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UvoD

Drustveni i gospodarski razvoj temelji se na kvaliteti ljudskih potencijala koja proizlazi iz
kvalitetnog 1 ucinkovitog odgojno-obrazovnog sustava, a neoliberalizam je, uz kapitalizam i
globalizaciju, uvelike utjecao na razvoj obrazovanja posljednjih godina (Wang i sur., 2019). Rani
i predskolski odgoj i obrazovanje (u nastavku RPOO) predstavlja prvu dionicu institucionalnog
obrazovanja i poCetak cjelozivotnog ucenja. Oznacava prvu stepenicu obrazovnog sustava i time
temelj za sve buduce obrazovne razine, ali 1 vazan aspekt u svim dimenzijama kvalitete Zivota u

buduénosti pojedinca.

U isto vrijeme, suvremena se obrazovna znanost racionalizira kroz razliCite, viSe ili manje
sustavne medunarodne inicijative s ciljem kreiranja visokokvalitetnih predskolskih programa u
koje je ukljueno rano znanstveno obrazovanje i1 opismenjavanje. One su vidljive u trendu
promjena legislative odgojno-obrazovne politike velikog broja zemalja koje nastaju kao rezultat
potrebe za obrazovnim reformama posljednjih godina. Tako diljem svijeta obrazovne politike
prepoznaju znanstvene i prirodoznanstvene sadrzaje kao kljucne za uc¢inkovito postizanje odgojno-
obrazovnih ciljeva i to ne samo kao osnove za buduc¢a znanja 1 olakSavanje buduceg razumijevanja
vec kao sredstvo za izgradnju stavova 1 vrijednosti za buduc¢nost. Samo je Kina, u razdoblju od 15-
tak godina (2001. — 2017.), provela 8 odgojno-obrazovnih reformi kako bi unaprijedila svoj
odgojno-obrazovni sustav (Gao i Zhang, 2017), a situacija nije drugacija ni u drugim zemljama.
Sustavne promjene obrazovnih dokumenata posljednjih godina aktualne su diljem SAD-a, u
velikom broju europskih zemalja te na Bliskom istoku (Blalock i sur., 2008). U isto vrijeme, rano
djetinjstvo prepoznaje se kao zaobilazna vazna prva dionica u ostvarenju cjelozivotnog ucenja i
temelj za bolje rezultate na svim buduéim razinama obrazovanja (EU, 2017). Upravo u tome,
potreba usmjeravanja paznje na prirodoznanstvene i znanstvene sadrzZaje u ranoj i predskolskoj
dobi posljednjin godina nalazi svoje opravdanje i sve je prisutnija u suvremenom

znanstvenoistrazivatkom korpusu.

Iy svojoj Komunikaciji naslovljenoj ,,Obrazovanjem i kulturom jacati europski identitet”” Europska komisija iznosi
viziju europskog prostora obrazovanja te potvrduje ulogu koju rani i predskolski odgoj i obrazovanje ima u
postavljanju &vrstih temelja za uéenje u Skoli i tijekom cijelog zivota (EU, 2017).



Znacajan broj autora promice vrijednosti koje znanstveni sadrzaji imaju kada se implementiraju u

kurikulum vrti¢a (Watters i sur., 2001; Eshach i Fried, 2005; Sagkes i sur., 2011; Spektor-Levy i

2019; Krieg, 2019; Klofutar i sur., 2020, Areljung, 2019; Fleer, 2020 i mnogi drugi). Oni smatraju
da djeca mogu razumijeti znanstvene koncepte, razmisljati znanstveno te prepoznaju vrijednost i
promiCu aktivitet djeteta u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima kao
ucinkovito sredstvo za razvijanje znanstvenog misljenja, tj. kao one koje nude bogat odgojno-

obrazovni kontekst u kojem djeca koriste i razvijaju vazne vjestine i stavove za ucenje.

Kao odgovor na prethodno, diljem svijeta pokrenute su brojne inicijative za osnazivanje 1 podrsku
praktiCarima u promicanju prirodoznanstvenih sadrzaja i rane znanstvene pismenosti u RPOO.
Neke od najpoznatijih inicijativa mogu se prona¢i u medunarodnim, transnacionalnim i
znanstvenim programima poput Academie des Sciences u Francuskoj te National Earth Scence
Teachers Association. U Hrvatskoj je, takoder vidljiv razvoj ovakvih programa, a ogledaju se kroz
lokalne projekte poput partnerstva istrazivaca i prakti¢ara (Vuj¢i¢ i sur., 2016), kao i projekti u
sklopu poziva "Jacanje kapaciteta organizacija civilnog drustva za popularizaciju STEM-a" Koji

se financiraju kroz Europski socijalni fond od strane Europske unije.

Lako je zakljuciti da je bavljenje znanos¢u u kontekstu istrazivanja prirodnoznanstvenih fenomena
kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti Siroko prihva¢eno, kako u obrazovnim
dokumentima, tako i u znanstvenoj zajednici, vrtickim odgojno-obrazovnim skupinama i medu
odgojno-obrazovnim prakti¢arima. To samo po sebi ne jaméi njegovu opravdanost, ve¢ ukazuje
na trend. Bavljenje znanos¢u, ako se shvati kao uski sadrzajni i/ili metodoloski okvir stjecanja
znanja konceptualnih ¢injenica, neadekvatan je 1 kolokvijalno receno ,kratkih rukava‘ u susretu s
razigranom prirodom predSkolskog djeteta. Pogresno integriran (interpretiran), ne nosi kvalitetu
za rani 1 predSkolski program. Medutim, ako znanstvenu pismenost Stavimo u
sociokonstruktivisticki teorijski okvir, ista postaje alat za odgajanje dobrih navika, ucenje nacina
1 strategija za rjeSavanje problema 1 preuzimanje odgovornosti. Ucinkovito znanstveno
obrazovanje trebalo bi biti usmjereno na nacine kako otkriti znanje, viSe nego na ucenje

¢injeni¢nog znanja.

Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti, predstavljene na nacin koji podrzava nacine

ucenja predskolskog djeteta, postaju poligon za vjezbu izuzetno vrijednih vjeStina postavljanja



pitanja, trazenja odgovora razli¢itim metodama, ispitivanja i istrazivanja, govornih i jezi¢nih
vjestina koji su neodvojiva sastavnica grupnog istrazivackog rada. Usustavljen, s pedagoSkim
vertikalnim kontinuitetom, ovakav pristup odgoju i obrazovanju mogao bi doprinositi formiranju
refleksivnih, aktivnih i sudjelujuc¢ih pojedinaca, odgovornih gradana koji donose informirane
zivotne odluke. To je najneposredniji na¢in za transmisiju ideje o odgovornom, participativnom
gradanstvu. Upravo u tome, potreba usmjeravanja paznje na prirodoznanstvene i znanstvene
sadrzaje u ranoj 1 predskolskoj dobi nalazi svoje opravdanje 1 mjesto u suvremenom znanstveno-

istrazivaCkom opusu.

Promjenom paradigme ranog djetinjstva koja je aktualna posljednjih 20-tak godina, zahtjevi koji
se stavljaju pred odgojitelja dozivjeli su znacajne promjene posljednjih godina idu¢i u korak sa
suvremenim odgojno-obrazovnim promjenama. Kvalitetno dje¢je iskustvo na znanstvenom
podrucju u institucionalnom kontekstu ovisi velikim dijelom o odluci odgojitelja i tome Sto oni
smatraju klju¢nim iskustvima za djecji kvalitetan razvoj, odgoj 1 obrazovanje. Na koherentnost
teorije 1 prakse utjecu stavovi i vjerovanja koje odgojitelji njeguju i daju svoj doprinos oblikovanju
pedagoskog diskursa u odgojno-obrazovnim skupinama te ¢ine dio odgovora na pitanje u kojoj se
mjeri, u sustavu RPOO, posvecuje pozornost ranoj znanosti. lako u dostupnoj literaturi postoji
odredeni broj radova na tu temu, evidentan je manjak istrazivanja na temu ranog znanstvenog
obrazovanja i znanstvene pismenosti u Hrvatskoj. Nadalje, nedostatne su i informacije o utjecaju
stavova i vjerovanja odgojitelja, kao neposrednih nositelja provedbe odgojno-obrazovnog procesa,
prema znanosti, ranoj znanstvenoj pismenosti i provedbi eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti s djecom rane i1 predskolske dobi na njihovu pedagosku praksu. Na navedeni nedostatak
ovo je istrazivanje pokusalo dati odgovor kroz eksploratorni sekvencijalni nacrt istrazivanja
utemeljen na mjeSovitoj metodologiji. Za razliku od prijaSnjih istrazivanja iz podrucja, razli¢iti
aspekti koji se smatraju relevantnima za podrucje poticanja rane znanstvene pismenosti od strane

odgojitelja u vrti¢ima integrirani su unutar istog dizajna istrazivanja.

Ovaj istrazivacki rad oslanja se na teorijski i konceptualni okvir rane znanstvene pismenosti u
ustanovama za RPOO. U teorijskom dijelu na samom pocetku, daje se prikaz istraZivatke osnove
kroz suvremene teorije ucenja koje najbolje odgovaraju prirodi u€enja djeteta rane i predskolske
dobi. Konceptualni okvir slijedi svoju teorijsku prethodnicu i razmatra osnovne koncepte i

pojmove na koje se istrazivanje odnosi: znanstvena pismenost, eksperimentalne spoznajno-



istrazivacke aktivnosti i pedagoski diskurs: stav-kompetencija-prostor. U nastavku se razmatra
sustav RPOO kroz usporedbu razli¢itih nacionalnih praksi oblikovanja obrazovnih politika sa
zavrSnom raspravom o Hrvatskom zakonskom okviru sustava RPOO i posebnim osvrtom na
Nacionalni kurikulum. Razmatra se pojmovno odredenje pojma znanstvene pismenosti i onoga $to
bi on mogao podrazumijevati u ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju (u nastavku RPOO),
osnovni prirodoznanstveni koncepti, metodic¢ki okvir za eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti i pedagoske implikacije na praksu rane znanstvene pismenosti. U nastavku se kroz
pregled relevantnih izvora literature 1 njihove implikacije nudi konceptualizacija pedagoskog
diskursa u podrucju rane znanstvene pismenosti, koja dovodi do problema ovog istraZivanja i
konkretizaciju njegovog cilja. Analiza meduodnosa razli¢itih ¢imbenika prakse znanstvene
pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti i stavova prema ranom
znanstvenom opismenjavanju kod odgojitelja u Hrvatskoj tezi proSirenju empirijskih uvida u tome

podrucju.

Opravdanje za odabrani istrazivacki odgovor na prethodno utemeljen problem, dan je u trecem
poglavlju, kroz diskusiju o odabiru metodologije i opravdanost eksploratornog sekvencijalnog
nacrta istrazivanja. Obuhvaca istrazivanje provedeno kroz tri sekvence koje Cine istrazivacki
proces 1 Cetiri etape istrazivanja, postupke prikupljanja podataka i koristene instrumente. Slijedi
prikaz provedbe istrazivanja, opis realiziranih uzoraka prema istrazivackim etapama. Analizi i
interpretaciji rezultata u petom poglavlju prethodi opis primijenjenih postupaka obrade i analize.
Interpretacija rezultata razmatra pedagoski diskurs (stav-kompetencija-okruzenje) za poticanje
rane znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u ustanovama
RPOOQO prema formiranim istrazivackim regijama u Hrvatskoj. Posljednji dijelovi rada obuhvacaju

zakljuénu sintezu, doprinos i1 implikacije ovog istrazivanja u znanstvenom kontekstu.



1. OD TEORIJE DO METODIKE - KONCEPTUALNI OKVIR RANE

ZNANSTVENE PISMENOSTI

U narednim poglavljima prikazuje se teorijska podloga u definiranju osnovnih koncepata
istrazivanja i metodoloska opravdanost eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u
kontekstu poticanja rane znanstvene pismenosti u ustanovama RPOO. Rasprava krec¢e od nastanka
suvremenih, najaktualnijih teorija u¢enja utemeljenih na modalitetima ucenja, odgojno-obrazovnih
ciljeva propisanih u obrazovnim dokumentima preko konceptualizacije rane znanstvene
pismenosti posredstvom eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i pedagoskih
implikacija u¢inkovite metodike rada s djecom rane i predskolske dobi. Tim putem se postavlja
temelj za raspravu o pedagoskom diskursu koji oblikuje moguénosti za poticanje rane znanstvene
pismenosti u ustanovama za RPOO. Konceptualni okvir istrazivanja nudi teorijsko utemeljenje za
istrazivacke postupke kroz pruzanje odgovora na pitanja: Kako djeca uc¢e? Prema kojem cilju je to
ucenje usmjereno 1 §to to znaciu kontekstu poticanja rane znanstvene pismenosti? Kakva je uloga
sadrzaja 1 znanstveno utemeljena metodika takvog ucenja? Koje odrednice pedagoskog diskursa
imaju, prema dosadasSnjim istrazivanjima, najkonkretnije implikacije na kvalitetu odgojno-
obrazovnog procesa u sustavu RPOO u svjetlu poticanja rane znanstvene pismenosti kroz

eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti?

1.1. Ustanove za rani i predsSkolski odgoj i obrazovanje

Ustanove RPOO u Hrvatskoj raznolike su prema svom osnivacu (gradske, vjerske i privatne) i
financirane prema razli¢itim regulativama i strategijama iz raznih izvora (roditelji, lokalna
samouprava, projekti, donacije i1 dr.). Raznolikost 1 nedostatak kohezivne strategije naglasava
potrebu za odredivanjem jasnih parametara koji osiguravaju kvalitetan odgoj i obrazovanje u
ranom djetinjstvu, posebno stoga jer percepcija potrebe predanosti kvaliteti u ranom djetinjstvu
raste, a drustvene potrebe na koje odgovara RPOO dozivljavaju promjene u skladu s suvremenim

trendovima.

Zivot u suvremenom svijetu donosi djeci ranog i predikolskog uzrasta pregrit izazova. Obitelji
broje manje ¢lanova (nuklearne obitelji), roditelji rade vise 1 duze, a djeca provode znacajan broj

sati u predskolskim ustanovama, na drugim dodatnim aktivnostima i u digitalnom okruZenju.
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Promjene unutar obitelji reflektiraju i posljedica su promjena op¢ih drustvenih kretanja, pa Males
opisuje obitelj kao sliku svih proturjecja kroz koja prolazi drustvo (2011). Politi¢ki napori u okviru
Europske unije nastoje postici referentne vrijednosti od minimum 95% djece uklju¢ene u programe
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja (u nastavku RPOO)? upravo iz razloga §to
visokokvalitetni RPOO ima jasnu logiku, ali i financijski smisao utemeljenu na pozitivnom utjecaj
koji ima na kasnija zivotna i obrazovna postignuca. Jedna od posljedica navedenih suvremenih
trendova 1 drustvenih promjena oc€ituje se u promjeni mogucénosti koje djeca rane i predskolske
dobi imaju za oblikovanje i uklju¢ivanje u samousmjerene istrazivacke i eksperimentalne
aktivnosti. Sve one djecje aktivnosti koje su se nekad odvijale po dvoriStima i susjedstvima pruzale
su djeci mogucénosti za neposredno iskustveno otkrivanje prirodnih zakonitosti u obiteljskim

kontekstima, a sada svoje mjesto nalaze u ustanovama RPOO.

Tako ustanove RPOO postaju glavna mjesta za susret djece s osnovnim prirodo - znanstvenim
konceptima kroz raznolike aktivnosti, pa i eksperimentalne spoznajno-istrazivacke (ESI)
aktivnosti. Moguc¢nosti za formiranje pretpostavki i stvaranje hipoteza u istrazivackim igrama kroz
neposredno iskustvo osnazuju djecje vjestine. Prepoznavanje mogucih ¢imbenika i akcija koje
sadrze, za djecu, relevantne informacije o prirodi funkcioniranja i moguénosti manipulacije
razli¢itim predmetima i pojavama kojima se u igri bave, osnazuju i podrzavaju razvoj rane
znanstvene pismenosti. Medutim, rasprava o0 mogucénostima razvoja rane znanstvene pismenosti
ne moze zapoceti bez analize povijesne perspektive najutjecajnijih teorija ucenja u ranom i

predskolskom djetinjstvu i njihovih metodoloskih implikacija.

2 Odbor za obrazovanje Vijeca Europske unije svim zemljama ¢lanicama odredio je prioritet posebne skrbi za rani i
predskolski odgoj 1 obrazovanje u razdoblju od 2014. do 2020. i njegovo uredivanje u sklopu obrazovnih politika svih
zemalja Clanica Europske unije. Barcelonske ciljeve usvojilo je Vijece ministara 2002. u Barceloni (Presidency
Conclusion of the Barcelona European Council, 15-16 March 2002). Zalagali su se za osiguranje cjelodnevne pune
skrbi za 33 % djece od rodenja do tre¢e godine Zivota i 90 % djece od tre¢e do Seste godine zivota do 2010. Osim
navedenog, vazno je istaknuti i da je u Rezoluciji Vijeca Europske unije o strateSkom okviru za europsku suradnju u
podrucju obrazovanja i osposobljavanja u smjeru europskog prostora obrazovanja i Sire (2021. - 2030.) predlozZeno
sudjelovanje djece u ranom i predSkolskom odgoju i obrazovanju do 2030. najmanje 96 % u dobi od tri godine do
ukljucivanja u obvezno osnovnoskolsko obrazovanje. Prema Nacionalnoj razvojnoj strategiji do 2030. godine,
obuhvat djece od Cetvrte godine do pocetka obveznog obrazovanja (predSkolski odgoj i obrazovanje) trebalo bi se
povecati na 97 %.
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1.2. Teorije ucenja

Suvremeni pogled na dijete i djetinjstvo plod je napretka u znanosti i znanju koji se kontinuirano
propituje oduvijek, a specificna obiljezja ga naglaseno karakteriziraju tijekom proslog stoljeca
promjenom ,,slike o djetetu”. Moderno razumijevanje interaktivnog procesa djecjeg razvoja isti
oblikuje kroz aktivitet i kompetenciju kojeg dijete razvija kroz, kako to isti¢e Basi¢ (2011) —
sasvim individualan i biografski jedinstven nadin ukljuéivanja u socijalni kontekst. Razni
teoretiCari odgoja 1 obrazovanja utjecali su na oblikovanje suvremene slike o dje¢jem ucenju,
posebno Montessori, Piaget, Dewey, Vygotsky, Isaacs, Freire, Bronfenbrenner, Bruner, Gardner,
Papert, Malaguzzi, ali i mnogi drugi. Najdominantnije teorije uéenja koje su trenutno aktualne® u
sustavu odgoja i obrazovanja su konstruktivizam i sociokonstruktivizam i njima slijedne teorije
koje u svojoj osnovi posebnu paznju posvecuju aktivitetu djeteta 1 njegovom istrazivacki

usmjerenom iskustvu.

Konstruktivizam kao teorija uéenja vuce svoje korijene u filozofiji Immanuela Kanta i
Giambattiste Vica (18 st.), iako ga neki autori prate ¢ak od 4. do 6. stoljeca prije Krista u djelima
Lao Cea, Buddhe i Heraklita. Mnogo kasnije, pojavljuje se u razvojnim teorijama Piageta,
Deweya, Brunera, Vygotskog i mnogim drugim. Iako je konstruktivizam razli¢ito opisivan kroz
vrijeme, konstruktivisticke znacajke koje su zajednicke vecini teorijskih pristupa kojima je
konstruktivizam u osnovi, mogu se svesti na nekoliko temeljnih teorijskih pretpostavki: priroda
znanja i spoznaje predstavlja osobni konstrukt koji obiljezava relativnost i procesualnost, a
metodika odrazava usmjerenost na subjekt (onoga koji uci-stjece znanje) polazeci od pretpostavke
da se procesi ucenja temelje na prethodnom osobnom iskustvu. Pedesetih godina proslog stoljeca,

Svicarski psiholog Arthur Piaget predlaze teoriju u¢enja kognitivnog konstruktivizma. Osnovna

3lako RPOO opcenito polazi od metodoloski aktivnosti usmjerenih na dijete razlicite zemlje imaju razlicite pristupe
ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju. Iako vecina polazi od strukturalnog znanja o sadrZaju utemeljenog na
postojecem djetetovom iskustvu za koje odgojitelji planiraju poticaje na aktivnosti specificno prema predmetnom
odredenju, kurikulumski naglasak se razlikuje u razli¢itim dijelovima svijeta (OECD 2006; Roopmarine i Metindogan
2007). OECD (2006) opisuje razlike medu zemljama u izvjeséu pod nazivom ,,Starting Strong II*. U zemljama
engleskog govornog podru¢ja i Francuskoj (Elanicama OECD-a) naglasak je na strukturiranom, predmetno
usmjerenom pristupu obrazovanju u ranom djetinjstvu, pripremaju¢i djecu za buduée formalno obrazovanje kroz
aktivnosti koje razvijaju vjestine i znanja. U isto vrijeme Nordijske i srednjoeuropske zemlje isticu demokratski pristup
razvoju djeteta i usmjerene su na oblikovanju djetetovih osobnih iskustava kroz tematski rad, poticuéi autonomiju
djece i omogucujuéi im istrazivanje vlastitih interesa, ¢ime se potice kreativnost, samopouzdanje i motivacija za
ucenje. Potonji pristup usmjeren na dijete OECD predstavlja kao ucinkovit za obrazovanje u ranom djetinjstvuKlaar
i Ohman, 2014).
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ideja je da djeca aktivno razvijaju vlastito razumijevanje, uglavnom kroz samootkrivanje pri cemu
nisu pasivni primatelji znanja ve¢ u njegovoj konstrukciji aktivno sudjeluju. Piaget je kogniciju
definirao kao "internaliziranu aktivnost” (Piaget, 1952), a ulogu odraslih vidi kao facilitatore koji
oblikovanjem djetetovog okruzenja i time iskustava, utjeu na njihov (primarno) kognitivni razvoj.
Prema Piagetu, razvoj dolazi prije ucenja, a ljudi se razvijaju da bi ucili. Njegovo je polaziste
biolosko: kognicija je primjer prilagodbe izmedu organizma i okolisa koji je prisutan u cijelom
zivom svijetu, a pokrece ga potreba za predvidanjem dogadaja kako bi se poboljSale Sanse za

prezivljavanjem (Brunton 1 Thornton, 2005).

Piaget kognitivni proces dekonstruira u nekoliko koraka, pocevsi od koncepta shema ili koncepcija
koje predstavljaju mentalne okvire koji ¢ovjeku omogucéuje da poslozi svoje znanje o0 svijetu.
Sheme, odnosno koncepti, nastaju svojevrsnom mentalnom organizacijom iskustava koji se
kontinuirano revidira u svjetlu pristupa novim informacijama. Procesi zaklju€ivanja oblikovani su
stjecanjem iskustava kroz aktivnost, a postupci i interakcija izmedu iskustava i spoznaje oblikuju
nac¢in na koji dijete stvara sliku svijeta. Proucavanjem razvoja kognitivnih procesa u djetinjstvu,
koji su u osnovi nastajanja koncepata i zakljucivanja, Jean Piaget opisuje inteligenciju kao rezultat
interakcija djeteta s njegovom okolinom, pri ¢emu je aktivnost istrazivanja klju¢ koji taj proces
pokrece. Djetetov rastuci sustav znanja kvalitativno se mijenja posredstvom iskustva u uzastopno
prepoznatljivim, progresivnim fazama. Slika 1. prikazuje proces ucenja i razvoja: od aktivne faze
u kojoj je znanje neodvojivo od iskustva i prezentira se u konkretnim radnjama, preko sve
autonomnijeg statusa ikonicke faze, sve do faze konkretnih i formalnih informacija gdje je znanje
predstavljeno u simboli¢kim terminima kojima se moZze baratati interno 1 neovisno o iskustvenoj
stvarnosti. Procesi u¢enja u okviru kojih se dijete razvija podrazumijevaju ponavljajucu interakciju
izmedu individue i njene okoline po ¢emu je Piagetov model slican onima Lewina ili Deweya, ali
s naglaskom na procese akomodacije (prilagodbe) koncepta ili shema prema iskustvu i povratno
asimilacije iskustava u postoje¢e koncepte u povratnom uzro¢no-posljedicnom slijedu (Kolb,

2015: 34-36).
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Slika 1. Piagetov model ué¢enja i kognitivnog razvoja (Kolb, 2015: 36).

Procesi akomodacije vidljivi su u djetetovim imitacijama odraslih (prilagodba okruzenju), dok su
procesi asimilacije vidljivi u dje¢joj igri (istrazivanje vlastitog koncepta i shema bez obzira na
realnost okoline). Cetiri osnovne faze kognitivnog razvoja u prikazanom modelu izmjenjuju se u

pravilnom redoslijedu od rodenja do 14-16 godina zivota (Kolb, 2015: 36):

- Senzomotoricka faza (0-2 godine: ucenje je konkretno i aktivno i kre¢e se od nagonskih
procesa do eksperimentalne aktivnosti ¢ija je reprezentacija osnovana na istrazivanju ),

- Reprezentacijska faza (2-6 godina: razvoj refleksivne orijentacije i po¢etak internalizacije
kroz manipulacije stvorenim slikama i opservacijama),

- Faza konkretnih operacija (7-11 godina: snazan razvoj u smjeru apstraktnih simbolickih
formi pokretana logikom skupina i odnosa),

- Faza formalnih operacija (12-15 godina: simbolicki procesi reprezentacijske logike
donose sposobnosti refleksije i apstrakcije koje su utemeljene na moguénostima

hipoteti¢ko-deduktivnog na¢ina razmisljanja).
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Piaget je vjerovao da dje¢je misSljenje u predoperacijskoj fazi tipicnoj za vrticku dob
karakteriziraju: egocentrizam, nesposobnost razmatranja glediSta druge osobe, animizam
(sposobnost pripisivanja zivota i misljenja nezivim predmetima), ireverzibilnost, nemoguénost
mentalnog preokretanja niza dogadaja, sklonost usredotocenosti na samo jedan aspekt situacije
dok se drugi ignoriraju i nedostatak sposobnosti konzervacije (uvjerenje da dvije jednake koli¢ine
ostaju jednake cak i ako se izgled jedne promijenio) (Woolfolk, 2004). Upravo zbog
karakterizacije djec¢jeg misSljenja koje podcjenjuje dje¢je kognitivne sposobnosti velik je dio
Piagetove teorije kasnije kritiziran, a njegova zapazanja o dje¢jim ograni¢enjima 90-tih godina

proSlog stolje¢a dovode se u pitanje (npr. Gelman, 1990; Wellman, 1990; Au, 1994).

Tako Gelman (1990) tvrdi, suprotno Piagetovoj interpretaciji, da upravo u predoperacijskom
periodu djeca poc¢inju razmisljati o apstraktnim temama 1 shvacaju konstrukte koji u svojoj osnovi
nemaju crno-bijelu logiku, odnosno nisu o¢iti. Case i sur. (1996) na sli¢nim osnovama tvrde da
Piagetova artikulacija ne nudi sveobuhvatno objaSnjenje dinamike djecjeg kognitivnog razvoja
isticu¢i da djeca predSkolske dobi proSiruju vlastito konceptualno znanje putem induktivnih
zakljucaka, a djecji koncepti ukljucuju i1 neperceptivne elemente i to jos§ od najranije dobi. Sli¢nu
argumentaciju proizislu iz neo - Piagetove* skole misli predlaze i Case (1996) isticu¢i da djeca
posjeduju srediSnje konceptualne strukture koje odrazavaju konceptualne odnose, a stjecu se kroz
proces drustvene interakcije. Djecji kognitivni sustav tako se oblikuje aktivnim umrezavanjem
iskustava ¢iji su okviri odredeni djetetovim stupnjem razvoja i postoje¢im specificnim strukturama

(Case isur., 1996).

lako Piagetova teorija kognitivnog razvoja, u trenutku svog pojavljivanja, nije Siroko prihvaéena
zbog svoje nekompatibilnosti s aktualnom empirijskom tradicijom, ona daje izuzetan doprinos
pedagoskoj misli usmjeravanjem paznje na dijete kao aktera procesa vlastitog razvoja te svoje
priznanje dobiva adaptacijom na suvremenije videnje razvoja djeteta i Sirenjem djelokruga njene
primjene. Uz pomo¢ americkog kognitivnog psihologa Jeromea Brunera, Koji u teoriji
kognitivnog razvoja prepoznaje znanstvene temelje za novu filozofiju obrazovanja, nastaje

suvremeni pedagoski pokret unaprijeden videnjem ucenja kroz le¢u holistickog cjeloZivotnog

4 Neo-Piagetove teorije kognitivnog razvoja pokusale su oCuvati temeljne teorijske i empirijski podrzane aspekte
teorije intelektualnog razvoja Jeana Piageta, dok su u isto vrijeme kao odgovor na kritike nudile odgovore i nadopune.
Ono §to odrazavaju je oCuvanje Piagetove tri glavne ideje: (1) jedinica kognitivne analize je shema ili psiholoska
struktura; (2) psiholoske strukture prolaze kvalitativnu transformaciju tijekom vremena; i (3) strukture viSeg reda
razvijaju se diferencijacijom i koordinacijom struktura nize razine (Mascolo, 2015).
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adaptivnog procesa. On se ocituje u oblikovanju suvremenih obrazovnih kurikuluma koje svoj
metodoloski oslonac temelje na iskustvu djeteta/ucenika naglasavajué¢i mogucnost djece da steknu
neposredno iskustvo manipuliraju¢i konkretnim objektima kako bi otkrili nove informacije i stekli

novo znanje.

Brunerova integracija istrazivanja kognitivnih procesa, rjeSavanja problema i teorije ucenja
rezultira pedagoskom perspektivom koja prepoznaje vrijednost individualiziranog, opipljivog i
samousmjerenog ucenja. Djeca su ohrabrena i potaknuta da budu "mali znanstvenici" koji su
intrinzi¢no motivirani da istrazuju, testiraju 1 dolaze do vlastitih saznanja. Pri tome se vrednuje
proces stjecanja informacija, a ne samo sadrzaj. Bruner (1961: 72) isti¢e da je svrha obrazovanja
poticanje istraZivanja i vjeStina u procesu stjecanja znanja, a ne pamcenje ¢injeni¢nog znanja:

“Znanje je proces, a ne proizvod”.

lako Piaget (1952) ne vidi ulogu odgojitelja (odraslog) kao vaznog dok god nije ,,Stetan* - ne smije
biti prisiljavaju¢i ili autoritativan. Ipak, kroz stjecanje izravnih i djeci znacajnih iskustava u
interakciji s okruZenjem u procesu istraZzivanja, samostalnog otkrivanja i rjeSavanja problema
socijalna komponenta drustvene interakcije igra vaznu ulogu. U konstruktivisticku teoriju tu
socijalnu dimenziju ugraduje teorija sociokonstruktivizma koju predlaze Lav Vygotski pri ¢emu
poseban naglasak stavlja na jezik i interakcije s drugima. Vygotski teoretizira u¢enje kao aktivan,
drustveni proces neovisan o stupnjevima razvoja, ali koji je moderiran kroz jezik i govor, a
individualizacija razmis$ljanja dogada se posredstvom drustvene interakcije. Vjerovao je da kada
djeca pocnu stjecati jezicnu kompetenciju, taj jezik potice kognitivni razvoj. Govor tada sluzi kao
sustav za predstavljanje osobne slike svijeta. Obitelj, vrSnjaci i odgojitelji igraju primarnu ulogu u
djetetovoj konstrukciji znaCenja iz prozivljenog iskustva i pri tome znacenje nije jednostrano

konstruirano, ono je sukonstruirano.

Za razliku od Piageta, Vygotski centralnu ulogu pridaje odgojitelju/ucitelju, a za odnos odgojitelja
1 djeteta vrijedi pravilo ,,viSe odnosa = viSe ucenja“ pri cemu odgojitelj svjesno koristi djetetovo
prethodno znanje da pomocu njega poti¢e stvaranje novih spoznaja. Dva su izuzetno vazna

elementa koje Vygotski donosi na scenu teorije obrazovanja kroz formulaciju ideja scaffoldinga®

° Interaktivni proces kojim se djeci pomaZe u stjecanju znanja ili vjeStina vodenjem kroz misaone procese
modeliranjem, a zatim i postavljanjem pitanja.
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(,,skele®) i zone proksimalnog razvoja® o kojima ¢e nesto viSe rije¢i biti kasnije. U kontekstu
scaffoldinga, vjestine se razvijaju kroz interakciju s kompetentnijim ,,znaju¢im drugim®, a tu ulogu
moze preuzeti i drugo dijete.l Piaget i Vygotski bili su konstruktivisti, ali u pogledu kognitivnog
razvoja imali su razliCita stajaliSta. Piaget je kognitivni razvoj vidio kao proces strukturiranja i
restrukturiranja znanja kroz procese asimilacije i akomodacije, dok je Vygotsky vjerovao da je
razumijevanje drustvenog porijekla (Cole i Wertsch, 1996). Njihove teorije uvelike su pridonijele
razumijevanju djecjeg kognitivnog razvoja i implikacija koje su moguce u kontekstu procesa
poucavanja i u¢enja. Medutim, rana znanstvena pismenost kompleksan je 1 multidimenzionalan
koncept koji se ne moze jednostavno implementirati u praksu zadrzavajuc¢i fokus na iskljucivo

kognitivhom razvoju djeteta.

Prema aktualnom shvacanju ucenja i razvoja, djeca rane i predSkolske dobi uce od rodenja na
holisti¢ki, integrirani nacin kroz izravno neposredno iskustvo posredstvom vlastitog aktivnog
sudjelovanja (Ellis, 2007). Oblikovanje prirodoznanstvenog ,,obrazovanja“ bi tako trebalo biti
usmjereno znacajno viSe prema kvaliteti samog procesa nego stjecanja Cinjenicnog znanja u
kontekstu kona¢nog rezultata i mora uzimati u obzir jednu Siru odgojno-obrazovnu perspektivu te
odrazavati paradigme koje u svojoj osnovi odrazavaju kompleksnost i podrzavaju razvoj iz
pozicije visestrukih dobrobiti. Iskustveno u¢enje u tom smislu, predstavlja holisticki pristup koji
nastoji opisati pojavu osnovnih zivotnih orijentacija kao funkciju dijalekti¢kih napetosti izmedu

osnovnih nacina odnosa prema svijetu (Kolb, 2015).

lako je aktivno sudjelovanje ucenika/djeteta i uloga iskustva u obrazovnom kontekstu na
pedagoskom horizontu joS od Deweya, znacajan broj teoreticara u svojim artikulacijama polazi od
konstruktivizma. Jedna od takvih teorija je i Kolbova ,teorija iskustvenog ucenja“ koja je
snazno oslonjena na teorije Piageta, Deweya i Lewina. Literatura na temu iskustvenog ucenja
donosi mnogo zbrke i rasprave o samom znafenju pojma, prvenstveno stavljajué¢i pojam
iskustvenog ucenja u kontekst ucenja iz zivotnog iskustva koji je po svome odredenju na suprotnoj
strani poucavanja 1 ucenja u okviru odgojno-obrazovnog sustava. Kako naglasava Kolb (2015)

ovakva naturalisticka perspektiva prikazuje sliku koja ocrtava iskustveno ucenje kao nasumicno,

® Zona proksimalnog razvoja predstavlja podru¢je izmedu onoga $to je dijete sposobno izvesti samostalno i
sposobnosti da izvrsi tezi zadatak uz pomoc, ali bez frustracije.

16



nepouzdano i zavaravajuce te ga je potrebno ispraviti akademskim znanjem, a da se pri tome ne

uzimaju u obzir pristranosti i ograni¢enja op¢eg akademskog znanja.

Kolbova epistemoloska perspektiva opisuje teorijsku koncepciju holistiCkog, individualnog
procesa ucenja i pojasnjava kako se iskustvo pretvara u ucenje i znanje te je za definiranje okvira
ovog istrazivanja posebno korisna. U¢enje nije posebna oblast jednog specijaliziranog podrucja
ljudskog funkcioniranja kao $to je spoznaja ili percepcija ve¢ ukljucuje integrirano funkcioniranje
cijelog organizma — razmisljanje, osjeCanje, opazanje i ponaSanje te predstavlja glavni proces

ljudske prilagodbe. Pojavljuje se u svim situacijama i okruzenjima i u svim zivotnim razdobljima.

U razli¢itim uvjetima ucenje pokrece razli¢ite adaptivne aspekte: divergentne ¢imbenike koji su
konkretni 1 reflektivni u primjerice kreativnosti (dvosmislenost, metaforicko razmisljanje 1
fleksibilnost) nasuprot apstraktnim i aktivnim u procesima donosenja odluka, koji su po svojoj
prirodi konvergentni (racionalna procjena alternativnih rjeSenja). Ucenje (Slika 2.) predstavlja
proces u kojem se znanje stvara kroz transformaciju iskustva 1 dogada se kroz ciklus od cetiri faze

(Kolb, 2015):

1. Konkretno iskustvo (novo iskustvu u nepoznatim situacijama ili ponovna interpretacija
postojeceg iskustva)

2. Refleksivno promatranje (stvaranje novog iskustva, posredstvom konkretnog iskustva
reflektiranjem)

3. Apstraktno konceptualiziranje (refleksija dovodi do novih ideja ili izmjenu postojeceg
apstraktnog koncepta)

4. Aktivno eksperimentiranje (ucenik ih primjenjuje na svijet oko sebe da vidi rezultate)

Konkretno Iskustvo
(Djelovanje /Imati iskustvo)

o %

Aktivno eksperimentiranje Reflektivno promatranje

(Planiranje / Isprobavati ono 5to smo nauili) (Osvrt / Odraz iskustva)

Apstraktno l

konceptualiziranje
(Zakljutivanje / Utenje iz iskustva)

Slika 2. Faze ucenja prema Kolbovoj teoriji iskustvenog uc¢enja (Kolb, 2015: 37)
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Kolbovo razmatranje faza ucenja polazi od pretpostavki da ideje nisu fiksni i nepromjenjivi
elementi misli, ve¢ se formiraju i ponovno oblikuju kroz iskustvo. Ucenje je opisano kao proces u
kojem se koncepti izvode iz iskustva i kontinuirano mijenjaju. ,,Ne postoje dvije iste misli, jer
iskustvo uvijek intervenira® (Kolb, 2015: 37). Ucenje je primarni proces ljudske prilagodbe koji
se odvija u razli¢itim okruzenjima i zivotnim fazama. Obuhvaca kreativnost, rjeSavanje problema,
donosenje odluka i promjenu stava, pri ¢emu se istrazivanje kreativnosti usredotocuje na
divergentne ¢imbenike poput tolerancije na dvosmislenost 1 metaforiCko razmisSljanje, dok
istrazivanje donoSenja odluka naglaSava konvergentne ¢imbenike poput racionalne procjene

alternativnih rjeSenja.

Dewey je polaze¢i od filozofske perspektive pragmatizma, tvrdio da je potrebno promisljati o
iskustvu kako bismo iz njega izvukli zna¢enje 1 upotrijebili ga kao vodi¢ za oblikovanje buducih
iskustava. Pretpostavke kojima radikalni empirizam (William James) utjeCe na teoriju iskustvenog
ucenja, vidljive su u integraciji ideje da nije iskustven samo nac¢in dozivljavanja iskustva, ve¢ da
su sve faze u ciklusu ucenja ukljucene u iskustvo — sve pocinje 1 zavrSava u neprekidnom tijeku
iskustava. S trece strane, Lewinov doprinos razumijevanju procesa razvoja i ucenja dolazi s

podrucja grupne dinamike 1 akcijskih istrazivanja u procesima ucenja.

Razmatranje teorija uc¢enja koje leZze u osnovi poticanja rane znanstvene pismenosti prigodno ¢e
se finalizirati analizom zajedni¢ke strukture koncepata osnovnih adaptivnih procesa i znanstvenog
istrazivanja koju predlaze Kelly (1955). Ciklus iskustvenog ucenja, rjeSavanje problema,
donoSenje odluka i kreativni procesi modeli su koji dijele zajednic¢ki koncept. Kelly pronalazi i
artikulira zajednicku temu u razli¢itim modelima procesa prilagodbe — znanstveno istrazivanje.
Uzimaju¢i znanstvenu metodu kao sredstvo za opisivanje holisticke integracije svih ljudskih
funkcija u analizi pristupa Deweya, Lewina i Piageta, Kelly pronalazi da oni na ovaj ili onaj na¢in
uzimaju upravo znanstvenu metodu kao model za opisivanje procesa ucenja. Nastavno, Kelly u
znanstvenoj metodi vidi najvise filozofsko i tehnoloSko usavr§avanje osnovnih procesa ljudske
prilagodbe, a prikaz medusobne sli¢nosti adaptivnih procesa i znanstvenog istrazivanja prikazuje

se na Slici 3. u nastavku (Kelly, 1955).

Usprkos koristenju razli¢itih pojmova u okviru teorije iskustvenog ucenja, vidljiva je izuzetna
slicnost u konceptu. Teorija iskustvenog ucenja tako preslikava znanstveno istraZivanje u

primijenjeni model kroz primjenu predstavljene integracije u jedan op¢i adaptabilni model..
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Slika 3. Sli¢nosti medu konceptima osnovnih adaptivnih procesa: upit/istrazivanje,
kreativnost, donoSenje odluka, rjeSavanje problema, u¢enje (Kolb, 2015: 44)

Kada se promatra kao holisti¢ki adaptivni proces, ucenje pruza konceptualne mostove izmedu
razli¢itih Zivotnih situacija, prikazujuéi ucenje kao kontinuirani, cjeloZivotni proces. Ova
perspektiva naglaSava sli¢nosti medu adaptivnim aktivnostima, kao Sto su ucenje, kreativnost,
rjeSavanje problema, donoSenje odluka i znanstveno istraZivanje. Ucenje zami$ljeno holisticki
ukljucuje adaptivne aktivnosti koje variraju u svom prosirenju kroz vrijeme i prostor. l1zvedba,
ucenje i razvoj tvore kontinuum prilagodljivih poloZaja prema okolini, koji variraju samo u stupnju

prosirenja u vremenu i prostoru. Izvedba je ograni¢ena na kratkoroc¢ne prilagodbe neposrednim
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okolnostima, ucenje obuhvaca dugotrajnije ovladavanje generickim situacijama, a razvoj

obuhvaca cjelozivotne prilagodbe cjelokupnoj Zivotnoj situaciji.

Koncept holisti¢ke prilagodbe je u trenutku pojavljivanja, bio u raskoraku s trenutnim trendovima
u bihevioralnim znanostima i njegove implikacije su zanemarene u istrazivanjima ucenja i
obrazovanja. Dominantan psiholoski pogled na ucenje proizveo je veliki broj specijaliziranih
istrazivanja koje su detaljno i analiticki pristupili razli¢itim procesima i podprocesima prilagodbe
(asimilacije) kao S§to su percepcije, atribucija, motivacija, spoznaja, pamcenje i mnogi drugi.

Prilikom takvih istraZivanja, podraZaji iz okoline ve¢inom su se tretirali kao neovisne varijable.’

Dekonstrukcija, koja je time nastala, utjecala je znatno na percepciju obuhvatnijih holistickih
teorija koje objaSnjavaju ljudsko funkcioniranja s fokusom na medusobnu povezanost procesa —
misljenje, emocije, percepcija...kao nedosljednu, jer svaka integracija raznolikih specijaliziranih
premisa procesa i podprocesa prilagodbe ne moze biti ni jednostavna ni suverena, iako je upitna
ekoloska valjanost takve dekonstektualizacije® (Kolb, 2015). Sli¢no naglasava i Bronfenbrenner
(1997: 19) kada kaze da vecina razvojne psihologije kakva sada postoji predstavlja znanost o
c¢udnom ponasanju djece u ¢udnim situacijama s nepoznatim odraslim osobama tijekom najkrac¢ih

mogucih vremenskih razdoblja.

Razvojne koncepcije Benjamina Blooma, Erika Ericksona, Carla Rogersa i Abrahama Maslowa i
njihove dopune i revizije (Andreson i sur., 2001) daju dosljednu i donekle argumentiranu sliku
razvojnih izazova koja dobro pristaje do sada spominjanim teorijama ucenja. Uzeti zajedno, ovi
modeli socioemocionalnog i kognitivnog razvoja pruzaju aktualni teorijski okvir za suvremenu
odgojno-obrazovnu praksu. Medutim, istrazivanja donose vaznu informaciju o nelinearnoj putanji
razvoja mozdanih struktura i dje¢jeg misljenja koje ne slijede jedan individualni ili kolektivni
razvojni put, ve¢ ogledaju iskustva kojima je dijete izlozeno. Ucenje je integrativan proces, 0No je
osobno i smisleno, utemeljeno na iskustvu koje je misaono povezano sa sustavnim kumulativnim

znanjem. Neki od vodecih teoretiara s podrucja odgoja i obrazovanja (Vygotski, 1978; Bruner,

! Teorije ucenja o podrazaju i odgovoru opisuju odnose izmedu podrazaja iz okoline i odgovora organizma na njih.
Ali u praksi, ve¢ina ovih istrazivanja ukljuCuje tretiranje podrazaja iz okoline kao neovisnih varijabli kojima
eksperimentator umjetno manipulira kako bi odredio njihov u¢inak na ovisne karakteristike odgovora (Kolb, 2015:
45).

8s naglaskom na znanstvenoj kontroli uvjeta okoliSa, stvorene su laboratorijske situacije koje su imale malo sli¢nosti
s okoliSem stvarnog Zivota, $to je rezultiralo empirijski potvrdenim modelima ucenja koji su to¢no opisivali ponasanje
u tim umjetnim okruzenjima, ali se nisu mogli lako generalizirati.
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1973; Wertsch, 1985; Gopnik i Wellman, 2012) tvrde da razvojni normativi koje je polucila
tradicionalna kognitivna psihologija ne vrijede jer je ,.interindividualna varijabilnost® prevelika za
generalizacije. [ to dovodi do male, ali znacajne promjene u shvaéanju djecjeg razvoja i posljedicno

tome oblikovanja RPOO.

Ucenje i odrastanje predstavlja kompleksan proces individualnog razvoja koji ne nastaje samo iz
predispozicija, niti iz jednostavnog preuzimanja sociokulturnih obrazaca, ve¢ ga u kontekstu danih
mogucénosti razvija 1 diferencira u mnogostrukosti individualnih moguénosti djetetova nacina
misljenja i djelovanja (Basi¢, 2011). Usmjerenost na cjelokupnost dozivljaja 1 iskustva donijela je
novi vjetar u jedrima odgojno-obrazovnog procesa. Kolb (2015: 14) isti¢e dva nacina na koje je
usmjerenost na iskustveno ucenje promijenilo odgojno-obrazovni proces — promjenom sadrzaja i
pedagoskih metoda. Prva promjena ocituje se u izmjeni kurikularnog sadrzaja dajuéi nove
mogucénosti za ukljuc¢ivanje predmeta u kurikulum koji su se ranije smatrali preteSkima i
sofisticiranima za djecu, dok se druga ogleda u promijenjeni pristupa procesima uc¢enja odnosno

nacinu na koji su ucenici u mogucénosti uciti.

Uspjesna pedagogija uvijek je bila spoj teorije 1 prakse (Bognar, 2013), a inovativne pedagogije
moraju integrirati komponentu razvojnosti. Isto podrzava i Basi¢ (2011) kada tvrdi da su razvojni
procesi djece sve viSe originalni, nepredvidivi i proturje¢ni — i pedagoSsko odgojno-obrazovno

djelovanje tu Cinjenicu treba imati u vidu.

1.2.1. Odlike modaliteta ucenja djeteta rane i predskolske dobi i neurobiologija ucenja

Iako dominanto konstruktivisti¢ki orijentiran, u aktualnom sustavu RPOO u Hrvatskoj ogledaju
se razliite teorijske perspektive. Weberov biheviorizam sa snaznim fokusom na promicanje
pozitivnih oblika ponaSanja, konstruktivizam u teoriji Jeana Piageta s naglaskom na etapnu
pojavnost dje¢jih kompetencija, Eriksonova teorija psihosocijalnog razvoja koja ima nesto veci
fokus na drustvene 1 emocionalne izazove odrastanja, sociokulturne teorije koje u obzir uzimaju
razli¢ite drusStvene i kulturne kontekste Leva Vygotskog odrazavaju multiteorijsko odredenje

RPOO.
U dominiraju¢im sociokulturolo§kim okvirima razvojnih teorija, uloge pojedinca i njegova

drustvenog okruzenja medusobno su povezane, a analize koje se bave istrazivanjima ucenja djece

obuhvacaju njihove sloZene interakcije s drugima (odraslima i djecom) tijekom zajedni¢kog
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sudjelovanja u autenti¢nim, suradni¢kim aktivnostima (Hedges, 2012; Melander, 2012; Rogoff i
sur., 2016). Time razmatranje odgojno-obrazovnog procesa ukljucuje, ne samo ono za $to su djeca
(razvojno) sposobna sama ve¢ i ono $to su sposobni posti¢i u suradnic¢koj igri uz odgojitelje kada
oni razvijaju i provode aktivnosti koje ciljaju na zonu proksimalnog razvoja (Bodrova i Leong,
1996). Prema Vygotskom, zona proksimalnog razvoja predstavlja podrucje izmedu onoga $to su
djeca sposobna samostalno i onoga za $to imaju potencijal pod vodstvom odgojitelja ili u suradnji

s drugom djecom iz skupine.

Pomicanjem fokusa s pojedinca (djeteta) na drusStveni i kulturni kontekst u kojem se odgoj i
obrazovanje dogada kroz drustveno posredovanje znanja, u isto vrijeme raste svijest o utjecaju
ovih podrucja ne samo na ono $to djeca uce, ve¢ 1 na nacin na koji se to uci 1 kako se poucava
(Perry 1 Dockett, 2014) ili kako naglaSava Rogoff (1998) spoznaja ne ukljucuje samo povecanje
znanja o sadrzaju, ve¢ ukljuCuje vrijednosti 1 kulturne pretpostavke koje se nalaze u osnovi
metodologije poucavanja. Nova (stara) paradigma pri tome se oslanja na dugu pedagogijsku
tradiciju Rousseaua, Pestalozzija, Froebela, Montessori, Steinera, Petersona, Korczaka i drugih
humanista koji isticu znacdaj ,pojedinca aktera® - konkretnog djeteta kao aktivnog i
kompetentnog subjekta vlastitog procesa razvoja. Istovremeno, takav fokus proizlazi iz
suvremenih istrazivanja mozga zajedno sa sve prisutnijim naglaskom pedagoskih teorija na
emocionalnoj inteligenciji, osjetilnom iskustvu 1 sudjeluju¢em opazanju. Naglasak na znacaj ranog
iskustva djece za njihov bududi i stalni razvoj, opisuje ,,snazne sposobnosti, slozene emocije i bitne
drustvene vjestine koje se razvijaju u najranijim godinama zivota“ na koje se gleda kao vrijeme u

kojem se razvoj "odvija brzinom ve¢om od one u bilo kojoj sljede¢oj Zivotnoj fazi" (Shonkoft i

Phillips, 2000: 4).

Suvremeno znanstveno obrazovanje, temeljeno na ideji odgoja i obrazovanja u akciji, kroz
akciju 1 za akciju, mora uzeti u obzir mnostvo obrazovnih pristupa i konteksta, raznolikost
komunikacijskih praksi i suradnju izmedu ljudi uklju¢enih u obradu znanstvenih informacija u
stvarnom 1 virtualnom svijetu (Potyrata, 2020: 281). Predstavljene teorije pocivaju na drugacijim
filozofskim 1 epistemoloskim pretpostavkama od biheviorizma 1 tradicionalnih teorija u€enja i
poucavanja. U suocavanju sa sloZenoS¢u ucenja moglo bi se reci da na povrSinskoj razini postoje
¢injenice, informacije i jednostavni procesi. Na dubljoj razini nalazimo sloZene koncepte i
univerzalna razumijevanja koja proizlaze iz organizacije Cinjenica 1 informacija. Kriterij

kompleksnosti sadrzaja ucenja i stvaranja znanja krecu se od prakti¢nog i iskustvenog (ucenja
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osjetilima) prema teorijskom (ucenje razumijevanjem) do kreativnosti (kombinacija poznatih
informacija na nov nacin koji rezultira idejom). StogodiS$nji utjecaj i doprinos obrazovnih
teoretiCara oblikovali su suvremeno videnje razvoja i ucenja, inspiriraju¢i i danas potragu za
uc¢inkovitim na¢inima ucenja i poucavanja djece kroz cijelu odgojno-obrazovnu vertikalu. Jedna
od posljedica toga je da se rano djetinjstvo prepoznaje kao najbolje vrijeme i za obrazovanje i za

intervenciju.

1.2.2. Neurobiologija ucenja djeteta rane i predskolske dobi

Dio odgovora na pitanje zaSto se aktivnhom, iskustvenom ucenju daje znacCajan metodoloski
potencijal, a posebno se ti¢e problematike razvoja i ucenja djece rane i predskolske dobi dolazi s
podru¢ja neurobiologije i lezi u bioloskoj strukturi 1 funkciji ¢ovjekova mozga i1 neuroloskog
sustava. Posljednjih 20-tak godina obiljeZeno je mnoStvom publikacija koje povezuju
neuroznanost i obrazovanje (Jensen, 2005; 2013; 2020; Goswami, 2004, 2005; Blackmore i Frith,
2005; Koizumi, 2004; Posner i Rothbart, 2005; Byrnes, 2001; Nelson i Bloom, 1997; Stern, 2005a,
2005b; Cruickshank, 1981; Cameron i Chudler, 2003) , a karakterizira ih tendencija primjene
kognitivne neuroznanosti u cilju unapredenja obrazovanja i znanosti o ucenju i poucavanju.
Istrazivanja potvrduju vaznost osjetilnog opazanja i pretpostavku da su prva iskustva osjetilne
prirode. Limbicki mozak zaduzen je za osnovne funkcije i zajedno sa simpatickim dijelom
neuroloSkog sustava aktivira ponasanja koja u svojoj osnovi sadrzavaju urodene prirodne nagone.
U tom procesu izmedu podrazaja i ponasanja (vanjski podrazaj ili unutrasnja potreba ili nagon)
informacija se koristi kako bi definirala koje ponasanje, odnosno koji unaprijed odredeni put na
karti urodenih nagona osoba treba slijediti. Informacija koja dolazi bilo iz vanjskog svijeta ili iz
tjelesnog, unutrasnjeg svijeta Covjeka definirana je kao datost, podrazaj, ono na §to Covjek
proizvodi reakciju — za taj proces nije potrebno razumijevanje te informacije koja predstavlja
poticaj reakciji, ve¢ samo njen kvantitet — odgovara li podrazaj ili ne odgovara uvjetu za

pokretanje instinktivnog ponasanja (Griftith, 2016).

Djeca u svom ranom djetinjstvu prve informacije o svijetu koji ih okruzuje dobivaju kroz osnovna
senzorna osjetila — dodir, njuh, sluh, vid, opip, okus i propriocepciju. Od prenatalnog razdoblja i
rodenja ti senzorni doZivljaji slazu se u neuronske mreZe koje svojim povezivanjem i
ispreplitanjem omogucavaju obradu sve kompleksnijih informacija (Jensen, 2005). Brojne

moguénosti za razliCite vrste iskustvenih doZivljaja dovode do organizacije informacija u unutarnje
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slike, pri¢e, mastu, koji mogu posluziti kao osnovni obrasci za apstraktne misaone oblike (Basi¢,
2011). Tek rodeno dijete kratkovidno je i prve informacije najcesce su lica roditelja i skrbnika za
koje djeca pokazuju posebno zanimanje kada im se nadu u vidnom polju. Kako se novorodenacka
kratkovidnost umanjuje u vidno polje ulaze i drugi predmeti, ljudi i pojave u njegovoj okolini i
informacije kojima dojence raspolaze postaju sve raznovrsnije, simultano sa sposobnoséu
djetetove neuronske mreze da te iste informacije obradi. Promjena u kratkovidnosti dolazi
prirodnim putem, obradom informacija koje su djetetu dostupne u njegovu vidokrugu. Sli¢no je i
s pokretom. Prvi su djetetovi pokreti nekoordinirani. Dijete pokre¢e nasumi¢no ruke, noge i glavu,
niti poucavati takvom kretanju. Prote¢i ¢e dosta vremena prije nego uspije svjesnim ciljanim
pokretom obuhvatiti igracku 1 povuci je prema sebi (Leach, 2010). Lako je primijetiti da je u ranim

razvojnim fazama mala razlika izmedu ljudi i Zivotinja.

Za razliku od limbickog, tzv. ,svjesni” dio Covjekova mozga koji ukljuuje parasimpaticki
neuroloSki sustav ne koristi informacije na isti nacin (Griffith, 2016). Sama informacija nije
pokreta¢, barem ne u onom smislu u kojem je inhibitor ponasanja na instinktivnoj ili nagonskoj
razini. Osnovni nacin na koji bilo koja informacija postize svoj ,,smisleni” polozaj u sustavu
svijesti je pokuSaj i informacija o rezultatu tog pokusaja - eksperiment. Zanimljiv primjer za
ilustraciju te razlike daje australski biolog Jeremy Griffith. U jednom intervjuu on opisuje
imaginarnu rodu Adama kojem je, argumentacije radi, dodijelio veliki mozak i sposobnost
svjesnog odabira. Adam na svojoj uobicajenoj ruti (nagonima potaknute seobe prema jugu
pocetkom zimskog razdoblja) uocava otok prepun stabala jabuka i novoste¢enim svjesnim umom
odlucuje skrenuti s migracijskog puta koji rode slijede tisu¢ama godina, da bi istrazio otok i
njegove mogucnosti. [z perspektive novootkrivene svjesnosti on o otoku ne moze unaprijed znati
nista 1 jedini na¢in na koji spoznaja potaknuta svjesnoS¢u moze rezultirati uenjem time znanjem

je zapravo kroz eksperiment (Griffith, 2016).

Neupitno je da se veliki dio ucenja odvija potaknut nagonima, medutim §to je dijete zrelije sve
veci inhibitor ponasSanja i u¢enja dolazi iz svjesnog dijela i kako dijete odrasta zastupljenost
inhibitora ide sve viSe u smjeru svjesnog i sve manju u smjeru nagonskog ili instinktivnog iako se
on nikad ne gubi. Da bi svjesni dio mozga odabrao informaciju relevantnu da bude pokretac akcije
ili ponasanja on je na neki na¢in mora razumijevati. A Sto je neuroloska mreza mlada ve¢i dio tog

procesa razumijevanja dogada se kroz osjetilnu i istrazivacku aktivnost odnosno putem
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iskustvenog ucenja ili Deweyjeva ,,ucenja ¢injenjem®. Tako dijete razvija razliCite strategije uc¢enja

i stjeCe kompetenciju ,,uciti kako uciti* koju isti¢e i Hrvatski nacionalni kurikulum.

Ako povucemo analogiju mozga i racunala, neuroloska mreza predstavlja svojevrstan hardwear, a
hormoni i neuromodulatori software koji upravlja nac¢inom na koji se hardware koristi. Da bi se
pokrenuli procesi ucenja, potrebna je odredena razina dopamina, kortizola i norefederina (Jensen,
2013). Ti hormoni i neuromodulatori podizu razinu pobudenosti organizma, a izlucuju se kada
smo izloZeni nekoj slozenoj situaciji, odnosno kada osoba iskusi manju koli€ini stresa (disbalansa)
potaknuta izvanjskim stresorima. Kada se govori o razvojnoj primjerenosti odredenih zadataka i
poticaja u kontekstu spremnosti djece na suo¢avanje s novim izazovima radi postizanja situacije
ucenja, to zapravo znaci postaviti zadatak koji ¢e u djetetovu mozgu potaknuti lucenje optimalne
koli¢inu hormona 1 neuromodulatora da stvore stanje spremnosti i pobudenosti, u tolerabilnoj,
aktivnoj razini - aktivnost koja je djetetu blago zahtjevna. Ukoliko je aktivnost preteska, luce se
vece koli¢ine neuromodulatora i ve¢a koli¢ina stresa aktivira limbicki dio mozga. Tada je aktivnost
predfronatlnog korteksa smanjena te je sposobnost u€enja oslabljena ili ¢ak 1 onemogucena.
(Jensen, 2020). Sto to znali? Prejednostavne aktivnosti i poticaji nece potaknuti razinu
pobudenosti u amigdali i hipokampusu, a prezahtjevne aktivnosti djetetu e biti stresne 1 mozdanu
aktivnost preusmjeriti u limbi¢ki dio i dijete ¢e, u oba slucaja, ostati izvan zone usvajanja novih
znanja. Upravo adekvatna ponuda odgojno-obrazovnih iskustava tako zauzima centralno mjesto u

raspravi o ucinkovitom ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju.

Razvojem i odrastanjem, odnosno postizanjem zrelosti razvojni se proces kre¢e od razvoja
simbolickog misljenja prema kompleksnijim sustavima misljenja, pa sve do kognitivne maksime
— sposobnosti generiranja novog znanja na temelju postojeceg, teorijskog. Kako dijete raspolaze
sve kompleksnijim sustavima miSljenja, sve ve¢i odgojno-obrazovni potencijal dobiva teorijsko
znanje. Kriterij kompleksnosti u€enja 1 stvaranja znanja tako se kre¢u od prakti¢nog i iskustvenog
(u€enja osjetilima) prema teorijskom (ucenje razumijevanjem) do kreativnog (kombinacija
poznatih informacija na nov nain koji rezultira idejom). Ipak, pedagoski je izazov razumjeti
prirodu konceptualnog znanja u ranom djetinjstvu. Neki autori rane koncepte nazivaju
"konceptima male znanosti" (Sikder i Fleer, 2015) i nalaze kako se oni oslanjaju na svakodnevna
iskustva djece te tvrde kako su djeca sposobna svrhovito i namjerno djelovati od najranije dobi
(Fleer i sur., 2020).
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Nakon uvida u nacine ucenja djeteta rane i predskolske dobi, a sa svrhom postavljanja scene za
sadrzaje 1 metode koji mogu biti poticajni za rano znanstveno opismenjivanje, nuzno je obratiti
pozornost na ciljeve ucenja i pokusati dati odgovor na pitanje: S kojim se ciljevima na umu

oblikuje odgojno-obrazovni rad u ustanovama RPOO?

1.3. Odgojno-obrazovni ciljevi i rana znanstvena pismenost u sustavu ranog i predskolskog

odgoj i obrazovanja

Mnogi suvremeni teoreticari danasnju modernu civilizaciju opisuju kroz niz aktualnih kriza:
socijalna 1 ekonomska kriza, ekoloSka kriza, kriza klasi¢nih oblika vladavine u globaliziranom
svijetu te kriza demokratskih institucija koje sve vise postaju Zrtvama manipulativnog populizma
(Pelekh, 2020). Od odgoja 1 obrazovanja ocekuje se da na suvremene trendove odgovara
adekvatnim inicijativama, iako je i na tom podrucju svojstvena kriza o kojoj ¢e biti rije¢i u ovom
poglavlju. Ona se tice ciljeva, sadrzaja i metoda u odgoju i obrazovanju. Neoliberalizam je, uz
kapitalizam i globalizaciju, uvelike utjecao na razvoj obrazovanja posljednjih godina (Wang i sur.,
2019). Zabrinutosti pedagogije za stanje u drustvu i propitivanje nacina na koji ¢e djeca u
buduénosti biti sudionici u njegovu razvoju, rezultirala je snaznim fokusom na odgoj i obrazovanje
koje promice humanizam i ljudske vrijednosti. Istovremeno, znanstveno obrazovanje u Europi
susrece se sa znacajnim problemima: ucenici (na)uce manje od ocekivanog (posebno u kontekstu
stvarnog razumijevanja osnovnih znanstvenih koncepata), nisu motivirani za bavljenje znano$¢u
(smanjen broj odabira znanstvenih smjerova visokog obrazovanja) a obrazovanje za znanost je pod
pritiskom prilagodbe potrebama brzog razvoja znanosti, tehnologije i druStva (promjene se
dogadaju znacajno brze od onih u obrazovnom sustavu) (Schreiner 1 Sjoberg, 2004; Boersma 1

ESERA., 2005; Eijkelhof i sur., 2013).

Osim znanstvenih istrazivanja, indikacije koje nalazimo U sluzbenim dokumentima
medunarodnih organizacija koje se bave kvalitetom odgoja i obrazovanja nisu zanemarive.
Medunarodna istraZivanja poput Programa za medunarodnu procjenu ucenika (PISA),
Organizacije za gospodarsku suradnju i razvoj (OECD) ili OECD-ova Programa za medunarodnu

procjenu kompetencija odraslih (PIAAC) ukazuju na trajno visok udio tinejdzera i odraslih osoba
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s nedostatnim osnovnim znanstvenim vjestinama. Prema izvje$éu Europske komisije® ekspertne
grupe za znanstveno obrazovanje, velike su razlike i bitni deficiti vidljivi u obrazovnim ishodima
I javnom razumijevanju kada govorimo o znanosti i Europa pati od pomanjkanja znanstveno-
pismenih pojedinaca na svim razinama drustva i ekonomije. Ekspertne grupe ciljano se obracaju
donosiocima obrazovnih politika s prijedlogom novog okvira za znanstveno obrazovanje i
opismenjavanje. Prvi od 6 postavljenih klju¢nih ciljeva u tom okviru centralnu ulogu daje upravo
znanstvenom obrazovanju u kontinuitetu od rane dobi (EU, 2015). Veliki broj zemalja izvjestajima
potvrduje istaknute deficite 1 na njega reagiraju raznim inicijativama kako bi odgovorili na stalnu
potrebu za promjenama u obrazovnim prioritetima, posljedice ¢ega su stalni zahtjevi za novim
obrazovnim reformama. Meta analiza istrazivanja o utjecaju RPOO na djecju dobrobit i razvoj i
efikasne naCine profesionalnog usavrSavanja — determinante kvalitete, provedena od strane
Europske komisije!® donosi informacije o utjecaju koji obrazovna politika i legislativa (kurikulum)

ima na kvalitetu programa posebice za djecu u nepovoljnom polozaju.

Sustav RPOO u Republici Hrvatskoj ureden je Zakonom o predSkolskom odgoju i obrazovanju
(NN, br. 10/97., 107/07., 94/13., 98/19., 57/2022.) Drzavnim pedagoSkim standardom
predskolskog odgoja i naobrazbe (NN, br. 63/08. i 90/10.), Programskim usmjerenjem odgoja i
obrazovanja predskolske djece (Glasnik Ministarstva kulture i prosvjete Republike Hrvatske, 7-
8/19) 1 Nacionalnim kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (NN, broj 5/15.). Jedna
od klju¢nih odrednica kvalitete sustava je njegov kurikulum te sljedece poglavlje donosi pregled
suvremenih kurikularnih trendova kao osnovu za daljnju raspravu o ranoj znanstvenoj pismenosti
u sustavu RPOO u RH.

1.3.1. Kurikulum ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u kontekstu rane znanstvene

pismenosti na primjerima Europe i svijeta

Cilj je svakog Nacionalnog kurikuluma postizanje predvidenih odgojno-obrazovnih ciljeva na
nacionalnoj razini te usmjeravanje i reguliranje obrazovnih procesa (Oliva, 1997), a u

nemogucnosti da bude neutralan ,,proizveden je iz kulturnih, politickih i1 gospodarskih sukoba,

% (http://ec.europa.eu/research/swafs/pdf/pub_science_education/KI-NA-26-893-EN-N.pdf (preuzeto 16.02.2021.)
10 file:///C:/Users/Mia/Downloads/K10116979ENN.en.pdf (preuzeto 20.12.2022.)
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napetosti i kompromisa“ (Apple, 1993: 1). Tako u zemljama ,,zapadnog svijeta“ postoje dvije

prevladavajuée pedagoske tradicije, odnosno teorije kurikuluma:

- Bildung-Didaktik i

- Angloamericka teorija

Bildung-Didaktik, njemacko-skandinavska tradicija, fokusira se na formiranje zajednice i drustva
te transformaciju sadrzaja u bogat pedagoski potencijal. Angloamericka teorija kurikuluma, s
druge strane, usredotoCuje se na univerzalno obrazovanje kroz organizaciju i upravljanje,
osiguravajuci pokrivenost sadrzaja (koje sadrzaje treba obraditi kada, gdje i kojim redoslijedom
koji bi sinkronizirali i regulirali rad odgojno-obrazovnih djelatnika kojima se nije vjerovalo da

mogu odlucivati ili upravljati nastavnim planom 1 programom.

Tradicija angloamerickog kurikuluma utemeljena je na logici americkog reformskog modela
odgovornosti i standardizacije i uobi¢ajeno je orijentirana na ishode i kompetencije — definira ono
Sto bi u€enik trebao biti sposoban uciniti, nastavni planovi dobro su artikulirani i daju eksplicitne
upute kako ostvariti postavljene ciljeve, a uspjeh 1 kompetencija ucitelja/odgojitelja odredeni su
postignutim ishodima kod djece (Westbury, 2000). Tradicija Bildunga ima Siri obuhvat od
usmjerenosti na rezultate 1 poCinje predvidanjem onoga Sto ¢e biti korisno u buduénosti s ciljem
ostvarenja djetetova punog potencijala i postivanje pedagoske slobode i autonomije odgojitelja u
okviru odabira sadrzaja 1 metodologije u najces¢e predlozenom referentnom okviru. Navedene

razlike vidljive su i u kurikulumima RPQOO.

Cesto obiljezje percipirane uloge institucionalnog RPOO dominantna je uloga vrti¢a u pruzanju
potrebnog odgojno-obrazovnog kontinuiteta radi osiguranja uspje$nog prelaza djeteta iz vrtica u
Skolu i adekvatne pripreme za formalno $kolsko obrazovanje. U tom kontekstu vrti¢ pruza
djeci rane 1 predskolske dobi pomo¢ i podrsku u tranziciji odgojno-obrazovnih okruZenja (vrti¢-

Skola) i pritom je drustveno uvjetovan.

Autori, koji zagovaraju pristup odgoju i obrazovanju u kontekstu pripreme za Skolu i buduceg
obrazovanja, pozivaju se na nalaze istrazivanja'' koji sugeriraju da snazna kurikularna

usmjerenost na ishode i sadrzaje potice akademski razvoj i utjece na kasniji Skolski uspjeh.

1 Campbell i sur., 2001; Campbell i Ramey, 1994; Campbell i sur., 2002; Reynolds, Ou i Topitzes, 2004; Schweinhart
i sur., 2004; Weikart, 1998; Zigler i Bishop-Josef, 2006.
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Formalisticki pogled na sustav RPOO njegovu funkciju vidi u kontekstu osiguravanja alata za
djecu koji ¢e im biti potrebni za akademski uspjeh u kasnijim razredima (Weisberg i sur., 2013), a
izgradnja tih alata Cesto je osnovana na ideji stjecanja odredenih ¢injeni¢nih znanja. Neki
istrazivaci 1 praktiCari to su protumacili jasnom potrebom za formaliziranom nastavom koja
obuhvaca odredena tematska podrucja, upozoravajuci da ¢e prijenos potencijalnih sposobnosti u
one aktualne, ako se takva poduka ne provodi u ,kriticnim razdobljima®“ u kojima ¢e djeca

vjerojatno ste¢i odredene vjestine, biti ograni¢en®?.

Ipak, veliki broj teoreti¢ara iz ovog podrucja sugerira da tome nije tako. Koliko god da je vazno
prepoznati znacaj u¢enja u prvim godinama, vazan je kontekst unutar kojeg se ucenje dogada. U
kontekstu prirodoznanstvenih koncepata i znanstvene pismenosti u literaturi ¢esto se nailazi na
poziv za oprez. Hampton 1 Lincona tako upozoravaju da je posebna paznju potrebno posvetiti
pedagogiji kako ne bismo zrtvovali zdravlje prirodoslovnog ucenja i u€inili ga predvidljivim i
kontroliranim samo da bi ga testirali, nacrtali, izmjerili 1 odredili gdje ¢e biti 1 kada. Ako se opisi
sadrzaja iz standardnih dokumenata jednoli¢no i jednodimenzionalno pretvaraju u nastavne
planove 1 programe koji su usredotoCeni na ¢injenice, Hampton i Licona naglaSavaju da se tada
prirodoslovno obrazovanje vraca tradicionalnim praksama koje su bile neuspjeSne za vecinu

ucenika (2001: 68).

U ranom 1 predskolskom djetinjstvu velik dio ucenja dogada se u naturalistiCkim situacijama, u
drustvenom kontekstu odnosa i kroz procese igre. Samo ¢injeni¢no znanje nije dovoljno za
odgojno-obrazovni kontekst koji ¢e jamciti prilagodbu brzim promjenama koje su aktualne na
svim zivotnim podrucjima. Sadrzajna znanja stoga su samo dio kompetencija pojedinca koja mogu
biti relevantna za budu¢nost. Ako se djecu priprema samo za ono trenutno i postojece, njihova
znanja i vjeStine Ce zastarjeti do trenutka njihove upotrebe u svim dimenzijama stvarnog Zivota -

vazna su jednako (ako ne i vaznija) procesna i epistemoloska znanja.
S druge strane, nema sumnje da ¢e disciplinarno znanje uvijek biti potrebno. Inovativni ili kreativni
ljudi opcenito imaju specijalizirane vjestine u podrucju znanja ili prakse. A koliko god su vjestine

,»uciti kako uciti vazne, uvijek ¢e se uciti uceci ,,neSto*“. Medutim, ekstrapolacija poznatog 1

2 Tako je moguce identificirati osjetljiva razdoblja tijekom kojih je povecana osjetljivost djece na neke aspekte ucenja
irazvoja, Shonkoff i Phillip smatraju da je pogresno shvatiti i zakljuciti da su takve ,,propustene prilike* nepopravljive
(2000; prema Perry i Dockett, 2014).
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primjena tog znanja u novim situacijama predstavlja okosnicu suvremene pedagoske teorije i
prakse. Zato okolina kao izvor potencijala znanja s jedne i poligon za vjezbu istih s druge strane,
predstavlja vazan doprinos ucenju i razvoju, pri ¢emu se ¢ini da je formiranje snaznih odnosa i
povjerenja, a ne specific¢nih sadrzaja kurikuluma, klju¢ni ¢imbenik suvremene pedagogije. Osim
toga, kako djetinjstvo nije samo period prijelaza u odraslost, tako ni RPOO nije samo sredstvo
prijelaza u skolu, ve¢ ima i sebi svojstvenu vrijednost. Osnovne smjernice tog shvaéanja sazete su
u nekoliko temeljnih postavki u Hrvatskom nacionalnom kurikulumu za RPOO (HR, Hrvatski

nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj 1 obrazovanje 2015):

e dijete je osobnost od rodenja i treba ga ozbiljno shvacati 1 poStovati,

e dijete nije objekt u odgojnom procesu, ve¢ je socijalni subjekt koji participira, konstruira i
u velikoj mjeri odreduje svoj vlastiti zivot 1 razvoj,

e djetinjstvo nije samo pripremna faza za zivot, ve¢ je zivotno razdoblje koje ima svoje
vrijednosti i svoju kulturu,

e djetinjstvo je proces socijalne konstrukcije, koji djeca i odrasli zajednicki izgraduju,

e djetinjstvo je proces koji se kontekstualizira uvijek u relaciji s odredenim prostorom,
vremenom i kulturom (sociokonstruktivizam) te varira s obzirom na razli¢itost uvjeta 1
kulture u kojima se dogada. Stoga, kao $to ne postoji univerzalno dijete, ne postoji ni

univerzalno djetinjstvo.

Finska, koja se Cesto isti¢e u kontekstu kvalitetnog odgojno-obrazovnog sustava, provedbom se
sustavnih reformi smjestila u sredinu ovih kurikulumskih tradicija kao njihova mjesavina (Autio,
2014). Bez obzira na teorijske odrednice, jedno je zajednicko za obje odgojno-obrazovne tradicije:
Sustavne promjene obrazovnih dokumenata posljednjih godina aktualne su diljem SAD-a i u
velikom broju europskih zemalja te na Bliskom istoku.

U svojoj Komunikaciji naslovljenoj ,,Obrazovanjem i kulturom jacati europski identitet”

Europska komisija iznosi viziju europskog prostora obrazovanja te potvrduje ulogu koju rani 1
predskolski odgoj i obrazovanje ima u postavljanju ¢vrstih temelja za ucenje u skoli i tijekom

cijelog Zivota. Reforme diljem svijeta prepoznaju znanstvene sadrzaje kao kljucne za u¢inkovito

13 Communication from the commission to the european parliament, the council, the european economic and social
committee and the committee of the regions, Européische Kommission, 10.01.2017. Brussels (preuzeto 05.11.2020. s
https://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2017/EN/COM-2017-9-F1-EN-MAIN-PART-1.PDF).
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postizanje odgojno-obrazovnih ciljeva (Siry i sur., 2012; Siry, 2013), ne samo kao osnove za
buduéa znanja i olakSavanje buduéeg znanstvenog razumijevanja, ve¢ kao sredstvo za izgradnju
stavova 1 vrijednosti za buduénost. Bavljenje znanos¢u u cijeloj vertikali obrazovanja Siroko je
prihvaéeno, kako u obrazovnim dokumentima, tako i u znanstvenoj zajednici, vrtickim odgojno-
obrazovnim skupinama i medu odgojno-obrazovnim prakti¢arima $to samo po sebi ne jamci
njegovu opravdanost, ve¢ ukazuje na trend. Trend unapredenja znanstvenog obrazovanja u
cjelokupnom obrazovnom sustavu vidljiv je u velikom broju viSe ili manje razvijenih zemalja
proteklih godina, a svoje utemeljenje nalazi u razli¢itim obrazovnim i drustvenim ¢injenicama.
Podrucje RPOO nije iznimka. Analizom razli¢itih izvora literature ti razlozi mogu se svesti na
nekoliko zajednickih nazivnika. Jedan od njih nalazi su longitudinalnih istraZivanja koji ukazuju
na znacajan utjecaj koji RPOO ima na obrazovne ishode 1 uspjeh djece na raznim podruc¢jima 1
dugoro¢ne pozitivne obrazovne, socijalne i ekonomske uéinke (Barnett, 2003). Takoder,
istrazivanja s podru¢ja neuroznanosti izvjeStavaju o pozitivnim efektima koji kvalitetni
predskolski programi/iskustva imaju na buduca Skolska postignu¢a (Wylie i Thompson, 2003;
Sylva 1 sur., 2004; Wylie 1 sur., 2006) i time na kasnije bolje Zivotne Sanse (Schweinhart i sur.,

1986; Schweinhart i Weikart, 1997, 1998, 1999).

Drugi razlog, koji se Cesto pojavljuje u publikacijama, lezi u formulacijama klju¢nih zakonskih
dokumenata koji se protekom vremena mijenjaju u skladu s potrebama drustva i vremena u kojem
nastaju. Kurikulumi koji promicu znacajniju integraciju istrazivackih aktivnosti dobivaju podrsku
1 paznju na medunarodnoj sceni i to od predskolske do visokoSkolske razine (Bybee 1997b;
NAAEE 2019; NRC 2012; OECD 2018). Pa tako na podruc¢ju Europe, Europska komisija prema
preporuci Vije¢a* (Preporuke Vijeéa od 22. svibnja 2019. o visokokvalitetnim sustavima ranog i
predskolskog odgoja 1 obrazovanja, 2019) iznosi viziju europskog prostora obrazovanja te
potvrduje ulogu koju rani i predskolski odgoj 1 obrazovanje imaju u postavljanju ¢vrstih temelja,
kako za ucenje u skoli i tijekom cijelog zZivota, tako i za poticanje i razvoj cjelozivotnog ucenja.

Radi ilustracije, navodi se nekoliko primjera:

14 Preporuka Vije¢a od 22. svibnja 2019. o klju¢nim kompetencijama za cjelozivotno uéenje, Sluzbeni list europske
unije, C189/1, https://eur-lex.europa.eu/legal-content/HR/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01) &from=EN
(preuzeto 22.10.2020.).
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Kao dio Nacionalnog obrazovnog okvira u Australiji postoji zajednicki obrazovni okvir za
ranu dob®® za sve predskolske programe (dob 1-5) koji propisuje znanstveno obrazovanje.
Djeca pocinju pohadanje skole s 5 godina pa su njihova istrazivanja koja se odnose na rane
godine osnovne skole, zapravo dobno istovjetna uvjetima programa ,,predskole® u sustavu
RH (5-7 godina).

U Svedskoj je znanost dio kurikuluma za predskolsku djecu (djeca u dobi 1-5 godina) koji
promice razvoj 1 ucenje te cjelozivotnu Zelju za ucenjem za svu djecu. lako je predSkola
dobrovoljna, dio je $kolskog sustava u Svedskoj i ve¢ina §vedske djece je pohada (Stolpe
i sur., 2016).

Finski kurikulum obrazovanje za okoli§ predstavlja kao formalnu domenu ucenja, u kojoj
se potiCe znanje i razumijevanje djece o temeljnim znanstvenim konceptima 1 procesima.
Primjerice, dok istrazuju i komuniciraju s okolinom, djeca razvijaju sposobnost
imenovanja pojava 1 koriStenja razliitih pojmova, Sto promice njihovo znanje 1
visepismenost (Havu-Nuutinen i sur, 2021).

Vlada Malezije donijela je obrazovnu reformu za razdoblje 2013.-2025. koja ukljuéuje
sveobuhvatan razvojni okvir za postizanje brze i1 odrzive transformacije obrazovnog
sustava do 2025. godine s posebnim fokusom na prirodnoznanstveno podrucje koje po€inje
upravo u ranom djetinjstvu i ustanovama RPOO. Okosnica Nacionalnog predSkolskog
kurikuluma Malezije upravo je rana znanost i1 za predskolski period predstavlja obvezni
sadrZaj (znanstveni stavovi, vjeStine, istrazivanja prirode i poticanje znatizelje) (Husaini i
sur., 2019), a slicno je i u Indonezijskom kurikulumu gdje dijelom eksplicitno, a dijelom
implicitno znanstvene vjestine predstavljaju osnovnu kompetenciju (Kanedi, 2017).

Od 2009. u Izraelu je na snazi Kurikulum za predskolu ¢iji srediSnji element je upravo
znanstveno obrazovanje koji ukljucuje, ne samo teme 1 sadrzaje poucavanja, ve¢ i
raznolikost vjestina, kompetencija, stavova 1 vrijednosti prema znanosti za koje se ocekuje

da ih djeca razviju kroz svoj boravak u sustavu RPOO?®, Spajanje znanstvenog obrazovanja

15 National Quality Framework Early Years Learning Framework, Department of Education Employment and
Workplace Relations (DEEWR), 2009

16 Tochnit limudim be’'mada ve’technologia be’gan hayeladim hamamlachty ve’hamamlachty-dati [Curriculum of
science and technology for state and state-religious kindergartens]. Department for Curriculum Planning and
Development.
http://cms.education.gov.il/educationcms/units/tochniyot_limudim/kdamyesodi/tochniyotlimudim/madatechnologia.

htm (preuzeto 20.10.2020.).

32



s matematickom pismenoscu kao jedna od moguénosti formiranja kurikulumskog okvira
RPOO vidljiva je u obrazovnim dokumentima Cipra, koji isticu da bi djeca tijekom ranog
obrazovanja najviSe trebala razviti znanstvene procesne vjeStine prema svOjim
individualnim sposobnostima. Te vjestine predstavljaju temelj znanstvene pismenosti, a
djeca bi trebala biti ukljuena u znanstvene procese poput rjeSavanja problema i istrage od

rane dobi (Kambouri, 2015).

Prema Preporukama Vijeca Europske unije povrat ulaganja u rane faze obrazovanja najvisi je od
svih ostalih faza obrazovanja, §to se posebno odnosi na djecu koja su nacelno ,,deprivirana‘“ jer se
nalaze u nekoj vrsti nepovoljnog socijalnog polozaja. Pri tome sredstva potroSena na rani i
predskolski odgoj i obrazovanje predstavljaju ulaganje u ljudski kapital koje donosi veliki povrat.
Slijedno tome u literaturi nisu strani ni izvjestaji koji podupiru ekonomsku isplativost ulaganja u
RPOO radi kasnijih drustveno-ekonomskih benefita i predvidanja dugoro¢nog ekonomskog rasta
kao posljedica visoke kvalitete RPOO 1 u tom cilju zagovaraju rano uvodenje djece u znanost kao
jedan od osnovnih sadrzajnih nosioca visoko kvalitetnih programa i kurikuluma (Czerniak i

Mentzer, 2013).

Kao tre¢i razlog, odnosno zajednicki nazivnik, ucestalo se navode zahtjevi promjenjivog i
tehnoloski ubrzanog drustva, naznake buduc¢ih tehnoloskih, moralnih i drugih, manje predvidljivih
problema s kojima ¢e se buduce generacije susretati. Odgovornost obrazovnog sustava je da,
svojom kvalitetom (ciljem, svrhom), odgovori na potrebe sutrasnjice. Podrska u oblikovanju
odgovornih pojedinaca koji ¢e donositi informirane i osjetljive odluke za cilj ima prosperitet,
napredak i zastitu cjelokupne drustvene zajednice u svijetu buduénosti. Suvremene zahtjeve i
trendove u obrazovanju za znanost slijede drzave po cijelom svijetu, pokusavajuci reformama

oblikovati bolje i efikasnije odgojno-obrazovne politike.

U posljednje vrijeme, jedan od ciljeva velikom broju odgojno-obrazovnih reformi upravo je
znanstvena pismenost djece rane i predskolske dobi (Siry i sur. 2012). Reforme obrazovanja u
Australiji, Kanadi, Engleskoj, Novom Zelandu, Svedskoj, Maleziji, Cipru, Iranu i mnogim drugim
zemljama, imaju za cilj stvaranje novih obrazovnih politika i promi¢u vrijednosti
konstruktivisticke pedagogije koja bi trebale voditi suvremenim oblicima poucavanja znanstvene
pismenosti (Hand i sur., 1999). Ujedno, nalazi istrazivanja sugeriraju da se razvijeni kurikulum
moze koristiti kao nacin integracije STEM sadrzaja u RPOO (Ata-Akturk i Demircan, 2021).
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Veliki broj autora promice vrijednosti koje znanstveni sadrzaji imaju kada se implementiraju u
kurikulum vrtica (Watters i sur., 2001; Eshach, Fried, 2005; Sackes i sur., 2011; Spektor-Levy i
sur., 2011; Melhuish i sur., 2015; Vuji¢i¢, 2016; Akerson, 2011; Husaini i sur., 2019; Krieg, 2019;
Klofutar i sur., 2020). Smatraju da djeca mogu razumjeti znanstvene koncepte, razmisljati
znanstveno te vide spoznajno-istrazivacke aktivnosti kao ucinkovito sredstvo za razvijanje
znanstvenog misljenja, tj. kao one koje nude bogat odgojno-obrazovni kontekst u kojem djeca
koriste 1 razvijaju vazne vjestine 1 stavove za ucenje. Ujedno rano djetinjstvo prepoznaje se kao
nezaobilazna vazna prva dionica u ostvarenju ideje cjelozivotnog ucenja i temelj za bolje rezultate
na svim budu¢im razinama obrazovanja (EU, 2017). Ginsburg 1 Opper glavni cilj obrazovanja vide
u razvoju pojedinaca koji su sposobni stvarati, a ne samo ponavljati ono Sto su radile druge
generacije - ljude koji su sposobni za donoSenje kreativnih, inventivnih i novih rjeSenja. Osim
toga, postavljaju i drugi cilj obrazovanja - oblikovati umove koji mogu biti kriti¢ni, provjeravati i
ne prihvacati sve Sto im se nudi upravo upozoravajuci na veliku opasnost koju vide u kolektivnom
misljenju 1 gotovim trendovima misli. Obrazovanje, prema autorima, treba omoguciti razvoj
pojedinaca koji se mogu moci tome oduprijeti pojedinacno, kritizirati, razlikovati ono $to je

dokazano i ono $to nije (Ginsburg, Opper, 1969: 5).

Oslonjeno na ideju vaznosti osnazivanja vjeStina rjeSavanja problema i kritiCkog misljenja,
posljednjih godina pojavljuje se novi koncept oblikovanja pedagoskog diskursa koji se naziva
,Vjestinama 21. stoljeca”. One naglasavaju vaznost ne samo ¢injeni¢nog znanja, ve¢ i ishode
ucenja utemeljene na vjeStinama koji mogu biti korisni u buduénosti. Ili kako isti¢e Rahman,;
,Moramo ukljuciti vjestine rjeSavanja problema u na$ kurikulum kako bismo svoje ucenike
adekvatno pripremili za buduc¢nost koja se brzo kre¢e* (Rahman, 2019: 72). Pojam vjestina 21.
stolje¢a oznacava opsezan skup znanja, vjeStina, radnih navika i karakternih osobina za koje se
pretpostavlja da su najbitnije za zivot u danasnjem svijetu (Binkley 1 sur., 2012; Rahman, 2019),

deset vjestina 21. stolje¢a, mogu identificirati u Cetiri skupine:

Nacin razmiSljanja: kreativnost 1 inovativnost; kriticko misljenje, rjeSavanje problema,

donosenje odluka; uciti kako uciti, metakognicija,
Nacin rada: komunikacija; suradnja (timski rad),

Alati za rad: informacijska pismenost; ICT pismenost,
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Zivjeti u svijetu: gradanstvo — lokalno i globalno; Zivot i karijera; osobna i drustvena odgovornost

—kao i kulturna svijest i kompetencija.

Ove vjestine podrzavaju proces ucenja bez obzira o kojoj temi ili sadrzaju se radilo, a suvremeni
teoretiCari se slazu da se one najbolje razvijaju u RPOO kroz holisticki pristup i stvaranje
raznovrsnih stimulativnih uvjeta za samousmjerene istrazivacke aktivnosti djece u procesu
socijalne konstrukcije. Socijalni kontekst i sociokulturalni procesi razumijevanja odreduju puteve
i kvalitete kontakta pojedinca sa svijetom, a 0odgojno-obrazovni procesi kapitaliziraju na¢in na koji

pojedinac preraduje sadrzaje i rezultate tog kontakta (Basi¢, 2011: 30).

Sposobnost rjeSavanja problema predstavlja centralnu vjestinu, a opisuje sposobnost pojedinca
da se uklju¢i u kognitivnu obradu kako bi razumio 1 rijeSio problematine situacije u kojima
metoda rjeSenja nije odmah ocigledna (Csapé 1 Funke, 2017). To vodi zakljuc¢ku da bi efikasan 1
produktivan obrazovni sustav trebao izloziti djecu procesu istrazivanja i otkrivanja i oduseviti ih
izazovima koji se nalaze na granicama njihova postoje¢eg znanja te tako potaknuti daljnje ucenje,
znatizelju i samoregulirano uklju¢ivanje u trajnu (cjelozivotnu) igru s moguénostima upotrebe

postojecih znanja 1 vjestina.

Postavlja se pitanje: Kada govorimo o vjestini rjeSavanja problema, na §to se to¢no misli u
kontekstu RPOO uzimaju¢i u obzir dob djece i specificnost njihovog procesa ucenja? S
,problemom* se osoba suocava kada u bilo kojoj situaciji treba ispuniti cilj, a ne postoji
predvidljiva ili regularna metoda rjeSenja (Mayer, 2003). PISA (2012) definira kompetenciju koja
oblikuje proces rjeSavanja problema kao sposobnost pojedinca da posredstvom kognitivne obrade
razumijeva i rjeSava problemati¢ne situacije u kojima metoda rjeSenja nije o¢igledna, a ukljucuje
spremnost ukljucivanja u takve situacije radi ostvarenja osobnog potencijala. Mozak koristi
kognitivne funkcije da bi doSao do rjeSenja problema i pri tome koristi vjesStine analitickog
misljenja, uopcavanja, sinteze i dr. Ove vjeStine nalaze se u osnovi sposobnosti rjeSavanju
problema 1 mogu ukljucivati specificne znacajke miSljenja; znanstveni nacin razmi$ljanja,
donosSenje odluka, refleksivno misljenje, a posebice kriticko misljenje koje je u posljednje vrijeme

sve vie u fokusu razmatranja ciljeva odgoja i obrazovanja.

Osim sposobnosti rjesavanja problema, naglasena je vaznost razvoja Kritickog misljenja koje
Cottrell (2005) definira kao sloZen proces misljenja koji ukljuCuje Sirok raspon sposobnosti i

stavova, kao Sto su:
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prepoznavanje tudih situacija, stajalista i zakljuCaka,
procjena dokaza za alternativne perspektive,

nepristrano odvagati suprotno glediste i dokaze,

0w Dp e

biti u stanju ¢itati izmedu redaka, vidjeti iza povrSina i prepoznati pogresne ili djelomicne

pretpostavke,

5. prepoznavanje postupaka koji se koriste kako bi odredene pozicije bile privla¢nije od
drugih i postupaka uvjeravanja,

6. promisljanje problema na organiziran nacin, racionalno i razumno, utemeljeno na dobrim
dokazima i funkcionalnim pretpostavkama,

7. 1zvodenje zaklju¢aka o tome je li argument ucinkovit 1 razuman, izgraden na dobrim

dokazima 1 funkcionalnim ocekivanjima,

8. iznosSenje dokaza na planiran, jasan, dobro obrazlozen nacin koji zadovoljava druge.

Nacini na koje odrasli razumijevaju dijete i djetinjstvo predstavljaju temeljne Cimbenike u
odredivanju drustvenog i etickog identiteta djeteta (Jurcevi¢-Lozanci¢, 2011). Razvoj odgojno-
obrazovne prakse u Sirem smislu, pa tako i u sustavu RPOO dogada se usporedo s razvojem
vrijednosti, znanja, vjeStina i razumijevanja odgojno-obrazovnih djelatnika dok ga istovremeno
modelira zakonska legislativa odgojno-obrazovne politike koja ureduje funkcioniranje sustava,
postavlja odgojno-obrazovne ciljeve, te propisuje i preporucuje sadrzaje i metode rada. Iako su
definicije kompetencija zadane od Europske komisije, ostaje otvoreno pitanje kako definirati i

potaknuti razvoj relevantnih kompetencija u pojedinim obrazovnim sustavima.

1.3.2. Hrvatski zakonski okvir i Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje

Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje u RH (NN 05/2015) u primjeni je
od 2015. godine, a odnosi se na institucionalni odgoj i obrazovanje djece starosti od 6 mjeseci do
polaska u Skolu. Do danas su aktualne jezicne dvojbe oko definiranja pojma kurikuluma.
Kurikulum se kao naziv do devedesetih godina u Hrvatskoj rijetko koristio, kada je zamijenio
dotada$nji naziv odgojno-obrazovni program, ¢ime je u vecoj mjeri nasao put do hrvatskog

znanstveno-istrazivackog fokusa i slijedom, hrvatske znanstvene literature. Hrvatski kurikulum
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odrazava snaznu sociokonstruktivisticku teorijsku orijentaciju i propisuje nacela, vrijednosti i
ciljeve RPOO u Hrvatskoj, a kljuéne kompetencije!’ preuzima iz Europske unije.

Kompetencije navedene u ,,Hrvatskom nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj i

obrazovanje“ koje se posebno ti¢u problematike ovog rada su’®:

e Matematicka kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju:

Matematicka kompetencija razvija se poticanjem djece da koriste matemati¢ko misljenje za
rjeSavanje problema u razli¢itim aktivnostima i svakodnevnim situacijama. Poticanje djece da
postavljaju pitanja, istrazuju, otkrivaju i donose zakljucke o prirodnim zakonima i primjenjuju
prirodoslovno znanje u svakodnevnom Zivotu razvija prirodoslovnu kompetenciju. Ove
kompetencije takoder uklju¢uju razumijevanje promjena uzrokovanih ljudskim djelovanjem 1
osobnu odgovornost za njih, kao i o¢uvanje prirode i resursa. Odgojno-obrazovni proces djecjeg
vrtica razvija te kompetencije stvaranjem poticajnog matematicko-prirodoslovnog okruzenja,
osnazivanjem dje¢jih samoinicijativnih 1 samoorganiziranih aktivnosti te pruzanjem podrske
odgajateljima u na¢inima kojima poticu djecu u dostizanju sljedece faze njihova razvoja.
e Uciti kako uciti

Osposobljavanje djeteta da postane svjesno svog procesa ucenja i ukljuivanje u njegovo
planiranje 1 organiziranje razvija kompetenciju ,,uciti kako uciti“. Nauciti kako uciti zahtijeva
prebacivanje fokusa odgojitelja s usmjerenosti na sadrzaj, prema usmjerenosti na djetetov proces
uCenja i poticaj razvoju njegovih osobnih strategija ucenja. Odgojno-obrazovni proces u
predskolskoj ustanovi razvija ovu kompetenciju ja¢anjem metakognitivnih sposobnosti djece |

poticanjem samousmjerenog i samoreguliraju¢eg ucenja.
e Inicijativnost i poduzetnost

Inicijativnost i poduzetnost odnose se na djetetovu sposobnost prezentiranja i realizacije vlastitih
ideja u razliCitim aktivnostima i projektima. Uklju¢uju djetetovu kreativnost, inovativnost,

preuzimanje rizika, samoinicijativnost i samoorganizaciju te planiranje 1 vodenje vlastitih

17 Kljuéne kompetencije opisuju prenosivi multifunkcionalni sklop znanja, vjeStina i stavova koji su potrebni svim
pojedincima za njihovu osobnu realizaciju i razvitak, uklju¢ivanje u drustvo i zaposljavanje. Treba ih razviti do kraja
obveznog obrazovanja ili izobrazbe i predstavljaju temelj za daljnje ucenje kao dio cjelozivotnog ucenja.

18 Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje. (2015). Zagreb: Ministarstvo znanosti, obrazovanja
i sporta.
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aktivnosti. Ove kompetencije podupiru djetetova znanja, vjestine i samopouzdanje. Razvijaju se u
0dgojno-obrazovnom procesu koji poti¢e samoinicijativne i samoorganizirane aktivnosti te pruza
odgovarajuéu podrsku djeci da ispituju, testiraju i samovrednuju vlastite ideje i koncepte.
Prihvacanje i1 poticanje djetetove inicijative i poduzetnosti u odgojno-obrazovnom procesu
omogucuje djetetu aktivno sukonstruiranje kurikuluma (Nacionalni kurikulum za rani i

predskolski odgoj i obrazovanje, RH, 2015).

Uloga sadrzaja definirana u Nacionalnom kurikulumu RPOO-a zauzima sporedno mjesto u
kurikulumu, naglasak je na odgojno-obrazovnom procesu koji se ne dijeli sadrzajno ni vremenski.
Prioritet lezi u kvaliteti djetetovih iskustava i oslikava je fleksibilan pristup uc¢enju, dok je sadrzaj
ucenja tek partner u dinami¢nom dijalogu s djetetom koji transformira njegovo iskustvo i

razumijevanje (Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje, RH, 2015: 1).

Sadrzaji i aktivnosti dio su prostorno-materijalnog okruzenja - ponudeni djeci za samostalan odabir
aktivnosti. U organizaciji odgojno-obrazovnog procesa dijete slobodno bira sadrzaje svojih
aktivnosti i partnera prema svojim interesima, potrebama i moguénostima te istrazuje i uéi na za
njega smislen 1 svrhovit nacin, te time podlogu tvorbe kurikuluma RPOO predstavlja okruzenje
vrti¢a, a ne izdvojeni sadrzaji ucenja ili predmetna podruc¢ja (Nacionalni kurikulum za rani i

predskolski odgoj 1 obrazovanje, RH, 2015: 7).

Bogatstvo sadrzaja proizlazi iz samog materijalnog okruzenja, koji opremljenoSc¢u i dostupnoscu
pruza raznovrsne mogucnosti izbora aktivnosti za djecu s razliCitim interesima 1 razvojnim
mogucnostima. Poticajno okruzenje vrtica omogucuje djetetu svakodnevnu interakciju s razlicitim
sadrzajima uCenja (npr. glazbenim, jezicnim, matematickim, prirodoslovnim i drugim), koji za
njega trebaju imati istrazivacki karakter (Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i

obrazovanje, RH, 2015: 19).

Uz navedene kompetencije nisu propisani obvezni ni neobavezni sadrzZaji rada, a planiranje
sadrzaja za djecu u godini pred polazak u Skolu temelji se na kompetencijama odgojitelja i njihovoj
sposobnosti da promatraju i slusaju djecu, njihova ponasanja dekodiraju i kroz zajednicki dogovor
pedagoski oblikuju odgojno-obrazovni proces, pri ¢emu su interesi djece i njihove individualne i
razvojne mogucénosti najvazniji kriterij (Nacionalni kurikulum za rani i predSkolski odgoj i

obrazovanje, RH, 2015: 26).
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,Kurikulum ranog i predskolskog odgoja obiljezava razvojna, otvorena i dinami¢na priroda. U
organizaciji odgojno-obrazovnoga procesa to podrazumijeva odstupanje od striktnog planiranja
sadrzaja ucenja i aktivnosti djece u korist pracenja i podupiranja trenutnih interesa i moguénosti
djece. Odgojitelj organizira okruzenje za ucenje, prati i procjenjuje postojece interese, znanje i
razumijevanje djece te nastoji omoguciti njihov daljnji razvoj u sklopu novih intervencija u
okruzenju i stimuliranja rasprava s djecom i medu djecom.* (Nacionalni kurikulum za rani 1

predskolski odgoj 1 obrazovanje, RH, 2015: 1)

U vrijeme njegova nastajanja, snazna sociokonstruktivisticka orijentacija bila je nuzna za poticanje
velike i sveobuhvatne promjene slike djeteta u sustavu RPOO i kao instrukcionalna inspiracija za
prijeko potreban odmak od dotadasnjeg tradicionalnog frontalnog oblika poucavanja, kao
neprikladnog za rano i predskolsko vrijeme. Pozitivan utjecaj kurikuluma, u smislu suvremenog
pristupa djetetu vidljiv je kroz izuzetne primjere dobre prakse diljem Hrvatske. Medutim, upitna
je generalizacija takve ostvarene razine kvalitete. Prirodoznanstveno obrazovanje i poticanje rane
znanstvene pismenosti pretpostavljaju postojanje temeljnih pretpostavki, strategija, pristupa,

sadrzaja, instrumenata i ciljeva koji bi bili platforma za sustavno unapredivanje kvalitete RPOO.

Arijana Miljak, jedna od ranih pokretaca osuvremenjivanja RPOO u Hrvatskoj, o kurikulumu
govori kriticki, u razvojnim kategorijama kao o dokumentu koji bi trebao predstavljati otvorenu
teorijsku koncepciju koja anticipira rezultate suvremenih znanstvenih istrazivanja iz podrucja te
reflektira suvremenu vrijednost i Siru teorijsku orijentaciju, a svaka ga institucija prevodi
(implementira ili primjenjuje) u praksu u zavisnosti od svojih moguénosti, uvjeta, tradicije, kulture
(u ustanovi i lokalnoj zajednici), te zrelosti i sposobnosti svojih dionika (Miljak, 2015: 11). Kroz
postavljanje pitanja koliko je uopée moguce da jedna teorija obuhvati sve razli¢itosti odgojne
prakse, Miljak postavlja teorijsko opravdanje za kurikulum koji je razvojni i ima dvosmjernu vezu
s praksom, na primjeru Reggio pedagogije.

nx

Akker istice da oblikovanje kurikuluma ne ukljucuje samo izjave o (sadrzajnom) "Sto" i
(metodoloskom) "kako" namjeravanih obrazovnih intervencija, ve¢ obuhvaca teorijska objasnjenja
1 empirijsku potporu za vlastito opravdanje, te nadalje naglasava da iako ova heuristicka nacela ne
mogu jamciti uspjeh, namijenjena su odabiru 1 primjeni najprikladnijeg (sadrZajnog 1
metodoloskog) znanja za specificne zadatke dizajna i razvoja (van den Akker, 2020: 191).

Implementacija Nacionalnog kurikuluma zahtjeva adekvatna vjerovanja i stavove odgojitelja koji
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ga provode u cilju uskladivanja prakse i filozofije reforme odgoja i obrazovanja. Osim navedenog
adekvatnog filozofskog utemeljenja, kvalitativna promjena zahtjeva i institucionalnu podrsku u
smislu organizacije i proracuna koji je moze podrzati (Bencze i Hodson, 2014). Ukoliko je
naznaceno medusobno nekompatibilno, postoji raskorak izmedu intencionalnog i

implementiranog Sto sprje¢ava osnovnu promjenu.

1.4. Od rane znanstvene pismenosti preko STEM-a do prirodo-znanstvenog obrazovanja u

ranom i predskolskom odgoju i obrazovanju

Suvremeni koncept odgoja i obrazovanja vodi razvoju pouzdanog osobnog kompasa i izgradnji
navigacijskih vjeStina, a suvremene teorije 1 istrazivanja oslonac za to vide u prenosenju principa
znanstvenog istrazivanja u pedagosku praksu. U okviru OECD-a zemlje ¢lanice provode projekt
¢iji je fokus na odnosu izmedu temeljnih kompetencija i znanstvene pismenosti, pod nazivom
,,Buduénost obrazovanja i vjestina 2030°1° u skladu sa strategijom EU 20202° koja podupire razvoj
gospodarstva temeljenog na znanju, inovacijama i novim tehnologijama te definira pametan rast.
Projekt ima za cilj prona¢i odgovore na dva pitanja: 1) Koja ¢e znanja, vjeStine, stavovi i
vrijednosti trebati danasnjim uc¢enicima da razviju i oblikuju svoj svijet? 1 2) Kako nastavni sustavi
mogu ucinkovito razviti ta znanja, vjestine, stavove i vrijednosti, kako bi se povecala razina

stjecanja osnovnih vjestina 21. stolje¢a? Cilj ovog projekta je poboljsati znanstvenu pismenost na

globalnoj razini.

Potreba za ovakvim odgovorima na medunarodnoj razini rezultat su ne tako dobrih rezultata
zemalja ¢lanica u medunarodnim obrazovnim istrazivanjima (TIMSS i PISA) i ciljeva odgoja 1
obrazovanja usmjerenim prema temeljnim kompetencijama 21. stolje¢a koje odreduju kako
pojedinci pristupaju rjeSavanju slozenih izazova. Te vjeStine obuhvacaju kriticko misljenje,
rjeSavanje problema, kreativnost, komunikaciju i suradnju. Prema istraZzivanju TIMSS 2015,
rezultati u 20 od 39 zemalja ¢lanica su ispod svjetskog prosjeka. Osim toga, prema rezultatima

PISA-e iz 2018. u 79 zemalja, ¢iji je cilj utvrditi uspjeh ucenika u prirodoslovlju i stav prema

19 https://www. oecd.org/education/2030-project/ (preuzeto 15.09.2021.)

20 Ova strategija stavlja veliki naglasak na poboljSanje kvalitete sustava obrazovanja i osposobljavanja, cjelozivotno
ucenje te Sirenje inovativnosti i kreativnosti. Cilj je povecati razinu osnovnih vjestina kao §to su pismenost i racunanje,
uciniti matematiku, znanost i tehnologiju atraktivnima, smanjiti neuspjehe na podrucju prirodoslovlja ispod 15% te
ojacati jezicne vjestine.
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znanosti, udio 15-godi$njih uc¢enika koji nisu mogli posti¢i osnovnu razinu znanja u prirodoslovlju

u EU-u bio je 16,6 % u 2015. godini, a povecao se na 20,6% u 2018.

lako neki sugeriraju da znanstvena pismenost nije nista vise nego zanimljiv termin u nacionalnim
obrazovnim dokumentima, prije nego ciljano odabran i konzistentan obrazovni cilj (deBoer, 2011,
Sadler i Zeidler, 2009), odnosno da je svedena na puku retoricku tvrdnju (Feinsten, 2011), u
Europskom obrazovnom prostoru sve vise je dokumenata, preporuka i kurikuluma koji u ciljevima
naglaSavaju znanstvenu pismenost 1 kompetencije prirodoznanstvenog podrucja (preporuke
Europskoga parlamenta o kljuénim kompetencijama za cjeloZivotno ucenje, Bolonjski proces,

Lisabonska strategija, Europski kvalifikacijski okvir i dr.)

Posljedice znanstvene (ne)pismenosti na zanimljiv na¢in opisuju Hampton 1 Licona (2001: 35)
kada isticu da znanstveno pismeni gradanin ima potencijal 1 sposobnost utjecati na javni zivot i
pridonositi druStvenom dobru. S jedne strane vide mo¢ u pojedincu koji je osnaZen
razumijevanjem svijeta 1 sposobnos¢u da istrazuje i rjeSava probleme i odgovara na izazove....
Dok s druge strane, upozoravaju na teSke posljedice znanstvene nepismenosti. Ako se djeca ne
osnazuju kroz opismenjavanje, odrasli nastavljaju igrati svoju ulogu ,.gatekeepera® (op.prev.
,cuvara vrata®) te odabiru umjesto djece njihove poslovne prilike, odreduju moguénosti za visoko
obrazovanje, oblikuju sposobnost komuniciranja i rjeSavanja problema u druStvu te ugroZzavaju

njihovu sposobnost da samouvjereno doprinose drustvu.

Obzirom da RPOO predstavlja prvu dionicu institucionalnog odgoja i obrazovanja i time prvu
stepenicu u kontekstu cjelozivotnog ucenja, vazno je razmotriti kakve implikacije takvo ,,stanje

stvari“ ima na oblikovanje konteksta za poticanje znanstvene pismenosti u RPOO.

1.41. STEM, STEAM i STREAM

U posljednje vrijeme sve se vise promoviraju STEM predmeti kao oni koji podrZavaju razvoj
vjestina, ponasanja i mentalnih navika neophodnih za uspjeh u 21. stoljecu i Sire (Ashbrook 1
Lowry, 2019; Donnelly Smith, 2008; National Research Council, 2011) koji ukljucuju sistemsko
misljenje, kreativnost, optimizam, suradnju, komunikaciju i pridavanje pozornosti etickim
pitanjima. Upravo u toj percepciji lezi osnova velike popularnosti koje STEM sadrZaji dobivaju u

posljednjih 10-tak godina. STEM obrazovanje svoju vaznost utemeljuje u poticanju i odrzavanju

41



prirodnog interesa djece za teme i podrucja, dok izgradnja kompetencije u rjeSavanju problema,
kritickom i logi¢kom razmi$ljanju razvijaju njihove pozitivne mentalne navike (Ashbrook i Lowry,

2019; Vujci¢, 2018) znatizelju, kreativnost, upornost, suradnju, komunikaciju i druge.

STEM predstavlja akronim disciplina science (znanost), tehnology (tehnologija), engineering
(tehnika) i mathematic (matematika) koji je usko povezan s konstruktom znanstvene pismenosti,
te se nerijetko koristi kao njen sinonim. Sam termin je uveden u SAD-u devedesetih godina od
strane Nacionalnog znanstvenog vije¢a (National Science Foundation) i definiran je kao:
»akademske 1 profesionalne discipline koje ukljucuju prirodoslovlje, tehnologiju (racunalno

razmiljanje), inZenjerstvo i matematiku?,

STEM se ne odnosi samo na ucenje Cetiriju medusobno odvojenih podrucja koja obuhvacaju
sadrzaj specifican za svaki od navedenih predmeta (McClure i sur., 2017), vec€ 1 pristup u razvoju
misljenja viSeg reda (tj. sposobnost kritickog, logickog 1 kreativnog razmisljanja 1 rjeSavanja
problema (Baharin, Kamarudin i Manaf., 2018). Polazi od ideje da veliki broj drustvenih i osobnih
pitanja, od zdravlja do okolisa i1 druStvenih mreza, zahtijevaju neku razinu razumijevanja STEM -
a. Na taj nacin dje¢je ucenje o STEM disciplinama tijekom Skolovanja oblikuje djec;ji intelektualni
razvoj, odabir karijere 1 njihovu sposobnost donosenja svjesnih odluka, ne samo o politickim 1
gradanskim pitanjima, ve¢ i o vlastitim zivotima (Ata-Aktlrk i Demircan, 2017). Uloga STEM
obrazovanja i rane znanstvene pismenosti u ranom djetinjstvu pocela se temeljito istrazivati tek u
posljednjih desetak godina, jer je postalo oc€ito da stavovi i ponaSanja djece imaju trajan uc¢inak na

obrazovne ishode (Donnelley Smith, 2018).

Medutim, neki istrazivaci tvrde da u STEM skracéenici komplementarnih disciplina, postoji dio
koji nedostaje, a to je ,,umjetnost” i u akronim STEAM predlazu unosenje dodatka umjetnosti (A
- art) i predlazu akronim STE(A)M. U odnosu na STEM, STEAM se definira kao ,,uklju¢ivanje
liberalnih umjetnosti i humanistickih znanosti u STEM obrazovanje* (Spector, 2015: 5), a cilj
STEM obrazovanja definiran je kao priprema za rjeSavanje problema pomocu inovacije,
kreativnog i kriti¢kog razmisljanja, suradnje, uc¢inkovite komunikacije u svjetlu novih informacija
(Quigley i Herro, 2016). lako su umjetnosti subjektivne, intuitivne i jedinstvene, dok su STEM
discipline objektivne, ponovljive, logi¢ne i analiticke svakako je da predstavljaju dva neusporediva

i neizostavna dijela obrazovanja koja se medusobno nadopunjavaju jer se neke vjestine smatraju

21 p . 111-358, odjeljak 2; American COMPETES Reauthorization Act, 2010
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znanstvenim alatima, poput promatranja, opazanja predmeta s viSe dimenzija, prostornog
razmi$ljanja, dok su drugi u polju umjetnosti, kreativnosti i imaginacije. Integracija vizualnih
umjetnosti u STE(A)M omogucuje uspjesnije sudjelovanje djece u aktivnostima jer pojacava
motivaciju i angazman, pridonosi manipulativnim vjeStinama, razvoju fine motorike 1
okulomotorne?? koordinacije i razvoju sposobnosti vizualno-spacijalnog razmisljanja, a
odgojiteljima prosiruje mogucnosti za prakticiranje STE(A)M koncepata. Zagovornici STEAM
pristupa naglasavaju vaznost podrucja umjetnosti kao neizostavnog dijela svakog inovatorskog

procesa.

Najnovija istrazivacka tema sadrzajne odredenosti uvodi prijedlog za joS$ jedno proSirenje, dodatak
jos$ jednog sadrzajnog elementa, a to je Citanje: ST(R)EAM - (R - read). U akronimu STREAM-
a naglasena je neizostavnost Citanja (pismenosti) za koje zagovornici ovog pristupa tvrde da je
nezaobilazan dio odgojno-obrazovnog procesa koji sluzi izgradnji temelja znanstvene pismenosti
- znanja 1 vjeStine o osnovnim prirodoznanstvenim konceptima. Ova proSirenja imaju svoje
zagovornike 1 opravdanost temelje na vaznosti stjecanja znanja 1 vjestina iz pojedinog podrucja.
Svakako je lako primijetiti da se, temeljeno na vaznosti odredenog podrucja za razdoblje
djetinjstva, motorika 1 kretanje nepravedno izuzimaju, a moguce je definirati joS niz tematskih
podrucja koja se pokazuju vaznima u kontekstu sadrzajnog obuhvata u skladu s ciljevima odgoja
i obrazovanja u ranom djetinjstvu (sadrzaji zdravstvenog obrazovanja, doprinos znanja o
funkcioniranju mozga, emocionalna i digitalna pismenost i mnoge druge). U osnovi ideje STEM,
STEAM ili STREAM obrazovanja je interdisciplinarni cilj koji integrira razli¢ite discipline u
cjelovite tematske cjeline koju bi svoju osnovu trebale imati u stvarnom iskustvu, za razliku od

konvencionalnog obrazovnog sustava koji ih poucava kao zasebne cjeline.

STEM obrazovanje 1 znanstvena pismenost neraskidivo su povezani na viSe razina. STEM
obrazovanje pruza znanja i vjeStine potrebne za razumijevanje znanosti, a znanost je vazna i jedna
od centralnin komponenti u STEM-u. Uspjeh u STEM disciplinama zahtijeva znanstvenu
pismenost, a STEM obrazovanje potice kriticko razmisljanje koje je potrebno za razvoj znanstvene
pismenosti. Razumijevanje slozenih globalnih izazova zahtijeva odredenu razinu znanstvenog

znanja, a STEM obrazovanje postavlja temelje za znanstveno razumijevanje. Zaklju¢no se moze

22 Koordinacija ,,oko-ruka“.
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istaknuti da su STEM obrazovanje i znanstvena pismenost neraskidivo povezani jer oboje

doprinose razvoju ¢vrstih temelja za razumijevanje i rjeSavanje slozenih problema.

Pregledom dostupne literature s podru¢ja moze se uociti da su STEM obrazovanje (znanost,
tehnologija, inzenjerstvo i matematika) i znanstvena pismenost neminovno medusobno povezani.
STEM obrazovanje usmjereno je na znanja i vjestine potrebne za razumijevanje znanosti, a znanost
je sredisnji dio STEM obrazovanja. Uspjeh u STEM disciplinama pretpostavlja razvijenu
znanstvenu pismenost, a STEM poti¢e razvoj kritickog misljenja koje je neophodno za razvoj
znanstvene pismenosti. STEM obrazovanje postavlja temelje za znanstveno razumijevanje, potice
sposobnosti kritiCkog misljenja i1 potrebno je za uspjeh u STEM disciplinama. S druge strane,
znanstvena je pismenost potrebna za razumijevanje sloZenih globalnih problema i donosenje

informiranih odluka o pitanjima povezanim sa znanoscu.

Ukratko, STEM obrazovanje i znanstvena pismenost neraskidivo su povezani jer se medusobno

podupiru u izgradnji snaznog temelja za razumijevanje i rjeSavanje problema.

1.4.2. Znanstvena pismenost

Argument da znanstvena pismenost i znanstveno obrazovanje sluze pripremi za buduce
nepredvidljive promjene, stara je najmanje 80 godina, jo od 1958.% Zato i ne iznenaduje velika
koli¢ina znanstvenih ¢lanaka, opcenito usmjerenih na znanstveno obrazovanje bilo koje razine,
koji u svome uvodu isti¢u: nepredvidivu buducnost, obvezu obrazovanja da generira drustveni
napredak, nesigurnost predvidanja smjera razvoja ili neki drugi oblik krize modernoga vremena.
Lako je zakljuciti da je kriza (u najSirem smislu) obiljezje suvremenog doba. Nista drugacije nije
ni u podrucju rane znanosti. Dijelom je to osnovano na potrebi za obrazovnim reformama i
percipiranoj vrijednosti ranog znanstvenog opismenjivanja, a dijelom na povjerenju u moguénosti

1 potencijal karakteristi¢nih oblika ucenja djece rane i predskolske dobi.

Znanost?* predstavlja kompleksan sustav prikupljanja i organiziranja znanja pomoéu sofisticirane

primjene znanstvene metode, a s ciljem razumijevanja svijeta oko nas i u nama. Hrvatska

23 Spoinje se u izvjeS¢u o stanju obrazovanja u SAD-u od strane Rockefeller Brothers Fund. (Rockefeller Brothers
Fund, 1958: 347)

24 (gréki epistémé — razumijevanje, znanje i latinski scientia, scientiae — znanje koje se bazira na podacima koji se
mogu dokazati i reproducirati)

44



enciklopedija razlikuje znanost u Sirem i uzem smislu na sljede¢i nacin: ,,znanost u Sirem znacenju
kao skup svih sustavno metodski stecenih i uoblicenih znanja te djelatnost kojom se stjecu takva
znanja dok je u uzem smislu znanost skup znanja dobivenih nekom od znanstvenih metoda i
racionalna djelatnost predvidanja i objasnjenja pojava u okolini koja se ostvaruje svodenjem
pojedinih pojava pod univerzalne zakone “.?® Na definiranje znanosti u Sirem smislu osvrée se i

Carl Sagan (1995) i kaze: ,, Znanost je nacin razmisljanja, koji nadmasuje samo znanje *.

U ovom radu znanost se odnosi na njeno shvacanje u Sirem i1 uZem smislu (kao sadrzaj,
metodologija 1 proces) koji obuhvaca Siroko podrucje prirodoznanstvenih tema 1 koncepata koji se
odnose na fiziCke, Zivotne, zemaljske, svemirske 1 tehnicke sustave znanja koji ukljucuju
modeliranje objektivne stvarnosti (Rocard, 2017), naCine stjecanja i primjene znanja i strukturiranu

cjelinu znanja i vjestina koji iz tih na¢ina proizlaze (van der Molen i sur., 2010).

Polaze¢i od pojmovne osnove u samoj znanosti, definiranje znanstvene pismenosti u literaturi
engleskog govornog podruéja se, takoder pojavljuje u dvojakom smislu, kao: ,,science literacy* i
,Scientific literacy®. Tako se Cesto ova dva izraza koriste kao sinonimi, medu njima postoji mala,
ali znacajna razlika. Kako u hrvatskom jeziku ne postoji adekvatan prijevod za ove konstrukte,

njihova distinkcija ¢e se objasniti koriste¢i izvorne termine.

,ocience literacy” opcenito se odnosi na osnovnu razinu znanja i razumijevanja znanosti,
ukljucujuéi znanstvene koncepte, procese i terminologiju. Uklju¢uje razumijevanje znanstvenih
¢injenica, teorija i1 nacela, kao 1 sposobnost Citanja 1 tumacenja znanstvenih informacija.
Znanstvena se pismenost ¢esto smatra neophodnom komponentom opéeg obrazovanja jer pomaze
pojedincima da donose informirane odluke o pitanjima i razvoju u vezi sa znanos¢u (National

Science Education Standards, 1996).

Miller (1983) raspravlja o razli¢itim znacenjima ,,scientific literacy” i tvrdi da se izraz moze
odnositi i na osnovno razumijevanje znanstvenih koncepata i na naprednije razumijevanje koje
ukljucuje sposobnost primjenjivanja znanstvene spoznaje i kriticko razmisljanje. Znac¢ajno kasnije
tu Millerovu distinkciju razli¢itih razina znanstvene pismenosti americka Nacionalna akademija
znanosti (2016) u svom izvje$éu o znanstvenoj pismenosti definira i to: ,,science literacy* kao

»Zhanje 1 razumijevanje znanstvenih koncepata 1 procesa potrebnih za osobno donosenje odluka,

25 Hrvatska enciklopedija — Leksikografski zavod Miroslav Krleza. Dostupno na: http:www.enciklopedija.hr
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sudjelovanje u gradanskim i kulturnim poslovima i ekonomsku produktivnost.”; ,,scientific
literacy* u svom odredenju ukljucuje i sposobnost primjene znanstvenih spoznaja i kritickog
razmiSljanja i time se odnosi na: ,,dublje razumijevanje znanosti i njezine metodologije, kao i na

sposobnost primjene znanstvenog znanja u stvarnim situacijama.

Drugim rije¢ima, dok se ,,science literacy usredotoCuje na osnovno znanje i razumijevanje
znanstvenih koncepata, ,,scientific literacy* nadilazi osnovno znanje i obuhvaca vjestine potrebne
za njegovu profesionalnu primjenu u konkretnim znanstvenim pitanjima. ,,Scientific literacy*
predstavlja napredniji 1 sofisticiraniji oblik znanstvene pismenosti jer ukljuCuje dublje
razumijevanje znanosti i njezine metodologije, kao i sposobnost primjene znanstvenog znanja i
kritickog razmi$ljanja o znanstvenim pitanjima. lako u hrvatskom prijevodu nema razlike izmedu
navedenih konstrukata, radi metodoloSkog odredenja vazno je naglasiti da se u ovom radu

znanstvena pismenost koristi u kontekstu termina ,,science literacy*.

Polaze¢i od Hymesove tvrdnje da jezik nije samo skup rijeci, ve¢ takoder odrazava vrijednosti i
uvjerenja odredene kulture ova distinkcija izuzetno je vazna. Istrazivanja su pokazala da jezik
moze oblikovati nacin na koji ljudi razmisljaju i ponasaju se, kako tvrdi Boroditsky (2011).
Razliciti jezici imaju razlicite gramaticke strukture 1 vokabular koji mogu utjecati na to kako ljudi
percipiraju i tumace svijet oko sebe. Nepostojanje jezi¢ne i lingvisticke razlike izmedu znanja i
vjestina koje imaju profesionalni znanstvenici 1 znanja 1 vjestina koje se odnose na djecu rane i
predskolske dobi moze biti indikator znaCajnih izazova u tumacenju 1 razumijevanju S$to
znanstvena pismenost zna¢i za dijete, odnosno utjecaju koje percepcija pojma znanstvene
pismenosti moZe imati na implicitnu pedagogiju odgojno-obrazovnih djelatnika i percepciju o

mogucnosti poticanja znanstvene pismenosti kao neceg teskog i nedostiznog.

Povijesni pregled razvoja pojma i njegove definicije govori u prilog tome da je znanstvena
pismenost konstrukt koji kontinuirano, od svog pojavljivanja karakterizira terminoloska
neujednacenost: moze imati razli€iti obuhvat, moze se upotrebljavati u razli¢itim kontekstima 1
opisuje razliite ideje s razli¢itih stajaliSta. Nejasnocu u odredenju, prati nejasnoca i u pripadnosti
odredenom istrazivatkom podrudju, pa tako obuhvaéa: javno razumijevanje znanosti?®, skup

kompetencija, poznavanje znanstvenih ¢injenica, globalni odgojno-obrazovni cilj, razumijevanje

26 Znanstvena pismenost jedan je od temeljnih koncepata istrazivackog podrucja javnog razumijevanja znanosti
(Paisley, 1998.; Bauer, 2015 prema (Suljok, 2020).
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koraka znanstvene metode — znanstvenog procesa, sposobnost tumacenja znanstvenih istraZivanja,
utjecaj koji znanstveno ,,znanje pojedinca ima na osobno i drustveno odlu¢ivanje?’, te kao pokret
gradanske znanosti ili pak oblik mobilizacije buducih znanstvenika. Tako je u literaturi i legislativi
znanstvena pismenost razli¢ito definirana, konceptualizirana i operacionalizirana zbog sloZzenosti

samog pojma i evolucije njegove definicije i upotrebe.

Kasnih 50-tih godina proslog stolje¢a pojam ,,znanstvena pismenost* pojavljuje se po prvi puta u
Americi, osloboden od pokuSaja poblizeg definiranja, kao pojam koji opisuje razumijevanje
znanosti od strane opce javnosti, kao produkt obrazovanja i kao ilustrativni kontrast naspram
,tehnoloSke pismenosti® (Hurd, 1998; McCurdy, 1958) 1 od tada se koristi u sve raznolikijim
kontekstima. lako znanstvena pismenost predstavlja slozeni fenomen koji obuhvaca viSe
komponenti od samo one obrazovne, njeno definiranje i konceptualizacija pojmovno se razmatra
na razli¢itim razinama od jednostavnog slogana (Bybee, 1997a) do sveobuhvatnog cilja (Roberts,
2007) ili jo§ opcenitije vizije kojoj stremi obrazovanje (OECD, EU). Nesporno je svakako da
nekriticka uporaba izraza, kako istice Dillon (2009), prikriva postojanje duboko ukorijenjenih
filozofskih sukoba koji ko¢e reformu prirodoslovnog obrazovanja u mnogim zemljama diljem

svijeta.

Tako brojni autori, uslijed razli¢itih stajalista i prijepora?®, raspravljaju o definiciji znanstvene
pismenosti 1 komponentama koje ona ukljucuje. Jednu od najraSirenijih definicija znanstvene
pismenosti konceptualizira 1 predlaze Miller (1983) kao viSedimenzionalan koncept gradanske

znanstvene pismenosti (engl. civic scientific literacy) koji obuhvaca:

a) poznavanje osnovnih znanstvenih ¢injenica (tzv. udzbenicko znanje),
b) razumijevanje znanstvene metode i

C) uvazavanje pozitivnih utjecaja znanosti i tehnologije za drustvo.

Sam Miller predlaze definiciju (gradanske) znanstvene pismenosti kao razinu razumijevanja
znanstvenih i tehnoloskih pojmova i konstrukata potrebnih za npr. Citanje dnevnih novina 1

razumijevanje sustine konkurentskih argumenata, odnosno za funkcioniranje u (tada) modernom

27 Suitina prirode znanstvene pismenosti je njen utjecaj na odluke o osobnim i drustvenim problemima (Lederman i
sur.., 2013).

28 Primjerice radovi Shena (1975), koji razlikuje prakti¢nu, kulturalnu i gradansku (engl. civic) znanstvenu pismenost
i Shamosa (1995), koji definira kulturalnu, funkcionalnu i ,,pravu* znanstvenu pismenost (prema Laugksch, 2000). Za
vise vidjeti u: Laugksch, 2000; Miller, 1983.
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industrijskom drustvu koju bi pojedinci trebali imati kako bi sudjelovali u demokratskom drustvu

(Miller, 1983).

Do 1960-ih i 1970-ih, koncept znanstvene pismenosti dobio je $iru pozornost, a organizacije poput
Nacionalne zaklade za znanost (NSF) pocele su ga promicati kao cilj znanstvenog obrazovanja.
Bybee (1997b) primjecuje da je u tom razdoblju koncept prosiren ne samo na znanje o znanstvenim
konceptima, ve¢ i na razumijevanje znanstvenog procesa i sposobnost primjene znanstvenog

znanja na probleme stvarnog svijeta.

Ambiciozni ciljevi americkih znanstvenika koji su izradili National Science Education Standards
krajem 90-ih vodili su generalizaciji vrlo obuhvatne definicije koja ukljucuje veliki broj dimenzija
u kojoj je kao ishod primjenjiva te je opisuju u sveobuhvatnim terminima. Kako isti¢u, znanstvena
pismenost omogucuje osobi da postavlja, pronalazi ili odgovara na svakodnevna zanimljiva pitanja
potaknuta znatiZzeljom, te da opisuje, objasni 1/ili predvidi prirodne pojave. Ukljucuje sposobnost
Citanja 1 razumijevanja popularno-znanstvenih ¢lanaka i raspravu o njihovoj valjanosti.
Znanstvena pismenost pretpostavlja prepoznavanje znanstvenih i1 tehnoloskih pitanja koja se
nalaze u osnovama nacionalnih i lokalnih odluka, te treba mo¢i procijeniti znanstvenu informaciju
na temelju njezina izvora i metoda. Znanstvena pismenost podrazumijeva i Sposobnost
konstruiranja 1 evaluacije argumenata utemeljenih na dokazima i primjene njihovih zakljucaka.
(Collins, 1998). Pojmovno odredenje uvelike je determinirano oblikovanjem ciljeva koji se
pripisuju znanosti, kao i znanstvenoj pismenosti. Odmak od pokusaja definiranja pojma kroz
ishode koji se trebaju posti¢i zato sugerira deBoer (2000) i predlaze svojevrsno prosirenje
konceptualizacije ¢ime ¢e ona postati otvorena i fleksibilna za funkciju njene primjene u domeni
op¢e javnosti koja bolje doprinosi razumijevanju znanosti, od usko postavljenih ciljeva pri
pokuSaju podizanja rezultata na medunarodnim testiranjima. Njegova povijesna analiza razvoja

pojma u Americi znanstvenu pismenost opisuje kroz razumijevanje znanosti od strane javnosti.

Liu (2009) znacajno prosiruje obuhvat pojma znanstvene pismenosti koji nadilazi granice
formalnog 1 neformalnog obrazovanja, a ukljucuje intrinzi¢an i ekstrinzi¢an aspekt, u isto vrijeme
stanje icjelozivotni proces koji obuhvaca od skolske znanstvene pismenosti do gradanske znanosti

kroz koncept cjelozivotnog angaZzmana.

U Europi je koncept znanstvene pismenosti po¢eo dobivati na snazi 1970-ih, kao dio Sireg pokreta

za promicanje znanstvenog obrazovanja i znanstvenog razmisljanja. Europska unija (EU) odigrala
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je znacajnu ulogu u promicanju koncepta znanstvene pismenosti tijekom 1980-ih i 1990-ih, s
inicijativama kao S$to je program Znanstveno i tehnolosko obrazovanje za Europu (STEE)
(Hofstein i Rosenfeld, 2016). Od 2000-te koncept znanstvene pismenosti nastavio se razvijati, s
fokusom na razvoj znanja, vjesStina i stavova potrebnih za bavljenje znano$¢u na odgovoran i
kriti¢an nacin. Legislativa obrazovne politike kao $to je Europski okvir za znanstveno obrazovanje
(EFSE) i Europska istrazivacka udruga za znanstveno obrazovanje (ESERA) sa svojom agendom
odrazavaju ovu Siru definiciju znanstvene pismenosti (de Vries, 2017). U obrazovnim
istrazivanjima na podru¢ju RPOO na znanstvenu pismenost najcesce se gleda dvojako uzimajuci
u obzir znanje i proces. Tako je definiraju i Areljung i Sundberg (2018) kada kazu da ,,znanstvena
pismenost podrazumijeva biti pismen u odnosu na poimanje funkcioniranja prirodnog svijeta, ali i

u odnosu na znanstvenu metodu stjecanja znanja o tome kako taj svijet funkcionira.*

Wang (2007) sistematizira znanstvenu pismenost kroz tri vizije koje predlazu Roberst i Bybee
(1997) te Sjostrom 1 sur. (2017), u pozadini kojih lezi definicija utemeljena na razli¢itim
prioritetima odgoja i obrazovanja u kontekstu prirodoslovlja, odnosno kurikuluma. Prvu definira
pristup utemeljen na vaznosti ,,znanstvenog® znanja (proceduralnog i ¢injeni¢nog), dok je druga
usmjerena na korist i smisao znanosti i stavlja naglasak na situacijski kontekst njene primijenjene
vrijednosti. Sjostrom i sur. (2017) u ovaj duel uvode i tre¢u viziju koja je povezana s tradicijom
Bildunga?® te predstavlja kriti¢nu i refleksivnu teZnju za oblikovanjem vrijednosne svijesti, etike i
odgovornosti s ciljem emancipacije gradana koji nadilazi pripremu za zivot u tehnoloskom drustvu

(Sjostrém i sur., 2017).

Autorica VujcCi¢ prva je u hrvatskom akademskom prostoru koja razmatra znanstvenu pismenost
u kontekstu RPOO u Hrvatskoj 2013. godine. Nekoliko godina kasnije ista autorica daje
obuhvatniji teorijski okvir znanstvene pismenosti i empirijsko istrazivanje u ustanovama RPOO u.
Definicija znanstvene pismenosti koju nudi je: ,, Znanstvena pismenost podrazumijeva splet
specificnih znanja, vjestina i stavova iz podrucja znanosti, a odreduje se kao sposobnost i volja za

koristenje znanstvenih znanja i metoda koje se koriste za objasnjavanje svijeta prirode da bi se

cey e

29 Europsko-skandinavska teorija kurikuluma.
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Neki autori, kada govore o poticanju znanstvene pismenosti u ranom i predskolskom periodu
koriste pojam ,rana znanstvena pismenost“ 3 (Larsson, 2016; Sundberg i sur., 2016; Areljung i
Sundberg, 2018). Sentiirk (2017) definira ranu znanstvenu pismenost kao produkt znanstvenog
razmi$ljanja, koji djeca spontano razvijaju u adekvatnim uvjetima (imaju mogucénosti i
samostalnost u istrazivanju svoje okoline). Doslovan prijevod bila bi znanstvena pismenost u
nastajanju ili u razvoju, ali je kao jednakovrijedan odabran izraz rana znanstvena pismenost.
Argument za ovakav terminoloski odabir osnovan je na obrazloZzenju da pojam nastajanja
podrazumijeva vremenski tijek u okviru kojeg se nesto mijenja ili nastaje i podrazumijeva stanje
prije i poslije, odnosno ranije i kasnije, ali i radi adekvatne asocijacije s ranim i predskolskim
odgojem i obrazovanjem. Vuj¢i¢ (2017) pod uokvirivanje znanstvene pismenosti u kontekst
ranog djetinjstva, podrazumijeva svladavanje, osim prakti¢nih temeljnih znanja o nacinima
funkcioniranja svijeta i razvoj odredenih vjeStina i stavova iz podrucja znanosti kao $to su
promatranje, opisivanje, usporedivanje, klasificiranje, druStvene vjeStine te znatizelja,

entuzijazam, motivacija, odgovornost, originalnost, neovisnost misljenja, upornost i sl.

Polaze¢i od argumenta da su jezik i1 kultura neraskidivo povezani, a jezik sluzi kao sredstvo
komunikacije, izrazavanja i predstavljanja kulturnog identiteta prema predstavljenom vidljivo je
da je u Hrvatskoj u kontekstu RPOO aktualna upotreba pojma ,znanstvena pismenost®.
Utemeljeno na prethodnoj argumentaciji u kontekstu ovog rada koristit ¢e se naziv ,rana
znanstvena pismenost“ upravo radi implicitne dimenzije njena konotativnog znacenja. Definicija
koju u ovom radu predlazemo odnosi se na koncept rane znanstvene pismenosti kao rezultat
djetetova susreta s prirodoznanstvenim konceptima u procesu upoznavanja svijeta i nacina njegova
funkcioniranja pri ¢emu je proces imanentan sadrZaju i ¢injenicnom znanju te predstavlja: splet
znanja, vjestina 1 stavova koji odrazavaju razvojni na¢in razmisljanja o vlastitim moguénostima
stjecanja znanja i provjeravanja ideja, a odreduju se kroz motivaciju i volju za njihovim stjecanjem
(autonomiju, metakogniciju i samousmjerenost) u osobnim procesima istrazivanja, ucenja i

kreiranja (Bryce, Whitebread i Szucs, 2015).

Na deBoer-ovu (2000: 597) tvrdnju o postojanju mnogo nacina za biti znanstveno pismen,
nastavlja se ideja o mnogostrukosti nacina za poticanje znanstvene pismenosti. Svakako je istina

da ljudsko iskustvo oblikuju prirodni fenomeni, a Ritchhart i sur. (2011: 7) podsjecaju da

30 Orig. ,.emergent scientific literacy* (op. prev. autora).
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,fazumijevanje nije preteca primjene, analize, evaluacije i stvaranja, ve¢ njihov rezultat”. Polaze¢i
odatle u nastavku ¢e se raspraviti osnovni prirodoznanstveni koncepti i eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti kao jedan od moguéih sadrzajnih okvira za poticanje rane

znanstvene pismenosti u kontekstu RPOO.

1.4.3. Osnovni prirodo-znanstveni koncepti i znanstvena pismenost u ranom i predskolskom

odgoju i obrazovanju

Zbog svoje organske i1 promjenjive prirode 1 Siroko postavljenih parametara (koji ne mogu
legitimno odrediti sadrZaji koji su razvojni 1 promjenjivi) ne postoji samo jedan ispravan nacin za
poticanje znanstvene pismenosti niti postoji pouzdan nac¢in da se utvrdi kada je ona postignuta (na
individualnom ili globalnom nivou) i zato deBoer istice da je iznimno vaZzno da djeca uce ono §to
th zanima 1 veseli, odnosno ono u ¢emu uzivaju kako bi i ubuduce nastavili proucavati znanost 1
formalno i neformalno... te naglasava da iako nece svi steci ista znanja i vjeStine, uvjerenje da se
moze nastaviti uciti i sudjelovati predstavlja klju¢nu komponentu u demokratskom drustvu. Vazno
je da svatko ima priliku u tom smislu sudjelovati i tako ne biti isklju¢en iz ove dimenzije modernog
iskustva. (deBoer, 2000: 597). U tom smislu postavlja se pitanje sadrzaja koji bi mogli adekvatno

podrzati poticanje rane znanstvene pismenosti.

OECD razlikuje, tzv. znanstveno znanje i znanje o znanosti koja donekle ogleda distinkciju
¢injeni¢nog 1 proceduralnog znanja ili kako se navodi: poznavanje znanosti (znanstveno znanje)
ukljucuje razumijevanje temeljnih znanstvenih pojmova i teorija, dok znanje o znanosti ukljucuje

,razumijevanje prirodu znanosti kao ljudske djelatnosti i mo¢ i ograni¢enja znanstvenog znanja”.3!

PISA (20006) istrazivanja ukljucuju dvije vrste prirodoslovnih znanja — znanje iz prirodoslovlja
(osnovni prirodoslovni koncepti) i znanje o znanosti (razumijevanje svrhe i prirode znanstvenog
istraZivanja) 1 znanstvenih objasnjenja kao rezultata tog istraZivanja. PISA definira znanstvenu
pismenost kao stupanj do kojeg pojedinac posjeduje prirodoslovno znanje i primjenjuje ga za
prepoznavanje pitanja i problema, stjecanje i obogacivanje vlastitog znanja, objasnjavanje pojava

na znanstveni nacin i izvodenje zakljucaka utemeljenih na dokazima o problemima povezanim sa

31 OECD (2009). Results: What Students Know and Can Do. Student Performance in Reading, Mathematics and
Science (Volume 1), Paris: OECD, str. 128.

51



znano$¢u; razumijevanje karakteristiénih znaCajki prirode kao oblika ljudskog znanja i
istrazivanja; pokazuje svijest o tome kako prirodne znanosti i tehnologija oblikuju na$§ materijalni

svijet.

Kompetencije u prirodnim znanostima odnose se na sposobnost i volju za koriStenje
prirodoznanstvenih znanja i metoda pri objasnjenju prirodnih pojava te formuliranju pitanja i
donosenju zakljuc¢aka na temelju dokaza (Domazet, 2009), a one tehnoloske slijede kada se prve
primjene za rjeSavanje problema iz neposredne okoline. Od odgojno-obrazovnog sustava ocekuje
se da svima omoguéi razvej prirodoznanstvenih kompetencija kao temelj za daljnje
obrazovanje i cjelozivotno ucenje. Pritom, znanje u podru¢ju prirodoslovne domene
podrazumijeva osnovne prirodne zakonitosti 1 njima pripadaju¢e pojmove, nacela 1 metode te
razumijevanje utjecaja prirodnih zakonitosti. VjeStine obuhvacaju KkoriStenje znanstvenih
podataka pri ostvarivanju nekoga cilja ili donoSenju odluke temeljene na dokazima, a Stavovi
ukljucuju razvoj kritiCkog razmatranja i znatizelje, poticaj interesa za etiCka pitanja te postivanje
sigurnosti 1 odrzivosti (posebice prema sebi, obitelji, zajednici 1 problemima od globalnog

Znacaja).

Prirodoslovni koncepti odnose se na pojmove i ideje koje se ti¢u prirodnih pojava i procesa, kao
Sto su npr. gravitacija, fotosinteza ili kemijske reakcije. Ti koncepti obi¢no imaju preciznu
definiciju i mogu se testirati i potvrditi putem eksperimenata ili drugih znanstvenih metoda. S
druge strane, prirodoznanstveni koncepti odnose se na ideje i teorije koje su razvijene na temelju
prirodoslovnih koncepta, ali ukljucuju 1 druStvene i kulturalne ¢imbenike koji utjecu na ¢ovjekovu
percepciju prirodnih pojava. Na primjer, koncepti kao S§to su "ekosustav" ili "globalno
zagrijavanje" prirodoznanstveni su koncepti koji su nastali na temelju prirodoslovnih koncepta, ali
uzimaju u obzir i drustvene i kulturalne ¢imbenike koji utje¢u na covjekov odnos prema okolisu i

prirodi.

Prirodoslovni koncepti 1 prirodoznanstveni koncepti predstavljaju dva razli¢ita pristupa u
znanstvenom istraZivanju i znanosti. Matthews (1994) naglasava da obrazovanje o znanosti mora
reflektirati jasno razumijevanje prirode znanosti i njezine uloge u razvoju znanja. Uz to, Osborne
1 Dillon (2008) napominju da oni koji u obrazovanju prenose znanost trebaju razumjeti razlicite
koncepte i teorije koje se koriste u znanosti. Prirodoslovni koncepti su temeljni pojmovi i ideje

koji su nuzni za razumijevanje prirodnih pojava i procesa. Prirodoznanstveni koncepti, s druge
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strane, ukljucuju drustvene i kulturalne ¢imbenike. Schwartz i sur. (2004) naglasavaju vaznost
prirodoznanstvenog podrucja, koje ukljucuje razumijevanje prirodnih procesa, ali i druStvenih i
kulturalnih ¢imbenika koji utje¢u na nastajanje znanja i usmjerena je vise na proces. Posebno u
RPOO znanost treba biti znacajno viSe usmjerena na proces nego na sam sadrzaj i ¢injeni¢no

znanje i utemeljeno na toj ideji u ovaj se rad bavi konstruktom prirodoznanstvenih koncepata.

1.4.4. Znanstvena pismenost i osnovni prirodo-znanstveni koncepti u sustavu ranog i

predskolskog odgoja i obrazovanja

Rane godine prirod-znanstvenog obrazovanja u obrazovnim sustavima diljem svijeta, bile su
opterecene transmisijskim pristupima usredotoCenim na stru¢njaka (nastavnika) s osnovnim
naglaskom na predstavljanje utvrdenog znanja (kao homogenog, neospornog konstrukta).
Prirodoznanstveni sadrzaji bili su predvideni za ucenike u trenutku kada su za takve sadrzaje
dosegli odredenu dob koja je pretpostavljala odredenu razinu kognitivne zrelosti (prema razvojnim
normativima) jer se smatralo da su prirodoznanstveni sadrzaji prekompleksni za djecu rane i
predskolske dobi. Takav nacin poucavanja prirodoznanstvenih sadrzaja bio je primjeren malom
broju ucenika koji bi se tom nacinu uspjeli prilagoditi, ako su bili zainteresirani za razvoj

disciplinarne stru¢nosti (Rocard 1 sur., 2007).

Veliki broj autora sada ve¢ podrzava i1 poti¢e ideju uvodenja osnovnih prirodoznanstvenih
koncepata u sadrzaje kojima je izlozeno dijete u sustavu RPOO. Polaze¢i od ideje da djeca nisu
samo pasivni primatelji informacija iz svoje okoline, Rakison i Woodward (2008) tvrde da
Piagetova teza da su mala djeca samo senzomotorna bi¢a ne stoji i da su sposobnosti male djece i
nacini na koje razumijevaju svijet znatno kompleksniji. Malaguzzi (1998) svojedobno naglasava
sposobnosti 1 kompetencije djece da sastave i rastave mogucu realnost, konstruira metafore 1
kreativne paradokse. Sposobnost djeteta da vidi razliku izmedu kotrljanja, klizanja, guranja i

povlacenja jasan je pokazatelj da ono razumije zakljucke ovih razli¢itih radnji.

Nastavljaju¢i na prethodno, Eshach (2006) istice Sest razloga zasto bi se znanost trebala poticati

od najranije dobi:

1. Djeca prirodno uzivaju promatrati prirodu i razmisljati o prirodi.

2. lzlaganjem djece znanosti razvijaju se pozitivni stavovi prema znanosti.
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3. Rano izlaganje djece znanstvenim pojavama omogucuje bolje razumijevanje znanosti u
daljnjem obrazovanju.

4. KoriStenjem znanstvenog jezika u ranoj dobi omogucéuje djeci da kasnije razvijaju
znanstvene koncepte.

5. Djeca mogu shvatiti znanstvene pojmove i znanstveno rasudivati.

6. Znanost je u¢inkovito sredstvo za razvoj znanstvenog misljenja.

Kako isticu Conezio i French (2002: 16) ,,Postoji mnogo razloga za bavljenje znanos$¢u u rano i
predskolsko doba, ali nijedan dobro opravdan razlog za ne.* Kritiku na temu znanosti u ranoj i
predskolskoj dobi donose Watts 1 sur. (2017) koji dovode u pitanje koliko se metodolosko
oblikovanje prirodoznanstvenih sadrZaja primjereno ranoj i predSkolskoj dobi moze uopce smatrati
znano$¢u. Oni tvrde da znanstveno obrazovanje u ranoj dobi nije znanost, ve¢ kurikularna
konstrukcija osmisljena da uvede malu djecu u niz ideja i praksi povezanih sa svijetom prirode.
Iako je ucenje temeljeno na istrazivanju vazan pristup tome, ono samo po sebi nije jedinstveno za

znanost 1 postoji niz logicko-matematickih konstrukcija koje se priblizavaju biti znanosti.

Izvjestaj Europske komisije o smjeru znanstvenog obrazovanja isti¢e da znanstveno obrazovanje
treba biti esencijalna komponenta odgojno-obrazovnog kontinuuma®? cjelozivotnog uéenja za sve
ukljucene, koja svoj pocetak ima u ranom i predskolskom djetinjstvu u vrti¢u. Izvjestaj naglasava
da zbog propustenih prilika u ranom djetinjstvu mnogi ne postignu minimalne razine vjeStina 21.
st. (Gurria, 2011). Prevladavanje obrazovnih kriza podrazumijeva komplementarno i dosljedno
uklju¢ivanje cjeline obrazovanog sustava u proces sustavnih promjena u smjeru znanstvenog
osnazivanja djece svih dobi, porijekla i talenata u kontekstu potrebnih vjeStina i sposobnosti.
Finalno isti¢e da znanstveno (i prirodoznanstveno) obrazovanje mora biti obvezno tijekom cijele
Skole pocevsi od vrtica (European Union Recommendation of the European Parliament and of the
Council of 23 April 2008 on the establishment of the European Qualifications Framework for

lifelong learning).

Djeca su inherentno zainteresirana za svijet koji th okruzuje i u stimuliraju¢oj okolini razina
prirodoslovnih znanja kojima mogu raspolagati ¢esto prelazi okvire uobicajenih o¢ekivanja za ranu

dob. IstraZivanje je, takoder inherentno djetetu rane dobi jer je istrazivacki proces, nacin na koji

32 AGE Platform (2007) Lifelong Learning - A Tool For All Ages, leaflet. http://www.age-
platform.eu/images/stories/EN/AGE leaflet lifelong learning.pdf
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mala djeca prirodno dolaze do spoznaja o svijetu koji ih okruzuje. Gopnik usporeduje nacin ucenja
djece s istrazivanjem znanstvenika, i jedni i drugi stvaraju i revidiraju teorije, a isti¢e da je
znanstveni pristup toliko uspjesan u otkrivanju znanja jer upotrebljava kognitivne sposobnosti koje

je evolucija stvorila za djecju upotrebu (Gopnik i sur., 2003).

Formiranje koncepta, prema Vygotskom, dogada se na dvije razine, onoj svakodnevnoj i
znanstvenoj: na svakodnevnoj razini dijete savladava pojmove kao rezultat izravne interakcije sa
svojom okolinom i razvija intuitivno razumijevanje o svijetu koji ga okruzuje. Ovi svakodnevni
koncepti postavljaju temelj za u¢enje znanstvenih (ili akademskih ili $kolskih) koncepata. Za dijete
koje se kontinuirano nalazi u situaciji u€enja, svakodnevni i1 znanstveni pojmovi medusobno su
povezani i utjeCu jedni na druge - obogacivanje mogucnosti za usvajanje jednih utjece na druge i

obrnuto (Adbo i Vidal Carulla, 2020).

Vaznost jezika naglasavaju Gellman 1 Breneman (2004), sugeriraju¢i da ne treba ,varati s
rje¢nikom; pojmovi kao $to su disanje, hranjive tvari i koncepti na koje se oni odnose pripadaju
vrtickoj komunikaciji, s jedne strane zato §to djeca uce rije¢i nevjerojatnom brzinom tijekom ranih
godina, ali i zato §to je pravilan rje¢nik sastavni dio pojmovnog razvoja. Uz pazljivo planiranje tih
mogucénosti od strane odgojitelja posljedica je stvaranje novih odnosa 1 razumijevanja
prirodoznanstvenih koncepta. Taj proces u odgojno-obrazovnoj situaciji Hedegaard i Chaiklin
nazivaju ,,dvostruki potez®“ (van der Veer, 2006: 70). Na S§to se to¢no misli? U jednom
zagrebackom vrticu djeca su umijesala nekoliko zlica Sec¢era u ¢asu vode 1 promatrala Sto se s
njime dogada. Uzbudeni interes djece potaknuo je njihov zakljucak da je Secer iz vode nestao.
Nestanak Sec¢era u vodi ukazuje na neki magicni 1 neobjasnjiv dogadaj i moze oznacavati
prekoncepciju da je to pojava koja se moze objasniti. Zato je odgojiteljica tijekom te i nekih
kasnijih aktivnosti opetovano i nenametljivo koristila glagol otopiti slijede¢i upute iz literature
(Vujcie, 2016). ,,Kako nam se Secer u ¢asi otopio®,... ,,bio je otopljen®... ,,gdje nam je ona ¢asa s
otopljenim Se¢erom?* 1 ,,5to ¢emo pokusSati otopiti sljedece* i sl. Otopio se i1 kakao u mlijeku za
dorucak, sapun u vodi dok su prali ruke, tempera u ¢asi vode dok su prali kistove. Uz adekvatan i
nenametljiv poticaj, djeca su pojam usvojila bez ikakvih poteSkoca i poceli ga 1 sami koristiti,
samim time $to su sustavno bila izloZena njegovoj upotrebi u raznim igrovnim situacijama ... Na

to su se lako nadovezale kasnije druge aktivnosti i razgovor o otopinama i otapalima (ono §to se
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brze otapalo u vodi, znacajno dulje se rastvaralo u teku¢em sapunu i drugim tekuéinama, a neki

odabrani sastojci nisu se mogli otopiti ni u jednoj).

Iako na prvi pogled navedeni pojmovi izgledaju pretesko za svladavanje u vrticu, djeca su ih
autonomno i bez poteskoca koristila. Utemeljeno na svakodnevnim iskustvima, razumijevanje i
spontano prihvac¢anje znanstvene terminologije u ranom djetinjstvu uvelike je oblikovano
komunikacijom odgojitelja i djeteta. Jednako je i s dje¢jim poimanjem da je voda ,,pojela Secer®,
da Secera u vodi vise nema. Daljnjim istrazivanjem djeca su lako zakljucila da Secer u vodi nije
nestao, jer je voda sa SeCerom imala drugaciji (sladi okus) od one u kojoj ga nije bilo. To je potaklo
razumijevanje da Secer ostaje u vodi, ali u manjim ¢esticama koje nisu oku vidljive. U nastavku
aktivnosti, velika koli¢ina Secera promijenila je strukturu i gustocu vode i donijela novi vazan
trenutak 1 dublje razumijevanje na koji nafin promjene uvjeta mijenjaju opazZajna svojstva

istrazivanih predmeta.

lako moZzemo prepoznati da djeca shvacaju svijet kroz istrazivanje 1 igru i grade vlastito
razumijevanje kroz osobno iskustvo, ipak, dje¢ja logika nije uvijek crno-bijela i njihov put ucenja
nije linearan. Osim toga, iako vrlo mala djeca mogu opazati i promatrati vrlo sofisticirano i
detaljno, u isto vrijeme imaju nestalnu paznju koja se lako omete i mozda ¢e im trebati podrSka da
se ponovno usredotoée (Keogh i Naylor, 2003). Socijalna komponenta uz kulturni kontekst
uvelike moderiraju odnos izmedu otkrivanja (istraZzivanja) i razumijevanja. Zato eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti predstavljaju svojevrsno ozivotvorenje s jedne strane ideje
suradniStva 1 ostvarivanja djetetova prava na sudjelovanje s druge. Ono §to nije i ne moze nikad
biti puka je demonstracija i modeliranje procesa koja izuzima prirodu ucenja djeteta rane i

predskolske dobi.

Shvacanje cilja ranog znanstvenog opismenjivanja kao iskljucivo stvaranje konceptualne osnove
(kroz ukljuc¢ivanje u ,,pedagoski primjerene* aktivnosti) koja, nakon Sto se stekne u ranoj dobi,
moze osigurati izgradnju (prirodo)znanstvenog znanja, moZe dovesti u zabludu. lako je ona
preduvjet za tu izgradnju, ista se ne moZze razvijati bez uspostavljanja dugotrajnog odnosa izmedu
svijeta znanosti i djeteta koja djeci pomaze da razviju odredene stavove prema znanosti i

otkrivanju. lako nema jamstva za razvoj tog odnosa na duge staze, odredeni stavovi ipak

56



olak$avaju njegovo uspostavljanje (Hadzigeorgiou, 2001)%. Pogetno ¢udenje, ushit i zapanjenost
koje djeca dozivljavaju u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima izuzetno je
vazno>*. Kako isti¢e Hove (1996), uvjerljivo iskustvo koje prate osjecaji zapanjenosti i cudenja
pruza djeci novu perspektivu i moze biti izuzetno snazan motivator i poticaj za ucenje, pa iako je
cudenje po svojoj prirodi pasivno ono daje pojavama snazan znacaj. Jasno je da pozitivna
pedagoska praksa predstavlja ogledalo postivanja dje¢jih prava i potreba — kroz brigu za djecju
dobrobit osiguravaju¢i im ostvarenje njihova prava na igru (UN, Konvencija o pravima djece,

1989, &1. 31).

1.4.5. Igra i dobrobit

Veliki broj istrazivackih radova bavi se raznim temama koje imaju za cilj doprinijeti kako boljoj
integraciji pojedinca u drustvo, tako i vlastitom razvoju i samoostvarenju kroz odgojno-obrazovni
sustav. Dok se jedni bave metodikom poucavanja, a drugi iskustvima dionika ukljuc¢enih u proces,
ozbiljna tema odgoja i obrazovanja sustavno promice djeci najznac¢ajniji ¢imbenik u svim odgojno-
obrazovnim aktivnostima, planiranim ili spontanim, vodenim ili autonomnim, a to je zabava.
Dijete koje se zabavlja tijekom igre/u¢enja uci brze, vise i lakSe od onoga koji nerado sudjeluje.
Tako 1 bavljenje znanos¢u, ako se shvati kao uski sadrzajni 1/ili metodoloski okvir stjecanja znanja
konceptualnih ¢injenica, ostaje nasukan na suhom kad se susretne s razigranom prirodom
predskolskog djeteta. Pogresno integriran (interpretiran) ne nosi kvalitetu za rani i predskolski
program. Medutim, ukoliko znanstvenu pismenost stavimo u sociokonstruktivisticki metodoloski
okvir uz adekvatnu brigu o interesima i dobrobiti djeteta, ona postaje odgajanje dobrih navika,
nacina i strategija za rjeSavanje problema, postavljanje pitanja, trazenje odgovora i preuzimanje
odgovornosti. U¢inkovito znanstveno obrazovanje trebalo bi biti usmjereno na nacine kako otkriti

znanje, viSe nego na ucenje ¢injenicnog znanja o tome Sto je ve¢ poznato, a posebna se paznja

3 Hadzigeorgiou (2001) istice da su djeca koja su sudjelovala u istrazivanju koja su se inace (ranije) tesko
koncentrirala i rijetko sudjelovala u i¢emu, kroz takve aktivnosti bila potaknuta na sudjelovanje u drugim prakti¢nim
istrazivanjima koja su uslijedila istog ili sljede¢eg dana.

3 Hadzigeorgiou (2001) isti¢e primjere aktivnosti koje kod djece izazivaju ushit, ¢udenje i uzbudenje: praznjenje ase
vode pomocu tkanine, promjene boje cvijeta stavljanjem u ¢asu obojene vode, podizanje kocke leda bez dodirivanja
uz pomo¢ uzeta i soli, podizanje hrpe teskih knjiga dahom i sl.
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treba usmjeriti na na¢ine koji mogu dijete podrzati u procesu ucenja kroz igru ¢ime se podrzava

dje¢ja dobrobit. Pri tome je igra i zabava vode¢i motiv da se dijete uklju¢i u neku aktivnost.

Struénjaci RPOO, zadnjih godina upozoravaju na posljedicu percepcije visokih zahtjeva koje
suvremeno drustvo stavlja pred djecu, roditelje i obrazovne ustanove — sto bolju Skolsku spremnost
i $to viSe akademskih znanja — koji rezultiraju sve manjom koli¢inom vremena koja preostaje djeci
za igru 1 boravak na zraku u organizaciji dnevnog ritma u vrti¢u (Burgess i Ernst, 2020). I prakticari
i roditelji imaju jednu hvalevrijednu ideju na umu — odgojiti dijete koje je $to spremnije za skolu i
raspolaze §to ve¢om koli¢inom znanja, vjestina 1 sposobnosti koje ¢e im (pretpostavka je) olaksati
obrazovni put 1 na kraju im osigurati obrazovni, ali 1 Zivotni uspjeh. Medutim nacini kojima se ona
sprovodi u praksi mogu uvelike utjecati na dje¢ju dobrobit. Ve¢ od predskolskog doba veliki
pritisak za potrebom S$to uspjeSnijeg, pripremljenijeg i pametnijeg djeteta vode i1 roditeljske
namjere, pa se poslije cjelodnevnog vrtickog programa djeca ukljuuju u razne izvannastavne
aktivnosti kao S§to su strani jezici, sportovi, glazba, itd. Zrtvujuéi ionako ogranic¢eno vrijeme za igru

s roditeljima 1/ili bra¢om 1 sestrama.

.Skolifikacija“ predstavlja izraz koji se sve &esée ¢&ita u literaturi RPOO (Broogard Clausen, 2015;
Slunjski, 2016) uz oprez i upozorenje na pogubni utjecaj koji ima na prirodu djetetova ucéenja -
igru. Odnosi se na tendenciju da se rani 1 predskolski odgoj i obrazovanje usmjerava na razvoj
akademskih postignu¢a djece prema Skolskom modelu. Ova tendencija moZe imati negativne
posljedice na razvoj djeteta, jer se fokus premjesta s razvoja cjelokupne licnosti djeteta na
¢injeni¢no znanje. Ustanove RPOO trebaju biti predvodnici stru¢ne i1 profesionalne obrane
ostvarenja dje¢jih prava i osiguranja dobrobiti. Ta se teznja treba ogledati u svakoj aktivnosti
unutar odgojno-obrazovne ustanove. Za vrijeme uobiCajenog dana u vrtiCu, djeca istrazuju i
samostalno iniciraju igre prilikom kojih pronalaze materijale i1 pojave koje poticu njihovo
zanimanje i znatizelju. Susreti djece s vodom, magnetima, polugama, punoglavcima i drugim djeci
zanimljivim pojavnostima Cesto otkrivaju djeci jednostavne Cinjenice o kompleksnom svijetu koji
ih okruzuje 1 na¢inima njegova funkcioniranja. Odgojitelji kapitaliziraju djecju znatiZelju i koriste
njihove pokusaje pogadanja kako bi potakli razvoj misljenja i usvajanje osnovnih
prirodoznanstvenih koncepata (Tipps, 1982) omogucujuéi osim zajedni¢kih 1 individualne
aktivnosti. Sto posebno naglasava Basi¢ (2011: 32) kada govori o ,,podrzavanju mnogostrukosti
koji se ,za razvoj kreativhog misljenja €ini mnogo znacajnijim negoli teziti jedinstvenim
kompetencijama.*
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Vazno je da u odgojnim skupinama vlada ozra¢je u kojem se potice ispitivanje i istrazivanje,
naglasava promatranje i propitivanje, ohrabruje eksperimentiranje i planira komunikacija u
procesima aktivnog iskustvenog ucenja kroz razvojno primjerenu praksu koja odgovara nac¢inima
na koje djeca uce i razvijaju se. Igra se smatra jednim od najuspjesnijih metodickih diskursa u
podrucju poucavanja znanosti djece, zbog interesa, znatizelje, zabave, radosti i dobrobiti koju im
pruza. Istrazivanja pokazuju da igra u kombinaciji s prirodoznanstvenim sadrzajima moze pruziti
moc¢no iskustvo ucenja koje potice znatizelju, kreativnost, vjestine rjeSavanja problema i1 drustvenu
interakciju. Primjerice, studija koju su proveli Hughes i sur. (2013) otkrila je da su djeca koja su
se bavila osnovnim prirodoznanstvenim konceptima u situacijama igre i kroz zabavu pokazala
znacajna poboljSanja u razumijevanju znanstvenih koncepata, kao 1 pove¢anu motivaciju i interes

Za zhanost.

Osim kognitivnih prednosti, susret s osnovnim prirodoznanstvenim konceptima kroz igru i igrovne
aktivnosti moze imati pozitivne u¢inke na drustveni i emocionalni razvoj djece. Na primjer, studija
koju su proveli Lerner i sur. (2018) otkrila je da su djeca koja sudjeluju u zajednickim znanstvenim
aktivnostima kroz igru, pokazala poboljSane drustvene vjeStine, poput suradnje, komunikacije 1
rjeSavanja sukoba. Neodrzivo je teoretizirati epistemoloski razvoj djece neovisno o njihovim
nastojanjima da razumiju svijet (Sandoval, 2014), a istrazivanja u okviru profesionalne znanosti
posve jasno pokazuju da su konceptualni, praktic¢ni i epistemioloski aspekti znanosti inherentno

isprepleteni (Duschl, 2008).

Utemeljeno na ideji ispreplitanja tih aspekata u praksi, prvi kriterij za uvodenje znanosti u vrti¢u
je da znanost bude u formi aktivnosti koju djeca mogu kontrolirati. Djeca ue o osnovnim
prirodoznanstvenim konceptima kad god dodu u priliku rukovati vodom, zrakom, tlom, polugama,
kosinama, bojama, oblicima, hranom ili bilo kojim svakodnevnim, uobifajenim predmetima i
pojavama u svom okruZenju, a ta znanja se mijenjaju sa svakim novim otkri¢em. Kami i De Vries
(1987) isti€u da se znanost u udzbenicima i kurikulumima definira 1 raspravlja, a ne dozivljava.
Odgojitelj koji Zeli potaknuti djecu na razmisljanje i razumijevanje osnovnih prirodoznanstvenih
koncepata mora biti oprezan i suzdrZan od verbalnog prepri¢avanja, uvjeravanja i pukog verbalnog
objasnjavanja jer je to samo demagogija pomodarskog STEM trenda maskirana u ranu znanost.
Odrasli nisu ,,prenositelji znanja* ve¢ sukonstruktori svakodnevnih situacija 1 prilika koji djetetu
omogucavaju dozivljaj osjecaja sigurnosti i uspjeha koji ¢e ga ohrabriti za istrazivanje i
razumijevanje (Basi¢, 2011). U RPOO tematsko i sadrzajno podrucje periferno je u odnosu na
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metodologiju 1 cilj aktivnosti, a kompetentan odgojitelj ne zrtvuje autonomiju djeteta u svrhu

tematskog, odnosno sadrzajnog odredenja aktivnosti.

Bavljenje prirodo-znanstvenim konceptima, ako se shvati kao uski okvir ¢injeni¢énog znanja, ostaje
kolokvijalno receno ,kratkih rukava“ kad se susretne s razigranom prirodom predskolskog djeteta.
Pogresno integrirani (interpretirani) sadrzaji, ne nose bas nikakvu kvalitetu za rani i predskolski
program. Medutim, ukoliko se znanstveno opismenjivanje promatra kroz odgovarajuci teorijski
okvir, metodoloski se usmjerava na nacine kako dijete otkriva znanje podrzavajuci ga s razvojnog,
iskustvenog i vrijednosnog stajaliSta. Efikasno postizanje razli¢itih ciljeva i kompetencija u
prirodoznanstvenom obrazovanju zahtijeva Sirok spektar iskustvenih situacija. Adekvatno
znanstveno opismenjavanje podrazumijeva osim sadrzaja i uvid u procese samog istrazivanja.
Uzimajuci u obzir aksiom moderne pedagoske misli koji implicira individualnost, interaktivnost,
autonomiju 1 utemeljenost na iskustvu kako je do sada predstavljeno, u nastavku ¢e se raspraviti
eksperimentalne spoznajno-istrazivac¢ke (ESI) aktivnosti koje predstavljaju jednu od kreativnih,
otvorenih, Siroko obuhvatnih moguc¢nosti za poticanje rane znanstvene pismenosti u ustanovama

RPOO.

Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti, predstavljene na nacin koji podrzava nacine
ucenja predSkolskog djeteta, postaju poligon za vjezbu izuzetno vrijednih vjeStina postavljanja
pitanja, trazenja odgovora razli¢itim metodama, ispitivanja i istrazivanja, govornih i jezicnih
vjestina koji su neodvojiva sastavnica grupnog istrazivackog rada. Usustavljen s pedagoskim
vertikalnim kontinuitetom, ovakav pristup odgoju i obrazovanju djeteta rane i predSskolske dobi
mogao bi doprinositi formiranju refleksivnih, aktivnih i participativnih pojedinaca, odgovornih
gradana koji donose informirane zivotne odluke. To je najneposredniji na¢in za transmisiju ideje
0 odgovornom, participativnom gradanstvu. Ucenje za vrijeme eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti odvija se u socijalnom dijalogu — prilikom kojeg djeca zajednicki
sukonstruiraju znanje o pojavama kojima se bave. Sam proces provedbe eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti pretpostavlja da djeca mogu predvidati rezultate i predlagati
sljedece korake unutar eksperimenta na jednak nacin na koji predlazu, dogovaraju se i igraju za
vrijeme nestrukturirane igre. Promatraju¢i proces ucenja za vrijeme nestrukturirane igre i
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti kroz holisticku perspektivu s usmjerenjem na
djec¢ju sposobnost da uci, komunicira i ukljucuje se u smislene situacije ucenja, imaju znacajnih
dodirnih to¢aka. U sljede¢em poglavlju razmotrit ¢e se razli¢iti pedagoski pristupi ranoj znanosti,
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definirati eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti, predloziti etape njihove provedbe i

raspraviti obiljezja metodike kroz implikacije za njihovu provedbu u sustavu RPOO.

1.5. Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti

Rano upoznavanje djece s prirodoznanstvenim sadrzajima i njihovim osnovnim konceptima uz
istrazivacke oblike ucenja i poucavanja posljednjih 30-ak godina predmet su brojnih razmatranja.
Veliki broj autora (Malaguzzi, Rinaldi, Miljak, Slunjski, Brunton, Thornton, Dahlber i dr.) zastupa
videnje da je upravo intrinzicna motivacija za aktivitetom 1 istrazivanjem kamen temeljac
prirodnog nacina ucenja (ucenje Cineci) Cije se dobrobiti protezu daleko u buduénost bilo u
kontekstu pozitivnih stavova ili budué¢ih akademskih postignuéa, a ignoriranje prirodoznanstvenih
koncepata u ranoj dobi moze znacliti propustene odgojno-obrazovne prilike. Skoro stoljece
istrazivanja na podrucjima pedagogije, kognitivne psihologije i drugih povezanih drustvenih
znanosti, a u novije vrijeme i neurobiologije, omogucilo je bolje, sofisticiranije razumijevanje
nadasve slozenog koncepta ljudskog ucenja, ukljuCuju¢i 1 opsezne empirijske dokaze o
ucinkovitoj pedagogiji u¢enja i poucavanja i time doprinijelo oblikovanju novih ideja o tome

kakva bi znanost u vrti¢u mogla biti i Sto bi mogla ukljucivati.

1.5.1. Pedagoski pristupi utemeljeni na istraZivanju i iskustvenom ucenju

Pojam istraZivanje definirano je od strane Instituta za hrvatski jezik i jezikoslovlje®* kao
originalno i planirano ispitivanje koje se poduzima radi stjecanja novih znanstvenih ili tehnoloskih
spoznaja 1 razumijevanja. Mnogi inovativni pristupi u¢enju i poucavanju pozicioniraju ucenje u
domenu istrazivanja, ali sama ideja postoji na obrazovnom horizontu veé¢ dugi niz godina® i
proizvod je duge i kompleksne povijesti pedagoske misli. Povijesno gledano istrazivanje kao
nain ucenja, sastavnica je gradbenih teorija jednako klasi¢nih, kao i1 suvremenih teoreti¢ara

odgoja 1 obrazovanja. Dok Dewey (1938) smjesta iskustveno ucenje 1 istrazivanje u okvir

35 Institut za hrvatski jezik i jezikoslovlje, http://struna.ihjj.hr/naziv/istrazivanje/47950/#naziv (pristup 13.01.2022.)

36 Primjeri za to ukljucuju Rennerova (1982) ,.iskustva” koja daje ucitelj, Karplusovo (1977) ,,istraZivanje” uz
minimalno vodstvo, Eriksonove (1979) ,.eksperimentalne manevre”, Cosgroveovo i Osborneovo (1985) ,,generativno
ucenje” 1 konstruktivisticki pristup (Scott, 1987), popularan u osnovnom prirodoslovnom obrazovanju. Medutim,
prakti¢na igra ili istrazivanje smatra se prikladnijim za mladu djecu (BERA, 2003; de B6o, 2006; Howe i Davies,
2005; Johnston, 2005a sve prema (Johnston, 2009).
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suradniCke rekonstrukcije znanja i refleksiju uklju¢uje u prakticne oblike istrazivanja (prema
Garrison i sur., 1999), Bruner (1960) iz procesa znanstvenog istrazivanja vuce temelje za
specifi¢an pedagoski proces koji naziva proces nadilazenja pruzenih informacija Koji zahtijeva
retrospektivne (mijenjanje koncepcija, upravljanje podacima, istrazivanje znacenja) i prospektivne
(formuliranje nove hipoteze) nafine razmisljanja koji ¢ine bitne znacajke istrazivackog ucenja

(Filipiak, 2011).

Tesko je to¢no utvrditi trenutak pojave ,,istrazivackog pristupa® u ucenju 1 poucavanju, ali je
logi¢no za pretpostaviti da izvire iz dugotrajnog dijaloga o prirodi samog ucenja. Tom dijalogu
doprinijeli su i Jean Piaget s idejom konceptualizacije i ulogom iskustva u konstrukciji znanja i
Lev Vygotski sa svojom idejom druStvenog znacenja ucenja 1 pozivanje na znanstvenu spoznaju
utemeljenu na razumijevanju i1 zakljuCivanju. Njihove ideje ukljuCene su u teorije najprije

konstruktivizma, a kasnije i njegovog razvijenijeg oblika - sociokonstruktivizma.

Metodologije koje su se razvile na temelju Piageta ili Vygotskog, moraju se sagledati u kontekstu
suvremenog drustva obiljezenog tehnoloskim napretkom i novim vidovima socijalizacijskih praksi
koje su svojstvene danasnjem druStvu. David Ausubel jos se 1961. godine oslanja na istrazivacki
pristup ucenju u svom radu koji se bavi u¢enjem putem otkrica i smislenim ucenjem utemeljenim
na prethodnom znanju i iskustvu. U Reggio pedagogiji njihove su teorije inkorporirane s teorijama
drugih velikih pedagoskih mislioca; Marije Montessori, Isaacsa, Freire-a, Brofenbrennera i
Gardnera. Stopljene u novi pedagoski pristup, potvrduju eklekti¢nu prirodu obrazovnih utjecaja i

fascinantna su karta kroz europsku pedagosku misao 60-ih godina proslog stoljeca.

Loris Malaguzzi i Reggio autori u istrazivacke procese ukljuc¢uju i odgojitelje te opisuju posao
odgojitelja u terminima trajnog istrazivackog procesa u kojem zajedniCki ulaze u procese
otkrivanja i s djecom uce i otkrivaju nova znanja, bez unaprijed odredenog kurikuluma i nastavnog
plana. Stavljaju naglasak na aktivhom ucenju ,,ufenju cinjenjem* i1 zajednickim raspravama
odraslih 1 djece o osobnim iskustvima ucenja bez pritisaka u smjeru formalnih ishoda 1
vrednovanja. Ovakva praksa preuzeta je u legislativnoj formi i u Hrvatskoj, te je kurikulum otvoren
spram metodickog odabira i ne odreduje sadrzaje ucenja i poucavanja u RPOO. To predstavlja,
pokazat ¢e se kasnije, vazan segment za kontekst prakse poticanja rane znanstvene pismenosti kroz

eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti.
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Pedagoske metode utemeljene na iskustvu i neposrednom istrazivanju imaju mnogo zajednickih
znacajki. Osim svoje (nacelno) induktivne prirode, usmjerene su na dijete, utemeljene su na
istrazivanjima koji podrzavaju ideju da se nova znanja uklapaju u postojece kognitivne strukture i
gotovo uvijek podrazumijevaju ukljuc¢ivanje djeteta u odluéivanje o samom 0dgojno-obrazovnom
procesu u suradnickom okruzenju. U ranom i predskolskom djetinjstvu ucenje istrazivanjem
podrazumijeva aktivnu, konstruiraju¢u ulogu djeteta, a razni pedagoski pristupi koji opisuju
razli¢ite pravce (najceS¢e unutar konstruktivisticke paradigme iako ne iskljuc¢ivo), u medunarodnoj

literaturi nose plejadu naslova:

aktivno ucenje (Bonwell i Eison, 1991)%,

- iskustveno ucenje - experiential learning (Boud, Keogh i Walker, 1985; Kolb i Fry, 1975;
Kolb, 2015),

- samousmjereno ucenje - Self-directed learning (Knowles, 1975),

- ucenje osnovano na igri - Play-based learning (Froebel, 1825),

- projektno ucenje,

- istrazivacko ucenje - Inquiry-based (Papert, 1980; Rutherford, 1964),

- istrazivacka igra - Exploratory play (Henderson, 1984; Fenson i Schell, 1985),

- problemsko ucenje - Problem-based learning (Barrows i Tamblyn, 1980; Schmidt, 1983),

- ucenje otkrivanjem - Discovery learning (Anthony, 1973; Bruner, 1961),

- konstruktivisticko uéenje - Constructivist learning (Jonassen, 1991; Steffe i Gale, 1995).

Neke poveznice s idejom aktiviteta djeteta u procesu ucenja i poucavanja ima i ,,multimodalno
ucenje — multimodal play (Convertini i Arcidiacono, 2021; Grieshaber i sur., 2021) koji ukljucuje
integraciju kulture, medija i digitalnih tehnologija te ,,utjelovljeno uéenje* — embodied learning.3®
Utjelovljeno ucenje naglasak u odgojno-obrazovnom procesu stavlja na tjelesno i senzorno ucenje
i na tako potaknute kognitivne procese. Ovaj je pristup u izravnoj suprotnosti Fodorovim (1975)

apstraktnim formama simbolic¢kih reprezentacija, gdje se forma odnosi prvenstveno na tjelesno

37 Pedagoska tehnika, termin prvi put upotrjiebljen u knjizi Aktivno ucenje: stvaranje uzbudenja u ucionici, Bonwell,
C. i Eison, J. (1991).

38 Embodied Cognition predstavlja istrazivacku paradigmu unutar kognitivnih znanosti koja opisuje nacin na koji su
povezani tijelo i okolina u kognitivnim procesima (Barsalou, 1999; Beilock, 2015; Glenberg, 2010; Shapiro, 2010;
prema Wilson i Glonga, 2013).
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ucenje.® U nekim izdanjima autori govore i o otvorenom uéenju — open-ended learning, pri ¢emu
se poglavito misli na otvorenu prirodu odgojno-obrazovnog procesa i razli¢ite ishode koji iz njih
proizlaze ovisno 0 samom djetetu i njegovu interesu. Projektni pristup posebno je prigodan i
Cesto naglaSavan kao primjeren, ali svakako ne i jedini koji moZe ukljucivati eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti. Upravo otvorena priroda njegova trajanja nosi potencijal koji
taj kontinuitet interesa i samousmjeravanja ima na razvoj pozitivnih dispozicija za znanje,
zajednicko ucenje 1 istrazivanje 1 dubinsko razumijevanje iz viSestrukih iskustava. Klju¢na
znacajka projekta i projektnog ucenja istrazivanje je koje ukljucuje djecu u trazenje odgovora na
pitanja koja su formulirali sami ili u suradnji sa svojim odgojiteljem (Katz i Chard, 2000).
Pozitivan aspekt tog kontinuiteta lezi u pretpostavci da produljena igra tijekom uzastopnog perioda
potie samoregulaciju, planiranje i1 vjeStine pamcenja kod djece (Bodrova 1 Leong, 2019). Ovi
pristupi (multimodalni, otvoreni, projektni i tjelesni) mogli bi se u ovu skupinu ukljuciti zbog

svojeg temelja u iskustvenom ucenju.

Uzimaju¢i u obzir veliki raspon dostupnih definicija, vazno je istaknuti ono $to im je najcesce
svima zajednicko, a to je da predstavljaju iskorak iz usvajanja predmetno znacajnog Cinjeni¢nog
znanja prema razvoju kompetencija viSeg reda s ciljem osobnog prosperiteta. Taj iskorak od
tradicionalnog najces¢e svoj narativ nalazi u kontekstu potreba suvremenog drustva koji bi trebao

poluciti dvojaki ishod - na razini osobne dobrobiti i na razini druStvenog benefita.

Iako svi navedeni izrazi sasvim sigurno nisu istoznac¢nice, u istrazivanju odrednica ovih pristupa
ucenju 1 poucavanju primjetno je da nije moguce napraviti jasnu distinkciju medu njima, tj. nisu
jasno vidljive dimenzije koje bi bile dosljedne u distinkciji navedenih pedagoskih pristupa. Pa cak
ni induktivna priroda samog pristupa, nije u svakom pristupu prisutna. Primjerice, razlika izmedu
problemski orijentiranog ucenja i istrazivackog ucenja moze se naci u njihovu porijeklu pa je sam
proces pod utjecajem svrhe za koju se uci. Problemski orijentirano ucenje ima svoje izvoriste U

medicinskom obrazovanju koja isti¢e znacaj hipotetiCko-deduktivnog procesa rasudivanja

3 Utjelovljenje je iznenadujuce radikalna hipoteza da mozak nije jedini kognitivni resurs koji nam je na raspolaganju
za rjeSavanje problema. Nasa tijela i njihova perceptivno vodena kretanja kroz svijet obavljaju velik dio posla
potrebnog za postizanje nasih ciljeva, zamjenjujuéi potrebu za slozenim unutarnjim mentalnim prikazima. Ova
jednostavna c¢injenica u potpunosti mijenja nasu ideju o tome §to ,,spoznaja* ukljucuje, pa stoga utjelovljenje ne
predstavlja samo jo§ jedan ¢imbenik koji djeluje na inace bestjelesne kognitivne procese (Wilson i Golonka, 2013).
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(Barrows 1 Tamblyn, 1980), dok istrazivacko u¢enje dolazi iz prakse znanstvenih istrazivanja s

naglaskom na postavljanje pitanja i znanstveno-istrazivacke prakse (Kuhn i sur. 2000).

Jednako tako, stroge usporedbe nisu moguée jer se svaki od navedenih pristupa moze u praksi
provesti na vise nacina — s ve¢om ili manjom ukljuc¢enoscéu odgojitelja, s ili bez facilitacije grupnog
rada, moze ukljucivati znacajno razli¢ite metode rada i proizvesti razli¢ite ishode ucenja; pristup
superioran u odnosu na jedan ishod moze istovremeno biti inferioran u odnosu na drugi. Pouzdane
1 valjane procjene vjeStina djece u ranom 1 predskolskom djetinjstvu, kao Sto su kriticko 1ili
kreativno razmisljanje, predstavljaju izazov u istrazivackom kontekstu. Jedno istrazivanje koje se
bavi problemskim u¢enjem djece, pokazuje da problemsko ucenje vodi do vjestina 1 stavova na
visokoj razini, ali do loSijeg kratkoro¢nog stjecanja ¢injenicnog znanja (Prince i Felder, 2006).
Svaka metoda nije operacionalno isklju¢ivo orijentirana na induktivno ili deduktivno, iako se u
teoriji one jasno razlikuju posebno iz razloga jer se u praksi one preklapaju i pozitivan ucinak tesko
se moze jasno povezati samo s jednom metodom, strukturom ili strategijom rada. Dobar je primjer
socijalna interakcija u odgojno-obrazovnom procesu i njen znacaj u procesima dje¢jeg razvoja.
lako socijalnu interakciju uzima u obzir veliki broj gore navedenih istrazivackih pristupa nije

potpuno jasna distinkcija metodickih pristupa u njenu oblikovanju.

Medutim, ono Sto je svim pedagoskim pristupima zajednicko je da svi dijele istu metodolosku
analogiju koja polazi od aktiviteta djeteta promoviraju¢i njegove pedagoske koristi - ucenje treba
biti voljno, aktivno i participativno. U tom kontekstu istrazivacke aktivnosti kontekstualizirane u
neposrednom iskustvu pruzaju prilike za stvaranje i razumijevanje novog znanja i suvremena
vjerodostojan nacin susreta djece sa znano$¢u (Abrams, Southerland i Silva, 2008). Znanost nije
niti staticno niti sterilno tijelo znanja. To je interdisciplinarni integrirani proces koji moze
rezultirati razumijevanjem postojeceg znanja kao i stvaranjem novog znanja (Hampton i Licona,
2001). Za provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u vrtifu moZe se
razmatrati svaki od ovih pristupa u onoj mjeri u kojem je usuglasen s prirodom ucenja djeteta rane

1 predskolske dobi.

Sto to to¢no znaci? Aktivna konstrukcija znanja podrazumijeva osobnu prirodu ucenja koja je
vodena izborom, znatiZeljom 1 istrazivanjem, koja u isto vrijeme potice ucenje, ali razvija i samu

sposobnost uc¢enja. Ucinkovito, autenti¢éno ucenje ukljucuje snazan element istraZivanja. Primjeri
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primjene ovih razli¢ito imenovanih, ali u svojoj osnovi, pedagoski konzistentnih pristupa ranoj
znanstvenoj pismenosti, ukljucuju i poucavanje o prirodoznanstvenim konceptima na nacin da
dijete stavimo u istrazivacki kontekst u kojem ono samostalno (i/ili uz pomo¢ odgojitelja) otkriva
fundamentalne prirodoznanstvene principe i zakonitosti repliciranjem istrazivackih postupaka
profesionalnih istrazivaca u prilagodenom kontekstu. Suvremeni autori naglasavaju da metode
koje su utemeljene na istrazivanju poticu razvoj kritickog stava i naglasavaju vaznost prakti¢nog
rada koji doprinosi razvoju znanstvenog nacina razmisljanja (Andi¢, 2022; Andi¢ i Vidas, 2021) i
posredno znanstvene pismenosti. Svaki od gore navedenih pristupa moZze, u nekoj mjeri, posluZiti
kao teorijski okvir za utemeljenje i razvoj odgovaraju¢e dimenzije ili etape 0dgojno-obrazovnog

procesa.

U svakom slucaju, zajednicka osnova opisanih pristupa ¢injenica je da djeca uce neposredno —
putem vlastitog aktiviteta, utemeljeno — stvarajuéi i provjeravajuc¢i nove ideje na prethodno
steCenim spoznajama i na tim osnovama kreiraju vlastite interpretacije. lako smo upravo ustvrdili

da su navedene metode, u kontekstu RPOO, varijacije na temu, ne pojavljuju se tako u literaturi.

Promisljanje i izbor ucinkoviti(ji)h metoda rada koje pogoduju metodickom unaprjedivanju
odgojiteljske prakse treba odrazavati multidimenzionalnost i kontekstualnost dje¢jeg razvoja i biti
u suglasju, kako naglasavaju Uzarevi¢ i sur. (2018), sa suvremenim tendencijama istrazivacki
usmjerenog odgojno-obrazovnog procesa. Praksu ranog znanstvenog opismenjivanja nije moguce
ostvariti u monotonim nastavnim praksama tradicionalne paradigme usredotocene na stjecanje
pojmova, Cinjenica 1 zakona (Hurd, 1998.) niti se moZe izvoditi kao direktna primjena procesa
prenoSenja znanja. Cilj, kako istice Heinsen (2011) je u samom procesu koji se bavi istovremeno
s viSe dimenzija, uzimaju¢i u obzir dijalekticke interakcije (Murcia, 2009) u holistickom pristupu
djetetu rane 1 predSkolske dobi. Hurd (1998) istic¢e kako postizanje znanstvene pismenosti ovisi o
»Zivljenom kurikulumu®, a ne o ,jizravnom poucavanju®“. Suvremena pedagoska nastojanja
proklamiraju razumijevanje dje¢je perspektive koja ima dublju, refleksivnu i individualno

usmjerenu konotaciju te stavlja odgojitelja u ulogu onoga koji posreduje mogucnosti za stjecanje

40 Svaka metoda ima svoju povijest, bazu istrazivanja, celnike, zagovornike i klevetnike, nacelno postoji velika zbrka
u vezi s tim koje metode ukljucuju koje postupke i na koji nacin su oni medusobno povezani (Prince i Felder, 2006:
124), a njeno razrjeSenje nije u cilju ovoga rada.

66



raznolikih iskustava u zajednickom procesu istrazivanja djece i odraslih, a dijete u ulogu aktivnog

sukonstruktora kulture ucenja.

Ukratko, konstruktivisticke istrazivacke pristupe ucenju i poucavanju podrzava izuzetno veliki
broj trenutno dostupnih istrazivanja, koji se ogledaju u razli¢itim predstavljenim pedagoskim
pristupima i to je kompatibilno s trenutno najSire prihvadenim teorijama ucenja —
konstruktivizmom i sociokonstruktivizmom. Medutim, teorijske pretpostavke bez razmatranja
prakti¢nih pedagoskih implikacija, u opasnosti su da budu puko teoretiziranje*! i radi toga ¢e tema
sliedeéeg dijela pokusati dati odgovor na pitanje: Sto predstavljeno teorijsko odredenje znaci za
konkretno oblikovanje odgojno-obrazovnog procesa, odnosno koje metode najbolje uokviruju
praksu rane znanstvene pismenosti u RPOO?

1.5.2. Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti — definiranje konstrukta

Eksperiment kao metoda rada u okviru istrazivackog pristupa omogucava djeci iskustvo u
prirodoslovnom podrucju i rano usvajanje prirodoslovnih znanja i razumijevanja, koji donose
informacije o naCinima funkcioniranja svijeta koji ih okruzuje, a njena afirmacija u praksi
podrazumijeva prepoznavanje, razumijevanje i podrzavanje tog dinami¢nog pristupa od strane

odgojitelja kao kreatora jedinstvenog metodi¢kog scenarija (UZarevic i sur., 2018)

Kako isti¢u Ritchhart i sur. (2011: 7)*?: “razumijevanje nije prete¢a primjene, analize, evaluacije i
stvaranja, ve¢ njihov rezultat.”*® Eksperimentiranje, pobudivanje znatizelje i kritickog misljenja,

samostalno djelovanje djeteta, vaznost dosljednosti i metodickog istrazivanja, prakti¢na korisnost

41 Na to upozorava i John Dewey: “Nema smisla u filozofiji progresivnog obrazovanja koja je uvjerljivija od
svrsishodnog naglaska koji stavlja na sudjelovanje uc¢enika u usmjeravanju njegove vlastite aktivnosti u uéenju, ...,
bas kao Sto u tradicionalnom obrazovanju nema veceg nedostatka od njegovog neuspjeha da osigura aktivnu suradnju
ucenika ...” (Dewey, 1938: 67). Dostupno na:

http:// elibrary.kiu.ac.ug:8080/jspui/bitstream/1/1431/1/Experience%20and%20Education_0684838 281-
%20Dewey.pdf

42 Op. prev. a. ,,Making thinking visible®, 2011.

43 Vidljivo razmisljanje zapocelo je kao inicijativa za razvoj pristupa koji se temelji na istrazivanju poucavanja
sklonosti razmi$ljanju. Pristup je naglasavao tri temeljne prakse: rutine razmisljanja, dokumentiranje studentskog
razmisljanja i reflektivnu profesionalnu praksu. Izvorno je razvijen na Lemshaga Akademi u Svedskoj kao dio projekta
Innovating with Intelligence, a usmjeren je na razvijanje dispozicija razmisljanja u¢enika u podruc¢jima kao Sto su
traZzenje istine, razumijevanje, pravednost i masta. Od tada je prosirio svoj fokus kako bi ukljucio naglasak na
razmisljanje kroz umjetnost i ulogu kulturnih sila te je informirao razvoj drugih inicijativa Project Zero Visible
Thinking, uklju¢uju¢i Artful Thinking i Cultures of Thinking (vidi http://www.pz.harvard.edu/projects/visible-

thinking).
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znanja, razvojna priroda procesa, usporedba ideja s iskustvom, znanstvena rasprava - predstavljaju
glavna pitanja prirodoznanstvenog obrazovanja i zajednicka su razli¢itim teorijskim pristupima
(Host, 1978).

Tako se eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti odnose na aktivnosti koje imaju za
cilj prenoSenje predodzbi o procesima stjecanja znanja, provjeravanja ideja 1 osnovnim
prirodoznanstvenim konceptima pri ¢emu Koriste eksperiment kao metodu rada. PosStujuéi
pragmatsku tradiciju, naziv eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti (ESI
aktivnosti) utemeljen je na metodickoj 1 kognitivnoj dimenziji njena konotativnog znacenja.
Njihova provedba moze biti u formalnim, neformalnim ili informalnim situacijama i nije tematski
ograni¢ena na specifi¢no tematsko podrucje. Pri tome je vazno naglasiti da metodicko oblikovanje
ima prednost naspram tematskog 1 sadrZzajnog opredjeljenja. O ¢emu se radi? Ucenje o osnovnim
prirodoznanstvenim konceptima za djecu pocinje u trenutku kada pokazu interes 1 znatizelju za
svijet oko sebe 1 nacine na koji taj svijet funkcionira. Znanost se moze koristiti kao pristup uc¢enju
uklju¢ivanjem triju komponenti u odgojno-obrazovni kontekst: sadrzaj, proces 1 stavovi koji su
holisti¢ki upakirani i integrirani u niz procesa ucenja i svakodnevnog zivota djece jer se znanost

moze raditi u gotovo svim aktivnostima (Syaodih i Mulyana, 2017)

Sudjelovanje djece u aktivnostima koje se oslanjaju na igru, interes i inherentno djeéje istrazivanje
omogucava djetetu da razvija sliku o sebi kao kompetentnog ucenika, potice znatizelju i Zelju
za u€enjem. Na tim je pretpostavkama utemeljeno ,,suvremeno poimanje istrazivacki usmjerenog
odgojno-obrazovnog procesa koje implicira poticanje djeteta da samo istrazuje, otkriva i
samostalno dolazi do odredenih spoznaja uz primjerenu podrSku odgojitelja” (Uzarevic i sur.,
2018: 33). U tom kontekstu, razlikuju se i razine dje¢je autonomije. Zagovornici pedagoskih
pristupa utemeljenih na istraZivanju i istrazivackoj praksi znanstvenih istrazivanja impliciraju da
izravno poucavanje ometa prirodne procese ucenja u kojima se djeca oslanjaju na svoje
individualno prethodno iskustvo i stilove ucenja kako bi izgradili novo znanje, ali o tome ¢e vise

biti rije¢i na kraju ovog poglavlja.

Kako struktura mozga i misljenje kod djece ne slijede jednu individualnu ili kolektivnu razvojnu
crtu ve¢ zrcale iskustva koja dijete ima u svom sociokulturnom okruzenju (Basi¢, 2011), a ni
interesi djece najéesce ne slijede ocitu i predvidljivu putanju, odgojitelj je taj koji treba biti

fleksibilan u planiranju i provedbi eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti da bi
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aktivnost bila primjerena i u¢inkovita. Ta ¢e fleksibilnost pridonositi produljenju paznje koju su
djeca spremna usmyjeriti spram odredene aktivnosti, produbiti razmatranje novih moguénosti ili
potpuno preokrenuti smjer istrazivackog procesa. Ni znanost ni ucenje djece ne slijede fiksni,

unaprijed odredeni slijed (Tipps, 1982).

Ulogu odgojitelja naglasava i Vuj¢i¢ (2016), jer oni omogucavaju djeci prostor i vrijeme za
istrazivanje, eksperimentiranje, provjeravanje i trazenje odgovora. Uloga je odgojitelja iskoristiti
prethodna iskustva da bi osmislili iskustva ucenja temeljena na razumijevanju i potaknuli
ukljuc¢ivanje kroz dijalog 1 pitanja. To nije istozna¢no s izgradnjom znanja na prethodnom znanju
ve¢ se oslanja na iskustvo — djec¢ji je dozivlja; u centralnom fokusu, jer ono Sto dijete dozivi za
njega je relevantno. Odgojitelji izravno povezuju sadrzaj s iskustvima i kulturom djece i to
doprinosi kontinuitetu 1 sinhronicitetu izmedu roditeljskog doma i ustanove, $to je jedna od
klju¢nih komponenata u¢inkovitog ucenja, jer je djetetovo iskustvo svojevrsna referentna tocka za

odgojno-obrazovni proces.

Prethodno analizi predloZenih etapa provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti
potrebno je razmotri na¢ine za poziv djece u svijet znanosti. Utemeljenje pedagoskog dizajna i
tematskog odabira u dje¢jem interesu i iskustvu, kao $to je ranije naglaseno, predstavlja osnovu
kvalitetnog oblikovanja odgojno-obrazovnog procesa eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti. Pri tome je vazno imati u vidu i emocionalnu komponentu iskustva uéenja, povezati
aktivnosti kroz stvarne zivotne primjere (Pritchard i Woollard, 2010) i njegovati refleksivnu praksu
koja ¢e osigurati da ¢e aktivnosti biti aktualne (razvojno i interesno), utemeljene (znanje i
iskustvo), socijalno podrzane i utemeljene na igri, zabavi na nacine koje poticu djecje ukljucivanje
(potaknuti cudenje, ushit 1 zapanjenost). Inkluzivnost okruzenja za ucenje snazno utjece na ono $to
djeca uce u socijalnim situacijama, utjecu¢i ne samo na to mogu li se prepoznati u sadrzaju, vec 1
na to koliko je ucenje uravnotezeno i pravedno ili pristrano i iskrivljeno. Djeca primaju nove
informacije iz svoje okoline kroz neposredno iskustvo, povezujuéi ih s konceptima i idejama u
dugoro¢nom paméenju. Procesi odabira, poslagivanja i integracije tih informacija su oblikovani
utjecajima koji su multifacetni i multidimenzionalni, dosadasnjim iskustvom, postoje¢im znanjem,
brojem prilika za stjecanje iskustava, percipiranom svrhom, razinom autonomije i prirodom

odnosa koje ostvaruju prije, tijekom i nakon aktivnosti.
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1.1.1.  Etape istraZivackog procesa

Prema PISA projektu (2006) prirodoslovna znanja dvojako su definirana - kao znanja iz
prirodoslovlja i znanja o znanosti. Znanja iz prirodoslovlja obuhvacaju znanja o osnovnim
prirodoslovnim konceptima, a priroda i svrha istrazivanja i objas$njenja njihovih rezultata sadrzana
su u znanju o znanosti. Evaluacija, planiranje i provedba znanstvenih istrazivanja prema

analitickom okviru PISA istrazivanja obuhvacaju®*:

1. utvrdivanje istrazivackih pitanja i tema koje, se mogu znanstveno istrazivati,

2. postavljanje istrazivackih pitanja,

3. stvaranje hipoteza,

4. planiranje istraZzivanja (odredivanje ovisnih i1 neovisnih varijabli, izbor pristupa, odabir
istrazivanja uzorka i1 ponovljivosti istrazivanja),

rukovanje mjernim uredajima,

briga o sigurnom, etickom 1 odgovornom planiranju i provedbi istrazivanja,

analiza provedbe i prijedlozi za poboljSanje istrazivanja,

© N o v

opis 1 evaluacija na¢ina na koji znanstveni pristupi osiguravaju pouzdanost podataka 1

objektivnost te opcenitost tumacenja.

Ovaj analiticki okvir ne moze se jednostavno preslikati u sustav RPOO, jer dijete nije moguce
reducirati samo na konstruktora vlastitog kognitivnog kapitala. Veliki je broj autora koji tvrde da
bi prirodoznanstveno obrazovanje u ranim i predskolskim godinama trebalo biti formirano u
skladu s interesima djece, umjesto da bude proizvod Skolskih znanstvenih standarda preslikanih u
RPOO (Siry, 2013; Vujci¢, 2016; Areljung, 2019). Brojni istrazivaci pokazuju otpor prema
Skolskim stereotipima, ,,Skolifikaciji* kurikuluma (Slunjski, 2012, 2020), uokvirivanju aktivnosti
ucenja nalik Skolskim lekcijama (Otterstad 1 Braathe 2016) 1 izoliranom ucenju specifi¢nih
predmeta (Klaar i Ohman 2014). S obzirom na to da se RPOO na medunarodnoj razini trenuta¢no
suoCava s povecanim fokusom na akademske ishode ucenja djece (Brogaard Clausen 2015),
odgojitelji , ¢ini se, uspijevaju balansirati tako Sto, s jedne strane, podupiru akademske ishode

ucenja djece u prirodoznanstvenom podruéju, a s druge strane se odupiru tipicno $kolskoj

4 The PISA 2015 Assesment and Analytical Framework (2013). URL:
https://www.oecd-ilibrary.org/docserver/9789264281820-
en.pdf?expires=1564908458&id=id&accname=guest&checksum=FA2ACD1F90FF D831D50688BB049B604F
(pristupljeno 21. 5. 2019).
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standardizaciji (Areljung, 2019). Relativno uobiCajena alternativa stereotipnom Skolskom
prirodoslovnom pristupu je da se prirodoslovlje u ranoj i predSkolskoj dobi predstavi kao igra

istrazivanja i da se djeca smatraju prirodno znatizeljnom (Eshach i Fried 2005).

Ideju razvojnih teorija koja vidi dijete kao prirodnog istrazivaca ocrtava Reggio pedagogija, a
jednostranost sociokonstruktivizma proSiruje povezivanjem procesa socijalne konstrukcije
(kulturnog razumijevanja) sa subjektivnim procesima razumijevanja (Rinaldi, 2001; 2006).
Osnovano na istoj ideji Brunton i Thornton (2010) predstavljaju tzv. ,Spiralu istrazivackog

ucenja‘““ koja nudi procesnu sliku nacina istrazivackog ucenja djece koja ukljucuje:

1. istrazivanje —djeca duze vrijeme i svim osjetilima istrazuju neku pojavu, materijal ili drugo
Sto 1h zanima te na taj nacin stjecu iskustvo o tome $to rade 1 Sto bi mogli dalje Ciniti, zatim
postavljaju pitanja, razmjenjuju ideje i teorije i sl.,

2. postavljanje pitanja — identificiraju se i odreduju pitanja koja ¢e dublje istraziti,

3. trazenje razumijevanja — ukljucuje predvidanje, planiranje, sakupljanje i snimanje
podataka, zatim organiziranje iskustava te kona¢no, trazenje 1 uo¢avanje uzoraka i odnosa
koji ¢e se moci podijeliti s drugima,

4. refleksija i evaluacija — djeca razmjenjuju vlastite teorije i otkri¢a s drugom djecom, pri
¢emu se Cesto javljaju nova pitanja i pretpostavke koja omogucuju da se istrazivanje,
odnosno spirala ucenja, nastavi na prirodan nain, a takoder razmjena iskustava i
vrednovanje pridonose i jacanju metakognitivnih procesa kod djece (Brunton i Thornton,
2010; Bryce i Whitebread; 2012). Spirala istrazivackog ucenja oslanja se na jednu od
najkoriStenijih metoda u sadrzajnom oblikovanju kurikuluma - Brunerov spiralni
kurikulum (1960). Osnovna pretpostavka spiralnog kurikuluma je da upravo djetetov rani
razvoj predstavlja ¢vrst temelj za kasnije ucenje, a oblikovanje sadrzaja krece se od
stvarnih do apstraktnih, jednostavnih do kompleksnih i od temeljnih pojmova do dubinskog

razumijevanja.

Ovdje predlozeno oblikovanje etapa istraZivanja uobiCajeni je nacin strukturiranja istraZzivackog
procesa, a u nastavku ¢e se ponuditi njihovo obrazlozenje u kontekstu provedbe eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti s djecom rane i predskolske dobi uzimajuéi u obzir spiralnu

strukturu istraZzivackog ucenja:

1. promatranje, baratanje i upoznavanje,
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postavljanje pitanja,

pretpostavljanje i formiranje hipoteza - razmisli/zamisli/mastaj,
planiranje i kreiranje,

isprobavanje, testiranje i eksperimentiranje,

revidiranje,

N o g bk~ DD

reflektiranje, objaSnjavanje i prezentiranje.
1.5.2.1. Promatranje, baratanje i upoznavanje

Prostorno-materijalno okruzenje izvor je znatizelje, interesa 1 pitanja za djecu rane dobi. U
znanstvenom diskursu, bolja kvaliteta postavljanja hipoteza Cesto se temelji na prikupljanju
informacija promatranjem. Djeca koriste svoj senzorni kapacitet da prikupljaju te dodatne
informacije i to je jedan od razloga zbog kojeg je senzorno upoznavanje i promatranje prva faza
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti. Vecina znanstvenih sadrzaja u ranoj dobi
ukljucuje senzoriku i senzomotoriku jer je osjetilno opazanje temelj djetetovog istrazivanja i
upoznavanja svijeta. Ako se govori o isklju¢ivo senzornim aktivnostima, one predstavljaju

vrijedan izvor informacija, ali informacije koje generiraju nadilaze osjetilni dozivljaj.

Opazanje je ve¢ odredeni oblik misljenja, a Sto je viSe osjetila ukljuceno toliko je iskustvo
stvarnosti kompleksnije (Basi¢, 2011). Djeca se mogu igrati s materijalima bez zapazanja
znacajnih odnosa kao $to su slijed, usporedba, klasifikacija ili uzrok-posljedica zato trebaju brojne
mogucénosti za organiziranje vlastitih iskustava koji mogu posluziti kao osnovni obrasci 1 za
apstraktne misaone oblike. VjeStine promatranja imaju slina obiljezja u svim dobnim
kategorijama djece i ukljuCuju afektivne, funkcionalne, socijalne i eksploratorne komentare,
ponasanja i pitanja, a opazanja su taktilna i razvijaju se na dva nac¢ina: aktivnim uklju¢ivanjem u
pomno promatranje i interpretacijom promatranog koriStenjem prethodno steCenog znanja i
iskustava (Johnston, 2009). Znanstveno je promatranje kompleksnije od pukog primje¢ivanja jer
ukljucuje pronalazenje odnosnih kategorija medu promatranim pojavama — slicnosti, razlike, red i
redoslijed i uzrok-posljedica. Senzorne aktivnosti s ponudenim materijalima u sebi sadrze
informacije o prirodi nekog dozivljaja/osjeta (osjetilna svjesnost) i odnosne kategorije promatranih

materijala i pojava.
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U posljednjih 10-ak godina velika se paznja posvecuje senzornim aktivnostima i materijalima u
RPOO zbog njihova potencijala da razvijaju u isto vrijeme relacijsko razmisljanje (o odnosu medu
pojavama i materijalima) i funkcionalni vokabular (imenovanje materijala i pojava i njihova
medusobnog odnosa: veée-manje, toplo-hladno, ispred-iza, glasno-tiho), posebno za djecu rane
dobi. Djeca mogu lako primjecivati strukturalne 1 funkcionalne sli¢nosti i razlike medu objektima.
U trenutku kada djeca pocnu primjecivati kako razli€iti uvjeti mijenjaju opazeno, spremna su

prosiriti svoje razumijevanje kroz testiranje ili rudimentarno eksperimentiranje (Tipps, 1982).

Vazni ¢imbenici koji utjeCu na razvoj vjeStine opazanja i1 druge znanstvene vjeStine su
kontekstualni (aktivnost, okolina, resursi) i predstavljaju kombinaciju socijalnih interakcija
izmedu pojedinaca, vrSnjaka i odraslih. Ti ¢imbenici podupiru razvoj promatrackih i drugih
znanstvenih vjestina. Pri tome Johnston (2009) isti¢e da se priroda i koli¢ina ovakvih interakcija
¢ini individualnom za razli¢ite skupine djece i ne predstavlja prediktor u tom smislu. Promatranje
je, takoder pod utjecajem prekoncepcija (prethodnih ideja) (Tompkins i Tunnicliffe, 2001) i
interesa (Tunnicliffe 1 Litson, 2002), tako da se djeca uklju¢uju u aktivnosti promatranja samo ako

ih ono §to promatraju zanima.

Zanimljivu ideju predstavlja Whitehead (1929) koji vjeruje da je svaki predmet potrebno oZivjeti.
Odgojitelji trebaju slijediti odredeni ritam koji ¢e potaknuti djecju mastu i kreativnost, Sto bi u
kontekstu RPOO moglo predstavljati uvod u aktivnost na na¢in da osjete uzbudenje. Istice da je
»etapa baratanja 1 upoznavanja bez prethodne etape romantike jalova* jer materijali u sebi nose
Zivopisne novosti neistrazene veze s mogucnostima koje su napola otkrivene letimi¢nim
pogledima i napola skrivene bogatstvom materijala“ (Whitehead, 1929: 17-18). Hadzigeorgiou
(2011) sugerira da se to moZe posti¢i pri¢ama.*® Uzimajuéi u obzir dva razli¢ita nac¢ina kognitivnog
funkcioniranja, narativni i paradigmatski, koriStenje pri¢a da se djeci pomogne razumjeti odredene

ideje 0 znanosti postaje imperativ.

Ova prva faza eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnost rezultira informacijama: kakvo je
nesto, Sto je ve¢ poznato, na Sto podsjeca, cemu je slicno, od Cega je razlicito 1 sl. Ova faza
ukljucuje: senzorni dozivljaj, baratanje, manipuliranje i osnovno upoznavanje materijala ili pojave,

funkcionalno povezujuce i relacijsko promatranje te strukturalno i funkcionalno klasificiranje. Iz

45 orig. “storytelling*
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tih osnovnih informacija nastaju pitanja koja produbljuju procese ucenja i dalje usmjeravaju

istrazivacki proces.

1.5.2.2. Postavljanje pitanja

Postavljanje pitanja u osnovi je ideje da se postavljanjem pitanja mobilizira dje¢ju znatizelju kako
bi se odredena aktivnost produbila i omoguéila djetetu smislenije ukljucivanje u aktivnost
utemeljeno na njegovom inherentnom interesu. Osnovano na Sokratovoj teoriji*® da je znacajnije
nauciti ucenike da misle za sebe, nego im ,,puniti glavu‘ to¢nim odgovorima, visestruki su razlozi

za$to se pitanjima daje znacaj u pedagogiji RPOO.

Djecje pretpostavke cesto pocinju od pitanja. Zasto se oblaci micu... Odakle dolazi kisa... Koliko
je tezak zrak?... Pitanje pretpostavlja da dijete oc¢ekuje postojanje odgovora koji ¢e objasniti zasto
ili kako se odredene stvari u njthovom okruzenju dogadaju, implicira interes i1 teznju da se pronade
odgovor. Djeca se odmi¢u od mitoloskih i idiosinkrati¢kih objasnjenja u ranoj dobi (Smith, 1981),
ta pitanja impliciraju dje¢ju znatizelju za boljim racionalnim i empirijskim poznavanjem onoga $to
ih okruzuje 1 to karakterizira proces odrastanja. Medutim, suvremeni autori naglasavaju vaznost
da se djetetova pitanja shvacaju kao realisticna 1 senzacionalna. Olsson (2009) tvrdi da su upravo
djec¢ja Cudenja koja se u pitanjima obznanjuju posebno znacajna kada se radi o prirodoznanstvenim
temama, a Deleuz (1994) u svom istrazivanju otkriva kako djeca izmisljaju nove probleme i
postavljaju kreativna pitanja kada sudjeluju u znanstvenim istrazivanjima optickih fenomena.
Jasna je potreba da se djecja pitanja ozbiljno uzimaju u obzir, jer kada djeca stvaraju znacenja ne
postoji o¢ita linija koja razdvaja ¢injenice i fikciju, smisao i besmislice (Caiman i Lundegard,
2018). Upravo interes i Zelja leze u osnovi motivacije za u¢enjem, a uvazavanje imaginacije u
ranom 1 predSkolskom djetinjstvu alat je za njihovo poticanje. Odgojitelj koristi djecji interes 1
imaginaciju da istrazi moguénosti za ukljuéivanje dje¢jih sukonstrukcija u odgojno-obrazovni
proces i time potakne i mobilizira djecju mastu.

Osim djec¢jih pitanja, posebnu paznju u oblikovanju eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti ¢ine i pitanja odgojitelja koja se u tijeku aktivnosti postavljaju djeci. Maker i Scheiver

(2010) naglasavaju prednosti postavljanja otvorenih pitanja i sugeriraju da odgojitelj kroz njihovu

48 http://www.studyquide.org/socratic_seminar.htm (preuzeto 15.10.2022.)
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upotrebu moze potaknuti veéi broj djece na odgovaranje i zajednicko sudjelovanje u potrazi za
odgovorima, izazvati ih da daju potpunije i sloZenije odgovore, ohrabriti ih da propituju vlastite i

tude pretpostavke i potakne daljnje razmisljanje i istrazivanje.

Druga faza eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti ukljucuje informacije o tome: §to
se zeli istraziti 1 Sto zanima istrazivaca, §to se Zeli isprobati te kako se joS mogu saznati nove

informacije koje bi bile od koristi.

1.5.2.3. Formiranje pretpostavki/hipoteza

U kontekstu RPOO, pretpostavljanje i formiranje hipoteza svodi se na formuliranje pretpostavki
djece o rezultatima eksperimenta prije njegove provedbe - pretpostavljanje koje je sastavni dio
istrazivackog procesa 1 metodike provedbe eksperimenta. Kako istice Tipps (1982)
pretpostavljanje je izuzetno vazna, iako zanemarena vjeStina razmiSljanja. Objasnjavanje 1
donoSenje zakljucaka pretpostavke su o prirodi stvari 1 uzrocima dogadanja unutar nje.
Predvidanja, odnosno formiranje hipoteza odnosi se na pretpostavke o tome $to bi se moglo
dogoditi. Pitanja su pretpostavke u upitnoj formi koja pokazuju uvjerenje da bi na postavljeno
pitanje trebao postojati odgovor. Pretpostavke postoje kada ne postoji dovoljno popratnih
informacija, a imaginativne pretpostavke (one proistekle iz maste) su ideje koje nisu vezane za
prihvacanje realne stvarnosti. Bez obzira na oblik u kojem se pojavljuje, pretpostavljanje potvrduje
neizvjesnost i ugradeno je u znanstveni proces. Prvi su dojmovi nagadanja kada je razina poznatih
informacija niska, a veca informiranost i mogucnost odabira alternativa pridonose boljem
pretpostavljanju. Tipps (1982) pretpostavljanje svrstava u domenu zivotnih vjestina, koja kao
kreativan 1 kritian proces ima i prakticnu i znanstvenu korist, a u isto je vrijeme neodvojivo
povezana sa sposobnos¢u predvidanja vjerojatnih ishoda. Ona odrazava znatizelju o tome kakva
je priroda stvari i pojava, ali i nesigurnost u postojece znanje i spremnost da ga se izazove. ,,Cilj
znanosti u ranom djetinjstvu je da djeci omoguc¢imo da bolje pogadaju i dosegnu dalje od prvih
dojmova ili nasumic¢nog pogadanja razvijanjem vjeStina ispitivanja, promatranja, testiranja i

pricanja“ (Tipps, 1982: 29).

Djeca poboljSavaju svoje pretpostavke i1 koncepcije o svijetu koji ih okruZzuje kada organiziraju
svoja zapazanja na smislene na¢ine - kada zapaZeno njima ima smisla i koherentno je s onim §to

osjetilno percipiraju. Dje¢je su pretpostavke toCnije kada na smisleni nacin organiziraju
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informacije dobivene promatranjem — ,,making sense with senses”, §to je u suglasju s nalazima
istrazivanjima s podrucja neurobiologije (vidi poglavlje 2.2.2.)

Tipps (1982) nudi Cetiri strategije, vidljive na Slici 4, ¢iji je sredi$nji cilj utjecaj odgojitelja na

poboljsanje stvaranja pretpostavki djece u RPOO.

KAKO ODGOJITELJ POMAZU DJECU DA FORMIRAJU
BOLJE PRETPOSTAVKE

KREIRATI
’,"7' ATMOSFERU )F’\

L’ R
POBOLJSATI
USMIJERITI NA DJECJE POTAKNUTI
PROMATRANIJE PRETPOSTAVKE EKSPERIMENTIRANJE
~1

PLANIRATI
“\  KOMUNIKACIJU )l'-'

Slika 4. Uloga odgojitelja u djetetovom procesu formiranja bolje pretpostavke (prema
Tipps, 1982)

Istrazivanje provedeno u Svedskoj u cilju boljeg razumijevanja udenja djece i njihova stvaranja
znacenja u vezi s prirodoznanstvenim temama, posebno dragocjenim isti¢e poticanje maste i
otkrivanje nac¢ina na koji se ona pojavljuje, razvija i utjeCe na rana znanstvena iskustva. Autori
sugeriraju da poticanje djece na istrazivanje vlastitih pitanja oslobodeno od neopreznih poruka ili
sugestija odraslih moze unaprijediti njihov proces ucenja i stvaranja znaCenja (Caiman i
Lundegard, 2018). Pri tome se masta definira kao kreativna sposobnost oblikovanja i slika bez
neposrednog, vanjskog osjetilnog unosa (Egan, 1992), prosiruje i produbljuje osobno iskustvo
gledajuci poznate predmete u novom svjetlu (Dewey 1934), a uloga odgojitelja je da podrzi ideje
djece koje se razlikuju od ve¢ utvrdenih standardnih perspektiva (Vecchi, 2010). Na obrazovne
aktivnosti koje u tom smislu prednost daju racionalnom, natjecateljskom i individualnom

postignucu gleda se kriticki (Dahlber i Moss, 2007). Ovu etapu karakterizira koriStenje informacija
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iz prve faze, kombiniranje s prethodnim znanjem i iskustvima koje rezultira formiranjem
pretpostavki i daljnjem oblikovanju provedbe eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti

u skladu s djecjim interesima i utemeljeno na postoje¢em znanju i iskustvu.
1.5.2.4. Planiranje i kreiranje procesa

Prije ulaska u fazu konkretnog eksperimentiranja i testiranja pretpostavki djeca ¢e pokusati
predvidjeti korake 1 materijale koji su im potrebni da bi proveli ono Sto su zamislili. Vrsta 1 sadrZaj
dogovorene aktivnosti odrediti ¢e razinu kompleksnosti ove etape eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti. Za neke ¢e aktivnosti biti potrebno manje koraka, uloga 1 materijala dok
¢e za neke biti potrebno kompleksnije planiranje. Ovisno o interesu djece, odgojitelj je moderator
koji poti€e razvoj transverzalnih vjeStina timskog rada u skupini, moderira mogucnosti ostvarenja
zelja 1 potreba djece osiguravajuci da djecje potrebe budu zadovoljene i svako dijete uvazeno i
videno kroz vlastiti doprinos aktivnosti u skladu s individualnom spremnos¢u za ukljuc¢ivanjem.
Doprinos ove etape ogleda se u osnazivanju percepcije samoefikasnosti djece kroz povjerenje u
vlastitu sposobnost organizacije i provedbe aktivnosti koja je djetetu zanimljiva i za koju je zaista
zainteresiran. Ovisno o dobi djece, ova se faza moze dokumentirati fotografijama, crtezima ili
kompleksnijim na¢inima biljezenja plana i dogovora. Dokumentirati moze dijete /ili odgojitelj, a

u odlucivanje o sadrzaju i nac¢inu dokumentiranja trebaju sudjelovati ravnopravno djeca i odrasli.
1.5.2.5. lsprobavanje/testiranje/eksperimentiranje

Konkretno testiranje i eksperimentiranje centralna je faza eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti i njenu provedbu modelira cilj aktivnosti, dogovoreni proces, uloga odgojitelja u
aktivnosti te broj i dob djece. Isprobavanje djece rane dobi karakterizira senzorni dozivljaj i
usredotocenost na fizi€ka svojstva pa ¢e eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u
jaslicama obiljeziti znacajno duza faza baratanja i manipuliranja. Funkcionalno-povezujuce
promatranje vodi do prvih dje¢jih zaklju¢aka utemeljeno na ucestalosti. U dobi od 5 do 8 godina
djecja sposobnost noSenja s apstraktnim raste prijelazom s predoperacijske na konkretnu
operacijsku fazu u razvoju misljenja (Labinowicz, 1980) i djeca postaju manje okupirana fizi€¢kim
svojstvima materijala. Postupno, ponovljena interakcija uspostavlja pravilnost pojavljivanja
(Kauchak 1 Eggen, 1980) 1 dijete postupno shvaca da primjerice masa moze ostati ista i kad se

promijeni oblik. Cesti primjeri eksperimenata koji imaju za cilj priblizavanja djeci nacela
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konzervacije eksperimenti su s vodom u posudama razli¢itih oblika ili vaganje glinene lopte koja
se modelira u razne oblike. Tako djeca u ovoj fazi jos uvijek ovise o konkretnim materijalima kao
referencama za svoju logiku razvoja konceptualnog znanja, produljeno promatranje i testiranje tih

materijala omogucuje testiranje njihovih pocetnih pretpostavki ili nagadanja.

Vazno je naglasiti da eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u svojoj pojavnosti mogu
odrazavati razli¢ite razine kompleksnosti i trajanja koji ovise o dje¢jem interesu. U isto vrijeme
mogu biti samostalne, ali 1 aktivnosti koje su proiziSle ili su integrirane u naoko nepovezane
tematske ili sadrzajne cjeline. Primjerice scensko-dramska aktivnost koja ukljucuje tehniku
kazalista sjena moze integrirati niz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti o svjetlu, a
bilo koja likovna aktivnost u kojoj djeca koriste vodene boje ili tempere moze ukljucivati i znanja
o kapilarnom efektu. Zaledeni rastvor tempere u kalupima za led podloga je za eksperimentiranje
s agregatnim stanjima vode. U tijeku glazbenog izrazaja djece u igri odgojitelj moze na kreativne
nacine uz ogranicena sredstava potaknuti istraZivanja oblikovanja zvuka i njegovih karakteristika.
Takvih primjera ima nebrojeno mnogo, primjerice u istrazivanju Caiman i Jakobson (2021)
ispituju kako se znanstveni prijedlozi oblikuju u procesima imaginacije u isprepletenim
znanstveno-umjetnickim aktivnostima. Vizualna umjetnost poput slikanja, kiparstva i modeliranja
primjeri su estetskih (likovnih) aktivnosti koje se koriste za kultiviranje ucenja prirodnih znanosti
(Caiman i Jakobson, 2021). U ovoj fazi testiraju se predvideni koraci, provjerava dizajn, uo¢avaju
se promjene, uzro¢no-posljedicne veze, svojstva i obiljezja, uocavaju se i predlazu promjene u

koracima i dizajnu.

1.5.2.6. Revidiranje

Revidiranje je osnovano na ideji razmatranja neposrednih mogucnosti za unapredivanje procesa iz
prethodne etape istrazivackog procesa. Dijete uocava i predlaZze nove moguénosti: uvodenje novih
uvjeta, promjena materijala koji koriste ili procesa putem kojeg dolaze do novih informacija. Etapa
revidiranja dijelom se preklapa s prethodnom jer se predlozene promjene mogu odmah isprobati
ako za to postoje zadovoljeni uvjeti (vrijeme, materijali), ali se mogu pretoc€iti i u neku sasvim
novu aktivnost. Veliki potencijal u okviru etape revidiranja nalazi se upravo u nacinu na koji se
odgojitelj odnosi prema pogreSnim pretpostavkama i opcenito greskama koje se dogadaju u
procesu. U dobro oblikovanom 1 pedagoski podrzanom odgojno-obrazovnom procesu greske

predstavljaju sastavni dio procesa ucenja i time podrzavaju djetetov razvojni mindset (vidi
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poglavlje 2.5.2.3.). Upravo greske mogu biti izvor uzbudenja i poticaja, umjesto uobicajenog
izvora srama, ¢ime se osnazuje djetetov psiholoski kapital kroz pozitivho motivacijsko stanje na
temelju osjecaja uspjeha bez obzira na ishod — rezultat eksperimenta. Pri tome se pozitivna
atribucija zasniva na pripisivanju uspjeha vlastitom trudu i sposobnostima da samostalno nesto
otkriju i nauce nevezano za sadrzaj tog ucenja. U konacnici, ovakav vid pristupa procesu ucenja
podrzava dijete u nastojanjima da nesto nauci, usmjerava dijete na ideju da se snage ucenja nalaze
U njemu samome 1 time osnazuje otpornost prema negativnim izvanjskim ¢imbenicima
samopercepcije vlastitog procesa ucenja. Djeca koja sudjeluju u istrazivackim aktivnostima cesto
su motivirana za u¢enje i razvijaju pozitivan stav prema ucenju, $to je i cilj istraZzivackog pristupa
(Andi¢ 1 Vidas, 2021; Lofgren 1 sur., 2013; Andi¢, 2022), a motivacija kao dimenzija vlastitog
djelovanja bitan je pokreta¢ udenja.*” Ovu etapu odlikuje proces uéenja iz i pomocéu gresaka koji

su sastavni 1 dobrodoSao dio istrazivackog ucenja.
1.5.2.7. Reflektiranje/ objasnjavanje, prepricavanje i prezentiranje

Dok djeca pretpostavljaju, ispituju, promatraju i testiraju svoje pretpostavke, oni ujedno stvaraju
objasnjenja. PrepriCavanje i reflektiranje vlastitog procesa donoSenja zakljuaka i dijeljenje
osobnih objasnjenja u manjoj ili ve€oj grupi pridonosi revidiranju vlastitog procesa donosenja
zakljucaka, ali i kvalitete samih zaklju¢aka. Dokumentiranje procesa zajednicki je konstrukt svih
uklju¢enih u odgojno-obrazovni proces kojemu je svrha poticanje daljnjeg razvoja. Pricanje,
demonstriranje, crtanje, gluma, slikanje, priCanje po fotografijama, izrada stripa 1 druge
konstrukcije zajednickog procesa refleksije pridonose unapredenju i testiranju zaklju¢aka u
socijalnoj okolini kroz koju se predstavljene ideje ponovno razmatraju i daje im se prilika za
prosirenje, osporavanje ili modeliranje. Takvo je znanje mocan motivator i pokretac akcije jer ga

izazvati ili osporit.

Vazno je naglasiti da zadatak vrtica nije jednosmjerno poucavanje djece Citanju i pisanju 1
pripremati ih za $kolu intencionalnom poucavanju slova, iako veliki broj djece savlada vjestine

Citanja 1 pisanja prije polaska u Skolu. No, izuzetno je vrijedno da aktivnosti budu organizirane na

47 «U modernom svijetu, biti samousmjeren i samoodreden ucenik najvaznija je vjeStina koju treba razviti”
(Richardson i Dixon, 2017).
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nacine koje djeci omogucavaju da uvide vrijednost biljezenja svojih misli ¢ime im mogu osigurati
trajnost, tj. naknadno ih se prisjecati (crtezom, kombinacijom crteza i slova 1 sl.). Ako se to
postigne, vecina djece spontano, tj. uz pomo¢ vrSnjaka i indirektnu podrSku odrasle osobe, bez
problema nauci pisati. Podrska odrasloga nije u inzistiranju na grafomotori¢kim vjezbama, nego u
rasplamsavanju Zelje djece za biljezenjem svojih ideja, iskustava 1 misli te dijeljenjem istih s
ostalima. Ovu etapu karakterizira rekapitulacija i prezentacija: sto je nauceno, gdje i kako se
moze primijeniti, dijeljenje otkrivanja s drugima, razgovor o nastalim promjenama 1 uvid u na¢ine

na koje greske pomazu idejama, procjenama i1 uc¢enju.

1.5.3. Pedagoske implikacije za gradnju kvalitetne prakse u okviru istraZivackog pristupa

Predstavljene etape istrazivatkog procesa u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim
aktivnostima su medusobno isprepletene i ne slijede slijepo zadanu dinamiku. Napredovanje od
jedne faze prema drugoj je oblikovano ovisno o velikom broju ¢imbenika. Jednako tako 1 njihovo
trajanje moze uvelike varirati, a koraci se mogu medusobno isprepletati i visekratno ponavljati.
Cilj je istrazivackih etapa zastupanje vaznih elemenata istrazivackog procesa u provedbi, a
predstavljaju doprinos kvaliteti integracijom njenih razli¢itih dimenzija u istrazivacki proces i ne
smiju se Koristiti kao receptura za dosljednu provedbu. U tom je smislu bilo kakva rigidnost i
nefleksibilnost neprihvatljiva, jer vodi formalizaciji odgojno-obrazovnog procesa. Odgojitelj je na
etape usmjeren iskljucivo s ciljem doprinosa ucenju i dobrobiti djece u konkretnom trenutku i
svjesno ih modelira u skladu s cjelokupnim odgojno-obrazovnim kontekstom, svjestan vaznosti

suradnje i povezanosti onih koji u procesu sudjeluju.

Zbog nedostatka razumijevanja esencije i svih koraka u procesu znanstvenog istrazivanja, neki
autori isti¢u da odgojitelji Cesto poistovjecuju ,,istrazivacke aktivnosti“ s lakim aktivnostima izrade
rukotvorina ili radedi istrazivanje radi istrazivanja, pretvarajuéi istrazivanje u ¢istu formalnost
(Gao i Yang, 2009). Prirodoznanstveni koncepti posebno su osjetljivi na rizik koji postoji pri
odabiru sadrzaja ako odgojno-obrazovni ciljevi, zadace ili metodika nisu razvojno primjereni
odnosno nisu utemeljeni na postojecem iskustvu, nisu povezani s djec¢jim interesom i iskustvom
ili su pretjerano usmjereni na specifi¢no ¢injeni¢no znanje. Negativni se aspekti tada o€ituju kroz

puko demonstriranje od strane odraslog, usmjerenost na prirodoznanstvene ¢injenice koje su
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pretjerano kompleksne i apstraktne, proces koji je krut i nefleksibilan i slijedi unaprijed zamisljenu

putanju ili mehanicistic¢ki pristup uocavanju uzro¢no-posljedi¢nih veza.

Martinovi¢ (2015) definira ometajuée ¢imbenike u djecjem istrazivaCkom procesu:
nepodrzavajuéi odgojitelj, onemogucenost djeteta da nesto obavi samo, okruzenje nedovoljno
bogato poticajima, nedovoljno kontakta s prirodom i okolinom, prekidanje igre radi drugih
aktivnosti, itd. koji usporavaju ili onemoguéavaju djetetovu Zelju za istrazivanjem. Djeca su
inherentno zainteresirana za razumijevanje svijeta u kojem zive, a odgojitelji im u odgojno-
obrazovnom procesu pomazu u razvoju tog razumijevanja pri ¢emu procesi ne smiju biti
mehanicki, iako se, kako istiCe Slunjski (2012), pokuSaj unapredenja prirodoslovnog aspekta

kurikuluma ponekad na njih svodi.

Osim navedenog izazovi kvalitetnog poticanja rane znanstvene pismenosti predstavljaju i
usmjerenost na dobivanje ,,to¢nog odgovora® i stjecanje ¢injeni¢nog znanja, odabir neprimjerenih
modaliteta za stjecanje znanja, usmjerenost na sadrzaj, neutemeljenost na dje¢jem iskustvu i
interesu i neadekvatno adresiranje djecje autonomije. Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti podrzavaju bolje razumijevanje 1 zajedno s ostalim planiranim poticajima rezultiraju
¢injenicama i generalizacijama ako mobiliziraju i1 kapitaliziraju djecju znatizelju 1 odrazavaju
visoku pedagosku kvalitetu. Postizanje takve kvalitete zahtjeva sveobuhvatan holisticki,
transdisciplinaran i heterogeni pristup prirodoznanstvenim sadrzajima koji se ogleda u sljede¢im

aspektima odgojno-obrazovnog rada u ESI aktivnostima.

Adekvatno adresiranje predstavljenih rizika podrazumijeva kontinuirani razvoj autenti¢ne
pedagoske prakse i pedagoske kompetencije stru¢nih djelatnika koje obuhvacaju Siroki spektar
pedagoskih znanja i vjestina, ali i znanja o osnovnim prirodoznanstvenim konceptima. Pocevsi od
pojma kompetentnost (Ani¢ i sur. 2004) u rjecni¢kom opisu radi se o djelokrugu prava odluc¢ivanja
jedne ustanove ili osobe, mjerodavnosti, nadleznosti, odnosno o priznatoj stru¢nosti, Sposobnosti
kojom tko raspolaZze ili ¢injenici da je netko ovlasten, mjerodavan, sposoban... (lat. competentia,

competere - postizati biti sposoban).

Kompetencija se u hrvatskoj pedagoskoj literaturi*® definirana kao osobna sposobnost da se ¢ini,

izvodi, upravlja ili djeluje na razini odredenog znanja, umijeca i sposobnosti, §to osoba moze

48 | eksikon temeljnih pedagogijskih pojmova
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dokazati na formalan ili neformalan nacin. Kompetentnost ucitelja znac¢i upucenost ili
pripremljenost ucitelja za obavljanje svog poziva, Sto se jo§S zove i ,,pedagoSkom
kompetencijom®, a Mijatovi¢ (2000) je odreduje kao profesionalnu mjerodavnost koja je
karakteristika visoke stru¢ne razine, a vidljiva je u kvalitetnoj pedagoskoj izobrazenosti i
osposobljenosti uciteljstva. Stjece se stalnim pedagoskim usavrSavanjem a ukljuc¢uje sposobnosti,

znanja i vjestine iz podrucja pedagogije, psihologije, didaktike i metodike.

Prema Spaji¢-Vrkas i sur. (2001) ta pedagoska kompetencija obuhvaca: opceprihvatljiv konstrukt
uciteljske uloge, sposobnosti, vjeStine i1 stavove primjerene tom konstruktu te nadleznosti za
obavljanje odgovarajuce djelatnosti u praksi. Isti autori isti¢u da se te kompetentnosti posreduju
formalnim obrazovanjem, ali i dalje razvija praksom i posebnim oblicima usavrSavanja.
Istrazivanja otkrivaju znacajne pozitivne korelacije izmedu inicijalnog obrazovanja odgojitelja
(prirodoslovni kolegiji) i njihova znanja o znanstveno-specificnom pedagoskom sadrzaju i vlastitoj
percepciji ucinkovitosti te izmedu strucnog usavrSavanja 1 percipirane efikasnosti, entuzijazma i
znanja o znanstveno-specifi¢énim sadrzajima kada se radi o kontekstu poticanja ranog znanstvenog
opismenjivanja u RPOO (Barenthien 1 sur., 2020). Takoder, naglaSavaju vaznost profesionalnog
znanja i motivacije odgojitelja za njihovu prirodoslovnu praksu (Erden i Sénmez, 2011; Gropen i
sur., 2017). Sigurno je da je osjecaj kompetentnosti snazan motivator jer dovodi do osjecaja
zadovoljstva, upornosti i snage, dok osje¢aj nekompetentnosti dovodi do apatije, bespomocnosti,
samookrivljavanja i anksioznosti (Gustovi¢-Ercegovac, 1992). Upravo zato se u velikoj mjeri

naglasava potreba za kontinuiranim uéenjem profesionalnih odgojno-obrazovnih djelatnika.

Kako isti¢e Slunjski (2012), uskladenost sa specificnim nacinima ucenja iziskuje visoku razinu
promisljanja o odgojno-obrazovnom procesu, a to je odraz visoke profesionalnosti i
kompetentnosti odgojitelja. Takva vrsta uskladenosti moZe pridonijeti tematskom uravnotezenju
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, odabiru primjerenih modaliteta stjecanja
znanja, ali i prepoznavanja interesa djece i situacijskih poticaja iz svakodnevnog procesa za odabir
kvalitetnih prirodoznanstvenih sadrzaja. Uloge koje u odgojno-obrazovnom procesu ostvaruju
djeca i odrasli reflektiraju zajedni¢ku odgovornost. Odrasli stvaraju uvjete i kontekst u kojem
dijete moze u¢iu proces u kojem prakticira svoju odgovornost s teznjom prema zdravim odnosnim

strukturama u kontekstu prisile, slobode i anarhije.
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U zajednickom istrazivackom procesu djece i odraslih, sudjelovanje odgojitelja i postavljanje
ucinkovitog pitanja u pravom trenutku moze potaknuti daljnje istrazivanje i dublje razumijevanje.
Uloga odgojitelja stavlja njegove pedagoske vjeStine na posebno znacajno mjesto u provedbi
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Uklju¢ivanjem u istrazivacki proces, dijete
dobiva refleksivnog prijatelja i partnera u igri €iji doprinos potvrduju brojna istrazivanja. Zbog
toga je klju¢no da odgojitelji imaju potrebnu razinu razumijevanja osnovnih prirodoznanstvenih
koncepata i da poznaju metodologiju rada uskladenu s djetetovim individualnim osobinama, jer
upravo ta uskladenost vodi prepoznavanju znanstvenog potencijala u svakodnevnim dje¢jim

iskustvima 1 njihovu koriStenju za razvoj dubljeg razumijevanja djece 1 time razvoja osnova za

Znanstvenu pismenost u ranom i predskolskom djetinjstvu.

Perspektivu 1 kvalitetu iskustava koje djeca stjeCu u istrazivaCkim aktivnostima odreduju
pedagoski uvjeti njihova odrastanja u institucijskom kontekstu (Slunjski, 2012). Da bi
eksperimentalna spoznajno-istrazivacka aktivnost zaista bila predstavnik potencijala koju
metodicki nudi, nuzno je da je pazljivo moderirana od strane odgojitelja, jer u konacnici sve ovisi
o motivaciji, kompetencijama i autonomiji svakog uditelja/odgojitelja ponaosob (Andi¢, 2022).4°
U nastavku ¢e se predstaviti neke od pedagoskih implikacija za gradnju kvalitetne prakse u

predstavljenom kontekstu.
1.5.3.1. Planiranje i dokumentiranje

Kada govorimo o osnovnim prirodoznanstvenim konceptima posebna se paznja treba posvetiti
prilagodbi planiranja u svim domenama, kako bi osigurali mogucnost ukljuéivanja sve djece u
skupini. Sociokulturni procesi razumijevanja odreduju puteve i kvalitete kontakta pojedinca sa
svijetom, a obrazovni procesi oznacavaju nacine na koje pojedinac preraduje sadrzaje i rezultate

tog kontakta pri cemu se bioloska osnova mijenja posredstvom kulturnog iskustva (Basi¢, 2011:

30).

Jedna od temeljnih ideja u planiranju odgojno-obrazovnih aktivnosti u RPOO planiranje je
utemeljeno na interesu djeteta. S obzirom na veli¢inu i strukturu odgojno-obrazovnih skupina i

individualne potrebe djece, djecji interesi svakako se trebaju uzeti u obzir prilikom planiranja bilo

4 Istrazivatke aktivnosti u  nastavi prirode i  drustva, str. 1  (pristup  18.05.2022.).

https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:189:499101
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koje vrste aktivnosti, pa tako i eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u vrticu. Ono §to
predstavlja kontroverzu upravo je pitanje istoznacnosti interesa i ideja djece, bilo da se radi o
grupi djece bilo iste kronoloske dobi ili razli¢ite, kada govorimo o mjeSovitim dobnim skupinama.
U praksi to ¢esto znaci da djeca koja su komunikativna, drustvena i spremna iznositi vlastite ideje
u grupi i ispred nje, slino kao i u stvarnom zivotu, dobivaju viSe paznje u kontekstu provedbe
aktivnosti na temelju interesa. Svako je dijete drugacije i predstavlja osobnost i svojevrstan svijet
za sebe. Kvalitetno planiranje uzima u obzir svako dijete u odgojnoj skupini 1 pazljivim odabirom
poticaja i metoda rada osigurava njihovo potpuno i autonomno uklju¢ivanje u odgojno-obrazovni
proces. Brzina i dostupnost informacija, digitalnih medija 1 alata omogucavaju odgojiteljima brz
pristup mnosStvu edukativnih sadrzaja. lako se aktivnost moZe osmisliti relativno brzo 1 lako, bez

dokumentiranja, reflektiranja ono nema kvalitetu.

Drugo utemeljenje predstavlja ono iskustveno. Zagovornici konstruktivizma u raznolikim
varijacijama nacela efikasnog odgojno-obrazovnog procesa naglasavaju vaznost utemeljenosti
novih znanja i iskustava u onim prethodnim. Upravo kako bi djeca mogla uspostaviti veze i
iskoristiti postoje¢e mentalne percepcije i strukture znanja, nove ideje 1 koncepti trebaju se uvelike
oslanjat na iskustvenu komponentu (u najve¢oj mogucoj mjeri), ali i u kontekstu njihove
namjeravane primjene postujuci nacelo zornosti kako bi se izbjeglo apstraktno ucenje izvan
konteksta. Imajuci to u vidu, kvaliteta odgojno-obrazovnog procesa mora biti osnovana na
snaznom procesu dokumentiranja i reflektiranja koji se koriste kao alat u planiranju procesa
koje se temelje na ,pedagojiji slusanja.* Pedagoska dokumentacija odgojne skupine moze
ukljucivati: prikupljene pisane biljeske, transkripte razgovora, djecje likovne uratke, fotografije,
videozapise i razli¢ite prakti¢ne tehnike biljeZenja odgojno-obrazovnog procesa koje u novije
vrijeme ukljucuju 1 veliki broj dostupnih digitalnih alata. Upravo dokumentiranje i refleksija
temeljena na dokumentaciji u svojoj ukupnosti odgojitelju daje mogucénost za promatranje i
razumijevanje djece i njihovih trenutnih potreba i interesa te osigurava kona¢no razumijevanje
djeteta od strane odraslog. Navedeni alati odgojitelju posreduju znanje koje mu je potrebno da
osigura djetetovu centralnu ulogu u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima:
ukljucenost je u svaki dio istrazivackog procesa kroz osobni djetetov interes, iskustvo i razvojni
stadij koji autonomno usmjerava istrazivacki proces. Pri tome je kompetencija odgojitelja od
kljuénog znacaja, jer u odluke o procesima unosi argumentirani i fleksibilan profesionalni stav

utemeljen na stvarnim potrebama djece, njihovom iskustvu i individualnom tempu razvoja.
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Kvalitetna konstrukcija odgojno-obrazovnog procesa zahtjeva ostvarivanje preduvijeta koji polazi

od razvojne primjerenosti i ukljucuje prostorno-vremensku organizaciju.

Prostorno-vremenska organizacija — organizacija vremena i dnevnog ritma podrazumijeva
visoku razinu fleksibilnosti odgojitelja, kako bi bio u prilici efikasno iskoristiti sve odgojno-
obrazovne potencijale koji se pojave u obliku djec¢jeg interesa i potreba da o neCemu saznaju vise.
U isto vrijeme, materijalno okruzenje, centri aktivnosti koji su bogati raznovrsnim poticajima
izazov su 1 poticaj da se takvi interesi dogadaju viSe 1 CeSce te daju odgojitelju vise prilika da ih
raznolikim pedagoskim intervencijama mobilizira. Odgojitelj u skupini, odabirom materijala koji

¢e biti u prostoru, potice istrazivanje djece (Tipps, 1982).

Razvojna primjerenost - promisljanje metoda i postupaka u tijeku provedbe eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti izuzetno je vazno, kako bi modaliteti stjecanja tih ranih
iskustava polucili pozitivna iskustva i1 osnazili zelju i1 hrabrost za kreativnim autonomnim
istrazivanjem 1 ucenjem. Usvajanju osnovnih prirodoznanstvenih koncepata zato se pristupa
cjelovito 1 holisticki, dekonstruiraju¢i njihove osnove. Kroz sistematsko modeliranje mogucnosti
za njihovo opredmecivanje, transfer se dogada iz teorijskog u sasvim praktican svijet neposrednih
osjetila, osobnog iskustva i aktivnog djelovanja u igrovnim situacijama. U svakom drugom slucaju,
kada govorimo o osnovnim konceptima fizike, kemije ili bilo koje druge prirodne znanosti, gubi
se iz vida dje¢ja dobrobit. lako spoznavanje prirodoslovnih sadrzaja De Zan (2001) stavlja u
kontekst rijeci, koje djeca konstruiraju svojim misaonim operacijama, primjerice analiziranjem,
razlikovanjem, usporedivanjem, pretpostavljanjem, asociranjem, klasificiranjem, dokazivanjem i
zaklju¢ivanjem, u slu¢aju RPOO djeca to postizu posredstvom prvotno senzornih dozivljaja koji
viSe stupnjeve kompleksnosti postize kroz neposredno iskustvo u istrazivackoj igri. Nastavno na
predstavljeno, postavlja se pitanje kakva je uloga sadrzaja u oblikovanju ESI aktivnosti i kakvi su

kriteriji za odabir sadrZaja u RPOO?

1.5.3.2. Odabir sadrzaja

Analizom raznih dostupnih kurikuluma, moze se primijetiti dvostruko usmjerenje oblikovanja
sadrZaja koji su predvideni u okviru prirodoznanstvenog podruc¢ja u RPOO. S jedne strane, dio
kurikuluma jasno propisuje koji su to sadrzaji koji poti¢u rano znanstveno opismenjivanje dok se

ostali oslanjaju na kompetenciju odgojitelja da te sadrzaje samostalno odaberu na osnovi
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propisanih ishoda, kompetencija i/ili ciljeva ucenja. Opseg prirodoznanstvenog podrucja, ima
obuhvat tema, sadrzaja, domena i predmetnih podpodru¢ja medu najopS$irnijim. Upravo u tome
Wang vidi zapreku za prakticare u odabiru sadrzaja prirodoslovnog obrazovanja na znanstveni

nacin (Wang, 2010: 37).

lako se neki autori slazu da sadrzajni okvir prirodoslovnih znanja i prirodoznanstvenog
razumijevanja nije mogucée precizno ni jednozna¢no odrediti (Slunjski, 2012; Fleer, 2003)
analizom literature vidljivo je da je viSe teoretiCara s podrucja rane prirodoznanstvene pismenosti
ponudilo neku vrstu kategorizacije samog podrucja. Tako Jackman (2009) prirodoslovlje razlaze

u nekoliko kategorija:

istrazivanje problema iz podru¢ja prirodnih znanosti (ispitivanje, istraZivanje,

Klasificiranje, pretpostavljanje, stvaranje i provjeravanje hipoteza),

- znanja o zivotu (proucavanje zivota ljudi, Zivotinja i biljaka 1 funkcioniranja Zivih
organizama),

- fizikalna znanja (proucavanje neZivih materijala — krutih, tekucih, plinovitih, energije —
svjetlo, vjetar, zvuk, elektricitet, gibanje, magnetizam te njihovih zakonitosti — gravitacija,
ravnoteza),

- kemijska znanja (kompozicija i mijenjanje supstancija),

- znanja o Zemlji i Svemiru (materijali na Zemlji, nebeski objekti, geoloske, meteoroloske 1
astronomske aspekti i promjene),

- znanja o osobnim 1 socijalnim aspektima Zzivota (zdravlje, okruzenje, konzerviranje,
recikliranje),

- ekologija,

- znanost i tehnologija (povezanost prirode i ljudskih ostvarenja).

Osnovni prirodoznanstveni koncepti nisu jednosmjerno niti jednozna¢no pripadnici odredene
tematske kategorije i njihova pojavnost nije isklju¢ivo ograniena na tematske aktivnosti s
podrucja fizike, kemije, biologije, inZenjerstva i drugih srodnih podrucja, kao Sto poticanje rane
znanstvene pismenosti nije metodicki ograni¢eno na eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti. One se u njima najjasnije ocrtavaju ako metodologiju promatramo sa stanovista
jednosmjerno postavljenih odgojno-obrazovnih ciljeva. Medutim, osnovni prirodoznanstveni

koncepti dio su svake pojave ili aktivnosti u koju se djeca mogu ukljuciti u vrticu. U
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eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima djecu se kroz neposredno iskustvo potice
da razmisljaju i uocavaju promjene predmeta i pojava prije i nakon promjene nekih okolnih uvjeta.
Odgojitelji koriste prostorno-materijalno okruzenje, neposredne dogadaje u skupini kao situacijske
poticaje, usmjeravanje paznje na spontane momente u odgojno-obrazovnom radu, vise ili manje
vodene demonstracije, interese djece i njihovu znatizelju, ali i hipotetska pitanja kako bi potakla

djecu da o tim promjenama promisljaju.

Za postizanje tog cilja izuzetno su prigodni i svakodnevne situacije u zivotu odgojno-obrazovne
skupine koje se najéeS¢e nazivaju situacijski poticaji. U svakodnevnim situacijama vrticke
prakse, veliki broj razgovora izmedu odgojitelja 1 djece ostaju na povrSinskoj razini pozdrava,
pitanja, uputa i/ili direktiva. Ali ako to predstavlja granicu komunikacije, ostaje malo prostora za
ozbiljno povezivanje i kvalitetno poticanje dubljeg razumijevanja osnovnih prirodoznanstvenih
koncepata. Osim ciljanog odvajanja vremena za otvorene, istrazivacke razgovore koji se dogadaju
u tijeku uklju¢ivanja djeteta i odgojitelja u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti,
veliki potencijal leZi upravo u svakodnevnim rutinama i situacijama u kojima odgojitelji imaju
priliku sustavno i planirano komunikaciju usmjeriti na osnovne prirodoznanstvene koncepte. Za
rutinske situacije u dnevnom ritmu predvideno je znacajno vise vremena, a koristiti to zajedni¢ko
iskustvo za odgojno-obrazovni poticaj na prosirenje i poboljSanje dje¢jeg razmisSljanja odlika je
profesionalno usmjerenih odgojitelja koji imaju predznanje o osnovnim prirodoznanstvenim
konceptima 1 koriste ga za unapredenje 1 produbljivanje dje¢jeg razumijevanja utemeljeno na

svakodnevnim iskustvima.

1.5.3.3. Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u razlicitim tematskim
podrucjima

Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti strateski se i pedago$ki mogu integrirati u
razlidite dimenzije i teme u vrticu. Bilo da se radi o tematskom oblikovanju odgojno-obrazovnog
procesa u kojem odredena tema predstavlja centralnu ideju koja oblikuje odabir odgojno-
obrazovnih sadrzaja i1 potencijalna dje¢ja se iskustva planski vezu uz nju ili kad se radi o
projektnom oblikovanju utemeljenom na interesu djece s produljenim trajanjem. Eksperimentalne

spoznajno-istrazivacke aktivnosti mogu se metodicki oblikovati da bi doprinijeli dubinskom,
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smislenom i ciljanom iskustvu djece kroz zajednicku sukonstrukciju znanja i rjeSavanje problema,

diskusiju, istrazivanje i refleksiju o osnovnim prirodoznanstvenim konceptima.

U skoro svakoj aktivnosti koja se dogada u odgojnoj skupini mogucée je pronaéi nove moguénosti
za promisljanje, uocavanje, pogadanje, pretpostavljanje, isprobavanje, analiziranje i zaklju¢ivanje
na temu predmeta i pojava te koje promjene i utjecaji u okolnim uvjetima mogu potaknuti njihove
promjene. ,.Sto mislite, §to ¢e se dogoditi kad/ako...? je ve¢ uvrijezena sintagma za uvod u
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti. Pomocu ovakvih pitanja odgojitelji
usmjeravaju djecju paznju na veéi broj moguénosti (bilo da se radi o promatranju, zaklju¢ivanju o
promjeni nekog uvijeta ili stanja, planiranju eksperimenta ili uo¢avanju odnosnih veza), a njihov
odgovor je prvotno najces¢e intuitivan. Kada djeca u predSkolskim skupinama i nizim razredima
osnovne Skole planiraju ESI aktivnost, ne€e znati postaviti potpuno kontrolirani pokus, ali ¢esto
imaju intuitivni osjec¢aj za to Sto je ,,poSteni‘ test (Tipps, 1982), a odgojitelji su aktivni pomagaci

1 sukonstruktori koji djeci pomazu u istraZzivackom procesu.

Jedna je od mogucnosti 1 prilagodba tradicionalnih igara koje se prenose generacijama, kao u
primjeru tajlandske igre Boi-Boian®® koja je doZiviela veéi broj prilagodbi. Od uvodenja
geometrijskih oblika, proucavanje trokuta i njihove primjene i adaptacije u kontekstu poticanja
rane znanstvene pismenosti (Astuti, 2019). Tako odgojitel] moZe razviti strategiju ucenja i
poticanja rane znanstvene pismenosti koja je utemeljena na kulturi u kojoj tradicionalne igre, uz
kreativne prilagodbe, mogu biti dijelom procesa ucenja koji istovremeno pridonosi naklonosti i

oCuvanju lokalne kulture i tradicije.
1.5.3.4.  Informalno ucenje

IskoriStavanje raznolikosti situacijskih poticaja u informalnim aktivnostima i svakodnevnoj igri na
unutrasnjim i vanjskim prostorima ustanova RPOO predstavljaju poligon za autenti¢no djecje
istrazivanje 1 eksperimentiranje (Ali 1 de Jager, 2020). Informalno ucenje moZe se odvijati u
razli¢itim okruzenjima, od svakodnevnih aktivnosti u obiteljskom kontekstu do institucionalnih
okruzenja. Rogoff i sur. (2016) izdvajaju njegove klju¢ne komponente: nedidakticka, smislena
aktivnost koja se temelji na inicijativi i interesu ucenika; aktivnost koja ne ukljucuje vanjsko

ocjenjivanje, ali uklju¢uje usmjeravanje ucenika kroz drustvenu interakciju kao i stjecanje novih

50 hitps://student-activity. binus.ac.id/bnec/2022/07/05/indonesias-traditional-games/
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znanja 1 vjeStina. Na proces ucenja u informalnim aktivnostima utjece: tko sudjeluje, uloga
sudionika, struktura aktivnosti, povezanost aktivnosti sa zajednicom i specificne kulturne prakse
relevantne za kontekst aktivnosti (Rogoff i sur., 2016). Primjerice, razlozno obrazlozenje pravila
sigurnosti za vrijeme koristenja tobogana ili penjalice u dje¢jem parku donosi djetetu informaciju
o fizikalnim svojstvima, otporu, ubrzanju i sili tezi i daje potencijal za daljnje ucenje |
eksperimentiranje. U formalnom kontekstu informalnog ucenja, cilj je odgojno-obrazovnog
procesa popunjavanje praznina u znanju i dosadaSnjem iskustvu, kao 1 odvikavanje o ovisnosti o
odraslima kao primarnim izvorima informacija, pri ¢emu se djecu usmjerava na ucenje vlastitim
otkrivanjem 1 istrazivanjem, naj¢eS¢e u manjim skupinama kroz suradnic¢ke akcije u procesima

zajednickog ucenja.
1.5.3.5. Komunikacija i socijalna interakcija

Kvaliteta verbalne interakcije odrasli-dijete naglasena je kao kriticna komponenta u u¢inkovitim
programima ranog djetinjstva (Sylva i sur., 2004). Pri tome je vazno naglasiti da se odgojno-
obrazovni procesi odvijaju kontinuirano tijekom dana i da se prilike za verbalnu interakciju mogu
planirati, ali se u isto vrijeme pojavljuju spontano. U interakciji s drugima vazno je razumjeti
njihove perspektive, izgraditi poStovanje prema onome $to vjeruju i cijene te ith smatrati resursima
za osobno ucenje (Milne 1 sur., 2015). Komunikacija je alat uenja, a nalazi istrazivanja potvrduju
vezu visokih kognitivnih ishoda s verbalnom interakcijom djece i odraslih. Siraj u analizi
provedenog kvalitativnog istrazivanja na temu efektivnih pedagogija u okviru EPPE projekta isti¢e
postojanje opéeg visokih kognitivnih ishoda povezanih s odrzivom verbalnom interakcijom
odraslog i djeteta... To naziva ,,0drzivo zajednicko razmisljanje*, moze se odvijati izmedu odraslog
i djeteta ili izmedu vrSnjaka, a definira ga kao u¢inkovitu pedagosku interakciju, gdje dvije ili vise
osoba 'rade zajedno' na intelektualan nacin u cilju rjeSavanja nekog problema pri ¢emu zajednicki
razjaS$njavaju koncept, procjenjuju aktivnost ili prosiruju narativ onoga ¢ime se bave. (Siraj, 2009:

77).

Verbalnu komponentu metodoloski opisuje UZarevi¢ (2018) na temelju de Zanove podjele metoda
U prirodoznanstvenom podruc¢ju u kontekstu prirodoslovlja u osnovnoj Skoli. Govori o
metodologiji usmenog izlaganja koja ozivljava odgojno-obrazovni proces, razvija pozornost

djeteta i obogacuje djetetov rje¢nik u podrucju prirodoslovlja, §to nadalje utjece na kulturu govora
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i sustavno njeguje briznost o ljepoti hrvatskoga jezik. Na upotrebu antropomorfizama®! od strane
odgojitelja upozoravaju Kallery i Psilos (2004) kao na nenamjerano ograniCavanje djecjeg
konceptualnog ucenja. Za usmeno izlaganje, ako se ono promatra u uskom metodickom smislu,
nema previse mjesta u ustanovama RPOO posebno u kontekstu uskladenosti metoda s osobinama
ucenja djece rane i predSkolske dobi. U Sirem smislu verbalna interakcija i razgovor koji se dogada
u tijeku zajednicke konstrukcije izmedu odgojitelja i djeteta povoljno utjece na razvoj djetetovog
mis$ljenja, govora i samostalnosti, koja odrazava visoki potencijal odgojne vrijednosti takve

komunikacije (de Zan, 2001).

Ukljucivanje u smislene razgovore, postavljanje otvorenih pitanja i poticanje dje¢je znatizelje i
razmis$ljanja o situacijama koje su djeci svakodnevne i duboko ukorijenjene u osobnom iskustvu
olakSavaju razumijevanje 1 produbljivanje znanja o prirodoznanstvenim konceptima. Djeca se
uklju¢ivanjem u takvu komunikaciju podrzavaju u promisljanju i procjenjivanju raznih uvjeta i
mogucnosti, a one ih dalje dovode do zaklju¢aka o prirodi funkcioniranja stvari. Kvalitetno
usmjerena 1 moderirana komunikacija potice djecu na razmisljanje i otvara im nove perspektive.
Dok zajednicki promis$ljaju razne ideje i pitanja (bilo da su dosla od djece ili odgojitelja) imaju
priliku do¢i do novih, kreativnih rjeSenja. U tom procesu oni proSiruju svoje razumijevanje, ali i
uce o vrijednostima suradnje prilikom rjeSavanja nekog problema. Imaju priliku razraditi ideju,
predloziti korake kako bi je provjerili, sugerirati, pitati se 1 razmisljati te sazeti 1 promisljati. Sve
to vodi osnazivanju djeCjeg razumijevanja i sve sofisticiranijem 1 apstraktnijem nacinu
razmiSljanja 1 povecanju dje¢jih kapaciteta za kriticko razmisljanje, dok u isto vrijeme poti¢u
znatizelju i poveéavaju njihov kognitivni kapital. Cesto, za odgojitelje, nije pitanje je li takav na¢in
interakcije koristan i vazan, ve¢ kako osigurati da se takvi razgovori dogadaju ¢esce 1 ukljucuju
svu djecu u ionako velikim odgojno-obrazovnim skupinama. Sustavno i namjerno planiranje
takvih interakcija u svakodnevnim aktivnostima moze pomoc¢i boljem oblikovanju takve

komunikacije u vrticu.

Dobro je poznato da socijalna interakcija podupire dje¢ji razvoj (Vygotsky, 1967), osobito ako

je pracena prakticnim autonomnim iskustvom, koje se nadovezuje na prethodno znanje (Piaget,

51 Antropomorfizam: unosenje pojmova iz poznavanja ¢ovjeka i ljudskih odnosa u podrucja stvarnosti koja nisu
ljudska (u fizikalno-kemijske procese, bioloske odnose i sl.). Hrvatska enciklopedija, mrezno izdanje. Leksikografski
zavod Miroslav Krleza, 2021. (Pristupljeno 12. 4. 2023.) http://www.enciklopedija.hr/Natuknica.aspx?1D=3198.
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1929). Djeca bi trebala biti aktivni sudionici u svom vlastitom znanstvenom razumijevanju jer to
pomaze u podrzavanju vlastitog (Bruner, 1991) i medusobnog ucenja u slozenom druStvenom
procesu, pri ¢emu dijete uci uz odraslog. SloZenost ove drustvene interakcije identificirana je
Rogoffovim (1995: 139) sociokulturnim ,nerazdvojivim, medusobno konstituiraju¢im
planovima®, osobnim, meduljudskim i drustvenim, odnosno kontekstualnim. Utvrdeno je da su oni
korisni u analizi ranog znanstvenog razvoja (Fleer, 1991) jer djeca koja su aktivno uklju¢ena u
znanstvene aktivnosti uce kroz ,,dinamicki promjenjive® druStvene interakcije s vrSnjacima i
odraslima (Rogoff, 1995: 151) i s lakoCom sami postavljaju nove smjerove istrazivanja koji tek

mogu uslijediti (Johnston, 2009: 2513).

Nacin oblikovanja odgojno-obrazovnog procesa tako treba osiguravati njezan prijelaz 1
nadogradnju onog postojeceg, u kojem se ne ocekuje od djece da drasti¢no i naglo mijenjaju svoje
kognitivne modele. Za postupni prijelaz izuzetno su vazni suradni¢ki odnosi i sukonstrukcija
znanja u socijalnom okruzenju koji kapitaliziraju potencijal ,,zone proksimalnog razvoja“ Lava
Vygotskog.%? Zona proksimalnog razvoja, kako je Barnard (2021) definirao u kontekstu rje$avanja
problema, predstavlja udaljenost izmedu razine aktualnog razvoja djeteta odredene neovisnim
rjeSavanjem problema i razine potencijalnoga razvoja kroz proces rjeSavanja problema pod
vodstvom odraslih ili u suradnji sa sposobnijim vr$njacima. Usmjerenost na kontinuirano kriticko
preispitivanje, djeca poboljSavaju svoje kognitivne modele svakim novim pokuSajem, tvoreci
,,spiralnu organizaciju vlastitog znanja“ kako to istice Bruner (1960,1961). Greske, posebno u
kontekstu pokusaja i pogresaka, sastavni su dio istrazivadkog procesa. Cesto je odgojno-obrazovni
proces oblikovan to¢nim odgovorima i ¢injenicnim znanjem za kojeg se ocekuje da je dio neke
tematske cjeline ili podrucja. Zapravo, djeca bolje razumiju osnovne prirodoznanstvene koncepte
upravo ¢inec¢i viSe pogreSaka u procesu koji je otvoren, dinamican i dok je ozracje u odgojno-
obrazovnoj skupini pozitivno. PogreSka u sebi nosi informaciju o tome gdje, kako i zasto je nesto
pogresno i time unaprjeduje osim procesa misSljenja i efekt razumijevanja(Kato i Van Meeteren,
2008). Kako naglaSava Piaget (1973) djeca moraju Ciniti konstruktivne greske uz rizik da im to

oduzme vrijeme.

52 Prema Vygotskom predstavlja podrucje izmedu onoga $to su sposobni samostalno i onoga za $to imaju potencijal
pod vodstvom odgojitelja ili u suradnji s drugom djecom iz skupine.
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Povratna informacija i ohrabrivanje — Najdublja potreba ljudskog bic¢a je da bude videno,
prepoznato i prihvaceno. Samostalnost u akciji eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti
moze u isto vrijeme biti ohrabrujuée i poticajno, ali svakako dovodi dijete u stanje socijalne
izlozenosti. Izuzetno je vazno stvoriti atmosferu prihvacanja, svojevrsnog avanturizma u
istrazivanju gdje su poteskoce na putu sastavni dio puta svakog junaka. U takvom ozracju vazno
je doprinijeti da se djeca osjecaju sretno i ponosno bez obzira na rezultat nekog pokusa ili procesa.
Povratne informacije, pohvale i ohrabrenja nezamjenjiva su sastavnica u narativu o samostalnosti
1 autonomiji djeteta u skupini. Uklju¢ivanje djeteta u proces na svim razinama, od promisljanja
etapa istraZivanja do provedbe aktivnosti, podrazumijeva aktivnu ulogu odgojitelja koji kroz

zajedni¢ko podrzavajuce promisljanje facilitira intersubjektivnost.
1.5.3.6. Intersubjektivnost i zajednicko podrzavajuce promisljanje

Ucenje se ne dogada izolirano u umu pojedinca, ve¢ na procese ucenja, istraZzivanja, stvaranja i
revidiranja znanja utjeCu socijalne interakcije. Intersubjektivnost predstavlja proces u kojem
djeca, vr$njaci, odrasli posredstvom komunikacije tijekom interakcija stvaraju znacenje (Rogoff,
1998). Ona se ostvaruje kroz razne procese zajednicke interakcije. Jedno od srediSnjih nacela
intersubjektivnosti konceptualizirao je Matusov (1996; 2001), kroz zajednicki fokus paznje - kada
dijete i odrasli ,,dijele nesto zajedniCko.* Trevarthen i Aitken (2001) angaZiranu paznju usmjerenu
na zajednicki predmet interesa i emocionalni odgovor na interakciju zovu ,,svjesnom suradnjom®,
na podrucju logopedije i psihologije uobiCajen je termin ,zdruZzena paznja“, a u podrucju
pedagogije ,,zajednicko podrzavajuce promisljanje (Vujci¢, 2013) Sto podrazumijeva zajednicku
paznju i fokus koji rezultira zajedni¢kim stvaranjem znaéenja. NajviSe se istrazivala u kontekstu
odnosa dijete-roditelj, medutim u posljednje vrijeme dobiva sve viSe na vaznosti u odgojno-

obrazovnim kontekstu.
Zajednicko podriavajuce promisljanje>® predstavlja strategiju ucenja i poucavanja koja
podrazumijeva dinami¢nu promjenu u procesu misljenja i razumijevanja u zajednickoj interakciji

odgojitelja 1 djeteta. Ona se primjenjuje u aktivnostima istraZivanja i otkrivanja s ciljem

53 Pojam zajedni¢kog podrZavajuceg promisljanja (sustained shared thinking, prev. au.) pojavljuje se prvi put u
medunarodnom EPPE projektu koji je pratio 3000 djece tijekom prelaska iz vrti¢a u Skolu. (Sylva, K., Melhuish, E.,
Sammons, P., Siraj-Blatchford, I. i Taggart, B. (2004). Effective PreSchool Provision. London: DfES Publications).
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zajednickog rjeSavanja nekog problema, razumijevanja neke opaZzene uzro¢no-posljedi¢ne veze ili
evaluacije procesa u nekoj aktivnosti. Ovaj izraz skovali su istrazivaci na projektu EPPE i donose
formalnu definiciju produljenog, zajednickog razmisljanja: ,, kada dvije ili vise osoba rade zajedno
na intelektualan nacin kako bi rijesile problem, razjasnile koncept [ili] procijenile aktivnost...
Obje strane moraju doprinijeti takvom procesu razmisljanja i ono mora razviti i prosiriti
razumijevanje “ (Sylva i sur., 2004: 6). U zajednickom podrzavaju¢em promisSljanju fokus je na
stvaranju 1 unapredenju vjeStina miSljenja 1 stvaranju veza medu razli¢itim idejama 1
reprezentacijama, a odgojitelj i dijete zajednicki ko-konstruiraju znanje i razumijevanje. Odgojitel]
koji je upucen u znanja 1 interese djece u svojoj skupini mozZe poticati intersubjektivnost

organizacijom okruzenja i1 aktivnosti na temelju djecjeg interesa.

U kontekstu provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u cilju poticanja rane
znanstvene pismenosti, tijekom tih zajednickih trenutaka odgojitelj u svoj narativ moze ukljuciti
nove pojmove i termine te tako, osim proceduralnog znanja utjece i na ono ¢injeni¢éno-pojmovno,
a moZze utjecati 1 na prosirenje mogucénosti koje djeca imaju za razumijevanje i usvajanje novih

pojmova.

Zajednicko formuliranje argumenata i narativa koji usmjeravaju istrazivacki proces, mobiliziraju
,poznato 1 novo* iz situacije zajednickog ucenja te pridonose analizi situacije 1 predlazu moguca
rjeSenja (Vandermaas-Peeler 1 sur., 2019). Na taj su nacin sudionici pojedinac¢no i kolektivno
uklju¢eni u proizvodnju znacéenja, $to je srz intersubjektivnog sustava (Garte, 2014). Pri tome se

vazno osvrnuti na aspekt djecje autonomije.

Samostalnost i autonomija djeteta — Djecu se potiCe na samostalno ucenje i time se podrzava
pozitivna slika koju izgraduju o sebi kao onima koji uce, obracaju¢i posebnu paznju na vrijeme,
potrebu i mjeru ukljucivanja odgojitelja. Istrazivanja pokazuju da dominacija odgojitelja u odabiru
ili provodenju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti potiskuje djecju autonomiju
(Peng i Ma, 2011). Cesto su odgojitelji u statusu ,,autoriteta u ESI aktivnostima jer odabiru teme
1 osmisSljavaju oblik i trajanje aktivnosti, osiguravaju materijale, ureduju prostor, daju povratne
informacije 1 procjenjuju ishode aktivnost (Zhang, 2004) Sto vodi tome da djeca nemaju
autonomiju u procesu odabira tema za istraZivanje, odredivanja smjera istraZivanja i rjeSavanja
problema. Znati prepustiti vodstvo djetetu i pri tome ocijeniti u kojem trenutku je djetetu potrebna

pomo¢, a u kojem poticaj da samostalno napravi sljedeéi korak u nekoj aktivnosti, odlika je visoko
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profesionalnih odgojitelja i jedna od sastavnica onoga sto Herbart zove ,,pedagoski takt*- takti¢no
pedagosko djelovanje u neposrednosti pedagoske situacije.>® Ekosustavi ucenja trebali bi
omoguciti autonomiju djeteta te staviti mogucnost izbora i1 vlasniStvo nad vlastitim procesom
ucenja na prioritetno mjesto. Djeci treba dati priliku da postave vlastite ciljeve ucenja, izgrade

vlastito znanje 1 provjeravaju steCeno u ¢emu kljuénu ulogu ima odgojitel;.
1.5.3.7. Integracija i prilagodbe

Prihvacaju¢i paradigmu o jedinstvenom kontinuumu odgoja i obrazovanja (u kojem svako dijete
treba naci svoje mjesto ovisno o dosegu mogucénosti, interesima i1 potrebama), isti cilj odgoja
zahtjeva diferencijalni pristup, specificnu modifikaciju po mjeri posebnih odgojnih potreba
(Hrvati¢, 2013). STEMIE, americka asocijacija za poticanje rane znanstvene pismenosti 1 STEM-
a nudi koristan okvir utemeljen na ukljuc¢ivim, integrativnim praksama i istrazivanjima (Campbell,
Milbourne i Wilcox, 2008). Okvir za uklju¢ivanje u STEM aktivnosti usmjerava se na podrsku
koju odrasli mogu implementirati kako bi se olakSalo STEM ucenje za djecu s teSkocama u
razvoju. Intervencije prilagodbe kombiniraju prilagodbe odgojno-obrazovnog okruzenja i
asistivne tehnologije na nacine koji promicu sudjelovanje djece u aktivnostima i rutinama pruzaju

mogucénosti ucenja za izgradnju razli¢itih vjestina (Campbell, Milbourne i Wilcox, 2008).

Okvir za uklju¢ivanje svih podrazumijeva koriStenje specificnih prilagodbi (adaptations).
Prilagodbe su prakse koje koriste odrasli (npr. ¢lanovi obitelji, prakticari) kako bi olaksali i/ili
individualizirali STEM ucenje i iskustva unutar dnevne rutine i okruzenja. Konkretno, prilagodbe
su promjene u okolini, aktivnostima, rutinama, materijalima i/ili uputama, uz minimiziranje
pomoc¢i odraslih (Campbell 1 sur., 2008b).

% Tvorac pojma je Johann Friedrich Herbart, prema kojem ,,pedagoski takt” predstavlja holisticki fenomen, tj. nesto
vise od njegovih pojedinacnih sastavnica: takt kao sustinska odlika, umijece, kompetencija nastavnika. (izvor
Palekéi¢, M. Pedagoski takt: fundamentalni pedagoski pojam. U: Nastavnik - cimbenik kvalitete u odgoju i
obrazovanju: zbornik radova, (ur.) Rosi¢, V. Rijeka: Filozofski fakultet, 1999. str. 116-125).
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Slika 5. Okvir za inkluziju — hijerarhija prilagodbi (prema
https://stemie.fpg.unc.edu/sites/stemie.fpg.unc.edu/files/A%20Guide%20t0%20Adaptation
$%20r-3-7-2022.pdf, preuzeto 15.05.2022.)

U ponudenom okviru (Slika 5.) prilagodbe se odnose na tri razine provedbe: prilagodba okruzenja,
materijala 1 procesa. Prve se odnose na promjene 1/ili prilagodbe u okruzenju /ili aktivnostima
koje podrzavaju ukljuéiv, integrativan pristup razli¢itim moguénostima ucenja. U odgojno-
obrazovni proces ugraduju razne intervencije i na taj nacin podrzavaju sudjelovanje 1 neovisnost
za svu djecu, npr. postavljanje, oprema, nacin provedbe, trajanje aktivnosti. Prilagodbe materijala
osiguravaju ukljucivi pristup, npr. prilagodbom igracaka, materijala za provedbu aktivnosti,
koristenje specijaliziranih uredaja i rjeSenja asistivne tehnologije i sl., dok se prilagodba procesa
odnosi na intervencije i promjene u samom odgojno-obrazovnom procesu (duljina trajanja,
dodatne informacije, prilagodba oblikovanja stilovima ucenja, prilagodba sadrZzaja, smanjenje

broja predvidenih koraka i sl.).

Nekoj djeci je potrebna dodatna potpora od odraslih 1/ili vr$njaka kako bi se uspjesno ukljucila u

proces i stekla iskustva u¢enja. ,,STEMIE* sugeriraju sljedece strategije®:

— ostaviti dovoljno vremena za neovisni odgovor,
— komunicirati na pozitivno ohrabrujuéi nacin,
— ograniciti broj djece koja sudjeluju u aktivnosti,

— ukljucite istrazivanje modela 1 igrovne aktivnosti,

%5 https://ttaconline.org/Resource/JWHaEa5BS75SSNLXeLCGKQ/Resource-a-quide-to-adaptations-stemie
https://stemie.fpg.unc.edu/sites/stemie.fpg.unc.edu/files/ A%20Guide%20t0%20Adaptations%20r-3-7-2022.pdf
https://stemie.fpg.unc.edu/guide-adaptations
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— Izmijeniti aktivnost (skratiti, produziti, podijeliti na korake, dodati kretanje),

— spojiti djecu u parove radi medusobne podrske,

— davati jasne upute (vizualne znakove, ruka preko ruke/fizicke, gestualne, modelske,
verbalne, postupne),

— naizmjeni¢an red odgojitelj-dijete,

— prihvatiti da su djeca uklju¢ena u svrhovitu igru i u¢enje (odmjerene intervencije),

— Kkoristiti opisni govor/verbalno vodstvo,

— pricekati da djeca zapocnu interakcije 1 aktivnosti 1 slijediti njthovo interes.

Za kvalitetnu organizaciju i moderiranje eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti
1zuzetno je vazno omoguciti svoj djeci sudjelovanje. Aktivno sudjelovanje djece potice i stvaranje
istrazivaCkog ozracja u skupini koje doprinosi sinergiji zajedni¢kog procesa ucenja o kojem je

vazno voditi ra¢una.
1.5.3.8. Ozradje u odgojno-obrazovnoj skupini

Ozracje - pristupom u sobu dnevnog boravka neke odgojno-obrazovne skupine, lako je primijetiti
koliko metodika aktivnosti utjeCe na ozracje u skupini. Ukoliko je odgojitelj taj koji prezentira
sadrzaj (verbalni, pisani ili bilo koji drugi...) djeca su u pasivnom stanju primatelja te informacije.
Vec¢ina mogucih pitanja i odgovora su u tako oblikovanim aktivnostima ve¢ unaprijed poznati.
Istrazivacko ozracje u odgojno-obrazovnoj skupini ogleda se u pozeljnosti postavljanja pitanja
odgojitelju i ohrabrenju djece da na njih nalaze odgovore. Ohrabrenje i osnazivanje istrazivacke
prakse od strane odraslih u odgojno-obrazovne skupine donosi ozrac¢je u kojem je istrazivanje
pozeljno, greske dobrodosle, a uenje trajno i sveobuhvatno te ukljuc¢uju i djecu i odrasle. Otvorena
pitanja pozivaju jednako djecu kao i odgojitelje u daljnje istrazivanje i odgovor ,,ne znam®
prihvaéa se u kontekstu izazova i poziva, a ne kao evaluacija kompetencije jer moZemo
saznati/provjeriti/isprobati. O takvom nacinu oblikovanja govori i ,razvojni nacin razmisljanja“
(orig. growth mindset) kojeg prvi puta spominje Carol Dweck (2006). Razvojni na¢in razmisljanja
odnosi se na uvjerenje da se necije sposobnosti i inteligencija mogu razviti napornim radom,

predanosc¢u i1 spremnoS$¢u da se uci iz pogreSaka.

Za ranu znanstvenu pismenost, razvojni na¢in razmi$ljanja predstavlja snazan koncept koji

podupire istraZivanje, propitivanje i1 otkrivanje, a vazno je djeci posredovati stav da je ucenje 1
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razvoj uvijek dostupno uz osobni aktivitet. Takav pristup moze pomo¢iu njegovanju ljubavi prema
ucenju i promicanju pozitivnog stava prema znanosti i obrazovanju kroz ohrabrivanje. To im moze
pomoci da razviju otpornost i ustrajnost, sto su kljucne vjestine u znanosti i zivotu. Kada se njeguje
razvojni na¢in razmisljanja odgojno obrazovne skupine, postaju zajednice ucenja u pravom smislu

te rije¢i 1 posreduju ideju cjelozivotnog ucenja.

1.5.3.9. Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti - Pozitivna metodoloska praksa

u RPOO

O eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima zakljutno se moze reéi da
omogucavaju ukljucivanje djece od najranije dobi u istrazivacke procese koji su im svakako
razvojno imanentni, a suvremeno koncipiran kurikulum djetetu omogucava aktivno stjecanje
prirodoslovnih znanja i razumijevanja (Slunjski, 2012). Svijet istrazivanja i otkrivanja pomocu
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti usmjereniji je konkretnim znanjima za koje
odgojitelji procijene da je djetetu u trenutnoj interesnoj domeni, time je usmjeravajuci i

obogacuju¢i 1 metodoloski i sadrzajno.

Istrazivacki pristup odnosi se velikim dijelom na mobilizaciju interesa djeteta u cilju stvaranja
novog znanja, preispitivanja postoje¢ih koncepata i stvaranje novih na temelju neposrednog
iskustva. Prirodoslovna pismenost djece rane i predskolske dobi tumaci se i vrednuje kroz steCena
prirodoslovna znanja i1 razumijevanja, odnosno kompetencije koje djetetu omogucavaju
razumijevanje zive i nezive prirode 1 njezinih zakonitosti (Uzarevi¢ i sur., 2018), Sto se zapravo

moze uopciti u upoznavanje svijeta oko sebe i nacin njegova funkcioniranja.

U kontekstu u¢enja usmjerenog na ucenika - dijete autonomno stjeCe i upravlja vlastitim znanjima
o osnovnim prirodoslovnim konceptima uz poticaj 1 podrsku odgojitelja. Eksperimentalni
metodoloski pristup uéenju i poucavanju (stupanj u kojem je eksperiment glavni metodoloski
oslonac za aktivnosti) treba njegovati dugo u adolescenciju kako bi omoguéili mozgu da izgradi
kompleksnu i1 ¢vrstu kognitivnu mrezu, razvije logiku zakljucivanja, ali i stekne naviku donosenja
odluka i osnazi vlastitu sposobnost za kriticko razmis§ljanje. Brojni suvremeni teoreticari ucenja i
poucavanja naglasavaju potrebu za pedagoskim kontinuitetom. U konacnici, nevazno je hoce li se
dijete/ucenik/osoba kasnije u zivotu baviti prirodoslovljem, usluZznim djelatnostima ili ne¢im

tre¢im jednako kao i §to je savladavanje vjestine Citanja i pisanja predstavlja odgojno-obrazovni
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prioritet irelevantno za to hoce li ga osoba u buduénosti koristiti da napiSe popis za kupovinu ili
neko novo lateralno djelo. Znanstvena pismenost dio je spoznaje koja predstavlja nezaobilaznu

sastavnicu kapitala suvremenog ¢ovjeka za zivot u ,,drustvu znanja®.

Istrazivacke aktivnosti imaju visoku razinu samo-usmjerenog ucenja te su izuzetno prigodne za
mjeSovite odgojno-obrazovne skupine jer imaju tzv. ,,niske podove i ,,visoke stropove®. Ova
sintagma implicira da s jedne strane ukljuc¢ivanje djece ne trazi znacajno predznanje o temi i
sadrzaju, dok istovremeno omogucava djeci razli¢ite dobi da dosegnu razliCite razine u skladu s
osobnom motivacijom, interesom i sposobnostima. Izbori koje donose djeca utemeljeni su na
nagadanju 1 niti u jednom trenutku izbori 1 odgovori nisu apsolutni ve¢ predstavljaju svojevrsne
radne teorije koje se u procesu redefiniraju i propituju. Mjesovite skupine kao naéin organizacije
imaju specifican doprinos dje¢jem ucenju (Jurcevi¢ Lozanci¢, 2011) kroz multidimenzionalnost

programa koji isti¢u Katz 1 McClellan (1997).

Uzimajuéi u obzir sve dosada navedeno, utemeljeno na nalazima istrazivanja i teorijskim
razmatranjima moze se ponuditi niz odgovora na pitanje zaSto su eksperimentalne spoznajno
istrazivaCke aktivnosti pozitivna metodoloska praksa u RPOO? Adekvatno metodolosko
oblikovanje eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti moze programu RPOO ponuditi

sljedece:

osnazuju autonomiju djeteta i poStuju mogucnost izbora,

- koriste dje¢ju znatizelju usmjeravaju¢i je u otkrivanje osnovnih prirodoznanstvenih
koncepata i unapredenje razumijevanja o funkcioniranju pojava koje djeca imaju u svom
svakodnevnom iskustvu,

- eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti mogu imati pozitivan utjecaj na
dozivljaj odgojno-obrazovnog procesa, i poticanje razvojnog nacina razmiSljanja kroz
osnazivanje kapaciteta djeteta za rjeSavanje problema i kriticko razmisljanje,

- dati djeci priliku da budu kreativni u kreiranju mogucih rjeSenja i postavljanju pitanja koja
su od znacaja za provodenje eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti i ujedno
poticu djetetovu mastu i radoznalost,

- produbiti razumijevanje i izvan okvira paméenja sadrzaja,

- omoguciti djeci da uspostave drugu razinu odgovornosti 1 vlasniStva za vlastite procese

ucenja i dosegnu ciljeve koji sami postave,
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- potaknuti zelju i motivaciju djeteta za sudjelovanjem i ucenjem u okviru odgojno-
obrazovnog konteksta,

- dati pedagoski okvir kontekstualizaciji razvoja vjestina postavljanja pitanje, formiranja
pretpostavki (hipoteza) i donoSenje zakljucaka,

- omoguditi aktivno ukljucivanje djeteta u konstrukciju i sukonstrukciju vlastitog znanja i
time dublje promisljanje, bolji metakognitivni uc¢inak pedagoskog nastojanja i razvoja
intelektualne i kognitivne kapacitete djece,

- podrzavati dijete da bude ustrajno 1 hrabro, poti¢e formiranje razvojnog na¢ina razmisljanja
(growth mindset) i samoregulaciju uz slobodno izrazavanje vlastitih ideja i misljenja,

- omoguciti odgojitelju da adresira postoje¢e prekoncepcije 1/ili miskoncepcije o
prirodoznanstvenim pojavama,

- obogatiti rjecnicko znanje djeteta,

- promovirati pozitivan stav prema otkrivanju i stvaranju znanja i toleranciju prema
neuspjehu (kao uobicajenoj pojavi u procesu ucenja koja se prevladava u odgojno-
obrazovnom procesu) njegovanjem ljubavi za u¢enjem,

- omoguciti dozivljaj uzbudenja u potrazi za odgovorima na pitanja koje sami postavljaju i,
jos vaznije, radost otkrivanja,

- stvoriti prilike za upoznavanje s osnovnim prirodoznanstvenim konceptima kroz
istrazivanje i aktivaciju znatiZelju i strasti djeteta u odgojno-obrazovnom procesu Koji
podrzava njegov interes,

- izazvati ono Sto djeca ve¢ znaju i stvoriti nova znanja utemeljena na iskustvu, svatko iz
svoje perspektive i kognitivnog kapitala,

- stvoriti prilike za samorefleksiju, razmjenu ideja, ali i za metakogntivno ucenje u ve¢im ili
manjim skupinama i individualno,

- osiguranje pedagoskog kontinuiteta u bavljenju osnovnim prirodoznanstvenim konceptima
koje, kad se uvode u obrazovni sustav kasnije u skoli, izazivaju €esto otpor i nepovjerenje
ucenika u svoje vlastite sposobnosti (kemija, fizika, biologija, matematika,...),

- omoguciti ukljucivanje svih, ne samo djece koja su darovita, talentirana ili one koji ¢e se
(mozda) baviti nekom od tema iz STEM podrugja.

Zaklju¢no, bez obzira na odabir sadrzaja i teme u okviru kojih se operacionalizirao model poticanja

ranog znanstvenog opismenjivanja, vazno je da sadrze u odgovarajuoj mjeri elemente
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kontekstualnog iskustvenog ucenja uvazavaju¢i mogucénosti za socijalno unapredenje ucenja kroz
sukonstrukciju i zajednicko podrzavajuée promisljanje utemeljeno na aktivitetu i iskustvu djeteta.
Osiguranje sudjelovanja, autonomije i razvojne primjerenosti na takav nacin poticu prelazak s

naivnoga (gotovo urodenoga) shvaéanja svijeta na visu razinu znanstvene konceptualizacije.

1.6. Osobna teorija odgojitelja i oblikovanje odgojno-obrazovnog procesa

Prema dosada predstavljenom teorijskom okviru poticanja rane znanstvene pismenosti u RPOO
referentne toCke koje definiraju praksu i ulogu odgojitelja u eksperimentalnim spoznajno-
istrazivackim aktivnostima ogledaju se u njegovu vrijednosnom sustavu, stavovima i vjerovanjima
te pedagoskim kompetencijama: znanjima 1 vjeStinama c¢ija je neposredna primjena nadalje
oblikovana kulturom i uvjetima rada. Fokus kvalitetnog odgojno obrazovnog rada nije na
kognitivnoj reprezentaciji, ve¢ na djetetovim potrebama, pravima i interesima s naglaskom na
razumijevanje interakcija djeteta s onim Sto ga okruzuje. To razumijevanje rezultira stvarnim
uklju¢ivanjem djeteta kao sukonstruktora kulture u odgojno-obrazovnom procesu Koji
karakterizira emancipacija, nasuprot manipulacije i ucenje o istrazivanju putem istraZivanja.
Podrzavanje 1 poticanje daljnjeg napredovanja i razvoja djetetovih kompetencija tako nije
usmjerena na ishode ucenja, ve¢ na holisticki dozivljaj procesa uCenja koji uvazava djecju
individualnost. Promisljanje o znanstvenoj pismenosti usmjereno je umjesto na sadrzaje, na
procese donoSenja odluka i njegovanje istrazivackog i otkrivalackog duha djece te poticanju
razvojnog nacina razmisljanja (,,growth mindset ) u zajednicama ucenja koje su usmjerene na
stvaranje smislenih i podrzavaju¢ih odnosa, kroz refleksivnu praksu i zajedni¢ko dekodiranje

znacenja.

Nevidljivu silu koja utjece na pedagoske odluke i neposrednu praksu u literaturi razli¢ito imenuju:
teorija u akciji ili osobna teorija (Miljak, 1996), slika djeteta (Petrovi¢-Soco, 2007), pedagoska
kultura odgojitelja, skriveni kurikulum (Jancec, Lepi¢nik Vodopivec, 2017) ili implicitna
pedagogija. Radi se o sustavu vjerovanja u odnosu na dijete, djetinjstvo i odgoj i obrazovanje, a
moze se definirati kao ,sustav vrijednosti o djetetovoj naravi, 0 njegovim potrebama i
mogucénostima, o Ciniteljima njegova razvoja, o ciljevima odgoja te primjerenim i moguéim
odgojnim postupcima” (Babi¢ i sur., 1997: 556) koji se nalazi u pozadini odgojiteljeve odgojno-

obrazovne prakse. Implicitna pedagogija je izgradena pod utjecajem vlastitog odgoja u obitelji i
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0dgojno-obrazovnim institucijama tijekom $kolovanja (Petrovi¢ Soco, 2007) te ukljucuje sustav
vrijednosti i vjerovanja. Goodnow (1988) predstavlja dva stajaliSta o podrijetlu implicitnih

pedagogija i predstavljaju:

1. ,,0sobni konstrukt* individualnog iskustva 1

2. kulturni scenariji* ili ,,etno* teorije, koje su rezultat , kolektivne mudrosti.*

U prvom slucaju radi se o konstruktima nastalim pod utjecajem osobnog iskustva pojedinca, dok
se u drugom govori o ,.kolektivnoj mudrosti® te stavlja znacaj na promjenljivost u odnosu na
razli¢ite socijalne 1 kulturne zajednice, imaju¢i u vidu da u pojedinim kulturama egzistiraju

razli¢ite predodzbe o djetetu (Goodnow, 1988).

Porijeklo implicitne pedagogije je dvostrano, ali je medusobni utjecaj razli¢itih strana isprepleten
i neodvojiv u kontekstu strukture osobnosti. Osobnost tako postaje filter putem kojega odrasli

odgovaraju na bitne znacajke i ponaSanje djece (Crowell, Feldman, 1988).

Vrijednosni sustav u literaturi opisuje se kao ,koherentan sklop individualnih, drusStvenih i
apsolutnih vrijednosti“ (Reber, 1985), a vrijednosti kao ,,skup op¢ih uvjerenja, misljenja i stavova
o tom §to je ispravno, dobro ili poZeljno, koji se formira kroz proces socijalizacije (Sverko, 1992:
500) te predstavljaju sastavnicu implicitne pedagogije odgojitelja. Prema Kljai¢u (1992) stav
predstavlja ,,steCenu, relativno trajnu 1 stabilnu, organizaciju pozitivnih ili negativnih emocija,
vrednovanja i reagiranja prema nekom objektu“. Iako se definicije konstrukta stava uvelike
razlikuju u literaturi postoji op¢e slaganje da je stav psiholoska tendencija vrednovanja objekta u
smislu povoljnih ili nepovoljnih dimenzija atributa kao dobro/lose ili pozitivno/negativno (Ajzen,
2001; Eagly i Chaiken, 1993) ili kako koncept jednostavno definiraju Koballa i Crawley (1985:
225) ,,op¢i pozitivan ili negativan osjecaj prema ne¢emu.“ Stav u svakom slucaju ne predstavlja
unitaran jednodimenzionalan koncept, to je konstrukt koji se sastoji od viSestrukih dimenzija i
podkomponenti. Multidimenzionalnost stavova implicira da bi mjerenje stavova prema znanosti
trebalo uklju¢ivati mjerenje razli¢itih dimenzija i znacajki od kojih se stav sastoji, medutim do

danas nije postignut konsenzus o njihovom broju i identitetu.

Stavovi prema poucavanju znanosti od strane odgojitelja na znanstvenoj sceni su tek posljednjih
10-ak godina, a znacajno ¢eS¢e istraZivanja obuhvacaju stavove nastavnika nizih razreda osnovnih

Skola i njihovu povezanost s ponaSanjima u praksi. Van Aldeeren-Smets i sur. (2012: 176) nude
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zanimljiv teorijski okvir stavova prema znanosti koji ukljucuje 3 dimenzije koje karakterizira 7
pripadajucih znacajki:
e Kkognitivna vjerovanja (percipirana relevantnost, percipirana tezina, spolna uvjerenja),

e afektivna stanja (uzitak i anksioznost) i

e percipirani lokus kontrole (u¢inkovitost i kontekstualna ovisnost).

Predlozene dimenzije u svojoj ukupnosti utjecu na oblikovanje namjere i ponasanje za poucavanje
znanosti, odnosno poticanje razvoja znanstvene pismenosti. Kako stav podrazumijeva postojanje
objekta prema kojem je stav usmjeren, u ovom istraZivanju taj objekt predstavlja poticanje rane
znanstvene pismenosti putem eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti te ukljucuje

aspekte osobnog i profesionalnog stava.

Uz stavove, pretpostavlja se da i vjerovanja, kao jedna od najranijih ljudskih filozofskih
kontemplacija, predstavljaju indikator za odluke koje pojedinci donose i u odredenoj mjeri
usmjeravaju ponasanje (Bandura, 1995; Pajares, 1992). Vjerovanja se mogu definirati kao ideje
o djetetu, djetinjstvu i roditeljstvu (Goodnow, 1988), a u kontekstu poucavanja mogu se odnositi
na uvjerenja i pretpostavke o prirodi uéenja, u¢inkovitosti strategija poucavanja i ¢imbenicima koji
utjeCu na akademska postignuc¢a od strane onoga koji poucava (Pajares, 1992). Vjerovanje
(uvjerenje) predstavlja ,,informaciju koju osoba prihvaca kao istinitu* (Koballa i Crawley, 1985),
na temelju njih mogu se formirati stavovi koji nadalje zajednicki oblikuju odluke o poucavanju,
interakciju s ucenicima i ishode ucenja kroz ponasanje koje je njihova posljedica (Riggs i Enochs
1990). Jos 1979. godine, Fersternmacher predvida da ¢e upravo istrazivanje vjerovanja
ucitelja/odgojitelja postati fokus istrazivanja obrazovne ucinkovitosti. Jednom kad se vjerovanja
(uvjerenja) formiraju (Sto se formiraju ranije u Zivotu to su postojanija i teZze ih je mijenjati),
pojedinci imaju tendenciju graditi uzro¢na objasnjenja koja okruzuju aspekte tih uvjerenja, bez
obzira jesu li ta objaSnjenja tocna ili ne. Konacno, to dovodi do ,samoispunjavajuceg
prorocanstva‘ — vjerovanja utjeu na percepciju, koje nadalje utjece na ponaSanja koja su u skladu
i koja potkrepljuju izvorna uvjerenja. Ova, naoko, rigidna struktura vazna je u prilagodbi i
razumijevanju svijeta i sebe (Pajares, 1992). Imaju emocionalnu dimenziju te pruzaju pojedincu
mogucénosti da stvaraju osobna znafenja i smisao iz ¢ega odabire ono §to je za njega vazno i

relevantno. Umanjuje percepciju disonance i konfuzije i daje elemente strukture, reda, smjera i
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vrijednosti. Predstavljaju izuzetno snazan indikator koji ¢ak utjece na osobna sjecanja (Nespor,

1987).

[lustraciju odnosa izmedu stavova, uvjerenja i ponasanja u odnosu na poucavanje znanstvenih
sadrzaja ucitelja u osnovnoj Skoli nude Koballa i Crawley (1985): Ucitelj procjenjuje svoju
sposobnost nedostatnom za poucavanje znanosti (vjerovanje) i posljedi¢no razvija nesklonost
prema ukljuCivanju znanstvenih sadrzaja u nastavu (stav). Rezultat je ucitelj koji izbjegava
poucavanje znanosti, ako je ikako moguce (ponasanje). Dok se porijeklo vjerovanja odnosi na
izvor njihove prirode (npr. koliko kvaliteta iskustva s prirodo-znanstvenim predmetima u tijeku
redovnog skolovanja utjeCe na provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u
buduénosti), odnosna komponenta govori o kvantiteti 1 smjeru utjecaja odredenog vjerovanja na
ponasanje pojedinca (koliko je pojedino vjerovanje usmjeravajue u kontekstu oblikovanja
ponasanja, u ovom slucaju posebno, koliko vjerovanja odgojitelja utjeCu na praksu poticanja rane

znanstvene pismenosti u ustanovama za RPOO).

Slika o djetetu izravno utjeCe na to kakvo ¢e odgojitelj okruzenje oblikovati, koliko ¢e u
vremenskoj organizaciji odgojno-obrazovnog procesa biti fleksibilan te kako ¢e s djecom
razgovarati (Slunjski, 2008).%¢ Pri tome poticajna interakcija predstavlja klju¢, a za nju je
odgovoran odgojitelj. Paznja i povezivanje u zajednickom istrazivaCkom cilju, entuzijazam u
odgovaranju na pitanja, unoSenje znacenja i oduSevljenja u zajednicke dozivljaje te osjetljivo 1
nenametljivo ukljucivanje odgojitelja u trenutku kada ono predstavlja doprinos facilitira kvalitetan
odgojno-obrazovni proces. Razvojna primjerenost i utemeljenost na iskustvu kada se govori o
poticajnim pitanjima koja dolaze od strane odgojitelja trebaju odrazavati odgojiteljevo poznavanje
djeteta, a ne unaprijed predvideni sadrzaj. Sto je dijete mlade, pitanja su vi$e usmjerena na prirodu
materijala 1 stvari 1 njihove osobine 1 osnovne odnose, a kako ono raste pitanja ¢e se usmjeravati

na sve kompleksnije odnose.
U jednoj od najcitiranijih publikacija na temu rane znanosti, autorica Marilyn Fleer iznosi
argumentaciju koja podupire vaznost implicitne pedagogije odgojitelja (koju naziva osobna

filozofija) posebno u podrucju vjerovanja o nacinima dje¢jeg ucenja. Fleer sugerira da koncept

%6 Vazno je da odgojitelj polazi od koncepcije da je dijete inteligentna, kompetentna i razborita osoba. Temeljem takve
koncepcije o djetetu, djeca ¢e biti protagonisti i su(autori) svojih aktivnosti i vlastitog procesa uéenja, a odrasli stvarati
uvjete, podrzavati autentine aktivnosti djece i prirodni proces njihova ucenja (Slunjski, 2008).
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predstavlja znaCajnu determinantu ranog znanstvenog opismenjavanja u ustanovama RPOO te
tvrdi da upravo inherentna pedagoska filozofija koju odgojitelj njeguje, odnosno njihova dublja
uvjerenja o tome kako djeca apsorbiraju znanje predstavlja znacajniji ¢imbenik u oblikovanju
odgojno-obrazovnog procesa od povjerenja odgojitelja u vlastitu sposobnost poucavanja ili

konkretno ¢injeni¢no znanje povezano sa prirodoznanstvenim temama (Fleer, 2009).

Kako isti¢e Slunjski (2003), ono $to odreduje kvalitetu pristupa djeci vrtiéu nije samo ono $to
odgojitelji znaju o odgoju, ve¢ 1 kako to prenose u obrazovnu stvarnost. lako se nac¢elno odgojitelj
moze odluciti za suvremeni humanisti¢ki pristup radu s djecom, pojavnost njegove odgojno-
obrazovne prakse moze govoriti u prilog druga¢ijem pristupu. Cest primjer takve diskrepancije
izmedu vjerovanja i djelovanja ilustrirana je u poticanju samostalnosti i autonomije djeteta. U
narativu zastupana djetetova autonomija Cesto je potisnuta upravo iz perspektive skrivenih
vjerovanja o dje¢jim sposobnostima i moguc¢nostima u neposrednom odgojno-obrazovnom radu.
Jednako tako, pracenje interesa djeteta ne znaci ukljucivanje u preveliki broj aktivnosti, jer nije

svako iskustvo u tom smislu funkcionalno.

Jo§ jedan primjer dolazi iz domene vremenske organizacije odgojno-obrazovnog rada. lako je
fleksibilnost jedan od nacela koji ¢ini okosnicu vrijednosnog uporista Nacionalnog kurikuluma za
rani 1 predskolski odgoj i obrazovanje (2015) u vecini ustanova u Hrvatskoj 1 dalje se njeguje
raspored smjena odgojitelja u redovnim izmjenama jutarnjih i poslijepodnevnih smjena. U ovom
slucaju praktiCnost organizacije rada moze se percipirati prioritetno u odnosu na kontinuitet

odgojno-obrazovnog procesa.

Kvaliteta odgojno-obrazovnih ustanova ovisi direktno o kvaliteti rada njihovih djelatnika.
Ustanove RPOO u Hrvatskoj organizacijski su koncipirane da na jednom mjestu okupljaju
struénjake razliCitih profila (pedagozi, psiholozi, logopedi, stru¢njaci edukacijsko-
rehabilitacijskog profila, zdravstveni voditelji, odgojitelji) koji zajednicki sudjeluju u oblikovanju
odgojno-obrazovnog kurikuluma ¢ime se osigurava visedimenzionalnost samog kurikulumskog
pristupa, a njegova kvaliteta leZi u suradnji svih njih. Svaka od radnih uloga ima vlastitu ,,viSe-
odnosnu* komponentu i ukljucuje suradnju s razli¢itim profilima ljudi na razli¢ite nacine ukljucene
u proces, koji opet imaju razli¢ita o¢ekivanja od pojedinaca koji obavljaju razli¢ite radne uloge.
Sve radne uloge u kolektivu splet su odnosa koji imaju poslovne, obrazovne, privatne i druge

kompleksne znacajke koji direktno ili indirektno utjecu na provodenje samog odgojno-0brazovnog
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rada. U posljednjih 15-ak godina pedagoska paradigma u Hrvatskoj prolazi kroz faze razvoja i
promjena radnih uloga. Temeljem ,,novije* pedagoske literature i periodike, ali 1 zakonskih okvira
(Nacionalni kurikulum i HPS) razvidno je da se od stru¢nih djelatnika trazi izmjena klasi¢nog
pristupa odgojno-obrazovnim procesima. U praksi je primjetno da razine promjena znacajno
variraju. Fleksibilnost, kao jedno od nacela Nacionalnog kurikuluma, u praksi je tesko provedivo
bez autonomije u donosenju odluka i odgovornosti koja odgovara moguénostima utjecaja na

donoSenje odluka.
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2. PEDAGOSKI DISKURS RANE ZNANSTVENE PISMENOSTI

U sljede¢im poglavljima razmotrit ¢e se nalazi istrazivanja s podruéja rane znanstvene pismenosti
u kontekstu istrazivackog pristupa koja ¢e obuhvatiti: ulogu odgojitelja, utjecaj koji rana iskustva
imaju na djecji razvoj, nacini oblikovanja obrazovnih politika i povezanost obrazovnih politika s
neposrednom praksom. U prethodnom dijelu utvrdeni su klju¢ni kriteriji za poticanje rane
znanstvene pismenosti u ustanovama za RPOO i uspostavljena je teorijska osnova za raspravu o
okolnostima koje poticu ili oteZzavaju njeno operacionaliziranije u praksi kroz eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti. Ovo poglavlje revidira najvaznije rezultate istrazivanja,

reflektira trendove 1 kljuéne momente u kontekstu rane znanstvene pismenosti.

Pregled literature s podrucja i dosadasnjih istraZivanja funkcionalno ¢e se iskoristiti za razmatranje
diskursa rane znanstvene pismenosti u dje¢jim vrti¢ima u kontekstu ¢imbenika iz literature koji bi
mogli biti znacajni za rano znanstveno opismenjivanje kroz eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti. Na taj se na¢in postavlja scena za finalno argumentirano oblikovanje
problema i cilja operacionalnog, empirijskog dijela ovog rada. Temeljem postojecih istrazivanja,
ne moze se stvoriti jasna slika o ranom znanstvenom opismenjivanju, obrazovnoj politici i praksi
u Hrvatskoj. U pregledu literature osnovni ¢imbenici ranog znanstvenog obrazovanja, izdvojeni

su u okviru sljede¢ih tema:

e dijete kao akter, sudionik i primatelj
e odgojitelj kao glavni nositelj odgojno-obrazovnog procesa

e prostorno-materijalno okruZzenje u kojem se odvija odgojno-obrazovni proces.

Izreka ,,djeca rodeni znanstvenici® Cesto se pojavljuje u literaturi koja se bavi ranom znanoséu
djece da pretpostavljaju, provjeravaju, istrazuju i zaklju€uju o svijetu koji ih okruzuje. Medutim,
istrazivanja pokazuju da se ono Sto izgleda kao urodeno 1 prirodno gubi ulaskom u Skolski sustav

1 izvjeStavaju o znaCajnom padu interesa za znano$c¢u i skolskim prirodoznanstvenim predmetima

(Osborne i Collins, 2001; Schreiner i Sjgberg, 2004).
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2.1. Dijete u sustavu ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja

Bavljenje osnovnim znanstvenim konceptima i moguénosti koje djeca imaju za istrazivanje i
ucenje u ranoj dobi te kvaliteta predskolskog programa, imaju znacajan utjecaj na formiranje
aktualnih djetetovih kompetencija (posebice u kontekstu razvijanja znanstvenog misljenja,
stjecanja istrazivackih vjestina), ali i nekih znacajnih buducih (bolja priprema za Skolu i kasniji
Skolski uspjeh i bolje zivotne Sanse). Tu kvalitetu ne odreduje samo sadrzaj u okviru predskolskog
programa, ve¢ cjelokupnost iskustava koja ukljucuju podrzavaju¢e odnose, naine ucenja i
prostorno-materijalno okruzenje u kojem se dogada odgojno-obrazovni proces. Razli¢ita
istrazivanja koja se bave utjecajem RPOO na kasniji obrazovni uspjeh vazna su za razumijevanje
koncepta rane znanstvene pismenosti, a posredno i neposredno podupiru ideju uvodenja
znanstvenog obrazovanja §to je ranije moguce (Duschl 1 sur., 2007; French 2004; Metz 2009,

Alfieri i sur., 2011; Morgan i sur., 2016).

Utjecaj kvalitete programa 1 sadrzaja aktivnosti u okviru sustava RPOO ima znacajan utjecaj na
stavove, kompetencije, motivaciju 1 interese djece. Pregled dosadasnjih istrazivanja o utjecaju
nekih ¢imbenika RPOO na dijete kao subjekta odgojno-obrazovnog procesa i njegovo znanstveno

iskustvo u ranoj dobi, donosi informacije koje se mogu grupirati oko sljede¢ih kljucnih tema:

e ishodi i kompetencije,
e kvaliteta predskolskog programa,
e bavljenje znanstvenim konceptima,

e prostorno-materijalno okruzenje.

Prelazak iz sustava RPOO u skolski sustav predstavlja znacajan korak na obrazovnom putu svakog
djeteta. Na ulasku u institucionalni organizirani oblik odgoja i obrazovanja djeca stvaraju
vrijednosti, vjerovanja i ideje koje ¢e ih dijelom pratiti kroz skolovanje 1 koje se vremenom sve
teze mijenjaju (Patrick i sur., 2008), upravo zato kapital (bilo da se radi o vrijednostima, idejama,
tehnikama rjeSavanja problema ili znanju) s kojim u taj proces ulaze predstavlja znacajnu
referentnu tocku za buduci Skolski uspjeh (Blalock i sur., 2008; Melhuish i sur., 2015; Rennie i
Punch, 1991).

Istrazivanja su utvrdila sposobnosti male djece da razvijaju vjeStine stvaranja pretpostavki i

donoSenja zakljuaka na temelju iskustva kao pocetne osnove znanstvenog razmisljanja (Metz,
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2004., Fleer i sur., 2020). Osnovano na tim istrazivanjima analizirana je uloga koju bi znanstveni
sadrzaji mogli imati u sustavu RPOO promatrajué¢i je kao bazu za kasnije razumijevanje
znanstvenih koncepata (Spektor-Levy i sur.; 2011; Fragkiadaki i Ravanis 2015; Sackes 2015;
Fragkiadaki i Fleer, 2019; Adbo i Vidal Carulla, 2020). Motivacija za takvu vrstu nadogradnje i
implementacije znanstvenih sadrzaja u sustav RPOO dolazi iz nalaza istrazivanja o osjecaju
nesigurnosti u vlastite sposobnosti koji doZivljavaju djeca u redovnom $kolovanju (Osborne i sur.,
2003) i to posebno kada se radi o prirodoznanstvenim predmetima, posebno fizici, jer je smatraju
teSkim predmetom (Andre 1 sur., 1999).

Prema Europskom izvjes¢u o kvaliteti kurikuluma, a prema medunarodnim istraZivanjima o
utjecaju odgoja i njege u ranom djetinjstvu (ECEC)®’ kvalitetni predskolski programi imaju
pozitivan utjecaj na djecji razvoj, koji ocekivano, ima najznacajniji utjecaj kada se radi o djeci iz
obitelji u nepovoljnom polozaju (Melhuish i sur., 2015). Jasni su dokazi koji govore u prilog
¢injenici da pohadanje vrtickih programa pozitivno utje¢e na kognitivni i govorni razvoj, kao i na
obrazovne vjestine, koje kasnije imaju znacajnu ulogu u obrazovanju i drustveno-ekonomskom
uspjehu pojedinca. Oblikovanje kvalitetnih programa, pedagogije i kurikuluma u tom smislu su
klju¢ne (Melhuish i sur., 2015). Predstavljeni nalazi su u skladu i s nalazima OECD-a koji u PISA-
inim izvjes¢ima isticu da postoji razlika izmedu ucenika koji su pohadali predSkolske programe i

onih koji nisu, pri ¢emu je utvrdena razlika veca kako je predSkolski program kvalitetniji.

Recentne studije s podruc¢ja razvojne psihologije ukazuju na klju¢ni utjecaj koji rana iskustva
ucenja imaju, s jedne strane na kognitivni razvoj (Adbo i Vidal Carulla, 2020), a s druge na stavove
i interese djece i to aktualne i buduce (National Research Council, 1996; Zimmerman 2000).
Istrazivanja djece u dobi 4-5 godina koja istrazuju spremnost za polazak u Skolu, pokazuju da djeca
koja pohadaju kvalitetniji vrticki program pokazuju visi razvojno kognitivni status od one djece
koja pohadaju loSije predskolske programe (Krieg i sur., 2015; Krieg, 2019). Nalazi istrazivanja,
takoder izvjeStavaju o povezanosti razine kvalitete predskolskog programa sa spremnoScu za
Skolu, poticanjem kognitivnog, socioemocionalnog i bihevioralnog razvoja, posebno kod djece u

socijalno depriviranim uvjetima (Odom i sur., 2012; Prior i sur., 2011).

57 A review of research on the effects of early childhood Education and Care (ECEC) upon child development, CARE
project, Curriculum Quality Analysis and Impact Review of European Early Childhood Education and Care (ECEC),
2015.
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Nalazi ranijih longitudinalnih istrazivanja govore o prediktivnom utjecaju koji rano ucenje i
iskustva u kontekstu vrti¢a imaju i na kasniji op¢i akademski uspjeh u osnovnoj skoli i viSim
razredima (Wylie i Thompson, 2003; Sylva i sur., 2004; Tao i sur., 2012) i na bolje Zivotne
mogucnosti (Schweinhart i sur., 1986; Schweinhart 1 Weikart, 1997, 1998, 1999) sto podupiru i
konkretiziraju i istrazivanja s podruc¢ja neuroznanosti (Shore, 1997; National Research Council 1
Institute of Medicine, 2000). Kyle, isti¢e da znanstvena pismenost promice cjeloZivotno ucenje, a
ne samo stjecanje Skolskih informacija usmjerenih na uspjeh u ispitnim situacijama (Kyle 1 sur.,
1991). Opsiran opseg istrazivanja na temu vjeStina znanstvenog misljenja kod djece pruzaju

razvojni psiholozi od druge polovice 20. st. pri ¢emu fokus istrazivanja stavljaju na:

e razumijevanje, izvodenje 1 objasnjavanje znanstvenih koncepata i procedura (npr. Carey,
2004; Carey i Spelke, 1994; Opfer i Siegler, 2004; Eshach i Fried, 2005; Samarapungavan
i sur., 2008),

e razvoj kompetencija u znanstvenim domenama (Ravanis i sur, 2004; Ravanis, 1994;
Delserieys Pedregosa i sur., 2017),

e strategijama koje mogu potaknuti razvoj znanstvenog misljenja (npr. Clements, 1999;
Gelman i Brenneman, 2004; Samarapungavan i sur., 2008; Eshach i Fried 2005; Gilbert i
sur., 1982).

Rezultati istrazivanja sugeriraju da se osnova buduceg stjecanja znanstvenih vjestina i ¢injenicnog
znanja razvija u ranoj dje¢joj dobi i postupno napreduje s godinama (Zur i1 Gelman, 2004).
Aktivitet djeteta u razvojno primjerenim eksperimentalnim spoznajno-istrazivac¢kim aktivnostima
koji im pruza iskustvo znanstvenog uéenja moze poboljSati razvoj prirodo-znanstvenih znanja i
vjestine te tako postaviti bolji temelj stvaranju 1 daljnjem razvoju znanstvenih koncepata s kojima

¢e se djeca susretati u daljnjem Skolovanju (Eshach i Fried, 2005).

Djeca rane i predskolske dobi sposobna su promatrati, zakljucivati, klasificirati, mjeriti, rjeSavati
probleme i pronalaziti obrasce u pojavama kojima se bave (Carey i Spelke, 1994; Opfer i Siegler,
2004; Zimmerman, 2000) Sto zapravo predstavlja osnovu prirodoznanstvenog misljenja i uenja
(Sagkes i sur., 2011), a istrazivanja pokazuju da djeca u vrti¢ima imaju manje prilika za ucenje o
prirodnoznanstvenim fenomenima 1 razvijanje predznanstvenih vjeStina od predcitalackih,
predmatematickih, umjetnickih i druStvenih (Early i sur. 2010; Greenfield i sur., 2009).Van der
Graaf 1 sur. (2015; 2016; 2018; 2019) izvjeStavaju da djeca od 4 do 6 godina mogu razviti
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znanstveno zakljuCivanje - dizajnirati eksperimente s vise varijabli, razviti sposobnosti
znanstvenog zaklju€ivanja (tj. eksperimentiranje i procjena dokaza) te da izravno poucavanje
temeljeno na istrazivanju i uz adekvatnu potporu ucitelja moze ucinkovito ojacati djecje

znanstveno razmisljanje (Klofutar i sur., 2020).

Prema studiji koju su proveli Oppermann i sur. (2018) djeca u sli¢noj dobi (5-6 godina starosti)
razvijaju svoja prva uvjerenja o uc¢enju o znanosti, koja se smatraju vaznim prekursorima buduce
motivacije za bavljenje znanstvenim konceptima. Razumijevanje temeljnih/osnovnih znanstvenih
koncepata olakSava kasnije usvajanje sofisticiranijin i kompleksnijih znanstvenih koncepata i
usvajanje znanstvenog na¢ina razmisljanja (Plummer i Krajcik, in press; Smith 1 sur., 2006). Neka
istrazivanja donose informacije o povezanosti iskustava ranog ucenja sa stavovima 1 interesima
djece prema razli¢itim predmetnim domenama, percepciji osobnih sposobnosti 1 uzitku koji

ukljucuje ove domene (Patrick i sur., 2008; Spektor-Levy i sur., 2011).

Djeca koja ¢esce sudjeluju u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima tijekom
vrti¢a CeS¢e imaju pozitivnije stavove prema Skoli 1 vlastito] kompetenciji (Patrick 1 sur., 2008;
Eshach i Fried, 2005; Monteira i Jimenez-Aleixandre, 2016; 2022), a longitudinalna studija koju
su proveli Campbell 1 sur. (2001) prateci vrticku djecu 1 postignu¢a do njihove 21. godine, nalazi
da ona djeca koja pohadaju visokokvalitetne programe RPOO ceS¢e imaju viSe Sanse za postizanje
boljih rezultata na standardiziranim testovima, zavrSsavanje fakulteta i zaposlenje (Czerniak i
Mentzer, 2013).

Istrazivanje o kvaliteti znanstvene argumentacije, koje su proveli Ozturk i Ucus (2015) kod djece
u 8. razredu osnovne Skole ukazuje na nedostatna znanja o osnovnim prirodoznanstvenim
konceptima, ¢ak i kod djece koja su uspjesna u prirodoznanstvenim predmetima. U skladu s
predstavljenim nalazima, veliki broj suvremenih znanstvenika ranog obrazovanja naglaSava kako
znanstveno obrazovanje treba pocinjati u rano predskolsko doba (Eshach, 2003; Eshach i Fried,
2005; Kallery, 2004; Watters i sur., 2001). lzlaganje djece iskustvima prirodoznanstvenih
istrazivanja kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti razvija kod djece pozitivan
stav prema znanosti (Eshach i Fried, 2005; Patrick i sur., 2008), §to je nadalje povezano s njihovim

postignu¢ima u prirodoznanstvenim predmetima (Osborne 1 sur., 2003).

Sve prethodno navedene studije istiCu vaznost ranog odgoja 1 obrazovanja za procese ucenja.

Uzimajuéi u obzir prirodu ucenja djeteta rane 1 predskolske dobi i suvremene znanstvene smjernice
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za njegovu kvalitetu, izuzetno vazan ¢imbenik ranog ucenja je i prostor u kojim se sam odgojno-

obrazovni proces dogada.
2.2. Prostorno-materijalno okruZenje

Prostorno-materijalno okruzenje pridonosi oblikovanju odluke o odabiru sadrzaja koje donose
odgojitelji u okviru planiranja i programiranja, ali i odluke djeteta kojim aktivnostima i igrama ¢e
se baviti u svojim samoiniciranim aktivnostima. Rezultati prijaSnjih istraZivanja ukazuju na
¢injenicu da prisutnost 1 dostupnost nastavnih materijala koji se koriste za znanstveno istrazivacke
aktivnosti u vrtickim skupinama, igra znacajnu ulogu u odabiru aktivnosti od strane odgojitelja
(Appleton i Kindt 1999; 2002; Early i sur., 2010; Greenfield i sur., 2009; Sackes, 2014) i od strane
djece (Tu, 2006).

Poticajno okruzenje igra vaznu ulogu u podrzavanju djecjeg znanstveno-istrazivackog ucenja, a
djecu potice na razli¢ite vrste istrazivanja (Tu, 2006). Dobro osmisljeno, bogato okruzenje djeci
¢e omoguciti da spontano nailaze na pitanja 1 probleme iz prirodoznanstvenog podrucja, te
otkrivaju mnoge fizikalne zakone u svakodnevnim aktivnostima (Ali i de Jager, 2020; Vujici€ 1
sur., 2017: 45). Obilje adekvatnih nastavnih sredstava i neoblikovanog materijala moze povecati
motivaciju odgojitelja da se bavi, kako poucavanjem osnovnih znanstvenih principa, tako i
razvojem istrazivackih vjestina, jednako kao 1aktivnost i uklju¢enost same djece u takve aktivnosti

(self-initiated or teacher-directed science activities) (Tu, 2006).

S obzirom na ¢esto ogranicena sredstva s kojima raspolazu ustanove RPOO, koristenje prirodnih
neoblikovanih materijala nije samo uvijek dobrodosla alternativa, ve¢ ima i1 svoju pedagosku i
ekolosku vrijednost. Digitalni alati, IT oprema i didakticka pomagala predstavljaju jos jednu od
nadopuna prostorno-materijalnog okruzenja u RPOO koje posljednjih godina sve vise dobivaju na
svojoj vaznosti, iako njihovo koriStenje u radu s djecom rane i1 predskolske dobi jo$ uvijek nema
svoje opravdanje u obrazovnim istrazivanjima. PruZzanje poticajnog obrazovnog okruzenja koji
njeguje dje¢ju prirodnu znatizelju za u¢enjem znanosti u ranoj i predSkolskoj dobi vjerojatnije ¢e

rezultirati znacajnim pozitivnim posljedicama (Czerniak i Mentzer, 2013).
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2.3. Uloga odgojitelja

Kvalitetno djecje iskustvo na prirodnoznanstvenom podrucju ovisi velikim dijelom o videnju
odgojitelja, odnosno $to oni smatraju klju¢nim iskustvima za djec¢ji kvalitetan razvoj, odgoj i
obrazovanje. Prema dostupnim istrazivanjima, upravo u tim odlukama nalaze se temeljni razlozi
zaSto se znanstveno-istrazivackim aktivnostima ne posvecuje dovoljno pozornosti. Relevantna
istrazivanja (Appletone, 1992; Areljung, 2019; Avery i Meyer, 2012; Baroudi i Rodjan Helder,
2019; Chenisur., 2017; Coladarci, 1992; Donnelley Smith, 2018; Enochs and Riggs, 1990; Gencer
i Cakiroglu, 2007; Gerde i sur., 2018; Gropen i sur., 2017; Hedges, 2002, 2007; Hedges i Cullin,
2005; Kallery i Psillos, 2001, 2002; Kallery, 2018; Klaar i Ohman, 2014; Loughran, Mulhall, i
Berry 2004; Mulholland i Wallace 2005; Shallcross, 2001; Sarikaya, 2004; Tu, 2006) s ovog
podru¢ja ukazuju na moguce uzroke i nedovoljnosti, koji bi se mogli nalaziti u sljede¢im

razlozima:;

niska percipirana efikasnost prakti¢ara u poucavanju znanstvenih koncepata,

- neadekvatni resursi za pouCavanje znanstvenih koncepata,

- nepostojanje sustavne kurikulumske odrednice i konkretnog nastavnog okvira koji bi
odredio sadrzaj 1 kvantitetu provodenja takvih aktivnosti u ranom 1 predSkolskom
institucionalnom odgoju i obrazovanju,

- nedovoljno znanje s podrucja znanstvenih i prirodoznanstvenih predmeta, kao i znanja o

pedagogiji poucavanja znanstvenih koncepata od strane samih odgojitelja.

Jedan od znaCajnih ¢imbenika u oblikovanju odgojno-obrazovnih poticaja koji utjeCu na djecje
iskustvo ucenja je upravo osoba koja ih sustavno prati na prvoj stepenici u okviru formalnog
obrazovanja, a to je odgojitelj. Rezultati istrazivanja (Barenthien i sur., 2018; 2020; Baroudi 1
Rodjan Helder, 2019; Bennion i Davis, 2022; Gerde i sur., 2018; Kanedi, 2017; Kazempour, 2014;
Koballa, 1988; Koballa i Crawley, 2010; Krieg, 2019; Jarrett, 1999; Leuchter i sur., 2020;
McDonald, Klieve i Kanasa, 2019; Oppermann i sur., 2019a; 2019b; Patrick, 2008; Ryan i Deci,
2017; Sackes, 2014; Sundberg i sur, 2018; Torquati i sur., 2013; Tu, 2006; Watters i Ginns, 1995;
Watters isur., 2001) govore o ¢imbenicima koji su povezani s pedagogijom istrazivacki usmjerene

metodologije, a oni ukljucuju:

- motivaciju odgojitelja
- konceptualno znanje i razumijevanje specifi¢nih tema iz prirodoznanstvenog podrucja
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- opremljenost sobe dnevnog boravka potrebnim materijalima za provodenje
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti,
- pozitivnija prethodna iskustva - bolji uspjeh u $koli u prirodno-znanstvenim predmetima i

- osobna percepcija razine vlastitog znanja i samopouzdanja.

Zahtjevi za opsegom i sadrzajima znanja i vjestina potrebnih kompetentnom odgojitelju, dozivjeli
su znacajne promjene iduci u korak s promjenama slike o djetetu (njegovim sposobnostima,
nacinima ucenja i spoznavanja) i vrijednosti ranog doba za kasniji Skolski uspjeh, koja su donijela
novija znanstvena istrazivanja. Odgojitelji igraju srediSnju ulogu u usmjeravanju djecje pozornosti
prema odredenim fenomenima (Pramling i Pramling Samuelsson, 2001). Prema ranije navedenom,
znaCajan opseg istrazivanja govore u prilog Cinjenici da odgojitelji igraju vaznu ulogu u
podrzavanju, razvoju i proSirivanju smislenih djecjih iskustava koji se nalaze u osnovi ucenja,
stvaranja kompetencija i znanja, ali i razvoju stavova i koncepata prema uc¢enju. Upravo odgojitelji
mogu biti kljucan ¢imbenik koji ¢e potaknuti 1 osnaZiti kod djece pozitivan stav prema znanosti.
U nastavku poglavlja, detaljnije ¢e biti prikazani rezultati istrazivanja koji tvore okvir za
istrazivanje stavova odgojitelja predSkolske djece prema eksperimentalnim spoznajno-

istrazivaCkim aktivnostima i ranoj znanstvenoj pismenosti.
2.3.1.1. Razina obrazovanja i znanja

Brojne su studije koje ukazuju na prediktivni utjecaj razine obrazovanja i specijaliziranog
usavrsavanja odgojitelja na kvalitetu odgojno-obrazovnog rada i razinu postignuca djece. Vise i
odgojno-obrazovni modeli na podru¢ju govornog razvoja i kognitivnih iskustava (Barnett, 2003).
Znacajnu povezanost razine znanja o prirodoznanstvenim konceptima kod odgojitelja i kvalitete
njihovog odgojno-obrazovnog rada potvrduju brojne studije (Loughran, Mulhall i Berry, 2004;
Mulholland i Wallace, 2005; Sadler i Zeidler, 2004; Shallcross i sur., 2002; Garbett, 2003).
Istrazivanja opetovano potvrduju kljuénu ulogu koju odgojitelj ima u dje¢jim istraZzivackim
aktivnostima (Alfieri i sur., 2011; Kirschner, Sweller i Clark, 2006; Lazonder i Harmsen, 2016,
Van der Graaf i sur., 2019) 1 sugerira kako na¢in metodickog oblikovanja aktivnosti od strane
odgojitelja kad se radi o znanstvenim konceptima utjee na djecje razumijevanje (Adbo i Vidal

Carulla, 2019).
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Ocekivano i u skladu s dosada navedenim, obilje je istrazivackih radova koji izvjestavaju o
nedovoljnoj razini znanja o pedagogiji poucavanja znanstvenih koncepata, kako to percipiraju
sami odgojitelji (Appleton, 1995; 2003; Kallery i Psillos, 2001; Watters i sur., 2000; Garbett, 2003;
Tu, 2006), pa onda ne ¢udi ni percipirano niska efikasnost (self efficacy)®® o kojoj odgojitelji
izvjestavaju u kontekstu kvalitete uvodenja osnovnih prirodoznanstvenih koncepata u svakodnevni
odgojno-obrazovni rad (Pell i Jarvis, 2003; Schoon i Boone, 1998). Osobna percipirana efikasnost
odgojitelja u poucavanju znanstvenih koncepata povezana je s vlastitim interesom za predmetnu
temu, razinom motivacije, bez obzira na percipiranu vaznost za druge Zivotne aspekte, izbor tema

i/ili odabir odgojno-obrazovnih strategija (de Laat i Watters, 1995).
2.3.1.2. Osobna procjena znanja, povjerenje u vlastite sposobnosti i samopouzdanje

Razine povjerenja odgojitelja u vlastite sposobnosti (kompetenciju) ovise o nizu ¢imbenika,
ukljucujuéi iskustvo steceno tijekom Skolovanja prije stupanja u sluzbu, interakciju izmedu kolega
i profesionalnih organizacija te njihovi osjecaji o upravljanju u¢enjem uéenika (Kidd, Brown i
Fitzallen 2014). Povjerenje odgojitelja u njihovu sposobnost prenosenja znanja i vjestina, takoder
se temelji na njihovom povjerenju u vlastitu kompetenciju vezano za sadrzaj u odredenom
podru¢ju (Chen i sur., 2014). Osobna percepcija o vlastitom znanju odgojitelja o
prirodoznanstvenim konceptima istrazuje se sve viSe kako raste interes za rano znanstveno
obrazovanje (Australian Foundation for Science, 1991; Levitt, 2002; Traianou, 2006). Koballa i
Crawley (1985) upozoravaju na moguci utjecaj niskog samopouzdanja u uvodenju osnovnih
prirodoznanstvenih koncepata u odgojno-obrazovni proces na njegov rezultat, §to potvrduju
kasnija istrazivanja. Odgojitelji i ucitelji koji imaju povjerenja u vlastite sposobnosti i znanje
sadrZajnog podrucja imaju utjecaj na bolji uspjeh ucenika (Chen i sur. 2014; Nadelson i sur., 2013),
a veliki broj studija izvjeStava kako odgojitelji percipiraju vlastito cinjeni€no znanje o
prirodoznanstvenim konceptima nedostatnim za efikasno prenosenje tih znanja drugima
(Appleton, 1992;1995; Garet i sur., 2001; Kallery 2004). lako je utjecaj koje samopouzdanje u
vlastite kompetencije ima na ucinkovitost odgojno-obrazovnog procesa istrazivano u podrucju
osnovnoskolskog obrazovanja, obzirom na ranije spomenute razlike u dobi djece prilikom polaska

u Skolu u Hrvatskoj i velikom broju drugih zemalja, te razlike su indikativne i za RPOO. Chen 1

58 ‘Self-efficacy” efikasnost (op-prev.) je mjera u kojoj ljudi percipiraju vlastitu sposobnost (bila ona realna ili ne) da
proizvedu odredene razine u¢inka kako bi postigli odredene ciljeve i ishode (Bandura, 1977).
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sur. (2020) u istrazivanju govore o tom utjecaju: kada su ucenici poucavani od strane ucitelja koji
ima nisko povjerenje u odredenom predmetnom podrucju, ucenici su pokazali vecu razinu
anksioznosti u istom predmetnom podrucju. Isto istrazivanje otkriva da samopouzdanje pri tome
nije u potpunosti ovisilo o poznavanju predmeta, ve¢ na njega djeluju i drugi. Na primjer, ucitel]
koji je koristio obrambene mehanizme, kao S§to je izbjegavanje tema koje se smatrao manje
ucinkovitima kako bi nadoknadio nedostatak samopouzdanja, mogao bi negativno utjecati na

ucenje ucenika (; Ertmer i Ottenbreit-Leftwich, 2010).

lako relativno konzistentni u podrucju utjecaja koje imaju stavovi na prasku, nalazi istraZivanja
posljednjih nekoliko godina govore u prilog znaCajnim razlikama u 0SObnoj percipiranoj
sposobnosti odgojitelja da poucavaju osnovne znanstvene koncepte u ranoj i predskolskoj dobi.
Na jednoj strani su istrazivanja koja izvjeStavaju o nedovoljnoj kvaliteti i ucestalosti provodenja
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i razlog tome nalaze u nedovoljnoj razini
potrebnog znanja s podrucja znanosti od strane odgojitelja (Husaini i sur., 2019). S druge strane,
Pendergast i sur., (2017) u istrazivanju provedenom na 112 odgojitelja iz vrtica u Georgijiu SAD-
u sugeriraju da su nalazi njihova istrazivanja pozitivniji od onog §to su ocekivali, odnosno
odgojitelji izrazavaju pozitivniji stav prema planiranju, provodenju i integriranju aktivnosti
znanstveno-istrazivackog sadrzaja u redovan odgojno-obrazovni rad nego S§to se to prije
istrazivanja mislilo. lako odgojitelji izvjestavaju o osjecajima slabije kompetencije, nedovoljne
razine znanja i anksioznosti kada govore o vlastitom znanju glede znanstvenog konceptualnog
znanja i poticanja znanstveno-istrazivackog ucenja kod djece, ipak imaju pozitivan stav prema
znacajnosti i potrebi provodenja takvih aktivnosti u vrti¢u (Spektor-Levy i sur., 2011; Pendergast
i sur., 2017). Odgojitelji u Svedskoj, nadalje, vide sebe sasvim kompetentnima i snalazljivima u
podrucju znanstveno-istrazivackih aktivnosti, a brinu se oko mjere u kojoj aktivnost vodena od
strane djeteta moze utjecati na provodenje kurikulumom predvidenih aktivnosti u smislu

nedostatka vremena (Tellgren i sur., 2018).
2.3.1.3. Stavovi i vjerovanja

Istrazivanja pokazuju da su osobni i profesionalni stavovi ucitelja/odgojitelja povezani s vlastitim
ponasanjem u odgojno-obrazovnom kontekstu (Fleer i Robbins, 2003; Fleer, 2009; Spektor-Levy
isur., 2011). Tako neki odgojitelji izrazavaju negativne stavove prema znanstvenim konceptima i

sadrzajima 1 percipiraju ih teSkim, kompliciranim i neSto u ¢emu ne uzivaju (Koballa i Crawley,

115



1985; Sutton i sur., 1993; Thompson i Shrigley, 1986; Tosun, 2000; Spektor-Levy i sur., 2011).
Odgojitelji koji imaju negativan stav prema prirodoznanstvenom podruc¢ju ¢es¢e u manjoj mjeri
ukljuCuju sadrzaje iz tog podru¢ja u odgojno-obrazovni rad ili takve aktivnosti potpuno
izbjegavaju (Van Aalderen-Smeets i Van der Molen, 2015; Maier i sur., 2013; Pendergast i sur.,
2017). Istrazivanje provedeno na 146 odgojitelja u lzraelu (Spektor-Levy i sur., 2011) donosi
informacije o znacajnoj pozitivnoj povezanosti izmedu koriStenja metoda eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti, pozitivnih stavova prema vlastitoj razini znanja i stavova
prema ukljucivanju prirodoznanstvenih koncepata u odgojno-obrazovni rad. Mjera u Kkojoj
odgojitelji integriraju takve aktivnosti u program rada pozitivno korelira s percepcijom vaznosti
koju pridaju poucavanju ovih predmeta u predskolskom uzrastu 1 stupnjem kojim se vole baviti

tim predmetima (Spektor-Levy i sur., 2011).

Istrazivanja nadalje pokazuju kako su negativni stavovi povezani s niskom percepcijom vlastitog
interesa i sposobnosti (Kleickmann, 2015; Méller, 2004; Pahl i sur., 2019) i razinom znanja za
koju odgojitelji 1 ucitelji smatraju da je imaju (Franz 1 Enochs, 1982; Greenfield i sur., 2009,
Appleton 1995; Garbett 2003). Odgojitelji izvjestavaju o poteSkocama u odgovaranju na djecja
pitanja kada se radi o prirodoznanstvenim konceptima i1 osmiSljavanju eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti u vrticu (Kallery 2004; Kallery i Psillos 2001). Stollberg (1969)
izvjeStava da oni s neutralnim ili negativnim stavom prema znanosti ¢es¢e izbjegavaju poucavanje
prirodoznanstvenih tema 1 vise je vjerojatno da prenose negativan stav dalje na djecu (Stollberg,
1969). Poznato je da su stavovi relativno stabilna kategorija, iako ne sasvim nepromjenjiva, koja
nastaje posredstvom Zivotnog iskustva i obrazovanja (Koballa, 1988) i ako pretpostavimo da se
stav uci, a ne nasljeduje, logi¢no je pretpostaviti da se pozitivan stav prema znanosti moze nauciti,
a time 1 poucavati (Shrigley, 1974). Slijedom do sada navedenog, o¢ekivano je da razne publikacije
s podrucja obrazovanja na centralno mjesto postavljaju upravo kvalifikacije i kompetencije u
obrazovnim zanimanjima i potrebu selektivnosti na svim stupnjevima (Ngema i Lekhethothe
2019).

Osim stavova i vjerovanja, na vrijeme provedeno u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim
aktivnostima utjece niz ¢imbenika: broj strucnih usavrSavanja na temu metodologije provodenja
takvih aktivnosti, prisutnost materijala za istrazivacke aktivnosti u prostorno-materijalnom
okruzenju, ali i percepcija odgojitelja o dje¢jim kapacitetima za ucenje — slika o djetetu, skriveni
kurikulum (Sagkes, 2014).
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Jedan od pokazatelja koliko je u RPOO prisutno znanstveno opismenjavanje su i mogucnosti za
eksperimentalna spoznajno-istrazivacka iskustva koja djeca imaju u odgojnim skupinama rane i
predskolske dobi, a za to je indikativna koli¢ina vremena koju u takvim aktivnostima provode.
Ucestalost i trajanje (planiranje aktivnosti za jedan dan/jesu li aktivnosti projektne i mogu trajati
dugo ili se planiraju na dnevnoj/tjednoj bazi) eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti
u odgojnim skupinama govore o prilikama koje djeca rane i predSkolske dobi imaju za razvoj
osnovnih znanstveno-istrazivackih vjestina (Science inquiry skills) i razumijevanja osnovnih

prirodoznanstvenih koncepata.

Projekt ,,Creative little scientists® (CLS), komparativna studija 9 europskih zemalja (Belgija,
Finska, Francuska, Njemacka, Grcka, Malta, Portugal, Rumunjska i Engleska) donosi sliku
obrazovne politike i prakse u ranom znanstvenom obrazovanju za djecu od 3-8 godina, smjernice
za obrazovne politike 1 preporuke za sustav obrazovanja odgojitelja i1 ucitelja na temu znanosti i
matematike (CLS, 2014). U zavrSnom izvjesS¢u je naglaseno kako odgojitelji, unato¢ nacelnoj
suglasnosti s kurikulumskim odrednicama, u praksi rjede provode istrazivacke aktivnosti povezane
s eksperimentiranjem 1 koriStenjem dobivenih informacija za konstrukciju objaSnjenja

prirodnoznanstvenih fenomena (CLS, 2014).

U Hrvatskoj je provedeno samo jedno istrazivanje koje se bavilo stavovima odgojitelja prema
odgojitelji sudionici eksperimentalnog projekta uvodenja znanosti u vrticke skupine, rezultate nije
moguce generalizirati. Time specifi¢nosti odgojno-obrazovne prakse odgojitelja prema provedbi
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i znanstvenoj pismenosti u Hrvatskoj, kao i
mogucénosti za poticanje istih joS uvijek ostaju neistrazeni. Specificnosti njihove odgojno-
obrazovne prakse su pokazatelji shvacanja, a aktivnosti koje ostvaruju indikator istog, jer je
odgojno-obrazovna praksa neodvojiva od implicitne pedagogije odgojitelja. Zakljuéno se moze
primijetiti da implementacija Nacionalnog kurikuluma zahtjeva adekvatna vjerovanja i stavove
odgojitelja koji ga provode u cilju uskladivanja prakse i filozofije odgoja i obrazovanja. Ukoliko
su oni medusobno nekompatibilni postoji raskorak izmedu intencionalnog i implementiranog te

sprjeava 0Snovnu promjenu.
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3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Poglavlja koja slijede donose metodoloSku osnovu i rezultate provedenog istrazivanja koja je
proizisla iz prethodno utemeljene literature. Pocinje od kratkog sazetka predstavljenih nalaza
istrazivanja u kontekstu znacajnih ¢imbenika za poticanje rane znanstvene pismenosti u
ustanovama RPOO, koje dovode do formulacije problema, te nastavno tome cilja i zadataka
predstavljenog istrazivanja iz kojih su izvedene istrazivacke hipoteze. Kratak osvrt na istrazivacki
metodologiju uz razmatranje istraZivacke etike predstavlja na¢in na koji je postignuto suglasje
izmedu odabranog pristupa, donesenih istraZzivackih odluka 1 postavljenih ciljeva, da bi se u
nastavku predstavio proces nastanka instrumenata koriStenih u istrazivanju, njihova valjanost i
pouzdanost u postupku kako su nastajali 1 na koji nac¢in su utjecali na donoSenje narednih
istrazivackih odluka, te kona¢no dobiveni rezultati. Zavr$no se rezultati raspravljaju u kontekstu

provjere postavljenih hipoteza.

3.1. Prikaz problema istrazivanja

Uspostavljena teorijska osnova predstavlja koherentan pedagoski pristup poticanju rane
znanstvene pismenosti koji je utemeljen na suvremenim teorijama 1 strategijama ucenja i
poucavanja te predstavlja utvrdene kriterije za oblikovanje kvalitetnog djecjeg iskustva na
prirodoznanstvenom podru¢ju u ustanovama RPOOQO. Rana znanstvena pismenost posljednjih
godina znanstveno je relevantna i priznata pedagoska tema (Campbell, Jobling i Howti, 2021;
Eshach, 2003; Eshach i Fried, 2005; Fleer, 2009; Fleer i Pramling, 2015; Gopnik i Wellman, 2012;)
koju reflektiraju obrazovni dokumenti velikoj broja zemalja svijeta, a zauzima i sve veci prostor u
obrazovnim istrazivanjima na medunarodnoj razini. Suvremene teorije ucenja (Bruner, 1961;
Dahlber, Moss i Pence, 1999; Dewey, 1938; 2000; Griebshaber i sur., 2021; Kelly, 1995;
Vygotski, 1978; Malaguzzi, 1997; Piaget, 1952; Rinaldi 1997) promoviraju dje¢ju autonomiju u
procesima samousmjerenog aktiviteta koji oblikuje uéenje konstrukcijom osobne mape razvoja
utemeljene na iskustvu. Tako eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti dobivaju na
vaznosti, jer predstavljaju neposredan i u¢inkovit metodoloski na¢in materijalizacije suvremenih
teorija u pedagoskoj praksi (Abrams, Southerland i Silva, 2008; Campbell i sur., 2018; 2021; Cook,
Goodman i Schulz, 2011; Eshach, 2006; Fleer i sur., 2020; Grieshaber i sur., 2021;
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Samarapungavan i sur., 2011; Uzarevi¢ i sur., 2018; Van der Graaf i sur., 2016). Neposredno
iskustvo i samousmjerenost koje takve aktivnosti posreduju, platforma je za uvodenje osnovnih
prirodoznanstvenih koncepata u formi koja je primjerena nacinima ucenja djeteta rane i
predskolske dobi uvazavaju¢i vaznost igre i zabave u odgojno-obrazovnim procesima,
podrzavajuéi time dje¢ju dobrobit (Byrne, Rietdijk i Cheek, 2016; Early i sur. 2010; Eshach i Fried,
2005; Greenfield i sur., 2009; Hadzigeorgiou, 2001; Henderson, 1984; Monteira i Jimenez-
Aleixandre, 2016; 2022, Kambouri i sur, 2019). Djeluju¢i kao arbitar razvojnog nacina
razmiSljanja, eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti koje wuzimaju u obzir
cjelokupnost iskustava koja ukljuc¢uju podrzavajuce odnose, nacine ucenja i prostorno-materijalno
okruzenje u kojem se dogada odgojno-obrazovni proces, pomazu izgradnji povjerenja u osobne
kapacitete ucenja i poti¢u perspektivu u¢enja kao zanimljivog, korisnog i vrijednog, ali i zabavnog
i avanturistiCkog procesa (Alfieri i sur., 2011; Bowman i sur., 2001; Carr i Peters, 2005; Gatt i
Armeni, 2014; Klofutar i sur., 2020; Kolb, 2015; Eshach i Fried, 2005; Samarapungavan i sur.,
2008; Thornton i Brunton, 2005; Tipps, 1982).

Prema sugestijama suvremenih autora, istovremeno je moguce i nuzno potrebno, pozitivno
djelovati na razvoj djetetovih aktualnih kompetencija u kontekstu razvoja znanstvenog misljenja,
motivacije i stjecanja istrazivackih vjestina (Akerson i sur., 2011; Fleer i sur., 2020; Husaini i sur.,
2019; Metz, 2004, 2009; Morgan i sur., 2016; Samarapungavan, Mantzicopoulos i Patrick, 2008),
te posredno i buducih. Poticanje djetetovih kompetencija i jaCanje osobnog kapitala, bilo da se radi
o vrijednostima, idejama, tehnikama rjeSavanja problema ili znanju naglasava vec¢ina autora koji
zagovaraju znanost od rane dobi (Alfieri i sur., 2011; Patrick i sur., 2008), ali i odgojno-obrazovnih
prakticara (Atwater, Gardner i Knight, 1991) . Suvremeni pedagozi vide ranu znanstvenu
pismenost kao znacajnu referentnu to¢ku za buduci uspjeh jer predstavlja osnovu za: usvajanje
kompleksnijih znanstvenih koncepata, razvoj pozitivnih stavova prema $koli, vlastitoj
kompetenciji 1 znanosti, smanjenje osjecaja nesigurnosti u vlastite sposobnosti i osnovu za
cjelozivotno ucenje (Blalock i sur., 2008; Krieg i sur., 2015; Krieg, 2019; Melhuish i sur., 2015;
Odom i sur., 2012; Prior i sur., 2011; Rennie i Punch, 1991; Spektor-Levy i sur., 2011). Prva
uvjerenja smatraju se vaznim prekursorima buducée motivacije, interesa i stavova za bavljenje
prirodoznanstvenim konceptima i u tom kontekstu studije istiCu vaznost ranog odgoja i
obrazovanja (Directorate-General for Education, EU, 2018; Fragkiadaki i Fleer, 2019; Fragkiadaki
i Ravanis 2015; Melhuish i sur., 2015; National Research Council, 1996; Opperman i sur., 2018;
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Opperman, Bruner i Anders, 2019a; Sackes 2015; Spektor-Levy i sur.; 2011; Stylianidou i sur.,
2018; Zimmerman 2000).

Implementacija suvremenih teorija i obrazovnih legislativa zahtjeva adekvatna vjerovanja i
stavove odgojitelja koji ga provode, s ciljem uskladivanja prakse i filozofije reforme odgoja i
obrazovanja. Kada su oni medusobno nekompatibilni postoji raskorak izmedu intencionalnog i
implementiranog Sto sprje¢ava osnovnu promjenu (Kallery i1 Psilos, 2002). Fokus kvalitetnog
odgojno obrazovnog rada nije na kognitivnoj reprezentaciji, ve¢ na djetetovim potrebama, pravima
I interesima s naglaskom na razumijevanju interakcija djeteta s onim §to ga okruzuje (Campbell i
sur., 2008; Slunjski, 2012; Melhuish i sur., 2015; Miljak, 2015; Directorate-General for Education,
2018). Referentne tocke koje definiraju praksu 1 ulogu odgojitelja ogledaju se u njegovoj razini
obrazovanja (Barnett, 2003), vrijednosnom sustavu, stavovima i vjerovanjima (Atwater, Gardner
i Knight, 1991; Stollberg, 1969; Fleer i Robbins, 2003; Fleer, 2009; Spektor-Levy i sur., 2011;
Van Aalderen-Smeets i Van der Molen, 2015; Maier i sur., 2013; Pendergast i sur., 2017;
Kleickmann, 2015; Moller, 2004; Pahl i sur., 2019) te pedagoskim kompetencijama: znanjima i
vjestinama (Ikhsan i Toran, 2019; Loughran, Mulhall i Berry, 2004; Mulholland i Wallace, 2005;
Sadler i Zeidler, 2004; Shallcross i sur., 2002; Garbett, 2003) ¢ija je neposredna primjena nadalje
oblikovana kulturom i uvjetima rada (Barenthien i sur., 2020a; 2020b; Baroudi i Rodjan Helder,
2019; Bennion i Davis, 2022; Gerde i sur., 2018; Kanedi, 2017; Kazempour, 2014; Koballa, 1988;
Koballa i Crawley, 2010; Krieg, 2019; Jarrett, 1999; Leuchter i sur., 2020; McDonald, Klieve i
Kanasa, 2019; Oppermann i sur., 2019a; 2019b; Ryan i Deci, 2017; Sackes, 2014; Sundberg i sur,
2018; Torquati i sur., 2013; Tu, 2006; Watters i Ginns, 1995; Watters i sur., 2001). Uzimajuci u
obzir prirodu ucenja djeteta rane i predskolske dobi 1 suvremene znanstvene smjernice za njegovu
kvalitetu, izuzetno vazan ¢imbenik ranog uéenja je i prostor u kojim se sam odgojno-obrazovni
proces dogada, njegova opremljenost i potencijal koji nosi u kontekstu motivacije djeteta i
odgojitelja da se odredenom vrstom aktivnosti bave (Appleton i Kindt 1999; 2002; Early i sur.,
2010; Greenfield i sur., 2009; Sackes, 2014; Tu, 2006).

Uloga odgojitelja u ovom kontekstu predstavlja zna¢ajan ¢imbenik, a prema predstavljenim
istraZivanjima ona je obiljeZena osobnom nesigurnos¢u u adekvatno znanje s podrucja znanstvenih
i prirodoznanstvenih predmeta (Atwater, Gardner i Knight, 1991; Koballa i Crawley, 1985;
Appleton, 2006; Garet i sur., 2001; Kallery 2004), kao i znanja o pedagogiji poucavanja

znanstvenih koncepata od strane samih odgojitelja, koja je nadalje povezana s niskom
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percipiranom efikasnoS¢u u poucavanju znanstvenih koncepata, nepostojanjem sustavne
kurikulumske odrednice i ograni¢enim materijalnim 1 organizacijskim resursima (Barnett, 2003
Loughran, Mulhall i Berry, 2004; Husaini i sur., 2019; Mulholland i Wallace, 2005; Sadler i
Zeidler, 2004; Shallcross i sur., 2002; Garbett, 2003 Appleton, 1995; 2003; Kallery i Psillos, 2001;
Watters i sur., 2000; Garbett, 2003; Tu, 2006). Istrazivanja opetovano potvrduju klju¢nu ulogu
koju odgojitelj ima u dje¢jim istrazivackim aktivnostima (Alfieri i sur., 2011; Kirschner, Sweller
i Clark, 2006; Lazonder i Harmsen, 2016, VVan der Graaf i sur., 2019; Adbo i Vidal Carulla, 2019).
Odgojitelji koji imaju negativan stav prema prirodoznanstvenom podru¢ju u manjoj mjeri
ukljucuju sadrzaje iz tog podru¢ja u odgojno-obrazovni rad ili takve aktivnosti potpuno
izbjegavaju, a negativni su stavovi nadalje povezani s niskom percepcijom vlastitog interesa i
sposobnosti te je viSe vjerojatno da prenose negativan stav dalje na djecu Kleickmann, 2015;
Moller, 2004; Pahl i sur., 2019; Stollberg (1969).

Zakljucno, revizijom nalaza istrazivanja, suvremenih odgojno-obrazovnih trendova i klju¢nih
kontekstualnih Cimbenika poticanja rane znanstvene pismenosti dolazi se do teorijske pretpostavke
da stavovi, vjerovanja i osobna percepcija kompetencija odgojitelja zajedno s kontekstualnim
uvjetima koji obuhvacaju organizacijske 1 materijalne ¢imbenike oblikuju djecja iskustva i prilike
za bavljenje znanoS¢u 1 upoznavanje s osnovnim prirodoznanstvenim konceptima kroz
eksperimentalne spoznajno-istraziva¢ke aktivnosti u ustanovama RPOO. Medutim, potvrda

teorijske pretpostavke nalazi se u njenoj empirijskoj pojavnosti.

U Hrvatskoj do sada nije provedeno nijedno istrazivanje koje bi potvrdilo ili opovrgnulo ranije
navedene teorijske pretpostavke i1 pruzilo uvid u teorijski utemeljene prakseoloske sastavnice i
njihovu medusobnu povezanost. Nedostatak istrazivanja empirijske pojavnosti ranog znanstvenog
opismenjavanja kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u ustanovama RPOO
predstavlja problem na koji ovo istrazivanje tezi dati odgovor. Najrelevantniji izvor empirijskih
podataka o praksi poticanja rane znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-

istrazivacke aktivnosti u institucionalnom kontekstu stru¢ni su djelatnici koji rade u ustanovama

.....

S obzirom na prethodno predstavljeno, problem predstavlja upravo nedostatak uvida u stanje i
empirijsku pojavnost poticanja rane znanstvene pismenosti posredstvom eksperimentalnih

spoznajno-istrazivac¢kih aktivnosti u ustanovama RPOO u Hrvatskoj.S obzirom na nedostatak
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istrazivanja, nepoznati su ¢imbenici koji karakteriziraju tendenciju podrzavanja ranog znanstvenog
opismenjivanja posredstvom eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti iz perspektive
odgojitelja kao klju¢nih aktera u tom procesu. Bolje razumijevanje stavova i vjerovanja odgojitelja
te osobnih procijenjenih kompetencija za provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti i ranom znanstvenom opismenjivanju moze doprinijeti donositeljima obrazovnih

politika, kao i istrazivacima i prakti¢arima u kreiranju buduéih nastojanja.

3.2. Cilj i zadaci istraZivanja

Slijedom svega navedenog, cilj je istrazivanja utvrditi kakve stavove i vjerovanja o uvodenju
osnovnih znanstvenih koncepata, kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti i 0Sobnu
percepciju pedagoSke kompetencije za njihovu provedbu, imaju odgojitelji djece rane i
predskolske dobi, uz uvid u kontekst prostorno-materijalnog okruzenja za njihovo provodenje u
ustanovama RPOO u Hrvatskoj. Odnosno, zanima nas na koji nain taj cjelokupni pedagoski
diskurs (stav-kompetencija-okruzenje) utjeGe na poticanje rane znanstvene pismenosti u
institucionalnom kontekstu RPOO.

Navedeni cilj ¢e se operacionalizirati uvidom u odgojno-obrazovnu praksu koriStenjem
eksploratornog sekvencijalnog kombiniranog dizajna istrazivanja®® (prikupljanje kvalitativnih
podataka u funkciji je izrade instrumenta istrazivanja i prikupljanju kvantitativnih podataka na
ve¢em uzorku). Radi boljeg razumijevanja Sto potice ili otezava provodenje eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti iz perspektive odgojitelja, a prema ostvarenju ishoda
znanstvene pismenosti u ranoj i predskolskoj dobi ova ¢e studija koristiti mjeSoviti (kvalitativni 1
kvantitativni) pristup istrazivanju, kako bi efikasnije odgovorila na izazov boljeg razumijevanja
fenomena znanstvene pismenosti u ranoj i predskolskoj dobi.

S obzirom na postavljeni cilj, postavljeni su sljedec¢i zadaci istraZivanja:

59 Eksploratorni mjesoviti sekvencijalni nacrt je metoda u kojem istrazivac zapocinje izvodenjem kvalitativne faze i
u narednoj fazi razvoja instrumenta ih koristi da bi razvio adekvatan istrument. U posljednjoj kvantitativnoj fazi
primjenjuje sei testira nastali instrument (Creswell and Plano Clark, 2018).

122



1. Ispitati samoprocjenu pedagoske kompetencije odgojitelja o ukljucivanju
znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u
odnosu na nezavisne varijable

2. Ispitati stavove i vjerovanja odgojitelja o uklju¢ivanju znanstvenih koncepata u
ESI aktivnosti u odnosu na nezavisne varijable

3. Ispitati povezanost samoprocjene kompetentnosti odgojitelja s njihovim
stavovima 1 vjerovanjima o uklju¢ivanju znanstvenih koncepata u ESI aktivnosti

4. Ispitati povezanost odgojiteljeve procjene organizacijskih i materijalnih uvjeta za
provedbu ESI aktivnosti s frekvencijom njihove provedbe

5. Ispitati povezanost samoprocjene kompetencije odgojitelja s frekvencijom
provedbe ESI aktivnosti

6. Ispitati povezanost stavova i vjerovanja odgojitelja o ukljué¢ivanju znanstvenih

koncepata u ESI aktivnosti s frekvencijom njihove provedbe

3.3. Istrazivacke hipoteze

S obzirom na postavljene istrazivacke zadatke formirane su sljedece istrazivacke hipoteze:

H(1) Postoje razlike u samoprocjeni kompetencije odgojitelja o primjeni znanstvenih koncepata u
eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima kod djece rane i predskolske dobi s

obzirom na dostupne resurse, dosadasnje iskustvo, radno opterecenje i usmjerenje ustanove

H(2) Postoje razlike u stavovima i vjerovanjima odgojitelja o uklju¢ivanju znanstvenih koncepata
u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti kod djece rane i predskolske dobi s obzirom

na dostupne resurse, dosadaSnje iskustvo, radno opterecenje 1 usmjerenje ustanove

H(3) Postoji pozitivna povezanost izmedu samoprocjene kompetentnosti odgojitelja sa stavovima
i vjerovanjima o ukljucivanju znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke

aktivnosti kod djece rane i predSkolske dobi

H(4) Postoji pozitivna povezanosti izmedu odgojiteljeve procjene organizacijskih i materijalnih
uvjeta za implementaciju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i

predskolske dobi s frekvencijom provedbi takvih aktivnosti u odgojno-obrazovnim skupinama
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H(5) Postoji pozitivna povezanost izmedu samoprocjene kompetencije odgojitelja s frekvencijom

provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i predskolske dobi

H(6) Postoji pozitivna povezanost izmedu stavova i vjerovanja odgojitelja o uklju¢ivanju
znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti s frekvencijom

provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i predskolske dobi.
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Varijable koje su koriStene u ovom istrazivanju su:
NEZAVISNE VARIJABLE

e dostupni resursi  (postojanje istrazivackog centra u SDB, procjena materijalne
opremljenosti, stru¢no usavr$avanje i procjena dostupnosti podrske)

e dosadasnje iskustvo (razina obrazovanja, duljina radnog staza, strucni status)

e radno opterecenje (dob i broj djece u odgojnoj skupini)

e usmjerenje ustanove (postojanje verificiranog programa u ustanovi)

ZAVISNE VARIJABLE

e praksa ranog =znanstvenog opismenjavanja (ucestalost provedbe eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti)
e samoprocjena osobne percipirane kompetencije odgojitelja za provedbu ESI aktivnosti

e stavovi i vjerovanja odgojitelja o poticanju rane znanstvene pismenosti kroz ESI aktivnosti

3.4. Metode, postupci i instrumenti istrazivanja

Navedeni ¢e se cilj operacionalizirati uvidom u odgojno-obrazovnu praksu koriStenjem
eksploratornog sekvencijalnog kombiniranog dizajna istrazivanja®® (prikupljanje kvalitativnih
podataka je u funkciji izrade instrumenta istrazivanja i prikupljanju kvantitativnih podataka na
vec¢em uzorku). Radi boljeg razumijevanja Sto potice ili otezava provodenje eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti iz perspektive odgojitelja, a prema ostvarenju ishoda
znanstvene pismenosti u ranoj i predskolskoj dobi ova ¢e studija koristiti mjeSoviti (kvalitativni i
kvantitativni) pristup istrazivanju, kako bi, do neke mjere, efikasnije odgovorila na izazov boljeg

razumijevanja fenomena znanstvene pismenosti u ranoj i predskolskoj dobi.

Kombinacija kvalitativne i kvantitativne metodologije temelji se na logici koja usmjerava
istrazivanje prema metodi koja ,,najbolje odgovara cilju®. Za dobivanje uvida u kontekst primjene

eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u cilju poticanja rane znanstvene pismenosti,

60 Eksploratorni mjeSoviti sekvencijalni nacrt je metoda u kojem istraziva¢ zapocinje izvodenjem kvalitativne faze i
u narednoj fazi razvoja instrumenta ih koristi da bi razvio adekvatan istrument. U posljednjoj kvantitativnoj fazi
primjenjuje se i testira nastali instrument (Creswell and Plano Clark, 2018).
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koristio se instrument koji je utemeljen na videnju samih sudionika. Naglasak na istrazivanju koje
prethodi razvoju instrumenta odabran je jer pridonosi kvaliteti samog instrumenta i
vjerodostojnosti dobivenih podataka. Ovaj istrazivacki nacrt se naziva jo§ 1 razvojno

instrumentalni ili eksploratorno-sekvencijalni nacrt (Creswell and Plano Clark, 2018).

Ovo se istrazivanje bavi stavovima i vjerovanjima odgojitelja u sustavu ranog i predskolskog
odgoj i obrazovanja o poticanju rane znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti i njihovoj osobnoj percipiranoj kompetenciji. Rad s ovako kompleksnim
konstruktima zahtjeva Siroki spektar istrazivatkog opusa. Tijekom definiranja klju¢nih elemenata
istrazivanja posebna se paznja posvetila definiranju prisutnih dimenzija u stavovima i
vjerovanjima o ranoj znanstvenoj pismenosti. Analizirani su razli€iti teorijski okviri proizisli iz
prethodnih istrazivanja, u kojima su dimenzije stava razli¢ito koncipirane (Enochs and Riggs,
1990; van Aalderen-Smeets i sur., 2012). Konac¢no, prema pregledu relevantne literature s podrucja
nije bilo moguce jednostavno i sigurno preuzeti postoje¢i instrument koji bi bio adekvatan
istrazivaCkom problemu 1 omogucio ostvarenje postavljenih istrazivackih zadataka. U isto vrijeme
dostupni instrumenti imaju i neka ozbiljna ograni¢enja. Kao §to Osborne i sur. (2003) naglasavaju,
koncept stavova Cesto je loSe artikuliran 1 neadekvatno je shvacen. Drugo, Gardner i Munby
postavljaju pitanje loSe psihometrijske kvalitete takvih dostupnih instrumenata (Gardner, 1996;
Munby, 1997). Upravo u tome lezi razlog za upotrebu mjeSovite metodologije (na engleskom
jeziku: mixedmethodology ili multi-method design) i razvojnog instrumentalnog nacrta
istrazivanja. U ovom slucaju dvije metode nisu integrirane u jedan ,,rezultat®, ve¢ svaka od njih

ima svoju svrhu 1 doprinos rezultatima istrazivanja.

3.5. Metode istrazivanja i postupci prikupljanja podataka

Razlog za koriStenje ovog nacrta njegova je prakticna korist i uskladenost s problemom
istrazivanja 1 njegovim ciljem. Pitanja koja su odredila istrazivacki proces bila su usmjerena na:
temeljne diskurse o koristenju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti za poticanje
rane znanstvene pismenosti u sustavu RPOO, iskustvo odgojitelja sa znanstvenim temama,
koriStenje adekvatne terminologije, posljedice nepostojanja programskih odrednica u kurikulumu,

ocekivanja vezana za podrSku odgojiteljima, preporuke struke i Sto bi one mogle znaditi u
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kontekstu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Istrazivacki proces vremenski se

odvijao u dvije medusobno vremenski odvojene dionice istrazivanja - kvalitativnu i kvantitativnu.

Prvi kvalitativni dio istraZivanja omogucio je dubinski uvid u perspektivu odgojitelja na temu
znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti provedbom fokus
grupa. Uzimajuéi u obzir razli¢itost rezultata istraZivanja u razli¢itim zemljama induktivni pristup
osigurava da instrument (upitnik) bude utemeljen na kulturi i pedagoskom diskursu hrvatskih
ustanova RPOO. Prevodenjem kvalitativnih nalaza u alat istrazivanja na temelju dobivenih
rezultata, razvio se kontekstualno specifi¢an i osjetljiv upitnik za primjenu u kvantitativnoj fazi

kojem se na taj nacin povecava valjanost jer je utemeljen na videnjima samih sudionika.

Cilj kvalitativne faze bio je prikupiti iskustva 1 misljenje sudionika o moguénostima poticanja rane
znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u ustanovama
RPOO. Naglasak je, s jedne strane bio na problemima, nepravilnostima, izazovima i otezavaju¢im
okolnostima i prijedlozima njihovih rjeSenja. S druge strane, razmotrena je 1 ,,druga strana
medalje” — primjeri dobre prakse, uvjeti rada i drugi ¢imbenici koje odgojitelji dozivljavaju
osnazujuce za ostvarenje zadace poticanja rane znanstvene pismenosti. Cilj je kvantitativne faze
istraZivanja bio ispitati stavove i vjerovanja odgojitelja prema uvodenju znanstvenih koncepata
kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti, nadalje ispitati njihovu osobnu spremnost
za provodenje takvih aktivnosti kroz percipiranu vlastitu kompetenciju, s jedne, 1 mogucnosti koje

proizlaze iz prostorno-materijalnog okruzenja s druge strane.

Budu¢i da nacrt istrazivanja ima kvalitativni pocetak, tijekom prve faze istraZzivanja narativ
istrazivanja se oslanja na konstruktivistiCka nacela kako bi se vrednovalo stanoviste visestrukih
perspektiva i steklo dublje razumijevanje prakse rane znanstvene pismenosti u sustavu RPOO.
Prelaskom u sljedecu, kvantitativnu fazu istrazivanja, temeljne ¢e se pretpostavke osloniti na
postpozitivisticki filozofski stav kako bi se odgovorilo na potrebu identifikacije i mjerenja varijabli
1 statistickih trendova. Stoga se u ovom dizajnu koristi viSe istrazivackih paradigmi, a one prelaze

iz jedne faze u drugu te je samo istrazivanje multiparadigmatsko.

S obzirom na nepostojanje smjernica u Nacionalnom kurikulumu oko provodenja
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i osnovnih prirodoznanstvenih koncepata u
ustanovama RPOO, njihovo provodenje ovisi o privlacnosti tih koncepata u ocima odgojitelja.

Evaluacija 1 vrednovanje vlastitih i tudih napora na tom podrucju, ako nije programski odredeno,
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ostaje u okviru podrucja privlacnosti i percepciji njegove vaznosti da budu uvrsteni u sadrzaje
rada. Tako praksa vrednovanja sadrzaja kao privlacnog, vaznog, zanimljivog, obrazovno
relevantnog i uvjerljivog itd. utjeCe na svakodnevne odluke odgojitelja u odabiru odgojno-
obrazovnih sadrzaja. U fokus grupama pokusalo se §to viSe pribliziti upravo ¢imbenicima koji
utjecu na te odluke iz pozicije razli¢itih iskustava i1 perspektiva. Integracija podataka u
eksploratornom nacrtu ukljucuje koristenje inicijalnin kvalitativnin podataka (rezultati tematske
analize) za izgradnju nove kvantitativne znacajke — instrumenta istrazivanja utemeljenog na kulturi
1 perspektivi odgojitelja, koji ¢e se kvantitativno testirati kao Sto je metodologijom i predvideno
(Creswell i Poth, 2018.)

Metodoloski nacrt proveo se kroz tri glavna istrazivacka koraka:

1. Prikupljanje i analiza podataka pomoc¢u fokus grupa
2. Identifikacija kljucnih rezultata za izradu instrumenta i razvoj upitnika

3. Primjena upitnika na odabranom uzorku

Usmjerenost na odgojitelja 1 njithovu perspektivu u sustavu RPOO ne zanemaruje ostale vazne
aktere odgojno-obrazovnog procesa u kontekstu poticanja rane znanstvene pismenosti, ali zbog
slozenosti i opseznosti odnosa koji se u odgojno-obrazovnom procesu (u Sirem smislu) ostvaruju,
odabrani je naglasak upravo na odgojiteljima. Nastavljaju¢i na prethodno re¢eno, kombinacija
kvalitativne 1 kvantitativne metodologije logi¢an je izbor uzimajuci u obzir problem istrazivanja.

Iako ¢e se u narednim poglavljima osvrnuti na stupanj u kojem je istrazivacki nacrt/plan realiziran,
vazno je naglasiti neke njegove prednosti 1 nedostatke. Za potrebe istrazivanja znanstvene
pismenosti u ustanovama RPOO u Hrvatskoj prednosti su kvantitativnog pristupa istrazivanju
generaliziranje na osnovi uzorka, upitnik kao jednostavan oblik prikupljanja podataka, statisti¢ki
objektivnija analiza prikupljenih podataka, fokus na to¢no odredene Cimbenike relevantne za
pitanje znanstvene pismenosti i sl., a njeni nedostaci su uobiCajeni za kvantitativni pristup:
predodredenost kategorija, odvijanje izvan konteksta, nemoguénost dubinskog uvida i sl
Kvalitativni pristup u ovom slucaju predstavlja nadopunu u cilju prevladavanja navedenih
nedostataka kroz uvid u kontekstualni okvir u kojem sudionici rade i djeluju, njihove osobne
otvorene kategorije odgovora, osobne interpretacije i konstrukcije znaCenja, a sama dijalekti¢na
priroda intervjua neizostavno ukljucuje i istraZivaca u proces istraZivanja pri cemu se konstruiraju

novi koncepti i spoznaje. Suzavanjem razlike izmedu kvantitativnog i kvalitativnog istrazivanja,
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kada se koristi u obrazovanju, mjeSovita metoda istrazivanja ima velik potencijal za promicanje
zajedniCke odgovornosti za kvalitetu obrazovanja.

Nadalje, vazno je istaknuti prirodu odnosa podataka dobivenih kroz razli¢ite metodoloske etape.
Konkretno, nalazi dobiveni kroz fokus grupu, neovisno o kvaliteti dizajna i provedbe, ne
predstavljaju reprezentativna misljenja populacije odgojitelja u sustavu RPOO u Hrvatskoj, $to
svakako ne znaci da u znacajnoj mjeri ne oslikavaju spektar razmisljanja unutar populacije, ali se
svakako ne mogu generalizirati. Kao odgovor na taj nedostatak, slijedna etapa je kvantitativna,

koja je donijela informacije upravo o zastupljenosti odredenih stavova i vjerovanja u uzorku.

Iskustvo rada koje istraziva¢ ima u podrucju RPOO pokazalo se korisno, kako u procesu
regrutacije sudionika tako i u organizaciji provedbe fokus grupa. Tome su pridonijele i jasne upute
(vidi Prilog) koje su pravovremeno dostavljene sudionicima. Premda su kroz protokol poduzeti
dodatni napori kako bi se minimizirali negativni u€inci takve regrutacije, treba skrenuti pozornost
na mogucénost da je takav nacin selekcije mozda ipak imao neku razinu utjecaja. Mogucénost takvog
utjecaja uzeta je u obzir u konstrukciji fokus grupa i u svakoj je ograni¢en broj sudionika koji su

istrazivaCu poznati na najvise dva sudionika.

KoriStenje mjeSovite metodologije u istrazivanju pruza nacCin da se iskoriste jake strane oba
istrazivacka pristupa kako bi nadoknadili slabosti i kvantitativhog i kvalitativnog pristupa
istrazivanju®® (Creswell and Plano Clark, 2018). U nastavku se navode neke specifi¢nosti
kvalitativnih istraZzivanja koje su posebno relevantne za provedeno istrazivanje. Polustrukturirani
grupni intervju — fokus grupa posebno je objasnjena u kontekstu metodologije i na¢ina planiranja

provedbe.

3.5.1. Pozicija istraZivaca u kvalitativnim istraZivanjima

Pozicija istrazivaca predstavlja jednu od vaZzniji karakteristika kvalitativnih istrazivanja. Njenu
specificnost na zanimljiv su nacin opisali Corbin i Strauss (2008: 13): ,,Kvalitativni istraZivaci ne
zele biti udaljeni od sudionika, ve¢ se s njima povezati na ljudskoj razini. Kvalitativni su istraZivaci

po prirodi znatizeljni i skloni istraZivanju svjetova kojima inade ne bi mogli pristupiti. Stovise,

61 Ponekad nazvan “tre¢i metodoloski pokret” (Tashakkori i Teddlie, 2003a: 5), ,tre¢om istrazivackom paradigmom*
(Johnson i Onwuegbuzie, 2004: 15) i “ nova zvijezda na nebu drustvenih znanosti” (Mayring, 2007: 1).
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kvalitativni istraziva¢i uzivaju igraju¢i se rijeCima, stvaraju¢i red iz nereda i razmi$ljajuéi u
terminima kompleksnih odnosa. Provoditi kvalitativno istrazivanje za njih je izazov u kojem se
cijela osobnost unosi u proces®. Razli¢ite nacine utjecaja osobnosti istrazivaca na samo istrazivanje
propituju mnogi suvremeni teoreti¢ar kvalitativne analize, u kontekstu subjektivnosti, senzitivnosti
i refleksivnosti, a zajednicko im je stajaliSte da istrazivac nije ,,objektivni promatrac”, niti
,proizvoljni djelatnik®, ve¢ ,,suradnik* koji nastoji na Sto bolji nain iskoristiti vlastite kapacitete
kako bi razumio i interpretirao fenomen kojega istrazuje. Prema Dalyju (2007) refleksivnost
istrazivaCa predstavlja njegovu svjesnost o na¢inima na koje vlastita osobnost 1 iskustvo utjecu na
oblikovanje istrazivanja, ali 1 kriticko propitivanje i razumijevanje vlastite uloge.

Prema prije navedenim suvremenim teoretiCarima istraziva¢ unosi vlastite kapacitete (znanje,
razumijevanje, osobno 1 profesionalno iskustvo) u razumijevanje znacenja koje sudionici
istrazivanja pridaju iskustvu. Osjetljivost za uo€avanje nijansi u razumijevanju i promisljanju o
drugim moguc¢im znacenjima fenomena (senzitivnost) posljedica je profesionalnog i osobnog

iskustva

3.5.2. Instrumenti istraivanja

Instrumenti koriSteni u istraZzivanju obuhvacaju Protokol za provedbu fokus grupa i bateriju
instrumenata koja predstavlja kombinaciju nekoliko zasebnih instrumenata, koji zajedno ¢ine
anketni upitnik. Upitnik se sastoji od: op¢ih podataka, skale procjene stavova i vjerovanja prema
uvodenju osnovnih prirodo-znanstvenih koncepata u odgojno-obrazovni rad kroz eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti (u daljnjem tekstu: skala stavova i vjerovanja), skale procjene
percipirane osobne kompetencije za provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivosti

(u daljnjem tekstu: skala kompetencije), check liste dostupnih materijala i procjene radnih uvjeta.

3.5.2.1. Protokol provedbe fokus grupe

U kvalitativnom dijelu istrazivanja koristio se protokol provedbe fokus grupe (Prilog) s
definiranim tematskim cjelinama u formi otvorenih pitanja (checklista u Prilogu).
Prikupljanje podataka provodilo se video 1 audio snimanjem, biljeSkama moderatora i

prikupljanjem osnovnih demografskih podataka sudionika putem upitnika, koristenjem aplikacije
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SLIDO putem koje su ispitanici odgovarali na tri postavljena pitanja i kontrolne liste dostupnih
materijala. Upitnik o sociodemografskim podacima sudionika sadrzavao je pitanja o spolu, dobi,
duljini ranog staza, stru¢noj spremi i statusu, mjestu rada, kategorija ustanove prema osnivacu,
veli¢ina ustanove prema broju odgojno-obrazovnih skupina i ¢lanovima stru¢nog tim. Kroz
pripremu za provedbu fokus grupa postalo je jasno da razli¢iti materijali koji odgojitelji imaju u
skupinama ne bi trebali imati jednaku tezinu jer su neke materijale odgojitelji isticali kao lakse ili
teze dobavljivim (u kontekstu cijene 1 dostupnosti), ali 1 viSe ili manje vrijednim za provedbu
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (ne moze se jednako vrednovati kamenje,
karton, povecalo ili mikroskop). Stoga je donesena istrazivacka odluka da se vrijednosti istih
ponderiraju. Svakom materijalu tako je pripisano kvantitativno obiljeze (broj 1-10) njegove
procijenjene odgojno-obrazovne vrijednosti koje se provelo ocjenjivanjem od strane svih
sudionika u fokus grupama, radi kasnije kvantitativne obrade. U konacnici, u obradu su uzeti
ponderi prosje¢ne ocjene odgojno-obrazovne vrijednosti za svaki materijal. Lista dostupnih
materijala (Prilog) sadrzavala je popis mogucih dostupnih materijala u istrazivatkom centru u tri
skupine: istrazivaCka oprema, materijali za istrazivanje i neoblikovani materijal. Kategorija
multimedije, dodana je nakon provedbe pilota na kojem su sudionici istakli da bi im posjedovanje
raCunala ili tableta znacajno olakSalo planiranje rada za eksperimentalne spoznajno-istrazivacke

aktivnosti.

Otvorena pitanja su obuhvacala tematske cjeline u kontekstu provedbe eksperimentalnih

spoznajno-istrazivackih aktivnosti i poticanja rane znanstvene pismenosti:

- Prostorno-materijalno okruzenje

- Frekvencija aktivnosti i prioriteti odabira

- Osobni dozivljaj planiranja, programiranja i refleksije

- Tijek planiranja i izvodenja ESI aktivnosti

- Organizacija vremena i prostora

- Potrebna znanja iz podrucja (izvori, osobna percepcija, stru¢na usavrsavanja)
- Dobrobit djeteta

- Suradnja s roditeljima, stru¢nim timom i kolegama
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3.5.2.2. lzrada upitnika

U ovom dijelu prezentacije procesa provedbe istrazivanja opisuje se proces razvoja i konstrukcije
instrumenta istrazivanja — upitnika ,,Stavovi i vjerovanja, kompetencije i materijalna opremljenost
za rano znanstveno opismenenjivanje (skra¢eno SKMO). Za razvoj valjanog instrumenta koji ima
dobra psihometrijska svojstva koriStene se teme iz pocetne kvalitativne faze, preporuke iz literature
i informiranje kroz objavljene studije koje su koristile istrazivacki sekvencijalni dizajn s namjerom
razvoja instrumenta. Instrument je razvijen kroz sljedecée korake (prilagodeno iz (Creswell i Poth,
Plano Clark, 2018):

1. Odredene su dimenzije upitnika utemeljene na temama proizaslim iz tematske analize
fokus grupe i utemeljeni su konstrukti na koje treba obratit paznju.
Generiran je skup pitanja za svaku dimenziju i definirane dimenzije s jednim pitanjem.
Odredena je mjerna ljestvica za predmete 1 fizicku konstrukciju instrumenta.

Pregled 1 revizija pitanja od strane neovisnih stru¢njaka iz podrucja.

a &~ N

Ukljucivanje validiranih stavki s drugih ljestvica ili instrumenata za otkrivanje nezeljenih
odgovora.

6. Primjena instrumenta na manjem uzorku radi validacije.

7. Procjena stavki

8. Optimiziranje duljine ljestvice na temelju provjere performansi i provjere pouzdanosti.

Nakon specificiranja primarne namjene upitnika kroz teorijsko oblikovanje i pregled literature s
podrucja provela se identifikacija i specificiranje dopunskih problema koji su povezani s praksom
poticanja rane znanstvene pismenosti u RPOO. Informacije koje su utjecale na njihovo
formuliranje ukljucivale su analizu: zakonske regulative RPOO u Hrvatskoj, dostupne literature u
formuliranju osnovnih 1 ostalih konstrukata istrazivanja, postoje¢ih instrumenata u okviru
podrucja, rezultata drugih istrazivanja i etnografskih zapisa nastalih u neformalnim razgovorima s
odgojiteljima 1 stru¢nim suradnicima. Na taj su nac¢in formulirane specifi¢ne znacajke pristupa
ranoj znanstvenoj pismenosti o kojima su se mogli prikupiti dodatni podaci u fokus grupama. Na
temelju tematske analize podataka dobivenih u fokus grupama konstruirana je prva verzija

upitnika.

U izradi pitanja koriStene su ekstrapolirane teme iz tematske analize fokus grupa koje su pretvorene

u dimenzije u samom upitniku (Creswell, Plano Clark, 2018). Komponente u instrumentima su
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formulirane dvojako - manji broj pitanja na skali stavova i vjerovanja preuzet je i prilagoden iz
dvaju postoje¢ih upitnika s dobrim psihometrijskim karakteristikama, a koje su odgovarale
zeljenim dimenzijama (stavovi i vjerovanja). Postoje¢i upitnici iz kojih su preuzete neke Cestice
Su:

- P-TABS upitnik — Dimensions of attitudes towards science (van Aalderen-Smeets i sur., 2012),
- DAS upitnik — Preschool Teacher Attitudes and Beliefs toward Science questionnaire (Maier i
sur., 2013).

Za oba upitnika dobivena je suglasnost za koriStenje od strane autora (PRILOG). Vecina pitanja
u instrumentu preformulirana su iz dijaloga i citata podataka iz fokus grupa kako bi se obuhvatilo
i denotativno i konotativno znacenje pojedinih formulacija i fraza ¢ime se dodatno osigurala
njihova valjanost. Mjerni instrument finalno se sastojao od nekoliko razli€itih elemenata u koje

su uvrStena pitanja prema temama iz kvalitativne faze istrazivanja, kako slijedi:

1. Skala stavova i vjerovanja - Upitnik stavova i vjerovanja prema uvodenju osnovnih
prirodoznanstvenih koncepata u odgojno-obrazovni rad kroz eksperimentalne spoznajno-
istrazivaCke aktivnosti odgojitelja koji je sadrzavao teme/dimenzije: percipirana tezina
posla i pripreme, afektivni dozivljaj, uvjerenja i percepcija djecje dobrobiti.

2. Skala kompetencije - Upitnik o samoprocjeni osobnih kompetencija odgojitelja za
provedbu eksperimentalnih  spoznajno-istrazivackih aktivnosti koji je sadrzavao
teme/dimenzije: prethodno iskustvo, osobne percipirane kompetencije.

3. Upitnik procjene organizacijskih 1 materijalnih uvjeta za provodenje eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti i ucestalost njihova provodenja koji je obuhvatio
teme/dimenzije: kontekstualni ¢imbenici (procjena opremljenosti, organizacijskih i

prostornih uvjeta, frekvencija provedbe, postojanje podrske).

4. Upitnik o sociodemografskim i opéim podacima sudionika obuhvacao je pitanja o spolu,
dobi, duljini radnog staza, stupnju obrazovanja, mjestu zaposlenja i zivljenja, tipu vrti¢a
prema osnivacu, veli¢ini vrti¢a prema broju skupina, postojanju stru¢nog tima i stru¢nom

statusu.

U razvoju nacina mjerenja konstrukata uzete su u obzir kritike prethodnih studija. Posebno se
vodilo raduna o definiranju svakog konstrukta na nafin da se osigura njegova

jednodimenzionalnost te time i validnost. Osnazujua komponenta nacrta istraZivanja lezi u
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postupnoj izgradnji mjere temeljene na konkretnoj kulturi sustava RPOO, korak po korak,

dopustaju¢i razmatranje drugih relevantnih konstrukata za koriStenje u budu¢nosti.

3.5.2.3. Deskriptivna analiza instrumenta

Upitnik se sastojao od: op¢ih podataka, skale procjene stavova, skale procjene kompetencije,
check liste dostupnih materijala i upitnik procjene radnih uvjeta. Op¢i podaci obuhvacéali su pitanja
o dobi, spolu, stazu, urbanistickom obiljezju mjesta Zivota i rada, Zupanija u kojoj rade, zavrSenom
stupnju obrazovanja, stru¢nom statusu, duljini radnog staza u godinama, tipu vrti¢a prema njegovu

osnivacu, veli¢ini vrti¢a prema broju 0dgojno-obrazovnih skupina i postojanju stru¢nog tima.

3.5.2.4. Skala procjene osobnih percipiraninh kompetencija za provedbu eksperimentalnih

spoznajno-istrazivackih aktivnosti

Skala samoprocjene kompetencija za eksperimentalnin spoznajno-istrazivackih aktivnosti
konstruirana je za svrhu ovog istrazivanja. Prije provedbe istrazivanja skala je testirana na
probnom uzorku od 51 sudionika kako bi se vidjelo postoje li neke nejasnoce u pitanjima. Pocetno
je u skalu ukljuceno 39 cestica, medutim, nakon eksploratorne faktorske analize iskljuceno je 13
cestica. U konacnoj soluciji, dakle, uklju¢eno je 26 Cestica koje se rasporeduju na dva faktora.
Provedena je analiza glavnih komponenata, uz Varimax rotaciju. Prema kriteriju karakteristicnih
korijena ekstrahirana su 4 faktora, medutim, zbog ne$to teZe interpretabilnosti preostala dva

faktora, odabran je kriterij scree plota za zadrzavanje komponenata. Scree plot vidimo na Slici 6.
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Slika 6. Scree plot skale procjene kompetencija za provedbu ESI aktivnosti

Kako je vidljivo na Slici 6. najveci pad u veliCini karakteristicnih korijena dogada se nakon prve
dvije ekstrahirane komponente, nakon ¢ega se linija izravnava, $to ukazuje na jasnu dvofaktorsku
strukturu koriStene skale. Iako se prema rezultatima kvalitativne analize ocekivalo vise faktora
kompetencija za provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, kvantitativni
rezultati pokazuju da, iako su komponente kompetencija razli¢ite, dovoljno su visoko medusobno
povezane da mjere samo dvije latentne varijable. Konaéna faktorska struktura je prikazana u
Tablici 1.
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Tablica 1. Faktorska struktura skale samoprocjene kompetencija za provedbu
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti

Komponenta
Kompetentnost Nesigurnost
3. Znam dobro procijeniti koliko je neki prirodo-znanstveni
sadrzaj primjeren za koju dje¢ju dob T72
37. Lako mi je prepoznati dijete kojemu dobro idu ESI aktivhosti
772
14. Lako procijenim koja su djeca viSe zainteresirana za
prirodno- znanstvene koncepte .764
6. Imam dosta znanja o raznim prirodno-znanstvenim temama
da mogu raditi s djecom na tome .748
1. Sposoban/sposobna sam odgovoriti na pitanja koja mi djeca
postavljaju o prirodno-znanstvenim konceptima 741
4. Teme kojima se bavimo u ESI aktivnostima mi s lakocom
padaju na pamet .739
12. Imam dovoljno predznanja o znanosti da mogu o tome uditi
predskolsku djecu 734
36. Osobno sam vrlo zainteresiran/a za prirodno-znanstvene
koncepte .718
34. ESI aktivnosti su i meni zanimljive
.702
20. S lakocom objasnim djeci neku prirodnu pojavu
.696
13. Ranije iskustvo mi pomaze u provodenju novih ESI
aktivnosti .693
31. U stanju sam neke svakodnevne aktivnosti osmisliti i
provesti kao ESI aktivnosti .693
29. Uvijek sam pun/a ideja o tome kakve bih ESI aktivhosti
mogao/la raditi s djecom .693
33. Smatram da sam dobro osposobljen/a provoditi ESI
aktivnosti .680
5. Cesto na internetu istrazujem razne prirodno-znanstvene
teme .680
26. Ni sam/a nisam dobar/ dobra u znanosti pa mi je tesko uditi
djecu o tome .751
25. Uople mi ne padaju na pamet teme o kojima bih
mogao/mogla razgovarati s djecom u sklopu ESI aktivnosti .735
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28. Imam teSkoce s objasSnjavanjem nekih prirodnih pojava ili
znanstvenih koncepata djeci predSkolske dobi 731
30. Tesko mi je pronaci inspiraciju za ESI aktivnosti

.730
21. Uopée mi ne pada na pamet o kojim bih prirodno-
znanstvenim temama moglo/la razgovarati s djecom .725
19. Nemam nikakvog iskustva koje bi mi pomoglo u provodenju
ESI aktivnosti .703
18. Mislim da nisam dovoljno kompetentan/ kompetentna za
provodenje ESI aktivnosti .674
15. Imam teSkoca s idejama kako provesti ESI aktivnosti

.652
24. Ako me djeca nesto pitaju tijekom ESI aktivnosti, bojim se
da nec¢u znati odgovor .604
27. Vjerujem da bih trebao/la proéi kroz dodatne edukacije kako
bih se osje¢ao/la kompetentnim/om za provedbu ESI aktivnosti .594
39. Znanost nikada nije bila moja stvar

591

Objasnjeno je 53.118% varijance.

U Tablici 1, vidljivo je da se Cestice rasporeduju u komponente koje je moguce definirati kao
osjecaj kompetentnosti ili, kako smo ga nazvali Kompetentnost te osje¢aj nekompetentnosti ili
Nesigurnost kada su u pitanju ESI aktivnosti. Drugim rije¢ima, osje¢aj kompetentnosti i osjecaj
nesigurnosti nisu nuzno polovi iste skale, ve¢ se rasporeduju na dvije, medusobno neovisne skale
na kojima je moguce dobiti visok ili nizak rezultat na kompetentnosti, ali takoder i visok ili nizak
rezultat na nesigurnosti. Dobivena podskala kompetentnosti sastoji se od 15 Cestica, s visokim
saturacijama ovim faktorom (,680 do ,772; Tablica 1), dok 11 cestica, takoder visokih saturacija
(,591 do ,751; Tablica 1), tvore podskalu nesigurnosti. Ovakva faktorska solucija objasnjava
53.118% varijance. Pouzdanost, mjerena Cronbach Alphom se, za obje skale, pokazala vrlo

visokom te iznosi 0=,940, za skalu kompetentnosti i a=,892 za skalu nesigurnosti.
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3.5.2.5. Skala stavova i vjerovanja prema wuvodenju osnovnih prirodo-znanstvenih
koncepata u odgojno-obrazovni rad kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke

aktivnosti

Kao i za kompetencije, za mjerenje stavova prema eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim
aktivnostima, takoder je konstruirana skala, prvenstveno za potrebe ovog istrazivanja. Kao i u
prethodnom slucaju iova je skala testirana na probnom uzorku od 51 sudionika kako bi se vidjelo
postoje 11 neke nejasnoce u pitanjima. Skala se pocetno sastojala od 42 cestice, ali je nakon
eksplorativne faktorske analize isklju¢eno 14 Cestica te se konacna verzija skale sastoji od 28
Cestica koje se rasporeduju na 4 faktora. Faktorska struktura pokazuje sli¢nost rezultatima
dobivenima u kvalitativnom dijelu istraZivanja. Kao 1u slu€aju kompetencija, koriStena je analiza
glavnih komponenata, s Varimax rotacijom, a kao kriterij zadrZzavanja komponenata koriSteno je
oboje - i veli¢ina karakteristi¢nih korijena (vec¢a od 1) i Scree plot. Naime pokazalo se da su obje

metode u skladu 1 daju sli¢ne rezultate. Scree plot prikazan je na Slici 7.

5
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Slika 7. Scree plot za skalu stavova prema ESI aktivnostima
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Prema Scree plotu vidljivo je da je u konac¢noj faktorskoj soluciji moguée zadrzati dvije, ali i Cetiri
glavne komponente (faktora). U kombinaciji s metodom veli¢ine karakteristinih korijena,
odlu¢eno je da ¢e se zadrzati Cetiri faktora, koja tvore cetiri podskale stavova prema
eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima. Te Cetiri podskale nazvane su Pozitivna
percepcija ESI aktivnosti, Percipirana beskorisnost ESI aktivnosti, Negativan afekt i Zahtjevnost
ESI aktivnosti. Saturacije zadrZzanih komponenti pojedinom ¢esticom prikazane su u Tablici 2.
Ovim faktorskim modelom objasnjeno je 58.364% varijance, a pouzdanost, izrazena
Cronbachovim Alphom se pokazala visoka za sve Cetiri podskale: za skalu pozitivne percepcije
1znosi, 0=,925, za skalu percipirane beskorisnosti, 0=,843, za skalu negativnog afekta, 0=,849, a

za skalu zahtjevnosti, 0=,801.
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Tablica 2. Faktorska struktura skale stavova prema eksperimentalnim spoznajno-istraziva¢kim aktivnostima

Komponenta
percopola | beskarianost | Negatini | Zahievnost E
ESI aktivnosti | ESI aktivhosti
13. Dobro je da djeca rano nau€e o nekim prirodno- znanstveni konceptima T71
?_. Znan_s_tvenlo obrazoyar!je je va?no zalpredékols.ku dj(?cu, kako bi kasnije u 758
Zivotu bili bolje opremljeni za sudjelovanje u razvoju drustva
17. Djeci je zanimljivo raditi ESI aktivnosti .753
30. UCiti djecu o nekim znanstvenim konceptima je jako zanimljivo .729 -.327
22. Kad djecu u¢im o nekim prirodno-znanstvenim konceptima osje¢am se 718 - 448
radosno
18. Sretna sam kad s djecom razgovaram o znanosti 716 -.414
32. Dozivljavam provodenje ESI aktivnosti kao pozitivan izazov 713 -.338
9. Rf:mo znanstveno obrazovanje djece im moze kasnije pomoc¢i u odabiru 708
studija
1. Znanstveno obrazovanje je vazno za razvoj predskolske djece .691
8. Djeca s lakocom uce o prirodno-znanstvenim konceptima .687
26. Veseli me provoditi ESI aktivnosti .675 -.520
21. Vecina djece nije previSe zainteresirana za ESI aktivnosti .705
25. Nije potrebno da djeca tako rano uc¢e o znanstvenim konceptima .692
20. Djecu veéinom ne zanimaju prirodno-znanstveni koncepti .675
29. Znanstveno obrazovanje nije vazno za tako malu djecu .670
24. Djeci su prirodno-znanstveni koncepti preteski za razumijeti .613
16. Nije duZnost odgoijitelja u vrtiCu da u€e djecu o znanstvenim temama .608
33. Djeca c¢e ionako zaboraviti ono $to sada nauc€e o prirodno-znanstvenim 606

konceptima
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14. ESI aktivnosti su mi stresne

.736

10. Nesiguran/na sam kad moram djecu uciti o nekim prirodno-znanstvenim

konceptima 727
6. Kad provodim ESI aktivhosti osje¢am se anksiozno .309 .701
2. Napet/a sam kad moram djecu uditi 0 znanstvenim konceptima .700

39. Potrebno je puno vise resursa za provedbu ESI aktivhosti nego za druge

aktivnosti 781
38. Potrebno je puno vremena za pripremu ESI aktivnosti 767
42. Za ESI aktivnosti je potrebno imati posebne uvjete .706
41. U mjeSovitim skupinama je teZe provoditi ESI aktivnosti .683
23. Planiranje i provodenje ESI aktivnosti je previSe dodatnog posla .618
40. ESI aktivnosti stvaraju nered koji je onda tesSko odistiti 517

U drustvenim znanostima, stope postignute varijance izmedu 40% 1 60% smatraju se odgovaraju¢im 1 priznatim (Kutluca, 2010; Ahmad

i sur., 2018; Sharma i sur, 2012.) S obzirom na razine pouzdanosti i valjanosti ljestvica, ljestvice stavova i kompetencija se takoder

mogu primijeniti na razli¢ite skupine uzoraka.
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3.5.2.6. Check lista dostupnih materijala

Check lista dostupnih materijala derivirana je iz check liste procjene odgojno-obrazovne

vrijednosti materijala koja se koristila u fokus grupama. Lista je obuhvacala sljede¢e materijale:

Istrazivacka oprema:

Cijevi

Povecala ili povecéavajuce

naocale

Senzorni centar

Pedagoski neoblikovani
material - PNM:

Mikroskop

Stol za igru pijeskom i

vodom

OraSasti plodovi i siemenke

Stakalca za uzorke

Akvarij

Sigarke

Pincete

MetriCka vaga i utezi

Terarij s biljkama ili

insektima

Skoljke

Biljke

Bazen za istrazivanje vode

Materijali za istrazivanje:

Tekstil

Lijevci

Zive Zivotinje

Karton

Magneti

Svijece

Stiropor

PloCa za magnete

Cijevi (kartonske/plasti¢ne)

Vuna

Dvogled

Materijal za sadnju

Drvo

Svijetilike (baterijske lampe)

Perje

Preda

Tajmer/Stoperica

Boja za hranu

Prehrambeni artikli

Sat

Ogledala

Multimedija:

Mjerne Case i zZlice

Kamenje

Laptop ili tablet

Ravnala

Zemlja

Projektor

PlocCe za biljezenje

Pijesak

Magnetna ploca

Fosili

Plakati/grafikoni (npr.
Zivotni tijek zabelleptira,
kruzni tok vode i sl.)

Senzorni materijal

Zica

Spuzva

Termometar

Vuna

Metar za mjerenje

Konop

Plastifikator

Herbarij

Mjerne tikvice

Epruvete

Djecje Znanstvene

slikovnice

Kuhalo

Enciklopedije

Ogledala

Insekti

Sadni materijal

Plasti¢ne posude

Geometrijska tijela
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3.5.2.7. Procjena radnih uvjeta i organizacijske kulture vrtic¢a

Procjena radnih uvjeta je obuhvacdala procjenu dostatnosti materijala, opreme, organizacijskih
uvjeta, prostornih uvjeta za kvalitetno provodenje eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti, procjenu postojanja podrske kolega, postojanje kra¢ih programa u okviru kojih se
provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti, sudjelovanje na stru¢nom

usavrSavanju na temu znanosti te dob i broj djece u odgojno-obrazovnoj skupini u kojoj rade.

3.5.2.8. Frekvencija provedbe

Frekvencija provedbe ispitana je pitanjima o ucestalosti provedbe eksperimentalnih spoznajno —
istrazivackih pitanja u razli¢itim vremenskim okvirima: tjedan, mjesec, godina i opcenita procjena
ucestalosti, procjenu koliko je broj provedenih eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih

aktivnosti zadovoljavajuéi 1 namjeru buduce provedbe

3.6. Uzorak istrazivanja

Sudionici (populacija) ovog istrazivanja struéni su odgojno-obrazovni djelatnici u trenutku
provedbe istrazivanja zaposleni u ustanovama RPOO u Republici Hrvatskoj koji imaju adekvatnu
strucnu  spremu  sukladno  Zakonu o  predskolskom odgoju 1  obrazovanju

NN 10/97, 107/07, 94/13, 98/19%2, Prilikom uzorkovanja koriStene su tri strategije: strategija

maksimalne varijacije®, prigodno uzorkovanje i strategija "lavine" ili snjezne grude*%*.

Odabirom uzorka kvalitativnog dijela istrazivanja nastojala se posti¢i potrebna varijacija i osigurati
zastupljenost razli¢itih iskustava. Varijaciju u uzorku bilo je vazno posti¢i radi samog cilja
provodenja kvalitativnog dijela istrazivanja. Istrazivanje mogucih tema/dimenzija koje su prisutne

u okviru moguénosti poticanja rane znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-

62 https://zakon.hr/z/492/Zakon-o0-pred%C5%Alkolskom-odgoju-i-obrazovanju

63 Kriterij po kojima se sudionici razlikuju i pronalazenje sudionika koji pripadaju razli¢itim kategorijama, Miles,
Huberman i Saldana (2014) te Creswell (2013).

64 Strategija je pokazala dvije prednosti: prvo, potencijalni su sudionici ve¢ prije prvog kontakta s istrazivac¢icom imali
relevantne informacije o istrazivanju te su bili upoznati s temom i nacinom provedbe grupa; drugo, postojeci sudionici
znatno su doprinijeli razvoju povjerenja kod potencijalnih sudionika vezano za nacin provedbe i zastitu anonimnosti
prilikom obrade podataka strategiju.
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istrazivacke aktivnosti nije moguce obuhvatiti ako se u istrazivanju ne pokuSa obuhvatiti sva
razliitost uvjeta i organizacije rada, iskustva, statusa, razine i vrste obrazovanja i geografskog

odredenja, ukljucujuci spol i ustrojbeni oblik ustanova za RPOO.

Uvjeti odvijanja RPOO u razli¢itim regijama, gradskim i ruralnim podru¢jima znacajno se
razlikuju. Primjerice, stopa upisa u djecje vrti¢e i njezin rast vrlo su nejednako rasporedeni: u
najrazvijenijim jedinicama lokalne samouprave pet su puta veée od onih u najmanje razvijenima
patako neke jedinice biljeze rast upisa vec¢iod 75 %, a drugi jedva dostignu upis od 30 %. Nejednak
je obuhvat djece, place djelatnika, materijalni uvjeti i cijene vrtiCa za roditelje jer je upravljanje
sustavom decentralizirano i u rukama lokalnih samouprava. Odabirom uzorka kvantitativnog
dijela istrazivanja nastojala se posti¢i potrebna varijacija i osigurati zastupljenost svih Zupanija u

cilju postizanja §to bolje reprezentativnosti za podruc¢je RH.

3.6.1. Kiriteriji za formiranje uzorka u obje faze prikupljanja podataka

Prema podacima Drzavnog zavoda za statistiku® na pocetku pedagoske godine 2019./2020., u
Hrvatskoj je bilo 1496 djecjih vrtica s 111380 upisane djece, u kojim je zaposleno ukupno 13617
odgojitelja 1 oni predstavljaju populaciju u ovom istrazivanju. Statisticki izvjeStaj od 2. srpnja
2021. donosi neke izmjene u podacima®. U odnosu na proteklu pedagosku godinu, na poéetku p.g.
2020. upisano je 2 230 djece manje u programe ranog i predskolskog odgoja. Na pocetku
pedagoske godine 2020./2021., prema metodologiji statistickog pracenja podataka, bilo je 1 697
izvjestajnih jedinica koje su ostvarivale programe predskolskog odgoja i naobrazbe, od toga 1 524
djecja vrti¢a 1 173 druge pravne osobe (osnovne Skole, igraonice u knjiznici ili druge ustanove ili

udruge) s ukupno 13 999 zaposlenih odgojitelja i ucitelja.

Analizom podataka o zaposlenim djelatnicima na radnom mjestu odgojitelja prema stupnju strucne
spreme, a prema dostupnim podacima Drzavnog zavoda za statistiku, vidljivo je da je vrti¢ima u
pedagoskoj godini 2018./2019. (posljednji dostupni podaci prije provedbe istrazivanja) bilo
zaposleno 12,33% odgojitelja s visokom stru¢nom spremom, 56,82% odgojitelja s viSom stru¢nom

spremom te 22,85 sa srednjom i 8% s osnovnim obrazovanjem. S obzirom da osobe sa srednjom i

65 https://www.dzs.hr/Hrv_Eng/StatInfo/pdf/Statinfo2020.pdf

%6 https://www.dzs.hr/Hrv_Eng/publication/2021/08-01-08 01 2021.htm (preuzeto 10.12.2021.)

144



osnovnom stru¢nom spremom zaposlene na radnom mjestu odgojitelja nemaju adekvatnu stru¢nu

spremu prema Zakonu o predskolskom odgoju i Drzavnom pedagoskom standardu te su zaposleni

kao nestru¢ne zamjene isti su se iskljucili iz uzorka.

Zupanije su se u istrazivanju, radi optimizacije statisticke obrade velikog broja Zupanija podijelile

u istrazivacke regije (Slika 8). Regije su odredene uzimajuéi u obzir dva kriterija: geografski

polozaj i broj zaposlenih odgojitelja u dje¢jim vrti¢ima prema podacima Drzavnog zavoda za

statistiku. Iste su formirane da ocituju priblizno jednaku zastupljenost u broju odgojitelja u svakoj

regiji u odnosu na populaciju. Grad Zagreb uzet je kao zasebna regija radi, u postotku, najveceg

broj zaposlenih odgojitelja po Zupanijama u RH (31,22%).

1. REGIJA S —sjeverna i sjeveroisto¢na hrvatska obuhvacala je Vukovarsko-srijemsku,

Osjecko-baranjsku, Brodsko-posavsku, PozeSko-slavonsku, Virovitic¢ko-podravsku,

Koprivni¢ko-krizevacku, Varazdinsku, Medimursku i Krapinsko-zagorsku Zupaniju

2. REGIJA K - kontinentalna Hrvatska, Istra i Kvarner obuhvacdala je Bjelovarsko-

bilogorsku, Zagrebacku, Sisacko-moslavacku, Karlovacku, Primorsko-goransku,

Istarsku i Li¢ko-senjsku
3. REGIUA D - Zadarska Zupanija, Sibensko-kninska, Dubrovadka i Splitsko-

dalmatinska
4. GRAD ZAGREB

Slika 8. Istrazivacke regije (autor)

Vukovarsko-srijemska
Osjecko-baranjska
Brodsko-posavska
PoZesko-slavonska
Viroviti¢ko-podravska
Koprivnicko-krizevacka
VaraZdinska
Medimurska
Krapinsko-zagorska

Bjelovarsko-bilogorska
Zagrebatka
Sisatko-moslavacka
Karlovatka
Primorsko-goranska
Istarska
i Litko-senjska

Zadarska
Sibensko-kninska
Dubrovatka
Splitsko-dalmatinska

grad Zagreb
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Metoda uzorkovanja za obje faze istrazivanja ukljucivala je kombinaciju razli¢itih metoda (Cohen
i sur., 2007). Osnovno nacelo istrazivacke odluke temeljem koje se pristupilo formulaciji uzorka
je: potreban varijabilitet, ciljana reprezentativnost, dostupnost sudionika istrazivacu koji ¢ine
prigodni udio u uzorku, a oni su se nadalje koristili kao informatori te time osigurali ,,]lavinski“ dio

uzorka.

Pocetak istrazivanja karakterizirala je metoda prigodnog uzorka gdje je istrazivac pilot fokus grupu
i pilot upitnik primijenio na dostupnim sudionicima uzimajuéi u obzir strategiju varijacije. U
kasnijim koracima prve faze istraZivanja grupe su se formirale kombinacijom metoda ,lavine* i
prigodnog uzorka sudionika koji su iskazali interes za sudjelovanjem nakon pisanog poziva
vrticima na podru¢ju RH. Poslano je oko 420 poziva putem elektronicke poSte prema adresaru
Ministarstva za obrazovanje, od kojih neke od adresa nisu bile vaze¢e. U kasnijim koracima
kvantitativne faze sudionici su se regrutirali na slican nacin: pocetak je karakterizirao prigodan
odabir koji je u eksponencijalnom smjeru prelazio u metodu ,,lavine*. Metoda uzorkovanja ima

nepoznatu vjerojatnost odabira te predstavlja neprobabilisticku metodu odabira.

Postupak regrutacije za fokus grupe (PRILOG) ukljuc¢ivao je navedene kriterije:
e DOB (20-65)
e 06-12 odgojitelja/stru¢nih suradnika po grupi s odgovarajuCom stru¢nom spremom
zaposleni u ustanovi RPOO.
e Kiriterij sudjelovanja odgojitelja prema tipu sudionika;
- Tip 1 - m/z, zavr$en preddiplomski strucni studij
- Tip 2 - m/z, zavr$en diplomski struéni studij i/ili visi stupanj obrazovanja
- Tip 3 - m/z, odgojitelj pripravnik neovisno o vrsti fakultetske naobrazbe
- Tip 4 -do 10 godina staza u struci
- Tip 5 -vise od 10 godina staza u struci
- Tip 6 - prebivaliste je ruralno i prijelazno naselje®’
- Tip 7 - prebivaliste je urbano gradsko naselje®®
- Tip 8 - rad u ustanovi s privatnim ili vjerskim osniva¢em

- Tip 9 - rad u ustanovi kome je osnivac lokalna zajednica

67 https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census2011/results/censusmetod.htm

68 https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census2011/results/censusmetod.htm
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- Tip 10 - rad u skupinama s posebnim programima (alternativni, obogaéeni redovni,
posebni, specijalni ...)

U fokus grupama nisu mogli sudjelovati zaposlenici koji rade na mjestu nestruéne zamjene. U

ukupnom obuhvatu sudionika za fokus grupu stru¢nih suradnika obuhvaéeni su svi navedeni

kriteriji sudjelovanja.

3.7. Provedba istrazivanja

Kako bi se osigurala kvaliteta provedbe svih faza istrazivanja identificirana je procedura
prikupljanja podataka kroz 5 koraka u provedbi istraZivanja prema preporukama iz literature
(Creswell, Plano Clark, 2018): procedura uzorkovanja; dozvola za provodenje istrazivanja i
informirani pristanak; identifikacija vrste podataka; protokoli za prikupljanje podataka; primjena
procedura.

1. PROCEDURA UZORKOVANJA

- Kuvalitativni dio istrazivanja - kada su sudionici namjerno odabrani da budu razli¢iti,
tada ¢e njihova gledista odrazavati tu razliku 1 pruziti dobru kvalitativnu studiju sa
slozenom slikom fenomena. U ovom dijelu istrazivanja uzorkovanje je prigodno 1
svrhovito. Odabir sudionika vrSio se na temelju ocekivane kvalitete dobivenih
podataka. Primjenom strategije maksimalne varijacije (Creswell, Plano Clark,
2018:249) kriteriji za uklju¢ivanje sudionika u fokus grupe odabrani su na temelju
ocekivane razliCitosti perspektiva u odnosu na centralni fenomen istrazivanja. Uzorak
je u kvalitativnom dijelu istrazivanja neizbjezno homogen u kontekstu spola, ali se
zato heterogenost osigurala kriterijima sudjelovanja na fokus grupi.

- Uzorkovanje za kvantitativni dio istrazivanja obuhvacao je uzorak od 800 odgojitelja
koji je odabran prema kriteriju veli¢ine - uzorak koji je dovoljno velik da ispuni
zahtjeve planiranih statistickih ispitivanja 1 da pruzi dobru procjenu parametara
populacije (smanjenje pogreske uzorkovanja i1 osiguravanje odgovarajuce snage).
Prikupljanje podataka se nastavilo dok god su novi odgovori pristizali, pa je konaan
broj sudionika u upitniku iznosio 967.

2. DOZVOLA ZA PROVODENIJE ISTRAZIVANJA I INFORMIRANI PRISTANAK

147



Pribavljena je dozvola etickog povjerenstva Filozofskog fakulteta u Zadru. Takoder,
pribavljena je dozvola Ministarstva znanosti i obrazovanja za provedbu istrazivanja.
Sudionici fokus grupe su svoj pristanak izrazili u pisanoj formi putem e-maila.
Sudionici u upitniku su svoj pristanak izrazili na samom pocetku ispunjavanja
upitnika.

IDENTIFIKACIJA VRSTE PODATAKA

U kvalitativnom dijelu koristili su se video/audiomaterijali 1 pisane biljeske s fokus
grupa, pisani materijal demografskih karakteristika i checklista kriterija za
vrednovanje materijala. U kvantitativnom dijelu koristio se instrument — upitnik.
PROTOKOLI ZA PRIKUPLJANJE PODATAKA (PRILOG 4)

Koristili su se: Protokol za regrutaciju sudionika fokus grupe; Protokol provedbe fokus
grupe; Protokol provedbe upitnika.

PRIMJENA PROCEDURA

U istrazivanju se sudionicima jamcila zaStita njihovih prava, osiguralo se da dobiju 1
razumiju informacije o istraZzivanju informiranjem o svim vaznim segmentima
istrazivanja da se osigura informirani pristanak, te se dobio dobrovoljni pristanak na
sudjelovanje. Svi sudionici fokus grupe dobili su pismeni opis studije sa svim
potrebnim informacijama za davanje informiranog pristanka u prvom pozivu na
sudjelovanje (PRILOG 3). Na poziv su dali svoj pisani pristanak, a dopustenja su
pribavljena prije pocetka prikupljanja podataka. Svi sudionici anketnog ispitivanja
informirani su o istrazivanju na samom pocetku upitnika, te su dali dopustenje za

koristenje podataka u informiranom pristanku koja je sastavni dio upitnika.

Kvalitativne procedure su odrazavale razvojnost kroz:

a.

Pitanja u protokolu provedbe fokus grupe naznaéena su okvirno, te je moderator imao
mogucnost uklju¢ivanja novih pitanja i prilagodbe navedenih pitanja dinamici
rasprave u grupi, vodeci racuna o kvaliteti dobivenih podataka i u tom smislu imaju
razvojni karakter jer dijelom oblikuju vlastiti sadrzaj slijedom novih informacija.
Check lista materijala nadopunjena je s dva nova materijala slijede¢i sugestiju

sudionika u pilot grupi.
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c. Uzimajuéi u obzir promjenu nacina provedbe fokus grupe iz pocetnog planiranog
uzivo na virtualni pojavio se problem biljezenja pojedinacnih odgovora koji su bili

planirani za flip-chart koji se rijesen upotrebom aplikacije SLIDO.

Kvantitativne procedure bile su standardizirane kroz primjenu instrumenta istraZivanja i
protokola za provedbu upitnika, u skladu s etickim pretpostavkama kvantitativnih istrazivanja.
Sudionici koji su sudjelovali u fokus grupi nisu predvideni za sudjelovanje u upitniku, pa su u
uvodnom dijelu fokus grupe zamoljeni da isti ne ispunjavaju ako im se pruzi prilika. Sudionicima
fokus grupe samo sudjelovanje u grupnoj diskusiji moZze utjecati na promjenu stavova i naknadno
drugacije razmisljanje o istrazivanom fenomenu, pa je kvantitativno instrument testiran s drugim

sudionicima.

Kwvalitativni dio istrazivanja i prikupljanje podataka putem fokus grupa odvijao se tijekom od
prosinca 2021. do srpnja 2022., a ukljucivao je selekciju sudionika za fokus grupe, dobivanje
suglasnosti i regrutiranje sudionika, identificiranje izvora podataka, pripreme za provedbu fokus
grupa, snimanje i prikupljanje podataka za vrijeme trajanja fokus grupe i zavr§no administriranje
1 tematsku obrada samih podataka. Kvantitativni dio istrazivanja odvijao se od kolovoza do
prosinca 2022.; upitnik je konstruiran tijekom prvog mijeseca tog perioda, pilot i finalizacija
upitnika tijekom rujna i listopada 2022., a razdoblje prikupljanja podataka od studenog do prosinca
2022. Ukljuc¢ivao je formiranje strategije, ishodenje potrebnih dopustenja, pristup ispitanicima i

regrutiranje, prikupljanje podataka uz suglasnost i administriranje podataka.

3.8. Realizirani uzorak- kvalitativna faza

Prema mjeSovitom nacrtu istrazivanja dvije faze istrazivanja provodile su se na dvama uzorcima
razli¢ite veli¢ine.

Uzorak u kvalitativnoj fazi istraZivanja cCinilo je 32 sudionika u fokus grupama (uz 7 sudionika
u pilotu). Uz prvotnu pilot grupu provedene su tri fokus grupe u kojima su sudionici bili odgojitelji
1 jedna skupina strucnih suradnika. Kriterij odabira bila je o¢ekivana kvaliteta dobivenih podataka,
a uzorak prigodan i svrhovit za razumijevanje fenomena znanstvene pismenosti u ustanovama
RPOO temeljem diverzifikacije sudionika prema Kriterijima za regrutaciju. Odabir sudionika koji

su regrutirani za sudjelovanje u fokus grupi provodio se na temelju ocekivane razli¢itosti
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perspektiva u odnosu na centralni fenomen istrazivanja (godine staza, strucna sprema, razlicito

geografsko podrucje, polozajna zvanja, zaposlenje prema strukturi vlasniStva ustanove: privatni -

gradski, vrsta zavrSenog visokog obrazovanja - za struc¢ne suradnike).

U fokus grupe ukljuceno je ukupno 39 sudionika (7 odgojitelja u jednoj pilot grupi, 24 odgojitelja

u tri fokus grupe i 8 stru¢nih suradnika u 1 fokus grupi.

Tablica 3. Sudionici prema obiljezjima diverzifikacije

Dob N Veli¢ina vrticapo | N Ukljuéenost prema N
sudionika broju skupina regijama
Do 30 godina 8 Do 10 13 REGIJA S 5
31-40 godina 12 11-20 8 REGIJA K 10
41-50 godina 21-40 REGIJA D 10
Preko 50 Vise od 41 5 GRAD ZAGREB 7
godina
Tablica 4. Sudionici prema spolu i podruéju
SPOL N PODRUCJE N
M 1 Ruralno 10
z 31 Urbano 22
Tablica 5. Sudionici prema obrazovanju i stru¢nom statusu
OBRAZOVANJE ODGOJITELJA N STRUCNI STATUS N
Strucni studij 7 Mentor 3
Preddiplomski 10 Pripravnik 6
Diplomski studij 7 Polozen strucni ispit 23
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Ocekivana je velika razlika u spolnoj zastupljenosti uzorka (Tablica 4.)s obzirom da je zanimanje
u Hrvatskoj spolno homogeno u korist zenske populacije te odgovara karakteristikama opée
populacije. Tako je u istrazivanje uklju¢eno neSto veci broj sudionika iz manjih vrtica koji
obuhvacéaju do 10 skupina (Tablica 3.) 93,75% sudionika radi u ustanovama sa zaposlenim

stru¢nim suradnicima.

Prema kriteriju ustrojbenog oblika 23 sudionika dolazi iz ustanova kojima je osniva¢ lokalna
zajednica (gradski vrti¢i), 2 iz onih kojima je osnivac vjerska zajednica 1 7 iz ustanova s privatnim
osniva¢em. Prema kriteriju programa koji provode: u cjelodnevnom programu radi 17 sudionika,
onih koji uz cjelodnevni 10-sati provode i neki kraci program bilo je uklju¢eno 2 odgojitelja
(daroviti i ekoprogram), a iz grupa s posebnim programima je sudjelovalo 5 odgojitelja (engleski,

PSA-poremecaj autizma, sport, vjerski i poludnevni program).
Od posebnih 1 kra¢ih programa u uzorku su zastupljeni:

- program rada s potencijalno darovitom djecom

- ekoprogram

- engleski jezik

- program rada s PSA (Poremecaj autisticnog spektra)
- sportski program

- vjerski program

- poludnevni program

Prema kriteriju postojanja stru¢nog tima vecina sudionika radi u vrti¢ima sa stru¢nim timom koji

imaju razli¢iti broj ¢lanova, naj¢esce ovisno o broju skupina i programu i to:

- nema strué¢nog tima: 2 sudionika
- 1 stru¢ni suradnik: 1 sudionika

- 2 strucna suradnika: 3 sudionika
- 3 strucna suradnika: 14 sudionika
- 4 strucna suradnika: 5 sudionika

- 51viSe struénih suradnika: 7 sudionika

Pazljivim uzorkovanjem ostvario se cilj maksimalne varijacije sudionika u odnosu na ¢imbenike

koji bi mogli biti relevantni u kontekstu istraZivanja (dob, spol, programi, geografski poloZaj,
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obiljezja podrucja rada, iskustvo, tip i veliina ustanove, stupanj obrazovanja i strucni status, kao
1 postojanje strucnog tima) a kako bi se ostvarila ¢im veca moguénost obuhvata razliCitih

perspektiva, te time unaprijedila ekoloska validnost budu¢eg mjernog instrumenta.

3.9. Provedba fokus grupa

Cilj fokus grupe bio je determinirati teme koje opisuju praksu rane znanstvene pismenosti,
preciznije, uvjete koji oblikuju uvodenje znanstvenih konstrukata kroz eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti u ustanovama RPOQ. Cilj je uskladen sa strategijom istraZivanja
upotrebom rezultata tematske analize za izradu instrumenta istraZivanja u kvantitativnom dijelu
istrazivackog procesa. Izvjes¢e o provedbi fokus grupe napisano je prema uputama iz literature®®
(Tong isur., 2007; Howitt, 2010) kako bi se osigurala mogucnost objave istrazivanja u otvorenom

pristupu.

Rad na regrutaciji sudionika fokus grupa provodio se sukladno sljede¢im uputama:

Slijedeci preporuke u literaturi (Puchta i Potter, 2004), za svaku fokus grupu je bilo regrutirano
20% viSe sudionika. Fokus grupa odrzavala se kad se ispunio kriterij od najmanje 6 do najvise 12
sudionika. U iznimnim slu¢ajevima otkazivanja sudjelovanja sudionika dan prije odrzavanja fokus
grupe upucen je poziv novim sudionicima kako se grupa ne bi morala otkazati. Prvi poziv na
sudjelovanje upucen je sudionicima 6-10 dana pred odrzavanje fokus grupe. Poziv sadrzi: tekst
poziva u kojem se sudionici upoznaju s istrazivanjem kako bi mogli dati svoj informirani pristanak
na sudjelovanje uz privolu za obradu osobnih podataka, upitnik s demografskim podacima
(PRILOG 5), check-listu materijala i opreme za ocjenjivanje (PRILOG 6) i odobrenje eti¢kog
povjerenstva za provedbu istrazivanja (PRILOG 7). Prvi podsjetnik na odrzavanje poslan je e-
mailom 3 dana prije dana odrzavanja grupe, a upit za kona¢nu potvrdu sudjelovanja dan ranije. Na
taj se nacin ostavila moguénost za intervencije i dodatno regrutiranje ad hoc s§to se pokazalo
korisnim. U prvoj grupi odrzanoj 21. sije¢nja 2022. dvije su sudionice odjavile svoje sudjelovanje
dan pred odrzavanje grupe radi osobnih razloga i umjesto njih su pozvane druge dvije radi

optimizacije broja sudionika.

69 Tong A, Sainsbury P, Craig J. Consolidated criteria for reporting qualitative research (COREQ): a 32-item checklist
for interviews and focus groups. International Journal for Quality in Health Care. 2007. VVolume 19, Number 6: pp.
349 - 357
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U prvotnom nacrtu istrazivanja je bilo predvideno da se fokus grupe odrzavaju u fizickoj
prisutnosti sudionika. Medutim, radi otezane moguénosti organizacije susreta uzivo u kontekstu
provedbe istrazivanje za vrijeme trajanja pandemije virusa COVID-19 te otkazivanja sudjelovanja
radi ucestale pojave pobolijevanja ili moguénosti pobolijevanja od strane sudionika radi bliskih
kontakata s oboljelima, donesena je odluka da se istrazivanje provede u digitalnom okruzenju na
virtualan na¢in. Odluka je donesena uzimajuci u obzir i odgovornost istraziva¢a za dovodenje
sudionika u rizik zaraze. Doista, jedna od fokus grupa je i provedena za vrijeme trajanja izolacije
samog istrazivaca radi pozitivnog nalaza na zarazu virusom COVID-19 te se takva promjena
odluke pokazala u¢inkovitom i odgovornom. Prvi poziv na sudjelovanje uputio se sudionicima 6-

10 dana pred odrzavanje fokus grupe putem e-maila. (PRILOG 3).

3.9.1. Formulacija pitanja

Kako nije bilo moguce utvrditi koji bi instrument najbolje odgovarao istrazivanju u Hrvatskoj
strategija izrada protokola fokus grupe utemeljena je na analizi literature i upitnicima
(dimenzijama 1 varijablama) koji su provedeni u drugim istrazivanjima kako bi obuhvatili §to Siri
spektar mogucih ¢imbenika koji usmjeravaju ili bi na neki drugi nacin mogli biti povezani s
praksom rane znanstvene pismenosti u vrti¢ima na naSim prostorima. Kriterij za odabir
instrumenata za analizu su dostupni podaci o valjanosti i pouzdanosti (Blalock i sur., 2008).
Posebno je u obzir uzeta konstruktna valjanosti, odnosno oni instrumenti za koje postoji
podatak/dokaz njihove metrijske ispravnosti, kako bi postoje¢i instrumenti Sto efikasnije
informirali i utjecali na oblikovanje fokus grupe.

Za protokol fokus grupe generiran je veéi broj pitanja 1 potpitanja. Prva verzija protokola za
provedbu fokus grupe je revidirana nakon provedbe pilota i tako je formuliran finalni protokol za
provedbu fokus grupe s adekvatnim brojem pitanja razli¢ite tipologije uskladenim s vremenom
provedbe. Dok otvorena pitanja mogu generirati viSe i detaljnije informacije jer sudioniku
omogucuju da se izraze na svoj nacin, s druge strane to moze biti i nedostatak ako sudionik ne zna
dobro artikulirati svoje misljenje ili zaboravi istaknuti klju¢ne detalje. Znanstvena pismenost, kao
Sto je istaknuto u ranijim poglavljima, nije uvelike prisutna u standardu (ni govora ni pisma) RPOO
u Hrvatskoj niti je do sada opSirnije istraZivana. Pitanja i1 potpitanja u fokus grupi osmisljena su

da, osim §to usmjeravaju sudionike kroz razli¢ite dimenzije rane znanstvene pismenosti, ujedno i
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pruzaju svojevrsno osiguranje da svi govore o istim konstruktima. Znanstvena pismenost je
svakako kompleksan konstrukt i moze zvucati zaista apstraktno sudionicima koji se do sada nisu
susreli s tom terminologijom. Kako bi podaci koji se dobiju u fokus grupi bili validni, pitanja i
potpitanja imala su za cilj osigurati da ispitanici budu “na istom putu”. U isto vrijeme struktura
pitanja je takva da se izmjenjuju razlicite vrste pitanja radi poticanja na sudjelovanje i postizanja
vece kvalitete dobivenih podataka i sudionici su mogli izraziti svoje procjene, ali i konkretne opise
(Puchta, Potter, 2004: 23).

Ova prva stepenica u postupku validacije omoguéila je i pro¢is¢avanje metodoloskog pristupa u
kontekstu sadrzaja, nacina 1 oblika vodenja kako bi se identificirali 1 izbjegli elementi koji su izvor
nesporazuma ili nerazumijevanja. Nakon provedbe pilot fokusa, odrzane su tri fokus grupe za
odgojitelje 1 jedna za stru¢ne suradnike u kojima je sudjelovalo ukupno 32 sudionika. Uzorak
pazljivo opisuje populaciju odgojitelja ukljucivanjem svih diversifikacijskih ¢imbenika koji su
relevantni za istrazivanje’® — tipi¢an za populaciju, ali u isto vrijeme ocrtava razli¢itosti kroz
zastupljenost razli€itih tipova sudionika. Konac¢na veli¢ina uzorka se utvrdila na temelju zasi¢enja

podataka potrebnih za izradu instrumenta.

3.10. Realizirani uzorak — kvantitativna faza

U kvantitativnom istrazivanju je sudjelovalo inicijalno 967 sudionika. Nakon pregleda rezultata,
iz analize je isklju¢en 61 sudionik. Sudionici su se isklju¢ivali na temelju nekoliko kriterija: bili
su nestru¢na zamjena, nisu odgovorili na klju¢na pitanja o tome koliko cesto provode
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti ili je njihov rezultat na tom pitanju bio
ekstreman (2 sudionika su iskljuena zbog ekstremnog rezultata). Konacni uzorak na kojem je
provedena analiza uklju¢ivao je 906 sudionika, od cega 8 muSkaraca Sto je u skladu s
karakteristikama populacije — odgojitelji su generalno homogena skupina u kontekstu Zenskog
spola. U Tablici 6. prikazani su podaci o udjelima zaposlenih odgojitelja prema Zupanijama, u
populaciji i ostvarenom uzorku. Prema rezultatima u Tablici 6. vidljivo je da je realizirani uzorak
reprezentativan u kontekstu mjesta rada za populaciju i1 u kontekstu istrazivackih regija i prema

pojedinacnoj zastupljenosti po Zupanijama.

0 https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census2011/results/censusmetod.htm
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Tablica 6. Zastupljenost odgojitelja po Zupanijama — populacija i realizirani uzorak

Ukupno . ) L i
zaposlenih Zastupljenost Broj odgojitelja | % odgojitelja
odgojitelja po Zupanijgma uklju€enih u | uklju€enih u
u populaciji u populaciji (%) | uzorku uzorku
Bjelovarsko-bilogorska 263 1.88% 23 2.38%
Viroviticko-podravska 144 1.03% 9 0.93%
PozZesko-slavonska 179 1.28% 7 0.72%
Brodsko posavska 212 1.51% 24 2.48%
OsjeCko-baranjska 597 4.26% 77 7.96%
Vukovarsko srijemska 331 2.36% 33 3.41%
Karlovacka 269 1.92% 29 3.00%
Sisacko-moslavacka 389 2.78% 15 1.55%
Primorsko-goranska 1084 7.74% 77 7.96%
Istarska 881 6.29% 39 4.03%
LiCko-senjska 137 0.98% 2 0.21%
Zadarska 566 4.04% 55 5.69%
Splitsko dalmatinska 1422 10.16% 84 8.69%
Sibensko kninska 339 2.42% 18 1.86%
Dubrovacko neretvanska | 486 3.47% 53 5.48%
Grad Zagreb 4109 29.35% 242 25.03%
Medimurska 414 2.96% 29 3.00%
Varazdinska 502 3.59% 26 2.69%
Koprivni¢ko-krizevacka 312 2.23% 16 1.65%
Krapinsko-zagorska 296 2.11% 29 3.00%
Zagrebacka zupanija 1067 7.62% 80 8.27%
Ukupno 13999 100 967 100%

Prosjecna je dob ukljucenih sudionika 40,22 (sd=21,525) godine, a njihova je prosje¢na duljina

radnog staza u vrticu M=14,93 (sd=11,059). U Tablici 7. prikazana su ostala demografska

obiljezja realiziranog uzorka, uz neka obiljezja ustanova u kojima sudionici rade.

Tablica 7. Demografska struktura uzorka
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Ukupno 906 100%
Spol musko 8 0.9%
Zensko 898 99.1%
Zavrdena srednja Skola 4 0.4%
Zavrsen preddiplomski studij 490 54.1%
Stupanj obrazovanja Zavrden diplomski studij 373 41.2%
Zavr_sen _ _posluedlplpmskl__ specijalisticki, 39 4.3%
magistarski ili doktorski studij
Selo 134 14.8%
Tip naselja u kojem Zive Manj:? mjesto 108 11.9%
Manji grad 288 31.8%
Veliki grad 376 41.5%
Selo 101 11.1%
Tip naselja u kojem rade Manje mjesto 139 15.3%
Manji grad 277 30.6%
Veliki grad 389 42.9%
Tip vrtiéa prema osnivagu privatni/ vjerski 115 12.7%
gradski 791 87.3%
Pripravnik 89 9.8%
- i Odgaijitelj s polozenim stru€nim ispitom 689 76.0%
Strucni status: Odgoijitelj mentor 79 8.7%
Odgoijitelj savjetnik 49 5.4%
e e - ne 219 24.2%
Imaju li istraZivacki centar/ kuti¢ da 687 75 8%
rijetko ili nikad 52 5.7%
jednom godisnje 17 1.9%
Koliko Cesto  provode ESI | jednom u 6 mjeseci 119 13.1%
aktivnosti jednom mjesecno 426 47.0%
jednom tjedno 247 27.3%
svaki dan 45 5.0%
Ima li ustanova u kojoj rade | ne 613 68.0%
verificiran odgojno-obrazovni | 44 71 7.9%
program unutar kojeg se provode
ESI aktivnosti ne znam 217 24.1%
Sudjelovala/o sam na stru¢nom | pe 719 79.4%
usavrSavanju na temu znanosti u
vrtiéu. da 187 20.6%

Kako bi se osigurala kvaliteta provedbe svih faza istrazivanja identificirana je procedura

prikupljanja podataka kroz 5 koraka u provedbi istrazivanja prema preporukama iz literature

(Creswell i Plano Clark, 2018).
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3.11. Primjena SKMO upitnika

Nakon konaéne konstrukcije prve verzije upitnika’® isti je primijenjen na uzorku od 51 sudionika.
Tijekom provedbe pilota odgojitelji su mogli postavljati pitanja i davati sugestije za formulaciju
pitanja, koje su koriStene da bi ukazale, a zatim i unaprijedile razumljivost samih pitanja i njihovo

pazljivo oblikovanje na nacin da im znacenje bude potpuno jasno.

Nakon razvoja konac¢ne verzije instrumenta, u procesu prikupljanja podataka pristupljeno je
prvotno svim ustanovama RPOO u Hrvatskoj putem maila (prema adresaru MZ0O-a), a kasnije
(zbog nedovoljnog odaziva) udrugama odgojitelja 1 grupama podrske s pozivom za sudjelovanje.
Ustanove RPOO posredovale su upuéivanju poziva za sudjelovanjem u istrazivanju odgojiteljima,
a udruge 1 grupe podrske upucivale su zainteresirane da se jave na mail direktno istrazivacu, od
kojeg su po javljanju dobili link za sudjelovanje. Oni su dalje djelovali kao informatori u

prosirivanju dosega istraZivanja.

SKMO upitnik oblikovan je i njegovo ispunjavanje odvijalo se u digitalnom okruzenju platforme
,Google obrasci®. Iako neki autori (Galesi¢, 2005) isticu da je prikupljanje podataka putem
interneta ograni¢avaju¢e zbog obuhvata dostupnosti takvog nacina ispitivanja cjelokupnoj
populaciji EUROSTAT-ova’? izvjes¢éa govore o promjeni koja je u suprotnosti s takvim
upozorenjima. Naime, primjetno je povecanje dostupnosti interneta u Hrvatskoj od 2012. godine,
kada je pristup internetu obuhvacalo 66% hrvatskih kucanstava u odnosu na 2021. kada je taj
postotak cak 86%.

Prema kriteriju urbanosti’® u 19 drzava ¢lanica EU-a udio kuéanstava u ruralnim podruéjima s
pristupom internetu bio je nizi od ekvivalentnih udjela ku¢anstava u gradovima ili u gradovima i
predgradima. Podjela izmedu ruralnih podrucja u Hrvatskoj imala je nizu ukupnu razinu pristupa
internetu od prosjeka EU-a, iako je u ruralnim podru¢jima u 2021. godini 82% u odnosu na 92%
dostupnosti u urbanim naseljima. Upitnik je zato prilagoden i dostupan za ispunjavanje i na

mobilnim uredajima. U tom cilju postavljena je posebna prilagodba radi povecanja €itljivosti i

L proces konstrukcije upitnika je opisan u poglavlju 6.2.

72 https://ec.europa.eu/eurostat/databrowser/view/isoc_ci_in_h/default/table?lang=en, preuzeto 03.10.2022.

73https://ec.europa.eu/eurostat/statistics—explained/index.php?title:DiqitaI economy and society statistics -
households_and_individuals, preuzeto 03.10.2022.
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olakSavanja oznacavanja Zeljenih odgovora. Osim toga u upitnik su ukljucena pitanja o mjestu

rada i stanovanja da bi se dobio uvid o mozebitnoj razlici u zastupljenosti.

Prema kriteriju individualnog koristenja interneta’ vidljivo je da stanovniitvo do 54 godine
starosti Koristi internet u postotku izmedu 84% i 100%, a najmanji je postotak koriStenja interneta
kod starije populacije u dobi od 65 do 74 godina od koji samo 28% Koristi internet. 1z svega
navedenog lako je zakljuciti da je starija populacija u Hrvatskoj (od 65 godina navise) ta koja
predstavlja ve¢inski udio u negativnoj statistici koriStenja interneta. Uzimajuci u obzir Cinjenicu
da su sudionici u istrazivanju radno aktivni odgojitelji (dobna granica odlaska u mirovinu u
Hrvatskoj je 65 godina) 1 veli¢inu obuhvacenog uzorka, ogranicenje pristupnosti je zanemarivo i

ne bi trebalo utjecati na rezultate. SKMO upitnik je ispunilo ukupno 967 sudionika.

3.12. Obrada i analiza podataka

U istrazivanju je koriStenena frekvencijska analiza kako bi se prikazala demografska struktura
sudionika. Validnost kontruiranih skala ispitana je eksploratornom faktorskom analizom, tj.
analizom glavnih komponenata s Varimax rotacijom. Pritom su koriSteni kriteriji veli¢ine
karakteristicnih korijena i scree plota. Pouzdanost konacnih faktorskih struktura izrazena je

Cronbachovim alpha koeficijentom.

Deskriptivni pokazatelji skala izrazeni su kroz prikaz minimuma, maksimuma, aritmetickih
sredina 1 standardnih devijacija, a distribucije odgovora su testirane mjerama asimetri¢nosti

(skewness) 1 spljostenosti (kurtosis).

Razlike u kompetencijama stavovima i ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti ovisno obiljeZjima sudionika i ustanova u kojima rade ispitane su t-testom
i Mann-Whitney U testom za obiljezja s dvije kategorije te jednosmjernom analizom varijance za
obiljeZja s vise od dvije kategorije. Prilikom provedbe analize varijance koriStena je Scheffe-ova

post hoc komparacija.

74

https://ec.europa.eu/eurostat/databrowser/view/ISOC CI IFP_IU custom 915519/bookmark/table?lang=en&book
markld=1a84d7ea-0d93-40ff-a7c0-b3b3cfcd62e3, preuzeto 03.10.2022.
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Veza izmedu osobina sudionika, kompetencija, stavova i u¢estalosti provodenja eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti ispitana je Pearsonovom korelacijom te su razlike izmedu grupa
s razli¢itom ucestalos¢u provodenja ESI aktivnosti ispitane analizom jednosmjernom analizom
varijance, uz koju su koristeni Scheffe 1 Tuckey post hoc komparacija. Broj dostupnih materijala
u vrtiéma, je ponderiran ovisno o procjeni njihove vaznosti od strane odgajatelja. Analiza podataka

radena je u programu SPSS for Windows 21.
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4. ANALIZA | INTERPRETACIJA REZULTATA

Rezultati istrazivanja u nastavku ¢e se predstaviti redoslijedom kako su nastajali. Pocetno ¢e se
prikazati rezultati tematske analize fokus grupa, nakon cega slijede rezultati provedenog upitnika

I rasprava.

4.1. Tematsko kodiranje u kvalitativnoj fazi istraZivanja

Tematska analiza provedena je slijedeci upute iz literature (Auerbach and Silverstein, 2003). lako
su u ovom poglavlju, radi preglednosti i opsega rada koraci predstavljeni redom, tematska je
analiza sloZen proces i1 ne poznaje jednosmjernu linearnu progresiju i samim time ukljucuje

viSestruko ponavljanje prethodnih koraka. Etape provedbe tematske analize ukljucivalo je;

Transkript snimaka fokus grupa
Prvi krug kodiranja — generiranje pocetnih kodova
Drugi krug kodiranja — revizija kodova

Konstrukcija radnih tema

LA S

Revizija potencijalnih tema (kriteriji procjene: internalna homogenost (kodovi unutar teme
¢ine koherentnu i smislenu cjelinu) i eksternalna heterogenost (teme se medusobno razlikuju)
6. Konacno definiranje tema

7. lzvjestavanje

Kroz tematsku analizu re¢enog na fokus grupama, detektirano je devet dominantnih tema kroz
koje odgojitelji 1 strucni suradnici objasnjavaju kako pojedini ¢imbenici; akteri, osobine, strukture
1 procesi utjeCu na poticanje rane znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti. Teme su nastale iz ¢injenice da su, kroz postavljena pitanja u fokus
grupama, sudionici reflektirali promatrani fenomen iz razliitih rakursa, koji predstavljaju
sastavne dijelove cjelokupne slike rane znanstvene pismenosti u sustavu RPOO u Hrvatskoj.
Svaka od tema vezana je uz specifi¢ne kontekste rada u sustavu i predstavlja svojevrsno ogledalo
osobnih i profesionalnih konstrukata utemeljenih na iskustvu odgojitelja koji povezuju teme u

cjelovitu i relativno koherentnu sliku. Podaci dobiveni u okviru fokus grupa obuhvacaju od
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op¢enitih razmisljanja sudionika na temu rane znanstvene pismenosti, pa do konkretnih iskustava
koje imaju u kontekstu provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti.

Pri obradi u procesu kodiranja podataka koristen je alat Microsoft Excell. Petero sudionika fokus
grupa dobilo je uvid u tematsku analizu i izrazili su svoje zadovoljstvo i suglasnost obuhvatom
kodiranja i na¢inima formiranja kodova i tema. Teme, podteme i kodovi koji su u analizi
generirani nisu medusobno samostalne i neovisne cjeline, ve¢ su uvelike isprepletene kroz
razli¢ite dimenzije u okviru kojih sudionici oblikuju svoja razmisljanja i1 predstavljaju svoja
iskustva. Ta multidimenzionalnost ocrtava i prirodu sustava RPOO. U opisu tema i podtema, radi
optimizacije prikaza navest ¢e se samo neki citati sudionika, dok je kompletna analiza intervjua
dostupna u prilogu (PRILOG).

1. TEMA - Percipirana dje¢ja dobrobit

Analizom re€enog u fokus grupama i tematskim kodiranjem tema percepcije djecje dobrobiti
opisana je kroz tri dimenzije; odnosnu, sadrzajni i razvojnu. U kontekstu odnosne dobrobiti
razmiSljanja 1 iskustva odgojitelja oblikuju se kroz uvjerenje o transmisiji interesa, vjerovanja,

vrijednosti, emocionalnih doZivljaja i uvjerenja sa strane odgojitelja 1 roditelja.

ODNOSNA
.......................... .
Percipirana ! :
djegja . ............... SADRZAINA
dobrobit '
....... -
RAZVOJNA

Slika 9. Prva tema - Percipirana djec¢ja dobrobit

Odgojitelji koji su usmjereni na istrazivacke aktivnosti tako prenose vlastiti interes i znatiZelju

dalje na dijete, ali i emocionalni doZivljaj u trenutku susreta s ,,nepoznanicom‘ u svakodnevnom
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iskustvu djeteta u vrticu. Tako se transmisija ogleda u prijenosu od odraslog prema djetetu, a
posebno se naglasava interes i znatizelja prema istrazivanju i otkrivanju prirodoznanstvenih

elemenata u svakodnevnim iskustvima i pojavama u okviru odredenih tematskih podrucja.

Osim odgojitelja, uklju¢enost roditelja u rad skupine i njihov interes za aktivnosti koje se u grupi
odrzavaju s jedne, i podrzavanje uocenog interesa djeteta, s druge strane predstavljaju ¢imbenike
koji doprinose oblikovanju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u odgojno-

obrazovnim skupinama.

., ... Ovisno o temi, o interesima djeteta nekad se dogodi po 3, 4, 5 puta mjesecno, a nekad se
dogodi i jednom mjesecno. Dakle to zapravo ovisi o vrsti interesa djeteta i ovisi hoce li dijete taj
eksperiment koji smo mi proveli zainteresirati za dalje. Nekad nam se ne zadrzi, nekad jednostavno

samo prode....“ (2¢e)

Ukljuceni 1 angazirani roditelji pruzaju ,, ...feedback no na temelju cega mozemo vidjeti Sto je dijete
usvojilo, jer ono sto se dogada u vrticu prenosi se i kod kuce... tako neke druge stvari jos izlaze
van. Oni (roditelji) isto tako kod kuce poticu sve to,...evo moje iskustvo kaze da nam roditelji
uvelike doprinose u provodenju eksperimentalnih aktivnosti...roditelji provode aktivnosti sa

djecom tijekom vikenda i donose nam razno razne ideje...Zivot djeteta se ne dogada samo u vrticu

ili samo kod kuce. (2f)

Sadrzajna dobrobit opisana je od strane odgojitelja kroz podrzavanje interesa djeteta za odredene
odgojno-obrazovne sadrzaje i teme. Prakticari istiCu da je podrzavanje djetetovog interesa u okviru
pojedinog sadrZzaja i teme glavna okosnica u planiranju i oblikovanju odgojno-obrazovnog

okruzenja i aktivnosti.

,»Mislim da sve ono §to mi dajemo, djeci je potrebno i oni kada se u tome pronadu, dio je puta
izgradnje vlastitog identiteta. Sigurno mu pomaze za dalje. ...E sad je na nama, hocemo li mi

prelomiti sebe i evo ja i moje umjetnicke aktivnosti i ipak poticati tog malog istrazivaca.* (1c)

Kada prakti¢ari govore o pozitivnim doprinosima eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti 1 potrebi da se njima viSe vremena posveti u odgojno-obrazovnom radu naglasavaju
razliCite aspekte djecje dobrobiti koje, prema njihovu iskustvu, osnazuju djetetove kapacitete na
razli¢itim podruc¢jima. Prema provedenoj analizi, praktiCari prepoznaju razlicite razine te dobrobiti

od razvojne, kognitivne te odgojne i obrazovne.
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»---htjela sam se samo malo osvrnut na ...dobrobiti eksperimentalnih aktivnosti...mozemo se, ja
mislim, svi sloziti da ESI aktivnosti ponajvise utjecu na kriticko razmisljanje...ne znam koliko ono
moze doci do izrazaja u osnovnoskolskom i srednjosSkolskom sustavu kod nas, ...medutim, velika
dobrobit po mom misljenju je zapravo za Zivot covjeka, za zivot pojedinca, za Zivot tog djeteta da
on Moze kriticki promisljati vezano za sebe, svoj osobni i kasni profesionalni rast i razvoj...znaci
to je apsolutno na nivou pojedinca. ... toliko Zala ostaje sto te neko nije davno upoznao sa tim
nekakvim zrakom oko sebe koji dises, nekom kemijom...da je sve toliko ustvari opipljivo...djeca
koja udu rano u te eksperimente stvarno dobivaju to kriticko misljenje i na nekakav osobni rast i

razvoj ... mislim da dugorocno ima jako velike benefite . (2d)

»---a e samo to ucit ¢e kroz svih pet osjetila nece samo citati nesto ili gledati na ekranu ...samo
jednoj razini... naravno ... kada radis cijelim svojim tijelom ... puno vise mozes i uciti, te puno

bolje mozes spoznati*. (3C)

Tema percipirane djecje dobrobiti u analizi je sadrZzana u ukupno 59 generirana koda.

2. TEMA - Uvjerenja
Uvjerenja’™ prakticara tema je koja sintetizira 5 razli¢itih podtema relevantna za provedbu
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i obuhvaéa uvjerenja o percipiranoj ulozi,
implicitnoj pedagogiji, tezini prirodo-znanstvenih podrucja, uvjerenja o vaznosti poticanja rane

znanstvene pismenosti i spolne stereotipe.

& Uvjerenje - prihvaéena postavka, tvrdnja ili nau¢avanje o pojavama, obiljeZjima pojava i odnosima medu njima.
Uvjerenja su, prema svojoj psiholoskoj osnovi, sadrzajni dio komponenta stavova i predrasudai ¢ine
njihovu kognitivnu strukturu

(prema Leksikografskom zavodu) https://www.enciklopedija.hr/Natuknica.aspx?ID=63540, preuzeto 14.03.2023.

163




PERCEPCIJA ULOGE

IMPLICITNA PEDAGOGIJA

. . _______________ TEZINA PREDMETNOG
Uvjerenja = PODRUCJA

VAZNOST RANOG
N g ZNAN. OPISMENJ.

SPOLNI STEREOTIPI

Slika 10. Druga tema - Uvjerenja

U fokus grupama praktiCari su izrazavali svoja uvjerenja o kompleksnosti uloge odgojitelja i
vaznosti na¢ina na koje je prakticari shvacaju. To shvacanje se reflektira na odabir sadrzaja,
kvalitetu odgojno-obrazovnog rada i spremnost na ulaganje truda u kontinuirano unapredenje i
ucenje. Pri tome je primjetno da veliki broj odgojitelja percipira eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti kao kompleksne i kao one koje zahtijevaju visoku razinu pripreme i
profesionalnog znanja, pa tako i percepcija uloge odgojitelja, kao onoga koji kontinuirano uci, vodi

prema ulaganju dodatnog napora za svladavanje i takvih ,.teSkih* tema.

»---mozda nastavim li raditi, za 15 godina ¢u tu biti na razini na kojoj sam safe zona i onda cu se
mozda upustiti u nekakvo eksperimentiranje. Eto ja se jos uvijek borim sa svojim... ne da se borim
sa svojim pozivom kao odgoyjitelj, nego sa ulogom odgojitelja. Jos se svakodnevno preispitujem,

trazim i u biti ne znam dal ¢u ikad dorast tome...” (1c)

»--- tim da sam se onda ja moral nanovo uciti sve isponova i tek onda smo krenuli zapravo u to

da ja saznam i da se malo bolje informiram da ne bum ispal malo blesavi. ,,(2a)

Nastavno na ulogu, oc¢ekivano se pojavljuju i teme usko vezane za implicitnu pedagogiju
prakticara koja je direktno vezana za percepciju djeteta. Tako pedagosko-metodolosko

oblikovanje (posebno ESI aktivnosti) oblikuje struktura slike o djetetu. Koliko ga konkretni
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prakti¢ar vidi kao kompetenog, ima li povjerenje u dijete i njegove sposobnosti - to oblikuje
promisljanje o ponudeni sadrzajima, oblikovanju okruzenja i odgojno-obrazovnom procesu na

mikro i makro razini.

Sljede¢a podtema u okviru kognitivnih uvjerenja predstavlja percepciju prakti¢ara o osnovnim
prirodoznanstvenim konceptima u kontekstu njihove kompleksnosti i teZine podrudja znanja. U
fokus grupama prakticari jasno formuliraju da razina ¢injeni¢nog znanja iz prirodnih znanosti:
fizike, biologije 1 kemije uvelike utje¢u na dozivljaj tih tema kao ,.kompleksnih i tesko provedivih*

11igraju znacajnu ulogu u odabiru da se njima bave.

»---1aj istrazivacki Sto meni nije toliko jaca strana, ovaj dio postavljanje pitanja, objasnjavanje
pojava, ali ja volim gledati takvu aktivnost. Ako isplaniramo takvu aktivnost ja ¢u je gledati i ja
¢u u toj aktivnosti uZivati i povezati ¢u s necim Sto ja volim.... Ako stavim temperu na CD i zavrtim
je na papiru i ona prska po svuda, to je i stvaralastvo i umjetnicko i zabavljamo se i ja uzZivam
(emocionalno). E sad ovaj dio s tom centrifugalnom silom i kako to sve skupa ide, taj dio meni fali

da im objasnim... ", (1€)

Vaznost poticanja rane znanstvene pismenosti Usko je vezana uz percepciju uloge odgojitelja,
kako istiCu prakticari i1 iznose svoje videnje o potrebi poticanja djece da postavljaju smislena
pitanja i na njih traze odgovore. Najcesce je to usko povezano i s osobnim na¢inom promatranja
svijeta i nacinima propitivanja njegova funkcioniranja. Kako bi izbjegli davanje socijalno
pozeljnih odgovora, jedno od pitanja u fokus grupama glasilo je; ,,Zamislite jednu kolegicu koju
ste imali priliku vidjeti da izuzetno dobro provodi eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti. Sada se sjetite jedne za koju biste rekli da joj to ba$ nikako ne ide od ruke. Nemojte
naglas reéi tko su one — ta informacija je samo za vas, a nas zanima samo u kontekstu - Sto to ima

kolegica kojoj to super ide, odnosno kako bismo osnazili ovu kolegicu kojoj bas i ne ide?*

»Nacin promisljanja. Slazem se s prethodnim, nacin promisijanja. Mislim da je ovaj, hm ovo sto
ja poznajem kolegicu od ove druge jest Sto, hm nikad nije zadovoljna sa, uvijek postoji
iza...konacno nesto iza. Znaci uvijek nekako, puno vise promislja i trazi odgovor, u odnosu na ovu

drugu koja mozda, hm nije naucila promisljati.* (4g)

Posljednja podtema predstavlja spolne stereotipe, kognitivno uvjerenje da su djecaci skloniji
eksperimentiranju vise od djevojcica, pa struktura skupine prema spolu uvjetuje oblik aktivnosti

koje se provode.
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., ...svakodnevno gotovo svakodnevno (provode ESI aktivnosti), jer imamo takvu neku strukturu
djece. Dakle, trenutno imamo 9 djecaka koji jednostavno to traze bez obzira na temu koja se radi,
dogada unutar sobe i u dvor...ili vani...Jer imam takvu strukturu djecaka koji bas... i neke
djevojcice koje bas imaju to za pijesak. Dakle moram, ako ih svakodnevno pustis ono gotovo u

pijesak od toga nista (u pozadini da da da). Dakle, moram promisljati Sto ¢e raditi i u dvoristu.*

(2c)

Tema kognitivnih uvjerenja u analizi sadrzana je u ukupno 42 generirana koda.

3. TEMA - Afektivno stanje

Tema afektivnih stanja generirana je iz velikog broja emocionalnih doZzivljaja koje prakticari
povezuju s osobnim i percipiranim dozivljajem prilikom pripreme i provedbe eksperimentalnih

spoznajno-istrazivackih aktivnosti i generalno su podijeljena na pozitivne i negativne.

Panika

Ljubav Nesigurnost

2nat|zel]a / Strast \ /

lzazov. ——— POZITVNO NEGATIVHO
T Afektivno

stanje
Zadovoljstvo
Strah

Uzitak

Sagorjevanje

Sram
Uzbudenje
Osamljenost

Slika 11. Treéa tema - Afektivno stanje

Pozitivni obuhvacaju osjecaje znatiZelje, pozitivnog izazova, osjecaja zadovoljstva 1 ostvarenja,
ljubav prema poslu, strast i uzbudenje, dok negativni opisuju osjecaje nesigurnosti, panike,

osamljenosti, straha, srama i osjecaj sagorijevanja.
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. ... Uvijek sam se divila svim tim istrazivackim centrima, svemu tome Sto je, ali osobno, ¢im bih
usla u taj prostor osjetila bih viastito nesnalazenje u njemu, a kamoli da planiram nekakvu takvu
aktivnost. Recimo i na faksu sam sve te takve vrste aktivnosti izbjegavala. Po prirodi sam
umjetnicki tip i visSe mi leze takve neke aktivnosti i na pitanje Zasto sunce sja, odgovaram... Zbog
mene, da u njemu uzivam. (smijeh) Upravo ta postaviljanja pitanja ... i vodenje djece do
zakljucaka...Trebam se dobro, dobro pripremiti, dobro, dobro koncentrirati... inace sam
poprilicno temperamentna... i strah me je toga svega. Vec¢ sam pocrvenila...a eto..To je to...

smirenost i povjerenje i pedantnost, organizacija... te kvalitete bih u sebi trebala razvijati** (1)

,,..pO prvi put radim u mjesovitoj skupini, osobno mi je bio izazov. Imam dvoje djece s teSkocama
u razvoju, jako puno toga moram sama trazit, kopat i bas je ono to jedan kako bi se izrazila bas
ono cjelozivotno ucenje, jedan proces gdje nema stajanja ... Ja sam ve¢ sad ono ginem za
godisnjim, jer su toliko zahtjevni. Nije mi tesko al ovaj... stalno, stalno, stalno nesto razmisljam.
Ja ne znam sad kako bih se uopce vratila ne daj boze na neki tradicionalni pristup ucenju, ja ja

mislim da bih ja dobila otkaz, ne bhi se uopce snasla...* (2b)

,,Meni je zapravo prvo prvo palo napamet rijec hrabrost, apsolutno hrabrost, hm i i i nekakva Zelja
za avanturom...to mi je nesto Sto jer znam i sama da sam takvog duha i i jednostavno zato mi leze
eksperimentalne aktivnosti...znaci ne istrazivacke, ono sto smo pricali, Sto je gospoda (ime
sudionice) pricala, nego eksperimentalne gdje ti ucis zajedno s djecom... hm itekako moras biti
pripremljen i ucit prije nego Sto krenes sa djecom...a ovoga, a ovo Sto sam zamislila kolege koje
ne bi usle u to do sada nikad nisu usle u takve aktivnosti su oni koji nemaju afinitete prema

eksperimentalnim aktivnostima...koji same nisu po temperamentu takve
MOD: Hm nemaju neku znatiZelju, na to mislite?

Da da, primarno znatizelju, jednostavno nemaju, da da...nisu indiferentne prema zivotu nego

jednostavno takve su, uzimaju zdravo za gotovo Zivot i to je to ... ne istrazuju vise eto* (2¢)

»Da, ja sam zapravo isto to htjela reci, sad nekakve specijalne kompetencije na podrucju fizike,
matematike il necega ja nemam niti nitko od nas vjerojatno ni nema ali ta strast i za tim poslom i
da na neki nacin integrirano hm Zonglirate sa tim svim aktivnostima i onda ubacite tu nekakvu

eskperimentalnu aktivnost u ono Sto vec radite... (2f)

Tema afektivnih stanja u analizi sadrzana je u ukupno 47 generirana koda.
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4. TEMA - Osobine odgojitelja

Kada prakticari govore o provedbi eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u velikoj
mjeri se referiraju na osobine odgojitelja kao ¢imbenik koji doprinosi ili otezava njihovu provedbu.
One su vidljive kroz tri dimenzije, odnosno tri podteme: psiholosku (koja ukljucuje hrabrost,
motivaciju, osobnost i temperament), onu koju smo ovdje nazvali voljna komponenta (obuhvaca
kodove volje, interesa, upornosti, zelje i afiniteta i prakticiranje ideje cjelozivotnog ucenja) i

demografsko obiljezje — dob odgojitelja.

PSIHOLOSKE
------------------------ o
Osobine |
odgojitelja B VOLINE
DEMOGRASKE

Slika 12. Cetvrta tema - Osobine odgojitelja

,»Ma naravno. Evo ja bi ustvari donekle se sloZila sa kolegicom (ime sudionice) i sa kolegicom
(ime sudionice) mislim da zaista kad odgojitelj ima volju i da je to prednost naseg predskolskog
odgoja i obrazovanja da mi §to mi nismo lipo usablonizirani ko nastavnici ovaj razredne nastave
i zaista ako imate volju onda puno toga mozete. I ovaj...prvenstveno zavisi od naseg motiva i od
toga koliko smo mi sposobni prepoznat sta je to sto djecu interesira i Sto mozemo odvesti u nekakve

eksperimente. * (2d)

,~Ja mogu iz svojih cipela mladog odgojitelja reci da iskustvo jako puno pomaze i da puno manje
vremena, pripreme, razmisljanja, promisljanja treba odgojitelju koji je iskusniji. To automatski

znaci da ce vise provoditi takve aktivnosti ako mu ne treba toliko vremena da ih pripremi i da ih
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provede sa djecom. To je ako karakter izbacimo iz cijele price, a mislim da je karakter najbitniji

c¢imbenik u svemu tome. (1g)

Tema osobine odgojitelja u analizi je sadrzana u ukupno 72 generirana koda.

5. TEMA - Kulturoloska sinergija zajednice

Prakti¢ari u fokus grupama u velikoj mjeri prepoznaju da vrijednosti, norme, procesi i strukture
koji se zbivaju unutar ustanova RPOO znac¢ajnim dijelom utjeCu na provedbu eksperimentalnih

spoznajno-istrazivackih aktivnosti i praksu rane znanstvene pismenosti.

SURADNJA

Sinergija

2 é . ............... T]MSK' RAD
zajednice

UNUTRASNJE USMJERENJE

Slika 13. Peta tema - Kulturoloska sinergija zajednice

Kulturolosku sinergiju zajednice, prakti¢ari opisuju u podtemama suradnje (unutar odgojno-
obrazovnih skupina, suradnja sa struénim timom i opc€enito timski rad kolektiva) 1 unutrasnjeg
usmjerenja ustanove. Suradnja se opisuje mogucénostima i praksom timskog rada na razinama od
lokalnih do globalnih, prisutnos¢u refleksivne i zajednicke razvojne prakse i koli¢inom podrske
koju odgojitelj percipira u svome radu (bilo u vremenu uvodenja u rad ili kasnije) gdje je jasno
vidljiva meduovisnost dionika odgojno-obrazovnog procesa i utjecaj koji kvaliteta tih odnosa
imaju na poticanje rane znanstvene pismenosti. Ovaj temeljni ,,diskurs® ocrtava pitanje u kojoj

mjeri ustanova prepoznaje ranu znanstvenu pismenost i eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
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aktivnosti kao relevantan sadrzaj, kakva rjeSenja kreira i na koji na¢in promislja uzroke zbog kojih

se odredeni sadrzaji i metodologija rada odabire u okviru odgojno-obrazovnog rada i u kojoj mjeri.

U podrucju teme unutra$njeg usmjerenja ustanove prakti¢ari govore o razliitim sastavnicama
kolektiva koji se mogu opisati kao kultura vrti¢a i njegova usmjerenost prema STEM-u i ranoj
znanstvenoj pismenosti kroz postojanje dodatnih kracih i redovnih programa rada koji njeguju ES

aktivnosti i rano znanstveno opismenjivanje.

U istrazivanju provedeno od strane Sundberga i sur. utvrdeno je da su dva ¢imbenika posebno
vazna za to kako i jesu li djeci bile pruzene prilike za eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti: struktura predskolske zajednice i vrsta obrazovne kulture unutar nje (2016). U
zajednicama koje karakterizira slaba uzajamna povezanost 1 predanost i1 bez zajednickog
razumijevanja svrhe aktivnosti koje se provode, osnovi prirodoznanstveni koncepti ¢esto su u
provedbi ostajali fragmentirani i stoga nedostizni. To je takoder vrijedilo za jake zajednice, sa
zajednickim pristupom 1 zajedni€kim razumijevanjem svrhe znanstvenih aktivnosti, ali s
obrazovnim kulturama u kojima rano znanstveno opismenjivanje nije bilo aktivno podrzano.
Nasuprot tome, snazna zajednica u kombinaciji s obrazovnom kulturom koja je omogucila
odgojiteljima da vode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti i namjerno uvode
osnovne prirodoznanstvene koncepte u rad, rezultirala je provedbom eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti usmjerenih na dijete s jasnim konceptima u pristupanju ranoj znanosti i
prirodoslovlju (Sundberg i sur., 2016).

Tema kulturoloske sinergije ustanove u analizi je sadrzana u ukupno 63 generirana koda.

6. TEMA -Tezina posla i pripreme

Tema koja je nazvana tezina posla i pripreme sintetizira miSljenja prakti¢ara o kompleksnosti
pripreme eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih ativnosti u kontekstu znacéajnijeg izdvajanja
vremena i ulaganja dodatnog truda i energije u planiranje i pripremi eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti u odnosu na neke druge vrste aktivnosti i opisuju ih u kategorijama

dodatnog posla u ionako pretrpanom rasporedu 1 velikim optere¢enjem.
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PLANIRANIJE

TeZina posla i L PRIPREMA
pripreme :

DODATAN POSAO

Slika 14. Sesta tema — TeZina posla i pripreme

Tezinu posla 1 pripreme kao znacajan faktor koji utjeCe na primjenu istrazivacki usmjerene
metodologije naglasavaju i rezultati drugi istrazivanja, kao S§to je ono provedeno od strane

Baroudija i Rodjana Heldera (2019).

Senemoglu (2003) istice sljedece tri funkcije planiranja: emocionalno podizanje samopouzdanja
ucenika, organiziranje nastavnih elemenata koji ¢e se koristiti za ucfenje, omogucavanje
odgojiteljima da prate, procjenjuju i popravljaju svoju ukljuc¢enost u aktivnosti, drugim rijec¢ima,
pomaze odgojiteljima da usvoje refleksivno oblikovanje odgojno-obrazovnih sadrzaja.
Zahvaljuju¢i planiranom procesu, odgojitelji ¢e se osjecati samouvjereno 1 lako ¢e se nositi s
neocekivanim momentima u procesu ponasajuéi se mirno i opusteno. Nadalje, aktivnosti planiranja
pomazu odgojiteljima da bolje razumiju pojedino dijete, metodologiju poducavanja, alate i metode

te evaluaciju u vezi sa sljede¢im odgojno-obrazovnim procesom.

Spriprema...pa, hm moras imati ha, ha, ha, znaci vec¢ trebas imati isplanirano i trebas imati
materijale. Znaci ve¢ ga trebas imat unapred u glavi odradenog da znas da ces ga taj tjedan ovoga
provesti jer .. ti znas koliku grupu imas i Sta je njima prihvatljivo i $to je za njihovu dob i uz sto se
tematski veze eksperiment... znaci najbitnija je zapravo priprema i to da si odredio da ¢es ga
provesti. Ako ga provodis sto se rijetko kad zbog nekakvih iznimnih slucajeva zapravo odustaje od

toga ili se mozda radi neki drugi dan od onog dana kad si ga planirao ali ti do tada moras sve (u
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pozadini: sve zavrsit) apsolutno sve imat na dohvat ruke tako da to mozes sve staviti i i provesti
ga“. (3a)

Kako isticu Driscoll i Freiberg (1992), planiranje ¢ini odgojno-obrazovni proces svrhovitijim i
ucinkovitijim.

,....kod toga kod znanja definitivno trebamo isprobavati pokuse ja do sad koji pokus koji sam radila
vec¢inom sam ga probavala kod kuce jer prvi eksperiment u prvoj aktivnosti koje sam radila
oglednoj mi je skroz propao zato Sto ga nisam probala kod kuce i na kraju nisam stavljala dovoljan
omjer stvari kojih je trebalo tako da mislim da treba neko znanje o nekim stvarima i tim sve $to se

dogada kod tih eksperimenata...* (3¢)

Tema teZina posla i pripreme u analizi je sadrzana u ukupno 24 generirana koda.

7. TEMA - Kompetencije odgojitelja

Tema kompetencije generirana je iz velikog broja kodova koji su grupirani u sljedee podteme:

profesionalna znanja i vjeStine, dodatna znanja 1 vjestine i aktivitet odgojitelja.

PROFESIONALNA ZNANJA
| VIESTINE

DODATNA ZNANJA |
VIJESTINE

AKTIVITET

Slika 15. Sedma tema - Kompetencije odgojitelja

Profesionalna znanja praktiCari opisuju kroz pocetne kompetencije i znanja s kojima dolaze na

posao zavrSetkom formalnog obrazovanja te kompetencija koje stje¢u u tijeku radnog procesa od
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¢ega se posebno spominju pronalazenje, oblikovanje i iskoriStavanje odgojno-obrazovnih prilika
u svakodnevnim vrti¢kim situacijama i vjestine tematskog uravnotezenja obzirom na autonomiju

u odabiru sadrzaja rada.

Predznanje o prirodoznanstvenim konceptima i konkretna znanja iz podru¢ja su u narativu
prakti¢ara olakotna okolnost za provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti,
iako ne i presudna. Dodatna znanja i vjestine koja ukljucuju informaticku i digitalnu pismenost
posebno su naglaSena u nedostatku predznanja jer omogucavaju prakticarima da koriste suvremene
digitalne izvore kako bi naucili ono §to o osnovnim prirodoznanstvenim konceptima ne znaju ili
da pronadu inspiraciju za konkretne primjere eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti

na podrucju ranog znanstvenog opismenjivanja. Evo §to o tome kaze jedna od sudionica;

., Pa ja sam htjela dodati na ovo...sta to omogucava istrazivacke aktivnosti. Ja kad se pripremam
za bistric¢e onda krenem u potragu. Ima super puno stranica na internetu gdje je objasnjena fizika,
mislim da je to za osnovnu Skolu namijenjeno i tamo vidis koliko zapravo imas rupa u znanju, pa

se mislis ajme meni.

I vratis se nekim stvarima, pocetnim, koje si ti davno ucio a koje zapravo uopce nisi nekako
dubinski shvatio i koja zapravo ne kuzis. A zapravo su osnova kemije, osnova fizike,.. i zapravo su

banalne, ali si ih zaboravio. I zapravo ti trebaju ta neka izvorna znanja...
MOD: Mislite na konkretna znanja o nekim fenomenima unutar jednog podrucja?

Da, upravo da. Jer kad ti imas neko konkretno znanje, kad malo pogledas, ... Ovo je zbog npr
povrsinske napetosti vode, aha, ovo se dogada zbog ovog, a ovo zbog onog onda ti je jasno jer ti
onda znas Sta radis (govori energicnije) . Ti znas do kud vodis djecu. A ako nemas to, ako nisi
ponovio osnove te fizike koja je u srzi tog pokusa koji radis onda ni djecu ne mozes dovesti do

toga.

MOD: Ako sam te dobro razumjela, Da bi koristi neki osnovne znanstveni koncept, bilo kakav iz
fizike kemije ili biologije, nuzno ga prvo ti moras dobro razumjeti?

¢

Da, moras ga razumjeti da bi mogao isplanirati istrazivanje i da bi znao kud voditi istraZivanje. ‘

(1d)
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., Evo mi imamo jednu kolegicu koja dobro govori engleski jezik i informaticki je dosta pismena i
onda ona bude dosta dobro pripremljena. Jer dosta istrazuje. Evo konkretno nas dvije...lose
govorimo i hrvatski (smijeh), ... zezamo se sad malo. Meni osobno fali jos edukacija, fali mi neki
informaticki tecaj, volila bi cak i upisati engleski jezik, to bi zaokruzila kroz malo vise boljih
seminara, vise boljih edukacija koje su onda dodatna motivacija ne samo za ove vrste aktivnosti,

nego i za bilo koje druge. Mi smo mlade, a osjecamo da smo dosta i sagorile.* (1b)

Uzimajuéi u obzir deficit uvjeta (od materijalnih do organizacijskih) samostalnu inicijativu
odgojitelja stiu kao vazan segment kvalitete odgojno-obrazovnog rada u ovom kontekstu, a
slobodu u odabiru i kreiranju percipiraju kao kontroverznu u odnosu na profesionalizam i kvalitetu

rada odgojitelja.

Tema kompetencija u analizi je ima najvecu frekvenciju pojavljivana i sadrzana je u ukupno 99

generiranih kodova.

8. TEMA - Kontekstualni ¢imbenici

Kada razmatraju kontekstualne uvjete ranog znanstvenog opismenjivanja prakticari poseban osvrt
daju na prostorno-materijalno okruZenje i uvjete rada. Materijalna opremljenost uz postojanje
istrazivaCkog centra u skupini 1 openito prostorno-materijalnih uvjeta su kodovi koji su uvrsteni
u podtemu prostorno-materijalnog okruzenja. Uvjeti rada obuhvacaju dob i broj djece, broj
odgojitelja, postojanje mjesSovitih skupina u kojoj naglasavaju tezu organizaciju posebice radi

velikog broja djece.
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PROSTORNO-MATERIJALNO

OKRUZENIJE
; . istrazivacki centar
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e materijalni uvjeti i opremljenost

Kontekstualni
¢imbenici ;
_; ...................... UVJETI RADA

L et - . dob i broj djece u skupini
o struktura skupine i broj odgojitelja
. organizacija vremena i rada

. sukobi i neslaganja
. nered
. kontrola i nadzor

Slika 16. Osma tema — Kontekstualni ¢imbenici

Osim navedenog od uvjeta sudionici posebno istiu organizacija rada (dnevni ritam i smjene),
otezavajuci ¢Cimbenici sukoba i neslaganja u kolektivu i preveliki broj djece u skupinama koji su u
inkluziji. Nered 1 poteskoce s ostalim djelatnicima, koji nered prouzroci, joS su jedan od

otezavaju¢ih okolnosti za provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti.

.....EVO0 danas smo zamrzli dinosaura, pa smo ga tuckali, promatrali kako se otapa led, ne znam
... mogla bi nabrajati svaki dan neku aktivnost koju sprovedem, ali nekako dok ne vidim taj kuti¢
rekla bi da nemam istrazivackih aktivnosti. Tako bi ja to ko rekla...ali to nije bas tako... Dosta
SMo ograniceni prostorom jer je nas objekt je onako specifican, jedan je objekt cjelodnevni
boravak, a nas je specifican, kroz sobu nam se prolazi u kuhinju, tu prolaze kolica, malo smo s tim

ograniceni‘ (1b)

,, ...ljetos sam polagala za mentora, meni je bilo teSko nabaviti na primjer mikroskop, mi to u vrticu
nemamo pa sam trazila. Znaci dosta toga moramo sami potrazivat da ne govorim o financijskim

sredstvima koji stvarno jako puno svojih novaca trosimo za takve stvari. “ (2b)
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,,Ja bi rekla nesto no klasicno, sto je uvijek odgovor na ovakva pitanja, broj djece. Pogotovo kod
istrazivackih aktivnosti... onih prica...pratiti razinu znanja djece, to je apsolutno suludo s ovim
brojem...Ja kad imam ove bistrice (program darovitih) imam ih 13 u grupi, kad ih dode 8 mislim

se, ok.. danas Ce biti dobro. Broj je kljucan...meni. " (1d)

., Sigurno bi olakSao manji broj djece u skupini i odgojitelj vise... Cisto Sto se tice tog manjeg
uzrasta. Mi imamo po 18 djece u prvoj jaslicnoj. Znaci gdje su djeca do dvije godine, imamo po
18 djece. Evo bas sada, posto je ovakva situacija kakva je (aludira na pandemiju) odgojitelj zna
raditi 10 sati sam. Sam biti na presvlacenju, nema preklapanja. Tako da sve to skupa sada otezava,
a naravno i prije jer ona dva sata Sto se odgojitelji preklapaju obicno je mijenjanje (pelena) i
rucak. Tako da biti sam na 18 djece i provoditi istrazivacku aktivnost evo... (ime ) tebi sam
spomenula vec¢ imali smo terasu koja je bila beton i tada je bilo puno lakse provoditi aktivnosti...
vani, igre vodom, ...jer taj beton nije bio klizav, a sada su plocice koje su klizave, a 18 djece u

skupini, a u mjesovitim skupinama imamo po 23.* (1b)

,,Ja mislim da je mjesovitost stvarno zahtjevna i po meni bi to da djeca razlicite dobi budu zajedno,
... po meni bi bilo dobro da je i vremenski i prostorno ograniceno. Jer ovko kad su oni cjelodnevno

stalno mijeSani i njima i nama je to zahtjevno i ja se ne bi bas kladila da je to najbolje za njih. *
(1e)

»E to je to, gdje smo mi stavili (u zadatku na pocetku) kaos, paniku, nered... nije bas jednostavno.
Moras ove male koji su tek napunili 3 godine... ono... ne mozes ni jedan trenutak okrenuti leda.
Tako da, da..tu smo ograniceni dosta. Opcenito ometaju velike u takvim intelektualno-spoznajnim
aktivnostima. Nekako treba odvojiti male da bi veliki mogli doc¢i do nekih konkretnih zakljucaka,
inace nastane povuci-potegni. Desi se da odgojitelj malo gubi volju kod tih mjesovitih skupina, ali
naravno ne treba to bit opravdanje da im se ne nudi sve. Isto, svida nam se sve §to su kolegice

rekle, bas komentiramo da se sa svime slaZemo. Da se je sve receno ono sta bi i mi rekle..eto* (1b)

»Isto tako, naveli smo ovdje da ovisi koja nam domacica (spremacica) radi, kao 5sto je kolegica
govorila za svoje kolegice, ovdje je za naSe podneblje stvarno specificno da su domacice
dominantnije ponekad od odgojitelja i zdravstveni djelatnik im to dozvoljava. Mi smo se tome bili
prisiljeni prilagoditi ili stalno biti u nekom ratu. To vam dosta otezava rad. Ja znam za obrokom
paziti kako mi se domacica ponasa. Mislim da to nije bas ok. A fina mi je Zena, ona je jednostavno

stara i... trebali bi imati beneficirani radni staz.” (1b)
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Tema kontekstualni ¢imbenici u analizi je nakon kompetencija, tema s najve¢im brojem

pojavljivanja i sadrzi ukupno 84 generirana koda.

9. TEMA - Prethodno iskustvo

Prethodno iskustvo koje bi bilo znacajno za kontekst provedbe eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti prakti¢ari opisuju kroz radno iskustvo, neposredno iskustvo provedbe ESI
aktivnosti 1 Skolsko iskustvo koje je karakterizirano nedostatkom osobnih prakti¢nih iskustava u

podrucju eksperimentiranja i podrucja prirodnih znanosti.

OBRAZOVANIE |
USAVRSAVANIJE

Prethodno i RADNO ISKUSTVO
iskustvo

SKOLSKO ISKUSTVO S PRIRODO-
ZNAN. PREDMETIMA

Slika 17. Deveta tema — prethodno iskustvo

,,Svi Sute (smijeh) Pomogle bi nam edukacije koje bi nas usmjerile dodatno na eksprimente.
Pomogle bi nam knjige u kojima se provode razliciti eksperimenti u kojima mozemo vidjeti, nauciti
nesto. Pomogli bi i materijali, recimo ako imamo tu knjigu da dobijemo i sve materijale vezane za
tu knjigu da mozZemo isprobati sve eksperimente koji unutra pisu. Evo meni bi to bas super

pomoglo, ja bi bila odusevljena s tim.* (1a)

,,Ja sam imala problema samo s matematikom. Ovo drugo mi je ipak bilo zanimljivije jer ima neka

prica ...osim svih tih brojeva. U matematici su samo oni i onda nista s tim (smijeh). Meni je veliku
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ulogu igrala prof. fizike koja je bila tako super, tako je dobar imala odnos s nama, mene je jako
zanimalo sve Sto ¢e ona reci. Zato mislim da je, s jedne strane vazno kako ¢emo mi voditi

aktivnosti“ (1e)

Rezultati tematske analize podrobno i pouzdano opisuju praksu rane znanstvene pismenosti
odgojitelja u Hrvatskoj. Nalazi koherentno slijede logiku uvjeta za provedbu eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti koja iako je donekle razli¢ita ovisno o backgroundu odgojitelja
i uvjetima okruZenja i dalje jasno reflektiraju ulogu odgojitelja kao odlucujucu. S obzirom na to
da su ¢imbenici koje su odgojitelji procijenili vaznima uistinu 1 potvrdeni u kasnijoj kvantitativnoj
fazi istrazivanja, njihova poveznica i kontekstualizacija u odnosu s dosada$njim istrazivanjima
ponudit ¢e se u analizi 1 interpretaciji trece sekvence istrazivanja (poglavlje 6.3.1.) kako bi se

izbjeglo ponavljanje 1 optimizirao sadrzaj ovog rada.

Tema prethodno iskustvo sadrzi ukupno 44 generirana koda.

4.2. Teorijski model

Utemeljeno na dobivenim podacima moguce je generirati teorijski model ispitivanih odrednica na
temelju njihove povezanosti s frekvencijom provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti u ustanovama RPOO. PredloZeni teorijski model utemeljen je na dobivenim podacima
u ovom istrazivanju i ukljucuje 4 skupa neovisnih varijabli (Slika 18.) koje u znacajnoj mjeri
koreliraju s frekvencijama provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, a one
ukljucuju; stavove i vjerovanja odgojitelja 0 ESI aktivnostima, osobne percipirane kompetencije,

osposobljenost odgojitelja i organizacijsko-materijalnu strukturu ustanova RPOO.
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Slika 18. Teorijski model

4.3. Deskriptivni pokazatelji koriStenih skala samoprocjene

U Tablici 8. prikazani su deskriptivni pokazatelji koritenih skala: broj sudionika (N), minimum,
maksimum, aritmeticka sredina, standardna devijacija te asimetri¢nost (eng. skewness) i

spljostenost (eng. kurtosis) distribucija.
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Tablica 8. Deskriptivni pokazatelji koristenih skala samoprocjene

N Min | Maks | M SD Skewness | Kurtosis

Broj dostupnih materijala s liste 906 |1 56 2457 | 12.016 | .225 -.687
Kompetentnost 906 | 15 75 54.29 | 11.329 | -.696 .848

Nesigurnost 906 | 11 54 23.46 | 8.227 .532 -.093
Pozitivha percepcija ESI aktivnosti 906 | 11 55 45.88 | 7.256 -.882 .949

Percipirana beskorisnost ESI aktivnosti 906 | 7 33 12.90 | 4.889 .719 -.011
Negativni afekt 906 | 4 20 7.63 | 3.308 .685 -.265
Zahtjevnost ESI aktivnosti 906 | 6 30 16.89 | 4.709 -.096 -.085
Broj ESI aktivnosti u posljednjem mjesecu | 906 | O 25 3.04 | 4.045 3.009 9.981
S;Tjit\:?l;\l/lacjﬁéf trenutni broj ESI 96 [1 |5 259 |1.120 |.149 776
Ej;:fr:zs‘:: ovodenja ESI aktivnosti u 96 (1 |5 411 |0782 |-.406 545

U Tablici 8. vidljivo je da su gotovo sve distribucije rezultata bliske normalnim distribucijama,
osim procjene broja provedenih eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti koja
pokazuje asimetri¢nost 1 spljoStenost koje znacajno odstupaju od normalne. Naime, razliciti autori
navode razliCite iznose koje smatraju prihvatljivima kada su ove dvije mjere u pitanju. Iako je
uobi¢ajeno prihva¢en konsenzus oko raspona mjera za provjeru normalnosti distribucije rezultata
da se mjera asimetrije moze kretati u rasponu od -1 do 1, a mjera spljoStenosti od -2 do 2 (Hair i
sur., 2022) neki autori dopustaju i Sire raspone. Tako, primjerice George i Mallery (2016) navode
da su vrijednosti za oba parametra prihvatljive ako se kre¢u u rasponu od -2 i 2, Schmider i sur.
(2010) smatraju da su za analizu varijance prihvatljivi iznosi izmedu -2 i 2 za asimetri¢nost i -7 i
7 za spljoStenost, dok Brown (2006), smatra da su prihvatljive vrijednosti za regresijsku analizu i
strukturalno modeliranje izmedu -3 1 3 za asimetric¢nosti te 10 i -10 za spljoStenost. Prema ovom
zadnjem kriteriju, u nasem slucaju, i dalje postoji blago odstupanje u mjeri asimetri¢nosti. S
obzirom na to da je rije¢ o pozitivno asimetri¢noj distribuciji, jasno je da je problem u tome Sto
vec¢ina sudionika provodi mali broj eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u
vrti¢ima, a to navode i drugi autori iz podrucja rane znanstvene pismenosti. Kako isticu Pendergast
isur. (2017): ,,Znanost je u€estalo zanemarena u predskolskim odgojno-obrazovnim skupinama.
Studije opservacije odgojno-obrazovnih procesa u RPOO pokazuju da jezik i pismenost, s

tematskim preferencijama predskolskih odgojitelja koji nisu povezani s prirodoslovljem (86,8%),
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a odgojitelji se rijetko uklju¢uju u formalno (4,5%) ili neformalno (8,8%) prirodoznanstveno
obrazovanje i usavrsavanje (Tu, 2006) ili je dostupno stru¢no usavrSavanje nedostatno ili lose
kvalitete (Baroudi i Rodjan Helder, 2019). Osobne samoprocjene u studijama otkrivaju da kada su
odgojitelji predskolske djece zamoljeni da rangiraju svoje preferencije prema temama, 45% daje
prednost jeziku i pismenosti, 20% estetskom izrazavanju, 10% temama zdravlja, sigurnosti i
prehrane ili krupnim motorickim vjeStinama i boravak na otvorenom, a samo 5 % je odabralo
drustvene nauke ili znanost (Tu i Hsiao, 2008). Prirodoznanstveni sadrzaji se tradicionalno
smatraju ,,dodatnom®, a ne bitnom komponentom predSkolskog kurikuluma (Pendergast i sur.,
2017). 1z tog razloga, za sve provedene parametrijske postupke s ovom varijablom, takoder su

provedeni i odgovarajuci neparametrijski postupci

Osim navedenog, prema Tablici 8., vidljivo je da je prosjecan broj provedenih eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjih mjesec dana, M=3,04 (sd=4,045), da sudionici
imaju nesto nize zadovoljstvo brojem provedenih aktivnosti (M=2,59, sd=1,120, na skali od 1 do
5) i da sudionici, u prosjeku imaju visoke namjere provoditi ¢eS¢e eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti u buduénosti (M=4,11, sd=0,782, na skali od 1 do 5).

Nalazi istrazivanja koje je proveo Tao (2019) ukazuju na pozitivan stav odgojitelja o potrebi
integracije STEM podru¢ja u RPOO. Unato¢ tome, znacajan dio odgojitelja izrazio je nisko
osobno samopouzdanje u kontekstu provedbe takve integracije (Tao, 2019). Slijedom toga, ne
iznenaduje da razlicita istrazivanja s podrucja donose informacije o tome da djeca imaju manje
prilika za sudjelovanje u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima tijekom
institucionalnog odgoja u obrazovanja u ranoj i predskolskoj dobi od neki drugih tematski podrucja
kao $to su pismenost (pred¢italacka i predmatematicka) ili razlicita podrucja umjetnosti (glazba,
likovno stvaralastvo i sl.) (Early i sur., 2010; Greenfield i sur, 2009). Tako odgojitelji u SAD-u
ranoj znanosti posvecuju prosje¢no 60 minuta jednom do dvaput tjedno prema istrazivanju
provedenom na reprezentativnom uzorku (Sagkes, 2014). Istrazivanje provedeno u Hrvatskoj
2013. godine prepreke za obuhvatniju implementaciju istrazivackog pristupa u odgojiteljsku
praksu nalazi u slaboj opremljenosti odgojno-obrazovnih ustanova, organizacijskim izazovima i
nedostatnom obrazovanju odgojitelja te u samoj kulturi pouc¢avanja prirodoslovlja u ustanovama

RPOO (Risti¢ Dedié, 2013).
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4.4. Razlike u kompetencijama, stavovima i vjerovanjima i udcestalosti provodenja
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti ovisno o obiljeZjima sudionika i

ustanova u kojima rade

Dostupni resursi ispitani su u okviru informacija o postojanju istrazivackog centra, procjeni
materijalne opremljenosti, dostupnost podrske i sudjelovanju na nekoj vrsti stru¢nog usavrsavanja
na temu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i rane znanstvene pismenosti.
Dosadas$nje iskustvo obuhvacdalo je razinu obrazovanja, duljinu ranog staza i strucni status
odgojitelja, staz. Uzimajuci u obzir iskustva prakticara prema podacima iz fokus grupa u kojima
je vidljivo da odgojitelji percipiraju rad u skupinama s mladom djecom 1 mjeSovitim skupinama
znatno otezavaju¢im radno opterecenje je ispitivano u kontekstu rada s obzirom na dob djece u
odgojno-obrazovnih skupinama i rad u mjeSovitim/istodobnim skupinama, a usmjerenje
ustanove kroz postojanje programa u okviru kojeg se provode eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti. Dodatno je testirano postojanje razlike s obzirom na mjesto rada i zivota

te postojanje razlika izmedu ustanova s razli¢itim osnivac¢ima (gradski, vjerski i privatni).

Kako bi testirali razlike u kompetencijama za ESI aktivnosti, stavovima i vjerovanjima o ESI
aktivnostima i u€estalost provodenja ESI aktivnosti, koriSteni su t-test i analiza varijance, ovisno
o tome jesu li se testirale varijable s dvije ili viSe od dvije razine odgovora. S obzirom na
asimetri¢nost distribucije ucestalosti provodenja eksperimentalnin spoznajno-istrazivackih
aktivnosti, svi rezultati, dobiveni na ovoj zavisnoj varijabli su testirani pripadaju¢im
neparametrijskim postupcima. Ako se rezultati razlikuju od rezultata dobivenih parametrijskim
postupkom, u tablicama je prikazan pripadajuci rezultat neparametrijskog testa. Pocetno ¢e biti
prikazane varijable s dvije razine odgovora te pripadaju¢im rezultatima t-testa ili, u slucaju
varijable broja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u proteklom mjesecu, rezultate
Mann-Whitney U testa.

Dostupni resursi - Postojanje istrazivackog centra (kuti¢a) u SDB

Iako se djeca susrecu s prirodoznanstvenim konceptima u svim segmentima Zivota te formalnim,

neformalnim i informalnim aktivnostima i prilikama, postojanje istrazivackog centra u skupini
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predstavlja znacajan indikator prakse ranog znanstvenog opismenjivanja i to pokazuju rezultati
ovog istrazivanja. Centri aktivnosti (kuti¢i) su ciljano strukturirane prostorno-materijalne cjeline
koje anticipiraju interes djece i poti¢u ucenje kroz slobodno kretanje i odabir materijala i aktivnosti
za igru. Odgojitelji pri tome olakSavaju i podrzavaju dje¢je ucenje kroz strukturiranje materijala 1
prostora koji ¢e najbolje odgovarati dje¢jem interesu i kapitalizirati njihovu znatizelju u cilju
postizanja situacija ucenja. Likovni, obiteljski, gradevni, stolno-manipulativni, scensko-dramski,
simbolicki, glazbeni, istrazivacki samo su neki od mogucih centara aktivnosti i najcesSce
predstavljaju one koji se uobicajeno vide u sobi u kojima borave djeca (SDB) predskolskih
ustanova. U praksi, prostorno-materijalno okruzenje se strukturira na temelju postojeéih
materijalnih uvjeta koji odgojitelji imaju na raspolaganju. U nekim ustanovama u tom procesu
sudjeluje 1 strucni tim te tako formiranje prostorno-materijalnog okruzenja postaje proizvod
timskog rada razliCitih sustru¢njaka, dok u drugima odgojitelji samostalno rasporeduju materijale
koje imaju na raspolaganju. Dostupni namjestaj rasporeduje se po centrima aktivnosti, a u centre
se stavljaju didaktika i ostali materijali za koje smatraju da su u tom centru svrhoviti i poticu djecu
na istrazivanje i igru. U oba slucaja, formiranje centara ovisi o pocetnoj materijalnoj opremljenosti
(materijali koje imaju na raspolaganju od strane ustanove) koja se moze, ovisno o aktivitetu,
nadopuniti dodatnim sredstvima od strane samih odgojitelja, stru¢nih djelatnika, roditelja i/ili kroz
donacije. Centri se u pravilu formiraju i transformiraju tijekom pedagoske godine kako bi pratili

interes djece i podupirali odgojno-obrazovni proces.

U ovom istrazivanju 75,83% svih sudionika navodi da imaju istrazivacki centar, dok ih 24,17%
navodi da isti nemaju. Prema istrazivanju koje je proveo Tu, u ustanovama ranog i predskolskog
odgoja u Americi 2006. godine identificirano je 50% skupina koje sadrzavaju istrazivacki centar,
u odnosu na 76% koje su identificirane u Hrvatskoj (Tu, 2006). Istrazivacki centri mjesta su za
otkrivanje i istraZivanje. Za istrazivanje i istrazivacke aktivnosti je potrebno vrijeme, a istrazivacki
centri nude poticaje za samostalnu igru ili igru u manjim grupama u kojima djeca promatraju,
predvidaju, istrazuju, provjeravaju, usporeduju, klasificiraju, komuniciraju i zakljucuju na temu
razlicitih predmeta i pojava od njihovog interesa. Iako svaki centar, u kvalitetnoj organizaciji
prostora, moZe pruZiti djeci 1 odgojiteljima neke moguénosti za znanstvene aktivnosti u Tablici 9.
vidljive su razlike ovisno o tome imaju li u odgojno-obrazovnoj skupini oformljen istrazivacki

centar.
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Tablica 9. Razlike u rezultatima koristenih skala ovisno o tome imaju li istrazivac¢ki centar/
kuti¢ u SDB

Imaju li istrazivacki centar/ kuti¢ u SDB: N M SD t p
ne 219 50.57 10.578
Kompetentnost -5.68 .000
da 687 55.48 11.311
) ne 219 26.47 8.052
Nesigurnost 6.35 .000
da 687 22.50 8.054
N B _ | ne 219 43.98 6.827
Pozitivha percepcija ESI aktivnosti -4.51 .000
da 687 46.49 7.288
ini i ne 219 14.29 5.298
Plfr'upwa'na beskorisnost ESI 4.89 000
aktivnosti da 687 12.45 | 4.669
o ne 219 8.58 3.351
Negativni afekt 4.96 .000
da 687 7.32 3.238
) . . ne 219 18.21 4.728
Zahtjevnost ESI aktivnosti 4.81 .000
da 687 16.47 4.628
i i i iadni ne 219 1.39 1.565
BI"OJ ESI aktivnosti u posljednjem -10.90 000
mjesecu da 687 3.57 4.434

Prema rezultatima u prethodnoj tablici oCito je da postoje statistiCki znaCajne razlike na svim
podskalama kompetencija i stavova i vjerovanja, kao i u broju provedenih eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjih mjesec dana izmedu sudionika koji imaju
istrazivacki centar 1 onih koji nemaju. Rezultati pokazuju da sudionici koji u svojim skupinama
imaju istrazivacki centar postizu viSe rezultate na podskalama kompetentnosti, pozitivne
percepcije eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti te su ucestalije provodili ESI
aktivnosti u posljednjem mjesecu (prikazani su rezultati t-testa jer su istovjetni rezultatima
neparametrijskog postupka). Istovremeno postizu nize rezultate na podskalama nesigurnosti,
percipirane beskorisnosti eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, negativnog afekta

i procjene zahtjevnosti eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti.

Kad je u pitanju broj provedenih eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u

posljednjem mjesecu, ovakve su razlike same po sebi razumljive jer je za ocekivati da ¢e sudionici
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s boljim i osiguranim uvjetima ¢es¢e provoditi ESI aktivnosti, a lako je pretpostaviti da ¢e i oni
koji ¢esc¢e provode ESI aktivnosti imati potrebu stvoriti istrazivacki centar u vrticu. Kada pak
govorimo o stavovima, vjerovanjima i kompetencijama, ovakav je rezultat indikator povezanosti
izmedu percipiranih kompetencija, stavova i vjerovanja i ucestalosti provodenja eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Rezultate koji podupiru nalaze, donosi kvalitativno istrazivanje
Dogana i Ahmeta (2018) koji izvjeStavaju o percepcijama odgojitelja da su ESI aktivnosti djeci
najomiljenija metoda rada, ali kao glavni problem navode nedostatak materijala, prenatrpanost
odgojnih skupina 1 njihova fizicka/prostorna neadekvatnost iz ¢ega se moze zakljuciti koliko je
prostorno-materijalno okruzenje vazno za stvaranje adekvatnih uvjeta za provedbu

eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i time rano znanstveno opismenjivanje.

Dostupnost materijala i sadrzaja povezanih s prirod-znanstvenim podrucjem kao relevantno za
frekvenciju bavljenjem ranom znanoS¢u pronalazi i istrazivanje provedeno medu americkim
odgojiteljima (Sacgkes, 2014).

Fleer (2009a) je istrazivala Siru kulturno-povijesnu perspektivu stavova i vjerovanja odgojitelja
prema znanosti ukljuuju¢i implicitnu pedagogiju u dizajn istraZzivanja. Prema dobivenim
podacima odgojitelji ve¢inom vjeruju da prostorno-materijalno okruzenje, odnosno resursi za
sebe, uz minimalan doprinos odraslih, pruzaju najbolje mogucnosti za rano znanstveno
opismenjivanje. Nazalost, rezultati su pokazali da se takav oblik ucenje nije usredotocio na
stvaranje ideje o osnovnim prirodoznanstvenim konceptima u odnosu na materijale i njihova

svojstva i to je uvelike konotacija vaznosti implicitne pedagogije u praksi.

Druge studije ukazuju na razli¢ite ¢imbenike koje su povezane sa smanjenom frekvencijom
aktivnosti u okviru prakse rane znanstvene pismenosti. Od razine konceptualnog i/ili pedagoskog
znanja (Appleton, 1992; Kallery i Psilos, 2001; Tobin, Briscoe i Holman, 1990), preko nedostatka
adekvatnog materijala i opreme povezanih sa prirodoznanstvenim konceptima (Appleton i Kindt,
1999; Early i sur, 2010) i nedostatka vremena (Greenfield i sur., 2009) do nedostatka
samopouzdanja (Garbett, 2003; Pell i Jarvis, 2003). Takvi nalazi sugeriraju da postoje i drugi
¢imbenici koji utjecu na odluku odgojitelja o tome odabrati sadrzaj iz prirodoznanstvenog podrucja

i koliko provoditi eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti.
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Istodobne i mjesovite odgojno-obrazovne skupine

U Tablici 10. prikazane su razlike u rezultatima na koriStenim skalama, ovisno o tome rade li

sudionici s istodobnom ili mjesovitom grupom djece.

Rezultati pokazuju da se sudionici razlikuju na dvije varijable: koliko zahtjevnima percipiraju
(t=2,187, p<,05) i
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjem mjesecu (U=115038, p<,01).

eksperimentalne  spoznajno-istrazivacke  aktivnosti prema broju

Naime, sudionici koji rade s istodobnim skupinama djece percipiraju eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti zahtjevnijima i istovremeno provode manje takvih aktivnosti od sudionika

koji rade s mjesovitim skupinama djece.

Tablica 10. Razlike u rezultatima koriStenih skala ovisno o tome rade li s istodobnim ili
mjeSovitim skupinama

Tip skupine: | N M SD t/M-WU | p
istodobne 429 54.02 10.915
Kompetentnost -.630 .529
mjeSovite 475 54.50 11.698
) istodobne 429 24.01 8.328
Nesigurnost 1.866 .062
mjeSovite 475 22.99 8.123
aktivnosti mjesovite 475 46.21 7.341
Percipirana beskorisnost | istodobne 429 13.11 5.019 1243 214
ESI aktivnosti mjegovite 475 12.71 4.761
o istodobne 429 7.66 3.249
Negativni afekt _ .270 787
mjeSovite 475 7.60 3.361
i istodobne 429 17.25 4.709
Zlfhue"”?s‘ ESI 2187 029
aktivnosti mjesovite 475 16.56 4.699
Broj ESI aktivnosti u istodobne 429 2.77 3.925 115038 001
posljednjem mjesecu mjesovite 475 3.29 4.146 '

Ekosistem ucenja koji se stvara u odgojnim skupinama djece mjeSovite kronoloSke dobi
uskladeniji je s idejom ucenja koja ocrtava znacajke svakodnevnog iskustva i zZivota. One poti¢u
kreiranje raznolikijih situacija ucenja jer mlada i starija djeca uce zajedno, stariji pomazu i
poucavaju mlade pri ¢emu mladi profitiraju ve¢om koli¢inom informacijskog inputa, dok stariji

profitiraju samopouzdanjem, razvojem empatije i boljom slikom o sebi. Ujedno istrazivanja
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pokazuju da se najbolje uci poucavajuéi druge. Osim toga takve male zajednice poticu briznost i
zajedniStvo 1 stvaraju kontekst ucenja koji je usmjeren na zajednicu. Iako u fokus grupama
odgojitelji izvjestavaju o vecoj zahtjevnosti posla u mjesovitim skupinama, istrazivanje pokazuje,
da u kontekstu frekvencije provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti rad u
mjesovitim grupama potice njihovu ucestaliju provedbu. Razlog za takav, naoko oprecan nalaz
mogao bi se nalaziti u specificnosti oblikovanja odgojno-obrazovnog rada mjesovitih skupina.
Naime, za kvalitetno strukturiranje rada koji u isto vrijeme potiCe 1 osnazuje djecu razliCite
kronoloske dobi u procesima njihova ucenja potrebno je povecati autonomiju starije djece kako bi
oni postali §to samostalniji ali 1 pruzali model u¢enja onima mladima. Kvalitetne ESI aktivnosti
podrazumijevaju visoku koli¢inu autonomije djece u samom procesi i lako je zakljuciti da rad u
mjeSovitim skupinama osnazuje odgojitelje u razvoju implicitne pedagogije 1 slike o djetetu koja
promovira povjerenje u djecje sposobnosti 1 time lakSe upustanje u aktivnosti koje poti¢u njihovu
autonomiju. Za ovu tvrdnju indikativni su i rezultati koji govore o razlikama u percepciji
zahtjevnosti i frekvenciji provedbe u kontekstu dobi djece. Razlike ovisno o dobi djece u
skupinama, prikazane su Tablici 11.

Dob djece u skupinama

U Tablici 11. prikazane su razlike u rezultatima na koristenim skalama obzirom na starosnu dob

djece s kojima sudionici istrazivanja rade u odgojno-obrazovnim skupinama.

Tablica 11. Razlike u rezultatima KoriStenih skala ovisno o dobi grupe s kojom rade

Dob skupine: N M SD t p
Mladi od 3 godine | 67 52.94 10.035
Kompetentnost o -1.014 311
3 godine i stariji 839 54.40 11.424
) Mladi od 3 godine | 67 24.73 6.864
Nesigurnost o 1.547 126
3 godine i stariji 839 23.36 8.321
Pozitivna percepcija ESI Mladi od 3 godine | 67 44,99 7.858 1051 903
aktivnosti 3 godine i stariji | 839 45.95 7.206 ' '
Percipirana beskorisnost Mladi od 3 godine | 67 13.73 4.823 1452 147
ESI aktivnosti 3 godine i stariji | 839 12.83 4.891 ' '
o Mladi od 3 godine | 67 8.12 2.947
Negativni afekt - 1.267 .206
3 godine i stariji 839 7.59 3.334
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i Mladi od 3 godine | 67 18.00 4.589
Zlfthtle"”‘.’St ESI — 2.009 | .045
aktivnosti 3 godine i stariji | 839 16.80 4.709
Broj ESI aktivnosti u Mladi od 3 godine | 67 1.76 2.802 3,730 000
posliednjem mjesecu | 5 o ine i stariji | 839 3.14 4.112 ' '

Kao iu prethodnom slu¢aju i ovdje rezultati pokazuju da se sudionici razlikuju na dvije varijable:
koliko zahtjevnima percipiraju ESI aktivnosti (t=2,009, p<,05) i prema broju ESI aktivnosti u
posljednjem mjesecu (t=3,732, p<,01). Kada je u pitanju dob djece, odgojitelji koji rade s mladom
djecom (do 3 godine starosti) dozivljavaju ESI aktivnosti zahtjevnijima i rjede ih provode od

odgojitelja koji rade sa starijom djecom (u dobi od 3 i viSe godina).

U kontekstu dobi djece, rad u jaslickim skupinama (djeca do 3 godine starosti) obiljeZzen je
strukturiranijim dnevnim ritmom 1 ve¢om koli¢inom poslova koji su usmjereni na zadovoljavanje
primarnih djecjih potreba koje su uvjetovanje razini samostalnosti djece rane dobi (presvlacenje,
hranjenje, uspavljivanje, umirivanje i utjeha) te samim tim manje vremena preostaje odgojitelji za
provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Osim toga, paznja i koncentracija
djeteta mlade dobi u pravilu je kraca i nestalnija, od one kod djece starije djece $to podrazumijeva
posebnu osjetljivost odgojitelja u planiranju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i
razmatranju svih aspekata (sigurnost, trajanje, koraci) njene provedbe. To najceS¢e znaci da su
aktivnosti kra¢e 1 znaCajno usmjerenije na otkrivanje osnovnih svojstava (baratanje,
manipuliranje) §to Fleer naziva , konceptima male znanosti“’® i dogadaju se u ve¢om mijeri kroz
svakodnevna iskustva (Sikder 1 Fleer, 2015). Tako se ¢ini da se ve¢i dio ucenja u ranom djetinjstvu
odvija bez izravne intervencije odraslih, puno je toga Sto odrasli mogu uéiniti kako bi olaksali i
osnazili procese ucenje. Kao $to je rekao Vygotsky (1987), nemoguce je da dijete odmah nauci
znanstvene koncepte u kona¢nom obliku; nego dijete treba iskusiti procese koncepta u
svakodnevnim situacijama prije nego $to se konceptualni razvoj potpuno uspostavi. Koncept ,,male
znanosti“ pomaze u imenovanju ovog inkrementalnog procesa koji je toliko relevantan za dojenc¢ad
i malu djecu koja se suocavaju sa znanstvenim konceptima u svakodnevnom Zivotu (Sikder i Fleer,
2017). Ta svakodnevna iskustva nisu samo ispunjena tzv. znanstveno-istrazivackim trenucima, ve¢

je odgojitelj taj koji im moze dati dodatno znacenje oblikujuci svjestan pedagoski narativ koji s

76 «small science concepts® (op. pre. aut.)
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jedne strane podrzava djetetovu agendu ,,uenja ¢injenjem*, a s druge kapitalizira dje¢ju znatizelju
u odgojno-obrazovne svrhe. Ili kako isti¢u Stolpe i sur. (2016: 48): ,,Djeca predskolske dobi u
svojim svakodnevnim aktivnostima susrecu senzacije koje bi se mogle protumaciti kao znanstveni
fenomeni. Kao dio ovih susreta, druStvena interakcija i stvaranje znaCenja vazni su elementi u

stavljanju znanosti na raspolaganje djeci.*

U tom smislu vazno je uzeti u obzir i perspektivu Lava Vygotskog (1987: 169-170): *“ Koncepti
nisu samo zbirka asocijativnih veza nau¢enih uz pomo¢ pamcenja. Koncepti djeteta mogu se
poboljsati na visu razinu kroz svijest. Tako se koncepti razvijaju. U bilo kojoj fazi svog razvoja,
koncept je ¢in generalizacije koji je elementarna generalizacija i viSi oblici generalizacije. 1zravno
poducavanje pojmovima je nemoguce. Tada dijete ne uci koncept; samo oponasajte rije¢ kroz

pamcenje, a ne kroz misli.”

Rezultati Svedskog istrazivanja tako pokazuju da odgojitelji verbaliziraju utjelovljene radnje i
geste djece, kada se radi o djeci rane dobi koji imaju manji ili nemaju vokabular rije¢i. Cineéi to,
odgojitelj ne samo da nudi verbalni opis za djecje aktivnosti, ve¢ posreduje stvaranju znacenja ili,
kako navodi Stolpe — prevodi modalitete od koji se sastoji multimodalna komunikacija djeteta rane
dobi. Ova studija isti¢e vaznost adresiranja multimodalnih perspektive u odgojno-obrazovnom
radu. Ako se paznja pridaje samo dje¢jim verbalnim rezultatima, postoji rizik od podcjenjivanja
njihove kompetencije u stvaranju novih znacenja u okviru osnovnih prirodoznanstvenih
koncepata. Umjesto toga, multimodalna perspektiva otkriva dje¢je kompetentno stvaranje

znacenja u interakciji (Convertii i Arcidiacono, 2021; Stolpe i sur., 2016).

Klaar i Ohman (2012) navode da se ucenje moze promatrati kao prakti¢no i fizicko stvaranje
znacenja, a ne kao konceptualno ili verbalno i aktivnosti male djece mogu se promatrati kao
utjelovljeno iskustvo koje se kasnije moze koristiti kao temelj za usvajanje osnovnih znanstvenih

koncepata .

Da bi se ovakvo djecje znanstveno iskustvo poticalo i osnazivalo, kompetentan odgojitelj ¢iji
stavovi odraZavaju spremnost na ucenje i akciju, jedan je od glavnih resursa u predskolskim
ustanovama. U Tablici 12. prikazane su razlike u kompetencijama, stavovima i vjerovanjima i
ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, ovisno o tome jesu li

sudjelovali na struénom usavr$avanju.
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Strucno usavriavanje

U Tablici 12. prikazani su razlike u rezultatima na koriStenim skalama, ovisno o tome jesu li

sudionici sudjelovali na nekom obliku stru¢nog usavr§avanja vezanom za temu znanosti.

Prema rezultatima vidimo da postoji statisti¢ki znac¢ajna razlika na svim podskalama samoprocjene

I u broju provedenih eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti izmedu odgojitelja koji

jesu 1 nisu sudjelovali na struénom usavrsavanju o ESI aktivnostima. Sukladno ocekivanju, osobe

koje su sudjelovale na stru¢nom usavrSavanju postizu vise rezultate na skalama samoprocjene

kompetentnosti pozitivne percepcije eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti te imaju

veci broj provedenih aktivnosti u prethodnom mjesecu, dok postizu nize rezultate na nesigurnosti,

percipiranoj beskorisnosti, negativnom afektu i zahtjevnosti eksperimentalnih spoznajno-

istrazivackih aktivnosti.

Tablica 12. Razlike u rezultatima KkoriStenih skala ovisno o tome jesu li sudjelovali na

stru¢nom usavrsavanju

Sudjelovala/o sam na struénom usavrsavanju na

temu znanosti u vrticu: N M SD t P
ne 719 52.67 11.122
Kompetentnost -8.79 .000
da 187 60.52 9.890
) ne 719 24.39 | 8.101
Nesigurnost 6.99 .000
da 187 19.90 7.743
N . . . ne 719 45.01 7.262
Pozitivha percepcija ESI aktivhosti -8.06 .000
da 187 49.25 6.183
ini i ne 719 13.33 | 4.933
Pl(etr0|p|ra:na beskorisnost ESI 5 64 000
akuvnost da 187 11.25 | 4.351
o ne 719 7.96 3.334
Negativni afekt 6.56 .000
da 187 6.35 2.880
) . . ne 719 17.23 | 4.693
Zahtjevnost ESI aktivnosti 4.34 .000
da 187 15.57 | 4.546
i i i iadni ne 719 2.64 3.525
Br_ol ESI aktivnosti u posljednjem 470 000
mjesecu da 187 4.58 5.351
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Ovi nalazi u skladu su s prethodnim studijama koje su identificirale ograni¢eno znanje odgojitelja
o prirodoznanstvenim konstruktima i pedagosko-metodoloskim nacinima njihova uvodenja u
neposredan pedagoski rad (Appleton 1992; Kallery i Psilos 2001; Tobin, Briscoe i Holman 1990)
I nisko samopouzdanje kad se radi o prirodoznanstvenim konceptima (Appleton 1995; Garbett
2003; Pell i Jarvis 2003) kao moguce ¢imbenike koji utjeCu na odluku odgojitelja da manje
poducavaju osnovne prirodoznanstvene koncepte u RPOO. Ove studije sugeriraju da se odgojitelji
ne osjecaju kompetentnima u poucavanju prirodoslovlja i koriStenju znanstvene opreme u vrticu
(Nayfeld i sur., 2011) te imaju poteSkoca u rjeSavanju djecjih pitanja vezanih uz prirodoslovlje 1
osmisljavanju prirodoznanstvenih aktivnosti temeljenih na istrazivanju u ranoj dobi (Kallery 2004;
Kallery i Psilos 2001). Za kvalitetnu i uc¢estalu provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti i efikasno iskoriStavanje razlic¢itih odgojno-obrazovnih poticaja u kontekstu bavljenja
ranom znanoS$¢u odgojiteljima su potrebne brojne kompetencije i1 vjestine (Gerde i sur., 2018,
Gropen i sur, 2017). U studiji provedenoj na Novom Zealandu koja je ispitivala samopouzdanje,
kompetenciju i konkretno konceptualno znanje, Garbett donosi drugacije rezultate koji
izvjeStavaju o povjerenju odgojitelja u svoje kompetencije, te procjenjuju osobnu kompetenciju
dostatnom za kvalitetan radu usprkos u istrazivanju evidentiranom “opc¢enito slabom predznanju

na podrucju znanosti“ (Garbett, 2003).

Pohadanje neke vrste stru¢nog usavrSavanja na temu rane znanosti je tako, jednako kao i veci
stupanj obrazovanja parametar vece izloZzenosti odgojitelja spoznajama i1 znanjima vezanim za
osnovne prirodoznanstvene koncepte i metodologiju njihovog uvodenja u odgojno obrazovni rad
1 samim time indikator kasnije ve¢e spremnosti za ukljucivanje u takve vrste aktivnosti i ucestaliju
provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Iako postoje istrazivanja koja
izvjeStavaju o stavovima praktiCara koji sugeriraju nedostatnost i nisku kvalitetu dostupnih
stru¢nih usavrSavanja (Baroudi i Rodjan Helder, 2019) istraZivanja s podrucja efikasnosti takve
vrste dodatne izobrazbe tamo gdje ona postoji, impliciraju njegov pozitivan u€inak (Avery i1
Meyer, 2012; Kazempour, 2014; McDonald, 2019; van Aalderen-Smeets i van der Molen, 2015).
Koherentne rezultate donosi akcijsko kvazi-eksperimentalno istrazivanje Aldemira i Kermania
koje izvjeStava o unapredenju razumijevanje odgojitelja o vaznosti prirodoznanstvenih koncepata

za intelektualni razvoj djece od strane odgojitelja, njihovog struc¢nog i konceptualnog znanja 1
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poboljsanim vjestina, te povecanim povjerenjem u vlastite sposobnosti kroz ciljano stru¢no
usavrsavanje (Aldemir i Kermani, 2016).

U svojoj studiji Bers i sur. (2013) proveli su istrazivanje odgojiteljske prakse i otkrili da je
trodnevni program stru¢nog usavrSavanja usmjeren na robotiku i programiranje imao znacajan
pozitivan utjecaj na sadrzajno znanje odgajatelja u tehnologiji, pedagogiji i robotici, kao i na
njihovu percipiranu samoucinkovitost i stav prema integraciji tehnologije (Bers et al., 2013). Na
slican nacin, studija koju su proveli Bagiatti i Evangelou (2015) pokazuje da su se stavovi
odgojitelja prema inZenjerstvu i STEM obrazovanju, na pozitivan nacin, pokazali kao vrlo
utjecajan ¢imbenik u okviru poticanja rane znanstvene pismenosti kroz STEM

Prema trostupanjskom pristupu profesionalnom razvoju, Bella i Gilberta na samopouzdanje i
kompetenciju nastavnika u poucavanju prirodnih znanosti utjecalo je drustveno, osobno i
profesionalno ucenje (Bell 1 Gilbert, 2004), a Watters i suradnici pri procjeni ishoda programa
strucnog usavrSavanja identificiraju znanje o osnovnim prirodoznanstvenim konceptima i

pedagogiji njihova poucavanja kao podrucja koja najvise zabrinjavaju.

Stjecanje znanja kroz stalno usavrSavanje moglo bi demistificirati naoko kompleksne teme i
metodologiju ranog znanstvenog opismenjavanja i rezultati ovog istrazivanja govore u prilog tome
da bi stru¢no usavrSavanje moglo utjecati na formiranje pozitivnijih stavova i vjerovanja te tako
rezultirati ve¢om spremnosti odgojitelja za uklju¢ivanjem i iniciranjem takvih aktivnosti te ujedno
i CeS¢u implementaciju eksperimentalnin spoznajno-istrazivackih aktivnosti u svakodnevnu
praksu. Nastavno na receno, stru¢na usavrSavanja na temu rane znanstvene pismenosti svakako
trebaju promovirati sposobnosti djece za angazman u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim
aktivnostima ¢ime se povecava vjerojatnost uklju¢ivanja osnovnih prirodo-znanstvenih koncepata
u odgojno-obrazovni rad (Sackes, 2014), a njihov dizajn treba biti utemeljen na razvojno-

primjerenoj praksi (Copple i Bredekamp 2009).

Nalazi analize varijance u odnosu na stupanj obrazovanja, takoder su analogni ovim postoje¢im

istrazivanjima, a rezultati iste su predstavljeni u nastavku.

Stupanj obrazovanja

U Tablici 13. prikazani su rezultati analize varijance, kojom se testiralo postoji li razlika u

rezultatima na koristenim skalama ovisno o stupnju obrazovanja sudionika. Iako je u uzorku bilo
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ukljuceno cetiri osobe sa zavrSenom srednjom Skolom, one su, zbog malog broja iskljucene iz

analize.

Prema Tablici 13. vidimo da znacajne razlike postoje na skalama samoprocjene nesigurnosti
(F=8,35, p<,01) i negativnog afekta (F=3,39, p<,05). Prethodne studije pokazale su snaznu
povezanost izmedu znanja nastavnika o prirodo-znanstvenim konceptima u ranom djetinjstvu i
njihove prakse u poucavanja prirodoslovlja (Kallery i Psillos 2001; 2002; Kallery, 2018; Pell 1
Jarvis 2003; Schoon i Boone 1998) i one su u skladu s nalazima ovog istrazivanja. I Sackes (2014)
izvjeStava o postojanju vece vjerojatnosti provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti i ranog znanstvenog opismenjavanja kod odgojitelja koji su zavrsili veci broj kolegija u

kojima je sadrzana metodologija prirodoznanstvenog podrucja.

Tablica 13. Razlike u rezultatima KkoriStenih skala ovisno o obrazovanju

N M SD F p
Zavrsen preddiplomski studij 490 53.47 11.185
Zavr$en diplomski studij 373 55.14 11.498
Kompetentnost « - . 2.97 .052
Zavrsen poslijediplomski
specijalisticki, magistarski ili 39 56.31 10.832
doktorski studij
Zavrsen preddiplomski studij 490 24.40 8.009
Zavr$en diplomski studij 373 22.51 8.352
Nesigurnost . - . 8.35 .000
ZavrSen poslijediplomski
specijalisticki, magistarski ili 39 20.51 8.114
doktorski studij
Zavrsen preddiplomski studij 490 45.39 7.237
Pozitivha ZavrSen diplomski studij 373 46.32 7.184
gtlitrii?]%(gtj? ESI Zavrsen poslijediplomski 2.97 052
specijalisticki, magistarski ili 39 47.64 7.876
doktorski studij
ZavrSen preddiplomski studij 490 13.11 4.902
1.08 .339
Zavrden diplomski studij 373 12.61 4.907
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Percipirana Zavr$en poslijediplomski

beskorisnost ESI | specijalistiCki, magistarski ili 39 12.77 4.614
aktivnosti doktorski studij
ZavrSen preddiplomski studij 490 7.86 3.345
Zavrden diplomski studij 373 7.43 3.271
Negativni afekt . - . 3.39 .034
ZavrSen poslijediplomski
specijalisticki, magistarski ili 39 6.69 3.028
doktorski studij
Zavrsen preddiplomski studij 490 16.92 4.422
Zahtjevnost ESI ZavrSen diplomski studij 373 16.82 5.042 01a 678
aktivnosti Zavr$en poslijediplomski ' '
specijalisticki, magistarski ili 39 17.18 5.104
doktorski studij
ZavrSen preddiplomski studij 490 291 3.959
Broj ESI aktivnosti | ZavrSen diplomski studij 373 3.27 4.258
u posljednjem . — . 1.07 .345
mjesecu Zavr:.s_er? p_qsl_uedlpl_omskl .
specijalisticki, magistarski ili 39 2.62 2.907

doktorski studij

Prema aritmetickim sredinama vidimo da je negativni afekt manji s viSim stupnjem obrazovanja,
a kada je u pitanju nesigurnost, osobe sa zavrSenim preddiplomskim studijem pokazuju nesto vise
prosjecne rezultate u odnosu na osobe s vi§im razinama obrazovanja §to je potvrdila i post-hoc
analiza (Scheffe). Nastavno na pretpostavku o poboljSanom znanju o prirodoznanstvenim
sadrzajima 1 time rezultirajuéeg povecanog samopouzdanja vjerojatnije je da ¢e iskusni 1 vise
obrazovani odgojitelji u RPOO poucavati prirodoslovlje kroz eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti zbog njihova povjerenja u sposobnosti djece. Tako i Sackes isti¢e da broj
kolegija koje su odgojitelji zavrsili 1 godine radnog iskustva utjeCu na frekvenciju uvodenja

osnovnih prirodoznanstvenih koncepata u odgojno-obrazovni rad (Sackes, 2014).

Uc¢inke moguénosti unutar inicijalnog obrazovanja i struénog usavrSavanja na praksu rane
znanstvene pismenosti u kontekstu profesionalnog konceptualnog znanja i motivacije, donosi i
recentno istrazivanje Barenthiena i sur. (2020). Nalazi govore u prilog tome da znanstveni kolegiji
u inicijalnom obrazovanju odgojitelja pozitivno koreliraju s njihovim znanjem o znanstveno-
specifiénim pedagoskim sadrzajima i osobnim uvjerenjima o ucinkovitosti vlastite prakse. Osim
toga, sugeriraju i da mogucénosti za dodatno stru¢no usavrSavanje mogu poboljsati kompetencije

odgojitelja (Barenthien i sur., 2020).
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Strucni status

U Tablici 14. prikazane su razlike u kompetencijama, stavovima i vjerovanjima i ucestalosti
provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, ovisno o stru¢nom statusu

sudionika.

Kada je u pitanju strucni status sudionika, rezultati pokazuju statisticki znacajne razlike na svim
koristenim skalama, a post-hoc analiza ukazuje na raznovrsne razlike izmedu razli¢itih stru¢nih
statusa. Svakako se moZe zakljuciti da se sudionici razli¢itog stru¢nog statusa znacajno razlikuju
u tome koliko se smatraju kompetentnima, koliko su nesigurni te kakve stavove i uvjerenja imaju

prema eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima.

Tablica 14. Razlike u rezultatima koristenih skala ovisno o struénom statusu

N M SD F p
Pripravnik 89 51.02 10.150
_Od_goptelj s polozenim stru¢nim 689 53.78 11.073
Kompetentnost Ispitom 11.958 | .000
Odgoijitelj mentor 79 58.84 12.025
Odgoijitelj savjetnik 49 60.14 12.081
Pripravnik 89 27.02 8.707
. _Od_goptelj s poloZenim struénim 639 2374 8.081
Nesigurnost Ispitom 16.869 | .000
Odgojitelj mentor 79 19.78 | 7.242
Odgojitel] savjetnik 49 18.94 | 6.926
Pozitivha Pripravnik 89 45.63 | 6.813
percepcija ESI Odgojitelj s polozenim stru¢nim 7.056 | .000
aktivnost spitom 689 | 45.41 | 7.260
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Odgoijitelj mentor 79 48.42 6.937

Odgoijitelj savjetnik 49 48.84 7.157

Pripravnik 89 13.26 5.327
Percipi_rana _Od_gojitelj s poloZenim stru¢nim 689 1314 | 4811
beskorisnost ESI | ISpitom 6.193 | .000
aktivnosti Odgojitelj mentor 79 11.95 | 4.657

Odgojitelj savjetnik 49 10.37 | 4.746

Pripravnik 89 8.72 3.986

Odgoijitelj s polozenim strué¢nim 689 772 3.207

Negativni afekt ispitom 10.712 | .000
Odgoijitelj mentor 79 6.63 2.984
Odgoijitelj savjetnik 49 5.88 2.862
Pripravnik 89 16.93 4.795
Odgoijitelj s polozenim stru¢nim
; o 689 17.13 | 4.681
Zahtjevnost ESI ispitom 4.954 005
aktivnosti
Odgoijitelj mentor 79 15.86 4.816
Odgoijitelj savjetnik 49 15.10 4.273
Pripravnik 89 1.44 1.665
Broj ESI aktivnosti | Odgoiitelj s polozenim strucnim 689 294 3931
u posljednjem Ispitom 13.244 | .000
mjesecu Odgoijitelj mentor 79 4.38 5.251

Odgoijitelj savjetnik 49 5.29 4.903

Brojne su studije koje ukazuju na prediktivni utjecaj razine obrazovanja i specijaliziranog
obucavanja odgojitelja na kvalitetu odgojno-obrazovnog rada i razinu postignuca djece. Vise i
odgojno-obrazovni modeli na podru¢ju govornog razvoja i kognitivnih iskustava (Barnett, 2003).

To je u skladu 1 s nalazima ovog istraZivanja.

Ocekivano je da viSa razina obrazovanja pruza odgojiteljima dublje razumijevanje teorija razvoja
djeteta i pedagoskih metoda. Ovo znanje bi ih trebalo Ciniti sposobnijim za identifikaciju
individualnih potreba svakog djeteta u svojoj skupini, $to vodi razvoju jasnijih stavova i vjerovanja
o vaznosti ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja te njegovog utjecaja na djetetov razvoj ne
samo aktualni ve¢ 1 buduéi. Imaju¢i na umu da djeca dolaze s razli¢itim predznanjem i vjeStinama,
pretpostavka je da bolje obrazovani odgojitelji bolje razumiju kako prilagoditi svoj pristup kako

bi svako dijete ostvarilo svoj maksimalni potencijal kroz autenti¢ni osobni put razvoja i time su
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otvoreniji za novije pristupe i teme od onih tradicionalnih, te imaju pozitivnije stavove i vjerovanja

prema njima.

Pozitivni stavovi poticu odgojitelje da postavljaju vise ciljeve u skladu s

povjerenjem u dje¢je mogucnosti i o¢ekuju visSe od djece, potiCu njihovu autonomiju kroz

inovativne metode ¢ime potic¢u aktivno ucenje.

Dob, sta?, broj djece u skupini

U Tablici 15. prikazane su korelacije izmedu broja provedenih eksperimentalnih spoznajno-

istrazivaCkih aktivnosti u posljednjih mjesec dana, dobi sudionika, duljine radnog staza kao

odgojitelja, veli¢ine vrti¢a u kojem rade prema broju odgojnih grupa, veliine prostora u kojem

rade u m2, broja stru¢nih usavrSavanja na temu znanosti i broja upisane djece u skupini s kojom

rade.

Tablica 15. Povezanost izmedu ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-

istrazivackih aktivnosti, namjere provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih

aktivnosti te nekih demografskih karakteristika sudionika i ustanova u kojima rade

1 2 3 4 5 6

2 .082"

3 243" 504"

4 -.013 .042 .081°

5 .043 .016 .052 .003

6 277" .032 .067 -.008 -.015

7 -.005 .012 .025 .009 .090™ .023
LEGENDA:

1 Broj ESI aktivnosti u posljednjem mjesecu

Dob

Duljina radnog staza u godinama

Velicina prostora u m2

Broj strucnih usavrsavanja na temu znanosti

2
3
4 Velicina vrtica (broj odgojnih grupa)
5
6
7

Broj upisane djece u skupini

* p<.05; **p<.01
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Prema rezultatima u Tablici 15. vidimo da je broj eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti u posljednjih mjesec dana statisticki znacajno povezan s dobi, duljinom radnog staza i
brojem stru¢nih usavr$avanja na temu znanosti. Sve tri korelacije su pozitivne. Korelacija s dobi
je niska (r=,082; p<,05) te je vjerojatno produkt veze s duljinom radnog staza (r=,243; p<,01).
Naime, obi¢no stariji sudionici imaju i viSe godina radnog staza, a osobe koje imaju vise radnog
staza CeS¢e provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti. Korelacija s brojem
strucnih usavrSavanja na temu znanosti je umjerena (r=,277) 1 ukazuje na to da sudionici koji su
imali viSe stru¢nih usavr$avanja na temu znanosti, provode i viSe eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti. To podrzavaju i1 postojeca istraZivanja prijerica ona provedena od strane
Baroudi 1 Rodjan Helder (2019). Veli¢ina vrti¢a, veli¢ina prostora te veliCina skupine u kojoj
sudionici rade nisu znacajno povezani s brojem provedenih eksperimentalnih spoznajno-

istrazivackih aktivnosti u posljednjih mjesec dana.

Drugacije rezultate izvjeStava istrazivanje o vezi izmedu iskustva odgojitelja i autonomije
odgojitelja i prema dobivenim rezultatima oni ne utjecu na frekvenciju provedbe takvih aktivnosti
(Sagkes, 2014). Rezultati tog istrazivanja pokazali su da godine radnog iskustva i percepcija
odgojitelja o kontroli nad nastavnim planom i programom (autonomija odabira sadrzaja) nisu
utjecali na to koliko ¢esto poducavaju prirodoslovlje. Iako se u nasSem istrazivanju nije ispitivala
varijabla autonomije, obzirom da Hrvatski nacionalni kurikulum predvida visoki stupanj
autonomije odgojitelja u odabiru sadrzaja, ova otkri¢a su zanimljiva u svjetlu rezultata prethodnih
studija (Early i sur. 2010; Greenfield i sur. 2009). Prema dobivenim podacima vidljivo je da je u
Hrvatskoj dosadas$nji radni staz indikator ceS¢e provedbe eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti, ali istovremeno autonomija odgojitelja u odabiru sadrzaja jednaka je za
sve te je u skladu s njihovim nalazima koji pokazuju da ni odgojitelji koji vjeruju da imaju kontrolu
nad svojim nastavnim planovima 1 programima nemaju vecu vjerojatnost da uvodenja
prirodoznanstvenih koncepata u program rada u vecoj mjeri od ostalih. Stoga nalazi sugeriraju da
postoje i drugi ¢imbenici, poput konkretnog znanja, implicitne pedagogije, osposobljenosti u
specifiénim podrucjima i percipirane u€inkovitosti, utjecu na odluku odgojitelja o tome koji

sadrzaj odabrati i koliko provoditi eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti.
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Tip naselja rada i Zivota

U Tablici 16. prikazane su razlike u kompetencijama, stavovima i vjerovanja i u¢estalosti provedbe

eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, ovisno o tipu naselja u kojima sudionici zive.

Tablica 16. Razlike u rezultatima KkoriStenih skala ovisno o tipu naselja u kojem Zive

N M SD F p
Selo 134 53.68 11.518
Manje mjesto 108 53.41 10.306
Kompetentnost 1.770 151
Maniji grad 288 53.57 11.815
Veliki grad 376 55.32 11.123
Selo 134 23.98 8.253
Manje mjesto 108 24.81 8.900
Nesigurnost 1.504 212
Manji grad 288 23.19 7.946
Veliki grad 376 23.10 8.213
Selo 134 45.63 7.577
ESI aktivnosti Maniji grad 288 45.39 7.474 ' '
Veliki grad 376 46.35 7.293
Selo 134 13.64 5.182
Percipirana Manje mjesto 108 13.00 4.801
beskorisnost ESI - 4.017 .007
aktivnosti Maniji grad 288 13.34 5.001
Veliki grad 376 12.26 4.656
Selo 134 7.88 3.453
o Manje mjesto 108 8.31 3.323
Negativni afekt 3.179 .023
Maniji grad 288 7.69 3.154
Veliki grad 376 7.29 3.338
Selo 134 17.07 5.153
i Manje mjesto 108 17.15 4.236
Zahtjevnost ESI J | 342 795
aktivnosti Maniji grad 288 16.69 4516
Veliki grad 376 16.90 4.827
Selo 134 2.33 3.358
Broj ESI aktivnosti u Manje mjesto 108 2.47 2.102 3762 011
posljednjem mjesecu | vaniji grad 288 2.99 4.016 ' '
Veliki grad 376 3.50 4.625
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Znacajne razlike pronadene su na skalama percipirane beskorisnosti (F=4,017, p<,01) i negativnog
afekta (F=3,179, p<,05). Prema Scheffeovoj post-hoc analizi, sudionici sa sela i iz manjih gradova
percipiraju eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti kao vise beskorisne za djecu od
sudionika iz velikih gradova. Sudionici iz manjih mjesta izrazavaju viSe negativnog afekta prema

eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima od sudionika iz velikih gradova.

Ovakvi nalazi istrazivanja mogu se promatrati u kontekstu razlike prirode zivota izmedu velikih
urbanih podrucja i manjih gradova i sela. lako za to u Hrvatskoj ne postoji provedenih istrazivanja,
pretpostavka autora je da djeca u manje urbanim sredinama vise vremena provode u igri na
vanjskom prostoru i u sudjelovanju s roditeljima u svakodnevnim obiteljskim poslovima koje
obiljezava Zivot na selu. Samim time su viSe 1 ¢eS¢e izlozena prakti¢nim aktivnostima, pa je
moguce da odgojitelji takvu vrstu aktivnosti u ustanovama RPOO percipiraju manje relevantnima,
odnosno vise beskorisnima na skali stavova. Sto se ti¢e negativnog afekta moZe se pretpostaviti da
sudionici iz manje urbanih mjesta su ujedno 1 znacajno manje izlozeni moguénostima dodatnog
osposobljavanja i usavrSavanja s predmetnog podrucja te je time i njihova percepcija navedenih

aktivnosti negativnija.

Nastavno na receno, razlike u osobnim percipiranim kompetencijama odgojitelja (Tablica 16.) idu
u prilog navedenoj argumentaciji. Prikazani rezultati pokazuju zna¢ajnu razliku u rezultatu na skali
kompetentnosti (F=4,125, p<,01). Post-hoc analiza pokazala je da sudionici koji rade u velikom
gradu postizu najviSe rezultate na skali percepcije vlastite kompetentnosti kada su u pitanju
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti, odnosno dozivljavaju se kompetentnijima za
provodenje eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti nego $to se doZzivljavaju njihovi

kolege u manjim gradovima i mjestima.

U Tablici 17. prikazane su razlike u kompetencijama, stavovima i vjerovanjima i ucestalosti
provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, ovisno o tipu naselja u kojima

sudionici rade.

Tablica 17. Razlike u rezultatima koriStenih skala ovisno o tipu naselja u kojem rade

N M SD F p
Kompetentnost Selo 101 53.21 11.702 4.125 .006
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Manje mjesto 139 52.01 12.079
Maniji grad 277 53.95 11.124
Veliki grad 389 55.63 10.959
Selo 101 24.24 8.484
Nesigumost Manje mjesto 139 23.34 7.727 108 01
Manji grad 277 23.81 8.302
Veliki grad 389 23.06 8.285
Selo 101 46.22 7.226
Pozitivna percepcija Manje mjesto 139 45.37 7.712 958 410
ESI aktivnosti Manji grad 277 45.47 7.076
Veliki grad 389 46.27 7.224
Selo 101 13.00 4.909
Percipirana Manje mjesto 139 12.71 4.714
beskorisnost ESI 2.475 .060
aktivnosti Maniji grad 277 13.52 5.110
Veliki grad 389 12.49 4.755
Selo 101 7.91 3.311
Negativni afekt Manje mjesto 139 8.04 3160 1.907 127
Maniji grad 277 7.70 3.174
Veliki grad 389 7.35 3.437
Selo 101 17.38 4.919
i Manje mjesto 139 16.74 4.529
i'?t?\?:g;?g = Man}i gr:jld 277 16.80 4.687 438 728
Veliki grad 389 16.88 4.741
Selo 101 2.85 4.246
Broj ESI aktivnosti u Manje mjesto 139 2.57 3.169 1624 182
posljednjem mjesecu | \janji grad 277 2.90 3.858
Veliki grad 389 3.36 4.376

Usmjerenje ustanove

U Tablici 18. prikazane su razlike u kompetencijama, stavovima i vjerovanjima i ucestalosti
provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, ovisno o tome ima li njihova
ustanova verificiran program unutar kojeg se provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke

aktivnosti. Sudionici su odgovarali na pitanje: " Ima li ustanova u kojoj radite verificiran odgojno-
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obrazovni program unutar kojeg se provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnost?*,
s ponudeni odgovorima da, ne i ne znam. U analizi su ciljano ostavljeni sudionici koji su odgovorili
sa ,,ne znam“ jer je 1 taj odgovor indikator kompetentnosti, odnosno ukljuc¢enosti u
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti. Ovakvi programi uobiCajeno su kraéi ili
obogaceni cjelodnevni programi koji se provode u razli¢itom vremenskom opsegu u odgojno-
obrazovnim skupinama. Odgojitelji ¢ije ustanove u kojima su zaposleni imaju takve programe
odgovarali su 1 na pitanja o njithovoj vrsti 1 oni su obuhvacali: odgoj za odrZivi razvoj, programe

rada za darovitu i potencijalno darovitu djecu te STEM i STEAM programe.

Tablica 18. Razlike u rezultatima koriStenih skala ovisno o tome ima li njihova ustanova
verificiran program unutar kojeg se provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke

aktivnosti
N M SD F p
ne 613 54,59 11.232
Kompetentnost da 71 57.34 11.568 4.973 .007
ne znam 217 52.70 11.204
ne 613 23.29 8.163
Nesigurnost da 71 20.55 7.725 7.998 .000
ne znam 217 24.90 8.349
ne 613 46.05 7.318
Pozitivna percepcja |y, 71 47.56 7.686 3.762 024
ESI aktivnosti
ne znam 217 44,98 6.778
- ne 613 12.78 4.912
Percipirana
beskorisnost ESI da 71 11.92 4.982 3.592 .028
aktivnosti ne znam 217 13.56 4.780
ne 613 7.50 3.173
Negativni afekt da 71 6.46 3.299 10.294 .000
ne znam 217 8.35 3.548
ne 613 16.77 4.810
Zahtjevnost ES| da 71 16.06 4.472 3.090 046
aktivnosti
ne znam 217 17.49 4.473
ne 613 3.02 3.895
Broj ESI aktivnostiu |\, 71 417 5.267 3.242 040
posljednjem mjesecu
ne znam 217 2.77 4.001
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Post-hoc analiza pokazala je da, dok se na kompetentnosti i negativnom afektu sve tri skupine
sudionika medusobno razlikuju (i oni koji odgovaraju potvrdno i oni koji odgovaraju negativno i
oni koji ne znaju ima li njihova ustanova takav program), na svim ostalim skalama znacajna se
razlika zapravo pokazuje izmedu sudionika koji odgovaraju potvrdno i onih koji ne znaju ima li
ustanova takav program. Ovaj je nalaz indikacija da sudionici koji su opéenito manje upuceni u
programe unutar svojih institucija, istovremeno imaju i veée razine nesigurnosti, manje pozitivnu
percepciju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, veéu percipiranu beskorisnost i

zahtjevnost eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti te ih rjede provode u svom radu.

Hipoteza H(1) koja pretpostavlja postojanje 0
primjeni znanstvenih koncepata u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima i
hipoteza H(2) koja pretpostavlja postojanje 0
uklju¢ivanju znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti s
obzirom na dostupne resurse, dosadasnje iskustvo, radno opterecenje 1 usmjerenje ustanove su

ovim istrazivanjem potvrdene.
Tip osnivaca

Prema predstavljenim podacima u Tablici 19. vidimo razlike u rezultatima na svim podskalama
samoprocjene kompetencija i stavova i vjerovanja te razlike u broju provedenih eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjih mjesec dana, ovisno o tipu vrtica u kojem
sudionici rade. Ocekivano, nije utvrdena razlika izmedu ustanova RPOO s obzirom na osnivacku

strukturu (gradski, privatni i vjerski vrtici).

Tablica 19. Razlike u rezultatima koriStenih skala ovisno o tome u kojem tipu vrti¢a rade

Tip vrtic¢a: N M SD t/ M-W U p

Kompetentnost privatni/ vjerski 115 53.04 11.384 | -1.26 .206
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gradski 791 54.47 11.317
) privatni/ vjerski 115 22.77 7.469
Nesigurnost ] -0.96 .338
gradski 791 23.56 8.331
iti ii privatni/ vjerski 115 45.87 6.796
gl?t?\lltrll\:)r:i percepcija ESI _ -0.02 984
gradski 791 45.88 7.325
Percipirana beskorisnost ESI privatni/ vjerski 115 13.37 5.195 110 -
aktivnosti gradski 791 12.83 | 4.843 ' '
o privatni/ vjerski 115 7.87 3.417
Negativni afekt ] 0.84 .400
gradski 791 7.59 3.293
) _ _ privatni/ vjerski 115 16.57 4.986
Zahtjevnost ESI aktivnosti ] -0.79 429
gradski 791 16.94 4.668
i i i privatni/ vjerski 115 2.62 3.019
BI’O]I'EdS|'aktIVI‘I'OStI u 468125 606
posijiednjem mjesecu gradski 791 3.10 4.171

4.5. Povezanost osobina sudionika, kompetencija, stavova i vjerovanja i ucestalosti

provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivac¢kih aktivnosti

Oba konstrukta ispitana su skalama konstruiranim za ovo istrazivanje, dobrih parametrijskih
svojstava (visoke pouzdanosti i valjanosti), a rezultati su medusobno korelirani u Tablici 20.
Prema rezultatima vidimo da postoji statisticki znacajna korelacija izmedu broja provedenih
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjih mjesec dana i svih ostalih
ispitivanih varijabli.

Broj je materijala ponderiran prema vaznosti koju su procjenitelji dali pojedinim materijalima.
Takav, ponderiran broj dostupnih materijala umjereno je i pozitivno povezan s brojem provedenih
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjih mjesec dana (r=,311). Drugim
rije¢ima, $to sudionice imaju vise dostupnih vaznih materijala, to ¢es¢e provode eksperimentalne

spoznajno-istrazivacke aktivnosti.

Varijable koje ispituju zadovoljstvo materijalnim i organizacijskim uvjetima za provedbu
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti sve su nisko i pozitivno povezane s brojem
provedenih eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjem mjesecu Smatraju
li da su materijali i oprema dostatni za kvalitetno provodenje eksperimentalnih spoznajno-

istrazivackih aktivnosti (r=,181; p<,01), Smatraju li da su organizacijski uvjeti dostatni za

204



kvalitetno provodenje eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=,174; p<,01),

Smatraju li da su prostorni uvjeti dostatni za kvalitetno provodenje eksperimentalnih spoznajno-

istrazivackih aktivnosti (r=,156; p<,01), Imaju li podrsku kolega u provodenju eksperimentalnih

spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=,153; p<,01).

Nadalje, broj provedenih eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u proteklom

mjesecu je znacajno, pozitivno povezan s kompetentnosti (r=,261; p<,01), znacajno negativno s

nesigurnosti (r=-,254; p<,01), znaajno pozitivno, ali nisko s pozitivnom percepcijom

eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=,185; p<,01), zna¢ajno negativno i nisko s

percipiranom beskorisnosti eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=-,186; p<,01),

znacajno negativno s negativnim afektom (r=-,216; p<,01) i znacajno negativno, takoder nisko s

percipiranom zahtjevnosti eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=-,193; p<,01).

Tablica 20. Povezanost izmedu ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti, namjere provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih

aktivnosti, kompetencija i stavova

1 2 3 4 5 6 I 8 9 10 11

2 |.311"

3 |.181" | .446"

4 |.174" | .309" | .551"

5 |.156" |.258" | .503" | .573"

6 |.153" |.233" | .396" | .365" | .348"

7 | .261" | .344™ | 161" | .176™ | .191" | .169"

8 |-245" | -361" | -.210" | -.197" | -.204" | -.121" | -.429"

9 |.185" |.257" |.069" |.084" |.112" |.122" |.617" | -.413"

10 | -.186" | -.237" | -.052 | -.049 |-.095" | -.087" | -.373" | .395" | -.482"

11 | -.216" | -.284" | -.127" | -.129™ | -.131" | -.139" | -.533" | .669" | -.442" | .552"

12 | -.193" | -.219" | -.201™ | -.219" | -.187" | -.136" | -.220" | .344™ | -.155" | .398™ | .423"
Legenda:

1 Broj ESI aktivnosti u posljednjem mjesecu Nesigurnost

2 Broj dostupnih materijala - ponderiran Pozitivna percepcija ESI aktivnosti
3 Smgtraju_li da su materijali i oprema dostatni za kvalitetno provodenje ESI 10 Percipirana beskorisnost ESI aktivnosti

aktivnosti
4 Smatraju li da su organizacijski uvjeti dostatni za kvalitetno provodenje ESI 11 Negativni afekt

aktivnosti
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5 Smatrate li da su prostorni uvjeti dostatni za kvalitetno provodenje ESI aktivnosti 12 Zahtjevnost ESI aktivnosti
6 Imaju li podrsku kolega u provodenju ESI aktivnosti?
7 Kompetentnost

* p<.05; **p<.01

Kada je u pitanju povezanost izmedu kompetencija i stavova: Kompetentnost je visoko pozitivno
povezana s pozitivnom percepcijom eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=,617;
p<,01), visoko negativno povezana s negativnim afektom (r=-,533; p<,01), umjereno i negativno
povezana s percipiranom beskorisnosti eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=-
,373; p<,01) i neSto nize, negativnho povezana s percipiranom zahtjevnosti eksperimentalnih

spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=-,220; p<,01).

Nesigurnost je visoko pozitivho povezana s negativnim afektom (r=,669; p<,01), umjereno
negativno povezana pozitivnom percepcijom eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti
(r=-,482; p<,01) te umjereno pozitivno povezana s percipiranom beskorisnosti eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih (r=,395; p<,01) i percipiranom zahtjevnosti eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti (r=,344; p<,01)

Ovi nalazi u skladu su s postoje¢im istrazivanjima s podrucja. Prema istrazivanju Greenficlda i
suradnika odgojitelji koji su neskloni uvodenju prirodoznanstvenih sadrzaja u odgojno-obrazovni
rad navode osjecaj nelagode ili tjeskobe zbog percepcije niske samoucinkovitosti 1 vjerovanja da
nece uspjeti adekvatno prenijeti sadrzaj djeci i da ¢e pogrijesiti. (Greenfield i1 sur., 2009). Negativni
afekt odrazava pogresna predodzba o prirodoznanstvenim temama kao tesko i kompleksno
podrucje znanja i stoga izbjegavaju uvodenje osnovnih prirodoznanstvenih koncepata u odgojno-

obrazovni rad (Yoon and Onchwari, 2006).

Percepcija beskorisnosti eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti usko je vezana za
implicitnu pedagogiju odgojitelja i karakteristike njegove slike o djetetu i o tome govore i druga
istraZivanja u istom tonu. Odgojitelji koji gaje stavove i vjerovanja o pretjeranoj kompleksnosti
prirodoznanstvenih sadrZaja koje vide preapstraktnima i kao takvima beskorisnima za provedbu,
podcjenjuju sposobnosti djece rane i predskolske i pruzaju im zna¢ajno manje mogucénosti dobi da

u aktivnostima sudjeluju (Gelman and Brenneman, 2004; Brenneman, 2011; Osborne i sur., 2003).
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Hipoteza H(3) o postojanju
o ukljucivanju znanstvenih koncepata u eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti kod djece rane i predSkolske dobi ovim je istrazivanjem

potvrdena.

Odnos ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-istraZivackih aktivnosti i dobi
i duljini staza

S obzirom na to da rezultati dobiveni na varijabli koja mjeri broj provedenih eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjih mjesec dana zna¢ajno odstupaju od normalne
distribucije, u daljnjim analizama koriStena je varijabla ordinalnog tipa koja pita isto pitanje. Kako
bi se vidjela veza s ucestalos¢u provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i
drugih kontinuiranih varijabli u ovom istrazivanju, ova varijabla je koriStena kao nezavisna, a
kontinuirane, intervalne varijable su definirane kao zavisne. Provedene su jednostavne analize
varijance koje testiraju razlike izmedu skupina s razli¢itom ucestaloS¢u provodenja
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti u dobi i radnom stazu sudionika, zatim broju
razli¢itih stru¢nih suradnika u ustanovi u kojoj rade, broju upisane djece u grupi s kojom rade,
kompetentnosti, nesigurnosti te stavova i vjerovanja sudionika o eksperimentalnim spoznajno-

istrazivackim aktivnostima.
U Tablici 21. su prikazane razlike u dobi i duljini radnog staza sudionika, ovisno o tome koliko

Cesto provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti.

Tablica 21. Razlike u dobi i duljini radnog staza sudionika, ovisno o tome koliko ¢esto
provode eksperimentalne spoznajno-istraziva¢ke aktivnosti

N M SD F p
jednom godisne il 69 33.75 | 9.537
riede
jednom u 6 mjeseci 119 37.33 9.575
Dob jednom mjese&no 426 4045 | 20276 |3405 |.009
jednom tjedno 247 41.96 10.186
svaki dan 45 46.18 11.938
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Total 906 40.22 21.525
jt_adnom godidnje ili 69 8.26 6.991
riede
- jednom u 6 mjeseci 119 11.63 9.489
Duljina radnog 21.740 000
staza jednom mjeseéno 426 14.41 11.056 ’ '
jednom tjedno 247 17.70 10.861
svaki dan 45 23.58 11.698
Ukupno 906 14.93 11.059

Vidimo da se sudionici s razli¢itom ucestalos¢u provodenja eksperimentalnih spoznajno-
istrazivaCkih aktivnosti znacajno razlikuju u dobi (F=3,405, p<,009) 1 duljini radnog staza
(F=21,740, p<,009). Stariji sudionici i oni koji rade kao odgojitelji duzi niz godina, ujedno 1 cesce
provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti s djecom. Post hoc analiza pokazala je
da znacCajne razlike u dobi postoje izmedu skupina koje provode eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti jednom tjedno ili ¢esce i skupine koja provodi eksperimentalne spoznajno-
istrazivaCke aktivnosti jednom godisnje ili rjede (koriSten je Tukey test jer Scheffe, zbog svoje
rigoroznosti nije uspio detektirati razliku na varijabli dobi). Kad je u pitanju duljina radnog staza,
znacajne razlike pronadene su izmedu gotovo svih skupina (razlike su neznacajne izmedu oni koji
provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti jednom godiSnje i onih koji ih provode
jednom u 6 mjeseci, te onih koji ih provode jednom u 6 mjeseci 1 jednom mjesecno). Neovisno o
tome, $to izmedu nekih skupina nisu detektirane znacajne razlike, prema Grafikonu 1. vidimo da
postoji jasan trend da stariji sudionici 1 sudionici s duljim radnim stazem c¢eS¢e provode
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti od mladih sudionika i sudionika s kra¢im

radnim stazem.

Ojednom godisnje ili riede @jednom u 6 mjeseci Mjednom mjeseCno  ® jednom tjedno M svaki dan
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Grafikon 1. Dob i radni staz sudionika ovisno o tome koliko ¢esto provode eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti

Povezanost izmedu ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-istraZivackih
aktivnosti te broja razli¢itih stru¢nih suradnika u ustanovi i broja upisane djece u grupi

s kojom rade

U Tablici 22. prikazane su razlike u broju razli¢itih stru¢nih suradnika unutar ustanove i broju
djece u grupi s kojom sudionici rade, ovisno o tome koliko ¢esto provode eksperimentalne

spoznajno-istrazivacke aktivnosti.
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Tablica 22. Razlike u broju razliitih stru¢nih suradnika i broju djece s kojima sudionici
rade, ovisno o tome koliko ¢esto provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke

aktivnosti
N M SD F p
jednom godisnje ili rjiede | 69 3.09 1.616
Broj razlicitih struénih jednom u 6 mjeseci 119 3.28 1.414
suradnika u vrtiéu u jednom mjese€no 426 3.32 1.457 2.084 | .081
kojem rade jednom tjedno 247 3.48 1.328
svaki dan 45 3.73 1.009
Total 906 3.36 1.415
jednom godisnje ili rjiede | 69 20.64 4.665
jednom u 6 mjeseci 118 21.09 5.345
3:3{0 iunFi)iLSJaI?Oe}o?jregdeeu jednom mijesedno 422 21.40 |4.971 | 1.064 |.373
jednom tjedno 246 20.67 4.866
svaki dan 45 20.69 4.785
Ukupno 900 21.07 4.962

Rezultati u Tablici 22. pokazuju da ne postoje razlike u broju struénih suradnika niti u broju djece
izmedu sudionika koji provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti razli¢itom

ucestaloscu.

4.6. Organizacijski i materijalni uvjeti i frekvencija provedbe eksperimentalni spoznajno-

istrazivaékih aktivnosti

Procjena organizacijskih i materijalnih uvjeta ispitana je u okviru informacija o dostupnim
materijalima koje odgojitelji imaju za rad u odgojno-obrazovnim skupinama, pitanjima o procjeni
dostatnosti organizacijskih, prostornih i materijalnih uvjeta za provedbu kvalitetnih
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti te procjeni o koli¢ini materijala koje

nabavljaju sami u odnosu na one koji su im osigurani od strane ustanove u kojoj rade.

U konacnici je provjereno kako su dostupnost materijala i ostali organizacijski i tehnicki uvjeti
povezani s ucestalo$¢u provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivacih aktivnosti, a rezultati

su prikazani u Tablici 23.
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Tablica 23. Razlike u dostupnosti materijala te drugim organizacijskim i tehni¢kim
uvjetima ovisno o ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih

aktivnosti
N M SD F p

jednom godiSnje ili riede | 69 14.26 8.566

jednom u 6 mjeseci 119 18.76 10.180
Broj materijala - jednom mjeseéno 426 24.62 | 10.814 | 55.707 | .000
ponderiran

jednom tjedno 247 31.26 11.817

svaki dan 45 35.10 12.593

Total 906 25.39 12.215

jednom godiSnje ili riede | 69 3.58 1.905
Koliko materijala jednom u 6 mjeseci 119 3.51 1.908
nabavljaju sami, a jednom mjesecno 426 3.66 1.708 | .265 901
koliko im ih daje
ustanova u kojoj rade | jednom tjedno 247 3.70 1.843

svaki dan 45 3.69 2.032

Total 906 3.65 1.801

jednom godiSnje ili riede | 69 1.97 0.985
Smatrf;ug !' da su jednom u 6 mjeseci 119 2.39 1.067
materijali i oprema
dostatni za kvalitetho | jednom mjese€no 426 2.78 1.101 18.770 | .000
provodenje ESI . .
aktivnosti jednom tjedno 247 3.04 1.062

svaki dan 45 3.24 1.300

Total 906 2.76 1.130

jednom godis$nje ili riede | 69 2.62 1.318
Smatr_aju I.'. d"’.‘ su- jednom u 6 mjeseci 119 2.64 0.981
organizacijski uvjeti
dostatni za kvalitethno | jednom mjese¢no 426 2.96 1.144 11.735 | .000
provodenje ESI . .
aktivnosti jednom tjedno 247 3.26 1.018

svaki dan 45 3.58 1.097

Total 906 3.00 1.129
Smatraju li da su jednom godiSnje ili rjede | 69 2.48 1.302
prostorni uvjeti jednom u 6 mjeseci 119 2.61 1.113
dostatni za kvalitetno 13.248 | .000
provodenje ESI jednom mjesecno 426 3.06 1.128
aktivnosti jednom tjedno 247 3.19 1.133
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svaki dan 45 3.71 1.141

Total 906 3.02 1.173

jednom godisnje ili rjiede | 69 3.26 1.268
Imaju li podréku jednom u 6 mjeseci 119 3.53 1.141
kolega u provodenju jednom mjeseéno 426 3.74 1.074 9.680 .000
ESI aktivnosti? jednom tjedno 247 399 | 1.055

svaki dan 45 4.20 0.894

Total 906 3.77 1.106

Prema Tablici 23, vidimo da se sudionici koji razli¢ito ¢esto provode eksperimentalne spoznajno-
istrazivaCke aktivnosti razlikuju na svim ispitanim varijablama, osim na tome koliko ¢esto sami
nabavljaju potrebne materijale. Prema Grafikonu 2. vidimo da sudionici koji imaju na raspolaganju

veéi broj materijala, ujedno i ¢eSée provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti.
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Grafikon 2. Prosje¢an broj dostupnih materijala (korigiran ponderom, prema
procijenjenoj vaznosti), ovisno o ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti
Istovremeno, na Grafikonu 3. su prikazane aritmeticke sredine za druge tehnicke i organizacijske
uvjete te vidimo da postoji jasna veza izmedu ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti i percipiranih uvjeta za provodenje eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti. Naime, §to sudionici ¢eS¢e provode eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti, to procjenjuju boljima: dostatnost materijala i opreme, organizacijske i
prostorne uvjete te podrsku kolega u provodenju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih

aktivnosti.
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Grafikon 3. Procijenjeni tehnicki i organizacijski uvjeti za provodenje eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti ovisno o tome koliko ih ¢esto provode

Dobiveni rezultati su u skladu s velikim brojem provedenih istrazivanja. Studija provedena na
nacionalno reprezentativnom uzorku odgojitelja u Americi pokazuju da broj stru¢nih usavrSavanja
i osposobljavanija, kao i dostupnost materijala za rad u odgojno-obrazovnim skupinama i pozitivna
slika o djetetu u kontekstu djecje sposobnosti ucenja utjece na ucestalost provedbe aktivnosti 1
poucavanje osnovnih prirodoznanstvenih koncepata u vrti¢ima (Sackes, 2014), a slicne rezultate
donose i istrazivanja u Libiji (Baroudi i Rodjan Helder, 2019). Osim navedenog i druge prethodne
studije izvjeStavaju da dostupnost materijala utjeCe na izbore nastavnih praksi odgojitelja
(Appleton i Kindt, 1999; La Paro i Pianta 2000; Miller i sur. 1975; Yi 2006). Oni sugeriraju da bi,
dostupnost materijala vezanih uz znanost i eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u
odgojno-obrazovnim skupinama mogla povecati motivaciju odgojitelja, pruzajuci veéi broj prilika
za uvodenje osnovnih znanstvenih koncepata i vjeStina istraZivanja u svakodnevne aktivnosti
(Inan i sur., 2010); Olmsted, Parks i Rickel 1970.; Sackes i dr. 2011; Tu 2006).

Nedostatak vremena i materijala vezanih za znanost indiciraju i druga istrazivanja s podrucja
(Appleton i Kindt 1999, 2002; Baroudi i Rodjan Helder, 2019; Early i sur. 2010; Greenfield i sur.
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2009). Nadalje, nalazi prijasnjih istrazivanja ukazuju na ¢injenicu da prisutnost i dostupnost
nastavnih materijala koji se koriste za znanstveno istrazivacke aktivnosti u vrtickim skupinama ,
igraju znacajnu ulogu u odabiru aktivnosti od strane odgojitelja (Appleton i Kindt, 1999; La Paro
i Pianta, 2000; Miller i sur., 1975; Yi, 2006), ali i od strane djece (Tu, 2006). Obilje adekvatnih
nastavnih sredstava i neoblikovanog materijala moze povecati motivaciju odgojitelja da se bavi
kako poucavanjem osnovnih znanstvenih principa tako i razvojem istrazivackih vjestina, jednako
kao i aktivnost i ukljuenost same djece u takve aktivnosti (self-initiated or teacher-directed
science activities) (Inan 1 sur., 2010; Olmsted, Parks i Rickel, 1970; Tu, 2006). A kako isticu
Czerniak 1 Mentzer, strukturiranje poticajnog obrazovnog okruzenja koji njeguje djecju prirodnu
znatizelju za ucenjem znanosti u ranoj i1 predskolskoj dobi vjerojatno ¢e rezultirati zna¢ajnim
pozitivnim posljedicama (Czerniak i Mentzer, 2013).
Prema nalazima ovog istrazivanja hipoteza H(4) o postojanju

za implementaciju eksperimentalnih
spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i predSkolske dobi s frekvencijom provedbi

takvih aktivnosti u odgojno-obrazovnim skupinama potvrdena je.

4.7. Frekvencija provedbe i percipirana osobna kompetencija

U Tablici 24. prikazane su razlike u procijenjenoj kompetentnosti za eksperimentalne spoznajno-

istrazivacke aktivnosti, kao iu razini nesigurnosti, ovisno o ucestalosti njithove provedbe.

Rezultati pokazuju da se sudionici koji razli¢ito Cesto provode eksperimentalne spoznajno-
istrazivaCke aktivnosti znacajno razlikuju u tome kako procjenjuju svoju kompetentnost za
provodenje eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i koliko su nesigurni prilikom
njihova provodenja. Iznosi aritmetickih sredina, prikazani u Tablici 24. pokazuju da postoji jasan
trend koji ukazuje na to da sudionici koji ¢e$¢e provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti prijavljuju i viSe razine kompetentnosti te nize razine nesigurnosti prilikom njihova
provodenja. Scheffe post hoc analiza pokazuje statisti¢ki znacajne razlike izmedu svih testiranih
grupa osim grupe koja eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti provodi na tjednoj i
grupe koja ih provodi na dnevnoj razini za razinu kompetentnosti. Kod razlika nesigurnosti ne

razlikuju se dvije grupe koje najc¢esce (jednom tjedno i jednom dnevno) provode eksperimentalne

214



spoznajno-istrazivacke aktivnosti te dvije grupe koje ih provode najrjede (jednom godi$nje ili rjede

i jednom mjesecno), dok je kod ostalih komparacija pronadena znacajna razlika.

Tablica 24. Razlike u procijenjenoj kompetentnosti i razini nesigurnosti, ovisno o
ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti

N M SD F p
jednom godisnje ili 69 44.64 11.968
riede
jednom u 6 mjeseci 119 49.79 8.676
Kompetentnost | .o 4 5m mjesecno 426 53.78 10.760 | 38276 | .000
jednom tjedno 247 58.34 10.674
svaki dan 45 63.56 8.823
Total 906 54.29 11.329
j(_adnom godidnje ili 69 29 54 9648
riede
jednom u 6 mjeseci 119 28.29 7.122
Nesigurmnost jednom mjesecno 426 23.77 7.777 42.665 | .000
jednom tjedno 247 19.80 6.940
svaki dan 45 18.58 6.088
Total 906 23.46 8.227

I druge provedene studije s podrucja potvrduju ove nalaze. Navedeno je mnoStvo razloga koji
utjeCu na sklonosti odgojitelja da podupru djecje znanstveno uc¢enje, od kojih se ¢ini da vecina lezi
na osobnom i individualnom planu (Edwards and Loveridge, 2011). Nedostatak znanja o
prirodoznanstvenim konceptima kod odgojitelja u RPOO 1 njen znacajan utjecaj na frekvenciju
provedbe podrzavajucih aktivnosti za poticanje razvoja rane znanstvene pismenosti isti¢e veéi broj
istrazivanja s podrucja Australije i Novog Zealanda (Fensham 1991; Fleer, 2001; 2009; Garbett,
2003; Hedges, 2002; Smorti, 2005) , a zatim Amerike (Heap, 2006; Hipkins i sur., 2002), Azije i
ostalih krajeva svijeta (Gilbert i sur., 1982; Garbett, 2003; Patrick i sur., 2008; Sundberg and
Ottander, 2013; Husaini i sur., 2019; James i sur., 2019; Lewis i sur., 2019). Prediktivni utjecaj
razine znanja i kompetencija impliciraju i mnoge druge studije (Loughran, 2011; Loughran,
Mulhall i Berry, 2004; Mulholland i Wallace, 2005; Sadler i Zeidler, 2004; Shallcross, Spink,

Stephenson 1 Warwick, 2002). Osim navedenog, istrazivanja isticu i vaznost stavova (Alexander,
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2000; Gilbert i Calvert, 2003), i vjerovanja odgojitelja (Rivalland, 2007; Waters-Adams, 2006)

kao znacajnih ¢imbenika u ranom znanstvenom opismenjivanju.

Ojednom godisnje ili rjiede Ejednom u 6 mjeseci M jednom mjese¢no M jednom tjedno M svakidan
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Kompetentnost Nesigurnost

Grafikon 4. Kompetentnost i nesigurnost sudionika ovisno o tome koliko ¢esto provode
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti
Nalazi istrazivanja koje se posljednjih godina bave ucenje i poucavanjem u RPOO govore u prilog
znaCajnim razlikama u osobnoj percipiranoj sposobnosti odgojitelja da poucavaju osnovne
znanstvene koncepte u ranoj i predSkolskoj dobi. Na jednoj su strani istrazivanja koja izvjeStavaju
0 nedovoljnoj kvaliteti i u¢estalosti provodenja znanstveno-istrazivackih aktivnosti i razlog tome
nalaze u nedovoljnoj razini potrebnog znanja s podrucja znanosti od strane odgojitelja (Husaini 1
sur., 2019). S druge strane, Pendergast i sur. u istrazivanju provedenom na 112 odgojitelja iz vrti¢a
u Georgiji u SAD-u sugerira da su nalazi njihova istrazivanja pozitivniji od onog $to su ocekivali,
odnosno odgojitelji izraZzavaju pozitivniji stav prema planiranju, provodenju 1 integriranju
aktivnosti znanstveno-istrazivackog sadrzaja u redovan odgojno-obrazovni rad nego $to se to prije
istrazivanja mislilo. Iako odgojitelji 1 dalje izvjeStavaju o osjecajima slabije kompetencije,
nedovoljne razine znanja i anksioznosti kada govore o vlastitom znanju glede znanstvenog
konceptualnog znanja i poticanja znanstveno-istrazivackog ucenja kod djece, ipak imaju pozitivan
stav prema znacajnosti i potrebi provodenja takvih aktivnosti u vrti¢u. (Pendergast i sur., 2017).
Odgojitelji u Svedskoj, nadalje, vide sebe sasvim kompetentnima i snalaZljivima u podrugju

znanstveno-istrazivackih aktivnosti, ali su zabrinuti oko mjere u kojoj aktivnost vodena od strane
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djeteta moze utjecati na provodenje kurikulumom predvidenih aktivnosti u smislu nedostatka
vremena (Tellgren i sur., 2018). U skladu s navedenim, obilje je istrazivackih radova koji
izvjeStavaju o nedovoljnoj razini znanja o pedagogiji pou¢avanja znanstvenih koncepata, kako
to percipiraju sami odgojitelji. (Appleton, 1995, 2003; Kallery i Psillos, 2001; Watters i sur., 2000,
Garbett, 2003; Kallery i Psillos, 2001; Nayfeld, 2008; Tu, 2006), pa onda ne ¢udi ni percipirano
niska efikasnost koju si odgojitelji pripisuju u kvaliteti provedbe poucavanja znanstvenih
koncepata.(Pell i Jarvis, 2003; Schoon i Boone, 1998). ‘Samoefikasnost pri tome predstavlja mjeru
u kojoj se odgojitelji percipiraju vlastitu sposobnost izvedbe (realisti¢no ili ne) sa svhom dostizanja

nekog cilja ili ishoda (Bandura, 1995).

Percipirana efikasnost u poucavanju znanstvenih koncepata, a prema nalazima istraZivanja,
povezana je s osobnim interesom za predmetnu temu, razini motivacije za poucavanje, koliko
odredenu temu osobe smatraju vaznom za ostale aspekte zivota 1 odabir sadrzaja 1 strategije

poucavanja (Ashton, 1984; de Laat and Watters, 1995).

Uzimaju¢i u obzir sve navedeno, neminovno je zakljuciti uvijek iznova klju¢nu ulogu koju
odgojitelj ima u djecjim istrazivackim aktivnostima (Kirschner i sur., 2006; Alfieri i sur., 2011;
Lazonder i Kamp, 2012; van der Graaf i sur., 2019) jer nacin oblikovanja aktivnosti od strane
odgojitelja kad se radi o znanstvenim konceptima utjece na djecje razumijevanje (Adbo 1 Vidal

Carulla, 2020).

Projekt ,,Creative little scientists®, komparativna studija 9 europskih zemalja (Belgija, Finska,
Francuska, Njemacka, Gr¢ka, Malta, Portugal, Rumunjska i Engleska) donosi sliku obrazovne
politike i prakse u ranom znanstvenom obrazovanju za djecu od tri do osam godina, smjernice za
obrazovne politike 1 preporuke za sustav obrazovanja odgojitelja i1 ucitelja na temu znanosti 1
matematike (CLS, 2014). U zavr$nom izvjescu je naglaseno kako odgojitelji, unato¢ nacelnoj
suglasnosti s kurikulumskim odrednicama, u praksi rjede provode istrazivacke aktivnosti povezane
s eksperimentiranjem i koristenjem dobivenih informacija za konstrukciju objas$njenja prirodno-

znanstvenih fenomena (CLS, 2014) i to je u skladu s dobivenim rezultatima u ovom istrazivanju.

Hipoteza H(5) o postojanju
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i

predSkolske dobi je nalazima ovog istrazivanja potvrdena.
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4.8. Frekvencija provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti i stavovi

I vjerovanja odgojitelja

U Tablici 25. prikazane su razlike u rezultatima na 4 podskale stavova i vjerovanja ovisno o

ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti.

Tablica 25. Razlike u rezultatima na 4 podskale stavova i vjerovanja ovisno o ucestalosti
provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti

N M SD F p
jednom godiSnje ili rjiede | 69 42.46 7.060
jednom u 6 mjeseci 119 43.09 7.563
ngig‘lig\?n%i;fepdja jednom mjese&no 426 4544 | 6.894 | 20.881 |.000
jednom tjedno 247 48.05 7.108
svaki dan 45 50.76 4.365
Total 906 45.88 7.256
jednom godiSnje ili riede | 69 15.90 5.973
Percipirana jednom u 6 mjeseci 119 13.84 4.819
beskorisnost ESI jednom mjesecno 426 13.20 4.709 16.259 .000
aktivnosti jednom tjedno 247 11.43 4.396
svaki dan 45 11.02 4.346
Total 906 12.90 4.889
jednom godisnje ili riede | 69 9.51 3.681
jednom u 6 mjeseci 119 8.61 3.395
Negativni afekt jednom mjesecno 426 7.89 3.224 21.030 .000
jednom tjedno 247 6.52 2.926
svaki dan 45 5.76 2.395
Total 906 7.63 3.308
jednom godi$nje ili riede | 69 19.17 4.953
jednom u 6 mjeseci 119 17.73 4.772
Zahtjevnost ESI jednom mjese&no 426 17.36 | 4.439 | 15417 |.000
aktivnosti
jednom tjedno 247 15.46 4.460
svaki dan 45 14.58 5.123
Total 906 16.89 4.709
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Rezultati pokazuju da se sudionici koji razli¢ito Cesto provode eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti znacajno razlikuju u rezultatima na sve Cetiri podskale stavova i vjerovanja
prema eksperimentalnim spoznajno-istrazivac¢kim aktivnostima. Post hoc analiza pronalazi razlike
izmedu vecine testiranih skupina, a najrjede se razlikuju sudionici koji provode eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti jednom godisnje i rjede i sudionici Koji ih provode jednom u 6
mjeseci. Kao i u prethodnim analizama i ovdje je vidljiv jasan trend koji, neovisno o detektiranim
razlika izmedu specifi¢nih skupina jasno ukazuje da sudionici koji imaju: pozitivniju percepciju
eksperimentalnih  spoznajno-istrazivackih  aktivnosti, nizu  percipiranu  beskorisnost
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, nize razine negativnog afekta prema
eksperimentalnim  spoznajno-istrazivackim aktivnostima te percipiraju eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti manje zahtjevnima ¢eSée provode eksperimentalne spoznajno-

istrazivacke aktivnosti kako je i vidljivo u Tablici 25.

Ucinkovito uvodenje osnovnih prirodoznanstvenih koncepata u ranim godinama ukljucuje
namjerno pruzene prilike za istrazivanja kao S§to su eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti gdje djeca koriste razvojno prikladne materijale za opazanja, predvidanja i odgovaranje
na pitanja (Sackes i sur. 2011.). Nalazi istrazivanja impliciraju da stavovi i vjerovanja
ucitelja/odgojitelja utjeCu na njihova ponasanja u odgojno-obrazovnom kontekstu (Fleer i
Robbins, 2003; Fleer, 2009; Spektor-Levy i sur., 2011).
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Grafikon 5. Stavovi sudionika ovisno o tome koliko ¢esto provode eksperimentalne

spoznajno-istrazivacke aktivnosti

Niza percipirana beskorisnost - Jedan od razloga zasto odgojitelji u RPOO provode manje vremena
poducavaju¢i prirodoznanstvene koncepte mogla bi dijelom biti objaSnjena percepcijom da djeca
nisu sposobna nauciti prirodoslovne koncepte. Odgojitelji koji vjeruju da su djeca sposobna
autonomno sudjelovati u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnosti i da od njih imaju
odgojno-obrazovnu Kkorist vjerojatnije ¢e ucestalije provoditi eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti (Sackes, 2014). Stoga se pretpostavka da ¢e implicitna pedagogija
odgojitelja o dje¢jim sposobnostima za ucenje utjecati na frekvenciju provedbe, Sto je i implikacija

ovdje dobivenih nalaza.

H(6) Postoji pozitivna povezanost izmedu stavova 1 vijerovanja odgojitelja o uklju¢ivanju
znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti s frekvencijom

provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i predskolske dobi.
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5. ZAKLJUCAK

Podrucje znanosti karakterizira stalna i uzbudljiva potraga za razumijevanjem mehanizama na
kojima se temelji funkcioniranje svijeta koji nas okruzuje. Prema ranije predstavljenim
istrazivanjima 1 suvremenoj pedagoskoj literaturi za promicanje znanstvenog nacina
razmis$ljanja djeca trebaju zanimljivo i stimulativno odgojno-obrazovno okruzenje i iskustvene
prilike da se znanstvenim 1 prirodoslovnim temama bave u prakti¢nim aktivnostima. Formalne
ili neformalne eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti pri tome djeci pruzaju
upravo neposredno iskustvo i priliku da stjeCu izravna iskustva utemeljena na inherentnoj zZelji
za istrazivanjem 1 otkrivanjem. Prirodan proces uCenja predstavlja temeljni ishod takvog

odgojno-obrazovnog procesa.

Prilike za rano ucéenje u kontekstu znanstvenog opismenjavanja i osnazivanja putem ESI
aktivnosti oblikovane su kurikulumima vrti¢a, zakonskom regulativom 1 onim $to odgojitelji
vide kao klju¢nim sadrzajima u ranim 1 predskolskom odgoju i obrazovanju. Nacionalni,
drzavni i lokalni fokus na prirodoznanstvene sadrZaje zajedno s trendovima koje su vidljivi u
ranom znanstvenom obrazovanju na svjetskoj razini impliciraju potrebu prepoznavanja i
istrazivanja ¢imbenika koji utjecu na praksu rane znanstvene pismenosti u RPOO. Trenutacni
nedostatak istrazivanja koji bi se bavili ovakvim temama dovodi u pitanje nasu sposobnost
procjene stanja na prikazanu teoriju u Hrvatskoj, a ¢imbenici koji karakteriziraju tendenciju
podrzavanja ranog znanstvenog opismenjivanja posredstvom ESI aktivnosti iz perspektive

odgojitelja kao klju¢nih aktera u tom procesu, ostaju nepoznati.

Upravo iz tog razloga predstavljeno istrazivanje imalo je za cilj ispitati stavove 1 vjerovanja
odgojitelja rane 1 predSkolske djece o uvodenju osnovnih znanstvenih koncepata u odgojno-
obrazovnu praksu kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivatke aktivnosti te osobnu
percepciju pedagoSke kompetencije za njihovu provedbu. Dodatno, studija je ispitivala i
kontekstualne ¢imbenike, poput organizacijskog, prostornog i materijalnog okruZenja unutar
obrazovnih institucija, koji mogu utjecati na implementaciju ovih koncepata i provedbu ESI

aktivnosti.
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S obzirom na postavljeni cilj, postavljene su sljedece hipoteze:

H(1) Postoje razlike u samoprocjeni kompetencije odgojitelja o primjeni znanstvenih koncepata u
eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima kod djece rane i predskolske dobi s

obzirom na dostupne resurse, dosadasnje iskustvo, radno opterecenje i usmjerenje ustanove

H(2) Postoje razlike u stavovima i vjerovanjima odgojitelja o uklju¢ivanju znanstvenih koncepata
u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti kod djece rane i predskolske dobi s obzirom

na dostupne resurse, dosadasnje iskustvo, radno optere€enje 1 usmjerenje ustanove

H(3) Postoji pozitivna povezanost izmedu samoprocjene kompetentnosti odgojitelja sa stavovima
I vjerovanjima o ukljucivanju znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke

aktivnosti kod djece rane i1 predskolske dobi

H(4) Postoji pozitivna povezanosti izmedu odgojiteljeve procjene organizacijskih i materijalnih
uvjeta za implementaciju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i

predskolske dobi s frekvencijom provedbi takvih aktivnosti u odgojno-obrazovnim skupinama

H(5) Postoji pozitivna povezanost izmedu samoprocjene kompetencije odgojitelja s frekvencijom

provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i predskolske dobi

H(6) Postoji pozitivna povezanost izmedu stavova i vjerovanja odgojitelja o uklju¢ivanju
znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti s frekvencijom

provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i predSkolske dobi.

Istrazivanje je provedeno slijede¢i eksploratorni sekvencijalno-kombinirani nacrt u tri faze
njegove provedbe. PocCetna, kvalitativna faza istraZivanja rezultirala je razvojem teorijskog
okvira, koji je posluZio kao temelj za stvaranje instrumenta (SKMO) definiraju¢i njegov dizajn
u drugoj fazi. ZavrSna faza ukljucivala je primjenu instrumenta na reprezentativnom uzorku.
Konstrukti su ispitani skalama konstruiranim za ovo istraZivanje, dobrih parametrijskih
svojstava (visoke pouzdanosti i valjanosti). Instrument za procjenu SKMO dodatno je

obuhvacao 1 ocjenu organizacijskih i materijalnih uvjeta za provedbu ESI aktivnosti, te
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procjenu ucestalosti njihove provedbe od strane odgojitelja ¢ime cjelovito obuhvaéa
predstavljeni teorijski okvir koji je utemeljen na iskustvu i kulturi odgojitelja u Hrvatskoj.
Kompletan je instrument nakon pilotiranja primijenjen na uzorku reprezentativnom u
kontekstu diversifikacijskih ¢imbenika koji su relevantni za istrazivanje. Dobiveni rezultati
mogu se tumaciti kao empirijska potpora postojecoj literaturi koja sugerira da je potreban
dodatan napor da bi se podrzalo odgojitelje u razvoju ucéinkovitih strategija za uvodenja

osnovnih prirodoznanstvenih koncepata u kurikulume vrtica.

Kada promatramo dobivene rezultate u kontekstu povezanosti osobina sudionika,
kompetencija, stavova i vjerovanja s frekvencijom provedbe ESI aktivnosti rezultati pokazuju
statisticki znacajnu korelaciju svih varijabli. Frekvencija eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti je u pozitivnoj korelaciji s kompetencijom (r=,261; p<,01), znacajno
negativno povezana s nesigurnosti (r=-,254; p<,01), znacajno pozitivno, ali nisko s pozitivnom
percepcijom ESI aktivnosti (r=,185; p<,01), znacajno negativno i nisko s percipiranom
beskorisnosti ESI aktivnosti (r=-,186; p<,01), zna¢ajno negativno s negativnim afektom (r=-
,216; p<,01) i znacajno negativno, takoder nisko s percipiranom zahtjevnosti ESI aktivnosti
(r=-,193; p<,01). Nalazi istrazivanja nadalje pokazuju da se sudionici koji razli¢ito Cesto
provode ESI aktivnosti znacajno razlikuju u tome kako procjenjuju svoju kompetentnost za
provodenje ESI aktivnosti 1 koliko su nesigurni prilikom njihovog provodenja. Aritmeticke
sredine pokazuju uocljiv obrazac koji sugerira da sudionici koji ¢es¢e provode ESI aktivnosti
izvjeStavaju o viSoj razini percipirane osobne kompetencije te nizoj razini nesigurnosti

prilikom njihova provodenja.

Sli¢na je situacija 1 s ispitivanim konstruktom stavova i vjerovanja. Rezultati pokazuju
znacajnu povezanost izmedu frekvencije provedbe eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti i rezultatima na sve Cetiri podskale stavova i vjerovanja prema eksperimentalnim
spoznajno-istrazivackim aktivnostima. Post-hoc analiza pronalazi razlike izmedu vecine
testiranih skupina, a medu sudionicima koji se eksperimentalnim spoznajno-istraziva¢kim
aktivnostima bave na godi$njoj bazi ili rjede u usporedbi s onima koji se takvim aktivnostima
bave svakih Sest mjeseci, postoji najmanja razlika $to je samo po sebi razumljivo. Nalazi su

istrazivanja 1 ovdje konzistentni i pokazuju jasnu tendenciju. Neovisno o detektiranim
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razlikama izmedu specificnih skupina, sudionici Kkoji imaju: pozitivniju percepciju
eksperimentalnih  spoznajno-istrazivackih  aktivnosti, nizu percipiranu beskorisnost
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti, nize razine negativnog afekta prema
eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima te percipiraju eksperimentalne

spoznajno-istrazivacke aktivnosti manje zahtjevnima i ¢esée ih provode.

Kada je u pitanju povezanost izmedu kompetencija i stavova: Kompetentnost je visoko
pozitivno povezana s pozitivnom percepcijom eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti (r=,617; p<,01), visoko negativno povezana s negativnim afektom (r=-,533; p<,01),
umjereno i negativno povezana s percipiranom beskorisnosti eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti (r=-,373; p<,01) i nesto nize, negativno povezana s percipiranom
zahtjevnosti  eksperimentalnih  spoznajno-istrazivackih  aktivnosti  (r=-,220; p<,01).
Nesigurnost je visoko pozitivno povezana s negativnim afektom (r=,669; p<,01), umjereno
negativno povezana pozitivnom percepcijom eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih
aktivnosti (r=-,482; p<,01) te umjereno pozitivho povezana s percipiranom beskorisnosti
eksperimentalnih  spoznajno-istrazivac¢kih (r=,395; p<,01) i percipiranom zahtjevnosti

eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r=,344; p<,01).

Ovi rezultati impliciraju da su stavovi i vjerovanja odgojitelja, kao i njinova percepcija vlastite
kompetencije jasno povezani s ponasanjem u odgojno-obrazovnom kontekstu, sto je u skladu

i s dosadasnjim istrazivanjima (Fleer i Robbins, 2003; Fleer, 2009; Spektor-Levy i sur., 2011).

Promotrimo li organizacijske, prostorne i materijalne uvjete moze se uociti da postoje
statisticki znacajne razlike izmedu sudionika koji navode da imaju istrazivacki centar kao
zasebnu organizacijsku cjelinu u prostoru odgojno-obrazovne skupine (kojih je 75,83%) i oni
koji ga nemaju i to na svim subskalama kompetencija i stavova i uvjerenja te broju
eksperimentalnih  spoznajno-istrazivackih aktivnosti obavljenin u proteklom mjesecu.
Rezultati pokazuju da sudionici s istrazivackim centrom u svojim grupama postizu vise
rezultate na podskalama kompetencija, pozitivniju percepciju eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti 1 u€estalije ih provode. Dodatno, postizu niZe rezultat na podskalama
nesigurnost, percipirane beskorisnosti, negativnog afekta i procjenjuju eksperimentalne

spoznajno-istrazivacke aktivnosti manje zahtjevnima Sto predstavlja znacajan indikator
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povezanosti izmedu percipiranih kompetencija, stavova i vjerovanja i ucestalosti provodenja
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Sudionici su se razlikovali i u percepciji
zahtjevnosti kada se radi o provedbi eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti
(t=2,187, p<0,05). Identificirane povezanosti su vjerojatno dvosmjerne. Bolji uvjeti olakSavaju
provedbu ESI aktivnosti, dok interes i motivacija za takvu vrstu aktivnosti od strane odgojitelja
(bilo kao vlastiti interes ili kroz percepciju interesa kod djece) implicira potrebu da takav centar

aktivnosti u svojoj skupini i oforme.

Ponderirani broj dostupnih materijala je u pozitivnoj korelaciji s brojem provedenih
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (r= 0,311) §to implicira da je vise
dostupnih materijala (koje odgojitelji procjenjuju vaznima) povezano s u¢estalijom provedbom
eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Varijable koje ispituju zadovoljstvo
materijalnim i organizacijskim uvjetima za provedbu eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti su pozitivno, ali nisko povezane s brojem provedenih eksperimentalnih

spoznajno-istrazivackih aktivnosti u posljednjem mjesecu

Kada govorimo o postojanju verificiranog programa unutar kojeg se provode eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti u pojedinim vrti¢ima, takoder su pronadene statisticki
znacajne razlike u odgovorima sudionika, na svim skalama samoprocjene te imaju ucinak na
frekvenciju provedbe, ovisno o tome imaju li njihove institucije takav program ili ne.
Ocekivano, nije utvrdena razlika izmedu ustanova RPOO s obzirom na osnivacku strukturu

(gradski, privatni i vjerski vrti¢i).

Kona¢no, postoji jasna veza izmedu ucestalosti provodenja eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti i percipiranih uvjeta za provodenje eksperimentalnih spoznajno-
istrazivackih aktivnosti. Naime, $to sudionici ¢e$¢e provode eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti, to procjenjuju boljima: dostatnost materijala i opreme, organizacijske
i prostorne uvjete te podrsku kolega u provodenju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih

aktivnosti.

U kontekstu razine obrazovanja negativni afekt je manji s viSim stupnjem obrazovanja, a

utvrdena je i statisticki znacajna razlika na svim podskalama samoprocjene i ucestalosti
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eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti izmedu odgojitelja ovisno o tome jesu li
sudjelovali na nekoj vrsti stru¢nog usavrSavanja vezanog za ranu znanost. Oc¢ekivano, osobe
koje su sudjelovale u struénom usavrSavanju provodile su eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti ¢e$ée, procjenjuju vlastitu kompetentnost boljom, te percipiraju manju
razinu nesigurnost, percipirane beskorisnosti i negativan afekt te eksperimentalne spoznajno-
istrazivacke aktivnosti smatraju manje zahtjevnima. Uz pretpostavku poboljsanog
razumijevanja prirodoslovnih tema i viseg samopouzdanja, stariji, iskusniji i obrazovaniji
odgojitelji, jednako kao i1 oni s viSim strucnim statusom te oni koji sudjeluju u stru¢nom
usavrSavanju vjerojatnije ¢e CeS¢e ukljucivati osnovne prirodoznanstvene koncepte kroz

eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u svoj odgojno-obrazovni rad.

Nadalje, zabiljezene su znacajne razlike u kontekstu geografskih karakteristika mjesta zivota
(u percipiranoj beskorisnosti (F=4,017, p<0,01) i negativhom afektu (F=3,179, p<0,05)) irada
(na ljestvici kompetencija (F=4.125, p<.01)). Rezultati istrazivanja otkrivaju da sudionici iz
sela i manjih gradova eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti vide manje korisnima
za djecu, izvjeStavaju o viSoj razini negativnog negativnom afekta, a sebe dozivljavaju manje
kompetentnima od sudionika iz vec¢ih gradova. Odgojitelji koji vjeruju da su djeca sposobna
autonomno sudjelovati u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnosti i da od njih
imaju odgojno-obrazovnu korist vjerojatnije ¢e ucestalije provoditi eksperimentalne
spoznajno-istrazivacke aktivnosti, te slijedno oni koji rade u jaslickim skupinama (djeca do 3
godine starosti) eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti smatraju tezima i rade ih
rjede od sudionika koji rade u mjeSovitim grupama i vrtickim skupinama (djeca starija od 3
godine). Postoji jasan trend da stariji sudionici i1 sudionici s duljim radnim stazem cesSce
provode eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti od mladih sudionika i sudionika s

kra¢im radnim stazem.

Uzimajuci u obzir postavljene istrazivacke zadatke, a prema dobivenim rezultatima, sve

testirane istraZivacke hipoteze su potvrdene:

H(1) Postoje 0 primjeni znanstvenih

koncepata u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim aktivnostima kod djece rane i
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predskolske dobi s obzirom na dostupne resurse, dosadasnje iskustvo, radno opterecenje i

usmjerenje ustanove

H(2) Postoje razlike u stavovima 1 vjerovanjima odgojitelja o uklju¢ivanju znanstvenih
koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti kod djece rane i predskolske
dobi s obzirom na dostupne resurse, dosadasnje iskustvo, radno opterecenje i usmjerenje

ustanove

H(3) Postoji pozitivna povezanost izmedu Samoprocjene kompetentnosti odgojitelja sa
stavovima i vjerovanjima o uklju¢ivanju znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-

istrazivacke aktivnosti kod djece rane i predskolske dobi

H(4) Postoji pozitivna povezanosti izmedu odgojiteljeve procjene organizacijskih i
materijalnih uvjeta za implementaciju eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti
kod djece rane 1 predskolske dobi s frekvencijom provedbi takvih aktivnosti u odgojno-

obrazovnim skupinama

H(5) Postoji pozitivna povezanost izmedu samoprocjene kompetencije odgojitelja s
frekvencijom provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i
predskolske dobi

H(6) Postoji pozitivna povezanost izmedu stavova 1 vjerovanja odgojitelja o ukljuéivanju
znanstvenih koncepata u eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti s frekvencijom
provodenja eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti kod djece rane i predskolske
dobi

Predstavljeni teorijski okvir uvjeta za poticanje rane znanstvene pismenosti kroz
eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti dobro odgovara dobivenim rezultatima i
potvrdenim pocetnim hipotezama, ¢ime je empirijski potvrdena valjanost teorijskog okvira

generiranog u kvalitativnoj fazi istraZivanja.
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Prema videnju odgojitelja, upravo teme unutar ovog okvira predstavljaju faktore koji oblikuju
praksu ranog znanstvenog opismenjivanja kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti. Usmjerenost prema njima je neophodna kako bi se ucinkovito odgovorilo na
potrebe odgojitelja adekvatnom pripremom (inicijalno obrazovanje 1 stru¢no usavrsavanje),
resursima (organizacija, dostupnost materijala) 1 podrSkom unutar sustava (zakonska
legislativa). Imperativ je razumjeti da domene ne kao izolirane niti medusobno neovisne, ve¢
medusobno isprepletene 1 povezane. Vazno je prema takvim interakcijama unutar tumacenja
ovog okvira biti pazljiv i ne stvarati pretpostavke fokusirajuci se samo na odredenu domenu.
Razvojem specifiénog teorijskog okvira u kombinaciji s instrumentom istrazivanja
predstavljen je empirijski uvid u praksu rane znanstvene pismenosti koji moze posluziti kao
temelj za daljnju profesionalizaciju odgojitelja, jednako kao i alat za razumijevanje Sto je
potrebno za kvalitetnu praksu ranog znanstvenog opismenjavanja u sustavima RPOO.
Raspolaganje adekvatnom kvantitetom i kvalitetom materijala u odgojnim skupinama, uz
adekvatno pedagosko znanje, kompetencije te odgovarajuce stavove i vjerovanja odgojitelja,
pri tome predstavljaju neke od osnovnih uvjeta. Rezultati govore u prilog implikaciji da se
stavovi i uvjerenja, kompetencije ali i organizacijski, prostorni i materijalni uvjeti trebaju

istrazivati 1 naglaSavaju vrijednost istrazivackog angazmana kako bi se omogudéilo i
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unaprijedilo najuéinkovitije osposobljavanje i profesionalni razvoj koji mogu doprinijeti
mijenjanju prakse na pozitivan nafin. A posebice u osnazivanju kurikuluma i sustava da

kapitalizira djecju znatizelju i pruzi ushit istrazivanja i otkrivanja koje znanost nudi.

Potencijalni Citatelji ovog rada ukljucuju akademske istrazivace, obrazovne prakti¢are te
kreatore odgojno-obrazovnih politika koji ¢e u ovom radu pronaéi teorijske, empirijske i
pragmaticne rasprave o suvremenom pristupu poticanju rane znanstvene pismenosti kod djece
u RPOO. Predstavljeno istrazivanje moze im pomo¢i u kreiranju poticajnog okruzenja koje

osnazuje 1potice praksu ranog znanstvenog opismenjavanja u RPOO.

Ovaj rad daje originalan doprinos literaturi izvjeS¢uju¢i o empirijskoj studiji provedenoj u
Hrvatskoj ¢iji je instrument potekao izravno iz iskustava sudionika i kulture hrvatski ustanova
za RPOO. Osim integriranog pristupa i odgovora na klju¢na pitanja koja do sada ne nalaze svoj
odgovor u znanstvenoj literaturi, vaznost 1 doprinos ovog rada ukljucuje:

e Prijedlog definicije rane znanstvene pismenosti,

e prijedlog teorijskog okvira prakse rane znanstvene pismenosti

e novi instrument posebno dizajniran za procjenu u ranom i predskolskom djetinjstvu

e reprezentativni uzorak.

Ogranicenja 1 implikacije

Postoji nekoliko ograni¢enja ove studije koja treba uzeti u obzir pri planiranju daljnjeg rada.
Varijable u ovoj studiji vezane su za konstrukte stava, vjerovanja i kompetencija te se temelje
na samoprocjenama odgojitelja. Dodatan je napor potrebno uloziti u istrazivanja koja bi
doprinijela razumijevanju Sto odgojiteljima predstavlja prirodoznanstveno podrucje, te na koji
se nacin percepcija i praksa prirodoslovlja odnose prema sugestijama suvremene literature iz
podrucja kako bi se procijenila dostupna kvaliteta odgojno-obrazovnih programa u kontekstu
prirodoslovlja i rane znanosti te ponudila konstruktivna i reformativna rjeSenja. Do stupnja u
kojem se dobiveni podaci u ovom istrazivanju mogu generalizirati, oni ukazuju na prostor za
rast i razvoj RPOO-a u Hrvatskoj.

Implikacije nalaza ovog istrazivanja mogu se formulirati oko stvaranja razli¢itih prilika 1

mogucénosti za formalnu, informalnu i neformalnu podrsku i osnaZivanje u implementaciji
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osnovnih prirodo-znanstvenih koncepata u svakodnevnu odgojno-obrazovnu praksu. Da bi
odgojitelji poboljsali 1 unaprijedili vlastite prakse nuzno je razmatrati prilike za osnazivanje
kompetencija i sposobnosti prepoznavanja i ucinkovitog iskoristavanja situacijskih i svih
ostalih poticaja i moguénosti za rano znanstveno opismenjivanje unutar svakodnevnog
odgojno-obrazovnog konteksta (Dunekacke, JenRBen i Blomeke, 2015; Oppermann, Anders i
Hachfeld, 2016).

Nalazi ove studije 1 spekulacije o dubljim uzrocima dobivenih rezultata sugeriraju buduca
istraZivanja o ranom znanstvenom obrazovanju u sustavu RPOO. Analiza dobivenih podataka
sugerira da postoje 1 drugi ¢imbenici, koji utjecu na odluku odgojitelja o tome koji sadrzaj
odabrati i koliko Cesto provoditi eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti (primjerice
izvori konkretnog znanja, implicitne pedagogije, osposobljenosti u specificnim podruéjima,
percipirana ucinkovitost takve prakse itd.). Da bi slika bila potpunija upravo one predstavljaju
implikacije za buduca istrazivanja. Bolje empirijsko razumijevanje ovih ¢imbenika pomoc¢i ¢e
istraziva¢ima, prakti€arima 1 donosiocima obrazovnih politika da utvrde S§to ima ucinak u
poucavanju prirodoslovlja i na koji nacin oblikuje odgojno-obrazovnu praksu, dosljednost
kurikuluma i, u kona¢nici, rezultate odgojno-obrazovnog rada. Osim navedenog, potrebne su
daljnje longitudinalne studije i1 daljnja istrazivanja kako bi se istrazila uloga koju igra
konceptualno znanje 1 sadrzaj, te pedagoSko znanje u profesionalnom razvoju odgojitelja s
fokusom na definiranje kategorija znanja, vjeStina i kompetencija koje bi odgojitelji trebali
izgraditi za efikasnu odgojno-obrazovnu znanstvenu praksu. Potrebna su daljnja istrazivanja
koja koriste predloZeni teorijski okvir kako bi se istrazio utjecaj razliCitih intervencija na

praksu sudionika u razli¢itim kontekstima.

Daljnja revizija instrumenta i testiranje predstavljenih instrumenata sa sliénim /ili
raznovrsnijim populacijama (kao Sto su studenti uciteljskih studija ili ucitelji razredne nastave)

moze se pokazati plodonosnim u smislu poboljSanja valjanosti instrumenata.
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PRILOZI

Prilog 1. Protokol za regrutaciju sudionika fokus grupa - zaposleni u vrti¢éima u ciljanim
Zupanijama RH

OSNOVNI PODACI

Broj fokus grupa: najmanje 2

Vrijeme trajanja fokus grupe: maksimalno 120 minuta

Dob sudionika: 20-65

Mjesto stanovanja sudionika: RH

OGRANICENJA - u fokus grupama ne mogu sudjelovati zaposlenici koji rade na mjestu nestruéne zamjene

TIPOVI SUDIONIKA | KRITERIJ SUDJELOVANJA
Sudionici: 6-12 odgojitelja/stru¢nih suradnika djece rane i predSkolske dobi sa odgovaraju¢om stru¢nom spremom
zaposleni u ustanovi za rani i predskolski odgoj i obrazovanje.

Kriterij sudjelovanja odgojitelja prema tipu sudionika;

Tip 1 - m/z, zavrSen preddiplomski struéni studij

Tip 2 - m/z, zavrSen diplomski struéni studij i/ili vi§i stupanj obrazovanja
Tip 3 - m/z, odgojitelj pripravnik neovisno o vrsti fakultetske naobrazbe
Tip 4 - do 10 godina staza u struci

Tip 5—vise od 10 godina staza u struci

Tip 6 — prebivaliste je ruralno i prijelazno naselje77

Tip 7 — prebivaliste je urbano gradsko naselje78

Tip 8 —rad u ustanovi sa privatnim ili vjerskim osnivaéem

Tip 9 —rad u ustanovi kome je osniva¢ lokalna zajednica

Tip 10 —rad u skupinama s posebnim programima (alternativni, obogacéeni redovni, posebni, specijalni ...)
Kriterij sudjelovanja stru¢nih suradnika prema tipu sudionika;

Tip 1 — struéni suradnik pedagog

Tip 2 - struéni suradnik psiholog

Tip 3 - struéni suradnik logoped/edukacijski rehabilitator

Tip 4 - do 10 godina staza u struci

Tip 5—vise od 10 godina staza u struci

Tip 6 — prebivaliste je ruralno i prijelazno naselje79

Tip 7 — prebivaliste je urbano gradsko naselje80

Tip 8 —rad u ustanovi sa privatnim ili vjerskim osnivadem

Tip 9 —rad u ustanovi kome je osniva¢ lokalna zajednica

" https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census2011/results/censusmetod.htm
78 https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census2011/results/censusmetod.htm
79 https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census2011/results/censusmetod.htm
80 https://www.dzs.hr/hrv/censuses/census2011/results/censusmetod.htm
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Prilog 2. Poziv za sudjelovanje u fokus grupama - sadrZaj e-maila dje¢jim vrti¢ima;

Postovane/i ravnateljice/i i stru¢ne/i suradnice/i,

Odgojna praksa je jednako ogledalo kao i izvor znanja i razumijevanja i u tom okviru mi je
potrebna vaSa pomo¢. Kao dio doktorskog rada provodim istrazivanje ¢ija su centralna
tema eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnostiu vrticu. U potrazi sam za
odgojiteljima i struénim suradnicima iz vasih zupanija koji bi bili voljni sudjelovati u online fokus
grupama u trajanju od sat i pol vremena u popodnevnim satima. Fokus grupe ¢e se odrzavati
tijekom ozujka i travnja ove godine, u odvojenim grupama odgojitelja i stru¢nih suradnika od 6-
12 sudionika koji ¢e sve detalje 0 samom nac¢inu uklju¢ivanja dobiti putem maila.

Sigurna sam da u vrti¢u imate odgojitelje i stru¢ne suradnike kojima bi bilo poticajno i zanimljivo
sudjelovanje u ovakvom istraZivanju, posebice jer ne zahtjeva veliku koli¢inu vremena i
angazmana, a daje priliku kolegicama da u zajednickom radu online podijele, usporede i
reflektiraju neke od vaznih aspekata svog posla koji se ti¢u provedbe eksperimentalnih spoznajno-
istrazivaCkih aktivnosti. Cilj ovakvog uzorkovanja nam je obuhvatiti sve naSe regionalne,
strukturalne 1 ostale razli¢itosti koje nasu struku i ¢ine toliko jedinstvenom.

Slijedom svega navedenog, molim vas da mi proslijedite e-mail adrese potencijalnih
zainteresiranih sudionika (jednog odgojitelja i jednog stru¢nog suradnika - naravno uz njihovu
suglasnost), kako bi im mogli uputiti sluzbeni poziv za sudjelovanje u istrazivanju. U prilogu vam
dostavljam Odobrenje etickog povjerenstva, kao i1 Poziv za sudjelovanjem u istraZivanju sa
osnovnim podacima vaznim za informirani pristanak potencijalnih sudionika.

U nadi da ¢ete ovaj poziv vidjeti kao zajednicku priliku za unaprjedenjem,
srdac¢no vas pozdravljam,
Mia Covié

ravnateljica DV Nemo, studentica doktorskog studija "Kvaliteta u odgoju i obrazovanju"
Sveucilista u Zadru

Za sva pitanja stojim na raspolaganju

0922842670
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Prilog 3. A - CHECK - lista materijala

Molim ocijenite svaki ponudeni predmet ocjenom od 1 do 10. Ocjena predstavlja vasu procjenu

prosjeka odgojno-obrazovne vrijednosti svakom materijala—koliko je predmet koristan, vrijedan,

vazan i potreban za provedbu eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih (ESI) aktivnosti:

Istrazivacka oprema:

Sadni materijal

Insekti

Cijevi

Plasti¢ne posude

Povecala ili povecavajuée

Senzorni centar

Geometrijska tijela

naocale Stol za igru pijeskom i Pedagoski neoblikovani
Mikroskop vodom material - PNM:

Stakalca za uzorke Akvarij Orasasti plodovi i siemenke
Pincete Terarij s biljkama ili Sigarke

MetriCka vaga i utezi insektima Skoljke

Bazen za istrazivanje vode Materijali za istrazivanje: Biljke

Lijevci Zive Zivotinje Tekstil

Magneti Svijece Karton

Plo¢a za magnete Cijevi (kartonske/plasti¢ne) Stiropor

Dvogled Materijal za sadnju Vuna

Svijetilike (baterijske lampe) Perje Drvo

Tajmer/Stoperica Boja za hranu Preda

Plakati/grafikoni (npr. Senzorni materijal

Zivotni tijek Zabelleptira, Zica

kruzni tok vode i sl.) Spuzva

Termometar Vuna

Metar za mjerenje Konop

Plastifikator Herbarij

Mjerne tikvice Djecje znanstvene
Epruvete slikovnice

Kuhalo Enciklopedije

Ogledala

Sat Ogledala Prehrambeni artikli
Mjerne Case i zZlice Kamenje Multimedija:
Ravnala Zemlja Laptop ili tablet
PlocCe za biljezenje Pijesak Projektor
Magnetna ploca Fosili
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Prilog 4. Osnovni podaci sudionika -
odgojitelji

1. Spol:
] Muski
[l Zenski

Dob (u godinama):
Prebivaliste na podrucju:

(] URBANO NASELJE
[J RURALNO NASELJE

Duljina radnog staza u struci (u godinama):

ZavrSeni stupanj obrazovanja:

[0 SREDNJOSKOLSKO OBRAZOVANIJE

0 STRUCNI ODGOJITELJSKI STUDIJ

0 SVEUCILISNI PREDDIPLOMSKI
STUDNJ

0 SVEUCILISNI DIPLOMSKI STUDIJ

0 SVEUCILISNI POSIJEDIPLOMSKI
STUDNJ

Zupanija u kojoj se nalazi dje&ji vrti¢ u kojem ste
zaposleni

BBZ - Bjelovarsko-bilogorska
BPZ - Brodsko-posavska

DNZ - Dubrovacko-neretvanska
17 - Istarska

KZ - Karlovacka

KKZ - Koprivni¢ko-krizevacka
KZZ - Krapinsko-zagorska
LSZ - Li¢ko-senjska

MZ - Medimurska

OBZ - Osjec¢ko-baranjska

PSZ - Pozesko-slavonska

PGZ - Primorsko-goranska
SMZ - Sisa¢ko-moslavacka
SDZ - Splitsko-dalmatinska
VZ - Varazdinska

VPZ - Viroviti¢ko-podravska

Oooodoooooogogoodg

VSZ - Vukovarsko-srijemska
ZDZ - Zadarska

ZGZ - Zagrebacka

SKZ - Sibensko-kninska
GZG - Grad Zagreb

Ooodo

Tip vrtica u kojem radite prema njegovom Osnivacu:

a. Privatni
b. Vijerski
c. Gradski

Velic¢ina vrtica — Molimo napiSite broj odgojnih
skupina koji vaSa ustanova ima u ovoj pedagoskoj
godini .

Program rada u vasoj odgojno-obrazovnoj skupini:

Redovni 10-satni program

Poludnevni i kra¢i program

c. Posebni i alternativni program ili programi
rada u posebnim skupinama. Naziv programa

oo

Stru¢ni tim vrtiéa u kojem radite Cine (oznacite
kvadrati¢ pored radnog mjesta stru¢nog suradnika
koji je dio stru¢nog tima)

Pedagog (br. djelatnika__ )

Psiholog (br. djelatnika__ )

Edukacijski rehabilitator (br. djelatnika__ )
Logoped/defektolog (br. djelatnika__ )
Zdravstveni voditelj (br. djelatnika__ )
Nemamo struéni tim

Ostalo

ooogon

Vas strucni status

Pripravnik

Odgojitelj s polozenim strué¢nim ispitom
Odgojitelj mentor

Odgojitelj savjetnik

OoOood
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Prilog 5. Osnovni podaci sudionika —
struc¢ni suradnici

1. Spol:
] Muski
[l Zenski

Dob (u godinama):
Prebivaliste na podrucju:

(] URBANO NASELJE
[J RURALNO NASELJE

Duljina radnog staza u struci (u godinama):

Zavrseni stupanj obrazovanja:

SVEUCILISNI
STUDIJ

SVEUCILISNI DIPLOMSKI STUDIJ

0 SVEUCILISNI
STUDIJ

Zaposleni ste na radnom mjestu:

Pedagoga
Psihologa
Edukacijskog rehabilitatora
Logopeda/defektologa
Zdravstvenog voditelja
Nesto drugo

ogooogo

Tip vrti¢a u kojem radite prema njegovom Osnivacu:

PREDDIPLOMSKI

POSLIJEDIPLOMSKI

a. Privatni
b. Vijerski
c. Gradski

Velic¢ina vrtica — Molimo napiSite broj odgojnih
skupina koji vasa ustanova ima u ovoj pedagoskoj
godini .

Zupanija u kojoj se nalazi dje&ji vrti¢ u kojem ste

zaposleni

Struéni tim vrtica u kojem radite Cine (oznadlite
kvadrati¢ pored radnog mjesta stru¢nog suradnika
koji je dio stru¢nog tima)

Ooogoog

Pedagog (br. djelatnika__ )

Psiholog (br. djelatnika__ )

Edukacijski rehabilitator (br. djelatnika__ )
Logoped/defektolog (br. djelatnika__ )
Zdravstveni voditelj (br. djelatnika__ )
Nemamo struéni tim

Ostalo

Vas stru¢ni status

OO 0o

Pripravnik

Strucni suradnik s poloZenim stru¢nim
ispitom

Strucni suradnik u zvanju mentora

Strucni suradnik u zvanju savjetnika
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Prilog 6. Poziv na sudjelovanje u fokus grupi i informirani pristanak

Postovani/e,

Moje ime je Mia Covi¢, studentica sam doktorskog studija i ovim putem vas pozivam na sudjelovanje u fokus grupi
koja ¢e se odrzati online preko ZOOM platforme 23.03.2022. u 18.00 sati. Tema grupne diskusije je praksa odgojitelja
na temu poticanja rane znanstvene pismenosti kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti.

Vase sudjelovanje nam je znacajno i izuzetno cijenimo trud i vrijeme koji ¢ete posvetiti ovom istrazivanju svojim
sudjelovanjem. Prije nego se odlucite za sudjelovanje, vazno je da znate o kakvom se istrazivanju radi i $to ukljucuje,
a vase sudjelovanje je potpuno dobrovoljno. Molimo procitajte pazljivo informacije koje slijede i u sluéaju pitanja ili
nedoumica slobodno nam se obratite odgovorom na ovaj mail ili na broj 0922842670.

Istrazivanjem Zelimo pridonijeti razumijevanju kako stavovi, vjerovanja i percipirana osobna kompetencija odgojitelja
utjeCu na odluku o provedbi eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti (ESI) u odgojno-obrazovnom
radu. ESI ili eksperimentalno spoznajno-istrazivacke aktivnosti odnose se na sve eksperimentalne aktivnosti
koje su planirane od strane odgojitelja i imaju za cilj stvaranje ili provjeravanje novih ideja kod djece (npr.
aktivnosti Sto pluta-Sto tone, led-voda-para, eksperimenti sa sodom-bikarbonom, kosina i brzina i
sl...). IstraZivanje ukljucuje odgojitelje i stru¢ne suradnike zaposlene u vrticu u RH.

Sudjelovanje u istrazivanju je dobrovoljno i ne nosi nikakvu financijsku naknadu ili izravnu dobit. Procijenjeno
trajanje fokus grupe je izmedu jedan i dva sata, ovisno o vasim odgovorima. Na bilo koje postavljeno pitanje niste u
obvezi odgovoriti. U bilo kojem trenutku od sudjelovanja mozete odustati i nakon izrazenog pristanka. Sudjelovanje
u istrazivanju ne nosi nikakav poznati rizik po fizicko ili mentalno zdravlje.

Podaci ¢e se koristiti za izradu doktorske disertacije na Poslijediplomskom doktorskom studiju ,,Kvaliteta u odgoju i
obrazovanju“ SveuciliSta u Zadru i znanstvenih publikacija, na nacin da se podaci ne mogu dovesti u vezu s vasim
identitetom. Podaci dobiveni u istrazivanju ¢e se obradivati iskljudivo grupno i nece sadrzavati nikakve osobne
podatke putem kojih bi se mogli povezati s vama. Jam¢imo njihovu potpunu anonimnost i povjerljivost koja ¢e se
posti¢i zamjenom svih osobnih podataka s kombinacijom brojeva i slova poznatih jedino istraziva¢u. Ovaj pristanak
mozete povuci u bilo kojem trenutku ¢ime se vasi podaci izuzimaju iz istrazivanja i briSu u digitalnoj i/ili pismenoj
formi.

Ukoliko ste procitali i suglasni ste sa navedenim i dajete svoj pristanak na sudjelovanje molimo na ovaj e-mail
odgovorite s rije¢i PRISTAJEM.

MOLIMO ISPUNITE UPITNIK O OSNOVNIM PODACIMA | CHECK-LISTU MATERIJALNE
OPREMLJENOSTI U PRILOGU MAILA i vratite ih ispunjene na mail.

Hvala vam na iskazanom interesu za sudjelovanjem u fokus grupi radi provedbe ovog istrazivanja.
Srdacan pozdrav,

Mia Covié
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Prilog 7. Prvi podsjetnik na sudjelovanje

Postovani sudionici istrazivanja,

ovo je prvi podsjetnik na sudjelovanje u istrazivanju. Jo$ jedan e-mail ¢ete dobiti dan prije samog dogadanja. Molim
vas da pazljivo procitate ove upute.

Prije pristupa fokus grupi obavezno je izraziti svoj pristanak kroz odgovor PRISTAJEM na pozivni mail, uz
popunjenu check-listu s materijalima i osnovne podatke.

PRISTUP FOKUS GRUPI - Online sastanak ¢e se odrzati 23.03.2022. u 18.00 sati. Poveznicu za sudjelovanje ste
ve¢ dobili u zasebnom mailu, ali mozete se prikljuciti i koristeci sljedec¢i LINK:

https://meet.google.com/sfz-zudg-ugn

Molimo vas da se prijavite 5 minuta ranije. Kod ukljucivanja vas molimo da ostavite uklju¢enu kameru i ugasen
mikrofon (kada ne govorite) kako bi smanjili dodatnu buku u audio zapisu. Sastanak se snima, a podaci ¢e se kasnije
transkribirati (prevesti u pisanu formu) pa je vazno da se ne preklapamo dok govorimo i ne govorimo u isti glas.
Mikrofon ukljuéite kada se Zelite ukljuciti sa komentarom, idejom, pitanjem ili odgovorom na pitanje. lzuzetno nam
je vazno da svi sudjeluju i dobiju priliku re¢i svoje misljenje, jer svi radimo u razli¢itim uvjetima pa je vrijeme za
pojedinacni odgovor ograni¢eno. Moderator grupe ¢e nas upozoriti ukoliko se organizacija vremena poremeti.

VAZNO! Nema to¢nih i pogresnih odgovora na pitanja, samo vase iskustvo koje ée nama pomo¢i da kreiramo
upitnik za drugu fazu istraZivanja.

DODATNO:

U tijeku online sastanka koristiti ¢emo i aplikaciju SLIDO koju hije potrebno dodatno instalirati ve¢ joj mozete
pristupiti ili preko mobitela ili preko raéunala koristeé¢i LINK:

https://app.sli.do/event/s4EofWFWRgz5EbPJWCIsw

ili pomoc¢u QR koda:

Ako QR kod ne vidite u sadrzaju maila, mozete ga naci i u prilogu maila.

STO AKO NESTO PODPE KRIVQO?

Molimo vas da provjerite internet vezu i tehnicke detalje prije samog dogadaja kako bi sve proslo bez dodatnih
teSkoca. Detalje o spajanju u online sastanak mozete pronaci u prilogu ovog maila. U slucaju bilo kakvih pitanja ili
tehnickih poteskoc¢a mozete mi se obratiti na ovaj mail ili na broj 0922842670.

Nadamo se da do toga nece dodi ali ako pukne internetska veza i prekine se sastanak - pri¢ekajte dok ponovno ne
pokrenemo sastanak. Vase sudjelovanje nam je izuzetno znacajno, hvala vam.

Mia Covié
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Prilog 8. Posljednje upute za sudionike - dan prije provedbe

Postovani sudionici istrazivanja,

sutra u 18.00 se vidimo na fokus grupi. [zuzetno mi je drago da ¢emo se sresti online i zahvalna sam vam na vasem
sudjelovanju i vremenu.

Ako se neSto promijenilo i ne mozete sudjelovati, molim da mi obavezno javite $to prije, kako bi imala vremena
reagirati na promjene.

Da ponovimo par detalja:

Online sastanak ¢e se odrzati 23.03. u 18.00 sati. Poveznicu za sudjelovanje ste ve¢ dobili u zasebnom mailu, ali
mozete se prikljuciti i koristeci sljede¢i LINK:

https://meet.google.com/sfz-zudg-ugn

U tijeku online sastanka koristiti ¢emo i aplikaciju SLIDO koju nije potrebno dodatno instalirati ve¢ joj mozete
pristupiti ili preko mobitela ili preko rac¢unala koriste¢i LINK:

https://app.sli.do/event/sAEofWFWRgz5EbPJWCTIsw  (otvorite na internet pregledniku dodatni prozor, pokraj
postojeceg sa otvorenim sastankom i kopirajte link u adresnu traku na vrhu)

ili pomoc¢u QR koda:

Ako QR kod ne vidite u sadrzaju maila, mozete ga naci i u prilogu maila.
Ako imate bilo kakvih tehni¢kih ili drugih poteskoca slobodno mi se obratiti na ovaj mail ili na broj 0922842670.
Do sutra uz veliki pozdrav,

Mia Covié
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Prilog 9. Okvirna konstrukcija pitanja za fokus grupu - odgojitelji

FREKVENCIJA | TRAJANJE
AKTIVNOSTI

1. Mi ¢emo se danas baviti
eksperimentalnim spoznajno-
istrazivaCkim aktivnostima i vasim
iskustvima vezano za njih.

SLIDO - Kad razmisljate o
eksperimentalnim aktivnostima u
vrticu, koje su prve asocijacije koje
vam padaju na pamet?

Koliko cesto provodite ESI
aktivnosti u svojoj grupi?

2. Kako planirate provodenje ESI
aktivnosti u svojim skupinama?

3. Kakav je proces provedbe,
postujete li korake istrazivackog
procesa? Mislite li da je to uopce
vazno?

4. SLIDO - O ¢emu ovisi koliko
Cesto Cete provoditi ESI aktivnosti?

Sto vam se ¢ini kljuénim kriterijem
za odabir eksperimenta kao
centralne aktivnosti — materijali,
gotovi sklopovi aktivnosti, potpora
kolega?

PEDAGOSKE KOMPETENCIJE

1. Sad se sjetite jedne osobe za koju
procjenjujete da su joj kompetencije
odgovarajuce i jedne kojoj nisu. (nije

potrebno imenovati nikoga naglas, kratka

pauza) Na temelju ¢ega ste napravili taj

odabir (Sta ima/nema jedna a Sta druga).

SLIDO- Koje su to kompetencije
potrebne za takvu vrstu aktivnosti?

2. Kakva znanja olakSavaju provedbu
eksperimenta?

3. Po ¢emu se prepoznaje razina znanja

koja je dovoljna za kvalitetan rad na tom

podrucju?

4. Recite mi vise! S kakvim problemima

se suocavate kad Zelite da djeca

eksperimentiraju u okviru neke prirodo-
znanstvene teme npr. Kruzni tok vode u

prirodi ili otpor materijala ili kvasceve
gljivice? (Sto mislite zasto je tako?)

DOSADASNIJE ISKUSTVO I
PERCEPCIJA ZNANSTVENE
PISMENOSTI

1. Kakvo je vase skolsko iskustvo s
prirodoznanstvenim predmetima —
fizikom, kemijom, biologijom? Ima li
to kakve veze?

2. Mislite 1i da ¢e ucestalost koliko se
djeca bave takvim temama imati
nekih posljedica na njihovu
buduénost (znanje, skolski uspjeh,
nesto drugo)?

3. Mislite li da eksperimentalni
sadrzaji imaju posljedice na djecju
kognitivnu zrelost ili spremnost za
skolu?

4. Mislite li da se ljubav prema
istrazivanju prirodo-znan.
predmetima oduvijek nalazi u osobi
ili se moZze potaknuti izvana?

5. Jesu li ESI aktivnosti
najadekvatnije (metodoloski) za
predocavanje prirodo-znan.
koncepata djeci rane i predskolske
dobi

STAV | VJEROVANJE

PREPORUKE

1.Ima li dob kakve veze, mislite li da je
vasim starijim/mladim kolegicama
lakse ili teze?

2. Koje je najoptimalnije vrijeme da se
djeca pocnu baviti znanstvenim
sadrzajima? Ima li mjesta znanstvenim
sadrzajima u vrticu? A Jaslicama?

3. Osjecate li da se s ovim izazovom
suocavate sami? Tko vam daje
potporu?

4. Koje promjene bi mogle poboljsati

trenutno stanje? Da imate mo¢ utjecati
na stvari, $to biste promijenili?

289



Prilog 10. Okvirna konstrukcija pitanja za fokus grupu — stru¢ni suradnici

FREKVENCIJA | TRAJANJE
AKTIVNOSTI

1. Mi ¢emo se danas baviti
eksperimentalnim spoznajno-
istrazivaCkim aktivnostima i vasim
iskustvima vezano za njih.

SLIDO - Kad razmisljate o
eksperimentalnim aktivnostima u
vrticu, koje su prve asocijacije koje
vam padaju na pamet?

Koliko &esto se provode ESI aktivnosti
u grupama u vasem vrticu?

2. Kako se planira provodenje ESI
aktivnosti u skupinama?

3. Kakav je proces provedbe, postuju li
se koraci istrazivackog procesa?
Mislite li da je to uopée vazno?

4. SLIDO - O ¢emu ovisi koliko ¢esto
se provode ESI aktivnosti?

Sto vam se ¢ini kljuénim kriterijem za
odabir eksperimenta kao centralne
aktivnosti —materijali, gotovi sklopovi
aktivnosti, potpora kolega?

PEDAGOSKE KOMPETENCIJE

1. Sad se sjetite jedne osobe iz
kolektiva za koju procjenjujete da su
joj kompetencije odgovarajuce i
jedne kojoj nisu. (nije potrebno
imenovati nikoga naglas, kratka
pauza) Na temelju Cega ste napravili
taj odabir (Sta ima/nema jedna a Sta
druga). SLIDO- Koje su to
kompetencije potrebne za takvu vrstu
aktivnosti?

2. Kakva znanja olaksavaju provedbu
eksperimenta?

3. Po ¢emu se prepoznaje razina
znanja koja je dovoljna za kvalitetan
rad na tom podrucju?

4. Recite mi vise! S kakvim
problemima se suocavate kad Zelite
da djeca eksperimentiraju u okviru
neke prirodo-znanstvene teme npr.
Kruzni tok vode u prirodi ili otpor
materijala ili kvaséeve gljivice? (Sto
mislite zasto je tako?)

DOSADASNIJE ISKUSTVO I
PERCEPCIJA ZNANSTVENE
PISMENOSTI

1. Smatrate li da prethodno Skolsko
iskustvo s prirodoznanstvenim
predmetima — fizikom, kemijom,
biologijom ima utjecaja na stav o
provedbi ESI aktivnosti?

2. Mislite li da ¢e ucestalost koliko se
djeca bave takvim temama imati
nekih posljedica na njihovu
buduénost (znanje, skolski uspjeh,
nesto drugo)?

3. Mislite li da eksperimentalni
sadrzaji imaju posljedice na djecju
kognitivnu zrelost ili spremnost za
skolu?

4. Mislite li da se ljubav prema
istrazivanju prirodo-znan.
predmetima oduvijek nalazi u osobi
ili se moZe potaknuti izvana?

5. Jesu li ESI aktivnosti
najadekvatnije (metodoloski) za
predocavanje prirodo-znan.

koncepata djeci rane i predSkolske
dobi

STAV | VJEROVANJE
PREPORUKE

1.Ima li dob kakve veze, mislite li da je
vasim starijim/mladim kolegicama
lakse ili teze?

2. Koje je najoptimalnije vrijeme da se
djeca pocnu baviti znanstvenim
sadrzajima? Ima li mjesta znanstvenim
sadrzajima u vrticu? A Jaslicama?

3. Osjecate li da se s ovim izazovom
suocavate sami? Tko vam daje
potporu?

4. Koje promjene bi mogle poboljsati

trenutno stanje? Da imate mo¢ utjecati
na stvari, $to biste promijenili?
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SAZETAK RADA

Suvremeni trendovi u obrazovanju idu u smjeru osnazivanja na podru¢ju STEM-a i rane
znanstvene pismenosti. Dijelom je to osnovano na potrebi za obrazovnim reformama i percipiranoj
vrijednosti ranog znanstvenog opismenjivanja, a dijelom na povjerenju u moguénosti i potencijal
karakteristicnih oblika ucenja djece rane i predSkolske dobi. Kako suvremena literatura i sugerira,
rana znanstvena pismenost zahtjeva znacajan naglasak na istrazivacki orijentiranu metodologiju u
kojoj djeca koriste razvojno primjerene materijale u eksperimentalnim spoznajno-istrazivackim
aktivnostima, a djeci je potrebno privlaéno obrazovno okruzenje i prakticna iskustva sa
znanstvenim 1 prirodoslovnim temama kako bi razvila znanstveni na¢in razmiSljanja. Nedostatak
studija o takvim temama otezava analizu stanja u Hrvatskoj, te je zbog toga svrha ove studije bila
pridonijeti razumijevanju diskursa rane znanstvene pismenosti i pozabaviti se pitanjem u kojoj
mjeri djeca rane i predSkolske dobi imaju prilike za upoznavanje osnovnih prirodo-znanstvenih
koncepata kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti u vrti¢cima, a na temelju
procjene odgojitelja. Zato je ovdje predstavljeno istraZivanje ispitalo stavove i vjerovanja, te
osobnu percipiranu kompetenciju odgajatelja djece rane i predSkolske dobi o uvodenju temeljnih
znanstvenih pojmova u odgojno-obrazovnu praksu kroz eksperimentalne spoznajno-istrazivacke
aktivnosti. Studija je takoder procijenila kontekstualne ¢imbenike ukljucujuéi organizacijsko,
prostorno i materijalno okruzenje obrazovnih institucija, koji mogu utjecati na ove predodzbe i
neposrednu praksu.

Istrazivanje je ukljucivalo tri faze u kojima je sudjelovalo ukupno 1057 sudionika (39 sudionika u
kvalitativnom i 1018 u kvantitativnom dijelu istrazivanja, ukljucujuci pilote) i Kkoristilo se
istrazivackim sekvencijalno-kombiniranim dizajnom. Kvalitativni dio istraZivanja proizveo je
teorijski okvir koji je koriSten za projektiranje instrumenta (SKMO) u drugoj fazi. ZavrSna faza
oblikovana je kroz primjenu upitnika na reprezentativnom uzorku. Konstrukti su procijenjeni
ljestvicama specificnim za istrazivanje s jakim parametarskim kvalitetama (pouzdanost i
valjanost). Instrument ocjenjivanja SKMO procjenjivao je i organizacijske i materijalne uvjete za
eksperimentalne spoznajno-istrazivake aktivnosti te ucestalost njihove provedbe od strane
odgajatelja, ¢ime je u potpunosti obuhvacen teorijski okvir koji se temelji na iskustvu 1 kulturi
hrvatskih odgajatelja. Cijeli instrument primijenjen je na reprezentativnom uzorku odgojitelja u
RH.
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Razvojem specificnog teorijskog okvira u kombinaciji s instrumentom istrazivanja predstavljen je
empirijski uvid u praksu rane znanstvene pismenosti u sustavu RPOO. Raspolaganje adekvatnom
kvantitetom i kvalitetom materijala u odgojnim skupinama, uz adekvatno pedagosko znanje,
kompetencije te odgovarajuée stavove i vjerovanja odgojitelja, pritom su definirani kao neki od
osnovnih uvjeta za osnazivanje odgojitelja u uvodenju osnovnih prirodo-znanstvenih koncepata u
odgojno-obrazovni rad putem eksperimentalnih spoznajno-istrazivackih aktivnosti. Nalazi
ukazuju na postojanje razlika u osobnim percipiranim kompetencijama, stavovima i vjerovanjima
u kontekstu frekvencije provedbe takvih aktivnosti, a materijalni, prostorni i organizacijski uvjeti

se pokazuju vaznim ¢imbenicima u kontekstu odgojno-obrazovne prakse.

Kljucne rijeci: Eksperimentalne spoznajno-istrazivacke aktivnosti, rana znanstvena pismenost,

stav, vjerovanje, kompetencija, mjeSovita metodologija, STEM.

ABSTRACT

Contemporary trends in education go in the direction of empowerment in the fields of STEM and
early scientific literacy. This is partly based on the need for educational reforms and the perceived
value of early scientific literacy, and partly on trust in the possibilities and potential of
characteristic forms of learning for children of early and preschool age. As contemporary literature
suggests, early scientific literacy requires a significant emphasis on research-oriented
methodology in which children use developmentally appropriate materials in experimental and
experiential activities. Children need an attractive educational environments and practical
experiences rich with scientific and natural themes in order to develop a scientific way of thinking.
The lack of studies on such practices makes it difficult to analyse the situation in Croatia, and
therefore the purpose of these studies was to contribute to the understanding of the discourse of
early scientific literacy based on the teacher's assessment and to deal with the question of the extent
to which children of early and preschool age have the opportunity to learn basic science concepts
through experimental cognitive- research activities in Kindergartens. That is why the research
presented here examined the attitudes and beliefs, as well as the personal perceived competence

of educators of early and preschool children regarding the introduction of basic scientific concepts
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into educational practice through experimental cognitive-research activities. The study also
assessed contextual factors, including the organisational, spatial and material environments of
educational institutions, which may influence these perceptions and immediate practice.

The research included three phases involving a total of 1057 participants (39 participants in the
qualitative part, and 1018 in the quantitative part of the research, both including pilots) and used
an exploratory sequential research design. The qualitative part of the research produced a
theoretical framework that was used to design the instrument (SKMO) in the second phase. The
final phase is formed through the application of a questionnaire to a representative sample.
Constructs were assessed with research-specific scales with strong quality parameters (reliability
and validity). The SKMO evaluation instrument assessed both the organisational and material
conditions for ESI activities and the frequency of their implementation by educators, thus fully
covering the theoretical framework based on the experience and culture of Croatian educators. The
entire instrument was applied to a representative sample of educators in the Republic of Croatia.
By putting together a specific theoretical framework and a research instrument, an empirical look
at how early scientific literacy is taught in the RPOO system is given. The availability of adequate
quantity and quality of materials in educational groups, along with adequate pedagogical
knowledge, competences and appropriate attitudes and beliefs of educators, are defined as some
of the basic conditions for empowering educators in the introduction of basic natural-scientific
concepts into educational work through experimental cognitive- research activities. The findings
indicate the existence of differences in personal perceived competences, attitudes and beliefs in
the context of the frequency of implementation of such activities, and material, spatial and
organisational conditions are shown to be important factors in the context of educational practice.
Key words: experimental hands-on activities, emerging scientific literacy, teachers attitudes, belief

and competence, mixed methodology, STEM.
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KRATKI ZIVOTOPIS AUTORICE

Mia Covi¢ radi kao ravnateljica i pedagoginja u podruéju ranog odgoja i obrazovanja ve¢ 20 godina
i aktivna je u civilnom sektoru kao osniva¢ nevladine organizacije OUI za promociju znanstvene
pismenosti i gradanske znanosti. Zavr$ila je sveuciliSni specijalisticki studij za vodenje i
upravljanje odgojno-obrazovnim ustanovama, te diplomski studij pedagogije i sociologije
SveuciliSta u Zadru. Podrucja posebnog interesa uklju¢uju STEM, znanstvenu pismenost, rani 1
predskolski odgoj i1 obrazovanje, podrSka otpornosti i dobrobiti djece 1 mladih 1 umjetnost.
Aktivno je ukljuéena u struénu i znanstvenu komunikaciju i umrezavanje u multidisciplinarnom
okruzenju kroz rad na projektima Europskog strukturnog fonda i1 Europske komisije. Tijekom
svoje karijere, Mia je obnaSala razli¢ite uloge s podruc¢jima pedagogije djece i odraslih: kreirala
preko 20 programa za odgojno-obrazovne ustanove i nevladine organizacije, od koje je program
neformalnog obrazovanja OUl za STEM u ovoj godini dobio oznaku kvalitete SKOCKANO.
Trenutno je ambasadorica Scientix zajednice prakse European Schoolnet. Provodi treninge
usavrSavanja 1 neformalnog obrazovanja u okviru razli¢itih projekata i suraduje s ¢lanovima
akademskog, obrazovnog i civilnog sektora na provedbi projekata i permanentno suraduje s
razli¢itim akterima na medunarodnoj razini. AKtivno sudjeluje u na konferencijama i seminarima
u raznim podrucjima od interesa, na multidisciplinarnim podru¢jima i projektima i kontinuirano
se stru¢no usavrsava kroz cijeli radni vijek.

Uz svoje profesionalne obveze, Mia je majka i supruga. U obiteljskom okruzenju se bavi i
razli¢itim hobijima i interesima; certificirani je ronioc, planinar i amaterski umjetnik na podrucju

glazbe, likovnosti i scenske umjetnosti.
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