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U ovome se radu teorija iskustvenog ucenja razmatra u okviru
refleksivne prakse, kako bi se sagledale njezine implikacije u odgoju
i obrazovanju. Za razliku od pristupa usmjerenog na ishode, teorija
iskustvenog ucenja istice vaznost ucenja neposrednim iskustvom.
Usko je povezana sa skrivenim kurikulom koji objasnjava kako se uz
planirano poucavanje istovremeno odvija i ono neplanirano, odnosno
nesvjesno.  Refleksivna  odgojno-obrazovna praksa predstavija
nastojanje prakticara da dubljim razumijevanjem unaprijede svoju
praksu, s ciljem poboljSanja njezine kvalitete, c¢ime se istovremeno
potice dobrobit djece, ucenika i odgojno-obrazovnih djelatnika. Cilj je
ovog rada priblizitii pojasniti navedene teorijske konstrukte i fenomene,
analizirati njihovu medusobnu bliskost i teorijsku utemeljenost, uz
nastojanje da se izvedu implikacije za odgojno-obrazovnu praksu.
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Skriveni kurikul se, unato¢ svojoj sveprisutnosti u praksi, rijetko
spominje jer ga je teSko precizno opisati. On se prije svega odnosi na
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norme, rituale, ali i vrijednosti, stavove i obrasce ponaSanja koji obli-
kuju svakodnevni zivot unutar odredene odgojno-obrazovne ustanove.
Ovaj rad, u okviru teorije iskustvenog ucenja (Kolb, 1984), razmatra
postavke skrivenog kurikula, koje se preispituju kao vazan ¢imbenik u
individualnoj refleksiji, promisljanju i planiranju nove, drugacije prak-
se. Pritom se afirmira model refleksivnog prakticara, ¢iji razvoj zahti-
jeva osvjestavanje skrivenog kurikula i postavki iskustvenog ucenja.

Skriveni kurikul u odgoju i obrazovanju

Pri definiranju pojma ‘kurikul’ vazno je razgraniciti kurikul u $i-
rem smislu, pod kojim se podrazumijeva sluzbeni kurikularni doku-
ment, i kurikul u uzem smislu koji se odnosi na kurikul ustanove, tj.
specifi¢an nadin »prevodenja« sluzbenog kurikula u specifi¢ne uvjete
svake pojedine odgojno-obrazovne ustanove. Prema tome, kurikul kao
sluzbeni dokument je formalno strukturirani dokument koji opisuje $to
¢e se uciti, kako ¢e se poucavati i kako ¢e se vrednovati postignucéa
ucenika (Glathorn, et al., 2012). Kurikulom se odrazava slozena filo-
zofija cjelokupnog odgoja i obrazovanja. NaglaSava se njegova uloga
kao temeljnog i opéeg programatskog dokumenta s jasnim ciljevima
u kognitivnom, afektivnom i psihomotorickom podrucju razvoja te u
jacanju spoznajnih i socijalnih kompetencija (Previsi¢, 2007). Sekuli¢-
Majurec (2005) o kurikulu promislja u drugom, uzem smislu te tvrdi da
kurikul odreduje koncepciju skole, Sto znaci da je kurikul 1 najvjerniji
odraz Skole, dok Marsh 1 Willis (2007) tumace kurikul kao kombinaci-
ju namjernih nastavnih planova i nepredvidenih ishoda ucenja koji se
ostvaruju unutar odgojno-obrazovnog sustava. Brojnim autorima kuri-
kul je posluzio kao temelj za promisljanje odnosa izmedu odgoja i ob-
razovanja i mo¢i te dinamike u ucionici, pri cemu su njime pokusavali
razumjeti dublji smisao odgoja i obrazovanja (Apple, 1982; Dreeben,
1967, Bowles and Gintis, 1976, prema Kentli, 2009). Njihova su nasto-
janja bila usmjerena na povezivanje odgojno-obrazovne prakse i smisla
obrazovanja. Posljedi¢no su ustanovili postojanje jos jednog kurikula,
uz onaj sluzbeni, propisani. Taj je fenomen nazvan ‘skriveni kurikul’.
Teoreticari koji su istrazivali skriveni kurikul tumacili su ga u okvi-
ru funkcionalisti¢ke, kriticke, liberalne i postmoderne teorije (Kentli,
2009; Hozjan, 2019). Svim autorima zajednicko je zapazanje da se uz
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formalno, planirano i strukturirano obrazovanje, paralelno odvija i pro-
ces ucenja koji se dogada nesvjesno i neplanirano. Takva vrsta ucenja
nije zabiljezena u sluzbenim dokumentima, pripremama, planovima ni
ishodima ucenja te se povezuje sa skrivenim kurikulom koji se spomi-
nje u kontekstu vrijednosti, stavova i odnosa medu djecom, vr$njackim
skupinama i odraslima, istovremeno omogucujuci djeci i u¢enicima so-
cijalno ucenje, a odnosi se na implicitnu praksu specificnu za odredenu
odgojno-obrazovnu sredinu (Jancec, Lepicnik Vodopivec 2017).

Inicijalno promisljanje o skrivenom kurikulu ono je psihologa
Philipa W. Jacksona (1990) koji je Sezdesetih godina prosloga stolje-
¢a prisustvovao izlaganju socijalnih antropologa o rezultatima njihova
promatranja ponaSanja primata. U fokusu njihova izlaganja bila je us-
poredba ponasanja primata u zooloskom vrtu i u njihovim prirodnim
staniStima, Sto je tada predstavljalo revolucionarno istrazivanje. Re-
zultat promatranja primata bila je spoznaja da se ponasanje zatoCenih
zivotinja znatno razlikuje od ponasanja istih tih zivotinja u prirodnom
okruzenju. Za Jacksona (1990) to je iskustvo, prema njegovim rije¢ima,
bilo »otkrivaju¢e« zbog spoznaja do kojih se doslo te ga je potaknu-
lo da se zapita odgovara li opis odgojno-obrazovne prakse stvarnosti
u ucionici. Jackson je do tada istrazivanja odgojno-obrazovne prakse
provodio uglavnom testovima papir-olovka. Koristenjem velikog broja
testova nastojao je obuhvatiti §to veci uzorak ispitanika, najcesce uce-
nika, kako bi utvrdio koje su pojave medusobno povezane korelacijom i
drugim statisticki mjerljivim odnosima. Kada se opazanje koristilo kao
istrazivacka metoda, provodilo se prema unaprijed odredenom redosli-
jedu i uz pomo¢ Stoperice, na temelju cega su se oblikovali zakljucci
o praksi (Jackson, 1990). Stoga je, kako sam opisuje u svojoj knjizi
Life in Classroom, uz veliko nerazumijevanje i neodobravanje kolega
napravio iskorak odlaskom u ucionicu kako bi promatrao $to se ondje
dogada, bez unaprijed definiranog obrasca promatranja. Nakon nekog
vremena zamijetio je da na ishode ucenja, opéu atmosferu i aktivnost
ucenika utjecu ¢imbenici koji nisu bili prepoznati postoje¢im protoko-
lima opaZzanja i testovima. Primjerice, relevantnost polozaja ucitelja u
ucionici prilikom same nastave: zamijetio je da su aktivniji ucenici oni
koji se nalaze u fizickoj blizini ucitelja te oni koje ucitelj ¢eS¢e usmeno
pohvali (Jackson, 1990).
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Neovisno o Jacksonu (1990), u literaturi je bilo i drugih spomena
skrivenog kurikula, i to pod drugacijim nazivom. Primjerice, jedan od
takvih je koncept nultog ili zatajenog kurikula (eng. null curriculum)
E. W. Eisnera iz 1979. godine. Konceptom nultog kurikula mogu biti
presucene Citave discipline ili vazne informacije na koje ucenici nisu
upozoreni, zbog Cega se takve pojave uvjetno nazivaju skrivenim kuri-
kulom. Uz Phillipa W. Jacksona kao zacetnika promisljanja o skrivenom
kurikulu, u znanstvenom se diskursu navodi i Bensona Snydera (1971,
prema Pastuovi¢, 1999), a prema nekim izvorima (npr. Larcher, 2004,
u Bregar Golobi¢, 2012) autorstvo koncepta i samog termina pripisu-
je se Ivanu Illichu i njegovu djelu Deschooling Society iz 1971. godi-
ne. Suvremeni autori donose konkretne primjere. U podrucju informa-
tickih znanosti termin tihi kurikul koristi se za velike jezicne modele
(eng. large language model, LLM), istaknute kao klju¢ne u oblikovanju
mladih generacija zbog svoje Siroke dostupnosti. Naglasava se njihova
potencijalna subjektivnost u kulturoloskom predstavljanju modela uce-
nja, primjerice u narativima koje stvara umjetna inteligencija (Priyan-
shu, Vijay, 2024). Whittaker (2024) tvrdi da sustavno ispitivanje skri-
venog kurikula predstavlja kontrapunkt strateskom i komunikacijskom
djelovanju. Pojasnjava to skrivenim kurikulom koji nudi argumente za
znacajna teorijska ogranicenja u razumijevanju odnosa ucitelj—ucenik.
Smatra da bi ga ucitelji mogli koristiti kao »pedagoski kljuc«, kao pola-
ziSte od onoga Sto je nespoznatljivo i nekontrolirano prema prakti¢nijem
pogledu na odnos ucitelj—ucenik. Nami, Marsooli i Ashouri (2014) istra-
Zuju utjecaj skrivenog kurikula na akademska postignuca studenata te
istiCu statisticki potvrdene znacajne korelacije izmedu odnosa student—
nastavnik i akademskog uspjeha te povezanost organizacijske strukture
sveucilista i drustvene klime s uspjehom studenata. S druge strane, nije
pronadena znacajna veza izmedu akademskog uspjeha i fizicke strukture
predavaonica ili u€ionica. No Krofli¢ (2001) isti¢e da je utjecaj skrive-
nog kurikula znacajniji $to su djeca mlada, odnosno da ono §to »uci«
skriveni kurikul ima vecu ulogu u Zivotu mlade nego starije djece.

To se moze vidjeti i u odredenjima skrivenog kurikula Davida Gor-
dona iz 1982. godine:

(a) Skriveni kurikul shvac¢en kao oblik afektivnih izlaza odgoja i
obrazovanja, koji ukljuc¢uju usvojene vrijednosti, norme i stavove kljuc-
ne za socijalnu integraciju. lako nisu formalno propisani u nastavnim
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dokumentima ili pravilnicima odgojno-obrazovne ustanove, od u¢enika
se ocekuje da ih internaliziraju i pridrzavaju ih se, jer doprinose njihovu
druStvenom razvoju.

(b) Kao kontekst, skriveni kurikul definira se kao organizirano uce-
nje koje se odvija u skolskom okruzenju i snazno utjece na vrijedno-
sti, stavove 1 navike ucenika, kao i na njihovo socijalno ucenje izvan
formalnog nastavnog kurikula. Ti procesi u skolama ¢esto odrazavaju
Sire drustvene odnose te preslikavaju strukture i norme prisutne u Sirem
drustvenom kontekstu.

(c) Kao proces, skriveni kurikul naglasava razliku izmedu skrive-
nog i sluzbenog kurikula, posebno u nacinu na koji se sadrzaj prenosi
ucenicima. Tijekom poucavanja ucitelj Cesto Salje odredene neverbal-
ne poruke koje ucenici tumace kao vrijednosne smjernice u odnosu na
kurikul. Te poruke mogu biti svjesne ili nesvjesne, ali svakako imaju
utjecaj na formiranje stavova ucenika. Ovaj proces posebno dolazi do
izrazaja u ispitivanju i ocjenjivanju, gdje ucenici cesto daju prednost
onim sadrzajima koje ucitelj implicitno vrednuje (Gordon, 1982).

Naposljetku, Bregar Golobi¢ (2012) razmatra skriveni kurikul
kao zajedni¢ku znacajku ne samo svih Skolskih i odgojno-obrazovnih
ustanova nego i drugih institucija modernog doba. Kao primjer navodi
vojarne, zatvore i bolnice, isticu¢i da skriveni kurikul nije omeden gra-
nicama, ve¢ predstavlja transverzalnu karakteristiku svake institucije.

Refleksivna praksa kao strategija otkrivanja
skrivenog kurikula

Istrazivanja pokazuju da vlastito iskustvo skolovanja ima presudnu
ulogu u oblikovanju profesionalne prakse prakticara. O tome piSu Dolar
Bahovec i1 Bregar Golobi¢ (2004), isticu¢i da odgajatelje i ucitelje u
radu viSe vodi njihovo vlastito iskustvo skole i Skolovanja nego teorij-
sko i stru¢no znanje.

Jackson (1990) istice kako vrti¢ i Skola nisu samo mjesta obrazo-
vanja nego i kljucne institucije u kojima djeca razvijaju strategije prila-
godavanja koje ih prate tijekom cijelog zivota. On pise:

»Vrti¢ je razdoblje kada se djeca moraju sukobiti sa stvarnos¢u institucional-

nog zivljenja. Kroz te formativne godine razvijaju strategije prilagodavvanja,

koje ¢e ostati s njima u cijelom razdoblju njihovog skolovanja i duze. Zivot
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na visim stupnjevima obrazovanja zasigurno se razlikuje od nizih stupnjeva,
no iza ocitih razlika stoji osnovna sli¢nost. U temeljnom znacenju je Skola —
Skola, bez obzira na razinu obrazovanja.« (Jackson, 1990, xxi)

Ove Jacksonove rijeci dodatno potvrduju znacaj vremena prove-
denog u vrtic¢u i skoli te naglasavaju vaznost iskustva zivota u odgoj-
no-obrazovnoj ustanovi. Obje teze govore o snazi odgojno-obrazovne
ustanove u oblikovanju iskustva pojedinca, no istovremeno i pojedinca
kao profesionalca koji svojim radom i djelovanjem oblikuje iskustvo
odgoja i obrazovanja drugih osoba. Radi se o skrivenom kurikulu ko-
jeg se moze razaznati u svakoj ustanovi odgojno-obrazovnog karaktera,
u vrti¢u, osnovnoj $koli, srednjoj $koli i na fakultetu, a sam Jackson
(1990) govori o njegovoj sveprisutnosti i onome Sto skriveni kurikul
predstavlja za djecu i ucenike.

Bloom (prema Dolar Bahovec i Bregar Golobi¢, 2004) istice da se
skriveni kurikul na mnoge nacine pokazuje ucinkovitijim od objavlje-
nog, manifestnog kurikula. Dodaje da ono Sto prenosi skriveni kurikul
pamtimo dugo jer je prozimajuce i prisutno tijekom svih godina $kolo-
vanja. Pouke skrivenog kurikula sadrzane su u svakodnevnim iskustvi-
ma i duboko su usvojene. Svakodnevna interakcija odgajatelja i ucite-
lja s djecom i ucenicima u razli¢itim situacijama ostavlja trajni trag, to
su iskustva koja ostaju za Citav zivot. Najcesce se radi o vrijednostima,
stavovima i obrascima ponasanja koji se usvajaju svakodnevno, ali bez
prethodno donesene odluke ili namjere o odredenom nacinu postupanja u
interakcijama medu djecom, izmedu djece i odraslih te medu odraslima.

Bez osvjes¢ivanja tog nesvjesnog postupanja koje se odvija isklju-
¢ivo u praksi nije moguce niti provoditi promjene. Za unaprjedenje od-
gojno-obrazovne prakse nuzno je da se ona reflektira i to na nacin da
se propituje vlastito iskustvo, angazman i zadovoljstvo, kao i iskustvo
i zadovoljstvo svih uklju¢enih u odgojno-obrazovni proces. U tom je
procesu reflektiranja presudna vlastita interpretacija, Citanje i razumi-
jevanje ponasanja, postupaka i dokumentacije na nov nacin. Refleksija
se lakSe provodi uz pomo¢ »kritickog prijatelja« — osobe s kojom se
ta praksa realizira, proucava, dijeli i u nju se uzivljava, s namjerom
Sto boljeg i dubljeg razumijevanja izdvojene situacije, temeljem koje
prakticari Zele uciti i stvarati bolja iskustva za sve sudionike odgoj-
no-obrazovnog procesa. Zajednice koje uce iz vlastitih primjera, dijele-
¢i svakodnevne prakti¢ne situacije i traze¢i zajednicka rjeSenja, opisa-
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ne su u krovnom dokumentu za rani i predSkolski odgoj i obrazovanje
pod nazivom ‘profesionalne mreze ucenja’ (Nacionalni kurikulum za
rani i predskolski odgoj i obrazovanje, NKRPOO, 2015, 29). Namje-
ra i svrha takvog povezivanja pojedinaca usmjerena je na ostvarivanje
wkvalitetne odgojno-obrazovne prakse vrti¢a i kurikula koji se iz nje
generira, ostvaruje se i razvija ‘iznutra’, od odgojitelja i drugih stru¢nih
djelatnika vrti¢a, za $to im je potrebno osigurati primjereno kontinuira-
no profesionalno ucenje i razvoj«. Primjerice, u jednom od polazisnih
dokumenata NKPOO (2015), Prirucniku za samovrednovanje ustanova
ranoga i predskolskog odgoja i obrazovanja (2012, 71) stoji:
»Profesionalni razvoj odgojitelja treba rezultirati ne samo pomacima u zna-
nju, nego i promjenama u njegovim uvjerenjima i djelovanju. Zato su pri-
mjereniji oni oblici profesionalnog usavrsavanja koji imaju ne samo infor-
macijski, nego i transformacijski potencijal, tj. oni koji imaju istrazivacka
obiljezja i omogucuju propitivanje uvjerenja, iskustava i svakidasnje prakse
odgojitelja. Naime, uvjerenja filtriraju znanje i upravljaju ponasanjem odgo-
jitelja pa se unapredenje prakse nec¢e dogoditi ako nije povezano s propitiva-
njem i mijenjanjem tih uvjerenja i cjelokupne odgojne filozofije odgojitelja.«

Posljedi¢no, u srediste razmatranja dolazi ucenje iskustvom, od-
nosno ucenje koje se odvija neposredno u praksi. Odgajatelji i ucitelji
koji razmatraju vlastito djelovanje s namjerom poboljSanja prakse oni
su koji vlastiti resurs — svoj rad — investiraju u materijal od kojeg kre-
¢u, izolirajuci i poboljSavajuci sebe same kao profesionalce kojima je
iskustvo integralni dio profesionalnog identiteta. Prakticari koji reflek-
tiraju svoju praksu uz pomo¢ drugih kolega osvjestavaju vlastitu ulogu
u odgojno-obrazovnom procesu — u oblikovanju socijalnih interakci-
ja, poticanju na promisljanje te razvoju vrijednosti, stavova i obraza-
ca koje koriste, primjerice, u rjeSavanju sukoba, kao $to su istrazivale
Vlah, Janéec i Cepié (2015). Osvjeitavanje vlastitog stila rada, oso-
bito mikroelemenata koji utjeCu na atmosferu i odnose u grupi djece,
ucenika, kao i ¢itave odgojne skupine i razreda, predstavlja potencijal
za promjenu prakse. Miljak (2007, 212) opisuje da »osobno iskustvo i
to ono svakodnevno u praksi uz pomo¢ zajednice iskusnih prakticara
moze dovesti ne samo do mijenjanja odgojne prakse nego i do pro-
mjene stavova, uvjerenja i nac¢ina razmisljanja ucitelja, odgajatelja«. To
se posebno ocituje u vrednovanju profesionalne prakse i samoprocjeni
vlastite uloge. Ovi procesi usko su povezani s procesom osvjestavanja
i razvijanjem svjesnosti pri ¢emu, uz podrsku koju pruza tim unutar
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zajednice ucenja kroz rasprave, klju¢nu ulogu ima i individualni an-
gazman u osobnom rastu te razvoju intrapersonalnih i interpersonalnih
kompetencija.

Primjena skrivenog kurikula u iskustvenom ucenju

David Kolb jedan je od najutjecajnijih suvremenih istrazivaca te-
orije iskustvenog ucenja koji zastupa pristup odgoju i obrazovanju i
cjelozivotnom u¢enju utemeljen na intelektualnoj tradiciji socijalne psi-
hologije, filozofije i kognitivne psihologije. Kolbov model teorije isku-
stvenog uc¢enja pruza mogucénosti za ispitivanje i jacanje veza izmedu
obrazovanja, rada i osobnog razvoja (Kolb, 1984), s bogatim rasponom
primjene. lako je Morris (2020) istaknuo da se klju¢ni problem u tu-
macenju Kolbova modela odnosi na nedostatak jasnoc¢e u pogledu toga
Sto to¢no cCini konkretno iskustvo, brojni autori i dalje njegovu teoriju
smatraju vrlo bitnom. Seaman (2022) navodi da su suvremene primjene
teorije iskustvenog ucenja vidljive u ucenju putem drustveno korisnog
rada (eng. service learning), obrazovanju na otvorenom i obrazovanju
temeljenom na mjestu (eng. outdoor and place-based education), stu-
diranju u inozemstvu, stru¢noj praksi/pripravnistvu (eng. internship) te
izradi zavrSnog projekta/zavrSnog rada (eng. capstone). Kayes i Kayes
(2021) iznose da se teorija iskustvenog ucenja zasniva na pojedincu u
srediStu procesa i uc¢enju kao rezultatu prikupljanja i procesiranja infor-
macija putem izravnog dodira sa svijetom, nasuprot bihevioristickom
pristupu ucenju prema kojemu se ucenje odreduje kao promjena u po-
naSanju pod utjecajem vanjskih ¢imbenika, kao §to je to kazna ili na-
grada. Model nije primjenjiv iskljucivo na ucenje djece ili odraslih, ve¢
ukljucuje podrsku ucenicima u njihovoj samorealizaciji te prepoznava-
nju razlicitih stilova u¢enja. Takoder, uciteljima i odgajateljima pomaze
da postanu refleksivni prakticari na nacin da svoje dosadasnje iskustvo
ukljuce u planiranje sljedec¢eg ucenja ili poucavanja. Time iskustveno
ucenje doprinosi razvoju kljuénih kompetencija i vjestina vaznih za
profesiju odgajatelja i ucitelja (Sharlanova, 2004). Temelj za stjecanje
strucnih kvalifikacija i kvalitetno obavljanje odgojno-obrazovne profe-
sije trebao bi u sredistu imati upravo iskustveno ucenje, najkonkretniju
integraciju teorije i prakse (Fischer, 2002; Montalbetti, 2005; Morta-
ri, 2011; Reggio, 2010; Striano, 2001, prema Gortan-Carlin i Mocini¢,
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2017). Kolb (1984) iskustvo prije svega smatra izvorom ucenja i razvo-
jate ucenje shvaca kao proces tijekom kojeg osoba stjece spoznaje pre-
oblikovanjem iskustva, pri ¢emu je znanje rezultat kombinacije prihva-
¢anja i transformiranja iskustva. McCarthy (2010) u teoriji iskustvenog
ucenja vidi argument za suprotstavljanje teorijama kognitivnog ucenja
koje teze isticanju spoznaje nad afektom, kao i bihevioralnim teorijama
koje iskljucuju svijest i subjektivno iskustvo iz procesa ucenja. Zbog
toga se teorija iskustvenog ucenja, odnosno njezina namjena, shvaca
kao holisticki adaptivni proces ucenja koji spaja iskustvo, percepciju,
spoznaju i ponasanje pojedinca. Model iskustvenog ucenja temelji se na
Sest pretpostavki, odnosno aksioma u koje je Kolb integrirao rad svojih
prethodnika W. Jamesa, J. Deweyja, K. Lewina, J. Piageta, L. Vygot-
skog, C. Junga, P. Freirea i C. Rogersa (Kolb i Kolb, 2012; Engestrom
i Sannino, 2012):

* »ucenje je proces kontinuirane transformacije iskustva,

 svako je ucenje ujedno i preispitivanje ve¢ nauc¢enog,

* ucenje je stalno osciliranje izmedu polova dimenzija: dozivljaja i razmislja-
nja, refleksije i akcije,

* ucenje je holisticki adaptivni proces koji ukljucuje cijelu osobu,

* ucenje predstavlja transakcijski proces izmedu osobe i okoline,

* ishodi ucenja su konstrukcije osobne spoznaje o svijetu« (Vizek Vidovi¢ i
Vlahovi¢ Steti¢, 2007, 299).

Gortan-Carlin 1 Mocini¢ (2017) govore o ucenju apstraktnih poj-
mova temeljem iskustva, za Cije je

»... razumijevanje i relativno trajno zapamcivanje najbolje zapoceti s kon-
kretnim iskustvom ¢emu mora slijediti razmisljanje o dozivljenom iskustvu,
revizija i dopuna steCenih spoznaja, provjera novih saznanja, te novo isku-
stvo, obrada i promisljanje, pregled i uskladivanje naucenog s prethodnim
iskustvima i spoznajama, u kontinuiranom ciklusu od iskustva preko reflek-
sije do primjene novog znanja.« (Gortan-Carlin i Mocini¢, 2017, 514)

Predstavljen Kolbov model (1984) eklektican je pristup inspiriran
radovima istaknutih znanstvenika 20. stoljeca, koji su iskustvo stavili
u srediste procesa ucenja kako bi razvili dinamican i holisticki pristup
ucenju iz iskustva. Model opisuje kruzni proces od cetiri faze, pri cemu
osoba mora pro¢i kroz citav ciklus kako bi postigla uc¢inkovito uce-
nje. Ciklus obuhvaca faze iskustva, refleksije, promisljanja i djelovanja
(McCarhy, 2010), $to se vidi na Slici 1.
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Konkretno
iskustvo
(otvorenost,
savjesnost i
vrednovanje
iskustva)

Aktivno
eksperimentiranje

(pripremaza akeiju i
isprobavanje)

Refleksivno
promatranje
(istraZivanje
iskustva, KoriStenje
asjecaja/intuicije,

ideja i mogucnosti)

Apstrakina
konceptualizacija
(analiziranje i
stvaranje znacenja
iskustva)

Slika 1. Kolbov model uc¢enja (The Department of Health, 2004)

Naglasava se da za ucenje nije dovoljno samo imati iskustvo; po-
trebno je o njemu promisljati kako bi se koncepti generalizirali i formu-
lirali te time omogucila njihova primjena i testiranje u novim situacija-
ma (Kolb i Kolb, 2005). Kolbov model pokazuje se narocito efikasnim
kada osoba moze otvoreno i bez unaprijed formiranih stavova pristupiti
rjeSavanju razli¢itih situacija i stjecanju novih iskustava. To podrazumi-
jeva objektivan pristup radu, razmatranje vlastitog iskustva iz razli¢itih
perspektiva, refleksiju, oblikovanje koncepata i principa koji genera-
liziraju uocene fenomene, kao i primjenu teorijskog znanja u rjeSava-
nju problema i akumuliranju novog iskustva (Linkaityte, 2003, prema
Bubnys i Zydzitinaité, 2010). U temelju Kolbova modela nalaze se di-
menzije pristupa informacijama i njihova prerada, o kojoj ovisi sam
proces ucenja. Iskustvo se stjeCe na dva nacina: konkretnim iskustvom
i apstraktnom konceptualizacijom (apstraktno razmisljanje, simbolicka
reprezentacija) te se transformira na dva nacina: refleksivnim proma-
tranjem i aktivnim eksperimentiranjem (prakti¢na provjera) (Gazibara,
2018). Kada osoba stjece konkretno iskustvo, nove informacije perci-
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pira dozivljajem opipljivih i senzorickih osobina svijeta, oslanjajuci se
na svoja osjetila i uranjajuci u konkretnu stvarnost. S druge strane, kada
se iskustvo stjeCe apstraktnom konceptualizacijom, osoba percipira,
prikuplja i usvaja nove informacije razmisljanjem, logickom analizom,
sistematskim planiranjem i zakljucivanjem. Kada je rijec o preobliko-
vanju iskustva, refleksivno promatranje znaci da osoba promatra druge
sudionike odredenog iskustva te pritom razmislja i analizira dogadaje
(Kolb, 1984, prema McCarthy, 2010). To ukljucuje prikupljanje infor-
macija koje pridonose Sirem razumijevanju iskustva te analizu vlastitog
ponasanja, stavova, ciljeva i osje¢aja (Bubnys i Zydzitinaité, 2010).

S druge strane, osoba koja aktivno eksperimentira planira kako te-
stirati odredene ideje i na kraju ih provodi (Kolb, 1984, prema McCar-
thy, 2010), provjeravajuéi i primjenjujuci nove pristupe, premise i ideje
aktivnim i svrhovitim djelovanjem u prakti¢nim situacijama (Bubnys i
Zydzitinaité, 2010). Kolb (1984, u Gazibara, 2018) isti¢e da je ciklus
ucenja nelinearan te da moze zapoceti u bilo kojoj od cetiri faze, odno-
sno proces ucenja moze istovremeno biti oblikovan svim tim fazama
u medusobnoj interakciji, ali se takoder moze prilagodavati i prelaziti
iz jedne faze u drugu. Ovaj model iskustvenog ucenja naglasava da
konkretno iskustvo predstavlja osnovu za promatranje i refleksiju, pri
¢emu se refleksija »procis¢ava« i pretvara u apstraktne pojmove i prin-
cipe koji se koriste za kreiranje plana verifikacije izvedenih pretpostav-
ki. Rezultati ove provjere mogu posluziti kao osnova za strukturiranje
novog konkretnog iskustva, a omogucuje integriranje novog znanja u
postojeca. McGlinn (2003, prema Kolb i Kolb, 2005) je primijenio mo-
del iskustvenog ucenja u programu obrazovanja ucitelja i odgajatelja,
naglasavajuci refleksivnu fazu ciklusa kako bi nadvladao nedostatak
refleksije medu studentima o vlastitom nacinu poucavanja. Dosao je
do zakljucka da Kolbov model iskustvenog ucenja uc¢inkovito doprino-
si promoviranju promjena i razvoju samospoznaje studenata o svojim
odgojno-obrazovnim praksama, pruzajuci im vrijeme i mogucnost za
samorefleksiju. Time je pokazao da model pomaZze studentima u pro-
Sirenju skupa vjestina ucenja omogucujuc¢i im konceptualizaciju cje-
lokupnog procesa ucenja (Sugarman, 1985, prema Kolb i Kolb, 2005).
Skriveni kurikul nije most koji povezuje iskustveno ucenje i refleksiv-
nog prakticara, ve¢ je utkan u djelovanje refleksivnog prakticara koji
osvjestava mocne elemente svog djelovanja te na taj nacin kvalitetnije
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gradi odnose s djecom, roditeljima i kolegama i zadovoljnije obavlja
svoj posao, Sto je naucio iskustvom koje je reflektirao. Istovremeno su
te osobne lekcije upotrijebljene za dobrobit odgojno-obrazovne ustano-
ve, ali i vlastite prakse.

Model refleksivnog ucenja s viSestrukim petljama

Kada je rije¢ o primjeni modela iskustvenog u¢enja u situacijama
profesionalnog usavrSavanja, Donald Schon (1983) bio je medu prvi-
ma koji su naglasavali refleksivnu praksu kao temelj profesionalnog
razvoja. Govoreci o ucenju u organizacijskom kontekstu, smatrao je da
¢e ucenje biti znacajno ako je potaknuto samoaktivnoséu pojedinca, pri
¢emu je neophodna ukljucenost najvise razine refleksije. Stoga je u su-
radnji s Argyrisom (1996, prema Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Steti¢, 2007)
prosirio Lewinov 1 Kolbov ciklus iskustvenog uc¢enja, koji su nazvali
ucenjem u jednostrukoj petlji, u model dvostruke petlje, dok su noviji
autori uveli i trostruku petlju (Cowan, 1998; Moon, 2005, prema Vizek
Vidovié i Vlahovi¢ Steti¢, 2007). Isticao je takoder da bi profesionalci
trebali nauciti oblikovati i preoblikovati ¢esto slozene i dvosmislene
probleme s kojima se susre¢u u svom radu, testirati razli¢ite interpreta-
cije pa prema tome prilagodavati vlastite postupke.

Drugim rijecima, radi se o »refleksiji na akciju« i »refleksiji u ak-
ciji«. Oba oblika refleksije zahtijevaju aktivnu ukljuenost profesio-
nalaca, prije svega ukljucujuéi zahtjevne racionalne i moralne procese
u donosenju obrazlozenih prosudbi o pozeljnim nacinima djelovanja.
Prva vrsta refleksije podrazumijeva osvrtanje na akciju neko vrijeme
nakon Sto se dogodila, a »refleksija u akciji« nalaze svjesno razmislja-
nje i modificiranje tijekom rada, odnosno ona ukljucuje istovremeno
promisljanje i ¢injenje (Hatton i Smith, 1995). Na »refleksiju u akciji«
Schon (1983) gleda kao na umijece poucavanja jer potice kontinuiranu
interpretaciju, istrazivanje i reflektirajuci razgovor odgojno-obrazovnih
djelatnika sa samima sobom o problemu u neposrednoj situaciji, pri
¢emu se informacije iz prethodnih iskustava kombiniraju i koriste za
eksperimentalno rjesavanje problema »na licu mjesta« (Sellars, 2017).
Ova vjestina, koja se moze razviti u umijeée, ima manu na koju upo-
zoravaju Hatton i Smith (1995) isti¢u¢i kako prakticiranje »refleksi-
je u akciji« moze predstavljati problem jer pretpostavlja da ucitelj ili
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odgajatelj ve¢ posjeduje relevantno iskustvo primjenjivo na situaciju
u kojoj se nalazi, na koje se moze osloniti te da je dosegnuo stupanj
kompetencije koji mu omogucéuje svjesno promisljanje o vlastitom
radu i njegovu utjecaju na tijek aktivnosti. U praksi postoje slucajevi,
osobito u prvim godinama rada, kad takve vrste iskustva nedostaju, a
potrebno je donositi odluke temeljene na, prema ovom gledistu, manj-
kajucoj i nedostatnoj praksi. Nesto drugaciji model refleksivnog ucenja
donosi Cowan (1998, prema Bilac, 2015), dopunjujuci Schonov model
refleksijom prije akcije. Time istiCe vaznost planiranja i predvidanja
mogucih problema s kojima se osoba moze susresti, omogucujuéi nji-
hovu prevenciju ili spremnije rjeSavanje. Cowan (2006, prema Cowan i
Stroud, 2016) takvu vrstu refleksije opisuje kao zamisljajucu, gdje oso-
ba razmatra i bira izmedu razlicitih opcija kao odgovor na predstojece
zahtjeve te u skladu s tim planira vlastito djelovanje. Odgovarajuce sre-
disnje pitanje moze se formulirati kao: »Kako bih se trebao/la nositi s
nadolaze¢im izazovom?«, a pretpostavlja niz potpitanja koja u ovoj fazi
refleksije mogu uvelike pomoc¢i i biti od koristi. Uloga potpitanja jest
podrobnije razluciti glavne zahtjeve s kojima se prakticar mora suociti,
uociti nedostatke u nac¢inima na koje su se odredene situacije rjesSavale
u proslosti te uvaziti vlastite moguénosti i njihove implikacije (Cowan
i Stroud, 2016).

Cowanov model refleksivnog ucenja ukljucuje i refleksiju o reflek-
siji (Slika 2), koju Cowan i Stroud (2016) kasnije nazivaju refleksijom
kompostiranja, a zapravo predstavlja prosirenje refleksije o akciji. lako
nosi metafori¢ki naziv, u ovom modelu osoba koja provodi refleksiju
kompostiranja ciljano »kopa« po onome §to je ve¢ prikupila, prevrée
i prosijava kompost, pritom mu omogucujuc¢i dovod svjezeg zraka,
nakon cega ga ponovno ostavlja da »odlezi«. Time se, kao i u sluca-
ju stvarnog komposta, nakon nekog vremena kompostirane spoznaje
mogu iskoristiti za sadnju neceg posebnog, s poboljsanom kvalitetom
onoga ¢ime ¢e se nova sadnica hraniti te je uciniti plodnijom, $to kom-
post ¢ini vrijednim resursom, kolokvijalno nazvanim »crno zlato« ili
»vrtlarevo zlato«. U toj fazi refleksije osoba se iznova susrece s posto-
je¢im zbirom iskustava, ideja, problema i mogucnosti o kojima je vec
razmisljala i na koje se reflektirala, ali ih mozda nikad nije adekvatno
primijenila ili uzela u obzir, usmjeravajuci se pritom na osobni razvoj i
napredak. Zapravo, refleksija kompostiranja predstavlja svjestan napor
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da se iskopaju, preokrenu i transformiraju ve¢ realizirane refleksije koje
bi mogle biti od koristi. Vodece pitanje koje se postavlja u ovoj fazi re-
fleksije jest: »Kako bi sve postojece refleksije mogle obogatiti i uciniti
efikasnijom refleksiju za akciju ili refleksiju na akciju koju trenutno
osoba provodi?« (Cowan i Stroud, 2016).

refleksija

o i refleksija
rije akcije ¥
prij € % /

o refleksiji

Znanje
u akeiji

Slika 2. Model refleksivnog ucenja s visestrukim petljama (Cowan,
1998, prema Vizek Vidovi¢ 1 Vlahovi¢ Steti¢, 2007).

Zakljucak

»Teorija o praksi« govori nam o velikom bogatstvu iskustava
ne samo odgajatelja i ucitelja nego i djece i ucenika, na nacin koji je
uglavnom zanemaren u sluzbenom diskursu posvec¢enom kurikulima
u odgoju i obrazovanju. Navedena sintagma upozorava da je proces
angazirajuci za sve dionike te predstavlja materijal za ucenje svima.
Djeca i1 ucenici uce s unaprijed promisljenom namjerom poucavanja
od strane kompetentne, pripremljene osobe, dok odgajatelj ili ucitelj,
temeljem realiziranog, svoj rad za sljedecu priliku priprema uvazava-
juéi prethodno iskustvo — bilo ponavljanjem uspjesnih postupaka, bilo
biranjem suprotnog pristupa.

Odgojno-obrazovni djelatnici u vodecoj su poziciji da praksu una-
prjeduju, odrzavaju u stagnaciji ili pak unazaduju. Doprinos teorije
iskustvenog ucenja ogleda se u postavkama temeljnih inicijalnih pro-
zivljenih iskustava vlastitog Skolovanja, na kojima se ne smije stati, ve¢
se ona razmatraju, komentiraju, produbljuju, sagledavaju iz vise aspe-
kata 1 mijenjaju. Takva je metodologija vrlo bliska akcijskim istraziva-
njima, koja redom potvrduju da prije promjena u praksi mora doci do
promjena u prakti¢arevim vrijednostima, stavovima, rutinama, odnosno
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nacinima »obavljanja« prakse, a sve to obuhvaceno je konceptom skri-
venog kurikula. Izazovi u interpretaciji prakse mogu se savladati uz
podrsku kolegijalnih sugovornika — »kritickih prijatelja« — koji dijele
sli¢na iskustva te su zainteresirani i motivirani za unaprjedenje kako
zajedniCke tako i vlastite prakse. U reformama i promjenama koje se
najavljuju ili provode, ovaj je segment Cesto zanemaren, iako upravo
on svjedoCi o spremnosti na promjene, pri ¢emu unutarnja motivacija
najcesce jamci osobnu posvecenost i angaziranost. Upravo zato, pove-
zivanje i promisljanje ova tri koncepta od iznimne je vrijednosti i za
praksu i za teoriju odgojno-obrazovnog rada.
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INVISIBLE PATTERNS OF LEARNING:
HOW THE HIDDEN CURRICULUM SHAPES EXPERIENTIAL
LEARNING AND REFLECTIVE PRACTICE?

Lucija Jancec, Iva Pintari¢

This paper explores experiential learning theory within the framework
of reflective practice in order to examine its implications for education. Unlike
outcome-oriented approaches, experiential learning theory emphasizes the
importance of learning through direct experience. It is closely connected to the
hidden curriculum, which explains how, alongside planned teaching, unplanned or
unconscious learning also takes place. Reflective educational practice represents
practitioners’ efforts to improve their work through deeper understanding, with
the aim of enhancing its quality and thereby promoting the well-being of children,
students, and educational professionals. The aim of this paper is to present and
clarify these theoretical constructs and phenomena, analyze their interrelations
and theoretical grounding, and derive implications for educational practice.

Keywords: hidden curriculum; David Kolb, experiential learning; reflective
practice
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