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UVODNIK

Zbornik radova ,,Odgoj za mir: kvaliteta odnosa kao temelj promjene" donosi pregled znanstvenih
spoznaja, strucnih promislianja i prakticnih iskustava predstavljenih na Medunarodnom
znanstveno-stru¢nom skupu OMEP 2026., odrzanom 16. i 17. oZujka 2026. godine u suorganizaciji
OMEP Hrvatska i Sveucilista u Zagrebu UCciteljskog fakulteta. Okupljajuci autore razlicitih profila,
znanstvenike, odgojitelje, ravnatelje i strucne suradnike, ovaj zbornik potvrduje koliko je kvaliteta
odnosa u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju temelj mira, sigurnosti i cjelovitog razvoja
djeteta.

Izvorni znanstveni radovi otvaraju kljucna pitanja profesionalnosti, refleksivne prakse i odnosa
kao temelja dobrobiti. Produbljuje se razumijevanje kulture samovrednovanja u vrti¢cima kroz
viSerazinsku perspektivu refleksivne prakse (Drvodeli¢). Usmjerava se pozornost na sukobe
dvogodisnjaka iz perspektive roditelja i odgojitelja (Veki¢-Kljai¢, Simati¢ i Kasac) te se istrazuje
profesionalni identitet i odnos prema sebi, kolegama i struci u kontekstu zastite djece (Znidarec
Cuckovic). Razmatra se prostorno-materijalno okruZenje kao poziv na interakcije (Golik, Ostojic i
Stefanac), promislja se o glasovima iznutra o percepciji statusa odgajateljske profesije (Cepic i
Basara) te se usporeduju procjene dobrobiti i ukljucenosti djece iz perspektive djece i odgojitelja
(Golik, Kundih i Stankovic). Pregledni znanstveni radovi (Lali¢ i Car Mohac) zaokruZuju temu
socijalne integracije i suradnje obitelji i ustanove kao temeljnih pretpostavki kvalitetnog odgojno-
obrazovnog okruZenja, dok su prethodna priopcenja posveceno odgoju za mir u sklopu
Pedagogije zajednistva (Dolinsek i Bjelici¢) te povezanosti roditeljskog phubbinga i ponasanja
djece (Gudlin).

Strucni radovi donose prikaze inovativnih pristupa i primjere dobre prakse iz ustanova ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja. Od komunikacije kao temelja partnerstva (Glavovic), preko
utjecaja prostorno-materijalnog okruZenja na igru djece (Vidacic Maras, Brcko i Miko Matosevic),
do uloge odgojitelia u ocuvanju emocionalne sigurnosti djece u kriznim situacijama (Klaic i
Tomljenovic), radovi potvrduju koliko je vaZzno strucno usmjeravanje i stalna refleksija odgojno-
obrazovne prakse. Posebnu vrijednost imaju radovi koji se bave odnosom odgojitelja i djeteta kao
temeljem otpornosti (Basic), prosocijalnim kompetencijama kroz humanitarno djelovanje (Lebo i
Narancié) te iskustvima neposredne prakse (Bugarski i Pavisi¢; Grbin). Culjak Bobek promislja
ontolosku poziciju odraslog kao prediktor emocionalne klime, dok Pivac i Dodig isticu ulogu
projektnog pristupa u jacanju partnerstva ustanove i obitelji. Prikaz (Vici¢) zaokruZuje zbornik
uvidom u drustvene igre kao poticaj cjelovitom razvoju djeteta predskolske dobi.

Zajednicko svim radovima jest svijest o tome da mir ne nastaje sam od sebe, nego se uci, njeguje
i gradi kroz svakodnevne odnose. Odgoj za mir danas se, vise nego ikada, prepoznaje kao
vrijednost koja pocinje u najranijim odnosima, izmedu djeteta i odraslog, medu vrsSnjacima,
unutar obitelji i institucija. Kvaliteta tih odnosa, izgradena na povjerenju, komunikaciji i
uzajamnom postovanju, ostavlja dugotrajne posljedice na djetetovu emocionalnu sigurnost,
socijalne kompetencije i sposobnost izgradnje mirnih i ukljucivih zajednica.
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Kultura samovrednovanja u vrti¢ima: viSerazinska perspektiva refleksivne

prakse
Maja Drvodeli¢

Sazetak

Samovrednovanje predstavija klju¢ni mehanizam unapredenja kvalitete u ranom i
predskolskom odgoju i obrazovanju, pri cemu se refleksivna praksa ostvaruje na individualnoj,
kolektivnoj i institucijskoj razini. Cilj ovoga rada bio je ispitati zastupljenost i odnos izmedu
samorefleksije odgojitelja, grupne refleksije i samovrednovanja vrtic¢a u razvoju kulture kvalitete
u djecjim vrti¢ima u Republici Hrvatskoj. IstraZivanje je provedeno na uzorku od 396 odgojitelja
primjenom online upitnika, a podaci su analizirani deskriptivnim postupcima, faktorskom i
korelacijskom analizom.

Rezultati pokazuju da je samorefleksija visoko zastupljena, ali cesto implicitna i
nesustavna, dok je grupna refleksija prisutna, ali nedovoljno strukturirana i usmjerena ponajprije
na operativne aspekte prakse. Nasuprot tome, samovrednovanje vrtica pokazuje najniZu razinu
razvijenosti, uz ogranic¢enu vidljivost i uklju¢enost odgojitelja. Utvrdene su umjerene povezanosti
izmedu sve tri razine, no rezultati ukazuju na prekid izmedu refleksivne prakse i institucionalnih
procesa kvalitete. Na temelju nalaza predlaZe se model refleksivne spirale razvoja kvalitete.

Sredisnji zaklju¢ak rada jest: odgojitelji su refleksivni pojedinci, ali vrti¢i jos uvijek nisu
refleksivne organizacije.

Klju€ne rijeci: grupna refleksija; profesionalne zajednice ucenja; refleksivna praksa;
samorefleksija; samovrednovanje

Uvod

Kultura samovrednovanja u vrticima moZe se razumjeti kao sastavni dio Sire kulture
kvalitete, odnosno kao skup vrijednosti, odnosa, profesionalnih praksi i organizacijskih
mehanizama kojima ustanova sustavno promislja, prati i unapreduje vlastiti rad. Kvaliteta se
pritom razumije kao kontinuirani proces zajednickog ucenja, refleksije i razvoja. Takvo
razumijevanje posebno je vazno u ustanovama ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja
(RPOO), u kojima se kvaliteta oblikuje kroz svakodnevne interakcije, pedagoske odluke,
profesionalnu suradnju i organizacijsku kulturu.

Polaziste razvoja kulture samovrednovanja nalazi se na individualnoj razini, u odgojitelju
kao refleksivnom prakti¢aru, odnosno konceptu koji se teorijski se oslanja na Deweya i Schéna.
Dewey (1933) refleksivno misljenje razumije kao aktivan i promisljen proces preispitivanja
uvjerenja i prakse, ¢ime postavlja osnovu za razumijevanje profesionalnog djelovanja kao
kontinuiranog ucenja iz iskustva. Na toj osnovi Schon (1983) razvija koncept refleksivhog
prakticara koji u kompleksnim i nepredvidivim situacijama reflektira ,u djelovanju” i ,o
djelovanju”, odnosno promislja viastito djelovanje tijekom profesionalne situacije i naknadno ga
analizira radi unapredenja buduée prakse. U ovome radu samorefleksija se razumije kao
individualna razina refleksivne prakse, odnosno kao osobno promisljanje odgojitelja o vlastitim
iskustvima, postupcima i profesionalnim odlukama. U odgojno-obrazovnom kontekstu
refleksivni prakti¢ar podrazumijeva profesionalca koji kriticki preispituje vlastite pretpostavke,
donosi informirane odluke i razmatra eticke implikacije svoga rada (Brookfield, 1995), pri cemu
refleksija nadilazi puko razmisljanje o praksi i ukljucuje njezino kontinuirano reinterpretiranje i
usmjeravanje prema promjeni (Loughran, 2002). U podrucju ranog i predskolskog odgoja
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refleksivna praksa se razumije kao intelektualno angaZiran proces kojim odgojitelji
transformiraju vlastita uvjerenja i pedagoske postupke (Mac Naughton, 2003). Medutim,
refleksivnost odgojitelja, iako nuzna, nije dostatna za razvoj kulture kvalitete ako ostaje iskljucivo
na razini individualnog promisljanja. Da bi individualna refleksija postala pokreta¢ promjene u
ustanovi, potrebno ju je povezati s kolektivnim profesionalnim dijalogom.

Kolektivna razina kulture samovrednovanja ostvaruje se kroz profesionalne zajednice
ucenja, koje predstavljaju klju¢ni okvir za razvoj refleksivne i suradnicke kulture u ustanovama
RPOO. Hord (1997) profesionalne zajednice ucenja definira kao zajednice u kojima odgojitelji
kontinuirano suraduju, zajednicki istrazuju vlastitu praksu i usmjeravaju svoje djelovanje prema
unapredenju ishoda ucenja. Takav pristup naglasava vaZnost kolektivnhe odgovornosti,
refleksivnog dijaloga i zajednickog profesionalnog ucenja (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace i
Thomas, 2006; DuFour, 2004). U tom kontekstu odgojitelji ne djeluju kao izolirani prakticari, ve¢
kao ¢lanovi profesionalne zajednice koji zajednicki analiziraju iskustva, donose odluke i razvijaju
nove pristupe radu. Grupna refleksija tako predstavlja prijelaznu razinu izmedu osobne
profesionalne refleksivnosti i institucionalnih procesa unapredenja kvalitete. Ona omoguduje da
se individualna iskustva i uvidi artikuliraju, dijele i pretvaraju u zajednicko profesionalno znanje.
Venninen, Leinonen, Ojala i Lipponen (2012) isticu da se refleksivna praksa u ustanovama RPOO
ne razvija spontano, nego zahtijeva uvjete na mikro- i makrorazini, ukljuéujuéi vrijeme,
mentorsku podrsku, razvojne mreze i otvoreni dijalog. Drugim rijeCima, refleksija ne nastaje
samo zato S$to je pozeljna, nego trazi organizacijske uvjete koji ju ¢ine mogucom.

Institucijska razina kulture samovrednovanja odnosi se na samovrednovanje vrti¢a (SVV)
kao sustavnog, participativnog i razvojno usmjerenog procesa unapredenja kvalitete.
Samovrednovanje vrtiéa moZze se definirati kao proces u kojem svi zainteresirani dionici vrtickog
Zivota sustavno prate, analiziraju i procjenjuju strukturalne, procesne i ishodisne odrednice
kvalitete rada ustanove te kreiraju strategije za njihovo poboljSanje. Drvodeli¢ (2016) istice tri
kljuéne karakteristike SVV: participativnost, buduéi da ga provode dionici neposredno ukljuceni
u odgojno-obrazovni proces i da se kvaliteta razvija unutar ustanove; sustavnost i cikli¢nost, koja
podrazumijeva kontinuirano prikupljanje i analizu podataka te planiranje razvojnih koraka; te
razvojnu funkciju, usmjerenu na unapredenje kvalitete rada i profesionalne prakse. U tom
smislu, SVV nadilazi administrativnu evaluaciju i predstavlja klju¢ni mehanizam organizacijskog
ucenja i kontinuiranog unapredenja kvalitete vrtica. Promatrane zajedno, individualna,
kolektivna i institucijska razina c¢ine povezane dimenzije kulture samovrednovanja.
Samorefleksija, kao individualna razina refleksije, omogucuje profesionalno osvjestavanje i
ucenje iz iskustva; grupna refleksija omogucuje zajednicko promisljanje i razvoj profesionalne
zajednice; dok institucijsko samovrednovanje omogucuje da se ti uvidi prevedu u sustavne
razvojne odluke i organizacijske promjene. Upravo u toj povezanosti refleksija prelazi iz
individualne kompetencije u organizacijski mehanizam razvoja kvalitete.

lako su individualna refleksija, kolektivno profesionalno ucenje i institucijski procesi
kvalitete teorijski povezani, njihov medusobni odnos u kontekstu RPOO ostaje nedovoljno
razjasnjen. Posebno je vazno ispitati na koji nacin individualni i kolektivni refleksivni kapaciteti
odgojitelja doprinose razvoju samovrednovanja na razini ustanove, odnosno u kojoj se mjeri
refleksija kao profesionalna kompetencija povezuje s organizacijskim mehanizmima
unapredenja kvalitete. Polaze¢i od toga, cilj ovoga istrazivanja jest ispitati odnos izmedu
samorefleksije odgojitelja (osobna razina), grupne refleksije (kolektivna razina) i
samovrednovanja vrtiéa (institucijska razina) u razvoju kulture kvalitete u vrti¢u. U skladu s ovim
ciliem postavljena su Cetiri specifi¢na istrazivacka cilja:

1. Ispitati stavove i praksu odgojitelja vezanu uz samorefleksiju
2. lIspitati stavove odgojitelja prema grupnoj refleksiji te obiljeZja njezine primjene u praksi



3. lIspitati spremnost odgojitelja na sudjelovanje u samovrednovanju vrti¢a te obiljezja
provedbe procesa samovrednovanja u vrti¢éima
4. Ispitati povezanost izmedu triju razina refleksivne prakse

Metode

Uzorak

U istrazivanju je sudjelovalo 396 odgojitelja zaposlenih u djecjim vrti¢éima u Republici
Hrvatskoj. S obzirom na razinu obrazovanja, 2,8 % odgojitelja ima zavrSenu srednju skolu, 35,8%
njih ima diplomu stru¢nog prvostupnika ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, 30,7% je
sveuciliSnih prvostupnika, a 30,7% sveuciliSnih magistara. Godine staza sudionika istrazivanja
krecu se od 1 mjeseca do 41 godine, dok je prosjek 12 godina staza. Najvisi postotak, njih 74,7%,
imaju status odgojitelja, 10,6% je pripravnika, 10,9% mentora, 3,5 % savjetnika i 0,3% izvrsnih
savjetnika. S obzirom na organizacijski kontekst, vecina ispitanika, njih 90% dolazi iz ustanova
javnih osnivaca, dok su privatni vrti¢i zastupljeni u manjem udjelu (9,7%), a ustanove Ciji su
osnivaci vjerske zajednice Cine svega 0,3 % uzorka. U uzorku su zastupljeni odgojitelji zaposleni
na razli¢itim vrstama ugovora o radu (83,6% ugovor na neodredeno i 16,4% ugovor na
odredeno), kao i u ustanovama razlicite velic¢ine - velikim vrti¢cima s viSe od 701 djeteta (10,4%),
vrti¢ima srednje veli¢ine s brojem djece izmedu 301 i 700 (52,4%) te s vrticima koji broje manje
od 300 djece (37,2%).

Istrazivanje je provedeno u veljac¢i 2026. online upitnikom. Sudjelovanje je bilo
dobrovoljno i anonimno.

Instrument

Za potrebe ovog istraZzivanja konstruiran je upitnik koji se sastojao od Sest tematskih
cjelina: sociodemografskih obiljezja ispitanika, pitanja o samorefleksiji odgojitelja, grupnoj
refleksiji, procesima samovrednovanja vrtica, namjeri sudjelovanja odgojitelja u
samovrednovanju vrtic¢a te Skale refleksivne prakse u vrtiéu.

Skala refleksivne prakse u vrti¢u obuhvaéa tri dimenzije: (1) Stavove odgojitelja prema
samorefleksiji, (2) Stavove odgojitelja prema grupnoj refleksiji te (3) Spremnost odgojitelja na
sudjelovanje u samovrednovanju vrti¢a. Treca dimenzija Spremnost odgojitelja na sudjelovanje
u samovrednovanju vrti¢a preuzeta je iz ranijeg istraZivanja (Drvodeli¢ i Domovié, 2016), uz
manju prilagodbu, dok su preostale dvije dimenzije konstruirane za potrebe ovog istraZivanja,
na temelju teorijskog okvira refleksivne prakse i profesionalnih zajednica ucenja. Tvrdnje su
procjenjivane na petostupanjskoj Likertovoj skali (1 — nimalo se ne slazem; 5 — u potpunosti se
slazem).

Na podacima prikupljenim Skalom refleksivne prakse provedena je faktorska analiza s
varimax rotacijom, koja je rezultirala trofaktorskim rjeSenjem (Tablica 1) koje zajedno objasnjava
80,8 % ukupne varijance i potvrduje razlikovanje individualne, kolektivne i institucijske
dimenzije.

Prvi faktor, Stavovi odgojitelja prema samorefleksiji, odnosi se na individualnu
refleksivnu praksu i njezinu ulogu u profesionalnom radu. Faktorska opterecenja krecu se od ,80
do ,88, uz visoku pouzdanost (a = 0,975) i prosjecnu vrijednost M = 4,40 (SD = 0,77).Drugi faktor,
Stavovi odgojitelja prema grupnoj refleksiji, obuhvaéa percepciju vaznosti grupne refleksije u
profesionalnom radu i njezin doprinos zajednickom ucenju i razvoju. Faktorska opterecenja
krecu se od ,85 do ,91, uz pouzdanost a = 0,982 i prosjec¢nu vrijednost M = 4,15 (SD = 0,92).Tredi
faktor, Spremnost odgojitelja na sudjelovanje u samovrednovanju vrti¢a, odnosi se na
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spremnost ukljucivanja u institucionalne procese kvalitete. Faktorska opterecenja krecu se od

,65 do ,84, uz pouzdanost a = 0,939 i prosjecnu vrijednost M = 3,57 (SD = 0,94).

Dobiveni rezultati upucuju na visoku psihometrijsku kvalitetu instrumenta te potvrduju
teorijsku utemeljenost razlikovanja individualne, kolektivne i institucijske dimenzije refleksivne
prakse u kontekstu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja.

Tablica 1. Faktorska struktura Skale refleksivne prakse

F1 F2 F3
Samorefleksija Grupna A%
CESTICE refleksija
Samorefleksija je vazan dio mog profesionalnog rada ,81
Samorefleksija doprinosi kvaliteti mog rada ,86
Samorefleksija mi pomaze u kritickom promisljanju rada ,88
Samorefleksija mi pomazZe u rjeSavanju izazova ,85
Samorefleksija me poti¢e na promjene i unapredenje ,86
Samorefleksija doprinosi mom profesionalnom razvoju ,85
Samorefleksija pove¢ava moju profesionalnu sigurnost ,80
Samorefleksija mi pomaze u prepoznavanju vlastitih ,84
kompetencija
Grupna refleksija je vazan dio mog profesionalnog rada ,85
Grupna refleksija doprinosi kvaliteti mog rada ,86
Grupna refleksija mi pomaze u kritickom promisljanju ,89
prakse
Grupna refleksija mi pomaze u rjeSavanju izazova u radu ,90
Grupna refleksija me potice na promjene i unapredenje ,91
rada
Grupna refleksija doprinosi mom profesionalnom razvoju ,91
Grupna refleksija povecava moju profesionalnu sigurnost ,90
Grupna refleksija potice profesionalni dijalog ,85
Zelim biti ¢lan Tima za kvalitetu 77
Zelim bitivoditelj Tima za kvalitetu ,65
Zelim aktivno sudjelovati u samovrednovanju vrtiéa ,78
Zelim sudjelovati u izradi razvojnog plana ,84
Zelim biti dio grupe koja unapreduje kvalitetu ,83
Zelim preuzeti odgovornost za unapredenije rada ,81
Zelim sudjelovati u planiranju promjena ,83
Zelim biti inicijator promjena ,83
Zelim nauditi vi$e o procesu samovrednovanja ,73
% objasnjene varijance 9,93 55,11 15,78
Cronbach a ,975 ,982 ,939

Analiza podataka

Prikupljeni podaci analizirani su deskriptivhom statistikom, eksploratornom faktorskom
analizom s varimax rotacijom, procjenom pouzdanosti unutarnje konzistencije te korelacijskom
analizom. Deskriptivni pokazatelji koristeni su za prikaz obiljeZja samorefleksije, grupne




refleksije i samovrednovanja, dok su korelacije koriStene za ispitivanje povezanosti medu
dimenzijama Skale refleksivne prakse.

Rezultati i diskusija

Rezultati su prikazani kroz tri razine refleksivne prakse: osobna razina (samorefleksija),
grupna razina (grupna refleksija) i organizacijska razina (samovrednovanje vrti¢a).U zavrSnom
koraku analizirana je njihova medusobna povezanost kako bi se ispitalo u kojoj mjeri individualni
i kolektivni refleksivni kapaciteti doprinose ukljucivanju u institucionalne procese kvalitete.

Samorefleksija odgojitelja

Mapu profesionalnog razvoja sustavno vodi 64,4 % odgojitelja, Sto na prvi pogled
upucuje na relativno visoku zastupljenost ove prakse. Medutim, njezina struktura i
funkcionalnost ostaju ograni¢ene. Naime, godisnji plan profesionalnog razvoja, kao jedan od
temeljnih elemenata mape, izraduje ukupno 52,2 % odgojitelja, pri ¢emu ga 38,7 % izraduje
iskljucivo za vlastite potrebe, dok ga 13,5 % formalno predaje na uvid ravnatelju. Istodobno,
gotovo polovina ispitanika (47,8 %) uopée ne izraduje godisnji plan profesionalnog razvoja.
Ovakav nesklad izmedu relativno visoke zastupljenosti vodenja mape profesionalnog razvoja i
znatno niZe zastupljenosti izrade njezina klju¢nog sastavnog dijela upucuje na postojanje prakse
koja je prisutna na razini forme, ali ne i u potpunosti na razini sadrzaja i svrhe. Moze se
pretpostaviti da se mapa profesionalnog razvoja ¢eSc¢e pojavljuje kao individualni alat, a rjede
kao sustavno voden instrument planiranja, prac¢enja i unapredenja profesionalnog razvoja. Time
se potvrduje da su elementi refleksivne prakse Cesto individualizirani i fragmentirani, a ne
integrirani u koherentne i sustavne procese profesionalnog razvoja. Dobiveni nalazi u skladu su
s teorijskim uvidima prema kojima refleksivna praksa ne proizlazi iz same prisutnosti
profesionalnih alata, vec iz njihove aktivne i smisleno integrirane primjene u profesionalnom
djelovanju (Schon, 1983). Dobiveni nalazi mogu se promatrati i u Sirem kontekstu rezultata
OECD-a (2019), koji naglasavaju vaznost kontinuiranog profesionalnog ucenja te ukazuju na
razli¢itu zastupljenost pojedinih oblika profesionalnog razvoja nastavnika.

Rezultati koji ukazuju na praksu samorefleksije (Tablica 2) pokazuju da se ona najcesce
odvija u implicitnim i manje strukturiranim oblicima. Ispitanici su mogli oznaciti vise oblika
refleksije, pri ¢emu je najzastupljenije razmisljanje bez biljeZenja (66,2 %), dok su razli¢iti oblici
pisanog dokumentiranja refleksije prisutni u manjoj mjeri (pisane biljeSke 54,6 %, digitalni zapisi
30,8 %, refleksivni dnevnik 15,9 %, ostalo 4,0 %). Dominacija implicitnih oblika samorefleksije, u
kojima refleksija zapocinje kao neposredno promisljanje iskustva, ali bez dokumentiranja ostaje
manje strukturirana i teZe dostupna naknadnom preispitivanju (Boud, 2001), upucuje na
refleksivnu praksu koja, iako prisutna, ne dovodi nuzno do profesionalnog razvoja ukoliko nije
sustavno strukturirana i podrzana (Moon, 2006).

Samorefleksija se dominantno provodi nakon aktivnosti (89,3 %), dok je njezina primjena
tijekom (25,1 %) i prije aktivnosti (18,5 %) znatno rjeda (moguc visestruki odabir), a manji udio
ispitanika (5,8 %) navodi da je uopcée ne provodi. Promatrano kroz prosireni model refleksivne
prakse, koji razlikuje refleksiju prije djelovanja (Thompson i Thompson, 2018) te refleksiju
tijekom djelovanja i nakon djelovanja (Schon, 1983) ovi rezultati upuéuju na dominaciju
refleksije nakon djelovanja, odnosno retrospektivnog promisljanja iskustva. Takva distribucija
refleksije potvrduje nalaze istraZivanja prema kojima se refleksija u praksi preteZito javlja kao
retrospektivni proces, dok su refleksija u djelovanju i anticipativna refleksija znatno manje



zastupljene (Chen, 2023). Takav preteZno reaktivan, a manje proaktivan i razvojno usmjeren
obrazac refleksije ima vazne implikacije za profesionalni razvoj: dok refleksija o djelovanju

doprinosi razumijevanju prethodnih iskustava, refleksija u djelovanju i refleksija za djelovanje
kljuéne su za izravno unapredenje prakse jer omogucuju prilagodbu u samom procesu rada i
promisljeno planiranje bududih aktivnosti. U tom smislu, dobiveni nalazi upuéuju na to da
samorefleksija odgojitelja jos uvijek nije razvijena kao kontinuirani i ciklicki proces koji integrira
sve faze profesionalnog djelovanja, ve¢ se dominantno zadrzava na razini retrospektivnog
promisljanja iskustva.

Nadalje, rezultati ukazuju na ograni¢enu institucionalnu podrsku samorefleksiji: u 42,7
% vrtica ona se uopce ne potice, dok poticaj najcesce dolazi od struénih suradnika (30,8 %) i
samih odgojitelja (19,8 %), a rjede od ravnatelja (6,6 %). Unato€ postojanju odredenih poticaja,
kultura dijeljenja refleksivnih biljeski slabo je razvijena. U vedéini vrtiéa praksa dijeljenja
refleksivnih biljeski ne postoji (60,6 %), dok je ondje gdje postoji preporucena (20,7 %) ili u
potpunosti opcionalna (15,7 %), a rijetko obvezna (3 %). Refleksija u RPOO ne razvija se
spontano, vec zahtijeva organizacijske uvjete, strukturirane aktivnosti i profesionalnu podrsku
(Venninen i sur., 2012). U tom smislu, refleksija se ne moZze promatrati kao individualna
kompetencija odgojitelja, veé kao obiljeZje profesionalne zajednice i kulture kvalitete.

Unatoc tome sto vecina odgojitelja percipira sebe kao refleksivne prakti¢are (44,8 % u
velikoj mjeri, uz dodatnih 5,3 % u potpunosti), gotovo podjednak udio ispitanika (41,2 %)
refleksiju provodi nesustavno, Sto potvrduje izrazen jaz izmedu refleksivne orijentacije i njezine
stvarne, strukturirane primjene u praksi. Ovaj nalaz dodatno podupire zaklju¢ak da se
samorefleksija odgojitelja dominantno odvija kao individualna i nesustavno strukturirana
praksa, koja unatoc svojoj prisutnosti ne ostvaruje u potpunosti svoj razvojni potencijal.

Tablica 2. ObiljeZja samorefleksije odgojitelja

VARIJABLA KATEGORUJA %
Sustavno vodim mapu profesionalnog razvoja Da 64,4
Ne 34,1
Ne znam $to je to 1,3
Svake godine izradujem vlastiti plan Ne 47,8
profesionalnog razvoja
Da (za sebe) 38,7
Da (predajem ravnatelju) 13,5
Dijeljenje refleksivnih biljeski Ne postoji praksa 64,6
Opcionalno 34,1
Preporuceno 1,3
Obavezno 3,1
Samorefleksiju u vrti¢u potice Ne potice se 42,7
Odgojitelji 19,8
Struéni suradnici 30,8
Ravnatelj 6,6
Oblici samorefleksije Razmisljanje bez biljeski 66,2
Pisane biljeske 54,6
Digitalni zapisi 30,8
Refleksivni dnevnik 15,9
Ostalo 4,0
Samorefleksiju provodim Nakon aktivnosti 89,3
Tijekom aktivnosti 25,1
Prije aktivnosti 18,5

7



Ne provodi 5,8
Ja sam refleksivan prakticar Ne 2,8

Svjestan sam vaznosti, ali rijetko reflektiram 5,9

svoj rad

Djelomiéno promisljam svoj rad, ali to ne 41,2

¢inim sustavno

U velikoj mjeri, ali vidim jo$ prostora za 44,8

napredak

U potpunosti 5,3

Grupna refleksija

Rezultati (Tablica 3) ukazuju da se grupna refleksija provodi nekoliko puta godisnje (32,3
%) ili jednom mjesecno (24,4 %), dok su cesci i strukturiraniji oblici znatno rjedi (svaki tjedan
9,7%, svaki drugi tjedan 5,1 %). Istodobno, dio ispitanika navodi da se grupna refleksija provodi
vrlo rijetko (jednom godisnje 7,1 %) ili uopce ne provodi (7,1 %).S obzirom na organizaciju i
poticanje grupne refleksije, rezultati pokazuju da ona naj¢es¢e ovisi o djelovanju strucnih
suradnika (52,7 %), dok je uloga ravnatelja znatno manje izrazena (16,3 %), a inicijativa
odgojitelja relativno rijetka (8,4 %). Cak 22,6 % odgojitelja izjavljuje da se u njihovim vrti¢éima
grupna refleksija uopée ne potice, sto dodatno potvrduje njezinu ogranicenu institucionalnu
utemeljenost. Dobiveni rezultati potvrduju nalaze istraZivanja koja pokazuju da refleksivna
praksa u vrtiéima najceSce nije spontana aktivnost pojedinaca, ve¢ rezultat strukturiranih
profesionalnih aktivnosti i organizacijskih uvjeta (Venninen i sur., 2012; Stoll i sur., 2006).
Istrazivanja profesionalnih zajednica ucenja dodatno naglasavaju da refleksivni dijalog i
zajednicko ucenje zahtijevaju kontinuiranost, strukturirane uvjete i aktivnu ulogu vodstva
(DuFour, 2004). U tom kontekstu, vazna uloga ravnatelja odcituje se u osiguravanju
organizacijskih preduvjeta za profesionalno ucenje, ukljucujuéi stvaranje kulture suradnje i
profesionalnog dijaloga (Waniganayake, 2014). Izostanak takvih uvjeta moZe ograniciti razvoj
refleksivne prakse kao kontinuiranog i zajedni¢kog procesa profesionalnog ucenja (Stoll i sur.,
2006; Venninen i sur., 2012).

Kada je rije¢ o oblicima grupne refleksije, dominantan oblik predstavlja stru¢ni aktiv
(75,4 %), dok su razvojno zahtjevniji i refleksivno dublji pristupi znatno manje zastupljeni, poput
opservacije uz refleksivnu diskusiju (26,8 %), zajednica ucenja (10,8 %), WANDA metode (5,8 %)
ili video coachinga (1,9 %). Ovakva distribucija ukazuje na prevladavanje tradicionalnih i
organizacijski ustaljenih oblika struénog rada, uz ograni¢enu primjenu suvremenijih refleksivnih
pristupa. Suvremeni pristupi refleksivnoj praksi u RPOO ne polaze od primjene jedinstvenog
modela, ve¢ od kombinacije razli¢itih refleksivnih metoda unutar profesionalnih zajednica
ucenja. Prirucnici i istraZzivanja u ovom podrucju ukazuju na koegzistenciju razlicitih pristupa koji
se koriste kao komplementarni alati u razvoju refleksivne prakse (Venninen i sur., 2012; REC
Project Consortium, 2023). U tom smislu, razlike medu metodama ne odnose se toliko na njihovu
funkciju, koliko na razinu strukturiranosti i dubinu refleksije koju omoguéuju, pri ¢emu
strukturiraniji modeli pokazuju veéi potencijal za razvoj metakognicije i transformaciju prakse.

Tematski, grupna refleksija najcesce je usmjerena na operativne aspekte odgojno-
obrazovne prakse (moguc visestruki odabir), poput ponasanja djece i izazovnih situacija (77,6
%), planiranja, provedbe i vrednovanja aktivnosti (68,2 %) te organizacije prostora (65,6 %).
Rjede se usmjerava na profesionalni razvoj odgojitelja (45,8 %) i suradnju medu kolegama (24,7
%), Sto upucuje na to da refleksija primarno sluZi rjeSavanju konkretnih situacija iz prakse, a
manje razvoju profesionalnog identiteta i kolegijalnog ucenja. Literatura o profesionalnim
zajednicama ucenja naglasava vaznost refleksivnog dijaloga, zajedni¢kog promisljanja prakse i
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kolektivnog profesionalnog ucenja (Stoll i sur., 2006). Istodobno, relativno niza zastupljenost
tema koje se odnose na profesionalni razvoj i suradnju medu kolegama u ovom istrazivanju
upucuje na ogranicen doseg refleksije kao kolektivnog procesa ucenja. Razvojni potencijal
profesionalnih zajednica ucenja povezan je s refleksivnim dijalogom, zajednickim promisljanjem
prakse i kolektivnim profesionalnim ucenjem (Stoll i sur., 2006; Venninen i sur., 2012). U tom
smislu, dobiveni rezultati sugeriraju da se grupna refleksija dominantno zadrzava na razini
rieSavanja konkretnih situacija iz prakse, dok je njezina transformacijska funkcija u razvoju
profesionalne zajednice jo$ uvijek nedovoljno razvijena.

Tablica 3. Obiljezja grupne refleksije u vrticima

VARIJABLA KATEGORUA %
Provodenje grupne refleksije | Jednom godisnje 7,1
Nekoliko puta godisnje 32,3
Jednom mjesecno 24,4
Svaki drugi tjedan 51
Svaki tjedan 9,7
Nikad 7,1
Tko inicira grupne refleksije Strucni suradnici 52,7
Ravnatelj 16,3
Odgojitelji 8,4
Ne potice se 22,6
Oblici grupnih refleksija Struéni aktiv 75,4
Opservacija uz refleksivnu diskusiju | 26,8
Zajednice ucenja 10,8
WANDA metoda 5,8
Video coaching 1,9
Ostalo 3,0
Teme grupnih refleksija Ponasanje djece i izazovne situacije | 77,6
Planiranje, provedba i vrednovanje | 68,2
Organizacija prostora 65,6
Suradnja s roditeljima 58,3
Interakcija s djecom 56,0
Individualne potrebe djece 50,0
Profesionalni razvoj 45,8
Suradnja s kolegama 24,7

Samovrednovanje vrtic¢a (SVV)

Rezultati (Tablica 4) ukazuju na izrazito nisku razinu sustavnosti i vidljivosti procesa SVV.
Za razdoblje od posljednjih pet godina svega 20,3 % ispitanika navodi da se SVV provodi sustavno
svake godine, dok se u ustanovama manjeg broja ispitanika ono provodi rjede (svake druge
godine 3,8 %, jednom u pet godina 6,3 %). Posebno su indikativni podaci da ¢ak 25,1 % ispitanika
navodi da se SVV nikada ne provodi, dok njih 44,4 % uopce ne zna provodi li se. Slican obrazac
vidljiv je i za aktualnu pedagosku godinu, gdje svega 31,5 % ispitanika potvrduje da se SVV
provodi, 43,7% navodi da se ne provodi, a Cetvrtina ispitanika (24,9 %) nije upoznata s time
provodi li se. Dodatno, rezultati o organizacijskoj strukturi pokazuju da u veéini vrti¢a ne postoji
formalizirani tim za kvalitetu (60,7 %). Istodobno, izrazito mali udio odgojitelja izravno je
ukljucen u rad takvih timova (5,1 % clanova i 1 % voditelja), Sto potvrduje da je proces



samovrednovanja koncentriran na mali broj pojedinaca, umjesto da predstavlja zajednicku
profesionalnu aktivnost.

Dobiveni rezultati upucuju na ograni¢enu razinu sustavnosti, transparentnosti i
ukljuéenosti odgojitelja u procese SVV. Usporedbom s teorijskim odredenjima samovrednovanja
kao participativnog, ciklickog i razvojno usmjerenog procesa (Rebersak, 2009; MacBeath,
Schratz, Meuret, i Jakobsen, 2000; Drvodelié¢, 2016), moZe se uociti odredeni raskorak izmedu
normativnih pretpostavki i stvarne prakse u ustanovama. Konkretno, visoka zastupljenost
odgovora ,ne znam provodi li se SVV“ te nizak stupanj formaliziranih struktura (timova za
kvalitetu) sugeriraju da proces samovrednovanja u znacajnom dijelu ustanova nije dovoljno
vidljiv niti organizacijski strukturiran.

Unatoc tome, podaci o namjeri ukljucivanja odgojitelja u buduce cikluse SVV ukazuju na
izrazito visok potencijal za razvoj ovog podrugja. Cak 76,1 % ispitanika navodi da bi se ukljugilo u
rad tima za kvalitetu, dok njih 23,9 % ne iskazuje takvu namjeru. U kontekstu teorije planiranog
ponasanja (Ajzen, 1991), namjera se smatra jednim od najznacajnijih prediktora stvarnog
ponasanja, Sto upuduje na postojanje znacajnog razvojnog potencijala, ali i na nesklad izmedu
individualne motivacije i organizacijskih uvjeta koji omogucuju njezinu realizaciju.

Tablica 4. Obiljezja samovrednovanja vrtica

VARUJABLA KATEGORUA %
Posljednjih 5 godina u mojem vrticu provodi se SVV Sustavno svake 20,3
godine
Svake druge godine 3,8
Jednom u 5 godina 6,3
Ne znam 44,4
Nikad 25,1
Ove pedagoske godine u mome vrti¢u provodi se SVV Da 31,5
Ne znam 24,9
Ne 43,7
U mome vrti¢u postoji tim za kvalitetu Da 21,2
Ne 60,7
Ne znam 18,3
Ja sam ¢lan tima za kvalitetu Da 51
Ne 93,9
Voditelj tima 1,0
Ako moj vrti¢ zapocne novi ciklus SVV namjeravam se ukljuciti u rad tima Da 76,1
za kvalitetu
Ne 23,9

Povezanost triju razina refleksivne prakse

Deskriptivni rezultati Skale refleksivne prakse u vrticu (Tablica 5) ukazuju na
diferenciranu zastupljenost refleksivne prakse na razli¢itim razinama. NajviSu prosjecnu
vrijednost ima dimenzija samorefleksije (M = 4,40; SD = 0,77), Sto upucuje na to da odgojitelji u
velikoj mjeri percipiraju vlastito refleksivno promisljanje kao sastavni dio svakodnevne prakse.
Nesto niZe procijenjena je grupna refleksija (M = 4,15; SD = 0,92), Sto sugerira da su kolektivni
oblici refleksije takoder prisutni, ali u manjoj mjeri. NajniZu prosje¢nu vrijednost ima dimenzija
sudjelovanja u samovrednovanju vrti¢a (M = 3,57; SD = 0,94). Refleksivna praksa se dominantno
zadrZava u domeni osobnog i neposredno kolegijalnog promisljanja, dok je njezina integracija u
Sire organizacijske procese kvalitete ogranicena.
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Korelacijska analiza (Tablica 6) dodatno produbljuje razumijevanje ovih odnosa, pokazujuéi da
su sve tri dimenzije medusobno statisticki znacajno povezane. Umjerena povezanost izmedu
samorefleksije i sudjelovanja u SVV (r = .47, p < .05) te izmedu grupne refleksije i SVV (r = .41, p
<.05) sugerira da se individualni i timski refleksivni kapaciteti mogu promatrati kao vazna osnova
za ukljucivanje u institucionalne procese kvalitete. Medutim, Cinjenica da je prosjec¢na vrijednost
sudjelovanja u SVV unato¢ tim povezanostima najniza upuduje na postojanje , prekida“ izmedu
refleksivne prakse i organizacijskih struktura. To sugerira da individualni i grupni refleksivni
potencijal odgojitelja nije u potpunosti prepoznat niti iskoristen unutar institucionalnog okvira.
Drugim rijeCima, iako postoje preduvjeti za razvoj integrirane refleksivne kulture, oni se ne
prevode automatski u sustavno sudjelovanje u procesima samovrednovanja.

Tablica 5. Deskriptivni rezultati Skale refleksivne prakse u vrticu

FAKTOR M SD
1. Samorefleksija 4,40 | 0,77
2. Grupna refleksija 4,15 | 0,92
3. Samovrednovanje vrti¢a | 3,57 | 0,94

Tablica 6. Korelacijska analizaSkale refleksivne prakse u vrticu
FAKTOR 1 2 3

1. Samorefleksija -

2. Grupna refleksija ,64% | -

3. Samovrednovanje vrti¢a | ,47* | ,41* | -

Zakljucak

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju na paradoks refleksivne prakse u ranom i
predskolskom odgoju i obrazovanju: iako su refleksivni kapaciteti odgojitelja visoko razvijeni na
individualnoj i, u odredenoj mijeri, kolektivnoj razini, oni se ne prevode u sustavne
institucionalne procese kvalitete. Empirijski podaci pokazuju da se samorefleksija dominantno
pojavljuje u implicitnim i retrospektivnim oblicima, dok je grupna refleksija prisutna, ali
nedovoljno strukturirana i ograni¢ena na operativno rjeSavanje problema. U tom kontekstu,
samovrednovanje vrtiéa moZze se interpretirati kao najslabije razvijena razina refleksivne prakse,
koja ne uspijeva integrirati individualne i kolektivne refleksivne procese u koherentan
organizacijski okvir. U teorijskom smislu, ovi nalazi omogucuju integraciju triju ¢esto odvojenih
koncepata: modela refleksivnog prakticara (Schén, 1983; Thompson i Thompson, 2018), pristupa
profesionalnih zajednica ucenja (Hord, 1997; DuFour i Eaker, 1998) i modela institucionalnog
samovrednovanja (MacBeath i sur., 2000; Antuli¢ Majcen i Pribela-Hodap, 2017). Na temelju te
integracije predlaze se model refleksivne spirale razvoja kvalitete u ustanovama RPOO (Slika 1),
koji refleksiju konceptualizira kao razvojni kontinuum: od individualne samorefleksije, preko
kolektivne refleksije, do organizacijskog ucenja i institucionalne promjene. Rezultati pokazuju da
taj kontinuum u praksi nije linearan ni automatski. Prijelaz izmedu razina ovisi o specificnim
organizacijskim uvjetima, osobito o ulozi vodstva, postojanju strukturalne podrske i razvoju
profesionalne kulture usmjerene na zajednicko ucenje.
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Samorefleksija odgojitelja
(Individualna razina)

Grupna refleksija /
‘ 7 (Kolektivna razina) /

Samovrednovanje vrtiéa
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Profesionalne promjene g

g
Nova praksa

Slika 1. Konceptualni model refleksivne spirale razvoja kvalitete u ustanovama RPOO

Korelacijski nalazi upuéuju na postojanje znacajnog refleksivhog potencijala medu
odgojiteljima, ali i na jaz izmedu individualne motivacije i institucionalnih uvjeta koji omoguéuju
njezinu realizaciju. U tom se kontekstu posebno istiCe visoka spremnost odgojitelja za
sudjelovanje u samovrednovanju, koja predstavlja vazan razvojni potencijal. Rezultati upuéuju
na to da, iako su odgojitelji refleksivni pojedinci, vrtiéi jos uvijek nisu refleksivne organizacije.

Doprinos ovog istraZivanja stoga nije samo empirijski, ve¢ i konceptualni: ono pokazuje
da refleksija u odgojno-obrazovnom kontekstu ne moze biti shvaéena iskljucivo kao individualna
kompetencija, vec kao viserazinski fenomen ¢ija se razvojna funkcija ostvaruje tek kroz njezinu
organizacijsku integraciju. Buduca istraZivanja trebala bi se usmjeriti na identifikaciju konkretnih
mehanizama koji omogudéuju taj prijelaz, osobito na ulogu vodstva i institucionalnih uvjeta, kako
bi refleksivna praksa mogla postati temeljni pokreta¢ organizacijskog ucenja i unapredenja
kvalitete.

Ogranicenje istraZivanja

Jedinica analize bio je odgojitelj, a ne ustanova, pa uzorak od 396 ispitanika ne odrazava
nuzno isti broj vrti¢a, sto ograni¢ava generalizaciju nalaza na institucionalnoj razini.
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Sukobi dvogodisnjaka - perspektive roditelja i odgojitelja
Visnja Vekié-Kljaié
Magdalena Simati¢
Ema Kasac

Sazetak

Ovaj rad istrazuje kako roditelji i odgojitelji razumiju i interpretiraju sukobe djece u
drugoj godini Zivota te kako opisuju vlastite nacine postupanja u takvim situacijama. U radu se
sukobi dvogodisnjaka promatraju kao razvojno ocekivan dio socio-emocionalnog sazrijevanja te
vazan kontekst za razvoj samoregulacije, dijeljenja, empatije i socijalnih odnosa. Istrazivanje je
provedeno kvalitativnim pristupom primjenom fokus-grupa s 23 sudionika, odnosno 12
odgojitelja jaslickih skupina i 11 roditelja djece jaslicke dobi. Podaci su analizirani refleksivnom
tematskom analizom koja je obuhvatila kodiranje podataka, oblikovanje tema i njihovu
interpretaciju. Rezultati pokazuju da obje skupine sudionika sukobe prepoznaju kao razvojno
ocekivanu pojavu povezanu s egocentrizmom, ograni¢enim komunikacijskim sposobnostima i jo$
nedovoljno razvijenom emocionalnom regulacijom. Roditelji pritom naglasavaju emocionalnu
zastitu, utjehu i smirivanje djeteta, dok odgojitelji sukob ¢e$ée promatraju kao priliku za razvoj
socio-emocionalnih kompetencija kroz svakodnevne odgojno-obrazovne situacije. Zaklju¢no,
rezultati upudéuju na vaznost kvalitetne podrske odraslih te uskladivanja odgojnih pristupa
roditelja i odgojitelja u poticanju socio-emocionalnog razvoja djece i konstruktivnom rjesavanju
vrinjackih sukoba.

Kljucne rijeci: empatija; samoregulacija; socio-emocionalni razvoj; suradnja; ucenje
Uvod

Ustanova ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, uz obitelj kao primarni kontekst
socijalizacije djeteta, ima vaznu ulogu u socio-emocionalnom razvoju djeteta. Djeca uklju¢ena u
institucionalni odgoj dolaze s razli¢itim razvojnim i Zivotnim iskustvima, pri ¢emu neka odrastaju
u uvjetima povecanih socijalnih rizika. Takvi ¢imbenici mogu se odraziti na ponasanje djece u
djec¢jem vrticu, uklju€ujuéi pojavu riziénih oblika ponasanja ve¢ u ranoj dobi (Vlah, Mirosavljevic¢
i Kati¢, 2021). U obiteljima obiljeZzenima stresom i nasiljem povecava se rizik za agresivnost i
poteskoce u regulaciji emocija, Sto moZe otezati socijalnu prilagodbu djeteta (Jurcevié-Lozancié,
2011). Razumijevanje nacina na koje odrasli tumace djecja ponasanja kljucno je za planiranje
pravodobne podrske (Vlahisur., 2021).

U suvremenom kontekstu ranog i predskolskog odgoja roditelji i odgojitelji susrecu se s
razlicitim oblicima ponasanja djece koji predstavljaju izazov u podrucju socijalnog funkcioniranja
i zahtijevaju primjereno pedagosko djelovanje. lako su neka ponasanja razvojno ocekivana,
pojedine situacije upucuju na poteskoce u odnosima s vrSnjacima i noSenju s frustracijama.
Socijalna kompetencija razvija se postupno te ukljuCuje intrapersonalnu i interpersonalnu
dimenziju, a njezin razvoj ovisi o kvaliteti socijalnih interakcija (Jurcevi¢-Lozanci¢, 2011a).
Nedovoljno razvijene socijalne vjestine mogu se oCitovati ucestalijim sukobima, osobito u ranoj
dobi (Milenovi¢, Lapat i Jeremi¢, 2024).

Sukobi medu djecom cesti su u djecjem vrti¢u, posebno u zajednickoj igri i dijeljenju
resursa. Kod dvogodiSnjaka su ¢esto povezani s nedovoljno razvijenom regulacijom emocija,
razumijevanjem perspektive drugih i jeziénim sposobnostima. Takva ponasanja odrasli ponekad
tumace kao agresivna, iako su ¢esto razvojno uvjetovana. Sukobi mogu imati vaznu razvojnu
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ulogu jer poticu uéenje rjeSavanja problema i socijalnih odnosa, no bez odgovarajuée podrske
mogu oteZati funkcioniranje u skupini.

Suvremeni pristupi naglasavaju vaznost partnerskog odnosa roditelja i odgojitelja u
poticanju razvoja djeteta. Uskladenost odgojnih postupaka osobito je vazna u situacijama
sukoba, jer dijete istodobno djeluje u obiteljskom i institucionalnom okruZenju (Strelec, 2023).
Istrazivanja socijalno-emocionalnog ucenja istiCu vaznost razumijevanja emocija, regulacije
ponasanja i socijalnih odnosa, pri ¢emu se sukobi promatraju kao dio procesa ucenja (Denham,
Domitrovich i Brown, 2010).

Istrazivanje je provedeno s ciljem razumijevanja nacina na koje roditelji i odgojitelji
interpretiraju sukobe medu djecom u drugoj godini Zivota, kako objasnjavaju njihove uzroke te
na koji nacin podrZavaju djecu u situacijama sukoba. Poseban naglasak stavljen je na
prepoznavanje slicnosti i razlika izmedu roditeljske i odgojiteljske perspektive te na
razumijevanje njihove vaznosti za suradnju obitelji i djejeg vrtiéa u poticanju socio-
emocionalnog razvoja djece.

Metodologija istraZivanja

Cilj istraZivanja i istraZivacko pitanje

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati i razumjeti kako roditelji i odgojitelji percipiraju
sukobe medu djecom u drugoj godini Zivota, kako tumace djecje emocionalne reakcije i
sposobnosti samoregulacije te koje strategije primjenjuju u pruzanju podrske socio-
emocionalnom razvoju djece u situacijama sukoba. Poseban naglasak stavljen je na utvrdivanje
sliénosti i razlika izmedu perspektiva roditelja i odgojitelja. U skladu s ciljem istrazivanja
postavljeno je istraZivacko pitanje: Kako roditelji i odgojitelji razumiju i interpretiraju sukobe
medu djecom u drugoj godini Zivota te kako opisuju viastite postupke u situacijama djecjih
sukoba?

Sudionici istraZivanja

U istrazivanju je koriSten namjerni (svrhoviti) uzorak sudionika s ciljem ukljucivanja
ispitanika koji imaju neposredno iskustvo sa sukobima djece u drugoj godini Zivota. U skladu s
ciljevima istraZivanja, ispitanici su bili iz dvije skupine. Jednu skupinu ¢inili su odgojitelji zaposleni
u jaslickim skupinama (djeca u dobi od 2 do 3 godine) a drugu roditelji djece jaslicke dobi.

U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 23 sudionika, odnosno 12 odgojitelja djece jaslicke
dobi i 11 roditelja djece jaslicke dobi Sto prikazuje tablica 1. Sudionici su odabrani namjernim
uzorkovanjem prema kriteriju neposrednog iskustva rada ili Zivota s djecom u drugoj godini
Zivota. Veli¢ina uzorka odredena je prema nacelu informacijske zasi¢enosti, odnosno prikupljanje
podataka zavrseno je kada se u odgovorima sudionika viSe nisu pojavljivale nove sadrzajne
kategorije.

Tablica 1. Struktura uzorka

Skupina sudionika n %
Roditelji djece jaslicke dobi 11 47,8
Odgojitelji djece jaslicke dobi 12 52,2

UKUPNO 23 100

Roditelji su veé¢inom bili u dobi od 30 do 39 godina, a najvedi dio imao je zavrsen diplomski studij.
Odgoijitelji ukljuceni u istraZivanje bili su razlicite Zivotne dobi, pri cemu je najvedi broj
sudionika pripadao dobnim skupinama 20-29 godina i 40 i viSe godina. Vecina odgojitelja imala
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je zavrsen prijediplomski studij, dok je polovica imala manje od deset godina, a polovica izmedu
jedanaest i dvadeset godina radnog iskustva.

Metode, instrumenti i postupak istraZivanja

Podaci su prikupljeni metodom intervjua, primjenom fokus-grupa kao oblika grupnog
intervjua. Ova metoda omogucuje istovremeno sudjelovanje vise ispitanika, njihovu interakciju
i razmjenu iskustava, ¢ime se dobiva dublji uvid u razli¢ite perspektive i znacenja (Halmi, 2013).
Fokus-grupe kao kvalitativha metoda omogucuju prikupljanje detaljnih podataka o stavovima,
iskustvima i percepcijama sudionika te pruzaju kontekstualno bogatiji uvid u istrazivani fenomen
u odnosu na kvantitativne pristupe (Cohen, Manion i Morrison, 2007).

Istrazivanje je provedeno u okviru kvalitativnhe metodologije, polazedi od interpretativne
paradigme, s ciljem razumijevanja perspektiva roditelja i odgojitelja o sukobima dvogodisnjaka.
Koristen je polustrukturirani protokol intervjua koji je obuhvacao socio-demografska pitanja i
tematska podrucja vezana uz razumijevanje sukoba, emocionalne reakcije djece, ulogu odraslih
te suradnju roditelja i odgojitelja. Intervjui su trajali od 60 do 90 minuta, a fokus-grupe su
provedene odvojeno s roditeljima i odgojiteljima u prostoru djecjeg vrtica.

Podaci su prikupljeni audio-zapisom i pisanim biljeSkama radi osiguravanja tocnosti i
kontekstualnog razumijevanja. Istrazivanje je provedeno u veljaci 2026. godine uz postivanje
etickih nacela: dobrovoljnosti sudjelovanja, informiranog pristanka, povjerljivosti i zaStite
identiteta sudionika. Sudionici su bili informirani o cilju i nacinu istrazivanja te su imali
mogucnost povlacenja u bilo kojem trenutku. U analizi su oznaceni Siframa, a podaci su koristeni
isklju¢ivo u znanstvene svrhe.

Analiza podataka provedena je kvalitativnim postupkom kodiranja prema nacelima
kvalitativne analize podataka koje opisuju Strauss i Corbin (1998). Nakon doslovne transkripcije
fokus-grupa, podaci su analizirani kroz tri medusobno povezana koraka. U prvoj fazi provedeno
je otvoreno kodiranje, pri cemu su identificirane znacenjske jedinice i izdvojeni pocetni kodovi
koji opisuju iskustva, stavove i percepcije sudionika. U drugoj fazi provedeno je aksijalno
kodiranje, tijekom kojega su medusobno povezani srodni kodovi i oblikovane Sire kategorije koje
opisuju zajednicke obrasce u odgovorima roditelja i odgojitelja. U zavrsnoj fazi provedena je
integracija i interpretacija oblikovanih kategorija radi cjelovitog razumijevanja odnosa medu
njima te oblikovanja interpretativnog prikaza rezultata. lako su u analizi primijenjeni postupci
otvorenog i aksijalnog kodiranja radi sustavnog organiziranja podataka (Strauss i Corbin, 1998),
cilj istraZivanja nije bio razvoj utemeljene teorije, nego opis i interpretacija perspektiva roditelja
i odgojitelja o sukobima djece u drugoj godini Zivota.

Rezultati istraZivanja
Perspektiva roditelja

Analiza odgovora roditelja provedena je postupkom otvorenog, aksijalnog i teorijskog
kodiranja. U otvorenom kodiranju izdvojeni su inicijalni kodovi koji opisuju nacin na koji roditelji
razumiju sukobe medu dvogodisnjacima.
Otvoreno kodiranje

Roditelji sukobe najéesée povezuju s razvojnim obiljeZjima djece te navode da do njih

dolazi zbog Zelje za odredenim predmetom, nemoguénosti dijeljenja, frustracije, ljubomore,
umora i jos nedovoljno razvijenih komunikacijskih vjestina (,,Sukobi se javljaju najcesce ukoliko je
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drugo dijete uzelo nesto sto prvo smatra da je njegovo.” ,Igracke i frustracija zbog potrebe za
dijeljenjem istim, uzevsi u obzir da je dijete do polaska u vrtic rijetko moralo dijeliti stvari.”)
Pojedini roditelji sukobe povezuju i s razvojnim sazrijevanjem (,,Razvoj karaktera, postavljanje
odnosa u obitelji, umor.” ).

Emocionalne reakcije djece roditelji opisuju kao snazne i neposredne. NajceSce navode plac,
vikanje, bacanje na pod, otimanje predmeta i povisen ton glasa (,,U sukobima se dijete uvijek
rasplace i bude tuzno.”).

Roditelji navode da emocije djece prepoznaju promatrajudi izraz lica, ponasanje i nacin govora
(,Jedno dijete svoje nezadovoljstvo pokazuje izrazom lica, drugo lupa nogama, a trece se baca na
pod iplace. ).

Govoreci o vlastitoj ulozi tijekom sukoba, roditelji najéesée istiCu pruzanje emocionalne podrske,
fizicku blizinu, smirivanje i usmjeravanje djeteta (,,Pokusamo smiriti dijete zagrljajem i pricom, a
zatim objasnimo sto se dogodilo.” ,,Pazim da ne ozlijede jedan drugoga i pokusavam usmjeriti
pozornost na drugu igracku.” ).

Vedina roditelja sukobe istodobno dozivljava kao normalan dio razvoja, ali i kao emocionalno
zahtjevne situacije (,Normalan razvojni proces i prilika za u¢enjem.” , Prilika za ucenje, ako sukobi
nisu precesti i ako ne dovode do ozbiljnijih ozljeda.” ).

Otvoreno kodiranje pokazuje da roditelji sukobe dominantno opisuju kroz prizmu emocionalne
intenzivnosti te naglasavaju potrebu djeteta za podrskom odrasle osobe.

Aksijalno kodiranje

Povezivanjem inicijalnih kodova oblikovane su Cetiri sredisnje kategorije.
Prva kategorija odnosi se na razvojnu uvjetovanost sukoba. Roditelji smatraju da su sukobi
posljedica razvojnih obiljezja druge godine Zivota, osobito impulzivnosti, egocentri¢nosti i
ogranicenih komunikacijskih mogucnosti.
Druga kategorija odnosi se na emocionalnu preplavljenost djece. Roditelji procjenjuju da djeca
jo$ nemaju razvijene sposobnosti samostalnog smirivanja te trebaju pomo¢ odrasle osobe.
Treca kategorija odnosi se na regulacijsku ulogu roditelja. Sudionici isticu da tijekom sukoba
najprije nastoje umiriti dijete, pruZiti mu osjecaj sigurnosti, a tek potom razgovarati o dogadaju.
Cetvrta kategorija odnosi se na roditeljski doZivljaj sukoba kao izazova vlastitoj roditeljskoj
kompetentnosti. Dio roditelja navodi kako se u takvim situacijama pita reagira li na odgovarajudi
nacin te izrazava potrebu za dodatnim savjetima.
Teorijsko kodiranje
Tematska analiza pokazuje da roditelji sukobe dvogodiSnjaka razumiju kao razvojno ocekivane,
aliemocionalno zahtjevne situacije. U njihovim odgovorima dominiraju tri medusobno povezana
tematska obrasca: (1) razvojno objasnjenje djecjeg ponasanja, (2) vaZnost emocionalne
sigurnosti i podrske odrasle osobe te (3) postupno usvajanje granica i socijalno prihvatljivih
oblika ponasanja. Zajedno, ove teme upucuju na to da roditelji svoju ulogu prije svega vide u
pruzanju emocionalne sigurnosti i pomoci djetetu u regulaciji emocija tijekom sukoba.

Perspektiva odgojitelja

Analiza odgovora odgojitelja takoder je provedena postupkom otvorenog, aksijalnog i
teorijskog kodiranja.
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Otvoreno kodiranje

Odgojitelji navode da se sukobi najcesce pojavljuju tijekom slobodne igre. (,Najvise tijekom
slobodne, spontane igre.” ,Najce$ce u slobodnoj igri, rjede pri hranjenju ili prije odlaska na
spavanje.”)

Kao najc¢esce uzroke sukoba navode borbu za igracke, ograni¢ene komunikacijske sposobnosti,
egocentricnost i joS nedovoljno razvijenu samoregulaciju (,Najce$¢i sukobi medu
dvogodisnjacima nastaju zbog borbe za igracke, izrazavanja samostalnosti i ogranic¢enih jezi¢nih
sposobnosti.” ).

Najceséi oblici ponasanja ukljucuju guranje, otimanje, ugrize, pla¢, vikanje i bacanje predmeta
(,,Reagiraju jako intenzivno kroz plakanje, ljutnju, udaranje i povlacenje.” ).

Odgojitelji procjenjuju da djeca jos uvijek imaju ograni¢ene sposobnosti regulacije emocija te
razumijevanja drugih osoba (,,Djeca Cesto trebaju podrsku odrasle osobe kako bi se smirila.” ).
Govoredi o vlastitoj ulozi, odgojitelji naglasavaju smirivanje djece, imenovanje emocija,
usmjeravanje ponasanja i postavljanje granica (,Uloga odgojitelja je smiriti situaciju, pomodi
djeci imenovati emocije te ih usmjeriti prema prihvatljivim oblicima ponasanja.”).

Kao najceSée strategije navode razgovor o osjeéajima, modeliranje ponasanja, pozitivho
potkrepljenje, slikovnice i dramatizacije (,Strategije ukljuuju imenovanje emocija, poticanje
dijeljenja i dosljedno postavljanje granica.”).Govoreci o suradnji s roditeljima, odgojitelji isticu
razli¢ita oCekivanja roditelja i razli¢ite odgojne stilove ( ,,1zazovi su razlicita ocekivanja roditelja i
razli¢iti odgojni pristupi.”).

Aksijalno kodiranje

Povezivanjem inicijalnih kodova izdvojene su Cetiri sredisnje kategorije. Prva kategorija odnosi se
na sukob kao razvojno uvjetovanu socijalnu interakciju. Druga kategorija odnosi se na
emocionalnu intenzivnost djecjih reakcija uz mogucnost relativno brze regulacije uz podrsku
odrasle osobe. Treéa kategorija opisuje dvostruku profesionalnu ulogu odgojitelja, koja ukljucuje
zadtitu djece i poticanje razvoja socijalnih vje$tina. Cetvrta kategorija odnosi se na vaZnost
uskladenosti odgojnih postupaka izmedu obitelji i djecjeg vrti¢a.

Teorijsko kodiranje

Teorijsko kodiranje pokazuje da odgojitelji sukobe razumiju kao razvojno ocekivane situacije koje
predstavljaju dio svakodnevnog Zivota jaslicke skupine. Istodobno naglasavaju vaznost odrasle
osobe u pruZanju sigurnosti, regulaciji emocija i poticanju prihvatljivih oblika socijalnog
ponasanja.

Slicnosti i razlike u perspektivama roditelja i odgojitelja o sukobima dvogodisnjaka

Komparativna analiza pokazuje visoku razinu podudarnosti izmedu roditelja i odgojitelja
u razumijevanju sukoba dvogodisnjaka. Obje skupine smatraju da su sukobi razvojno ocekivani,
najces¢e povezani s borbom za igracke, ograni¢enim komunikacijskim sposobnostima,
impulzivno$¢u i joS nedovoljno razvijenom samoregulacijom. Takoder podudarno opisuju
emocionalne reakcije djece kao intenzivne, ali kratkotrajne te naglasavaju vazinost podrske
odrasle osobe. Istodobno su uocene odredene razlike. Roditelji ceS¢e naglasavaju emocionalnu
sigurnost, utjehu i brzo smirivanje djeteta, dok odgojitelji veci naglasak stavljaju na usmjeravanje
ponasanja, razvoj socijalnih vjestina i stvaranje prilika za ucenje kroz svakodnevne situacije
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sukoba. Odgojitelji takoder ¢esée istiCu vaznost uskladenosti odgojnih postupaka izmedu obitelji
i djecjeg vrtica te navode da razli¢ita ocekivanja roditelja mogu predstavljati izazov u
svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi.

Rasprava

Rezultati ovog istrazivanja pokazali su da roditelji i odgojitelji u velikoj mjeri dijele
razumijevanje sukoba medu dvogodisnjacima kao razvojno oc¢ekivanog fenomena. Obje skupine
sudionika sukobe najceS¢e povezuju s ograniCenim komunikacijskim sposobnostima,
egocentrizmom i jo$ nedovoljno razvijenom samoregulacijom.

Takvi nalazi podudaraju se s rezultatima istrazivanja Vlah i sur. (2021), koji navode da se
rizicna i konfliktna ponasanja u ranoj dobi najées¢e pojavljuju u situacijama kada djeca jo$
nemaju razvijene socijalne i komunikacijske vjestine potrebne za mirno rjeSavanje sukoba. Sliéne
zakljucke donose i Milenovi¢ i sur. (2024), isticuéi da su sukobi dvogodisnjaka sastavni dio
procesa razvoja socijalnih kompetencija te predstavljaju priliku za ucenje dijeljenja, suradnje i
regulacije emocija.

Dobiveni rezultati u skladu su i s istraZivanjima Jurcevié-Lozanci¢ (2011; 2011a), koja
naglasavaju da kvaliteta socio-emocionalnog okruzenja i podrska odraslih imaju vaznu ulogu u
razvoju emocionalne regulacije i socijalne kompetencije djece. U ovom istrazivanju i roditelji i
odgojitelji isticali su vaZnost prisutnosti odrasle osobe tijekom sukoba, pri ¢emu se odrasli
promatraju kao izvor sigurnosti i podrske djetetu.

Unatoc zajednickom razumijevanju razvojne prirode sukoba, istraZzivanje je pokazalo
razlike izmedu roditelja i odgojitelja u nacinu reagiranja. Roditelji su ¢eSée naglasavali potrebu
za neposrednim smirivanjem djeteta i pruzanjem emocionalne sigurnosti, dok su odgojitelji
sukobe cesce promatrali kao priliku za razvoj socijalnih vjestina, samoregulacije i empatije. Slicne
razlike izmedu roditeljske i profesionalne perspektive opisuje Strelec (2023), koja naglasava da
roditelji u vecoj mjeri polaze od emocionalne dobrobiti viastitog djeteta, dok odgojitelji svoje
postupke oblikuju u skladu s razvojnim i pedagoskim ciljevima skupine.

Dobiveni rezultati mogu se objasniti i socio-konstruktivistickim pristupom Vygotskog
(1978), prema kojem se razvoj odvija kroz socijalnu interakciju, a odrasla osoba pruza podrsku
unutar zone pribliznog razvoja. U svakodnevnim situacijama sukoba odrasli pomaZu djetetu
razumjeti vlastite emocije, razvijati prihvatljive obrasce ponasanja i postupno usvajati
samoregulaciju. Ovakvo razumijevanje podudara se i s Brunerovim (1983) shvadanjem da
svakodnevne socijalne situacije predstavljaju vaine kontekste ucéenja.

Roditeljsko naglasavanje emocionalne sigurnosti moze se interpretirati u okviru teorije
privrZzenosti (Bowlby, 1969; Ainsworth, Blehar, Waters i Wall, 1978), prema kojoj je osjetljiva i
dostupna odrasla osoba temelj razvoja emocionalne sigurnosti djeteta. S druge strane, postupci
odgojitelja, poput imenovanja emocija, modeliranja ponasanja i postupnog usmjeravanja djece,
odgovaraju konceptu podrske (engl. scaffolding) koji opisuju Wood, Bruner i Ross (1976).

Nalazi su u skladu i s istrazivanjima koja naglasavaju vaZnost razvoja emocionalne
regulacije u ranom djetinjstvu. Sudionici ovog istraZivanja Cesto su isticali vaznost smirenog
reagiranja odraslih, postavljanja jasnih granica i imenovanja emocija, Sto odgovara suvremenim
spoznajama o postupnom prijelazu s vanjske na unutarnju regulaciju ponasanja (Vasta i sur.,
2005). Takoder, odgoijitelji su Cesto opisivali modeliranje prihvatljivih oblika ponasanja, Sto se
mozZe povezati sa socijalno-kognitivnom teorijom Bandure, prema kojoj djeca usvajaju nova
ponasanja promatrajuci odrasle i vrSnjake (Vasta i sur., 2005).
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Rezultati dodatno potvrduju vaznost suradnje roditelja i odgojitelja. Odgojitelji su ¢esce
nego roditelji ukazivali na izazove koji proizlaze iz razli¢itih odgojnih pristupa i o¢ekivanja. Takvi
nalazi podudaraju se s Bronfenbrennerovom (1979) ekoloskom teorijom razvoja, koja naglasava
vaznost uskladenosti obiteljskog i institucionalnog okruZenja, ali i s rezultatima Strelec (2023),
prema kojima partnerski odnos roditelja i odgojitelja predstavlja vazan preduvjet uspjesne
podrske djetetovu razvoju.

Dobiveni rezultati podudaraju se i sa suvremenim kurikulumskim pristupima koji dijete
promatraju kao kompetentnog sudionika vlastitog razvoja, a odgojitelja kao refleksivnog
prakticara koji promisljeno oblikuje okruzenje za ucenje (Miljak, 2009; Slunjski, 2011, 2015,
2016; Nacionalni kurikulum za rani i predkolski odgoj i obrazovanje, 2015; Sagud, 2006). U tom
kontekstu sukobi nisu nepozZeljne situacije koje treba sprijeciti, nego razvojne prilike za ucenje
socijalnih odnosa, empatije i samoregulacije, Sto potvrduju i novija istrazivanja Mlinarevic i
Vekic¢-Kljai¢ (2025) te Vekic¢-Kljai¢ i Mlinarevic (2025).

Doprinos ovog istrazivanja ocituje se u usporednom sagledavanju perspektiva roditelja
i odgojitelja te u boljem razumijevanju njihovih sli¢nosti i razlika u interpretaciji sukoba
dvogodisnjaka. Rezultati pokazuju da obje skupine sukobe smatraju razvojnim fenomenom, ali
im pridaju razli¢ite odgojne naglaske. Potvrduje se vaznost partnerske suradnje roditelja i
odgojitelja te uskladivanja odgojnih postupaka kako bi dijete dobivalo dosljednu podrsku u
razvoju emocionalne regulacije i socijalnih kompetencija.

Rezultate je takoder potrebno promatrati u svjetlu metodoloskih ograniéenja
istrazivanja. IstraZivanje je provedeno na namjernom uzorku iz jedne lokalne sredine, a
koristenje fokus-grupa moglo je utjecati na pojavu socijalno pozeljnih odgovora. Osim toga,
istrazivanje se temeljilo isklju¢ivo na perspektivama odraslih, bez neposrednog promatranja
djecjih interakcija. Buduca istrazivanja bilo bi korisno prosiriti uklju¢ivanjem naturalistickog
promatranja, videoanalize interakcija te kombiniranjem kvalitativnih i kvantitativnih
istrazivackih pristupa.

Zaklju¢no, rezultati potvrduju da sukobi medu dvogodisnjacima predstavljaju razvojno
normativan dio ranoga djetinjstva. Njihova razvojna vrijednost uvelike ovisi o kvaliteti odrasle
podrske i uskladenosti odgojnih postupaka roditelja i odgojitelja. Kada odrasli sukobe
prepoznaju kao priliku za ucenje, oni postaju vazan kontekst razvoja samoregulacije, empatije i
temeljnih socijalnih kompetencija.

Zakljucak

Provedeno istrazivanje potvrdilo je da su sukobi medu dvogodisnjacima cest i razvojno
ocCekivan fenomen, povezan s egocentrizmom, nedovoljno razvijenim komunikacijskim
vjestinama i ograni¢enom samoregulacijom. Roditelji i odgojitelji pokazuju visoku razinu
suglasnosti u razumijevanju sukoba kao dijela socio-emocionalnog razvoja, no razlikuju se u
pristupima: roditelji naglasavaju emocionalnu zastitu i utjehu, dok odgojitelji sukob koriste kao
pedagosku priliku za razvoj socijalnih vjestina, samoregulacije i empatije.

Ova razlika upucuje na vaznost partnerske suradnje i uskladivanja odgojnih postupaka
izmedu obitelji i vrti¢a. Rezultati potvrduju da sukobi nisu odstupanje, ve¢ funkcionalan dio
razvoja, koji uz kvalitetnu podrSku odraslih postaje prostor ucenja i razvoja socijalnih
kompetencija.

Zaklju¢no, kvaliteta odrasle intervencije, obiljezena emocionalnom dostupnos¢u, jasno
postavljenim granicama i refleksivnim pristupom, klju¢na je za pretvaranje sukoba u razvojnu
priliku, pri ¢emu je uskladena suradnja roditelja i odgojitelja od presudne vaznosti.
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Profesionalni identitet i razvoj u sportu: odnos prema sebi, kolegama i

struci u kontekstu zastite djece

Ana Znidarec Cuckovié
SazZetak

Ovaj rad istrazuje razvoj profesionalnog identiteta stru¢njaka u sportskom okruzenju s
posebnim fokusom na njihovu ulogu u zastiti djece. Primijenjen je mjeSoviti metodoloski pristup
koji ukljuCuje kvalitativne polustrukturirane intervjue s 24 strucnjaka, participativno
promatranje tijekom pilot-obuka te kvantitativnhu analizu upitnika o profesionalnim
kompetencijama (N=156). Rezultati pokazuju da jaki profesionalni identitet pozitivno korelira s
proaktivnim pristupom zastiti djece (r=0.68, p<0.001). Identificirana su tri klju¢na stupnja
razvoja: tehnicki fokus, refleksivna praksa i transformativho vodstvo. Rad pruza novi
konceptualni model profesionalnog identiteta u zastiti djece u sportu, s prakticnim
implikacijama za razvoj transnacionalnih edukacijskih programa u okviru Erasmus+ projekata.

Kljucne rije€i: edukacija trenera, safeguarding, profesionalne kompetencije, refleksivna praksa,
organizacijska kultura

Uvod

ZasStita djece u sportu postaje sve znacajnijom temom u medunarodnoj sportskoj
zajednici, potaknuta nizom dokumentiranih slucajeva zlostavljanja i zanemarivanja mladih
sportasa (I0C, 2016; Brackenridge, 2001). Unatoc rastuéoj regulatornoj i institucionalnoj svijesti
— vidljivoj u dokumentima poput I0C Consensus Statements (2016, 2024) i implementaciji
Lanzarote konvencije (Vijece Europe, 2007) — fundamentalni mehanizam koji stoji iza u¢inkovite
zastitne prakse ostaje nedovoljno istrazen: profesionalni identitet osoba koje s djecom rade u
svakodnevnom sportskom kontekstu.

Profesionalni identitet, koji Schein (1978) definira kao stabilni skup vrijednosti,
sposobnosti i karijernih sidra koji oblikuju profesionalnu samopercepciju, u kontekstu sporta
poprima posebno sloZzenu dimenziju. Trener, koordinator ili povjerenik za zastitu djece ne djeluje
samo unutar tehnic¢ko-takticke paradigme, ve¢ se neprestano pozicionira u mrezi odnosa —
prema samom sebi, prema kolegama i prema Siroj stru¢noj zajednici — koji u odlu¢ujuéoj mjeri
oblikuju kako ¢e prepoznati, interpretirati i reagirati na situacije potencijalne ugroze mladih
sportasa.

Socio-konstruktivisticki pristupi profesionalnom razvoju (Vygotsky, 1978; Wenger, 1998)
naglasavaju da se profesionalni identitet ne razvija u izolaciji, ve¢ kroz participaciju u
zajednicama prakse i kontinuirane interpersonalne interakcije. U sportskom okruzenju, koje
karakteriziraju izrazite hijerarhijske strukture, visoka natjecateljna opterecéenja i ¢esto nejasne
granice profesionalnih uloga, ovi procesi dobivaju posebnu teZinu. Pitanje nije samo Sto
strucnjak zna o zastiti djece, vec tko on smatra da jest kao profesionalac i $to to podrazumijeva
u kontekstu zastitnih odgovornosti.

Unatoc rastucem interesu istrazivacke zajednice za safeguarding u sportu (Mountjoy et
al., 2016; Hartill, 2013; Rhind et al., 2015), sustavno istraZivanje veze izmedu profesionalnog
identiteta i zasStitne prakse ostaje malobrojno. Postojeca literatura uglavnom se fokusira na
znanje i kompetencije (Fasting et al., 2010), organizacijske politike (Parent & Fortier, 2018) ili
specificne oblike zlostavljanja (Brackenridge & Rhind, 2014), ne uzimajuci u obzir identitetsku
dimenziju koja prethodi i oblikuje sve navedeno. Ova istraZzivacka praznina ima neposredne
prakticne implikacije: edukacijski programi koji zanemaruju pitanje profesionalnog identiteta
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intervenirat ¢e na razini znanja, ali ne i na razini temeljnih profesionalnih orijentacija koje
odreduju hoce li to znanje biti primijenjeno u kriticnim trenucima.

Ovaj rad stoga postavlja tri medusobno povezana istraZivacka pitanja: (1) Kako sportski
strucnjaci konstruiraju i artikuliraju svoj profesionalni identitet u odnosu prema sebi, kolegama
i struci? (2) Koje razvojne etape obiljeZzavaju evoluciju profesionalnog identiteta prema
proaktivnoj zastitnoj orijentaciji? (3) Na koji nacin jaina profesionalnog identiteta korelira s
implementacijom zastitnih mehanizama u svakodnevnoj praksi?

Teorijski okvir

Teorija profesionalne identifikacije i karijernih sidra

Schein (1978) razvio je model karijernih sidra kao stabilnih, trajnih elemenata
profesionalnog samokoncepta koji odreduju temeljne profesionalne vrijednosti i potrebe
pojedinca. U sportskom kontekstu, karijerna sidra manifestiraju se kroz specifican odnos prema
tehnickim kompetencijama (tzv. sidro tehnicko-funkcionalne kompetentnosti), menadzerskim
odgovornostima (sidro opée menadzZerske kompetentnosti) te, Sto je za ovaj rad posebno
relevantno, kroz sidro posvecenosti, koje odrazava volju da se vlastite sposobnosti usmjere
prema vrijednostima koje nadilaze individualni profesionalni interes.

Teorija karijernih sidra nudi korisno polaziSte za razumijevanje zasto odredeni struénjaci
razvijaju proaktivnu zastitnu orijentaciju dok drugi ostaju na reaktivnoj razini intervencije. Sidro
posvecenosti, koje Schein (1978) opisuje kao usmjerenost prema 'stvari koja je ve¢a od samog
pojedinca’, moze se u kontekstu zastite djece manifestirati kao duboka eticka obveza prema
dobrobiti mladih sportasa koja nadilazi formalne institucionalne zahtjeve.

Socio-konstruktivisticki pristup profesionalnom razvoju

Socio-konstruktivisticka teorija, utemeljeljena na Vygotskijevim (1978) radovima i
razradena kroz Wengerovu (1998) teoriju zajednica prakse, naglasava da se profesionalni
identitet razvija kroz situirano ucenje i socijalnu participaciju. U sportskom okruZenju, ove
zajednice prakse obuhvacaju neformalne mreZze kolega, mentorske odnose, institucionalne
obuke i Sire kulturne norme sportske organizacije.

Klju¢an koncept za razumijevanje profesionalnog razvoja u ovom kontekstu jest
legitimno periferno sudjelovanje (Lave & Wenger, 1991), kojim novopridosli stru¢njaci postupno
usvajaju ne samo tehnicke kompetencije, ve¢ i temeljne vrijednosti i normativne obrasce
zajednice. Problem nastaje kada dominantne zajednice prakse u sportskim organizacijama
reproduciraju kulture Sutnje, normaliziranja rizika ili preuranjene ekspertizacije koje inhibiraju
razvoj zastitnih kompetencija (Cense & Brackenridge, 2001).

Prava djeteta i safeguarding u sportu: normativni okvir

Konvencija UN-a o pravima djeteta (UNCRC, 1989) uspostavlja temeljni normativni okvir
za razumijevanje zastite djece kao prava, a ne privilegije. Cetiri nacela — nediskriminacija, pravo
na razvoj, pravo na sudjelovanje i primarni interes djeteta — nude konceptualni temelj za
razumijevanje Sto proaktivna zastitna praksa u sportu podrazumijeva (Lansdown, 2001). U
kontekstu profesionalnog identiteta, internalizacija ovih nacela predstavlja kljuénu razliku
izmedu strucnjaka koji zastitu djece percipiraju kao administrativhu obvezu i onih koji je
doZivljavaju kao temeljnu profesionalnu vrijednost.
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Na operativnoj razini, IOC Consensus Statement o uznemiravanju i zlostavljanju u sportu
(Mountjoy et al., 2016) i aktualizirani IOC Consensus Statement o interpersonalnom nasilju
(2024) operacionaliziraju ova nacela u sportski specifican kontekst, pruzajuéi okvir koji
premosc¢uje normativnu razinu medunarodnog prava i prakticnu realnost svakodnevnih
interakcija u sportskim okruzenjima.

Metodologija
IstraZivacki dizajn

Primijenjen je konvergentni mjesoviti metodoloski dizajn (Creswell & Plano Clark, 2018),
koji omogucava simultano prikupljanje kvalitativnih i kvantitativnih podataka, a potom njihovu
integraciju u fazi interpretacije. Ovaj je pristup odabran jer kvalitativha komponenta omogucuje
razumijevanje dubinskih mehanizama oblikovanja profesionalnog identiteta, dok kvantitativna

komponenta pruza mogucénost procjene rasprostranjenosti i jacine identificiranih obrazaca
unutar Sire populacije sportskih stru¢njaka.

Sudionici

Kvalitativni uzorak cinilo je 24 stru¢njaka iz hrvatskog i medunarodnog sportskog
okruzenja (treneri: n=10; povjerenici za zastitu djece: n=8; koordinatori sigurnog sporta: n=6),
koji su odabrani putem namjernog uzorkovanja s ciliem maksimalne varijacije s obzirom na
sport, razinu organizacije (klub/savez/NOC) i radno iskustvo. Kvantitativni uzorak cinio je 156
sudionika regrutiranih unutar GUARD Erasmus+ projekta iz pet partnerskih zemalja (Hrvatska,
Grcka, Rumunjska, Makedonija, Slovenija). Prosje¢no radno iskustvo u sportu iznosilo je 11.3 +
7.2 godine.

Instrumenti

Kvalitativni podaci prikupljeni su putem polustrukturiranih intervjua (prosjecno trajanje:
52 min) i participativhog promatranja tijekom pilot-obuka (ukupno 96 sati). Protokol intervjua
razvijen je na temelju teorijskog okvira i obuhvadao je Cetiri tematska bloka: (a) profesionalna
biografija i karijerni razvoj, (b) percepcija vlastite uloge u zastiti djece, (c) institucionalno-
organizacijski kontekst, te (d) kriti¢ni incidenti i situacijske dileme.

Kvantitativni podaci prikupljeni su putem Upitnika profesionalnih kompetencija u zastiti
djece (UPKZD), koji je za potrebe ovog istraZivanja konstruiran na temelju pregleda relevantne
literature i ekspertne procjene (6 struc¢njaka). Upitnik sadrzi 42 Cestice organizirane u Cetiri
subskale: znanje (a=.84), stavovi (a=.79), vjestine (a=.81) i profesionalna orijentacija (a=.88). Sve
Cestice ocijenjene su na Likertovoj skali od 1 do 5.

Postupak analize podataka

Kvalitativni podaci analizirani su metodom refleksivne tematske analize (Braun & Clarke,
2022), s posebnom pozornoséu na emergentne kategorije koje se odnose na identitetsko
pozicioniranje i profesionalni razvoj. Transkripti su analizirani uz pomo¢ softvera ATLAS.ti 22.
Kvantitativni podaci obradeni su deskriptivnom statistikom, klaster analizom i Pearsonovim
korelacijama uz pomo¢ IBM SPSS Statistics 28. Integracija podataka provedena je kroz zajednicke
prikaze (joint displays) prema preporukama Guettermana i sur. (2015).
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Etika istrazivanja

Istrazivanje je odobreno od Etickog povjerenstva KinezioloSkog fakulteta Sveucilista u
Zagrebu (Broj: 13/2026). Svi sudionici potpisali su informirani pristanak kojim su obavijesteni o
ciljevima istrazivanja, pravu na odustajanje u bilo kojem trenutku i mjerama zastite podataka.
Svi identifikacijski podaci kodificirani su i pohranjeni odvojeno od istrazivackih podataka u skladu
s GDPR smjernicama (Uredba EU 2016/679).

Rezultati

Tri razine profesionalnog identiteta

Klaster analiza kvantitativnih podataka te tematska analiza kvalitativnih nalaza
konvergiraju prema trodijelnoj tipologiji profesionalnog identiteta u zastiti djece u sportu.
Identificirane razine — tehnicki fokus, refleksivna praksa i transformativho vodstvo — ne
predstavljaju iskljucivo razlikovne tipove, vec distinktne etape razvojne trajektorije (Tablica 1).

Tablica 1. Razine profesionalnog identiteta i karakteristike prakse (N=156)

Razina Karakteristike Profesionalna orijentacija Postotak
(N=156)
1. Tehnicki fokus Osnovno znanje, Proceduralna sukladnost; zastita 32%
reaktivan pristup kao administrativna obveza

2. Refleksivna Kriticko promisljanje, Situacijska osjetljivost; zastita 45%
praksa timska suradnja kao eticka odgovornost
3. Transformativno Proaktivno, sistemske Organizacijska transformacija; 23%
vodstvo promjene zastita kao profesionalna misija

Napomena. Postotak ne zbraja na 100% zbog zaokruZivanja; razine su identificirane klaster analizom
(k=3).

Korelacija profesionalnog identiteta i zastitne prakse

Pearsonova korelacijska analiza pokazuje znacajnu pozitivhu vezu izmedu ukupnog
rezultata na subskali profesionalne orijentacije i kompozitne mjere proaktivne zastitne prakse,
r=0.68, p<0.001, 95% CI [0.58, 0.76]. Prema Cohenovim (1988) smjernicama, ova korelacija
odgovara velikom efektu. Struc¢njaci u treéoj razini (transformativno vodstvo) pokazuju statisticki
znacajno visu razinu prijevremene intervencije u procijenjenim rizi¢nim situacijama u usporedbi
s prvom razinom, t(98)=6.43, p<0.001, d=1.28.

Subskalna analiza otkriva da je subskala profesionalne orijentacije (r=0.72) jaci prediktor
zastitne prakse od subskale znanja (r=0.41), $to sugerira da sama znanja nisu dovoljna za
operacionalizaciju zastitnih kompetencija — kljuéna je dublja identitetska razina vezana uz
profesionalne vrijednosti i percepciju vlastite uloge.
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Kvalitativni nalazi: procesi oblikovanja profesionalnog identiteta

Tematska analiza intervjua identificirala je Cetiri temeljne teme koje opisuju mehanizme
oblikovanja profesionalnog identiteta u kontekstu zastite djece: (a) kriti¢ni incidenti i njihova
procesna elaboracija, (b) mentorski odnosi i uzori u stru¢noj zajednici, (c) institucionalni kontekst
i organizacijska kultura, te (d) osobna eticka sidra i vrijednosni sustavi.

Strucnjaci trece razine konzistentno opisuju transformativne iskustvene prekretnice —
kriticne incidente koji su zahtijevali donoSenje teskih odluka — kao kljutne momente
reidentifikacije. Trener s 18 godina iskustva artikulira: 'Taj trenutak kad si morao odluciti —
prijavis li ili ne — postaje zapravo trenutak u kojemu odlucujes tko si. | od tada shvacam da
zastita djece nije nesto Sto ti radis kao trener, to je nesto Sto jesi.' Ovakvi iskazi konzistentno se
pojavljuju u narativima sudionika tre¢e razine, dok su u prvoj razini kriti¢ni incidenti ¢esce
opisivani kao uznemirujuce iznimke, a ne kao formativna iskustva.

Participativnho promatranje pilot-obuka unutar GUARD projekta pokazalo je da su
formalni edukacijski moduli najucinkovitiji kada je organizacijska klima karakterizirana
psiholoSkom sigurnoséu i podijeljeno$éu temeljnih vrijednosti zastite djece. U organizacijama
gdje je zastita percipirana kao birokratski zahtjev, edukacijske intervencije rezultirale su
povecanjem deklarativnog znanja, ali bez promjene zastitnih ponasanja.

Rasprava

Rezultati ovog istrazivanja pruzaju empirijsku potporu tezi da je profesionalni identitet
kljuéna posredujuéa varijabla izmedu formalne edukacije o zastiti djece i stvarnih zastitnih
ponasanja u sportskom okruZenju. Ovaj nalaz nadopunjuje postojecu literaturu koja se pretezno
fokusira na kompetencijsku razinu (Fasting et al., 2010; Rhind et al., 2015), ukazujuéi na
temeljniji identitetski sloj koji odreduje hoce li kompetencije biti aktivirane.

Trodijelni model razina profesionalnog identiteta pokazuje snazinu konceptualnu
korespondenciju s Fullanovih (2001) modelom profesionalnog razvoja ucitelja, koji razlikuje faze
prezivljavanja, majstorstva i ideoloSke angaziranosti. Implikacija ove korespondencije jest da
mehanizmi profesionalnog razvoja koji su dokazano ucinkoviti u obrazovhom sektoru —
mentorstvo, refleksivne zajednice prakse, sustavno praéenje iskustva — mogu biti prenosivi i u
sportski kontekst, uz neophodne prilagodbe specifi¢nostima sportske organizacijske kulture.

Veli¢ina korelacije r=0.68 izmedu profesionalnog identiteta i zastitne prakse ukazuje na
to daidentitetska komponenta objasnjava oko 46% varijance u zastitnoj praksi. Ostatak varijance
ocito se objasnjava ¢imbenicima izvan dometa ovog istraZivanja — organizacijskim strukturama,
dostupnoscu resursa, karakteristikama specifi¢nih sportskih kultura — sto ukazuje na potrebu
za viSerazinskim modelima koji integriraju individualne, interpersonalne i organizacijske
prediktore zastitnih ponasanja.

Kvalitativni nalazi o ulozi kriticnih incidenata kao identitetskih prekretnica imaju
neposredne implikacije za dizajn edukacijskih programa. Ako transformacija profesionalnog
identiteta prema proaktivnoj zastitnoj orijentaciji zahtijeva procesno razradene susrete s etickim
dilemama, onda edukacijski programi koji se oslanjaju pretezno na transmisiju informacija imaju
inherentno ograni¢en potencijal. Pedagoski pristupi utemeljeni na studijama slucaja,
simuliranim scenarijima i strukturiranoj refleksiji (Sto je operacionalizirano u D3.2 i D3.5 GUARD
projekta) pokazuju vecu sukladnost s mehanizmima koji stvarno oblikuju profesionalni identitet.
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Nalaz o tehnicko-fokusiranoj razini kao polaziSnoj tocki razvoja proaktivne zastitne
orijentacije uskladen je s ranijim opaZanjima Stirling i Kerr (2008) te Kerr i Stirling (2012), koje su
unutar kanadskog sportskog konteksta dokumentirale sklonost dijela trenera da emocionalno
zahtjevne ili grani¢ne situacije interpretiraju kao sastavni dio ‘normalne’ trenazne prakse sve dok
ih iskustvo ne prisili na eksplicitnu eticku prosudbu. Ova paralela podupire tezu da profesionalni
identitet, a ne iskljuCivo razina znanja, posreduje izmedu izlozenosti potencijalno Stetnim
situacijama i njihova prepoznavanja kao takvih. Slicno tome, Owton i Sparkes (2017) u analizi
procesa ‘uhodavanja’ (grooming) u sportu ukazuju da su treneri s krutom, tehnokratskom
profesionalnom samopercepcijom skloniji normalizirati grani¢no ponasanje unutar trenaznog
odnosa, dok struénjaci s razvijenijom refleksivnom orijentacijom brZe prepoznaju rane
pokazatelje rizika — nalaz koji izravno korespondira s razlikom izmedu prve i trece razine
identificiranom u ovom istraZivanju.

Nalaz da subskala profesionalne orijentacije snaznije predvida zastitnu praksu od
subskale znanja (r=0.72 nasuprot r=0.41) uklapa se u Siri korpus nalaza Rhind i Owusu-Sekyerea
(2018), koji su unutar medunarodne mreze International Safeguarding Children in Sport Working
Group utvrdili da nacionalni savezi s formalno uskladenim politikama zastite djece i dalje
pokazuju znatne razlike u stvarnoj implementaciji tih politika, pripisujuéi tu razliku prvenstveno
stupnju internalizacije zaStitnih vrijednosti medu osobljem, a ne postojanju formalnih
dokumenata samih po sebi. Slicno stajaliste zastupaju Lang i Hartill (2015) u svom pregledu
sigurnosnih kultura u europskom sportu, istiCuci da politike zastite djece bez paralelnog rada na
profesionalnim identitetima i organizacijskoj klimi ostaju velikim dijelom deklarativne. Ovi nalazi
zajedno sugeriraju da model koji ukljucuje isklju¢ivo mjerenje kompetencija — bez identitetske
komponente — sustavno podcjenjuje varijancu u stvarnom zastitnom ponasanju, Sto je
konzistentno s rezultatom ovog istraZivanja prema kojemu identitetska komponenta objasnjava
dio, ali ne i cjelinu varijance u zastitnoj praksi.

Ulogu kriti¢nih incidenata kao identitetskih prekretnica potvrduju i noviji kvalitativni
nalazi Gurgisa i Kerr (2021), koji su, intervjuirajuci sportske administratore, utvrdili da odluka o
prijavi sumnje na zlostavljanje gotovo nikada nije jednokratan racionalni cin, ve¢ proces koji
ukljuéuje preispitivanje vlastite profesionalne uloge i odgovornosti — proces opisan na nacin
vrlo sli¢an iskazima stru¢njaka trece razine u ovom istrazivanju. Nadalje, opazanje da su formalni
edukacijski moduli djelotvorniji u organizacijskoj klimi obiljezenoj psiholoskom sigurnoscu
odjekuje s ranijim radom Cense i Brackenridge (2001) o kulturama sutnje, ali i s novijim
doprinosom Piper (2019), koja upozorava da izolirane edukacijske intervencije, bez paralelne
promjene organizacijske kulture i sustava mentorstva, imaju ogranicen i ¢esto kratkotrajan
ucinak na stvarnu zastitnu praksu. Ovaj rad tako proSiruje spomenutu literaturu pomicudi fokus
s isklju¢ivo organizacijske razine na interakciju organizacijske kulture i individualnog
identitetskog razvoja.

U Sirem smislu, veli¢ina utvrdene korelacije (r=0.68) uklapa se u rastuéi korpus dokaza o
vaznosti individualnih i profesionalnih ¢imbenika u zastiti djece u sportu, koji nadopunjuje
opseznije epidemioloske uvide poput sustavnog pregleda Bjgrnsetha i Szaba (2018) o
rasprostranjenosti seksualnog nasilja u sportskom kontekstu. Dok potonji naglasava strukturnu
rasprostranjenost problema, nalazi ovog istraZzivanja pomicu perspektivu prema pitanju zasto
pojedini strucnjaci unutar iste strukturne stvarnosti razvijaju bitno razli¢ite razine profesionalne
osjetljivosti i spremnosti na intervenciju. U tom smislu, preporuke neovisnog pregleda skrbi u
sportu u Ujedinjenom Kraljevstvu (Grey-Thompson, 2017), koje naglasavaju potrebu za
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sustavnhom promjenom profesionalne kulture, a ne samo uvodenjem dodatnih regulatornih
zahtjeva, dobivaju empirijsku potporu u nalazima ovog istrazivanja.

Ogranicenja ovog istrazZivanja ukljucuju prigodni uzorak sudionika regrutiranih unutar
GUARD projekta, Sto moze dovesti do pozitivhog selektivnog efekta (sudionici koji sudjeluju u
Erasmus+ projektima o safeguardingu vjerojatno vec¢ imaju viSu razinu senzibiliziranosti), te
presjecni dizajn koji ne dopusta kauzalne zakljucke o razvojnoj trajektoriji profesionalnog
identiteta. Buduca istrazivanja trebala bi primijeniti longitudinalni dizajn koji bi omogucio
pracenje razvojnih promjena profesionalnog identiteta u kontekstu organizacijskih intervencija.

Zakljucak

Ovaj rad pridonosi razumijevanju profesionalnog identiteta kao kljucnog mehanizma
koji posreduje izmedu znanja o zastiti djece i stvarnih zaStitnih ponaSanja u sportskom
okruzenju. PredloZeni trojfazni model — tehnicki fokus, refleksivna praksa, transformativno
vodstvo — nudi konceptualni okvir koji moze informirati dizajn edukacijskih programa, kriterije
za regrutiranje i razvoj povjerenika za zastitu djece te evaluaciju organizacijske kulture
sigurnosti.

Temeljni nalaz — da jaki profesionalni identitet pozitivho korelira s proaktivhom
zastitnom orijentacijom — implicira da ucinkoviti edukacijski programi moraju intervenirati ne
samo na razini kompetencija, ve¢ i na razini profesionalne samoidentifikacije. To zahtijeva
pedagoske pristupe koji nude prostor za autenti¢nu refleksiju, izlozenost kriticnim etickim
dilemama i razvoj zastitnih vrijednosti kao integralnog dijela profesionalnog identiteta.

U kontekstu Erasmus+ projekata poput GUARD-a, koji operiraju unutar transnacionalnih
okvira s bitno razli¢itim nacionalnim safeguarding kulturama, razumijevanje identitetske
dimenzije profesionalnog razvoja posebno je relevantno. Edukacijski programi koji uzimaju u
obzir ovu dimenziju imaju potencijal za dublje i trajnije ucinke od onih koji se oslanjaju iskljucivo
na standardizaciju kompetencija.

Zahvale

Autorica zahvaljuje svim sudionicima istrazivanja koji su posvetili svoje vrijeme i dijelili svoja
profesionalna iskustva. Istrazivanje je provedeno u okviru projekta GUARD — Guidance and
Resources for the Protection of Children in Sport (Erasmus+ KA2), u suradnji s partnerskim
organizacijama iz pet europskih zemalja.
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Prostorno-materijalno okruzenje kao poziv na interakcije
Ivana Golik
Jasmina Ostoji¢
Biljana Stefanac

Sazetak

Rad istraZuje djelovanje prostorno-materijalnoga konteksta na interakcije izmedu djece
te izmedu djece i odgojitelja. Suvremena pedagogija dijete vidi kao kompetentnoga socijalnog
aktera koji istraZujuci samostalno i u procesima sukonstrukcije s drugima gradi viastitu spoznaju.
Usprkos takvoj slici o djetetu, odgojitelji uredenje prostora vrticke sobe te dopunu i izmjenu
ponudenih materijala poglavito smatraju iskljucivo svojim zadatkom i obavezom. U pokusaju
traZenja novih pristupa uredenju prostorno-materijalnoga konteksta, odgojiteljice u dvije
skupine, u dvama razlicitim vrtickim kontekstima, ukljucile su djecu u promisljanje prostora
skupine, cule njihova videnja prostora te ih ukljucile u planiranje i provedbu promjena.
Prihvacanje djecjih ideja otvorilo je i nove mogucnosti za smisleno ukljucivanje roditelja i obitelji
u oblikovanje prostora. Rezultati ovoga akcijskog istrazZivanja ukazuju da ukljucivanje djece i
roditelja doprinosi osjecaju pripadnosti, povecava kvalitetu i ucestalost interakcija te osnaZuje
djecju participaciju, autonomiju i kompetencije. Transformacija prostora pokazala se istodobno i
transformacijom odnosa u skupini.

Kljuéne rijeci: djecja participacija; djeCja prava; partnerstvo s roditeljima; sukonstrukcija; vrti¢ki
prostor

Uvod

Suvremeno razumijevanje ranoga i predskolskog odgoja i obrazovanja polazi od slike
djeteta kao kompetentnoga, aktivnog i drustvenog bica koje vlastita znanja gradi u odnosu s
drugima i u interakciji s okruzenjem. Takva slika o djetetu nije nastala slucajno, nego svoje
uporiste pronalazi u dokumentima koji djeci priznaju pravo na sudjelovanje, izrazavanje misljenja
i uvaZzavanje njihova glasa, prije svega u Konvenciji o pravima djeteta (1989). U tom okviru dijete
viSe nije promatrano samo kao bice kojemu je potrebna zastita i vodstvo odraslih, nego kao
gradanin koji ima pravo sudjelovati u pitanjima koja se ti¢u njegova svakodnevnoga Zivota.

Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (NKRPOO; Ministarstvo
znanosti, obrazovanja i sporta, 2015) dodatno ucvricuje takvo razumijevanje djeteta
naglasavajuci participaciju, autonomiju, pravo izbora i aktivho sudjelovanje djeteta u
zajednickom Zivljenju i u¢enju unutar ustanove. Time se odgojno-obrazovna praksa udaljava od
tradicionalnoga modela u kojemu odrasli planira, organizira i usmjerava, a dijete preuzima
unaprijed pripremljene sadrZaje. Umjesto toga, suvremeni kurikulum traZi odgojno-obrazovno
okruZenje koje ¢e djetetu omoguditi da misli, bira, istraZuje, pregovara, suraduje i stvara.

Teorijska polazista

Razumijevanje djeteta kao aktivnoga partnera neodvojivo je od razumijevanja prostora
u kojem dijete boravi i blisko shvacanju djeteta kao partnera u odgoju, pri ¢emu je djecje
misljenje njezin stvarni sastavni dio (BasSi¢, 2009). Prostor vrti¢a je mjesto Zivljenja, susreta,
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istrazivanja i zajednickoga stvaranja znaenja. Kvaliteta iskustva djece i dubina njihova ucenja
uvelike ovise o kvaliteti prostorno-materijalnoga okruzenja (Ljubeti¢, 2009; Petrovi¢-Soco, 2007;
Slunjski, 2008) jer je prostor aktivni cimbenik koji djecu moze pozivati na istrazivanje, suradnju i
komunikaciju ili ih, suprotno tome, moZe ogranicavati i pasivizirati.

Kada se govori o prostorno-materijalnom okruzenju vrti¢a, ne misli se samo na raspored
namjestaja ili prisutnost razli¢itih materijala, nego na cjelokupnu organizaciju prostora kao odraz
odredene odgojne filozofije. Nacin uredenja prostora pokazuje kako odrasli vide dijete i koliko su
mu spremni prepustiti inicijativu. Kvalitetno okruzenje djecu poziva na djelovanje, potice ih na
istrazivanje, postavljanje pitanja, rjeSavanje problema, suradnicko ucenje i slobodno kretanje.
Takvo okruZenje istodobno omoguduje i osjecaj sigurnosti, pripadnosti, privatnosti i dobrodoslice
(Ljubeti¢, 2009; Slunjski, 2006). U literaturi se naglasava kako prostor vrti¢a treba biti blizi logici
Zivljenja nego logici institucije te djeci omoguditi susrete, simboli¢ku igru, istraZivanje, Citanje,
izrazavanje i stvaranje. U tom smislu, razli¢éite pedagoske koncepcije, poput Montessori,
Waldorfske i Reggio pedagogije, isticu vaznost prostora kao bitnoga ¢imbenika dje¢jega razvoja i
ucenja, iako iz razli¢itih teorijskih polaziSta. U Reggio pristupu prostor je prepoznat kao ,tredi
odgojitelj” jer njegova organizacija snazno utjece na kvalitetu interakcija, autonomiju djece i
mogucnosti sukonstrukcije znanja (Petrovi¢-Soco, 2007; Slunjski, 2006). Kultura profesionalnih
odnosa, zajednicke refleksije i kontinuirani razvoj odgojitelja povezani su elementi koji s
prostorom Cine podlogu odgojno-obrazovnoga procesa (Rinaldi, 2006).

Djecje ucenje nije linearno ni odvojivo od konteksta. Ono je sloZen, subjektivan i socijalno
uvjetovan proces. Dijete znanja ne prima pasivno, nego ih izgraduje oslanjajuéi se na prethodna
iskustva, vlastite interpretacije i interakcije koje ostvaruje s drugima i s okruzenjem. U tom smislu
socijalni kontekst ima posebnu vaznost. Vygotsky je naglasavao da se razvoj viSih mentalnih
funkcija odvija kroz socijalne odnose, a da dijete upravo sudjelovanjem u zajednickim
aktivnostima razvija nove nacine misljenja i djelovanja (Pound, 2012; Slunjski, 2008). Dijete uci u
odnosima, a prostor moZze te odnose uciniti bogatijima, dubljima i smislenijima.

Vazan dio suvremenih promisljanja odnosi se na metakognitivne procese djece. Djeca
nisu samo sposobna uditi, nego mogu i promisljati o vlastitom ucenju, vlastitim idejama i
postupcima. Bruner (2000) upravo u tome vidi vazan temelj osnazivanja djec¢je kompetentnosti.
Kada dijete sudjeluje u oblikovanju prostora, kada donosi odluke o tome $to mu je potrebno i
kako bi Zeljelo organizirati vlastito okruZenje, ono ne samo da djeluje, nego promislja, planira,
usporeduje, procjenjuje i preuzima odgovornost. Na taj nacin prostor postaje mjesto ucenja u
najSirem smislu.

Takvo razumijevanje djeteta nuzno mijenja i razumijevanje uloge odgojitelja. Suvremeni
odgojitelj nije viSe samo organizator aktivnosti i prenositelj sadrzaja, nego refleksivni prakticar,
istrazivac vlastite prakse i sukonstruktor kurikuluma zajedno s djecom i drugim sudionicima
odgojno-obrazovnoga procesa (Miljak, 2009; Rinaldi, 2006; Sagud, 2006). Odgojitelj promatra,
dokumentira, slusa, interpretira i stvara uvjete za djecje ucenje, ali pritom ne preuzima djecju
inicijativu, nego je podrZava i osnazuje. Na taj nacin istraZivanje vlastite prakse, refleksija i
dokumentiranje postaju vazni alati profesionalnoga razvoja.

Dokumentiranje postaje nacin razumijevanja djeteta, vlastitih postupaka i odgojno-
obrazovnoga procesa u cjelini. Sustavno prikupljanje djedjih izjava, crteza, fotografija, opazanja i
drugih tragova omogucuje odgojiteljima dublje razumijevanje djecjih interesa, nacina misljenja i
procesa ucenja te postaje polaziste za nove promjene u prostoru i kurikulumu (Krnjaja i Pavlovic¢
Breneselovi¢, 2012). Dokumentacija moZe poticati dijalog medu djecom, odgojiteljima i
roditeljima te biti vazan oslonac za refleksivnu zajednicu u promisljanju prakse.

Na toj tocki otvara se i pitanje suradnje s roditeljima kao bitne sastavnice kvalitete
odgojno-obrazovnoga procesa. Ako dijete uci i razvija se u odnosima, tada se ni kvaliteta
vrtickoga okruZenja ne moZe promatrati izdvojeno od kvalitete odnosa koje ustanova gradi s
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obitelji. Obitelj i vrti¢ predstavljaju dva temeljna konteksta ranoga djetinjstva, a dijete
svakodnevno prelazi iz jednoga u drugi, noseci sa sobom iskustva, osjecaje, obrasce komunikacije
i znacenja koja u njima stjeCe. Zbog toga je za dijete osobito vazno da izmedu obiteljskoga i
vrtickog konteksta postoji kontinuitet, povezanost i uzajamno uvazavanje.

Visnji¢-Jevti¢ i sur. (2018) suradnju roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika opisuju kao
recipro¢an odnos koji ukljucuje dvosmjernu komunikaciju, medusobnu podrsku i zajednicko
donosenje odluka sa svrhom stvaranja poticajnoga okruZenja za optimalan razvoj djeteta. Takvo
razumijevanje suradnje udaljava se od tradicionalnoga modela u kojem je roditelj ponajprije
promatran kao primatelj informacija ili povremeni sudionik pojedinih aktivnosti. Umjesto toga,
suvremeni pristup roditelja vidi kao partnera cije se iskustvo, znanje o djetetu i pogled na njegovo
svakodnevno Zivljenje trebaju uvaZavati kao vrijedan doprinos odgojno-obrazovhom procesu.

Razumijevanju vaZznosti takve suradnje pridonosi Bronfenbrennerova teorija upucujudi
na medusobnu povezanost sustava u kojima dijete Zivi, pri ¢emu upravo odnos obitelji i ustanove
oblikuje djetetovu svakodnevicu. Kvaliteta te povezanosti neposredno utjece na djetetov osjecaj
sigurnosti, pripadnosti i moguénost uspjesnoga sudjelovanja u Zivotu vrti¢a (Visnji¢-Jevti¢ i sur.,
2018). Kada roditelji i odgojitelji medusobno komuniciraju, razmjenjuju uvide i zajednicki
promisljaju uvjete djetetova odrastanja, dijete dobiva poruku da pripada povezanoj zajednici
odraslih koji ga razumiju, podrzavaju i djeluju uskladeno.

Perspektive roditelja i odgojitelja razlicite su, ali jednako vaZne. Suradnjom se
odgojiteljska stru¢na znanja o razvoju, igri i u€enju djeteta ispreplicu s roditeljskim iskustvenim
znanjima o djetetu, njegovim navikama, interesima, emocionalnim reakcijama i obiteljskom
kontekstu (Visnji¢-Jevti¢ i sur., 2018).

Suvremena literatura opisuje razli¢ite oblike suradnje s roditeljima (ViSnji¢-Jevti¢ i sur.,
2018) i naglasava da kvaliteta suradnje ne ovisi o formalnom broju organiziranih susreta, vec o
mjeri u kojoj su roditelji prepoznati kao aktivni sudionici Zivota ustanove. Utemeljeno na slusanju,
povjerenju i stvarnim mogucnostima sudjelovanja, roditelji mogu postati suoblikovatelji iskustva
koje dijete Zivi u vrti¢u. Kada roditelji sudjeluju u promisljanju i obogacivanju prostora, oni ne
doprinose samo materijalno, nego unose i dio obiteljskoga iskustva, vlastitih znanja, ideja i
emocionalnih tragova. Dijete tada u prostoru vrtiéa moZe prepoznati trag svoje obitelji, Sto
dodatno osnaZuje njegov osjecaj sigurnosti, pripadnosti i kontinuiteta izmedu doma i ustanove.
U tom smislu ukljucivanje roditelja u oblikovanje prostora ima i duboku pedagosku vrijednost:
ono osnazuje odnose, produbljuje komunikaciju i doprinosi stvaranju vrtica kao zajednice ucenja
i Zivljenja.

Ovakvo razumijevanje suradnje blisko je i suvremenim shvacanjima profesionalnosti u
ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju, u kojima se naglasava vaznost partnerskih odnosa,
refleksivnosti i zajednicke odgovornosti za kvalitetu djecjega iskustva (Visnji¢-Jevti¢, 2024). Fullan
(2005) naglasava da se promjene u praksi ne dogadaju administrativno ni deklarativho, nego kroz
zajednicko ucenje, refleksiju i razvoj odnosa medu sudionicima odgojno-obrazovnoga procesa.
Rinaldi (2006) pritom upozorava da slusanje nije samo metoda rada s djecom, nego i eticki i
profesionalni stav koji ukljuuje otvorenost prema perspektivama drugih, uklju€ujuci roditelje.
Kada odgoijitelj slusa roditelje jednako ozbiljno kao sto slusa djecu, tada se mijenja i sama kultura
ustanove: ona postaje otvorenija, demokraticnija i osjetljivija na razlicitost iskustava i potreba.
Suradnja s roditeljima u ovome radu ne promatra se kao prateci ili dodatni element istraZivanja,
nego kao vaZan teorijski i prakti¢ni oslonac razumijevanja prostorno-materijalnoga okruzenja.
Ako prostor Zelimo promisljati kao poziv na interakcije, tada valja prepoznati da te interakcije ne
obuhvadaju samo odnose medu djecom i izmedu djece i odgojitelja, nego i odnose koje ustanova
gradi s roditeljima. Upravo tim odnosima prostor moze postati mjesto zajednicke pripadnosti,
susreta i sukonstrukcije.
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Prostorno-materijalno okruzenje ne moze se promatrati odvojeno od djecjih prava,
djecje participacije, kvalitete interakcija, profesionalne uloge odgojitelja i partnerskih odnosa s
roditeljima. Prostor vrti¢a je mjesto u kojem se vidi odnos prema djetetu, povjerenje u dijete,
prepoznavanje njegovih ideja i omogudéavanje da se one doista materijaliziraju u zajednickome
Zivotu skupine. Jednako tako, u prostoru postaje vidljiv i odnos prema obitelji: prepoznajemo li
roditelje samo kao vanjske promatrace ili kao stvarne sudionike koji zajedno s djecom i
odgojiteljima pridonose oblikovanju zajednickoga odgojno-obrazovnog konteksta.

PolaziSte i problem istraZivanja

U pocetnoj analizi odgojno-obrazovne prakse uoceno je da se rad u skupinama u velikoj
mjeri temeljio na odgojiteljskom planiranju prostora i aktivnosti. Djeca su, istina, ¢esto bila
poticaj ili inspiracija za promjene, no uglavnom su ostajala korisnici ponudenih sadrzaja, a rjede
njihovi stvarni sukreatori. Odgojitelji su promatrajuéi djecju igru i interese donosili odluke o tome
koje ¢e centre mijenjati, koje materijale dodati i kako ¢e prostor biti organiziran. Takav pristup,
premda dobronamjeran i utemeljen na pracenju djece, ipak zadrzava odraslu osobu u poziciji
glavnoga organizatora, a djetetu ostavlja ogranicen prostor za stvarni utjecaj.

PolaziSte ovoga istrazivanja bilo je uvjerenje da dijete ima pravo ne samo biti saslusano,
nego i aktivno sudjelovati u oblikovanju okruzenja u kojem svakodnevno boravi. lako se u teoriji
participacija djece Siroko zagovara, praksa ¢esto pokazuje koliko je tesko odgoijiteljima doista
prepustiti dio kontrole djeci. Ograni¢enja se javljaju u prostornim mogucnostima, u rutini
ustanove, u ustaljenim obrascima rada, ali i u nesigurnosti odgojitelja da otvara prostor za
nepredvidive djecje ideje. Upravo zato kao problem istrazivanja postavljeno je pitanje: Kako
dijete iz pozicije korisnika prostora pomaknuti prema ulozi aktivnoga istraZivaca i dizajnera
vlastitoga okruzenja?

Poticaj za istraZivanje bili su izazovi u praksi povezani s kratkim zadrzavanjem
djece u pojedinim centrima, izbjegavanjem odredenih aktivnosti te nedovoljnom
vidljivoS¢u i dostupnoséu materijala. U oba istrazivacka konteksta, iako razli¢ita po dobi djece
i organizaciji rada, pokazivalo se isto temeljno pitanje: Sto se dogada kada prostor prestane biti
proizvod iskljucivo odgojiteljskoga promisljanja, a postane prostor zajednickoga oblikovanja
djece, roditelja i odgojitelja?

Svrha i ciljevi istrazivanja

Svrha istrazivanja bila je istraZiti i prepoznati najucinkovitije nacine poticanja kvalitetnih
djecjih interakcija transformacijom prostorno-materijalnoga okruzenja. Jednako vazan cilj bio je
i osvjestavanje te preoblikovanje vlastite odgojiteljske uloge — pomak od uloge organizatora koji
planira i odreduje prema ulozi facilitatora koji slusa, podrzava i djeci prepusta inicijativu od ideje
do realizacije. IstraZivanje je bilo usmjereno na nekoliko povezanih ciljeva: unaprijediti kvalitetu
vrinjackih interakcija kroz zajednicko oblikovanje centara aktivnosti; osnaZziti djecju participaciju
omogucavanjem izravnog utjecaja djece na vrstu i dostupnost materijala u prostoru; razviti
partnerski odnos s roditeljima njihovim aktivnim uklju¢ivanjem u obogacivanje materijalnoga
konteksta te promisljati kako promjene u prostoru utjecu na djecji angazman, osjecaj vlasnistva
nad prostorom i ulogu odgojitelja u tom procesu.
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Istrazivacka pitanja

Glavno istrazivacko pitanje glasilo je: Kako ukljuéivanje djece i roditelja u oblikovanje
prostorno-materijalnoga okruzenja utjece na djecje interakcije?

Iz njega su proizasla i specifi¢na istraZivacka pitanja: Na koji nacin aktivna participacija
djece u reorganizaciji centara aktivnosti mijenja trajanje i dubinu njihove igre?, Kako se mijenja
dinamika vrsnjacke suradnje kada djeca sama izraduju materijale za igru?, Kako ukljucivanje
roditelja utjece na osjedaj pripadnosti djeteta, njegovu autonomiju i motivaciju za istrazivanje?,
Na koji se nacin mijenja uloga odgojitelja u procesima u kojima djeca preuzimaju inicijativu od
ideje do realizacije?

Metodologija

Istrazivanje je provedeno kao akcijsko istrazivanje u dva razlicita vrti¢cka konteksta koje je
povezivalo isto istrazivacko pitanje, ali i zajednic¢ka potreba za promjenom ustaljene prakse. U
jednom slucaju rije€ je o jaslickoj skupini Djecjega vrti¢a Karlovac u Karlovcu, a u drugom o
mjeSovitoj vrti¢koj skupini Djecjega vrtica Potocnica u Zagrebu. Razli¢itost konteksta nije bila
prepreka, nego dodatna vrijednost istrazivanja jer je omogudila uocavanje kako isto istrazivacko
pitanje dobiva razliCite, ali medusobno srodne oblike u praksi.

Akcijsko istrazivanje odabrano je kao prikladan metodoloski okvir jer omoguduje
istrazivanje problema neposredno iz prakse i istodobno djelovanje na njegovu promjenu. Proces
se odvijao kroz cikluse planiranja, djelovanja, promatranja i refleksije, pri ¢emu su se u
kontinuitetu preispitivali i unaprjedivali odgojno-obrazovni postupci. U oba konteksta vaznu
ulogu imao je isti kriticki prijatelj koji je, djelujuéi kao poticaj refleksivnoga promisljanja i
profesionalnoga rasta, kroz refleksivne razgovore i biljeske, usmjeravao paznju odgojitelja na
vlastite postupke, posebno na strategije koje osnazuju djecju autonomiju, osjecaj pripadnosti i
socijalne kompetencije. Takav pristup osobito je vrijedan jer akcijsko istraZivanje nadilazi funkciju
prikupljanja podataka te pridonosi profesionalnom ucenju odgojitelja, jacanju osjecaja podrske i
razvoju refleksivne prakse (Ado, 2013; Mitchell i sur., 2009).

Sudionici istrazivanja bila su djeca, roditelji, odgojitelji i kriticki prijatelj. Podaci su
prikupljani sudjeluju¢im opaZanjem, pedagoskom dokumentacijom, etnografskim biljeskama,
fotografijama, djecjim izjavama i crtezima, refleksivnim zapisima odgojitelja, anketnim upitnikom
za roditelje te djecjom evaluacijom kroz otvorena pitanja i biljezenje djecjih iskaza. Dodatno su
koristeni instrumenti poput protokola opaZanja kritickoga prijatelja i triangulacijske matrice
kojom su povezivani izvori podataka i istraZivacka pitanja radi veée vjerodostojnosti nalaza, dok
je analiza prikupljene grade provedena tematskim pristupom , pri cemu su se djedji iskazi, crtezi,
opaZanja, refleksivni zapisi odgojitelja i odgovori roditelja kodirali te povezivali u Sire tematske
cjeline relevantne za istraZivacka pitanja (Braun i Clarke, 2006; Clarke i Braun, 2014; Elliott, 2018).
Primjerice, nalaz o poveéanom djec¢jem angaZmanu u jaslickom kontekstu potvrden je
triangulacijom vise izvora podataka: protokola opaZanja kritickoga prijatelja, refleksivnih zapisa
odgojitelja i roditeljskih povratnih informacija prikupljenih anketnim upitnikom. Podaci iz
navedenih izvora upudivali su na produljeno trajanje koncentracije djece, smanjenje vrsnjackih
sukoba te prenosenje aktivnosti iz dramskoga centra u obiteljsko okruzenje. U vrtickom kontekstu
zakljucak o razvoju poduzetnickih kompetencija potvrden je povezivanjem etnografskih biljeski
nastalih tijekom igre u dramskoj knjiznici, djecjih izjava poput ,pola igra, a pola za pravo” te
fotografske dokumentacije koja biljezi dje¢ju samostalnost u izradi kartica i vodenju evidencije.
Na taj nacin svaki je zakljucak proizlazio iz usporedbe razlicitih izvora podataka i perspektiva
sudionika istraZivanja.
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Rezultati
Jaslicki kontekst: prostor koji povezuje dijete, roditelja i skupinu

U jaslickoj skupini Djecjega vrti¢éa Karlovac iz Karlovca proces promisljanja prostora
zapoceo je nakon zavrSetka prilagodbe djece na vrti¢. Kao prvi oblik povezivanja s roditeljima
organizirana je bozi¢na radionica. Izrada ukrasa nije bila zamisljena samo kao prigodna aktivnost,
nego kao prilika da roditelji i djeca zajedno ostave trag u prostoru sobe dnevnoga boravka i
hodnika. Nakon izrade, roditelji i djeca sami su birali mjesto na koje ¢e postaviti svoje ukrase. U
narednim danima pokazalo se da djeca snazno emocionalno reagiraju na predmete koje su
izradila zajedno s roditeljima. Pokazivala su ukrase, imenovala ih i povezivala s rije¢ima mama i
tata, a kod govorno naprednije djece javljalo se i preciznije imenovanje predmeta. Taj naizgled
mali zahvat pokazao je koliko zajednicko oblikovanje prostora moze potaknuti osjeéaj pripadnosti
i komunikaciju.

Sljedeci vazan korak bio je uklju¢ivanje u citateljski izazov ,,15 po 15 u sklopu kojega su
roditelji, bake i djedovi pozivani kao gosti Citaci u skupinu. Odaziv roditelja bio je izniman. Neki
su zbog toga uzimali slobodne dane, a pojedini su ostajali u skupini i dulje od samoga citanja,
ukljucujuéi se u svakodnevni Zivot skupine. Kod djece je ubrzo postalo vidljivo poveéano
zanimanje za slikovnice, a sve ¢esce su ih i sama donosila od kuce. Istodobno se otvorio i novi
uvid: skupina nije imala jasno osmisljen Citateljski kutak, pa su djeca tijekom &itanja trazila mjesto
na kojem bi se smjestila, a zbog ucestale dramatizacije spontano su koristila postojec¢e elemente
prostora kao malu pozornicu. Djecja inicijativa otvorila je potrebu za promisljanjem Citalackoga i
dramskog centra.

Roditeljima je predstavljena ideja zajednickoga oblikovanja centara, nakon cega su se
kroz neposrednu i elektronicku komunikaciju povezali i razmjenjivali prijedloge. Na radionicu su
dosli pripremljeni, s materijalima i alatom potrebnim za preoblikovanje prostora. lzraden je
drveni okvir za dramski centar, osiguran je grafoskop, doneseni su kostimi, lutkice i drugi
materijali. Uloga odgojitelja bila je prvenstveno predstaviti pedagoska nacela organizacije
prostora: preglednost, dostupnost materijala i funkcionalan raspored centara aktivnosti. Rezultat
nije bio samo novi centar, nego stvarna transformacija prostora. Citalacki i dramski centar
povezani su u novu funkcionalnu cjelinu, dok su drugi centri premjesteni tako da prostor dobije
vise dinamike i smisla.

Posebna vrijednost ovoga procesa bila je u tome Sto se suradnja s roditeljima nije zavrsila
zavrSetkom radionice. Zahvaljuju¢i duljem boravku u skupini kroz projekt, roditelji su bolje
upoznali nacin na koji djeca koriste prostor i materijale te su spontano nastavili doprinositi novim
idejama i materijalima. Prostor je prestao biti rezultat isklju¢ivo odgojiteljskoga planiranja i
postao zajednicki oblikovan prostor u kojem je vidljiva prisutnost djece, roditelja i odgojitelja.

Kod djece su nakon promjena uoceni snazniji osjecaj pripadnosti i spontano koristenje
Citateljskoga centra kao mjesta u koje odlaze kada Zele slusati pricu, listati slikovnice ili se ukljuciti
u mirniju interakciju._ OpaZanja odgojitelja i biljeske kritickoga prijatelja istodobno su ukazivale
na dulje zadrzavanje djece u novim centrima aktivnosti, dok su roditelji navodili kako djeca kod
kuce spontano proigravaju sadrZaje i aktivnosti povezane s novouredenim prostorom. Grafoskop
je dodatno obogatio prostor jer je dramski centar istodobno postao i mali istrazivacki laboratorij
za svjetlo, sjene i projekcije. Time je jedna prostorna promjena otvorila ¢itav niz novih oblika
istrazivanja i interakcije.
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Mijesovita skupina: djeca kao istraZivaci i dizajneri prostora

U drugom istrazivackom kontekstu, u mjeSovitoj vrtickoj skupini Djecjega vrtic¢a
Potocnica iz Zagreba, proces transformacije prostora krenuo je od otvorenoga uvaZzavanja djecje
inicijative. Djeca su preuzela ulogu istraZivaca i dizajnera vlastitoga prostora. Kroz razgovore i
crteZe govorila su Sto bi Zeljela mijenjati, Sto im u prostoru nedostaje i Sto bi voljela da im bude
dostupnije. Ve¢ u toj pocetnoj fazi pokazalo se da djeca ne nude samo mastovite, nego i vrlo
funkcionalne prijedloge. Neke ideje, poput kutka za prave Zivotinje, trebalo je zajednicki
preoblikovati i uskladiti s mogucnostima vrti¢koga prostora, no i taj je proces bio vazan jer su
djeca sudjelovala ne samo u zamisljanju, nego i u planiranju te donosenju odluka.

Prva promjena dogodila se u likovhom centru. Djeca su jasno izrazila potrebu da im
pojedini poticaji budu stalno dostupni. Problem nije bio u tome sto su odredeni materijali bili
zabranjeni, nego u tome $to nisu bili dovoljno vidljivi pa djeci nisu spontano dolazili u fokus. Djeca
su zato zajedno s odgojiteljima provela selekciju, uklonila nepotrebne predmete i reorganizirala
nacin pohrane materijala. Ta naizgled jednostavna promjena rezultirala je bogatijim
interakcijama u centru. U aktivnosti su se pocela ukljucivati i djeca koja su ranije bila na rubu
likovnih zbivanja, a novi radovi, poput slika, pliSanaca i lutkica, potaknuli su djecu da samostalno
postave izlozbu u predprostoru sobe. Time je i predstavljanje djecjeg rada izaslo iz iskljuéivo
odgojiteljskoga dometa i postalo djecja inicijativa.

U centru gradenja djeca su uocila da im nedostaje autenticniji prostor za simboli¢ku igru
auticima. Izrada ceste od kartona pokazala se kao snazan socijalni dogadaj. Djeca razli¢itih dobi
ukljucivala su se u njezinu izradu, ¢ekala red kako bi dala svoj doprinos i zajednicki stvarala
element koji ¢e kasnije koristiti svi. Ta izradena cesta nije samo obogatila simbolicku igru, nego
je otvorila prostor za sloZenije dogovaranje, suradnju i zajednicko planiranje. Donacija roditelja u
obliku novih vozila dodatno se prirodno nadovezala na djecju potrebu i produbila simbolicku
igru, ali i odnos partnerstva s roditeljima.

U sklopu projekta ,15 po 15“ razvila se i ideja dramske knjiZnice. PoCetni poticaj dosao
je od djecje ideje o posudbi knjiga, a zatim se kroz djecju inicijativu razvio pravi sustav kartica,
evidencije i pravila. Djeca su preuzimala uloge Poveéanu participaciju potvrdivala su opazanja
odgojitelja, fotografska dokumentacija procesa te djecje inicijative koje su nadilazile sam likovni
centar i ukljucivale predstavljanje radova Siroj zajednici vrti¢a. knjiznicara, korisnika i ¢uvara
pravila, a jedna djecja izjava da je to pola igra, a pola za pravo vrlo precizno opisuje dubinu
situacijskoga ucenja koje se ondje dogadalo.Ovakvo razumijevanje aktivnosti potvrdivali su i
etnografski zapisi odgojitelja te fotografska dokumentacija koja biljeZi dje¢ju samostalnost u
osmisljavanju kartica, vodenju evidencije i dogovaranju pravila posudbe. Dramska knjiZznica
povezala je simbolicku igru, organizacijske vjeStine, odgovornost i suradnju te pokazala kako
prostorno-materijalna promjena moZze postati temelj za razvoj gradanskih i poduzetnickih
kompetencija.

Iz tog je procesa proizasla i nova inicijativa na razini cijeloga vrti¢a — Knjigodrom, mala
slobodna knjiznica smjeStena u glavnhom hodniku ustanove. Potaknuta djejom idejom o
dijeljenju knjiga s drugima, ova inicijativa otvorila je prostor za Siru zajednicu: ukljucivanje
roditelja kroz donacije knjiga, suradnju s ostalim zaposlenicima vrtica i jacanje kulture
dostupnosti, ukljucivosti, priustivosti, multikulturalnosti i solidarnosti. Na taj je nacin akcijsko
istrazivanje nadraslo granice jedne skupine i pocelo mijenjati kulturu ustanove.

Rasprava

Dobiveni uvidi iz oba istrazivacka konteksta potvrduju da promisljeno i zajednicki
oblikovano prostorno-materijalno okruzenje ima snaZan utjecaj na kvalitetu djecjih interakcija,
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osjecaj pripadnosti, autonomiju i angazman djece. Pokazalo se da djeca, kada im se doista otvori
prostor za sudjelovanje, ne ostaju na razini simpati¢nih ili usputnih prijedloga, nego daju
promisljene, izvedive i pedagoski vrijedne ideje koje mijenjaju dinamiku Zivota skupine. Takvi
nalazi podudaraju se s uvidima iz akcijskih istraZivanja koja pokazuju da promjene u odgojno-
obrazovnoj praksi nastaju upravo onda kada se odgojitelji ukljuuju u sustavno promatranje,
refleksiju i zajednicko istraZivanje vlastite prakse (James i Augustin, 2017; Slunjski, 2008, 2016).

U oba konteksta promjena nije zapocela od velikih zahvata, nego od slusanja djece.
Klju€nim se pokazalo ozbiljno uvazavanje djecjih ideja i njihova materijalizacija u prostoru, sto je
mijenjalo odnos djece prema okruzenju. Djeca su pokazivala izraZeniji osjec¢aj pripadnosti
prostoru, dulje su se zadrzavala u centrima aktivnosti, ulazila su u sloZenije oblike suradnje i ¢eSée
inicirala nove aktivnosti. Time se potvrduje tvrdnja da okruZenje ne djeluje samo kao skup
materijalnih uvjeta, nego kao socijalni i simbolic¢ki kontekst koji moZze omoguditi ili ograniciti
djec¢je djelovanje (Ljubeti¢, 2009; Slunjski, 2008). Upravo u tom smislu akcijsko istraZivanje
pokazalo se korisnim pristupom jer je omogucilo da se promjene ne uvode unaprijed i izvan
konteksta, nego da nastaju iz konkretne svakodnevice skupine, kroz postupno uocavanje
problema, zajednicko promisljanje i isprobavanje novih rjeSenja (Guerra i Figueroa, 2017; Nolan
i Molla, 2020).

Jednako tako, rezultati potvrduju vaznost partnerstva s roditeljima. Kada su roditelji
ukljuceni ne samo formalno, nego kao stvarni sudionici promjene, prostor dobiva dodatnu
dimenziju znacéenja. Dijete prepoznaje trag svoje obitelji u prostoru vrtiéa, osjec¢a vecu sigurnost
i povezanost, a roditelji dobivaju priliku da bolje razumiju Zivot skupine i aktivho pridonesu
odgojno-obrazovnom procesu. Takvo partnerstvo nije usmjereno samo na materijalnu pomo¢,
nego na zajednicko promisljanje i suodgovornost za kvalitetu djecjeg iskustva te ukazuje kako
profesionalni razvoj i kvaliteta prakse postaju odrziviji kada se ne temelje na izdvojenim
intervencijama, nego na suradnickim odnosima i zajednicama ucenja u kojima sudjeluju razliciti
akteri odgojno-obrazovnoga procesa (Slunjski, 2016).

Posebno vazan nalaz odnosi se na promjenu uloge odgojitelja. Kroz akcijsko istrazivanje
odgoijitelji su, uz refleksivnu podrsku kritickoga prijatelja, postupno osvjestavali vlastite obrasce
kontrole i planiranja te ucili prepustiti dio inicijative djeci i roditeljima. To ne znaci odustajanje
od profesionalne odgovornosti, nego njezino drugacije razumijevanje. Odgojitelj ne nestaje iz
procesa, nego se njegova uloga premjesta prema slusanju, podrzavanju, dokumentiranju,
reflektiranju i povezivanju djecjih ideja s pedagoskim nacelima. U tom smislu akcijsko istrazivanje
nije mijenjalo samo prostor, nego i implicitnu pedagogiju odgojitelja. Takav proces moze se
razumjeti i kao oblik transformativnoga ucenja, buduci da se kroz refleksiju, propitivanje vlastitih
pretpostavki i dijalog s kritickim prijateljem mijenja nacin na koji odgojitelji razumiju dijete,
prostor i vlastitu profesionalnu ulogu (Gawlicz, 2022; Gravett, 2004; Mezirow, 2000). Ujedno,
ovakav proces uéenja potvrduje kako profesionalni razvoj odgojitelja dobiva posebnu snagu kada
se odvija kroz kontinuiranu suradnju i zajedni¢ko promisljanje prakse, a ne kroz jednokratne i
predavacki usmjerene oblike usavrSavanja (Camovic i Becirovi¢-Karabegovic, 2022; McNiff, 2002;
Sigurdadottir i Einarsdottir, 2018).

Ogranicenja istrazivanja

Pri tumacenju rezultata ovoga istrazivanja potrebno je uvaziti odredena ogranicenja.
IstraZzivanje je provedeno na malom uzorku u specificnim vrtickim kontekstima ( u Karlovcu i
Zagrebu), zbog Cega dobivene rezultate nije moguce generalizirati na cjelokupni sustav. Osim
toga, akcijsko istraZivanje podrazumijeva ulogu odgojitelja kao aktivhoga sudionika i istrazivaca
vlastite prakse, Sto sa sobom nosi rizik od subjektivne interpretacije situacije i dogadaja.
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Vrijednost ovoga istrazivanja stoga ne proizlazi iz mogucnosti generalizacije nalaza na sve
vrti¢ke kontekste, vec iz dubinskoga razumijevanja procesa promjene koji nastaju kada se djeci i
roditeljima omogudi stvarno sudjelovanje u oblikovanju prostorno-materijalnoga okruzenja.
Dobiveni nalazi mogu posluZiti kao poticaj za daljnja istraZivanja i promisljanja o prostoru kao
mjestu susreta, pripadnosti i zajednicke odgovornosti za kvalitetu djecjega iskustva.

Zakljucak

Ovo istrazivanje pokazalo je da prostorno-materijalno okruzenje doista moze biti poziv
na interakcije, ali samo onda kada nije unaprijed i strogo definirano iskljucivo iz perspektive
odraslih. Kada prostor nastaje u dijalogu s djecom i roditeljima, on postaje Ziv, smislen i razvojno
snazan kontekst ucenja. Djeca tada viSe nisu samo korisnici ponudenoga prostora, nego njegovi
aktivni istrazivaci, tumacdi i sukreatori.

U oba istrazivacka konteksta, unatoC razli¢itim dobnim skupinama i razli¢itim
svakodnevnim situacijama, pokazalo se isto: promjena prostora dovodi do promjene odnosa.
Djeca pokazuju veéi angazman, dulje i sadrzajnije suraduju, razvijaju osjecaj pripadnosti, a
roditelji i odgojitelji postaju aktivni sudionici zajednice koja zajedno oblikuju uvjete djecjeg
Zivljenja i ucenja.

Vrijednost ovakvoga pristupa nije samo u konkretnim prostornim promjenama, nego u
promjeni pogleda na dijete i odgojitelja. Dijete se potvrduje kao kompetentan socijalni akter ciji
glas ima stvarnu tezinu, a odgojitelj kao refleksivni praktic¢ar koji je spreman uciti iz vlastite prakse
i mijenjati je. Akcijsko istrazivanje omogudilo je usmjeravanje odgojitelja na propitivanje i
pokusaje rjeSavanja problema koje su uocili u skupini, sto su €inili uz podrsku kritickoga prijatelja.
Takva podrska sustrucnjaka koji nije uronjen u sam kontekst skupine omogucava izgradnju
dubljega razumijevanja i objektivnijeg sagledavanja problema kao i postupnu transformaciju
odgojno-obrazovne prakse.

Umjesto konacnih odgovora, istraZivanje otvara nova pitanja o stvaranju prostora u
kojima djeca aktivno sudjeluju, ostavljaju trag i grade vlastita iskustva ucenja.
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Glasovi iznutra: percepcije statusa odgajateljske profesije iz perspektive
odgajatelja i roditelja
Renata Cepié¢
Anja Basara

Sazetak

Cilj ovoga rada bio je istraZiti kako odgajatelji i roditelji percipiraju status odgajateljske
profesije te identificirati kljucne ¢imbenike koji oblikuju tu percepciju u drustvenome kontekstu.
U istraZivanju je sudjelovalo N = 125 sudionika (59 odgajatelja i 66 roditelja) iz jednoga djecjeg
vrti¢a u Primorsko-goranskoj Zupaniji. Primijenjena je Skala ugleda (Steh, Kalin, i Cepi¢, 2017), a
rad donosi kvalitativni uvid u odgovore na otvoreno pitanje o videnju statusa odgajatelja. Analiza
je provedena metodom tematskoga kodiranja radi identifikacije obrazaca u odgovorima. Nalazi
ukazuju na previadavajuce negativne predodzbe, ukljucujuéi reduktivno poistovjecivanje
odgojno-obrazovnoga rada s cuvanjem djece, upotrebu neprofesionalne terminologije (npr.
Jteta”) te percepciju nezadovoljavajucega materijalnog statusa i nedostatka drustvenoga
priznanja. Obje skupine status odgajatelja percipiraju kao nedovoljno prepoznat, uz ucestalo
isticanje potrebe za vecim druStvenim priznanjem, jacanjem profesionalnoga identiteta i
promjenom javne slike. Rezultati upucuju na potrebu za sustavnim politikama usmjerenima na
jacanje profesionalnoga identiteta, poboljsanje radnih uvjeta i promicanje realne slike profesije.
Zakljucci se nadovezuju na projekt TEACH-MC (2025. — 2029.), usmjeren na istraZivanje ¢imbenika
privlacnosti i zadrZzavanja odgajatelja i ucitelja s ciliem jaanja njihova ugleda u drustvu.

Kljucne rijeci: profesionalni identitet; profesionalno ucenje i razvoj; rani i predskolski odgoj i
obrazovanje; status; TEACH-MLC.

Uvod

Globalni izazovi u obrazovanju sve vise istiCu problem zadrZavanja odgojno-obrazovnih
djelatnika u profesiji. Profesionalni identitet, drustveni status i percipirani ugled prepoznaju se
kao klju¢ni ¢imbenici koji utje¢u na profesionalnu predanost, motivaciju i ostanak u struci (Chan,
2018; Chong i Lu, 2019; Cepi¢ i Kalin, 2017; Flores, Oliveira, i da Ponte, 2025 i dr.). Na globalnoj
razini obrazovni se sustavi suo¢avaju s nedostatkom odgojno-obrazovnoga kadra, Sto potvrduju
i recentna medunarodna istraZivanja i izvjeS¢a koja upozoravaju na rastuci jaz izmedu potrebe za
strucnjacima i interesa za tu profesiju (Flores i Imig, 2025; UNESCO, 2024). Navedeni trendovi
ukazuju na to da pitanje statusa profesije nadilazi individualnu razinu te izravno utjece na
kvalitetu i odrZivost obrazovnih sustava.

Profesionalni identitet odgajatelja oblikuje se u dinamicnome meduodnosu osobnoga
iskustva, profesionalnih odnosa i drustvene valorizacije (Beka i Gjelaj, 2025; Blanusa Troselj,
2024; Cepi¢, Zuli¢, i Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2025). U kontekstu ranoga i predskolskog odgoja i
obrazovanja taj je identitet dodatno obiljeZen napetostima izmedu visoke razine profesionalnih
ocekivanja i niske razine drustvenoga priznanja (Murray, 2025). IstraZzivanja pokazuju da postoji
izrazen jaz izmedu profesionalnoga samorazumijevanja odgajatelja kao stru¢njaka i drustvene
percepcije njihova rada, koja se nerijetko reducira na skrb i ¢uvanje djece (Chong i Lu, 2019;
Majercikova i Urbaniecova, 2020). Takva percepcija dodatno se ucvr$¢uje uporabom
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neprofesionalne terminologije i stereotipizacijom rada, sto utjeCe na profesionalni identitet,
osjecaj kompetentnosti i percepciju drustvene vrijednosti profesije.

Radni uvjeti jedni su od kljué¢nih ¢imbenika koji oblikuju iskustvo rada u profesiji i odluke
o ostanku u njoj. Unato€ visokoj razini odgovornosti i sloZzenosti posla, odgajatelji se Cesto
suocavaju s niskim materijalnim primanjima, nepovoljnim radnim uvjetima i ograni¢enim
mogucnostima profesionalnoga napredovanja. Takav nesrazmjer izmedu profesionalnih zahtjeva
i drustvenoga priznanja dovodi do smanjenoga zadovoljstva poslom, profesionalne nesigurnosti
i narudavanja samopouzdanja (Steh, Kalin, i Cepi¢, 2017; Vuji¢i¢, Boneta, i Ivkovi¢, 2015).
Posljedi¢no, pojavljuje se i tzv. ,sindrom nevidljivosti” kojim se opisuje nedovoljna drustvena
prepoznatljivost kompleksnosti odgojno-obrazovnoga rada.

Mehanizmi zadrZavanja odgajatelja u profesiji stoga se ne mogu promatrati izolirano, vec
kao rezultat medudjelovanja profesionalnoga identiteta, radnih uvjeta i drustvenoga statusa.
Istrazivanja pokazuju da odluke o ostanku u profesiji ili njezinu napustanju proizlaze iz
kombinacije ¢imbenika, ukljuujuc¢i radno optereéenje, institucijsku podrsku, mogucnosti
profesionalnoga razvoja i razinu drustvenoga priznanja (Flores i sur.,, 2025; UNESCO, 2024).
Posebno se isti¢e vaznost osjecaja profesionalne svrhe, pripadnosti i cijenjenosti, koji mogu imati
snazniji utjecaj od materijalnih aspekata.

U tome kontekstu percepcije razli¢itih dionika, ukljucujuci odgajatelje i roditelje, postaju
kljuéne za razumijevanje drustvene konstrukcije statusa profesije. Polazeé¢i od navedenoga
teorijskog okvira, cilj je ovoga rada istraziti kako odgajatelji i roditelji percipiraju status
odgajateljske profesije te identificirati Cimbenike koji oblikuju te percepcije. Nalazi upuduju na
potrebu za sustavnijim pristupom tomu pitanju, na sto se nadovezuje projekt TEACH-MC (2025.
—2029.) koji financira Europska unija u okviru paketa poticaja NextGenerationEU. Taj je projekt
usmjeren na istrazivanje ¢imbenika privlacnosti i zadrzavanja odgajatelja i ucitelja u profesiji s
ciljem jac¢anja njihova ugleda u drustvu te se u radu ukratko prikazuje.

Svrha i cilj istraZivanja

Svrha je ovoga istraZzivanja doprinijeti razumijevanju profesionalnoga statusa odgajatelja
analizom percepcija kljucnih dionika odgojno-obrazovnoga procesa radi produbljivanja uvida u
drustveni poloZaj i ulogu odgajatelja u suvremenome obrazovnom sustavu. Cilj je istraZiti kako
odgajatelji i roditelji percipiraju status i ugled odgajateljske profesije te identificirati cimbenike
koji, prema njihovim iskazima, oblikuju te percepcije u drustvenome i profesionalnom kontekstu.
U skladu s ciljem postavljeno je sljedece istrazivacko pitanje:

kako odgajatelji i roditelji opisuju i vrednuju status i ugled odgajateljske profesije te koje
¢imbenike navode kao relevantne za oblikovanje percepcija?

Radi jasnoce analize rezultati su strukturirani prema percepcijama odgajatelja i roditelja te
identificiranim ¢imbenicima, uz naglasak na slicnostima i razlikama izmedu skupina.
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Metoda
Sudionici

U istraZzivanju je koriSten prigodan uzorak od ukupno N = 125 sudionika, a koji ukljucuje 59
odgajatelja i 66 roditelja iz jednoga djecjeg vrti¢a u Primorsko-goranskoj Zupaniji. Svi su sudionici
bili djelatnici ili roditelji djece polaznika iste ustanove.

Prosje¢na dob ukupnoga uzorka iznosila je M = 38,57 (SD = 9,01). S obzirom na spol, u
uzorku prevladavaju Zene (86,10 %), dok muskarci sacinjavaju 12,80 %, a 0,80 % sudionika nije
se izjasnilo o spolu. Kada je rije¢ o obrazovnoj strukturi, najzastupljeniji su sudionici sa zavrSenim
sveucilisSnim diplomskim studijem (43,20 %), zatim slijede sveucilisni strucni studij (20,00 %),
strucni studij (16,80 %) i srednjoskolsko obrazovanje (16,00 %), dok je manji udio sudionika sa
znanstvenim stupnjevima (magisterij 2,40 %, doktorat 1,60 %).

Deskriptivni pokazatelji prema poduzorcima prikazani su u Tablici 1. Prosje¢na dob
roditelja iznosi M = 37,64 (SD = 5,45; Min = 24; Max = 55), dok je kod odgajatelja ona nesto visa
(M =39,61; SD = 11,59; Min = 22; Max = 63). U poduzorku odgajatelja izrazito dominiraju Zene
(93,10 %), sto je u skladu s ranijim istraZivanjima o rodnoj strukturi odgajateljske profesije (Vujic¢ic
i sur., 2015). Vecina je bila u braku ili izvanbracnoj zajednici (96,97 %), dok je 3,03 % bilo
neozenjeno ili neudano. Vecina sudionika procijenila je svoj socioekonomski status srednjim
(69,70 %) ili visokim (21,21 %), dok nitko nije naveo nizak socioekonomski status.

Tablica 1. Sociodemografski podaci sudionika

Ukupno (N = 125) Odgajatelji (N = 59) Roditelji (N = 66)
Dob, M (SD) 38,57 (9,01) 39,61 (11,59) 37,64 (5,45)
Spol — Zene (%) 86,10 98,31 75,86
Spol — muskarci (%) 12,80 1,69 22,73
Spol — neizjasnjeni (%) 0,80 0,00 1,70
Diplomski studij (%) 43,20 33,90* 51,52
Sveucilisni 20,00 7,58
prijediplomski (%)
Strucni prijediplomski 16,80 27,12 7,58
(%)
Srednjoskolsko 16,00 5,09 25,76
obrazovanje (%)
Magisterij znanosti (%) 2,40 4,55
Doktorat (%) 1,60 3,03
PoloZajno zvanje — 3,39
mentor (%)
Bez poloZajnoga zvanja 96,61
(%)

*Za odgajatelje je udio diplomskoga i sveucilisnoga prijediplomskog studija prikazan zajedno u izvornim
podacima.
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Instrument, postupak istraZivanja i analiza podataka

Nakon dobivanja institucijskoga odobrenja ravnateljice djecjega vrtica istraZivanje je
provedeno mreznim putem tijekom lipnja i srpnja 2025. godine. Sudionicima su proslijedene
poveznice za mreZne upitnike, zasebno oblikovane za odgajatelje i roditelje. Prije ispunjavanja
upitnika sudionici su informirani o svrsi i cilju istrazivanja, ulozi istraZivacice te nacinu koristenja
prikupljenih podataka. Upitnik za odgajatelje bio je dostupan tri tjedna, a upitnik za roditelje dva
tjedna. Oba su upitnika sadrzavala pitanja o osnovnim sociodemografskim obiljezjima,
modificiranu Skalu ugleda (Steh i sur., 2017) te jedno otvoreno pitanje usmjereno na percepciju
statusa odgajatelja. U ovome ¢e radu biti prikazana iskljucivo kvalitativna analiza odgovora na
otvoreno pitanje.

Analiza podataka provedena je primjenom induktivne tematske analize prema autoricama
Koller-Trbovi¢ i Zizak (2008), a koja uklju€uje vi$ekratno i$¢itavanje odgovora, otvoreno kodiranje
i izdvajanje klju¢nih znacenjskih jedinica, njihovo apstrahiranje u kodove viSega reda te
grupiranje u kategorije i tematska podrucja. U analizi su sudjelovale dvije istrazivacice koje su u
pocetnoj fazi neovisno kodirale podatke, nakon ¢ega su razlike usuglasene konsenzusom, uz
reviziju kodnoga okvira. Vjerodostojnost analize osigurana je viSestrukim citanjem podataka,
dokumentiranjem analitickih odluka i transparentnim prikazom tematskih obrazaca. U skladu s
refleksivnim pristupom tematskoj analizi, naglasak je stavljen na interpretativnu i kontekstualnu
prirodu znacenja, bez primjene kvantitativnih mjera pouzdanosti medusifratora (Braun i Clarke,
2021; O’Connor i Joffe, 2020).

Rezultati i rasprava

Tematskom su analizom prikupljenih podataka dobiveni rezultati koji ¢e biti prikazani u
sljedeéim potpoglavljima.

Percepcije odgajatelja o statusu odgajateljske profesije

Ukupno je analizirano 55 odgovora odgajatelja, a Cetiri odgovora nisu ukljucena zbog
nedostatka sadrzaja. Odgovori odgajatelja grupirani su u nekoliko tematskih podrucja, pri cemu
dominiraju drustveni status profesije, radni uvjeti te deprofesionalizacija i stereotipizacija, dok
su rjede zastupljena podrucja odnosa s roditeljima, samopercepcije te profesionalnoga razvoja.
Rezultati kvalitativne analize prikazani su u Tablici 2.

NajizraZenije podrucje odnosi se na percepciju drusStvenoga statusa odgajateljske
profesije, koji sudionici dominantno opisuju kao nizak, podcijenjen i u opadanju. Dio sudionika
istiCe da je status profesije u proslosti bio visi, Sto upucuje na percipirani trend njegove
degradacije (012). Status se dodatno opisuje kroz podcijenjenost i socijalnu marginalizaciju, uz
naglasavanje nesklada izmedu razine odgovornosti i drustvenoga priznanja, Sto ilustrira sljedeci
iskaz: ,Podcijenjeno zanimanje od kojeg se ocekuje velika odgovornost, spremnost, kreativnost i
mnogo toga, a postovanje koje se traZi zauzvrat ne dobiva se” (045). Pojedini sudionici isticu i
osjecaj institucijske nevidljivosti (,,Nevidljivi smo sustavu”, 02), dok se u nekim odgovorima
pojavljuje i percepcija indiferentnoga odnosa drustva prema profesiji (,,Status odgajatelja u
drustvu je indiferentan, u drustvu i medu roditeljima sve se manje postuje i cijeni stru¢no
misljenje odgajatelja, strucni savjeti budu cesto zanemareni...”, 050).

Percepcija statusa snazno je povezana s procjenom radnih uvjeta. Odgajatelji istiCu niske
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plade, nepovoljne uvjete rada, preoptereéenost i nesklad izmedu razine odgovornosti i
materijalne valorizacije, Sto saZzima sljedeci iskaz: ,Podcijenjeno zanimanje. Jako mala plaéa s
obzirom na odgovornost. Losi uvjeti rada” (04). Dodatno se naglasava nedovoljno prepoznavanje
profesionalnih i zdravstvenih rizika, ukljucujuéi rad u uvjetima koji mogu ugroziti zdravlje (...
redovito dovodenje djece pod virozom... uplitanje u nas posao te izravno govorenje kako bi i Sto
trebali raditi...”, 011), Sto doprinosi osjec¢aju nepravde i profesionalnoga nezadovoljstva.

Znatan dio odgovora odnosi se na deprofesionalizaciju i stereotipizaciju odgajateljske
uloge. Sudionici isticu da se njihov rad Cesto reducira na ,,Cuvanje” i, igranje”, cime se zanemaruje
njegova stru¢na dimenzija (,,... smatraju se ¢uvalicama...”, 025). Takoder se naglasava da ih se ne
percipira kao odgojno-obrazovne djelatnike (,.. ne smatra nas se odgojno-obrazovnim
djelatnicima...”, 026), sto dodatno pridonosi osjecaju profesionalne marginalizacije.

Unato¢ navedenim izazovima, odgajatelji svoju profesiju istodobno opisuju kao izrazito
vaZznu i odgovornu, isticuéi njezinu klju¢nu ulogu u razvoju djece i drustva. Opisuju se kao ,prva
karika” i ,,prva linija” u odgojno-obrazovnome sustavu, pri ¢emu se naglasava kompleksnost i
zahtjevnost rada (030). Takvi nalazi upucuju na postojanje jaza izmedu profesionalnoga
samorazumijevanja odgajatelja i drustvene percepcije njihove profesije. lako sudionici izrazavaju
snazan osjecaj profesionalne vaZznosti i pripadnosti, istodobno ukazuju na nedostatak
drustvenoga priznanja i podrske, Sto rezultira dozivljajem niskoga profesionalnog statusa.

Tablica 2. Percepcije odgajatelja o statusu odgajateljske profesije

Tematske cjeline Podteme Citati

Drustveni status e Nizak drustveni status
profesije e Socijalna marginalizacija
e Podcijenjenost profesije
e Pad drustvenoga ugleda
tijekom vremena
e Sustavne promjene u
vrednovanju profesije
e Jazizmedu odgovornosti i
drustvenoga statusa
e Drustvena indiferentnost
¢ Nedovoljna informiranost
drustva
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»,0dgajatelji su nekada bili puno viSe cijenjeni nego
sada. Status odgajatelja se jako srozao posljednjih
godina.” (012)

»Mislim da odgajatelji nisu dovoljno cjenjeni u drustvu i
da se opéenito stvara negativna slika o odgajateljima...”
(018)

,Status odgajatelja u drustvu je nedovoljno cijenjen te
se Cesto prezentira kao nepotrebno skolovanje.” (01)

,»-.. odgajatelji nemaju drustveni i financijski status koji
zasluZuju, unatoc tome Sto se radi o visokoobrazovanim
struénjacima. lako zavrsavaju fakultetsko obrazovanje i
obavljaju izrazito odgovoran posao, ¢esto nisu cijenjeni
jednako kao ostala zanimanja s visokom stru¢nom
spremom...” (015)



Nezadovoljavajuci
radni uvjeti

Deprofesionalizacija
i stereotipizacija
profesije

Profesionalna
vaznost i
odgovornost

Niske place

LoSi organizacijski uvjeti

Kadrovski uvjeti
Nepriznavanje
profesionalnih bolesti
Nesklad place i
odgovornosti
Preopterecenost i
nepostivanje DPS1-a

Stereotipna
terminologija
Stereotipi o
odgajateljskome poslu
Deprofesionalizacija
Diskreditacija
obrazovanja i struke

Nositelji odgojno-
obrazovne djelatnosti
Klju¢na uloga u odgoju i
obrazovanju

Visoka odgovornost rada

»--. Njihov doprinos razvoju djece u najosjetljivijoj
Zivotnoj dobi” (07?)

»- potrebno puno viSe ulagati u njihov profesionalni
razvoj i radne uvjete...” (046)

»- Neprocjenjiv, ali to se ne prepoznaje dovoljno kroz
place, uvjete rada ni kroz drustvenu percepciju...” (015)

»-. SMatraju se ¢uvalicama i osobama koje ‘nista ne
rade i samo se igraju s djecom’...” (025)

»-. Ne smatra profesionalcem nego vise se na ulogu
odgajatelja gleda kao na nekoga tko je samo teta
Cuvalica...” (028)

,,-.. koje nije dovoljno svjesno vaznosti i uloge
odgajatelja koji je ‘baza drustva’.” (037)

»-.. premalo se govori o tome koliko strpljenja, znanja,
ljubavi i kreativnosti nosi svaki dan u vrtiéu. O tome da
odgajatelj nije samo netko tko udi djecu brojevima i
bojama, nego ih uci kako biti prijatelj, kako se izraziti i
kako vjerovati u sebe. Odgojitelji zasluZzuju vise
postovanja, bolju podrsku, bolje uvjete rada. lJer
ulaganje u odgojitelje je ulaganje u buduénost drustva.”
(030)

Percepcije roditelja o statusu odgajateljske profesije

Ukupno je analizirano 58 odgovora roditelja, a osam odgovora nije uklju¢eno zbog
nedostatka relevantnoga sadrZaja. Analizom su izdvojena dominantna tematska
podrucja: drustveni status profesije, radni uvjeti, profesionalna vaznost i odgovornost,
odnos roditelj — odgajatelj te kvaliteta rada. U Tablici 3. prikazani su rezultati kvalitativne
analize percepcije roditelja o statusu odgajateljske profesije.

Roditelji status odgajateljske profesije najéesée percipiraju kao nedovoljno visok
i neuskladen s razinom odgovornosti koju ta profesija nosi. Veéina odgovora opisuje
profesiju kao podcijenjenu, sto ilustrira sljededi iskaz: ,,... odgojitelje u naSem drustvu i
dalje ne shvaca dovoljno ozbiljno, kao da su samo ‘tete u vrti¢u’, a ne stru¢njaci za rani
odgoj...” (R7), kao i procjena da im ,,... status nije ni priblizno onakav kakav bi trebao biti
s obzirom na vaZnost posla...” (R14). U odgovorima se takoder istice nedovoljna
drustvena vidljivost profesije (,.. umjesto da se o njemu prica...”, R48) te sklonost
negativnoj generalizaciji (,... uvijek ¢e se naéi skupina ljudi...”, R55), sto dodatno
potvrduje percepciju niskoga drustvenog statusa.

Uz drustveni status, roditelji jasno prepoznaju i nezadovoljavajuce radne uvjete
odgajatelja. Posebno isti¢u niske plac¢e, nedostatak kadra i nepovoljne organizacijske
uvjete, pri ¢emu naglasavaju i strukturne uzroke problema. To potvrduje sljededi iskaz:

1 DPS — Drzavni pedagoski standard.
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»Mislim da su odgojitelji potplaéeni...” (R26), dok se dodatno ukazuje na zaposljavanje
nedovoljno kvalificiranoga kadra (,,... nisu niti kvalificirane niti voljne raditi...”, R22) te na
odstupanja od pedagoskih standarda.

Unatoc kritickim osvrtima, roditelji snazno naglasavaju profesionalnu vaznost i
odgovornost odgajatelja. Opisuju ih kao klju¢ne osobe u razvoju djeteta (,,... druga
najvaZznija osoba nakon roditelja...”, R3) te isticu njihovu svakodnevnu ulogu u odgoju i
obrazovanju (,,Nasa djeca provode vise vremena u vrti¢u nego s nama radnim danom,
pa mi je vazno da su s ljudima koji ih postuju, razumiju i usmjeravaju...”, R16). U mnogim
odgovorima pojavljuju se metafore poput ,drugi roditelji”, Sto ukazuje na visoku razinu
prepoznate vaznosti uloge odgajatelja.

Odgovori takoder ukazuju na kompleksnost odnosa roditelja i odgajatelja. Dok
dio roditelja isti¢e povjerenje i suradnju, drugi upozoravaju na ogranic¢enja profesionalne
autonomije (,,... odgajateljima su Cesto ‘vezane ruke’ jer ne smiju reagirati onako kako bi
mozZda trebalo...”, R12) te na nerealna ocekivanja pojedinih roditelja. Time se ukazuje
na napetost izmedu ocekivanja i moguénosti djelovanja unutar institucijskoga okvira.

Konacno, roditelji procjenjuju kvalitetu rada odgajatelja kroz vlastita iskustva,
pri ¢emu se istiCu i pozitivne i negativne percepcije. S jedne strane naglasava se
zadovoljstvo (,Nase odgoijiteljice su predivne...”, R47), dok se s druge strane isti¢u razlike
u profesionalnome angazmanu (,,... vecina premalo zainteresirana...”, R21; ,,... neki nisu
bas posveceni...”, R49). Ti nalazi upucuju na to da roditelji percepciju profesije u velikoj
mjeri oblikuju na temelju individualnih iskustava s odgajateljima.

Tablica 3. Percepcije roditelja o statusu odgajateljske profesije

Tematske cjeline

Podteme Citati

Drustveni status profesije

Nizak drustveni status

e Nedovoljno prepoznata vaznost
e Jaz izmedu vaZnosti i ugleda

e Drustvena (ne)vidljivost i
indiferentnost

(R8)

»Mislim da su odgajatelji podcijenjeni.”

Nezadovoljavajuci radni
uvjeti

Profesionalna vaznost i
odgovornost

Potreba za poboljSanjem statusa

Niske place

Preopterecene skupine
Organizacijski problemi i
nedostatak kadra
Nedostatak podrske sustava

Klju¢na uloga u odgoju i
obrazovanju
Sudjelovanje u odgoju uz
roditelje
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,Smatram da je status odgajatelja
izuzetno vaZan, ali nedovoljno prepoznat
u drustvu.” (R35)

,Preniske place, previse djece na jednog
odgajatelja, teski uvjeti rada osobito za
jaslice.” (R10)

... previse toga ostaje na motivaciji
odgajatelja, a premalo na podrsci
sustava i institucije.” (R12)

,Temelj stvaranja novih narastaja nakon
roditelja.  Kvalitetni i  nepristrani
odgajatelji su neophodni za buduce
generacije.” (R38)



Odnos roditelj — e Visoko povjerenje i zahvalnost
odgajatelj e Zadovoljstvo suradnjom
o Kriticki osvrt na suradnju i
ovlasti
e Ograni¢ena autonomija
odgajatelja

Individualne razlike medu
odgajateljima

Kvaliteta rada odgajatelja

... odgajateljima su danas vezane ruke,
teSko je postaviti granice kada neki
roditelji ne suraduju...” (R12)

... odgajatelji ¢esto ne smiju poduzeti
ono sto bi pedagoski bilo najbolje jer
nemaju dovoljno autonomije...” (R14)

,Bitna osoba u odgoju djece, ali sve ovisi
od odgajatelja do odgajatelja, neki nisu

e Kritika na raéun angazmana bas posvecéeni svom poslu.” (R49)
e Dojam ovisi o odgajateljima

Cimbenici oblikovanja percepcija: slicnosti i razlike izmedu odgajatelja i roditelja

Analizirani odgovori pokazuju da se percepcija statusa odgajateljske profesije oblikuje
kroz meduodnos profesionalnoga identiteta, drustvene valorizacije, radnih uvjeta i kvalitete
neposrednih iskustava s odgajateljima. U obama poduzorcima najzastupljenija su podrucja
drustvenoga statusa, nezadovoljavajucih radnih uvjeta te profesionalne vaznosti i odgovornosti.
Pritom odgajatelji ceSée tematiziraju deprofesionalizaciju, stereotipizaciju, profesionalnu
autonomiju i razvoj, dok roditelji snaZnije isticu kvalitetu rada i odnos roditelj — odgajatelj.

Profesionalni se identitet odgajatelja u odgovorima oblikuje kroz napetost izmedu
snaznoga osjecaja profesionalne vaznosti i niske razine drustvenoga priznanja. Odgajatelji
vlastitu profesiju opisuju kao stru¢nu, odgovornu i kljuénu za cjelovit razvoj djece, naglasavajuci
odgojno-obrazovnu dimenziju rada, planiranje, refleksiju i svakodnevnu odgovornost. Takvi
nalazi potvrduju shvacanje profesionalnoga identiteta kao dinami¢noga procesa u kojemu se
ispreplicu osobno iskustvo, stru¢ne kompetencije i drustvena valorizacija (Beka i Gjelaj, 2025;
Chong i Lu, 2019). Roditelji takoder prepoznaju profesionalnu vaznost odgajatelja, ali cescée je
opisuju kroz neposredno iskustvo, emocionalnu sigurnost djeteta i metafore poput ,drugi
roditelji” ili ,,produZena ruka obitelji”. Time se pokazuje da obje skupine prepoznaju vainost
profesije, ali iz razlicitih perspektiva: odgajatelji iz profesionalno-identitetske, a roditelji iz
iskustveno-relacijske.

Drustvena percepcija profesije dominantno je obiljeZzena doZivljajem niskoga statusa.
Odgajatelji status promatraju iz unutarnje profesionalne perspektive, isticué¢i pad ugleda,
socijalnu marginalizaciju, indiferentan odnos drustva i nesklad izmedu visoke odgovornosti i
niskoga priznanja. Roditelji takoder prepoznaju podcijenjenost profesije, ali svoje procjene ¢esée
temelje na iskustvu s konkretnim odgajateljima i ustanovom koju pohada njihovo dijete. Za
razliku od odgajatelja, kod roditelja se povremeno pojavljuju i pozitivne procjene, $to upucuje na
mogucénost da upravo roditelji, kao neposredni dionici, mogu biti vazni saveznici u jacanju
drustvenoga ugleda profesije (Chong i Lu, 2019; Steh i sur., 2017). Istodobno, iskljucivo odgajatelji
izravno problematiziraju deprofesionalizaciju i stereotipizaciju, osobito svodenje njihova rada na
»Cuvanje” i ,igranje” te uporabu neprofesionalne terminologije. Takvi obrasci narusavaju
profesionalni identitet i potvrduju dugotrajan jaz izmedu strucne sloZenosti rada i njegove javne
percepcije (Chan, 2018; Harwood i Tukonic, 2016; Vuijici¢ i sur., 2015).

Radni uvjeti i kadrovski problemi pojavljuju se kao klju¢an zajednicki cimbenik
oblikovanja percepcija. Obje skupine istiCu niske place, prevelik broj djece u skupinama,
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nedostatak kadra i nepovoljne organizacijske uvjete. Odgajatelji te probleme povezuju s
osjecajem profesionalne nepravde, neskladom izmedu odgovornosti i materijalne valorizacije te
s ogranicenom autonomijom. Roditelji, s druge strane, radne uvjete promatraju kroz njihov
utjecaj na kvalitetu svakodnevnoga rada s djecom, osobito kroz ceste izmjene odgajatelja,
nedostatak stru¢noga kadra i odstupanja od pedagoskih standarda. Time se pokazuje da roditelji
prepoznaju i strukturne, a ne samo individualne uzroke problema. U medunarodnome kontekstu
upravo se plaée, omjer djece i odgajatelja, radno optereéenje i mogucnosti profesionalnoga
razvoja navode kao ¢imbenici privlacnosti i zadrzavanja u profesiji (Chan, 2018; Flores i sur.,
2025).

Razlike izmedu skupina posebno su vidljive u procjeni kvalitete rada i profesionalne
autonomije. Roditelji kvalitetu rada vrednuju na temelju neposrednih iskustava s pojedinim
odgajateljima, zbog cega se u njihovim odgovorima pojavljuju i pozitivne i kriticke procjene.
Odgajatelji pak kvalitetu rada povezuju s moguénostima profesionalnoga razvoja, uvjetima rada,
institucijskom podrskom i drustvenim priznanjem. Slicno vrijedi i za odnos roditelj — odgajatel;:
roditelji ga razumiju kao prostor suradnje, povjerenja i ocekivanja, dok odgajatelji ceSce
naglasavaju ograni¢enja autonomije i pritiske koji proizlaze iz odnosa s roditeljima i sustavom.

U cjelini, nalazi pokazuju da se percepcija statusa odgajateljske profesije ne oblikuje
samo na temelju drustvenoga ugleda, nego kroz slozeno medudjelovanje profesionalnoga
identiteta, javne slike profesije, radnih uvjeta, kadrovskih izazova i neposrednih iskustava
roditelja. Odgajatelji status doZivljavaju kao dugotrajan proces marginalizacije i
deprofesionalizacije, dok roditelji, iako prepoznaju podcijenjenost profesije, ¢eS¢e polaze od
iskustva s konkretnim odgajateljima. Upravo taj raskorak ukazuje na potrebu za jacanjem
profesionalnoga identiteta, poboljSanju uvjeta rada i promjeni javne slike o odgajateljskoj
profesiji.

Rezultati ove kvalitativne analize upucéuju na vaznost unapredenja statusa odgajatelja,
pri cemu identificirani obrasci odrazavaju Sire strukturne izazove profesije. Ova studija ujedno je
pocetna empirijska osnova i pilot-faza projekta TEACH-MC (2025. — 2029.), usmjerenoga na
istrazivanje Cimbenika privlia¢nosti i zadrZavanja odgajatelja i ucitelja u razli¢itim fazama
profesionalnoga razvoja. Poseban doprinos rada ogleda se u uvidu u percepciju statusa iz
perspektive odgajatelja i roditelja kao vaznoga ¢imbenika profesionalne atraktivnosti.

Projekt TEACH-MC prosiruje ovaj okvir fokusom na rane faze profesionalnoga
odlucivanja, ukljucujuéi istraZzivanje stavova srednjoskolaca i longitudinalno pracenje
profesionalnih aspiracija studenata uciteljskih studija. Time se omogucuje dublje razumijevanje
motivacijskih i strukturnih ¢imbenika odabira profesije i zadrzavanja u njoj

U konacnici, nalazi ukazuju na potrebu razvoja empirijski utemeljenih smjernica za
obrazovne politike usmjerenih na jacanje profesionalnoga identiteta, poboljSanje radnih uvjeta i
promjenu druStvene percepcije odgajateljske profesije kao kljuénih preduvjeta njezine
dugorocne odrZivosti.
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Zakljucak

Rezultati istraZivanja potvrduju da odgajatelji i roditelji status odgajateljske profesije
percipiraju kao nedovoljno prepoznat i drusStveno podcijenjen. Prevladavaju negativne
predodzbe koje ukljuCuju reduktivno poistovjeéivanje odgojno-obrazovnoga rada s cuvanjem
djece, uporabu neprofesionalne terminologije te izrazenu percepciju nepovoljnih materijalnih
uvjeta i nedostatka drustvenoga priznanja. Istodobno, obje skupine jasno prepoznaju vaznost i
odgovornost odgajateljske profesije, naglasavajuéi potrebu jacanja profesionalnoga identiteta i
promjene javne slike o toj profesiji.

Nalazi upuéuju na nuznost sustavnih politika usmjerenih na unapredenje radnih uvjeta,
jacanje profesionalnoga statusa i promicanje realisticne i struéne percepcije odgajateljskoga
rada. U tome smislu, ulaganje u ugled odgojno-obrazovnih profesija ulaganje je u buduénost
drustva jer upravo te profesije imaju klju¢nu ulogu u oblikovanju novih generacija.

Posebna su vrijednost ,glasovi iznutra” — autenti¢ne perspektive odgajatelja koje jasno
artikuliraju svakodnevne profesionalne izazove, ali i snazan osjec¢aj odgovornosti i pripadnosti
profesiji. Upravo ti glasovi ukazuju na jaz izmedu unutarnjega profesionalnog razumijevanja i
vanjske drusStvene percepcije te su istovremeno vazan polaziSni okvir za promjene.

Suradnjom istraZivaca, prakticara i donositelja obrazovnih politika moguce je prevladati
postojeéi paradoks visoke profesionalne odgovornosti i niskoga drustvenog priznanja.
Uvazavanje i ukljucivanje ,glasova iznutra” u procese oblikovanja obrazovnih politika moze
doprinijeti razvoju odrzZivih rjeSenja usmjerenih na jacanje profesionalnoga identiteta,
poboljSanje radnih uvjeta i dugorocnu stabilnost odgojno-obrazovnoga sustava.
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Dobrobit i ukljucenost djece - usporedba procjena djece i odgojitelja
Ivana Golik
Renata Kundih
Marijana Stankovié

SaZetak

Suvremena odgojno-obrazovna praksa prepoznaje dijete kao kreatora i kompetentnog
sudionika u svim procesima koji se odvijaju u odgojno-obrazovnoj skupini. Djeca svakodnevna
iskustva preraduju samoiniciranom igrom, propitujuci moguce odgovore na problemske situacije
s kojima su se suocili. U sukonstrukciji s drugima te uz podrsku odgojitelja razvijaju vlastite
kompetencije. Promatrajuci djecu, odgojitelji pokusavaju stvoriti poticajno prostorno-materijalno
okruZenje i planirati aktivnosti koje podupiru njihov razvoj i dobrobit. Pritom se u velikoj mjeri
oslanjaju na vlastite procjene. Propitujuci u kojoj su mjeri promisljanje i provedba postigli Zeljene
ucinke kod djece, primijenjen je instrument Sics Ziko, namijenjen samoevaluaciji te procjeni djecje
dobrobiti i ukljucenosti. Evaluacija je provedena u skladu s materijalom, kroz tri stupnja. Kako bi
i djeca dobila priliku procijeniti viastitu dobrobit i ukljucenost, konstruiran je instrument koji je
djeci omogucio da to iskaZu na njima jasan i blizak nacin. Cilj istraZivanja bio je uvidjeti u kojoj se
mjeri procjena odgojitelja podudara sa samoprocjenom djece o njihovoj dobrobiti i ukljucenosti.
Usporedbom odgaojiteljskih procjena temeljem Sics Ziko instrumenta s djeljim procjenama istih
situacija i aktivnosti uocene su razlike. Odgojitelji Cesto procjenjuju odgojno-obrazovne situacije
prema vlastitom videnju, bez ukljuc¢ivanja djecjeg pogleda na njih. Ovakav rezultat istrazivanja
ukazuje na vaznost ukljucivanja djecje perspektive u proces evaluacije kako bi se postovala djecja
prava, ali i unaprijedila kvaliteta odgojno-obrazovne prakse.

Kljuéne rijeci: djecja perspektiva; djecja samoprocjena; refleksivna praksa; Sics Ziko

Uvod

Suvremeni pristup u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju temelji se na promjeni
paradigme u razumijevanju djeteta i njegova poloZaja u odgojno-obrazovnom procesu. Dijete se
viSe ne promatra kao pasivan primatelj znanja, ve¢ kao aktivan, kompetentan i znatizeljan
sudionik koji u interakciji s okolinom konstruira vlastito znanje, iskustvo i razumijevanje svijeta.
Takvo shvacanje proizlazi iz suvremenih pedagoskih paradigmi koje naglasavaju vaznost aktivnog
ucenja, iskustvenog pristupa i kvalitete odnosa. Gravett (2004) zagovara preispitivanje postojecih
uvjerenja i napustanje zastarjelih praksi u korist novih pristupa. Dijete u tom kontekstu nije objekt
odgojno-obrazovnog djelovanja, vec subjekt koji aktivno sudjeluje u vlastitom razvoju, oblikujudi
i sebe i okruzenje u kojem boravi. U skladu s time, odgojno-obrazovna praksa treba biti
usmjerena na stvaranje poticajnog i fleksibilnog okruzenja koje omogucuje djetetu istraZivanje,
izraZzavanje, donosSenje odluka i preuzimanje inicijative. Nacionalni kurikulum za rani i predskolski
odgoj i obrazovanje (NKRPOO, 2015, Ministarstvo obrazovanja, znanost i sporta Republike
Hrvatske) jasno naglasava pravo djeteta na sudjelovanje, izraZavanje misljenja i aktivno
ukljucivanje u procese koji ga se ti¢u, ¢ime se postavljaju temelji za razvoj prakse koja postuje
djecju autonomiju, individualnost i pravo na izbor. Autorica Miljak (2009) naglasava da se djedji
razvoj ne moze odvojiti od konteksta u kojem se odvija. Takoder, istice kako dijete ,,Zivi“ vrti¢
svakodnevnim interakcijama, odnosima i iskustvom, pri ¢emu ucenje nije rezultat prijenosa
znanja, nego aktivnog sudjelovanja u zajednici. Dijete pritom nije samo sudionik nego i kreator
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odgojno-obrazovnog procesa. Njegove ideje, interesi i inicijative predstavljaju polaziste za
planiranje i razvoj kurikuluma, a uloga odgojitelja nije usmjeravanje prema unaprijed definiranim
ishodima, vec osluskivanje, razumijevanje i podrzavanje djecjih perspektiva. Slunjski (2011)
naglasava kako se kurikulum ne moZe svesti na unaprijed planirane aktivnosti, ve¢ se on
kontinuirano gradi odnosima medu djecom, odgojiteljima i okruzenjem. Takvim pristupom dijete
se prepoznaje kao kompetentan istrazivac i kreator vlastitog ucenja, dok odgojitelj preuzima
ulogu refleksivnog prakticara koji promatra, dokumentira i interpretira djecje aktivnosti kako bi
podrzao njihovo daljnje ucenje. Posebno se istice vaznost stvaranja okruZenja koje potice
suradnju, dijalog i zajednicko istrazivanje, ¢ime se djeci omogucuje aktivno sudjelovanje u
oblikovanju svakodnevnog Zivota skupine. Medutim, unato¢ jasno postavljenim teorijskim
polazistima, u svakodnevnoj praksi ¢esto se susrecu izazovi u njihovoj dosljednoj primjeni.
Aktivnosti se Cesto planiraju bez dovoljno prostora za djecji izbor i inicijativu, a organizacija rada
moze ogranicavati spontanost i autenti¢no sudjelovanje djece. U takvim situacijama postoji rizik
da se, unato¢ emocionalnoj dobrobiti, smanji razina stvarne djecje uklju¢enosti i angaZiranosti.
Upravo zbog toga vazno je sustavno promisljati i vrednovati kvalitetu odgojno-obrazovne prakse
iz perspektive djeteta (Sagud, 2006). U tom kontekstu suvremena istraZivanja ukazuju na to da
je videnje djecje dobrobiti viSezna¢no i neujednacdeno, pri ¢emu se posebno istice razlika u
nacinima njezine procjene. Dobrobit djeteta ne odnosi se samo na emocionalno zadovoljstvo i
osjecaj sigurnosti ve¢ ukljucuje i kvalitetu odnosa, mogucnost sudjelovanja, osjecaj pripadnosti,
autonomije i aktivne ukljucenosti u svakodnevne aktivnosti. Zato pristup djecjoj dobrobiti treba
biti multidimenzionalan i usmjeren na cjelokupno djecje iskustvo u odgojno-obrazovnom
kontekstu (Lee-Pang, Levickis, Murray, McFarland i Quach, 2026). Laevers (2005), na ¢ijim je
teorijskim postavkama razvijen Sics Ziko instrument, dobrobit promatra kao refleksiju djetetova
trenutnog iskustva i kvalitete njegova svakodnevnog Zivota u vrticu. S druge strane, Lee-Pang i
suradnici (2026) isticu da dobrobit ne predstavlja samo znak trenutacnog iskustva djeteta nego i
vaznu odrednicu njegova buducéeg razvoja. Navedena promisljanja upucuju na vaznost stvaranja
odgojno-obrazovnog konteksta koji ¢e poticati osjecaj sigurnosti kod djece i biti usmjeren na
djecju aktivnu angaziranost u procesu ucenja. Uloga odgojitelja pritom nije samo planiranje
aktivnosti ve¢ oblikovanje prostorno materijalnog okruzenja koje potice djecju participaciju,
autonomiju i dobrobit. U ovom istraZivanju koristi se Sics Ziko instrument koji se sastoji od dva
kljuéna pokazatelja kvalitete, a to su dobrobit i uklju¢enost. Dobrobit se odnosi na emocionalno
stanje djeteta, osjedaj sigurnosti, prihvacenosti i zadovoljstva, dok uklju¢enost oznacava stupanj
aktivne angaziranosti, koncentracije i unutarnje motivacije tijekom aktivnosti (Laevers, 2005).
Njihov medusobni odnos omogucuje dublje razumijevanje stvarnog iskustva djeteta u vrtiéu te
pruZa smjernice za unapredenje odgojno-obrazovne prakse. Polaze¢i od navedenoga teorijskog
okvira i suvremenog pristupa, ovaj rad usmjeren je na promisljanje djeteta kao kompetentnog
kreatora i aktivnog sudionika procesa u odgojno-obrazovnoj skupini. Poseban naglasak stavlja se
na analizu uvjeta koji omoguduju ili ogranicavaju djecju uklju¢enost te na ulogu odgojitelja u
oblikovanju okruZenja koje podrzava djecju autonomiju, inicijativu i sukonstrukciju znanja.
IstraZzivanje ima za svrhu potaknuti razvoj refleksivne prakse odgojitelja usporedbom vlastitih
procjena s dje€jom perspektivom i unaprijediti tako odgojno-obrazovnu praksu. lzabrana je
metoda akcijskog istrazivanja jer akcijsko istraZivanje omogucuje istraZivacu-odgojitelju
propitivanje vlastitih odgojno-obrazovnih postupaka usmjerenih na realni problem koji je uocio
u vlastitoj praksi. James i Augustin (2017) isticu potencijal akcijskog istraZivanja za unapredenje
prakse kada su ispunjeni odgovarajuéi uvjeti i ¢imbenici kao Sto su motivacija, povjerenje,
medusobno postivanje i sl. U tu svrhu u akcijsko istrazivanje ulazi refleksivni prijatelj, osoba koja
iz vanjske pozicije sagledava odgojitelja, djecu, njihove odnose i interakcije kao i cjelokupni
kontekst u koji su uronjeni. Upravo mu vanjska pozicija promatrada omogucuje uocavanje
problema, ali i mogucnosti koje mogu pridonijeti kvaliteti odgojiteljeva rada. Tako akcijsko
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istrazivanje uvijek ima dva cilja: pokusSava rijeSiti konkretni uoceni problem te pridonosi
odgojiteljevu radu na sebi i podizanju kvalitete njegova rada (Lewin, 1946).

Cilj istrazivanja

U praksi odgojitelj svakodnevno promatra te valorizira provedene aktivnosti pri cemu se
oslanja na vlastiti doZivljaj djecje dobrobiti i uklju¢enosti. Kako se djecji dozivljaj istih tih pojava
moze razlikovati od slike koju o tome stvara odgojitelj, nastojalo se pronaci nacin da se provjeri
postoji li stvarno suglasje izmedu odgojiteljske percepcije djecéje dobrobiti i uklju¢enosti i djecjeg
dozivljaja tih fenomena. U tu svrhu primijenjen je instrument Sics Ziko, koji omogucuje procjenu
djecje dobrobiti i ukljuéenosti u svakodnevnim aktivnostima u vrti¢u. Sics Ziko je alat za
samoprocjenu kvalitete koji je razvijen na SveuciliStu u Leuvenu, u Belgiji pod vodstvom dr. Ferrea
Laeversa. On se provodi u tri osnovna koraka. U prvom koraku odgojitelj na temelju promatranja
i pra¢enja djece u svakodnevnim aktivnostima ispunjava tablice usmjerene na dobrobit djeteta i
na njegovu uklju¢enost. Tako je odgojitelj potaknut na promatranje svakog djeteta zasebno i
usmjeravanje paznje na njegovo specificno ponasanje i signale. U drugom koraku analizom
prikupljenih podataka odgojitelj dobiva jasniju sliku kako o svakom djetetu ponaosob tako i o
prihvac¢enosti razli¢itih aktivnosti od strane odgojne skupine. Ti mu podaci mogu pomodi u
planiranju treéeg koraka, odnosno daljnjih aktivnosti za skupinu te u individualizaciji aktivnosti
za djecu kod koje se za time pokazala potreba. Kako instrument Sics Ziko i dalje dobrobit i
ukljuéenost promatra iz pozicije odrasloga, ideja je bila osmisliti dodatni instrument koji bi
omogucio djeci da izraze svoje videnje vlastite dobrobiti i uklju¢enosti. Instrument je morao biti
jednostavan za koristenje i u potpunosti blizak i razumljiv djeci kako bi ga oni mogli samostalno
(bez odgojiteljeve pomodi) koristiti. Nakon promisljanja zaklju¢eno je kako bi koriStenje
emotikona moglo biti djeci dovoljno blisko i razumljivo te bi im omogucilo samostalne procjene.
Prvo se promisljalo o Cetiri vrste emotikona, no probnim je aktivnostima ustanovljeno kako djeca
jasnu distinkciju mogu napraviti izmedu osnovna tri emotikona, dok ih dodatni zbunjuju. Stoga
je doradeni instrument na kraju imao tri emotikona, odnosno simbola: za stanje zadovoljstva
“smjeska”, za neutralno stanje neutralan emotikon; za stanje nezadovoljstva “tuzno lice”. Bio je
jasan, razumljiv i upotrebljiv djeci u skupinama u kojima je istraZzivanje provedeno i omogucio im
izraZavanje stupnja zadovoljstva ponudenim aktivnostima.

Metodologija

Cilj istrazivanja bio je procijeniti razinu djecje dobrobiti i ukljuéenosti u razli¢itim
aktivnostima te usporediti odgojiteljsku procjenu s dje¢jom samoprocjenom. U istrazivanju su
sudjelovale dvije skupine djece u dobi od 3 do 5 godina jednoga zagrebackog vrti¢a. Ukupno je
sudjelovalo 44 djece, od Cega 20 djecaka i 24 djevojcice. U svakoj fazi istrazivanja, kao i u ovom
prikazu, postovale su se sve odredbe Etickog kodeksa u istraZivanju s djecom (Ajdukovié i
Kolesari¢, 2003). IstraZivanje je provedeno tijekom cetiri tjedna, dva tjedna trajala je procjena i
jos dva tjedna provedba planiranih mjera. Nakon toga provedena je ponovna procjena s ciljem
utvrdivanja ucinkovitosti primijenjenih mjera. Koristen je instrument Sics Ziko koji omoguduje
sustavno pracenje kvalitete odgojno-obrazovnog procesa procjenom dvaju kljuénih indikatora:
dobrobiti i uklju¢enosti. Taj instrument temelji se na promatranju djecjeg ponasanja i doZivljaja
tijekom aktivnosti te omoguéuje donosenje konkretnih odluka za unapredenje prakse. Kako bi se
dobila i djecja procjena istih mjera (koja bi na kraju omogucila usporedbu s podacima koje je
prikupio odgojitelj) za potrebe ovog istrazivanja osmisljen je dodatni materijal, upitnik koji su
ispunjavala djeca, a koristila su ga za iste aktivnostii u iste dana kada je procjene vrsio i odgojitel;.
Proces istrazivanja odvijao se u tri faze. U prvoj fazi provedena je procjena kako bi se utvrdilo
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pocetno stanje. U drugoj fazi analizirani su prikupljeni podaci i utvrdeni kljucni izazovi. U trecoj
fazi provedene su promjene u odgojno-obrazovnoj praksi, nakon cega je uslijedila ponovna
procjena s ciljem vrednovanja njihove efikasnosti. U prvom koraku procjenjivane su razlicite vrste
aktivnosti djece u skupinama: samoorganizirana igra, Citanje slikovnica, glazbene, likovne,
tjelesne, matematicke i istrazivacke aktivnosti. Istrazivacke i matematicke aktivnosti provodile su
studentice s Uciteljskog fakulteta u Zagrebu u sklopu studentske prakse iz kolegija Upoznavanje
okoline. Poseban naglasak stavljen je na promatranje djecje uklju¢enosti u kontekstu autonomije
i mogucnosti izbora. Djeca su svoja misljenja mogla izraziti zaokruZivanjem jednog od triju
ponudenih emotikona na listi¢u ili samo pokazati kako im se svidjela aktivnost, a istovremeno su
i odgojitelji procjenjivali njihovu dobrobit zaokruzivanjem emotikona uz zabiljeske. Uz procjenu
s pomodéu emotikona, bilo je vazno Cuti i djecja objasnjenja njihovih procjena. Djeca su spontano
govorila $to im se svidjelo, Sto im je bilo tesko ili Sto bi Zeljeli promijeniti. Ove izjave pomogle su
odgojiteljima u boljem razumijevanju djecjeg dozivljaja dobrobiti i ukljuéenosti, ali su im pruzile
i novi pogled na to $to djecu ometa, smetaili ih ¢ini zadovoljnima.

Tablica 1. Dodatni instrument

KOLIKO SAM BIO UKLJUCEN/A? DOBROBIT DJETETA
( INVOLVEMENT ) ( WELL- BEING )
i
\

= o
DO

Zatim se preslo na drugi korak Sics ZiKo, a to je analiza prikupljenih podataka. Prvo su zabiljezeni
svi podaci po djetetu i aktivnostima. Djeca su ocjenjivala svoju uklju¢enost pomocu emotikona,
a odgojitelji su istovremeno procjenjivali njihovu dobrobit u istim aktivnostima. Svi podaci su
stavljeni u tablicu te su izracunate srednje vrijednosti. Za lakSu analizu emotikoni su zamijenjeni
brojevima prema ovoj tablici, Sto je omogucilo dobivanje kvantitativnih podataka koji se mogu
usporedivati i statisticki analizirati.
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Tablica 2. Simboli uklju¢enosti djece

SIMBOLI UKLJUCENOSTI DJECE OPIS OCJENA

zadovoljno, aktivno uklju¢eno 5

@

smjesko

osrednje, djelomi¢no ukljuceno 3

B

_4

neutralno IiceK

‘ nezadovoljno, nije ukljuc¢eno 1
tuzno lice
Tablica 3. Simboli dobrobiti djeteta
SIMBOLI DOBROBITI DJETETA OPIS OCJENA
] Niska/ povlacenje 1
"
N
- Srednja/ trebalo poticaj 3
" "
NN S
AT YT A Visoka/ aktivno u igri 5
" " "
N oS
Rezultati

Podaci prikupljeni primjenom Sics Ziko instrumenta i dodatnog instrumenta za djecju
samoprocjenu ukazuju kako je razina djecje dobrobiti u obje skupine stabilno visoka, Sto upucuje
na postojanje sigurnog i emocionalno poticajnog okruzenja. S druge strane, razina uklju¢enosti
u objema skupinama varira ovisno o vrsti aktivnosti. Najvisa razina ukljuenosti zabiljeZzena je u
istrazivackim i samoiniciranim aktivnostima, kao i u aktivnostima poput Citanja slikovnica i
glazbenog izrazavanja. U tim situacijama djeca su bila usmjerena, motivirana i aktivno
angatzirana, Sto potvrduje vaznost mogucnosti izbora, autonomije i prostora za vlastitu inicijativu.
NiZa razina ukljucenosti uocena je u vodenim aktivnostima koje su ukljucivale ¢ekanje, buku,
ogranicen izbor ili nejasne upute. U takvim situacijama djeca su ceSée pokazivala znakove
pasivnosti i smanjene motivacije. Posebno su vrijedni trenuci kada su djeca verbalizirala razloge
svojih procjena koji je omogudio uvid u njihovu perspektivu izjavama poput: ,Volim istraZivati kad
sami biramo sto radimo®“, ,,Dugo mi je Cekati red”, ,Preglasno mi je“ i ,Htio sam se igrati sam“,"
Bilo mi je tesko”, ,Ne volim sport“. Usporedbom odgojiteljskih procjena i djec¢jih samoprocjena
uocene su odredene razlike. U organiziranim aktivnostima odgojiteljske procjene uklju¢enosti
bile su vise od djecjih, dok su se u samoorganiziranoj igri procjene u velikoj mjeri podudarale.
Dobrobit djece bila je izraZenija u situacijama koje su omogucivale samostalno odlucivanje,
kreativno izrazavanje i aktivno sudjelovanje. Zanimljiv podatak zabiljeZzen je tijekom tjelesnih
aktivnosti, i to u objema skupinama. Djeci iz prve skupine bilo je dugo ¢ekati na red i bilo im je
prebuéno. U drugoj skupini primijecena je visoka ukljuéenost kod djece koja nisu polaznici
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redovitoga sportskog programa. Djeca koja inade dvaput tjedno sudjeluju u sportskim
aktivnostima u ovom polivalentnom prostoru pokazala su manji interes za poligon i radije su se
igrala igrackama u dvorani. Ovaj rezultat upucuje na vaznost raznolikosti aktivnosti i potrebe za
individualiziranim pristupom. Rezultati su djelomicno potvrdili i ocekivanja odgojitelja.
Primjerice, likovnu aktivnost su odgojitelji obje skupine procijenili nedovoljno poticajnom za svu
djecu. Djeca su je takoder nisko ocijenila. To je potvrdilo vaznost promisljanja strukture aktivnosti
i ostavljanja prostora za djecju kreativnost, umjesto nudenja unaprijed definiranih rjeSenja.
Dobiveni podaci ukazuju na jasnu povezanost izmedu razine autonomije i stupnja djecje
ukljuéenosti: sto je veca mogucnost izbora i sudjelovanja u donosenju odluka, to je visa razina
angaziranosti djece. Na temelju rezultata pripremio se treci korak koji se odnosio na planiranje i
provedbu konkretnih mjera kojima se nastojalo unaprijediti odgojno-obrazovnu praksu. Planiralo
se uvesti promjene i reorganizaciju u prostorno-materijalnom okruzenju, u povecanju
dostupnosti materijala i izboru aktivnosti u manjim skupinama, u veéoj fleksibilnost u organizaciji
aktivnosti te aktivnijem ukljucivanju djece u planiranje i ponovno provodenje Sics Ziko
instrumenta. U svrhu kontinuiranog praéenja djecje perspektive uvedena je i svakodnevna djecja
samoprocjena putem simbolickih prikaza (emotikona) kojom djeca izraZzavaju stupanj
zadovoljstva i ukljuenosti u aktivnosti tijekom boravka u vrticu. Na kraju jutra ili prije odlaska
kuci svako dijete ispunjava kratki listi¢ o svom dnevnom osjecaju i razini ukljuenosti te ga
ubacuje u predvidenu kutiju. Prikupljeni podaci dodatno se analiziraju zajednic¢kim refleksivnim
razgovorima s djecom. Biljeze se djecje izjave o tome $to im se posebno svidjelo te ih se potice
da iznesu svoje prijedloge i misljenja za daljnje planiranje (kutak za procjenu unutar sobe
dnevnog boravka, kutija s listi¢éima emotikona, plakati, ploca za pisanje). Ponovna procjena nakon
uvedenih promjena pokazala je povecanje razine uklju¢enosti, Sto potvrduju i djecje izjave: ,Sada
imam viSe mjesta“, ,Stigla sam napraviti do kraja“ i ,,Sada nije tako glasno”, ,Mogu graditi i sam*“,
»Svida mi se $to mogu lezati dok ¢itam*“, ,,Super mi je kad gradimo kucu od jastuka®. Rezultati
istrazivanja potvrduju vaznost ukljucivanja djece u procjenu vlastitog iskustva, jer takav pristup
ne doprinosi samo prikupljanju podataka, vec i dubljem razumijevanju njihovih potreba, interesa
i dozivljaja. Ujedno poticu razvoj refleksivne prakse odgojitelja te unapredenje kvalitete odgojno-
obrazovnog procesa usmjerenog na dijete.

Tablica 4. Prosjek po skupini

AKTIVNOSTI SKUPINA Z (prosjek djece: SKUPINA L (prosjek

17,8) djece:18,3)

ukljucenost dobrobit  uklju¢enost dobrobit
samoorganizirana igra 4,4 4,7 4,4 4,6
likovna 4,4 4,8 3,9 4,5
glazbena 4,1 4,6 4,6 4,8
Citanje slikovnica (15 4,6 4,7 4,5 4,7
po 15)
pokretne/ tjelesne 4,6 4,5 3,7 3,9
Studentice(istrazivacke, 4,6 5.0 4,4 4,8
matematicke)

4,4 4,7 4,3 4,6
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Slika 1 Slika 2 Slika 3

Proces djecje evaluacije Kutak za djecju samoprocjenu Vizualna skala procjene

Slika 4 Slika 5

Preoblikovanje prostora s djecom Kutak za izraZavanje emocija (ljutnje
na prihvatljiv nacin)

Rasprava

Dobiveni rezultati ukazuju na povezanost izmedu dje¢je dobrobiti i uklju¢enosti kao
kljuénih pokazatelja kvalitete odgojno-obrazovne prakse. lako je u istraZivanju utvrdena razina
dobrobiti djece bila visoka, razlike u uklju¢enosti jasno pokazuju da emocionalna sigurnost sama
po sebi nije dovoljna za poticanje aktivnhog uenja i razvoja. Rezultati pokazuju da je ukljucenost
najvisa u onim aktivnostima koje djeci omogucuju slobodu izbora, samoinicijativu i aktivno
sudjelovanje, poput samoiniciranih i istraZivackih aktivnosti. NiZza uklju¢enost uocena je u
vodenim aktivnostima koje su ukljucivale ¢ekanje na red, preveliku buku, ogranicen izbor ili
nejasne upute. Ovi rezultati potvrduju da je uklju¢enost dinamic¢na kategorija koja ovisi o razini
autonomije, mogucénosti izbora i kvaliteti prostorno materijalnog okruzenja, sto je u skladu s
pristupima koji dijete prepoznaju kao aktivnog i kompetentnog sudionika vlastitog ucenja.
Navedeno potvrduju i promisljanja autorice Miljak (2009) koja naglasava vaznost ucenja
svakodnevnim odnosima, iskustvima i aktivnim sudjelovanjem u skupini i vrticu. Kada djeca imaju
priliku sudjelovati u donosenju odluka i organizaciji aktivnosti, njihova motivacija i uklju¢enost
znacajno rastu. To upucuje na potrebu promisljanja o organizaciji rada i stvaranja fleksibilnijeg
okruZenja koje uvaZzava individualne potrebe djece. Ukljucivanje djece u proces evaluacije

61



posebno je vrijedan aspekt ovog istrazivanja. Djeca su pokazala sposobnost refleksije o vlastitom
iskustvu te su svojim izjavama dala vrijedne uvide koji su doprinijeli unapredenju prakse. Iskustva
i doZivljaji djece postaju osnova za daljnje planiranje i kontinuirani razvoj kurikuluma (Slunjski,
2011). Njihova perspektiva pokazala se kao vaZan korektiv profesionalnoj procjeni odgojitelja,
osobito u situacijama u kojima su se procjene djece i odgojitelja razlikovale. U tom kontekstu
Rinaldi (2006) naglasava vaZznost , pedagogije slusanja“ u kojoj se dijete promatra kao aktivan
sukonstruktor, a odgojno-obrazovni proces razvija se dijalogom izmedu djece i odgojitelja.
Upravo takav pristup omogucuje da djecje ideje, iskustva i shvacanje postanu polaziste za
planiranje i unapredivanje prakse. Upravo razlike izmedu procjena odgojitelja i djecjih
samoprocjena dodatno naglasavaju vaznost refleksivnog promisljanja prakse. U pojedinim
vodenim i strukturiranim aktivnostima odgojiteljske procjene bile su vise od djecjih, sto moze
ukazivati na nesklad izmedu profesionalne interpretacije i stvarnoga djecjeg doZivljaja. Ovakvi
rezultati potvrduju vaznost refleksivne prakse odgojitelja (Sagud, 2006) koja podrazumijeva
stalno preispitivanje vlastitih postupaka i njihovo uskladivanje s potrebama djece. Rojas-Cortez,
Alanis i Flores (2013) naglasavaju da odgojitelji trebaju sudjelovati u refleksiji vlastite odgojno-
obrazovne prakse, $to mozZe dovesti do njezine promjene i unapredenja. Upravo to omoguduje
odgojitelju da promisljanjem vlastitog rada bolje prepoznaje potrebe i interese djece te na
temelju njih prilagodava odgojno-obrazovni proces (Nolan i Molla, 2020). Primjena Sics Ziko
instrumenta pokazala se kao vrijedan alat za praéenje i razumijevanje djecje dobrobiti i
ukljucenosti, ali i kao poticaj za refleksivnu praksu odgojitelja. A dodatni instrument u kombinaciji
s instrumentom Sicz Ziko dao je glas djeci da progovore o vlastitom dozivljaju aktivnosti te
omogucio odgojiteljima osvjeStavanje razlika izmedu njihovih i djecjih procjena. Ovaj instrument
omogucuje odgojitelju dublji uvid u kvalitetu dje¢jeg iskustva promatranjem, analizom i
planiranjem promjena te usmjerava unapredenje odgojno-obrazovnog procesa u skladu s
djec¢jim potrebama i interesima. Promjene uvedene u odgojno-obrazovnu praksu rezultirale su
poveéanjem uklju¢enosti jer su stvoreni uvjeti u kojima svako dijete ima moguénost izbora,
sudjelovanja i razvijanja vlastitih potencijala. Zaklju¢no, istraZzivanje potvrduje da kvaliteta
odgojno obrazovne prakse ne ovisi samo o osiguravanju dobrobiti, ve¢ i o stvaranju uvjeta za
visoku razinu ukljucenosti djece, pri cemu refleksivna praksa odgojitelja potaknuta primjenom
instrumenta Sics Ziko predstavlja kljucan faktor kontinuiranog unapredenja svih procesa u
skupini.

Zakljucak

Rezultati istraZivanja potvrduju da su djeca kompetentni i aktivni sudionici odgojno-
obrazovnog procesa koji svojim iskustvima, doZivljajima i reakcijama mogu znacajno doprinijeti
njegovu unapredenju. Usporedba procjena djece i odgojitelja pokazala je odredene
podudarnosti, ali i razlike, osobito u procjeni razine uklju¢enosti u pojedinim aktivnostima, Sto
dodatno naglasava vaznost uvaZavanja djecje perspektive. Participacija djece u procesima
planiranja i evaluacije aktivnosti pokazala se vaznim ¢cimbenikom povecanja njihove uklju¢enosti,
motivacije i zadovoljstva. Dobiveni nalazi ukazuju na to da kvalitetna odgojno-obrazovna praksa
podrazumijeva kontinuirano osluskivanje djecjega glasa te spremnost odgojitelja na refleksivno
promisljanje i prilagodbu vlastitog djelovanja. Primjena Sics Ziko instrumenta u kombinaciji s
instrumentom osmisljenim za ovo istraZivanje omogucila je dublje razumijevanje djecjeg
iskustva, uocavanje razlika u videnju dobrobiti i uklju¢enosti izmedu procjena djece i odgojitelja
te posluZila kao poticaj za unapredenje odgojno-obrazovne prakse u skladu s djecjim potrebama
i interesima. Takav pristup doprinosi razvoju drustveno odgovornih i empati¢nih pojedinaca koji
¢e aktivno i odgovorno sudjelovati u drustvu. Zaklju¢no, uvazavanje djecje perspektive, uz
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sustavno pracéenje dobrobiti i ukljuéenosti, predstavlja klju¢an temelj za razvoj kvalitetnog,
refleksivnog i djetetu usmjerenog odgojno-obrazovnog okruzenja.
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Socijalna integracija djece s osteogenesis imperfectom u sustavu ranog i

predskolskog odgoja i obrazovanja
Lucca Lali¢

Sazetak

Osteogenesis imperfecta ili bolest staklenih kostiju pogada oko 1 u 10 000 rodenih. Ovo
rijetko stanje podrazumijeva ucestalost lomova kostiju Sto oteZava svakodnevno funkcioniranje
oboljelih. lako je lomljivost kostiju primarno fizicki ograni¢avaju¢ aspekt ove bolesti, oboljele
osobe Cesto se susrecu s izazovima pri uklju¢ivanju u razlicite socijalne kontekste, stoga im je
potrebno pruZiti dodatnu podrsku. Za djecu s osteogenesis imperfectom pohadanje ustanova
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja moZe biti jedna od prvih prilika za ukljucivanje u
drustvenu zajednicu, no sustav treba biti pripremlijen da ovu skupinu djece prihvati uz
individualizirani pristup i osiguravanje uvjeta za maksimalan napredak. O osteogenesis
imperfecti u svijetu dostupna je predominantno medicinska znanstvena literatura, stoga je
potrebno dodatno istraZiti ovu temu u podrucju obrazovnih znanosti. S obzirom da djeca s
tesko¢ama u razvoju Cesto nailaze na prepreke pri drustvenom ukljucivanju, ovaj rad osim opisa
osteogenesis imperfecte, simptoma i karakteristika oboljele djece obuhvaca i ideje za promicanje
njihove socijalne integracije. Poznavanje obiljeZja i potreba ove djece te prilagodba prostorno-
materijalnog okruZenja omogucuje im sigurno upustanje u razlicite aktivnosti s vrSnjacima, sto
potice osjecaj prihvacenosti i stvaranje prijateljstava. Razumijevanje odgojitelja i ostalih
djelatnika ustanove moZe pozitivno korelirati s opcim napretkom djece s osteogenesis
imperfectom.

Kljucne rijeci: bolest staklenih kostiju; drustveno ukljucivanje; podrska; prilagodbe
Uvod

Republika Hrvatska potpisala je brojne konvencije prema kojima se obvezuje djelovati u
smjeru socijalne i obrazovne inkluzije sve djece, a tako i djece s teSko¢ama u razvoju. Konvencija
o pravima djeteta jedinstvena je prema sveobuhvatnosti, meduovisnosti i univerzalnosti svih
prava djeteta te prema nacelu nediskriminacije nalaze da ni jedno dijete, bez obzira na rasu, boju
kozZe, jezik, vjeru, spol, uvjerenja, etnicko, nacionalno ili drustveno pripadanje, vlasnistvo, teskoce
u razvoju ili status djeteta i roditelja, ne smije biti diskriminirano. Takoder, s ciljem opée dobrobiti,
svako dijete ima pravo na Zivot u aspektima tjelesnog, kulturnog, psihosocijalnog, emotivnog i
kognitivnog razvoja. Prema ovoj Konvenciji, djeci s teSkodama u razvoju zajamcen je
dostojanstven Zivot uz posebnu skrb, dostupno i prilagodeno obrazovanje i stru¢nu izobrazbu,
pristup zdravstvenim i rehabilitacijskim sluzbama te razonodama. Time se dijete moze integrirati
u zajednicu i cjelokupno napredovati. Kako bi se djelovalo prema kvalitetnom ukljucivanju djece
s teSko¢ama u razvoju u drustvo, nuzno je biti informiran o metodama njihove rehabilitacije i
obrazovanja, ali i o psiholoskim, funkcionalnim i medicinskim tretmanima (Ujedinjeni narodi,
1989). Konvencija o pravima osoba s invaliditetom takoder nalaZze uZivanje svih ljudskih prava i
osnovnih sloboda djece s invaliditetom. Drzave koje ju potpisuju duZne su poduzimati mjere s
ciliem borbe protiv predrasuda i stereotipa te podizanja svijesti o osobama s invaliditetom,
njihovim sposobnostima i doprinosima drustvu (Ujedinjeni narodi, 2006). Sukladno navedenom,
u nastavku opisana je bolest osteogenesis imperfecta s ciljem informiranja Citatelja o
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specificnostima tog stanja te prepoznavanja potreba oboljele djece, dok daljnji dijelovi rada
donose smjernice za informiranje stru¢ne i akademske zajednice o potrebnim prilagodbama
okoline u prostornom i socijalnom kontekstu. Sveobuhvatne prilagodbe pogoduju razvoju
osjecaja sigurnosti i pripadnosti u ove djece, omoguéuju im nesmetano koristenje prostora te
sudjelovanje u igri i ucenju, a time potiCe se socijalna integracija djece s osteogenesis
imperfectom.

Osteogenesis imperfecta rijetka je nasljedna bolest koja uzrokuje krhkost, lomljivost i
deformitete kostiju (Marini i Blissett, 2013). Zbog kostiju koje su lako lomljive, ovo je stanje
poznato i kao bolest staklenih kostiju (Rodd, Kirouac, Dalke, Brock, Fisher i Klassen, 2016). Neki
autori navode da pogada 1 u 10 000 rodenih (Rodd i sur. 2016), a drugi iskazuju 1 u 15 000 - 20
000 rodenih (Jovanovié¢ i Marini, 2024). Bolest je koju naj¢eSée uzrokuje izmjena u genima koji su
odgovorni za proizvodnju kolagena u organizmu (Castro, Marinello, Chougui, Morand, Bilodeau i
Tsimicalis, 2020). S obzirom na raznolikost u genetskim i fenotipskim obiljezjima, osteogenesis
imperfecta pojavljuje se u mnogo oblika (Wehrli, Rohrbach i Landolt, 2023). 1979. godine
predlozena je Sillence klasifikacija koja osteogenesis imperfectu dijeli na Cetiri osnovna tipa, a
istrazivanjima u razdoblju od 2006. godine do danas opisana su 22 oblika koja se identificiraju
prema razlicitim defektima u genima (Jovanovi¢ i Marini, 2024). lako je evidentirano viSe tipova
osteogenesis imperfecte, dominantni su tipovi I, II, [l i IV (Marini i Blissett, 2013), a ovisno o tipu
bolesti razlikuju se i simptomi. Tip | podrazumijeva gubitak sluha, krhkost i lomljivost kostiju te
plavu boju bjeloocnica, a smatra se najlakSim tipom (Van der Hoeve i de Kleyn, 1918). Jovanovi¢
i Marini (2024) isticu da u tipu | prijelomi postaju manje ucestali nakon razdoblja puberteta. Tip
Il letalan je, ukljucuje ¢este prenatalne prijelome rebara i dugih kostiju (Jovanovi¢ i Marini, 2024).
Rijedak je i tezak jer pojedinci naj¢esée ne prezive porod ili umiru u prvoj godini Zivota, a najtezi
oblik iza tipa Il jest tip IIl koji oboljelima uzrokuje niZi rast te ucestale lomove kostiju i zubi (Marini
i Blissett, 2013). Ovaj progresivni tip neletalan je, ali podrazumijeva ozbiljne simptome koji
obuhvadaju i makrocefaliju (Jovanovi¢ i Marini, 2024). Glave oboljelih ¢esto su trokutastog oblika,
bjeloocnice su plave ili sive, a u mnogo sluc¢ajeva uocena je i skolioza (Forlino, Cabral, Barnes i
Marini, 2011). lako su simptomi tipa IV umjereni i oboljeli ve¢inom jesu sposobni hodati, tesko
im je predvidjeti klinicku sliku i maksimalan tjelesni rast, a lomovi su takoder uobicajeni (Forlino
i sur.,, 2011). Jovanovi¢ i Marini (2024) navode da se oboljelima od tipa IV prijelomi rjede
dogadaju u adolescenciji te objasnjavaju postoperativno samostalnost pri kretanju.

Konvencija o pravima osoba s invaliditetom nalaZe ojaCavanje i prosirivanje podrske u
zdravstvenim i socijalnim uslugama te obrazovanju, Sto ukljucuje ranu identifikaciju ili
intervenciju po potrebi (Ujedinjeni narodi, 2006), stoga vazno je poznavati navedena obiljezja i
karakteristike djece oboljele od osteogenesis imperfecte kako bi se pravovremeno prepoznala
odstupanja ili faktori rizika te pruzila podrska pojedincima integriranima u sustav ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja.

Karakteristike djece s osteogenesis imperfectom

Karakteristike oboljele djece razlikuju se prema tipu oboljenja, no moguéa su njihova
preklapanja. Deformiteti kosStanih struktura vizualno se ocituju u drugacijem obliku prsa,
kraljeznice (skolioza i kifoza), zubi te glave koja je trokutasta, uvecana u odnosu na tijelo (Forlino
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i Marini, 2020). Izmedu druge i trece godine Zivota posebno se uocava povecanje obujma glave
u odnosu na tijelo, a dostupne su i tablice koje sadrZe podatke o visini i teZini djece s osteogenesis
imperfectom u kojima su zabiljezena manja ili veéa odstupanja od uobicajenog tjelesnog rasta
(Graff i Syczewska, 2017, prema Gjergja Juraski, Turkalj, Mikula i Primorac, 2017). Oboljeli mogu
biti znatno niZega rasta (Obafemi i sur., 2008, prema Forlino i sur., 2011). Cak i u odnosu na niZi
tjelesni rast, misicna je masa oboljelih smanjena (Veilleux i sur., 2017, prema Gjergja Juraski i
sur., 2017) stoga je posebno vaZno pratiti i poticati povecéanje tjelesne mase (Germain-Lee i sur.,
2016, prema Gjergja Juraski i sur.,, 2017). Drugacija tjelesna grada, rast i kilaza djece s
osteogenesis imperfectom njihovu konstituciju Cini sitnijom u odnosu na tipicne vrSnjake te
ponekad djeluje da je njihova kronoloSka dob niZza nego Sto zaista jest. Zbog toga odgojno-
obrazovni djelatnici ¢esto umanjuju njihove mogucénosti (Alston, 1985, prema Osman, Chemtoyv,
Mercier, Collins, Wong, Gagnon, Thierry, Poitras-Quiniou, Steen, de Vries, Quann, Barbu, Rauch
i Tsimicalis, 2025). Ovi autori naglasavaju vaznost upoznavanja djelatnika odgojno-obrazovnog
sustava s medicinskim aspektima osteogenesis imperfecte jer upravo informiranost omogucuje
bolje razumijevanje djetetovih potreba i moguénosti te olakSava njihovu integraciju u sve
aktivnosti unutar odgojno-obrazovnog konteksta. Kod ove je djece boja bjeloocnica Cesto plava
ili siva (Forlino i sur., 2011). Jedno od obiljeZja ove bolesti jest i progresivan gubitak sluha. lako
simptom nije prisutan kod svih oboljelih, preporuca se redovito izvrSavati ispitivanje jer je
poznato da se u dobi od 5 do 7 godina 7% djece s osteogenesis imperfectom smanjuje sluh
(Kuurila i sur., 2000, prema Gjergja Juraski i sur., 2017). Pojava sekundarnih simptoma poput
gubitka sluha, promjena u boji bjeloocnica i problema sa zubima nije iskljuciva, ali Cesto izostaje
u recesivnim i blazim oblicima bolesti (Forlino i sur., 2011, prema Forlino i Marini, 2020). Zbog
deformiteta lubanje i pritiska na vratne misié¢e koji podupiru uveéanu glavu, kod oboljelih od
osteogenesis imperfecte moze doci i do cerebralne atrofije (Brooks i sur., 1989, prema Gjergja
Juraski i sur., 2017). Ipak, u odnosu na opcéu populaciju, ufestalost pojave hiperaktivnosti,
epilepsije i autizma sli¢na je kod djece s osteogenesis imperfectom (Samadi i sur., 2015, prema
Gjergja Juraskiisur., 2017) te je njihova inteligencija normalna (Cole, 1993, prema Gjergja Juraski
i sur., 2017). Ova djeca zbog tjelesnih teskoca i karakteristika bolesti ¢esto ostvaruju niZe rezultate
u Skoli (Cole, 1993, prema Gjergja Juraski i sur., 2017), a u odrasloj dobi tesko im je angaZirati se
u sportu ili poslu zbog ograni¢enih moguénosti kretanja (Carmoy, 2004, prema Wehrli i sur.,
2023). Prisutni su i problemi s mentalnim zdravljem jer ucestali odlasci u bolnicu, bolovi u tijelu,
strahovi od prijeloma (Swezey i sur., 2019, prema Derocher, Mulcrone, Carter i Raggio, 2025) ili
fobije od igala poticu tjeskobu (Hill i sur., 2014, prema Wehrli i sur., 2023), a vrnjacka svijest o
drugacijem izgledu oboljele djece utjeCu na drustvenu segregaciju. Djeca s osteogenesis
imperfectom osjecaju osude, izolirana su i usamljena (Dogba i sur., 2013, prema Wehrli i sur.,
2023). Usporedno s opéom populacijom, ova skupina ima niZe opce rezultate mentalnog zdravlja
te se suocava s teZom depresijom i tjeskobom (Tosi i sur., 2015, prema Wehrli i sur., 2023). Autori
Wehrli i sur. (2023) izvrsili su meta analizu s ciljem ispitivanja kvalitete Zivota osoba oboljelih od
osteogenesis imperfecte, a rezultati pokazali su kako djeca i adolescenti s Ol imaju ukupno nizu
razinu kvalitete Zivota u odnosu na kontrolnu skupinu, zdrave pojedince. IstraZivanja sugeriraju
da su usporedno sa zdravom djecom u podrucju emocionalnog, Skolskog i socijalnog
funkcioniranja rezultati znacajno losiji te da je usmjerenje na poboljSanje istih manje u odnosu
na napore koji se ulazu u olaksavanje tjelesnog funkcioniranja (Johansen i sur., 2013, prema
Wehrli i sur., 2023). Spomenuta je meta analiza ukazala da i odrasle osobe s Ol imaju znacajno
nize rezultate u komponentama fizickog funkcioniranja, a razlike se uocavaju izmedu tipova.
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Pritom oni s najlaksim tipom Ol (tip |) imaju bolje rezultate u odnosu na druge tipove Ol. Ipak,
intenzitet tjelesnih oSteéenja ne mora nuzno rezultirati losijim mentalnim zdravljem, a tome u
prilog govore rezultati koji iskazuju da jedino osobe s tipom | imaju znacajno niZe rezultate u
aspektu mentalnog zdravlja, za razliku od osoba s tipom Il i IV &iji rezultati u ovom podrucju nisu
znacajno nizi (Wehrli i sur., 2023). | drugi izvori iskazuju da ova bolest manje utjeCe na aspekte
mentalnog zdravlja u odnosu na utjecaj koji ima na fizicko zdravlje (Goojier i sur., 2020, prema
Derocher i sur., 2025). U slucajevima osoba oboljelih od kronic¢nih bolesti i s teskim tjelesnim
oStecenjima cesto je uofeno dobro mentalno zdravlje, a taj se fenomen naziva paradoks
invaliditeta (Albrecht i Devlieger, 1999, prema Webhrli i sur., 2023). Izvori objasnjavaju kako
navikavanje na zdravstveno stanje i promjene razmisljanja o osobnim standardima i percepciji
vlastite kvalitete Zivota pomazu oboljelim osobama da odrZe bolju kvalitetu Zivota unatoc bolesti
(Schwartz i Sprangers, 2009, prema Wehrlii sur., 2023; Sprangers i Schwartz, 1999, prema Webhrli
i sur., 2023). Zbog Ceste nemogucnosti dijagnosticiranja u dojenackoj dobi ili u ranom djetinjstvu
vec¢ tek u odrasloj dobi, osobe s Ol tipa | nemaju jednako vrijeme za prilagodbu, promjenu
razmisljanja i percepcije kvalitete Zivota koliko imaju osobe s drugim tipovima Ol kojima je
dijagnoza postavljena ranije. Za razliku od pojedinaca s tipom Ill i IV koji ¢esto imaju vidljive
simptome poput deformacija lubanje, skolioze ili nizeg tjelesnog rasta, u osoba s Ol tipa | oku
vidljivi deformiteti nekad izostaju, a zbog nevidljivosti bolesti nedostaje i podrska oboljelima
(Wehrli i sur., 2023). Nevidljivost bolesti mozZe uzrokovati stigmatizaciju u odgojno - obrazovnom
sustavu (Logan i sur., 2007, prema Wehrli i sur., 2023) Sto utjeCe na mentalno zdravlje i opcu
kvalitetu Zivota (Martin i sur., 2018, prema Wehrli i sur., 2023). U istraZivanjima o osteogenesis
imperfecti ¢esto je zanemarena bol kao rizi¢ni ¢imbenik, a upravo je kroni¢na bol prisutna zbog
skolioze i Cestih fraktura (McKiernan, 2005, prema Wehrli i sur., 2023) te moZe biti dodatan
stresor (Bogart i Irvin, 2017, prema Wehrli i sur., 2023). Osobama koje Zive s kronicnom boli
naruseno je i fizicko i emocionalno blagostanje (Swezey i sur., 2019, prema Derocher i sur., 2025),
a istrazivanja pokazala su da takva bol takoder utjece i na svakodnevno funkcioniranje,
pokretljivost i spavanje (Shepherd i sur., 2024, prema Derocher i sur., 2025). | roditelji oboljele
djece depresivniji su, pod vec¢im su optere¢enjem te im je snizena opc¢a kvaliteta Zivota (Lazow i
sur., 2019, prema Wehrli i sur.,, 2023) stoga ih djeca nerijetko pokusavaju zastititi tako da
umanjuju svoju bol (Tsimicalis i sur., 2019, prema Wehrli i sur., 2023). S obzirom da je kvaliteta
Zivota snizena u oboljelih sa psihosomatskim simptomima (Cruz i sur., 2010, prema Wehrli i sur.,
2023) te da je u osoba s rijetkim bolestima veca prevalencija afektivnih poremecaja i anksioznosti
(Uhlenbusch i sur., 2019, prema Wehrli i sur.,, 2023), vazno je poznavanje rizi¢nih i zastitnih
¢imbenika. Treba biti posebno pazljiv prema mladim skupinama koje ponekad ne znaju traziti
pomoc ili prepoznati da im je mentalno zdravlje ugroZeno, a rane intervencije potrebitima mogu
umanijiti rizike od razvoja dugorocnih mentalnih poremecaja (Wehrli i sur., 2023). Bolje socijalno
i emocionalno funkcioniranje ove djece moZze biti rezultat podrske odgojno - obrazovne ustanove
(Wiener i Tardif, 2004, prema Wehrli i sur., 2023). Djedji vrti¢ mjesto je na kojem stvaraju se prva
prijateljstva (Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). Swezey i sur. (2019) proveli su istrazivanje temeljeno na
raspravama s osobama oboljelim od osteogenesis imperfecte u kojima sudionici istaknuli su
nerazumijevanje pruzatelja skrbi prema dijagnozi i simptomima. S obzirom da su ustanove ranog
i predskolskog odgoja i obrazovanja takoder pruZzatelji skrbi oboljeloj djeci, vazno je djelatnike
upoznati s karakteristikama ovoga oboljenja u svrhu pruZanja podrske i odabira primjerenog
didakticko metodickog pristupa u radu (Lali¢ i Krampac-Grljusi¢, 2024), ¢ime se ovoj djeci
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omogucdava sudjelovanje u aktivnostima s vrSnjacima i poti¢e se njihova socijalna integracija te
stvaranje prijateljskih odnosa.

Podrska u socijalnoj integraciji djece s osteogenesis imperfectom

Lali¢ i Krampac-Grljusi¢ (2024) pojasnjavaju da se svakodnevno funkcioniranje djece s
osteogenesis imperfectom olakSava primjenom individualiziranog pristupa i prilagodbom
prostora ¢ime ostvaruje se pravo djeteta na obrazovanje u najmanje restriktivnoj okolini, a
pozivaju se na brojne u Republici Hrvatskoj ratificirane i potpisane dokumente koji to osiguravaju,
poput Opce deklaracije o ljudskim pravima (1948), Konvencije protiv diskriminacije u
obrazovanju (1960), Konvencije o pravima djeteta (1989), Svjetske deklaracije o obrazovanju za
sve (1990) i Konvencije o pravima osoba s invaliditetom (2006). Obrazovna je inkluzija pedagoski
i drustveno relevantna, a krucijalno je osobe podloZne socijalnoj isklju¢enosti u sustav ukljuciti
onoliko koliko to njihove moguénosti dopustaju (Karamatic¢ Brci¢, 2011, prema Lali¢ i Krampac-
Grljusi¢, 2024). Stvaranjem primjerenih uvjeta za svu djecu omogucuje se da ni jedno dijete ne
bude isklju¢eno iz sustava. Kreiranje uvjeta ukljucuje primjenu alternativnih odgojno-obrazovnih
i pedagoskih postupaka u individualiziranom pristupu djetetu, a ne samo pripremu i promjenu
prostorno-materijalnog okruzenja. Uz djelovanje ostalih stru¢njaka, u ovom je procesu kljuéna
uloga pedagoga koji organizira aktivnosti, radionice, druzenja, suraduje s djelatnicima, djecom i
roditeljima, a s ciljem senzibiliziranja drustva za specifi¢cnosti potreba djece s teSkoéama te
njihovu uspjesniju socijalizaciju i integraciju (Zrili¢, 2012). Prije ukljucivanja djeteta s
osteogenesis imperfectom u odgojno-obrazovni sustav, primarno je naciniti odredene
prilagodbe da bi se ono osjecalo sigurno i kako bi se sprijecile ozljede. Vise izvora (Rodd i sur.,
2016; Lali¢ i Krampac-Grljusi¢, 2024) navodi visinsku prilagodbu povrSina, osiguravanje
prostranog prostora za boravak koji sadrZi pomagala poput previjalista, kolica, hodalica, jastuka,
prilagodenih stolica, mekih povrsina i prostora za stanke i odmor koji su nuzni jer se ova djeca
brze umaraju. Ovi autori objasnjavaju i nacine pruzanja fizicke podrske koja mora biti lagana i
oprezna, $to u prenosenju djeteta podrazumijeva prilagodeno podizanje i pridrzavanje zadnjice
jednom rukom, a druga se ruka postavlja ispod ramena. Navode pruZanje potpore glavi,
pozornost na polozZaj ekstremiteta i zabranu njihova ispravljanja i savijanja. PaZljiva primjena svih
smjernica ne isklju¢uje moguénost ozljeda koje se uvidaju u obliku modrica, deformacija i reakcija
djeteta, a u takvim je sluc¢ajevima nuzno postupati prema preporukama medicinskih djelatnika i
roditelja. Vazno je djetetu osigurati udobnost, ne premjestati ga i ne imobilizirati bez striktne
upute za takva postupanja (Rodd i sur., 2016, prema Lali¢ i Krampac-Grljusi¢, 2024). Za opcu
dobrobit djeteta, pracenje njegova stanja, razvoja i napretka nuzno je stvarati partnerske odnose
s roditeljima (Krampac-Grljusi¢ i sur., 2020, prema Lali¢ i Krampaé-Grljusi¢, 2024) kojima je
umjesto sazaljenja potrebno pruZiti podrsku, pristupiti empaticno (Brodin, 1993, prema
Krampac-Grljusic i Lali¢, 2024) te razumjeti njihovu zabrinutost za buduénost i prilike djeteta
(Westerheim, Rauch, Hart, Wekre, van Welzenis, Raggio, Mulhall, Battersby, Prince i Semler,
2025). Osim s roditeljima i oboljelim djetetom, otvorenu je komunikaciju potrebno ostvariti i s
vr$njacima te ih poduciti o pristupima, interakciji te nacdinima pruZanja podrske djetetu s
tesko¢ama u razvoju (Krampac-Grljusic¢ i Marini¢, 2007, prema Lali¢ i Krampac-Grljusi¢, 2024).

Heterogene su skupine ljudi koji se teZe socijalno integriraju, a najéesée ukljucuju drustveno
neadaptirane, socijalno ugroZzene osobe, djecu bez skrbnika, starije osobe, kronicne bolesnike te
one s ostalim psihickim i/ili fizickim teSko¢ama. Ukoliko su osobe s tesko¢ama drustveno izolirane
i segregirane, razlog tome jest vjerovanje drusStva da su takvi pojedinci neproduktivni, a
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pozornost je usmjerena iskljuivo na njihove teskoce i slabosti. Segregacija odvija se s
primarnom namjerom socijalne zastite nekompletnog i neravnopravnog biéa, a zapravo rezultira
dodatnim smetnjama, devijacijama, etiketiranjem, socijalnom izolacijom i alijenacijom. U
takvom se pristupu odgoj i obrazovanje odvijaju u zasebnim, prilagodenim ustanovama (Zovko,
1982). Suprotan pojam segregaciji jest integracija koja ne obuhvaca iskljucivo dijeljenje prostora
za obrazovanje izmedu djece s tesko¢éama i onih uredna razvoja (Schmidt, 1999). Integracija
optimistican je pristup u kojem se naglasavaju sliénosti, vrijednosti, posebnosti, vaznost
meduljudskih odnosa, interakcije i otvorene uzajamne komunikacije uz razumijevanje,
prihva¢anje i podrSku. O potpunoj, a ne isklju¢ivo fizickoj integraciji govorimo tek kad su
ostvarene i navedene socijalne komponente (Zovko, 1982). Za socijalnu su integraciju klju¢ne
kontinuirane intenzivne interakcije djece s teSkoéama s djecom tipicnog razvoja (Kobi, 1983,
prema Schmidt, 1999).

Djeca s teSko¢ama rjede ostvaruju interakcije s vrSnjacima (Brodin, 1993), osjedaju se
usamljeno i izolirano (Saenz, 2003) i opéenito imaju manje prijatelja (Pijl i Frostad, 2010, prema
Zrili¢, 2012). IstraZivanja pokazuju da djeca s teSkoc¢ama imaju niZi socijometrijski polozaj u
odnosu na djecu tipicnog razvoja (Stanci¢, 1990, prema Schmidt, 1999; Sonnander i sur., 1993,
prema Schmidt, 1999). Organizirane aktivnosti poput druZenja i radionica koje iziskuju timski rad
omogucuju kreativan pristup, razvoj li¢nosti, izraZzavanje stvaralackih uloga i vlastitih sloboda, a
rezultiraju osposobljavanjem za druStveni Zivot te pospjesuju razvoj socijalnih kompetencija.
Uspjesno socijalno integriranje i osjecaj pripadnosti medu vrSnjacima donose mnoge edukacijske
i socijalizacijske dobrobiti, a takoder mogu sprijeciti pojavu emocionalnih teskoca. Kako bi se
ostvario podrZavajuéi odgojno-obrazovni kontekst, potrebno je postivati individualne razlike i
specificnosti, biti tolerantan, empati¢an, pruziti komunikacijsku slobodu i pripremiti djecu na
suZivot i zajednistvo u kontekstu razli¢itosti. Odgojno-obrazovne djelatnike takoder je potrebno
poducavati o toleranciji te eliminaciji predrasuda prema djeci s teSkocama u razvoju, a takvoj
edukaciji pridonose kolegiji u sklopu formalnog obrazovanja, ali i suradnja s pedagogom kao
posrednikom u odnosima s djecom. Odgojno-obrazovni djelatnici koji nemaju negativne stavove
o djeci s tesko¢ama lakse Ce ih integrirati s vrSnjacima (Zrili¢, 2012). Negativni se stavovi ucitelja
i odgojitelja prenose na drugu djecu, a time oteZavaju razvoj pogodnog socijalnog poloZaja
djeteta s tesko¢ama (Sekuli¢-Majurec, 1997, prema Zrili¢, 2012). Edukacija uditelja s ciljem
poboljsanja kompetencija u radu s djecom s tesko¢ama u razvoju pozitivno korelira s percepcijom
djece s teSkocama o odnosima koje ostvaruju s vrSnjacima, no ipak takve edukacije nemaju
znadajan utjecaj na sociometrijski poloZaj ove djece (Zic, 2002, prema Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). S
obzirom da se prva prijateljstva stvaraju u vrtickom okruZenju, vazno je osigurati uvjete za
ostvarivanje takvih odnosa, no u sustavu odgoja i obrazovanja zamijeéeno je da se drusStvenom i
emocionalnom Zivotu djeteta ne posvecuje jednako pozornosti kao stjecanju ostalih akademskih
vjestina (Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). Kako bi se socioemocionalne kompetencije sustavno razvijale,
prvenstveno je potrebno ugoditi okolinu te potaknuti osjeéaj pripadnosti, sigurnosti, povezanosti
i vlastite vrijednosti u svakog djeteta, ¢ime se kreira ugodna atmosfera s preduvjetima za
kvalitetne socijalne interakcije (Meadan i Monda-Amaya, 2008, prema Zic Rali¢ i Ljubas, 2013).
Za djecu predskolske dobi igra je temeljna intervencija za poboljSanje socijalnih vjestina jer potice
interpretaciju svakodnevnih situacija, ali i ponasanja koja su oc¢ekivana i prikladna (Vaughn i sur.,
2003, prema Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). Ipak, djeca s osteogenesis imperfectom igru s vrinjacima
Cesto izbjegavaju jer se upravo u takvim okolnostima ¢esto dogadaju prijelomi od kojih ta djeca
strahuju jednako kao i njihovi roditelji koji zauzimaju zastitnicki stav (Brodin, 1993). Roditelji
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navode da njihova djeca tesko pronalaze prijatelje za igru, ali i adekvatan prostor za provodenje
vremena na otvorenom jer su djecji parkovi visinski neprilagodeni, sadrze mnoge prepreke i
nemaju omogudéen pristup invalidskim kolicima. Izostanak materijalnih uvjeta, ali i
nerazumijevanje stru¢njaka prema potrebama ove djece roditelje dovode u frustraciju te oni
odlucuju iskljucivati djecu iz odredenih aktivnosti kako bi ih zastitili (Bernehall i Brodin, 2002).
Takvi ombrambeni mehanizmi mogu znacajno usporiti opéi razvoj djeteta s osteogenesis
imperfectom. Kako bi ova skupina djece imala jednake uvjete za razvoj kao tipi¢ni vrSnjaci,
potrebno je razumijevanje djelatnika za njihovu tjeskobu i pruzanje psihosocijalne podrske
(Brodin, 1993). U olakSavanju sudjelovanja u drustvenom Zivotu ove djece klju¢ni su ¢imbenici
pedagoska podrska (Bernehall i Brodin, 2002) i odabir primjerenog didakticko metodickog
pristupa u radu (Lali¢ i Krampac-Grljusi¢, 2024). Primjenom preporuka i smjernica za osiguravanje
kvalitetnih socijalih interakcija potiCe se stvaranje prijateljstava koja pozitivho utje¢u na zdrav
razvoj djece (Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). U takvim se prijateljskim odnosima poti¢e empatija,
razumijevanje, dijeljenje, pridruZivanje skupini te zapocinjanje i odrzavanje interakcija (Terpstra
i Tamura, 2008, prema Zic Rali¢ i Ljubas, 2013). Ovakva se ponaganja primjenjuju u svakodnevnim
situacijama te su dugorocno korisna za djecu s tesko¢ama u razvoju, ali i djecu tipi¢nog razvoja
(Zic Rali¢ i Ljubas, 2013).

Zakljucak

Djeca s osteogenesis imperfectom zbog svog se zdravstvenog stanja u Zivotu susrecu s
brojnim izazovima, a jedan od najvecih njihova je socijalna integracija. Nedovoljna informiranost
o aspektima oboljenja uzrokuje manjak razumijevanja drustva prema ovoj skupini djece, a
nedostatne prostorno-materijalne prilagodbe umanjuju njihove moguénosti za aktivno
sudjelovanje u svakodnevnim aktivnostima odgoja, obrazovanja, igre i razonode, Sto
onemoguduje i uspostavljanje kvalitetnih socijalnih interakcija s vrSnjacima te djelovanje u
podrucju djetetovih potencijalno neotkrivenih kompetencija. Sustav ranog i predskolskog odgoja
i obrazovanja prva je stepenica za ukljuivanje u druStvenu zajednicu, a kao takav treba biti
pripremljen za prihvat sve djece i prilagodavanje njihovim specificnostima. Klju¢nu ulogu imaju
odgojno-obrazovni djelatnici i sustrucnjaci Cija je edukacija nuzna kako bi ostale dionike odgojno-
obrazovnog procesa, vrinjake i roditelje usmjerili ka primjerenom pristupu djeci s osteogenesis
imperfectom. Stoga, prvenstveno potrebno je poznavanje i razumijevanje simptoma ove rijetke
bolesti te prilagodavanje prostorno-materijalnog okruZenja kako bi ono bilo udobno, sigurno za
boravak, kretanje i odmor te da bi se umanjile Sanse za ozljede, ali i omogudila nesmetana igra,
ucenje, ravnopravno sudjelovanje i istraZivanje podrucja interesa i izvrsnosti djece s osteogenesis
imperfectom. NuZno je djelatnike osposobiti i za fizicke aspekte rada s ovom djecom, a
vrs$njacima takoder pojasniti nacine ophodenja, usmjeriti ih ka toleranciji i empatiji te ustrajno
poticati interakcije i drustveno ukljucivanje oboljele djece. Uz podrsku odgojno-obrazovnog
sustava u svim podrucjima rada koje isti obuhvaca, djeca i njihovi roditelji osjecaju se sigurno i
prihvaceno. Po ostvarenju navedenih preduvjeta, socijalna integracija djece s osteogenesis
imperfectom moZze biti kontinuirana, uspjesna te pozitivno utjecati na njihovo mentalno zdravlje,
razvoj socijalnih kompetencija, samopouzdanja i opce Zivotne dobrobiti.
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Dobrobiti suradnje izmedu ustanove ranog i predskolskog odgoja i

obrazovanja i obitelji
Daniela Car Mohac¢

Sazetak

Kvalitetna suradnja obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja vrlo je
vaZan preduvjet optimalnog razvoja i odgoja djeteta u vrti¢u. Njezin glavni cilj je dobrobit djeteta,
no dobrobiti kvalitetnih suradnickih odnosa obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja su visestruke, kako za djecu, tako i za roditelje, odgojitelje te samu ustanovu ranog
i predskolskog odgoja i obrazovanja. Preduvjet uspjesne suradnje jest izgradnja povjerenja,
otvorena komunikacija i uvaZavanje vrijednosti svih dionika koji dijele zajednicki cilj — dobrobit
djeteta. Upravo takav odnos, temeljen na povjerenju, ravnopravnosti i uvaZavanju, aktivnom
sudjelovanju i kontinuiranoj i otvorenoj komunikaciji, omogucuje stvaranje poticajnog i sigurnog
okruZenja za dijete.

U ovom radu naglasak je na pregledu rezultata dosadasnjih istraZivanja, u nacionalnom
kontekstu, o dobrobiti suradnje izmedu odgojitelja/ustanove ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja i obitelji, kao i modalitetima iste. Cilj rada jest prikazati i analizirati dostupnu
znanstvenu i strucnu literaturu o dobrobitima i modalitetima suradnje izmedu obitelji i ustanove
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja. Poseban naglasak stavljen je na dobrobiti suradnickih
odnosa za djecu, roditelje, odgojitelje i ustanovu te na nacine ostvarivanja suradnje u odgojno-
obrazovnoj praksi. Rad se temelji na teorijskoj analizi relevantnih domacih izvora.

Klju€ne rijeci: komunikacija; modaliteti suradnje; partnerstvo; roditeljska uklju¢enost
Uvod

Kvalitetna suradnja obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja
predstavlja vazan preduvjet optimalnog razvoja i odgoja djeteta te jedno od temeljnih mjerila
kvalitete odgojno-obrazovnih ustanova (Car Mohac i Kureti¢, 2021). U Nacionalnom kurikulumu
za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta (MZ0S),
2015) suradnja s obitelji zauzima znacajno mjesto te se istice kao jedno od temeljnih nacela, pri
¢emu se naglasava potreba za afirmacijom odnosa izmedu roditelja i odgojitelja kao
ravnopravnih partnera u odgojno-obrazovnom procesu. U tom smislu roditelji nisu promatradi,
nego aktivni sudionici koji zajedno s odgojiteljima doprinose razvoju djeteta (Jurcevié¢ Lozanci¢ i
Golik Homolak, 2020; Slunjski, 2008).

lako se u literaturi pojmovi suradnje i partnerstva Cesto koriste u slichom kontekstu,
autori naglasavaju njihovu kvalitativnu razlicitost. Suradnja se pritom ¢esc¢e odnosi na formalnije
i povremene oblike komunikacije, dok partnerstvo podrazumijeva dublje odnose utemeljene na
zajednickom djelovanju i odgovornosti (Juréevié¢ Lozanci¢, 2011; Ljubeti¢, 2014). Pasali¢ Kreso
(2004, prema Ljubeti¢, 2014: 5) dodatno istice kako suradnja ¢esto ostaje na razini povrsnih
odnosa koji ne rezultiraju znacajnijim promjenama, ukoliko ne dode do promjene u percepciji
uloge djeteta i odnosa odraslih prema njemu. Rezultati istrazivanja Mavraci¢ Mikovic¢ i Tot (2020)
ukazuju na odredene nejasnoce u razlikovanju pojmova suradnje i partnerstva u praksi. Autorice
navode da roditelji i odgojitelji navedene pojmove ne razlikuju uvijek jasno, iako prepoznaju
vaznost kvalitetnih medusobnih odnosa. Partnerstvo pritom ne dozZivljavaju nuzno kao visu
razinu suradnje, Sto upucuje na potrebu daljnjeg jacanja razumijevanja i primjene partnerskih
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odnosa u svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi. Ovakvi nalazi upuéuju na potrebu jasnijeg
sagledavanja i razumijevanja partnerskih odnosa izmedu obitelji i ustanove, pri cemu se
partnerstvo u literaturi odreduje kao najvisa razina suradni¢kih odnosa izmedu obitelji i
ustanove, usmjerena na zajednicki cilj — dobrobit djeteta (Ljubeti¢, 2014; Males, 2015). Ono
podrazumijeva zajedni¢ku odgovornost roditelja i odgojitelja, otvorenu i dvosmjernu
komunikaciju te ravnopravnost u donosSenju odluka (Petrovi¢-Soco, 1995). Miljak (1996) pritom
naglasava komplementarnost uloga, pri ¢emu roditelji donose jedinstveno iskustvo i poznavanje
vlastitog djeteta, dok odgojitelji doprinose stru¢nim pedagoskim znanjima, a njihovo povezivanje
doprinosi kvalitetnijem razvoju djeteta. Upravo povezivanje i nadopunjavanje tih razli¢itih
perspektiva i znanja djeci osigurava kvalitetnije i raznovrsnije poticaje za razvoj te doprinosi
izgradnji sloZenijih i u€inkovitijih oblika medusobne komunikacije.

Partnerska suradnja s roditeljima predstavlja viSedimenzionalan proces zajednickog
djelovanja obitelji i odgojno-obrazovnih djelatnika, utemeljen na sudjelovanju, interakciji i
ravnopravnim odnosima (Jurcevi¢ Lozanci¢ i Basta, 2017). U skladu s time, partnerstvo se
odreduje kao odnos u kojem se dijele odgovornosti, znanja i vjestine te se zajednicki donose
odluke, uz medusobno uvaZavanje i ravnopravnost svih sudionika (Ljubeti¢, 2014; Jurcevic¢
Lozanci¢ i Basta, 2017). Ono podrazumijeva i ravnomjerniju raspodjelu moci, procese
emancipacije te jacanje osobnih kompetencija svih ukljucenih, uz istodobno ucenje i
transformaciju praksi roditeljstva i odgojno-obrazovnog rada.

Kvalitetna komunikacija s roditeljima ne ovisi iskljucivo o pojedinom odgojitelju, ve¢ je
rezultat poticajne i ohrabrujuce kulture odgojno-obrazovne ustanove, odnosno pozitivnog i
otvorenog okruZenja koje potice ucenje, promjene i uvazava roditeljsku podrsku (Vujici¢, 2011).
U takvim uvjetima djecji vrti¢ uspjeSan suradnicki i partnerski odnos s roditeljima razvija kroz
kontinuirani proces samovrednovanja svih segmenata odgojno-obrazovnog rada. Vrednovanjem
ukljuéenosti roditelja u odgojno-obrazovni proces unapreduje se kvaliteta komunikacije, Sto u
konacnici doprinosi razvoju poticajne kulture ustanove (Ljubeti¢, 2007).

U tom smislu, partnerstvo ukljucuje ravnopravnost i komplementarnost uloga roditelja i
odgojitelja, uzajamno postivanje i prihvadanje te zajedni¢ku odgovornost za ostvarivanje ciljeva
usmjerenih na dobrobit djeteta. Medutim, iako se u teorijskim odredenjima naglasava
ravnopravnost svih sudionika, istraZivanja upozoravaju da partnerstvo ne podrazumijeva i
jednakost pocetnih pozicija, znanja, interesa, vjestina i ocekivanja uklju¢enih strana (Mohori¢ i
Nenadié-Bilan, 2019), sto ukazuje na sloZenost i zahtjevnost njegove stvarne implementacije u
praksi.

Za razvoj kvalitetnog partnerstva klju¢ni su odredeni preduvjeti, o kojima ovisi kvaliteta
odnosa, medu kojima se najcesée istiCu povjerenje, jasna i otvorena komunikacija te medusobno
uvazavanje svih dionika (lvastanin i Vrbanec, 2015). Dodatno, naglasava se vaznost jasnih
ocekivanja, zajednickih ciljeva te spremnosti na razmjenu i suradnju svih sudionika odgojno-
obrazovnog procesa (Nenadi¢-Bilan i Matov, 2014).

Brojni autori potvrduju da su dobrobiti kvalitetnih suradnickih odnosa viSestruke te se
ocituju na razini djece, roditelja, odgojitelja i same ustanove (Jurcevi¢ Lozanci¢ i Golik Homolak,
2020; Viskovic i Visnji¢ Jevti¢, 2017; Ljubetié, 2014; Rosi¢ i Zlokovi¢, 2003 i dr.). Upravo zbog toga
suradnja i partnerstvo izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja
predstavljaju vazan predmet suvremenih pedagoskih istraZivanja.

Cilj ovog rada jest prikazati i analizirati dostupnu znanstvenu i stru¢nu literaturu o
dobrobitima i modalitetima suradnickih odnosa izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog

75



odgoja i obrazovanja u nacionalnom kontekstu, s posebnim naglaskom na ucinke takvih odnosa
za djecu, roditelje, odgojitelje i ustanovu.

Dobrobiti suradnje izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja za
dijete

Dobrobiti suradnje izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja
za poticanje djecjeg razvoja i opcenito dobrobiti djece naglasavaju brojni autori (Jurcevié Lozancic¢
i Golik Homolak, 2020; Jur¢evi¢ Lozanti¢, Basta i Serbetar, 2019; Viskovi¢ i Vidnji¢ Jevti¢, 2017;
Nenadi¢-Bilan i Zlokovié, 2015; Skoci¢ Mihi¢, Blanusa Troselj i Kati¢, 2015; Ljubetié, 2014; Males,
Kuevi¢ i Siranovi¢, 2014; Vlah i Tatalovi¢-Vorkapi¢, 2011; Valjan-Vuki¢, Ceko Jurigi¢ i Mioci¢,
2011; Rosi¢, 2005; Rosi¢ i Zlokovi¢, 2003). Od kvalitetne suradnje izmedu odgojitelja i obitelji
najvecu korist ima dijete pa tako Skoci¢ Mihi¢ i sur. (2015: 386) navode kako ,kvaliteta
medusobne interakcije roditelja i institucije povoljno utjece na djetetov cjeloviti razvoj“. Bududi
da je svako dijete jedinstveno, s vlastitim interesima, potrebama i razvojnim obiljeZjima,
partnerstvo roditelja i odgojitelja omogucuje njegovo bolje upoznavanje, a time i stvaranje uvjeta
za optimalan razvoj i u¢enje (Mavraci¢ Mikovi¢, 2019).

Jurcevié Lozanci¢ i Golik Homolak (2020) navode kako brojna istraZivanja potvrduju
povezanost izmedu aktivnog ukljucivanja roditelja i pozitivnih razvojnih ishoda djece. Prema
njihovu misljenju, svrha partnerstva jest osigurati kontinuitet u odgoju i obrazovanju te povezati
sve sudionike uklju¢ene u djetetov razvoj. Takva suradnja pridonosi djetetovu osjecaju
prihvaéenosti, sigurnosti, zadovoljstva i sreée te stvara poticajno okruzenje za razvoj njegovih
sposobnosti. Slicna stajaliSta iznose i Valjan-Vuki¢ i sur. (2011), koji naglasavaju vaznost
emocionalnih veza koje dijete uspostavlja s osobama od povjerenja, ponajprije roditeljima, a
zatim i odgojiteljima. Upravo te veze predstavljaju temelj socijalizacije, razvoja povjerenja u
druge te osjecaja osobne vrijednosti i pripadnosti.

Pozitivni ucinci partnerstva vidljivi su i u podrucju socio-emocionalnog razvoja. Ljubeti¢
(2014) isti¢e da suradnja izmedu obitelji i vrti¢a pridonosi razvoju samopostovanja, pozitivne slike
o sebi, interpersonalnih vjestina i sposobnosti donosenja odluka, dok se istodobno smanjuje
vjerojatnost pojave visokorizicnih ponaSanja. Kontinuirana komunikacija izmedu roditelja i
odgojitelja dodatno jaca djetetovo samopouzdanje te povecava osjecaj sigurnosti, podrske i
povjerenja (Skoci¢ Mihi¢, Vlah i Bosnjak, 2018). Navedene dobrobiti potvrduju i Rosi¢ i Zlokovi¢
(2003), koji naglasavaju da se kroz kvalitetnu suradnju kod djeteta razvija osjecaj vlastite
vrijednosti i sigurnosti.

Vainost partnerstva ocituje se i u stvaranju optimalnih uvjeta za svakodnevni boravak i
razvoj djeteta u vrticu (Mavraci¢ Mikovi¢, 2019). Bududéi da djeca velik dio ponaSanja usvajaju
promatranjem i oponasanjem odraslih, kvalitetan odnos roditelja i odgojitelja, obiljezen
medusobnim postovanjem i otvorenom komunikacijom, predstavlja vazan model pozeljnih
socijalnih odnosa.

Kontinuitet odgojnih utjecaja jedna je od najcesce isticanih dobrobiti suradnje izmedu
obitelji i vrtiéa. Mlinarevi¢ i Tomas (2010) smatraju da se upravo suradnjom nastoji ostvariti
povezanost odgojnih postupaka obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja
kako bi se svakom djetetu omogucio razvoj u okruzenju u kojem se osjeéa prihvaéeno, voljeno,
sigurno i zadovoljno, sredini koja ¢e djelovati poticajno na razvoj svih njegovih potencijala i u
kojoj ¢e se skrbiti o djetetovim specificnostima. Slicno tome, Visnji¢ Jevti¢ (2018) naglasava
vaznost zajedniStva u odnosima roditelja i odgojitelja, odredivanja zajednickih odgojnih ciljeva te
dvosmjerne komunikacije koja omogucuje uskladivanje ocekivanja i djelovanja u korist djeteta.
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Osim neposrednih uc¢inaka na djetetovu dobrobit, kvalitetan partnerski odnos povezuje
se i s dugoroc¢nim razvojnim ishodima. Tako Males (2015), Ljubeti¢ (2014) te Mlinarevi¢ i Tomas
(2010) navode da partnerstvo moZe doprinijeti kvaliteti obiteljskih utjecaja, boljoj razvijenosti
socio-emocionalnih kompetencija i uspjesnijim obrazovnim postignuéima djece. Nadalje, Vlah i
Tatalovi¢-Vorkapi¢ (2011) isticu da kvalitetna suradnja s roditeljima moZe pridonijeti
pravodobnom prepoznavanju i sprje¢avanju nepovoljnih razvojnih ishoda, ukljucujudi razlicite
oblike riziénih ponasanja u kasnijoj dobi.

Iz navedenih stajalista vidljivo je da se dobrobiti suradnje izmedu obitelji i ustanove
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja za dijete ocituju na viSe medusobno povezanih razina
— od osjecaja sigurnosti i prihvaéenosti, preko razvoja socijalnih i emocionalnih kompetencija, do
stvaranja kontinuiteta odgojnih utjecaja i povoljnih dugorocnih razvojnih ishoda.

Dobrobiti suradnje izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja za
roditelje

Suradnja izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja za roditelje
donosi visestruke dobrobiti, ponajprije kroz jaCanje osjecaja sigurnosti i kompetentnosti u
obavljanju roditeljske uloge. U takvom odnosu roditelji proSiruju svoja znanja o dje¢jem razvoju
te razvijaju vjestine stvaranja poticajnog i kvalitetnog obiteljskog okruzenja, pri ¢emu se
povecava njihova ukljucenost i zadovoljstvo roditeljskom ulogom (Mavraci¢ Mikovi¢, 2019).
Males (2001) istice kako roditelji Cesto imaju potrebu za stru¢nom podrskom u jacanju
roditeljskih kompetencija te su spremni sudjelovati u razli¢itim edukativnim programima, pri
¢emu suradnja s odgojiteljima pridonosi njihovu osnazivanju. Ljubeti¢ (2009) naglasava vaznost
kontinuiranog promisljanja roditeljskih postupaka i razvoja roditeljskih kompetencija za
kvalitetnije ostvarivanje roditeljske uloge. Roditeljstvo se pritom razvija kroz iskustvo i djelovanje,
zbog Cega je potrebna strucna potpora. U tom smislu, odnos roditelja i odgojitelja moze se
promatrati kroz komplementarnost njihovih uloga, pri ¢emu roditelji donose iskustveno i
kontekstualno znanje o vlastitom djetetu, dok odgojitelji doprinose stru¢nim pedagoskim
znanjima, sto zajedno omogucuje kvalitetnije razumijevanje i podrsku djetetovu razvoju (Miljak,
1996; Maglov, 2015). Takva suradnja moze se razumjeti kao proces medusobnog informiranja,
savjetovanja, u€enja i zajednickog djelovanja usmjerenog na podrsku djetetovu razvoju, pri ¢emu
roditelj zauzima aktivnu ulogu i istodobno predstavlja model djetetu (Ljubeti¢, 2007). U tom
procesu odgojitelji imaju vaznu ulogu kao izvor stru¢nih savjeta i podrske roditeljima u
ostvarivanju njihove odgojne funkcije (Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2015).

Rezultati istrazivanja Skoci¢ Mihi¢ i sur. (2018) pokazuju da roditelji partnerstvo s
odgojiteljima procjenjuju relativno visokim, pri ¢emu prepoznaju uzajamnost u partnerskom
odnosu, podrsku odgojitelja u roditeljstvu te spremnost na prihvacanje njihovih savjeta u odgoju
djeteta. Mogucnost razvijanja i odrZavanja partnerskog odnosa razlikuje se s obzirom na razinu
obrazovanja roditelja, duljinu djetetova pohadanja vrtica i ucestalost njihova sudjelovanja u
individualnim informacijama o djetetu. Autori isticu vaznost kvalitetne komunikacije i stvaranja
povjerenja izmedu roditelja i odgojitelja kao vaznih preduvjeta razvoja partnerskih odnosa. S
druge strane, rezultati istrazivanja Mavraci¢ Mikovi¢ i Tot (2020) ukazuju na potrebu daljnjeg
osnazivanja profesionalnih znanja i vjestina odgojitelja za izgradnju i razvoj partnerstva s
roditeljima. lako su roditelji i odgojitelji prepoznali vaznost partnerskog odnosno suradnic¢kog
odnosa, istrazivanje je pokazalo da ni jedni ni drugi ulogu odgojitelja kao partnera nisu procijenili
najvaznijom te da ne razlikuju jasno pojmove suradnje i partnerstva. Navedeni rezultati upuéuju
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na potrebu kontinuiranog profesionalnog razvoja odgojitelja i sustavnog osnazivanja partnerskih
odnosa s roditeljima.

Rezultati istrazivanja Mavraci¢ Mikovi¢ (2019) pokazuju da se u suradnji roditelja i
odgojitelja koriste razli¢iti oblici komunikacije, pri ¢emu i roditelji i odgojitelji individualni
razgovor prepoznaju kao najadekvatniji oblik suradnje, dok roditelji iskazuju potrebu za
modernizacijom komunikacijskih oblika. Individualno informiranje roditelja takoder pridonosi
njihovu razumijevanju djetetova funkcioniranja u vrtickom okruzenju (Milanovié¢, 2014), ¢ime se
potice njihova aktivnija uklju¢enost. Navedeni rezultati upuduju na vazinost kvalitetne
komunikacije, medusobnog povjerenja i kompetencija odgojitelja u izgradnji partnerskog odnosa
izmedu roditelja i odgojitelja (Jurcevié Lozanci¢ i Golik Homolak, 2020).

Takav partnerski odnos podrazumijeva djelovanje roditelja i odgojitelja kao zajednice
usmjerene na zajednicke ciljeve, uz jasno definirane uloge i odgovornost za dobrobit djeteta
(Valjan-Vukic¢ i sur., 2011). Posljedi¢no, pozitivni ucinci partnerstva ocituju se na vise razina,
ukljucujudi jacanje roditeljskih kompetencija i osjecaja roditeljske kompetentnosti, unaprjedenje
profesionalnih kompetencija odgojitelja te njihovo bolje razumijevanje djeteta i obitelji, kao i
povoljnija djetetova postignuéa (Nenadic¢-Bilan i Matov, 2014).

Moze se zakljuciti da kvalitetna suradnja izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog
odgoja i obrazovanja roditeljima pruza struénu podrsku, mogucnosti proSirivanja znanja i
aktivnog sudjelovanja u odgojno-obrazovnom procesu. Otvorena komunikacija, medusobno
povjerenje i zajedni¢ko djelovanje pritom stvaraju preduvjete za jacanje roditeljskih
kompetencija i kvalitetniju podrsku cjelovitom razvoju djeteta (Ljubeti¢, 2014; Juréevi¢ Lozanci¢
i Golik Homolak, 2020; Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2015).

Dobrobiti suradnje izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja za
odgojitelje/ustanovu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja

Nove paradigme o ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju znacajno su promijenile
sliku profesije odgojitelja, kao i njegovih profesionalnih uloga (Skoci¢ Mihi¢ i sur.,, 2015).
Odgojitelji imaju vaznu ulogu u poticanju roditelja na ukljucivanje i razvijanje partnerstva, kao i
pruzanju podrske roditeljima u odgoju. Razvoj takvih kompetencija odgojitelja zapocinje tijekom
inicijalnog obrazovanja, a nastavlja se kroz kontinuirani profesionalni razvoj, pri ¢emu njihova
razina znanja, vjeStina i stavova moZe znacajno pridonijeti kvaliteti suradnje s roditeljima
(Ljubeti¢, 2014; Males i sur., 2014; Viskovic i Visnji¢ Jevti¢, 2017).

Vazan segment profesionalnog djelovanja odgojitelja odnosi se na komunikaciju s
roditeljima i razmjenu informacija o djetetu. Informacije dobivene od roditelja omoguduju bolje
razumijevanje djetetova razvoja i stvaranje optimalnih uvjeta za razvoj djece u vrticu (Mavracic i
Mikovi¢, 2019; Visnji¢ Jevti¢, 2018). Ujedno, individualni razgovori i kontinuirana komunikacija
pridonose dubljem uvidu u obiteljski kontekst djeteta te omogucuju individualizirani pristup u
radu (Mohori¢i Nenadi¢ Bilan, 2019; Visnji¢ Jevti¢, 2018; Milanovi¢, 2014). U tom smislu, roditelji
predstavljaju klju¢an izvor informacija o djetetu, Sto odgojiteljima omogucuje preciznije
razumijevanje njegovih specificnih potreba i razvojnih karakteristika (Juréevi¢ Lozanci¢ i Golik
Homolak, 2020). Isto tako, zbog dobrog odnosa odgojitelja s roditeljima, njihov odnos s djetetom
takoder postaje bolji.

Kvaliteta suradnje odrazava se i na profesionalni razvoj odgojitelja, buduéi da povratne
informacije roditelja doprinose oblikovanju profesionalnog identiteta, jacanju samopouzdanja te
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osjecaju kompetentnosti u radu (Mavracici Mikovi¢, 2019). Pritom se suradnja moZe promatrati
kao proces koji istodobno jaca roditeljske i profesionalne kompetencije, a njezina uspjeSnost ovisi
o razli¢itim ¢imbenicima, ukljucujuci struénost odgojitelja, karakteristike djeteta i ocekivanja
roditelja (Valjan-Vukié i sur., 2011). Njezini ucinci ocituju se i u kvalitetnijoj percepciji djeteta i
obitelji te u unapredenju profesionalne prakse odgojitelja (Nenadi¢-Bilan i Matov, 2014).

Na razini ustanove, kvalitetno razvijena suradnja moZe pridonijeti raznolikosti i
unapredenju odgojno-obrazovnog rada, Sto moze imati pozitivan doprinos ukupnoj kvaliteti rada
djecjeg vrtiéa (Mavraci¢ i Mikovié, 2019).

Modaliteti suradnje

Govoreci o modalitetima suradnje, Stevanovi¢ (2003; prema Antonovi¢, 2019) navodi
razli¢ite oblike suradnje izmedu ustanova ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja i roditelja,
medu kojima su roditeljski sastanci, individualni kontakti, radionice za roditelje, informiranje
putem letaka i kuti¢a za roditelje te ukljucivanje roditelja u neposredan rad. Kao najzastupljenije
oblike izdvaja roditeljske sastanke i individualne informacije. Slicno tome, Ljubeti¢ (2001)
razlikuje modalitete suradnje prema stupnju uklju¢enosti i medusobnom odnosu te navodi
svakodnevnu razmjenu informacija, roditeljske sastanke, edukativne i kreativne radionice,
individualne razgovore, neposredno sudjelovanje roditelja u odgojno-obrazovnom radu, dane
otvorenih vrata, zajednicka druZenja i izlete te posjete djetetovoj obitelji.

Usporedbom navedenih klasifikacija moZe se uoditi da se modaliteti suradnje kre¢u na
kontinuumu od jednostavnog informiranja roditelja do njihovog aktivnog sudjelovanja u Zivotu i
radu ustanove. Takvo razlikovanje dodatno razraduju Visnji¢ Jevti¢ i Viskovi¢ (2018), koje prema
razini ukljucenosti roditelja razlikuju pasivne i aktivne oblike. Pasivnim oblicima smatraju pisane
obavijesti, izvjeStaje o napretku, roditeljske sastanke, radionice za roditelje, individualne
razgovore, dane otvorenih vrata i mrezne stranice, dok aktivni angazman roditelja ukljucuje
komunikaciju putem suvremene tehnologije, radionice s djecom i roditeljima, boravak roditelja
u odgojnoj skupini, posjete domovima djece, dokumentiranje i vrednovanje rada te sudjelovanje
u tvorbi kurikuluma i radu upravljackih tijela. Navedena podjela moZe se promatrati kao
pokazatelj promjene u razumijevanju suradnje —od modela u kojem roditelji primaju informacije
prema modelu u kojem mogu preuzeti aktivniju ulogu u odgojno-obrazovnom procesu.

U tom kontekstu Maglov (2015) dodatno razraduje roditeljske sastanke kao jedan od
najces¢ih modaliteta suradnje, pri cemu ih dijeli na informativne, stru¢ne i komunikacijske
roditeljske sastanke. Informativni sastanci usmjereni su na jednostrano informiranje roditelja o
odgojno-obrazovnom procesu, dok se strucni organiziraju uz sudjelovanje vanjskih stru¢njaka s
ciljem pruzanja podrske i osnaZivanja roditeljskih kompetencija. Posebno se isti¢u komunikacijski
roditeljski sastanci koji omogucuju dvosmjernu razmjenu iskustava izmedu roditelja i odgojitelja
te potic¢u aktivno sudjelovanje roditelja u promisljanju odgojno-obrazovnih pitanja. Takav oblik
suradnje predstavlja vazan korak prema partnerskom odnosu jer nadilazi jednostavno
informiranje i otvara prostor zajednickom djelovanju.

Na izbor i provedbu pojedinih modaliteta znacajno utjeCu kompetencije, stavovi i
implicitna pedagogija odgojitelja, ali i interesi, znanja te o¢ekivanja roditelja (Mavraci¢ Mikovic,
2019). Upravo se u tom kontekstu naglasava da kvaliteta i uspjesnost primjene razli¢itih oblika
suradnje uvelike ovise o stru¢nim kompetencijama odgojitelja, osobito njihovim komunikacijskim
vjestinama, sposobnosti refleksije te izgradnji odnosa povjerenja s roditeljima (Mavraci¢ Mikovic¢
i Tot, 2020). U tom kontekstu Maglov (2015) isti¢e kako poticajna kultura ustanove predstavlja
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preduvjet uspostavljanja partnerskog odnosa, pri ¢emu su modaliteti suradnje djecjeg vrtica i
obitelji vazan pokazatelj kvalitete odgojno-obrazovnog rada, a njihova uspjesna realizacija ovisi
o kompetencijama odgojitelja. Nadalje, Mavraci¢ Mikovi¢ (2019) navodi kako se modernizacija
drustva odrazila i na modalitet suradnje roditelja i odgojitelja, Sto se ocituje u potpuno novom
nac¢inu komunikacije, poput foto i video dokumentacije, drustvenih mreza, Viber i WhatsApp
grupa, elektronicke poste i mreZnih stranica vrtiéa. Medutim, iako suvremena tehnologija
omogucuje brzu i dostupniju komunikaciju, postavlja se pitanje pridonosi li ona doista razvoju
partnerskog odnosa ili samo mijenja nacin prijenosa informacija.

Naime, rezultati istraZivanja pokazuju da su tradicionalni oblici suradnje i dalje
dominantni. Jurcevi¢ Lozanci¢ i Golik Homolak (2020) isticu individualne razgovore, roditeljske
sastanke te prikupljanje materijala kao najces¢e oblike suradnje, uz prisutnost jednosmjerne
komunikacije putem telefona, elektronicke poste ili biltena. Slicno tome, Skoci¢ Mihic i Sri¢a
(2016) navode da roditelji prosje¢no dva puta godisnje sudjeluju u roditeljskim sastancima i
individualnim razgovorima, dok Visnji¢ Jevti¢ i Viskovi¢ (2018) kao najceSée oblike izdvajaju
sastanke s roditeljima i pisanu komunikaciju. Ovakvi nalazi upuéuju na odredeni nesrazmjer
izmedu suvremenih teorijskih koncepcija partnerstva i stvarne prakse suradnje, koja se jos uvijek
velikim dijelom temelji na informiranju roditelja.

Posebno se isti¢e vaznost individualnih razgovora, koje Mavraci¢ Mikovi¢ (2019) smatra
najadekvatnijim modalitetom suradnje roditelja i odgojitelja. IstraZivanje autorice pokazuje da
se najcesce koriste standardni oblici komunikacije, poput roditeljskih sastanaka i oglasnih kutica,
iako interes roditelja za oglasne ploce nije osobito izrazen. Slicne zakljucke donose Mohori¢ i
Nenadi¢-Bilan (2019), dok Milanovi¢ (2014) naglasava vaznost individualnih informacija koje
roditeljima omogucuju pracenje razvoja djeteta i bolje razumijevanje funkcioniranja vrti¢a. Da
roditelji veliku vaznost pridaju informiranju o napretku djeteta potvrduju i rezultati istrazivanja
Car Mohac i Kureti¢ (2021). Medutim, Cinjenica da je informiranje o djetetu najces¢i povod za
suradnju (Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2017; Petrovié-Soco, 1995) te da roditelji odgojitelje primarno
doZivljavaju kao izvor informacija (Mavraci¢ Mikovié, 2018) otvara pitanje ostaje li suradnja na
razini razmjene informacija ili prerasta u stvarno partnerstvo koje ukljuCuje zajednicko
promisljanje i donosenje odluka.

lako roditelji posebno pozitivno vrednuju kreativne radionice (Car Mohac i Kuretic,
2021), oblici suradnje koji podrazumijevaju visu razinu uklju¢enosti roditelja znatno su rjedi.
Mohori¢ i Nenadi¢-Bilan (2019) navode da roditelji iskazuju otvorenost prema volontiranju u
skupini, a Petrovi¢-Soco (1995) isti¢e njihovu Zelju za ulaskom u odgojno-obrazovne skupine.
Unatoc¢ tome, roditelji ¢esto zauzimaju neodlucan stav kada je rije¢ o konkretnom ukljucivanju.
Skoci¢ Mihic¢ i Sri¢a (2016) volontiranje navode kao najrjedi oblik suradnje, a Kanji¢ i Boneta
(2012) isticu da manje od trecine roditelja volontira u skupini. Nasuprot tome, Car Mohac i
Kureti¢ (2021) pokazuju da odgojitelji u velikoj mjeri podrzavaju ukljudivanje roditelja u rad
skupine te smatraju da ono pridonosi boljem razumijevanju odgojno-obrazovnog procesa. Takva
razlika izmedu spremnosti odgojitelja i stvarnog ukljucivanja roditelja upucuje na postojanje
prepreka koje nadilaze deklarativnu podrsku suradnji te zahtijevaju dodatna istraZivanja.

Slican obrazac vidljiv je i u podrucju zajednickog planiranja i odlu¢ivanja. Premda ga
roditelji i odgojitelji procjenjuju kao vazan element suradnje (Mavraci¢ Mikovi¢, 2018; Car Mohac
i Kureti¢, 2021), istraZivanja pokazuju da se tek manji broj roditelja ukljuuje u donosenje odluka
i planiranje odgojno-obrazovnog rada (Nenadié-Bilan i Zlokovi¢, 2015; Viskovié i Visnji¢ Jevti¢,
2017). Stoga se moze zakljuciti da u praksi i dalje prevladavaju modaliteti suradnje usmjereni na
informiranje i savjetovanje roditelja, dok su oblici koji uklju€uju zajednic¢ko odlucivanje i aktivho
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sudjelovanje roditelja znatno rjede zastupljeni, sto upuduje na nesklad izmedu suvremenih
teorijskih koncepcija partnerstva i njegove stvarne implementacije u odgojno-obrazovnoj praksi.

Zakljucak

Suradnja obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja vrlo je vazan
preduvjet optimalnog razvoja i odgoja djeteta u vrtiéu i jedno od temeljnih nacela Nacionalnog
kurikuluma za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (MZ0S, 2015). Isti naglasava potrebu razvoja
i njegovanja uloge kvalitetnog i poticajnog odnosa izmedu roditelja i odgojitelja kao ravnopravnih
partnera u odgojno-obrazovnom procesu s ciliem dobrobiti djeteta. Time roditelji postaju
ravnopravni i aktivni sudionici odgojno-obrazovnog procesa.

Klju¢nu ulogu u poticanju razvijanja partnerstva imaju odgojitelji. IstraZzivanja ukazuju
kako suradnja ustanova ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja i obitelji primarno ovisi o
stavovima i kompetencijama odgojitelja. No, unato¢ svim dobrobitima suradnickih odnosa
izmedu roditelja/obitelji i odgojitelja/ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja,
suradnja predstavlja izazov za same odgojitelje. Naj¢esS¢i razlog tome je osjecaj manjka
kompetencija za suradnju s roditeljima.

Dobrobiti kvalitetnih suradnic¢kih odnosa obitelji i ustanove ranog i predskolskog odgoja
i obrazovanja viSestruke su, kako za djecu, roditelje, odgojitelje, tako i samu ustanovu ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja, Sto potvrduju relevantna znanstvena istraZzivanja. Premda se
modernizacija drustva odrazila i na modalitet suradnje roditelja i odgojitelja, Sto se ocituje u
potpuno novom nacinu komunikacije, suradnja izmedu obitelji i ustanove ranog i predskolskog
odgoja i obrazovanja u nacionalnom kontekstu i dalje je primarno obiljezena tradicionalnim
modalitetima suradnje, dok je aktivna roditeljska ukljuéenost zanemarena. Stoga se naglasava
potreba daljnjeg jacanja profesionalnih kompetencija odgojitelja te razvoja suvremenijih,
participativnih oblika suradnje kako bi se ostvario puni potencijal partnerskog odnosa u praksi.
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Odgoj za mir u sklopu Pedagogije zajednistva
Lucija DolinSek
Ruzica Bjelici¢

Sazetak

Odgoj za mir obuhvaca pedagoske prakse usmjerene na razvoj kompetencija potrebnih
za izgradnju skladnih, odgovornih i nenasilnih odnosa. Polazi od shvacanja da nasilje nije uroden
instinkt, vec drustveno i kulturno uvjetovan fenomen na koji je moguce utjecati odgojno-
obrazovnim procesima. Teorijski temelji odgoja za mir prepoznaju se u djelima brojnih pedagoga
koji naglasavaju dijalog, suradnju i konstruktivno rjesavanje sukoba, dok se suvremeni doprinos
ocituje u pristupu Pedagogije zajednistva, utemeljenom na relacijskom modelu uzajamnosti,
uvazavanja i osobnog rasta. IstraZivanje je provedeno kvalitativnom metodom studije slucaja pri
¢emu je deduktivnom kvalitativnom analizom sadrZaja obuhvaéeno 274 internetskih objava
Djecjeg vrti¢a Zraka sunca iz razdoblja od 2019. do 2023. godine s ciljem ispitivanja nacina
ostvarivanja odgoja za mir u odgojno-obrazovnoj praksi. Rezultati pokazuju da se odgoj za mir
ne pojavljuje kao izdvojena aktivnost, vec¢ kao integrirani dio svakodnevnog Zivota i ucenja.
Uocene prakse doprinose razvoju mira u sebi, mira s drugima i mira s prirodom, naglasavajuci
socio-emocionalan razvoj, osjecaj pripadnosti i ekolosku osvijestenost. Posebno se isticu
aktivnosti povezane s boravkom u prirodi i njegovanjem prosocijalnih odnosa. IstraZivanje
naglasava vaZnost osvjescivanja i vrednovanja postojecih aktivnosti u kurikulima vrtica te njihova
cjelovitog provodenja. Ogranicenje istraZivanja odnosi se iskljuc¢ivo na analizu javno dostupnih
internetskih objava te na izostanak provjere pouzdanosti postupka kodiranja i kategorizacije
podataka.

Kljucne rijeci: Chiara Lubich; odgoj za mir; Pedagogija zajednistva; rana i predskolska dob;
prosocijalnost

Uvod

U suvremenom drustvu obiljezenom novim ratnim ZariStima i drustvenim napetostima
pitanje odgoja za mir ponovno dobiva na vaznosti. Tema nasilja kao opravdanog ili neopravdanog
sredstva prisutna je kroz povijest u religijskim i filozofskim promisljanjima, dok suvremeni
pristupi sve snaznije naglasavaju nenasilje kao legitimni put ostvarivanja drustvenih i osobnih
ciljeva. Odgoj za mir obuhvaca skup odgojno-obrazovnih politika, teorija i pedagoskih programa
kojima je cilj razviti kod ucenika vjeStine uspostavljanja mirotvornih odnosa i pouciti ih o vaznosti
teZnje za uspostavom opcéeg mira (Reardon, 1988, prema Bajaj, 2008). Temelji se na pretpostavci
da nasilje nije urodeno, ve¢ nauceno ponasanje na koje se mozZe utjecati odgojem i
socijalizacijom (Eibl-Eibesfeld, 1970, prema De Beni, 2003). Odgoj za mir nadilazi okvire
formalnog obrazovanja i postaje cjelozZivotni proces koji se ostvaruje u razli¢itim drustvenim
kontekstima. Posebno se istiCe vaznost razvoja kompetencije ,ucenja [kako] Zivjeti zajedno“ koja
ukljuCuje toleranciju, suradnju i medusobno razumijevanje (Silov, 2003). 1z navedenih razloga
razvijaju se razli¢iti teorijski i prakticni pristupi kojima se nastoji povezati vrijednost mira s
konkretnim odgojno-obrazovnim djelovanjem. Jedan od takvih pristupa je pedagogija
zajednistva, utemeljena na idejama Chiare Lubich, koja naglasava vaznost odnosa, uzajamnosti i
iskustva ljubavi kao temelja osobnog i drustvenog razvoja. Mir se pritom ne poima samo kao
odsutnost nasilja, ve¢ i aktivno izgradivanje zajednistva kroz svakodnevne odnose. Ovakav
pristup osobito doprinosi integraciji kognitivnhe, emocionalne i socijalne dimenzije razvoja te
operacionalizaciji vrijednosti u odgojno-obrazovnoj praksi. Njegova primjena posebno je
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relevantna u ranom i predskolskom odgoju, razdoblju u kojem se oblikuju temeljni obrasci
ponasanja, razvija empatija i uspostavljaju inicijalni oblici socijalnih odnosa. Slijedom
navedenoga, cilj je ovoga rada istraZiti mogucnosti ostvarivanja odgoja za mir u radu s djecom
rane i predskolske dobi s naglaskom na dimenzije mira u sebi, mira s drugima i mira s prirodom
kako bi se pridonijelo dubljem razumijevanju implementacijskih potencijala odgoja za mir sa
svrhom gradnje pravednijeg i humanijeg drustva od najranije dobi.

Povijest odgoja za mir

lako ne postoje rani pisani zapisi, pretpostavlja se da su razli¢ite zajednice kroz povijest
razvijale strategije mirovnog odgoja kako bi oCuvale znanja o nenasilnom rjeSavanju sukoba i
osigurale drustvenu stabilnost. Antropoloska istrazivanja identificirala su najmanje 47
miroljubivih drustava ¢ime se dovodi u pitanje teza o neizbjeznosti ratova kao temelju opstanka
i razvoja drustava (Banta, 1993, prema Harris, 2008). Prvi pisani tragovi ideje suZivota i mira
nalaze se u svetim knjigama velikih religijskih tradicija. U novijoj povijesti znacajan je doprinos
razvoju ideje odgoja za mir dao ¢eski pedagog Jan Amos Comenius koji je u 17. stoljecu zagovarao
Sirenje znanja i obrazovanja kao sredstava postizanja mira, polaze¢i od pretpostavke da
razumijevanje i dijeljenje zajednickih vrijednosti moZe doprinijeti prevladavanju sukoba (Harris,
2008). Interes za odgoj za mir osobito se intenzivira nakon velikih drustvenih i ratnih sukoba.
Nakon Napoleonovih ratova te pocetkom 20. stolje¢a dolazi do razvoja mirovnih pokreta, Sto se
oCituje i u utemeljenju Nobelove nagrade za mir. U tom razdoblju razvija se i dijaloska etika
Martina Bubera (Dodlek, 2013), dok se nacela nenasilja u politickoj praksi najjasnije ocituju u
djelovanju Mahatme Gandhija (Jindra i Skugor, 2007). Na institucionalnoj je razini nakon Prvog
svjetskog rata osnovano Drustvo naroda koje, unato¢ ocekivanjima, nije ostvarilo predvidene
ciljeve o€uvanja mira. Kao odgovor na to je 1945. godine osnovana organizacija UNESCO, cija
povelja isti¢e da ,rat pocinje u glavama ljudi, pa upravo tamo treba graditi mir” (Jindra i Skugor,
2007).0d 1992. godine UNESCO sustavno promice koncept kulture mira koji kulminira projektom
»Prema kulturi mira“ iz 1997. godine; usmjerenim na povezivanje obrazovanja, politike i
medunarodne suradnje (Mayor, 2009, prema Mahmutovi¢, 2024).

Teorijski predstavnici odgoja za mir

Medu kljuénim pedagozima koji su pridonijeli razvoju odgoja za mir isticu se John Dewey,
Maria Montessori, Paulo Freire i Johan Galtung. John Dewey (1859. — 1952.) u svojim je kasnijim
radovima naglasavao vaznost obrazovanja u prevenciji nasilja, isticu¢i da se obrasci ponasanja
formiraju kroz interakciju urodenih sklonosti i ste¢enih navika, koje je mogucée mijenjati odgojem
(Dewey, 1922, prema Howlett, 2008). Maria Montessori (1870. — 1952.) razvila je pedagoski
pristup u kojem mir predstavlja nacin Zivota, a ne samo odsutnost sukoba. Njezina metoda
temelji se na poticanju samostalnosti, odgovornosti i medusobnog postovanja u svakodnevnim
interakcijama (Duckworth, 2008). Paulo Freire (1921. — 1997.) naglasava dijalog kao temelj
obrazovanja za mir, pri ¢emu odnos izmedu ucitelja i ucenika treba biti osloboden autoritarnosti
i usmjeren na suradnju i medusobno ucenje (Barlett, 2008). Johan Galtung (1930. —2024.), jedan
od utemeljitelja suvremenih mirovnih studija, razlikuje negativni mir kao odsutnost nasilja i
pozitivni mir kao aktivno stanje pravednosti, suradnje i meduljudske povezanosti (Galtung i
Fischer, 2013).

Pedagogija zajednistva

Pedagogija zajednistva razvila se iz odgojne prakse, a njezini su se ucinci naknadno poceli
znanstveno istraZivati. Povezana je s djelovanjem Chiare Lubich (1920. — 2008.), utemeljiteljice
Pokreta fokolara i dobitnice UNESCO-ove nagrade za mir (1989). Temelji se na nekoliko
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medusobno povezanih koncepata koji ¢ine njezin teorijski i prakti¢ni okvir. Ti se elementi mogu
sazeti u nekoliko klju¢nih stupova: uvjerenje o vlastitoj vrijednosti i prihvacenosti (iskustvo da
sam voljena osoba), povezanost teorije i prakse kroz konkretizaciju mirotvornih odnosa u
svakodnevnim situacijama, nacelo postupnosti u moralnom razvoju (prijelaz iz heteronomnog u
autonomni moral), nacelo reciprociteta koje potice uzajamnu ljubav i suradnju, odgoj za
suoCavanje s poteSkocama te usmjerenost prema globalnom gradanstvu i jedinstvu medu
ljudima.

Polaziste pedagogije zajedniStva je shvacanje da se zajednistvo medu ljudima ne
ostvaruje spontano, ve¢ kroz proces socijalizacije koji zapoclinje odgojem, a nastavlja se
samoodgojem. U tom procesu osoba postupno prelazi iz nuzne pocetne faze ovisnosti, obiljeZzene
heteronomnim moralom, prema autonomnom moralnom djelovanju, sto predstavlja jedno od
obiljeZja zrele i odgovorne osobe (Lubich, 2001). Internalizacijom vrijednosti koje nadilaze
egoisti¢ne interese te njihovom slobodnom primjenom u svakodnevnim situacijama, pojedinac
prolazi kroz dubinske promjene koje Cine bit autenti¢cnog odgojno-obrazovnog procesa (Lubich,
2001). Sredis$nje mjesto u ovom pristupu zauzima relacijska dimenzija ¢ovjeka, odnosno njegova
potreba da bude voljen i da voli. Prema Lubich, iskustvo prihvaéenosti i ljubavi predstavlja
temeljnu pokretacku snagu osobne preobrazbe, koja se ocituje u izgradnji meduljudskih odnosa
utemeljenih na uzajamnosti i zajednistvu. U tom se kontekstu pedagogija zajednistva Cesto
oznacava i kao ,,pedagogija ljubavi“, dok se njezin metodicki pristup s pravom naziva ,umijeéem
ljubavi“, buduéi da nudi konkretne nacine ostvarivanja tih vrijednosti u svakodnevnom Zivotu
(Milan, 2021). Lubich dodatno naglasava kako je ¢ovjekova sposobnost za ljubav povezana s
iskustvom primljene ljubavi, koje ima i duhovnu dimenziju. Tek nakon Sto osoba doZivi da je
prihvac¢ena i voljena, razvija se njezina spremnost da isto uzvrati drugima, ¢ime se uspostavlja
dinamika reciprociteta u meduljudskim odnosima (Kozubek, 2019). Takvi odnosi stvaraju osjecaj
povezanosti i pripadnosti, Sto dodatno potice razvoj prosocijalnih ponasanja (Lubich, 2001).

Usprkos dobrim namjerama na ljude utjecu mnogi ¢imbenici pa se neminovno javljaju
poteskoce u uspostavljanju ili odrzavanju ve¢ uspostavljenih odnosa. Tu je izrazito vazno znati
prihvatiti i valorizirati negativne ljudske osjecaje kako se hod prema zajednistvu ne bi zaustavio.
Do izrazaja dolazi takozvani odgoj za poteskoce i to ucitelja kao i u¢enika (Lubich, 2001). Drugim
rijeCima, mogli bismo govoriti o ,napustanju zone komfora i suocavanju s teSkocama zone
diskomfora” te stvaranju "pogonske energije koja usmjerava prema djelovanju i promjenama“
(Milan, 2021, str. 7). Suocavanjem sa stvarno$¢u onakvom kakva jest u osobi se uspostavlja
ravnoteza i neocekivana snaga koja joj osigurava novi kreativni pristup rjeSavanju problema. Na
taj nacin moguce je postic¢i mir i jedinstvo s drugima te bi, izmedu ostalog, mogao biti cilj odgoja
i socijalizacije - globalno gradanstvo (Lubich, 2012).

Metodologija istraZivanja
Cilj istraZivanja i istraZivacka pitanja

Cilj je ovoga istrazivanja ispitati mogucnosti ostvarivanja odgoja za mir u radu s djecom
rane i predskolske dobi u ozracju djecjeg vrti¢a. Istrazivanje je usmjereno na razumijevanje nacina
provedbe odgojno-obrazovnih aktivnosti koje doprinose razvoju triju dimenzija mira: mira u sebi,
mira s drugima i mira s prirodom.

U skladu s ciljem postavljena su sljedeéa istrazivacka pitanja:

a) Kako je u djecjem vrticu moguce provoditi odgojno-obrazovne aktivnosti usmjerene na razvoj
mira u sebi?

b) Kako je u djecjem vrticu moguce provoditi odgojno-obrazovne aktivnosti usmjerene na razvoj
mira s drugima?
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¢) Kako je u djecjem vrticu moguce provoditi odgojno-obrazovne aktivnosti usmjerene na razvoj
mira s prirodom?

Metoda, uzorak, istrazivacka tehnika i postupak istraZivanja

U istrazivanju je primijenjena kvalitativna metoda studije slucaja. Kao istrazivacka
tehnika koristena je analiza internetskih objava Djecjeg vrti¢éa Zraka sunca u Krizevcima koji
provodi alternativni program utemeljen na metodi sestara Agazzi i Pedagogiji zajednistva. Uzorak
istrazivanja obuhvatio je 274 internetske objave objavljene na mreznim stranicama vrti¢a u
razdoblju od 2019. do 2023. godine. Analizirane objave odnosile su se na prikaze odgojno-
obrazovnih aktivnosti provedenih u odgojnim skupinama djece rane i predskolske dobi.

Istrazivanje je provedeno prikupljanjem internetskih objava dostupnih na mreznim
stranicama Djecjeg vrti¢a Zraka sunca. Nakon prikupljanja podataka provedena je kvalitativna
analiza sadrzaja kako bi se utvrdio nacin ostvarivanja odgoja za mir u svakodnevnoj odgojno-
obrazovnoj praksi.

Vrsta kvalitativne analize

Prikupljeni podaci obradeni su primjenom kvalitativne analize sadrZaja. Jedinicu analize
Cinila je pojedina internetska objava koja je sadrzavala opis odgojno-obrazovne aktivnosti. Od
ukupno 311 analizirane objave izdvojeno je 274 objava koje su sadrzavale prikaze odgojno-
obrazovnog rada pojedinih odgojnih skupina.

Analiza je provedena deduktivnim pristupom, polazeéi od triju unaprijed definiranih
kategorija koje proizlaze iz teorijskog okvira odgoja za mir: mir u sebi, mir s drugima i mir s
prirodom. U prvom koraku objave su razvrstane u jednu od navedenih kategorija prema procjeni
njihova dominantna doprinosa pojedinoj dimenziji mira. U drugom koraku unutar svake
kategorije provedeno je kodiranje sadrzaja radi identifikacije specificnih tema i aktivnosti. Na taj
su nacin identificirani kodovi koji su potom grupirani prema njihovim sadrzajnim obiljezjima.

Vaino je naglasiti da analizirane objave nisu eksplicitno bile usmjerene na odgoj za mir,
nego su aktivnosti svrstane u pojedine kategorije na temelju procjene njihova potencijalnog
doprinosa razvoju mirotvornih kompetencija i odnosa. Kategorija ,mir u sebi” obuhvatila je 48
objava. Kategorija ,,mir s drugima“ obuhvatila je 132 objave, dok je kategorija ,,mir s prirodom*”
obuhvatila 94 objave. Primjeri kodova i kategorija prikazani su u Tablici 1.

Tablica 1. Operacionalizacija kategorija i primjeri kodova koristenih u analizi

Kategorija Kodovi Primjer aktivnosti

igra rasipnim materijalom, igre za
razvoj taktilne percepcije,
upoznavanje osjetila,

razvoj senzomotorike; prepoznavanje emocija i regulacija
poznavanje i regulacija emocija; emocija, upoznavanje tijela,
sportske aktivnosti Zivotno-prakti¢ne i radne aktivnosti,
tjelesne aktivnosti, sportska
natjecanja, aktivnosti usmjerene na
zdravlje i zdravu prehranu

poznavanje tijela i razvoj svijesti o
sebi;

Mir u sebi
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Kategorija Kodovi Primjer aktivnosti

gradanski odgoj;

upoznavanje kulture i povijesti igre za poticanje socijalizacije,

zaviCaja; suradnicki zadaci, aktivnosti u

odgoj za prosocijalnost; lokalnoj zajednici, posjeti domu za
Mir s drugima ||drustvene i drustveno-zabavne starije osobe, ,Pano dobrih djela“,

aktivnosti na razini grada; drustvene i
drustveno-zabavne aktivnosti na razini
vrtica;

socijalizacija

nastupi na javnim manifestacijama
grada, slavlja u odgojnim
skupinama, praznici i blagdani

godisnja doba; sadnja biljaka, promatranje
istrazivanje svojstava prirodnih Zivotinja, upoznavanje obiljezja
Mir s prirodom||materijala, Zivotinja i biljaka; godisnjih doba, istraZivacke

vrtlarstvo;
ekologija i odrZivi razvoj

aktivnosti vezane uz Zivu i neZivu
prirodu, ekoloske aktivnosti

Ogranicenja istrazZivanja

Ogranicenje istrazivanja proizlazi iz Cinjenice da su kao izvor podataka koristene iskljucivo
internetske objave vrti¢a. Buduci da objavljeni sadrzaji predstavljaju odabir aktivnosti koje su
odgoijitelji i ustanova odlucili javno prikazati, nije mogudée sa sigurnos¢u utvrditi u kojoj mjeri oni
odraZavaju cjelokupan opseg odgojno-obrazovnog rada povezanog s odgojem za mir.

Dodatno se ograni¢enje odnosi na postupak kvalitativne analize sadrZaja. Kodiranje i
kategorizacija podataka provedeni su od strane jednog istraZivaca te nisu bili podvrgnuti provjeri
drugog istrazivaca, niti je procijenjena meduprocjenjivacka pouzdanost pa nije mogucée u
potpunostiiskljuciti subjektivni utjecaj istraZivaca na interpretaciju podataka. Buduca istraZivanja
trebala bi ukljuciti neovisno kodiranje od strane vise istrazivaca i provjeru meduprocjenjivacke
pouzdanosti radi poveéanja vjerodostojnosti i metodoloske utemeljenosti rezultata.

Rezultati istrazivanja

Rezultati kvalitativne analize organizirani su u tri tematske cjeline, u skladu s
postavljenim istraZivackim pitanjima:

(a) odgoj za mir sa samim sobom,

(b) odgoj za mir s drugima te

(c) odgoj za mir s prirodom.

Aktivnosti za ostvarivanje mira u sebi

Rezultati ukazuju na to da se odgojne aktivnosti usmjerene na razvoj unutarnjeg mira
djeteta temelje na poticanju samosvijesti, emocionalne regulacije, pozitivhe slike o sebi i
senzomotorickog razvoja. Uocen je kontinuitet u aktivnostima koje podrzavaju razvoj tjelesnog
identiteta i samopouzdanja, osobito u ranoj dobi. Podaci takoder upuéuju na vainost razvoja
emocionalne inteligencije kroz aktivnosti prepoznavanja i imenovanja emocija te ucenja
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strategija suocavanja s neugodnim emocionalnim stanjima. Kako bi razvili strategije suocavanja
s neugodnim stanjima, odgojitelji primjenjuju tehnike opustanja i refleksije koje poti¢u djetetovu
sposobnost samoregulacije. Osim navedenih sposobnosti, rezultati potvrduju prisutnost
aktivnosti koje doprinose senzomotorickoj integraciji, osobito u jaslickoj dobi, kao i vaznost
tjelesnih aktivnosti za cjelokupni razvoj djeteta.

Tablica 2. Zastupanost aktivnosti za ostvarivanje mira u sebi

Aktivnosti za ostvarivanje mira u sebi Poznavanje tijela
i razvoj svijesti o
Sportske sebi
aktivnosti 25%
20%
Poznavanje i
regulacija
emocija .
25% Razvoj .
senzomotorike
30%

Poznavanje tijela i razvoj svijesti o sebi

Za zdrav razvoj osobnosti iznimno su vazni svijest o sebi i samopouzdanje, koje dijete
stjeCe u ranoj dobi — osobito do osme godine Zivota. Jedan od primjera je uvjezbavanje Zivotno-
prakti¢nih i radnih aktivnosti kojima dijete razvija pozitivnu sliku o sebi i osje¢a se sposobnim i
samostalnim.

Slika 1. Zivotno prakti¢ne i radne aktivnosti kao poticaj razvoja pozitivne slike o sebi

Razvoj senzomotorike: poticanje senzorne percepcije

Razlic¢iti poticaji poput taktilnih ploda, rasipnih materijala, prirodnih materijala,
svjetlosnih efekata i istrazivanja boja, kao i upoznavanje razli¢itih okusa, doprinose razvoju
senzorne percepcije. Senzorna integracija posebno je vaZzna tijekom prvih triju godina Zivota jer
znacajno utjee na uravnotezen razvoj mozdane kore, $to predstavlja temelj za kasniji razvoj
kognitivnih sposobnosti.
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Slika 2. Centar istraZivanja osjetila

Upoznavanje i regulacija emocija
Kao primjer emocionalne pismenosti navodimo izradu ,semafora ljutnje” — metode
suocavanja s emocijom ljutnje. Djeca su se takoder suocavala sa strahom prolaska kroz mraéni
tunel, nakon ¢ega su bila nagradena medaljama za hrabrost i knjizicom ,,Strah nije tako strasan®
Izjave djece:
—,,Gdje osje¢am tugu? U mozgu. U srcu. U glavi i rukama. Osje¢am ju u glavi i onda mi se
zacrni.”
— ,Kad smo ljuti, crveni smo i lupamo nogama.’
— ,Stisnemo Sake i pocrvenimo.”
—,,Sto znadi biti tuzan? Dok se ja plakam.”
— ,Bojim se mraka.”
— ,Strah je crne boje, a moze biti i razlicitih boja.”
—,Sreca je u rukama. One bi se igrale.”
—,Sreca je u srcu, srce je sretno.”

‘

Sportske aktivnosti i promicanje zdravog nacina Zivota

VaZznost uravnoteZenog tjelesnog razvoja neizostavna je u postizanju unutarnjeg mira.
Kroz redovite sportske aktivnosti i promicanje zdrave prehrane, djeca razvijaju svijest o brizi za
vlastito tijelo i zdravlje.

Aktivnosti za ostvarivanje mira s drugima

Rezultati pokazuju da su aktivnosti usmjerene na razvoj mira s drugima dominantno
povezane s poticanjem prosocijalnosti. Uocena je Cesta primjena aktivnosti koje ukljucuju
pomaganije, dijeljenje, suradnju i razvoj empatije. Posebno se istiCe praksa ukljuc¢ivanja djece u
aktivnosti zajednice, poput medugeneracijskih susreta i projekata na razini lokalne zajednice, Sto
doprinosi razvoju osjecaja pripadnosti i socijalne odgovornosti. Takoder je utvrdeno da se
socijalizacija djece potice kroz strukturirane i spontane interakcije, naglasavajuci komunikacijske
vjestine, osobito aktivno slusanje. U tom procesu znacajnu ulogu ima i vrSnjacko ucenje, posebice
kroz odnos starijeg i mladeg djeteta. Aktivnosti koje poticu mir s drugima zastupljene su u
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polovici analiziranih objava. lako se pojam ,0dgoj za mir” ne spominje izravno, rije¢ je o
sadrzajima koji poti¢u razumijevanje drustvenog i kulturnog okruzenja, razvoj meduljudskih
odnosa i prihvadanje drusStvenih normi. Zastupljenost pojedinih tema prikazana je u nastavku.

Tablica 3. Zastupanost aktivnosti za ostvarivanje mira s drugima

Drustvene i Aktivnosti za ostvarivanje mira s drugima
drustveno e . .
sabavne Socualolzaclja\ Gradanski odgoj
aktivnosti na 8% 12%
razini vrtica Upoznavanje
199 . .
% kulture i povijesti
zavicaja
Drustvenei 15%
drustveno
zabavne
aktivnosti na —/ 0Odgoj za
razini grada prosocijalnost
14% 32%
Gradanski odgoj

Realiziran je projekt izgradnje inkluzivnog igralista za djecu s posebnim potrebamaii djecu
urednog razvoja, na inicijativu djece iz Djecjeg vrtica Zraka sunca, koja su prijedlog uputila
gradonacelniku. Projekt je uspjeSno ostvaren na razini grada KriZevaca.

Dio teksta iznesenog u projektu: ,Nase uciteljice nas uce da smo svi jednako vazni. Nismo
svi isti. Svatko nesto zna i moZe. Neka djeca ipak nesto ne mogu, neki ne vide dobro, neki ne ¢uju
dobro. Neki ne mogu govoriti, neki ne mogu hodati. ALl MI SE VOLIMO IGRATI SA SVIMA.” Bilo bi
super kad bi postojalo igraliste gdje svi zajedno moZemo igrati. Mi smo ga zajedno nacrtali. Htjeli
bismo da ga zajedno izgradimo.”

Slika 3. Inkluzivno igraliste ostvareno nakon Sto su ga djeca idejno zamislila i predstavila
gradonacelniku grada KriZevaca
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Aktivnosti usmjerene na razvoj mira s drugima obuhvadaju razli¢ite oblike socijalizacije
te ukljucivanje djece u drustvene i kulturne sadrZaje na razini vrti¢a i lokalne zajednice. Djeca
sudjeluju u aktivnostima koje jacaju osjecaj pripadnosti i medusobne povezanosti, a poseban se
naglasak stavlja na proces socijalizacije, osobito tijekom razdoblja adaptacije, kroz socijalne igre
i strukturirane interakcije koje poti¢u razvoj socijalnih vjestina i odnosa s vr$njacima.

U okviru upoznavanja kulture i povijesti zavicaja, djeca su sudjelovala u izradi slikovnice
s prikazima znamenitosti grada KriZevaca. Slikovnica je izdana u obliku knjige te predstavljena u
Gradskoj knjiznici, ¢ime se dodatno potaklo upoznavanje lokalne kulturne bastine i razvoj
identiteta povezanog s okruZzenjem.

Slika 4. Slikovnica Pric¢a o Krizevcima nastala je zajednickim radom djece iz svih vrti¢a grada, na
inicijativu vrti¢a Zraka sunca.

Odgoj za prosocijalizaciju
Dugi niz godina provodi se boZi¢na akcija ,,Darujmo osmijeh gradu”, u kojoj djeca dijele

pozitivne poruke gradanima i organiziraju medugeneracijska druZenja sa Sti¢enicima Doma za
starije osobe.
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Slika 6. Medugeneracijsko druZenje sa Sticenicima Doma za starije osobe

Svaka odgojna skupina ima ,,pano dobrih djela” gdje djeca biljeze dobra djela koja su

ucinila bez ocekivanja nagrade. Takoder, razvijena je praksa da starija djeca pomazu mladima.
Izjave djece:

—,Ja sam svojoj seki posudila tajice.”

—,Pomogla sam s M.S. pospremiti kuti¢ kuhinje.”

—,T. S. zna lijepo pomesti sobu.”

—,N. S. je dobra prijateljica.”

Sto migu uciniti da nekoga utje$im?

—,Mogu ga podragati.”

—,Mogu mu nesto nacrtati.”

—,MoZemo se igrati s njima.”

—,Das mu zagrljaj.”

94



Slika 7. Poticajne poruke, pano dobrih djela, prikupljanje plasti¢nih ¢epova za humanitarnu
udrugu, edukativni video o ljubaznosti

Aktivnosti za ostvarivanje mira s prirodom

Rezultati ukazuju na visoku zastupljenost aktivnosti povezanih s prirodom, uklju¢ujudi
istrazivacke aktivnosti, boravak na otvorenom i vrtlarstvo. Djeca neposrednim iskustvom razvijaju
razumijevanje prirodnih procesa i ekoloske svijesti. Posebno se istice vrtlarstvo kao integrativna
aktivnost koja povezuje razvoj prakti¢nih vjestina, odgovornosti i samopouzdanja. Takoder su
prisutne aktivnosti usmjerene na odrZivi razvoj, poput razvrstavanja otpada i racionalnog
koristenja resursa.

Tablica 4. Zastupljenost aktivnosti za ostvarivanje mira s prirodom

Aktivnosti za ostvarivanje mira s prirodom

Godisnja doba

Ekologija, odrZivi 23%
razvoj
12%

IstraZivanje

svojstava

vrtlarstvo prirodnih
16% materijala,

Zivotinja, biljka
49%

Aktivnosti usmjerene na razvoj mira s prirodom ocituju se kroz razliCite oblike istraZivanja
i neposrednog iskustva djece s prirodnim okruZenjem. Djeca spontano istrazuju svojstva prirode,
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ukljucujudi Zivotinje, biljke, materijale i prirodne pojave, ¢ime razvijaju znatiZelju i razumijevanje
svijeta koji ih okruzuje. Posebno mjesto zauzimaju aktivnosti vrtlarstva, kroz koje djeca, od sjetve
do ubiranja plodova, prate Zivotni ciklus biljaka, a neposredan kontakt s prirodom pritom ima i
terapeutski ucinak.

EkoloSka osvijeStenost razvija se kroz aktivnosti usmjerene na ekologiju i odrZivi razvoj,
poput posjeta reciklaznom dvoristu, prikupljanja starih baterija, ponovne uporabe materijala
(npr. plasti¢nih boca), izrade ekoloskih poruka te sadnje stabala. Takoder, promjene godisnjih
doba predstavljaju vazan segment djecjeg iskustva prirode pa se redovito integriraju u odgojno-
obrazovni program vrtica.

Slika 8.Vrtlarstvo i sadnja stabala
Rasprava

Rezultati provedenog kvalitativnog istraZivanja upucuju na to da se odgoj za mir u ranom
i predSkolskom odgoju ostvaruje prvenstveno kroz integrirane aktivnosti, a ne kao izdvojeno
odgojno-obrazovno podrucje. Takvi nalazi podudaraju se sa suvremenim teorijama ranog i
predskolskog odgoja te s nacelima Nacionalnog kurikula za rani i predskolski odgoj i obrazovanje,
koji naglasava integrirani pristup uéenju i razvoju te vaznost stvaranja poticajnoga materijalnog i
socijalnog okruzZenja koje djeci omogucduje stjecanje iskustava vaznih za cjelovit razvoj (Republika
Hrvatska, 2014).

Odgovori na postavljena istrazivacka pitanja o nacinima ostvarivanja odgoja za mir kroz
dimenzije mira sa sobom, mira s drugima i mira s prirodom te njihovoj povezanosti s teorijskim
postavkama i dosadasnjim istraZivanjima upucuju na nekoliko vaznih zaklju¢aka. Mogu se uociti
izravne paralele s pristupom Marije Montessori, koja odgoj za mir promatra kroz tri medusobno
povezane razine: individualnu razinu koja se odnosi na razvoj samosvijesti (tijela, uma, emocija i
duha), razinu zajednice koja obuhvaca odnose s drugima te globalnu razinu usmjerenu na razvoj
kulturne i ekoloske svijesti (Montessori, 1951; prema Kotob i Antippa, 2020). Takoder, uocene su
znacajne slicnosti s istrazivanjem o provedbi odgoja za mir u Montessori $koli u Libanonu (Kotob
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i Antippa, 2020), ¢iji nalazi ukazuju na vrlo sli¢éne nacine praktiénog ostvarivanja odgoja za mir
kroz navedene dimenzije.

U podrucdju uspostavljanja mira sa samim sobom rezultati ukazuju na vaznost razvoja
samosvijesti, pozitivne slike o sebi, emocionalne regulacije i samopouzdanja. Takvi nalazi
podudaraju se s Montessoriinim shva¢anjem da mir zapocinje u pojedincu te da dijete kroz
slobodu izbora, samostalnost i odgovornost razvija unutarnju disciplinu i unutarnji mir, koji
predstavljaju temelj za razvoj kvalitetnih odnosa s drugima (Duckworth, 2008). U podrucju
uspostavljanja mira s drugima posebno se istie prisutnost prosocijalnih aktivnosti. Dobiveni
nalazi potvrduju tvrdnju Roche-Olivara (2012) da prosocijalna ponasanja doprinose smanjenju
nasilja i razvoju kvalitetnijih meduljudskih odnosa. Aktivnosti poput medusobnog pomaganja,
vrinjackog mentorstva, posjeta ustanovama za starije te poticanja empatije i suradnje pokazuju
da djeca od najranije dobi mogu usvajati obrasce ponasanja utemeljene na poStovanju,
solidarnosti i uzajamnosti. Ovi se nalazi mogu promatrati i kroz Galtungov koncept pozitivnhog
mira koji naglasava razvoj suradnickih, pravednih i uklju¢ivih odnosa (Galtung i Fischer, 2013).

Dobiveni se rezultati mogu uoditi i u teorijskim postavkama Johna Deweya, koji naglasava
da upoznavanje razli¢itih drustava, kultura i geografskih posebnosti doprinosi smanjenju
predrasuda i razvoju medusobnog razumijevanja (Howlett, 2008). U ranom i predskolskom
odgoju navedeno se ostvaruje upoznavanjem vlastite zajednice i zaviCaja, ali i aktivnim
ukljuc¢ivanjem djece u Zivot vrtic¢a i lokalne zajednice. Nadalje, Dewey je smatrao da se obrasci
ponasanja mogu mijenjati odgojem i iskustvom, $to se moze povezati s pedagogijom zajednistva
koja polazi od postupnog prijelaza od heteronomnog prema autonomnom moralu (Lubich,
2001). Nacelom postupnosti i aktivnim sudjelovanjem u zajednici djeca razvijaju sposobnost
moralnog prosudivanja, odgovornog djelovanja i nenasilnog rjeSavanja sukoba.

Nalazi su takoder u skladu s Freireovim shvac¢anjem dijaloga kao temelja odgojno-
obrazovnog procesa. Freire naglasava uzajamnost odnosa izmedu odgojitelja i djeteta te vaznost
aktivnog sudjelovanja u procesu ucenja (Milan, 2013). Slicna polazista prisutna su i u pedagogiji
zajednistva Chiare Lubich, koja naglasava dostojanstvo svake osobe i vaznost uvazavanja djecjih
interesa, misljenja i djelovanja. Njezina misao da ,dusa nema dob“ upuéuje na potrebu izgradnje
odnosa temeljenih na dijalogu, uzajamnom postovanju i miru (Bertolasi i Gatti, 2023).

Naposljetku, rezultati istraZivanja potvrduju da je mir s prirodom vazna sastavnica odgoja
za mir. Aktivnosti povezane s istraZivanjem prirode, brigom za okoli$, vrtlarstvom, promatranjem
biljaka i Zivotinja te razvijanjem ekoloske osjetljivosti pridonose stvaranju osjecaja povezanosti s
prirodnim okruZenjem, odgovornosti za njegovo ocuvanje i razumijevanju medusobne
povezanosti Covjeka i prirode. Ovi nalazi podudaraju se s Montessorinim (1949) naglasavanjem
povezanosti Covjeka i prirode te s rezultatima istrazivanja Kotob i Antippe (2020) provedenog u
Montessori Skoli u Libanonu, u kojem je ekoloSka svijest prepoznata kao jedna od kljuénih
sastavnica odgoja za mir. Rezultati su takoder u skladu s Weilovim (1990) pristupom odgoju za
mir s prirodom u kojem je naglasen razvoj odgovornog i odrZivog odnosa prema okolisu.

Ukupni rezultati istrazivanja potvrduju da se odgoj za mir u ranom i predskolskom odgoju
ostvaruje kroz svakodnevne aktivnosti, odnose i iskustva djece. Uocene odgojno-obrazovne
prakse u velikoj su mjeri uskladene s teorijskim postavkama Montessori, Deweya, Freirea,
Galtunga, Roche-Olivara i Weila te potvrduju da su razvoj unutarnjeg mira, prosocijalnih odnosa
i ekoloske odgovornosti medusobno povezane dimenzije cjelovitog odgoja za mir koje se
ostvaruju vec¢ u ranom i predskolskom odgoju.
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Zakljucak

Rezultati provedenog istrazivanja pokazuju da su odgojno-obrazovne aktivnosti u
Dje¢jem vrtiéu ,Zraka sunca” integrirane i uskladene s nacelima odgoja za mir u sve tri
razmatrane dimenzije: mir u sebi, mir s drugima i mir s prirodom. IstraZivanje potvrduje da cilj
odgojno-obrazovne prakse nije iskljucivo odgoj djece u smjeru pasivnog pacifizma, veé razvoj
cjelovitih, emocionalno uravnotezenih i socijalno kompetentnih pojedinaca koji aktivno sudjeluju
u zajednici te razvijaju svijest o vlastitoj povezanosti s prirodnim okruzenjem. Poseban je naglasak
na prosocijalno usmjerenoj aktivnosti, u kojoj dolazi do izrazaja potencijal poticanja unutarnjeg
zadovoljstva i emocionalne ravnoteZe usmjeravanjem pozornosti na potrebe drugih. Takva
usmjerenost moZe se interpretirati kao vazan ¢imbenik razvoja pozitivhe socio-emocionalne
klime u odgojno-obrazovnoj skupini. Takoder, znacajnu ulogu ima kontakt s prirodom, pri cemu
aktivnosti poput vrtlarstva, brige o biljkama i promatranja prirodnih procesa pridonose razvoju
osjecaja mira, odgovornosti i ekoloske osvijestenosti. Provedena studija slucaja potvrduje da
naizgled jednostavne i ve¢ postojece aktivnosti unutar redovitog kurikula imaju znac¢ajan odgojni
potencijal u razvoju odgoja za mir u ranom i predskolskom odgoju. Kvalitativna analiza upuéuje
na njihovu visoku pedagosku vrijednost, Sto moze posluZiti kao poticaj za njihovo sustavnije
prepoznavanje, osvjestavanje i Siru implementaciju u odgojno-obrazovnoj praksi. Nadalje,
rezultati istraZivanja potvrduju da se odgoj za mir u ranom i predskolskom odgoju najucinkovitije
ostvaruje u integriranom pristupu, a ne izdvojenom odgojnom sadrzaju. Dobiveni nalazi u skladu
su s teorijskim postavkama koje naglasavaju vaznost cjelovitog razvoja djeteta kao preduvjeta za
izgradnju miroljubivih odnosa.
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Povezanost roditeljskog phubbing-a i ponasSanja djece
Monika Gudlin

Sazetak

Ekspanzivnim razvojem digitalne tehnologije omogucava se jednostavnija
komunikacija i socijalno povezivanje ljudi. Pametni telefoni i drugi uredaji omogucuju
neogranicen pristup internetu i drustvenim medijima, Sto moZe dovesti do smanjenja
stvarnih interpersonalnih odnosa medu ljudima. Posebno je zabrinjavajuci porast
rastresenog roditeljstva do kojega dolazi jer roditelji provode previse vremena na svojim
pametnim uredajima, a Sto rezultira smanjenjem stvarnih interakcija s njihovom djecom.
Koristenje pametnih uredaja od strane roditelja u prisutnosti svoje djece umjesto
interakcije s njima, naziva se roditeljski phubbing, a dokazano je kako ono predstavlja
potencijalnu prijetnju kod regulacije ponasanja njihove djece (Zhang i sur., 2023).

Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati stavove djece rane i predskolske dobi prema phubbing
ponasanju njihovih roditelja i utvrditi kako ono utjeCe na ponasanje djece. Za istraZivanje
koristena je kvalitativna analiza sadrZaja. IstraZivanje je provedeno putem
polustrukturiranog intervjua na uzorku od 5 djece. Rezultati istraZivanja pokazuju kako
phubbing ponasanje roditelja djeca dozivljavaju kao osjecaj zanemarenosti, frustracije i
emocionalne udaljenosti, sto dovodi do internaliziranih (tuga, tjeskoba, povlacenje) i
eksternaliziranih (ljutnja, prkos) problema u ponasanju djece. Znanstveni doprinos rada
ocituje se u osvjescivanju roditelja o posljedicama koje njihovo phubbing ponasanje
ostavlja na ponasanje njihove djece. Mali i prigodni uzorak od pet ispitanika ograni¢ava
mogucnost generalizacije dobivenih nalaza, a interpretacija podataka oslanja se na
subjektivne iskaze djece, koji mogu biti pod utjecajem njihovih razvojnih karakteristika,
komunikacijskih sposobnosti te stupnja otvorenosti prema ispitivacu.

Kljucne rijeci: djeca rane i predskolske dobi; phubbing; ponaSanje; roditelji, socio-
emocionalni razvoj

Uvod

U suvremenom drustvu mobilni telefoni postali su sastavni dio svakodnevnoga Zivota,
a njihova sve intenzivnija uporaba znacajno se odrazava i na odnose u obitelji. Poveéana
prisutnost digitalnih uredaja kod ¢lanova obitelji moZe dovesti do narusavanja ravnoteze
u meduljudskim odnosima medu njima. lako je tehnoloski napredak omoguéio brzu
komunikaciju, jednostavniji pristup informacijama te razlicite oblike interakcije i zabave,
istodobno je transformirao nacine na koje ¢lanovi obitelji provode zajednicko vrijeme. U
suvremenim obiteljima gotovo da nema ¢lana koji ne posjeduje mobilni uredaj, zbog cega
se sve CeSce biljezi smanjenje neposrednih meduljudskih interakcija u korist individualnog
vremena provedenog uz ekran. Takvi obrasci ponasanja mogu negativho utjecati na
kvalitetu obiteljskih odnosa, komunikacije i interakcija. Rastuéa upotreba pametnih
telefona, osobito medu roditeljima, prepoznaje se kao potencijalni rizi¢ni ¢imbenik za
razvoj i ponasanje djece (Zhang i sur., 2023).

Ometanje svakodnevnih interakcija i zajednickog vremena uslijed koristenja digitalnih
uredaja u literaturi se oznacava pojmom tehnoferencije (McDaniel i Coyne, 2016). Pojam
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dolazi od rijeéi technology - tehnologija i interference - smetnja, oznacava prekide ili
smetnje u komunikaciji uzrokovane upotrebom tehnologije, a u kontekstu obitelji odnosi
se na narusavanje interakcija izmedu roditelja i djece zbog digitalnih medija (McDaniel i
Radesky, 2018).

Srodno tome, pojam phubbinga odnosi se na ignoriranje osobe u neposrednom
socijalnom okruZenju uslijed usmjerenosti na vlastiti mobilni uredaj (Schneider i Hitzfeld,
2021). Pojam dolazi od rije¢i phone - telefon/mobitel i snubbing - ignoriranje. U
roditeljskom kontekstu, phubbing podrazumijeva da roditelji koriste mobilne uredaje u
prisutnosti djece umjesto ostvarivanja interpersonalne interakcije s njima (Zhang i sur.,
2023). Takvo ponasanje moze imati nepovoljne posljedice na razvoj djeteta te pridonijeti
pojavi razli¢itih problema u ponasanju.

Problemi u ponasanju definiraju se kao obrasci emocionalnih i bihevioralnih reakcija
koji odstupaju od razvojno, kulturno i socijalno o¢ekivanih normi te negativno utjecu na
cjelokupno funkcioniranje djeteta (Kauffman i sur., 2004). Opcenito, karakterizira ih
narusavanje drustvenih pravila, poteSko¢e u odnosima s vrdnjacima i odraslima te
nepovoljan utjecaj na razvojne ishode. Dijele se na internalizirajuce i eksternalizirajuce
probleme. Internalizirajuci problemi ukljucuju pretjerano kontrolirana ponasanja poput
povlacenja, depresivnih simptoma i somatskih tegoba, dok eksternalizirajuci problemi
obuhvadaju nedovoljno kontrolirana ponasanja, ukljucujuci agresivnost i delinkventnost
(Macuka, 2008).

lako je phubbing relativno noviji pojam u znanstvenoj literaturi, sve je veci broj
istraZivanja usmjeren na istraZivanje njegovog utjecaja na djecji razvoj i ponasanje.

Empirijski nalazi istraZivanja autora Zhang i sur. (2023) ukazuju na to da roditeljski
phubbing smanjuje kvalitetu interakcije izmedu roditelja i djece, ukljucujuéi razinu
roditeljske paZnje, emocionalne topline i osjetljivosti, te pridonosi slabijoj komunikaciji i
cesc¢im konfliktima roditelj-dijete.

Nadalje, istraZivanje autora Puligheddu (2025) pokazuje da je visa razina roditeljskog
phubbinga povezana s veéim brojem ponasajnih poteskoca kod djece rane i predskolske
dobi, pri ¢emu smanjena roditeljska paZnja i svjesnost imaju posrednicku ulogu u toj
povezanosti.

Dodatno, utvrdeno je da roditeljski phubbing moze potaknuti socijalno povlacenje
kod djece te razvoj negativnih emocionalnih stanja poput tuge, frustracije i osjeéaja
odbacenosti (Zhang i Wang, 2025). Ovi ucinci ¢esto su posredovani povecanim konfliktima
u odnosu roditelj—dijete i negativnim emocionalnim iskustvima djece, nastavljaju autori.

Takoder, roditeljsko phubbing ponasanje dovodi se u vezu s razvojem nepovoljnih
digitalnih navika kod djece, ukljucujuci prekomjerno i nekontrolirano koristenje interneta
i povecano vrijeme provedeno u online igrama, Sto se objasnjava principima socijalnog
ucenja prema kojima djeca modeliraju ponasanje roditelja (Liu i sur., 2024). Takoder,
longitudinalna studija Pivette i sur. (2023) na 557 talijanskih adolescenata pokazala je da
roditeljski phubbing rezultira problemati¢nim igranjem videoigara.

Meta-analiticki nalazi dodatno potvrduju da je roditeljski phubbing pozitivno povezan
s internalizirajuéim i eksternalizirajué¢im problemima u ponasanju djece, dok je istodobno
negativno povezan s dje¢jim samopoimanjem i socio-emocionalnom kompetencijom
(Zzhang i sur., 2023). Pregledom veceg broja istrazivanja autori zakljucuju da roditeljski
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phubbing predstavlja znacajan rizicni ¢imbenik za socio-emocionalni razvoj djeteta,
osobito u kontekstu razvoja problema u ponasanju.

Bodrozi¢ Selak i sur. (2025) u svom radu analizirale su 105 studija o utjecaju phubbing
ponasanja roditelja na interakcije roditelj—dijete. Autorice zaklju€uju i upozoravaju da je
phubbing nije samo kratko i slu€ajno ometanja tehnologijom, ve¢ dulji i namjeran ¢in
koriStenja pametnog telefona za vrijeme socijalnih interakcija. Ovo je jedino relevantno
domade znanstveno istrazivanje dostupno istrazivacu, ¢ime je potvrdena nuznost
provodenja veceg broja istrazivanja, kako u hrvatskom, tako i u europskom kontekstu.

Metodologija istraZivanja

Problem istrazivanja odnosi se na roditeljsko phubbing ponasanje te njegove
potencijalne pozitivne i negativne ucinke na ponasanje djece. Uvidom u dosadasnja
istrazivanja moZe se zakljuciti kako rastuc¢a upotreba pametnih telefona u kuéanstvima,
osobito od strane roditelja, predstavlja potencijalni rizik za zdrav socio-emocionalni razvoj
i ponasanje djece (Zhang i Wang, 2025).

Polazed¢i od navedenoga, cilj ovog istrazivanja bio je ispitati percepcije i obrasce
ponasanja djece rane i predskolske dobi u situacijama roditeljskog phubbing ponasanja. U
svrhu ostvarivanja cilja istrazivanja, proveden je polustrukturirani intervju s petero djece
rane i predskolske dobi. Sukladno problemu i cilju istrazivanja, postavljena su sljedeca
istrazivacka pitanja:

1. Kako djeca dozivljavaju emocionalne reakcije u situacijama kada roditelji koriste
mobilne uredaje u njihovoj prisutnosti?

2. Na koji se nacin roditeljsko phubbing ponasanje reflektira na djecu?

3. Kako se djeca ponasaju u situacijama kada ih roditelji ignoriraju zbog koristenja
digitalnih uredaja?

Sudionici istraZivanja bila su djeca u dobi od 5 do 7 godina (M = 6,2), od kojih su tri
djevojcice i dva djecaka. Radi zastite anonimnosti sudionici su u prikazu rezultata oznaceni
kodovima D1-D5 (D1: M, 7 god.; D2: 7, 5 god.; D3: Z, 6 god.; D4: Z, 7 god.; D5: M, 6 god.).
Kriteriji ukljucivanja bili su: dob djeteta u rasponu rane i predskolske dobi, verbalna
sposobnost dostatna za sudjelovanje u intervjuu te informirana suglasnost roditelja. Djeca
su odabrana prigodnim uzorkovanjem iz obiteljskog konteksta istrazivaca kako bi se dobili
Sto iskreniji odgovori bududi da djeca poznaju istrazivaca.

IstraZivanje je provedeno u okviru kvalitativne metodologije, pri cemu je koristena
metoda polustrukturiranog intervjua. Odabir navedene metode temelji se na njezinoj
prikladnosti za dobivanje dubljeg uvida u iskustva, percepcije i interpretacije ispitanika,
¢ime se omogucuje sveobuhvatnije razumijevanje istrazivanog fenomena (Tkalac Verci¢ i
sur., 2014).

Intervju je bio strukturiran u skladu s istrazivackim pitanjima, s naglaskom na djecju
perspektivu, odnosno na njihov doZivljaj i interpretaciju roditeljskog phubbinga. Djeci su
postavljana pitanja otvorenog tipa kako bi im se omogudilo slobodno izrazavanje te
prosirivanje odgovora u skladu s vlastitim iskustvima i razumijevanjem.

IstraZivanje je provedeno u skladu s etickim nacelima znanstvenog rada. Sudjelovanje
u istrazivanju bilo je dobrovoljno, uz prethodno pribavljenu informiranu suglasnost
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roditelja, kao i pristanak same djece. Prije pocetka istrazivanja svim sudionicima i njihovim
roditeljima jasno su objasnjeni svrha i ciljevi istrazivanja. Osigurana je anonimnost i
povijerljivost prikupljenih podataka, a sudionicima je u svakom trenutku bilo omoguceno
povlacenje iz istraZivanja bez posljedica.

Intervjui su snimani pomod¢u aplikacije Voice Memos na mobilnom uredaju
istrazivaca. Nakon prikupljanja podataka, intervjui su transkribirani uz pomo¢ ra¢unalnog
programa Transana (verzija 2.10). Analiza podataka provedena je metodom analize
sadrzaja, pri Cemu je za obradu i kodiranje podataka koristen program QDA Miner (verzija
4). Kodiranje podataka proveo je jedan istrazivac. Kako bi se povecala konzistentnost

analize, kodovi su preispitani u viSe navrata tijekom procesa analize.

Rezultati istrazivanja i rasprava

Dobiveni rezultati, u odnosu na istraZivacke probleme te pripadajuce kodove, prikazani su

tablici broj 1.
Tablica 1. Tabli¢ni prikaz tema, kodova i objasnjenja kodova
Tema Kodovi Znacenje
Emocionalne Tuga (al) Djeca se osjecaju tuzno i nesretno kada

reakcije (A)

roditelji gledaju mobitel u njihovoj
prisutnosti.

Povlacenje (a2)

Djeca se povlace iz komunikacije s
roditeljima kada ih roditelji ne doZivljavaju
jer gledaju u mobitel.

Frustracija (a3)

Djeca osjecaju ljutnju i bijes jer ih roditelji
ne slusaju dok im pricaju, a oni gledaju u
mobitel.

suocavanja (C)

Percepcija Nedovoljna paznja Djeca smatraju da ih roditelji ne obracaju
roditeljske (b1) paznju na njih dok gledaju u mobitel.,
paznje (B)

Trazenje painje (b2) Dok ih roditelji ignoriraju gledajudi u
mobitel, djeca ih gestama i govorom
usmjeravaju na sebe.

Strategije Samostalna igra (c1) Djeca se odlaze sama igrati i provoditi

aktivnosti dok im roditelji gledaju u
mobitel.

Trazenje
komunikacije (c2)

Djeca inzistiraju na komunikaciji s
roditeljima i da odloZe mobitel.
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U istrazivanju je sudjelovalo petero djece (tri djevojcice i dva djecaka) u dobi od 5 do 7
godina (M = 6,2 god.). Sudionici su oznaéeni kodovima D1-D5: D1 (M, 7 god.), D2 (Z, 5
god.), D3 (Z, 6 god.), D4 (Z, 7 god.) i D5 (M, 6 god.).

Dobiveni rezultati, organizirani u tematske kategorije i pripadajuce kodove, pruzaju
uvid u djecje emocionalne reakcije, percepciju roditeljske paznje te strategije suocavanja
u situacijama roditeljskog phubbing ponasanja. Analiza podataka ukazuje na konzistentne
obrasce djecjih iskustava koji se mogu interpretirati u kontekstu postojecih teorijskih i
empirijskih spoznaja.

Slika 1. Shematski prikaz tema i kodova

Samostalna igra Nedovoljna paznja

PERCEPCIJA RODITELISKE
PAZNJE

STRATEGIIE SUOCAVANJA

Trazenje komunikacije / Trazenje paznje

EMOCIONALNE REAKCUE
Povlacenje —1 { Tuga

I

Frustracija

U okviru prve tematske kategorije, emocionalnih reakcija, identificirani su kodovi:
tuga, povlacenje i frustracija. Djeca jasno izraZavaju negativne emocije koje proizlaze iz
percepcije roditeljske nedostupnosti. Iskazi poput: ,,Kad mama gleda mobitel osjecam se
tuzno“(D2) ili ,,Mama gleda mobitel, a ja joj prepricavam sto je bilo u vrticu i ne slusa me
pa sam tuZan.”(D1) ukazuju na osjecaj tuge.

Osim tuge, djeca iskazuju i frustraciju, Sto je vidljivo u izjavama poput: ,Bas sam ljut
da bi joj bacio mobitel na pod!“(D5) i , Zasto stalno gleda u mobitel dok jedemo?! To uopce
nije lijepo!”(D3). Ovakvi odgovori sugeriraju da djeca evaluiraju roditeljsko ponasanje kao
neprihvatljivo kada su u pitanju zajednicke aktivnosti.

Kod povlacenja dodatno ukazuje na internalizaciju emocionalnih reakcija. Djeca navode:
»A ne znam sto da mu kaZem pa ne kaZzem nista.“(D4) i ,Ne Zelim uopce reci ni pokazati
kako se osjecam da ne rastuZim mamu.”(D3), Sto upuéuje na smanjenu potrebu za
komunikacijom i potiskivanje emocija.
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Druga tematska kategorija odnosi se na djecju percepciju roditeljske paznje, pri ¢emu
su identificirani kodovi nedovoljna paznja i traZenje paznje.

Djeca vrlo jasno percipiraju smanjenu razinu roditeljske uklju¢enosti, Sto potvrduju izjave:
,Ja joj nesto pricam, a ona gleda u mobitel. Mene uopce ne gleda.”(D5) i ,Tata nis ne Cuje
kad gleda u mobitel, ko da je gluh“(D4). Ovi iskazi ukazuju da djeca doZivljavaju odsutnost
roditeljske paznje, €ak i u situacijama kada s njima pokus$aju uspostaviti izravnu
komunikaciju.

Kao odgovor na takvo ponasanje, djeca razvijaju strategije trazenja paznje, koje uklju¢uju
verbalne i neverbalne pokusaje privlacenja roditeljske pozornosti. Primjeri poput: , Ako
glasno pocnem vikati LALALA onda me pogleda“(D3) ili ,,Nekad joj stavim ruku na mobitel
pa me pogleda“(D1) ukazuju na pokusaje prekidanja roditeljske usmjerenosti na uredaj.

Ovi rezultati potvrduju nalaze istrazivanja koji ukazuju na smanjenu roditeljsku osjetljivost
i responzivnost u situacijama koristenja digitalnih uredaja, Sto moze imati dugorocne
posljedice na kvalitetu odnosa roditelj—dijete.

Treca tematska kategorija odnosi se na strategije suocavanja djece s roditeljskim
phubbing ponasanjem. ldentificirana su dva dominantna obrasca: samostalna igra i
trazenje komunikacije.

Kod samostalne igre djeca navode: ,,Uzmem i ja tablet pa igram igrice“(D1), ,,Odem se
igrati u svoju sobu“(D3) i ,,Odem Flokiju igrati se s njim“(D4). Ovi odgovori ukazuju na
povlacenje iz interakcije i usmjeravanje na alternativne aktivnosti.

S druge strane, dio djece pokazuje upornost u traZzenju komunikacije, Sto se ocituje u
izjavama: ,Pikam ju s prstom da me pogleda da joj recem kaj hocu“(D2) i ,,Ne prestajem
pricati onda me poslusa ako dovoljno puno pricam“(D4). Ovakvi obrasci ponasanja ukazuju
na potrebu djece za interakcijom i potvrdom.

Navedeni obrasci mogu se interpretirati i u okviru teorije privrZzenosti (Bowlby, 1969),
prema kojoj roditelj kao primarna figura privrienosti djetetu pruZa sigurnu bazu za
istrazivanje okoline i emocionalnu regulaciju. Kada je roditelj fizicki prisutan, ali
emocionalno nedostupan, kao sto je to kod phubbing ponasanja, dolazi do narusavanja
osjeCaja sigurnosti kod djeteta. Emocionalne reakcije poput tuge i povlacenja,
identificirane u ovom istraZivanju, mogu se razumjeti kao odgovor na percipiranu
emocionalnu odsutnost roditelja. Dijete koje roditelju uzastopno ne uspijeva privudi
paZnju moZe postupno razviti nesigurni obrazac privrZenosti, koji se dugoro¢no odrazava
na kvalitetu meduljudskih odnosa i sposobnost emocionalne regulacije (Ainsworth i sur.,
1978).

Strategija suocavanja kod samostalne igre, u kojoj djeca sama posezu za tabletom ili
se povlace u drugu aktivnost, moZe se dodatno interpretirati kroz teoriju socijalnog uc¢enja
(Bandura, 1977). Prema ovoj teoriji, djeca uce promatranjem i imitacijom ponasanja
bliskih odraslih osoba, pri ¢emu roditelji imaju ulogu primarnih modela. Kada dijete kao
odgovor na roditeljski phubbing samo posegne za digitalnim uredajem, to sugerira
internalizaciju roditeljskog ponasanja kao prihvatljivog obrasca. Takav nalaz u skladu je s
istrazivanjima koja pokazuju da roditeljski phubbing potice razvoj nepovoljnih digitalnih
navika kod djece putem mehanizama socijalnog ucenja (Liu i sur., 2024), ¢ime se rizik od
prekomjernog koristenja tehnologije prenosi s roditelja na dijete.
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Sve tri tematske kategorije medusobno su povezane i ukazuju na obrazac u kojem
roditeljsko phubbing ponasanje dovodi do smanjene percepcije roditeljske pazinje, Sto
potom izaziva negativne emocionalne reakcije i razli¢ite oblike ponasanja kod djece.

Takoder, rezultati su u skladu s empirijskim nalazima koji povezuju roditeljski phubbing s
poveéanjem internaliziranih i eksternaliziranih problema u ponasanju.

U konacnici, rezultati istrazivanja jasno ukazuju na to da djeca rane i predskolske dobi
prepoznaju i emocionalno dozivljavaju roditeljsko phubbing ponaSanje te na njega
reagiraju kroz razli¢ite emocionalne i ponasajne obrasce.

Zakljucak

Rezultati provedenog istrazivanja upucuju na to da roditeljsko phubbing ponasanje
moze imati znadajne implikacije na razvoj i ponasanje djece rane i predskolske dobi.
Uocena je povezanost izmedu roditeljskog phubbinga i pojave internaliziranih problema u
ponasanju djece, poput tuge, anksioznosti i socijalnog povlacenja, ali i eksternaliziranih
oblika ponasanja kao sto su ljutnja i prkos.

Doprinos ovog istrazivanja ogleda se u pruzanju uvida u djecju perspektivu
roditeljskog phubbinga, koja je u dosadasnjim istrazivanjima relativno nedovoljno
zastupljena, osobito u kontekstu djece rane i predskolske dobi. KoriStenjem kvalitativnog
pristupa omoguceno je dublje razumijevanje subjektivnih dozZivljaja djece, ¢ime se
dodatno osvjetljava kompleksnost odnosa izmedu roditeljskog phubbinga i djecjih
ponasanja.

Unato¢ tome, istraZzivanje ima odredena ogranicenja. Prije svega, mali i prigodni
uzorak ispitanika od petero djece ozbiljno ograni¢ava moguénost generalizacije dobivenih
rezultata na Siru populaciju. lako je prigodno uzorkovanje prihvatljivo u kvalitativnim
istrazivanjima, buduée bi studije trebale ukljuciti vece i raznolikije uzorke, uzimajuéi u obzir
varijable poput dobi, spola, socioekonomskog statusa obitelji i tipa odgojno-obrazovne
ustanove. Nadalje, interpretacija podataka temelji se na subjektivnim iskazima djece, Sto
moze biti pod utjecajem njihovih razvojnih karakteristika, komunikacijskih sposobnosti, ali
i otvorenosti u odnosu s ispitivacem. Naposljetku, istraZivanje je provedeno od strane
jednog istrazivaCa, bez provedbe provjere medu-ocjenitelja (inter-rater reliability) ni
triangulacije podataka, Sto ogranicava pouzdanost i valjanost kvalitativne analize.

Sukladno navedenom, preporucuje se provodenje daljnjih istraZivanja koja bi
uklju¢ivala veée i raznolikije uzorke te kombinaciju kvalitativnih i kvantitativnih
istrazivackih pristupa. Takav pristup omogucio bi sveobuhvatnije razumijevanje fenomena
roditeljskog phubbinga i njegovih u¢inaka na razvoj i ponasanje djece.
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Komunikacija kao temelj partnerstva izmedu roditelja i odgojitelja u

ranoj i predskolskoj dobi
Vesna Glavovic¢

SazZetak

Suradnja izmedu roditelja i odgojitelja jedan je od kljucnih ¢cimbenika kvalitete ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja. U sredistu te suradnje nalazi se komunikacija kao temelj
izgradnje povjerenja i partnerstva. Cilj rada jest analizirati ulogu komunikacije u uspostavljanju
kvalitetnog odnosa izmedu roditelja i odgojitelja te prikazati psiholoske i profesionalne
mehanizme koji oblikuju taj odnos. Poseban naglasak stavljen je na prve kontakte s roditeljima,
interpretaciju roditeljskog ponasanja, ulogu profesionalnog okvira (framea) odgojitelja te
fenomen samoostvarujuceg prorocanstva. Profesionalni frame interpretira se u svjetlu
Korthagenova modela luka kao funkcionalni izraz dubljih razina profesionalnog djelovanja,
ukljucujuéi uvjerenja, identitet i misiju. Rad polazi od pretpostavke da ponasanja roditelja koja
se u praksi Cesto percipiraju kao zahtjevna mogu proizlaziti iz emocionalnih stanja poput straha,
nesigurnosti i potrebe za kontrolom. Analizira se i primjena Lewinove analize sila kao modela za
razumijevanje dinamike odnosa izmedu roditelja i odgojitelja. Zaklju¢no se istice kako razvoj
refleksivne prakse i komunikacijskih kompetencija omogucuje pomak od reaktivne prema
svjesnoj i partnerskoj komunikaciji. Profesionalni frame nastaje u medudjelovanju osobnih i
okolinskih ¢imbenika te predstavlja situacijski izraz profesionalnog identiteta. Kao takav, mozZe
se razumjeti kao sredisnji regulator profesionalnog djelovanja jer usmjerava interpretaciju
situacije i komunikacijske odgovore.

Kljucne rijeci: profesionalno djelovanje; profesionalni frame; profesionalni identitet; refleksivna
praksa; samoostvarujuce proro¢anstvo

Uvod

Kvaliteta odnosa izmedu roditelja i odgojitelja jedan je od vaznih ¢imbenika dobrobiti
djeteta u sustavu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja. Suvremeni teorijski i kurikulumski
pristupi naglasavaju vaznost partnerstva izmedu obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, pri
¢emu se komunikacija prepoznaje kao klju¢ni proces u uspostavljanju i odrZavanju tog
partnerstva (Epstein, 2011; OECD, 2017). Komunikacija se pritom ne svodi na razmjenu
informacija, nego ukljucuje razumijevanje, uskladivanje perspektiva i izgradnju medusobnog
povjerenja (Rogers, 1961).
U suvremenim pristupima ranom i predskolskom odgoju sve se snaznije istice vaznost odnosa
kao temeljne odgojno-obrazovne kategorije. Kvaliteta odnosa izmedu odraslih osoba uklju¢enih
u djetetov Zivot izravno utjeCe na njegov osjecaj sigurnosti, kontinuitet iskustava i moguénost
cjelovitog razvoja. U tom smislu odnos izmedu roditelja i odgojitelja ne moze se promatrati kao
dodatna komponenta odgojno-obrazovnog procesa, nego kao njegov sastavni dio. Komunikacija
pritom predstavlja osnovni alat putem kojeg se taj odnos oblikuje, odrzava i razvija.
Europski dokumenti koji se odnose na kvalitetu ranog i predskolskog odgoja naglasavaju kako
suradnja s roditeljima predstavlja sastavni dio profesionalne odgovornosti odgojitelja te
doprinosi kontinuitetu djetetovih iskustava i osjecaju sigurnosti (European Commission, 2014).
Unato¢ tome, u praksi se Cesto javljaju teskoce u komunikaciji koje proizlaze iz razliCitih
ocekivanja, prethodnih iskustava i interpretacija uloga roditelja i odgojitelja (Urban i sur., 2012).
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Razrada

Razumijevanje odnosa izmedu roditelja i odgojitelja zahtijeva razlikovanje izmedu
vidljivog ponasanja i unutarnjih emocionalnih procesa koji ga oblikuju. Ponasanja koja se u
svakodnevnoj praksi mogu dozivjeti kao zahtjevna, poput uclestalog postavljanja pitanja,
izrazene potrebe za kontrolom ili naglasene zabrinutosti, Cesto su povezana s emocionalnim
stanjima roditelja. U literaturi se isti¢e kako separacija od djeteta u ranoj dobi moZe aktivirati
osjecaje nesigurnosti, zabrinutosti i krivnje, osobito u fazi prilagodbe na vrti¢ (Bowlby, 1988;
Cassidy i Shaver, 2016; Brooker, 2008). Takva emocionalna stanja mogu se manifestirati kroz
ponasanja koja odgojitelji ponekad dozivljavaju kao oteZavaju¢a za suradnju. Takvo
razumijevanje ponasanja roditelja podrazumijeva promjenu perspektive u profesionalnom
djelovanju odgojitelja. Umjesto usmjerenosti na vidljivo ponasanje, naglasak se pomice na
pokusaj razumijevanja potreba i emocija koje stoje u njegovoj pozadini. Ovakav pristup u skladu
je s humanisti¢kim teorijama komunikacije koje naglasavaju vaznost empatijskog razumijevanja
i prihvacanja kao temeljnih preduvjeta kvalitetnog odnosa (Rogers, 1961). U tom kontekstu
komunikacija prestaje biti isklju¢ivo razmjena informacija te postaje proces izgradnje odnosa.

Nacin na koji odgojitelj interpretira roditeljsko ponasanje nije neutralan, nego je
oblikovan njegovim profesionalnim okvirom djelovanja, odnosno profesionalnim okvirom (u
daljnjem tekstu: frameom). Frame se u ovom radu definira kao dinamican interpretativni okvir
koji usmjerava nacin na koji odgojitelj razumije situaciju, regulira vlastite reakcije i oblikuje
komunikacijske odgovore. Obuhvaca sustav profesionalnih uvjerenja, ocekivanja, vrijednosti i
iskustava koji djeluju kao filter kroz koji se tumace dogadaji i odnosi u profesionalnom kontekstu
(Goffman, 1974; Schon, 1983). Frame ne odreduje samo nacin djelovanja odgojitelja, nego i
nacin na koji razumije situaciju u kojoj djeluje, ¢ime izravno utjeCe na kvalitetu odnosa.
Profesionalni frame osobito dolazi do izrazaja u situacijama povecane emocionalne napetosti,
kada je veca vjerojatnost reaktivnog ponasanja. Upravo tada frame omogucuje odgojitelju da
zadrzi profesionalnu stabilnost, regulira vlastite reakcije i svjesno odabere nacin komunikacije.
Moze se tumaciti kao unutarniji filter kroz koji odgojitelj interpretira situaciju i odlucuje kako ce
na nju odgovoriti. U tom smislu razvoj profesionalnog framea predstavlja klju¢an element
profesionalne kompetentnosti jer omogucuje prijelaz s automatskih reakcija na svjesno i
promisljeno djelovanje.
U kontekstu profesionalnog razvoja profesionalni frame razvija se kroz iskustvo, refleksivnu
praksu i kontinuirano promisljanje vlastitog djelovanja. Schén (1983) naglasava vaZnost
refleksivnog djelovanja kao procesa u kojem strucnjak aktivno promislja vlastite postupke
tijekom i nakon djelovanja, prilagodavajuéi ih specificnostima konkretne situacije. Takva
refleksija omoguéuje odgojitelju da izade iz automatiziranih obrazaca ponasanja i razvije
svjesniji, profesionalno utemeljen pristup komunikaciji.
Takvo razumijevanje framea blisko je povezano s konceptom profesionalnog identiteta.
Profesionalni identitet predstavlja nacin na koji pojedinac razumije sebe kao stru¢njaka, vlastitu
profesionalnu ulogu, odgovornosti i svrhu djelovanja (Beijaard, Meijer i Verloop, 2004). Dok
profesionalni identitet odgovara na pitanje ,tko sam ja kao odgojitelj“, frame se moZe razumjeti
kao funkcionalni izraz tog identiteta u konkretnoj situaciji. Drugim rijeCima, profesionalni
identitet pruZa relativno stabilnu osnovu profesionalnog djelovanja, dok frame predstavlja
njegovu situacijsku operacionalizaciju u komunikaciji i odnosima. Istodobno, frame je usko
povezan s komunikacijskim kompetencijama. Suvremeni modeli profesionalnih kompetencija
naglasavaju da ucinkovita komunikacija ne proizlazi isklju€ivo iz poznavanja komunikacijskih
tehnika, nego iz sposobnosti interpretacije situacije, razumijevanja perspektive sugovornika te
refleksivnog upravljanja vlastitim reakcijama (European Commission, 2014; Korthagen, 2004). U
tom smislu frame predstavlja poveznicu izmedu profesionalnog identiteta i komunikacijskog
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ponasanja jer usmjerava nacin na koji odgojitelj koristi svoje komunikacijske kompetencije u
odnosu s roditeljima.

Razvoj framea moZe se dodatno razumjeti u svjetlu Korthagenova modela luka, koji
profesionalno djelovanje prikazuje kroz medusobno povezane razine: okolina, ponasanje,
kompetencije, uvjerenja, identitet i misija (Korthagen, 2004). Dok se povrsinske razine odnose
na vidljive aspekte djelovanja, dublje razine — uvjerenja, profesionalni identitet i osobna misija
— imaju presudan utjecaj na nacin na koji pojedinac interpretira situaciju i djeluje u njoj.

S ¢&ime se moram suo¢iti/nositi?

Okolina (3to utjece na mene)
A
A
Ponasanje Sto &inim?
Kompetencije $to mogu/znam uéiniti?

U sto vjerujem?
Tko sam ja?
(kako vidim svoju ulogu)

Zasto sam ovdje?
(¢éemu sam predan/a)

Slika 1. Korthagenov model luka profesionalnog razvoja
(prilagodeno prema Korthagen, 2004)

U tom smislu frame se moZe razumjeti kao funkcionalni izraz tih dubljih razina, odnosno kao
nacin na koji se unutarnji profesionalni sustav ocituje u konkretnoj komunikacijskoj situaciji.
Drugim rijeCima, frame ne proizlazi primarno iz razine ponasanja ili komunikacijskih tehnika,
nego iz nac¢ina na koji odgojitelj razumije svoju profesionalnu ulogu i odnos s roditeljem.
Primjerice, uvjerenje da roditelji Zele najbolje za svoje dijete, ¢ak i kada to ne izrazavaju na
konstruktivan nacin, moZe dovesti do otvorenijeg i manje obrambenog pristupa komunikaciji. S
druge strane, uvjerenje da roditelji oteZzavaju rad moZe rezultirati distanciranim ili obrambenim
obrascima komunikacije. Time se potvrduje povezanost izmedu dubljih razina profesionalnog
djelovanja i vidljivog ponasanja u interakciji (Korthagen, 2004; Fiske i Taylor, 2013).

U pocetnim fazama profesionalnog razvoja odgojitelj je ¢esto usmjeren na vlastitu sigurnost i
potrebu za potvrdom kompetentnosti, Sto moZe dovesti do poveéane osjetljivosti na procjenu i
sklonosti obrambenim reakcijama. Takav okvir djelovanja moZe se manifestirati kroz potrebu za
objasnjavanjem, opravdavanjem ili zadrZavanjem kontrole u komunikaciji. S razvojem
profesionalnog iskustva i refleksivne kompetencije dolazi do postupnog pomaka prema vecoj
otvorenosti za razumijevanje roditeljske perspektive, kao i prema sposobnosti toleriranja
neizvjesnosti i emocionalne sloZenosti odnosa (Schon, 1983).

Zreli profesionalni frame obiljeZzen je integracijom emocionalne stabilnosti, profesionalne
odgovornosti i relacijske otvorenosti. Odgojitelj u takvom okviru moze istovremeno zadrzati
empatiju prema roditelju i jasno definirane profesionalne granice, pri ¢emu fokus ostaje na
dobrobiti djeteta kao zajednickom cilju. U tom smislu frame djeluje kao regulator profesionalnog
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ponasanja jer omogucuje svjesno upravljanje vlastitim reakcijama i odabir komunikacijskih
strategija u skladu s profesionalnim vrijednostima.

Upravo u tom kontekstu mogu se razumjeti i komunikacijski obrasci koji oteZavaju uspostavljanje
kvalitetnog odnosa izmedu roditelja i odgojitelja. Medu njima se istiCcu procjenjivanje,
obrambena komunikacija, savjetovanje bez prethodnog razumijevanja te prebacivanje
odgovornosti. Takvi obrasci ne nastaju slu¢ajno, nego su ¢esto povezani s razinom uvjerenja i
profesionalnog identiteta odgojitelja. Primjerice, procjenjivanje roditelja moze proizlaziti iz
potrebe za pojednostavljivanjem sloZene situacije, dok obrambena komunikacija moze biti
povezana s doZivljajem ugroZenosti vlastite profesionalne kompetentnosti. Savjetovanje bez
prethodnog razumijevanja Cesto proizlazi iz usmjerenosti na rjeSavanje problema umjesto na
razumijevanje odnosa, dok prebacivanje odgovornosti moZe predstavljati nacin ocuvanja
profesionalnog integriteta u situacijama u kojima odgojitelj dozivljava manjak kontrole. Ovi
obrasci mogu se tumaciti kao reaktivni odgovori koji proizlaze iz nedovoljno razvijenog ili
nedovoljno osvijestenog framea. Njihovo prepoznavanje i osvjesStavanje predstavlja vazan korak
u razvoju kvalitetnije komunikacije jer omogucuje odgojitelju da razumije povezanost izmedu
vlastitih unutarnjih stavova i nacdina na koji komunicira. U tom smislu razvoj profesionalnog
framea ne podrazumijeva samo usvajanje novih komunikacijskih tehnika, nego i dublji proces
promjene na razini uvjerenja i profesionalnog identiteta. Takav pristup u skladu je s nalazima
koji ukazuju da promjene na razini ponasanja imaju ograni¢en ucinak ako nisu praéene
promjenama na dubljim razinama profesionalnog djelovanja (Korthagen, 2004). Stoga se mozZe
zakljuciti da razvoj kvalitetne komunikacije izmedu roditelja i odgojitelja zahtijeva integrirani
pristup koji ukljuuje refleksivnu praksu, razvoj profesionalnog identiteta i osvjesStavanje
vlastitog framea. Tek u takvom kontekstu mogude je ostvariti pomak od reaktivhe prema
svjesnoj i partnerskoj komunikaciji.

Utjecaj framea posebno je vidljiv u kontekstu samoostvarujuéeg prorocanstva. Ovaj
koncept opisuje proces u kojem ocekivanja pojedinca utjecu na njegovo ponasanje na nacin da
oblikuju ishode interakcije (Merton, 1948). Suvremena istrazivanja potvrduju da ocekivanja
odraslih u obrazovnom kontekstu mogu znacajno utjecati na ponasanje i reakcije drugih
sudionika interakcije (Gentrup, Lorenz, Kristen i Kogan, 2020). U odnosu izmedu roditelja i
odgojitelja to znaci da ocekivanje ,zahtjevnog roditelja“ moze dovesti do obrambene ili
distancirane komunikacije, sto kod roditelja moze potaknuti dodatnu napetost i nepovjerenje,
¢ime se pocetna pretpostavka potvrduje. Vaino je naglasiti da ucinak samoostvarujuceg
proroCanstva nije deterministicki, nego ovisi o kontekstu i moguénosti refleksije vlastitog
djelovanja.

Dinamika odnosa izmedu roditelja i odgojitelja moZe se dodatno razumjeti primjenom
Lewinove analize sila. Prema Lewinu (1951), ponaSanje u odredenoj situaciji rezultat je
ravnoteZe izmedu pokretackih i kocedih sila. PolaziSte metode jest pretpostavka da je svaka
socijalna situacija rezultat ravnoteze izmedu ¢imbenika koji poti¢u promjenu i onih koji joj se
opiru (Lewin, 1951).

Primjena ove metode u kontekstu odnosa izmedu roditelja i odgojitelja podrazumijeva najprije
jasno definiranje Zeljenog stanja, primjerice kvalitetne, otvorene i partnerske komunikacije.
Nakon toga slijedi identifikacija ¢imbenika koji takav odnos poticu, kao i onih koji ga otezavaju.
Vazno je naglasiti da se sile ne odreduju proizvoljno, nego kroz refleksivni uvid u konkretne
situacije iz prakse, analizu ponavljajucih obrazaca komunikacije te prepoznavanje konteksta u
kojem se odnos odvija (Schén, 1983). U odredivanju relevantnih sila korisno je uzeti u obzir vise
razina djelovanja. Na individualnoj razini to ukljucuje uvjerenja, iskustva i emocionalne reakcije
odgojitelja i roditelja. Na relacijskoj razini promatraju se obrasci medusobne komunikacije i
kvaliteta odnosa, dok se na organizacijskoj razini uzimaju u obzir uvjeti rada, raspoloZivo vrijeme
i institucionalni okviri djelovanja. Takav viSerazinski pristup omogucduje cjelovitije razumijevanje
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situacije i smanjuje rizik pojednostavljivanja uzroka problema. Pokretacke sile mogu obuhvatiti
¢imbenike poput empatije, jasnoce komunikacije, dostupnosti i medusobnog postovanja, dok
koceée sile ukljuciti preopterecenost, nedostatak vremena, nesigurnost u komunikaciji i
prethodna negativna iskustva.

POKRETACKE SILE | KOCECE SILE

EMPATIUA Co | —)  FreorreRecanost
DOSTUPNOST _ — NEDOSTATAK VREMENA
JASNOCA NESIGURNOSTU
INFORMACIJA KOMUNIKACHJI
PRETHODNA
OTVORENOST — - NEGATIVNAISKUSTVA
DOSLJEDNOSTU RAZLICITA OCEKIVANJA
KOMUNIKACJI RODITELJA
MEBDUSOBNO - - OBRAMBENISTAV U
POSTOVANJE KOMUNIKACHJI

+ Povjerenje i
partnerstvo s roditeljima

Slika 2. Graficki prikaz Lewinove analize sila u odnosu roditelj—odgojitelj

Dodatno, Lewinova analiza pretpostavlja da sve sile nemaju jednaku snagu. Neki ¢imbenici
djeluju snaznije i imaju vedi utjecaj na ishod odnosa, zbog Cega je vazno ne samo identificirati
sile, nego i procijeniti njihovu relativnu tezinu. Upravo ta procjena omogucuje usmjeravanje
profesionalnog djelovanja: umjesto pokusaja ja¢anja svih pozitivnih ¢imbenika, ucinkovitije je
usmjeriti se na smanjivanje onih prepreka koje imaju najveci destabiliziraju¢i u¢inak. U tom
smislu Lewinova analiza sila ne predstavlja samo deskriptivni alat, nego i okvir za planiranje
promjene. Ona omogucuje odgojitelju da strukturirano promislja odnos s roditeljima, prepozna
kljuéne ¢imbenike koji na njega utjeCu te svjesno usmjerava vlastito djelovanje prema jacanju
pokretackih i smanjivanju kocecih sila. Takav pristup ujedno doprinosi razvoju refleksivne prakse
i uskladen je s razumijevanjem profesionalnog djelovanja kao dinami¢nog procesa u kojem se
kontinuirano preispituju i prilagodavaju vlastiti postupci. Ovakav prikaz omoguduje
razumijevanje da kvaliteta odnosa ne ovisi o pojedina¢nim postupcima, nego o ukupnoj
ravnotezi ¢cimbenika koji na njega djeluju. U svakodnevnoj praksi to znaci da i relativno male
promjene u organizacijskim uvjetima ili nacinu komunikacije mogu imati znacajan utjecaj na
kvalitetu odnosa izmedu roditelja i odgojitelja.

U tom se smislu profesionalni frame moZe razumjeti kao unutarnji regulator koji ne samo da
utjeCe na prepoznavanje i interpretaciju pokretackih i kocecih sila, nego i na procjenu njihove
relativne snage te na svjesno usmjeravanje profesionalnog djelovanja u cilju postizanja
stabilnijeg i kvalitetnijeg odnosa.
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Rasprava

Vazno je naglasiti da kvaliteta komunikacije ne ovisi iskljuivo o individualnim
kompetencijama odgojitelja, nego i o organizacijskim uvjetima rada koji mogu podrzavati ili
oteZavati razvoj partnerskih odnosa. Suvremeni pristupi ranom i predskolskom odgoju
naglasavaju da profesionalno djelovanje treba promatrati unutar Sireg sustava medusobno
povezanih c¢imbenika, pri ¢emu kvaliteta odnosa s roditeljima proizlazi iz interakcije
individualnih, relacijskih i organizacijskih uvjeta (Bronfenbrenner, 1979; Urban i sur., 2012). U
tom se kontekstu profesionalna odgovornost odgojitelja ne umanjuje, nego se preciznije
odreduje kao dio kompleksnog sustava u kojem su uvjeti rada znacajan medijator kvalitete
odgojno-obrazovne prakse.
Upravo iz takvog razumijevanja proizlazi potreba za izbjegavanjem pojednostavljenih
interpretacija koje odgovornost za kvalitetu odnosa iskljucivo pripisuju pojedincu, zanemarujudi
pritom Siri profesionalni kontekst. Takav pristup ne umanjuje profesionalnu odgovornost
odgojitelja, nego ju konceptualizira unutar sloZzenog sustava djelovanja, u kojem kvaliteta
komunikacije proizlazi iz dinamickog medudjelovanja individualnih kompetencija i
organizacijskih uvjeta. Istrazivanja u podruéju ranog i predskolskog odgoja potvrduju da
organizacijski ¢imbenici, poput veli¢ine odgojnih skupina, omjera djece i odgojitelja, vremenskih
ograniéenja te administrativnih zahtjeva, imaju izravan utjecaj na moguénosti uspostavljanja
kvalitetne komunikacije s roditeljima (Sheridan, Knoche, Kupzyk, Edwards i Marvin, 2011;
Douglass, 2011; OECD, 2017). U uvjetima povecanog optereéenja i vremenskog pritiska,
komunikacija se ¢eSée svodi na razmjenu osnovnih informacija, dok se prostor za izgradnju
odnosa, razumijevanje i partnerski dijalog smanjuje.
Ovi uvidi posebno su relevantni u kontekstu suvremenih izazova predskolskog sustava u
Hrvatskoj, gdje se u praksi sve ¢esce susreéu povecani broj djece u skupinama, nedostatak
stru¢nog kadra i rastuéi administrativni zahtjevi. Takvi uvjeti ne odreduju izravno kvalitetu
komunikacije, ali znacajno utjecu na njezine mogucnosti i ogranic¢enja.
Suvremeni teorijski okviri dodatno naglasavaju vaznost ,kompetentnih sustava“ u kojima se
kvaliteta prakse ne promatra kao rezultat pojedinacnih kompetencija, nego kao ishod
koordiniranog djelovanja svih razina sustava (Urban i sur., 2012; European Commission, 2014).
Takav pristup podrazumijeva da razvoj partnerskih odnosa s roditeljima zahtijeva ne samo
individualni profesionalni razvoj odgojitelja, nego i organizacijsku podrsku koja omoguduje
vrijeme, prostor i uvjete za kvalitetnu komunikaciju. Partnerstvo se pritom ne promatra kao
stati¢no stanje, nego kao proces koji se kontinuirano razvija kroz svakodnevne interakcije, pri
¢emu kvaliteta tih interakcija ovisi o uskladenosti individualnih kompetencija i organizacijskih
uvjeta. Upravo ta medusobna uvjetovanost potvrduje da razvoj kvalitetne komunikacije
zahtijeva integrirani pristup koji istodobno ukljuuje profesionalni razvoj odgojitelja i
unapredenje uvjeta rada u odgojno-obrazovnim ustanovama.

Zakljucak

Komunikacija izmedu roditelja i odgojitelja predstavlja temelj izgradnje povjerenja i
partnerstva u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju. Kvaliteta tog odnosa ne ovisi
iskljucivo o komunikacijskim vjestinama, nego i o unutarnjem profesionalnom frameu iz kojeg
odgojitelj djeluje. Profesionalni frame omogucuje odgojitelju da razumije situaciju, regulira
vlastite reakcije i svjesno oblikuje komunikaciju u skladu s profesionalnim vrijednostima i
cilievima. Razumijevanje razlike izmedu ponasanja i emocionalnog stanja roditelja omogucuje
dublji uvid u dinamiku odnosa, dok osvjestavanje vlastitih ocekivanja doprinosi kvalitetnijoj i
stabilnijoj komunikaciji. U tom se kontekstu mozZe zakljuciti da profesionalni razvoj odgojitelja
ne uklju¢uje samo stjecanje novih znanja i vjestina, nego i razvoj sposobnosti refleksije vlastitog
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djelovanja, koja omoguéuje prepoznavanje i promjenu komunikacijskih obrazaca. Integrirajuci
Korthagenov model profesionalnog razvoja, Lewinovu analizu sila i koncept samoostvarujuéeg
prorocanstva, profesionalni frame moze se razumjeti kao srediSnji mehanizam koji povezuje
unutarnje razine profesionalnog djelovanja s konkretnim komunikacijskim praksama te time
oblikuje dinamiku odnosa izmedu roditelja i odgojitelja. Razvoj refleksivne prakse i
komunikacijskih kompetencija omogucuje odgojiteljima svjesno i odgovorno djelovanje u
odnosu s roditeljima, ¢ime se doprinosi izgradnji stabilnog i sigurnog odnosa izmedu obitelji i
vrti¢a. Time se komunikacija potvrduje ne samo kao sredstvo razmjene informacija, nego kao
temelj profesionalnog djelovanja u radu s roditeljima, Sto ima izravne implikacije za
svakodnevnu praksu odgojitelja.
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Utjecaj prostorno-materijalnog okruzenja na ponasanje djece i kvalitetu
njihove igre
Biljana Vidaci¢ Maras
Klara Brcko

Franka Miko Matosevic
Sazetak:

Promatranjem igre djece rane i predskolske dobi uocen je problem nedostatne kvalitete
medusobnih interakcija te povrsnost u samoj igri odnosno teskoce u produbljivanju igre i sklonost
djece povrsnim proigravanjima. Tako se javilo istraZivacko pitanje na koji nacin promjene u
prostorno-materijalnom okruZenju mogu doprinijeti dubljoj, kreativnijoj i smislenijoj igri te je
postavijen cilj akcijskog istraZivanja - povecati kvalitetu djecje igre i potaknuti prosocijalno
ponasanje djece kroz planirane i sustavne promjene u prostorno-materijalnom okruzenju.
Tijekom akcijskog istraZivanja uz promatranje, dokumentiranje i refleksiju planirane su
strukturalne promjene prostora, sustavno su unoSeni materijali te pedagoske provokacije. U
procesu uklanjanja pedagoski oblikovanih materijala, posebice tvornickih igracaka te uvodenjem
vece kolic¢ine pedagoski neoblikovanih materijala promatran je nacin na koji djeca mijenjaju
obrasce ponasanja, razinu suradnje te sposobnost autonomnog planiranja i provodenja
aktivnosti. Ovakav pristup omogucio je uocavanje dubljih procesa ucenja kroz iskustvo,
improvizaciju i suradnju.Posebna paZnja posvecena je promatranju dinamike skupine i nacina na
koji prostorni elementi, raspored i dostupnost, vrsta i kolicina materijala utjeCu na intenzitet i
kvalitetu djecje komunikacije i igre. Analiza je pokazala da jasno strukturirani centri aktivnosti,
obogaceni materijalima prilagodenima djecjim interesima i razvojnim sposobnostima poti¢u
dulje trajanje i vecu ukljucenost u igru, razvoj suradnje, socijalnih kompetencija i samoregulacije,
¢ime prostor postaje aktivan ¢cimbenik odgojno-obrazovnog procesa.

Kljuéne rije€i: dinamika skupine; pedagoski neoblikovan materijal;, pedagoske provokacije;
produbljivanje igre; struktura prostora

Uvod

Promatranjem igre djece rane i predskolske dobi uocen je problem nedostatne kvalitete
medusobnih interakcija te prisutnost povrsnih oblika igre, odnosno teskoéa u njezinu
produbljivanju i sklonosti kratkim, fragmentiranim aktivnostima. Takvi obrasci ukazuju na
ogranicenu razinu socijalne razmjene i smanjenu mogucénost razvoja slozenijih oblika simbolicke
i suradnicke igre. Iz tih zapaZanja proizlazi potreba za ispitivanjem uvjeta koji mogu utjecati na
kvalitetu djecje igre. Stoga se javilo istrazivacko pitanje: na koji nadin promjene u prostorno-
materijalnom okruZenju mogu doprinijeti razvoju dublje, kreativnije i smislenije igre. Polaziste
istrazivanja jest shvadanje da se djec¢ja igra ne odvija izolirano, nego u stalnoj interakciji s
okruzenjem koje je oblikuje i potice. U tom smislu promjene u prostoru i materijalima promatraju
se kao moguci ¢imbenik koji utje¢e na dinamiku igre i odnose medu djecom. Tijekom akcijskog
istrazivanja na temelju promatranja, dokumentiranja i refleksije planirane su strukturalne
promjene prostora i sustavno su unoSeni novi materijali. Poseban naglasak stavljen je na
uklanjanje pedagoski oblikovanih materijala, osobito tvornickih igrac¢aka, te uvodenje pedagoski
neoblikovanih materijala, kako bi se promatrao njihov utjecaj na djecje obrasce igre i interakcije.
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Teorijska polazista rada

Ucenje djece rane i predskolske dobi uvelike je uvjetovano kvalitetom okruzenja u kojem
se svakodnevno odvija. Ono nastaje u stalnoj interakciji izmedu djecjeg djelovanja i resursa koje
odrasli osiguravaju, pri ¢emu se znanje gradi u prostoru izmedu djetetovih moguénosti i
kontekstualnih ogranicenja ucenja (Faryadi, 2009). Upravo zato prostorno-materijalno okruzenje
ne moze se promatrati kao sporedna komponenta, nego kao jedan od klju¢nih nositelja kvalitete
odgojno-obrazovnog procesa.

U tom smislu, prostor se ne pojavljuje samo kao fizi¢ki okvir, nego kao aktivni ¢imbenik
koji sudjeluje u ucenju. U Reggio pedagogiji prostor se opisuje kao ,treéi odgojitelj”, cime se
naglasava njegova uloga u oblikovanju djecjih iskustava (Malaguzzi, 1998). OkruZenje pritom ne
djeluje izvana, nego sudjeluje u procesu ucenja zajedno s djecom i odraslima, oblikujudi
svakodnevne situacije kroz odnose, aktivnosti i materijale. 1z takvog shvadanja proizlazi da
organizacija prostora izravno utjece na kvalitetu djecjeg iskustva.

Kada je prostor promisljeno organiziran, on otvara moguénosti izbora koji proizlaze iz
djecjih interesa, sposobnosti i razvojnih potreba, pri ¢emu sloboda kretanja i pristupa
materijalima nije samo pitanje organizacije, nego i vazna poruka o djetetovoj autonomiji i
kompetentnosti (Miljak, 2009). Dijete se u takvom okruZenju prepoznaje kao aktivni sudionik
vlastitog ucenja. Takvo shvadanje prostora podrazumijeva i njegovo kontinuirano oblikovanje.
Drugim rije¢ima, prostor nije stati¢an, nego se razvija zajedno s djecom te treba biti otvoren,
bogat i poticajan, s materijalima koji omogucuju istrazivanje kroz razli¢ite osjetilne i iskustvene
pristupe (Rinaldi, 2006). Organizacija u centrima aktivnosti dodatno podupire takav pristup jer
omoguduje istrazivanje, simbolicku igru i suradnju.

Medutim, ovakav prostor ne nastaje slucajno. Njegova kvaliteta ovisi o stalnom
promatranju djece i spremnosti odgojitelja da ga prilagodava stvarnim situacijama, zbog Cega se
moZe rec¢i da se pedagoski prostor uvijek “uci iz prakse”. Njegovo oblikovanje zahtjeva
kontinuirano promatranje djece i oslanjanje na pedagoske kriterije koji proizlaze iz prakse, a ne
iz unaprijed zadanih modela (npr. Slunjski, 2006; Petrovi¢-Soc¢o, 2007). Tako prostor ostaje Ziviu
stalnoj promjeni. U toj dinamici posebno se izdvaja socijalna dimenzija okruzenja, koja pokazuje
da se ucenje ne mozZe razumijeti izvan odnosa koji se u prostoru odvijaju. Ucenje se ne odvija
izolirano, nego kroz stalnu interakciju i zajednicko sudjelovanje, pri cemu su odnosi temelj razvoja
unutar Sireg socio-kulturnog konteksta (Petrovi¢-Soco, 2009; Miljak, 2009; Malaguzzi prema
Rinaldi, 2006). Zato je vazno da prostor omogucuje kretanje, povezivanje i razmjenu, jer se u
rigidno strukturiranim okruzenjima ti procesi znatno oteZavaju.

Iz toga proizlazi da kvaliteta socijalnog okruZenja nije slu¢ajna, nego ovisi o nacinu na koji
je prostor organiziran. Kvaliteta socijalnog okruZenja vidljiva je u ucestalosti i raznolikosti
interakcija medu djecom (Slunjski, 2011), pri ¢emu fleksibilan i otvoren prostor potice spontano
povezivanje i zajednicke aktivnosti. Ceppo i Zini (1998) naglasavaju vaznost prostornih situacija
koje prirodno poticu suradnju i komunikaciju, odnosno da struktura prostora izravno oblikuje
kvalitetu socijalnih odnosa. Organizacija prostora kroz centre omoguduje djeci slobodu izbora
partnera i trajanja aktivnosti, ¢ime se razvijaju socijalna kompetencija i autonomija.

Unutar takvog okruzenja igra zauzima srediSnje mjesto jer kroz nju dijete najjasnije
pokazuje kako razumije svijet oko sebe. Igra nije samo aktivnost, nego nacin na koji dijete
strukturira i interpretira vlastito iskustvo. Dok Vygotsky (1978) naglasava da se u igri otvara
prostor zone sljedeceg razvoja, u kojem dijete kroz interakciju s drugima dosezZe vise razine
razumijevanja, Piaget (1962) isti¢e da dijete kroz igru aktivno gradi spoznaje istrazujuéi svijet
djelovanjem i reinterpretacijom iskustava kroz vlastite mentalne strukture. Istodobno, kvaliteta
igre ne moze se odvojiti od okruZenja u kojem nastaje, jer je u velikoj mjeri njegov rezultat.
Prostori koji nude fleksibilnost, otvorenost i raznolikost materijala poticu sloZenije oblike igre,
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dok zatvorena i osiromasena okruzenja ¢esto ogranicavaju djecju aktivnost na kratke i povrsne
oblike. IstraZivanja pokazuju da pedagoski neoblikovani materijali i sloboda izbora znacajno
doprinose kreativnosti, suradnji i duljini trajanja igre (Hansen et al., 2006; Slunjski, 2011).

U tom procesu odgojitelj ima kljucnu, ali promijenjenu ulogu. Umjesto prijenosa znanja,
njegova se uloga ocituje u promisljanju, oblikovanju i prilagodbi okruzenja za ucenje, pa se njegov
rad moZe razumjeti kao stalno posredovanje izmedu djece i prostora (Petrovié-Soco, 2007).
Vazno je pritom naglasiti da njegov utjecaj ostaje prisutan i kada nije izravno ukljucen, jer se
odraZzava kroz organizaciju prostora i ponudene mogucénosti ucenja, zbog cega se okruZenje
razvija u skladu s konkretnom skupinom djece, a ne prema univerzalnim obrascima (Slunjski,
2006). Moze se zakljuciti da dokumentacija, refleksija, socijalne interakcije i djecja igra ne djeluju
kao odvojeni elementi, nego kao medusobno povezani procesi koji zajedno oblikuju kvalitetu
odgojno-obrazovne prakse. Njihova integracija omogucuje dublje razumijevanje djecjeg ucenja i
kontinuirano unapredenje odgojnog rada.

Teorijski doprinos ovog istrazivanja ne ocituje se u samoj potvrdi povezanosti prostorno-
materijalnog okruzenja i kvalitete djecje igre, bududi da je ta povezanost vec prepoznata u
suvremenim pedagoskim pristupima, nego u dubljem razumijevanju nacina na koji prostorne
intervencije postupno mijenjaju dinamiku djecje igre, socijalnih odnosa i emocionalne stabilnosti
skupine. Dosadasnji rezultati ovog istrazivanja pokazuju da promjene u organizaciji prostora i
vrsti ponudenih materijala ne utje¢u samo na duljinu trajanja igre ili razinu djecje ukljucenosti,
nego mijenjaju i obrasce kretanja djece, nacine pregovaranja, raspodjelu inicijative unutar
skupine te moguénost razvoja kontinuiteta igre. U tom smislu prostor se ne pokazuje kao stati¢an
okvir aktivnosti, nego kao aktivan c¢imbenik koji sudjeluje u oblikovanju odnosa, regulaciji
socijalne dinamike i razvoju djecje autonomije.

Doprinos rada vidljiv je i u pra¢enju postupne transformacije igre kroz vise faza akcijskog
istrazivanja, pri ¢emu su promjene analizirane ne samo kroz sadrzaj igre, nego i kroz prostornu i
emocionalnu dinamiku djecjeg djelovanja. Posebno se to odnosi na koristenje refleksivnih alata
»mape kretanja djece” i ,emocionalnog toka igre”, koji su omogudili detaljnije razumijevanje
povezanosti izmedu prostorne organizacije, emocionalnih oscilacija i kvalitete socijalnih
interakcija medu djecom. Time se postojece spoznaje o vaZznosti prostorno-materijalnog
okruZenja dodatno nadopunjuju uvidom u procese kroz koje prostor postaje aktivan sudionik
djecjeg ucenjaiigre.

Empirijski pristup istraZivanom problemu

Dokumentacija, refleksija, socijalne interakcije i djecja igra ¢ine medusobno povezane
dimenzije odgojno-obrazovnog procesa. Njihova integracija omogucuje dublje razumijevanje
djecjeg ucenja te predstavlja polaziste za planiranje i refleksiju u prostorno-materijalnom
okruzenju. Na temelju sagledavanja dokumentiranja i refleksije kao alata za unaprjedivanje
kvalitete odgojno-obrazovnog procesa i odgojno-obrazovnog rada posebice, u ovom slucaju,
prostorno-materijalnog okruzenja i kvalitete djecje igre i ponasanja definirani su predmet, cilj i
zadaci ovog istraZivanja.

Predmet ovog istraZzivanja je istraZivanje povezanosti prostorno-materijalnog okruzenja s
ponasanjem djece i kvalitetom njihove igre, dok je njegov temeljni cilj povedati kvalitetu djecje
igre i potaknuti prosocijalno ponasanje djece kroz planirane i sustavne promjene u prostorno-
materijalnom okruZenju.

Zadaci istrazivanja su:
o planirati i uvoditi strukturalne promjene u prostoru sobe dnevnog boravka

121



o unaprijediti  prostorno-materijalno  okruZenje zamjenom  tvorni¢kih igracaka
promisljenim i ciljano odabranim pedagoski neoblikovanim materijalima

o planirati i nuditi ciljanih pedagoskih provokacija

o sustavno pratiti i analizirati socijalnu dinamiku skupine u kontekstu promjena u
prostorno-materijalnom okruzenju

o pratiti i unaprijediti kvalitetu djecje igre u odnosu na uvedene promjene

analizirati i poticati razvoj kvalitetnijih medusobnih interakcija djece

o poticatii razvijati refleksivnu praksu odgojitelja tijekom planiranja, provedbe i evaluacije
promjena u okruzenju

(0]

Metodoloski pristup

Vrsta istraZivanja

S obzirom na predmet i cilj ovog istraZzivanja najprimjerenije je bilo koristiti kombinaciju
etnografskog i akcijskog istrazivackog pristupa. Etnografski pristup kao...“sudjelujuce,
neselektivno promatranje cjeline s nastojanjem da se otkriju znacenja relevantna za kulturu koju
se promatra” (Pesi¢ prema Slunjski, 2006). Primarni smisao etnografskog pristupa jest dobiti od
sudionika ,sociokulturno znacenje”, odnosno uciniti drustveno ponasanje razumljivim (Spindler
i Spindler prema Cohen et.al., 2007, 139). Smisao ovakvog pristupa je, dakle, dobiti uvid u
stvarnost i realnost ukljuéenih subjekata i to prije svega onakvu kakvom je promatrani subjekti
dozivljavaju. Istodobno akcijski pristup kao ,kolektivno refleksivno istraZivanje poduzeto od
strane sudionika u nastojanju da se razumije i unaprijedi odgojno obrazovna praksa“ (Kemmis,
1999 prema Slunjski, 2006) omogucuje nam istodobno istraZivanje i mijenjanje odgojne prakse,
a sve to temeljeno na kontinuiranoj refleksiji i samorefleksiji uklju¢enih odgojitelja. Dakle, u
istrazivanju je koristena kombinacija etnografskog i akcijskog istrazivackog pristupa, odnosno
kontinuirano kreiranje, mijenjanje i unaprjedivanje okruzenje za ucenje (posredno i sebe kao
profesionalaca) na zajednickim refleksijama na temelju prikupljene dokumentacije.

Tijek istraZivanja

Istrazivanje je zapoceto u Djecjem vrticu Trnsko u rujnu 2025. godine te se prikazuje tijek
istrazivanja do travnja 2026. godine. IstraZivanje je i dalje u tijeku. U njemu su sudjelovale dvije
odgojiteljice iz dviju odgojnih skupina (mlada vrticka skupina — djeca od 3 do 4 godine i starija
vrticka skupina —djeca od 5 do 6 godina) i pedagoginja vrti¢a. Podaci su prikupljani svakodnevnim
promatranjem djece tijekom njihovih redovitih aktivnosti i slobodne igre. Odgojiteljice su
svakodnevno vodile biljeske u obliku umnih mapa koje su sadrzavale opazanja o djecjoj igri,
socijalnim interakcijama, interesima i promjenama u koriStenju prostora. Aktivnosti djece
dokumentirane su fotografijama, a djecje izjave biljeZzene su tijekom igre i drugih svakodnevnih
situacija te su koristene kao polaziSte za planiranje daljnjih aktivnosti i promjena u prostorno-
materijalnom okruZenju. Refleksivni sastanci odgojiteljica i pedagoginje odrzavani su priblizno
svakih deset dana, pri ¢emu su analizirani prikupljeni podaci i planirani daljnji koraci istrazivanja.

Prva faza — Analiza pocetnog stanja

Analiza podataka provedena je kvalitativnim pristupom kroz kontinuirano isc¢itavanje
dokumentacije, fotografija, djecjih izjava i opaZanja zabiljezenih u umnim mapama. Posebna
pozornost usmjerena je na promjene u trajanju i kontinuitetu igre, kvaliteti socijalnih interakcija,
ucestalosti konflikata, nacinima koriStenja prostora te razini dje¢je uklju¢enosti i suradnje.
Dobiveni podaci usporedivani su kroz pojedine faze istrazivanja kako bi se uocile promjene
povezane s intervencijama u prostorno-materijalnom okruzenju.
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U pocetnoj fazi u obje skupine uocavaju se slicni obrasci koji se ponavljaju kroz
svakodnevnu igru djece. Uocava se visoka razina ovisnosti djece o strukturi prostora i materijalu,
pri ¢emu djeca rijetko samostalno produZuju igru bez vanjske prostorne podrske. Igra je najcesce
kratkotrajna, bez jasnog kontinuiteta i bez vidljivog produbljivanja aktivnosti. Djeca vrlo brzo
mijenjaju jednu aktivnosti drugom, pri ¢emu se rijetko zadrzavaju u istoj igri dovoljno dugo da bi
se ona razvila u sloZeniji oblik. Istodobno se uocava ucestalo mijenjanje aktivnosti i nestabilnost
interesa, Sto dovodi do toga da igra ostaje na razini povrsnih proigravanja. Posebno je izrazena
prenapucenost pojedinih centara aktivnosti, ponajvise centra gradenja i dramskog centra, dok
su drugi centri znatno manje koristeni. U takvoj organizaciji prostora dolazi do cestih konflikata
oko materijala i prostora, jer se veci broj djece koncentrira u istim zonama. Posljedi¢no se
smanjuje kvaliteta suradnicke igre, a interakcije medu djecom ostaju ograni¢ene i Cesto
usmjerene na pregovaranje oko dostupnih resursa, a ne na zajednicko razvijanje igre.

U mladoj skupini dodatno se uocava izrazena potreba za stalnim mijenjanjem aktivnosti
bez jasne povezanosti izmedu igrovnih epizoda. Djeca cesto djeluju individualno unutar
zajednickog prostora, bez dugotrajnijeg zajednickog fokusa.

U starijoj skupini, iako se pojavljuju pokusaji suradnje, dominantna je kompetitivha
dinamika, osobito u centrima gradenja i dramskom centru, gdje dolazi do nesuglasica oko
materijala i preuzimanja uloga u igri.

U ovoj fazi postavlja se temeljno istrazivacko pitanje odnosa izmedu prostora i djecje
igre, pri cemu se istrazivacki fokus usmjerava na medudjelovanje djeteta, igre i prostora. U tom
kontekstu otvaraju se klju¢na refleksivna pitanja: djeluje li soba dnevnog boravka kao saveznik
djecje autonomije ili kao njezina prepreka, je li prostor fleksibilan za djecju igru ili je prilagoden
prvenstveno odraslima te koliko Cesto dijete zaista stvara, a koliko samo slijedi ponudeno. Ve¢ u
ovoj fazi uocava se da prostor ne djeluje neutralno, nego aktivno sudjeluje u oblikovanju
ponasanja djece i strukture igre. Takvi uvidi pokazuju da postojeca organizacija prostora potice
fragmentiranu igru i neujednacene socijalne interakcije, Sto jasno upuduje na potrebu promjene
prostorno-materijalnog okruzenja.

Druga faza — prve intervencije u prostor i promjene u dinamici igre

Nakon pocetne analize uvode se prve promjene u prostorno-materijalnom okruZenju
koje uklju€uju reorganizaciju centara aktivnosti i promjenu rasporeda materijala. Cilj intervencija
bio je pratiti na koji nacin promjena strukture prostora utjece na djecju igru i medusobne odnose.
U ovoj fazi promislja se o funkcionalnosti prostora, njegova opremljenosti, raspored centara te
obrazaca kretanja djece. Kako bi se dobio dublji uvid u dinamiku igre, razvijaju se dva alata
praéenja: mapa kretanja djece (Slika 1.) i emocionalni tok igre (Slika 2.). Ovi alati omogucuju
promatranje igre ne samo sadrzajno, nego i prostorno-dinamicki te emocionalno.
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Slika 1. Prikaz alata pracenja pod nazivom mapa kretanja

Mapa kretanja biljezi prostornu distribuciju djecjih aktivnosti tijekom samoinicirane igre.
Alat se temelji na pristupu sustavnog promatranja djecjeg koristenja prostora te omogucuje
vizualni prikaz obrazaca kretanja, zadrzavanja i socijalnih interakcija unutar odgojno-obrazovnog
okruzenja. Mapa je izradena na temelju pojednostavljenog tlocrta prostorije vrti¢cke skupine u
koji su uneseni centri aktivnosti. Tijekom promatranja odgojitelj je u tlocrt unosio smjerove
kretanja djece, mjesta duljeg zadrzavanja te biljeSke o socijalnim interakcijama i koristenim
materijalima. Promatranje je provedeno tijekom jutarnjeg razdoblja samoiniciranih aktivnosti u
trajanju od 30 do 45 minuta. Alat je razvijen s ciljem praéenja prostornih, socijalnih i materijalnih
aspekata djecje igre te omogucuje usporedbu obrazaca koriStenja prostora prije i nakon
provedene intervencije. Analiza dobivenih podataka usmjerena je na prepoznavanje
dominantnih i manje koriStenih prostora, obrazaca grupiranja djece te mogucih rodno
uvjetovanih razlika u koristenju pojedinih centara aktivnosti.

U svrhu povecanja preglednosti prikupljenih podataka, interesni krugovi biljezeni su
razli¢itim bojama (npr. djecaci — plava, djevojcice — ljubicasta, kreativno dominantnija djeca —
crvena, pasivnija djeca - Zuta, rodno mijeSana skupina djece — zelena) Sto je omogucilo
jednostavnije pradenje individualnih obrazaca kretanja, socijalnih interakcija i zastupljenosti
djece u pojedinim prostornim zonama.

Analizom ucestalosti i smjera kretanja dobiva se uvid u stabilnost igre i razinu
angaziranosti. Siri krugovi i preklapanja upuéuju na to da ti centri prirodno privlace djecu — ne
samo zbog materijala, nego zbog mogucnosti pregovaranja. U tom trenutku pitali smo se; jesu li
ti prostori organizirani tako da podrZavaju suradnju ili poticu kompetitivnost? Oznake zvijezda
prikazuju interese kreativno dominantnije djece te otvaraju pitanje ravnoteze moci — jesu li
materijali dovoljno raznovrsni i dostupni da omoguce ravnopravno sudjelovanje?. Suprotno
tome, uzi krugovi upucuju na stabilnije prostore s manjom fluktuacijom djece, potencijalno one
u kojima se odvijaju dublje, kontinuitetom obiljeZzene aktivnosti. Takvi prostori mogu djelovati
kao svojevrsna “sigurna baza” u kojoj djeca lakSe reguliraju emocije, odrzavaju fokus i razvijaju
sloZenije oblike igre. Tijekom analize situacije namece se pitanje: u kojoj mijeri uopce
prepoznajemo vrijednost “tiSih” centara kao prostora emocionalne stabilnosti i kontinuiteta, i
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Slika 2. Prikaz alata pod nazivom emocionalni tok

Uz mapu kretanja, u istrazivanju je koristen i alat emocionalni tok, razvijen s ciljem praéenja
afektivne dimenzije djecje igre i odnosa djece prema prostornom okruzenju. Instrument
omoguduje biljeZzenje promjena u emocionalnim stanjima djece tijekom aktivnosti te analizu
povezanosti emocija s prostornim, socijalnim i materijalnim aspektima igre. Podaci su prikupljani
neposrednim promatranjem troje do petero djece tijekom samoinicirane igre u trajanju od
jednog sata, jednom tjedno. Promatranja su provodena u prirodnom kontekstu svakodnevnih
aktivnosti vrticke skupine. Za svako dijete izraden je vremenski prikaz emocionalnih promjena
tijekom promatranog razdoblja. U svrhu preglednijeg prikaza podataka pojedina emocionalna
stanja oznacavana su razli¢itim bojama. Pracene su sljedece kategorije emocionalnih stanja:
koncentracija, zadovoljstvo, uzbudenje, frustracija i izostanak aktivnosti. Kategorije su definirane
na temelju opaZenih ponasanja djece tijekom igre. Koncentracija se odnosila na dulju
usmjerenost na aktivnost ili problem, zadovoljstvo na verbalne i neverbalne pokazatelje ugode,
uzbudenje na povecanu razinu angaziranosti i interesa, frustracija na situacije prepreka,
neuspjeha ili sukoba tijekom igre, dok je izostanak aktivnosti oznacavao razdoblja bez znacajnijeg
ukljucivanja u igru ili socijalne interakcije.

Interpretacija rezultata temeljila se na ucestalosti i trajanju pojedinih emocionalnih stanja
te njihovoj povezanosti s prostornim kontekstom, vrstom aktivnosti i socijalnim interakcijama.
Analiza je pokazala da se tijekom igre najé¢eSée izmjenjuju razdoblja koncentracije, zadovoljstva i
uzbudenja, uz povremene pojave frustracije. Uofeno je da se frustracija najéesée javlja u
situacijama visokog angaZmana djece, osobito tijekom rjeSavanja problema, pregovaranja ili
suoCavanja s izazovima u igri. Takvi nalazi upuéuju na vaznost razumijevanja frustracije kao
sastavnog dijela procesa ucenja i razvoja, a ne iskljucivo kao pokazatelja poteskoca. Takoder je
zamijeéeno da se promjene u emocionalnim stanjima Cesto pojavljuju nakon intenzivnih
socijalnih interakcija, Sto potvrduje povezanost emocionalne dinamike djece s kvalitetom i
sloZzeno$c¢u njihovih medusobnih odnosa. To nas navodi na razmisljanje: koliko smo kao odgojitelji
spremni tolerirati produktivnu frustraciju prije nego interveniramo?.

Ova dva alata zajedno pokazuju da prostor izravno utjece na dinamiku odnosa, gustoca
djece u centru mijenja emocionalnu kvalitetu igre, dominacija kreativnog pojedinca moze
oblikovati emocionalni ton skupine te da oscilacije emocija prate razinu izazova i socijalne
kompleksnosti.

U starijoj skupini odmah se uocava da djeca i dalje gravitiraju prema dva dominantna
centra — centru gradenja i dramskom centru — koji postaju mjesta najintenzivnije aktivnosti. U
tim centrima dolazi do povecane gustoce djece, Sto rezultira ¢eSéim nesuglasicama oko
materijala, prostora i uloga u igri. U tim zonama ucestali su nesporazumi oko raspodjele
materijala i prostora, a emocionalni tok pokazuje nestabilnost: izmjenjuju se uzbudenje,
frustracija i ponovno ukljucivanje u igru.

Kao ilustrativan primjer promjena u obrascima koriStenja prostora nakon pocetnih
intervencija moZe se izdvojiti zapaZanje iz pedagoske dokumentacije prikupljeno tijekom druge
faze istrazZivanja. Tijekom popodnevne samoinicirane igre u centru gradenja djevojcica G. H.
samostalno je zapocela aktivnost koriste¢i drvene auti¢e, borove i druge figurice koje su
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prethodno rijetko birali djec¢aci. Nakon priblizno deset minuta u centar su se ukljucila dvojica
djecaka, L. S. i L. R., potaknuta interesom za materijale koje je djevojcica koristila. Na njezin
poticaj pronasli su dodatne materijale te nastavili istrazivati i graditi u neposrednoj blizini.
Tijekom promatranja uocena je prostorna i materijalna koegzistencija djece razli¢itog spola
unutar istog centra aktivnosti, sto upuéuje na smanjenje prethodno zabiljeZzenog rodnog
razdvajanja unutar prostora. Istodobno su zabiljeZzeni razli¢iti obrasci socijalne interakcije.
Djevojcica je tijekom cijelog promatranog razdoblja bila usmjerena na vlastiti projekt
(,Strumfograd®), iskazujuéi visoku razinu koncentracije i zadovoljstva samostalnom igrom.
Nasuprot tome, interakcija izmedu dvojice djecaka ukljucivala je razdoblja suradnje,
pregovaranja i konflikta vezanog uz nacin koriStenja materijala. Konflikt je trajao priblizno tri
minute te je razrijeSen prilagodbom jednog djec¢aka prijedlogu drugoga.

Ovaj primjer potvrduje nalaze dobivene analizom emocionalnog toka prema kojima se
stanja frustracije i neslaganja najéesée pojavljuju u situacijama visokog angazmana djece te ne
predstavljaju nuzno prepreku igri, veé sastavni dio procesa suradnje, pregovaranja i zajednickog
konstruiranja znacenja. Istodobno, primjer pokazuje da prostorno i materijalno otvorenije
okruzenje moze potaknuti susrete djece razlicitih interesa i rodnih skupina, pri éemu se razvijaju
raznoliki oblici participacije — od samostalne, duboko usmjerene aktivnosti do suradnicke i
pregovaracke igre. To otvara pitanje u kojoj mjeri postojeca organizacija prostora podrzava ili
ogranicava kvalitetu djecje igre. Paralelno se uocava da djeca ,,Citaju prostor” na razli¢ite nacine.
Identificiraju se tri razine aktivnosti: centri intenzivne aktivnosti (dramski, likovni, gradenje),
centri povremenog interesa (istraZivacki centar, slikovnice) i centri niske ukljucenosti (kuhinja,
pocetno Citanje i pisanje). Ova analiza ukazuje na potrebu promjene u organizaciji prostora, ali i
u njegovoj pedagoskoj interpretaciji.

Emocionalna dinamika u ovoj fazi postaje izraZenija i nestabilnija. UoCavaju se nagle
promjene od koncentrirane i smirene igre prema frustraciji, osobito u situacijama kada djeca ne
uspijevaju realizirati svoje ideje ili doc¢i do Zeljenih materijala. Nakon takvih situacija dolazi do
povratka u igru, Sto ukazuje na cikli¢ku prirodu djec¢jeg angazmana. Istodobno se primjecuje da
djeca spontano izlaze iz okvira pojedinih centara i Sire igru u druge dijelove prostora, sto ukazuje
na to da postojeda organizacija ne prati u potpunosti njihove potrebe za fleksibilnoséu i
kretanjem.

U mladoj skupini potvrduje se obrazac kratkotrajne i fragmentirane igre, ali se jasnije vidi
i neravnomjerna raspodjela djece u prostoru. Pojedini centri ostaju prenapuceni i konfliktni, dok
drugi ostaju gotovo neiskoristeni. Djeca u ovoj fazi po€inju aktivno “Citati prostor”, sto ukazuje
da prostor viSe nije samo okvir igre, nego postaje dio same logike donosenja odluka u igri. U ovoj
fazi postaje jasno da prostorna organizacija ne samo da prati djecju igru, nego je aktivno oblikuje
i usmjerava njezinu dinamiku.

Prostorne intervencije istodobno djeluju u dva smjera: s jedne strane povecavaju
motivaciju i angazman djece, dok s druge poti¢u intenzivnije pregovaracke i konfliktne situacije.
Time se otvara kljuéno istraZivacko pitanje uspostavljanja ravnoteze izmedu poticajnosti i
regulacijske funkcije prostora. Kao ilustrativan primjer socijalne dinamike tijekom druge faze
istrazivanja moZze se izdvojiti situacija u centru gradenja u kojoj je skupina djece planirala izraditi
zooloski vrt. Tijekom pocetnog dogovora doslo je do neslaganja medu djecom oko toga koje ée
Zivotinje biti smjestene u zooloskom vrtu. Dio djece Zelio je graditi nastambe iskljucivo za divlje
Zivotinje, dok su druga djeca predlagala ukljucivanje domacih Zivotinja. Sukob misljenja trajao je
nekoliko minuta te je u jednom trenutku prijetio prekidom aktivnosti. Medutim, djeca su
samostalno nastavila raspravu i trazenje rjesenja. Tijekom pregovaranja jedan je djecak predlozio
kompromis rije¢ima: ,,U Ljubljani u zooloskom ima svih svjetskih Zivotinja.“ Njegov prijedlog
prihvatila su i ostala djeca te su zajednicki odlucili izgraditi zooloski vrt u kojem ¢e biti mjesta i za
divlje i za domade Zivotinje. Nakon postizanja dogovora aktivnost se nastavila bez intervencije
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odgojitelja, a djeca su zajednicki planirala raspored nastambi i odabir materijala. Ovaj primjer
pokazuje kako su se kroz promjene u prostorno-materijalnom okruZenju poceli razvijati sloZeniji
oblici komunikacije, pregovaranja i suradnickog rjeSavanja problema medu djecom.

Treda faza — uvodenje pedagoski neoblikovanih materijala i dublja reorganizacija prostora

U trecoj fazi istrazivanja dolazi do znacajnijih intervencija u prostorno-materijalnom
okruzenju. Smanjuje se koli¢ina strukturiranih, tvornickih igracaka te se uvode pedagoski
neoblikovani materijali koji omoguduju otvorenije, fleksibilnije i kreativnije oblike igre. Paralelno
se reorganizira prostor kako bi se postigla ravhomjernija raspodjela aktivnosti i smanjenje
prenapucenosti pojedinih centara. Ova faza pokazuje znacajne promjene u nacinu igre: aktivnosti
postaju duljeiigra se vise ne odvija kao niz nepovezanih epizoda vec se djeca vracaju prethodnim
aktivnostima i nadograduiju ih.

Kao ilustrativan primjer promjena u obrascima djecje igre tijekom treée faze istrazivanja
moze se izdvojiti zapazanje provedeno tijekom jutarnje samoinicirane igre u centru gradenja, u
okviru sklopa aktivnosti na temu ,,Egipat”. Centar je u tom razdoblju bio obogaéen razli¢itim
pedagoski neoblikovanim materijalima koji su djeci omoguéavali otvoreno istrazivanje,
konstrukciju i simboli¢ku interpretaciju sadrzaja. Promatranje je zapocelo kada su djecak O. K. i
djevoj¢ica M. G. samoinicijativno zapoceli zajednic¢ku izgradnju piramide koristeéi kartonske
kocke. Nakon dovrSetka konstrukcije djeca su samostalno dokumentirala svoj rad
fotografiranjem, Sto upuduje na razvoj refleksivnog odnosa prema vlastitom procesu ucenja i
stvaranja. Tijekom aktivnosti uo¢ena je visoka razina suradnje medu djecom razli¢itog spola te
zajednicko donosenje odluka vezanih uz daljnji razvoj aktivnosti. Poticaj za proSirenje aktivnosti
proizasao je iz pitanja djevojcice P. P. o boji piramide, nakon ¢ega su djeca uocila razlike medu
koristenim materijalima. Djevojéica M. G. predlozila je koristenje Zutog krep papira kako bi
konstrukcija izgledom viSe odgovarala stvarnim piramidama. Djeca su zajednicki rezala i
oblikovala materijal te ga integrirala u postojecu konstrukciju. Nakon sto su nakon 15 minuta
uocCili nedostatak potrebnog materijala, samostalno su pretraZivali prostor sobe dnevnog
boravka trazeci predmete Zute boje koje bi mogla ukljuciti u projekt. Takvo ponasanje upuduje
na razvijenu sposobnost kreativnog rjeSavanja problema, fleksibilnog misljenja i koriStenja
okruZenja kao resursa za ucenje. Tijekom aktivnosti djeca su kontinuirano ulazila i izlazila iz
centra, pri ¢emu nije dolazilo do prekida igre, ve¢ do prirodne izmjene sudionika. Djec¢ak N. J.
ukljucio se u aktivnost paralelnom igrom koristeci pijesak i lijevak, dok su druga djeca prosirivala
simbolicki prostor oko piramide. Nesto kasnije, oko 9 sati ujutro, u igru ukljucio i djec¢ak L. R., koji
je ponudio novu ideju izrade makete piramide koristedi razlicite materijale —betonski stoZac, Zuta
tapeta i pik traka. Posebno je uocena kvalitetna suradnja izmedu njega i djevojcice M. G., pri
¢emu je djevojcica Cesto preuzimala i razvijala njegove ideje, dok je djecak ostajao usmjeren na
vlastiti rad bez potrebe za dominacijom nad procesom.

U starijoj skupini dolazi do vidljivih promjena u kvaliteti igre. Igra postaje dulja, stabilnija
i manje fragmentirana. Djeca se ceSée vracaju na veé zapocete aktivnosti, nadograduju ih i
razvijaju kroz vrijeme, Cime se stvara kontinuitet koji ranije nije bio prisutan. Javljaju se i prvi
jasniji elementi planiranja i zajednickog dogovaranja, pri ¢emu djeca uskladuju svoje ideje, uloge
i tijek igre. Socijalne interakcije postaju sloZenije, a konflikti se ¢esée rjesavaju kroz medusobnu
komunikaciju, bez potrebe za intervencijom odraslih. Ranije naveden primjer potvrduje nalaze
trece faze istrazivanja prema kojima je obogacivanje prostora pedagoski neoblikovanim
materijalima potaknulo visu razinu suradnicke igre, zajedni¢kog rjeSavanja problema i kreativne
uporabe materijala. Istodobno je uoceno smanjenje rodno uvjetovanih obrazaca sudjelovanja te
poveéanje medusobnog uvaZavanja djec¢jih ideja, Sto upucuje na razvoj participativnijeg
okruZenja za ucenje.
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U mladoj skupini takoder se biljezi napredak. lako igra i dalje povremeno ostaje
fragmentirana, djeca se dulje zadrzavaju u aktivnostima, pokazuju vecu ukljuéenost i pocinju
razvijati jednostavne oblike suradnje. Materijali se koriste na raznovrsniji nacin, a prostor se sve
viSe dozivljava kao fleksibilan. Uvodenje pedagoski neoblikovanih materijala i reorganizacija
prostora dovode do vidljivog produbljivanja igre i jacanja suradnickih oblika ponasanja djece. Kao
ilustrativan primjer promjena u mladoj vrtickoj skupini moZe se izdvojiti aktivnost s velikim
kartonskim kutijama koje su djeci ponudene kao pedagoski neoblikovan materijal. Nekoliko djece
spontano je zapocelo zajednic¢ku igru pretvarajuci kutije u autobus. Djeca su samostalno
odredivala uloge, dogovarala odredista i ukljucivala drugu djecu u igru. Aktivnost je trajala znatno
dulje od uobicajenih igrovnih epizoda te se razvijala kroz razlicite simbolicke situacije. Posebno
je znacajno da su se djeca sljedecih dana ponovno vracala istoj ideji i nadogradivala je novim
sadrzajima, Sto upuduje na razvoj kontinuiteta i produbljivanje igre.

Cetvrta faza — transformacija centara i stabilizacija igre

U cetvrtoj fazi provode se dublje prostorne promjene, ukljuujuéi transformaciju
pojedinih centara. Otvaraju se nova refleksivna pitanja: Igra li se dijete radi istrazivanja,
izraZzavanja ili zauzimanja prostora? Jesmo li razdvajanjem centara smanjili konflikt ili smanijili
spontanost? Organiziramo li prostor ili organiziramo ponasanje?. Nakon provedene promjene
uocena je do sada najstabilnija faza igre, obiljezena uravnotezenim kretanjem djece, smanjenim
napetostima i dugotrajnijom koncentracijom (Slika 2.).
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Slika 2. Mapa kretanja starije vrticke skupine tijekom cetvrte faze istraZivanja

U starijoj skupini smiruje se dinamika kretanja djece, s manje emocionalnih oscilacija te
dulja koncentracija u igri. Djeca se ravnomjernije rasporeduju u prostoru, smanjuje se dominacija
pojedinaca, a povecdava suradnicka organizacija igre. Igra postaje koherentnija i organiziranija, a
djeca ces¢e zajedno planiraju i razvijaju aktivnosti. Socijalna interakcija postaje stabilnija, a
odnosi uravnoteZeniji. Djeca se ¢eSce organiziraju u manje stabilne skupine, a emocionalni tok
postaje uravnoteZeniji, smanjuje se dominacija pojedinaca, a poveéava ravnoteza sudjelovanja.
Istodobno se primjecuje da se smanjuje broj konflikata i da djeca dulje ostaju u aktivnostima. Kao
primjer promjena u organizaciji i kvaliteti djecje igre tijekom Cetvrte faze istraZzivanja moze se
izdvojiti promatranje provedeno tijekom jutarnjih aktivnosti u stolno-manipulativnom centru. U
ovoj fazi centar gradenja privremeno je uklonjen radi proSirenja likovnog ateljea, a ujedno se
nastojalo izbjeéi ponavljanje ustaljenih obrazaca igre koji su prethodno dominirali pojedinim
centrima aktivnosti. U novonastaloj organizaciji prostora Cetvorica djecaka spontano su usmjerila
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svoje aktivnosti prema stolno-manipulativnom centru, gdje su koristili abakus i kocke Seéera za
izgradnju razli¢itih konstrukcija. Tijekom promatranja uocena je visoka razina suradnje medu
djecom, osobito u situaciji kada je djecak O. K. samoinicijativno osmislio zadatak za drugog
djecaka. Koriste¢i kuglice abakusa oblikovao je odredenu strukturu koju je dje¢ak M. S. potom
trebao rekonstruirati pomoc¢u kocaka Secdera. Aktivnost je sadrZavala elemente prostorne
organizacije i simbolickog predstavljanja. Zanimljivo je da su se tijekom aktivnosti i druga djeca
pocela interesirati za materijale i poticaje koji su prethodno bili rijetko koriSteni, ukljucujuéi igru
arhitektonskog kodiranja koja se od pocetka pedagoske godine nalazila u prostoru, ali od tada
nije privlacila znacajniju pozornost djece. lako su aktivnosti sadrzavale elemente konstrukcijske
igre, fokus se premjestio s prostorno dominantnog gradenja na stolno konstruiranje i istrazivanje
odnosa medu materijalima. Analiza socijalnih interakcija pokazala je smanjenje ucestalosti
konflikata medu djecom. Vecéa koli¢ina dostupnih materijala i raznovrsniji izbor aktivnosti
omogudili su djeci istodobno ostvarivanje vlastitih interesa bez potrebe za natjecanjem oko
prostora ili resursa. Posebno je zamjetno smanjenje konfliktnih situacija medu dje¢acima koji su
u ranijim fazama istrazivanja cesto ulazili u sukobe unutar centra gradenja. Ovaj primjer
potvrduje nalaze Cetvrte faze istrazivanja prema kojima promisljena reorganizacija prostora i
povecanje dostupnosti razli¢itih materijala mogu pridonijeti veéoj raznolikosti aktivnosti,
ravhomjernijem koristenju centara te smanjenju konflikata medu djecom. Istodobno se pokazalo
da djeca u poticajnom okruzenju spontano otkrivaju i koriste resurse koji su prethodno ostajali
zanemareni, ¢ime se proSiruje spektar moguénosti za istrazivanje, suradnju i u¢enje.

U mladoj skupini biljezi se stabilizacija prostornog otiska igre. Aktivnosti postaju dulje,
povezanije i smislenije, a prostor se pocinje doZivljavati kao fleksibilan sustav koji djeca aktivno
koriste i mijenjaju prema vlastitim interesima. Tako su tijekom aktivnosti gradenja velike kuce od
kartonskih tuljaca i deka djeca spontano organizirala suradnju oko prenosenja i postavljanja
glomaznih materijala. Jedna je djevojcica pritom povezala iskustvo iz obiteljskog okruzenja s
vlastitom igrom izjavivsi: ,| moj tata gradi takvu kuéu. Dodu mu prijatelji pomodi pa ¢e i meni
prijatelji pomodi jer su ovi tuljci jako veliki.“ Njezina izjava potaknula je ukljucivanje druge djece
u aktivnost te preuzimanje razli¢itih zadataka tijekom gradenja konstrukcije. Spontano se
rekonstruiraju raniji oblici igre kroz kreativnu upotrebu istih materijala u novim kombinacijama,
Sto ukazuje na razvoj fleksibilnosti misljenja i simboli¢ke igre. Socijalna komponenta postaje
izrazenija: djeca viSe suraduju, dijele uloge i zajednicki konstruiraju igru. Nakon intervencija
dolazi do vidljivih promjena: igra postaje dulja i povezanija, aktivnosti se nadograduju umjesto
da se prekidaju, a djeca pokazuju vecu sposobnost povratka u igru. Ova faza pokazuje stabilizaciju
igre i uspostavu uravnoteZenih socijalnih odnosa, Sto potvrduje dugorocni utjecaj promjena u
prostorno-materijalnom okruzenju. Zanimljiv pokazatelj promjene u dje¢jem odnosu prema
materijalima i prostorno-materijalnom okruzenju zabiljeZen je tijekom Setnje naseljem. Prolazedi
pokraj kontejnera, djeca su uocila veéu koli¢inu odbacenih kartonskih tuljaca. Dok su ih
promatrala, jedan je djecak spontano komentirao: ,, Kako je netko mogao to baciti? Od toga smo
mogli sagraditi ogromnu kucu.” Njegova je izjava potaknula razgovor medu djecom o
moguénostima koristenja razlic¢itih materijala u igri te su djeca pocela predlagati Sto bi se sve
moglo izraditi od pronadenih tuljaca. Spominjali su kuée, tunele, rakete i razli¢ite gradevine koje
su prethodno konstruirali u vrticu. Ova situacija posebno je znacajna jer pokazuje da su djeca
iskustva stecena kroz igru s pedagoski neoblikovanim materijalima pocela prenositi i izvan
vrtickog okruZenja. Materijale koje bi ranije vjerojatno dozivjela kao otpad sada prepoznaju kao
potencijal za istrazivanje, stvaranje i zajedni¢ku igru. Takva promjena upucuje na razvoj
kreativnog misljenja, fleksibilnosti u koristenju materijala i sposobnosti sagledavanja razlicitih
mogucénosti njihove primjene. Istodobno, djecakova izjava pokazuje i razvijanje osjecaja
vrijednosti materijala te osvjestavanje mogucénosti njihove ponovne uporabe. U kontekstu ovog
istrazivanja moZe se pretpostaviti da kontinuirano iskustvo rada s pedagoski neoblikovanim
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materijalima nije utjecalo samo na kvalitetu djecje igre unutar vrtiéa, vec i na nacin na koji djeca
promatraju i interpretiraju predmete iz svakodnevnog okruZenja. Na taj nacin prostor i materijali
postaju poticaj za u€enje koje nadilazi granice vrti¢ke sobe i prenosi se u svakodnevni Zivot djece.

Zakljucak i smjernice za buduci rad

Dosadasnji tijek istrazivanja u dvije odgojno-obrazovne skupine potvrdio je da
prostorno-materijalno okruzenje ima kljuénu i aktivnu ulogu u oblikovanju kvalitete djecje igre,
socijalnih interakcija i razine uklju¢enosti djece u aktivnosti. Dobiveni rezultati jasno ukazuju na
to da prostor nije neutralna kulisa, ve¢ ¢imbenik koji usmjerava ponasanje, strukturira odnose i
otvara ili ogranicava mogucnosti djec¢jeg djelovanja. Promjene u igri promatraju se u kontekstu
intervencija u prostoru, uz svijest o moguéem utjecaju drugih razvojnih i socijalnih ¢cimbenika.

Pocetna opazanja u obje skupine pokazala su obrasce kratkotrajne i fragmentirane igre,
neravhomjernu raspodjelu djece u prostoru te ucestale konflikte u prenapucenim centrima
aktivnosti. Takvi nalazi upuéuju na izravnu povezanost izmedu organizacije prostora, dostupnosti
materijala i kvalitete djecje igre, kao i na utjecaj tih elemenata na socijalnu dinamiku skupine.

Sustavne intervencije u prostorno-materijalnom okruzenju, koje su ukljucivale
reorganizaciju centara aktivnosti, promisljenu raspodjelu poticaja te uvodenje pedagoski
neoblikovanih materijala, dovele su do znacajnih promjena u kvaliteti igre. Igra postaje
produljena, smislenija i kontinuirana, s izraZenijom moguéno$¢u vradanja na prethodne
aktivnosti i njihovog daljnjeg razvijanja. Istodobno se razvijaju sloZeniji oblici suradnje,
pregovaranja i zajednickog planiranja, dok se ucestalost konflikata smanjuje.

Analiza prostornog otiska igre pokazuje da fleksibilnost prostora, dostupnost raznovrsnih
materijala i ravnoteza izmedu strukture i slobode izravno doprinose kvaliteti djecje igre. U takvim
uvjetima djeca pokazuju viSu razinu kognitivne uklju¢enosti, samoregulacije i socijalne
kompetentnosti, a igra postaje stabilnija, organiziranija i razvojno bogatija.

Transformacija prostorno-materijalnog okruZzenja odrazila se i na promjenu uloge
odgojitelja, koji postupno prelazi iz direktivne u podrzavajuéu, promatracku i refleksivnu ulogu.
Time se dodatno osnaZzuje djecja autonomija te njihovo aktivno sudjelovanje u oblikovanju
vlastitog iskustva ucenja, Sto je u skladu sa suvremenim pedagoskim pristupima. Na temelju
svega navedenog moze se zakljuiti da su prostor, materijali i odnosi medu sudionicima odgojno-
obrazovnog procesa medusobno povezani i dinami¢ni elementi koji zajednicki oblikuju kvalitetu
djecjeg iskustva u vrtiéu.

Rezultati istraZivanja upudéuju na potrebu kontinuiranog i refleksivnog promisljanja
prostorno-materijalnog okruzenja kao aktivnog ¢imbenika odgojno-obrazovne prakse. U tom
smislu isti¢u se sljedeée smjernice:

e Kontinuirano prilagodavanje prostora u skladu s promatranjem djecjih interesa, potreba

i obrazaca igre, uz naglasak na fleksibilnost i otvorenost organizacije.

e Jacanje primjene pedagoski neoblikovanih materijala kao temelja za istraZivacku,

simbolicku i kreativnu igru, pri ¢emu materijal postaje sredstvo konstruiranja znacenja,

a ne unaprijed definiranog nacina koristenja.

e (Odrzavanje ravnoteze izmedu strukture i slobode u organizaciji prostora, kako bi se

istodobno osigurala sigurnost, ali i prostor za autonomiju, inicijativu i kreativno
istrazivanje djece.

e Razvoj refleksivne prakse odgojitelja usmjerene na promatranje, analiziranje i
reinterpretaciju djecje igre te preispitivanje vlastite uloge u odnosu na prostor i
materijale.
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e Daljnji razvoj dokumentacije kao alata profesionalnog ucéenja koji omoguduje dublje
razumijevanje procesa igre i kvalitetnije planiranje intervencija u okruzenju s posebnim
naglaskom na koriStenje refleksivnih pitanja.
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Uloga odgojitelja u o€uvanju emocionalne sigurnosti djece tijekom

kriznih i nepredvidivih situacija — prikaz prakse u DV Vladimira Nazora
Renata Klai¢

lan Tomljenovi¢
Sazetak

Rad prikazuje ulogu odgojitelia u ocuvanju emocionalne sigurnosti djece rane i
predskolske dobi u kriznim i nepredvidivim situacijama, na primjeru pedagoske prakse mjesovite
odgojne skupine u Djecjem vrticu Vladimira Nazora. Cilj rada jest prikazati koje su pedagoske
strategije i odgojni postupci doprinijeli ocuvanju emocionalne stabilnosti, osjec¢aja sigurnosti i
pripadnosti djece u uvjetima Cestih promjena i kriznog dogadaja. Problem rada odnosi se na
osiguravanje kontinuiteta odgojno-obrazovnog procesa i emocionalne dobrobiti djece u
okolnostima visestrukih selidbi, rada u neadekvatnim prostornim uvjetima te iznenadnog
traumatskog dogadaja — poZara u prostoru skupine, kojim su izgubljeni pedagoska
dokumentacija i djecji radovi. Navedene okolnosti narusile su predvidivost svakodnevice i osjecaj
sigurnosti djece te povecale emocionalno opterecenje odgojitelja. Teorijski okvir rada utemeljen
je na teoriji privrZenosti (Bowlby, 1988), konceptima emocionalne sigurnosti i otpornosti djece
(Rutter, 2012) te istraZivanjima koja naglasavaju vaZnost kvalitete odnosa (Miljak, 2009; Miljevic-
Ridicki, Plantak i Bouillet, 2017). Rad je oblikovan kao kvalitativni prikaz pedagoske prakse
utemeljen na deskriptivnoj analizi iskustva skupine, refleksiji odgojitelja, opaZanjima djecjih
reakcija i strucnom promisljanju pedagoskih postupaka. Zakljuéci se odnose na subjektivne
analize odgojitelja jedne pedagoske godine u jednoj skupini djece te ukazuju da su stabilni odnosi,
predvidivost i pedagoski optimizam bili kljucni cimbenici o¢uvanja emocionalne sigurnosti djece
u navedenom primjeru.

Kljucne rijeci: kvaliteta odnosa; pedagoski optimizam; rutine i rituali; sigurna baza
Uvod

Emocionalna sigurnost djece predskolske dobi jedno je od temeljnih polaziSta za
razumijevanje njihova cjelovitog razvoja, osobito u institucionalnom kontekstu ranoga i
predskolskog odgoja i obrazovanja. U dobi od tri do sedam godina dijete intenzivno razvija
sposobnosti emocionalnog izrazavanja, samoregulacije, socijalnog razumijevanja i uspostavljanja
odnosa s drugima, zbog ¢ega kvaliteta odnosa koje ostvaruje s odraslima i vrSnjacima postaje
presudna za njegov osjecaj zaSticenosti, pripadanja i povjerenja. Emocionalna sigurnost ne
odnosi se samo na odsutnost straha ili uznemirenosti, nego na djetetov dozivljaj da se nalazi u
okruZenju u kojem su njegove potrebe prepoznate, uvazene i dosljedno podrzane. Takvo iskustvo
¢ini psiholosku osnovu iz koje dijete moZe istrazivati, uciti, uspostavljati odnose i postupno
razvijati autonomiju. Teorijsko razumijevanje emocionalne sigurnosti u velikoj se mjeri oslanja na
teoriju privrZzenosti Johna Bowlbyja i istraZzivanja Mary Ainsworth. Bowlby istice da dijete ima
urodenu potrebu za bliskim odnosom s odraslom osobom koja mu pruZa zastitu, osjetljiv odgovor
i predvidivost, pri ¢emu kvaliteta tog odnosa oblikuje djetetove unutarnje radne modele o sebi,
drugima i svijetu (Bowlby, 1969/1982, 1988). Kada dijete odraslu osobu dozivljava kao
emocionalno dostupnu i pouzdanu, razvija osjeéaj sigurnosti iz kojeg moze istraZivati okolinu i
vracati se odraslome kao ,sigurnoj bazi“. Ainsworth, Blehar, Waters i Wall (1978) dodatno su
pokazali da sigurna privrzenost proizlazi iz osjetljivosti i responzivnosti odrasle osobe na
djetetove signale, odnosno iz sposobnosti odrasloga da pravodobno prepozna, razumije i podrzi
djetetova emocionalna stanja. lako su Bowlby i Ainsworth primarno razmatrali odnos djeteta i
roditelja, njihovi su koncepti vazni i za razumijevanje odnosa koje dijete razvija u odgojno-
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obrazovnoj ustanovi. Polaskom u vrti¢ potreba za emocionalnom sigurnosc¢u ne nestaje, nego se
prenosi i na nove odnose s odgojiteljem te na Siri socijalni kontekst skupine. U tom je smislu
osobito vaZzan doprinos Piantina pristupa odnosu odgojitelj—dijete. Pianta (1999) odnos izmedu
djeteta i odgojitelja promatra kao srediSnji razvojni sustav u kojem se isprepliéu djetetove
osobine, iskustva, ocekivanja, ponasanja odrasle osobe i obiljezja odgojno-obrazovnog
konteksta. Kada je taj odnos obiljeZzen toplinom, prihvaéanjem i dosljednoséu, dijete razvija
osjecaj da je videno, vazno i sigurno, Sto pridonosi njegovoj emocionalnoj stabilnosti i lakSem
ukljucivanju u aktivnosti skupine.

Emocionalna sigurnost u vrti¢u ne proizlazi samo iz individualne topline odgojitelja, nego
i iz organizacije svakodnevice, jasnoce granica, stabilnosti rutina i kvalitete emocionalne klime u
skupini. Howes i Ritchie (2002) naglasavaju da se povjerenje ne uspostavlja deklarativno, nego
kroz ponavljana iskustva u kojima odrasla osoba pokazuje osjetljivost, smirenost, uskladenost i
sposobnost stvaranja predvidivoga okruZenja. Bududi da dijete predskolske dobi jos uvijek ne
raspolaze potpuno razvijenim mehanizmima samoregulacije, uloga odrasloga posebno je vazna
u situacijama uznemirenosti, frustracije, straha ili preplavljenosti. Emocionalno dostupni
odgojitelj tada ne uklanja sve teskoce iz djetetova iskustva, nego mu pomaze da ih podnese,
razumije i postupno regulira (Bergin i Bergin, 2009). U predskolskom kontekstu emocionalna
sigurnost nije samo zastitni okvir, nego i pedagoski uvjet ucenja i socijalne participacije. Goldstein
(1999) istice da se spoznaja ne razvija neovisno o emocionalnom odnosu, nego upravo unutar
odnosa u kojem dijete osjeca da je prihva¢eno i da moze sudjelovati bez straha. Dijete se lakse
otvara novim iskustvima, ulazi u interakciju i razvija socijalne kompetencije kada odnos s
odgojiteljem ukljuéuje toplinu, uvazavanje i vjeru u njegove moguénosti. Moze se stoga zakljuciti
da emocionalna sigurnost djece predskolske dobi predstavlja dinamican i relacijski konstrukt koji
nastaje na sjecistu razvojnih potreba djeteta, kvalitete odnosa s odgojiteljem i obiljeZja odgojno-
obrazovnoga okruZenja. U kontekstu kriznih i nepredvidivih situacija ta dimenzija postaje osobito
vaZzna jer upravo stabilni odnosi, predvidive rutine i emocionalna dostupnost odraslih omogucuju
djeci o¢uvanje osjecaja sigurnosti, pripadnosti i povjerenja. Zbog toga se uloga odgojitelja moze
promatrati kao kljuéna u stvaranju uvjeta u kojima dijete, unato¢ promjenama i nesigurnosti,
zadrzava moguénost emocionalne regulacije, sudjelovanja i razvoja. Obzirom na postavljeni
kvalitativni okvir, rad nastoji ponuditi odgovor na istrazivacko pitanje: Na koji su nacin specifi¢ni
pedagoski odgovori i strukturirane rutine odgaojitelja pridonijeli ocuvanju osjecaja emocionalne
sigurnosti | stabilnosti djece u uvjetima visSestrukih uzastopnih kriznih situacija i gubitka
materijalnog konteksta skupine?

Metodoloski pristup

Rad je oblikovan kao kvalitativni prikaz pedagoske prakse utemeljen na deskriptivnoj
analizi iskustva mjeSovite odgojne skupine u Dje¢jem vrti¢u Vladimira Nazora tijekom pedagoske
godine 2024./2025. Analiza se temelji na refleksiji odgojitelja, opazanjima djecjih reakcija u
svakodnevnim situacijama, praéenju promjena u ponasanju djece te stru¢nom promisljanju
pedagoskih postupaka primijenjenih u okolnostima viSestrukih selidbi, rada u privremenim
prostorima i kriznog dogadaja poZara. Buduci da je u pozZaru izgubljena cjelokupna pedagoska
dokumentacija i velik dio materijalnih tragova rada skupine, naglasak je stavljen na rekonstrukciju
iskustva iz perspektive neposrednih sudionika odgojno-obrazovnog procesa, osobito odgojitelja
koji su svakodnevno pratili djecu i prilagodavali rad njihovim potrebama. U analizi su promatrani
nacini na koje su djeca reagirala na promjene prostora, rutina i organizacije rada, kao i pedagoski
odgovori kojima se nastojalo oCuvati osjecaj sigurnosti, pripadnosti i emocionalne stabilnosti.
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Rad je oblikovan kao kvalitativni prikaz pedagoske prakse utemeljen na deskriptivnoj analizi
iskustva mjesovite odgojne skupine u Dje¢jem vrtic¢u Vladimira Nazora tijekom pedagoske godine
2024./2025. Analiza se temelji na viSe izvora kvalitativnih podataka prikupljenih prije i
neposredno nakon kriznih dogadaja te tijekom pedagoske godine. Primijenjene metode
obuhvadaju:

1. Strukturirane refleksije odgojitelja: tjedni i mjesecni pisani refleksivni zapisi dvaju
mati¢nih odgojitelja skupine usmjereni na procjenu vlastitih odgojnih postupaka i
emocionalnog stanja skupine — dio zapisan retroaktivno nakon poZara temeljem
razgovora s djecom uz sacuvanu dokumentaciju (fotografije, videozapisi aktivnosti) te
prisjeéanjem, anegdostama te upotrebom tih biljeski refleksija na proteklo razdoblje,
djec¢je komentare onda i danas, Sto pamte i kako dozivljavaju.

2. OpaZacke protokole i anegdotalne biljeske: polustrukturirane zapise spontanog
ponasanja djece, s posebnim naglaskom na promjene u razinama samostalnosti,
regresivna ponasanja i manifestacije tjeskobe tijekom i nakon prostornih tranzicija. U
istim okolnostima uocena su drugacija ponasanja djece — i znacajan napredak danas,
osobito u podrucjima samostalnosti, brige za sebe te aktivne participacije u skupini.

3. Transkripte djecjih izjava: biljeZenje izravnih verbalnih iskaza, pitanja i dijaloga djece
tijekom svakodnevne rutine "kruga prijateljstva" i simbolicke igre — usmjerena na
emocionalna stanja djece te razvoj misljenja.

Opazanja i refleksije kontinuirano su provodili odgojitelji kao prakticari-istrazivaéi u
neposrednom radu, medusobnim refleksijama i timskoj suradnji medu odgojnim skupinama.
Prikupljeni tekstualni materijali analizirani su kvalitativnom sadrZajnom analizom, pri ¢emu su
tematske cjeline induktivno izdvajane s obzirom na djecje obrambene mehanizme i pedagoske
intervencije. S obzirom na narav kvalitativne analize, pritom je moguéa odredena razina
subjektivnosti u tumacenju podataka.

Kontekst i tijek kriznih dogadaja u odgojnoj skupini

Tijekom pedagoske godine 2024./2025. mjesSovita odgojna skupina u Djecjem vrtiéu
Vladimira Nazora u Zagrebu djelovala je u izrazito nestabilnim i promjenjivim uvjetima koji su u
znacajnoj mjeri narusili kontinuitet svakodnevnog odgojno-obrazovnog procesa. U relativno
kratkom vremenskom razdoblju skupina je bila izloZzena nizu uzastopnih promjena, ukljucujudi
visestruke selidbe, rad u privremenim i prostorno neadekvatnim uvjetima te iznenadni krizni
dogadaj— pozar u prostoru skupine, pri emu je izgubljena cjelokupna pedagos$ka dokumentacija,
djecji radovi i materijalni kontekst koji je skupina godinama zajednicki stvarala. Prva izvanredna
situacija nastupila je ve¢ na pocetku pedagoske godine, najavom sanacije mati¢nog objekta u
trajanju od nekoliko mjeseci. Buduci da je promjena uslijedila u razdoblju inicijalne stabilizacije
skupine, organizacija preseljenja vise odgojnih skupina morala je biti provedena u vrlo kratkom
roku. Odluke o odabiru materijala, opreme i nacinu organizacije rada donosile su se ubrzano, bez
mogucénosti sustavnog planiranja. Skupina je premjestena u podrucni objekt u kojem se odgojno-
obrazovni rad odvijao u otvorenom holu koji je istodobno sluZio kao komunikacijski prostor za
druge skupine, kuhinju i garderobe. U tom su prostoru istovremeno boravile dvije odgojno-
obrazovne skupine. Takvi prostorno-organizacijski uvjeti bili su obiljeZzeni povisenom razinom
buke, stalnom prolaznoscu i ograni¢enim moguc¢nostima uspostave strukturiranog i predvidivog
okruzenja. Nakon vise od tri mjeseca boravka u privremenom prostoru, pocetkom sijecnja
uslijedio je povratak u obnovljeni maticni objekt. lako je povratak bio iScekivan i pozitivho
vrednovan, za djecu je predstavljao novu promjenu koja je zahtijevala ponovni proces prilagodbe
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na izmijenjeni prostorni i organizacijski kontekst. Stabilnost koja je u meduvremenu bila
uspostavljena u privremenom okruzenju ponovno je naruSena, ¢ime se kontinuitet odgojno-
obrazovnog rada dodatno fragmentirao. Kulminacija kriznih dogadaja dogodila se krajem travnja,
kada je u prostoru skupine izbio poZzar. lako nije bilo ozlijedenih, materijalna Steta bila je potpuna,
zbog Cega je cijeli objekt morao biti hitno iseljen. U vrlo kratkom roku organiziran je nastavak
odgojno-obrazovnog rada u drugim objektima i skupinama. Djeca su pritom bila rasporedena
prema razlicitim organizacijskim rjeSenjima, djelomi¢no zadrzavajuéi postojeée odnose, a
djelomi¢no se ukljuCujuéi u nove skupine. Time je dodatno narusen kontinuitet skupine kao
stabilne socijalne cjeline. Rad se nastavio u otezanim uvjetima, obiljezenima neadekvatnim
prostorno-materijalnim okolnostima, poveéanim brojem djece u pojedinim skupinama te
potrebom za brzom i kontinuiranom reorganizacijom svakodnevnih aktivnosti. Opisani slijed
dogadaja upucuje na kontinuirano narusavanje predvidivosti i stabilnosti tijekom Citave
pedagoske godine. Krizna situacija u ovom se kontekstu ne ocituje kao izolirani dogadaj, ve¢ kao
niz uzastopnih promjena koje su kumulativno djelovale na organizaciju odgojno-obrazovnog rada
i svakodnevno iskustvo djece u odgojnoj skupini

Uocene reakcije djece na promjene i krizne situacije

Dolazak u privremeni prostor dvorane predstavljao je za djecu znacajan izazov u
prilagodbi. Za razliku od uobicajenog boravka u strukturiranoj sobi dnevnog boravka, djeca su se
nasla u otvorenom prostoru bez jasnih granica, Sto je zahtijevalo dulje vrijeme za orijentaciju i
snalaZenje. Posebnu poteskodu predstavljali su akusticki uvjeti prostora: zbog izostanka stropa i
prisutnosti galerije, govor se bolje prenosio na udaljenijim dijelovima nego u neposrednoj blizini,
Sto je otezavalo svakodnevnu komunikaciju. U takvim okolnostima djeca su se sve vise oslanjala
na neverbalne oblike izraZzavanja. Istovremeno su uolene promjene u svakodnevnom
funkcioniranju djece, osobito u podrucju samostalnosti. Djeca koja su prethodno samostalno
obavljala rutinske aktivnosti ponovno su trazila pratnju i fizicku blizinu odgojitelja. Odlazak u
kupaonicu, priprema za obroke ili prelazak iz jedne aktivnosti u drugu zahtijevali su viSe vremena
i dodatnu podrsku. Takva ponasanja ukazuju na poveéanu potrebu za sigurno$éu u uvjetima
smanjene predvidivosti i kontrole nad okruZenjem. Reakcije djece bile su vidljive i u odnosu
prema prostoru i njegovim promjenama. Tijekom povratka u obnovljeni objekt djeca su
postavljala pitanja o tome Sto e ostati isto, a Sto ¢e se promijeniti, pokazujuci pritom vezanost
uz poznate elemente prostora. Promjene u dvoristu i sobi, iako objektivho unaprijedene, nisu
odmabh bile prihvaéene kao pozitivne, sto upuéuje na vaznost kontinuiteta u djec¢jem dozZivljaju
sigurnosti. PoZar krajem travnja predstavljao je nagli i kvalitativno drugaciji prekid dosadasnjeg
iskustva. Djeca su, nakon razdoblja prilagodbe i ponovnog oblikovanja prostora kao vlastitog,
iznenada izgubila poznato okruZenje, ukljucujuci igracke, materijale i osobne predmete. Ovaj
dogadaj pratio je porast nesigurnosti, ucestalije trazenje blizine odgojitelja te vedi broj pitanja o
dogadaju i onome Sto slijedi. Kod dijela djece ponovno su se pojavile regresivne reakcije u
svakodnevnim rutinama, dok su druga djeca svoja iskustva izrazavala kroz igru i razgovor. Igra je
i dalje ostala vazan nacin izrazavanja, pri ¢emu su se sadrZaji povezani s poZzarom postupno
mijenjali i dobivali drugaciji karakter, udaljavaju¢i se od neposrednog dozZivljaja prema
simbolickom prikazu.

Pedagoski odgovori odgojitelja: ocuvanje emocionalne sigurnosti

U opisanim okolnostima obiljeZzenima ucestalim promjenama prostora, organizacije rada
i nepredvidivim kriznim dogadajima, odgojitelji su svakodnevno provodili konkretne postupke
usmjerene na ocuvanje emocionalne sigurnosti djece. Vec pri prvim organizacijskim promjenama
i preseljenju skupina zapocelo se s jasnim i unaprijed planiranim strukturiranjem dana kako bi se,

135



unato¢ novom i nepoznatom okruzenju, zadrzala prepoznatljiva dnevna rutina. Djeca su se
svakodnevno okupljala u istom vremenskom okviru, zapocinjala dan zajedni¢kim razgovorom i
najavom aktivnosti, a posebna paZnja posvecena je ponavljanju poznatih rituala koji su bili
prisutni i prije promjena. Time se nastojalo odrzati kontinuitet u iskustvu djece, bez obzira na
izmijenjene prostorne uvjete. Tijekom boravka u velikom otvorenom prostoru, u kojem su
istovremeno boravile dvije odgojne skupine, odgojitelji su aktivno organizirali manje
funkcionalne cjeline unutar prostora kako bi djeci omogucili osjecaj pripadnosti i preglednosti.
Prostor se dijelio na centre aktivnosti, a djeca su bila uklju¢ena u njihov odabir i raspored. U
nedostatku fizickih granica, koristili su se mobilni elementi, tepisi i namjestaj kako bi se vizualno
i funkcionalno odvojile aktivnosti. Paralelno s time, svakodnevno su se provodile zajednicke
aktivnosti unutar vlastite skupine kako bi se o¢uvala njezina kohezija unato¢ spajanju s drugom
skupinom. U situacijama pojacane nesigurnosti i izrazene potrebe djece za blizinom odraslih,
odgojitelji su svjesno povecavali svoju fizicku i emocionalnu dostupnost. Djeci je omoguéeno
cesée trazenje fizickog kontakta, poput drzanja za ruku ili sjedenja u blizini odgojitelja, bez
ogranicCavanja takvih potreba. U svakodnevnim rutinama usporavao se tempo aktivnosti kako bi
djeca imala viSe vremena za prilagodbu, a odgojitelji su dodatno verbalizirali situacije i radnje
kako bi djeci pruZili osje¢aj razumijevanja i predvidivosti. Nakon iznenadnog kriznog dogadaja —
pozara u sobi dnevnog boravka — odgojitelji su odmah usmijerili djelovanje na ocuvanje osjecaja
sigurnosti kroz zadrZavanje poznatih odnosa i obrazaca ponasanja. Djeca su zadrZala kontakt sa
svojim mati¢nim odgojiteljima, ¢ak i u situacijama kada je doSlo do fizickog razdvajanja skupine
u razli¢ite objekte. U novim prostorima ponovno su se uspostavljale iste dnevne strukture,
ukljucujuci zajednicka okupljanja, razgovore i aktivnosti koje su djeci bile poznate od ranije. U tim
svakodnevnim okupljanjima posebno mjesto imao je takozvani krug prijateljstva, koji se provodio
bez obzira na prostor u kojem se skupina nalazila. Djeca su se okupljala u krug, stvarajuci
simbolicki i stvarni prostor zajednistva u kojem su dijelila doZivljaje, postavljala pitanja i
razgovarala o promjenama koje su se dogadale. Krug prijateljstva bio je organiziran kao stalni dio
dnevne rutine te je djeci pruzao jasno prepoznatljiv i siguran okvir unutar kojeg su mogla izraziti
svoje emocije i iskustva. Upravo kroz taj oblik zajednickog boravka odrzavao se osjecaj
pripadnosti skupini i kontinuiteta, osobito u razdobljima kada su djeca bila fizi¢ki razdvojena ili
premjestena u druge prostore. Poseban naglasak stavljen je i na aktivnosti u kojima je svako
dijete dobivalo priliku za isticanje i preuzimanje aktivne uloge u skupini, poput aktivnosti
»Zvijezda dana“. Ova aktivnost provodila se svakodnevno, pri ¢emu je jedno dijete imalo posebnu
ulogu i bilo u srediStu paZnje skupine. Dijete je biralo aktivnosti, sudjelovalo u organizaciji dijela
danaiimalo priliku predstaviti sebe kroz razgovor ili igru. Time se sustavno jacao osjecaj vaznosti,
vidljivosti i prihvacenosti svakog pojedinog djeteta, $to je u uvjetima nesigurnosti imalo dodatnu
vrijednost za o€uvanje emocionalne stabilnosti. Njegovana je otvorena komunikacija s djecom o
samom dogadaju. Djeci se odgovaralo na pitanja o poZaru, objasnjavalo sto se dogodilo i zasto,
uz uvazavanje njihove dobi i razine razumijevanja. Odgojitelji su svakodnevno otvarali prostor za
razgovor u kojem su djeca mogla iznositi svoja pitanja, strahove i dozZivljaje. Istovremeno se
poticalo izrazavanje kroz igru, pri cemu su djeca kroz simboli¢ku igru rekonstruirala dogadaje i
time obradivala iskustvo poZara. U razdoblju nakon poZara, kada je zabiljeZena pojacana potreba
djece za sigurnos$c¢u, odgojitelji su dodatno osnazivali osjecaj zajednistva kroz organizaciju
suradnickih igara. Igre su bile usmjerene na ponovno povezivanje djece, jacanje medusobnih
odnosa i stvaranje pozitivnih zajednickih iskustava. Uz to, kontinuirano su se provodile aktivnosti
koje su naglasavale zajednicki identitet skupine, ukljucujuéi zajednicke razgovore, igre i
svakodnevne rituale. U svrhu ocuvanja identiteta skupine, odgojitelji su kontinuirano naglasavali
zajednicke navike i obi¢aje kao ono Sto definira skupinu, a ne prostor u kojem borave.
Svakodnevne rutine, zajednicke igre i razgovori postali su temelj odrzavanja kontinuiteta. Djeci
se jasno komuniciralo da skupinu Cine odnosi i zajednicka iskustva, ¢ime se ublaZavao osjecaj
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gubitka prostora i materijalnih stvari izgubljenih u poZaru. U novim i priviemenim prostorima
odgojitelji su zajedno s djecom aktivno sudjelovali u njihovom uredenju. Djeca su sudjelovala u
odabiru centara aktivnosti, rasporedu materijala i izlaganju vlastitih radova. Posebna paZnja
posvecena je vidljivosti djecjih radova kako bi prostor Sto prije postao prepoznatljiv i ,njihov”.
Izradivali su se novi materijali i poticala kreativnost djece u oblikovanju prostora, ¢ime se
dodatno jacao osjedaj kontrole i pripadnosti. U svakodnevnom radu odgojitelji su kontinuirano
pratili reakcije djece te su, ovisno o uofenim potrebama, prilagodavali aktivnosti, tempo rada i
organizaciju dana. Individualni pristup bio je posebno izrazen kod djece koja su pokazivala jace
reakcije na promjene, pri cemu su odgojitelji osiguravali dodatnu podrsku, viSe vremena za
prilagodbu i ¢eséi kontakt. Paralelno s time, odrZzavana je suradnja sa stru¢nim timom vrti¢a kako
bi se osigurala dodatna podrska u radu s djecom u kriznim situacijama. Kroz sve navedene
postupke odgojitelji su kontinuirano djelovali s ciljem ocuvanja emocionalne sigurnosti djece,
oslanjaju¢i se na konkretne, svakodnevne aktivnosti i prilagodbe u radu. Fokus je bio na
odrzavanju odnosa, stvaranju predvidivosti, poticanju izrazavanja emocija i jatanju osjeéaja
pripadnosti, pri ¢emu su se svi postupci prilagodavali konkretnim situacijama i stvarnim
potrebama djece u datim okolnostima. .Dio relevantne dokumentacije ostao je dostupan radi
zahvaljujuéi prethodno pohranjenim digitalnim kopijama u sustavim racunalnog oblaka i
elektronicke poste. Vecina djecjih radova nije digitalizirana, kao ni sluzbena pedagoska
dokumentacija odgojne skupine zbog cCega je dio iskustava rekonstruiran retrospektivno —
prisje¢anjima, komentiranjima i razgovorima s djecom koristeci saCuvane dijelove dokumentacije
(fotografije, video zapisi).

Rasprava: profesionalna uloga odgojitelja u o¢uvanju emocionalne sigurnosti djece

U okolnostima visestrukih promjena i nepredvidivih dogadaja, upravo su odnosi s
odgojiteljima i oCuvani obrasci svakodnevice djelovali kao klju¢ni stabilizacijski ¢imbenici. U
skladu s teorijom privrZzenosti (Bowlby, 1988), djeca u ranoj i predskolskoj dobi oslanjaju se na
bliske odrasle osobe kao sigurnu bazu, pri ¢emu pojacana potreba za blizinom i dostupnoscu
odraslih u uvjetima nestabilnosti predstavlja adaptivan odgovor, a ne razvojno odstupanje. U tom
se kontekstu emocionalna sigurnost oblikuje kroz dosljednu i predvidivu prisutnost odrasle
osobe, koja omogucuje djetetu regulaciju iskustva i odrZavanje osjeéaja povjerenja. Uz odnose,
vaznu ulogu imaju i rutine i rituali kao ponavljajuéi obrasci koji djeci osiguravaju kontinuitet,
predvidivost i osje¢aj kontrole nad dijelom svakodnevice, ¢ime pridonose regulaciji i stabilizaciji
iskustva. Kljuéna dimenzija profesionalnog djelovanja odgojitelja pritom se ocituje u sposobnosti
prepoznavanja i tumacenja djecjih reakcija kao razvojno smislenih te u odrzavanju dosljednog i
smirenog nacina reagiranja u uvjetima neizvjesnosti. Takvo djelovanje pokazuje da je
profesionalna uloga odgojitelja u kriznim okolnostima usmjerena na prepoznavanje djecjih
potreba, smirivanje emocionalne napetosti i odrZavanje smislenog kontinuiteta odgojno-
obrazovnog procesa. U kontekstu promatrane skupine u DV Vladimira Nazora, uoceno je da su
sustavna profesionalna refleksija odgojitelja i svjesno zadrzavanje pedagoskog optimizma
korelirali s postupnim smanjenjem regresivnih ponasanja kod djece. Prikazani slu¢aj sugerira da
djecja otpornost u kriznim situacijama nije stati¢na osobina, ve¢ dinamican proces koji se unutar
ove skupine vidno osnaZivao kroz strukturirane pedagoske intervencije poput kruga prijateljstva,
pruzajudi djeci opipljiv relacijski oslonac onda kada je materijalni kontekst bio u potpunosti
izgubljen.

Ogranicenja prikaza prakse

Prilikom interpretacije i primjene opisanih pedagoskih spoznaja vrijedi uzeti u obzir
nekoliko metodoloskih i kontekstualnih ograni¢enja ovog rada. Prvenstveno, prikaz je utemeljen
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na iskustvu jedne specificne dobno mjeSovite odgojne skupine u specificnoj pedagoskoj godini.
Zbog jedinstvene grupne dinamike i konteksta ustanove, to ogranicava izravan transfer i opcu
generalizaciju nalaza na sve rane i predskolske ustanove. Klju¢no ogranicenje predstavlja gubitak
inicijalne pedagoske dokumentacije i djecjih radova u pozaru, zbog ¢ega se rekonstrukcija ranijih
faza procesa morala djelomi¢no osloniti na retrospektivna sjecanja i naknadne refleksije
odgojitelja i djece, Sto otvara mogucnost prisutnosti subjektivne pristranosti u interpretaciji
dogadaja. Takoder, evaluacija dugorocnih uc¢inaka pretrpljenog kriznog dogadaja na emocionalni
razvoj djece nadilazi vremenski okvir ovog prikaza, te bi za cjelovitiji uvid u stabilnost djecje
otpornosti bilo potrebno provesti longitudinalno praéenje.

Zakljucak

Prikazana pedagoska praksa potvrduje da se emocionalna sigurnost djece rane i
predskolske dobi ne temelji ponajprije na stabilnim prostorno-materijalnim uvjetima. Temelji se
u vecoj mjeri na kvaliteti odnosa i kontinuitetu svakodnevnih iskustava. U okolnostima visestrukih
selidbi, rada u neadekvatnim prostorima i iznenadnog kriznog dogadaja, upravo su odnosi s
odgojiteljima, oCuvane rutine i osjecaj pripadnosti skupini omogudili djeci da zadrze osjecaj
sigurnosti i postupno stabiliziraju emocionalno stanje. Time se potvrduju teorijska polazista o
vaznosti odrasle osobe kao sigurne baze, ali i suvremeni kurikularni naglasci koji emocionalnu
dobrobit djeteta postavljaju u srediSte odgojno-obrazovnog procesa. Analiza reakcija djece
pokazala je da su ucestale i nepredvidive promjene u okruzenju bile pracene vecom potrebom
za blizinom, smanjenom samostalnoséu i izraZzenijom potrebom za razumijevanjem situacije.
Takve reakcije nisu bile odstupanje, nego ocekivan odgovor na narusenu predvidivost
svakodnevice. Pokazalo se da djeca sigurnost ne traze u prostoru, nego u odnosima i poznatim
obrascima koji im pruZaju orijentaciju i osjecaj kontrole. Pedagoski odgovori odgojitelja
usmjereni na oCuvanje rutina, emocionalnu dostupnost, fleksibilnu organizaciju rada i poticanje
zajednisStva pokazali su se klju¢nima za ocuvanje emocionalne stabilnosti djece. Dosljedno
odrzavanije rituala, poput kruga prijateljstva i ,zvijezde dana”, omogudilo je kontinuitet iskustva.
Stalna prisutnost i responzivnost odgojitelja dodatno su osigurale djeci osjecaj sigurnosti i
povjerenja. Vaznim se pokazalo i ukljucivanje djece u oblikovanje prostora i svakodnevice. Time
su, unato¢ promjenama, zadrZzala osjecaj pripadnosti i utjecaja na vlastito okruZenje. Uloga
odgojitelja u ovakvim okolnostima pokazala se viSeslojnom i izrazito zahtjevnom. Osim Sto su
osiguravali kontinuitet odgojno-obrazovnog rada, odgojitelji su bili i kljuéan emocionalni oslonac
djeci. Donosili su odluke koje su u prvi plan stavljale dobrobit djece. Pritom su profesionalne
kompetencije poput strpljenja, dosljednosti, empatije, fleksibilnosti i pedagoskog optimizma bile
presudne za kvalitetu njihova djelovanja. Iskustvo dodatno potvrduje da se snaga odgojno-
obrazovne prakse osobito ocituje u kriznim situacijama. Ona ne pociva na unaprijed zadanim
uvjetima, nego na sposobnosti prilagodbe i razumijevanja djecjih potreba. Dobiveni uvidi imaju
i Sire implikacije za praksu. U planiranju i organizaciji rada potrebno je sustavno razvijati
profesionalne kompetencije odgojitelja koje omogucuju fleksibilno, ali dosljedno djelovanje u
nepredvidivim okolnostima. Uvidi takoder upucuju na potrebu sustavne podrske odgojiteljima,
suradnje unutar kolektiva te, kada je to moguce, ukljucivanja roditelja kao dodatnog izvora
stabilnosti u kriznim situacijama. Iskustvo ove odgojne skupine pokazuje i da krizne i
nepredvidive situacije, iako ozbiljan izazov za djecu i odgojitelje, mogu pridonijeti razvoju
otpornosti, jacanju odnosa i produbljivanju pedagoske refleksije. Kada su djeca okruZena
stabilnim, dostupnim i osjetljivim odraslima, c¢ak i izrazito nepovoljne okolnosti mogu postati
iskustva u kojima se razvijaju povjerenje, sigurnost i osjecaj zajednistva. Time se potvrduje da je
kvaliteta odnosa temelj emocionalne sigurnosti djece i klju¢ni ¢imbenik kvalitetnog ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja.
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Odnos odgojitelja i djeteta kao temelj otpornosti i dobrobiti u ranoj i

predskolskoj dobi: refleksija profesionalne prakse
Irena Basi¢

SaZetak

Razvoj psiholoske otpornosti i dobrobiti djece u ranoj i predskolskoj dobi sve se cesce
promatra kao rezultat medudjelovanja djeteta i njegova neposrednog okruZenja. U tom se
kontekstu posebno naglasava vaZnost kvalitete odnosa kao kljucnog zastitnog cimbenika u
razvoju emocionalne sigurnosti, samoregulacije i adaptivnog funkcioniranja.

Rad je usmjeren na analizu odnosa izmedu odgojitelja i djeteta kao vaznog konteksta
razvoja otpornosti u institucionalnom okruzenju ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja.
Poseban naglasak stavlja se na svakodnevne interakcije i iskustva koja doprinose osjecaju
pripadnosti i razvoju socioemocionalnih kompetencija.

Rad se temelji na refleksivnom pristupu profesionalnoj praksi te ukljucuje interpretaciju
konkretnih situacija iz vrtickog konteksta. Analizirani primjeri upucuju na to da se kljucni procesi
razvoja otpornosti odvijaju kroz naizgled rutinske, ali razvojno znacajne svakodnevne interakcije.
Zaklju¢no se istice da kvaliteta odnosa izmedu djeteta i odraslih predstavilja temeljni zastitni
¢imbenik u razvoju otpornosti, ali i vaznu pretpostavku odgoja za mir u ranom djetinjstvu.

Kljucne rijeci: emocionalna sigurnost; psiholoska otpornost; samoregulacija; socioemocionalni
razvoj; suradnja s roditeljima

Uvod

Suvremeni drustveni kontekst obiljeZzen ubrzanim promjenama, neizvjesnoscu i slozenim
razvojnim zahtjevima stavlja pred djecu ve¢ u ranoj dobi niz izazova koji zahtijevaju razvoj
adaptivnih socioemocionalnih kompetencija. U tom se kontekstu sve snaznije naglasava vaznost
psiholoske otpornosti i dobrobiti kao klju¢nih razvojnih ishoda u djetinjstvu.

U promisljanjima o razvoju otpornosti sve se viSe istiCe uloga odnosa koje dijete
ostvaruje u svom neposrednom okruzenju. Pojam odnosa, u kontekstu ovoga rada, odnosi se na
kvalitetu meduljudske veze koja se uspostavlja kroz ponavljana iskustva interakcija obiljezenih
emocionalnom dostupnoséu, osjetljivoséu i dosljednim odgovaranjem na djecje potrebe (Pianta,
1999; Bowlby, 1988). Takav odnos nije samo okvir unutar kojeg se odvija odgojno-obrazovni
proces, veé i vazan razvojni ¢imbenik koji pridonosi osjec¢aju sigurnosti, dobrobiti i razvoju
kompetentnosti djeteta (Laevers, 2005). U institucionalnom kontekstu ranog i predskolskog
odgoja i obrazovanja, odnos izmedu odgojitelja i djeteta predstavlja jedan od klju¢nih prostora
svakodnevnih interakcija i iskustava.

Polazedi od pretpostavke da se razvojni procesi ne odvijaju iskljuCivo kroz planirane
aktivnosti, ve¢ i kroz svakodnevne situacije i odnose, ovaj se rad usmjerava na analizu takvih
iskustava iz pedagoske prakse.

Cilj rada je ukazati na ulogu odnosa izmedu odgojitelja i djeteta kao klju¢nog konteksta
razvoja otpornosti i dobrobiti te doprinijeti razumijevanju nacina na koje se kroz svakodnevne
interakcije moZe podrzati razvoj emocionalne sigurnosti, samoregulacije i osjecaja pripadnosti.
U Sirem kontekstu, rad se nadovezuje na temu konferencije — odgoj za mir — razumijevajuci mir
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ne kao odsutnost sukoba, ve¢ kao kvalitetu odnosa koja se gradi kroz svakodnevna iskustva
povjerenja, uzajamnog postovanja i emocionalne sigurnosti (UNESCO, 2021; Galtung, 1969).
Rana i predskolska dob prepoznaje se kao klju¢no razdoblje za razvoj kulture mira jer upravo
kvaliteta odnosa, osjecaj dobrobiti i aktivna uklju¢enost djeteta predstavljaju temel;
socioemocionalnog razvoja i odgovornog sudjelovanja u zajednici (Laevers, 2005; UNESCO, 2021;
Galtung, 1969).

Teorijski okvir

Razvoj psiholoske otpornosti u suvremenim se pristupima sve ceSce promatra kao
dinamican proces koji nastaje u interakciji djeteta i njegovog socijalnog okruzenja. U tom se
smislu otpornost ne definira kao stabilna osobina pojedinca, veé kao razvojni proces koji se
oblikuje kroz svakodnevna iskustva i odnose (Masten, 2001).

Masten (2001) otpornost opisuje pojmom ordinary magic, naglasavajuci kako se ona
razvija kroz uobicajene razvojne procese u okruzenjima koja djetetu pruzaju sigurnost, podrsku i
moguénost aktivnog sudjelovanja. Posebno se isticu zastitni Cimbenici poput stabilnih i
emocionalno podrzavajuéih odnosa s odraslima, osjecaja pripadnosti i ukljucenosti djeteta u
socijalno okruzZenje.

U tom kontekstu, kvaliteta odnosa s odraslom osobom moZe se promatrati kao temelj
razvoja emocionalne sigurnosti. Emocionalna sigurnost omogucuje djetetu istrazivanje okoline,
preuzimanje inicijative i razvijanje osjecaja kompetentnosti, Sto predstavlja osnovu za razvoj
otpornosti. Kvaliteta odnosa izmedu djeteta i odrasle osobe dodatno se potvrduje kao jedan od
kljuénih prediktora socioemocionalnog razvoja i prilagodbe djeteta u institucionalnom kontekstu
(Pianta, 1999).

Razvoj emocionalne sigurnosti usko je povezan s procesima koregulacije. Djeca u ranoj i
predskolskoj dobi jos nemaju u potpunosti razvijene kapacitete za samostalnu regulaciju emocija,
vec se oslanjaju na odraslu osobu koja svojim ponasanjem i reakcijama pomaZze u razumijevanju
i regulaciji emocionalnih iskustava. Kroz ponavljana iskustva takvih interakcija dijete postupno
razvija samoregulaciju kao klju¢nu razvojnu kompetenciju, Sto je u skladu s nalazima o razvoju
socioemocionalnih vjestina u ranom djetinjstvu (Denham, 2006). U tom se kontekstu moze
govoriti i o vaznosti ranih iskustava privrzenosti, pri ¢emu emocionalno dostupna i osjetljiva
odrasla osoba predstavlja temelj razvoja osjecaja sigurnosti i kasnijih obrazaca regulacije
(Bowlby, 1988).

Koncept dobrobiti djeteta naglasava vaznost subjektivnog iskustva djeteta. Dobrobit se
ne promatra iskljucivo kroz objektivne uvjete, vec i kroz nacin na koji dijete dozZivljava vlastitu
sigurnost, prihvaéenost i zadovoljstvo (Ben-Arieh, 2014). Upravo u tom kontekstu kvaliteta
odnosa predstavlja jedan od klju¢nih elemenata dobrobiti.

Ekoloski model razvoja dodatno naglasava kako se razvoj djeteta odvija unutar
medusobno povezanih sustava (Bronfenbrenner, 1994). Mikrosustav, koji ukljucuje obitelj i vrti¢,
ima posebno vaznu ulogu u ranom djetinjstvu jer predstavlja prostor neposrednih interakcija i
svakodnevnih iskustava.

U institucionalnom kontekstu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, odgojitelj ima
kljuénu ulogu u oblikovanju takvog okruZenja. Analiza literature upucuje na to da kvaliteta
odnosa izmedu odgojitelja i djeteta predstavlja jedan od temeljnih cimbenika razvoja
emocionalne sigurnosti, samoregulacije i osje¢aja kompetentnosti.
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Suvremeni pristupi ranom razvoju dodatno naglasavaju kako se razvoj djeteta odvija kroz
kontinuiranu interakciju bioloskih i socijalnih ¢imbenika, pri ¢emu odnosi s odraslima imaju
kljuénu ulogu u oblikovanju razvojnih ishoda (Shonkoff & Phillips, 2000). Posebno je vazno
istaknuti da neurobioloSka istrazivanja potvrduju kako kroniéni stres u ranoj dobi, koji nije
ublazen kvalitetnim odnosima, moZe imati dugoro¢ne negativne ucinke na razvoj sustava
odgovornih za regulaciju stresa i emocionalno funkcioniranje (Gunnar & Quevedo, 2007).
Nasuprot tome, sigurni i predvidljiviodnosi s odraslima djeluju kao zastitni ¢imbenik koji ublazava
fizioloSke ucinke stresa, ¢cime se bioloski potvrduje vaznost relacijskog konteksta u ranom razvoju.

Prikaz prakse i analiza odabranih situacija

Polazedi od prethodno iznesenih teorijskih postavki, u nastavku se analiziraju odabrane
situacije iz svakodnevne odgojno-obrazovne prakse. Navedeni primjeri ne predstavljaju
izdvojene dogadaje, veé su dio uobicajenih pedagoskih situacija koje se kontinuirano ponavljaju
u vrtickom okruzenju. Upravo kroz takve svakodnevne interakcije oblikuju se iskustva koja
doprinose razvoju emocionalne sigurnosti, samoregulacije i osjecaja pripadnosti. Situacije su
odabrane prema kriteriju teorijske relevantnosti — svaka od njih ilustrira jedan ili viSe temeljnih
razvojnih procesa opisanih u teorijskom okviru (privrzenost, koregulacija, razvoj emocionalne
pismenosti, suradnicko rjeSavanje problema). Metodoloski okvir koji se primjenjuje jest
refleksivna praksa, razumijevana kao proces kritickog promisljanja vlastitog profesionalnog
djelovanja radi produbljivanja razumijevanja pedagoskih situacija i unapredenja profesionalne
prakse (Schon, 1983). Svaka situacija dokumentirana je neposredno nakon dogadaja, a
interpretacija je provedena u viSe koraka: deskriptivni opis, teorijska analiza i promisljanje
implikacija za praksu. Analiza je interpretativne naravi te je usmjerena na razumijevanje znacenja
pedagoskih iskustava u kontekstu u kojem su se odvijala, $to je u skladu s nacelima pedagoske
dokumentacije i refleksivnog promisljanja profesionalne prakse u pristupu Reggio Emilia (Rinaldi,
2006).

Rituali svakodnevice kao temelj osjecaja sigurnosti

Svakodnevni rituali, osobito oni povezani s dolaskom djeteta u vrtié, predstavljaju vazan
kontekst izgradnje odnosa. U tim kratkim, ponavljajuc¢im situacijama dijete uspostavlja kontakt s
odgojiteljem te dobiva potvrdu da je videno, prihvac¢eno i sigurno.

U jednoj takvoj situaciji djevojcica prilikom dolaska govori: , Teta, falit ¢es mi.“ Na odgovor
da odgojiteljica ne odlazi, djevojcica dodatno pojasnjava: ,Ali ja idem. Sutra idem kod zubara i
neéu dodi u vrtié... ali dolazim prekosutra. Obecajem.”

Ova kratka razmjena ukazuje na nekoliko vaznih aspekata dje¢jeg doZivljaja odnosa.
Dijete anticipira privremeni prekid svakodnevne rutine i nastoji osigurati kontinuitet odnosa kroz
verbalno potvrdivanje povratka. Time pokazuje potrebu za predvidljivoséu i stabilnoscu, ali i
povjerenje u odnos s odraslom osobom. 1z perspektive teorije privrZzenosti, ova situacija upucuje
na to da dijete vrticku odgojiteljicu doZivljava kao vaznu figuru privrZenosti koja u vrtickom
okruZenju pruza osjecaj emocionalne sigurnosti (Howes & Spieker, 2008). Djevojci¢ina spontana
najava odlaska i obecanje povratka moZe se razumjeti kao aktivacija sustava privrZenosti u
situaciji anticipiranog odvajanja: dijete traZi potvrdu kontinuiteta odnosa kako bi lakSe reguliralo
nesigurnost povezanu s promjenom rutine. Odgojiteljev odgovor u takvoj situaciji — prihvacanje
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djecjeg iskaza bez umanjivanja ili prebrze utjeSne intervencije — predstavlja primjer osjetljivog i
responzivnog odnosa odrasle osobe prema djetetu, koji podupire osje¢aj emocionalne sigurnosti
i razvoj sigurne privrzenosti (Sroufe, 2005), time osnazujudi djetetov osjecaj da je ,videno“ i da
su njegove emocionalne potrebe legitimne.

Navedene situacije ukazuju na to da dijete kroz odnos s odgojiteljem regulira vlastitu
nesigurnost. Emocionalna dostupnost odrasle osobe omogucuje djetetu da iskustvo odvajanja
integrira bez narusavanja osjecaja sigurnosti, ¢ime se dodatno potvrduje vaznost svakodnevnih
rituala kao zastitnog ¢imbenika u razvoju otpornosti.

Razumijevanje i izrazavanje emocija kroz svakodnevne aktivnosti

Razvoj socioemocionalnih kompetencija odvija se kroz iskustva u kojima djeca imaju
priliku prepoznavati, izrazavati i interpretirati vlastite emocije. U tom kontekstu aktivnosti poput
likovnog izrazavanja predstavljaju vazan prostor simbolicke komunikacije.

U jednoj aktivnosti djeca su bila potaknuta da nacrtaju emociju koju osjeéaju. Jedno
dijete pritom izjavljuje: ,Ljut sam jer imam misice.” Ova izjava pokazuje kako dijete tjelesni
dozivljaj snazne unutarnje napetosti povezuje s emocijom ljutnje, koristeéi konkretne i za njega
smisleno povezane pojmove.

Takvi izrazi ukazuju na razvojni proces u kojem djeca postupno oblikuju razumijevanje
vlastitih emocionalnih stanja. Uloga odgojitelja u takvim situacijama nije samo usmjeravanje
prema ispravnom imenovanju emocije, vec stvaranje prostora u kojem dijete moze istraZivati i
verbalizirati vlastita iskustva. Iz razvojnopsiholoske perspektive, djedji iskaz ,,Ljut sam jer imam
misi¢e” otvara nekoliko interpretativnih mogucnosti. Djeca predskolske dobi emocije Cesto
dozivljavaju i izrazavaju kroz tjelesne senzacije, Sto je u skladu sa spoznajama o povezanosti
tjelesnih stanja i emocionalnog iskustva (Damasio, 1994). U ovom se slucaju moZe pretpostaviti
koristi kao okvir za imenovanje vlastite emocionalne reakcije. Radi se o ranoj fazi razvoja
emocionalne pismenosti u kojoj dijete gradi unutarnji rjecnik emocija oslanjajuci se na opipljive,
tjelesne referentne tocke (Denham, 2006). Uloga odgojitelja u takvom trenutku nije samo
prihvac¢anje djecjeg iskaza, veé i suptilno prosirivanje njegova razumijevanja emocija — primjerice
pitanjem ,Gdje u tijelu osjecas tu ljutnju?“ ili reflektiranjem ,Vidim da tvoje tijelo sada osjeéa
nesto jako snazno” — ¢ime se podupire povezivanje tjelesnog i emocionalnog iskustva te razvoj
djetetova razumijevanja i regulacije emocija.

Kroz prihvacanje i reflektiranje djecjih izraza, odgojitelj doprinosi razvoju emocionalne
pismenosti i postupnoj internalizaciji obrazaca regulacije, Sto je u skladu s procesima koregulacije
U ranom razvoju.

Komunikacija i rjeSavanje konflikata kao prostor u¢enja odnosa

Svakodnevne situacije nesuglasica medu djecom predstavljaju vazan kontekst za razvoj
socijalnih vjestina i otpornosti. Umjesto neposrednog rjeSavanja konflikta od strane odrasle
osobe, takve situacije mogu se koristiti kao prilika za ucenje komunikacije i zajednickog
donosenja odluka.

U jednoj situaciji dva djecaka ulaze u nesuglasje oko spremanja igracke. Jedan smatra da
bi on trebao pospremiti jer ju je izvadio, dok drugi tvrdi da je njegova odgovornost jer se
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posljednji s njom igrao. Kroz jednostavnu strukturu razgovora (,jedan govori — drugi slusa —
mijenjamo uloge — dogovaramo se”), djeca dobivaju priliku izraziti vlastito misljenje i cuti
perspektivu drugoga.

Ishod situacije — zajedni¢ko nosenje kutije, pri cemu svaki djecak drzi jednu stranu —
ukazuje na spontano razvijanje suradnickog ponasanja. lako se radi o jednostavhom zadatku,
nacin na koji ga djeca rjeSavaju pokazuje razumijevanje odnosa kao prostora uzajamnosti.

Ovakve situacije doprinose razvoju empatije, fleksibilnosti i sposobnosti rjeSavanja
problema, ¢ime se dodatno potvrduje vaznost svakodnevnih interakcija u razvoju otpornosti.

Razvoj povjerenja kroz zajednicko iskustvo

Povjerenje medu djecom ne razvija se kroz verbalne upute, ve¢ kroz iskustva u kojima
djeca imaju priliku osloniti se jedni na druge. Aktivnosti koje ukljuCuju vodenje djeteta uz
ograni¢enu vizualnu percepciju predstavljaju jedan od takvih primjera.

U takvoj aktivnosti jedno dijete vodi drugo, koje ima povez preko ociju. Dijete koje vodi
preuzima odgovornost za sigurnost drugoga, dok dijete koje je vodeno razvija iskustvo oslanjanja
i povjerenja.

Ovakva iskustva omogucuju djeci da kroz neposredno sudjelovanje razvijaju
razumijevanje odnosa kao prostora brige, odgovornosti i uzajamnosti. Istovremeno, dijete
dozivljava odnos kao sigurno okruzenje, Sto predstavlja vazan temelj razvoja emocionalne
sigurnosti i otpornosti.

Suradnja s roditeljima kao proSirenje odnosa

Razvoj otpornosti i dobrobiti djeteta ne odvija se isklju¢ivo unutar vrtickog okruzenja,
ve¢ u Sirem kontekstu odnosa izmedu vrti¢a i obitelji. U tom smislu suradnja s roditeljima
predstavlja vazan element stvaranja konzistentnog okruZenja za dijete.

U jednoj aktivnosti roditelji su dobili zadatak da, na temelju razgovora s djetetom,
nacrtaju dogadaj koji je djetetu bio vazan. Ova aktivnost omogucila je uvid u nacin na koji dijete
interpretira vlastita iskustva, ali i u nacin na koji roditelji slusaju i razumiju djecju perspektivu.

Takav pristup otvara prostor za promisljanje kvalitete komunikacije izmedu odraslih i
djece. Kada dijete dobiva iskustvo da je njegova prica vazna i da je netko aktivno slusa, jaca se
osjecaj vrijednosti i pripadnosti, Sto predstavlja vazan element dobrobiti.

Rasprava

Analiza prikazanih situacija iz prakse potvrduje teorijska polazista prema kojima se razvoj
psiholoSke otpornosti i dobrobiti djece odvija unutar odnosa i svakodnevnih interakcija u kojima
dijete aktivno sudjeluje. U skladu s konceptom otpornosti kao razvojnog procesa prikazane
situacije upucuju na to da se klju¢ni zastitni cimbenici ne nalaze u izdvojenim intervencijama, veé
u kvaliteti odnosa koje dijete ostvaruje s odraslima i vrSnjacima (Masten, 2001).

Analiza konkretnih primjera dodatno potvrduje kako se upravo u svakodnevnim, naizgled
jednostavnim situacijama — poput dolaska u vrti¢, izraZzavanja emocija ili rjeSavanja konflikata —
oblikuju temeljna razvojna iskustva. Takve situacije omogucuju djetetu da kroz odnos s odraslom
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osobom razvija osjeéaj sigurnosti i predvidljivosti, Sto predstavlja osnovu za daljnje istrazivanje,
ucenje i razvoj kompetencija.

Dobiveni uvidi mogu se dodatno razumjeti kroz procese koregulacije. U interakcijama s
odgojiteljem dijete postupno uéi prepoznavati i regulirati vlastite emocionalne reakcije, pri ¢emu
odrasla osoba svojim odgovorima i ponasanjem pruza model regulacije. Kroz ponavljana iskustva
takvih interakcija razvija se samoregulacija kao jedna od kljuénih sastavnica psiholoske
otpornosti. Time se potvrduje da odnos nije samo kontekst razvoja, ve¢ aktivan mehanizam kroz
koji se razvoj odvija.

Uloga odgojitelja u tom procesu nadilazi organizaciju aktivnosti te ukljucuje osjetljivo
prepoznavanje djecjih potreba, prilagodbu vlastitih reakcija i stvaranje emocionalno sigurnog
okruZenja. Takav pristup zahtijeva kontinuiranu refleksiju profesionalne prakse i svjesnost o
vlastitoj ulozi u oblikovanju odnosa i interakcija. U tom smislu, odgojitelj se potvrduje kao kljucni
¢imbenik u stvaranju uvjeta za razvoj otpornosti i dobrobiti djece.

Dodatno, prikaz aktivnosti koje ukljucuju roditelje upuéuje na vaznost uskladenosti
iskustava koje dijete ima u razli¢itim okruZzenjima. Suradnja izmedu vrtia i obitelji doprinosi
stvaranju konzistentnog i podrzavajuceg okvira u kojem dijete dobiva stabilnu emocionalnu
podrsku, Sto je u skladu s pristupima koji naglasavaju dobrobit kao rezultat iskustava u razlicitim
Zivotnim kontekstima (Ben-Arieh, 2014).

Implikacije ovih nalaza za pedagosku praksu odnose se na potrebu pomicanja fokusa s
isklju¢ivo planiranih aktivnosti prema kvaliteti svakodnevnih interakcija. lako su strukturirane
aktivnosti vazan dio odgojno-obrazovnog procesa, upravo mikro-situacije iz svakodnevice
predstavljaju klju¢an prostor uéenja i razvoja. U tom kontekstu, odgoj za mir ne ostvaruje se
primarno kroz sadrZaje koji se poucavaju, vec kroz iskustva odnosa koja djeca svakodnevno Zive.

Istovremeno, potrebno je uzeti u obzir i ogranicenja ovoga rada. Bududi da se temelji na
refleksiji profesionalne prakse, dobiveni uvidi ne mogu se generalizirati u uZzem istraZzivackom
smislu. Medutim, njihova vrijednost ogleda se u dubinskom razumijevanju pedagoskih procesa i
mogucénosti njihove primjene u sliénim odgojno-obrazovnim kontekstima.

U cjelini, dobiveni uvidi potvrduju kako se otpornost djece razvija kroz mrezu odnosa i
iskustava, pri ¢emu svakodnevne interakcije imaju klju¢nu ulogu u oblikovanju emocionalne
sigurnosti, samoregulacije i osjeéaja pripadnosti. Time se dodatno naglasava vaZnost
promisljanja pedagoske prakse u smjeru jacanja kvalitete odnosa kao temeljnog elementa
odgojno-obrazovnog procesa.

Zakljucak

Razvoj psiholoske otpornosti i dobrobiti djece u ranoj i predskolskoj dobi ne moZe se
promatrati odvojeno od kvalitete odnosa koje dijete ostvaruje u svom svakodnevnom okruzenju.
Odnos izmedu odgojitelja i djeteta, kao i odnosi medu djecom te izmedu vrtica i obitelji,
predstavljaju temeljni kontekst u kojem se oblikuju klju¢na razvojna iskustva.

U radu je ukazano na to da se otpornost ne razvija kroz izdvojene programe ili
intervencije, ve¢ kroz svakodnevne interakcije koje djetetu omogucuju iskustvo sigurnosti,
prihvacenosti i razumijevanja. Upravo takva iskustva, koja se ¢esto odvijaju u naizgled malim i
rutinskim situacijama, ¢ine osnovu razvoja samoregulacije, emocionalne stabilnosti i osjecaja
kompetentnosti.
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Posebno se naglasava uloga odgojitelja kao refleksivnog prakti¢ara koji kroz osjetljiv,
dosljedan i podrzavajudi pristup oblikuje emocionalnu klimu skupine i kvalitetu odnosa. U tom
smislu, profesionalna praksa odgojitelja nadilazi provedbu planiranih aktivnosti te ukljucuje
kontinuirano promisljanje vlastitih reakcija, interakcija i utjecaja na dijete.

Ujedno se istiCe vaZnost suradnje s roditeljima kao klju¢nog elementa u stvaranju
konzistentnog i podrZavajuceg okruzenja. Kada su odnosi izmedu vrti¢a i obitelji utemeljeni na
povjerenju i medusobnom razumijevanju, dijete dobiva stabilan okvir koji dodatno podupire
njegov razvoj i dobrobit.

Zakljuéno, moze se istaknuti da kvaliteta odnosa u ranom djetinjstvu predstavlja ne samo
temelj razvoja otpornosti i dobrobiti, ve¢ i vainu pretpostavku odgoja za mir. Odgoj za mir ne
ostvaruje se prvenstveno kroz sadrzaje koji se poucavaju, ve¢ kroz iskustva odnosa koja djeca
svakodnevno Zive. Upravo u tim odnosima djeca uce povjerenje, uzajamnost, empatiju i
suradnju.

Stoga se moze zakljuditi da je jacanje kvalitete odnosa jedno od kljuénih podrucja razvoja
suvremene pedagoske prakse, jer upravo kroz takve odnose djeca razvijaju temeljne
kompetencije potrebne za suofavanje s izazovima i aktivno sudjelovanje u zajednici.
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Humanitarni vrticki sajam kao poticaj razvoju prosocijalnih kompetencija
djece
Josipa Lebo

Martina Naranci¢
Sazetak

Cili rada je prikazati doprinos humanitarnog vrtickog sajma razvoju prosocijalnih
kompetencija djece rane i predskolske dobi kroz projekt , Prsti¢i dobrote”, koji integrira umjetnicko
stvaralastvo i humanitarno djelovanje. U projektu je sudjelovalo 80 djece u dobi od 5 do 7 godina
iz Cetiri odgojne skupine. Aktivnosti rada s glinom odvijale su se od rujna do sredine studenoga,
dok se proces sustavnog promatranja djece odvijao od rujna do sijecnja. Rad se temelji na
kvalitativnom pristupu koji ukljuc¢uje sustavno promatranje, refleksivne zapise odgojitelja i
analizu djecjih izjava i ponasanja.

Rezultati ukazuju na razvoj prosocijalnih oblika ponasanja kod djece, osobito u podrucju
suradnje, pomaganja, dijeljenja materijala i izraZavanja empatije. Tijekom provedbe projekta
djeca su pokazivala povecanu emocionalnu ukljucenost, razumijevanje humanitarne svrhe
aktivnosti te osjecaj pripadnosti zajednici. Zakljucno, rad potvrduje vaZnost integracije
umjetnickih i humanitarnih aktivnosti kao poticajnog pristupa razvoju socioemocionalnih
kompetencija djece rane i predskolske dobi.

KljuCne rije€i: empatija;, humanitarni rad; predskolski odgoj; prosocijalno ponasanje; rad s
glinom

Uvod

Razvoj socioemocionalnih kompetencija predstavlja jedan od klju¢nih ciljeva ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja. Emocionalna inteligencija, koja ukljucuje sposobnost
prepoznavanja, razumijevanja i regulacije vlastitih i tudih emocija, temelj je kvalitetnih
meduljudskih odnosa i uspjesnog funkcioniranja pojedinca u drustvu (Goleman, 2007). U ranom
djetinjstvu djeca kroz interakciju s vrSnjacima i odraslima postupno razvijaju empatiju, suradnju
i osjecaj pripadnosti zajednici (Denham & Grout, 1993).

Suvremeni odgojno-obrazovni pristupi naglasavaju vaznost iskustvenog ucenja i aktivnog
sudjelovanja djece u stvarnim Zivotnim situacijama. Takav pristup omogucuje djeci da kroz
konkretne aktivnosti razvijaju socijalne i emocionalne vjestine, umjesto da ih usvajaju iskljucivo
na razini verbalnog poucavanja (Kolb, 2015). Posebno se istice vaznost aktivnosti koje povezuju
kreativno izraZavanje s drustveno korisnim djelovanjem.

Umijetnicke aktivnosti, poput rada s glinom, imaju znacajan potencijal u razvoju djecje
emocionalne inteligencije. Taktilno iskustvo, sloboda izrazavanja i mogucnost stvaranja poticu
razvoj kreativnosti, koncentracije i emocionalnog izrazavanja (Boduli¢, 1982; Slunjski, 2013). Rad
s glinom omogucduje djeci neverbalno izraZzavanje emocija, razvoj fine motorike te iskustvo
stvaranja kroz proces istrazivanja materijala. Ujedno, kreativni proces doprinosi razvoju
samopouzdanja i osjecaja kompetentnosti kod djece (Malchiodi, 2012).

U suvremenom ranom i predskolskom odgoju sve se vise naglasava vaznost integriranih
pristupa koji povezuju iskustveno ucenje, kreativno izrazavanje i razvoj socioemocionalnih
kompetencija djece. Humanitarni projekti omoguéuju djeci aktivno sudjelovanje u zajednici te
razvijanje osjecaja odgovornosti, empatije i razumijevanja potreba drugih ljudi. Takva iskustva
pomazu djeci razumjeti drustvene odnose kroz konkretno djelovanje i stvarne Zivotne situacije.
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Cilj ovoga rada je prikazati primjer dobre prakse - humanitarni vrti¢ki sajam ,,Prsti¢i dobrote”
- kao model integracije umjetnickog stvaralastva i razvoja prosocijalnih kompetencija djece rane
i predskolske dobi.

Metode

Rad se temelji na kvalitativnom pristupu kroz prikaz i analizu odgojno-obrazovne prakse
provedene u Cetiri odgojne skupine djece rane i predskolske dobi. U projektu je sudjelovalo
ukupno 80 djece u dobi od 5 do 7 godina.

Projekt ,,Prsti¢i dobrote” provodio se od rujna do sredine studenoga, a zavrsna aktivnost bio
je humanitarni boZi¢ni sajam odrzan 23. prosinca. Djeca su tijekom projekta sudjelovala u
oblikovanju uporabnih i dekorativnih predmeta od gline. Proces rada ukljucivao je modeliranje,
suSenje i zavrSnu obradu predmeta, dok su glaziranje predmeta zbog tehnoloskih zahtjeva
materijala provodile odgojiteljice.

Aktivnosti su se organizirale unutar mati¢nih odgojnih skupina kroz interesnu skupinu ,,Prstiéi
dobrote”. Djeca su aktivno sudjelovala u svim fazama projekta - od osmisljavanja ideja i izrade
predmeta do pripreme i sudjelovanja na humanitarnom sajmu.

Proces sustavnog promatranja provodio se od rujna do sije¢nja. Promatranje i biljezenje
djecjih ponasanja provodili su mati¢ni odgojitelji svake odgojne skupine putem refleksivnih
zapisa, opazanja tijekom aktivnosti i biljezenja spontanih djecjih izjava. Posebna paznja
posveéena je praéenju oblika prosocijalnog ponasanja, ukljuujuéi suradnju medu djecom,
pomaganje vrsSnjacima, dijeljenje materijala, izrazavanje empatije, osje¢aj odgovornosti i
razumijevanje humanitarne svrhe aktivnosti.

Prikupljeni podaci analizirani su metodom tematske analize, pri ¢emu su opazanja i djecje
izjave grupirani prema ponavljajuéim obrascima ponasanja i socioemocionalnim
kompetencijama koje su se pojavljivale tijekom provedbe projekta.

Istrazivacko pitanje

Polazedi od cilja rada, postavljeno je sljedede istrazivacko pitanje: Koje su promjene u
prosocijalnom ponasanju djece rane i predskolske dobi uocene tijekom sudjelovanja u
humanitarnom projektu ,Prsti¢i dobrote“? Pomocno istrazivacko pitanje bilo je: Na koji nacin
aktivnosti rada s glinom i sudjelovanje u humanitarnom sajmu doprinose razvoju empatije,
suradnje i osjecaja zajednistva kod djece?

Rezultati

Tijekom provedbe projekta uocene su znacajne promjene u ponasanju i emocionalnom
izrazavanju djece. Djeca su pokazivala poveéanu spremnost na suradnju i medusobno
pomaganje, osobito tijekom izrade predmeta od gline. Cesto su spontano nudila pomo¢
vrinjacima, dijelila materijale te zajednicki rjeSavala problemske situacije.

Rad s glinom pokazao se kao snaZzan medij za emocionalno izraZzavanje. Djeca su kroz
oblikovanje materijala izraZavala vlastite ideje i osjeéaje, pri ¢emu je uoceno povecanje
koncentracije te smanjenje impulzivnog ponasanja. Taktilno iskustvo pridonijelo je osjecaju
smirenosti i zadovoljstva tijekom aktivnosti.

Tijekom provedbe projekta zabiljeZeni su brojni primjeri spontanog prosocijalnog ponasanja
djece. Djeca su cesto medusobno dijelila materijale, nudila pomo¢ vrSnjacima tijekom
oblikovanja gline te zajednicki pronalazila rjeSenja u problemskim situacijama.
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Posebno znacajne bile su djecje izjave koje upucuju na razumijevanje humanitarne svrhe
projekta. Djecak V. Z. (6 godina) tijekom pripreme predmeta za sajam izjavio je: ,,Mi ¢emo prodati
ovu glinu pa ¢emo moci pomoci svima.” Navedena izjava ukazuje na povezivanje vlastitog rada s
pomaganjem drugima i razumijevanje drustvene vrijednosti aktivnosti.

Nakon odrZanog sajma djevojcica E. P. (5 godina) rekla je: , I1zradila sam ovu zdjelicu i poklonit
¢u je siromasnima.” Ovakve izjave upuduju na razvoj empatije i postupno razumijevanje potreba
drugih ljudi kroz iskustveno sudjelovanje u projektu.

Tijekom provedbe humanitarnog sajma djeca su aktivno sudjelovala i u organizaciji prodajnog
dijela aktivnosti. Umjesto unaprijed odredenih cijena, za izradene keramicke predmete bili su
predvideni dobrovoljni nov¢ani prilozi, Sto je djeci omogudilo razumijevanje humanitarne svrhe
projekta i simboli¢ne vrijednosti vlastitoga rada. Djeca su spontano objasnjavala posjetiteljima
da je za izradu keramickih predmeta bilo potrebno mnogo truda, vremena i strpljenja. Posebno
su naglasavala kako se predmeti izraduju kroz vise faza -oblikovanje, susenje i pecenje - ¢ime su
pokazivala razvijeno razumijevanje procesa rada i vrijednosti ulozenoga truda.

Tijekom komunikacije s posjetiteljima uoceni su i pocetni oblici razvoja poduzetnickih
kompetencija djece. Djeca su samostalno predstavljala proizvode, objasnjavala njihovu namjenu
i poticala posjetitelje na sudjelovanje u humanitarnoj aktivnosti. Kroz iskustvo neposredne
interakcije razvijala su vjestine komunikacije, suradnje, odgovornosti i razumijevanja vrijednosti
novca u kontekstu pomaganja drugima. Ovakav oblik iskustvenog uéenja pridonio je povezivanju
kreativnog stvaralastva, socijalne osjetljivosti i razvoja osnovnih poduzetni¢kih kompetencija u
ranom i predskolskom odgoju i obrazovaniju.

Tijekom aktivnosti uoceno je i povecéanje suradnickih oblika ponasanja. Starija djeca spontano
su pomagala mladoj djeci u oblikovanju predmeta od gline, objasnjavala postupke rada i poticala
ih tijekom aktivnosti. Odgojitelji su u refleksivnim zapisima biljezZili pove¢anu emocionalnu
ukljuéenost djece, strpljenje tijekom procesa rada te osjecaj ponosa prilikom predstavljanja
vlastitih radova na humanitarnom sajmu.

Sudjelovanje u humanitarnom sajmu dodatno je osnaZilo osjeéaj vlastite vrijednosti i
pripadnosti zajednici. Djeca su s ponosom predstavljala svoje radove te pokazivala razumijevanje
svrhe pomaganja drugima. U medusobnoj komunikaciji i razgovorima iskazivala su empatiju i
razvijenu svijest o potrebama drugih ljudi.

Rasprava

Dobiveni rezultati potvrduju spoznaje iz literature o vaznosti iskustvenog ucenja u razvoju
socioemocionalnih kompetencija djece. Aktivnim sudjelovanjem u projektu djeca su imala priliku
uciti kroz konkretne situacije, sto je pridonijelo dubljem razumijevanju prosocijalnog ponasanja
(Kolb, 2015).

Rad s glinom kao umjetni¢ka aktivnost pokazao se osobito vrijednim jer omoguduje
integraciju emocionalnog, kognitivnog i motorickog razvoja. U skladu s pristupom koji naglasava
vaznost slobodnog izraZavanja, djeca su razvijala vlastiti kreativni izri¢aj bez nametnutih obrazaca
(Slunjski, 2013).

Dobiveni rezultati potvrduju vaZnost iskustvenog i participativnog ucenja u razvoju
socioemocionalnih kompetencija djece. Aktivno sudjelovanje djece u humanitarnim
aktivnostima omogudilo je povezivanje emocionalnog doZivljaja s konkretnim djelovanjem, Sto
je doprinijelo razvoju empatije, odgovornosti i osje¢aja pripadnosti zajednici. U skladu s
navodima autora koji istiCu vaznost socioemocionalnog ucenja u ranom i predskolskom odgoju
(Denham, 2006; Elias & Weissberg, 2000), djeca su kroz konkretno iskustvo lakSe razumjela
znacenje pomaganja i suradnje.
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Humanitarna komponenta projekta dodatno je obogatila odgojno-obrazovni proces jer je
djeci omogucila povezivanje vlastitog djelovanja s konkretnim drustvenim ciljem. Takva iskustva
doprinose razvoju empatije i osjeéaja odgovornosti, Sto su temeljne vrijednosti
socioemocionalnog razvoja.

Vaznu ulogu u procesu imali su odgojitelji koji su stvarali poticajno okruZenje, usmjeravali
aktivnosti i poticali refleksiju djece. Njihova podrska bila je kljuéna u povezivanju djecjih iskustava
s razumijevanjem emocija i drustvenih odnosa.

Ogranicenje rada

Rad se temelji na kvalitativnom prikazu odgojno-obrazovne prakse, zbog cega rezultate nije
mogucde generalizirati na Siru populaciju djece rane i predskolske dobi. Jedno od ogranicenja rada
predstavlja subjektivnost opaZzanja jer su promatranje i refleksivne zapise provodili mati¢ni
odgojitelji ukljuceni u provedbu projekta.

Takoder, rezultati su vezani uz specifican kontekst jedne odgojno-obrazovne ustanove i
odredeni broj odgojnih skupina. Unato¢ navedenim ogranicenjima, prikazani primjeri i opazanja
mogu posluziti kao vrijedan primjer dobre prakse i poticaj za daljnju primjenu sli¢nih projekata u
radu s djecom rane i predskolske dobi.

Zakljucak

Humanitarni vrtiéki sajam predstavlja vrijedan pedagoski pristup koji povezuje umjetnicko
stvaralastvo i razvoj prosocijalnih kompetencija djece. Kroz projekt ,,Prsti¢i dobrote” djeca su
imala priliku sudjelovati u smislenim aktivnostima koje su poticale razvoj empatije, suradnje i
osjecaja odgovornosti prema zajednici.

Rezultati ukazuju na vaZnost integracije kreativnih i humanitarnih aktivnosti u odgojno-
obrazovni rad s djecom rane i predskolske dobi. Takav pristup omogucuje cjelovit razvoj djeteta
te doprinosi stvaranju temelja za buduce socijalno i emocionalno kompetentno djelovanje.

Uloga odgojitelja pritom je klju¢na jer svojim pristupom, podrskom i organizacijom poticajnog
okruZenja oblikuju uvjete u kojima dijete mozZe razvijati pozitivne vrijednosti, suradnicke odnose
i osjecaj drustvene odgovornosti.

Ovakav integrirani pristup moZe posluziti kao primjer dobre prakse i poticaj za daljnju
primjenu sliénih modela u odgojno-obrazovnom radu.
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Kako nas je pokrenuo vjetar
Tina Bugarski

Ivana Pavisi¢
Sazetak

Cilj projekta bio je potaknuti djecju znatiZelju i istraZivacko ucenje kroz igru i prakticne
aktivnosti vezane uz zrak i vjetar. Projekt je zapoceo spontanom idejom djece za izradu letecih
zmajeva, sto je otvorilo prostor za promatranje, eksperimentiranje i postavljanje pitanja te razvoj
STEM kompetencija. Djeca su konstruirala i testirala zmajeve, opaZala utjecaj vjetra, izradivala
vjetrenjace, papirnate avione te istraZivala pokrete zraka kroz tijelo i likovne izraze. Aktivnosti su
ukljucivale dramatizaciju s lutkama, likovno stvaralastvo, stolno-manipulativne igre i jednostavne
eksperimente. Kroz promatranje, usporedivanje i dokumentiranje, djeca su razvijala motoricke,
jezicne, kognitivne i socijalne vjestine, dok su odgojitelji kroz refleksiju unaprijedili pedagosku
praksu. Sudjelovanje roditelja dodatno je obogatilo iskustvo. Zakljucak projekta pokazuje da
iskustveno | istraZivacko ucenje kroz igru ucinkovito potice radoznalost, kriticko misljenje i
meduprocesno povezivanje znanja, pri ¢emu su djeca pokazala aktivnu inicijativu i povecano
samopouzdanje.

Kljucne rijeci: eksperimentiranje; kreativnost; motoricke vjestine; STEM; vjetar.

Metodologija rada

Projekt je proveden u skupini djece u dobi od 4 do 5 godina, a u njemu je sudjelovalo 22
djece. Trajao je od rujna 2025. do sijecnja 2026. godine, pri ¢emu su se aktivnosti kontinuirano
razvijale i nadogradivale u skladu s djecjim interesima, pitanjima i inicijativama. Tijekom cijelog
projekta sustavno su pradeni djecji interesi, napredak i proces ucenja putem fotografija,
videozapisa, biljeski odgojitelja, prikupljanja djecjih radova, dokumentacijskih panoa te refleksija
djece i odgojitelja. Takvi oblici dokumentiranja omogudili su kvalitetno pracenje razvoja djecjih
kompetencija, planiranje daljnjih aktivnosti te vrednovanje odgojno-obrazovnog procesa.

Uvod

Ovaj projekt zapoceo je jednom spontanom dje¢jom izjavom tijekom boravka na
dvoristu. Jedna djevojcica rekla je: ,Vidi, moZzemo napraviti lete¢eg zmaja.” U radu s djecom
upravo takve spontane situacije prepoznajemo kao iznimno vrijedne pedagoske poticaje jer iz
dje¢je znatiZelje Cesto proizlazi autentican proces istraZzivackog ucenja. Ta jednostavna, ali
poticajna izjava postala je polazisna tocka projekta te otvorila prostor za postavljanje pitanja,
istrazivanje prirodnih pojava i razvoj STEM kompetencija u skladu s interesima djece. Djeca su
pocela promatrati, eksperimentirati i aktivno traZiti odgovore na pitanja kako i zasto nesto leti,
¢ime su vec u pocetnoj fazi pokazala istrazivacki pristup ucenju. Temelji STEM obrazovanja upravo
se povezuju s ranim djetinjstvom, u kojem djeca kroz igru i istraZivanje razvijaju pocetne
znanstvene i matematicke koncepte te sposobnost razumijevanja prirodnih pojava. Posebno se
istiCe vaznost ranog iskustvenog ucenja jer djeca u predskolskoj dobi mogu razviti interes za
znanost i osjecaj vlastite kompetentnosti, Sto kasnije podrzava njihovo daljnje ucenje i razvoj
(Moomaw, 2013).
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Tijek projekta

U pocetnoj fazi projekta djeca su konstruirala vlastite lete¢e zmajeve koristeéi raznovrsne
i lako dostupne materijale. Tijekom izrade promisljala su o obliku, veli¢ini, ravnotezi i stabilnosti,
kao i o na¢inima na koje zmaj moZe ostati u zraku. Na taj su nacin spontano ulazila u podrucje
inZenjerskog razmisljanja i rjeSavanja problema. Proces izrade nije bio usmjeren samo na krajnji
rezultat, veé i na sam tijek stvaranja, pri ¢emu su djeca razvijala strpljenje, upornost i sposobnost
planiranja.

Nakon izrade uslijedila je faza testiranja. Djeca su zmajeve pustala na vrhu brda u
dvoristu vrtiéa i sustavno promatrala njihovo ponaSanje u zraku. Kroz ponavljana iskustva i
usporedivanje razli¢itih pokusaja vrlo brzo su dosla do vaznog zaklju¢ka: zmaj se ne moze pustati
svaki dan jer je za let potreban vjetar. Ova spoznaja oznacila je pocetak razumijevanja uzroc¢no-
posljedi¢nih odnosa u prirodi. Djeca su pritom uocavala razlike medu zmajevima — neki su letjeli
viSe i stabilnije, dok drugi nisu mogli poletjeti — Sto ih je poticalo na daljnje promisljanje i
postavljanje novih pitanja. Takav nacin rada omogudio je razvoj temeljnih znanstvenih procesa
poput promatranja, usporedivanja, klasificiranja i zakljucivanja. U projekt su se ukljucili i roditelji
koji su, prepoznajuci djecji interes, donirali veliki lete¢i zmaj te time dodatno obogatili iskustvo
uéenja.

Tijekom izrade i puStanja zmajeva kod djece se razvio izraZen interes za istraZivanje vjetra
i kretanja zraka. Aktivnosti su se prirodno proSirile i na simboli¢ku razinu kroz razgovor o mitskim
bi¢ima — zmajevima iz pri¢a i legendi. Djeca su kroz igru i razgovor izrazavala vlastite ideje i
predodzbe, povezujuéi stvarno iskustvo s mastom i narativnim stvaralastvom. Ovakvo
integriranje razli¢itih podrucja uéenja pridonosi cjelovitom razvoju djeteta.

U daljnjem radu djeca su izradivala Stapne lutke za lutkarsko kazaliste inspirirano pricom
»Zmaj Andelko i Dugacki rep”. Tijekom izrade lutaka razvijala su finu motoriku, koordinaciju i
kreativno izraZzavanje, dok su kroz dramatizaciju razvijala socijalne i komunikacijske vjestine.
Aktivnosti su se nastavile pri€anjem pri¢a, osmisljavanjem novih zapleta i likovnim izrazavanjem
na istu temu. Time su djeca produbljivala razumijevanje sadrzaja, razvijala mastu te povezivala
razlic¢ite oblike umjetnickog izrazavanja u jedinstven stvaralacki proces.

Daljnji tijek projekta bio je obiljezen djecjim pitanjima koja su usmjeravala aktivnosti.
Jedno od klju¢nih pitanja bilo je: ,Sto jos vietar moze pokrenuti?“ Kao odgovor na to pitanje
osmisljene su aktivnosti u kojima su djeca kroz vlastito kretanje istraZivala djelovanje zraka.
Nosedi trakice od krep papira na rukama, promatrala su kako se one ponasaju pri hodanju,
tréanju i kretanju nizbrdo. Ova aktivnost omogucila je neposredno iskustvo strujanja zraka i
razumijevanje odnosa izmedu brzine kretanja i intenziteta djelovanja zraka.

likovne aktivnosti takoder su imale vaznu ulogu u projektu. Djeca su na velikom platnu
prikazivala kako zamisljaju vjetar, koristedi razliCite boje, linije i poteze. Kroz ovaj oblik izrazavanja
povezivala su vlastita opazanja s kreativnim doZivljajem prirodnog fenomena. Uz razvoj likovnih
vjestina, poticane su i jezicne kompetencije kroz opisivanje, objasnjavanje i interpretaciju
vlastitih radova.

U sljedecoj fazi djeca su promatrala vjetrenjace te kroz vodeni razgovor dosla do
zakljucka da energija vjetra moze biti pretvorena u pokret. Izrada vlastitih vjetrenjaca dodatno je
potaknula razvoj motorickih sposobnosti, koncentracije i preciznosti, ali i razumijevanje utjecaja
razli¢itih uvjeta na njihovo kretanje.
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Posebno je znacdajno istaknuti spontanu inicijativu djece koja su donosila razlicite
predmete i istrazivala moze li ih vjetar pokrenuti. Kroz takve aktivnosti djeca su uocavala kako
tezina, oblik i povrsina utjecu na kretanje predmeta u zraku. Na taj nacin razvijala su sposobnost
predvidanja, usporedivanja i donoSenja zaklju¢aka na temelju vlastitog iskustva. Dosen Dobud
(2016) istice da su djeca medusobno jedan od najvaznijih poticaja te da upravo kroz zajednicku
igru i interakciju ostvaruju najkvalitetnije oblike u€enja. Istrazivacke aktivnosti istovremeno imaju
i obiljeZja radnih aktivnosti, u kojima se razvijaju volja i ustrajnost, a motivacija dodatno raste
kada su djecji napori primijeéeni i vrednovani od strane drugih.

Nakon niza iskustvenih aktivnosti djeca su pokazala interes za dodatna objasnjenja. U
tom kontekstu koriSteni su razliciti izvori znanja poput knjiga i edukativnih sadrzaja, ¢ime se
poticalo povezivanje iskustvenog i simbolickog ucenja. Djeca su razvijala sposobnost refleksije,
kritickog misljenja i razumijevanja pojmova na dubljoj razini.

Aktivnosti su se proSirile i na podrucje kognitivnog razvoja kroz igre razvrstavanja i
kategorizacije. Djeca su razvrstavala vozila prema nacinu kretanja, gradila modele i usporedivala
ih s prikazima, razvijajuci pritom logicko razmisljanje, prostornu percepciju i jezicne vjestine.
Izrada i testiranje papirnatih aviona dodatno je pridonijela razumijevanju osnovnih principa leta
kroz promatranje, usporedivanje i zakljucivanje.

Novo istrazivacko pitanje ,Mozemo |i i mi stvoriti vjetar?“ otvorilo je prostor za
eksperimente u kojima su djeca koristila puhanje, lepeze i druge materijale kako bi pokretala
predmete. Posebno zanimljive bile su aktivnosti puhanja kroz slamke, pri éemu su djeca stvarala
likovne tragove pomicanjem boje po papiru. Time su razvijala finu motoriku, koordinaciju oko—
ruka i razumijevanje uzro¢no-posljedi¢nih odnosa.

Djeca su takoder izradivala papirnate zvrkove koje su pokretala puhanjem, promatrajudi
njihovo kretanje i brzinu okretanja. Ove aktivnosti dodatno su pridonijele razumijevanju
osnovnih fizikalnih principa kroz igru. U takvim situacijama ponekad je potrebna i neposredna
pomo¢ odgojitelja, pa ¢ak i pruzanje modela ili primjera djelovanja, no ta pomo¢ moze biti
ucinkovita samo ako dijete aktivno sudjeluje u procesu. Stoga odgojitelj ne bi trebao obavljati
zadatke umjesto djeteta, ve¢ ga poticati na samostalno djelovanje i iskustveno uéenje (Dosen
Dobud, 1995). Stolno-manipulativne igre omogudile su razvoj predcitalackih i predmatematickih
vjestina kroz razne zadatke povezivanja, nizanja i prepoznavanja obrazaca.

Vazan aspekt projekta bila je suradnja s roditeljima. Kroz dokumentiranje aktivnosti
putem fotografija, videozapisa i prikaza, roditelji su dobili uvid u djecji proces uéenja. To ih je
potaknulo na ukljucivanje u sli¢ne aktivnosti kod kuée, ¢ime se dodatno osnaZila povezanost
obiteljskog i vrtickog okruzenja te podrzao kontinuitet ucenja.

Projekt je ujedno pridonio i stru¢énom razvoju odgojitelja. Kroz kontinuiranu refleksiju
vlastite prakse, pracenje dje¢jeg napretka i prilagodbu aktivnosti dje¢jim interesima, odgojitelji
su unaprijedili svoje kompetencije u podrucju iskustvenog i istrazivackog u¢enja. Takav nacin rada
u skladu je s refleksivnom praksom koja podrazumijeva stalno promisljanje o vlastitim
postupcima, integraciju teorije i prakse te spremnost na preispitivanje i mijenjanje odgojno-
obrazovnog djelovanja (Sagud, 2006). Poseban naglasak stavljen je na fleksibilnost, inovativnost
i osluskivanje djecjih potreba, sto je rezultiralo kvalitetnijim odgojno-obrazovnim procesom i
profesionalnim razvojem odgojitelja.
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Zakljucak

Projekt je pokazao da spontana djecja znatizelja, podrzana iskustvenim i istrazivackim
aktivnostima, ucinkovito razvija STEM kompetencije, kreativnost i motoricke te jezicne vjestine.
Promatranje, eksperimentiranje i dokumentiranje omogudili su djeci razvijanje kritickog
misljenja, samoinicijative i samopouzdanja, a ukljucivanje roditelja i stru¢na refleksija odgojitelja
dodatno su unaprijedili pedagosku praksu.
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Odrasli i odnosi — Arhitektura zdravog djetinjstva: Ontoloska pozicija
odraslog kao prediktor emocionalne klime u ranom i predskolskom
odgoju i obrazovanju
Dunja Culjak Bobek

SazZetak

Pedagogija odnosa polazi od pretpostavke kako kvaliteta odgojno-obrazovne prakse ne
proizlazi primarno iz metoda, sadrZaja i o¢ekivanja, nego iz kvalitete odnosa u kojima se ti procesi
odvijaju. U ovom radu pedagogija odnosa ne promatra se kao skup komunikacijskih tehnika,
nego kao ontoloska pozicija odraslog — nacin bivanja koji oblikuje emocionalnu klimu ustanove i
iskustvo djeteta.

Rad se temelji na refleksivnoj profesionalnoj praksi i interpretativnom pristupu analizi odnosa.
Teorijski okvir oslanja se na dijalosku filozofiju Martina Bubera, etiku brige Nel Noddings, koncept
subjektifikacije Gerta Bieste te kriticko-pedagoske uvide Paula Freirea, uz suvremene pristupe i
relacijske perspektive ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja (Loris Malaguzzi, Carla Rinaldi,
Jesper Juul).

Poseban naglasak stavlja se na implicitnu pedagogiju kao prostor raskoraka izmedu deklariranih
vrijednosti i Zivljene prakse te na kulturu ustanove kao kljucni relacijski kontekst. Kroz refleksivne
uvide iz prakse pokazuje se kako djeca obrasce odnosa, mocii pripadanja primarno usvajaju kroz
odnose medu odraslima.

Zaklju¢no, pedagogija odnosa interpretira se kao temeljni uvjet odgoja, pri cemu kvaliteta
odnosa medu odraslima djeluje kao primarni nositelj implicitnog kurikuluma i izravno oblikuje
emocionalnu sigurnost i mogucnosti participacije djece.

Klju€ne rijeci: implicitna pedagogija; kultura ustanove; mo¢ nad; moc za; transformacijsko
vodenje.

Uvod

Ponekad odrasli pitaju: Sto je najvaznije u odgoju?

Odgovori koji slijede najéesce se kreéu unutar poznatih kategorija — kurikulum, metode
rada, razvojne potrebe, odgojno-obrazovna ocekivanja. | svaki put iznova ostaje dojam da,
unato¢ njihovoj to¢nosti, propustamo ono bitno.

Djeca u vrti¢ ne ulaze s pitanjem o kurikulumu, metodici ili unaprijed planiranim
aktivnostima. Ona prije svega ulaze u prostor odnosa. Ne ulaze u sustav, ulaze u ljude — u
relacijski prostor koji stvaramo.

Ulaze s tihim, ali egzistencijalno presudnim pitanjima:

Jesam li ovdje siguran?

Jesam li ovdje vrijedan?

Smijem li ovdje doista biti ja?

Odgovori na ta pitanja ne proizlaze iz onoga sto planiramo, nego iz onoga sto Zivimo.

U tom smislu, odgojno-obrazovna ustanova nije samo mjesto provedbe programa, nego
prostor susreta — prostor u kojem dijete ne uci samo sadrzaje, nego prije svega uci Sto znaci biti
s drugim covjekom.

Ova tvrdnja nije samo intuitivna. Teorijski je utemeljena u suvremenim pedagoskim
pristupima koji naglasavaju relacijsku prirodu odgoja i obrazovanja. Dijaloska filozofija Martina
Bubera razlikuje odnos ,Ja—Ti“ i ,Ja—Ono”, pri ¢emu samo prvi omogucuje autenti¢an susret i
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prepoznavanje drugoga kao subjekta (Buber, 2020). U pedagoskom kontekstu ta razlika ima
klju¢ne implikacije: dijete ne moZe razvijati osjecaj sigurnosti i pripadanja u okruzenju u kojem
je implicitno tretirano kao objekt, bez obzira na deklarirane vrijednosti.

Etika brige Nel Noddings dodatno naglasava kako odnos nije dodatna kvaliteta odgojno-
obrazovnog rada, nego njegova temeljna moralna i profesionalna dimenzija (Noddings, 2013).

U suvremenim interpretacijama odgoja, Gert Biesta uvodi koncept subjektifikacije,
istiCudi kako je zadaca odgoja omoguciti djetetu da postane subjekt vlastitog iskustva (Biesta,
2010). Takav proces nije moguc izvan relacijskog okvira koji osigurava sigurnost, ali i prostor za
razlicitost i neslaganje.

U podrucdju ranog i predskolskog odgoja, Loris Malaguzzi i Carla Rinaldi naglasavaju da
se razvoj i u€enje odvijaju unutar mreze odnosa, pri ¢emu kvaliteta tih odnosa odreduje
mogucnosti djecjeg misljenja, izrazavanja i sudjelovanja (Rinaldi, 2006; Edwards, Gandini &
Forman, 2012). Pedagosko slusanje, kako ga definira Rinaldi, nije komunikacijska tehnika, nego
nacin bivanja odraslog u odnosu.

Unato€ snaznoj teorijskoj utemeljenosti, praksa nerijetko pokazuje raskorak izmedu
deklariranih vrijednosti i svakodnevnog djelovanja. Upravo u tom prostoru nastaje implicitna
pedagogija — sustav poruka koje djeca ne dobivaju kroz planirane aktivnosti, nego kroz iskustvo
odnosa, komunikacije i kulture ustanove.

Drugim rije¢ima, djeca ne u¢e samo ono $to im govorimo. Uc¢e ono $to Zivimo.

Polazedi od navedenog, ovaj rad zastupa tezu da ontoloska pozicija odraslog predstavlja
kljuéni prediktor emocionalne klime ustanove. Cilj rada jest teorijski i refleksivno razmotriti
odnos izmedu ontoloske pozicije odraslih, implicitne pedagogije i kulture ustanove, te kroz
ilustrativne uvide iz prakse pokazati kako ti elementi oblikuju svakodnevno iskustvo djeteta.

Ovaj rad smjesta se u podrucje teorijsko-refleksivne pedagogije ranog i predskolskog
odgoja te nastoji doprinijeti razumijevanju odnosa kao temeljne epistemoloske i prakticne
kategorije odgojno-obrazovnog djelovanja.

Jer pitanje odnosa nije pitanje pristupa. To je pitanje uvjeta moguénosti odgoja.

Teorijski okvir i metodoloske napomene
Ontoloska pozicija odraslog kao temelj pedagogije odnosa

Pedagogija odnosa u suvremenim se raspravama cesto interpretira kao pristup koji
naglasava vaznost komunikacijskih vjestina, emocionalne osjetljivosti i kvalitetne interakcije s
djecom. Takvo razumijevanje, iako vrijedno, ostaje nedostatno jer odnos zadrZava na razini
onoga $to odrasli rade, zanemarujuéi pritom ono $to jesu u odnosu.

U ovom radu pedagogija odnosa ne promatra se kao skup strategija ili metoda, nego kao
ontoloska pozicija odraslog — nacin bivanja koji odreduje kvalitetu odnosa neovisno o
pojedinacnoj situaciji. Odnos se pritom ne uspostavlja povremeno, kao odgovor na odredeni
pedagoski zahtjev, nego predstavlja kontinuiranu kvalitetu prisutnosti odraslog u
profesionalnom prostoru.

Ontoloska pozicija odraslog u ovom se radu definira kao relativnho stabilan nacin
razumijevanja sebe, drugoga i odnosa koji oblikuje profesionalno djelovanje neovisno o
pojedinacnim metodama, tehnikama i postupcima rada. Za razliku od kompetencija koje se
mogu razvijati kroz edukaciju i profesionalno usavrsavanje, ontoloska pozicija odnosi se na
dublje pretpostavke o prirodi covjeka, odnosa i odgovornosti te predstavlja okvir unutar kojega
profesionalne kompetencije dobivaju znacenje. Nacin na koji odrasli razumije dijete, autoritet,
mo¢ i odgovornost prethodi izboru konkretnih pedagoskih postupaka te odreduje njihovu
kvalitetu i dosljednost.
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Ova distinkcija izmedu odnosa kao tehnike i odnosa kao ontoloske pozicije ima vazne
implikacije za razumijevanje odgojno-obrazovne prakse. Dok se tehnike mogu nauciti,
reproducirati i situacijski primjenjivati, ontoloska pozicija proizlazi iz nacina na koji odrasla osoba
razumije sebe i drugoga. Ona se osobito ocituje u situacijama nesigurnosti, konflikta i
profesionalne neizvjesnosti, kada unaprijed pripremljene strategije viSe nisu dovoljne.

Dijaloska filozofija Martina Bubera pruZa temelj za ovakvo razumijevanje odnosa kroz
razlikovanje odnosa ,Ja-Ti”“ i ,,Ja—Ono” (Buber, 2020). U odnosu ,Ja—Ti“ drugo ljudsko bice
susrece se kao subjekt, dok se u odnosu ,Ja—Ono” reducira na funkciju, ulogu ili sredstvo
postizanja cilja. U pedagoskom kontekstu ta razlika nije samo teorijska, nego i prakticna: dijete
ne postaje subjekt zato Sto je tako deklarirano, nego zato Sto ga kao takvog doista susreéemo.

Slicno tome, Nel Noddings u okviru etike brige naglasava da odnos nije emocionalna
kategorija, nego moralna i profesionalna praksa (Noddings, 2013). Briga podrazumijeva
odgovornost za drugoga, alii autenti¢nu prisutnost u odnosu. Kvaliteta odnosa ne proizlazi samo
iz namjere odraslog, nego iz nacina na koji se ta namjera Zivi u konkretnim profesionalnim
situacijama.

Gert Biesta dodatno produbljuje ovu perspektivu konceptom subjektifikacije,
naglasavajuéi kako odgoj nije usmjeren samo na razvoj kompetencija, nego na omogucavanje da
dijete postane subjekt vlastitog iskustva (Biesta, 2010). Takav proces nije moguc u relacijskom
okviru koji je utemeljen na kontroli, instrumentalizaciji ili skrivenim odnosima modéi.

U podrucdju ranog i predskolskog odgoja, Loris Malaguzzi i Carla Rinaldi naglasavaju kako
se razvoj i ufenje odvijaju unutar mreze odnosa, pri ¢emu kvaliteta tih odnosa oblikuje
mogucnosti misljenja, izraZzavanja i sudjelovanja (Rinaldi, 2006; Edwards, Gandini i Forman,
2012). Rinaldi osobito istie slusanje kao nacin postojanja, ¢ime odnos postaje prostor
zajednickog stvaranja znacenja (Rinaldi, 2006).

U tom kontekstu ontoloska pozicija odraslog moZe se razumjeti kao temeljna
profesionalna odrednica koja oblikuje sve ostale aspekte pedagoske prakse — od komunikacije
do organizacije rada. Ona se ne ocituje u deklaracijama, nego u nacinu na koji odrasli koriste
moc¢, podnose neslaganje, reagiraju na pogresku i preuzimaju odgovornost za odnos.

Ontoloska pozicija odraslog nije privatna stvar pojedinca, nego javna pedagoska
¢injenica koja se svakodnevno ocituje u prostoru koji dijete Zivi.

Zajednicki nazivnik navedenih teorijskih pristupa jest razumijevanje odnosa ne kao
sredstva ucenja, nego kao ontoloskog uvjeta odgoja. U tom smislu, ontoloSka pozicija odraslog
ne moze se reducirati na profesionalnu kompetenciju, nego predstavlja preduvjet njezina
smislenog ostvarivanja.

Implicitna pedagogija: izmedu deklaracije i Zivljene prakse

Jedan od kljuénih pojmova pedagogije odnosa jest implicitna pedagogija — skup
neizgovorenih, ali snazno djelujuéih poruka koje proizlaze iz svakodnevnih odnosa medu
odraslima. Za razliku od deklariranog kurikuluma, implicitna pedagogija oblikuje stvarno iskustvo
djeteta.

Analogno tome moguce je govoriti o dvostrukom kurikulumu: onome koji je planiran,
dokumentiran i javno zastupan te onome koji se Zivi kroz svakodnevne interakcije. Upravo ovaj
drugi, iako Cesto nevidljiv u formalnim dokumentima, ima snaZan odgojni ucinak jer djeca
vrijednosti ne usvajaju prvenstveno kroz verbalne poruke, nego kroz iskustvo odnosa.

Diskrepancija izmedu deklariranih vrijednosti i stvarne prakse osobito dolazi do izrazaja
u situacijama kada se zagovara dijalog, a prakticira monolog; kada se naglasava suradnja, a
odrzavaju hijerarhijske podjele; kada se promice autonomija, a odluke donose bez ukljucivanja
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drugih. U takvim okolnostima djeca ne usvajaju deklarirane vrijednosti, nego implicitne obrasce
odnosa koje svakodnevno promatraju i doZivljavaju.

Ova dinamika moZe se dodatno razumjeti kroz perspektivu Dahlberg i Mossa (2007), koji
odgojno-obrazovne ustanove promatraju kao prostore u kojima se svakodnevno konstruiraju
vrijednosti, odnosi mo¢i i oblici sudjelovanja (Dahlberg & Moss, 2007). Pedagogija je, u tom
smislu, uvijek i politicki ¢in — izbor izmedu reprodukcije postojecih obrazaca i otvaranja prostora
za dijalog. U takvom razumijevanju, odnosi modi i nacini njihove distribucije ne predstavljaju
samo organizacijsko pitanje, nego temeljnu pedagosku cinjenicu koja oblikuje moguénosti
sudjelovanja, iskustvo pripadanja i svakodnevno iskustvo djeteta. Nacini na koje odrasli
raspodjeljuju odgovornost, donose odluke i stvaraju prostor za razliCite perspektive izravno
utjecu na kvalitetu odnosa i kulturu ustanove.

Posebno je vazino uociti kako implicitna pedagogija ne djeluje samo kroz izravne
interakcije odraslog i djeteta, nego i kroz odnose medu odraslima. Upravo u tim odnosima djeca
promatraju kako izgleda profesionalna zajednica: kako se rjeSavaju nesuglasice, kako se koristi
autoritet, kako se reagira na pogresku i kako se preuzima odgovornost.

lako djeca ne sudjeluju u profesionalnim raspravama na sadrzajnoj razini, vrlo precizno
percipiraju njihove emocionalne posljedice. Promjena tona komunikacije, napetost medu
odraslima, emocionalna nedostupnost ili smanjena prisutnost odraslog postaju dio relacijskog
konteksta koji oblikuje njihovo iskustvo sigurnosti i pripadanja.

Takve situacije rijetko ulaze u formalnu dokumentaciju, ali postaju sastavni dio iskustva
djeteta. Upravo zato implicitna pedagogija nadilazi formalni kurikulum i postaje njegov Zivljeni
oblik.

Djeca ne sudjeluju na nasim sastancima, ali sudjeluju u njihovim posljedicama.

Moc nad i moc za: eticka dimenzija odnosa

Pitanje moci predstavlja jednu od sredisnjih tema pedagogije odnosa. Mo¢ nije
anomalija odgojno-obrazovnog odnosa, nego njegova sastavna dimenzija. Odrasla osoba nuzno
raspolaze ve¢om odgovornoscu, iskustvom i formalnim autoritetom, Sto odnos izmedu odraslog
i djeteta Cini asimetri¢nim.

Kljucno pitanje stoga nije postoji li mo¢, nego na koji se nacin koristi.

U ovom radu pojmovi ,moc¢ nad” i ,moc¢ za“ koriste se kao interpretativni okvir nastao
na temelju Juulovih promisljanja o autoritetu, odgovornosti i ravhopravhom dostojanstvu u
odnosima (Juul, 2019). Rije¢ je o autoric¢inoj konceptualnoj operacionalizaciji koja razlikuje
kontrolirajuée i relacijske oblike koriStenja autoriteta. Takvo razlikovanje omoguéuje preciznije
razumijevanje nacina na koji se mo¢ manifestira u svakodnevnim profesionalnim odnosima.

»,Mo¢ nad” temelji se na kontroli, poslusnosti i odrzavanju hijerarhije. lako moZze
rezultirati kratkoroénom ucinkovitos$¢u, dugorocéno Cesto proizvodi strah, prilagodbu i smanjenu
autonomiju. U takvom odnosu naglasak je na reguliranju ponasanja drugoga, dok prostor za
dijalog, inicijativu i zajednicko znacenje ostaje ogranicen.

Nasuprot tome, ,mo¢ za“ podrazumijeva koriStenje autoriteta na nacin koji Stiti
dostojanstvo drugoga. Ona ukljucuje jasne granice, ali bez poniZenja, odgovornost odraslog za
vlastitu regulaciju te spremnost na dijalog i preuzimanje odgovornosti za odnos. Takav pristup
ne negira autoritet, nego ga redefinira kao relacijsku kategoriju koja omogucuje rast,
sudjelovanje i razvoj autonomije.

Mo¢ nad proizvodi poslusnost. Mo¢ za stvara osobu.

Freire (2000) dodatno naglasava kako odnosi modi nisu neutralni te da obrazovanje
uvijek ukljuCuje pitanje dominacije ili emancipacije (Freire, 2000). Dijalog kao temeljni princip
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nije mogu¢ u uvjetima dominacije, nego zahtijeva odnos koji omogucuje autenti¢no sudjelovanje
i priznanje drugoga kao subjekta.

U kontekstu odgojno-obrazovne ustanove nacin na koji odrasli koriste mo¢ medu sobom
izravno se prenosi na odnose s djecom. Obrasci kontrole, hijerarhije i suzdrZzanosti ne ostaju
ograniceni na profesionalne odnose odraslih, nego postaju dio relacijskog okruZenja koje djeca
svakodnevno promatraju i internaliziraju.

U tom smislu emocionalna klima ustanove moZe se promatrati i kao odraz nacina
distribucije moci unutar profesionalne zajednice. Nacin na koji odrasli koriste autoritet ne
oblikuje samo medusobne odnose, nego i prostor u kojem djeca uce Sto znaci sudjelovati,
pripadati i biti u odnosu s drugima.

Emocionalna klima ustanove kao pedagoski kontekst

Emocionalna klima ustanove moze se definirati kao skup relacijskih iskustava,
emocionalnih znaéenja i obrazaca interakcije koji oblikuju svakodnevni Zivot odgojno-obrazovne
zajednice. Ona ne proizlazi primarno iz formalnih dokumenata, nego iz nacina na koji odrasli
medusobno komuniciraju, suraduju, rjeSavaju nesuglasice i koriste profesionalnu moc.

Kultura ustanove pritom predstavlja kljucni relacijski kontekst koji odreduje moguénosti
djelovanja pojedinaca. Ona se ocituje u nacinu komunikacije, razini medusobnog povjerenja,
mogucnosti izrazavanja neslaganja, odnosu prema pogresci te raspodjeli odgovornosti i modi
unutar profesionalne zajednice.

Suvremena istrazivanja organizacijske kulture i profesionalnih zajednica pokazuju kako
kvaliteta odgojno-obrazovne ustanove nije odredena isklju¢ivo formalnim procedurama, nego
kvalitetom odnosa medu zaposlenicima, osjeéajem pripadnosti zajednici te moguénoscu
otvorenog profesionalnog dijaloga (Hargreaves, 1998; Fullan, 2001). Emocionalna klima pritom
predstavlja vazan prediktor profesionalne suradnje, spremnosti na refleksiju i mogucénosti
zajednickog ucenja.

Hargreaves (1998) naglasava kako emocionalna dimenzija rada u obrazovanju nije
dodatak profesionalnom djelovanju, nego njegov sastavni dio (Hargreaves, 1998). Profesionalni
odnosi obiljezeni povjerenjem, podrskom i otvorenom komunikacijom stvaraju uvjete za razvoj
profesionalnih zajednica koje su sposobne uciti, mijenjati se i odgovarati na potrebe djece.
Suprotno tome, odnosi obiljezeni nepovjerenjem, strahom ili prikrivenim konfliktima
ogranicavaju profesionalnu autonomiju i smanjuju moguénost autenti¢ne suradnje.

Slicno tome, Fullan (2001) istice kako odrzive promjene u odgojno-obrazovnim
ustanovama ne proizlaze prvenstveno iz novih programa i procedura, nego iz kvalitete odnosa
medu ljudima koji te promjene provode (Fullan, 2001). Profesionalna kultura koja omoguéuje
dijalog, refleksiju i zajedni¢ko ucenje predstavlja jedan od klju¢nih preduvjeta razvoja kvalitetne
odgojno-obrazovne prakse.

U ustanovi u kojoj prevladavaju povjerenje, dijalog i profesionalna sigurnost, odrasli
mogu preuzimati odgovornost bez straha, izraZavati neslaganje bez ugroZenosti i uciti kroz
pogresku bez stigmatizacije. Takav kontekst omogucuje razvoj stabilnih i autenti¢nih odnosa s
djecom.

Nasuprot tome, u uvjetima obiljeZzenima nesigurnoséu, rigidnos¢u i neizgovorenim
konfliktima, odnosi medu odraslima postaju optereéeni, a komunikacija reducirana. Takvi
obrasci ne ostaju na razini profesionalne zajednice, nego postaju dio relacijskog okruZenja koje
djeca svakodnevno doZivljavaju.

Emocionalna klima ustanove stoga nije posljedica pojedinacnih dogadaja, nego proces
koji se kontinuirano oblikuje kroz svakodnevne odnose, odluke i nacdine koristenja modéi. Ona
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predstavlja Zivljeni okvir unutar kojega djeca, ali i odrasli, oblikuju osjecaj sigurnosti, pripadanja
i moguénosti sudjelovanja.

Rezultati: llustrativni uvidi iz prakse

U cilju dodatnog osvjetljavanja teorijskih postavki pedagogije odnosa, u ovom radu
prikazuju se odabrani ilustrativni uvidi iz profesionalne prakse. Ovi uvidi nemaju status
empirijskog istraZivanja u klasicnom smislu, veé predstavljaju reflektirane profesionalne situacije
koje omogucuju dublje razumijevanje odnosa izmedu ontoloske pozicije odraslog i emocionalne
klime ustanove. Ovakav pristup utemeljen je u tradiciji kvalitativne, refleksivne i interpretativne
pedagogije koja naglasava razumijevanje znacenja i odnosa u kontekstu profesionalne prakse, a
ne njihovu kvantifikaciju. Prikazani uvidi temelje se na refleksivnoj profesionalnoj praksi u skladu
s pristupom refleksivnog prakti¢ara (Schoén, 1983).

Njihova vrijednost ne lezi u generalizaciji, nego u sposobnosti da razotkriju obrasce koji
u svakodnevnoj praksi ¢esto ostaju nevidljivi, ali imaju snazan pedagoski ucinak.

Takvi uvidi, iako ne pretendiraju na generalizaciju u statistitkom smislu, omogucuju
analiticku generalizaciju (Yin, 2014) kroz prepoznavanje ponavljajuéih relacijskih obrazaca.

Prikazani primjeri odabrani su zato Sto su se kao relacijski obrasci ponavljali kroz razli¢ite
profesionalne kontekste i vremenska razdoblja te su se pokazali osobito relevantnima za
razumijevanje odnosa izmedu ontoloske pozicije odraslog i emocionalne klime ustanove.

“Iza zatvorenih vrata”: skriveni kurikulum odnosa

Jedan od najsnaznijih uvida u djelovanje implicitne pedagogije proizlazi iz situacija koje
formalno ne pripadaju prostoru rada s djecom.

Primjerice, sastanak stru¢nog tima i odgojitelja odvija se iza zatvorenih vrata. Rasprava
je napeta, glasovi poviseni, komunikacija obiljezena prekidima i obranom pozicija. Nakon
zavrsetka sastanka, vrata se otvaraju, razgovor prestaje, a odrasli se vracaju u skupine.

Na razini strukture, situacija je zavrsena.

Na razini odnosa — nije.

Promjena u tonu, ubrzanost pokreta, odsutnost u pogledu i smanjena emocionalna
dostupnost ostaju prisutni u prostoru. Dijete koje doceka odraslu osobu ne zna sadrZaj sastanka,
ali vrlo jasno dozivljava njegov relacijski odjek.

Ova situacija ilustrira klju¢nu tezu pedagogije odnosa: djeca ne sudjeluju samo u
planiranim aktivnostima, nego i u relacijskom Zivotu ustanove. Prostor ,,iza zatvorenih vrata“ nije
zvuéno izoliran za emocije. Ono $to se dogada medu odraslima postaje dio pedagoskog
konteksta, neovisno o tome je li takav ucinak planiran.

Neverbalna komunikacija kao nositelj implicitne pedagogije

Djeca ne (Citaju odnose kroz analizu sadrZaja, nego kroz iskustvo. Promjenu tona kada
odrasla osoba ulazi u prostor. Pauzu u razgovoru koja nastaje djetetovim priblizavanjem.
Pogled razmijenjen izmedu kolega. Osmijeh koji ne odgovara stvarnom stanju. Takvi
mikrotrenutci ne ulaze u dokumentaciju, ali imaju snazan odgojni ucinak. Oni postaju temelj na
kojem dijete gradi razumijevanje odnosa, sigurnosti i vlastite vrijednosti. U tom smislu,
implicitna pedagogija ne djeluje kroz izgovoreno, nego kroz dozivljeno.
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Vizualizacija odnosa kao refleksija implicitnih uvjerenja

U okviru struénih usavrSavanja provedenih tijekom viSe od petnaest godina
profesionalnog rada autorice, viSe od stotinu trideset stru¢njaka bilo je pozvano da jednostavnim
crtezom prikaze sebe u odnosu na djecu svoje skupine. Aktivnost je provedena u dvjema
odgojno-obrazovnim ustanovama te na dvama stru¢nim skupovima. U stru¢nim usavrsavanjima
prvog vrtica sudjelovalo je viSe od Cetrdeset odgojitelja, u drugom priblizno pedeset, dok je na
struc¢nim skupovima sudjelovalo oko Cetrdeset odgojitelja i strucnih suradnika.

Zadatak je koriSten kao refleksivni alat s ciljem osvjeStavanja implicitnih pedagoskih
uvjerenja o ulozi odraslog, djeteta i odnosa. Nakon izrade crteza sudionici su verbalno obrazlagali
vlastite prikaze, a analiza se temeljila na identifikaciji ponavljajuéih relacijskih obrazaca u
vizualnim i verbalnim iskazima. Interpretacije prikazane u radu ne proizlaze iskljucivo iz
autoric¢ina tumacenja, nego iz kombinacije refleksivne analize i objasnjenja samih sudionika.

Upravo ponovljivost ovog zadatka kroz razliite profesionalne kontekste omogucila je
uocavanje stabilnih obrazaca koji nadilaze pojedinacne situacije i upu¢uju na dublje ukorijenjena
implicitna pedagoska uvjerenja. Slicnost u strukturi dobivenih prikaza, neovisno o ustanovi,
vremenskom odmaku ili profesionalnom kontekstu, upuéuje na postojanje ponavljajucih
relacijskih obrazaca.

Analiza dobivenih prikaza pokazala je tri dominantna obrasca:

e odrasli prikazan kao marginalna figura, smjesStena sa strane

e djeca organizirana linearno, uz odraslog u frontalnoj, vodecoj poziciji

e kruzna kompozicija u kojoj su odrasli i djeca prikazani u zajednickom prostoru
lako ovi prikazi nemaju status kvantitativne analize, njihova ponavljajuca struktura kroz razlicite
ustanove i vremenska razdoblja upucuje na stabilnost implicitnih pedagoskih obrazaca koji
nadilaze pojedinacne situacije. Njihova vrijednost ne proizlazi iz mogucnosti statisticke
generalizacije, nego iz moguénosti prepoznavanja relacijskih obrazaca koji se pojavljuju u
razli¢itim profesionalnim iskustvima.

Ovi prikazi mogu se interpretirati kao vizualni odrazi implicitnih pedagoskih uvjerenja i
odnosa moci. Marginalna pozicija odraslog moZe upudivati na nesigurnost ili izbjegavanje
autoriteta, dok linearna organizacija odrazava sklonost kontroli i hijerarhiji. Nasuprot tome,
kruzna struktura sugerira odnos temeljen na dijalogu uz zadrZavanje profesionalne
odgovornosti.

Ovakav zadatak pokazao se kao vrijedan alat refleksije jer omogucuje uvid u obrasce koji
Cesto ostaju izvan verbalne razine.

U kontekstu Reggio pristupa, ovakav zadatak nadilazi funkciju refleksije i ulazi u prostor
izrazavanja. CrteZ se ne promatra samo kao prikaz unutarnjeg stanja, nego kao jedan od “jezika”
kroz koji dijete i odrasli konstruiraju znacenje (Malaguzzi, prema Edwards, Gandini & Forman,
2012).

Sukladno tome, nacin na koji odrasli vizualno smjestaju sebe u odnosu na djecu ne
odrazava samo njihova implicitna uvjerenja, nego aktivno sudjeluje u oblikovanju pedagoske
stvarnosti. CrteZ postaje mjesto susreta epistemologije i odnosa — prostor u kojem se vidi kako
odrasli razumiju dijete: kao subjekt, kao skupinu koju treba voditi ili kao polje koje treba
kontrolirati.

Tjelesno iskustvo odnosa i moci

U okviru strucnih usavrSavanja koristeni su elementi dramske pedagogije kao sredstva
refleksije odnosa i modci. Posebno se istaknula vjezba , Gospodar i rob“, u kojoj sudionici
preuzimaju uloge u odnosu asimetricne modi te kroz neposredno tjelesno iskustvo istrazuju

163



granice kontrole, poslusnosti, odgovornosti i autonomije. Takav iskustveni pristup omogucuje
sudionicima da obrasce moéi i odgovornosti ne promatraju samo na kognitivnoj razini, nego ih
neposredno doZive.

Upravo taj neposredni doZivljaj pokazuje se snaznijim od verbalne refleksije jer
omogucuje uvid u obrasce djelovanja koji u svakodnevnoj praksi ¢esto ostaju neprepoznati.

Vjezba je tijekom petnaestogodiSnjeg profesionalnog rada autorice provedena u vise
profesionalnih konteksta. U stru¢nim usavrSavanjima jednog vrtica sudjelovalo je priblizno
Cetrdeset odgojitelja, u internom stru¢nom aktivu drugog vrtic¢a priblizno pedeset odgojitelja,
dok je na stru¢nom skupu sudjelovalo oko dvadeset odgojitelja i stru¢nih suradnika. Nakon
provedbe aktivnosti uslijedila je strukturirana refleksija tijekom koje su sudionici analizirali
vlastita iskustva, emocionalne reakcije i doZivljaj pozicije moci unutar vjezbe.

Analiza refleksivnih osvrta pokazala je kako sudionici iskustvo moci rijetko opisuju
isklju¢ivo kroz formalne ovlasti ili donosSenje odluka. Mnogo ¢e$cée naglasavaju osjecaj nelagode,
odgovornosti, izloZenosti, potrebe za kontrolom ili teSkoéu prepustanja kontrole drugome. Takvi
uvidi upuéuju na c¢injenicu da se odnosi modéi ne ocituju samo kroz verbalnu komunikaciju i
organizacijske strukture, nego i kroz tjelesno iskustvo odnosa. Analiza iskustava sudionika
ukazuje na vazan zakljucak: odnos moci ne ocituje se samo u rije¢ima i odlukama, nego i u nacinu
kretanja, blizine, distance, neverbalne komunikacije i emocionalne regulacije. U tom smislu,
ontoloska pozicija odraslog ne potvrduje se samo kroz deklarirane vrijednosti i profesionalna
uvjerenja, nego i kroz nacin na koji je odnos utjelovljen u svakodnevnoj praksi. Ontoloska pozicija
odraslog time se potvrduje kao utjelovljena praksa, a ne isklju¢ivo kognitivni ili vrijednosni
konstrukt.

Posebno se zanimljivim pokazalo da su mnogi sudionici tijekom refleksije prepoznavali
povezanost izmedu iskustava unutar vjezbe i svakodnevnih profesionalnih situacija. Pritom su
pitanja autoriteta, odgovornosti i kontrole spontano povezivali s odnosima prema djeci,
kolegama i vodstvu ustanove.

U tom smislu, dramsko-pedagoske metode mogu predstavljati vrijedan alat
profesionalne refleksije jer omogucuju iskustveno propitivanje obrazaca djelovanja koji u
svakodnevnoj praksi ¢esto ostaju neprepoznati.

Diskrepancija kao indikator emocionalne klime

Zajednicki element svih prikazanih situacija jest diskrepancija izmedu deklariranih
vrijednosti i stvarnog iskustva.

Na jednoj razini postoji jasno razumijevanje vaznosti dijaloga, suradnje i odnosa. Na
drugoj razini, u svakodnevnoj praksi, pojavljuju se obrasci suzdrZanosti, izbjegavanja konflikta,
prikrivene hijerarhije i emocionalne distance.

Ova diskrepancija ne predstavlja iznimku, nego klju¢ni indikator emocionalne klime
ustanove. U tom smislu, diskrepancija ne predstavlja slabost sustava, nego njegovu stvarnu
strukturu. Ona nije iznimka koju treba ukloniti, nego obrazac koji treba razumjeti, jer upravo kroz
nju postaje vidljivo Sto sustav doista vrednuje, a Sto samo deklarira.

U takvom kontekstu djeca ne usvajaju deklarirane vrijednosti, nego implicitne obrasce
odnosa koje svakodnevno dozivljavaju. Time implicitna pedagogija postaje primarni nositelj
odgojnih poruka.

Djeca ne usvajaju deklarirane vrijednosti — nego odnose koje svakodnevno dozivljavaju.
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Rasprava

Prikazani teorijski okvir i ilustrativni uvidi iz prakse upuc¢uju na zakljuc¢ak kako se kvaliteta
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja ne moZze razumjeti bez razumijevanja odnosa medu
odraslima koji svakodnevno oblikuju odgojno-obrazovni kontekst. Pedagogija odnosa stoga ne
predstavlja dodatnu dimenziju profesionalnog djelovanja, nego njegov temeljni uvjet. Time ovaj
rad doprinosi pomaku od razumijevanja kvalitete odgojno-obrazovne prakse kao metodoloskog
pitanja prema njezinu razumijevanju kao relacijsko-ontoloskog fenomena.

U tom smislu, svaki pokusaj unaprjedenja odgojno-obrazovne prakse koji zaobilazi
pitanje odnosa medu odraslima ostaje nuzno parcijalan. Promjene na razini kurikuluma, metoda
ili evaluacijskih alata ne mogu kompenzirati relacijski deficit, jer se upravo u odnosima
konstituira znacenje tih promjena.

Upravo ti aspekti odreduju emocionalnu klimu ustanove, neovisno o formalnim
dokumentima ili deklariranim vrijednostima.

Analiza teorijskih polazista pokazuje kako ontoloska pozicija odraslog odreduje nacin na
koji se razumiju autoritet, odgovornost, dijalog i sudjelovanje. Sukladno tome, kvaliteta odnosa
ne proizlazi prvenstveno iz primjene pojedinih metoda, nego iz nacina na koji odrasli razumiju
sebe i druge unutar profesionalne zajednice.

Prikazani uvidi iz prakse dodatno potvrduju postojanje diskrepancije izmedu deklariranih
vrijednosti i Zivljene svakodnevice. Posebno se to ocituje u refleksivnim zadacima vizualizacije
odnosa i iskustvenim aktivnostima usmjerenima na propitivanje odnosa moci. Ponavljanje sli¢nih
obrazaca u razli¢itim profesionalnim kontekstima upucuje na stabilnost implicitnih uvjerenja koja
oblikuju svakodnevnu praksu.

Ova diskrepancija ne moZe se interpretirati iskljuivo kao individualni nedostatak
kompetencija, nego kao indikator Sire organizacijske dinamike. Pojedinac ne djeluje izvan
konteksta, nego unutar kulture koja odreduje granice moguceg djelovanja. Drugim rije¢ima,
djeca ne uce ono $to im odrasli govore, nego ono Sto odrasli Zive medu sobom.

Ovaj odnos moZe se dodatno razumjeti kroz kriticko-pedagosku perspektivu koja
naglasava povezanost struktura modi i mogucnosti izraZzavanja unutar odgojno-obrazovnih
sustava. Sustavi koji proizvode Sutnju odraslih, proizvode Sutnju djece (Freire, 2000).

Posebno se vaznim pokazuje pitanje modi kao eticke i pedagoske kategorije. Razlika
izmedu ,moci nad” i ,moci za“ ne odnosi se samo na odnos odraslog i djeteta, nego i na
cjelokupnu organizacijsku kulturu. U profesionalnim zajednicama obiljezenima povjerenjem i
dijalogom autoritet moZe djelovati kao podrska razvoju autonomije, dok u kontekstima
obiljeZzenima kontrolom i nesigurnoséu postaje sredstvo odrZavanja hijerarhije.

Individualna kompetencija odraslog ne moZe nadomjestiti nedostatke organizacijske
kulture. Upravo u tom prostoru otvara se pitanje vodenja kao kljuéne dimenzije pedagogije
odnosa. Transformacijsko vodenje, kako ga definiraju Bass i Avolio, u ovom se radu
reinterpretira kao odnosna praksa (Bass & Avolio, 1994). Ono se ne odnosi na upravljanje
ljudima, nego na stvaranje uvjeta u kojima je moguce misliti, govoriti i djelovati bez straha od
posljedica.

Takvo vodenje podrazumijeva sposobnost podnoSenja neslaganja, otvorenost za
razlicite perspektive i spremnost na dijeljenje moci. Ono ne eliminira hijerarhiju, ali je
transformira iz strukture kontrole u strukturu odgovornosti. U tom smislu, transformacijsko
vodenje ne predstavlja tehniku upravljanja, nego ontolosku poziciju koja omogucuje razvoj
profesionalne zajednice.

Jedna od klju¢nih implikacija ovakvog razumijevanja odnosa usmjerena je na pitanje
profesionalne autenti¢nosti. Ako se odnos shvaca kao ontoloska pozicija, tada vise nije moguce
odrzavati razliku izmedu deklariranog i Zivljenog bez pedagoskih posljedica. Djeca, ali i odrasli,

165



vrlo brzo prepoznaju tu diskrepanciju, Sto dovodi do smanjenja povjerenja i autenti¢nog
sudjelovanja. Pedagogija odnosa stoga ne zahtijeva savrsenstvo, nego dosljednost. Ona ne polazi
od pretpostavke da su odnosi uvijek harmonicni, nego da su autenti¢ni i odgovorni.

Na temelju svega navedenog moze se zakljuditi kako emocionalna klima ustanove nije
posljedica pojedinacnih postupaka, nego rezultat kontinuiranog medudjelovanja ontoloskih
pozicija odraslih i organizacijskih uvjeta u kojima djeluju.

Ako ontoloska pozicija odraslog ovisi o moguénosti autenticnog djelovanja, tada
kvaliteta odnosa ne moze biti iskljucivo pitanje osobnog izbora, nego i pitanje struktura koje taj
izbor omogucuiju ili ogranicavaju.

Analogno tome, pedagogija odnosa ne zahtijeva samo refleksivnog pojedinca, nego i
refleksivan sustav.

Ogranicenje ovog rada proizlazi iz njegove refleksivne i interpretativne naravi.

Prikazani uvidi ne omogucuju statisticku generalizaciju te ukljuuju odredenu razinu
subjektivnosti istrazivacke interpretacije, no upravo takav pristup omogucuje dubinsko
razumijevanje relacijskih procesa koji u kvantitativnim pristupima ¢esto ostaju nevidljivi, izvan
dosega formalnih analiza.

Njihova vrijednost lezi u moguénosti analiticke generalizacije i prepoznavanja relacijskih
obrazaca koji mogu biti relevantni i u drugim odgojno-obrazovnim kontekstima.

Zakljucak

Razmatranje pedagogije odnosa kroz prizmu ontoloske pozicije odraslog otvara
temeljno pitanje kvalitete odgojno-obrazovne prakse: ne sto radimo, nego kako postojimo u
odnosu. Odnos se pritom ne mozZe razumjeti kao jedna od dimenzija rada, nego kao njegov
temeljni uvjet.

Analiza teorijskih polazista i ilustrativnih uvida iz prakse pokazuje kako kvaliteta odnosa
medu odraslima predstavlja primarni kontekst u kojem dijete uci sigurnost, pripadanje i obrasce
koristenja modi. U tom prostoru nastaje emocionalna klima ustanove kao Zivljeni okvir odgojno-
obrazovnog iskustva.

Klju¢ni nalaz rada odnosi se na postojanje diskrepancije izmedu deklariranih vrijednosti
i svakodnevne prakse. Ta diskrepancija ne ostaje bez posljedica, nego postaje sastavni dio
implicitne pedagogije — stvarnog kurikuluma koji djeca svakodnevno usvajaju.

Djeca ne uce ono sto im odrasli govore. U¢e ono $to odrasli medu sobom Zive.

Pitanje modi pritom se pokazuje kao srediSnja eticka i pedagoska dimenzija odnosa.
Razlika izmedu ,,moci nad” i ,moci za“ ne odreduje samo kvalitetu interakcije s djetetom, nego
i strukturu odnosa unutar profesionalne zajednice.

Medutim, analiza jasno pokazuje kako individualna kompetencija odraslog nije dovoljna.
Ontoloska odgovornost ne mozZze se Zivjeti u kontekstu koji ne omogucuje emocionalnu
sigurnost, otvorenost i legitimnost razliCitih perspektiva. Time se pitanje odnosa nuzno prosiruje
na razinu organizacijske kulture, profesionalne zajednice i vodenja.

Transformacijsko vodenje, shvaceno kao odnosna praksa, u tom se kontekstu pojavljuje
kao vazan ¢imbenik promjene. Ono ne djeluje kroz kontrolu, nego kroz stvaranje uvjeta u kojima
je mogucde misliti, govoriti i djelovati bez straha.

Na temelju svega navedenog, pedagogija odnosa ne mozZe se svesti na pristup, metodu
ili kompetenciju. Ona predstavlja temeljni okvir razumijevanja odgojno-obrazovne prakse.

Odnos nije dio profesionalne prakse. Odnos je njezin uvjet.

Ako je medu odraslima prisutan strah — dijete uci Sutnju. Ako je prisutna rigidnost —
dijete uci pokornost. Ako je prisutna manipulacija — dijete uci oprez.
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Ali ako je medu odraslima prisutan Ziv odnos — dijete uci Sto znaci biti ¢ovjek u odnosu.

Zato se pitanje kvalitete odgoja viSe ne moZe postavljati kao tehni¢ko pitanje
ucinkovitosti, nego kao eticko pitanje odnosa.

Ne odgajamo djecu. Odrasli odgajaju jedni druge — a djeca nas promatraju i Citaju.
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Uloga projektnog pristupa u jacanju partnerstva izmedu predskolske

ustanove i roditelja
Sara Pivac

Katarina Dodig
SaZetak

Partnerstvo izmedu predskolskih ustanova i roditelja kljucno je za cjelovit razvoj djeteta i
kvalitetu odgojno-obrazovnog procesa. U kontekstu projektnih aktivnosti, ovo partnerstvo
postaje jos dinamicnije jer roditelji postaju aktivni sudionici u kreiranju prostora ucenja,
doprinoseci vlastitim znanjima, vjestinama, interesima i resursima. U ovom strucnom radu
prikazat éemo proces jacanja partnerstva s roditeljima putem realizacije dvaju projekata ,,BoZicni
grad” i ,Vlak na Alku” provedenih u odgojno-obrazovnoj skupini DV Izvor Solin u podru¢nom
objektu Papaline. Cilj ovog strucnog rada je utvrditi dobrobiti roditeljskog angaZmana za
kvalitetu odgojno-obrazovnog procesa, ukljucujuci razvoj djetetovih kompetencija i obogacivanje
prostora ucenja. Aktivnim ukljucivanjem roditelji razvijaju osjecaj pripadnosti vrtickoj zajednici i
uvidaju vrijednost projektnog pristupa. Odgojitelji jacaju svoje komunikacijske vjestine i
participativno planiranje, dok djeca dobivaju autenticna iskustva ucenja. Time se obogacuje
proces ucenja, potice raznolikost perspektiva i omogucuje djetetu da ucenje dozivljava kao
kontinuirani proces koji se proteZe u razli¢itim Zivotnim kontekstima. U tom smislu, projektni
pristup djeluje kao most izmedu obitelji i vrtica, pridonoseci izgradnji odnosa utemeljenih na
povjerenju, otvorenoj komunikaciji i zajedni¢koj odgovornosti za dobrobit djeteta. Doprinos ovog
rada ocituje se u pruZanju uvida u konkretne nacine na koje projektni pristup moZe osnaZiti
partnerstvo izmedu predskolskih ustanova i roditelja, nudeci primjere dobre prakse koji potvrduju
da sustavno ukljucivanje roditelja unapreduje kvalitetu odgojno-obrazovnog procesa. Ovakav
model suradnje doprinosi izgradnji inkluzivne, otvorene i demokratske pedagoske prakse, u kojoj
je dijete aktivan sudionik, a roditelji i odgojitelji ravnopravni partneri u odgojno-obrazovnom
procesu.

Kljucne rijeci: projekti; roditeljski angaZman; suradnja; vrtici
Uvod

Suradnja obitelji i odgojno-obrazovnih ustanova predstavlja jedan od temeljnih
¢imbenika cjelovitog razvoja i dobrobiti djeteta. U suvremenim pedagoskim pristupima naglasak
se stavlja na zajedni¢ku odgovornost roditelja i stru¢njaka, pri ¢emu se sve viSe koristi pojam
partnerstvo jer podrazumijeva ravnopravnost, uzajamno postovanje i aktivno sudjelovanje svih
ukljuéenih. U kontekstu vrti¢a, partnerstvo s roditeljima ima posebno vaZnu ulogu. Roditelji se
pritom promatraju kao su-odgojitelji koji zajedno s odgojiteljima sudjeluju u praéenju i poticanju
djetetova razvoja. Takav odnos omogucuje bolje razumijevanje djetetovih potreba, navika i
interesa te pridonosi stvaranju sigurnog i poticajnog okruzZenja. Istovremeno, odgojno-obrazovne
ustanove imaju vaznu ulogu u poticanju i odrzavanju tog partnerstva profesionalnim pristupom,
inicijativom i kontinuiranom refleksijom vlastite prakse. U tom kontekstu, posebno se istice
vaznost projektne metode rada kao suvremenog oblika odgojno-obrazovne prakse koji
omogucuje aktivno ukljucivanje djece i roditelja u proces ucenja. Ovaj rad temelji se na prikazu i
analizi dva projektna primjera iz prakse — ,Bozi¢ni grad” i ,Vlak na Alku”“. Ovi projekti imaju
znacajnu ulogu jer pokazuju kako se prateci interes djece moZe razviti kvalitetna suradnja i
postupno graditi partnerski odnos izmedu obitelji i vrtica. Projekt ,BozZi¢ni grad“ omogucio je
zajednicko stvaranje blagdanskog okruZenja i jacanje osjecaja pripadnosti, dok je projekt ,Vlak
na Alku“ doprinio povezivanju djece s lokalnom kulturnom bastinom i obiteljskim iskustvima.
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Oba projekta jasno prikazuju vaznost aktivnog sudjelovanja roditelja, komunikacije i zajednickog
djelovanja u stvaranju poticajnog odgojno-obrazovnog okruzenja za dijete.

Suradnicki odnosi izmedu obitelji i vrti¢a: teorijska polazista i obiljezja kvalitetne suradnje

Suradnja u vrti¢u predstavlja slozen i viSedimenzionalan proces koji proizlazi iz njegove
prirode kao dinami¢nog i medusobno povezanog sustava. Vrti¢c se moze razumjeti kao ,Zivi
organizam” u kojem su djeca, odrasli, prostor, vrijeme i odnosi medusobno povezani te zajednicki
odreduju kvalitetu odgojno-obrazovne prakse (Strozzi, 2002, prema Slunjski, 2008). U tom
kontekstu suradnja obuhvaéa procese informiranja, savjetovanja, zajedni¢kog ucenja i donosenja
odluka s ciljem dijeljenja odgovornosti za razvoj djeteta (Kanji¢ i Boneta, 2012). Kvaliteta vrtic¢a
uvelike ovisi o njegovoj otvorenosti prema obitelji i zajednici te o razvoju partnerskih odnosa u
kojima se roditelji prepoznaju kao ravnopravni sudionici (Males, 1994). Takvi odnosi razvijaju se
u okruzenju koje njeguje zajednistvo, suradnicku kulturu i timski rad (Slunjski, 2008), ¢ime se
stvaraju uvjeti za zadovoljenje djecjih razvojnih potreba (Jurcevi¢-Lozanci¢, 2005). Kljucni
elementi uspjesne suradnje su otvorena i empaticna komunikacija, medusobno povjerenje,
uvazavanje obiteljskih vrijednosti i jasno razumijevanje uloga. Posebno se istiCe vaznost
dvosmjerne i kontinuirane komunikacije koja omogucéuje razmjenu informacija, zajednicko
rjeSavanje problema i bolje razumijevanje djetetovih potreba. lako suvremeni digitalni alati
olaksavaju komunikaciju, kvaliteta odnosa i dalje ostaje vaZznija od same ucestalosti kontakata.
Povjerenje se gradi postupno, kroz svakodnevne formalne i neformalne interakcije, a temelji se
na postovanju, uvazavanju razli¢itosti i zajedni¢koj usmjerenosti na dobrobit djeteta (Mandaric¢
Vukusic i Pivac, 2025). U takvom okruZenju roditelji i odgojitelji djeluju kao partneri koji uskladuju
svoje djelovanje u odgoju i obrazovanju djeteta. Suradnicki odnosi pridonose djetetovu osjecaju
sigurnosti, prihvaéenosti i osobne vrijednosti te osnazuju vrti¢ kao zajednicu usmjerenu na
dobrobit djece (Bogati¢, 2018). Suvremeni pristupi pritom naglasavaju i aktivhu ulogu djece u
oblikovanju odnosa te vainost refleksivnosti svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa
(Bratani¢, 1991, prema Visnji¢-Jevti¢, Viskovi¢, Rogulj, Bogati¢ i Glavina, 2018). Roditelji, kao
primarni poznavatelji djeteta, imaju vaznu ulogu u razvoju povjerljivih odnosa s odgojiteljima
(Hutchin, 2006, prema Ljubeti¢, 2009), dok pozitivan stav odgojitelja prema roditeljima i njihovim
kompetencijama dodatno poti¢e njihovo ukljucivanje i doprinosi cjelovitom razvoju djeteta
(Mandari¢ Vukusi¢ i Pivac, 2025).

Pretpostavke uspjesne suradnje i izazovi u razvoju partnerstva roditelja i odgojitelja

Pocetni oblici suradnje ukljucuju formalne i neformalne nacdine komunikacije koji
postavljaju temelj za razvoj partnerskog odnosa i cjelovitije razumijevanje djeteta. Uspjesno
partnerstvo podrazumijeva dvosmjernu komunikaciju, razmjenu znanja i zajednicko djelovanje u
ozrac¢ju medusobnog postovanja (Moylett, 2006, prema Ljubeti¢, 2009), a njegova kvaliteta ovisi
o kulturi ustanove te ukljucuje zajedni¢ko donosenje odluka i podrsku razvoju djeteta (Visnji¢-
Jevti¢ i sur, 2018). U kontekstu organizacije koja uci naglasava se stvaranje refleksivnog i
fleksibilnog okruZenja te kontinuirano ucenje svih sudionika (Ljubeti¢, 2009), uz otvorenu
komunikaciju i emocionalnu pismenost (Basi¢, Koller-Trbovi¢ i Zizak, 1993; Milanovi¢ i sur., 2014).
Aktivno ukljucivanje roditelja prepoznaje se kao vazan dio suvremenih pristupa (Rinaldi, 2006,
prema Ljubeti¢, 2009), iako istraZivanja pokazuju da komunikacija Cesto ostaje jednosmjerna
(Hanhan, 2008, prema Visnji¢-Jevti¢ i sur., 2018), Sto oteZava razvoj partnerstva. Brojne prepreke
ukljuCuju strukturalne, kulturalne i interpersonalne ¢imbenike (Granata, Mejri i Rizzi, 2016,
prema Visnji¢-Jevti¢ i sur., 2018), kao i nesigurnosti i nedostatak kompetencija kod odgojitelja i
roditelja (Ljubeti¢, 2009; Milanovié i sur., 2014). Stoga kvaliteta suradnje ovisi o komunikacijskim
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kompetencijama, refleksivnosti i spremnosti na aktivno sudjelovanje svih aktera, uz potrebu
sustavnog jacanja profesionalnih i roditeljskih kompetencija.

Partnerstvo izmedu obitelji i odgojno-obrazovne ustanove

U suvremenoj pedagoskoj literaturi pojam partnerstva sve ceS¢e zamjenjuje pojam
suradnje, naglasavajudi visu razinu odnosa izmedu roditelja i odgojitelja. Partnerstvo se definira
kao odnos usmjeren na zajednicke ciljeve i podjelu odgovornosti, pri ¢emu su roditelji i odgojitelji
ravnopravni sudionici (Males, 1994; Ljubeti¢, 2014). Klju¢ne dimenzije ukljucuju dijeljenje ciljeva
i odgovornosti (Christenson i sur., 2005, prema Visnji¢-Jevti¢, 2018) te usmjerenost na dobrobit
djeteta (Visnji¢-Jevti¢, 2018), uz razvoj demokratskih odnosa i dvosmjerne komunikacije
(Petrovic¢-Soco, 1995). Kvalitetno partnerstvo pozitivno utjece na sve sudionike: roditelji postaju
sigurniji i aktivniji, odgojitelji profesionalno napreduju, a dijete dobiva poticajno okruzenje za
razvoj. Roditeljska uklju¢enost i povjerenje u ustanovu jacaju djetetovu motivaciju i socio-
emocionalni razvoj, a odgojitelji imaju klju¢nu ulogu u poticanju takve uklju¢enosti (Vukusi¢
Mandari¢ i Pivac, 2025). Ljubeti¢ (2001) naglasava vaZnost partnerskih odnosa, pedagoskog
obrazovanja roditelja i njihove aktivne uloge u suodlucivanju, kao i otvorenosti ustanove. Ipak,
istrazivanja ukazuju na to da su odnosi i dalje Cesto jednosmjerni i nedovoljno uvazavaju
individualnost roditelja (Keyes, 2002, prema ViSnji¢-Jevti¢ i sur., 2018). Suprotno tome,
partnerstvo se smatra idealom u kojem su odgojitelji profesionalci, a roditelji stru¢njaci za svoje
dijete (Hornby, 2011, prema Visnji¢-Jevti¢ i sur., 2018). Nacionalni kurikulum za rani i predskolski
odgoj i obrazovanje (2014) naglasava obitelj i vrti¢ kao klju¢ne sustave djetetova razvoja te
potrebu kontinuirane i otvorene komunikacije i sudjelovanja roditelja u planiranju, provedbi i
vrednovanju odgojno-obrazovnog procesa. Razvoj partnerstva je dugotrajan proces koji zahtijeva
individualizirani pristup, zajednicke aktivnosti i kontinuirani angazman (Kanji¢ i Boneta, 2012), uz
komunikaciju temeljenu na povjerenju, postovanju i aktivnom slusanju (Ljubeti¢, 2018; Milanovi¢
i sur.,, 2014). Prijelaz od suradnje prema partnerstvu podrazumijeva pomak od povremenih i
hijerarhijskih odnosa prema kontinuiranim i ravnopravnim interakcijama (Viskovi¢, 2018), pri
c¢emu se sve viSe naglasava i aktivna uloga djeteta (lvastanin i Vrbanec, 2015). Razlike izmedu
suradnje i partnerstva oCituju se u razini uklju¢enosti, komunikaciji i raspodjeli odgovornosti: dok
je suradnja Cesto informativna i hijerarhijska, partnerstvo podrazumijeva ravnopravnost,
zajednicko odlucivanje i sukreiranje kurikuluma (Ljubeti¢, 2009). Time se obitelj, ustanova i
zajednica promatraju kao medusobno povezani sustavi usmjereni na cjelovit razvoj i dobrobit
djeteta.

Modaliteti suradnje i partnerstva s naglaskom na projektni pristup

Suradnja i partnerstvo izmedu roditelja i odgojitelja ostvaruju se putem razlicitih
komunikacijskih i organizacijskih modaliteta utemeljenih na nacionalnim dokumentima, pri ¢emu
je ustanovama ostavljena autonomija u odabiru i oblikovanju konkretnih pristupa (Visnji¢-Jevti¢
i sur., 2018). U tom procesu klju¢nu ulogu ima kompetentnost odgojitelja, osobito u odabiru
primjerenih oblika komunikacije i poticanju ukljucivanja roditelja (Ljubeti¢, 2014). lako se u praksi
koriste tradicionalni (individualni razgovori, roditeljski sastanci, pisana komunikacija) i suvremeni
(digitalni alati i platforme) oblici komunikacije, oni ¢esto ostaju na razini informiranja, uz jos
uvijek nedovoljno zastupljeno aktivno sudjelovanje roditelja (Milanovi¢ i sur., 2014; Visnji¢-Jevti¢
i sur., 2018). Najvisu razinu suradnje prema partnerstvu predstavlja projektni pristup koji nadilazi
komunikacijsku funkciju te omogucuje aktivno, ravnopravno i smisleno sudjelovanje svih
sudionika. Projektno planiranje potic¢e integrirani kurikulum u kojem djeca kroz istrazivacke i
multidisciplinarne aktivnosti razvijaju kompetencije i cjelovit razvoj (Kati¢, 2008). Temeljen na
shvacanju djeteta kao kompetentnog i aktivnog subjekta, projektni rad ukljucuje zajednic¢ko
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planiranje, provedbu i evaluaciju, pri ¢emu roditelji, djeca i odgojitelji djeluju kao sukreatori
kurikuluma. Roditelji u tom procesu aktivno sudjeluju kroz donosenje odluka, dijeljenje znanja i
iskustava te ukljucivanje u refleksiju, ¢ime se razvija partnerstvo utemeljeno na povjerenju i
zajednickoj odgovornosti. Za njegovu kvalitetnu provedbu vazno je poticajno okruzenje,
fleksibilnost te razvijene refleksivne i istrazivacke kompetencije odgojitelja, uz naglasenu vaznost
dokumentiranja i ,,slusanja djece”. Zaklju¢no, projektni pristup predstavlja najucinkovitiji model
razvoja partnerstva jer transformira odnos roditelja i odgojitelja iz formalne suradnje u
ravnopravan i participativan odnos te vrti¢ oblikuje kao zajednicu uc¢enja (Slunjski, 2012).

Cilj stru¢nog rada

Cilj ovoga rada je prikazati ostvarivanje partnerstva izmedu roditelja i vrti¢a kroz dva
projektna primjera iz prakse: ,Boziéni grad” i ,Vlak na Alku“. Poseban naglasak stavlja se na
pradenje interesa djeteta, vaznost komunikacije na relaciji dijete — odgojitelj — roditelj te aktivno
ukljucivanje roditelja u projektne aktivnosti. Partnerski odnos roditelja i odgojitelja predstavlja
temeljnu pretpostavku za cjelovit i uravnotezen razvoj djeteta, pri ¢emu zajedni¢kim
djelovanjem stvaraju poticajno okruzenje u kojem se dijete osjeca sigurno i motivirano za ucenje.
Projekt ,,Bozi¢ni grad” proveden je tijekom dviju pedagoskih godina (2024./2025.i2025./2026.)
te predstavlja primjer kontinuiranog razvoja partnerskih odnosa izmedu djece, roditelja i
odgojitelja. U prvoj provedbi sudjelovalo je 15 djece u dobi od 3 do 7 godina, ukljucujuéi dvoje
djece s teSko¢ama u razvoju, dok je u drugoj provedbi sudjelovalo 19 djece iste dobne skupine.
U obje pedagoske godine svi roditelji bili su aktivno ukljuceni u projekt, uz priblizno jednaku
zastupljenost majki i o¢eva. Uz roditelje, ukljucivali su se i ¢lanovi Sire obitelji — u prvoj provedbi
jedna baka i dvije cjelovite obitelji, a u drugoj jedna baka te Cetiri cjelovite obitelji, ukljucujudi
bradu i sestre djece. Projekt ,Vlak na Alku“ zapoceo je sredinom listopada 2025. godine u
pedagoskoj godini 2025./2026. te je, zbog izrazenog interesa djece i obitelji, planiran njegov
nastavak i u sljedec¢em razdoblju. U projekt je uklju¢eno svih 19 djece odgojne skupine u dobi od
3 do 7 godina. Od samog pocetka vidljiva je visoka razina ukljuéenosti obitelji, pri ¢emu
ravnopravno sudjeluju majke i o€evi, a u pojedinim fazama projekta ukljucili su se i djedovi te tri
cjelovite obitelji zajedno sa starijom bradom i sestrama djece. Rad na projektima definira se kao
otvoreni, fleksibilni i procesno usmjeren pristup ucenju u kojem djeca, polazeéi od vlastitih
interesa, aktivno sudjeluju u istraZivanju i konstruiranju znanja. Uloga odgojitelja pritom se
transformira iz transmisijske u facilitatorsku, pri ¢emu on poti¢e, usmjerava i dokumentira
proces ucenja. Poseban naglasak stavlja se na suradnju, refleksiju i dokumentiranje, kao i na
vaznost trajanja projekta u skladu s interesima djece, ¢ime se doprinosi njihovom cjelovitom
razvoju i dubljem razumijevanju stvarnosti (Miljak, 1999).

Prikaz razvoja partnerstva izmedu vrtic¢a i obitelji na primjerima projekata ,Bozi¢ni grad” i
»Vlak na Alku“

Projekt ,BoZiéni grad” nastao je iz spontanog interesa djece za boZi¢ne obicaje,
blagdansko uredenje prostora i simboliku zajednistva. Polazeéi od shvacanja vrti¢a kao ,,zivog
organizma“ u kojem se ucenje razvija kroz odnose djece, odraslih i okruzenja (Slunjski, 2008),
projekt je oblikovan kao otvoren proces istraZivanja u kojem su djecji interesi bili polaziste
planiranja i razvoja aktivnosti. Uloga odgojitelja bila je usmjerena na kontinuirano promatranje,
dokumentiranje i osiguravanje poticajnog okruZenja kroz razgovore, slikovnice, fotografije i
zajednicko planiranje aktivnosti. Odgojitelji su pritom djelovali kao facilitatori koji prate, poticu
i proSiruju djecje ideje, umjesto da unaprijed odreduju tijek aktivnosti. U prvoj fazi projekta
roditelji su bili ukljuceni prvenstveno informativno, uz obavijesti o projektu i razgovore o
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mogucim nacinima doprinosa. Vec tada dio roditelja kod kuce je razgovarao s djecom o bozi¢nim
obicajima, ¢ime se projekt postupno prosirivao izvan vrti¢a. U drugoj fazi roditelji su preuzeli
aktivniju ulogu prikupljanjem materijala (ukrasi, kutije, tkanine, lampice) te zajednickim
planiranjem sadrzaja, ¢ime su presli iz informiranosti u aktivno sudjelovanje u oblikovanju
okruZzenja. Najintenzivniji oblik sudjelovanja se ostvarivao tijekom realizacije projekta putem
zajednickih radionica i uredenjem prostora ,BoZiénog grada“, koji je obuhvadao vise
funkcionalnih cjelina. BoZi¢éna poSta omogucavala je djeci pisanje i slanje pisama Djedu
BozZi¢njaku, pri cemu su roditelji kod kuée pomagali u oblikovanju poruka i poticanju razvoja
komunikacijskih i predcitalackih vjestina, ¢ime se jacala povezanost obiteljskog i vrtickog
konteksta. Radionica vilenjaka obuhvacala je izradu ukrasa, poklona i ¢estitki uz materijale koje
su velikim dijelom osigurali obitelji djece. U bozZi¢noj kuhinji djeca su, uz podrsku odgojitelja,
pripremala kolace razvijajuc¢i motoricke vjestine, suradnju i samostalnost. Gotovi proizvodi bili
su izlozeni u kudici slasticarnici, koja je postala prostor susreta djece, roditelja i odgojitelja, a
kusanje djecjih uradaka dodatno je jacalo djecji osjecaj ponosa i kompetentnosti. Vazan segment
projekta je video dokumentiranje koje je obuhvacalo aktivnosti djece, roditelja i odgojitelja. U
zavrsnoj fazi roditelji su sudjelovali u evaluaciji i zajedni¢kom druzenju, pri ¢emu je prikaz video
uratka ukljucivao i Siru obitelj te snazno doprinosio osjecaju zajednistva. Video je time prerastao
dokumentacijsku funkciju i postao sredstvo povezivanja i zajednicke refleksije, Sto potvrduje i
interes roditelja za nastavak takve prakse u iducoj pedagoskoj godini. Refleksivne biljeSke
odgojitelja pokazale su da je kontinuirana prisutnost roditelja pridonijela razvoju povjerenja i
otvorene komunikacije. Roditelji su postupno preuzimali aktivniju ulogu, iznosili prijedloge te se
ukljucivali kao ravnopravni sudionici, dok su zajedni¢ke aktivnosti ojacale odnose medu
obiteljima i osjec¢aj pripadnosti skupini. Tijekom provedbe projekta pojavili su se izazovi,
ponajprije vezani uz vremensku dostupnost roditelja zbog poslovnih i obiteljskih obveza te
pocetnu neujednacenost njihove ukljucenosti. Kao odgovor na to, aktivnosti su organizirane
fleksibilno, omogucujuéi sudjelovanje u vrtiéu, kod kuce, donoSenjem materijala ili
sudjelovanjem u zavr$nim dogadanjima. Analiza projekta pokazuje postupan razvoj partnerstva
od informiranja i ukljudivanja do zajedni¢kog planiranja, realizacije i evaluacije. Roditelji su
tijekom procesa sve vise preuzimali aktivniju ulogu, a djeca, roditelji i odgojitelji zajedno su
oblikovali zajednicu ucenja u kojoj se uloge medusobno nadopunjuju.

Projekt, Vlak na Alku“ proizasao je iz interesa djece za lokalnu kulturnu bastinu, posebno
za Sinjsku alku kao tradicijsku vitesku igru. Kao Sto Jurcevi¢-Lozanci¢ (2005) istice, kvalitetno
okruZenje vrtica temelji se na povezivanju djecjih interesa s kulturnim i drustvenim kontekstom,
¢ime se omogucduje cjelovit razvoj djeteta. U skladu s nacelima refleksivne prakse, odgojitelj je
prepoznao djecju znatiZelju te ju prosirio kroz razliCite istraZzivacke poticaje: razgovore, slikovni i
video materijal, price, narodne nosnje te alkarske motive. Slunjski (2008) naglasava da odgojitelj
u projektnom radu djeluje kao istraziva¢ koji zajedno s djecom sukonstruira znanje kroz
svakodnevne situacije i iskustva. U prvoj fazi projekta roditelji su bili ukljuéeni prvenstveno
informativno, uz obavijesti o projektu i razgovore o moguéim nacinima doprinosa. Prema Visnji¢
Jevtic¢ i sur. (2018), suradnja Cesto zapocinje informiranjem, ali se postupno razvija prema
partnerstvu kroz aktivno sudjelovanje i zajednicko djelovanje, sto je u ovom projektu i ostvareno.
Tijekom svakodnevnih susreta roditelji su se upoznavali s djecjim interesom za Sinjsku alku i
planiranim aktivnostima, pri ¢emu su veé u ranoj fazi pojedini roditelji iskazali spremnost za
suradnju predlazuci materijale i aktivnosti povezane s temom projekta. Roditelji su razgovarali s
djecom o vlastitim iskustvima sudjelovanja u Sinjskoj alci. Najveci stupanj angaZiranosti
zabiljezen je tijekom istraZivacke i stvaralacke faze, kada su zajedno s djecom intenzivno
prikupljali fotografije, suvenire, knjige i ostale materijale povezane sa Sinjskom alkom. Posebno
se istiCe njihova motiviranost pri izradi plakata, koje su djeca potom samostalno i s ponosom
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predstavljala skupini, aktivno govoreéi o zajednickom radu s obitelji. Posebno vrijedan primjer
partnerstva predstavlja ukljucivanje Sire obitelji, kada je djed jednog djeteta izradio metalnu alku
i koplje, koja su postala vazan dio prostorno-materijalnog okruzenja i djecje simbolic¢ke igre. Time
je projekt potaknuo medugeneracijsku suradnju te povezao iskustva djece, roditelja i drugih
¢lanova obitelji. Kako navodi Ljubeti¢ (2014), partnerstvo se temelji na dijeljenju odgovornosti i
medusobnom priznavanju kompetencija svih sudionika, ukljucujuci i obitelj kao vazan izvor
znanja i iskustva. Roditelji su bili izrazito angazirani i u uredenju prostora skupine, sudjelujuéi u
prikupljanju materijala, izradi dekoracija te oblikovanju prostora ,Vlak na Alku“. U refleksivnim
zapisima odgojitelja istaknuto je da su zajednicke aktivnosti roditelja i djece pridonijele stvaranju
pozitivne atmosfere, jacanju osjecaja pripadnosti skupini te povecanju motivacije djece za
daljnje istrazivanje teme. Jedna majka u pisanoj je poruci navela: ,Vas$ vrti¢ je mjesto puno
ljubavi, druga ku¢a moga djeteta. Mjesto na kojem se moje dijete i ja osje¢amo sigurno, voljeno
i prihvaceno. Hvala odgojiteljicama za svaki savjet meni kao roditelju, za svaki zagrljaj i lijepu
rije¢ mom djetetu, svaki napredak i rjeSavanje problema koji se nekad nadu na putu odrastanja
mog djeteta.” Odgojiteljice su u svojim zapisima posebno istaknule i situaciju u kojoj je jedna
majka prenijela rijeci svojega djeteta: ,,Mene teta ljubi kao da sam njezino vlastito dite! Teta je
uvik lipa i sritna!“ U refleksivnom dnevniku navedeno je kako su ovakve povratne informacije
predstavljale potvrdu da se kod djece i roditelja razvija osjecaj sigurnosti, prihvaéenosti i
pripadnosti vrtickoj zajednici. Istodobno su odgojiteljicama sluzile kao poticaj za daljnje
osnazivanje suradnje s obiteljima te stvaranje okruzenja u kojem se roditelji osje¢aju dobrodoslo
i ravnopravno uklju¢eno u zivot skupine. Tijekom realizacije projekta pojavili su se i odredeni
izazovi. Neki roditelji zbog poslovnih obveza nisu mogli sudjelovati u svim planiranim
aktivnostima, zbog Cega su odgojitelji nastojali ponuditi razli¢ite oblike ukljucivanja. Tako su
roditelji mogli sudjelovati prema vlastitim moguc¢nostima — donoSenjem materijala, razgovorima
s djecom kod kuée, izradom manjih zadataka ili ukljucivanjem drugih ¢lanova obitelji. U pocetnoj
fazi projekta pojedini roditelji nisu bili sigurni na koji nac¢in mogu doprinijeti projektu, pa je bilo
potrebno dodatno pojasnjavati ciljeve aktivnosti i naglasavati vrijednost svakog oblika
sudjelovanja. Refleksivne biljeSke takoder pokazuju da je kontinuirana komunikacija bila jedan
od klju¢nih ¢cimbenika uspjesnog razvoja partnerstva. Redovita razmjena informacija, fotografija
djecjih aktivnosti i kratkih povratnih informacija omogudila je roditeljima pracenje razvoja
projekta te ih dodatno potaknula na ukljucivanje. Kako je projekt napredovao, povecavao se i
broj roditelja koji su samoinicijativho predlagali ideje, donosili materijale i ukljucivali se u
aktivnosti. Analiza procesa pokazuje da se partnerstvo nije razvilo odjednom, ve¢ postupno, kroz
izgradnju medusobnog povjerenja, otvorenu komunikaciju i uvazavanje doprinosa svakog ¢lana
obitelji. Posebno se vaznim pokazalo omogucavanije razlicitih razina i oblika sudjelovanja kako bi
se svaki roditelj mogao ukljuditi u skladu sa svojim interesima i moguénostima. Takav pristup
doprinio je stvaranju zajednice ucenja u kojoj su djeca, roditelji i odgojitelji aktivno sudjelovali u
zajednickom istraZivanju i stvaranju novih iskustava. Time je, u skladu s Nacionalnim
kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014), ostvarena integracija obitelji u
planiranje i provedbu odgojno-obrazovnog procesa.

Komunikacija i ukljucivanje roditelja kao temelj razvoja partnerskih odnosa tijekom projektnih
aktivnosti

Komunikacija predstavlja temeljni preduvjet razvoja suradnickih i partnerskih odnosa.
Kao S$to Milanovi¢ i sur. (2014) isticu, otvorena, dvosmjerna i kontinuirana komunikacija
omogucuje stvaranje povjerenja i zajednickog razumijevanja djeteta. U prikazanim projektima
komunikacija se odvijala na relaciji dijete — roditelj — odgojitelj. Djeca su roditeljima prenosila
svoja iskustva, interese i dozivljaje iz vrti¢a, dok su roditelji dodatnim razgovorima kod kudée
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produbljivali dje¢je spoznaje te ih povezivali s obiteljskim iskustvima. Odgojitelji su, s druge
strane, kroz svakodnevnu komunikaciju s roditeljima dobivali vrijedne informacije o djecjim
interesima, prethodnim iskustvima i obiteljskom okruzenju. Takva razmjena omogudila je
kvalitetnije planiranje aktivnostii prilagodavanje projektnog procesa stvarnim potrebama djece.
Na taj nacin, kako navodi Bratani¢ (1991, prema Visnji¢-Jevti¢ i sur., 2018), ostvaruje se
medusobna uvjetovanost ponasanja sudionika odnosa, Sto doprinosi boljem razumijevanju
djetetovih potreba. Otvorena komunikacija omogudila je odgojitelju cjelovitije razumijevanje
interesa i razvojnih potreba djece, Sto je rezultiralo kvalitetnijim planiranjem i fleksibilnijim
prilagodbama aktivnosti. Ljubeti¢ (2009) naglasava da je refleksivna komunikacija jedan od
kljuénih preduvjeta za razvoj organizacije koja uci, u kojoj svi sudionici kontinuirano razvijaju
svoje kompetencije. Analiza prikazanih projekata pokazuje kako se partnerstvo nije razvijalo kao
unaprijed zadana kategorija, ve¢ kao proces koji je postupno ja¢ao kroz svakodnevne interakcije,
razmjenu informacija i zajednicko djelovanje roditelja i odgojitelja. Rezultati prikazanih
projekata pokazuju da je razvoj partnerstva zapocinjao informiranjem roditelja, ali se postupno
razvijao prema aktivnom sudjelovanju. U pocetnim fazama roditelji su uglavnom bili ukljuceni
kroz upoznavanje s ciljevima projekta i praéenje aktivnosti. Kako je projekt napredovao,
povecavao se i njihov angazman. Roditelji su sudjelovali u prikupljanju materijala, istrazivanju
tema s djecom kod kude, izradi razli¢itih projektnih zadataka te uredenju prostorno-materijalnog
okruzenja. U pojedinim situacijama roditelji su samoinicijativno predlagali nove aktivnosti i
donosili materijale koji su obogatili projektni rad, ¢ime su preuzeli aktivniju i ravnopravniju ulogu
u odgojno-obrazovnom procesu. Posebno je znacajan podatak da su se u pojedinim aktivnostima
ukljucivali i drugi ¢lanovi obitelji. Primjer izrade alke i koplja od strane djeda jednog djeteta
pokazuje kako projektni pristup moZe prosiriti suradnju izvan odnosa roditelj—vrtic te potaknuti
ukljucivanje Sire obiteljske zajednice. Takvi primjeri potvrduju da projektne aktivnosti mogu
postati poveznica izmedu vrtickog i obiteljskog okruzenja te omoguditi prijenos znanja, iskustava
i vrijednosti medu generacijama. Analiza refleksivnih biljeski odgojitelja pokazala je i odredene
izazove u razvoju partnerstva. Pokazalo se da fleksibilni oblici sudjelovanja, u kojima roditelji
mogu birati nacin i intenzitet ukljucivanja, doprinose vecoj participaciji i smanjuju osjecaj
opterecéenosti. Vaznu ulogu pritom je imala kontinuirana komunikacija odgojitelja, kojom su
roditelji dobivali jasne informacije o moguénostima ukljucivanja i vrijednosti njihovih doprinosa.
Dodatnu potvrdu uspjesnosti razvoja partnerstva predstavljaju povratne informacije roditelja i
djece zabiljezene u refleksivnim dnevnicima odgojitelja. Izrazi zadovoljstva, povjerenja i osjeéaja
pripadnosti ukazuju na to da su roditelji vrti¢ doZivljavali kao sigurno i podrZavajuce okruZenje
za svoju djecu. Takvi pokazatelji potvrduju da kvaliteta partnerstva ne proizlazi iskljucivo iz broja
zajednickih aktivnosti, ve¢ prvenstveno iz kvalitete meduljudskih odnosa koji se tijekom suradnje
razvijaju. Dobiveni rezultati potvrduju navode autora koji isti¢u da kvalitetno partnerstvo nastaje
kada roditelji nisu samo primatelji informacija, nego aktivni sudionici u planiranju, provedbi i
vrednovanju odgojno-obrazovnog procesa. Projektni pristup pokazao se posebno pogodnim za
razvoj takvih odnosa jer omogucuje razli¢ite oblike sudjelovanja, uvazava obiteljske resurse i
potice zajednicko ucenje djece, roditelja i odgojitelja. Kako istice Male$ (1994), kvalitetno
partnerstvo temelji se na zajednickom sudjelovanju u planiranju, provedbi i vrednovanju
odgojno-obrazovnog procesa. Upravo putem ovakvih oblika aktivne participacije roditelji su
postali ravnopravni sudionici, a ne samo promatraci ili informirani korisnici vrti¢kih aktivnosti.
Ovakav pristup omogudio je djeci aktivno istraZivanje, izrazavanje interesa i razvoj kompetencija
u sigurnom i poticajnom okruzenju, dok su roditelji dobili uvid u svakodnevni Zivot vrtica i
profesionalni rad odgojitelja, Sto je dodatno osnaZilo medusobno povjerenje i partnerski odnos.
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Zakljucak

Projekti ,BoZi¢ni grad” i ,Vlak na Alku“ predstavljaju primjere uspjesnog ostvarivanja
partnerstva izmedu roditelja i predskolske ustanove utemeljenog na suvremenim pedagoskim
pristupima koji dijete prepoznaju kao aktivnog sudionika vlastitog ucenja. Polazeci od djecjih
interesa, odgojiteljice su inicirale, oblikovale i razvijale projektne aktivnosti, dok su roditelji kroz
razli¢ite oblike sudjelovanja aktivno doprinosili njihovoj realizaciji, cime je ostvaren zajednicki i
integrirani odgojno-obrazovni proces. Kvalitetna, dvosmjerna i kontinuirana komunikacija
pokazala se kljuénim preduvjetom razvoja partnerstva jer je omogucila bolje razumijevanje
djetetovih interesa i potreba, pravovremeno prilagodavanje aktivnosti te jatanje medusobnog
povjerenja. Projektni pristup omogucio je povezivanje obiteljskog i vrtickog konteksta te
stvaranje poticajnog okruzenja za igru, istraZivanje i cjelovit razvoj djeteta. Rezultati provedenih
projekata ukazuju na to da aktivno ukljucivanje roditelja doprinosi veéoj motivaciji djece,
bogatijem razvoju projektnih aktivnosti te jacanju osjecaja pripadnosti i sigurnosti. Istodobno,
kroz zajednicko sudjelovanje roditelja i odgojitelja razvija se dublje medusobno razumijevanje i
postupno gradi partnerski odnos utemeljen na povjerenju, suradnji i zajedni¢koj odgovornosti.
Analiza provedenih projekata potvrduje da se partnerstvo ne razvija spontano, vec zahtijeva
sustavno planiranje, refleksivnu praksu odgojitelja i kontinuirano poticanje razlicitih oblika
ukljucivanja roditelja. Prikazani primjeri mogu posluziti kao smjernica za unapredenje odgojno-
obrazovne prakse u podrucju razvoja suradnickih i partnerskih odnosa s obiteljima.

Na temelju iskustva gradenja partnerstva kroz projekte mogu se izdvojiti sljedece
pedagoske preporuke:

— osiguravati kontinuiranu, otvorenu i dvosmjernu komunikaciju izmedu odgojitelja i
roditelja, uz redovitu razmjenu informacija o djecjim interesima, aktivnostima i
napretku;

— planirati razlicite i fleksibilne oblike ukljucivanja roditelja, baka i djedova u skladu s
njihovim moguénostima, interesima i dostupnim vremenom (npr. sudjelovanje u
radionicama, doprinos kod kuce, donosenje materijala ili dijeljenje vlastitih iskustava);

— sustavno poticati aktivno sudjelovanje obitelji u svim fazama projekta (planiranje,
realizacija i evaluacija), ukljuCujuci i medugeneracijski doprinos kroz obiteljske price,
tradiciju i iskustva;

— koristiti dokumentiranje (fotografije, video, djecji radovi) kao sredstvo vidljivosti u¢enja,
zajednickog stvaranja i jaCanja osjecaja pripadnosti skupini i vrti¢koj zajednici;

— razvijati refleksivnu praksu odgojitelja usmjerenu na prepoznavanje, praéenje i
prosirivanje djecjih interesa kroz poticaje koji proizlaze iz stvarnog Zivota djece i njihovih
obitelji;

— poticati ukljucivanje Sire obitelji (bake, djedovi i drugi ¢lanovi obitelji) kao vrijednog
resursa u odgojno-obrazovnom procesu, posebno kroz prenosenje tradicije, vjestina i
osobnih iskustava;

— stvarati poticajno, fleksibilno i otvoreno okruzenje koje omoguduje zajednicko ucenje i
kreativno izrazavanje djece, roditelja i odgojitelja (npr. izrada scenografija, uredenje
prostora, zajednicke radionice, simbolicke igre);

— jacati profesionalne kompetencije odgojitelja u podrucju komunikacije, vodenja
projekta i izgradnje partnerskih odnosa, uz naglasak na kreativno osmisljavanje razli¢itih
oblika suradnje s obiteljima.

175



Literatura

Bogati¢, K. (2018) Djeca kao aktivni akteri suradni¢kih odnosa obitelji i ustanove ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja. U A. Bencec Nikolovski (ur.), Izazovi suradnje — Razvoj
profesionalnih kompetencija odgojitelja za suradnju i partnerstvo s roditeljima (str. 67 -
73). Zagreb: Alfa d.d.

Basi¢, J., Koller-Trbovi¢, N. i Zizak, A. (1993) Integralna metoda u radu s predskolskom djecom i
njihovim roditeljima - teorijski pristup. Zagreb: Alineja

Ivastanin, I., Vrbanec, D. (2015). Razvijanje partnerstva s roditeljima. Dijete, vrtic, obitelj, 21 (79),
24-25. https://hrcak.srce.hr/172747

Jurcevié-Lozanci¢, A. (2005). Izazovi odrastanja - predskolsko dijete u okruZju suvremene obitelji
i vrtica. Petrinja: Visoka uciteljska Skola.

Kanji¢, S., Boneta, Z. (2012). Videnje partnerstva obitelji i vrtica o¢ima roditelja. Dijete, vrtié,
obitelj, 18 (70), 8-10. https://hrcak.srce.hr/123763

Kati¢, V. (2008). Razli¢itost pristupa u radu na projektima. Dijete, vrti¢, obitelj, 14 (53), 9-11.
https://hrcak.srce.hr/173391

Ljubeti¢, M. (2001). Partnerstvo obitelji i dje¢jeg vrti¢a. Napredak, 142 (1), 16-23.

Ljubeti¢, M. (2009). Vrti¢ po mjeri djeteta — Kako procjenjivati kvalitetu u ustanovi ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja. Zagreb: Skolske novine.

Ljubeti¢, M. (2014) Od suradnje do partnerstva obitelji, odgojno-obrazovne ustanove i zajednice.
Zagreb: Element

Ljubeti¢, M. (2018) Predgovor. U A. Bencec Nikolovski (ur.), lzazovi suradnje - Razvoj
profesionalnih kompetencija odgojitelja za suradnju i partnerstvo s roditeljima (str. 5 - 8).
Zagreb: Alfa d.d.

Males, D. (1994). Razli¢ito shvacanje suradnje roditelja i profesionalaca. Napredak, 153 (3), 342-
349.

Mandari¢ Vukusi¢, A. Pivac, S. (2025). Povjerenje u roditelje i stavovi ulitelja razredne nastave o
suradnji s roditeljima. Zbornik znanstvenih radova Medunarodne znanstvene konferencije
14. Dani osnovnih Skola Krug od znanosti do ucionice. Odza, Ivana; Buli¢, Mila; Blazevi¢,
Ines (ur.). Split: Filozofski fakultet u Splitu i Hrvatska akademija znanosti i umjetnosti, str.
276-297.

Milanovié, M., Gabelica Supljika, M., Starc, B., Juki¢ Lugi¢, 1., Ple$a, A., Rajkovi¢, L., Saravanja A.,
Sari¢, Lj., Modri¢, N., Dragojevi¢, Z., Profaca, B., Zizak, A. (2014) Pomozimo im rasti -
prirucnik za partnerstvo odgojitelja i roditelja. Zagreb: Golden Marketing — Tehnicka knjiga.

Miljak, A. (1999). Rad na projektima. Dijete, vrti¢, obitelj, 5 (18-19), 19-20.

Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje, Ministarstvo znanosti,
obrazovanja i sporta (2014). Zagreb.
https://www.azoo.hr/images/strucni2015/Nacionalni-kurikulum-za-rani-ipredskolski-
odgoj-i-obrazovanje.pdf

176


https://hrcak.srce.hr/172747
https://hrcak.srce.hr/123763
https://hrcak.srce.hr/173391
https://www.azoo.hr/images/strucni2015/Nacionalni-kurikulum-za-rani-ipredskolski-odgoj-i-obrazovanje.pdf
https://www.azoo.hr/images/strucni2015/Nacionalni-kurikulum-za-rani-ipredskolski-odgoj-i-obrazovanje.pdf

Slunjski, E. (2008). Djecji vrtic- zajednica koja uci: mjesto dijaloga, suradnje i zajednickog ucenja.
Zagreb: Spektar Media.

Slunjski, E. (2012). Tragovima djecjih stopa: istraZivacka perspektiva djeteta u radu na projektu.
Zagreb: Profil International.

Petrovi¢-Soco, B. (1995). Ispitivanje stavova roditelja o suradnji s djecjim vrti¢cima. Drustvena
istraZivanja: casopis za opéa drustvena pitanja, 4 - 5 (18-19), 613-625.
https://hrcak.srce.hr/32369

Viskovi¢, I. (2018). Kultura zajednica u kojoj odrasta dijete rane i predskolske dobi. U A. Bencec,
Nikolovski (ur.), lzazovi suradnje - Razvoj profesionalnih kompetencija odgojitelja za
suradnju i partnerstvo s roditeljima (str. 15 - 57). Zagreb: Alfa d.d.

Visnji¢ Jevti¢, A., Viskovi¢, ., Rogulj, E., Bogati¢, K. i Glavina, E. (2018). Izazovi suradnje - Razvoj
profesionalnih kompetencija odgojitelja za suradnju i partnerstvo s roditeljima. Zagreb:
Alfa d.d.

177


https://hrcak.srce.hr/32369

Hvala
Neda Grbin

Sazetak

Ekologija pripada kulturi Zivota i na¢inu medusobne komunikacije u vrticu.
Prezentacija govori o ekoloskim aktivnostima koje djeca kontinuirano provode sa svojim
roditeljima i odgojiteljima. Djecji crteZ i pisana poruka hvala, gradi pozitivne odnose i medusobnu
suradnju izmedu djecjeg vrtica i okoline. Ovakvom komunikacijom djeca osvjestavaju, s vise ili
manje uspjeha, nacin razmisljanja i ekolosko ponasanje stanovnika svoje bliZe okoline.
Punih deset godina Dan planete Zemlja, djecji vrti¢c Vostarnica obiljeZava postavljanjem eko
poruka po svojim i zelenim povrsinama kvarta u kojem se vrti¢ nalazi.
Poruke sadrze tekst djecjih ekoloska iskustva, znanja i Zelja, kao i crteZ u kojem je vidljiv djecji
likovni doZivljaj vlastitog promisljanja odrZivosti.
Svaki tekst zapocinje rijecju hvala. Rije¢ kojom se Salje poruku mira, tolerancije i humane
komunikacije.
Poruke povezuju djecu, roditelje, odgojitelje, uZu i siru drustvenu zajednicu u jednom zajednickom
ciliu za urednijem, zdravijem, odrZivijem svijetu u kojem Zivimo.
Dijete izraduje crtez, ispisuje tekst poruke uceci, na taj nacin, svoja prva slova, rijeci i recenice.
Izlazuci njegov uradak na javnoj povrsini kod djeteta se razvija osjecaj vlastite vrijednosti i
samopostovanja. Na skupnoj izlozbi gdje vidi svoj rad, dijete osjec¢a srec¢u, ponos, prihvacenost i
viastitu vrijednost.
Osim suradnje, s roditeljima se, na ovaj nacin, razvija medusobno povjerenje i partnerstvo.

Kljucne rijeci: crtez; ekologija; humana poruka; suradnja
Uvod

Projekt je kronoloski prikaz tematski povezanih eko aktivnosti koja postaje tradicija

odnosno kulturni identitet prepoznavanja posebnosti i originalnosti naseg vrtiéa u skladu s
nacelom i vrijednostima suvremene pedagogije i drustvenim promjenama (Uzelac, Lepicnik —
Vodopivec, Andi¢ 2014)
Projekt prikazuje sinergijsku suradnju djelatnika vrti¢a, djecu, njihove obitelji i Cetvrti grada u
kojem se planski i kontinuirano odgajaju ekoloski osvijeStene generacije djece kojima de
vrijednosti odrZivog razvoja biti sastavni dio svakodnevnice i osobne kulture. (Seme Stojnovic,
Vidovi¢, 2012)

Razrada

Vrti¢ Vostarnica dugi niz godina uspjesno ostvaruje ekoloski i program odrZivog razvoja.
Jedna od vaznih aktivnosti je proljetno uredenje vanjskog vrti¢ckog prostora novim sadnicama, u
suradnji s roditeljima i lokalnom zajednicom. Problem nastaje u loSem i neodgovornom
ponasanju poslijepodnevnih i vikend posjetitelja naseg dvorista. Osjeéaj potpunog beznada da
se u dvoriStu sve uniStava i da se niSta ne moZe uciniti pretvara se u angaZziranosti da treba
pokusati i nikada ne odustajati (Seme, 2012.) U takvim okolnostima nastaje novi projekt.
Posjetiteljima dvorista pocinju se ostavljati pisane poruka u kojima su naglaseni djecji osjeéaji,
Zelje i potrebe za Cistim, urednim, rascvjetalim dvoriStem. Djeca sama ispisuju tekst koji
obogacuju svojim crtezom. Hvala je rije¢ kojom zapocinje ispisana recenica i na taj nacin se Salje
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poruka mira i humane komunikacije. (fotografija brl i fotografija br.2)

Fotbgraﬁja br.1 ' v Fotog rﬁjé br.2

Pocetni uspjesi, kojima smo uspjeli senzibilizirati posjetitelje i donekle preusmijeriti njihov nacin
razmisljanja i postupaka, poticajno i mastovito djeluju na djecu i aktivnost se nastavlja. Jutarnje
Setnje i razgledavanje dvorista stvara nove, zanimljive ideje koje se pretacu u recenice i crtez koji
oslikava ljubav prema prirodi i Zelju za njegovim ocuvanjem. Ovakvim pristupom i nacinom
rjeSavanja ,problema“ kod djece se razvija snaZzan osjecaj odgovornosti u brizi za okoli$ kao i
moguénost za primjenu usvojenih znanja i vjestina. Dijete se osjeéa zadovoljno i radosno u
zajednickoj igri stvaranja neceg novog, posebnog, drugacijeg. Samim tim dijete percipira sebe
kao vaznog dijela zajednice koja ima mogucnost doprinositi napretku. (fotografija br.3)

LuvaTs b
cvisete »

Foograﬁja br.3

Idemo korak dalje i akcija se proSiruje na uzu lokalnu zajednicu. Rodila se ideja da Dan planete
Zemlja obiljeZimo postavljanjem poruka po zelenim povrsinama kvarta u kojem se vrti¢ nalazi.
Pocetno nepovjerenje i nerazumijevanje lokalne zajednice nije nas obeshrabrilo. U akciju se
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ukljucuju sve odgojne skupine i ona se kontinuirano provodi oko vrtiéa. Dosljedno i
argumentirano djelovanje strué¢ne sluzbe nase ustanove prema institucijama lokalne zajednice
rezultiralo je dozvolom za koriStenjem zelenih povrsina. Dozvola je sadrzavala ograniceni period
koristenja zelenih povrSina Sto se vrlo brzo pretvorilo u neograni¢eno vrijeme. Odgovornim i
savjesnim ponasanjem stekli smo povjerenje nadleznih tijela u tolikoj mjeri da vise nisu potrebni
pisani zahtjevi, ni molbe. Grad Zadar zna da ce kvart VoSstarnica, 22. travnja procvjetati djec¢jim
radovima. Od tada se ponosno svrstavamo u red globalnih aktivista u zastiti prirode. (fotografija
br. 4 i fotografija br.5)

s
otograﬁja br.4 Fotograﬁ br.5

Sudjelovanje roditelja u suradnickom, partnerskom i organizacijskom smislu, od temeljne je
vaznosti za uspjeh ove akcije. Veliki broj djece na javhom mjestu prvenstveno traZi pojac¢an oprez.
Volontiranjem roditelj razvija svoje kompetencije, osjeca se uvazeno, sigurno i samopouzdano.
Ovakvim oblikom druZenja stvara se pozitivno ozradje u kojem roditelj izravno sudjeluje u
oblikovanju, planiranju i realizaciji odgojno-obrazovnog procesa. (Nacionalni kurikulum za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje 2014.)

Refleksija roditelja

»lako znam da djeca rado prihvacaju razne ekoloske aktivnosti, dragocjeno mi je bilo
svjedoditi kako je komadi¢ zelene povrsine na nasoj Vostarnici postao vrtom ekoloskih misli i
mjestom promisljanja o odnosu ¢ovjeka prema prirodi upravo zahvaljujuéi dje¢joj masti i velikom
trudu odgojiteljica, Neke od tih poruka napisao je i moj sin David zajedno sa svojim vrti¢kim
prijateljima, sréano mi objasnjavajuci ,,Mama, ovo sam ja napravio!“ Vjerujem da djecu treba
uciti ekologiji od najranijih dana jer je upravo djetinjstvo vrijeme stvaranja stavova o prirodi.
Stoga ovaj projekt vidim kao izuzetno kreativan koncept kako potaknuti djecu da razmisljaju i
bude osje¢aje prema nasem planetu. Vrijednost Citavog vrtickog projekta daje aktivno
sudjelovanje roditelja, djedova i baka, koji su zajedno s odgojiteljicama i djecom, pomogli u
stvaranju pravog malog ,zelenog podsjetnika” na opasnosti koje ugrozavaju okolis.” (fotografija
br. 6 i fotografija br.7)
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Fotografija br.6 » v Fotografija br.7

Nakon sudjelovanja u akciji djeca svoje doZivljaje izrazavaju verbalno i likovno. (fotografija br. 8 i
fotografija br.9)

»Stavljali smo dascice s eko porukama po travnjaku. To je Ulica Josipa bana Jelaci¢a. Imali smo
klin i ¢eki¢ pa smo napravili rupe u zemlji. Stavljali smo te poruke za neke nekulturne ljude da
vide $to mogu napraviti. Baciti smece u kantu za smece a ne u prirodu.” (Andela, 6god,)

,HVALA STO CUVATE NAS GRAD DA BUDE CIST“ je pisalo na da3¢ici. Samo smo pokusali staviti u
zemlju porukice. Ja sam pokusala i onda sam uspjela.” (Anica, 5,6god.)

»2Upozorili smo ljude da su pcele korisne i da moramo brinuti o njima, Da pokupe iza svog ljubimca
i da se lijepo ponasaju,” (Toni 7god.)

Fotografija br.8 Fotografija br.9
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Rezultati

Postavljanje poruka po zelenim povrsinama kvarta, nije samo eko akcija vec i izlozba
djecjih likovnih radova. Mali broj djece u vrti¢u prepoznaje ili pokazuje interes za slova. Ostala
djeca svoj doZivljaj ,eko problema“ izrazavaju crtezom koji jasno prikazuje njihovo razmisljanje,
znanje, Zelje, potrebe. Izlazudi crtez na javnoj povrsini djetetu Saljemo jasnu poruku koliko nam
je vazno dijete i njegovo stvaralastvo.

Na ovaj nacin, zelene povrsine postaju interaktivni pano za Sirenje kulture odrZivog razvoja i
informiranje o kulturnoj i prirodnoj bastini Seme 2012.) gledano iz djecje perspektive. (fotografija
br. 10 i fotografija br.11)

pAlEL
otografija br.11

Fotografija br.10

Obzirom da vrti¢ ostvaruje dugogodi$nju suradnju s brojnim gradskim institucijama, dobili smo
mogucnost prezentiranja svojih uradaka u Gradskoj knjiznici, (fotografija br.12) Poljoprivredno,
prehrambenoj i veterinarskoj $koli, Skoli primijenjene umjetnosti i dizajna Zadar. Posjete,
druzenja, upoznavanja, pozitivna komunikacija, vazni su temelji razvoja djetetovog
samopouzdanja i osjecaja pripadnosti zajednici u kojoj Zivi.

Ovu akciju u viSe navrata prate i mediji. Vazno je naglasiti jubilarnu, 10-u godinu djelovanja djece
i njihovih roditelja u ovom projektu. Tata ¢ija djeca prvu godinu borave u vrti¢u, na upit, moze li
( zbog prirode svog posla ), prisustvovati akciji, odgovara : ,Teto, mi 10 godina gledamo ovaj
dogadaj s naseg balkona i jedva smo docekali sudjelovati u njoj“. (fotografija br.13)
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DESETLIECE AKCLIE Vrtié na tradi ja kvarta i potpore dieci

Malisani iz Vostarmce poslali
velike eko poruke Zadranima

Tostasljanje eko poruka je postalo tradicija i ponoeni smo éto ove 2odine slavimo jubilarmu desetu
2odiow U gredislu svepa su djeca - oo su La koja su isradivala crleze, ispisivala poruke utedi avoja
pryva slova, rijeci i recanice, kasulu ju Grbio

Fan gy KSR
Rarein Wik ve R 22K

[T ERRP I ATe AR 3o R A v o

Fotograja br.12 Fotografija br.13

Zitelji kvarta Vostarnica, s odusevljenjem prihvaéaju ovu akciju, samoinicijativno postavljaju na
drustvene mreZe kako bi istaknuli vaznost i posebnost svog kvarta. Uredno popravljaju male
instalacije kada ih vjetar ili kiSa poruse. S neodobravanjem i tugom doZivljavaju sakupljanje
poruka i kraj izlozbe.

Rasprava

Da uistinu odgajamo ekoloski osvijestene generacije djece kojima su vrijednost odrzivog
razvoja sastavni dio svakodnevnice i osobne kulture, svjedoéi gesta djeCaka Vida koji se, kao
prvasié, vraca u vrti¢ i donosi tek iznikle mlade sadnice limuna koje je, s puno ljubavi posadio kod
kuce sa svojom mamom. Nasmijan i ponosan, pruzio je svoj mali kuéni uradak i rekao : ,Teto, kad
naraste, piti éemo limunadu.” (fotografija br.14) Od njezne, tek iznikle biljke prosle su godine
strpljenja, brige i rasta kako bi bila posadena u vrtickom dvoristu. (fotografija br.15) Prica o
malom zaljubljeniku u prirodu puno je vise od sadnje stabla, ona govori o razvijenim
vrijednostima, masti, stvaralastvu i iskrenoj Zelji djeteta da vlastitim djelovanjem doprinese
liepSem i odrzivijem svijetu.

Jer ono sto dijete nauci u ranom djetinjstvu postaje temelj za cijeli Zivot. (Uzelac, 2014.)
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Fotografija br.14

Zakljucak

Unosenjem promjena u kontekst djecjeg vrtiéa potaknuto idejom da dvoriste i javni
prostor mogu biti inspiracija za izgradnju kulturnog identiteta i razvoja djecjih kompetencija za
odrzivi razvoj, promocija institucije koja unapreduje svoju praksu u skladu s drustvenim odnosno
znanstvenim postignuéima ima za cilj povezati djecu, roditelje, odgojitelje, uzu i Siru drustvenu
zajednicu u humanoj komunikaciji i Zelji za urednijem, ljepSem svijetu u kojem Zivimo. (Nacionalni
kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje, 2014,)
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Drustvenim igrama do cjelovitog razvoja djeteta predskolske dobi
lvana Vicic¢

Sazetak

Igra je nacin djecjeg prirodnog ucenja, a drustvene igre su, osim izvora zabave i prilika
za rano ucenje znanja i vjestina. DrusStvene igre pruZaju mnoge dobrobiti u aspektu djecjeg
razvoja i odrastanja. Takoder su i kvalitetna alternativa provodenja vremena ispred ekrana.
Igrajuci drustvene igre s djecom odgojitelj utjece na razvoj socio-emocionalne veze s djecom, ali
i razvija osjecaj zajednistva i povezanosti djece medusobno. Osim Sto pozitivno utjecu na
govorno-jezicni razvoj i na razvoj socijalnih vjestina, drustvene igre su prilika za ucenje o
emocijama. Igrajuci drustvene igre dijete uci rjesavati probleme i savladava kriticko i stratesko
razmisljanje. Zbog malih dijelova koji su sastavni dio igara, dijete razvija finu motoriku prstiju i
okulomotornu koordinaciju. Mnoge igre poticu razvoj matematickih pojmova i predCitalackih
vjestina. Predskolsko dijete najbolje uci ¢ineci i to u onim aktivnostima i odgojno-obrazovnim
situacijama za koje je izvorno zainteresirano pa su zato sve drustvene igre povezane s aktualnim
temama. Svrha ovog rada je prikaz odgojno-obrazovnog rada s djecom od 3 do 7 godina, tj.
predstavljanje razlicitih drustvenih igara koje odgojiteli moze sam izraditi upotrebljavajuci
predmete iz okoline. Prikazane aktivnosti imaju za cilj utjecaj na cjelokupni razvoj djece s
naglaskom na osnaZivanje djeteta kao socijalnog bica u suvremenom dobu. Prikazan je i
pozitivan primjer roditeljskih sastanaka na kojima roditelji izraduju drustvene igre i tako dobivaju
ideje za kvalitetno provodenje vremena sa svojom djecom.

Kljucne rijeci: igre s pravilima; kreativne igre; kvalitetno vrijeme s djecom

Uvod

Igra je nacin djecjeg prirodnog ucenja, a drustvene igre su, osim izvora zabave, i prilika za
rano ucenje znanja i vjesStina. To ih ¢ini jednim od najboljih didaktickih sredstava. Drustvene igre
pruzaju mnoge dobrobiti u svim aspektima djecjeg razvoja i odrastanja. Vjestine i poruke koje
se usvajaju igrajuci drustvene igre ne nestaju zavrSetkom igre vec se prenose u svakodnevni Zivot
djeteta. Igranje drustvenih igara djeci omogucuje da vjezbaju kognitivne vjestine koje ¢ée biti
presudne za njihov uspjeh u Zivotu. Takoder su i kvalitetna alternativa provodenja vremena
ispred ekrana.

Igrajudi drustvene igre s djecom odgojitelj utjece na razvoj socio-emocionalne veze s djecom, ali
i razvija osjecaj zajedniStva i povezanosti djece medusobno.

Dobrobiti drustvenih igara

Klarin (2015) istice kakav je uzajamni odnos izmedu igre i razvoja. Razvoj se odrazava u igri, a
s druge strane igra potice razvoj. U igri dijete testira svoje ponasanje, regulira ga i prilagodava,
prima povratnu informaciju iz okoline te gradi sliku o sebi.
Djecaigru prihvacaju samo ako im je dostupna, jasna i prihvatljiva naglasava Peteh (1992). Njezin
intenzitet mora odgovarati njihovim psihofizickim aktivnostima i nac¢inu njihova misljenja. Ne
smije biti ni prelagana ni preteska i mora potaknuti djetetove spoznajne funkcije, misaone
procese i osobine poput znatizelje.
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Petrovi¢ — Soco (2011) isti¢e kako je u praksi odgojno-obrazovne ustanove vidljivo kako djeca
znanja ne preuzimaju pasivno nego ih aktivno konstruiraju i da je zato potrebno napustiti
tradicionalno poucavanje kod kojeg se djetetu izravno prenose informacije i organizirati uvjete
u kojima dijete istrazuje, rjeSava probleme i stvara nove ideje. Prema tome odgojitelj je klju¢na
osoba u stvaranju okruZenja za ucenje djeteta.

Drustvene igre pruzaju mnoge dobrobiti u aspektu djecjeg razvoja i odrastanja.

Drustvenim igrama uvjezbavaju se motoricke vjestine jer gotovo svaka drustvena igra sadrzi
niz malih dijelova kojima dijete treba manipulirati (npr. figurice koje treba pomicati, kocku koju
treba bacati, kartice koje treba okretati...). Cine¢i razne pokrete dijete razvija ravnoteiu,
spretnost i preciznost grubih i finih motorickih pokreta, najc¢esce Sake i prstiju. Uvjezbava se
okulomotorna koordinacija, a neke drustvene igre ukljucuju i uvjeZbavanje grafomotorickih
vjestina crtanjem i biljeZzenjem rezultata.

Drustvene igre aktiviraju niz mentalnih procesa te tako poticu kognitivni razvoj djeteta. Dijete
pamti pravila igre, svoje i tude poteze i strategije, dulje vrijeme usmjerava i odrzava paznju te
uvjezbava vizualne i perceptivne vjestine. Tijekom igre logicki povezuje i zakljucuje, donosi teske
odluke i vrsi procjenu rizika za odredeni potez. U¢i da svako ponasanje ima posljedice $to ga
navodi da pazljivo promislja i predvida ishode.

Peteh (1992) naglasava koliko je vaino da predskolsku djecu u¢imo da budu intelektualno
aktivna, a ne pasivna jer pasivnost ne dovodi do budenja interesa, do aktivnosti, i akcije. Nadalje,
predskolsko dijete nije i ne smije biti samo slusalac i gledalac, ve¢ Cinilac jer ono mora uraditi
nesto samostalno, mora nesto rijesiti, znati nesto odgovoriti i izraditi.

Drustvene igre usmjeravaju dijete prema postizanju cilja. Poti¢u ustrajnost, ulaganje truda i
dovrsavanje zapocetog.

Vedcina drustvenih igara uklju¢uje matematicke koncepte (mehanicko brojenje, prepoznavanje
brojki, povezivanje brojke s brojem i koli¢inom). Neke igre ukljuuju i geometrijske oblice,
klasifikaciju te poti¢u u¢enje mjerenja (udaljenostii koli¢ine). Djeca su naudila prepoznavati naziv
igre na kutiji ili plo¢i te tako naucila povezivati glasove sa slovima (razvoj predcitalackih vjestina).

Drustvene igre poticu razvoj komunikacijskih vjestina poput dogovaranja, uvjeravanja i
pregovaranja. Razli¢ite igre obogacuju djetetov rjecnik.

Drustvene igre prilika su za u¢enje o emocijama jer igranje, bilo da dijete pobjeduje ili gubi,
izaziva Sirok spektar emocija. Dijete uci prepoznavati i imenovati emocije. U¢i da je u redu
naljutiti se i na koji je nacin prihvatljivo iskazati ljutnju. Takoder uci po modelu vidjevsi odgojitelja
kako reagira u trenucima kada gubi u igri i na koji nacin se veseli pobjedi. Ono uvjezbava nacine
suoCavanja s burnim emocijama i podnoSenje frustracije ¢ime usvaja regulaciju emocija i
kontrolu ponasanja (samokontrolu).

Ucestalo igranje drustvenih igara poja¢ava samouvjerenost u nizu razli¢itih vjestina Sto povecava
osjecaj samopouzdanja, samopostovanje i prihvacanje sebe.

Sve drustvene igre zahtijevaju koriStenje socijalnih vjestina jer dijete uci pravila igre, prihvaca

ih i postuje, slijedi i daje upute drugim igrac¢ima, dogovara se i osmisljava kompromisna rjesenja,
uci kako suradivati s drugima te uvjezbava strpljivost i ¢ekanje na red. Interakcija licem u lice
omogucuje djetetu uo€avanje i prepoznavanje neverbalnih znakova govora tijela.
Prema Slunjski (2001) za ucenje djeteta nije dovoljno samo njegovo vlastito iskustvo nego i
interakcija s drugom djecom s kojom ¢e ono svoje znanje ili iskustvo moci usporedivati i dijeliti
pri ¢emu rasprava s drugom djecom predstavlja djetetu izvor novog znanja. Igrajuci drustvene
igre dijete uci na tudem i vlastitom iskustvu uspjeha i neuspjeha u sigurnom okruZenju i
pozitivnoj atmosferi. U igri dijete vrlo lako uocava posljedice svojih poteza kako za njega tako i
za druge igrace. U dobrim drustvenim igrama uspjeh se postiZze kombinacijom truda i srece i uci
da su neke stvari izvan njegove kontrole. Shvaca da je poraz neizbjezan dio igranja i da je cilj
zabaviti se, a ne pobijediti. Takve poruke prenosi i u svakodnevan Zivot.
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Zbog svega navedenog, igranje drustvenih igara u predskolskoj dobi nuzna je u vidu pripreme
djeteta za Skolu.

Klarin (2015) istice da nenametljiva i nedirektna prisutnost odraslih tijekom igre omogucuje

djetetu ucenje kako biti zajedno, kako dijeliti, pregovarati, rjeSavati konflikte i kako se zauzeti za
sebe. Kada dijete vodi igru, vjezba vjestine poput donosenja odluka.
Igranje drustvenih igara poti¢e zdrave odnose kako izmedu clanova obitelji, tako i izmedu
odgojitelja i djeteta te djece medusobno. Zajednicko provodenje vremena, opustena i zabavna
atmosfera stvaraju snazan osjecaj povjerenja, zajedniStva i pripadanja. Obiteljski ritual igranja
drustvenih igara osnaZuje osjeéaj pripadnosti koji uz dozZivljaj uspjeha potiCe razvoj
samopouzdanja.

Primjeri iz prakse

Svrha ovog rada je prikaz odgojno-obrazovnog rada s djecom od 3 do 7 godina, tj.
predstavljanje razliCitih drustvenih igara koje odgojitelj moze sam izraditi upotrebljavajudi
predmete iz okoline. Prikazane aktivnosti imaju za cilj utjecaj na cjelokupni razvoj djece s
naglaskom na osnazivanje djeteta kao socijalnog bi¢a u suvremenom dobu.

Prema Slunjski (2015) organiziranje i pripremanje razli¢itih aktivnosti za djecu nuzno je jer svako
dijete ima razliciti potencijal, dok djeca znanja usvajaju sukladno svojem vlastitom obrascu
razvoja neovisno o drugoj djeci.

Pratedi istu skupinu djece kroz niz godina, odgojitelj je neke drustvene igre nadogradivao
komplicirajudi ih i mijenjajuci pravila.
Jedan od primjera je i kocka koja je u pocetku, dok su djeca bila mlada, imala tocke do broja 3 ili
je svaka strana kocke imala samo jednu tocku, ali u razli¢itim bojama da bi kasnije kad su djeca
bila starija, kocka bila sa Sest tocaka i s brojkama. Takoder se i djecu poticalo na smisljanje sto bi
sve moglo zamijeniti postojece figurice (njihovi modeli od plastelina, ¢epovi i druge stvari koje
bi pronasli u sobi ili izradili). Mastu i kreativnost poticalo se i prepustanjem djeci da sami izrade
svoju drustvenu igru Sto su uspjesno i napravili.
Vodeci se tezama iz Nacionalnog kurikuluma za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (NKPO,NN
05/15, 9) da vrti¢ djeci treba omoguditi slobodu izbora aktivnosti, sadrZaja, partnera za
aktivnosti, prostora i nacina oblikovanja aktivnosti te ih poticati da za svoje izbore uce preuzimati
odgovornost, djeci je ponudeno puno razlicitih poticaja.
Drustvene igre radene su pratedi interes djece te prilagodavane dobi djeteta. Priizradi odgojitelj
je promisljao Sto Zeli da djeca nauce kroz igru tako da igre prate aktualna dogadanja poput
blagdana, godidnjih doba, promet, sjene, domace i Sumske Zivotinje, dinosaure i druge teme.
Kad su djeca bila mlada, djeci su ponudeni taktilni memori (zadatak je opipom pronadi dvije iste
platnene vredice). U vrecicama istog dezena i oblika bili su razli¢iti materijali poput spuzvica, zrna
kukuruza, rize, pijeska, izrezanih grancica...)
Za vrijeme bozi¢nih blagdana djeci je ponuden zvuéni memori (pronadi koje dvije kuglice daju
isti zvuk) i igra ,Kic¢enje jelke” gdje djeca prema dobivenoj boji na kocki stavljaju krugove
(kuglice) na podlogu (bor). Kad posloZe sve krugove, odnosno okite cijeli bor, bacaju kockicu te
na isti nacin raskicuju bor. Drustvena igra s poklonom na sredini ploce, potice igrace da bacanjem
kocke Sto prije dodu do njega. Kad su djeca bila starija, igra s brojkama na kocki imala je za pravilo
da prema dobivenoj brojki, stavljaju mekanu kuglicu na istu brojku na model glave djeda
BoZi¢njaka te je pobjednik bio onaj tko je popunio sva polja lopticama (tj. bradom).
Neke od igara bile su vezane za odredeno godisnje doba. Tijekom jeseni ponudena je igra na
ploci u kojoj igraci trebaju Sto prije proci kroz Sumu izvrsavajuci zadatke koje govore Sumske
Zivotinje. Za mladu djecu, aktualna je bila igra u kojoj igraci prema dobivenoj boji na kocki
pronalaze slicicu voca u istoj boji i stavljaju na svog jeZi¢a. Igra nije natjecateljskog tipa i tijekom
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igre djeca prebrojavaju i imenuju svoje voéke. U zimi im je ponudena igra u kojoj dijete prema
dobivenoj slicici, slaze svoga snjegovi¢a. MozZe se igrati da se pridrzava pravila iste boje pa je igra
zahtjevnija za dijete i dulje traje. Tijekom prolje¢a, mladoj djeci ponudena je igra sa sli¢icama
domacdih Zivotinja koje su, kad bi s pijunom stali na nju, imenovali i imitirali njeno glasanje. U Igri
»Tko ¢e prvi u kudicu” svaki igra€ je jedna Zivotinja i kretanjem po poljima samo svoje boje
pokusava Sto prije doéi do kuéice (mrav u mravinjak, pcela u kosnicu...). Starijoj djeci ponudena
jeigra ,Na livadi” u kojoj prema boji koju dobije bacajuci kockicu, dijete uzima cvjeti¢i,sadi” ga
pikajuci ga na stiropornu podlogu. Tijekom igre prebrojava cvjetice.

Za vrijeme uskrsnih blagdana, djeci su ponudene razli¢ite igre od kojih je djeci najzanimljivija bila
igra u kojoj su figurice zecici koje su sami modelirali: prema dobivenom broju tockica na kocki
igraCi su se kretali po kruzi¢ima koje su sami lijepili na podlogu. Osobito veselje djeci je bilo kada
su sama docrtavala strelice kojima bi usporavali ili ubrzavali igraca.

Od igara u kojima su djeca kreatori, osobito atraktivna im je bila igra ,,Putovanje zabica” u kojoj
djeca sama slaZzu oblutke (lopoce) i prema tockicama na kocki pomicu figurice Zabica. Pobjednik
je onaj Cija zabica prva dode do bare.

Tijekom tih nekoliko godina, djeca su sudjelovala u nekoliko projekata pa su tako i teme
drustvenih igara pratile aktualne interese: ,Bingo emocija“, ,Pogodi sjenu”, ,Dinosaurove
pustolovine”, ,,Prometna guzva“, ,,Pozuri u bolnicu”.

Pokazalo se da je interes djece za pojedinu igru duzi ako su oni kreatori bar jednog dijela igre
(izrada figurica, kocke, crtanje kartica, osmisljavanje zadataka za igrace...).

Svoje dozivljaje iz svakodnevnog zivota prenosili su u kreiranju pojedinih igara sto im je
pomagalo u proradi emocija i shvaéanja da i druga djeca prozivljavaju isto. To je osobito bilo
vidljivo u stvaranju drustvene igre ,,Pozuri u bolnicu” gdje su sami crtali kartice sa zdravstvenim
problemima koje su doZivjeli (visoka temperatura, strah od injekcije, zubobolja, lom noge...).
Osobito je bila znacajna njihova komunikacija prilikom crtanja kada su jedni drugima prenosili
svoja iskustva, nudili objasnjenja, rjeSenja i utjehu. Takoder u igri o prometu docrtavanjem
strelica i ,kaznenih“ bodova doprinijela su njihova prethodna znanja o znacenju prometnih
znakova i pravilima ponasanja u prometu. Jedni druge su ucili o vaznosti postivanja pravila u
prometu i posljedicama nepostivanja istih. Veliku ulogu imao je djecak s tesko¢ama iz socijalne
komunikacije kojemu je postivanje pravila jako vaZzno te je bio uporan da i njegovi prijatelji to
prihvate. Darovitom djeCaku s emocionalnim ispadima bijesa drustvene igre pomogle su u
samoregulaciji emocija $to mu je bilo nuzno potrebno kao priprema za $kolu, ali i svakodnevni
Zivot. Takoder, udio se toleranciji svojih vrSnjaka koji u mnogoc¢emu nisu imali toliko znanja iz
pojedinih podrucja (primjerice matematike i prirode). Drustvene igre pokazale su se sjajnima za
jacanje samopouzdanja i samosvijesti kod srameiljive djevojcice koje biigre potakle na otvorenu
komunikaciju i uéenje socijalnih vjestina. Djecak s teSko¢ama u govoru davao je veliki doprinos
svojim kreativnim idejama i likovnom izraZzavanju te se lakSe integrirao u drustvo djecaka. Neke
drustvene igre, primjerice ,Pogodi sjenu” potakle su djecu na spontani razgovor o strahu od
mraka i ¢udovista, tj. raznih oblika sjena koje bi vidjeli u sobi. Aktivno sudjelovanje odgojitelja u
igrama kao ravnopravnog sudionika pokazalo se kao ucinkovit nacin za povezivanje s djecom,
otkrivanje djecjih slabih i jacih strana te spontano ucenje djece po modelu (osobito pri
reguliranju nepozeljnih emocija — npr. izraZavanje ljutnje zbog gubitka).

Suradnja s roditeljima

Zainteresiranost djece za drustvene igre povezana je s temom roditeljskog sastanka koji je bio
osmisljen kao radionica. Djeca i roditelji su zajedno izradivali drustvene igre od materijala koje
su odgojitelji pripremili (kartice, sliCice Zivotinja, kolaz, letak iz trgovine, Cepovi, plastelin za
pijune i drugo). Cilj je bio pokazati roditeljima kako uz svakodnevne predmete i otpadne
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materijale koje imaju kod kué¢e mogu s djetetom izraditi igru i kvalitetno provesti vrijeme
smanjivsi koristenje ekrana. Klarin (2015) zakljucuje da veéu kompetentnost i kreativnost u igri
pokazuju ona djeca ciji su roditelji ukljuceni u njihove aktivnosti.

Roditelji su bili aktivni sukreatori koji su ucili slusati djetetove ideje, pratiti djetetov tempo i
adekvatno odgovarati na njegove potrebe. Roditelji su dobili priliku promatrati svoje dijete u
realnom okruZenju sa svojim vrSnjacima i dobiti uvid u djetetove razvojne mogucnosti.
Odgojitelju je ovaj oblik roditeljskog sastanka pruzio uvid u verbalnu i neverbalnu komunikaciju
izmedu roditelja i djeteta Sto mu omogucuje kvalitetnije planiranje individualnog rada s
djetetom. Otvaranjem vrata skupine, odgojitelj gradi odnos povjerenja i medusobnog
uvaZzavanja s obitelji. Dijete ovakvim nacinom roditeljskog sastanka gradi samopouzdanje i
samopostovanje te svijest o vlastitom utjecaju na okolinu. Ono stvara pozitivan odnos prema
boravku u vrti¢u i gledajuéi odnos roditelja i odgojitelja, jaca povjerenje u odgojitelja.

Roditelji su vrlo pozitivno reagirali i zahvaljivali na jednostavnim, a zanimljivim idejama. Mnogi
su komentirali da su tek sada osvijestili koliko su materijali koje imaju u svom kuéanstvu odli¢na
alternativa gotovim kupovnim igrama. lzradene igre na roditeljskom sastanku djeca su
svakodnevno koristila u vrtiéu. Pojedina djeca i roditelji ispricali su kako su i kod kuée izradili iste.
U kutiéu za roditelje istaknute su dobrobiti igranja drustvenih igara po razvojnim podrucjima.
Uspjesna realizacija radionice omogucduje vidljivost struke i visoku razinu metodicke, pedagoske
i komunikacijske kompetentnosti odgojitelja pred roditeljem, ali i stru¢nim timom.

Zakljucak

Drustvene igre pruzaju mnoge dobrobiti u aspektu djecjeg razvoja i odrastanja. Takoder su i
kvalitetna alternativa provodenja vremena ispred ekrana. Prikazane aktivnosti imale su za cilj
utjecaj na cjelokupni razvoj djece s naglaskom na osnazivanje djeteta kao socijalnog bica u
suvremenom dobu. Skupina je postala homogena, tolerantna na specificnosti pojedinaca u
razvoju (djeca s teSko¢ama u komunikaciji, govoru, darovito dijete, srameiZljivo dijete) i time
bolje pripremljena za polazak u skolu.

Organizirana radionica s roditeljima kao oblik roditeljskog sastanka pokazala se kao ucinkovit
model suradnje koji nadilazi tradicionalne oblike informiranja roditelja. OsvjeStavanjem vaznosti
povezivanja obitelji i vrtica te aktivnim sudjelovanjem u vrtickim aktivnostima, roditelj
obogacuje odgojno-obrazovni proces te na taj nacin jaa svoje roditeljske kompetencije.
Odgojitelj pak stvara partnerske odnose s roditeljem $to za cilj ima dugoro¢nu dobrobit djeteta.
Drustvene igre pruZaju zabavu u vrtickom i obiteljskom okruZenju i postanu li rutina, mogu
postati izvor dugotrajnih uspomena zajednic¢kog druzenja i zabavljanja.
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