnoga radanja prirode (6. svibnja) Za popularizaciju te pjesme zasluzna je
prvotna obrada pop-rock grupe Bijelo dugme s podru¢ja bivse Jugoslavije pod nazivom
DPurdevdan, zatim istaknuto mjesto koje pjesma u aranzmanu Gorana Bregovié¢a zauzima u
filmu Emira Kusturice Dom za vjesanje iz 1989. (Gojkovi¢, 2000). Pjesma Me sem lacho
sviraco tradicijski je madarski ciganski ¢arda$§ u kojemu se opjevava dobroga romskoga
glazbenika (Pongrac, 2003). Nakraju pjesma Djelem, Djelem, najznacajnija romska tradicijska
pjesma, koja je kao romska himna i romski nacionalni simbol priznata 1990. godine tijekom 4.
svjetskoga kongresa Roma u VarSavi (Pasikowska-Schnass, 2018). Djelem, Djelem vjerojatno
je jedina romska tradicijska pjesma na svijetu koju izvode mnogobrojne razliite romske
skupine, pricem se izvedbe razlikuju, ali se kod svih zadrzava prvi dio teksta i osnovna melodija
(Hemetek, 2015). No autorica uocava i1 to da sve romske skupine ne dozivljavaju pjesmu
Djelem, Djelem kao nacionalni simbol, odnosno da se ne odnose prema njoj na jednak nacin
kako to ¢ini neromsko stanovniStvo prema himni svoje zemlje i svojega naroda, nego ju
uvazavaju i dalje samo kao izvrsnu romsku tradicionalnu pjesmu. Kada se govori o tradicijskim
brojalicama 1 pjesmama za pjevanje kojima bi se upoznala romska kultura, njih u
Preporucenome (neobveznome) popisu pjesama, brojalica i glazbenih djela (Kurikulum
nastavnog predmeta Glazbena kultura za osnovne skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije,
2019) nema.

Ono na Sto svakako treba obratiti pozornost primjeri su glazbenoga folklora pojedinih
drzava, kao $to su Rumunjska, Rusija, Spanjolska, Madarska itd., i naroda na koje su romska
glazba i romsko glazbenistvo ostavili velik utjecaj. Sinteza tradicije odredenoga naroda i bastine
koju su Romi donijeli sa sobom na odredeno podrucje u mnogim je slu¢ajevima trajno obogatila

folklorni izri€aj europskoga kontinenta (Begi¢, 2015).

12 Vise o Hidrellezi (Ederlezi) festivalu na mreznoj stranici UNESCO-a Intangible Cultural Heritage:
https://ich.unesco.org/en/RL/spring-celebration-hdrellez-01284
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Sinteza glazbene tradicije Spanjolske pokrajine Andaluzije 1 romskoga glazbeniStva
iznjedrila je flamenko koji Stovatelji ne percipiraju samo kao vrstu glazbe, nego i kao specifi¢an
stil zivljenja (Washabaugh, 2012). Hemetek (1998, prema Pongrac, 2003) isti¢e da je flamenko
skupni pojam za odredeni stil pjevanja sviranja i plesa nastao u miljeu jedne gitano-skupine u
Andaluziji. Romske je izvedbe flamenka lokalno stanovnistvo dugo godina zanemarivalo.
Otkrile su ih stranci pocetkom 19. stolje¢a, Sto je doprinijelo stvaranju jedinstvenoga
Andaluzijskoga kulturnoga izri¢aja koji je danas prepoznat kao kulturni identitet i nacionalni
simbol Spanjolske (Rodriguez-Bailén i sur., 2009). ,,Nekada je flamenko bio odraz Zivota.
Odrazavao je siromastvo, glad, nezaposlenost, besparicu, alkohol, neoptere¢enost novcem,
zaborav, bijeg, ljubav, sudbinu, bezizlaznost... Otud njegov strastveni i bolni izricaj
siroma$nog, ugnjetavanog, progonjenog i nepriznatog, ali nadasve temperamentnog, emotivnog
1 vitalnog naroda. Najprije izvoden u ciganskim taboriStima uz gotovo religiozno posStovanje i
ozbiljnost, da bi 1850. godine izaSao u javnost i poceo se izvoditi u ugostiteljskim objektima i
kabareima. Tada zapoc€inje njegov uspon do slave i popularnosti“ (Pongrac, 2003, str. 113).
Znacajan utjecaj Roma na razvoj flamenka isti¢e 1 Manuel (1989). Utjecaj se ogledalo u
jedinstvenome stilu koji su obiljezavali orijentalni glazbeni elementi i tekstovi koji su izrazavali
tjeskobe 1 neda¢e romskoga svakodnevnoga Zivota. Upravo su flamenko, navodi autor, Romi
koristili kao eksplicitno sredstvo svojega identiteta.

Zemlja je u kojoj se nacionalna glazba najviSe veze uz romsku Madarska, s ¢ijom su se
glazbom, ali 1 narodom, Romi srodili (Pongrac, 2003). Autor isti¢e da su svojim osebujnim
naCinom sviranja koji obuhvaéa romske glazbene elemente, nacin i stil izvodenja stvorili
madarsku romsku glazbu za narod u seoskim i urbanim sredinama. Takvi instrumentalni sastavi
iznjedrili su modernije romske glazbene sastave ili potpuno profesionalne urbane romske
orkestre koji su izvodili ,,razne plesne i druge melodije s puno temperamenta i ritma uz ucestale
strastvene promjene tempa (npr. cSardds: brzo—sporo—brzo) ili su pak izvodili izrazito
sentimentalne 1 osje¢ajne melodije razvuceno (hallgatd — Zalosne pjesme za slusanje) i slobodno
tj. bez ritma“ (Pongrac, 2003, str. 106). Kada se govori o romskim profesionalnim ansamblima,
nuzno je spomenuti zasigurno jedan od najpoznatijih — Rajko Orchestra. Jaka tradicija
neformalnoga glazbenoga obrazovanja u romskim glazbenim obiteljima dobila je 1952. godine
formalnu inacicu u sklopu Rajko Orchestra Skole za obuku romskih glazbenika (Hooker, 2013).
Osim glazbenoga opismenjavanja 1 individualne nastave instrumenta vaZan segment
glazbenoga obrazovanja romskih glazbenika bilo je 1 sudjelovanje u radu Rajko Orchestra u
kojemu se osim sviranja prema notnome zapisu isticalo dirigentovo usmeno poucavanje

Clanova koje se ogledalo u uputama za svladavanje tehnickih zahtjeva i specificnosti
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interpretacije (Hooker, 2013). Nastupi toga orkestra i slicnih romskih orkestara posebni su i po
tome Sto glazbenici ne sviraju iz nota, a repertoar ¢ine zapadnoeuropska glazbena literatura i
tradicijska romska glazba. Kako bi bili ukorak s promjenama te tehnickim i glazbenim
zahtjevima interpretacije pojedinih glazbenih djela, sve se vise romskih glazbenika obrazovalo.
Kao najpoznatiji romski glazbenici zapadnoeuropske umjetniCke scene isticu se cimbalist
Aladér Racz i klavirist Gyorgy Cziffra, na jazz-sceni klavirist Béla Szakcsi Lakatos, saksofonist
Tony Lakatos i gitarist Ferenc Snétberger (Kovalscik, 2003).

Romska je glazba ostavila traga i na ruskoj kulturi postajuci sastavni dio ruske glazbe,
knjizevnosti 1 kazalista (Kalinin, 2020). Kao 1 u drugim dijelovima svijeta, romski su se
glazbenici prilagodavali ukusu (ruske) publike, a specificnim nacinom izvodenja koje je
karakterizirala strastvenost, emocionalnost, improvizacija i ritmicke izmjene davali su izvedbi
svoj osobni 1 prepoznatljiv pecat (Pongrac, 2003). Posebnost je romskoga glazbeniStva u Rusiji
1 pojava romskih zborova koji su svojom cjelokupnom pojavom 1 izvedbom, kostimima,
pjevanjem, plesom i gestama, ocaravali publiku (Scott, 2008). Svakako treba istaknuti da je
upravo u Rusiji osnovano prvo romsko kazaliste u svijetu 1931. godine (Lemon, 1991). Danas
Moskovsko kazaliSte Romen predstavlja srediSte ciganske nacionalne kulture za Rome cijeloga
svijeta.!?

Za prezentaciju romske glazbe znac¢ajni su upravo 1 romski glazbenici koji su u neke druge
zanrove, poput npr. jazza, inkorporirali znacajke romske glazbe. Jedan od takvih zasigurno je
francuski romski gitarista Django Reinhardt. Medu brojnim romskim glazbenicima koji su
djelovali dvadesetih godina prosloga stolje¢a u Parizu, a koji su stvarali zanimljive glazbene
izri€aje ispreplitanjem svojih stilova 1 zapadnoeuropske zabavne, klasicne 1 jazz-glazbe, Django
Reinhardt, glazbenik bez akademskoga obrazovanja, isticao se svojom originalnoS¢u i
prepoznatljivom tehnikom (Begi¢, 2015). Reinhardtov utjecaj vidljiv je i u pjesmama popularne
romske grupe Gipsy Kings koja je tijekom godina postala fuzija latinske, kubanske, arapske
glazbe, reggea i jazza uz intenzivnu povezanost s tradicijskim flamencom.'

Popovi¢ (2015) kao pripadnicu tzv. druge generacije Roma isti¢e poljsku glazbenicu
romskoga porijekla Matgorzatu Babiarz — Megitzu u ¢ijoj je glazbi moguce pronaci elemente
razli¢ite etnoglazbe, balkanske tradicijske glazbe, gorstacke poljske glazbe i romske glazbe, sve
uklopljeno u okvire jazza, swinga, €¢ak 1 rocka. No osim glazbene karijere Megitza se isti¢e i u

pedagoskome radu u kojemu odrzava glazbene radionice, ¢ime promovira romsku kulturu.

13 Vise o Moskovskom kazali§tu Romen na https://teatr-romen.ru/teatr-history/.
14 Vise o grupi Gipsy Kings na http://www.gipsykings.com/about.
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Kao ,kraljica romske glazbe* pojavljuje se na balkanskim prostorima u proslome stoljecu
romskih glazbenih lica u svijetu (Cvitkovi¢ Kalanjo$, 2017). Najnovija generacija romskih
glazbenika donosi prvu Zensku romsku pjevacku grupu Pretty Loud" iz Srbije koja djeluje pod
okriljem organizacije GRUBB (Gipsy Roma Urban Balkan Beats) koja je osnovana 2006. u
Velikoj Britaniji i provodi obrazovne i umjetni¢ke programe najvise s mladim Romima u Srbiji.
Glazbeni izricaj koji karakterizira Pretty Loud spoj je rapa 1 hip hop-vokalnoga stila s glazbom
predaka Roma te suvremeni i1 urbani pokret s tradicijskim plesom. Tekstovima progovaraju o
svakodnevnim izazovima i nadam te o stereotipima vezanima uz Rome, posebice uz Romkinje.

Posebno vezano uz odgojno-obrazovni sustav treba izdvojiti 1 predstavnike
zapadnoeuropske umjetnicke glazbe, poput Franza Liszta, Georgea Bizeta, Josepha Haydna,
Johannesa Brahmsa, u ¢ijim se glazbenim djelima isticu elementi romske folklorne glazbe. Kao
prijedlog glazbenih sadrzaja za nastavu glazbe u 4. razredu opéeobrazovne osnovne Skole u
kojima je primjetan utjecaj romske kulture na europsku glazbu Sulenti¢ Begi¢ (2015) iznosi
slusanje/gledanje ulomaka iz opere Carmen Georgea Bizeta, Madarski ples br. 5 Johanessa
Brahmsa, glazbeni broj Zbor cigana iz Verdijeve opere Trubadur. Te se skladbe nalaze i kao
prijedlozi glazbenih djela za aktivnost slusanja glazbe u Preporucenome (neobveznome) popisu
pjesama, brojalica i glazbenih djela (Kurikulum nastavnog predmeta Glazbena kultura za
osnovne Skole i Glazbena umjetnosta za gimnazije, 2019) te je vazno da ucitelj tijekom obrade
sadrZzaja skrene pozornost na prepoznatljive elemente romske kulture. Na ucitelju je kreiranje
sadrzaja sukladno vlastitoj procjeni, Sto se svakako odnosi 1 na detektiranje kulturnoga sastava
razreda/Skole u kojemu predaje. Otvorenost kurikula omogucéuje svakome ucitelju odabir
sadrzaja 1 izvan Kurikuluma, a kojima ¢e s jedne strane doprinijeti uspjeSnijem procesu
inkluzije romskih ucenika, a s druge razvijati interkulturnu kompetenciju neromskih ucenika.

Sve te pjesme i skladbe, ali 1 mnoge druge kojima se moZze predstaviti romska kultura, mogu
biti 1 sadrzaji u okviru nastavnih predmeta u glazbenim Skolama. Na nastavi solfeggia s
ucenicima se moze umjesto didaktickih melodijsko-ritamskih glazbenih diktata i(l1) primjera
za pjevanje obradivati ili uvjezbavati sadrzaji na kojemu od dijelova spomenutih glazbenih
primjera. Individualna nastava instrumenta otvorena je za sadrzaje koji nisu navedeni u
Nastavnim planovima i programima za osnovne glazbene $kole i osnovne plesne Skole (2006).
Zborski ansambli, komorni sastavi 1 orkestri prilagodljivim aranZmanima romskih tradicijskih

skladbi ili pjesama 1 skladbi na koje je romska glazba utjecala mogu obogatiti glazbeni repertoar

15 Vige o Pretty Loud i GRUBB-organizaciji procitati na https://www.wearegrubb.com/.
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1 iskustvo svakoga ucenika, razviti njihove interkulturne kompetencije te utjecati na bolju
suradnju s romskom lokalnom zajednicom.

Predstavljanje 1 upoznavanje romske kulture vazno je za sve, a posebice za romske ucenike
unutar razredne i Skolske zajednice. ProSiri 1i se to i na romsku populaciju unutar lokalne
zajednice, doprinijet ¢e se u vecoj mjeri razumijevanju i prihvac¢anju kako romske kulture tako
i romske zajednice u cijelosti. Nastava glazbe, bilo u opéeobrazovnoj skoli kao redovita nastava
ili oblik izvannastavne/izvanskolske aktivnosti bilo da se radi o glazbenoj $koli kroz
individualnu nastavu instrumenta ili skupnu nastavu, posebice glazbenih ansambala ili pak
oblicima neformalnoga obrazovanja kroz glazbene projekte u kojima se osim u¢enika ukljucuju
amaterski i(li) profesionalni glazbenici, odli¢an je resurs koji znacajno moze utjecati na
inkluziju, ali i razvijanju interkulturne osjetljivosti i kompetencija.

U prethodnome poglavlju predstavljene su moguénosti i pozitivni rezultati istraZivanja
skupnih glazbenih aktivnosti, §to upucuje na to da se takvi rezultati mogu primijeniti i na
ukljucivanje romskih ucenika te predstavljanje i upoznavanje romske kulture i tradicije. Isto
tako primjeri dobre prakse koji se ovdje odnose na romske glazbene ansamble poput Rajko
Orchestra u Madarskoj ili Pretty Loud iz Srbije potvrduju znacaj skupnoga muziciranja u
inkluzivnome 1 interkulturnome kontekstu. PodrSka umjetni¢kome, posebice glazbenome
obrazovanju mladih Roma, trebala bi biti prioritet u promisljanjima 1 izradivanjima novih

odgojno-obrazovnih strategija.
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6. METODOLOGIJA EMPIRIJSKOGA ISTRAZIVANJA

Izazovi s kojima se susrecu ucenici pripadnici romske nacionalne manjine u procesu odgoja i
obrazovanja, ali i same odgojno-obrazovne ustanove, veliki su i zahtijevaju konstantno
pracenje, promatranje, promisljanje 1 unaprjedivanje strategija, metoda i oblika odgojno-
obrazovnoga djelovanja. Ovo je istrazivanje usmjereno na odgoj i obrazovanje ucenika
pripadnika romske nacionalne manjine u kontekstu glazbenoga odgoja i1 obrazovanja.
Sudjelovanje u glazbenim aktivnostima ima znacajan doprinos cjelokupnome razvoju djece i
mladih. Upravo je glazba podruc¢je za koje romski ucenici, kao i cijela romska populacija,
pokazuju izniman interes i talent. Stoga ¢e se ovim istrazivanjem analizirati postojeca praksa i
¢imbenici koji mogu doprinijeti razvoju inkluzivne glazbene prakse Sto ¢e omogucditi uvid u
postojeéi inkluzivni potencijal nastave glazbe i interkulturnu osjetljivost ucitelja, ali bez

izravnoga intervencijskoga djelovanja.

6.1.Cilj problem i hipoteze istraZivanja

Cilj je istrazivanja utvrditi je li nastava glazbe u Republici Hrvatskoj zasnovana na paradigmi
inkluzivnoga koncepta te doprinosi li sudjelovanje ucenika pripadnika romske nacionalne
manjine u glazbenim aktivnostima osjecaju zadovoljstva i prihva¢enosti medu vr$njacima.
Znacaj glazbenih aktivnosti u inkluziji romskih ucenika rijetko je ili nije istrazivana tema u
Republici Hrvatskoj. Problem je istraZivanja utvrditi je li nastava glazbe zasnovana na
inkluzivnome konceptu te doprinosi li sudjelovanje romskih uc¢enika u glazbenim aktivnostima
socijalnoj ukljucenosti te osjecaju zadovoljstva i prihva¢enosti medu vrSnjacima. Takoder
problem je istrazivanja utvrditi i1 stavove ucitelja o obrazovnoj inkluziji romskih ucenika,
ukljucujuci i stavove o ulozi glazbenih aktivnosti u ostvarivanju iste te utvrditi u kojoj su mjeri
ucitelji interkulturno osjetljivi.

1z cilja istrazivanja oblikovane su sljedece hipoteze:

HI1: Ukljucenost romskih ucenika nizih razreda u izvannastavne i izvanSkolske
glazbene aktivnosti vec¢a je nego kod romskih uc¢enika visih razreda.

H2: Romski ucenici nizih razreda osje¢aju se prihvacenijima i1 zadovoljnijima s
obzirom na ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima od romskih
ucenika visih razreda.

H3:  Postoji pozitivna korelacija izmedu procjene socijalne ukljuc¢enosti romskih
ucenika i njthovoga sudjelovanja u glazbenim aktivnostima.

H4:  Postoji statisticki znacajna razlika u stavovima ucitelja o obrazovnoj inkluziji

romskih u€enika, pricem se ocekuje da su stavovi pozitivniji kod ucitelja s ve¢im
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interkulturnim iskustvom i ostvarenim kontaktom s romskim ucenicima, dok
efekt dobi i radnoga staza ostaje predmet analize.

HS5:  Ucitelji s visSim stupnjem glazbenoga obrazovanja i veéom interkulturnom
osjetljivos¢u iskazuju pozitivnije stavove o ulozi glazbenih aktivnosti u
obrazovnoj inkluziji romskih ucenika.

H6:  Postoji pozitivna korelacija izmedu interkulturne osjetljivosti ucitelja i stavova

o obrazovnoj inkluziji romskih ucenika.

6.2.Sudionici u istrazivanju

Sudionici su istrazivanja ucenici triju opéeobrazovnih skola, ucitelji glazbe u istim Skolama §to
podrazumijeva ucitelje razredne nastave koji predaju predmet Glazbena kultura u nizim
razredima opceobrazovne Skole 1 ucitelje Glazbene kulture u predmetnoj nastavi te ucitelji
odabranih osnovnih glazbenih Skola ili podru¢nih odjela glazbenih §kola koje djeluju u mjestu
provedbe istrazivanja. Mjesto istrazivanja bazirano je na trima Zupanijama. Prema popisu
stanovnis$tva Republike Hrvatske iz 2021., odabrane zupanije zauzimale su 2., 4., 1 6. mjesto po
udjelu romskoga stanovniStva medu sveopéim stanovniStvom u Republici Hrvatskoj. U
istrazivanju su sudjelovale tri opéeobrazovne osnovne Skole koje pohada najveci broj romskih
ucenika u odabranim gradovima / opé¢inama: OS Hugo Badali¢, Slavonski Brod (Brodsko-
posavska Zupanija); OS Darda, Darda (Osjecko-baranjska zupanija) i OS Zorka Sever,
Popovaéa (Sisacko-moslavacka zupanija). Skole su odabrane po kriteriju §to veée zastupljenosti
ucenika pripadnika romske nacionalne manjine ¢ime bolje i to€nije predstavljaju ciljanu
populaciju te tako, uz ulitelje glazbe, ¢ine ovaj uzorak prigodnim.

IstraZivanje je obuhvatilo ukupno 515 ucenika ispitanika iz tri Skole u tri razlicite Zupanije.
S obzirom na temu istrazivanja vazno je istaknuti da je medu ispitanim u¢enicima 38,3% (N =
197) onih ucenika koji su se izjasnili kao pripadnici romske nacionalne manjine. Od ostalih
ucenika sudionika istrazivanja 291 ih se izjasnilo kao Hrvati (56,5%), devet kao Srbi (1,7%),
tri kao Bosnjci (0,6%), isto toliko kao Madari, dva kao Albanci (0,4%), jedan kao Slovenac
(0,2%) dok se njih Sest nije Zeljelo izjasniti, a troje ispitanika je odgovorilo da ne zna koje je
nacionalnosti.

Od ukupnoga broja ispitanika koji su se izjasnili kao pripadnici romske nacionalne manjine,
103 je Zenskoga spola (52,3%), a 94 muskoga spola (47,7%). S obzirom na razred koji pohadaju
ispitanici su podijeljeni u dvije kategorije — nizi razredi (1-4. razred osnovne Skole) 1 visi razredi
(5-8. razred osnovne Skole). Broj ispitanika u kategoriji nizih razreda je 121 (61,4%), dok ih je
u kategoriji visih razreda 76 (38,6%).
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Samim odabirom Skola koje najve¢im dijelom pohadaju ucenici pripadnici romske
nacionalne manjine i ucitelji glazbe odabranih $kola postaju sudionici istrazivanja. Uz
opc¢eobrazovne osnovne Skole u istrazivanje su ukljucene i tri glazbene Skole koje djeluju u
istim gradovima / op¢inama kao 1 istrazivane osnovne skole: Glazbena skola Slavonski Brod,
Umjetnicka Skola Beli Manastir koja ima i podrucni odjel u Dardi te Glazbena Skola Fran
Lhotka u Sisku koja ima i podruc¢ni odjel u Popovaci.

Od ukupnoga broja ucitelja obuhvacenih istrazivanjem (N = 115) 86 je Zenskih ispitanika
(74,8%), a 29 muskih ispitanika (25,2%). Dob ispitanika bila je u rasponu od 23 do 65 godine,
s prosjekom od 42,01 godine (SD = 10,77). Prema ponudenim kategorijama radnoga staza 37
(32,2%) ispitanika radi u nastavi od 0 do 10 godina, 38 (33%) od 11 do 20 godina, 25 (21,7%)
od 21 do 30 godina, a 15 je ucditelja koji ima vise od 30 godina radnoga staza. Prema stupnju
obrazovanja najviSe je sveuciliSnih magistara struke, odnosno ucitelja s visokom stru¢nom
spremom 1 to njih 97 (84,3%). Slijede sveucilisni prvostupnici struke ili ucitelji s viSom
struénom spremom u postotku od 13% (N = 15). Ucitelja sa srednjom stru¢nom spremom je
dva (1,7%), dok je onih koji su se izjasnili za stupanj obrazovanja pod kategorijom nesto drugo
samo jedan (0,9%), a stupanj obrazovanja toga ispitanika je doktorat znanosti.

Za istrazivanje je bilo bitno utvrditi 1 stupanj glazbene naobrazbe ucitelja. Rezultati po
odredenim kategorijama su sljedeci: dva (1,7%) ucitelja ima zavrSenu osnovnu glazbenu skolu,
tri (2,6%) ucitelja ima zavrSenu srednju glazbenu skolu, Cetiri (3,5%) ucitelja ima zavrSen
prijediplomski glazbeni studij, 66 (57,4%) ucitelja ima zavrSen diplomski glazbeni studij, 40
(34,8%) ucitelja steklo je glazbene kompetencije u okviru glazbenih kolegija u na
uciteljskome/predskolskome studiju. Za kategoriju nesto drugo nije se izjasnio niti jedan
ispitanik.

Od ukupnoga broja ispitanih ucitelja 42 (36,5%) je onih koji najve¢i broj sati nastave glazbe
izvode u razrednoj nastavi, Sest (5,2%) u predmetnoj nastavi u opéeobrazovnoj skoli dok je 67
(58,3%) onih koji nastavu glazbe izvode u glazbenoj Skoli. Za ostvaren kontakt s romskim
ucenicima tijekom Skolovanja 1/ili radnoga vijeka izjasnilo se 73 (63,5%) ucitelja, dok ih je 42

(36,5%) navelo da takav kontakt nisu imali.

6.3.Vrsta i metode istraZivanja

Provedeno transverzalno istraZivanje mozemo svrstati u primijenjeno istraZivanje, €ija je
osnovna svrha prema Muzi¢u (2004) postizanje novih spoznaja koje prvenstveno sluze
ostvarivanju neke prakti¢ne svrhe ili cilja. IstraZivanje je empirijsko jer su podaci akumulirani

u neposrednome odgojno-obrazovnome okruZenju. U istrazivanju je koriSten kvantitativan i
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kvalitativan pristup. Podaci od ucenika i ucitelja prikupljeni su anketiranjem. Za potrebe

istrazivanja koristena je i metoda analize Skolske dokumentacije.

6.4.Instrumenti

Za prikupljanje podataka o ukljucenosti ucenika pripadnika romske nacionalne manjine u
glazbene aktivnosti analizirana je Skolska dokumentacija za Skolsku godinu 2024/2025. u
opceobrazovnim osnovnim Skolama ukljucenima u istrazivanje. Deskriptivhom analizom
utvrdena je ukljucenost romskih ucenika u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti.
Taj pokazatelj dao je uvid u trenutno stanje aktivnoga participiranja uc¢enika pripadnika romske
nacionalne manjine u ponudenim i dostupnim glazbenim aktivnostima.

Za dio istrazivanja s ucenicima koristen je upitnik koji se sastoji se od upitnika /nstrument
for Assessing Social Inclusion / Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti 1 upitnika The
Musical Background Questionnaire / Upitnik o glazbenom iskustvu (Rinta 1 sur., 2011) i njime
je ispitana ucenicka samoprocjena socijalne ukljucenosti te zadovoljstva i prihvacenosti s
obzirom na ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima. Upitnik ima tri dijela. Prvi dio
upitnika obuhvaca tri pitanja o sociodemografskim podacima ucenika (spol, razred koji ucenik
trenutno pohada i nacionalnost). Drugi dio upitnika donio je procjenu socijalne ukljuc¢enost
tvrdnjama (njih 26) na ljestvici ocjenjivanja koja se temelji na samoprocjeni, pri¢em su autori
upitnika odredili sedam subskala kojima se mjere klju¢ni elementi socijalne ukljucenosti —
socijalna integracija, emocionalna integracija, pripadnost, usamljenost, sudjelovanje,
zadovoljstvo 1 motivacija (Rinta i sur., 2011). Subskala socijalne integracije obuhvaca pet
tvrdnji: Imam puno prijatelja u skoli; Imam puno prijatelja izvan Skole; Rastanak s prijateljima
tezak je kada znam da ih necu vidjeti neko vrijeme; Siguran/sigurna sam da ¢e me prijatelji
podrzati ako sam u pravu; Osjecam pripadnost svom razredu u Skoli. Subskala emocionalne
integracije sadrzi Cetiri tvrdnje: Vazno mi je imati prijatelje; Vazno mi je da me druga djeca
vole; U skoli se osjecam izostavljeno; Prijatelji mi uvijek pomazu kada mi je pomo¢ potrebna.
U subskali pripadnosti nalaze se tri tvrdnje: Osjecam pripadnost svom okruzenju; Druga se
djeca raduju kada se pridruzim njihovoj igri; Bio/bila bih tuzan/tuzna ako bih morao/morala
napustiti svoju Skolu. Subskala usamljenosti sadrzi Cetiri tvrdnje: Nikada nisam
usamljen/usamljena; Vaznije je imati nekoliko pravih prijatelja nego pokusavati biti prijatelj
sa svima; Dobro se slazem s djecom u svom razredu; drugi me traze da sudjelujem u
aktivnostima izvan Skole. Subskala sudjelovanje obuhvaca pet tvrdnji: Volim vrijeme provoditi
nasamo; Druga me djeca zovu da se igram s njima; Vise volim biti sam/sama nego s drugima;

Vise volim raditi zadacu sam/sama nego u skupini; Volim aktivnosti u kojima sudjeluje puno
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druge djece. Subskala zadovoljstvo sadrzi dvoje tvrdnje: Djeca su u mom razredu jako
ljubazna; Druga me djeca vole takva/takvu kakav/kakva jesam. Posljednja subskala odnosi se
na tri tvrdnje kojima se samoprocjenjuje motivacija: Volim i¢i u skolu; Volim vidjeti skolske
prijatelje izvan $kole; Vazno mi je imati prijatelje kojima se uvijek mogu obratiti.

Ova peterostupanjska skala odgovora Likertova tipa u grafickome je obliku gdje izrazi lica
predstavljaju stupanj slaganja od u potpunosti se ne slazem (tuzno lice) do u potpunosti se
slazem (veselo lice). Cronbachova alfa koeficijent ukazuje na visoku pouzdanost i za
cjelokupnu ljestvicu iznosi 0,871. Faktorska analiza napravljena je za svih sedam subskala
upitnika o socijalnoj ukljucenosti ucenika. Pearsonovi koeficijenti korelacije unutar ljestvice za
svaku subskalu bili su statisti¢ki znacajni (p < 0,05). Visi rezultat na skali (sretno lice) ukazuje
na to da se ucenici osjecaju socijalno ukljucenijima.

Treci dio upitnika sadrzi 19 tvrdnji na peterostupanjskoj ljestvici ocjenjivanja koja se temelji
na samoprocjeni te 2 odgovora otvorenoga tipa, pri¢em se mjere stavovi o glazbi 1 ukljuc¢enosti
ucenika u glazbene aktivnosti. Za odgovore na tvrdnje potrebno je odabrati i oznaditi razine
ucestalosti nikad — ne cesto — otprilike jednom tjedno — svakih nekoliko dana — svaki dan. Visi
rezultat na skali ukazuje na vecu ucestalost bavljenja glazbenim aktivnostima.

Prva kategorija odnosi se na ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima. Ponudeno je
11 pitanja: Koliko cesto sam/sama slusas glazbu?; Koliko cesto slusas glazbu s drugim
osobama?; Koliko cesto uz glazbu pleses sam/sama?; Koliko cesto uz glazbu pleses s drugim
osobama?; Koliko cesto gledas video spotove sam/sama?; Koliko Cesto gledas video spotove s
drugim osobama?; Koliko Cesto koristis racunalo da stvaras viastitu glazbu?; Koliko cesto
koristis racunalo da stvaras glazbu s drugim osobama?; Koliko Cesto razgovaras s prijateljima
o glazbi?; Koliko cesto razmjenjujes ili dijelis glazbu s prijateljima?; Koliko cesto koristis
internet da saznas nesto o glazbi?

Druga kategorija odnosi se na ukljucenost uc¢enika u glazbene aktivnosti i to posebno za
aktivnost pjevanja 1 aktivnost sviranja. Svaka podkategorija ima Cetiri pitanja za koja je
potrebno odabrati 1 oznaciti razine ucestalosti nikad — ne cesto — otprilike jednom tjedno —
svakih nekoliko dana — svaki dan te pitanje otvorenoga tipa. Ucestalost sudjelovanja ucenika u
aktivnosti pjevanja obuhvaca sljedece: Koliko cesto pjevas sam/sama?; Koliko Cesto pjevas s
obitelji?; Koliko cesto pjevas s prijateljima?; Koliko cCesto pjevas na nastavi? te pitanje
otvorenoga tipa Pomaze li ti tko u pjevanju? Tko i kako? Ucestalost sudjelovanja ucenika u
aktivnosti sviranja obuhvaca sljedece: Koliko cesto sviras sam/sama?; Koliko cesto sviras s
obitelji?; Koliko cesto sviras s prijateljima?; Koliko Ccesto sviras na nastavi? te pitanje

otvorenoga tipa Pomaze li ti tko u sviranju? Tko i kako?
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Faktorska analiza napravljena je izmedu pitanja vezanih za glazbene aktivnosti i socijalnu
ukljucenost ucenika. Pearsonovi koeficijenti korelacije bili su statisticki znacajni (p < 0,05)
(Rinta i sur., 2011).

Za dio istrazivanja s uciteljima koriSten je upitnik koji se sastoji od tri dijela. Prvi dio
upitnika odnosi se na sociodemografske podatke ucitelja ukljucujuéi dob, zupaniju u kojoj rade,
radni staz, obrazovnu kvalifikaciju (opéu 1 glazbenu), kategorije gdje izvode nastavu glazbe
(razredna nastava, predmetna nastava, glazbena Skola) te prethodno iskustvo ostvarenoga
kontakta s romskim ucenicima. Drugi dio upitnika odnosi se na stavove ucitelja o Romima i
obrazovnoj inkluziji romskih ucenika. Autorica Upitnika je istrazivaCica, a upitnik je
konstruiran u svrhu ovoga istrazivanja (Nuhanovi¢, 2021b). Predistrazivanje, u kojemu je
napravljena korelacijska analiza, provedeno je 2017. godine na uzorku 293 ucitelja razredne
nastave iz cijele Republike Hrvatske. Koeficijent unutrasnje konzistencije (Cronbach alfa) za
skalu iznosi a = 0,785, §to ukazuje na dosta visoku pouzdanost.. Deskriptivni statisticki podaci
svih Cestica u upitniku pokazali su da su stavovi ispitanika 0 Romima i obrazovnoj inkluziji
romskih ucenika blago pozitivni (M = 3,85; SD = 0,34). Prva verzija upitnika imala je 30
Cestica. Zbog nezadovoljavajucega su faktorskoga opterecenja iz analize izostavljene tri Cestice
te je daljnja obrada podataka ukljucivala njih 27: Romi su diskriminirani.; DrZava za Rome cini
vi§e nego oni to zasluzuju.; Smatram da se pravima Roma posvecuje vise paznje nego drugim
nacionalnim manjinama.; Romi trebaju Zivjeti u odvojenim zajednicama.; Smatram da Romi
Jjesu skloni biti lopovi, prljavi, neradnici i(li) neodgovorni.; Smatram da Romi jesu muzikalni,
gostoljubivi, veseli i(li) posteni.; Ukljucenost romske populacije u javni i kulturni Zivot je
zadovoljavajuca.; Nastojim izbjegavati kontakt s pripadnicima romske populacije.; Romski
ucenici trebaju pohadati zasebne razrede.; Smatram da ne-romska djeca ne mogu kvalitetno
napredovati u razredu kojeg pohadaju i romski ucenici.; Romski ucenici mogu biti jednako
uspjesni kao i ne-romski ucenici.; Bilo bi mi drago raditi u razredu koji u svom sastavu ima
romske ucenike.; Vecina romskih ucenika nece zavrsiti osnovnoskolsko obrazovanje.;
Upoznavanje romske kulture pospjesilo bi inkluziju i obogatilo ne-romsku djecu i ucitelje.;
Smatram da je rad s romskim ucenicima izazov, a ne problem.; Smatram da svaki ucitelj koji u
sastavu razrednog odjela ima romske ucenike treba odvojiti dodatno vrijeme (nakon nastave)
kako bi romskom uceniku pomogao u svladavanju obrazovnih sadrzaja.; Smatram da svaki
ucitelj koji u sastavu razrednog odjela ima romske ucenike treba stvoriti pozitivno ozracje kako
bi se svi ucenici osjecali dobrodoslo i ugodno.; Smatram da svaki ucitelj koji u sastavu
razrednog odjela ima romske ucenike treba nauciti nekoliko rijeci romskoga jezika kako bi

pokazao postovanje prema romskoj kulturi.; Smatram da svaki ucitelj koji u sastavu razrednog
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odjela ima romske ucenike treba biti inicijator suradnje s predstavnicima romske zajednice.;
Smatram da svaki ucitelj koji u sastavu razrednog odjela ima romske ucenike treba prakticirati
odlazak u dom romske obitelji kako bi bolje razumio okruzenje u kojemu dijete raste.; Roditelji
romskih ucenika trebaju vise brinuti za obrazovanje svoje djece.; Roditelji romskih ucenika
trebaju potruditi se da pomognu svojoj djeci u svladavanju domace zadace.; Roditelji romskih
ucenika trebaju pricati s djecom kod kuce na hrvatskom jeziku.; Roditelji romskih ucenika
trebaju redovito dolaziti na individualne i roditeljske sastanke.; Roditelji romskih ucenika
trebaju osigurati djetetu uvjete za rad kod kuce.; Roditelji romskih ucenika trebaju provoditi sa
svojim djetetom vise vremena.; Roditelji romskih ucenika trebaju poticati svoje dijete za daljnje
obrazovanje.

Vazno je napomenuti kako su za istrazivanje u sklopu doktorske disertacije tri tvrdnje s
ciljem boljeg razumijevanja zahtijevale stilsko-semanticko preoblikovanje s obzirom na
varijantu upitnika u predistraZivanju: Romi su diskriminirani.; Smatram da Romi jesu skloni biti
lopovi, prljavi, neradnici i(li) neodgovorni.; Smatram da Romi jesu muzikalni, gostoljubivi,
veseli i(li) posteni.

Ispitanici su svoje stavove iskazivali koristec¢i Likertovu ljestvicu od 1 do 5 (1 — u potpunosti
se ne slazem; 2 — ne slazem se; 3 — niti se slazem niti se ne slazem; 4 — slazem se; 5 = u
potpunosti se slazem). Visi rezultat na skali ukazuje na to da ucitelji imaju pozitivnije stavove
o Romima 1 obrazovnoj inkluziji romskih ucenika. Upitnik za istrazivanje u doktorskoj
disertaciji sadrZi 1 pet pitanja otvorenoga tipa iz kojih se zZeljelo saznati miSljenje ucitelja o
glazbi, glazbenim aktivnostima, inkluziji i procjeni glazbenoga talenta. Ucitelji su odgovarali
na sljedeca pitanja: Kako biste procijenili odnos talenta za glazbu romskih i neromskih
ucenika?; Kako glazbene aktivnosti utjecu na inkluziju romskih ucenika?; Sto bi ucitelji glazbe
mogli uciniti kako bi se povecalo ukljucivanje romskih ucenika u glazbene aktivnosti?; Kako
sudjelovanje ucenika u skupnim glazbenim aktivnostima utjece na osjecaj ukljucenosti
(pripadnosti skupini)?; Kako romsku tradicijsku glazbu ukljucujete u glazbene aktivnosti?

Tre¢i dio upitnika je Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti (Intercultural Sensitivity Scale —
ISS) autora Chen i Starosta (1996), koji je samostalan validirani instrument za mjerenje
interkulturne osjetljivosti. Ovaj upitnik razvijen je u sklopu istraZivanja interkulturne
komunikacijske kompetencije i sastoji se od 24 tvrdnje koje se ocjenjuju na peterostupanjskoj
ljestvici procjene. U ovome istraZivanju koristit ¢e se hrvatska inacica ISS-a koju je u svome
istrazivanju koristila Drandi¢ (2015). Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti (ISS) sastoji se od
24 tvrdnje: Uzivam u interakciji s ljudima iz drugih kultura.; Mislim da su ljudi iz drugih kultura

uskogrudni.; Prilicno sam siguran/na u sebe u interakciji s ljudima iz drugih kultura.; Jako mi

139



Jje tesko govoriti pred ljudima iz drugih kultura.; Uvijek znam Sto reci u interakciji s ljudima iz
drugih kultura.; U interakciji s ljudima iz drugih kultura mogu biti druzeljubiv/a koliko to
zelim.; Ne volim biti s ljudima iz drugih kultura.; PoStujem vrijednosti ljudi iz drugih kultura.;
U interakciji s ljudima iz drugih kultura lako se uzrujam.; Osjecam se sigurno u interakciji s
ljudima iz drugih kultura.; Obicno ne formiram misljenje na prvi pogled o sugovornicima iz
drugih kultura.; Cesto postanem malodusan/na kad sam s ljudima iz drugih kultura.; Ljudima
iz drugih kultura pristupam bez predrasuda.; Vrlo sam obziran/na u interakciji s ljudima iz
drugih kultura.; Cesto se osjecam beskorisnim/om u interakciji s ljudima iz drugih kultura.;
Postujem nacine na koji se ponasaju ljudi iz drugih kultura., Pokusavam dobiti Sto je moguce
vise informacija u interakciji s ljudima iz drugih kultura.; Ne bih prihvatio/la misljenje ljudi iz
drugih kultura.; Osjetljivia sam na nejasna znacenja u interakciji sa sugovornikom/com iz
druge kulture.; Mislim da je moja kultura bolja od drugih kultura.; Cesto dajem sigurne
odgovore u interakciji sa sugovornikom/com iz druge kulture.; Izbjegavam situacije u kojima
¢u morati imati posla s ljudima iz drugih kultura.; Cesto pokazujem svoje razumijevanje
verbalnim ili neverbalnim znakovima sugovorniku/ci iz druge kulture.; Uzivam u razlikama
izmedu mene i sugovornika/ce iz druge kulture. Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti nije
unidimenzionalan, nego se unutar njega nalazi pet subskala, potvrdenih faktorskom analizom,
kojima se mjeri pet dimenzija interkulturne osjetljivosti (povjerenje, uzivanje, postivanje,
angaziranje, paznja). Ispitanici odgovaraju na tvrdnje koriste¢i Likertovu ljestvicu od 1 do 5 (/
— u potpunosti se ne slazem; 2 — ne slazem se; 3 — niti se slazem niti se ne slazem,; 4 — slazem
se; 5 — u potpunosti se slazem). Rezultati se oblikuju zbrajanjem ocjena ispitanika na tvrdnje
unutar svake od pet subskala, kao 1 ukupnim zbrojem bodova za cijeli upitnik. Ukupni rezultat
na ISS-u moZe varirati od minimalne do maksimalne vrijednosti pri€¢em se rezultati analiziraju
zasebno za svaku subskalu 1 kao ukupna mjera interkulturne osjetljivosti ucitelja. Visi rezultat
na ISS-u ukazuje na vecu interkulturnu osjetljivost ucitelja, Sto znac¢i da pokazuju vecu
otvorenost prema drugim kulturama, vecu sigurnost u interakcijama s osobama iz drugih

kulturnih sredina te veci stupanj razumijevanja i1 prihvacanja kulturnih razlika.

6.5.Postupak provedbe istrazivanja

Postivajuéi procedure vezane za provedbu istrazivanja, 30. sije¢nja 2025. upucen je Obrazac za
prijavu istrazivanja Povjerenstvu za provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s ljudima
Filozofskoga fakulteta SveuciliSta Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku. Uslijedilo je
uskladivanje nacrta istrazivanja te je temeljem uskladene verzije od 24. veljace 2025., sukladno

odredbama Etickoga kodeksa Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku, Povjerenstvo za
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provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s ljudima 26. veljace 2025. izdalo pozitivno misljenje
o provedbi istrazivanja (Prilog I). Nakon pristigloga pozitivnoga misljenja Povjerenstva za
provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s ljudima 28. veljace 2025. upucena je zamolba za
odobrenje provedbe istrazivanja Ministarstvu znanosti, obrazovanja i mladih Republike
Hrvatske koje je od Agencije za odgoj i obrazovanje zatrazilo stru¢no misljenje. Nakon
pozitivnoga misljenja Agencije za odgoj i obrazovanje Ministarstvo znanosti, obrazovanja i
mladih Republike Hrvatske, Uprava za potporu i unaprjedenje sustava odgoja i obrazovanja,
poslalo je odobrenje za provedbu istrazivanja 2. svibnja 2025. (Prilog 2) nakon ¢ega se moglo
zapoceti s istrazivanjem u Skolama.

Istrazivanje s ucenicima i uciteljima osnovnih opceobrazovnih Skola odvijalo se tijekom
drugoga polugodista skolske godine 2024/2025., zapocelo je 4. svibnja 2025. i trajalo do (11.
lipnja 2025). Istrazivanje s uciteljima glazbenih Skola zavrSilo je 16. lipnja 2025. Ravnateljima
odabranih Skola sudionica istrazivanja upuceni su Dopisi u kojima je detaljno pojasnjena svrha,
cilj i postupak istrazivanja. Uz Dopis prilozeno je i Misljenje Povjerenstva za provjeru eticke
prihvatljivosti istrazivanja s ljudima na Filozofskome fakultetu u Osijeku te Odobrenje
Ministarstva znanosti, obrazovanja i mladih Republike Hrvatske. Nakon §to su ravnatelji dali
suglasnost za ukljucivanje skole u istraZivanje, svakoj Skoli dostavljeni su obrasci suglasnosti
za sudjelovanje u istrazivanju ucenika 1 ucitelja. Isti su bili obavjesteni o nazivu, cilju, svrsi,
doprinosu te postupku provedbe istrazivanja. Sudjelovanje u istrazivanju bilo je dobrovoljno, a
svim se sudionicima istraZivanja jam¢ila anonimnost i povjerljivost podataka uz uvaZavanje
etike u znanstvenome istrazivanju. Takoder je u dopisu navedena i mogucnost odustajanja od
sudjelovanja u bilo kojem trenutku provedbe istrazivanja. Nakon prikupljenih suglasnosti
moglo se krenuti s provedbom istrazivanja.

Uvidom u Skolsku dokumentaciju opéeobrazovnih Skola za Skolsku godinu 2024/2025.
prikupljeni su podaci o ukljucenosti ucenika pripadnika romske nacionalne manjine u
izvannastavne 1 izvanSkolske glazbene aktivnosti. Isti su obradeni metodom deskriptivne
analize.

Istrazivanje s ucenicima provedeno je primjenom anketnog upitnika u kontroliranim 1
prethodno dogovorenim uvjetima uz prisustvo ispitivacice. Za koristenje upitnika u istraZivanju
za doktorski rad dobivena je dozvola autora. Upitnik je na hrvatski jezik prevela stru¢na osoba
iz podrucja engleskoga jezika, a prijevod je pregledala stru¢na osoba iz podrucja istrazivanja
kako bi se osigurala valjanost i razumljivost tvrdnji. Ispitanicima je dan upitnik kojeg su
popunjavali u prosjeku od 15 minuta. Prema autorima upitnika (Rinta i sur., 2011), a u

istrazivanju kojega su proveli, ve¢ina u¢enika koji su ispunjavali upitnik smatrali su da je isti
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razumljiv 1 da nisu imali problem pri ispunjavanju koje je trajalo oko 10 minuta. Ucenici kojima
jezik Upitnika nije materinji trebali su nesto vise vremena (15 minuta), dok su Upitnik mogla
ispuniti i djeca s posebnim obrazovnim potrebama uz pomo¢ ucitelja/pomocnika u nastavi u
roku od 20 minuta. Nastavno na sve navedeno, autori su Upitnik procijenili primjerenim djeci
osnovnoskolske dobi.

Provedba ovoga istrazivanja pokazala je takoder razliku u vremenu ispunjavanja Upitnika
izmedu ucenika kojima hrvatski jezik je 1 nije materinji. Takoder razlika u vremenu
ispunjavanja uocena je 1 kod mladih i starijih u¢enika. Usto, a kako bi se osigurala razumljivost
tvrdnji, istrazivacica je vecini ucenika Citala tvrdnje nakon Cega su oznacCavali stupanj
samoprocjene na skali i odgovarali na pitanja.

Istrazivanje s uciteljima obuhvacalo je ucitelje glazbe u opéeobrazovnim osnovnim skolama
1 glazbenim Skolama uklju€enima u istraZivanje. U¢iteljima su dostavljeni anketni upitnici te su
isti preuzeti nakon ispunjavanja.

Nakon provedenoga istrazivanja, prikupljeni podaci uneseni su i obradeni primjenom
statistickoga programa za racunalnu obradu podataka (SPSS v. 21 for Windows), postupcima
deskriptivne i inferencijalne statistike (multipla regresijska analiza te parametrijski testovi:
jednosmjerna analiza varijance ANOVA, post hoc Tukey HSD, t-test i Pearsonov test; i

neparametrijski: Kendall's tau b). Za pitanja otvorenoga tipa koriStena je tematska analiza.

6.6.Faktorska analiza instrumenata

Kako bi se utvrdila latentna struktura instrumenata, tj. skrivene dimenzije koje pojedine Cestice
zajednic¢ki mjere, provedene su faktorske analize svih upitnika koriStenih u istrazivanju.
Faktorska analiza omogucuje grupiranje povezanih Cestica u manje cjeline (faktore) koje
odrazavaju specifi¢ne aspekte ispitivanoga konstrukta. Posebno su analizirani Upitnik za
procjenu socijalne ukljucenosti i Upitnik o glazbenome iskustvu, koriSteni u istraZivanju s
ucenicima, te Upitnik o stavovima ucitelja o Romima 1 obrazovanju romskih ucenika i1 Upitnik
o interkulturnoj osjetljivosti, koriSteni u istrazivanju s uciteljima. Za svaki upitnik prvo su
provjereni preduvjeti za provedbu faktorske analize (KMO mjera prikladnosti uzorka i
Bartlettov test sfernosti), a zatim su prikazani rezultati ekstrakcije glavnih komponenti,
projekcije zadrzanih Cestica na faktore i interpretacija dobivenih faktorskih struktura.

Pouzdanost svake skale i1 subskale dodatno je provjerena Cronbachovim alfa koeficijentom.
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6.6. 1. Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti

Kako bi se ispitala latentna struktura Cestica Upitnika za procjenu socijalne ukljucenosti,
provedena je faktorska analiza. Prije provodenja same analize, ispitani su preduvjeti njezine
primjene. Kaiser-Meyer-Olkinova (KMO) mjera prikladnosti uzorka iznosila je 0,92, §to prema
Kaiserovoj interpretacijskoj skali predstavlja izvrsnu prikladnost podataka za faktorsku analizu.
Ta vrijednost ukazuje na visoku razinu zajednicke varijance medu varijablama, §to znaci da su
podaci vrlo pogodni za identifikaciju latentnih faktora (Field, 2013).

Dodatno, Bartlettov test sfernosti bio je statisticki znacajan (y*> = 4087,61; df = 325; p <
0,01), sto potvrduje da medu varijablama postoji dovoljna razina medusobne povezanosti
potrebna za primjenu faktorske analize (Tabachnick i Fidell, 2019). Ti rezultati zajedno
potvrduju da su preduvjeti za faktorsku analizu u potpunosti zadovoljeni. Rezultati su prikazani

u Tablici 3.

Tablica 3

Preduvjeti faktorske analize — Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti

Kaiser-Meyer-Olkinova mjera 92
Bartlettov test sfernosti e 4087,61
df 325
p ,000

Rezultati ekstrakcije glavnih komponenti prikazani u Tablici 4 pokazuju da se varijable
mogu grupirati u pet latentnih faktora, koji zajedno objasnjavaju 49,65 % ukupne varijance. To
znaci da postoji struktura medu varijablama i1 da se mogu smanjiti na manji broj dimenzija bez

gubitka previSe informacija.

Tablica 4
Faktorska analiza — glavne osi — Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti
Faktor = Svojstvene vrijednosti Ekstrakcija suma kvadratnih optere¢enja
Ukupno  varijanca%  kumulativno%  Ukupno = varijanca%  kumulativno%
1 7,807 30,025 30,025 4,175 16,056 16,056
2 1,539 5,920 35,945 3,040 11,690 27,746
3 1,310 5,038 40,983 2,698 10,378 38,125
4 1,154 4,437 45,420 1,730 6,655 44,780
5 1,100 4,229 49,650 1,266 4,870 49,650
6 ,962 3,700 53,350
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7 956 3,678 57,028

8 887 3,410 60,438
9 870 3,346 63,784
10 805 3,097 66,881
11 796 3,062 69,943
12 755 2,902 72,845
13 ,706 2,714 75,559
14 658 2,532 78,092
15 648 2,494 80,585
16 612 2,355 82,941
17 568 2,185 85,126
18 526 2,023 87,149
19 517 1,990 89,139
20 496 1,908 91,047
21 458 1,763 92,810
22 439 1,689 94,499
23 426 1,640 96,139
24 401 1,543 97,682
25 312 1,201 98,883
26 290 1,117 100,000

Metoda ekstrakcije: Principal Component Analysis (Analiza glavnih komponenti)

Scree plot (Slika 3) prikazuje eigenvalue (vlastite vrijednosti) za svaki komponentni broj u
analizi glavnih komponenti (PCA) ili faktorskoj analizi. Cilj je identificirati broj znacajnih
komponenti koje objasnjavaju vecinu varijance u podacima (Ledesma, Valero-Mora i Macbeth,
2015). Prva komponenta ima izrazito visoku vlastitu vrijednost (7,81), Sto ukazuje na to da
objasnjava najveci dio ukupne varijance u skupu podataka. Druga komponenta biljezi znacajan
pad (1,54), dok se od tre¢e komponente nadalje biljeZi postupno smanjenje vlastitih vrijednosti

bez naglih promjena.
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Slika 3
Scree plot komponenti — Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti

Nakon primjene faktorske analize s ekstrakcijom glavnih komponenti i rotacijom Varimax,
zadrzane su tri faktorske dimenzije koje zajedno objasnjavaju znacajan dio ukupne varijance.
U Tablici 5 prikazane su projekcije zadrzanih Cestica na faktore. Na temelju sadrzaja Cestica i
njihovih faktorskih optere¢enja interpretirano je da tri faktora imaju jasnu i teorijski utemeljenu
strukturu. Ovi faktori zatim su definirani i imenovani kao tri subskale: Socijalna integracija,
Emocionalna uklju€enost i Vr$njacki odnosi. U nastavku su prikazane pojedine subskale, s
pripadaju¢im Cesticama 1 faktorskim opterecenjima. Za svaku subskalu izraCunata je 1 vrijednost

pouzdanosti (Cronbach's a), $to je prikazano u Tablicama 6-8.

Tablica 5

Projekcije zadrzanih Cestica na faktore — Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti
Cestica* 1 2 3
Dobro se slazem s djecom u svom razredu. ,694

Siguran/sigurna sam da ¢e me prijatelji podrzati ako sam u ,668

pravu.

Osjecam pripadnost svom razredu u skoli. ,644

Osjecam pripadnost svom okruzenju. ,644

Prijatelji mi uvijek pomazu kada mi je pomoc¢ potrebna. ,621

Nikada nisam usamljen/usamljena. ,599

Djeca su u mom razredu jako ljubazna. ,519

Druga se djeca raduju kada se pridruzim njihovoj igri. ,506

Druga me djeca vole takva/takvu kakav/kakva jesam. ,419

Volim i¢i u Skolu. ,646
Vazno mi je da me druga djeca vole. ,622
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Bio/bila bih tuzan/tuzna ako bih morao/morala napustiti svoju
skolu.

Rastanak s prijateljima tezak je kada znam da ih nec¢u vidjeti
neko vrijeme.

Vazno mi je imati prijatelje.

Volim vidjeti Skolske prijatelje izvan skole.

Volim aktivnosti u kojima sudjeluje puno druge djece.
Vazno mi je imati prijatelje kojima se uvijek mogu obratiti.
Imam puno prijatelja izvan Skole.

Imam puno prijatelja u skoli.

Drugi me traze da sudjelujem u aktivnostima izvan skole.

Druga me djeca zovu da se igram s njima.

*] — socijalna integracija; 2 — emocionalna ukljucenost; 3 — vrsnjacki odnosi

Tablica 6

Subskala 1 — Socijalna integracija — Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti

Cestica

Dobro se slazem s djecom u svom razredu.

Siguran/sigurna sam da ¢e me prijatelji podrzati ako sam u pravu.

Osjec¢am pripadnost svom razredu u Skoli.

Osjec¢am pripadnost svom okruzenju.

Prijatelji mi uvijek pomazu kada mi je pomo¢ potrebna.
Nikada nisam usamljen/usamljena.

Djeca su u mom razredu jako ljubazna.

Druga se djeca raduju kada se pridruzim njihovoj igri.

Druga me djeca vole takva/takvu kakav/kakva jesam.

Tablica 7

,536
,521

499
,486
436
,396

Faktorsko

opterecenje

,694
,668
,644
,644
621
,599
,519
,506
419

, 758
,624
,570
,501

Cronbach

o
,855

Subskala 2 — Emocionalna ukljucenost — Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti

Cronbach

Cestica

Volim i¢i u Skolu.

Vazno mi je da me druga djeca vole.

Bio/bila bih tuzan/tuzna ako bih morao/morala napustiti svoju Skolu

Rastanak s prijateljima tezak je kada znam da ih necu vidjeti neko

vrijeme.
Vazno mi je imati prijatelje.

Volim vidjeti Skolske prijatelje izvan skole.

Faktorsko

opterecenje

,646
622
,536
521

,499
,486

a
,730
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Volim aktivnosti u kojima sudjeluje puno druge djece. ,436

Vazno mi je imati prijatelje kojima se uvijek mogu obratiti ,396
Tablica 8
Subskala 3 — Vrsnjacki odnosi — Upitnik za procjenu socijalne ukljucenosti
Cestica Faktorsko Cronbach
opterecenje o
Imam puno prijatelja izvan Skole. , 758 , 728
Imam puno prijatelja u skoli. ,624
Drugi me traze da sudjelujem u aktivnostima izvan skole. ,570
Druga me djeca zovu da se igram s njima. ,501

Za pouzdanost skale koristen je Cronbach's alpha koeficijent kojim se procjenjuje unutarnja
konzistentnost testa. Cronbach's alpha koeficijent pokazao je pouzdanost za sve tri subskale, a
za ukupnu skalu iznosi 0,897 (Tablica 9), Sto znaci da su odgovori ispitanih ucenika dosljedni

1 pouzdani i da se rezultati mogu valjano koristiti za analize 1 zakljucke.

Tablica 9
Pouzdanost skale Socijalna ukljucenost

Cronbach a N Cestica

,897 21

6.6.2. Upitnik o glazbenome iskustvu

Latentna struktura Cestica Upitnika o glazbenome iskustvu ispitana je primjenom faktorske
analize. U prvome koraku ispitani su preduvjeti za njezinu primjenu. Kaiser-Meyer-Olkinova
(KMO) mjera prikladnosti uzorka iznosila je 0,71, $to prema Kaiserovoj interpretacijskoj skali
predstavlja dobru prikladnost podataka za faktorsku analizu. Nadalje, Bartlettov test sfernosti
bio je statisticki znacajan (y*> = 1200,65; df = 55; p < 0,01) $to potvrduje da medu varijablama
postoji dovoljna razina medusobne povezanosti potrebna za primjenu faktorske analize (Field,

2013; Tabachnick i Fidell, 2019). Rezultati preduvjeta prikazani su u Tablici 10.
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Tablica 10

Preduvjeti faktorske analize — Upitnik o glazbenome iskustvu ucenika

Kaiser-Meyer-Olkinova mjera

Bartlettov test sfernosti

X2
df
p

,708
1200,65
55

,000

Rezultati faktorske analize pokazuju da se varijable mogu grupirati u Cetiri latentna faktora,

koji zajedno objasnjavaju 63,44% ukupne varijance. To znaci da postoji jasna faktorska

struktura (Tablica 11).

Tablica 11

Faktorska analiza — glavne osi — Upitnik o glazbenome iskustvu ucenika

Faktor = Svojstvene vrijednosti

Ekstrakcija suma kvadratnih optere¢enja

Ukupno = varijanca%  kumulativno% Ukupno = varijanca%  kumulativno%

1 3,111 28,282 28,282 1,917 17,427 17,427
2 1,654 15,035 43,317 1,746 15,871 33,297
3 1,134 10,310 53,627 1,663 15,118 48,416
4 1,079 9,809 63,436 1,652 15,020 63,436
5 877 7,973 71,409

6 724 6,584 77,993

7 ,640 5,816 83,809

8 ,534 4,857 88,665

9 491 4,460 93,126

10 419 3,807 96,933

11 ,337 3,067 100,000

Metoda ekstrakcije: Principal Component Analysis (Analiza glavnih komponenti)

Analiza scree plota (Slika 4) pokazuje da prva komponenta ima najvisu vlastitu vrijednost

(iznad 3), dok druga komponenta biljeZi nagli pad. Nakon druge komponente vrijednosti se

postupno smanjuju i stabiliziraju, $to ukazuje na smanjenje doprinosa svake sljedece

komponente ukupnoj varijanci.
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Scree plot komponenti — Upitnik o glazbenome iskustvu ucenika

Kako bi se ispitala latentna struktura ucestalosti razlicitih glazbenih aktivnosti provedena je
eksploratorna faktorska analiza (EFA) na skupu od 11 Ccestica. Analiza je rezultirala
ekstrakcijom Cetiri faktora koji zajedno objasnjavaju znaCajan dio varijance u odgovorima
sudionika. Faktorske saturacije (korelacije izmedu cCestica 1 faktora) ukazuju na jasnu i

interpretativno smislenu strukturu (Tablica 12).

Tablica 12
Projekcije zadrZanih cestica na faktore — Upitnik o glazbenome iskustvu ucenika
Cestica* 1 2 3 4
Koliko c¢esto koristi$ internet da saznas nesto o glazbi? , 732
Koliko ¢esto sam/sama slusas glazbu? ,696
Koliko cesto razmjenjujes ili dijeli§ glazbu s prijateljima? ,609
Koliko cesto razgovaras s prijateljima o glazbi? 577
Koliko ¢esto gledas video spotove s drugim osobama? ,843
Koliko ¢esto gledas video spotove sam/sama? ,691
Koliko ¢esto slusas glazbu s drugim osobama? ,528
Koliko ¢esto uz glazbu pleses s drugim osobama? ,829

Koliko ¢esto uz glazbu pleses sam/sama? , 787
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Koliko cesto koristi§ racunalo da stvaras glazbu s drugim ,897
osobama?
Koliko ¢esto koristi$ racunalo da stvaras vlastitu glazbu? ,883

*1—-KIl; 2—K2;3—-K3;,4— K4

Na temelju sadrzaja Cestica i njihovih faktorskih optere¢enja, faktori su interpretirani kako
slijedi: Faktor 1 odnosi se na ucestalost koriStenja interneta kako bi se saznalo neSto o glazbi,
ucestalost samostalnoga sluSanja glazbe te ucestalost razmjenjivanja i razgovaranja o glazbi s
prijateljima, Faktor 2 na ucestalost gledanja video spotova samostalno i s drugim osobama te
ucestalost slusanja glazbe s drugim osobama, Faktor 3 na ucestalost sudjelovanja u plesnim

aktivnostima, a Faktor 4 na koriStenje raunala za stvaranje glazbe.

6.6.3. Upitnik o stavovima ucitelja 0 Romima i obrazovanju romskih ucenika

Za provjeru latentna strukture Cestica Upitnika o stavovima ucitelja o Romima i obrazovanju
romskih ucenika koriStena je faktorska analiza. Prije njezina provodenja ispitani su osnovni
preduvjeti. Kaiser-Meyer-Olkinova mjera adekvatnosti uzorka (KMO) iznosi ,680, $to se prema
Kaiserovoj interpretaciji smatra prihvatljivim (vrijednosti iznad ,60 ukazuju na zadovoljavajuéu
razinu zajednicke varijance medu Cesticama). Taj rezultat ukazuje na to da su korelacije medu

varijablama dovoljno visoke da opravdaju primjenu faktorske analize (Tablica 13).

Tablica 13

Preduvjeti faktorske analize — Upitnik o stavovima ucitelja o Romima i obrazovanju romskih

ucenika
Kaiser-Meyer-Olkinova mjera ,680
Bartlettov test sfernosti Hi-kvadrat 1410,192
df 351
p ,000

Za ispitivanje latentne strukture skupa varijabli provedena je faktorska analiza metodom
glavnih komponenti. Rezultati pokazuju da je izdvojeno osam faktora s vlastitim vrijednostima
vec¢im od 1, §to je u skladu s Kaiserovim kriterijem za zadrzavanje faktora. Prvih osam faktora
objasnjavaju ukupno 68,89% varijance, ali je osmi faktor odbacen jer sadrzava samo jednu
Cesticu te se zadrzava sedam faktora koji objaSnjavaju ukupno 64,14% varijance. Stoga se

zadrzava sedam faktora koji objaSnjavaju ukupno 64,14 % varijance (Tablica 14).
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Tablica 14

Faktorska analiza — glavne osi — Upitnik o stavovima ucitelja o Romima i obrazovanju romskih

ucenika

Faktor = Svojstvene vrijednosti Ekstrakcija suma kvadratnih optere¢enja
Ukupno  varijanca% | kumulativno% = Ukupno varijanca%  kumulativno%

1 4,939 18,293 18,293 4,659 17,255 17,255
2 4,338 16,066 34,359 2,684 9,940 27,195
3 2,685 9,944 44,302 2,522 9,340 36,535
4 1,677 6,211 50,514 2,153 7,975 44,510
5 1,393 5,160 55,673 1,772 6,562 51,072
6 1,331 4,930 60,604 1,769 6,551 57,623
7 1,226 4,540 65,144 1,759 6,514 64,137
8 1,012 3,749 68,893 1,284 4,756 68,893
9 ,879 3,255 72,147
10 ,843 3,124 75,271
11 757 2,804 78,075
12 ,705 2,613 80,688
13 ,634 2,349 83,037
14 ,612 2,267 85,304
15 ,571 2,115 87,419
16 ,538 1,992 89,411
17 434 1,606 91,017
18 ,404 1,498 92,515
19 ,368 1,362 93,877
20 ,339 1,257 95,134
21 ,280 1,038 96,172
22 ,239 ,884 97,056
23 ,220 ,814 97,870
24 ,174 ,645 98,515
25 ,160 ,594 99,109
26 ,141 ,524 99,633
27 ,099 ,367 100,000

Metoda ekstrakcije: Principal Component Analysis (Analiza glavnih komponenti)
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Na temelju vizualnoga prikaza scree plota (Slika 5), odluceno je zadrzati sedam latentnih
komponenti, §to je u skladu s preporukama u literaturi (npr. Lemyre i Quessy, 2024; de Raadt i
sur., 2021). Ova odluka omogucuje uravnotezenje izmedu informativnosti i interpretabilnosti
modela.
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Scree plot komponenti

Eksploratorna faktorska analiza (EFA) provedena na Cesticama pokazala je jasnu 1
interpretativno smisleno strukturiranu distribuciju Cestica na sedam faktora. Pregled projekcija

zadrZanih Cestica na faktore prikazan je u Tablici 15.

Tablica 15
Projekcije zadrzanih Cestica na faktore — Upitnik o stavovima ucitelja o Romima i obrazovanju

romskih ucenika
Cestica* 1 2 3 4 5 6 7 8

Roditelji romskih ucenika trebaju poticati ,859
svoje dijete za daljnje obrazovanje.

Roditelji romskih ucenika trebaju provoditi ,840
sa svojim djetetom viSe vremena.

Roditelji romskih ucenika trebaju redovito ,830
dolaziti na individualne 1 roditeljske
sastanke.

Roditelji romskih ucenika trebaju potruditi ,816
se da pomognu svojoj djeci u svladavanju
domace zadace.

Roditelji romskih ucenika trebaju osigurati ,807
djetetu uvjete za rad kod kuce.
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Roditelji romskih wucenika trebaju vise
brinuti za obrazovanje svoje djece.
Roditelji romskih ucenika trebaju pricati s
djecom kod kuée na hrvatskom jeziku.
Ucitelji trebaju nauciti nekoliko rijeci
romskoga jezika kako bi pokazao poStovanje
prema romskoj kulturi.

Upoznavanje romske kulture pospjeSilo bi
inkluziju i1 obogatilo ne-romsku djecu i
ucitelje.

Smatram da je rad s romskim ucenicima
izazov, a ne problem.

Ucitelji trebaju biti inicijator suradnje s
predstavnicima romske zajednice.

Smatram da se pravima Roma posvecuje
viSe paznje nego drugim nacionalnim
manjinama.

Romi trebaju zivjeti u odvojenim
zajednicama.

Drzava za Rome Cini viSe nego oni to
zasluzuju.

Ucitelji trebaju prakticirati odlazak u dom
romske obitelji kako bi bolje razumio
okruzenje u kojemu dijete raste.

Ucitelji trebaju odvojiti dodatno vrijeme
(nakon nastave) kako bi romskom uceniku
pomogao u svladavanju obrazovnih
sadrzaja.

Smatram da Romi jesu muzikalni,
gostoljubivi, veseli i(li) posteni.

Ve¢ina romskih ucenika nece zavrsiti
osnovnoskolsko obrazovanje.

Romi su diskriminirani.

Smatram da Romi jesu skloni biti lopovi,
prljavi, neradnici i(li) neodgovorni.
Nastojim izbjegavati kontakt s pripadnicima
romske populacije.

Smatram da neromska djeca ne mogu
kvalitetno napredovati u razredu kojeg
pohadaju i romski ucenici.

Romski ucenici trebaju pohadati zasebne
razrede.

Romski ucenici mogu biti jednako uspjesni
kao i ne-romski ucenici.

Ucitelji trebaju stvoriti pozitivno ozracje
kako bi se svi ucenici osjecali dobrodoslo i
ugodno.

Bilo bi mi drago raditi u razredu koji u svom
sastavu ima romske ucenike.

756
595
737
,669
,646
633
795
721
,690
771
,667
533
,597
,591
,589
,566
757
722
795
651
529
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Ukljucenost romske populacije u javni i ,826
kulturni zZivot je zadovoljavajuca.

*]-KI;2—-K2;3-K3;,4-K4,5-K5; 6-K6;, 7—K7;, §— K8

Na temelju sadrzaja Cestica i njihovih faktorskih optere¢enja izdvojeno je sedam
interpretativno smislenih faktora. Oni obuhvacaju podrucja roditeljskih ocekivanja, uloge
ucitelja 1 kulturnoga posredniStva, percepcije prava i socijalne distance, obrazovne podrske,
negativnih stereotipa, obrazovne integracije te pozitivnih stavova o inkluziji. Osmi faktor, koji
je sadrzavao samo jednu Cesticu (Ukljucenost romske populacije u javni i kulturni Zivot je
zadovoljavajuca), odbacen je zbog nedostatka povezanosti s drugim ¢esticama.

Testovi normalnosti distribucije za pojedine kompozitne varijable (S1-S7) 1 ukupnu
varijablu stav prikazani su u Tablici 16. Kao Sto je vidljivo iz tablice, Shapiro-Wilk test upucuje
na odstupanje od normalnosti kod vecine varijabli (p < ,05), dok Kolmogorov-Smirnov ne
odbacuje pretpostavku normalnosti za ukupnu varijablu Stav (p =,198). Budu¢i da se radi o
uzorku N = 115, Kolmogorov-Smirnov test je primjereniji jer je robusniji kod vec¢ih uzoraka.
Distribucija varijable stav moze se smatrati dovoljno normalno distribuiranom za primjenu

parametrijskih testova.

Tablica 16
Testovi normalnosti distribucije — Upitnik o stavovima ucitelja o Romima i obrazovanju
romskih ucenika

Testovi normalnosti distribucije

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

Statistic df p Statistic df p
S1 ,151 115 ,000 ,891 115 ,000
S2 ,114 115 ,001 975 115 ,027
S3 ,129 115 ,000 ,950 115 ,000
S4 ,105 115 ,003 ,968 115 ,008
S5 ,123 115 ,000 ,961 115 ,002
S6 ,206 115 ,000 ,824 115 ,000
S7 ,145 115 ,000 ,930 115 ,000
Stav ,072 115 ,198 ,946 115 ,000

a. Lilliefors Significance Correction
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Za pouzdanost skale koristen je koeficijent Cronbach's alpha koji iznosi 0,717 $to znaci da
su odgovori ispitanih ucitelja dosljedni i pouzdani i da se rezultati mogu valjano koristiti za

analize 1 zakljucke.

6.6.4. Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti

Faktorska analiza provedena je s ciljem ispitivanja latentne strukture Cestica Upitnika o
interkulturnoj osjetljivosti. Kao i u prethodnim analizama, najprije su provjereni preduvjeti za
njezinu primjenu. Kaiser-Meyer-Olkinova mjera adekvatnosti uzorka (KMO) iznosi ,769, §to
se prema Kaiserovoj interpretaciji smatra dobrom vrijednos¢u. Na temelju ovih pokazatelja,
moze se zaklju¢iti da su podaci primjereni za daljnju faktorsku ekstrakciju, ¢ime se

zadovoljavaju metodoloski kriteriji za analizu latentne strukture (Tablica 17).

Tablica 17

Preduvjeti faktorske analize — Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti

Kaiser-Meyer-Olkinova mjera ,769
Bartlettov test sfernosti Hi-kvadrat 1019,8
df 276
p ,000

Prikazivanje svojstvenih vrijednosti, postotaka i kumulativnih postotaka objaSnjene
varijance za sve izdvojene komponente prikazano je u Tablici 18. Slika 6 potvrduje opravdanost
zadrzavanja pet faktora jer se nakon ove komponente biljezi nagli pad vrijednosti, dok

komponente imaju stabilizirane vrijednosti i manje doprinose ukupnoj varijanci.

Tablica 18

Faktorska analiza — glavne osi — Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti

Faktor = Svojstvene vrijednosti Ekstrakcija suma kvadratnih optere¢enja
Ukupno = varijanca% = kumulativno% = Ukupno varijanca% = kumulativno%

1 6,745 28,105 28,105 3,367 14,028 14,028

2 2,271 9,463 37,568 2,646 11,026 25,054

3 1,674 6,976 44,544 2,604 10,849 35,902

4 1,479 6,164 50,708 2,381 9,922 45,824

5 1,130 4,710 55,417 2,302 9,593 55,417

6 1,094 4,560 59,977
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7 997 4,154 64,131

8 ,906 3,775 67,906
9 807 3,363 71,269
10 ,790 3,290 74,559
11 745 3,104 77,664
12 ,650 2,710 80,374
13 615 2,563 82,937
14 551 2,296 85,233
15 541 2,254 87,487
16 521 2,171 89,658
17 490 2,040 91,698
18 439 1,827 93,526
19 370 1,541 95,066
20 323 1,346 96,413
21 276 1,149 97,561
22 253 1,055 98,616
23 178 740 99,357
24 ,154 643 100,000

Metoda ekstrakcije: Principal Component Analysis (Analiza glavnih komponenti)

Faktorska analiza provedena je metodom glavnih komponenti (Principal Component
Analysis — PCA) s ciljem ispitivanja latentne strukture varijabli povezanih s interkulturnom
osjetljivos¢u. Na temelju prethodnih teorijskih pretpostavki, odluceno je izdvojiti pet faktora
bez obzira na broj faktora s vlastitim vrijednostima ve¢im od 1. Pet izdvojenih faktora
objasnjavaju ukupno 55,42% varijance u skupu podataka (Slika 18). Odluka o zadrzavanju pet
faktora temelji se na teorijskom okviru istraZivanja koji pretpostavlja postojanje pet dimenzija
glazbenih aktivnosti relevantnih za obrazovnu inkluziju unutar instrumenta. Ta struktura
omogucuje daljnju interpretaciju faktora na temelju sadrzaja Cestica i njihove povezanosti s

drugim varijablama u istrazivanju.

156



Scree Plot

4

Eigenvalue

T 1 1 1T 1 1 1T 1 1 T T© T T 1T T 1T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Component Number

Slika 6

Scree plot komponenti — Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti

Eksploratorna faktorska analiza (EFA) rezultirala je jasnom i smislenom distribucijom
Cestica na pet subskala: Angaziranje, Povjerenje, PoStivanje, UZivanje 1 Paznja. Pregled

projekcija Cestica na pojedine subskale prikazan je u Tablici 19.

Tablica 19

Projekcije zadrZanih cestica na faktore — Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti
Cestica* 1 2 3 4 5
17. Pokusavam dobiti §to je moguée vise informacija u ,689

interakciji s ljudima iz drugih kultura.

11. Obicno ne formiram misljenje na prvi pogled o ,645
sugovornicima iz drugih kultura.

13. Ljudima iz drugih kultura pristupam bez predrasuda. ,606
14. Vrlo sam obziran/na u interakciji s ljudima iz drugih ,573
kultura.

21. Cesto dajem sigurne odgovore u interakciji sa ,554
sugovornikom/com iz druge kulture.

16. PoStujem nacine na koji se ponasaju ljudi iz drugih ,490
kultura.

22. Izbjegavam situacije u kojima ¢u morati imati posla s -,489
ljudima iz drugih kultura.

3. Priliéno sam siguran/na u sebe u interakciji s ljudima iz , 745
drugih kultura.

5. Uvijek znam $§to rec¢i u interakciji s ljudima iz drugih ,731
kultura.
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4. Jako mi je tesko govoriti pred ljudima iz drugih kultura. -,662

23. Cesto pokazujem svoje razumijevanje verbalnim ili ,483
neverbalnim znakovima sugovorniku/ci iz druge kulture.

10. Osjecam se sigurno u interakciji s ljudima iz drugih ,482
kultura.

6. U interakciji s ljudima iz drugih kultura mogu biti ,391
druzeljubiv/a koliko to Zelim.

19. Osjetljiv/a sam na nejasna znacenja u interakciji sa ,681
sugovornikom/com iz druge kulture.

9. U interakeciji s ljudima iz drugih kultura lako se uzrujam. ,508
20. Mislim da je moja kultura bolja od drugih kultura. ,484
18. Ne bih prihvatio/la misljenje ljudi iz drugih kultura. ,423
8. Postujem vrijednosti ljudi iz drugih kultura. -, 728

15. Cesto se osjeéam beskorisnim/om u interakciji s ljudima ,664
iz drugih kultura.

12. Cesto postanem maloduian/na kad sam s ljudima iz ,523
drugih kultura.

1. Uzivam u interakciji s ljudima iz drugih kultura. ,708
7. Ne volim biti s ljudima iz drugih kultura. -,649

24. Uzivam u razlikama izmedu mene i sugovornika/ce iz ,593
druge kulture.

2. Mislim da su ljudi iz drugih kultura uskogrudni. -,413

* | — Angaziranje; 2 — Povjerenje; 3 — Postivanje; 4 — UzZivanje; 5 — Paznja

Na temelju sadrzaja Cestica faktori su interpretirani kako slijedi: Faktor 1 (Angaziranje)
odnosi se na pristup pojedinca interkulturnim interakcijama kroz otvorenost prema drugima bez
predrasuda, aktivno traZenje informacija, obzirnost u komunikaciji te spremnost na
sudjelovanje u interkulturnim situacijama; Faktor 2 (Povjerenje) obuhvac¢a samopouzdanje,
osjecaj sigurnosti 1 kompetentnost pojedinca u interkulturnim interakcijama; Faktor 3
(Postivanje) odnosi se na sposobnost pojedinca da postuje druge kulture 1 nosi se s izazovima
u intekulturnim interakcijama; Faktor 4 (UZivanje) odnosi se na osje¢aje koje u pojedincu
izazivaju interkutlrne interakcije, a Faktor 5 (Paznja) ukljucuje radost pojedinca u
intekrulturnim interakcijama.

Radi usporedbe, u Tablici 20 prikazano je podudaranje faktorskih dimenzija izmedu
izvornog modela Chen i Starosta (2000), adaptacije Drandi¢ (2015) i rezultata ovoga
istrazivanja. Dobivena struktura potvrduje postojanje ocekivanih dimenzija uz manja

odstupanja u raspodjeli pojedinih Cestica.
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Tablica 20

Usporedba faktorskih dimenzija — Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti

Faktorske Rezultati istrazivanja Rezultati istrazivanja Rezultati ovoga
dimenzije Chen i Starosta (2000) Drandi¢ (2015) istrazivanja

Povjerenje 3,4,5,6,10 21,3,10,4,5,6,9, 15 3,5,4,23,10,6
Uzivanje 9,12, 15 9,22,12, 15, 7, 18, 20, | 8, 15,12

Postivanje 2,7,8,16,18, 20 ;,7’7,118, 20, 8,2, 11 19,9, 20, 18
Angaziranje 1, 11,13, 21, 22, 23, 24 6, 16,23, 13,17, 24 17,11, 13, 14, 21, 16, 22
Paznja 14,17, 19 11, 14,17, 1,24 1,7,24,2

Naposljetku, provjerena je normalnost distribucije za svaku subskalu i ukupnu mjeru

interkulturne osjetljivosti. Rezultati Kolmogorov-Smirnov i Shapiro-Wilk testova prikazani su

u Tablici 21. Za ve€inu varijabli (angaZiranje, povjerenje, posStivanje, uZivanje, paznja) oba testa

ukazuju na statisticki znacajna odstupanja od normalne distribucije (p < 0,05), §to znaci da se

distribucije tih varijabli ne mogu smatrati normalnima. Jedina varijabla koja zadovoljava

pretpostavku normalnosti prema oba testa (p > 0,05) je interkulturna osjetljivost. Kod nje su

vrijednosti Kolmogorov-Smirnov testa (p = 0,200) i Shapiro-Wilk testa (p = 0,072) iznad razine

znacajnosti §to upucuje na normalnu distribuciju.

Tablica 21

Testovi normalnosti distribucije — Upitnik o interkulturnoj osjetljivosti

Testovi normalnosti distribucije

Kolmogorov-Smirnov®

Statistic
Angaziranje ,094
Povjerenje ,144
Postivanje ,113
UZivanje ,191
Paznja ,151
Interkulturna osjetljivost ,057

a. Lilliefors Significance Correction

df

115
115
115
115
115
115

,014
,000
,001
,000
,000
,200

Shapiro-Wilk

Statistic
,963
,943
,968
,909
,940
979

df

115
115
115
115
115
115

,003
,000
,008
,000
,000
,072
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7. REZULTATI

7.1.Deskriptivna analiza Skolske dokumentacije

Ukljucenost ucenika u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti u Skolskoj godini
2024/2025. dobivena je analizom skolske dokumentacije u $kolama sudionicama istrazivanja.
Rezultati prikazuju ukljucenost svih ucenika skola te posebno ukljuc¢enost ucenika pripadnika
romske nacionalne manjine. Takoder se rezultatima prikazuje uklju¢enost ucenika svake skole
pojedinacno te sveukupni rezultati za sve tri Skole sudionice istrazivanja.

Analizom Skolske dokumentacije Osnovne $kole ,,Hugo Badali¢* iz Slavonskoga Broda
utvrdeno je da su u Skoli u¢enicima ponudene 52 izvannastavne aktivnosti, od ¢ega je Sest
glazbenih $to ¢ini 11,54% svih izvannastavnih aktivnosti. U€enici mogu birati izmedu dvije
plesne aktivnosti (u jednoj od njih je 35 ucenika, od ¢ega 19 romskih dok druga broji 25 u€enika
iunju nisu ukljuceni romski ucenici jer je aktivnost organizirana u podru¢noj skoli koju romski
ucenici ne pohadaju), sudjelovanje u pjevackim aktivnostima kroz pjevacki zbor (15 ucenika
od ¢ega je sedam romskih) i vokalnu skupinu (15 ucenika od ¢ega je tri romska) te aktivnost
Klavir — sviranje u kojoj je najve¢i postotak romskih ucenika (pet romskih ucenika od
sveukupno Sest koji pohadaju ovu aktivnost) 1 aktivnost Glazboljupci u koju je ukljuceno 14
ucenika, ali niti jedan romski ucenik.

Ukupno je u izvannastavne glazbene aktivnosti u ovoj §koli ukljuc¢en 131 ucenik, od ¢ega 34
romska (25,95%). Broj ucenika razredne nastave koji pohadaju izvannastavne glazbene
aktivnosti je 97, Sto je 74,05% od ukupnoga broja ukljucenih u€enika. Broj romskih ucenika
razredne nastave koji pohadaju izvannastavne glazbene aktivnosti je 26, $to je 26,8% od ukupno
ukljucenih ucenika razredne nastave. Broj ucenika predmetne nastave koji pohadaju
izvannastavne glazbene aktivnosti je 34, §to je 25,95% od ukupnoga broja ukljuc¢enih ucenika.
Broj ukljucenih romskih u€enika predmetne nastave je 8, $to je 23,53% od ukljucenih uc¢enika
predmetne nastave.

Kada je rije¢ o izvanskolskim glazbenim aktivnostima broj uklju€enih ucenika je znatno
manji. Od 28 ucenika koji pohadaju izvanskolske glazbene aktivnosti svega je 5 romskih (RN)
Sto ¢ini 17,86% zastupljenosti. Navedene izvanskolske glazbene aktivnosti su: Glazbena skola
»dlavonski Brod* (11 ucenika), glazbene aktivnosti u evangelisti¢koj crkvi (5 ucenika), Plesna
skupina ,,Flow* (1 ucenik), Glazbena radionica ,,Osminka“ (2 u¢enika), UKPD ,,Ukrajina* (3
ucenika) i GLG ,Zeljeznicar (1 udenik). Od svih pobrojanih izvanskolskih glazbenih

aktivnosti romski su ucenici, i to svih pet, ukljuceni u glazbene aktivnosti koje se provode u
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sklopu djelovanja Evangelisticke crkve. Ta se aktivnost odvija u naselju u kojemu ucenici Zive,
Sto ukazuje na to da bi ucenici pohadali i druge aktivnosti izvan $kole da su im dostupnije.

Analizom skolske dokumentacije Osnovne Skole ,,Zorka Sever* iz Popovace utvrdeno je da
su u skoli uCenicima ponudene 83 aktivnosti od ¢ega je 46 izvannastavnih 1 37 aktivnosti koje
se ostvaruju kao izborna nastava. Sveukupni broj glazbenih aktivnosti je Sest, Sto ¢ini svega
2,41% u odnosu na sveukupni broj ponudenih aktivnosti. U¢enici mogu birati izmedu dviju
plesnih aktivnosti (u jednoj od njih je 8 ucenika, od ¢ega 2 romska dok druga broji 16 ucenika
1 u nju nisu ukljuceni romski ucenici), dvaju pjevackih zborova (pjevacki zbor mladega uzrasta
u kojemu je od 22 ucenika devet romskih te pjevacki zbor starijega uzrasta u kojemu sudjeluje
14 ucenika, od ¢ega tri romska). Osam ucenika ukljuceno je u aktivnosti Glazbena radionica i
Glazbena kulture 1 ni u jednoj nisu ukljuceni romski ucenici.

Ukupno je u izvannastavne 1 izborne glazbene aktivnosti u ovoj $koli ukljuc¢eno 99 ucenika,
od ¢ega 14 romskih (14,14%). Broj ucenika razredne nastave koji pohadaju izvannastavne 1
izborne glazbene aktivnosti je 51, §to je 51,51% od ukupnoga broja ukljucenih ucenika. Broj
romskih ucenika razredne nastave koji pohadaju ove glazbene aktivnosti je svega dva, §to je
3,92% od ukupno ukljuc¢enih ucenika razredne nastave. Broj ucenika predmetne nastave koji
pohadaju glazbene aktivnosti je 48, Sto je 48,49% od ukupnoga broja uklju€enih uc¢enika. Broj
uklju€enih romskih ucenika predmetne nastave je 8, Sto je 25% od ukljucenih ucenika
predmetne nastave.

Kada je rije¢ o izvanskolskim glazbenim aktivnostima broj uklju¢enih ucenika je puno
manji, a znacajno je naglasiti kako od 24 ucenika koji pohadaju izvanskolske glazbene
aktivnosti nema niti jednoga romskoga ucenika. Navedene su izvanskolske glazbene aktivnosti:
Glazbena skola ,,Fran Lhotka“ u Sisku, Podru¢ni odjel u Popovaci (5 ucenika), Glazbena skola
,.Boris Papandopulo u Kutini (4 u¢enika), KUD ,,Stjepan Sajnovi¢“ u Osekovu (9 uéenika),
KUD ,,Moslavka“ u Gornjoj Gracenici (4 u¢enika), KUD ,,Moslavec* u Voloderu (1 ucenik) te
plesna aktivnost balet u Kutini (1 ucenik).

Analizom Skolske dokumentacije Osnovne Skole ,,Darda‘ iz Darde utvrdeno je da je u skoli
ucenicima ponudeno 37 razli¢itih izvannastavnih od ¢ega je devet glazbenih Sto ¢ini 24,32% u
odnosu na sveukupni broj izvannastavnih aktivnosti ¢ime ova Skola po broju i postotku
glazbenih aktivnosti zna€ajno odstupa od prethodno dvije analizirane Skole. Ucenici mogu
birati izmedu Glazbeno-dramsko-scenske skupine u koju je ukljuceno 35 ucenika, od Cega tri
romska, dvaju pjevackih zborova (pjevacki zbor koji okuplja ucenike 4., 5.1 7. razreda u kojemu
je od 33 ucenika tri romska te pjevacki zbor koji okuplja ucenika 6. i 8. razreda u kojemu

sudjeluje 22 ucenika od cega dva romska), Ritmike (20 ucenika od ¢ega tri romska), plesne
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skupine (25 ucenika od ¢ega sedam romskih) te Madarskoga folklora (7 ucenika), Glazbeno-
scenske aktivnosti (13 ucenika), Orkestra (8 ucenika) 1 jos jedne plesne skupine koje djeluje u
Podruc¢noj skoli ,,Mece” (19 ucenika). U posljednje Cetiri navedene izvannastavne glazbene
aktivnosti nisu ukljuc¢eni romski ucenici.

Ukupno je u izvannastavne aktivnosti u ovoj Skoli uklju¢eno 185 ucenika, od cega 17
romskih (9,19%). Broj ucenika razredne nastave koji pohadaju izvannastavne glazbene
aktivnosti je 117, §to je 63,24% od ukupnoga broja uklju¢enih uc¢enika. Broj romskih uc¢enika
razredne nastave koji pohadaju ove glazbene aktivnosti je 12, $to je 10,26% od ukupno
ukljucenih uc¢enika razredne nastave. Broj uCenika predmetne nastave koji pohadaju glazbene
aktivnosti je 68, Sto je 36,76 % od ukupnoga broja ukljuc¢enih uc¢enika. Broj uklju¢enih romskih
ucenika predmetne nastave je 5, §to je 7,35% od ukljucenih uc¢enika predmetne nastave.

Kada je rije¢ o izvanskolskim glazbenim aktivnostima broj uklju€enih ucenika je znatno
manji. Od 52 ucenika koji pohadaju izvanskolske glazbene aktivnosti svega je 9 romskih Sto
¢ini 17,31% zastupljenosti. Navedene izvanSkolske glazbene aktivnosti su: Glazbena Skola
,Beli Manastir®, Podru¢ni odjel u Dardi (24 uc¢enika), HKUD (3 ucenika), Romski KUD (8
ucenika), Madarski KUD (6 uc€enika) i Tamburaska Skola ,,Markovi¢* (2 ucenika). Od svih
navedenih aktivnosti romski u€enici, njih osam, ukljuceni u rad Romskoga KUD-a dok jedan
ucenik pohada Podru¢ni odjel Glazbene §kole ,,Beli Manastir* sa sjediStem u Dardi.

U nastavku su prikazane tri tablice koje omogucuju detaljniji uvid u ukljucenost ucenika u
glazbene aktivnosti. Tablica 22 prikazuje ukljucenost svih uc¢enika i posebno romskih uc¢enika
u izvannastavne 1 izvanskolske glazbene aktivnosti po Skolama. Tablica 23 donosi pregled istih
podataka, ali izdvojeno za ucenike razredne nastave, dok Tablica 24 prikazuje podatke za
ucenike predmetne nastave. Ovakva raspodjela omogucuje usporedbu izmedu razredne i1

predmetne nastave te izmedu romskih i neromskih uc¢enika u svim analiziranim Skolama.

Tablica 22
Ukljucenost ucenika u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti
Izvannastavne | Izvannastavne Izvanskolske Izvanskolske
glazbene glazbene glazbene glazbene
aktivnosti — aktivnosti — aktivnosti — aktivnosti —
svi ucenici romski ucenici svi ucenici romski ucenici
OS ,,Hugo Badali¢*, | 131 34 (25,95%) 28 5 (17,86%)
Slavonski Brod
0S ,,Zorka Sever*, 99 14 (14,14%) 24 0 (0%)
Popovaca
0S ,,Darda“, Darda 185 17 (9,19%) 52 9(17,31%)
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UKUPNO

415

65 (15,66%)

104

14 (13,46%)

Tablica 23

Ukljucenost ucenika razredne nastave u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti te

postotak zastupljenosti romskih ucenika razredne nastave s obzirom na ukupan broj ucenika

ukljucenih u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti

Izvannastavne | Izvannastavne Izvanskolske Izvanskolske
glazbene glazbene glazbene glazbene
aktivnosti — aktivnosti — aktivnosti — aktivnosti —
svi ucenici romski ucenici svi ucenici romski ucenici
OS ,,Hugo Badali¢“, | 97 26 (26,8%) 17 5(29,41%)
Slavonski Brod
0S ,,Zorka Sever*, 51 2 (3,92%) 11 0 (0%)
Popovaca
0S8 ,,Darda“, Darda 117 12 (10,26%) 20 2 (10%)
UKUPNO 265 40 (15,09%) 48 7 (14,58%)
Tablica 24

Ukljucenost ucenika predmetne nastave u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti te

postotak zastupljenosti romskih ucenika predmetne nastave s obzirom na ukupan broj ucenika

ukljucenih u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti

Izvannastavne | Izvannastavne Izvanskolske Izvanskolske
glazbene glazbene glazbene glazbene
aktivnosti — aktivnosti — aktivnosti — aktivnosti —
svi ucenici romski ucenici svi ucenici romski ucenici
0S »Hugo Badali¢“, | 34 8 (23,53%) 11 0 (0%)
Slavonski Brod
0S ,,Zorka Sever*, 48 8 (16,67%) 13 0 (0%)
Popovaca
0S8 ,,Darda“, Darda 68 5(7,35%) 32 7 (21,86%)
UKUPNO 150 21 (14%) 56 7 (12,5%)
Tablica 25

Usporedba zastupljenosti svih ucenika i romskih ucenika u glazbene aktivnosti s obzirom na

razrednu i predmetnu nastavu

Glazbene aktivnosti
razredna nastava —
svi uéenici

Glazbene aktivnosti
razredna nastava —
romski ucenici

Glazbene aktivnosti
predmetna nastava
— svi ucenici

Glazbene aktivnosti
predmetna nastava
— romski ucenici

Sve skole

313

47 (15,02%)

206

28 (13,59%)
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Usporedujuc¢i broj romskih ucenika uklju¢enih u izvannastavne i izvanskolske glazbene
aktivnosti, §to je 1 znacajno za ovo istrazivanje, vidljivo je da je broj romskih uc¢enika razredne
nastave znatno veéi od broja uCenika predmetne nastave. U izvannastavne i izvanskolske
glazbene aktivnosti ukljuceno je sveukupno 75 romskih ucenika od ¢ega je 47 ucenika razredne
nastave Sto ¢ini 62,67% sveukupnoga broja romskih ucenika koji pohadaju neku glazbenu
aktivnost

Takoder rezultati analize pokazuju i kako je iz usporedbe broja romskih ucenika ukljuc¢enih
u izvannastavne 1 izvanskolske glazbene aktivnosti s neromskim ucenicima vidljivo da je svega
15% romskih ucenika koji pohadaju neku izvannastavnu ili izvanskolsku glazbenu aktivnost.

Zaklju¢no, u Tablici 26 prikazana je ukljuCenost romskih ucenika u izvannastavne i
izvanskolske aktivnosti s obzirom na cjelokupnu populaciju svake Skole. Rezultati analize
pokazuju mali broj ukljuc¢enosti romskih uc¢enika generalno, a najmanja ukljucenost od svega

2,99 % (N=14) je u Osnovnoj skoli ,,Zorka Sever* iz Popovace.

Tablica 26
Ukljucenost romskih ucenika u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti s obzirom na

cjelokupnu populaciju Skole

Ukupan broj uc¢enika Broj i postotak romskih uc¢enika uklju¢enih u
izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti
OS ,,Hugo Badali¢*, | 582 39 (6,7 %)
Slavonski Brod
0S ,,Zorka Sever®, 468 14 (2,99 %)
Popovaca
0S ,,Darda“, Darda 371 26 (7,01 %)
UKUPNO 1421 79 (5,56%)

7.2.Deskriptivna analiza instrumenata koriStenih u istraZivanju s ucenicima

7.2.1. Skala socijalne ukljucenosti

U deskriptivnoj analizi Skale socijalne ukljucenosti analizirane su cetiri dimenzije socijalne
ukljucenosti (tri subskale i ukupna mjera): socijalna integracija, emocionalna ukljucenost,
vrsnjacki odnosi 1 ukupna socijalna ukljucenost. Za svaku dimenziju izraCunati su osnovni
deskriptivni pokazatelji: aritmeticka sredina, medijan, standardna devijacija, varijanca,
asimetrija (skewness), spljostenost (kurtosis) te minimalne i maksimalne vrijednosti (Tablica
27). Rezultati pokazuju da su sve dimenzije (subskale) izrazene na visokoj razini. Najvisu

srednju vrijednost ima subskala vr$njacki odnosi (M = 4,59; SD = 0,57), Sto ukazuje na snaznu
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percepciju pozitivnih odnosa s vrSnjacima. Slijede ukupna mjera socijalne ukljucenosti (M =
4,37, SD = 0,53) te subskale socijalna integracija (M = 4,27; SD = 0,64) i emocionalna
ukljucenost (M =4,26; SD = 0,65).

Distribucija odgovora kod svih dimenzija pokazuje negativnu asimetriju (skewness), §to
znaci da su odgovori uglavnom koncentrirani na viSem dijelu skale. NajizraZzeniju negativnu
asimetriju ima dimenzija vr$njackih odnosa (Skewness = -1,86), dok ostale dimenzije biljeze
vrijednosti izmedu -1,07 1 -1,17.

Vrijednosti spljostenosti (kurtosis) dodatno potvrduju koncentraciju odgovora. Vrsnjacki
odnosi imaju izrazito visoku vrijednost kurtosis (4,27), Sto ukazuje na snaznu koncentraciju
odgovora oko najvisih vrijednosti skale. Ostale dimenzije biljeze umjerene vrijednosti kurtosis
(izmedu 0,57 1 0,74), §to je u skladu s normalnom distribucijom. Minimalne vrijednosti kre¢u
se od 1,75 do 2,72, dok je maksimalna vrijednost kod svih dimenzija 5,00 §to potvrduje da su

svi ispitanici koristili puni raspon skale.

Tablica 27
Deskriptivna analiza Skale socijalne ukljucenosti
Socijalna Emocionalna Vrsnjacki Socijalna
integracija ukljucenost odnosi ukljucenost
N 197 197 197 197
Mean 4,2668 4,2570 4,5850 4,3696
Median 4,4444 4,5000 4,7500 4,5231
Std. Deviation ,64297 ,65150 ,56869 ,52902
Variance 413 ,424 ,323 ,280
Skewness -1,145 -1,071 -1,859 -1,171
Kurtosis ,702 ,569 4,267 ,739
Minimum 2,11 2,13 1,75 2,72
Maximum 5,00 5,00 5,00 5,00

Kako bi se provjerila prikladnost podataka za primjenu parametrijskih statistickih testova,
provedeni su testovi normalnosti distribucije za sve cCetiri dimenzije socijalne ukljucenosti:
socijalna integracija, emocionalna ukljuc¢enost, vrsnjacki odnosi i ukupna socijalna ukljucenost.
Koristeni su Kolmogorov-Smirnov 1 Shapiro-Wilk testovi uz Lillieforsovu korekciju
znacajnosti. Za sve dimenzije, vrijednosti znacajnosti (p) kod oba testa su manje od ,01, Sto

ukazuje na statisticki znacajno odstupanje od normalne distribucije (Tablica 28).
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Tablica 28
Testovi normalnosti distribucije

Testovi normalnosti distribucije

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk

Stat. df p Stat. df p
Socijalna integracija ,203 197 ,000 ,879 197 ,000
Emocionalna ukljucenost ,166 197 ,000 ,894 197 ,000
Vrsnjacki odnosi ,234 197 ,000 , 751 197 ,000
Socijalna ukljucenost ,140 197 ,000 ,882 197 ,000

a. Lilliefors Significance Correction

Na temelju dobivenih rezultata moze se zaklju€iti da nijedna od analiziranih varijabli ne
zadovoljava pretpostavku normalnosti distribucije. Ovaj rezultat ima vazne metodoloske
implikacije jer upucuje na potrebu koristenja neparametrijskih statistickih testova u daljnjoj
analizi podataka. Time se osigurava veca pouzdanost i valjanost interpretacije rezultata,
uzimajuci u obzir stvarnu distribuciju podataka. Distribucije rezultata na subskalama i ukupnoj

mjeri prikazane su na Slikama 7-10.
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Deskriptivni podaci subskale Socijalna integracija
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Deskriptivni podaci subskale Vrsnjacki odnosi
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Deskriptivni podaci skale Socijalna ukljucenost

7.2.2.Skala glazbenoga iskustva ucenika

Deskriptivnom analizom Skale glazbenoga iskustva ucenika analizirana je uklju¢enost romskih
ucenika u glazbene aktivnosti kroz tri dimenzije: pjevanje, sviranje 1 ukupna ukljucenost.
Dobiveni rezultati prikazani u Tablici 29 pokazuju da su ucenici najvise ukljuena u pjevanje,
s prosjecnom vrijedno$¢u od 3,57 1 medijanom od 3,75. Standardna devijacija iznosi 0,76, §to
ukazuje na umjerenu varijabilnost odgovora. Distribucija je blago negativno asimetri¢na
(skewness = -0,575), §to znaci da su odgovori uglavnom koncentrirani na viSem dijelu skale
dok je spljoStenost (kurtosis = 0,037) blizu normalne raspodjele.

Sviranje pokazuje znatno nizu razinu ukljucenosti s prosjecnom vrijednos¢u od 1,43 1
medijanom od 1,50. Standardna devijacija je 0,40, a varijanca 0,161, $to ukazuje na relativno
homogenu distribuciju odgovora. Medutim, distribucija je izrazito pozitivho asimetri¢na
(skewness = 2,346), s vrlo visokom spljostenosti (kurtosis = 9,414), Sto znaci da vecina djece
rijetko sudjeluje u aktivnostima koje ukljucuju sviranje instrumenata dok manji broj pokazuje
visoku ukljucenost.

Ukupna ukljucenost u glazbene aktivnosti ima prosje¢nu vrijednost od 2,63 i medijan od

2,66, uz standardnu devijaciju od 0,43. Distribucija je blago negativno asimetricna (skewness =
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-0,222), a spljostenost je gotovo neutralna (kurtosis = 0,019), Sto ukazuje na relativno
ravnomjernu raspodjelu odgovora.
Opéenito, rezultati pokazuju da su djeca najvise ukljucena u glazbene aktivnosti vezane za

pjevanje dok je ukljuc¢enost u aktivnosti sviranja znatno niza.

Tablica 29

Deskriptivni rezultati skale glazbenoga iskustva ucenika

Ukljucenost u Pjevanje Sviranje Ukupno

glazbene aktivnosti
N 197 197 197 197
Mean 2,8808 3,5698 1,4315 2,6274
Median 29167 3,7500 1,5000 2,6597
Std. Deviation ,55271 ,76006 40137 43196
Variance ,305 978 ,161 ,187
Skewness -,282 -,575 2,346 -,222
Kurtosis -, 178 ,037 9,414 ,019
Minimum 1,31 1,00 1,00 1,24
Maximum 4,00 4,75 3,75 3,70

Na temelju provedenih testova normalnosti distribucije za varijable koje se odnose na
ukljucenost u glazbene aktivnosti, moze se zakljuciti sljedece: za varijable Ukljuc¢enost u
glazbene aktivnosti 1 Ukupna ukljucenost u glazbene aktivnosti, rezultati Kolmogorov-Smirnov
testa (p =,200) 1 Shapiro-Wilk testa (p > ,05) nisu statisti¢ki znacajni, $to znaci da se za ove
dvije varijable ne odbacuje pretpostavka normalnosti distribucije te omogucuje primjenu
parametrijskih statistickih testova u daljnjoj analizi. S druge strane za varijable Pjevanje 1
Sviranje oba testa normalnosti pokazuju statisticki znacajne rezultate (p <,01), Sto ukazuje na
znacajno odstupanje od normalne distribucije. Posebno je izrazeno odstupanje kod varijable
Sviranje gdje Shapiro-Wilk statistika iznosi samo 0,758, §to potvrduje ranije uocenu visoku

pozitivnu asimetriju i zaobljenost (Tablica 30).

Tablica 30
Testovi normalnosti distribucije — Skala glazbenoga iskustva ucenika
Testovi normalnosti distribucije

Kolmogorov-Smirnov* Shapiro-Wilk

Stat. df p Stat. df p
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Ukljucenost u glazbene ,046 197 ,200 ,988 197
aktivnosti

Pjevanje ,103 197 ,000 ,960 197
Sviranje ,290 197 ,000 ,758 197
Ukupna uklju¢enost u ,039 197 ,200 ,995 197

glazbene aktivnosti

a. Lilliefors Significance Correction

,107

,000
,000
,687

Zakljucno, rezultati testova normalnosti sugeriraju da se za varijable Ukljucenost u glazbene

aktivnosti 1 Ukupna ukljucenost u glazbene aktivnosti mogu koristiti parametrijski testovi dok

se za varijable Pjevanje i Sviranje preporucuje primjena neparametrijskih statisti¢kih postupaka

kako bi se osigurala metodoloska valjanost i pouzdanost rezultata. Na Slikama 11-14 prikazani

su deskriptivni podaci za pojedine dimenzije glazbenoga iskustva ucenika, koji vizualno

potvrduju rezultate statisti¢kih analiza i uo€ene obrasce distribucije.
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Deskriptivni podaci skale Ukupna ukljucenost u glazbene aktivnosti

7.3.Ukljucenost romskih uéenika u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti

Deskriptivnom analizom Skale glazbenoga iskustva ucenika analizirana je razina ukljucenosti
ucenika u glazbene aktivnosti prema razredu s ciljem utvrdivanja razlika u prosjecnoj
ukljucenosti medu razredima. U analizu je uklju¢eno ukupno 197 ucenika romske
nacionalnosti, rasporedenih od prvoga do osmoga razreda.

Rezultati prikazani u Tablici 31 pokazuju da najviSu prosjecnu ukljucenost imaju ucenici
Cetvrtoga razreda (M = 2,89) dok najnizu ukljucenost biljeZe ucenici Sestoga razreda (M = 2,28).
Standardne devijacije se krecu od 0,30 do 0,56, Sto ukazuje na razli€itu razinu varijabilnosti
unutar razreda. Najveci raspon odgovora zabiljezen je u treemu i sedmomu razredu dok su
odgovori u drugomu i osmomu razredu bili najhomogeniji. Ukupna prosjecna ukljucenost svih
ucenika iznosi 2,63, uz standardnu devijaciju od 0,43. Minimalna zabiljeZena vrijednost je 1,24,

a maksimalna 3,70.
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Tablica 31

Deskriptivni podaci ukupne ukljucenosti u glazbene aktivnosti

Razred N Aritm. sredina SD Min. Maks.
1 28 2,8631 ,37404 2,00 3,42
2 32 2,6623 ,30086 1,91 3,16
3 38 2,6687 46118 1,72 3,63
4 23 2,8889 ,37895 2,06 3,70
5 30 2,5417 ,30804 1,85 3,06
6 19 2,2785 ,38677 1,24 2,99
7 19 2,4075 ,56405 1,69 3,58
8 8 2,3863 ,30222 2,03 2,79
Total 197 2,6274 43196 1,24 3,70

Leveneov test provjerena je pretpostavka jednake varijance izmedu grupa, Sto je vazan
preduvjet za koristenje jednosmjerne ANOVA analize (Tablica 32). Budu¢i da je p > 0,05 ne
odbacujemo nul-hipotezu o jednakosti varijanci. To znaci da je pretpostavka homogenosti
varijanci zadovoljena, 1 koriStenje ANOVA testa je statisticki opravdano (Odoi i sur., 2019).

ANOVA test primjenjiv je jer su zadovoljeni kljucni preduvjeti: nezavisnost grupa
(pretpostavka nezavisnosti grupa znaci da su mjerenja u svakoj grupi / svakome razredu
medusobno nezavisna — jedan sudionik pripada samo jednoj grupi — npr. ucenik je samo u
jednom razredu); rezultat jednoga sudionika ne utjece na rezultat drugoga, grupiranje nije
preklapajuce (grupe su jasno odvojene). Normalnost distribucije testirana je K-S testom i

homogenost varijanci potvrdena je Leveneovim testom.

Tablica 32
Test homogenosti varijance — ukupna ujkljucenost u glazbene aktivnosti

Ukupna ukljucenost u glazbene aktivnosti
Levene Stat. dfl df2 p
1,848 7 189 ,080

Iz Tablice 33 vidljivo je da vrijednost F = 6,56 1 p < 0,01 ukazuje na statisticki znacajnu

razliku u prosjecnim vrijednostima ukupne ukljucenosti u glazbene aktivnosti izmedu razlicitih

razreda. To znaci da barem jedan razred ima znacajno drugaciji prosjek u odnosu na ostale.
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Rezultati ANOVA testa ne govore koji razredi se medusobno razlikuju, ve¢ samo da barem

jedan razred ima prosjecnu vrijednost koja se znacajno razlikuje od ostalih.

Tablica 33
Znacajnost razlike u prosjecnim vrijednostima ukupne ukljucenosti u glazbene aktivnosti

izmedu razlicitih razreda

SS df MS I p
[zmedu grupa 7,149 7 1,021 6,560 ,000%*
Unutar grupa 29,423 189 ,156
Ukupno 36,571 196

**p < 0,01

Za precizno utvrdivanje izmedu kojih razreda postoje razlike proveden je post hoc test Tukey
HSD. 1z Tablice 34 vidljivo je da ovaj test pokazuje koje su to¢no grupe (razredi) medusobno

razliCite. Rezultati su grupirani u homogene podskupine (alpha = 0,05).

Tablica 34
Post hoc Tukey HSD test prema razredima
Razred N Homogene podskupine
alpha = 0,05
1 2 3
6 19 2,2785
8 8 2,3863 2,3863
7 19 2,4075 2,4075
5 30 2,5417 2,5417 2,5417
2 32 2,6623 2,6623
3 38 2,6687 2,6687
1 28 2,8631
4 23 2,8889
p 413 ,320 ,106
a. Harmonicka sredine velic¢ine uzorka = 19,982.

Na osnovu prikazanih rezultata jednosmjerne analize varijance (ANOVA) koja je pokazala

da postoje znacajne razlike medu razredima (p < 0,01) i provedene naknadne (post hoc) analize
Tukey HSD kako bi se utvrdilo izmedu kojih razreda postoje znacajne razlike u ukljucenosti u

glazbene aktivnosti (Tablica 35), potvrduje se H1. Na Slici 15 prikazani su deskriptivni podaci
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ukupne ukljucenosti u glazbene aktivnosti prema razredima sudionika, koji vizualno potvrduju

rezultate statistiCkih analiza i uo¢ene obrasce distribucije.

Slika 15
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Tablica 35

@

Multipla usporedba ukupne ukljucenosti u glazbene aktivnosti izmedu razreda

Zavisna varijabla: Ukupna ukljuc¢enost u glazbene aktivnosti
Tukey HSD
@ (@) M razlika SE p 95% interval pouzdanosti
RAZRED | RAZRED 1))
Donja Gornja
granica granica
1 2 ,20077 ,10210 ,507 -,1122 ,5137
3 ,19442 ,09827 ,499 -,1068 ,4956
4 -,02579 ,11103 1,000 -,3661 ,3145
5 ,32143° ,10368 ,045 ,0036 ,6392
6 ,58459° ,11727 ,000 ,2251 ,9441
7 45557 11727 ,003 ,0961 ,8150
8 ,47681 ,15817 ,058 -,0080 ,9616
2 1 -,20077 ,10210 ,507 -,5137 ,1122
3 -,00635 ,09467 1,000 -,2965 ,2838
4 -,22656 ,10786 418 -,5572 ,1040
5 ,12066 ,10027 ,930 -,1867 ,4280
6 ,38382" ,11427 ,021 ,0335 , 7341
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7 25480 11427 | ,339 -,0955 ,6051
8 27604 ,15596 | ,641 -2020 7541
1 -,19442 ,09827 | ,499 -,4956 ,1068
2 ,00635 09467 | 1,000 | -,2838 2965
4 -,22021 10424 | 411 -,5397 ,0993
5 ,12701 ,09636 | ,891 -,1684 4224
6 39017° ,11086 | 012 ,0504 ,7300
7 26115 ,11086 | ,270 -,0787 ,6010
8 28239 ,15348 | ;594 -,1881 7528
1 ,02579 11103 | 1,000 | -,3145 3661
2 22656 ,10786 | 418 -,1040 5572
3 22021 10424 | 411 -,0993 ,5397
5 34722° ,10935 | ,036 ,0120 ,6824
6 ,61038° ,12232 | ,000 2354 9853
7 A48136° ,12232 | ,003 ,1064 8563
8 ,50260° ,16195 | ,045 ,0062 ,9990
1 -,32143" ,10368 | ,045 -,6392 -,0036
2 -,12066 ,10027 | ,930 -,4280 ,1867
3 -,12701 ,09636 | ,891 -,4224 ,1684
4 -,34722° ,10935 | ,036 -,6824 -,0120
6 26316 11568 | 313 -,0914 6178
7 13414 11568 | 942 -,2205 4887
8 ,15538 ,15700 | ,975 -,3259 ,6366
1 -,58459° 11727 | ,000 -,9441 -2251
2 -,38382" 11427 | ,021 -,7341 -,0335
3 -,39017" ,11086 | ,012 -,7300 -,0504
4 -,61038"° ,12232 | ,000 -,9853 -2354
5 -26316 11568 | 313 -,6178 ,0914
7 -,12902 ,12801 | ,973 -5214 2634
8 -,10778 16629 | ,998 -,6175 4019
1 -45557° 11727 1,003 -,8150 -,0961
2 -,25480 11427 | 339 -,6051 ,0955
3 -26115 ,11086 | ,270 -,6010 L0787
4 -,48136" ,12232 | ,003 -,8563 -,1064
5 -,13414 11568 | ,942 -,4887 2205
6 ,12902 ,12801 | ,973 -2634 5214
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8 02124 16629 [ 1,000 | -,4885 ;5310

8 1 -, 47681 15817 | ,058 -,9616 ,0080
2 -27604 15596 | 641 -,7541 2020
3 -,28239 15348 | 594 -,7528 1881
4 -,50260° 16195 | ,045 -,9990 -,0062
5 -, 15538 15700 | ,975 -,6366 3259
6 ,10778 16629 | 998 -,4019 6175
7 -,02124 16629 | 1,000 | -,5310 4885

*p < 0,05

Dodatna potvrda ovoj hipotezi je analiza rezultata ukljuc¢enosti romskih ucenika u
izvannastavne 1 izvanskolske glazbene aktivnosti u istrazivanim $kolama, a koji su prikazani u
poglavlju 7.1. Rezultati su pokazali da su romski ucenici nizih razreda ukljuceniji u
izvannastavne 1 izvanSkolske glazbene aktivnosti od romskih ucenika visih razreda.
Izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti pohada sveukupno 75 romskih ucenika od

cega je 62,67% (N = 47) ucenika razredne nastave.

7.4.Povezanost ucestalosti sudjelovanja u glazbenim aktivnostima i osje¢aja prihvaéenosti

i zadovoljstva kod romskih ucenika

Rezultati analize prikazani u Tablici 36 pokazuju da je regresijski model statisti¢ki znacajan
(F(2, 194) = 69,43; p < 0,01), Sto znaci da postoji znacajna povezanost izmedu ucestalosti
sudjelovanja u glazbenim aktivnostima 1 osjecaja prihvacenosti i zadovoljstva kod romskih
ucenika. Koeficijent determinacije (R* = 0,417) pokazuje da model objasnjava priblizno 41,7%

varijance u osjecaju prihvacenosti i zadovoljstva.

Tablica 36

Znacajnost prediktora u regresijskome modelu

Model R R? | Prilagodeni R? Promjena
R? F promjena | dfl | df2 p
promjena F promjene
1 ,646 | 417 411 417 69,430 2 | 194 ,000
a. Prediktori: ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima i socijalna ukljucenost

Rezultati analize varijance (ANOVA) prikazani u Tablici 37 potvrduju da je regresijski
model statisticki znacajan: (F(2, 194) = 69,43; p <0,01).
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Ukupna varijanca (Total Sum of Squares): 46,680

Objasnjena varijanca (Regression Sum of Squares): 19,474

Neobjasnjena varijanca (Residual Sum of Squares): 27,207
To znaci da prediktori uCestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima 1 socijalna ukljucenost
znacajno doprinose objaSnjenju razlika u osjecaju prihvacenosti i zadovoljstva izmedu romskih

ucenika nizih 1 visih razreda.

Tablica 37

Test znacajnosti regresijskoga modela — Prihvacenost i zadovoljstvo ucenika

ANOVA®
Model SS df MS F p
1 Regresija 19,474 2 9,737 69,430 ,000°
Ostatak 27,207 194 ,140
Ukupno 46,680 196
a. Zavisna varijabla: Nizi i vi$i razredi
b. Prediktori: (konstante): ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima i socijalna uklju¢enost

Regresijski model koji ukljucuje prediktore socijalnu ukljucenost i ucestalost sudjelovanja u
glazbenim aktivnostima pokazao se statisticki zna€ajnim s vrijednos¢u F(2, 194) = 69,43 i p <
0,01. Koeficijent determinacije (R*> = 0,417) pokazuje da model objaSnjava 41,7% ukupne
varijance u osjecaju prihvacenosti i zadovoljstva kod romskih u€enika, $to je znacajan doprinos
u kontekstu druStvenih istrazivanja. Standardna pogreska procjene iznosi 0,374, Sto ukazuje na
razmjerno preciznu predikciju.

Analiza varijance dodatno potvrduje znac¢aj modela: ukupna varijanca iznosi 46,68, od ¢ega
je 19,474 objasnjeno regresijskim modelom, dok preostalih 27,207 ostaje neobjaSnjeno. Time
se potvrduje da ukljuceni prediktori imaju relevantan doprinos u objaSnjenju razlika izmedu
ucenika nizih i viSih razreda.

Koeficijenti modela pokazuju da su oba prediktora statisti¢ki znacajna. Socijalna ukljuc¢enost
ima koeficijent B = -0,533 (t = -9,654, p < 0,01), dok ucestalost sudjelovanja u glazbenim
aktivnostima ima koeficijent B = -0,157 (t =-2,330, p < 0,05). Negativni koeficijenti znace da
visi rezultati na ovim varijablama predvidaju pripadnost nizim razredima, odnosno da ucenici
nizih razreda koji ¢esc¢e sudjeluju u glazbenim aktivnostima i osje¢aju se socijalno uklju¢enima

iskazuju veci osjecaj prihvacenosti i zadovoljstva.
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Standardizirani koeficijent (Beta) za socijalnu ukljuc¢enost iznosi -0,577, $to ukazuje da je
upravo ta varijabla najsnazniji pojedinacni prediktor u modelu. Beta koeficijent za glazbene
aktivnosti iznosi -0,139, §to je slabiji, ali i dalje znacajan doprinos. Vrijednosti tolerancije
(0,840) 1 VIF-a (1,191) za oba prediktora pokazuju da nema problema s multikolinearnos¢u sto

dodatno potvrduje pouzdanost modela (Tablica 38).

Tablica 38
Koeficijenti regresijskoga modela za predikciju niZih i visih razreda
Koeficijenti®
Model Nestandardni koef. Standardni t p | Kolinearnost
koef.
B Standardna Beta Tol. | VIF
pogreska
1 Konstanta 4,127 ,237 17,424 | ,000
Socijalna ukljucenost -,533 ,055 -,577 -9,654 | ,000 | ,840 | 1,191
Ucestalost sudjelovanja | -,157 ,068 -,139 -2,330 | ,021 | ,840 | 1,191
u glazbenim
aktivnostima
a. Zavisna varijabla: Nizi i vi$i razredi

Zakljucno, rezultati snazno podrzavaju hipotezu H2. Romski u€enici niZih razreda, koji
cesce sudjeluju u glazbenim aktivnostima i osjecaju se socijalno ukljuc¢enima doZivljavaju veci
osjecaj prihvacenosti 1 zadovoljstva u Skolskom okruzenju u usporedbi s ucenicima visih
razreda.

Nadalje, rezultati dijagnostike kolinearnosti (Tablica 39) pokazuju da model ima tri
dimenzije, pri¢em su druga i trea dimenzija povezane s viSim indeksima kondicije (14,207 i
20,346), sto moze ukazivati na potencijalnu kolinearnost. Medutim, klju¢ni pokazatelji —
proporcije varijance — otkrivaju da se gotovo sva varijanca ucestalosti sudjelovanja u glazbenim
aktivnostima (99%) koncentrira u drugoj dimenziji dok se varijanca socijalne ukljucenosti
(89%) 1 konstante (83%) koncentriraju u trecoj dimenziji. Ta razdioba sugerira da prediktori
dijele odredene zajednicke informacije, ali ne u mjeri koja bi ugrozila stabilnost modela.

Dodatno, prethodno analizirani pokazatelji tolerancije (0,840) 1 VIF-a (1,191) za oba
prediktora potvrduju da nema ozbiljne multikolinearnosti. Vrijednosti su unutar prihvatljivih
granica, Sto zna¢i da se prediktori mogu smatrati dovoljno neovisnima za pouzdanu

interpretaciju njihovih ucinaka.
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Tablica 39

Dijagnostika kolinearnosti

Model | Dimenzija Vlastite Indeks Proporcije varijance
2 eaus uvjeta Konstanta Socijalna Ucestalost
ukljucenost sudjelovanja u
glazbenim
aktivnostima
1 2,978 1,000 ,00 ,00 ,00 2,978
,015 14,207 17 11 ,99 ,015
,007 20,346 ,83 ,89 ,01 ,007
a. Zavisna varijabla: Nizi i vi$i razredi

U kontekstu hipoteze H2 ovi rezultati dodatno potvrduju da su ucestalost sudjelovanja u
glazbenim aktivnostima i socijalna uklju¢enost pouzdani i znacajni prediktori osjecaja
prihvacenosti 1 zadovoljstva kod romskih ucenika, s jasnom razlikom izmedu nizih i visih
razreda. Model je stabilan, statisticki znacajan i objasnjava znacajan udio varijance, a prediktori

nisu medusobno previse povezani da bi narusili interpretaciju.

7.5.Povezanost socijalne ukljucenosti romskih ucenika i njihovoga sudjelovanja u

glazbenim aktivnostima

Za ispitivanje povezanosti izmedu socijalne ukljucenosti i ukljuc¢enosti u glazbene aktivnosti
koristen je Kendallov 7,-koeficijent korelacije koji je prikladan za ordinalne podatke 1 ne
pretpostavlja normalnu distribuciju (Lemyre 1 Quessy, 2024). Koeficijent 7, = 0,294 ukazuje na
pozitivnu 1 umjerenu povezanost izmedu socijalne ukljucenosti i ukljucenosti u glazbene
aktivnosti. Budu¢i da je p < 0,01, ta je povezanost statisticki znacajna. To znaci da u€enici koji
su viSe uklju€eni u glazbene aktivnosti takoder izrazavaju visu razinu socijalne ukljucenosti

(Tablica 40).

Tablica 40

Korelacija socijalne ukljucenosti i ukljucenosti u glazbene aktivnosti

Socijalna ukljucenost
Kendall's 7,  Ukljudenost u glazbene aktivnosti Tb ,294
P 1000
197
**p < 0,01
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Iz Tablice 41 vidljivo je da koeficijent 7, = 0,297 ukazuje na pozitivhu i1 umjerenu
povezanost izmedu socijalne ukljucenosti 1 pjevanja. Budu¢i da je p < 0,01 ta povezanost je
statisticki znacajna. To znaci da ucenici koji ucestalije pjevaju takoder izrazavaju viSu razinu

socijalne ukljucenosti.

Tablica 41

Korelacija socijalne ukljucenosti i pjevanja

Socijalna ukljucenost
Kendall's 7, | Pjevanje Ty 297"
p ,000
197
**p < 0,01

Koeficijent 7, = 0,095 ukazuje na slabu pozitivnu povezanost izmedu socijalne uklju¢enosti
i sviranja. Budu¢i da je p > 0,05 ta povezanost nije statisticki znacajna (Tablica 42). To znaci
da se na temelju ovih podataka ne moze tvrditi da postoji povezanost izmedu ucestalosti sviranja

1 osjecaja socijalne ukljucenosti kod ucenika.

Tablica 42

Korelacija socijalne ukljucenosti i sviranja

Socijalna ukljucenost
Kendall's 7, Sviranje T ,095
p ,078
197

Iz Tablice 43 vidljivo je da koeficijent 7, = 0,306 ukazuje na pozitivhu i umjerenu
povezanost izmedu ukupne ukljucenosti u glazbene aktivnosti i socijalne ukljucenosti. Buducéi
da je p <0,01 ta povezanost je statisticki znaCajna. To znaci da ucenici koji su vise ukljuceni u
razli¢ite glazbene aktivnosti (npr. pjevanje, sviranje, sluSanje) takoder izrazavaju visu razinu

socijalne ukljucenosti.
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Tablica 43

Korelacija socijalne ukljucenosti i ukupne ukljucenosti u glazbene aktivnosti

Ukupna ukljuéenost u glazbene
aktivnosti
Kendall's 7 Socijalna uklju¢enost To ,306"
p ,000
197

*#p < 0,01

Rezultati analize korelacije (z, = 0,306; p < 0,01) pokazali su da postoji statisticki znacajna
pozitivna povezanost izmedu socijalne ukljucenosti i sudjelovanja u glazbenim aktivnostima.
Ovaj rezultat ukazuje na to da ucenici koji su vise uklju€eni u glazbene aktivnosti (ukupno
gledano) takoder izrazavaju viSu razinu socijalne ukljuc¢enosti. Povezanost je umjerene jacine i
statisticki znacajna Sto potvrduje hipotezu H3.

Kao dodatna mjera potvrde H3 kvalitativno je analizirano otvoreno pitanje na koje su
odgovarali ucitelji: Kako sudjelovanje ucenika u skupnim glazbenim aktivnostima utjece na
osjecaj ukljucenosti (pripadnosti skupini)? Odgovorima na ovo pitanje, kao 1 odgovorima na
ostala Cetiri pitanja otvorenoga tipa, dobiveni su podaci o stavovima ucitelja glazbe o ulozi
glazbenih aktivnosti u inkluziji romskih uc¢enika. Odgovori su kodirani, kategorizirani, saZeti 1
medusobno komparirani. Za dobivene kategorije u dogovorima napisane su frekvencije kako bi
se dobio uvid u tendencije u promisljanjima ucitelja te su navedeni i1 reprezentativni primjeri
odgovora za svaku kategoriju.

Na pitanje Kako sudjelovanje ucenika u skupnim glazbenim aktivnostima utjece na osjecaj
ukljucenosti (pripadnosti skupini)? odgovorilo je 88,70% ucitelja glazbe (N = 102). Rezultati 1

reprezentativni primjeri odgovora prikazani su u Tablici 44.

Tablica 44
Kategorije odgovora za otvoreno pitanje: Kako sudjelovanje ucenika u skupnim glazbenim

aktivnostima utjece na osjecaj ukljucenosti (pripadnosti skupini)? (N = 102).

Opis N Reprezentativni primjeri odgovora
Izravno jacanje osjecaja 54 Skupne glazbene aktivnosti od velikog su znacaja za
pripadnosti i ukljucenosti integraciju djeteta u zajednicu i osjecanja pripadnosti.

Djeca se osjecaju jednako vrijednima, prihvacenima,
motivirani su i za druge projekte.
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Razvoj suradnje, osjecaja 20 | Zajednicke probe, trud uloZen i vrijeme provedeno u grupi
zajedniStva i socijalne koja ima isti cilj svakako ostvaruje osjecaj ukljucenosti.
interakcije
Dobro utjece jer su to aktivnosti u kojima oni (romski
ucenici) dobro doprinose radu skupine.

Emocionalna dobrobit 14 Mislim da u njima pobuduje osjecaj radosti i srece. Kada
ucenici zajedno rade na pripremi nastupa razvijaju
osjecaj timskog rada, uce uvazavati razlicitosti i razvijaju
empatiju. To sve pridonosi tolerantnom razrednom
ozracju.

Zajednicko muziciranje je jedan od najvecih izvora
radosti i jako ljepilo za veze medu djecom. Djeca brzo
prepoznaju tudi talent i dive mu se iskreno i poStuju ga.
Za njih je to poticajno.

Uvjetovana ukljuc¢enost 7 Moze ih potaknuti ako je odabran pravi pristup rada, no
ne mora znaciti sve ovisi i o stavu ucenika.
Neodreden i(li) neutralan 7 To je dobra stvar.
utjecaj

Podaci dobiveni analizom odgovora na otvoreno pitanje Kako sudjelovanje ucenika u
skupnim glazbenim aktivnostima utjece na osjecaj ukljucenosti (pripadnosti skupini)? ukazuju
da se najdominantniji stav ucitelja (N = 54 ili 52,94%) odnosi na izravno jaCanje osjecaja
pripadnosti i ukljucenosti u¢enika sudjelovanjem u nekome od oblika skupnoga muziciranja §to
potvrduje njihovu socijalnu i inkluzivnu funkciju. Takav stav iskazalo je vise od polovice
ucitelja glazbe koji su dali odgovor na ovo pitanje. Da skupno muziciranje jaca osjecaja
zajedniStva 1 socijalne interakcije te razvija suradnju smatra 19,61% (N = 20) ucitelja glazbe, a
emocionalnu dobrobit sudjelovanja vidi njih 13,73% (N = 14) Sto zajedno ukazuje na Sirok
spektar pozitivnih u€inaka glazbe na socijalne odnose ucenika. Rezultati analize pokazuju i da
jednak broj ucitelja (N = 7 ili 6,86% za svaku kategoriju) smatra kako je utjecaj uvjetovan
(angazmanom nastavnika, razinom znanja u¢enika, motivacijom) ili da ga ne mogu odrediti jer
nisu sigurni u znacajan utjecaj skupnih glazbenih aktivnosti $to moZze ukazivati na potrebu za
dodatnim pedagoskim usmjeravanjem i refleksijom.

Odgovori o jac¢anju pripadnosti i zajedniStva kao indikatori socijalne ukljucenosti relevantni

su za potvrdu H3.

7.6.Stavovi ucitelja o obrazovnoj inkluziji romskih ucenika
Varijabla stav mjerena je na uzorku od 115 ispitanika. Rezultati prikazani u Tablici 45 pokazuju
da aritmeti¢ka sredina iznosi 3,13, Sto ukazuje na blago pozitivan stav ispitanika prema

promatranoj temi. Medijan (3,14) je gotovo identican sredini, $to sugerira da distribucija nije
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ekstremno asimetri¢na. Standardna devijacija od 0,33 ukazuje na relativno nisku varijabilnost
odgovora, §to znaci da su stavovi ispitanika bili prili¢no ujednaceni. Varijanca (0,109) dodatno
potvrduje ovu stabilnost.

Vrijednost asimetricnosti skewness (0,787) pokazuje blagu pozitivnu asimetriju, Sto znaci da
je vedi broj ispitanika iskazao viSe vrijednosti stava. Vrijednost spljoStenosti kurtosis (3,247)
ukazuje na vecu koncentraciju rezultata oko sredine i izrazenije vrSne vrijednosti u odnosu na
normalnu distribuciju (¢ija je kurtosis = 3). To znaci da su odgovori bili viSe grupirani oko
prosjeka, uz prisutnost nekoliko ekstremnijih vrijednosti.

Minimum 1 maksimum (2,40—4,60) pokazuju da su odgovori pokrili §iri raspon skale, ali bez

ekstremnih odstupanja.

Tablica 45

Deskriptivna analiza stava
N 115
Mean 3,1347
Median 3,1429
Std. Deviation ,33045
Variance ,109
Skewness , 787
Kurtosis 3,247
Minimum 2,40
Maximum 4,60

Na Slici 16 prikazani su deskriptivni podaci stavova ucitelja o obrazovnoj inkluziji romskih

ucenika, koji vizualno potvrduju rezultate statistickih analiza 1 uo€ene obrasce distribucije.
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Slika 16

Deskriptivni podaci stavova ucitelja o obrazovnoj inkluziji romskih ucenika
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Rezultati (Tablica 46) pokazuju da su ispitanici koji imaju kontakt s romskim ucenicima (N

= 73) iskazali nesto nizi prosjecan stav (M = 3,10) u usporedbi s onima koji nemaju kontakt (N

=42; M = 3,19). lako razlika u srednjim vrijednostima nije velika, moze ukazivati na blagu

razliku u percepciji ili stavovima o obrazovnoj inkluziji romskih uenika. Za provjeru

znacajnosti razlike provest e se t-test.

Standardne devijacije (SD = 0,32 za grupu s kontaktom; SD = 0,35 za grupu bez kontakta)

pokazuju sliénu razinu varijabilnosti unutar obje skupine, Sto znaci da su stavovi unutar svake

grupe relativno ujednaceni.

Tablica 46

Prosjecne vrijednosti kontakta s romskim ucenicima

Kontakt s romskim uéenicima N M SD
Stav | DA 73 3,1034 ,31935
NE 42 3,1891 ,34605

Za procjenu znacajnosti razlike u stavovima izmedu ispitanika koji imaju 1 nemaju kontakt

s romskim ucenicima proveden je t-test za nezavisne uzorke (Tablica 47). Prije same analize

testirana je pretpostavka o homogenosti varijanci uzorka pomocu Levenovog testa, koji se nije

pokazao statisticki znacajan (F = 0,022; p > 0,05), Sto znaci da se moze koristiti t-test pod
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pretpostavkom jednakih varijanci. Rezultati t-testa pokazuju da ne postoji statisticki znacajna

razlika u stavovima izmedu dviju skupina (t =-1,344; df = 113; p > 0,05).

Tablica 47

t-test znacajnosti razlike u stavovima u odnosu na postojanje kontakta s romskim ucenicima

Levenov test t-test
Test F p t df p (2-strano)
Jednake varijance ,022 ,884 -1,344 113 ,182
Nejednake varijance -1,315 80,075 ,192

Kako bi se provjerila pretpostavka homogenosti varijanci prije provodenja jednofaktorske
analize varijance (ANOVA), primijenjen je Levenov test (Tablica 48). Rezultati pokazuju da
nije utvrdena statisti¢ki znacajna razlika u varijancama izmedu dobnih skupina (F = 1,456; p >

0,05), Sto znaci da je pretpostavka o homogenosti varijanci zadovoljena.

Tablica 48

Test homogenosti varijance — Stavovi ucitelja prema dobi
Stav
Levenova statistika dfl df2 p
1,456 29 74 ,100

Budu¢i da je vrijednost p veca od 0,05, moze se zakljuciti da su varijance izmedu skupina
dovoljno sli¢éne da se moze primijeniti parametrijska ANOVA bez rizika od narusavanja
valjanosti rezultata. Rezultati ANOVA testa pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika u
stavovima izmedu dobnih skupina (F =2,465; p <0,01). To znac¢i da dob ima znacaj za stavove
ispitanika prema obrazovnoj inkluziji Roma (Tablica 49). Dodatno, na Slici 17 prikazana je
srednja vrijednost stava prema dobi ispitanika, koja vizualno potvrduju rezultate statistickih

analiza 1 uocene obrasce distribucije.

Tablica 49
ANOVA test povezanosti dobi i stava
ANOVA

Stav

SS df MS F p
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Izmedu grupa 7,112 40 ,178 2,465 ,000
Unutar grupa 5,337 74 ,072
Ukupno 12,449 114
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Slika 17

Srednja vrijednost stava prema dobi ispitanika

Analiza prosjecnih vrijednosti stava prema duljini radnog staza pokazuje prisutnost
odredenih razlika medu skupinama ispitanika, $to je prikazano u Tablici 50. Ispitanici s 11 do
20 godina radnog staza iskazali su najvisi prosjecan stav (M = 3,28), uz najvecu standardnu
devijaciju (SD = 0,38), Sto moze upucivati na vecu raznolikost misljenja unutar te skupine. S
druge strane, ispitanici s najmanje radnog iskustva (0—10 godina) pokazali su najniZi prosjean
stav (M = 3,05), uz neSto manju varijabilnost (SD = 0,32), §to moze biti povezano s manjim
profesionalnim iskustvom i ograni¢enim kontaktom s temom istraZivanja.

Skupine s 21-30 godina 1 viSe od 30 godina radnog staza pokazale su umjerene prosjecne
vrijednosti stava (M = 3,06 1 M = 3,11), uz nize standardne devijacije (SD = 0,22 1 SD = 0,25),
Sto mozZe ukazivati na stabilizirane stavove kod iskusnijih ispitanika. Rasponi vrijednosti
(minimum i1 maksimum) dodatno potvrduju da su odgovori u svim skupinama bili unutar
sli¢nog intervala, bez ekstremnih odstupanja.

Ukupna prosjecna vrijednost stava za cijeli uzorak iznosi M = 3,13, uz SD = 0,33, §to ukazuje

na blago pozitivan stav ispitanika prema promatranoj temi. Ti rezultati sugeriraju da duljina

187



radnoga staza moze imati odredeni znaCaj za formiranje stavova, no za potvrdu statisticke

znacajnosti tih razlika potrebno je provesti jednofaktorsku analizu varijance (ANOVA).

Tablica 50

Prosjecne vrijednosti stava prema radnome stazu

Radni staz N M SD Min. Maks.
0-10 37 3,0478 ,32422 2,40 3,62
11-20 38 3,2783 ,38397 2,52 4,60
21-30 25 3,0573 ,21810 2,44 3,42
viSe od 30 15 3,1138 ,24611 2,72 3,55
Total 115 3,1347 ,33045 2,40 4,60

Rezultati Levenova testa (Tablica 51) za varijablu stav u odnosu na radni staz pokazuju da
je pretpostavka homogenosti varijanci zadovoljena. Dobivena vrijednost Levenove statistike
iznosi F = 1,681, uz p > 0,05, Sto je iznad razine statisticke znacajnosti. Time se potvrduje da
nema znacajnih razlika u varijancama izmedu skupina, odnosno da su varijance stava medu

ispitanicima s razli¢itim duljinama radnog staza dovoljno sli¢ne.

Tablica 51

Test homogenosti varijance — Stavovi ucitelja prema radnome stazu

Stav
Levenova statistika dfl df2 p
1,681 3 111 ,175

Zadovoljenje ove pretpostavke omogucuje primjenu jednofaktorske analize varijance
(ANOVA) kao pouzdane metode za ispitivanje razlika u stavovima medu skupinama. Time se
osigurava da rezultati ANOVA testa nece biti naruSeni zbog neujednacenosti varijanci.

Rezultati jednofaktorske analize varijance (ANOVA) pokazuju da postoji statisticki
znacajna razlika u stavovima ispitanika s obzirom na duljinu radnog staza (Tablica 52).
Vrijednosti F = 4,018 1 p < 0,01 ispod su razine statisticke znacajnosti od 0,05. Ovaj rezultat
zna¢i da se stavovi znacajno razlikuju medu skupinama ispitanika razvrstanima prema

kategorijama radnoga staza (0—10, 11-20, 21-30 1 viSe od 30 godina).
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Ukupna varijanca stava iznosi SS = 12,449 i prosjecna kvadratna odstupanja (MS) iznose
0,406 za izmedu grupa i 0,101 za unutar grupa, §to dodatno potvrduje da su razlike medu
skupinama izrazenije od varijacija unutar svake pojedine skupine.

Ti rezultati upucuju na to da radni staz ima znacaj za formiranje stavova, pricem se najvisi
prosjecni stav biljezi kod ispitanika s 11-20 godina staza. Za preciznije razumijevanje prirode
tih razlika provest ¢e se post hoc testov Tukey HSD koji omogucuje identifikaciju konkretnih

parova skupina medu kojima su razlike statisticki znacajne.

Tablica 52

ANOVA test povezanosti radnoga staza i stava

ANOVA
Stav

SS df MS F p
[zmedu grupa 1,219 3 ,406 4,018 ,009
Unutar grupa 11,229 111 ,101
Ukupno 12,449 114

Na temelju rezultata Tukey HSD post hoc analize utvrdene su statisticki znacajne razlike u
stavovima izmedu pojedinih skupina ispitanika razvrstanih prema duljini radnoga staza.
Najznacajnija razlika uoc¢ena je izmedu ispitanika s 0—10 godina i onih s 11-20 godina radnoga
staza. Prosjecna razlika iznosi -0,2305 (p < 0,05), Sto znaci da ispitanici s 11-20 godina staza
imaju znacajno vi$i prosjecan stav u odnosu na one s najmanje iskustva. Takoder znacajna
razlika postoji 1 izmedu skupina s 11-20 godina i 21-30 godina staza (razlika je 0,2209; p <
0,05), price, su stavovi ponovno znacajno izrazeniji kod skupine s 11-20 godina.

Za ostale usporedbe medu skupinama (npr. 0-10 1 21-30, 0-10 1 viSe od 30, 21-30 1 vise od
30), razlike nisu statisticki znacajne (p > 0,05), Sto znaci da se njihove prosjecne vrijednosti

stava ne razlikuju znacajno (Tablica 53).

Tablica 53

Post hoc analiza stava prema radnome stazu

Zavisna varijabla: Stav

(D) radni staz (J) radni staz Prosjec¢na razlika p
{-J)
0-10 11-20 -,2305" ,012
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Tukey 21-30 -,0095 ,999
HSD vise od 30 -,0660 905
11-20 0-10 ,2305" ,012

21-30 ,2209" ,040

vise od 30 ,1645 ,331

21-30 0-10 ,0095 ,999

11-20 -,2209" ,040

vise od 30 -,0565 ,948

vise od 30 0-10 ,0660 905

11-20 -,1645 ,331

21-30 ,0565 ,948

*p < 0,05

Dobiveni rezultati sugeriraju da srednje faze profesionalnog razvoja (11-20 godina radnoga

staza) jesu znacajno povezane s izrazenijim pozitivnim stavovima dok su stavovi u ranim i

kasnijim fazama karijere neSto umjereniji. Moguce je da se u toj fazi rada nastavnici osjecaju

najsigurnije, imaju dovoljno iskustva i samopouzdanja, ali jo$ uvijek zadrzavaju visoku razinu

angaziranosti i otvorenosti prema obrazovnim izazovima. Na Slici 18 prikazana je srednja

vrijednost stava prema radnome stazu ispitanika, koja vizualno potvrduju rezultate statistickih

analiza 1 uocene obrasce distribucije.

Slika 18

Mean of Stav

3,30

3,25

3,20

3,15

3,10

3,05

3,00

11!20 21 !30 vige tl:d 30
RADNI_STAZ

Srednja vrijednost stava prema radnome stazu ispitanika.
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Hipoteza H4 djelomic¢no je odbacena. Analize su pokazale da dob i radni staz ucitelja imaju
statisticki znacaj za stavove o obrazovnoj inkluziji romskih ucenika dok kontakt s romskim
ucenicima nije pokazao znacajnu povezanost sa stavovima. Ucitelji s 11-20 godina radnoga
staza iskazuju najpozitivnije stavove, Sto je potvrdeno i post hoc analizom (Tukey HSD), gdje
se ta skupina statisticki znacajno razlikuje od ostalih. Takoder dob ucitelja pokazuje znacajnu
povezanost sa stavovima sto upucuje na generacijske razlike u percepciji inkluzije.

S druge strane iako se ocekivalo da ¢e kontakt s romskim u€enicima pozitivno utjecati na
stavove, rezultati t-testa nisu pokazali statisticki znacajnu razliku izmedu ucitelja s i bez takva
kontakta. Taj nalaz sugerira da sam kontakt nije dovoljan za oblikovanje pozitivnih stavova,
ve¢ da je vazna kvaliteta 1 kontekst toga kontakta.

Zakljucno, rezultati upucuju na to da profesionalno iskustvo (izrazeno kroz dob i radni staz)
ima znacajnu ulogu u oblikovanju stavova ucitelja prema obrazovnoj inkluziji dok interakcija
s u€enicima iz marginaliziranih skupina mora biti dublje analizirana kako bi se razumio njezin

stvarni utjecaj.

7.7.Povezanost stupnja glazbenoga obrazovanja i interkulturne osjetljivosti sa stavovima

uditelja o ulozi glazbenih aktivnosti u obrazovnoj inkluziji romskih uéenika

Iz Tablice 54 vidljivo je da rezultati multiple regresijske analize pokazuju da su stupanj
glazbenoga obrazovanja i interkulturna osjetljivost znacajni prediktori pozitivnosti stava
ispitanika. Model je statisticki zna¢ajan s vrijednoscu F(2, 111) = 8,706, uz p < 0,01, §to znaci
da oba prediktora zajedno znacajno doprinose objasnjenju varijance kriterijske varijable stav.

Koeficijent multiple korelacije iznosi R = 0,368 dok je koeficijent determinacije R* = 0,136,
Sto znaci da prediktori objasnjavaju 13,6% ukupne varijance u pozitivnosti stava. Prilagodeni
R? iznosi 0,120, §to ukazuje na blago smanjenje objaSnjene varijance nakon korekcije za broj
prediktora i veli¢inu uzorka, ali i1 dalje potvrduje umjerenu snagu modela.

Ti rezultati upucuju na to da visi stupanj glazbenoga obrazovanja i1 veca interkulturna
osjetljivost doprinose pozitivnijim stavovima ispitanika, Sto je u skladu s teorijskim
pretpostavkama o ulozi obrazovanja i interkulturnih kompetencija u oblikovanju stavova prema

obrazovnoj inkluziji
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Tablica 54

Multipla regresija prediktora stupanj glazbenoga obrazovanja i interkulturne osjetljivosti za

pozitivnost stava
Model | R R? Prilagodeni Promjena
R? R? F promjena | dfl | df2 |p
promjena F promjene
1 ,368 ,136 | ,120 ,136 8,706 2 111 ,000

Rezultati ANOVA testa za regresijski model (Tablica 55) potvrduju da su stupanj
glazbenoga obrazovanja i interkulturna osjetljivost znacajni prediktori pozitivnosti stava.
Ukupna varijanca kriterijske varijable stav iznosi SS = 11,962, od ¢ega se 1,622 odnosi na
varijancu objaSnjenu regresijskim modelom, dok se 10,340 odnosi na neobjas$njenu varijancu
(ostatak).

Prosje¢na kvadratna odstupanja (MS) iznose 0,811 za regresijski model 1 0,093 za ostatak.
Dobivena vrijednost F = 8,706 uz p < 0,01 pokazuje da je model statisti¢ki zna¢ajan, odnosno
da prediktori zajedno znacajno doprinose objasnjenju varijance u stavovima ispitanika. Ti
rezultati potvrduju da postoji znacajna povezanost izmedu glazbenoga obrazovanja,

interkulturne osjetljivosti i pozitivnosti stava.

Tablica 55

Test znacajnosti regresijskoga modela — Stavovi ucitelja

ANOVA®*

Model SS df MS F p

1 Regresija 1,622 2 811 8,706 ,000°
Ostatak 10,340 111 ,093
Ukupno 11,962 113

a. Zavisna varijabla: Stav

b. Prediktori: (konstante): stupanj glazbenog obrazovanja, interkulturna osjetljivost

Rezultati regresijske analize prikazani u Tablici 56 pokazuju da su oba prediktora —
interkulturna osjetljivost 1 stupanj glazbenoga obrazovanja — statisti¢ki znacajni u predvidanju
pozitivnosti stava ispitanika. Konstantni ¢lan modela iznosi B = 1,496 (p <0,01), $to predstavlja
pocetnu vrijednost stava kada su svi prediktori jednaki nuli. Interkulturna osjetljivost ima

koeficijent B = 0,429 uz standardnu pogresku = 0,139, a standardizirani koeficijent (Beta)
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iznosi 0,274, Sto ukazuje na umjeren pozitivan utjecaj na stav. Vrijednost t = 3,079 uz p < 0,01
potvrduje da je ovaj prediktor statisticki znacajan.

Stupanj glazbenoga obrazovanja takoder pokazuje pozitivan i statisticki znacajan utjecaj na
stav (B = 0,090; Beta = 0,217; t = 2,437; p < 0,05). Iako je njegov doprinos nesto manji u
odnosu na interkulturnu osjetljivost i dalje je relevantan u kontekstu modela.

Vrijednosti tolerancije (Tol. = 0,986) i VIF-a (1,014) za oba prediktora ukazuju na odsutnost
multikolinearnosti, §to ukazuje da prediktori nisu medusobno povezani u prevelikoj mjeri i da
model nije narusen redundantnim informacijama, no potrebno je provesti dodatnu provjeru.

Zakljucno, model pokazuje da visa razina interkulturne osjetljivosti 1 visi stupanj glazbenoga
obrazovanja zna¢ajno doprinose pozitivnijim stavovima ispitanika, sto je u skladu s teorijskim

pretpostavkama o vaznosti obrazovnih i interkulturnih kompetencija u kontekstu obrazovne

inkluzije.

Tablica 56

Koeficijenti regresijskoga modela za predikciju pozitivnosti stava

Koeficijenti®

Model Nestandardni koef. Standardni t p Kolinearnost

koef.
B Standardna Beta Tol. | VIF
pogreska

1 | Konstanta 1,496 | ,423 3,536 | ,001
Intrerkulturna 429 | ,139 274 3,079 | ,003 | ,986 | 1,014
osjetljivost
Stupanj glazbenog | ,090 | ,037 217 2,437 | ,016 | ,986 | 1,014
obrazovanja

a. Zavisna varijabla: Stav

Prije interpretacije rezultata regresijske analize provedena je dijagnostika multikolinearnosti
kako bi se utvrdilo postoji li visoka medusobna povezanost izmedu neovisnih varijabli —
Stupnja glazbenoga obrazovanja i Interkulturne osjetljivosti. Multikolinearnost nastaje kada su
dvije ili viSe neovisnih varijabli u regresijskom modelu visoko medusobno povezane, §to moze
otezati procjenu njihovog pojedina¢nog znacaja za zavisnu varijablu. U ekstremnim
slu¢ajevima to moZze dovesti do nestabilnih koeficijenata i pogre$nih zaklju¢aka, stoga je nuzno
provesti kolinearnu dijagnostiku kako bi se osigurala pouzdanost modela (Shrestha, 2020;

Kalnins, 2018).
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U ovom istrazivanju koriSteni su pokazatelji tolerancije 1 faktora inflacije varijance (variance
inflation factor — VIF) kao 1 analiza vlastitih vrijednosti i indeksa uvjeta (Tablica 57). Dobivene
vrijednosti tolerancije za oba prediktora iznose 0,986, dok su vrijednosti VIF-a 1,014, §to je
daleko ispod grani¢ne vrijednosti od 10 koja se u literaturi ¢esto navodi kao prag za zabrinutost
(Morrow-Howell, 1994). Ti rezultati ukazuju na odsutnost multikolinearnosti.

Dodatno, analiza kolinearnosti po dimenzijama pokazala je da, iako tre¢a dimenzija ima
povisen indeks uvjeta (34,993), varijance prediktora nisu koncentrirane u istoj dimenziji,
odnosno Interkulturna osjetljivost i Konstanta imaju visoke proporcije varijance u toj dimenziji,
dok Stupanj glazbenoga obrazovanja ima minimalan doprinos (1%). Time se potvrduje da ne
postoji znacajna kolinearnost medu prediktorima te da se regresijski koeficijenti mogu
interpretirati kao stabilni i pouzdani. To znaci da su Stupanj glazbenoga obrazovanja i
Interkulturalna osjetljivost dovoljno razli€iti konstrukti i da se njihov doprinos stavovima moze

pouzdano interpretirati.

Tablica 57
Dijagnostika kolinearnosti
Model |Dimenzija |Vlastite Indeks uvjeta | Proporcije varijance
RIS Konstanta Intrerkulturna | Stupanj
osjetljivost glazbenoga
obrazovanja
1 1 2,976 1,000 ,00 ,00 ,00
2 ,022 11,637 ,03 ,04 ,99
3 ,002 34,993 ,97 ,96 ,01
a. Zavisna varijabla: Stav

Na temelju viSestruke regresijske analize hipoteza HS statistiCki je potvrdena. Ucitelji s
viSim stupnjem glazbenoga obrazovanja 1 vecom interkulturalnom osjetljivos¢éu iskazuju
znaajno pozitivnije stavove o ulozi glazbenih aktivnosti u obrazovnoj inkluziji romskih
ucenika. Obje varijable imaju znacajan i neovisni doprinos predvidanju stavova bez problema
s multikolinearnoscu.

Kao dodatna mjera potvrde HS5 kvalitativno su analizirana otvorena pitanja: Kako biste
procijenili odnos talenta za glazbu romskih i neromskih ucenika?; Kako glazbene aktivnosti
utjecu na inkluziju romskih ucenika? i Sto bi ucitelji glazbe mogli uciniti kako bi se povecalo
ukljucivanje romskih ucenika u glazbene aktivnosti? 1 za ta pitanja odgovori su kodirani,

kategorizirani, sazeti i medusobno komparirani. Za dobivene kategorije u dogovorima napisane
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su frekvencije kako bi se dobio uvid u tendencije u promisljanjima ucitelja te su navedeni i
reprezentativni primjeri odgovora za svaku kategoriju.

Na pitanje Kako biste procijenili odnos talenta za glazbu romskih i neromskih ucenika?
odgovorilo je 93,04% ispitanih ucitelja (N = 107). Rezultati 1 reprezentativni primjeri odgovora
prikazani su u Tablici 58.

Podaci dobiveni analizom odgovora na otvoreno pitanje Kako biste procijenili odnos talenta
za glazbu romskih i neromskih ucenika? pokazuju da 41, 12% (N = 44) ucitelja glazbe smatraju
da romski ucenici imaju izraZeniji talent za glazbu od neromskih uc¢enika §to moze odrazavati
njihova iskustva u radu s uc¢enicima koji pokazuju spontanu glazbenu izrazajnost, ritmicnost ili
interes za glazbu. Nesto manje ucitelja, njih 40 (37,38%), misli da nema razlike u talentu izmedu
romskih i neromskih ucenika, §to ukazuje na inkluzivnu perspektivu, dok je znatno manji, ali
podjednak broj onih koji iskazuju misljenje da nemaju dovoljno iskustva za procjenu razlike u
talentu romskih i1 neromskih ucenika (N = 8 ili 7,48%), da talent nije uvjetovan etnickom
pripadnoséu (N = 8 ili 7,48%) te 6, 54% (N = 7) onih koji su na ovo pitanje dali neodredene
odgovore tj. nisu izrazili jasan stav o odnosu talenta romskih i neromskih ucenika $to mogu
ukazivati na nesigurnost, kompleksnost teme ili potrebu za dodatnim obrazovanjem ucitelja o

kulturnim aspektima glazbene darovitosti.

Tablica 58
Kategorije odgovora za otvoreno pitanje: Kako biste procijenili odnos talenta za glazbu

romskih i neromskih ucenika? (N = 107).

Opis N Reprezentativni primjeri odgovora
Romski u¢enici imaju 44 Romski ucenici ces¢e pokazuju urodeni talent za glazbu.
izrazeniji talent za glazbu lako talent nije genetski uvjetovan, kulturno okruzenje u
kojemu djeca odrastaju ima utjecaj na razvoj glazbenih
sposobnosti.

Romi su prema mojem iskustvu talentiraniji od neromskih
ucenika.

Nema razlike u talentu 40 Smatram da nema bitne razlike. I jedni i drugi mogu biti
talentirani. Razlika je u tome Sto neromski ucenici mogu
razvijati svoj talent u npr. glazbenoj skoli, a veéina
romske djece to neée biti moguce (roditelji ih ne poticu).

Talent je individualan za ucenike romskih i neromskih
ucenika. Ako postoji potrebno je poraditi na njemu. Nisam
primijetila veliku razliku za glazbu romskih i neromskih

ucenika.
Nedovoljno iskustvo za 8 Nemam iskustva s romskim ucenicima tako da ne mogu
procjenu razlike u talent procijeniti
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Talent nije uvjetovan etnickom 8 Talent za glazbu nije uvjetovan etnickom pripadnoscu.
pripadnosti Medu romskim i neromskim ucenicima podjednako ima
talentiranih pojedinaca.

Neodredeni odgovori 7 Pozeljno je ako dijete ima talent, ali bez vjezbe i upornosti
nema napretka.

Na pitanje Kako glazbene aktivnosti utjecu na inkluziju romskih ucenika? odgovorilo je
87,83% ispitanih ucitelja glazbe (N = 101). Rezultati i reprezentativni primjeri odgovora
prikazani su u Tablici 59.

Podaci dobiveni analizom odgovora na otvoreno pitanje Kako glazbene aktivnosti utjecu na
inkluziju romskih ucenika? ukazuju da se najdominantniji stav ucitelja (N = 57 ili 56,44%)
odnosi na pozitivan utjecaj glazbenih aktivnosti na inkluziju romskih ucenika, Sto ukazuje na
visoku razinu prepoznavanja glazbe kao inkluzivnog alata. Takav stav iskazalo je vise od
polovice ucitelja glazbe koji su dali odgovor na ovo pitanje. Da glazba i glazbene aktivnosti
imaju podjednak utjecaj na sve ucenike smatra 11,88% (N = 12), §to dodatno potvrduje
dominantno pozitivne stavove, dok svega njih 3,96% (N = 4) ne vidi glazbene aktivnosti kao
klju¢ne za inkluziju romskih uc¢enika. Nedostatak iskustva za procjenu iskazuje 8,91% ucitelja
(N =9) dok je 18,81% (N = 19) onih ucitelja koji nisu izrazili jasan stav, nego su njihovi
odgovori usmjereni na znacaj glazbe opcenito, vrstu glazbene aktivnosti bez jasnoga stava o
tome kako utjecu na inkluziju romskih ucenika, iako bi se moglo pretpostaviti, ali ne sa
potpunom sigurno$¢u, da smatraju kako upravo te aktivnosti koje navode mogu doprinijeti
uspjesnijoj inkluziji, odnosno da utjecu pozitivno. Takoder neki ispitanici izrazavaju
suzdrzaniji stav o utjecaju glazbenih aktivnosti na inkluziju romskih uc¢enika kroz formulacije
»moglo bi“, ,moze utjecati®, ,,vjerojatno bi trebalo vise*“ koje nedovoljno jasno upucuju na
pozitivnost takvoga stava. Neodredeni odgovori 1 nedostatak iskustva (ukupno 27,72%)

ukazuju na potrebu za daljnjim stru¢nim usavrSavanjem i razmjenom dobre prakse.

Tablica 59
Kategorije odgovora za otvoreno pitanje: Kako glazbene aktivnosti utjecu na inkluziju romskih

ucenika? (N = 101).

Opis N Reprezentativni primjeri odgovora
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Pozitivan utjecaj na inkluziju 57 | Sve glazbene aktivnosti pozitivho utjecu ako ucitelji imaju
romskih uc¢enika razvijen pozitivan i odgojno stimulativan stav prema
romskim ucenicima.

Muzicirajuci skupa sa ne-romskim ucenicima osjecaju
inkluziju, razvijaju osjecaj za suradnju, medusobno
uvazavanje i socijalizaciju. Individualno razvijaju talent,
osjecaju postignuce i razvijaju radne navike.

Podjednak utjecaj na sve 12 Sve glazbene aktivnosti jednako utjecu na sve ucenike.
ucenike

Isto kao i kod neromskih ucenika.

Nisu kljuéne za inkluziju 4 Jednako kao i aktivnosti na svim ostalim nastavnim
satima.
Nedostatak iskustva za 9 Ne bih znala jer nemam direktnog iskustva.

procjenu utjecaja

Neodredeni odgovori 19 Glazba spaja i povezuje sve ljude.

Ucenici vise zZele da sudjeluju u pjevanju, sviranju,
ritmiziranju. Manje su zainteresirani za slusanje i
poznavanje glazbe, glazbeno opismenjavanje.

Na pitanje Sto bi ucitelji glazbe mogli uciniti kako bi se poveéalo ukljucivanje romskih
ucenika u glazbene aktivnosti? odgovorilo je neSto manje ucitelja nego na prethodna dva
pitanja, njih 84,35% (N = 97). Rezultati i reprezentativni primjeri odgovora prikazani su u
Tablici 60.

Iz podataka dobivenih analizom odgovora na otvoreno pitanje Sto bi ucitelji glazbe mogli
uciniti kako bi se povecalo ukljucivanje romskih ucenika u glazbene aktivnosti? vidljivo je da
je najveci broj ucitelja glazbe (N = 28 ili 28,87%) koji isti€u vaznost osiguravanja jednakoga
pristupa svim u¢enicima, no znacajno je i za istaknuti da neki od njih detektiraju prepreke za
uspjesnu inkluziju, dok neki ne vide potrebe za promjenama u kontekstu svoga pedagoskoga
djelovanja. Iako takvi stavovi ukazuju na percepciju jednakosti, mogu ukazivati i na
neprepoznavanje specifi€nih prepreka s kojima se romski u€enici mogu suocavati u odgojno-
obrazovnome procesu, $to u konacnici utjeCe na uspjeSnost inkluzije. Prilagodbu nastave i
metoda rada isti¢e 23,71% (N = 23) $to sugerira potrebu za fleksibilnijim i kulturno osjetljivim
pristupima, a 21,65% (N = 21) vidi klju¢nim ukljucivanje tradicijske glazbe Roma kako bi se
povecao interes romskih ucenika za sudjelovanjem u glazbenim aktivnostima, §to moze
doprinijeti jaCanju identiteta i motivacije uc¢enika. Motivaciju i poticanje ucenika znac¢ajnom
smatra 17,53% (N = 17) dok svega 8,25% (N = 8) ucitelja glazbe predlaze angaziraniju suradnju

s romskom zajednicom.
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Tablica 60
Kategorije odgovora za otvoreno pitanje: Sto bi ucitelji glazbe mogli uciniti kako bi se povecalo

ukljucivanje romskih ucenika u glazbene aktivnosti? (N = 97).

Opis N Reprezentativni primjeri odgovora

Motivacija i poticanje ucenika 17 Oni su ponekad stidljivi i nenametljivi pa smatram da bi
ih trebalo poticati i motivirati da pokusaju. Kada bi vidjeli
uspjeh i sami bi bili aktivniji.

Uputiti na upis u glazbenu Skolu.

Ukljucivanje romske glazbe i 21 Pridavati vecu paznju romskoj tradicijskoj glazbi kako bi
kulture u nastavu se priblizila ostalim ucenicima, a kod romskih ucenika
razvila ponos.

Stvoriti kvalitetnu atmosferu u razredu i potaknuti ih na
rad. Pitati ih da mozZda razredu predstave glazbu svoje

kulture.
Suradnja s roditeljima i 8 Mogli bi dodati vise slobode i dinamickog ritma u nacin
romskom zajednicom sviranja i izvodenja pjesme prozZete s puno zivota. Pozvati

obitelji da predstave tradicijske pjesme iz svoje kulture.
Ukljuciti goste u nastavu (romske glazbenike).

Prilagodba nastave i metoda 23 U okviru razredne nastave ukljuceni su u aktivnosti po
rada planu i programu. Na nivou $kole mozda organizirati
male odjele glazbene skole.

Koristiti zanimljive metode i tehnike rada.

Jednak pristup i 28 Ono Sto ja radim jest da imam potpuno isti pristup i s
(ne)osvijestenost prepreka Jjednakim postovanjem prilazim romskoj djeci, kao i
neromskoj. Djeca kada to osjete osjecaju se ugodno i
slobodno na satu i ukljucuju se u sve glazbene aktivnosti.

Nista, djeca su djeca, svi su mi isti.

Ta analiza izravno podupire hipotezu H5 jer pokazuje da znacajan broj ucitelja prepoznaje

glazbu kao sredstvo inkluzije.

7.8.Povezanost interkulturne osjetljivosti ucitelja i stavova o obrazovnoj inkluziji romskih
ucenika
Za ispitivanje povezanosti izmedu varijabli Stav i Interkulturna osjetljivost primijenjena je
Pearsonova korelacija koja se koristi za mjerenje linearne povezanosti izmedu dviju
kvantitativnih varijabli. Ta metoda pretpostavlja da su podaci intervalne razine i da je
distribucija priblizno normalna §to se pokazalo u prethodnim testiranjima.
Dobivena vrijednost koeficijenta korelacije iznosi r = 0,305, uz p < 0,01, Sto ukazuje na

statistiCki znacajnu pozitivhu povezanost izmedu promatranih varijabli. Taj rezultat znac¢i da
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ucitelji koji iskazuju visu razinu interkulturne osjetljivosti takoder iskazuju pozitivnije stavove
prema obrazovnoj inkluziji romskih u¢enika (Tablica 61).

Prema Cohenovim (1988) kriterijima, vrijednost r = 0,305 moze se interpretirati kao
umjerena pozitivna korelacija Sto govori da postoji stabilna, ali ne izrazito jaka povezanost

izmedu varijabli.

Tablica 61
Korelacija stavova i interkulturne osjetljivosti.
Stav
Intrerkulturna osjetljivost r ,305™
P ,001
115

Dobiveni rezultati potvrduju hipotezu H6. U¢itelji koji pokazuju viSu razinu interkulturalne
osjetljivosti u znacajnoj mjeri iskazuju i pozitivnije stavove prema obrazovnoj inkluziji romskih
ucenika. Kao dodatna mjera potvrde H6 kvalitativno je analizirano otvoreno pitanje Kako
romsku tradicijsku glazbu ukljucujete u glazbene aktivnosti?

Na to pitanje odgovorilo je najmanje ispitanih ucitelja glazbe (N = 93 ili 80,87%), Sto se
moZze pojasniti zamorom ispitanika jer je to pitanje bilo posljednje pitanje otvorenoga tipa u
upitniku. Rezultati 1 reprezentativni primjeri odgovora prikazani su u Tablici 62.

Iz podataka dobivenih analizom odgovora na otvoreno pitanje Kako romsku tradicijsku
glazbu ukljucujete u glazbene aktivnosti? vidljivo je da je podjednak broj ucitelja koji ukljucuju
romsku tradicijsku glazbu u nastavu i1 to sluSanjem ili pjevanjem i sviranjem romskih
tradicijskih pjesama (N = 32 ili 34,78%) i onih koji ju uopée ne ukljucuju (N = 31 ili 33,7%),
Sto ukazuje na razli¢ite razine interkulturne osjetljivosti 1 pedagoske prakse. Ucitelja koji su
spremni 1 otvoreni za ukljucivanje sadrzaja ima 17,39% (N = 16) dok je onih koji iskazuju
refleksivne stavove i isti€u prepreke za uklju€ivanje romske tradicijske glazbe u nastavu 7,61%
(N =7). Refleksivni stavovi ukazuju na svijest o kontekstualnim izazovima, poput kurikularnih
ogranicenja, nedostatka materijala ili institucionalne podrske. U preostalim odgovorima ucitelji

su iskazivali neodredene stavove.
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Tablica 62

Kategorije odgovora za otvoreno pitanje: Kako romsku tradicijsku glazbu ukljucujete u

glazbene aktivnosti? (N = 93).

Opis

Reprezentativni primjeri odgovora

SluSanje i izvodenje romske
glazbe na nastavi

32

U sklopu skolskog zbora, gdje je ukljuceno 10-ak Roma

(djevojcica i djecaka) otpjevali smo na satima romsku

pjesmu ,, Nane Coha " koja je reprezentativna za Dane
Roma i moguce ju je izvesti.

Slusanjem glazbe na nastavi te prevodenjem tekstova na
hrvatski jezik.

Otvorenost za ukljucivanje

16

Nemam takvih ucenika, ali da ih imam, istrazila bih imaju
li kakve pjesme vezane za tradicijsku glazbu Roma i
koristila u nastavi kao oblik improvizacije na instrumentu.

Nisam bila u prilici je ukljuciti, a mozda bih mogla o tome
razmisliti.

Neprimjena romske glazbe u
nastavi

31

Ne ukljucujem jer nije dio nastavnog programa.

Refleksivni stavovi i
kontekstualne prepreke

Tradicijska romska glazba je lijepa ali nema je puno u
glazbenom repertoaru (mozda u opéeobrazovnim Skolama
- glazbena kultura), ali u glazbenim skolama ima jako
malo obradene tradicijske glazbe.

Neodredeni odgovori

Suradnja, socijalizacija, koncentracija.

Ukljucivanje romske glazbe u nastavu moze se koristiti kao indikator interkulturne

osjetljivosti. U¢itelji koji izrazavaju refleksivne stavove i1 prepoznaju kontekstualne prepreke

pokazuju svijest o kulturnim razlikama, $to je relevantno za potvrdu H6.
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8. RASPRAVA

Cilj je ovoga rada utvrditi je li nastava glazbe u Republici Hrvatskoj zasnovana na paradigmi
inkluzivnoga koncepta te doprinosi li sudjelovanje ucenika pripadnika romske nacionalne
manjine u glazbenim aktivnostima osje¢aju zadovoljstva i prihvac¢enosti medu vr$njacima.
Provedeno istrazivanje dalo je uvid u nastavu glazbe u istrazenim skolama, misljenja u¢enika
i njihovu ukljucenost u glazbene aktivnosti te stavove ucitelja glazbe o obrazovnoj inkluziji
romskih uéenika, ulozi glazbenih aktivnosti u ostvarivanju iste i interkulturnoj osjetljivosti.
Rezultati istrazivanja ukazuju da glazbene aktivnosti znacajno doprinose socijalnoj
ukljucenosti, zadovoljstvu i osjecaju prihvacenosti romskih ucenika, no uspjeSnost primjene
takvoga inkluzivnoga pristupa ovisi o dobi ucenika i specificnim kompetencijama ucitelja.
Analizom dobivenih rezultata istrazivanja utvrdene su statisticki znacajne razlike, kao i

povezanost izmedu ispitivanih varijabli.

H1: Ukljucenost romskih ucenika niZih razreda u izvannastavne i izvanskolske glazbene
aktivnosti veca je nego kod romskih ucenika viSih razreda.

Rezultati ovoga istrazivanja pokazali su postojanje razlika u uklju¢enosti romskih ucenika u
glazbene aktivnosti pri¢em su, a kako se i1 pretpostavljalo, u€enici nizih razreda (1-4. razred)
viSe ukljuceni u aktivnosti od ucenika viSih razreda (5-8. razred). Posebice je izraZena
uklju€enost u glazbene aktivnosti romskih ucenika 1. 1 4. razreda u usporedbi s ucenicima 6.,
7.1 8. razreda Sto su pokazali rezultati analize dijela upitnika kojim se medu u€enicima ispitivala
ukljucenost 1 ucestalost bavljenja glazbenim aktivnostima. Analiza Skolske dokumentacije u
Skolskoj godini 2024/2025. kojom se Zeljelo istraZiti stvarno stanje ukljucenosti svih ucenika,
a onda posebno romskih ucenika u ponudene izvannastavne i izvanskolske aktivnosti u
odabranim $kolama sudionicama istrazivanja, ali 1 mjestima u kojima se nalaze iste, takoder je
potvrdila vecu zastupljenost u¢enika niZih razreda opcenito, ali posebno i romskih ucenika u
izvannastavne 1 izvanSkolske glazbene aktivnosti. Taj je rezultat u skladu s istraZzivanjima
Sulenti¢ Begié i sur. (2021), iako su autori kao sudionike istraZivanja uklju¢ili samo ué¢enike od
4. do 8. razreda. No bez obzira na to Sto istrazivanje nije provedeno u svim razredima
osnovnoskolskoga obrazovanja, vidljivo je kako izvannastavne i izvanskolske glazbene
aktivnosti u ve¢oj mjeri polaze ucenici 4., 5. 1 6., negoli 7. 1 8. razreda. Gergori¢ (2019) je kao
sudionike istrazivanja takoder imala uCenike predmetne nastave izuzev 4. razreda i ponovno se
pokazao trend vece ukljucenosti ucenika niZih razreda, u ovom slucaju 5. 1 6., nego ucenika 7.

i 8. razreda. Suprotno tome, istrazivanje koje je provedeno na podrucju grada Splita, a koje je
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obuhvatilo sve razrede osnovne Skole 1 odnosilo se samo na ukljuCenost ucenika u
izvannastavne glazbene aktivnosti, pokazalo je kako je veéi broj ucenika viSih razreda
uklju¢eno u neku izvannastavnu glazbenu aktivnost (Krni¢ i Grgat, 2016). Ponuda
izvannastavnih glazbenih aktivnosti veca je za ucenike visSih razreda. Za pretpostaviti je da je
razlog tomu Sto glazbenu nastavu, bila ona redovna ili u obliku izvannastavnih aktivnosti,
provode ucitelji glazbe ¢ije su glazbene kompetencije vece od glazbenih kompetencija ucitelja
razredne nastave te samim time izrazenija je i moguénosti osmisljavanja i provedbe razli¢itih
izvannastavnih glazbenih aktivnosti. No s obzirom na to da takva situacija nije u drugim
istrazivanjima, a ni u ovome istrazivanju, pravi razlog tomu mogla bi biti uloga ucitelja u
motiviranju uc¢enika i ukljucivanju istih u kreiranje aktivnosti, ali i kreiranje programa koji ¢e
zainteresirati ucenika za sudjelovanje. Stoga je moguce da je angazman ucitelja utjecao na to
da su na ovome geografskome podrucju rezultati drugaciji.

Sudjelovanje ucenika u izvannastavnim i izvanskolskim aktivnostima iznimno je bitno za
njihov cjelokupan razvoj. Usto sudjelovanjem se u takvim aktivnostima povecava kvaliteta
slobodnoga vremena ucenika te stvara prilika za razvijanje onih podrucja koji su interes samih
ucenika. Osim toga sudjelovanjem se u takvim aktivnostima razvija kreativnost, stvaralastvo,
samostalnost, suradnicko ucenje, timski rad, tolerancija. Programi predmeta u redovnoj nastavi
¢esto ne mogu zadovoljiti specificne potrebe 1 Zelje ucenika. Zbog toga je vazno omoguciti im
sudjelovanje u programima koji ¢e razvijati ne samo njihove stru¢ne nego i ine kompetencije.
No svakako treba imati na umu da primarni razlog ucenja glazbe i1 sudjelovanja u glazbenim
aktivnostima treba biti upravo glazba — aktivno sluSanje, izvodenje, stvaranje, sudjelovanje i
uvazavanje glazbe (Nikoli¢, 2018).

Kada je o glazbenim izvannastavnim 1 izvanskolskim aktivnostima rije¢ iznimno je vazno
da se djeca od najranije Skolske dobi ukljuce u takve aktivnosti jer one pomazu uceniku u
njegovanju 1 razvoju glazbenoga talenta, glazbene kreativnosti kao i, ne manje znacajno,
promicu kulturu zivljenja 1 €ini same ucenike stvarateljima kulture (Svalina 1 sur., 2016).
Uklju€enost ucenika 5-8. razreda u izvannastavne i izvanskolske glazbene aktivnosti nije
zanemariva, ali nije niti dovoljna. Istrazivanje Gergori¢ (2019) koje je provedeno na uzorku od
4240 ucenika osnovne Skole pokazalo je kako je takvih uc¢enika 40,7%. NeSto niZi postoci, oko
35%, pokazali su se u istraZivanjima provedenim na manjim uzorcima (Holeti¢ i BlaSkovi¢
Galekovié¢, 2025; Sulenti¢ Begi¢ i sur., 2021). Rezultati brojnih istraZivanja u Republici
Hrvatskoj ukazuju kako je najceS¢e ponudena i birana izvannastavna glazbena aktivnost
pjevacki zbor (Dubovicki i sur., 2014; Gergori¢, 2019; Holeti¢ i Blaskovi¢ Galekovi¢, 2025;
Krni¢ i Grgat, 2016; Nuhanovi¢, 2017a; Radoc¢aj-Jerkovi¢, 2017; Svalina i sur., 2016; Vidulin,
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2016). Takoder veliki je interes ucenika i za ples kao izvannastavnu glazbenu aktivnost, Sto je
u nekim podruéjima i prvoodabrana aktivnost (Sulenti¢ Begié i sur., 2021). Ovo je istrazivanje
pokazalo da za plesne aktivnosti u¢enici pokazuju najviSe interesa, a u njih su ukljuceni
iskljuc¢ivo ucenici nizih razreda. Druga najbrojnija aktivnost je pjevacki zbor i u nju su najvise
ukljuceni ucenici viSih razreda. Vazno je napomenuti i da neke izvannastavne glazbene
aktivnosti pohadaju i ucenici nizih i vi§ih razreda. Sto se ti¢e izvanskolskih glazbenih
aktivnosti, ucenici najcesce biraju glazbenu skolu i sudjelovanje u radu folklornih drustava Sto
su pokazali 1 rezultati ovoga istrazivanja.

Kako bi se povecala uklju¢enost uc¢enika u izvannastavne i izvanskolske aktivnosti potrebno
je u okviru Skole osmisliti i ponuditi uenicima one aktivnosti koje ¢e ih zainteresirati i
zaintrigirati. Svakako ucenike treba upoznati sa svim mogucénostima ukljucivanja u glazbene
aktivnosti izvan Skole, a koje se nude u lokalnoj zajednica. Sli¢ne zaklju€ke donosi 1 Gergori¢
(2019) detektiraju¢i nuzne promjene u kreiranju i osmisljavanju izvannastavnih glazbenih
aktivnosti u Skolama, a koje se moraju prilagoditi novim izazovima i biti zasnovane na
interesima ucenika. (Gergori¢ 2019). Sulenti¢ Begi¢ i sur. (2021) smatraju da uéenicima
osnovnih Skola treba omoguditi one glazbene aktivnosti koje ¢e biti u skladu s njihovim
glazbenim potrebama i1 ponasanjima, a da su ucitelji 1 voditelji glazbenih aktivnosti ti koji
moraju osluskivati njihove potrebe i djelovati u skladu s njima. North 1 sur. (2000) takoder
ukazuju kako fokus ucitelja glazbe ne smije viSe biti samo glazba nego ucenik i1 njegove zelje i
potrebe. To potvrduje 1 istraZzivanje Vidulin (2016), iz ¢ijih je rezultata vidljivo kako ucitelji
glazbe za gotovo polovicu svojih ucenika procjenjuju da su prosjeCnoga interesa za
sudjelovanje u odabranoj izvannastavnoj glazbenoj aktivnosti. Stoga je iznimno bitan njihov
angazman koji ¢e pokrenuti promjene.

Posebnu 1 kljuénu ulogu imaju ucitelji glazbe u kontekstu inkluzivnoga i interkulturnoga
obrazovanja. Rad u kulturno raznolikim razredima i skupinama u okviru razli¢itih aktivnosti
jo$ je jedan izazov na koji ucitelji moraju znati 1 mo¢i odgovoriti. Brojni znanstvenici
detektiraju 1 brojna istrazivanja potvrduju znacCaj glazbe u kontekstu interkulturnoga i
inkluzivnoga obrazovanja (Banks 2003; Cain, 2015; Joseph 1 Hartwig, 2015; Southcott i Joseph,
2010). Nuzno je da svaki ucitelj glazbe prepozna koliko je glazbeno obrazovanje bitan
¢imbenik, ali jednako tako i dostupan resurs, u procesu inkluzije te da konstantno radi na
razvoju svoje interkulturne osjetljivosti.

Svaki bi u€enik bez obzira na razliCitost trebao imati mogucénost 1 jednaku priliku 1 za
glazbeni odgoj i obrazovanje. U ovome je radu fokus na u€enicima pripadnicima romske

nacionalne manjine koja je jedna od najmarginaliziraniji nacionalnih manjina u svijetu. Talent
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koji Romi pokazuju za glazbu, a koja znacajno oblikuje i prepoznatljiv je dio njihova identiteta,
daje mogucnost koriStenja glazbe 1 glazbenih aktivnosti u kontekstu uspjesSnijega
interkulturnoga i inkluzivnoga obrazovanja. Nastava glazbe u Republici Hrvatskoj zasnovana
je na inkluzivnim i interkulturnim nacelima. Kroz redovnu nastavu glazbe u op¢eobrazovnim 1
glazbenim Skolama moguce je upoznavati razlic¢ite kulture pjevanjem i slusanjem tradicijskih
pjesama i umjetnickih skladbi inspiriranih tradicijskom glazbom drugih naroda te izvodenjem
istih u sklopu nastave instrumenta i skupnoga muziciranja u glazbenim $kolama. No s obzirom
na malu satnicu nastave Glazbene kulture u osnovnim Skolama priliku za obogacivanje
glazbenoga kurikula glazbom drugih naroda i upoznavanje iste te stvaranje pozitivnoga
inkluzivnoga i interkulturnoga ozra¢ja daju izvannastavne glazbene aktivnosti. Nuhanovié¢
(2022) daje prijedlog dodatnoga sadrzaja €iji je cilj upoznavanje, razumijevanje i prihvacanje
tradicije romskoga naroda te stjecanje interkulturnih kompetencija i razvijanje interkulturne
osjetljivosti. Takvi su novi sadrzaji i prijedlozi nastavnih sati dobrodosli svim onim uciteljima
koji rade 1 koji ¢e raditi u razredima u ¢ijem su sastavu i romski ucenici. Takvi se, ali i mnogi
drugi sadrzaji mogu implementirati i u plan i program postoje¢ih izvannastavnih glazbenih
aktivnosti, ali mogu biti poticaj 1 za osmisljavanje novih. Takoder suradnja s voditeljima
izvanSkolskih glazbenih aktivnosti te upoznavanje s moguénostima koje iste nude moze
potaknuti uklju¢ivanje romskih u€enika u za njih interesne aktivnosti, ¢ime ¢e se dodatno 1 na
Sirem podrucju potaknuti socijalna inkluzija i interkulturna osjetljivost. Jednako tako,
izvanskolske glazbene aktivnosti koje njeguju romsku tradiciju kao Sto su romske folklorne
skupine mogu svoje djelovanje i svoju kulturu predstaviti Skolskoj zajednici, Sto ¢e doprinijeti
upoznavanju, razumijevanju 1 prihva¢anju romskih u¢enika. Mozda bi upravo takve aktivnosti
potaknule znacajniji broj romskih u€enika u izvannastavne i izvanskolske aktivnosti opcenito,
a posebice ucenika visih razreda osnovne Skole kojima bi mogle biti 1 motivator u aktivnijoj
participaciji u Skolskome sustavu.

Dakle ovim je istrazivanjem utvrdena znacajna razlika ukljucenosti romskih u¢enika nizih 1
vi$ih razreda osnovne Skole u izvannastavne 1 izvanskolske glazbene aktivnosti. Na osnovu
prikazanih rezultata jednosmjerne analize varijance (ANOVA) koja je pokazala da postoje
znacajne razlike medu razredima i provedene naknadne analize Tukey HSD kako bi se utvrdilo
izmedu kojih razreda postoje znacajne razlike u ukljucenosti u glazbene aktivnosti, vidljivo je
kako upravo ucenici nizih razred pokazuju veéi interes za sudjelovanjem 1 ukljuceniji su u
aktivnosti od ucenika visih razreda. Stoga se mozZe prihvatiti hipoteza o postojanju znacajnih
razlika u uklju€enosti romskih ucenika u izvannastavne i1 izvanskolske aktivnosti s obzirom na

kategoriju nizih i viih razreda.
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H2: Romski ucenici nizih razreda osjec¢aju se prihvacenijima i zadovoljnijima s obzirom
na ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima od romskih ucenika viSih razreda.
Rezultati ovoga istrazivanja pokazali su postojanje razlika u osjecaju prihvacenosti i
zadovoljstva s obzirom na ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima medu romskim
uCenicima nizih 1 viSih razreda. Regresijski model koji ukljucuje prediktore socijalnu
ukljuCenost i ucestalost sudjelovanja u glazbenim aktivnostima pokazao se statisticki
znacajnim, a dodatnu potvrdu znacajnosti modela pokazala je analiza varijance. Dobiveni
rezultati ukazuju da se romski ucenici nizih razreda, koji CeS¢e sudjeluju u glazbenim
aktivnostima 1 osjecaju se socijalno ukljucenijima, dozivljavaju veci osjecaj prihvacenosti i
zadovoljstva u skolskome okruzenju u usporedbi s u¢enicima visih razreda.

Zadovoljstvo Skolom opcenito i pojedinim Skolskim aktivnostima znacajan je ¢imbenik u
razvoju djeteta. Skola nije samo mjesto stjecanja znanja i ostvarivanja obrazovnih postignuca,
nego je 1, $to nije manje znacajno, mjesto socijalizacije u ¢ijem se okrilju dogada niz drustvenih
interakcija neophodnih za zdrav razvoj u¢enika (Vidi¢ i Stama¢ Ozani¢, 2023). Rezultati ovoga
istrazivanja koji se odnose na zadovoljstvo romskih ucfenika s obzirom na ucestalost
sudjelovanja u glazbenim aktivnostima u skladu su s istraZzivanjima o zadovoljstvu Skolom
op¢enito te ukazuju kako je dob odnosno razred kojega ucenici pohadaju znacajan prediktor,
pricem veci stupanj zadovoljstva 1 prihvacenosti pokazuju ucenici niZih razreda (Okun 1 sur.,
1990; Saki¢ i Raboteg-garié, 2011; Vidi¢ 1 Stama¢ Ozani¢, 2023).

Stvaranje ugodnoga, poticajnoga Skolskoga ozrac¢ja u €ijoj ¢e se ucenici osjecati sigurno,
prihvacéeno i1 zadovoljno zadatak je cjelokupnoga odgojno-obrazovnoga sustava. Brojni autori
Skolsku kulturu poimaju kao socijalno osjetljivu, otvorenu i inkluzivnu, spremnu na razvoj u
svim segmentima, odnosno kao mjesto u kojemu ucitelji 1 ucenici, ali 1 uenici medusobno,
poticu i podrZavaju jedni druge (Brust Nemet i Mlinarevi¢ 2016; Buljubasi¢ Kuzmanovi¢, 2015;
Dixon i Verenikina, 2007; Ivanci¢ i Stan¢i¢ 2013; Kart i Kart, 2021; Kunwar i Adhikari, 2023;
Mlinarevi¢ 2014; Vican, 2013). Pretpostavka je da ¢e socijalni razvoj djeteta 1 usvajanje
socijalno kompetentnoga ponasanja ovisiti 1 o razini inkluzivnosti Skole odnosno stvorenome
pozitivnome socijalnome okruzenju u kojemu su svi ucenici, uvazavajuc¢i njihova ogranicenja,
prihvaéeni i postovani (Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). Socijalni odnosi koji se formiraju u koli i
njihova kvaliteta utjeCu na veci ili manji osje¢aj zadovoljstva svakoga ucenika (Buljubasi¢
Kuzmanovi¢, 2010). Socijalna uklju¢enost uCenika u ovome se istrazivanju ispitivala
Upitnikom o procjeni socijalne uklju€enosti, koriStenim 1 u istraZivanju Rinta 1 sur. (2011). Za
razliku od teorijskoga pristupa navedenih autora koji su unaprijed definirali sedam dimenzija,

u ovome je istrazivanju primijenjena faktorska analiza kako bi se utvrdila struktura socijalne
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ukljucenosti. Analiza je potvrdila strukturu koju ¢ine tri subskale — Socijalna integracija,
Emocionalna ukljuc¢enost i VrSnjacki odnosi. Kao statisti¢ki najznacajnija i najdominantnija
istaknula se subskala Socijalna integracija koja opisuje kvalitetu socijalnih veza i osjecaj
sigurnosti unutar vr$njacke skupine sto se ocituje kroz dobro slaganje s drugom djecom, osjecaj
pripadnosti razredu 1 uzajamnu pomo¢ prijatelja. Svakome je uceniku bitno biti prihvacen od
strane svojih vrSnjaka, ali i1 ucitelja. Neprihvacenost od strane vr$njaka negativno utjee na
boravak djeteta u skoli i sudjelovanje u razrednim aktivnostima. Razlozi neprihvacenosti medu
djecom 1 adolescentima mogu biti viSestruki i ¢esto su povezani s razli¢itim osobnim i
socijalnim karakteristikama Sto moze ukljucivati spol, etnic¢ku pripadnost, vjerske razlike,
jezi¢ne barijere, kao i pripadnost odredenoj skoli ili drustvenoj grupi. (Mulvey i sur., 2017).

Kada se u Skolskome okruzenju susrecu razli¢ite kulture, izazovi stvaranja poticajnoga i
podrzavajucega Skolskoga ozracja jo§ su veéi. Interkulturno okruZenje pretpostavlja razvijenu
interkulturnu osjetljivost, kompetenciju i komunikaciju kao klju¢ne za stvaranje pozitivnoga
ozracja, vrsnjackih 1 ostalih odnosa i interkulturnoga dijaloga medu svim dionicima $kolskoga
sustava. Romski se ucenici u odgojno-obrazovnome sustavu susre¢u s brojnim ometaju¢im
¢imbenicima ¢ime je njihov boravak i rad oteZan o ¢emu govore brojna istrazivanja (Catto,
2012; Hrvati¢, 1996; Messing, 2017; Mlinarevi¢ i sur. 2015; Ringold 1 sur., 2004; Tursi¢ i Ratz,
2023). Predrasude 1 stereotipi, segregacija, nedovoljno poznavanje jezika veclinskoga
stanovniStva, siromaStvo, kulturna raznolikost samo su neki od njih 1 esto su uzrok
neprihvacanja od strane vr$njaka, ali 1 ucitelja. Kako bi se prevladale teskoce i ublazili utjecaji
otegotnih ¢imbenika koji prijece osjecaj sigurnosti, zadovoljstva i prihvac¢anja u Skolskome
okruzenju, potrebno je stvoriti dobre inkluzivne 1 interkulturne temelje 1 iskoristiti sve
raspoloZive resurse kojima ¢e se na tim temeljima graditi.

Glazbena ucionica namece se kao sigurno okruzenje, a glazba kao kohezivni ¢imbenik u
kontekstu inkluzivnoga 1 interkulturnoga obrazovanja. Glazbeni sadrzaji omogucuju
upoznavanje drugih kultura, a zajedni¢ko sudjelovanje u glazbenim aktivnostima poput
pjevanja, sviranja, plesa ili sluSanja glazbe doprinosi uspjeS$nijoj inkluziji. BuljubaSi¢
Kuzmanovi¢ (2010) apostrofira glazbene aktivnosti u manjim suradnickim skupinama kao
poticajno okruZenje za razvijanje osjecaja pripadnosti, prihvacenosti i uzajamnoga postovanja
koje ¢e doprinijeti stvaranju pozitivnih socijalnih interakcija i vr$njackih odnosa. Uloga glazbe
1 glazbenih aktivnosti znacajna je u stvaranju poticajne interkulturne i inkluzivne kulture skole
(Coppi, 2017; Dobrota, 2012a; Fitzpatrick-Harnish, 2015; Lindgren 1 sur., 2016; Perotti, 1995;

Sousa 1 sur., 2005; Sather, 2008). Zajednicko sudjelovanje u glazbenim aktivnostima, u ovom
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slucaju romskih 1 neromskih uc¢enika, doprinijet ¢e socijalnoj interakciji 1 osje¢aju zajednistva
pricem se kod ucenika razvija osjecaj zadovoljstva i prihvaéenosti (Frankenberg i sur., 2016).
Ovo istrazivanje potvrduje znacaj glazbenih aktivnosti u kontekstu socijalne inkluzije
romskih ucenika. Ucestalost sudjelovanja u razli¢itim glazbenim aktivnostima doprinosi
osjecaju zadovoljstva 1 prihvacenosti romskih ucenika u Skolskom okruzenju, a rezultati
istrazivanja pokazali su razlike s obzirom na kategoriju razreda. Postojanje razlika vidljivo je
izmedu romskih u¢enika nizih i visih razreda pri¢em ucenici nizih razreda pokazuju visu razinu
osjecaja zadovoljstva 1 prihvacenosti ucestalijim sudjelovanjem u glazbenim aktivnostima u

usporedbi s ucenicima visih razreda osnovne Skole na temelju ¢ega se potvrduje ova hipoteza.

H3: Postoji pozitivna korelacija izmedu procjene socijalne ukljucenosti romskih u¢enika
i njihovoga sudjelovanja u glazbenim aktivnostima.

Rezultati ovoga istrazivanja pokazali su da postoji statisticki znacajna povezanost izmedu
socijalne ukljuCenosti romskih ucenika i njihova sudjelovanja u glazbenim aktivnostima.
Kendallov tau-b-koeficijent korelacije pokazao je, gledajuci ukupnu ukljucenost u glazbene
aktivnosti, da oni romski u€enici koji su viSe uklju€eni u glazbene aktivnosti takoder izrazavaju
1 viSu razinu socijalne ukljucenosti. Ovakvi rezultati u skladu su s rezultatima istraZivanja Rinta
1 sur. (2011) koje je provedeno u kulturno raznolikim razredima Velike Britanije 1 Finske gdje
se takoder pokazalo kako postoji statisticki znaCajna povezanost izmedu sudjelovanja u
glazbenim aktivnostima 1 socijalne ukljucenosti ucenika.

Kada se rezultati ne promatraju kroz prizmu sveukupnoga sudjelovanja u glazbenim
aktivnostima, primjecuju se razlike u ukljucenosti ucenika u aktivnost pjevanja i sviranja.
Ucenici koji ucestalije sudjeluju u pjevackim aktivnostima izraZzavaju viSu razinu socijalne
ukljucenosti. Ucestalijim pjevanjem kroz redovitu nastavu glazbe, izvannastavne ili
izvanskolske pjevacke aktivnosti ili u neformalnome okruzenju s prijateljima ili obitelj, cak 1
samostalno, razvijaju se i pjevacke sposobnosti svakoga pojedinca. Da postoji povezanost
izmedu pjevackih sposobnosti 1 socijalne ukljucenosti pokazalo je istrazivanje Welch 1 sur.
(2014) koje je provedeno u Engleskoj. Povecana razina socijalne ukljucenosti opaza se upravo
kod ucenika koji posjeduju viSe razvijene pjevacke sposobnosti. Znacajan doprinos razvoju
socijalne inkluzije djece, kako pokazuju rezultati, ostvaruje se kroz sudjelovanje u pjevackim
aktivnostima unutar poticajnoga 1 interaktivnoga okruzenja. Pjevanje je 1 u odgojno-
obrazovnome sustavu u Hrvatskoj najzastupljenija aktivnost. U redovitoj nastavi glazbe,
posebice u nizim razredima, ucenici Cesto pjevaju, a pjevacki zbor najzastupljenija je

izvannastavna glazbena aktivnost u Skolama koja je usto, prema ukljuc¢enosti u€enika, i medu
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najbrojnijima. Pjevacki zbor je i redovni predmet u Glazbenim Skolama kao oblik skupnoga
muziciranja, a i neke druge izvanskolske glazbene aktivnosti poput folklornih skupina bazirane
su na aktivnosti pjevanja. Takoder treba istaknuti kako i nastava Solfeggia u glazbenom
Skolama znatno utjeCe svojim programom rada na razvijanje pjevackih kompetencija.

Sto se aktivnosti sviranja ti¢e, rezultati ovoga istrazivanja pokazuju na slabu pozitivnu
povezanost sa socijalnom ukljucenosti. Na temelju dobivenih podataka ne moze se tvrditi da
postoji povezanost izmedu ucestalosti sviranja i osjecaja socijalne ukljucenosti kod romskih
ucenika. Suprotno rezultatima dobivenima u ovome istrazivanju rezultati istrazivanja Rinta i
sur. (2011) s ucenicima u kulturno raznolikom okruzenju ukazuju na postojanje statisticki
znacajne povezanosti izmedu sudjelovanja ucenika u aktivnostima sviranja i socijalne
ukljucenosti ucenika. Pozitivna povezanost izmedu aktivnosti sviranja i socijalne ukljuc¢enosti
kulturno raznolikih ucenika potvrdena je 1 u drugim istrazivanjima (Burnard 1 sur.; 2008;
Frankenberg i sur. 2016). Sviranje se u osnovnim §kolama u Republici Hrvatskoj pojavljuje kao
jedna od aktivnosti u redovitoj nastavi glazbe koja se najcéesée svodi na ritamsku pratnju
udaraljkama tijekom pjevanja pjesama ili eventualno slusanja glazbenih djela. Ovo je
istrazivanje pokazalo kako je ukljucivanje takve aktivnosti u nastavni proces nedostatno.
Najces¢i oblici izvannastavnih glazbenih aktivnosti vezanih u sviranje su Skolski orkestar, bend
ili ucenje sviranja instrumenta u manjim skupinama, ali individualiziranim pristupom. Ako 1
postoje takve aktivnosti u Skoli, broj ucenika koji ih pohada je mali. Analizom Skolske
dokumentacija koja je provedena u $kolama sudionicama ovoga istrazivanja detektirano je kako
samo dvije Skole imaju izvannastavnu aktivnost sviranja i to u jednoj Skoli kroz rad orkestra
gdje je ukljuceno svega osam ucenika, a u drugoj Skoli kroz izvannastavnu aktivnost sviranja
klavira koja se odvija grupno (polazi ju Sest ucenika), ali je pristup 1 rad sa svakim ucenikom
individualan. Kada se pak govori o sviranju u Glazbenim Skolama, ono se realizira kroz
individualnu nastavu instrumenta kao glavnoga odabranoga predmeta te sudjelovanjem u radu
orkestra ili komornoga sastava kao obliku skupnoga muziciranja kojega ucenici pohadaju kao
jedan od nastavnih predmeta u glazbenoj Skoli. Ostali oblici mogucega uklju¢ivanja u
izvanskolske glazbene aktivnosti koje su povezane s aktivnoS¢u sviranja mogu biti glazbeni
tecajevi, privatne poduke sviranja instrumenta te sviranje u bendu ili amaterskome lokalnome
orkestru, za $to je svakako potrebno glazbeno predznanje u vidu glazbene pismenosti i odredene
razine sviranja instrumenta.

Zajednicko je vecini navedenih aktivnosti iz podru¢ja pjevanja i sviranja sudjelovanje
ucenika u skupnome obliku muziciranja koje prema brojnim autorima ima pozitivne u¢inke u

razvoju socio-emocionalnih kompetencija, empatije, tolerancije, posStovanja prema drugacijima
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te uspostavljanju bolje komunikacije i stvaranju kvalitetnijih vr$njackih odnosa ¢ime se ucenici
osjecaju zadovoljnije i1 prihvacenije u skolskome okruzenju (Brdanovi¢, 2017; Burnard i sur.,
2008; Frankenberg i sur., 2016; Nikoli¢ i Ruskan, 2022; Nuhanovi¢, 2021a; Radocaj-Jerkovié,
2017; Rinta i sur., 2011; Welch i sur., 2014). Takve aktivnosti promicu inkluzivne vrijednosti i
stvaraju poticajno okruzenje za cjelokupan razvoj svakoga ucenika. Takvo je okruzenje svakako
pozeljno u kulturno raznolikom okruzenju gdje ¢e sudjelovanje u ovakvim aktivnostima
doprinijeti i razvoju interkulturnih kompetencija i osjetljivosti koje su nuznost u svakoj kulturno
raznolikoj Skoli. Stoga se skupno muziciranje kao glazbena aktivnost moze promatrati kao
kohezivan ¢imbenik inkluzije kulturno raznolikih skupina ucenika. Dodatnu potvrdu toj tezi
dali su i ucitelji sudionici istrazivanja odgovorima na jedno od otvorenih pitanja kojim se zeljelo
dobiti uvid u to kako skupne glazbene aktivnosti utje¢u na osjeéaj ukljucenosti ucenika gdje je
viSe od 80% ispitanika ukazuje na razlic¢ite dobrobiti skupnoga muziciranja.

Svakako vrijedi navesti globalne, nacionalne i1 lokalne relevantne primjere prakse koji
potvrduju uspjesnost glazbenih programa, bilo formalnih ili neformalnih, zasnovanih na
skupnim oblicima muziciranja. Neki od njih odnose se na pripadnike romske nacionalne
manjine, dok neki obuhvacdaju druge marginalizirane skupine, ali zbog sli¢nosti s poloZajem
romske zajednice mogu biti primjenjivi i u tome kulturnome kontekstu.
inkluzije 1 osobnoga razvoja djece 1 mladih, posebice onih iz siromasnih 1 marginaliziranih
zajednica, je El Sistema!®. Program nastao u Venezueli 1975. bazira se na skupnome
muziciranju (najvise u vidu orkestra, iako su zastupljene i druge aktivnosti), a fokus nije na
razvoju individualnih glazbenih kompetencija, nego na stvaranju osjecaja zajedniStva,
discipliniranosti, samopouzdanja 1 radosti muziciranja. Danas besplatni glazbeni program El
Sistema djeluje u brojnim zemljama diljem svijeta i obuhvacaju vise od milijun djece i mladih,
a vazno je istaknuti kako postoje brojni programi nastali po uzoru na El Sistema glazbeni
program. Benefite toga glazbenoga programa znanstvenici su propitivali iz razli¢itih konteksta,
a koji su ukazivali na razvoj glazbenih kompetencija, razvoj interkulturnih kompetencija,
poboljSanje osje¢aja zajedniStva i pripadnosti, samokontrole, samopouzdanja, empatije,
tolerancije, smanjenja poteSko¢a u ponasanju te razvoj odgovornosti i zadovoljstva djece 1
mladih sudjelovanjem u timskome radu (Aleman i sur.,2017; D’Alexander i Ilari, 2016;

Osborne 1 sur., 2016; Tunstall, 2013).

16 Vise informacija o programu El Sistema nalazi se na sluzbenoj mreZnoj stranici organizacije
https://www.sistemaeurope.org/What_is El_Sistema/.
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Kao znacajan glazbeni projekt kojemu je pored razvoja glazbenih, posebice pjevackih
kompetencija ucenika, glazba i sredstvo drustvenoga razvoja za razvoj socijalne inkluzije istice
se i glazbeni program Sing up u Engleskoj!’. Osnovan je 2007, a ve¢ 2012. ukljucio je 98%
osnovnih skola u Engleskoj, dok danas nastavlja Siriti ¢lanstvo u Skolama ¢lanicama diljem
svijeta. Inicijativa okupljanja velikoga broja ucenika u pjevacke zborove, ukljucujuci one iz
siromas$nih 1 marginaliziranih sredina, znacajno je unaprijedila dostupnost glazbenome
obrazovanju te doprinijela vec€oj pravednosti i jednakosti. Osim toga potaknula je prihvacanje
raznolikosti 1 razvoj inkluzivnoga okruzenja unutar glazbenih aktivnosti. Zborsko pjevanje u
kontekstu ovoga programa pokazalo je potencijal kao sredstvo promicanja socijalne inkluzije
medu ucenicima (Saunders i sur., 2012; Welch i sur., 2014).

Dakako, postoje i1 primjeri prakse koji su posveceni ukljucenosti romske djece i mladih u
skupne glazbene aktivnosti. Glazbeni program udruZenja Art Aparat koji djeluje u Srbiji izmedu
ostaloga ¢ini i pjevacki zbor Svi UGLAS'® koji pomaZe romskoj djeci i mladima razvijati
glazbene talente, ali takoder daje priliku svima drugima koji vole pjevati i Zele neSto nauciti o
romskoj kulturi da se upoznaju, stvaraju i nastupaju zajedno s romskom zajednicom. Pjevacki
zbor osnovan je 2016. 1 od tada je u njemu sudjelovalo oko 500 pripadnika romske djece i
mladih te oko 350 neromskih dionika. Osim pjevanja u zboru projekt obuhvaca organizaciju
razli¢itih sadrZaja 1 dogadaja kojima se promovira romska kultura (primjer prevodenja teksta
pjesme ,,U svetu postoji jedno carstvo‘ na romski jezik) i prava nacionalnih manjina.

Vazno je spomenuti i glazbeni projekt Chavorenge Romani Children’s Choir'® iz Ceske i
Slovacke koji okuplja romsku djecu i mlade iz siromasnih i marginaliziranih podru¢ja s ciljem
pruzanja jednake prilike svoj djeci, poticanja vidljivosti romske populacije, motivacije i
inspiracije djece 1 mladih da se bave novim aktivnostima te promoviranja romske kulture na
profesionalnoj razini. Projekt je pokrenut 2011. kao podrSka romskoj djeci u dobi od 6 do 12
godina u odabranim $kolama koje pohadaju romski ucenici kako bi dobili priliku razvijati svoje
glazbene kompetencije. Zbor broji oko 100 ¢lanova, repertoarno je fokusiran na tradicijsku
romsku glazbu, a Cesto nastupaju s profesionalnim glazbenicima te tako postaju vidljivi $iroj

drustvenoj zajednici. Sudjelovanje romskih u¢enika u ovakvim programima kao §to je pjevacki

7 Vige informacija o programu Sing wup nalazi se na sluzbenoj mreznoj stranici organizacije
https://www.singup.org/about-us.

18 Vige informacija o programu Svi UGLAS nalazi se na sluzbenoj mreZnoj stranici organizacije Art Aparat
https://artaparat.org/drustveno-ukljucivanje-kroz-muziku/.

19 Vige informacija o programu Chavorenge Romani Children’s Choir nalazi se na sluZbenoj mreznoj stranici
organizacije MIRET http://www.miret.cz/en/page.aspx?v=pageCollection-13.
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zbor ili ljetne radionice za mlade i talentirane romske glazbenike koje su takoder dio programa
organizacije Miret znacajno utjece na smanjenje diskriminacije i poboljSanje polozaja romskih
ucenika u obrazovanju i op¢enito jer pruzaju ucenicima pozitivno iskustvo ucenja upravo kroz
one aktivnosti koje su im zabavne i za koje pokazuju talent. Takoder znacajan je 1 pozitivan
utjecaj takvih projekta za neromsko stanovnis$tvo — glazbenike, ucitelje, predavace, volontere,
publiku koji ¢e aktivnim ili pasivnim sudjelovanjem u ovakvim projektima upoznati romsku
kulturu, $to bi znacajno moglo doprinijeti razvoju interkulturne osjetljivosti i prevladavanju
predrasuda (Urban i Hodysova, 2016).

Kao primjer dobre prakse socijalne inkluzije romske djece kroz glazbene aktivnosti
predstavlja se i aktivnost provedena u Slavonskome Brodu, a u ¢ijoj je provedbi sudjelovala i
autorica rada. Aktivnost je ostvarena kroz formalno glazbeno obrazovanje ucenika pripadnika
romske nacionalne manjine u Glazbenoj §koli ,,Slavonski Brod* (nekadaSnja Osnovna glazbena
Skola ,,Ivan Zajc*). Akcijskim planom ,,Desetljece za ukljucivanje Roma 2015. — 2025.“ bilo je
obuhvaéeno i umjetnicko obrazovanje, a glazbena $kola u Slavonskome Brodu bila je jedna od
tri glazbene Skole koja se u skolskoj godini 2007/2008. ukljucila u provedbu. Nastava je bila
organizirana u podru¢noj skoli Osnovne skole ,,Hugo Badali¢* koju pohada najveci postotak
romskih ucenika. Nastava za svu djecu koja su iskazala interes za upis 1 polozila audiciju (njih
25, od ¢ega 9 romskih u€enika) odvijala se prema Nastavnome planu i programu za osnovne
glazbene skole, $to je obuhvacalo skupnu nastavu Solfeggia i individualnu nastavu instrumenta.
Ve¢ u sljedecoj Skolskoj godini, iako to nije praksa i nije u skladu s Nastavnim planom 1
programom, osnovan je Ansambla harmonika koji je u sljedec¢ih nekoliko godina rada ostvario
nekoliko zapazenih nastupa u svome gradu, ali 1 izvan njega. Vrijedi istaknuti nastupe na
koncertu Brodskoga harmonikaSkoga orkestra ,,Bela pl. Panthy* u Slavonskome Brodu,
sudjelovanje na 3. meduzupanijskoj smotri harmonikaSa u Virovitici te posebno znacajno
koncertno gostovanje u Zagrebu gdje je na poziv danaSnjega saborskoga zastupnika, a
tadasnjega predsjednika romske udruge ,,Kali Sara* i organizatora 1. simpozija romskoga jezika
(u studenome 2009) Veljka Kajtazija, Ansambl harmonika uvelicao obiljezavanje Svjetskoga
dana romskoga jezika i svojim nastupom. Zajedni¢kim muziciranjem, dijeljenjem odgovornosti
u ansamblu, ucestalim probama i koncertima stvorilo se inkluzivno interkulturno okruzenje
kojim nisu bili obuhvaéeni samo ucenici, nego 1 Sira romska i1 ve¢inska zajednica (Nuhanovi¢,
2015).

Prikazani glazbeni projekti jasno pokazuju da glazba predstavlja izuzetno ucinkovit 1
svestran resurs za poticanje razvoja socijalne ukljuCenosti. Zajednickim glazbenim

aktivnostima, poput pjevanja u zborovima ili sviranja u orkestru, u¢enici se osje¢aju zadovoljno
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1 prihvaceno, imaju priliku izgraditi osje¢aj pripadnosti, razvijati vrSnjacke odnose i
prevladavati drustvene barijere, $to doprinosi stvaranju inkluzivnijega okruzenja. Povezivanje
Skole i romske zajednice uz potporu lokalne zajednice, institucija i udruga moze iznjedriti
znaCajne interkulturne glazbene projekte ¢iji ¢e cilj, osim umjetnickog, imati inkluzivnu
komponentu. Time glazba postaje ne samo umjetnicki izraz, ve¢ 1 mocan alat za drustvenu
promjenu i uklju¢ivost marginaliziranih skupina.

Nakon svih promotrenih istrazivanja, navedenih primjera prakse te rezultata dobivenih ovim
istrazivanjem potvrduje se hipoteza kojom se pretpostavljalo kako postoji pozitivna korelacija
izmedu procjene socijalne uklju¢enosti romskih ucenika i njihovoga sudjelovanja u glazbenim

aktivnostima.

H4: Postoji statisticki znacajna razlika u stavovima ucitelja o obrazovnoj inkluziji
romskih ucenika, pricem se ocekuje da su stavovi pozitivniji kod ucitelja s veéim
interkulturnim iskustvom i ostvarenim kontaktom s romskim uéenicima, dok efekt dobi i
radnoga staZa ostaje predmet analize.
Ucitelji predstavljaju jedan od najvaznijih ¢imbenika u odgojno-obrazovnom procesu te imaju
klju¢nu ulogu u oblikovanju odgojnih i obrazovnih ishoda svakoga ucenika. Njihov znacaj
dodatno se naglaSava u kulturno raznolikome razrednome okruZenju gdje je prisutna potreba za
povecanom senzibilizirano§¢u prema kulturnim, jezi¢nim, socijalnim 1 inim razlikama ucenika.
Ucitelji svojim stavovima, ponaSanjem i pedagoSkim djelovanjem oblikuju razredno ozracje
koje, ako je inkluzivno, podrzavajuce 1 motivirajue, moze znacajno doprinijeti cjelovitome
razvoju ucenika.

Ucitelji se u razredima koje pohadaju romski u€enici suocavaju s izazovima poput jezi¢nih
1 kulturnih razlika, potrebe prilagodavanja nastavnih metoda 1 strategija, uspostavljanja
kvalitetne suradnje s roditeljima te razvijanja interkulturnih kompetencija i osjetljivosti. Ovim
se istrazivanjem nastojalo utvrditi koji ¢imbenici znaCajno utjeCu na stavove ucitelja o
obrazovnoj inkluziji romskih u€enika. Stavovi ulitelja glazbe o obrazovnoj inkluziji romskih
ucenika u ovome su se istrazivanju ispitivali Upitnikom o Romima i obrazovanju romskih
ucenika (Nuhanovi¢, 2021b). Faktorska analiza metodom glavnih komponenti potvrdila je
strukturu koju €ini osam subskala, ali je zadrzano njih sedam s obzirom na to da je osma
sadrzavala samo jednu Cesticu. Analiza je pokazala i razlike u znacajnosti subskala, pricem se
kao najdominantnija 1 statisticki najznacajnija pokazala subskala koja sadrzi Cestice o
potrebnom roditeljskom angaZmanu, §to ukazuje na to kako ispitani ucitelji vide ulogu i

odgovornost roditelja kao klju¢ne za obrazovni uspjeh njihove djece.
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Za procjenu znacajnosti razlike u stavovima izmedu ispitanika koji su ostvarili kontakt s
romskih ucenicima tijekom obrazovanja ili radnoga vijeka i onih koji nisu koristen je t-test za
nezavisne uzorke dok je za procjenu razlike u stavovima ispitanika s obzirom na dob i radni
staz koriStena jednofaktorska analiza varijance (ANOVA). Rezultati analize pokazali su da su
dob 1 radni staz statisticki znacajni prediktori dok interkulturno iskustvo steCeno kontaktom s
romskim ucenicima tijekom obrazovanja ili radnoga vijeka nije imalo utjecaja u oblikovanju
tih stavova. Ovi rezultati djelomi¢no su u skladu s istrazivanjem koje je autorica provela kao
predistrazivanje s uciteljima razredne nastave iz cijele Republike Hrvatske. Rezultati tog
istrazivanja pokazali su kako niti jedan od navedenih prediktora (dob, radni staz, prethodno
ostvaren kontakt s romskim ucenicima) nema znacajnu ulogu u definiranju stavova ucitelja o
obrazovnoj inkluziji romskih uc¢enika (Nuhanovi¢, 2022).

Brojni autori navode kako su interkulturni susreti bitan ¢imbenik ne samo u upoznavanju,
nego i1 razumijevanju i prihvac¢anju druge kulture te da takvi susreti znacajno utjecu na razvoj
interkulturne komunikacije (Bedekovi¢, 2015; Bennett, 2004; Chen i Starosta, 1996; Jindra i
sur., 2010; Lapat, 2010; Milisa i Toli¢, 2009). Nedovoljni kontakti romskoga i ve¢inskoga
stanovniStva, kako zbog prostorne izoliranosti tako i zbog brojnih predrasuda, ne daju velike
moguénosti da se takvi susreti i ostvare. Sto se uéiteljskoga poziva ti¢e, Macura i Dimitrijevi¢
(2016) smatraju da se takvi susreti trebaju dogoditi tijekom studija kroz terensko iskustvo kako
bi ve¢ tada, a prije ulaska u ucionicu, budu¢i ucitelji razumjeli uzrok 1 posljedicu slabijega
obrazovnoga uspjeha Roma i diskriminacije romskih ucenika. Autori isticu kako su osim toga
rezultati istraZivanja koje su proveli pokazali da se slabiji obrazovni uspjeh romskih uc¢enika ne
moze isklju¢ivo pripisati nebrizi roditelja za obrazovanje svoje djece, lijenosti ucenika ili
njithovim smanjenim intelektualnim kapacitetima. Ucitelji najeS¢e lo§ obrazovni uspjeh
romskih ucenika pripisuju nedovoljnome poznavanju sluzbenoga jezika, loSim uvjetima za
ucenje, ¢estim izostancima iz Skole i nedostatnoj podrsci obitelji (Lesar i sur., 2006; Luciak i
Liegl, 2009; Mlinarevi¢ 1 sur., 2015). I rezultati ovoga istrazivanja pokazali su kako ucitelji
smatraju roditeljski angazman kljuénim u obrazovanju romskih ucenika. Suodgovornost za
slabiji Skolski uspjeh romskih ucenika ucitelji najéesce ne pripisuju vlastitoj ulozi, kao §to ne
prepoznaju ni vaznost svoje uloge u ostvarivanje socijalne inkluzije (Lesar i sur., 2006). Ono
Sto vecina ucitelja istice jest to da nisu dovoljno pripremljeni za rad s romskim ucenicima
(Lepes 1 Ivanovi¢; 2013; Luciak 1 Liegl, 2009; Zachos 2017). Ucitelji zasigurno trebaju
viSestruku 1 sustavno organiziranu podrSku u radu s romskim ucenicima kroz struc¢na
usavrSavanja, prilagodene nastavne materijale, suradnju sa struénim timom Skole,

predstavnicima romske zajednice, obitelji romskih uc¢enika, romskim asistentima. Vazno je da
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se ucitelji osjecaju podrzano jer im ta podrSka omogucuje da budu osnazeni i motivirani te da
razvijaju kompetencije potrebne za rad u kulturno raznolikoj sredini i izgradnju inkluzivnijega
obrazovnoga sustava.

Nastavno na navedeno, a u skladu s rezultatima istrazivanja o stavovima ucitelja o
obrazovnoj inkluziji romskih ucenika s obzirom na dob 1 radni staz ucitelja, vidljivo je kako
najpozitivnije stavove iskazuju oni ucitelji koji imaju 11 do 20 godina radnoga staza. Moze se
zakljuciti da upravo u toj fazi profesionalnoga djelovanja ucitelji imaju dovoljno iskustva i
samopouzdanja, zelje 1 potreba za profesionalnim usavrSavanjem, prilagodljivosti i
fleksibilnosti za rad u specifi¢nim i izazovnim obrazovnim okruzenjima. Dob ucitelja takoder
pokazuje znacajnu povezanost sa stavovima, $to upuéuje na generacijske razlike u percepciji
inkluzije. Ovim je istrazivanjem dakle utvrdeno da dob i radni staz ucitelja znacajno utjeu na
oblikovanje stavova prema obrazovnoj inkluziji romskih ucenika, za razliku od kontakta s
romskim ucenicima, koji nije pokazao statisticki znacajnu povezanost, ¢ime je hipoteza H4

djelomic¢no odbacena.

HS: Ucitelji s viSim stupnjem glazbenoga obrazovanja i veom interkulturnom
osjetljivoS¢u iskazuju pozitivnije stavove o ulozi glazbenih aktivnosti u obrazovnoj
inkluziji romskih uéenika.

U kontekstu sve izrazenije potrebe za inkluzivnim odgojem i obrazovanjem te uvaZavanjem
kulturne raznolikosti u razrednome i Skolskome okruzenju, glazbene se aktivnosti sve cesce
prepoznaju kao potencijalno kohezivan cimbenik za izgradnju mostova medu kulturno
raznolikim skupinama ucenika. Uloga je ucitelja u tom procesu znacajna te uvelike ovisi o
njegovom iskustvu, osobnim stavovima te kompetencijama, posebice interkulturnim.
Interkulturno kompetentan ucitelj glazbe s izraZenom interkulturnom osjetljivos¢u doprinijet ¢e
oblikovanju inkluzivnoga i poticajnoga okruZenja, kako u redovitoj nastavi glazbe, tako i u
okviru izvannastavnih 1 izvanskolskih glazbenih aktivnosti.

Rezultati ovoga istraZivanja dobiveni pomoc¢u multiple regresijske analize ukazuju kako
ucitelji glazbe koji imaju visi stupanj glazbenoga obrazovanja i koji iskazuju vecu interkulturnu
osjetljivost imaju znacajno pozitivnije stavove o ulozi glazbenih aktivnosti u obrazovnoj
inkluziji romskih ucenika od ucitelja s nizim stupnjem glazbenoga obrazovanja i manjom
interkulturnom osjetljivos¢u. Dobiveni rezultati ukazuju na to da razina glazbenoga
obrazovanja ima znacajnu ulogu u procjeni potencijala glazbe i1 glazbenih aktivnosti u

interkulturnim i inkluzivnim obrazovnim kontekstima. Takoder vec¢a interkulturna osjetljivost
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ucitelja povezuje se s veCom spremnoscu za koristenje glazbe kao sredstva poticanja socijalne
ukljucenosti i medusobnoga prihvacanja u skolskome i razrednome okruzenju.

S obzirom na to da se u okviru ovoga istrazivanja uciteljima glazbe podrazumijevaju svi
ucitelji koji realiziraju nastavu glazbe u osnovnoskolskom opéem obrazovnom sustavu, $to
ukljucuje ucitelje razredne nastave i predmetne ucitelje glazbene kulture, te ucitelji zaposleni u
glazbenim $kolama, razina glazbenoga obrazovanja smatra se zna¢ajnom u iskazivanju njihovih
stavova o ulozi glazbenih aktivnosti u obrazovnoj inkluziji romskih ucenika. U¢itelji razredne
nastave imaju najslabiju razinu glazbenoga obrazovanja. Njihovo se glazbeno obrazovanje
vec¢inom temelji na glazbenim kolegijima u okviru uciteljskoga studija, a mali broj njih je
tijekom djetinjstva zavr$io osnovnu glazbenu Skolu. Samim time njihove su glazbene
kompetencije najslabije. lako ve¢inom sami ucitelji i studenti uciteljskih studija koji se obrazuju
za buduce ucitelje procjenjuju svoje glazbene kompetencije dobrima, posebice za aktivnosti
pjevanja i slusanja glazbe, brojni autori smatraju da one jos uvijek nisu dostatne za kvalitetnu
glazbenu nastavu (Gortan-Carlin i Mocini¢, 2017; Hallam 1 sur., 2009; Rojko, 2012; Svalina,
2015; Sulenti¢ Begié, 2013; Welch i Henley, 2014). Iako je mali broj ispitanika koji je uz
glazbeno obrazovanje tijekom uciteljskoga studija imao i dodatno glazbeno obrazovanje kroz
osnovnu ili srednju glazbenu Skolu te se zbog toga rezultati ne mogu generalizirati, Svalina
(2015) izdvaja ucestalosti provodenja 1 kompetencije tih u€itelja za vodenje sviranja na djecjem
instrumentariju kao bolje procijenjene u odnosu na druge ucitelje. Nedostatak glazbenih
kompetencija ucitelja razredne nastave ocituje se u njihovoj nespremnosti za provodenje
odredenih glazbenih aktivnosti, poput sviranja ili glazbenoga stvaralaStva, Sto rezultira i
ograni¢enom sposobnoscu kreiranja novih te slabijoj ukljucenosti u izvodacke prakse, poput
sudjelovanja u pjevackom zboru, orkestru ili bilo kojemu drugomu glazbenomu ansamblu, §to
posljedicno moZe imati utjecaj i na slabiju procjenu o znacaju uloge glazbenih aktivnosti u
obrazovnoj opcenito, ali i u inkluziji romskih ucenika.

Dok studenti uciteljskih studija stje€u glazbene kompetencija kroz nedovoljan broj glazbenih
kolegija s malom satnicom i ¢esto u velikim studentskim grupama, studenti na stru¢nim
glazbenim studijima, koji ¢e kasnije postati ucitelji glazbe predmetnoj nastavi ili u glazbenim
Skolama, imaju sveobuhvatno i1 kontinuirano stru¢no glazbeno obrazovanje koje se vertikalno
nadovezuje na prethodne stupnjeve. Stoga je moguce pretpostaviti da visoka razina ovladanosti
glazbenim kompetencijama podrazumijeva stru¢nost i1 klju¢na je pretpostavka njihova
pedagoskoga djelovanja.

Razina glazbenoga obrazovanja, kako potvrduje ovo istraZivanje, predstavlja znacajan faktor

koji objasnjava razli¢itost u uciteljskim stavovima o ulozi glazbe u inkluziji romskih ucenika.
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Nedostatne glazbene kompetencije ucitelja razredne nastave ograni¢avaju njihovu sposobnost
da percipiraju i koriste glazbu kao mocan alat za interkulturno povezivanje. Visi stupanj
glazbene naobrazbe omogucuje ne samo dublje razumijevanje glazbe kao estetskoga i
komunikacijskoga sredstva, nego i vecu spremnost za njezinu primjenu u radu s ucenicima u
riziku od obrazovne marginalizacije, poput romskih ucenika. Tako je ocekivano da ¢e upravo
ucitelji s viSim glazbenim obrazovanjem iskazivati pozitivnije stavove o ulozi glazbenih
aktivnosti u inkluziji romskih ucenika.

Osim razine glazbenoga obrazovanja kao znacajan prediktor u razumijevanju potencijala
glazbe 1 glazbenih aktivnosti u inkluziji romskih ucenika pokazala se i1 razina interkulturne
osjetljivosti ucitelja. Interkulturna osjetljivost moze se definirati kao sposobnost u¢inkovitoga
i prikladnoga djelovanja u interkulturnim situacijama, a koja proizlazi iz uvazavanja
prepoznavanja, priznavanja, poStivanja i razumijevanja kulturnih razlika (Drandi¢, 2015).
Sli¢no tomu 1 drugi autori isti¢u interkulturnu osjetljivost kao znac¢ajnu dimenziju interkulturne
kompetencije u procesu od detektiranja do razumijevanja kulturnih razlika, $to je temelj za
uspjesnu komunikaciju u kulturno raznolikome okruzenju (Chen i Starosta, 1998; Bennett,
2009; Yuen i Grossman, 2009; Sabli¢, 2014). Interkulturna osjetljivost ucitelja glazbe u ovome
se istrazivanju ispitivala Skalom interkulturne osjetljivosti (Chen 1 Starosta, 2000), pri¢em je
koriStena hrvatska inaCica instrumenta preuzeta iz istraZzivanja Drandi¢ (2015). Faktorska
analiza skale potvrdila je strukturu interkulturne osjetljivosti koju cini pet subskala —
Povjerenje, UZivanje, PoStivanje, Angaziranje i PaZnja. Dobivena je jedinstvena struktura
grupiranja tvrdnji bez njihovih preklapanja unutar razliCitih subskala, $to je u skladu s
istrazivanjem Chen 1 Starosta (2000), ali je u suprotnosti s istrazivanjem Drandi¢ (2015).
Nadalje uocene su i razlike u znacajnosti subskala. Za razliku od istrazivanja Drandi¢ (2015),
gdje su se subskale Povjerenje i1 UZivanje pokazale kao najdominantnije, u ovome se
istrazivanju, Sto je u skladu s rezultatima Chen i Starosta (2000), kao statisti¢ki najznacajnija
subskala istaknulo Angaziranje. Dimenzija Angaziranje u ovome istraZzivanju opisuje aktivan i
promisljen pristup pojedinca interkulturnim interakcijama Sto se o€ituje kroz otvorenost prema
drugima bez predrasuda, aktivno traZenje informacija, obzirnost u komunikaciji te spremnost
na sudjelovanje u interkulturnim situacijama.

Rezultati ovoga istrazivanja pokazali su da ucitelji s razvijenijom interkulturnom
osjetljivos¢u iskazuju pozitivnije stavove o ulozi glazbenih aktivnosti u inkluziji romskih
ucenika. Interkulturno osjetljiv ucitelj percipira glazbu i1 glazbene aktivnosti kao izniman
potencijal u stvaranju i razvijanju inkluzivnoga okruzenja, $to je od iznimne vaznosti u radu s

romskim ucenicima. Kvantitativni nalaz o pozitivnim stavovima ucitelja glazbe dodatno je
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osnazen i produbljen odgovorima na otvorena pitanja. Vise od pola ispitanih ucitelja izravno je
potvrdilo pozitivnu ulogu glazbenih aktivnosti na inkluziju, prepoznajuci glazbu kao znacajno
inkluzivno sredstvo. Rasireni, iako pozitivan stereotip o glazbenome talentu Roma nametnuo
je ipitanje o procjeni glazbenoga talenta romskih ucenika Sto dodatno osnazuje ideju o vaznosti
njihova ukljucivanja upravo u glazbene aktivnosti. Percepcija je talenta gotovo podjednaka, oko
40% ispitanih ucitelja glazbe misli da su romski ucenici glazbeno talentiraniji i gotovo jednako
toliko ih ne vidi razlike u talentu u odnosu na neromske ucenike. No neovisno o tome polaze li
od percepcije o izrazenijem glazbenome talentu romskih uc¢enika ili percepcije o individualnosti
talenta, obje podjednako zastupljene skupine ucitelja u konacnici prepoznaju glazbene
aktivnosti kao iznimno vazno sredstvo za poticanje njihove uspjesnije inkluzije. Uloga ucitelja
u tom je procesu neupitna, stoga je bilo iznimno vazno saznati §to oni misle da bi mogli uciniti
kako bi se povecalo uklju¢ivanje romskih ucenika u glazbene aktivnosti. Kao klju¢ne prijedloge
ucitelji glazbe isticu potrebu za osvjeStavanjem prepreka i osiguravanjem jednakoga pristupa
(28,87%), prilagodbu metoda rada (23,71%) te uklju¢ivanje romske glazbe i kulture u nastavu
(21,65%). Time ucitelji i sami potvrduju da uspjesna inkluzija zahtijeva ne samo dobru volju,
ve¢ 1 razvoj njihovih stru¢nih, pedagoskih i interkulturnih kompetencija te posebice
osvjeStavanje vaznosti uklju¢ivanja romske glazbe i kulture u nastavu.

Svim prethodno navedenim rezultatima istrazivanja potvrdeno je da ucitelji s viSim stupnjem
glazbenoga obrazovanja 1 veom interkulturnom osjetljivos¢u iskazuju pozitivnije stavove o
ulozi glazbenih aktivnosti u obrazovnoj inkluziji romskih ucenika, ¢ime je potvrdena hipoteza

HS.

H6: Postoji pozitivha korelacija izmedu interkulturne osjetljivosti uditelja i stavova o
obrazovnoj inkluziji romskih uéenika.
Rezultati ovog istrazivanja pokazali su postojanje statisticki znacajne pozitivne korelacije
izmedu interkulturne osjetljivosti ucitelja 1 njihovih stavova o obrazovnoj inkluziji romskih
ucCenika. Za ispitivanje povezanosti izmedu kvantitativnih varijabli stav 1 interkulturna
osjetljivost primijenjena je Pearsonova korelacija, a dobiveni rezultati pokazuju da ucitelji
glazbe koji pokazuju viSu razinu interkulturalne osjetljivosti u znacajnoj mjeri iskazuju i
pozitivnije stavove prema obrazovnoj inkluziji romskih ucenika.

Vaznost interkulturne osjetljivosti ucitelja u kulturno raznolikom Skolskome okruzenju
isticu brojni autori (Albert 1 Triandis, 1985; Chen 1 Starosta, 2000; Dimitrijevi¢ 1 sur., 2024;
Drandi¢ 2016; Hrvati¢, 2007; Pirsl, 2011). Drandi¢ (2016) je u svom istrazivanju interkulturne

osjetljivosti nastavnika u Pulskim osnovnim Skolama utvrdila da ispitani nastavnici jesu
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interkulturno osjetljivi te da razlika u stru¢noj spremi, spolu, statusu Skole i godinama staza
provedenih u nastavi nema utjecaja na razinu osjetljivosti. Veca interkulturna osjetljivost stvara
potencijal za razvijeniju interkulturnu kompetenciju (Bennett, 2004) koja je nuzna za rad u
kulturno raznolikim okruzenjima.

Uspjesno prevladavanje izazova s kojima se romski u€enici susre¢u u odgojno-obrazovnom
sustavu podrazumijeva ucitelja koji je interkulturno kompetentan i osjetljiv te sposoban
prepoznati i adekvatno odgovoriti na njihove specificne potrebe. Takvi ucitelji zasigurno ¢e
uloziti dodatni trud kako bi se viSe angazirali u nastavnome procesu, bolje upoznali svoje
ucenike, pospjesili suradnju s obitelji, romskom zajednicom, iskoristili sve dostupne resurse
koji bi pospjesili nastavni proces i stvorili pozitivnije i inkluzivnije okruzenje. Jedan od
dostupnih, ali nedovoljno iskoriStenih resursa opcenito, ali i u glazbenim ucionicama jest
ukljucivanje sadrzaja kojima se predstavlja romska kultura. Upoznavanje romske kulture
doprinijelo bi pozitivnosti stavova o Romima, razvoju interkulturne osjetljivosti ucitelja, ali i
samih ucenika. Stoga bi ucitelj glazbe, u razredu koji u svome sastavu ima romske ucenike,
trebao Sto vise ukljuciti romsku tradicijsku glazbu. Odgovori na otvoreno pitanje o tome kako
ucitelji ukljuuju romsku tradicijsku glazbu u glazbene aktivnosti pokazali su da je gotovo
jednak omjer onih koji aktivno uklju¢uju romsku glazbu u nastavu (34,78%) 1 onih koji nemaju
takvu praksu (33,7%). Skupina koja primjenjuje ovu inkluzivnu praksu vjerojatno predstavlja
one uclitelje koji u svome sastavu razreda imaju romske ucenike, ali 1 iskazuju viSu razinu
interkulturne osjetljivosti. Upoznavanje drugih kultura ne mora biti isklju€ivo u situacijama
kada u razredu imamo pripadnika druge kulture. Nadalje vazno je naglasiti da uloga romske
tradicijske glazbe nadilazi isklju¢ivo kontekst inkluzije. Njeno ukljucivanje u nastavne planove
predstavlja vrijedan resurs za interkulturni odgoj svih ucenika, neovisno o tome jesu li romski
ucenici prisutni u razredu. U konacnici, ¢ak i kada bi se zanemarili svi pedagoski benefiti,
njezina umjetnicka vrijednost, sama po sebi trebala bi biti dovoljan razlog da pronade svoje
mjesto u glazbenom obrazovanju. Na vaznost interkulturne dimenzije nastave glazbe koja se
realizira izmedu ostaloga 1 uklju€ivanjem tradicijske glazbe razli¢itih naroda ukazuju brojni
autori (Begi¢, 2017; Drandi¢, 2010; Weidknecht, 2009). Otvorenost kurikula glazbene nastave
omogucuje uciteljima da ukljuce sadrzaje koje smatraju korisnima, bilo u pedagoskome ili
umjetnickome smislu. Iako se prijedlozi za upoznavanje romske tradicijske glazbe nalaze u
glazbenom kurikulu, a postoje 1 brojni drugi dostupni materijali, u praksi, a $to pokazuju i
rezultati ovoga istrazivanja, interes 1 angazman ucitelja u velikoj mjeri izostaje. Sli¢an raskorak
izmedu mogucénosti 1 prakse pokazalo je i istraZzivanje Nuhanovi¢ i Kopor¢i¢ (2018), koje je

ispitivalo poznavanje romske kulture kod odgojiteljica. Rezultati su otkrili da je, unato¢ tome
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Sto je gotovo polovica ispitanica imala djecu romske nacionalnosti u skupini, tek zanemariv
udio poznavao osnovne elemente romske kulture poput himne, zastave ili jezika. Kao kona¢na
potvrda nedostatka prakse, niti jedna od ispitanica sa svojom skupinom djece nije obiljezila
Svjetski dan Roma.

Zakljucno, hipoteza o povezanosti interkulturne osjetljivosti ucitelja glazbe 1 stavova o
inkluziji romskih ucenika potvrdena je kvantitativnom analizom koja je pokazala da viSa
osjetljivost prati pozitivnije stavove. Takoder treba dodati i to da praksa ukljucivanja
specificnih kulturnih sadrZzaja poput romske tradicijske glazbe, analizirana otvorenim pitanjem,
posluzila je kao konkretan pokazatelj primjene inkluzivnih nacela te je kvalitativno osnazila i

potvrdila ovaj nalaz.
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9. ZAKLJUCAK

Polozaj romske zajednice u Europi, pa tako i u Republici Hrvatskoj, tema je od stalnoga javnoga
interesa, no taj je interes primarno usmjeren na problematiku s kojom se ovaj marginalizirani i
diskriminirani narod susre¢e. Nepovoljan drustveni i ekonomski polozaj otezava ili u
potpunosti onemogucuje participaciju Roma u druStvu, ¢emu izravno doprinose duboko
ukorijenjene predrasude te Sirok spektar negativnih stereotipa. Iako je percepcija vecinskoga
stanovnis$tva prema Romima najc¢esc¢e negativna, $to su potvrdila i brojna istrazivanja, vazno je
istaknuti 1 jedan od rijetkih pozitivnih stereotipa koji je vezan uz glazbeni talent. Upravo ta
opc¢eprihvacena poveznica izmedu romskoga identiteta 1 glazbe predstavlja jedinstveno
polaziste za istrazivanje moguénosti koje glazbene aktivnosti mogu pruziti u procesu odgojno-
obrazovne inkluzije, o ¢emu je primarno rije¢ u ovoj disertaciji.

U srediStu ovoga istraZivanja bilo je utvrdivanje veza izmedu glazbene pedagogije 1
obrazovne inkluzije romskih ucenika. Rad je nastojao procijeniti temelji li se postojeca praksa
nastave glazbe na inkluzivnim nacelima te kako participacija u glazbenim aktivnostima oblikuje
iskustva romskih ucenika, posebice njihov osjecaj pripadnosti i zadovoljstva unutar skolske
zajednice. Kako bi se stvorio sveobuhvatan teorijski temelj, rad obraduje tri klju¢na podrucja.
Prvo, analiziraju se koncepti inkluzije 1 interkulturalizma, s posebnim fokusom na njihovu
primjenu u odgoju i obrazovanju. Drugo, obraduje se specifi¢an polozaj romske zajednice,
pricem se teziSte stavlja na iskustva u€enicke populacije u odgojno-obrazovnome sustavu.
Trece, glazba se ne promatra samo kao umjetnicko podrucje, ve¢ se analizira njezin pedagoski
potencijal kao sredstva za poticanje inkluzije u kulturno raznolikim okruzenjima. Nadalje
primjenom raznolike metodologije u empirijskome istrazivanju doslo se do slojevitih spoznaja
koje pruzaju dubinski uvid u trenutno stanje 1 nude smjernice za buduci razvoj. IstraZivanje je
obuhvatilo romske ucenike 1 ucitelje glazbe te analizu Skolske dokumentacije.

Temeljni zakljuak proizasao iz ovoga istraZivanja jest da, iako glazbene aktivnosti
posjeduju snazan i empirijski potvrden inkluzivni potencijal, nastava glazbe u Republici
Hrvatskoj joS uvijek nije sustavno utemeljena na inkluzivnom konceptu. Uspjeh inkluzivne
prakse, kako su pokazali rezultati, ne proizlazi iz sustavnih rjeSenja, ve¢ uvelike ovisi o
individualnim ¢imbenicima — prvenstveno o dobi ucenika i specifiénim kompetencijama samih
ucitelja.

Klju¢ni nalaz proizaSao iz istrazivanja s uc¢enicima jest nedvojbena potvrda pozitivne veze
izmedu glazbenih aktivnosti i inkluzije. Medutim, taj je potencijal, kako pokazuju rezultati,

najostvareniji u nizim razredima osnovne Skole, s obzirom na to da je utvrden znacajan pad
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sudjelovanja u glazbenim aktivnostima kod starijih ucenika, kako opc¢e populacije tako i
romskih u¢enika. Analiza $kolske dokumentacije pruza jasno objasnjenje za ovaj trend: ponuda
glazbenih izvannastavnih aktivnosti nedostatna je, Sto je najocitije upravo u vi§im razredima.
Nadalje utvrdena je statisticki znacajna pozitivna korelacija izmedu sudjelovanja u glazbenim
aktivnostima 1 stupnja socijalne ukljucenosti romskih ucenika. Ucenici koji su aktivnije
sudjelovali u glazbenim aktivnostima iskazivali su i ve¢i osjecaj prihvacenosti i zadovoljstva
Skolskim okruzenjem. I ovaj je rezultat bio znafajno izrazeniji kod ucenika nizih razreda
osnovne Skole, §to implicira da postojeci kurikul 1 pedagoski pristupi gube na relevantnosti i
privlacnosti za starije ucenike.

Kako bi se dobila cjelovita slika 0 moguénostima primjene glazbe u kulturno raznolikome
okruzenju i u inkluzivne svrhe, bilo je nuzno istraziti ne samo iskustva ucenika, ve¢ i
perspektivu onih koji tu praksu oblikuju. Cinjenica da je ugitelj kljuéan nositelj odgojno-
obrazovnih promjena, $to je opéeprihvaceno i potvrdeno u znanstvenoj literaturi, nalagala je da
se analiza usmjeri na njihove stavove i kompetencije kao presudne ¢imbenike za uspjesnosti
inkluzije. Rezultati dobiveni istrazivanjem s uciteljima otkrili su klju¢ne ¢imbenike koji utje¢u
na primjenu glazbe kao inkluzivnoga pristupa. Istrazivanje je pokazalo da na opce stavove
ucitelja o inkluziji utjecu njihova dob 1 radni staz, ali, §to je iznimno vazno, ne i1 prethodno
iskustvo kontakta s romskim uc¢enicima. Taj nalaz implicira da sama prisutnost u raznolikome
okruzenju nije dovoljna za razvoj inkluzivnih stavova. Kada je rije¢ o specificnim stavovima o
ulozi glazbe u inkluziji, kljuénima su se pokazali visi stupanj glazbenoga obrazovanja i veca
interkulturna osjetljivost ucitelja. Ucitelji s razvijenijim glazbenim 1 interkulturnim
kompetencijama znacajno su pozitivnije percipirali mogucnosti primjene glazbe i glazbenih
aktivnosti u inkluzivne svrhe.

Poseban i sveobuhvatan uvid u ulogu glazbe u inkluziji romskih ucenika te inkluzivnost
glazbene nastave dali su odgovori ucditelja na otvorena pitanja. Vec¢ina ispitanih ucitelja vidi
potencijal glazbe 1 glazbenih aktivnosti u kontekstu inkluzije romskih uc¢enika. U¢itelji 1 sami,
ali 1 kao odgovor na postavljeno pitanje, sugeriraju znacaj uklju¢ivanja romske tradicijske
glazbe u nastavni proces §to bi ne samo pospjesilo inkluziju romskih u¢enika, nego i obogatilo
sve ostale u€enike razvijajuci pritom dodatno njihove interkulturne kompetencije i osjetljivost.
Dio ucitelja prepoznaje i glazbeni talent romskih ucenika te oblike skupnih glazbenih
aktivnosti, kao Sto su pjevacki zbor ili orkestar, gdje se taj talent moze razvijati, ali gdje se
prvenstveno stvara poticajno 1 motiviraju¢e okruzenje koje doprinosi osjecaju socijalne

ukljucenosti romskih ucenika.
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Vrijednost takvih oblika skupnog muziciranja, koju su prepoznali i ucitelji u ovome
istrazivanju, potvrdena je u brojnim uspjeSnim projektima diljem svijeta i u okruzenju, koji
glazbu koriste kao sredstvo za socijalno uklju¢ivanje ne samo romske, ve¢ i druge djece iz
marginaliziranih skupina. Posebnu potvrdu navedenoga pruza i lokalni projekt koji je vodila
autorica ove disertacije. Iskustvo i1 rezultati proizasli iz tog projekta nedvojbeno su pokazali
kako upravo pjevacki zbor i orkestar predstavljaju iznimno ucinkovit okvir za ja¢anje socijalne
inkluzije, osjecaja pripadnosti i prihvac¢enosti romskih ucenika.

Sinteza dobivenih rezultata pruza cjelovitu sliku koja ukazuje na raskorak izmedu
znacCajnoga inkluzivnoga potencijala glazbene nastave i njegove stvarne primjene u odgojno-
obrazovnoj praksi. S jedne strane istrazivanje je nedvojbeno potvrdilo temeljnu hipotezu da je
sudjelovanje uc¢enika u glazbenim aktivnostima pozitivno povezano sa socijalnom inkluzijom i
osjecajem prihvacenosti romskih ucenika. S druge strane otkrilo je da taj potencijal nije
sustavno iskoriSten te da ovisi nizu varijabli — dobi ucenika, (ne)dostatnoj ponudi glazbenih
aktivnosti te specificnim kompetencijama i osjetljivosti samih ucitelja. Ti nalazi impliciraju da
nastava glazbe u hrvatskim Skolama djeluje kao inkluzivni alat vise stihijski 1 zahvaljujuci
entuzijazmu pojedinaca, a manje kao rezultat sustavno osmisljenoga pedagoskoga koncepta.

Na temelju provedenoga istrazivanja i dobivenih rezultata moguce je utvrditi viSestruki
znanstveni, prakti¢ni 1 druStveno-kulturni doprinos ove disertacije. Znanstveni doprinos o€ituje
se u popunjavanju znacajne istraZzivacke praznine u hrvatskome znanstvenome prostoru,
pruzajuéi prvu empirijsku potvrdu o vezi glazbenih aktivnosti i socijalne inkluzije romskih
ucenika. Identifikacija klju¢nih ¢imbenika uspjeha predstavlja temelj za buduca istraZivanja 1
dublje teorijsko razumijevanje inkluzivne glazbene pedagogije. Prakti¢ni je doprinos u pruzanju
konkretnih, na dokazima utemeljenih smjernica za unaprjedenje odgojno-obrazovnoga sustava.
Rezultati istraZivanja sluZze kao temelj za izradu ciljanih obrazovnih politika, strategija
struénoga usavrSavanja ucitelja te za prijeko potrebnu modernizaciju kurikuluma glazbene
nastave. DruStveno-kulturni doprinos viSestruk je. Jacanjem glazbenih kompetencija romskih
ucenika, kako je elaborirano u radu, dugoro¢no se moze pozitivno utjecati na odabir glazbenih
zanimanja, Sto doprinosi njihovoj egzistencijalnoj sigurnosti. Ujedno, rad poti¢e vrjednovanje
romske glazbene bastine unutar Skolskoga repertoara, ¢ime se kroz izvodacku praksu ucenika
aktivno doprinosi interkulturnome dijalogu 1 afirmaciji romske kulture.

Iz cjelokupne analize i dobivenih rezultata proizlaze sljede¢e preporuke usmjerene na

razli¢ite dionike u odgojno-obrazovnom sustavu:
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Preporuke za odgojno-obrazovnu praksu (ucitelji i Skole). PreporuCuje se
intenzivnije koristenje skupnih oblika muziciranja (pjevacki zborovi, Skolski orkestri)
kao dokazano ucinkovitih modela za poticanje suradnickoga ucenja i socijalne kohezije.
Nuzno je sustavno ukljucivati romsku glazbenu bastinu u redovitu nastavu glazbe, ali i
ostale glazbene aktivnosti, ¢ime se afirmira kulturni identitet romskih ucenika, ali i
razvijaju interkulturne kompetencije svih. Skole bi trebale analizirati ponudu
izvannastavnih aktivnosti i osigurati bogatiju i raznovrsniju ponudu glazbenih sadrzaja,
posebice za uCenike visih razreda.

Preporuke za obrazovne politike. Preporucuje se izrada smjernica za implementaciju
inkluzivne i interkulturne dimenzije unutar postoje¢ega Nacionalnoga kurikuluma za
nastavni predmet Glazbena kultura. Potrebno je pruziti sustavnu podrsku uciteljima i
Skolama kroz izradu metodickih prirucnika, primjera dobre prakse i1 didaktic¢kih
materijala koji poticu uvodenje raznolikih glazbenih tradicija, ukljucujuéi i romsku,
posebice u visim razredima osnovne Skole.

Preporuke za visokoSkolske ustanove. Fakulteti koji obrazuju buduce ucitelje trebali
bi obogatiti studijske programe uvodenjem kolegija i prakti¢noga rada koji ¢e studente
osposobiti za primjenu glazbe kao inkluzivnoga alata te sustavno razvijati njithovu
interkulturnu osjetljivost.

Preporuke za buduca istrazivanja. Otvara se potreba za provodenjem kvalitativnoga
istrazivanja koje bi dubinski ispitalo razloge pada interesa za glazbene aktivnosti kod
starijih u€enika. Bilo bi vrijedno provesti i longitudinalnu studiju koja bi pratila
dugoro¢ne ucinke rane glazbene inkluzije, kao 1 akcijska istraZivanja koja bi testirala

ucinkovitost specifi¢nih inkluzivnih glazbeno-pedagoSkih modela u praksi.

Potrebno je istaknuti i odredena ograni¢enja ovoga istrazivanja. Provedeno je u trima

odabranim Skolama i na prigodnom uzorku sudionika, zbog cega se rezultati ne mogu

automatski generalizirati na cjelokupnu populaciju u€enika 1 ucitelja u Republici Hrvatsko;j.

Unatoc¢ tome, dubinski pristup i kombinacija metoda omogucili su bogat uvid u procese, stavove

i mehanizme koji su u sredisStu istrazivanoga fenomena, pruzajuci ¢vrst temelj za razumijevanje

1 daljnje promisljanje teme.

Ova disertacija pokazala je da glazba nije samo umjetnost, ve¢ i snazan pedagoski resurs.

Pokazalo se 1 da ona nije samo Skolski predmet, ve¢ 1 potencijalno, ali nedovoljno iskoriSteno

sredstvo izgradnje mostova medu kulturama i pojedincima. Glazba ne postaje inkluzivna sama

po sebi, ve¢ djelovanjem obrazovanih, osjetljivih i motiviranih ucitelja koji je percipiraju i kao

alat za osnaZivanje i povezivanje. Stoga krajnji cilj nije samo uvesti vise glazbe u Skole veé
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uvesti viSe razumijevanja, interkulturnosti 1 inkluzivnosti u nastavu glazbe. Jedino tako glazba
moze ostvariti svoj puni potencijal i postati ono $to u svojoj biti i jest — univerzalni jezik

covjecanstva, dostupan za svakome uc¢enika bez iznimke.
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PRILOZI

Prilog 1: Suglasnost Povjerenstva za provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s ljudima

Filozofskoga fakulteta Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku za provedbu istrazivanja

FILOZOFSKI FAKULTET

SVEUCILISTE JOSIPA JURJA STROSSMAYERA U OSIJEKU

Sveuciliste Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku
Filozofski fakultet

Povjerenstvo za provjeru eticke

prihvatljivosti istrazivanja s ljudima

KLASA: 602-04/25-04/40

UR.BROJ: 2158-83-02-25-6

Osijek, 26. veljace 2025.

Sanja Nuhanovi¢ (doktorandica)

izv. prof. dr. sc. Vesna Svalina (mentorica)

doktorski studij Pedagogija i kultura suvremene skole
Filozofski fakultet,

Sveuéiliste Josipa Jurja Strossmayera u Osijekun

PREDMET: Misljenje Povjerenstva za provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s
ljudima

Povjerenstvo za provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s ljudima Filozofskog fakulteta
Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku 24. veljace 2025. godine zaprimilo je
uskladenu verziju zahtjeva za izdavanjem miljenja u svrhu izrade ISTRAZIVANJA ZA
IZRADU DOKTORSKOG RADA Glazbene aktivnosti u inkluzivnome odgoju i obrazovanju
romskih ucenika doktorandice Sanje Nuhanovi¢ (mentorica izv. prof. dr. sc. Vesna
Svalina).

1z prilozene dokumentacije vidljivo je da se istrazivanje/projekt planira provesti:

® uz uvazavanje nacela svjesnog pristanka sudionika, danoga na temelju odgovarajuce
informiranosti o svrsi, ciljevima i1 postupcima istrazivanja te nacinima zastite
privatnosti podataka i identiteta sudionika, odnosno uz mogucnost odustajanja od
sudjelovamja v istrazivanju u bilo kojem trenutku

® uzuvazavanje prava i dostojanstva sudionika koji sudjeluju u istrazivanju

® uz prepoznavanje eventualnih nizika koji se mogu pojaviti tijekom istraZivanja i uz
pracenje adekvatno pripremljenog protokola postupanja v takvim slucajevima

® uz pridrzavanje nacela tajnosti podataka prikupljenih istrazivanjem

® sa svrhom kreiranja novih znanja vaznih za dobrobit pojedinca i znanosti.

Sukladno navedenome, Povjerenstvo za provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s
ljudima Filozofskog fakulteta Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku zakljucuje
kako se predlozeni nacrt/projektni prijedlog planira provesti u skladu s vazecim

Filozofski fakultet u Osijeku | Ulica Lorenza Jagera 9, 31000 Osijek, Hrvatzka | OIB 58858871646 | IBAN HR8423600001102484368
MB 3014185 | TEL +385 31 21 14 00 | helpdesk@®knjiga ffos.hr | www.ffos.unios hr
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zakonskim regulativama i pravnim aktima kojima se Stite prava sudionika, kako je eticki
prihvatljiv i uskladen s Etickim kodeksom Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u
Osijeku. Stoga se provedba istrazivanja ODOBRAVA.

U ime Povjerenstva za provjeru eticke prihvatljivosti istrazivanja s ljudima

Lo ss

prof. dr. sc. Silvija Rucevic. predsjednica

Prilog:
1. Prijedlog projekta s komentarima ¢lanica Povjerenstva

Filozofski fakuitet u Osijeku | Ulics Lorenza Jagera 9, 31000 Osijek, Hrvatzka | OIB SSE68371646 | IBAN HRS8423600001102484368
MB 3014185 | TEL +385 31 21 14 00 | helpcesk®knjiga.ffos.hr | www.ffos.unios hr
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Prilog 2: Suglasnost Ministarstva znanosti, obrazovanja i1 mladih Republike Hrvatske za

provedbu istrazivanja

REPUBLIKA HRVATSKA
MINISTARSTVO ZNANOSTI, OBRAZOVANIJA [ MLADIH
UPRAVA ZA POTPORU | UNAPRIEDENIJE SUSTAVA
ODGOJA 1OBRAZOVANIJA
mzom.gov.hr

KLASA: 602-01/25-01/00102
URBROJ: 533-06-25-0004

Zagreb, 2. svibnja 2025.

Sanja Nuhanovi¢
sanja.nuhanovic@gmail.com

PREDMET: Sanja Nuhanovi¢, Osijek - Zamolba za odobrenje provodenja istraZivanja u Skolama
u sklopu izrade doktorske disertacije
- odgovor, daje se

Postovana,

Ministarstvo znanosti, obrazovanja 1 mladih zaprimilo je Vasu Zamolbu za odobrenje provodenja
istrazivanja u 3kolama u sklopu izrade doktorske disertacije (KLASA: 602-01/25-01/00102, od
28.2.2025. godine).

Ministarstvo je Vasu Zamolbu proslijedilo na misljenje Agenciji za odgoj i obrazovanje koja je dala
pozitivno midljenje provedbi znanstvenog istraZivanja u skolama,

Na temelju pozitivnog Struénog misljenja Agencije (kopija misljenja je u prilogu ovog dopisa: KLASA:
602-01/25-01/57; URBROJ: 561-05-02/01-25-2, od 17. travnja 2025.), Ministarstvo daje odobrenje
provodenia istrazivanja u Skolama u sklopu izrade doktorske disenacije.

Misljenja smo da ée navedeno znanstveno istraZivanje doprinijeti novim spoznajama o znaéaju
glazbenih aktivnosti u inkluziji romskih utenika u glazbenoj pedagogiji te prakti¢arima, uéiteljima na
terenu pomoci u implementaciji rezultata istrazivanja u svakodnevnome radu,

S podtovanjem

Prilog: hopiju Strucnog misljienja Agencije za adgo] | obrazovanje

Dostavin:
1. Nauslovu
2. Pismohrani, osdic

LINARTRR TR T
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Prilog 3: Stru¢no misljenje Agencije za odgoj 1 obrazovanje za provedbu istraZivanja

|ﬁ Donje Seetice 38, 10000 Zagreb, Croate

u 385 [0)1 2785 000 | sas +385 (0} 2785 o

Agencija za odgoj 1 cbrazovanje e VW 200 1
Education and Teacher Tralning Agency s 177120 o0 T21GT62BATI | man M 1I0URRS T80 JOUUIED
KLASA: 602-01/25-01/57
URBROJ: 561-05-02/01-25-2
Zagreb, 17, travoja 2025, PrRIJEMN STAMBILS
REPUBLIKA HRVATSKA

113 Vimsiorstoo z2narosd oLrazovans | medn
Porweve 2904 2025

Y

Kas Moo gta v ace L agivens e ]
903.01/28 9190102 $3308 42011872

et ey P |
[%a0s ¢ | J
| TN

dS7448RS

Predmet: Struéno mifljenje
~  dostavija se

Postovani,

temeljem &lanka 4. stavka 3. alineje 6. Zakona o Agenciji za odgoj i obrazovanje (Narodne
novine, 85/06 i 151/22). ¢lanka 8. stavka 3. alingje 6. Statuta Agencije za odgoj | obrazovanje,
dopisa Ministarstva znanost: obrazovanja i mladih KLASA: 602-01/25-01/00102, URBROJ:
533-06-25-0002 od 20 o2ujka 2025., daje se

STRUCNO MISLJENJE

Ministarstvo znanosti obrazovanja i mladih, u dopisu od 20, ozujka 2025. godine, tra?i od
Agencije za odgoj i obrazovanje misljenie o provedbi znanstvenog istruZivanja u Skolama u
svrhu izrade doktorske disertacije Sanje Nuhanovié, studentice doktorskog studija na
Filozofskom fakultetu Sveudilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijekuw

Tema doktorske disertacije vezana je uz znadaj glazbenih aktivnosti u inkluziji romskih
utenika. Cilj je utvrditi je li nastava glazhe zasnovana na paradigmi inkluzivnog koncepta te
doprinosi li sudjclovanje uéenika pripadnika romske naciopalne manjine u glazhenim
aktivnostima osjeéaju zadovoljstva i prihvadanja medu vrdnjacima.

Obrazlozenje

L dostavljenay dokumentaciji priloZeni su svi potrebni podaci o provedbi istraZivanja, svrha
istrazivanja. ciljevi istrazivanja, nadin izvodenja istrazivanja. ciljna skupina kojoj jc istrazi vanje
namienjeno, postupei 1 instrumenti istrazivanja te misljenje Povjerenstva za provjeru eticke
prihvatljivosti istrazivanja na Filozofskome fakultetu u Osijeku.

Misljenja smo da ée navedeno 7nanstveno istrazivanje doprinijeti novim spoznajama o znadaju
glazbenih aktivoosti u inkluziii romskih uéenika u glazbenoj pedagogiji te praktidarima,
uditeljima na terenu pomoci u implementaciji rezultata istrazivanja u svakodnevnome radu.

romnatuie mens TEAT v B i s el Sy LS 10
i st STTRIMageeovs €01 oo Thipe w8 100 g1 S o0
veaivie ot Tistosd 13 P00 MM W e33510° 7 320 399
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Zakljutak

Na temelju obrazioZenja daje se pozitivno midljenje provedbi znanstvenog istraZivanja u
Skolama o znaéaju glazbenih aktivnosti u inkluziji romskih uéenika. Stru¢no misljenje sastavila
je visa savjetnica Daria Kurtié., prof.

S podtovanjem.

Dasravit:

1. Mmistarseoo zeanosti. obrazovanja | miladib, Uprava za poporu | unapriedenje sustava
wdgnia | obrazovanja, Donje Svetice 35, 10 0N Zagreb, np ravaatelf uprave Momir Karin.
prof. i

2. pizmohrani, ovdie
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Prilog 4: Anketni upitnik za ucenike

DRAGA UCENICE / DRAGI UCENICE,
U ZELJI DA DOZNAM VISE O TOME 5TO MISUIS O SVOJO0J SKOLI | PRUATELIIMA TE KOUKC VOLIS |
SUDJELUJES U GLAZBENIM AKTIVNOSTIMA MOLIM TE DA ISPUNIS OVAJ UPITNIK.

NA UPITNIKU NEMA TVOJEG IMENA | PREZIMENA (NE TREBAS SE POTPISIVATI), NEMA TOCNIH |
NETOCNIH ODGOVORA, TAKO DA MOZES SLOBODNO ODGOVARATL SVI DOBIVENI PODAC! KORISTIT
CE SE ISKUUCIVO U ZNANSTVENE SVRHE, A TVOIA PRIVATNOST BIT CE POTPUNG ZASTICENA.
MOUM TE DA PRIJE ODGOVARANIA PAZUIVO PROCITAS SVAKU TVRDNIU (PITANJE), DA ODGOVORIS
NA SVAKU TVRDNJU (PITANIE) | 1I5PUNIS CUELI UPITNIK, BEZ PRESKAKANJA.

BITNO JE SAMO DA TVOJI COGOVORI BUDU ISKRENI!

1. ZAOKRUZI BROJ ISPRED ODGOVORA KOJI SE ODNOSI NA TVO) SPOL:

1 DIECAK (MU3KI 5POL)
2 DIEVOICICA (ZENSKI 5POL)

2. KOJI RAZRED TRENUTNO POHADAS?

3. ZAOKRUZI BROJ ISPRED ODGOVORA KOJI SE ODNOSI NA TVOJU NACIONALNOST
{zA ,NESTO DRUGO" DOPISI ODGOVOR)

HRVAT

SRBIN

ROM

BOSNJAK

NE ZNAM

NE ZELIM SE IZJASNITI

N o BW N

NESTO DRUGO
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PITANJA O TVOJO) SKOLI | PRUATELJIMA
ZEUJELA BIH ZNATI S KOJIMA SE OD OVIH IZJAVA SLAZES ILI NE SLAZES.
ZA SVAKU RECENICU OBOJI ILI ZAOKRUZI LICE KOJE NAJBOLIE OPISUJE TVOJE MISUENJE.

u FOYP..'\!_SST SE U POTPUNDST! SE

TVRDNIE 5 NE SLAZEM SLAZEM
DIECA SU U MOM RAZREDU JAKO LIUBAZNA. % % " % %
VOLIM €1 U 5KOLU. b2 K% % %) (6
VAZNO MI JE IMATI PRUATELIE. g i 1% X
OSJECAM PRIPADNOST 5VOM OKRUZENJU. 2 % ¢ ‘et o
NIKADA NISAM USAMUEN/USAMLIENA. g ) (%! 35 3
VAZNO MI JE DA ME DRUGA DIECA VOLE. R & ' % R
IMAM PUNO PRUATELIA U SKOLI. 1y 1 7y & 5 &
IMAM PUNO PRIJATELIA IZVAN SKOLE. e ' % 75 X
DRUGA SE DJECA RADUJU KADA SE PRIDRUZIM NJIHOVO! IGRI. o 1 ' Sgs i s
VOLIM VRIEME PROVODITI NASAMO. 2y 7 N 5 iy
VOLIM VIDJETI SKOLSKE PRUATELIE IZVAN 3KOLE. b g ke er) 22
DRUGA ME DJECA ZOVU DA SE IGRAM 5 NJIMA. 7 34 N % s s &
U SKOLI SE OSIECAM IZOSTAVLIENO. S b 2% % 58 o
DRUGA ME DJECA VOLE TAKVA/TAKVU KAKAV/KAKVA JESAM. K= 4y b3 7
BIO/BILA BIH TUZAN/TUZNA AKO SIH MORAO/MORALA NAPUSTI 3 Y% g i) I (o
SVOIU SKOLU.

VISE VOLIM BITI SAM/SAMA NEGO S DRUGIMA. 3 4 %) (%e? 3 &
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VISE VOLIM RADITI ZADACU SAM/SAMA NEGO U SKUPINL.

RASTANAK 5 PRUATEUIMA TEZAK JE KADA ZNAM DA IH NECU VIDJETI
NEKO VRUEME.

PRUATELI Mi UVIJEK POMAZU KADA M! JE POMOC POTREBNA.

VAZNUE JE IMATI NEXOUKO PRAVIH PRUATELIA NEGO POKUSAVATI BITI
PRUATEL! SA SVIMA.

SIGURAN/SIGURNA SAM DA CE ME PRIATELII PODRZATI AKO SAM U
PRAVU.

OSJECAM PRIPADNOST SVOM RAZREDU U SKOLI.

VAZNO MI JE IMATI PRUATELIE KOJIMA SE UVIJEK MOGU OBRATITI.

VOLIM AKTIVNOSTI U KOJIMA SUDJELUJE PUNC DRUGE DIECE.

DOBRO SE SLAZEM S DJECOM U SVOM RAZREDU.

DRUGI ME TRAZE DA SUDJELUJEM U AKTIVNOSTIMA IZVAN SKOLE.

PITANJA VEZANA UZ GLAZBENE AKTIVNOSTI

0ZNACI KVADRATIC KOJI NAJBOLIE OPISUJE KOLIKO CESTO SUDJELUJES U SLIEDECIM AKTIVNOSTIMA

GLAZBENE AKTIVNOSTI

NIKAD

NE
{esTo

OTPRILIKE
JEDNOM
TJEDNO

SVAKIH
NEKOUKO
DANA

SVAKI
DAN

KOLIKO CESTO SAM/SAMA SLUSAS GLAZBU?

KOLIKO CESTO SLUSAS GLAZBU 5 DRUGIM OSOBAMA?

KOLIKO CESTO UZ GLAZBU PLESES SAM/SAMA?

KOLIKO CESTO UZ GLAZBU PLESES S DRUGIM OSOBAMA?

KOLIKO CESTO GLEDAS VIDEO SPOTOVE SAM/SAMA?

KOLIKO CESTO GLEDAS VIDEO SPOTOVE 5 DRUGIM OSOBAMA?

KOLIKO CESTO KORISTIS RACUNALO DA STVARAS VLASTITU GLAZBU?

KOLIKO CESTC KORISTIS RACUNALO DA STVARAS GLAZBU S DRUGIM
OSOBAMA?

KOLIKO CESTO RAZGOVARAS S PRUATELIIMA O GLAZEI?

KOLIKO CESTO RAZMJENIUJES 1L DIJELIS GLAZBU S PRIJATELIIMA?

KOLIKO CESTO KORISTIS INTERNET DA SAZNAS NESTO O GLAZBI?
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PITANJA O AKTIVNOSTI PJEVANJA ILI SVIRANJA

PJEVANIJE
ZELJELA BIH SAZNATI NESTO O TVOM PJEVANJU. MOLIM OZNACI KVADRATICE KOJI NAJBOLIE OPISUIU KOLIKO SE CESTO
BAVIS RAZLICITIM PIEVACKIM AKTIVNOSTIMA | POMAZE LI TI NETKO U PIEVANIU.

PJEVANJE NIKAD NE OTPRILIKE SVAKIH SVAKI
LesTo JEDNOM NEKOUKO DAN
TIEDNO DANA

KOLIKO CESTO PJEVAS SAM/SAMA?

KOLIKO CESTO PJEVAS 5 OBITEUI?

KOLIKO CESTO PJEVAS 5 PRIATELIIMA?

KOLIKO CESTO PJEVAS NA NASTAVI?

POMAZE LI TI TKO U PJEVANJU? TKO | KAKO?

SVIRANIE
AKO SVIRAS NEKI INSTRUMENT, OZNACI KVADRATICE KOJI NAIBOLIE OPISUJU KOLIKO CESTO SVIRAS | POMAZE LI TI NETKO
U SVIRANIU.

SVIRANJE NIKAD NE OTPRILIKE SVAKIH SVAKI
CESTO JEDNOM NEXOLIKO DAN
TIEDNO DANA

KOLIKO CESTC SVIRAS SAM/SAMA?

KOLIKO CESTC SVIRAS 5 OBITELI?

KOLIKO CESTO SVIRAS 5 PRIJATELIIMA?

KOLIKO CESTO SVIRAS NA NASTAVI?

POMAZE LI TI TKO U SVIRANJU. TKO | KAKO?
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Prilog 5: Anketni upitnik za ucitelje

Poitovane kolegice 1 kolage,

molim Vas za suradnju u vidu 1spunjavanja ovoga anketogza upimika koji =2 zastojl iz dva dijela. Nzkon pitanja

koja ze odnosze na zopiodemsozrafeke podatks, u prvome sze dijelu nalazi anketni upitaik (27 tvrdny) kojemu je cily
1spitivanje Vaith stavova o romsko) populaci)i 1 obrazovanju romske djece te pet pitanja otvorenoga tipa o glazbi 1 ulozi
glazbanth aktivnosti u ostvanivanju mkluzije. Drugi je dio upitmika skala mterkultume osjetljivosti (24 turdnje).

Molim Vas da sto iskrenije iznesete stavove 1 odgovorite na sva pitanja‘tvrdnje. Anketa je potpuno anonimna, a

podact ¢e bitt koristen: 1skljuéivo u svrhu istrazivanja koje je sastavni dio doktorske disertacije.

Unapnjed Vam zahvaljujem na suradnji!
Sanja Nuhanovié, prof. glazbene kulture, studentica poslijediplomskoga studija
Pedagogija i kultura suvremiene Skole na Filozofskome fakultetu u Ozijeku.

*

Spol: (molim, zaokruZita slovo isprad odzovora) Z M
Dob:

Vasa ikola nalazi ze u sljedeco) Zupaniji: (molim, zackruzite slovo ispred odgovora)
a) Brodsko-posavzka
b) Osjecko-baranjska
¢) Sisacko-moszlavacka

Navedite godine Vasega radnoga staza u nastavi: (molimo, zaokruzite slovo isprad odgovora)
a) 0-10
b) 11-20
c)21-30
d) Via od 30

Navedite Vai stupanj obrazovanja: (molimo, zaokruZite zlovo ispred odgovora i dopisite ukoliko je potrebno)
a) Srednja struéna sprema
b) Swveudilifni prvostupnik struke (Visa struéna sprema)
¢) Swveufilifni magistar struke (Vizoka struéna sprema)
d) Nesto drugo:

Navedita Vas stupan) glazbenoga obrazovanja: (molimo, zzokruzite slovo izpred odgovora i dopisite ukoliko je potrsbno)
a) Osnowvna glazbena skola
b) Sredmja glazbena ikola
¢) Pnjediplomski studyj glazbe
d) Diplomszki studyj glazbe
e) Glazbeni kolegiji u okviru uéitaljzkoga/pradikolzkoza studyja
f) Naito drugo:

Navedite gdje 1zvodite najvedi broj sati nastave glazbe: (molim, zaokruzite :lovo izpred odgovorz)
a) Opceobrazowvna skola — razradna nastava
b) Opceobrazowvna ikola — predmetna nastava
c) Glazbena ikola

Tijekom skolovanja 1'1li radnoga vijeka ostvario/ostvarila zam kontakt s romskim uéenicima: (molim, zaokruZita slovo

ispred odzovora)
a) DA b) NE
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Anketni upitnik o Romima i obrazovanju romske djece. Zaokruzite onaj broj koji izrazava Vase misljenje:
1 —uopce se ne slazem
2 —ne slazem se
3 — niti se slaZem niti se ne slazem
4 —slazem se
5 —u potpunosti se slazem

TVRDNJE /STAVOVI

1. Romi su diskriminirani. 1 2 3 - 5
2. Drzava za Rome ¢ini vise nego oni to zasluzuju 1 2 3 4 3
3. Smatram da se pravima Roma posvecuje vida paznje nego drugim nacionalnim manjinama | 2 3 4 5
4. Romi trebaju zivjeti u odvojenim zajednicama. 1 2 3 4 3
5. Smatram da Romi jesu =kloni biti lopovi, prljavi, neradnici i(li) neodgovomi. 1 2 3 4 3
6. Smatram da Romi jesu muzikalni, gostoljubivi, veseli i(li) posteni. 1 2 3 4 5
7. Ukljucenost romske populacije u javni i kulturni Zivot je zadovoljavajuca 1 2 3 4 3
8. Nastojim izbjegavat kontakt s pripadnicima romske populacije. 1 2 3 4 3
9. Romaski ucenici trebaju pohadati zasebne razrade. 1 2 3 4 3
10. Smatram dz ne-rom:ka djeca ne mogu kvalitemo napredovati u razredu kojeg pohadaju 1

romski ucenici. 1 - : 4 3
11. Romski ucenici mozu biti jednzko uspjesni k2o i ne-romski ucenici. 1 2 3 4 3
12. Bilo bi mi drago raditi u razredu koji u svom sastavu ima romske ucenike. 1 2 3 4 3
13. Vecina romskih ucenika nece zavriiti osnovnoskolsko obrazovanje. 1 2 3 4 5
14. Upomavanje romske kulture pospjesilo bi inkluziju i obogatilo ne-romsku djecu i uditelje. | 2 3 4 3
15. Smatram da je rad ¢ romskim uenicima izazov, 2 ne problem. 1 2 3 4 3
Smatram da svaki ucitelj koji u sastavu razrednog odjela ima rom:ke ucenike treba:
16. Odvojiti dodamo vrijeme (nakon nastave) kako bi rom:kom uceniku pomogzao u

svladavanju obrazovnih sadrzaja. 1 N 3 4 5
17. Stvoriti pozitivno ozracje kako bi se svi ucenici ozjecali dobrodoslo 1 ugodno. 1 2 3 4 3
18. Nauciti nakoliko rijeci romskoga jezika kako bi pokazao poitovanje prema romskoj kulnuri. | 2 3 4 5
18. Biti inicijator suradnje s predstavnicima romske zajednice. 1 2 4 3
20. f::imaﬁ odlazzk u dom romske obitelji kzko bi bolje razumio okruzenje u kojemu dijete 1 2 3 i 5
Roditelji romskih ucenika trebaju:
21. Viie brinuti zz obrazovanje svoje djece. 1 2 3 4 3
22. Potrudit ze dz pomognu svojoj dject u svladavanju domace zadace. 1 2 3 4 3
23. Pricati ¢ djecom kod kuce na hrvatskom jeziku. 1 2 3 4 3
24. Redovito dolaziti na individualne i rediteljske sastanke. 1 2 3 4 3
25. Osigurati djetetu uvjete za rad kod kuce. 1 2 3 4 3
26. Provoditi :a svojim djetetom vise vremena. 1 2 3 4 3
27. Poticati svoje dijete za daljnje obrazovanje. 1 2 4 3
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Molim da ne propustite odgovoriti na sljedecih pet pitanja. Vaie micljenje o glazbi, glazbenmim aktivnostima, mkluzijii
procjeni zlazbenoga talenta iznimno su vaZna za istraZivanje.

1. Kako biste procijenili odnos talenta za zlazbu romskih 1 geromskih uéentka?

2. Kako zlazbene zktivnosti utjeéu na mkluziju romszkih uéenika?

3. Sto bi véitelji glazbe mogli uémiti kako bi se poveéalo ukljuéivanje romskih uéenika u glazbene aktivnosti?

4. Kako sudjelovanje ucenika u skupnmm glazbenim akfivnostima utjece na ozjecaj ukljuéenosti (pripadnosti skupini)?

5. Kako romsku tradicyjzku glazbu ukljucujete u glazbene aktivnost?
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U tablici se nalaze tvrdnje kojima se procjenjuje mterkultuma ozjetljivost ispitanika Zaokruzite onaj broj koji 1zrazava Vase
miéljenje:

1 —uopce se ne slazem

2 —ne slazem se

3 — niti ze slaZem niti se ne slaZzem

4 —slazem se

5 —u potpunosti se slazem

SKALA INTERKULTURNE OSJETLIIVOSTI (prema Chen 1 Starosta, 2000)

TVRDNJE / STAVOVI

1. Uzivam u interakeijt s ljudima iz drugth kultura. 1 2 3 < 3
2. Mislim da su jud: 1z drugih kultura uskogrudni. 1 2 3 4 5
3. Pnliéno sam siguranma u sebe u mterakeiji = judima iz drugih kultura. 1 2 3 4 5
4. Jako mi je teiko govoriti pred judima 1z drugih kultura. 1 2 3 4 3
3. Uvijek znam ito redi u mterzkeiji = judima 1z drugih kultura. 1 2 3 4 5
6. U interakeiji s judima 1z drugth kultura mogzu biti druzeljubiv/a koliko to Zelim. 1 2 3 4 5
7. Nevolim biti = judima iz drugih kultura. 1 2 3 4 5
8. Poitujem vrijednosti ljudi 1z drugth kultura. 1 2 3 < 5
9. U interakeiji s judima iz drugth kultura lako se uzryjam. 1 2 3 4 3
10. Osjecam se sigurno u interakeyi s hjudima iz drugih kultura. 1 2 3 4 5
11. Obiéno ne formiram miiljenje na prvi pogled o sugovomicima 1z drugih kultura. 1 2 3 4 3
12. Cesto postanem malodusanna kad sam = ljudima iz drugih kultura. 1 2 3 4 5
13. Ljudima iz drugih kulturz pristupam bez pradrazuda. 1 2 3 4 3
14. Vrlo zam obziran'na u interakeijt 5 ljudima 1z drugth kultura. 1 2 3 4 5
15. Cesto se osjecam baskorisnim/om u interakeiji s ljudima iz drugih kultura. 1 2 3 4 5
16. Poitujem nadine na kojt se ponazaju ljudi iz drugih kultura. 1 2 3 4 5
17. Pokuiavam dobiti éto je moguce vise informacija u interakeij: s judima iz drugth 1 2 3 4 5

kultura.
18. Ne bih prihvatio/la migljenje ljudi iz drugih kultura. 1 2 3 3
15. Osjetljiv/a sam na nejasna znadenja u mterakelji sa sugovomikom/gom. iz druge 2 3 5

kulture.
20. Mizlm da je moja kultura bolja od drugih kultura. 1 2 3 4 5
21. Cesto dajem sizume odgovore u interakeiji sa sugovornikom/com. iz druge kulture. 1 2 3 4 5
22. Izbjegavam situacije u kojima éu morati imati posla = ljudima 1z drugth kultura. 1 2 3 4 5
23. Cesto pokazujem svoje razumijevanje verbalnim ili neverbalnim znakovima 1 2 3 4 5

sugzovorniku'cl iz druge kulture.
24. Uzivam u razlikama izmedu mene i sugovomika/ge,iz druge kulture. 1 2 3 4 3
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ZIVOTOPIS AUTORICE

Sanja Nuhanovié¢ rodena je 1976. godine u Slavonskome Brodu. Svoje osnovnoskolsko glazben
obrazovanje stjece u Glazbenoj skoli /van pl. Zajc (danasnja Glazbena $kola Slavonski Brod)
na odjelima za harmoniku 1 klavir. Nakon zavrSetka srednjoskolskoga glazbenoga obrazovanja
upisuje Pedagoski fakultet u Osijeku (danasnja Akademija za umjetnost 1 kulturu u Osijeku),
smjer Glazbena kultura, 1 diplomira 1999. godine.

Pedagoskim radom bavi se od 1999., a od 2007. radi kao uciteljica harmonike u Glazbenoj
Skoli Slavonski Brod te sa svojim u¢enicima osvaja nekoliko nagrada na natjecanjima. Od 2009.
je vanjska suradnica na Uciteljskome fakultetu u Osijeku, dislociranome studiju u Slavonskome
Brodu, a njihova zaposlenica postaje 2014. u zvanju predavaca za umjetnicko podruc¢je. Od
travnja 2018. ravnateljica je KazaliSno-koncertne dvorane [Ivana Brlic-Mazurani¢ u
Slavonskome Brodu.

Redovita je ¢lanica Brodskoga harmonikaSkoga orkestra Bela pl. Panthy od 1990., a 2007.
preuzima dirigentsko 1 umjetnicko vodstvo i1 osvaja brojne nagrade na medunarodnim
natjecanjima. Od 2010. na duZnosti je umjetni¢ke ravnateljice Medunarodnoga festivala
harmonike Bela pl. Panthy. Svoju znanstvenu djelatnost predstavlja sudjelovanjem na domaéim
1 medunarodnim konferencijama te organizacijom istih od kojih se izdvaja Medunarodna
umjetnicko-znanstvena konferencija Kultura i umjetnost — jucer, danas, sutra odrZana
povodom obiljezavanja 50 godina rada KazaliSno-koncertne dvorane. Ista je organizirana u
suradnji s SveuciliStem u Slavonskom Brodu 1 Akademijom za umjetnost 1 kulturu u Osijeku.
Objavila je niz struénih 1 znanstvenih radova. Njezini primarni znanstveni interesi su
interkulturno glazbeno obrazovanje, inkluzivno glazbeno obrazovanje s posebnim naglaskom
na glazbeni odgoj 1 obrazovanje djece pripadnika romske nacionalne manjine te glazbeni

amaterizam.

Popis objavljenih radova:

Nuhanovi¢, S. (2024). Zbornik radova Umjetnicko-znanstvenoga skupa ,, Kultura i umjetnost —
jucer, danas, sutra“. Slavonski Brod: KazaliSno-koncertna dvorana I/vana Brli¢-Mazuranié¢
1 Akademija za umjetnost 1 kulturu SveuciliSta Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku.
(urednica zbornika)

Nuhanovi¢, S. (2022). Nastava glazbe u kontekstu upoznavanja tradicijska kulture Roma. U:

M. Sabli¢, S. Zizanovié, i A. Mirosavljevi¢ (ur.) Zbornik radova Prvog znanstvenog
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