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SAZETAK

Osim sluzbenog, formalnog kurikuluma, u odgojno-obrazovnim ustanovama provodi
se i skriveni kurikulum za koji se moze re¢i da je nepisani, implicitni kurikulum koji
¢e kao takav znacajno determinirati ozracje koje prevladava u odredenoj odgojno-
obrazovnoj ustanovi. Istrazivanja i analize razli¢itih izvora pokazala su kako odrednice
skrivenog kurikuluma ¢ini kultura predskolske ustanove, implicitna pedagogija i
osobine li¢nosti odgajatelja, kao i nacin na koji odgajatelj organizira odgojno-
obrazovni rad. Da bi ozra¢je odgojno-obrazovne ustanove bilo optimalno za Zivot, rast
i razvoj djece, odrednice skrivenog kurikuluma je nuzno staviti pod kontrolu te ih
uskladiti sa sluzbenim kurikulumom. Ispostavlja se da u tom procesu veliku ulogu ima
iskustveno uc¢enje odgajatelja koje ¢ini sustinu i bazu za refleksivnu praksu kojom c¢e
se odgajatelj mo¢i kriticki osvrnuti na vlastiti i tudi odgojno-obrazovni rad te uvidjeti
utjecaj odrednica skrivenog kurikuluma, kako na vlastito profesionalno djelovanje,
tako i profesionalno djelovanje svojih kolega. Refleksivna praksa ponukat c¢e
odgajatelje na mijenjanje svojih dosadas$njih odgojno-obrazovnih praksi te na
generiranje novih pristupa istoj, koji ¢e biti u skladu sa ustanovljenom zajednickom
vizijom koja ¢e im pomo¢i u odrzanju smjera napretka njihova odgojno-obrazovnog

rada, ovaj put otpornijeg na padanje pod utjecaj odrednica skrivenog kurikuluma.

Kljuéne rijeci: skriveni kurikulum, odrednice skrivenog kurikuluma, modeli

iskustvenog ucenja, refleksivna praksa, zajednicka vizija
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SUMMARY

In addition to the official, formal curriculum, educational institutions also implement
a hidden curriculum for which can be said to be an unwritten, implicit curriculum that
will as such significantly determine the atmosphere that prevails in a particular
educational institution. Research and analysis of various sources have shown that the
hidden curriculum determinants are the culture of the preschool institution, implicit
pedagogy and personality traits of the preschool teacher, as well as the way in which
preschool teacher organizes educational work. In order for the atmosphere of the
educational institution to be optimal for the life, growth and development of children,
it is necessary to bring hidden curriculum determinants under control and harmonize
them with the official curriculum. It turns out that in this process a great role is played
by the experiential learning of preschool teacher, which is the essence and basis for
reflective practice by which the preschool teachers will be able to critically look back
at their own and others' educational work and see the impact of hidden curriculum, on
their own professional actions and professional actions of their colleagues. Reflective
practice will offer preschool teachers to change their previous educational practices
and to generate new approaches to it, which will be in line with the established shared
vision that will help them maintain the direction of progress of their educational work,
this time more resistant to falling under the influence of hidden curriculum

determinants.

Key words: hidden curriculum, hidden curriculum determinants, experiental learning

models, reflective practice, shared vision.
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1. UvOD

Kurikulum kao temelj odgojno-obrazovnog procesa obuhvaca sluzbeni, realni i formalni
kurikulum. Ovi tipovi kurikuluma su onaj ,,vidljivi* kurikulum u kojem su kljucni ciljevi,
zadatci, metode, educiran strucni kadar 1 sredstva pomocu kojih se taj propisani kurikulum
moze realizirati. Osim toga, u odgojno-obrazovnoj ustanovi provodi se i nesluzbeni,
odnosno skriveni kurikulum koji se odnosi na aktivnosti koje nisu propisane niti redovite
(Lepicnik Vodopivec, 2013). Taj skriveni kurikulum opisuje se kao vrijednosti, stavovi,
norme, pravila i rituali koje se u¢e u odgojno-obrazovnoj ustanovi, a koje karakterizira
neplaniranost i sluzbeno neorganizirani oblik (Jancec, Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Lepicnik
Vodopivec, 2014). Drugim rije¢ima, skriveni kurikulum odnosi se na nepisani, implicitni
kurikulum koji se moZe objasniti kao neformalni stil poucavanja i u€enja, koji reflektira
meduodnose u kolektivu i odgojnoj skupini te ukljucuje mnogo faktora koji ostvaruju utjecaj
na ozracje institucije.

Vaznost i utjecaj skrivenog kurikuluma na svakodnevni odgojno-obrazovni rad odgajatelja
je neupitan, stoga je nuzno otkriti na koji se to na¢in skriveni kurikulum pojavljuje i realizira
u odgojno-obrazovnoj instituciji, odnosno $to ¢ini njegove odrednice. Lepi¢nik Vodopivec
(2007) pretpostavlja da ¢e prepoznavanje odrednica skrivenog kurikuluma utjecati na
provedbu otvorenog kurikuluma i time poboljsati cjelokupni odgojno-obrazovni proces kao
1 meduljudske odnose u vrticu. No, autorica takoder navodi svjesnost ¢injenice da samo
prepoznavanje odrednica skrivenog kurikuluma i medusobno uskladivanje skrivenog i
vidljivog kurikuluma nije dovoljno, ve¢ je potrebno istovremeno trajno provjeravati njegovo
razumijevanje i tumacenje. To nas dovodi do modela iskustvenog ucenja kojim odgajatelj
spomenuto nastoji ostvariti tako da se kontinuirano upusta u ciklus ,,pokusavanja“ i
,podvrgavanja“ osvjeStavanjem razli¢itih problema, dobivanjem i isprobavanjem ideja,
prozivljavanjem njihovih posljedica te potvrdivanjem ili mijenjanjem prethodnih koncepcija

(Lewis i Williams, 1994), odnosno u svoj rad uvodi refleksivnu praksu.

Dakle, jednom kad se odrednice skrivenog kurikuluma otkriju i objasne, kroz modele
iskustvenog u¢enja pokusat ¢e se pronaci na¢ini na koje bi se utjecaj skrivenog kurikuluma
1 njegovih odrednica mogao kontrolirati, usmjeriti te iskoristiti za stvaranje $to boljeg i
kvalitetnijeg ozracja ustanove ranog i predskolskog odgoja, koje je uvelike uvjetovano

pedagoskom praksom odgajatelja.



2. SKRIVENI KURIKULUM

Pojam skriveni kurikulum prvi je upotrijebio Phillip W. Jackson 1968. godine koji se
samim time smatra utemeljiteljem koncepta i pojma skrivenog kurikuluma. Skriveni
kurikulum moze se odrediti na viSe nacina; skriveni kurikulum kao obrazovni ishodi
poput naucenih vrijednosti, normi i stavova nuznih za drustvenu integraciju, a koji nisu
propisani nikakvim programom niti su dio nekog pravila institucije, kao kontekst
kojim je definirano organizirano ucenje u odgojno-obrazovnom okruzenju te kao
proces kojim se naglaSava razlika izmedu skrivenog i sluzbenog kurikuluma, a koji je
povezan s nacinima poucavanja odgajatelja (Gordon, 1982). Jancec i Lepicnik
Vodopivec (2019) navode da se skriveni kurikulum odnosi na proces stjecanja znanja
te ukljucuje norme, vrijednosti i stavove, dok se sluzbeni kurikulum odnosi na izricito
propisane sadrzaje koje djeca moraju savladati. Jackson (1968; prema Jancec i sur.,
2014) smatra da je skriveni kurikulum onaj ,,drugi* kurikulum koji se izvodi paralelno
s formalnim kurikulumom te ga uvida u ucenju mirnog i tihog ¢ekanja, obavljanja
zadataka, suradnje, ljubaznog ponasanja, pokazivanja odanosti, to¢nosti i urednosti.
Isti autor (1968; prema Mlinarevi¢, 2016) naglaSava tri elementa skrivenog
kurikuluma, a to su ,stiska u ucionici® koji se odnosi na situaciju u kojoj ucenici
moraju trpjeti kasnjenje i neuvaZavanje njihovih zelja; ,,proturjecna privrzenost™ koja
se zahtijeva od ucenika 1 nastavnika te ,,neravnopravan odnos nastavnika i u¢enika“
Sto se odnosi na neravnopravnost u njihovima snagama pri ¢emu ona ide u korist
nastavnika. Time se pretpostavlja da odgojno-obrazovna ustanova promice ciljeve i
funkcije Sire drustvene zajednice (Susnjara, 2014). Vaznost skrivenog kurikuluma
neupitna je bududi da utjece na ishode obrazovanja, odnosno buduci da se pojavljuje
kao skup afektivnih ishoda obrazovanja, $to se odnosi na vrijednosti, stavove, norme 1
socijalne vjeStine potrebne za uspjesnu socijalnu integraciju. Dakle, definicija
skrivenog kurikuluma bi glasila da se on odnosi na vrijednosti, rutine i pravila koja
dominiraju specificnom (implicitnom) praksom odredenog obrazovnog okruZenja
¢ime se definiraju meduodnosi, istodobno omogucujuéi djeci socijalno ucenje (Jancec
1 Lepi¢nik Vodopivec, 2019). Shodno tome, kao ishode ucenja, u obrazovnom se
sustavu postavljaju akademski postavljeni ciljevi, ali 1 ucenje nepovezano s

akademskim ishodima, odnosno stavovi, vrijednosti, dispozicije 1 socijalne vjestine



koji nisu dio specifiénog programa ili pravila odgojno-obrazovne ustanove, odnosno
formalnog kurikuluma. Takvi se ne-akademski ishodi odnose na provodenje veé
spomenutog skrivenog kurikuluma (Gordon, 1982). Anderson i suradnici (1996;
prema Mlinarevi¢ 2016), kao i Apple (1992; prema Lepicnik Vodopivec, 2007) isticu
da skriveni kurikulum pomaze u tome da djeca prihvacaju svakodnevne navike ve¢ u
samim pocecima pohadanja dje¢jeg vrtica, dok iskustva koja steknu u djecjem vrticu
predstavljaju temelj za iskustva koja ¢e usvojiti tijekom obrazovanja, nadodaju¢i da u
tom procesu bitan utjecaj ostvaruje odgajateljeva osobnost, njegove razlicite

sposobnosti, a ponajvise komunikacijska kompetencija.

Nadalje, Zalar (2006) navodi da skriveni kurikulum uklju¢uje odnose, verbalnu i
neverbalnu komunikaciju, da definira vrijednosti, ocekivanja, potrebe, nepisana
pravila, pripisuje vrijednosti stvarima i dogadajima te uvodi pojedinca u predskolski
sustav, ali 1 u druStvo u cjelini. Dakle, skriveni je kurikulum, kao unutarnji dio
formalnog kurikuluma, zapravo kurikulum u upotrebi (Janéec i sur., 2014). On dolazi
na prazno mjesto kojeg ostavljaju sluzbeni kurikulum 1i ciljevi odgajatelja (Lepicnik
Vodopivec, 2013) te se sama kultura odgojno-obrazovne ustanove ogleda u njenom
skrivenom kurikulumu, osobinama i ponasanju onih koji provode kurikulum prema
djeci, roditeljima i zajednici te vrijednostima i stavovima koje promicu i razvijaju
(Mlinarevi¢, 2016). 1z tog proizlazi da je skriveni kurikulum prije svega osobni kontakt
izmedu djeteta 1 odgajatelja koji se javlja zbog odgajateljeva osobna autoriteta i
obrazovne etike (Zalar, 2006). Pesi¢ (1987; prema Jancec i Lepi¢nik Vodopivec, 2019)
smatra da se skriveni kurikulum obrazovnih ustanova prezentira kroz implicitnu
pedagogiju odgajatelja, njegovih osobnih teorija, odnosno njegova usvojenog i
ugradenog sustava vrijednosti, znanja 1 miSljenja o prirodi djetetova razvoja, kao i o
svim izvedenim obrazovnim ciljevima i stavovima o mogu¢im i1 primjerenim nacinima
postizanja tih ciljeva. Meduljudska komunikacija predstavlja glavnog pokretaca
skrivenog kurikuluma jer se odvija svakodnevno u drustvu te tijekom procesa
obrazovanja. Tako ¢e odgajateljeva uporaba predmeta i dogadaja u praksi, medusobni
odnosi, prolazne primjedbe, spontane reakcije odredivati djetetovo mjesto u grupi, a
time 1 u drustvu u cjelini. Uzimajuci sve navedeno u obzir, odgajatelj mora biti svjestan

skrivenog kurikuluma, odnosno pravila ucenja, vrijednosti i tendencija koji prate



boravak djeteta u ustanovi duzi niz godina te mora uzeti u obzir i ideoloske i
percepcijske ucinke koje ostvaruje kroz svoje djelovanje, primjerice socijalno
etiketiranje, modificiranje ponasanja i tome sli¢no (Zalar, 2006) zato Sto iskustva koja
su pripisana fenomenu skrivenog kurikuluma, osim S§to ostaju za cijeli zivot (Dolar
Bahovec i Bregar Golobi¢, 2004; prema Jancec i Lepi¢nik Vodopivec, 2019), u
mnogocemu su ucinkovitija od iskustva steCenih sluzbenim kurikulumom. Razlog
tome je taj da ono Sto skriveni kurikulum ,,poducava‘“ dugo se pamti zbog svoje
prisutnosti tijekom svih godina djetetova Skolovanja te zato Sto, pripremajuci ga za
Zivot, stvara orijentaciju za njegova buduca ponasanja, rasudivanje te izbore (Bloom;

prema Jancec i Lepi¢nik Vodopivec, 2019).

2.1. Odrednice skrivenog kurikuluma u predskolskoj ustanovi

Institucionalno obrazovanje nuzno ukljucuje formalni i skriveni kurikulum zato §to
formalni kurikulum ne moze biti strukturiran ako ne postoji skriveni, kao i to da je
nemoguce zanemariti ljudski faktor, odnosno osobni pristup svakog odgajatelja kojim
on zapravo personificira skriveni kurikulum. 1z toga proizlazi da su najvazniji
¢imbenici 1 nositelji skrivenog kurikuluma odrasli koji svakodnevno rade s djecom.
Dakle, skriveni se kurikulum aktualizira putem autoriteta ¢iji unutarnji nagon ¢ine
osobine li¢nosti koje ga odreduju kao pojedinca, kao §to je to mentalna ravnoteza i
sklad, samorefleksivnost te sklonost etickim 1 moralnim vrijednostima (Zalar, 2016).
Odgajateljevo ponasanje utjece na to hoce li klima unutar odgojno-obrazovne skupine
biti pozitivna ili negativna, $to je izuzetno vazno buduci da o samoj klimi ovisi
kvaliteta djetetova zivota unutar predSkolske ustanove (Tatalovi¢ Vorkapi¢ 1 Jeli¢
Puhalo, 2015). Svaki odgajatelj razlikuje se svojom strukturom osobnosti, pedagoskim
1 psiholoskim znanjima, Zivotnim stilom, preferencijama i drugim, a sve to utje¢e na
njegov pristup djeci. S druge strane, njegovi svjetonazori, temperament, vrijednosti i
uvjerenja odrazavaju se na organizaciju okruzenja u vrticu, to¢nije kako i1 koje
materijale nudi djeci, kako i koliko komunicira s djecom, koliko potice medusobnu
komunikaciju djece, kako se odnosi prema kreativnosti djece, koliko uvazava njihovu

inicijativu (Slunjski, 2003), kakvu komunikaciju ima u trokutu dijete-roditelj-



odgajatelj te kakve situacije za ucenje organizira (Lepi¢nik Vodopivec, 2013).
,»Osobna karta® odgajatelja predstavlja jedan od znacajnijih faktora skrivenog
kurikuluma zbog Cega se osobine li¢nosti smatraju iznimno bitnim za odgajateljev
odgojno-obrazovni rad (Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Jeli¢ Puhalo, 2015). Sve navedeno ¢ini
predskolske ustanove moze se uvidjeti u organizaciji prostora, nacinu na koji se
postupa s djecom, na svim razinama interakcijskih odnosa, medu odraslima i djecom
te kroz rituale i rutine koji se svakodnevno prakticiraju i grade kroz suradnju
odgajatelja i roditelja. Skriveni kurikulum ogleda se u kulturi odgojno-obrazovne
ustanove, kao $to se i njena kultura ogleda u skrivenom kurikulumu, osobinama,
ponasanju, vrijednostima, uvjerenjima ocekivanjima te medusobnim odnosima
pripadnika odgojno-obrazovne ustanove (Mlinarevié, 2016). Vukobratovié, Vreelj i
Zovko (2018) tako navode da se prilikom analize konteksta ustanova za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje uocilo da kulturu odgojno-obrazovne ustanove odaje

skriveni kurikulum i kontekstualno fizicko okruzenje.

Kao $to se moze zakljuditi iz dosad navedenog, istrazujuéi i analizirajuéi razlicite
izvore doSlo se do zakljucka kako odrednice skrivenog kurikuluma c¢ini kultura
predskolske ustanove, implicitna pedagogija i osobine li¢nosti odgajatelja, kao i nacin
na koji organizira odgojno-obrazovni rad. Shodno tome, u idu¢im ¢e se poglavljima

izvesti njihova detaljna razrada.

2.1.1. Kultura ustanova ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja

Prije nego se krene s objaSnjenjem onog Sto pojam kulture ustanova ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja predstavlja, potrebno je definirati pojam kulture
se sveukupnost nacina na koji odredena ljudska skupina zivi, odnosno ono §to Cini
mrezu ili sustav akumuliranih znanja, obicaja, vrijednosti i obrazaca ponasanja, a Uz
¢iju Se pomo¢ nastoji rijesiti osnovno pitanje vlastitog opstanka, odreduje kao kultura.
Kulture tako mogu biti medusobno razli€ite, a ono $to odreduje tu razliku i predstavlja

jedinstvenost neke kulturne zajednice jest nacin kojim se determinira smisao pojedinih



kulturnih elemenata, odnosno nacin na koji se reguliraju uzajamni odnosi pripadnika
te zajednice. Pojam kulture slicno definira antropolog Edward Burnett Tylor (1973;
prema Mesi¢, 2007) govoreci o njoj kao o kompleksnoj cjelini koju Cine znanje,
vjerovanja, zakoni, obi¢aji, moral, umjetnost te razliCite sposobnosti i navike koje

¢ovjek kontinuirano razvija kao pripadnik odredenog drustva. S takvim se poimanjem

.....

cene

aludira na vrijednost ili nain zivljenja, odnosno iskazivanje kulture putem prakse i
izjava, to¢nije kroz nacine na koji ljudi postupaju i kroz koje se izrazavaju. S druge
strane, Geertz (1973; prema Mesi¢, 2007) smatra da kultura oznacava obrazac koji je
povijesno prenesen i1 Cija su znalenja izrazena kroz simbole, odnosno sustav
naslijedenih koncepcija koje su izrazene u simbolickim oblicima koji pomazu ljudima
da mogu komunicirati, obnavljati irazvijati vlastita znanja o Zivotu i stavovima spram
istog. U prilog Geertzovom poimanju kulture ide i1 Jani¢ijevi¢ (2011; prema
Jani¢ijevi¢, 2013) tvrde¢i da se kultura moZe definirati kao sustav pretpostavki,
vrijednosti, normi i stavova koji se o€ituju putem simbola koje su ¢lanovi odredene
kulturne organizacije razvili 1 usvojili kroz uzajamno iskustvo, a koje im pomaze u
shvac¢anju znacenja svijeta 1 nacina na koji u njemu sudjeluju. Nadalje, Mijatovié¢
vrijednosnih iskaza 1 tvorevina kojima se odredene skupine ljudi vode. Time kultura
predstavlja klju¢ni faktor kojim odredene skupine ljudi nastoje uskladiti Zivotna
usmjerenja, ponasanja, vjerovanja, odnose, prirodu, razdoblja Zivota i1 Zivotni prostor
s vlastitim shvac¢anjima, zamislima i sposobnostima planiranja razvoja i ostvarivanja
svojih ciljeva. Kad se na kulturu gleda kao na skup ljudskih pravila, djelatnosti, misli,
fiziCkih artefakata 1 druStvenih ustanova, ne moze se ne uociti da je ona zapravo
kolektivno i zbirno djelo ljudi pri ¢emu se izvodi zakljucak da kultura predstavlja

zajednicki napor 1 suradnju ljudi u poboljSanju kvalitete svojih zivota (Flego, 2006).

Super i Harkness (1986) proveli su studiju kojom su nastojali istraziti nacine podizanja
djece u africkim obiteljima, poznatijom kao ideja ,,ekoloSke nise*. Tom su se studijom

nastojali opisati 1 utvrditi nacini zbog kojih se razvoj djece rane dobi razli€ito



oblikovao u strukturalno drugacijim situacijama njege i odgoja, pritom oviseéi o
kulturalnim uvjerenjima i praksama odgajatelja. Provedena studija navodi na
zakljucak kojim se uocava nemogucénost ljudskog djelovanja neovisno o kulturi, ¢ime
se dokazuje kako ona uvjetuje ljudska ponasanja, ocekivanja, uvjerenja, stavove i
svakodnevnu praksu. Dakle, kultura se tako izgraduje, definira i redefinira lokalno i
posljedica je normi, stavova, oCekivanja, uloga, uvjerenja, odnosa i jezika svojih
pripadnika (Vukobratovi¢ i sur., 2018). Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja (2017)
raspravljaju kako kultura zapravo odreduje nacine zivljenja i sagledavanja svijeta pri
¢emu ostvaruje znacajan utjecaj na razvoj djece kroz sustav vrijednosti i vjerovanja
koja su njome odredena, ukoliko se na proces ucenja i poucavanja gleda kao na
stavljanje kulturom usvojenog i konstruiranog vrijednosnog sustava u akciju. Iste
autorice dodaju da kultura kreira 1 kontekst djec¢jih iskustava te mehanizme njihova
provodenja u svakodnevnim zivotnim iskustvima putem kulturnih prijenosnika kao $to
su to stilovi komunikacije, vjerovanja, obiteljske vrijednosti, rituali, jezik, tabui i
sli¢no. Prikladno iznesenom, Gardner (2005; prema Vukobratovi¢ i sur., 2018) smatra
da je tako doli¢no o odgojno-obrazovnim institucijama govoriti u smislu kulture u
kojoj su izrasle te normama 1 vrijednostima ocitovanim u njihovoj svakodnevnoj
vrti¢a, ne dolazi izvana, ve¢ je uspostavljeno od strane kulture vrtica- samog sustava,
¢ime navodi autonomnost Zivih sustava, objaSnjavajuéi to kao ne postojanjem dvaju
jednakih vrti¢a, dviju jednakih kultura $to je rezultat njihovih interakcija s okruzenjem.
U prilog autorici Vujici¢ ide Slunjski i suradnici (2012) koje navode da djelatnici
odgojno-obrazovnih ustanova na svoju kulturu gledaju kao na odredeni ,,nacin
Zivljenja zivota“ koji je determiniran ritualima, normama, rutinama, vrijednostima i
ponasanjima koja su im svima zajedni¢ka. Samim time to predstavlja jedan slijed
dogadaja u ustanovi koji je svakodnevan i uobicajen 1 koji znatno utjece na oblikovanje
autenti¢nosti 1 identiteta same ustanove iz ¢ega proizlazi da kultura stvara modele
obrazovne ustanove tako utjeCe na nacin na koji ljudi razmisljaju, osjecaju, rade,
oblikuju, organiziraju te kakvu podrSku daju procesima ucenja odgajatelja i djece. Tu
se zapravo radi o jednom odnosu koje je recipro€an i uzroc¢no-posljedi¢ni te koji se

moze opisati geslom; koliko se ulaze u ljude i procese u€enja i usavrSavanja, toliko se



ulaze u kulturu odgojno-obrazovne ustanove. Osim toga, kulturu odgojno-obrazovne
ustanove Cine ,,implicitna i eksplicitna shvacanja i vjerovanja glavnih odgojno-
obrazovnih aktera o smislu, svrsi i zadacima ustanove, kao i o njihovoj vlastitoj ulozi

¢

u njoj, a koja organizaciju cini jedinstvenom* (Spaji¢-Vrkas, 2008; prema

Vukobratovié i sur., 2018:2). Boyol (1992; prema Vuji¢i¢, 2008) i Vreelj (2003; prema

PERoRt

Vuji¢i¢, 2008) slozili su se kako na kulturu odgojno-obrazovne ustanove utjecu stavovi

ceye

utjecajne kulturalne ¢imbenike ustanove iznose¢i da je kultura odgojno-obrazovne
ustanove povijesno preneseni obrazac znacenja koji podrazumijeva vrijednosti,
uvjerenja, ceremonije, norme, tradiciju, rituale i mitove razli¢itih pojavnosti i
intenziteta te da upravo uzajamnost navedenih ¢imbenika ostvaruje najsnazniji utjecaj
na kvalitetu odgojno-obrazovne ustanove. Ulaze¢i dublje u analizu kulture ustanove
nafinu na koji je organiziran prostor, kroz svakodnevne rituale i rutine koje
prakticiraju i odreduju odgajatelji 1 roditelji. Osim navedenog prozetost kulture
odredene ustanove mozemo uvidjeti u aranZiranju odgojno-obrazovnih situacija,
dimenzioniranju vremena, odnosima izmedu odraslih te odraslih 1 djece, nainu
ophodenja prema djeci, ocekivanjima i svemu ostalom Sto utjeCe na Zivljenje djeteta u
ustanovi (Petrovi¢-Soco, 2007; prema Vukobratovi¢ i sur., 2018). Prepoznatljivost
kulture svake odgojno-obrazovne ustanove lezi u zajedni¢kim postavkama odgajatelja,
ravnatelja 1 drugih stru¢nih djelatnika vrtica koji utjeCu na uzajamne odnose,
zajednicki rad, upravljanje ustanovom, organizaciju i fizicko okruzenje, stupanj
usmjerenosti na ucenje u kontinuitetu te istrazivanje odgojno-obrazovne prakse s
2018) smatra da na ukupnost ozracja ustanove ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja utjeCe skriveni kurikulum ustanove, ¢iji opis i odredenje dobro iznosi
Vujici¢ (2011:215-216, prema Vukobratovié i sur., 2018) ,, Zamislite ulazak u vrti¢!
Kad udete u vrtié, kakav osjecaj imate? Sto vidite? Cujete li razgovore djece, osoblja
i odgajatelja? Izdaje i vrti¢ svoj list? Kako on izgleda? Je li lako uéi u vrti¢? Sto cine
I govore djeca? . 1z svega toga, moze se zakljuciti kako svaku ustanovu ranog i

predskolskog odgoja 1 obrazovanja c¢ine mnoStvo interaktivno povezanih



organizacijskih struktura, kao $to su vremenske, fizicke i socijalne, a koje svoj temelj
imaju u vlastitoj kulturi, odnosno u njenim vrijednostima, stajaliStima, uvjerenjima
odgajatelja 1 slicno. Shodno tome, ono §to ¢ini svaku organizacijsku strukturu
odredene ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja krije se u aspektima
njihove kulture koja svakoj pojedinoj strukturi daje smisao, uporiSte i opravdanje
(Slunjski i sur., 2012).

2.1.2. Implicitna pedagogija odgajatelja

Odgajatelj predstavlja prvu odraslu osobu s kojom dijete ostvaruje svakodnevnu
interakciju, a koja nije ¢lan njegove obitelji, ¢ime ima vrlo vaznu ulogu u djetetovu
zivotu. Tako odgajatelj svakodnevno nastoji preispitivati nafine poticanja rasta i
razvoja djece, ali i stvaranja najpogodnijih uvjeta za ostvarivanje njihovih potencijala
(Mandari¢ Vukusi¢, 2012). Shodno tome, izuzetno je bitan nacin odgajateljeva
razumijevanja svakog djeteta i ostvarivanja komunikacije te povezanosti na svim
razinama. Mjera u kojoj ¢e odgajatelj ostvariti povezanost s djetetom najvise ovisi o
na¢inu njegova pogleda 1 shvacanja misli, emocija, ideja, koncepcija, socijalnih
struktura 1 dominantnih obrazaca ponaSanja, Sto se zapravo odnosi na dijelove slike ili
obrasca po kojima se odgajatelj svjesno ili nesvjesno ophodi, ponasa, govori i razmislja
(Dahlberg i dr., 2007, prema Mandari¢ Vukusic¢, 2012). Takoder, odnos koji odgajatelj
ostvari s djetetom odredena je opsegom njegova znanja o djetetu 1 djetinjstvu opcenito,
osobno postavljenim obrazovnim ciljevima i razvojnim oc¢ekivanjima od djeteta,
preferiranim i koriStenim strategijama interakcije te osobnom socijalizacijskom
praksom (Irovi¢, 1990; prema Babi¢, [rovi¢ 1 Kuzma, 1999). Istrazivanja sugeriraju da
svaki pojedinac ima svoje ,,implicitne teorije“ koje se objasnjavaju kao sustav
vjerovanja ili pretpostavki kojih pojedinac nije nuzno svjestan, a koje znacajno
odreduju nacine na koji se ponasa i reagira u svakodnevnim situacijama (Dow, 2016).
Babi¢, Irovi¢ 1 Krstovi¢ (1997) to definiraju kao stoZernu vrijednosnu orijentaciju koja
prozima sve forme drustvenog ponasanja (pojedinac- pojedinac, pojedinac- grupa te
pojedinac- drustvo), a koju tvore osvijeSteni i prihvaceni smisao zivota koji

determinira sadrzaj i smjer pojedincevih aktivnosti na individualnoj 1 druStvenoj razini.



Kada se to stavi u kontekst odgoja i obrazovanja, tada se govori o implicitnoj
pedagogiji koja predstavlja ,,sustav vrijednosti o djetetovoj naravi, o njegovim
potrebama i mogucnostima, o ciniteljima njegova razvoja, o ciljevima odgoja te
primjerenim i mogucim odgojnim postupcima.* (Babi¢ 1 sur., 1997:556). Implicitnu
pedagogiju Miljak (1996; prema Pintar, 2020) objasnjava kao temelje odgajateljeve
prakse koju ¢ini njegova vlastita teorija o djetetu i djecjem vrticu, mogucénostima
ucenja i poucavanja te odgoja 1 obrazovanja djeteta u kontekstu institucije pri cemu se
takva teorija odgoja i obrazovanja sastoji od znanstvenih aspekata, ali i onih koji se ne
svrstavaju u znanost (Muzi¢, 1999; prema Pintar, 2020). Slunjski (2003) to
pojednostavljuje i naziva odgajateljevom slikom o djetetu koja odrazava sve Sto radi
za ili s djetetom. Na primjer, ukoliko odgajatelj na dijete gleda kao na nespretno i
nesposobno bice, bit ¢e sklon podcjenjivanju djetetovih moguénosti 1 sposobnosti i
time zakinuti dijete za mnoge aktivnosti, primjerice da im ne dopusta da se igraju s
vodom jer ¢e se sva smociti, igrati se s nozi¢em jer ¢e se porezati, napustati sobu

dnevnog boravka jer ¢e pobjeci iz vrti¢a i tome sli¢no.

Kao varijable koje utjecu na socijalizaciju djece u obiteljskom i institucionalnom
kontekstu Nickel (1985; prema Babi¢ i sur., 1997) navodi odgojne ciljeve u smislu
normativnih intencija odgajatelja/roditelja, odgojne stilove kao dispozicije ponasanja
koja su usvojena kroz osobnu socijalizacijsku biografiju te odgojnu praksu, odnosno
sveukupnost konkretnih postupaka i radnji u odredenim odgojnim situacijama.
Navedene varijable postoje na op¢oj drustvenoj i individualnoj razini eksplicitnih 1
implicitnih teorija odgoja (Babic i sur., 1997). Medusobno se razlikuju dvije kontrastne
ideje o podrijetlu implicitne pedagogije. Dok prva ideja glasi da je implicitna teorija
,»samo izgradena®, odnosno utemeljena na iskustvima pojedinca te se moze razlikovati
od pojedinca do pojedinca ¢ak 1 ako pripadaju istoj socijalnoj ili kulturnoj grupi, druga
glasi da su one prvenstveno usvojeno znanje, odnosno ,,kulturalne poruke®, kulturalne
skripte* ili ,,kolektivna mudrost™ medu kojima ¢e se pokazati vece razlike u kulturnim
ili drustvenim skupinama nego unutar njih samih (Goodnow, 1988). S iznesenim se
slaze Pavi¢i¢ Vukicevi¢ (2013) iznose¢i da se vrijednosti formiraju kroz cijeli Zivot
putem iskustva, a determiniraju ih obiteljske i klasne prilike, nacionalnost, spol,

seksualnost, geografski polozaj, socijalno okruzenje i mnogi drugi elementi. Sli¢no
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tome tvrdi i Pintar (2020) kazavs$i da se implicitna pedagogija kao temelj prakse
odgajatelja bazira na promatranju osobne povijesti odgajatelja i shvacanju njegova
misaono-vrijednosnog sklopa dodaju¢i i vaznost drustveno-politickog konteksta

djelovanja odgajatelja.

Nerijetko se dogada da se odgajatelj formalno opredjeljuje za humanisticki i suvremeni
pristup odgojno-obrazovnom radu, dok zapravo u praksi prakticira jedan tradicionalan
1 staromodan nacin, pri ¢emu je uvjeren u suvremenost i humanisticki karakter svog
pristupa (Slunjski, 2003), stoga osobna implicitna teorija odgajatelja moze biti
odmaknuta od sluzbenog, drustveno propagiranog odgojno-obrazovnog ideala ¢ime
njegova subjektivizirana odgojno-obrazovna praksa moze biti ometajuci faktor njenog
razvoja (Petrovi¢-Soco, 2009; prema Pintar, 2020). Primjerice, odgajatelj zna da treba
omogucavati djeci osamostaljenje te je uvjeren da osigurava takve uvjete, no, u
realnosti svojim postupcima koci ili otezava njihovu samostalnost tako $to im, recimo,
servira hranu na tanjur, presvlaci ih, daje im nepotrebne savjete kako da nesSto urade 1
tome sli¢no (Slunjski, 2003). Vrlo je vazno, stoga, da ,,slika“ koju odgajatelj ima o
djetetu, odnosno njegova implicitna pedagogija koju provodi kroz rad bude otkrivena
zato §to ona Cini polaziSte njegova djelovanja, intervencija i akcija koje se najbolje
mogu vidjeti u organizaciji ritma dana, nacina na koji planira i programira rad, ukupne
materijalne sredine, partnerskim odnosima, interakciji i komunikaciji sa svim
sudionicima odgojno-obrazovnog procesa (Mlinarevi¢, 2000). Dakle, o tome kako
odgajatelj vidi dijete 1 koju teoriju u€enja zastupa uvelike ovisi okruzenje koje ¢e
osigurati, njegovo strukturiranje vremena, poticani druStveni odnosi u grupi, ustanovi,
s roditeljima i1 u Siroj zajednici (Pavi¢i¢ Vukicevi¢, 2013). Implicitna pedagogija
odgajatelja moze se otkriti 1 kroz pitanja koje postavlja djeci; Prevladavaju li pitanja
na koja odgajatelj ve¢ zna odgovor?, Je li uloga djece da otkriju koji odredeni odgovor
odgajatelj trazi ili su to pitanja na koja ne postoji neto¢an odgovor?, Poticu li pitanja
diskusiju medu djecom?. Kroz takav primjer pitanja moze se lako otkriti kakvu teoriju
odgajatelj ima o tome kako se primjerice stjece znanje, odnosno kako dijete uci (Dow,

2016).

Bitno je jo$ navesti da djeca predskolske dobi uc€e vrijednosti iz specificnog

predskolskog konteksta, koji odrazava vrijednosti druStva 1 osobne vrijednosti
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odgajatelja (Johansson, 2018; prema Sigurdardottir, Williams i Einarsdottir, 2019).
Implicitne teorije koje odgajatelj ima vrlo su vazne i zbog poruka koje kroz njih $alje
djeci (Dow, 2016) zato Sto djeca uce vrijednosti i iz odgajateljevih odgovora i reakcija
na njihovo ucenje i ponasanje, ¢ime uloga odgajatelja biva od enormnog znacaja u
stjecanju djetetovih vrijednosti (Johansson, 2018; prema Sigurdardottir i sur.,2019).
Da bi odgajatelj osvijestio svoju vlastitu implicitnu teoriju 1 nac¢inio kvalitativne
iskorake u svojoj praksi, nuzno je njegovo angaziranje u eksploraciji vlastite prakse,
njenom razumijevanju i kontinuiranom poboljSanju (Slunjski, 2011; prema Pavi¢i¢
Vukicevi¢ 2013). Dakle, s ciljem osiguranja optimalnih uvjeta i poticajnog okruzenja
za razvoj djece, osim profesionalnih, socijalnih 1 emocionalnih kompetencija,

odgajatelju su potrebne i vjestine refleksije vlastite prakse (Mandari¢ Vukusi¢, 2012).

2.1.3. Osobine licnosti odgajatelja

Li¢nost podrazumijeva skup psihickih osobina i mehanizama unutar pojedinca koje
karakterizira njihova organiziranost i relativna trajnost te utjecajnost na interakcije i
adaptacije osobe na intrapsihicku, socijalnu i fizi€¢ku okolinu. Li¢nost se tako odnosi
na karakteristike ljudi koje ih ¢ine medusobno slicnima, odnosno razli¢itima. Dok se
crte li€nosti odnose na tendencije u ponaSanju nekog pojedinca koje su prosjecne
(Larsen 1 Buss, 2007; prema Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Jeli¢ Puhalo, 2015), osobine li¢nosti
definiraju se kao dosljedni obrasci i nacini na koje se osoba ponasa, misli 1 osjeca
(Pervin, Cervone i John, 2008; prema Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Jeli¢ Puhalo, 2015). Svaki
pojedinac tako ima karakteristicne osobine li¢nosti koje upravljaju na¢inom na koji se
on ponasa prema drugima, ali 1 na¢inima na koje se drugi odnose i reagiraju na njega
(Arif, Rashid, Tahira i Akhter, 2012). Na odgojno-obrazovni rad i sam njegov proces
utjecu specificne osobine i1 individualiteti djece 1 odgajatelja (Slunjski, 2003). Tako
interakcija odgajatelja i djeteta te cjelokupna atmosfera u vrti¢koj grupi direktno ovisi
0 osobnosti odgajatelja ¢ime ono predstavlja vaznu komponentu odgojno-obrazovnog
procesa (Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2012). Osobnost odgajatelja utjeCe na to kako se
suceljava s djecom, koje metode u radu koristi i kako ga organizira (Murray, 1972;

prema Arif'i sur., 2012). Primjera radi, odgajatelj koji izriito cijeni urednost, imat ¢e
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poteskoca s prihvacanjem da djeca slobodno upotrebljavaju materijale na razli¢itim
mjestima u sobi dnevnog boravka jer ¢e se osjecati loSe u ,,neurednoj sobi‘. Takvi bi
razlozi mogli utjecati na to da odgajatelj djeci ne nudi pedagoski neoblikovani ili
reciklirani materijal zato §to ga smatra ,,smec¢em®, bez obzira §to djeca prema takvom
materijalu iskazuju velike preferencije te §to potice njihovu kreativnost. Takoder,
primjerice odgajatelj koji je sklon improvizaciji i koji se lako snalazi u situacijama
koje nisu planirane, lakSe ¢e se nositi s nepredvidivosc¢u situacija u vrticu, nego Sto ¢e
to mo¢i onaj odgajatelj koji je sklon strogom planiranju unaprijed te striktnom
pridrzavanju planova (Slunjski, 2003). Nadalje, osobnost odgajatelja utjeCe na njegovu
osjetljivost na osobnost predskolskog djeteta koja se tek formira, $to je od velikog
znacaja za dijete predskolske dobi koje moZze uciti samo kad se nalazi u okruzenju u
koje ima povjerenje (Bauer, 2008; prema Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2012). Zanimljiv je
podatak koji govori da se veéina odgovora odgajatelja na pitanje o tome Sto definira
dobrog odgajatelja ne odnosi na vlastite profesionalne kompetencije, ve¢ se tice
stvaranja odnosa s djecom, ¢ime se zapravo isticu njegove osobine li¢nosti (Milner,
2010; prema Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2015). Tako su prilikom definiranja dobrog
odgajatelja, uglavnom isticana svojstva licnosti poput empaticnosti, fleksibilnosti,
kreativnosti, otvorenosti, postenja i slicno (Cepié, Tatalovi¢ Vorkapic i Kalin, 2014;
Tatalovi¢ Vorkapié, Cepi¢ i Mulc, 2014; prema Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2015). Arif i
suradnici (2012) iznose svoje neslaganje s tezom da je ,,dobar odgajatelj jednostavno
roden takav* tvrdec¢i da je to u suprotnosti s mnostvom primjera odgajatelja koji su
svoja znanja, vjestine i kompetencije stekli kroz obrazovanje i usavrSavanje. Nadodaju
da, iako odredene karakteristike osobnosti pojedinca mogu pomo¢i 1 voditi ga u
individualnim preferencijama ucenja 1 pouavanja, bitne osobine povezane s
ucinkovitim odgojno-obrazovnim djelovanjem stjecu se, usavrSavaju i transformiraju

tijekom cjelokupne profesionalne karijere.

Najcesce koriSten model li€nosti je Petofaktorski teorijski model li€nosti iz razloga $to
je njime obuhvaceno kompletno podrucje opisa li¢nosti (Gracanin, Kardum 1 Krapic¢,
2004; prema Tatalovi¢ Vorkapi¢ 1 Jeli¢ Puhalo, 2015). Navedeni model li¢nosti

obuhvaca i1 opisuje pet najpoznatijih osobina licnosti u koje spadaju otvorenost prema
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iskustvu, savjesnost, ekstraverzija, ugodnost i emocionalna stabilnost (Ahmad,

Siemon i Robra-Bissantz, 2018), kao §to se vidi u Tablici 1.

Tablica 1.: Osobine li¢nosti prema Petofaktorskom modelu li¢énosti (engl. The Big Five Personality
Traits; Ahmad, Siemon, Robra-Bissantz, 2018).

Osobine li¢nosti Visoka izrazenost Niska izraZenost
kreativan, mastovit, »prizemljen®, nekreativan,
OTVORENOST originalan, znatiZeljan, konvencionalan, ne
PREMA ISKUSTVU liberalan, preferira znatizeljan, konzervativan
razli¢itosti
marljiv, organiziran, nemaran, lijen,
SAVJESNOST ambiciozan, ustrajan, toan neorganiziran, sklon

kasnjenju i odustajanju

odan, druzeljubiv, pricljiv, | rezerviran, tih, samotnjak,

EKSTRAVERZIJA voli zabavu, aktivan, pasivan, bezosjecajan
strastven
suosjecajan, pouzdan, okrutan, sumnjicav,
UGODNOST velikodus$an, popustljiv, sebican, grub, kritican,
smiren iritabilan
anksiozan, temperamentan, opusten, stabilan,
NEUROTICIZAM sklon samosazaljenju, samozadovoljan, ugodan
niskog samopouzdanja, neemotivan
emotivan

Uzevsi u obzir prethodna istrazivanja, opravdana je pretpostavka da bi idealnog
odgajatelja  trebala odlikovati  visoka izraZzenost otvorenosti, ugodnosti,
ekstravertiranosti 1 savjesnosti te niska izraZenost neuroticizma koji je kao takav
nepozeljna osobina licnosti za odgajateljsku profesiju (Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2012.;
Tatalovi¢ Vorkapié i Longari¢, 2013.; Tatalovi¢ Vorkapié, Vuji¢ié i Cepi¢, 2014.;
prema Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Jeli¢ Puhalo, 2015). Arifi suradnici (2012) se slazu s time
te navode osobine li¢nosti potrebne za §to uc¢inkovitiji i kvalitetniji odgojno-obrazovni

rad, a koje se temelje na petofaktorskom modelu li¢nosti: savjesnost, odnosno da je
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odgajatelj pouzdan, organiziran, marljiv, uporan, samo discipliniran i odgovoran;
emocionalna stabilnost, odnosno da je smiren, sretan i bezbrizan; ugodnost, da je
kooperativan, dobrodusan, uljudan, pristojan i brizan; ekstraverzija, to¢nije da je
drustven, pricljiv, asertivan, druzeljubiv; te otvorenost prema iskustvu, odnosno da je
znatizeljan, intelektualan, kreativan, kulturan, osjetljiv, mastovit, fleksibilan,
umjetnicki nastrojen. Tatalovi¢ Vorkapi¢ 1 Jeli¢ Puhalo (2015) navode da su u
dosadasnjim rezultatima istrazivanja osobina li¢nosti odgajatelja odgajatelji djece rane
i predskolske dobi pokazali upravo viSu izrazenost ekstraverzije, ugodnosti,
otvorenosti prema novim iskustvima i savjesnosti te niZu izrazenost neuroticizma,
odnosno visu izrazenost emocionalne stabilnosti, ¢ime se podudaraju s pozeljnim

osobinama li¢nosti koje navode prethodno spomenuti autori.

No, izmedu mnogih respektabilnih znanstvenika vode se rasprave o tome S$to bi se
moglo dogoditi kada se kod odgajatelja utvrde one osobine li¢nosti koje nisu prikladne
za postavke odgojno-obrazovnog rada; bi li se tad trebalo mijenjati odgajatelja ili da
se pokusa promijeniti njegova osobnost (Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2015). Brajsa i suradnici
(1999; prema Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2015) tvrde da glavna svrha osobnog razvoja nije u
direktnom mijenjanju osobnosti, ve¢ u ucenju kako bolje i uspjeSnije primijeniti
pojedine odgajateljeve licnosti u odredenim kontekstima. Slunjski (2003) se s time
slaZze navodec¢i da se odgajatelj ne smije odreci svoje prirode zato Sto bi time nestala
njegova autenti¢nost i prirodnost, §to bi ga navodilo na pretvaranje da je nesto Sto nije.
Svako ,,odglumljeno* ponasanje odraslih dijete vrlo lako intuitivno prepozna, §to moze
rezultirati time da dijete ne moZe odgajatelju iskreno vjerovati. Iz toga se moze izvesti
zakljucak da odgajatelj treba voditi raCuna 0 svojim osobinama, posebno upoznati,
osvijestiti 1 kontrolirati one koje ga ograniavaju i ugrozavaju kvalitetu rada s djecom,

¢ime bi, naposlijetku, djetetu mogao dati najbolju verziju sebe (Slunjski, 2003).

2.1.4. Organizacija rada odgajatelja

Istrazivanja na podrucju neurologije i1 drustvenih znanosti potvrdila su kako je

oblikovanje identiteta pojedinca temeljeno na iskustvima koje dobiva iz okoline,
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jednako kao i temeljem genetskog nasljeda (Zini, 2005; prema Valjan Vuki¢, 2012).
Ucenje, razvoj 1 napredak djeteta ostvaruje se kroz njegovu interakciju s okruzenjem
(Valjan Vuki¢, 2012). Sociokonstruktivisticka teorija u¢enja Lava Vygotskog veliku
pozornost skre¢e fizickom oblikovanju prostora stavljaju¢i naglasak na vaznost
kvalitete djetetova okruzenja za su-konstrukciju znanja zato Sto je ucenje socijalni
konstrukt (Pavi¢i¢ VukiCevi¢, 2013). Dobro strukturirano okruzenje zajedno s
materijalima, priborom 1 igrackama omogucuje pozitivnu komunikaciju izmedu djece
te pogoduje njihovu rastu i razvoju. Ustanove ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja upravo prostornom okruzenju daju znacajnu ulogu u svom odgojno-
obrazovnom radu (Valjan Vuki¢, 2012). Ono §to ¢ini prostorno okruzenje nalazi se u
1 oko vrti¢a, a to se konkretnije odnosi na zidove, podove, oblike i veliine soba
dnevnog boravka, igracke, opremu, namjestaj, igraliSte. Sve to utjeCe na iskustva
djece, zbog Cega je vazno razmatrati pitanja organizacije prostora u ustanovama;
koristenja hodnika, svla¢ionica i prostora medu skupinama, pitanja poput fleksibilnosti
ili stroge odredenosti organizacije vremena te slobodnog ili ograni¢enog kretanja djece
u ustanovi (Sindik, 2007). No, kao Sto je ve¢ receno, kontekst ustanove potrebno je
gledati 1 u Sirem smislu, odnosno ne samo kao materijalnu sredinu, koju ¢ini fizicki 1
materijalni aspekt, nego 1 putem prizme odnosa koji postoje medu svim osobama
uklju¢enim u odgojno-obrazovni proces, zato §to o njima ¢esto ovisi i kako ¢e se djeca
ponasati (Petrovi¢-So€o, 2008; prema Vukobratovi¢c i sur.,, 2018). Pavlovi¢
Breneselovi¢ 1 Krnjaja (2018) slazu se te navode kako okruZenje ili sredinu za u€enje
ne ¢ini jedino fizic¢ki prostor, nego ono €ini cjelinu sa svim druStvenim, kulturnim,
diskurzivnim 1 fizi€¢kim osobitostima putem kojih se formiraju interakcije sudionika
odgojno-obrazovnog procesa, odnosno odgajatelja, djece, roditelja i zajednice. Osim
okruZenja za ucenje i Zivljenje, vaznim se smatra 1 stav odgajatelja prema znac¢ajkama

prostora u kojem se odvija odgojno-obrazovni rad (Jancec i sur., 2014).

Prostor vrti¢a Salje mnoge poruke o tome §to je vazno, a $to nije te reflektira Sto i kako
se djecu poducava (Jancec 1 sur., 2014). Arhitektonske solucije, raspored i uredenje
prostora u zgradi direktno iskazuju opcu kulturnu sliku ili teoriju djeteta, odgoja i
obrazovanja koju odredena ustanova zagovara (Miljak, 2000). Peterson i Deal (2009;

prema Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2018:33) nadodaju da ,, arhitektura i artefakti
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(oprema i materijali) predstavljaju elemente fizickog prostora kojima se manifestiraju
kulturne i programske vrijednosti, norme i pretpostavke o predskolskom odgoju i
obrazovanju, djetetu, njegovu ucenju i ulozi odraslog. *“ Prostor se tako ne svodi samo
na fizicko, ve¢ on iznosi oCekivanja od osoba koje u tom prostoru borave te njihovim
meduodnosima pri ¢emu se kreiraju uvjeti za oblikovanje identiteta (Pavlovi¢
Breneselovi¢ i Krnjaja, 2018). U filozofskim razmisljanjima o prostoru, razmisljanju i
ucenju u vrtic¢u i Skoli, ispada da je prostor element i sastavni dio samog kurikuluma
svake odgojno-obrazovne institucije, a ne vanjski ¢imbenik koji bi se kasnije mogao
uzeti u obzir (Nicholson, 2009; prema Jancec i sur., 2014). Prostor se smatra i dijelom
skrivenog kurikuluma zato §to je upravo tamo te iz tog razloga imamo problem u
njegovu zamjecivanju, jedva ga se promatra i mijenja (Bregar Golobi¢, 2012; prema
JancCec i sur.,2014). Day i Midbjer (2007; prema Jancec i sur., 2014) tvrde da poruke
koje prostor $alje nisu samo vizualne, ve¢ se poruke $alju mirisom i1 zvukovima koji
utjeCu na osjecaje, odnose, vrijednosti i Spoznaje njenih polaznika. Isti autori iznose i
svoj zakljucak da nas vrticko okruZenje i prostor ,,ufe u tiSini i to konstantno®. U
Hrvatskoj prevladava arhitektonski pogled na fizicko okruZenje, materijalnu sredinu
ili oblikovanje prostora, odnosno arhitektonski pogled na polozaj centara aktivnosti,
dvorana i kabineta te ostalih prostorija u ustanovi, $to je pogreSno iz razloga §to bi
misljenje pedagoske struke i prakticara koji neposredno provode odgojno-obrazovni
rad trebalo biti najvaznije u oblikovanju prostora. Odgojno- obrazovni djelatnik koji
takav pogled prihvaca, zapravo je voden svojom implicitnom teorijom koja je pod
utjecajem skrivenog kurikuluma koji dijete stavlja u drugi plan zato Sto ne kreira
okruZenje poticajno za samostalan rad, istraZivanje te suradni¢ko u€enje i stjecanje
znanja, ve¢ podrzava ulogu koja ga €ini nosiocem 1 prenositeljem znanja, a dijete
ovisno o njegovu poucavanju (Pavi¢i¢ Vukicevi¢, 2013). Kako bi se to izbjeglo te kako
bi se realiziralo stimulativno, multisenzorno, fleksibilno te visoko funkcionalno
okruzenje, nuzno je usko suradivanje pedagoske i arhitektonske struke koje zahtijeva
otvorenost i angaZiranje obiju strana s ciljem dubljeg razumijevanja specifi¢nosti i
zahtjeva odgojno-obrazovnog procesa u ustanovi ranog i predskolskog odgoja i

obrazovanja (Malasi¢, 2012).
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Malaguzzi (1998; prema Sili¢, 2007:80) na prostor gleda kao na ,, neku vrstu akvarija
koji odrazava ideje, vrijednosti, sposobnosti i kulturu onih koji u njemu zive.*“
Prostorno-materijalno okruzenje Malasi¢ (2015) naziva svojevrsnim komunikatorom
zato $to izrazava kakvu sliku odgajatelj ima o djetetu, kvalitetu te vitalnost njegove
odgojno-obrazovne prakse, koje odgojno-obrazovne vrijednosti i filozofiju u radu
njeguje i zastupa kao i komunicira li trenutne i razvojne potrebe djece koja u tom
prostoru provode puno vremena. Slunjski (2003) se slaze navodeci da odgajatelj ne
komunicira s djecom u skupini samo verbalno i neverbalno, ve¢ komunicira i na¢inom
na koji kreira cjelokupno odgojno-obrazovno ozracje $to se konkretno odnosi na
organizaciju prostora u sobi dnevnog boravka djece, ponudu materijala za aktivnosti,
postavljanje pravila o dopustenim i nedopustenim djelatnostima djece kao S$to je to
slobodna, odnosno ograniena uporaba svih prostora vrti¢a, koli¢ina slobode koja se
djeci daje u donosenju odluka o tome $to i kako ¢ée raditi, kad ¢e i koliko dugo ,,boraviti
vani na zraku“ i tome slicno. Budué¢i da se odgajatelj smatra glavnim nositeljem
promjena odgojno-obrazovnog procesa, on samim time reprezentira vaznu kariku u
kreaciji kvalitetnog prostorno-materijalnog okruzenja, stoga ukoliko na dijete gleda
kao na bi¢e bogato potencijalima koje je intrinzicno motivirano za shvacanje
okruzujuceg svijeta, prostorno-materijalno okruzenje ¢e formirati sukladno djec¢jim
interesima 1 razvojnim potrebama i to kroz suradnju s drugim kolegama i stru¢nim
timom (Malasi¢, 2012). Soba dnevnog boravka tako mozZe biti prostorno organizirana
da svako dijete moze zadovoljiti vlastitu potrebu za privatnosti u tzv. ,,skrivalicama“
ili ku¢icama za osamljivanje, potrebu za samostalno$¢u tako da je, primjerice,
materijal djeci konstantno dostupan te da ga mogu koristiti bez suviSnih intervencija
odgajatelja, kao i da mogu zadovoljiti vlastite interese jer im je ponudeni materijal
zanimljiv 1 potie istraZivanje (Slunjski, 2003). Takoder, soba dnevnog boravka i ostali
prostori vrtica mogu imati pregrst razli¢itih materijala, sredstva, alata koje djeca
slobodno biraju i kojima manipuliraju i to kroz raspon od jednostavnijih do
intelektualno i manualno zahtjevnijih. Shodno tome, i djeca mlade dobi mogu koristiti
Skarice za izrezivanje slika iz razli¢itih Casopisa koje potom mogu lijepiti na papir
postavljen na zid, koristiti ¢eki¢ za zabijanje ¢avli u drvo te raznovrsne alate za
popravljanje starih uredaja i tome slicno (Miljak, 2000). No, odgajatelj prostor moze

organizirati na nac¢in da moze svu djecu imati ,,na oku* s ciljem zadovoljenja svoje
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potrebe za nadziranjem i kontroliranjem djece, zbog potrebe za vremenskim i
didaktickim oblikovanjem djecjih aktivnosti moze pospremiti materijal tako da je djeci
na raspolaganju samo kad on to Zeli, ne dopustati djeci da se samostalno hrane ili
odijevaju jer ,,predugo traje*, kao i da djeci nudi premalo materijala jer time lakSe
odrzava urednost prostora koju visoko cijeni i zahtijeva (Slunjski, 2003). OkruZenje
koje karakterizira takav deficit poticaja 1 materijala, destimulativno utje¢e na razvoj
djeteta pri cemu moze doci do deprivacije u cjelokupnom razvoju djeteta (Nicholshon,
2005; Miljak, 2009; prema Malasi¢, 2012). Stoga, ,, 0siguravanje obilja materijala,
mogucnosti slobodnog kretanja u prostoru, izbora materijala, izbora partnera za igru
i akciju bitno pridonosi svestranijem razvoju djeteta i to na spoznajno-intelektualnom,
govornom, prakticno-djelathom nivou, a sa svim tim i povjerenju u vlastite snage i
pozitivno gledanje na vlastite mogucnosti. (...) Fleksibilnom organizacijom prostora,
bogatog ponudom materijalnih poticaja s jedne strane potice se koncentracija,
ustrajnost i interes djece, a s druge smanjuju nepozeljni oblici ponasanja medu

djecom. “ (Sindik, 2007:144).
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3. ISKUSTVENO UCENJE

Pojam iskustvenog ucenja u danaSnje se vrijeme sve ¢eS¢e koristi, iako ono u
pedagoskoj znanosti nije novo. Iskustvo i iskustveno ucenje predstavljaju sastavne
dijelove razvoja ljudi, ucenja, Skole 1 zivota (Brankovi¢, 2019) te se ono odvija u
razli¢itim Zivotnim ulogama ¢ovjeka, primjerice u ulozi ucenika, roditelja, zaposlenika
i slicno (Pastuovi¢, 2008). U svom najjednostavnijem obliku, iskustveno ucenje
predstavlja ucCenje iz iskustva ili ucenje Cinjenjem (Lewis i Williams, 1994).
Usporedujuci iskustveno uéenje s tradicionalnim u¢enjem u kojem je nastavnik taj koji
poucava, iskustveno ucenje pokazalo se boljim i kvalitetnijim zato $to u vecoj mjeri
razvija svjesnost o cilju i predmetu ucenja, profesionalnu kompetenciju za
pronalazenje solucije problema, sposobnost donoSenja odluka i primjene znanja u
praksi te socijalnu odgovornost za kompleksna socijalna pitanja (Knowles i sur., 1998;
prema Vizek Vidovié i Vlahovié Steti¢, 2007). Navedenom u prilog ide stajaliste
Rogersa (1969; prema Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2007) koji smatra da je za
ucenje izuzetno vazna samoaktivnost, samoiniciranost, odgovornost i samoevaluacija.
Drugim rijecima, da bi u€enje bilo uspjesnije, vazno je da je tijekom poucavanja osoba
aktivna, da moZe participirati u formiranju ciljeva ucenja, da moZe preuzeti

odgovornost za ishode uéenja, kao i da moze samovrednovati vlastita postignuca.

Kroz povijest se iskustveno ucenje definiralo i interpretiralo sukladnu vremenu u
kojem se zivjelo, odnosno sukladno stupnju razvoja znanosti i druStva. Sa svakom
novom spoznajom, razumijevanje 1 kontekst iskustvenog ucenja postupno je
produbljivano te ono danas ima veliku vrijednost (Brankovi¢, 2019). U pedagogiji se
tako iskustvo definira kao proces i1 rezultat pojedinCeva razumijevanja objektivne
stvarnosti, a koje on stjeCe kroz opaZanje, misaonu preradu i emocionalno
dozivljavanje neposrednih podataka (Brankovi¢, 2011; prema Brankovi¢, 2019). Jedan
od najutjecajnijih obrazovnih mislioca proslog stolje¢a, John Dewey, na iskustveno je
ucenje gledao kao na ciklus ,,pokuSavanja®“ 1 ,podvrgavanja“ osvjeStavanjem
problema, dobivanjem i isprobavanjem ideja, proZivljavanjem njihovih posljedica te
potvrdivanjem ili mijenjanjem prethodnih koncepcija (Lewis i Williams, 1994).

Postavke progresivne pedagogije Deweyja, socijalna psihologija Kurta Lewina te
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razvojni konstruktivizam Jeana Piageta posluzile su kao podloga za razvoj ciklickog
modela iskustvenog ucenja (Brankovi¢, 2019), za koji je zasluzan David Kolb,
najutjecajniji suvremeni istraziva¢ tog podrudja (Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Stetié,
2007). Razlog zbog kojeg je navedeni model iskustvenog ucenja vazan jest taj da on
daje okvir kroz koji se mogu ispitati i ojacati veze izmedu obrazovanja, rada i vlastitog
osobnog razvoja (Kolb, 1984; prema Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2007), to §to
ima Sirok spektar primjene, ukljuCuju¢i pruzanje pomoc¢i ucenicima u vlastitoj
realizaciji, prepoznavanje stilova ucenja ucenika, pomaganje uciteljima i
odgajateljima da postanu refleksivni prakticari, kao i razvoj klju¢nih kompetencija i
vjestina vaznih za odgajateljsku 1 uciteljsku profesiju (Sharlanova, 2004). Takoder,
mnogi autori dijele misljenje da bi iskustveno ucenje s ciljem integriranja teorije i
prakse trebalo biti temelj za stjecanje stru¢ne spreme i kvalitetno obavljanje profesije
ucitelja i odgajatelja (Fischer, 2002, Montalbetti, 2005; Mortari, 2011; Reggio, 2010;
Striano, 2001; prema Gortan-Carlin i Mo¢ini¢, 2017). Gortan-Carlin i Mo¢ini¢ (2017)
navedeno obja$njavaju iznoseéi da ,,za razumijevanje i relativno trajno zapamdivanje
apstraktnih pojmova najbolje je zapoceti s konkretnim iskustvom cemu mora slijediti
razmisljanje o dozZivljenom iskustvu, revizija i dopuna stecenih spozmnaja, provjera
novih saznanja, te novo iskustvo, obrada i promisljanje, pregled i uskladivanje
naucenog s prethodnim iskustvima i spoznajama, u kontinuiranom ciklusu od iskustva
preko refleksije do primjene novog znanja* (Gortan-Carlin i Mocini¢, 2017:514), §to
zapravo Cini suStinu navedenog modela. Shodno vaznosti tog modela, u nastavku

slijedi njegov detaljan opis i pojasnjenje.

3.1. Kolbov model iskustvenog uc¢enja

Kolb (1984.; prema McCarhy, 2010) ucenje definira kao proces u kojem osoba stjece
spoznaje transformacijom iskustva, odnosno gdje je znanje rezultat kombinacije
zahvacanja i transformiranja iskustva. McCarhy (2010) navodi da za razliku od teorija
kognitivnog ucenja, koje imaju tendenciju naglaSavati spoznaju nad afektom, te
bihevioralnih teorija u€enja koje ne ukljucuju nikakvu ulogu svijesti i subjektivnog

iskustva u procesu ucenja, iskustvo ima sredi$nju ulogu u teoriji iskustvenog ucenja.
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Dakle, teorija iskustvenog ucenja namijenjena je holistickom adaptivnom procesu
ucenja koji spaja iskustvo, percepciju, spoznaju i ponaSanje pojedinca. Model

iskustvenog ucéenja tako se bazira na Sest pretpostavki:

e ucenje je proces kontinuirane transformacije iskustva

o svako je ucenje ujedno i preispitivanje ve¢ naucenog

® ucenje je stalno osciliranje izmedu polova dimenzija: dozivljaja i razmisljanja,
refleksije i akcije

e ucenje je holisticki adaptivni proces koji ukljucuje cijelu osobu

® ucenje predstavlja transakcijski proces izmedu osobe i okoline

e ishodi ucenja su konstrukcije osobne spoznaje o svijetu* (Vizek Vidovi¢ i

Vlahovié Steti¢, 2007:299).

Model iskustvenog ucenja predstavlja kruzni proces od Cetiri faze u kojem osoba mora
dozivjeti cCitav ciklus kako bi postigla ucinkovito ucenje, a ciklus podrazumijeva
iskustvo, refleksiju, promisljanje i1 djelovanje (McCarhy, 2010) Sto se vidi na Slici 1.
Vazno je naglasiti kako ovaj model sugerira da nije dovoljno imati neko iskustvo da
bi se nesto naucilo, odnosno da je o iskustvu potrebno razmisliti kako bi se koncepti
generalizirali i formulirali te time mogli primijeniti i testirati u novim situacijama
(Kolb i Kolb, 2005). Linkaityte (2003; prema Bubnys i Zydziunaite, 2010) navodi da
je Kolbov model uc¢inkovit u slu¢ajevima kada se osoba moZe potpuno otvoreno i bez
unaprijed stvorenih stavova ukljuciti u rjeSavanje razli¢itih situacija te stjecati nova
iskustva i to tako da svom radu pristupa objektivno, da razmatra vlastito iskustvo kroz
uoceno te da primjenjuje teorijsko znanje za rjeSavanje problema kao i za akumuliranje
novog iskustva. Model se temelji na dimenzijama pristupa informacijama i njihovoj
transformaciji o ¢emu 1 ovisi sam proces ucenja. U modelu su prikazana dva nacina
stjecanja iskustva; kroz konkretno iskustvo i apstraktnu konceptualizaciju, te dva
oblika transformacije iskustva; kroz refleksivno promatranje i aktivno
eksperimentiranje (Gazibara, 2018). Kada osoba stjece konkretno iskustvo, ona
percipira nove informacije putem dozivljavanja konkretnih, opipljivih 1 osjetilnih
osobina svijeta prilikom ¢ega se oslanja na svoja osjetila i uranja u konkretnu stvarnost.

S druge strane, kada osoba stjece iskustvo apstraktnom konceptualizacijom, tada ona
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percipira, dohvaca i stjeCe nove informacije razmisljanjem, logi¢kim analiziranjem,
sustavnim planiranjem i zaklju¢ivanjem. Sto se ti¢e transformacije iskustva, dok
refleksivno promatranje podrazumijeva da osoba promatra druge osobe ukljucene u
odredeno iskustvo pri ¢emu razmislja i analizira ono §to se dogada (Kolb, 1984; prema
McCarhy, 2010), odnosno prikuplja informacije za Sirenje i razumijevanje iskustva
analizirajuéi svoje ponasanje, stajalista, ciljeve i osje¢aje (Bubnys i Zydziunaite,
2010), osoba koja aktivno eksperimentira planira kako nesto testirati i to naposlijetku
uraditi (Kolb, 1984; prema McCarhy, 2010), to¢nije provjerava i primjenjuje nove
nacine, premise i ideje aktivnim i svrhovitim djelovanjem u odredenim prakti¢nim
situacijama (Bubnys i Zydziunaite, 2010). Gazibara (2018) navodi da je ciklus uéenja
nelinearan te njegov pocetak moze biti u bilo kojem od ¢Cetiri faze, odnosno ,, proces
ucenja moze biti voden svim tim fazama istodobno u simultanoj interakciji, a moze se
[ mijenjati te premjestati s jedne faze na drugu* (Kolb, 1984; prema Gazibara
2018:52). Ovaj model iskustvenog ucenja nalaze da konkretno iskustvo predstavlja
temelj za promatranje i refleksiju nakon ¢ega se refleksija pro¢iséava i transformira u
apstraktne pojmove i1 nacela koja se koriste za kreiranje plana provjere izvedenih
pretpostavki ili nacela. Time rezultati te provjere mogu posluziti kao baza za
strukturiranje novog konkretnog iskustva (Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Steti¢, 2007).
McGlinn (2003; prema Kolb i Kolb, 2005) upotrijebio je model iskustvenog ucenja u
programu obrazovanja ucitelja/odgajatelja pri ¢emu je isticao reflektirajuéu fazu
ciklusa ¢ime je nastojao prevladati nedostatak refleksije studenata o vlastitom nacinu
poucavanja te je iznio zakljucak kako je Kolbov model iskustvenog ucenja ucinkovit
u promicanju promjena i razvoja Samospoznaje studenata o svojim odgojno-
obrazovnim praksama nude¢i im vrijeme i moguénost samorefleksije. Sugarman
(1985; prema Kolb i Kolb, 2005) nadodaje kako model pomaze studentima u
proSirenju svog repertoara vjestina ucenja konceptualizacijom cjelokupnog procesa

ucenja.

Slika 1: Kolbov model ué¢enja (engl. Kolb's model of learning; The Department of Health, 2004).
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Nadalje, Kolb (1984; prema Healey i Jenkins, 2000) sugerira da svaka osoba razvija
sklonost u€enju na odredeni nacin, odnosno da osoba moZe usvojiti razli¢ite stilove
ucenja u razli¢itim situacijama, ali ipak ima tendenciju favoriziranja nekih nacdina
ucenja u odnosu na druga. Kombinirajuéi nacine stjecanja i transformacije iskustva,
Kolb je razvio tipologiju stilova u¢enja (Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2007).
Identificirao je Cetiri stila uCenja od kojih je svaki povezan s razli¢itim nacinom
rjeSavanja problema. Tako se razlikuju divergentni, konvergentni, asimiliraju¢i i
akomodirajuci stil. Kombinacijom konkretnog iskustva i refleksivnog promatranja
nastaje divergentni stil koji se isti¢e po tome $to osobe koje pripadaju tom stilu uc¢enja
najbolje uce promatrajuci i sagledavajuci postojece situacije s vise razliitih uglova te
najbolji uc¢inak ostvaruju u situacijama ,,brainstorminga“ te u situacijama u kojima
treba generirati nove ideje (Healey i Jenkins, 2000). Kolb i Kolb (2005) navode da u
formalnim situacijama ucenja, osobe s ovim stilom radije rade u skupinama, otvorenog

uma slusaju razlic¢ita gledista i rado prihvacéaju povratne informacije. Konvergentni stil
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uCenja  nastaje  kombinacijom  apstraktne  konceptualizacije i  aktivnog
eksperimentiranja kao glavnim preferencijama uc¢enja Sto osobe s takvim stilom uc¢enja
¢ini najuspjesnijim u prakticnoj primjeni teorija i ideja, kao i to da imaju izrazenu
sposobnost rjeSavanja konkretnih problema i donosenja odluka uz pomo¢ teorijskih
postavki. Sto se ti¢e formalnih situacija uéenja, najvise im odgovara eksperimentiranje
koriste¢i nove ideje, rad u laboratoriju 1 istrazivanje mogucénosti prakti¢nih primjena.
Nadalje, osoba s asimiliraju¢im stilom ucenja ima apstraktnu konceptualizaciju i
refleksivno promatranje kao dominantne sposobnosti ucenja. Takav stil ucenja
karakterizira razumijevanje Sirokog raspona informacija i njihova organizacija u
sazetu i logi¢nu formu, kao i to da osobe s takvim stilom ucenja smatraju vaznijim da
teorija ima logicku utemeljenost nego prakti¢nu vrijednost. U formalnim situacijama
ucenja, osoba preferira ¢itanje, slusanje predavanja, istrazivanje literature i vrijeme za
razmisljanje. Posljednji stil ucenja, akomodirajuéi, odnosi se na kombinaciju
konkretnog iskustva i aktivnog eksperimentiranja $to znaci da osoba voli uditi iz
neposrednog prakticnog iskustva, uziva u realiziranju svojih planova i ukljuc¢ivanju u
nova i izazovna iskustva u koje se upusta temeljem svog unutarnjeg poriva, vise nego
temeljem logicke analize situacije. Po pitanju formalnih situacija ucenja, osobe s ovim
stilom imaju velike preferencije prema izvrSavanju zadataka i1 postavljanju ciljeva u
suradnji s drugima, terenskoj nastavi i projektnom radu (Kolb i Kolb, 2005). Honey i
Mumford (1992; prema Vizek Vidovi¢ 1 Vlahovi¢ Stetié, 2007) modificirali su
Kolbovu tipologiju stilova ucenja tako Sto su svaki od Cetiri stila u€enja povezali samo
uz jedan pol svake dimenzije iskustvenog ucenja. Kao rezultat toga, nastali su aktivist,
interpretator, teoreti¢ar i pragmaticar. Aktivista karakterizira to $to se voli izravno
ukljucivati u nova iskustva bez predrasuda, a tek nakon toga razmislja o posljedicama
koje je to iskustvo moglo izazvati (Vizek Vidovié i Vlahovié Steti¢, 2007). Takoder,
on voli biti u srediStu pozornosti te, zavrSetkom jedne aktivnosti, ima potrebu upustiti
se u novu (Calina, Dijanosi¢, Gefferth i Martinko, 2012). S druge strane, interpretatoru
je na prvom mjestu refleksija o nekom iskustvu, $to ga ¢ini opreznim u djelovanju te
sklonim prikupljanju informacija o opazenom tek nakon €ega iznosi zakljucke (Vizek
Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2007). Calina i suradnici (2012) umijesto naziva
interpretator koriste naziv mislioc kojemu nadodaju osobine dobrog sluSaoca i

promatraca koji puno razmislja o uzro¢no-posljedi¢nim vezama, radi analize i izvjes¢a
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Sto vecinu njegovih aktivnosti svodi na cCitanje i ponavljanje naucenog. Sli¢no
interpretatoru, teoretiCar je usmjeren na analizu kompleksnih situacija, preispitivanje
nacela 1 koncepata pri ¢emu naglasak stavlja na njihovu logi¢nost i racionalnost.
Takoder, puno pozornosti posvecuje detaljima s ciljem ostvarivanja najboljeg pristupa
rjeSavanja problema. Pragmaticar je praktican u osmiSljavanju rjeSenja nekog
problema, eksperimentira s novim idejama, odnosno ima potrebu neposredno
provjeriti funkcionalnost i korisnost primjene neke teorije (Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢
Steti¢, 2007). Prikaz Kolbova ciklusa iskustvenog uéenja najbolje su prezentirale
autorice Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢ (2007) spojivsi do sad sve njegove navedene

elemente i modifikacije Sto prikazuje Slika 2.

Slika 2: Ciklus iskustvenog u¢enja prema Kolb (1984.) te stilovi u¢enja prema Kolb i Kolb (2005.)
i prema Honey i Mumford (1992.) (Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Stetié, 2007).
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3.2. Model refleksivnog ucenja s viSestrukim petljama

Vizek Vidovié i Vlahovi¢ Steti¢ (2007) izdvajaju Davida Schona kao liénost koju je
vazno spomenuti kada se govori o primjeni modela iskustvenog u€enja u situacijama
profesionalnog usavrSavanja zato $to je medu prvim navodio i naglasavao refleksivnu

praksu kao temelj profesionalnog razvoja. Govoreé¢i o ucenju u organizacijskom
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kontekstu, Schon smatra da ¢e ucenje biti znacajno ukoliko je potaknuto
samoaktivnos$c¢u pojedinca u kojoj je neophodna ukljucenost najvise razine refleksije.
Sukladno tome, Schoén u suradnji s Chrisom Argyrisom (1996; prema Vizek Vidovic i
Vlahovi¢ Steti¢, 2007) prosiruje Lewinov i Kolbov ciklus iskustvenog uéenja, koji
nazivaju ucenjem u jednostrukoj petlji, u model s dvostrukom petljom, u koji noviji
autori pak uvode trostruku petlju (Cowan, 1998; Moon, 2005; prema Vizek Vidovi¢ i
Vlahovi¢ Steti¢, 2007). Schon smatra da bi profesionalci trebali nauditi oblikovati i
preoblikovati ¢esto kompleksne i dvosmislene probleme s kojima se susre¢u u svom
radu, testirati razne interpretacije, a zatim kao rezultat toga, modificirati svoje
postupke. On zapravo govori o ,,refleksiji na akciju® i ,,refleksiji u akciji*“. Oba oblika
refleksije ukljucuju zahtjevne racionalne i moralne procese u donosenju obrazlozenih
prosudbi o pozeljnim nacinima djelovanja. Dok prva navedena vrsta refleksije
podrazumijeva osvrtanje na akciju neko vrijeme nakon $to se dogodila, ,,refleksija u
akciji“ nalaze svjesno razmisljanje i modificiranje tijekom rada, odnosno ono
ukljucuje istovremeno promisljanje i ¢injenje (Hatton i Smith, 1995). Na ,refleksiju u
akciji“ Schon gleda kao na umijece poucavanja zato §to se njome potice kontinuirana
interpretacija, istrazivanje i reflektirajuci razgovor odgojno-obrazovnog djelatnika sa
samim sobom o problemu u neposrednoj odgojno-obrazovnoj situaciji, dok
istovremeno informacije steCene u proslim iskustvima kombinira i Koristi za
eksperimentalno rjeSavanje problema ,,na licu mjesta“ (Sellars, 2017). Hatton i Smith
(1995) smatraju da to moze predstavljati problem zato §to se prakticiranjem ,,refleksije
u akciji podrazumijeva da ucitelj/odgajatelj ve¢ ima neko odgovarajuce, situaciji
relevantno iskustvo na koje se moze osloniti te da je ve¢ dostigao stupanj kompetencije
koji mu omogucava svjesno razmis$ljanje o tome $to radi i kako to utjece na tijek rada

te da gotovo trenutno u skladu s time modificira svoje radnje i postupke.

Cowan (1998; prema Bilac, 2015) iznosi svoj model refleksivnog ucenja prikazan na
Slici 3, odnosno Schonov model dopunjava refleksijom prije akcije ¢ime je ukazao na
vaznost planiranja, predvidanja problema s kojima se osoba moze susresti pa se sama
njegova pojava moze prevenirati ili spremnije rijesiti. Cowan (2006; prema Cowan i
Stroud, 2016) refleksiju prije akcije objasnjava kao refleksiju u kojoj osoba razmatra i

bira izmedu razliitih opcija kao odgovor na nadolazece zahtjeve te u skladu s tim
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planira. Odgovaraju¢e fokusno pitanje moze se formulirati kao ,,Kako bih se trebao
nositi s nadolaze¢im izazovom?“, koji pretpostavlja niz potpitanja koji ovoj fazi
refleksije mogu uvelike pomoc¢i i biti od koristi, a ta potpitanja se odnose na glavne
zahtjeve s kojima se osoba mora suociti, nedostatke u nacinima na koji su se odredene
situacije rjeSavale u proslosti, vlastite mogucnosti i njihove implikacije (Cowan i
Stroud, 2016). Cowanov model refleksivnog ucenja Cini jos i refleksija o refleksiji
(Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Steti¢, 2007), a koju Cowan i Stroud (2016) nazivaju
refleksijom kompostiranja koja se moze shvatiti kao prosirenje refleksije o akciji. Sam
naziv je metafori¢an, odnosno zamisljen je kao da osoba koja provodi refleksiju
kompostiranja ciljano kopa po onome $to je veé prikupila, prevrée i prosijava kompost
pritom mu omogucujuci dovod svjezeg zraka, nakon ¢ega ponovno pusta kompostu da
neko vrijeme ,,odlezi“. Tako se kompost nakon nekog vremena moze iskoristiti za
sadnju neceg posebnog jer ¢e poboljsati kvalitetu onog ¢ime ¢e se nova sadnica hraniti
te je tako uciniti plodnijom. U prijevodu to bi znacilo da se osoba u toj fazi refleksije
ponovno susrece s postojeCom kolekcijom iskustava, ideja, problema i moguénosti o
kojima je ve¢ razmiSljala 1 na koje se reflektirala, ali koje mozda nije nikad adekvatno
primijenila ili uzela u obzir. Dakle, refleksija kompostiranja predstavlja svjestan napor
da se iskopaju, preokrenu i transformiraju ve¢ sprovedene refleksije koje bi mogle biti
od koristi. Fokus ili glavno pitanje koje se postavlja u ovoj fazi refleksije jest: ,,Kako
bi sve postojece refleksije mogle obogatiti 1 uciniti efikasnijom refleksiju za akeiju ili

refleksiju na akciju koju trenutno osoba provodi?*“ (Cowan 1 Stroud, 2016).

Slika 3: Model refleksivnog ucenja s viSestrukim petljama (Cowan, 1998; prema Vizek

Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2007).
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4. ULOGA ISKUSTVENOG UCENJA ODGAJATELJA U
UNAPREDENJU KVALITETE SKRIVENOG
KURIKULUMA

Zavrsetkom formalnog obrazovanja, odgajatelj ulazi u profesionalno podrucje svog
djelovanja koje pretpostavlja pocetak gradenja osobnog repertoara strategija i tehnika
kojima ¢e se voditi u izvodenju prakse. Razvoj odgajateljevih profesionalnih
kompetencija uvelike je ovisan o teorijskom znanju koje je stekao za vrijeme studija,
struénom znanju, odnosno prakti¢nom ili profesionalnom znanju te o njegovoj
biografiji uéenja koju sadinjava socijalna i osobna kompetencija (Sagud, 2011).
Slunjski, Sagud i Braj$a-Zganec (2006) navode misljenja razli¢itih autora koji
smatraju da se kompetentnost buduceg odgajatelja uvida u tome kako poznaje znanost
te na koji nacin obavlja svoje profesionalne zadace. Tako bi odgajatelj trebao biti dobar
poznavatelj teorija djetetova razvoja i ucenja, predskolskog kurikuluma, organizacije
okruzenja, kao i da bi trebao biti sposoban pravilno procjenjivati potrebe djeteta te
umjeti dobro komunicirati (Goffin i Day, 1994; Kramer, 1994; Olson 1994; prema
Slunjski, Sagud i Braja-Zganec, 2006). Olson (1994; prema Slunjski, Sagud i Braj$a-
Zganec, 2006) navodi da bi odgajatelj trebao imati razvijenu sposobnost opserviranja
djece, narocCito kako bi prepoznao njihove interese, Sto od njega dodatno zahtijeva
sposobnost dokumentiranja njihovih aktivnosti. Takoder, nuzno je da odgajatelj bude
spreman i sposoban pravilno i intuitivno intervenirati u odgojno-obrazovnom
kontekstu, kontinuirano osuvremenjivati svoje kompetencije, brzo rjesavati prakti¢ne
probleme, biti motiviran za daljnje napredovanje 1 ucenje, razvijati fleksibilnost,
originalnost, adaptivnost, vjestine komunikacije, analizu i refleksiju vlastitih i tudih
postupaka iz prakse (Sagud, 2011). S druge strane, na¢in na koji odgajatelj uéi ili
poucava proizlazi iz njegove socijalne pozadine, biografije te reflektira njegovu nadu,
frustriranost ili aspiriranost, kao 1 mogucnost (ne)adekvatne potpore od strane kolega
(Smyth, 1995; prema Slunjski, Sagud i Brajsa-Zganec, 2006). Takoder, odgajateljeve
vrijednosti iz kojih proizlaze njegova uvjerenja i stajaliSta o djeci te koja filtriraju
znanja 1 manipuliraju njegovim ponasanjem utjecu na sveukupno kreiranje uvjeta za
provodenje odgojno-obrazovne prakse u predskolskoj ustanovi (Slunjski i sur., 2012).

Kao $to profesionalni razvoj odgajatelja treba ostvariti pomake u znanju odgajatelja,
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takoder treba 1 izvrSiti promjene njegovih uvjerenja i djelovanja (MZOS, 2014), a to
je moguce kroz stvaranje uvjeta u kojima ¢e se moci podizati, revidirati i mijenjati
odgajateljeva svijest o vlastitim shvacanjima i vrijednostima (Slunjski i sur., 2012).
Shodno kompleksnosti zahtijeva odgajateljske profesije, Olson (1994; prema Slunjski,
Sagud i Brajsa-Zganec, 2006) smatra da ¢e odgajatelj svoje profesionalne
kompetencije najbolje razvijati kroz samostalno 1 zajednicko istrazivanje,
procjenjivanje, provjeravanje i1 kontinuirano nadogradivanje svoje prakse s ostalim
profesionalcima ¢ime Ce se njegova teorijska, profesionalna i stru¢na znanja uzajamno
nadopunjavati te Ciniti jednu kompaktnu cjelinu koja ¢e mu pomodéi u kreaciji i su-
kreaciji konkretne i autenti¢ne odgojno-obrazovne prakse (Sagud, 2011). Vaznost i
neophodnost navedenog dokazuje i jedno od nacela Nacionalnog kurikuluma za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje. Ono se ti¢e otvorenosti odgojno-obrazovnih
djelatnika za kontinuiranim uc¢enjem i spremnoscu za unapredivanjem prakse koju je
mogucée postizati pomocu ,, kontinuiranog istrazivanja i unapredivanja kvalitete
odgojno obrazovnoga procesa od samih prakticara — odgojitelja i drugih strucnih
djelatnika vrtica te osposobljavanja prakticara — odgojitelja i drugih strucnih
djelatnika vrtica za istraZivanje i aktivno promisljanje vlastite odgojno-obrazovne
prakse (na razini inicijalnog obrazovanja i profesionalnog razvoja), u smjeru razvoja

refleksivne prakse i refleksivnog profesionalizma “ (MZOS, 2014:12).

Dakle, neminovno je iz navedenog zakljuciti kako refleksivna praksa predstavlja kljuc¢
daljnjeg kvalitetnog profesionalnog razvoja odgajatelja, stoga vise o refleksivnoj

praksi i njenim ciljevima i ishodima slijedi u nastavku.

4.1. Refleksivna praksa i zajednicka vizija predskolske ustanove

Refleksivna praksa definira se kao kriticki proces putem kojeg se nastoje poboljSati
profesionalna umijeca (Ferraro, 2000; prema Bila¢, 2015) tako S§to je njome
omogucéeno preispitivanje pristupa praksi te osvjeStavanje 1 bolje razumijevanje
uvjerenja koja ¢ine pozadinu procesa i1 time vrSe utjecaj na odgajateljev prakti¢ni

pristup (Brookfield, 1995; prema Bila¢, 2015). Sagud (2006) refleksivnu praksu
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opisuje kao ,, holisticki proces koji predstavija nacin ucenja i istrazivanja u kojem se
teorija integrira s refleksijom (razmisljanje) i praksom i u kojoj refleksija cini bit
procesa ucenja i mijenjanja. To je dijalog izmedu objektivnog i normativnog teorijskog
znanja s jedne strane, i kontekstualnog i subjektivnog prakticnog iskustva iz kojeg
izviru individualne varijacije rada odgajatelja s druge strane (Sagud, 2006:14).
Drew 1 Bingham, (2001; prema Bilac, 2015) refleksivnu praksu jednostavnije opisuju
kao pogled na prethodna iskustva i potragu za smislom tog iskustva s ciljem
identificiranja aktivnosti koje ¢e biti potrebno realizirati u buduénosti. Tako
refleksivna praksa predstavlja bitno sredstvo profesionalnog i osobnog u¢enja u kojem

se pojedinac uCenjem iz vlastitog iskustva razvija i unaprjeduje (Malesevic¢, 2015).

Kendeli¢ (2011) navodi da bi doslo do znacajnih promjena i akceptiranja novih okvira
djelovanja u odgojno-obrazovnoj ustanovi, tada je svaka osoba, ali i cjelokupni radni
kolektiv duzan zapoceti od sebe samog, konkretnije, osvrnuti Se na svoje stavove,
misljenja, uvjerenja i pretpostavke kako bi ih se oslobodili te izbrisali iz osobne i
kolektivne svijesti. Uvjerenja i miSljenja koja idu u prilog kvaliteti dosadasnjeg
odgojno-obrazovnog sustava zapravo stvaraju prepreku daljnjem napretku, ukoliko se
kolektiv vodi ¢injenicom da sve §to je dobro nije potrebno mijenjati (Kendeli¢, 2011).
Na taj nacin odgajatelja se zapravo priprema za to da prihvati promjene kao sastavni
dio pedagoske prakse, odnosno da odbaci ideju znanja kao istine koja je ve¢ izgradena,
nepromjenjiva, stati¢na i linearna te da je gleda kao kompleksni sustav odnosa koji su
dinamicni i u izgradnji (Barth, 2004; prema Slunjski, Sagud i Brajsa-Zganec, 2006).
Shodno tome, odgojno-obrazovna ustanova postaje organizacija koja uci i koja svoje
poucavanje usmjerava prema kontinuiranom ucenju, samostalnom konstruiranju i su-
konstruiranju znanja, za S$to su posebno cijenjene sposobnosti refleksije 1
samorefleksije pedagoske prakse. Ucenje se tada vise ne svodi isklju¢ivo na stjecanje
novih informacija, vjeStina i znanja, ve¢ se njime nastoje osvijestiti vlastita 1 tuda
stajaliSta, stavovi 1 miSljenja, a u€enje se provodi putem istrazivanja, komuniciranja i

raspravljanja (Slunjski, Sagud i Brajsa-Zganec, 2006).

Refleksivnu praksu ¢ine refleksija i samorefleksija koje predstavljaju nacine vanjske i
unutrasnje evaluacije informativne i regulativne vrijednosti, zato $to daju povratnu

informaciju o nac¢inu rada pojedinca te ostvaruju utjecaj na njegove buduce postupke.
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Drugim rije¢ima, refleksijom i samorefleksijom pojedincu je osiguran uvid te
samouvid u vlastiti profesionalni razvoj i zivot (Sagud, 2006). Razlika izmedu
samorefleksije 1 refleksije moze se shvatiti kao razlika izmedu subjektivnog i
objektivnog te individualnog i kolektivnog (Kunstek, 2009). Tako se kroz refleksivnu
praksu ucenje odvija i u suradnji s drugim kolegama $to Cini grupnu ili zajedni¢ku
refleksiju koja kao takva daje moguénost za istrazivanjem alternativnih odgovora o
dogadajima u skupini, kao 1 za izrazavanjem razliCitih perspektiva i gledista svakog
pojedinog sudionika koje se ti¢u odredenog praktiénog problema ili situacije (Sagud,
2006). Da bi to uopée bilo moguée provoditi, neophodno je kreirati uvjete koji ¢e
podrazavati takav refleksivni model kolegijalne suradnje, a jedan od njih predstavlja
sigurnost kulture ustanove koja daje podrsku svim sudionicima, §to pogoduje stvaranju
pozitivnog 1 suradnickog okruZenja s ravnomjernom distribucijom moci (Fatovic,
2016). Slunjski (2014; prema Fatovi¢, 2016) se s time slaze te istiCe vaznost da se
profesionalno usavr$avanje omoguéi i organizira tako da odgajatelji mogu aktivno
sudjelovati u raspravama iznose¢i 1 argumentiraju¢i svoje stavove kolegama i
struénjacima pri ¢emu ih istodobno mogu nadograditi, prilagoditi, modificirati i
redefinirati (Slunjski, 2012), odnosno otkriti, kriticki istraziti te naposlijetku razviti
strategije 1 prakticne okolnosti kojim ¢e ostvariti pomak naprijed u kvaliteti 1
osiguranju optimalnih uvjeta za Zivot i razvoj djece (Sagud, 2011). Samorefleksija i
zajednicka refleksija tako se smatraju najvaznijim, integralnim i samo podupirué¢im
procesom razvoja refleksivne odgojno-obrazovne prakse (Slunjski, 2012) jer iskustvo
postaje didakticki korisno tek u situacijama susreta sa sposobno$¢u i1 spremnoScu
pojedinaca za razmi$ljanjem 1 analizom zato Sto je iskustveno ucenje nepostojece
ukoliko se na njega ne veZe povratna informacija o u¢inkovitosti njegova djelovanja
(Neuweg, 2008; prema Sagud, 2011). Svojim karakteristikama i ishodima,
samorefleksija 1 refleksija svakom ¢lanu odgojno-obrazovne zajednice omogucuju
uvidanje raskoraka izmedu teorije koju proklamiraju i koju stvarno primjenjuju u
praksi ¢ime se pomaze reducirati postojeci jaz. Time odgajatelji kroz zajednicke
refleksije imaju moguénost prepoznavanja i restrukturiranja osobnih slijepih tocaka,
Sto je izuzetno vazno za njthov daljnji rad (Slunjski, 2012) jer njihovom

rekonstrukcijom odgajatelj ¢e moc¢i 1 htjeti prihvacati osuvremenjene i nove
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informacije s kojima se susrece i tako postupno sukladno njima mijenjati svoju praksu
(Slunjski, Sagud i Braj$a-Zganec, 2006).

Kroz zajednicke refleksije, odgajatelji razmjenjuju svoja profesionalna iskustva,
odnosno profesionalne ekspertize, uvide i znanja uz pomo¢ sakupljene dokumentacije,
vrSe zajedniCke analize, interpretacije i1 evaluacije individualnih i grupnih zapazanja,
Sto dovodi do jacanja viSestrukosti perspektiva pa tako osim retrospektive imaju i
prospektivu koja im pomaze u formiranju buduéeg konteksta ucenja, a sve navedeno
ima bitnu ulogu u procesu njihovog profesionalnog razvoja (Slunjski, 2012). Dakle,
refleksija nije samo cCista mentalna aktivnost, ve¢ se njen rezultat implementira u
daljnje akcije i praksu (Sagud, 2006). Kada se odgajatelji usmjere na zajednicke ciljeve
teorija, prakse i istrazivanja, tada su u moguénosti boljeg sagledavanja aktualnih
realiziranih implicitnih teorija u praksi, ¢ime je lakSe ostvarivo njihovo mijenjanje, a
shodno tome generiranje novih pristupa pedagoskoj praksi, odnosno gradenje novih
teorija (Sagud, 2011). Zajednicke rasprave, promisljanja, analize i refleksije odgojno-
obrazovne prakse predSkolske ustanove odgajateljima i drugim stru¢nim djelatnicima
otvaraju vrata za propitivanje, osvjes¢ivanje i uskladivanje vlastitih vrijednosti i
uvjerenja koji ¢ine temelj svih aspekata odgojno-obrazovnog procesa. Time oni
zapravo sudjeluju u (su)oblikovanju zajednicke vizije (Slunjski i sur., 2012). Vizija se
definira kao ,,sklop zajednickih vrijednosti i uvjerenja grupe ljudi koja izrasta iz
dinamicnih medusobnih interakcija clanova ustanove” (Slunjski, 2012:15). Ona
nastaje kao posljedica ispunjenja preduvjeta kvalitetne komunikacije, interakcije i
angaziranosti svih €lanova zajednice, poStovanja, aktivnog sluSanja, prihvacanja i
koristenja potencijala svih sudionika, pregovaranja o misljenjima i uvjerenjima
¢lanova zajednice koja nisu jednaka 1 tome sli¢no (Ljubeti¢, 2007). Zajednicka vizija
daje svrhu 1 razumijevanje smjera kojemu se tezi, Sto rezultira medusobnim
uskladivanjem akcija odgajatelja te uskladivanjem njihovih akcija s akcijama drugih
struénih djelatnika predskolske ustanove $to je od iznimne vaznosti budu¢i da razvoj
kvalitete ustanove ovisi o usuglasenosti akcija svih pojedinaca (Slunjski i sur., 2012).
Senge (2003; prema Slunjski 1 sur., 2012:36) navodi da je zajednicka vizija ,, kormilo
za odrzavanje smjera u procesu razvoja kvalitete ‘. Dakle, nuzno je da se stru¢ni kadar

kontinuirano potice na gradnju vlastitih, osobnih vizija koja podrazumijeva
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kristaliziranje novih uvjerenja, kao i na formiranje zajednicke, kolektivne vizije kojom
¢e se pokretati njihova sinergija k postizanju onog ¢emu kao odgojno-obrazovna
ustanova teze (Slunjski, 2012). Ljubeti¢ (2007:53) zakljuCuje kako ,,zajednickim
djelovanjem, usmjerenim prema zajednickoj viziji, suradnickim odnosima i
kvalitetnom komunikacijom svih cimbenika odgojno-obrazovnog procesa te stalnom
(samo)procjenom pojedinci i ustanove ranog odgoja stvarat ¢e ozracje i okruzenje
potrebno za transformaciju ustanove u organizaciju koja uci, a Zivljenje, odgoj i
obrazovanje djece i odraslih upravo u takvoj organizaciji jest ono Sto Zelimo i

trebamo. “
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5. ZAKLJUCAK

Osobnost, svjetonazori, uvjerenja, vrijednosti, temperament, pedagoska i psiholoska
znanja 1 kompetencije, zivotni stil te preferencije ¢ine ,,0sobnu kartu odgajatelja koja
svakog odgajatelja ¢ini jedinstvenim, odnosno razli¢itim od ostalih. Kao takav, svaki
odgajatelj doprinosi formiranju i odrzavanju kulture odredene ustanove ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja. Osobna karta odgajatelja moze se shvatiti kao
sredstvo putem kojeg skriveni kurikulum pronalazi nacin da se ugura u odgojno-
obrazovnu ustanovu. Budu¢i da se kultura moze shvatiti kao skup misaonih, duhovnih
te vrijednosnih iskaza 1 tvorevina kojima se odredene skupine ljudi vode (Matijevic,
¢ini osobne karte odgajatelja usuglasila te uskladila s ciljem pobolj$anja i unapredenja
osobne odgojno-obrazovne prakse i rada, kao i rada cjelokupne predskolske ustanove

te kako bi se negativni utjecaj skrivenog kurikuluma reducirao na minimum.

Jedno od rjeSenja iznesene problematike lezi u uvodenju refleksivne prakse u
svakodnevni odgojno-obrazovni rad odgajatelja. Refleksivha praksa bazira se na
Kolbovu modelu iskustvenog ucenja, koji se temelji na ciklusu od cetiri faze; iskustvo,
refleksija, promiSljanje 1 djelovanje, te na modelu refleksivnog ucenja s visestrukim
petljama koji Kolbovu fazu refleksije prosiruje refleksijom prije akcije, refleksijom u
akciji te refleksijom o refleksiji. Refleksivnu praksu odgajatelj provodi samostalno te
u suradnji s drugim kolegama. Njome se odgajatelji nastoje kriticki osvrnuti na vlastiti
odgojno-obrazovni rad te odgojno-obrazovni rad drugih odgajatelja, ¢ime im je dana
mogucnost uvidanja jakih 1 slabih strana svoje/tude pedagoske prakse kao 1 utjecaj
vlastite/tude osobnosti te implicitne pedagogije na profesionalno djelovanje unutar
predskolske ustanove. Postupno uvidajuéi i mijenjajuci navedeno, odgajatelji pocinju
graditi nove teorije te generirati nove pristupe praksi koji proizlaze iz osvijestenih 1
uskladenih vrijednosti i uvjerenja, odnosno kreiraju zajednicku viziju koja daje svrhu
1 smisao njihovu radu te pomaZe u odrzavanju smjera njihova napretka. Dakle,
zajednicka vizija doprinijet ¢e stvaranju zajednic¢ke kulture ustanove $to predstavlja

klju¢ uspjeha i kvalitete njenog daljnjeg rada.
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