ranoga odgoja i obrazovanja

U ¢lanku se prikazuje razvoj modela hrvatskih kurikuluma ranoga odgoja i
obrazovanja (kurikuluma u sSirem smislu) u razdoblju od 1971. do 2010. godine,
to jest od bihevioristickih, visoko strukturiranih programa, do humanisticko-
razvojnih kurikuluma, utemeljenih na djecjim razvojnim i individualnim
potrebama, interesima i pravima.

Gledajuci kroz blizu povijesnu retros-
pektivu, Hrvatska je u razvoju kuriku-
luma, kao teorijskog modela, prosla
Cetiri etape.

PRVA ETAPA RAZVOJA
KURIKULUMA

Prvi kurikulum - donijet 1971. godi-
ne, pod nazivom ‘Program odgojno-
obrazovnog rada u dje¢jem vrticu’,
kao drzavni dokument i kao njegova
implementacija kroz ‘zajednicka zani-
manja’ u praksi — nosio je sva obiljezja
bihevioristickog, tradicionalnog ku-
rikuluma, orijentiranog na pripremu
djece za skolu, za neki drugi, buduci
zivot, a ne za Zivljenje ‘ovdje i sada’.
Usmjeren na prenosenje i memorira-
nje znanja, apostrofirajuci kognitivnu
domenu djedjeg razvoja, nije omo-
gucavao zadovoljenje raznovrsnih
razvojnih i individualnih potreba, in-
teresa i prava djece. Za svako od pet
odgojno-obrazovnih podru¢ja - upo-
znavanje okoline, materinski jezik,
tjelesni i zdravstveni, likovni i muzicki
odgoj - propisivao se cilj, odgojno-
obrazovni zadaci i sadrzaji, koji su
se trebali ostvariti u odgojno-obra-
zovnom radu s djecom, i to za svaku

dobnu skupinu djece posebno — mla-
du, srednju i stariju. Takva struktura
kurikuluma pokazuje njegovu veliku
normativnost, krutost i linearnost, sto
je u praksi imalo za posljedicu preno-
senje znanja od odgajatelja na djecu
frontalnim oblikom rada, najcesce ver-
balnim metodama, u to¢no odredeno
vrijeme, s to¢no normiranim vremen-
skim trajanjem odgojno-obrazovnih
aktivnosti. Odgajatelj bi za godinu
dana unaprijed trebao isplanirati pro-
gram po mjesecima i danima i pro-
voditi ga s djecom kao pripremljene,
metodicki oblikovane, najcesce izoli-
rane ‘porcije’ znanja, odabrane prema
nekom zamisljenom, prosje¢nom dje-
tetu. U vrlo strukturiranoj socioloskoj,
vremenskoj i prostornoj organizaciji
odgojno-obrazovnog rada, koristio se
strategijama ucenja napamet po uni-
ficiranom modelu poucavanja, moti-
virajudi djecu izvana i obradujuci pla-
nirane sadrzaje po shemi: uvod, tijek
i zavrsetak. Djelovanju institucijskog
konteksta pridavala se vaznost jedino
u pojacavanju izravnog poucavanja,
pa je i prostor bio organiziran tako
da se slobodnoj igri nije posvecivala
pozornost.

dijete vrti¢ obitelj 1) broj71 proljeée 2013,

Vjerovalo se u vanjske nagrade, po-
hvale i kazne, a s roditeljima se sura-
divalo s pozicije hijerarhijske mo¢i, i to
najvise u pitanjima razvijenosti aka-
demskih vjestina djeteta u godini prije
polaska u $kolu. Kao rezultat takvog
rada, ocekivali su se unaprijed postav-
lieni odgojno-obrazovni efekti kod
djece u obliku novih znanja, umijec¢a
i razvijenijih sposobnosti. Na prvi po-
gled, ovakav pristup odgojno-obra-
zovnom radu izgleda prili¢cno jedno-
stavan, predvidljiv i logi¢an. Medutim,
odgojno-obrazovna stvarnost nije
linearna, staticna i jednodimenzio-
nalna. Suprotno tome, vrlo je slozena,
dinami¢na, mnogodimenzionalna i
neizvjesna, jer se ostvaruje u razli¢itim
uvjetima i od razli¢itih sudionika, pa,
stoga, ni kvaliteta procesa, niti efekti
odgojno-obrazovnog utjecaja na dije-
te nisu mogli biti uniformni. (Kessler i
Swander, 1992., Fullan, 1999., Hopkins,
2001., Datnow i dr., 2002., Bascia i
Hargreaves, 2000.).

DRUGA ETAPA RAZVOJA
KURIKULUMA

1983. godine, pod utjecajem novih
znanstvenih cinjenica o razvoju i
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odgoju djeteta, uvidaju se neki ne-
dostaci i rigidnost postojec¢eg pro-
grama, pa to dovodi do donosenja
novog drzavnog dokumenta, tj. no-
vog predskolskog kurikuluma kao
teorijskog konstrukta, koji se moze
oznaciti kao druga etapa u razvoju hr-
vatskih predskolskih kurikuluma. Vec
sam njegov naziv, ‘Osnove programa
za odgojno-obrazovni rad s djecom
predskolskog uzrasta’, kao i ukidanje
tradicionalne podjele odgojno-obra-
zovnih sadrzaja, zasnovanih na izo-
liranim znanstvenim disciplinama, u
tri vece odgojno-obrazovne cjeline -
Dijete i njegova okolina, Govor, izraza-
vanje i stvaranje i Tjelesna i zdravstve-
na kultura — ukazuje na potrebu vece
fleksibilnosti i cjelovitijeg pristupa
djetetovu razvoju i odgoju. Novinu u
ovom kurikulumu predstavlja i ¢injeni-
ca da se njime obuhvacaju i djeca rane
dobi (od 1. do 3. godine), program
minimuma odgojno-obrazovnog
rada s djecom u godini prije polaska
u osnovnu skolu, te drugi izvanobi-
teljski, druStveno-organizirani, kraci ili
povremeni predskolski programi. lako
je, kao teorijski model, ovaj program-
ski dokument bio suvremeniji od pret-
hodnog, nije imao bitnog utjecaja na
pedagosku praksu. Asimetri¢ni inter-
personalni odnosi djece i odgajatelja,
s dominantnom ulogom odgajatelja i
receptivnom ulogom djece u odgoj-
no-obrazovnom procesu, orijentacija
na poucavanje i ‘pedagoski red’, siro-
mastvo fizickog okruzenja i nedostu-
pnost igracaka, didaktickih sredstava
i materijala, socijalna izoliranost dje-
ce po dobi unutar odgojnih skupina,
podvrgavanje ‘rezimu’ dana, bez ob-
zira na djecje individualne potrebe,
hijerarhijski odnos odgajatelja prema
roditeljima, i sl., i dalje su ostale glav-
ne znacajke predskolskog kurikuluma
tog vremena. Budud¢i da se prema
koncepciji ovih kurikuluma odgojno-
obrazovni proces shvaca kao jasan,
odreden i nepromjenljiv u znanstve-
noj literaturi, nazivaju ga jos i inZenjer-
skim (Stenhouse, 1975.), ili tehnoloskim
(Elliot, 1998.). Zbog toga se moze za-
kljuciti da su se oba navedena mode-
la hrvatskih predskolskih kurikuluma

Program odgojno-obrazovnog rada u dje¢jem vrticu,
nosio je sva obiljezja tradicionalnog kurikuluma
orijentiranog na pripremu djece za skolu

temeljila na simplificiranoj, mehani-
cistickoj paradigmi, koja vuce svoje
korijene iz determinizma, filozofskog
‘nazora na svijet po kojem je sve $to
postoji uvjetovano i nuzno odredeno,
neslobodno, neslucajno’ (Klai¢, 1979.,
286).

TRECA ETAPA RAZVOJA
KURIKULUMA

Osamostaljenjem Hrvatske 1991. go-
dine, donosi se tredi kurikulumski do-
kument, pod nazivom ‘Programsko
usmjerenje odgoja i obrazovanja
predskolske djece’, koji obiljezava tre-
¢u etapu razvoja hrvatskih predskol-
skih kurikuluma kao drzavnih stru¢nih
dokumenata. U njemu se, u odnosu na
prethodna dva dokumenta i, posebice
s obzirom na vrijeme u kojem je done-
sen, zapravo dogada evolucijski obrat,
jer polazi od djeteta samog, njegovih
razvojnih i individualnih potreba, inte-
resa i prava. Dijete se prihvaca kao vri-
jednost sama po sebi, sa svim svojim
ljudskim i individualnim osobinama,
kao i obitelj iz koje dolazi, a odgajate-
lji i roditelji bi trebali biti ravnopravni
partneri u odgoju, zainteresirani za
djetetovu dobrobit. Humanisticko-
razvojna koncepcija odgoja i obrazo-
vanja, Konvencija o dje¢jim pravima,
sloboda u odabiru pedagoskih ideja i

dijete vrti¢obitelj 17 broj7L proljede 2013,

Humanisti¢ko-razvojna koncepcija naglasava vaznost
ucenja djeteta kroz igru, istrazivanje, ¢injenje,
propitivanje, pretpostavljanje i prakti¢nu provjeru

koncepcija, te demokratski ustroj od-
nosa odraslih i djece kao polazista u
koncipiranju ovog kurikuluma, tako,
po prvi put u nas, dolaze u prvi plan.
Programskim usmjerenjem se daje
okvir, orijentir koji odgajatelje u svim
izvanobiteljskim predskolskim progra-
mima upucuje u odgojno-obrazovni
rad, putem osnovnih nacela i smjerni-
ca deriviranih iz ideje humanizma, de-
mokracije i suvremenih teorija uc¢enja
i razvoja djece rane i predskolske dobi.
U njima se navodi da dijete uci putem
igreisvojih aktivnosti, uci ‘iz prve ruke’
istrazujudi, Cineci, pitajudi, pretpostav-
ljajuci i prakti¢no provjeravajuci, da
mu je odgajatelj podrska, poticatelj
i pomoc¢nik u procesu ucenja, koje se
treba odvijati u poticajnom fizickom
i socijalnom okruzenju. Uvazavajuci
‘zed’ djece za novim iskustvima, podr-
zavajudi prirodni nacin djecjeg ucenja,
i prihvacajudi djecu, njihove obitelji i
lokalnu zajednicu kao partnere u za-
jednickoj brizi, odgoju i obrazovanju
djece. “... Sira drustveno-pedagoska
strategija usmjerena je na dijete i obi-
telj, s ciljiem da izmijeni odnos izmedu
obitelji, lokalne sredine i obrazovnih
institucija’ (Klemenovi¢, 2009., 30).

Drugim rije¢ima, u€enje se u ovom
kurikulumu ne temelji na transmisi-
ji, nego na teoriji konstruktivizma i
sukonstruktivizma (Piaget, Vigotsky,



Bruner, Schon), koja tumaci da dje-
ca samostalno i u suradnji s drugima
pokusavaju shvatiti svijet oko sebe,
izgradivati svoju sliku svijeta i snala-
ziti se u njemu. Tako ucenje postaje
interaktivni socijalni proces, u koji su
uklju¢ena djeca, odgajatelji i cijelo
okruzenje (Bredekamp i Rosegrant,
1995., Edwards i dr. 1998., Miljak,
2000.; 2007., Petrovi¢-Soco, 2007.).
Djeca grade svoje razumijevanje svije-
ta, pokusavaju shvatiti smisao onoga
$to se dogada oko njih, sintetizirajudi
nova iskustva s onim sto su prethod-
no vec shvatila i rekonstruirajuci po-
stojeca znanja pod utjecajem novih.
Prevladava slika djeteta kao proaktiv-
nog stvaralackog bi¢a, bogatog po-
tencijalima, koje samo i u suradnji s
drugom djecom i odgajateljem izgra-
duje, dopunjuje i revidira svoje znanje,
derivirajuci ga mentalnom konstrukci-
jom iz sve bogatijeg iskustva, i primje-
njujuci ga u novim situacijama. Ovaj
zaokret od transmisijskog k transak-
cijskom i transformacijskom modelu
odgojno-obrazovnog programa trazi
da se, umjesto algoritmiziranog popi-
sa ciljeva, zadada, sadrzaja, i metoda,
kurikulum sagledava kao nastajuci
proces i otvoreni sustav, kao zajed-
nicka sukonstrukcija, u kojoj je proces
nastajanja i mijenjanja jednako bitan
kao i njegov rezultat. Stoga se moze
zakljuciti da su razvojnost i otvorenost
suvremenog hrvatskog kurikuluma,
uz vrijednost demokratskih odnosa -
kao i sloboda izbora i holisticki pristup
djecjem razvoju, nove i vazne znacaj-
ke toga kurikuluma.

lako djeca sama moraju ‘izgraditi svoje
razumijevanje svijetaiznanje, u svemu
je klju¢na odrasla osoba kao poma-
gac i posrednik. Ona treba osigurati
sredstva, materijale, podrsku, interes i
smjernice kako bi maksimalizirala pri-
like za u¢enje.” (Hansen, i dr., 2001.; 5).
Otud se naglasak, s odgojno-obrazov-
nih sadrzaja poucavanja, transmisijom
pomice na aranziranje poticajne sredi-
ne, u kojoj i o kojoj ¢e dijete uditi tran-
sakcijom (Slunjski, 2006.), a ta sredina
nije nista drugo doli kontekst cijele
ustanove, jer dijete uci ono $to u njoj
dozivljava. Aranziranje kvalitetnog

fizickog i socijalnog okruzenja, u ko-
jem ce dijete modi uditi Zivedi i Zivjeti
ucedi po svojoj mjeri (Miljak, 2009.),
postaje vazna odrednica samog kuri-
kuluma, pa on nastaje, ostvaruje se, ra-
zvija i mijenja zajedni¢kim zivljenjem
djece, odgajatelja, roditelja i lokalne
zajednice koja ih okruzuje. Drugim ri-
jec¢ima, institucijski kontekst, u kojem
e dijete zivjeti i uciti, oblikuje dje¢ju
igru, istrazivanje i eksperimentiranje.
U njemu valja djeci osigurati dovolj-
no slobodnog prostora, u kojem ¢e
nadi primjerene poticaje za zadovo-
ljenje svoje prirodne znatizelje i po-
trebe za igrom, u¢enjem i druzenjem
s drugima: djecom i odraslima, pa se
u obzir uzimaju afektivna i gradanska
komponenta, a ne samo kognitivna
dimenzija razvoja. Djeci treba model
odgajatelja koji ¢e ga razumjeti, podr-
Zavati i poticati, ostaviti mu dovoljno
vremena da slijedi svoj prirodni ritam,
i osigurati mu dovoljno emocionalne
topline za osjecaj sigurnosti i kompe-
tentnosti. Zbog toga $to se uzimaju
u obzir specifi¢nosti i jedinstvenosti
institucijskih konteksta ustanova u
kojima ¢e se Programsko usmjerenje
provoditi, svaka ustanova, na temelju
osnovnih nacela i okvira, izraduje svoj
izvedbeni kurikulum. (Miljak 2006.;
2009., Juri¢, 2007., Previsi¢, 2007,
Slunjski 2010., 2011.). Na taj nacin,
otvorenost teorijskog modela kuriku-
luma omogucuje otvorenost njegove
implementacije u uvjetima razlic¢ito
organiziranih institucijskih konteksta
ustanova i njihovih posebnosti. Na
ovu dinamicku, sloZzenu i uzajamnu
povezanost kurikuluma i konteksta
upozorila je Kessler ve¢ 1992. godine.
Ona navodi: ‘lako su mnogi odgaja-
telji bili svjesni djelovanja konteksta
na kurikulum, on je u istrazivanjima
kurikuluma bio dugo zanemaren. (...)
Vjerujem da bi razumijevanjem dje-
lovanja kontekstualnih varijabli mogli
bolje razumjeti razloge za pojedinac¢-
ne prakse u specifi¢nim situacijama
i djelovati na nacine koji bi polucili
uspjeSne promjene. Takoder vjerujem
da e se uzimanjem u obzir kontekstu-
alnih varijabli pri operacionaliziranju
kurikuluma u predskolskom odgoju
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moci preporuciti pozeljni sadrzaji
ukoliko se postane osjetljiv na odnose
izmedu kurikuluma koji je zamisljen i
kulturalnog konteksta odgojnih sku-
pina i vrti¢ca u kojima se ostvaruje...’
(Kessler, 1992.;22).

Iz kratko izloZzenog pregleda ‘Pro-
gramskog usmjerenja odgoja i obra-
zovanja predskolske djece’ iz 1991.
godine proslog stolje¢a, moze se za-
kljuciti o novoj orijentaciji hrvatskog
kurikuluma ranog i predskolskog
odgoja, koja, uistinu, dovodi do nje-
gove rekonceptualizacije u mnogim
dimenzijama - od utemeljenja u hu-
manisti¢ko-razvojnoj koncepciji, kojoj
je srediste dijete i njegovo samoodre-
denje, pluralizma pedagoskih ideja i
koncepcija, otvorenosti prema rodite-
ljima i lokalnoj sredini, te partnerstva s
njima u zajedni¢kom sukonstruiranju,
razvijanju i mijenjanju kurikuluma ra-
nog odgoja u demokratskom ozracju,
uvazavajudi drustveno-povijesni i kul-
turalni lokalni kontekst, preko tran-
sformacijskog, naspram bihevioristi¢-
kog pristupa ucenju, u kojem je proces
nastajanja znanja jednako bitan kao i
njegov rezultat, do cjelozivotnog ob-
razovanja i stru¢nog razvoja odgaja-
telja-refleksivnih profesionalaca i kri-
tickih prijatelja u vrti¢u — organizaciji
koja stalno udi.

CETVRTA ETAPA RAZVOJA
KURIKULUMA

Daljnji razvoj stru¢nih drzavnih doku-
menata u Hrvatskoj vodi u 2010. godi-
nu, kad se donosi cjelovit ‘Nacionalni
okvirni kurikulum’ za ¢itavu vertikalu
odgojno-obrazovnog sustava, od ra-
nog i predskolskog odgoja i obrazova-
nja do srednjoskolskog obrazovanja.
lako predstavlja cetvrtu etapu u razvo-
ju hrvatskih predskolskih kurikuluma,
po procjeni autorice ovoga rada, on ne
predstavlja posebnu novinu u odnosu
na Programsko usmjerenje iz 1991.
godine. Prije bi se mogao istaknuti
njegov znacaj za odgoj i obrazovanje
u Skolama, jer se njime, po prvi put na
drZavnoj razini, verificira onaj huma-
nisticko-razvojni, dinamican, otvoren
i integriran kurikulumski pristup, koji
je u ranom i predskolskom odgoju



prepoznat i prihvaéen mnogo rani-
je, ve¢ u Programskom usmjerenju iz
1991. godine. Tako Juri¢, primjerice, u
ozradju izrade ‘Okvirnog nacionalnog
kurikuluma’, navodi da se ‘kvalitetniji
kurikulum Skole dovodi (se) u svezu s
njezinom ucinkovitos¢u u zadovolje-
nju potreba ucenika, roditelja i u¢eni-
ka/nastavnika (..) u vezu s funkcijama
skole, tendencijama njezina optimal-
nog razvoja, autonomije $kole i po-
Zeljnim organizacijskim modelima na
osnovi razvojnog kurikuluma’ (Juri¢,
2007.; 253). A. Cristan, medunarodni
stru¢njak za pitanja kurikuluma (pre-
ma Miljak, 2007.; 231), takoder navodi
da ‘suvremeni kurikulum mozemo
definirati kao filozofiju odgoja i obra-
zovanja koja uklju¢uje odgovore na pi-
tanja zasto ucimo, to jest koja je svrha
ucenja, zatim $to u¢imo, odnosno sto
je vazno da ucenici nauce, kako u¢imo
itd. Posljednjih godina, u vremenu sve
brzih promjena u posmodernistickom
dobu pod utjecajem novih istraziva-
nja ucenja, djelovanja odgojno-obra-
zovnih institucija na djecu (u¢enike),
znacenja tih ustanova za ucenike, ro-
ditelje i drustvo, kurikulum se poceo
shvacati u Sirem znacenju, a u vezi s
tim promijenila su se i stajalista o ulozi
institucijskoga konteksta u provedbi
kurikuluma. (Sekuli¢-Majurec, 2007.) U
nasim suvremenim uvjetima Zivljenja,
kad odgojna funkcija obitelji slabi, a
razvoj demokratskih odnosa tek po-
¢inje, odgojno-obrazovna institucija
bi trebala preuzeti Siru brigu za djelo-
vanje na mlade, pa odgojni utjecaji -
putem odgojno - obrazovnih sadrzaja
poucavanja, kako nas je dosad ucila
didaktika - vise nisu i ne mogu biti do-
statni, zakljucuje ista autorica.

Umjesto zakljucka

Hrvatski predskolski kurikulumi, kao
drzavni struc¢ni dokumenti, shvaceni
kao kurikulumi u Sirem znacenju, u bli-
Z0j su se nacionalnoj povijesti razvijali
od 1971. godine proslog stolje¢a do
2010. godine. Prva dva programa (iz
1991. i 1983. godine) obiljezava de-
terministicko-bihevioristicka i adul-
tocentri¢na orijentacija usmjerena na
odgajatelja, koji transmisijom pruza

djetetu propisanu informaciju na pro-
pisaninacin. (BredekampiRosengrant,
1995.). Kasnija dva kurikuluma (iz 1991.
i 2010. godine) konstruiraju se prema
humanisti¢cko-razvojnom konceptu,
s naglaskom na djecja prava i primat
daju razvojnom pristupu temelje-
nom na teorijama Piageta, Vigotskog,
Brunera i Schona, kao osnovi kojom
se postize razumijevanje i postivanje
djeteta i njegova prirodnog razvo-
ja. Humanisti¢cko-razvojni otvoreni
kurikulum promice ideju da su djeca
jedinstvena proaktivna bi¢a, boga-
ta potencijalima i sukreatori svojega
razvoja koji, igrajudi se i istrazujudi,
otkrivaju i usvajaju nove informacije
o svijetu, uce i razvijaju se i u svojim
metakognitivnim sposobnostima,
ukoliko im se osigura optimalno poti-
cajno okruzenje i demokratski orijen-
tirani, empatic¢ni i refleksivni odgaja-
telji. (Edwards, 1998., Giudici i Rinaldi,
2002., Rinaldi 2006., Slunjski, 2006.:
2009, Miljak, 2007.; 2009.).

Tekst je s dopustenjem prilagoden pre-
ma preglednom znanstvenom c¢lanku
objavljenom u: Petrovi¢-Soco, B. (2012.)
Rekonceptualizacija Hrvatskog kurikuluma ra-
noga odgoja i obrazovanja; Suvremeni toko-
vi u ranom odgoju: znanstvena monografija
(ur. Pehli¢ 1., Vejo E. i Hasanagi¢, A.), Zenica:
Islamski pedagoski fakultet Univerziteta u
Zenici, 57-74.
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