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Sazetak

U oblikovanju odgojno-obrazovnog procesa vrtica, valja polaziti od prirode u¢enja male djece koja se temelji na
stjecanju izravnog i konkretnog iskustva, tj. aktivnom sudjelovanju djeteta u procesu ucenja. Ono se ostvaruje u
interakciji djeteta s drugom djecom i podrzavaju¢im odraslima. Vrticko okruzenje (prostorno, socijalno) ima velik
utjecaj na ucenje i cjelokupni razvoj i odgoj djeteta, kao i na razvoj njegove autonomije, zbog ¢ega kontinuirano
unapredivanje okruZenja predstavlja jednu od posebno vaznih zadaca u organizaciji odgojno-obrazovnog pro-
cesa vrti¢a. Kvalitativno bogacenje okruzenja moze dovesti do velikih promjena u ponasanju djece; ono se odra-
zava na to kako djeca medusobno suraduju, kako se u vlastitim aktivnostima (samo)organiziraju, kako rjesava-
ju razlicite probleme, tj. kako razmisljaju, istrazuju i uce. Unapredivanje kvalitete odgojno-obrazovnog procesa
vrti¢a usmjerenog razvoju autonomije djece iziskuje i mijenjanje uloge odgajatelja, tj. razvoj nekih novih kompe-
tencija, koje se razvijaju onim oblicima profesionalnog usavrsavanja koje podupiru razvoj autonomije odgajate-
lja. Razvoj autonomije djeteta u procesu vlastitog ucenja, razvoj sposobnosti upravljanja procesom svog ucenja i
vjezbanje preuzimanja odgovornosti za vlastito ucenje, predstavljaju kvalitete koje utiru put cjelozivotnog ucenja.

Kljucne rijeci: autonomija djeteta, cjelozivotno ucenje, odgojno-obrazovni proces vrti¢a, samostalne

istrazivacke aktivnosti.

Uvod

Ozivotvorenje ideje cjeloZivotnog ucenja, koju Medu-
narodno povjerenstvo za obrazovanje za 21. stoljece
smatra “najja¢im raspolozivim sredstvom za potica-
nje dubljeg i skladnijeg ljudskog razvoja..” (Delors,
1998, 13) temelji se na zahtjevu da “svaki pojedinac
nauci kako uciti” (isto, 22), $to znaci da ga se tijekom
formalnog obrazovanja treba osposobljavati za auto-
nomiju u procesu vlastita u¢enja. Razvoj autonomije
ucenika u procesu vlastita ucenja, razvoj sposobnosti
upravljanja procesom svog ucenja i vjezbanje preuzi-
manja odgovornosti za vlastito ucenje, za koje se za-
lazu mnogi suvremeni autori (npr. Meyer, 2002; Bru-
ner, 2000; Malaguzzi, 1998 i dr.) zapravo predstavljaju
kvalitete koje utiru put cjeloZivotnu ucenju. Jer, posve

! Kako je teziste ovog rada na odgojno-obrazovnom procesu vrti¢a, ovdje koristimo pojmove “odgajatelj

je jasno kako koncepcija “cjelozivotno ucenje” nuzno
nadilazi okvire djelovanja odgojno-obrazovnih insti-
tucija. Dapace, kako istice Terahart (2001, 139), “tek
pod uvjetom deinstitucionalizacije, formula o doZi-
votnom ucenju gubi svoj zastrasujudi karakter”. Zato
je kvalitete i kompetencije potrebne za ostvarivanje
koncepcije cjelozivotnog ucenja (npr. kompetenci-
je za autonomno ucenje, za kompetentno upravlja-
nje vlastitim uc¢enjem i preuzimanje odgovornosti za
taj proces) potrebno razvijati u odgojno-obrazovnim
ustanovama, i to od najranije dobi djece.

Ovakvo shvacanje ucenja baca jedno novo svjetlo
na oblikovanje odgojno-obrazovnog procesa, Cije se
teziSte preusmjerava s odgajatelja na dijete (s ucitelja
na ucenika'), kao $to se to teziste preusmjerava s po-
ucavanja djeteta na njegovo ucenje, a s kontrole nad

» .«

i “dijete”, iako se vec¢ina

vrijednosti na kojima se temelji oblikovanje suvremenog odgojno-obrazovnog procesa, jednako tako odnosi i na skolu, dakle

5 .«

na “ucenika’ i “ucitelja”.
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djetetom na razvoj njegove samostalnosti i odgovor-
nosti. Naime, fokusiranje odgojno-obrazovnog pro-
cesa na odgajatelja umjesto na dijete, predstavljalo
bi jednaku inverziju prioriteta kao pretpostavljanje
ostvarivanja odgojno-obrazovnog programa ili re-
alizacije profesionalnih zadac¢a odgajatelja, procesu
razvoja, odgoja i ucenja djeteta. Odgojno-obrazov-
ni program vrtica, kao i pedagosko djelovanje odga-
jatelja, treba sagledavati u funkciji ostvarenja cjelo-
vitog razvoja, odgoja i u¢enja djeteta, jer je dijete, a
ne odgajatelj, sredi$nja tocka procesa institucijskog
odgoja i obrazovanja. Nacionalni okvirni kurikulum
za predskolski odgoj i obrazovanje te opce obvezatno
i srednjoskolsko obrazovanje, koji je u Hrvatskoj stu-
pio na snagu 2010, takoder promice odgoj i obra-
zovanje usmjereno na dijete (ucenika)?, koje, kako
u tom dokumentu stoji, podrazumijeva prilagoda-
vanje odgojno-obrazovnih oblika, metoda i sredsta-
va rada pojedina¢nim potrebama i sposobnostima
djeteta, odabir metoda i oblika rada koji ¢e poticaj-
no djelovati na razvoj svih podrudja djetetove osob-
nosti, planiranje odgojno-obrazovnog rada prema
sposobnostima djece, prihvacanje razli¢itih stilova
ucenja djece, uvodenje primjerenih oblika i metoda
ucenja koji ¢e omoguciti aktivno i samostalno uce-
nje djeteta kao i prakti¢nu primjenu naucenog zna-
nja, stvaranje ugodnog odgojno-obrazovnog ozrac-
ja koje e poticati zanimanje i motivaciju djeteta za
ucenje i sli¢no. U tom smislu, u dokumentu se navo-
de i odgovarajuci odgojno-obrazovni ciljevi, medu
kojima i “poticati i razvijati samostalnost, samopo-
uzdanje, odgovornost i kreativnost uc¢enika (djete-
ta), te ucenike (djecu) osposobiti za cjelozivotno
ucenje” (isto, 15).

Dijete treba tretirati kao subjekt, a ne kao objekt
odgojno-obrazovnog procesa, te mu omoguciti ak-
tivno sudjelovanje u promisljanju i ostvarivanju pro-
cesa vlastita ucenja i otkrivanje na¢ina na koji se tim
procesom moze i autonomno upravljati (Whitevre-
ad i Coltman, 2007), sto ¢ini sastavni dio pripreme
za cjelozivotno ucenje.

Kontekstualna uvjetovanost
organizacije odgojno-obrazovnog
procesa vrti¢a

Razliciti pristupi organizaciji odgojno-obrazovnog
procesa vrti¢a, medu ostalim, odrazavaju i razlicita
shvacanja o na¢inima i uvjetima u kojima dijete rane
dobi najucinkovitije uci. Ta shvac¢anja predstavljaju
ishodiste oblikovanja uvjeta za ucenje djece i oprav-
danje odabira razli¢itih metodickih pristupa u podu-
piranju tog procesa. Na kontinuumu razvojne linije
vrtica, ¢ije krajnje tocke predstavljaju tradicionalni i
suvremeni pristup organizaciji odgojno-obrazovnog
procesa, prva bi strana bila prepoznatljiva po radu sa
svom djecom istodobno, autokratskom vodenju djece,
konzervativnom pristupu planiranju i realizaciji aktiv-
nosti s pretjeranim naglaskom na sadrzaje, dominaci-
ji odgajatelja u komunikaciji s djecom, inzistiranju na
disciplini i sli¢no, dok bi drugu stranu karakterizira-
la fleksibilnost odgojno-obrazovnog procesa, indivi-
dualni pristup djeci s naglaskom na njihovo aktivno
sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu, libe-
ralno vodenje djece, vrednovanje procesa, a ne samo
rezultata njihovih aktivnosti, akcentiranje vrijednosti
istrazivanja i stjecanja izravnih iskustava djece u pro-
cesu ucenja, te uvazavanju, slobodi, kooperativnosti,
kreativnosti, samoispunjenju i razvoju odgovornosti
djece. Ove posljednje znacajke predstavljaju podlogu
razvoja kurikuluma kojeg Ellis (2004) naziva progre-
sivnim, a koji je prepoznatljiv po organizaciji odgoj-
no-obrazovnog procesa koja kvalitetu iskustava djece,
kao i proces njihova cjelovitog rasta i razvoja te razvoj
kompetencija, nadreduje sadrzajima ucenja i razvoju
izoliranih vjestina. Ove se ideje isticu i u Nacionalnom
okvirnom kurikulumu za predskolski odgoj i obrazo-
vanje te opce obvezatno i srednjoskolsko obrazovanje
(2010, 11), u kojem stoji: “Zivot i rad u suvremenom
drustvu brzih promjena i o$tre konkurencije zahtije-
vaju nova znanja, vjestine, sposobnosti, vrijednosti i
stavove, tj. nove kompetencije pojedinca, koje stav-
ljaju naglasak na razvoj inovativnosti, stvaralastva,

% U Nacionalnom okvirnom kurikulumu za predskolski odgoj i obrazovanje te opce obvezatno i srednjoskolsko obrazovanje (2010),

« v

uglavnom se koriste pojmovi “u¢enik” i “u¢itelj’, pod ¢ime se takoder misli i na “dijete” tj. “odgajatelja u vrti¢u” Naime, vrijednosti
koje se u tom dokumentu promoviraju zajednicke su za sve razine odgojno-obrazovnog sustava.
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rjeSavanje problema, razvoj kritickog misljenja, po-
duzetnosti, informaticke pismenosti, socijalnih i dru-
gih kompetencija. Njih nije mogude ostvariti u tradi-
cionalnom odgojno-obrazovnom sustavu koji djeluje
kao sredstvo prenosenja znanja”’

Stvaranje uvjeta za kvalitetan odgoj i obrazovanja
djece rane dobi u institucijskom kontekstu ve¢ je du-
lje vrijeme predmetom bavljenja brojnih domacih i
svjetskih autora (Rinaldi, 2002; Ellis, 2007; Petrovi¢-
Soco, 2007, Miljak, 2009). Ono sto je vecini suvreme-
nih autora zajednicko jest traganje za pristupom koji
tezi rasvjetljavanju cjeline uvjeta koji odreduju kvali-
tetu odgoja i obrazovanja djece u odgojno-obrazovnoj
ustanovi. Takvi se pristupi temelje na uvjerenju kako
kvalitetu odgoja i ucenja djeteta u vrti¢u odreduje kva-
liteta konteksta vrtica, pri cemu kontekst odreduju kao
“dinamican, kompleksan, medupovezan sustav, kao
Zivi organizam, interaktivou mrezu ekoloskih, kul-
turalnih i socijalnih odnosa umetnutih u $ire susta-
ve koji djeluju na dijete rane dobi u odgojnoj skupini
i instituciji” (Petrovi¢-Soco, 2007, 47). U tom smislu,
suvremeni pristup organizaciji odgojno-obrazovnog
procesa podrazumijeva uvazavanje cjelovitosti i me-
duovisnosti razli¢itih aspekata konteksta vrtica, sto se
odituje u promisljanju, realizaciji i evaluaciji odgojno-
obrazovnog procesa. Nasuprot tome, tradicionalna or-
ganizacija odgojno-obrazovnog procesa vrtica iska-
zuje se u razlicitim oblicima njegova sadrzajnoga ili
vremenskog fragmentiranja i parceliziranja, tj. diobi
na “male, lako probavljive i lako mjerljive zalogaje”
(Hentig, 1997, 206), koje dijete treba usvojiti u odre-
denim vremenskim sekvencama.

U skladu s tim, koriste se i tradicionalni pristupi
pracenja i evaluacije pojedinih segmenata odgojno-
obrazovnog procesa, bez povezanosti sa svim osta-
lim segmentima i bez uvazavanja konteksta koji nji-
hov smisao odreduju. To moze dovesti do povrsnih i
nepotpunih tumacenja pojedinih segmenata odgojno-

obrazovnog procesa tj. otvarati prostor iskrivljenim tu-
macenjima onoga $to bi se u nekom vrti¢u trebalo sma-
trati “dobrim” ili pozeljnim tj. “losim” ili nepozeljnim.

Primjerice, u stru¢noj se javnosti koncepcija tzv.
“vrti¢ - otvoreni sustav” ponekad pogresno, tj. redu-
cirano tumaci kao vrti¢ u kojem su “otvorena vrata”
izmedu odgojnih skupina radi druzenja djece razli-
¢itih kronoloskih dobi (Sto je samo po sebi pozelj-
no, ali ni priblizno ne odgovara pravom znadenju
spomenute koncepcije). Naime, koncepcija “otvore-
ni sustav” se ponajprije odnosi na shvacanje vrti¢a
kao sustava i uvazavanje njegovih sustavnih karakte-
ristika. Svaki sustav, pa tako i vrti¢, sastoji se od niza
meduovisnih elemenata (podsustava) ¢ije kontinu-
irane interakcije odreduju njena obiljezja (Datnow
isur, 2002). To znaci da nijedan od tih elemenata
nije moguce razumjeti niti tumaciti bez razumije-
vanja svih ostalih elemenata koji na njega utjecu.

A zaito “otvoreni” sustav? Citav je niz istraziva-
nja poduzetih u razlic¢itim podruc¢jima znanosti (ne
samo odgoja i obrazovanja nego i biologije, kiberne-
tike, informatike, sociologije, menadzmenta i sl.) po-
kazao kako su “otvoreni sustavi” superiorniji od “za-
tvorenih’, bilo da se radi o bioloskim organizmima, ili
o nekim drugim sustavima, socijalnim, mehanickim i
sli¢no (Marjanovi¢, 1987, 58). Jer, “Karakteristika za-
tvorenih sustava je u tome $to je njihova interakcija s
okolinom, s okruzenjem u kojem djeluju vrlo rigid-
na, jednostrana i skoro nikakva” (...) dok je, nasuprot
tome, za otvoreni sustav karakteristicno da je “fleksi-
bilan i otvoren (...) da je sposoban izvr$iti unutarnju
reorganizaciju, odnosno nadvladati neravnotezu (...)
i ponovo uspostaviti jednu organizaciju na visoj ra-
zini koja je, sa stajalista prilagodbe jednoj novoj situ-
aciji mnogo ucinkovitija” (isto, 58-59).

U koncepciji “vrti¢a — otvorenog sustava’, na-
glasak je na njegovom otvaranju prema unutra i
prema van?, kao i moguénostima kontinuiranog

? Otvorenost vrti¢a moze se operacionalizirati u dva stajali$ta: prema vani i prema unutra (Marjanovi¢, 1987). Otvorenost vrti¢a prema
vani podrazumijeva povezivanje vrti¢a sa uzom i sSirom socijalnom sredinom, uspostavljenje novog oblika suradnje s roditeljima koje
se ocituju u njihovoj aktivnoj participaciji u planiranju, realizaciji i evaluaciji odgojno-obrazovnog procesa, uspostavljanje mreze
ucenja s drugim subjektima, institucijama i sli¢cno. Otvorenost vrti¢a prema unutra odnosi se na ukidanje nefunkcionalnih prostorija
u zgradi vrtica i njihovo pretvaranje u mjesto aktivnosti i druzenja djece, sloboda izbora aktivnosti, kvalitetna ponuda materijala za
igru i u¢enje djece, uspostavljanje suradnickog ozracja i timskog rada odgajatelja i drugih stru¢nih djelatnika vrtica, razvoj zajednicke
odgovornosti za djecu, prostor i odgojno-obrazovni proces i sli¢cno. Prednosti organizacije vrti¢a po nacelima tzv. otvorenog sustava,
kako u svijetu tako i kod nas, ustanovljene su prije vise desetljeca, i moguce ih je pronaci u velikom broju stru¢nih i znanstvenih
radova, primjerice u Spodek (1973), Kamenov (1982), Pesi¢ (1987), Marjanovi¢ (1987), Miljak (2009) i mnogim drugim.
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samoobnavljanja i samoorganiziranja prakse u nje-
mu, $to se postize osposobljavanjem prakticara za
istrazivanje, razumijevanje i postupno ali kontinui-
rano unapredenju te prakse. Tako koncepcija “otvo-
renosti sustava’ u najsirem smislu zapravo podrazu-
mijeva spremnost vrti¢a na promjene i unapredenje
odgojno-obrazovne prakse. U tom kontekstu, mnogo
vazniji aspekt “otvorenosti” predstavlja “otvorenost
uma’, tj. “otvorenost za nova znanja” profesionalaca
koji djeluju u odredenom vrti¢u, negoli otvorenost
vrata izmedu odgojnih skupina sama po sebi. Tako
se za vrti¢ koji uspije izgraditi (i odrzavati) visoku
razinu kvalitete koja se o¢ituje u ¢itavom nizu me-
dusobno povezanih aspekata odgojno-obrazovnog
procesa (a samo jedna od njih je osiguranje uvje-
ta za stjecanje raznovrsnih socijalnih iskustava koja
omogucuju interakcije djece razlic¢itih kronoloskih
dobi, tj. “otvaranje vrata”), moze re¢i da funkcioni-
ra kao tzv. otvoreni sustav. Potpuno je jasno da takav
vrti¢ subjektima odgojno-obrazovnog procesa (dje-
ci i odraslima) moze osigurati kvalitetnija iskustva
od one odgojno-obrazovne ustanove koja se ne ra-
zvija, koja je zatvorena za bilo kakvu vrstu interak-
cija sa svojim okruzenjem i koju karakteriziraju ri-
gidne i stati¢ne organizacijske strukture.

Tako bi rasprava o tome trebaju li se djeca u odre-
denom vrti¢u slobodno kretati i posjecivati djecu iz
ostalih skupina*, a bez poznavanja, razumijevanja i
uvazavanja cjelokupnog konteksta tog vrtic¢a (pri-
mjerice, u kojoj mjeri i koliko uspjesno odgajatelji
razli¢itih skupina suraduju), bila jednako tako ne-
produktivna i bespotrebna, kao $to bi to bila ana-
liza polozaja jedne figure na $ahovskoj ploc¢i, a bez
uvida u polozaj ostalih figura i poznavanja cjeloku-
pnog konteksta razvoja igre do tog trenutka (Hop-
kins, 2002). O nekoj partiji Saha ili o kvaliteti igre
pojedinog igraca ne bismo nista doznali ako bi ana-
lizirali samo jedan igracev potez ili promatrali samo
jednu figuru na Sahovskoj plo¢i, bez uvida u cjelo-

viti kontekst interakcija svih figura, tj. ¢itavog niza
“zapleta” i “raspleta” koje te interakcije kontinuira-
no proizvode.

Vrijednost razvoja autonomije i emancipacije dje-
ce u procesu odgoja i obrazovanja lakse je deklara-
tivno prihvatiti negoli u odgojno-obrazovnoj prak-
si ostvariti. Naime, kako istice Pesi¢ (prema Hebib,
2009), institucijska priprema djece za samostalan i
odgovoran Zivot uporno se odvija po nacelu diskon-
tinuiteta; odgojno-obrazovna ustanova kao da vjeru-
je da put ka autonomiji i samoodredenju vodi preko
poslusnosti, discipline, ispunjavanja programa uce-
nja zadanoga od drugih, jednosmjerne komunika-
cije u kojoj jedni predaju, a drugi usvajaju znanje i
sli¢no. Mogu¢nost djece da izraze svoje misljenje i
da isto bude uvazeno pri odluc¢ivanju u organizaciji
odgojno-obrazovnog procesa, nastavlja spomenuta
autorica, u vrti¢ima je jos$ uvijek vise iznimka nego
pravilo. U mnogim vrti¢ima svakodnevne odgojno-
obrazovne aktivnosti jo$ se uvijek odvijaju prema
uhodanoj i rutiniziranoj matrici (vremenskoj, pro-
stornoj, sadrzajnoj) u okviru koje postoje strogo de-
finirane uloge djece i odraslih prepoznatljive po veli-
koj disproporciji mo¢i. Pozicija koju odredena uloga
na ljestvici hijerarhije zauzima odreduje kvalitetu i
koli¢inu njezina sudjelovanja u donosenju odluka,
$to znadi da djeca u tome uglavnom ne sudjeluju®.

Razvoj autonomije djeteta u
odgojno-obrazovnom procesu

Razvoj autonomije djeteta u organizaciji odgojno-
obrazovnog procesa kao jedne od posebno bitnih vri-
jednosti, treba biti utkana u mnostvo razli¢itih as-
pekata zivljenja djeteta u vrticu. Mi ¢emo se u ovom
radu zadrzati samo na onom segmentu razvoja auto-
nomije djeteta koji se ti¢e njegova udenja i rasprav-
ljati o uvjetima koji pogoduju razvoju autonomije
u tom procesu.

* Druzenje i komunikacija djece razlicite kronoloske dobi samo po sebi ima veliku odgojno-obrazovnu vrijednost, te je pozeljno
tragati za nac¢inima na koji bi im se takva iskustva u vrti¢u mogla osigurati. Jedna od vaznih pretpostavki druzenja djece iz
razli¢itih odgojnih skupina vrtica, jest povezanost i suradnja njihovih odgajatelja.

Ponekad “obespravljenost” djece u vrti¢u doseZze razinu na kojoj ona ne samo da ne mogu (su)odlucivati o onome $to i kako ¢e

uciti, nego ¢ak ni o tome da kada i kako ¢e zadovoljavati svoje fizioloske potrebe. U vrti¢u u kojem su djeca toliko obespravljena
da moraju jesti iako nisu gladna ili moraju spavati iako nisu pospana, naravno da se ideja samoorganizacije njihovih aktivnosti

smatra neprikladnom i bespotrebnom.
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Brojni suvremeni autori (Edwards i sur., 1998;
Malaguzzi, 1998; Gopnik i sur., 2003; Miljak, 2009;
Petrovi¢-Soco, 2009 i dr.) naglasavaju istrazivacku
prirodu ucenja djeteta rane dobi, zbog ¢ega njegove
istrazivacke aktivnosti smatraju sastavnim i nezao-
bilaznim dijelom procesa njegova ucenja. Urodena
sklonost djece ka istrazivanju, zbog koje ih Gopnik
i suradnici (2003) usporeduju sa znanstvenicima,
predstavlja pokretacku snagu mnogih istrazivackih
aktivnosti djece, a one podlogu izgradnje razlicitih
znanja i razumijevanja. Mnoge od tih aktivnosti dje-
ca poduzimaju samostalno, $to znaci da ih sama ini-
ciraju i organiziraju ili to ¢ine u suradnji s drugom
djecom, ali bez izravnog vodenja od strane odga-
jatelja. Povoljan rezultat takvih samoorganiziranih
aktivnosti® moguce je uociti u mnostvu znanja i ra-
zumijevanja koja djeca ve¢ u ranoj dobi uspijevaju
samostalno izgraditi, a koja im mogu predstavlja-
ti dobar temelj ucenja s razumijevanjem u kasnijim
fazama njihova formalnog $kolovanja’.

Uvazavanje spontanih istrazivackih inicijativa
djeteta i prepoznavanje odgojno-obrazovnog po-
tencijala koji istrazivacke samoorganizirane aktiv-
nosti djeteta mogu sadrzavati, mogu pomo¢i u na-
pustanju zastarjelog shvacanje djeteta kao “prazne
plo¢e” u koju odrasla osoba treba “upisati” znanja.
Umjesto toga, dijete se pocinje shvacati kao aktivna
i kompetentna osoba (Malaguzzi, 1998) i kao misli-
lac (Bruner, 2000), koja je u stanju postavljati i pro-
vjeravati vlastite hipoteze, rukovodena urodenom
potrebom razumijevanja okruzenja u kojemu Zivi.
U istrazivackoj samoorganizirane aktivnosti dijete
polazi od neke implicitne hipoteze® koja odrazava
nacin na koji ono u odredenom trenutku razumije
neki problem. Ako ima prigodu stjecati relevantna
(konkretna i njemu zanimljiva) iskustva, ono svoje

vodenja od odgajatelja.

pocetno razumijevanje postupno rekonstruira, reor-
ganizira i upotpunjuje. Tako dijete u procesu aktiv-
nog djelatnog i misaonog sudjelovanja u okruzenju
koje istrazuje, razvija (konstruira) razli¢ita znanja i
razumijevanja. Drugim rijeima, znanje predstavlja
subjektivnu, uvijek privremenu, “autorsku” konstruk-
ciju odredenog djeteta do koje je doslo samostalno ili
ju je sukonstruiralo s drugom djecom i/ili odraslima.
Ovakvo shvacanje ucenja svoje uporiste pronalazi i
u Nacionalnom okvirnom kurikulumu za predskolski
0dgoj i obrazovanje te opce obvezatno i srednjoskolsko
obrazovanje (2010) u kojem stoji: “Svoju punu po-
tvrdu nalaze ove metode: istrazivacka nastava (u vr-
ticu je rije¢ o odgojno-obrazovnom procesu, op. a.),
nastava temeljena na uc¢enikovom iskustvu, projek-
tna nastava (...) problemsko ucenje, u¢enje u paro-
vima, uéenje u skupinama i sli¢no. Prednost se daje
socijalnom konstruktivizmu u kojem ucenik, uz po-
drsku uditelja i nastavnika, sam istrazuje i konstrui-
ra svoje znanje.” (isto, str. 17)

Vrijednost istrazivackih
samoorganiziranih aktivnosti djece u
procesu ucenja

Davies i Howe (2007) razlikuju nekoliko tipova istra-
zivackih aktivnosti djece, medu kojima i aktivno-
sti eksploracije i aktivnosti eksperimentiranja®. Pod
tzv. aktivnostima eksploracije oni smatraju manipu-
liranje ili igru djeteta s objektima u kojoj ono opaza
svim osjetilima. Iz takvih aktivnosti djeca generira-
ju razlic¢ita pitanja koja ne moraju biti jasno artiku-
lirana, a na koja odgovori proizlaze iz samih akcija
koje djeca poduzimaju. Autori isti¢u da je ovdje ri-
je¢ o aktivnostima koje su nesustavne (njihov tijek
nije prethodno planiran od strane odrasle osobe), te

Samoorganiziranim aktivnostima djece smatraju se one aktivnosti koje djeca sama iniciraju i organiziraju, tj. bez izravnog

Primjerice, ve¢ina djece u predskolskom razdoblje otkriju gdje i kako se na vrtuljku trebaju drzati sto predstavlja podlogu

razumijevanja djelovanja centrifugalne, kao §to znaju i kako se trebaju rasporediti na klackalici i ljuljati unato¢ tome $to nisu
jednake tezine, $to je temelj razumijevanja matematickih operacija s kojima ¢e se susresti u vi§im razredima osnovne $kole.

istrazivacke aktivnosti.

Pod implicitnom hipotezom misli se na neizre¢enu pretpostavku djeteta, koju ono ne verbalizira, ali se njome rukovodi u razvoju

Nazivlje ovih aktivnosti, koje su u izvornom obliku na engleskom, prilagodili smo znacajkama hrvatskog jezika.
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omogucuju ve¢u autonomiju djeteta. S druge strane,
autori navode tzv. aktivnosti eksperimentiranja koje
podrazumijevaju planirano mijenjanje odredenog
aspekta neke pojave, te opazanje uc¢inka koje ta pro-
mjena izaziva. Te su aktivnosti usmjerene ostvariva-
nju predvidenog cilja, §to znaci da podrazumijevaju
vi$e planiranja i oblikovanja, tj. vodenja, od strane
odrasle osobe, a manje autonomije djeteta.

Iz navedenog bi se moglo zaklju¢iti da je autono-
mija djeteta u negativnoj korelaciji sa sustavnos$cu nje-
govih istrazivac¢kih samoorganiziranih aktivnosti, te
da je mogu¢nost ostvarivanja cilja istrazivackih aktiv-
nosti djeteta sukladna predvidivosti tog cilja od stra-
ne odrasle osobe i koli¢ini njenog izravnog vodenja
djece u tim aktivnostima. Iako bi takav zakljucak bio
jednodimenzionalan i pretjerano pojednostavljen, on
bi mogao predstavljati polaziste za promisljanje ne-
kih otvorenih pitanja ¢ija aktualnost ne slabi tijekom
posljednjih godina, pa i desetljeca, kao primjerice:

» mogu li istrazivacke samoorganizirane ak-
tivnosti djeteta sadrzavati odgojno-obrazov-
ni potencijal, tj. voditi u¢enju djeteta, ili se to
moze re¢i samo za aktivnosti koje planira i
kojima izravno upravlja odgajatelj?

« mogu li istrazivacke samoorganizirane ak-
tivnosti djeteta takoder biti sustavne ili je su-
stavnost ekskluzivna znacajka nacina razmi-
$ljanja i akcija odraslih osoba?

o ukojoj se mjeri sustavnost istrazivacke samo-
organizirane aktivnosti djece (unutarnja logi-
ka razvoja neke aktivnosti kojom upravljaju
djeca) podudara ili razlikuje od sustavnosti
aktivnosti koje osmisljava odgajatelj (vanjska
logika aktivnosti temeljena na njezinom di-
dakticko-metodi¢kom osmisljavanju)?

Ovdje je rije¢ o pitanjima na koja nije moguce
odgovoriti jednostavno niti jednoznacno, jer zadi-

ru u slozenu problematiku uéenja djeteta rane dobi i
definiranja uloge odgajatelja u tom procesu, te pozi-
vaju na propitivanje temeljnih vrijednosti na kojima
se temelji oblikovanje odgojno-obrazovnog procesa
vrti¢a. Te vrijednosti odrazavaju cjelokupno shvaca-
nje djeteta i institucionalnog djetinjstva, odreduju-
¢i razinu povjerenja u djecu i njihove sposobnosti,
iz koje proizlazi i stupanj autonomije djeteta koji u
oblikovanju odgojno-obrazovnog procesa smatraju
pozeljnom ili mogu¢om. Naime, perspektivu razvo-
ja autonomije djece u odgojno-obrazovnom proce-
su ne odreduju samo osobine i mogu¢nosti djece,
nego i na$e shvacanje djece i njihovih moguénosti,
jer ona imaju najveci utjecaj na oblikovanje odgoj-
no-obrazovnog procesa.

Zato drzimo da je razlic¢ite aktivnosti djece u vr-
ti¢u, osobito one koje sama iniciraju i organiziraju
(sama ili s drugom djecom), potrebno pazljivo i kon-
tinuirano istrazivati, jer to otvara prostor izgradiva-
nja jednog posve novog razumijevanja djeteta i nje-
govih moguénosti, te razvoja jedne posve nove slike
o djetetu i njegovom institucijskom djetinjstvu. Na-
lazi nagih istrazivanja'® ukazuju na to da istrazivacke
samoorganizirane aktivnosti djece mogu predstav-
ljati vrijednu podlogu izgradivanja njihovih razli¢i-
tih znanja i kompetencija. Primjerice, u razli¢itim
igrama gradenja djeca samostalno poduzimaju ra-
zne oblike klasificiranja', izgraduju razumijevanje
odnosa medu klasama, kao i odnosnog rasudiva-
nja'?, broje, usporeduju i mjere. U takvim samoi-
niciranim i samoorganiziranim aktivnostima, djeca
tezinu (od njih odabranog) zadatka prirodno uskla-
duju sa svojim individualnim i razvojnim mogu¢éno-
stima, §to pozitivno djeluje na njihovu motivaciju i
pojacava spremnost na daljnje aktivnosti. Konkret-
na i za njih relevantna iskustva koja u takvim ak-
tivnostima stje¢u djeca kontinuirano interpretira-

10 Rije¢ je o visegodisnjem akcijsko-etnografskom istrazivanju koje se kontinuirano provodi u nekoliko vrti¢a u razli¢itim grado-
vima Hrvatske, a koje zbog njegove kompleksnosti ovdje ne mozemo detaljno eksplicirati.

' Dijete razli¢ite predmete moze razvrstavati prema jednom ili vige kriterija (boji, obliku, velicini i sl.). Razvoj sposobnosti rasu-
divanja o klasama proizlazi iz konkretnih situacija, tj. konkretnih iskustava djece.

12 U podruju odnosnog rasudivanja posebno mjesto zauzima tzv. serijacija, tj. sposobnost redanja elemenata uzduz neke koli¢inske
dimenzije kao npr. duzine. U Piagetovoj teoriji, ovo postignuce spada u razdoblje konkretnih operacija.

13 Brojanje uklju¢uje ne samo “recitaciju” poretka brojeva nego i moguénost odgovaranja na pitanje “Koliko?!”.
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ju i reinterpretiraju s drugom djecom, angazirajuci
svoje kognitivne potencijale i generirajuc¢i nova ra-
zumijevanja i znanja. Jer ucenje i jest proces orga-
niziranja i reorganiziranja konkretnih iskustava, u
kojem djeca aktivno stvaraju znadenja (razumijeva-
nje) vlastitih iskustava (Gipps i MacGilchrist, 1999),
samostalno ili s drugima. Nalazi nasih istrazivanja
takoder ukazuju i na to da kvalitativno bogacenje i
oplemenjivanje okruzenja (fizickog, socijalnog) moze
dovesti do velikih promjena u ponasanju i kvaliteti
aktivnosti djece. One se odrazavaju na to kako dje-
ca medusobno suraduju, kako se u vlastitim aktiv-
nostima (samo)organiziraju, kako rjesavaju razli¢i-
te probleme, koje strategije pritom koriste tj. kako
razmi$ljaju, istrazuju i uce.

Aktivnosti koje dijete poduzima u kontekstu koji
za njega ima smisla'*, a one aktivnosti koje samo ini-
cira i organizira za njega svakako imaju smisla, po-
drazumijevaju aktivnu i dobrovoljnu ukljuc¢enost dje-
teta koja podiZe i njegov kognitivni angazman, §to
u konacnici predstavlja srce procesa ucenja (Merry
i Rogers, 2007). O mogu¢nostima takvog shvaca-
nja ucenja potvrdu nalazimo i u radu Varele (pre-
ma Barth, 2004), koji proces ucenja tumaci upravo
kao aktualizaciju samoorganiziraju¢ih moguénosti
kognitivnog sustava covjeka.

Taj proces ne zapocinje “davanjem naloga” djetetu
da poc¢ne nesto ¢initi, niti se temelji na ideji konzu-
miranja i uskladi$tenja unaprijed odabranih cestica
informacija ili znanja. Njime takoder nije moguce ni
izvana izravno upravljati (osobito ne linearno, me-
hanicki), pa je jasno kako taj proces ne moze biti
strogo kontroliran ni u bilo kojem segmentu uni-
ficiran. Naprotiv, kako se to isti¢e i u Nacionalnom
okvirnom kurikulumu za predskolski odgoj i obrazo-
vanje te opce obvezatno i srednjoskolsko obrazovanje
(2010, 29), u tom se procesu uvazava sposobnost dje-
tetova “(samo)poticanja na djelovanje, (samo)orga-
niziranja i (samo)vodenja aktivnosti; samostalnost u
obavljanju aktivnosti tj. samostalnost djetetova dje-
lovanja, misljenja i odluéivanja”.

Ucenje koje uvazava samoorganizacijske znacaj-
ke aktivnosti djece i koje im omogucuje ostvarivanje

(su)autorstva nad tim procesom, nije mogude rigid-
no i precizno planirati, nego ga je potrebno razumje-
ti. a njegov autenti¢an razvoj primjerenim interven-
cijama podrzavati i poticati. To iziskuje razvoj takvih
kompetencija odgajatelja koje svoja uporista pronala-
ze u razli¢itim oblicima indirektne podrske aktivno-
stima i ucenju djece, koje nije mogude podvesti pod
neki univerzalni i opéeprimjenjiv metodicki “recept”
Naime, “su$tina odgajateljevog umijeca sastoji se u
procjenjivanju kakva je pomo¢ potrebna u svakom
odredenom slucaju i kako se ta pomo¢ (djetetu) moze
najbolje pruziti, a jasno je da za to ne postoji nikakav
op¢i obrazac” (Donaldson, 1997, 93). Podrska stvara-
nju znanja, shvacenog kao autorske (su)konstrukcije
djeteta, ne moze biti unificirana i univerzalna, nego
individualizirana i temeljena na dobrom razumijeva-
nju djeteta i procesa njegova ucenja. Ta podrska treba
biti utemeljena na logici trenutne situacije (Desforges,
2001) $to znaci da ovisi o odgajateljevoj sposobno-
sti dekodiranja tj. razumijevanja te situacije. Upravo
zato, jednim od posebno vaznih umije¢a odgajatelja
u oblikovanju odgojno-obrazovnog procesa, smatra
se tzv. umijece “slusanja djeteta” (Woodhead, 2009).

Dobro razumijevanje djece, smisla njihovih istra-
zivackih samoorganiziranih aktivnosti, a osobito
uloge tih aktivnosti u izgradivanju njihova znanja i
razumijevanja, ima implikacije na oblikovanje i cje-
lokupnu organizaciju odgojno-obrazovnog procesa
vrti¢a. Ona se stavlja u funkciju osnazivanja i poti-
canja inicijativnosti djece, osluskivanja, pracenja i
razumijevanja njihovih aktivnosti i otkrivanja zna-
¢enja koje one za djecu imaju. Kako perspektivu ta-
kvih aktivnosti djece kao i njihov odgojno-obrazovni
potencijal u velikoj mjeri odreduje kvaliteta orga-
nizacijskog konteksta, tj. pedagoska pripremljenost
okruzenja vrti¢a u kojim ih djeca poduzimaju, to se
stvaranje kvalitetnog okruzenja smatra i nezaobi-
laznom pretpostavkom kvalitetnog odgojno-obra-
zovnog djelovanja odgajatelja. Upravo zato se moze
rec¢i da okruzenje vrtic¢a predstavlja esencijalni izvor
ucenja djece (Malaguzzi, 1998; Miljak, 2009 i dr.),
jer ono znacajno odreduje kvalitetu njihovih isku-
stava, a time i kvalitetu njihova ucenja.

! Stvaranje konteksta ucenja koji za dijete ima smisla samo po sebi predstavlja vaznu ulogu odgajatelja, &ije je ostvarenje propor-
cionalno njegovu razumijevanju djece i razini profesionalnih kompetencija.
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Pedagoski pripremljeno okruzenje
vrtiCa i perspektiva u€enja djece
Koncepcija pedagoski pripremljenog okruzenja koju
je Marija Montessori (Seitz i Hallwachs, 1997) izlo-
zila jo§ pocetkom 20 stoljeca, brojni su autori mo-
dificirali i dalje razvijali. Cjelokupna organizacija
prostorno-materijalnog okruzenja, kako ga tuma-
¢i Montessori, temelji se na shvac¢anju djeteta kao
kompetentne osobe koja je u stanju donositi vlasti-
te odluke, a to znadi i organizirati vlastite aktivno-
sti'®. Montessori naglasava vaznost razvoja “upija-
juteg uma” djeteta, koji se temelji na usavr$avanju
vjestina i stjecanju kompetencija djeteta u njegovu
neposrednom okruzenju. U tom su smislu prostor
i materijali Montessori vrti¢a organizirani tako da
djetetu pruzaju moguénost izbora i samostalnog ko-
ristenja i to u funkciji poticanja razvoja odredenih
odgojnih podruéja njegova razvoja'®.

Pobornici Reggio koncepcije (Edwards i sur.,
1998; Malaguzzi, 1998; Giudici, Rinaldi, 2006; Gan-
dini i sur., 2008) pedagoskoj osmisljenosti okruzenja
takoder pridaju iznimno veliki znacaj, nazivajudi ga
“tre¢im odgajateljem”"”. Osim raznovrsnosti, razno-
likosti i dostupnosti ponudenih materijala, oni isti-
¢u i potrebu njegove pedagoske promisljenosti koja
djeci omogucuje $to viSu razinu neovisnosti u pro-
cesu istrazivanja i u¢enja. U tom kontekstu oni ra-
spravljaju o tzv. “inteligentnim materijalima” (Strozzi,
2002) koji su osmisljeni i ponudeni tako da afirmi-
raju inicijativu djeteta, te ga poti¢u na akciju i omo-
gucuju uzitak istrazivanja i otkrivanja vrlo razlicitih
fenomena i pojava. Bitno je naglasiti da ti materija-
li nisu oblikovani tako da striktno odreduju smjer

istrazivanja djece, nego ih poti¢u na postavljanje pi-
tanja i hipoteza, te im jacaju Zelju za upustanjem u
dalja istrazivanja i otkrivanja. Ocito je da ova svoj-
stva materijala za ucenje posebno apostrofiraju vri-
jednost samostalnih (samoiniciranih i samoorgani-
ziranih) istrazivackih aktivnosti djece, odrazavajuci
shvacanje djeteta kao kompetentnog i inteligentnog
bica koji je u stanju takve aktivnosti uistinu poduzi-
mati (Malaguzzi, 1998).

Naglasavanje vaznosti fizickog okruzenja u pro-
cesu ucenja koincidira s konstruktivisti¢kim pristu-
pom koji je utemeljio Piaget (Penn, 2008), a koji se
temelji na stavu da djeca svoja znanja kontinuirano
izgraduju, nadograduju, reorganiziraju i rekonstru-
iraju; a informacije iz svog okruZenja na svoj 0so-
bit nacin interpretiraju, te ih uklapaju u svoju rani-
je izgradenu koncepciju znanja. Naime, djeca svoja
znanja aktivno izgraduju tj. konstruiraju, za $to su
im potrebna upravo raznovrsna konkretna iskustva,
odnosno, stimulativno fizicko okruzenje.

No, ucenje je i dijalekticki proces u kojem dijete
uci kroz zajednicko iskustvo rjesavanja problema s
nekim drugim, bio to odgajatel;j ili vr$njak. Utjecaj-
nu teoriju o tome kako socijalno iskustvo tj. socijal-
no okruzenje utjece na uéenje djece, dao je Vigotski
(eng. Vygotsky) (Penn, 2008). Njegova se teorija u
vrti¢u moze operacionalizirati u organiziranju po-
ticajnoga socijalnog okruzenja vrti¢a, koje omogu-
¢uje i podrzava razlicite oblike socijalnih interak-
cija djece'®, kao i djece s odgajateljem. Upravo zato
pedagoska pripremljenost okruzenja za ucenje dje-
ce podrazumijeva i ostvarivanje niza pretpostavki
potrebnih za postizanje visoke kvalitete socijalnog
konteksta vrtica.

13 Poznato nacelo Marije Montessori kojim se promovira samostalnost djeteta, je “pomozi mi da to u¢inim sam” Jedan od primjera
koji ilustrira ovo nacelo je i tzv. autodidakti¢nost materijala, koji djeci omogucuje kontrolu nad pogreskama u svojim aktivno-

stima i moguénost (samo)korekeije.

16 Primjerice, tu pripadaju materijali koji omoguc¢uju aktivnosti iz svakodnevnog Zivota (briga za okolinu, aktivnosti &¢is¢enja,
pranja i glacanja, prostiranje stola, sadnja i zalijevanje cvijeca i povr¢a, brige o ku¢nim ljubimcima i sl.), vjezbe za razvoj osjetila
(vjezbanje osjeta sluha, opipa, boje, okusa, mirisa i sl.), vjezbe govora i jezika, zatim matematike (vjezbanje racunanja pomocu
$ipki s perlama, ra¢unaljki s pokretnim drvenim kuglicama, vretenima, karticama s brojevima isl.) i dr.

17 Uobitajeno ja da odgojno-obrazovna skupina svakog vrti¢a ima po dva odgajatelja, pa se poistovjecivanjem prostora s jo$ jednim
(“tre¢im”) odgajateljem Zeli naglasiti njegova neprocjenjiva vrijednost u oblikovanju odgojno-obrazovnog procesa vrtica.

'8 U procesu uéenja djece, posebno veliku vrijednost imaju prigode druZenja djece razli¢itih kompetencija. Djeca, ¢ak i ako su
jednake kronoloske dobi, mogu imati razli¢ite kompetencije, a to je osobito izrazeno ako su i razli¢itih kronologkih dobi.
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Prihvacanje ideje da djeca imaju razli¢ite intelek-
tualne predispozicije, tj. da na razli¢ite na¢ine mi-
sle i uce, temeljene na Gardnerovoj (2005) “teoriji
vi§estrukih inteligencija’", takoder se odrazava na
pedagosko osmisljavanje tj. oblikovanje okruzenja
za ucenje djece u vrti¢u. Ono iziskuje oblikovanje
okruzenja i izgradivanje odgojno-obrazovnog pri-
stupa uskladenog s razli¢itim potrebama i moguc-
nostima svakog djeteta. To podrazumijeva stvaranje
takvih fizi¢kih i socijalnih uvjeta u kojima svako di-
jete moze samostalno otkrivati vlastite mogu¢nosti
u svakoj od svojih inteligencija, kroz odabir razno-
vrsnih aktivnosti koje poti¢u angaziranje i kontinu-
irani razvoj svake od njih.

Sazmemo li izneseno, zakljucujemo kako peda-
goska osmisljenost okruzenja vrti¢a snazno odre-
duje kvalitetu iskustava i perspektivu ucenja djece.
U kvalitetno oblikovanom okruzenju djeca mogu,
s obzirom na svoje razlicite predispozicije, razvoj-
ne razine i interese, stupati u svrsishodne interakci-
je s raznovrsnim sadrzajima ucenja, te u interakcije
s drugom djecom i odgajateljem. Kvaliteta iskustava
i perspektiva ucenja djece raste proporcionalno kva-
liteti okruzenja vrti¢a, pa osmisljavanje i oblikova-
nje tog okruzenja spada u krucijalne zadace odgaja-
telja. Naravno, njegova se uloga ogleda i u mnogim
drugim aspektima podrske ucenju djece, koja je vrlo
suptilna i najve¢im dijelom indirektna.

Uloga odgajatelja u procesu uc€enja
djece u vrticu

Uloga odgajatelja u procesu ucenja djece rane dobi
distancira se od izravnog poucavanja djece usmje-
renog memoriranju i reprodukciji univerzalno oda-
branih sadrzaja, kao i uvjezbavanju vjestina koje su
izolirane iz konteksta koji je za djecu svrhovit (Gi-
udici, Rinaldi, 2002; Mathieson, 2005; Ellis, 2007 i

dr.). Sazmemo li cjelokupni repertoar uloga odgaja-
telja u procesu ucenja djece na dvije klju¢ne tocke,
one bi bile: stvaranje uvjeta za ucenje djece (okru-
zenje) i indirektna podrska razli¢itim aktivnostima
u procesu ucenja, kojom se djetetu ne oduzima au-
torstvo nad tim procesom. Naime, prioritetna svr-
ha institucijskog obrazovanja je postici uvjete u koji-
ma ¢e djeca mod¢i oblikovati vlastito znanje, umjesto
da ucitelj znanjem pokusava oblikovati djecu (Elli-
ot, 1998). Tako shvacena uloga odgajatelja na izvje-
stan nacin odrazava i ideju Marije Montessori (pre-
ma Meyer, 2005) o “djetetu — graditelju samog sebe”,
koja je ostvariva u dobro pripremljenom okruzenju
i uz nenametljiv angazman odgajatelja.

Razlicito od zastarjeloga metodickog pristupa u
kojem se od djece oc¢ekuje sudjelovanje u aktivnosti-
ma Cije sadrzaje i tijek razvoja u potpunosti planira
odgajatelj, primjerena podrska ucenju djece ocituje
se u planiranju, osmisljavanju i oblikovanju uvjeta,
tj. mogucnosti ucenja djece. Te ¢e mogucénosti sva-
ko dijete iskoristit na na¢in koji mu je, u odredenom
trenutku, a s obzirom na njegove interese, tj. razvoj-
nu razinu i stil uéenja, najprimjereniji. U tom smi-
slu, kako isti¢e Ellis (2007), u oblikovanju odgojno-
obrazovnog procesa vrtic¢a primjerenije je planirati
ono §to djeca mogu uciti, negoli §to bi djeca u tom
smislu trebala ¢initi. To znaci da je primjerenije obli-
kovati situacije koje pogoduju prirodnim oblicima
ucenja djece®, negoli same aktivnosti (njihov tijek).
No, pazljivo promatranje te pravilno dekodiranje i
razumijevanje aktivnosti u¢enja djece odgajatelju
moze pomo¢i u anticipiranju smjera razvoja tih ak-
tivnosti i osiguravanje novih resursa koji bi im mo-
gli osigurati logican nastavak.

U odredivanju uloge odgajatelja u procesu u¢enja
djeteta valja podsjetiti i na Brunerovu (2000) postav-
ku o metakognitivnim sposobnostima djece. Te spo-
sobnosti, prema misljenju Brunera, djeci omogucuju

¥ Gardner drzi da svaki ¢ovjek ima sedam (kasnije je dodao jo§ dvije) razlicitih inteligencija, koje opisuje kao razlicite, specifiéne
sposobnosti obrade informacija. Ljudi se medusobno razlikuju prema odredenom profilu inteligencije, koji predstavlja jedin-
stvenu kombinaciju odredenih vrsta inteligencija koje koriste pri rjeSavanju razli¢itih problema s kojima se susre¢u. S obzirom
na kombinaciju i stupanj razvijenosti svojih inteligencija, ljudi istim problemima pristupaju na razlic¢ite nacine, kao $to i na

razlicite nadine uce.

2 Prirodnim oblicima uéenja djece smatraju se oni koji se temelje na urodenoj znatiZelji i specifiénim interesima djece i koji im
omogucuju stjecanje neposrednog iskustva kroz koristenje konkretnih materijala za u¢enje i suradnju s drugom djecom i odra-

slim osobama.
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da postaju svjesni procesa svog razmisljanja i uce-
nja, tj. da otkrivaju put kojim su razvili neko novo
znanje ili dosli do nekog novog razumijevanja. Svi-
jest o procesu vlastitog ucenja djeci omogucuje po-
stupno preuzimanje odgovornosti za njega, preuzi-
manje kontrole nad njim (Kinsler, Gamble, 2001) a
onda i (su)upravljanje tim procesom.
Metakognitivne sposobnosti djeteta ukljucuju
njegova metakognitivna iskustva (svijest o vlastitim
mentalnim procesima), metakognitivna znanja (zna-
nja o mentalnim procesima i vlastitim strategijama
ucenja) i samoregulaciju (metakognitivna kontrola
mentalnih procesa) (Whirebread i Coltman, 2007).
U tom smislu, primjerena podrska ucenju djeteta
trebala bi se usmjeriti upravo na razvoj spomenu-
tih kvaliteta (metakognicija, refleksija, samoregula-
cija), kako bi ga osposobila za postizanje meta razi-
ne ucenja (uciti kako uiti). Zeleéi naglasiti vaznost
ovih kvaliteta, Whirebread i Coltman (isto) koriste
sintagmu “pedagogija samoregulacije”, pod kojom
podrazumijevaju razli¢ite tehnike podupiranja uce-
nja djece koje ih osnazuju u artikuliranju vlastitog
razumijevanja, evaluaciju vlastitih postignuca i ra-
zvoju refleksivnosti glede vlastitog misljenja i ucenja.
Razliciti oblici odgajateljeve indirektne podrske
ovako shvac¢enom ucenju djece koje korespondira s
njihovim autenti¢nim istrazivackim inicijativama se
u literaturi ponekad naziva procesom razmjene i di-
jaloga (Barth, 2004), forumom za pregovaranje (Berk
i Winsler, 1995) i sli¢no, a oslanja se na postavlja-
nje otvorenih i poticajnih pitanja, poticanje djece na
konverzaciju i raspravu o problemu kojeg istrazuju,
uspostavljanje dijaloga s djecom, itd. Znacajka ta-
kvih oblika podrske odgajatelja je minimaliziranje
izravnog poucavanja djece u korist razvoja njihove
autonomije u procesu istrazivanja i ucenja.
Osiguravanje primjerene podrske odgajatelja, koja
bi mogla voditi ostvarivanju visih intelektualnih i dru-
gih postignuca djece tj. njihov prijelaz u Zonu sljede-
ceg razvoja (Vigotski, prema Berk i Winsler 1995; Wo-
odhead, 2009), u literaturi se naziva i scaffoldingom?®'.
On predstavlja oblik interakcije djeteta i odgajatelja
u kojem odgajatelj nenametljivo podupire proces iz-

gradivanja novih znanja djeteta, ili, simbolicki receno,
djetetu postavlja skele za prijelaz na viSu razinu razu-
mijevanja. U tom smislu, uloga odgajatelja je “identi-
ficirati postignuca i interese djece i u skladu s tim osi-
gurati sljedece stepenice njihova ucenja” (Mathieson,
2005, 5). Naime, scaffolding nije intervencija odgajate-
lja kojom on preuzima vodstvo (upravlja) nad aktivno-
$¢u djeteta ili ju monopolizira, nego pazljivo proma-
tra dijete, kako bi s njim usao u interakciju i ostvario
dijalog (David i Powell, 2007). Podlogu razvoja takvih
kompetencija odgajatelja predstavlja umijece istrazi-
vanja i razumijevanja djece i njihovih istrazivackih
aktivnosti, jer primjerena podrska tim aktivnostima
izravno ovisi o pravilnom dekodiranju njihova zna-
Cenja tj. otkrivanje njihove unutarnje logike.

Razvoj novih kompetencija
odgajatelja i ostvarivanje
autonomije djece
Raspravljajuci o odabiru primjerenih metoda uce-
nja i poucavanja, Terhart (2001) mogucnosti samo-
organizacije u¢enika u procesu ucenja dovodi u vezu
s nekim obiljezjima odgojno-obrazovne institucije.
Naime, ako se u¢enje odvija u organiziranom (in-
stitucijskom) obliku, istice Terhart, ono se u pravi-
lu povezuje s nekim oblikom pouke (obucavanje,
upudivanje, savjetovanje i sl.). “Organizirani pro-
cesi poucavanja i u¢enja ukljucuju sadrzajno i me-
todicki artikulirane nastavne planove ili programe,
pravno i psiholoski povlasten polozaj ucitelja (...)"
a “vrijeme ucenja je izdvojeno’, naglasava Terhart
(2001, 139). Odudara li takva organizacija odgoj-
no-obrazovnog procesa od prirode ucenja ucenika
u osnovnoj ili srednjoj $koli, moglo bi se raspravljati
s razli¢itih gledista. No, da odudara od prirode uce-
nja djeteta rane dobi u vrticu, viSe je nego jasno, s
¢ime se slazu i prakticari i teoreticari koji se profe-
sionalno bave ranim odgojem i obrazovanjem (Sa-
gud, 2006; Petrovi¢-Soco, 2009; Miljak, 2009; Vuji-
¢i¢ i Papi¢, 2009; Ljubeti¢, 2009 i dr.).

Aktivnosti ucenja koje se oslanjaju na konkretne,
dozivljene situacije, osobito ukoliko se radi o ué¢enju

2! Teoriju scaffoldinga razvio je J. Bruner, baveéi se ranim jeziénim postignu¢ima djece. No, koncept scaffoldinfga shvaéenog kao
proces interakcije djeteta i odraslog, u kojem odrasli uvazava i podupire nastojanja djeteta da izgradi nova razumijevanja, najces¢e

se povezuje s radom L. Vigotskog.
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djece rane dobi, imaju veliku prednost u odnosu na
poucavanje kroz procese koji su desenzualizirani i
dekontekstualizirani. Spontana spremnost djeteta za
ucenje, vodenja njegovom urodenom potrebom da
razumije svijet oko sebe predstavlja pokretacku sna-
gu (samo)iniciranja velikog broja njegovih aktivno-
sti i temelj je njegova nastojanja da te aktivnosti, kao i
sebe u njima, $to bolje razumije. Na to ga nije potreb-
no nagovarati, motivirati, pa ¢ak ni posebno poticati.

Zelimo li pak utvrditi “ulog” s kojim u takvim ak-
tivnostima ucenja djece sudjeluje odgajatelj, tada ula-
zimo u zonu razvoja njegovih “novih” kompetencija
prepoznatljivih po napustanju uloge “solista’, a u ko-
rist uloge “prateceg vokala” (Delors, 1998) i organi-
zaciji odgojno-obrazovnog procesa u kojoj je uloga
djeteta aktivna, a uloga odgajatelja reaktivna ali vaz-
na, te vrlo sloZena i zahtjevna. Ta uloga u velikoj mje-
ri prelazi okvire (ma kako dobrog) poznavanja vlasti-
tog predmetnog podruéja i raspolaganja didaktickim i
metodickim vjestinama, jer ju ni izdaleka nije mogu-
¢e reducirati na vrijeme u kojem odgajatelj poduzima
prethodno planirane akcije povezane s realiziranjem
odredenog sadrzaja (nastavni sat u $koli, i “vodena’,
“centralna’, “glavna” i sl. aktivnost u predskolskoj usta-
novi). Nova uloga odgajatelja zapravo predstavlja umi-
jece stvaranja cjeline uvjeta za kvalitetno Zivljenje,
0dgoj i ucenje djeteta i punu afirmaciju njegovih po-
tencijala u odgojno-obrazovnoj instituciji.
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Young Children as Self-Regulation Learners. U:

Summary

The development of autonomy in children in the pre-school
educational process — a path to lifelong learning

Edita Slunjski
Faculty of Humanities and Social Sciences University of Zagreb, Croatia
Department of Pedagogy

When establishing the educational process in a nursery school, it is necessary to start with the nature of
learning in young children, which is based on acquiring direct and concrete experience, that is to say, on
active participation of the child in the learning process. Such learning is created through the interaction
between the child and other children, with the support from adults. Nursery school environment (both
spatial and social) has a great influence on the child’s learning, development and upbringing, as well as on
the development of the child’s autonomy, for which reason continuous improvement of the pre-school en-
vironment represents one of particularly important tasks in organizing the nursery school educational pro-
cess. Qualitative improvement of the environment can lead to significant changes in children’s behaviour;
it influences their mutual cooperation, the way they (self)organise their own activities, the way they solve
various problems, in other words, the way they think, explore and learn. Improving the quality of pre-sc-
hool educational process directed towards increasing the children’s autonomy also requires changing the
role of pre-school teachers, that is to say, developing some new competencies enhanced by those forms of
professional development that support the increase of teachers’ autonomy. The development of children’s
autonomy through the process of their own learning, the development of their ability to manage the pro-
cess of their own learning and the practice of taking responsibility for their own learning represent the qu-
alities that pave the way to lifelong learning.

Keywords: child’s autonomy;, lifelong learning, nursery school educational process, autonomous explo-
ration activities.
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