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Sazetak

Smijestajudi svoj dugogodisnji interes za razli¢ite aspekte uloge odgojno-obra-
zovnih djelatnika u transformaciji kulture odgojno-obrazovnih ustanova u teorij-
ski okvir kriticke pedagogije, cilj nam je u ovome radu analizirati izazove repro-
dukcijske funkcije kulture (ne)talasanja u ustanovama ranoga i predskolskoga
odgoja i obrazovanja pod kojom podrazumijevamo profesionalne odnose u
kojima u prvi plan bivaju stavljeni nerijetko prividna kolektivna harmonija, ne-
propitivanje djelovanja kolega, izbjegavanje konflikata i ekonomic¢an vremenski
menadzment. U uvodnome dijelu analiziramo potencijal kriticke pedagogije
kao okvira za promisljanje o podruéju ranoga i predskolskoga odgoja i obra-
zovanja, nakon ¢ega razmatramo razli¢ite operacionalizacije suradljivosti, ko-
legijalnosti i konflikta u odgojno-obrazovnim ustanovama te dajemo pregled
empirijskih istrazivanja koja upucuju na potencijale i ogranienja prakticiranja
razli¢itih tipova meduljudskih odnosa u njima. U sredisnjemu dijelu rada pro-
misljamo o kontekstualnim odrednicama kulture (ne)talasanja specifi¢nima za
ustanove ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja stavljajuc¢i naglasak na
sve izrazeniji trend profesionalizacije ranoga i predskolskoga odgoja i obrazo-
vanja, proces njegove skolifikacije i na dimenziju orodnjenosti sustava. U za-
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klju¢nome dijelu ocrtavamo tri upori$ne tocke za promisljanje o naslovnoj temi:
polaritet usmjeravanja na kratkoroéne ili dugoroéne ciljeve kolektivnoga djelo-
vanja, prioritiziranje osobnih ili kolektivnih interesa te razlikovanje funkcionalnih
i disfunkcionalnih konflikata u profesionalnim odnosima.

Kljuéne rijeci: kolegijalnost; kriticka pedagogija; orodnjenost sustava; profesi-
onalizam; skolifikacija.

1. Uvod

Cilj je ovoga rada! koristenjem teorijskoga okvira kriticke pedagogije analizirati
dvojaku funkciju kolegijalnih odnosa u ustanovama ranoga i predskolskoga odgoja
i obrazovanja: kao potencijalnoga instrumenta reprodukcije ustaljenih normi i obra-
zaca ponasanja u ustanovi, usmjerenoga ocuvanju status quo harmonije, odnosno
kao katalizatora transformativnih pomaka u ustanovi, usmjerenih oblikovanju poti-
cajne kulture ustanove utemeljene na nacelima jednakosti i pravde. Interes za temu
reproduktivnoga/transformativnoga potencijala kolegijalnih odnosa razvile smo tije-
kom nekoliko posljednjih godina uocavajuci u svojem radnom okruzenju, okruze-
nju visokoskolske ustanove, da razliciti pojedinci imaju bitno razli¢ito razumijevanje
Sto kolegijalnost jest i koja je njezina svrha — je li svrha kolegijalnosti potaknuti nas
da se razvijamo kao profesionalci i kao ljudi, ¢ak i kada je to izazovno; je li njezina
svrha da se cijelo vrijeme medu svojim kolegama osjecamo dobro znajuci da nase
djelovanje nece biti kriticki vrednovano (pri ¢emu je ,kriti¢nost, sinonim za nega-
tivno vrednovanje tudega rada); ili je njezina svrha da smo kolegijalnom mrezom
zasticeni od mogucih ugroza unutar i izvan institucije. U nizu svakodnevnih interak-
cija uocile smo da je za kvalitetu meduljudskih odnosa vrlo izazovno kada razliciti
pojedinci razlicito vrednuju te dimenzije kolegijalnosti. Smjesteno u kontekst nasega
rada na fakultetu, to se ogleda u povremenim neslaganjima: zelimo li primjerice dati
prednost interesu znanosti kojoj smo posveceni ili harmoni¢nim odnosima medu
ljudima koji se tom znano3cu bave; Zelimo li njegovati izvanjskim standardima obli-
kovanu kulturu uc¢inkovitosti i postizanja maksimalnoga uc¢inka u sto kracemu roku
ili prednost dajemo temeljitom zahvacanju problema, Sto trazi i nas vremenski i
energijski angazman; drzimo li da smo u situacijama u kojima su interesi razlicitih

T Rad je nastao na temelju izlaganja Kultura (ne)talasanja: potencijal kriticke pedagogije u
promisljanju o reprodukcijskoj funkciji suradljivih odnosa u ustanovama ranoga i preds-
kolskoga odgoja na konferenciji Refleksije suvremenih predskolskih kurikuluma na razvoj
predskolske teorije i prakse u svijetu i Republici Hrvatskoj, odrzanoj 23. i 24. travnja 2021. u
organizaciji Medunarodne profesionalne interdisciplinarne zajednice struénjaka za ucenje
u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju — Ennea.
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dionika suprotstavljeni kao profesionalci primarno odgovorni studentima s kojima
radimo, mati¢noj ustanovi na kojoj smo zaposleni ili nekomu/necemu trecem. Te
dileme, kojih smo dio razradivale i u radu o dispozicijama za pedagogicno djelova-
nje pedagoga (Bartulovic et al., 2019), otvorile su nam pitanje je li konstantnim po-
macima nabolje posvecen kolektiv moguce graditi njegovanjem kulture netalasanja,
pod kojom u ovome radu, oslanjajuci se na vlastito razumijevanje te problematike,
podrazumijevamo presutno prihvacanje ustaljenih normi i obrazaca djelovanja u odrede-
nome kontekstu, usmjereno k izbjegavanju konflikata i odrzavanju status quo harmonije,
cija se potencijalno prividna harmonicnost gleda u cinjenici da velik dio clanova kolektiva
zadanim stanjem moZe biti nezadovoljan, ali njegovu transformaciju ne drzi mogucom i(li)
potrebnom posredstvom vlastita djelovanja. Kao primjeren teorijski okvir za promislja-
nje o takvoj kulturi odgojno-obrazovnih ustanova nametnula se kriticka pedagogija.

U svojemu manifestu o kritickoj pedagogiji Giroux (2015.) tu pedagogiju opi-
suje kao nastojanje za rasvjetljivanjem kompleksnih odnosa izmedu znanja i moci
utemeljeno u promisljanju o tome kako znanje nastaje i cije interese ono predstav-
lja. Kriticku pedagogiju autor stoga vidi kao pedagogiju propitivanja i mogucnosti,
odnosno kao oblik kritickoga odnosenja spram drustvene stvarnosti, u kojemu se
ciljem procesa obrazovanja vidi priprema svih dionika na aktivno sudjelovanje u de-
mokratskome drustvu, sto ukljucuje povezivanje ucenja s drustvenom promjenom i
opiranje obrazovanju kao sredstvu konformiranja (Giroux, 2015). Drugim rijecima,
kriticka pedagogija ima, umjesto funkcije reproduciranja statusa quo, naglasen tran-
sformativni potencijal (Kirylo et al, 2010) bivaju¢i usmjerena prema oblikovanju
uvjeta za oslobodenje pojedinaca od zadanih makrostrukturalnih okvira (McLaren,
2020), pri ¢emu je obrazovanje percipirano kao najsnazniji mehanizam razvijanja
kapaciteta za kriticku refleksiju (Biesta, 2005). ,Naspram instrumentalizirane re-
dukcije pedagogije na cistu metodu lisenu jezika za ophodenje s javnim Zivotom,
drustvenom odgovornoscu ili zahtjevima aktivnoga gradanstva, kriticka pedagogija
radi na rasvjetljavanju odnosa izmedu znanja, autoriteta i moci. Primjerice, postavlja
pitanja o tome tko ima kontrolu nad uvjetima produkcije znanja, poput kurikuluma
koji promicu nastavnici, izdavacke kuce, korporativni interesi ili druge sile.,, (Giro-
ux, 2015, p. 216) Najodgovornijima za oblikovanje takvoga konteksta obrazovanja
autor drzi nastavnike, ¢ija se autonomija, Zelimo li da prakticiraju tako videnu ulogu
javnoga intelektualca (Giroux, 2015) koji sprecava da odgojno-obrazovne ustanove
postanu groblje imaginacije (Giroux, 2015), mora postovati.

Primijenimo li navedeno ponovno na kontekst vlastita djelovanja, mozemo kon-
statirati da kriticku pedagogiju koristimo kao okvir vecine svojih znanstvenih i na-
stavnih aktivnosti upravo zbog njezina propitujucega karaktera i ¢injenice da nas
potice na neprestano analiziranje elemenata nasega djelovanja koji se mogu ciniti
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samorazumljivima, poput pitanja o ulozi sveucilidta u suvremenome drudtvu, nacina
na koji znanstvenoistrazivacka djelatnost moze propitivati ili podrzavati drustvene
nejednakosti i pitanja o svrsi pedagoskoga djelovanja?. No u postojec¢im se drus-
tvenim okolnostima ¢ini da su navedena pitanja marginalizirana uslijed bavljenja
svakodnevnim profesionalnim zahtjevima tehnicke naravi. Za nas na fakultetu to
znaci bavljenje administrativnim poslovima i ispunjavanjem uvjeta za napredova-
nje, rutinsko odradivanje niza zadataka koji, strogo gledano, ne spadaju u djelokrug
nase profesije ili participiranje u projektnim aktivnostima kompetitivnoga karakte-
ra. Rijec¢ je o trendu u literaturi poznatome kao novi menadZerizam, koji sveucilista
usmjerava prema pojacanomu natjecanju, reduciranomu javnom financiranju i prin-
cipima tradicionalno vezanima za privatni sektor (Darbyshire, 2008; Lipton, 2015,
White et al., 2011, sve prema: Holmes & Lindsay, 2018). Empirijski dokumentirane
implikacije opisanoga trenda za svakodnevno iskustvo rada nastavnika u visokoskol-
skim institucijama uklju¢uju usmjeravanje resursa za istrazivanje u ,sigurna, pod-
rudja, prodavanje razlicitih usluga i smanjivanje vremena za neovisan istrazivacki rad
uslijed povecanja opsega posla uzrokovanoga zahtjevom za sudjelovanjem u trzisno
orijentiranim aktivnostima (Kayrooz & Kinnear, 2001, prema: Gupta, 2018). Zbog
orijentacije na tako orijentirane poslovne zadatke, tehnomenadzerizam tek naoko
potice kreativnost, kriticko misljenje i propitivanje ustaljenih obrazaca, ali ,to ¢ini
samo unutar parametara povezanih s unaprijed odredenim i vrlo preciznim kriteriji-
ma vrednovanja i ishodima ucenja, (Holmes & Lindsay, 2018, p. 5).

Imaju¢i na umu potencijal kriticke pedagogije za detektiranje porobljujucih
elemenata opisanih procesa za profesionalna iskustva svih odgojno-obrazovnih
djelatnika, iznenaduje ¢injenica da su donedavno radovi koji procese u ranome i
predskolskome odgoju i obrazovanju tematiziraju iz perspektive kriticke pedagogije
bili relativno rijetki (Kilderry, 2004), iako je recentniji izvori prepoznaju kao jednu
od pedagogija ranoga djetinjstva (Murray, 2015), odnosno kao okvir za adresiranje
drustvene pravde i (ne)jednakosti u tome podrucju (Nxumalo & Adair, 2019). Jedan
od uzroka manje zastupljenosti kriticke pedagogije u ranome i predskolskome od-
goju i obrazovanju Cannella (2005) nalazi u ¢injenici da se ta razina odgojno-obra-
zovnoga sustava promatrala kao apoliticna, s dominirajucom perspektivom razvojne
psihologije. Svojevrsnomu kritickom zaokretu svojim su radom najvise pridonijeli
autori poznati kao rekonceptualisti (v. Soto & Swadener, 2002), Cije se poimanje ra-
noga i predskolskoga odgoja i obrazovanja kao polja unutar kojega se moze reprodu-
cirati status quo ili se pak mogu ¢initi transformativni pomaci (Kilderry, 2004) dobro

2 Usprkos ugestalom koristenju teorijskoga okvira kriticke pedagogije u vlastitome djelova-
nju, bitnim drzimo i priloge kriti¢ara kriticke pedagogije (za preglede v.: Bartulovi¢ et al,
2019; McFayden Christensen & Aldridge, 2012; Wortmann, 2020), na &ijim je zasadama
artikuliran koncept postkriticke pedagogije (Hodgson et al, 2017).
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ocrtava u sljede¢im pitanjima: ,Cije se znanje poucava? Tko je odlucio da je znanje
bitno? Sto se dogada pojedincima i grupama koji koriste to znanje ili te metode?
Kako su razliciti pojedinci i grupe predstavljeni? Kome se pomaze? A kome se nano-
si Steta?, (Cannella, 2005, str. 32-33) Predstavljajuci kontekst svoje studije slucaja
provedene u jednome predskolskom odjeljenju, Souto-Manning (2014) propituje
koncept idealne odgojne skupine kao mjesta ,cesto definirana izostankom sukoba,
negativnim mirom, koji ¢esto dovodi do odrZzavanja statusa quo i dugotrajnoga drus-
tvenog ugnjetavanja (Bartos & Wehr, 2002.),, (Souto-Manning, 2014, str. 611). Au-
torica se medutim usmjerava na pedagoske odnose odgojitelja i djece, njegovanjem
kojih se moze stvoriti kontekst za propitivanje makrostrukturalnih elemenata opre-
sije pojedinaca/grupa ne adresirajuci pitanje zahtijeva li drustvenoj pravdi usmje-
rena dekonstrukcija koncepta idealnoga predskolskog odjeljenja i dekonstrukeiju
uvrijezenih shvacanja kolegijalnih odnosa stru¢njaka zaposlenih u odredenoj odgoj-
no-obrazovnoj ustanovi. Otvaranje te teme medutim nije lako: konflikt s kolegama
najizazovniji je oblik konflikta s kojim se odgojno-obrazovni djelatnici suocavaju,
osobito ako moraju navigirati izmedu odanosti prema kolegama i odanosti prema
odgajanicima u najsiremu smislu te rijeci (Campbell, 1996; Colnerud, 1997, Tirri,
1999; sve prema: Tirri & Husu, 2002). U nastavku teksta fokusiramo se upravo na
transformativni potencijal kolegijalnosti.

2. O kolegijalnosti u odgojno-obrazovnim ustanovama i njezinu
transformativnom potencijalu

Pregled literature koja se bavi konceptima unutar znacenjskoga polja kolegijal-
nosti upucuje na terminolosku neujednacenost, gdje se meduljudski odnosi i zajed-
nicko djelovanje odgojno-obrazovnih djelatnika opisuju brojnim terminima medu
kojima nema jasnoga razgranicenja. U literaturi tako nailazimo na termine suradnja,
timski rad, kolegijalnost, profesionalne zajednice ucenja i slicno. Kelchtermans (2006),
Cesto referiran autor u ovome podrucju, tako razlikuje suradnju (eng. collaboration)
od kolegijalnosti (eng. collegiality), pri ¢emu suradnju odreduje kao termin koji opi-
suje kooperativne akcije, odnosno ponasanja odgojno-obrazovnih djelatnika, dok
kolegijalnost vidi kao interakcijsku komponentu, odnosno kao pitanje kvalitete od-
nosa izmedu djelatnika. Na slicnome tragu distinkciju rade Hall i Wallace (1993,
prema: de Lima, 2001), odredujuci suradnju (eng. collaboration®) kao specificnom
cilju usmjeren rad vise ljudi, a kolegijalnost (eng. collegiality) kao poseban tip su-

3 U literaturi se ponekad distingvira suradnja kao eng. collaboration od suradnje kao eng.
cooperation — s obzirom na to da tu razliku drzimo tek rubno relevantnom za ovaj rad,
upuéujemo na izvore koji razmatraju spomenute terminologke nijanse (npr. Mora-Ruano et
al., 2018, i Castaner & Oliveira, 2020).
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radnickoga odnosa ravnopravnih subjekata pomicuci se takoder prema odnosnoj
dimenziji suradnje. Ta razlikovanja drzimo korisnima jer upozoravaju na to da nije
svako ponasanje ¢lanova odredenoga kolektiva, ¢ak i kad je usmjereno istom cilju,
ujedno i kolegijalno, ali i pomalo zavaravaju¢im zbog navodenja na zakljucak da se
radi o dvama strogo odijeljenim konceptima. No, kako Kelchtermans (2006) upo-
zorava, suradnja i kolegijalnost komplementarni su termini koji jedan sukonstruira
drugi. U ovome ¢emo se radu koristiti terminom kolegijalnosti drzeci da je fokus stav-
ljen na mrezu medusobnih odnosa koji ¢ine kompleksnu kulturu odredene ustanove
kompatibilniji s ranije predstavljenim teorijskim okvirom kriticke pedagogije: navo-
deci elemente potrebne za revolucionarne transformativne pomake, Freire (2002)
istice vaznost vijere u ljude i odvaznosti. Tim terminoloskim odabirom medutim ne
zanemarujemo medusobnu isprepletenost komponente ponasanja, imanentne kon-
ceptu suradnje, i komponente odnosa, imanentne konceptu kolegijalnosti, u zbilji
pedagoske svakodnevice.

Samo cinjenje toga terminoloskog odabira ne ¢ini koncept kolegijalnosti zna-
cenjski transparentnim. Odredenja kolegijalnosti dostupna u literaturi variraju od
jednostavnijih, poput onoga koje donosi Smyth (1991, prema: Brundrett, 1998)
odredujuci kolegijalnost kao medusobno savjetovanje i suradnju nastavnika, pre-
ma kompleksnim, viedimenzionalnim operacionalizacijama, poput one kojom se u
svojemu empirijskom istrazivanju koriste Su i Baird (2017) razlazudi je, na temelju
skale koju je razvila Shah (2011, prema: Su & Baird, 2017), na pet Cestica: kolicinu
potpore medu kolegama, suradljive i podrzavajuce interakcije u kolektivu, povjere-
nje u kolege, vieru u mogucnost oslanjanja na kolege i uvazavanje strucnosti kolega,
iz cega je vidljivo ranije analizirano oslanjanje takvoga odredenja kolegijalnosti na
vrijednosno-emocionalnu komponentu meduljudskih odnosa. Vrijednosnoj i emo-
cionalnoj komponenti kolegijalnosti Jarzabkowski (2002, str. 2) dodaje intelektual-
nu, politicku i drustvenu dimenziju odredujuci tako kolegijalnost kao ,povezanost
nastavnika sa sustru¢njacima na bilo kojoj razini, bilo intelektualnoj, moralnoj, po-
litickoj, drustvenoj i(li) emocionalnoj,,, pri cemu autorica istice da je kolegijalnost
kvaliteta pripadna grupi profesionalaca.

Pozitivne implikacije kolegijalnosti u odgojno-obrazovnim kolektivima dobro
su dokumentirane. U pregledu pozitivnih ucinaka kolegijalnosti nastavnika Shah
(2012) istice da je upravo visoka razina kolegijalnosti jedna od klju¢nih determinan-
ti uspjesnosti skola. Od pojedinacnih empirijskih istrazivanja izdvajamo ono prove-
deno s 267 djelatnika australskih sveucilista (Su & Baird, 2017) koje je pokazalo
da je kolegijalnost, razloZena na ranije opisanih pet Cestica, u pozitivnoj korelaciji
s predanosti poslu, namjerom ostajanja na istome radnom mjestu i istrazivackim
uspjesima te da je negativno povezana sa samoprocijenjenom razinom stresa na po-
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slu (iako je eksplanatorna moc¢ kolegijalnosti bila razmjerno malena), na temelju
cega autori zakljucuju kako ,nalazi snazno podupiru literaturu koja zagovara do-
brobiti kolegijalnosti, (Su & Baird, 2017, str. 421), dok su Victorino et al. (2018.),
operacionalizirajuci kolegijalnost kao ucestalost i kvalitetu interakcija djelatnika koji
nisu i koji jesu u znanstveno-nastavnome zvanju na odredenoj instituciji, na uzorku
od preko cetiri tisuce sveucilisnih djelatnika bez zvanja / stalne radne pozicije, dosli
do rezultata da je kolegijalnost snazno povezana sa zadovoljstvom poslom. Nada-
lje, analizirajuci povezanost izmedu percepcije radnoga okruzenja odgojitelja (defi-
niranoga pomocu dvaju faktora: kolegijalnosti i mogucnosti utjecaja na donosenje
odluka) i njihovih uvjerenja o djeci, istrazivanje Hur et al. (2016, p. 459) pokazalo
je da su oni ,koji su klimu na poslu percipirali pozitivnijom imali uvjerenja vise ori-
jentirana na dijete, zato 3to su bili malo zadovoljniji,,. Kolegijalnost se u istrazivanju
Ning et al. (2015) pokazala statisticki znacajnim prediktorom suradnje ¢lanova tima,
osobito kod timova kod kojih je distribucija moci medu ¢lanovima bila ujednacena.

S vremenom su autori poceli razmatrati i negativne aspekte kolegijalnosti. U
opseznim sistematizacijama radova koji se bave temom kolegijalnosti odgojno-obra-
zovnih djelatnika Vangrieken et al. (2015) i Johnson (2003) predstavljaju i njezine
negativne aspekte, od kojih izdvajamo nepovoljno odrazavanje na inovacijski po-
tencijal kolektiva (Battilana & Casciaro, 2012, prema: Lockton & Fargason, 2019),
gubitak autonomije zbog osjecaja da se moraju sloZiti s timom, ucestalije interper-
sonalne konflikte i konac¢no balkanizaciju, kreiranje grupnoga vrijednosnog sustava
radi zastite od drugih grupa (Johnson, 2003).

Imajuci na umu opisane razlicite operacionalizacije i negativne implikacije (po-
vrino shvacene) kolegijalnosti, na tragu smo upozorenja koje iznose Lofgren i Karl-
sson (2016), koji isticu da dihotomno pristupanje kolegijalnosti kao pozitivnomu
ili negativnomu fenomenu pojednostavnjuje kompleksnost profesionalnih interak-
cija u kolektivima i da je za procjenu kolegijalnosti potrebno imati na umu i ¢ijim
se interesima u odredenome djelovanju vodimo — sebe, svojih kolega ili ucenika.
Za daljnju je razradu teme stoga vazno ponuditi odredenje na koje se nastavljamo
u ovome radu, a u kojemu kolegijalnost razumijemo kao oblik profesionalnoga od-
nosa temeljenoga na posvecenim interakcijama ravnopravnih, autonomnih i odgovornih
strucnjaka, usmjerenoga k realizaciji zajednicki definiranih, transformativnim pomacima
usmjerenih, profesionalnih nastojanja kolektiva, drzanih prioritetom u odnosu na osobne
interese clanova kolektiva. Kljuénim u tome odredenju drzimo transformativnu svrsnu
orijentaciju kolegijalnosti, koja onemogucava da ona bude shvacena kao sinonim za
kulturu jednoumlja i klimu dobroga osjecanja, ali ujedno usmjerava na cinjenicu
da su transformativni pomaci rezultat posvecenih kolektivnih napora, ¢ak i kada su
posljedica individualne inicijative. Taj sukob izmedu individualnoga i kolektivnoga,
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izmedu razlicitih tipova profesionalnih odgovornosti prema razlic¢itim subjektima,
dobro ilustrira primjer koji donose Tirri i Husu (2002) opisujuci eticku dilemu u ko-
joj se nasla jedna odgojiteljica svjedoceci neprihvatljivomu ponasanju svoje kolegice
prema djeci — ono je ukljucivalo posramljivanje i ucjenjivanje djece, ispitivanje o
problemima koje njihovi roditelji imaju u odnosu i sli¢cno. Kada bismo kolegijalnost
razmatrali kao bezuvjetno podrzavajuce ponasanje prema kolegama, akcija za koju
se odlucila odgojiteljica — prijava problema nadredenima — bila bi klasificirana ne-
kolegijalnom, no postavljanjem transformativne usmjerenosti kolegijalnosti u fokus
uvida se da je odabrana akcija dosljedna ponudenom odredenju kolegijalnosti. Kon-
kretnije, odgojiteljica je, djelujuci kao autonoman i odgovoran subjekt, potencijalnu
osobnu nelagodu sebe i kolegice ostavila postrani omogucavajuci time, u skladu s
etikom pedagoske profesije, prioritiziranje interesa odgajanika, ali i nastojeci zastititi
i kolegicu i kolektiv od potencijalnih negativnih implikacija takve prakse. Nazalost,
na to da (odgojno-obrazovni) sustavi ponekad nisu prijemcivi za takvo prakticiranje
kolegijalnosti ukazuje rasplet opisane situacije: iako je odgojiteljica problem prija-
vila nadredenima, rje3enje nije postignuto; ona je premjestena u drugi radni tim, a
njezina je kolegica nastavila s neprimjerenim ponasanjem (Tirri & Husu, 2002); na
slicnome tragu Lofgren i Karlsson (2016) opisuju iskustva jedne svedske nastavnice
koja je dozZiviela zlostavljanje kolega zato 5to je reagirala na njihove pogrdne komen-
tare o ucenicima u 3kolskoj zbornici.

Za razliku od nadredenih, koji su kao rje3enje za opisanu situaciju vidjeli izbje-
gavanje konflikta, de Lima (2001), analizirajuci skolski kontekst, upravo konflikt
drzi katalizatorom postizanja promjena smatrajuci ¢ak da prijateljstvo (koje bi se
moglo ishitreno interpretirati kao bliskoznacnica kolegijalnosti) moze biti otegotni
faktor u postizanju promjena, odnosno da su kolektivi u kojima se njeguje kultura
kognitivnoga konflikta refleksivniji, inovativniji i spremniji na promjene zbog toga sto
se pojedinci koji ne njeguju bliske prijateljske odnose tada ne zatvaraju u uzak krug
ljudi, nego od vecega broja razlicitih kolega mogu crpiti nove ideje i resurse, ali i ek-
sperimentirati s razli¢itim pona3anjima bez straha od negativne prijateljske reakcije
(de Lima, 2001). Jo3 jedan mehanizam potencijala konflikta u postizanju promjene
opisuje Tjosvold (1997, prema: de Lima, 2001) isticuci da pojedinci u nekonsenzu-
alnim kontekstima postavljaju vise pitanja, pazljivije slusaju osobe koje imaju razli-
¢ito misljenje od njih, pa ¢ak i bolje predvidaju smjer njihova rezoniranja u buducim
nesuglasicama. Dosad napisano ukazuje na to da odnos izmedu propitivanja statusa
quo i ocuvanja kolegijalnih odnosa ne mora biti medusobno iskljucujuci, nego je
rije¢ o procesnim varijablama koje, ovisno o danome kontekstu, na razlicite nacine
utjecu jedna na drugu. U nastavku rada usmjerit cemo se na kontekst ustanove ra-
noga i predskolskoga odgoja nastojeci dosad izloZzena pitanja promotriti u odnosu na
neke njegove specificne odrednice.
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3. O kontekstualnim odrednicama (ne)talasanja u ustanovama
ranoga i predskolskog odgoja i obrazovanja

Na temelju pregleda literature i dosad prezentiranoga teorijskog okvira u nastav-
ku rada adresirat cemo dvije specificne odrednice ustanova ranoga i predskolskog
odgoja i obrazovanja povezive s kulturom netalasanja, a to su orodnjenost sustava ra-
noga i predskolskoga odgoja i obrazovanja i profesionalizacija odgojiteljske profesije,
koja u jednome svojem obliku biva uparena s trendom 3kolifikacije sustava.

3.1. Orodnjenost sustava ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja

Prva odrednica konteksta ustanova ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja
koju Zelimo adresirati jest njegova orodnjenost. Podaci Eurostatat pokazuju da je u
Hrvatskoj, kao i u svim drugim europskim zemljama, sektor ranoga i predskolskoga
odgoja i obrazovanja snazno feminiziran: konkretno, podaci za Hrvatsku (za 2022.
godinu) ukazuju na oko jedan posto odgojitelja (u odnosu na odgojiteljice) zaposle-
nih u sektoru (eng. early childhood education, males), 5to ¢ini ukupno ni 150 zapo-
slenika (u odnosu na vise od 14 tisuca zaposlenica). Iskustva odgojitelja te stavovi
i iskustva odgojiteljica i roditelja vezani za ulogu (muskih) odgojitelja pojavljuju se
kao tema domacih empirijskih istraZzivanja uglavnom u sklopu diplomskih radova
(v. primjerice: Kosi¢, 2017; Ljubici¢, 2018; Zili¢, 2017). Navedene podatke najiz-
ravnije povezujemo s percipiranjem rada odgojitelj(ic)a kao produzetka majcinske
skrbi, odnosno oblikovanja slike odgojiteljice po uzoru na sliku brizne, ljubavlju is-
punjene majke (Burman, 1994; Vandenbroeck, 2003; Peeters, 2008, sve prema: Van
Laere et al., 2014). Nalazi vise kvalitativnih studija koje sumira Van Laere (2014)
pokazuju da biti dobra odgojiteljica u mnogim zemljama jos uvijek znaci biti isto
Sto i dobra majka, pri cemu u literaturi otvorenim ostaje pitanje treba li za profesi-
onalno ustrojavanje Citavoga sektora utisati te dimenzije koje se tradicionalno pri-
daju Zenama ili ih treba istaknuti kao posebnu vrijednost sektora. Drugim rije¢ima
autori se ne slazu je li potrebno umanjiti naglasak na esencijalisticke komponente®
koje se tradicionalno pripisuju Zenskomu spolu, poput urodene skrbnosti, empatic-
nosti, altruisti¢nosti i slicnog, i prigrliti maskulino konotiranu verziju odgojiteljice
koju promice novi profesionalizam (v. u: Van Leare et al., 2014) ili je, polazeci od
kritike neoliberalnoga koncepta profesionalizma, potrebno promicati kontekstualno

4 https://ec.europa.eu/eurostat/databrowser/view/educ_uoe_perp02__custom_13231674/
default/table?lang=en.

5 Warin (2019) kritici esencijalistickoga pristupa zagovaranju rodnoga pariteta zamjera nje-
govu heteronormativnost, odnosno teznju reproduciranju uloga majke i oca u heterosek-
sualnim obiteljima, zbog ¢ega autorica produktivnijim drzi poziciju rodne fleksibilnosti.
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shvacanje profesionalizma koje afektivnost, altruizam i empatiju poima kao njegove
gradivne komponente (Osgood, 2010).

Sagledamo li tu dilemu u kontekstu teme ovoga rada, bitno je naglasiti da tradi-
cionalna slika Zene nije ostavljala puno prostora za emocije ljutnje i neslaganja, ¢ija
je ekspresija tijekom povijesti bila dozvoljena muskarcima, ali ne i Zenama (Bartky,
1990; Campbell, 1994, 1997; Spelman, 1989, sve prema: Zembylas, 2007), 5to za i
dalje snazno feminizirane kontekste moze imati dalekosezne posljedice za odrzava-
nje postojecih odnosa. Pisuc¢i dominantno o skolama, Zembylas (2007) tako istice
politicku ulogu ljutnje kao ispravnoga odgovora na uocenu nepravdu. Naime kada u
kolektivu uo¢imo nepravedne obrasce, pazljiv menadzment vlastitih emocija zapra-
vo je prilog kulturi netalasanja, odnosno, kako Zembylas (2007) pise, nije adekvatan
odgovor na rjesavanje konflikta jer utisavanje ljutnje onemogucava uspostavljanje
dijaloskoga odnosa medu kolegama. Na tome tragu Lyman (2004) pise o pripito-
mljavanju ljutnje kao politickoj strategiji utiSavanja, koje, prema Jones i Nimmou
(2007), kreira ,pseudozajednice,,. Upravo su se temom transformativnoga potencija-
la konflikta u refleksiji svoje dugogodisnje suradnje unutar iste akademske zajednice
i rada sa studentima bavili Jones i Nimmo (1999), koji kontekste bez konflikta drze
signalom odgojno-obrazovne autoritarnosti i konformiranja; potonjemu su, smatra-
ju autori, osobito sklone upravo Zene. Pogre3no bi medutim bilo na temelju takvih
teza zakljuciti da je prisutnost konflikta u kolektivu ujedno i dokaz njegove transfor-
mativne pozicioniranosti: Zembylas (2007) i Alimba (2017), upozoravajuci na to da
nije svaka ljutnja konstruktivna, pred odgojno-obrazovne strucnjake stavljaju izazov
razlikovanja funkcionalnih od disfunkcionalnih konflikata, pri ¢emu disfunkcional-
ni smanjuju inovacijski potencijal kolektiva, demoraliziraju i demotiviraju struc-
njake, izazivaju frustraciju, koja se manifestira u oklijevanju, anksioznosti, stresu,
manjku kreativnosti, otudivanju, ce3cemu izostajanju s posla i smanjenju ukupne
radne ucinkovitosti (Jonkman, 2006; Kgomo, 2006; Lewin, 1987; Tjosvold, 1991,
sve prema: Alimba, 2017). Jasno je da je u razmatranju (dis)funkcionalnosti konflik-
ta nuzna intersekcijska analiza koja uzima u obzir brojne kontekstualne varijable,
pri cemu se nama optimalnim polazistem takve analize, poduzete iz pedagoske per-
spektive, postavlja pitanje nalazi li se u pozadini konflikta zastita interesa odraslih ili
djece. Kako istice Krstovi¢ (2010.), primarna odgojiteljeva odgovornost jest upravo
ona prema djetetu, 3to se, ¢ini nam se, u kulturi netalasanja ponekad zaboravlja.

3.2. Profesionalizacija odgojiteljske profesije

Trend profesionalizacije ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja (Krstovic,
2009; Osgood, 2010), odnosno koncept profesionalizma odgojiteljske profesije, isto-
vremeno je medu autorima bio predmetom kritike i zagovaranja (Lazzari, 2012;
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Ribers, 2018), pri ¢emu vecina profesionalizam promatra kao multidimenzionalan
konstrukt (Lazzari, 2012; Ribers, 2018). Apostrofiraju¢i vaznost razlicitih kontek-
stualnih odrednica, profesionalizmu se pristupa kroz njegovu procesnu dimenziju,
odnosno ¢injenicu da biva izvedbeno konstruiran u odredenome prostoru i vre-
menu (Osgood, 2006). Vaznim nam se ¢ini paznju usmjeriti na razlicite temelje na
kojima profesionalizacija odgojiteljske profesije moze biti ustrojena — u literaturi je
tako moguce uociti dva razlicita pristupa utemeljenju profesionalnosti u ranome i
predskolskome odgoju i obrazovanju. Prvi, obrazovnopoliticki pristup, prepoznaje
se u na nacionalnoj i europskoj razini sve izrazenijemu trendu oblikovanja obrazov-
nopolitickih smjernica u polju ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja, teme-
ljenih na prepoznavanju kljucne uloge odgojitelja u oblikovanju kvalitetnih odgoj-
no-obrazovnih iskustava djece (Lazzari, 2012). Takvo ustrojavanje profesionalnosti
na izvana oblikovanim i propisanim standardima citavo podrudje izlaze prodoru
neoliberalnoga, tehnicistickoga i na rezultate orijentiranoga razumijevanja profesije
(Mahony & Hextall, 2000; Osgood, 2006 ¢, oba prema: Osgood, 2010), koje moze-
mo povezati s Girouxovim (2015) shvacanjem nastavnika kao tehnicara: ,razvijajuce
predodzbe o profesionalizmu u ranome i predskolskome odgoju i obrazovanju pod
utjecajem su politika profesionalne odgovornosti i prakse utemeljene na dokazima,
koja naglasava vaznost znanstvenoga znanja i standardiziranih procedura (Douglass
& Hoffer Gittell, 2012),, (Lofgren, 2017, p. 132). Taj ¢emo pristup detaljnije analizi-
rati u nastavku, s obzirom na to da je povezan s procesima ¢injenja ¢itavoga sektora
ranoga i predskolskoga obrazovanja vise nalik skolama. Drugi se pristup, umjesto
s obrazovnopolitickim direktivama i intencijama, usko povezuje s teorijskim kon-
ceptualizacijama profesionalne etike i integriteta (Ribers, 2018) ili se ustrojava na
opoziciji ranije opisanomu ,3kolskom, razumijevanju profesionalizma (Lofgren,
2017). Tako Krstovi¢ (2010) prepoznaje da eticko ustrojavanje ponasanja odgojnih
profesionalaca zahtijeva i donosenje etickoga kodeksa, koji po sebi predstavlja oblik
izvanjskoga normiranja njihova rada odozgo, autorica se zalaze za promatranje etic-
nosti kao intrinzi¢ne pozicioniranosti, odnosno vrijednosne samoregulacije ponasa-
nja profesionalaca.

Kulturu (ne)talasanja u ustanovama ranoga i predskolskoga odgoja vidimo kao
direktno povezanu s tipom profesionalizma koji u odredenome kontekstu domini-
ra. Koncept profesionalizma utemeljen na teorijskim i empirijskim istraZivanjima
naglasava njegov razvojni i relacijski karakter (Lazzari, 2012; Ribers, 2018). Tako
Lazzari (2012), usmjeravajuci se najprije na razvojni karakter profesionalizma, na te-
melju rezultata svojega fenomenoloskoga kvalitativnog istraZzivanja profesionalizam
konceptualizira kao kontinuirani proces koji se temelji na osobnoj sklonosti propiti-
vanju nasuprot uzimanju stvari zdravo za gotovo: ,Rijec je o stavu koji izrazava kon-
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stantu refleksiju unutar koje se pedagosko djelovanje promatra kao transformativni
dijalog koji ukljucuje odgojitelje (kao osobe i profesionalce) i djecu u kontinuirano
mijenjajucim situacijama (povezanima s kontinuirano razvijaju¢im drustvenim kon-
tekstom).,, (Lazzari, 2012, str. 257) S druge strane u obrazovnopolitickome diskursu
konceptualizirani profesionalizam umanjuje prostor i vrijeme za njegovanje kritic-
ke refleksije i kulture neslaganja jer se energija mora usmjeriti na rastuce zahtjeve
za formalizacijom i datifikacijom (intenzivnim prikupljanjem mjerljivih podataka o
razli¢itim dimenzijama djetetova napredovanja), koji postaju dokaz odgojiteljeva
profesionalizma (Bradbury, 2018). Na tome tragu, na temelju analize nalaza cetiriju
projekata fokusiranih na procese datifikacije ranoga i predskolskoga odgoja i obrazo-
vanja u Engleskoj, Bradbury (2018) zakljucuje da u tako konstruiranoj ulozi odgoji-
telja malo vremena ostaje ¢ak i za izgradnju pedagoskih odnosa s djecom, pri cemu
mozemo pretpostaviti kako zasicenost administrativnim obvezama utisava kriticnost
profesionalca i umanjuje njegovu raspolozivost (i raspoloZenost) za transformativno
djelovanje, sto potkrepljuju i nalazi istrazivanja o sve radirenijemu sindromu sa-
gorijevanja medu odgojiteljima i sve ce3cemu napustanju profesije (Schaack et al.,
2020). Ne samo da u tako shvacenoj profesionalnosti odgojitelj mora prikupljati
mnostvo podataka o djetetu i procjenjivati njegov napredak u okvirima lako mjerlji-
vih parametara (pa programi ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja bivaju sve
vide standardizirani i usmjereni na utvrdivanje postignuca djece; Cameron i Moss,
2011, prema: Van Laere et al., 2014), nego je uloga odgojitelja sve vise usmjerena
na stimuliranje djetetova napretka unutar tih usko postavljenih parametara, najcesce
usmjerenih na podruéja tradicionalno visoko rangirana u akademskoj hijerarhiji,
kao Sto su matematika ili jezici (o rangovima podruéja v. u: Bleazby, 2015). Taj fe-
nomen 3kolifikacije, odnosno stavljanja sve vecega naglaska na obrazovnu funkciju
ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja, koji se sve vise promatra kao priprema
za skolu (Van Laere et al., 2014), koji Ring i O’Sullivan (2018) drze toliko rasire-
nim da proglasavaju epidemiju skolifikacije, Bradbury (2018) opisuje pomocu Cetiri
kljuéna elementa: usmjerenosti na aktivnosti poucavanja djece, smanjenja vremena
posvecenoga slobodnoj igri, naglaska na matematici i pismenosti te grupiranja djece
po sposobnostima.

Iskoristimo li tako utemeljeno shvacanje profesionalizma kao pozitivistickoga,
administrativnoga dokumentiranja danosti obrazovne zbilje kao lecu za razumijevanje
transformativnoga potencijala kolegijalnih odnosa u ustanovi ranoga i predskolsko-
ga odgoja i obrazovanja, konflikt moze biti percipiran kao iracionalno trosenje ener-
gije koju je bolje usmjeriti na ostvarivanje vanjski definiranih ishoda. Analizirajuci
mjere koje su na tome tragu predvidene razlicitim obrazovnopolitickim dokumenti-
ma, Osgood (2006, str. 9) istice:
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Ove razlicite mjere oblikovat ce dodatne poostrene standarde spram kojih ce
prakticari morati demonstrirati svoje kompetencije i profesionalizam. Aktualna
reformska agenda oblikuje situaciju u kojoj se pojedinci pojacano samoprocjenjuju
i ogranicavaju vodeci se normaliziranom i komformistickom konstrukcijom profe-
sionalizma — konstrukcijom koja ostavlja malo prostora emocijama.

Vaznim u toj konstataciji ¢ini se upravo konformirajuca atribucija profesiona-
lizma, uparena s odmicanjem od emocionalnosti kao prihvatljive komponente pro-
fesionalnosti, ¢ime se ta odrednica kulture (ne)talasanja direktno nadovezuje na
ranije analiziranu dimenziju orodnjenosti ustanova ranoga i predskolskoga odgoja
i obrazovanja. Kako Skeggs (2003, prema: Osgood, 2006, str. 9) istice, profesiona-
lizam (kao generalno maskulini koncept) utemeljen na emocijama skrbi i briznosti
u drudtvu ne biva prepoznat kao vrijedan, pa za ,profesiju koja je u javnoj politici
povijesno bila na margini i za visokokvalitetno djelovanje primala malo financijske
potpore, kusnja je snazna, ¢ineci tehnokratski ustrojeni profesionalizam privlacnom
opcijom podizanja statusa profesije. No autorica upozorava da takvo pozicioniranje
sa sobom nosi rizik od urusavanja profesionalne autonomije odgojitelja.

4. Talasanje u ustanovama ranoga i predskolskoga odgoja i
obrazovanja

Ovim smo radom podrucju ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja pristu-
pile iz perspektive kriticke pedagogije, koja za cilj pedagoskoga djelovanja uvijek
drzi drustvenu transformaciju, sto je pomak koji zahtijeva usmjeravanje na implicit-
ne, skrivene, kontekstom opterecene ili cak podrazumijevajuce odrednice djelovanja
stru¢njaka u tome podrucju. Problematiku kojom smo se bavile vidimo ne samo
kao pogodnu za rasvjetljivanje iz perspektive kojom smo se koristile, nego i praktic-
no zahvativom istrazivacko-metodoloskim opcijama nastalima u njezinoj tradiciji, a
koje snazno teorijski utemeljeno empirijsko istrazivanje povezuju s analizom i po-
tencijalnim rjesavanjem konkretnih prakti¢nih problema u sklopu nacrta akcijskoga
istrazivanja i sli¢nih pristupa temeljenih na kolaborativnoj kritickoj refleksiji. Zami-
slimo li na tragu ranije spomenutih primjera situaciju u kojoj neki odgojitelj kolegu
vise puta, umjesto u posvecenome radu s djecom, zatjeCe u posvecenome pracenju
sadrzaja na drustvenim mrezama, nakon visekratnoga ukazivanja na problematic-
nost te prakse iz perspektive prava djeteta na obrazovanje i kolegijalnih prava na
ravnomjernu distribuciju zaduzenja i odgovornosti unutar skupine, odgojitelj ce se,
suocen s problemom koji se ne rjesava, naci pred dilemom hoce li na ponasanje
kolege koje drzi neprihvatljivim ukazati nadredenima, ili se, ne Zeleci talasati, nece
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mijesati u profesionalnu etiku kolege. Taj primjer otvara nekoliko pitanja kljucnih
za razumijevanje reprodukcijske funkcije kolegijalnih odnosa u ustanovama ranoga
i predskolskoga odgoja i obrazovanja. Je li ta situacija pitanje privatnoga odnosa kolega,
odnosno pitanje njihova osobnoga (ne)slaganja? Pridonosi li tretiranje opisanoga problema
kao osobnoga pitanja dvoje kolega perpetuiranju pedagoski neprihvatljivih praksi u svojoj
ustanovi? MoZze li se nezadovoljstvo ponasanjem kolege iskazati na nacin koji se u ustanovi
nece percipirati kao izdaja kolegijalne dinamike? Jesu li opasnosti bivanja percipiranima
kao nelojalnima u situaciji javnoga adresiranja problema jednako izloZeni i odgojitelji i
odgoijiteljice? Hoce li cinjenje toga problema transparentnim na razini kolektiva kolegijalne
odnose otezati do te mjere da ce Steta za dijete biti i veca no ,netalasanje? Smjer mogucih
odgovora na ta pitanja pokusat ¢emo, iako se to moze ¢initi pomalo neobi¢nim, ocr-
tati postavljanjem triju novih pitanja.

Prvo je pitanje Zelimo li prednost davati ostvarivanju kratkorocnih ili dugorocnih
cilieva pedagoskoga djelovanja. Vratimo li se na opisani primjer, davanje prednosti
kratkoro¢nom cilju moglo bi dovesti do zakljucka da nije smisleno ulagati energiju
u promjenu ponasanja kolege za kojega ne znamo koliko ¢emo dugo s njim sura-
divati, dok ¢e davanje prednosti dugorocnom cilju lakse u fokus staviti transforma-
tivni potencijal rasprave o tome problemu na razini ¢itavoga kolektiva, odnosno na
dobrobit za sve aktere koja nastaje postavljanjem pitanja determinirajucih za neku
profesiju, pri ¢emu otvorenim za raspravu ostavljamo pitanje moze li se i treba li se
o takvim problemima raspravljati nacelno, bez ‘upiranja prstom’ u odredenu oso-
bu. Drugo pitanje koje trebamo postaviti jest Zelimo li se u svojem djelovanju vo-
diti primarno osobnim ili kolektivnim interesima, pri cemu ne impliciramo da su oni
nuzno kontrapozicionirani, nego adresiramo one situacije u kojima to jesu. Davanje
prednosti osobnim interesima u danome bi primjeru akcije moglo usmjeriti, ovisno
o kontekstualnim ¢imbenicima, ili na individualno rje3avanje problema s kolegom
kako bi odgovornosti bile ravnomjerno rasporedene, ili na odustajanje od pokusaja
rjeSavanja toga problema kako bismo sebe zastitili od izazova koje svaki sukob sa
sobom donosi. S druge strane davanje prednosti kolektivnim interesima, kao i kod
usmjeravanja na dugorocni aspekt problema, moglo bi motivirati na postavljanje
nacelnih pitanja o svrsi odgojiteljske profesije, njezinoj kompleksnosti i stupnju po-
svecenosti koji trazi, profesionalnoj etici i slicnomu, pitanja koja se ne mogu svoditi
na interpersonalnu razinu. Trece, vjerojatno i najkompleksnije, pitanje, pri cemu se
na odgovaranje na njega trazi velika mjera prakticne mudrosti, jest pitanje razliko-
vanja funkcionalnih i disfunkcionalnih konflikata. U danome primjeru prepoznajemo
potencijal funkcionalnoga konflikta jer je usmjeren na potenciju buduce promjene i
jer u svojem temelju ima upravo dobrobit djeteta. S druge strane disfunkcionalnim
konfliktima drzimo one lisene toga transformativnog potencijala, u kojima fokus na
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dugorocno i kolektivno dobro ce3ce ostaje na margini interesa, a sami se akteri iscr-
pljuju interpersonalnim razmiricama nerijetko opterecenima povijes¢u medusobnih
odnosa®. Napominjemo medutim kako je (dis)funkcionalnost konflik(a)ta unutar
bilo koje ustanove snazno kontekstualno determinirana, zbog cega valja posvetiti
paznju i njezinu motrenju, dokumentiranju i kritickom propitivanju.

Svjesne smo da su sva tri pitanja umjetno polarizirana i da je odgovaranje na njih
u svakodnevnim profesionalnim izazovima specificno pedagosko umijece, zbog cega
su navedena kao okvir za pocetak promisljanja o vlastitoj ulozi u perpetuiranju kon-
tekstualnoga statusa quo ili njegovoj transformaciji nabolje. Medutim autorefleksiju
drzimo nuznom pocetnom, no ne i dostatnom akcijom. U nastojanju da institucija
u kojoj djelujemo njeguje autenticnu, kriticku kolegijalnost, temeljenu na spremnosti
svih ¢lanova kolektiva na refleksivnu analizu i promjenu vlastite implicitne pedago-
gije, izdvojile bismo tri dimenzije koje na temelju vlastitih uvida i pregleda literature
drzimo bitnima, a to su kultura vodenja institucije, kultura istrazivanja vlastite prak-
se i kultura profesionalne eti¢nosti. Nacin vodenja institucije vazan je faktor u preven-
ciji disfunkcionalnih i facilitiranju potencijala funkcionalnih konflikata — na temelju
kvalitativnoga istrazivanja provedenoga s ravnateljima skola Msila (2012) konflikt
istice kao svojevrsni katalizator unapredenja kvalitete rada kolektiva smatrajuci da
»lmlnoge organizacije koje rade u timovima ne mogu niti ce izbjeci konflikte. Bez
tih konflikata timovi nikada ne bi mogli napredovati i optimalno djelovati, (Msila,
2012, str. 33), pri ¢emu autor kljuénom prepoznaje upravo ulogu ravnatelja kao
pojedinca koji ¢lanove kolektiva treba podrzavati u stjecanju i dosljednoj primjeni
umijeca konstruktivnoga konfrontiranja (Msila, 2012). Kako konfrontiranje ne bi
upalo u zamku postajanja samoga sebi svrhom i bivanja indikatorom kvalitete i po-
svecenosti, bitnim drzimo spomenuto kontinuirano dokumentiranje i provjeravanje
implikacija razli¢itih profesionalnih odluka, za 3to se u praksi optimalnim pokazuje
i spomenuti okvir akcijskoga istrazivanja, koje se usmjerava na prakti¢ne probleme
koje clanovi kolektiva prepoznaju kao relevantne za svoje djelovanje, zajednicko
pretpostavljanje mogucih rjesenja uocenoga problema, njihovo iskusavanje, doku-
mentiranje i vrednovanje (ne)postignutih ucinaka, sve temeljeno na kontinuiranoj
(auto)refleksiji svih sudionika istrazivanja (Grundy, 1994). Kako se nacrt akcijskoga
istrazivanja fokusira na rje3avanje problema koje kolektiv drzi goru¢ima, praksa po-
kazuje da je ono prozeto brojnim izazovima, prijeporima, napetostima i prijetnjama

6 Pokusaj distinkcije funkcionalnih od disfunkcionalnih konflikata i empirijsku provjeru ugi-
naka konflikta na kvalitetu dono$enja odluka, konsenzus i afektivno prihvacanje odluke
vidjeti u: Amason (1996.). Na tragu gore napisanoga i Amason (1996) upucuje na autore (v.
u: Amason, 1996) koji disfunkcionalne konflikte povezuju s iscrpljivanjem u osobnim raz-
miricama i razlikama, dok su funkcionalni usmjereni na pronalazenje rjeSenja i ostvarenje
zajednickih ciljeva.
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njegovoj odrzivosti. No, kako istice Amason (1996), kvalitetno rjesavanje proble-
ma iziskuje konfrontiranje, a spomenuti izazovi mogu biti prevladani kvalitetnim
upravljanjem konfliktom, usmjerenim na identificiranje razloga koji stoje u njegovoj
pozadini, fokusiranjem na kolektivni interes sudionika konflikta i posredovanje u ja-
snijemu razumijevanju vlastitih i tudih motivacija (Ross, 1993, prema: Msila, 2012),
3to upucuje na neodvojivost izgradnje kulture odgovornoga vodenja ustanove i kul-
ture kontinuiranoga istrazivanja prakse. Ni trecu dimenziju, kulturu profesionalne
eti¢nosti, nije moguce promatrati odvojeno od prvih dviju. Stovise, kontinuirano
kolektivno rjesavanje uocenih problema i pomno dokumentiranje svih koraka toga
rjeSavanja vidimo kao moguci nacin pridono3enja izgradnji etickoga kodeksa dje-
lovanja u odredenoj instituciji, koji ukljucuje i dimenzije ophodenja s kolektivnim
razmiricama, a ¢ije postojanje i kontinuirano revidiranje pridonose shvacanju etic-
nosti kao inherentne dimenzije (odgojiteljske) profesije (Ribers, 2018). Postojanje
takvih institucijskih okvira, formalno dokumentiranih, koji mogu koristiti u nosenju
s brojnim pitanjima koja smo u radu eksplicirale ili implicirale, drzimo tim vaznijim
u kontekstu nepostojanja nadredenih etickih kodeksa (eticki kodeks odgojitelja i
pedagoga tek predstoji oblikovati) profesija koje dominiraju u ustanovama ranoga i
predskolskoga odgoja i obrazovanja.

5. Zaklju¢ak

Ovim smo radom nastojale dati doprinos razumijevanju kolegijalnih odnosa u
ustanovama ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja. Istrazujuci tu temu, su-
ocile smo se s nedostatkom recentne, fokusirane i empirijski utemeljene literature,
zbog ¢ega su mnogi dijelovi razradeni transferiranjem empirijskih spoznaja s drugih
razina vertikale odgojno-obrazovnoga sustava ili na temelju teorijskih promisljanja.
Zbog toga u daljnjim istrazivanjima te teme nuznim drzimo njezino empirijsko za-
hvacanje kontekstualno osjetljivim, intersekcijskim nacrtima, iako uvidamo da ce
takvi nacrti biti optereceni brojnim metodoloskim, a osobito etickim izazovima. Vec¢
i samo otvaranje navedene teme drzimo prilogom dekonstrukciji shvacanja kolegi-
jalnosti kao (bezuvjetnoga) slaganja, odnosno polazistem za eksploratorno kvanti-
tativno istrazivanje, koje, u skladu s teorijskom pozicijom ovoga rada, treba slijediti
kvalitativno istraZivanje, oslonjeno na, refleksijom vlastite prakse vodene, transfor-
mativno orijentirane akcije odgojno-obrazovnih djelatnika.



KUSEVIC | BARTULOVIC Kultura (ne)talasanja: o reprodukcijskoj funkciji kolegijalnih odnosa...

10.

11.

12.

13.

14.

Literatura

. Alimba, N. C. (2017). ,Dysfunctional Consequences of Conflict on Teachers’ Pro-

ductivity: A Theoretical Insight,. AFRREV IJAH: An International Journal of Arts and
Humanities, 6(1), 146-161. https://doi.org/10.4314/ ijah.v6il.13.

Amason, A. C. (1996). ,Distinguishing the Effects of Functional and Dysfunctional Con-
flict on Strategic Decision Making: Resolving a Paradox for Top Management Teams,,.
Academy of management journal, 39(1), 123-148. https://doi.org/10.2307/256633.
Bartulovi¢, M.; Kugevi¢, B.; Siranovi¢, A. (2019). ,Prilog razumijevanju pedagoginje: o
dispozicijama za pedagogicno djelovanje,. Metodicki ogledi: casopis za filozofiju odgoja,
26(2), 105-127. https://doi.org/10.21464/ mo.26.2.8.

. Biesta, G. (2005). ,What can critical pedagogy learn from postmodernism? — Further

reflections on the impossible future of critical pedagogy,,. U: 1. Gur-Ze’ev (ur.), Cri-
tical theory and critical pedagogy today. Toward a new critical language in education (str.
143-159). University of Haifa.

Bleazby, J. (2015). ,Why some school subjects have a higher status than others: The
epistemology of the traditional curriculum hierarchy,. Oxford Review of Education,
41(5), 671-689. https://doi.org/10.1080/03054985.2015.1090966.

Bradbury, A. (2018). ,Datafied at four: The role of data in the ‘schoolification” of
early childhood education in England,,. Learning, Media and Technology, 44(1), 7-21.
https://doi.org/10.1080/17439884.2018.1511577.

. Brundrett, M. (1998). ,What lies behind collegiality, legitimation or control?: An

analysis of the purported benefits of collegial management in education,. Educati-
onal Management & Administration, 26(3), 305-316. https://doi-org.ezproxy.nsk.
hr/10.1177/0263211X98263008.

Cannella, G. S. (2005). ,Reconceptualizing the field (of early care and education). If
‘western’ child development is a problem, then what do we do?, U: N. Yelland (ur.),
Critical issues in early childhood education (str. 17-39). Open University Press.
Castaner, X.; Oliveira, N. (2020). ,Collaboration, coordination, and cooperation
among organizations: Establishing the distinctive meanings of these terms thro-
ugh a systematic literature review,. Journal of Management, 46(6), 965-1001. DOL:
10.1177/0149206320901565.

De Lima, J. A. (2001). ,Forgetting about friendship: Using conflict in teacher commu-
nities as a catalyst for school change,,. Journal of Educational Change, 2, 97-122. https:/
doi.org/10.1023/A:1017509325276.

Freire, P. (2002). Pedagogija obespravljenih. ODRAZ — Odrzivi razvoj zajednice.
Giroux, H. A. (2015). ,When schools become dead zones of the imagination: a critical
pedagogy manifesto,,. Revista de Educacion, 6(8), 209-222.

Grundy, S. (1994). ,Action research at the school level: possibilities and problems,,. Edu-
cational Action Research, 2(1), 23-37. https://doi.org/10.1080/09650799400200007.
Gupta, T. (2018). ,The marketization of higher education,. International Journal of
Recent Research Aspects, 5(3), 1-8.

173



174 RADOVI 18 | Zavod za znanstvenoistrazivacki i umjetni¢ki rad HAZU u Bjelovaru Sv. 18(2024), str. 157-177

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

Hodgson, N.; Vlieghe, J.; Zamojski, P. (2017). ,Manifesto for a post-critical peda-
gogy,. U: N. Hodgson, J. Vlieghe & P. Zamojski (ur.), Manifesto for a post-critical
pedagogy (str. 15-19). punctum books.

Holmes, C.; Lindsay, D. (2018). ,'Do you want fries with that?’: The McDonaldization
of university education — Some critical reflections on nursing higher education,,. SAGE
Open, 8(3), 1-10. https://doi-org.ezproxy.nsk.hr/10.1177/2158244018787229.

Hur, E.; Jeon, L.; Buettner, C. K. (2016). ,Preschool teachers’ child-centered beliefs:
Direct and indirect associations with work climate and job-related wellbeing,. Child &
Youth Care Forum, 45, 451-465. DOI 10.1007/ s10566-015-9338-6.

Jarzabkowski, L. M. (2002). , The social dimensions of teacher collegiality,,. Journal of
Educational Enquiry, 3(2), 1-20.

Johnson, B. (2003). ,Teacher collaboration: good for some, not so good for others,,.
Educational Studies, 29(4), 337-350. https://doi.org/10.1080/030556903200015965
1.

Jones, E.; Nimmo, J. (1999). ,Collaboration, Conflict, and Change: Thoughts on Edu-
cation as Provocation,,. Young Children, 54(1), 5-10.

Kelchtermans, G. (2006). ,Teacher collaboration and collegiality as workpla-
ce conditions. A review,. Zeitschrift fir Padagogik, 52(2), 220-237. https:/doi.
org/10.25656/01:4454.

Kilderry, A. (2004). ,Critical pedagogy: A useful framework for thinking about early
childhood curriculum,,. Australian Journal of Early Childhood, 29(4), 33-37. http:/dx.
doi.org/10.1177/183693910402900406.

Kirylo, J. D.; Thirumurthy, V.; Smith, M.; McLaren, P. (2010). ,Issues in education:
critical pedagogy: an overview,,. Childhood Education, 86(5), 332-334. https://doi.org/
10.1080/00094056.2010.10521420.

Kosi¢, L. (2017). Tipovi muskosti u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju — stavovi
roditelja o muskim odgajateljima. [Doktorska disertacija, Uciteljski fakultet Sveucilista u
Rijeci.] Repozitorij U¢iteljskog fakulteta Rijeka.

Krstovi¢, J. (2010). ,Kakav ETICKI kodeks trebamo?, Dijete, vrtic, obitelj: Casopis za
odgoj i naobrazbu predskolske djece namijenjen strucnjacima i roditeljima, 16(61), 2-9.
Krstovi¢, J. (2009). ,Odrazi sveucilisnog obrazovanja odgajatelja na koncept novog
profesionalizma: izazovi i dileme,. U: D. Bouillet & M. Matijevi¢ (ur.), Curriculums
of Early and Compulsory Education (str. 173-184). Uciteljski fakultet Sveucilista u Za-
grebu.

Lazzari, A. (2012). ,Reconceptualising professionalism in early childhood education:
insights from a study carried out in Bologna,,. Early Years, 32(3), 252-265. https://doi.
org/10.1080/09575146.2011.651711.

Lockton, M.; Fargason, S. (2019). ,Disrupting the status quo: How teachers grapple
with reforms that compete with long-standing educational views,,. Journal of Educati-
onal Change, 20, 469-494.

Lofgren, H. (2017). ,Learning in preschool: Teachers’ talk about their work with do-
cumentation in Swedish preschools,. Journal of Early Childhood Research, 15(2), 130—
143. https://doi.org/10.1177/1476718X15579745.



KUSEVIC | BARTULOVIC Kultura (ne)talasanja: o reprodukcijskoj funkciji kolegijalnih odnosa...

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

Lofgren, H.; Karlsson, M. (2016). ,Emotional aspects of teacher collegiality: A narrative
approach,,. Teaching and Teacher Education, 60, 270-280. http://dx.doi.org/10.1016/
j.tate.2016.08.022.

Lyman, P. (2004). ,The Domestication of Anger: The Use and Abuse of An-
ger in Politics,. European Journal of Social Theory, 7(2), 133-147. https://doi.
org/10.1177/1368431004041748.

Ljubici¢, M. (2018). U potrazi za ,muskim modelom, — stavovi odgajateljica o muskim
odgajateljima. [Diplomski rad, U¢iteljski fakultet Sveucilista u Rijeci.] https://zir.nsk.
hr/islandora/object/ufri:322.

McFayden Christensen, L.; Aldridge, J. (2013). Critical pedagogy for early childhood and
elementary educators. Springer.

McLaren, P. (2020). ,The future of critical pedagogy,,. Educational Philosophy and The-
ory, 52(12), 1243-1248. https://doi.org/10.1080/00131857.2019.1686963.

Msila, V. (2012). ,Conflict management and school leadership,,. Journal of Communi-
cation, 3(1), 25-34. http://dx.doi.org/10.1080/0976691X.2012.11884792.
Mora-Ruano, J. G.; Gebhardt, M.; Wittmann, E. (2018). ,Teacher collaboration in
German schools: do gender and school type influence the frequency of collabora-
tion among teachers?, Frontiers in Education, 3, Article 55. https:/doi.org/10.3389/
feduc.2018.00055.

Murray, J. (2015). ,Early childhood pedagogies: spaces for young children to flo-
urish,,. Early Child Development and Care, 185(11-12), 1715-1732. http://dx.doi.or-
2/10.1080/03004430.2015.1029245N ing, H. K., Lee, D., & Lee, W. O. (2015). ,Re-
lationships between teacher value orientations, collegiality, and collaboration in sc-
hool professional learning communities,,. Social Psychology of Education, 18, 337-354.
http://dx.doi.org/10.1007/ s11218-015-9294- x.

Nxumalo, F.; Adair, J. K. (2019). ,Social Justice and Equity in Early Childhood Edu-
cation,,. U: C. P. Brown, M. Benson McMullen & N. File (ur.), The Wiley handbook of
Early Childhood Care and Education (str. 661-681). Wiley-Blackwell.

Osgood, J. (2010). ,Reconstructing professionalism in ECEC: the case for the ‘criti-
cally reflective emotional professional’,,. Early Years: An International Research Journal,
30(2), 119-133. https://doi.org/10.1080/09575146.2010.490905.

Osgood, J. (2006). ,Deconstructing Professionalism in Early Childhood Education:
Resisting the Regulatory Gaze,. Contemporary Issues in Early Childhood, 7(1), 5-14.
https://doi.org/10.2304/ ciec.2006.7.1.5.

Ribers, B. (2018). ,The plight to dissent: professional integrity and ethical percepti-
on in the institutional care work of early childhood educators,. European Early Chi-
ldhood Education Research Journal, 26(6), 893-908. https://doi.org/10.1080/135029
3X.2018.1533707.

Ring, E.; O’Sullivan, L. (2018). ,Dewey: a panacea for the ‘schoolification’ epidemic,,.
Education 3-13, International Journal of Primary, Elementary and Early Years Education,
46(4), 402-410. http://dx.doi.org/10.1080/03004279.2018.1445474.

Schaack, D. D.; Le, V. N.; Stedron, J. (2020). ,When fulfillment is not enough: Early
childhood teacher occupational burnout and turnover intentions from a job demands

175



176 RADOVI 18 | Zavod za znanstvenoistrazivacki i umjetni¢ki rad HAZU u Bjelovaru Sv. 18(2024), str. 157-177

44.

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

and resources perspective,. Early Education and Development, 31(7), 1011-1030.
https://doi.org/10.1080/10409289.2020.1791648.

Shah, M. (2012). ,The importance and benefits of teacher collegiality in schools — a
literature review,. Procedia — Social and Behavioral Sciences, 46, 1242-1246. http://
dx.doi.org/10.1016/ j.sbspro.2012.05.282.

Soto, L. D.; Swadener, B. B. (2002). ,Toward liberatory early childhood theory, re-
search and praxis: decolonizing a field,,. Contemporary Issues in Early Childhood, 3(1),
38-66. https://doi-org.ezproxy.nsk.hr/10.2304/ ciec.2002.3.1.8.

Souto-Manning, M. (2014). ,Making a stink about the ‘ideal’ classroom: Theorizing
and storying conflict in early childhood education,. Urban Education, 49(6), 607-634.
DOI: 10.1177/0042085913496797.

Su, S.; Baird, K. (2017). ,The impact of collegiality amongst Australian accounting
academics on work-related attitudes and academic performance,. Studies in Higher
Education, 42(3), 411-427. https://doi.org/10.1080/03075079.2015.1049142.

Tirri, K.; Husuy, J. (2002). ,Care and responsibility in ‘the best interest of the child”:
Relational voices of ethical dilemmas in teaching,. Teachers and Teaching, 8(1), 65-80.
https://doi.org/10.1080/13540600120110574.

Vangrieken, K.; Dochy, F.; Raes, E.; Kyndt, E. (2015). , Teacher collaboration: A syste-
matic review,,. Educational Research Review, 15, 17-40. https://doi.org/10.1016/ j.edu-
rev.2015.04.002.

Van Laere, K.; Vandenbroeck, M.; Roets, G.; Peeters, J. (2014). ,Challenging the fe-
minisation of the workforce: rethinking the mind—body dualism in Early Childhood
Education and Care,,. Gender and Education, 26(3), 232-245. https://doi.org/10.1080
/09540253.2014.901721.

Victorino, C.; Nylund-Gibson, K.; Conley, S. (2018). ,Prosocial behavior in the profe-
ssoriate. A multi-level analysis of pretenured faculty collegiality and job satisfaction,,.
International Journal of Educational Management, 33(5), 783-798. DOI 10.1108/1JEM-
09-2017-0258.

Warin, J. (2019). ,Conceptualising the value of male practitioners in early childho-
od education and care: Gender balance or gender flexibility,. Gender and Education,
31(3), 293-308. https://doi.org/10.1080/09540253.2017.1380172.

Wortmann, K. (2020). Drawing distinctions: What is post-critical pedagogy?,,. On_
education Journal for Research and Debate, 3(9), 1-5. http://dx.doi.org/10.17899/ on_
ed.2020.9.1.

Zembylas, M. (2007). ,Mobilizing Anger for Social Justice: The politicizati-
on of the emotions in education,. Teaching Education, 18(1), 15-28. https://doi.
org/10.1080/10476210601151516.

Zili¢, 1. (2017). Profesionalni identitet muskarca kao odgajatelja — prednosti, problemi i
predrasude. [Diplomski rad, Filozofski fakultet Sveucilista u Zagrebu.] https://core.
ac.uk/download/299373968. pdf.



KUSEVIC | BARTULOVIC Kultura (ne)talasanja: o reprodukcijskoj funkciji kolegijalnih odnosa... 177

Rock the boat, or not. On the reproductive function of collegial
relationships in early-childhood and pre-school education
institutions

Summary

This paper aims at analysing the challenges of the reproductive function of
the culture of (non-) conformity in early-childhood and pre-school education.
Thereby, we mean quasi-collaborative relationships in which the often bogus
collective harmony, non-questioning the actions of colleagues, avoiding con-
flicts, and economical time management are put in the forefront. In the intro-
ductory part, we analyse the potential of critical pedagogy as framework for
considering the field of early-childhood and pre-school education. We moreo-
ver tackle different types of the operationalisation of cooperation, collegiality,
and conflict in educational institutions, and offer an overview of empirical re-
search pointing at the potential and the limitations of practicing different types
of interpersonal relationships within them.

In the central part of the paper, we reflect on the contextual determinants
of the culture of (non-) conformity, specifically found in early-childhood and
pre-school education institutions. There is an emphasis on the increasingly
pronounced trend of their professionalization and the parallel process of their
schoolification, as well as the gender-related dimension of the system.

In the concluding part, we outline three main points of reflection: the polarity
of focusing on short-term or long-term objectives of collective action; prioritiz-
ing personal or collective interests; and distinguishing between functional and
dysfunctional conflicts in professional relations.

Keywords: critical pedagogy; collegiality; gendered nature of the system;
professionalism; schoolification.
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