UDK 373.24 Prihvacen 12. listopada 2011.
Kultura vrti¢éa — sustav koji se
kontinuirano mijenja i uci
Lidija Vujigi¢
Uciteljski fakultet Sveucilista u Rijeci
Sazetak

U radu raspravljamo o kulturi vrti¢a kao ljudskoj zajednici, jednom zivom sustavu, prepoznatljivom po
medusobnim odnosima ljudi, njihovu zajednickom radu, upravljanju ustanovom, organizacijskom i fizi¢-
kom okruzenju, te stupnju usmjerenosti na ucenje i istrazivanje.

Koncepciju kulture vrti¢a izravno povezujemo s filozofijom organizacijskog ucenja i sustavnim poima-
njem, propitujemo moze li i kako institucijski razvoj kulture vrti¢a biti samoorganiziraju¢i. U tom kontek-
stu podrzavamo programe stru¢nog usavrsavanja koje ¢e inicirati i voditi sami odgajatelji i ostali neposred-
ni sudionici ovoga procesa (¢lanovi stru¢nog tima, ravnatelji) u njihovim ustanovama, ali i ustanovama s
kojima zele suradivati na na¢in da ne samo da vode organizaciju (samoorganizacija), nego i kontinuirano
iniciraju promjene da bi se §to bolje prilagodili potrebama konkretne odgojne grupe, djeteta i vrti¢a (sa-

moinicirajuce i samousavr$avajuce promjene).

Zalazemo se za sustavni pristup umrezenoj zajednici koja uci i promovira sustavno razmisljanje u ak-
ciji, kao dio integrirane strategije za promjene strukture i kulture institucija za rani i predskolski odgoj i

obrazovanje.

Kljucne rijeci: institucijski razvoj, kultura vrti¢a, samoorganiziranje, sustavno poimanje, umrezena

zajednica.

Uvodno polaziste

Propituju¢i koncept kulture odgojno-obrazovne
ustanove, posebno kulture vrti¢a, usmjereni samo
na njezino odredenje kao Zivog sustava koji se kon-
tinuirano mijenja i u¢i, kao slozen i dinamican su-
stav niza medusobno povezanih varijabli (Datnow
i sur., 2002), sustav temeljen na bioloskom nacinu
razmisljanja i ekoloskom pogledu na svijet (Senge i
sur., 2001, 2002, 2003; Capra, 1991, 1998). Poznato
je da se rasprava o zivim sustavima razvila iz “no-
vih znanosti” 20. stoljeca: kvantne fizike, ekologi-
je, matematike kompleksnosti i teorije kaosa. Ona
pretpostavlja da su ljudske skupine, procesi i aktiv-
nosti samoorganizirajudi, holisti¢ni, sustavni, poput
ekologkih funkcija. Poimanje koje iz njega proistje-
¢e naziva se “sustavno poimanje’, tj. “razumijeva-
nje fenomena unutar konteksta $ire cjeline” (Capra,

1998, 29), a “percipira se kao cjelina ciji se elemen-
ti drze skupa zato $to tijekom vremena neprestano
utjecu jedan na drugi i djeluju prema zajednickom
cilju” (Senge i sur., 2002, 69). Drugim rije¢ima, po-
imati stvari na sustavan nacin znaci sagledavati po-
vezanosti, odnose i kontekst $to je sasvim drukdije
od analitickog poimanja. U skladu s tim, sustavno
poimanje usredotocuje se na temeljna nacela or-
ganizacije “stvari viSe ne promatramo kao struktu-
re, ve¢ kao procese” (Senge, 2002, 75). Primjerice,
Wheatley (prema MacGilchrist i sur., 2004) smatra
da su samoorganizirajudi sustavi prototip za uprav-
ljanje u nemirnim, dinami¢nim okruzenjima, a o
samoorganizaciji raspravlja kao sposobnosti orga-
nizacije da sama sebe obnavlja. MacGilchrist, B. i
sur. (2004) smatraju da je upravo samoorganizaci-
ja svojstvo “inteligentne $kole”; nagovjescuje njezi-
nu mo¢ u procesu prilagodbe na okruzenje u kojem
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djeluje i tezi ka postizanju nekih svojih ciljeva. Sen-
ge (2009b) na zanimljiv nac¢in propituje je li uistinu
moguce “institucijsku ili organizacijsku inteligenci-
ju” unaprijediti, odnosno njihovu sposobnost za ko-
lektivno razumijevanje, za dostizanje, kako on kaze,
“institucijske mudrosti”. Pritom mudrost odreduje
kao duboko razumijevanje dugoro¢nih posljedica
poduzetih aktivnosti na institucijskoj razini. U tom
nastojanju “osnovni cilj svakog homo sapiensa tre-
bao bi biti uciti kako Zivjeti mudro, odnosno kako
Zivjeti na nacin koji tolerira prirodni poredak stva-
ri, a ne nasu dominaciju nad njime” (Omazi¢, 2009,
17), u kulturi vrti¢a kao ljudskoj zajednici, jednom
zivom sustavu, “kao biljka ili tinejdzer (...) kojima
nitko ne moze upravljati, ali mnogi mogu uredivati
vrt” (Senge, 2003, 16). Drugim rije¢ima, svaka je or-
ganizacija u svojoj biti proizvod razmisljanja i inte-
rakcija njenih ¢lanova. “Tako i najjaca poluga za bilo
koji pothvat organizacijskog ucenja ne lezi u politika-
ma, proracunu ili organizacijskim dijagramima, ve¢
u nama samima. (...) Mijenjanje nacina interakcije
znaci i transformiranje ne samo formalnih struktura
organizacije, ve¢ i tesko vidljivih obrazaca interakci-
je medu ljudima i procesima” (Senge, 2002, 36). To
zapravo znaci da raspravljati o implementaciji ino-
vacija znadi raspravljati o novim sustavima vrijed-
nosti i novom stilu Zivota koji se ne moze propisa-
ti nikakvim administrativnim aktima, niti se moze
politi¢ki usvojiti, a “sve manje ljudi vjeruje da nam
‘najbolja praksa’ proslosti moze pomo¢i u budu¢no-
sti” (Ehrenfeld, 2009, 35). Teznja ka novim vrijed-
nostima: odrzanje, kvaliteta, suradnja, partnerstvo
- ekoloska su slika svijeta i mogu se samo prenositi
komunikacijom izmedu ljudi u kulturi dijaloga i di-
nami¢nom procesu koevolucije (Capra, 2002). Ova
rasprava izravno je povezana s filozofijom organiza-
cijskog ucenja koja se u svojoj sustini oslanja na filo-
zofiju sustava (Senge, 2009a). Primjeri sustava uklju-
¢uju bioloske organizme (ukljucujudi i ljudska tijela),
atmosferu, ekoloske sustave, tvornice, kemijske re-
akcije, politicke entitete, zajednicu, industriju, obi-
telji, timove i sve — organizacije, pa tako i odgojno-
obrazovne ustanove (Senge, 2000).

Nasa osnovna teza je: odgojno-obrazovnim usta-
novama, vrti¢ima i $kolama, treba dopustiti da budu
ono §to se od njih prirodno o¢ekuje: humane zajed-
nice, a ne strojevi (Bruner, 2000; Henting, 1997; Mi-

ljak, 2009; Senge, 2000). Senge (2009a) ¢ak predla-
ze da je bolje raspravljati o u¢e¢im zajednicama, a ne
organizacijama jer “ucele zajednice se mogu stvara-
ti unutar organizacije, izmedu organizacija, odnosno
mogu se pojaviti na svim razinama unutar neke ge-
ografske regije, poput grada, op¢ine, naroda ili svije-
ta. Tako uceca zajednica postaje mo¢nijom slikom od
ucece organizacije” (isto, 4). Zalazemo se za stvaranje
i poticanje razvoja ucecih zajednica u kojima sudjelu-
juljudi s dubokim osjecajem zajednicke posvecenosti
(uéenju, unapredivanju, razvoju), a ta ih posvecenost
zatim podrzava u njihovim nastojanjima u stvaranju
jedne kulture vrti¢a u skladu s dje¢jom (ljudskom)
prirodom. Kulturu vrti¢a odredujemo kao postignuce
jedne organizirane zajednice, prepoznatljivo u zajed-
nickim temeljnim postavkama, uvjerenjima odgajate-
lja, ravnatelja, stru¢nih suradnika, administrativnog i
pomoc¢nog osoblja, roditelja, karakteristicno za djelo-
vanje odgojno-obrazovne ustanove. Prepoznaje se po
medusobnim odnosima ljudi, njihovu zajednickom
radu, upravljanju ustanovom, organizacijskom i fizi¢-
kom okruzenju te stupnju usmjerenosti na kontinui-
rano ucenje i istrazivanje odgojno-obrazovne prakse
radi njenog unaprjedenja.

Razumijevanje kulture vrti¢a u
kontekstu sustavnog poimanja

Sve vedi broj autora (Senge, 2000, 2007; Fullan,
2008; Hopkins, 2007; Bruner, 2000 i dr.) zastupa tezu
da je potrebno $kole, ¢itav odgojno-obrazovni sustav
odmaknuti od industrijskog modela 19. stolje¢a u je-
dan organski model ucenja i poucavanja koji reflek-
tira nasa znanja o zivu¢im sustavima i vrlo vjerojat-
no o potrebama mladih i njihova odrastanja u 21.
stolje¢u. Nasuprot industrijskom modelu koji zastu-
pa konformizam, kontrolu i rascjepkanost kuriku-
luma, zivudi sustavi evoluiraju posebnu skladnost,
odnos i medupovezanost predmeta u kojem je uce-
nje u sredistu. Mnogi autori, posebno u podrucju or-
ganizacijske transformacije i novih znanosti (Senge,
Capra, Popper i drugi) razuvjeravaju nas da je doslo
do promjene u nac¢inu promisljanja svijeta od doba
Descartesa i Newtona. Sve vise i viSe ukazuju da je
potrebno obnavljati smisao za razumijevanje medu-
povezanosti. Ili, kao $to jedan od najutjecajnijih filo-
zofa 20. stolje¢a Popper (2004, 98) pojasnjava, “hipo-
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tetska narav svih znanstvenih teorija bila je za mene
prili¢no uobicajena posljedica Einsteinove revolucije,
koja je pokazala da ¢ak ni teoriju koja se nakon pro-
vjere pokazala najuspjesnijom, poput Newtonove, ne
treba smatrati ni¢im vise od hipoteze, aproksimacije
istini”. To je u suglasju s njegovim shvacanjem zna-
nja “kao rezultat nasih teorija, nasih hipoteza, nasih
pretpostavki; kao proizvod nasih umnih aktivnosti.
(...) Kao sustav tvrdnji - teorija podvrgnutih raspra-
vi” (Popper, 2004, 102). Ako je Einsteinova maksi-
ma po kojoj se “slozeni problemi ne mogu rijesiti na
istoj razini promisljanja koja ih je stvorila” (Senge,
2009) ispravna, tada se logi¢ki namecu pitanja: ka-
kvo nam onda promisljanje treba i tko su ti novi mi-
slioci koji ¢e nas povesti u buduénost?

U tom propitivanju prihva¢amo promisljanja Fu-
llana (2007) da postoje duboki teorijski i evolucij-
ski razlozi za vjerovanje da ¢e drustvo biti jace ako
¢e obrazovanje omoguciti ljudima da uce i rade za-
jedno na postizanju visih ciljeva koji ¢e biti prihvat-
ljivi za individualno i kolektivno dobro. A ucenje
koje ohrabruje razli¢itost, ne homogenost, ukljucu-
je razlicite vrste inteligencija i razlicite stilove uce-
nja. Analogno Gardnerovoj teoriji visestrukih inte-
ligencija raspravljajudi o prirodi same organizacije,
autori MacGilchrist, B. i sur. (2004) raspravljaju o
razlic¢itim pogledima na Skolu kao na zivudi sustav.
Pritom posebno razvijaju koncept, nacela i atribu-
te devet inteligencija $kole kao sustava koje ¢emo
za potrebe ovog rada samo naznaciti. To su eticka i
spiritualna koje predstavljaju viziju, kontekstualna,
operativna, emocionalna, suradnicka, refleksivna,
pedagoska predstavljaju akciju, dok sustavna inteli-
gencija povezuje viziju i akciju i osigurava njihovu
povezanost. Uvjetno se govori o njihovoj razlomlje-
nosti jer one su medusobno usko povezane i medu-
zavisne, pa se ¢ak u svojim znacajkama i preklapaju.
Primjerice, pedagoska inteligencija ovisi o kontek-
stualnoj, a niti jedna od njih ne moze funkcionirati
bez eticke inteligencije koja odreduje svrhu i cilj dje-
lovanja. Pedagoska inteligencija je takoder povezana
s refleksivnom inteligencijom i zajednicki se oslanja-
ju na operativnu inteligenciju, koja djelatno poma-
ze u realizaciji njihovih potencijala. Ili sustavna in-
teligencija, koja po ovim autorima omogucuje gore
navedenim inteligencijama produktivan medusob-
ni odnos na nacin da izdvajaju Cetiri atributa sustav-

ne inteligencije: mentalne modele, sistemsko razmi-
$ljanje samoorganiziranje i umrezavanje, o kojima
i Senge raspravlja u svojim radovima (2002, 2003).

Drugim rije¢ima, osobine dijelova nisu bitne oso-
bine, nego ih se moze razumjeti tek u kontekstu vece
cjeline. Stoga je sustavno poimanje — kontekstual-
no poimanje. Ono $to nazivamo pojedinim dijelo-
vima - samo su obrasci u nerazdvojivoj mrezi od-
nosa. Stoga promjenu vizure od pojedina¢nog ka
cjelovitom moZemo smatrati pomakom od proma-
tranja objekata ka prou¢avanju odnosa. Prema me-
hanicistickom gledistu, svijet je skup objekata. Oni
djeluju jedni na druge i nalaze se u nekom odnosu,
no ti su odnosi od drugorazrednog znacenja. Prema
sustavnom poimanju svijeta i sami su objekti mreze
odnosa, koje su dio ve¢ih mreza, a shvacanje Zivog
svijeta kao mreze odnosa dovodi do mreznog razmi-
$ljanja. Koncept mreze postaje “kljuc razvoja znan-
stvenog razumijevanja, ne samo ekosustava nego i
same prirode zivota” (Capra, 1998, 45).

Istrazivanje osobne prakse
odgajatelja — pokreta€
samoorganizirajucih procesa
u mijenjanju kulture vrtica

Odredenjem kulture vrtic¢a (Zivog sustava) kao
samoorganizirajuceg, zelimo posebno istaknuti da
njegovo uredenje i ponasanje nije nametnuto izvana,
nego ga je uspostavila kultura vrti¢a (sam sustav).
“Svaka $kola je istovremeno dio i cjelina za sebe, mje-
sto za ‘duboko razumijevanje’ $ireg obrazovnog su-
stava” (Senge i sur., 2007, 16). Drugim rije¢ima, zivi
sustavi su autonomni, ne postoje dva jednaka vrtica,
dvije jednake kulture, $to ne znaci da se radi o izoli-
ranosti, naprotiv, rijec je o interakciji s okruzenjem, o
medudjelovanju koje ne odreduje njihovu organiza-
ciju - drzimo da su oni samoorganizirajudi, stvaraju
se samo poticaji, a smjer razvoja, djelovanja postaje
samostvarajudi, samoregulirajudi. “Autopoiesis ili sa-
mostvaranje je obrazac mreze u kojemu je funkcija
svake komponente da sudjeluje u stvaranju ili tran-
sformaciji drugih komponenti u mrezi. Tako mreza
stalno stvara sama sebe. Nju stvaraju njezine kom-
ponente, a istodobno ona stvara svoje komponen-
te” (Capra, 1998, 159). Klju¢ni kriteriji Zivog susta-
va prema istom autoru jesu organizacijski obrazac,
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tj. konfiguracija odnosa koja odreduje bitne znacaj-
ke sustava; struktura, tj. fizicko utjelovljenje organi-
zacijskog obrasca sustava; spoznaja — Zivotni proces,
tj. aktivnost stalnog utjelovljivanja organizacijskog
obrasca sustava. Analogno tome propitujuci kultu-
ru vrtic¢a - raspravljamo o tim istim klju¢nim krite-
rijima u kulturi vrtica.

Sto ¢ini organizacijski obrazac kulture vrtica pro-
matran kroz konfiguraciju odnosa koji odreduje nje-
zine bitne znacajke? U promisljanju konfiguracije
odnosa promatramo ga na tri razine unutar kultu-
re vrti¢a. Prva je razina odnosa koju ¢ine odgajate-
lji, djeca, roditelji; druga je razina odnosa koju ¢ine
ravnatelji, stru¢ni suradnici, okruzenje i tre¢u razi-
nu opisujemo kao medusobno, uzajamno djelovanje
prve i druge razine. Nadalje, ako je struktura sustava
fizicko utjelovljenje njegova organizacijskog obras-
ca, tj. opisivanje stvarnih komponenti sustava, onda
su to u primjeru kulture vrti¢a kao njezine stvarne
komponente: organizacija prostora, vremena, rada,
organizacija rada stru¢nih i pomo¢nih djelatnika i sI.
Spoznaja ima znacenje kontinuiranog ucenja, istra-
Zivanja i unapredivanja odgojno-obrazovnog proce-
sa u kojem profesionalni razvoj postaje institucijski
razvoj. Drugim rije¢ima, ulaganje u ucenje, konti-
nuirano stru¢no usavr$avanje i istrazivanje osobne
prakse — postaje glavni pokreta¢ samoorganiziraju-
¢ih procesa kao institucijskog razvoja usmjerenog na
kontinuirano mijenjanje kulture vrti¢a i uskladiva-
nje s dje¢jom prirodom. “Neprestano samostvara-
nje ukljucuje i sposobnost stvaranja novih struktu-
ra i novih obrazaca ponasanja (...) stvaranje novoga,
koje rezultira u razvoju i evoluciji, urodeni aspekt sa-
mostvaranja. (...) Ako taj proces prestane, prestaje
i cijela organizacija” (Capra, 1998, 165). U kontek-
stu ove rasprave Zelimo naglasiti da se samostvara-
ne mreZe moraju neprestano obnavljati da bi odrzale
svoju organizaciju, $to znaci da kvaliteta kulture vr-
ti¢a ovisi o tome koliko se ulaze u profesionalni ra-
zvoj kao institucijski razvoj u ljudske potencijale, u
okruzenje koje potice jedino strukturne promjene,
ali ih ne odreduje niti usmjerava. Stvoriti okruzenje
u kojem su ljudi otvoreni za nove ideje, spremni na
promjene i voljni razvijati nove vjestine i sposobno-
sti — iznad svega kako bi podrzali promjene, osobito
one koje zahtijevaju nove organizacijske sposobnosti
i kolektivnu inteligenciju (Senge, 2009a).

Nasa dosadasnja usmjerenost na zajednicko, su-
radnicko ucenje, razvijanje kulture otvorenog dija-
loga, istrazivanje odgojno-obrazovnog procesa u
smjeru mijenjanja kulture odgojno-obrazovne usta-
nove od tradicionalne, prema ustanovi koja ¢e biti u
skladu s dje¢jom prirodom, upuéivala je na nuznost
drukéijeg stru¢nog usavr$avanja odgajatelja, o cemu
smo ve¢ nesto pisali. Tezimo ka stru¢nom usavrsa-
vanju koje e inicirati, voditi sami odgajatelji i osta-
li neposredni sudionici ovog procesa (od tehnickog
osoblja do stru¢nog tima i ravnatelja) u njihovim
ustanovama, ali i ustanovama s kojima Zele suradi-
vati na nacin, da ne samo vode organizaciju (samo-
organizacija), nego i kontinuirano iniciraju promjene
kako bi se $to vise prilagodili potrebama konkret-
ne odgojne grupe, djeteta i vrtica (samoinicirajuce i
samousavr$avajuce promjene). Fullan (2005) takav
pristup naziva razvojem ustanove kao sustava koji
kontinuirano uci i mijenja se, s vaznim dodatkom
“u praksi’, a ne na papiru. I nastavlja kako to znaci
mijenjanje cjelokupnog konteksta u kojem se ljudi
(i djeca) nalaze i rade s napomenom kako mijenja-
nje konteksta, $to u njegovom obrazlozenju znadi i
kulture, nije jednostavno nego mukotrpno, ali mo-
guce. Za mijenjanje kulture ili konteksta, kako to on
objasnjava, potrebno je mijenjati koli¢inu i kvalitetu
interakcije medu ljudima, svim sudionicima. Sma-
tra da je snazno orude u tom procesu “gradenje la-
teralnog kapaciteta” $to obrazlaze uspostavljanjem
tijesne suradnje i komunikacije medu kolegama u
ustanovi, ali jednako tako vazno i medu ustanova-
ma. Zagovara stvaranje mreze ustanova — zajednica
koje uce. Svaka ustanova treba razvijati i usmjera-
vati svoje snage prema razvoju kapaciteta za konti-
nuirane promjene kako bi bila u stanju sama se mi-
jenjati, a ne Cekati druge ili ¢ekati naredbe s vrha da
inicira i usmjerava promjene.

Profesionalni razvoj odgajatelja —
klju¢na komponenta promjena

Posljednjih desetljec¢a u reformskim promjenama
mnogih drzava isti¢e se potreba profesionalnog ra-
zvoja ucitelja, a time mislimo i odgajatelja, kao klju¢-
na komponentna promjena, mijenjanja i unapredi-
vanja odgojno-obrazovnog procesa (Bruner, 2000;
Fullan, 2007; Gardner, 2005; Datnow i sur., 2000;
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Hopkins, 2007; Wei i sur., 2009 i drugi). Posebno se
napominje da ¢e obrazovanje i rad u 21. stolje¢u za-
htijevati sloZenije vjestine, stoga oni koji se u ovom
trenutku bave uc¢enjem i poucavanjem moraju nauciti
kako uditi na na¢in kako razvijati razmisljanja viSega
reda (Wei, Darling-Hammond, 2009). Iz tih razlo-
ga trebamo “uditelje koji ¢e razumjeti ucenje jedna-
ko dobro kao poucavanje, koji ¢e mo¢i prepoznati
djecje potrebe kao i zahtjeve sadrzaja samog predme-
ta i koji ¢e znati stvarati mostove izmedu ucenickih
iskustava i kurikulumskih ciljeva (Wei i sur., 2009).
Sli¢no stajaliste ima i Fullan (2007, 297) - “ucitelji
sadasnjosti i buduénosti morat ¢e mnogo vise uciti
u praksi gdje konstantno mogu testirati, redefinira-
ti i dobivati povratne informacije od uvodenja po-
bolj$anja u svom radu koja nastoje ¢initi. Potreban
im je pristup drugim kolegama zato da bi uc¢ili jed-
ni od drugih. Skole su vrlo siromagno dizajnirane
za suradnicko ucenje i uopce ucenje na poslu. Pro-
fesija ucitelja mora postati daleko vise uceca profe-
sija”. Razlog za prihvacanje ovih tvrdnji su mnogo-
brojne promjene koje se u informacijskom drustvu
dogadaju i koje nuzno zahtijevaju ulitelje i odgajate-
lje koji uce iz stvarnih odgojno-obrazovnih situaci-
ja i prepoznaju vaznost pra¢enja osobnog napredo-
vanja, te napredovanja djece. Od ucitelja se ocekuje
da se kriticki odnose prema nastavnoj praksi, rade
zajednicki u zajednicama za ucenje, a svojom nasta-
vom pridonose povec¢anju ucenic¢kih kompetencija
(Batarelo, 2007). Iz tih razloga Fullan (2007) se za-
laze za ponovno stvaranje (“re-creating”) uciteljske
profesije koja ¢e zahtijevati vodenje na svim razina-
ma - vodenje koje e jacati kapacitete za promje-
ne usmjerene na postizanje rezultata. Ovu je ideju
Mintzberg prema Fullan (2007, 300) opisao rijeci-
ma: “Vodenje ne znaci donosenje jasnih odluka...
Radi se o tome kako energizirati druge ljude da do-
nose ispravne odluke i ¢ine bolje stvari. Drugim ri-
je¢ima, radi se o tome kako pomo¢i ljudima da re-
aliziraju pozitivnu energiju koja prirodno postoji
unutar njih. Djelotvorno vodenje daleko vise na-
dahnjuje nego ovlas¢uje; ono vise povezuje nego §to
kontrolira; ono vise demonstrira nego $to odredu-
je. Sve to ¢ini kako bi prije svega energizirao samog
sebe, a onda postupno i druge.” Takva vrsta energije
predstavlja humani i socijalni kapital koji treba stva-
rati kriti¢nu masu koja ¢e biti generator promjena.

Pritom treba biti jasno da je proces ucenja, proces
stvaranja znacenja koji predstavlja jedan potpuno
druk¢iji, pa i radikalniji pristup ucenju - onaj koji
potice razvoj individualnih osobnosti u jednoj za-
jednici pojedinaca koji uce. “Informacija putuje or-
ganizacijom svojim prirodnim obrascima. Ako se
pravi ljudi nadu u raznim ucestalim interakcijama
s raznim obrascima, korisno ¢e preslagivanje nasta-
ti samo od sebe (...) mislilac Zivih sustava osluski-
vat ¢e kamo sustav Zzeli i¢i. Povec¢anjem ili osnaziva-
njem opce svijesti zaposlenika u tom smjeru, pojavit
¢e se novi nacin ponasanja i pretvoriti op¢i obrazac
u novi oblik” (Senge i sur., 2003, 117). Da bi se sve
ovo moglo dogadati, posebice promjene u horizon-
talnim odnosima u ustanovi (medu ¢lanovima, su-
dionicima odgojno-obrazovnog procesa), sve pro-
mjene ili koncepcije promjena o kojima se raspravlja
moraju biti evidentni u “strategijskoj praksi” (Fullan,
2005, 69). Drugim rije¢ima, novi teoreti¢ari, kako ih
on naziva, ili teoreticari u akciji, odgajatelji, ucitelji
moraju biti sposobni prevesti teorijske koncepcije u
konkretnu akciju (praksu), rjeSenja moraju biti teo-
rijska i prakti¢na jer inace teorija nema velikog zna-
¢aja (za praksu), ostaje sama sebi svrhom. Sukladno
tom stavu, ljude koji rade s realnim problemima u
transformiranju realnog sustava i realne kulture na-
ziva novim teoreti¢arima ili teoreti¢arima u akciji.
Teorijska spoznaja treba biti provjerena u praksi
i ponovo integrirana u okruzenje u jednoj zajednici
koja u¢i; drugim rije¢ima, funkcija ili smisao uce-
nja postaje “Ciniti prave stvari u okruzenju u kojem
radimo” (Fullan, 2007, 302), a kad vise ljudi poci-
nje raditi prave stvari u svom okruzenju, uronjeni u
promjene svog konteksta, napominje Fullan, dolazi
do stvaranja, gradnje kapaciteta za promjene kojim
se mnogi konteksti doista pocinju mijenjati. Ulo-
ga odgajatelja je da zajednicki sa svim djelatnicima
rade na stvaranju kulture, strukture i dispozicije za
kontinuirano ucenje i istrazivanje. Na taj nacin za-
jednicki pomazu u boljem razumijevanju procesa
ucenja same djece i donosenja kvalitetnih odluka u
samom odgojno-obrazovnom procesu jer “..niti u
jednom sportu ne pobjeduje ekipa koja ima dobrog
glavnog igraca ve¢ ona ekipa koja ima dobrog glav-
nog igraca unutar dobrog tima” (Omazi¢, 2009, 17).
O mijenjanju kulture vrti¢a moguce je promi-
$ljati jedino u reciprocitetu, na nacin da je izgradnja
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kapaciteta odgajatelja za promjene i unapredivanja
vlastite prakse moguca jedino ako se vrti¢ kao sustav
brine za profesionalni razvoj odgajatelja u vrti¢u, u
institucijskom kontekstu. Svjesni smo “kada zelimo
razviti nove percepcije, otvoriti nove mogucnosti ra-
sta i napretka, nove modele realnosti, najée$ce pro-
blem nisu nove ideje, ve¢ kako se rijesiti alibija sta-
rih ideja. Stare misli su poput starog namjestaja; nisu
previ$e funkcionalne i ¢esto su neudobne, ali smo
na njih naviknuti i s njima smo upoznati” (Oma-
zi¢, 2009, 18). Zato se zalazemo za raznolikost kao
mnostvo razlic¢itih odnosa, mnostvo razlic¢itih pri-
stupa istom problemu. “Raznolika zajednica je ot-
porna zajednica, sposobna za prilagodbu promjenji-
vim situacijama” (Capra, 1998, 283). Raznolikost je
strategijska prednost jedino ako je zajednica istinski
vibriraju¢a, odrzavana mrezom odnosa. “Ako je za-
jednica podijeljena na izolirane skupine i pojedince,
raznolikost moze veoma lagano postati izvor predra-
suda i podjele. Ali ako je zajednica svjesna meduo-
visnosti svih svojih ¢lanova, raznolikost ¢e obogatiti
sve odnose, a time obogatiti i zajednicu kao cjeli-
nu i svakog pojedinog ¢lana. U takvoj zajednici in-
formacije i ideje teku slobodno kroz cijelu mrezu, a
raznolikost interpretacija i stilova u¢enja - ¢ak i ra-
znolikost pogresaka — obogatit ¢e cijelu zajednicu”
(isto, 283) prema umrezenoj zajednici koja ucii su-
stavno razmislja u akciji o ¢emu dalje raspravljamo.

Prema umreZenoj zajednici koja uci i
sustavno razmislja u praksi

Unazad desetak godina raspravljalo se o razli-
¢itim programima za poboljsanje Skole kao cjeline.
Bila je to jedna vrlo vazna strategija, velikih razmje-
ra i dugotrajnih obrazovnih reformi (Levin, 2001;
Elmore, 2004; Fullan, 2005, 2007 i dr.). Danas, neki
autori (primjerice Fullan, 2007; Hopkins, 2007 i dr.)
raspravljaju o novoj fazi obrazovnih reformi, o po-
ma koje bi zadovoljile potrebe za promjenama od-
gojno-obrazovnih ustanova. Iz tih razloga raspravlja
se o umrezavanju kao procesu koji moze utjecati na
transformaciju postoje¢ih $kola, na djelotvorno po-
drzavanje inovacija u vremenu promjena (Hopkins,
2007). Na taj se nac¢in medu $kolama Zeli uspostavi-
ti jednu raznoliku mrezu umrezavanja i suradnickih

aranzmana koja ¢e ih na neki na¢in obvezati u una-
predivanju odgojno-obrazovnog procesa, profesio-
nalnom razvoju i inovacijskim aktivnostima. Pod
pojmom mreze podrazumijevaju se pozitivni utje-
caji na organizacijsku kulturu i u¢enicka postignu-
¢a u ¢jelini, a ne samo jednostavno dijeljenje dobre
prakse. U obrazovanju, mreze promoviraju disemi-
naciju dobre prakse, povecavaju profesionalni razvoj
ulitelja, podrzavaju kapacitet za promjene u $koli,
posreduju izmedu centraliziranih i decentralizira-
nih struktura i asistiraju u procesu re-strukturira-
nja i re-kulturiranja odgojno-obrazovnih ustanova
i sustava (Hopkins, 2007: MacGilchrist i sur., 2004).

U gradenju kapaciteta za promjene Fullan (2008)
promovira ucenje u kontekstu, ne kroz radionice ili
predavanja, nego putem zajednic¢kog ucenja i istra-
zivanja konkretnih problema izravno u kontekstu —
u praksi gdje su nastali. Snagu za promjene poveca-
va povezivanje prakticara iz razli¢itih ustanova. Na
taj se nacin ljudi, sudionici tog procesa, identifici-
raju s ve¢om grupom, sa sustavom i sustavnim raz-
misljanjem u akciji. Takvim sustavnim pristupom
umrezenoj zajednici koja u¢i i koja promovira su-
stavno razmisljanje u akciji, rusi se ustaljena hijerar-
hija ustanove jer mrezno povezivanje ne podrazu-
mijeva autoritete, ni linearne odnose, nego se ideje
i teorije mrezno $ire, rekli bismo kao dio integrirane
strategije za reforme organizacije ustanova, za pro-
mjene strukture i kulture ustanova. Za takvo irenje
ideja ili teorija valja razvijati suradnju medu ustano-
vama izravno u akciji, u praksi, $to ¢e uéiniti da su-
stav sam sebe dalje razvija, da $iri i preispituje ide-
je, nove teorije u praksi, doraduje ih i usavrsava. Sto
je viSe ustanova ukljuc¢eno u takvu mrezu - zajedni-
cu, brze se povecava koli¢ina i kvaliteta komunika-
cije medu njima, povecava se moguc¢nost gradenja
kapaciteta za mijenjanja kulture — konteksta ustano-
ve. Na taj nac¢in umreZzavanje postaje klju¢ nove or-
ganizacije odgojno-obrazovne ustanove.

Klju¢na svrha mreze postaje kreiranje i disemi-
nacija znanja za podupiranje obrazovnih inovacija
i unapredivanje odgojno-obrazovne prakse. Takvo
znanje i praksa temeljeno je i fokusirano na odgoj-
no-obrazovni proces, na investiranje u ljude koji do-
bro suraduju i rade zajedno, razvijaju vjestine dje-
lotvornih timova i uklju¢uju disperzivno vodenje i
osnazivanje (Hopkins, 2007).
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Primjerice, angaziranjem odgajatelja u akcijskom
istrazivanju kojim se gradi refleksivni prakticar stva-
ra se ve¢a odgovornost, jer se promatra i procjenjuje
od drugih odgajatelja, ravnatelja i stru¢nih suradni-
ka. Zelimo naglasiti da je uéenje refleksijom multidi-
menzionalni proces u kome odgajatelji, stru¢ni su-
radnici i ravnatelji nastoje stalnim promisljanjem i
analiziranjem vlastite prakse i shvacanjem kulture
predskolske ustanove osigurati bolje razumijevanje
i osvjescivanje teorije u akciji, odnosno odgovoriti
na pitanje $to i zasto nesto radimo onako kako radi-
mo u odgojno-obrazovnom procesu s djecom (Mi-
ljak, 2009; Petrovi¢-Soco, 2009).

Nadalje, ako iskreno zelimo stvoriti vrti¢ u skla-
du s dje¢jom prirodom, spoznali smo da je jedan od
prvih uvjeta da to i za odrasle bude mjesto ugodnog
zivljenja i kontinuiranog ucenja i istrazivanja (Mi-
ljak, Vyjici¢, 2002). To znaci podrzavanje jedne kul-
ture istrazivanja — zajednice, djece i odraslih, koja
kontinuirano udi i istrazuje u svojoj ustanovi, ali i
povezuje se s drugim kolegicama/kolegama i usta-
novama u umrezavanju suradnje medu ustanovama
kao temelja za mijenjanje kulture odgojno-obrazov-
ne ustanove. Ovakav pristup mijenjanja pedagoske
prakse putem akcijskih istrazivanja predstavlja novu
paradigmu u razvoju ranog i predskolskog odgoja
(Malaguzzi, 1998; Rinaldi, 2001; Bruner, 2000; Mi-
ljak, 1996, 2009 i dr.).

Raspravljajuci o promatranim aktivnostima od-
gojno-obrazovnog procesa izravno u praksi, inter-
pretirajudi ih i suceljavajudi se s drugim interpreta-
cijama (“teorijama’) nastoji se mijenjati ih i stvarati
zajednicko znanje koje ¢e se dalje razvijati ili produ-
bljivati. Na taj nacin stvara se kontekst suradnickog
istrazivanja u kojem se dijele ideje, iskustva rada i ra-
zumijevanja. Pritom interpretacije i refleksije postaju
fundamentalni aspekti dokumentiranja u odnosu na
to $to djeca rade, kakav je odnos odgajatelja i djece,
$to je predmet diskusije, itd. Odsustvo prisile, demo-
kratska rasprava, medusobno uvazavanje pridonose
kvalitetnijem ucenju. Ovakvim na¢inom rada svaka
ustanova je u situaciji razvijati i poticati osobne ka-
pacitete za kontinuirane promjene na putu stvaranja
vrti¢a u skladu s dje¢jom prirodom. Drzimo da je to
put stvaranja mreZe — zajednice ustanova koje pruza-
ju podrsku u razvoju teorije o ustanovi kao istrazivac-
koj kulturi, koja ¢e biti u skladu s dje¢jom prirodom.

Zadacda istrazivaca usmjerena je na osposoblja-
vanje odgajatelja na razini vrti¢a za samostalno, re-
fleksivno istrazivanje, organiziranje zajednice re-
fleksivnih prakticara i $irenje mreze suradnje unutar
pojedine ustanove, ali i medu ustanovama, pri cemu
je krajnji cilj u¢initi od sudionika promjena, odgaja-
telja, istrazivace odgojno-obrazovne prakse ili “teo-
rijske praktic¢are”, “mislioce u akciji” (Fullan, 2005;
Rinaldi, 2006). Postizanje ove razine znacilo bi po-
stizanje umije¢a odgajatelja da samostalno iniciraju
i vode proces istrazivanja i kontinuiranog unaprede-
nja svoje odgojno-obrazovne prakse unutar ustano-
ve i medu ustanovama i tako upravljaju promjenom
kulture odgojno-obrazovne ustanove, §to je put ka
sustavnom pristupu umreZzenoj zajednici koja udi i
promovira sustavno promisljanje u akeiji.

Zaklju¢no razmatranje

Profesionalni razvoj nije samo individualan pro-
ces napredovanja, vec je to istovremeno proces mi-
jenjanja cjelokupne kulture ustanove u kojoj bi svi
trebali sudjelovati i ¢initi zajednicu koja udi i istra-
zuje. U tom slucaju odgajatelji bi bili u stanju pre-
poznati i trenutke stagnacije ili regresije u procesu
mijenjanja vlastite odgojne prakse, te na njih pra-
vodobno i primjereno reagirati (Miljak, 2009; Wei
i sur., 2009; Rinaldi, 2006 i dr.). Sli¢no drzi i Fullan
(2005). On smatra da je potrebno formirati i krei-
rati profesionalne zajednice koje uce, koje ¢e razvi-
jati kvalitetnu praksu u skladu s dje¢jom prirodom
unutar odgojno-obrazovne institucije i medu insti-
tucijama u smjeru razvojnih, prilagodljivih, inova-
tivnih i samoorganiziraju¢ih struktura.

Senge (2003), poznati istraziva¢ s podrucja or-
ganizacijskih znanosti, naglasava da kad se stvara
ili razvija organizacija koja je u skladu s ljudskom
prirodom, onda stvaramo organizaciju - zajednicu
koja uci, dodajemo - i istrazuje. Na svim podrudji-
ma organizacije poduzeca, tvrtki, korporacija i dr.
postupno se prelazi na model kojeg karakterizira
sve veca decentralizacija, u kojem se od hijerarhij-
ski nametnute kontrole ide prema sve vecoj samo-
kontroli i samoorganizaciji, prema samousavrsa-
vanju i samoispravljanju organizacije ustanove i/ili
procesa odgoja i obrazovanja. Poruka ovog autora
je u skladu s nasim stajaliStem o nuznosti stvaranja
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ili razvijanja vrti¢a u skladu s dje¢jom (ljudskom)
prirodom, $to znaci stvaranje zajednice svih sudio-
nika odgojno-obrazovnog procesa koji ¢e biti spre-
mni svakodnevno uditi i istrazivati odgojnu prak-
su te dijeliti to iskustvo s drugima. Upravo to znaci
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Summary

Nursery school culture — a continually changing
and learning system

Lidija Vuijici¢
Faculty of Teacher Education University of Rijeka, Croatia

The paper discusses the culture of nursery schools as communities, as live systems recognised by relation-
ships among people, the work they perform together, their institution management, their organisational
and material environment and the degree of dedication to learning and exploring.

The concept of nursery school culture is directly related to the philosophy of organisational learning
and systematic understanding — we discuss whether and how the institutional development of nursery sc-
hool culture may be self-organising. In this context, we support professional development programmes ini-
tiated and run by the teachers themselves and other immediate participants of this process (professional
team members, headmasters) in their respective institutions, as well as in institutions with which they want
to cooperate and not only participate in the organisation (self-organising) but continually initiate chan-
ges necessary for an adequate adjustment to a particular teaching group, child or nursery school (self-ini-
tiated and self-improving changes).

We support a systematic approach to a networked community that teaches and promotes systematic
thinking in action as a part of the integrated strategy for changing the structure and culture of early and
pre-school education.

Keywords: institutional development, nursery school culture, self-organising, systematic thinking,
networked community.
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