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UvoD

Djetetov prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu znacajno je pedagoSko pitanje u
Republici Hrvatskoj i u svijetu. Pitanje prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog
konteksta u drugi zabrinjava djecu, roditelje, odgojno-obrazovne djelatnike, ali i brojne
teoretiare. O kvaliteti 1 primjerenom ukljucivanju djeteta u prvi razred osnovne Skole
raspravljalo se na mnogim svjetskim skupovima u organizaciji razli¢itih medunarodnih
organizacija (OECD?, 2011; UNESCO, 2014). Na sjednici UNESCO-a odrzanoj 2010. godine
istaknuto je kako se odgojno-obrazovni sustavi razlikuju prema posebnosti kulturnog konteksta
kojem pripadaju, Sto pretpostavlja i razli¢it pristup prijelaza djeteta iz jednog odgojno-
obrazovnog konteksta u drugi. Velik utjecaj na tijek odvijanja procesa prijelaza ima obrazovna
politika stoga je, prema reformama odgojno-obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj, tema
prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu vrlo znacajna i poticajna u svrhu

provedbe cjelovitih kurikularnih promjena kojima se tezi.

U cilju osiguranja kontinuiteta odgoja i obrazovanja vazno je promisljati o uspjesnom prijelazu
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu koji je u skladu s dobrobiti i kompetencijama
djeteta. Da bi se uspostavio odgojno-obrazovni kontinuitet, potrebna je suradnja izmedu
predskolskog i osnovnoskolskog sustava. Stoga, problem ovog istrazivanja je ispitati misljenje
sudionika procesa prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu §kolu postoji li odgojno-
obrazovni kontinuitet izmedu ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja i osnovnoskolskog
odgoja i obrazovanja. Takoder, Zele se ispitati oblici odvijanja suradnje medu sudionicima

prijelazne odgojno-obrazovne prakse.

Rad se sastoji od Cetiriju tematskih cjelina: 1) Teorijski dio; 2) Metodologija istrazivanja;
Rezultati istrazivanja i interpretacija rezultata; 3) Zavr$na razmatranja o potrebi uvodenja
novog modela prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu 1 4) Zaklju¢na
razmatranja. Teorijski dio sastavljen je od Cetiriju poglavlja: 1. Teorijski pristupi procesu
prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu; 2. Temeljni aspekti procesa prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu; 3. Modeli odgojno-obrazovnih prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu; 4. Prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u

osnovnu $kolu u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske.

! The Organisation for Economic Co-operation and Development (engl) = organizacija za ekonomsku kooperaciju
1 istrazivanje



U prvom dijelu rada definirat ¢e se pojam prijelaza djeteta iz sustava ranog i predskolskog
odgoja i obrazovanja u osnovnoskolski sustav. Posebna pozornost obratit ¢e se na pitanje
prijelaza iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi s aspekta nekolicine teorijskih
polazista: ekoloSke, bio-ekoloske i ekoloSko-dinamicke te sociokonstruktivisticke teorije.
Slijedi poglavlje o temeljnim aspektima djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu te razumijevanju procesa odgojno-obrazovnih prijelaza u odnosu na suvremenu sliku
djeteta i njegovu spremnost za Skolu. Takoder, u poglavlju ¢e se objasniti karakteristike
djetetova prijelaza iz predSkolske ustanove u osnovnu $kolu s aspekta kontinuiteta i
diskontinuiteta. U treCem poglavlju analizirat ¢e se modeli prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu $kolu te ¢e se dati presjek dosadasnjih istrazivanja procesa prijelaza djeteta

iz predskolskog odgojno-obrazovnog konteksta u kontekst prvog razreda osnovne $kole.

Teorijski dio rada zavrSava s pregledom zakonske legislative predskolskog i osnovnoskolskog
sustava u Republici Hrvatskoj, usporedbom Nacionalnog kurikuluma za rani i predskolski
odgoj 1 obrazovanje te Nacionalnog okvirnog kurikuluma za predskolski odgoj i obrazovanje
te opée obvezno i srednjoskolsko obrazovanje. U poglavlju ¢e se nastojati utvrditi postoji li
razlika u cilju, nacelima i vrijednostima medu kurikulumima odnosno odgojno-obrazovnim
sustavima. Takoder, analizom kurikuluma utvrdit ¢e se postoji li povezanost medu odgojno-

obrazovnim sustavima kojim se omogucuje kontinuitet u odgoju i obrazovanju pojedinca.

Drugi dio rada odnosi se na Metodologiju istrazivanja: problem istrazivanja, Cilj, zadatke i
varijable istraZivanja, hipoteze te postupak istraZivanja. Osim toga, prikazat ¢e se rezultati

istraZivanja i njihova interpretacija.

U zavr$nim razmatranjima istaknut ¢e se cjelokupan pregled rezultata istrazivanja. Sukladno
dobivenim rezultatima utvrdit ¢e se postoji li potreba kreiranja prijedloga novog modela
prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu te njegova implikacija u odgojno-
obrazovnu praksu. Osim toga, na temelju dobivenih rezultata sugerirat ¢e se Smjernice mogucih
promjena odvijanja prijelazne odgojno-obrazovne prakse i njihova prakticna primjena u

svakodnevnom radu, svim sudionicima odgojno-obrazovnog sustava.

U ovoj doktorskoj disertaciji dat ¢e se teorijska analiza modela prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu, u Hrvatskoj i svijetu. Provedbom kvantitativnog i kvalitativnog
istrazivanja u djecjim vrti¢ima 1 prvim razredima osnovne $kole u koji su uklju€eni odgojitelji,

ucitelji, struéni suradnici i ravnatelji te roditelji djece u godini prije polaska u skolu i prvog



razreda osnovne $kole nastojat ¢e se ste¢i uvid u njihovo misljenje o postojecoj prijelaznoj
praksi. Takoder, utvrditi razlike u njihovu misljenju o aktivnostima i postupcima prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu te kvaliteti provedbe kurikuluma predskole i
njegovoj vaznosti u pripremi djeteta za Skolu. Naime, iz rezultata istrazivanja prepoznat ¢e se
model prijelaza koji prevladava u odgojno-obrazovnoj praksi u Republici Hrvatskoj te utvrditi
potreba za novim modelom prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu koji bi

ukljuc¢ivao potrebu uskladivanja kurikuluma.



1. POJAM PRIJELAZA I RAZLICITI TEORIJSKI PRISTUPI PROCESA
PRIJELAZA DJETETA 1Z PREDSKOLSKE USTANOVE U OSNOVNU
SKOLU

Pitanje prijelaza susre¢e se u razli¢itim kontekstima: unutar obitelji 1 njezinih struktura
(Fthenakis, 1998), u drustvenom kontekstu (Welzer, 1993b), unutar odgojno-obrazovnog
sustava (Griebel i Niesel, 2004) te prijelaz iz odgojno-obrazovnog sustava na radno mjesto
(Burhmann, 2008; Kutscha, 1991). Tijekom rane i predSkolske dobi djeca mogu proéi nekoliko
prijelaznih faza: prijelaz iz dje¢jih jaslica u dje¢ji vrti¢, mijenjanje odgojno-obrazovne skupine,
prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu. Prijelazi s kojima se dijete susrece tijekom
svog rasta i razvoja mogu djelovati na dijete, njegov psihofizicki razvoj, njegovo ponasanje i

ucenje.
1.1. Definicija pojma prijelaza

Rije¢ prijelaz oznacava Sirok pojam, koji unato¢ politickom i obrazovnom interesu nije dobro
definiran. Naime, pojmom prijelaza objaSnjava se prijelaz granica, tjelesno kretanje iz jednog
konteksta u drugi (Ani¢ i Goldstein, 2007). Takoder, pojam prijelaza definira se kao ,,prelazak
s jednog mjesta, etape, stanja, stila ili predmeta u drugo tijekom odredenog vremena“ (Dunlop

i Fabian, 2002: 148).

Prijelaz se definira kao "proces promjena" tijekom kojeg djeca prelaze iz jedne faze u drugu Sto
moze ukljuéivati vertikalne (iz godine u godinu) i horizontalne (tijekom dana ili tjedna)
prijelaze (Fabian, 2007; Frigo, Adams 2002; Henderson, 2004). S horizontalnim prijelazima
djeca se susre¢u svakodnevno (odlazak u djeéji vrti¢, odlazak u prvi razred osnovne skole,
izmjena razli¢itih aktivnosti tijekom dana) dok se s vertikalnim prijelazima susre¢u prilikom
prijelaza iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi, odnosno iz predskolske ustanove u
osnovnu Skolu (Kagan, 1991; Kagan i Neuman, 1998; Brostrom, Wagner, 2003; Johansson,
2007; Ackesjo, 2013). Vertikalni proces prijelaza odnosi se na klju¢ne promjene iz jednog
stanja ili statusa u drugi, a Cesto je povezan s prijelazom u sljedece obrazovno razdoblje, dok je
horizontalni proces prijelaza manje razlicit i odvija se svakodnevno, djetetovim prijelazima iz
jednog okruzenja npr. obiteljskog u drugo okruzenje npr. institucijsko (\Vogler i sur., 2008).
Horizontalni prijelazi izmedu odgojno-obrazovnih ustanova ne mogu se svrstati u skupinu

prijelaza koji se temelje na razvojno-psiholoskom pristupu (Griebel i Niesel, 2015). Petriwsky;j



I Grieshaber (2011) otkrivaju tri diskurzivna okvira (inicijativni okvir, okvir konsenzusa i okvir
suradnje) cije interakcije dovode do podijeljenih odgovornosti i zajednikih aktivnosti.
Terminoloski gledano, prijelaz djeteta u Skolu oznacava dinamicki proces koji ukljucuje
razli¢ita okruzenja i sudionike. Moze se zakljuciti kako je definicijom prijelaza obuhvacen Siri

aspekt ukljucenosti djece, roditelja, stru¢nih djelatnika i zajednice.
1.2. Teorijski pristupi procesu prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu

Procesu prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu s$kolu mogucée je pristupiti s
razli¢itih  teorijskih  gledista:  sociokulturnog, kriticCkog, razvojnog, ekoloskog,

sociokonstruktivistickog te ostalih gledista.

Sociokulturna perspektiva proucavanja procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u
osnovnu §kolu ukljucuje sociokulturne pristupe i sociologiju djetinjstva (Corsaro, 2011; Prout,
James, 1990) Sto polazi od Cinjenice da se dijete razvija sudjelujuci u aktivnostima unutar svoga
socijalnog, kulturnog i povijesnog svijeta (Vygotsky, 1935). S aspekta sociokulturne
perspektive pracenja procesa prijelaza, polazi se od pretpostavke utjecaja kulturnog konteksta
na dijete (Corsaro i Molinari, 2000). Smanjenjem kontrasta izmedu sociokulturnog konteksta
(obiteljskog doma, djecjeg vrtic¢a i osnovne $kole) omogucuje se veci kontinuitet u iskustvu te

se poboljsava osjecaj sigurnosti tijekom prijelaza u Skolu (Raban i Ure 2000).

Polazeci od sociokulturne teorije razvoja i slike o djetinjstvu kao sociokulturne konstrukcije,
Babi¢ (2017) naglaSava djetetovu aktivnu ulogu u procesu prijelaza, njegovu svijest o potrebi
uskladivanja s o¢ekivanjima i postupcima odraslih (roditelja, odgojitelja, ucitelja) te ukazuje na
potrebu uvida u djetetovu percepciju predskole i $kole. U suprotnom, niska o¢ekivanja u odnosu
na dijete mogu ometati razvoj njegovih maksimalnih postignu¢a unutar socijalnih grupa

(djec¢jeg vrtica, razreda, osnovne Skole).

Nasuprot ekoloskoj i sociokulturnoj perspektivi procesa prijelaza nalazi se kriticka teorija koja
naglaSava neravnopravnu raspodjeli mo¢i, prema drustvenom stalezu, spolu, rasi, invalidnosti,
kulturi i jeziku (Giroux, 2006). Naime, kriticka teorija odmice se od normativnih shvacanja
djetetova razvoja koji podupiru kategorizaciju djece u odnosu na njihove sposobnosti te priznaje
pravo na sudjelovanje svakog pojedinaca (Woodhead, 2006). U kriti¢koj teoriji veliku ulogu
ima Skola u stvaranju okolnosti kojima ¢e se omoguciti ili onemoguciti djetetov adekvatan

razvoj (McLaren, 2007). Pedagogija koja se temelji na kritickoj teoriji prestaje, kako je to bilo



u proslosti, okrivljavati dijete za obrazovni neuspjeh (Davis i sur., 2007). Kriticke perspektive
prijelaza temelje se na ideji napustanja normativne pretpostavke (spremnost djeteta za Skolu 1
kronoloska dob) djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu i prihvac¢anju
aktivne uloge djeteta u procesu prijelaza iz predskolske odgojno-obrazovne skupine u prvi
razred osnovne Skole (Petriwskyj i Grieshaber, 2011). S navedenim stajaliStem slazu se Boyle
I sur. (2018) sugerirajuci da postoje i drugi nacini ucenja, razvoja i spoznaje, osim onih koji su
uniformirani u jednu veli¢inu. Boyle i sur. (2018) isti¢u kako se kruta priroda $kolskih
oc¢ekivanja temelji na univerzalnim normama djecjeg razvoja i ucenja Sto ogranicava i odbacuje
razumijevanje razlicitosti (socijalne, kulturne, etni¢ke, ekonomske, razvojne sposobnosti) te
pozivaju na eticke i moralne odgovornosti prema djetetu i njegovoj obitelji (Konvencija o

pravima djeteta, 1989).

Razvojni pristup podupire pogled na djetinjstvo kao na razdoblje prirodnog, rasta i sazrijevanja
(Vogler i sur., 2008), stoga se prijelaz djeteta iz djecjeg vrtica u $kolu povezuje s njegovom
kronoloskom dobi (Piaget, 1964) i socioemocionalnim razvojem djeteta (Ladd i sur., 2006;
Margetts, 2007). Prema rezultatima pojedinih medunarodnih istrazivanja uoCava se vecéa
zastupljenost socioantropoloskog pristupa procesu djetetova prijelaza iz predskolske ustanove
u osnovnu $kolu (Dunlop, 2007; Vogler i sur., 2008) kao i teorijski pristup koji se temelji na
razvojnoj psihologiji u ¢ijem fokusu je djetetov trenutni razvojni status te usvojene vjestine
vazne za tijek procesa prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi
(Griebel i Niesel, 2011; Griebel i Niesel, 2009).

Vrlo vazan doprinos razumijevanju razvojno-psiholoSkog pristupa procesu prijelaza daje
Bronfenbrennerov pristup (1979). Navedeni pristup polazi od stajaliSta da se djetetov razvoj
temelji na interakciji s okolinom isticu¢i kako promjene koje se dogadaju u djetetovoj okolini
mogu biti kriti¢ni dogadaji u njegovu zivotu. Kako ¢e se dijete prilagoditi promjenama ovisi o
socijalnoj interakciji djeteta i okoline. Ekoloske teorije ukazuju na recipro¢nost i medusobnu

ovisnost izmedu odgojno-obrazovnog i obiteljskog konteksta (Nenadi¢ Bilan i Zlokovi¢, 2012).

U razmatranju teorijskih pristupa procesa prijelaza, O'Kane (2016) predlaze bio-ekolosko
sustavnu teoriju te sociokulturnu teoriju, isticuci kako te dvije teorije poseban naglasak daju

interakciji djeteta s njegovom socijalnom okolinom i njegovoj aktivnoj ulozi u interakciji.



Za potrebe ovog rada detaljnije ¢ée se obrazloziti ekoloska, bioekoloska i ekolosko-dinamicka
teorija te sociokonstruktivisticka teorija pristupa prijelazu djeteta iz predskolske ustanove u

osnovnu Skolu.

1.2.1. Bronfenbrennerova ekoloska i bio-ekoloska teorija (u)procesu prijelaza djeteta iz

predskolske ustanove u osnovnu skolu

Bilo koji oblik prijelaza moze se promatrati i analizirati u svjetlu Bronfenbrennerove ekoloske
teorije (1979) u ¢ijem je srediStu Covjek 1 njegova interakcija s okolinom. Dakle, prema
Bronfenbrenneru i njegovoj ekoloskoj teoriji razvoj pojedinca moze se najbolje shvatiti
promatrajuci njegovu prilagodbu na novu okolinu tijekom niza dogadaja koji se odvijaju unutar
njegova socijalnog okruzenja. Interakcija izmedu pojedinca i njegova socijalnog okruzenja
odvija se pod utjecajem Sireg socijalnog konteksta: zajednice u kojoj zivi, kulturi i naciji kojoj
pripada, razli¢itih ekonomskih problema i socijalnoj situaciji (Bronfenbrenner, 1979). Prema
ekoloskoj i bio-ekoloskoj teoriji djeca se razvijaju u slozenom sustavu viseslojnih odnosa koji
utjeCu na njihovo zivotno iskustvo (Paquette i Ryan, 2001). Bronfenbrennerova eckoloska

teorija (1979) temelji se na sljede¢im polazistima:

1) dijete odnosno pojedinac nije roden kao tabula rasa, ve¢ je osoba koja se od rodenja

razvija,
2) njegova interakcija s okolinom nije jednostrana ve¢ recipro¢na,

3) okruzenje ne utjece Samo na razvoj pojedinca, ve¢ utjece i na razlicite strukture samog

okruZenja.

Promatrano s prvog aspekta, u kontekstu ekoloske teorije, pojedinac se shvaca kao razvojno
bice koje ima sposobnost aktivno se razvijati unutar svog okruzenja pri ¢emu njegov razvoj ne
ovisi samo o utjecaju okruZzenja ve¢ ovisi 0 njegovoj unutarnjoj motivaciji. Drugi bitan aspekt
na kojem se temelji ekoloska teorija odnosi se na uzajamnost odnosa pojedinca i njegova
okruzenja $to dovodi do zatvorenog kruga i snazne dinamike medu odnosima. Tre¢im aspektom
ekoloske teorije naglasava se vaznost odnosa na relaciji okruzenje-pojedinac kao i utjecaj

vanjskih makro sustava na mikro sustave unutar okruzenja (Slika 1).



DIETE naslijedene
osobine, temperament

MIKROSUSTAV -
obitelj, vrti¢, $kola,
vrinjaci

MEZOSUSTAV - odnosi
izmedu ¢imbenika
mikrosustava u
medusobnoj interakciji

MAKROSUSTAY - tradicija,
kultura, vrijednosti

KRONQOSUSTAV - tijek
vremena

Slika 1. Bronfenbrennerova ekoloska teorija - interakcija dionika u socijalnom okruzenju
(Bronfenbrenner, 1979; 2004)

Prva razina sustava je mikrosustav u okviru kojeg su okruzenje i pojedinac u neposrednoj,
medusobnoj | svakodnevnoj interakciji pri ¢emu je posebno istaknuta uloga pojedinca unutar
okruzenja. Ta uloga na odreden nacin oblikuje prirodu odnosa pojedinca i okoline odnosno
njihovu medusobnu interakciju. Mezosustav podrazumijeva interakciju razli¢itih mikrosustava
koji su nastali kao posljedica prijelaza pojedinca unutar razli¢itih okruzenja kao $to je npr.
prijelaz djeteta iz obitelji u predskolsku ustanovu. Odnos izmedu mikrosustava moze se
temeljiti na neformalnom ili formalnom odnosu tijekom kojeg se razvija neizravna ili izravna
komunikacija. Razvoj komunikacije ovisi 0 znanju, misljenju i stavovima jednog mikrosustava
0 drugom. Bronfenbrenner (1979, 2004), takoder istice vaznost medusobnog djelovanja
mikrosustava s ostalim socijalnim okruzenjima §to ¢ini egzosustav (Sira zajednica, mediji,
ekonomski uvijeti, drustvo) koji iako nisu u izravnoj vezi s djetetom, utje¢u na njegov razvoj.
Osim mezosustava, mikrosustava i egzosustava Bronfenbrenner (1979) navodi i makrosustav u
okviru kojeg se nalazi pojedinac te njegova kultura, obicaji, vrijednosti i na¢in Zivota koji ga
odreduju. Isti autor smatra kako se specificnost makrosustava odreduje s obzirom na kulturu,
nacionalnost, tradiciju, religiju, socioekonomski status i ostale supkulture koje mogu djelovati
na stavove odredenih skupina, njihove vrijednosne sustave te drustvena uvjerenja. Moze se
zakljuciti da makrosustav predstavlja posebnost cjelokupnog okruzenja pojedinca. Dakle,

ekoloska teorija isti¢e kako se unutar sustava odvija proces prijelaza tijekom kojeg pojedinac



mijenja svoje okruzenje i prihva¢a nove uloge. Osim spomenutih sustava Bronfenbrenner
(1979) navodi jos jedan sustav, kronosustav, kojim su obuhvaéene sve promjene s kojima se
pojedinac susrece tijekom zivota. Kronosustav u kontekstu djeteta predstavlja prijelaz djeteta
iz obiteljskog okruzenja u odgojno-obrazovno okruzenje, zatim prijelaz djeteta iz predSkolskog
u osnovnoskolski sustav. Pristup utjecaja socijalnog okruzenja, kronosustava, u odnosu na
razvoj djeteta temelji se na medusobnoj suradnji obiteljskog i odgojno-obrazovnog konteksta,
a §to je jedno od pitanja na kojima se temelji ovo istrazivanje. Naime, cilj medusobne suradnje
svih sudionika procesa prijelaza je omoguciti djetetu laksi prijelaz iz predskolske ustanove u

osnovnu Skolu.

Brofenbrennerova razvojno-ekoloska teorija koristi se u razumijevanju djelovanja razlicitih
dionika (obitelj, dje¢ji vrti¢, osnovna skola, kulturna i lokalna zajednica itd.) kao i njihova
medusobnog utjecaja na uéenje i razvoj pojedinca sukladno znac¢ajnim promjenama u zivotu
pojedinca tijekom procesa prijelaza iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi (Petani,
2017). Rezultati ranijih istrazivanja ukazuju kako dje¢ja najranija iskustva povezana s
prilagodbom na $kolu imaju dugoroéne znacajne posljedice prvenstveno na njihov socijalni i
kognitivni razvoj, ali i na napustanje daljnjeg, ponajprije srednoskolskog obrazovanja (Early i
sur. 2001). Prema Bronfenbrenneru (1979), djetetov prijelaz iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu
sastavni je dio njegova razvoja tijekom kojeg je prisutan dinamican i uzajaman odnos djeteta i
okoline. Osim toga, istice kako se ekoloski razvoj Covjeka percipira 1 interpretira u okviru
konteksta u kojem se nalazi, a da bi ga razumjeli neophodno je pratiti i promatrati njegovo
ponasanje. Prema Bronfenbrenneru (1994) kvaliteta odnosa i socijalna interakciji s odraslim
osobama ima velik utjecaj kako na djetetov razvoj, tako i na kvalitetu njegova prijelaza iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu. Naime, djetetovo prilagodavanje instituciji izvan obitelji
definira se ekoloSkim prijelazom koji je povezan s promjenom poloZaja u ekoloski shva¢enom
okruzenju odnosno podrucju zZivota tijekom kojeg dolazi do promjene identiteta, uloga i odnosa
(Bronfenbrenner, 1994). Autor, takoder navodi kako su za djetetov razvoj neophodni razliciti
razvojni sustavi koji trebaju biti medusobno kompatibilni i u okviru kojih ¢e prethodno stecena
iskustva unutar jednog sustava dijete prenijeti u drugi sustav. Posebno naglasava kako se proces
prijelaza djeteta iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu odvija od djetetova rodenja do osme godine

zivota.

Navedene postavke Cine temelj ekoloske teorije koja polazi od pretpostavke uzajamnog

djelovanja konteksta i djeteta odnosno djelovanja djeteta na kontekst u kojima zivi te djelovanje
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konteksta na dijete, njegovo ponasanje i znanje. Takoder, je vazno istaknuti Bronfenbrennerovo
stajaliSte kako polaziSta vezana za proces prijelaza u ekoloskoj teoriji nisu iskljuciva, iako su

detaljno razradena i1 pojasnjena.

Pianta i sur. (2005) navode kako se ekoloski model suprotstavlja modelu u okviru kojeg se istice
spremnost djeteta za Skolu. Pianta i Walsh (1996) smatraju kako je analiza pojma spremnosti
djeteta za Skolu u kontekstu ekoloske teorije isklju¢ivo usmjerena na djetetovu spremnost za
Skolu §to potkrjepljuju ¢injenicom kako je spremnost djeteta za Skolu neizostavni dio pocetka
formalnog obrazovanja. Stoga smatraju kako je spremnost djeteta za $kolu nuzno promatrati iz
perspektive interakcije medu ukljuéenim sudionicima iz neposrednog okruZenja kao i iz
perspektive interakcije s ostalim dionicima ukljuenima u proces djetetova ranog i
predskolskog razvoja. Dakle, prema njihovu misljenju procjenjivanje djetetove spremnosti za
Skolu treba se promatrati pomocu tri pokazatelja: kombinirani utjecaji obiteljskih, vr$njackih,
odgojno-obrazovnih i susjedskih konteksta; odnosi medu navedenim kontekstima; izravni i

neizravni utjecaji navedenih odnosa na dijete.

Revidirajuc¢i svoj ekoloski model koji se temelji na interakciji djeteta-roditelja-ucitelja u
kontekstu uZeg okruzenja i njegovu utjecaju na djetetov razvoj Bronfenbrenner (1989, 1994,
2005) razvija novu teorijsku paradigmu koja se temelji na proksimalnom razvoju pojedinca u
kontekstu njegova Sireg okruzenja (Cohen i Friedman, 2015) koju naziva bio-ekoloskom
teorijom. Bio-ekoloskim modelom proucava se razvoj pojedinca unutar Sireg konteksta i
procesa koji se unutar njega odvija te utjecaj konteksta na Zivot pojedinca (Bronfenbrenner
1989, 1994, 2005). Dakle, bio-ekoloskim modelom Bronfenbrenner potvrduje svoje prijasnje
stajaliSte kako socijalni kontekst pojedina¢nih interakcija 1 iskustava odreduje stupanj razvoja
sposobnosti pojedinca (Bronfenbrenner, 1979). Takoder, svojom bio-ekoloSkom teorijom
Bronfenbrenner zeli utvrditi potrebu procjene djetetove spremnosti za Skolu s aspekta ljudskog
razvoja, objasnjavajuci kako je djetetov razvoj odreden time Sto dozivljava te interakcijama
koje ostvari u Sirem kontekstu, tijekom duljeg vremenskog razdoblja (Bronfenbrenner i Moriss,
2006). Dakle, bio-ekoloska teorija temelji se na promatranju djeteta u njegovu socijalnom
kontekstu 1 odnosima koje ostvaruje unutar njega, stoga se djetetov prijelaz iz predskolske
ustanove u osnovnu $kolu moze promatrati kroz perspektivu uzajamnih odnosa djeteta i njegove
okoline, §to znac¢i odmak od normativnog procjenjivanja djetetovih sposobnosti, znanja i

vjestina. U suvremenoj literaturi koristi se inaica bio-ekoloske teorije pod nazivom Process-
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Person-Context-Time - PPCT? &ije se polaziste temelji ne samo na pojedincu i kontekstu u

kojem se nalazi ve¢ i na vremenskom kontekstu (Somolanji Tokic¢, 2016).

Ekoloski modeli prijelaza (Rimm-Kaufmann i Pianta, 2000; Dunlop i Fabian, 2002) nude
platformu za interdisciplinarnu suradnju medu sustavima dajuci djeci $iri prijelazni kontekst.
Bronfenbrennerov (1979) ekoloski model prijelaza smatra se najpogodnijim modelom za
proucavanje svih vrsta prijelaza. Dakle, modeli prijelaza djeteta koji slijede ekolosku teorijsku
perspektivu (Dockett i Perry 2007; Rimm-Kaufmann i Pianta 2000), promatraju dijete u
kontekstu njihove obitelji 1 zajednice, §to se odnosi 1 na razliCitost uvjeta u kojima djeca
odrastaju. lako, Burchinal i sur. (2002.) smatraju kako je ovaj model prijelaza ograni¢avajuci
jer ne nudi promatranje napretka razvoja djeteta tijekom vremena, s obzirom da se vremenska
komponenta smatra vaznom za prijelaz djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu $kolu.
Negativnost ekoloskoj teoriji, takoder nalazi i Petriwskyj (2010) smatrajuci kako je nedovoljno
zastupljeno promisljanje djetetova napretka tijekom procesa prijelaza, odnosno utjecaj

vremenske dimenzije na proces prijelaza.

Prema misljenju nekolicine autora (Petriwskyj i Grieshaber, 2011; Dockett i Perry, 2014) koji
su se bavili pitanjem ekoloske teorije u kontekstu djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u
osnovnu $kolu, pozicioniranje djeteta kao glavnog aktera odgojno-obrazovnog procesa ne znaci
nuzno da je ono prioritet cijelog odgojno-obrazovnog sustava. Prema njihovu misljenju, dijete

nije srediste svakog mikro sustava, §to dovodi u pitanje odrzivost ekoloskog polazista.

Analizirajuci ekoloski model u kontekstu djetetova prijelaza iz predSkolske ustanove u osnovnu
Skolu, Dunlop i Fabian (2002) smatraju kako se ekoloski model moze koristiti za dobivanje
informacija o djetetovoj okolini, mikrosustavu-obitelj, dje¢jem vrticu koji pohada te o
medusobnim odnosima ta tri konteksta koji ¢ine mezosustav. Dakle, prema autorima sustavi u
kojima se dijete nalazi trebaju medusobno razmjenjivati informacije kako bi osnazili dijete.
Takoder, prema njihovu misljenju sustavi medusobnim povezivanjem daju smjernice odvijanja
razli¢itih zajednickih aktivnosti svih ukljuc¢enih sudionika (obitelji, stru¢nih djelatnika djecjeg
vrti¢a i osnovne Skole) najvaznijeg perioda djetetova zivota, procesa prijelaza iz predskolske

odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne Skole. Osim toga, naglasavaju kako se

2 PPCT model razvio je Bronfenbrenner 1998.
godine. engl. Process-Person-Context-Time=proces-osoba-kontekst-vrijeme

11



interakcijom medu sudionicima procesa prijelaza djetetu omogucuje kontinuitet u odgoju i

obrazovanju te uvid u zivot kao jedinstvenu cjelinu s unutarnjom progresijom.

Djetetov prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu s aspekta ekoloske teorije moze se
sagledati na dva nacina: utjecaj okoline, odnosno konteksta u kojem se odvija te interakcija koja
se odvija medu sudionicima, unutar tog konteksta (Dockett i Perry, 2014). Promatrajuci proces
prijelaza s aspekta ekoloske teorije La Paro i sur. (2000) zaklju¢uju kako razvoj pozitivnih
uzajamnih odnosa ukljuéenih sudionika procesa moze olaksati djetetov prijelaz iz dje¢jeg vrtica
u osnovnu $kolu. Ukoliko djetetov prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta bude
podrzan pozitivnim vanjskim utjecajima, brze ¢e ste¢i autonomiju i lakSe se sna¢i u novom

kontekstu (Brooker, 2008; Vogler i sur., 2008).
1.2.2. EkoloSko-dinamicka teorija prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovau Skolu

Rimm-Kauffman i Pianta (2000) na temelju Bronfenrennerovog ekoloskog modela predlozili
su ekolosko-dinamicki model prijelaza kao teorijski okvir prijelaza djeteta iz predskolskog u
osnovnoskolski sustav, koji je oblikovan na analizi i razumijevanju interakcije i odnosa koje
dijete ostvaruje tijekom predskolske dobi (Stormshak i sur., 2002). Naime, autori smatraju kako
se na ekolosko-dinamickoj teoriji treba temeljiti razumijevanje ishoda procesa djetetova
prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu. U svjetlu ekolosko-dinamicke teorije proces
prijelaza promatra se s aspekta odnosa izmedu djeteta i njegove okoline: obitelji, vrnjaka,
odgojitelja, ucitelja, susjedstva. Posebnu pozornost valja posvetiti vremenskoj dimenziji s
obzirom da se konteksti i odnosi mijenjaju tijekom vremena, stoga je potrebno utvrditi je li
nastale promjene utjecu na stabilnost u odnosima koji tvore klju¢ne aspekte djetetova prijelaza
u Skolu. Prema ekoloSko-dinamickoj teoriji dijete tijekom procesa prijelaza iz predskolske
ustanove u osnovnu skolu dozivljava velike promjene u svom identitetu $to je determinirano
razli¢itim ¢imbenicima, posebice razumijevanja konteksta iz kojeg dijete dolazi i kroz koji
prolazi kao i medusobnih odnosa koji su prisutni ili se tijekom vremena razvijaju unutar tih

konteksta (Rimm-Kauffman i Pianta, 2000).

Model prijelaza koji se temelji na ekolosko dinamickoj teoriji sadrzi razli¢ite elemente o kojima
ovisi kvaliteta djetetova prijelaza. Najznacajniji element o kojem ovisi kvaliteta djetetova
prijelaza je fizicka promjena s kojom se dijete susrece (Carida, 2011) te razvijanje novih odnosa
koji ¢e uvelike utjecati na njegovu prilagodbu i interakciju s okolinom (Curbyi sur., 2009).

Takoder, potrebno je istaknuti kako dijete tijekom Skolske godine gradi odnos s uciteljem koji
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je postao nova znacajna odrasla osoba u djetetovu zivotu (Copple i Bredekamp, 2006). Dijete
se u novom okruzenju, Skolskom sustavu susre¢e s novim izazovima kojima se treba prilagoditi
i stvoriti nove socijalne odnose s djecom i uéiteljem (Rimm-Kauffman, 2000). U prvom razredu
osnovne $kole dijete ima malo moguénosti za igru, mora pokazati i koristiti svoje akademske
vjestine kako bi odgovorio zahtjevima Skole, odnosno pedagogije koja se temelji na ishodima
(Docket i Perry, 2007; Einersdottir, 2010). Ekolosko-dinamicka teorija naglasava vaznost
odnosa roditelj-ucitelj za kvalitetu djetetove prilagodbe na novi odgojno-obrazovni kontekst
(Wildenger i Mclintyre, 2010).

Dakle, prema Rimm-Kauffmanu i Pianti (2000) ovaj model naglasava razvoj odnosa na relaciji
dijete-skola-ucitelj-roditelj-okolina. Upravo o kvaliteti uspostavljenih odnosa ovisi kako ¢ée se
dijete nositi s izazovima Kkoji su pred njega stavljeni kao i kvaliteta samog procesa prijelaza
(Rimm-Kauffman i Pianta, 2000). Kraft-Sayre i Pianta (2000) navode kako se ekolosko-
dinamicka teorija temelji na pet principa: njegovanje odnosa kao znacajnih resursa odvijanja
lakseg prijelaza; promicanje kontinuiteta pri ¢emu je vazno odvijanje kontinuiteta prijelaza
djeteta iz obitelji u dje¢je jaslice odnosno u djecji vrti¢, iz predskolske odgojno-obrazovne
skupine u prvi razred osnovne skole; vaznost uloge obitelji u procesu prijelaza; prilagodavanje
Skolske prakse individualnim potrebama i moguénostima djeteta i obitelji te razvijanje suradnje

medu svim uklju¢enim sudionicima.

Ovim teorijskim pristupom ukazuje se na brojne dinamiéne interakcije izmedu djeteta i
razli¢itih konteksta u kojima se dijete nalazi. Osobine djeteta te karakteristike konteksta
ispreplicu se u transakcijskom procesu te rezultiraju odredenim obrascima odnosa koje je
moguce opisati ne samo kao utjecaj na djetetov razvoj, nego i kao ishod. Poznavanje izravnih i
neizravnih utjecaja konteksta na djetetovu prilagodbu osnovnoj Skoli pruza nepotpunu sliku
procesa prijelaza. Ovaj model prijelaza ne ukazuje samo na odnose medu kontekstima, nego i
na nacin kako ovi odnosi tvore obrasce koji utjecu na ishode prijelaza. Rezultati istrazivanja
temeljeni na ekolosko-dinamickoj teoriji ukazali su na potrebu rekonceptualiziranja ishoda

procesa prijelaza djece iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu (Kraft-Sayre i Pianta, 2000).
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1.2.3. Sociokonstruktivisticka teorija u procesu prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica osnovnu

Skolu

Teorija socijalnog razvoja Leva Vygotskog (1978) temelj je socijalnog konstruktivizma.
Naime, prema ovoj teoriji socijalna interakcija djeteta s njegovom okolinom ima klju¢nu ulogu
u njegovu kognitivnom razvoju. Sociokonstruktivisticka teorija naglasava vaznost djetetova
sazrijevanja kada iz uloge nezrelog bi¢a ulazi u ulogu socijalnog aktera (Moss i Petrie, 2005)
odnosno mijenja svoju ulogu iz objekta u subjekt odgojno-obrazovnog procesa. U teoriji
sociokonstruktivizma dijete je aktivni sudionik socijalne interakcije s okolinom tijekom koje
konstruira nova znanja, spoznaje svijet oko sebe, uspostavlja uzajamne odnose sa svojom
okolinom te oblikuje modele aktivnog djelovanja unutar sociokulturalnog konteksta (Lam i
Pollard, 2006). Sam Bronfenbrenner (1989) priznaje nedovoljan fokus na dijete kao agenta svog
razvoja. Osim toga, teorija socijalnog konstruktivizma pojasnjava kako se svaka funkcija
djetetova kulturalnog razvoja javlja na dvije razine: na socijalnoj razini izmedu pojedinaca-
interpsiholoski te individualnoj razini unutar djeteta-intrapsiholoski (Vygotsky, 1978).
Opravdanje ovom glediStu nalazi se pri uklju€ivanju djeteta u dijalog s okolinom kada
zajednicko promisljanje (su)konstruirano u socijalnoj interakciji omogucuje daljnje zajednicko
djelovanje (Rogoff, 2003). Suprotno Jeana Piagetovoj teoriji kognitivnog razvoja u kojoj razvoj
prethodi svakom obliku uc¢enja pojedinca, stajaliSte Vygotskog (1978) je da ucenje prethodi
razvoju, pri ¢emu razvoj covjekovog intelekta ovisi o socijalnom i kulturalnom kontekstu.
Sociokonstruktivisticka teorija polazi od pretpostavke kako djetetov prijelaz iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu Skolu, odnosno njegova prilagodba novom kontekstu ovisi o njegovim ranijim
iskustvima koji oblikuju njegove ponasSanje i djelovanje na novo (Lam, 2014). Takoder,
potrebno je istaknuti kako sociokonstruktivisti¢ka teorija podupire stav o vaznosti razvoja
socioemocionalnih odnosa i poticanja bliskih odnosa djeteta i odraslih (Miljak, 2007). Prema
Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje cilj suvremene odgojno-
obrazovne prakse je osigurati djetetovu dobrobit, §to je moguce postic¢i kvalitetnim odgojno-
obrazovnim procesom tijekom kojeg dijete ulazi u socijalnu interakciju s djecom i odraslima
unutar svoje okoline (NKRPOO, 2014). Osiguravanje djetetove dobrobiti temelji se na
holistickom pristupu djetetu tijekom odvijanja odgojno-obrazovnog procesa, poticanjem
njegova individualnog razvoja, odvijanjem dvosmjerne komunikacije izmedu ukljuc¢enih
sudionika te poticanjem emocionalne povezanosti djeteta s okolinom (Moss, 2017). Prema

misljenju autora, trenutna dobrobit djeteta korespondira njegovoj dugoro¢noj dobrobiti koja se
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prepoznaje prema drustveno prihvatljivom razvoju li¢nosti, odgojno-obrazovnim ishodima te
njegovu osobnom zadovoljstvu, §to je rezultat ishoda njegova osobnog sudjelovanja u vlastitom
odgoju i obrazovanju. Prema Piagetu djetetov organizam treba biti pripremljen na usvajanje
novih oblika aktivnosti i sadrzaja s naglaskom da su stupnjevi razvoja djeteta ¢vrsto odredeni
(Vizek Vidovi¢, i sur. 2003). Dakle, socijalni proces odvija se u interakciji pojedinca i njegove
okoline tijekom koje stjeCe nova znanja, iskustva i spoznaje te razvija nove socijalne odnose

(Moss i Petrie, 2005).

Socijalna interakcija ne odvija se samo tijekom dijaloga medu sugovornicima, vec i u interakciji
s okolinom, tijekom manipulacije s razli¢itim predmetima i materijalima iz neposrednog
okruzenja (Rogoff, 2008). Prema misljenju Miljak (2007), djetetovo se ucenje odvija u
interakciji sa socijalnom okolinom tijekom koje svoje znanje konstruira i sukonstruira, stjece
nove spoznaje, oblikuje svoju moralnu i intelektualnu autonomiju. Babi¢ (2007) navodi kako
socijalna priroda poucavanja i u¢enja djeteta potvrduje vaznost njegove socijalne interakcije u
konstruiranju vlastitog oblika stvarnosti koji se temelji na reciproénom odnosu s drugim
osobama u zivotu (roditeljima, uditeljima, vrSnjacima). lako se djeca razvojno razlikuju,
tijekom socijalne interakcije poticu se i1 razvijaju njihove sposobnosti, znanja i vjeStine
(Vygotsky, 1978). Prema njegovu misljenju, dvoje djece Ce, iako na istoj razvojnoj razini,
razli¢ito rijesiti problem. Naime, Vygotsky smatra kako ¢e dijete koje ima primjerenu pomo¢
ucitelja odnosno odraslih iz svoje okoline, mo¢i rijesiti vise problema nego dijete koje nema

podrsku okoline.

Vygotsky (1978), takoder navodi kako ucitelj ima viSe znanja i vjestina u odnosu na dijete stoga
je njegova uloga pomo¢i djetetu nauciti nove zadatke i koncepte, s time da ti zadaci i koncepti
ne nadilaze granicu pribliZznog razvoja, odnosno dok ne nadilaze djetetove mogucnosti da sam
izvrsi zadatak ili uz podrSku i suradnju drugih. Osim toga, smatra kako ucitelj ima veliku ulogu
u poticanju i podizanju razvojnog stupnja djeteta sto se postize objasnjavanjem, informiranjem,
propitivanjem, ispravljanjem te poticanjem djeteta da samo objaSnjava §to je naucilo. Takav
oblik uéenja naziva se scaffolding. To je oblik uc¢enja kojim se u¢eniku o0siguraju razli€iti oblici
pomo¢i sukladno njegovim potrebama (Vigotsky 1978). Takoder, potrebno je istaknuti
misljenje Vygotskog kako proces interakcije na relaciji dijete-odrasli treba ukljucivati poticanje
djetetova kognitivnog razvoja §to je puno zahtjevnije nego odgovaranje na zadatke postavljene

dijete osim upijanja novih utjecaja okoline, stje¢e nova kulturna znanja, reproducira ih te ih

15



produktivno transformira (Vygotsky, 1978). Medutim, Miljak (2007) razlikuje scaffolding i
sociokonstruktivizam pojasnjavajuci kako odrasli kod scaffolding pristupa vodi dijete, potice na
ucenje, podupire njegove interese te potpomaze tijekom istrazivanja, dok se kod
sociokonstruktivistickog pristupa dje¢je ucenje i istrazivanje pretvori u dijeljenje moc¢i medu
uklju¢enim dionicima (Miljak, 2007). Vygotsky (1978) u teoriji socijalnog konstruktivizma
ucenje djeteta promatra kao sukonstrukciju djetetova znanja i iskustva koje je steklo u
interakciji sa socijalnom okolinom. Djetetovo u¢enje, usvajanje novih znanja i vjeStina uz
pomo¢ drugih, mnogo je vaznija od samog iznoSenja znanja kao i mjerenja znanja testom

inteligencije (Vygotsky, 1978).

Pozitivan primjer scaffolding pristupa nalazi se u aktivnostima djece predskolske i
osnovnoskolske dobi prilikom njihova ukljucivanja u tzv. buddy programe (Dockett i Perry
2014; 2015; 2016). Autori Dockett i Perry (2016) misljenja su kako se sudjelovanjem u
navedenim programima djeca osnovnoskolskog uzrasta povezuju s djecom predskolskog
uzrasta, posebice u programima koji se odnose na slobodno vrijeme, zatim u okviru prijelaznih
programa kada djeca medusobno kroz igru razmjenjuju iskustva. Na taj nacin predskolska djeca
dobivaju potrebnu potporu tijekom procesa prijelaza, dok skolska djeca grade osjecaj
odgovornosti i kompetencije. Socijalna interakcija djece predskolske i osnovnoskolske dobi,
njihovo zajednicko ucenje te medusobno razumijevanje suocavanja s prijelazom iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu, uocava se kao pozitivan primjer u medunarodnim istraZivanjima

djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu skolu.

Prema sociokulturnoj teoriji (Vygotsky, 1978) djetetov razvoj odvija se kroz nekoliko
konstantnih faza, pri kojima dijete dozivljava povremene promjene, koje utje¢u na njegov
psiholoski razvoj, posebice na razvoj osobnosti. Naime, Vygotsky zakljucuje kako se djetetov
razvoj odvija prijelazom djeteta iz jedne razvojne faze u drugu, potkrepljujuci to ¢injenicom da
dijete jednu od kriznih faza doZivljava u sedmoj godini kod prijelaza iz programa predskole u
prvi razred osnovne skole. Tijekom te faze ulazi u socijalnu interakciju sa starijom,
kompetentnijom djecom ili mozda darovitijom djecom pri kojima se potic¢e na nove psiholoske
aktivnosti, na nove kognitivne procese. U teoriji socijalnog konstruktivizma na pitanje procesa
prijelaza djeteta iz programa predskole u prvi razred osnovne skole gleda se s aspekta djetetove
socijalne interakcije s okolinom i njegovih aktivnosti unutar nje. Dakle, iz perspektive

sociokonstruktivistickog pristupa proces prijelaza promatra se s aspekta djetetovih razlicitih
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uloga: dijete (kcer/sin) u obitelji, predskolaca u predskolskoj odgojno-obrazovnoj skupini te
ucenik prvog razreda (Lam, 2014).

Teorija socijalnog konstruktivizma prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi
promatra kao proces tijekom kojeg se stjecanjem novog iskustva dijete mijenja odnosno
konstrukcijom i sukonstrukcijom znanja te sudjelovanjem u aktivnostima njegovo se djelovanje
mijenja, a time i njegova participacija u novoj socijalnoj okolini (Dockett i Perry 2014). Moze
se zakljuciti da razumijevanje socijalne interakcije ovisi 0 kronoloskoj dobi djeteta, konteksta
u kojem raste i razvija se te dionicima koji unutar nje djeluju, stoga je neprimjereno promatrati

je izvan samog konteksta (Somoljani Toki¢, 2016).

Razumijevanjem i prihva¢anjem konteksta iz kojeg dijete dolazi omoguéuje mu se laksa
prilagodba na novi kontekst te poti¢e interakcija s ostalim dionicima procesa (Lam, 2014).
Naime, razumijevanjem i uvazavanjem djeteta i njegovih potreba osigurava se kontinuitet i
medusobno povezivanje sustava, dok se omoguéavanjem aktivnog sudjelovanja u procesu
prijelaza poti¢e njegovo samopouzdanje. Povezivanje odgojno-obrazovnih sustava, poticanje
kontinuiteta u odgoju i obrazovanju djeteta model je djelovanja sociokonstruktivisticke teorije
u praksi. Obrazlozenje takvog promisljanja Petriwskyj i Grieshaber (2011) vide u djetetovu
lakSem prijelazu iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu, isticu¢i kako smanjivanje razlika u
kulturalnom kontekstu i filozofiji promisSljanja izmedu obiteljskog, predskolskog i
osnovnoskolskog konteksta moguce posti¢i kontinuitet iskustava kako bi se potaknulo
djetetovo samopouzdanje tijekom odgojno-obrazovnog prijelaza. Sociokonstruktivisticki
model usmjeren je ne samo prema partnerstvu, vec trazi zajednicko sukonstruiranje kurikuluma
predskole i osnovne Skole (Dahlberg, 2013). Moze se zakljuciti da ¢e na djetetov proces
prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu utjecati socijalna interakcija djeteta i njegove okoline
u okviru koje ¢e dijete biti aktivni sudionik procesa. Interakcija i suradnja posebice medu
vr$njacima pozitivno utjeCu na ucenje, stoga ju je potrebno poticati tijekom obrazovnog

procesa.
1.3. Osvrt na teorijske pristupe procesa prijelaza

Proucavaju¢i teorijske perspektive procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu nalaze se tri modela odnosa medu uklju¢enim sudionicima, a to su: priroda odnosa,
karakteristike odnosa te uvjeti u okviru kojih se odnosi odvijaju. Priroda odnosa, posebice

priroda odnosa koju dijete ostvari s vrSnjacima uvjetuje kvalitetu njegova prilagodavanja
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tijekom prijelaza u skolu (Ladd i sur., 2006; Yeo i Clarke, 2006). U vecini teorijskih perspektiva
uoceno je pitanje kontinuiteta, odnosno diskontinuiteta prilikom prijelaza djeteta iz jedne
odgojno-obrazovne razine u drugu, razli¢itost u pristupu praksi i razumijevanju uklju¢enih
sudionika. Kod ekoloske i sociokulturne perspektive uocava se zastupljenost zajednickog
promisljanja odgojitelja i ucitelja u razumijevanju pedagoske prakse (Chan, 2009) suradnickim
dijalogom (Ashton i sur., 2008). Kod kriticke perspektive uocava se na neuskladenost u
lokalnim politikama koje su zastupljene u ranom i predskolskom sustavu (Petriwskyj i sur.,
2014) u okviru kojih su strategije u pedagoskom pristupu varirale, od nametanja vece sli¢nosti
do pregovaranju o promjenama. Perspektiva razvoja usredotoCena je na pripremu djeteta za
Skolu tijekom predskolskog perioda (Yeboah, 2002; Yeo i Clarke, 2006), medutim ekoloska i
kriticka perspektiva osporavaju taj pristup implicirajuci kako se na taj nacin namece Skolska
pedagogija predskolskim ustanovama kao sredstvo postizanja kontinuiteta (Dockett i Perry,
2007; Hopps, 2014). Naime, ekoloskim pristupom prijelazu iz jednog odgojno-obrazovnog
konteksta u drugi sugerira se pedagosko prilagodavanje u oba konteksta kako bi se postigao
glatki prijelaz (Timperley i sur., 2003) te dala podrska djetetu tijekom prijelaza u $kolu
(Mirkhil, 2010; White i Sharp, 2007). U sociokulturoloskom pristupu posebno je naglasena
uloga odnosa u kontekstu prijelaza s naglaskom na relaciji odnosa medu vr$njacima gdje
posebno dolazi do izrazaja diskontinuitet (Huf, 2013). 1z analize kriticke perspektive procesa
prijelaza uocljive su filozofske razlike u odgojno-obrazovnom pristupu u odgojno-obrazovnoj
praksi medu sustavima $to doprinosi teSko¢ama u suradnji. Osim toga, u kritickoj perspektivi
istiCe se potreba dublje rasprave o pedagoskim pristupima (Henderson, 2014). RjeSenje
napetosti 1 teSkoca u suradnji, zastupnici ekoloske perspektive vide u zajednickom
razumijevanje pedagoSke prakse i djelovanje na nju (Dockett i Perry, 2012; Peters, 2014).
Zajedni¢ko razumijevanje pedagoSke prakse omogucuje pozitivno iskustvo prijelaza svim

ukljuc¢enim sudionicima (Chan, 2009).

Proucavajuci problem prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu uocene su (i joS uvijek
u vecini sluCajeva) nerijesene razlike shvacanja kontinuiteta kroz razlicite teorijske perspektive,
posebno kod razvojnih perspektiva $to je potaklo na nova istrazivanja (Torraco, 2005). Naime,
prema ekolosko-dinamickoj teoriji osim razumijevanja interakcije odnosa koji se razvijaju
prilikom procesa prijelaza djeteta iz djejeg vrtica u osnovnu Skolu potrebno je prepoznati
njegove ishode. U navedenoj teoriji poseban naglasak za kvalitetan razvoj odnosa tijekom

djetetova prijelaza daje se kvaliteti odnosa koje je dijete ostvarilo u prethodnoj fazi zivota. U
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sva tri ekoloska pristupa procesu prijelaza djeteta iz jednog obrazovnog konteksta u drugi
sugerira se poticanje i razvijanje pozitivnih odnosa medu sudionicima prijelaza s posebnim
naglaskom na suradnji s roditeljima (Rimm-Kauffman i Pianta, 2000). Naime, prema ekolosko-
dinamickoj teoriji, obitelj i odgojno-obrazovna institucija u stalnoj su interakciji te se

medusobno nadopunjuju s ciljem osiguravanja dobrobiti djeteta (Epstein i Sanders, 2000).

Ekoloske perspektive naglasavaju kontekstualnu prirodu odnosa (Ahtola i sur., 2015; Dockett i
Perry, 2012; Einarsdottir, 2011) oblikujuéi prijelazni most za koji su smatrali da treba biti
dvosmjeran (Huser i sur., 2015). Sociokulturne perspektive naglasavaju dinamic¢nu, sloZzenu
interakciju odnosa koji su oblikovani i odrzavani tijekom polaska u Skolu (Craft i Maunder,
2012; Fluckiger, 2010; Huf., 2013). Kriticke perspektive uzimaju u obzir profesionalnu prirodu
odnosa, na¢in ostvarivanja i razvijanja odnosa tijekom procesa prijelaza (Boyle i Petriwskyj,
2014). Prema Hendersonu (2012) razlike trebaju poticajno djelovati na razvoj odnosa, a ne
samo u jednom smjeru. Ekoloska i sociokulturna perspektiva identificirala je vrijednost odnosa

u relacijskom kontinuitetu koji nalazimo izmedu vr$njaka te unutar obitelji (Peters, 2014).

U svim teorijskim perspektivama govori se o neujednacenoj raspodjeli moc¢i ukljucenih
sudionika unutar konteksta prijelaza. Medutim, uo€ava se razlika izmedu kriticke i ostalih
perspektiva. Veca mo¢ Skole, odnosno njezinih odgojno-obrazovnih djelatnika u odnosu na
stru¢ne djelatnike djecjeg vrtica uocava se u razvojnim, ekoloskim i sociokulturnim teorijskim
perspektivama procesa prijelaza (Griebel i Niesel, 2009). U okviru kriticke perspektive
uocavaju se nevidljive prepreke unutar prikrivenih radnji, a odnose se na stigmatiziranje djeteta
(Petriwskyj i Grieshaber, 2011) koristenjem suptilnih poruka koje utjeCu na odnose mocéi
tijekom prijelaza (Henderson, 2012). Razvojne i ekoloSke perspektive temelje svoju mo¢ na
poticanju razvoja vjestina spremnosti (Margetts, 2007) ili mo¢ procjene rizika koja se odnosi
na razne intervencije u zajednici (Daley i sur., 2011). Djelovanje u zajednici sastavni je dio
kriticke i sociokulturne perspektive (Perry i Dockett, 2011) Sto se moze vidjeti iz projekta
,Glasovi djece* kojim je dan dobar primjer moci koja se razvijala partnerstvom medu djecom
te suradnje gdje se moc¢ shvaca rezultatom (Sarja i sur., 2012). Kriticke perspektive sugerirale
su potrebu dijaloske interakcije 1 kriti¢ke refleksije tijekom koje bi se pregovaralo o razlikama
moc¢i i zajednickom razumijevanju prijelaza (Boyle i Petriwskyj, 2014; Henderson, 2013) U
svojim radovima Henderson (2012) i Petriwskyj (2014) prijelazne odnose opisuju onako kako
su istaknute razlikama u mo¢i, sugeriraju¢i nove uvjete koje bi trebale olakSati emancipatorske

akcije (Boyle i Petriwskyj, 2014).
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Vaznost odnosa djeteta i njegove okoline kao i koliko njihovo medusobno nadopunjavanje
utjece na djetetov razvoj naglasavaju Bronfenbrenner i Vygotsky u svojim teorijama (Vizek

Vidovi¢, 2003).
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2. TEMELJNI ASPEKTI PROCESA PRIJELAZA

Prema Griebel i Niesel (2015) procesu prijelaza moze se pristupati s antropoloskog,
socioloskog, pedagoskog i psiholoskog aspekta. Isti autori navode kako se joS u Antickoj Ateni
Solon (640-560 p. n. e.) ljudski Zivot dijelio na nekoliko prijelaza koji se odvijaju svaku sedmu
godinu, a prvi prijelaz odvija se sa 7 godina, kada dijete prelazi iz djetinjstva u mladost. Sli¢ne
ideje imao je i Konfucije (Griebel i Niesel, 2015). Takva podjela susreée se i danas, posebice u
Waldorfskoj pedagogiji.

Pojavom novih modernih znanosti i znanstvenih disciplina i dalje je ostala prisutna ideja
disciplinama sedmogodiSnje podjele zivotnih tokova i u drustvu i kod pojedinca, $to se posebno
uocava u sociologiji i psihologiji (Olbrich, 1995). Suvremeno istrazivanje prijelaza javlja se u
razli¢itim disciplinama, stoga je postalo interdisciplinarno pitanje (Griebel i Niesel, 2015).
Osim toga, autori Griebel i Niesel (2015) navode kako su se problematikom prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu ponajvise bavili psiholozi 1 pedagozi s obzirom da se u
jednoj i u drugoj znanosti naglaSava vaznost konteksta i socijalne interakcije u okviru kojih se
dijete promatra i uvazava kao subjekt odgojno-obrazovnog procesa. Takoder, prema njihovu
misljenju iz povijesne perspektive gledano prijelaz se promatra i kroz razliite promjene u

obrazovnoj politici te vrijednosne sustave koji su nastali temeljem tih promjena.
2.1. Razumijevanje procesa prijelaza

Prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu nije kratkoro¢ni proces, to je proces
koji ukljucuje pazljivo promatranje i pracenje djecjeg ponaSanja (O'Kane, 2016). Takoder je 1
sloZen proces za dijete i njegovu obitelj (Janus, 2011). Prema misljenju Janus, dijete tijekom
procesa prijelaza nastoji uravnoteziti osje¢aj odgovornosti u odnosu na ocekivanja okoline i
uzbudenja zbog susreta s nepoznatim 1 novim, istovremeno se prilagodavajuci Skolskom
okruZenju, igrajuci se, uceci 1 socijalizirajuci se s djecom 1 odraslima.

Prijelaz je proces u kojemu povijesno i kulturalno konstruirane institucijske granice stvaraju
arenu za profesionalnu ucenje, odnosno granice postaju prostorom u kojemu se susrecu i
razmjenjuju razlicite prakse (Karilai Rantavuori, 2016). Osim toga, potrebno je istaknuti kako
je djetetu prijelaza iz predskolske odgojno-obrazovne skupine u prvi razred vazan dogadaj u

Zivotu, stoga ne postoji jedinstvena koherentna teorija za cjelovito razumijevanje procesa
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prijelaza koja bi odgovarala objasnjavanju ¢itavog niza razvojnih izazova kao i problema koji

proizlaze iz prijelaza na individualnoj razini za dijete i njegove roditelje (Vrinioti i sur., 2010).

Tijekom procesa prijelaza dijete se susrece s novom dinamikom izmjene kontinuiteta i
promjene koja nastupa prijelazom iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu (ETC?, 2011). U
ETC dokumentu navedene su sljedece ¢injenice na kojima se treba temeljiti proces prijelaza

kako bi se djetetu olaksao prijelaz iz predsSkolskog u osnovnoskolski sustav:

- potrebna je rekonceptualizacija prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtiéa u osnovnu Skolu
sukladno pravima djeteta kako bi se prema nacelu socijalne pravde omogucio odgojno-
obrazovni kontinuitet, pravo iznoSenja vlastitog misljenja, pravo aktivnog sudjelovanja,
pravo djeteta da ga se Cuje i da bude saslusano;

- kontinuiranu obrazovnu reformu i uskladenost etickih nacela;

- potrebna su sustavna kontinuirana, istraZivanja procesa djetetova prijelaza iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu kao kontinuitet ucenja i razvoja i dobrobiti

pojedinog djeteta.

Kljucéne sastavnice uspjesnog prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu razlicite
su aktivnosti djece predskolaca i prvog razreda osnovne Skole koje organiziraju strucni
djelatnici djecjih vrti¢a i osnovnih $kola kako bi se sprijecile negativne posljedice prijelaza
koje mogu utjecati na djetetovo samopouzdanje i samoposStovanje te prevladale nepravilnosti
koje mogu negativno utjecati na djetetov razvoj i ucenje (Early i sur., 2001). Pitanje djetetova
prijelaza iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi temelji se na razumijevanju
suvremene slike o djetetu i djetinjstvu, ulozi stru¢nih djelatnika u prijelaznom odgojno-
obrazovnom procesu te sukladno tome ulozi povezivanja odgojno-obrazovnih sustava na svim
razinama (Miljak 2007; Moss 2013). Prijelaz djeteta iz jednog obrazovnog konteksta u drugi
oblikovan je politickim 1 ekonomskim interesima s tendencijom ka univerzalnosti (Babi¢,
2016). Naime, proces djetetova prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu temelji se na odnosu
mogucnosti 1 oekivanja te teznji ostvarivanja prava (ETC, 2011). Navedene znacajke odnose
se na sve sudionike procesa prijelaza (dijete, roditelj, odgojitelj, ucitelj) te obrazovne politike,

odgojno-obrazovne procese i druStveno okruzenje (Perry i sur., 2014).

3 Educational Transitions and Change (ETC) Research Group (2011). Transition to school: Position statement.
Izjava o prijelazima i promjenama
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S prvim (svjesnim) susretom s procesom prijelaza, dijete se suocava kod polaska u odgojno-

obrazovnu ustanovu (jaslice ili djec;ji vrti¢). Svako dijete drugacije dozivljava prijelaz iz jednog

odgojno-obrazovnog konteksta u drugi $to je potkrijepljeno i rezultatima istrazivanja djetetove

perspektive o prijelazu, koja su proveli Dockett i sur. (2019) te Viskovi¢, Visnji¢-Jevti¢ (2020).

Obradom rezultata istrazivanja izdvojeni su klju¢ni elementi koja vecina djece smatra vaznima:

- Djeca znaju da ih polaskom u osnovnu $kolu ¢ekaju velike promjene u zivotu: u 0snovnoj
Skoli se manje igra i viSe se mora prilagodavati novim pravilima, oblicima ucenja te
odgovornosti;

- Vecina djece raduje se pocetku skolovanja;

- Djeca prepoznaju vaznost prijateljstva posebice tijekom prijelaza;

- Djeci je vazna podrska odraslih posebice odgojitelja koji Cuju dijete, razumiju ga i

podrzavaju.

Prijelaz djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu, prema promisljanju Eriksona (1992) moze se
promatrati kao proces koji je pracen razli¢itim krizama pojedinca prilikom prijelaza iz jednog
odgojno-obrazovnog konteksta u drugi dok se s aspekta promisljanja Van Gennepa (1986)

moze promatrati kao obred odnosno ritual prijelaza.

Suvremena medunarodna istrazivanja problema prijelaza temelje se na istrazivanjima Koji
datiraju u daleku proSlost ¢ija su teorijska polaziSta relevantna 1 za danasnja istrazivanja.
Korijen istrazivanja prijelaza, VanGennep (1986) povezuje s antropologijom dajuci
strukturirani model prijelaza s tri faze (Ciju osnovu pronalazi U ritualima africkih zemalja —

arhai¢ne, duhovne i vjerske inicijacije) koje se odnose na razli€ita stanja covjeka:

1. fazarazdvajanja, koja se odnosi na odvajanja pojedinca od njegovog prethodnog statusa;
2. faza transformacije ili intermedijalno stanje;

3. faza ulaska u novi status.

Svaka od navedenih faza prikazuje pravila, simbole i obrasce interpretacije pomagala koja
omogucuju individualnu orijentaciju i smanjenje nesigurnosti tijekom koje se podrzava
integracija, identitet i solidarnost. Dakle, uz pomoc¢ rituala djetetu se olaksava prijelaz iz jednog
konteksta u drugi, pri ¢emu ostvaruje nove socijalne uloge u drustvu (Lam, 2014; VVogler i sur.,
2008). Takoder i Turner (2005) pri istrazivanju problema prijelaza polazi od simbola i rituala
te ih povezuje kako bi se stekla sigurnost tijekom procesa promjena. Osim toga, prosirio je

strukturni Van Gennepov model i razradio fazu povecane emocionalne osjetljivosti tijekom
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krize. Dakle, Turner procesu prijelaza pristupa kombiniranjem novog pristupa s izmjenom
postoje¢ih elemenata, nastojeéi pri tome rijesiti problem sukladno novom pristupu pojedinca
zajednici. Osim toga, smatra kako mjerodavno upravljanje promjenama u zajednici, tijekom
procesa prijelaza u obrazovnim ustanovama, iziskuje pristup sukladan grupi uéenika. Turner
(2005) istice, kako ¢e nacin na koji se pojedino dijete suocava s promjenama unutar zajednice
utjecati na kvalitetu njegova prijelaza iz jedne odgojno-obrazovne razine u drugu. Autor
takoder naglaSava kako se prema teoriji koja je orijentirana na obrede prijelaza pri svakoj
promjeni uloge i okruzenja pojedinac susrece s tri oblika prijelaza koje naziva ritualima, to su:
ritual prijelaza, odvajanja i prihvacanja. Najvaznijom fazom smatra se faza prijelaza, 0dnosno
liminalna faza koja se temelji na pojediné¢evu prihvacanja nove socijalne uloge, s kojom se on
stoga se on s tom fazom najteZze nosi. Tijekom prihvaéanja nove socijalne uloge unutar
konteksta, pojedinac moze nai¢i na poteskoce koje dovode do nesigurnosti i frustracija vezano

za nove uvjete i situacije.

Van Gennep i Turner tijekom promisljanja o problemu prijelaza polaze od prijelaznih rituala
pri ¢emu naglaSavaju vaznost odvajanja od prethodnih situacija i sposobnost integracije u novu
situaciju. Bourdieu (2005) istiCe vaznost socijalne razlike sukladno pripadnosti drustvenoj
zajednici, a ne trenutnim situacijama pojasnjavajuci kako su o¢ekivanja usmjerena na ponasanja
pojedinca u novoj zajednici. Osim toga, Bourdieu (1992) proucavanju pitanja prijelaza prilazi
sa socioloskog aspekta pri ¢emu isti¢e vaznost igre za razvoj djeteta i njegovu interakciju s
okolinom. Pri tome igru usporeduje sa svakodnevnim Zivotnim aktivnostima s obzirom da dijete

svakodnevne Zivotne situacije implementira u svoju igru.

Sa socioloskog aspekta gledano period djetetova prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu
znacajno je za dijete i njegovu obitelj, stoga se moze zakljuciti kako svi sudionici procesa
prijelaza djeteta iz predSkolske odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne $kole prolaze
odredeni obred prijelaza. Dijete, u odnosu na druge promjene s kojima se susrece tijekom
zivota, obred prijelaza intenzivnije dozivljava jer se mora prilagodavati novoj okolini
(Somolanji Toki¢, 2016). Ritualom prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu mijenja
se djetetova uloga u okolini kao i njegov status u drustvu (Griebel i Niesel, 2009). Osim kroz
razli¢ite obrede i rituale sociolozi prijelaz promatraju s aspekta socioekonomske nejednakosti
Sto negativno djeluje i na obrazovanje pojedinca (Entwisle i Alexander, 2005). Prijelazi
mijenjaju mrezu odnosa koji se napustaju kao 1 mrezu odnosa koji se stvaraju unutar zajednice

u koju se ulazi (Elias, 1987). Osim toga, naglasava kako socijalizacija nije jednostrani utjecaj
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okoline ve¢ je to interakcija medu sudionicima unutar zajednice, pri ¢emu se Cesto pridaje
velika vaznost utjecaju mo¢i i nejednakosti. Sociolog Elder (1985) djecu i adolescente vise ne
promatra kao pasivne sudionike svog okruzenja ve¢ kao kompetentne sudionike koji aktivno
sudjeluju u oblikovanju vlastita zivota u zajednici. Naime, Elder prijelaze promatra kao
prekretnicu u zivotu pojedinca tijekom koje dozivljava statusnu promjenu (dijete postaje
ucenik), a kako ¢e se snaci i prilagoditi novoj situaciji moze se analizirati kroz Cetiri aspekta:

- povijesni pregled,

- tijek odredenog vremena u Zivotu pojedinca,

- razvijanje odnosa i povezanosti medu ljudima te

- njegova sposobnost da djeluje u zajednici.

Takoder smatra kako su sposobnost pojedinceva snalazenja u novoj situaciji i njegova
prilagodba novim zivotnim uvjetima, rezultat njegovih interakcija s okolinom koje je ostvario
tijekom ranog djetinjstva, $to potkrjepljuje ¢injenicom da ¢ovjek nije gotov proizvod vec je
rezultat razli¢itih Zivotnih utjecaja. Osim toga istice kako na djetetov polazak u skolu ima velik
utjecaj i iskustvo prijelaza njegovih roditelja. Strauss (1974) proces prijelaza promatra kroz
iskustvo koje pojedinac stjeCe tijekom interakcije s drugim bitnim ljudima iz svoje okoline te
zastupljenim druStvenim normama koje utjecu na njegovo ponasanje tijekom samog procesa.
Prema njegovu misljenju prijelazi u vecini slu€ajeva ovise o interesima 1 odlukama pojedinaca,
medutim neki od njih drustveno su predodredeni, tako da prijelazi ovise o odlukama odraslih te
manje zastupaju interese djeteta. Osim toga, smatra kako drustveno predodredeni prijelazi
sprjecavaju razvoj mreze odnosa, a time i razvoj identiteta pojedinca. U teoriji prijelaza iz
jednog drustvenog statusa u drugi, prijelazi se promatraju kao sekvence odredenih kretanja koje
utjeCu na proces trajanja prijelaza, ali i na subjektivni doZivljaj prijelaza (Griebel i Niesel 2015

prema Glasser i Strauss,1971).

O prijelazima je moguce raspravljati i s aspekta psihologijske znanosti. Psiholog Bruner (1990)
definiraju¢i procesa prijelaza znacCajnu ulogu daje kognitivnoj teoriji uenja s naglaskom
utjecaja okoline na ucenje odnosno razvoj govora i misljenja. Osim toga, Bruner smatra kako
covjek oblikuje odredene koncepte koji mu pomazu osvijestiti model ponaSanja u okolini.
Takoder, smatra kako na ponaSanje pojedinca u okolini utjee njegova uloga koju ima unutar
konteksta kulture u kojoj Zivi 1 djeluje kao 1 simboli koje koristi. PrenoSenjem osobnih iskustava

sudionika procesa prijelaza o prijelazu djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu dobivaju se vrlo
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vazne informacije znacajne sudionicima koji su u postupku prijelaza (Bruner, 1990; Dunlop,
2007).

Prema Vygotskom (1978) djetetov razvoj odvija se u nekoliko konstantnih faza tijekom kojih
dijete dozivljava povremene promjene koje utjecCu na njegov psiholoski razvoj posebice na
razvoj osobnosti. Naime, Vygotsky zakljucuje da dijete jednu od veéih kriznih faza dozivljava
u sedmoj godini zivota, tijekom prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu pri ¢emu ulazi u
socijalnu interakciju sa starijom kompetentnijom djecom ili mozda darovitijom djecom §to ga
poti¢e na nove psiholoske aktivnosti 1 nove kognitivne procese. Takoder, istice kako tijekom
kognitivnih procesa dijete osim upijanja novih utjecaja okoline, stjece nova kulturna znanja,
reproducira ih te ih produktivno transformira. Utjecaj prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu
analizirao je Erikson (1992). Njegovo je misljenje kako tijekom procesa prijelaza dijete razvija
osobnu krizu identiteta. Naime, prema Eriksonovu misljenju, djetetov prijelaz iz djecjeg vrtica
u osnovnu $kolu je faza tijekom koje dijete dozivljava unutarnji sukob izmedu kompetencija i
inferiornosti. Osim toga, smatra kako se sukob moze rijesiti ukoliko dijete slijedi potrebu u€initi
nesto dobro 1 korisno, ako slijedi i realizira potrebu uciti zajedno s drugom djecom, ali i od njih

te sudjelujudi u svijetu odraslih i razvijaju¢i pozitivne socijalne odnose.

Tijekom procesa prijelaza od djeteta se ocekuje psihosocijalna 1 kulturalna prilagodba na
kognitivne, socijalne i emocionalne dimenzije sredine u koju dolazi. Period prijelaza djeteta iz
predskolske odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne $kole razvojno je vazan i stresan
proces i djetetu i njegovoj obitelji. Kagan (1986), pak prijelaze shvaca kao proces tijekom kojeg
dijete stje¢e nova znanja o sebi te razvija svoju osobnost. Dijete tijekom faze prijelaza iz djecjeg
vrtica u osnovnu Skolu razvija nove odnose s vrSnjacima, ulazi u nove uloge, ima drugacije
potrebe 1 Zelje pri kojima se postavljaju 1 nova pravila za njihovo ostvarenje. Tijekom faze
prijelaza iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu, dijete svoje percepcije, ideje i osjecaje dijeli S
vr$njacima u grupi. Bowlby (1983) navodi kako dijete razvija odnose s ljudima koji ga
okruzuju, koji se brinu o0 njemu i1 bave s njime pri ¢emu usvaja modele i vjestine neophodne za
suoCavanje s promjenama. Nacin na koji osoba iz njegove blize okoline reagira na njegove
potrebe odreduje i1 kvalitetu njegovih daljnjih odnosa (Ainsworth i sur., 1970). Teorija
privrzenosti koju promovira Bowlby (1983) jedan je od vaznih elemenata prijelaza djeteta iz
obitelji u jaslice odnosno u djecji vrti¢, iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu §to se ujedno odrazava
1 na djetetov buduci obrazovni uspjeh. Osim toga, naglasava da svako dijete drugacije reagira

na novu situaciju u zivotu, pokazuje nervozu, agresivno je, hiperaktivno, a moze utjecati i na
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sposobnost uc¢enja, posebice ako interakcija u okolini nije topla i prilagodena potrebama djeteta.
Brandtstadter (2007), takoder smatra kako procesi ucenja i promjene u stavovima mijenjaju
nacine reagiranja na podrazaje, u odnosu na nacin na koji se obraduju informacije i rjeSavaju
problemi. Osim toga, postavlja pitanje u kolikoj mjeri se, s obzirom na obrazovne prijelaze,
odvijaju odrzive promjene koje utjecu na roditelje, njihove stavove i ponaSanja. Parkes (1971),
pak navodi kako se promjene s kojima se Covjek susrece tijekom zivota nazivaju psihosocijalni
prijelazi koji ukljuCuju otvorenost za rizike, vanjsku podrSku i razliite druStvene uloge.
Karakteristika procesa prijelaza ocituje se u pojedin¢evoj fazi ubrzanih promjena i periodi gdje
je poseban naglasak na intenzivnom ucenju (Welzer, 1997). Griebel i Niesel (2015) isti¢u kako
dijete dolaskom u odgojno-obrazovnu instituciju donosi svoje obiteljsko sociokulturno i
ekonomsko podrijetlo, §to uvjetuje individualan pristup u radu tijekom odgojno-obrazovnog
procesa, a to uvjetuje razvoj kontinuiteta izmedu obiteljskog i odgojno obrazovnog konteksta.
Fillip (1995) istice kako je proces prijelaza i susret s novom okolinom popracen snaznim
afektivnim ponaSanjem osobe, stoga je neophodno poticati razvoj regulacije emocija te
pronalazenje razumnog rjeSenja u najkracéem mogucem roku. Posljedice nezadovoljavanja
djetetovih potreba i neadekvatan pristup u radu, akumuliraju razli¢ite stresne ¢imbenike, poput
teze prilagodbe te i utjeCu na stvaranje i razvijanja odnosa s novim osobama u zivotu (Cowan,
1991). Osim toga, Cowan (1991) smatra kako prijelaz ima velik utjecaj kako na dijete tako i na
njegovu obitelj, kako moze biti stresan te moze dovesti do krizne situacije s dubljim
posljedicama suocavanja sa snaznim emocijama, ali i razvijanja novih vjestina. Prema rije¢ima
Cowana (1991), ukoliko gledamo iznutra tijekom procesa prijelaza svijet se promatra
drugacijim o¢ima, dok gledaju¢i izvana uo¢avamo kako dijete tijekom prijelaza ulazi u novu
drustvenu ulogu pri ¢emu se kreiraju i novi socijalni odnosi te se o¢ekuje adekvatno upravljanje
tim odnosima. Takoder, navodi kako na kvalitetu prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu
Skolu 1 prilagodbu novoj okolini imaju veliki utjecaj prethodna iskustva prijelaza te koliku
vaznost procesu prijelaza pridaju dijete 1 njegovi roditelji. Istrazivanja su pokazala da djecja
prilagodba na novu okolinu ovisi o razvojnim karakteristikama djeteta, kao Sto je psiholoska

zrelost, temperament, socijalne vjestine, inteligencija i sposobnost ucenja (Monkeviciene i sur.,
2006).

S pedagogijskog aspekta problemu prijelaza pristupa Frobel 1852. godine opisujuci detaljan
plan organskog povezivanja predSskolskog odgojno-obrazovnog sustava s osnovnim

obrazovanjem, postavljajuci pri tome temelje sustavne rasprave o pitanju diskontinuiteta,
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odnosno premostavanja postojeceg jaza prijelaza iz jedne odgojno-obrazovne razine na drugu
(Grossmann, 1987; Vrinioti, Einarsdottir i Brostrom, 2010). Prema misljenju Havighursta
(1982) covjek se tijekom zivota susrece s nizom promjena od kojih je prva pubertet, druga
promjena se odnosi na zadatke koje postavlja drustvo, kao $to je polazak u osnovnu skolu te
zahtjevi Cije ciljeve je postavio sam pojedinac. Stoga, Havighurst (1982) suocavanje s
promjenama i problemima na koje pojedinac nailazi tijekom zivota promatra kao razvojni
zadatak pojasnjavaju¢i kako se postavljanjem odredenog zadatka razvoja nastoji shvatiti

svojstven smjer razvoja odnosno odvijanja procesa prijelaza.
2.1.1. Odgojno-obrazovni prijelazi

OECD (2017) navodi tri glavna razloga zbog kojih bi politika, odnosno ministarstvo prosvjete,
trebalo posvetiti veéu paznju kvaliteti prijelazne odgojno-obrazovne prakse. Dakle, potrebno
je:

- osigurati vaznu ulogu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u obrazovnom sustavu,

- osigurati kvalitetnu pripremu djeteta za $kolu i za Zivot,

- pruziti jednaka polaziSta obrazovnih moguénosti svakom djetetu te poboljSanje odgojno-

obrazovnih rezultata.

Na Europskom samitu ministara obrazovanja odrzanom u Veneciji 1971. godine prvi put se na
tako visokoj razini raspravljano o problemu obrazovnih prijelaza. Nakon cetrdeset godina od
odrzavanja samita neke od zemalja jo§ uvijek nisu uspjele prona¢i zadovoljavajuca rjeSenja
navedenog problema (jedna od njih je i Republika Hrvatska), $to ne znaci da analizom postojece
prijelazne prakse ne traze model rjeSenja problema koji bi djetetu omogucio laksi prijelaz iz
predskolske ustanove u osnovnu $kolu (Neuman, 2002; Oberhuemer, 2006; Carle i Daiber,
2008). Preporuka Vije¢a Europe zemljama ¢lanicama je organsko povezivanje i suradnja
izmedu predskolskog i osnovnoSkolskog obrazovanja, Sto se ipak pokazalo neadekvatnim
(Fthenakis, 1979) za vecinu tih zemalja. Za razlog nemoguénosti povezivanja dvaju sustava
navodi se nedostatak institucionalnog okvira kojim se sugeriraju postavke suradnje izmedu
predskolskih i1 osnovnoSkolskih ustanova, Sto se smatra klju¢énom tockom neadekvatnosti

(Woodhead, 1988).

Na Sveucilistu Charles Sturt u Australiji, 2001. godine odrzana je radna konferencija koja je

obuhvatila znanstvenike iz cijelog svijeta pri ¢emu se raspravljalo o djetetovu prijelazu iz
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predskolske ustanove u osnovnu skolu (Perry i sur., 2019). Ishodiste konferencije je dokument
Izjava o prijelazima i promjeni (ETC, 2011%) kojim se utjecalo na javne obrazovne politike,
istrazivanja procesa prijelaza kao i na razvoj ostalih dokumenata koji se bave pitanjem prijelaza.
Ovim dokumentom prijelaz djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu promatra se kao dinamic¢ni
konstrukt promjena koji se temelji na odgojno-obrazovnom kontinuitetu (Einarsdottir i sur.
2019). Svoje misljenje (Einarsdottir i sur. (2019), o vaznosti kontinuiteta koji je naveden u
dokumentu, potkrepljuju stavom da je dijete sposobna, kreativna i kompetentna osoba ¢ije
znanje i ranije ste¢eno iskustvo treba uvazavati. Takoder, istaknuto je kako je dijete aktivni
sudionik procesa prijelaza, pri cemu mu je neminovno potrebna podrska odraslih iz okoline.
Autori, Einarsdottir i sur. (2019), navode kako svi sudionici procesa prijelaza svojim
specificnostima mogu doprinijeti kvaliteti djetetova prijelaza iz jedne odgojno-obrazovne
razine u drugu. Osim toga, smatraju kako je za kvalitetu potrebna suradnja, partnerstvo,
medusobno posStovanje koje se temelji na jednakopravnim odnosima. Takoder, isti¢u vaznost
propitivanja utjecaja javno obrazovne politike na odgojno-obrazovnu prakse i njezine temeljne
postavke. Prema njihovu misljenju, kurikulumi odgojno-obrazovnih sustava i pedagoski

pristupi trebaju biti prilagodeni pojedinom djetetu i njegovu autenti¢cnom okruZenju.

Kako bi se pripremilo djecu za skolu, mnoge europske zemlje organiziraju pripremne razrede
ili programe predskole. Prvi dokumenti datiraju iz 1911. godine, a referira se ecoles maternelles
1 vrlo je sli€an danaSnjim programima u Belgiji 1 Francuskoj, dok dokumenti na temu
pripremnog razreda“ datiraju iz vremena 1918. -1938. godine. U periodu izmedu 1965.-1979.
javlja se termin ,razredi za cekanje®, koji su bili namijenjeni djeci koja su se smatrala
Hhezrelima® ili ,,nespremnima‘“ nakon ulaska u prvi razred (Lehrer i Bastien, 2015). U
hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu nalazimo program predskole koji obuhvaca djecu u
godini pred polazak u Skolu. Naime, prema Izvjes¢u OECD - a Start Strong Il (2006) postoje
znacajne razlike u javnim obrazovnim politikama zemalja, istiu¢i kako se u zemljama u kojima
je zastupljena tradicionalna politicka usmjerenost promice akademski pristup u odgoju i
obrazovanju te centraliziranje o0dgojno-obrazovnog kurikuluma. Medutim, nasuprot
tradicionalnom pristupu stoji obrazovna politika temeljena na sociopedagoskoj koncepciji u
okviru koje se potice djetetov individualni razvoj u njegovom autenti¢nom socijalnom

okruZenju (Bouilet, 2018).

4 Educational Transitions and Change — ETC (2011)
29



Dunlop (2007; 2014) uvodi pojam prijelazni kapital koji se temelji na Bourdieuovu
razumijevanju prijelaza i primjene postignutih rezultata u obrazovnoj politici. Naime, model
koji pociva na ideji prijelaznog kapitala treba shvatiti kao potencijal koji se temelji na interakeiji
istrazivanja, obrazovne prakse i politike. Potrebno je istaknuti kako njemacka etnografska
istrazivanja poc¢ivaju na ideji Van Gennepa, Bourdieua, Turnera te Wulfa pri ¢emu se ritualno
oblik ulaska u skolu te interakcija djeteta i odgojitelja kao i promjena djetetova identiteta u
ucenika promatra kao sukonstrukcija uklju¢enih dionika (Kellermann, 2008). Drugi oblik
tradicijskog pristupa prijelaza temelji se na psihologiji i pedagogiji. Prijelazi koji se dogadaju
tijekom procesa odgoja i obrazovanja smatraju se poticajnim za djetetov razvoj (Griebel i
Niesel, 2015). Naime, ovom teorijom ne istiCe se stvaranje kontinuiteta tijekom procesa
djetetova ucenja i stjecanja novih znanja, ve¢ prevladavanje diskontinuiteta. Osim toga, autori
isticu kako promjene koje se dogadaju u obrazovnom okruzenju ne podrazumijevaju promjene
nastavnih programa ve¢ se odnose na promjene u odnosu na prethodna iskustva i razvojna
ponasanja. Sukladno tome promjene s kojima se dijete susrece tijekom prijelaza iz jedne
odgojno-obrazovne ustanove u drugu razlikuju se u razvojno-psiholoskom smislu (Fabian,
2002). Takoder, potrebno je istaknuti kako promjene s kojima se dijete susrece tijekom prijelaza

mogu utjecati i na obitelj (Puschner, 2010).

Na prijelaze koji se odvijaju unutar odgojno-obrazovnog sustava prema Stauber i Walter (2004)
utje¢u odnosi medu sudionicima prijelaza. Behrens i Rabe-Kleberg (2000) razlikuju tri vrste
odnosa koji se odvijaju tijekom statusnih prijelaza, a to su:
- tijekom upisa u §kolu pri ¢emu veliku ulogu imaju roditelji i prijatelji s kojima je dijete u
stalnoj interakciji i s kojima je izgradilo odnose,
- odgojitelji i ucitelji s kojima je dijete u rijetkoj socijalnoj interakciji, posebice s u€iteljima
s kojima tek treba graditi odnose,
socijalnoj interakciji.
Prema autorima Behrens i Rabe-Kleberg (2000), u navedenim vrstama odnosa sudionici su u
izravnoj interakciji s djetetom. Takoder, isticu kako tijek i kvaliteta odvijanja interakcije slabi
prilikom ulaska djeteta u formalni odgojno-obrazovni sustav. Osim toga, Behrens i Rabe-
Kleberg (2000) razlikuju odnose u obitelji i odgojno-obrazovnoj ustanovi. Dakle, prema
njihovu misljenju u obiteljskom kontekstu dijete je u stalnoj interakciji s okolinom tijekom koje

se odvija Cesta i neformalna komunikacija s djetetom. Razvoj odnosa s uciteljima je formalniji
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stoga je i interakcija slabija, dok kontakte sa Skolskim lije¢nikom smatraju jako rijetkim i zato
se odnosi razvijaju na najformalniji na¢in. Na temelju svojih razmatranja zakljucuju kako
odluke koje se donose vezane za prijelaz ovise 0 medusobnim odnosima uklju¢enih dionika §to
istovremeno utjeCe na kvalitetu obrazovnog procesa djeteta. Prema njihovu misljenju, odluke
se naj¢esce donose tijekom upisa ili kod donosenja modela dodatne podrske djetetu i njegovoj
obitelji.

Za laksi prijelaz iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu nedovoljno je oslanjati se samo na
kompetencije djeteta ve¢ je neophodna suradnja obitelji i dvaju odgojno-obrazovnih sustava
(Griebel i Niesel, 2003) kao i kompetencije druStvenog sustava u rje$avanju ovog zadatka.
Takoder, Griebel 1 Niesel (2003) smatraju kako je za lakSe odvijanje prijelaza vazna povezanost
obrazovnih planova i programa odnosno kurikuluma dviju odgojno-obrazovnih institucija koji
se trebaju temeljiti na poznavanju djetetovih prijasnjih iskustava kao i razli¢itih kompetencija
te poznavanje obiteljskih prilika kako bi se ostvarila kvalitetna suradnja s obitelji. Djeca se u
vrti¢ 1 Skolu upisuju razlicite kronoloske dobi (raniji upis ili pak odgoda), razli¢itog spola,
razli¢itog kulturoloskog i socioekonomskog statusa, $to prema navodima Griebel i Niesel
(2003) implicira individualizaciju odgojno-obrazovnih pristupa ¢ime se olakSava prijelaza
djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. Prema njihovu misljenju, ne trebaju sva djeca jednak
oblik podrske tijekom prijelaza u Skolu. Da bi se znalo koji pristup koristiti tijekom procesa
prijelaza vazno je, kako navode Griebel i Niesel (2005), poznavati dijete, znati razlikovati tko
se nosi s procesom prijelaza (dijete i njegova obitelj) te tko su oni koji ,,upravljaju procesom
prijelaza (odgojno-obrazovni struénjaci). Osim toga zakljucuju kako sukladno dobno-
razvojnim kompetencijama, svaki prijelaz ukljucuje specificne uvjete na individualnoj,
interakcijskoj i kontekstualnoj razini. Naime, Griebel i Niesel (2005) smatraju kako su
profesionalne kompetencije odgojitelja jedan od vaznijih prediktora uspjesne i kvalitetne
odgojno-obrazovne prakse. Medutim, na kvalitetu procesa prijelaza utjece i brojnost djece u
skupini, materijalni uvjeti rada posebice u ekonomski nerazvijenijim zemljama te normativna
ocekivanja spram djece posebice tijekom upisa djeteta u osnovnu $kolu odnosno pri postupku

testiranja njegovih kognitivnih postignuca.

Tijekom posljednja dva desetljeca aktualizirano je pitanje obrazovnog prijelaza. Kasnih 90-ih i
ranih 2000-ih proces prijelaz usmjeren je na pripremu djeteta za Skolu po principu strukturalnih
odrednica kao $to je dobna granica polaska djeteta u Skolu (Petriwskiy i Grieshaber, 2011).

Medutim, potrebno je istaknuti kako o kvaliteti prijelaza djeteta iz djecjeg vrtiCa u osnovnu
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Skolu ovisi djetetov akademski i druStveni uspjeh, $to ujedno utjece i na njegov rast i razvoj
(Dunlop i Fabian, 2002; Margetts, 2002; Dockett i Perry, 2007; Einarsdottir, 2007; Fabian,
2007). Prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu prepoznat je kao posebno
osjetljivo razdoblje s obzirom da polovica problema s kojima se djeca susrecu proizlaze iz ovog
perioda (Wildenger i Mclntyre, 2012). Tijekom prijelaza iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu
dijete dozivljava veliki stres tijekom kojeg se javljaju burne reakcije, a koje je mogucée izbjeci
ukoliko promjene postanu predvidljive i kontrolirane te se smanji brzina njihova odvijanja
(Griebel i Niesel, 2005). Dijete tijekom prijelaza dozivljava uzbudenje i ponos, ali i nesigurnost,
tjeskobu, nervozu zbog susreta s novim i nepoznatim, kod vecine djece postoji tendencija
nesmetanog kretanja tijekom procesa prijelaza, ali se ipak nekolicina njih susrece i bori

(Lillejord i sur., 2017; Jindal-Snape i Miller, 2010).

Tijekom prijelaza dijete se nalazi unutar razlicitih faza ubrzanih promjena koje naglasavaju
intenzivno uéenje (Welzer, 1993; Griebel i Niesel 2004) sto dovodi do akumuliranja razlicitih
stresnih ¢imbenika koji utje¢u na unutarnje psiholoske procese koji utjecu i na gradnju odnosa
s novim osobama u Zzivotu (Cowan,1991; Griebel i Niesel, 2014). Prijelaz je povezan s
razli¢itim dogadajima u djetetovu Zivotu Sto zahtijeva suocavanje s promjenama na nekoliko
razina koje utjeCu na njegov rast i razvoj i stvaranje identiteta. Prijelaz djeteta iz djecjeg vrtica
u osnovnu Skolu prema Griebel 1 Niesel (2014), odvija se na tri razine:

- individualnoj razini,

- odnosima medu pojedincima te

- razini Zivotnog okruZenja.

Dijete je polaskom u $kolu popradeno snaznim emocijama: znatizelja, ponos, nesigurnost i
anksioznost (Griebel i Niesel, 2015), mijenja svoj identitet, stjeCe nove kompetencije ucenjem,
usvajanjem kulturnih obrazaca i socijalnih oblika ponasanja. Dolaskom u Skolu, takoder ulazi
u interakciju s vr$njacima i novim odraslima u svojoj okolini istovremeno mijenjajuéi i odnose
unutar obitelji jer nova uloga ucenika nosi 1 nova ocekivanja svih ukljuc¢enih sudionika. Kako
¢e se dijete prilagoditi novim uvjetima Zivota ovisi o osjecaju privrzenosti koje je razvilo u
bliZoj okolini, o prethodno stec¢enim iskustvima unutar obitelji 1 dje¢jem vrticu kao i njegovim
razvojnim moguénostima i potrebama. Dakle, razvoj identiteta, stjecanje novih kompetencija,
gradenje prijateljstava kao i preuzimanje uloge ucenika (Griebel i Niesel, 2015) treba se
sagledati unutar sadaSnjeg drustvenog konteksta o kojem 1 ovisi nacin djetetova suocavanja s

promjenama. Naime, proces prijelaza obuhvaca vrijeme djetetova dobivanja prve informacije
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0 novoj odgojno-obrazovnoj okolini te njezina svakodnevnog pohadanja pri ¢emu treba usvajati
novi ritam dana i aktivnosti, prilagoditi se oCekivanjima ostalih dionika procesa istovremeno
gradeci odnose (Dockett i Perry, 2014). Tijekom procesa prijelaza slabi djetetova autonomija,
polaskom u Skolu povecavaju se ocekivanja u odnosu na dijete, mijenja se 1 njegov identitet,
nije vise predskolac, ne pripada skupini u vrti¢u, postaje ucenik te postaje pripadnikom mladih
(Viskovi¢, 2018). Vaznu ulogu obitelji u prijelazu djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu
imaju roditelji koji sami sebe smatraju osloncima djetetu iako su svjesni svoje nesigurnosti u
kreiranju vlastitog identiteta ,,roditelj u€enika* (Griebel 1 Niesel, 2014). Osim toga, potrebno je
istaknuti kako uspjesnost prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu ovisi o s pojedinom
djetetu, odnosno ovisi je li djetetovo emocionalno, psihicko, fizicko i intelektualno ponasanje
u skladu s Skolskim pravilima odnosno ocekivanjima (Griebel 1 Niesel, 2004). O uspjesnosti
iskustva koje dijete stekne u ovoj fazi ovisi djetetov daljnji razvoj, razvoj njegovog obrazovnog

potencijala te uspjeSnost buducih prijelaza.
2.2. Slika o djetetu i polazak djeteta u Skolu

Prema Dahlbergu postoje dvije slike djeteta, a to su slika o djetetu kao sukonstruktoru znanja
te slika o djetetu kao reproduktoru znanja, odnosno slika djeteta spremnog za skolu (Dahlberg
prema Moss, 2013). Prva slika djeteta je ona koju Zelimo da ¢ini temelj suvremenom odgojno-
obrazovnom procesu na obje odgojno-obrazovne razine. Druga slika djeteta susrece se u
svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi, §to posebno dolazi do izrazaja pri djetetovom
prijelazu iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu u vecini odgojno-obrazovnih sustava u

Europi (Balduzzi i Lazzari, 2019).

Tijekom povijesti slika o djetetu mijenjala se, pa su tako u 19. stolje¢u dominirale dvije slike 0
djetetu, odnosno dvije perspektive djeteta: prosvjetiteljska slika o djetetu i romanti¢na (Basic,
2011). Prema prosvjetiteljskoj slici djeteta odreduje se njegova odraslost, pri ¢emu se uocavaju
njegove nedovrSenosti, a uloga je odrasle osobe odgojiti dijete te promijeniti njegovo
ponasanje. Osim toga, prema prosvjetiteljskoj slici na dijete se gleda kao na pasivno bice te se
njegova slika povezuje s pasivnim reproduktorom znanja. Dijete sve informacije i znanja
dobiva od odrasle osobe koje ¢e samo reproducirati te na taj nacin biti objekt u odgojno-
obrazovnom procesu. Dahlberg (2013) dijete promatra s aspekta prosvjetiteljske slike o djetetu

medutim vidi ga kao konstruktruktora vlastite kulture 1 znanja te na osnovu toga nastoji spojiti
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prosvjetiteljsko shvac¢anje obrazovanja, tzv. bildung® s pedagoskim pravcem Johna Deweya,
koji je suvremenijeg karaktera. S aspekta prosvjetiteljske perspektive bildungom se potice
sloboda stjecanja razli¢itih znanja nastala kao posljedica razli¢itih vjeStina, znanja, uocavanja i
povezivanja ¢injenica (Dahlberg, 2013). Osim toga, bildung omogucuje pojedincu pronalazenja
vlastitog mjesta koje ¢e omoguciti i osobno ostvarenje unutar odredenog konteksta. Ovakav
pristup omogucuje djetetu samostalno sudjelovanje u drustvenim aktivnostima pri ¢emu postaje
konstrukt vlastitog znanja unutar druStvenog konteksta u kojem se nalazi (Dahlberg, 2013).
Sli¢no misljenje dijeli i Rinaldi (2006) koji smatra kako je za stvaranje slike o djetetu bitno
promatranje djeteta kroz ulogu konstrukta znanja pri ¢emu se poti¢e njegov cjelovit razvoj i
stvaranje vlastita identiteta. BasSi¢ (2011) navodi kako romanti¢na slika prikazuje dijete kao
prirodno bice Cije se djetinjstvo razumije i shvaca kao posebno razdoblje djetetova Zivota

temeljeno na vrijednosti koje su prisutne i u svim drugim fazama njegova razvoja.

Shvacanje da dijete uci od najranije dobi prisutno je u Reggio koncepciji koja je misljenja kako
je mnogo slika o djetetu i djetinjstvu na $to ukazuju razlicite grane psihologije i sociologije
(Rinaldi, 2006). Potrebno je istaknuti kako postoje razli¢ite teorije slika 0 djetetu koje imaju
ponavljajuci aspekt ogranicavajuce identifikacije djeteta kao osobe koja ima svoje potrebe, ali
ne i prava (Rinaldi, 2006). U teoriji koja pociva na Reggio koncepciji na dijete se gleda kao na
jaku, sposobnu osobu, punu potencijala i moguénosti koje razvija od rodenja, §to je u biti 1

temelj konstruktivisticke i sociokonstruktivisticke perspektive razvoja djeteta (Rinaldi, 2006).

Malaguzzi je smatrao da odrasli imaju svoju sliku o djetetu o kojoj ovisi odnos prema njemu,
nain na koji ga se promatra i sluSa te nacin na koji se odvija komunikacija s djetetom
(Malaguzzi, 1994). Dijete govori stotinu jezika (Malaguzzi, 1994). Naime, Malaguzzi je
vjerovao da je dijete znatizeljno bic¢e koje ima svoj potencijal kojeg je spremno razvijati uz
kontinuirani poticaj i podrsku odrasle osobe. Takoder, isticao je kako djeca razvijaju odnose u
interakciji sa svojom okolinom konstruirajuci svoje znanje. Stoga se u Reggio pedagogiji polazi
od holisti¢kog pristupa poucavanja djeteta, vjeruje se ukoliko djeca pokazuju interes za sve iz
svoje okoline (matematika, znanost, umjetnost, glazba, jezik) imat ¢e potrebu i Zelju istraziti je,
a uloga odraslih je ponuditi im materijale, sredstva i prostor kao poticaje. Reggio pedagogija
temelji se na demokratskim nacelima, koji omogucuju pojedincu razvoj svih njegovih

potencijala, slobodu govora u izrazavanju misljenja i stavova, koriste¢i pri tome razlic¢ite medije

3 Bildung njem. = obrazovanje
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I simboli¢ka sredstva (Vechi, 2010). Osim toga, neophodno je svakom djetetu omoguditi

samostalno rjesavanje problema, jer na taj nac¢in razvija svoju osobnost i kreativnost.

Malaguzzi je djecu, poput Marije Montessori, vidio kao aktivne gradanine drustva, koji imaju
svoja prava kao gradani drustva, koji svojim aktivnim djelovanjem doprinose svojoj obitelji i
razvoju drustva u kojem zive (Malaguzzi, 1994). Takoder, posebnu je paznju posvecivao djeci
s teSko¢ama u razvoju koje je klasificirao kao djecu s posebnim pravima odnosno potrebama.
Dakle, kao Piaget, Vygotski, Marija Montessori, Erikson i Dewey i sam Malaguzzi smatrao je
da djeca uce ¢ineéi, a ne samo slusaju¢i. Malaguzzi je po uzoru na Vygotskog, koji je bio
konstruktivist vjerovao da djeca sama konstruiraju svoje znanje (Malaguzzi, 1994). Dakle,
promatrajuci djetetov cjelokupni razvoj moze se zakljuéiti kako je dijete kompetentno bice koje
je u interakciji sa svojom okolinom unutar koje pokazuje poStovanje prema drugima, sklono je

prihvatiti pogreske i rijesiti sukobe, konstruira vlastito znanje 1 identitet od najranije dobi.

Kakvu sliku o djetetu, u kontekstu predskolskog odgoja i obrazovanja imaju odgojitelji, moze
se zakljuciti iz uredenja prostora, podjele uloga medu uklju¢enim sudionicima, nacinom
komuniciranja s djetetom te strukturom vremena tijekom odgojno-obrazovnog procesa $to
izmedu ostalog rezultira primjenom odredene teorije ili kurikuluma (Kessler, 1992). Prema
Rinaldi (2006) slika o djetetu u biti pojasnjava razli¢ita ocekivanja koja odrasli imaju u odnosu
na dijete, a koji su pod utjecajem socijalnog konteksta u kojem se nalazi. Odgojiteljevo
ponasanje ovisi o slici djeteta koja je posljedica njegova vlastitoga iskustva, modela odgoja koji
je bio prisutan u njegovoj obitelji, ali 1 ponasanja odraslih tijekom njegova institucionalnog
odgoja i obrazovanja te o njegovom obrazovanju, osobnim stavovima, uvjerenjima i
vrijednostima, profesionalnom osobinama kao i moralnim nacelima (Malaguzzi, 2016).
Takoder, Malaguzzi (2016) smatra kako dijete nije apstraktno, izolirano bi¢e koje se nalazi
unutar ustanove, ve¢ ga treba promatrati kao bice koje ovisi o socijalnoj interakciji i iskustvu
koje stjece unutar svoje okoline. Osim toga, navodi kako i odrasle osobe u svoje svakodnevne

aktivnosti i socijalne interakcije implementiraju svoja iskustva.

U sociokonstruktivistickoj perspektivi odgojno-obrazovnog procesa dolazi do izrazaja
djetetova suradljivost te komunikativnost koju izrazava pomocu sto jezika (Hall i sur., 2014).
Prema Dahlberg i Lenz -Taguchi (1994) promisljanje slike o djetetu proizlazi iz kulturnih i
socijalnih odnosa u drustvu, znanju o ljudima, dominaciji modela interpretacije znanja te

mogucnosti njegova daljnjeg koristenja. Basi¢ (2011) smatra kako je dijete u biti konstrukcija.
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Takvo stajaliSte temelji se na antropoloskoj ili socioloskoj hipotezi odraslih, pri ¢emu se pod
pojmom konstrukcija podrazumijeva definicija djetinjstva tijekom kojeg glavnu ulogu ima
interes odraslih (Basi¢, 2011). Tijekom ranog 1 predskolskog odgoja i obrazovanja dijete se
promatra i kao bi¢e koje se prirodno razvija i na osnovu toga mu se tijekom odgojno-
obrazovnog procesa pristupa, dok je tijekom osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja prisutna
slika o djetetu kao prenositelju, odnosno reproduktoru znanja. Medutim, Dahlberg i Lenz -
Taguchi (1994) smatraju kako je za kvalitetan prijelaz djeteta iz djecjeg vrtic¢a u osnovnu Skolu
bitna zajednicka slika o djetetu koja se temelji na slici djeteta kao konstruktoru vlastitog znanja,
koju stvaraju odnosno trebaju imati struc¢ni djelatnici u djecjem vrti¢u i osnovnoj skoli. Sliku
djeteta kao konstruktora vlastitog znanja i kulture dijeli i Basi¢ (2011). Dakle, Basi¢ dijete vidi
subjekta vlastitog procesa razvoja, kao konstruktora vlastitog znanja i kulture. Takav oblik
ucenja i poticanja djetetova razvoja u suvremenoj pedagogiji, prema Slunjski (2016), odvija se
u okviru organizacije koja uci unutar koje su prisutni konstruiraju¢i i sukonstruiraju¢i oblici
ucenja, koji su posljedica aktivne ukljucenosti, razumijevanja i komunikacije medu svim
uklju¢enim dionicima procesa, Sto posebno dolazi do izrazaja pri razmjeni informacija. Slunjski
(2013), takoder zakljucuje kako je posljedica takvog oblika odvijanja odgojno-obrazovnog

procesa 1 uc¢enja u zajednici, razvijanje partnerskih odnosa medu uklju¢enim sudionicima.

Promisljanja, razumijevanja te koncipiranja slike o djetetu koji su prisutni u suvremenoj
pedagogiji, datiraju iz pedagoske povijesti, a temelje se na idejama koje su postavili: Rousseau,
Frobel, Maria Montessori, Steiner te Malaguzzi. Njihove pedagoske ideje temeljene su na
djetetovoj ulozi kao centralne li¢nosti odgojno-obrazovnog procesa. Kvaliteta odgojno-
obrazovnog procesa kao i pristup samom djetetu ovisi o slici djeteta kakvu imaju odgojitelji
odnosno ucitelji, a koja se temelji na njihovim vrijednostima, uvjerenjima i stavovima. Naime,
razli¢ita shvacanja djeteta od strane ucitelja odnosno odgojitelja utjecu na oblikovanje i
kvalitetu pedagoske prakse (Moss, 2013). Basi¢ (2011) navodi kako se slika o djetetu koju ima
odgojitelj/ucitelj moze koristiti tijekom procesa istrazivanja razli¢itih razumijevanja i shvacanja
pojedinca na kojima se Cesto temelji odgojno-Obrazovna praksa $to je doprinos razvijanju
pedagogije djetinjstva.

Suvremena slika o djetetu mijenja se sukladno promjenama u drustvu, odnosno ovisi o
razumijevanju djetinjstva kao promjenjive kategorije covjekovog zivota koja je ovisna o kulturi
zajednice unutar koje se odvija kao i osobnim stavovima ¢lanova zajednice (Kehily, 2009). U

konceptu nove, suvremene slike djeteta koja je polaziste Nacionalnog kurikuluma za rani i
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predskolski 0odgoj i obrazovanje, ne postoji univerzalno shvacanje djeteta kao ni univerzalno
shvacanje djetinjstva (Basi¢, 2011). Dakle, djetinjstvo se moze tumaciti kao socijalna
konstrukcija svih ukljuéenih sudionika (Armstrong, 2008; Dahlberg i Moss, 2004) pri ¢emu
znacajnu ulogu ima prostorno-materijalna organizacija, ali i sam utjecaj javne politike (Rinaldi,
2006) sto naravno utjece i na stvaranje slike djeteta. Naime, dijete tijekom odgojno-obrazovnog
procesa uci, stjeCe nova znanja i kompetencije. Sam proces ucenja prema navodima Rychen i
Salganik (2003) zahtjeva od pojedinca samoaktivnost u adekvatnom upravljanju vremenom te
informacijama, metakogniciju, razumijevanje i analizu potreba vlastitog ucenja kao 1
sposobnost prevladavanja razliCitih prepreka, zatim prikupljanje i obradu informacija.
Medutim, pojedinci osporavaju metakogniciju djeteta iako ono ve¢ u ranom djetinjstvu aktivno
pristupa uzimanju informacija te ih izgraduje Sto se susreée u svakodnevnoj odgojno-
obrazovnoj praksi (Slunjski, 2008; Miljak, 2009; Petrovi¢-Soco, 2011). Dakle, aktivnim
ukljuc¢ivanjem djeteta u odgojno-obrazovni proces te uvazavanje njegovih kompetencija i
specifi¢nih razvojnih moguénosti dolazi do odmicanja od tradicionalnog modela poucavanja
temeljenog na prenosenju znanja i informacija (Cindri¢ i sur., 2010) prihvacéajuci suvremeni

pristup poucavanja koji se temelji na transakciji znanja medu uklju¢enim sudionicima.

Tijekom djetetova odgoja, obrazovanja i socijalizacije uocavaju se dva modela djetinjstva:
deterministicki i konstruktivisticki (Corosaro i Molinari, 2005). U okviru deterministickog
modela dijete se promatra kao objekt odgojno-obrazovnog procesa pri ¢emu se naglasava
poucavateljski oblik u djetetovu stjecanju znanja, osim toga kruto se utvrduju norme i modeli
ponasanja. Takoder, o¢ekuje se djetetovo prihvacanje i prilagodba postavljenim ocekivanjima
od strane odgojno-obrazovne ustanove. U konstruktivistickom modelu dijete je aktivni sudionik
osobnog razvoja i aktivni sudionik odgojno-obrazovnog procesa. Unutar konstruktivistiCkog
modela prevladava fleksibilni pristup tijekom odgojno-obrazovnog procesa pri ¢emu se djetetu
daje mogucnost izbora aktivnosti, oblika ucenja 1 usvajanja znanja. Tijekom odgojno-
obrazovnog procesa u programu predskole prisutan je interaktivan odnos svih sudionika

procesa, posebice tijekom oblikovanja, planiranja i provedbe procesa.

Sukladno Konvenciji o pravima djeteta (UN, 1989) tijekom suvremenog odgojno-obrazovnog
procesa zastupa se, odnosno provodi djetetovo pravo aktivnog sudjelovanja u procesu kao i
ostvarivanja osobnih prava. Naime, poStivanjem djetetovih stavova, posebno pravo slobode
izrazavanja misljenja o za njih vaZznim pitanjima iskazuje se poStovanje prema djetetu te

ozbiljno shvacanje njega kao osobe. Prema (Basi¢, 2011) odgoj se viSe ne shvaca kao proces
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tijekom kojeg se dijete kultivira, disciplinira i osposobljava ve¢ ga se shvaéa i prihvaca kao

autonomnu, odgovornu i kompetentnu osobu, koja se nesmetano i slobodno razvija.

Rezultati razli¢itih suvremenih istrazivanja, kako navode Einersdéttir i sur., (2019) prikazuju
kako je za razumijevanje razlicitih aspekata djetetova razvoja, zivota, odgoja i obrazovanja
potrebno uvazavanje djeteta, sluSanje djeteta te razumijevanje njegove perspektive procesa.
Naime, Lundy (2007) je strukturirala model koji sadrzi Cetiri dimenzije na temelju kojih je
moguce provesti Konvenciju o pravima djeteta, a to su: prostor kojim se djetetu omogucuje
razli¢ite oblike izrazavanja, iznoSenje vlastitog misSljenja, gledista i iskustva, kreiranje
socijalnog okruzenja unutar kojeg ¢e biti prisutni slusaci djetetovih potreba, ideja, razmisljanja

te uvazavanje djetetova iskaza i odgovaranje na njegove potrebe.

Stoga, moze se zakljuciti kako se slika o djetetu promatrana u kontekstu institucionalnog odgoja
1 obrazovanja temelji na djelovanju ucitelja, njegovu didakticko-metodi¢kom nacinu
poucavanja i ucenja tijekom odgojno-obrazovnog procesa. Naime, pretpostavlja se kako ¢e
znanje koje se usvoji tijekom nastavnog procesa biti moguce primijeniti na svakodnevnim
situacijama Sto ¢e istovremeno omoguciti da na edukativan nacin potice razvoj kompetencija

samostalnosti i odgovornosti (Basi¢, 2011).

Slika o djetetu koju imaju odrasli, odnosno implicitna pedagogija odgojitelja/ucitelja, utjece na
njegovo ponasanje u odnosu na dijete (Malaguzzi 1995. prema Edwards i sur., 1998). Implicitnu
pedagogiju odgojitelja safinjavaju vrijednosti i stavovi kojima oblikuje svoju percepciju i
razumijevanje odgojno-obrazovnog procesa (Slunjski, 2009). Dakle, implicitna pedagogija
perspektiva je odgojiteljeva pracenja, promatranja i razumijevanja djeteta, ali gradnja i
razumijevanje vlastite uloge u procesu odgoja i obrazovanja djeteta. Prema Dahlberg (2013)
slika koju odgojno-obrazovni stru¢njaci imaju o djetetu, odnosno njihova implicitna pedagogija
razlikuje se u odnosu na odgojno-obrazovnu razinu kojoj pripadaju, §to je posebno primjetno

pri prijelazu djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu.

Kvaliteta implicitne pedagogije moZe se procijeniti na dva nacina, putem vidljive 1 nevidljive
realnosti svake ustanove (Slunjski, 2008). Kod nevidljive realnosti, prema Slunjski (2008),
prisutni su vrijednost, uvjerenja i stavovi, odnosno slika kakvu odgojitelj ima o djetetu, dok
vidljiva realnost podrazumijeva ono $to se moze uociti izvana, dakle vanjska percepcija o klimi
koja vlada u odgojno-obrazovnoj ustanovi kao $to su: odnosi medu ukljuéenim sudionicima,

njihova komunikacija te organizacija vremena i uredenost prostora. Takoder, zakljucuje kako
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nevidljiva realnost, odnosno slika o djetetu koju odrasli ima, utjeCe na sve dijelove djetetova
zivota u djec¢jem vrticu Sto se naravno manifestira i na vidljive realnosti djecjeg vrtica. Sli¢na
razmiSljanja ima i Previ$i¢ (2007) koji smatra da je skriveni kurikulum pojedinog djecjeg vrtica
njegov ravnopravni partner, s obzirom da je bit odgojno-obrazovnog procesa nevidljiva

komponenta koja ¢ini temelj nadogradnji ostalih bitnih, vidljivih elemenata.

Dakle, tijekom procesa prijelaza djetetu treba biti omoguceno izraziti svoje misljenje, saslusati
ga pri iznoSenju pitanja koja su im vazna te mu omoguciti konzultacije kako bi dobio
informacije o prijelazu kao i mogucnostima djelovanja tijekom prijelaza (Perry i sur., 2014).
Preduvjet ostvarivanja prava djeteta temelji se na odgovaranju na pitanje na njima razumljiv
nacin. Perry i sur. (2014) isti¢u kako se dijete treba uvazavati kao kompetentnu, snaznu i
sposobnu osobu koja uci, koja zeli uciti vlastitim iskustvom, istrazujuéi razlicite oblike i
strategije ucenja, Zeli biti uspjeSno U postizanju rezultata unutar Skolskog konteksta. Osim toga,
smatraju kako dijete polazi u Skolu kako bi u¢ilo i naucilo, napominjuéi kako je ispred djeteta
tezak i izazovan proces tijekom kojeg vaznu ulogu ima podrska odraslih. Takoder, zakljucuju
kako svako dijete ima pravo ocekivati uspjeh tijekom Skolskog obrazovanja i da ¢e njegova
uspjesnost biti priznata kao velik doprinos zajednici. Naime, svoj djeci potrebno je pruZiti
jednake pocetne obrazovne mogucnosti, pozitivne povratne informacije, poticaje i priznanja za
postignuca. Stoga je vazno istaknuti kako dijete ima pravo na siguran, pozitivan te uspjesan

pocetak osnovno Skolskog obrazovanja (Einarsdéttir i sur, 2014).
2.2.1. Spremnost djeteta za polazak u Skolu

Pojmom spremnosti za Skolu podrazumijeva se da svako dijete treba imati razvijene vjestine 1
sposobnosti sukladno oc¢ekivanjima stru¢nih djelatnika $kole, ne uzimajuci pri tome u obzir
djetetovu individualnost, njegove potrebe i moguénosti, zanemarujuéi pri tom tempo razvoja

svakog pojedinog djeteta neovisno o njegovoj kronoloskoj dobi.

Tijekom odgojno-obrazovnog procesa djecu se stavlja u odredene okvire kroz koje ih se
promatra i donosi zakljucke o njihovim uspjesima. Najcesce pitanje koje se postavlja pri
djetetovu prijelazu iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu je pitanje djetetove spremnosti za Skolu
koju postavljaju struéni djelatnici odgojno-obrazovnih ustanova. Procjena djetetove spremnosti
najc¢eS¢e ovisi o slici djeteta kakvu imaju strucni djelatnici ukljuceni u proces prijelaza.
Potrebno je razjasniti kako djeca uce od rodenja, ne treba ih uciti da budu spremna za ucenje,

oni su u svojoj biti kompetentna i spremna za ucenje (Moss, 2013).
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Gotovo su sve europske zemlje tijekom zadnje godine predskolskog odgoja i obrazovanja
usmjerene na pripremu djeteta i njegovu spremnost za skolu. Dijete se prati, dokumentira se
njegova zrelost 1 spremnost za Skolu kako bi se olakSala djetetova integracija na
osnovnoskolsko obrazovanje (Klju¢ni podaci o predskolskom odgoju i obrazovanju u Europi
(2014: 128). U dvadeset europskih zemalja najvazniji kriterij za upis djeteta u Skolu je
kronoloska dob. Medutim, potrebno je postaviti pitanje: po ¢emu je razvojno drugacije dijete
koje 1. travnja navrSava 6 godina i smatra se da je na osnovi dobi spremnim za Skolu u odnosu
na dijete koje 31. oZujka ima 5 godina. U nekoliko zemalja (Irska, Grcka, Francuska, Italija,
Litva, UK i Norveska) nije dopustena odgoda skole, dok je u nekima dopustena (Danska,
Hrvatska, Poljska, Portugal, Rumunjska, Slovenija, Svedska i Island) uz pisani zahtjev roditelja
ukoliko sami smatraju da dijete jo$ uvijek nije spremno pohadati program osnovne Skole
(Klju¢ni podaci o predskolskom odgoju i obrazovanju u Europi (2014, 2013). Medutim, u
hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu prema Pravilniku o upisu djece u osnovnu $kolu (NN

59/90), utvrduje se psihofizicko stanje kojim se moze odgoditi upis u toj godini.

Uz pojam prijelaza neminovno se veze i pojam spremnosti djeteta za $kolu. Kagan i Neville
(1996) pojam ,,spremnosti za Skolu“ vide kao ishod procesa prijelaza koje dijete doZivljava
najdramati¢nije, a mogucée 1 traumaticno iskustvo s obzirom na diskontinuitet izmedu
predskolskog i osnovno $kolskog sustava. Spremnost za Skolu odnosi se na stupanj razvoja
djetetovih vjestina kako bi udovoljio kriterijima koje pred njega postavlja odgojno-obrazovni
program prvog razreda osnovne skole (Lemelin i sur., 2007). Kako u stranoj, tako i u hrvatskoj
recentnoj literaturi uz pojam prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu veze se pojam
spremnosti za Skolu, Skolska gotovost, pripremljenost djeteta za Skolu, zrelost za $kolu, i sl.
Medutim, ovi pojmovi naj¢e$ée podrazumijevaju djetetove vjestine koje su vidljivi pokazatelji
spremnosti za Skolu. IstraZivanje procesa prijelaza u hrvatskoj koji se povezuje s pojmom
spremnosti nalazimo kod Furlana (1983) koji je pocetkom osamdesetih skrenuo pozornost na
spremnost za Skolu kao vaznom segmentu u prijelazu djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog
sustava u drugi osvjestavajuci kako iskustvo ste€eno u dje¢jem vrticu utjeCe na uspjesSnost
ucenja u $koli, koliko se uspjesno ukljucuju roditelji u aktivnosti u skoli te koliko je vazno samo

ucenje djeteta.

Prema Cudina-Obradovié (2008) spremnost za $kolu obuhva¢a minimalan stupanj razvoja
djeteta kako bi na adekvatan na¢in mogao odgovoriti o¢ekivanjima i programskim zahtjevima

Skole. Dakle, prema misljenju autorice ¢esto se izjednauju pojmovi spremnost za ucenje i
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spremnost za Skolu, odnosno zrelost za Skolu pri cemu se utvrduje razvojni stupanj djeteta te
manifestira sposobnost ucenja, moguénost razvoja specifiénih vjestina i sposobnosti. Osim
toga, istiCe kako se pojmom spremnosti za Skolu, podrazumijeva i njegovo uze znacenje koje
se odnosi na specificne kognitivne i lingvisticke vjestine te sposobnosti pomoc¢u kojih dijete
realizira nametnute Skolske obveze. Takoder, navodi kako se pojmom spremnosti djeteta za

osnovnu $kolu obuhvaca sljedece:

- dijete treba biti spremno uciti ¢itati te uciti matematiku,

- treba imati razvijen govor, odnosno posjedovati $irok jezi¢ni spektar,

- posjedovati elementarno poznavanje simbolickog ¢italackog i matematickog sustava,
odnosno razumjeti znacenje slova i brojeva, jako dobro uocavati kolic¢inske odnose,

- mora imati razvijenu glasovnu svjesnost i koncentraciju kako bi mogao pratiti i usvajati

nova znanja.

Analizom navedenih karakteristika spremnosti uoava se prisutnost usvajanja i baratanja
pojmovima te nedostatak usvajanja odredenih znanja, socijalnih vjestina i modela ponasanja

(Cudina-Obradovi¢, 2008).

Osnovni problem, podjele i procjene djetetove spremnosti za $kolu u odnosu na ve¢ spomenute
vjestine, koje je moguce susresti u literaturi te istrazivanjima u provedenim u europskim
zemljama te SAD-a i Australije, temelji se na stereotipu koji je niz godina prisutan u odgojno-
obrazovnom sustava unato¢ rezultatima koji ukazuju na negativnost takvog pristupa djetetovo
samopouzdanje 1 samopoStovanje. Procjena djetetove spremnosti na temelju postavljenih
kriterija potice na etiketiranje djeteta i njegovih sposobnosti §to rezultira nejednakom podjelom
moc¢i medu djecom i stru¢nim djelatnicima (Petriwskyj i Grieshaber, 2011). Marija Montessori
(Rinaldi, 2006) problem etiketiranja djeteta na temelju kriterija usvojenih vjestina i spremnosti
djeteta za Skolu uocila jo§ pocetkom 20. stolje¢a. Razumijevanjem pojedinog djeteta, njegovih
sposobnosti i mogucnosti, svojim djelovanjem u odgojno-obrazovnoj praksi Marija Montessori
osvijestila je vaznost odbacivanja etiketiranja djeteta, od strane odraslih i vrS$njaka iz okoline,
kako bi primjereno rastao i razvijao se. S vremenom su termini spremnosti za u¢enje i spremnost
za Skolu integrirani u jedan pojam, u pojam spremnost djeteta za Skolu (Kagan, 2013). Medutim,
1 dalje se uocava prisutnost njegove viseznacnosti Sto doprinosi razvoju nejasnoce razlicitih

tumacenja ovog problema (Kagan, 2013).
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Cudina-Obradovi¢ (2008) postavlja pitanja vezana uz neslaganja oko pojma spremnosti za
skolu, odnosno koji su to uvjeti koji vode ka spremnosti za skolu, jesu li oni razvojni, ili ovise
0 utjecaju okoline, ili ovise o viSe kriterija (razvoju, okolinskim utjecajima i iskustvima). S
obzirom na postavljena pitanja moze se zakljuciti kako je pojam spremnosti djeteta za polazak
u prvi razred osnovne skole slozen i promjenjiv stoga Se ne moze promatrati izvan konteksta u
kojem se odvija. Vazan segment poticanja spremnosti djeteta za Skolu je uvodenje obveze
pohadanja programa predSkole za djecu u godini pred Skolu $to je rezultiralo i ve¢im brojem
djece ukljucene u sustav predskolskog odgoja, te ukljuc¢ivanjem i obrazovanjem roditelja za
kvalitetnu interakciju s djetetom. Takoder, istaknuta je organiziranja aktivnosti stru¢nih
djelatnika Skole posebice tijekom procesa djetetova prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu.
Osim navedenih pitanja, postavlja se pitanje sadrzaja spremnosti, 0dnosno aspekata djetetovih
kompetencija koji se odnose na kvalitetu pripremljenosti kao Sto su: bioloSke karakteristike
(psihomotorni i senzomotorni razvoj, sluh, vid, koncentracija, paznja), zatim kognitivne
vjestine (usvajanje matematickih pojmova, koristenje razli¢itth pojmova, razvijen govor,
razlikovanje boja, oblika, slova, brojki) te socijalne vjestine (dobra komunikacija, empatija),
samoregulacija emocija (odgoda neposredne reakcije na trenutnu situaciju, prepoznavanje
emocija i njihovo primjereno izrazavanje i sl.). Takoder, postavlja se i pitanje povezanosti

pripremljenosti djeteta za osnovnu §kolu s budu¢im skolskim uspjehom.

Farkas i Hibel (2008) isticu problem u objasnjenju nejednakosti spremnosti za Skolu. Dakle,
spomenuti autori nejednakost spremnosti pojedinog djeteta za Skolu vide u kognitivnoj
nejednakosti pojedinca, pripadnosti razli¢itim drustvenim klasama, rasi, etnickoj pripadnosti
pojasnjavajuci kako psiholozi 1 sociolozi imaju sli¢na stajaliSta u tome Sto odreduje razliku
spremnosti djeteta za Skolu, a to su: bioloska, zdravstvena, socijalna, psiholoSka i ekonomska

obiljezja kod djece, njihovih roditelja i okoline u kojoj zZive.

Hacker (2001) navodi kako se spremnost djeteta za skolu odnosi na neophodnu povezanost

dvaju sustava: Skolskog 1 predSkolskog, jer se ona tada moze definirati kao cilj obaju sustava.

Najvaznije od svih pitanja, koje postavlja Cudina-Obradovié (2008), je pitanje svrhe
odredivanja spremnosti djeteta za skolu. Je li cilj odredivanja djetetove spremnosti za skolu
selekcija djece u odnosu na normativnu procjenu njegove spremnosti, $to moze rezultirati
odgodom upisa, ili utvrdivanje vaznih segmenata skolskog uspjeha u cilju pobolj$anja pripreme

djeteta u dje¢jem vrticu, selektiranju djece sukladno njihovoj pripremljenosti ili pak koristi
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ucitelju kako bi upoznao svako pojedino dijete i prilagodio princip odgojno-obrazovnog rada?
Zakljucuje kako pojam spremnosti za skolu zbog svoje slozenosti i promjenjivosti nije moguée

promatrati izvan drustvenog i Skolskog konteksta.
2.2.1.1 Pristupi procjenjivanju spremnosti djeteta za polazak u skolu

Pojam spremnosti za $kolu nekad davno bio je sinonim za kognitivne sposobnosti koje su bile
potrebne, odnosno koje su se koristile kao testna obiljezja za djetetov polazak u Skolu (Meisels,
1999; La Paro i sur., 2000). Govore¢i o paradigmi spremnosti, Somolanji Toki¢ (2016)
promatra dijete kao kompetentno bice, koje se nalazi u sredistu odgojno-obrazovnog procesa
kako bi bio aktivan sudionik vlastitog u¢enja i, sukonstruktor znanja, a time i kreator kuriluma

odgojno-obrazovnog procesa.

Kagan (2013) navodi kako pojam spremnost za $kolu podrazumijeva uze odredenje kojim se
obuhvaéa procjena specificnih kognitivnih i lingvistickih vjeStina i sposobnosti §to ¢ini
preduvjet kvalitetnog ispunjavanja skolskih obveza. Takoder, isti¢e kako se procjena djetetove
spremnosti za Skolu provodi u svakoj osnovnoskolskoj ustanovi iako postupak procjene
spremnosti djeteta za Skolu nije standardiziran i u njegovu definiranju ne postoji konsenzus.
Kagan navodi kako je vazan kriterij upisa djeteta u prvi razred njegova kronoloska dob. Prije
upisa djeteta u prvi razred osnovne skole dijete odlazi na sistematski pregled kod lije¢nika
Skolske medicine koji na temelju medicinskih kriterija procjenjuje stupanj djetetova
psihofizickog razvoja, nakon toga slijedi testiranje i procjenjivanje djetetovih vjeStina i
sposobnosti od strane stru¢nih djelatnika Skole kako bi prema pedagosko-psiholoskim
kriterijima procijenili djetetovu spremnost za polazak u prvi razred osnovne skole. Jos je uvijek
u vecéini zemalja zastupljena procjena djetetove spremnosti za Skolu. Medu njima je Republika
Hrvatska, iako se zadnjih nekoliko godina objavljuju rezultati istraZivanja koji pokazuju kako
procjena djetetove spremnosti negativno utjece na predskolsku praksu, dijete i njegovu obitel;
(Peleman i sur., 2019; Wickett, 2017; Rothe i sur., 2014; Jensen i sur., 2013; O'Connor i Angus,
2012).

Pri upisu djeteta u $kolu vrsi se procjena® djetetove psihofizicke sposobnosti kojom se definira

djetetova spremnost, odnosno zrelost za Skolu. Riley 1 sur. (2017) navode kako skolski psiholozi

¢ Komisija za upis — stru¢ni suradnici $kole, lije¢nik $kolske medicine. Testove procjene djetetove spremnosti za
Skolu najcesce provodi Skolski psiholog.
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isti¢u neadekvatno koristenje, odnosno izjednaavanje pojmova procjene i testiranja koji su po
definiciji razli¢iti. Definicija procjene djetetove spremnosti podrazumijeva prikupljanje
podataka dobivenih iz razli¢itih izvora pri ¢emu se Koriste razli¢ite metode s ciljem valorizacije
procesa, dok testiranje definiraju kao proces njegove primjene te bodovanje odgovora na pitanja
koja su sastavni dio testa. Takoder, isticu kako spomenuti postupci sadrze odredene pristupe s
o¢ekivanim ishodima u odnosu na postavljeni problem. Osim toga, vazno je istaknuti kako
Riley i sur. (2017) smatraju kako procjena koja se odvija unutar odgojno-obrazovnog konteksta
treba biti povezana s instrukcijom i intervencijom s ciljem poticanja razvoja djeteta,
onemogucéavanja kasnjenja njegova razvoja kao i adekvatnim suoCavanjem s moguéim
razvojnim poteSkocama. Stoga zakljucuju kako se svakom postupku testiranja treba pristupiti
na jedinstven nacin kako bi se dobili rezultati koji bi ukazivali na pojedinacni problem. Takoder,
smatraju kako je procjenu nemogucée izdvojiti iz konteksta, ne moze biti jednokratna, procjena
se temelji na pracenju konkretnog djelovanja u praksi. Dakle, procjena djetetovih sposobnosti
je proces koji traje s naglaskom utemeljenosti konkretnog djelovanja u praksi. Meisels (2005)
navodi kako se poistovjecuje postupak testiranja i zrelost djeteta za Skolu, naglaSavajuéi kako
njihovo povezivanje datira jo§ od 1919. godine kada su ve¢ postojala nekolicina

standardiziranih testova (84) za procjenu djetetove spremnosti za Skolu.

U ranom 1 predSkolskom odgoju 1 obrazovanju slaba je zastupljenost standardiziranih te
jednostavnih upitnika kojima se procjenjuje djetetova pripremljenost za Skolu, a koji bi
pomogao u odgojiteljevoj procjeni djetetove spremnosti (Sindik, 2014). Spomenutim testovima
utvrduje se stupanj razvoja djetetovih psihickih 1 tjelesnih, odnosno motori¢kih vjesStina
neophodnih za svladavanje plana i programa prvog razreda osnovne Skole. Djetetova zrelost
ovisi, ne samo o njegovu bioloskom razvoju, ve¢ i okolinskom utjecaju na dijete prilikom
njegova prvog susreta s novim i problemskim situacijama. Takoder, potrebno je istaknuti kako
procjena djetetove spremnosti za Skolu nije standardizirana ve¢ ovisi o svakoj pojedinoj Skoli,
stoga pri definiciji pojma spremnosti ne postoji konsenzus medu uklju¢enim sudionicima, veé
se kao najvaznija varijabla postavlja dob djeteta (Somolanji Toki¢, 2018). Vrlo cesto
normativne procjene djeteta pri njegovu polasku u Skolu mogu utjecati na njegova buduca
oc¢ekivanja od Skole (Einarsdottir i sur., 2019). Navedeno razmisljanje Einarsdottir i sur. (2019)
potkrepljuje rezultatima mnogih istrazivanja koji ukazuju na medusobnu povezanost kvalitete
procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu i njegov obrazovni uspjeh.

Naime, ukoliko dijete ima negativno pocetno iskustvo obrazovanja vrlo velika je vjerojatnost
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da ¢e tijekom daljnjeg obrazovanja teze razvijati socijalne interakcije te postizati loSije

obrazovne rezultate (Einarsdottir i sur., 2019).

Ostarcevicev (2008) navodi kako struc¢ni suradnici u osnovnim §kolama za definiranje djetetove
spremnosti za osnovnu $kolu i procjenu njegovih obrazovnih mogucénosti primjenjuju postupak
normativnog testiranja. Za postupak procjenjivanja djetetove spremnosti i razvojnih i
obrazovnih mogu¢énosti, stru¢ni suradnici u osnovnim skolama najcesce koriste upravo njegov
Prirucnik za upis djece u prvi razred osnovne skole (2008). Naime, prirucnik je kreiran za
potrebe testiranja djeteta pri upisu u Skolu tijekom kojeg se nastoji izvrsiti procjena djetetove
zrelosti za skolu kao i utvrditi moguénost razvoja i poticanja njegovih mogucnosti postignuca.
Sukladno Prirucniku, pristup procjeni djetetovih sposobnosti i moguénosti nije standardiziran,
ve¢ svaka Skola odnosno strucni suradnici unutar $kole vrse procjene djetetovih sposobnosti.
Somolanji Toki¢ (2018) navodi kako stru¢nim suradnicima u Skolama nedostaju kvalitetni 1
sveobuhvatni instrumenti koji bi im omogucili adekvatnu procjenu djetetove spremnosti, stoga
I dalje pri upisu djeteta u Skolu provode testiranja te interpretiraju rezultate koji ¢esto nisu
relevantni 1 Stetni su za dijete. Meisels (2005) istice kako se tijekom dvadesetog stoljeca
izjednacavala djetetova spremnost za $kolu s postupkom testiranja pri ¢emu je dijete grupirano

u odredenu kategoriju sukladno njegovim sposobnostima.

Osim toga, Somolanji Toki¢ (2018) zakljucuje kako je inzistiranje na instrumentima kojima se
vr$i procjena djetetove spremnosti bespredmetno, s obzirom na to da postoji jasna i jedinstvena
definicija odredenja pojma spremnosti, posebice iz razloga $to se ne moze sa sigurno$cu utvrditi
jesu li elementi testiranja procjene djetetove spremnosti za $kolu relevantni za konacan
obrazovni uspjeh djeteta. Ovakav pristup upisu djeteta u skolu kao i oblik procjene njegove
spremnosti za Skolu i dalje je prisutan u osnovnoskolskom o0dgojno-obrazovnom sustavu
Republike Hrvatske. Dahlberg (2013), sukladno rezultatima istrazivanja provedenih u
Svedskoj, postavlja pitanje relevantnosti postupka testiranja djetetove spremnosti za $kolu
prilikom polaska u prvi razred. Sli¢na procjena djetetove spremnosti za Skolu uocava se u
Engleskoj odgojno-obrazovnoj politici, gdje se tezi uvodenju osnovne procjene djetetovih
razvojnih vjestina kako bi se utvrdila spremnost za upis u prvi razred osnovne skole (Roberts-
Holmes, Bradbury, 2016). Roberts-Holmes i Bradbury pojasnjavaju kako je novi pristup
kontradiktoran postoje¢em pristupu procjene djetetova spremnosti te se temelji na holistickoj
procjeni djetetovih sposobnosti. Osim toga, autori naglaSavaju kako rezultati istraZzivanja o

testiranju i procjeni djetetovih sposobnosti pri upisu djeteta u Skolu, koji se trenutno provode,
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takoder pokazuju kako je metodologija samog testiranja nedorecena, nije usmjerena na razvojne

mogucnosti djeteta vec¢ na potrebe obrazovne politike (Roberts-Holmes i Bradbury 2017).

Bradbury (2014), na osnovu rezultata istrazivanja provedenog s prakticarima u odgojno-
obrazovnom sustavu, ukazuje na njihovo nezadovoljstvo u odnosu na postojeéi oblik procjene
spremnosti petogodiSnjaka, koja je sukladna ocekivanjima Skolskog sustava, ali naglaSava

njihovu indiferentnost u odnosu na rjesavanje problema.

Dakle, postoji nekolicina testova kojima nije obuhvacena kompleksnost djetetova razvoja
prilikom upisa u prvi razred osnovne Skole, a ipak se primjenjuju u procjeni djetetove
spremnosti za Skolu. Meisels (2005) je misljenja kako testiranje djetetove spremnosti za skolu
ne moze biti isto za svako dijete ve¢ postupak testiranja treba biti usmjeren na pojedino dijete,
njegovu jedinstvenost. Takoder, navodi kako postupak testiranja spremnosti djeteta za Skolu
zahtjeva Siri pogled na proces djetetova razvoja i u¢enja. Stav Meiselsa je da se testiranjem niti
potice niti promice rani razvoj i ucenje djeteta ve¢ suprotno tomu, ograni¢ava osobitost njegova
razvoja. Nasuprot tome, Malaguzzi (2016) ne smatra da je procjena djetetove spremnosti
negativna, ve¢ ga promatra iz drugadije perspektive. Postupku spremnosti djeteta za skolu
Malaguzzi pristupa na temelju zone iducega razvoja. Prema njegovu misljenju, Spremnost
djeteta za Skolu vrlo je vidljiva samo $to odrasli promatraju ono $to sami o¢ekuju od djeteta i
Sto Zele vidjeti navodeci to kao razlog Sto se spremnost djeteta za Skolu u suvremenoj pedagogiji
promatra s negativnog aspekta. Malaguzzi postupak testiranja i procjene djetetove spremnosti
za Skolu vidi kao krivotvorenje djetetove prirode. Kao napredak u postupku testiranja i razvoju
kvalitete odgojno-obrazovne prakse vidi u medusobnoj suradnji pedagoga i psihologa na nacin
da se psiholozi odmaknu od pozitivizma prema pedagoSkom sociokonstruktivizmu dok ce
pedagozi preuzeti psiholoSki model promatranja djeteta kako bi potaknuli samopouzdanje 1
samopoStovanje djeteta koje je uniSteno omalovazavanjem odraslih (Malaguzzi, 2016: 104).
Pregledom preko 70 relevantnih istraZzivanja vezanih za procjenu djetetovih kognitivnih
sposobnosti 1 socijalnih vjestina uocena je velika neujednacenost djetetovih postignuca, stoga
je potrebno postaviti pitanje relevantnosti ovakvog oblika procjene djetetovih mogucnosti.
Pianta (2004) prema Peters, (2010) isti¢e kako je istrazivanje djetetove spremnosti za $kolu
promatrano s aspekta intelektualne spremnosti djeteta za polazak u prvi razred osnovne skole,
Sto treba promatrati s distancom kako bi se utvrdilo kako je osoba koja je provodila procjenu
procijenila djetetovu spremnost, koji su instrumenti Koristeni tijekom tog procesa i koji im je

bio cilj. Roberts-Holmes i Bradbury (2016) navode kako je postupak testiranja djetetove
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spremnosti za Skolu vezan uz oblike poucavanja kako bi se zadovoljili standardi koji ¢ine
sastavnicu samog testiranja. S takvim promisljanjem slaze se i Garro (2017) isti¢u¢i kako su
bez obzira na negativnosti (podlijeZzu odredenoj normi, jednostrani su) uobicajeni, standardni

testovi procjene spremnosti djeteta za Skolu i dalje prisutni u odgojno-obrazovnoj praksi.

Ukoliko dijete udovolji postavljenim zahtjevima i oCekivanjima testiranja, prema misljenju
Cudina-Obradovi¢ (2008), ostvarit ¢e pozitivne akademske rezultate i ostvariti napredak u
obrazovanju sukladno objektivnim procjenama odgojno-obrazovnih djelatnika Skole. Tijekom
samog upisa djeteta u osnovnu skolu ono se podvrgava razli¢itim aktivnostima poput predupisa
tijekom kojeg osim donoSenja osnovne medicinske dokumentacije podlijeze i lije¢nickom
pregledu od strane lije¢nika Skolske medicine, utvrduju se osnovni zdravstveni, tjelesni i
motoricki podatci, osim toga dijete pristupa pismenom i jezicnom testiranju i procjenjivanju od
strane stru¢nih suradnika $kole prema Pravilniku o upisu djece u osnovnu $kolu (NN 59/90).
Tijekom navedenih aktivnosti zeli se procijeniti djetetova spremnost za $kolu. Individualni
pristup djetetu, njegovim razvojnim moguénostima i sposobnostima nalazi Se U
sociokonstruktivisti¢koj teoriji Vygotskog (1978) u kojoj je naglaseno kako je djetetov razvoj
posljedica njegova iskustvenog ucenja u odgojno-obrazovnoj instituciji ranog i predskolskog
odgoja 1 obrazovanja, Cije obrazovno okruZenje u interakciji s odraslima 1 djecom potice
djetetov razvoj 1 ucenje. Ovakav pristup djetetu 1 njegovu razvoju alternativa je konceptu

spremnosti djeteta za Skolu (Kagan, 2007).

Udovoljavanje zahtjevima Skole te nacin pripremanja djeteta za Skolu Vandenbroeck i sur.
(2013) nazivaju paradigmom spremnosti istovremeno je povezujuéi s ¢esto spominjanim

nejednakim pristupom odgoja i obrazovanja djece od najranije dobi.

Prema Mossu (2013) pojam spremnosti djeteta za $kolu posljedica je utvrdivanja ekonomske
isplativosti u odnosu na rast potrebe za ranom intervencijom u odgoju i obrazovanju. lako se
spremnost za Skolu najc¢es¢e susrece u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju, pojam
spremnosti se, prema Mossu (2013), moze susresti i na fakultetskoj razini kada sveucili$ni
profesori isticu kako studenti na prethodnoj obrazovnoj razini nisu pripremljeni na obrazovne
zahtjeve viSe obrazovne razine. S navodima povezanosti djetetove spremnosti i ekonomske
isplativosti slaze se i Kagan (2013) koji isti¢e kako se pojam spremnosti u SAD-u razli¢ito
shvaca. Kagan (2013), izmedu ostalog navodi, kako prva shvacanja konstrukta spremnosti

djeteta za Skolu datiraju jo$ iz vremena dvadesetih godina proslog stolje¢a tijekom kojih je
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pojam spremnosti djeteta za Skolu bio podijeljen na spremnost djeteta za ucenje te spremnost

djeteta za Skolu.

Meisels (2005) pojam spremnost djeteta za Skolu promatra iz perspektive socijalnog i
kulturalnog konteksta pri ¢emu negira djetetovu spremnost kao dijela njega samoga ili neCega
Sto mora ostvariti kako bi se dalje razvijalo, takoder sugerira odmak od nametnutih o¢ekivanja
Skole koji su postavljeni kao uvjet koje dijete treba ispuniti. Petriwskyj i Grieshaber (2011)
smatraju da nacin na koji se definira polazak u $kolu oblikuje i miSljenje o tome je li rije¢ o
normativnim obiljezjima djeteta (spremnost za Skolu). Postavlja se pitanje je 1i Skola spremna
za dijete ili pak ovisi o zajednickim karakteristikama svih ukljucenih dionika. Osim toga
smatraju da usmjerenost na spremnost djeteta za Skolu u odnosu na normativni razvoj ili

intelektualne karakteristike nije u skladu sa suvremenom politikom ukljucivanja.

Cudina-Obradovi¢ (2008), u konceptu interakcijsko-relacijskog modela, zastupa tezu
spremnosti §kole za dijete uz objasnjenje kako je svako dijete spremno za $kolu, ali nije svaka
Skola spremna na pojedino dijete, njegove razvojne moguénosti i sposobnosti, ne zna ih
prepoznati. Osim toga, prema misljenju Cudina-Obradovié, nije svaka $kola spremna ukljugiti
roditelje u razli¢ite aktivnosti tijekom odgojno-obrazovnog procesa kako bi bolje upoznala
dijete i njegov obiteljski te adekvatno tome poticala razvoj svih njegovih potencijala. Takoder,
pojasnjava kako se ovim modelom pojam spremnosti definira kao proces ucenja djeteta pri
¢emu je vazna podrska Skole. Osim toga, navodi kako se ovim modelom poti¢e individualni
razvoj djetetovih mogucénosti. Potrebno je istaknuti kako u ovom modelu znac¢ajno mjesto ima
interakcija medu sudionicima tijekom koje je potrebno udovoljiti sljede¢im kriterijima: uvjeti
ostvarivanja interakcije na relaciji dijete/ucenik—ucitelj s naglaskom kako se interakcija ne smije
interakcije (Meisels, 2005). Somolanji Toki¢ (2018) navodi kako se elementi interakcijske
koncepcije spremnosti u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu nalaze u kurikulumu
predskole. Naime, jedan od segmenata kurikuluma predSkole je i proces dokumentiranja
odgojno-obrazovnog procesa $to omogucéuje pracenje razvojnih moguénosti i sposobnosti
djeteta. Dakle, moZe se zakljuciti ukoliko bi se vrticka dokumentacija koristila umjesto testa
procjene psihofiziCkog stanja djetetove spremnosti za Skolu, postigao bi se odmak od
definiranja stupnja razvoja djeteta te bi se poticao razvoj djeteta sukladno pokazateljima
pracenja koji su predoceni u vrtickoj dokumentaciji. Osim toga, ovakav pristup prac¢enja razvoja

djeteta uvjetovao bi 1 promjenu trenutne Skolske paradigme. Tezu zastupljenosti
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dokumentiranja djetetovih aktivnosti i procesa stjecanja znanja zastupa Rinaldi (2006) u svojoj
Reggio koncepciji isticuci kako takav oblik praédenja djetetova razvoja omoguéuje stru¢nim
djelatnicima vrti¢a, odnosno $kole planiranje i organiziranje odgojno-obrazovnog procesa

sukladno potrebama i interesima djeteta.

Osim navedenih modela Meisels (2005) istice model kojim se promovira idealisticko-
nativisticka teorijska koncepcija procjene spremnosti za Skolu te empiristicko-ekoloska
koncepcija. Emperisticko-ekoloska koncepcija sugerira model koji pojam spremnosti djeteta za
Skolu promatra kroz vjestine, ponasanja i osobine licnosti smatrajuci ih vaznim komponentama
djetetovog uspjeha u skoli (Meisels, 2005). Medutim, istrazivanja su pokazala prisutnost
nejednakih postignuéa medu djecom u odnosu na postignute rezultate prilikom procjene
djetetovih vjestina, ponaSanja i osobina licnosti pri procjeni spremnosti za Skolu. Naime, djeca
koja dolaze iz obitelji u riziku pokazala su losije rezultate. Dakle, Meisels (2005) navodi kako
idealisticko-nativisticka koncepcija spremnosti djeteta za Skolu pod pojmom spremnosti
razumijeva isklju¢ivo djetetov stupanj zrelosti, odnosno razvojni status djeteta, koji ne ovisi o
njegovoj svjesnosti, njegovoj volji, ve¢ se dijete rada s odredenim osobinama i sposobnostima
na koje okolina moZe slabo i1 nikako djelovati. Usporedujuci sve tri koncepcije (idealisticko-
nativisticka, emperisticko-ekoloska te interakcijsko-relacijska) modela spremnosti djeteta za
Skolu moze se zakljuditi kako je interakcijska-relacijska koncepcija, s obzirom na vremenski
tijek trajanja kao i sam kontekst, adekvatna u procjeni djetetove spremnosti za Skolu §to se
potvrduje metodologijom koja se koristi u ovoj koncepciji s obzirom na to da se za procjenu
djetetovih sposobnosti koristi integrirani pristup s posebnim naglaskom na djetetovim

razvojnim mogucénostima, sposobnostima, potencijalima kao 1 samom znanju (Meisels, 1996).

Suvremeni pristup spremnosti djeteta za skolu temelji se na interakcijskom modelu, koji
suvremenu definiciju spremnosti za Skolu promatra kroz prizmu spremnosti za Skolu svih
ukljucenih dionika (Farrar i sur., 2007). Pozitivan utjecaj na proces prijelaza ima suradnja vrti¢a
1 Skole, odnosno stav da se razmjenom interdisciplinarne dokumentacije, biljezenjem djetetova
razvoja i obrazovnih postignuéa (razvojne mape, kovéezi¢ — Danska i sl.). pomaze u

razumijevanju djeteta te olakSava proces prijelaza (Griebel 1 Niesel, 2015).

Procjena djetetove spremnosti utemeljena na kognitivnoj procjeni ¢ini 25 % ukupne procjene
djetetove spremnosti, Sto znai da procjena spremnosti treba sadrzavati osim kognitivne

kompetencije i ostale razvojne kompetencije djeteta kao Sto su socijalne kompetencije (La Paro
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I Pianta, 2000 prema Rimm-Kaufmann, 2004 ). Nekolicina autora (Garro, 2017; Riley i sur.,
2017) sugeriraju primjereniji metodoloski pristup u procjeni djetetove spremnosti koji se
temelji na primjeni razliitih metoda pracenja i procjenjivanja unutar odgojno-obrazovnog
konteksta. Naime, pristup koji sugeriraju obuhvaca kvalitativni pristup procjeni djetetove
spremnosti kako bi se napravio odmak od pozitivistickog razumijevanja djetetova razvoja
sukladno sociokonstruktivistickom shvaéanju. Procjenom djetetove spremnosti prema
sociokonstruktivistickoj perspektivi moze se koristi kvantitativni standardizirani test, medutim
potrebno je istaknuti kako rezultati testa ne smiju biti polaziSte u definiranju razvojnih
sposobnosti 1 mogucénosti djeteta, ve¢ su samo dio rezultata procjene koji je neophodno

integrirati u $iri kontekst.

Pri definiciji djetetove spremnosti za $kolu polazi se od normativnog standarda procjene
tjelesne spremnosti djeteta, njegove kognitivne i socioemocionalne zrelosti koja pokazuje
djetetovu spremnost noSenja s novim izazovima i zahtjevima koja pred njega stavlja Skola
(Bingham i Whitebread, 2012). Navedena ocekivanja vode skolarizaciji odgojno-obrazovnog

procesa u vrticu (Armstrong, 2008) jer se ocekuje da vrti¢ pripremi dijete za Skolu.

Naime, vrednovanje djetetova postignuca tijekom prijelaza, odnosno upisa u prvi razred oslanja
se na normativnu procjenu razvoja (npr. provjera djetetove spremnost za Skolu pomocu testova
procjene djetetovih kognitivnih sposobnosti) $to nije preporucljivo kod mlade djece, s obzirom
da se raznolikost kod djece razumijeva kao nedostatak (Ryan i Grieshaber 2005). Takoder,
Ryan i Grieshaber (2005) isticu kako uporaba normativnog procjenjivanja djeteta, koja se
temelji na dobnoj granici polaska u $kolu, neovisno o njegovim razvojnim mogucnostima i
sposobnostima kao 1 kontekstualnim uvjetima iz kojih dolazi stavlja dijete u nepovoljan polozaj.
Izmedu ostalog smatraju kako normativna procjena daje malo informacija uciteljima na osnovu
kojih bi oni donosili pedagoSke odluke kojima bi se podrzavao kontinuitet ucenja. Prema
njihovu misljenju ukoliko bi vrednovanje postignuca djeteta pri upisu u prvi razred bilo
fokusirano na kontinuiranu procjenu djetetova ucenja, a ne na procjenu strucnih djelatnika
Skole, sukladno trenutnim zakonskim dokumentima i analizi podataka vrednovanja, tada bi
postojala moguénost oblikovanja individualnog ucenja djeteta prema njegovim mogucénostima
Sto bi utjecalo 1 na njegove rezultate i postignuca. Naime, dokumentiranje aktivnosti tijekom
odgojno-obrazovnog procesa pri ¢emu se provodi opservacija skupine djece, a ne samo
pojedinca, razmatra na koji na¢in drustvo utjece na ucenje djece te ukoliko se dokumentacija

podijeli s djecom i ¢lanovima obitelji, podrsku djetetovu ucenju daje cijela zajednica (Hatherly
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I Richardson, 2007). Ovakvim pristupom uoc¢ava se znacaj prihvacanja djetetova prethodno

stecena iskustva pri razvijanju odnosa tijekom procesa prijelaza.

Koncentracija na stjecanje normativnog znanja dovodi do zanemarivanja djetetova
socioemocionalnog razvoja i djetetove dobrobiti. Zanemarivanje djetetove dobrobiti u ranoj i
predskolskoj dobi moze imati dugoroc¢ne posljedice za djetetov razvoj, motivaciju za daljnje
aktivnosti, samostalnost u ucenju te u konacnici stvoriti otpor u stjecanju novog znanja (Katz,
2010). Osim toga, stres koji je dijete dozivjelo prilikom polaska u prvi razred osnovne $kole, a
ukoliko izostane i podrska od strane okoline, onemogucit ¢e dijete u razvoju privrzenosti S
okolinom, $to moze rezultirati anksioznoscu i problemima u ponasanju (Bijedi¢ i Bouillet,
2007; Featherstone, 2004). Istrazivanja koja navode Turner-Cobb i sur. (2008) prema Cartmell
(2011) prikazuje rezultate koji ukazuju kako dijete kronoloske dobi izmedu 4 do 5 godina,
iskazuju visok stupanj anksioznosti, koji se povezuje s djetetovim polaskom u prvi razred
osnovne skole unazad Sest mjeseci prije polaska u Skolu. Takoder, isticu kako pojava
anksioznost moze utjecati na djetetovu prilagodbu na Skolu, a kasnije i na njegov obrazovni

uspjeh.
2.2.1.2 IstrazZivanje spremnosti djeteta za polazak u Skolu

Suvremenija shvacanja razvoja djeteta odmakla su od tog uskog koncepta koji obuhvaca
razvojno zdravlje djeteta (Janus 1 Offord, 2007), priznajuci slozenost neuroloskih 1 drustvenih
procesa koji pridonose kvaliteti djetetova polaska u Skolu (Snow, 2006). Prijelaz djeteta
predskolske ustanove u osnovnu Skolu promatra se kroz prizmu spremnosti djeteta za Skolu
koja se manifestira odredenim stupnjem akademskog znanja i socijalnih vjestina koje im
pomazu pri ucenju u novoj sredini (Brooker, 2008). Osim toga, Brooker (2008) istic¢e da svako
dijete prelazi u novu fazu razvoja kao individua, a procjenjuje ga se sukladno setom odredenih
postignuca i sposobnosti prema kriterijima jednakima za svu djecu. Medutim, Faust-Siehl i sur.
(2001) te Griebel i Niesel (2004) smatraju da su sva djeca odredene kronoloske dobi spremna
za polazak u Skolu neovisno o kriterijima ,,spremnosti za Skolu“, smatrajuci da je zadatak
osnovne Skole razvijati kod ucenika ,,spremnost za Skolu“. Kammermeyer (2001) isti¢e kako je
potrebno promijeniti osnovne uvjete kojima je cilj stigmatizirati djecu s problemima
»spremnosti za Skolu“ te promijeniti subjektivne teorije nastavnika, njihovu implicitnu

pedagogiju.
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Istrazivanja provedena u Australiji iznose rezultate koji prikazuju kako je isticanje djetetove
spremnosti za polazak u Skolu s obzirom na razvijenost njegovih obrazovnih vjestina,
prouzrocilo ponavljanje prvog razreda (Petriwskyj 1 Grieshaber, 2011). Takoder, istaknuto je
kako procjena djetetove spremnosti potencira proces odredivanja poteskoca djeteta u uc¢enju i
ponasanju, posebice kada ne udovolje kriterijima spremnosti koje uvjetuje skolski sustav. Osim
toga, naglasava se uloga i stav roditelja u odnosu na djecje vrtic¢e koji inzistiraju na programima
koji ¢e na adekvatan nacin pripremiti dijete za formalno obrazovanje. Dakle, bez obzira na
rezultate istrazivanja koja ukazuju na problem povezivanja spremnosti djeteta za Skolu i
njegova polaska u Skolu i dalje je politika djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu fokusirana na kronolosku dob polaska u Skolu kao i postupci u odnosu na dijete s

potesko¢ama u razvoju (Education Queesland, 2007).

Pitanjem spremnosti djeteta za Skolu bave se roditelji, ucitelji, odgojitelji, ali 1 razli¢iti
teoretiCari (Cohen i1 Friedman, 2015), isticuci kako puno djece ulazi u Skolu bez razvijenih
vjestina potrebnih za daljnji obrazovni uspjeh. Naime, Cohen i Friedman (2015) isti¢u kako
drzavni vrti¢i imaju cilj pripremiti dijete za Skolu, dok Skole nisu spremne niti osjetljive za
poticanje razvojnih moguénosti i sposobnosti djece za uéenje, ali ni socijalnim kompetencijama
pojedinog djeteta. Kao primjer pruzanja jednakih obrazovnih moguénosti za svu djecu navode
Obamin projekt ,,PredSkola za sve* koji se odvijao tijekom 2013./2014. godine, ¢iji je cilj bio
omoguciti svakom cCetverogodisnjem djetetu u SAD-u, a posebice djetetu iz socijalno
deprivirane sredine, pohadanje kvalitetnog predskolskog programa. Spomenutim programom,
prema navodima Cohena i Fridmana 2015), djetetu je omogucéeno stjecanja neposrednog
iskustva povezujuci ga s prethodno ste€enim znanjima, $to je smatrano bitnom komponentom
razvoja djetetovih akademskih i1 socijalnih kompetencija. Medutim, Cohen i Friedman
zakljuuju kako se provedbom ovog programa i ukljuenju same Skole malo ucinilo za
ispitivanje okvirnih Skolskih stavova, ne samo o vaznosti usvojenih vjestina djeteta koje se u
Skoli ocekuju, ve¢ 1 o pitanju koliko su Skole 1 druStvene zajednice vazne za koncept spremnosti
djeteta za Skolu. Stoga, smatraju kako je potrebna podijeljena odgovornost ukljuc¢enih sudionika
u proces djetetova razvoja te kako prirodna dinamika odnosa ukljuc¢enih sudionika treba biti
usmjerena na mjerenje djetetove spremnosti za $kolu pomocu razli¢itih $kolskih alata EDY’

koji procjeni djetetove spremnosti za Skolu prilaze s razvojnog aspekta umjesto kontekstualnog

TEDY - engl. Early Development Instrument. Instrument izradili Janus i Offord, 2007. godine
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koji se temelji na Bronfennbrenerovoj bio-ekoloskoj teoriji razvoja (1989) prema kojoj se
djetetov razvoj ne odvija izolirano ve¢ unutar razlicitih utjecaja. Prema istrazivanjima Cohen 1
Friedman (2015), EDY pokazao se kao dobar pokazatelj dobrobiti djeteta, a posebno kao
pouzdan instrument pokazao se u podrucju testiranja predskolaca, procjeni govornih i jezi¢nih

kompetencija djeteta, ispitivanje slike o sebi.

Na osnovu rezultata istrazivanja problematike prijelaza i spremnosti djeteta za $kolu nekoliko
istrazivaca doslo je do zakljucka o potrebi osporavanja koncepta spremnosti (Dockett i Perry,
2009; Farran, 2011; Powell, 2010) i neophodnosti reforme Skolstva (Pianta i sur. 2007) te
rekonceptualizacije ranog obrazovanja djece (Carr, 2011; Heydon i lannuci., 2009). Naime,
istrazivanja su pokazala kako pokusaji pripreme djeteta za Skolu nisu uspjeli radi neuskladenosti
teorije u okviru koje se zeljelo stvoriti sretno 1 motivirano dijete za Skolu bez direktnog
poucavanja i ponavljanja razreda, §to je u praksi dovelo do nezadovoljnih ucitelja (Lehrer i

Bastien, 2015).

Spremnosti djeteta za $kolu prema osobinama djeteta, prvi su napustili Pianta i Walsh (1996)
sugerirajuci novi pristup definiciji s aspekta obiteljskog poticanja, navodeci da ¢e dijete biti
spremnije za Skolu $to je viSe bilo izloZeno pozitivnom utjecaju stabilnih odraslih s kojima su

u emocionalnoj vezi, u okolini s ustaljenim ritmom dana.

Nesigurnost mnogih roditelja i pedagoskih struénjaka u podruéju predskolskog odgoja i
obrazovanja, kako navode Griebel i Niesel (2004), reflektiraju nedostatak jasno postavljenih
ocekivanja Skole od ucenika kao i1 nedostatak jasno postavljenih Skolskih obrazovnih
moguénosti jer Skole imaju svoje specifi¢ne filozofije koje su nepoznate stru¢njacima u ranom
odgoju 1 obrazovanju. Takoder, isti autori smatraju kako se obrazovanost ne moze definirati
isklju¢ivo kao kompetencija djeteta, ve¢ oni potiCu na niz pitanja o nacinu dijagnosticiranja i
prognoziranja djetetova uspjeha tijekom prijelaza. Efikasan prijelaz u $kolu doprinosi izgradnji
osjecaja sigurnosti u odnosu na Skolsko okruzenje i osje¢aja pripadnosti S$to €ini preduvjet
dobrim intelektualnim ishodima (Petriwskiy i Grieshaber, 2011). Osim toga, Petriwskiy i
Grieshaber (2011) smatraju kako se prema tradicionalnim shvacanjima prijelaz djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu poistovjecuje s tradicionalnim shva¢anjem spremnosti
ili pripremljenosti djeteta za Skolu §to podrazumijeva skup normativnih karakteristika, a ne
proces koji odrazava promjene u iskustvima djeteta i njegove obitelji. Vazno je napomenuti

kako su istrazivanja procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu u
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Europskoj uniji uglavnom usmjerena na istrazivanje razumijevanja problema u odnosu na
iskustava prakticara, roditelja i djece kao glavnih sudionika procesa te su u suprotnosti s
ve¢inom medunarodnih istrazivanja koja se usredotoCena na spremnost djeteta za Skolu

(Dockett i Perry, 2013).

Problem s kojim se dijete susre¢e kod prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu su
odgojno-obrazovni djelatnici koji u svom pedagoskim pristupu prednost daju kognitivnom
ucenju Sto potie introvertiranost i nesigurnost kod djeteta, posebno kod djeteta smanjenih

obrazovnih mogucnosti (Amerijckx i Humblet, 2015; Peleman i sur., 2019).

Istrazivanja razlicite literature iz ovog podrucja ukazuje na jos$ uvijek veliku prisutnost procjene
djetetove spremnosti za Skolu u odgojno-obrazovnoj praksi (Balduzzi i sur., 2019) posebice u
sljede¢im zemljama: Engleska (Brooks i Murray, 2018; Neaum, 2016), Nizozemska
(Hamerslag 1 sur., 2017.), Poljska (Kiening, 2013) u kojima se odnos izmedu predskolskog i
osnovnoskolskog 0dgojno-obrazovnog sustava temelji na upravo na paradigmi spremnosti, gdje
je uloga djecjeg vrti¢a odnosno odgojitelja pripremiti dijete za Skolu sukladno ocekivanjima
Skolskog sustava. Medutim, ukljudivanje djeteta u Skolu promatrano kroz paradigmu
spremnosti za Skolu nalazimo i1 u zemljama gdje se ranom i predSkolskom odgoju pristupa s
aspekta socijalne pedagogije: Hrvatska, Danska i Svedska (Somolanji Toki¢, 2016; Jensen i
sur., 2013; Pramling i sur., 2010) u kojima je velik naglasak na ranom opismenjavanju (Velic¢ki,
2013) i formalnom usvajanju jezika.

Velika ocekivanja roditelja od ranog i predskolskog odgoja u odnosu na spremnost djeteta za
Skolu uocavaju se ve¢ prilikom upisa djeteta u djecji vrti¢, kod kriterija pri odabiru
predskolskog programa, djetetovu aktivnom sudjelovanju u predSkolskom obrazovanju, $to u
konacnici dovodi do poticanja socijalne nejednakosti kod djece (Van Laere i sur., 2017; Rothe
I sur., 2014). Istrazivanja koja su proveli Wickett (2017), Markstroma i Simonssona (2017) i
Arndt i sur. (2013) ukazuju kako postojeca perspektiva gledanja prijelaza s aspekta spremnosti
negativno utjee na ravnopravnost odnosa izmedu odgojno-obrazovnih djelatnika i roditelja.
Iako se Cesto u literaturi vezanoj za ovu problematiku nalazi proklamiranje suradnje, odnosno
partnerstva roditelja i1 strucnih djelatnika, u praksi se ¢esto nailazi na podijeljenu mo¢ gdje
struéni djelatnici daju savjete, a roditelji ih prihvacaju bez aktivnog ukljucivanja u rjeSenje
problema (Arndt i sur., 2013). Rezultat takvog odnosa je pedagogizacija roditeljske uloge
(Popkewitz, 2003).
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Odgojno-obrazovni sustav SAD-a kod djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu zastupa tezu spremnosti za Skolu pri ¢emu se malo pozornosti usmjerava jesu li i koliko
su spremne predskolske ustanove i osnovne Skole pruziti podrSku djetetu i njegovoj obitelji
(Freeman i sur., 2011). Naime, spremnost $kole za dijete podrazumijeva ekoloski pristup u
okviru kojeg jaca veza izmedu djecjeg vrtica, djeteta, djetetove obitelji i osnovne skole, djeteta,
I zajednice (Scott-Little, 2009). Najcesce poteskoce s kojima se susrece dijete pri ulasku u
formalni sustav obrazovanja su kulturoloske razlike izmedu kulture obitelji iz koje dolazi i
kulture $kole u koju ulazi (Doucet i Tudge, 2007). Da bi se izbjegli navedeni problemi, potrebna
je suradnja s roditeljima, prihvacanje prethodnih znanja i iskustava djece s posebnim naglaskom
na prihvacanju kulturoloskih obiljezja obitelji i sredine iz koje dijete dolazi (Freeman i sur.,
2011).

Istrazivanja provedena u Nizozemskoj, u ¢ijem se odgojno-obrazovnom sustavu primjenjuje
skala procjene emocionalnih i bihevioralnih ¢imbenika kojima se utvrduje spremnost djeteta za
Skolu i ranije ukljuéivanje u obrazovanje, rezultirala su spoznajom o djetetovu neuspjehu u
suoCavanju sa strukturiranim, formaliziranim pristupom $kolovanju u kontekstu predskolskog
odgoja i obrazovanja, stoga se nastoji na¢i drugaciji pristup od dosadaSnjeg (Hamerslag i sur.,

2017).
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3. MODELI ODGOJNO-OBRAZOVNIH PRIJELAZA DJETETA 1IZ
PREDSKOLSKE USTANOVE U OSNOVNU SKOLU

Kod prijelazne prakse razlikuju se dva pristupa: normativni koji je usmjeren na poucavanje i
postizanje mjerljivih obrazovnih postignuca djeteta s kojima se dijete prvi put susrece pri upisu
u prvi razred osnovne $kole te socopedagoski pristup koji je usmjeren na razumijevanje i
poticanje individualnog razvoja djeteta tijekom kojeg se primjenjuju strategije ucenja i

kontekstualni uvjeti rada koji djetetu omogucuju samostalan izbor sadrzaja (Viskovi¢, 2018).

Iz recentne literature u podrucju ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja te osnovne $kole
razvidna je zakonska, pedagoSka i fizicka odvojenost dvaju sustava, §to je potaklo na
prepoznavanje nekoliko modela odnosa medu sustavima. Definicijom pojma odnosa Zeli se
istaknuti polozaj jednog predmeta ili osobe naspram druge, u ovom kontekstu odnosi izmedu
dvaju odgojno-obrazovnih sustava. Svojevremeno je u odgoju i obrazovanju bilo zastupljeno,
tzv. zaoStravanje kontrole u obrazovnom sustavu koje se opisuje kao poboljSanje kvalitete
odgojno-obrazovnog procesa (Basi¢, 1999). Medutim, potrebno je istaknuti da su Skole
orijentirane prema, tzv. proizvodnji znanja, naglasak se daje testovima, ocjenama, procjenama,
postizanju visokih rezultata (Bili¢, 2016), a zanemaruju se odgojni aspekti Sto doprinosi
problemima u odnosima na relaciji uklju¢enih dionika. Skolu se najéei¢e percipira kao
nepromjenjivi, kruti mikrosustav (Sink i sur., 2007) S§to otezava interakciju S ostalim
obrazovnim institucijama, posebice s dje¢jim vrticem s obzirom na percepciju djecjeg vrti¢a
kao neozbiljne odgojno-obrazovne ustanove u kojem se dijete samo igra, gdje ne postoji
sustavno i metodic¢ki propisano poucavanje. Sink i sur. (2007), takoder navode kako takva
percepcija djecjeg vrtica rezultira nemogucnosScéu razvijanja kvalitetnih 1 trajnih meduodnosa
osnovne Skole 1 dje¢jeg vrtica. Prema njihovu miSljenju, da bi se ostvarila medusobna
povezanost dvaju sustava neophodno je sli¢no, ako ne 1 isto, razumijevanje procesa odgoja i

obrazovanja, §to u konacnici €ini i osnovu u podrSci prilikom prijelaza.

Karakteristike odnosa proucavaju se unutar konteksta u kojem se odvijaju, povezujuéi razvojne
perspektive odnosa s aktivnostima 1 uklju¢eno$¢u djeteta u planirane aktivnosti i suradnju s
vr$njacima i odraslima (Robinson i Diamond, 2014). Razvoj negativnih odnosa s nekolicinom
djece moze rezultirati loSim prilagodavanjem skoli (Ladd i sur., 2006). Proucavaju¢i odnose iz
kuta ekoloSke perspektive, profilirana suradnja smatra se obiljeZjem podrzavaju¢ih odnosa

(Dockett, Perry, 2008; Miller, 2015) u okviru kojih se medusobnom komunikacijom razvijaju
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postujuéi odnosi (Hopps, 2014; Noel, 2011; Peters, 2014). Drustveno-kulturna perspektiva
meduljudske vjestine vide kao klju¢ne karakteristike odnosa (Ebbeckom i sur., 2013). Pozitivni
odnosi identificiraju se kao sastavni dio uspjesnih prijelaza (Ahtola i sur., 2015; Einarsdottir,
2011; Perry, 2014) jer jednosmjerna i kauzalna priroda odnosa, koja se razvija tijekom procesa
prijelaza, u razvojnoj perspektivi preusmjerena je na vise recipro¢nih shvacanja u drugima

teorijskim perspektivama.

U drugim podru¢jima covjekova zivota naglaSava se vaznost razvijanja odnosa na svim
relacijama, odnos je temelj svega, temelj je ljudskog postojanja, koji je kljuc ljudskog identiteta
(Basi¢, 1999). Moze se zakljuciti kako i odgojno-obrazovni sustav treba razvijati medusobne
odnose posebno tijekom procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu i
njegove prilagodbe na novi kontekst. Moss (2013) smatra kako se rani i predskolski odgojno-
obrazovni sustav ne moze i ne smije promatrati odvojeno od $kolskog sustava. Naime, sustav
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja nedavno je prihvacen kao znacajan obrazovni

dionik, stoga se sugerira razvijanje odnosa medu odgojno-obrazovni sustavima.

Rezultati istrazivanja koje je objavio CEIEC (2008)® ukazuju kako bi trebao postojati most
medu dvama sustavima koji bi se sastojao od razli¢itih aktivnosti svih direktno ukljucenih
dionika te Sire drustvene zajednice. Sudionicima istrazivanja postavljena su pitanja: kakav bi
prijelaz bio idealan za dijete te na koji nacin odrasli odnosno institucije trebaju pomoci kako bi
prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu §kolu bio uspjesan. Najc¢es¢i modeli odnosa
medu dvama odgojno-obrazovnim sustavima, koji su prisutni u recentnoj literaturi, su modeli
u kojima se opisuje odnos Skole prema djetetu, obitelji i dje¢jem vrticu. U praksi se prepoznaju
sljede¢i modeli: model spremnosti djeteta za Skolu, model Skole spremna za dijete te model
partnerskih odnosa ukljuc¢enih dionika, odnosno kontinuiteta u pedagoskom pristupu odnosno
kurikulumu. 1z modela odnosa koji prevladava tijekom procesa prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu moZze se uociti kakav je odnos Skolskog sustava prema ranom i

predskolskom odgoju i obrazovanju (Dahlberg i Lenz -Taguchi 1994).

Model u kojem $kolski sustav dominira, u okviru kojeg se dijete priprema za $kolu te se ocekuje
njegova spremnost naziva se modelom spremnosti za skolu. Drugi model je model skole

spremne za dijete u okviru kojeg se skola odnosno odgojno-obrazovni proces priprema za dijete,

$ CEIEC — Centre for Equity and Innovation in Early Childhood (2008)
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njegove potrebe i moguénosti. Osim ovih modela Moss (2013) dodaje model partnerskog

odnosa u kojemu se djecji vrti¢ shvaca i prihvaca kao:

- ravnopravna odgojno-obrazovna institucija u kontekstu kojeg vazno mjesto ima dijete,
njegova tradicija, socioekonomsko i kulturno podrijetlo,

- shvaca znacajnost djetetova ranog razvoja za njegov daljnji razvoj te

- istiCe znacajnost partnerskog odnosa medu odgojno-obrazovnim ustanovama.

Iz navedenog se moze zakljuCiti kako se modelom partnerskog odnosa medu uklju¢enim
dionicima, zajednickim razumijevanjem djetetova razvoja, konstruiranjem i sukonstruiranjem
odgojno-obrazovne prakse gradi kurikulum prijelaza kojim se omogucuje djetetu laksi prijelaz

iz jednog obrazovnog konteksta u drugi. U nastavku ¢e se svaki model detaljnije objasniti.
3.1. Model spremnost djeteta za Skolu

Model spremnost djeteta za Skolu prisutan je u vecini zemalja, a temelji se na dominaciji
Skolskog sustava u odnosu na sustav ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja. U okviru ovog
modela dijete usvaja vjestine pisanja, ¢itanja, raunanja te usvaja znanja, vjestine i sposobnosti
koje ¢ine vaznu predispoziciju uspjesnog ucenika (Moss, 2013). Prema modelu spremnosti za
Skolu, dijete pri polasku u prvi razred osnovne Skole treba posjedovati znanja i vjestine ¢itanja
1 pisanja, kako bi se brze 1 lakSe prilagodio ocekivanjima skole (OECD, 2006). U odgojno-
obrazovnoj praksi upisu djeteta u Skolu prilazi s dva razli¢ita aspekta: dijete spremno ili
nespremno za Skolu pri ¢emu se zanemaruje djetetovo znanje i iskustvo steceno tijekom
prethodnog odgojno-obrazovnog konteksta te iskustvo razvijanja socijalnih odnosa izmedu svih
ukljuc¢enih dionika (Petriwskyj i Grieshaber, 2011). U modelu spremnosti djeteta za Skolu
promatrano iz perspektive prijelaza, dominantnu ulogu imaju djetetove sposobnosti i vjeStine
koje ono treba pokazati u samom trenutku polaska u $kolu (Pianta i Rimm-Kaufman, 2009).
Usvajanje vjeStina pisanja, Citanja i racunanja jedan je od uzroka skolarizacije odgojno-
obrazovnog procesa ranog i predskolskog odgoja i1 obrazovanja $to dovodi do velike
neuskladenosti u zahtjevima osnovnosSkolskog sustava i ucitelja razredne nastave u odnosu na
predskolski sustav 1 odgojitelja (OECD, 2006). U kontekstu spremnosti djeteta za Skolu, sustav
ranog 1 predskolskog odgoja i obrazovanja nalazi se u podredenom odnosu naspram
osnovnoskolskog sustava (Dahlberg, 2013). Zatvorenost kurikuluma koji je prisutan u osnovnoj
Skoli temelji se na strogo propisanom planu 1 programu ucitelja, nerijetko stavlja ucitelja u

poloZaj mo¢i u odnosu na djetetove potrebe i interese (Petriwskyj i Grieshaber, 2011).
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Moss (2013) smatra kako rani i predskolski odgoja i obrazovanje ima vaznu ulogu u poticanju
socijalne interakcije djeteta i njegove okoline te stjecanje kompetencija za daljnje ucenje. U
izvjes¢éu OECD (2006) navodi se primjer programa Head Start u SAD-u koji je prvenstveno
namijenjen djeci iz socioekonomski depriviranih sredina, a ¢iji je cilj potaknuti dijete na
stjecanje vjestina potrebnih za Skolu. Moze se zakljuciti kako je model spremnosti djeteta za
Skolu usmjeren na procjenu djetetovih postignuca na temelju ucenja i usvajanja vjestina, znanja
i sposobnosti potrebnih za polazak prvog razreda osnovne Skole. Takav oblik procjene
djetetovih kompetencija u suprotnosti je s ciljevima i vrijednostima kurikuluma ranog i

predskolskog odgoja i obrazovanja $to se smatra kao jednim od temeljnih razilazenja stru¢nih

djelatnika dvaju odgojno-obrazovnih sustava.
3.2.  Model $kola spremna za dijete

Model skola spremna za dijete temelji se na smanjenju djetetova stresa vezanog uz pocetak
Skolovanja posebice zbog straha od neuspjeha i o¢ekivanja nove okoline. Obje vrste straha
prisutne su i kod djeteta i kod roditelja, stoga je uloga obrazovnih djelatnika $kole razumjeti
djetetove i roditeljske potrebe i znati odgovoriti na njih. Takav pristup mogu¢ je ukoliko se
upozna dijete, ukoliko se u planiranje aktivnosti prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u
osnovnu Skolu 1 prilagodbe na novu odgojno-obrazovnu sredinu ukljuce roditelji 1 stru¢ni

djelatnici te uvaze djetetova prijasnja iskustava i znanja (CIEC, 2008).

Suvremeni pristup odgoju 1 obrazovanju djece temelji se na pedagogiji slusanja tijekom koje se
uvazava djetetovo iskustvo, potice realizacija razvojno primjerenih programa, prihvacaju i
promoviraju suvremeni oblici odgojno-obrazovnog procesa te provode oblici djetetova ucenja
sukladno njegovim razvojnim mogucénostima. Spomenute perspektive odvijanja odgojno-

obrazovnog procesa osnova su modela skole spremne za dijete.

Model Skola spremna za dijete treba ispunjavati sljedece kriterije odvijanja procesa prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu: poticati i osigurati malu razliku izmedu
djetetovih razli¢itih socijalnih okruzenja (obitelj-Skola-djecji vrtic¢), poticati djetetovu socijalnu
interakciju s okolinom, osmisljavati 1 provoditi zajednicke aktivnosti sudionika procesa
prijelaza, uvazavajuéi djetetova prethodno steCena znanja i1 vjeStine te sukonstrukcijom
kurikuluma omoguditi kontinuitet u odgojno-obrazovnom radu izmedu predskolskog i

osnovnoskolskog sustava (Pianta i sur., 1999). Najvazniji kriterij odvijanja procesa prijelaza iz
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jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi je spremnost Skole da prati i odgovori na

djetetove razvojne potrebe, sposobnosti, interese i moguénosti.

Model skola spremna za dijete u veéini zemalja javlja se 70-ih godina proslog stoljeca, u
vrijeme intenzivnijeg bavljenja problemom razvijanja meduodnosa dviju odgojno-obrazovnih
ustanova (OECD, 2001; 2006). Stoga, La Paro i sur. (2000) isti¢u vaznost komunikacije medu
odgojno-obrazovnim sustavima posebice pri razmjeni informacija medu stru¢nim djelatnicima
o specificnostima razvoja pojedinog djeteta i podataka o sociokulturoloskoj osobitosti njegove
obitelji. Koncept skole spremne za dijete posebno je aktualan u SAD-u gdje se raspravljalo o
potrebi spremne Skole za spremno dijete. Nakon S$to je uoceno kako Nacionalni program iz
1992. godine, a koji se temeljio na pripremi svakog djeteta za Skolu nije rezultirao pozitivnim
rezultatima, odnosno pokazalo se da nisu sva djeca spremna za $kolu, 1998. godine pristupa se
organizaciji Skole spremne za dijete (Ritchi i sur., 2010). Organizira se program Ready Schools
kako bi se djetetu osigurao glatki prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi,
sukladno razvojnim i obrazovnim moguénostima djeteta u dobi od 3 do 8 godina (Moss, 2013).
Medutim, i u ovaj program uvode se elementi §kolskog pristupa u odgojno-obrazovni proces
pri ¢emu se naglaSeni ishodi u€enja djeteta, procjenjuje se djetetova uspjesnost, odnosno znanje
(Benett, 2013). Ovakav pristup u odgojno-obrazovnom procesu upucuje na kontradiktornost, s
obzirom na to da se s jedne strane oc¢ekuje prilagodba djetetovim potrebama $to udovoljava
kriterijima spremne Skole, dok se s druge strane uocava djetetova uloga objekta u odgojno-
obrazovnom sustavu, odnosno prilagodavanje zahtjevima Skole. U okviru ovog programa
prisutna je jednosmjerna komunikacija u odnosima tijekom koje ucitelji sugeriraju
odgojiteljima kako se djeca trebaju pripremiti za Skolu i $to trebaju znati pri polasku u skolu
(Moss, 2013). Dakle, obrazovna reforma u SAD-u temelji se na odvijanju odgojno-obrazovnog
procesa u dje¢jem vrticu koji je u funkciji pripreme djeteta za skolu, §to rezultira skolifikacijom
predskolskog programa (Vandenbroeck i sur., 2013). Moze se zakljuciti kako ameri¢ki model
spremne Skole nije dobar model prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u

drugi s obzirom da je u svojoj osnovi vrlo sli¢an modelu spremnosti za Skolu.

Da bi skola bila spremna za dijete potrebno je uvaziti bogatstvo znanja koje dijete donosi iz
obitelji 1 djecjeg vrtica te bi Skole i ucitelji trebali pedagoski i filozofski usvojiti logiku
prilagodavanja djetetu (Moll i sur., 1992). Dakle, skole i ucitelji pozivaju se na spremnost
prihvacanja djetetova prethodno steCenog znanja, socioekonomske i kulturne razli¢itosti

njegove obitelji, otklanjanje dosadasnjeg straha od neuspjeha te oblikovanje kurikuluma kojim
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¢e se iskazivati povjerenje u dijete, njegove roditelje i zajednicu kojoj pripadaju, kojim ¢ée se

poticati drustvena pravda u Skoli i sadrzavati aktivnosti povezivanja Skole i vrtica.

U modelu skole spremne za dijete, prepoznaju se 1 uvazavaju djetetove razvojne mogucnosti i
sposobnosti, zastupljen je holisticki pristup djetetu. Iako je model skole spremne za dijete duze
vrijeme prisutan u razmisljanjima i sugestijama teoreticara, u praksi se rijetko provodi. Puno
viSe je zastupljen model spremnosti djeteta za Skolu, gdje je hijerarhijski gledano Skola,
odnosno ucitelj u nadmocénijoj ulozi u odnosu na djecji vrti¢ i odgojitelja. Ovakav hijerarhijski
pristup medu odgojno-obrazovnim sustavima odnosno stru¢nim djelatnicima onemogucava
kontinuitet u odgojno-obrazovnom procesu. Da bi se ostvario kontinuitet u odgoju i
obrazovanju, da bi zazivio model Skole spremne za dijete potrebno je u praksi poticati
medusobnu komunikaciju izmedu dva sustava, potrebna je zajednicka refleksija prakse,
poticanje implicitne pedagogije odgojno-obrazovnih djelatnika, stvaranje zajednic¢ke slike o

djetetu te cjelozivotno ucenje strucnih djelatnika.
3.3.  Model partnerskog odnosa

Modelom partnerstva medu odgojno-obrazovnim sustavima cilj je umanjiti razlike izmedu
ranog 1 predskolskog i osnovnoskolskog sustava, posebice iz razloga $to se nacin ucenja djeteta
u dje¢jem vrti¢u razlikuje od nacina ucenja u Skoli. U OECD-ovu izvje$éu Starting Strong |
(2001) istice se vaznost partnerstva ranog i predskolskog odgojno-obrazovnog i
osnovnoskolskog sustava u praksi 1 politici. Medutim, u istom dokumentu navodi se 1 losija
strana ovakvog modela odnosa medu sustavima. Naime, strahuje se od dominacije Skolskog
sustava nad sustavom ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja, od mogucénosti traZenja
poducavanja specifi¢nih vjestina 1 znanja potrebnih za Skolu ve¢ u vrtickom kontekstu, Sto bi
imalo negativan utjecaj na djetetov razvoj (OECD, 2001). Suradnja vrti¢a 1 Skole jest vazna, ali
ne u kontekstu pripreme djeteta za Skolu (Moss, 2013). Naime, tijekom ranog i predskolskog
odgoja i obrazovanja uvazava se specificnost djetetova razvoja, djetetu je omogucen vlastiti
tempo razvoja tijekom odgojno-obrazovnog procesa $to u biti ¢ini kvalitetu odgojno-obrazovne
prakse ranog i predSkolskog odgoja. Nije vazno samo partnerstvo ve¢ je vaZzan ravnhopravan
odnos, §to ¢ini drugu dimenziju odnosa, ne samo bliskosti ve¢ i snaznog partnerstva koje nije
nuzno i ravnopravno, posebice kad je u pitanju snazan utjecaj Skole kao srediSnje institucije

(Moss, 2013). Odnos medu sudionicima treba biti ravnopravan, recipro¢an (Strugar, 2012).
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Partnerski ili suradnicki odnos temelji se na podjeli odgovornosti u postizanju odredenog cilja
(Ljubeti¢, 2014) koji se treba odvijati dvosmjernom komunikacijom medu sudionicima
odgojno-obrazovnog procesa s ciljem poticanja djetetova socioemocionalnog i kognitivnog
razvoja (Albright i Weissberg, 2010). Prema Griebel i Niesel (2009) partnerski odnos temelji
se na podjeli odgovornosti poticanja djetetova odgoja i razvoja. Partnerstvo medu sudionicima
odgojno-obrazovnog procesa temelji se na medusobnoj komunikaciji koja se odvija tijekom
razmjene informacija, odgovornosti i obveza, na zajednickoj gradnji kurikuluma tijekom koje
se odnos zasniva na medusobnom dijeljenju mo¢i, a ne hijerarhijskoj nadmo¢i Basi¢ (2009).
Francuska i zemlje engleskog govornog podrucja pitanje partnerstva promatraju sa stajalista
Skole zakljuCujué¢i kako rani i predskolski odgoj treba biti u sluzbi ostvarivanja ciljeva
osnovnoskolskog kurikuluma pri ¢emu djeca usvajaju vjeStine potrebne za Skolu (OECD,
2006). Prema OECD-u (2006), u suprotnosti je stajaliste socijalne pedagogije koja je prisutna
u skandinavskim i srednjeeuropskim zemljama u kojima se djecji vrti¢ promatra kao posebna
ustanova koja daje podrsku obitelji u zadovoljavanju potreba djeteta. lako se sugerira partnerski
odnos izmedu predskolskog i osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja, ipak prevladava
dominacija Skolskog sustava §to je manje vidljivo u sociopedagoskom pristupu (Moss, 2013).
Sugerira se kontinuitet u odgoju i obrazovanju koji se temelji na vrijednostima i konceptu
identifikacije opéeg ucenja (OECD, 2006).

Cilj partnerskog odnosa medu odgojno-obrazovnim sustavima, ali i roditelja, poticanje je
razvoja djeteta, njegove samostalnosti 1 autonomije (Moss, 2013). Medutim, u praksi se ¢esto
nailazi na suprotnosti koje mogu proizaci iz nespremnosti u dijeljenju moé¢i medu odgojno-
obrazovnim djelatnicima. Takoder, prisutan je i1 hijerarhijski odnos odgojno-obrazovne
ustanove 1 obitelji, pri ¢emu ustanova uzima nadmocniju ulogu nad roditeljima, Sto implicira
na neravnopravnost u odnosima (Ljubeti¢, 2014). Prema Dockett i Perry (2014) poticanje
razvijanja partnerskih odnosa Cini temelje odgojno-obrazovnog konteksta u kojem se prihvaca
socioekonomsko i kulturno podrijetlo ukljucenih sudionika §to utjeCe na kvalitetu prijelaza
djeteta iz predskolskog u osnovnoskolski odgojno-obrazovni kontekst te u konacnici utjece i na
njegov obrazovni uspjeh. Partnerski odnos ukljucenih sudionika preduvjet je poticanju
povjerenja, medusobnog razumijevanja i postivanja razlicitih perspektiva djetetova razvoja,
odvijanja odgojno-obrazovnog procesa te postizanja zajednickog cilja kako bi se postigao glatki

prijelaz djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu (Dockett 1 Perry, 2014).

62



Najc¢es¢i razlog problema razvijanja partnerstva navodi se problem suradnje odgojno-
obrazovnih djelatnika te se postavlja pitanje kompetencije odgojitelja odnosno ucitelja za rad s
djecom predskolske dobi odnosno prvog razreda osnovne Skole, stoga Basi¢ (2009) rjesenje
problema vidi u prihvacanju kompetencija stru¢nih djelatnika, ali i potrebu nadogradnje

vlastitog znanja i iskustva, $to u biti ¢ini proces zajedni¢kog ucenja i cjelozivotnog obrazovanja.

U izvjes¢u OECD-a (2001) nudi se vise oblika partnerstva medu odgojno-obrazovnim
sustavima koji nude razli¢ite mogucnosti, perspektive i metode rada u oba sustava, s ciljem
zajednicke usmjerenosti na ukljucivanje roditelja i Sire drustvene zajednice u sustav ranog i
predskolskog odgoja te usmjerenost na obrazovne ciljeve i rezultate u $koli pri ¢emu je potrebno
uzeti u obzir djetetovo prethodno steceno iskustvo i znanje (Moss, 2013). Takoder, bitno je
naglasiti kako medusobni dijalog dvaju sustava treba biti snazan i utemeljen na ravnopravnom
partnerstvu koji se temelji na shvac¢anju da svaki sustav ima nesto kvalitetno za ponuditi. Stoga
su ponudene konkretne preporuke promicanja medusobnog partnerstva i kontinuiteta izmedu
dva sustava (OECD, 2001), a to su:
- prepoznavanje usluga u ranom djetinjstvu kao javno dobro i vazan dio obrazovnog
procesa,
- jedinstven pristup ucenju uz prepoznavanje doprinosa koje donosi njegovanje klju¢nih
stavova 1 stavova prema ucenju,
- obracanje pozornosti na prijelazne izazove s kojima se susre¢u djeca kad udu u skolu te
veci fokus na obrazovanju odgojno-obrazovnih djelatnika kako bi se izgradio i usuglasio

nastavni plan 1 program koji omogucuje jednak pristup obrazovanju sve djece.

Za gradnju partnerskih odnosa medu stru¢nim djelatnicama neophodno poznavanje odgojno-
obrazovnog procesa, metoda 1 oblika rada te zajednicko razumijevanje specifi¢nosti razvojnih
sposobnosti 1 nacina ucenja djeteta te dobi (Griebel 1 Niesel, 2009). Naime, smatra se kako je
povezivanje dvaju odgojno-obrazovnih sustava i ostvarivanja kontinuiteta moguce uvodenjem
predskolske pedagogije u nize razrede osnovne Skole, S§to uspjesno primjenjuju Svedski i
norveSki odgojno-obrazovni sustavi, koji osim poticanja partnerstva sugeriraju poticanje
razvoja nove paradigme u osnovnosSkolskom sustavu, koja ¢e se temeljiti na filozofiji
kurikuluma ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja (OECD, 2006). Moze se zakljuciti kako
se uvodenjem predskolske pedagogije u nize razrede osnovne $kole, odnosno stapanjem dvaju
kurikuluma nastoji ublaziti medusobna razli¢itost dvaju sustava, ostvaruje se kontinuitet u

odgojno-obrazovnom sustavu, naglasava se vaznost obrazovanja stru¢nih djelatnika, posebice
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ucitelja o razvojnim sposobnostima i moguénostima djeteta rane i predskolske dobi te oblicima

njegova ucenja.

Povezivanje ranog i1 predskolskog odgoja i obrazovanja s osnovnoskolskim vidi se u
ukljuc¢ivanju pedagoskih znacajki rane i predSkolske pedagogije (dobrobit djeteta, povjerenje u
njegove kompetencije i oblike ucenja na temelju iskustva te aktivno ukljuc¢ivanje u odgojno-
obrazovni proces) u pedagogiju prvog razreda odnosno u osnovnoskolski kurikulum (Moss,
2008). Dobar primjer ovom modelu Moss (2008) nalazi u norveskom odgojno-obrazovnom
sustavu koji se temelji na kontinuitetu predSkolske pedagogije, odnosno metodike rada
(usmjerenost na igru i istrazivanje kao oblik uéenja, projektni rad, integrirani oblik poucavanja
s djelomi¢nom orijentacijom na usvajanje znanja iz pojedinih predmeta) u prva Cetiri razreda

osnovne Skole.

Razvijanje partnerskih odnosa medu stru¢njacima odgojno-obrazovnog procesa kao i medu
svim uklju¢enim sudionicima, posebno s naglaskom na partnerstvo s obitelji i djecom vazan je
segment procesa prijelaza. Dockett i Perry (2014) sugeriraju provedbu sljedecih zajednickih
aktivnosti: razmjena iskustva i misljenja izmedu roditelja djece u godine pred skolu i prvog
razreda osnovne $kole te razmjena iskustva i misljenja odgojitelja i ucitelja o pojedinom djetetu,
koje bi bile sastavnica procesa prijelaza i prijelaznog programa, a koje bi se odvijale visokim
intenzitetom (S obzirom na ucestalost, trajanje i sadrzaj). Za realizaciju modela odnosa
partnerstva djecjeg vrtica 1 osnovne Skole vrlo je vazno zajednicko razumijevanje djeteta,
njegovog prethodnog znanja i iskustva te razumijevanje odgojno-obrazovnog procesa

ukljucenih dionika.
3.4. Model mjesta susreta

Osim navedenih modela javlja se jo§ i model mjesta susreta dvaju odgojno-obrazovnih sustava
kojeg su kreirali Dahlberg i Lenz-Taguchi (1994). Model odnosa suradnje izmedu predskolske
odgojno-obrazovne skupine i prvog razreda osnovne $kole s aspekta mjesta susreta temelji se
na shvacanju razlike u tradiciji odvijanja odgojno-obrazovnog procesa u sustavu ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja i osnovne skole te pronalasku mjesta njihova susreta s ciljem
lakSeg prijelaza djeteta iz jednog obrazovnog konteksta u drugi (Dahlberg i Lenz-Taguchi
1994). Model je nastao u okviru projekta Svedskog Ministarstva socijalne skrbi s ciljem
prebacivanja ranog i predskolskog odgoja iz sustava socijalne skrbi u sustav obrazovanja kako

bi se 1 na taj na¢in povezao s osnovnom $kolom. Do devedesetih godina proslog stoljeca, rani i
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predskolski sustav bio je jako dobro razvijen, u sustavu su bila integrirana djeca od 1 do 6
godina s kojima su radili obrazovani odgojitelji, medutim uvodenjem promjena, Sestogodisnja
djeca prelaze u predSkolski razred u osnovnoj Skoli te s njima rade tri razliCita profila
strucnjaka: odgojitelji, ucitelji 1 pedagozi za slobodno vrijeme (Moss, 2013). Stoga su nadlezne
institucije Svedske zatrazile izradu dokumenta koji poti¢e na cjeloZivotno u¢enje kojim bi se
doprinijelo organizaciji §kole spremne za dijete (Dahlberg i Lenz-Taguchi, 1994). Naime, rani
i predskolski odgoj i obrazovanje prepoznati su kao temelj cjelozivotnog obrazovanja (Korpi,
2005).

Analiziraju¢i modele odnosa medu dvama odgojno-obrazovnim sustavima Moss (2013)
zakljucuje kako je kod modela spremnosti djeteta za skolu jasno istaknuta dominacija $kole nad
dje¢jim vrticem s obzirom da se tijekom odgojno-obrazovnog procesa u predskoli dijete
priprema za $kolu. Model skole spremne za dijete smatra vrlo slicnim modelu spremnosti djeteta
za Skolu, s obzirom pretpostavku da dijete i njegov nacin ucenja slijedi ve¢ unaprijed odredene,
sekvencijalne i predvidljive faze, pri ¢emu prevladava jednosmjerna komunikacija od $kole
prema dje¢jem vrtiCu. Dakle, odvija se prema odredenim spoznajama ili konstrukcijama o
nacinu ucenja djeteta pri ¢emu se uoc€ava razli¢ito razumijevanje djeteta i oblika njegova u€enja

od strane ukljucenih sudionika (Moss, 2013).

S obzirom na ukazane potrebe Dahlberg i Lenz-Taguchi (1994) sugeriraju novi odnos izmedu
ranog 1 predskolskog odgoja i1 obrazovanja koji bi se temeljio na jakom ravnopravnom
partnerstvu, gdje ne postoji dominacija osnovnoskolskog sustava u odnosu na predskolski
sustav, gdje nece biti prisutna Skolifikacija odgojno-obrazovnog procesa u ranom i
predskolskom odgoju 1 obrazovanju. Dakle, sugeriraju mjesto susreta koje ¢e se temeljiti na
suradnji, gradnji novih zajednickih razumijevanja djeteta, njegova znanja i ucenja, gdje se
mijenja uloga ucitelja iz prenositelja znanja u poticatelja usvajanja novih oblika ucenja i

usvajanja znanja.

Problem povezivanja ranog i predskolskog obrazovanja u Svedskoj prepoznat je kao zna¢ajno
politicko pitanje, stoga je uloga ukljucenih dionika bila rasvijetliti kulturni susret Skole 1
predskole, istraziti pedagoske moguénosti i rizike koji su povezani s integracijom dvaju
obrazovnih sustava. Moss (2013) navodi kako je u Svedskom odgojno-obrazovnom sustavu
vidljiv standardizirani pristup djetetu, kako su nastavni plan, sadrzaj i metode rada usmjerene

na ishode ucenja ve¢ u ranoj dobi, Sto rezultira uskim 1 jednostranim pogledom na djetetovo
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znanje. Osim toga istice, ukoliko djeca ne uspiju posti¢i pozitivhe rezultate u odnosu na
odredena oc¢ekivanja, bit ¢e obiljeZena te ¢e se postaviti pitanje njihovih kompetencija. Stoga
se javlja strah kako ¢e povecani naglasak na djetetove kompetencije promijeniti dosadasnju
dobru praksu u dje¢jem vrticu, kako ¢e osnovna Skola definirati sadrzaj i oblik rada u dje¢jem
vrticu.

Koncept Svedskog odgojno-obrazovnog sustava orijentiran je na ucenje i obrazovni uspjeh
djeteta tijekom daljnjeg Skolovanja, medutim prisutna je fleksibilnost u radu ucitelja, uvazavaju
se djetetova razmiSljanja, pitanja. Tijekom procesa prijelaza dijete se susrece s promjenom
okoline sto dovodi do stresa, stoga Ackesjo (2010) sugerira slicnost u radu djecjeg vrtica i
osnovne $kole odnosno suradnju izmedu predskolskog i osnovno $kolskog sustava. Dahlberg i
Lenz-Taguchi (1994) upozoravaju kako bi snizavanje kronoloske dobi polaska djeteta u prvi
razred osnovne skole uvjetovalo raniji pocetak poucavanja $to bi ostavilo trajne posljedice na
njegov razvoj te bi dovelo do nejednakosti medu sustavima pri ¢emu bi osnovnoskolski sustav
dominirao u odnosu na predskolski sustav, $to je posebno vidljivo u prvi razredima osnovne
Skole gdje je prisutan jako mali utjecaj predSkolske pedagogije, puno viSe dominira Skolski

model rada.

Vrlo blizu modelu mjesto susreta dvaju sustava je model pozitivne suradnje i partnerstva
norveskog istrazivaca Haugha (2013) koji blisku suradnju dvaju sustava vidi bez dominacije
Skole nad dje¢jim vrticem, odnosno ucitelja nad odgojiteljem, a SestogodiSnjem djetetu se nudi
najbolje od dva odgojno-obrazovna procesa. Dakle, prihvacaju se tradicija, kultura, identitet
jednog i drugog sustava te se implementiraju u odgojno-obrazovni proces. Osim toga, kod ovog
modela odnosa partnerstva i suradnje dvaju odgojno-obrazovnih sustava, odgajateljima je
ponudeno dodatno obrazovanje u predmetima koji su neophodni za rad u nizim razredima
osnovne Skole kako bi se i ovakvim pristupom omogucilo sto kvalitetnije povezivanje dvaju
sustava. Potrebno je istaknuti kako su Dahlberg i Lenz -Taguchi (1994) sugerirale drugaciji
model pedagoske sukonstrukcije u odnosu na model implementacije predskolske pedagogije u
osnovnoskolski sustav, pri ¢emu se izdvajaju odredeni elementi iz predskolske i
osnovnoskolske pedagogije kako bi se oblikovala zajednicka pedagogija. Naime, prvenstveni
cilj njihovog modela pedagoske sukonstrukcije dvaju odgojno-obrazovnih sustava je analizirati
dominantne dijelove kurikuluma, kulturu 1 tradiciju zajednice, izvr$iti njihovu dekonstrukciju

te ih ponovno sukonstruirati kako bi dobili novu obrazovnu paradigmu (Dahlberg, 2013).
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Medutim, i ovom modelu odnosa pronaden je nedostatak. Naime, zakljucuje se kako su djecji
vrti¢ 1 osnovna $kola dvije odgojno-obrazovne ustanove koje imaju razli¢itu tradiciju, koja se
temelji na razli¢itim vrijednostima, prisutna je razli¢ita rutina u odgojno-obrazovnom procesu
(Haugh, 2013), stoga je teSko pronaci zajedni¢ku temu, podrucje interesa koje bi dalo

zajednicku Vviziju mjesta susreta.

Rani i predskolski odgojni i obrazovani sustav te osnovnoskolski sustav razvijaju svoju
pedagosku tradiciju u kojoj je se posebna paznja posvecuje drustvenoj konstrukciji djeteta s
naglaskom da je dijete uvijek socijalni konstrukt. U Svedskoj su prisutne dvije razli¢ite
konstrukcije: dijete je prirodno bice i dijete kao reproducent kulture i znanja pri ¢emu sustav
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja zauzima drugaciji stav od osnovnoskolskog (Moss,
2013). Suprotno odgojno-obrazovnom procesu ranog i predskolskog te slici o djetetu koji imaju
odgojitelji, tradicionalni pristup u S$vedskoj osnovnoj $koli temelji se na djetetovom
reproduciranju znanja pri ¢emu prevladava slika o djetetu ponovnom proizvodacu kulture i
znanja (Dahlberg i sur., 2007) pri ¢emu se dijete shvaca kao tabula rasa koja se treba popuniti
znanjem, vjestinama i dominantnim kulturnim vrijednostima koje su ve¢ nametnute i koje su
spremne za reprodukciju znanja. Naime, u predskolskoj pedagogiji polazi se od Rosseaua i
psiholoske teorije koja se temelji na razvoju djeteta, od koje polazi i Dahlberg pri definiranju
,slike djeteta® kao vaznog bica univerzalnih svojstava €iji se razvoj promatra kao urodeni
prirodni proces, koji je bioloski odreden 1 koji se razvija tijekom niza bioloskih faza koje ¢ine
put prema potpunoj realizaciji (Dahlberg i sur. 2007). Sukladno ovoj teoriji rani i predskolski
odgoj ima holisticki pristup djetetu koji se temelji na slobodnoj igri tijekom koje se potice
djetetovo samopouzdanje, sloboda izrazavanja ideja 1 osjecaja, potice se djetetova kreativnost
te omogucuje pravo na slobodnu igru 1 zabavu (Moss, 2013). Prema tome, temeljno polaziste
suvremene pedagogije ranog i predSkolskog odgoja je izgradnja djeteta skladno njegovom
prirodnom razvoju tijekom kojeg se djetetu omogucuje slobodno izraZavanje, rast i razvoj.
Dakle, suvremena pedagogija temelji se na sukonstrukciji dje¢jeg znanja, oblika i metoda rada
tijekom odgojno-obrazovnog procesa $§to ¢ini preduvjete za dijeljenje moc¢i medu svim
uklju¢enim dionicima. Ovakav pristup omogucuje djetetu da postane aktivan sudionik odgojno-

obrazovnog procesa te na taj nacin utjece na mijenjanje kurikuluma.

Sugestija modela procesa djetetova prijelaza iz predskolske odgojno-obrazovne skupine u prvi
razred osnovne skole s aspekta sukonstrukcije djetetova znanja proizlazi iz modela mjesta

susreta koji se jo$ naziva i model odnosa pedagogije sukonstrukcije engl. pedagogical metting
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place (Somolanji Toki¢, 2018). Kao dobar model partnerstva izmedu odgojno-obrazovnih
sustava, Peters (2000) isti¢e novozelandski kurikulum predskolskog odgoja i obrazovanja Te
Whariki, koji u obrazovnom sustavu odgovara osnovnoSkolskom kurikulumu, $to je rezultiralo
obrazovnim kontinuitetom i omogucilo djetetu laksi prijelaz iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.
Medutim, pojedini autori naglasavaju i razli¢itost izmedu dvaju odgojno-obrazovnih sustava s
obzirom da je u osnovnoskolskom kurikulumu naglaSena vaznost razvoja pisackih vjestina,
odnosno pismenosti te matematickih kompetencija (Holmes, 1998; Peters, 2000). Stoga, ¢esto
nastaju problemi pri ukljuc¢ivanju djece iz socioekonomski depriviranih sredina i djece
starosjedilaca (Maora, koji ¢ine polovicu broja ukljuc¢ene djece ) u Skolski sustav. Isti autori
navode kako problemi integracije rezultiraju kritiziranjem Te Whariki kurikuluma te
sugeriranju pripreme djeteta za Skolu tijekom ranog odgoja i obrazovanja, prihvacanje
osnovnoskolske pedagogije u programu predskole, Sto rezultira Skolifikacijom predskolskog

programa.

Prema modelu mjesta susreta izmedu dje¢jeg vrtica i osnovne Skole medusobno uvazavanje i
prihvac¢anje medusobnih razlika, poStivanje tradicije 1 kulture onog drugog ne bi smjelo biti na
deklarativnoj razini ve¢ je potrebno aktivno sudjelovanje svih uklju€enih dionika u konstrukciju
kurikuluma koji ¢e se temeljiti na medusobnom povezivanju odgojno-obrazovnih ustanova te
njihovom povezivanju s obitelji. Medutim, potrebno je istaknuti kako Dahlberg i Lenz -
Taguchi (1994) ovaj model vide kao utopiju jer se pokazalo kako i nije u potpunosti provediv
u praksi, odnosno tesko i sporo se provodi jer njegova izvedivost ponajprije ovisi 0 stvarnom
htjenju, angazmanu, otvorenosti i osvijestenosti odgojno-obrazovnih djelatnika, o njegovoj
dobrobiti za dijete i njegovom prijelazu iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi.
Takoder, istaknule su kako se ovim modelom mijenja kulturni kontekst na nivou obje odgojno-
obrazovne razine. Osim toga, smatraju kako bi ovaj model trebao dati teorijsku podlogu i
sugestije rada koje bi ¢inile osnovu buduceg kurikuluma, koji ¢e biti sukladan kontekstu kulture

i tradicije u okviru koje se primjenjuje.

Dahlberg i Lenz - Taguchi (1994) kritickom analizom daju uvid u odnos ranog i predskolskog
odgoja i obrazovanja i osnovne Skole, isticu¢i kako su odnosi izmedu dva sustava jako vazni,
ali razlika u tradiciji i kulturi uzrok je neminovnom razilazenju, $to otezava proces promjena.
Novi model odnosa unutar odgojno-obrazovnog procesa sugerira poticanje dijaloga i
komunikacije medu uklju¢enim sudionicima. Naime, velik je utjecaj tradicije u pogledu

razli¢itog nacina razumijevanja djetetova razvoja, odgojitelji i ucitelji imaju drugaciji sliku o
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djetetu, o njegovim nacinima ucenja i stjecanja znanja, sto ¢ini velike prijepore u medusobnom
razumijevanju i usuglaSavanju izmedu dva sustava. Stoga, Moss (2013) postavlja pitanje kako
je moguce uz dvije razliCite tradicije, dvije razlicite slike djeteta te dva razlicita pristupa ucenju
pronaci i potaknuti povezanost dvaju sustava, kako pronaci pedagoske poveznicu, odnosno
mjesto susreta? Naime, odnosi moéi i tradicije jako su vazne komponente koje utjeCu na
odgojno-obrazovni proces. Stoga se sugerira poticanje suradnje bez uklanjanja razlike u
tradiciji 1 mo¢i, poticu¢i odnos koji se temelji na zajednickoj podjeli zadataka: odgojitelji ¢e
poticati igru i socijalni razvoj djeteta, a uditelji ¢e poticati intelektualni razvoj djeteta (Dahlberg
I Lenz -Taguchi, 1994).

lako Dahlberg i Lenz - Taguchi model susreta dvaju sustava smatraju nedostiZznim mjestom,
Moss (2013) ga vidi kao myjesto propitivanja, iznoSenja razlicitih ideja i1 razmisljanja, mjesto
gdje je moguce eksperimentirati s novim modelima 1 unositi promjene pri ¢emu ocekivanja
postaju dostizna, realna i moguéa. Dahlberg 1 Lenz - Taguchi (1994) sugeriraju model koji ¢e
se temeljiti na dva odvojena pristupa, tijekom Kkojih ¢e se djeca susresti s dvije razlicite tradicije
1 dva razlicita oblika ucenja i stjecanja znanja. Naime, temelj za bolji odnos vide u zajedni¢kom
razumijevanju, potic¢e se razvoj odgojno-obrazovnog procesa dvaju sustava koji ¢e se temeljiti
na zajednickom razumijevanju djeteta, zajednickoj slici o djetetu te nacinu njegova ucenja, Sto
navodi na zaklju€ak kako bi se mjesto susreta trebalo temeljiti na istim vrijednostima. Dakle,
prema misljenju Mossa (2013) blizak i produktivan odnos pri kojem ne dominira ni jedan sustav
pocinje konstruiranjem novog zajednickog razumijevanja djeteta kao aktivnog sudionika u
procesu stjecanja znanja, djeteta koji izgraduje svoju li€nost, koji izgraduje sebe, svoju
osobnost, razvija svoje sposobnosti, dijete kao kompetentna, samostalna i radoznala osoba koja
se razvija stjecuci znanja u interakciji sa svojom okolinom. U¢itelji i odgojitelji trebaju na
temelju zajednicke slike o djetetu, kao konstruktoru kulture i znanja, graditi odgojno-obrazovni
I proces i odnose unutar njega, pri ¢emu ¢e njihove uloge biti podijeljene, integrirane u njihovu
profesionalnu odgovornost, koja je povezana s medusobnim dijalogom i dijalogom s djetetom
(Moss, 2013). Dakle, uloga ucitelja se izmjenjuje tijekom odgojno-obrazovnog procesa, vise
nije prenositelj znanja ve¢ slusa i cuje dijete, prepusta ulogu djetetovoj radoznalosti i pitanjima,
prati i proucava nacine djetetova traZzenja odgovora na svoja pitanja, ne odgovara na pitanje
prije negoli ga je dijete postavi (Moss, 2013). Novi odnos ucitelja i djeteta temelji se na
refleksiji prakse, koja zahtjeva nove metode i alate rada, pri ¢emu je posebno znacajna

dokumentacija koja se za razliku od promatranja djeteta, odnosno njegova psiholoskog razvoja,
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a temelji se na razumijevanju konstrukcije ucenja i znanja §to moze doprinijeti procesu
izgradnje odnosa. Uloga dokumentacije nije samo produbljivanje komunikacije, njihova
medusobnog razumijevanja i gradnje zajednickih pogleda na pedagosku praksu i sliku djeteta
te razvoja odnosa medu stru¢nim djelatnicima ranog 1 predskolskog odgoja i osnovne $kole,
vec¢ je njezina uloga razvijati cjelokupno obrazovanje kao zajednicki projekt stvaranja mjesta
susreta dvaju odgojno-obrazovnih sustava. Osim razlike u pedagoskoj praksi i slici djeteta
velika je razlika u statusu izmedu odgojitelja i ucitelja, njihovom stupnju obrazovanja te plaéi
Sto dodatno postavlja pitanje nejednakosti, vrijednosti i odnosa mo¢i, stoga je potrebno razviti
kolegijalnu jednakost kako bi se umanjila razlika u mo¢i pojedinca. | jedan i drugi odgojno-
obrazovni sustav moraju primjenjivati filozofiju zajedniStva koja ima 1 podrSku struc¢nih

djelatnika, roditelja, ravnatelja i politike (Moss, 2013).

Za primjenu modela odnosa mjesta susreta dvaju odgojno-obrazovnih sustava potrebno je
poznavati specifi¢nosti pojedinog kurikuluma, kako bi se pronasla njihova povezanost na
temelju koje bi se gradio i kurikulum prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu.
Potrebno je naglasiti kako su Dahlberg i Lenz - Taguchi (1994) misljenja da spomenuti model
nije i ne treba biti krajnji model i program na temelju kojega ¢e se raditi drugi modeli prijelaza
ve¢ ga treba shvatiti kao teorijsku okosnicu koja ¢e stru¢nim djelatnicama omoguciti daljnje

djelovanje, usmjeravanje i gradnju kurikuluma sukladno kontekstu u kojem se odvija.

Razlika izmedu modela mjesta susreta i modela partnerstva je $to se u modelu mjesta susreta
dijete smatra vaznim sudionikom odgojno-obrazovnog procesa, posebna paznja posvecuje se
socijalnoj interakciji djeteta s okolinom, dijete se promatra kao socijalni konstrukt, a ne kao
prirodno bi¢e. Medutim, 1 u ovom modelu je prisutna uloga mo¢i, pri ¢emu ulogu voditelja i
nositelja odgojno-obrazovnog procesa imaju uditelji. Suvremeno obrazovanje ukljucuje
sposobnosti ucitelja koji pojedincima daje vecu slobodu, omogucuje se konstrukcija postojeceg
znanja u interakciji s okolinom te naglasava potreba pronalaska ravnoteze izmedu kontinuiteta

i diskontinuiteta (Moss, 2013).

3.5. Odgojno-obrazovni kontinuitet ili diskontinuitet u procesu prijelaza djeteta iz

predskolske ustanove u osnovnu Skolu

U zadnje vrijeme jako puno se istrazuje prijelaz djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu u
kojim su obuhvaceni svi sudionici procesa prijelaza i njihova promisljanja o pitanju spremnosti
djeteta za Skolu te kontinuitetu i diskontinuitetu u planu i programu u¢enja (Ballam i sur., 2017).
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Ranija istrazivanja o institucijskim prijelazima polazila su uglavnom od koncepta prijelaza kao
znacajne tocke ili dogadaja u Zivotu djeteta. Medutim, krajem 90-ih godina proslog stoljeca
uocava se pomak prema konceptualizaciji prijelaza kao viseslojnog i viSegodiSnjeg procesa,
koji ukljuc¢uje brojna iskustva kontinuiteta i diskontinuiteta u vrijednosnim sustavima i

praksama obitelji, predskolskih i $kolskih ustanova (Petriwskyj i sur., 2005).

Istrazujuéi procese prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi Carr
(2013) isti¢e kako su kontinuirane promjene u odgojno-obrazovnom procesu potaknule
pozitivan razvoj ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja. Dakle, Carr sustav ranog i
predskolskog odgoja vidi kao jedan prozracan sustav koji prihvaca pojedinca sa svim njegovim
osobitostima i razliCitostima. Prema njegovu misljenju u sustavu ranog i predSkolskog odgoja i
obrazovanja ,,omogucena je inkluzija kulture pojedinca, njegova socijalnog i kulturalnog
kapitala koji donosi sa sobom ““ (Carr, 2013: 105).

Moss (2013) sustav osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja opisuje rigidnim i pasivnim, kao
sustav koji ne prihvaca kulturni identitet pojedinog ucenika ve¢ nastoji tijekom Skolovanja
ponovno izgraditi njegov identitet, pri cemu se ucenika negira kao osobu i aktivnog clana
zajednice. Iz navedenog, moze se zakljuciti kolika je razli¢itost u odgojno-obrazovnom procesu
medu sustavima, prihvacanju individualnosti pojedinca te poticanje njegova daljnjeg razvoja.
Strategija razvoja kontinuiteta temelji se na razvoju pozitivnih odnosa u novom okruzenju te
oblikovanju sadrzaja predmeta kao 1 nastavnog plana i programa (Dollase, 2000). Drzavni
zavod za ranu pedagogiju u Njemackoj 1985. godine kreira model kojim se definira organizacija
prostornog i materijalnog okruzenja sukladno ranijem iskustvu djeteta, kako bi mu se omogucio
laksi prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi (Griebel i Niesel, 2015).
Medutim, prema miSljenju Hackera (2001) glatki procesi prijelaza nisu zazivjeli u
svakodnevnoj praksi. Gribel i Niesel (2015) iznose svoju filozofiju prijelazne prakse isticuci
kako je kontinuitet dobar i potreban, a kako diskontinuitet treba izbjegavati posebice iz razloga
Sto prijelaz djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu treba biti uspjesan za svako pojedino dijete.
Dunlop i Fabian (2006) zastupaju tezu razvoja kontinuiteta medu odgojno-obrazovnim
sustavima kako bi se osigurali glatki prijelazi djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu.
Suprotno tome Brooker (2008) smatra kako diskontinuiteti nisu Stetni, obrazlazu¢i kako se
dijete tijekom razvoja treba susretati s razli¢itim promjenama, isticu¢i kako su prijelazi
pokretaci procesa djetetova ucenja i razvoja. U sustini postojece prijelazne prakse prisutan je

diskontinuitet, §to onemogucuje laksu prilagodbu djeteta na novi odgojno-obrazovni kontekst i
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upravo je to razlog zasto se sugerira kontinuitet u odgojno-obrazovnom procesu. Medutim,
prema misljenju Griebel i Niesel (2015) osim poticanja i razvoja kontinuiteta potrebno je
osmisliti strategije kako 1 na koji nacin iskoristiti diskontinuitet kako bi poboljsali kvalitetu
obrazovanja. Dakle, mi$ljenja su kako je potrebno razlikovati u kojim podru¢jima je kontinuitet,

odnosno diskontinuitet koristan za razvoj.

Prijelaz djeteta u Skolski kontekst izaziva duboke osjecaje, nesigurnost i neizvjesnost kod
djeteta i njegovih roditelja, vezanu uz ocekivanja uéitelja, nove okoline, samog sustava, stoga
je neophodna podrska i medusobna suradnja svih sudionika procesa prijelaza, roditelja stru¢nih
djelatnika te institucija (Balaban, 2011). Dakle, bit kontinuiteta je da svaki sljedeci obrazovni
stupanj prihvati djetetova prethodno steCena znanja te na osnovu njih nastavi s daljnjim

poucavanjima i razvijanjima djetetovih znanja i vjeStina (Rofbach, 2010).

Utjecaj moc¢i u interakciji izmedu sudionika vazan je ¢imbenik u rjeSavanju izazova zajednickog
razumijevanja i osiguravanja kontinuiteta (Henderson, 2013; Petrivskyj i sur., 2014; Sarja i sur.,
2012). Kontinuitet, prvenstveno nije bio identificiran kao klju¢ni segment razumijevanja
procesa prijelaza, ali se pojavio tijekom istrazivanja ¢iji su rezultati objavljeni u recentnoj
literaturi u periodu od 2010. do 2015. (Dockett i Perry, 2012; Einarsdéttir i sur., 2010; Hopps,
2014; Huf, 2013; Peters, 2014).

3.5.1. Odgojno-obrazovni kontinuitet

Svjesni problema s kojima se dijete 1 njegova obitelj susrecu tijekom procesa prijelaza vecina
europskih zemalja uvela je mjere koje bi im mogle pomoc¢i u prilagodbi na novu sredinu. Jedna
od mjera je uspostavljanja kontinuiteta i suradnje na obje odgojno-obrazovne razine. Vecina
zemalja ima smjernice za olakSavanje procesa prijelaza na srediSnjoj razini, osim Poljske i
Turske koje se tim pitanjem bave na lokalnoj ili institucionalnoj razini (Kljuéni podaci o
predskolskom odgoju i obrazovanju u Europi (2014, 127). Perspektiva djeteta i ostalih
uklju¢enih sudionika ovisi o moguéem napredovanju djeteta tijekom procesa ucenja
uvazavanjem njegovih ranijih iskustava, ¢ime se ujedno omogucava razvoj kontinuiteta te
olakSava prijelaz djeteta iz jednog obrazovnog konteksta u drugi (Dunlop i Fabian, 2006).
Proucavajucéi recentnu literaturu uoceno je nekoliko razli¢itih razumijevanja kontinuiteta, pa
tako Carr (2006) navodi kontinuitet koji se povezuje s poticanjem razvoja kompetencija djeteta
tijekom ranog i predskolskog i osnovnoSkolskog odgoja i obrazovanja: kontinuitet temeljnih

kompetencija, okruzenja, kriticko promisljanje, strukturalni kontinuitet, kontinuitet kurikuluma
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odnosno pedagogije te profesionalni kontinuitet (Neuman, 2002). La Paro i sur. (2000) smatraju
kako kontinuitet u odgoju i obrazovanju ovisi o kvaliteti komunikacije na relaciji roditelj-
odgojno-obrazovna ustanova te o odgojno-obrazovnoj okolini koja odgovara na potrebe djeteta

I njegove obitelji.

Kontinuitet se u odgojno-obrazovnom procesu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja te
osnovnoskolskog obrazovanja moze promatrati s aspekta strukturirane nastave u odjeljenjima
za mladu djecu (primjerice u programu predskole u djecjem vrticu), kroz ostvarenje ishoda
ucenja koji se provode u okviru programa koji se temelji na igri, a namijenjena su mladoj djeci
(DEEWR, 2009) ili pak integraciji vodene igre koja je orijentirana na u¢enje u nizim razredima

osnovne $kole (Brostrom 2005).

Prema Kaganu (1991) prisutni su razli¢iti pristupi tumacenja kontinuiteta U odgojno-
obrazovnom procesu: filozofski, strukturalni i pedagoski. Filozofski aspekt razumijevanja
kontinuiteta podrazumijeva osnovne vrijednosti i vrjednovanja odgojno-obrazovnog procesa,
pri ¢emu se uoCava potreba sli¢nosti i razlika izmedu odgojno-obrazovnih zajednica koje
promoviraju provedbu kontinuiteta. Pedagoski aspekt razumijevanja kontinuiteta obuhvaca
usuglasenost pedagoskih pristupa i kurikularnih strategija. Strukturalnim kontinuitetom
obuhvacaju se dimenzije javne obrazovne politike koje ukljuCuju razne propise 1 okvirni
kurikulum. Kontinuitetom ucenja razvija se veza izmedu odgojno-obrazovnog sustava i
obiteljskog doma, §to ukljucuje koristenje obiteljskog jezika i kulture u odgojno-obrazovnim
institucijama. Poticanje kontinuiteta izmedu obiteljskog i odgojno-obrazovnog konteksta
posebno se uocava kod uklju€ivanja djece migranata i izbjeglica, djece koja potjeCu iz
ekonomski i socijalno razli¢itih (depriviranih) sredina te djece Aboridzina u Australiji, a Cije
iskustvo ste¢eno u obiteljskom domu moze biti u suprotnosti s onim u $koli (McCrea i sur.
2000; Frigo i Adams 2002; Sanagavarapu i Perry, 2005). Partnerstvo izmedu obitelji, zajednice
1 Skole neophodna je za integraciju djetetovih prethodno ste€enih znanja u Skolski program

(Thorpe i sur., 2004).

John Dewey (1938) je prije gotovo sto godina isticao potrebu razvoja kontinuiteta djetetova
iskustva i znanja. Naime, prema njegovu misljenju, vjeStine i znanja usvojena tijekom
prijasnjeg razvojnog perioda omogucile bi djetetu razumijevanje buducih situacija s kojima ¢e
se susretati. Svoje promisljanje Dewey je potkrijepio ¢injenicom kako svako ste¢eno iskustvo

moze doprinijeti razumijevanju i modificiranju buducih znanja i vjesStina. Medutim, kako istice
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Einersdottir i sur. (2019), Dewey nije prepoznao vaznost osiguranja kontinuiteta odgojno-
obrazovnog procesa prilikom djetetova prijelaza iz predskolske odgojno-obrazovne skupine u
prvi razred osnovne Skole, kao ni potrebu koordiniranog djelovanja izmedu razli¢itih odgojno-

obrazovnih ustanova.

Usmjerenost na promjene ima pozitivan utjecaj na dijete tijekom prijelaza Sto doprinosi
poticanju aktivnog ukljucivanja djeteta u sam proces, pri cemu dijete usvaja nove strategije
ucenja, dok promjenom okruzenja razvija socijalne interakcije te gradi novi identitet (Dockett
i Einarsdottir, 2017). Tijekom procesa djetetova prijelaza iz djecjeg vrti¢éa u osnovnu $kolu
potrebna je povezanost izmedu ucitelja i odgojitelja u medusobnom dijeljenju informacija o
djeci, osigurao bi se odgojno-obrazovni kontinuitet i sprijecile progresivne promjene. Griebel i
Niesel (2009) uocavaju tri razli¢ita aspekta procesa prijelaza s kojima se susrece dijete, njegovi
roditelji te odgojitelji: osobni aspekt koji ukljuuje promjene socijalnog okruzenja, promjene
ocekivanja i kompetencija; aspekt odnosa tijekom procesa prijelaza pri ¢emu se mijenjaju
vr$njacki odnosi; odnosi na relaciji dijete-odrasli; promjene na kontekstualnoj razini koje

podrazumijevaju djetetovu prilagodbu ocekivanjima skole.

Pojmom socijalno okruZenje razumijeva se interakcija pojedinca s drugim, njegova interakcija
s okolinom. Kada se govori o socijalnom okruZenju ustanove, onda se to odnosi na distribuciju
moc¢i koja prevladava medu sudionicima odgojno-obrazovnog procesa te autoritetu Koji
pojedina osoba ima (Haregreaves, 1999; Slunjski, 2006). Podrska razvoja socijalnih odnosa i
medusobnog postovanja posebno je znacajna tijekom procesa prijelaza i prilagodbe djeteta na
Skolu (Dockett i Perry, 2014). Prema Griebel i Niesel (2009) socijalni kontinuitet moze se
promatrati s aspekta individualne razine koja podrazumijeva promjenu djetetove socijalne
uloge, zatim razina socijalnih odnosa tijekom kojih dijete u interakciji s okolinom razvija i
socijalne kompetencije te razina okruZenja koje moze biti poticajna s obzirom na organizaciju
prostora i ponudu materijala za djetetov razvoj samostalnosti i autonomije. Susret s novim i
drugacijim socijalnim okruZenjem moze dovesti do frustracije djeteta, stoga Dunlop i Fabian
(2007) isticu potrebu poticanja razvoja djetetove kompetencije otpornosti kojima se
podrazumijeva razvijanje sposobnosti rjeSavanja problemskih situacija, poticanje proaktivnosti
1 razvoj autonomije (Dunlop i Fabian, 2002) te razvoj samopouzdanja, samoposStovanja,

samokontrole (Griebel i Niesel, 2009).
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Na primjeru kontinuiteta i diskontinuiteta u odgoju i obrazovanju razmatrane su razlicite
perspektive na relaciji dijete-roditelj-pedagoski djelatnik tijekom djetetova prijelaza iz djecjeg
vrti¢a u Skolu (Babi¢, 2016). Poticanjem kontinuiteta u prijelaznoj praksi otklanja se problem
moci kako bi se uravnotezilo djelovanje svih sudionika procesa prijelaza (Dockett, 2014).
Kontinuitet u prostorno-materijalnom okruzenju ne znaci prilagodbu organizacije prostora u
dje¢jem vrticu slicno onom u skoli (Skolske klupe i mirno sjedenje u klupi tijekom aktivnosti).
Naime, Curtis (2002) iznosi rezultate istrazivanja koje su proveli Cleave i sur. (1982) koji
prikazuju kako diskontinuitet u prostorno-materijalnom okruzenju nije uzrok djetetovoj tezoj
adaptaciji na Skolski prostor te nema znacajan utjecaj na djetetov daljnji razvoj. Kontinuitet u
prostorno-materijalnom okruzenju ima znacajniji utjecaj na djetetov razvoj u kontekstu
ispreplitanja s ostalim znacajkama procesa prijelaza. Arhitektonske razlike izmedu djecjeg
vrtica 1 osnovne Skole utjeCu na ponaSanje djeteta, onemogucuje djetetu izlaz iz okvira
rigidnosti (La Paro i sur., 2000) te razvijaju stres i negativne emocije izazvane frustracijom
nesnalazenja u novom prostoru. Problem diskontinuiteta u prostorno-materijalnom okruzenju
izmedu dva sustava uvjetovan je ne samo razli¢itom slikom o djetetu koju imaju odgojno-
obrazovni djelatnici ve¢ 1 njihovim videnjem oblika 1 na€ina ucenja djeteta rane i predskolske
dobi i prvog razreda osnovne Skole. Rinaldi (2006) smatra kako prostorno-materijalnom
okruZenju 1 pristupu ucenja pojedinog djeteta trebaju pristupiti razliciti stru¢njaci (pedagozi,
arhitekti, sociolozi) s nekoliko aspekata ovisno iz koje perspektive se promatra. Istrazivanjem
koje je provela Slunjski (2015) uoceno je da kronoloska dob djeteta nije i ne bi smjela biti
odlucujuéi ¢imbenik u kreiranju prostorno-materijalnog okruZenja ve¢ ono ovisi o pracenju,

promatranju i sluSanju pojedinog djeteta od strane odgojno-obrazovnih djelatnika.

Kontinuitet kurikuluma ranog i predSkolskog odgoja 1 osnovne $§kole nemogu¢ je bez dodirnih
tocaka, tzv. mjesta susreta dvaju odgojno-obrazovnih sustava (Carr, 2013). Peters (2000)
tijekom istrazivanja provedenog u Novom Zelandu uocava razli¢itost kurikuluma ranog 1
predskolskog te osnovnoSkolskog obrazovanja, zakljuc¢ivsi kako je kurikulum osnovne Skole
strukturiraniji u odnosu na kurikulum djeé¢jeg vrti¢a u kojem se djeci daje puno vise slobode i
moguénost izbora. Razliitost izmedu odgojno-obrazovnih sustava na Novom Zelandu
izrazenija je nakon postavljanja novih obrazovnih standarda (razvijanja pismenosti i usvajanja
matematickih kompetencija tijekom programa predskole) §to je ujedno rezultiralo uruSavanjem
suradni¢kih odnosa sudionika odgojno-obrazovnog procesa i nemogucénoscu povezivanja

kurikuluma (Carr, 2013). Carr (2013), takoder smatra kako se dodatnim obrazovanjem
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odgojitelja 1 ucitelja, njihovom samorefleksijom i refleksijom prakse, dokumentiranjem
aktivnosti tijekom odgojno-obrazovnog procesa, poticanjem medusobne otvorenosti

kurikuluma moze razviti medusobna povezanost odgojno-obrazovnih sustava.

Kurikulum predskole u Svedskoj, Finskoj i Danskoj ¢ini sastavnicu predskolskog i $kolskog
kurikuluma ¢ime se nastoji prevladati diskontinuitet izmedu predSkolskog i osnovnoskolskog
sustava (OECD, 2006). Stoga se kontinuitet pedagogije, u kontekstu prijelaza iz jednog
odgojno-obrazovnog sustava u drugi, moze promatrati sa sljedecih aspekata: s aspekta tradicije,
kulturoloskih i ideoloskih sli¢nosti i1 razlika; razumijevanja usvajanja znanja, procesa i oblika
ucenja te implicitne pedagogije. S aspekta tradicije uocavaju se i elementi diskontinuiteta
pedagogije na Sto ukazuju istrazivanja prijelazne prakse u razli¢itim zemljama gdje se uocava

razliCitost svrhe i ciljeva sustava (Moss, 2013).

Rezultati istrazivanja OECD-a (2006) prikazuju kako se kontinuitetu pedagogije u kontekstu
prijelaza djeteta iz predskolske odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne skole moze
pristupiti s viSe aspekata: s aspekta Skolskog pristupa pedagogiji ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja koji podrazumijeva stjecanje odredenih razina usvojenih kompetencija i znanja
(OECD, 20006) te s aspekta socijalne pedagogije koja naglasava kako tijek pohadanja programa
predskole ovisi o cilju poticanja interesa ucenja pojedinog djeteta te razvijanja samopouzdanja.

Iz navedenih ciljeva jednog i drugog pristupa uocava razlika u tradiciji, kulturi i pedagogiji.

Perspektiva kontinuiteta u okviru koje vrti¢ postaje vrlo sli¢an skoli (Yeo i Clarke, 2006) u
suprotnosti je sa sociokulturoloskom i kritickom perspektivom kontinuiteta kao kljucnog
prijelaznog ¢imbenika, tijekom kojeg se poti¢u podrzavajuci odnosi i djetetovo sudjelovanje u
promjenama na poc¢etku samog Skolovanja (Dunlop i Fabian, 2007; Huf, 2013; Peters, 2014).
Pedagoski kontinuitet izmedu kurikuluma djecjeg vrti¢a i osnovne $kole poticajno djeluje na
razvoj djetetove pismenost kao i na njegova buduca iskustva (Ahtola i sur., 2011; Margetts,
2007). Rezultati nekoliko istrazivanja sugeriraju kako kontinuirana suradnja medu odgojno-
obrazovnim djelatnicima na obje obrazovne razine i kontinuitet pedagoske prakse u kojima
aktivno sudjeluju i ostali dionici (roditelji, obitelj, zajednica te agencije za poticanje kvalitetnog
razvoja djece) pozitivno utjeu na djetetovo samopouzdanje i obrazovni uspjeh (Arndt i sur.,

2013; Ahtola i sur., 2010; Lillejord i sur., 2017; Peters, 2010).

Istrazivanja djetetova prijelaza iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu u Danskoj ukazali su na

vaznost kontinuiteta izmedu dvaju odgojno-obrazovnih sustava (Johanneson, 2012). Naime,
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prijelazno razdoblje u Danskoj sastoji se od Cetiri dijela: dogovor i suradnja izmedu odgojno-
obrazovnih djelatnika u dje¢jim vrti¢ima i pripremnim razredima Sto se temelji na zajednickoj
viziji i ciljevima, izvjes¢e o razvojnim moguénostima djeteta, znanjima i vjeStinama koje je
dijete usvojilo tijekom prijasnjeg odgojno-obrazovnog perioda na temelju kojih ucitelj planira
rad i organizira razredna odjeljenja. Djeca u Danskoj prilikom prijelaza u prvi razred osnovne
Skole sa sobom donosi ,,to sam ja“ kovcezi¢ koji sadrzi bitne materijale, crteze i podatke iz
dje¢jeg vrtica, §to moze pomoci ucitelju za individualni pristup u radu. Dakle, tijekom procesa
prijelaza posStuje se zajednicko promisljanje o djetetovu razvoju i ucenju u okviru socijalnog
konteksta. Osim toga dijete ima moguénost aktivnog sudjelovanja u vlastitom uc¢enju. Dakle,
kvalitetan prijelaz djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu polazi od uvazavanja djetetovih
prethodnih iskustava ¢ime se ujedno stvaraju pretpostavke za razvoj 0dgojno-obrazovnog

kontinuiteta (Einarsdéttir i sur., 2019).

Mnoge europske zemlje, 60-tih godina proslog stoljeca, pitanje glatkog prijelaza djece iz
predskolskog u osnovnoskolski sustav obrazovanja vide u izravnom povezivanju te stvaranju
jedinstvenog kurikuluma, koji ukljucuje dje¢ji vrti¢, osnovnu $kolu, gimnaziju i srednje $kole,
§to je dovelo do postavljanja Sireg pitanja reforme odgojno-obrazovnog sustava (Husen, 1977).
Argumenti za navedene spoznaje proizaSle su iz rezultata istraZivanja provedenih u okviru
humanistickih, ali prije svega i druStvenih znanosti koji su ukazali na vaznost utjecaja okoline
na Skolski uspjeh pojedinca te pruzanje jednakih moguénosti svoj djeci na pocetku obveznog

obrazovanja (Vrinioti i sur., 2010).

Sve vedi broj istrazivanja prijelaza implicira kako znanja i1 vjestine koje je dijete steklo tijekom
ranog odgoja i obrazovanju mogu stagnirati ili pak ne razvijati se dalje, ukoliko prijelazi izmedu
predskolskog i osnovnosSkolskog sustava ne budu dobro pripremljeni, odnosno ukoliko se ne
osigura odgojno-obrazovni kontinuitet. Ne postojanje suradnje medu odgojno-obrazovnim
sustavima, a time i ne postojanje odgojno-obrazovnog kontinuiteta vodi losoj kvaliteti
djetetova osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja. Kao najve¢i problem navode se razlike i
nedosljednosti u nastavnim planovima i programima, nedovoljno pedagoSkog razumijevanja
medu dvama sustavima (Magnuson i sur., 2007; Barnett i Hustedt, 1995; Woodhead, 1988).

Prijelaz u osnovnu $kolu smatra se temeljem cjelozivotnog ucenja, stoga se pohadanje djecjeg
vrtica smatra prvim korakom obrazovnog razvoja osobe, Sto se potkrjepljuje primjerom

nordijskih zemalja, gdje pedagosSko razmisljanje sugerira da se pedagogija ranog djetinjstva,
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odnosno prirodne strategije djetetova ucenja trebaju postivati i odrazavati u ranim razredima
osnovne Skole (Pramling i Samuelsson, 2011). Primjer prethodnog razmisljanja nalazi se u
Svedskoj, kada su predskolske ustanove uvedene u obrazovni sustav, 1996. godine, na sugestiju
tadasnjeg premijera Perssona, koji je smatrao da pojedinac predskolskog sustava ugraduje
buduée temelje cjelozivotnog ucenja ¢ime je ukazao na potrebu povezivanja djecjih vrtica i
prvih razreda osnovne $kole (Korpi, 2005). Osim u odgoju i obrazovanju, vazan je i kontinuitet
izmedu Skole i1 doma, ukljuuju¢i mogucnost koriStenja materinjeg jezika u Skolama
uvazavajuci i njegovo kulturolosko podrijetlo (Frigo i Adams 2002; Sanagavarapu i Perry,
2005). Stoga su partnerstva izmedu obitelji, zajednice i Skole neophodna kako bi se osiguralo

da se prijasnja iskustva djece uzmu u obzir tijekom prijelaza u skolu.

U izvjes¢u OECD Starting Strong Il (2006), analizom zakonske regulative ranog i predskolskog
odgoja 1 obrazovanja u 20 europskih zemalja, apelira se na potrebu snaznog i ravnopravnog
partnerstva izmedu predskolskog i osnovnoskolskog odgojno-obrazovnog sustava. Trazi se
pomak od predskolske ustanove prema ravnopravnom partnerstvu §to dovodi do kontinuiteta u
odgoju i obrazovanju djece. Naime, skolifikacija podrazumijeva na¢in rada u predskolskim
ustanovama kao 1 Skoli kako bi se djeca pripremila za prijelaz na nacin kako to Skola ocekuje
(OECD, 2017). Problem ovakvog pristupa je taj $to najceS¢e djeca razvojno nisu spremna za
prijelaz, osim toga problem je viSe vremena provedenih izvan kuce, pedagoski pristup usmjeren

je prema ucitelju, paznja se pridaje obrazovnom sadrzaju s manje igranja.

Osvjestavanje ucitelja o teorijama koje Cine temelj njihove pedagoske prakse kao i prakse
njihovih kolega odgojitelja, kako bi se poboljsao odgojno-obrazovni kontinuitet i time olaksao
prijelaz djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi (Wood i Bennett, 2001).
Naime, dokumentiranjem aktivnosti tijekom odgojno-obrazovnog procesa omogucuje se
opservacija skupine djece ne samo pojedinaca, a ukoliko se dokumentacija podijeli s ¢lanovima
obitelji, podrsku djetetovu ucenju daje cijela zajednica (Hatherly i Richardson, 2007). Ovakvim
pristupom uocava se znacaj prihvacanja djetetova prethodno steCena znanja i iskustva te potice

razvijanje pozitivnih odnosa tijekom procesa prijelaza.

U Italiji je tijekom 1990. godine donesen Zakon 148 kojim se regulira kontinuitet izmedu
programa predskole i osnovne skole. Njime se, medu ostalim, naglaSava vaznost komuniciranja
Skole s obiteljima, kao vrlo vaznim ¢imbenicima u djetetovu Zivotu te se izri€ito zahtijeva

koordinacija kurikuluma izmedu predSkolskog programa i lokalnih osnovnih skola (Corosaro i
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Molinari, 2000). Prema misljenju Corosaro i Molinari (2000) kontinuitet izmedu predskole 1
prvog razreda osnovne $kole je neophodan, kako bi se djeci osigurao $to blazi prijelaz iz jedne
institucije u drugu. Takoder, istiCu da je vjerojatnije da ¢e se uspjesan prijelaz dogoditi kada
odgojitelji iz predskole i nastavnici iz Skole ostvare partnerstvo, ujednacavajuéi ocekivanja,
dnevne rutine, filozofije i interakcijske stilove. Dakle, Corosaro i Molinari (2000) smatraju
kako se interakcijom i povezivanjem razli¢itih podrucja odrasli trude pomoc¢i djetetu da dozivi
kontinuitet 1 da vidi svoj zivot kao jedinstvenu cjelinu s unutarnjom progresijom. Osim toga,
potrebno je istaknuti kako je 1992. godine donesen je Circolare Ministeriale br. 339, koji
napravljen na Zakonu 148, a usmjeren je na zadovoljavanje potreba razli¢itih obitelji, posebno

.....

obrazovnom politikom poti¢e se suradnja izmedu druStvenih agencija, zdravstvenih sluzbi,

Skola i obitelji (OECD, 2001).

Roditelji, pri djetetovu prijelazu iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi, iskazuju
zabrinutost ne samo zbog djetetove prilagodbe na novo okruZenje koje uvjetuje, vece obrazovne
zahtjeve u odnosu na prethodno okruZenje, u odnosu na emocionalnu sigurnost i brigu o djetetu
u kontekstu razreda, ve¢ je posebno iskazuju zbog nedostatka kontinuiteta u vrSnjackim
odnosima i razvoju prijateljstva (O'Kane i Hayes, 2013). Naime, roditelji smatraju kako se
podrskom djetetu koje polazi u Skolu od strane druge djece i ucitelja te ranijim upoznavanjem
novog okruzenja osigurava kontinuitet prijelaza. Stoga se preporucuje uspostavljanje
koordinacija razli¢itih struktura na nacionalnoj razini, koje bi omogudile i olakSale
komunikacija medu sustavima, $to bi istovremeno doprinijelo poboljSanju kvalitete prijelaza te
osiguranju kontinuiteta. Takoder, potrebno je istaknuti kako zajednicki pripremljen kurikulum
omogucuje kontinuitet izmedu djecjeg vrti¢a i osnovne Skole Sto dovodi do iskustva neprekidna
poucavanja i ucenja te omogucuje odgojiteljima i uciteljima da se medusobno upoznaju i
raspravljaju o svojim koncepcijama i ciljevima vezanim za obrazovanje i odgoj djeteta (Ahtola
i sur., 2011).

Rezultati provedenih istrazivanja pokazuju kako kontinuitet u prostornom smislu izmedu
predskolskog 1 prvog razreda osnovne Skole uvodenjem prijelaznih razreda omogucuju
uspjesno sudjelovanje djece i struénih djelatnika u obrazovnim aktivnostima i rutinama
(Ackesjo, 2014) koje se temelje na djetetovim prethodnim iskustvima. Tijekom prijelaza iz
programa predSkole u prvi razred osnovne Skole dijete dozivljava i promjenu svog identiteta,

odgojitelji ih percipiraju kao kompetentna i autonomna bi¢a dok ih ucitelji percipiraju kao djecu
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s nedovoljno razvijenim sposobnostima i kompetencijama (Ackesjo, 2014; Fisher, 2011).
Ackesjo (2014) i Fisher (2011) smatraju kako upravo njihova razlicita slika o djetetu tijekom
njegova prijelaza iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi vodi preispitivanju odnosa
izmedu dvaju odgojno-obrazovnih sustava, odnosno kontinuiteta u obrazovanju, posebice pri
oblikovanju zajednicke slike o djetetu, odgovornosti za djetetov prijelaz te promisljanje vlastite
prakse (Ackesjo, 2014; Fisher, 2011). Dakle, nedostatak komunikacije izmedu ucitelja i
odgojitelja doprinosi nedostatku obrazovnog kontinuiteta koji najvisSe utjeCe na djecu iz

socijalno-depriviranih sredina.

Suradnja predskolske ustanove, Skole i roditelja odlucujuci je ¢imbenik prilikom procesa
prijelaza (Griebel i Niesel 2004). Kontinuitet u odgoju i obrazovanju proces je kojim zajednicki
djeluju svi njegovi sudionici, u ovom slu¢aju procesa prijelaza djeteta iz djeCjeg vrtica u
osnovnu Skolu pri ¢emu se mu je omogucen laksi i razvojno primjeren prijelaz iz jednog
konteksta u drugi. Razvojni kontinuitet medu podsustavima obrazovanja tradicionalna je misao
vodilja za uspjesnu realizaciju procesa prijelaza (Dunlop i Fabian, 2002; Margetts, 2002;
Yeboah 2002; Moss, 2013). Kontinuitetom u odgojno-obrazovnom sustavu dolazi do
povezivanja odnosno podudaranja odgojno-obrazovne prakse §to podrazumijeva razvoj
socijalnih mreza u kojima je prisutna komunikacija 1 interakcija izmedu sudionika pri Cemu se
osjeti snazna povezanost koja omogucuje kongruenciju ciljeva, nacela i vrijednosti odgojno-

obrazovne prakse (Babi¢ i Kuzma, 2000).
3.5.2. Odgojno-obrazovni diskontinuitet

Prijelaz iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu donosi promjene na razini individualnog razvoja,
donosi promjene s kojima se i dijete i njegovi roditelji trebaju nositi te promjene na razini
odnosa koji se ostvaraju u neposrednoj okolini, §to istovremeno doprinosi i diskontinuitetu u
njihovim iskustvima (Griebel i Niesel, 2015). Klju¢ne sastavnice uspjesnog prijelaza djeteta iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu, sprjecavanje nepravilnosti usvajanja razlicitih oblika znanja te
negativnih utjecaja na djetetov razvoj cine zajednicke aktivnosti i razli¢ita dogadanja koje
organiziraju stru¢ni djelatnici U obje odgojno-obrazovne ustanove (Love i sur., 1992 prema
Early i sur. 2001).

Tijekom odgojno-obrazovnog prijelaza dijete se susre¢e s diskontinuitetom u odgoju i
obrazovanju koje mu omogucuje Sirenje znanja, iskustva i oblika u¢enja §to moze biti poticajno
za dijete, ali moze imati i negativan utjecaj na djetetov razvoj (Curtis, 2002). Prema misljenju
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Curtisa (2002), razlog diskontinuiteta pedagogije izmedu dvaju odgojno-obrazovnih sustava
nalazi se u njihovoj razli¢itoj filozofiji, tradiciji, ideologiji odgojno-obrazovnih djelatnika koja
se oCituje u razli¢itom shvacanju razvoja djeteta, tj. u¢enika te metodi¢kom pristupu u odgojno-
obrazovnoj praksi. Sli¢no stajaliSte ima 1 Moss (2013) koji pedagogiju, takoder promatra kroz
ideologiju te filozofiju odgoja i obrazovanja na osnovu kojih se razumijevaju proces i oblici
ucenja. Peters (2010) definicijom pedagogije obuhvaca razlicite pristupe odgojitelja i ucitelja u

poticanju razvoja djeteta, njegovih vjestina, znanja i u¢enja.

Iz perspektive odgojno-obrazovnih djelatnika i obrazovne politike, prihvatljiva je primjerena
razina diskontinuiteta tijekom kojega se pomaze djetetu prilagodba zahtjevima u razli¢itim
situacijama u okviru visestrukih prijelaza (Babi¢, 2014). Diskontinuitet koji se javlja prilikom
stjecanja razlic¢itih iskustava ne bi trebao biti izvor problema ve¢ bi trebao poticajno djelovati
na razvoj djeteta (Filip, 1995; Olbirich, 1995). Naime, suocavanje s diskontinuitetom
nezaobilazno je tijekom procesa djetetova razvoja, posebice u okviru strukturiranog
obrazovanja. Dakle, prema shvaéanju Filipa (1995) i Olbricha (1995), susret s razliitim
prijelazima tijekom zivota moze se shvatiti kao moguénost u¢enja i prihvacanja razlicitih oblika

odstupanja.

Prema misljenju Curtis (2002) 1 Dockett 1 Perry (2014) dijete se tijekom prijelaza iz dje¢jeg
vrtica u osnovnu Skolu susre¢e s diskontinuitetom u fizickom i socijalnom okruzenju te u
kurikulumu sto se naziva diskontinuitet resursa i podrske. Takoder, potrebno je istaknuti da se
dijete tijekom prijelaza iz djec¢jeg vrtica u osnovnu Skolu prvenstveno susre¢e s
diskontinuitetom u prostornom okruZenju (Dunlop i Fabian, 2006). Iako su prema tjelesnom
razvoju djeca vrlo sli¢na, svako dijete ¢e drugacije reagirati na diskontinuitet tijekom odgoja 1
obrazovanja (Griebel i Niesel, 2015). Naime, dijete koje dolazi iz socijalno deprivirane sredine
ili je migrantskog podrijetla, ili dijete s teSko¢ama u razvoju teze ¢e se prilagoditi zahtjevima
nove okoline posebice strukturiranog oblika u€enja (Filip, 1995). Naime, ukoliko dijete osjeti
da su pred njim velika ocekivanja od strane odgojno-obrazovnog sustava odnosno od strane
odraslih, ¢esto ¢e manifestirati razli¢ite oblike stresnog ponasanja, rezignaciju i odustajanje od

daljnjeg u€enja i usvajanja novih vjestina i znanja (Laaro i Folk, 1987).

Moze se zakljuciti kako nacin noSenja s prijelazom iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u
drugi ne ovisi samo o pojedincu ve¢ i o drustvu i njegovim oblicima stvaranja kontinuiteta uz

istovremeno koriStenje diskontinuiteta kao pozitivnog resursa (Griebel 1 Niesel, 2015).
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Razli¢ite obrazovne potrebe i ocekivanja osnovne Skole u odnosu na dijete, usporedbe
postignuéa djece, veéa slozenost drustvenog okruzenja kao i nove socijalne interakcije posebice
s odraslima posljedice su diskontinuiteta medu odgojno-obrazovnim sustavima (Pianta, 2010).
Osim toga, dijete se pri polasku u osnovnu Skolu susre¢e s manjim postotkom ukljucenosti
roditelja u odgojno-obrazovni proces Sto rezultira i manjom roditeljskom podrskom djetetu pri
susretu s novom okolinom, njezinim ocekivanjima te stvaranju novih socijalnih kontakata.
Dijete se polaskom u osnovnu skolu susrece s razlicitim kontradiktornostima, poput manje
samostalnosti te slabe odnosno minimalne moguénosti razvoja autonomnosti Sto je rezultat
Skolskih pravila kojima se moraju prilagoditi kao i stjecanje novih znanja sukladno uputama
odraslih (Dockett i Perry, 2007). Dakle, prema misljenju Dockett i Perry (2007) misljenju raste
djetetova ovisnosti o odraslima osobama u svojoj okolini, stoga se javlja diskontinuitet u
razvoju djetetove osobnosti odnosno autonomnosti. Osim u Skoli, dijete 1 unutar obitelj
dozivljava diskontinuitet posebice tijekom upisa u Skolu kada, kako isti¢u Griebel i Niesl
(2002), roditelji pokazuju tradicionalniji model ponasanja u pogledu djetetova odnosa prema
Skoli i ucenju. Potrebno je istaknuti kako Dockett i Perry (2007) ne vide veci problem u razliciti
oblicima diskontinuiteta s kojima se dijete susrece, ve¢ smatraju kako susretanje s
diskontinuitetom tijekom odgoja i obrazovanja pozitivno utjece na djetetov daljnji razvoj, dijete
se potice na usvajanje novih kompetencija potrebnih za daljnji Zivot 1 obrazovanje. Peters
(2000) navodi studiju slu¢aja na temu prijelaza provedenu na Novom Zelandu tijekom koje se
nastojalo utvrditi kako sedmero djece percipira diskontinuitet u dnevnoj rutini te ogranicava li
diskontinuitet moguénost zadovoljenja osobnih potreba. Rezultati su pokazali kako su se djeca
vrlo brzo prilagodila promjenama i novim zahtjevima §to je rezultiralo osjecajem ponosa u
postizanju vlastitog uspjeha. Dakle, prema stajaliStu Einarsdottir (2007) susret s
diskontinuitetom moze biti stresan za dijete, ali dijete prilikom rjeSavanja problema s kojim se
susrece dozivljava sre¢u zbog uspjeha kod usvajanja novih vjestina i kompetencija. RoBbach
(2010) postavlja pitanje u odnosu na dobivene rezultate postoji li kontinuitet ili je prisutan
diskontinuitet izmedu odgojno-obrazovnog pristupa predskolskog i osnovnoskolskog sustava.
Naime, rezultati su ukazali na potrebu poticanja razvoja, ucenja i podrSke na obje odgojno-
obrazovne razine kako se ne bi zanemario cjelokupni razvoj djeteta. S navedenim ¢injenicama
slaze se i Faust (2010) koja smatra kako odgojno-obrazovni djelatnici u dje¢jem vrticu i
osnovnoj skoli trebaju medusobno suradivati kako bi njihov pedagoski rad bio kompatibilan te

omogucio razvoj kontinuiteta medu sustavima. Osim toga, isti¢e kako suradnja i kompatibilnost
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programa ne znaci i uskladivanje, jer diskontinuitetom u odgoju i obrazovanju dijete razvija
svoje sposobnosti. Takoder, isti autor smatra kako pitanje kontinuiteta ili diskontinuiteta postaje
manje bitno kad su odgojitelji odnosno ucitelji usmjereni prvenstveno na razvoj djeteta. Griebel
i Niesel (2015) smatraju kako je najbolji model prijelaza onaj tijekom kojeg se stvaraju
prostorni i materijalni uvjeti koji ¢e djetetu u prvom razredu osnovne $kole omoguditi razvijanje
1 stjecanje samopouzdanja kao ucenika, a $to ¢e biti moguce ukoliko se ne obezvrjeduju veé
prihvate djetetova prethodno steCena znanja te na njima nastave graditi nova, $§to ujedno
doprinosi i Sirenja razlicitih oblika ucenja. Naime, pogreske koje se dogode pri usvajanju novih
vjestina i oblika stjecanja znanja, prema Speck-Hamdan (2006), tumace se kao kreativni
pokusaji rjeSenja problema te kao informacije ucitelju o skrivenim procesima i oblicima u¢enja
djeteta. Prema njihovu misljenju, konstruktivisticki osnovni koncept ucenja povezuje djecje

vrti¢e 1 osnovne Skole.

Na temelju rezultata istrazivanja provedenih na temu djetetova mjesta u procesu prijelaza iz
jednog obrazovnog konteksta u drugi, uoceno je kako je djeci najveéi problem ,,gubitak
prijatelja i stjecanje novih prijatelja unutar novog odgojno-obrazovnog konteksta (Ackes;jo,
2014). Dakle, socijalni diskontinuitet iz dje¢je perspektive, €ini se najveéi problem procesa
prijelaza. Naime, djeci pripadanje zajednici te ostvarivanje odnosa s vrSnjacima ¢ini preduvjete
za postavljanje temelja uspjesnog prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u
drugi (Ackesjo, 2014). Rezultati istrazivanja, takoder pokazuju kako odredeni stupanj
diskontinuiteta, kao S§to je organiziranje razli¢itih aktivnosti te uspostavljanje odnosa s
odraslima, pozitivno utjeée na djetetovu prilagodbu novoj okolini i pristupu radu, posebice ako
se stvore povoljni uvjeti povezivanja pedagoskih pristupa. Stoga, se moze zakljuciti kako djeca
i oCekuju i Zele odredenu razinu diskontinuiteta. S aspekta suvremenog razumijevanja
djetinjstva i odgojno-obrazovnog procesa dijete se promatra i prihvac¢a kao aktivni sudionik
vlastitog odgoja i obrazovanja tijekom kojeg ima pravo zastupati te iznositi vlastita misljenja i
stavove (Einarsdottir i sur., 2019). Autori, Einarsdéttir i sur., (2019) takoder isticu kako je
djetinjstvo drustveni konstrukt koji je determiniran kulturom, vremenom i Sirim sociokulturnim

kontekstom unutar kojeg dijete zivi i odrasta.

Kiening (2013), s obzirom na rezultate istrazivanja provedenog u Poljskoj, naglasava kako su
djeca pri polasku u Skolu naj¢es¢e emocionalno poljuljana posebice u odnosu na manjak
osjecaja sigurnosti i privrzenosti koje je bilo zastupljeno u odnosu na prijasnju okolinu. Prema

njegovu misljenju, upravo nedostatak osjecaja sigurnosti i razvoja privrzenosti s novom
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okolinom moze dovesti do stresa koji, ukoliko traje duzi vremenski period, moze potaknuti
razvoj ostalih negativnih emocija kao $to su: anksioznost, iritacija, zabrinutost, strah, ljutnja i
bijes.

Sharp (2002) prema istrazivanjima Sylva i Nabuca (1996) isti¢e isprepletenost formalnog
poucavanja unutar djecjeg vrtiCa, povecanog stupnja anksioznosti te niskog stupnja
samopouzdanja S§to potkrjepljuje ¢injenica negativnog utjecaja rane Skolifikacije ranog i
predskolskog sustava kojoj teze odrasli sudionici kako bi se postigla Skolska spremnost djeteta.
Sharp (2002), takoder isti¢e kako se ranim uvodenjem obrazovnih sadrZaja u djetetov odgoj i
obrazovanje, a koje nije u skladu s djetetovim interesima i potrebama ne utje¢e pozitivno na
djetetov daljnji obrazovni uspjeh. Sli¢na razmisljanja susre¢u se kod Mclnnes i sur. (2009) koji
napominju kako djeca tijekom igre adekvatno pristupaju rjesavanju razlic¢itih problemskih
situacija u odnosu na djecu koja problemskim situacijama pristupaju unutar formalne situacije
koju vodi i usmjerava odrasla osoba. Rezultati razli¢itih istrazivanja prikazuju doprinos
Skolifikacije ranog i predSkolskog odgojno-obrazovnog sustava u odnosu na obrazovni uspjeh
djeteta, pri ¢emu posebno mjesto imaju matematicke vjestine, Citalacke vjeStine te na kraju
djetetova sposobnost odrzavanja koncentracije prilikom polasku u prvi razred osnovne $kole

(Cudina-Obradovi¢, 2008).

Medunarodna istrazivanja o djetetovu prijelazu iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu ukazuju kako
iskustvo prijelaza moze biti traumati¢no za neku djecu, posebno za djecu iz disfunkcionalnih
obitelji te za djecu snizenih obrazovnih moguénosti (Brostrom, 2002; Napier, 2002; Wagner i
sur. 2003). Kad dijete prijede iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu mijenja i svoj identitet, postao
je ucenik. Promjenom uloge mijenjaju se i oekivanja okoline, zahtijevaju se obrasci ponaSanja
sukladni pravilima ucionice odnosno skole. U dje¢jem vrticu dijete pripada najstarijoj skupini
djece, dok u Skoli pripada najmladoj skupini djece. U $koli je drustveno okruzenje mnogo
sloZenije, manje odraslih provodi odgojno-obrazovni proces, §to zna¢i manju mogucénost
individualnog pristupa djetetu, prisutna je rjeda interakcija djece i odraslih nego u dje¢jem
vrti¢u. U Skoli djeca imaju manje autonomije 1 ¢esto su prisiljeni disciplinirati svoja ponaSanja,
obrazovni zahtjevi su veci, susrecu se s novim pravilima i o¢ekivanjima ucitelja (Docket i Perry
2007; Dunlop i1 Fabian 2007; Merry 2007). Polaskom u skolu dijete postaje svjesno novih
aktivnosti 1 oblika u€enja prema kriterijima odraslih $to moze kod njih izazvati osjecaj gubitka
kontrole nad okruzenjem, nad u¢enjem, posebno kod djeteta koje ne poznaje formalne oblike

ucenja ili pristup ucenju koji dominira u ucionici (Picchio i Mayer, 2019; Kalkman i Clark,
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2017). Navedene promjene ne utjecu samo na djecu s manje razvojnih i obrazovnih mogucénosti

vec 1 na djecu urednih obrazovnih moguénosti (Brostrom, 2003).

Puno djece jos§ uvijek ima problema prilikom prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu.
Tijekom procesa prijelaza odgojitelji u djecjem vrticu dijete dozivljavaju kao kompetentno i
autonomno bice, dok ga ucitelj percipira kao ,,nesposobnog novaka“ (Ackesjo, 2014). Takva
podijeljena razmisljanja uvjetuju potrebu preispitivanja odnosa izmedu sustava ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja i osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja u smislu
kontinuiteta u obrazovanju (Ackesjo, 2014; Fisher, 2011). Navedeni autori, Ackesjo (2014) i
Fisher (2011) smatraju kako odgojno-obrazovni djelatnici trebaju preuzeti zajednicku
odgovornost djetetova prijelaza iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi te promisljati
vlastitu praksu koja ¢e biti primjerena pedagoSkom kontinuitetu. Rezultati istrazivanja
djetetovih stavova o prijelazu iz jednog odgojno-obrazovnog sustava u drugi (Clark i Moss,
2011) prikazuju kako djeca najveci problem prijelaza ne vide u susretu s novom kulturom,
velikim Skolskim prostorom ve¢ u odvajanju od prijatelja iz dje¢jeg vrti¢a, upoznavanje novih
vrinjaka, ulazenje u nove socijalne interakcije. Sto navodi na zakljucak kako je socijalni
diskontinuitet u prijelazu, gledano iz djecje perspektive, veliki problem jer djeci je vrlo vazno
pripadati zajednici vr$njaka (Ackesjo, 2014). Istrazivanja pokazuju, da se djeca bez obzira na
poteskoce koje ih ¢ekaju u prijelazu u skolu, raduju tom dogadaju jer zele biti stariji, hoce uciti
nove 1 teze stvari, hoCe se igrati na vec¢em igraliStu, ali iskazuju zabrinutost zbog napustanja

prijatelja, upoznavanja ucitelja i njihovih o¢ekivanja (Fisher, 2011).
3.6. Modeli prijelazne prakse

U tekstu koji slijedi dat e se kratki prikaz nekih primjera prijelazne prakse.

Prema Bredekampu (1996) razvojno primjerena praksa, osim $to se temelji na opc¢e prihvacenoj
dobnoj spremnosti djeteta za polazak u Skolu, svoje temeljno polaziste sadrzi i u individualnoj
razvojnoj primjerenosti. Pojam razvojno primjerena praksa podrazumijeva primjenu i tijek
odvijanja aktivnosti prema razvojnoj dobi djeteta, ali i njegovim potrebama, moguénosti i
interesima. Osim toga, razvojno primjerena praksa temelji se na interakciji ukljucenih
sudionika, na interakciji izmedu obiteljskog i obrazovnog konteksta te vrjednovanju razvojnih
postignuéa djeteta (Bredekamp 1996). Naime, Bredekamp (1996) tijekom devedesetih godina
proslog stolje¢a naglasava potrebu vrlo visokog stupnja znanja odraslih o djetetovom

cjelokupnom rastu i razvoju kako bi se proveo kvalitetan i razvojno primjeren odgojno-
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obrazovni proces koji ¢e poticati dijete na ucenje i usvajanje novih znanja. Takoder, naglasava
kako je trenutna odgojno-obrazovna praksa naklonjena ,skolifikaciji odnosno $kolskom
obliku poducavanja djece rane i1 predSkolske dobi Sto prema njegovu misljenju proizlazi iz
nedovoljnog poznavanja djetetovih razvojnih moguénosti kao i oblika ucenja (Bredekamp,
1996). Autor, takoder navodi kako je potrebna gradnja kurikuluma koji ¢e se temeljiti na
pracenju razvojnih mogucnosti i sposobnosti pojedinog djeteta, istovremeno mu omogucujuci
vlastiti oblik ucenja 1 stjecanja znanja (Citanje, pisanje, matematika). Suprotno navedenom
prema misljenju Early i sur. (2001) odgojno-obrazovni proces odvija se u odnosu na cijeli
razred te nije prilagoden individualnim potrebama i moguénostima pojedinog djeteta. Slicna
razmisljanja dijeli i Slunjski (2015) daju¢i primjer hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava
unutar kojeg se pri provedbi odgojno-obrazovnog procesa polazi od dobne granice kao
preduvjeta stjecanja odredenih vjeStina, znanja i sposobnosti §to, naravno onemogucava
individualni pristup u odnosu na pojedino dijete te zanemaruje ¢injenica kako djeca iste
kronoloske dobi uce na razlic¢it nacin. Naime, djeca u Skolu dolaze s razli¢itim predznanjem s
obzirom da potjecu iz razli¢itih socijalno-kulturno i ekonomski razli¢itih sredina. Kulturalna
razli¢itost sudionika procesa djetetova prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu bitna je u

konstrukciji prijelaznih aktivnosti posebice pri upisa djeteta u Skolu (Janus, 2011).

Dobar primjer prijelazne prakse koja se temelji na individualnom pristupu djetetu i
zadovoljavanju njegovih interesa i potreba daju Dockett i Perry (2007), a koji je baziran na
projektu provedenom u Australiji. Naime, projektom je potaknut oblik prijelazne prakse

tijekom koje je dijete stavljeno u ulogu sukreatora odgojno-obrazovnog procesa.

Definirano je sedam oblika prijelazne prakse koje nalazimo u hrvatskoj prijelaznoj praksi
(Veselinovié, 2006). Najceséi oblik prijelazne prakse je jednokratni boravak predskolaca u
Skoli, kraci posjet nastavnom satu i skraceni prvi nastavni dan u $koli, odrZavanje roditeljskog
sastanka pocetkom Skolske godine, odlazak roditelja i djeteta na upis i testiranje djetetove
spremnosti za Skolu. Sli¢ne primjere navode i Schulting i sur. (2005) te posebno isti¢u osobne
kontakt ucitelja s roditeljima i1 djecom, posjete 1 boravke predSkolaca u svojim buduc¢im
ucionicama te roditeljska pohadanja orijentacijskih sesija prije pocetka Skolske godine.
Prijelazne aktivnosti koje ukljucuju suradnju i medusobnu podrsku odgojno-obrazovnih
strucnjaka, roditelja 1 djece prije, tijekom i1 nakon prijelaznog razdoblja mogu poboljsati

jednakost u obrazovanju (Melhuish, 2014).

86



Kvalitetna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu trebala bi se odvijati

prema sljede¢im aspektima (Katz i McClellan, 1991; Vonta, 1999):

- usmjerenost na pripremu i pomo¢ roditeljima i §iroj obitelji u pripremi djeteta za Skolu;
- vrti¢ u svoj plan rada treba ukljuciti pripremu djeteta za Skolu;
- naglaSava se uloga Skole u poticanju Siroke palete razvojnih stupnjeva, okolnosti,

iskustava te potreba djeteta koje je donio sa sobom u Skolu.

Polaskom u prvi razred osnovne skole dijete se susrece s novim opterecenjem koje izaziva dugo
sjedenje u klupi, sto dovodi do smanjenja obima motorickih aktivnosti, poteSko¢a ovladavanja
grafomotorickim vjestinama te obveznu vecu koncentraciju u hotimi¢énom usmjeravanju
paznje. Vazno je istaknuti da sva navedena ocekivanja traze od djeteta emocionalnu spremnost

kako bi udovoljilo postavljenim zahtjevima (Katz i McClellan, 1991; Vonta, 1999).

Osim ve¢ spomenutih primjera prijelaznih aktivnosti razli¢iti autori (Dobbin, 2013; Hirst i sur.,
2011; Peters, 2010; Pianta i Kraft-Sayre, 2003) sugeriraju jos nekoliko, koje smatraju vaznim

za djetetov laksi prijelaz:

zajednicki pogledi predskolskog i osnovnoskolskog sustava o prijelazima iz jednog

obrazovnog konteksta u drugi;

- uskladivanje i ravnoteza izmedu pristupa uc¢enja djeteta u programu predskole i prvom
razredu osnovne skole, uskladivanje kurikuluma 1 pedagoske prakse;

- prihvacanje individualnog razvoja svakog djeteta te shvacanje kako svako dijete
razliCito uci;

- usvajanje i razvijanje suradnicke prakse izmedu odgojitelja i ucitelja, posebice kod
razmjene pisanih informacija o razvoju djeteta i njegovim ranijim iskustvima;

- uskladivanje pedagoskog razumijevanja nastavnika predskolske i osnovne Skole;

- fleksibilnost i osjetljivost na pojedine zajednice, obitelji i djecu te suradnja izmedu

odgojno-obrazovnih djelatnika, ravnatelja, roditelja i zajednice koja je zasnovana na

uzajamnoj komunikaciji, uklju¢enosti, medusobnom povjerenju i postovanju.

Do usuglaSavanja 1 definiranja zajednickih nacela u prijelaznoj praksi, prema misljenju Dockett
I Perry (2014), tesko se dolazi, posebice zato Sto strucni djelatnici djecjeg vrtica i osnovne Skolu
imaju sliku o djetetu. Dakle, kvaliteta prijelazne prakse ovisi o tome je li se temelji na
orijentacijskom ili prijelaznom programu. Prema njihovu misljenju, razlika u navedenim

programima je u tome hoce li se proces prijelaza shvatiti kao trenutni dogada;j ili kao proces
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koji se odvija tijekom djetetova zivota u koji su ukljuceni 1 ostali sudionici procesa. Takoder,
smatraju da ukoliko se prijelaz shvati kao trenutni dogadaj tada ¢e se postupak temeljiti na
jednokratnom dogadaju poput obilaska Skole ili pak na jednom roditeljskom sastanku s
roditeljima djece koja kre¢u u Skolu. Nasuprot tome isti¢u, ukoliko se prijelaz shvati kao proces
tada Ce se proces prijelaza bazirati na razli¢itim aktivnostima u koje ¢e biti ukljuceni svi dionici
te ¢e se tijekom razli¢itih informativnih i1 edukativnih susreta izmjenjivati razli¢ite informacije
o djeci, roditelji ¢e dobiti informacije 1 podrSku kako djetetu olaksati prijelaz, odnosno
prilagodbu na novu sredinu (Dockett 1 Perry, 2014). Uvodenjem, tzv. prijelaznog razreda ili
kreiranjem kurikuluma prijelaza moze se pomoc¢i u prilagodbi djeteta na Skolu (Velickovié,
2015; Dockett i Pery, 2007). Medutim i kod modela prijelaznog razreda nailazi se na isti
problem kao kod modela partnerstva. Postavlja se pitanje: Tko preuzima odgovornost? — onaj
tko $alje dijete u skolu (obitelj i vrti¢) ili Skola (Petriwskiy i Grieshaber, 2011). Pristupi koji su
usmjereni na djetetov polazak u Skolu i pripremnu praksu, usmjereni su na $kolsku sredinu i
njezina o¢ekivanja od djeteta (Corosaro i Molinari, 2000; Pianta i Kraft-Sayre, 2003). Ovakav
pristup prijelazu djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu nalazi se u orijentacijskoj
praksi u okviru koje se ne uzimaju u obzir djetetova prijasnja iskustva ucenja, razliCiti pristupi
njegovu ucenju kao ni razlicitost institucionalnog konteksta, ve¢ se prijelaz shvaca kao
jedinstven dogadaj tijekom kojeg se ocekuje djetetova prilagodba na promjene koje slijede

(Petriwskyj i Grieshaber, 2011).

Suprotno orijentacijskom programu, prijelazni program odvija se u kontinuitetu, nije vremenski
uvjetovan poput orijentacijskog programa, aktivnosti prijelaza odvijaju se integrirano u obje
odgojno-obrazovne ustanove §to je u biti i cilj provedbe kvalitetne prijelazne prakse (Somolanji
Toki¢, 2018). Osim toga, Somolanji Toki¢ navodi kako su kvalitetne prijelazne aktivnosti
zna€ajne za povezivanje dvaju kurikuluma te ih je potrebno realizirati na temelju zadataka

postavljenih prijelaznim programom.

S obzirom na to da u vecini Zemalja postoji problem u prijelaznoj praksi djeteta iz dje¢jeg vrtica
u osnovnu skolu, posebno u kontekstu suradnje ukljucenih sudionika, mnoge Zemlje smislile
su niz strategija rjeSavanja tog problema: pracenje stanja prijelaza, informiranje lokalnih vlasti
o prijelaznoj praksi te potrebnim promjenama. Japan i Svedska integrirale su proces prijelaza u
zakonske okvire kako bi postao sastavni dio okvirnih kurikuluma, a Danska, Finska, Norveska,
Slovenija i Svedska kontinuirano raspravljaju o temi prijelaza s uklju¢enim dionicima (OECD,

2017).
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3.6.1. Presjek istrazivanja procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovau Skolu

Rezultati brojnih istrazivanja provedenih na temu prijelaza ukazuju kako kvaliteta procesa
prijelaza ovisi o tome kako ¢e se dijete prilagoditi novoj odgojno-obrazovnoj okolini, kako ¢e
osvijestiti ulogu ucenika te kako ¢e prihvatiti novi identitet, identitet ucenika (Griebel i Niesel,
2011). Sli¢ne rezultate dobili su Early i sur. (2001). Rezultati njihova istrazivanja pokazali su
kako na kvalitetu prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu utjece primjerena odgojno-
obrazovna praksa, koja se bazira na individualnom pristupu djetetu, ali i potrebu uklju¢ivanja
Sire druStvene zajednice u aktivnosti djetetova prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

Medutim, Slunjski (2015) navodi kako je razvojno primjerena praksa nedovoljno realizirana.

Dahlberg (2013) navodi primjer Svedske prakse upisa, tijekom kojeg se odvija testiranje
SestogodiSnjaka pri cemu procjena i svodenje djetetova razvoja na bodove koje stjece tijekom
testiranja prikazuje odnos izmedu struénih djelatnika djecjeg vrtica i osnovne $kole. Dahlberg,
na temelju ovakvog primjera prijelazne aktivnosti i potrebe testiranja djetetovih sposobnosti
postavlja pitanje smatra li se odgojno-obrazovna prakse u dje¢jem vrticu efikasnom i

kvalitetnom.

Rezultati istraZivanja vezano za inkluzivnu prijelaznu praksu i pedagoski kontinuitet, a koji je
proveden s australskim uciteljima, ukazuje na potrebu poticanja vec¢e medusobne podrske i
suradnje medu sudionika unutar razreda (Petriwskyj, 2010). Medutim, bez obzira na
ukljucivanje, najcesée nekvalificiranih asistenata u inkluzivni odgojno-obrazovni proces,
uoCava se promisljanje uclitelja kako posti¢i ravnotezu izmedu potreba cijelog razreda i
individualnog ucenja §to ukazuje na potrebu opseZznije i proaktivne reforme pristupa prijelazu
djeteta s teSko¢ama u razvoju. Stoga je potrebno istaknuti kako inkluzivni prijelazi trebaju
obuhvati razli¢itosti svakog pojedinog djeteta kao i razli¢itosti unutar razreda S$to
podrazumijeva izbjegavanje stigmatizacije te ukljucuje pruzanje individualne podrSke djetetu i
njegovoj obitelji tijekom dogovora kako se nositi s promjenama unutar novog konteksta kao i

promjenom uloge koju donosi.

U obrazovnoj politici Engleske tezi se uvodenju temeljne procjene djetetovih sposobnosti
vaznih za upis u prvi razred osnovne skole(Roberts-Holmes i sur., 2016) sto je u suprotnosti s
postoje¢om procjenom djetetova razvoja tijekom ranog i predskolskog odgoja 1 obrazovanja
koji se temelji na holistickom pristupu procjene djetetova razvoja (Early Years Foundation

Stage Profile). Roberts-Holmes i Bradbury (2017) provode istraZivanja o prisutnim oblicima
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testiranja 1 procjenjivanja djece tijekom upisa u osnovnu Skolu, koji prikazuju daljnju
nedorecenost postupka testiranja koji se ne provodi zbog djeteta i procjene njegovih razvojnih
mogucnosti ve¢ zbog obrazovne politike. Rezultati istrazivanja koje je proveo Bradbury (2014)
prikazuju nezadovoljstvo praktiCara prisutnim nacinom procjene razvojnih moguénosti u
kontekstu spremnosti za Skolu petogodi$njeg djeteta, ali su pasivni u rjeSavanju problema.
Medutim, rezultati istrazivanja provedenog u Australiji pokazuju kako je procjena djetetovih
akademskih vjeStina u kontekstu spremnosti za Skolu utjecala na povecanje broja djece
ponavljaca prvog razreda ili su pak kategorizirani kao djeca koja imaju teSkoce u ucenju i
ponasanju (Petriwskyj i Grieshaber, 2011). Dakle, zakljucuje se kako procjena djetetovih
vjeStina nije udovoljila kriterijima spremnosti, bez obzira §to pohadaju Skolu. Prema
postignutim rezultatima i roditelji su promijenili stav u odnosu na dje¢ji vrti¢ 1 odgojno-
obrazovni proces koji se u njemu odvija inzistiraju¢i na budu¢im programima u ranom i
predskolskom odgoju i obrazovanju u okviru Kojih bi se dijete adekvatno, prema njihovom

misljenju, pripremilo za skolu.

U posljednje vrijeme posebno su aktualna pitanja prijelaza djece migrantskog podrijetla i
depriviranih socijalnih sredina te djece s intelektualnim teskocama (Wilder i Lillvist, 2017
Petriwskyj, 2014; Vonta i sur., 2013; Rothe i sur., 2014). Naime, smatra se kako uklju¢ivanjem
djeteta s intelektualnim teskocama, socijalno depriviranih obitelji ili migranata implicira
medusobnu suradnju i podrsku medu djecom te sprjecava njihovo (eventualno) iskljucivanje
(Van Laere i Vandenbroeck, 2017). Djeca u nepovoljnom polozaju Cesto se susreéu s vise
poteskoca tijekom prijelaza, ¢eS¢e su izlozena interakciji viSe ¢imbenika rizika, posebice
nekvalitetno okruzenje za ucenje u kucéi; podcjenjivanje njihovih kompetencija od strane
ucitelja te razli¢ita oCekivanja od interakcija roditelja i ucitelja (Peters, 2010). Za kvalitetan
prijelaz djeteta s posebnim potrebama neophodne su razmjene informacija medu odgojno-

obrazovnim djelatnicima obaju odgojno-obrazovnih ustanova (OECD, 2017).

Iz rezultata istrazivanja provedenog u okviru OECD-ovog projekta (2017) uoceno je kako su
zemlje ukljuCene u projekt donijele zajedniCke ciljeve: rijesiti nedosljednost u ciljevima
odgojno-obrazovnih sustava te u planu i programu pedagoske prakse, potaknuti i ostvariti
suradnju medu uklju¢enim dionicima, iako su svi navedeni nedostatci ukorijenjeni u njihovoj
razlicitoj percepciji, ideologiji, filozofiji te o¢ekivanjima. Osim toga, problem je 1 u Zakonskoj

regulativi koja se odnosi na zastitu podataka, posebno djece s teSko¢ama u razvoju, za Ciju
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regulaciju je neophodno ukljucivanje ravnatelja, djelatnika drzavne uprave u podrucju odgoja i

obrazovanja.

Proucavaju¢i literaturu vezanu za istrazivanje procesa prijelaza u Australiji uocCena je
usmjerenost na spremnost djeteta za Skolu (Grieshaber, 2008) kao 1 moguc¢nost ponavljanja
razreda za djecu koja se pokazu nespremnima (Dockett i Perry, 2007; Petriwskyj 2005). Takav
pristup prijelazu djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu podrzava vlada te se organizira
pripremna godina, odnosno program pripreme za $kolu, §to podrzavaju i roditelji (O' Gorman,
2008). Ovakav pristup u suprotnosti je s australskim kurikulumom koji se temelji na igri kao
obliku ucenja kod djece predskolske dobi (Petriwskyj i Greshaber, 2011). Dakle, uvodenjem
pripremnog razreda i prijelaznog kurikuluma te specijaliziranih programa nastojalo se pomoc¢i
dject s teSko¢ama u razvoju i djeci iz socijalno depriviranih sredina. U istraZivanjima, koja su
se bavila prijelazom djece iz socijalno depriviranih sredina, uo€en je nedostatak konzultacija s
obitelji te niska ocekivanja od strane ucitelja (Cronin i Deizmann 2002; Dockett i Perry, 2007).
Projektom vlade drzave Viktorije zeli se podrzati suradnja predskolskog i osnovno Skolskog
sustava te se daje Nacionalni program procesa prijelaza, kojim se poStuju zakonska prava
djeteta, postivanje kulturnog identiteta djeteta i socioekonomskog statusa obitelji, pozitivne
interakcije s okolinom, poStivanje razlicitosti, poticanje jednakih prava za svu djecu, ucenje
kroz igru, poticanje suradnje roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika te refleksivna praksa
(DEECD, 2008°% CEIEC, 2008).

Devedesetih godina osmisljen okvirni program u SAD-u, koji bi omogucio da sva djeca koja u
2000. godini krenu u skolu budu spremna uciti, stoga je osmisljen Head Start program kojem
je cilj poboljsati kvalitetu obrazovanja djece mladeg predSkolskog uzrasta, a koji se sastojao od
strategija koje su ukljucivale skolske sastanke, ku¢ne posjete, educiranje roditelja kako bi imali
bolji pristup skoli (Freeman i sur., 2015). Osim Head Start programa organiziran je i Program
of Countning to school — Odbrojavanje do Skole u okviru kojeg zajednica daje podrsku djetetu
tijekom prijelaza iz neformalnog (dje¢ji vrti¢) u formalni obrazovni sustav (osnovna $kola), a
cilj programa je potaknuti i uspostaviti komunikaciju i suradnju na relaciji odgojno-obrazovna
ustanova (djecji vrti¢/osnovna Skola)—roditelj te organizaciju partnerstva i podrske u okviru

kojeg se podrskom zajednice daje podrska djetetu u cilju ostvarenja Skolskog uspjeha.

% Nacrt za odgoj i obrazovanje u ranom djetinjstvu — Nacionalni program procesa prijelaza u Australiji
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Sli¢an problem djetetova prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu kao i SAD ima i Italija,
kojeg nastoji rijesiti pripremom Skolskog okruzenja za mladu djecu te podrskom djetetu i
obitelji, $to je podrzano i zakonskom regulativom kada je 90-ih godina reguliran proces
kontinuiteta medu dvama obrazovnim sustavima. Takoder je podrzana suradnja drustvenih
agencija, zdravstvenih sluzbi, $kole i obitelji (Powers-Costello i sur, 2011). Pristup kontinuiteta
posebno je naglasen u pokrajini Emilia Romagna, gdje u odgojno-obrazovnom sustavu
zastupljena Reggio pedagogija, koja se temelji na stavu da je okruzenje djetetov treci ucitelj iz
kojeg dijete moze uciti, shvatiti, razumjeti svijet koji ga okruzuje omogucuju¢i mu daljnje
istrazivanje 1 razvijanje odnosa s uklju¢enim dionicima (Caldwell, 1997). U Reggio pristupu
ucitelji vide dijete kao ravnopravnog sudionika odgojno-obrazovnog procesa, omoguéuje se
aktivno ukljucivanje obitelji u svakodnevni Zivot $kole, posebno u informativne sastanke, radne
sastanke tijekom kojih se pripremaju edukativni materijali te sudjelovanje na raznim
dogadanjima i proslavama (Powers-Costello i sur., 2011). Reggio pristup u skolama omoguéuje

Skolama da budu spremne za dijete (Corosaro i Molinari, 2000).

Istrazivanja provedena u Svedskoj (Wilder i Lillvist, 2017) pokazuju kako, unato¢ sugestijama
uvazavanja znanja roditelja o vlastitoj djeci, tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica
u osnovnu Skolu s ciljem lakSeg prijelaza 1 prilagodbe, tradicionalna prijelazna praksa cesto
misljenja 1 informacije roditelja zanemaruje. Medutim, roditelji zele razviti odnos povjerenja s
odgojno-obrazovnim djelatnicima u cilju pruzanja adekvatne pomo¢i i podrske djetetu. Stoga
je neophodno poticati inkluziju, osvjeStavati odgojno-obrazovne djelatnike o vaznosti inkluzije,
o prihvacanju raznolikosti kako bi se sprijecio rizik nenamjernog iskljucivanja djece. Jedna
australska studija koja se bavila utjecajem na obrazovne ishode kod djece otkrila je kako su
dobra prilagodba i postignuca povezani s visokom razinom angazmana obitelji 1 zajednice
(Thorpe 1 sur., 2004). U zadnje vrijeme sve vise istrazivanja procesa prijelaza djeteta iz dje¢jeg
vrtica u osnovnu Skolu naglasava vaznost ukljucivanja roditelja (Griebel i sur., 2017;
Krinninger i sur., 2017; Hanke i sur., 2017; Correia i sur., 2016; Sollars i sur., 2016; O'Farrelly
i sur., 2014; Kiening, 2013; Reichmann, 2011). Istrazivanja su pokazala meduovisnost djeteta
i roditelja tijekom prijelaza (Griebel i Niesel, 2004; Rimm-Kaufmann i Pianta, 2000;
Bronfenbrenner i Morris, 1998;) s obzirom da je taj dogadaj jednako vazan i za dijete i njegovu
obitelj (Griebel i sur., 2017; Wilder i Lillvist, 2017; Krinninger i Schulz, 2017).

U Finskoj su provedena istrazivanja o medusobnoj profesionalnoj suradnji odgojitelja i ucitelja,

poticanju zajednickog pedagoskog razumijevanja prakse te osmiSljavanju zajednickih
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aktivnosti vezanih uz prijelaznu praksu s ciljem omogucéavanja lakSeg prijelaza djeteta iz jednog
obrazovnog konteksta u drugi (Karila i Rantavuori, 2014; Rantavuori i sur., 2017). Zaklju¢eno
je kako je za proces razumijevanja i provedbe zajedni¢ke prakse prijelaza te razvijanja vizije
glatkog prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu, osim suradnje ucitelja i odgojitelja,
neophodna suradnja na cjelokupnoj razini dviju odgojno-obrazovnih institucija. Naime,
rezultati provedenog istrazivanja na nivou finskog odgojno-obrazovnog sustava ukazali su kako
je kljucna razlika medu odgojno-obrazovnim sustavima upravo nedostatak zajednickog

planiranja prijelaznih odgojno-obrazovnih aktivnosti (Rantavuori i sur., 2017).

Rezultati istrazivanja koju su proveli O'Kane i Hayes (2013) u Irskoj pokazali su kako je
neophodno utvrditi zajedni¢ka ocekivanja odgojno-obrazovnih djelatnika na obje obrazovne
razine te koje kompetencije dijete treba imati usvojene kako bi lakSe preSao iz jednog
obrazovnog konteksta u drugi. Spomenuti rezultati, takoder su ukazali na potrebu poticanja
medusobne komunikacije i prijenosa informacija o djetetovim interesima, potrebama i
moguénostima. Ovakvim pristupom procesu prijelaza djeteta iz jednog obrazovnog konteksta
u drugi omogucuje se kvaliteta prijelaza, ostvaruje se pedagoski kontinuitet te se uvazava

djetetovo iskustvo i znanje steCeno tijekom predskolskog odgoja i obrazovanja (O'Kane i
Hayes, 2013).

Istrazivanjem provedenim u Engleskoj nastojalo se utvrditi kolika je zabrinutost djece, roditelja
1 ucitelja u odnosu na prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu kako bi se
poboljsali uvjeti proces prijelaza (Fisher, 2011). Rezultati istrazivanja ukazali su na potrebu
poticanja pozitivnog iskustva djece i roditelja stoga je osnovana grupa ucitelja, ravnatelja i
savjetodavnog osoblja kako bi se utvrdila klju¢na nacela 1 odgovornosti za poboljSanje
iskustava djeteta i ostalih sudionika tijekom procesa prijelaza (Fisher, 2011). Dakle, postavlja
se pitanje koliko se odgojno-obrazovna praksa u prvom razredu osnovne $kole odvija prema
kurikulumu koji je usmjeren na dijete, njegove razvojne mogucnosti, koji se temelji na
strategijama ucenja primjerenim pojedinom djetetu. Takoder, rezultati su ukazali kako je za
poboljsanje prijelazne prakse potrebno poticati razvoj profesionalnih kompetencija ucitelja,
planirati odgojno-obrazovni rad sukladno potrebama i mogucnostima djece, poticati zajednic¢ku
refleksiju odgojno-obrazovne prakse i njezino dokumentiranje te kontinuirano pracenje i

podrska ravnatelja s ciljem njezina unapredenja i odrzivosti (Fisher, 2011).
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Sli¢ne rezultate istrazivanja dobili su Ahtola i sur. (2011) tijekom istrazivanja provedenog u
Finskoj. Spomenutim istrazivanjem zeljelo se utvrditi utje¢e li medusobna suradnja izmedu
predskolske ustanove i osnovne Skole tijekom prijelazne prakse na kognitivne ishode djeteta u
prvom razredu osnovne skole. Dobiveni rezultati potkrijepili su ranija misljenja temeljena na
vaznosti njihove medusobne suradnje, posebice u izradi nastavnog plana i programa s
naglaskom na kontinuitetu kurikuluma, odnosno uvazavanju djetetovih prethodnih znanja i

postignuc¢a uz nadogradnju novih znanja (Ahtola i sur., 2011).

Istrazivanja provedena u Danskoj i Islandu pokazuju kako najveéu vrijednost uspjeSnog
prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi imaju suradnja i povezanost
medu sustavima, posebice kurikuluma 1 razmjene podataka o djetetovim razvojnim
sposobnostima i postignu¢ima tijekom prethodnog odgoja 1 obrazovanja (Johanneson, 2012;
Gardarsdottir i sur., 2017). Prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu u danskom
odgojno-obrazovnom sustavu temelji se na konceptu pedagosSkog kontinuiteta, koji se jo$
naziva razdoblje djetetova institucionalnog zivota ,,bez rubova“. Dakle, oblici suradnje medu
odgojno-obrazovnim sustavima u Danskoj temelje se na aktivnom sudjelovanju djeteta kao
kompetentnog bic¢a u vlastitom ucenju i svakodnevnim odgojno-obrazovnim aktivnostima te

suradnji odgojitelja i ucitelja. Ovakav oblik prijelazne prakse sugerirale su lokalne vlasti.

Istrazivanjem provedenim u okviru europskog Grundtvig projekta Potaknimo pozitivno
uzbudenje $kolom, provedenog u pet razli¢itih zemalja (Gréka, Ceska, Slovacka, Poljska,
Sjeverna Irska) Zeljelo se ispitati modele bezbolnog prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu tijekom kojeg bi se djetetu omogucili razli¢iti oblici podrske (Plachecka, 2012). Dakle,
kako autorica Plachecka (2012) navodi dokazano je da su pozitivna iskustva djeteta vezana uz
prve dane u prvom razredu od klju¢ne vaznosti za njegov op¢i uspjeh tijekom obrazovanja.
Plachecka (2012), takoder smatra kako bezbolan prijelaz djeteta iz njegova doma-obitelji ili
djec¢jeg vrtica, u prvi razred zahtjeva punu angaziranost i paznju roditelja i pedagoga u odnosu
na djetetove emocije. Osim toga, rezultati su prikazali kako je od velike vaznosti za djetetov
uspjesan prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi neophodno uspostavljanje
partnerskih odnosa izmedu roditelja i odgojno-obrazovne ustanove te izmedu odgojno-
obrazovnih sustava. Plachecka (2012) navodi kako je to moguce ostvariti edukacijom za

roditelje, koju ¢e zajedno provoditi odgojitelji 1 ucitel;i.
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U okviru Comenius projekta provedeno je istrazivanje (2009. — 2012.) u kojem su sudjelovale
Njemacka, Latvija, Nizozemska, Rumunjska i Svedska pod nazivom ,, Prijelazna razdoblja i
visejeziénost ili TRAMX. Naime, u odgojno-obrazovnim ustanovama navedenih zemalja
prisutna je inkluzija djece emigranata ili pripadnika manjih etnickih skupina ¢iji se kultura i
jezik razlikuju u odnosu na domicilno stanovni$tvo, stoga gledano s aspekta visejezi¢nosti, a
prema Kriteriju procjene skolskog uspjeha, pripadaju skupini djece u riziku. Cilj projekta bio je
razviti kurikulum na temelju kojeg ¢e se provesti profesionalno usavr$avanje razli¢itih profila
stru¢njaka kako bi stekli znanja i vjestine neophodne za rad s djecom u riziku. Usvojena znanja
1 vjestine pomo¢i ¢e struénjacima da na primjeren nacin prate prilagodbu djeteta na novu
okolinu, prate njegov razvoj te podrzavaju njih i njihove roditelje tijekom procesa prijelaza i

stjecanja viSejezi¢nih kompetencija.

Kako bi se djeci omogucio laksi prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi,
neophodan je kontinuirani profesionalni razvoj odgojno-obrazovnih djelatnika te zajednicko
pedagosko djelovanje svih sudionika procesa (Balduzzi i sur., 2019). Da bi prijelazi bili
kvalitetni, dobro pripremljeni i usmjereni na dijete potrebno je da taj proces vode obrazovani i
osposobljeni strucni djelatnici, koji medusobno suraduju 1 provode uskladeni plan 1 program,
koji ¢e dalje poticati i razvijati djetetovo ste€eno znanje u ranoj i predskolskoj dobi (OECD,
2017). Analizirajuci studijske programe obrazovanja ucitelja Somolanji Toki¢ (2016) konstatira
kako ti programi ukazuju na nedostatnost kompetencija ucitelja primjerenih za kvalitetno
odvijanje odgojno-obrazovnog rada u programu predskole te nedostatnost kompetencija ucitelja
za rad s djetetom tijekom procesa prijelaza u osnovnu $kolu. Dakle, iz navedenog je razvidno
kako je za ostvarenje kontinuiteta u radu potrebna ukljuenost ministarstva obrazovanja, §to ¢e
olaksati suradnju izmedu obrazovnih razina i oja¢ati koherentnost, ali i profesionalni kontinuitet
kojim bi se smanjile razlike u statusu odgojno-obrazovnih djelatnika, promijenila perspektiva
ranog i predskolskog odgoja, potaklo bi se i organiziralo dodatno obrazovanje odgojitelja i
ucitelja Sto bi rezultiralo podrskom tijekom prijelaza na obje odgojno-obrazovne razine te

umanjile strukturalne zapreke suradnji i koordinaciji (OECD, 2017).

Vecina istrazivanja u podrucju prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu polazi
iz perspektive odgojno-obrazovnih djelatnika, njihove pedagoSke prakse i razumijevanja
problematike prijelaza (Hellblom-Thibblin i sur., 2017; Sandberg i sur., 2017; Wickett, 2017;

10 TRAM! (www.tramproject.eu)
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Vidmar, 2017; Rantavuori i sur., 2017; Karila i Rantavuori, 2014; Cecconi, 2012). Tijekom
istrazivanja o stavovima i razmi$ljanjima stru¢nih djelatnike iz obje odgojno-obrazovne razine
zakljuceno je da se najveci prijepori njihovih razmisljanja nalaze u spremnosti djeteta za Skolu
¢iji je sve veci utjecaj na pedagosko razumijevanje odgojno-obrazovne prakse (Hellblom-
Thibblin i sur., 2017; Hamerslag i sur., 2017; Somolanji Toki¢, 2016). Moze se zakljuciti kako
promatranje prijelazne prakse s aspekta spremnosti djeteta za Skolu vodi ,Skolifikaciji*
pedagogije ranog i predskolskog odgoja (Moss, 2013; Bennett, 2013). Dakle, ovaj model
prijelazne prakse temelji se na formaliziranom pristupu djetetova ucenja, naglasak je na
poucavanju djece od strane ucitelja, daje se prednost usvajanju znanja u odnosu na djetetove
primarne potrebe, zanemaruje se holisticki pristup djetetovom razvoju. Osim toga, pristup
spremnosti za Skolu onemogucéava demokratsko sudjelovanje djece i1 roditelja u procesu
prijelaza i njegovoj prilagodbi na novu odgojno-obrazovnu sredinu (Vandenbroeck i sur.,
2013). Osim prijepora vezanih za spremnost djeteta za skolu (Muray i sur., 2018; Coggi i sur.,
2014) prisutno je razli¢ito razumijevanje prijelazne prakse odgojno-obrazovnih djelatnika u
dje¢jem vrti¢u i osnovnoj skoli (O'Kane i sur, 2013; O'Kane, 2013) te razvoja i u¢enja djeteta
predskolske i rane $kolske dobi (Sandberg i sur., 2017; Vidmar, 2017; Karila i sur., 2014).
Odgojno-obrazovna praksa u dje¢jem vrticu temelji se na pristupu usmjerenom na dijete, potice
se djetetova radoznalost i interes za ucenje kroz igru. Promatranje djetetove aktivnosti,
interakcija s okolinom, pracenje i poticanje djetetova razvoja 1 iskustva temelj je pedagoskog
planiranja i rada odgojitelja $to je u suprotnosti s radom u osnovnoj $koli gdje prevlada pristup
predviden kurikulumom, aktivnosti se planiraju prema unaprijed utvrdenim ciljevima kako sva
djeca trebaju posti¢i odredene rezultate, odredena znanja u predvidenom vremenskom okviru
(Cecconi, 2012; Fisher, 2011). Istrazivanja pokazuju kako barijere medu dvama odgojno-
obrazovnim sustavima poput ograni¢enog znanja o kompetencijama djeteta u dje¢jem vrticu
odnosno osnovnoj Skoli, ogranicena znanja o praksama dvaju sustava te nedostatak planiranja
1 provedbi zajednickih projekata onemogucuju kvalitetnu medusobnu suradnju, ve¢ se suradnja
svodi na sporadic¢ne prijelazne aktivnosti (O'Kane i sur., 2013). Medutim, postoje istrazivanja
koja prikazuju pozitivnu prijelaznu praksu koja je rezultat razgovora i dogovora medu
strunjacima koji se temelji na zajednickoj refleksiji prakse, razumijevanju razvoja djeteta,

njegova ucenja te stvaranja zajednicke slike o djetetu (Rantavuori i sur., 2017; Fisher, 2011).

Temeljem istrazivanja, provedenog na uzorku odgojitelja i u€itelja u australskim predskolskim

1 Skolskim ustanovama, zakljuceno je kako su sudionici u kritickoj raspravi o profesionalnim
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odnosima, prijelaznoj praksi i razlikama izmedu institucijskih konteksta osvijestili potrebu
redefiniranja njihovih profesionalnih odnosa u funkciji transformativnih promjena u

prijelaznim praksama (Boyle i sur., 2014).

Na mnoge postupke prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu utjecu drustvene
institucije, odnosno politika, stoga su objavljeni rezultati razli¢itih istrazivanja procesa prijelaza
kojima se Zeljelo utvrditi koliko prakticari mogu djelovati na poboljSanje postojece prijelazne
prakse (Vidmar, 2017; O'Kane, 2013), odnosno kako sudionici prijelaza svojim savjetima ili
nekim drugim pristupima mogu relevantno djelovati na pozitivne promjene procesa prijelaza
(Hamerslag i sur., 2017; Doyle i sur., 2012; Ahtola i sur., 2012; Reichmann, 2011). Istrazivanja
su pokazala da iako su predskolski odgojitelji 1 ucitelji u osnovnim Skolama proteklih godina
provodili tzv. prijelazne aktivnosti poput medusobnih posjeta prije pocetka Skolovanja i
predavanja o dje¢jem Zzivotu i razvoju joS$ uvijek ima puno djece koja imaju problem prilikom

prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu (Brostrom, 2002).

Iz literature je razvidno kako se tesko ostvaruju partnerski odnosi medu stru¢nim djelatnicima,
a posebno se istice slaba ili nikakva komunikacija, na §to ukazuje 1 istrazivanje koje navodi
Clifford (2005), a u kojem se uocava otpor u suradnji od strane struénih djelatnika osnovne
Skole, dok stru¢ni djelatnici vrtica ne o¢ekuju njihovu suradnju. Stru¢ni djelatnici odgojno-
obrazovnih ustanova razli¢ito shvacaju i razumiju rad onog drugoga (Chan, 2010). Isto tako je
potrebno istaknuti kako se razlikuju njihova razmisljanja o vlastitom profesionalnom radu i
djelovanju Henckel (1990, prema Dahlberg i Lenz -Taguchi, 1994). Njihova razli¢ita
razumijevanja struke jo$ su jedan razlog umanjivanja mogucnosti povezivanja i kontinuiteta

kurikuluma.

Svedska nacionalna agencija za obrazovanje Skolverket provela je 2008. godine istraZivanje
obiljezavajuci deset godina postojanja plana i programa koji je ¢inio prvi korak povezivanja
sustava ranog i predSkolskog i Skolskog odgoja i obrazovanja nakon kojeg su slijedile i
promjene u §vedskom odgojno-obrazovnom sustavu (Moss, 2013). Naime, cilj nastavnog plana
I programa temeljio se na ja¢anju sustava ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, a samim
time 1 utjecaj predskolske pedagogije u osnovnoj skoli (Skolverket, 2008 prema Moss, 2013).
Nastavni plan i program bili su temelji modela odnosa jakog partnerstva gdje je svaka odgojno-
obrazovna institucija imala korist od druge. Medutim, izvje$¢e je pokazalo kako nije bilo

pojacanog utjecaja predskolske pedagogije ve¢ je Skola ima veci utjecaj 1 kod ovog modela sto
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je rezultiralo ,,Skolifikacijom® programa predSkole u okviru kojeg su djeca ipak pripremana za
Skolu pri ¢emu je posebna paznja posvecena razvoju jezika Sto je u suprotnosti sa Skolskim

pristupom sadrzanim u predskolskom kurikulumu (Skolverkt, 2008 prema Moss, 2013).

Temeljem toga postavlja se pitanje: Utjece li postavijanje prioriteta jednog podrucja u
nastavnom planu i programu negativno na poticanje cjelokupnog razvoja djeteta? (OECD,
2006: 29). Moze se zakljuciti, kako je umjesto pedagoskog povezivanja dvaju odgojno-
obrazovnih sustava ovakvim pristupom u odgojno-obrazovnom radu napredovao model
spremnosti djeteta za skolu $to je dovelo i do skolifikacije programa predskole (Skolverket,
2008 prema Moss, 2013.).

S obzirom na to da skolifikacija programa predskole nije sluzbeno sankcionirana zakljuc¢eno je,
unatoc€ stajaliStu francuskog 1 ameri¢kog obrazovnog sustava, kako ipak postoji jo§ jedan model
povezivanja dvaju sustava, a to je kontinuirani razvoj stru¢nih djelatnika Skole, posebice onih
koji rade s djecom kronoloske dobi od 6 do 10 godina (Moss, 2013). Navedeni model ne
orijentira se isklju¢ivo na rani i predskolski odgoj i obrazovanje i osnovnu $kolu ve¢ na odnose
koji se razvijaju ili su se razvili u $kolama izmedu ucitelja, odgojitelja i pedagoga slobodnog
vremena i njihov timski rad (Moss, 2013). Naime, smatra se kako upravo njihov timski rad
mozZe utjecati na razvoj 1 odrzivost modela susreta dvaju odgojno-obrazovnih sustava. Vecina
istrazivanja provedenih u ovom podrucju bila su orijentirana na organizaciju vremena i
prostora, na vodenje, planiranje i suradnju posebno izmedu djelatnika u Skoli ukljucujuéi tim
stru¢njaka te odnos izmedu rada u predskoli i slobodnog vremena koji provode unutar $kole
(Pearson, 2008). Rezultati 1 ovih istrazivanja pokazali su kako su ipak ucitelji preuzeli vodecu
ulogu, s ¢ijom se ulogom voditelja slazu 1 ostali ¢lanovi tima. Takoder, istaknuto je kako ucitelji
izjavljuju da primjenjuju fleksibilniji pristup u radu s djecom te da je njihov rad usmjeren na
dijete, njegove potrebe i interese. Osim toga potrebno je istaknuti kako su strucni djelatnici
postali svjesni zajedni¢ke odgovornosti i kako samo djelovanjem u timu mogu posti¢i dobre
rezultate u u€enju djeteta pri ¢emu se ne istice odgovornost uéitelja za odabir strukturiranih
didaktickih zadataka (Moss, 2013). Medutim, postoji jasna podjela zadataka izmedu ucitelja i
pedagoga slobodnog vremena. Pedagozi slobodnog vremena smatraju kako je njihova uloga
poticati socijalni razvoj djeteta, uspostaviti ravnotezu izmedu strukturiranih aktivnosti tijekom
jutra i aktivnosti tijekom slobodnog vremena pri kojem se odvija neformalno ucenje djeteta i
razvoj njegovih socijalnih kompetencija, poticati pozitivne odnose s vrSnjacima te usvajanje

postoje¢ih normi i vrijednosti (Moss, 2013). Takoder, tijekom nastave u ucionici s uciteljem
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jasno je postavljena red i odgovornost izmedu ucenika i ucitelja pri ¢emu je naravno ucitelj
prihvacen kao voditelj aktivnosti koji je nadlezan za ucenje u ucionici tijekom kojeg se
ukljucuje i socijalni pedagog u radu s podgrupom djece prema unaprijed planiranim

aktivnostima.

Potrebno je istaknuti kako rezultati istrazivanja pokazuju kako je vazna uloga ravnatelja
osnovne $kole u stvaranju pozitivne klime za razvijanje suradnje tijekom koje ukljuceni timovi
osjecaju otvorenost prema rjeSavanju postojecih problema (Johansson, 2006). Naime, uspjeSan
timski rad prikazuje svoje ciljeve koji su neophodni za uspjeSnu suradnju: osjecaj
samouvjerenosti ¢lanova tima s obzirom da im je dopuSten razvoj vlastitog rada; testiranje
novih ideja u svakodnevnoj praksi kako bi se razvila suradnja koja se prepoznaje kao najbolji
nacin izvrSavanja zadataka; stvaranje konsenzusa o na¢inu odvijanja suradnja pri ¢emu se ona

prepoznaje kao uvjet kolektivnog procesa ucenja (Ohlsson, 2004).

Nastava koja se odvija u programu predskole, a koju pohadaju SestogodiSnjaci, takoder je
ukljucena u proces istrazivanja kako bi se podrzao nesmetan prijelaz djeteta iz predskolske
odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne $kole. Medutim, rezultati istrazivanja
provedenih u Norveskoj, takoder su ukazali na rizik ,Skolifikacije* kao i1 na uporabu

tradicionalnih pristupa u poucavanju (Karlsson 1 sur., 2006).

Ono $to nedostaje za ostvarenje cilja partnerstva odnosno mjesta susreta dvaju odgojno-
obrazovnih sustava je zajednicko istrazivanje odgojno-obrazovnog procesa, dokumentiranje
svakodnevnih Skolskih aktivnosti, donoSenje odluka na sastancima stru¢nih djelatnika, razvoj
komunikacije medu sudionicima odgojno-obrazovnog procesa tijekom vremena (Moss, 2013).
Dakle, potrebno je utvrditi na koji se nacin trebaju razvijati odnosi medu stru¢nim djelatnicima.
Takoder, radi potrebe utvrdivanja oblika njihove suradnje mogu se postaviti pitanja koliko
odgojitelji i pedagozi slobodnog vremena prihvacaju ,,skolifikaciju® svoje odgojno-obrazovne
prakse te identiteta (Moss, 2013). Osim toga, pitanje je postoji li snazno i ravhopravno
partnerstvo medu sudionicima odgojno-obrazovnog procesa odnosno na koji nacin pojedinacno
doprinose stvaranju tima. Izmedu ostaloga, kako navodi Moss (2013) vazno je koliko sudionici
procesa prijelaza prihvacaju pedagoski model mjesta susreta koji poti¢e na suradnju s ciljem
stvaranju novih razumijevanja odgojno-obrazovne prakse. Prema njegovu misljenju, za
postizanje pozitivnih odgovora na prethodna pitanja vazna je uloga ravnatelja koji je izvor

potpore tijekom poticanja i stvaranja modela odnosa mjesta susreta dvaju sustava (Moss, 2013).
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Prema $vedskom dokumentu Skolverkt (2008, prema Moss, 2013) za promjene u sustavu ranog
1 predskolskog odgoja i obrazovanja ne treba samo vremena (U prosjeku deset do petnaest
godina), ve¢ je potrebna podrska, trebaju bit razjasnjene unutarnje kontradikcije te trebaju
postojati povoljni uvjeti za provedbu tih promjena. Naime, promjena koja ostaje u okviru istog
nacina razmi$ljanja, koja prilagodava iste misli stvarnijim situacijama, samo je povr$na
promjena (Moss, 2013). Osim toga, Moss (2014) proces uvodenja modela susreta dvaju sustava
naziva transformacijskom promjenom tijekom koje dolazi do stvaranja novih konstrukcija rada
tijekom odgojno-obrazovnog procesa pri ¢emu se odmicanje od dominacije odredenih
paradigmi, odvija sustavno, kontinuirano i odgovorno. Moze se zakljuciti kako model susreta
prikazuje promjenjivost zivotnog ciklusa pri ¢emu se dogadaju kontinuirana propitivanja i
oblikuju novi modeli odvijanja odgojno-obrazovnog procesa. Medutim, ukoliko ¢ovjek ne
moze vise razmisljati o stvarima o kojima je netko ve¢ mislio tada promjene postaju vrlo hitne,

teske 1 sasvim moguce (Foucault, 1988).
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4. PRIJELAZ DJETETA 1Z PREDSKOLSKE USTANOVE U OSNOVNU
SKOLU U ODGOJNO-OBRAZOVNOM SUSTAVU REPUBLIKE
HRVATSKE

Hrvatski odgojno-obrazovni sustav temelji se na humanisti¢kom i konstruktivistickom pristupu
kojim se dijete potice na samostalni izbor sadrzaja i oblika ucenja, interakciju s vr$njacima i
odraslima tijekom usvajanja novih vjesStina, znanja i sposobnosti koriste¢i ¢asopise, knjige,
enciklopedije te razliite resurse suvremene tehnologije (Rodek, 2011). Rani i predskolski
0dgoj i obrazovanje prva je odgojno-obrazovna razina odgojno-obrazovnog sustava Republike
Hrvatske koja podrazumijeva skrb, odgoj i obrazovanje djece od navrSenih Sest mjeseci Zivota
do polaska u osnovnu $kolu (6,5 — 7 godina) §to je regulirano Zakonom o predskolskom odgoju
i naobrazbi'! (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, 2013). Ranim i predskolskim
odgojem i obrazovanjem poStuje se Drzavni pedagoski standard predskolskog odgoja i
obrazovanja (2008) kojeg je donio Hrvatski sabor na temelju prijedloga Vlade Republike

Hrvatske, a kojim se izmedu ostalog utvrduje i ustroj programa predskole.

Zakonom o predskolskom odgoju 1 naobrazbi (2013) utvrduje se obveza pohadanja programa
predskole za svu djecu u godini pred polazak u Skolu. Naime, Preporuka Vijeca Europske
unije’? (2019) je poticanje i razvijanje visokokvalitetnog ranog i predskolskog odgojno-
obrazovnog sustava na temelju Barcelonskih ciljeva (EC, 2018)*2 kojima se naglasava potreba
ukljucivanja 90% djece u dobi od tri godine do polaska u osnovnu §kolu, u odgojno-obrazovni
sustav. Stoga, Vlada Republike Hrvatske donosi odluku o obveznom pohadanju programa

predskole.
4.1. Temeljni dokumenti odgojno-obrazovnog sustava Republike Hrvatske

Odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske u podru¢ju ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja te osnovnoskolskog obrazovanja temelji se na sljede¢im dokumentima: Nacionalni

okvirni kurikulumu za predskolski odgoj i obrazovanje te opée obvezno i srednjoskolsko

11 Zakon o izmjenama i dopunama o predskolskom odgoju i naobrazbi (NN 94/13).

12 preporuke Vijec¢a o visokokvalitetnim sustavima ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja (2019).
Sluzbeni list Europske unije C189 / 04.

13 Europska komisija (2018).
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obrazovanje (MZOS, 2011)**; Zakon o predskolskom odgoju i naobrazbi (2013); Nacionalni
kurikulum za rani i predkolski odgoj i obrazovanje (MZOS, 2014)°; Strategija obrazovanja,
znanosti 1 tehnologije (NN 124/2014); Pravilnik o sadrzaju i trajanju programa predskole (NN
107/2014); Pravilnik o postupku utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta 1 ucenika te sastavu
struénih povjerenstava (NN 67/2014); Pravilniku upisa djeteta u prvi razred osnovne skole (NN
67/2014); Zakonu o izmjena i dopunama Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj
skoli (NN 98/2019) te ,.Skoli za Zivot* (MZO, 2018)*°.

Obrazovnom politikom u Republici Hrvatskoj Zeli se obuhvatiti svu djecu jednim od oblika
odgoja 1 obrazovanja u godini pred polazak u Skolu (Strategija obrazovanja, znanosti i
tehnologije, 2014). Naime, Izmjenama i dopunama Zakona o predskolskom odgoju i naobrazbi
(NN 94/2013) uvodi se obveza pohadanja programa predskole u godini pred polazak u skolu, a
dvije godine pred polazak u Skolu za djecu s teSkocama u razvoju. Prema vaze¢im zakonskim
propisima Republike Hrvatske dijete s navrSenih 6 godina do 1. travnja tekuée godine obvezno
se upisuje u prvi razred osnovne skole, s moguénoscu odgode ukoliko postoji opravdan razlog
(Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim Skolama, 2008; 2017). Sukladno
Pravilniku o sadrZaju i trajanju programa predskole (2014) za djecu koja nisu ukljuc¢ena ni u
jedan oblik redovnog programa u dje¢jim vrti¢ima organizira se program predskole od 1.
listopada do 31. svibnja u minimalnom trajanju od 250 sati godi$nje, a u iznimnim slu¢ajevima
150 sati (za maksimalno petero djece, organizira se zbog otezanih uvjeta dolaska ili boravka

djece ili zbog drugih objektivnih teskoca).

Prema Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije (2013: 43) ,,predvideno je pomicanje dobne
granice polaska djeteta u prvi razred osnovne skole u Republici Hrvatskoj, Skolski obveznici
bila bi djeca koja do 1. rujna tekuce godine napune 6 godina zivota, §to vodi devetogodiSnjem
osnovnoskolskom obrazovanju. Za razlog snizavanja dobne granice polaska u prvi razred
osnovne Skole navodi se mogucnost ranijeg stjecanja osnovnih kompetencija koje mogu
pozitivno djelovati na kvalitetu odgojno-obrazovnih ishoda (Strategija obrazovanja, znanosti i

tehnologije, 2013: 43).“ Sukladno Izmjenama i dopunama Zakona o predskolskom odgoju i

4 U nastavku teksta za Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te ope obvezno i
srednjosSkolsko obrazovanje koristit ¢e se skra¢eni naziv NOK.

15 U nastavku teksta za Nacionalni kurikulum ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja koristit ¢e se skra¢eni
naziv NKRPOO.

16 Eksperimentalni program ,, Skola za Zivot“, 2018., MZOS, provodi se u 1. i 5. razredu osnovne $kole te u 7.
razredu za predmete kemija, biologija, fizika.

102



naobrazbi (2013) odgojno-obrazovni proces u programu predskole provodi odgojitelj, a u
iznimnim slu¢ajevima ucitelj razredne nastave. Potrebno je istaknuti kako ni pedagoske godine

2021./2022. nisu uvedene spomenute promjene polaska djeteta u osnovnu skolu.

Prema NOK-u (2011) odgojno-obrazovni sustav podijeljen je na odgojno-obrazovne razine
koje sacinjavaju predskolski odgoj i obrazovanje, osnovnoskolsko opée obvezno obrazovanje
te srednjoskolsko obrazovanje (NOK, 2011: 34). Odgojno-obrazovne cjeline dijele se na
odgojno-obrazovne cikluse koji ¢ine ,,0dgojno-obrazovna razdoblja uc¢enika i ¢ine jednu cjelinu
te zajednicke odgojno-obrazovne ciljeve koje pojedini u€enik treba ostvariti tijekom odredenog
razvojnog ciklusa® (NOK, 2011: 35). Ovim dokumentom utvrdena su Cetiri obrazovna ciklusa.
Potrebno je istaknuti kako se odgojno-obrazovni ciklusi temelje na razvojnim fazama u¢enika
(NOK, 2011: 35). Prvi ciklus obuhvaca prva cetiri razreda osnovne Skole. Dakle, u NOK-u
(2011: 34) rani i predskolski sustav odgoja i obrazovanja izdvajen je u posebnu (prvu) razinu
odgojno-obrazovnog sustava koja se dijeli na tri odgojno-obrazovna ciklusa:

- od djetetovih Sest mjeseci zivota do navrSene prve godine,

- od navrSene prve do navrSene trece godine djetetova zivota,

- od navrSene trece godine djetetova zivota do polaska u osnovnu Skolu (NOK, 2011: 34).
Sukladno vrijednostima, op¢im ciljevima i nacelima Nacionalnoga okvirnoga kurikuluma
(2011) odgojno-obrazovni proces u okviru predskolskoga odgoja i obrazovanja temelji se na
poticanju djetetova cjelovita rasta i razvoja: tjelesnoga, emocionalnoga, socijalnoga,

intelektualnoga, moralnoga i duhovnoga, primjereno djetetovim razvojnim mogucénostima.

Nesto drugacije odredenje odgojno-obrazovnih ciklusa nalazi se u Strategiji obrazovanja,
znanosti 1 tehnologije (2014) kojom se program predskole integrira u osnovnoskolski sustav
kao nulti razred $to vodi kreiranju devetogodiSnje osnovne Skole koja se nastavlja na
trogodiSnje odnosno cCetverogodi$nje srednjoskolsko obrazovanje. Strategija obrazovanja,
znanosti i tehnologije!” (NN 124/2014) daje smjernice kako promijeniti i unaprijediti odgoj i
obrazovanje djece i mladih u Republici Hrvatskoj s ciljem razvoja ljudskih potencijala. Prema
viziji Strategije obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014: 1) dijete/uenik u sredistu je
odgojno-obrazovnog procesa pri cemu su mu osigurani najbolji moguci uvjeti i podrska za
uspjesno ucenje, potice se cjelovit osobni razvoj pojedinog djeteta, promice drustvena jednakost

1 demokratske vrijednosti koje doprinose druStvenom i gospodarskom razvoju zemlje. Cilj

17U daljnjem tekstu umjesto naziva Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije koristit ¢e se skra¢eni naziv
Strategija
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Strategije obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014: 2) je razviti odgojno-obrazovni sustav
kojim bi se svakom pojedinom djetetu omogucilo stjecanje znanja, stavova i vjestina
neophodnih za uspjeSan Zivot u suvremenom drustvu. Navedeni cilj moguée je ostvariti
razvijanjem temeljnih kompetencija za cjeloZivotno ucenje pri ¢emu ¢e biti jasno definirani
odgojno-obrazovni ishodi koji se nece temeljiti iskljuc¢ivo na razvoju kognitivnih sposobnosti
djeteta ve¢ na razvoju vjestina i stajaliSta odnosno kompetencija inovativnosti, kreativnosti,
poduzetnosti, inicijativnosti, odgovornosti prema sebi, drugima i okolini. Da bi navedeni cilj
bilo moguce ostvariti potrebno je kreirati otvoreni didakticko-metodicki sustav unutar kojeg ¢e

dijete, odgojitelji/ucitelji imati slobodu biranja metoda, sadrzaja i oblika rada.

Strategija (2014: 3) temelji se na nacelu autonomije odgojno-obrazovnih institucija na svim
razinama te autonomija strucnih djelatnika za Sto je potrebno ostvariti sljede¢e preduvijete:
dogovoriti ishode pojedinog podrucja obrazovanja te njegova istrazivackog rada, stvoriti
preduvjeta za osiguranje kvalitete rada pri ¢emu ¢e se valorizirati uspje$nost odgojno-
obrazovnog procesa i istrazivackog rada. Da bi se omogucila autonomija pojedinog djelatnika,
potrebno je kontinuirano poticanje i razvoj njihovih profesionalnih kompetencija §to je moguce
posti¢i konstantnim unapredivanjem sustava inicijalnog obrazovanja i stalnoga strucnog
usavrSavanja (Strategija, 2014). Takoder se navodi kako se autonomijom odgojno-obrazovnih
ustanova potiCe inicijativnost i kreativnost djelatnika tijekom aktivnosti u procesu odgoja i
ucenja gdje se na centralnom mjestu nalazi dijete/ucenik. Osim toga, u Strategiji se (2014: 4)

velik naglasak daje prepoznavanju talenata i darovitosti te njihovu poticanju.

Strategijom (2014) se sugerira utemeljenje Nacionalnog kurikuluma za rani i predskolski odgoj
i obrazovanje koji ¢e sadrzavati smjernice, nacela i ciljeve razvoja institucijskog odgoja i
obrazovanja djece rane i predskolske dobi, pri ¢emu se daje prostor poticanju pedagoskog
pluralizma, ideja i koncepcija koje su utemeljene na odgojno-obrazovnoj praksi temeljenoj na
poticanju autonomije pojedinog djeteta, odgovornosti odgojno-obrazovne ustanove za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje u odnosu na dijete te unaprjedenju kvalitete rada. U Strategiji
su navedena (2014: 5) nacela na kojima ¢e se temeljiti Nacionalni kurikulum za rani i

predskolski odgoj i obrazovanje:
- poticanje cjelovitog razvoja, odgoja i obrazovanja djece rane i predskolske dobi nudeci
im primjerene oblike podrske tijekom razvoja razli¢itih kompetencija, uskladenih s

razvojnim znac¢ajkama pojedinog djeteta i njegovim posebnostima;
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- tijekom odgojno-obrazovnog procesa potreban je individualiziran i fleksibilan pristup
kako bi se omogucilo zadovoljenje razlicitih potreba djeteta (emocionalnih, socijalnih,
tjelesnih, spoznajnih, komunikacijskih i sl.);

- igra je vrlo vazan segment modela djetetova ucenja i njegova cjelovita razvoja na Sto
ukazuju brojna znanstvena istrazivanja;

- poseban naglasak daje se izbjegavanju ,,8kolifikacije” odgojno-obrazovnog procesa.

Posljednjih 20-ak godina obrazovnom politikom u Republici Hrvatskoj nastoje se unijeti
promjene u odgojno-obrazovni sustav. Do sredine 2000-ih godina odgojno-obrazovni proces u
osnovnoskolskom i srednjoskolskom sustavu odgoja i obrazovanja temeljio se na sadrzajima
propisanim nastavnim planovima i programima, §to se razli¢itim reformama nastoji promijeniti
(Strategija, 2014). Naime, potice se usmjerenost na odgojno-obrazovne ishode odnosno ishode
ucenja, izbjegava se iskljucivo prenosenje sadrzaja te se poti¢e razvoj kompetencija pojedinog
ucenika. Strategijom (2014) su predlozene strukturalne promjene u odgojno-obrazovnom
sustavu §to je iniciralo i odredene promjene u NOK-u s naglaskom kako njime nije posveéeno

dovoljno pozornosti sustavu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja.

Dakle, posebno zadnjih Sest godina javljaju se odgojno-obrazovne reforme u odgojno-
obrazovnom sustavu Republike Hrvatske. Medutim, potrebno je istaknuti kako nisu zazivjele u
0dgojno-obrazovnoj praksi s obzirom da dokumenti proizasli iz reformi nisu usvojeni od strane
Vlade Republike Hrvatske. Tijekom Cjelovite kurikularne reforme iz 2016. godine pisan je
nacionalni dokument Okvir nacionalnoga kurikuluma—prijedlog (2016)® prema kojemu rani i
predskolski odgoj ¢ini jedan od pet odgojno-obrazovnih ciklusa. Svaki odgojno-obrazovni
ciklusi traje odredeni broja godina tijekom kojih se odvija proces uc¢enja i poucavanja sukladno
ciljevima kurikuluma te razvojnoj dobi djece i mladih Sto omogucuje njihovo cjelovitije
prac¢enje te uvazavanje razlike u njihovim razvojnim sposobnostima i moguc¢nostima (Okvir
nacionalnog kurikuluma, 2016: 20). U Okviru kurikuluma (2016), takoder se navodi vaZznost
pracenja djetetova razvoja te uvazavanje njegovih razvojnih posebnosti u procesu planiranja i
programiranja kurikuluma, utvrduju se odgojno-obrazovna ocekivanja i ishodi, postavlja cilj
napredovanja djeteta, vrednuje ostvarenost oc¢ekivanih postignuca i usvojenosti ishoda te

planira i organizira odgojno-obrazovni proces.

18 Nacrt prijedloga Cjelovite kurikularne reforme, Ekspertna radna skupina za provodenje Cjelovite kurikularne
reforme, 2016.
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Nakon spomenute reforme uslijedila je nova reforma 2017. godine tijekom koje je napisan
Nacionalni kurikulumom za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje — prijedlog!® (MZOS, 2017).
Prema navedenom kurikulumu potrebno je svakom pojedinom uceniku omoguciti razvoj svih
njegovih potencijala, poticanje suradnje s vr$njacima i odraslima iz okoline, poticanje
spremnosti na cjelozivotno ucenje te aktivno sudjelovanje u zivotu zajednice (Nacionalni
kurikulum za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje, 2017: 5). U kurikulumu su dane smjernice
za oblikovanje procesa ucenja i poucavanja tijekom kojeg se naglaSava aktivno sudjelovanje
ucenika u procesu uc¢enja te odgovornost ucitelja u odnosu na kvalitetu uvjeta ucenja s posebnim
naglaskom na uvazavanju razli¢itosti pojedinog ucenika, davanja podrske i poticanja razvoja
njegovih potencijala. U Nacionalnom kurikulumom za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje —
prijedlog (2017) navodi se kako se odgojno-obrazovni pristup temelji na odgojno-obrazovnim
ishodima usmjerenima na rjeSavanje problema te razvoju kritickog misljenje u sedam
medupredmetnih tema te u predmetnim kurikulumima. Osim toga naglasava se vaznost
zadovoljstva i kreativnosti kod uéenike $to je mogucée posti¢i ukoliko je okolina dovoljno
poticajna za ucenje, Sto izmedu ostalog ovisi o motiviranosti nastavnika, njihovim
kompetencijama, inovativhom pristupu u€enja i poucavanja sukladno izazovima Skole 21.

stolje¢a (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje — prijedlog (2017: 24).

Kao prvi korak provedbe cilja cjelovite kurikularne reforme, osmisljen je eksperimentalni
program ,,Skole za Zivot®, koji se temelji na uskladenosti i u¢inkovitosti sustava odgoja i
obrazovanja sukladno zahtjevima obrazovanja potrebnog za Zivot (Skola za Zivot, 2018: 2). Cilj
eksperimentalnog programa ,,Skole za Zivot“ provjera je primjenjivosti kurikulumskih
odrednica, oblika i metoda rada te nastavnih sredstava koji su kurikulumom sugerirani koji se
temelje na ciljevima povecanja kompetencija ucenika u rjeSavanju problema, povecanju
zadovoljstva ucenika Skolom, motiviranost ucitelja i nastavnika za odgojno - obrazovni proces

i rad s udenicima (,,Skola za Zivot*, 2018: 4).
4.2. Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje

Rani i predskolski odgoj i obrazovanje od 90-ih godina proslog stolje¢a dozivio je velike
promjene u organizaciji vremena i prostora, implicitnoj pedagogiji stru¢nih djelatnika te

posebice u odnosu na razumijevanje suvremene slike djeteta i aktivnog ukljucivanja roditelja u

1 Prijedlog nakon javne rasprave MZOS, 2017.
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odgojno-obrazovni proces. Odgojno-obrazovni proces u sustavu ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja temelji se na Programskom usmjerenju odgoja i obrazovanja djece predskolske
dobi (1991)% te nadelima, vrijednostima i ciljevima NKRPOO-a.

Polazita NKRPOO (2014) &ine postojeéi dokumenti??, primjeri dobre odgojno-obrazovne
prakse u Republici Hrvatskoj i svijetu te svjetskim i hrvatskim znanstvenim studijama,
postignu¢ima inicijalnog obrazovanja i profesionalnog razvoja stru¢nih djelatnika vrtica
(NKRPOQOO, 2014: 8).

Nacela NKRPOO bitna su sastavnica kurikuluma kojima se osigurava njihova uskladenost kao
I partnerstvo svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa u izradu i primjenu kurikuluma.
Nacela NKRPOO ¢ine: fleksibilnost odgojno-obrazovnog procesa u dje¢jem vrti¢u, suradnja i
partnerstvo djecjeg vrti¢a s roditeljima i Sirom drustvenom zajednicom, osiguravanje 0dgojno-
obrazovnog kontinuiteta te otvorenost kontinuiranom ucenju i spremnost na unaprjedivanje
prakse (NKRPOO, 2014: 12-16).

Vrijednosti NKRPOO proizlaze iz hrvatske odgojno-obrazovne politike koja se temelji na
poticanju djetetova cjelovitog razvoja, o¢uvanju i razvijanju nacionalne, duhovne, materijalne
1 prirodne baStine RH, poticanju suzivota svih naroda i narodnosti te stvaranju drustva znanja i
vrijednosti kako bi se ostvario napredak 1 odrzivi razvoj (NKRPOO, 2014: 19). NKRPOO
temelji na sljede¢im vrijednostima: znanje, identitet, humanizam i tolerancija, odgovornost,
autonomija 1 kreativnost (NKRPOO, 2014: 19). Naime, dijete u djecjem vrticu stjeCe znanje
aktivno sudjeluju¢i u odgojno-obrazovnom procesu, oslanjaju¢i se na svoj istrazivacki
potencijal (NKRPOO, 2014: 19). Stoga je neophodno napustiti tradicionalni pristup uéenju
kojim se namecu unificirani i jedinstveni standardi jednaki za svu djecu, ve¢ je potrebno poticati
poStovanje 1 prihvacanje razlicitost svakog pojedinog djeteta s posebnim naglaskom na

napus$tanju stereotipnih shvacanja i predrasuda (NKRPOO, 2014: 20-21). Poticanjem

20 Programsko usmijerenje odgoja i obrazovanja djece predskolske dobi dokument je na kojem se temelje oblici
provedbe razli¢itih programa odgoja i obrazovanja djece predskolske dobi u organiziranim izvanobiteljskim
uvjetima, a polazi od sljedec¢ih nacela: pluralizma i slobode u primjeni predskolskih ideja i koncepcija, razlicitosti
u vrstama i oblicima provedbe programa te demokratizaciji drustva u odnosu na subjekte koji su nositelji programa
(Glasnik Ministarstva prosvijete i kulture, 1991: 10). Odgojno-obrazovni rad temelji se na humanistickoj razvoj
koncepciji (Glasnik Ministarstva prosvijete i kulture, 1991: 11).

2! Programsko usmjerenje odgoja i obrazovanja djece predskolske dobi, 1991. Glasnik Ministarstva prosvijete i
kulture; Konvencija o pravima djeteta 2001.; DrZzavni zavod za za$titu obitelji, materinstva i mladeZi; Nacionalni
okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te opée obvezno i srednjoSkolsko obrazovanje, 2011.,
MZOS; Smijernice za strategiju obrazovanja, znanosti i tehnologije RH, 2012.,Vlada RH; Priru¢nik za
samovrednovanje ustanova ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, 2012., NCVVO; Strategija obrazovanja,
znanosti i tehnologije, 2014. Hrvatski Sabor.
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navedenih vrijednosti kod djeteta se razvija odgovorno ponasanje, savjestan odnos prema
osobnoj slobodi i odgovornosti, poti¢e se djetetova autonomnost u donosenju odluka, izbora,
ostvarenja vlastitih prava, iznoSenje i zastupanje osobnog misljenja (NKRPOO, 2014: 21). Cilj
NKRPOO (2014: 24) je osigurati osobnu, emocionalnu i tjelesnu dobrobit pojedinom djetetu.
Polazista, vrijednosti, nacela i ciljevi NKRPOO ujedno predstavljaju i temelje oblikovanja
kurikuluma predskole (NKRPOO, 2014: 32).

U suvremenim znanstvenim paradigmama dijete se promatra kao holisticko bic¢e koje kao
aktivni sudionik odgojno-obrazovnog procesa sudjeluje u svom osobnom razvoju, istrazujuci i
iznalaze¢i nove moguénosti i rjeSenja usvaja razli¢ite oblike ucenja. Kompetencije djeteta u
godini pred polazak u Skolu odredene su djetetovim razvojnim potencijalima, obiteljskom i
drustvenom kontekstu i uvjetima odrastanja (Nacionalni kurikulumu za rani i predskolski odgoj
—Kurikulum predskole—prijedlog, 2017: 4). U NKRPOO (2014) i Nacionalnom kurikulumu za
rani i predikolski odgoj i obrazovanje- Kurikulumu predskole®? (Prijedlog, 2017) dane su
smjernice kako i na koji nacin planirati 1 oblikovati kurikulum predskole, pratiti 1 dokumentirati

djecja postignuca te razvoj njihovih kompetencija.
4.2.1. Kurikulum predskole

Kurikulum predskole dio je formalnog sustava odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj,
predstavlja obvezatan institucionalni oblik odgoja i obrazovanja djeteta, namijenjen je odgojno-
obrazovnom radu s djetetom u godini pred polazak u $kolu, a provodi se s djecom polaznicima
redovnog desetsatnog programa u dje¢jem vrticu ili programa predskole kao posebnom
programu koji pohadaju djeca koja nisu obuhvacéena niti jednim oblikom programa ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja) u prostorima djecjeg vrti¢a ili u iznimnim uvjetima u
osnovnoj $koli ili u drugim institucijama, sukladno Zakonskim aktima uz maksimalno
postivanje odgojno-obrazovnih standarda (NKRPOO, 2014: 49; Izmjene i dopune Zakona o
predskolskom odgoju 1 obrazovanju, 2013; Pravilnik o sadrzaju i trajanju programa predskole,
2014). Kurikulum predskole temelji se na ciljevima, vrijednosnim orijentacijama, polazistima,
nacelima i oblicima rada kao i kurikulum vrti¢a te ne sadrzi elemente ,,Skolifikacije” u bilo

kojem obliku (NKRPOO, 2014: 49).

22U daljnjem tekstu koristit ¢e se naziv Kurikulum predskole — prijedlog
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Kvalitetnim kurikulumom ranog i1 predSkolskog odgoja i obrazovanja te kurikulumom
predskole? osiguravaju se uvjeti za cjeloviti razvoj djeteta s krajnjim ciljem lakseg uklju¢ivanja
djeteta u osnovnoskolski odgojno-obrazovni sustav (Kurikulum predskole — prijedlog, 2017:
2).

Naime, Kurikulum predskole temelji se na suvremenom shvacanju djeteta, njegova odgoja i
obrazovanja, stoga se sukladno tome odgojno-obrazovni rad s djecom u godini pred polazak u
Skolu planira 1 oblikuje cjelovito, a ne rascjepkano po predmetima odnosno metodickim
podruc¢jima koji se temelje na nepovezanim aktivnostima, gdje su podrucja ucenja izdvojena
Sto rezultira potrebom uvjezbavanja posebnih vjestina (NKRPOO, 2014: 49). Znacajke
Kurikuluma predskole dobrobit su djeteta, pedagoska promisljenost i svrhovitost (Kurikulum
predskole — prijedlog, 2017: 1). Navedeni dokument temelji se na suvremenom shvacanju
djeteta kao cjelovite i kreativne osobe, aktivnog sudionika osobnog razvoja s osobitim
stvaralackim i izraZajnim potencijalima, istrazivac i strateg, odnosno socijalni subjekt sa svojim
specifiénim potrebama, interesima, kulturom i pravima te aktivni gradanin drustva u kojem

raste i razvija se (Kurikulum predskole — prijedlog, 2017).

Iz cilja i namjene kurikuluma predskole proizlaze ishodi programa koje nije neophodno
normativno i kruto odrediti ve¢ su potrebna Sira o¢ekivanja pomocu kojih ¢e se potaknuti razvoj
komunikacije na materinskom i stranim jezicima, razvoj matematicke i digitalne kompetencije,
osnovne kompetencije u prirodoslovlju te socijalne i gradanske kompetencije. Osim toga vrlo
je vazno potaknuti i razvijati inicijativnost 1 poduzetnost, kulturnu svijest i izraZavanje te
osvijestiti kako ugiti (NKRPOO, 2014: 27; Kurikulum predskole — prijedlog, 2017: 2)%.
Navedenih osam temeljnih kompetencija za cjelozivotno uéenje?® moguée je ostvariti jedino
unutar okruzenja gdje se odvija odgojno-obrazovni proces Kkoji poti¢e samoinicirane i
samoorganizirane aktivnosti djeteta, uz podrSku i poticaj odgojitelja da propituje, isprobava i
samoevaluira svoje ideje i zamisli. Dijete, razvojem i poticanjem kompetencija inovativnosti i
poduzetnosti razvija vlastitu ulogu aktivnog sukonstruktora kurikuluma.

Osim toga, potrebno je istaknuti kako su Kurikulumom predskole osim temeljnih kompetencija

za cjelozivotno ucenje utvrdene i genericke kompetencije koje su regulirane Okvirom

3 U NKRPOO - u (2014) integriran je Kurikulum predskole kao 5.2. poglavlje na 49. stranici
24 Poglavlje 5.2. Kurikulum pred3kole; Inacica 2. Nakon stru¢ne rasprave; MZOO 2017.

25 _NKRPOO potice se i osnazuje razvoj osam temeljnih kompetencija za cjelozivotno uéenje, koje je obrazovna
politika RH prihvatila od Europske unije (NKRPOO, 2014: 27)
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nacionalnog kurikuluma?® (Okvir nacionalnog kurikuluma, 2016: 14-15) koje su kombinacija
znanja, vjeStina i stavova, a dijele se u tri vece cjeline: oblici rada i misljenja, oblici koriStenja
razli¢itih alata uéenja i poucavanja te 0sobni i socijalni razvoj.

Temeljna zada¢a Kurikuluma predSkole je poticati razvoj kompetencija djeteta stvarajuci
stimulativno socijalno i prostorno-materijalno okruzenje (Kurikulum predskole — prijedlog,
2017: 2). Kurikulumom predskole planiraju se kontekstualni uvjeti koji ¢e omoguciti odvijanje
razli¢itih odgojno-obrazovnih aktivnosti te poticati stjecanje razli¢itih odgojno-obrazovnih
iskustava djeca bez preciznog tijeka odvijanja aktivnosti, oblika i sadrzaja u¢enja (NKRPOO,
2014: 49-50). Naime, igrom, istrazivanjem, u¢enjem te razli¢itim oblicima izrazavanja kod
djeteta se potiCe razvoj misljenja, kreativnosti, inovativnosti, razliiti modeli rjeSavanja
problema, razvoj metakognicije te razvijanje jezi¢ne kompetencije i pocetne pismenosti
(NKRPOO, 2014: 34). Dakle, aktivnosti u programu predskole temelje se na igri tijekom koje
dijete uz podrsku vrsnjaka stjeée cjelovita iskustva, razvija emocionalnu i socijalnu sigurnost,
razvija kompetencije dijaloga s okruzenjem, drugom djecom i odraslima te stjeCe kvalitetna
iskustva institucijskog odgoja i obrazovanja (Kurikulum predskole - prijedlog, 2017).
Planiranje sadrzaja i aktivnosti u kurikulumu predskole polazi od promatranja i slusanja
pojedinog djeteta, njegovih interesa, individualnih i razvojnih moguénosti kao najvaznijih
kriterija, koriste¢i postojeca znanja i iskustava (NKRPOO, 2014: 50). Dijete je aktivni sudionik
odgojno-obrazovnog procesa, na temelju vlastita iskustava promislja i planira nove aktivnosti
u suradnji s odgojiteljem i drugom djecom (NKRPOO, 2014: 50). Osim toga, razli¢itim
oblicima pozitivne komunikacije 1 podrske tijekom igre dijete razvija emocionalne

kompetencije, upravlja osobnim razvojem, razvija samopostovanje i jaca samopouzdanje.

Dijete se tijekom programa predskole susrece s razli¢itim alatima pomocu kojih usvaja socijalne
kompetencije neophodne tijekom procesa socijalizacije, razvijanja suradni¢kih odnosa i
timskog rada. Stoga se moze zakljuciti kako je u kurikulumu predskole zastupljen
kompetencijski pristup 1 projektni nacin rada sukladno interesima, sposobnostima i
posebnostima odgojno-obrazovnih potreba pojedinog djeteta na temelju kojeg se potice dijete

na aktivno sudjelovanje, promisljanje i planiranje novih iskustava (Kurikulum predskole —

26 Cjelovita kurikularna reforma, Nacrt prijedloga Okvir nacionalnog kurikuluma, 2016.— nakon struéne rasprave,
nije na snazi.
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prijedlog, 2017). Navedene ¢injenice ukazuju na pruzanje jednakih obrazovnih moguénosti za

svu djecu.

U Kurikulumu predskole (prijedlog, 2017) dane su smjernice odgojno-obrazovnim djelatnicima
posebice odgojiteljima kako optimalno poticati cjelokupni razvoj svakog pojedinog djeteta
sukladno njegovim razvojnim moguénostima i sposobnostima. Naime, uloga odgojitelja u
programu predskole usmjerena je na oblikovanje socijalnog i prostorno-materijalnog te
inkluzivnog okruZenja, posebna paznja posvecuje se promatranju, prikupljanju, pracenju,
dokumentiranju te interpretiranje podataka o djetetu kako bi se stekao uvid u njegov
individualni razvoj, postignuéa i interese, u razvoj njegove socijalne interakcije tijekom ¢ega je
od iznimne vaznosti pruzanje podrSke tijekom procesa ucenja, razvoja autonomije,
samoregulacije ponaSanja te poticanje na djelovanje (Kurikulum predskole— prijedlog, 2017:
3). Sukladno Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje odgojitelji
pripremaju materijalno i prostorno okruzenje u djecjem vrticu koje ¢e djetetu biti izazovno te
ga poticati na razvoj sposobnosti, vjestina 1 znanja. Takoder, tijekom ranog i predskolskog
odgoja 1 obrazovanja poti¢e se razvoj samostalnosti, neovisnog razmisljanja te donoSenja
vlastitih odluka, odnosno razvoj autonomije, $to ¢ini jednu od temeljnih vrijednosti kurikuluma

pri ¢emu znacajnu ulogu imaju odgojitelji.

4.3. Nacionalni okvirni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje te opdée

obvezno i srednjoskolsko obrazovanje

U hrvatskoj odgojno-obrazovnoj politici jo§ uvijek je na snazi Nacionalni okvirni kurikulum za
predskolski odgoj 1 obrazovanje te opce obvezno 1 srednjoSkolsko obrazovanje (2011) iako je
sukladno cjelovitoj kurikularnoj reformi odgojno-obrazovnog sustava dan prijedlog novog
nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje. NOK (2011) je temeljni
dokument koji sadrzi sljedece sastavnice odgojno-obrazovnog sustava: predskolski odgoj i
obrazovanje, op¢i 1 obvezni 0dgoj 1 obrazovanje te srednjoskolski odgoj 1 obrazovanje u okviru
kojeg se nalaze sadrzaj, vrijednosti, nacela i ciljevi odgojno-obrazovnih podrucja, vrednovanje
uceniCkih postignuéa te vrednovanje i samovrednovanje ostvarivanja kurikuluma. Poseban
naglasak u NOK-u ucenicka su postignu¢a u odgojno-obrazovnim podruc¢jima koja su razradena
prema odgojno-obrazovnim ciklusima. Takoder, navedeni su opisi i ciljevi medupredmetnih
tema kojima je cilj razvijanje uéeni¢kih kompetencija. Dakle, cilj NOK-a je ponuditi osnovu za

izradu predmetnih kurikula kao i kurikulumskih dokumenata, kao §to su smjernice kako
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primijeniti kurikulum, razli€iti priru¢nici za ucitelje i nastavnike te roditelje, obvezni standardi
izrade udZzbenika i nastavnih materijala itd. Suvremeno drustvo, proces globalizacije te trziste
rada o¢ekuje odredene kompetencije kod pojedinca koje ¢e mu omoguciti odgovor na zahtjeve
postavljene od strane okoline i Sire drustvene zajednice stavljaju stoga se poseban naglasak daje
poticanju razvoja inovativnosti i1 poduzetnosti, stvaralastva, informati¢ke pismenosti
sposobnosti rjeSavanja problema, kritickog misljenja, socijalnih te drugih kompetencija. NOK-
om je prihva¢eno osam temeljnih kompetencija koje sugerira Europska unija (NOK, 2011: 17):
komunikacija na materinskom i stranom jeziku, matematicka kompetencija, uciti kako uiti,
digitalna kompetencija, osnovne kompetencije u prirodoslovlju i tehnologiji, socijalna i
gradanska kompetencija, kulturna svijest i izrazavanje, inicijativnost i poduzetnost. Iz
navedenih kompetencija moze se zakljuciti kako se usvajanjem NOK-a (2011) potice
prenoSenje znanja koje bi se temeljilo na poticanju razvoja kompetencija ucenika Sto je u
suprotnosti dosadasnjem tradicionalnom pristupu odgoja i obrazovanja. Medutim, u Prijedlogu
Nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2016) nailazi se na isti

problem odnosno uoc¢ava se daljnja prisutnost tradicionalnog prenosenja znanja.

Odgojno-obrazovni ciljevi temelje se na sustavnom poucavanju ucenika, poticanju i
unaprjedivanju njegova intelektualnog, drustvenog, moralnog i duhovnog, estetskog i tjelesnog
razvoja, sukladno njegovim sposobnostima i sklonostima, razvijajuéi svijest u¢enika o vaznosti
oCuvanja materijalne i duhovne povijesno-kulturne bastine Republike Hrvatske 1 nacionalnog
identiteta uz promicanje i razvijanje svijesti o hrvatskom jeziku (NOK, 2011: 23). Takoder,
istiCe se vaznost odgoja i obrazovanja uc¢enika sukladno ljudskim pravima i pravima djeteta,
postivanja razliCitosti 1 tolerancije uz aktivno sudjelovanje u demokratskom razvoju drustva,
vaznost poticanja 1 razvoja samostalnosti, samopouzdanja, odgovornosti i1 kreativnosti ucenika

te poticanje njegovih sposobnosti neophodnih za cjelozivotno ucenje.

Naime, nacela NOK-a (2011: 26) sadrzajno su povezana s ciljevima i u¢enickim postignué¢ima
koji ¢ine bitnu sastavnicu osiguravanja uskladenost svih sastavnica kurikuluma. Prema
nacelima na kojima se temelji NOK (2011: 26) sugerira se visoka kvaliteta odgoja i obrazovanja
i obveza opceg obrazovanja §to rezultira jednakim obrazovnim mogucnostima za Svu djecu
prema njihovim potrebama i moguénostima (razvojnim, socijalnim, ekonomskim). Da bi se
navedena nacela mogla realizirati, potrebno je osigurati materijalno-tehnic¢ke, informacijsko-
tehnologijske, higijenske uvjete rada $to istovremeno osigurava i visoku kvalitetu obrazovnih i

stru¢nih standarda te horizontalna i vertikalna prohodnost. Za postizanje visokih standarda
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obrazovne kvalitete potrebno je razvijati odgojno-obrazovne metode, nastavne oblike i sredstva
za rad prilagodene potrebama, razvojnim mogucénostima i sposobnostima pojedinog djeteta.
Nacela, takoder podrazumijevaju (2011: 26) prilagodivanje odgojno-obrazovnih i nastavnih
sredstava, oblika i metoda rada potrebama i sposobnostima pojedinog uc¢enika, poticanju
njegovih razvojnih potencijala i osobnosti s ciljem osiguranja njegova odgojno-obrazovnog
uspjeha.

Kako bi se omogucila provedba navedenih nacela, potrebno je planiranje i priprema nastavnog
procesa sukladno sposobnostima pojedinog ucenika. Dakle, potrebna je priprema razlicitih
sadrzaja, organizacija i tempo odvijanja nastavnog procesa koji ¢e biti prilagodeni razli¢itim
stilovima ucéenja djeteta, te razvojnim posebnostima izmedu djecaka i djevoj¢ica. Vrlo vazno je
istaknuti uvodenje primjerenih oblika i metoda poucavanja i uéenja pri ¢emu ¢e dijete imati
moguénost samostalno uciti te nau¢eno prakti¢no primijeniti (NOK, 2011). Takoder, sugerira
se uporaba razli¢itih recentnih izvora poucavanja, razli¢itih oblika usvajanja znanja te nastavnih
metoda i sredstava Kkoji ¢e potaknuti ucenika na znatizelju. promatranje, otkrivanje,
eksperimentiranje, sudjelovanje, samostalno istrazivanje, zakljuéivanje te na usvajanje modela
ucenja kako uciti pri ¢emu je neophodno oblikovati odgojno-obrazovno ozracje kojim ¢e se
ucenika poticati na u¢enje pruzajuc¢i mu osjecaj sigurnosti i uzajamnog postovanja (NOK, 2011:
30). Osim toga, potrebno je istaknuti vaznost prepoznavanja i pracenja darovitih ucenika te
ucenika s teSkoCama u ucenju 1 ponaSanju, s posebnim naglaskom na pruZanju pomoci 1
senzibilizaciji ostale djece 1 ucenika za njihove potrebe s naglaskom pruzanja pomoc¢i i suradnje

(Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje, 2017: 3).

S obzirom na pristup rada sukladno razvojnim kompetencijama ucenika, sugeriraju se i
promjene u metodama 1 oblicima rada, predlaze se otvoreni didakticko-metodicki pristupi
kojima se ucenicima, uciteljima i nastavnicima omogucuje izbora sadrzaja, metoda, oblika i
uvjeta te se na taj nacin ostvaruju i programski ciljeva (NOK, 2011: 30). Sugerirane metode,
oblici 1 nacini rada provodit ¢e se u okviru projektne nastave, istrazivacke nastave,
multimedijske nastave, nastave temeljena na interdisciplinarnom pristupu u poucavanju te
individualiziranom pristupu uceniku s naglaskom na uvazavanju ranije steCenih iskustava
ucenika. Dakle, nastavni proces temeljit ¢e se na problemskom ucenju, u¢enju u parovima
odnosno skupinama te na povezivanju sadrzaja sukladno nacelu medupredmetne povezanosti.

Tijekom nastavnog odgojno-obrazovnog procesa odnosno nastave uz kontinuiranu podrsku
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ucitelja i nastavnika, prednost ¢e se dati socijalnomu konstruktivizmu na temelju kojeg ¢e se

uceniku omoguciti samostalno istrazivanje i konstruiranje vlastita s znanja (NOK, 2011: 30).

U NOK-u (2011) navodi se kako je temeljna uloga predskolskog odgoja i obrazovanja stvoriti
uvjete potpunog i skladnog razvoja djetetove osobnosti, s naglaskom na vaznost na
neposrednom doprinosu kvaliteti njegova odrastanja te u posrednom djelovanju na kvalitetu
obiteljskoga zivota. Dakle, svrha i cilj ranog i predskolskoga odgoja i obrazovanja je stvoriti
uvjete kojima ¢e se osigurati razvoj 0sobitosti sposobnosti pojedinog djeteta kako bi se uz

osigurale jednake obrazovne moguénosti svoj djeci.

Osim toga, u NOK-u (2011) se navodi potreba stvaranja uvjeta cjelovitog razvoja djeteta u
ustanovama predskolskoga odgoja i obrazovanja, pri cemu se poseban naglasak daje postivanju
1 razumijevanju razvojnih i drugi ¢imbenika (osobnih, obiteljskih, druStvenih, vrijednosti, prava
1 sl.). Ostvarivanjem navedenih kriterija poti¢e se razvoj kompetencija pojedinca koje su
neophodne u snalazenju i aktivnom sudjelovanju u osobnom, profesionalnom i drustvenom
zivotu. Ponudom razli¢itih aktivnosti i poticaja omogucuju se uvjeti za razvijanje djetetovih
znanja i vjeStina te samostalnost u ucenju. Takoder, potrebno je istaknuti kako se djetetova
dobrobit temelji na zajednickom djelovanju svih sudionika njegova odgoja i obrazovanja. Kako
bi njihovo odgojno-obrazovno djelovanje bilo kvalitetno i na dobrobit djeteta, neophodno je
njihovo medusobno razumijevanje i suradnja. Prema NOK-u (2011: 50) predskolski kurikulum
dijeli se na tri podrucja unutar kojih dijete razvija kompetencije koje ¢e mu omoguciti razvijanje
pozitivne slike o sebi, razvijanje odnosa s obitelji, drugom djecom i Sirom okolinom §to ¢e mu
omoguciti upoznavanje kulturne bastine i svijeta oko sebe te potaknuti svijest o vaznosti

odrzivog razvoja.

Unutar svakog podru¢ja planiraju se sadrzaji 1 aktivnosti tijekom kojih se omogucava
povezivanje pedagoske i psiholoske dimenzije odgojno-obrazovnoga procesa (NOK, 2011: 50).
Njihovim povezivanjem potice se djetetov cjelokupni razvoj (psihicki, tjelesni, emocionalni,
intelektualni, moralni i duhovni razvoj djeteta) te mu se prakticnom uporabom pojmova
omogucuje usvajanje temeljnih znanja kako bi razumio i objasnio sebe, svoje izbore, odnose i
ponasanja s drugim osobama unutar svog uzeg i Sireg okruzenja pri ¢emu dijete stjeCe razvija
sposobnost prilagodbe za izazove koji ga ocekuju, poput polaska u prvi razred osnovne Skole
(NOK, 2011: 50). Tijekom aktivnosti koje se odvijaju u okviru svakodnevnog odgojno-

obrazovnog procesa poti¢e se sposobnost zajednickoga djelovanja djeteta s drugima (U
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interakciji s vrSnjacima i odraslima); eti¢nost, medusobno razumijevanje te postivanje
razli¢itosti medu ljudima; tolerancija u komunikaciji s drugima; Sposobnost odgovornoga
ponasanja prema sebi i okolini, solidarnost, povjerenje i razvijanje sposobnosti samostalnog
djelovanja, samostalna organizacija i provedba aktivnosti; poticanje samostalnosti u obavljanju
aktivnosti te mogucnost prilagodbe novim, promjenjivim okolnostima; poticanje inicijativnosti;
razvijanje sposobnosti samorefleksije i refleksije odgojno-obrazovnog procesa; poticanje
Kreativnosti i inovativnosti; razvijanje poduzetni¢ke sposobnosti (NOK, 2011). Vrijednosti i
stavovi zastupljeni u Nacionalnom okvirnom kurikulumu temelje se na: prihvacanju,
njegovanju i razvijanju vrijednosti obitelji, zajednice i druStva Sto ¢ini polaznu postavku
gradenja zasebnog kurikuluma ustanova predskolskog odgoja i obrazovanja kao i aktivnostima

na temelju kojih ¢e se graditi odgojno-obrazovni proces u odnosu na dijete predskolske dobi.

Prema Okviru nacionalnog kurikulumom (2016)?’ cilj odgojno-obrazovnog procesa u 0Snovnoj
je poticati individualni razvoj djeteta. U istoimenom dokumentu jedan od ciljeva je poticanje
razvoja generickih kompetencija na temelju kojih dijete razvija osobne potencijale te gradi
temelje za cjelozivotno obrazovanje i uéenje kako bi postao aktivni ¢lan drustva u kojem Zivi.
S obzirom da se dijete tijekom osnovnoskolskog razdoblja znacajno mijenja i razvija potrebno
je osigurati razvojnu primjerenost odgojno-obrazovnih ocekivanja, ucenja i poucavanja
odnosno cjelokupnog odgojno-obrazovnog procesa. Naime, u kurikulumu su dane smjernice
kako oblikovati proces ucenja i poucavanja pri ¢emu se naglaSava aktivna uloga ucenika u
procesu uéenja i usvajanja novog znanja kao i uciteljeva odgovornost Kreiranja uvjeta u¢enja
kojima ¢e biti moguce poticati 1 podrzavati dijete u razvoju svih njegovih potencijala, s
posebnim naglaskom na uvazavanju njegove individualnosti (Nacionalni kurikulum za
osnovnoSkolski odgoj 1 obrazovanje, 2017: 3). Smatra se kako se dijeljenjem odgojno-
obrazovnog sustava na cikluse omogucuje djetetu laksa prilagodba na zahtjeve koje pred njega
stavlja sustav $to je posebno znacajno tijekom djetetova polaska u prvi razred (Nacionalni

kurikulum za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje, 2017: 20).

U kurikulumu je istaknuto kako s obzirom na razli¢itosti medu ucenicima (s obzirom na
razvojne sposobnosti i mogucénosti, razli¢ito se prilagodavaju novim zahtjevima) nije moguce
vremensko uskladivanje njihova razvoj, $to posebice dolazi do izrazaja tijekom procesa

prijelaza iz predSkolske odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne Skole (Nacionalni

27 MZOO - polazisni dokument obveznog obrazovanja u RH
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kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017: 20). Tijekom prvog ciklusa ucenici
stjeCu znanja i vjeStine (Citanja, raCunanja, pisanja...) vezane uz sadrzaje | strategije ucenja,
komunikacije i suradnje (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017:
21). Osim toga, u kurikulumu se navodi kako je tijekom prvog razreda fleksibilnim pristupom
poucavanja potrebno kod djeteta razvijati osnovne vjestine i usvajati vrijednosti te povezivati
tematski sli¢ne sadrzaje razlicitih nastavnih predmeta. S obzirom da tijekom ovog razdoblja
ucenik razvija kompetenciju logickoga misljenja, uciteljeva je uloga razli¢itim problemskim
zadatcima 1 aktivnostima te koriStenjem ucinkovitih strategija ucenja poticati ucenika na
samostalnost u ucenju (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017:
21). Takoder, potrebno je istaknuti kako se u kurikulumu navodi vaznost uocavanja teskoca i
pravovremeno pruzanje odgovarajuce podrske prilikom usvajanja znanja i vjeStina kod
pojedinih uc¢enika, osobito u¢enika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama (Nacionalni
kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017: 21). Vrlo znacajnu ulogu za
ucenikovu prilagodbu i uspjeh u ucenju ima kvaliteta i nacin davanja povratne informacije
ucitelja o stupnju ostvarenosti ishoda ucenja i o njegovu napretku (Nacionalni kurikulum za
osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017: 14). Za djetetov socioemocionalni razvoj posebno
znacajna je podrska koju dobiju tijekom prilagodbe na novu odgojno-obrazovnu razinu. Stoga
je neophodno kod ucenika razvijati pozitivan odnos prema svim sudionicima u odgojno-
obrazovnom procesu (uciteljima, drugim ucenicima, stru¢nim suradnicima...), poticati razvoj
pozitivne slike o sebi kao uéeniku te na temelju toga poticati i pozitivan odnos prema ucenju.
Osim toga, potrebno je kod ucenika poticati i razvijati medusobnu suradnju razvijajuci osjecaj
pripadnosti i1 zajedniStva. Pocetak djetetova obrazovanja treba se temeljiti na usvajanju
temeljnih znanja i vrijednosti te razvijanju osnovnih vjestina i sposobnosti. Dakle, da bi dijete
razvilo samostalnost u ucenju, da bi usvojilo primjeren i u¢inkovit nacin koriStenja razlicitih
strategija ucenja, neophodno je uciteljevo jasno objasnjavanje kljuénih pojmova i postupaka
ucenja. Da bi ucenik kvalitetno usvojio nova znanja, neophodno je njegovo aktivno
sudjelovanje u procesu ucenja te konkretna podrska, vodenje i usmjeravanje ucitelja. Prilikom
procesa ucenja i usvajanja novih znanja potrebno je posebnu paznju usmjeriti na poteskoce s
kojima se pojedini ucenik susrece kako bi mu se na vrijeme omogucila primjerena pomoc i
podrska, posebice djetetu s odgojno-obrazovnim potesko¢ama. Tijekom polaska u prvi razred
neophodno je da ucenik od ucitelja dobije kvalitetne povratne informacije, informacije koje

sadrzavaju opis stupnja i napretka usvajanja znanja te ostvarenosti ishoda ucenja. Informacije i
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podatke koje ucenik dobije trebaju biti poticajne i podrzavajuce kako bi pozitivno utjecale na

djetetov socioemocionalni razvoj i prilagodbu na novu odgojno-obrazovnu okolinu.

4.4. Usporedba kurikuluma ranog i predsSkolskog odgoja i obrazovanja i kurikuluma

osnovne Skole

Prema Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014) te
Kurikulumu predskole (prijedlog 2017: 11) prijelaz djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu
planira se i ostvaruje suradnjom stru¢nih djelatnika dje¢jeg vrti¢a i osnovne $kole. Njihovom
medusobnom suradnjom osigurava se kontinuitet odgoja i obrazovanja, olakSava prijelaz
djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi sukladno NKRPOO, u odnosu na
dobrobiti i kompetencije pojedinog djeteta te nacelima i vrijednostima Okvira nacionalnog
kurikuluma i Nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (Kurikulum
predskole — prijedlog, 2017: 11). Da bi se razvila kvaliteta kurikuluma predSkole i osnovne
Skole potrebno je poticati dobrobit svakog pojedinog djeteta sukladno njegovim razvojnim
moguénostima, postivanje razli¢itosti i konteksta njegova odrastanja, suradnja svih ukljucenih
dionika i povezivanje medu odgojno-obrazovnim sustavima (Kurikulum predskole — prijedlog,

2017, 11).

Prijelaz djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu temelji se, a povremeno i provodi u
suradnji odgojitelja, ucitelja 1 stru¢nih djelatnika ¢ime se pokuSava osigurati kontinuitet u
odgoju 1 obrazovanju djeteta, a time se olakSava 1 djetetov prijelaz u osnovnoskolski sustav
odgoja 1 obrazovanja, sukladno dobrobiti i kompetencijama djeteta prema NKRPOO-u te
nacelima i vrijednostima Nacionalnog okvirnog kurikuluma (2011). Odgojno-obrazovni sustav,
tijekom procesa djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu S$kolu, veliku
odgovornost stavlja prvenstveno na odgojitelje te neSto manje na ucitelje. Suradnjom 1
zajednickim djelovanjem djecjeg vrtica i osnovne $kole potice se i razvija pozitivan stav djeteta
prema novoj okolini te socijalna interakcija medu uklju¢enim sudionicima, konstruira i
sukonstruira pristup cjelovitom razvoju djeteta, njegovom odgoju i ucenju (Kurikulum
predskole — prijedlog, 2017: 11). Dakle, kako bi se prijelazom u prvi razred osnovne $kole
ucenicima pruzile jednake polaziSne odgojno-obrazovne mogucnosti te olaksala prilagodba na
osnovnoskolski sustav, neophodna je suradnja i partnerstvo stru¢nih djelatnika dvaju odgojno-

obrazovnih sustava. Njihovim povezivanjem razvija se partnerstvo izmedu predskolskog i

117



osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja radi ostvarivanja dobrobiti pojedinog djeteta,
omogucuje se uskladenost dvaju kurikuluma (predskolskog i osnovnoskolskog) posebice u
prvom odgojno-obrazovnom ciklusu, ostvaruje se kontinuitet u odgojno-obrazovnom procesu,
njegovih ciljeva, nacela, metoda rada te njegovih ishoda (Kurikulum predskole — prijedlog,
2017, 11). Naime, dijete se tijekom osnovnoskolskog razdoblja intenzivno razvija i mijenja
stoga je potrebno osigurati proces ucenja i poucavanja koji ¢e se temeljiti na razvojno
primjerenim odgojno-obrazovnim ocekivanjima, uvode se odgojno-obrazovni ciklusi koji su
prilagodeni razvojnoj dobi ucenika, primjenjuje se specifi¢ni pristup poucavanja s kojima se
uskladuju odgojno-obrazovni ishodi, oblici vrednovanja te organizacija odgojno-obrazovnog
procesa (Okvir nacionalnog kurikuluma, 2016: 20). OsnovnoSkolski sustav odgoja i1
obrazovanja podijeljen je na cikluse kako bi se uceniku olakSala prilagodba na zahtjeve
odgojno-obrazovnog sustava sukladno njegovim razvojnim moguénostima i dobi §to je posebno
znacajno pri polasku u prvi razred osnovne Skole (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski

odgoj 1 obrazovanje, 2017: 21).

Takoder, potrebno je istaknuti kako se povezivanjem dvaju odgojno-obrazovnih sustava potice
uskladivanje inicijalnog obrazovanja odgojitelja i ucitelja te upoznavanje, razumijevanje i
medusobno prihvacanje postavki odgojno-obrazovnih sustava §to vodi poticanju otvorenosti za
medusobnu suradnju u odgojno-obrazovnoj praksi (Kurikulum predskole, prijedlog, 2017: 11).
Osim toga, omogucuje se 1 senzibilizacija struénih djelatnika dje¢jeg vrtic¢a i osnovne Skole
prema novinama u odgojno-obrazovnom radu (Kurikulum predskole - prijedlog, 2017: 11).
Okvirom nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2016: 23) istaknuta
je autonomna uloga ucitelja pri organizaciji odgojno-obrazovnog rada, pri ¢emu se ocekuje
ucenikova prilagodba na metode 1 oblik rada kao 1 o¢ekivanjima koja pred njega postavlja

Skolski odgojno-obrazovni sustav.

U svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi prisutne su razliCite intervencije odgojitelja
posebice kod tzv. pripreme za Skolu kako bi dijete bilo spremno za §kolu, §to je jedna od glavnih
znacajki pri upisu djeteta za Skolu. Naime, 1 dalje su prisutne intervencije odraslih dionika
tijekom odgojno-obrazovnog procesa, opravdavajuci to ¢injenicom kako dijete nije dovoljno
zrelo (Woodhead, 2009). Dakle, smatra se kako je dijete tijekom odgojno-obrazovnog procesa
potrebno oblikovati kako bi na adekvatan nacin odgovorio zahtjevima drustva. S takvim
razmisSljanjem ne slaze se Babi¢ (2016) koja smatra kako se na taj nain onemogucuje razvoj

djetetove autonomije. Medutim, Basi¢ (2012) postavlja pitanje koliko je dijete zrelo da bi se
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moglo nositi s odgovornoséu koju mu nameée autonomija pri donosenju odredenih odluka koje
kao aktivni sudionik odgojno-obrazovnog procesa. Pri analizi i razumijevanju djetetove
autonomnosti kao aktivnog dionika vlastitog djetinjstva te odgoja i obrazovanja, Viskovi¢ i
Visnji¢ Jevti¢ (2019) zakljucuju kako se autonomija treba razmatrati u okviru djetetovih

sposobnosti i razvojnih potencijala.

U Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011), odnosno dijelu koji se odnosi na osnovnoskolski
0dgoj i obrazovanje ne naglasavaju se individualne razlika pojedinog djeteta i njegova aktivna
uloga u odgojno-obrazovnom procesu, svrhovitost i povezanost znanja sa Zivotnim iskustvima,
nadogradnja prethodno steCenih znanja i iskustava, poticanje i razvijanje sloZenijih oblika

misljenja te poticanje suradnje dijete-dijete, u¢enik-ucitelj-roditelj.

Potrebno je istaknuti kako je kvaliteta kurikuluma predskole i prvog razreda osnovne Skole te
dobrobiti pojedinog djeteta izravno povezana s poStivanjem i uvazavanjem razlicitosti,
uvazavanja socioekonomskog i kulturnog okruzenja u kojem je dijete odrastalo. Osim toga, od
iznimne je vaznosti medusobna povezanost odgojno-obrazovnih ustanova na obje obrazovne
razine te kontinuirano prilagodavanje ukljucenih dionika tijekom odgojno-obrazovnog procesa
sukladno razvojnim moguénostima i potencijalima pojedinog djeteta (Kurikulum predskole —

prijedlog, 2017).

Navedeni dokumenti sugeriraju vaznost primjene oblika i metoda rada kojima ¢e se svoj djeci
pruziti jednake obrazovne moguénosti sukladno njihovim razvojnim potrebama i
mogucnostima. Medutim, 1 dalje se u kurikulumom za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje
uocava tradicionalni pristup poucavanja djeteta s naglaskom na uceni¢kim postignu¢ima iako
se odgojno-obrazovni proces temelji na medu predmetnoj povezanosti $to ukazuje na prisutnost
holistickog pristupa u radu s djetetom, a koji je prisutan u kurikulumu ranog i predskolskog
odgoja 1 obrazovanja. Takoder, potrebno je naglasiti kako je i1 u kurikulumu za osnovnu $kolu
prisutno poticanje socijalnog konstruktivizma kojim se u€eniku pruza moguénost da istrazuje i

konstruira svoje znanje pri ¢emu znacajnu ulogu ima podrska ucitelja.

Za potrebe ovog rada potrebno je istaknuti kako se u Nacionalnom kurikulumu za
osnovnoskolski odgoj i obrazovanje — prijedlog (2017: 31) navodi kako je za djetetov laksi
prijelaz iz jedne odgojno-obrazovne razine u drugu potrebna suradnja medu odgojno-
obrazovnim ustanovama medutim ne navode se koji bi to oblici suradnje bili kao S§to je to

navedeno u kurikulumu predskole (Kurikulum predskole — prijedlog, 2017). Naime, samo je
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navedeno kako se kurikulumom za osnovnu skolu planira suradnja, ali ne i oblici suradnje s
roditeljima, lokalnom i Sirom zajednicom (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i
obrazovanje, 2017: 32). Medutim, potrebno je istaknuti kako se smatra da se planiranjem
odgojno-obrazovnoga sustava prema odgojno-obrazovnim ciklusima omogucuje uskladivanje
oc¢ekivanja u odnosu na djecu tijekom predskolskog razdoblja te u prvom razredu osnovne $kole
Sto bi ujedno trebalo prijelaz djeteta iz jedne odgojno-obrazovne razine u drugu udiniti
jednostavnijom i lakSom za ucenike, ali i za ucitelje (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski

odgoj i obrazovanje, 2017: 21).

Medutim, Nacionalnim kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje sugerira se
ravnopravno ukljucivanje djeteta u sustav odgoja i obrazovanja sukladno njegovim razvojnim
sposobnostima 1 moguénostima. U odgojno-obrazovnoj praksi uoCava se razlicito
razumijevanja i definiranje koncepta spremnosti koje se najceSce prilagodava ocekivanjima
Skole. Djetetova spremnost se procjenjuje njegovim formativnim postignu¢ima poput
rjeSavanja radnih listova, $to nailazi i na odobravanje vecine roditelja (Somolanji Toki¢, 2016).
Odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske, sukladno obrazovnoj politici i zakonskoj
legislativi temelji se na kvaliteti odgojno obrazovnog procesa, cjelozivotnom ucenju svih
ukljucenih sudionika, ravnopravnosti, socijalnoj koheziji te dostupnosti obrazovanja na svim
obrazovnim razinama (Bouillet, 2018). Osim toga smatra se kako se tijekom odgojno-
obrazovnog procesa tezi kulturi kvalitete, mogucnosti razvoja svih potencijala svakog

pojedinog sudionika, te njihovoj autonomiji i odgovornosti.

Eksperimentalnim programom ,.Skole za Zivot“ djelomi¢no se promijenio sam odgojno-
obrazovni proces u prvom razredu osnovne Skole tijekom kojeg se djetetu omogucuje postepeno
prilagodavanje novoj okolini te metodama i oblicima ucenja. Djetetovoj spremnosti za Skolu ne
treba se pristupati s normativnog aspekta ve¢ se pri procjeni djetetovih sposobnosti pristupa s
aspekta procjene konteksta njegova odrastanja te stjecanja znanja na temelju njegova
individualna iskustva. Medutim, potrebno je istaknuti kako u prijedlogu Okvirnog nacionalnog
kurikuluma (2016) kao i programu ,,Skole za Zivot“ sugerira izostanak ocjenjivanja djeteta
tijekom prvog dijela prvog obrazovnog ciklusa. Takoder, potrebno je istaknuti kako nije

dovoljno razraden pristup rada te se daje velika autonomnost ucitelju pri kreiranju kurikuluma.

Podudarnost odgojno-obrazovnih sustava koje se ne temelji na sli¢nim odnosno istim nac¢elima

i vrijednostima poziva na promisljanje o njihovim medusobnim odnosima, razvojnim
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potencijalima suradnje kao i zajedniC¢kom djelovanju na cjelovit razvoj djetetove licnosti uz
uvazavanje njegovih razvojnih moguénosti. Razli¢ite prakse koje prevladavaju u odgojno-

obrazovnim sustavima odstupaju od predloZenih nacela i vrijednosti.

U cilju osiguranja kvalitetnog kontinuiteta u odgoju i obrazovanju djeteta valja promisljati o
uspjeSnim prijelazima djeteta u razli¢itim kontekstima, iz obiteljskog u jaslicki/vrti¢ki, iz
jaslickog u vrti¢ki te iz vrtickog u osnovnoskolski. Razliciti pristupi tijekom procesa prijelaza
trebaju biti uskladeni s kompetencijskim osobitostima pojedinog djeteta, vodec¢i racuna o
njegovim dobrobitima. Potrebno je istaknuti kako dijete pri samom upisu u prvi razred doZivi
veliki stres, $to utjece na njegovu prilagodbu na novu okolinu (Brdar i Rijavec, 1998; Lackovi¢-
Grgin, 2004). Naime, u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu i dalje nailazimo na
oc¢ekivanja odgojno-obrazovnih djelatnika, ali i roditelja da dijete pri polasku u osnovnu §kolu
zna Citati 1 pisati objaSnjavajuéi to ¢injenicom kako su ¢itanje 1 pisanje rutinske vjestine koje
dijete treba imati usvojene (DoSen Dobud, 2001). Tijekom procesa prijelaza posebno se
naglasava pruzanje jednake polazi§ne mogucnosti svakom pojedinom djetetu. Naime, sukladno
pravima djeteta (UN, 1989) dijete ima pravo uciti i preuzeti odgovornost za vlastito djelovanje,
toleranciju, prihvacanje razli¢itosti 1 poStovati pravo drugih, odgovornost za sebe 1 vlastita
ponasanja U odnosu na drugoga. U odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske
razmatraju se tri kljucne teme: uskladenost predSkolskog i Skolskog kurikuluma (u funkciji
izbjegavanja ,,Skolifikacije* programa predskole, lakSeg prijelaza djece iz predskole u prvi
razred osnovne Skole te ostvarenja nacela pedagoskog kontinuiteta izmedu dvaju odgojno-
obrazovnih sustava), spremnost odgojitelja 1 ucitelja na promjene (uskladenost i /ili reforma
studijskih programa za obrazovanje odgajatelja i ucitelja te rad ucitelja u sustavu ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja), suradnja odgojno-obrazovne institucije i roditelja u

pripremi djeteta za Skolu (Somolanji Toki¢, 2018).

Prema usvojenim odgojno-obrazovnim dokumentima (NOK, 2011) u Republici Hrvatskoj,
odnosno dokumentima koji su na snazi, moze se uociti daljnja prisutnost normativnog
procjenjivanja djetetovih sposobnosti za polazak u Skolu. Djetetova uspjeSnost prilikom
prijelaza u skolu temelji se na ishodima usvojenosti znanja i vjeStina nakon zavr§enog programa
predskole, unatoc€ ciljevima, vrijednostima, nacelima 1 polazistima NKRPOO (2014), odnosno
kurikulumu predSkole kao integriranom dijelu kurikuluma ranog 1 predSkolskog odgoja 1

obrazovanja. Naime, prema kurikulumu ranog i predskolskog odgoja istic¢e se kako se ishodima

121



ucenja ne pristupa normativno ve¢ sukladno Sirim ocekivanjima u odnosu na razvojne

moguénosti djeteta predsSkolske dobi (NKRPOO, 2014).

U Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2017: 12) prema nacelima
ucenja i poucavanja navodi se kako 1 na koji nacin razli€iti oblici suradnje s vr$njacima kao i
ostalim sudionicima odgojno-obrazovnog procesa te dionicima uze i Sire zajednice utjeCu na
ucenje djeteta. U kurikulumu se isti¢e kako ucinkovitost i kvaliteta odgojno-obrazovnoga
procesa ovisi 0 medusobnoj suradnji sudionika (u¢enika, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika
ravnatelja) i dionika (drugih odgojno-obrazovnih institucija, lokalne i Sire zajednice) odgojno-
obrazovnog procesa (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, 2017: 30).
Sli¢no shvacéanje nalazi se 1 u Okviru nacionalnog kurikuluma (2016: 25) gdje se navodi kako
poticanje suradnje s roditeljima i njihove aktivne neposredne ukljué¢enosti u odgojno-obrazovni
proces te poticanje suradnje s lokalnom i Sirom zajednicom pozitivno utje¢e na obogacivanje i

unapredivanje oblika ucenja djeteta.

Posebno bitnim segmentom u postizanju dobrih obrazovnih postignuca djeteta smatra se
suradnja ucitelja, roditelja i struénih suradnika $kole (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski
odgoj i obrazovanje, 2017: 18). Naime, vrlo vaznim smatra se uskladivanje njihovih o¢ekivanja
u odnosu na ucenika te oblikovanje pristupa ucenju sukladno sposobnostima 1 afinitetima
pojedinoga ucenika (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje, 2017: 18).
Takoder, istaknuto je kako struéni suradnici imaju vaznu ulogu u poticanju cjelovitoga razvoja
pojedinog ucenika te pruZzanju savjetodavne pedagoSko-psiholoske pomoc¢i ucenicima,
uciteljima, roditeljima te ostalim sudionicima odgojno-obrazovnog procesa (Nacionalni
kurikulum za osnovnoskolski odgoj 1 obrazovanje, 2017: 30). Osim toga, potrebno je istaknuti
kako je suradnja izmedu $kole i roditelja posebno znacajna u poticanju socioemocionalnoga
razvoja, posebice kod ucenika s razvojnim teSko¢ama ili koji se nalaze u posebnim situacijama
kao Sto su teska bolest, razvod roditelja i sl. (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj 1

obrazovanje, 2017: 31).

4.4.1. Suradnja svih sudionika ukljucenih u proces prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u

osnovnu Skolu

Da bi se zadovoljile potrebe djeteta i njegove obitelji posebice tijekom osjetljivog procesa
prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu, prema Kurikulumu predskole

Sugerira se potreba suradnje s osnovnim Skolama kako bi se razvio odgojno-obrazovni
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kontinuitet, a time olakSao djetetov prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi
(Kurikulum predskole — prijedlog, 2017: 11).

Nacionalnim kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje, kao temeljnim dokumentom
koji regulira rani i predskolski odgoj i obrazovanje, istice se vaznost razvoja partnerskih odnosa
odgojno-obrazovne ustanove i obitelji, §to ujedno Cini jedan od znacajnijih ¢imbenika
sukonstrukcije kurikuluma ustanove. Osim toga i NOK-om (2011: 34) isti¢e se vaznost roditelja
ili skrbnika kao ravnopravnih sudionika u institucijskome odgojno-obrazovnomu radu. Da bi
se razvila i1 obogatila kvaliteta u¢enja neophodna je povezanost skole s djetetovim zivotom
izvan Skole pri ¢emu znacajnu ulogu ima suradnja i neposredna ukljucenost roditelja

(Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje 2017: 5).

Partnerstvo obitelji 1 predskolske ustanove je viSestruko opravdano. Tijekom ostvarivanja
partnerstva s roditeljima razvija se ravnopravan odnos dvaju dionika u svim aspektima djetetova
odgoja 1 obrazovanja pri kojem roditelji imaju primarnu ulogu i utjecaj na zivot djeteta
(Kurikulum predskole - prijedlog, 2017: 10). Naime, partnerskim odnosom razvija se
komunikacija, medusobno povjerenje, prihvacanje te uvazavanje kompetencija drugih i
njihovih vrijednosnih orijentacija (Kurikulum predskole—prijedlog, 2017: 10). Proces razvijanja

partnerstva u predSkoli odvija se na sljede¢i nacin:

- informiranjem roditelja od strane odgojitelja o tijeku odgojno-obrazovnog procesa, ali i
prenosenje informacija roditelja o aspektima odrastanja i razvoja njihova djeteta;

- ukljuc¢ivanjem roditelja u odgojno-obrazovni proces aktivnim sudjelovanjem u
aktivnostima, njegovu dokumentiranju te uklju¢ivanje u konstrukciju kurikuluma
(procjena, planiranje, organiziranje, provedba, vrednovanje);

- uklju¢ivanjem roditelja u proces djetetova prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu
(zajednicki posjeti skoli te projekti, predstavljanje osobnih iskustava roditelja vezanih
za Skolu).

- razli¢itim oblicima potpore roditeljstvu u vidu edukacija za roditelje i potpore tijekom
procesa prijelaza njihova djeteta u novi odgojno-obrazovni kontekst (Kurikulum
predskole — prijedlog, 2017: 10).

Potrebno je istaknuti kako bi se kurikulum odgojno-obrazovnog procesa u razli¢itim odgojno-
obrazovnim ustanovama trebao temeljiti na konstrukciji i sukonstrukciji odgojno-obrazovnog

procesa sukladno interesima i osobitostima ukljucenih sudionika, aktivnom sudjelovanju
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roditelja posebice tijekom procesa prijelaza te implicitnoj pedagogiji strucnih djelatnika koja

¢esto nije utemeljena na partnerstvu s roditeljima (Dockett 1 Perry, 2014).

U Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011), takoder se isti¢e vaznost redovite i kontinuirane
suradnje predSkolskog i osnovnoSkolskog sustava s roditeljima i skrbnicima s naglaskom na
podijeljenu odgovornost u podrucju realizacije ciljeva odgoja i obrazovanja u Skoli. Fleksibilni
pristup tijekom odgojno-obrazovnog procesa kao i prihvac¢anje pedagoske kvalitete kao bitnog
koncepta na kojem se treba temeljiti suvremeni odgojno-obrazovni sustav (Ljubeti¢, 2014,
Sheridan, 2001) sugerira obvezu uklju¢ivanja roditelja u odgojno-obrazovni proces, razvijanje

medusobnog partnerstva kako s roditeljima tako i s djetetom kao aktivnim sudionikom procesa.

Unato¢ postojanju socioekonomske i kulturne razlike medu obiteljima te odgojno-obrazovnim
institucijama bit suradnje izmedu obitelji i odgojno-obrazovne institucije temelji se na
zajednickom cilju, a to je na adekvatan naéin zadovoljiti potrebe djeteta, poticati njegove
individualne i razvojne moguénosti odnosno poticati njegov cjeloviti razvoj (NKRPOO, 2014).
Naime, ukljucivanje obitelji u odgojno-obrazovni proces temeljno je pravo i obveza roditelja,
odnosno skrbnika (Kurikulum predskole — prijedlog, 2017: 10). Medutim, potrebno je istaknuti
kako je ukljuc¢ivanje roditelja kao aktivnih sudionika u djetetov prijelaz iz dje¢jeg vrtica u prvi
razred osnovne skole samo preporuka, a ne i obveza (Kurikulum predskole — prijedlog, 2017:
5).

U Kurikulumu predskole (prijedlog, 2017) navode se oblici suradnje dvaju sustava te se daje
naglasak suradnji s roditeljima kao vaznim sudionicima djetetova prijelaza iz dje¢jeg vrtica u
osnovnu S§kolu, dok u NOK-u, Okviru nacionalnog kurikuluma (2016) i Nacionalnom
kurikulumu za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (prijedlog nakon javne rasprave,2017) ne
navode se oblici suradnje medu sustavima kao ni oblici suradnje s roditeljima. Medutim, u
Okvirnom nacionalnom kurikulumu 1 Nacionalnom kurikulumu za osnovnoskolski odgoj 1
obrazovanje rani i predskolski odgoj integriran je u odgojno-obrazovni sustav Republike
Hrvatske kao dio prvog odgojno-obrazovnog ciklusa te na taj nacin ¢ini polaznu tocku
cjelozivotnog obrazovanja pojedinca, dok u NOK-u on nije integriran u sustav te se smatra

izdvojenom razinom odgojno-obrazovnog sustava.

Vazno je istaknuti kako se u dokumentima koji se odnose na osnovnoskolski sustav odgoja i
obrazovanja ne navodi pitanje osiguravanja odgojno-obrazovnog kontinuiteta u obrazovanju

djeteta. Naime, ni u NOK-u (2011), ali ni u ostalim kurikulumima vezanima za osnovnoskolski
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odgoj i obrazovanje nije detaljno razraden nacin i oblik suradnje s dje¢jim vrti¢em kao ni s
ostalim sudionicima procesa prijelaza kako bi se osigurao kontinuitet djetetova obrazovanja
kao ni oblici pra¢enje djetetova razvoja, njegovih mogucénosti 1 potreba tijekom procesa
prijelaza iz jednog obrazovnog konteksta u drugi. Visnji¢ Jevti¢ i Viskovi¢ (2019) navode kako
se prijelaz djeteta iz predskolske odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne Skole
prepoznaje kao jedan od oblika poteskoca i nedovoljne povezanosti izmedu odgojno-obrazovne
prakse i zakonske legislative. Viskovi¢ (2018) napominje kako rezultati nekoliko relevantnih
istrazivanja ukazuju kako se u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu ne prepoznaje
usmjerenost odgovornih na kvalitetu prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta
u drugi. Takoder, isti¢e kako je aktualna nedostatna ili pak neprimjerena praksa prijelaza,
odnosno ne prepoznaje se vaznost prijelaza za djetetov daljnji razvoj i obrazovni uspjeh, uocava
se nedovoljna uklju€enost roditelja u proces prijelaza te ne postojanje suradnje izmedu stru¢nih

djelatnika na obje odgojno-obrazovne razine.

Prema rezultatima istrazivanja Viskovi¢ i1 sur. (2019) zaklju¢uju kako se u suvremenim
druStvima, medu kojima je i Hrvatska, pojavljuje raskorak izmedu teorije i prakse,
nerazumijevanje prava i medusobnih odgovornosti §to vodi neuravnoteZenosti razvoja djetetove
autonomije i povezanosti sa zajednicom $to ¢ini sastavnicu dinamickog i fleksibilnog procesa.
Sukladno tomu, Somolanji Toki¢ (2018) sugerira kreiranje Kurikuluma prijelaza kao
integriranu cjelinu odgojno-obrazovnog sustava koji ¢e se ostvariti kroz sva tri kurikuluma:
NKRPOO, Kurikulum predskole i Kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje isticuci
kako se pri oblikovanju Kurikuluma prijelaza treba polaziti od razvojne primjerenosti u odnosu

na pojedinca, te u odnosu na kontekstualnu primjerenost.

Potrebno je istaknuti kako u niti jednom dokumentu vezanom za rani i predskolski odgoj i
obrazovanje te osnovnoskolski odgoj i obrazovanje, iako se sugerira kontinuitet, nisu navedene
smjernice kako bi se i na koji nacin trebao odvijati odgojno-obrazovni kontinuitet kao ni koje
su uloge pojedinih institucija u tom procesu. Dokumenti obrazovne politike na nacionalnoj
razini prepoznaju ulogu i znacaj prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu $kolu, no
ne postoji sustavna razrada smjernica prijelaza s aspekta po pitanju jasnih nacela i modela
realizacije procesa prijelaza. Usporedbom dokumenata Nacionalnog kurikuluma za rani i
predskolski odgoj 1 obrazovanje (2014) 1 Nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolsko, opce 1
obvezno obrazovanje (2011), ukazuje se na nedostatak jasno iskazane pretpostavke uspjesnog

prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu u svezi organizacijskih, materijalnih i kadrovskih
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sastavnica. Potrebno je naglasiti kako je jasna uloga svih sudionika procesa prijelaza iz djeteta
iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu ujedno i kljucna pretpostavka za uspjesan proces

samoga prijelaza.

MozZe se postaviti pitanje, smatra li se sustav ranog 1 predskolskog odgoja jedinim odgovornim
za pripremu i prijelaz djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu s obzirom da je odgojno-
obrazovni kontinuitet jedan od temeljnih nacela NKROOP (2014)? 1z navedenog se moze
zakljuciti kako proces prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu u Republici Hrvatskoj

zahtjeva jasne organizacijske, materijalne i kadrovske pretpostavke.
4.5. Upis djeteta u prvi razred osnovne $kole

Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim skolama (2008, 2017) u prvi
razred osnovne $kole polaze djeca koja su do 1. travnja tekuce godine navrsila Sest godina. Ured
drzavne uprave Salje dopis o provedbi pred upisa i upisa u prvi razred djece Skolskih obveznika.
Prije upisa u prvi razred osnovne skole dijete pristupa obveznoj normativnoj procjeni njegova
psihofizi¢kog stanja (Pravilnik o postupku utvrdivanja psihofizi¢kog stanja djeteta, ucenika te
sastavu stru¢nih povjerenstava, 2014). Procjena djetetove spremnosti za prvi razred osnovne
Skole provodi se prema uputama prirucnika za stru¢ne suradnike (Ostarcevic¢, 2008). Procjena
djetetove socioemocionalne spremnosti, uz kognitivnu i psihomotornu spremnost za Skolu,
predstavlja jedan od najvaznijih kriterija upisa u prvi razred. Sukladno procjeni stru¢nog
povjerenstva, kojeg sacinjavaju stru¢ni suradnici Skole, u odnosu na djetetovu spremnost
moguca je odgoda ili prijevremeni polazak djeteta u prvi razred osnovne Skole (Zakon o odgoju
i obrazovanju u osnovnim i srednjim §kolama, 2008, 2017). Prema istom Zakonu, prijevremeni
upis djeteta u prvi razred moguce je zatraziti ukoliko dijete do 31. ozujka nije navrsilo Sest
godina, ali ¢e ih do 31. kolovoza navrsiti. Roditelji pisani zahtjev za prijevremeni upis uz
obvezno Misljenje strucnih djelatnika djecjeg vrti¢a o psihofiziCkom razvojnom statusu djeteta,
podnose Uredu Drzavne uprave, nadleznom uredu za obrazovanje. Odgodu upisa djeteta u prvi
razred, koje je moguce samo za jednu Skolsku godinu, donosi stru¢no povjerenstvo Skole
(Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim $kolama, 2008, 2017, ¢l. 21). Odgoda
upisa, takoder je moguc¢a ukoliko roditelj preda zahtjev za odgodom upisa djeteta teskih
zdravstvenih oStecenja ili viSestrukih teskoca (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnim i
srednjim Skolama, 2008, 2017). Odluka o odgodi donosi se na osnovu medicinske

dokumentacije, nalazu 1 miSljenju nadleznog tijela vjeStaenja, Centra za socijalnu skrb (Zakon
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0 odgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim Skolama, 2008, 2017, ¢l. 2). Takoder, potrebno
je istaknuti kako odgodom polaska u prvi razred dijete ostaje u istoj institucionalnoj socijalnoj
sredini, gdje se ne nude oblici rada s djetetom koji bi pozitivno utjecali na djetetov
socioemocionalni razvoj koji se najée$¢e navodi kao razlog odgode polaska u prvi razred

osnovne Skole (Viskovi¢, 2018).

Prema Zakonu o predskolskom odgoju i obrazovanju (2013) i Nacionalnom kurikulumu za rani
i predSkolski odgoj i obrazovanje — Kurikulum predskole (prijedlog, 2017) dje¢ji vrti¢ izdaje
Potvrdu o pohadanju programa predskole za pojedino dijete te Misljenje stru¢nih djelatnika o
psihofiziCkom razvojnom statusu djeteta. Medutim, osim potvrde o pohadanju programa
predskole pojedinog djeteta, najcesce se prilazu potvrde o psihofizickom razvoju djeteta ¢iji su
roditelji predali zahtjev za prijevremeni upis u prvi razred osnovne $kole. Sukladno zakonskim
aktima i pod aktima (Zakonu o predskolskom odgoju i obrazovanju?®, NKRPOO?°, NOK -u,
DPS®%) navodi se obveza upisivanja djece s tesko¢ama u razvoju u redovni odgojno-obrazovni
sustav pri ¢emu su Cesto prisutne i sniZene razvojne sposobnosti, stoga se postavlja pitanje
potrebe testiranja pojedinog djeteta i normativne procjene njegove spremnosti za polazak u prvi
razred (Viskovi¢, 2018). Sustavna istrazivanja koja je provela Bouillet (2018) ukazuju na
nezadovoljstvo stru¢nih djelatnika vrtica vezano uz neuvaZavanje njihova miSljenja o
razvojnom statusu pojedinog djeteta®’, buduéeg polaznika prvog razreda osnovne skole.
Navedene spoznaje u suprotnosti su s rezultatima istraZivanja koje su proveli Matsumoto 1
Tsuned (2018), a koji ukazuju kako su odgojitelji kompetentniji u razumijevanju djetetova

ucenja u odnosu na uéitelje, posebice u podrucju razvoja djetetove rane pismenosti.

28 Clanak 20. Prednost upisa u djeje vrtiée koji su u vlasnistvu lokalne i regionalne samouprave ili u drzavnom
vlasniStvu imaju djeca s teSkocama u razvoju (Izmjene i dopune Zakona o predskolskom odgoju i obrazovanju,
NN 94/13, 98/19)

» Dijete je socijalni subjekt sa specifi¢nim potrebama, pravima i kulturom®; ,,Djeca s posebnim potrebama i
pravima smatraju se ravnopravnim ¢lanovima zajednice koji su ravnopravno ukljuceni u sve segmente redovitog
odgojno-obrazovnog procesa, a ne izolirani ili segregirani entitet“ (NKRPOO, 2014: 35).

30 Clanak 4.-DPS — skrac¢eni naziv za Drzavni pedagoski standard predskolskog odgoja i naobrazbe (NN 63/2008);
Drzavni pedagoski standard osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja, ¢1.33, NN 63/2008

31 Procjena postignuéa i kompetencija djece vrsi se dokumentiranjem odnosno prikupljanjem dokumentacije
(etnografskih zapisa) §to omogucuje promatranje i bolje razumijevanje aktivnosti djeteta, a time i poticanje
njegova razvoja. Dokumentacijom se vizualizira nacin na koji se dijete razvija i uci te se stvara cjelovita slika o
njegovim interesima, aktivnostima, moguénostima i kompetencijama. Naime, svrha dokumentacije nije
kategorizirati dijete sukladno opcenitim razvojnim postignu¢ima ve¢ promatrati, slusati i razumjeti dijete te
podrzati oblike njegova ucenja (NKRPOO, 2014: 45).
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Potrebno je istaknuti kako se djetetova socijalna kompetencija ne moze promatrati izvan
konteksta u kojem dijete zivi i njegove socijalne interakcije s okolinom. Upravo nepoznavanje
procesa i konteksta razvoja djetetovih kompetencija rezultira neadekvatnom procjenom
djetetova razvojnog statusa. Naime, testiranje kojeg se Cesto opravdava kao potrebom prilikom
formiranja razreda, a pri ¢emu se ne koristi djetetov cjelokupni razvoj kao ni kontekstom u
kojem se odvijao, ne doprinosi objektivnoj procjeni djetetovih sposobnosti. Moze se postaviti
pitanje koliko koriStenje priruc¢nika za procjenu djetetove spremnosti, model testiranja kojeg se
sugerira, kao i jednokratni susreti s ispitanicima tijekom predupisa mogu dati kvalitetnu
procjenu djetetove spremnosti za $kolu, posebice socioemocionalne spremnosti koja je posebno

znacajna za djetetovu prilagodbu novoj okolini?

Postupkom procjena odnosno testiranja djetetove spremnosti za Skolu ocituje se diskontinuitet
medu odgojno-obrazovnim sustavima odnosno diskontinuitet u odgojno-obrazovnom procesu.
U odnosu na kontekst navedenog problema Mitchel i Car (2014) problematiziraju pitanje
dokumentacije na kojoj se temelji odgojno-obrazovni proces u dje¢jem vrticu, a koja bi se
trebala koristiti prilikom djetetova upisa u $kolu, kao materijal pomocu kojeg se dobiva uvid u
djetetov cjelovit razvoj. Stoga je potrebno istaknuti kako je u ve¢ini spomenutih dokumenata:
Strategiji za obrazovanje, znanost i tehnologiju (2014), Preporuci Vijeéa Europske unije o
visokokvalitetni sustav ranog odgoja i obrazovanja (2019) te posebice u Nacionalnom
kurikulumu za rani odgoj i obrazovanje (2014) istaknuto pravo djeteta na kontinuitet u odgoju

i obrazovanju.
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5. METODOLOGIJA ISTRAZIVACKOG RADA

5.1. Problem istrazivanja

U teorijskom dijelu rada istaknuto je kako proces prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u
osnovnu s$kolu snazno utjee na dijete, ali i na njegovu obitelj i Siru okolinu, $to ukazuje na
vaznost sveobuhvatnog pristupanja problemu. Aktivnosti koje provode i odgojitelji i ucitelji
tijekom procesa prijelaza predstavljaju indikatore njihova shvacanja prijelaza djeteta iz jednog
odgojno-obrazovnog sustava u drugi. Naime, postavlja se pitanje postojanja, tzv. dodirnih
to¢aka u odgojno-obrazovnoj praksi obaju odgojno-obrazovnih sustava tijekom procesa
prijelaza uz aktivno (su)djelovanje svih ukljucenih sudionika. Kako bi se olaksao djetetu
prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu skolu potrebno je izgraditi partnerske odnose medu
uklju¢enim sudionicima. Da bi se postigla povezanost medu dvama spomenutim odgojno-
obrazovnim sustavima te medusobno uskladivanje kurikuluma, potrebno je otkloniti
dominaciju jednog sustava nad drugim, poticati medusobno povjerenje, uvazavanje i

razumijevanje svih uklju¢enih sudionika.

Fokus ovog istrazivanja nije samo utvrditi razlike u misljenju ukljuc¢enih sudionika o
aktivnostima 1 postupcima tijekom procesa prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu
Skolu ve¢ nastojati pronaci zajednicke ciljeve, postupke i aktivnosti kojima bi se djetetu
omogucio laksi prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog sustava u drugi, a time ostvario i
kontinuitet u odgoju i obrazovanju. Stoga je problem ovog istrazivanja zahvatiti proces prijelaza
djeteta 1z predSkolske ustanove u osnovnu Skolu te istaknuti vaZnost programa predskole u
pripremi djeteta za Skolu. Razmotrit ¢e se sli¢nosti i razlike teorijskih pristupa i modela prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu izmedu hrvatskog odgojno-obrazovnog

sustava i odgojno-obrazovnog sustava pojedinih zemalja EU, SAD, Australije i Novog Zelanda.

Svi sudionici procesa prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu skolu trebaju preuzeti
odgovornost za odvijanje kontinuiteta u djetetovu obrazovanju (Visnji¢ Jevti¢, Viskovi¢, 2019).
Naime, prema Konvenciji o pravima djeteta (1989) uloga odraslih je, neovisno temelji li se na
roditeljskoj ili profesionalnoj, osigurati djetetu obrazovanje u njegovu najboljem interesu.
Prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu karakterizira se kao vazna prekretnica
u djetetovu zivotu kojom se implicira dobrobit njegova cjelokupnog razvoja i kvaliteta daljnjeg

odgoja i obrazovanja (Tatalovi¢ Vorkapi¢ i sur., 2020). Da bi se omogucio razvoj dobrobiti
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svakog pojedinog djeteta, potrebna je medusobna suradnja i partnerstvo svih ukljucenih
sudionika koje se temelji na uzajamnoj podrSci, zajednickom razumijevanju i prihvaéanju
djetetove osobnosti, posebnosti, potreba i interesa (ETC, 2011). Da bi se odgovorilo na potrebe
i interese pojedinog djeteta potrebno je poznavati i razumjeti kontekst iz kojeg dolazi.
Einsdottir (2020) navodi kako je ukljucenost roditelja u proces prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu skolu bitan segment u odvijanju odgojno-obrazovnog kontinuiteta te lakSeg
prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi. Osim uklju¢enosti roditelja
u proces prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu skolu vrlo vaznu ulogu u odvijanju
odgojno-obrazovnog kontinuiteta ima suradnja odgojitelja i uéitelja. Stoga Einsdottir (2020)
navodi kako je za djetetov laksi prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi
neophodno uvaziti djetetova prethodno ste€ena znanja u djecjem vrticu. Osim toga, autorica
navodi kako je vazno da ucitelji shvate i1 prihvate ¢injenicu kako djeca pri polasku u prvi razred

ne ulaze kao homogena skupina ve¢ je svako dijete individua za sebe.

Za ostvarivanje procesa odgojno-obrazovnog kontinuiteta djeteta, a time i osiguravanja njegova
lakSeg prijelaza iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi, Bogard i suradnici (2005)
sugeriraju povezivanje njegova obrazovnog iskustva iz predSkolske ustanove i osnovne $kole.
Da bi se postigao djetetov obrazovni kontinuitet tijekom prijelaza iz predSkolske ustanove u
osnovnu $kolu potrebno je uskladivanje pedagoSkog pristupa u radu, zajednicko razumijevanje
djetetova razvoja i ucenja, standarda ucenja i kurikuluma (Bogard i sur., 2005; Copple i sur.,
2009; Kagan 1 sur., 2007.; Oua i sur., 2019). Takoder, naglasava se uskladenost obrazovanja
odgojitelja 1 ucitelja kako bi se omogucilo zajedni¢ko razumijevanje dje¢jeg razvoja i ucenja

(Bogard i sur., 2005.; Geiser i sur., 2013).

Medutim, potrebno je istaknuti kako su razli¢ita istraZivanja iz podrucja prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu skolu potvrdila vaznost djetetove spremnosti za Skolu odnosno
razvoj i poticanje vjestina spremnosti za Skolu (Berhenke i sur., 2011.; Bulotsky-Shearer i sur.,
2011; Claessens i sur., 2009; Copple i sur.,2009; Duncan i sur., 2007; Halle i sur., 2012; Li-
Grining i sur., 2010; McClelland i sur., 2000; McDermott i sur., 2002). Rezultati navedenih
istrazivanja potvrduju prvobitni stav Kagana i sur. (1995) kojim su definirana klju¢na podrucja
djetetove spremnosti za Skolu (tjelesni, psiho-motorni i socioemocionalni razvoj te razliciti

pristupi ucenju, poticanje razvoja jezika i znanja).

130



U hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu, ali i u Europi i svijetu uobicajena je praksa
pripreme djeteta za Skolu u okviru programa predskole (Kagan i Kauerz, 2007; Viskovi¢ i sur.,
2018; Somolanji Toki¢, 2018; McCormick, Mattera i Hsueh, 2019). Opravdanost ovakvom
pristupu pojedini autori (Bulotsky-Shearer i sur., 2012; Burchinal i sur., 2010; Cadima, i sur.,
2010; Dearing i sur., 2009; Mashburn i sur., 2008) nalaze u pozitivnim akademskim ishodima

djetetova daljnjeg obrazovanja.

Takoder, potrebno je istaknuti misljenje nekolicine autora (Abenavoli i sur., 2017; Brown,
2010; Scott-Little i sur., 2006) koji ukazuju kako je osim postizanja odredenog razvojnog
stupnja navedenih vjeStina i kronoloSka dob bitan segment djetetove spremnosti za Skolu.
Medutim, recentna literatura ukazuje i na suprotna promisljanja koja dovode u pitanje vaznost
spremnosti pojedinog djeteta za Skolu te isticu kako je vazno je 1i sustav spreman za pojedino
dijete te na koji nadin pomaze djetetu u njegovu prijelazu iz jednog odgojno-obrazovnog
konteksta u drugi (Brown, 2010; Graue, 1992; Rimm-Kaufman i sur., 2000). Sli¢na razmisljanja
dijeli nekolicina drugih autora (Bogard i sur, 2005; Magnuson i sur., 2007; Ansari i sur., 2018)
koji naglasavaju kako diskontinuitet u odgojno-obrazovnom procesu dvaju odgojno-obrazovnih
sustava moZe imati negativan utjecaj na pojedino dijete i njegova obrazovna postignuc¢a. Kao
razlog diskontinuiteta medu sustavima autori navode razli¢ita oc¢ekivanja stru¢nih djelatnika
pojedinog odgojno-obrazovnog sustava u odnosu na dijete, razli¢iti pedagoski pristup u
odgojno-obrazovnom radu, razli¢itost u kurikulumima, standardima i ishodima ucenja (Kagan

i sur., 2007; Seung Lam i sur., 2006; Carr i sur., 2019).

5.2. Cilj istrazivanja

Cilj istrazivanja je utvrditi teorije i modele prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu
skolu te ispitati karakteristike prijelazne odgojno-obrazovne prakse iz perspektive sudionika
procesa prijelaza, ste¢i uvid u misljenje odgojitelja, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika i
ravnatelja kao vaznog dijela mezosustava o prijelazu djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu
Skolu. Osim toga vazno je utvrditi hoce 1i rezultati istrazivanja ukazati na potrebu uvodenja
novog modela djetetova prijelaza iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu koji bi omogucéio djetetu

laksi prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog sustava u drugi.

Realizacija navedenog cilja nastojat ¢e se posti¢i uvidom u promisljanja uklju¢enih sudionika

o0 prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi obaju sustava te u njihovu procjenu i misljenja 0
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provedbi i vaznosti kurikuluma predskole u kvalitetnoj pripremi djeteta za skolu. U istrazivanje
su, s obzirom na vaznost teme, sloZzenost odnosa koji vladaju izmedu sustava, aktualnost
reforme odgojno-obrazovnog sustava te znacaj ukljucenosti roditelja u djetetov odgoj i
obrazovanje, ukljuceni svi relevantni sudionici ovog procesa. Naime, stav istrazivaca je kako
se bez zajednickog djelovanja svih koji su na bilo koji nacin involvirani u proces prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu ne moze uvesti odgovarajuc¢e kvalitetne
promjene u odgojno-obrazovni proces posebice u proces (lakSeg) prijelaza djeteta iz

predskolske ustanove u osnovnu skolu.
5.3. Zadaci i hipoteze istrazivanja

Za potrebe ovog istrazivanja postavljeni su zadaci istrazivanja i odgovarajuce hipoteze kako bi
se utvrdilo misljenja ukljucenih sudionika (odgojitelja, ucitelja, roditelja, strucnih suradnika i
ravnatelja) o procesu prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu, pronalazenje
odgojno-obrazovnog diskontinuiteta procesa prijelaza te moguénost uvodenja novog modela

kojim bi se omogucio laksi prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi.
U istraZivanju su postavljeni sljede¢i zadaci:

1. Ispitati 1 usporediti miSljenja odgojitelja, ucitelja, roditelja, struénih suradnika i
ravnatelja o odgojno-obrazovnoj praksi prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u
osnovnu Skolu;

2. Ispitati misljenja sudionika (odgojitelja, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika i
ravnatelja) procesa prijelazne prakse o ukljucenosti roditelja u proces prijelaza djeteta
iz predSkolske ustanove u osnovnu $kolu;

3. lspitati povezanost misljenja odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj praksi i elementima

spremnosti za Skolu s njihovim stupnjem obrazovanja i radnim iskustvom;

4. Ispitati miSljenja sudionika (odgojitelja, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika i
ravnatelja) procesa prijelazne prakse o elementima spremnosti (komunikacijske
vjestine, motoricke vjeStine, predmatematicke vjeStine, predpisacke i predcitalacke
vjestine, socioemocionalne vjestine te kreativnost) te poteSkocama (pri obavljanju
zadataka, rada u skupini, postivanje autoriteta, savladavanje novih aktivnosti,
poteskoce u komunikaciji, u odrzavanju koncentracije i paznje, poteskoce u ponasanju)

koje dijete moze pokazati u programu predskole;
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5. Ispitati mi$ljenja sudionika (odgojitelja, ucitelja, roditelja, struénih suradnika i
ravnatelja) procesa prijelazne prakse o vaznosti programa predskole u pripremi djeteta
za osnovnu Skolu;

6. Ispitati i analizirati sli¢nosti 1 razlike teorijskih pristupa i modela prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu $kolu izmedu hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava
I odgojno-obrazovnog sustava zemalja prikazanih u teorijskom dijelu rada te na temelju
rezultata ovog istrazivanja utvrditi postoji li potreba za utemeljenjem novog modela

prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu u Republici Hrvatskoj.
S obzirom na postavljene zadatke istrazivanja definirane su sljedece hipoteze:

H(1): Usporedba i razlike u misljenju svih sudionika odgojno-obarazvnog procesa (odgojitelja,
ucitelja, roditelja, struénih suradnika i ravnatelja) 0 razli¢itim aspektima prijelazne odgojno-
obrazovne prakse (povezanost i suradnja djeéjeg vrtia i osnovne Skole tijekom procesa

prijelaza, pozitivna prijelazna praksa, roditeljska ukljucenost u proces prijelaza).

H(2): Usporedba misljenja stru¢nih djelatnika djecjeg vrti¢a i osnovne Skole (odgojitelja i
ucitelja) o razli¢itim aspektima prijelazne odgojno-obrazovne prakse (povezanost i suradnja
djec¢jeg vrtica 1 osnovne Skole tijekom procesa prijelaza, pozitivna prijelazna praksa, roditeljska

ukljucenost u proces prijelaza).

H(3): Usporedba misljenja roditelja ¢ija djeca pohadaju djecji vrti¢ i roditelja Cija djeca
pohadaju osnovnu skolu o razli¢itim aspektima prijelazne odgojno-obrazovne prakse
(povezanost i suradnja djejeg vrti¢a i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza, pozitivna

prijelazna praksa, roditeljska ukljucenost u proces prijelaza).

H(4): Usporedba misljenja ravnatelja dje¢jih vrti¢a i ravnatelja osnovnih skola o razli¢itim
aspektima prijelazne odgojno-obrazovne prakse (povezanost i suradnja djecjeg vrti¢a i osnovne
Skole tijekom procesa prijelaza, pozitivna prijelazna praksa, roditeljska ukljucenost u proces

prijelaza).

H(5): Usporedba misljenja roditelja i ravnatelja o razli¢itim aspektima prijelazne odgojno-
obrazovne prakse (povezanost i suradnja dje¢jeg vrti¢a i osnovne Skole tijekom procesa
prijelaza, pozitivna prijelazna praksa, roditeljska ukljucenost u proces prijelaza).

H(6): Usporedba misljenja strucnih djelatnika djecjeg vrtica (odgojitelja) i osnovne skole

(ucitelja), ravnatelja (i djecjih vrti¢a 1 osnovnih Skola) i stru¢nih suradnika (i djecjih vrtica i
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osnovnih $kola) o razli¢itim aspektima prijelazne odgojno-obrazovne prakse (povezanost i
suradnja djec¢jeg vrtica i osnovne $kole tijekom procesa prijelaza, pozitivna prijelazna praksa,

roditeljska ukljucenost u proces prijelaza).

H(2): Nema statisti¢ki znacajne povezanosti u misljenju odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj

odgojno-obrazovnoj praksi i njihovog stupnja obrazovanja te radnog iskustva.

H(3): Usporedba i razlike u misljenjima odgojitelja, ucitelja, roditelja, strucnih suradnika i
ravnatelja o elementima spremnosti (usvojene vjeStine djeteta: komunikacijske vjestine,
motoricke vjestine, predmatematicke vjestine, predpisacke i predcitalacke vjestine,
socioemocionalne vjestine te kreativnost; poteSkocama: pri obavljanju zadataka, rada u
skupini, poStivanje autoriteta, savladavanje novih aktivnosti, poteskoce u komunikaciji, u
odrzavanju koncentracije i paznje, poteSkoce u ponasanju; vaznosti predSkole u pripremi
djeteta za Skolu te odgovornosti programa predskole u pripreme djeteta za Skolu) koje dijete
moze pokazati u programu predskole.

H(4): Usporedba misljenja stru¢nih djelatnika djecjeg vrtica (odgojitelja) i osnovne $kole
(ucitelja), i strucnih suradnika (i dje¢jih vrtica i osnovnih $kola) o razli¢itim elementima
spremnosti djeteta za Skolu (usvojene vjestine djeteta, poteskoce djeteta, vaznost predskole u
pripremi djeteta za Skolu te odgovornosti programa predskole u pripreme djeteta za Skolu).
H(5): Usporedba misljenja roditelja ¢ija djeca pohadaju djecji vrti¢ i roditelja Cija djeca
pohadaju osnovnu skolu o razli¢itim elementima spremnosti djeteta za Skolu (usvojene vjestine
djeteta, poteSkoce djeteta, vaznost predsSkole u pripremi djeteta za Skolu te odgovornosti
programa predskole u pripreme djeteta za Skolu).

H(6): Usporedba misljenja stru¢nih suradnika dje¢jeg vrtica i osnovne Skole o razli¢itim
elementima spremnosti djeteta za Skolu (usvojene vjestine djeteta, poteskoce djeteta, vaznost
predskole u pripremi djeteta za Skolu te odgovornosti programa predskole u pripreme djeteta za
skolu).

H(7): Usporedba misljenja struénih djelatnika dje¢jeg vrtica (odgojitelja) i osnovne $kole
(ucitelja) o razlicitim elementima spremnosti djeteta za Skolu (usvojene vjeStine djeteta,
poteskoce djeteta, vaznost predskole u pripremi djeteta za Skolu te odgovornosti programa
predskole u pripreme djeteta za Skolu).

H(8): Usporedba misljenja ravnatelja dje¢jih vrtica i ravnatelja osnovnih Skola o razli¢itim

elementima spremnosti djeteta za Skolu (usvojene vjestine djeteta, poteskoce djeteta, vaznost
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predskole u pripremi djeteta za Skolu te odgovornosti programa predskole u pripreme djeteta za
skolu).

H(9): Temeljem teorijske analize razli¢itih pristupa i modela prijelaza djeteta iz predSkolske
ustanove u osnovnu Skolu te na temelju rezultata empirijskog istrazivanja ne uocava se potreba
utemeljenja novog modela prijelaza djece iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu u Republici

Hrvatskoyj.

Sukladno postavljenim zadacima temeljenima na ispitivanju i analizi misljenja uklju¢enih
sudionika o prijelaznoj praksi moci ¢e se zakljuéiti postoji li odgojno-obrazovni kontinuitet te
je li postojeca prijelazna praksa u suglasju sa suvremenom slikom djeteta rane i predskolske

dobi i njegove spremnosti za Skolu.

Zavisne varijable, koje ¢e se promatrati u ovom istrazivanja, su sljedec¢e: misljenja o usvojenim
vjeStinama djeteta (usvojene vjestine djeteta pozeljne pri upisu u osnovnu Skolu); misljenja o
poteskocama djeteta (tolerancija na moguce razvojne poteskoca); misljenje o povezanosti i
suradnji predskolske ustanove i osnovne skole tijekom procesa prijelaza (zajednicke aktivnosti
svih odgojno-obrazovnih djelatnika tijekom pri prijelazu djeteta iz predskolske ustanove u
osnovnu $kola); misljenje o odgojno-obrazovnoj prijelaznoj praksi (organizacija postojece
prijelazne prakse); misljenje o roditeljskoj ukljucenosti u proces prijelaza (edukacije, radionice,
sastanci i druge aktivnosti organizirane za roditelje tijekom procesa djetetova prijelaza iz
dje¢jeg vrti¢a u prvi razred osnovne skole); misljenje o elementima spremnosti za osnovnu
Skolu (predmatematic¢ke, predéitalacke, predpisacke, socioemocionalne, komunikacijske i
motoricke vjeStine te kreativnost), miSljenje o vaznosti programa predSkole (koliko je
pohadanje programa predskole vazno za razvoj djeteta 1 pripremu za osnovnu $kolu), misljenje
0 odgovornosti programa predskole (odgovornost postojeceg kurikuluma u pripremi djeteta za

osnovnu skolu).

Procjena misljenja o prijelaznoj praksi kod ispitanika u okviru ovoga istrazivanja je ispitana u
odnosu na sljedece nezavisne varijable: spol, dob, stru¢na sprema, godine radnog staza u struci
1 zupanija u kojoj se nalazi odgojno-obrazovna ustanova (djecji vrti¢/osnovna Skola) koju
pohada dijete i status odnosno uloga ispitanika (odgojitelj, ucitelj, roditelj, strucni suradnik,

ravnatelj).
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5.4. Pilot istrazivanje

Prije poglavlja koje se odnosi na metodu i postupke istrazivanja iznijet ¢e se podaci koji su
dobiveni provodenjem pilot istrazivanja kako bi se razvio i validirao instrument koji ¢e se

koristiti u glavnom istrazivanju ove doktorske disertacije.

Uvidom u recentnu literaturu uoceno je kako instrumenti koriSteni za potrebe istrazivanja
prijelazne prakse u SAD-u (Love i sur., 1992; Pianta i sur., 2005), Danskoj (Brostrom, 2002),
Meksiku (Urbina, 2014), Srbiji (Velickovi¢, 2015), Svedskoj (Akcesjd, 2017), Hrvatskoj
(Visnji¢ Jevti¢ i sur. 2019; Somolanji Toki¢, 2018; Viskovi¢, 2018) ne mogu u potpunosti
odgovoriti na postavljeni cilj i hipoteze ovog doktorskog rada. U navedenim istraZzivanjima
koriStena je kvantitativna metoda istrazivanja procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove
u osnovnu Skolu s aspekta odgojitelja 1 ucitelja, roditelja, strucnih suradnika i ravnatelja.
Medutim, potrebno je istaknuti kako u navedenim istraZivanjima istovremeno nisu bili
ukljuceni svi sudionici procesa prijelaza, stoga ve¢ koriSteni instrumenti u potpunosti ne
zadovoljavaju potrebe ovog istrazivanja. Naime, kako bi se djetetu omogucio laksi prijelaz iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu jednako vaznu ulogu imaju svi sudionici procesa
prijelaza. Sukladno postavljenom cilju, za potrebe ovog istrazivanja kreiran je novi instrument
— Upitnik ispitivanja misljenja o odgojno-obrazovnoj prijelaznoj praksi?, kojim je obuhvaéena
Zeljena populacija, ravnopravnih klju¢nih sudionika procesa prijelaza: odgojitelji, ucitelji,

roditelji, struéni suradnici i ravnatelji.

Vazno je napomenuti kako uzorak u ovom istrazivanju nema hijerarhijski slijed po pitanju
vaznosti, ve¢ je naglasak usmjeren na kvalitetnu horizontalnu suradnju na svim potrebnim
razinama. Na taj na¢in su prezentirane klju¢ne pretpostavke za kvalitetan prijelaz iz predskolske

ustanove u osnovnu skolu.
5.4.1. Sudionici pilot istrazivanja

U provedbi pilot istraZivanja na podrugju Dubrova¢ko-neretvanske i Sibensko-kninske Zupanije
u dje¢jim vrti¢éima i prvim razredima osnovne $kole sudjelovali su: odgojitelji djece u godini
prije polaska u skolu, uitelji prvih razreda osnovne $kole, roditelji djece u godini prije polaska

u Skolu te prvih razreda osnovne skole, stru¢ni suradnici i ravnatelji djecjeg vrtica i osnovne

32 Upitnik ispitivanja misljenja o odgojno-obrazovnoj prijelaznoj praksi: u daljnjem tekstu koristit ¢e se naziv -
UIMOOPP
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Skole. Ukupan broj sudionika u istrazivanju iznosi 208, od c¢ega 4 ravnatelja, 16 stru¢nih
suradnika, 29 odgojitelja i ucitelja te 159 roditelja djece u godini pred polazak u Skolu i prvog
razreda osnovne §kole.*® Uzorak sudionika u pilot istraZivanju bio je prigodni. Razlog odabira
prigodnog uzorka ispitanika koji sudjeluju u istrazivanja nalazi se u raspolozivosti uzorka te

valjanosti rezultata (Milas, 2009).
5.4.2. Metoda i postupak pilot istrazivanja

Pilot istraZivanje provedeno je u Dubrovako-neretvanskoj i Sibensko-kninskoj Zupaniji
tijekom studenog i prosinca 2019. godine. u gradskim djec¢jim vrti¢ima i gradskim osnovnim
Skolama. Cilj pilot istrazivanja bio je utvrditi validnost novog mjernog instrumenta — Upitnik

ispitivanja misljenja o odgojno-obrazovnoj prijelaznoj praksi (UIMOOPP).

Za potrebe istrazivanja u dje¢jim vrti¢ima obavijesteni su ravnatelji djecjih vrtiéa u Sibeniku i
Dubrovniku. Za provedbu istrazivanja u osnovnim $kolama obavijeStene su ravnateljica u

osnovnoj skoli u Cavtatu te stru¢na suradnica u osnovnoj skoli u Sibeniku.

Prikupljanje podataka za potrebe pilot istrazivanja odvijalo se postanskim putem - slanje ankete
ravnateljici dje¢jeg vrti¢a i ravnateljici osnovne $kole na podrucju Dubrovacke zupanije. Prije
slanja Upitnika UIMOOPP postom, doktorandica je ravnateljice kontaktirala telefonski te
pojasnila razloge 1 postupak istrazivanja s naglaskom na eti¢nost obrade podataka. Za podrucje
Sibensko-kninske Zupanije doktorandica je telefonski kontaktirala struénu suradnicu
psihologinju u osnovnoj $koli i1 ravnateljicu dje¢jeg vrti¢a pri kojem je dogovoreno da ce
doktorandica donijeti Upitnike UIMOOPP. Prilikom donosenja anketa doktorandica je uputila
ravnateljicu djec¢jeg vrtica 1 psihologinju osnovne Skole nac¢in provedbe ankete s naglaskom na

eti¢nost.

Prikupljanje podataka u anketnim istraZivanjima je najmanje zahtjevna i uglavnom ekonomi¢na

tehnika prikupljanja podataka. Ankete se Salju poStom te je ispunjavanje u potpunosti povjereno

33 Prema Priopéenju Drzavnog zavoda za statistiku broj 8.1.8. ISSN 1330-0350, svibanj 2020. navodi se kako je u
Sibensko-kninskoj Zupaniji uklju¢eno 1321 dijete od 5 do 7 godina u djegji vrti¢, s kojima radi 323
odgojitelja/ucitelja. Nema posebnog podatka za Grad Sibenik. U Dubrovac¢ko-neretvanskoj Zupaniji ukljugeno je
ukupno 1929 djece od 5 do 7 godina u djecji vrti¢, s kojima radi ukupno 477 odgojitelja.

Podatci o djeci koja su polaznici prvog razreda osnovne $kole nisu objavljeni po Zupanijama, veé je objavljen
ukupni broj za cijelu Republiku Hrvatsku. Podatci preuzeti 7. 2. 2021. na web adresi: www.dzs.hr
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ispitaniku $to uvjetuje sastavljanje pitanja koja su u potpunosti razumljiva, jasno formulirana te

popracena opSirnim uvodnim pismom (Milas, 2009: 463).

U dje¢jem vrticu Upitnike UIMOOPP podijelili su ravnatelji, odgojiteljima skupina u kojima
se provodi program predsSkole. Isti su upitnici od strane odgojitelja podijeljeni roditeljima
tijekom svakodnevnih susreta ili roditeljskih sastanaka na temu: Priprema djeteta za Skolu.
Odgojitelji su prikupljene Upitnike UIMOOPP vratili ravnatelju, koji su poStanskim putem ili

osobnim dolaskom doktorandice, vraceni.

Postupak dijeljenja anketnih upitnika u osnovnoj s$koli i njihovo vra¢anje doktorandici bio je
isti kao i u djecjim vrti¢ima, osim $to su umjesto odgojitelja u Skoli bili ukljuceni ucitelji
razredne nastave.

Sve kontakte obavila je doktorandica samostalno. Od ukupno 250 poslanih upitnika vratilo se

208, a svi vraceni upitnici bili su ispravno popunjeni.
5.4.3. Mjerni instrument pilot istrazivanja

Kreiranje novog instrumenta o ispitivanju procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu odvijalo se u nekoliko faza: istrazivanje recentne literature kako bi se dobio uvid u
dosadasnja istraZivanja ove problematike te izrada upitnika prema cilju i zadatcima istraZivanja.
Kreirani Upitnik ispitivanja misljenja o odgojno-obrazovnoj prijelaznoj praksi sastoji se od 5
dijelova. U uvodnom dijelu Upitnika UIMOOPP sudionicima istraZivanja jasno je objasnjena
svrha 1 postupak istraZivanja. Posebno je istaknuto kako ¢e se pri obradi 1 objavi rezultata
istrazivanja postivati Zakon o provedbi Opée uredbe o zastiti podataka (NN 42/18)%* te eticki
kodeks SveuciliSta u Zadru. Prije samog istraZivanja zatraZzena je dozvola svake pojedine
ustanove za njegovu provedbu (Milas, 2009). Takoder, istaknuto je kako ¢e se dobiveni rezultati
isklju¢ivo koristiti za potrebe izrade doktorske disertacije. Prvi dio Upitnika UIMOOPP odnosi
se na demografske podatke: starosna dob, stupanj obrazovanja, zvanje u struci, radno iskustvo
u struci, zupanija u kojoj se nalazi djecji vrti¢/osnovna $kola. Drugi dio Upitnika UIMOOPP
sastojao se od Skale o prijelaznoj praksi koja sadrzi 29 tvrdnji na temelju kojih su sudionici
istrazivanja imali moguénosti iskazati misljenje slazu li se ili ne slazu s postoje¢im oblicima

suradnje stru¢nih djelatnika predskolske ustanove i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza

3% www.zakon.hr > Zakon-o-provedbi-.... Uredba na snazi od 25.5.2018. godine. ,,Ovim se Zakonom osigurava
provedba Uredbe (EU) 2016/679 Europskog parlamenta i Vijeca od 27.travnja 2016. o zastiti pojedinaca u vezi s
obradom podataka. Ovom Uredbom prestao je vaziti Zakon o zastiti osobnih podataka (NN 106/12)

138


http://www.zakon.hr/

(Djeca predskolske dobi posjecuju skolu; Djeca koja zavrsavaju prvi razred posjecuju
predskolce kako bi im prenijeli svoja iskustva sa skolom; Odgojitelji organiziraju susrete
ucitelja s djecom kako bi im priblizili sto se od njih ocekuje u skoli; Organiziraju se zajednicke
aktivnosti (vrtic¢a i Skole) u skolskom prostoru kako bi djeci olaksali prijelaz u novu odgojno-
obrazovnu sredinu; Dijete koje krec¢e u prvi razred sa sobom donosi svoju razvojnu mapu iz
vrtica (ili bilo koji drugi oblik dokumentacije) sto omogucuje ucitelju lakse upoznavanje
djeteta; Suradnja odgojitelja, ucitelja i strucnih suradnika vrti¢a i skole neophodna je tijekom
procesa prijelaza djeteta iz vrtica u skolu). Takoder, sudionici su imali mogucnost unutar
navedene skale iskazati slazu li se ili ne slazu s ukljucenosti roditelja djece predSkolaca u proces
prijelaza (Vrti¢i provode edukacije za roditelje koje im pomazu olaksati proces prijelaza djeteta
iz vrtica u Skolu; Odgojitelji, strucni suradnici vrtica i ucitelji organiziraju roditeljske sastanke
za roditelje djece predskolske dobi; Roditelji trebaju biti ukljuceni u aktivnosti vezane za
prijelaz djeteta iz vrtica u Skolu; Vazna je suradnja roditelja, vrtic¢a i Skole da bi se olakSao
djetetu prijelaz iz vrtica u Skolu). U ovoj skali sudionici su imali moguénost izraziti stupanj
slaganja s tvrdnjama pomocu petostupanjske skale Likertova tipa u rasponu od uopce se ne
slazem (1) do u potpunosti se slazem (5), pri ¢emu se dobio uvid u misljenje ukljucenih

sudionika o procesu prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

Trec¢i dio Upitnika UIMOOPP sastojao se od Skale o usvojenim vjestinama djeteta koja sadrzi
7 tvrdnji kojima se Zelio dobiti uvid u misljenje ukljuenih sudionika 0 tome koje vjestine
(komunikacijske, motoricke, predmatematicke, predcitalacke, predpisacke, socioemocionalne
vjeStine te kreativnost) dijete treba imati usvojene u godini pred polazak u osnovnu Skolu.
Sudionici su imali mogucénost izraziti stupanj slaganja s tvrdnjama pomocu petostupanjske
skale Likertova tipa u rasponu od uopée se ne slazem (1) do u potpunosti se slazem (5). Cetvrti
dio Upitnika UIMOOPP sastojao se od Skale o poteskocama djeteta koja se sastoji od 7 tvrdnji,
kojima se zelio dobiti uvid koje potencijalne poteskoce (pri obavljanju zadataka, rada u
skupini, poStivanje autoriteta, savladavanje novih aktivnosti, poteskoce u komunikaciji, u
odrzavanju koncentracije i paznje, poteSkoce u ponasanju), prema misljenju uklju¢enih
sudionika, dijete moze pokazati u programu predskole. I kod ove skale procjene sudionici su
imali moguénost izraziti stupanj slaganja s tvrdnjama pomocu petostupanjske skale Likertova
tipa u rasponu od uopce se ne slazem (1) do u potpunosti se slazem (5). Peti dio Upitnika
UIMOOPP odnosi se na Skalu o svrsi programa predskole te sadrzi 10 tvrdnji (Pohadanjem

programa predskole dijete stjece vjestine, znanja i sposobnosti potrebne za polazak u skolu te
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im se omogucuju jednake polazne mogucnosti u obrazovanju; Kurikulum predskole kvalitetno
priprema dijete za skolu te se potice cjelovit razvoj djeteta; Kurikulum predskole i kurikulum
za osnovne Skole medusobno su uskladeni; Kurikulum predskole trebao bi provoditi
odgojitelj/ucitelj; Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u prostorima djecjeg vrti¢a/skole)
kojima su ukljuceni sudionici mogli iskazati svoje misljenje 0 procjeni vaznosti i ulozi
programa predskole u pripremi djeteta za Skolu, povezanosti i uskladenosti kurikuluma
predskole 1 prvog razreda osnovne skole te potrebi programskog i organizacijskog povezivanja
predskolskog i osnovnoskolskog sustava. IznoSenje osobnog misljenja ovom skalom procjene
sudionici su imali moguénost izraziti stupanj slaganja s tvrdnjama pomocu petostupanjske skale

Likertova tipa u rasponu od uopce se ne slazem (1) do u potpunosti se slazem (5).
5.4.4. Analiza rezultata pilot istrazivanja

S obzirom na to da je cilj pilot istrazivanja bio je utvrditi validnost novog mjernog instrumenta
— Upitnika ispitivanja misljenja o odgojno-obrazovnoj prijelaznoj praksi (UIMOOPP), za
potrebe istrazivanja provedena je faktorska analiza, a na temelju kriterija karakteristicnog
korijena, Scree testa 1 postotka objasnjenja varijance utvrden je broj faktora, odnosno subskala

za svaku pojedinu skalu procjene misljenja sudionika procesa prijelaza.

Prvi dio upitnika sadrzi Skalu o prijelaznoj praksi. Na temelju vrijednosti karakteristicnog
korijena (>2) i postotka objasnjene varijance (>60%) utvrdeno je postajanje tri faktora zasi¢enja
(karakteristi¢ni korijeni za: 1. faktor=8,41; 2. faktor=2,98; 3. faktor=2,12) koji objasnjavaju
54,3% varijance. U Tablici 3. prikazana su faktorska zasic¢enja (trofaktorska solucija) za Skalu
0 prijelaznoj praksi. Navedene faktore moguce je tumaciti kao ove faktore:1. Povezanost i
suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza; 2. Pozitivna prijelazna

praksa; 3. Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza.
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Tablica 1. Matrica faktorskih zasic¢enja uz kosokutnu rotaciju za Skalu o prijelaznoj praksi

Cestice
Djeca predskolske dobi posjec¢uju Skolu
Odgoijitelji poticu posjete djece Skoli
Posjete Skoli djeci olak§avaju prilagodbu na novu sredinu

Djeca koja zavrSavaju prvi razred posjecuju predskolce kako bi im prenijeli
svoja iskustva sa Skolom

Odgojitelji posjecuju prve razrede osnovne Skole kako bi stekli uvid rada u
Skoli
Odgojitelji organiziraju susrete ucitelja s djecom kako bi im priblizili $to se od
njih o¢ekuje u Skoli
QOdgoijitelji organiziraju sastanke s uciteljima kako bi podijelili iskustva o
pojedinom djetetu, njegovim moguénostima i vjeStinama

Organiziraju se zajednicke aktivnosti (vrti¢a i $kole) u Skolskom prostoru
kako bi djeci olaksali prijelaz u novu odgojno-obrazovnu sredinu

Strucni djelatnici vrtiéa pozivaju Skolsku djecu da se ukljuce u pojedine
vrticke aktivnosti

Strucni djelatnici Skole pozivaju predskolce da se uklju¢e u pojedine Skolske
aktivnosti

Dijete koje kre¢e u prvi razred sa sobom donosi svoju razvojnu mapu iz
vrti¢a (ili bilo koji drugi oblik dokumentacije) Sto omogucuje uditelju lakse
upoznavanje djeteta

Potrebno je u vrticu pouciti dijete Citanju, pisanju i matematici

Sa svojom struénom sluzbom dogovarate koji bi pedagoski postupci/metode
rada bile konstruktivne tijekom procesa prijelaza djeteta iz vrtica u osnovnu
Skolu

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz vrtica u Skolu prilagodena je djetetu,
njegovim potrebama, mogucnostima i sposobnostima

Vrti¢i provode edukacije za roditelje koje im pomazu olakSati proces prijelaza
djeteta iz vrtica u Skolu 9s

Skole provode edukacije za roditelje koje im pomazu olak&ati proces
prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu

Struéni suradnici, odgojitelji i ucitelji zajednicki izraduju plan i program
aktivnosti potrebnih za lakSi prijelaz djeteta iz vrti¢a u Skolu

Suradnja odgoijitelja, ucitelja i strué¢nih suradnika vrti¢a i $kole neophodna je
tijekom procesa prijelaza djeteta iz vrtica u Skolu

Dosadasnja praksa pokazuje dobru suradnju izmedu vrti¢a i Skole tijekom
procesa prijelaza

QOdgoijitelji, struéni suradnici vrti¢a i ucitelji organiziraju roditeljske sastanke
za roditelje djece predskolske dobi

Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u prvi razred smatrate
korisnim za DIJETE

Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u prvi razred smatrate
korisnim za RODITELJE

Sastanke s roditeljima prije polaska djeteta u prvi razred smatrate korisnim
za UCITELJE

Roditelji trebaju biti uklju¢eni u aktivnosti vezane za prijelaz djeteta iz vrtia u
Skolu

Vazna je suradnja roditelja, vrtica i Skole da bi se olakSao djetetu prijelaz iz
vrti¢a u Skolu
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0,757
0,744
0,692

0,815
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0,787
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0,531
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Radi preglednosti u tablici su prikazana faktorska zasi¢enja veca od 0,3. S obzirom da se radi o
teorijskim povezanim konstruktima prikazana je matrica faktorskih zasi¢enja nakon kosokutne

rotacije (oblimin rotacija).

Obradom rezultata uoceno je kako Cetiri Cestice: Potrebno je dodatno usavrsavanje odgojitelja
za kvalitetnu realizaciju aktivnosti koje poticu usvajanje predcitackih, predmatematickih i
predpisackih vjestina; Potrebno je dodatno usavrsavanje ucitelja o razvojnim mogucnostima i
sposobnostima djeteta predskolske dobi; Dosadasnja praksa pokazuje dobru suradnju izmedu
vrtica i Skole tijekom procesa prijelaza; Testiranjem djeteta prije polaska u Skolu dobiva se
toc¢na procjena djetetovih sposobnosti potrebnih za polazak u skolu; Testiranje djece prije
polaska u osnovnu Skolu neophodno je za polazak djeteta u prvi razred) ne pripadaju niti u
jedan faktor stoga su iskljucene iz daljnje analize (niska pouzdanost i niska faktorska
zasi¢enost).

Ponovljena faktorska analiza pokazala je kako zadrzane Cestice (k=25) imaju visoka faktorska
zasi¢enja (>0,5). Prvi faktor Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom
procesa prijelaza (k=10), objasnjava 33,63% varijance i ima visoku pouzdanost Crombach a
= 0,91. Drugi faktor Pozitivna prijelazna praksa (k=9), objasnjava 11,92% varijance i ima
visoku pouzdanost Crombach o = 0,81. Tre¢i faktor Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza
(k=6), objasnjava 8,48% varijance i ima visoku pouzdanost Crombach a = 0,82.

Temeljem faktorske analize izdvojene Cestice strukturirane su kao subskale: Povezanost i
suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole; Pozitivna prijelazna praksa; Roditeljska ukljucenost u

prijelaznom razdoblju.

Povezanost i suradnja djecjeg Roditeljska ukljuéenost u

prijelaznom razdoblju

vrti¢a i osnovne Skole tijekom Pozitivna prijelazna praksa
procesa prijelaza

Slika 2. Skala o prijelaznoj praksi

Subskala Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza odnosi
se na zajedniCke aktivnosti svih odgojno-obrazovnih djelatnika tijekom procesa prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skola. Subskala Pozitivna prijelazna praksa odnosi

se na oblike organizacije postojece prijelazne prakse. Subskala Roditeljska ukljucenost u

142



prijelaznom razdoblju odnosi se na to koliko su Cesto organizirane edukacije, radionice,
sastanci i druge aktivnosti organizirane za roditelje tijekom procesa prijelaza njihova djeteta iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu (Slika 2).

Skalu o usvojenim vjestinama djeteta. Faktorskom analizom na temelju Scree testa utvrdeno je
postajanje jednog faktora (karakteristi¢ni korijen = 3,83) koji objaSnjava 54,67% varijance.
Ovaj faktor moguce je tumaciti kao faktor usvojenih vjestina djeteta u godini pred polazak u

Skolu (Graf 1).

Scree Plot

Eigenvalue
"
1

T T T T T T
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Component Number

Graf 1. Prikaz rezultata Scree testa - Skala o Usvojenim vjestinama djeteta

U nastavku slijedi tablica 2 iz koje je vidljivo kako sve Cestice (k=7) imaju visoka faktorska
zasi¢enja (> 0,6) te je prisutna je jednofaktorska solucija. Skala ima visoku pouzdanost
Crombach o = 0,86.
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Tablica 2. Jednofaktorska zasic¢enost cestica za Skalu o usvojenim vjestinama djeteta

Cestice Faktorska
zasicenja
Govorno-komunikacijske vjestine (glasovna analiza i sinteza, rastavljanje 0,675

rijec¢i na glasove, pravilan izgovor glasova)

Motoricke vjestine (vezanje vezica, koriStenje pribora za jelo, koriStenje 0,691
Skarica, nizanje predmeta na konopac, pravilno drzanje olovke)
Predmatematicke vjestine (razlikuje lijevo-desno, gore-dolje, ispred-iza, 0,831
razlikuje vece-manje, razlikuje cijelo-pola, prepoznaje oblike krug-trokut)
Predcitalacke vjestine (razvijenost govora, prepoznavanje glasova u rijeci) 0,850
Vjestine predpisanja (smjer pisanja s lijeva na desno, bojanje od ruba do 0,819

ruba, crtanje, precrtavanje, pisanje ravnih i zakrivljenih crta)

Socio-emocionalne vjestine (samostalnost, odgovornost, strpljivost, upornost, 0,660
postivanje pravila, dogovaranje, stvaranje prijateljstva)

Kreativnost 0,612

Sljedeca skala koja je navedena u upitniku bila je Skala o poteskocama djeteta. Faktorskom
analizom na temelju Scree testa, takoder se uocava postajanje jednog faktora (karakteristi¢ni

korijen = 4,57) koji objasnjava 65,28 % varijance (Graf 2).

Scree Plot

Eigenvalue
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T T T T T
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Component Number

Graf 2. Prikaz rezultata Scree testa — Skala o poteskocama djeteta

U tablici 3 prikazana su faktorska zasi¢enja (jednofaktorska solucija) za Skalu o poteskocama

djeteta.
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Tablica 3. Faktorska zasic¢enja za Skalu o potesko¢ama djeteta

Cestice Faktorska zasi¢enja
Poteskoce pri obavljanju zadataka 0,698
Poteskoc¢e u radu u skupini 0,815
PoteSkoce postivanja autoriteta 0,794
PoteSkocée u savladavanju novih 0,855

aktivnosti (uz naputke)

Poteskoce u komunikaciji 0,889
Poteskoce u odrZzavanju 0,836

koncentracije i paznje

PotesSkoce u ponasanju (mirno 0,754
sjedenje, slijedenje naputaka)

Ovaj faktor moguce je tumaciti kao faktor poteSkoca koje dijete moze pokazati u programu

predskole. Skala ima visoku pouzdanost Crombach o = 0,91.

Faktorskom analizom Skale o svrsi programa predskole na temelju Scree testa utvrdeno je
postajanje dva faktora (karakteristi¢ni korijeni 1. faktor = 3,31; 2. faktor = 2,13) koji
objasnjavaju 54,38 % varijance (Graf 3). Faktore je moguce tumaciti kao: 1. Vaznost programa
predskole za razvoj djeteta i pripremu za Skolu; 2. Odgovornost predskole u pripremi djeteta

za Skolu. Sve Cestice (k=10) imaju visoka faktorska zasic¢enja (> 0,4).

Scree Plot

Eigenvalue
b

o

Component Number

Graf 3. Prikaz rezultata Scre testa - Skala o svrsi programa predskole

Prvi faktor Vaznost programa predskole za razvoj djeteta i pripremu za skolu (k=6), obja$njava
33,07 % varijance i ima zadovoljavaju¢u pouzdanost Crombach o = 0,77. Drugi faktor

Odgovornost predskole u pripremi djeteta za skolu (k=4), objasnjava 21,31 % varijance i ima
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zadovoljavaju¢u pouzdanost Crombach a = 0,69. U tablici 4 prikazana su faktorska zasi¢enja

(dvofaktorska solucija) za Skalu o svrsi programa predskole.

Tablica 4. Matrica faktorskih zasicenja uz kosokutnu rotaciju za Skalu o svrsi programa

predskole
Cestice 1. faktor 2. faktor
Pohadanjem programa predskole dijete stjece vjestine, 0,652
znanja i sposobnosti potrebne za polazak u Skolu
Pohadanjem programa predskole omogucuje se svoj djeci 0,693
jednake polazne moguénosti u obrazovanju 1
Kurikulum predskole kvalitetno priprema dijete za Skolu 0,788
Kvalitetan kurikulum predskole potiCe cjelovit razvoj djeteta 0,746
Kurikulum predskole i kurikulum za osnovne Skole 0,664
medusobno su uskladeni
Kurikulum predskole trebao bi provoditi odgojitelj 0,507
Kurikulum predskole trebao bi provoditi ucitel;j 0,756
Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u prostorima djecjeg 0,700
vrtica
Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u prostorima Skole 0,702
Potrebno je programsko i organizacijsko povezivanje 0,384

predskolskog i osnovnoskolskog sustava

Radi preglednosti u tablici su prikazana faktorska zasi¢enja veca od 0,3. S obzirom da se radi o
teorijskim povezanim konstruktima prikazana je matrica faktorskih zasi¢enja nakon kosokutne
rotacije (oblimin rotacija). Temeljem faktorske analize izdvojene Cestice strukturirane su kao
dvije subskale: subskala Vaznost predskole za razvoj i pripremu djeteta za skolu; subskala
Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu (Slika 3).

Subskala Vaznost predskole za razvoj i pripremu djeteta za skolu (k=6), objasnjava 32,09%
varijance i ima zadovoljavajucu pouzdanost Crombach a = 0,69. Druga subskala Odgovornost
programa predskole u pripremi djeteta za Skolu (k=4), objaSnjava 19,40% varijance 1 ima
zadovoljavaju¢u pouzdanost Crombach o = 0,69. Subskalom Vaznost predskole za razvoj i
pripremu djeteta za skolu mjeri se koliko je pohadanje programa predskole vazno za razvoj
djeteta i njegovu pripremu za $kolu. Subskalom Odgovornost predskole mjeri se odgovornost

postojeceg programa i kurikuluma predskole u pripremi djeteta za Skolu (Tablica 4)
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Skala o svrsi programa predskole

. Vaznost predSkole za razvoj djeteta i pripremu za Skolu
. Odgovornost predskole

Slika 3. Skala o svrsi programa predskole

Rezultatima dobivenima pilot istrazivanjem, utvrdena je visoka pouzdanost, valjanost i
primjenjivost novo kreiranog Upitnika (vidi Tablica 5 u Prilogul, str. 265). Za utvrdivanje

pouzdanosti instrumenta koristen je Cronbachov alpha koeficijent te iznosi a 0.86.

U Tablici 5. prikazani su rezultati istrazivanja dobiveni analizom parametrijske statistike iz
kojih se moze zakljuciti kako misljenja uklju¢enih sudionika pretezno pozitivna (iznad
vrijednosti 3,00), dok su indeksi asimetrije 1 spljoStenosti pokazali da nema vec¢ih odstupanja
od normalnosti distribucije. Rezultati prikazani u tablici ukazuju na pouzdanost instrumenta.
Kaiser-Meyer-Olkinov test pokazao je da su sve skale pogodne za faktorizacije (KMO > 0,66).

Za sve postojece skale provedena je faktorska analiza (analiza glavnih komponenata).

Rezultati prikupljeni Upitnikom UIMOOPP analizirani su uporabom deskriptivne i faktorske
analize, pri ¢emu su koriSteni odgovarajuci testovi mjerenja koeficijenta korelacije te t-test.
Osim toga, rezultati istrazivanja ukazuju na potrebu prilagodbe uputa kod pojedinih skala te
izbacivanje pojedinih cestica, nakon §to je faktorskom analizom na temelju Scree-testa

utvrdeno kako ne pripadaju niti u jedan faktor (niska pouzdanost i niska faktorska zasi¢enost).

S obzirom da se izbaCena pitanja smatraju znacajnim za utvrdivanje misljenja ukljucenih
sudionika o postojecoj prijelaznoj praksi djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu i postupcima
koji ¢ine sastavnicu procesa prijelaza, odluc¢eno je izdvojiti ta pitanja te ih preoblikovati kako
bi sudionicima bila razumljivija. Pitanja su preoblikovana tako da nude dihotomni odgovor
DA/NE. Takoder, obradom rezultata utvrdeno je kako se dva pitanja u drugom faktoru Skale o
svrsi programa predskole trebaju rekodirati kako bi se procjenjivala odgovornost predskole, a

ne Skole. Rezultat na odredenoj skali je aritmeticka sredina odabranih Cestica.

Moze se primijetiti da su razvijene i validirane sljedece skale: Skala 0 Usvojenim vjestinama
djeteta, Skala o poteskocama djeteta, Skala 0 prijelaznoj praksi, Skala o svrsi programa

predskole. Osim toga, ispitivani su demografski podatci sudionika (spol, dob, stru¢na sprema,
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radni staz, naziv zupanije u kojoj se nalazi odgojno-obrazovna ustanova (djecji vrti¢/osnovna

Skola) za sve sudionike istrazivanja.

Dakle, prema dobivenim rezultatima nakon validacije instrumenta u pilot istrazivanju i
utvrdenih mjernih karakteristika Upitnika UIMOOPP, moze se zakljuciti kako novo kreirani
Upitnik UIMOOPP odgovara cilju, zadacima i postavljenim hipotezama te je moguce pristupiti
istrazivanju postojece prijelazne prakse djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu na

podruc¢ju Republike Hrvatske.
5.5. Metode, postupci i instrumenti istrazivanja

Prije provedbe glavnog istrazivanja odgovorne osobe djecjih vrti¢a i osnovnih Skola dobile su
Potvrdu SveuciliSta u Zadru kako se istrazivanje provodi za potrebe pisanja doktorske
disertacije te ¢e se provoditi sukladno Zakonu o provedbi opée uredbe o zastiti podataka (NN
42/18)%®, sto je istaknuto i u samom uvodu Upitnika UIMOOPP. S obzirom da se Zeli dobiti
dublji uvid u proces prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu s gledista odgojitelja,
ucitelja, struénih suradnika, ravnatelja i roditelja na obje odgojno-obrazovne razine, za
postupak istrazivanja koriStena je mjeSovita metoda analize dobivenih podataka (mixed method
research): kvantitativna i kvalitativha. Prema Creswellu (2014) mjeSovita metoda u obradi
rezultata istrazivanja koristi se kako bi se prevladala manjkavost jedne od dviju istrazivackih
metoda te kako bi se usporedili, nadopunili i objasnili rezultati. Isti autor navodi kako uporaba
mjeSovite metode pri obradi dobivenih rezultata daje veci doprinos praksi. Posebnu vaznost
mjesSovite metode u obradi dobivenih podataka daju Johnson i sur. (2004: 24) navode¢i kako se
takvim pristupom poti¢e zajedni¢ko kreiranje kvalitete odgoja i obrazovanja. Kvalitativnom
analizom podataka omogucuje se potpunije 1 dublje razumijevanje istraZzivanog problema dok
se kvantitativnom analizom provjeravaju teorije 1 hipoteze, uocavaju uzro¢no posljedi¢ne veze

te proucava povezanost varijabli ili razlika medu skupinama (Milas, 2009).

Tijekom obje faze istrazivanja prikupljeni su podatci pet skupina ispitanika: odgojitelji, ucitelji,
strucni suradnici, ravnatelj 1 roditelji u gradskim dje¢jim vrti¢ima i osnovnim $kolama. Dakle,
u prvoj fazi istraZivanja provedeno je kvantitativno istraZivanje tijekom kojeg je koriSten

validirani Upitnik UIMOORP, kreiran za tu svrhu. Druga faza istrazivanja provedena je nakon

35 www.zakon.hr — ,,ovim se Zakonom ureduje zaStita osobnih podataka o fizickim osobama te nadzor nad
prikupljanjem, obradom i koristenjem osobnih podataka u Republici Hrvatskoj“. Preuzeto 7.02. 2021.
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obrade prikupljenih podataka dobivenih Upitnikom UIMOOP, a odnosi se na kvalitativnu
analizu pitanja zatvorenog i otvorenog tipa u okviru primijenjenog upitnika te standardizirani
intervju s 32 ukljucenih sudionika istrazivanja. Bingham i Moore (1924 prema Milas, 2009)
intervju opisuju kao ,,razgovor sa svrhom® ¢ija je svrha raznovrsna. U kontekstu ovog rada
intervju se koristi u istrazivacke svrhe kako bi se prikupili relevantni podaci za potrebe
istrazivanja kvalitete postojece prijelazne prakse. Tijekom istrazivackog intervjua ne utjece se
na miSljenja ispitanika, iako se tijekom razgovora propituju njegova misljenja, stavovi,
iskustva, niti se na osnovi dobivenih informacija sugerira daljnja promisljanja (Milas, 2009).
Ispitanici koji su sudjelovali u ovom istrazivanju tijekom strukturiranog intervjua iznijeli su
svoje misljenje o postojecoj prijelaznoj praksi djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu,
oblicima medusobne suradnje stru¢nih djelatnika dje¢jeg vrtiCa i osnovne Skole, o ulozi
testiranja djeteta prije polaska u osnovnu skolu te o¢ekivanjima Skole (stru¢nih djelatnika $kole)
u odnosu na dijete. Pitanja otvorenog tipa ne nude unaprijed smisljene odgovore, dok se
pitanjima zatvorenog tipa ispitaniku nudi odgovor. U okviru ovog upitnika postavljenim
pitanjima zatvorenog tipa ispitaniku su ponudeni dihotomni odgovori DA/NE (Milas, 2009).
Potrebno je istaknuti, kako navodi Milas (2009), pitanja zatvorenog tipa mogu imati nedostatke
posebice ako ispitanik nema osobno misljenje o navedenom pitanju stoga nasumice izabere
jedan od ponudenih odgovora. Osim toga, ograni¢enost ponudenih odgovora, prema Milasu
(2009) moze dovesti do nelagode kod ispitanika posebice ako se ne slaze ni s jednim ponudenim
odgovorom. Razliku izmedu pitanja zatvorenog i otvorenog tipa, Shuman i Presser (1981 prema
Milas) nalaze kako pitanja otvorenog tipa ispitaniku nude izlaz iz predvidenih okvira odnosno
omogucuju u potpunosti iznoSenje osobnog misljenja $to nije moguce kod pitanja zatvorenog
tipa. Prema istim autorima, vise od polovice sudionika istrazivanja na pitanja otvorenog tipa
daje odgovore koji nisu bili predvideni pitanjima zatvorenog tipa. Autori, takoder navode kako
je zbog vjerodostojnosti rezultata potrebna kombinacija jednih i drugih pitanja. Kvalitativnim
pristupom istrazivanja odredenog problema omogucuje se dublji uvid u promisljanja ispitanika
Sto posebno dolazi do izrazaja tijekom intervjua. Naime, na osnovu ispitanikova iznosenja
osobnog iskustva i miSljenja te interpretiranja postoje¢eg problema, potie se istraZivaca na
nova promisljanja, zakljucke, spoznaje. Johnson i Onwuegbuzie (2004) istiCu vaznost
koriStenja mjeSovite metode za potrebe istrazivanja kvalitete odgojno-obrazovne prakse. Autori

naime smatraju, kako se dubljim uvidom u promisljanje aktera odgojno-obrazovanog procesa
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izbjegava jednozna¢no misljenje o nacinu i kvaliteti njegova odvijanja te neusuglasenosti

teorije i prakse.

Odabir djecjih vrtica i osnovnih Skola bio je prigodni. Za uzorak su izabrani djecji vrti¢i koji
zaposljavaju veci broj odgojitelja u programu predskole, ve¢inom su to bili gradski vrti¢i Splita,
Zagreba, Slavonskog Broda, Cakovca, Rijeke, Krka i Zadra. Za provedbu upitnika u Rijeci i
Splitu obavijestena je prosvjetna savjetnica AZOO%, za provedbu upitnika u Cakovcu
obavijestena je profesorica Ugiteljskog fakulteta u Cakoveu. U Zagrebu, Slavonskom Brodu i
Zadru obavijesteni su ravnatelji ustanova, osim u dje¢jem vrticu na Krku gdje je obavijestena
pedagoginja. Upitnike su u dje¢jem vrti¢u vec¢inom podijelili ravnatelji odgojiteljima skupina u
kojima se provodi program predskole, koji su ih dalje podijelili roditeljima (u svakodnevnim
susretima ili roditeljskim sastancima na temu: Priprema djeteta za Skolu te Spremnost djeteta

za Skolu). Isti sudionici su prikupili upitnike te ih vratili doktorandici.

U provedbi istrazivanja u osnovnoj $koli, takoder su obavijesteni ravnatelji, osim u jednoj
osnovnoj Skoli u Zadru gdje je obavijeStena uciteljica koja kontinuirano suraduje s
odgojiteljima jednog zadarskog djecjeg vrtia na temu pripreme djeteta za Skolu. Od ukupno
1453 poslana upitnika vratilo se 1288, a svi vraceni upitnici bili su pravilno popunjeni §to je
visoko zadovoljavajue za ovu vrstu istraZzivanja i, uvjete provedbe istraZivanja tijekom
lockdown-a. Pretpostavka je da dio upitnika nije vraceno zbog lockdawn-a i pandemije COVID-

a 19. Istrazivanje je provedeno tijekom sije¢nja, veljace i prve polovice ozujka 2020. godine.
5.5.1. Mjerni instrumenti

Nakon validacije mjernog instrumenta koriStenog u pilot istrazivanju i unesenih promjena
sukladno dobivenim rezultatima, izraden je instrument koji je sadrzavao, demografske podatke
o0 ispitanicima te pet razliCita skala i Sest pitanja zatvorenog tipa. Dakle, instrument Kkoji je
koristen u glavnom istrazivanju sadrzi sljedece skale koje su izlucene faktorskom analizom:
Skala o prijelaznoj praksi, Skala o usvojenim vjestinama djeteta, Skala o poteskocama djeteta,
i Skala o svrsi programa predskole. Ispitanicima su, takoder postavljena pitanja zatvorenog
tipa: Koliko je postojeca prijelazna praksa prilagodena djetetu; 0 Svrhovitosti testiranja djeteta
prije polaska u Skolu; Potrebi dodatnog educiranja odgojitelja i ucitelja u cilju kvalitetnog

prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu te potrebi Suradnje i ukljucenosti Sire

36 Agencija za odgoj i obrazovanje
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zajednice u proces prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu. Pitanja su postavljena na
nacin da nude dihotomni odgovor, DA/NE pri ¢emu su ispitanici za svaku tvrdnju imali
mogucnost procijeniti slazu li se ili ne slazu s navedenom tvrdnjom. Ukupno je bilo 6 pitanja
ovakvog tipa. Osim pitanja zatvorenog tipa koji nude dihotomne odgovore Upitnik UIMOOPP
sadrzi 1 pitanje otvorenog tipa kojim se Zelio dobiti dublji uvid u miSljenje ispitanika o
postojecoj prijelaznoj praksi. Upitnik UIMOOPP za odgojitelje, ucitelje, struéne suradnike i
roditelje sadrzi ista pitanja i tvrdnje (vidi Prilog 2, str. 267.) dok Upitnik UIMOOPP za
ravnatelje ne sadrzi Skalu o usvojenim vjestinama djeteta te Skalu o poteskocama djeteta (vidi
Prilog 3, str. 271). Upitnik UIMOOPP za roditelje sadrzi iste tvrdnje i pitanja osim pitanja o

poloZenom stru¢nom ispitu. U nastavku se daje opis pojedinih skala i subskala.

Skala o prijelaznoj praksi - ovom skalom procjenjuje se misljenje ispitanika (odgojitelja,
ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja) vezano uz proces prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu $kolu, sastoji se od 25 pitanja (vidi Prilog 2, str. 267.). U
petostupanjskoj skali Likertova tipa u rasponu od uopce se ne slazem (1) do u potpunosti se
slazem (5) sudionici su imali moguénost izraziti stupanj (ne)slaganja s tvrdnjama pri cemu se
dobio uvid u njihovo misljenje o procesu prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.
Faktorskom analizom podataka u glavnom istrazivanju, na temelju Scree-testa utvrdeno je
postajanje tri faktora (karakteristi¢ni korijeni 1. faktor = 8,6, -34,40% varijance; 2. faktor =
3,18, -12,70% varijance i 3. faktor = 1,96, -7,84% varijance, koji objaSnjavaju 54,94%
varijance). Sve Cestice (k=25) imaju visoka faktorska zasi¢enja (> 0,3). Prvi faktor Povezanost
i suradnja djecjeg vrtica i osnovne skole tijekom procesa prijelaza (k=10), objasnjava 34,40%

varijance 1 ima visoku pouzdanost Crombach a = 0,92.
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Tablica 6. Subskala Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa

prijelaza
Djeca predskolskih skupina odlaze u posjet Skoli
Odgojitelji poti€u posjete djece Skoli

Posjete Skoli djeci olakSavaju prilagodbu na novu sredinu

P w IdIE

Djeca koja zavrSavaju prvi razred posjecuju predskolce kako bi im prenijeli svoja
iskustva sa Skolom

5. Odgojitelji u dogovoru s u€iteljima prisustvuju nastavi u prvom razredu osnovne
Skole kako bi stekli uvid u programa rada

6. Odgojitelji organiziraju susrete ucitelja s djecom kako bi im pribliZili $to se od njih
ocekuje u Skoli

7. | Odgojitelji organiziraju sastanke s uciteljima kako bi podijelili iskustva o pojedinom
djetetu, njegovim moguénostima i vjeStinama

8. Organiziraju se zajednicke aktivnosti (djece prdSkolaca i prvog razreda osnovne
Skole) u Skolskom prostoru kako bi djeci olaksali prijelaz u novu odgojno-
obrazovnu sredinu

9. Strucni djelatnici djecjeg vrti¢a pozivaju djecu prvog razreda da se ukljuce u
pojedine vrticke aktivnosti

10. = Strucni djelatnici osnovne Skole pozivaju predskolce da se uklju¢e u pojedine
Skolske aktivnosti

Drugi faktor Pozitivha prijelazna praksa (k=9), objasnjava 12,70 % varijance i ima visoku

pouzdanost Crombach a = 0,79.

11.

12.
13.

19.

20.

21.

23.

24.

Tablica 7. Subskala Pozitivna prijelazna praksa

Dijete koje kreée u prvi razred sa sobom donosi svoju razvojnu mapu iz vrti¢a (ili bilo koji
drugi oblik dokumentacije) §to omogucuje ucitelju lak§e upoznavanje djeteta

Potrebno je u programu predskole pouciti dijete ¢itanju, pisanju i matematici

Sa svojom struénom sluzbom dogovarate koji bi pedagoski postupci/metode rada bile
konstruktivne tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz vrtica u Skolu prilagodena je djetetu, njegovim
potrebama, mogucnostima i sposobnostima

Vrti¢i provode edukacije za roditelje koje im pomaZzu olakSati proces prijelaza djeteta iz vrti¢a
u Skolu

Skole provode edukacije za roditelje koje im pomazu olak$ati proces prijelaza djeteta iz vrti¢a
u Skolu

Struéni suradnici, odgojitelji i u€itelji zajednicki izraduju plan i program aktivnosti potrebnih za
lakSi prijelaz djeteta iz vrtica u Skolu

Suradnja odgoijitelja, ucitelja i stru€nih suradnika vrti¢a i Skole neophodna je tijekom procesa
prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu
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Tre¢i faktor nazvan je Roditeljska ukljucenost tijekom procesa prijelaza (k=6), objasnjava 7,84

% varijance i ima visoku pouzdanost Crombach a = 0,81.
Tablica 8. Subskala Roditeljska ukljucenost tijekom procesa prijelaza

14. | Odgoijitelji, struéni suradnici vrti¢a i ucitelji organiziraju roditeljske sastanke za roditelje
djece predskolske dobi

15. Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u prvi razred smatrate korisnim za
DIJETE

16. @ Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u prvi razred smatrate korisnim za
RODITELJE

17.  Sastanke s roditeljima prije polaska djeteta u prvi razred smatrate korisnim za UCITELJE
18. | Roditelji trebaju biti uklju€eni u aktivnosti vezane za prijelaz djeteta iz vrtica u Skolu

22. Vazna je suradnja roditelja, vrti¢a i Skole da bi se olakSao djetetu prijelaz iz vrtica u Skolu

Nakon obrade podataka dobivenih pilot istrazivanjem, faktorskom analizom izdvojene Cestice
strukturirane su kao subskale: Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne skole tijekom
procesa prijelaza (Tablica 6); Pozitivna prijelazna praksa (Tablica 7); Roditeljska ukljucenost

tijekom procesa prijelaza (Tablica 8).

Skala 0 Usvojenim vjestinama djeteta —procjenjuje se misljenje ispitanika u odnosu na vjestine
koje bi dijete trebalo imati razvijeno prije polaska u osnovnu $kolu. Ispitanici na skali
Likertovog tipa s 5-stupnjeva procjenjuju svaku od 7 vjestina (komunikacijske, motoricke,
predmatematicke, predcitalacke, predpisanja, socijalno-emocionalne i kreativnost). Ispitanici
su imali moguénost izraziti stupanj slaganja s tvrdnjama, u rasponu od uopce se ne slazem (1)
do u potpunosti se slazem (5). Ukupni rezultat predstavlja aritmeticka sredina svih 7 Cestica.
Faktorskom analizom na temelju Scree-testa utvrdeno je postajanje jednog faktora
(karakteristi¢ni korijen= 3,59) koji objasnjava 51,24 % varijance. Sve cCestice (k=7) imaju

visoka faktorska zasi¢enja (> 0,6). Skala ima visoku pouzdanost Crombach a = 0,84.

Skala o poteskocama djeteta— procjenjuje se misljenje ispitanika u odnosu na potencijalne
poteskoce djeteta u programu predskole. Ispitanici su na skali Likertove petostupanjske skale
u rasponu od uopce se ne slazem (1) do u potpunosti se slazem (5) imali moguénost iskazati
stupanja (ne) slaganja u odnosu na 7 potencijalnih poteskoca koje se mogu javiti kod djeteta

(pri obavljanju zadataka, rad u skupini, postivanje autoriteta, savliadavanje novih aktivnosti, u
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komunikaciji, u odrzavanju koncentracije i paznje i u ponasanju). Ukupni rezultat predstavlja
aritmeticka sredina svih 7 Cestica. Faktorskom analizom na temelju Scree-testa utvrdeno je
postajanje jednog faktora (karakteristicni korijen = 5,38) koji objasnjava 76,88 % varijance.
Sve cestice (k=7) imaju visoka faktorska zasi¢enja (>0,95). Skala ima visoku pouzdanost

Crombach a. = 0,91.

Skala o svrsi programa predskole — mjeri misljenja i iskustva sudionika u odnosu na program
predskole (koji pohada/o je njihovo dijete), sastoji se od 10 tvrdnji (vidi Prilog 2., str. 67). Na
skali Likertovog tipa s 5 stupnjeva (1= uopce se ne slazem do 5= u potpunosti se slazem)
sudionici istrazivanja mogli su iskazati svoje stupanj (ne) slaganja o vaznosti i ulozi programa
predskole u pripremi djeteta za Skolu, povezanosti 1 uskladenosti kurikuluma predskole i prvog
razreda osnovne Skole te potrebi programskog i organizacijskog povezivanja predskolskog i
osnovnoskolskog sustava. Nakon obrade podataka pilot istrazivanja, temeljem faktorske analize

izdvojene Cestice strukturirane su kao subskale: Vaznost predskole za razvoj i pripremu djeteta

za Skolu (Tablica 9.).
Tablica 9. Subskala Vaznost predskole za razvoj i pripremu djeteta za skolu

1. | Pohadanjem programa predskole dijete stjeCe vjestine, znanja i sposobnosti potrebne
za polazak u Skolu

2.  Pohadanjem programa predskole omogucuje se svoj djeci jednake polazne moguénosti
u obrazovanju

3. | Kurikulum predskole kvalitetno priprema dijete za Skolu

4. | Kvalitetan kurikulum predskole potiCe cjelovit razvoj djeteta

te Odgovornost predskole u pripremi djeteta za Skolu (Tablica 10) sto je obradom podataka

dobivenih glavnim istraZzivanjem, potvrdeno.

Tablica 10. Subskala Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu
Kurikulum predskole i kurikulum za osnovne Skole medusobno su uskladeni

Kurikulum predskole trebao bi provoditi odgojitelj

5.

6.

7. Kurikulum predSkole trebao bi provoditi ucitelj

8 Kurikulum predSkole trebao bi se odvijati u prostorima djecjeg vrtica
9

Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u prostorima $kole

10. Potrebno je programsko i organizacijsko povezivanje predskolskog i osnovnoskolskog
sustava
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Faktorskom analizom glavnih komponenata na temelju Scree-testa potvrdena je dvofaktorska
struktura (Slika 4), karakteristi¢ni korijeni 1. faktor=3,31; 2. faktor=1,94, koji objasnjavaju

51,49% varijance. Sve Cestice (k=10) imaju visoka faktorska zasi¢enja (>0,4).
5.6. Sudionici istrazivanja

Glavnim istrazivanjem obuhvaceno je nekoliko regija odnosno Sest Zupanija iz razli¢itih
podrucja Republike Hrvatske, ¢ime se nastojao dobiti Siri uvid u problematiku prijelaza djeteta
iz vrti¢a u osnovnu $kolu. Ukoliko bi se odluc¢ilo samo za Dalmaciju, pretpostavljeno je da bi
se dobili rezultati koji prikazuju jednostranu problematiku procesa prijelaza. Naime, dobio bi
se uvid u problem prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu koji se odnosi
isklju¢ivo na regiju u kojoj se djecji vrti¢ odnosno osnovna Skola nalazi. Obuhvac¢anjem visa
regija na prostoru cijele Republike Hrvatske dobiva ve¢a moguénost generalizacije rezultata
istrazivanja. U tablici 11 prikazana je ukupna obuhvacenost sudionika istraZivanja unutar

ukljuéenih zupanija®.

Tablica 11. Rasprostranjenost uzroka prema zZupanijama

Zupanija f %
Splitsko-dalmatinska 276 21,4
Brodsko-posavska 193 15,0
Medimurska 182 14,1
Zadarska 265 20,6
Zagrebacka 192 14,9
Primorsko-goranska 180 14,0
Ukupno 1288 100,0

Moze se uociti kako je najveéi broj sudionika ukljuéenih u istrazivanje iz Splitsko-dalmatinske

(21,4 %,£=276), zatim iz Zadarske zupanije (20,6 %, f=265). U Medimurskoj zupaniji (14,1 %,

37 Ukupno u zupanijama koje su obuhvaéene ovim istrazivanjem radi 4 557 odgojitelja/u&itelja s djecom od 5 do
7 godina u djec¢jim vrti¢ima.

- Nisu prikazani podatci o uciteljima koji rade u prvom razredu osnovne Skole.

- Nisu prikazani podatci za stru¢ne suradnike u Zzupanijama ve¢ je prikazan podatak o ukupnom broju
stru¢nih suradnika u RH: pedagoga 447; psihologa, defektologa, edukacijskih rehabilitatora je 576
zaposleno u dje¢jim vrti¢ima na podrudju cijele RH. S obzirom na to da je prikazan ukupan broj djece
polaznika prvog razreda osnovne $kole u RH (38 179 djece), nema broja djece polaznika po Zupanijama
ne moze se utvrditi postotak. Podatci preuzeti 7. 2. 2021. na web adresi:

155



f=182) i Primorsko-goranskoj® (14,0 %, f=180) podjednak je broj uklju¢enih sudionika
istrazivanja. Zagrebacka®® (14,9%, f=192) i Brodsko-posavska zupanija (15,0 %, f=193),

takoder imaju vrlo sli¢nu zastupljenost.

U tablici 12 prikazani su rezultati u odnosu na koje se moze vidjeti rasprostranjenost uzorka
po Zupanijama, broj sudionika prema ulozi sudionika u prijelaznoj praksi (odgojitelj, ucitelj,

struéni suradnik, roditelj, ravnatelj) te ukupan broj ukljuc¢enih sudionika.

Tablica 12. Raspodjela sudionika prema Zupanijama

Splitsko- Brodsko- Medimurska Zadarska | Zagrebacka Primorsko-
dalmatinska posavska goranska
Odgojitel] 28 12 9 17 17 20 103
Ucitelj 8 9 15 10 4 4 50
Strucni 19 8 12 7 10 10 66
suradnik
Ravnatelj 5 4 6 2 4 3 24
Roditelj 216 160 140 229 157 143 1045
Ukupno 276 193 182 265 192 180 1288

Dakle, iz tablice 12 razvidno je kako je u kvantitativnom dijelu istrazivanja sudjelovalo ukupno
1288 sudionika: 103 odgojitelja, 50 ucitelja, 66 stru¢nih suradnika, 24 ravnatelja i 1045 roditelja

(djece u godini pred polazak u skolu i prvog razreda osnovne skole).

U tablici 13 prikazani su demografski podaci sudionika ukljuéenih istrazivanje.

38 Upitnici iz jedne osnovne $kole u Rijeci nisu vracani zbog lockdowna i pandemije COVID -19.

39 Upitnici iz jednog djejeg vrti¢a i osnovne $kole u Gradu Zagrebu nisu vraeni zbog potresa te lockdowna i
pandemije COVID -19.
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Tablica 13. Podjela sudionika istraZivanja i osnovni demografski podaci

Sudionik f % Musko Zensko | do 35 36-45 46-55 56-65
% % god. % god. % god. % god. %
Odgojitelj 103 8,0 29 97,1 27,2 33,0 22,3 17,5
Ucitelj 50 3,9 1,2 90,0 20,0 42,0 16,0 22,0
Struéni 66 51 1,5 98,5 36,4 21,2 18,2 24,2
suradnik
Ravnatelj 24 1,9 25,0 75,0 0,0 33,0 25,0 41,7
Roditelj 1045 81,1 19,9 80,1 29,0 63,3 6.9 8,0
Ukupno 1288 100,0

U tablici 13 prikazana je podjela sudionika istrazivanja i osnovni demografski podaci. 1z
prikazanih podataka vidljiv je vrlo visok postotak sudjelovanja Zena (80,1 %) u istraZivanju,
dok je kod muskaraca taj postotak nizi (19,9 %). Analizirajuéi postotke sudjelovanja
odgojitelja, ucitelja i strucnih suradnika u odnosu na spol moze se zakljuciti da je preko 90 %
zenskog spola $to se posebno uocava kod strucnih suradnika. 1z podataka je vidljivo kako su u
profesionalnom pogledu muski ispitanici u ve¢em broju na radnom mjestu ravnatelja (25 %),
dok ih je samo 1,2 % na radnom mjestu ucitelja, 1,5 % na radnom mjestu stru¢nih suradnika i
2,9 % na radnom myjestu odgojitelja. Takoder, iz prikazanih podataka moze se zakljuciti kako
su sudionici istrazivanju srednje starosne dobi (36 — 45 god.), posebice roditelji (63,3 %). Sli¢ni
rezultati starosne dobi roditelja djece od 4 do 8 godina nalaze se i u prija$njim istrazivanjima
(Ljubetic i sur., 2019) stoga je za pretpostaviti kako su navedeni rezultati pokazatelji prosjecne

dobi roditelja djece u godini pred polazak u Skolu odnosno u prvom razredu osnovne $kole.
5.7. Obradai analiza podataka

Pri obradi kvantitativnih podataka primijenjena je parametrijska statistika. Osim toga,
primijenjene su sljedece analize: deskriptiva statistika, zavisni t-test, nezavisni t-test, ANOVA
(analiza varijance) i post hoc Games-Howellovu korekciju za utvrdivanje znacajnosti razlike,
te Pearsonov koeficijent korelacije. Svi dobiveni podatci obradeni su u statistickom programu

Statistical Package for the Social Sciences/SPSS v23.

Deskriptivna analiza podataka utvrdena je aritmetickom sredinom (M) i mjerom rasprsenja-
standardnom devijacijom (SD), distribucija podataka indeksima asimetrije (S=skjunis) i
spljostenosti (K=kurtosis). Pouzdanost instrumenta i pojedinih skala utvrdena je koeficijentom

Cronbach alfa. Povezanost stupnja obrazovanja i radnog staza odgojitelja i ucitelja s njihovim
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stavom o prijelaznoj praksi te faktorima koji utjeu na njezinu kvalitetu provjerena je
Pearsonovim koeficijentom korelacije. Analizom varijance ANOVA i nezavisnim t-testom
nastojalo se utvrditi statisti¢ki zna¢ajnu razliku u misljenjima ukljuc¢enih sudionika: usporedba
misljenja odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj praksi; Usporedba misljenja o prijelaznoj praksi
izmedu roditelja djece koja pohadaju djecji vrti¢ i roditelja djece koja pohadaju prvi razred
osnovne Skole o prijelaznoj praksi; Usporedba misljenja izmedu stru¢nih suradnika dje¢jeg
vrtica 1 osnovne Skole; Usporedba misljenja izmedu ravnatelja djecjeg vrti¢a i1 ravnatelja
osnovne Skole o prijelaznoj praksi; Usporedba misljenja o prijelaznoj praksi izmedu roditelja 1
stru¢nih djelatnika (odgojitelja, ucitelja, struénih suradnika i ravnatelja); Usporedba misljenja

izmedu stru¢nih djelatnika djec¢jeg vrtica i stru¢nih djelatnika osnovne skole.

Za obradu pitanja zatvorenog i otvorenog tipa Koristena je kvalitativna analiza. Podatci
prikupljeni kvalitativnom metodom su analizirani, Klasificirani, kodirani te kategorizirani
prema unaprijed utvrdenim kategorijama. Dobiveni rezultati pretvarani su u broj¢ane kategorije
sukladno ucestalosti odnosno postotku pojavljivanja odredene kategorije u pitanjima otvorenog
tipa. Osim pitanja zatvorenog i otvorenog tipa koriStena je metoda intervjua kako bi se dobio

dublji uvid u promisljanje sudionika o prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi.

Za kvalitetan istrazivacki rad i rezultate sugerira se primjena razli¢itih metoda istrazivanja.
Naime, rezultati istrazivanja dobiveni razli¢itim metodama (kvantitativnom i kvalitativnom)
odlikuju se razli¢itim podatcima te razli¢itom analizom podataka koju reprezentiraju.
Istovremeno koriStenje kvantitativnih i kvalitativnih podataka naziva se triangulacijom
(Bognar, 2000). U ovom radu prisutna je kvantitativna metoda istrazivanja uz prisutnost
triangulacije razli¢itih izvora podataka (dostupna recentna istrazivanja) te triangulacija
ispitanika. Potrebno istaknuti kako su u okviru kvantitativnog istraZivanja dobiveni i

kvalitativni podatci obradom pitanja otvorenog i zatvorenog tipa.
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6. REZULTATIISTRAZIVANJA I RASPRAVA

6.1. Deskriptivna statistika za sve skale i subskale koriStene u istrazivanju

U ovom istrazivanju koristeno je nekoliko skala te ¢e se u daljnjem tekstu dati deskriptivni
pokazatelji primijenjenih skala istrazivanja. U istrazivanju se utvrdivao stupanj slaganja
ispitanika u odnosu na Skalu o Prijelaznoj praksi na temelju sljedecih subskala: Povezanost i
suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza, Pozitivna prijelazna praksa,
Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza. Takoder, utvrdivao se stupanja slaganja ispitanika u
odnosu na Skalu o Usvojenim vjestinama djeteta (govorno-komunikacijske vjestine, motoricke
vjestine, predmatematicke, predcitalacke, predpisacke vjesStine te socioemocionalne vjestine)
koje dijete treba usvojiti kako bi bilo spremno za polazak u $kolu te Skalu o0 Poteskocama
djeteta koje dijete moze pokazati u programu predskole (pri obavljanju zadataka, rada u skupini,
postivanju autoriteta, savladavanju novih aktivnosti, poteskoc¢e u komunikaciji te u odrzavanju
koncentracije i paznje, poteSkoce u ponasanju — mirno sjedenje, slijedenje naputaka). Osim
toga, tijekom istrazivanja utvrdivao se stupanj slaganja medu ispitanicima u odnosu na Skalu o
Svrsi programa predskole na temelju sljedecih subskala: Vaznost predskole za razvoj djeteta i
pripremu za Skolu te Odgovornost predskole u pripremi djeteta za Skolu. Procjenu su vrSili na
Liekertovoj petostupanjskoj skali (od 1=uopce se ne slazem do 5=u potpunosti se slazem)
unutar koje je omoguceno neutralno iznoSenje misljenja (3=niti se slazem niti se ne slazem)

koje moze znaciti nesigurnost u procjeni kao i nespremnost u iznoSenju vlastitog misljenja.

Deskriptivna statistika za sve skale i subskale koristene u istrazivanju pokazuje kako nema
vecih odstupanja od normalnosti distribucije. Gotovo sve skale 1 subskale pokazuju puni raspon

odgovara, stoga je u daljnjoj obradi primijenjena parametrijska statistika.
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Tablica 14. Deskriptivna statistika za skale i subskale koristene u istrazivanju

N Min Max M SD Indeks Indeks
asimetrije*? spljostenosti*!

Subskala 1288 1,00 5,00 3,41 0,883 0,284 0,395
Povezanosti i

suradnje djecjeg

vrti¢a i osnovne

Skole tijekom

procesa prijelaza

Subskala Pozitivha 1288 1,22 5,00 3,29 0,656 0,029 0,163
prijelazna praksa

Subskala 1288 1,33 5,00 4,04 0,636 0,564 0,605
Roditeljska

uklju¢enost u

proces prijelaza

Skala o 1264 1,00 5,00 4,05 0,614 0,514 0,656
Usvojenim
vjestinama djeteta

Skala o 1264 1,00 5,00 3,84 0,829 0,804 1,084
PoteSko¢ama
djeteta

Subskala Vaznost 1288 1,00 5,00 3,82 0,583 0,291 0,699
predskole za

razvoj i pripremu

djetetea za Skolu

Subskala 1288 1,00 5,00 3,45 0,709 0,120 0,200
Odgovornost

programa

predskole u

pripremi djeteta

za Skolu

Rezultati dobiveni primjenom parametrijske analize ukazuju kako su misljenja svih ukljucenih
ispitanika preteZno pozitivna (iznad vrijednosti 3,00), dok su indeksi asimetrije 1 spljoStenosti
pokazali da nema vecih odstupanja od normalnosti distribucije (Tablica 14). Takoder, potrebno
je istaknuti kako ispitanici visoko procjenjuju vaznost subskalu Roditeljske ukljucenosti u
proces prijelaza (M=4,04; SD=0,636).

6.2. Skala o Prijelaznoj praksi

U daljnjem tekstu iskazani su deskriptivni pokazatelji Skale o Prijelaznoj praksi (Tablica 15).

Skala je faktorskom analizom podijeljena na tri subskale: Povezanost i suradnja djecjeg vrtica

40U daljnjem tekstu za Indeks asimetrije koristit ée se statisti¢ka oznaka S

41U daljnjem tekstu za Indeks spljostenosti koristit ¢e se statisticka oznaka K
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i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza, Pozitivna prijelazna praksa te Roditeljska

ukljucenost u proces prijelaza (Tablica 1).

Tablica 15. Misljenje odgojitelja, ucitelja, strucnih suradnika i ravnatelja o prijelaznoj praksi

N M SD
S_uk1§kala P_c')vrj.\zanost i SLeradnja Odgojitelj 103 3,22 0,778
I e 2 am  om
Struéni suradnik 66 2,93 0,774
Ravnatelj 24 3,16 0,964
Roditelj 1045 3,47 0,889
Ukupno 1288 3,41 0,883
Subskala Pozitivna prijelazna praksa Odgojitelj 103 3,21 0,540
Ugitelj 50 3,08 0,495
Struéni suradnik 66 3,04 0,575
Ravnatelj 24 3,29 0,598
Roditelj 1045 3,33 0,674
Ukupno 1288 3,29 0,656
Subskala Roditeljska ukljucenost u QOdgojitelj 103 4,21 0,531
proces prijelaza Ucitelj 50 3,99 0,566
Struéni suradnik 66 4,28 0,504
Ravnatelj 24 4,46 0,451
Roditelj 1045 3,99 0,650
Ukupno 1288 4,04 0,636

Zavisni t-test je pokazao kako ukupno gledano, svi ispitanici najvise procjenjuju subskalu
Roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza (M=4,04, SD=0,636; t1(1287)=24,64, p<0,001,;
t2(1287)=37,71, p<0,001). Subskale Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole
tijekom procesa prijelaza (M=3,41, SD=0,883; t3(1287)=6,45, p<0,001) te Pozitivna prijelazna
praksa (M=3,29, SD=0,656) sudionici procjenjuju prosje¢nim s pozitivnim smjerom kretanja.
Takoder, potrebno je istaknuti kako stru¢ni suradnici nisu u potpunosti zadovoljni postoje¢im
oblicima suradnje i povezanosti djeCjeg vrtia i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza
(M=2,93; SD=0,774). Iz prikazanih rezultata moze se zakljuciti kako sudionici istrazivanja
roditelje smatraju vrlo vaznim ¢imbenicima prijelazne prakse. Rezultati ranijih istrazivanja,
takoder ukazuju na potrebu suradnje izmedu svih sudionika procesa (OECD, 2010; Soenens i

sur., 2005; Viskovi¢ i sur., 2017.). Prema misljenju Einarsdottir (2014) medusobna suradnja
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svih ukljucenih sudionika procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu
doprinosi optimalnom razumijevanju perspektive i dobrobiti razvoja pojedinog djeteta. Prema
misljenju Dockett i sur. (2007) te Dunlop 1 sur. (2007) kvalitetna suradnja medu uklju¢enim
sudionicima tijekom procesa prijelaza prediktor je dobrobiti pojedinog djeteta, a time i njegovih

dugoroc¢nih postignuca.
6.2.1. Misljenje odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj praksi

Prvi zadatak istrazivanja bio je ispitati 1 usporediti miSljenja odgojitelja, ucitelja, roditelja,
stru¢nih suradnika i ravnatelja o odgojno-obrazovnoj praksi prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu skolu

U nastavku su prikazani podatci usporedbe misljenja odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj praksi.
Iz tablice 16 vidljivo je kako se odgojitelji i ucitelji slazu u odnosu na dvije subskale,
Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza, Pozitivna
prijelazna praksa dok se u odnosu na subskalu Roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza

postoji statisti¢ki znacajna razlika u njihovu misljenju.

Subskala misljenja Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne skole tijekom procesa
prijelaza oblikovana je kao kumulativna vrijednost Cestica: Djeca predskolske dobi posjecuju
Skolu; Odgojitelji poticu posjete djece Skoli; Posjete Skoli djeci olaksavaju prilagodbu na novu
sredinu, Djeca koja zavrSavaju prvi razred posjecuju predskolce kako bi im prenijeli svoja
iskustva sa Skolom,; Odgoyjitelji posjecuju prve razrede osnovne skole kako bi stekli uvid rada u
skoli; Odgojitelji organiziraju susrete ucitelja s djecom kako bi im pribliZili Sto se od njih
ocekuje u skoli; Odgoyjitelji organiziraju sastanke s uciteljima kako bi podijelili iskustva o
pojedinom djetetu, njegovim mogucnostima i vjestinama, Organiziraju se zajednicke aktivnosti
(djecjeg vrtica i osnovne Skole) u skolskom prostoru kako bi djeci olaksali prijelaz u novu
odgojno-obrazovnu sredinu,; Strucni djelatnici djecjeg vrtica pozivaju Skolsku djecu da se
ukljuce u pojedine vrticke aktivnosti; Strucni djelatnici Skole pozivaju predskolce da se ukljuce
u pojedine skolske aktivnosti (Cestice 1,2, 3,4,5, 6,7, 8,9, 10 u tablici 6) kojima se procjenjuju
oblici suradnje odgojitelja, uéitelja i stru¢nih suradnika*? tijekom procesa prijelaza kako bi se

djetetu olaksao prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

42 Ravnatelji ne rade direktno s djecom u odgojno-obrazovnom procesu stoga se nije smatralo relevantnim za
potrebe ovog istrazivanja postaviti im pitanje kakvo misljenje imaju u odnosu na vjestine koje dijete treba imati
usvojene u godini prije polaska u skolu kao i koje potesko¢e moze pokazati u programu predskole.
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Subskala misljenja Pozitivna prijelazna praksa oblikovana je kao kumulativna vrijednost
Cestica: Dijete koje krece u prvi razred sa sobom donosi svoju razvojnu mapu iz djecjeg vrtica
(ili bilo koji drugi oblik dokumentacije) §to omogucuje ucitelju lakse upoznavanje djeteta,
Potrebno je u djecjem vrticu pouciti dijete Citanju, pisanju, matematici, Sa svojom strucnom
sluzbom dogovarate koji bi pedagoski postupci/metode rada bile konstruktivne tijekom procesa
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu; Postojeca prijelazna praksa djeteta iz
djecjeg vrtica u osnovnu Skolu prilagodena je djetetu, njegovim potrebama, mogucnostima i
sposobnostima; Djecji vrti¢i provode edukaciju za roditelje koje im pomazu olaksati proces
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu; Skole provode edukacije za roditelje koje im
pomazu olakSati proces prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu; Strucni suradnici,
odgojitelji i ucitelji zajednicki izraduju plan i program aktivnosti potrebnih i laksi prijelaz
djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu; Suradnja odgojitelja, ucitelja i strucnih suradnika
djecjeg vrtica i osnovne Skole neophodna je tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica
I osnovne skole (Cestice 11, 12,13, 19, 20, 21, 23, 24 u Tablici 7) kojima se opisuju aktivnosti
odgojitelja, u€itelja i stru¢nih suradnika tijekom prijelazne prakse kako bi se djeci, ali i njihovim

roditeljima olaks$ao prijelaz djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi.

Subskala miSljenja Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza oblikovana je kao kumulativna
vrijednost Cestica: Odgojitelji, strucni suradnici djecjeg vrtica i ucitelji organiziraju roditeljske
sastanke za roditelje djece predskolske dobi; Sastanke s roditeljima prije polaska njihova
djeteta u prvi razred smatrate korisnim za dijete; Sastanke s roditeljima prije polaska njihova
djeteta u prvi razred smatrate korisnim za roditelje; Sastanke s roditeljima prije polaska njihova
djeteta u prvi razred smatrate korisnim za ucitelje; Roditelji trebaju biti ukljuceni u aktivnosti
vezane za prijelaz djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu; Vazna je suradnja roditelja, djecjeg
vrti¢a i osnovne Skole da bi se djetetu olaksao prijelaz iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu (14,
15, 16, 17, 18, 33 u tablici 8) kojima se opisuju aktivnosti odgojitelja, ucitelja i strucnih

suradnika s roditeljima kako bi im pomogli u pripremi njihova djeteta za Skolu.
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Tablica 16. Misljenje odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj praksi

N M SD t-test

Subskala m_iélj_enj? Pove_z'an_ost i Odgojitelji 103 3,22 0,778
iz deciog iiéal et s a3 ozsn 140

prijelaza Ukupno 153 3,27 0,783

Subskala Pozitivna prijelazna Odgojitelji 103 3,21 0,540
praksa Ugitelji 50 308 0495 1,83

Ukupno 153 3,16 0,528

Subskala Roditeljska Odgojitelji 103 4,21 0,531
ukljuéenost u proces prijelaza Ucitelji 50 4,00 0,566 5,10*

Ukupno 153 4,14 0,550

*p<0,05
Iz rezultata prikazanih u tablici 16 vidljivo je da odgojitelji i ucitelji subskalu Povezanost i
suradnja izmedu djecjeg vrtica i osnovne Skole procjenjuju prosje¢nom (M=3,27; SD= 0,783)
te subskalu Pozitivna prijelazna praksa (M=3,16; SD=0,528). Njihovo slaganje potvrdeno je
analizom varijance (ANOVA) koja je pokazala kako nema statisticki znacajne razlike u
misljenjima odgojitelja i ucitelja o povezanosti i suradnji dje¢jeg vrtica i osnovne $kole tijekom
procesa prijelaza te o pozitivnoj prijelaznoj praksi. lako subskalu Roditeljske ukljucenosti u
proces prijelaza i odgojitelji i ucitelji visoko procjenjuju (vrijednost iznad 4,00), primjenom
analize varijance ANOVA utvrdeno je kako postoji statisticki znacajna razlika (p< 0,05) u
njihovu misljenju o Roditeljskoj ukljucenosti u proces prijelaza. Odgojitelji u odnosu na ucitelje
visoko procjenjuju subskalu misljenja Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza djeteta iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu U 0dnosu na ucitelje. MozZe se zakljuciti kako odgojitelji smatraju
da se organiziranjem roditeljskih sastanaka s roditeljima djece predSkolske dobi, djetetu, ali 1
njegovim roditeljima olakSava prijelaz iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu (prema

Cesticama 14, 15, 16, 17, 18, 33 u tablici 8).

Iz rezultata istrazivanja moze se zakljuciti kako odgojitelji i ucitelji organiziraju i provode
osnovne aktivnosti tijekom procesa prijelaza kao Sto su: roditeljski sastanci na temu pripreme i
spremnosti djeteta za Skolu (koje najceS¢e organiziraju odgojitelji s rijetkom suradnjom
ucitelja) te kratki obilazak djeteta Skoli (nema posjeta razredu, ucenicima, uciteljima). Iste
rezultate istrazivanja postojece prijelazne prakse djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu na
podrucju Republike Hrvatske dobile su i autorice Somolanji-Toki¢ (2018) 1 Viskovi¢ (2018).

Brostrom (2002) navodi rezultate istrazivanja provedenog u Danskoj iz kojih je vidljivo kako
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odgojitelji smatraju da zajednicko planiranje kurikuluma s u€iteljima, planiranje sastanaka koje
se temelji na analizi postojece prijelazne prakse te zajednicko odradivanje roditeljskih sastanaka
nije dobra ideja. Kao vrlo vazan segment pozitivne prijelazne prakse Griebel i sur. (2015)
navode vaznost organiziranja tzv. probnog dana u kojemu dijete dobije informacije o sadrzaju
1 metodama ucenja, fonoloskoj svijesti, usvajanju pisanog jezika i osnovama matematike, 0

glazbi, znanosti i medijima, $to u Hrvatskoj nije slucaj.

6.2.2. Misljenje roditelja o prijelaznoj praksi

U nastavku su prikazani podatci usporedbe misljenja roditelja djece u godini prije polaska u
Skolu i roditelja djece koja pohadaju prvi razred osnovne $kole 0 prijelaznoj praksi. 1z tablice
17 vidljivi su deskriptivni podaci usporedbe misljenja roditelja djece u godini prije polaska u
Skolu i roditelja djece koja pohadaju prvi razred osnovne $kole, koji ukazuju kako se roditelji
slazu u odnosu na sve tri subskale: Povezanost i suradnja Skola i vrtica tijekom procesa
prijelaza (M=3,47; SD=0,899), Pozitivna prijelazna praksa (M=3,33, SD=0,674) te
Roditeljska ukljucenosti u proces prijelaza (M=4,0;, SD=0,650). Roditelji djece u godini prije
polaska u skolu kao i roditelji djece u prvom razredu osnovne $kole subskalu misljenja
Povezanost i suradnja skola i vrtica tijekom procesa prijelaza te subskalu misljenja Pozitivna
prijelazna praksa procjenjuju prosjecnima s pozitivnim smjerom kretanja. U ispitivanju
statisticki znacajnih razlika u misljenju roditelja koristena je Analiza varijance (ANOVA) koja
je pokazala kako nema statisti€ki znacajne razlike (p> 0.5) u misljenju o prijelaznoj praksi
roditelja djece koja pohadaju dje¢ji vrti¢ u odnosu na misljenje roditelja ¢ija djeca pohadaju

prvi razred osnovne Skole.
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Tablica 17. Misljenje roditelja o prijelaznoj praksi

N M SD F
Subskala vrti¢ 431 3,47 0,892
Povezanost i -
suradnja djecjeg Skola 614 3,47 0,889 0,00
vrti¢a i osnovne Ukupno 1045 3,47 = 0,899
Skole tijekom
procesa prijelaza
vrti¢ 431 3,36 0,657
Subskala Pozitivna Skola 614 330 0685 222
prijelazna praksa
Ukupno 1045 3,33 0,674
Subskala Vrti¢ 431 4,03 0,654
Roditeljska -
ukIjuéenost u Skola 614 3,97 0,647 1,97
proces prijelaza Ukupno 1045 4,00 0,650

p>0.5

Iz tablice 17 vidljivo je kako roditelji visoko procjenjuju subskalu misljenja o Roditeljskoj
ukljucenosti u proces prijelaza §to navodi na zakljucak kako su roditelji zadovoljni njthovom
ukljucenoséu u proces djetetova prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu. Roditelji smatraju
kako roditeljski sastanci i edukacije organizirane od strane stru¢nih djelatnika djecjeg vrtica i
osnovne $kole pomaZzu u pripremi djeteta za Skolu 1 njihovoj laksoj prilagodbi na novu odgojno-

obrazovnu sredinu (Cestice 14, 15, 16,17, 18, 22 u tablici 8).

Prijelazne aktivnosti koje ukljucuju suradnju i medusobnu podrsku odgojno-obrazovnih
strucnjaka, roditelja 1 djece prije, tijekom 1 nakon prijelaznog razdoblja pruzaju svakom djetetu
jednake obrazovne moguc¢nosti (Melhuish, 2014). Sli¢ni rezultati istrazivanja koji ukazuju na
vaznost roditeljske ukljucenosti u pripremi djeteta za Skolu, njegov obrazovni uspjeh i
samopoStovanje dobiveni su u okviru istrazivanja koje su proveli Esping-Andersen (2009) te
Visnji¢ Jevti¢ 1 sur. (2019). Medunarodna istrazivanja pokazuju kako se dijete susrece s
razli¢itim promjenama koje treba prevladati tijekom prijelaza u osnovnoskolski sustav (Griebel,
2010; Niesel i sur., 2008; Margetts, 2006; Fabian, 2002; 2000; Margetts, 2000) te se iste mogu
promatrati s viSe aspekata: s aspekta pojedinca, s aspekta interakcije koju ostvaruje s
vr$njacima i odraslima iz okoline te s aspekta konteksta u koji dijete ulazi (Fthenakis, 1999).
Paralelno s promjenama s kojima se susreCe dijete susreu se 1 njegovi roditelji, stoga je
znacajna uloga 0dgojno-obrazovnih djelatnika i druStvenih institucija u podrsci roditeljima
tijekom procesa prijelaza (Griebel i sur., 2015). Vaznost podrske djetetu i njegovim roditeljima
tijekom procesa prijelaza isti¢e Balaban (2011) navodec¢i kako se kod djeteta i njegovih roditelja

tijekom prijelaza u novu odgojno-obrazovnu okolinu stvara osjecaj nesigurnosti koji moze biti
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rezultat djetetovih karakternih osobina, ali i roditeljskih iskustava vlastitog skolovanja, njihovih
stavova o skoli te njihovih ocekivanja u odnosu na dijete. Prema misljenju Petani (2017) i Niesel
1 sur. (2015) tijekom procesa prilagodbe djeteta na Skolsku okolinu potrebno je strpljenje,
redovita razmjenu informacija medu roditeljima, izmedu odgojitelja i ucitelja kako bi se
zadovoljile djetetove specificne potrebe. Stoga je radi promicanja dobrobiti pojedinog djeteta
potrebno razvijanje partnerskih odnosa s roditeljima koji se nece temeljiti na jednom
roditeljskom sastanku 1 kratkom informativnom susretu pri upisu djeteta u prvi razred ve¢ ¢e se
temeljiti na ukljuéivanju roditelja u svakodnevne prijelazne aktivnosti. Aktivno uklju¢ivanje
roditelja u proces prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu pokazao se
pozitivnim u odnosu na djetetovo prihvacéanje prijelaza (Eckert, 1999). Osim toga, vrlo vazan
segment u lakSem prijelazu iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi je podrSka
roditelja djece prvog razreda osnovne Skole roditeljima djece u godini pred polazak u Skolu

(Griebel i sur., 2015).

Moze se zakljuciti kako je uspjeSan prijelaz djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu mogué
aktivnim ukljuéivanjem roditelja u proces prijelaza te gradnjom dijaloga medu svim uklju¢enim

sudionicima - odgojiteljima, uciteljima i roditeljima.
6.2.3. Misljenje strucnih suradnika o prijelaznoj praksi

U nastavku su prikazani podatci usporedbe misljenja stru¢nih suradnika djecjeg vrti¢a i osnovne
Skole o prijelaznoj praksi. Prema rezultatima u Tablici 18. moze se vidjeti deskriptivna analiza
podataka usporedbe misljenja strucnih suradnika u dje¢jem vrti¢u i struénih suradnika u
osnovnoj Skoli. Deskriptivnom analizom je utvrdeno kako strucni suradnici djecjeg vrtica 1
osnovne Skole nisko procjenjuju subskalu misljenja Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i
osnovne Skole tijekom procesa prijelaza (M=2,93; SD=0,774). Dakle, misljenja su kako nije
dobra povezanost i suradnja izmedu dviju ustanova tijekom procesa prijelaza. 1z dobivenih
rezultata moze se zakljuciti da strucni suradnici dje¢jeg vrti¢a i osnovne $kole smatraju kako su
u postojecoj prijelaznoj praksi nedovoljno zastupljeni medusobni posjeti djece predSkolaca i
djece prvog razreda osnovne Skole, kako ne postoji zajednicki plan aktivnosti tijekom procesa
prijelaza te razmjena informacija izmedu odgojitelja i ucitelja o pojedinom djetetu (Cestice 1,
2,3,4,5,6,7,8,9, 10 u tablici 6).
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Tablica 18. Misljenje strucnih suradnika o prijelaznoj praksi

N M SD F
Subska'la Po-v'ezf':tgost i vrti¢ 38 2,96 0,739
jurednia vt Sole  geia 2 208 0w oz
Ukupno 66 2,93 0,774
Sul_)_skala Pozitivha vrti¢ 38 2,96 0,558
prijelazna praksa Skola 28 3,13 0,593 1,50
Ukupno 66 3,04 0,575
Subskala Roditeljska Vrti¢ 38 4,42 0,455
e s 0% Skola 28 408 0512 7,78
Ukupno 66 4,28 0,504

*p<0,01

Misljenje stru¢nih suradnika djecjeg vrtica i osnovne $kole u odnosu na subskalu Povezanost i
suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza te subskalu Pozitivha
prijelazna praksa potvrdeno je primjenom analize varijance (ANOVA) koja je pokazala kako
nema statisticki znacajne razlike u misljenju struénih suradnika djecjeg vrtica u odnosu na
misljenje suradnika Skole. Analizom varijance (ANOVA), takoder je potvrdeno kako postoji
statisticki znacajna razlika (p<0,01) u njihovom misljenju u odnosu na subskalu Roditeljska
ukljucenost u proces prijelaza. Strucni suradnici dje¢jeg vrtica u odnosu na stru¢ne suradnike
osnovne Skole visoko procjenjuju subskalu Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza,
(M=4,42; SD=0,455). Dakle, moze se zakljuciti kako stru¢ni suradnici osnovne Skole smatraju
manje bitnim (M=4,08; SD=0,512) odrzavanje roditeljskih sastanaka s roditeljima djece u
godini pred polazak u $kolu, organizaciju edukacija i radionica za roditelje na temu pripreme
djeteta za Skolu 1 prijelaz u prvi razred osnovne Skole (Tablica 8). Sli¢ni rezultati dobiveni su
ucitelja 1 strucnih suradnika, njihovu ucestalost te zadovoljstvo odvijanjem postojece suradnje
(Velickovi¢, 2015). Tako su rezultati istrazivanja prikazali prisutnost zadovoljstva suradnje
medu svim ispitanicima, potrebno je istaknuti kako odgojitelji i struéni suradnici djecjeg vrtica

iniciraju suradnju s uciteljima u osnovnoj skoli.

Pretpostavka je da rezultati ovog istrazivanja, s obzirom da prikazuju kako odgojitelji i strucni
suradnici u dje¢jem vrticu visoko procjenjuju subskalu Roditeljska ukljucenost u proces
prijelaza, takoder ukazuju da je inicijativa za suradnju potaknuta od strane odgojitelja i ucitelja.

Stru¢ni suradnici u dje¢jem vrtic¢u 1 osnovnoj skoli imaju vrlo vaznu ulogu pri upisu djeteta u
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odgojno-obrazovnu ustanovu, organiziranje povjerenstva za prijem ucenika u prvi razred
osnovne $kole, utvrdivanje psihofizi¢kog stanja djeteta pri upisu, u formiranju odgojnih skupina
odnosno razreda, uvodenju inovativnih programa sukladno interesima i potrebama djeteta, u
pracenju i izvedbi odgojno-obrazovnog procesa, u radu s djetetom s posebnim potrebama,
savjetodavnom radu s djetetom i njegovim roditeljima (Musanovi¢ i sur., 2002; Stani¢i¢ i sur.,
2020).

6.2.4. Usporedba misljenja ravnatelja djecjeg vrtica i osnovne skole o prijelaznoj praksi

Nadalje, prikazani su rezultati usporedbe misljenja ravnatelja djec¢jeg vrtica i ravnatelja osnovne
Skole o prijelaznoj praksi. 1z rezultata u tablici 19 razvidno je kako se ravnatelji slazu u odnosu
na dvije subskale: Povezanost i suradnja Skola i vrtica tijekom procesa prijelaza (M=3,16;
SD=0,964) te Pozitivna prijelazna praksa (M=3,29; SD=0,598). Dakle, ravnatelji su misljenja
kako se Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza te
Pozitivna prijelazna praksa odvajaju prosjecno, s pozitivnim smjerom kretanja. Analizom
varijance (ANOVA) je potvrdeno je kako nema statisticki znaCajne razlike u misljenju
ravnatelja djecjeg vrtica u odnosu na misljenje ravnatelja osnovne Skole u odnosu na subskalu
misljenja Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne skole tijekom procesa prijelaza te u
odnosu na subskalu misljenja Pozitivne prijelazne prakse. Medutim, postoji statisti¢ki znacajna
razlika (p<0,01) u njihovom misljenju u odnosu na subskalu misljenja Roditeljske ukljucenosti

tijekom procesa prijelaza.

Tablica 19. Misljenje ravnatelja djecjeg vrtica i ravnatelja osnovne skola o prijelaznoj praksi

N M SD F
Subskala Povezanost i Vrti¢ 12 3,11 0,885
ST o o e Skola 12 3,22 1,074 0,07
i osnovne Skole tijekom
procesa prije|aza UkupnO 24 3,16 0,964
Subskala Pozitivha Vrti¢ 12 3,22 0,700
rijelazna praksa =
pryelaznap Skola 12 3,35 0,499 0,27
Ukupno 24 3,29 0,598
Subskala Roditeljska Vrti¢ 12 4,71 0,356
ukljuCenostiu'procesu Skola 12 421 0403 10,38
prijelaza
Ukupno 24 4,46 0,451
*p<0,01
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Moze se zakljuciti kako ravnatelji nisu u potpunosti zadovoljni s oblicima postojece suradnje
izmedu djecjeg vrtica i osnovne Skole odnosno da smatraju da medusobni posjeti, zajednicki
plan aktivnosti tijekom prijelaza, izmjena informacija o pojedinom djetetu, nisu dovoljno
zastupljene (Cestice u tablici 6 i tablici 7). Medutim, potrebno je istaknuti kako ravnatelji visoko
procjenjuju subskalu Roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza (vrijednost iznad 4). Ravnatelji
dje¢jih vrti¢a smatraju vaznim odrazavanje roditeljskih sastanaka, radionica, edukacija u
odnosu na ravnatelje osnovne $kole (prema Cesticama u tablici 8). S obzirom na dobivene
rezultate moze se zakljuciti kako ravnatelji djecjeg vrtica smatraju roditelje vrlo vaznim
¢imbenikom kvalitete procesa prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu (Cestice 18 i

22 u tablici 8).

Nekolicina autora (Kagan i sur., 2010; Noel, 2012) isticu vaznu ulogu ravnatelja u povezivanju
s lokalnom zajednicom u proces prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu.
Naime, ravnatelji imaju veliku ulogu u provedbi Zakonskih propisa vezanih za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje, osnovno-skolsko obrazovanje, povelju UN-a o pravima djeteta
(1989). Vaznost uloge ravnatelja u procesu prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog
konteksta prema misljenju (Rimm-Kauffman i sur. (2000) uocava se u ekolosko-dinamickom
modelu prijelaza. Prema njihovu misljenju uloga ravnatelja je primijeniti obrazovnu politiku na
mikro razini (dje¢jem vrti¢u/Skoli). Provedena istraZzivanja ukazuju na potrebu uskladivanja
prijelaznih aktivnosti i obrazovne politike unutar dje¢jeg vrtica i osnovne skole (Dunning i sur.,
2011). Spomenuti autori smatraju kako je uloga ravnatelja predloziti i organizirati aktivnosti
tijekom procesa prijelaza koje ¢e se direktno biti upucene djeci, roditeljima i uciteljima.
Istrazivanje koje je provedeno u Meksiku (Urbina, 2014) pokazuje kako ravnatelji uocavaju
razlike u odgojno-obrazovnom pristupu rada s djetetom u godini pred polazak u $kolu u odnosu
na prvi razred osnovne Skole. Takoder, u ovom istrazivanju istaknuta je potreba suradnje S
roditeljima tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu te povezivanje
djecjeg vrtica 1 osnovne Skole prate¢i razvojne mogucnosti djeteta. Osim toga, pojedini
ravnatelji koji su sudjelovali u istrazivanju prijelazne prakse u Meksiku smatraju kako prijelaz
djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu ne predstavlja problem za dijete dok drugi smatraju
kako proces prijelaza nije lak za dijete. Naime, ravnatelji nisu svjesni razlike izmedu djecjeg
vrti¢a 1 osnovne Skole ni u fizickom, ni pedagoSkom, ni akademskom kontekstu. Kao razlog
nedovoljnog ukljucivanja u prijelazne aktivnosti, ravnatelji navode obimne administrativne

obveze nametnute od strane Ministarstva prosvjete. Potrebno je istaknuti kako je istrazivanjem
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recentne literature u podrucju prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu pronaden jako
mali broj istrazivanja u koja su ukljuceni ravnatelji, Sto su uocili i ostali istrazivaci (Noel, 2012;

Perry i sur., 2014).

Potrebno je istaknuti kako odgojitelji (Tablica 16) stru¢ni suradnici dje¢jeg vrti¢a (Tablica 18)
I ravnatelji (Tablica 19) jednako procjenjuju subskalu Roditeljske wukljucenosti u proces
prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu. Takoder, i ucitelji (Tablica 16) i strucni
suradnici i (Tablica 18) ravnatelji osnovne $kole (Tablica 19) jednako procjenjuju subskalu
Roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza. Dakle, moze se zakljuciti da stru¢ni djelatnici i
ravnatelji dje¢jeg vrtica i osnovne Skole smatraju kako se organizacijom razli¢itih edukacija,
radionica i roditeljskih sastanaka razvija potrebna suradnja s roditeljima. Naime, razmjenom
informacija o pojedinom djetetu planiraju se aktivnosti kojima se moze pomo¢i djetetu pri

lak$oj prilagodbi na novu odgojno-obrazovnu okolinu (Tablica 8).

Medutim, stru¢ni suradnici djecjeg vrtia, odgojitelji 1 ravnatelji djecjeg vrtia jednako
procjenjuju subskalu Pozitivna prijelazna praksa. Naime, stru¢ni suradnici nisko procjenjuju
(M=2,96; SD=0,558) subskalu Pozitivna prijelazna praksa (Tablica 18) dok odgojitelji istu
skalu procjenjuju (Tablica 16) prosjecnom s intencijom pozitivnog smjera (M=3,21;
SD=0,540), vrlo sli¢no kao i njihovi ravnatelji M=3,22; SD=0,700 (Tablica 19). Strucni
suradnici dje¢jeg vrtica subskalu Povezanost i suradnja djecjeg vrti¢a i osnovne skole tijekom
procesa prijelaza takoder procjenjuju nisko (M=2,96; SD=0,739) u odnosu na odgojitelje
(M=3,22; SD=0,778) i ravnatelje (M=3,11; SD=0,885) koji subskalu Povezanost i suradnja
djecjeg vrtic¢a i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza procjenjuju prosje¢nom s intencijom

pozitivnog smjera.

Potrebno je istaknuti kako postoji razlika u misljenju izmedu ucitelja, strucnih suradnika i
ravnatelja osnovne Skole. Stru¢ni suradnici osnovne Skole nisko procjenjuju subskalu
Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza (M=2,88;
SD=0,830) u odnosu na ucitelje (M=3,38; SD=0,791) i ravnatelje osnovne Skole (M=3,22;
SD=1,074) koji subskalu Povezanost i suradnja djecjeg vrti¢a i osnovne skole tijekom procesa

prijelaza procjenjuju prosjecnom s intencijom pozitivnog smjera.

S obzirom na dobivene rezultate, postavlja se pitanje kako to da stru¢ni suradnici nisu
zadovoljni planiranjem zajednickih aktivnosti, planiranjem 1 organizacijom medusobnih

posjeta, razmjenom informacija o pojedinom djetetu, organizacijom edukacija i radionica za
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roditelje, kojima bi se olakSao prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu, a
odgojitelji i ravnatelji jesu? Dobar primjer suradnje tijekom procesa prijelaza prisutan je u
njemackim djec¢jim vrti¢ima i1 osnovnim Skolama, gdje pedagoski stru¢njaci osmisljavaju i
organiziraju razli¢ite edukacije za dijete 1 njegove roditelje kako bi ih pripremili na djetetov
polazak u prvi razred osnovne $kole, a time potakli i medusobnu suradnju (Griebel i sur., 2015).
Moze se zakljuciti, kako u odnosu na dobivene rezultate (Tablica 16, Tablica 17, Tablica 18,
Tablica 19), sudionici (odgojitelji, ucitelji, struéni suradnici, roditelji, ravnatelji) procesa
prijelaza djeteta iz predskolske ustanove nisu u potpunosti zadovoljni odvijanjem postojece
prijelazne prakse. Pretpostavka slabe suradnje, prema Barblett i sur. (2011) te Chan (2010) je u
medusobnom neuvazavanju i nerazumijevanju struke. S navedenim tvrdnjama slaze se i
Somolanji Toki¢ (2018) koja je u okviru svog istrazivanja prijelazne prakse dobila podatak
kako se 60 % ispitanika izjasnilo o nepostojanju dubljeg razumijevanja izmedu odgojitelja i
ucitelja tijekom procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu. Prema
misljenju pojedinih autora (Henderson, 2014; Hopps, 2014) pedagoske razlike u pristupu
procesu prijelaza uoc€ljive su u nac¢inu komunikacije tijekom procesa prijelaza te razumijevanju

prijelazne prakse.
6.2.5. Usporedba misljenja roditelja i strucnih djelatnika o prijelaznoj praksi

U daljnjoj interpretaciji rezultata odgojitelji, ucitelji, stru¢ni suradnici i ravnatelji su grupirani
u termin strucni djelatnici. U tablici 20 prikazani su rezultati usporedbe misljenja roditelja i
strucnih djelatnika 0 prijelaznoj praksi iz kojih se moze zakljuciti kako se misljenja roditelja i
stru¢nih djelatnika razlikuju s obzirom na sve Cestice Skala o prijelaznoj praksi: Povezanost i
suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole; Pozitivna prijelazna praksa; Roditeljska ukljucenost u

proces prijelaza.

Prema rezultatima iz tablice 20 vidljivo je kako roditelji i strucni djelatnici djecjeg vrtica i
osnovne Skole prosjeCno s pozitivnim smjerom kretanja procjenjuju sljedece subskale:
Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole (M=3,41; SD=0,833) te Pozitivna
prijelazna praksa (M=3,29; SD=0,656). 1z rezultata je, takoder vidljivo kako i stru¢ni djelatnici
I roditelji visoko procjenjuju subskalu Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza (M=4,034;
SD=0,636).
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Tablica 20. Misljenja roditelja i strucnih djelatnika o prijelaznoj praksi

SUBSKALE N M SD F
Subskala Povezanost i Roditelji 1045 3,47 0,900
suradnja djecjeg vrti¢a i . . .
osnovne $kole tijekom Struénjaci 243 3,17 0,811 23,08*
procesa prijelaza Ukupno 1288 3,41 0,883
Subskala Pozitivna Roditelji 1045 3,33 0,674
prijelazna praksa .
Struénjaci 243 3,14 0,551 15,54*
Ukupno 1288 3,29 0,656
Subskala Roditeljska Roditelji 1045 4,00 0,650
uklju¢enost u proces L.
prijelaza Struénjaci 243 4,21 0,537 22,27
Ukupno 1288 4,034 0,636
*p<0,001

Razlika u misljenju roditelja i stru¢nih djelatnika u odnosu na sve aspekte prijelazne prakse
(Tablica 20) potvrdena je analizom varijance (ANOV A) koja je pokazala kako postoji statisticki
znacajna razlika (p<0,001) u misljenju roditelja i strucnih djelatnika. Roditelji visoko
procjenjuju subskale: Povezanost i suradnja osnovne skole i djecjeg vrtica tijekom procesa
prijelaza te Pozitivna prijelazna praksa, dok strucni djelatnici posebice iz dje¢jeg vrtica visoko
procjenjuju subskalu Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza djeteta iz jednog odgojno-
obrazovnog konteksta u drugi. MozZe se zakljuciti kako roditelji smatraju da je za laksi prijelaz
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu potrebno organizirati zajednicke aktivnosti
tijekom prijelaza, medusobne posjete, razmjene informacija o pojedinom djetetu te
organiziranje zajednickih aktivnosti. Stru¢ni djelatnici nasuprot tome smatraju kako je za
djetetov laksi prijelaz vazno uklju¢ivanje roditelja u aktivnosti prijelaza, organiziranje
roditeljskih sastanaka tijekom kojih roditelji dijele znacajne informacije o svom djetetu sa
struénim djelatnicima osnovne Skole. Medusobna razmjena informacija pomaze ucitelju da

upozna dijete i prema tome prilagodi svoj rad, posebice tijekom procesa adaptacije.

Pozitivni primjeri prijelazne prakse koji ukljucuju roditelje su: osobni kontakt s roditeljima i
djecom koji se odvijaju prije i poslije djetetova prijelaza u osnovnu skolu; roditelji i djeca
posjecuju Skolu prije pocetka Skolske godine; roditelji pohadaju orijentacijske sesije prije
Skolske godine; ucitelji posjecuju dijete u njegovu domu na pocetku Skolske godine (Schulting

i sur., 2005). Pozitivne oblike suradnje s roditeljima navode Griebel i sur. (2015): afirmativno
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predstavljanje Skolskih iskustava roditelja (predavanja, radionice, individualno savjetovanje
roditelja, grupe medusobne potpore, pisane materijali na temu poticanja razvoja kvalitetnog
roditeljstva, parlaonice...), zajednicki strukturirani radni posjet $koli te istrazivacki projekti
djece 1 roditelja o skoli. Osim navedenih oblika suradnje Griebel i sur. (2015) istiCu vaznost
prenosenja podataka o pojedinom djetetu uz obvezatan pristanak i nazo¢nost roditelja. Potrebno
je istaknuti kako su za potrebe odvijanja kvalitetne suradnje definirana medusobna prava i
obveze: aktivno uklju¢ivanje roditelja u proces prijelaza kako bi se djetetu omogucio laksi
prijelaz iz predSkolske odgojno-obrazovne skupine u prvi razred osnovne skole, uvtrdivanje
organizacijskih obveza ustanove kako bi se omogucio primjereno vodenje. Prema njihovu
misljenju, uklju¢ivanjem roditelja u prijelazne aktivnosti potie se razumijevanje Svih
ukljucenih te se razvija tzv. kultura zajednistva. Vaznost potrebe ukljucivanja roditelja u proces
djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu skolu istakli su americki autori Himmele
i sur. (2015) opisujuéi studiju sluc¢aja u kojoj su sudjelovali studenti buduéi ucitelji, roditelj
djeteta, odgojitelj, ucitelj i ravnatelj HEAD START programa. Cilj navedene studije sluc¢aja bio
je istaknuti vaznost podrske ucitelja roditeljima djeteta pri polasku u prvi razred posebice u

pogledu akademskih postignuéa i razumijevanja obiteljskih mogucnosti.

Dockett i Perry (2014) navode kako obrazovna postignuca djeteta ovise o kvaliteti odgojno-
obrazovnog sustava i procesa koji se odvaja unutar njega te nacinu i kvaliteti djetetova prijelaza
iz vrti¢a u osnovnu Skolu. Kvaliteta djetetova prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu,
takoder ovisi o na¢inu ukljucivanja roditelja u proces prijelaza. Upravo roditelji kao partneri
odvijanja kontinuiteta u djetetovu odgoju i obrazovanju, prema misljenju Tatalovi¢ Vorkapi¢ i
sur. (2020), mogu utjecati na uspjesSnost prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu.
Prema misljenju Urbina (2014) roditelji nemaju dovoljno saznanja kako pomoc¢i djetetu tijekom
procesa prijelaza, kako ga pripremiti za Skolu te poticati njegove kognitivne sposobnosti

neophodne za djetetovu spremnost za Skolska ocekivanja.
6.2.6. Misljenja strucnih djelatnika o prijelaznoj praksi

U nastavku su prikazani rezultati misljenja strucnih djelatnika djecjeg vrti¢a 1 strucnih
djelatnika osnovne Skole 0 prijelaznoj praksi. Kao kod prethodne analize i ovdje se pojmom
strucni djelatnici obuhvaca odgojitelje, ucitelje, stru¢ne suradnike i1 ravnatelje. 1z rezultata
prikazanih u tablici 21 uo¢ene su razlike u misljenju izmedu odgojitelja, ucitelja i ravnatelja u

odnosu na struéne suradnike dje¢jeg vrtica i osnovne Skole vezano za subskalu Povezanost i
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suradnja djecjeg vrtica i osnovne Skole. Odgojitelji, ucitelji i ravnatelji prosjecno procjenjuju,
s pozitivnim smjerom kretanja subskalu Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i osnovne skole
(vrijednosti iznad 3,00) u odnosu na stru¢ne suradnike koji subskalu Povezanost i suradnja
djecjeg vrtic¢a i osnovne Skole procjenjuju nisko (M=2,93; SD=0,774). 1z prikazanih rezultata
moze se zakljuciti kako svi stru¢njaci jednako procjenjuju subskalu Pozitivna prijelazna praksa
(vrijednosti iznad 3,00). Dobiveni rezultati utvrdeni deskriptivnom analizom podataka (Tablica
16) potvrdeni su analizom varijance (ANOVA) koja je pokazala kako nema statisti¢ki znacajne
razlike u misljenju strucnih djelatnika o Pozitivnoj prijelaznoj praksi. Medutim, misljenja
strucnih djelatnika razlikuju se u misljenju o Povezanosti i suradnji djecjeg vrti¢a i osnovne
Skole te Roditeljskoj ukljucenosti u procesa prijelaza. Post hoc analiza uz Games-Howellovu
korekciju pokazala je kako postoji statisticki znacajna (p<0,05) razlika u misljenju ucitelja i
stru¢nih suradnika. Naime, ucitelji subskalu Povezanost i suradnja osnovne skole i djecjeg
vrtica tijekom procesa prijelaza procjenjuju vaznijom, u odnosu na stru¢ne suradnike. Takoder,
uocena je statisticki znacajna razlika (p<0,01) u misljenju stru¢nih suradnika i ravnatelja u
odnosu na ucitelje vezano za subskalu Roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza. Struéni
suradnici i ravnatelji u odnosu na ucitelje visoko procjenjuju (M=4,00; SD=0,566) subskalu

Roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza.

Moze se zakljuciti kako stru¢ni suradnici i1 ravnatelji djecjeg vrti¢a i osnovne Skole prepoznaju
znacajnost organizacije roditeljskih sastanaka, radionica i edukacija te ukljuc¢ivanja roditelja u

aktivnosti prijelazne prakse, za djetetov laksi prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu skolu.
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Tablica 21. Misljenje strucnih djelatnika o prijelaznoj praksi

SUBSKALE N M SD F
Subskala Odgojitelji 103 3,22 0,778
Povezanost i -
suradnja djeéjeg UCIteljl 50 3,38 0,791
vrti¢a i osnovne Struéni 66 2,93 0,774 3,37*
Skole tijekom suradnici
procesa prijelaza
Ravnatelji 24 3,16 0,964
Ukupno 243 3,17 0,811
Odgojitelji 103 3,21 0,540
Subskala Pozitivha Uéltel]l 50 3.08 0.495
prijelazna praksa : '
Struéni 66 3,04 0,575 2,05
suradnici
Ravnatelji 24 3,29 0,598
Ukupno 243 3,14 0,551
Odgojitelji 103 4,21 0,531
Subskala Uéitelji 50 4,00 0,566
Roditeljska
ukljucenost u Strucni 66 4,28 0,504 4,91**
proces prijelaza suradnici
Ravnatelji 24 4,46 0,451
Ukupno 243 4,21 0,537

*p<0,05; **p<0,01

Generalno gledajudi, iz prikazanih rezultata moze se zakljuciti kako strucni djelatnici dje¢jeg
vrtica 1 osnovne Skole nisu u potpunosti zadovoljni organizacijom medusobnih posjeta,
organizacijom razli¢itih zajedni¢kih aktivnosti, posebice tijekom procesa prijelaza te
medusobnom razmjenom informacija o pojedinom djetetu. Kako navode Einarsdottir i sur.
(2008), razmjena informacija odgojitelja i1 ucitelja o djetetovim razvojnim postignuc¢ima,
potrebama i interesima moze biti vazna u planiranju odgojno-obrazovnog rada. Medutim,
rezultati istrazivanja ukazuju kako je takav oblik suradnje malo zastupljen u postojecoj
prijelaznoj praksi §to su potvrdila i prijasnja istrazivanja na podrucju Republike Hrvatske. U
svojem prijasnjem istrazivanju Viskovi¢ (2018) propituje se koji je razlog ne provodenja
prijelaznih  aktivnosti  koje odgojitelji i ucitelji smatraju znacajnim. Autorica razlog
nedosljednosti provedbe prijelaznih aktivnosti u praksi praktiCara, unato¢ osobnim
razmisljanjima, vidi u krutosti postojec¢eg kurikuluma posebice Skolskog, nedostatku osobne
inicijative te nedovoljno razvijenim kompetencijama prakticara. Rezultati ovog istrazivanja

ukazuju kako je isto pitanje jo$ uvijek prisutno u prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi.
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Dockett i Einersdottir (2017) naglasavaju kako je za pozitivan prijelaz djeteta iz dje¢jeg vrti¢a
u osnovnu skolu vazan odgojno-obrazovni kontinuitet §to podrazumijeva potrebu medusobnog
poznavanja i razumijevanja medu odgojno-obrazovnim sustavima. Naime, vaznu ulogu u
osiguravanju kvalitete prijelazne odgojno-obrazovne prakse ima suradnja odgojitelja i ucitelja
pri ¢emu se poseban naglasak daje postivanju nacina ucenja djeteta u predskolskim ustanovama
te ¢injenici da je svako dijete individua i da kao takvo ulazi i u Skolu (Tatalovi¢ Vorkapi¢ i sur.,
2021). 1z recentne literature vidljivo je kako rezultati prethodnih istraZivanja, §to potvrduje i
ovo istrazivanje, ukazuju kako su najceS¢i oblici suradnje djecjeg vrtia i osnovne Skole
jednodnevni posjeti djece Skoli i vrlo rijetko Skolske djece djecjem vrticu. Pretpostavka
ucestalog oblika takve suradnje, prema navodima Somolanji Toki¢ (2018) je ta $to ne zahtijeva
vecu angaziranost od strane odgojitelja i ucitelja u odnosu na vrijeme, posebnu organizaciju i
dodatne resurse. Ovo istrazivanje, kao i provedena istrazivanja ukazuje, kako vise od desetljeca
nema pozitivnih promjena u odnosu na praksu roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu, iako rezultati istrazivanja ukazuju na svjesnost

sudionika istrazivanja da je za djetetov laksi prijelaz vazna roditeljska ukljucenost.

Provedeno istraZivanje potvrdilo je rezultate prethodnih istraZivanja na temu prijelaza djeteta
1z dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu (Viskovi¢, 2018; Somolanji-Toki¢ 2018; Athola 1 sur. 2011;
Lo Casale-Crouch i sur., 2008; Kagan i Kauerz, 2007; Bogard i Takanishi, 2005) kojima je
utvrdeno kako najznacajniji procesi prijelazne odgojno-obrazovne prakse nisu dovoljno
zastupljeni: nema dovoljne sustavne suradnje izmedu odgojitelja i ucitelja, nisu zastupljene
zajednicke aktivnosti poput rada na projektima, razmjene iskustava izmedu odgojitelja i ucitelja
u odnosu na djecu, djeca prvih razreda osnovne §kole ne posjecuju djecu u predskoli kako bi
im prenijela svoja iskustva prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu, kao ni svoja Skolstva
iskustva. Takoder, rezultati istrazivanja potvrduju kako se najces¢i oblici suradnje djecjeg vrtica
i osnovne $kole odvijaju na osnovu razgovora o $koli i jednodnevnim posjetima djece djecjeg
vrti¢a osnovnoj $koli. Meksic¢ko istrazivanje, a i rezultati ovog istrazivanja, potvrduju rezultate
istrazivanja koje su proveli Rimm-Kauffman i sur. (2000) kako je potreban ekolosko-dinamicki
pristup procesu prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu odnosno potrebna je

interakcija i poticanje gradnje odnosa medu svim ukljuc¢enim sudionicima.
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6.2.7. Kvalitativna obrada podataka pitanja zatvorenog i otvorenog tipa u odnosu na

prijelaznu praksu

Da bi se dobio dublji uvid u promisljanja roditelja 1 stru¢nih djelatnika o pitanju postojece
suradnje i prijelazne odgojno-obrazovne prakse, sudionicima istrazivanja u okviru anketnog
upitnika postavljena su i pitanja zatvorenog tipa. Pitanjima zatvorenog tipa sudionicima
istrazivanja omoguceno je davanje dihotomnog odgovora (DA/NE) odnosno mogli su
procijeniti slazu ili ne slazu s ponudenom tvrdnjom. Pitanja zatvorenog tipa sadrze odredene
odgovore te su ograni¢ena na nekoliko kategorija. Prema Milas (2009) pitanja zatvorenog tipa
nije potrebno unaprijed kodirati ¢ime se omogucava lakSa usporedba odgovora ispitanika.
Prema istom autoru, problem pitanja zatvorenog tipa javlja se kod ispitanika koji nemaju
odredeno misljenje o odredenom problemu stoga nasumce odabiru odgovor.

Tablica 22. Odgovara li postojeca prijelazna praksa djeteta iz predskolske ustanove u
osnovnu Skolu potrebama i mogucnostima djeteta?

Odgovara li postojeca prijelazna praksa djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu skolu
potrebama i moguénostima djeteta?

Odgovor na pitanje Uloga sudionika Ukupno
Odgojitelj Ucitelj Strucni Ravnatelj Roditelj
suradnik
NE b2 26 17 26 10 87 166

F 25,2% 34,0% 39,4% 41, 7% 8,3% 12,9%

DA > 77 33 40 14 956 1120

F 74,8% 66,0% 60,6% 58,3% 91,7% 87,1%

Ukupno > 103 50 66 24 1043 1286
F 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Iz rezultata prikazanih u tablici 22 vidljivo je kako su na pitanje Odgovara li postojeca
prijelazna praksa djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu potrebama i mogucnostima
djeteta? odgovorili svi sudionici istrazivanja (100 %, N=1286). Pojedina¢no gledaju¢i odgovor
na pitanje o dobrobiti postojece prijelazne prakse za dijete, sudjelovali su: odgojitelji (N=103),
ucitelji (N=50), stru¢ni suradnici (N=66), ravnatelji (N=24) i roditelji (N=1043). Dakle, na
postavljeno pitanje veci broj ispitanika odgovorio je DA (f=87,1 %; N=1120) $to se moze
zakljuciti da smatraju kako se postojeca prijelazna praksa odvija sukladno dobrobiti pojedinog
djeteta. Manji broj sudionika istrazivanja nije zadovoljan s postojecom prijelaznom praksom,
njih (f=12,9 %, N=166) odgovorilo je NE na postavljeno pitanje. Zakljucak je, prema
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rezultatima istrazivanja prikazanima u tablici 22, kako je veéina sudionika istrazivanja
zadovoljna postojecom prijelaznom praksom odnosno misljenja su da se odvija sukladno

potrebama i moguénostima djeteta.

Pojedinacno gledajuci odgojitelji najmanje smatraju da se postojeca prijelazna praksa odvija
sukladno potrebama i mogucnostima djeteta (f=25,2 %, N=26). Rezultati prikazani u tablici 22
u korelaciji su s podatcima dobivenima obradom podataka u skali Misljenje odgojitelja o
prijelaznoj praksi (Tablica 16). Naime, odgojitelji nisu u potpunosti zadovoljni postojecom
prijelaznom praksom. Najveci postotak slaganja s postoje¢om prijelaznom praksom iskazali su
roditelji (f=91,7 %; N=956) sto nije u potpunosti u korelaciji s rezultatima prikazanim u tablici

17, iz koje je razvidno kako su roditelji prosje¢no zadovoljni postoje¢om prijelaznom praksom.

Istrazivanje na temu prijelaza kao jednake odgovornosti svih, koje su provele Visnji¢ Jevti€ 1
Viskovi¢ (2019) s djecom, roditeljima i uciteljima implicira kako odrasli sudionici istrazivanja
nisu podjednako skloni prihvaéati djecu kao aktivne sudionike vlastitog razvoja. Podlogu
razumijevanja djeteta kao pasivnog sudionika vlastitog odgoja i obrazovanja, autorice vide u
postoje¢oj zakonskoj regulativi koja pociva na razli¢itoj definiciji s aspekta ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja i osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja u odnosu na ulogu
djeteta u odgojno-obrazovnom procesu. U okviru sustava ranog i predSkolskog odgoja i
obrazovanja svakom djetetu se pristupa individualno, prihvacaju se njegovi razliiti interesi i
sposobnosti, dijete se promatra kao sukonstruktora vlastita znanja, dok se u osnovnoskolskom

sustavu jednako pristupa svakom djetetu (Viskovic i sur., 2019).

U NKRPOO (2014) sugerira se pracenje i dokumentiranje razvojnih postignuc¢a djece (razvojne
mape). Medutim, njihova primjena u odgojno-obrazovnoj praksi temelji se na dobrovoljnosti
odgojitelja. PedagoSka dokumentacija, razvojne mape i sl. dokumenti u kojima se vode biljeske
0 razvojnim postignué¢ima djece mogu biti vrlo vazan dokument pri prijelazu djeteta iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu koji ¢e ucitelju omoguciti upoznavanje pojedinog djeteta te pripremu
odgojno-obrazovnog rada. Nazalost, u odgojno-obrazovnoj praksi prisutna je nezainteresiranost
ucitelja za vrticku pedagosSku dokumentaciju koja bi im omogucéila cjelovit uvid u razvoj
pojedinog djeteta (Viskovi¢, 2018b). Rezultati dosadasnjih istrazivanja prijelazne prakse u
Republici Hrvatskoj ukazuju kako je za laksi prijelaz djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu
Skolu vazna suradnja na relaciji struénjaci djecjeg vrtica-stru¢njaci osnovne $kole-roditelji, ali

isto tako ukazuju kako suradnje nisu ostvarene, odnosno kako su sporadi¢ne (Viskovi¢, 2018;
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Somolanji Toki¢, 2018). Autorice u svojim radovima isticu kako su tijekom prijelazne prakse
najcesc¢e prisutni djecji posjeti osnovnoj Skoli koji se smatraju najmanje korisnima (Viskovi¢,

2018b; Somolanji Tokié¢, 2018).

U tablici 23 prikazani su rezultati obrade podataka vezanih uz pitanje Je i potrebna veca
suradnja sudionika odgojno-obrazovnog procesa (odgojitelja, uditelja, roditelja, strucnih
suradnika i ravnatelja) i sudionika Sire drustvene zajednice (jedinica lokalne i regionalne razine,

Ureda drzavne uprave, nadleznih institucija nacionalne i regionalne razine).
Tablica 23. Je li potrebna veéa suradnja sudionika prijelazne odgojno-obrazovnog prakse?

Je li potrebna veéa suradnja sudionika prijelazne odgojno-obrazovne prakse?

Odgovor Uloga sudionika Ukupno
na pitanje Odgojitelj  Ugitelj Struéni Ravnatelj Roditelj
suradnik

NE > 13 0 6 4 369 392

F 12,6% 0,0% 9,1% 16,7% 35,4% 30,5%
DA > 90 50 60 20 672 892

F 87,4% 100,0% 90,9% 83,3% 64,6% 69,5%

Ukupno 2 103 50 66 24 1041 1284
F 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Iz rezultata prikazanih u tablici 23 vidljivo je kako se svi sudionici istrazivanja slazu da je
potrebna veca suradnja svih sudionika prijelaznog odgojno-obrazovnog procesa i dionika Sire
drustvene zajednice ukljucenih u proces prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu
skolu. Rezultati prikazani u tablici 23 u korelaciji su s rezultatima obrade podataka u odnosu na
misljenje roditelja i strucnih djelatnika o povezanost i suradnji djecjeg vrti¢a i osnovne Skole

tijekom procesa prijelaza (Tablica 20).

Svi ucitelji (f=100 %, N=50) izjasnili su se kako je potrebna suradnja svih sudionika
(odgojitelja, ucitelja, roditelja, strucnih suradnika, ravnatelja) 1 dionika Sire drustvene zajednice
(jedinica lokalne i regionalne razine, Ureda drZzavne uprave, nadleZnih institucija nacionalne i
regionalne razine). Rezultati prikazani u tablici 23 potkrepljuju rezultate u tablici 16 iz koji je
razvidno kako ucitelji nisu u potpunosti zadovoljni sa suradnjom izmedu predskolskog i
osnovnoskolskog sustava. Roditelji su pak iskazali najslabije slaganje (f=64,6 %, N=672) o
potrebi suradnje izmedu predSkolske ustanove i osnovne skole te Ureda drzavne uprave i ostalih

vanjskih dionika. Rezultati prikazani u tablici 23 u korelaciji su s rezultatima prikazanim u
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tablici 17 gdje su roditelji, takoder iskazali prosje¢no zadovoljstvo medusobne suradnje
predskolske ustanove i osnovne Skole. Pretpostavlja se da ucitelji svoje misljenje temelje na
nedovoljnoj suradnji, odnosno nedovoljnoj kvaliteti njezina odvijanja, ne prenosenja vaznih
informacija o pojedinom djetetu kako bi se prilagodio odgojno-obrazovni rad. Takoder,
pretpostavlja se da su ucitelji misljenja kako nemaju dovoljno podrske od dionika Sire drustvene
zajednice posebno kad su u pitanju djeca s teSko¢ama u razvoju. Rezultati istrazivanja na temu
prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu $kolu, koje je provedeno s odgojiteljima u
predskolskim skupinama te uciteljima u prvom razredu osnovne $kole prikazuju kako se i
odgojitelji i u€itelji slazu da je postojecu prijelaznu praksu potrebno dalje razvijati s naglaskom

na pobolj$anju komunikacije izmedu odgojno-obrazovnih institucija (Velicki, 2013).

Potrebno je istaknuti kako su rezultati istraZivanja pokazali da se svi sudionici procesa prijelaza
slazu kako je potrebna suradnja svih sudionika i dionika Sire druStvene zajednice (jedinica
lokalne i regionalne razine, Ureda drzavne uprave, nadleznih institucija nacionalne i regionalne
razine) tijekom procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu. Rezultati
istrazivanja dobiveni iz kvalitativnih odgovora ispitanika su prikazani i interpretirani u dijelu

istraZivanja koji se odnosi na kvalitativnu analizu pitanja otvorenog tipa.

Postavljanjem pitanja otvorenog Zeli se dobiti dublji uvid u misljenje svih ukljuc¢enih sudionika
(odgojitelja, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika, ravnatelja) o postojecoj prijelaznoj praksi u
odnosu na osobno iskustvo. Pitanjima otvorenog tipa sudionicima procesa istrazivanja
omogucuje se iznosenje vlastitih promisljanja i stavova (Johnson i Christensen, 2014.; Kumar,
2014). Iako ovakav oblik istrazivanja omogucuje istrazivacu dublji uvid u promisljanja, stavove
1 razumijevanja ispitanika o pitanju problema istrazivanja, takoder posjeduje 1 odredene
nedostatke kao §to je analiza prikupljenih podataka (Kumar, 2014). U zadnjem dijelu Upitnika
UIMOOPP odgovorom na pitanje otvorenog tipa, sudionici istrazivanja mogli su dati osvrt na

postojecu prijelaznu praksu.

Za obradu podataka pitanja otvorenog tipa koriStena je metoda analize sadrzaja, odnosno
sadrzaj je podijeljen u kategorije. Naime, odgovori sudionika na pitanja otvorenog tipa kodirani
su sukladno ucestalosti pojavljivanja odredene kategorije u dokumentu koji se analizira. Nakon
analize sadrzaja pristupilo se pretvorbi rezultata u brojcane kategorije. U odgovorima ispitanika
identificirana su klju¢na podrucja prijelazne prakse djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu

Skolu te su s tim u vezi kreirani slijedeci elementi kvalitativne interpretacije pitanja otvorenog
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tipa: Misljenje sudionika o postojecoj prijelaznoj praksi; Misljenje sudionika o suradnji djecjeg
vrti¢a i osnovne skole; Misljenje sudionika o povezanosti kurikuluma predskole i kurikuluma
prvog razreda osnovne Skole; Priprema djeteta za skolu tijekom programa predskole;
Ocekivanja sudionika u odnosu na skolu i ucitelja kod polaska djeteta u prvi razred; Misljenje

sudionika o postupku testiranja djeteta prilikom upisa u prvi razred?.

Najces¢i oblik prikaza rezultata analize sadrzaja su mjere frekvencije iz kojih se izvode postotci
(Milas, 2009), sto je koristeno pri obradi podataka i u ovom istrazivanju. Analizom odgovora
ispitanika dobio se objektivan uvid u njihovo promisljanje o postojecoj prijelaznoj praksi
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu. Naime, objektivnost metode analize sadrzaja
podrazumijeva nezavisnost rezultata u odnosu na istrazivaca jer razliciti istraziva¢i na osnovu
rezultata istrazivanja dolaze do istog zakljucka (Milas, 2009). Analizom sadrzaja utvrdeno je
kako vecina sudionika (f=41 %; N=1286) istrazivanja ima negativan stav o prijelaznoj praksi,
neutralno je 22% sudionika, 28% ih je dalo svoje videnje kako bi se trebala odvijati prijelazna
praksa, dok njih samo 9 % ima pozitivan stav o postojecoj prijelaznoj praksi, $to se moze vidjeti

na grafu 4.
neutralno
22% preporuke
28%
’pozitivno
9%

negativno
41%

Graf 4. Misljenje o prijelaznoj praksi
Za potrebe potkrepljenja ovog rezultata izabrana su dva odgovora koji eksplicitno prikazuju
misljenje sudionika istraZivanja:
» ,,Potrebno je programsko i organizacijsko povezivanje predskolskog i osnovnoskolskog
sustava.“
» ,Prijelaz djeteta iz vrti¢a u osnovnu skolu ovisi o psihofizickim karakteristikama djeteta

jednako kao i o kvaliteti programa predskole.*
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Potrebno je istaknuti kako rezultati dobiveni analizom odgovora pitanja otvorenog tipa nisu u
korelaciji su s rezultatima dobivenima iz odgovora na pitanja zatvorenog tipa (Tablica 23) iz
kojih je razvidno da su ispitanici zadovoljni postoje¢om prijelaznom praksom. Takoder, u
suprotnosti su rezultatima dobivenim obradom podataka skale Misljenja roditelja i strucnih
djelatnika o prijelaznoj praksi (Tablica 20) gdje su strucni djelatnici iskazali svoje zadovoljstvo
s odvijanjem postojece prijelazne prakse dok su roditelji izrazili prosjecno zadovoljstvo s

oblikom odvijanja postojece prijelazne prakse (Tablica 17).

Medutim, rezultati prikazani u grafu 9 potvrduju rezultate istrazivanja koja su proveli Barblett
i sur. (2011) tijekom kojeg je potvrdena nesuglaSenost izmedu odgojitelja i ucitelja u odnosu
na njihova uvjerenja, stavove i percipiranja prijelazne prakse. Na temelju analize sadrzaja
utvrdeno je kako samo 2 % od N=1286 ispitanika ima pozitivan stav o suradnji djecjeg vrtic¢a
i osnovne Skole, 8 % ima neutralan stav o tom pitanju, 34 % ih je negativnhog stava prema
postojeéim oblicima suradnje djecjeg vrtica i osnovne Skole, §to se moze vidjeti iz prikaza
rezultata u grafu 5. Potrebno je istaknuti kako 56 % ispitanika daje svoje preporuke o tome kako

bi se suradnja medu odgojno-obrazovnim sustavima trebala odvijati.

neutralno
8%

negativno
34% preporuke
I 56%

pozitivho
2%

Graf 5. Misljenje o suradnji djecjeg vrtic¢a i osnovne Skole

S obzirom na to da je visok postotak (f=56 %; N=1286) sudionika istrazivanja dao svoje
preporuke kako bi se trebala odvijati suradnja medu odgojno-obrazovnim sustavima, posebice
tijekom procesa prijelaza, a 34 % je negativnog misljenja u odnosu na postoje¢u suradnju

medu sustavima, izabrano je nekoliko citata:

» ,Potrebno je jacati suradnju izmedu Skola i vrtica kako bi se program predskole

prilagodio nastavnom sadrzaju koji djecu ocekuje u 1. razredu.*
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» ,Suradnja izmedu vrti¢a, tj. odgojitelja 1 ucitelja uopée ne postoji. Time se bitne
informacije ne prenose $to je ponekad otezavajuca okolnost za pojedinu djecu.*

> Suradnja s dje¢jim vrticima, oko prijenosa informacija, odvija se uglavnhom u
slucajevima upisa djece s teSkocama (trazi se misljenje DV za djecu s teSkoc¢ama ili
redovnog DV) te za djecu ¢iji su roditelji podnijeli zahtjev za prijevremeni upis u prvi
razred. Kako je nasoj Skoli upisno podrucje Citav grad te djeca dolaze iz raznih vrtica
(Sto gradskih, Sto privatnih), nismo u mogucnosti kontaktirati sve vrtice. Smatram da bi
nam koristilo kad bi vrti¢i slali pismeno kratak opis djetetovog funkcioniranja u

predskoli.*

Rezultati prikazani u grafu 5 u korelaciji su s podatcima dobivenima obradom podataka
zatvorenog tipa (Tablica 22) gdje se sudionici procesa prijelaza slazu kako je potrebno

poboljsati postojecu praksu u najboljem interesu djetetu.

Analizom sadrzaja uoceno je kako 61 % (N=1286) sudionika istrazivanja ima negativan stav o
povezanosti kurikuluma predskole i kurikuluma osnovne skole $to se moze vidjeti iz rezultata

prikazanih u grafu 6.

neutralno
7%

preporuke
32%

’pozitivno

. 0%
negativno

61%

Graf 6. Neuskladenost kurikuluma

Dakle, iz grafa 6 vidljivo je kako vise od polovice ispitanika (f=61 %; N=1286) smatra kako
kurikulum djec¢jeg vrti¢a odnosno predskole nije uskladen s kurikulumom osnovne skole. Nitko
od ukljucenih sudionika ne smatra da su kurikulumi medusobno uskladeni. Od svih ispitanika
7 % nema stav o uskladenosti kurikuluma, dok njih 32 % daje svoje preporuke kako i na koji

nacin trebalo uskladiti kurikulume.

Za potkrepljenje rezultata prikazanih u grafu 6 izabrano je nekoliko odgovora sudionika

istrazivanja:
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» ,Ja smatram da je U prvom razradu neophodan individualni pristup u¢enicima. Djeca
dolaze razlicitih predznanja, a i razlicitih stupnjeva zrelosti. Nekim ucenicima treba
vremena da savladaju vjesStine Citanja, pisanja i racunanja. Narocito je individualni
pristup potreban u drugom polugodistu kad zapo¢ne ocjenjivanje. Treba imati na umu
da se u prvom razredu ve¢inom ocjenjuju sposobnosti, a ne trud ucenika npr. diktat,
razumijevanje procitanog. Negativne ocjene, narocito lose utjeu na motivaciju ucenika
prvasa i smatram da uciteljicama treba dati slobodu (ili ih podsjetiti da ju imaju) da
individualno pristupaju uceniku u skladu s trenutnim sposobnostima.*

» ,,Veliki nesklad predskole i skole. U predskoli ne uce pisati slova, a u Skoli prebrzo rade
slova pa sve ostaje na roditeljima.*

» ,,Predskolski kurikulum uopée nije uskladen sa Skolskim. Opcenito se ne prepoznaju
specifi¢ne potrebe darovite djece. nije razraden plan i program rada s darovitom

djecom.*

Dosadasnja istrazivanja (ETC*, 2011) potvrduju vaznost odvijanja 0dgojno-obrazovnog
kontinuiteta tijekom procesa prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu.
Rezultati navedenog istraZivanja ukazuju kako je vaZan segment u procesu prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu prilagodenost pedagoSkog pristupa 1 odgojno-
obrazovnog kurikula sposobnostima pojedinog djeteta (Einarsdéttir, 2017). Ista promisljanja
nalaze se 1 ovom istraZivanju §to se moze i§Citati iz odgovora sudionika istraZivanja na pitanja

otvorenog tipa (Graf 6).

6.3. Povezanost izmedu prijelazne odgojno-obrazovne prakse odgojitelja i ucitelja s

njihovim stupnjem obrazovanja i godinama radnog iskustva

U skladu sa Sestom hipotezom testirana je povezanost misSljenja odgojitelja 1 ucitelja 0
prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi s njihovim stupnjem obrazovanja i radnim stazem

koriste¢i Pearsonov koeficijent korelacije.

43 Educational Transitions and Change Research Group — ETC (2011)
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6.3.1. Povezanost misljenja odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi sa

stupnjem obrazovanja i radnim stazem

Za potrebe istrazivanja pristupilo se analizi podataka koliko stupanj obrazovanja i radni staz

odgojitelja i u€itelja utjeCu na njihovo misljenje o postojecoj prijelaznoj praksi.

U tablici 24 prikazani su rezultati povezanosti misljenja odgojitelja i ucitelja 0 prijelaznoj
praksi, misljenje o svrsi programa predskole u pripremi djeteta za Skolu te misljenje o
usvojenim vjeStinama 1 poteSko¢ama djeteta u godini prije polaska u Skolu 1 prvom razredu
osnovne Skole u odnosu na njihov staz i stupanj obrazovanja. Povezanost misljenja odgojitelja
i ucitelja o prijelaznoj praksi procjenjivala se u odnosu na Subskale: Povezanost i suradnja
dje¢jeg vrtia i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza, Pozitivna prijelazna praksa te
Roditeljska ukljucenost u proces prijelaza. Povezanost misljenja odgojitelja i ucitelja 0
elementima spremnosti djeteta za Skolu procjenjivala se u odnosu na Skalu o Usvojenim
vjeStinama djeteta, Skalu o Potesko¢ama djeteta te Subskale Vaznost predSkole za razvoj i
pripremu djeteta za Skolu i Subskalu Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za

skolu.

Tablica 24. Povezanost misljenja odgoyjitelja i ucitelja o prijelaznoj odgojno-obrazovnoj
praksi i elementima spremnosti djeteta za skolu sa stupnjem obrazovanja i radnim stazem

X Skala Radni staz Stupanj obrazovanja
Radni staz 1 -0,545™
Struéna sprema -0,545™ 1
Subskala Povezanost i suradnja djecjeg vrtica i 0,035 -0,074
osnovne Skole tijekom procesa prijelaza
Subskala Pozitivna prijelazna praksa 0,046 0,014
Subskala Roditeljska ukljuéenost u proces prijelaza -0,046 0,022
Skala misljenja o Usvojenim vjestinama djeteta 0,101 -0,024
Skala misljenja o PoteSko¢ama djeteta 0,089 -0,087
Subskala Vaznost predskole za razvoj i pripremu 0,107 0,037

djeteta za Skolu

Subskala Odgovornost programa predskole u 0,182" -0,154
pripremi djeteta za Skolu

*p<0,05; **p<0,01
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Primjenom Pearsonovog koeficijenta korelacije utvrdeno je kako nema poveznice izmedu
radnog staza i strune spreme odgojitelja i ucitelja s njihovim misljenjem o prijelaznoj praksi
(Tablica 24).

Duzi radni staz statistiCki je znacajno pozitivno (p<0,05) povezan s misljenjem odgojitelja i
ucitelja u odnosu na iskazivanja poteskoca djeteta u programu predskole i ve¢oj odgovornosti
programa predskole u pripremi djeteta za Skolu. Dakle, odgojitelji i ucitelji s duzim radnim
stazem misSljenja su kako dijete u programu predskole moze iskazati potencijalno vece
poteskoce pri obavljanju zadataka, postivanju autoriteta, rada u skupini, savladavanju novih
aktivnosti, u komunikaciji s okolinom, odrzavanju koncentracije i paznje, mirno sjedenje i
slijedenje naputaka. Takoder, misljenja su kako odgovornost za djetetov cjelokupni razvoj i

pripremu za $kolu ima program predsSkole.

Visa strucna sprema je statisticki znacajno negativno (p<0,01) povezana s miSljenjem
odgojitelja i ucitelja u odnosu na odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu.
Odgojitelji i ucitelji s viSom stru¢nom spremom misljenja su da je manja odgovornost programa
predskole u poticanju razvoja znanja, sposobnosti i vjeStina (govorno-komunikacijske,
motoricke, predmatematicke, predcitalacke, predpisacke i socioemocionalne) u pripremi djeteta

za Skolu, odnosno da je ve¢a odgovornost na Skolama.

6.3.2. Povezanost misljenja odgojitelja o prijelaznoj praksi u odnosu na radni staz i stupanj

obrazovanja

U tablici 25 prikazani su rezultati povezanost misljenja odgojitelja o prijelaznoj praksi u odnosu

na radni staZ i stupanj obrazovanja.
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Tablica 25. Povezanost misljenja odgoyjitelja o prijelaznoj praksi sa stupnjem obrazovanja i
radnim stazem

X Skala Radni staz Stru€na sprema
Radni staz 1 -0,510™
Struéna sprema -0,510" 1
Subskala Povezanost i suradnja djecjeg 0,089 -0,137
vrtica i osnovne Skole tijekom procesa
prijelaza
Subskala Pozitivna prijelazna praksa -0,033 0,101
Subskala Roditeljska ukljuéenost u proces -0,021 0,069
prijelaza
Skala misljenja o Usvojenim vjestinama 0,276 -0,041
djeteta
Skala misljenja o PoteSko¢ama djeteta -0,002 -0,071
Subskala Vaznost predskole za razvoj i 0,152 0,133

pripremu djeteta za Skolu

Subskala Odgovornost programa predskole 0,114 -0,081
u pripremi djeteta za Skolu

*p<0,05; **p<0,01

Primjenom Pearsonovog koeficijenta korelacije utvrdeno kako radni staz i struna sprema nisu
statisticki zna¢ajno povezani (p<0,01) s miSljenjem odgojitelja o prijelaznoj praksi (Tablica
25). Duzi radni staz bio je jedino statisticki znacajno pozitivno povezan (p<0,05) s misljenjem
odgojitelja u odnosu na vjestine koje dijete treba imati usvojene u godini prije polaska u skolu.
Naime, odgojitelji s duzim radnim stazem misljenja su kako dijete u godini prije polaska u skolu
treba imati usvojene sljedece vjestine: govorno-komunikacijske, motoricke, predmatematicke,

predcitalacke, predpisacke te socioemocionalne kako bi bilo spremno za $kolu.

6.3.3. Povezanost misljenja ucitelja o prijelaznoj praksi u odnosu na radni staz i stupanj

obrazovanja

U tablici 26 prikazani su rezultati povezanost misljenja ucitelja o prijelaznoj praksi u odnosu

na radni staz i stupanj obrazovanja.
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Tablica 26. Povezanost misljenja ucitelja o prijelaznoj praksi sa stupnjem obrazovanja i
radnim stazem

X Skala Radni staz Stru€na sprema
Radni staz 1 -0,666™
Struéna sprema -0,666" 1
Povezanost i suradnja Skola i vrti¢a -0,094 0,087
tijekom procesa prijelaza
Pozitivna prijelazna praksa 0,252 -0,238
Roditeljska uklju¢enost u proces prijelaza -0,070 -0,083
Skala stavova o usvojenim vjestinama -0,193 0,028
djeteta u godini pred Skolu
Skala stavova o poteSko¢ama djeteta u 0,290 -0,128
programu predskole
Vaznost predskole za razvoj djeteta i 0,095 -0,172
pripremu za skolu
Odgovornost predskole u pripremi djeteta 0,377" -0,334"
za Skolu

*p<0,05; *p<0,01

Primjenom Pearsonovog koeficijenta korelacije utvrdeno je kako radni staz i stru¢na sprema
nisu povezani s misljenjem ucitelja o prijelaznoj praksi (Tablica 26). Duzi radni staz ucitelja
bio je jedino statisti¢ki zna¢ajno pozitivno (p<0,05) povezan sa skalom o Usvojenim vjestinama
djeteta te subskalom Odgovornost pred skole u pripremi djeteta za skolu. U¢itelji koji duze rade
misljenja su kako dijete u programu predskole moze iskazati poteskoce: pri obavljanju
zadataka, rada u skupini, postivanje autoriteta, savladavanje novih aktivnosti, poteskoce u
komunikaciji, u odrzavanju koncentracije i paznje, poteskoce u ponasanju). Takoder, Smatraju
kako vaznu ulogu i odgovornost u razvoju djetetovih znanja, vjestina i sposobnosti, njegovom

cjelovitom razvoju djeteta ima program predskole.

Visa stru¢na sprema statisticki je znafajno negativno (p<0,01) povezana sa subskalom
Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu. Ucitelji s viSom stru¢nom
spremom misljenja su da je manja odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu,
odnosno da je veca odgovornost na Skolama. Dakle, ucitelji ne smatraju da je odgovornost
programa predskole koliko ¢e dijete usvojiti znanja, sposobnosti 1 vjeStina (govorno-
komunikacijske, motoricke, predmatematicke, pred¢italacke, predpisacke te socioemocionalne)

kako bi bilo spremno za Skolu.
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Nekolicina autora smatra kako kvaliteta odvijanja odgojno-obrazovnog procesa ovisi 0 stupnju
1 kvaliteti obrazovanja odgojitelja (Viskovi¢ i sur., 2019 prema Criddle 2012.; Gormley i sur.,
2005; Kelley i sur. 2004) te suradnji odgojitelja 1 roditelja (Viskovi¢ 1 sur., 2019 prema
Anderson i sur., 2003; Bennett i sur., 2006).

6.4. Razlike u miSljenju sudionika odgojno-obrazovnog sustava o elementima

spremnosti djeteta za Skolu

Kako bi se dobio bolji uvid u proces prijelazne prakse, bitno je dobiti §to realniju sliku vezanu
uz ocekivanja sudionika (odgojitelja, ucitelja, stru¢nih suradnika i roditelja) procesa prijelaza o
razvojnim karakteristikama djeteta u godini pred polazak u Skolu te o vaznosti programa
predskole u pripremi djeteta za Skolu. Dijete se prijelazom iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu susrece s razli¢itim promjenama: promjena identiteta, promjena okoline i promjene u
socijalnim odnosima. Dakle, dijete se tijekom procesa prijelaza susrece s diskontinuitetom na
svim razinama, a posebice u odgoju i obrazovanju. Malaguzzi (1994) je smatrao kako djeca
kada krenu u $kolu izgube vecinu od stotinu jezika s kojima su rodeni, potkrjepljujuci to svojim
stavom kako nije bit pripremiti dijete za Skolu ve¢ kako postoji velika opasnost da Skole svojim
pedagoskim pristupom tijekom odgojno-obrazovnog procesa spreCavaju razvoj djetetovih
potencijala i kompetencija. Osim toga Malaguzzi navodi kako je wucenje u biti
eksperimentiranje, rad na projektima, u okviru kojeg razli¢iti pojmovi poticu produktivnost
Skolske prakse, neovisno je li prisutan kontinuitet ili diskontinuitet u radu (1994 prema Moss,
2013).

U praksi, ali i teoriji ¢esto se izjednacuje pojam spremnosti za u¢enje i spremnosti za $kolu. Da
bi dijete bilo spremno za Skolu 1 bilo u moguénosti nositi se s Skolskim obvezama treba imati
razvijene kognitivne, lingvisti¢ke te psihomotorne vjestine i sposobnosti (Cudina-Obradovié,
2008). Navedene vjestine i sposobnosti, prema Cudina-Obradovié¢ (2008) podrazumijevaju
sljedece: dijete treba imati razvijen govor, posjedovati elementarno poznavanje simbolickog
Citalackog 1 matematickog sustava odnosno razumjeti znacenje slova i brojeva, jako dobro
uocavati koli¢inske odnose, mora imati razvijenu glasovnu svjesnost i koncentraciju. Prema
Sindiku (2004), pojam spremnosti djeteta za Skolu podrazumijeva: tjelesni razvoj, razvoj
motorickih, govornih, spoznajnih te socioemocionalnih vjestina. Kao razlog pripreme djeteta
za Skolu navodi se pripremanje djeteta za prvi dan Skole, razvijanja kod djeteta vjeStina

potrebnih za polazak u Skolu, pripremanje djeteta na eventualne poteskoce s kojima se moze
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susresti na pocetku Skolovanja, prepoznavanje poteSkoca kod djeteta posebno u podrucju
ucenja, poucavanje djeteta o Skolskim ritualima, pravilima, ocekivanjima u odnosu na plan i

program (CEIEC, 2008).

6.4.1. Usporedba misljenja roditelja i strucnih djelatnika o elementima spremnosti djeteta za

Skolu

Usporedba misljenja roditelja i strucnih djelatnika o elementima spremnosti djeteta za Skolu
procjenjivala se u odnosu na Skalu o Usvojenim vjeStinama djeteta, Skalu o Potesko¢ama
djeteta te Subskale VazZnost predSkole za razvoj i pripremu djeteta za Skolu i1 Subskalu
Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu. Usporedba misljenja roditelja i
strucnih djelatnika 0 elementima spremnosti djeteta za Skolu prikazana je u tablici 27 iz
prikazanih rezultata vidljivo je kako strucni djelatnici i roditelji visoko procjenjuju (M=4,05;
SD=0,614) skalu o0 Usvojenim vjestinama koje dijete treba imati razvijeno u godini pred skolu:
govorno-komunikacijske vjestine, motoricke vjestine, predmatematicke, predcitalacke i
predpisacke vjeStine te socioemocionalne vjestine. Osim toga, strucni djelatnici (M=4,22,;
SD=0,650) u odnosu na roditelje (M=3,76;SD=0,841) visoko procjenjuju skalu o Poteskocama
koje dijete moze pokazati u programu predskole: poteSkoce pri obavljanju zadataka, radu u
skupini, poStivanju autoriteta, savladavanju novih aktivnosti, u komunikaciji, u odrzavanju

koncentracije 1 paznje, u ponaSanju poput mirnog sjedenja i slijedenja naputaka.

Strucni djelatnici i roditelji visoko procjenjuju subskalu Vaznost programa predskole u razvoju
i pripremi djeteta za Skolu (M=3,82;SD=0,583). Stru¢ni djelatnici (M=3.63; SD=0,806) u
odnosu na roditelje (M=3,40;SD=0;678) viSe procjenjuju subskalu Odgovornost predskole u

pripremi djeteta za Skolu.
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Tablica 27. Misljenja roditelja i strucnih djelatnika o elementima spremnosti djeteta za Skolu

N M SD F
Skala o Usvojenim vjestinama Roditelji 1044 4,02 0,616
djeteta
Struéni 220 4,21 0,581 17,88*
djelatnici
Ukupno 1264 4,05 0,614
Skala o PoteSko¢ama djeteta Roditelji 1045 3,76 0,841
Struéni 219 4,22 0,650 57,19*
djelatnici
Ukupno 1264 3,84 0,829
Subskala Roditelji 1045 3,81 0,599
Vaznost predskole za razvoj i Struéni 243 3.88 0.504 2901
pripremu djeteta za Skolu djelatnici ' ' '
Ukupno 1288 3,82 0,583
Subskala Odgovornost programa Roditelji 1045 3,40 0,678
redskole u pripremi djeteta za
P S Strugni 243 3,63 0806  19,75%
djelatnici
Ukupno 1288 3,45 0,709

*p<0,001

Znacajnost razlike (p<0,001) u misljenju roditelja i stru¢nih djelatnika u pogledu usvojenih
vjestina koje dijete treba razviti u godini prije polaska u $kolu kao i u pogledu poteskoca koje
moze pokazati u programu predskole, potvrdena je t-testom analize varijance (ANOVA). Iz
rezultata istrazivanja prikazanih u tablici 27 moze se zakljuciti kako strucni djelatnici Smatraju
da dijete treba imati usvojene vjestine: govorno-komunikacijske vjestine, motoricke vjestine,
predmatematicke, predcitalacke i predpisacke vjestine te socioemocionalne vjestine kako bi
bilo biti spremno za Skolu. Strucni djelatnici, takoder su misljenja kako dijete u programu
predskole moZe pokazati sljedece poteskoce: poteskoce pri obavijanju zadataka, rada u skupini,
postivanja autoriteta, savladavanja novih aktivnosti, u komunikaciji, u odrZavanju
koncentracije i paznje, u ponasanju poput mirnog sjedenja i slijedenja naputaka. Pretpostavka
je da se navedene poteskoce, koje dijete pokaze u programu predskole, mogu takoder, poslije
manifestirati i u prvom razredu osnovne Skole te utjecati na djetetovu prilagodbu na prvi razred.
Potrebno je istaknuti da strucni djelatnici i roditelji smatraju kako program predskole ima

znacajnu ulogu u razvoju djeteta i njegovoj pripremi za skolu.
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Roditelji su svjesni razlike u o¢ekivanjima, u odnosu na dijete, koje pred njega postavljaju djecji
vrti¢ i osnovna $kola. Takoder su svjesni individualnih razlika u osobnosti i kognitivnim
sposobnostima pojedinog djeteta (Hutcher i sur. 2012; Urbina, 2014). Roditelji smatraju kako
su kognitivne sposobnosti njihova djeteta vrlo vazne za njegov polazak u prvi razred osnovne
Skole (Arndt, 2013) sto je vidljivo i U rezultatima dobivenima ovim istrazivanjem. U poticanju
djetetove spremnosti za Skolu vrlo vaznu ulogu ima ukljucivanje roditelja u proces prijelaza
djeteta iz djecjeg vrti¢ca u osnovnu Skolu, §to ujedno podrazumijeva razmjenu informacija
izmedu roditelja i stru¢nih djelatnika o razvojnim moguénostima djeteta, njegovim interesima
i postignu¢ima (Urbina, 2014; Rimm-Kauffman i sur., 2000). U literaturi se susre¢e nekoliko
oblika prijelazne prakse u koju su ukljuceni roditelji kako bi ih se pripremilo i pomoglo u
pripremi njihova djeteta za $kolu, a to su: kratki posjet predskolaca u $koli, skraceni sati prvi
Skolski dan, zajednicki posjet roditelja i djece skoli kod upisa djeteta u prvi razred i testiranja
njegove spremnosti za $kolu, odrzavanje roditeljskog sastanka na pocetku Skolske godine te
ostale aktivnosti koje inicira ucitelj, telefonski razgovor ucitelja s roditeljima prije pocetka
Skole (Veselinovi¢, 2006). Sli¢ne primjere pozitivne prijelazne prakse koja ukljucuju roditelje
navode Schulting i sur. (2005): osobni kontakt s roditeljima i djecom prije i poslije djetetova
prijelaza u osnovnu Skolu; roditelji 1 djeca posjecuju Skolu prije pocetka Skolske godine;
roditelji pohadaju orijentacijske sesije prije Skolske godine; ucitelji posjecuju dijete u njegovu
domu na pocetku Skolske godine. Zakljucak je spomenutog istrazivanja kako je neophodna
medusobna podrska i suradnja svih uklju¢enih sudionika kako bi se olaksao djetetu prijelaz iz
dje¢jeg vrti¢a u prvi razred osnovne $kole. Prema rezultatima istrazivanja Wildgruber i sur.
(2015, prema Griebel i sur., 2015) 92 % roditelja zabrinuto je Sto ¢e postati roditelji Skolskog
djeteta Sto ¢e unijeti velike promjene u njihovu Zivotu (80 % roditelja) 1 morati uciti zajedno sa

svojom djecom (90 % roditelja).

Rezultati ovog istrazivanja pokazali su kako su strucni djelatnici dje¢jeg vrtic¢a i osnovne Skole
te roditelji djece u godini pred polazak u Skolu 1 roditelji djece u prvom razredu osnovne Skole
svjesni potrebe odvijanja kontinuiteta u odgojno-obrazovnoj praksi. Medutim, potrebno je
istaknuti kako su roditelji i strucni djelatnici svjesni da dijete moze pokazati i odredene
poteskoce pri usvajanju tih vjestina. Slicne rezultate istrazivanja dobili su Barblett i sur. (2011).
Iz rezultata njihova istrazivanja uocava se slaganje odgojitelja i ucitelja u odnosu na vaznost

odvijanja kontinuiteta, ali misljenje da ono u odgojno-obrazovnoj praksi nije prisutno.
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6.4.2. Usporedba misljenja strucnih djelatnika o elementima spremnosti djeteta za Skolu

Rezultati misljenja strucnih djelatnika u odnosu na elemente spremnosti djeteta za Skolu
prikazani su u tablici 28. 1z rezultata je vidljivo kako se miSljenja strucnih djelatnika ne
razlikuju u odnosu na skalu o Poteskocama djeteta koje moze pokazati u programu predskole
(poteskoce pri obavljanju zadataka, rada u skupini, postivanja autoriteta, savladavanja novih
aktivnosti, u komunikaciji, u odrzavanju koncentracije i paznje, u ponasanju poput mirnog
sjedenja 1 slijedenja naputaka) M=4,22; SD=0,650. Takoder, iz rezultata se moze zakljuciti
kako postoji razlika u misljenju odgojitelja (M=4,31; SD=0,450) i ucitelja (M=4,09;SD=0,506)

u odnosu na skalu o Usvojenim vjestinama djeteta.

Tablica 28. Misljenja strucnih djelatnika o elementima spremnosti djeteta za skolu

N M SD F
Skala o Odgojitelji 103 4,31 0,450
Usvojenim g pae
vjestinama Ucitelji 50 4,09 0,506
djeteta Struéni 66 4,20 0,664 13,95
suradnici
Ukupno 220 4,21 0,581
Skala o Odgojitelji 103 4,22 0,675
Poteskocama S
djeteta Ucitelji 50 4,15 0,690 0,50
Strucni 66 4,27 0,582
suradnici
Ukupno 219 4,22 0,650
Subskala Odgojitelji 103 3,99 0,466
Vaznost S
predskole za Ugitelji 50 3,63 0,494
razvoliipripremu Strucni 66 3,82 0,502 8,16**
djeteta za Skolu suradnici
Ravnatelji 24 4,08 0,477
Ukupno 243 3,88 0,504
Subskala Odgojitelji 103 3,75 0,672
Odgovornost o *
programa Ucitelji 50 3,27 0,819 4,50
predskole u Struéni 66 3,71 0,829
pripremi djeteta suradnici
za Skolu
Ravnatelji 24 3,61 0,048
Ukupno 243 3,63 0,806

*p<0,01; **p<0,001

Analizom varijance ANOVA potvrdeno je kako nema statisticki znacajne razlike u misljenju

stru¢nih djelatnika u odnosu na poteskoce koje dijete moze pokazati u programu predskole.
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Medutim, stru¢ni djelatnici razlikuju se u misljenju u odnosu na skalu Usvojene vjestine djeteta
u godini pred polazak u Skolu te subskale Vaznost predSkole za razvoj djeteta i pripremu za

Skolu te Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za skolu.

Post hoc analiza uz Games-Howellovu korekciju pokazala je kako postoji statisti¢ki znacajna
razlika (p<0,01) u misljenju odgojitelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja koji smatraju vaznijim
program predskole za razvoj djeteta i njegovu pripremu za Skolu nego §to to smatraju ucitelji.
StatistiCki znaCajna razlika (p<0.001) prisutna je u misljenju odgojitelja i ucitelja u odnosu na
usvojene vjestine djeteta u godini prije polaska u skolu. Odgojitelji smatraju kako su usvojene

vjestine djeteta u godini prije polaska u skolu vazne, $to je u suprotnosti s misljenjem ucitelja.

Usporedujuéi tablice 27 i 28 moze se zakljuciti kako generalno gledajuci struc¢ni djelatnici
dje¢jeg vrti¢a i osnovne $kole nasuprot roditelja, imaju veca oéekivanja u odnosu na dijete u
godini prije polaska u skolu. Stru¢ni djelatnici smatraju kako dijete u godini prije polaska u
Skolu treba imati usvojene vjeStine kao S§to su: govorno-komunikacijske, motoricke,
predmatematicke, pred¢italacke i predpisacke vjestine te socioemocionalne vjestine, kako bi
bilo spremno za polazak u prvi razred osnovne Skole. Takoder, potrebno je istaknuti kako
postoji statisticki znacajna razlika u rezultatima u odnosu na misljenje stru¢nih djelatnika 1
roditelja u pogledu poteskoca koje dijete moze pokazati u programu predSkole. Naime, prema
prikazanim rezultatima moze se zakljuciti kako su struc¢ni djelatnici miSljenja da dijete u
programu predSkole moZe pokazati poteskoce: pri obavljanju zadataka, u radu u skupini, u
posStivanju autoriteta, u savladavanju novih aktivnosti u komunikaciji, u odrZavanju
koncentracije i paznje, u ponasanju (mirno sjedenje i slijedenje naputaka), dok roditelji nisu s
time suglasni. [z rezultata se moze zakljuciti kako se medusobna misljenja stru¢nih djelatnika
posebice odgojitelja i ucitelja razlikuju, u odnosu na usvojene vjestine, poteSkoce u ponasanju
kao i u odgovornosti programa predskole u djetetovoj pripremi za $kolu razlikuju. Potrebno je
istaknuti kako su stru¢ni djelatnici i roditelji suglasni u pogledu vaznosti programa predskole

za djetetov razvoj i njegovu pripremu za Skolu.

Iz rezultata istrazivanja koje je provela Chan (2010) vidljivo je kako ne postoji razumijevanje
odgojno-obrazovne prakse izmedu stru¢nih djelatnika djecjeg vrtica i osnovne Skole. Ista
autorica navodi kako nema medusobnog razumijevanja u pedagoskom pristupu u ucenju djece
rane i predskolske dobi odnosno u prvom razredu osnovne $kole. Tijekom odgojno-obrazovnog

procesa dijete se stavlja u odredene okvire kroz koje ga se promatra i donosi zakljucke 0
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njegovim uspjesima. Iz recentne literature uoceno je kako su razli¢ita istrazivanja ukazala na
razlicitu sliku o djetetu koju imaju strucni djelatnici dje¢jeg vrtica, osnovne skole te roditelji
(Visnji¢ Jevti¢ i sur., 2019; Viskovi¢, 2018; Somolanji Toki¢, 2018, Moss, 2013, Dahlberg

1994). Slika o djetetu koju imaju sudionici procesa prijelaza utjece i na oblik prijelazne prakse.
6.4.3. Misljenje roditelja o elementima spremnosti djeteta za Skolu

U tablici 29 prikazani su rezultati usporedbe misljenja roditelja djece u godini pred polazak u
Skolu i roditelja djece prvog razreda po pitanju elemenata spremnosti djeteta za skolu. Analizom
rezultata istrazivanja vidljivo je kako roditelji djece u godini pred $kolu visoko procjenjuju
(M=4,11; SD=0,0584) skalu o Usvojenim vjestinama djeteta u godini pred polazak u Skolu u
odnosu na roditelje djece prvog razreda (M=3,95; SD=0,630). Roditelji djece u godini prije
polaska u §kolu visoko procjenjuju subskalu Vaznost programa predskole u razvoju i pripremi
djeteta za skolu (M=3,89; SD= 0,546) te prosje¢nim s pozitivnim smjerom kretanja subskalu
Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za skolu (M=3,49; SD=0,663).

Tablica 29. Usporedba misijenja roditelja djece u godini pred polazak u Skolu i roditelja
djece prvog razreda osnovne Skole o elementima spremnosti za Skolu

N M SD t-test

Skala o Usvo_jenim vjestinama Vrti¢ 431 411 0,584
djeteta Skola 613 395 0630 16,57*

Ukupno 1044 4,02 0,616

Skala o PoteSko¢ama djeteta Vrti¢ 431 3,74 0,815
Skola 614 3,78 0,858 0,50

Ukupno 1045 3,76 0,841

Subskala Vaznost predskole za Vrti¢ 431 3,89 0,546
razvoj i pripremu djeteta za Skolu Skola 614 3,76 0,629 1247+

Ukupno 1045 3,81 0,599

Subskala Odgovornost predskole u vrti¢ 431 3,49 0,663
pripremi djeteta za Skolu Skola 614 334 0,682 1257+

Ukupno 1045 3,40 0,678

*p<0,001
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Primjenom t-testa uoceno je kako postoji razlika (p<0,001) u misljenju roditelja djece u godini
prije polaska u skolu u odnosu na roditelje djece prvog razreda osnovne skole. Naime, roditelji
djece u godini pred polazak u skolu visoko procjenjuju (vrijednost iznad 4,00) vjestine koje
dijete treba imati usvojene u godini pred Skolu. Roditelji smatraju kako dijete treba imati
usvojene govorno-komunikacijske, motoricke, predmatematicke, predcitalacke i predpisacke
vjestine te socioemocionalne vjestine, kako bi bilo spremno za polazak u Skolu. Roditelji
takoder smatraju kako vaznu ulogu u razvoju navedenih vjestina, u poticanju cjelovitog razvoja
djeteta, pruzanju jednakih obrazovnih moguénosti, pripremi djeteta za Skolu, ima program
predskole i1 odgojitelji koji ga provode. Iz dobivenih rezultata (Tablica 29) moze se
pretpostaviti, kako roditelji program predskole smatraju vaznim za razvoj i pripremu njihova

djeteta za Skolu.

U tablici 30 prikazani su rezultati o misljenju roditelja djece u godini pred $kolu koje vjestine

dijete treba imati razvijene u godini prije polaska u skolu.

Tablica 30. Misljenje roditelja djece u godini pred skolu o usvojenim vjestinama u godini

pred polazak u Skolu

VJESTINE DJETETA N M sD

Govorno-komunikacijske vjestine 431 4,13 0,868
Motoricke vjestine 431 4,34 0,726
Predmatematicke vjestine 431 4,35 0,725
Predcitalacke vjestine 431 3,92 0,914
Vjestine predpisanja 431 4,05 0,803
Socio-emocionalne vjestine 431 4,21 0,716
Kreativnost 431 3,76 0,940

Iz tablice 30 razvidno je kako roditelji visoko procjenjuju (vrijednost iznad 4,00) vecinu vjestina
koje dijete treba imati razvijene u godini pred Skolu. Dakle, roditelji djece u programu predskole
smatraju da je njihovo dijete spremno za Skolu ukoliko ima razvijene prvenstveno
predmatematicke, motoricke, socioemocionalne, govorno-komunikacijske vjestine te vjestine
predpisanja. Nesto manje vaznima smatraju predcitalacke vjestine M=3,92; SD=0,914 i
kreativnost M=3.76; SD=0,940 (Tablica 30).
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U tablici 31 prikazani su rezultati misljenja roditelja djece u prvom razredu osnovne $kole koje

vjestine dijete treba imati razvijene u godini prije polaska u skolu.

Tablica 31. Misljenja roditelja djece u prvom razredu o usvojenim vjestinama pred polazak u

Skolu

VJESTINE DJETETA N M sb

Govorno-komunikacijske vjestine 613 3,93 0,961
Motoricke vjestine 613 4,16 0,856
Predmatematicke vjestine 613 4,15 0,827
Predcitalacke vjestine 613 3,70 0,979
Vjestine predpisanja 613 3,88 0,902
Socio-emocionalne vjestine 613 4,12 0,783
Kreativnost 613 3,71 0,943

Roditelji djece u prvom razredu osnovne skole visoko procjenjuju (vrijednost iznad 4,00)
sljedece vjestine koje dijete treba imati razvijene u godini pred Skolu: motori¢ke vjestine,
predmatematcke vjestine i socioemocionalne vjestine (Tablica 31). Potrebno je istaknuti kako
najmanje znacajnim za polazak djeteta 1 njegovu spremnost za Skolu smatraju predcitalacke
vjestine (M=3,70; SD=0,979) te kreativnost (M=3,71; SD=0,943). Takoder, roditelji djece u
prvom razredu ne smatraju da program predskole ima odgovornost u pripremi djeteta za Skolu
ni da je program predskole vazan za djetetov razvoj. Usporedujuéi rezultate prikazane u tablici
30 i tablici 31 uocava se kako roditelji djece u godini predskolu te roditelji djece u prvom
razredu osnovne Skole razli€ito percipiraju koje vjestine dijete treba imati razvijene kako bi bilo
spremno za Skolu. Naime, roditelji djece u prvom razredu osnovne Skole ne smatraju jako
vaznim da djeca trebaju imati usvojene u godini prije polaska u skolu: govorno-komunikacijske

vjestine, vjestine predpisanja, predcitalacke vjestine te kreativnost.

Nadalje, potrebno je istaknuti kako roditelji djecjeg vrtia i prvog razreda osnovne $kole
podjednako procjenjuju, odnosno imaju blago pozitivan stav prema tome (sve vrijednosti su
iznad 3,58) da ¢e dijete u programu predskole pokazati poteskoce: pri obavljanju zadataka, radu
u skupini, postivanju autoriteta, u savladavanju novih aktivnosti, u komunikaciji, u odrzavanju

koncentracije i paznje te u ponasanju (Tablica 32).
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Tablica 32. Misljenje roditelja djece u godini pred polazak u Skolu i roditelja u prvom razredu
osnovne Skole o poteskocama djeteta u programu predskole

POTESKOCE DJETETA N M SD
Poteskoce pri obavljanju Vrtié 613 3,90 0,817
zadataka $kola 613 3,04 0,909
Poteskoce u radu u skupini Vrti¢ 613 3,77 0,911
Skola 613 3,82 0,966
Poteskoce postivanja autoriteta Vrtié 613 3,58 1,084
Skola 613 3,59 1,117
Poteskoce u savladavanju novih Vrti¢ 613 3,71 0,994
aktivnosti $kola 613 3,74 0,953
Poteskoc¢e u komunikaciji Vrti¢ 613 3,65 0,994
Skola 613 3,72 0,987
Poteskoce u odrzavanju Vrti¢ 613 3,78 0,899
koncentracije i paznje Skola 613 3,83 0,915
Poteskoce u ponasanju Vrti¢ 613 3,79 0,976
Skola 613 3,79 0,987

Iz prikazanih rezultata moze se zakljuciti da su roditelji misljenja kako ¢e dijete vjerojatno
ponajprije pokazati poteSkoce u obavljanju zadataka (vrijednosti iznad 3,90). Takoder, moZe se
zakljuciti da roditelji smatraju kako ¢e dijete najmanje poteSkoca pokazati u postivanju
autoriteta i savladavanju novih aktivnosti (M=3,59; SD=1,117). Osim toga, uocava se
medusobno slaganje u misljenju roditelja kako ¢e dijete najmanje poteSkoca pokazati u

postivanju autoriteta.

Rezultati istraZivanja koja su proveli Griebel i sur. (2015) ukazuju kako su se roditelji tijekom
radionica 1 roditeljskih sastanaka izjasnili kako od Skole ocekuju prijenos znanja djetetu,
posebno istiCu¢i djetetov uspjeh u ucenju. Prema misljenju Belsky i sur. (2007) prisutna je
znacajna povezanost izmedu razvoja rane pismenosti i jezicnog izrazavanja te odgojno-
obrazovnog procesa. Na radionicama koje su organizirane tijekom procesa prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu roditelji isticu kako osjecaju veliki stres pri polasku
njihova djeteta u $kolu, opisuju djetetove emocije koje ispoljava pri polasku u Skolu (Griebel i
sur., 2015). Autori, takoder naglasavaju vaznost medusobna povezivanja roditelja predskolske
1 osnovnoskolske kako bi raspravljali o pitanjima, o¢ekivanjima, osje¢ajima obrazlazuci kako
roditelji traze 1 zele pomo¢, informacije 1 podrSku roditelja ¢ija djeca ve¢ pohadaju prvi razred

osnovne $kole. Potrebno je istaknuti kako roditeljska uklju¢enost u rad odgojno-obrazovnih
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ustanova, posebice tijekom prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu, pridonosi boljoj
spremnosti djeteta za Skolu, potiCe se razvoj socCioemocionalnih vjestina djeteta, citalackih i

matematickih vjestina i sposobnosti (Galindo i Sheldon, 2012).

6.4.4. Usporedba misljenja strucnih suradnika djecjeg vrtica i strucnih suradnika osnovne

skole o elementima spremnosti za skolu

U tablici 33 prikazani su rezultati usporedbe misljenja stru¢nih suradnika u dje¢jem vrticu i
stru¢nih suradnika u osnovnoj $koli o elementima spremnosti djeteta za Skolu pri ¢emu je
vidljivo je kako strucni suradnici obje odgojno-obrazovne razine visoko procjenjuju
(vrijednosti iznad 4,00) skalu 0 Usvojenim vjestinama djeteta koje treba imati razvijene u godini
prije polaska u skolu (govorno-komunikacijske vjestine, motoricke vjestine, predmatematicke,
predcitalacke i predpisacke vjestine te socioemocionalne vjestine). Takoder, visoko procjenjuju
(vrijednosti iznad 4,00) skalu 0 Poteskocama djeteta koje moze pokazati u programu predskole
(poteskoce pri obavljanju zadataka, rada u skupini, postivanja autoriteta, savladavanja novih
aktivnosti, u komunikaciji, u odrZzavanju koncentracije i paznje, u ponasSanju poput mirnog
sjedenja i slijedenja naputaka). Visoko procjenjuju subskalu Vaznost predskole za razvoj i
pripremu djeteta za skolu (M=3,82;SD=0,502) te subskalu Odgovornost programa predskole u
pripremi djeteta za skolu (M=3,71; SD=0,829).

Tablica 33. Misljenje strucnih suradnika u djecjem vrti¢u i strucnih suradnika u osnovnoj
Skoli o elementima spremnosti za Skolu

SKALA N M SD t-test
Skala o Usvojenim vjestinama djeteta Vrti¢ 38 4,23 0,718
Skola 28 4,15 0,592 0,22
Ukupno 66 4,20 0,664
Skala o Poteskocama djeteta Vrti¢ 38 4,38 0,592
Skola 28 4,12 0,543 3,26
Ukupno 66 4,27 0,582
Subskala VazZnost predskole za razvoj i Vrti¢ 38 3,86 0,532
pripremu djeteta za Skolu Skola 28 3.77 0,463 0.53
Ukupno 66 3,82 0,502
Subskala Odgovornost programa Vrti¢ 38 3,81 0,979
predskole u pripremi djeteta za Skolu Skola 28 3,58 0,557 1.23
Ukupno 66 3,71 0,829
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Primjenom t-testa uoCeno je kako nema statisticki znacajne razlike u misljenjima strucnih
suradnika o usvojenim vjeStinama djeteta u godini pred polazak u Skolu, o poteskoc¢ama djeteta
u programu predskole, o vaznosti predskole za razvoj djeteta i pripremu za Skolu te odgovornost
programa predskole u pripremi djeteta za Skolu. Stru¢ni suradnici visoko procjenjuju
(vrijednost iznad 4,00) vjestine (osim kreativnosti M=3,52; SD=1,062) koje dijete treba imati
usvojene u godini prije polaska u skolu (Tablica 34). Dakle, iz rezultata prikazanih u tablici 34
vidljivo je kako stru¢ni suradnici smatraju da djeca trebaju imati razvijene: govorno-
komunikacijske, motoricke, predmatematicke, predc¢italacke i predpisacke i socioemocionalne
vjestine kako bi bila spremna za §kolu. Osim toga, stru¢ni suradnici su svjesni kako dijete moze
pokazati poteskoce u programu predskole stoga smatraju kako vaznu ulogu u razvoju i pripremi
djeteta za Skolu kao i odgovornost u pripremi djeteta za Skolu ima program predsSkole.

Tablica 34. Misljenje strucnih suradnika o usvojenim vjestinama djeteta u godini pred
polazak u skolu

VJESTINE DJETETA

N M SD
Govorno-komunikacijske vjestine 66 4,56 0,726
Motoricke vjestine 66 4,29 0,799
Predmatematicke vjestine 66 4,18 0,802
Predcitalacke vjestine 66 4,15 0,846
Vjestine predpisanja 66 4,09 0,886
Socio-emocionalne vjestine 66 4,55 0,706
Kreativnost 66 3,52 1,062

Struéni suradnici kreativnost ne procjenjuju visoko (M=3,52; SD=1,062) §to navodi na

zakljucak kako je ne smatraju bitnim ¢imbenikom u djetetovoj spremnosti za skolu.

Iz tablice 35 vidljivo je kako struéni suradnici visoko procjenjuju (iznad 4,00) poteSkoce koje

dijete moze pokazati u programu predskole.
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Tablica 35. Misljenje strucnih suradnika o potesko¢ama djeteta u programu predskole

POTESKOCE DJETETA

N M SD
Poteskoce pri obavljanju zadataka 66 4,29 0,602
Poteskoce u radu u skupini 66 4,26 0,730
Poteskoce postivanja autoriteta 66 4,26 0,708
Poteskoce u savladavanju novih aktivnosti 66 4,23 0,719
Poteskoc¢e u komunikaciji 66 4,15 0,916
Poteskoce u odrzavanju koncentracije i paznje 66 4,36 0,671
Poteskoce u ponasanju 66 4,35 0,668

Dakle, stru¢ni suradnici smatraju kako dijete u programu predskole pokazuju poteskoce: pri
obavljanju zadataka, rada u skupini, postivanja autoriteta, savladavanja novih aktivnosti, U
komunikaciji, u odrZavanju koncentracije i paZnje, u ponasanju poput mirnog sjedenja i
slijedenja naputaka, koje se za pretpostaviti je, mogu manifestirati i u prvom razredu osnovne
Skole te utjecati na djetetovu prilagodbu novoj odgojno-obrazovnoj sredini (Tablica 35). Pri
procjeni djetetove spremnosti za Skolu stru¢ni suradnik osnovne Skole treba suradivati s
struénim suradnicima djecjeg vrtic¢a iz kojeg dijete dolazi te donijeti zajedni¢ku procjenu na
osnovi pracenja djetetova razvoja. Integrirati je u procjenu djetetove spremnosti koja se odvija
u Skoli ranije utvrdenim testom procjene djetetove spremnosti (Juri¢, 1977), sukladno
Pravilniku o postupku utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta, u€enika te sastavu struc¢nih

povjerenstava (NN/67/14).
6.4.5. Misljenje ucitelja i odgojitelja o elementima spremnosti djeteta za Skolu

U tablici 36 prikazana je usporedba misljenja ucitelja i odgojitelja o elementima spremnosti
djeteta za Skolu. Iz analize dobivenih rezultata vidljivo je kako odgojitelji 1 ucitelji visoko
procjenjuju (vrijednosti iznad 4,00) skalu o VjeStinama koje dijete treba imati razvijene prije
polaska u Skolu (govorno-komunikacijske vjestine, motoricke vjestine, predmatematicke,
predcitalacke 1 predpisacke vjestine te socioemocionalne vjestine) te skalu o Potesko¢ama koje

dijete moze pokazati u programu predskole (poteskoce pri obavljanju zadataka, rada u skupini,
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postivanja autoriteta, savladavanja novih aktivnosti, u komunikaciji, u odrZavanju
koncentracije i paznje, u ponaSanju poput mirnog sjedenja i slijedenja naputaka). Takoder,
visoko procjenjuju subskalu Vaznosti predSkole u poticanju djetetova razvoja i njegovoj
pripremi za Skolu (M=3,88; SD=0,504) te subskalu Odgovornost programa predskole u
pripremi djeteta za Skolu odnosu na djetetovu spremnost za skolu (M=3,59; SD=0,755).

Tablica 36. Usporedba misljenja odgoyjitelja i ucitelja o elementima spremnosti za Skolu

SKALA N M SD t-test
Skala o Usvojenim vjestinama Vrti¢ 103 4,31 0,450 7,20*
djeteta Skola 50 409 0506
Ukupno 153 4,23 0,479
Skala o PoteSko¢ama djeteta Vrti¢ 103 4,22 0,675 0,33
Skola 50 4,15 0,690
Ukupno 153 4,19 0,678
Subskala Vaznost predskole za Vrti¢ 103 4,00 0,466 19,84**
razvoj i pripremu djeteta za Skolu ~
Skola 50 3,63 0,494
Ukupno 153 3,88 0,504
Subskala Odgovornost predskole u vrti¢ 103 3,75 0,672 14,83**
pripremi djeteta za Skolu =
Skola 50 3,27 0,819
Ukupno 153 3,59 0,755

*p<0,01; *p<0,001

Rezultati u tablici 36 prikazuju kako je primjenom t-testa uocena statisticki znacajna razlika
(p<0,01) u misljenju odgojitelja i ucitelja u odnosu na skalu misljenja o Usvojenim vjeStinama
djeteta u godini pred polazak u Skolu. Odgojitelji smatraju vaznijim da djeca u godini prije
polaska u skolu usvoje sljedece vjestine: govorno-komunikacijske vjestine, motoricke vjestine,
predmatematicke, predcitalacke 1 predpisacke vjestine te socioemocionalne vjestine, kako bi
bila spremna za prvi razred i novu odgojno-obrazovnu sredinu. Osim toga, primjenom t-testa
definirana je statisticki znacajna razlika (p<0,001) u mis$ljenju odgojitelja i ucitelja u pogledu
subskale Vaznost predskole za razvoj i pripremu djeteta za Skolu te subskale Odgovornost
predskole u pripremi djeteta za Skolu. Iz rezultata prikazanih u tablici 36 vidljivo je kako
odgojitelji u odnosu na ucitelje smatraju vaznijim program predskole za razvoj djeteta i njegovu

pripremu za Skolu, te odgovornijim za djetetovu pripremu i spremnost za Skolu. Odgojitelji
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smatraju kako dijete u programu predskole stjeCe vjestine, znanja i sposobnosti potrebne za
polazak u osnovnu $kolu, kvalitetno se priprema za Skolu, potice se njegov cjelovit razvoj
(Cestice 1, 3, 4 u tablici 9). Takoder, smatraju kako se pohadanjem programa predskole svoj
djeci pruzaju jednake obrazovne mogucénosti. Moze se zakljuciti, da su odgojitelji misljenja
kako je program predSkole odgovoran u pripremi djeteta za Skolu stoga se treba provoditi u
dje¢jem vrticu te ga treba provoditi odgojitelj (Cestice 6, 8 u tablici 10). Osim toga isti¢u kako
je potrebno programsko i organizacijsko povezivanje predskolskog i osnovnoskolskog sustava

(Cestica 10 u tablici 10).
U tablici 37 prikazani su rezultati misljenja odgojitelji koje vjestine dijete treba imati usvojene
u godini pred polazak u $kolu.

Tablica 37. Misljenje odgojitelja o usvojenim vjestinama u godini pred polazak u skolu

VJESTINE DJETETA

N M SD
Govorno-komunikacijske vjestine 103 4,53 0,539
Motoricke vjestine 103 4,42 0,665
Predmatematicke vjestine 103 4,20 0,677
Predcitalacke vjestine 103 4,19 0,715
Vjestine predpisanja 103 4,22 0,685
Socio-emocionalne vjestine 103 4,74 0,484
Kreativhost 103 3,83 0,857

Iz rezultata prikazanih u tablici 37 vidljivo je da odgojitelji visoko procjenjuju (vrijednost iznad
4,00) vjestine (osim kreativnosti M=3,83; SD=0,857) koje dijete treba usvojiti kako bi bilo
spremno za $kolu. S obzirom na dobivene rezultate, moze se zakljuciti kako odgojitelji smatraju
da dijete treba imati usvojene: govorno-komunikacijske vjeStine, motoricke vjeStine,
predmatematicke, pred¢italacke i predpisacke vjeStine te socioemocionalne vjestine kako bi

bilo spremno za Skolu.

U tablici 38 prikazani su rezultati u odnosu na misljenje odgojitelja koje poteskoce dijete moze

imati u programu predskole.
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Tablica 38. Misljenje odgojitelja o poteskocama djeteta u programu predskole

POTESKOCE DJETETA

N M SD
Poteskoce pri obavljanju zadataka 103 4,26 0,593
Poteskoce u radu u skupini 103 4,17 0,715
Poteskoce postivanja autoriteta 103 4,16 0,849
Poteskoce u savladavanju novih aktivnosti 103 4,16 0,767
Poteskoce u komunikaciji 103 4,15 0,785
Poteskoce u odrzavanju koncentracije i paznje 103 4,30 0,725
Poteskoce u ponasanju 103 4,32 0,717

Iz rezultata je vidljivo kako odgojitelji visoko procjenjuju (vrijednost iznad 4,00) potesSkoce
koje dijete moze pokazati u programu predskole (Tablica 38). Odgojitelji posebno isticu
poteskoce u ponaSanju (M=4,32; SD=0,717); poteskoce u odrzavanju koncentracije i paznje
(M=4,30;SD=0,725) te poteSkoce pri obavljanju zadataka (M=4,26; SD=0,593). 1z prikazanih
rezultata vidljivo je kako sve tri poteskoce procjenjuju visoko (vrijednost iznad 4,00).
Pretpostavka je da poteskoce koje dijete pokaze u programu predskole mogu i dalje biti prisutne
kod djece 1 u prvom razredu osnovne Skole.

U tablici 39 prikazani su rezultati misljenja ucitelja o vjestinama koje dijete treba imati usvojene

u godini pred polazak u Skolu te poteSkocama koje se mogu pokazati u programu predSkole.
Tablica 39. Misljenje ucitelja o usvojenim vjestinama u godini pred polazak u skolu

VJESTINE DJETETA

N M SD
Govorno-komunikacijske vjestine 50 4,34 0,772
Motoricke vjestine 50 4,34 0,658
Predmatematicke vjestine 50 3,88 0,746
Predcitalacke vjestine 50 3,82 0,748
Vjestine predpisanja 50 3,85 0,908
Socio-emocionalne vjestine 50 4,56 0,644
Kreativnost 50 3,80 0,926
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Iz prikazanih rezultata u tablici 39 moze se uociti kako ucitelji visoko procjenjuju (vrijednost
iznad 4,00) socioemocionalne, govorno-komunikacijske i motoricke vjestine. Ostale vjeStine
(predmatematicke i predéitalacke vjeStine te vjeStine predpisanja) smatraju neSto manje vaznim

(vrijednosti iznad 3,00) ¢imbenicima djetetove spremnosti za Skolu (Tablica 39).

S obzirom na dobivene rezultate moze se zakljuciti kako odgojitelji i ucitelji razlicito
percipiraju koje vjestine dijete treba imati usvojene u godini pred polazak u skolu kako bi bilo
spremno za Skolu. Naime, odgojitelji smatraju kako dijete treba imati usvojene sljedece
vjestine: govorno-komunikacijske, motoricke, predmatematicke, predcitalacke i predpisacke 1
socioemocionalne. Dakle, odgojitelji i ucitelji slazu se da dijete treba imati usvojene

socioemocionalne, govorno-komunikacijske i motoric¢ke vjestine.

S obzirom na dobivene rezultate zanimljivo je istaknuti ranije istraZivanje provedeno izmedu
odgojitelja u predskolskim skupinama i ucitelja u prvom razredu osnovne Skole na temu
ucestalosti provedbe vjezbi stjecanja vjestina predpisanja i predCitanja. Prilikom istrazivanja
uoceno je kako odgojitelji i ucitelji koriste iste aktivnosti i metode usvajanja navedenih vjestina
tijekom odgojno-obrazovnog procesa (Velicki i sur., 2013). Takoder, potrebno je istaknuti
kako rezultati istrazivanja koje je provela Velicki (2018) s djecom u godini pred polazak u skolu
radi utvrdivanja razine usvojenosti vjestine, ukazuju kako je ostvaren cilj usvajanja vjeStine
rane pismenosti. Naime, usvajanje navedene vjeStine smatra se temeljem uspjeSnog
savladavanja ¢itanja 1 pisanja odnosno razvoja pismenosti tijekom daljnjeg Skolovanja (Velicki,
2018). Ranom pismenos$¢éu razumijevaju se one vjestine kojima dijete razvija sposobnost
¢itanja. VjesStina rane pismenosti sadrZi sljede¢e komponente: slusanje, govor, komunikacijske
vjestine, svijest o pismu, sposobnost pisanja §to ujedno podrazumijeva razvijenu finu motoriku
Sake, vjeStine predcitanja koje se temelje na fonoloskoj svijesti i sposobnosti prepoznavanja
slova, razvijenu slusnu i vizualnu percepciju, razvijen rjecnik te opée znanje o svijetu koji nas
okruzuje (Velicki, 2018). Usporedbom rezultata ovog istrazivanja i rezultata istrazivanja koje
je dobila Velicki moze se zakljuciti kako je odgojiteljima vrlo vazno da dijete u godini pred

polazak u Skolu usvoji vjestine predpisanja.

U tablici 40 prikazani su rezultati misljenja ucitelja o poteskocama koje dijete moze pokazati u

programu predsSkole.
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Tablica 40. Misljenje ucitelja o poteskocama djeteta u programu predskole

POTESKOCE DJETETA

N M SD
Poteskoce pri obavljanju zadataka 50 4,24 0,687
Poteskoce u radu u skupini 50 4,22 0,679
Poteskoce postivanja autoriteta 50 4,12 0,961
Poteskoce u savladavanju novih aktivnosti 50 4,18 0,691
Poteskoce u komunikaciji 50 4,04 0,880
Poteskoce u odrzavanju koncentracije i paznje 50 4,20 0,756
Poteskoce u ponasanju 50 4,04 0,925

Ucitelji visoko procjenjuju (vrijednost iznad 4,00) poteSkoce koje dijete moze pokazati u
programu predskole (Tablica 40). UCcitelji najvise procjenjuju da dijete moze pokazati
poteskocu pri obavljanju zadataka (M=4,24; SD=0,687), poteskoée rada u skupini (M=4,22;
SD=0,679) te poteskoée u odrzavanju koncentracije i paznje (M=4,20; SD=0,756).
Pretpostavka je da navedene poteSkoe mogu utjecati na djetetovo obrazovno postignuce,
samopouzdanje i samoposStovanje. Naime, dijete razvija sliku o sebi, ovisno o slici koju 0 hjemu
stvara neposredna okolina. Prema Dahlbergu postoje dvije slike djeteta, a to su slika o djetetu
kao sukonstruktoru znanja te slika o djetetu kao reproduktoru znanja, odnosno slika djeteta
spremnog za $kolu (Dahlberg, 2013 prema Moss, 2013). Kako bi se razjasnilo pitanje djetetove
spremnosti za Skolu potrebno je istaknuti kako dijete uci od rodenja, ne treba ga uciti da bude
spremno za ucenje, dijete je u svojoj biti kompetentna osoba spremna za ucenje (Moss, 2013).
Malaguzzi (1994) svojevremeno je postavio pitanje zele li ucitelji slijediti oblik poucavanja
koji zahtjeva od djeteta samo reprodukciju znanja ili pak zele stati uz dijete, konstruirajuci
kontekst u kojem dijete samo ili u suradnji s drugima razraduje vlastite ideje, postavlja hipoteze,
raspravlja s prijateljima ili odraslima o problemu. Usporeduju¢i tadaSnje promisljanje
Malaguzzia s rezultatima dobivenim ovim istrazivanjem moze se zakljuciti kako se nije
promijenio pristup stru¢nih djelatnika u odnosu na sliku o djetetu i njegovu spremnost za Skolu

kao ni o¢ekivanja koja spram djeteta ima odgojno-obrazovni sustav.
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6.4.6. Usporedba misljenja ravnatelja djecjeg vrtica i osnovne Skole o vaznosti programa

predskole

U tablici 41 prikazani su rezultati usporedbe misljenja ravnatelja dje¢jeg vrti¢a i ravnatelja
osnovne Skole o vaznosti predskole za razvoj djeteta i njegovu pripremu za Skolu kao i
odgovornost predskole u pripremi djeteta za Skolu. Iz rezultata analize misljenja ravnatelja
dje¢jeg vrtica i ravnatelja osnovne Skole vidljivo je kako 1 jedni drugi visoko procjenjuju
(vrijednosti iznad 4, 00) tvrdnju koja se odnosi na skalu Vaznost predskole za razvoj djeteta i
njegovu pripremu za $kolu (M=4,083; SD=0,476). Dakle, ravnatelji na obje odgojno-obrazovne
razine smatraju kako program predskole ima veliku vaznost u djetetovu stjecanju vjestina,
znanja i sposobnosti potrebnih za $kolu, kvalitetno priprema dijete za Skolu te potice njegov
cjelovit razvoj (Cestice 1, 3, 4 u tablici 9). Pohadanjem programa predskole omogucuju se svoj
djeci jednake polazi$ne obrazovne mogucnosti (Cestica 2 u tablici 9).

Iz rezultata prikazanih u tablici 41 vidljiva je razlika u miSljenju ravnatelja djecjeg vrti¢a
(M=4,125; SD=0,772) koji u odnosu na ravnatelje Skole (M=3,104; SD=1,0631) visoko
procjenjuju subskalu Odgovornost predskole u pripremi djeteta za $kolu. Primjenom t-testa
utvrdena je znacajnija razlika (p<0,05) u miSljenju ravnatelja djecjeg vrtica i osnovne Skole u

odnosu na subskalu Odgovornost predskole u pripremi djeteta za Skolu.

Tablica 41. Usporedba misijenja ravnatelja djecjeg vrtica i ravnatelja osnovne skole o
elementima spremnosti za skolu

SUBSKALA N M SD t-test
Su?skala Vrtié 12 4,2639 0,44641
Vaznost
preds_kple za Skola 12 3,9028 0,45203 3,88
razvoj i
pripremu Ukupno 24 4,0833 0,47650
djeteta za
Skolu
Subskala Vrtié 12 4,1250 0,77239
Odgovornost
prgdékqle u Skola 12 3,1042 1,06311 7,24*
pripremi
djeteta za Ukupno 24 3,6146 1,04772
Skolu
*p<0,05
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Moze se zakljuditi, kako ravnatelji djecjeg vrtica smatraju odgovornijim program predskole u
pripremi za Skolu. Odnosno, ravnatelji djecjeg vrti¢a smatraju kako bi se program predskole
trebao provoditi u dje¢jem vrticu, trebao bi ga provoditi odgojitelj (¢estice 6, 8, u tablici 10).
Takoder, znacajno je istaknuti kako ravnatelji djecjeg vrtica smatraju da je potrebno
programsko i organizacijsko povezivanje predskolskog i osnovnoskolskog sustava (Cestica 10
u tablici 10). Rezultati ovog istrazivanja, takoder ukazuju kako ne postoji medusobno
razumijevanje pedagoske prakse izmedu strucnih djelatnika djecjeg vrtica 1 osnovne Skole kao
ni razumijevanja kurikuluma. Sli¢ne rezultate istrazivanja dobila je Chan (2010) koja je utvrdila
kako nema razumijevanja izmedu odgojitelja i ucitelja u odnosu na kurikulum koji se provodi

u odgojno-obrazovnoj praksi.

Prema rezultatima istrazivanja za potrebe ove doktorske disertacije uoceno je kako se svi
ukljuceni sudionici slazu da bi se dijete lakse prilagodilo zadatcima prvog razreda osnovne
Skole (komunikacije i interakcije s vrSnjacima i odraslima iz svoje okoline, Citanju, pisanju,
matematici) treba u programu predskole imati razvijene govorno-komunikacijske, motoricke,
predmatematicke, predcitalacke i predpisacke i socioemocionalne vjeStine. Sudionici
istraZivanja, smatraju kako djeca u programu predskole, a poslije i prvog razreda osnovne $kole
pokazuju teSkoc¢e pri obavljanju zadataka, rada u skupini, poStivanju autoriteta, savladavanju
novih aktivnosti, u komunikaciji, u odrzavanju koncentracije i paznje, u ponasanju (mirno
sjedenje, slijedenje naputaka. Osim toga, kako veliku ulogu u ublazavanju pa 1 rjeSavanju
navedenih poteSkoca ima program predskole. Takoder, isticu potrebu medusobne suradnje
struénih djelatnika odgojno-obrazovnih ustanova te aktivno ukljucivanje roditelja u proces
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu kako bi se djetetu olakSao prijelaz iz jedne
odgojno-obrazovne razine u drugu. Moze se zakljuciti kako ne postoji znaajna razlika u
misljenju svih ukljucenih sudionika o prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi i elementima
spremnosti djeteta za Skolu. Istrazivanja, koja su prethodno provedena u Republici Hrvatskoj
kao 1 ovo istrazivanje, potvrduju prije navedene rezultate (Somolanji Toki¢, 2018; Viskovié,
2018; Visnji¢ Jevti€ 1 sur. 2019). Prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu i
dalje se temelji na procjeni djetetove spremnosti u odnosu na vjestine i poteSkoce koje dijete
moze pokazati u godini pred polazak u skolu. Zanemaruju se individualne posebnosti i

mogucnosti djeteta tijekom procesa prijelaza, a time 1 u prvom razredu osnovne §kole.
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6.4.7. Analiza rezultata pitanja zatvorenog i otvorenog tipa u odnosu na spremnost djeteta za

Skolu

Kao i kod pitanja kvalitete odvijanja postojec¢e prijelazne prakse, pitanjima zatvorenog tipa
htjelo se dobiti dublji uvid u promisljanja roditelja i stru¢nih djelatnika o pitanju vaznosti i
uloge, postupka normativnog testiranja djetetovih razvojnih postignuca prije polaska u osnovnu
Skolu, kako bi se procijenila njegova spremnost za Skolu. Nadalje, moze li se postupkom
testiranja i normativne procjene dobiti pravilna slika o djetetu i njegovim razvojnim
sposobnostima koje se smatraju potrebnima za polazak u osnovnu $kolu. Dakle, na pitanja
zatvorenog tipa: Testiranje djeteta prije polaska u osnovau skolu neophodno je za njegov
polazak u prvi razred?; Testiranjem djeteta prije polaska u osnovau Skolu dobiva se tocna
procjena djetetovih sposobnosti potrebnih za polazak u skolu?, sudionici istrazivanja mogli su

procijeniti slazu li se ili ne slazu s ponudenom tvrdnjom odnosno odgovoriti s DA/NE.

Na pitanje Testiranje djeteta prije polaska u osnovnu Skolu neophodno je za njegov polazak u

prvi razred? sudionici istrazivanja izjasnili su se na nacin prikazan u tablici 42.

Tablica 42. Frekvencije pitanja Testiranje djeteta prije polaska u skolu neophodno je za
njegov polazak u prvi razred

Testiranje djeteta prije polaska u Skolu neophodno je za njegov polazak u prvi razred

Odgovor na Uloga sudionika Ukupno
pitanje - - _ . o
Odgojitelj Ugitelj Struéni Ravnatelj Roditelj
suradnik
NE 2 2 2 11 2 98 115
F 2,0% 4,0% 16,7% 8,3% 9,4% 8,9%
DA > 100 48 55 22 947 1172
F 98,0% 96,0% 83,3% 91,7% 90,6% 91,1%
Ukupno 2 102 50 66 24 1045 1287
F 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Prema rezultatima obradenih podataka u tablici 42 moze se zakljuciti kako je misljenje svih
sudionika istrazivanja da je testiranje djeteta prije polaska u osnovnu Skolu neophodno za
njegov polazak u prvi razred osnovne Skole. S pitanjem je li Testiranje djeteta prije polaska u
osnovnu Skolu neophodno za njegov polazak u prvi razred najvise su slozili odgojitelji (f=96,0

%, N=48), a najmanje strucni suradnici (f=16,7 %, N=11). Pretpostavlja se kako odgojitelji
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smatraju kako se testiranjem djeteta prije polaska u osnovnu Skolu dobije opéi dojam 0
pripremljenosti djeteta za Skolu te se moze prepoznati djetetova (ne)spremnost za Skolu. Naime,
vjerojatno je da ,,uspjeh® djeteta na testiranju odgojitelji smatraju vlastitim uspjehom u pripremi
djeteta za skolu. Posebice zbog o¢ekivanja vecine roditelja u odnosu na odgojitelje i pripremu
djeteta za Skolu. Pretpostavlja se kako su stru¢ni suradnici misljenja da medusobnom suradnjom
i razmjenom informaciji o pojedinom djetetu moze kvalitetnije procijeniti djetetova spremnost

za Skolu.

Na pitanje: Testiranjem djeteta prije polaska u osnovnu Skolu dobiva se tocna procjena
djetetovih sposobnosti potrebnih za polazak u skolu? Sudionici istrazivanja iskazali su svoje
misljenje sukladno rezultatima prikazanima u tablici 43.

Tablica 43. Frekvencije pitanja Testiranjem djeteta prije polaska u osnovnu Skolu dobiva se
tocna procjena djetetovih sposobnosti potrebnih za polazak u Skolu

Testiranjem djeteta prije polaska u osnovnu Skolu dobiva se to¢na procjena djetetovih
sposobnosti potrebnih za polazak u Skolu

Odgovor na Uloga sudionika Ukupno
pitanje - - . . . .
Odgojitelj Ugitelj Strucni Ravnatelj Roditelj
suradnik
NE 2 48 31 33 13 353 478
F 47,5% 62,0% 50,0% 54,2% 33,7% 37,1%
DA z 53 19 33 11 690 806
F 52,5% 38,0% 50,0% 45,8% 66,3% 62,9%
Ukupno 2 101 50 66 24 1043 1284
F 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Iz rezultata obradenih podataka prikazanih u tablici 43 vidljivo je kako se u najvecem broju
roditelji (f=66,3%, N=690) slazu da se Testiranjem djeteta prije polaska u osnovnu skolu dobiva
toc¢na procjena djetetovih sposobnosti potrebnih za polazak u Skolu. U¢itelji se s navedenim
pitanjem ne slazu (=62 %, N=31), dok su stru¢ni suradnici djecjeg vrtica (=50 %, N=33) i
osnovne Skole (=50 %, N=33) podijeljeni u svom misljenju po ovom pitanju. Pretpostavlja se
kako su stru¢ni suradnici misljenja da se testiranjem djeteta prije polaska u prvi razred dobivaju
relevantni podatci o djetetovim sposobnostima i spremnosti za Skolu. Medutim, stru¢ni
suradnici djecjeg vrtica misljenja su kako oni mogu dati konkretnije informacije (o potrebama

1 sposobnostima) na osnovu pracenja djeteta tijekom pohadanja djecjeg vrti¢a, nego $to je to
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moguce temeljem rezultata dobivenih postupkom testiranja djeteta. Moze se zakljuciti da se
ucitelji ne slazu kako se postupkom testiranja dobiva to¢na procjena djetetovih sposobnosti jer
ne dobiju rezultate testiranja od strane stru¢nih suradnika Skole, ve¢ samo podatke ukoliko
pojedino dijete ima tesSkocu u razvoju. Takoder, dobivaju informaciju kako ¢e tijekom nastave
biti prisutan asistent (zbog djeteta s teSko¢om u razvoju) te kako ¢e u razred biti uklju¢en manji
broj djece zbog djeteta s tesko¢ama u razvoju. Sli¢ni rezultati pokazali su se i istrazivanjem
koje je provela Viskovi¢ i sur. (2019) u kojemu vecéina sudionika istrazivanja ne smatra
normativnu procjenu djeteta negativnom, iako smatraju kako takav oblik procjene djetetovih

postignuca ne daje realnu sliku o djetetu.

Procjenom djecjih psihofizic¢kih sposobnosti odnosno postupkom testiranja prije polaska u prvi
razred osnovne Skole potencira se (ve¢ postojec¢a) granica izmedu predskolske ustanove i
osnovne Skole. Viskovi¢ i sur. (2019) navode kako se testiranjem, odnosno mjerenjem
postignuca djeteta u odnosu na zacrtane stupnjeve psihofizickog statusa djeteta pred polazak u

osnovnu Skolu, negativno utjece na djetetovo samopouzdanje, samopoimanje i samopostovanje.

Kako kriteriju spremnosti djeteta za Skolu pripada usvojenost predcitackih, predpisackih i
predmatematickih vjeStina pitanjima zatvorenog tipa, Zeljelo se utvrditi koliko se odgojitelji
smatraju dovoljno kompetentnim raditi s djecom na poticanju spomenutih vjestina ili pak
smatraju da im je potrebno dodatno obrazovanje. Prema misljenju Cudina-Obradovié¢ (2008:
39) da bi bilo spremno za $kolu dijete treba imati razvijen rje¢nik, posjedovati te znati
usporedivati pojmove koliCine, treba imati razvijenu glasovnu analizu i sintezu, elementarno

poznavanje Citanja te treba imati dovoljno koncentracije za ucenje.

Iz tablice 44 vidljivi su rezultati istrazivanja miSljenja odgojitelja i ucitelja o pitanju Potrebno
je dodatno usavrsavanja odgojitelja za kvalitetnu realizaciju aktivnosti koje poticu usvajanje

predcitackih, predmatematickih i predpisackih vjestina.
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Tablica 44. Frekvencije Potrebno je dodatno usavrsavanja odgojitelja za kvalitetnu realizaciju

aktivnosti koje poticu usvajanje predcitackih, predmatematickih i predpisackih vjestina

Dodatno usavrsavanje odgojitelja

Odgovor na Uloga sudionika Ukupno
pitanje L - . . . o
Odgojitelj Ugitelj Strucni Ravnatelj Roditelj
suradnik
NE 2 55 20 20 6 493 594
F 53,4% 40,0% 30,3% 25,0% 47,3% 46,2%
DA > 48 30 46 18 550 692
F 46,6% 60,0% 69,7% 75,0% 52,7% 53,8%
Ukupno z 103 50 66 24 1043 1286
F 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Iz rezultata prikazanih u tablici 44 vidljivo je kako odgojitelji ne smatraju (f=53,4 %, N=55) da
se trebaju dodatno usavrSavati po pitanju kvalitetne realizacije aktivnosti koje poticu usvajanje
predcitackih, predmatematickih i predpisackih vjestina. Pretpostavka je kako odgojitelji
smatraju da se ne trebaju dodatno usavrSavati jer su formalnim obrazovanjem stekli
kompetencije rada s djetetom rane i predskolske dobi, iz razvojne psihologije, predskolske
pedagogije te iz metodika odgojnih podru¢ja (metodike likovne i glazbene kulture te

kineziologije).

Ravnatelji se u najve¢em postotku slazu (f=75 %; N=18) o potrebi Dodatnog usavrSavanja
odgojitelja za kvalitetnu realizaciji aktivnosti koje poti€¢u usvajanje predcCitackih,

predmatematickih i predpisackih vjestina.

Takoder, potrebno je istaknuti kako vecina ucitelja (f=60,0 %, N=30) te strucnih suradnika
(f=69,7 %, N=46) smatra da je potrebno dodatno usavrSavanje odgojitelja za kvalitetnu
realizaciju aktivnosti koje poticu usvajanje predcCitackih, predmatematiCkih i predpisackih
vjestina.

Moze se pretpostaviti kako misljenje ucitelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja u odnosu na
realizaciju aktivnosti kojima se kod djeteta potice usvajanje predcitackih, predmatematickih i

predpisackih vjeStina proizlazi iz svakodnevne nastavne prakse.

Dijete tijekom rane dobi usvaja vjestine predcitanja i predpisanja koje su neophodne za djetetov

napredak tijekom formalnog obrazovanja (Budinski i sur., 2018). Da bi se dobio uvid u
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metodicke postupke odgojitelja tijekom poticanja vjestina pred¢itanja i predpisanja, provedeno
je istrazivanje €iji su rezultati potvrdili primjeren rad odgojitelja u odnosu na spomenute
vjestine s naglaskom na uvazavanje individualnih jezi¢nih sposobnosti pojedinog djeteta
(Budinski i sur., 2018). Rezultati provedenih istrazivanja ukazuju kako odgojitelji bolje
razumiju djecje ucenje negoli ucitelji, posebice po pitanju poticanja rane pismenosti kod djece
(Matsumoto i Tsuneda, 2018). Prema rezultatima istrazivanja koje su proveli Visnji¢ Jevti¢ i
sur. (2019) sudionici istrazivanja (roditelji, odgojitelji, ucitelji) misljenja su kako je uloga
odgojitelja pripremiti dijete za osnovnu §kolu. U istom istrazivanju prikazani su rezultati obrade
podataka koji ukazuju kako ucitelji osnovne skole smatraju da odgojitelji odgojno-obrazovni
rad u djecjem vrti¢u trebaju prilagoditi zahtjevima kurikuluma predskole. Takoder, potrebno je
istaknuti kako rezultati spomenutog istrazivanja ukazuju da odgojitelji ne smatraju da su

odgovorni u pripremi djeteta za Skolu.

Osim pitanja potrebne dodatnog usavrSavanja odgojitelja postavlja se pitanje je li Potrebno
dodatno usavrsavanje ucitelja 0 razvojnim mogucénostima i sposobnostima djeteta predskolske
dobi. Rezultati obradenih odgovora sudionika ukljucenih u istrazivanje prikazani su u tablici
45,

Tablica 45. Frekvencije Potrebno je dodatno usavrsavanje ucitelja o razvojnim
mogucnostima i sposobnostima djeteta predskolske dobi

Dodatno usavrsavanje ucitelja

Odgovor na Uloga sudionika Ukupno
pitanje s . .. . .
Odgojitelj Ucitelj Strucni Ravnatelj Roditelj
suradnik
NE 2 35 29 10 5 440 519
F 34,3% 58,0% 15,2% 20,8% 42,3% 40,5%
DA 2 67 21 56 19 600 763
F 65,7% 42,0% 84,8% 79,2% 57,6% 59,5%
Ukupno 2 102 50 66 24 1040 1282
F 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 99,9% 99,9%

Iz rezultata prikazanih u tablici 45 vidljivo je kako vecina ucitelja (=58 %, N=29) ne smatra
da se treba dodatno usavrSavati. Pretpostavlja se da ucitelji smatraju kako se ne trebaju dalje
usavrSavati kako bi stekli znanja o razvojnim moguénostima i1 sposobnostima djeteta

predskolske dobi s obzirom da ne rade s njima, s obzirom da cilj i nacela kurikuluma za
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osnovnogkolsko obrazovanje**, odnosno prvi razred osnovne $kole ne implicira potrebu znanja
ucitelja iz podrucja predSkolske pedagogije, kao ni smjernice suradnje dje¢jeg vrtica i osnovne
Skole. Kod pitanja dodatnog usavrSavanja ucitelja po pitanju razvojnih mogucnosti i
sposobnosti djeteta predskolske dobi, struéni suradnici smatraju (f=84,8 %, N=56) kako je
potrebno dodatno usavrsavanje ucitelja. S misljenjem stru¢nih suradnika slazu se odgojitelji

(f=65,7 %, N=67), ravnatelji (f=79,2 %, N=19) te roditelji (f=57,6 %, N= 600).

Rezultati u tablici 45 ukazuju kako ispitanici (odgojitelji, ravnatelji, stru¢ni suradnici i roditelji)
smatraju kako je potrebno dodatno usavrSavanje ucitelja o razvojnim moguénostima i
sposobnostima djeteta predskolske dobi. Pretpostavlja se kako se njihovo misljenje temelji na
osobnom iskustvu, iskustvu iz svakodnevne prakse, savjetodavnom radu s djecom prvog

razreda i njihovim roditeljima.

Tijekom analize pitanja zatvorenog tipa utvrdeno je kako sudionici istrazivanja smatraju da je
potrebno dodatno usavr$avanje odgojitelja i u€itelja s ciljem osiguravanja kvalitetnijeg prijelaza
djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu. Rezultati ukazuju kako odgojitelji ne smatraju kako
im treba dodatno usavrSavanje, ali smatraju da ga trebaju ucitelji. Ucitelji smatraju kako se
odgojitelji trebaju dodatno usavr$avati, dok ih vecina smatra da se oni sami ne trebaju
usavrSavati. Strucni suradnici 1 ravnatelji slazu se o potrebi usavrSavanja i ucitelja 1 odgojitelja
kako bi se poboljsala kvaliteta prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu.
Pretpostavlja se da razlog za poboljSanjem suradnje medu strucnim djelatnicima odgojno-
obrazovnih ustanova i roditelja temelje na potrebi zadovoljavanja individualnih potreba,
interesa i sposobnosti pojedinog djeteta, a time i pobolj$anju planiranja odgojno-obrazovnog

rada u prvom razredu.

Potvrdu rezultata ovog istrazivanja moze se na¢i u rezultatima istrazivanja koje je provela
Somolanji Toki¢ (2016). Dakle, iz rezultata istrazivanja koje je provela Somolanji Tokié
uocava se kako ucitelji ne posjeduju dovoljno kompetencija za integrirano, procesno i razvojno
promisljanje o odgojno-obrazovnom procesu, dok odgojitelji nemaju primjerene kompetencije
kojima bi pruzili kvalitetnu podrsku djetetu, ali i ostalim sudionicima tijekom procesa prijelaza
djetetu iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu te Cesto nesvjesno i sami doprinose ,,Skolifikaciji*
odgojno-obrazovnog procesa u djecjem vrticu. Da bi ucitelji kvalitetno bili pripremljeni na

prijem uc¢enika u prvi razred osnovne $kole potrebno je da budu upoznati s procesom odvijanja

4 Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj, opée obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (MZO, 2006)
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odgojno-obrazovnog rada u predSkolskoj ustanovi. Stoga je neophodno da ucitelji u okviru svog
obrazovanja imaju metodicke i didakticke sadrzaje te elemente predSkolske pedagogije,

odnosno posjete dje¢jim vrti¢ima na §to su ukazali i rezultati ranijeg istraZivanja (Skrobo i sur.,

2013).

Na temelju pitanja otvorenog tipa na kraju Upitnika UIMOPP sudionicima istrazivanja dana je
mogucnost iznoSenja osobnog misSljenja o kriterijima spremnosti djeteta za Skolu te
odgovornosti programa predskole u pripremi djeteta za Skolu. Nakon analize odgovora

sudionika istrazivanja dobiveni su rezultati prikazani u grafovima koji slijede.

Dakle, analizom sadrZaja utvrdeno je kako sudionici istrazivanja nisu skloni misljenju da je
uloga programa predskole pripremiti dijete za §kolu. Prema rezultatima prikazanima u grafu 7
moze se uoditi kako 27 % (N=1286) ispitanika nema svoj stav 0 odgovornosti programa
predskole u pripremi djeteta za Skolu. NeSto manji broj ispitanika (f=24 %) smatra kako
program predSkole nema odgovornost u pripremi djeteta za Skolu. Pozitivan stav o odgovornosti
predskole u pripremi djeteta za Skolu ima samo 4 % ispitanika. Potrebno je istaknuti kako 45

% sudionika istraZivanja daje svoje preporuke kako bi se trebao odvijati program predskole.

neutralno
27%
preporuke
45%
\-I
24% pozitivho

4%

Graf 7. Odgovornost programa predskole u pripremu djeteta za skolu

Rezultati prikazani u grafu 7 u suprotnosti su s rezultatima dobivenima obradom kvantitativnih
podataka iz subskale Odgovornost predskole u pripremi djeteta za skolu. Dakle, obradom
kvantitativnih podataka utvrdeno je kako su roditelji djece u godini pred polazak u skolu u
odnosu na roditelje u prvom razredu osnovne $kole misljenja da je program predskole vazan za
razvoj 1 pripremu djeteta za Skolu (Tablica 29). Njihovo misljenje dijele stru¢ni suradnici i

ravnatelji dje¢jeg vrtica (Tablica 27). Obradom podataka utvrdeno je kako ravnatelji djecjeg
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vrti¢a znacajnijim procjenjuju program predskole u pripremi djeteta za Skolu u odnosu na

ravnatelje osnovne Skole (Tablica 41).

Prema dobivenim rezultatima analizom sadrzaja izabrano je nekoliko misljenja sudionika

istrazivanja o ulozi i odgovornosti programa predskole u pripremi djeteta za Skolu.

» ,,Predskolska priprema najvise ovisi o odgojitelju iz vrtic¢a, njenoj dobi, znanju i volji
da pripremi dijete za 1. razred.*

» ,Slazem se da dijete treba pohadati predskolu te mi se trenutacni predskolski kurikulum
¢ini u skladu sa zahtjevima koje polazak u 1. razred postavlja pred dijete. Mislim da su
vjestine na kojima bi najviSe trebalo poraditi asertivnost, samostalnost, kreativnost,
spremnost na usvajanje novih vjestina i znanja te poticanje znatizelje kod djece.*

» ,Misljenja sam da iako postoje pripreme djeteta za Skolu, radi se isklju¢ivo na znanju.
A §to je s adaptacijom djeteta na Skolu, ucitelje, ucenike? Ako dijete nije do sada iSlo u
vrti¢ nego iskljucivo u predskolski ,,trening® u trajanju od par (2-3 ) sati dnevno, dijete
se ne osjeca prilagodeno u vrticu gdje dolazi u grupu 20 djece (nepoznate) i opet dolazi

u novi Skolski razred s nepoznatima.*

Potrebno je istaknuti kako su pojedini autori misljenja da dijete koje je dulje pohadalo
predskolsku ustanovu postize bolje rezultate na polju kognitivnog razvoja (Morrissey i Warner,
2007). Medutim, suprotno tomu promisljanju Barnett i sur. (2006) te Magnuson i sur. (2004)
navode kako rezultati razlicitih studija ukazuju kako pozitivni ucinci duljeg pohadanja
predskolske ustanove na kognitivni razvoj traju u prosjeku dvije godine od pocetka formalnog
obrazovanja. Prema misljenju Dosen-Dobud (2001: 11) u okviru programa predskole priprema
dijete za Skolu sukladno njegovim potrebama, pruza mu se osjecaj sigurnosti i prihvacenosti,
potice se kod djeteta samoostvarenje i samopouzdanje te razvija pozitivna slika o sebi. Autorica,
takoder naglaSava kako je uloga programa predskole pripremiti dijete na obveze koje ga
ocekuju polaskom u Skolu, uciti dijete obvezama prema okolini 1 zajednici. Tijekom programa
predskole dijete stjeCe sigurnost, priprema se na novu kulturu, sredinu i ocekivanja koja pred
njega stavlja osnovnoskolski sustav (Corosaro i sur., 2000; Kraft-Sayre, 2003; Dockett i sur.,
2007).

Analizom sadrzaja na pitanje otvorenog tipa utvrdeno je kako sudionici istraZivanja nisu
zadovoljni postoje¢im odnosom Skole prema djetetu prilikom prijelaza i samog polaska u prvi

razred osnovne Skole (Graf 8).
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Graf 8. Ocekivanja sudionika od Skole

Iz grafa 8 vidljivo je kako sudionici istrazivanja, njih 44 % (N=1286) ima negativno misljenje
o skoli. Pozitivan stav ima samo 3 % sudionika istrazivanja. Nadalje, 25 % ukljucenih sudionika
nema nikakva oc¢ekivanja od skole, dok 28 % daje svoje preporuke na koji se na¢in treba odvijati
odgojno-obrazovni proces u prvom razredu osnovne $kole, posebice na samom pocetku prvog

razreda kao 1 kakva ponasanja o¢ekuju od ucitelja u odnosu na svoje dijete.
Sljede¢a misljenja sudionika istrazivanja eksplicitno prikazuju rezultate prikazane u grafu 8.

> ,.Skolski program traZi previse od samog pocetka, a njegovo svladavanje uvelike ovisi
o uciteljici koja ga provodi.*
» ,,Ujednaciti pravila, npr. nitko na pocetku od djece ne bi trebao ili bi trebao znati Citati.
Definirati $to se to¢no trazi.*
» ,,Svako je dijete razli¢ito, potrebno je prilagoditi razred konkretnom ucitelju/uditeljici
kako bi se doti¢ni mogli posvetiti svima u cijelosti.*
Tijekom procesa prijelaza iz predSkolske ustanove u osnovnu skolu dijete se susrece s razlicitim
znaCajnim promjenama: u identitetu (u vrticu je pripadao skupini najstarijih, u Skoli pripada
skupini najmladih), dolazi do promjena u interakciji i gradnji odnosa posebice na relaciji dijete
ucitelj, promjene u strukturi aktivnosti, strategijama ucenja te strukturi vremena (Athola i sur.,
2011., 2016). Posebno je potrebno istaknuti kako na kvalitetu procesa prijelaza uvelike utjece
razumijevanje uloge i sudjelovanja djeteta u vlastitom obrazovanju kao i pedagoska paradigma
odraslih uklju¢enih sudionika prijelaza, ali i medusobnih odnosa izmedu odgojno-obrazovne

prakse i odgojno-obrazovne politike (Visnji¢ Jevti¢ i sur., 2019).
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Analizom sadrzaja na pitanje otvorenog tipa na temelju kojeg su sudionici istrazivanja imali
mogucénost dati svoje misljenje 0 postupku testiranja djeteta prilikom upisa u prvi razred
utvrdeno je kako vecina 63 % (N=1286) sudionika istrazivanja ima negativno misljenje o
postupku testiranja dok 37 % sudionika daje svoje prijedloge kako bi se trebalo provoditi
testiranje djeteta pri upisu u prvi razred osnovne Skole. Nitko od uklju¢enih nema pozitivan stav

o testiranju (Graf 9).
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Graf 9. Postupak testiranja djeteta prilikom upisa u prvi razred

Dobiveni rezultati u suprotnosti su s rezultatima dobivenim iz analize podataka pitanja
zatvorenog tipa (Tablice 42 — 43). Prema rezultatima prikazanim u tablici 42 moze se uociti
kako su sudionici istrazivanja misljenja da je testiranje neophodno za djetetov polazak u
osnovnu §kolu jer se testiranjem, prema misljenju roditelja i odgojitelja, dobiva to¢na procjena
djetetovih sposobnosti potrebnih za polazak u osnovnu skolu dok su uditelji i ravnatelji

uglavnom suprotna stava. Stru¢ni suradnici podijeljenog su misljenja.
Analizom sadrzaja izabrana su mi$ljenja sudionika istrazivanja kojim se eksplicitno prikazuje
njihovo misljenje o postupku testiranja.

» Testiranja se provode vecinom bazirana na znanju. Emocionalni dio se prili¢no
zanemaruje. U tome bi glavnu ulogu trebao imati predskolski psiholog koji u ,,moru*
djece ne ostvaruje kvalitetnu sliku djeteta. U slucaju da 1 ima pravu sliku zbog lose

komunikacije predskolske ustanove i Skole to postaje nevazno.*
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» ,,Testiranje djece u skoli koje traje cca 30 minuta nije dovoljno za procijeniti je li dijete
razvilo socioemocionalne vjestine za pohadanje $kole.*
Procjena normativnih postignuéa djeteta odvija se prema prije utvrdenim ishodima koju
Kemmis i sur. (2013) nazivaju ,,arhitektonskom praksom* isticu¢i kako se na taj na¢in djetetu
onemogucéava sudjelovanje u obrazovanju. Prema misSljenju Viskovi¢ 1 sur. (2019),
nepoznavanje razvojnog puta pojedinog djeteta kao i procjena njegovih razvojnih mogucnosti

izvan primarnog socijalnog okruZzenja onemogucava adekvatan uvid u djetetov razvojni status.

Obradom podataka iz anketnog upitnika dobivenih kvantitativnom (skale procjene misljenja) i
kvalitativnom analizom (pitanja zatvorenog i otvorenog tipa) uocena su razli¢ita misljenja
ispitanika po pitanju postojecée prijelazne prakse, testiranja djeteta prije polaska u osnovnu skolu
kao 1 nedovoljno poznavanje programa predskole i njegove odgovornosti u pripremi djeteta za
Skolu. Stoga se pristupilo intervjuiranju odredenog poduzorka sudionika svih kategorija
(odgojitelji, ucitelji, roditelji, stru¢ni suradnici i1 ravnatelji). U daljnjem testu slijedi analiza
misljenja sudionika intervjua o postojecoj odgojno-obrazovnoj praksi prijelaza djeteta iz

predskolske ustanove u osnovnu skolu.

6.5. Analiza miSljenja sudionika intervjua o postojecoj odgojno-obrazovnoj praksi

prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu $kolu

Za potrebe istrazivanja intervju se odvijao komunikacijom izmedu dvije osobe pri cemu
ispitiva¢ nastoji dobiti podatke vazne za potrebe istrazivanja (Cannel i sur., 1968. prema Milas,
2009). Kako Milas (2009) navodi tijekom istrazivackog razgovora propituju se stavovi i
misljenja, iskustva i osjecaje ispitanika bez namjere da se na osnovu pruzenih informacija utjece

na njega odnosno na njegove stavove i misljenja.

Prema Morissu (2015) analizi intervjua pristupa se pazljivim uzimanjem biljeZaka, njihovim
¢itanjem te biljeZenjem vaznih izreka nakon ¢ega se pristupa kodiranju tema i njithovu odabiru

sukladno fokusu analize intervjua, naposljetku slijedi interpretacija podataka.

S obzirom na navedene stupnjeve analiziranja ovog intervjua, pristupilo se uzimanju biljezaka
tijekom intervjua, odgovori su transkribirani, izdvojeni su odgovori i komentari sudionika koji
su znacajni za ovo istrazivanje, zatim se pristupilo kodiranju u odnosu na teme vazne za ovo
istrazivanje. S obzirom na to da su rezultati ovog istrazivanja pokazali razli¢ita promisljanja

sudionika istrazivanja u pogledu postojece prijelazne prakse i modela odvijanja suradnje
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izmedu djecjeg vrtia i osnovne Skole, kao i ulozi testiranja spremnosti djeteta za Skolu i
njegovoj mjerodavnosti djetetove spremnosti, intervjue se nastojao dobiti dublji uvid u njihova
promiSljanja. Stoga su postavljena pitanja: Kakvo je VasSe misljenje o postojecoj prijelaznoj
praksi s obzirom na osobno iskustvo?; Postoji li suradnja djecjeg vrtica i osnovne skole?;
Postoji li uskladenost kurikuluma predskole i prvog razreda osnovne skole?; Kakva su Vasa
ocekivanja od Skole?; Smatrate li da se testiranjem djeteta prije polaska u skolu dobivaju

relevantne informacije o djetetovoj spremnosti za Skolu?

Uzorak istrazivanja, obuhvatio je poduzorak od 32 sudionika intervjua (4 odgojitelja, 4 ucitelja,
4 roditelja djece u programu predskole, 4 roditelja djece u prvom razredu osnovne skole, 4
struénih suradnika u djec¢jem vrticu, 4 struénih suradnika u osnovnoj skoli, 4 ravnatelja dje¢jeg

vrti¢a 1 4 ravnatelja osnovne Skole).

Tablica 46. Prikaz osnovnih demografskih podataka intervjuiranih sudionika*

0-10 11-25 26-35

Odgojitelji 0 4 0 4 0 0 4 0
Ucitelji 0 4 0 0 4 0 4 0
Strucni 0 4 0 0 4 0 4 0

suradnici

djecji vrti¢
Strucni 1 3 0 0 4 1 3 0

suradnici

Skola

Ravnatelji 0 4 0 4 0 0 3 1

djedji vrti¢

Ravnatelji 3 1 0 0 4 0 0 4

Skola
Roditelji 3 5 2 3 3 5 3 0

Odgojitelji i u€itelji koji su sudjelovali u intervjuu zenskog su spola s prosje¢nim radnim stazem
od 15 do 25 godina, stru¢ni suradnici u dje¢jim vrti¢ima su Zenskog spola s prosje¢nim radnim

stazem od 10 do 25 godina, dok su u osnovnoj $koli u kategoriji stru¢nih suradnika koji je

4 Pojainjenje skaraéenih naziva u tablici 46: M- musko, Z-7ensko, SSO - srednjoskolsko obrazovanje, VSS - visa stru¢na
sprema, VSS - visoka stru¢na sprema
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sudjelovao u intervjuu veé¢inom zenskog spola i jedan stru¢ni suradnik muskog spola. Prosjecni
radni staz struénih suradnika u Skoli Zenskog spola iznosi 11-25 godina dok kod stru¢nog
suradnika muskog spola radni staz pripada kategoriji od 0 do 10 godina radnog staza. Ravnatelji
djecjeg vrtica svi su bili zenskog spola u prosjeku radnog staza od 15 do 30 godina radnog staza.
Ravnatelji u osnovnoj skoli bili su ve¢inom muskog spola s prosjecnim radnim stazem od 25
do 30 godina i jedna ravnateljica (2enskog spola) s radnim stazem od 25 godina. Sto se ti¢e
stupnja obrazovanja, ravnatelji osnovnih §kola, stru¢ni suradnici dje¢jih vrti¢a i osnovnih $kola
te ucitelji imaju visok stupanj obrazovanja. Odgojitelji i ravnatelji dje¢jih imaju visu stru¢nu
spremu (Sesti stupanj obrazovanja). Roditelji djece iz djec¢jih vrti¢a i osnovnih Skola ¢ine
heterogenu skupinu prema obrazovanju (od srednjoSkolskog do visokog obrazovanja). U
prosjeku radni staz roditelja pripada kategoriji od 0 do 10 godina (5 roditelja) dok 3 roditelja
ima prosjecan radni staz u kategoriji od 11 do 25 godina. Ovakvim pristupom intervjuiranju
zadrzana je heterogenost te je na taj nacin mogu¢ dublji uvid u problematiku prijelaza djeteta
iz predSkolske ustanove u osnovnu skolu. Intervju je dogovaran telefonski te se na isti nacin i
odvijao. Sudionicima intervjua zajamcena je anonimnost prilikom predstavljanja rezultata.
Tijekom intervjua sudionici su odgovarali na postavljena pitanja, ali su svoje odgovore mogli
potkrijepiti vlastitim promisljanjima, idejama, sugestijama na koji bi se nacin trebao odvijati
proces prijelaza s ciljem zadovoljavanja dobrobiti pojedinog djeteta. Za potrebe intervjuiranja
konstruiran je predlozak intervjua temeljen na rezultatima kvantitativnog istraZivanja te
rezultatima dobivenima analizom podataka pitanja zatvorenog i otvorenog tipa. Kod
oblikovanja pitanja izbjegavalo se iznosenje stavova istrazivaca, kako se ispitanike ne bi navelo
na davanje pozeljnih odgovora. Tijekom konstruiranja pitanja kao i nacina vodenja intervjua
polazilo se od pretpostavke da je dobar intervju onaj tijekom kojeg je ispitaniku omoguceno
iznoSenje vlastitog misljenja, ali da se pri tome drzi polazi$ne teme razgovora odnosno intervjua

(Dérnyei, 2007).

Analizom intervjua i kodiranjem dobivenih odgovora utvrdene su teme koje su u fokusu ovog
istrazivanja: Prijelazna odgojno-obrazovna praksa iz predskolske ustanove u osnovau skolu,
Suradnja izmedu odgojno-obrazovnih ustanova tijekom procesa prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu; Uskladenost kurikuluma programa predskole i prvog razreda
osnovne skole; Ocekivanja skole u odnosu na dijete i njegove roditelje | Ocekivanja ukljucenih

sudionika u proces prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu u odnosu na
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Skolu/strucne djelatnike skole; Svrhovitost testiranja djeteta prije polaska u prvi razred osnovne

Skole te preporuke ukljucenih sudionika za poboljsanje prijelazne odgojno-obrazovne prakse.
6.5.1. Kuvaliteta odvijanja postojece prijelazne prakse

Definiranje odvijanja postojece prijelazne odgojno-obrazovne prakse bilo je klju¢no kako bi se
dobio uvid u promisljanja ispitanika o kvaliteti njezina odvijanja. U tablici 47 prikazani su

rezultati kako ispitanici vide postojecu prijelaznu praksu.

Tablica 47. Definiranje kvalitete postojece prijelazne prakse

Uloge sudionika

Kodovi Odgojitelji = Ugitelji Roditelji =~ Struéni = Ravnatelji Ukupno
suradnici f
Pozitivha suradnja f 2 1 0 0 0 3
odgojitelja, ucitelja i
roditelja
Vece povezivanje djeCjeg | f 4 2 4 4 3 17
vrti¢a i osnovne Skole
Prijenos informacija iz f 2 0 1 1 1 5
djecjeg vrtica u osnovnu
Skolu
Nema poteskoca f 0 0 1 2 1 4
Nedostatak vremena f 0 1 0 2 0 3

Iz tablice 47 vidljivo je kako ispitanici postojecu prijelaznu praksu ne procjenjuju dovoljno
kvalitetnom ve¢ impliciraju potrebu veée medusobne suradnje, povezivanja i razmjene
informacija (f=17; N=32). Kao najces¢i razlog nedovoljne suradnje navodi se nedovoljno
vremena (f=3) zbog administrativnih i ostalih poslova. Medutim, potrebno je istaknuti kako su
ipak prisutni i pozitivni primjeri u prijelaznoj praksi Sto se moze is¢itati iz odgovora odgojitelja
1 ravnatelja osnovne Skole.

Iz nekolicine sljede¢ih odgovora moze se dobiti uvid u promisljanja sudionika istrazivanja u
odnosu na postojecu prijelaznu praksu. Mali broj sudionika istrazivanja (f=3) smatra kako se

postojeca prijelazna praksa temelji na suradnji i medusobnoj povezanosti. Takoder, mali broj

sudionika (f=4) smatra kako se postojeca prijelazna praksa odvija bez poteskoca. Nekolicina
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sudionika istrazivanja (f=5) smatra kako se prijelazna praksa odvija na temelju prijenosa

informacija izmedu djecjeg vrti¢a i osnovne Skole.

» ODGOIJITELI: ,,U nasem vrti¢u, provodi se projekt ,,Lakse iz vrti¢a u Skolu*. Ukljuceni
su roditelji (ankete, edukativne radionice), na$ strucni tim (po potrebi) i uciteljice iz
obliznje Skole. Prema dogovoru svaki mjesec posjecujemo razrede Cije su uciteljice
ukljucene u projekt. Projekt je osmislila odgojiteljica. Projekt nastavljamo s veéim ili
manjim intenzitetom. Vjerujemo da je potrebno povezivanje predskolskog i Skolskog

sustava na vi$oj razini. Mi svojim radom nastojimo bar malo tome pridonijeti.*

> UCITELIJ: ,,Odgojitelji i ugitelji nisu dovoljno educirani o strategijama olak3avanja

prijelaza ucenika iz predskolskog programa u osnovnu skolu.*
» RODITELJ: ,,Prijelaz djeteta iz vrti¢a u Skolu je nagao i bez suradnje Skole i vrtic¢a.*

> STRUCNI SURADNIK DJECJEG VRTICA: ,Mi smo potaknuli prijenos podataka
struénim suradnicima Skole i buducoj uciteljici o djeci, njihovim sposobnostima
vjeStinama i osobnostima kako bi pomogli uciteljici kod prihvata pravasa, §to se

pokazalo uspje$nim i prihvacenim.*

> STRUCNI SURADNIK OSNOVNE SKOLE: ,,Stru¢ni suradnici nemaju dovoljno
vremena za osmisljavanje 1 realizaciju strategija prijelaza djece iz vrti¢a u osnovnu
$kolu zbog nepostivanja DPS-a “®u pogledu broja struénih suradnika u predskolskim i
osnovnoskolskim ustanovama. Prevelik je opseg posla koji stru¢ni suradnici trebaju
obaviti u pogledu uc¢enika osnovne Skole da jednostavno ne stignu baviti se trenutnim

polaznicima predskole.*

> RAVNATELJ OSNOVNE SKOLE: ,Nasa $kola suraduje s gradskim vrti¢éima. U
vrijeme upisa na sastanku stru¢na sluzba vrti¢a nam daje informacije o pojedinoj djeci,

koje su nam kasnije znacajne za savjetovanje uciteljica, slaganje razreda...*

Analizom odgovora ispitanika izdvojeni su postojeci oblici odvijanja prijelazne prakse. Moze
se zakljuciti kako su sudionici procesa prijelaza svjesni potrebe medusobne suradnje i prijenosa
informacija o pojedinom djetetu, medutim objektivni razlozi (prema njihovu misljenju) ometaju

kvalitetnu suradnju. Kvalitetan proces odvijanja prijelazne prakse i suradnje izmedu svih

46 Drzavni pedagoski standard predskolskog odgoja i naobrazbe (NN 63/2008-2128)
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ukljucenih sudionika prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu temeljni je
¢imbenik dobrobiti djeteta (Viskovi¢ 1 sur., 2019; Viskovié, 2018; Esping-Andersen,
2009; OECD, 2010; Vandell i sur., 2010). Da bi prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u
osnovnu $kolu bio kvalitetan, odnosno da bi se djetetu olakSao prijelaz, potrebna je medusobna
suradnja dviju odgojno-obrazovnih institucija §to se moze iscitati i iz samih odgovora sudionika

intervjua (Tablica 47).
6.5.2. Suradnja strucnih djelatnika djecjeg vrtica i osnovne Skole

U tablici 48 prikazane su frekvencije odgovora sudionika istrazivanja o postojecoj suradnji
struénih djelatnika dje¢jeg vrtica i osnovne Skole tijekom prijelaza djeteta iz predskolske

ustanove u osnovnu Skolu.

Tablica 48. Suradnja djecjeg vrtic¢a i osnovne skole

Uloge sudionika

Kodovi Odgojitelji Ucitelji Roditelji Strucéni Ravnatelji Ukupno
suradnici f

Nema f 2 1 3 3 2 11

suradnje

Potrebna je f 4 3 5 3 1 16

suradnja

Nema f 0 2 1 0 1 4

potrebe za

suradnjom

Iz rezultata prikazanih u tablici 48 potvrdeno je misljenje sudionika istrazivanja o potrebi
suradnje dje¢jeg vrtica i osnovne Skole (f=16) kako bi se olaksao djetetu prijelaz iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu. Takoder, potvrdeno je kako nema medusobne suradnje (f=11), a
Cetvero ispitanika odgovorilo je kako nema ni potrebe za suradnjom. Analizom odgovora
ispitanika izdvojena su misljenja o oblicima suradnje izmedu djecjeg vrtica i osnovne $kole kao
1 nedostatcima istih koji utjecu na kvalitetu prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu

skolu.
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» ODGOIJITELJ: ,,U nekoliko sam navrata pokusala stupiti u kontakt sa stru¢nim
suradnicima u lokalnoj Skoli kako bih ih upoznala sa specificnostima programa i
potaknula ucitelje da se upoznaju s nac¢inom na koji su djeca do sada ucila i $to znaju,

ali nisu zainteresirani.«

> UCITELIJ: ,Ne treba forsirati puno suradnju uéitelja i odgojitelja. Puno je veéi problem
u tome §to danas pedagog i ostala stru¢na sluzba i kada procijene da ucenik treba
asistenta, da ima odredenih poteSkoca, rade uzaludan posao jer roditelji ionako rade s

djecom $to hoce i kako hoée. Cemu onda suradnja nas pedagoskih djelatnika.“

» RODITELJ: ,Danas u Republici Hrvatskoj ne postoji nikakvo povezivanje
predskolskog i osnovnoskolskog sustava, a koje je neophodno za normalan napredak i

odgoj djeteta.*

» RODITELJ: ,Misljenja sam da ne treba pretjerivati u suradnji predskolskog i
osnovnoskolskog sustava. Djecu treba razgovorom i znanjem pripremiti na novu
stepenicu - Skolu. Smatram da viSe treba pozornosti pridati pripremama za spremnost
upisa u Skolu.*

> STRUCNI SURADNIK DJECJEG VRTICA: ,,Ono $to je potrebno u cijeloj ovoj
interakciji je poticati razvijanje dobrog odnosa, razmisljanja, poStivanja, tolerancije,
povjerenja s obje strane koje je usmjereno Sto vise prema djetetovom dobrom osjecaju

u tim relacijama.*

> STRUCNI SURADNIK SKOLE: ,Suradnja sa $kolom ovisi o subjektivnom stavu

¢lanova stru¢nog tima vrtica i Skole. Smatram da bi to trebalo sustavno rijesiti.*

> RAVNATELJ OSNOVNE SKOLE: ,,Suradnja ovisi 0 osobnom angazmanu pojedinca
1 koliko netko Zeli suradivati. Sve je to na osobnoj razini. Ako ne bude zakonski

regulirano i dalje ¢e ostati na osobnom interesu pojedinca.*

> RAVNATELJ DJECJEG VRTICA: ,Kuvalitetno provesti tranziciju iz vrti¢a u $kolu
velik je 1 slozen zahvat u kojem je potrebno angazirati sve dionike. U naSem vrticu: §to
zbog osnivaca, §to zbog zatvorenosti za komunikaciju najbliZze osnovne Skole, a §to zbog

odgojitelja koji ne razumiju znacaj prelaska djece u Skolu, tranzicija je dosta osrednja.*

Da bi se ostvarila suradnja izmedu predskolskog i osnovno Skolskog sustava, potrebno je

stvaranje konsenzusa o tome kakva suradnja treba biti kao 1 nacin njezina odvijanja (Ohlsson,
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2004). Osim toga, Ohlsson suradnju prepoznaje kao uvjet kolektivnog procesa ucenja. Takoder,
vazno je istaknuti, radi potrebe utvrdivanja oblika medusobne suradnje dvaju sustava, pitanje
»Skolifikacije* odgojno-obrazovne prakse predSkolskog sustava (Moss, 2013). Potrebno je

istaknuti kako u postizanju pozitivne suradnje medu sustavima vaznu ulogu ima ravnatelj.
6.5.3. Uskladenost kurikuluma predskole i prvog razreda osnovne skole

Definiranjem pitanja uskladenosti kurikuluma predskole i prvog razreda osnovne Skole htjelo
se dobiti uvid u to koliko sudionici procesa prijelaza poznaju kurikulume i njihovu uskladenost
sukladno dobrobiti pojedinog djeteta. U tablici 49 prikazani su rezultati misljenja sudionika u

odnosu na uskladenost dvaju kurikuluma.

Tablica 49. Uskladenost kurikuluma

Uloge sudionika

Kodovi Odgoijitelji = Ué€itelji = Roditelji =~ Struéni | Ravnatelji = Ukupno
suradnici =

Razli¢it pristup uc¢enju f 9 4 3 1 1 18

djeteta

Poznavanje pojedinog f 1 1 1 1 0 4

djeteta

Nepoznavanje f 0 0 1 0 1 1

kurikuluma

Povezani kurikulumi f 0 1 0 1 0 1

Iz tablice 49 vidljivo je kako vecina sudionika (f=18) intervjua uvida neuskladenost kurikuluma
predskole i prvog razreda osnovne $kole. Manji broj sudionika intervju (f=4) procjenjuje kako
se neuskladenost kurikuluma temelji na nedovoljnom poznavanju individualnih potreba i
mogucnosti djeteta. Roditelji su naveli kako nisu upoznati s kurikulumom predskole kao ni
kurikulumom prvog razreda osnovne Skole, ali kako na temelju iskustva mogu zakljuciti da
kurikulumi nisu medusobno povezani. Misljenje odgojitelja, takoder je da kurikulumi nisu

medusobno uskladeni.

» ODGOJITELJ: ,,Smatram da kurikulumi nisu uskladeni jer veéina ucitelja ne pridaje

dovoljno paznje poticajnom okruzenju i individualnim razlikama medu djecom, nego se
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s djecom ophode kao da su svi na istom razvojnom stupnju. Ne koriste igru kao sredstvo

ucenja da bi program priblizili djeci.*

> UCITELJ: , Kurikulum predskole i prvog razreda su povezani. U programu predskole
djeca rade na razvoju grafomotorike 1 fizicke motorike, kroz razne aktivnosti vjezbaju
orijentaciju u prostoru, prepoznavanje, pridruzivanje, radi se na razvoju senzomotorike,
Citaju se price, uce slova i brojevi, oblici, bonton, radi se na razvoju fine motorike kroz
likovne aktivnosti, izraZzavaju se pokretom itd. i sve $to je potrebno za normalan rast i

razvoj djece predsSkolske dobi kako bi bili dovoljno zreli za Skolu.*
» RODITELJI: ,)Nije mi poznato jesu li kurikul predskole i osnovne $kole povezani.*

> STRUCNI SURADNIK DJECJEG VRTICA: , Misljenja sam da su kurikulumi donekle
povezani, a to se odnosi na sadrzaje koji ée biti zastupljeni u 1. razredu. Sto se tice
obveznosti usvajanja sadrZaja, tu se uvelike razlikujemo. U predskolskoj dobi zadano
im je da njihova paznja u radu treba biti najdulje 15 min, $to u prvom razredu mora

vremenski puno dulje trajati. Tu se kod mnogih ocituje problem.*

> STRUCNI SURADNIK SKOLE: ,,Ugitelji ne trebaju oéekivati (uglavnom i ne oéekuju)
da dijete prije polaska u osnovnu skolu treba znati pisati i ¢itati. Medutim, kao stru¢ni
suradnik napominjem da je iznimno vazno da djeca do polaska u prvi razred imaju
razvijen fonematski sluh (glasovnu analizu i sintezu) kako bi mogla usvojiti vjeStine
¢itanja 1 pisanja u prvom razredu. U pravilu kod djece koja nemaju razvijen fonematski
sluh, kasni razvoj vjestina Citanja i pisanja u prvom razredu, djeca se osjecaju frustrirano

jer ne mogu slijediti tempo svojih vr$njaka.*

> RAVNATELJ SKOLE: ,,U $koli smo primijetili da je najve¢i problem sjedenje i
slusanje uciteljice. Takoder je problem grafomotorika, kako dijete drzi olovku, moze li
napisati ravnu liniju. Neka djeca/vrti¢i posjecuju Skolu ali to ovisi o vrticu, odgojitelju.

Trebali bi nam dati viSe informacija.*

> RAVNATELJ DJECJEG VRTICA: , Buduéi da se predskolski kurikulum temelji na
pracenju djecjih interesa 1 individualnosti djeteta, prijelazom u Skolu sve to nestaje 1

dijete se stavlja u okvire i gubi svoju individualnost i posebnost.*

Analizom odgovora sudionika intervjua uo€eno kako sudionici razli¢ito sagledavaju nacine

ucenja djeteta u programu predskole. Strucni djelatnici u Skoli imaju jednak pristup svakom
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djetetu ne sagledavajuéi njegove individualne sposobnosti te sukladno tomu planiraju i
odgojno-obrazovni rad §to se u konacnici negativno manifestira na djetetovo samopouzdanje i
samopostovanje. Cesto se u praksi, ali i u recentnim istrazivanjima tijekom procesa prijelaza iz
predskolske ustanove u osnovnu skolu, dijete promatra s aspekta pripremljenosti za Skolu, pri

¢emu se naglasak daje njegovim kognitivnim postignu¢ima (Armstrong, 2008).
6.5.4. Definiranje odgovornosti programa predskole u pripremi djeteta za skolu

Definiranjem pitanja odgovornosti programa predSkole u pripremi djeteta za Skolu sudionici
intervjua u vecini slucajeva izjasnili su se kako program predskole ima znacajnu ulogu u

pripremi djeteta za $kolu $to je razvidno iz rezultata prikazanih u tablici 50.

Tablica 50. Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu

Uloge sudionika

Kodovi Odgojitelji | Ugitelji Roditelji =~ Stru€éni | Ravnatelji = Ukupno
suradnici f
Program predskole obavezan f 0 0 1 0 1 2
Program predskola nije f 9 2 5 0 0 16
odgovoran
Potrebna bolja priprema djeteta | f 1 6 1 6 1 15

za Skolu u programu predskole

Rezultati prikazani u tablici 50 ukazuju kako veéina sudionika (f=16) intervjua smatra kako je
potrebna bolja priprema djeteta za Skolu. Njih tre¢ina (f=15) smatra kako program predskole
nije odgovoran za djetetovu pripremljenost za Skolu. Prikazani rezultati nisu u korelaciji su s
rezultatima obradenih podataka pitanja otvorenog tipa (vidi Graf 7). Roditelji i ravnatelji
smatraju kako je program predskole obvezan stoga su misljenja kako ne treba raspravljati koja
je uloga programa predskole (f=2). Obradom podataka dobivenih intervjuiranjem sudionika
istrazivanja utvrdeno je kako nisu u korelaciji s rezultatima dobivenim kvantitativnim
istrazivanjem. Naime, rezultati prikazani u tablici 27 ukazuju kako roditelji smatraju da je
program predskole vazan u pripremi djeteta za Skolu. Medutim, rezultati dobiveni analizom
odgovora ravnatelja i stru¢nih suradnika dobivenih intervjuiranjem u korelaciji su s rezultatima

dobivenim u kvantitativnom dijelu istrazivanja (vidi Tablica 28). Takoder, potrebno je istaknuti
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kako rezultati dobiveni analizom odgovora dobivenih intervjuiranjem odgojitelja nisu u

korelaciji s rezultatima dobivenim u kvantitativnom istrazivanju u kojem su odgojitelji i ucitelji

misljenja kako je program predskole odgovoran u pripremi djeteta za Skolu (vidi Tablica 28).

Iz odgovora koji slijede dobiva se okvirni u vid u misljenje sudionika istrazivanja u odnosu na

rezultate prikazane u tablici 50.

>

ODGOIJITELIJ: ,,Nije bit pripreme za skolu uciti pisati, Citati, zbrajati... Najvaznije je
kakvu je dijete izgradilo sliku o sebi. Na tome se temelji djetetov socioemocionalni

razvoj koji je jako bitan u djetetovoj pripremi i spremnosti za Skolu.*

ODGOIJITELI: ,,Prilagoditi program djetetovu uzrastu kako u predskoli tako i u skoli.
Svako je dijete individualno tako da nije moguée u samo jednoj godini u potpunosti

pripremiti za Skolu.“

ODGOIJITELI: ,,Dijete ne treba biti pripremljeno za Skolu u godini pred polazak u Skolu
u okviru programa predskole. Dijete se cjelovito razvija i priprema za Skolu od trenutka

kad je krenulo u jaslice/vrti¢.*

RODITELJ: ,,Osnovna $kola je po zakonu obvezna, isto kao 1 program predskole. Ne
znam ¢emu onda pricati o tome koliko je program predskole uvjet ili meritum necijeg
znanja 1 spremnosti za Skolu. Osobno smatram da je vaznija emocionalna spremnost 1

zrelost djeteta kod prelaska iz predskolske ustanove u osnovnu skolu.*

RODITELJ: ,,Smatram da djecu u predskoli ne treba previse optereéivati u¢enjem slova

i brojeva. Sto ¢e onda uéiteljice s njima raditi?

UCITELJ: ,,Smatram da bi se dijete programom predskole trebalo pripremiti za $kolu.
Pod pripremom smatram visSe prilagodbu na obveze koje dijete cekaju polaskom u prvi

razred.«

UCITELIJ: ,,Bolja i kvalitetnija priprema predikolaca u vrtiéu za polazak u prvi razred.
Program u predskoli treba biti uskladen sa Skolskim programom (kurikulumom) prvog

razreda osnovne $kole.*

STRUCNI SURADNIK DJECJEG VRTICA: ,,Program predskole nosi odgovornost u
pripremi djeteta za Skolu, ali nije jedini relevantan za kvalitetu pripreme. Ne smije se
zanemariti obiteljsko okruzenje djeteta koje ima silan utjecaj kako na razvoj tako i na

pripremu za skolu.“
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> STRUCNI SURADNIK SKOLE: ,Najveéi problem nam je kad djeca krenu u prvi
razred Sto ne znaju sjediti u klupi ve¢ se dignu i Setaju po razredu, kao $to su naucila u

vrti¢u, §to ometa rad ucitelja.*

Cesto vrse pritisak kako predSkolske skupine moraju biti ,,¢iste* skupine kako bi se s

djecom ucilo i radilo pred polazak u skolu.*

> RAVNATELJ SKOLE: ,Misljenja sam kako program predskole treba postati prvi

razred osnovne Skole, a osnovno Skolovanje trajati 9 godina.*

Moze se zakljuciti, kako je prema misljenju sudionika ovog istrazivanja potrebna bolja
priprema djeteta za Skolu. Ukljuceni sudionici, takoder smatraju kako dio odgovornosti
pripreme djeteta za $kolu nosi i obitelj, a ne samo odgojno-obrazovni sustav. Takvo
miSljenje ukljucenih sudionika potvrduju prethodna navodenja kako je za djetetov laksi
prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu vazna ukljucenost roditelja. Rezultati
ranijih istrazivanja potvrduju vaznost ukljucenosti roditelja u proces prijelaza, njihovo
ucenje, razvoj pismenosti 1 matemati¢kih i socioemocionalnih kompetencija (Viskovi¢ i
sur., 2019). Medutim, potrebno je istaknuti kako se u okviru spomenutog istrazivanja
(Viskovi¢ 1 sur., 2019) nije zakljucilo koja je uloga roditelja u procesu prijelaza. Spomenuti
razlog autori vide u nedovoljnom obrazovanju odgojitelja u polju suradnje i razvijanja

partnerskih odnosa s roditeljima (Viskovic i sur., 2017).
6.5.5. Definiranje ocekivanja sudionika procesa prijelaza u odnosu na skolu/ucitelja

Na postavljeno pitanje kakva su njihova ocekivanja u odnosu na skolu, u odnosu na ucitelja

sudionici intervjua odgovorili su sukladno rezultatima prikazanima u tablici 51.
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Tablica 51. Ocekivanja sudionika u odnosu na skolu/ucitelja

Uloge sudionika

Kodovi Odgoijitelji = U€itelji = Roditelji =~ Struéni | Ravnatelji = Ukupno
suradnici f

Optereéenost f 2 2 3 1 12

djeteta

Prilagodenost f 6

programa djetetu

Medusobno f 2 2 2 2 14

nepoznavanje

kurikuluma

Analizom podataka dobivenih intervjuom uoceno je kako sudionici intervjua smatraju da su
djeca opterecena stjecanjem novih znanja pri polasku u osnovnu skolu (f=12) te kako stru¢ni
djelatnici dje¢jeg vrti¢a, odnosno prvog razreda osnovne Skole nisu upoznati s kurikulumima
djecjeg vrti¢a odnosno prvog razreda osnovne Skole (f=14). Vazno je istaknuti kako ucitelji ne
znaju s kakvim znanjem djeca dolaze u prvi razred osnovne skole kao ni kakve su sposobnosti
i razvojne moguénosti i potrebe pojedinog djeteta. Cetvrtina sudionika intervjua (f=6) smatra
kako se program u prvom razredu osnovne $kole treba prilagoditi pojedinom djetetu te kako je
rad, uCenje 1 usvajanje znanja potrebno temeljiti na igri. Slicna promiS§ljanja nalaze se u
rezultatima obrade podataka pitanja otvorenog tipa (vidi Graf 6) gdje sudionici (44 %), takoder
Imaju negativan stav prema $koli odnosno ocekivanjima skole/ucitelja u odnosu na dijete. Iz
analize odgovora sudionika istrazivanja tijekom intervjua, koji slijede u nastavku moze se

eksplicitno uvidjeti njihovo pojedino misljenje u odnosu na ocekivanja od skole.

» ODGOIJITELIJ: ,, Pristup djetetu u vrticu i koli je razli¢it. O¢ekuje se da djeca u skolu
dodu s nekim vjesStinama (Citanje, pisanje) koje se u vrticu ne stjeCu niti su odgojitelji
educirani za to.*

> UCITELJ: , Jako lo3a suradnja i uskladenost izmedu predskole i $kole. Misljenja uéitelja
i odgojitelja o djetetu se razlikuju.*

» RODITELJ: ,Mislim da je najve¢i problem prevelik jaz izmedu kurikuluma ranog i
predskolskog odgoja koji polazi od samog djeteta u provodenju aktivnosti, odnosno
njegovih interesa i potreba i kurikuluma skole koji je dosta ,,ukalupljen* pa se djeca

prenaglo iz jedne sredine u kojoj su bili kreatori samog rada prebacuju u Skolu gdje je
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ipak nacin rada dijametralno suprotan. Nekako bi trebalo usuglasiti kurikulume pa ne bi
bilo naglog reza izmedu vrti¢a i Skole pa bi i sam prijelaz bio laksi, ali klju¢nu ulogu,
ipak u svemu ima odgojitelj i njegova uspjesnost u pripremanju djece za ono Sto ih ceka,
a zatim ucitelj i njegova sposobnost da se u prvih nekoliko mjeseci ipak prilagodi djeci

1 postepeno ih uvede u Skolski nacin rada.*

RODITELJ: ,Ne svida mi se kurikulum — previSe gradiva, preopsirno, zadatci su
postavljeni tako da ih djeca ne razumiju — umjesto kratkih i jednostavnih pitanja ona su
sloZena i1 zbunjujuéa. Ne vidim nikakav napredak svog djeteta zato jer kurikulum u
odnosu na starije dijete je sloZeniji. smatram da u Skolu ide moje dijete, a ne ja. Prevelik
je angazman roditelja oko zadacde, jer ne mogu sami, zadace bi trebalo rijesiti dijete

samostalno, a ona je takva da roditelji moraju.*

STRUCNI SURADNIK SKOLE: ,,Ugitelji rade sukladno kurikulu prvog razreda koji
okvirno odreduje ishode koje djeca na kraju razreda moraju realizirati. Naravno da je
pozeljno da pristup svakom djetetu bude individualiziran, no razina individualizacije
ovisi o objektivnim okolnostima (veli€ini razrednog odjela, njegovoj strukturi,
prostornim uvjetima itd.) i o osobinama same uciteljice (njezinoj umjesnosti, osobnosti,
iskustvu i sl.). Nerealno je ocekivati da se pristup svakom djetetu do kraja
individualizira. To niti je moguce, niti poZeljno jer je do kraja Skolovanja dominantan
nacin rada, rad u razrednom odjelu/grupi.”

STRUCNI SURADNIK DJECJEG VRTICA: ,,Ugitelji bi trebali uvjezbati fleksibilnost

i prilagodljivost svakom djetetu glede njihovih moguénosti nakon upoznavanja i donijeti

plan i1 program za usvajanje Skolskog programa, kakvo god dijete bilo.*

Iz izjava odgojitelja tijekom intervjua moze se zakljuciti kako njthovo miSljenje nije u

potpunosti u korelaciji s rezultatima kvantitativnog dijela istrazivanja koje se odnosi na

misljenje odgojitelja koje dijete vjeStine treba imati usvojene u godini pred polazak u Skolu

(Tablica 37). Naime, odgojitelji su se prema rezultatima dobivenim Upitnikom izjasnili kako

dijete u godini pred polazak u Skolu treba imati razvijene predcCitacke, predpisacke i

predmatematicke vjestine. Takoder, potrebno je istaknuti kako su odgojitelji na pitanje o potrebi

njihova daljnjeg usavrSavanja kako bi bili kompetentni u provedbi aktivnosti pripreme djeteta

za Skolu (usvajanje predpisackih, pred¢itackih i predmatematickih vjestina) izjasnili kako nije

potrebno dodatno usavrSavanje (Tablica 44).
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Moze se zakljuciti kako sudionici ovog istrazivanja smatraju kako ocekivanja skole/ucitelja
nisu u skladu s moguénostima pojedinog djeteta. Odnosno kako se prati zadani plan i program,
iako se novom reformom S$kolstva sugerira odgojno-obrazovni rad prema interesima i
moguénostima pojedinog djeteta. Kvaliteta prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu
Skolu povezana je s djetetovim postignué¢ima i obrazovnim ishodima (Rous i sur., 2001;
Einarsdottir i sur., 2008.). Usmjerenost stru¢nih djelatnika, posebice prvog razreda osnovne
Skole, na kognitivna postignuéa djeteta i njegovu prilagodbu skolskim oc¢ekivanjima dovodi do
zanemarivanja dje¢je socioemocionalne dobrobiti (Armstrong, 2008; Dunlop i sur., 2007).
Nadalje, nametanje odredenih ocekivanja i postignuc¢a u odnosu na dijete, smanjuje njegovu
motivaciju za daljnje ucenje i usvajanje znanja te vodi poremecaju u ponasanju te poteSkocama

razvijanja odnosa u interakciji s okolinom (Bijedi¢ 1 sur., 2007; Featherstone, 2004.).

6.5.6. Definiranje misljenja sudionika o potrebi i kvaliteti testiranja djeteta prije polaska u

prvi razred osnovne Skole

Prilikom definiranja misljenja sudionika o potrebi i kvaliteti testiranja djeteta prije polaska u
prvi razred osnovne Skole u odnosu na procjenu njegove sposobnosti za polazak u osnovnu

Skolu sudionici intervjua dali su procjenu prikazanu u tablici 51.

Tablica 52. Testiranje djeteta pred polazak u prvi razred

Uloge sudionika
Kodovi Odgoijitelji = Ugitelji Roditelji = Struéni = Ravnatelji Ukupno
suradnici f

Strah od testiranja u odnosu f 1 2 3
na rezultat postignuca

Nerelevantni podaci f 3 3 4 1 11
Testiranje je vazno za f 1 4 3 8
procjenu djetetovih

sposobnosti

Podatci i misljena o djetetu iz f 1 1 2
vrtica

Iz rezultata prikazanih u tablici 52 vidljivo je kako sudionici intervjua (f=11) smatraju da se
postupkom testiranja djeteta prije upisa u prvi razred ne dobivaju relevantni podaci o pojedinom

djetetu i njegovim sposobnostima. Rezultati dobiveni analizom odgovora sudionika intervjua u
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korelaciji su s rezultatima (63 %) dobivenim iz obrade podataka pitanja otvorenog tipa (vidi

Graf 9). Rezultati dobivenim intervjuom i obradom pitanja otvorenog tipa u suprotnosti su s

rezultatima dobivenim pitanjima zatvorenog tipa (Tablica 43) kojima su se sudionici

istrazivanja izjasnili kako se postupkom testiranja djeteta prije polaska u osnovnu skolu dobiva

to¢na procjena djetetovih sposobnosti. Takoder, iz rezultata prikazanih u tablici 52 razvidno je

kako sudionici intervjua (f=8) ne smatraju da je testiranje djeteta prije polaska u osnovnu $kolu

vazno u procjeni njegovih sposobnosti, $to je u suprotnosti s dobivenim rezultatima iz obrade

podataka pitanja zatvorenog tipa (Tablica 42).

>

ODGOJITELJ: ,,Roditelji su puni pitanja kako ¢e biti na testiranju i §to ¢e djecu pitati.

Zele da odgojitelji pripreme dijete za testiranje.

UCITELJ: ,Mi bismo voljeli da nam struéna sluzba kaze kakvo je dijete bilo na
testiranju i na §to bi trebali obratiti paznju kako bismo se pripremili za rad s pojedinim

djetetom, posebno tijekom adaptacije.*

UCITELJ: ,,Potrebno je bolje i sustavnije testirati dijete prije polaska u 8kolu. Testiranje
kod lije¢nika bi se trebalo obaviti puno detaljnije te vecu pozornost obratiti na
intelektualne sposobnosti, motoricke vjestine, socioemocionalne vjestine, a ne samo na
dob djeteta. Cesto je slucaj da dijete polazi u prvi razred samo zato $to ima 6,5 odnosno

7 godina, a ostale vjestine i sposobnosti su ispod razine.

RODITELJ: ,,Testiranja se provode ve¢inom bazirana na znanju. Emocionalni dio se
prili¢no zanemaruje. U tome bi glavnu ulogu trebao imati predskolski psiholog koji u
,moru‘ djece ne ostvaruje kvalitetnu sliku djeteta. U slucaju da i ima pravu sliku zbog

loSe komunikacije predSkolske ustanove 1 Skole to postaje nevazno.*

RODITELJ: ,,Smatram da se vrlo lose odradi testiranje djeteta kod lije¢nika prije
polaska u skolu. U tih pola sata koliko je dijete kod lije¢nika ne dobiva se nikakva, a ne
toc¢na procjena djetetovih sposobnosti, no svejedno lijecnik najcesée odobri upis djeteta
u prvi razred. Najcesce se prebaci odgovornost na ucitelja koji 4 godine ,,pati* i uCenika
1 sebe jer na kraju nije ni strucan ni obrazovan da u razredu ima dijete s teSkoama, a

mora se sa svim tim izboriti jer iza 4 godine moraju biti rezultati.*

STRUCNI SURADNIK DJECJEG VRTICA: ,Lije¢nici $kolske medicine kod

testiranja trebali bi pitati misljenja odgojitelja o pojedinom djetetu.*
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> STRUCNI SURADNIK DJECJEG VRTICA: ,,Roditelj pri upisu djeteta u prvi razred
ne nosi razvojnu mapu u kojoj odgojitelj prati djetetov razvoj od polaska u djecji vrti¢

do polaska u skolu.*

> STRUCNI SURADNIK SKOLE: ,.Potreba i vrijednost testiranja djece pred polazak u
prvi razred je neupitna. Medutim, rezultat testiranja kao metode i tehnike nikako nije
najvaznija komponenta na temelju koje se moze vrednovati djetetova uspjesnost na
testiranju. Ono Sto je najvaznije 1 prije samog testiranja je povezanost u svim
segmentima Skole 1 vrti¢a, poznavanje predskolskog kurikuluma i nacina rada, zivota i

navika djeteta tijekom odrastanja u vrti¢u.*

» STRUCNI SURADNIK SKOLE: ,,Rezultati se koriste za formiranje razrednih odjela i

upoznavanje djece.*

> STRUCNI SURADNIK SKOLE: , Psihofizi¢ko testiranje prije upisa u prvi razred ima
vaznu svrhu te ne sluzi samo za formiranje razreda. Vazno je da se ustanovi jesu li kod
djeteta razvijene sve predintelektualne funkcije koje bi trebale biti prije polaska u
osnovnu $kolu, treba li jo§ na ¢emu raditi, eventualno predloZziti odgodu upisa ako se

smatra da bi ona pozitivno utjecala na dijete i njegove sposobnosti.*

> STRUCNI SURADNIK SKOLE: ,Testiranje prvasa prvenstveno sluzi da bi se
detektirali u€enici koji imaju odredene poteskoce te 1 eventualno odgodili upis u Skolu,
utvrdili primjereni oblik Skolovanja i savjetovali roditelje i1 uciteljicu kako radi s
djetetom. U ve¢im Skolama testiranje prvasa sluzi i da ih se prema specifi¢nostima

rasporedi po razrednim odjelima.*

> RAVNATELJ SKOLE: ,Informacije i podatci o djeci od strane vrti¢a trebaju biti
konkretniji i sveobuhvatni prema $koli posebice §to se ti¢e socioemocionalnog statusa
djeteta koji je zapravo za Skolu jedan od vaznijih, a najmanje mjerljiv prilikom
odredivanja psihofizi¢kog stanja djeteta (testiranje) prilikom upisa u skolu.*

> RAVNATELJ DJECJEG VRTICA: , Testiranje sasvim sigurno daje opéi dojam o
pripremljenosti djeteta za Skolu. Prepoznaje se emocionalna (ne)spremnost djeteta koja

je vrlo bitna pri polasku u skolu.*

Postavlja se pitanje zbog Cega je potrebna normativna procjena psihofizickog statusa djece

prije polaska u osnovnu skolu kada je predskola obavezna sukladno Zakonu o predskolskom
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odgoju i obrazovanja (2013) kao i prema Uredbi o postupku procjene psihofizickog stanja djece
i ucenika i strukturi stru¢nih povjerenstava (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, 2014).
Procjenu djetetovih sposobnosti pri upisu u prvi razred osnovne $kole provode stru¢ni suradnici
u osnovnim Skolama, koji u pravilu djeci nisu poznati (Visnji¢ Jevti¢ i sur., 2019). Kao §to
autorica navodi procjena djetetovih sposobnosti naj¢esée je ograni¢ena na trenutni razvojni

status pojedinog djeteta, bez uvida u njegov razvojni put.

Iz obrade rezultata skala (vjestine koje dijete treba imati razvijene u godini prije polaska u skolu
i poteskoce koje dijete moze pokazati u programu predskole) i subskala (Povezanost i suradnja
djecjeg vrtica i osnovne Skole; Pozitivha prijelazna praksa; Roditeljska ukljucenost u
prijelaznom razdoblju; Vaznost predskole za razvoj djeteta i pripremu za Skolu; Odgovornost
predskole u pripremi djeteta za Skolu) te pitanja zatvorenog i otvorenog tipa kao i iz intervjua
moze se zakljuciti kako vecina sudionika prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu promatra iz perspektive djetetove spremnosti za Skolu Sto potvrduju i rezultati ranijih
istrazivanja prikazani u recentnoj literaturi (Bingham i sur., 2012 Gormley i sur., 2005; Loeb i
sur., 2007; Magnuson i sur., 2004; Vandell i sur., 2010; Armstrong, 2008). Naime, prema
misljenju pojedinih autora, promatranje djetetovog prijelaza iz predSkolske ustanove u osnovnu
Skolu kroz prizmu spremnosti za $kolu odnosno normativno procjenjujuci njegov tjelesni,
kognitivni i socioemocionalni razvoj djetetu se omogucuje ispunjavanje kurikularnih zahtjeva

prvog razreda osnovne Skole (Bingham 1 sur. 2012).

Analiza dobivenih odgovora tijekom intervjua doprinijela je dubljem uvidu u promisljanja
sudionika o prijelaznoj praksi, oblicima suradnje kao i poteSko¢ama s kojima se susrecu
sudionici procesa prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu. Kvalitativnim
obradom dobivenih podataka pitanja zatvorenog i otvorenog tipa te intervjuiranjem odraslih
sudionika procesa prijelaza nastojalo se ublaziti, odnosno otkloniti eventualne nedostatke
rezultata dobivenih kvantitativnog obradom podataka. Naime, direktnim kontaktom s
ispitanicima tijekom intervjua dobiveni su sadrzajniji odgovori koji su kategorizirani prema
kontekstu o kojem se govori te je omogucéeno konkretno razumijevanje izre¢enog. Osim toga,
steCene su nove spoznaje o navedenom problemu, a time potaknuti i novi koncepti procesa

prijelaza.

Rezultati intervjua su pokazali drugacije miSljenje u odnosu na rezultate dobivene

kvantitativnom analizom te analizom obrade pitanja zatvorenog tipa. Na temelju intervjua se
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uocavaju vece poteskoce u postojeéoj prijelaznoj praksi Sto upucuje na potrebu stvaranja novog
modela prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu na podrucju Republike
Hrvatske. Tijekom intervjuiranja sudionici su iskazali veci interes i dublje promisljanje o
navedenoj problematici te su dobili priliku otvoreno iskazati pozitivhe i negativne strane

prijelazne prakse $to im je upitnikom donekle bilo ogranic¢eno.

6.6. Sli¢nosti i razlike teorijskih pristupa i modela prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu $kolu izmedu hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava i odgojno-

obrazovnog sustava SAD-a, Australije, Novog Zelanda, Europe

U vecini zapadnoeuropskih zemalja i svijeta prisutne su poteSko¢e u prijelazu djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu $kolu, posebice u kontekstu medusobne suradnje sudionika
procesa prijelaza. Da bi se djetetu omogucio laksi prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu prvenstveno je potrebno definirati je li prijelaz trenutni dogadaj ili proces koji se odvija
tijekom djetetove rane i predskolske dobi uz aktivno sudjelovanje svih sudionika. Prema
misljenju Dockett i1 sur. (2014) prijelaz kao trenutni dogadaj temelji se na jednokratnom
obilasku Skole ili jednom roditeljskom sastanku s roditeljima djece koja kre¢u u Skolu. Prijelaz
kao proces autori opisuju kao niz razli¢itih aktivnosti (informativni roditeljski sastanci,
edukativne radionice, susreti tijekom kojih ¢e roditelji 1 stru¢ni djelatnici izmjenjivati razlicite
informacije o djetetu te dobiti informacije 1 podrsku za djetetov laksi prijelaz 1 prilagodbu na
novu odgojno-obrazovnu sredinu. Medusobna suradnja i izmjena informacija o pojedinom
djetetu medu svim sudionicima procesa prijelaza omogucuje odgojno-obrazovni kontinuitet, a
time i lakSu prilagodbu djeteta na novi odgojno-obrazovni kontekst. Kako bi se potaknuo
kontinuitet u odgoju i1 obrazovanju, a time olakSao djetetu prijelaz iz jednog odgojno-
obrazovnog konteksta u drugi, pojedini autori sugeriraju uvodenje pripremnog razreda
(Velickovié¢, 2015) te kurikuluma prijelaza (Dockett 1 sur., 2007; Somolanji Toki¢, 2018).
Nekolicina autora misljenja je kako su pripremni razredi i programi usmjereni na pripremu
djeteta za Skolu usmjereni na ocekivanja Skolskog sustava i njezinih stru¢nih djelatnika

(Corosaro i Molinari, 2000; Pianta i Kraft-Sayre, 2003).

Nekolicina zemalja napisala je niz strategija koje bi mogle pomoc¢i u provedbi lakseg prijelaza
djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu: pracenje procesa prijelaza, informiranje

lokalnih vlasti o postojecoj prijelaznoj praksi i potrebnim promjenama.
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Kako bi poboljsali postojeéu odgojno-obrazovnu prijelaznu praksu Japan i Svedska u zakonske
okvire, integrirale su proces prijelaza Cine¢i ga sastavnim dijelom okvirnog kurikuluma
(OECD, 2017). U istom dokumentu navedeno je kako Danska, Finska, Norveska, Slovenija i
Svedska kontinuirano raspravljaju sa svim sudionicima i dionicima procesa prijelaza o temi
lak3eg prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu (OECD, 2017). U Svedskoj,
Finskoj i Danskoj, kurikulumom predSkole Zeli se povezati predSkolski i osnovnoskolski

kurikulum te na taj nacin potaknuti kontinuitet u odgoju i obrazovanju djeteta (OECD, 2006).

U norveSkom odgojno-obrazovnom sustavu predskolska pedagogija uvedena je u
osnovnoskolski sustav; metodika rada u prva cetiri razreda osnovne Skole temelji se na igri,
projektnom radu, istrazivanju kao obliku ucenja; odgojno-obrazovni proces temelji se na
integriranom pristupu u radu uz malu ili djelomi¢nu orijentaciju na znanja u odnosu na pojedini
predmet (Moss, 2008). Ovaj model odvijanja odgojno-obrazovnog procesa omogucuje
kontinuitet u odgoju i obrazovanju. Model pozitivne suradnje i partnerstva dvaju sustava moguc
je bez dominacije osnovnoskolskog sustava nad predskolskim sustavom, bez dominacije
ucitelja u odnosu na odgojitelja, s naglaskom da se SestogodiSnjem djetetu treba ponuditi
najbolje od dva odgojno-obrazovna sustava (Haugh, 2013). Prema njegovu misljenju, potrebno
je prihvacanje tradicije, identiteta 1 kulture medu sustavima te njihova implementacija u
odgojno-obrazovni proces. Takoder, isti¢e kako je za kvalitetnije povezivanje dvaju sustava i
ostvarenje cilja modela odnosa partnerstva i suradnje dvaju odgojno-obrazovnih sustava,
potrebna edukacija odgojitelja u predmetima vaznima za odgojno-obrazovni rad u nizim

razredima osnovne $kole.

U Svedskom odgojno-obrazovnom sustavu uocava se fleksibilnost u radu ucitelja, uvazava se
dijete, njegovo misljenje 1 razmisljanje (Ackesjo, 2010). Prema njegovu misljenju, kako bi se
umanjio stres koji dijete dozivljava zbog promjene odgojno-obrazovne okoline, potrebna je
suradnja medu sustavima i uskladivanje tijeka odgojno-obrazovnog procesa. Osim suradnje
medu odgojno-obrazovnim sustavima potrebna je suradnja s roditeljima kako bi se dobile vazne
informacije o djetetu i time olakSao njegov prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu.
(Wilder 1 Lillvist, 2017a; Wilder i Lillvist, 2017b). U §vedskim nacionalnim obrazovnim
dokumentima sugerira se medusobna razmjena informacija o pojedinom djetetu svih sudionika
procesa prijelaza kako bi se omogucio cjelovit razvoj djeteta 1 njegov daljnji obrazovni uspjeh
(Visnji¢ Jevti¢ 1 sur., 2018). Dakle, cilj odgojno-obrazovnog sustava je omoguciti kontinuitet u

odgoju i obrazovanju djeteta. Osim toga, poseban naglasak daje se suradnji s roditeljima
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posebice s roditeljima djece s posebnim potrebama. Program rada u godini pred Skolu temelji
se na socioemocionalnom razvoju djeteta, poticanju socijalne interakcije s vrSnjacima,

poticanju osjec¢aja sigurnosti i pripadnosti skupini odnosno razredu.

U odgojno-obrazovnom sustavu u Engleskoj procjena djetetovih sposobnosti pri upisu u
osnovnu skolu temelji se na holistickom pristupu procjene djetetova razvoja tijekom ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja (Roberts-Holmes i sur., 2016). Osim toga, poti¢e se
pozitivno iskustvo djece i roditelja tijekom prijelaza, utvrdivanje nacela 1 odgovornosti
poboljsanja iskustava svih sudionika $to je rezultiralo osnivanjem grupe ucitelja, ravnatelja i
savjetodavnog osoblja (Fisher, 2011). Takoder, vazno je istaknuti kako je za poboljSanje
prijelazne prakse i njezine odrzivosti potrebno poticati razvoj profesionalnih kompetencija
ucitelja, planirati odgojno-obrazovni rad prema potrebama i moguénostima djece, omoguditi
dokumentiranje i zajedni¢ku refleksiju 0dgojno-obrazovne prakse s ciljem njezina unapredenja,

uz kontinuirano pracenje i podrsku ravnatelja (Fisher, 2011).

Odgojno-obrazovna praksa u Irskoj temelji se na zajednickim ocekivanjima odgojno-
obrazovnih djelatnika na obje obrazovne razine, o kompetencijama djece potrebnima za laksi
prijelaz djeteta iz jednog obrazovnog konteksta u drugi te poticanju medusobne komunikacije
I prijenosu informacija o djetetovim interesima, potrebama i moguc¢nostima (O'Kane i sur.,
2013). Osim toga, istaknuta je potreba ukljucivanja roditelja kako bi se dobili relevantni podaci
0 pojedinom djetetu, posebice djeteta s posebnim potrebama i time olakSao njegov prijelaz iz
predskolske ustanove u osnovnu $kolu (CECDE, 2006). Ovakvim pristupom procesu prijelaza
djeteta iz jednog obrazovnog konteksta u drugi omogucuje se kvalitetniji odgojno-obrazovni
prijelaz, ostvaruje se pedagoski kontinuitet te se uvazava djetetovo iskustvo 1 znanje steceno

tijekom predskolskog odgoja i obrazovanja ( O'Kane i Hayes, 2013).

Istrazivanjem provedenim u Finskoj Zeljelo se utvrditi utjeCe li prijelazna praksa, koja se
trenutno primjenjuju na relaciji vrti¢a i osnovne $kole, na kognitivne ishode djeteta u prvom
razredu (Ahtola i sur., 2011). Dobiveni rezultati potkrijepili su vaznost suradnje strucnih
djelatnika djecjeg vrtica i osnovne $kole u izradi nastavnog plana i programa temeljen na
prethodnim znanjima 1 postignu¢ima djeteta te nadogradnji novih znanja ¢ime bi se ujedno
omogucio kontinuitet u odgoju i obrazovanju (Ahtola i sur., 2011; Rantavuori i sur., 2017).
Osim toga, rezultati istrazivanja ukazali su kako je za ostvarenje cilja lakSeg prijelaza djeteta iz

djecjeg vrtica u osnovnu Skolu potrebna medusobna profesionalna suradnja odgojitelja i
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ucitelja, poticanje zajednickog pedagoskog razumijevanja prakse, osmisljavanje zajednickih

aktivnosti vezanih uz prijelaznu praksu (Karila i sur., 2014; Rantavuori i sur., 2017).

U danskom odgojno-obrazovnom sustavu prisutan je koncept pedagoskog kontinuiteta koji se
jos naziva razdobljem djetetova institucionalna zivota ,,bez rubova®. U proces prijelaza djeteta
iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu ukljucena je i lokalna vlast s ciljem poticanja suradnje
odgojitelja i ucitelja pri ¢emu je istovremeno omoguceno svakom djetetu aktivno sudjelovanje
u vlastitom ucenju i svakodnevnim aktivnostima (Johanneson, 2012). Isti¢e se vaznost osobne
1 profesionalne interakcije odgojitelja, ucitelja i strucnih suradnika. Takoder, vazno je istaknuti

ukljucenost roditelja u skolske aktivnosti (Brostrom i sur., 2013).

U odgojno-obrazovnoj politici Islanda istaknuta je potreba suradnje roditelja, odgojitelja i
ucitelja (Gardarsdottir 1 sur., 2017). Osim toga, istie se vaZznost uvaZavanja djetetovih
prethodno steCenih znanja koji ¢e biti temelj njegova osnovnoskolskog obrazovanja. Kako bi
se uvazila djetetova znanja, sugerira se potreba upoznavanja s metodama i oblicima rada
strunih djelatnika na obje odgojno-obrazovne razine. Navedene sugestije ukazuju kako
odgojno-obrazovna politika Islanda prepoznaje potrebu i vaznost odvijanja odgojno-

obrazovnog kontinuiteta.

U talijanskom odgojno-obrazovnom sustavu tijekom devedesetih godina donesen je Zakon
kojim se sugerira kontinuitet izmedu programa predsSkole 1 osnovne Skole, naglaSava vaznost
komuniciranja odgojno-obrazovnih sustava s roditeljima, zahtijeva se koordinacija kurikuluma
izmedu predskolskog programa i lokalnih osnovnih skola (Corosaro i Molinari, 2000). Prema
njihovu misljenju laksi prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu mogu¢ je
ukoliko se izjednace ocekivanja, dnevne rutine, filozofije i interakcijski stilovi strué¢nih
djelatnika te na taj na¢in ostvari suradnja i partnerstvo medu sustavima (Corosaro i Molinari,
2000). Kako bi se zadovoljile potrebe djece s posebnim potrebama i njihovih roditelja, 1992.
godine donesen Circolare Ministeriale*” kojom je potaknuta suradnja izmedu drustvenih

agencija, zdravstvenih sluzbi, $kola 1 obitelji (OECD, 2001).

U Njemackoj, model prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu skolu kreirali su Griebel 1
Niesel na Drzavnom institutu za ranu pedagogiju u Miinhenu (IFP) pod nazivom
»Konceptualno redefiniranje kvalitete odgoja i1 obrazovanja u predskolskim ustanovama i

osnovnim Skolama (Griebel 1 Niesel, 2015). Glavni cilj ovog modela je nauciti dijete 1 njegove

47 tal. Circolare Ministeriale =Ministarska okruznica
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roditelje kako se suociti s promjenama koje ga oc¢ekuju prelaskom u novi odgojno-obrazovni
kontekst. Jedna od znagajki IFP*® prijelaznog modela je konstruktivni pristup pri ¢emu se proces
ucenja i razvoja pojedinca shvaca kao interakcija pojedinca s dru$tvenom okolinom (Griebel,
2008). Dakle, znanje i kultura grade se dijalogom i suradnjom svih sudionika procesa prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu. Prema misljenju Griebel i Niesel (2015)
prijelazi se temelje na diskontinuitetu na vise razina koji ubrzavaju procese ucenja djeteta
potrebno je postaviti pitanje osnovnih i specifi¢nih vjestina djeteta koje se smatraju vaznim za
predstojece razdoblje. Stoga je, prema njihovu misljenju, vazna uloga roditelja jer su oni aktivni
sudionici razli¢itih prijelaza s kojima se njihovo dijete susreée tijekom rasta i razvoja. Dakle,
cilj IFP modela je pomo¢i sudionicima prijelaza u osvjestavanju slozenih procesa promjena s
kojima se dijete i njegova obitelj susrece te im pruziti pomo¢ u suo¢avanju s njima. Ovaj model
prijelaza sugerira suradnju s djecom, roditeljima, stru¢nim djelatnicima djec¢jeg vrti¢a i osnovne
Skole puno prije polaska u Skolu (Griebel i Niesel, 2015). Suradnja se temelji na organiziranju
edukativnih sastanaka stru¢nih djelatnika i roditelja; susretima djece predSkolaca i djece prvog
razreda osnovne Skole te djece 1 ucitelja; susretima roditelja djece predskolaca i prvog razreda

osnovne Skole kako bi se upoznali, razmijenili iskustva s ciljem medusobne podrske.

U americkom odgojno-obrazovnom sustavu prisutan je Head Start program koji je prvenstveno
namijenjen djeci iz socioekonomski depriviranih sredina, a ¢iji je cilj potaknuti dijete na
stjecanje vjeStina potrebnih za upis u prvi razred osnovne $kole (OECD, 2006). Head Start
program temelji se na strategijama koje su ukljucivale Skolske sastanke, kuéne posjete,
educiranje roditelja, njihovo uklju€ivanje u razne Skolske aktivnosti s ciljem poboljSanja
kvalitete obrazovanja djece mladeg predSkolskog uzrasta (Freeman, 2011). Programom Ready
Schools Zeli se omoguciti djetetu laksi prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u drugi,
sukladno njegovim razvojnim i obrazovnim moguénostima (Moss, 2013). Potrebno je istaknuti
kako su i ovom konceptu naglaSeni ishodi ucenja djeteta te se procjenjuje njegovo znanje i
uspjesnost (Benett, 2013). Moze se uociti kako je pristup sam po sebi kontradiktoran s obzirom
na to da istovremeno sugerira prilagodbu djetetovim potrebama i prilagodavanje zahtjevima
Skole. Posebno je potrebno istaknuti kako je u pristupu uglavnom jednosmjerna komunikacija

u odnosima koji se temelje na sugestijama ucitelja prema odgojiteljima kako djecu pripremiti

4 Na Drzavnom institutu za ranu pedagogiju u Miinhenu (IFP) kreiran je program ,,Konceptualno redefiniranje
kvalitete odgoja i obrazovanja u predSkolskim ustanovama i osnovnim $kolama kojim se provode zajednicke
aktivnosti strucnih djelatnika dje¢jeg vrti¢a i osnovne $kole s roditeljima kako bi se djetetu olaksao prijelaz iz
predskolske ustanove u osnovnu skolu.
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za Skolu da bi bila spremna za polazak (Moss, 2013). Obrazovnom reformom u SAD-u i
uvodenjem pristupa Ready Shools nisu se dogodile veée promjene. | dalje se djeca u godini pred
Skolu pripremaju Sto rezultira ,,Skolifikacijom* ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja
(Vandenbroeck i sur., 2013). Osim Head Start programa te Ready School, organiziran je i
program of Countning to school-Odbrojavanje do $kole u okviru koje zajednica daje podrsku
djetetu tijekom prijelaza iz neformalnog (djecji vrti¢) u formalni obrazovni sustav (osnovna
Skola), a cilj projekta je potaknuti i uspostaviti komunikaciju i suradnju na relaciji odgojno-
obrazovna ustanova (Skola)-roditelj te organizacija partnerstva i podrske — SPARK u okviru

kojeg se podrskom zajednice daje podrska djetetu u cilju ostvarenja Skolskog uspjeha.

Proucavajuéi literaturu vezanu za istraZzivanje procesa prijelaza u Australiji uocena je
usmjerenost na spremnost djeteta za Skolu (Grieshaber, 2008). Rezultati istrazivanja, takoder
pokazuju kako je procjena djetetovih akademskih vjestina u kontekstu spremnosti za Skolu
utjecala na povecanje broja djece — ponavljaca prvog razreda ili su pak kategorizirani kao djeca
koja imaju teskofe u ucenju i ponaSanju, procjenjuje se da nisu udovoljila kriterijima
spremnosti, bez obzira §to pohadaju skolu (Dockett i sur., 2007; Petriwskyj, 2005; Petriwskyj i
Grieshaber, 2011). S obzirom na ishode pohadanja prvog razreda osnovne Skole, roditelji su
promijenili stav u odnosu na djeéji vrti¢ i odgojno-obrazovni proces koji se u njemu odvija
inzistiraju¢i na budu¢im programima u ranom 1 predskolskom odgoju 1 obrazovanju u okviru
kojih bi se dijete adekvatno, prema njihovom misljenju, pripremilo za Skolu (Petriwskyj i sur.,
2011). Ovakav pristup u suprotnosti je s australskim kurikulumom koji se temelji na igri kao
obliku uéenja kod djece predskolske dobi (Petriwskyj i sur., 2011). Pristup pripreme djeteta za
osnovnu Skolu podrZava vlada te se organizira pripremna godina, odnosno program pripreme
za Skolu, Sto podrzavaju 1 roditelji (O' Gorman, 2008). Uvodenjem pripremnog razreda i
prijelaznog kurikuluma te specijaliziranih programa nastojalo se pomoci djeci s teSkocama u

razvoju, djeci iz socijalno depriviranih sredina (Cronin i sur., 2002; Dockett i sur., 2007).

Dobar primjer prijelazne prakse temelji se na individualnom pristupu djetetu i zadovoljavanju
njegovih interesa i potreba, dijete ima ulogu sukreatora odgojno-obrazovnog procesa (Dockett
i sur. 2007). Projektom vlade drzave Viktorije Zeli se podrzati suradnja predSkolskog i osnovno
Skolskog sustava te se daje Nacionalni program procesa prijelaza kojim se postuju zakonska
prava djeteta, postivanje kulturnog identiteta djeteta i socioekonomskog statusa obitelji,

pozitivne interakcije s okolinom, postivanje razli¢itosti, poticanje jednakih prava za svu djecu,
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ucenje kroz igru, poticanje suradnje roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika te refleksivna
praksa (DEECD, 2008 — Nacrt za 0odgoj i obrazovanje u ranom djetinjstvu; CEIEC, 2008).

Novozelandski kurikulum ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, Te Whariki kurikulum,
odgovara osnovnoskolskom kurikulumu ¢ime je osiguran kontinuitet u odgoju i obrazovanju, a
samim time i laksi prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu (Peters, 2000).
Medutim, potrebno je istaknuti kako ipak postoji razlika medu sustavima, S§to posebice dolazi
do izrazaja kod djece iz socijalno depriviranih sredina i djece starosjedioca Maora, Koji
obuhvacaju polovicu ukljuéene populacije djece u osnovnoskolski sustav (Holmes, 1998;
Peters, 2000). Naime, autori isticu, kako se u osnovnoskolskom kurikulumu naglasava vaznost
razvijenosti vjestine pisanja i matemati¢kih kompetencija, sugerira se priprema djeteta za Skolu
tijekom ranog 1 predSkolskog odgoja 1 obrazovanja, $to rezultira primjenom osnovnoskolske

pedagogije u odgojno-obrazovnom procesu u godini pred Skolu.

Rezultati istrazivanja provedenog u okviru OECD-ovog projekta (2017) potakli su donoSenje
zajednickog cilja svih zemlja ukljucenih u projekt, iako su svi navedeni nedostatci ukorijenjeni
u njihovoj razli¢itoj percepciji, ideologiji, filozofiji te ocekivanjima. Ciljevi su sljedeci: rijesiti
nedosljednost u ciljevima, planu i programu odgojno-obrazovnih sustava; potaknuti i ostvariti
suradnju medu sudionicima 1 dionicima (ravnatelji, djelatnici drzavne uprave u podrucju odgoja
1 obrazovanja odgoja i obrazovanja), posebice kod ukljuc¢ivanja djece s posebnim potrebama u

odgojno-obrazovni sustav (OECD, 2017).

U hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu kod upisa djeteta u prvi razred osnovne Skole polazi
se od djetetove kronoloSke dobi kao preduvjeta stjecanja odredenih vjeStina, znanja i
sposobnosti, onemogucava se individualni pristup u odgojno-obrazovnom radu, zanemaruje
¢injenica kako djeca iste kronoloske dobi uce na razliit nacin, u Skolu dolaze s razli¢itim
predznanjem s obzirom na to da potjeCu iz razli¢itih sociokulturnih i ekonomski razli¢itih
sredina (Slunjski, 2015). Prijelazna odgojno-obrazovna praksa prema misljenju Veselinovi¢
(2006) temelji se na sljede¢im aktivnostima: jednodnevni boravak predskolaca u skoli, skraceni
satovi 1 Skolski dan na pocetku Skolske godine, odrZavanje roditeljskog sastanka na pocetku
Skolske godine, zajednicki posjet Skoli roditelja i djece prije pocetka Skole prilikom testiranja
djeteta za upis u prvi razred. Prema NOK-u (2011: 34) rani i predskolski sustav odgoja i
obrazovanja nije obvezan za svu djecu te se izdvaja u posebnu razinu odgojno-obrazovnog

sustava dok se u Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014) program predskole
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integrira u osnovnoskolski sustav kao nulti razred §to vodi kreiranju devetogodi$nje osnovne
Skole koja se nastavlja na trogodiSnje odnosno Eetverogodisnje srednjoskolsko obrazovanje.
Predskolski odgoj i obrazovanje temelji se na poticanju djetetova ,,cjelovita i zdrava rasta i
razvoja djeteta te razvoja svih podru¢ja djetetove osobnosti: tjelesnoga, emocionalnoga,
socijalnoga, intelektualnoga, moralnoga i duhovnoga, primjereno djetetovim razvojnim
moguénostima‘“ (NOK, 2011: 34; NKRPOO, 2014: 49). Kurikulum predskole planira se i odvija
cjelovito, nije rascjepkan po metodickim podru¢jima koji se temelje na nepovezanim
aktivnostima, gdje su podrucja ucenja izdvojena $to rezultira potrebom uvjezbavanja posebnih

vjestina te ne sadrzi elemente ,,Skolifikacije* u bilo kojem obliku (NKRPOO, 2014: 49).

Potrebno je istaknuti kako u NOK-u (2011), ali ni u ostalim kurikulumima vezanima za
osnovnoskolski odgoj i obrazovanje nije detaljno razraden nacin i oblik suradnje s dje¢jim
vrti¢em, kao ni s ostalim sudionicima procesa prijelaza kako bi se osigurao kontinuitet djetetova
obrazovanja kao ni oblici pracenja djetetova razvoja, njegovih moguénosti i potreba tijekom
procesa prijelaza iz jednog obrazovnog konteksta u drugi. Takoder, u prijedlogu Nacionalnog
kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2017: 31) istice se vaznost medusobne
suradnje medu odgojno-obrazovnim ustanovama kako bi se djetetu omogucio laksi prijelaz
djeteta iz jedne odgojno-obrazovne razine u drugu (Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski
odgoj 1 obrazovanje, 2017, 32). U prijedlogu Kurikuluma predskole (2017) navode se oblici
suradnje medu sustavima: uspostavljanje suradnje 1 partnerstva (medusobna razmjena
informacija, medusobne posjete, zajednicke aktivnosti, dijalog medu struénim djelatnicima,
zajedniCke aktivnosti tijekom procesa prijelaza, medusobno uvazavanje i1 poStovanje
(Kurikulum predskole, 2017 — prijedlog). Medutim, potrebno je naglasiti kako dokumenti
obrazovne politike predloZeni u okviru Cjelovite kurikularne reforme nisu usvojeni, stoga se ne

smatraju obveznim te se ne primjenjuju u postojec¢oj odgojno-obrazovnoj praksi.

Uvidom u recentnu literaturu o prijelaznoj praksi zapadnoeuropskih zemalja, SAD-a,
Australije, Novog Zelanda te uvidom u zakonsku legislativu odgojno-obrazovnog sustava u
Republici Hrvatskoj i literaturu o prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi uocava se kako oblici
prijelazne odgojno-obrazovne prakse nisu u suglasju. Vec¢ina europskih zemalja zakonski su
regulirale i utvrdile odgojno-obrazovnom legislativom obvezu medusobne suradnje stru¢nih
djelatnika odgojno-obrazovnih ustanova, suradnju s roditeljima kao znacajnim partnerima u
procesu prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu te vaznost ukljucivanja

lokalne zajednice u proces prijelaza. Dakle, iz literature se uo¢ava kako su odgojno-obrazovni
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stru¢ni djelatnici evaluacijom prijelazne odgojno-obrazovne prakse uocili potrebu medusobnog
uvazavanja i razumijevanja, potrebu odvijanja kontinuiteta radi lakSeg prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu skolu, §to je uvjetovalo promjene i u obrazovanju odgojitelja
1 ucitelja. Medutim, potrebno je istaknuti da se pojedina odgojno-obrazovna praksa jos$ uvijek
temelji na ishodima ucenja, provode se aktivnosti pripreme djeteta za $kolu, procjenjuje se

njegovo znanje i spremnost za $kolu, posebice kod djece iz socio-depriviranih sredina.

Razvidno je kako je u pojedinim odgojno-obrazovnim dokumentima u Republici Hrvatskoj
sugerirana suradnja i povezivanje medu struénim djelatnicima odgojno-obrazovnih sustava,
medutim kako dokumenti nisu zakonski regulirani oblici medusobne suradnje nisu prisutni u
postojecoj odgojno-obrazovnoj praksi. Pretpostavka slabe suradnje medu stru¢nim djelatnicima
temelji se na medusobnom ne uvazavanju i nerazumijevanju struke (Somolanji Toki¢, 2018).
Nedosljednost u provedbi prijelaznih aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi, prema misljenju
Viskovi¢ (2018), temelji se na krutosti osnovnoskolskog kurikuluma, nedostatku osobne
inicijative stru¢nih djelatnika te nedovoljno razvijenim kompetencijama praktic¢ara. Takoder,
moze se zakljuciti kako razlog potesko¢ama usuglaSavanja i definiranja zajednickih nacela u
prijelaznoj praksi u Republici Hrvatskoj jest razli¢ita slika o djetetu koju imaju odgojitelji i
ucitelji (Viskovié, 2018; Somolanji Toki¢, 2018).

6.7. Testiranje hipoteza

Nakon provedenog istrazivanja, kvantitativne 1 kvalitativne analize podataka pristupilo se
testiranju postavljenih hipoteza. Rezultati istrazivanja pokazali su kako postoji razlika u
misljenju sudionika procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu o
postojecoj prijelaznoj praksi, o vjeStinama koje dijete treba imati razvijene kako bi bilo spremno
za $kolu te odgovornosti i vaznosti programa predskole u pripremi djeteta za Skolu i potrebi
utemeljenja novog modela prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu. Stoga su

odbacene sljedece hipoteze: H2, H4, H5, H6. Hipoteze H1 i H3 djelomicno su potvrdene.

H(1): Svi sudionici odgojno-obrazovnog sustava (odgojitelji, ucitelji, roditelji, strucni
suradnici i ravnatelji) imaju negativna misljenja o kvaliteti prijelazne odgojno-obrazovne

prakse

Prva hipoteza djelomi¢no je odbacena. U Kvantitativnom djelu istrazivanja strucni djelatnici

iskazali su pozitivno misljenje o odvijanju postojece prijelazne prakse (vidi tablicu 21) sto je
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potvrdeno i rezultatima obrade pitanja zatvorenog tipa (vidi tablicu 47), dok su roditelji iskazali
prosjecno zadovoljstvo s postoje¢om prijelaznom praksom (vidi tablicu 17). Stru¢ni suradnici
djecjeg vrtica nisu zadovoljni na¢inom odvijanja postojece prijelazne prakse (Tablica 18),
odgojitelji i ucditelji prijelaznu praksu procjenjuju prosjeénom (Tablica 16) kao i ravnatelji
djecjeg vrtica i osnovne Skole (Tablica 19). Ravnatelji posebice nisu zadovoljni u pogledu
subskale Povezanost i suradnje djecjeg vrti¢a i osnovne $kole tijekom procesa prijelaza (Tablica
19). Roditelji su prosjecno zadovoljni s postojecom prijelaznom praksom (Tablica 17).
Potrebno je istaknuti kako ipak postoji razlika u misljenju stru¢nih djelatnika dje¢jeg vrtica
(odgojitelja, strucnih suradnika i ravnatelja) i stru¢nih djelatnika osnovne Skole (ucitelja,
stru¢nih suradnika i ravnatelja). Naime, pitanjima otvorenog tipa te intervjuom ispitanicima je
omoguceno dublje i konkretnije izrazavanje misljenja o nacinu odvijanja postojece prijelazne
prakse. Kvalitativna analiza podataka pokazala je da je njihovo misljenje pretezno negativno
(vidi graf 4), miSljenja su da se postojeca prijelazna praksa ne odvija u najboljem interesu
djeteta (vidi tablicu 22). 1z odgovora ispitanika uoc¢ava se da im nije u potpunosti jasna uloga
programa predskole u pripremi djeteta za Skolu, ne znaju 1 ne razumiju kakva su ocekivanja
osnovnoskolskog sustava u odnosu na pojedino dijete i njegove roditelje pri polasku djeteta u
prvi razred osnovne Skole. Ispitanici istiCu potrebu razvijanja kvalitete suradnje 1 povezivanja
djecjeg vrtica 1 osnovne Skole po pitanju prijelazne prakse. Potreba poboljSanja kvalitete
suradnje izmedu djecjeg vrtica 1 osnovne Skole vidljiva je u niskoj frekvenciji (f=13; N=32) u
pitanjima suradnje medu stru¢nim djelatnicima dje¢jeg vrti¢a i osnovne $kole. Iako su svjesni
potrebe medusobne suradnje i prijenosa informacija navode, prema njihovu misljenju,
objektivne razloge koji onemogucavaju kvalitetnu suradnju 1 povezanost izmedu djecjeg vrtica
1 osnovne skole.

Struc¢ni djelatnici vrti¢a smatraju da bi proces prijelaza djeteta i predskolske ustanove u osnovnu
Skolu trebao biti kvalitetniji, kako je potrebna bolja suradnja medu stru¢nim djelatnicima. Kao
negativan aspekt prijelazne prakse isticu vecu inicijativnost 1 ukljuenost stru¢nih djelatnika
Skole u proces prijelaza odnosno poticanje i podrzavanje medusobne suradnje. Obradom
rezultata dobivenih kvalitativnom analizom odgovora ispitanika uceno je kako sudionici
procesa prijelaza nisu u potpunosti zadovoljni postoje¢om praksom kao ni medusobnom
suradnjom (vidi tablicu 48.) kao ni uskladenosti kurikuluma. Ispitanici isti¢u potrebu veceg

povezivanja djecjeg vrtica i osnovne $kole po pitanju prijelazne prakse (f=16; N=32), sto je
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uocljivo u izrazito niskoj frekvenciji u pitanjima suradnje medu stru¢nim djelatnicima djecjeg

vrti¢a i osnovne $kole.

H(2): Ne postoji razlika u misljenju odgojitelja, ucitelja, roditelja, strucnih suradnika i
ravnatelja o roditeljskoj ukljucenosti u proces prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u

osnovnu Skolu

Druga hipoteza je odbacena. Obradom podataka dobivenih u kvantitativnom dijelu istrazivanja
utvrdena je statisticki znaCajna razlika izmedu odgojitelja i ucitelja u odnosu na ukljucenost
roditelja u proces prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu. Odgojitelji u
odnosu na ucitelje visoko procjenjuju potrebu roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza (vidi
tablicu 16). Roditelji su zadovoljni svojom uklju¢enosti u prijelaznu odgojno-obrazovnu praksu
(vidi tablicu 17). Utvrdena je statisticki znacajna razlika u misljenju stru¢nih suradnika djecjeg
vrti¢a 1 struénih suradnika osnovne Skole po pitanju ukljucenosti roditelja u proces djetetova
prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu (vidi tablicu 18). Stru¢ni suradnici djecjeg vrti¢a u
odnosu na stru¢ne suradnike $kole visoko procjenjuju ulogu roditelja i njihovu ukljuc¢enost u
proces prijelaza. Takoder, utvrdena je statisticki znacajna razlika u misljenju ravnatelja djecjeg
vrti¢a i ravnatelja osnovne $kole. Ravnatelji dje¢jeg vrtica u odnosu na ravnatelje osnovne skole
visoko procjenjuju subskalu Roditeljska ukljuéenost u proces prijelaza djeteta iz predSkolske
ustanove u osnovnu $kolu (vidi tablicu 19). Dakle, stru¢ni djelatnici i ravnatelji dje¢jeg vrtica
smatraju kako je za djetetov laksi prijelaz vazno ukljucivanje roditelja u aktivnosti prijelaza,
organiziranje roditeljskih sastanaka tijekom kojih roditelji podijele znacajne informacije o

svom djetetu sa stru¢nim djelatnicima osnovne $kole.

H(3): Nema statisticki znacajne povezanosti u misljenju odgojitelja i ucitelja o prijelaznoj
odgojno-obrazovnoj praksi i elementima spremnosti djeteta za Skolu u odnosu na njihov stupanj

obrazovanja te radno iskustvo

Treca hipoteza je djelomicno potvrdena jer nema statisticki znacajne povezanosti sa stupnjem
obrazovanja i radnim iskustvom odgojitelja i ucitelja. Analizirajuéi povezanost radnog iskustva,
stupnja obrazovanja i misljenja odgojitelja i u€itelja u odnosu na prijelaznu odgojno-obrazovnu
praksu uoc€ava se kako ni radni staZ ni strucna sprema nisu utjecali na njihovo misljenje o
postojecoj prijelaznoj praksi. Statisticki znacajna povezanost javlja se kod duzeg radnog staza
odgojitelja i1 ucitelja 1 njihova misljenja o mogu¢im poteskocama koje dijete moze pokazati u

programu predskole. Odgojitelji 1 ucitelji s duljim radnim stazem smatraju da je program
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predskole odgovoran u djetetovoj pripremi za Skolu te kako dijete u programu predskole moze
iskazati poteSkoée (pri sjedenju, slijedenju naputaka, savladavanju aktivnosti, posStivanja
autoriteta). Naime, osobe s viSom stru¢nom spremom misljenja su kako su skole odgovorne za
djetetovu spremnost za Skolu. Statisticki znacajna povezanost uocena je kod duljine radnog
staza odgojitelja 1 njihova misljena treba li dijete imati usvojene vjestine prije polaska u
osnovnu Skolu (vidi tablicu 24). Dakle, odgojitelji s duzim radnim stazem misljenja su kako
dijete u godini pred Skolu treba imati usvojene vjeStine: predpisanja, predéitanja,
predmatematicke vjestine, govorno-komunikacijske i socioemocionalne vjestine. Utvrdena je
statisticki znacajna pozitivna povezanost duzeg radnog staza ucitelja s njithovim misljenjem u

odnosu na skalu o Usvojenim vjestinama koje dijete treba imati usvojene u godini pred skolu.

H(4): Ne postoji statisticki znacajna razlika u misljenjima odgojitelja, ucitelja, roditelja,

strucnih suradnika i ravnatelja o elementima spremnosti djeteta za Skolu

Cetvrta hipoteza je odbadena jer su prisutne statisticki znadajne razlike u misljenju ispitanika u
odnosu na vjestine koje dijete treba imati razvijene kako bi bilo spremno za $kolu. |z rezultata
istrazivanja dobivenih kvantitativnim istraZivanjem uocava se statisticki znacajna razlika u
misljenju roditelja djece u godini pred polazak u Skolu i roditelja u prvom razredu osnovne
Skole u odnosu na stru¢ne djelatnike u pogledu vjestina koje dijete treba imati usvojeno u godini
pred Skolu te u pogledu poteskoca koje moze pokazati u programu predskole (vidi tablicu 32).
Stru¢ni suradnici smatraju kako dijete treba imati usvojene vjestine: predcCitanja, predpisanja,
predmatematicke, govorno-komunikacijske i motoricke kako bi bilo spremno za Skolu.
Takoder, miSljenja su kako dijete moze pokazati poteskoc¢e u programu predSkole: pri
obavljanju zadataka, mirnom sjedenju, rada u skupini, postivanju autoriteta, slijedenju
naputaka, savladavanju novih aktivnosti, odrZzavanju koncentracije i paznje. Osim toga, prisutna
je statisticki znacajna razlika u misljenju odgojitelja i ucitelja (vidi tablicu 28). Odgojitelji u
odnosu na ucitelje visoko procjenjuju da su usvojene vjestine djeteta u godini pred Skolu
znacajne za njegov polazak u Skolu. Prisutna je statisticki znacajna razlika u misljenju roditelja
djece u godini pred $kolu u odnosu na roditelje djece u prvom razredu osnovne $kole (Tablica
32). Roditelji djece u godini predskolu visoko procjenjuju da dijete u godini predskolu treba
imati usvojene vjestine (predcCitanja, predpisanja, predmatematicke, govorno-komunikacijske i

motoricke) kako bi bilo spremno za Skolu.
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H(5): Ne postoji razlika u misljenju odgojitelja, ucitelja, roditelja, strucnih suradnika i

ravnatelja o vaznosti programa predskole u pripremi djeteta za Skolu

Peta hipoteza se odbacuje. Obradom rezultata utvrdeno je kako postoji statisticki znacajna
razlika u miSljenju odgojitelja, stru¢nih suradnika, ravnatelja i ucitelja (vidi tablicu 28).
Odgojitelji, struc¢ni suradnici i ravnatelji u odnosu na ucitelje visoko procjenjuju ulogu
programa predskole u djetetovu razvoju i njegovoj pripremi za Skolu. Takoder, obradom
podataka utvrdena je statisticki znacajna razlika u misljenju odgojitelja i ucitelja u odnosu na
subskalu Odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za skolu. Odgojitelji u odnosu na
ucitelje visoko procjenjuju vaznost i odgovornost programa predskole u razvoju i pripremi

djeteta za Skolu (vidi tablicu 28).

Utvrdena je statisticki znacajna razlika u misljenju roditelja djece u godini pred polazak u Skolu
u odnosu na roditelje u prvom razredu osnovne Skole. Roditelji u godini pred Skolu visoko
procjenjuju da je program predskole vazan za razvoj i pripremu djeteta za Skolu (vidi tablicu
29).

Obradom podataka utvrdena je statisti¢ki znacajna razlika u misljenju ravnatelja djecjeg vrti¢a
1 ravnatelja osnovne Skole u pogledu odgovornosti programa predskole u pripremi djeteta za
Skolu (vidi tablicu 41). Ravnatelji djecjeg vrti¢a u odnosu na ravnatelje osnovne $kole visoko
procjenjuju odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu.

Kvalitativnom obradom podataka uocava se kako se ispitanici slazu da je potrebna bolja
priprema djeteta za Skolu. Medutim, stru¢ni djelatnici ne smatraju da je program predskole u
potpunosti odgovoran u pripremi djeteta za Skolu ve¢ su misljenja kako dio odgovornosti
trebaju preuzeti 1 roditelji naglaSavajuci kako pripreme djeteta za Skolu nosi i obitelj, a ne samo
odgojno-obrazovni sustav (vidi tablicu 27). Rezultati prikazani u tablici 27 ukazuju kako vecina
sudionika intervjua smatra kako je program predskole odgovoran u pripremi djeteta za Skolu.
Prikazani rezultati nisu u korelaciji s rezultatima obradenih podataka pitanja otvorenog tipa
(vidi graf 7). 1z grafa 7 vidljivo je kako ispitanici nemaju jasno izrazeno misljenje o
odgovornosti predskole u pripremi djeteta za Skolu ima pozitivno misljenje o odgovornosti

predskole u pripremi djeteta za Skolu.

Roditelji su svjesni ocekivanja koja osnovnoskolski sustav stavlja pred njihovo dijete, medutim
o¢ekuju i da se uvaze individualne potrebe i sposobnosti njihova djeteta. 1z obrade podataka

dobivene kvalitativnom analizom (intervju) vidljivo je kako roditelji smatraju da je najvaznija
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socioemocionalna zrelost djeteta kako bi bilo spremno za $kolu. Takoder, potrebno je istaknuti
kako stupanj obrazovanja odgojitelja i ucitelja statisticki znacajno negativnho povezan S
misljenjem odgojitelja i ucitelja u odnosu na subskalu Odgovornost programa predskole u
pripremi djeteta za Skolu (vidi tablicu 24). Odgojitelji i ucitelji s visSom stru¢nom spremom
miSljenja su da je manja odgovornost programa predskole u poticanju razvoja znanja,
sposobnosti i vjestina (govorno-komunikacijske, motoricke, predmatematicke, pred¢italacke,
predpisacke i socioemocionalne) u pripremi djeteta za Skolu, odnosno da je veca odgovornost
na Skolama. Takoder, uocava se povezanost duljine radnog staza i miSljenja o odgovornosti
programa predskole u pripremi djeteta za Skolu. Medutim, visa stru¢na sprema statisticki je
znacajno negativno povezana s miSljenjem odgojitelja i ucitelja u odnosu na subskalu

Odgovornost predskole u pripremi djeteta za Skolu.

H(6): Teorijskom analizom razlicitih pristupa i modela prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu te na temelju rezultata empirijskog istraZivanja ne uocava se potreba
utemeljenja novog modela prijelaza djece iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu u Republici

Hrvatskoj

Sesta hipoteza se odbacuje. S obzirom na dobivene rezultate unutar ovog istrazivanja evidentno
je da je utvrdena razlika u odvijanju procesa djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u
osnovnu Skolu u Republici Hrvatskoj u odnosu na modele odgojno-obrazovnih prijelaza u
ostalim zemljama Europske unije, SAD-a , Australije i Novog Zelanda. Obradom rezultata
dobivenih kvantitativnim (vidi tablice 16—-21) i kvalitativnim istrazivanjem (vidi graf 4-8;
tablice 47-51) utvrdeno je nesuglasje medu stru¢nim djelatnicima te izmedu struénih djelatnika
i roditelja o postojecoj prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi u Republici Hrvatskoj Sto je
implicira kreiranje smjernica modela prijelazne odgojno-obrazovne prakse u Republici

Hrvatskoj.

Suvremena istrazivanja ukazuju kako mnoge zemlje Europske unije nastoje promijeniti
temeljne postavke prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu tijekom kojih
nastoje ukljugiti sve sudionike procesa prijelaza (Island, Svedska, Irska, Danska, Finska,
Njemacka te Australija). Postoje¢i dokumenti u Republici Hrvatskoj vezani za rani i predSkolski
odgoj te osnovnoskolsko obrazovanje sugeriraju kontinuitet u odgoju i obrazovanju, ali ne nude
oblike i nacine njegova odvijanja kao ni uloge pojedinih odgojno-obrazovnih institucija u

procesu prijelaza. Naime, postoje¢i dokumenti hrvatske obrazovne politike prepoznaju ulogu i
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znacaj prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu, ali ne obuhvacaju sustavnu
razradu smjernica prijelaza s aspekta jasnih nacela i modela realizacije procesa prijelaza. Stoga
se moze utvrditi da je potreba utemeljenja novog modela prijelaza djece iz predskolske ustanove

u osnovnu Skolu u Republici Hrvatskoj nuzna.

6.8. Potreba utemeljenja novog modela prijelaza djece iz predSkolske ustanove u

osnovnu Skolu

Proucavaju¢i problem prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu uocene su
razlike shvacanja kontinuiteta kroz razliCite teorijske perspektive (Torraco, 2005). EkoloSkim
teorijskim pristupom procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu sugerira
se pedagoski kontinuitet kako bi se olaksao djetetov prijelaz iz jednog odgojno-obrazovnog
konteksta u drugi (Timperley i sur., 2003; Mirkhil, 2010; White i Sharp, 2007). Medutim,
rezultati ovog istrazivanja ukazuju na diskontinuitet u odgoju i obrazovanju, tj. nepostojanje
suradnje i medusobnog razumijevanja sudionika (odgojitelji, ucitelji, roditelji, stru¢ni suradnici,
ravnatelji) procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu. Za uspostavljanje
kontinuiteta u odgoju i obrazovanju djeteta potrebno povezivanje razlicitih konteksta: obitelj-
dje¢ji vrti¢-osnovna Skola (Raban i Uri, 2000). Prema ekoloskoj, bio-ekoloskoj i ekolosko-
dinamickoj teoriji (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner, 1998; Rimm-Kauffman, 2000)
djeca se razvijaju u sloZenom sustavu viseslojnih odnosa koji utje¢u na njihovo Zivotno iskustvo
(Paquette i Ryan, 2001). Ekolosko-dinami¢ki modelom Zeli se ukazati na vaznost odnosa
izmedu djeteta 1 njegove okoline (obitelji, vr$njaka, odgojitelja, ulitelja, susjedstva...). Bio-
ekoloskim i1 ekoloSko-dinamickim teorijskim pristupima nastoji se pribliZiti ¢injenica kako nije
potrebna procjena djetetove spremnosti za Skolu s obzirom da je djetetov razvoj odreden
socijalnim interakcijama koje ostvaruje unutar Sireg konteksta (obitelj, vrSnjaci, odgojno-
obrazovna ustanova, susjedstvo; odnosi izmedu navedenih konteksta) tijekom duzeg perioda
(Rimm-Kauffman i Pianta, 2000; Bronfenbrenner i Moriss, 2006). Medusobnom povezanos$éu
1 razmjenom informacija dobivaju se smjernice za poticanje aktivnosti u okviru kojih ¢e
suradivati svi sudionici (obitelj, vrti¢ 1 Skola) tijekom najvaznijeg perioda djetetova zivota, prije
1 poslije polaska u Skolu. Interakcijom i povezano$¢u odrasli se trude pomoc¢i djetetu da dozivi
kontinuitet i da vidi svoj zivot kao jedinstvenu cjelinu s unutarnjom progresijom (La Paro i sur.,
2000). Stoga se i prijelaz djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu $kolu moze promatrati kroz

perspektivu uzajamnih odnosa djeteta i njegove okoline odmicu¢i se od normativnog
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procjenjivanja djetetovih sposobnosti, znanja i vjestina. Upravo na toj ideji temelji se i ovo
istrazivanje kako bi se tijekom procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu u Republici Hrvatskoj odmakli od upisa djeteta u prvi razred na temelju procjene njegove

spremnosti za Skolu.

Kraft-Sayre i Pianta (2000) svojom ekolosko-dinamickom teorijom sugeriraju pet principa na

kojima bi se trebao djetetu omoguciti laksi prijelaz iz predskolske ustanove u osnovnu skolu:

njegovanje odnosa kao znacajnih resursa odvijanja glatkog prijelaza;
- promicanje kontinuiteta pri ¢emu je vazno odvijanje kontinuiteta tijekom prijelaza
djeteta iz obitelji u predskolsku ustanovu, iz predskolske ustanove u osnovnu skolu;
- vaznost uloge obitelji u procesu prijelaza;
- prilagodavanje Skolske prakse individualnim potrebama i mogucnostima djeteta i
obitelji te
- razvijanje suradnje medu svim sudionicima.
Ovim teorijskim pristupom ukazuje se na brojne dinamicne interakcije izmedu djeteta i
razli¢itih konteksta u kojima se dijete nalazi. Osim toga, ne ukazuje samo na odnose medu
kontekstima, nego i na nacin kako odnosi medu sudionicima procesa prijelaza tvore obrasce

koji utjecu na ishode prijelaza.

Prema misljenju Dockett 1 Perry (2014) gradnja partnerskih odnosa medu sudionicima procesa
prijelaza preduvjet je razvoja povjerenja, medusobnog razumijevanja, uvazavanja razlic¢itog
djetetova razvoja, prihvaca se njegovo socioekonomsko i kulturno podrijetlo. Kao najveci
problem gradnje partnerskih odnosa medu sudionicima prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu, navodi se nedostatna suradnja stru¢nih djelatnika, kompetencije
odgojitelja odnosno uditelja za rad s djecom predskolske dobi, odnosno prvog razreda osnovne
Skole, Sto su pokazali rezultati i ovog istraZivanja. Prema pojedinim autorima, rjeSenje problema
nedostatne kompetencije strucnih djelatnika moguce je prihvacanjem postojec¢ih kompetencija
stru¢nih djelatnika, nadogradnjom postojeceg znanja i iskustva, poticanjem zajednickog ucenja
1 cjelozivotnog obrazovanja (Basi¢, 2009).

U izvjeséu OECD (2001) nude se razli¢ite moguénosti, metode i perspektive rada kojima bi se
omogucilo razvijanje partnerstva medu odgojno-obrazovnim ustanovama s posebnim

naglaskom na suradnju s roditeljima. Potrebu suradnje medu stru¢nim djelatnicima, ali 1

roditeljima tijekom procesa prijelaza isticu Dockett 1 Perry (2014). U istom izvjeS¢u napisane
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preporuke kako potaknuti medusobnu suradnju, a time i kontinuitet u odgoju i obrazovanju.
Basi¢ (2009) istice kako se partnerstvo medu sustavima treba temeljiti na komunikaciji,
medusobnoj razmjeni informacija, odgovornosti i obvezi, zajednickoj gradnji kurikuluma pri
¢emu se odnos zasniva na medusobnom dijeljenju mo¢i, a ne nadmoci. Preporukama koje se
nalaze u OECD-evom izvjeS¢u sugerira se prepoznavanje ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja kao vaznog segmenta odgoja i obrazovanja djeteta, sugerira se jedinstven priStup
ucenju, posebnu pozornost treba posvetiti izazovima s kojima se dijete susrece tijekom prijelaza
u novi odgojno-obrazovni kontekst, obrazovanje stru¢nih djelatnika usuglasiti s planom i
programom odnosno kurikulumom kako bi se omogucile jednake obrazovne mogucnosti
svakom djetetu. Dakle, cilj gradnje partnerskih odnosa medu odgojno-obrazovnim sustavima i
roditeljima, temelji se na poticanju cjelovitog razvoja djeteta, njegove samostalnosti i
autonomije. Potrebno je istaknuti kako se u praksi susrece nespremnost stru¢nih djelatnika u
dijeljenju mo¢i, posebice stru¢nih djelatnika u osnovnoj skoli. Osobito dolazi do izrazaja

hijerarhijska nadmo¢ u odnosu na roditelje (Ljubeti¢, 2014).

Iz rezultata ovog istrazivanja uoceno je kako se vec¢ina sudionika procesa prijelaza slaze u
potrebi ukljudivanja roditelja u proces prijelaza i vaznosti njihove uloge u samom procesu.
Osim toga, iz rezultata kvalitativnog dijela ovog istrazivanja (rezultati obrade podataka pitanja
otvorenog tipa i intervjua sa sudionicima prijelaza) uocava se vaznost ranog i predskolskog
odgoja u djetetovu razvoju i daljnjem obrazovanju, sto implicira potrebu odvijanja kontinuiteta
medu odgojno-obrazovnim sustavima, a time i promjene u obrazovanju stru¢nih djelatnika.
Sli¢na razmisljanja dijele Griebel i sur. (2009) navode¢i kako je za gradnju partnerskih odnosa
medu strucnim djelatnicima vazno medusobno poznavanje odgojno-obrazovnog procesa,
oblika i metoda rada, medusobno razumijevanje razvojnih specifi¢nosti i na¢ina ucenja djeteta
predskolske dobi odnosno prvog razreda osnovne $kole. U izvjes¢u OECD-a (2006) sugerira se
uvodenje elemente predSkolskog odgoja i obrazovanja pedagogije u niZe razrede osnovne $kole
(Svedski i norveski odgojno-obrazovni sustav) kako bi se osigurao odgojno-obrazovni
kontinuitet te suradnja i partnerstvo medu odgojno-obrazovnim sustavima. ObrazloZenje za
uvodenjem predskolske pedagogije u osnovnoskolski sustav vide u ostvarivanju odgojno-
obrazovnog kontinuiteta te potrebi obrazovanja stru¢nih djelatnika ¢ime bi se istovremeno
potakao razvoj nove paradigme temeljene na filozofiji kurikuluma ranog i predskolskog odgoja

i obrazovanja (OECD, 2006).
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Prema postojeéem Zakonu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja (NN 97/13) uciteljima
razredne nastave omoguceno je zaposljavanje u programu predskole, osim toga odgojno-
obrazovna politika u Republici Hrvatskoj sugerira uvodenje nultog razreda u osnovne skole, $to
znaci da se ukazuje potreba obrazovanja ucitelja o razvojnim specifi¢nostima 1 mogucénostima

djeteta predskolske dobi.
6.8.1. Povezanost dobivenih rezultata istrazivanja i potrebe utemeljenja novog modela

U hrvatskoj odgojno-obrazovnoj politici prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu temelji se na razvojnom pristupu (Vogler i sur., 2008). Prijelaz djeteta iz konteksta ranog
i predSkolskog odgoja i obrazovanja povezuje se s kronoloskom dobi djeteta (Piaget, 1964) i
njegovoj spremnosti za Skolu koja se temelji na normativnoj procjeni njegovih znanja,
sposobnosti, vjestina (Pravilnik o postupku utvrdivanja psihofizi¢kog stanja djeteta i u¢enika te
sastavu stru¢nih povjerenstava, NN 67/2014; Pravilniku upisa djeteta u prvi razred osnovne
Skole, NN 67/2014). Nasuprot normativnim procjenama i pretpostavkama (spremnost djeteta
za Skolu i kronoloSka dob) nalazi se kriti¢ka teorija (Petriwskyj, Grieshaber, 2011) kojom se
zastupa pravo ukljuéivanja svakog pojedinca (Woodhead, 2006). Na pravu ukljuéivanja svakog
pojedinca prema njegovim potrebama i moguénostima temelji se suvremeni pristup ranog i
predskolskog odgoja u Republici Hrvatskoj. Zakonom o predskolskom odgoju i obrazovanju
(NN 94/13) obvezom pohadanja programa predSkole dane su svoj djeci jednake polaziSne

obrazovne mogucénosti sukladno djetetovim razvojnim moguénostima.

Analizom teorijskih pristupa i modela prijelazne odgojno-obrazovne prakse u Europi, SAD-u i
Australiji te analizom zakonskih propisa i dokumenata u Republici Hrvatskoj, obradom i
analizom rezultata ovog istrazivanja uoceni su postoje¢i modeli prijelazne prakse kao i njihovi
nedostatci §to je impliciralo kreiranje smjernica modela prijelazne odgojno-obrazovne prakse u
Republici Hrvatskoj. U dosadasnjim istraZivanjima na podru¢ju Republike Hrvatske kao i u
Europi, a moZe se re¢i i u svijetu, nema istrazivanja procesa prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu $kolu koje se temelji na ukljuéivanju svih (odraslih) sudionika prijelazne
prakse. Dosadas$nja istrazivanja u Republici Hrvatskoj temeljena su na ispitivanju ucitelja i
odgojitelja o prijelaznoj praksi (Visnji¢ Jeviti¢ i sur., 2019.; Viskovié¢, 2018; Somolanji Tokic,
2018.) te odgojitelja, ucitelja i djece u godini pred polazak u Skolu (Visnji¢ Jevti¢ i sur., 2020.;
Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2020). Potrebno je istaknuti kako ne samo u hrvatskim istrazivanjima, ve¢

1 u svjetskim istrazivanjima procesa prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu skolu
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najcesce su sudionici istrazivanja ucitelji, odgojitelji i1 roditelji dok se povremeno ukljuce i
ravnatelji (Meksiko, Australija). Pretpostavka je da stru¢ni suradnici nisu ukljucivani u
istrazivanja prijelazne prakse radi slabije zastupljenosti stru¢nih suradnika u odgojno-
obrazovnom procesu posebice ranog i predsSkolskog odgoja i obrazovanja. U okviru istrazivanja
ovog doktorskog rada prikazani su razli¢iti konteksti prijelazne odgojno-obrazovne prakse te
odnosi medu uklju¢enim sudionicima koji su temeljeni na intrapersonalnim (osobna o¢ekivanja
u odnosu na dijete, njegove vjestine 1 poteskoce, samoprocjena vlastitih kompetencija-
odgojitelj/uéitelj u odnosu na rad s djetetom) i interpersonalnim ¢imbenicima (odnosi na relaciji

odgojitelj-ucitelj-roditelj-stru¢ni suradnik-ravnatelj).

Rezultati ovog istrazivanja dali su uvid u razmisljanja sudionika procesa prijelaza o postojecoj
prijelaznoj praksi te njithovim ocekivanjima kakva bi prijelazna praksa trebala biti 1 na kojim
¢imbenicima se temeljiti. [z komentara ispitanika vidljivo je kako stru¢ni djelatnici djec¢jeg
vrti¢a i osnovne Skole imaju razli¢ita medusobna oc¢ekivanja u odnosu na pripremu djeteta za
Skolu kao i oblicima njihove suradnje te njihovoj inicijativi u odnosu na suradnju. Takoder,
vidljivo je kako su roditelji svjesni ne postojanja suradnje izmedu djec¢jeg vrti¢a i osnovne Skole,
neusuglaSenosti medu sustavima, njihovim o€ekivanjima u odnosu na dijete kao i neupucéenosti
roditelja od strane stru¢nih djelatnika u odnosu na program predSkole i1 ocekivanja Skolskog
sustava spram njihova djeteta. Takoder, potrebno je istaknuti kako rezultati istraZivanja
pokazuju prisutnost normativne procjene i djetetova razvoja kao temeljne komponente
spremnosti djeteta za Skola. Osim toga, s obzirom na rezultate ovog istraZivanja uocava se
prisutnost i teorijskog pristupa koji se temelji na razvojnoj psihologiji u ¢ijem je fokusu razvojni
status djeteta, odnosno usvojene vjestine, koje se smatraju vrlo vaznima za tijek procesa

djetetova prijelaza (Griebel, 2011a; Griebel i Niesel, 2009).

Rezultati istrazivanja dobiveni kvalitativnom i kvantitativnom obradom podataka u odnosu na
postavljene hipoteze ukazuju kako postojeca prijelazna praksa ne udovoljava u potrebama

pojedinog djeteta, $to je vidljivo iz slike 4.
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1. Sudionici odgojno-obrazovnog sustava (odgojitelji, ucitelji, roditelji, struni suradnici i
ravnatelji) ne dijele isto misljenje o kvaliteti prijelazne odgojno-obrazovne prakse

2. Prisutna je razlika u misljenjima stru¢nih suradnika vrti¢a i ravnatelja u odnosu na
odgojitelje, uditelja, roditelja, struénih suradnika i ravnatelja Skole o prijelaznoj odgojno-
obrazovnoj praksi.

3. Prisutna je razlika u misljenju odgojitelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja djecjeg vrti¢a

u odnosu na ucitelje, struéne suradnike i ravnatelje Skole o roditeljskoj ukljuc¢enosti u
proces prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu skolu

4. Prisutna je razlika u misljenju odgojitelja, stru€nih suradnika i ravnatelja u odnosu na
ucitelie o vaznosti programa predskole u pripremi djeteta za Skolu

5. Prisutna je razlika u misljenjima odgoijitelja, ucitelja, roditelja, struc¢nih suradnika i
ravnatelja o elementima spremnosti djeteta za Skolu (u odnosu na vjestine koje dijete
treba imati usvojene kada krene u Skolu)

6. Prisutna je razlika u misljenju odgoijitelja i ucitelja s obzirom na radni staz u odnosu
na vaznost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu.

Nema razlike u njihovu misljenju s obzirom na stupanj obrazovanja u odnosu na
prijelaznu odgojno-obrazovnu praksu

7. Na temelju teorijske analize razliitih pristupa i modela prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu te na osnovu rezultata empirijskog istrazivanja
uoCava se potreba utemeljenja novog modela prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove

| u osnovnu Skolu

Slika 4. Sazetak rezultata istrazivanja prema hipotezama

Provedbom istrazivanja dobio se uvid u postojecu prijelaznu praksu iz predSkolske ustanove u
osnovnu Skolu u Republici Hrvatskoj. Sukladno rezultatima istraZivanja impliciraju se ciljevi

buduceg modela procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu.

Ciljevi na kojima bi se trebao temeljiti model prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u

osnovnu Skolu:

1. Sustavno pratiti i vrednovati program prvog razreda osnovne $kole — tijekom perioda
adaptacije djeteta, ali i ucitelja i roditelja na prvi razred osnovne Skole. Manja
usmjerenost ucitelja na odradivanje programa i postotak odradenog u odnosu na
nastavni plan i program predviden od strane MZO te procjena usvojenog gradiva od
strane vecine djece u razredu. Najc¢es$¢i uzrok prema navodima ucitelja proizlazi u
nemogucnosti djece da ostvare postavljene zadatke posebice djeca s teSkocama u
razvoju. U proces pracenja neophodno je ukljuciti sve klju¢ne sudionike (odgojitelji,

ucitelji, roditelji, struéni suradnici i ravnatelji) i dionike (sveuciliste, nadlezni odjel za

257



odgoj 1 obrazovanje na lokalnoj razini, ured prosvjete na drzavnoj razini, AZOO,

MZOO*) procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu. Vazni

elementi prac¢enja ukljuCenosti sudionika temelje se na:

a.

oblicima suradnje stru¢nih djelatnika djec¢jeg vrtica i osnovne Skole s
roditeljima;

oblicima suradnje stru¢nih djelatnika djecjeg vrtic¢a i strucnih djelatnika osnovne
skole;

edukacije stru¢nih djelatnika o metodama i oblicima rada s djecom u godini pred
polazak u skolu i prvom razredu osnovne skole;

oblicima znacajnim za odvijanje odgojno-obrazovnog kontinuiteta;

potrebi uskladivanja studijskih programa odgojitelja i ucitelja, kao i potrebi
kreiranja programa njihova kontinuiranog stru¢nog usavr$avanja u podrucju
povezivanja ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja s osnovnoskolskim
obrazovanjem s ciljem osiguravanja dobrobiti pojedinog djeteta tijekom

znacajnih prijelaznih perioda u njegovu zivotu.

Postojeci zakonski propisi nedovoljno jasno upucuju na oblike suradnje medu uklju¢enim

sudionicima odgojno-obrazovnog sustava ranog i predskolskog odgoja i osnovne $kole te

vanjskim dionicima tijekom procesa prijelaza djeteta iz jednog odgojno-obrazovnog

konteksta u drugi.

2. uskladiti sociokulturno okruZenje iz kojeg dijete dolazi i odgojno-obrazovne institucije

iz koje dolazi sa sociokulturnim okruzenjem odgojno-obrazovne institucije u koju ulazi.

Odgojno-obrazovni rad u programu predskole temelji se na poticanju cjelovitog razvoja

djeteta igrom, stjecanjem razli¢itih iskustava dozivljajem i istrazivanjem okoline,

ucenjem u interakciji s vrSnjacima i odraslima iz svoje okoline kao i u interakciji sa

samom okolinom, poticanju djetetovog socioemocionalnog razvoja, osjecaju sigurnosti,

poticanju razvoja kompetencije dijaloga medu svim uklju¢enim sudionicima i dionicima

odgojno-obrazovnog procesa.

3. temeljiti odgojno-obrazovni proces na sukonstrukciji znanja djeteta i kontinuitetu u

odgoju i obrazovanju — obrazovanje stru¢nih djelatnika iz osnovne $kole o metodama i

4 Ministarstvo znanosti, odgoja i obrazovanja
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oblicima rada u programu predskole odnosnu u rad s djecom u godini pred polazak u

skolu.

. temeljiti prijelaznu odgojno-obrazovnu praksu na aktivnom ukljuc¢ivanju roditelja -
rezultati istrazivanja ukazali su kako su svi ukljuceni sudionici posebice iz dje¢jeg
vrti¢a, suglasni s potrebom planiranja i organiziranja zajednickih sastanaka odgojitelja,
ucitelja i roditelja, isticuéi kako postojeéa prijelazna praksa nije dovoljno usmjerena na
potrebe pojedinog djeteta i njegove obitelji. Razdoblje prijelaza djeteta iz predSkolske
ustanove u osnovnu Skolu ima vrlo vaznu ulogu u gradnji partnerstva odgojno-
obrazovnih djelatnika i roditelja. Roditelji imaju znac¢ajnu ulogu u razmjeni informacija
o obiteljskim ritualima potrebnima za promicanje uspjeha djeteta u skoli. Roditelji mogu
odgojiteljima i uditeljima dati informacije o nacinu ucenja i ponasanja djeteta izvan
vrtickog 1 Skolskog okruzenja, o jedinstvenoj obiteljskoj dinamici koja moZe utjecati na
djetetovo ucenje. Takoder, mogu dati vazne informacije o djetetovim sposobnostima i

potrebama.

. temeljiti prijelaznu odgojno-obrazovnu praksu na suradnji, medusobnom uvazavanju i
postivanju svih sudionika procesa prijelaza — provedbom kvantitativnog i kvalitativnog
istrazivanja prepoznao se prevladavaju¢i model prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu koji se temelji na procjeni djetetovih sposobnosti i
kronoloskoj dobi kao temeljnoj odrednici polaska djeteta u prvi razred osnovne $kole.
Rezultati dobiveni obradom podataka u okviru ovog istraZivanja te misljenja sudionika
procesa prijelaza (odgojitelja, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika i1 ravnatelja) o
postojecoj prijelaznoj praksi kao 1 njihovi prijedlozi daju smjernice poboljSanja
suradnickih odnosa, a time i kvalitete prijelazne prakse na ¢emu se moze definirati
pravac razvoja novog modela prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu

u Republici Hrvatskoj.

Sustavno pratiti i vrednovati proces prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu
Skolu — na osnovu kriterija kvalitete koji su propisani NKRPOO (2014) pratiti tijek
odvijanja procesa prijelaza. Osim prostorno-materijalnih uvjeta u kojima ¢e se odvijati
program predskole vazni su i odnosi koji se stvaraju unutar navedenog konteksta dijete-

odgojitelj/ucitelj-roditelj.
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7. Sustavno pratiti i vrednovati program predskole—evaluacija programa predskole temeljit
¢e se na: na prilagodavanju odgojno-obrazovnog procesa od strane struc¢nih djelatnika;
na poticanju dugoro¢ne dobrobiti djeteta prema  razvojnim potencijalima i
mogucnostima djeteta; na procjeni odvijanja odgojno-obrazovnog procesa u odnosu na
postivanje razliCitosti pojedinog djeteta, uvazavanju kulture zajednice djetetova
odrastanja; na povezanosti i suradnji stru¢nih djelatnika na obje odgojno-obrazovne
razine. Osim navedenih komponenti, kvalitetu programa predSkole odreduju
kontekstualni i organizacijski uvjeti ustanove u kojoj se program provodi (socijalno i
prostorno-materijalno okruzenje, usmjerenost na razvoj pojedinca te poticanje suradnje
s okolinom) 1 pedagoska osposobljenost odgojitelja odnosno ucitelja, s obzirom da je

Zakonom predvidena moguénost rada ucitelja u programu predskole.

Model suradnje sudionika procesa prijelaza temeljen na rezultatima istrazivanja prikazan je

grafom 10.

( mezosustav:
prijelaz

* odgojitel;i T » uCitelji

« struéni * roditelji « struéni
suradnici * ucitelji suradnici

* ravnatelji + odgojitel;i * ravnatelji

« roditelji * strucni « roditelji

suradnici
., * ravnatelji "

Graf 10. Model suradnje sudionika procesa prijelaza

Da bi se omoguc¢io uspjeSan prijelaz djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu,
neophodna je suradnja izmedu odgojno-obrazovnih djelatnika na obje odgojno-obrazovne
razine. Rezultati ovog istrazivanja ukazali su kako nekolicina stru¢nih djelatnika posebice u

osnovnim Skolama smatra kako se suradnja nece posti¢i ukoliko nije regulirano zakonskim
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propisima od strane MZOO, ukoliko nisu pojasnjeni oblici medusobne suradnje. Medusobna
suradnja stru¢nih djelatnika na obje odgojno-obrazovne razine, osim suradnje s roditeljima,
potrebna je radi ostvarenja odgojno-obrazovnog kontinuiteta, a time i lakSeg prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu Skolu. Kako bi se razvila medusobna suradnja struc¢nih
djelatnika i ostvario odgojno-obrazovni kontinuitet potrebno je njihovo poznavanje razvojnih
moguénosti, sposobnosti i interesa djeteta u godini pred polazak u skolu te u prvom razredu
osnovne $kole. Stoga je potrebno razmisliti i procijeniti kompetencije stru¢nih djelatnika,
posebice odgojitelja i uditelja, o njihovom temeljnom obrazovanju te cjeloZivotnom ucenju.
Prisutnost diskontinuiteta izmedu odgojno-obrazovnih sustava nalazi se u vaze¢im zakonskim
propisima i dokumentima. U Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014)* pocetkom
djetetovog obveznog obrazovanja smatra se pohadanje nultog razreda dok se u Nacionalnom
kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014) te u Izmjenama i dopunama
Zakona o predskolskom odgoju i obrazovanju®! (2013) govori o programu predskole koji dijete
pohada u godini prije polaska u skolu. Takoder, potrebno je istaknuti kako se u spomenutom
Zakonu navodi moguénost rada ucitelja u dje¢jim vrti¢ima ukoliko je na trziStu rada prisutan
nedostatak odgojitelja. Stoga se postavljaju pitanja na koja bi se moglo i trebalo odgovoriti
MZQQ: je li se prema studijskim programima na fakultetima za izobrazbu ucitelja i odgoyjitelja
obrazuju i jedni i drugi za rad s djecom od 1do 8 godine; koliko se upoznaju s razvojnim
mogucnostima pojedinog djeteta te dobi; jesu li prisutne metodike za pojedina podrucja rada s
djecom u godini pred polazak u Skolu odnosno u prvom razredu osnovne Skole (metodika
predpisanja, metodika predmatematike, metodika pred Ccitanja). Tijekom inicijalnog
obrazovanja odgojitelji 1 u€itelji trebali bi imati metodic¢ku pripremu kako pratiti razvoj uc¢enja
djeteta u godini pred polazak u Skoli. Odgojitelji bi trebali biti upoznati s metodama rada u
prvom razredu osnovne Skole, a ucitelji bi trebali biti upoznati s metodama rada u predskoli,
posebice jer se u Zakonu navodi kako u dje¢jem vrti¢u mogu raditi i ucitelji. Osim toga,
potrebno je istaknuti kako se postavljaju pitanja: Ocekuje li ucitelj da dijete u prvi razred
osnovne skole dode s odredenim znanjima i sposobnostima? Promisljaju li ucitelji kako na
djetetov razvoj utjece uciteljevo ocekivanje djetetovih odredenih znanja? Kako roditeljska
ocekivanja utjecu na ucitelja i njegov odgojno-obrazovni rad? Kako roditeljska ocekivanja

utjecu na dijete i njegov razvoj? Ima li dijete odredena ocekivanja prema sebi u odnosu na

50U daljnjem tekstu ¢e se koristiti termin Strategija

51'U daljnjem tekstu ée se koristiti termin Zakon

261



ocekivanja okoline? Kako to utjece na dijete? Dozivljava li stres i strah od neuspjeha? Uocava
li ucitelj kod djeteta navedene osjecaje? Kako ih preusmjerava? Postavlja li Skola vrio rano
kriterije neuspjeha? Poznaje li ucitelj razvojne karakteristike sSestogodisnjaka? U Skoli
prevladava drugaciji pedagoski pristup u odgojno-obrazovnom radu u odnosu na djecji vrtic.
Dijete se dolaskom u Skolu susreée s novim uvjetima, novim kriterijima, ocekivanjima.
Postavlja se pitanje: Moze li i treba li skola u ijednom trenutku nadomjestiti obiteljski kontekst?
Dijete se tijekom prijelaza u osnovnu skolu susrece s tri konteksta: obiteljski, vrtic¢ki 1 Skolski.
Prepoznaje li ucitelj njegovu zbunjenost i nesnalazenje? Sto ucitelju moze pomoci da razumije

dijete i kako da pomogne djetetu?

Sukladno pravima djeteta (UN, 1989.) neophodna je sustavna skrb o potrebama djeteta i
njihovih roditelja od strane stru¢nih djelatnika sustava ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja te sustava opceg i obveznog obrazovanja kao i drugih sustava koji skrbe o djeci i
njihovim pravima (zdravstvena i socijalna skrb te pravosude) posebice kad su u pitanju djeca s
razvojnim teSkocama. Iz rezultata istrazivanja moze se zakljuciti kako se djeca s teSkocama u
razvoju i njihovi roditelji susrecu s razli¢itim potesko¢ama pri upisu njihova djeteta u osnovnu
Skolu, u pristupu tijekom odgojno-obrazovnog kao i u definiranju poteskoc¢a koje nisu uocene
tijekom ranog 1 predskolskog odgoja 1 obrazovanja, Sto rezultira niskim samopouzdanjem
djeteta, tezim usvajanjem Skolskog gradiva 1 Skolskim neuspjehom. Kako bi se sprijecili
navedeni problemi, potrebna je suradnja medu odgojno-obrazovnim sustavima, ali i
medusektorska suradnja. Vaznu ulogu u koordinaciji i provedbi aktivnosti imaju ravnatelji i
stru¢ni suradnici koji bi trebali biti u neposrednom kontaktu s djetetom i njegovim roditeljima.
Struéni suradnici imaju vaznu ulogu u neposrednom kontaktu s odgojiteljima i uciteljima,
njihovoj pripremi i radu u odgojno-obrazovnom procesu, koordinaciji i provedbi aktivnosti s
djecom i roditeljima kao i u davanju sustavne podrska u komunikaciji s roditeljima. Potrebno
je istaknuti kako sustavna podrska i pomoc¢ struénih suradnika ukljucuje pravovremenu, stru¢nu
i interdisciplinarnu pomo¢ i podrSku roditeljima kako bi se podigla kvaliteta roditeljstva i

zivljenja djece u obitelji posebice djece s razvojnim teskocama i socijalnom riziku.

Suvremena pedagogijska teorija i praksa zahtijeva preispitivanje prisutne tradicionalne uloge
Skole te promijeniti uloge roditelja 1 ucitelja u odnosu na odgojno-obrazovno djelovanje na
dijete. Neophodno je stvoriti dobar i kvalitetan odnos izmedu roditelja i odgojno-obrazovne
ustanove koji ¢e se temeljiti na komunikaciji, podrsci, razumijevanju i zajednickom radu s

ciljem kreiranja sredine koja pozitivno djeluje na djetetov cjelokupni razvoj. Medusobna

262



kvalitetna suradnja temelj je uspjeha u odgojno-obrazovnom djelovanju te postizanju
akademskog uspjeha, a time i1 zadovoljstva svih ukljucenih sudionika. Dijete polaskom u skolu
zivi u dva razli¢ita konteksta koji se medusobno razlikuju te se od djeteta ocekuje da udovolji
kriterijima jednog i drugog. Upravo bi ta ocCekivanja trebalo uvaziti ako ne i u potpunosti

ukloniti kako ne bi nepovoljno djelovali na djetetov razvo;j.

Potrebno je imati u vidu kako roditelji dolaze iz razli¢itih sociokulturoloskih sredina, razliitog
psihosocijalnog, obrazovnog i materijalnog statusa $to moze odrediti njihov odnos prema skoli,
nacin ponasanja i komuniciranja s u€iteljima, stru¢nim suradnicima i u konacnici ravnateljima.
Osim toga i samo osobno iskustvo roditelja sa Skolom odnosno s uciteljima moze nesvjesno
negativno utjecati na dijete i njegov odnos s uciteljem i odnos prema Skoli. Medutim, potrebno
je istaknuti kako i negativno iskustvo ulitelja moze rezultirati negativnim odnosom s
roditeljima. Uloga suvremenog ucitelja je uspostaviti dobru suradnju s roditeljima dajuc¢i im
mogucnost iskazivanja vlastita miSljenja, uvazavanja njihove spoznaje o vlastitom djetetu kao
i odgojni postupci u obiteljskom kontekstu. Suvremeni ucitelji daju podrsku, pokusavaju
sugerirati drugacije odgojne modele, razumiju ih u njihovim strahovima, mogu ih educirati u
razli¢itim podru¢jima za koja roditelji pokaZu interes, odnosno ucitelji uoce tijekom razgovora
koje su potrebe roditelja u odnosu na njihovo dijete, sada u¢enika. Iz rezultata ovog istrazivanja
moze se potvrditi kako roditelji imaju o¢ekivanja od ucitelja (podrSku, razumijevanje, pomoc).
U recentnoj literaturi prisutna su razli¢ita istrazivanja po pitanju vaznosti ukljucivanja roditelja
u proces prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu, medusobna suradnja i

partnerstvo na relaciji obitelj-vrti¢-Skola-zajednica (Pierce i sur., 2013).
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7. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Pedagogijska teorija i praksa polazak u prvi razred osnovne $kole odnosno pocetak formalnog
obrazovanja smatra vrlo zna¢ajnim trenutkom u djetetovu zivotu. Prilikom polaska u prvi razred
osnovne $kole dijete se mora prilagoditi novoj socijalno okolini, stupiti u nove socijalne odnose,
ostvariti oCekivani akademski uspjeh (Griebel i sur. 2009). Nova socijalna sredina, Skolsko
okruzenje moze biti, a najéeSce i je, U neskladu s djetetovim steCenim iskustvom, njegovim
razvojnim mogucnostima $to moze negativno utjecati na njegovu adaptaciju i uklju¢ivanje u
novu okolinu. Period djetetova prijelaza iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu razvojno je
vrlo stresno za dijete. Za kreiranje primjerenog modela prijelaza djeteta iz predskolske odgojno-
obrazovne skupine u prvi razred osnovne $kole neophodno je uskladiti cilj, o¢ekivane ishode
odgojno-obrazovnog rada, metode i oblike rada te nacela. Osim toga znacajan aspekt u kreiranju
primjerenog modela prijelaza je uspostavljanje odgojno-obrazovnog kontinuiteta Sto je
ponajprije moguce uskladivanjem formalnog obrazovanja odgojitelja i ucitelja te njihova
cjelozivotnog profesionalnog usavr$avanja kako bi mogli medusobno se razumjeti, suradivati i
prihvacati kurikulum ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja odnosno kurikulum opceg i
obveznog odgoja i obrazovanja, biti senzibilizirani i otvoreni za promjene u odgojno-

obrazovnim procesima.

U svjetskim istrazivanjima prijelazne prakse djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu
naj¢esce su sudionici istrazivanja ucitelji, odgojitelji 1 roditelji dok se povremeno ukljuce 1
ravnatelji (Meksiko, Australija). Iz recentnih istraZivanja procesa prijelaza najcesce su kao
uzorak istrazivanja bili zastupljeni odgojitelji i ucitelji, rijetko roditelji dok su u jednom
istrazivanju bila zastupljena djeca. Pretpostavka je da stru¢ni suradnici nisu ukljuéivani u
istrazivanja prijelazne prakse radi slabije zastupljenosti stru¢nih suradnika u odgojno-

obrazovnom procesu posebice ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja.

Uvidom u recentnu literaturu uoceno je kako je nekolicina istrazivanja prijelazne prakse ukazala
kako roditeljska ukljucenost u rad odgojno-obrazovne ustanove, a time i u proces prijelaza
djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu doprinosi djetetovoj boljoj spremnosti za
Skolu, bolje razvijene djetetove socioemocionalne vjestine, ¢italatke i matemati¢ke sposobnosti
(Lau 1 sur., 2011; Albright 1 sur., 2011; Galindo 1 Sheldon, 2012). Takoder, Griebal 1 sur.
(2004a) isticu kako je suradnja djecjeg vrtic¢a, osnovne Skole i roditelja vrlo vazan ¢imbenik

tijekom procesa prijelaza.
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Proucavanjem kataloga stru¢nih skupova AZOO, kao 1 analizom razli¢ite periodike nisu uocene
posebne edukacije ucitelja za rad s djecom u godini pred polazak u skolu. Posebno nisu
organizirane od strane savjetnika za ucitelje pri AZOO. U Katalogu stru¢nih skupova pronadeni
su skupovi organizirani na podru¢ju Dalmacije 2012. godine, na podrucju Zagreba i Zagrebacke
Zupanije, jedan je organiziran na podru¢ju Slavonije te na podru¢ju Primorsko-goranske
zupanije (2019. godine). Svi skupovi organizirani su od strane savjetnika za rani i predskolski
odgoj 1 obrazovanje pri AZOO uz podrsku sveuciliSnih profesora iz podru¢ja ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja. Takoder, potrebno je istaknuti kako je u Zagrebu odrzana
konferencija u organizaciji prosvjetne savjetnice za rani i predskolski odgoj pri AZOO u okviru
kojeg su prikazani rezultati Erasmus+ projekta pod nazivom Izazovi tranzicije iz predskolske
ustanove u osnovnu Skolu, u kojem je sudjelovala osnovna $kola iz Krapinsko-zagorske
Zupanije.

U literaturi se pronalazi nekoliko objavljenih ¢lanaka na temu kompetencija ucitelja u radu s
djecom pred polazak u osnovnu skolu, gdje su rezultati istrazivanja pokazali kako ucitelji
nemaju dovoljno saznanja o radu u dje¢jem vrti¢u kao ni nacinu ucenja predskolskog djeteta
Sto implicira potrebu uvodenja novih kolegija tijekom akademskog obrazovanja ucitelja,
odnosno uskladivanje studijskih programa kako bi u¢itelji, takoder stekli kompetencije zarad s
djetetom u programu predskole, Sto je predvideno Zakonom (2013) te svojevremeno
predvideno spustanjem dobne granice polaska djeteta u osnovnu Skolu 1 organiziranjem nultog

razreda (Strategija, 2014).

Postavlja se pitanje treba li se dijete u programu predskole pripremati za Skolu i usvajanje
odredenih znanja, kako bi bilo spremno za Skolu te se na taj nain poZuruje njegov razvoj, a
vodi i ,,8kolifikaciji“ sustava ranog i predskolskog odgoja s obzirom da su rezultati ovog
istrazivanja prikazala kako su ocekivanja ukljuc¢enih sudionika iz osnovnoskolskog odgojno-
obrazovnog sustava, ali i nekolicine roditelja usmjereni na djetetovu spremnost za Skolu. Ili ¢e
se odgojno-obrazovni proces u programu predSkole temeljiti na humanistickom pristupu i
nacelima Nacionalnog kurikuluma za rani 1 predskolski odgoj 1 obrazovanje kojim se sugerira

pracenje i zadovoljavanje djetetovih individualnih potreba i moguénosti?

Za potrebe istrazivanja ovog rada prilagodeni su postoje¢i mjerni instrumenti te je razvijen
novi kako bi se procjeni kvalitete prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu

pristupilo s viSe aspekata. Naime, u ovo istrazivanje ukljuceni su roditelji, stru¢ni suradnici i
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ravnatelji u djecjem vrti¢u i osnovnoj Skoli kako bi procijenili postojece prijelazne prakse.
Smatra se kako se kreiranjem novog instrumenta doprinosi stvaranju novih polazi$nih smjernica

buducih istrazivanja prijelazne prakse.

Postavljena pitanja, kao i rezultati dobiveni ovim istrazivanjem, upucuju kako bi se cilj
obrazovne politike Republike Hrvatske trebao temeljiti na kreiranju modela prijelaza djeteta iz
predskolske ustanove u osnovnu skolu §to se moze zakljuciti na temelju postavljenih i testiranih

hipoteza.

Dakle, rezultati istraZivanja u odnosu na postavljene hipoteze ukazali su kako postojeca
prijelazna praksa ne udovoljava potrebama pojedinog djeteta. U odnosu na postavljene hipoteze
obradom podataka dobivenih kvantitativnim i kvalitativnim istrazivanjem uoc¢eno je da je prva
hipoteza H(1) odbacena. U kvantitativnom djelu istrazivanja stru¢ni djelatnici iskazali su
pozitivno miSljenje o odvijanju postojee prijelazne prakse, §to je potvrdeno i rezultatima
obrade pitanja zatvorenog tipa, dok su roditelji iskazali prosje¢no zadovoljstvo s postoje¢om
prijelaznom praksom. Kvalitativna analiza podataka pokazala je da je njihovo misljenje
pretezno negativno, miSljenja su da se postojeca prijelazna praksa ne odvija u najboljem
interesu djeteta. Takoder, dobivene su razlike u misljenjima o prijelaznoj praksi s obzirom da
strucni suradnici djecjeg vrti¢a nisu zadovoljni na¢inom odvijanja postojece prijelazne prakse,
odgojitelji 1 ucitelji 1 roditelji prijelaznu praksu procjenjuju prosjecnom kao i ravnatelji djecjeg
vrti¢a i osnovne $kole. Ravnatelji posebice nisu zadovoljni u pogledu subskale Povezanost i
suradnja djecjeg vrti¢a i osnovne Skole tijekom procesa prijelaza. Struéni djelatnici vrti¢a
smatraju da bi proces prijelaza djeteta i predskolske ustanove u osnovnu Skolu trebao biti
kvalitetniji, kako je potrebna bolja suradnja medu stru¢nim djelatnicima. Kao negativan aspekt
prijelazne prakse isticu vecu inicijativnost 1 ukljucenost stru¢nih djelatnika Skole u proces
prijelaza odnosno poticanje i podrzavanje medusobne suradnje. Obradom rezultata dobivenih
kvalitativnom analizom odgovora ispitanika uceno je kako sudionici procesa prijelaza nisu u
potpunosti zadovoljni postojeCom praksom kao ni medusobnom suradnjom te ni s uskladenosti

kurikuluma.

Druga hipoteza H(2) je odbacena. Naime, obradom podataka u kvantitativnom dijelu
istrazivanja utvrdeno je kako odgojitelji u odnosu na ucitelje visoko procjenjuju potrebu
roditeljske ukljucenosti u proces prijelaza dok su sami roditelji zadovoljni svojom ukljucenosti

u prijelaznu odgojno-obrazovnu praksu. Takoder, potrebno je istaknuti kako je iz dobivenih
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rezultata vidljivo da strucni suradnici i ravnatelji djecjeg vrtiCa smatraju kako je za djetetov
lak$i prijelaz vazno ukljucivanje roditelja u aktivnosti prijelaza, organiziranje roditeljskih
sastanaka tijekom kojih roditelji dijele znacajne informacije o svom djetetu sa stru¢nim

djelatnicima osnovne skole.

Treca hipoteza H(3) je djelomi¢no prihvacena. Za neke elemente prijelazne prakse utvrdene su
statisticki znaCajne povezanosti sa stupnjem obrazovanja i radnim iskustvom sudionika
istrazivanja. Analiziraju¢i povezanost izmedu radnog iskustva, stupnja obrazovanja i misljenja
odgojitelja 1 ucitelja u odnosu na prijelaznu odgojno-obrazovnu praksu uocava se kako ni radni
staz ni stru¢na sprema nisu utjecali na njihovo misljenje o postojecoj prijelaznoj praksi.
Statisti¢ki znacajna povezanost javlja se kod duzeg radnog staza odgojitelja i ucitelja i njihova
misljenja o mogucim poteskoc¢ama koje dijete moze pokazati u programu predskole. Odgojitelji
i uditelji s duljim radnim stazem smatraju da je program predskole odgovoran u djetetovoj
pripremi za Skolu te kako dijete u programu predskole moze iskazati poteskoce (pri sjedenju,
slijedenju naputaka, savladavanju aktivnosti, postivanja autoriteta). Naime, osobe s viSom
struénom spremom misljenja su kako su Skole odgovorne za djetetovu spremnost za Skolu.
Statisticki znacajna povezanost uocena je kod duljine radnog staza odgojitelja i njthova misljena
treba li dijete imati usvojene vjestine prije polaska u osnovnu Skolu (vidi tablicu 24). Dakle,
odgojitelji i ucitelji s duzim radnim stazem misljenja su kako dijete u godini pred $kolu treba
imati usvojene vjeStine: predpisanja, predCitanja, predmatematicke vjeStine, govorno-

komunikacijske i socioemocionalne vjestine.

Cetvrta hipoteza H(4) je odbadena jer su prisutne razlike u misljenju ispitanika u odnosu na
vjestine koje dijete treba imati razvijene kako bi bilo spremno za Skolu. 1z rezultata istrazivanja
dobivenih kvantitativnim istraZivanjem uocava se razlika u misljenju roditelja djece u godini
pred polazak u $kolu i roditelja u prvom razredu osnovne $kole u odnosu na stru¢ne djelatnike
u pogledu vjestina koje dijete treba imati usvojene u godini pred skolu te u pogledu poteskoca
koje moze pokazati u programu predSkole. Stru¢ni suradnici smatraju kako dijete treba imati
usvojene vjeStine: predCitanja, predpisanja, predmatemati¢ke, govorno-komunikacijske i
motori¢ke kako bi bilo spremno za Skolu. Takoder, misljenja su kako dijete moZe pokazati
poteskoce u programu predskole: pri obavljanju zadataka, mirnom sjedenju, rada u skupini,
postivanje autoriteta, slijedenju naputaka, savladavanju novih aktivnosti, odrzavanju
koncentracije 1 paznje. Takoder, prisutna je razlika kod odgojitelja i ucitelja. Odgojitelji u

odnosu na ucitelje visoko procjenjuju da su usvojene vjeStine djeteta u godini pred Skolu
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znacajne za njegov polazak u Skolu. Osim toga prisutna je razliku u misljenju roditelja. Naime,
roditelji djece u godini predskolu visoko procjenjuju da dijete u godini predskolu treba imati
usvojene vjeStine: predCitanja, predpisanja, predmatemati¢ke, govorno-komunikacijske i

motoricke kako bi bilo spremno za Skolu.

Peta hipoteza H(5) je odbacena. Analizom rezultata utvrdeno je kako postoji statisticki znac¢ajna
razlika u misljenju odgojitelja, strunih suradnika, ravnatelja i ucitelja. Odgojitelji, stru¢ni
suradnici 1 ravnatelji u odnosu na ucitelje visoko procjenjuju vaznost i ulogu programa
predskole u djetetovu razvoju i njegovoj pripremi za Skolu. Osim toga, odgojitelji u odnosu na
ucitelje visoko procjenjuju vaznost i odgovornost programa predskole u razvoju i pripremi
djeteta za Skolu. Utvrdena je statisticki znacajna razlika u misljenju roditelja djece u godini pred
polazak u Skolu u odnosu na roditelje u prvom razredu osnovne $kole. Roditelji u godini pred
Skolu visoko procjenjuju da je program predskole vazan za razvoj i pripremu djeteta za Skolu.
Analizom podataka utvrdeno je kako ravnatelji djecjeg vrtica u odnosu na ravnatelje osnovne
Skole visoko procjenjuju odgovornost programa predskole u pripremi djeteta za Skolu.
Kvalitativnom obradom podataka uocava se kako se ispitanici slazu da je potrebna bolja
priprema djeteta za Skolu. Medutim, stru¢ni djelatnici ne smatraju da je program predskole u
potpunosti odgovoran u pripremi djeteta za Skolu ve¢ su misljenja kako dio odgovornosti
trebaju preuzeti 1 roditelji naglaSavajuci kako pripreme djeteta za Skolu nosi i obitelj, a ne samo

odgojno-obrazovni sustav (Tablica 28).

Kao i vec¢ina prethodnih hipoteza i hipoteza H(6) se odbija. Analizom teorijskih pristupa i
modela prijelazne odgojno-obrazovne prakse u Europi, SAD-u i Australiji te uvidom u
zakonske propise i dokumente u Republici Hrvatskoj uoceno je kako postoje¢i model prijelazne
prakse u Republici Hrvatskoj nije u suglasju s modelima prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu $kolu u ostalim zemljama Europske unije, SAD-a, Australije i Novog
Zelanda. Takoder, obradom i analizom rezultata ovog istraZivanja utvrdena je nesuglasje medu
struénim djelatnicima te izmedu stru¢nih djelatnika i roditelja o postojecoj prijelaznoj odgojno-
obrazovnoj praksi u Republici Hrvatskoj, §to ukazuje na potrebu utemeljenja novog modela

prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu.

Iz rezultata ovoga istrazivanja uoceno je kako su svi suglasni s potrebom planiranja i
organiziranja zajednickih sastanaka odgojitelja, ucitelja 1 roditelja, isticu¢i kako postojeca

prijelazna praksa nije dovoljno usmjerena na potrebe pojedinog djeteta i njegove obitelji.
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Teorijskom analizom modela prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu kod nas
I U svijetu, provedbom kvantitativnog i kvalitativnog istrazivanja prepoznao se prevladavajuéi
model primjene teorijskog pristupa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu,
u praksi koji se temelji na spremnosti djeteta za Skolu. Rezultati dobiveni obradom podataka u
okviru ovog istrazivanja u odnosu na misljenja klju¢nih sudionika procesa prijelaza
(odgojitelja, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja) o postojecoj prijelaznoj praksi
kao 1 njihovi prijedlozi mogucéeg poboljsanja razvijanja suradnickih odnosa, a time i kvalitete
prijelazne prakse pomogli su u definiranju pravca razvoja moguceg novog modela prijelaza

djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu $kolu u Republici Hrvatskoj.

Na temelju ovog istrazivanja pokazale su se sljede¢e implikacije novog modela prijelaza djeteta
iz predskolske ustanove u osnovnu skolu: uoceno je kako su svi ukljuceni sudionici posebice iz
djecjeg vrtica, suglasni s potrebom planiranja i organiziranja zajednickih sastanaka odgojitelja,
ucitelja i roditelja, isticuéi kako postojeca prijelazna praksa nije dovoljno usmjerena na potrebe
pojedinog djeteta i njegove obitelji. Model prijelaza koji se sugerira u ovom radu, a da bi pravno
1 prakti¢no zazivio u odgojno-obrazovnom sustavu Republike Hrvatske treba biti prihvac¢en od
strane MZOO s naznakom odredene fleksibilnosti na regionalnoj razini kako bi se omogucila
doza samostalnosti sukladno sociokulturalnim potrebama pojedinca, odnosno odgojno-

obrazovne ustanove.

Takoder, potrebno je istaknuti da je kao rezultat ovog istrazivanja, osim uocavanja nedostataka
u prijelaznoj odgojno-obrazovnoj praksi, utvrdivanja moguceg modela prijelaza,
prilagodavanja postoje¢ih mjernih instrumenata za potrebe istraZivanje procesa prijelaza djeteta
iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu kreiran novi instrument kao polaziSte za buduca
istrazivanja prijelazne odgojno-obrazovne prakse iz jednog odgojno-obrazovnog konteksta u

drugi.

Potrebno je istaknuti kako je tijekom istraZzivanja uoceni odredeni nedostaci u Upitniku
UIMOOP koji se odnosio na roditelje. Naime, roditelji nisu dovoljno upoznati od strane
odgojno-obrazovne institucije o kurikulumu i programu odvijanja predskole, oblike suradnje
djec¢jeg vrti¢a i osnovne Skole, gdje nisu sami roditelji 1 dijete ukljuceno, stoga nisu mogli dati
konkretne odgovore na postavljena pitanja. S obzirom nato, za buduca istrazivanja, sugerira se

izrada posebnog upitnika za svaku kategoriju sudionika istrazivanja. Unato¢ tome smatra se
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kako su rezultati istrazivanja dali temelje za moguca nova istrazivanja u podrucju prijelazne

odgojno-obrazovne prakse te otklanjanja postojecih nedostataka.
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9. SAZETAK

Prijelaz djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu Skolu jedan je od najznacajnijih dogadaja u
djetetovu Zivotu, ali i Zivotu njegovih roditelja. Dolaskom u novu odgojno-obrazovnu sredinu
dijete se treba prilagoditi ocekivanjima okoline, stupiti u interakciju s novim prijateljima iz
razreda i Skole, s uciteljima i ostalim odraslima iz Sire okoline. Navedene promjene, prilagodba
novoj okolini kao i kvaliteta interakcije koju dijete ostvari, mogu utjecati na njegovo
samopostovanje, samopoimanje, kvalitetu razvijanja buduc¢ih odnosa s okolinom kao i kasniji
akademski uspjeh. Na temelju razli¢itih teorija, proces prijelaza djeteta moze se promatrati s tri
razlicita aspekta odnosa medu sudionicima prijelaza: priroda odnosa, karakteristike odnosa kao
1 kontekst u kojem se razvijaju. Osim toga, vazno je istaknuti kako o odnosima koje ¢e dijete
izgraditi u prvom razredu osnovne $kole s vr$njacima i odraslima u novoj odgojno-obrazovnoj
okolini ovisi gradnja budué¢ih odnosa tijekom rasta i razvoja. Pri analizi kvalitete odnosa, koje
dijete gradi tijekom prijelaza u novu odgojno-obrazovnu okolinu, potrebno je uzeti u obzir
djetetove razvojne osobine, osobine obitelji, karakteristike odgojno-obrazovne ustanove iz koje
dolazi i u koju ulazi, interakciju s vr$njacima koju je izgradilo tijekom prijasnjeg stupnja
obrazovanja, odnos Kkoji je razvilo s odgojiteljima, s vrSnjacima u novoj okolini te razvoj odnosa
s uciteljem i ¢lanovima Sire okoline. Takoder, potrebno je istaknuti kako je kvalitetu razvoja
odnosa potrebno pratiti jer se odnosi koji se grade i razvijaju mijenjaju tijekom vremena. Dakle,
promjene u razvoju odnosa te njihovu stabilnost treba promatrati kroz vremenski aspekt u
okviru kojeg se promjene dogadaju. Osim medusobne suradnje i gradnje odnosa svih sudionika
procesa prijelaza neophodan je kontinuitet u odgoju i obrazovanju sukladno dobrobitima
pojedinog djeteta. Dakle, da bi se djetetu omogucila laksa prilagodba na novu okolinu kao i
poticanje dobrobiti pojedinog djeteta potrebna je medusobna suradnja svih ukljucenih
sudionika, posebice ukljucivanje roditelja u proces prijelaza Sto su pokazali i rezultati

istrazivanja.

Na temelju dosadasnjih teorijskih polaziSta o vaznosti procesa prijelaza djeteta iz predSkolske
ustanove u osnovnu $kolu za djetetov razvoj, gradnju odnosa s okolinom te daljnji akademski
uspjeh, ovom doktorskom disertacijom nastojalo se utvrditi misljenje sudionika procesa
prijelaza (odgojitelja, ucitelja, roditelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja predskolske ustanove i
osnovne $kole) u Republici Hrvatskoj o postoje¢oj odgojno-obrazovnoj prijelaznoj praksi, o

potrebi promjena u njezinu odvijanju kako bi se olaksao djetetu prijelaz iz predSkolske ustanove
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u osnovnu $kolu. S obzirom na to da nije pronaden instrument koji bi u potpunosti odgovarao
zahtjevima ovog istrazivanja, konstruiran je novi instrument na temelju klju¢nih ¢imbenika
procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu Skolu. Istrazivanje je provedeno
koriStenjem kvantitativne 1 kvalitativne metode. U glavnom istrazivanju sudjelovalo je 1288
sudionika procesa prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu: 103 odgojitelja,
50 ucitelja, 66 strucnih suradnika, 24 ravnatelja te 1045 roditelja. Istrazivanje je provedeno u
Brodsko-posavskoj, Medimurskoj, Zagrebackoj, Primorsko-goranskoj, Zadarskoj i Splitsko-
dalmatinskoj Zzupaniji. Istrazivanje je pokazalo kako se proces prijelaza djeteta iz predskolske
ustanove u osnovnu skolu temelji na normativnoj procjeni djetetovih sposobnosti neovisno o
kronoloskoj dobi djeteta i Zakonom®? utvrdenim kriterijima polaska djeteta u osnovnu $kolu.
Zakonom je utvrdena obveza pohadanja programa predskole ¢ime se svoj djeci daju jednake
polazi$ne obrazovne moguénosti. U hrvatskoj odgojno-obrazovnoj praksi prisutan je postupak
testiranja djetetovih vjestina sukladno razvojnom statusu djeteta u dobi od Sest, odnosno sedam
godina. Rezultati istrazivanja pokazali su kako nema suradnje medu sustavima kao ni suradnje
s roditeljima djeteta predskolaca, §to bi omogucilo laksi prijelaz djeteta iz predSkolske ustanove
u osnovnu Skolu. Struéni djelatnici 1 ravnatelji dje¢jih vrti¢a i roditelji djece predSkolaca i prvog
razreda osnovne skole nezadovoljni su postojeéim odvijanjem prijelazne odgojno-obrazovne
prakse, Sto se posebno uocava iz intervjua sa sudionicima istrazivanja. Osim toga, potrebo je
istaknuti razli¢itost u ocekivanjima stru¢nih djelatnika djecjeg vrtica i osnovne Skole u odnosu
na pojedino dijete, njegove sposobnosti i moguénosti. Obradom rezultata istraZivanja uoc¢eno
je kako strucni djelatnici i ravnatelji nisu upoznati s kurikulumom i programom predskole,
odnosno prvog razreda osnovne $kole $to ukazuje na jedan od razloga diskontinuiteta u odgoju
I obrazovanju djeteta. Temeljem teorijskih postavki procesa prijelaza djeteta iz predSkolske
ustanove u osnovnu $kolu te rezultata dobivenih ovim istrazivanjem utvrdeno je kako postojeca
prijelazna odgojno-obrazovna praksa u Republici Hrvatskoj nije u skladu s dobrobiti pojedinog

djeteta, stoga su dane implikacije za poboljSanje njezine kvalitete.

Kljuéne rijeci: proces prijelaza, dobrobit djeteta, odnosi medu sudionicima procesa prijelaza,

suradnja, model procesa prijelaza

52 Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju NN 94/13
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ABSTRACT

The transition of a child from preschool to primary school is one of the most important events
in a child's life, but also in the life of his parents. Entering a new educational environment, the
child should adapt to the expectations of the environment, interact with new friends from class
and school, with teachers and other adults from the wider environment. These changes,
adaptation to the new environment, and the quality of interaction that the child achieves can
affect his self-esteem, self-perception, the quality of developing future relationships with the
environment, and further academic success. Based on different theories, a child’s transition
process can be viewed from three different aspects of the relationship among transition
participants: the nature of the relationship, its characteristics, and the context in which it
develops. In addition, it is important to point out that the relationships that a child will build
with peers and adults in the first grade of primary school, in a new educational environment,
will affect the course of building future relationships during growth and development. When
analysing the quality of relationships that a child builds during the transition to a new
educational environment, it is necessary to take into account the child's developmental
characteristics, family characteristics, characteristics of the educational institution from which
he comes and the one which he enters, interaction with peers which he formed in preschool,
the relationship he has developed with educators, with peers in the new environment, and the
development of relationships with teachers and members of the wider environment. Also, it is
necessary to emphasize that the quality of relationship development needs to be monitored
because the relationships that are being built and developed change over time. Thus, changes
in the development of relationships and their stability should be observed through the time
aspect within which changes occur. In addition to mutual cooperation and building relationships
between all participants in the transition process, continuity in upbringing and education is
essential accordingly with the welfare of the individual child. Therefore, in order to enable the
child to easily adapt to the new environment and encourage the welfare of each child, mutual
cooperation of all involved participants is required, especially the involvement of parents in the
transition process, as shown by research results.

Based on previous theoretical starting points on the importance of the process of transition from
preschool to primary school for child development, building relationships with the
environment, and further academic success, this doctoral dissertation sought to determine the

opinion of participants in the transition process (educators, teachers, parents, professionals, and
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principals) in the Republic of Croatia on the existing educational transition practice, on the need
for changes in its development in order to facilitate the child's transition from preschool to
primary school. Since no instrument was found that would fully meet the requirements of this
research, a new instrument was constructed based on the key factors of the process of transition
of a child from preschool to primary school. The research was conducted using quantitative and
qualitative methods. The main research involved 1288 participants included in the process of a
child’s transition from preschool to primary school: 103 educators, 50 teachers, 66 professional
associates, 24 principals, and 1,045 parents. The research was conducted in Brod-Posavina,
Medimurje, Zagreb, Primorje-Gorski Kotar, Zadar, and Split-Dalmatia counties. The research
showed that the process of a child's transition from preschool to primary school is based on a
normative assessment of the child's abilities regardless of the chronological age of the child and
the criteria established by Croatian law for children enrolling in primary school. The law
stipulates the obligation to attend preschool programs, which gives all children equal starting
educational opportunities. In Croatian educational practice, there is a procedure for testing
children's skills in accordance with the developmental status of a child aged six or seven. The
results of the research showed that there is no cooperation between the systems or cooperation
with the parents of the preschool child, which would enable an easier transition of the child
from preschool to primary school. Professional staff and principals of preschool institutions, as
well as parents of preschool and first-grade primary school children, expressed dissatisfaction
with the current transitional educational practice, which is especially evident from interviews
with research participants. In addition, it is necessary to emphasize the difference in the
expectations of the professional staff of the kindergarten and primary school in relation to the
individual child, his abilities, and capabilities. By processing the results of the research, it was
noticed that professional staff and principals are not familiar with the curriculum and program
of preschool, i.e. the first grade of primary school, which indicates one of the reasons for
discontinuity in the upbringing and education of children. Based on the theoretical assumptions
of the process of transition of a child from preschool to primary school and the results obtained
by this research, it was determined that the existing transitional educational practice in the
Republic of Croatia is not in line with the welfare of the individual child. Therefore, the
implications are given for the improvement of its quality.

Keywords: transition process, child welfare, relationships among transition process

participants, cooperation, transition process model
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PRILOZI

Prilog 1.

Tablica 5. Pouzdanost instrumenta prema skalama

Skala
misljenja o
usvojenim
vjesStinama
djeteta

Skala
misljenja o
potesko¢ama
djeteta

Subskala
Povezanost i
suradnja
djecjeg vrtica
i osnovne
Skole tijekom
procesa
prijelaza

Subskala
pozitivna
prijelazna
praksa

Subskala
roditeljska
ukljucenost u
prijelaznom
razdoblju

Subskala
vaznost
predskole za
razvoj i
pripremu
djeteta za
Skolu

Subskala
odgovornost
programa
predskole u
pripremi
djeteta za
Skolu

Validacija

N
Stat
200

200

204

203

202

203

202

197

Rasp
Stat
3,57

2,57

4,00

3,57

3,00

3,33

3,50

Min.
Stat
1,43

2,43

1,00

1,43

2,00

1,67

1,50

Max.

Stat
5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00
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M
Stat.
4,0299

3,9301

3,4370

3,3048

4,1576

3,7953

3,6052

SD
Stat.
0,60800

0,57836

0,87588

0,70547

0,64906

0,61135

0,70100

v
Stat.
0,370

0,334

0,767

0,498

0,421

0,374

0,491

S
0,410

0,004

0,348

0,211

0,791

0,107

0,011

K
0,817

0,028

0,118

0,048

0,704

0,307

0,432

KMO
0,822

0,846

0,839

0,691



Prilog 2.

Upitnik istrazivanja miSljenja odgojitelja, ucitelja, stru¢nih suradnika i roditelja o prijelazu

djeteta iz predskolske ustanove u osnovnu skolu

ANKETNI UPITNIK ZA ODGOJITELJE PREDSKOLSKE DJECE

Postovani,

Ovo istraZivanje je sastavnica doktorske disertacije ,,Teorije i modeli prijelaza djeteta iz predskolske ustanove u
osnovnu $kolu* koje su odobrila nadlezna tijela Sveucilista u Zadru. Istrazivanjem se zeli dobiti uvid u stavove
odgojitelja, ucitelja, stru¢nih suradnika, roditelja i ravnatelja o prijelazu djeteta iz vrti¢a u osnovnu skolu.

Molim Vas da odgovorite na svako pitanje. Pri obradi i objavljivanju rezultata postivat ¢e se Zakon o zastiti

osobnih podataka (ankete su anonimne, a rezultati istrazivanja bit ¢e grupno prikazani).

Zarjesavanje ovog upitnika potrebno je izdvojiti 10 - 15 minuta.

Molim Vas, na sljedeéa pitanja odgovoriti zaokruZivanjem ili unosenjem odgovora.

Spol a) musko b) Zensko
Dob a) manje od 35

b) 36 - 45

c) 46 - 55

d) 56 — 65
Stru¢na sprema a) struéni dvogodisnji studij

b) stru¢ni trogodisnji studij

¢) sveucilisni trogodisnji studij
d) sveucilisni petogodisnji studij
e) magisterij znanosti

f) doktorat

Godine radnog staza u struci a)l-10
b) 11-20
c)21-30
d) 301 vise

Imate poloZen stru¢ni ispit? a) da

b) ne
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Zupanija u kojoj se nalazi Va3 vrti¢ je

Molim Vas, na svaku sljede¢u tvrdnju odgovorite zaokruZivanjem to¢nog odgovora sukladno Vasem

misljenju/iskustvu.

Postojeca prijelazna praksa djeteta iz vrtica u osnovnu $kolu odvija se sukladno potrebama i moguénostima djeteta.

a) da b) ne

Testiranje djeteta prije polaska u osnovnu $kolu neophodno je za njegov polazak u prvi razred.

a) da b) ne

Testiranjem djeteta prije polaska u osnovnu $kolu dobiva se to¢na procjena djetetovih sposobnosti potrebnih za
polazak u $kolu.

a) da b) ne

Potrebno je dodatno usavrSavanje odgojitelja za kvalitetnu realizaciju aktivnosti koje poti¢u usvajanje
predcitackih, predmatematickih i predpisackih vjestina.
a) da b) ne
Potrebno je dodatno usavr$avanje ucitelja o razvojnim moguénostima i sposobnostima djeteta predskolske dobi.
a) da b) ne
Potrebno je veca suradnja sudionika (roditelja, odgojitelja, uéitelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja) i dionika
(jedinica lokalne i regionalne razine, ureda drzavna uprave, nadleznih institucija nacionalne i regionalne razine)

tijekom procesa prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu.

a) da b) ne
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|
Molim Vas, na svaku od sljedecih tvrdnji odgovorite zaokruzivanjem jednog broja od 1 - 5, koji najbolje odgovara
Vag$oj odgojno-obrazovnoj praksi. Navedeni brojevi oznacuju Vasu procjenu ucestalosti pojedinih tvrdnji na
sljede¢i nacin: 1- uopcCe se ne slazem; 2 - ne slazem se; 3 - niti se slaZzem, niti se ne slazem ; 4 - slazem se; 5 - u
potpunosti se slazem

Prema VaSem miSljenju prijelazna praksa odvija se na sljedeéi nacin:

oc p3 pgas | & jasc
red. TVRDNJE NS | o Nako | B jog
' 3¢ | R B 3° | 3 &5
© (] - » ® o
3 3. o 3@
=] =3 =
o
1. Djeca predskolskih supina odlaze u posjet kol 1 2 3 4 5
2. Odgojitelji poti€u posjete djece Skoli 1 2 3 4 5
3. Posjete skoli djeci olakSavaju prilagodbu na novu sredinu 1 2 3 4 5
4, Djeca koja zavrSavaju prvi razred posjecuju predskolce 1 2 3 4 5
kako bi im prenijeli svoja iskustva sa Skolom
5. Odgoijitelji u dogovoru s ugiteljima prisustvuju nastavi u 1 2 3 4 |5
prvom razredu osnovne $kole kako bi stekli uvid u program
rada
6. Odgojitelji organiziraju susrete ucitelja s djecom kako bi im 1 2 3 4 |5
priblizili Sto se od njih ocekuje u Skoli
7. Odgojitelji organiziraju sastanke s uciteljima kako bi 1 2 3 4 5
podijelili iskustva o pojedinom djetetu, njegovim
mogucnostima i vjeStinama
8. Organiziraju se zajednicke aktivnosti (djece predskolaca i 1 2 3 4 5
prvog razreda) u Skolskom prostoru kako bi djeci olakSali
prijelaz u novu odgojno-obrazovnu sredinu
9. Strucni djelatnici djecjeg vrti¢a pozivaju predskolce da se 1 2 3 4 5
uklju€e u pojedine aktivnosti u vrticu
10. Strucni djelatnici Skole pozivaju predskolce da se ukljuce u 1 2 3 4 5
pojedine aktivnosti u Skoli
11. Dijete koje krec¢e u prvi razred sa sobom donosi svoju 1 2 3 4 5
razvojnu mapu iz vrti¢a (ili bilo koji drugi oblik
dokumentacije) $to omogucuje ucitelju lakSe upoznavanje
djeteta
12. Potrebno je u programu predskole pouciti dijete ¢itanju, 1 2 3 4 5
pisanju i matematici
13. Sa svojom struénom sluzbom dogovarate koji bi pedagoski 1 2 3 4 5
postupci/metode rada bile konstruktivne tijekom procesa
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtiéa u osnovnu Skolu
14. | Odgoijitelji, stru¢ni suradnici vrti¢a i ucitelji organiziraju 1 2 3 4 |5
roditeljske sastanke za roditelje djece predSkolske dobi
15. Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u prvi 1 2 3 4 5
razred smatrate korisnim za DIJETE
16. | Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u prvi 1 2 3 4 |5
razred smatrate korisnim za RODITELJE
17. Sastanke s roditeljima prije polaska djeteta u prvi razred 1 2 3 4 5
smatrate korisnim za UCITELJE
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18. Roditelji trebaju biti ukljuCeni u aktivnosti vezane za prijelaz 1 2 3 4 5
djeteta iz vrti¢a u Skolu

19. Trenutna prijelazna praksa djeteta iz vrtica u Skolu 1 2 3 4 5
prilagodena je djetetu, njegovim potrebama, moguénostima
i sposobnostima

20. Vrti¢i provode edukacije za roditelje koje im pomazu 1 2 3 4 5

olak8ati proces prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu

21. Skole provode edukacije za roditelje koje im pomazu 1 2 3 4 5
olak8ati proces prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu

22. | VaZna je suradnja roditelja, vrti¢a i 8kole da bi se olak8ao 1 2 3 4 5
djetetu prijelaz iz vrtica u Skolu

23. Strucni suradnici, odgojitelji i ucitelji zajednicki izraduju 1 2 3 4 5
plan i program aktivnosti potrebnih za laksi prijelaz djeteta
iz vrtica u Skolu

24. Suradnja odgoijitelja, ucitelja i stru¢nih suradnika vrti¢a i 1 2 3 4 5
Skole neophodna je tijekom procesa prijelaza djeteta iz
vrtia u Skolu

25. Dosada&nja praksa pokazuje dobru suradnju izmedu vrti¢a 1 2 3 4 5
i Skole tijekom procesa prijelaza

I
Molim Vas, na svaku od sljede¢ih tvrdnji odgovorite zaokruZivanjem jednog broja od 1- 5, koji najbolje odgovara
Va$oj odgojno-obrazovnoj praksi. Navedeni brojevi oznacuju Vasu procjenu uéestalosti pojedinih tvrdnji na
sljede¢i nacin: 1- uopcCe se ne slazem; 2 - ne slazem se; 3 - niti se slaZzem, niti se ne slazem ; 4 - slazem se; 5 - U
potpunosti se slazem

Prema VaSem miSljenje dijete u godini pred polazak u osnovnu $kolu treba imati razvijene sljedece

vjeStine:
»w c 0w S »w n n S (2] »w T C
23 o |BoBZ (B L2
Red. TVRDNJE NS 0 a2 8o N o 5
br. 30 B3 3® | 3 KRS
o © < o @ ©
® 3 3. o 3 @
=] =3 =
@
1. Govorno-komunikacijske vjestine (glasovna 1 2 3 4 5
analiza i sinteza; pravilan izgovor glasova)
2. Motoricke vjestine 1 2 3 4 5
3. Predmatematicke vjestine 1 2 3 4 5
4. Predcitalacke vjestine 1 2 3 4 5
5. Vjestine predpisanja 1 2 3 4 5
6. Socio-emocionalne vjestine (samostalnost, 1 2 3 4 5
odgovornost, strpljivost, upornost, postivanje
pravila, dogovaranje, stvaranje prijateljstva)
7. Kreativnost 1 2 3 4 5

i
Molim Vas, na svaku od sljede¢ih tvrdnji odgovorite zaokruzivanjem jednog broja od 1- 5, koji najbolje odgovara

Vasoj odgojno-obrazovnoj praksi. Navedeni brojevi ozna¢uju Va$u procjenu ucestalosti pojedinih tvrdnji na
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sljede¢i nacin: 1- uopce se ne slazem; 2 - ne slazem se; 3 - niti se slazem, niti se ne slazem ; 4 - slazem se; 5 - u
potpunosti se slazem

Prema Vasem miSljenju dijete u programu predskole moZe pokazati sljedece poteskoce:

0 o
Red. TVRDNJE ®5 | 0,85 s |82
br. (U] ne | 200 N 0 T
o N¢ = [ c c
ﬁt [ @ ﬁ‘ g g 3 (£ 3 ﬁ< g
(] [ = o
R 3 3 2 |32
1. Poteskoce pri obavljanju zadataka 1 2 3 4 5
2. Poteskoce u radu u skupini 1 2 3 4 5
3. Poteskoce postivanja autoriteta 1 2 3 4 5
4. Poteskoce u savladavanju novih aktivnosti (uz 1 2 3 4 5
naputke)
5. Poteskoce u komunikaciji 2 3 4 5
6. Poteskoce u odrzavanju koncentracije i paznje 1 2 3 4
7. Poteskoce u ponasanju (mirno sjedenje, slijedenje 1 2 3 4 5
naputaka)

AV
Molim Vas, na svaku od sljedecih tvrdnji odgovorite zaokruZivanjem jednog broja od 1- 5, koji najbolje odgovara

Va$oj odgojno-obrazovnoj praksi. Navedeni brojevi oznacuju Vasu procjenu ucestalosti pojedinih tvrdnji na
sljede¢i nacin: 1- uopce se ne slazem; 2 - ne slazem se; 3 - niti se slazem, niti se ne slazem ; 4 - slazem se; 5 - u
potpunosti se slazem

Prema VaSem misljenju:

s 5 |8 @ c
o 5 28 o]
o B "3 > B S o ® 9
TVRDNJE o O 5 o N = Ne o 2
Red. Ne @ N¢ © 3 = [} o 2
38| S 8T8 3| ¥3
br. 32 2%z $ | 33
@ o 3 = =
1. Pohadanjem programa predskole dijete stjeCe 1 2 3 4 5
vjestine, znanja i sposobnosti potrebne za
polazak u Skolu
2. Pohadanjem programa predskole omogucuje 1 2 3 4 5
se svoj djeci jednake polazne moguénosti u
obrazovanju
3. Kurikulum predskole kvalitetno priprema dijete 1 2 3 4 5
za Skolu
4, Kvalitetan kurikulum predskole poti€e cjelovit 1 2 3 4 5
razvoj djeteta
5. Kurikulum predskole i kurikulum za osnovne 1 2 3 4 5
Skole medusobno su uskladeni
6. Kurikulum predskole trebao bi provoditi 1 2 3 4 5
odgoijitel;j
7. Kurikulum predSkole trebao bi provoditi ucitelj 1 2 3 4 5
8. Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u 1 2 3 4 5
prostorima djecjeg vrtica
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povezivanje preddkolskog i osnovnoskolskog
sustava

9. Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u 4 5
prostorima Skole
10. Potrebno je programsko i organizacijsko 4 5

Postovani, molim Vase komentare kako bi smo dobili uvid u problem prijelaza djeteta iz vrtica u osnovnu $kolu.

KOMENTARI:
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Prilog 3.

Upitnik istrazivanja misljenja ravnatelja o prijelazu djeteta iz predSkolske ustanove u osnovnu

Skolu

ANKETNI UPITNIK ZA RAVNATELJE VRTICA

Postovani,

Ovo istrazivanje je sastavnica doktorske disertacije ,,Teorije i modeli prijelaza djeteta iz predSkolske ustanove u
osnovnu $kolu* koje su odobrila nadlezna tijela Sveucili§ta u Zadru. Istrazivanjem se Zeli dobiti uvid u stavove
odgojitelja, ucitelja, stru¢nih suradnika, roditelja i ravnatelja o prijelazu djeteta iz vrti¢a u osnovnu skolu.

Molim Vas, odgovorite na svako pitanje. Pri obradi i objavljivanju rezultata postivat ¢e se Zakon o zastiti osobnih

podataka (ankete su anonimne, a rezultati istraZivanja bit ¢e grupno prikazani).

Za rjesavanje ovog upitnika potrebno je izdvojiti 10-15 minuta.

Molim Vas, na sljedeéa pitanja odgovoriti zaokruZivanjem ili unosenjem odgovora.

Spol a) musko b) Zensko
Dob a) manje od 35

b) 36 - 45

c) 46 - 55

d) 56 — 65
Stru¢na sprema a) struéni dvogodisnji studij

b) struéni trogodisnji studij

c) strucni Cetverogodisnji studij
d) sveucilisni petogodisnji studij
e) specijalisti¢ki studij

f) magisterij znanosti

g) doktorat

Godine radnog staZa u struci a)l-10
b) 11 - 20
c) 21-30
d) 301 vise

Imate poloZen stru¢ni ispit? a) da
b) ne

Zupanija u kojoj se nalazi Vas vrti¢ je
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Molim Vas, na svaku sljedeéu tvrdnju odgovorite zaokruZivanjem to¢nog odgovora sukladno Vasem
misljenju/iskustvu.
Postojeca prijelazna praksa djeteta iz vrtica u osnovnu $kolu odvija se sukladno potrebama i mogucnostima djeteta.

a) da b) ne

Testiranje djeteta prije polaska u osnovnu $kolu neophodno je za njegov polazak u prvi razred.

a) da b) ne
Testiranjem djeteta prije polaska u osnovnu $kolu dobiva se to¢na procjena djetetovih sposobnosti potrebnih za

polazak u skolu.
a) da b) ne

Potrebno je dodatno usavrSavanje odgojitelja za kvalitetnu realizaciju aktivnosti koje potiu usvajanje
predcitackih, predmatematickih i predpisackih vjestina.

a) da b) ne

Potrebno je dodatno usavrSavanje ucitelja o razvojnim moguénostima i sposobnostima djeteta predskolske dobi.

a) da b) ne
Potrebno je veca suradnja sudionika (roditelja, odgojitelja, ucitelja, struénih suradnika i ravnatelja) i dionika

(jedinica lokalne i regionalne razine, ureda drzavna uprave, nadleznih institucija nacionalne i regionalne razine)
tijekom procesa prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu.

a) da b) ne
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Molim Vas, na svaku od sljede¢ih tvrdnji odgovorite zaokruZivanjem jednog broja od 1- 5, koji najbolje odgovara
Vag$oj odgojno-obrazovnoj praksi. Navedeni brojevi oznacuju Vasu procjenu uéestalosti pojedinih tvrdnji na
sljede¢i nacin: 1- uopcCe se ne slazem; 2 - ne slazem se; 3 - niti se slaZzem, niti se ne slazem ; 4 - slazem se; 5 - u

potpunosti se slazem

Prema VaSem miSljenju proces prijelaza djeteta iz vrti¢a u §kolu odvija se na sljede¢i nacin:

Red. TVRDNJE
br.

waze|s
au as aodon
wiaze|s au as
iu wazels
9s Nnu

s waze|s
wiaze|s 9s
nnsoundjod n

n

1. Djeca predskolskih skupina odlaze u posjet Skoli

w
(63}

2. Odgojitelji poti¢u posjete djece Skoli

N[N | N[9S Wazels au

I

3. Posjete Skoli djeci olak§avaju prilagodbu na novu
sredinu

4, Djeca koja zavrSavaju prvi razred posjecuju 1 2 3 4 5
predskolce kako bi im prenijeli svoja iskustva iz Skole

5. Odgoijitelji u dogovoru s uciteljima prisustvuju nastavi 1 2 3 4 5
u prvom razredu osnovne Skole kako bi stekli uvid u
program rada

6. Odgojitelji organiziraju susrete ucitelja s djecom kako 1 2 3 4 5
bi im priblizili $to se od njih o&ekuje u Skoli

7. Odgoijitelji organiziraju sastanke s uciteljima kako bi
podijelili iskustva o pojedinom djetetu, njegovim 1 2 3 4 5
mogucnostima i vjeStinama

8. Organiziraju se zajednicke aktivnosti (djece
predskolaca i prvog razreda) u $kolskom prostoru 1 2 3 4 5
kako bi djeci olaksali prijelaz u novu odgojno-
obrazovnu sredinu

9. Strucni djelatnici djecjeg vrti¢a pozivaju djecu prvog 1 2 3 4 5
rayreda da se uklju€e u pojedine aktivnosti u vrticu

10. Strucni djelatnici Skole pozivaju predskolce da se 1 2 3 4 5
ukljuCe u pojedine aktivnosti u Skoli

11. Dijete koje krec¢e u prvi razred sa sobom donosi svoju 1 2 3 4 5
razvojnu mapu iz vrti¢a (ili bilo koji drugi oblik
dokumentacije) $to omogucuje ucitelju lakSe
upoznavanje djeteta

12. Potrebno je, u programu predSkole pouciti dijete 1 2 3 4 5
Citanju, pisanju i matematici

13. Sa svojom stru¢nom sluzbom dogovarate koji bi 1 2 3 4 5
pedagoski postupci/metode rada bile konstruktivne
tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu Skolu

14. Odgojitelji, struéni suradnici vrti¢a i u€itelji organiziraju 1 2 3 4 5
roditeljske sastanke za roditelje djece predskolske
dobi

15. Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u 1 2 3 4 5
prvi razred smatrate korisnim za DIJETE
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16.

Sastanke s roditeljima prije polaska njihova djeteta u
prvi razred smatrate korisnim za RODITELJE

17.

Sastanke s roditeljima prije polaska djeteta u prvi
razred smatrate korisnim za UCITELJE

18.

Roditelji trebaju biti uklju€eni u aktivnosti vezane za
prijelaz djeteta iz vrtica u Skolu

19.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz vrti¢a u Skolu
prilagodena je djetetu, njegovim potrebama,
mogucnostima i sposobnostima

20.

Vrti¢i provode edukacije za roditelje koje im pomazu
olaksati proces prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu

21.

Skole provode edukacije za roditelje koje im pomazu
olaksati proces prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu

22.

Vazna je suradnja roditelja, vrti¢a i Skole da bi se
olakSao djetetu prijelaz iz vrti¢a u Skolu

23.

Strucni suradnici, odgoijitelji i ucitelji zajednicki
izraduju plan i program aktivnosti potrebnih za laksi
prijelaz djeteta iz vrtica u Skolu

24.

Suradnja odgoijitelja, ucitelja i struénih suradnika
vrti¢a i Skole neophodna je tijekom procesa prijelaza
djeteta iz vrti¢a u Skolu

25.

Dosada$nja praksa pokazuje dobru suradnju izmedu
vrti¢a i Skole tijekom procesa prijelaza
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Molim Vas, na svaku od sljede¢ih tvrdnji odgovorite zaokruZivanjem jednog broja od 1- 5, koji najbolje odgovara
Vag$oj odgojno-obrazovnoj praksi. Navedeni brojevi oznacuju Vasu procjenu uéestalosti pojedinih tvrdnji na
sljede¢i nacin: 1- uopce se ne slazem; 2 - ne slazem se; 3 - niti se slazem, niti se ne slazem ; 4 - slazem se; 5 - u
potpunosti se slazem

Prema VaSem misljenju:

35 |93 |egez |2 | 8g-
Red. TVRDNJE - o |NSRT | K| o5
br. 28 | m[5°3e | 3 | &S
36 | 3 = | 8|58
1. Pohadanjem programa predskole dijete stjeCe 1 2 3 4 5
vjestine, znanja i sposobnosti potrebne za polazak u
Skolu
2. Pohadanjem programa predskole svoj se djeci 1 2 3 4 5
omogucuje jednake polazne moguénosti u
obrazovanju
3. Kurikulum predskole kvalitetno priprema dijete za 1 2 3 4 5
Skolu
4. Kvalitetan kurikulum predskole potice cjelovit razvoj 1 2 3 4 5
djeteta
5. Kurikulum predskole i kurikulum za osnovne Skole 1 2 3 4 5
medusobno su uskladeni
6. Kurikulum predSkole trebao bi provoditi odgojitelj 1 2 3 4 5
7. Kurikulum predskole trebao bi provoditi ucitel;j 1 2 3 4 5
8. Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u 1 2 3 4 5
prostorima djecjeg vrti¢a
9. Kurikulum predskole trebao bi se odvijati u 1 2 3 4 5
prostorima skole
10. | Potrebno je programsko i organizacijsko povezivanje 1 2 3 4 5
predskolskog i osnovnoSkolskog sustava

Postovani, molim Vase komentare kako bi smo dobili uvid u problem prijelaza djeteta iz vrti¢a u osnovnu $kolu.
KOMENTARI:
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ZIVOTOPIS

Marijana Mio¢i¢, rodena 11. velja¢e 1973. u Zadru gdje je zavrsila osnovnu i srednju $kolu.
Diplomirala je pedagogiju na Filozofskom fakultetu u Zadru i stekla zvanje profesora
pedagogije.

Na radnom mjestu stru¢nog suradnika pedagoga u Dje¢jem vrticu Radost Zadar zaposlena je
od 2001. do ozujka 2013. godine kada prelazi na radno mjesto ravnatelja navedenog vrti¢a. Od
studenog 2019. godine zaposlena je na SveuciliStu u Zadru na Odjelu za izobrazbu odgojitelja
i ucitelja na radnom mjestu asistenta.

Godine 2015. upisuje poslijediplomski doktorski studij Kvaliteta u odgoju i obrazovanju,
Sveucilista u Zadru. U listopadu 2018. godine obranila je sinopsis doktorske disertacije na temu
Teorije i modeli prijelaza djece iz predskolske ustanove u osnovnu skolu.

Tijekom radnog iskustva sudjelovala je na stru¢nim i znanstvenim skupovima, profesionalno
se usavrsavajuéi i prezentirajuéi svoj rad i rad strunih djelatnika Djecjeg vrtica Radost.
Redovno pohada stru¢ne skupove (drzavne i regionalne) organizirane od strane AZOO, na
kojima prezentira odgojno-obrazovni proces u dje¢jem vrticu. Koordinator je regionalnih
smotri projekata iz podru¢ja Nacionalnog odgoja za ljudska prava (2012.-2019. godine).
Aktivno sudjeluje i na medunarodnim skupovima u organizaciji OMEPa te je recenzirala
nekoliko radova za Zbornike. Osim izlaganja na znanstveno-stru¢nim konferencijama u
organizaciji sveuciliSta u Republici Hrvatskoj objavila je desetak stru¢nih radova objavljenih u
Zbornicima konferencije. Znanstvene radove objavila je Zbornicima konferencija: OMEP,
Odrzivi razvoj i odgojno-obrazovni sustav Hrvatske, EDULEARN, ICERI, INTED, SGEM
2020 te asopisu Sodobna pedagogika.

Zavrsila je prakticarski teCaj za NLPt prakticara — ucitelja (2003./2004.) te Basic Intensive
Week The William Glasser Institute (2005). Od 2008. do 2012. provodila je radionice
UNICEFovog projekta, ,,Rastimo zajedno* - podrska roditeljima u zajednici, istovremeno
provodec¢i radionice u vrticu.

Godine 2009. zavrsila je edukaciju za primjenu CAP (Child Assault Prevention ) programa Koji
primjenjuje u vrticu. Od 2013. do 2019. godine ¢lan je povjerenstva za polaganje stru¢nih ispita
odgojitelja pripravnika za Zadarsku i Sibensko-kninsku Zupaniju. Do prosinca 2019. godine

¢lanica je Povjerenstva za kvalitetu studija pedagogije na Sveucilistu u Zadru.

329



