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Sazetak

U radu se razmatra problem kompetencija ucitelja/odgojitelja i moguéi pristupi u njihovu postizanju
unutar organizacije koja u¢i. Pedagoska kompetencija prakti¢ara kompleksan je mozaik razlicitih podruc-
ja znanja i vjestina koja su nuzno uklju¢ena u prakti¢no podrucje svakog profesionalca. Stoga autorice na-
glasavaju vaznost holistickog pristupa u njihovu razvoju i usavr$avanju te smatraju da samo cjelovit model
raznovrsnih kompetencija ucitelja/odgojitelja moze voditi mijenjanju tradicionalne odgojno-obrazovne
ustanove. U tom smislu put mijenjanja odgojno-obrazovne prakse, kao i razvoja ustanove u organizaciju
koja udi, pretpostavlja poticanje unutarnjih pomaka u vrijednostima ljudi, njihovim stajali$tima i nacini-
ma razmisljanja, a s tim u vezi i s promjenama njihova ponasanja i na¢ina rada. Ucenje karakteristi¢no za
organizaciju koja u¢i podrazumijeva mnogo vise od stjecanja novih informacija, tj. znanja. U¢enje u orga-
nizaciji koja uci odnosi se na osvjestavanje vlastitih i tudih tocaka gledista, stajaliSta i misljenja te ucenje
putem zajednicke rasprave s drugima. Prezentirani rezultati empirijskog istrazivanja govore kako postoje
statisti¢ki znacajne razlike u kompetencijama odgojitelja koji sudjeluju u akcijskom istrazivanju za razliku
od onih koji ne sudjeluju u njima. To se posebno odnosi na onu razinu njihove kompetencije koja je vezana
za sposobnost propitivanja i procjenjivanja vlastitih stajalista, tj. za njihovu refleksivnost.

Kljucne rijeci: profesionalna kompetencija ucitelja/odgojitelja, organizacija koja uci, akcijsko istrazi-
vanje, refleksivni prakticar, timsko ucenje

1. Uvod noj ustanovi, navest ¢emo nekoliko tumacenja sa-
mog pojma kompetencije. Ani¢ u Velikom rjecniku

U literaturi susrecemo vrlo razlic¢ita odredenja hrvatskoga jezika (2003) definira kompetenciju kao

pojma kompetencija ucitelja/odgojitelja, kao i mno- . . .
sobrojne modele njihova ostvarivanja. »priznatu stru¢nost, sposobnost kojom netko ras-
Kako bismo poblize odredili specifi¢ne kom- P olaze” (isto, 596), dok Mijatovi¢ (2000) u Leksiko-

petencije uéitelja/odgojitelja u odgojno-obrazov- ¥ temeljnih pedagogijskih pojmova pod kompeten-
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cijom razumijeva ,osobnu sposobnost da se ¢ini,
izvodi, upravlja ili djeluje na razini odredenog zna-
nja, umijeca i sposobnosti, §to osoba moze dokazati
na formalni i neformalni nacin” (isto, 158).

Pedagoska kompetentnost je ,profesionalna
mjerodavnost visoke stru¢ne razine, u smislu kva-
litetne pedagoske izobrazenosti i osposobljenosti
uditeljstva. Osposobljenost i ovlastenje ucitelja za
odgojni i obrazovni rad stec¢eno je pedagoskom izo-
brazbom i stalnim pedagoskim usavrsavanjem. Pe-
dagoska kompetentnost je suprotnost pedagoskom
voluntarizmu, improvizacijama i neprofesionaliz-
mu, a upotrebljava se i kao sinonim za pedagoski
profesionalizam” (isto, 158).

Postoji nekoliko nadina odredivanja ili defini-
ranja profesionalne kompetencije ucitelja/odgoji-
telja, tvrdi autorica Bredekamp (1994). Cesto se pri
tome koristimo procjenama akademske zajednice
koja u sklopu svoje profesionalne pripreme defini-
ra oc¢ekivane ishode ucenja i potrebne vjestine, ili
se pak orijentiramo na procjenu praktic¢ara o zna-
njima, vje$tinama i sposobnostima potrebnim za
uspjesno obavljanje profesionalne zadace. No re-
cipro¢na povezanost teorije i prakse implicira po-
trebu istodobnog respektiranja prosudbi eksperata
i prakti¢ara kao podloge za izgradnju novih kom-
petencija prakticara i podizanja kvalitete odgojno-
-obrazovne prakse.

Neki autori (Olson, 1994; Bolton, 2001; Schon,
1990; Coldron i Smith, 1999) smatraju da je kom-
petencija buduceg ucitelja/odgojitelja odredena nje-
govim poznavanjem znanosti, ali i na¢inom na ko-
ji obavlja svoju profesionalnu zada¢u. To znaci da
se od njega ocekuje da bude dobro obrazovan po-
jedinac solidnoga opceg obrazovanja i kvalitetne
profesionalne pripreme (Spodek i Saracho, 1990).
Glede znanja, veéina se autora (Goffin i Day, 1994;
Kramer, 1994; Olson 1994) slaze da osnovu znanja
buduceg odgojitelja trebaju ¢initi teorije djetetova
razvoja i u¢enja (poznavanje psihologije) i predskol-
skog kurikuluma, organizacija okruzenja, sposob-
nosti pravilne procjene djetetovih potreba i umije¢a
dobre komunikacije. Nacin na koji on uc¢i ili pouca-
va druge odrazava njegovu socijalnu pozadinu, bi-
ografiju, nade, aspiracije ili frustracije te mogucu
potporu, ili pak nedostatak potpore kolega (Smyth,
1995). U¢inkoviti prakticar trebao bi znati identi-
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ficirati djetetove individualne potrebe, poznavati
putove i nacine ucenja, organizaciju procesa ucenja,
procjenu djetetova uspjeha, alternativne strategi-
je ucenja i njihove ucinke na razvoj i odgoj djeteta
(Ross, Bondy, Kyle, 1999).

Olson (1994) razlikuje nekoliko podruéja koja
odreduju profesionalnu kvalitetu uditelja/odgoji-
telja. To su znanja o djetetovu razvoju i teorijama
ucenja, o razvojnom pristupu kurikulumu, i o tome
kako kreirati zdravu, sigurnu i poticajnu sredinu te
razvijena sposobnost promatranja djece i kvalitetna
komunikacija. Posebice isti¢e vaznost prepoznava-
nja djetetova interesa koji znaci pocetak aktivnosti,
a to se moze ostvariti promatranjem djetetova po-
nasanja (ne samo gledanja) i dokumentiranja njego-
vih akcija. Jer, dobro razumijevanje djeteta podloga
je svih kvalitetnih intervencija ucitelja/odgojitelja.
Prema istom autoru, svaki uditelj/odgojitelj svoje bi
profesionalne kompetencije trebao razvijati istrazi-
vanjem, provjeravanjem, procjenjivanjem i stalnim
dogradivanjem vlastite prakse.

Osim razli¢itosti u odredenju i znacaju profesio-
nalnih kompetencija ucitelja/odgojitelja, u literaturi
se nude i razli¢iti modeli njihova ostvarivanja. Pri-
myjerice, Chivers (1996) drzi da razvoju profesional-
nih kompetencija odgojitelja/ucitelja valja pristupiti
holisticki. Naime, pedagoska kompetencija odgoji-
telja/ucitelja ¢ini kompleksan mozaik razlicitih po-
drudja znanja i vjestina koja su nuzno ukljucena u
prakti¢no podruéje svakog profesionalca. Spome-
nuti autor istic¢e da pri procjeni potrebne kompe-
tencije unutar razli¢itih pristupa moramo stvoriti
cjelovite, dinamicke i koherentne elemente koji ¢e
tvoriti holisticki model. U tom smislu navodi da se
promisljanje o tom problemu kretalo od modela u
kojemu se prioritet usmjerava na razvijanje pojedi-
nac¢nih (nerijetko izoliranih) vjestina potrebnih za
uspje$no obavljanje specifi¢nih profesionalnih za-
daca. Sljedeci je model, pak, polazio od stajalista da
osobne (personalne) karakteristike odgojitelja/uci-
telja dominantno odreduju njegovo profesionalno
ponasanje te da one velikim dijelom oblikuju njego-
vu odgojno-obrazovnu praksu. Nijedan od navede-
nih modela sam nije jamstvo kompetentnosti jer u
profesionalnoj praksi tesko dozivljava sintezu.

Sljededi pristup prema Chiversu (1996) jest mo-
del obrazovanja refleksivnog prakticara, koji je prije
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njega razvio Schon (1990). Potreba razvoja novih,
slozenih kompetencija odgojitelja/ucitelja proizlazi
iz ¢injenice da tradicionalna skola, prepoznatljiva
po stati¢nosti, fragmentiranom preno$enju infor-
macija i redukcionistickom tumacenju svijeta, zasi-
gurno ne moze odgovoriti na kompleksne zahtjeve
suvremenog odgoja i obrazovanja. Redukcionistic-
ki mentalni sklop, ¢iji razvoj potice tradicionalna
odgojno-obrazovna ustanova, ne moze koristiti u
snalazenju s kompleksnim i dinami¢nim fenome-
nima prirodne i drustvene realnosti ¢ovjeka novog
doba. Naime, atributi suvremenog doba nisu pra-
vocrtnost, predvidivost i linearnost, nego raznovr-
snost, neodredenost, nestabilnost, nepredvidivost,
kompleksnost i multidimenzionalnost, isti¢u brojni
autori (Capra, 1986; Fullan, 1993; Riley, 2003). Sko-
la se treba kontinuirano razvijati i mijenjati, kako
bi mogla pripremati nove generacije za nesigurnost
postmodernog doba, smatraju Stoll i Fink (2000).
To znacdi da bi se identitet suvremene odgojno-obra-
zovne ustanove ponajprije trebao graditi na pristu-
pu koji ,,omogucuje razvoj onih ljudskih sposob-
nosti koje covjeku mogu omoguditi prilagodavanje
uvjetima radikalne i dugotrajne nesigurnosti, ne-
predvidivosti i promjenjivosti” (Barnett i Hallam,
1999, 142), §to znaci trazenje strategija kontinuira-
nog i fleksibilnog uskladivanja s neo¢ekivanim i
neplaniranim situacijama. U tom smislu spremnost
ucitelja/odgojitelja na prihvacanje rizika, snalaze-
nje u nepredvidivim situacijama i mogucnost pri-
lagodavanja promjenama, bitno odreduju ukupnu
razinu njegove profesionalne kompetentnosti. Tu
razinu kompetentnosti moguce je razvijati u od-
gojno-obrazovnoj ustanovi koja se razvija u smje-
ru organizacije koja uci jer je to ,organizacija koja
djeluje u trajnom stanju ucenja, stvarajuci promje-
ne” (Senge, 2003, 330).

Razinu ukupne kompetentnosti ucitelja/odgoji-
telja, svakako odreduje i sposobnost sustavnog raz-
misljanja, ¢iju vaznost posebno naglasavaju Senge
i sur. (2002). Sustavno razmisljati za spomenutog
autora znaci razvijati osjetljivost za suptilnu i di-
namicku medusobnu povezanost koja zivim su-
stavima daje njihov jedinstveni karakter. Naime,
sustavno razmisljanje nudi jezik koji zapocinje pre-
ustrojem nacina razmisljanja ljudi, a sve promjene
potrebne za stvaranje organizacije koja uci ,,odnose

se na promjene razmisljanja — od sagledavanja di-
jelova prema sagledavanju cjeline, od videnja ljudi
kao bespomo¢nih objekata koji samo reagiraju pre-
ma tome da ih se vidi kao aktivne sudionike u obli-
kovanju svoje stvarnosti, od reagiranja na sadas-
njost prema stvaranju buduénosti” (isto, 75).

Kako je kompetentnost ucitelja/odgojitelja ra-
zvojna, a ne stati¢na kategorija, mogli bismo re¢i
kako nju uvelike odreduje i spremnost na cjelozi-
votno istrazivanje i u¢enje. Shvacanje ucenja kao
cjelozivotnog procesa ujedno je i jedna od najvaz-
nijih ideja organizacije koja uci. Stav o nuznosti cje-
lozivotnog ucenja dijele mnogi autori, medu koji-
ma i Young (1999, 6), koji tvrdi: ,,Svaki pojedinac
treba postati cjelozivotni ucenik, a svaka organiza-
cija, privatna i drzavna, treba postati organizacija
koja u¢i”, objasnjavajuéi to kontinuiranom potre-
bom ¢ovjeka za u¢enjem, koja nije odraz njegove
nekompetentnosti, ve¢ obratno, dokaz njegove osvi-
jestenosti. Primjerice, Senge (2003, 146) smatra da
je osobno usavr$avanje dozivotna disciplina, i da
su ,,ljudi s visokom razinom osobnog usavrsavanja
akutno svjesni svog neznanja i svojih nekompeten-
cija”. Stoga je u odgojno-obrazovnoj ustanovi po-
trebno stvarati ozrac¢je u kojemu ¢e svatko osjecati
potrebu za kontinuiranim ucenjem. Jer, u postmo-
dernom je drustvu svaki pojedinac odgovoran za
promjene, a u tome ucitelji/odgojitelji imaju vode-
¢u ulogu jer pripremaju ostale ¢lanove drustva da
sudjeluju u tim promjenama (Fullan, 1993).

Pripremati odgojitelja/ucitelja za prihvacanje
promjena kao sastavnog dijela njihove pedagoske
prakse, znaci ,odbaciti ideju znanja kao vec¢ izgra-
dene istine, nepromjenjive, linearne i staticne te ga
gledati kao sloZeni sustav dinamickih odnosa koji
je uizgradnji” (Barth, 2004, 85). Drugim rije¢ima,
organizacija koja uci poucavanje preusmjerava na
kontinuirano ucenje, na samostalno konstruiranje i
sukonstruiranje znanja, pri ¢emu se posebno cijeni
sposobnost refleksije i samorefleksije svoje prakse,
$to ucitelja — posrednika znanja pretvara u aktiv-
nog stvaratelja znanja. U tom se procesu mijenja
nacin razmisljanja prakticara i stvaraju nove stra-
tegije u odgojno-obrazovnoj praksi. Jer, kako nagla-
$avaju Senge i dr. (2002), u razvoju organizacije nije
dovoljno promijeniti strategije, strukture i sustave,
nego treba mijenjati i nacine razmisljanja koji su ih
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proizveli. Naime, ,,svaka je organizacija u svojoj biti
proizvod razmisljanja i interakcija njenih ¢lanova”
(Ross i sur., 2002, 36). U tom smislu put mijenjanja
odgojno-obrazovne prakse, kao i razvoja ustanove
u organizaciju koja uci, podrazumijeva mijenjanje
unutra$njih stavova i vrijednosti ljudi, njihovih na-
¢ina razmisljanja, a povezano s tim, i njihova pona-
$anja i nacina rada.

Sli¢no stajaliste zastupa i Senge i sur. (2002), ko-
jiisti¢u da je bit organizacije koja uci tzv. duboki
krug ucenja, a on se ne odnosi samo na razvoj no-
vih sposobnosti nego i na fundamentalni pomak
u svijesti, i to na individualni i kolektivni. Duboki
krug ucenja podrazumijeva razvoj novih vjestina
i sposobnosti ljudi koje im omogucuju da realnost
vide na druk¢iji nacin te da po¢nu oblikovati nova
shvacanja i pretpostavke, $to omogucuje daljnji ra-
zvoj vjestina i sposobnost. Jer, ljudi mogu mijenjati
smo ono §to mogu razumjeti. Duboki krug ucenja,
prema spomenutom autoru, tako postaje kljucem
odrzavanja trajne promjene.

Zbog svega toga ucenje karakteristi¢no za orga-
nizaciju koja u¢i podrazumijeva mnogo vise od stje-
canja novih informacija, znanja, vjestina i sl. U¢enje
u organizaciji koja uc¢i odnosi se na osvjestavanje
vlastitih i tudih stajalista, stavova i misljenja te uce-
nje putem istrazivanja, rasprava i komunikacije ili,
kako kaze Senge (2003), osvjestavanjem mentalnih
modela. Mentalni modelj, tj. jednostavne genera-
lizacije svakog covjeka koje odreduju nacin na ko-
ji se on ponasa, nastavlja Senge, nece se mijenjati
ako ostanu neosvijesteni i neistrazeni, a uloga grup-
nih rasprava upravo je u tome $to se u njoj mental-
ni modeli svakog ¢lana, ,,predaju na razmatranje”
ostalim ¢lanovima (isto, 189). Praksa otvorenih ra-
sprava, tj. dijaloga, pomaze svakom ¢lanu da uvi-
di raskorak ,,izmedu njegove proklamirane teorije
(onoga $to govori) i njegove teorije u primjeni (te-
orije koja je u pozadini njegova djelovanja)” (isto,
199), §to mozZe pomoci smanjivanju tog jaza. Ta-
kvo prepoznavanje ili ,,kristalizacija” teorije u prak-
si ne dogada se uvijek, jer ucitelj/odgojitelj nerijetko
deklarativno prihvaca odredenu teoriju, a sasvim
drugu primjenjuje u svojoj praksi, a da toga uop-
¢e nije svjestan. Na moguce kontradikcije izmedu
onoga $to Zelimo ¢initi i onoga $to stvarno ¢inimo,
izmedu intencije i akcije, upozoravaju mnogi autori
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(Schon, 1990; Russel i Bullock, 2001; Ross, Bondy,
Kyle, 1999), a podvojenost izmedu ta dva stanja traje
sve dok ne osvijestimo ili kriticki procijenimo $to
zapravo radimo i s kojim motivima. ,Mnogi udi-
telji/odgojitelji nisu svjesni rascjepa izmedu svoje
progresivne retorike i prakse” (Elliot, 1998, 25). Za
osvjestavanje tog rascjepa potrebno je postic¢i kon-
tekst grupnih rasprava, tj. slobodnu razmjenu mi-
$ljenja putem dijaloga, $to im omogucuje da dodu
do spoznaja do kojih pojedinci ne bi mogli do¢i. U
tom kontekstu u literaturi se ¢esto spominje sinta-
gma refleksivni prijatelj ili prijatelj-kriti¢ar (Elliott,
1991; Cohen i sur., 1996; Kemmis, 1999; Stoll i Fink,
2000). Ona se odnosi na percepciju kolega kao oso-
ba s kojima se moze otvoreno razgovarati, kojima
se moze sve re¢i i ¢ija se mi$ljenja ili kritike mogu
prihvatiti kao pomo¢ vlastitom (profesionalnom)
razvoju, umjesto da ih se smatra prijetnjom. ,,Re-
fleksivni je prijatelj netko u koga ste sigurni, kome
mozete sve re¢ii nadati se da ¢e vam mo¢i pruziti
podrsku ili uputiti kritiku koja ¢e vam omoguci-
ti da se poboljsate” (Stoll i Fink, 2000, 133). Senge
(2003, 200) takvu osobu naziva ,,nemilosrdno suo-
sje¢ajnim partnerom”, a njegova je uloga u osvjesta-
vanju i razvijanju sposobnosti razmisljanja svakog
pojedinca izuzetno vazna. Takav partner pomaze
pojedincu shvatiti odredeni problem i iz druge, Sire
perspektive od vlastite, s obzirom da ,,oko ne vidi
samo sebe”. Zato razvoj prakticara prema reflek-
sivnoj praksi smatramo izuzetno vaznim smjerom
njegova profesionalnog usavrsavanja, a refleksivnost
temeljnom kompetencijom ucitelja/odgojitelja.

Posebice je vazno ucitelja/odgojitelja osposobi-
ti za timsko ucenje koje Senge (2003, 229) odreduje
kao ,,proces poznavanja i razvijanja kapaciteta ti-
ma da bi se doslo do rezultata koje njegovi ¢lanovi
doista Zele”.

Osnovnim disciplinama timskog ucenja Isaacs
(2002) i Senge (2003) smatraju svladavanje vjesti-
na dijaloga i diskusije unutar ustanove. ,,Discipli-
na timskog ucenja po¢inje dijalogom (...) Dijalog je
slobodna razmjena misljenja u skupini, §to omo-
gucava skupini da dode do spoznaja do kojih po-
jedinac u skupini ne bi mogao do¢i sam” (Senge,
2003, 23). Razli¢ito od diskusije, ,,u kojoj se tema
od zajednic¢kog interesa moze analizirati i ra$¢lani-
ti s mnogih stajalista pa ¢ak i djelomi¢no prihvatiti
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tude stajaliste, ali u osnovi je nastojanje pojedinca
da prevlada upravo njegovo stajaliste (...), dijalog je
slobodan tijek misli medu ljudima, u smislu struje
koja tece izmedu dvije obale” (isto, 233). Isti autor
naglasava da dijalog omogucuje ljudima da postanu
promatraci vlastitog razmisljanja, a ,,svrha je dija-
loga otkrivanje nedosljednosti nasih misli” (Senge,
2003, 234).

Drugim rijeima, uceci zajedno u odgojno-obra-
zovnoj ustanovi - organizaciji koja uci, prakticari
imaju priliku zajednicki graditi, tj. sukonstruirati
dublje razumijevanje svoje prakse i sukonstruira-
ti vi$u razinu znanja. Vjestina zajednic¢kog ucenja
(Senge, 2003) klju¢ni je instrument stvaranja orga-
nizacije koja u¢i. Praksa zajednickog istrazivanja
odgojno-obrazovne prakse, individualne i grupne
refleksije, kao i zajednickog ucenja i istrazivanja pu-
tem rasprave i diskursa, zapravo vodi razvoju uci-
telja/odgojitelja kao refleksivnog prakticara. To je
novi konceptualni i metodoloski pristup praksi ko-
ji se najcesce temelji na akcijskom istraZivanju kao
pristupu proucavanju i unapredivanju procesa uce-
nja i poucavanja, a koji se pojavljuje kao opozicija
tehni¢kom i racionalnom (tradicionalnom) mode-
lu stru¢nog usavrsavanja prakticara i unaprede-
nja odgojno-obrazovne prakse. Izravno mijenjanje
svakodnevne odgojno-obrazovne prakse na osnovi
kontinuirane samorefleksije i zajednicke refleksi-
je vodi odgojitelje/ucitelje novim uvidima i boljem
razumijevanju, $to pak rezultira kvalitativnim po-
macima njihove prakse. Jer ,akcijsko istrazivanje je
istovremeno i akcija i istrazivanje, proces mijenja-
nja prakse i konstrukcija znanja” (Pesi¢, 1998, 23).
Zato je ono autenti¢an nacin uvida u praksu koji
prakti¢arima omogucuje bolje razumijevanje, in-
tegraciju i prepoznavanje znanja, razvoj odredenih
vjestina simultanim uc¢enjem u realnom kontekstu
(u vlastitoj odgojno-obrazovnoj ustanovi). Akcijsko
je istrazivanje sustavni proces ukljuc¢ivanja u¢inko-
vitih i inovativnih rje$enja u odgojnu praksu, pri
c¢emu se istraZivanje, ucenje, poucavanje i provjera
promatraju kao komplementarni elementi. U njemu
se konstantno kreiraju nova znanja koja transfor-
miraju uditelja/odgojitelja, pa on, u suradnji s ko-
legama, ostvaruje konceptualne promjene. U tom
smislu u akcijskom istrazivanju praktic¢ar kontinui-
rano razvija vise razine svojih profesionalnih kom-
petencija.

1.1. Problem i cilj istrazivanja

U sklopu proucavanja kompetencija odgojite-
lja predskolske djece i nac¢ina na koji ih je moguce
razvijati provedeno je $ire empirijsko istrazivanje s
temom Dimenzije kompetencija odgojitelja u vrticu.
Cilj istrazivanja bio je, izmedu ostaloga, ustanovi-
ti postoje li razlike u kompetencijama odgojitelja
potrebnima za kvalitetan odgojno-obrazovni rad
s djecom, i to izmedu onih odgojitelja koji su bi-
li ukljuceni u akcijsko istrazivanje i onih koji nisu
bili ukljuceni u nj.

1.2. Polazne pretpostavke

Cilj istrazivanja utemeljili smo na pretpostavci
kako se akcijskim istrazivanjem kao izravnim su-
radni¢kim, refleksivnim istrazivanjem i mijenja-
njem odgojno-obrazovne prakse moze efikasnije
podizati ukupna razina kompetencija odgojitelja,
posebice njihova samokriti¢nost i refleksivnost,
nego $to se to moze postici tradicionalnim, pou-
cavateljskim pristupom njihovu stru¢nom usavr-
Savanju.

2. Metodologijski pristup

2.1. Uzorak

Istrazivanjem su obuhvacena ukupno 164 odgo-
jitelja iz razlicitih vrtica sjeverozapadne Hrvatske.
Osim samih odgojitelja, u istrazivanju su sudjelo-
vali i stru¢ni suradnici istih vrti¢a. Od 164 odgoji-
telja koji su sudjelovali u ovom istrazivanju 89 njih
bilo je ukljuceno u akcijsko istrazivanje, dok za 64
odgojitelja imamo podatak da nisu bili uklju¢eni u
akcijsko istrazivanje (za ostalih 11 nismo dobili po-
datak jesu li sudjelovali u akcijskom istrazivanju ili
ne). Prikupljeni su podaci o procjeni 119 odgojitelja
od stru¢nih djelatnika (za njih 108 imamo podatak
jesu li sudjelovali u akcijskom istrazivanju ili ne).
Zbog svega navedenoga, a i stoga §to svi sudionici
ovog istrazivanja nisu u potpunosti ispunili sve pri-
mijenjene skale (broj odgojiteljskih procjena prema
pojedinoj dimenziji, ovisno o podatku sudjelovanja
u akcijskom istrazivanju ili ne, krece se od 147 do
150), broj ispitanika razlikuje se od analize do ana-
lize te je uz svaku analizu zasebno naveden.
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2.2. Instrumenti

Za potrebe ovog istrazivanja ispitanici su pro-
cjenjivali kvalitetu vlastitoga odgojno-obrazovnog
rada mjerenu Skalom procjene kompetencija odgoji-
telja, tj. skalom procjene kvalitete prostorno-mate-
rijalnog okruzenja, fleksibilnosti organizacije vre-
mena, kvalitete komunikacije i suradnje s djecom
i suradnicima te razine njihove osposobljenosti za
zajednic¢ko promisljanje odgojno-obrazovnog pro-
cesa (s kolegama) i, napokon, skalom procjene spo-
sobnosti propitivanja i osvjestavanja vlastitih vri-
jednosti i stavova, tj. razine vlastite refleksivnosti.

Kako bismo dobili procjene i samoprocjene Ce-
tiriju navedenih dimenzija odgojno-obrazovnog ra-
da s predskolskom djecom u vrticu, skale procjene
ispunjavali su sami odgojitelji i stru¢ni suradnici
za svakoga pojedinog odgojitelja. Skale procjene i
samoprocjene sastojale su se od 20 tvrdnji. Skala o
kvaliteti njihova prostorno-materijalnog okruzenja
sadrzavala je tvrdnje tipa: ,,0dgojitelj je osmislio
prostorno-materijalno okruzenje sobe tako da pro-
movira autonomnost aktivnosti djece”, skala flek-
sibilnosti organizacije vremena tvrdnje poput ove:
»Ne postoji ritualizacija aktivnosti, odgojitelj je u
svom odgojno-obrazovnom radu s djecom otvoren
za snalazenje u nepredvidivim situacijama.” Skala o
kvaliteti komunikacije i suradnji s djecom i surad-
nicima sadrzavala je tvrdnje tipa: ,Koristi se razli-
¢itim strategijama boljeg razumijevanja djece, djecu
kontinuirano slusa i promatra, a njihove aktivnosti
dokumentira”, a skala osposobljenosti za propitiva-
nje i osvjestavanje vrijednosti i stavova sadrzavala je
npr. ovakve tvrdnje: ,,0dgojitelj zajednicki s drugim
odgojiteljima i struénim timom promislja vlastiti
odgojno-obrazovni rad s djecom.” Skale samopro-
cjene sadrzavale su iste tvrdnje, samo u prvom li-
cu jednine. Pri tome su odgojitelji odnosno stru¢ni
djelatnici procjenjivali tvrdnje na skali od 1 do 5 (1
- nikad; 5 - uvijek). Kako bismo provjerili latent-
nu strukturu svake skale, provedene su faktorske
analize glavnih komponenata, i to posebno za sa-
moprocjene te za procjene odgojitelja od stru¢nih
djelatnika. Svaka od cetiri skale ima jednofaktorsku
strukturu. Svaka se skala sastoji od pet cestica, pri
¢emu je samo skala procjene kvalitete komunikacija
i suradnje naknadno skracena na Cetiri Cestice zbog
njezinih boljih metrijskih obiljezja. Stoga smo sve
prosjecne rezultate prikazane u poglavlju o rezulta-
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tima za svaku pojedinu skalu izrazavali u jedinica-
ma skale, dakle u rasponu od 1 do 5. Izracunati su
koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach alfa)
za svaku pojedinu skalu. Pouzdanosti su zadovolja-
vajuce i kre¢u se u rasponu od 0,86 do 0,95 za pro-
cjene i od 0,54 do 0,76 za samoprocjene.

2.3. Postupak istrazivanja

U radu se usporeduju neke od kompetencija od-
gojitelja, i to posebno odgojitelja koji su sudjelovali
u akcijskom istrazivanju i onih koji nisu sudjelovali
u njemu. Odabir dimenzija kompetencija odgojitelja
koje ¢e se ispitivati temeljio se na suvremenom pri-
stupu odgoju i u¢enju djeteta u predskolskoj usta-
novi, koji ulogu odgojitelja fokusira na stvaranje
raznovrsnih, stimulativnih uvjeta u kojima ce di-
jete imati priliku s vr$njacima i odraslima oko sebe
aktivno uditi, tj. konstruirati i sukonstruirati svoje
znanje i ukupan razvoj (Gandini, 1998; Malaguzzi,
1998; New, 1998; Miljak, 2005).

U tom smislu ispitivane su ove dimenzije kom-
petencija odgojitelja:

o uspje$nost osmisljavanja kvalitetnoga prostor-
no-materijalnog okruzenja

« uspostavljanje fleksibilne organizacije vremena
u predskolskoj ustanovi

o kvaliteta komunikacije i suradnickih odnosa

s djecom i suradnicima (razinu njegove ospo-

sobljenosti za zajedni¢ko promisljanje odgojno-

-obrazovnog procesa)

« sposobnost propitivanja i osvjestavanja vlasti-
tih vrijednosti i stavova (razinu njegove reflek-
sivnosti).

Prilikom empirijskog istrazivanja, s ciljem pri-
kupljanja podataka, primijenjene su Skale procjena
kompetencija odgojitelja, tj. skale samoprocjena od-
gojitelja, i skale procjene odgojitelja od stru¢nih su-
radnika, konstruirane posebno za tu svrhu.

Usporedivale su se samoprocjene odgojitelja o
navedenim dimenzijama njihovih kompetencija ka-
ko bi se ustanovilo ima li razlika u tim kompeten-
cijama s obzirom na sudjelovanje odgojitelja u ak-
cijskom istrazivanju. Kako bismo izbjegli mogucu
subjektivnost samoprocjena odgojitelja, zanimale
su nas i procjene odgojitelja od stru¢nih suradni-
ka, i to za svaku pojedinu dimenziju posebno. Us-
poredba procjena odgojitelja (od stru¢nih suradni-
ka) i samoprocjena odgojitelja, posluzila nam je za
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ustanovljavanje razine samokriti¢nosti odgojitelja,
koju smo takoder zeljeli istraziti.

Istrazivanje je, kako smo istaknuli, provedeno u
sklopu veceg istrazivanja usmjerenoga na proucava-
nje kompetentnosti odgojitelja i moguénosti njihova
razvijanja u smislu pobolj$anja odgojno-obrazov-
ne prakse djecjih vrti¢a. Kvalitativnom metodolo-
gijom, tj. akcijskim istrazivanjem (u trajanju 3-4
godine), nastojala se postupno podizati razina od-
gojno-obrazovne prakse i potaknuti kontinuirani
razvoj kompetencija odgojitelja, a kvantitativhom
metodologijom, tj. primjenom Skale procjena kom-
petencija odgojitelja Zeljela se ispitati dosegnuta ra-
zina tih kompetencija.

3. Dobiveni rezultati i rasprava

U prvom dijelu izlozit ¢emo kvantitativne rezul-
tate provedenog istrazivanja te upozoriti na razli-
ke dobivene medu pojedinim podskupinama. Na-
kon toga dobivene ¢emo nalaze komentirati u §irem
kontekstu, tj. razmotriti moguénosti razvoja razlici-
tih kompetencija odgojitelja te njihovu medusobnu
povezanost i interaktivno medudjelovanje.

Uvidom u matricu interkorelacija (tabl. 1) svih
ispitanih varijabla povezanosti pojedinih dimenzija
odgojiteljske kompetentnosti §to su ih procjenjivali
stru¢ni djelatnici mogu se uociti visoke povezanosti
pojedinih dimenzija. Bududi da je rije¢ o kompe-

TABLICA 1. INTERKORELACIJE SVIH VARIJABLI — PEARSONOVI

KOEFICIJENTI KORELACIJE (N = 164)

Uspjes- Uspostav- | Kvalite- Sposob- Uspjes- Uspostav- | Kvalite-
nostosmi- | ljanje flek- | ta komu- | nostosvje- | nostosmi- | ljanje flek- | ta komu-
$ljavanja sibilnog nikacije i | Stavanja $ljavanja sibilnog nikacije i
prostora vremena | suradnje | vlastitih prostora vremena | suradnje
(procjena | (procjena | (procjena | stavova (samo- (samo- (samo-
suradni- | suradni- suradni- (procjena | procjena | procjena | procjena
ka) ka) ka) suradni- odgojite- | odgojite- | odgojite-
ka) lja) lja) lja)

Uspostavljanje fleksi- .58%*

bilnog vremena (pro-

cjena suradnika)

Kvaliteta komunika- 73 .84+

cije i suradnje (pro-

cjena suradnika)

Sposobnost osvjesta- .64 84 92

vanja vlastitih stavo-

va (procjena surad-

nika)

Uspje$nost 46%* 24 ) .24

osmisljavanja

prostora

(samoprocjena odg.)

Uspostavljanje 20% 26%% 13 31

fleksibilnog vremena

(samoprocjena odg.)

Kvaliteta komunika- 24* .16 .16 55%% 46%*

cije i suradnje (samo-

procjena odg.)

Sposobnost osvjesta- 35%% 21 21 19* S55%* 46** 52

vanja vlastitih stavova

(samoprocjena odg.)

p <0,01** p < 0,05*
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TABLICA 2. ARITMETICKE SREDINE, STANDARDNE DEVIJACIJE | BROJ ISPITANIKA ZA
UKUPNI UZORAK ISPITANIKA (4 dimenzije kompetentnosti — procjena stru¢nih suradnika i

samoprocjena odgojitelja)

USPJ.?S.HOSt . Uspostavljanje fleksi- | Kvaliteta komunikacije | Sposobnost osvjestava-
osmisljavanja . . . . .,
bilnog vremena i suradnje nja vlastitih stavova
prostora
Samo- . Samo- . Samo- . Samo- .
. Procjene . Procjene . Procjene . Procjene
procjene procjene procjene procjene
X 4.34 3.83 4.05 3.63 4.44 3.51 4.28 3.55
S 0.42 0.79 0.58 0.77 0.42 0.78 0.50 0.86
N 157 119 161 119 159 119 161 119
TABLICA 3. RAZLIKE IZMEBU PROCJENA | SAMOPROCJENA - T-TESTOVI ZA ZAVISNE
UZORKE
Df (stupnjevi e
T-test slobode) Stupanj znacajnosti
Kvaliteta prostorno-materijalnog okruzenja -7,37 112 p <0,01
Fleksibilnost organizacije vremena -7,53 115 p <0,01
K.V;?hteta komunikacije i suradnje s djecom i surad- 12,46 114 p < 0,01
nicima
Sposobnost osvjestavanja vlastitih stavova -9,56 115 p <0,01

TABLICA 4. ARITMETICKE SREDINE, STANDARDNE DEVIJACIJE | BROJ ISPITANIKA ZA
DVIJE PODSKUPINE (da - sudjelovanje u akcijskom istrazivanju; ne — nesudjelovanje u akcijskom

istrazivanju)
N X S
Akcijsko istrazivanje | (broj ispita- (aritmeticka | (standardna
nika) sredina) devijacija)

Uspjes$nost osmisljavanja prostora da 65 4,20 ,71
(procjena suradnika) ne 43 3.22 54
Uspostavljanje fleksibilnog vremena da 65 3,85 ,64
(procjena suradnika) ne 43 3.27 89
Kvaliteta komunikacije i suradnje da 65 3,81 73
(procjena suradnika) ne 43 3.00 68
Sposobnost osvje$tavanja vlastitih da 65 3,87 »79
stavova (procjena suradnika) ne 43 3.07 83
Uspjesnost osmisljavanja da 88 4,41 42
prostora

(samoprocjena odgojitelja) ne >7 4,27 Al
Uspostavljanje da 87 4,06 ,63
fleksibilnog vremena (samoprocjena

odgojitelja) ne 63 4,02 ,53
Kvaliteta komunikacije i suradnje da 85 4,45 43
(samoprocjena odgojitelja) ne 63 4.44 41
Sposobnost osvjestavanja stavova da 89 4,37 ,49
(samoprocjena odgojitelja) ne 61 416 48
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tencijama odgojitelja visoke povezanosti, procjene
pojedinih dimenzija su logi¢ne jer stru¢ni suradni-
ci pretezno zauzimaju op¢i stav prema pojedinom
odgojitelju pa ga u svim dimenzijama procjenjuju
kao kompetentnoga ili manje kompetentnoga. Ne-
$to nize, ali znacajne povezanosti dobivene su pri
samoprocjeni. Procjene dimenzija kvalitete, komu-
nikacije i suradnje te sposobnost osvjestavanja vla-
stitih stavova nisu statisticki znacajno povezane sa
samoprocjenama dimenzija kvalitete komunikacije
i suradnje te s uspostavljanjem fleksibilnog vreme-
na. Povezanosti procjena i samoprocjena dimenzi-
je kvalitete komunikacije i suradnje nisu statistic-
ki znacajne.

U tablici 2. prikazane su aritmeticke sredine i
standardne devijacije za ukupni uzorak ispitanika.
Prosjecne procjene stru¢nih djelatnika svake od
dimenzija kompetencija odgojitelja (organiziranja
kvalitetnoga prostorno-materijalnog okruzenja, us-
postavljanja fleksibilne organizacije vremena, kva-
litete komunikacije i suradnje s djecom i suradni-
cima i osposobljenosti za zajedni¢ko promisljanje
odgojno-obrazovnog procesa te sposobnosti propi-
tivanja i osvjeStavanja vlastitih vrijednosti i stavo-
va, tj. razine refleksivnosti), izrazene u jedinicama
skale, ne$to su nize od samoprocjena istih dimen-
zija. To potvrduju i dobivene statisticki znacajne ra-

zlike izmedu procjena i samoprocjena za sve Cetiri
dimenzije prikazane u tablici 3 (kvaliteta prostor-
no-materijalnog okruzenja t = -7,37, p < 0,01; fleksi-
bilnost organizacije vremena t = -7,53, p < 0,01; kva-
liteta komunikacije i suradnje s djecom t = -12,46;
p < 0,01; sposobnost osvjestavanja vlastitih stavova
t=-9,56; p < 0,01).

Kako bismo odgovorili na pitanje postoje li ra-
zlike izmedu Cetiri dimenzije kompetencija odgo-
jitelja (organiziranja kvalitetnog prostorno-ma-
terijalnog okruzenja, uspostavljanja fleksibilne
organizacije vremena, kvalitete komunikacije i su-
radnje s djecom i suradnicima i osposobljenosti za
zajedni¢ko promisljanje odgojno-obrazovnog pro-
cesa te sposobnosti propitivanja i osvjestavanja vla-
stitih vrijednosti i stavova, tj. razine refleksivno-
sti odgojitelja) s obzirom na provodenje akcijskog
istrazivanja u predskolskim ustanovama, provedeni
su zasebni T-testovi za utvrdivanje statisticki zna-
¢ajnih razlika u pojedinim podskupinama. Pri tome
su posebno radeni t-testovi za samoprocjene odgo-
jitelja te za procjene odgojitelja koje su dali strucni
djelatnici. Deskriptiva statistika za procjene i sa-
moprocjene pojedinih dimenzija, i to s obzirom na
ukljucenost ili neukljuc¢enost u akcijsko istraziva-
nje prikazana je u tablici 4, a t-testovi i statisticke
znacajnosti u tablici 5.

TABLICA 5. RAZLIKE U PROCJENAMA | SAMOPROCJENAMA UNUTAR DVIJE PODSKUPINE

(da - sudjelovanje u akcijskom istrazivanju; ne — nesudjelovanje u akcijskom istrazivanju); - T-testovi za

nezavisne uzorke

D Stupanj
T-test (stupnjevi znaéfnojs "
slobode) )

Uspje$nost osmisljavanja prostora (procjena suradnika) 7,7 106 p<.01
Uspostavljanje fleksibilnog vremena (procjena stru¢nih suradnika) 3,88 106 p<.01
Kvaliteta komunikacije i suradnje (procjena stru¢nih suradnika) 5,86 106 p<.01
Sposznost osvjes$tavanja vlastitih stavova (procjena stru¢nih su- 5,00 106 p< .01
radnika)
Uspje$nost osmisljavanja prostora (samoprocjena odgojitelja) 1,93 145 Ns
Uspostavljanje fleksibilnog vremena (samoprocjena odgojitelja) 0,43 148 Ns
Kvaliteta komunikacije i suradnje (samoprocjena odgojitelja) 0,35 146 Ns
SposobnosF osv;esta\./.anj.a vlastitih vrijednosti i stavova 2.57 148 p=.01
(samoprocjena odgojitelja)
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Utvrdena je statisticki znacajna razlika za sve
Cetiri dimenzije procjena od stru¢nih suradni-
ka izmedu grupe odgojitelja koji sudjeluju u akcij-
skom istrazivanju te grupe odgojitelja koji u nje-
mu ne sudjeluju. Pri tome za kategorije kvalitetnog
prostorno-materijalnog okruzenja (t = 7,7; p < .01),
fleksibilne organizacije vremena (t = 3,88; p < .01),
kvalitete komunikacije i suradnje s djecom i surad-
nicima i osposobljenosti za zajednicko promislja-
nje odgojno-obrazovnog procesa (t = 5,86; p < .01)
te sposobnost propitivanja i osvjeStavanja vlastitih
vrijednosti i stavova (t = 5; p < .01), stru¢ni djelat-
nici procjenjuju odgojitelje kompetentnijima ako su
ukljuceni u akcijsko istrazivanje.

Za samoprocjene odgojitelja utvrdena je stati-
sticki znacajna razlika (t = 2,57; p = .01) samo za
cetvrtu dimenziju, tj. za sposobnost propitivanja i
osvjestavanja vlastitih vrijednosti i stavova, pri ce-
mu su odgojiteljske samoprocjene te dimenzije vi-
$e u skupini odgojitelja koji su ukljuceni u akcijsko
istrazivanje u vrtickom okruzenju nego u skupini
koja nije sudjelovala u akcijskom istrazivanju. Za
ostale tri dimenzije pri samoprocjeni odgojitelja ni-
su utvrdene statisticki znacajne razlike, $to znaci da
se grupa odgojitelja ukljuc¢ena u akcijsko istraziva-
nje i grupa koja nije uklju¢ena u samoprocjenama
kvalitete prostorno-materijalnog okruzenja, fleksi-
bilne organizacije vremena, kvalitete komunikacije
i suradnje s djecom i suradnicima i osposobljeno-
sti za zajednicko promisljanje odgojno-obrazovnog
procesa ne razlikuju.

4. ZakljuCak

Rezultati dobiveni empirijskim istrazivanjem
upucuju nas na nekoliko zaklju¢aka. Utvrdene su
statisticki znacajne razlike u procjenama kompe-
tencija odgojitelja uklju¢enih u akcijsko istraziva-
nje i onih koji nisu ukljuceni u takav oblik struc-
nog usavr$avanja. Pokazalo se kako su odgojitelji
ukljuceni u akcijsko istrazivanje kompetentniji u
organiziranju poticajnoga prostorno-materijalnog
okruzenja vrtica, ¢ime djecu poti¢u na raznovrsne
istrazivacke aktivnosti i druzenje, a time im omo-
gucuju ucenje ¢inedii suradujudi, tj. konstruiranjem
i sukonstruiranjem znanja. Jednako tako, uspjesni-
je uspostavljaju fleksibilnu organizaciju vremena u
predskolskoj ustanovi, ¢ime podrzavaju individu-
alnu razli¢itost ritmova ucenja djece. Uspjesniji su
i u komunikaciji i suradnji s djecom i suradnicima,
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$to je takoder izuzetno vazno za promisljanje i na-
knadnu procjenu ukupne kvalitete odgojno-obra-
Zovnog procesa.

Medutim, istrazivanje je pokazalo kako posto-
ji nesklad u samoprocjeni odgojitelja s obzirom na
nacin na koji ih procjenjuju stru¢ni suradnici. Do-
biveni rezultati pokazuju da odgojitelji sebe pro-
cjenjuju pozitivnije nego $to ih procjenjuju stru¢ni
suradnici. MoZemo pretpostaviti da je nedostatak
objektivnosti odgojitelja u procjeni kvalitete vlasti-
tog odgojno-obrazovnog rada s djecom povezan s
niskom razinom njihove samokriti¢nosti, §to mo-
ze biti povezano s uzrokom neuspjeha onih oblika
stru¢nog usavrsavanja koji se temelje samo na po-
ucavanju, tj. informiranju odgojitelja o pozeljnim
oblicima rada s djecom, kojima se ne mijenjaju nji-
hovi stavovi i temeljna uvjerenja. Upravo u tome vi-
dimo i osnovnu prednost akcijskog istrazivanja jer
se ono velikim dijelom temelji upravo na propitiva-
nju i zajednickim raspravama odgojitelja o vlastitim
vrijednostima i stavovima, kao i o razvoju njihove
samokriti¢nosti i refleksivnih umijeca.

S obzirom na to da mu je prioritetni cilj ospo-
sobljavanje odgojitelja za bolje razumijevanje i na
tim osnovama za postupno mijenjanje vlastite od-
gojno-obrazovne prakse, akcijsko istrazivanje sa-
drzava i transformacijski, a ne samo informacijski
potencijal. No paralelno s pove¢anjem kvalitete ra-
zli¢itih dimenzija odgojno-obrazovne prakse (kva-
litetnije prostorno-materijalno okruzenje, fleksibil-
nija organizacija vremena, kvalitetna komunikacija
i suradnja odgojitelja i djece), $to je rezultat razvoja
novih kompetencija odgojitelja, raste i razina njego-
ve samokriti¢nosti. Bolje razumijevanje pedagoske
prakse i osvjestavanje kvalitete vlastitih odgojno-
-obrazovnih intervencija u radu s djecom, istodob-
no povisuju i stupanj samokriti¢nosti odgojitelja,
kao i razinu njegovih ocekivanja od samoga sebe.
Upravo zato $to je istrazivanje evidentno i poka-
zalo, rad odgojitelja ukljuc¢enih u akcijsko istrazi-
vanje stru¢ni suradnici procjenjuju bolje nego §to
odgojitelji sami procjenjuju svoj odgojno-obrazovni
rad. Drugim rije¢ima, na temelju dobivenih rezul-
tata provedenog istrazivanja mozemo pretpostaviti
da visa razina znanja odgojitelja ukljucenih u akcij-
sko istrazivanje i dublji uvid u kvalitetu vlastitoga
odgojnog rada s djecom istodobno rezultiraju kva-
litetnim pomacima odgojne prakse i porastom sa-
mokriti¢nosti i refleksivnosti odgojitelja. Zato od-
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gojitelji svoj rad (u dimenzijama prostora, vremena
i komunikacije) nakon nekoliko godina sudjelova-
nja u akcijskom istrazivanju procjenjuju slicno kao
$to svoj rad procjenjuju odgojitelji koji u njemu ne
sudjeluju. Nasuprot tome, stru¢ni suradnici rad od-
gojitelja ukljucenih u akcijsko istrazivanje procje-
njuju znatno bolje nego rad odgojitelja koji nisu bili
ukljuceni u nj.

Medutim, istrazivanje je pokazalo kako su od-
gojiteljske samoprocjene vlastitih sposobnosti pro-
pitivanja i osvjestavanja svojih vrijednosti i stavova,
tj. refleksivnih umijeéa u skupini odgojitelja koji su
ukljuceni u akcijsko istrazivanje, vise od onih ko-
ji nisu ukljuceni u nj. Drugim rije¢ima, odgojitelji
ukljuceni u akcijsko istrazivanje svjesni su porasta
vlastite samokriti¢nosti, no upravo ih ona spreca-
va da sami sebe bolje procjenjuju u ostalim kompe-
tencijama (organiziranju prostora, uspostavljanju
fleksibilnog vremena i kvaliteti komunikacije i su-
radnje). Zato zakljucujemo da je refleksivnost odgo-
jitelja njihova temeljna kompetencija jer ¢ini okosni-
cu postupnog razvoja svih ostalih kompetencija.

S tom se konstatacijom slazu i brojni suvreme-
ni autori, npr. Bowman i Stott (1994), Barth (2004)
i drugi. Oni isti¢u kako su refleksivne strategije
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This paper studies the problem of teacher’s/educator’s competences and the possible approaches of
accomplishing those competences in a learning organization. What we mean by the pedagogical competence of
practitioners is a complex mosaic of various fields of knowledge and skills, which are essential for the practical
application of theory for every professional. Hence, the authors emphasise the importance of the holistic
approach in developing and perfecting the aforementioned competences, and claim that only a coherent model
of diverse teacher/educator competences could lead to the changing of the traditional educational facility.
Therefore, the way to change the educational practice, as well as the development of a facility into a learning
organization, implies encouragement of every individual’s inner values, their attitudes and worldviews, and
also, following that, breakthroughs in their behaviour and way of working. It is because of all this that the kind
of studying characteristic for a learning organization implies much more than just acquiring new information,
i.e. knowledge. The kind of studying in a learning organization means becoming aware and tolerant of one’s
own and other people’s standpoints, attitudes and opinions, as well as discussing those in groups. The presented
results of the action research demonstrate that there are statistically significant differences in the competences
of those educators who participate in an action research, when compared to the ones that do not participate,
especially when it comes to that level of their competence connected to the ability to question and evaluate their
own attitudes, i.e. their own reflexivity.

Key words: professional competence of teachers/educators, learning organization, action research, reflexive
practitioner, team studying
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