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O MENTORICI

Prof. dr. sc. Jurka Lepi¢nik Vodopivec redovita je profesorica i savjetnica za podrucje
pedagogije na SveuciliStu na Primorskem, Pedagoski fakultet. Svoje neposredne pedagoske
iskustvo tijekom godina uspje$no povezuje i nadopunjuje istrazivackim radom. Sirok spektar
radnog iskustva omogucio joj je razvijanje osjeCaja za prepoznavanje i rjeSavanje aktualnih
pedagoskih problema. Rad prof. dr. sc. Jurke Lepi¢nik Vodopivec usmjeren je na odgoj za
odrzivu buduénost, skriveni kurikulum, ufenje i poucavanje u ranom djetinjstvu te
profesionalni razvoj i kompetencije odgojitelja i ucitelja. O znanstvenom, istrazivackom i
stru¢nom radu redovito informira znanstvenu, stru¢nu i Siru javnost.
Opus njezina pedagosSkog rada iznimno je opsezan i dinamican. Mentorica je vise od 300
studenata 1 studentica pri izradi diplomskih i magistarskih radova te doktorskih disertacija.
Prema ocjenama studenata izvrsna je predavalica — razumijevajuéa, zivotna, ljudska, a
istovremeno zahtjevna. Svoja iskustva i spoznaje prenosi budu¢im odgojiteljima, uciteljima 1
drugim stru¢nim djelatnicima u odgoju i obrazovanju, kako u zemlji, tako i u inozemstvu.
Gostujuca je profesorica na razliitim fakultetima: Elte University of Budapest (Madarska),
Univerzita Palackého v Olomouci, Pedagogickd fakulta (Ceska), Fakultet odgojnih i
obrazovnih znanosti SveuciliSta Jurja Dobrile u Puli (Hrvatska), Uciteljski fakultet Sveucilista
u Rijeci (Hrvatska), Ugiteljski fakultet Univerziteta Goce Deléev, Stip (Makedonija), Pedagoski
fakultet Uzice 1 Jagodina Univerziteta u Kragujevcu (Srbija) te Filozofski fakultet Banja Luka
(BiH).
Dr. Jurka Lepi¢nik Vodopivec autorica je vise od 100 znanstvenih 1 stru¢nih radova objavljenih
u Sloveniji 1 inozemstvu, od ¢ega je autorica ili suautorica 9 monografija. Aktivna je
istrazivacica u brojnim projektima iz podrucja odgoja i obrazovanja.
Svojim iskustvom 1 znanjem sudjeluje u razli¢itim stru¢nim tijelima na razini fakulteta,
sveucilista i drzave, pridonose¢i razvoju suvremenog odgoja i obrazovanja. Clanica je
uredni¢kih odbora struénih i znanstvenih asopisa u Sloveniji i inozemstvu. Clanica je
Pomurske akademske znanstvene unije (PAZU) te potpredsjednica upravnog odbora
Slovenskog drustva edukatora na podruc¢ju edukacije (SLODRE).
Godine 2013. primila je nagradu Sklada za pedagosku izvrsnost Sveu¢iliSta na Primorskem
za kvalitetu 1 predanost pedagoSkom radu te razvoj novih metoda poucavanja. Godine 2015.
primila je Zlatnu plaketu SveuciliSta na Primorskem za osobito velik doprinos razvoju
znanstvenog 1 pedagoskog rada na UP te za jaCanje ugleda 1 prepoznatljivosti UP. Godine 2016.
primila je Priznanje PedagoSkog instituta i Slovenskog drustva istraZiva¢a na podrudju
edukacije (SLODRE) za iznimna postignuc¢a u istraZivanju odgoja i obrazovanja u posljednjih
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pet godina, tijekom kojih je pokazala izvanredne rezultate znanstveno-istrazivacke izvrsnosti te
znacajno pridonijela promociji istrazivanja odgoja i obrazovanja u $iroj stru¢noj javnosti i
medunarodnom okruzenju. Godine 2020. primila je priznanje Prometej znanosti za izvrsnost
u komuniciranju, koje dodjeljuje Slovenska znanstvena fundacija. Iste godine primila je
najviSu drzavnu nagradu Republike Slovenije za Zivotno djelo u odgoju i obrazovanju.

Casna je profesorica Pedagoskog fakulteta Sveudilista na Primorskem.



Sazetak

Cilj istrazivanja bio je ispitati izazove 1 mogucénosti suradnje odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i u€itelja razredne nastave u prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu
te utvrditi ¢cimbenike koji pridonose kontinuitetu odgojno-obrazovnog procesa. Teorijski okvir
temelji se na konceptima tranzicijske pedagogije, suradniCkog ucenja i1 profesionalnog
partnerstva izmedu odgojno-obrazovnih djelatnika.

Istrazivanje je provedeno mjeSovitim pristupom u dvije faze. U prvoj fazi sudjelovali su
odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi i uditelji razredne nastave koji su ispunili instrument
»Prijelaz djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu®, a u drugoj su provedene dvije fokus grupe s
ciljem dubljeg razumijevanja i1 interpretacije kvantitativnih nalaza. Podaci su analizirani
deskriptivnom i faktorskom analizom te tematskom analizom.

Rezultati su pokazali da se suradnja izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ulitelja
razredne nastave ocituje kroz tri medusobno povezane komponente: komunikacijsku i
profesionalnu suradnju, pripremne aktivnosti za djecu te suradnicke aktivnosti djece. NajceSce
prepreke suradnji odnose se na nedostatak vremena i institucionalne podrSke, dok se potreba za
kontinuiranom komunikacijom i zajednickim planiranjem isti¢e kao kljucni preduvjet
uspjesnog prijelaza.

Zaklju€ci istrazivanja ukazuju na vaznost sustavne podrSke, stru¢nog usavrSavanja i
zajednickog kurikularnog planiranja s ciljem osiguravanja kontinuiteta izmedu predskolskog i

osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja.

Kljucne rijeci: prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu, suradnja, odgojitelji djece rane i

predskolske dobi, ucitelji razredne nastave, kontinuitet



Structured summary

The transition of children from preschool to primary school represents one of the most
significant developmental and educational periods in a child’s life. It is a complex process that
involves changes in environment, roles, expectations, and relationships, and therefore requires
systematic preparation and coordinated action among all stakeholders involved in education.
Numerous studies confirm that the quality of this transition affects not only a child’s initial
adjustment to the school context but also their later academic success, motivation, and socio-
emotional well-being. Despite this, in practice the transition is often perceived as an
administrative or technical act rather than as a process that requires planned, structured, and
continuous collaboration between preschool institutions and primary schools.

In the Croatian context, the issue of continuity between the early childhood and primary
education systems has, in recent years, increasingly attracted the attention of both professionals
and researchers. It has been observed that the transition of children from preschool to primary
school is insufficiently structured, that collaboration between preschool teachers and primary
school teachers is not systematically supported, and that clear guidelines and protocols ensuring
coordinated action in the best interest of the child are lacking. Furthermore, differences in
professional approaches, expectations, and institutional cultures between preschool and primary
education practitioners may hinder the establishment of genuine partnerships and joint planning
of transition activities.

The theoretical framework of this research is grounded in the concepts of transition pedagogy,
collaborative learning, and professional learning communities. Transition pedagogy assumes
that the transition is a process requiring understanding and support from all participants, not
merely the child’s adaptation to new circumstances. Collaborative learning and professional
learning communities emphasize the importance of sharing knowledge, experiences, and
responsibilities among professionals operating at different levels of the educational system. In
this context, collaboration between preschool and primary school teachers is not viewed merely
as a technical exchange of information, but as a process of joint reflection and planning that
contributes to professional growth, a deeper understanding of children’s needs, and the creation
of continuity in learning.

Based on these theoretical foundations, the main aim of the study was to examine the challenges
and opportunities of collaboration between preschool teachers and primary school teachers
during the transition of children from preschool to primary school. Within this broader aim, the

study pursued several specific objectives: to determine the extent and forms of existing
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collaboration, to examine teachers’ perceptions of their readiness and institutional support for
collaboration, and to gain a deeper understanding of their experiences, perceived barriers, and
suggestions for improving collaborative practices. Particular attention was given to identifying
factors that contribute to continuity in the educational process, as well as to analyzing the needs
for professional development and institutional support in this area.

In accordance with the research objectives, a mixed-methods research approach was applied,
combining quantitative and qualitative methods to gain a deeper understanding of the
phenomenon of collaboration between preschool teachers and primary school teachers. This
approach made it possible to capture both the breadth of the issue through the analysis of a
larger number of participants and the depth of individual experiences through their personal
reflections and attitudes. The dual nature of the study provided a foundation for an integrated
interpretation of results, thereby increasing the validity and reliability of the findings.
Quantitative Phase

The first phase of the study was quantitative in nature and conducted using a specially designed
questionnaire entitled Transition of Children from Preschool to Primary School, intended for
both preschool teachers and primary school teachers. The questionnaire consisted of seven
sections.

The introductory section explained the purpose and procedure of the study to participants.
The first section included demographic data (gender, age, level of education, years of service,
professional title, size of the community, and type of institution founder).
The second section examined the established collaboration between preschool and primary
school teachers, as well as their readiness for mutual cooperation during the transition of
children from preschool to primary school. It consisted of 22 statements rated on two scales —
one assessing the frequency of activities in practice and the other the participants’ personal
readiness to engage in such activities.

The third section contained 11 statements regarding child-centered practices in spatial
organization and educational work, while the fourth section included 8 statements concerning
the perceived importance of preschool programs for the transition process.
The fifth section explored participants’ competencies acquired during formal education (6
statements), and the sixth section focused on opinions about current transition practices (5
statements).

The seventh section comprised two open-ended questions encouraging participants to reflect
and express views on aspects of the transition not covered by the closed-ended questions. These

responses also served as a valuable input for planning the second phase of the research.



All quantitative data were analyzed using SPSS software, applying descriptive statistics,
reliability analysis, and factor analysis. The factor analysis yielded three components describing
collaboration: communication and professional collaboration, preparatory activities for
children, and collaborative activities involving children.

Qualitative Phase

The second phase of the study was qualitative in nature, aimed at deepening and interpreting
the findings obtained in the quantitative phase. Two focus groups were organized — one with
preschool teachers and one with primary school teachers. Participants were purposefully
selected based on their professional experience in implementing transition activities and
collaborating with other educational institutions. The focus groups were moderated by the
researcher using a pre-prepared protocol with thematic questions covering four areas:
perceptions of collaboration, experiences and challenges in practice, institutional support, and
suggestions for improving cooperation.

The discussions lasted between 60 and 90 minutes, following the participants’ informed consent
regarding anonymity and the scientific use of data. All sessions were recorded and transcribed
verbatim. The collected data were analyzed using thematic analysis, which enabled the
identification of the main themes and patterns within participants’ responses. The analysis was
carried out in several stages: coding of data, grouping into thematic categories, interpretation
of meanings, and comparison with quantitative findings.

Ethical Principles and Research Limitations

Throughout all phases of the study, ethical principles of scientific research were strictly
observed, including voluntary participation, data confidentiality, informed consent, and the
protection of participants’ anonymity. Special attention was given to transparency in data
interpretation and the avoidance of any form of bias. Although the study included a
representative number of participants and a combination of methods, it is acknowledged that
the results may have been partially influenced by the institutional context and the motivation of
participants. Despite these limitations, the methodological approach provided reliable and
relevant insights into the phenomenon of collaboration between preschool and primary school
teachers during the transition period.

The results of the quantitative part of the research indicated a high level of awareness among
preschool teachers and primary school teachers regarding the importance of collaboration in the
transition of children from preschool to primary school, as well as notable differences in how
such collaboration is implemented in practice. Data analysis showed that most respondents

recognized the need for continuous contact and information exchange; however, in most cases,
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collaboration is limited to isolated activities, such as children’s visits to schools or meetings
between preschool and primary school teachers before the enrollment of first-grade pupils.
Although these activities are valuable, they do not represent systematic collaboration that would
ensure continuity between the two educational levels.

Quantitative Results

Factor analysis of the Readiness for Collaboration between Teachers and Preschool Educators
scale revealed three interrelated components describing collaboration patterns:

1. Communication and professional collaboration — includes information sharing, joint
planning and reflection on practice, professional dialogue, and participation in joint
professional development activities.

2. Preparatory activities for children — encompass organized visits, workshops, and other
forms of support designed to facilitate children’s transition from preschool to school.

3. Collaborative activities involving children — refer to joint play, projects, and other
activities in which preschool children and first-grade pupils participate together.

Descriptive statistics showed that respondents rated the importance of communication and
professional collaboration as the highest, while simultaneously identifying it as the area with
the greatest obstacles in practice. The most frequently mentioned barriers included lack of time,
differing working conditions, misaligned curricula, and insufficient institutional support.
Preschool teachers more often emphasized that collaboration depends on individual initiative,
while primary school teachers were more likely to point to administrative restrictions and the
absence of formal procedures. Despite these differences, both groups highlighted that
collaboration has a positive effect on children, particularly on their sense of security, self-
confidence, and motivation when entering the school environment.
Qualitative Results
The qualitative analysis of focus group data provided deeper insights into the perceptions and
experiences of preschool and primary school teachers. Participants noted that, when
collaboration exists, it is often limited to formal or symbolic activities that do not provide
sufficient opportunities for joint planning and reflection. A major challenge identified was the
lack of clearly defined responsibility for coordinating transition activities, resulting in
inconsistencies across institutions.
Several thematic categories emerged from the analysis:

e C(Collaboration experiences — participants with positive experiences emphasized the

importance of open communication, mutual respect, and flexibility.



e Barriers and challenges — the most frequently mentioned obstacles related to
organizational and time constraints, uncoordinated work plans, and insufficient
systemic support from management and educational authorities.

e Required support — participants expressed the need for formalized forms of
collaboration, joint training, and clear system-level guidelines.

e Vision of collaboration — the majority of participants believed that collaboration should
be continuous and reciprocal, based on a shared understanding of children’s needs and
professional responsibility.

Participants repeatedly emphasized that the child represents a shared responsibility, and that a
successful transition requires open communication among all stakeholders. They also
highlighted the crucial role of parents and the importance of professional associates
(pedagogues, psychologists, speech therapists) as mediators and sources of support throughout
the transition process.

Integration of Results

By integrating the results of the quantitative and qualitative phases, a high level of agreement
among participants regarding the importance of collaboration was confirmed, along with a
clearly expressed gap between its recognized importance and its actual implementation. While
quantitative findings revealed the existence of three fundamental dimensions of collaboration,
the qualitative findings provided a deeper understanding of the contextual and institutional
factors that influence their realization in practice. The combination of results suggests that
collaboration between preschool and primary school teachers in Croatia does exist; however, it
remains fragmented, insufficiently structured, and largely dependent on individual enthusiasm
rather than on a systematic institutional approach.

The findings confirm that collaboration between preschool teachers and primary school
teachers is a key factor in ensuring a successful transition of children from preschool to primary
school. However, although all participants are aware of its importance, collaboration in practice
remains insufficiently structured, fragmented, and largely dependent on individual initiative.
This outcome is consistent with previous studies emphasizing that a quality transition requires
more than isolated meetings and sporadic activities—it demands systematic and well-planned
communication between educational levels.

Collaboration as a Prerequisite for Continuity

According to transition pedagogy, the transition from preschool to primary school is not merely
a change of environment but a process involving the adaptation to new roles, expectations, and

responsibilities. Collaboration between preschool and primary school teachers is therefore
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fundamental in creating a sense of continuity in the child’s experience. The results of this study
demonstrated that such continuity can only be achieved through joint planning, information
sharing about children, and alignment of educational approaches. Participants emphasized that
children who have the opportunity to visit schools, meet teachers, and participate in joint
activities show greater confidence, readiness, and motivation to learn. This finding confirms
the importance of preparatory activities as one of the key components of collaboration.
Professional Communication and Exchange of Experiences

Communication and professional collaboration emerged as the most significant component of
overall cooperation. Although both preschool and primary school teachers recognize its
importance, the results indicate that such communication is not systematically supported by
institutional mechanisms. In practice, it often relies on personal contacts, informal exchanges,
and individual enthusiasm, which leads to inconsistencies between institutions. These findings
correspond with the concept of professional learning communities, in which reflective practice,
shared learning, and mutual support form the foundation of professional growth. Collaboration,
therefore, should not be viewed merely as a functional necessity but as a process that fosters
professional identity, shared responsibility, and collective commitment to children’s learning
and well-being.

Institutional and Systemic Context

Focus group participants clearly indicated that the lack of institutional support and formalized
structures for collaboration represents one of the main obstacles. In the Croatian educational
context, cooperation between preschools and primary schools is generally not mandated but
rather depends on the goodwill and organizational capacities of individual institutions. This
results in variations in the quality and frequency of collaboration across regions and schools.
The introduction of systemic guidelines, joint professional development programs, and formal
communication protocols could significantly enhance the stability and quality of children’s
transition. These findings are in line with international research emphasizing the role of
educational policy in creating an enabling environment for effective collaboration.

The Role of Reflection and Joint Professional Development

The data analysis revealed that participants who had the opportunity to engage in joint
professional training or transition projects developed a deeper understanding of children’s
needs and greater trust toward colleagues from the other educational level. This confirms that
shared professional development contributes not only to strengthening professional
competencies but also to mutual respect, which is essential for sustainable collaboration. In this

regard, the findings support the concept of teacher and educator learning communities, where
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experience-sharing and reflective dialogue foster a shared culture of collaboration and lifelong
learning.

Practical Implications

The results point to the need for designing national and local strategies that promote
collaboration between preschools and primary schools. This includes introducing mandatory
communication protocols, developing joint transition programs, and allocating time for
collaborative activities within work schedules. Professional associates, such as pedagogues,
psychologists, and speech therapists, play a particularly important role as mediators between
institutions, ensuring continuity and support throughout the transition period. Furthermore, the
study’s findings can serve as a foundation for developing educational modules within initial
teacher and educator training programs, thereby promoting collaboration as a professional value
from the very beginning of one’s career.

The conducted research confirmed that collaboration between preschool teachers and primary
school teachers is a key prerequisite for a successful transition of children from preschool to
primary school. Despite a high level of awareness regarding its importance, the results indicate
that such collaboration is still not systematically developed in practice. The main challenges
relate to organizational barriers, lack of time, the absence of clear guidelines, and the lack of
formalized support mechanisms. At the same time, the findings show that there is a strong
willingness and motivation among professionals to engage in collaborative practices,
particularly when supported by encouraging environments and the leadership of principals or
expert services.

The study identified three fundamental dimensions of collaboration: communication and
professional collaboration, preparatory activities for children, and collaborative activities
involving children. These dimensions represent interconnected aspects that collectively
contribute to the creation of continuity within the educational process. Communication and
professional collaboration emerged as the central component linking all others, enabling the
exchange of information, joint planning, and reflection on practice. Preparatory activities
support children’s sense of security and continuity, while collaborative activities involving
children provide direct experiences of transition through play and shared learning.

The qualitative findings further illuminated the importance of interpersonal relationships, trust,
and mutual respect as the foundation of a collaborative culture. Participants emphasized the
need for systematic support that would include joint training opportunities, dedicated time for
collaborative planning, and clear communication protocols between preschools and primary

schools. Such support would not only facilitate children’s transition but also foster the
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professional development of teachers and educators, strengthening their competencies for
participation in learning communities.
Based on the conducted research, the following recommendations for practice and educational
policy can be outlined:
1. Establish formal mechanisms for collaboration between preschools and primary
schools;
2. Develop national-level guidelines and protocols for planning transition activities;
3. Allocate time and resources within work plans for collaborative meetings and reflection;
4. Promote joint professional development programs for preschool and primary teachers
with an emphasis on communication and collaboration skills;
5. Integrate the topic of transition and collaboration into the initial education of future

preschool and primary teachers.

Scientific Contribution

The scientific contribution of this research lies in the conceptualization and empirical validation
of a model of collaboration between preschool and primary school teachers in the context of
children’s transition from preschool to primary school. The developed instrument enables the
quantitative measurement of the level of collaboration and the identification of factors shaping
it, while the qualitative component provides an in-depth understanding of practitioners’
experiences and needs. The study thus connects the theoretical principles of transition pedagogy
with concrete pedagogical and organizational implications, offering a foundation for further

research and the development of support models within the educational system.

Author’s Reflection

From both a personal and professional perspective, this research represents a journey toward
understanding the complexity of transition as a process that does not belong to a single
educational level but is instead a shared responsibility among all stakeholders. Throughout the
research process, [ deepened my own understanding of collaboration as a relationship grounded
in trust, openness, and shared learning. The willingness of preschool and primary school
teachers to share their experiences, challenges, and ideas revealed a strong potential for change
within the system—one that simply needs to be recognized and supported. I believe that the
findings of this doctoral study will contribute to the development of educational practices in
which the child is placed at the center of all transition processes, and collaboration is recognized

as the foundation of professional practice and pedagogical culture.
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1. UVOD

Pocetak formalnog obrazovanja prepoznaje se kao znacajan trenutak u zivotu djeteta, kako u
pedagogijskoj teoriji tako 1 u odgojno-obrazovnoj praksi. Prijelaz iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu
Skolu jedno je od razvojno najvaznijih, ali i emocionalno najzahtjevnijih razdoblja u djetinjstvu.
U Republici Hrvatskoj ovaj se prijelaz predvida izmedu Seste i sedme godine Zivota, kada dijete
prelazi iz sustava ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja u sustav obveznog osnovnog
Skolovanja. U tom kontekstu, iznimno je vazno kako su ova dva sustava medusobno
koncipirana te na koji nacin ostvaruju suradnju i kontinuitet.

Prijelaz djece iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu Cesto se opisuje kao jedna od najznacajnijih
promjena u djetetovu Zivotu, koja moZze biti izazovna 1 stresna — ne samo za dijete, ve¢ i za sve
dionike ukljucene u proces prijelaza. Prema Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢ (2019), prijelazi izmedu
razli¢itih zajednica (primjerice, iz obitelji u djecji vrti¢ te iz vrtica u osnovnu skolu) obi¢no
ukljucuju promjenu svakodnevnih aktivnosti, osobito onih koje se odnose na igru i ucenje.
Upravo zato brojni su znanstvenici diljem svijeta posvetili posebnu paznju ovom podrucju, s
ciljem boljeg razumijevanja procesa prijelaza i razvijanja strategija koje djeci omogucuju laksu
prilagodbu na novu okolinu. Medu njima se isti¢u autori kao §to su Love i sur. (1992, SAD),
Brostrom (2002, Danska), Pianta i sur. (2005), Urbina (2014, Meksiko), Akcesjo (2014,
Svedska), Veli¢kovi¢ (2015, Srbija), kao i hrvatski autori Somolanji Tokié (2018), Viskovi¢
(2018), Visnji¢ Jevti¢ i sur. (2019) te Mioci¢ (2022). Svi oni naglasavaju vaznost kontinuiteta
u odgoju 1 obrazovanju kao temeljnog elementa uspjeSnog prijelaza djeteta iz vrti¢a u Skolu.
Kvalitetna prijelazna praksa, koja ukljucuje suradnju svih dionika — djece, roditelja, odgojitelja
1 ucitelja — kljucna je za osiguravanje dobrobiti djeteta (Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2019;
Viskovi¢, 2018; Esping-Andersen, 2009; Vandell i sur., 2010). Proces prijelaza moze se
profilirati kao poticajni razvojni ¢imbenik, no u slucaju neadekvatne provedbe, moze
predstavljati 1 potencijalno traumati¢no iskustvo koje negativno utjeCe na djetetov razvoj.
Rezultati brojnih istrazivanja pokazuju da rana iskustva prilagodbe na Skolu imaju dugoro¢ne
posljedice, posebno na socijalni 1 kognitivni razvoj djeteta, ali i na nastavak obrazovanja u
kasnijim fazama, ukljucujuéi rizik od ranog napustanja srednjoskolskog obrazovanja (Early i
sur., 2001).

Suvremeni pristup prijelazu promatra spremnost djeteta kao viSeslojni konstrukt, ¢ime se
naglaSava da je prijelaz zajedni¢ka odgovornost svih ukljucenih dionika — djeteta, roditelja,
odgojitelja, ucitelja i Sire zajednice. S obzirom na to, tema prijelaza sve se vise prepoznaje kao
sloZena 1 vazna te postaje predmetom brojnih znanstvenih istraZivanja.
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Rezultati medunarodnih istrazivanja (Magnuson i sur., 2007; Barnett i Hustedt, 2005) pokazuju
da, ako prijelaz nije adekvatno pripremljen i podrzan, pozitivni ucinci dje¢jeg vrtic¢a vrlo brzo
mogu izblijediti, pa ¢ak i potpuno nestati. Prijelaz iz vrti¢a u Skolu moze imati snazan utjecaj
na dobrobit djeteta, njegovo samopouzdanje, razvoj socijalnih kompetencija i kasnija
akademska postignuca. Rana iskustva, bilo pozitivna ili negativna, dugoro¢no utjeCu na ucenje
i razvoj djeteta te mogu ometati njegov kontinuirani napredak. Kako bi se takvi rizici
prevenirali, nuzno je osigurati kvalitetan prijelaz koji uvazava dje¢je iskustvo, potrebe i
perspektivu, ali 1 osigurava kontinuitet odgojno-obrazovnog procesa.

Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (NKRPOO, 2014) istice kako
je potrebno osigurati sve pretpostavke za ,,nesmetanu i §to prirodniju prohodnost®, odnosno
kontinuitet u odgoju i obrazovanju.

Zbog kompleksne meduovisnosti razlicitih sustava koji sudjeluju u prijelazu, jedan od cesce
koriStenih teorijskih okvira je ekoloski pristup razvoja, temeljen na Bronfenbrennerovoj
ekoloskoj teoriji. Prema tom pristupu, razvoj djeteta oblikuje se kroz dinami¢nu interakciju
razli¢itih sustava u kojima dijete sudjeluje — dje¢jeg vrtica, Skole, obitelji i Sire drustvene
zajednice. Klasni¢ i sur. (2019) isticu da veéi broj kvalitetnih veza izmedu tih sustava olakSava
proces prijelaza. Primjerice, ako dijete poznaje uciteljicu, ima stariju bracu ili sestre u Skoli,
ved je bilo u Skolskoj zgradi, polazi skolu s prijateljem iz vrtic¢a ili ima dovoljno informacija o
novoj sredini, njegova ¢e se percepcija prijelaza oblikovati na temelju tih pozitivnih iskustava.
Ovaj teorijski okvir istiCe vaznost kontinuirane podrske i1 suradnje svih sustava, ne samo u
trenutku prijelaza, ve¢ i kroz dulje vremensko razdoblje (Pianta, Rimm-Kaufman i Cox, 1999).
Druga vaZna teorijska perspektiva je socijalna teorija u€enja, koja naglasava vaznost konteksta
u kojem dijete uci 1 razvija se. Prema toj teoriji, dijete uci kroz promatranje i imitaciju drugih,
kao 1 kroz izravna iskustva unutar socijalne i fizicke okoline. Time se dodatno naglasava
potreba za uklju€ivanjem djeteta u stvarne situacije prijelaza te osiguravanjem podrzavajuce i
predvidljive okoline u procesu promjene.

Vazan aspekt uspjeSnog prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu ¢ine odnosi izmedu
djece, odgojitelja 1 ucitelja, kao 1 organizacija prostora i aktivnosti u skoli. Prema Somolanji
Toki¢ (2018), dijete se primarno promatra kao socijalno bice koje, osim bioloskih
predispozicija, oblikuju i kulturno-socijalni konteksti. Dijete je aktivan sudionik u interakciji s
okolinom, kroz koju izgraduje vlastite obrasce djelovanja. Svaka osoba je subjekt vlastitoga
razvoja koji se mijenja u odnosu na okruzenje i njegove ucinke. Ucenje 1 spoznavanje izvan

socijalnog konteksta nije moguce.
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Neki od klju¢nih ¢imbenika koji pridonose uspjesnom prijelazu ukljucuju: pravodobnu i
primjerenu pripremu djeteta za promjenu, razvoj njegovih socijalnih vjestina i samopouzdanja,
kao 1 kontinuiranu suradnju i podrsku izmedu djecjeg vrti¢a i osnovne skole.

Istrazivanja u podrucju prijelaza obuhvacaju razliCite aspekte ovog procesa — od pripreme
djeteta, preko socijalnih i emocionalnih izazova, do uloge odgojitelja i ucitelja te strategija
podrske koje se koriste. Erikson (1992) je analizirao utjecaj prijelaza na djetetov identitet,
smatraju¢i da dijete tijekom prijelaza moze prozivljavati unutarnji sukob izmedu osjecaja
kompetencije i osjecaja inferiornosti. Taj se sukob, prema njemu, moze uspjesno razrijesiti ako
dijete ima priliku uciniti nesto korisno i vrijedno, u€iti u drustvu druge djece te kroz interakciju
sa svijetom odraslih razvijati pozitivne socijalne odnose.

Brojni autori isticu vaznost kontinuiteta u pedagoskim pristupima i praksama izmedu
predskolske ustanove i1 Skole, kako bi se prijelaz ucinio S§to prirodnijim i manje stresnim
(Einarsdottir, 2020). Kvalitetna prijelazna praksa ukljucuje medusobno uskladivanje kurikula,
programa i aktivnosti, ali i aktivnu komunikaciju izmedu odgojitelja i ucitelja. Early i sur.
(2001) naglaSavaju da su upravo zajednicke aktivnosti djece iz vrti¢a i prvih razreda osnovne
Skole, koje planiraju 1 provode stru¢ni djelatnici iz obje ustanove, klju¢ne za uspjeSan prijelaz.
Na taj se nafin mogu ublaziti negativni u€inci prijelaza na djetetovo samopouzdanje i
samopostovanje te prevenirati poteSkoc¢e koje bi mogle usporiti njegov razvoj i ucenje.

S druge strane, prisutnost diskontinuiteta u bilo kojem segmentu — bilo u ocekivanjima,
metodama rada, organizaciji prostora ili komunikaciji — moZe kod djeteta izazvati osjecaje
zbunjenosti 1 frustracije (Fabian i Dunlop, 2007; Dockett i Perry, 2007).

Jedna od kljucnih strategija podrske djeci tijekom prijelaza u osnovnu Skolu je program
predskole, koji se provodi u dje¢jim vrti¢ima tijekom godine koja prethodi polasku u Skolu.
Program predSkole predstavlja oblik organizirane pripreme djece za Skolu, ukljucujuci
sadrzajno-metodicke prilagodbe koje odgovaraju suvremenim potrebama predskolske djece,
njihovih roditelja te Sirem drustvenom kontekstu demokratskog drustva (DoSen-Dobud, 2001).
Vaznost predskole prepoznata je 1 na razini drzavnih institucija, te je od pedagoske godine
2015./2016. program predskole postao obvezan za svu djecu koja stje€u status Skolskog
obveznika. Za djecu koja ve¢ pohadaju djecji vrti¢, program se integrira u redoviti odgojno-
obrazovni rad, dok djeca koja ne pohadaju dje¢ji vrti¢ upisuju program predskole u najblizem
djecjem vrticu ili osnovnoj Skoli (Pravilnik o sadrZaju i trajanju programa predskole, 2014).
Programi predskole ukljucuju aktivnosti usmjerene na razvoj socijalnih i emocionalnih vjestina,

samostalnosti, samopouzdanja te pripremu djece za Skolske zahtjeve. Istrazivanja pokazuju da
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su ovakvi programi ucinkoviti u ublazavanju stresa i anksioznosti koji se javljaju u vrijeme
prijelaza.

Upravo iz tog razloga, jedno od istrazivackih pitanja u ovom radu odnosi se na ispitivanje
stavova odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave o vaznosti programa
predskole.

Do 2014. godine u Republici Hrvatskoj nije postojao formalni dokument koji bi jasno
usmjeravao predskolske i Skolske ustanove u vezi s provedbom prijelazne prakse. To je dovelo
do razli¢itih interpretacija i neujednacenih pristupa medu uklju¢enim dionicima. Smjernice su
prvi put sustavno propisane u Pravilniku o sadrzaju i trajanju programa predskole (NN
107/2014), a zatim dodatno razradene u Nacionalnom kurikulumu za rani i predskolski odgoj i
obrazovanje (2014) te njegovoj proSirenoj inacici iz 2017. godine. Zahvaljujuéi tim
dokumentima, danas su jasnije definirane osnovne svrhe i ciljevi programa predskole, iako se
joS uvijek u praksi javljaju odredene neujednacenosti.

S obzirom na vaznost integriranog pristupa kontinuitetu u odgoju i obrazovanju — koji
podrazumijeva bolje razumijevanje djetetovih potreba te uskladenost izmedu razlicitih
odgojno-obrazovnih sustava — u ovom se radu posebna paznja posvecuje suradnji odgojitelja
djece rane i predSkolske dobi i ucditelja razredne nastave. Ispituje se njihova spremnost na
medusobnu suradnju, kao 1 percepcija njezine vaznosti u kontekstu prijelaza djece iz dje¢jeg
vrti¢a u osnovnu skolu.

Da bi prijelaz bio kvalitetan, dobro pripremljen i usmjeren na dijete, klju¢no je da ga provode
obrazovani i osposobljeni stru¢ni djelatnici koji medusobno suraduju i1 koordinirano provode
aktivnosti. Takav pristup omogucuje nastavak razvoja steCenih znanja 1 vjestina iz predSkolske
ustanove u osnovnoskolski kontekst (OECD, 2017).

Naposljetku, s obzirom na ve¢ istaknute dobrobiti ,,mekSeg” prijelaza, treba naglasiti da je
kontinuitet u odgojno-obrazovnom procesu povezan i s dugorocnim akademskim uspjehom
djece tijekom njihova Skolovanja.

Vazno je istaknuti da se u ovom radu nece razmatrati uloga obitelji u procesu prijelaza iz djecjeg
vrtiéa u osnovnu Skolu. Time se ni na koji nac¢in ne umanjuje vaznost obitelji kao kljucnog
¢imbenika u djetetovu razvoju, ve¢ se fokus usmjerava iskljucivo na institucionalnu razinu —
odnosno na odgojno-obrazovne ustanove. Poseban naglasak stavlja se na teorijsku i empirijsku
analizu prijelaznog razdoblja iz perspektive odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi te ucitelja
razredne nastave.

Prijelaz iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu sloZen je proces koji zahtijeva pazljivo planiranje 1

koordiniranu podrsku svih ukljucenih dionika. Brojna prethodna istrazivanja (OECD, 2011;
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2005; Viskovi¢, 2018) upucuju na vaznost medusektorske suradnje kao temelja kvalitetne
tranzicije.

Razumijevanje teorijskih pristupa i znanstvenih rezultata u ovom podrucju kljucno je za razvoj
strategija koje mogu olaksati prilagodbu djeteta 1 unaprijediti ishode prijelaza. Analizom
odnosa i prijelaznih praksi odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave,
moguce je dobiti dublji uvid u funkcioniranje dvaju odgojno-obrazovnih sustava i nacine
njihove suradnje.

U ovom se radu nastoji odmaknuti od tradicionalnog pristupa prijelazu temeljenog iskljucivo
na djetetovoj ,,spremnosti® za Skolu. Umjesto toga, pristup koji se ovdje promovira temelji se
na uvazavanju i integraciji iskustava svih ukljucenih dionika — djece, odgojitelja djece rane i
predskolske dobi, ucitelja razredne nastave, ali 1 sustava u cjelini.

Ostvarivanje kontinuiteta u odgoju i obrazovanju promatra se kroz prizmu pedagogije
sukonstrukcije, unutar koje se dijete prepoznaje kao aktivni konstruktor kulture 1 znanja. Takav
pristup prijelaznom razdoblju (od sustava ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja do
osnovne $kole) otvara prostor za nove razvojne mogucnosti i transformaciju ustaljenih
obrazovnih praksi.

Prve godine djetetova zivota kljucne su za formiranje temeljnih razvojnih i ucionickih
kompetencija. Visokokvalitetna ulaganja u rani i predskolski odgoj i obrazovanje (RPOO)
donose dugoroc¢ne koristi za u¢enje, osobni razvoj i drustvenu integraciju. U skladu s tim, brojne
europske zemlje posljednjih godina povecale su javna ulaganja u RPOO.

Medutim, istrazivanja sve viSe upozoravaju da se ti pozitivni u¢inci mogu izgubiti ve¢ tijekom
prvih godina osnovne Skole ako prijelaz nije dobro pripremljen ili ako se ne osigura kontinuitet
kvalitete (Naudeau i sur., 2011).

Za mnogu djecu, prijelaz iz sustava ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja (RPOO) u
osnovnu Skolu predstavlja prvo iskustvo vec¢ih kulturnih i1 organizacijskih promjena — u
odnosima s odraslima, na¢inu komunikacije, broju vrSnjaka, vrstama aktivnosti, ali i u samom
fizickom okruzenju.

Istrazivanja pokazuju kako pozitivno iskustvo prijelaza znacajno doprinosi razvoju djetetovih
potencijala i omogucéuje mu lakSe suocavanje s budu¢im prijelazima kroz obrazovni sustav.
na razvoj jezika, matematickih, socijalnih i emocionalnih vjestina — osobito tijekom prvih triju

godina zivota (Naudeau i sur., 2011).
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Snazni temelji iz najranijih godina povecavaju vjerojatnost za postizanje pozitivnih obrazovnih
i razvojnih ishoda, dok slabi temelji mogu voditi k razli¢itim teSko¢ama u kasnijem ucenju i
razvoju.

Djeca tijekom Zzivota prolaze kroz niz prijelaza. Sve vece ukljucivanje djece u programe ranog
1 predskolskog odgoja i obrazovanja i njihov brzi razvoj (OECD, 2016) doveli su do toga da
velik broj djece danas ne prolazi samo prijelaz iz obiteljskog doma u skolu, ve¢ i prijelaz izmedu
dvaju institucionalnih sustava — iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu (Dunlop i Fabian, 2006;
Woodhead i Moss, 2007).

Istrazivanja upozoravaju da pozitivni uc¢inci ranog i1 predskolskog odgoja i obrazovanja mogu
izblijedjeti ili ¢ak u potpunosti nestati u ranim godinama osnovnog obrazovanja ako prijelazi
nisu dobro pripremljeni, ako nedostaje kontinuitet kvalitete ili ako ne postoji suradnja izmedu
dvaju sustava (Magnuson i sur., 2007; Barnett 1 Hustedt, 2005; Woodhead, 1988).

Australski institut za zdravstvo i socijalnu skrb (AIHW, 2009) navodi kako se to dogada kada
nema kvalitetne koordinacije, komunikacije 1 suradnje izmedu ustanova za rani i predskolski
odgoj i obrazovanje i osnovne $kole, ili ako stru¢njaci nisu dovoljno educirani i pripremljeni za
podrsku djeci tijekom prijelaza. U€inci prijelaza mogu se ublaziti kontinuiranim kvalitetnim
obrazovanjem, posebno u ranim godinama osnovne $kole (Fabian i Dunlop, 2007; Dockett i
Perry, 2007).

Prema Fabian (2007), prijelaz se definira kao proces promjene kroz koji dijete prolazi iz jedne
razvojne ili obrazovne faze u drugu. Ovaj proces ukljucuje horizontalne prijelaze —
svakodnevne promjene i nove situacije u djetetovom Zivotu — te vertikalne prijelaze, koji se
odnose na promjenu institucionalnog okruzenja, poput prijelaza iz vrti¢a u skolu (Kagan, 1991;
Ackesjo, 2013).

Prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu prepoznaje se kao izuzetno vaZan proces, ne samo za
djetetov osobni razvoj, ve¢ i za njegov daljnji akademski uspjeh (Perry, Dockett i Petriwskyj,
2014).

Znanstvenici diljem svijeta bave se istrazivanjem razli¢itih ¢imbenika koji utje€u na kvalitetu
prijelaza, ¢ime je znatno proSireno znanje i razumijevanje ovog fenomena u razli€itim
kulturnim i obrazovnim kontekstima. Empirijska istrazivanja pokazala su da prijelaz iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu moZe imati znaajan utjecaj na djetetov socijalni, emocionalni 1
kognitivni razvoj (Rosenkoetter 1 sur., 2009; Schulting, Malone 1 Dodge, 2005).

Brojne studije naglasavaju kljuénu ulogu koju glatki prijelaz ima u kasnijem Skolovanju i
obrazovnom uspjehu djece (Berlin, Dunning i Dodge, 2011). Rezultati dosadasnjih istraZivanja

pokazuju da kvalitetno osmisljen i podrzan prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu moze imati
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pozitivne dugoro¢ne ucinke ne samo na akademski uspjeh, ve¢ i na cjelokupni osobni razvoj
djeteta (Dockett i Perry, 2007).

Pitanje osiguravanja visokokvalitetnog obrazovanja te adekvatnog i ravnopravnog pristupa
osnovnoj Skoli za svu djecu u dobi od 5 do 7 godina ve¢ je desetlje¢ima prisutno na globalnom
planu kao vazno razvojno pitanje (OECD, 2011). Prijelaz u prvi razred u tom kontekstu nije
iznimka — njegov znacaj istaknut je u strateSkim dokumentima medunarodnih organizacija
poput UNESCO-a i OECD-a. Posebna pozornost prijelazu iz dje¢jeg vrtica u osnovnu $kolu
posvecena je 1 u sklopu drugog Milenijskog cilja Ujedinjenih naroda, kojim se zeli osigurati
univerzalan pristup osnovnoskolskom obrazovanju (UNESCO, 2010).

UNESCO (2014) takoder prepoznaje vaznost osiguravanja glatkog prijelaza za djecu
predskolske dobi koja prelaze u prvi razred, osobito u kontekstu smanjenja stope ranog
napustanja Skole u brojnim zemljama. Istrazivanja potvrduju da kvalitetan prijelaz moze
rezultirati boljim akademskim postignu¢ima, $to je izravno povezano s nizom stopom
odustajanja od obrazovanja. Takoder, pokazalo se da se priroda prijelaznog iskustva uvelike
razlikuje ovisno o kulturalnom i obrazovnom kontekstu, $to utjece i na vrste intervencija koje
se provode radi podrske djeci u tom razdoblju (UNESCO, 2010; Perry, Dockett 1 Petriwskyj,
2014).

Prema Copple i Bredekamp (2009) te Koizumi (2000), rano djetinjstvo je razdoblje intenzivnih
i osjetljivih promjena. Djeca u toj dobi jo$ uvijek nemaju dovoljno razvijena znanja i zivotno
iskustvo koje bi im omogucilo laku prilagodbu novim i razli¢itim okolnostima. Dodge, Colker
1 Heroman (2001) isti¢u da odrasli koji svakodnevno skrbe o djeci i zadovoljavaju njihove
osnovne bioloSke, emocionalne i socijalne potrebe postaju kljuéne osobe podrske u ovom
vaznom razvojnom razdoblju. Njihova uloga moze biti presudna u ublazavanju stresa i pruzanju
stabilnosti tijekom prijelaza.

Li 1 suradnici (2013) upozoravaju na niz faktora koji prijelaz u Skolu mogu uciniti posebno
zahtjevnim: veci razredi, predmetno organizirani kurikulum, stroZa pravila, povecana koli¢ina
domace zadace, dulji Skolski sati te intenzivnija potreba za razvijenim pismenim 1 numerickim
vjestinama.

Pianta i Kraft-Sayre (1999) definiraju prijelazno razdoblje kao proces tijekom kojeg dijete
prelazi iz poznatog u novo, zna¢ajno drugacije okruzenje, pri ¢emu su mu potrebna specificna
znanja, vjestine i sposobnosti kako bi se uspjesno prilagodilo promjenama.

Vazno je istaknuti da se prijelaz iz jednog obrazovnog okruzenja u drugo ne smije promatrati
kao izolirani dogadaj, ve¢ kao proces u kojem trebaju aktivno sudjelovati svi ¢lanovi zajednice

— djeca, obitelji, odgojitelji djece rane i predskolske dobi, ucitelji razredne nastave, ravnatelji,
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strucni suradnici i kreatori obrazovnih politika (Bohan-Baker i Little, 2002). Ovakav pristup
naglasava potrebu kontekstualizacije prijelaza i priznavanja njegove slozenosti, umjesto da se
isti svodi iskljuc¢ivo na administrativni ili razvojni ,,korak* u zivotu djeteta.

U skladu s tim, Fabian i Dunlop (2007) definiraju prijelaz kao ,,...proces promjene okruzenja i
skupa odnosa koje djeca uspostavljaju iz jednog okruzenja ili faze obrazovanja u drugi tijekom
vremena.* Ovakvo poimanje stavlja naglasak na djetetova iskustva u promjenjivom okruzenju,
a ne samo na strukturalne promjene u sustavu obrazovanja.

Dockett i Perry (2007) upozoravaju da ovaj period moze biti izvor nesporazuma i stresa zbog
razli¢itih ocekivanja i koncepcija koje odrasli imaju o tome Sto dijete treba kako bi ,,bilo
spremno® za Skolu. Primjerice, za dijete prijelaz moze znaciti samo nastavak igre i boravka s
vr$njacima u drugom prostoru, dok roditelji ¢esto vide pocetak osnovne Skole kao ulazak u
strogo strukturiran sustav s visokim akademskim zahtjevima (Ladd, 1996, prema Papalia,
2001). U tom smislu, razli¢ite percepcije izmedu djece 1 odraslih mogu dodatno otezati prijelaz.
Sli¢no tome, Fabian i Dunlop (2005) upozoravaju da promjena odnosa, okruzenja, pravila, pa
cak i stilova poucavanja, moze stvoriti snazne zahtjeve i ocekivanja — ne samo za djecu, nego i
za njihove obitelji. Prijelaz se tada javlja kao viSedimenzionalna promjena koja zahtijeva
emocionalnu i1 kognitivnu prilagodbu.

Prepoznajuci tu kompleksnost, medunarodne organizacije poput UNICEF-a definiraju prijelaz
kao situaciju u kojoj ,,djeca prelaze u nova okruzenja za ucenje i prilagodavaju im se, obitelji
uce djelovati unutar sociokulturnog sustava (npr. obrazovanja), a Skole osiguravaju uvjete za
prijem nove djece u sustav (UNICEF, 2012).

lako joS wuvijek ne postoji jedinstvena, univerzalno prihvacena definicija prijelaza, u
znanstvenoj literaturi posljednjih desetljeca prevladava stav da je rije¢ o procesu koji ukljucuje
promjene u kontekstu, ulogama i identitetima sudionika, a koji se odvija kroz vrijeme 1 kroz
interakcije (Perry, Dockett 1 Petriwskyj, 2014).

Brojna istraZivanja pokazala su da je ovo razdoblje izrazito vazno za osobni 1 akademski razvoj
djece, te da rane 1 dobro usmjerene intervencije mogu znacajno doprinijeti kasnijem uspjehu 1
dobrobiti djece. Primjerice, Schulting, Malone i Dodge (2005) proveli su analizu ucinka
prijelaznih aktivnosti u 992 skole koriste¢i podatke iz nacionalne longitudinalne studije u SAD-
u. Rezultati su pokazali da su $kole koje su provodile veci broj prijelaznih aktivnosti — kao §to
su informativni sastanci za roditelje, dani otvorenih vrata 1 posjete Skoli — imale znacajno bolje
akademske rezultate ucenika na kraju Skolske godine.

Sli¢no istrazivanju Schultinga i suradnika, studija koju je proveo Giall (2010) u Australiji bila

je usmjerena na procjenu uc¢inkovitosti programa intervencije tijekom prijelaznog razdoblja.
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Rezultati su pokazali da su roditelji koji su sudjelovali u ve¢em broju prijelaznih aktivnosti
postali znacajno vise ukljuceni u obrazovanje svoje djece. Ova povecana ukljucenost roditelja
imala je snazan pozitivan ucinak jer je povezana s viSim akademskim postignué¢ima djece
(Stormshak, Kiminski i Goodman, 2002).

Dodatna istrazivanja takoder su potvrdila vaznost provodenja ciljanih prijelaznih aktivnosti u
predskolskim i Skolskim ustanovama, pri ¢emu su istaknuta dva klju¢na ucinka — poticanje
osobnog razvoja djeteta i razvoj socijalno-emocionalnih vjestina (McCubbins, 2004). U
istrazivanju provedenom u SAD-u, LoCasale, Mashburn, Downer 1 Pianta (2008) otkrili su da
su predskolske ustanove koje su provodile veci broj prijelaznih aktivnosti imale djecu s
izrazenijim socijalnim kompetencijama i manjim brojem ponaSajnih problema, prema
procjenama odgojitelja djece rane i predskolske dobi.

Autori poput Claesa (2010) te Piante i Stuhlmana (2004) dodatno naglasavaju kako razvijene
socijalne vjestine igraju klju¢nu ulogu u olakSavanju prijelaza u osnovnu skolu. Te se vjestine
mogu poticati kroz pozitivne odnose izmedu ucitelja razredne nastave i djece, ali i kroz
angazman roditelja, ¢ime se stvara podrzavaju¢a mreza u novom obrazovnom okruzenju.

Sto se ti¢e emocionalnog razvoja, brojna istraZivanja potvrduju njegovu snaznu povezanost s
kasnijim akademskim uspjehom. Primjerice, longitudinalno etnografsko istrazivanje provedeno
u Italiji, koje se usredotocilo na prijateljstva tijekom prijelaza u Skolu, pokazalo je da djeca s
viSom razinom emocionalne kompetencije ostvaruju bolje akademske rezultate (Corsaro,
Molinari, Hadley 1 Sugioka, 2003).

U slicnom smyjeru, longitudinalno istraZivanje u SAD-u koje su proveli Curby, Rimm-Kaufman
1 Ponitz (2009), istrazivalo je povezanost izmedu odnosa ucitelja razredne nastave 1 djece te
akademskih postignuc¢a u vrtickom kontekstu. Pokazalo se da ve¢a razina emocionalne podrske
koju odgojitelji djece rane i predskolske dobi/ucitelji razredne nastave pruzaju djeci pozitivno
utjece na fonolosku svjesnost, §to je vazna komponenta rane pismenosti.

Sveukupno, rezultati brojnith domacih i medunarodnih istrazivanja snazno ukazuju na to da
prijelazno razdoblje ima presudan znacaj u djetetovom osobnom i obrazovnom razvoju. Stoga
se istraZivanje ove teme ne bi smjelo svoditi isklju¢ivo na rad s djecom, ve¢ treba obuhvacati
ulogu 1 pripremljenost odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave, kao
kljuénih posrednika u osiguravanju kvalitetne, strukturirane i podrZavajuce prijelazne prakse.
Dockett 1 Perry (2007) isticu da bi cijela zajednica trebala biti ukljucena u planiranje prijelaza,
pri cemu je kljuéno prepoznati i uvaziti doprinos svakog pojedinog dionika u tom procesu. Kao
Sto je ve¢ spomenuto, brojna istrazivanja o prijelazu pokazuju da on utjee ne samo na socijalne,

emocionalne i bihevioralne vjestine djece, ve¢ i na njihova ukupna akademska postignuca.
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Prema izvjeS¢u Bernard van Leerove zaklade koje su uredili Moreno i Dongen (2006), prijelaz
iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu prepoznaje se kao kljucna razvojna faza unutar ranog i
osnovnog obrazovanja. Zaklada naglasava ne samo vaznost uspostave kvalitetnih programa
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, vec i potrebu za osiguravanjem kontinuiteta izmedu
kurikuluma vrti¢a 1 osnovne Skole. S obzirom na to da rana iskustva mogu imati dugorocne
posljedice na razvoj i obrazovne ishode djeteta, isti¢e se da su zemlje poput Danske, Svedske i
Francuske razvile sustave kurikularne povezanosti koji su doveli do pozitivnih pomaka u
socijalno-emocionalnom razvoju djece, a u neSto manjoj mjeri i u razvoju njihovih akademskih
vjestina.

Brojne medunarodne organizacije i obrazovne politike sve viSe prepoznaju vaznost ulaganja u
kvalitetan rani 1 predskolski odgoj i obrazovanje, a programi se sve ¢eS¢e prilagodavaju
kulturnim kontekstima i potrebama zajednice. U svom godiSnjem izvjeSéu Global Education
Digest, UNESCO (2011) navodi da je broj djece ukljucene u osnovno obrazovanje porastao s
646 milijuna na 702 milijuna u desetogodiSnjem razdoblju. Ovaj porast od 9 % ukazuje na
jacanje svijesti 1 politi¢ke volje vlada diljem svijeta u pogledu vaznosti univerzalnog pristupa
osnovnom obrazovanju.

Povecana dostupnost osnovnog obrazovanja u veéini zemalja odrazava i posvecenost
obrazovnih vlasti stvaranju programa koji promicu besplatno i obvezno obrazovanje za svu
djecu (Moreno i Dongen, 2006). Medutim, unato¢ pozitivnim trendovima, i dalje su prisutni
izazovi — stope ranog napustanja Skole, neuspjeha i ponavljanja razreda u porastu su u brojnim
obrazovnim sustavima (UNESCO, 2006).

Dio istraZivanja o prijelazu usmjeren je 1 na ispitivanje povezanosti prijelaznih intervencijskih
programa i razvoja akademskih vjestina, ukljucujuci Citanje, pisanje i matematicke sposobnosti.
Rezultati sugeriraju da kvalitetno osmisljene i provedene prijelazne intervencije mogu imati
pozitivan dugoroc¢ni uc¢inak na akademska postignuca djece (Fabian i Dunlop, 2007).

Na temelju tih rezultata moze se spekulirati da dobro pripremljeni 1 educirani odgojitelji djece
rane 1 predSkolske dobi 1 ucitelji razredne nastave, u kombinaciji s djecom koja su spremna za
prijelaz, mogu izravno doprinijeti smanjenju stopa neuspjeha i ponavljanja razreda, osobito u
prvim godinama osnovne Skole (OECD, 2006).

Nadalje, istrazivanja o prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu ukazuju na znacajan
utjecaj nepripremljenog prijelaza na povecane stope napustanja Skole 1 ponavljanja razreda
(Moreno 1 Dongen, 2006; Schulting 1 sur., 2005). Ako se proces prijelaza ne realizira na

odgovarajuci nacin, posljedice mogu biti dugoro¢ne i ozbiljne.
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U istrazivanju provedenom u Finskoj, Athola 1 suradnici (2011) analizirali su prakse prijelaza
iz predskolskih ustanova u prvi razred osnovne Skole, s ciljem ispitivanja njihovog utjecaja na
akademski razvoj djece. U procjeni su obuhvaéene razlicite razvojne domene — ukljucujuci
Citanje, pisanje 1 matematicke vjestine. Rezultati su pokazali da su uskladivanje kurikuluma i
dijeljenje pisanih informacija izmedu predskolskih ustanova i osnovne Skole najvazniji
prediktori pozitivnog razvoja djecjih kompetencija. Osim toga, pokazalo se da veca raznolikost
prijelaznih praksi dodatno doprinosi razvoju akademskih vjestina.

Sli¢no tome, Curby 1 sur. (2009) istrazili su povezanost interakcije izmedu odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi 1 djece te postignucéa djece u razli¢itim dje¢jim vrti¢cima u SAD-u. U
istrazivanju su ispitivane djeCje fonoloske sposobnosti, kao i njihove vjeStine Citanja i
matematike. Rezultati su pokazali da je emocionalna podrska odgojitelja djece rane i
predskolske dobi povezana s razvojem fonoloske svjesnosti, a da organiziranost sobe dnevnog
boravka ima pozitivan uc¢inak na razvoj matematickih vjeStina. Slicne nalaze donose 1 Belsky 1
suradnici (2007), koji su utvrdili da je visoka kvaliteta interakcije izmedu ucitelja razredne
nastave i djece znacajno pridonijela razvoju vokabulara kod ucenika nizih razreda. Takoder,
emocionalna i instruktivna podrska ucitelja razredne nastave pokazala se vaznom za napredak
u Citanju.

Schulting i sur. (2005) proveli su opsezno istrazivanje u SAD-u o utjecaju prijelaznih aktivnosti
provedenih u djecjim vrti¢ima na akademske ishode djece. Rezultati su pokazali jasnu
povezanost izmedu broja provedenih prijelaznih praksi i povecanih akademskih postignuca
ucenika. Autori su dodatno istaknuli kako ucestala primjena prijelaznih aktivnosti od strane
odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave pridonosi vecem
ukljucivanju obitelji u obrazovni proces, $to dodatno pozitivno utjece na uspjeh djeteta u skoli.
Svi navedeni rezultati potvrduju potencijalni znacaj prijelaznog razdoblja za osobni i akademski
razvoj djece te njegov dugoroc¢ni utjecaj (Ahtola i sur., 2011; Curby 1 sur., 2009; Entwisle 1
Alexander, 1998; Schulting 1 sur., 2005). Empirijski dokazi jasno pokazuju da je, tijekom ovog
kriticnog razdoblja prijelaza, nuzno osigurati raznolike 1 kvalitetno osmisljene prijelazne prakse
koje ¢e podrzati djecu pri njihovom ulasku u skolski sustav.

Ucinkoviti proces prijelaza zahtijeva jasno strukturiran i koordiniran plan prijelaza koji
ukljucuje prijelazne prakse odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave,
aktivnosti djecjeg vrtica 1 osnovne Skole usmjerene na pripremu djece, uspostavljanje
ucinkovite meduinstitucionalne komunikacije (izmedu predskolske ustanove i osnovne skole),

dijeljenje djetetove dokumentacije (npr. portfolija) izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske
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dobi i ucitelja razredne nastave, kao i1 usuglasavanje kurikuluma izmedu razli¢itih razina
obrazovanja.

Pregled rezultata relevantnih istrazivanja pokazuje da je pitanje prijelaza tijekom posljednja dva
desetlje¢a zauzelo vazno mjesto u stru¢nim raspravama o odgoju i obrazovanju. Istrazivanja su
potvrdila da obrazovanje ima potencijal potaknuti pozitivne ishode ne samo za pojedince, nego
i za drustvo u cjelini, oblikujuéi kulturu, vrijednosti i drustvene norme. Osobito se rani i
predskolski odgoj i obrazovanje pokazalo klju¢nim ¢imbenikom u promicanju drustvenog i
gospodarskog razvoja, ali 1 u stvaranju pravednijih i zdravijih zajednica (UNESCO, 2011,
Cutler 1 Lleras-Muney, 2006; WHO, 2011).

U skladu s tim, sve veci broj zemalja prepoznaje vaznost sustavnog povezivanja ranog i
predskolskog i osnovnog obrazovanja — razina 0 i razina 1 prema Medunarodnoj standardnoj
klasifikaciji obrazovanja (ISCED, 1997). Ove razine sve se ¢eS¢e promatraju kao obvezne 1
medusobno povezane, uz naglasak na osiguranje dostupnosti, kvalitete 1 kontinuiteta
obrazovnih usluga (Global Monitoring Report, EFA, UNESCO, 2007).

Posebno je vazno istaknuti drugi milenijski razvojni cilj UNESCO-a (2000), ¢iji je glavni fokus
bio postizanje univerzalnog osnovnog obrazovanja do 2015. godine. U tom kontekstu,
osiguravanje glatkog prijelaza i razvoj Skolskih kompetencija postali su prioriteti obrazovnih
politika na globalnoj razini.

Kao odgovor na te potrebe, u literaturi se sve viSe naglasava vaznost kontinuiteta izmedu
odgojno-obrazovnih razina (Sink, Edwards 1 Weir, 2007; Vogler, Crivello i Woodhead, 2008;
Woodhead 1 Moss, 2008), s ciljem podrSke dugoro¢nim pozitivnim ishodima u Zivotima djece.
Navedeni autori, ali 1 brojna druga istrazivanja, ne samo da doprinose razumijevanju
kompleksnosti prijelaza, ve¢ i predlazu konkretne prakse 1 politike koje se mogu prilagoditi
razli¢itim nacionalnim i lokalnim kontekstima, o ¢emu ¢e biti rije¢ u nastavku ovoga rada.

U ovom radu koristi se puni naziv zanimanja ,,odgojitelj djece rane i predskolske dobi®,
sukladno Hrvatskom kvalifikacijskom okviru 1 vazeéim zakonskim dokumentima koji
definiraju odgojno-obrazovne profesije u sustavu ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja.
lako se u svakodnevnoj praksi Cesto koristi skraceni naziv ,,odgojitelj*, u znanstvenom 1
stru¢nom kontekstu puni naziv preciznije odrazava podrucje profesionalnog djelovanja te
obuhvaca rad s djecom od najranije dobi do polaska u osnovnu skolu. Koristenjem punog naziva
u ovom istrazivanju nastojalo se osigurati terminoloSku jasnocu, struénu preciznost i

uskladenost s nacionalnim kvalifikacijskim standardima.
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1.1. Dosadasnja istrazivanja o prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu

U nastavku se daje pregled dosadasnjih istrazivanja koja problematiziraju prijelaz iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu, pri ¢emu se posebna pozornost pridaje kljuénim temama, rezultatima i
izazovima iz medunarodne i nacionalne literature.

Dosadasnja istrazivanja na medunarodnoj i nacionalnoj razini pruzaju vrijedan uvid u slozenost
procesa prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu, obuhvacajuéi razlicite perspektive i1 pristupe
ovoj temi.

Dosadasnja istrazivanja na medunarodnoj i nacionalnoj razini pruzaju vrijedan uvid u sloZenost
procesa prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, obuhvacajuci razliite perspektive 1 pristupe
ovoj temi.

Medunarodna literatura s tog podrucja obuhvaca velik broj istrazivanja provedenih u razli¢itim
zemljama diljem svijeta, ¢ime je ostvaren znacajan doprinos razumijevanju prijelaznog
razdoblja. Primjerice, istrazivanja iz zemalja poput Hong Konga, Grcke, Italije, Australije,
Novog Zelanda, SAD-a 1 Ujedinjenog Kraljevstva bave se prakti¢énim pitanjima koja isti¢u
vaznost prijelaza u razli¢itim kulturnim kontekstima.

Ova istrazivanja obogatila su razumijevanje brojnih ¢imbenika ukljuc¢enih u proces prijelaza.
Fokus pojedinih studija bio je na dje¢jim akademskim vjeStinama (Anthola i sur., 2010;
Rosenkoetter 1 sur., 2009), odnosima odgojitelja djece rane i predskolske dobi 1 ucitelja
razredne nastave s djecom (Curby, Rimm-Kauffman 1 Cameron, 2009), ukljucenosti obitelji
(Wildenger 1 Mclntyre, 2010; Rathburn 1 Hausken, 2001), odnosima medu vr$njacima (Quinn
1 Hennessy, 2010), percepcijama roditelja (Hanson i sur., 2000; Giallo i sur., 2008),
percepcijama odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave (Cassidy,
2010; Saft i Pianta, 2001) te praksama koje ti stru¢njaci provode (Cox, LaParo i Pianta, 2000;
LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer i Pianta, 2008).

Posebno se u Sjedinjenim Americkim DrZzavama izdvaja velik broj studija koje su znacajno
doprinijele znanstvenom razumijevanju ovog klju¢nog razdoblja. One su pruZile vrijedan uvid
u programe 1 ¢imbenike koje je potrebno razvijati ili unaprijediti radi olakSavanja prijelaza u
brojnim predskolskim ustanovama i1 osnovnim Skolama.

Primjerice, istrazivanje Stephena i Copea (2003) usmjereno na percepcije odgojitelja djece rane
1 predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave pokazalo je da su ucitelji u Skotskim osnovnim
Skolama bolje ocjenjivali prilagodbu djece koja su pokazivala razvijenije bihevioralne vjestine.

Takoder su iskazali vec¢i interes za emocionalni 1 socijalni razvoj u€enika nego za njihove
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akademske kompetencije. Time je naglasena uloga socio-emocionalnog razvoja kao klju¢nog
¢imbenika za uspjesan prijelaz, $to potvrduju i druga istrazivanja (Denham, 2006; Mashburn i
Pianta, 2006). Takav razvoj povezan je s vjeStinama poput sklapanja prijateljstava i opce
socijalizacije u ucionici, $to se odrazava i na ponasanje djece u Skolskom okruzenju.
Kako bi se dodatno istrazili oblici socijalizacije 1 prijateljstva tijekom prijelaza, Quinn i
Hennessy (2010) proveli su longitudinalno istrazivanje koje je obuhvatilo 35 djece predskolske
dobi iz obitelji s niskim prihodima. Rezultati su pokazali da stabilna i pozitivna prijateljstva u
predskoli predvidaju uspjesnije odnose u osnovnoj Skoli. Djeca koja su u predskoli bila
popularna medu vrSnjacima ceSc¢e su zadrzala tu socijalnu poziciju i u prvom razredu, $to je
imalo pozitivan u¢inak na ponasanje u ucionici.
Sli¢no su i Corsaro i suradnici (2003) proucavali razvoj prijateljstava u talijanskim djecjim
vrticima 1 osnovnim Skolama, koriste¢i kvalitativne metode poput intervjua, video- 1
audiomaterijala te promatranja. Njihovi rezultati sugeriraju da je uspostava prijateljstava u
ranom djetinjstvu vazna vjestina koja pozitivno utjece na prilagodbu skoli. U nekim dijelovima
Italije isti odgojitelj djece rane i predskolske dobi radi s djecom kroz tri pedagoske godine, dok
ucitelji razredne nastave u osnovnim Skolama ostaju s istom skupinom ucenika ¢ak pet godina,
¢ime se potice stvaranje stabilnih odnosa i zajednistva bez iskljucivosti.
I dok navedeni rezultati naglasavaju vaznost socijalnih kompetencija u prijelaznom razdoblju,
sve je vise istrazivanja usmjerenih i na djecju perspektivu. Taj pristup temelji se na kritici da se
vec¢ina dosadasnjih istrazivanja usredotocCila primarno na odrasle sudionike prijelaza — poput
ucitelja razredne nastave, odgojitelja djece rane i predskolske dobi, roditelja, ravnatelja i
stru¢nih suradnika — dok se pogled same djece Cesto zanemarivao (Clark 1 Moss, 2011).
Dosadasnja istrazivanja na temu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu obuhvacaju
razliCite aspekte ovog procesa, ukljucujué¢i emocionalne, socijalne, obrazovne i razvojne
dimenzije. Ta istraZivanja mogu biti korisna za bolje razumijevanje izazova i potreba djece,
roditelja 1 profesionalaca u ovom prijelaznom razdoblju.
Emocionalni 1 socijalni aspekti prijelaza

- Dockett, S., & Perry, B. (2007). Starting school: Perceptions, expectations and experiences.
Ova studija istrazuje iskustva i ocekivanja djece, roditelja i ucitelja vezana uz prijelaz iz vrtica
u osnovnu $kolu, s posebnim naglaskom na emocionalne i socijalne izazove.

- Margetts, K. (2002). Transition to school: Complexity and diversity. U ovom istraZivanju
imamo mogucénost vidjeti kako autor analizira kompleksnost i1 razli¢itost iskustava djece
tijekom prijelaza iz vrtica u Skolu, s fokusom na socijalnu prilagodbu i odnose s vr$njacima.

Obrazovni i1 pedagoski aspekti prijelaza
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- Peters, S. (2010). Transition from early childhood education to school. U ovom istrazivanju
auto analizira postojeéa istrazivanja o prijelazu iz vrtia u Skolu, s posebnim naglaskom na
obrazovne strategije i nastavne metode koje olakSavaju prijelaz.

- Fabian, H., & Dunlop, A.-W. (2007). Outcomes of good practice in transition processes for
children entering primary school. Autori proucavaju kako razli¢ite pedagoske prakse utjecu na
ishod prijelaza djece iz vrti¢a u skolu, s naglaskom na dugoro¢ni utjecaj na obrazovne rezultate.
Primjeri dobre prakse

- Taggart, B., Sylva, K., Melhuish, E., Sammons, P., Siraj-Blatchford, I. (2011). Effective
Pre-School, Primary and Secondary Education 3-14 Project (EPPSE 3-14). Ovaj longitudinalni
projekt proucava dugorocne ucinke razliitih prijelaznih praksi i strategija u Ujedinjenom
Kraljevstvu na obrazovne ishode djece.

Pristupi i teorije prijelaza

- Bronfenbrenner, U. (1979). The Ecology of Human Development. Iako nije specifi¢no
usmjeren na prijelaz iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu, Bronfenbrennerova ekoloska teorija
razvoja pruza vazan okvir za razumijevanje kako razli¢iti ekoloski sustavi utjeCu na djecji
prijelaz.

Uzimajuci u obzir sve veci interes stru¢ne 1 znanstvene zajednice za temu prijelaza djece iz
djec¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu, kao i niz izazova prisutnih u razli¢itim obrazovnim kontekstima,
ovaj se rad usmjerava na dublje razumijevanje klju¢nih ¢imbenika koji pridonose kvaliteti tog
procesa. Poseban naglasak stavlja se na suradnju odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i
ucitelja razredne nastave, razmjenu informacija i kontinuiranu komunikaciju izmedu odgojno-
obrazovnih ustanova, kao 1 na percepcije uklju¢enih sudionika. IstraZivanje je usmjereno na
hrvatski kontekst, a nastoji ponuditi spoznaje koje bi mogle doprinijeti unaprjedenju postojecih
praksi te osiguravanju §to kvalitetnijeg 1 cjelovitijeg prijelaza za svako dijete.

lako su medunarodna istrazivanja brojna i raznolika, u hrvatskom kontekstu jo§ uvijek
nedostaje sustavnih analiza koje bi utemeljeno obuhvatile viSestruke perspektive svih
ukljucenih sudionika u procesu prijelaza. Upravo zbog toga, ovo istraZivanje nastoji popuniti
prazninu u znanstvenoj literaturi i doprinijeti boljem razumijevanju specifi¢nosti prijelaza u

hrvatskim uvjetima.
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1.2. Odgojno — obrazovni sustav Republike Hrvatske

Odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske temelji se na nacelima pristupacnosti,
ukljucivosti, jednakih mogucénosti te osiguravanja kvalitetnog obrazovanja za sve gradane
(MZO, 2023). Sustav je strukturiran kroz cetiri glavne razine: rani i predSkolski odgoj i
obrazovanje, osnovnoskolsko obrazovanje, srednjoskolsko obrazovanje te visoko obrazovanje
1 obrazovanje odraslih (Nacionalni okvir kvalifikacija, 2021). Temeljna svrha obrazovnog
sustava jest omoguciti svakom pojedincu optimalan razvoj vlastitih potencijala, u skladu s
osobnim sposobnostima, interesima i potrebama, s ciljem pripreme za aktivno sudjelovanje u
drustvu i cjelozivotnom ucenju (Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije, 2014).
Obvezno obrazovanje, koje ukljucuje osnovnu Skolu 1 jednu godinu obveznog predskolskog
programa, besplatno je i dostupno svim gradanima pod jednakim uvjetima (Zakon o odgoju 1
obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli, NN 87/08 i dalje). U skladu sa zakonodavnim okvirom,
moguce je osnivanje privatnih i vjerskih odgojno-obrazovnih ustanova, koje mogu djelovati
paralelno s javnim ustanovama, uz uvjet poStivanja drzavnih pedagoskih standarda i1
nacionalnih kurikularnih okvira.

Autonomija visokih uciliSta zajamcena je Ustavom Republike Hrvatske (€l. 66. 1 67.), ¢ime se
osigurava pravo sveuciliSta na samostalno odlucivanje o svojoj strukturi, organizaciji i na¢inu
djelovanja. Time se promiCe akademska sloboda, razvoj znanstvene misli i obrazovnih
programa sukladno suvremenim drustvenim potrebama.

Iako je obrazovni sustav ve¢im dijelom centraliziran, odredene funkcije — osobito one povezane
s organizacijom 1 financiranjem ranog i predskolskog, osnovnoskolskog i srednjoskolskog
odgoja 1 obrazovanja — decentralizirane su 1 prenesene na osnivace odgojno-obrazovnih
ustanova, najcesce jedinice lokalne 1 podru¢ne (regionalne) samouprave (Nacionalna razvojna
strategija RH do 2030., 2021). Time se lokalnim zajednicama omogucuje veéi stupanj
odgovornosti 1 fleksibilnosti u planiranju 1 provedbi obrazovne politike u skladu s lokalnim
specificnostima.

Upravljanje obrazovnim sustavom primarno je u nadleznosti Ministarstva znanosti,
obrazovanja i mladih Republike Hrvatske, koje kreira i provodi nacionalne obrazovne politike,
nadzire kvalitetu sustava te koordinira rad razliCitih institucija. Uz ministarstvo, u razvoju i
provedbi obrazovnih aktivnosti sudjeluju 1 specijalizirane agencije:

Agencija za odgoj i obrazovanje (AZOO) — odgovorna za struno usavrSavanje odgojno-

obrazovnih djelatnika i razvoj kurikuluma,
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Agencija za strukovno obrazovanje i1 obrazovanje odraslih (ASOOQO) — nadlezna za razvoj
strukovnog obrazovanja i obrazovanja odraslih,

Agencija za znanost i visoko obrazovanje (AZVO) — zaduZena za akreditaciju visokih ucilista
1 osiguranje kvalitete u visokom obrazovanju,

Agencija za mobilnost i programe Europske unije (AMPEU) — upravlja programima poput
Erasmus+, CEEPUS i drugih medunarodnih obrazovnih inicijativa,

Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja (NCVVO) — provodi nacionalna
ispitivanja znanja, uklju¢uju¢i drzavnu maturu i nacionalne ispite u osnovnoj skoli,

Hrvatska akademska 1 istrazivacka mreza (CARNET) — razvija digitalnu infrastrukturu i pruza
podrsku digitalnoj transformaciji obrazovanja.

Zajednickim djelovanjem svih navedenih tijela osigurava se funkcionalna koordinacija,
transparentnost 1 sustavno unaprjedivanje kvalitete obrazovanja na nacionalnoj razini. U
kontekstu prijelaza iz ranog i predskolskog u osnovnoskolsko obrazovanje, klju¢na je uloga
Ministarstva i AZOO-a u poticanju suradnje izmedu odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi i
ucitelja razredne nastave, razmjene informacija o djeci i stvaranja kontinuiteta u odgojno-

obrazovnom pristupu, $to je u skladu s preporukama Europske komisije i OECD-a (2021).

1.2.1. Rani i predSkolski odgoj i obrazovanje

Rani 1 predskolski odgoj i obrazovanje €ini prvu razinu odgojno-obrazovnog sustava u
Republici Hrvatskoj te obuhvaca djecu u dobi od Sest mjeseci do polaska u osnovnu Skolu.
Osobitu vaznost ima obvezni program predskole, koji se provodi godinu dana prije upisa u prvi
razred 1 ima za cilj osigurati jednakost obrazovnih prilika za svu djecu, bez obzira na njihovo
socijalno, kulturno ili ekonomsko podrijetlo.

Programi se provode u dje¢jim vrti¢éima — javnim, privatnim i vjerskim — a usmjereni su na
poticanje cjelovitog razvoja djeteta kroz igru, ucenje i socijalizaciju. Ova razvojna faza smatra
se klju¢nom za stvaranje temelja cjelozivotnog ucenja i uspjeSnog prijelaza u Skolu (Fabian &
Dunlop, 2007).

Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju ureduje organizaciju, standarde i ciljeve
predskolskih programa u Republici Hrvatskoj. Prema zakonskim odredbama, rani i predskolski
odgoj 1 obrazovanje se provodi u dje¢jim vrticima koji mogu imati razliCite osnivace, dok
nadzor nad kvalitetom rada provode Ministarstvo znanosti, obrazovanja 1 mladih te stru¢ne

agencije poput Agencije za odgoj i obrazovanje.
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Programi se dijele na redovite programe, koji se provode tijekom cijele pedagoske godine, i
posebne programe namijenjene specificnim potrebama — primjerice za djecu s teSkocama,
nacionalne manjine, darovitu djecu ili one zainteresirane za rani strani jezik, sport ili umjetnost.
U Republici Hrvatskoj predskola je obvezna i traje najmanje 250 sati godiSnje, a usmjerena je
na razvoj djetetove socijalne i emocionalne zrelosti, motorickih i komunikacijskih vjestina te
osnovnih kognitivnih sposobnosti potrebnih za uspjesan pocetak Skolovanja.

Istrazivanja pokazuju da sudjelovanje u kvalitetnim predskolskim programima moze smanjiti
nejednakosti u Skolskom uspjehu te povecati spremnost djece na Skolske zahtjeve (OECD,
2017; Pianta, Cox & Snow, 2007). Upravo zato predskola predstavlja vaznu kariku u lancu
kontinuiteta odgoja i obrazovanja, povezujuci vrticki i Skolski sustav.

Standardi kvalitete definiraju prostorne uvjete, broj i kvalifikacije stru¢nih djelatnika te omjere
djece 1 odgojitelja djece rane i predSkolske dobi. Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi u
predskolskim ustanovama moraju imati zavrSen prijediplomski i/ili diplomski studij ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja, a kontinuirano stru¢no usavrSavanje obvezno je i potice se
kroz sustav cjelozivotnog obrazovanja.

Kvaliteta programa dodatno se osigurava kroz stru¢ni nadzor, pedagoske standarde i vanjske
evaluacije. Sve je viSe inicijativa usmjerenih na refleksivnu praksu, partnerski odnos s
roditeljima i razvoj inkluzivne kulture vrtica.

Rani i predskolski odgoj i obrazovanje ima presudnu ulogu u razvoju djetetovih potencijala —
ukljucuju¢i kognitivne, emocionalne, socijalne 1 fizicke dimenzije razvoja. Djeca u ovom
razdoblju uce kroz igru, istrazivanje, simbolicku igru 1 interakciju s drugima. Odgojitelji djece
rane 1 predSkolske dobi prepoznaju 1 podrzavaju individualne razvojne potrebe svakog djeteta,
ukljucujuci djecu s teSkocama u razvoju.

Empirijska istraZivanja potvrduju da rana intervencija u ranom 1 predskolskom razdoblju moze
imati trajan pozitivan u¢inak na Skolski uspjeh, regulaciju emocija i drustvenu ukljucenost djece
(Heckman, 2006; Sylva et al., 2010). U tom kontekstu, rani 1 predSkolski odgoj i obrazovanje
djeluje 1 kao preventivni ¢imbenik u smanjenju rizika od kasnijih Skolskih poteskoca.

Unato¢ pozitivnim pomacima, sustav ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u Republici
Hrvatskoj suocava se s nizom izazova:

- nejednaka dostupnost vrti¢a u urbanim i ruralnim sredinama,

- nedovoljni prostorni 1 ljudski kapaciteti u nekim regijama,

- potreba za ve¢im ulaganjima u infrastrukturu i profesionalni razvoj kadra.
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Perspektive razvoja ukljuuju jaCanje institucionalne podrske, poticanje zapoSljavanja
dodatnog stru¢nog kadra, uvodenje inovativnih i inkluzivnih pedagoskih pristupa, kao i
sustavno unaprjedenje suradnje s roditeljima i lokalnom zajednicom.

Kao vazan temelj za cjelozivotno ucenje i uspjesan prijelaz u osnovnu skolu, rani 1 predskolski
odgoj 1 obrazovanje zahtijeva kontinuirana ulaganja i stratesko planiranje. Samo takvim
pristupom moguce je djeci osigurati jednake prilike, poticajno okruzenje za ucenje i dobrobit

na pocetku skolskog puta.

1.2.2. Osnovno obrazovanje

Osnovno obrazovanje u Republici Hrvatskoj je obvezno i besplatno za svu djecu u dobi od Sest
do petnaest godina. Traje osam godina i podijeljeno je na dva ciklusa: razrednu i predmetnu
nastavu. U osnovnim Skolama ucenici stjeCu temeljna znanja, vjeStine 1 kompetencije iz
razli¢itih podrucja — jezi€nog, matematickog, prirodoslovnog, druStvenog, umjetni¢kog i
tjelesnog. Nakon zavrSetka osnovne skole ucenici dobivaju svjedodzbu koja im omogucuje upis
u srednjoskolsko obrazovanje.

Ciklus razredne nastave obuhvaca prva Cetiri razreda, odnosno ucenike u dobi od Sest do deset
godina. U ovom ciklusu jedan ucitelj/ica razredne nastave (razrednik/razrednica) provodi
vecinu nastave, dok se za pojedine predmete mogu ukljucivati i1 specijalizirani ucitelji. Takva
organizacija omogucuje stabilno i1 podrzavaju¢e okruZenje, potice bolje razumijevanje
individualnih potreba ucenika i1 olakSava njihov prijelaz iz ranog i predSkolskog u osnovno
obrazovanje. Nastavni plan i program propisuje Ministarstvo znanosti, obrazovanja i mladih,
osiguravajuci jedinstvene standarde na nacionalnoj razini. Predmeti ukljucuju hrvatski jezik,
matematiku, prirodu 1 drustvo, likovnu 1 glazbenu kulturu, tjelesnu i zdravstvenu kulturu te
vjeronauk ili etiku, ovisno o izboru roditelja.

Ciljevi razredne nastave usmjereni su na razvoj temeljnih pismenih i matematickih vjestina,
poticanje kritickog misljenja, kreativnosti te razvoj socijalnih 1 emocionalnih kompetencija.
Kurikulum definira ishode ucenja za svaki predmet, s naglaskom na funkcionalno znanje,
odnosno sposobnost primjene stecenih znanja u svakodnevnim situacijama. Ucitelji razredne
nastave koriste raznolike pedagoske metode, ukljucujuéi istrazivacki pristup, problemsko

ucenje, projektnu nastavu 1 igrifikaciju, ¢ime se u¢enicima omogucuje aktivno sudjelovanje u
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vlastitom obrazovnom procesu. Takoder, naglasak se stavlja na individualizaciju nastave i
pracenje napretka ucenika prilagodeno njihovim sposobnostima i interesima.

Razrednik ima vaznu ulogu u razvoju ucenika, ne samo kao nastavnik ve¢ i kao podrska u
njihovom osobnom rastu. On suraduje s roditeljima, stru¢nim suradnicima Skole i1 ostalim
uciteljima kako bi se osigurala cjelovita podrSka u€enicima. Kvalitetna suradnja izmedu skole
i obitelji prepoznaje se kao jedan od klju¢nih ¢imbenika u stvaranju poticajnog i sigurnog
okruzenja za ucenje. Roditelji se potiu na aktivno sudjelovanje u Skolskim aktivnostima i
redovitu komunikaciju s uciteljima.

Medu izazovima u razrednoj nastavi istiCu se osiguravanje jednakih uvjeta za sve ucenike,
osobito u ruralnim i slabije razvijenim sredinama, kao i kontinuirano stru¢no usavrSavanje
ucitelja u skladu s razvojem novih tehnologija i pedagoskih pristupa. Perspektive razvoja
ukljuéuju modernizaciju kurikuluma, poticanje digitalne pismenosti i1 razvoj inkluzivnih
obrazovnih praksi koje odgovaraju na razliite potrebe ucenika. Vazan je 1 razvoj nastavnic¢kih
kompetencija u podru¢ju emocionalne pismenosti, rada s darovitom djecom te podrske
ucenicima s teSko¢ama u razvoju.

Razredna nastava u Republici Hrvatskoj ¢ini temelj za daljnji obrazovni i osobni razvoj u€enika.
Kroz kvalitetne nastavne programe, posvecenost ulitelja te partnerski odnos Skole 1 roditelja,
stvara se poticajno okruzenje koje podupire cjelovit razvoj djeteta i njegovo aktivno

ukljucivanje u drustvo znanja.

1.2.3. Srednje obrazovanje

Srednje obrazovanje u Republici Hrvatskoj traje tri do Cetiri godine, ovisno o vrsti obrazovnog
programa, 1 dijeli se na gimnazijsko, strukovno 1 umjetni¢ko obrazovanje. Ucenici zavrSavaju
srednje obrazovanje polaganjem drZzavne mature, koja je preduvjet za upis na visoko
obrazovanje.

Gimnazijsko obrazovanje usmjereno je na stjecanje opéeg znanja te pripremu za nastavak
Skolovanja na visokoskolskim ustanovama. Postoje razliiti programi gimnazija — opce,
prirodoslovno-matematicke, jezicne, klasi¢ne 1 druge specijalizirane gimnazije — koje
omogucuju individualizirani pristup obrazovanju sukladno interesima i sposobnostima ucenika
(MZ0, 2023).

Strukovno obrazovanje omogucuje ucenicima stjecanje stru¢nih kompetencija potrebnih za

obavljanje odredenog zanimanja, ali i nastavak obrazovanja. Ukljucuje teorijsku i prakti¢nu
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nastavu, ¢esto u suradnji s poslodavcima, kako bi se osigurala veca zaposljivost 1 uskladenost s
potrebama trzista rada (ASOOQO, 2021).

Od skolske godine 2024./2025., strukovno obrazovanje u Republici Hrvatskoj dozivjelo je
znaCajnu promjenu uvodenjem modularne nastave, s ciljem povecanja fleksibilnosti i
relevantnosti obrazovnih programa (MZOM, 2024). Modularni kurikulumi strukturirani su u
manje, tematski povezane cjeline — module — koji omogucuju ucenicima stjecanje znanja i
vjestina u logi¢kim fazama. Time se potiCe i1 individualizacija uc¢enja, kao i mobilnost ucenika
unutar obrazovnog sustava te na trziStu rada (Cedefop, 2015). Ova reforma uskladena je s
europskim smjernicama modernizacije strukovnog obrazovanja (European Commission, 2020).
Umjetnicko obrazovanje u srednjim $kolama obuhvaéa obrazovanje u podrucju glazbe, plesa,
likovne umjetnosti i drugih umjetni¢kih disciplina. Ove Skole poti¢u razvoj kreativnosti,
estetske osjetljivosti i izrazavanja, a zavrSetkom Skolovanja ucenici mogu nastaviti studij u
umjetni¢kom podrucju ili se ukljuciti u profesionalni rad.

Srednjoskolsko obrazovanje u Hrvatskoj osigurava ucenicima temeljne kompetencije,
profesionalne vjestine i osobni razvoj, a reforme poput modularne nastave predstavljaju korak

prema suvremenijem, ucinkovitijem i inkluzivnijem obrazovnom sustavu.

1.2.4. Visoko obrazovanje

Visoko obrazovanje u Republici Hrvatskoj provodi se na sveucilistima, veleuciliStima 1 visokim
Skolama, a organizirano je u skladu s nacelima Bolonjskog procesa i Europskog prostora
visokog obrazovanja (EHEA). Sustav ukljucuje tri razine studija: prijediplomski, diplomski i
poslijediplomski, ¢ime se omogucuje vertikalna prohodnost unutar obrazovanja i uskladenost
sa standardima europskog sustava visokog obrazovanja (MZO, 2023).

Sveucilista nude sveucili$ne studije usmjerene na teorijsko znanje, znanstveni 1 istraZivacki rad,
te razvoj kritickog misljenja 1 akademskih kompetencija. Studenti na sveuciliStima stjecu
akademske  titule  sveuliliSnog  prvostupnika  (univ.  baccalaureus/baccalaurea),
magistra/magistre znanosti ili struke, te doktora/doktorice znanosti, ovisno o zavrSenoj razini
studija (AZVO, 2022).

Nasuprot tome, veleuciliSta 1 visoke Skole izvode stru¢ne studije koji su izrazito prakti¢no
orijentirani 1 usmjereni na stjecanje vjestina potrebnih za neposredno uklju€ivanje na trZiste
rada. Ovi programi traju krace, najcesce tri godine, 1 zavrSavaju dodjelom stru¢nih naziva poput

struéni prvostupnik/prvostupnica (baccalaureus/baccalaurea) (Republika Hrvatska, 2022;
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Eurydice, 2022). Unutar stru¢nog studija postoji mogucnost nastavka obrazovanja na
specijalistickim diplomskim stru¢nim studijima, koji omogucuju daljnje usavrSavanje u
odredenim podrucjima.

U skladu s nacelima Bolonjske deklaracije, hrvatski visokoskolski sustav koristi ECTS bodovni
sustav (European Credit Transfer and Accumulation System), $to omogucuje mobilnost
studenata 1 priznavanje diploma unutar europskog konteksta. Republika Hrvatska je tako dio
Europskog prostora visokog obrazovanja (EHEA), a hrvatske diplome priznate su u brojnim
zemljama EU 1 Sire, Sto studentima olakSava nastavak studija ili zapoSljavanje u inozemstvu
(European Commission, 2023).

Kvaliteta visokog obrazovanja osigurava se kroz sustav akreditacije i vanjskog vrednovanja
koji provodi Agencija za znanost i visoko obrazovanje (AZVO), a poseban se naglasak stavlja
na autonomiju sveucili§ta, koja je zajamcena Ustavom Republike Hrvatske (¢l. 66. 1 67.).
Unato¢ izazovima poput podfinanciranosti, preoptereenosti nastavnika i neuskladenosti
studijskih programa s trziStem rada, visoko obrazovanje u Hrvatskoj pokazuje kontinuiran

razvoj, posebice u podrucju digitalizacije, medunarodne suradnje i integracije znanosti i prakse.

1.2.5. Cjelozivotno ucenje

Cjelozivotno ucenje predstavlja temeljnu sastavnicu obrazovnog sustava u suvremenim
drustvima 1 zauzima sve znacajnije mjesto 1 u obrazovnoj politici Republike Hrvatske. Pojam
cjelozivotnog ucenja obuhvaca formalno, neformalno i informalno obrazovanje, s ciljem
kontinuiranog razvoja znanja, vjestina i kompetencija potrebnih za osobni razvoj, aktivno
gradanstvo, drustvenu ukljuc¢enost 1 zaposljivost (European Commission, 2022).

U Republici Hrvatskoj se cjelozivotno u€enje provodi kroz razli¢ite oblike obrazovanja: od
programa formalnog obrazovanja odraslih, preko struénih tecajeva i1 usavrSavanja, do
neformalnih edukacija, radionica, online tecajeva i programa koji se provode u okviru ustanova
za obrazovanje odraslih, sveuciliSta, udruga 1 nevladinih organizacija. Sve vecu ulogu imaju 1
digitalne obrazovne platforme, koje omogucuju fleksibilno u¢enje u vlastitom ritmu.
Institucionalni okvir osiguravaju Ministarstvo znanosti, obrazovanja i mladih te Agencija za
strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih (ASOO), koja koordinira razvoj sustava
obrazovanja odraslih 1 osigurava njegovu kvalitetu. Pored toga, Agencija za mobilnost i

programe EU (AMPEU) promice europske programe cjelozivotnog ucenja poput Erasmus+ i
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EPALE, ¢ime se poti¢e medunarodna mobilnost i razmjena znanja medu obrazovnim
djelatnicima i polaznicima.

Republika Hrvatska je uskladila svoju politiku s europskim smjernicama za cjelozivotno
ucenje, koje naglasavaju vaznost horizontalne 1 vertikalne prohodnosti obrazovanja,
priznavanja prethodnog ucenja, razvoja klju¢nih kompetencija i dostupnosti obrazovanja svima,
neovisno o dobi, socijalnom statusu ili prethodnom obrazovanju (Vizek Vidovic i sur., 2014).

Unato¢ vidljivom napretku, izazovi i dalje postoje — ukljucuju nisku razinu ukljucenosti
odraslih u obrazovanje, neujednacen pristup obrazovanju u razli¢itim regijama, te potrebu za
boljim povezivanjem obrazovnih programa s trziStem rada. Ipak, cjelozivotno ucenje u
Republici Hrvatskoj sve se viSe prepoznaje kao kljucan alat za unaprjedenje ljudskog kapitala

1 osiguranje osobne i profesionalne otpornosti u vremenu neizvjesnosti i promjena.

1.2.6. Reforma obrazovanja

Obrazovni sustav Republike Hrvatske posljednjih je desetljeca suocen s potrebom za temeljitim
promjenama usmjerenima na unaprjedenje kvalitete poucavanja, u€enja i obrazovnih ishoda. U
skladu s globalnim obrazovnim trendovima i europskim preporukama, reforme u Republici
Hrvatskoj nastoje osigurati suvremen, inkluzivan i kompetencijski utemeljen sustav
obrazovanja koji odgovara na potrebe dinami¢nog druStva 1 trziSta rada.

Jedna od klju¢nih inicijativa u novijoj povijesti jest Kurikularna reforma, poznata pod nazivom
,Skola za Zivot”, koja je pokrenuta krajem 2010-ih. Cilj ove reforme bio je modernizirati
nastavne planove 1 programe, unaprijediti kompetencije nastavnika i staviti naglasak na ishode
ucenja, primjenu znanja i razvoj kritickog misljenja, rjeSavanje problema, suradnju i digitalnu
pismenost (MZO, 2019).

Reforma je donijela brojne promjene, ukljucujuéi:

- uvodenje novih kurikulumskih dokumenata temeljenih na ishodima ucenja,

- osuvremenjivanje nastavnih metoda i oblika vrednovanja (ve¢i naglasak na formativno
pracenje ucenika),

- digitalizaciju nastave i uvodenje e-Skole programa,

- osnazivanje uloge nastavnika kroz stru¢na usavrSavanja i uvodenje metodicke slobode.
Reforme su bile poprac¢ene nizom pilot-projekata te postupnim uvodenjem u skole, uz izazove

poput neujednacenih uvjeta rada, nedostatka infrastrukture 1 otpora promjenama unutar sustava.
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Unatoc poteskocama, reforma je predstavljala vazan iskorak prema kompetencijskom pristupu
obrazovanju i individualizaciji nastavnog procesa.

Pored kurikularne reforme, posljednjih godina uvode se i promjene u strukovno obrazovanje,
poput ve¢ ranije spomenutih modularnih programa, vece fleksibilnosti u izboru sadrzaja i
povezivanja s realnim sektorom, kako bi se obrazovni sustav bolje uskladio s potrebama trzista
rada (ASOO, 2021).

U Sirem smislu, reforme u obrazovanju u Republici Hrvatskoj oslanjaju se na temeljne
vrijednosti jednakosti, dostupnosti, cjelozivotnog ucenja i inkluzije. Ove vrijednosti ogledaju
se u svim razinama obrazovnog sustava — od ranog i predskolskog do visokog obrazovanja i

obrazovanja odraslih — i ¢ine okvir za daljnje stratesko planiranje i razvoj sustava.

1.3. Usporedba odgojno — obrazovnih sustava zemalja Europske Unije

Odgojno-obrazovni sustavi zemalja Europske unije (EU) predstavljaju raznolike modele
organizacije, financiranja, kurikuluma i pedagoskih pristupa. Iako postoje zajednicki europski
ciljevi u obrazovanju — poput promicanja cjelozivotnog ucenja, unaprjedenja digitalnih
kompetencija, inkluzivnosti i dostupnosti obrazovanja — svaka drzava ¢lanica zadrzava pravo
na autonomno oblikovanje vlastitog sustava obrazovanja, u skladu s nacionalnim prioritetima,
tradicijom 1 resursima.

Usporedba razli€itih obrazovnih sustava omogucuje identifikaciju uspjesnih rjeSenja,
inovativnih praksi i potencijalnih izazova, ¢ime se stvara okvir za evaluaciju i unaprjedenje
obrazovnih politika. Posebno u kontekstu sve intenzivnije europske suradnje 1 mobilnosti,
komparativna analiza obrazovanja postaje kljucna za razumijevanje trendova, u¢inkovitosti
reformi te mogucénosti prijenosa i prilagodbe kvalitetnih rjeSenja u druge obrazovne sustave.

U ovom se poglavlju analiziraju klju¢ne znacajke i razlike izmedu odgojno-obrazovnih sustava
u zemljama EU, s posebnim naglaskom na rani i predskolski odgoj, osnovno obrazovanje,
srednje obrazovanje 1 strukovno obrazovanje. Osim strukturnih i1 kurikularnih aspekata,
razmatrat ¢e se 1 organizacijski oblici prijelaza izmedu razina obrazovanja, suradnja dionika u

sustavu te implikacije za hrvatski obrazovni kontekst.
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1.3.1. Rani i predskolski odgoj i obrazovanje

Rani i predskolski odgoj i obrazovanje u zemljama Europske unije razlikuje se u pogledu
organizacije, financiranja, obveznosti, pedagoSkog pristupa i dostupnosti. Unato¢ toj
raznolikosti, sve se viSe istiCe vaznost ranog odgoja i obrazovanja kao temelja za cjelozivotno
ucenje 1 uspjesan skolski i socijalni razvoj.

U nekim zemljama, poput Svedske, Danske i Finske, sustavi ranog i predskolskog odgoja imaju
visoku stopu ukljucenosti djece i jaku institucionalnu podrsku, pri ¢emu se njeguje integrirani
pristup skrbi i obrazovanju. U tim se zemljama rani i predskolski odgoj promatra kao pravo
svakog djeteta, a programi se temelje na razvojno primjerenim i djecjim interesima usmjerenim
pedagoskim konceptima. Naglasak se stavlja na igru, emocionalni razvoj, samostalnost i razvoj
komunikacijskih vjestina.

U Francuskoj, gdje je "¢école maternelle" dio nacionalnog obrazovnog sustava, djeca mogu
zapoceti predskolski program ve¢ s dvije i1 pol godine, a pohadanje postaje uobicajeno i gotovo
univerzalno od tre¢e godine. U tom kontekstu, rani i predskolski odgoj viSe nalikuje formalnom
obrazovanju, s ve¢im naglaskom na strukturirane aktivnosti i pripremu za Skolu.

Italija nudi tri godine neobvezne "scuola dell’infanzia", koju gotovo 95 % djece pohada. Sustav
karakterizira pedagoska autonomija, raznolikost programa i snazno ukljucivanje obitelji u
obrazovni proces, §to je posebno vidljivo u Reggio Emilia pristupu, poznatom po svojoj
filozofiji djecjeg izraZzavanja 1 ucenja kroz projekte.

U Njemackoj, sustav "Kindergarten" tradicionalno pokriva djecu u dobi od tri do Sest godina, a
iako pohadanje nije obvezno, stopa ukljucenosti je vrlo visoka. Velik naglasak stavlja se na
socijalizaciju 1 emocionalni razvoj, dok je prijelaz u $kolu organiziran kroz suradnju izmedu
vrti¢a 1 osnovnih Skola, ¢esto kroz posjete, radionice 1 zajednicke projekte.

Zemlje srednje i istoéne Europe, ukljuéujuéi primjerice Poljsku, Cesku i Sloveniju, posljednjih
su godina ulozile znatne napore u proSirenje dostupnosti predskolskih programa i unaprjedenje
kvalitete kroz uskladivanje sa smjernicama Europske unije.

Zajednicki trend koji se primjecuje u vecini zemalja EU je sve veci naglasak na ukljucivanje
sve djece, osobito one iz ranjivih skupina, kao 1 profesionalizacija odgojitelja djece rane i
predskolske dobi kroz visoko obrazovanje i stru¢no usavrSavanje. Pored toga, sve se vise
promovira ideja o pravovremenom, postupnom i individualiziranom prijelazu iz djecjeg vrtica

u osnovnu $kolu, §to se vidi 1 u nacionalnim kurikulumima 1 preporukama.
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1.3.2. Osnovno obrazovanje

Osnovno obrazovanje u zemljama Europske unije u pravilu je obvezno i besplatno te predstavlja
temelj formalnog obrazovnog sustava. Trajanje osnovnog obrazovanja varira izmedu zemalja
— u vecini drzava traje Sest godina, dok u nekima, poput Njemacke, Madarske ili Austrije,
osnovno obrazovanje Cini dio duzeg obveznog obrazovanja koji se moze protezati na osam ili
cak devet godina.

Finska i Estonija, koje se Cesto isticu kao primjeri dobre prakse zbog visokih rezultata ucenika
na medunarodnim testiranjima poput PISA-e, razvile su sustave koji po¢ivaju na visokoj razini
povjerenja u ucitelje, niskoj razini vanjske kontrole, individualiziranom pristupu ucenju i
izostanku rane selekcije ucenika. Djeca u Finskoj osnovnu Skolu zapocinju sa sedam godina, a
tijekom Skolovanja nemaju vanjske standardizirane ispite sve do zavrSetka osnovnog
obrazovanja. Kurikulum je fleksibilan i prilagodljiv lokalnim kontekstima, dok je socijalna
jednakost snazna sastavnica obrazovne politike.

S druge strane, zemlje poput Francuske, Njemacke i Nizozemske zadrZale su centraliziraniji
pristup u planiranju i provedbi obrazovne politike. U Francuskoj, osnovna Skola ("école
¢lémentaire") traje pet godina i ukljucuje strukturirani program s fokusom na temeljne vjestine
— Citanje, pisanje i matematiku — ali 1 strane jezike, povijest, znanosti i umjetnost. Kurikulum je
propisan na nacionalnoj razini, a evaluacija u¢enika provodi se redovito putem standardiziranih
ispita.

U Njemackoj, osnovno obrazovanje ("Grundschule") traje Cetiri godine (osim u nekim
saveznim drZzavama gdje traje Sest godina), a nakon toga djeca se usmjeravaju u razlicite
srednjoSkolske programe, Sto se smatra ranim oblikom selekcije. Sustav potice suradnju izmedu
roditelja 1 Skole, no istovremeno se suoCava s kritikama zbog socijalne nejednakosti 1 rane
diferencijacije ucenika.

U Spanjolskoj, Italiji i Sloveniji, osnovno obrazovanje ukljuéuje Sest do devet godina
Skolovanja u jedinstvenom ciklusu, bez selekcije, Sto omogucéava dulji period zajednickog
ucenja i razvoja svih u€enika prije podjele u specijalizirane srednjoskolske smjerove.
Zajednicki trend u vecini zemalja EU je pomicanje fokusa s isklju¢ivo akademskih postignuca
prema razvoju kljuénih kompetencija, ukljucujuéi kriticko misljenje, digitalnu pismenost,
suradnju 1 osobni razvoj. U€itelji u mnogim zemljama imaju sve ve¢u autonomiju u izboru
nastavnih metoda, a profesionalni razvoj nastavnika prepoznaje se kao kljuan cimbenik

kvalitete obrazovanja.
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Takoder, raste svijest o potrebi za inkluzivnim obrazovanjem koje uvazava razli¢ite potrebe

ucenika, ukljuc¢ujuéi djecu s teSkocama u razvoju, djecu iz obitelji migrantskog porijekla te

pripadnike manjinskih skupina. Mnoge zemlje razvijaju podrSku za ucenike i obitelji kroz

dodatne obrazovne asistente, savjetodavne sluzbe i suradnju s lokalnom zajednicom.

Tablica 1

Poljska
Austrija
Hrvatska
Spanjolska
Slovenija
Italija
Francuska
Njemadcka
Estonija

Finska

Dob pocetka i trajanje osnovnog obrazovanja u EU

Dob (godine)

Slika 1. Pocetak i trajanje osnovnog obrazovanja u nekim zemljama EU

Usporedba osnovnog obrazovanja u odabranim zemljama EU

Zemlja Dob Trajanje Organizacija  Kurikulumski Specifi¢nosti
pocetka 0sSnovnog sustava pristup
Skolovanj obrazovanja
a
Finska 7 godina 9 godina Jedinstveni Fleksibilan i Nema
osnovnoskols individualiziran standardiziranih
ki sustav testova do kraja
osnovne Skole,
visoka autonomija
ucitelja
Estonija 7 godina 9 godina Jedinstveni Istrazivacki i Digitalna
osnovnoskols  kompetencijski  pismenost visoko
ki sustav zastupljena, izvrsni
PISA rezultati
Njemacka 6 godina 4-6 godina  Rana Strukturirani 1 Velika raznolikost
(ovisno o selekcija standardizirani  medu saveznim
saveznoj nakon drzavama,
pokrajini) osnovne Skole centralizirani ispiti
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Francuska

Italija

Slovenija

Spanjolska

Austrija

Poljska

Hrvatska

6 godina

6 godina

6 godina

6 godina

6 godina

7 godina

6 godina

5 godina

5 godina

9 godina

6 godina

4 godine + 4
godine nize
srednje
Skole

8 godina

8 godina

Centralizirani
sustav

Jedinstveni
nacionalni
sustav

Jedinstveni
osnovnoskols
ki sustav

Jedinstveni
sustav s
regionalnim
razlikama

Dvostupanjsk
i model

Jedinstveni
osnovnoskols
ki sustav

Dvostupanjsk
1 model
(razredna 1
predmetna
nastava)

Standardiziran 1
akademski

Integrirani
kurikulum

Kombinacija
tradicionalnog i
suvremenog

Kompetencijski
1 vrijednosno
usmjeren

Tradicionalan s
elementima
reformi

Nacionalni
okvir 1
autonomija
skola

Standardiziran,
uz elemente
kurikularne
reforme

Nacionalni ispiti,
jak nadzor
Ministarstva
obrazovanja

Naglasak na
cjelovit razvoj
djeteta, ukljucena
glazba i umjetnost

Dodatna podrska za
ucenike s
teSko¢ama,
kurikularna
fleksibilnost

Autonomne
zajednice
prilagodavaju dio
kurikuluma

Nakon 4. razreda
udenici se
usmjeravaju prema
razli¢itim Skolama

Nakon reforme
2017. ukinute su
gimnazije, pojacan
fokus na osnovno
obrazovanje

Kurikularna
reforma, predmetni
kurikulum,
nacionalni ispiti u
razvoju

1.3.3. Srednje obrazovanje

Srednje obrazovanje u zemljama Europske unije pokazuje znatnu raznolikost, osobito u

pogledu strukture obrazovnih putova, trajanja programa, organizacije kurikuluma i pristupa

profesionalnoj orijentaciji. lako ve¢ina drZzava ¢lanica nastoji osigurati ravnotezu izmedu opéeg

1 strukovnog obrazovanja, na¢in na koji se to provodi znatno varira.
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mnogim zemljama, poput Njemacke 1 Austrije, sustavi srednjeg obrazovanja organizirani su
selektivno. Ve¢ na kraju osnovne Skole ucenici se usmjeravaju prema razli¢itim obrazovnim
stazama — akademskoj, mjeSovitoj ili strukovnoj. U Njemackoj, primjerice, obrazovni sustav
obuhvaca tri glavna smjera: Gymnasium (usmjeren prema sveuciliSnom obrazovanju),
Realschule (priprema za srednje tehnicke Skole) i Hauptschule (usmjerena na prakti¢na
zanimanja). UCenicima je, u nacelu, omogucéeno odredeno prelazenje izmedu staza, ovisno o
njihovim postignu¢ima i interesima.

S druge strane, zemlje poput Finske, Svedske i Estonije primjenjuju manje ranu selekciju
ucenika. Srednjoskolski sustav u ovim drzavama (npr. gymnasium u Finskoj) omogucuje dulju
zajedni¢ku obrazovnu osnovu, nakon koje u€enici biraju izmedu razli¢itih op¢ih i strukovnih
programa. Naglasak je na fleksibilnosti, pristupacnosti i uskladenosti s individualnim
interesima ucenika, uz promicanje jednakih mogucnosti i visoke obrazovne kvalitete.
Strukovno obrazovanje zauzima vazno mjesto u gotovo svim sustavima, a osobito u
Nizozemskoj, Njemackoj, Austriji i Danskoj, gdje se provodi kroz dualni model obrazovanja.
Taj model kombinira Skolsku nastavu s prakticnim radom u tvrtkama, ¢ime se ucenicima
omogucuje stjecanje radnog iskustva tijekom Skolovanja, a gospodarstvu kvalificirana radna
snaga.

U Francuskoj, Italiji i Spanjolskoj takoder postoje odvojeni akademski i strukovni putovi, iako
je prelazak izmedu njih mogu¢, a strukovni programi sve vise ukljucuju i opéeobrazovne
sadrZaje kako bi se povecala mogucénost nastavka Skolovanja.

U Hrvatskoj, srednje obrazovanje traje tri do Cetiri godine, ovisno o programu, i dijeli se na
gimnazijsko, strukovno 1 umjetni¢ko obrazovanje. lako postoje odredeni elementi
fleksibilnosti, sustav je jo§ uvijek relativno segmentiran, a tranzicija izmedu programa i
smjerova ogranicena. Reforma strukovnog obrazovanja, koja ukljuc¢uje uvodenje modularne
nastave, ima za cilj povecanje relevantnosti 1 fleksibilnosti srednjoskolskog obrazovanja,
posebice u strukovnim zanimanjima.

U cijeloj Europskoj uniji naglasak se sve vise stavlja na razvoj digitalnih kompetencija, jatanje
profesionalne orijentacije, te prilagodbu srednjoskolskog obrazovanja potrebama trzista rada,
ali 1 moguénostima cjeloZivotnog ucenja. Razlike medu drZzavama odraZavaju razlicite
povijesne, kulturne i gospodarske kontekste, no zajednicki ciljevi uklju¢uju unaprjedenje

kvalitete 1 inkluzivnosti obrazovanja za sve mlade.
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Tablica 2

Usporedba srednjoskolskog obrazovanja u odabranim zemljama EU

Zemlja Trajanje Dob pocetka Struktura Fleksibilnost Specificnosti
srednjeg sustava 1 mobilnost
obrazovanja

Finska 3 godine 16 godina Jedinstveni  Visoka — Nema rane
(gymnasium) sustav s moguce selekcije,

moguénoséu  promjene visoka
izbora smjera smjera autonomija
Skola

Estonija 3-4 godine 16 godina Jedinstveni Postoji Fokus na
sustav s odredena digitalne 1
akademskim  fleksibilnost poduzetnicke
1 strukovnim vjestine
smjerovima

Njemacka 3-5 godina 10/12 Tri staze: Ograni¢ena, Dualni
(ovisno o godina (rana Gymnasium, ali postoje sustav
smjeru) selekcija) Realschule, = moguénosti  obrazovanja,

Hauptschule rana
selekcija

Francuska 3 godine 15 godina Razliciti Mogué Nacionalni
(licej, putevi: op¢i, prelazak ispiti, jaka
tehnicka 1 tehnicki, 1izmedu centralizacija
strukovna strukovni smjerova
Skola)

Italija 5 godina 14 godina Razli¢iti Moguénosti ~ Veliki broj
(licey), 3-5 putevi: licej, ograniCene  razlicitih
godina tehnicka 1 vrsta Skola
(strukovne) profesionalna

Skola

Slovenija 3-4 godine 15 godina Gimnazijskii Umjerena Uravnotezen
strukovni fleksibilnost  kurikulum
programi

Spanjolska  2-3 godine 16 godina Op¢i i Relativno Naglasak na
(strukovno), strukovni fleksibilno inkluziji
4 godine putevi
(akademski)

Austrija 4-5 godina 14-15 Dualni Omogucéeno Razvijen

godina sustav: Skola  pod sustav
+ praksa uvjetima
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prakse u

tvrtkama
Poljska 3-4 godine 15 godina Gimnazije, Djelomicna  Reforma
tehnicke 1 fleksibilnost  strukovnog
strukovne obrazovanja
Skole u tijeku
Hrvatska 3-4 godine 14-15 Gimnazije, Ograni¢ena  Uvodenje
godina strukovne i moguénost  modularne
umjetnicke promjena nastave u
Skole strukovnim
Skolama

1.3.4. Strukovno obrazovanje i obuka (VET)

Strukovno obrazovanje i osposobljavanje (Vocational Education and Training — VET) ¢ine
sastavni dio europskih obrazovnih sustava i imaju klju¢nu ulogu u povezivanju obrazovanja s
trziStem rada. Njihov je cilj osigurati mladima i odraslima relevantna znanja, vjeStine i
kompetencije koje omogucuju zaposljivost, profesionalni razvoj i cjelozivotno ucenje. Prema
Europskom centru za razvoj strukovnog osposobljavanja (Cedefop), strukovno obrazovanje
pridonosi gospodarskoj konkurentnosti, socijalnoj ukljucenosti te smanjenju nezaposlenosti
mladih (Cedefop, 2023).

U zemljama s razvijenom industrijskom tradicijom, poput Njemacke, Austrije, Nizozemske 1
Svicarske, VET sustavi temelje se na tzv. dualnom modelu obrazovanja, koji kombinira
teorijsko obrazovanje u Skolama s prakticnim ucenjem u poduze¢ima. Njemacki dualni sustav
Cesto se isti¢e kao primjer dobre prakse jer omogucuje ucenicima stjecanje stvarnih radnih
iskustava vec¢ tijekom Skolovanja te osigurava visoku stopu zaposljivosti mladih. Ovaj model
odlikuje se snaznim partnerstvom izmedu obrazovnih institucija, poslodavaca 1 komora, ¢ime
se postiZze uskladenost obrazovnih programa s potrebama trziSta rada (BMBF, 2022).

U drugim drzavama &lanicama, poput Francuske, Italije, Spanjolske i Ujedinjenog Kraljevstva,
strukovno obrazovanje tradicionalno ima slabiji status u odnosu na akademske programe, §to
se Cesto povezuje s percepcijom nize druStvene vrijednosti strukovnih zanimanja. Medutim,
posljednjih desetlje¢a provode se brojne reforme usmjerene na modernizaciju i integraciju
VET-a u Sire obrazovne sustave, s ciljem povecanja njegove atraktivnosti, fleksibilnosti i

prohodnosti prema visokom obrazovanju.
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Na razini Europske unije, razvoj i jacanje strukovnog obrazovanja podupiru brojni strateski
dokumenti i inicijative, medu kojima se isti¢u Kopenhaski proces (pokrenut 2002.), Europski
kvalifikacijski okvir (EQF), Europski sustav bodova za strukovno obrazovanje i
osposobljavanje (ECVET) te Europska agenda za vjeStine (European Skills Agenda). Ti
instrumenti omogucuju medusobno priznavanje kvalifikacija, promi¢u mobilnost u¢enika i
radnika unutar EU-a te poticu cjelozivotno u¢enje (European Commission, 2020).

Osim toga, u okviru programa Erasmus+, sve veci broj ucenika i nastavnika u strukovnim
Skolama sudjeluje u medunarodnim razmjenama i stru¢nim praksama, ¢ime se jacaju njihove
profesionalne kompetencije, interkulturne vjestine 1 zaposljivost. Takve mobilnosti pridonose
uspostavi europskog prostora strukovnog obrazovanja i razvoju zajednickih standarda kvalitete
(Cedefop, 2021).

U suvremenom europskom kontekstu, strukovno obrazovanje sve se viSe promatra kao
dinamican i inovativan sektor koji odgovara na potrebe digitalne i zelene tranzicije. Posebna se
pozornost pridaje razvoju digitalnih kompetencija, odrzivih vjestina i poduzetni¢kog duha kod
ucenika i nastavnika, kako bi VET sustavi mogli aktivno doprinositi drustvenim i gospodarskim

promjenama u skladu s ciljevima europskog prostora obrazovanja do 2025. godine.

Tablica 3

Usporedni prikaz obiljezja strukovnog obrazovanja i obuke (VET) u odabranim zemljama EU

Stopa
o Udio ucenika zaposlenosti _ ‘
Model Trajanje Specifi¢nosti
Zemlja u VET-u mladih
obrazovanja  programa sustava
(ISCED 3) nakon
zavrSetka
Snazno
Dualni partnerstvo
sustav (Skola < :
Njemacka 2-3,5 godine oko 48 % oko 86 % Skola !
+ rad u gospodarstva;
poduzecu) visoka razina

uskladenosti s
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potrebama

trzista rada.

Tradicionalno
Dualni visok  ugled
sustav S VET-a;
. naglaskom ‘ mogucnost
Austrija _ 3-4 godine oko 70 % oko 84 %
na obrtnicka i prelaska na
tehnicka viSe  strucne
zanimanja Skole 1 visoka
ucilista.
U tijeku
Pretezno reforme  za
Skolski ‘ povecanje
2 godine ‘
. model, uz ‘ udjela
Spanjolska ' ' (srednje oko 35 % oko 65 % )
jacanje . prakti¢nog
. razine) ) .
prakti¢ne ucenja 1
nastave suradnje ]
poslodavcima.
U tijeku
Kombinirani modernizacija
model kurikuluma 1
(Skolski 1 _ povecanje
Hrvatska 34 godine  oko 70 % oko 68 % o '
prakti¢ni dio, fleksibilnosti
cesto u kroz ESF+ 1
radionicama) Erasmus+
projekte.

Analiza prikazanih podataka ukazuje na znacajne razlike u organizaciji, statusu 1 ishodima
strukovnog obrazovanja medu drZavama c¢lanicama Europske unije. Zemlje s razvijenim
dualnim modelom poput Njemacke 1 Austrije biljeze visoku razinu sudjelovanja ucenikau VET

programima te iznimno visoke stope zaposlenosti nakon zavrSetka Skolovanja. Ovi sustavi
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karakterizirani su snaznim povezivanjem teorijske nastave i prakti¢nog rada u realnom sektoru,
Sto omogucuje ucenicima stjecanje relevantnih vjestina i olakSava prijelaz na trziSte rada.

S druge strane, zemlje s preteZito $kolskim modelom obrazovanja, poput Spanjolske, suo¢avaju
se s nizim udjelom ucenika u VET programima i ve¢im izazovima u zaposljavanju mladih. To
potvrduje vaznost suradnje obrazovnih institucija s gospodarstvom 1 Kkontinuiranog
prilagodavanja kurikuluma potrebama trzista rada. Hrvatska se po strukturi i trajanju programa
priblizava modelima srednjoeuropskih zemalja, no i dalje postoji prostor za unaprjedenje u
pogledu kvalitete prakticne nastave, fleksibilnosti obrazovnih putova i ja¢anja profesionalnog
statusa strukovnih zanimanja.

Sve vise drzava EU prepoznaje potrebu modernizacije i internacionalizacije VET-a, uz potporu
europskih politika i fondova. Naglasak se stavlja na razvoj digitalnih i zelenih vjeStina,
poticanje inovativnih metoda ucenja te promicanje mobilnosti uc¢enika i nastavnika. Time
strukovno obrazovanje postaje kljuan segment europske strategije za konkurentno, odrzivo i

ukljucivo gospodarstvo.

1.3.5. Visoko obrazovanje

Visoko obrazovanje u drzavama ¢lanicama Europske unije ima vaznu ulogu u stvaranju drustva
znanja, poticanju inovacija 1 gospodarskog razvoja te jaCanju socijalne kohezije. Europski
prostor visokog obrazovanja (European Higher Education Area — EHEA) nastao je kao rezultat
Bolonjskog procesa, pokrenutog 1999. godine s ciljem harmonizacije obrazovnih sustava,
povecanja prohodnosti studenata 1 prepoznatljivosti kvalifikacija unutar Europe.

Zahvaljuju¢i implementaciji bolonjskih nacela, ve¢ina europskih zemalja danas primjenjuje
trodijelnu strukturu studiranja (preddiplomski, diplomski i poslijediplomski studij), uz primjenu
Europskog sustava prijenosa i akumulacije bodova (ECTS) i naglasak na ishodima u¢enja. Time
se poti¢e mobilnost studenata 1 nastavnika, olakSava usporedivost studijskih programa te jaca
povezanost visokog obrazovanja s trziStem rada (European Commission, 2023).

Usporedba europskih sustava pokazuje znatne razlike u stopama sudjelovanja u visokom
obrazovanju, organizacijskim modelima te razini javnog ulaganja. Zemlje s dugom
akademskom tradicijom, poput Ujedinjenog Kraljevstva, Francuske, Njemacke 1 Nizozemske,
imaju visoku stopu upisa 1 razvijene mehanizme suradnje izmedu sveuciliSta 1 gospodarstva. S

druge strane, zemlje srednje 1 jugoistocne Europe, ukljucujuci Hrvatsku, i dalje se suocavaju s
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izazovima vezanima uz financijsku odrzivost, kvalitetu 1 internacionalizaciju studijskih
programa (Eurydice, 2024).

U posljednjem desetlje¢u europske su politike usmjerene na jacanje digitalne transformacije
visokog obrazovanja, razvoj mikrokvalifikacija te promicanje cjelozivotnog ucenja kroz
fleksibilne oblike studiranja. Poseban se naglasak stavlja na povezivanje visokih ucilista s
istrazivackim centrima i industrijom, ¢ime se poti¢e inovativnost i jaca konkurentnost

europskog prostora znanja.

1.3.6. Inicijalno obrazovanje odgojitelja i ucitelja u europskom kontekstu

Inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi te ucitelja razredne nastave
odrazava raznolikost obrazovnih tradicija 1 profesionalnih pristupa u drzavama clanicama
Europske unije. lako se povijesno razvijalo unutar zasebnih institucijskih i kvalifikacijskih
okvira, posljednjih desetlje¢a uocava se trend povecane akademizacije i profesionalizacije ovih
obrazovnih profila, $to je u skladu s op¢im ciljevima Europskog prostora visokog obrazovanja
(EHEA).

U vecini zemalja EU obrazovanje odgojitelja i ucitelja provodi se u okviru visokog obrazovanja
te je uskladeno s bolonjskim nacelima trociklicke strukture i sustava ECTS bodova. Ipak,
izmedu drzava 1 dalje postoje znacajne razlike u pogledu trajanja studija, razine kvalifikacija,
modela obrazovanja (konkurentni ili sekvencijski) te opsega strucne prakse. Sljedeca tablica
prikazuje usporedni pregled osnovnih obiljezja inicijalnog obrazovanja odgojitelja i ucitelja u

odabranim zemljama Europske unije.

Tablica 4
Usporedba inicijalnog obrazovanja odgojitelja (ECEC) i ucitelja razredne nastave u

odabranim zemljama EU

‘ Odgojitelji djece rane i Ucitelji razredne nastave
Zemlja . Model / napomene
predskolske dobi (ECEC) (ISCED 1)

SveuciliSni  prijediplomski Integrirani sveucilisSni  Konkurentni
Hrvatska studij 180 ECTS (trajanje 3 prijediplomski i model (predmetna
godine, nakon studija slijedi diplomski studij 300 ipedagoska znanja
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Njemacka

Finska

Nizozemska

Spanjolska

Austrija

pripravnis$tvo) uz mogucénost ECTS (trajanje 5 godina,

nastavka na sveuciliSnom
diplomskom studiju 120
ECTS

Prijediplomski/diplomski
programi na VS/ugiteljskim
fakultetima — najmanje 7
semestara za ECEC ucitelje;
u praksi 1 put kroz
Fachschule postoji, ali trend
je prema visokom

obrazovanju

ECEC ucitelji: min.
prijediplomska razina studija
180 ECTS; dio profila
(predskolski/razredni
ucitelji) na diplomskoj razini

300 ECTS.

U dje¢jim vrti¢ima/childcare
odgojitelji imaju zasebne
kvalifikacije (MBO/HBO),
dok ucitelji za rane razrede u
Skolama dolaze s PABO. (u
Skolskom sektoru rane
razrede pokrivaju razredni
ucitelji).

Grado en Educacion Infantil
240 ECTS (trajanje 4
godine).

Tradicionalno BAfEP:
petogodisnje srednjoskolsko

nakon studija

pripravnistvo)

Prijediplomski studij +
diplomski studij (varira
po pokrajini), potom
Referendariat (18-24
mj.) kao pripravnicki

staz

Razredni uditelji u
pravilu diplomski studij
300 ECTS (trajanje 5
godina), s 60 ECTS
pedagoskih studija.

PABO: BEd 240 ECTS
(4 g.), specijalizacija
“early (4-8)” ili “middle
(8-12)".

Grado en Educacion
Primaria 240 ECTS
(trajanje 4 godine).

Primarno obrazovanje:
BEd najcescée 240 ECTS

slijedi

paralelno);
nacionalno
propisan
pedagosko-
didakticki
minimum (<60

ECTS).

Konkurentni +
sekvencijski
elementi; snazna
praksa kroz
Referendariat.
Konkurentni

model s visokim
udjelom
pedagogije i
istrazivackih

komponenti.

Konkurentni
model s ranim
usmjeravanjem,;
jaka klinicka
praksa tijekom 4 g.

Konkurentni
model; nacionalne
rasprave o jacanju
pripravnistva/duzih
praksi.

Sustav u tranziciji
prema tercijarnim

52



strukovno obrazovanje s (8 semestara), potom kvalifikacijama i

drzavnom diplomom; novije MEd 60-120 ECTS jacoj sveucilisnoj
1 prijediplomski studij 180 komponenti;
ECTS (6 semestara) opcije naglaSena praksa.
na uciteljskim visokim

Skolama.

Usporedba pokazuje da su u svim promatranim zemljama odgojitelji 1 uclitelji sve vise
integrirani u sustav visokog obrazovanja, §to pridonosi profesionalizaciji i standardizaciji
kvalifikacija. Dok je u nekim drzavama, poput Njemacke i Austrije, jo§S uvijek prisutna
kombinacija visokoskolskih i strukovnih putova, trend ide prema sveuciliSnim programima s
naglaSenom komponentom prakse i istrazivackog rada.

Finska i Nizozemska Cesto se isti¢u kao primjeri dobre prakse zbog uravnotezenosti teorijske i
prakti¢ne komponente, snazne refleksivne pedagogije te jasnog sustava mentorske potpore
studentima. Njemacka se, pak, razlikuje po dugotrajnom i strukturiranom pripravniStvu
(Referendariat), dok su Spanjolska i Hrvatska uvelike uskladile svoje programe s bolonjskim
standardima, no i dalje razvijaju mehanizme za jace povezivanje fakulteta i odgojno-obrazovne
prakse.

Sve veca akademizacija obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske dobi i u€itelja razredne
nastave omogucila je prohodnost izmedu studijskih programa 1 potaknula medusobno
razumijevanje profesionalnih uloga, Sto predstavlja vazan temelj za suradnju u prijelazu djece
iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu. Na taj se nain visoko obrazovanje ne promatra samo kao
polaziSte profesionalne pripreme, nego i1 kao kljucan prostor za razvoj zajednickih
kompetencija, stavova 1 vrijednosti koji pridonose stvaranju kulture suradnje medu odgojno-
obrazovnim djelatnicima.

U kontekstu europskih obrazovnih politika 1 zajednickih standarda kvalitete, inicijalno
obrazovanje odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave sve se vise
promatra kao temelj cjeloZivotnog profesionalnog razvoja. S obzirom na to da su oba obrazovna
profila usmjerena na poticanje ranog ucenja i osiguravanje kontinuiteta djetetova razvoja,
upravo visoko obrazovanje postaje prostor u kojem se oblikuju zajednicke profesionalne
vrijednosti, stavovi i kompetencije nuzne za u¢inkovitu suradnju. Time se uspostavlja ¢vrsta
poveznica izmedu inicijalnog obrazovanja i prakse, ali 1 otvara prostor za daljnje promisljanje

o nacinima profesionalnog usavrSavanja, medusektorske suradnje 1 zajednickog djelovanja
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odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i1 ucitelja razredne anstave u prijelazu djece iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu $kolu.

1.3.7. Europske inicijative i uskladivanje obrazovnih sustava

Iako obrazovni sustavi ostaju u nadleznosti nacionalnih vlada, Europska unija ima vaznu ulogu
u promicanju suradnje, mobilnosti i razmjene dobrih praksi medu drzavama ¢lanicama. Kroz
razli¢ite inicijative 1 programe, EU nastoji potaknuti razvoj zajednic¢kih standarda kvalitete,
unaprjedenje kompetencija te vecu prohodnost izmedu obrazovnih sustava.

Program Erasmus+, kao najpoznatiji instrument europske obrazovne politike, omogucuje
ucenicima, studentima, nastavnicima i stru¢njacima u podrudju obrazovanja stjecanje
medunarodnog iskustva, profesionalni razvoj i razmjenu znanja. Osim mobilnosti, ovaj
program potice meduinstitucionalna partnerstva, razvoj inovativnih pedagoSkih pristupa i
digitalnu transformaciju obrazovanja, ¢ime pridonosi stvaranju europskog prostora ucenja bez
granica.

Europska unija, kroz strateSke dokumente poput Strategije Europa 2020, Europske agende za
vjesStine (European Skills Agenda) i Europskog prostora obrazovanja (European Education
Area), postavlja smjernice za uskladivanje obrazovnih sustava, digitalizaciju i poticanje
cjelozivotnog ucenja. Kljucni ciljevi ovih inicijativa uklju¢uju povecanje kvalitete i
inkluzivnosti obrazovanja, razvoj klju¢nih kompetencija za 21. stoljece te jacanje povezanosti
obrazovanja s trZiStem rada i drustvenim razvojem.

Unato¢ razlikama u nacionalnim obrazovnim tradicijama, zajednicki europski okvir pridonosi
stvaranju mreZe suradnje u kojoj drZzave ¢lanice mogu razmjenjivati najbolje prakse 1 zajednicki
odgovarati na suvremene izazove, poput digitalne i1 zelene tranzicije, migracija 1 demografskih
promjena. Odgojno-obrazovni sustavi u zemljama Europske unije tako odrazavaju bogatu
povijesnu i kulturnu raznolikost, ali 1 zajedni¢ku teZnju prema kvalitetnom, pravednom i
odrzivom obrazovanju za sve gradane.

Kroz daljnji razvoj 1 prilagodbu obrazovnih sustava, drZave clanice EU nastoje osigurati da
njihovi gradani budu konkurentni, inovativni 1 drustveno odgovorni, istovremeno Cuvajuci
kulturni identitet i nacionalne obrazovne tradicije. Takav pristup doprinosi ne samo
unaprjedenju obrazovne kvalitete, nego 1 jacanju profesionalne suradnje medu dionicima
obrazovnog sustava, ¢ime se stvaraju preduvjeti za uspjeSan kontinuitet odgoja i obrazovanja

od ranog djetinjstva do odrasle dobi.
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Sveobuhvatan pregled obrazovnih sustava u Europskoj uniji pokazuje kako se, unatoc
nacionalnim posebnostima i razliitim tradicijama, sve drzave Clanice usmjeravaju prema
zajednickim ciljevima — podizanju kvalitete obrazovanja, jacanju socijalne ukljucenosti i
razvoju kompetencija potrebnih za zivot 1 rad u suvremenom drustvu. Europske inicijative i
strateski dokumenti omogucuju uskladivanje standarda, poti¢u inovacije te stvaraju poticajno
okruzenje za cjelozivotno ucenje i profesionalni razvoj.

U tom kontekstu, osobitu vaznost dobiva obrazovanje i stru¢no usavrSavanje odgojitelja djece
rane i1 predskolske dobi 1 uitelja razredne nastave kao kljuc¢nih nositelja odgojno-obrazovnog
procesa. Njihova medusobna suradnja, razumijevanje i zajedni¢ko djelovanje predstavljaju

temelj uspjesnog prijelaza djece iz predskolskog u osnovnoskolski sustav.

1.4. Rani 1 predskolski odgoj 1 obrazovanje u hrvatskom kontekstu

Rani i predskolski odgoj 1 obrazovanje u zemljama Europske unije ima klju¢nu ulogu u
poticanju cjelovitog razvoja djece, u promicanju jednakih moguénosti te u stvaranju temelja za
kasniji uspjeh u obrazovanju i zivotu. Njegova organizacija, struktura i ciljevi odrazavaju
razliCite nacionalne politike, kulturne tradicije 1 drustvene vrijednosti, ali 1 zajedni¢ku europsku
teznju prema osiguravanju kvalitetnog, dostupnog i uklju¢ivog odgojno-obrazovnog sustava od
najranije dobi.

Iako su modeli 1 pristupi razli¢iti, u veéini europskih zemalja uoCava se tendencija prema
integriranom pristupu, koji povezuje brigu, odgoj i obrazovanje u jedinstvenom okviru. Takav
pristup podrazumijeva da su ranije podjele izmedu sustava ,,skrbi” i ,,obrazovanja” sve manje
izraZzene, osobito u zemljama koje teze cjelovitom razvoju djeteta kroz igru, istrazivanje i
interakciju.

Sustavi ranog 1 predskolskog odgoja i obrazovanja u drZzavama Europske unije razlikuju se
prema razini decentralizacije, odgovornosti lokalnih vlasti, financiranju i dobi djece koju
obuhvaéaju. Nordijske zemlje, poput Svedske, Norveske i Danske, poznate su po integriranom
modelu u kojem se odgoj i obrazovanje provode zajedno u jedinstvenim ustanovama,
obuhvacaju¢i djecu od jedne do Seste godine Zivota. Ovi su sustavi izrazito decentralizirani, $to
omogucuje lokalnim zajednicama Siroku autonomiju u planiranju i provedbi programa, uz
naglaSavanje igre kao srediSnjeg oblika ucenja i razvoja djece.

U zemljama srednje Europe, kao §to su Njemacka i Austrija, sustavi su takoder visoko razvijeni,

ali 1 segmentirani prema dobnim skupinama. U Njemackoj se razlikuju ustanove tipa Krippe

55



(za djecu mladu od tri godine) i Kindergarten (za djecu od tri do Sest godina), dok su integrirane
ustanove Kindertagesstitte (Kita) sve cesc¢e jer nude cjelodnevne programe koji kombiniraju
odgoj, obrazovanje i skrb. Austrijski sustav ima slicnu strukturu, uz snazan naglasak na
ukljucivosti i fleksibilnosti programa u skladu s obiteljskim potrebama.

Suprotno tome, Francuska ima izrazito centraliziran i obrazovno orijentiran sustav, u kojem
¢coles maternelles predstavljaju prvi korak formalnog obrazovanja. Ove ustanove, namijenjene
djeci od tri do Sest godina, nude strukturirane obrazovne programe koje provode kvalificirani
ucitelji i u€iteljice. Visoka stopa upisa — gotovo 100 % djece u dobi od tri godine — €ini francuski
model jednim od najobuhvatnijih u Europi.

U zemljama poput Italije, Spanjolske i Portugala, rani i predskolski sustavi kombiniraju
obrazovne i socijalne funkcije te nude raznolike oblike ustanova, dok su u novijim drzavama
¢lanicama EU, ukljucujuci Hrvatsku, u tijeku procesi jacanja kvalitete, profesionalizacije kadra

1 proSirenja dostupnosti ranog i1 predskolskog odgoja, osobito za djecu mlade dobi.

Tablica 5
Usporedni prikaz organizacije ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u odabranim

zemljama Europske unije

Dobni

Stopa
] Model Razina P ~Kovalifikacija  Specifi¢nosti
Zemlja  raspon _ . obuhvacenosti L
sustava decentralizacije ' odgojitelja sustava
. djece 3—5 god.
djece
Naglasak na
1gri, socijalnoj
Visoka — lokalne Visoko jednakosti 1
y 1-6 Integrirani  vlasti odgovorne obrazovanje  ukljucenosti;
Svedska ' ' oko 95 % i )
godina  (ECEC) za provedbu i (BA, 180 nacionalni
financiranje ECTS) kurikulum za
predskolski
odgoj.
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0-6
godina

(Krippe
Njemack

3

Kinder

a

garten,

Kita)

3-6

godina
Francusk

(école
a

matern

elle)

6 mj.—
Hrvatska 6,5

godina

Djelomic¢n
0

integrirani

Razdvojen
i(dio
formalnog
sustava

obrazovan

ja)

Djelomicn
0

integrirani

Visoka —
odgovornost
saveznih
pokrajina i
lokalnih

zajednica

Niska —
centralizirani
sustav pod
Ministarstvom

obrazovanja

Umjerena —
jedinice lokalne
samouprave 1
Ministarstvo
znanosti,
obrazovanja i

mladih

oko 93 %

gotovo 100 %

oko 76 %
(EUROSTAT,
2023)

Visa stru¢na
skola ili
sveucili$ni

studij

Sveucili$ni

MA (ugitelji)

Sveudilisni
BA (180
ECTS)

Raznoliki
oblici
ustanova;
kombinacija
obrazovnih i
socijalnih
funkcija;
fleksibilni

programi.

Prvi stupanj
formalnog
obrazovanja;
strukturirani
programi i
visoka stopa

upisa.

U tijeku
unaprjedenje
kvalitete,
dostupnosti 1
profesionalizac
ije sustava;
provedba
Nacionalnog
kurikuluma

(2015).

Usporedni prikaz pokazuje da zemlje Europske unije primjenjuju razli¢ite modele organizacije

ranog 1 predSkolskog odgoja i obrazovanja, koji se kre¢u od potpuno integriranih sustava (npr.

Svedska) do centraliziranih i formalno strukturiranih modela (npr. Francuska). Integrirani

modeli, karakteristi¢ni za nordijske zemlje, temelje se na ideji jedinstvenog sustava skrbi,

odgoja i obrazovanja, pri c¢emu je naglasak na igri, emocionalnom i socijalnom razvoju djeteta

te partnerstvu s roditeljima.
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Njemacka i Austrija predstavljaju mjeSovite modele u kojima razliite vrste ustanova
koegzistiraju, dok se paralelno razvijaju i integrirani oblici (Kita) koji omoguéuju vecu
fleksibilnost 1 individualizaciju programa. Takve sustave karakterizira visok stupanj
decentralizacije, Sto lokalnim zajednicama daje vaznu ulogu u planiranju, financiranju i
provedbi programa.

Francuski model, naprotiv, pociva na centraliziranom pristupu i visokoj razini institucionalne
strukturiranosti. Ecoles maternelles dio su javnog $kolskog sustava te imaju jasno definirane
obrazovne ciljeve i kurikulum, $to osigurava visoku dostupnost i standardiziranu kvalitetu, ali
1 smanjuje prostor za lokalnu autonomiju i fleksibilnost programa.

Hrvatski sustav nalazi se na putu modernizacije i harmonizacije s europskim standardima,
osobito u pogledu povecanja dostupnosti predskolskih programa, jacanja kvalitete rada i
profesionalnog razvoja odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi. Implementacijom
Nacionalnog kurikuluma za rani i predSkolski odgoj i obrazovanje (2015) te ulaganjem u
infrastrukturne i kadrovske kapacitete, Hrvatska se postupno priblizava integriranom modelu
koji promice cjelovit pristup djetetovu razvoju.

Ovi razli€iti pristupi pokazuju da ne postoji jedinstveni europski model, ali postoji zajednicka
orijentacija prema kvaliteti, inkluzivnosti 1 ranom ucenju, koje postaje klju¢na sastavnica
obrazovne politike i temelj uspjesnog prijelaza djece iz predskolskih ustanova u osnovnu skolu.
Financiranje ustanova ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u zemljama Europske unije
razlikuje se prema izvorima sredstava, razini javnih ulaganja i obliku sudjelovanja roditelja u
troskovima. Iako su pristupi raznoliki, zajednicka je teZnja prema osiguravanju dostupnosti,
pravednosti 1 odrZivosti sustava, uz prepoznavanje ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja
kao javnog dobra i1 temeljne druStvene usluge.

U vecini europskih zemalja dominantan je model javnog financiranja, kojim se pokriva veci dio
troSkova rada ustanova, dok se preostali dio nadoknaduje kroz subvencionirane roditeljske
naknade. Visina sudjelovanja roditelja u cijeni ovisi o prihodima kucanstva, dobi djeteta, broju
djece u obitelji te o lokalnim politikama 1 raspoloZivim resursima.

Nordijske zemlje, osobito Svedska i Danska, smatraju se primjerima univerzalne dostupnosti i
visokog javnog ulaganja u rani i predSkolski odgoj i1 obrazovanje. U tim sustavima drZava i
lokalne vlasti pokrivaju vecinu troskova, dok roditelji placaju subvencioniranu naknadu
odredenu prema prihodima obitelji. Ovakav model omogucuje Siroku dostupnost, visoku razinu
participacije djece 1 smanjenje socijalnih nejednakosti.

U Njemackoj, financiranje se temelji na kombinaciji federalnih, pokrajinskih i1 lokalnih

sredstava, uz dodatno sudjelovanje roditelja. Zbog decentralizirane organizacije, postoje
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izrazene regionalne razlike u visini naknada i dostupnosti mjesta u ustanovama, pri ¢emu urbane
sredine uglavnom imaju razvijeniju mrezu i veéu pokrivenost. U posljednjem desetljecu vidljiv
je trend povecanja javnih ulaganja i Sirenja kapaciteta, osobito za djecu mladu od tri godine.

U vecini novih drzava ¢lanica EU, ukljucuju¢i Hrvatsku, javno financiranje takoder je osnovni
model, ali uz znacajnu ulogu jedinica lokalne samouprave u osiguravanju sredstava i
odredivanju cijena usluga. Time dostupnost i cijena dje¢jih vrti¢a ¢esto ovise o lokalnim
prioritetima i proracunskim moguénostima, $to dovodi do regionalnih razlika u pristupu ranom
1 predskolskom odgoju. Nacionalni projekti sufinancirani sredstvima Europskog socijalnog
fonda (ESF+) i drzavnim ulaganjima usmjereni su na povecanje obuhvacenosti, osobito djece
iz ruralnih i socioekonomski ugrozenih sredina.

Sveukupno gledano, trendovi u EU pokazuju povecanje javnih ulaganja i Sirenje prava na
pristup ranom obrazovanju, uz nastojanje da se sustavi ucine pravednijima i inkluzivnijima.
Financijska odrZivost i jednak pristup ostaju klju¢ni izazovi, osobito u zemljama s nizim BDP-
om po stanovniku, gdje lokalne zajednice imaju ograni¢ene mogucnosti za osiguravanje

dovoljnog broja mjesta u vrti¢ima 1 jaslicama.

1.4.1. Kurikulum 1 pedagoski pristupi

Kurikulum 1 pedagoski pristupi u ustanovama ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u
zemljama Europske unije razlikuju se prema nacionalnim obrazovnim politikama, kulturnim
tradicijama 1 teorijskim uporiStima pedagogije djetinjstva. Unato¢ tim razlikama, vecina
suvremenih europskih kurikuluma temelji se na holistiCkom pristupu ucenju 1 razvoju, prema
kojem se dijete promatra kao aktivno, kompetentno i radoznalo bi¢e koje uci kroz igru,
istraZivanje 1 interakciju s okolinom.

U nordijskim zemljama (Svedska, Norveska, Danska, Finska) kurikulum je usmjeren na dijete,
a temeljne vrijednosti uklju¢uju jednakost, demokraciju, odrzivi razvoj i sudjelovanje djece u
odluc¢ivanju. UCenje se odvija kroz igru, istraZivanje i iskustveno ucenje, pri cemu naglasak nije
na usvajanju akademskih znanja, nego na razvoju socijalnih, emocionalnih i komunikacijskih
kompetencija. U Svedskoj, primjerice, Liroplan for forskolan (Kurikulum za predskolske
ustanove) jasno istice demokratske vrijednosti, jednakost spolova i pravo svakog djeteta na

poticajno okruzenje za ucenje 1 razvoj.
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Nasuprot tome, francuski model ranog 1 predSkolskog odgoja i obrazovanja, proveden kroz
écoles maternelles, ima jasno strukturiran i akademski orijentiran kurikulum. Fokus je na ranom
razvoju pismenosti, govora i osnovnih matematickih vjesStina, a odgojno-obrazovni ciljevi
definirani su po dobnim skupinama. Odgojitelji su visoko obrazovani stru¢njaci s dodatnim
pedagoskim usavrsavanjem, a kurikulum je uskladen s nacionalnim obrazovnim standardima i
prvim ciklusom osnovnoskolskog obrazovanja. Takav pristup osigurava kontinuitet izmedu
predskolskog i osnovnog obrazovanja, ali istodobno smanjuje fleksibilnost u individualizaciji
pristupa djetetu.

Italija se isti¢e specifi¢nim 1 svjetski prepoznatim pristupom razvijenim u gradu Reggio Emilia,
koji se temelji na filozofiji da su djeca aktivni sudionici vlastitog ucenja. Kurikulum nije
unaprijed strogo definiran, ve¢ se oblikuje na temelju interesa i inicijative djece. Uloga
odgojitelja je partnerska i refleksivna — odgojitelj zajedno s djecom istrazuje i uci, a proces
dokumentiranja djecjih iskustava ima sredi$nje mjesto u planiranju i vrednovanju. Suradnja s
roditeljima i lokalnom zajednicom smatra se klju¢nim dijelom pedagoskog pristupa, a estetski
i prostorni aspekt okruzenja prepoznat je kao ,,tre¢i odgojitelj*.

U Hrvatskoj, Nacionalni kurikulum za rani 1 predskolski odgoj 1 obrazovanje (2015) temelji se
na humanisti¢ko-razvojnom pristupu, koji je uskladen s europskim tendencijama integriranog i
djetetu usmjerenog odgojno-obrazovnog procesa. U sredistu su dijete i njegovo iskustveno
ucenje, poticanje kreativnosti, komunikacije i suradni¢kog odnosa s okolinom. Kurikulum je
otvoren 1 fleksibilan, §to omogucuje odgojiteljima prilagodbu sadrZaja potrebama djece i
kontekstu odgojno-obrazovne prakse.

Bez obzira na razlike medu nacionalnim sustavima, europski pristupi dijele zajednicko polaziste
— razvijanje cjelovitih kompetencija djeteta koje podupiru njegovu znatizelju, samostalnost 1
socijalnu ukljucenost. Sve viSe drzava uvodi mehanizme za pracenje i evaluaciju kurikularnih
ishoda te naglaSava vaznost kontinuiteta izmedu predSkolskog i osnovnoSkolskog obrazovanja.
Na taj nacin, rani i predskolski odgoj 1 obrazovanje postaje klju¢na polazi$na tocka za razvoj

temeljnih vjestina 1 uspjeSan prijelaz djece u skolu.

1.4.2. Profesionalni razvoj i kvalifikacije odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi

Profesionalne kvalifikacije 1 kontinuirani profesionalni razvoj odgojitelja djece rane i
predskolske dobi u drzavama Europske unije odrazavaju razliCite nacionalne obrazovne

tradicije, razine akademizacije te pristupe kvaliteti odgojno-obrazovnog rada. Unato¢
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razlikama, u cijeloj Europi vidljiv je trend profesionalizacije i povecanja razine obrazovanja
odgojitelja djece rane i predskolske dobi, ¢ime se nastoji osigurati visoka kvaliteta ranog i
predskolskog odgoja i obrazovanja.

U ve€ini zemalja EU odgojitelji djece rane i predSkolske dobi prolaze specijalizirane
visokoskolske programe koji obuhvacéaju temeljna pedagoska, psiholoska i didakti¢ka znanja,
uz znacajan udio stru¢ne prakse. Ti programi sve ¢eS¢e ukljucuju i sadrzaje povezane s
inkluzijom, multikulturalnos$¢u, digitalnim kompetencijama i odrzivim razvojem, ¢ime se
potice razvoj suvremenih profesionalnih vjestina potrebnih u radu s djecom i obiteljima.
Finska se ubraja medu zemlje s najviSim zahtjevima za kvalifikacije odgojitelja djece rane i
predskolske dobi. Za rad u ustanovama ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja potrebno je
ste¢i najmanje prvostupnicku diplomu iz ranog i predskolskog odgoja, a znacajan naglasak
stavlja se na kontinuirani profesionalni razvoj kroz sudjelovanje u stru¢nim edukacijama,
istrazivackim projektima i refleksivnoj praksi. Ovaj visoki standard obrazovanja povezuje se s
visokom razinom profesionalnog ugleda odgojitelja djece rane i predskolske dobi i kvalitetom
odgojno-obrazovnih ishoda djece.

U Njemackoj, kvalifikacije 1 status odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi razlikuju se prema
saveznoj pokrajini i vrsti ustanove. NajceS¢a kvalifikacija je "Erzieher", koja se stjece
zavrSetkom specijaliziranog trogodiS$njeg programa u visoj stru¢noj Skoli (Fachschule fiir
Sozialpadagogik), koji kombinira teorijsko ucenje i prakti¢ni rad. U posljednjih nekoliko
godina raste broj visokoSkolskih studijskih programa iz ranog i predskolskog odgoja 1
obrazovanja (Kindheitspddagogik), Sto upucuje na proces postupne akademizacije profesije.
Takoder se potiCu programi stru¢nog usavrSavanja u podrucjima kao §to su inkluzivno
obrazovanje, interkulturalna pedagogija i rad s djecom s posebnim potrebama.

U Spanjolskoj, sustav kvalifikacija odgojitelja djece rane i predskolske dobi razlikuje se izmedu
razina skrbi 1 obrazovanja. Za rad u jaslicama (0—3 godine) dovoljan je srednjoskolski stupanj
obrazovanja (técnico superior en educacion infantil), dok je za rad u predskolskim ustanovama
(3—6 godina) potreban sveuciliSni stupanj obrazovanja (Grado en Educacion Infantil, 240
ECTS). U tijeku su reformski procesi koji nastoje povecati razinu kvalifikacija i unificirati
standarde kako bi se osigurala ujednacena kvaliteta odgojno-obrazovnog rada.

U Hrvatskoj, odgojitelji djece rane i predSkolske dobi stjecu kvalifikaciju zavrSetkom
sveuciliSnog prijediplomskog studija ranog 1 predSkolskog odgoja i obrazovanja (180 ECTS), s
moguénoscu nastavka na diplomskom studiju. Sustav strunog usavrSavanja reguliran je
Pravilnikom o napredovanju i stru¢nom usavrSavanju odgojitelja, stru¢nih suradnika i

ravnatelja (NN 133/97, 63/19), a profesionalni razvoj obuhvaca razli¢ite oblike edukacija,
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strucnih skupova i mentorstva. U posljednjem desetlje¢u povecan je naglasak na cjelozivotno
ucenje 1 refleksivnu praksu, ¢ime se potice razvoj profesionalne kompetentnosti i kvalitete rada
s djecom.

U europskom kontekstu, kvaliteta odgojno-obrazovnog rada uvelike ovisi o razini obrazovanja
1 kontinuiranom profesionalnom usavrsavanju odgojitelja. Europske politike (npr. European
Quality Framework for Early Childhood Education and Care, 2014) isti¢u vaznost razvoja
sustava podrske, mentorstva i profesionalnih zajednica prakse, koje omogucuju dijeljenje
iskustava 1 razvoj refleksivne pedagogije. U tom smislu, odgojitelji djece rane i predSkolske
dobi se sve vise promatraju kao profesionalci koji uce, istrazuju i1 suraduju, a ne samo kao

prakticari u neposrednom radu s djecom.

1.4.3. Kvaliteta i evaluacija sustava ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja

Kvaliteta sustava ranog i1 predSkolskog odgoja i obrazovanja jedan je od kljucnih ¢imbenika
koji utjecu na djecji razvoj, kasniji uspjeh u obrazovanju te socijalnu ukljucenost. U zemljama
Europske unije kvaliteta se procjenjuje na temelju nacionalnih i medunarodnih pokazatelja koji
obuhvacaju razinu obrazovanja i kompetencija odgojitelja, omjer djece i odgojitelja, uvjete
rada, sadrzaj i provedbu kurikuluma, kao i u¢inkovitost sustava pracenja i evaluacije.

Na razini Europske unije, OECD 1 Europska komisija redovito provode analize i1 izraduju
izvjeSc¢a koja prate pokazatelje kvalitete odgojno-obrazovnih sustava, ukljucujuéi i podrucje
ranog 1 predskolskog odgoja. Prema izvjes¢u OECD-a Starting Strong VI (2021), zemlje poput
Finske, Svedske i Danske postizu visoke rezultate u pogledu dostupnosti, profesionalizacije
kadra 1 pedagoSke kvalitete. Njihovi sustavi odlikuju se integriranim pristupom, kontinuiranim
profesionalnim razvojem odgojitelja i snaznim mehanizmima samoevaluacije.

S druge strane, zemlje juZne i jugoisto¢ne Europe, poput Italije, Grcke 1 dijelom Hrvatske, i
dalje se suoCavaju s izazovima vezanima uz nedostatnu dostupnost programa, regionalne razlike
u kvaliteti 1 neujednacene standarde provedbe. Ipak, u posljednjem desetlje¢u u tim je drzavama
vidljiv znacajan napredak zahvaljuju¢i reformama, ulaganjima u infrastrukturu te uklju¢ivanju
u europske projekte i inicijative za unaprjedenje kvalitete.

Kvaliteta se u suvremenim europskim okvirima promatra holisticki — kao kombinacija
strukturnih (materijalni uvjeti, financiranje, omjeri, kvalifikacije kadra) i procesnih ¢imbenika
(interakcije odgojitelja 1 djece, metode rada, klima u skupini, partnerski odnos s roditeljima). U

skladu s Europskim okvirom kvalitete za rani 1 predSkolski odgoj i obrazovanje (European
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Quality Framework for ECEC, 2014), posebna se paznja posvecuje kontinuiranom pracenju
kvalitete, profesionalnoj refleksiji te ukljucivanju svih dionika — odgojitelja djece rane i
predskolske dobi, roditelja, stru¢nih suradnika i lokalne zajednice — u procese unapredenja
prakse.

Ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u zemljama Europske unije tako pokazuju
znacajnu raznolikost u organizaciji, financiranju, kurikulumu i pedagoskim pristupima, ali
dijele zajednicki cilj osiguravanja visokokvalitetnog, pravednog i uklju¢ivog odgojno-
obrazovnog sustava za svu djecu. lako se nacini postizanja tih ciljeva razlikuju ovisno o
nacionalnim politikama i1 kulturnim kontekstima, europske inicijative, mreze 1 programi
suradnje sve viSe doprinose uspostavi zajednickih standarda kvalitete i razmjeni dobrih praksi.
U tom se kontekstu kvaliteta ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja promatra ne samo kao
odraz institucionalne u¢inkovitosti, nego i kao temelj za uspjesan prijelaz djece iz djecjeg vrtica
u osnovnu Skolu. Uloga odgojitelja djece rane i1 predSkolske dobi, ulitelja razredne nastave i
institucija u osiguravanju kontinuiteta obrazovnog procesa stoga postaje srediSnja tema
suvremenih pedagoskih istrazivanja i reformskih nastojanja unutar europskog obrazovnog

prostora.

1.4.4. Inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predSkolske dobi

Inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predSkolske dobi u zemljama Europske unije
(EU) smatra se jednim od klju¢nih ¢imbenika kvalitete odgojno-obrazovnog sustava. S obzirom
na znanstveno potvrdenu vaznost ranog djetinjstva za kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj,
kvalitetna priprema odgojitelja djece rane i1 predSkolske dobi postaje temelj za stvaranje
poticajnog okruZenja u kojem se razvijaju kompetencije i dobrobit svakog djeteta.

U vecini zemalja Europske unije inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske
dobi odvija se u okviru visokog obrazovanja, Sto odrazava proces akademizacije profesije i
prepoznavanje vaznosti stru¢ne pripreme za rad s djecom od najranije dobi. Programi
obrazovanja obi¢no obuhvacaju trodimenzionalnu strukturu: teorijski dio (pedagogija,
psihologija, razvoj djeteta, didaktika), prakti¢ni dio (terenska praksa, mentorirani rad u
ustanovama) 1 istrazivacki segment (metodologija istrazivanja i refleksivna praksa).

Razlike medu drzavama ocituju se u trajanju studija, razini kvalifikacije 1 institucionalnom

okviru. U nordijskim zemljama, poput Finske, Norveske i Danske, odgojitelji stje€u sveuciliSne
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prvostupnicke diplome (BA) ili diplome diplomske razine (MA), uz naglasak na istrazivacki
pristup, refleksiju i razvoj profesionalnih kompetencija. U Njemackoj i Austriji paralelno
postoje visokoskolski i strukovni putovi obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske dobi,
pri Cemu se sve vise potice prelazak na visokoskolske programe i sustavno ukljucivanje prakse
tijekom studija. Francuska i Spanjolska organiziraju inicijalno obrazovanje u sklopu
sveuciliSnih programa za rani i predskolski odgoj (Grado en Educacion Infantil, Licence
Professionnelle), dok Hrvatska primjenjuje model sveucilisnog prijediplomskog studija (180
ECTS), s mogu¢noscu nastavka na diplomskoj razini.

Europski dokumenti, poput Common European Principles for Teacher Competences and
Qualifications (European Commission, 2005) i European Framework for the Professional
Development of Early Childhood Education and Care Staff (2018), naglasavaju vaznost
zajednickih temeljnih kompetencija: razumijevanja djecjeg razvoja i ucenja, suradnje s
roditeljima i zajednicom, inkluzivnog pristupa te sposobnosti refleksije i cjelozivotnog ucenja.
U mnogim se zemljama inicijalno obrazovanje nadopunjuje sustavima mentorstva,
pripravni$tva 1 stru¢nog uvodenja u rad, ¢ime se osigurava prijelaz iz akademskog u
profesionalni kontekst. Takav oblik podrSke odgojiteljima pocetnicima pridonosi kvaliteti rada,
zadrzavanju kadra u profesiji i razvoju profesionalnog identiteta.

Sveukupno, inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predsSkolske dobi u zemljama
Europske unije pokazuje konvergenciju prema visokim profesionalnim standardima i
zajedni¢kim europskim vrijednostima ranog i predskolskog odgoja: djetetu usmjeren pristup,
partnerstvo s obitelji, inkluzivnost i poStovanje razli¢itosti. Time se postavljaju temelji za razvoj
struénih 1 refleksivnih prakticara, sposobnih za suradnju s drugim profesionalcima u
obrazovanju, §to je od osobite vaznosti u kontekstu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu

skolu.

1.4.4.1. Struktura i trajanje obrazovanja odgojitelja

Struktura i trajanje inicijalnog obrazovanja odgojitelja djece rane i predSkolske dobi u zemljama
Europske unije razlikuju se prema razini obrazovanja, duljini programa i institucijama koje ih
provode. Vecina drzava Clanica provodi obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi
u okviru sustava visokog obrazovanja, §to omogucuje stjecanje Sirokog spektra znanja, vjeStina

i kompetencija potrebnih za rad s djecom rane i predskolske dobi. Ovaj pristup odrazava proces
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akademizacije profesije odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi, koji je posljednjih desetljeca
u porastu u gotovo svim europskim zemljama.

U Finskoj, inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi provodi se kroz
trogodisSnji sveuciliSni program na razini prvostupnika (Bachelor of Education in Early
Childhood Education, 180 ECTS). Programi su interdisciplinarni i uklju¢uju podrucja
pedagogije, razvojne psihologije, socijalnih znanosti, didaktike i obrazovne politike. Veliki
naglasak stavlja se na teorijsko znanje utemeljeno na istrazivanjima, ali i na prakticnu obuku
koja se provodi u dje¢jim vrti¢ima i centrima ranog ucenja pod mentorstvom kvalificiranih
odgojitelja. Ovakva kombinacija omogucuje studentima stjecanje profesionalnih kompetencija
i razvijanje refleksivne prakse, Sto je temelj finskog obrazovnog modela.

U Njemackoj, obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi tradicionalno se provodi
kroz program Erzieher, koji traje tri do pet godina, ovisno o saveznoj pokrajini i vrsti obrazovne
ustanove. Program se najceS¢e izvodi u specijaliziranim viS§im Skolama (Fachschule fiir
Sozialpadagogik), a ukljucuje teorijsku nastavu, prakticnu obuku i obvezni pripravnicki staz
(Anerkennungsjahr). U posljednjem desetljecu biljezi se porast sveuciliSnih programa iz ranog
djetinjstva (Kindheitspiddagogik), S§to odrazava prijelaz prema visokoskolskom modelu
obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske dobi i jaCanje znanstveno-istrazivacke
dimenzije struke.

U Francuskoj, inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi organizirano je
na postsrednjoskolskoj razini, u trajanju od dvije do tri godine, kroz programe poput Brevet de
Technicien Supérieur (BTS) ili Diplome Universitaire de Technologie (DUT). Obrazovanje se
provodi u specijaliziranim ustanovama za obrazovanje ugitelja i odgojitelja (Ecoles supérieures
du professorat et de I’éducation — ESPE). Kurikulumi obuhvacaju teorijska znanja iz podrucja
djecje psihologije, pedagogije, socijalnih znanosti i zakonodavstva, uz znac¢ajan udio strucne
prakse u vrti¢ima i1 ustanovama za rani odgoj. U novije vrijeme, i Francuska poti¢e integraciju
sveuciliSnih kvalifikacija u obrazovanje odgojitelja, ¢ime se jaca profesionalni status i
kompetencijski okvir ove struke.

U Republici Hrvatskoj, inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predSkolske dobi provodi
se u okviru sveucili$nih prijediplomskih studija ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja (180
ECTS), koje nude uciteljski fakulteti i visoka uciliSta. Programi obuhvacaju temeljna pedagoska
1 psiholoSka znanja, metodike rada, komunikacijske vjestine, inkluzivne prakse 1 prakti¢ni rad
u ustanovama ranog 1 predskolskog odgoja. Odgojitelji djece rane i predskolske dobi po
zavrSetku studija stjeu strucni naziv sveuciliSni prvostupnik ranog i predSkolskog odgoja i

obrazovanja, s moguéno$c¢u nastavka na diplomskim studijima.
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Usporedba pokazuje da se unutar EU postupno oblikuje zajednicki okvir profesionalnih
standarda, koji ukljuCuje visokoskolsko obrazovanje, naglasak na prakti¢noj obuci i
interdisciplinarnost programa. Takav okvir pridonosi jacanju kvalitete, mobilnosti i
medusobnom priznavanju kvalifikacija odgojitelja unutar europskog prostora obrazovanja, ali
1 stvara ¢vrst temelj za njihovu suradnju s uciteljima u osiguravanju kontinuiteta prijelaza djece
iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Kurikulum inicijalnog obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske dobi u zemljama
Europske unije oblikuje se u skladu s nacionalnim obrazovnim politikama, zakonskim
propisima i profesionalnim standardima, ali se uocava zajednicka europska orijentacija prema
razvoju kompetencija koje omogucuju kvalitetan i refleksivan rad s djecom rane i predskolske
dobi. U sredistu suvremenih kurikuluma nalazi se koncept kompetencijski usmjerenog
obrazovanja, koji povezuje teorijska znanja, prakti¢ne vjestine i osobne vrijednosti potrebne za
profesionalno djelovanje u slozenom i dinami¢nom pedagoskom kontekstu.

Prema europskim smjernicama (European Framework for the Professional Development of
Early Childhood Education and Care Staff, 2018), kljuéne kompetencije obuhvacaju:
razumijevanje djetetovog razvoja i u€enja, osiguravanje poticajnog i inkluzivnog okruZenja,
suradnju s roditeljima i lokalnom zajednicom, refleksivnu i istrazivacku praksu, eticnost i
profesionalnu odgovornost te predanost cjelozivotnom ucenju. Ove kompetencije ¢ine osnovu
za izradu kurikuluma i standarda obrazovanja odgojitelja u vecini zemalja EU.

U Svedskoj, kurikulum inicijalnog obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske dobi
usmjeren je na razvoj pedagoskih, didaktickih i1 socijalnih kompetencija, uz snazan naglasak na
vrijednostima demokracije, jednakosti 1 odrzivog razvoja. Programi obuhvacaju predmete iz
podrucja djecjeg razvoja, ucenja kroz igru, multikulturalne pedagogije 1 inkluzivnog
obrazovanja. Posebno se istiCe vaznost cjelozivotnog ucenja i profesionalne autonomije, ¢ime
se odgojitelji djece rane i1 predSkolske dobi poticu na stalno propitivanje i unaprjedivanje
vlastite prakse.

U Italiji, kurikulum za buduce odgojitelje djece rane 1 predSkolske dobi u scuola dell’infanzia
naglaSava kreativne i1 iskustvene metode ucenja, s integracijom umjetnickih, glazbenih i1
tjelesnih aktivnosti u svakodnevni rad s djecom. Ovakav pristup, koji proizlazi iz bogate
pedagoske tradicije (uklju¢ujuéi Reggio Emilia), potice razvoj dje¢je kreativnosti, suradnickog
ucenja 1 izrazavanja kroz razli¢ite medije. Programi ukljucuju i sadrzaje vezane uz inkluziju
djece s posebnim potrebama te inovativne metode poucavanja u raznolikim skupinama.

U Republici Hrvatskoj, kurikulum inicijalnog obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske

dobi uskladen je s europskim nacelima kompetencijskog pristupa i temelji se na humanisticko-
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razvojnom modelu ranog i1 predskolskog odgoja. Programi ukljucuju podrucja djecjeg razvoja,
pedagogije, psihologije, metodika, didaktike i profesionalne etike, uz kontinuiranu stru¢nu
praksu u djecjim vrticima. Poseban naglasak stavlja se na razvoj refleksivnog pristupa,
poticanje kreativnosti i sposobnosti prilagodbe razli¢itim kontekstima i potrebama djece.
Usporedba kurikuluma pokazuje da se, unato¢ nacionalnim razlikama, u cijeloj Europi
naglasava potreba za osposobljavanjem odgojitelja djece rane i predSkolske dobi koji su
kompetentni, samostalni i sposobni za suradni¢ko djelovanje u timu i s roditeljima. Kvaliteta
inicijalnog obrazovanja time postaje kljuan preduvjet profesionalne kompetencije i temelj
uspjesne provedbe nacela kontinuiteta odgoja i obrazovanja u prijelazu djece iz djecjeg vrtica
u osnovnu $kolu.

Profesionalni razvoj odgojitelja djece rane i predskolske dobi u zemljama Europske unije
prepoznat je kao kljucni ¢imbenik kvalitete u sustavu ranog i1 predSkolskog odgoja i1
obrazovanja. CjeloZivotno u€enje i sustavno struéno usavrSavanje omogucuju odgojiteljima
djece rane i1 predskolske dobi da razvijaju nove kompetencije, primjenjuju suvremene
pedagoske pristupe i odgovaraju na promjene u drustvenom, tehnoloskom i obrazovnom
kontekstu. Europske obrazovne politike, poput European Framework for the Professional
Development of Early Childhood Education and Care Staff (2018), naglaSavaju vaZnost
stvaranja sustava kontinuirane podrske i profesionalnog rasta, koji obuhvaca formalne,
neformalne i informalne oblike ucenja.

U Danskoj, profesionalni razvoj odgojitelja djece rane i predskolske dobi institucionalno je
podrzan i financiran iz javnih sredstava. Odgojitelji djece rane i pred$kolske dobi imaju pravo
na redovitu stru¢nu obuku koja se najeS€e organizira u suradnji s lokalnim vlastima,
sveuciliStima 1 struénim organizacijama. Programi su usmjereni na teme poput inkluzivnog
obrazovanja, ranog razvoja jezika, suradnje s roditeljima i primjene digitalnih tehnologija u
odgojno-obrazovnom procesu. Ovakav sustav kontinuirane edukacije pridonosi profesionalnoj
autonomiji 1 visokim standardima kvalitete u praksi.

U Njemackoj, sustav stru¢nog usavrSavanja izrazito je decentraliziran 1 raznolik. Dostupni su
brojni specijalizirani programi i tecajevi, uklju€uju¢i one usmjerene na rad s djecom iz
imigrantskih obitelji, razvoj interkulturalnih kompetencija te implementaciju STEM sadrzaja
(znanost, tehnologija, inZenjerstvo i matematika) u ranom djetinjstvu. Posebni programi
namijenjeni su voditeljima ustanova, s ciljem jaanja menadZerskih, organizacijskih i
pedagoskih kompetencija. Takav pristup odrazava shvacanje profesionalnog razvoja kao

trajnog procesa koji prati razlicite faze karijere odgojitelja djece rane i predSkolske dobi.

67



U Francuskoj, profesionalni razvoj strukturiran je kroz sustav redovitih seminara, radionica i
mentorstva, koji se provode na lokalnoj i nacionalnoj razini. Odgojitelji djece rane i predskolske
dobi se poticu na stjecanje dodatnih kvalifikacija, poput diploma iz specijalne pedagogije,
savjetodavne prakse ili upravljanja obrazovnim ustanovama. Naglasak je na refleksivnom
pristupu, timskom ucenju i razmjeni iskustava medu strucnjacima.

U Republici Hrvatskoj, profesionalni razvoj odgojitelja djece rane i predskolske dobi reguliran
je Pravilnikom o napredovanju i stru¢nom usavrSavanju odgojitelja, stru¢nih suradnika i
ravnatelja (NN 133/97, 63/19). Sustav predvida razliCite oblike stru¢nog usavrsavanja — stru¢ne
skupove, seminare, edukacije, mentorski rad i stru¢no napredovanje kroz zvanja. U posljednjem
desetljecu sve se vise poti¢e razvoj refleksivne prakse i profesionalnih zajednica ucenja, u
kojima odgojitelji djece rane i predskolske dobi zajednicki analiziraju i unapreduju vlastiti rad.
Sveukupno, profesionalni razvoj odgojitelja djece rane i predskolske dobi u europskom
kontekstu temelji se na ideji da kvaliteta odgojno-obrazovne prakse ne proizlazi samo iz
inicijalnog obrazovanja, ve¢ iz kontinuiranog ucenja, suradnje i profesionalne refleksije.
Odgojitelji djece rane i predskolske dobi se tako pozicioniraju kao aktivni sudionici u procesima
promjena, inovacija i poboljSanja kvalitete sustava ranog 1 predSkolskog odgoja i obrazovanja,
¢ime postaju vazan ¢imbenik u osiguravanju kontinuiteta odgoja i obrazovanja djece od vrti¢a
prema skoli.

Europska unija ima vaznu ulogu u promicanju suradnje, razmjene iskustava i uskladivanja
standarda u podrucju obrazovanja odgojitelja djece rane i predSkolske dobi. lako je obrazovna
politika primarno u nadleZnosti drzava ¢lanica, europske institucije kroz razli¢ite programe,
smjernice 1 istrazivacke projekte poti¢u konvergenciju obrazovnih sustava i jacanje kvalitete u
podrucju ranog 1 predskolskog odgoja 1 obrazovanja.

Jedan od klju¢nih instrumenata europske suradnje je program Erasmus+, koji omogucuje
mobilnost studenata, nastavnika i stru¢njaka u podrucju ranog i predskolskog odgoja. Program
poti¢e medunarodnu razmjenu znanja, iskustava 1 primjera dobre prakse, ali i razvoj zajednickih
projekata 1 inovacija u obrazovanju odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi. Sudjelovanje u
takvim oblicima mobilnosti pridonosi profesionalnom razvoju buducih i sadasnjih odgojitelja
djece rane i predskolske dobi, povecava njihovu interkulturalnu osjetljivost i razumijevanje
razli¢itih pedagoskih tradicija unutar europskog konteksta.

Vazan okvir za uskladivanje kvalifikacija unutar Europske unije ¢ini Europski kvalifikacijski
okvir (EQF — European Qualifications Framework), koji omogucuje usporedivost i
prepoznatljivost kvalifikacija izmedu zemalja ¢lanica. EQF definira osam razina kvalifikacija

na temelju ishoda ucenja (znanja, vjeStina i kompetencija), ¢ime se olakSava mobilnost
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odgojitelja 1 njihovo zaposljavanje unutar razli¢itih nacionalnih sustava. Povezan s njime je i
Europski sustav prijenosa bodova u strukovnom obrazovanju i osposobljavanju (ECVET), koji
dodatno omogucuje transparentnost i fleksibilnost u stjecanju i priznavanju kvalifikacija.

Uz navedene mehanizme, Europska komisija provodi niz istrazivackih i1 razvojnih projekata
usmjerenih na unaprjedenje kvalitete obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske dobi i
sustava ranog odgoja. Posebno se istice projekt CARE (Curriculum Quality Analysis and
Impact Review of European Early Childhood Education and Care), koji analizira kvalitetu
kurikuluma, kompetencije odgojitelja djece rane i predskolske dobi i utjecaj obrazovnih politika
na praksu u razli¢itim zemljama EU. Rezultati ovog i slicnih projekata doprinose oblikovanju
preporuka i smjernica za razvoj zajednickih europskih standarda kvalitete u obrazovanju
odgojitelja djece rane i predskolske dobi.

Na razini europskih obrazovnih politika, vazan dokument predstavlja i Europski okvir kvalitete
za rani 1 predSkolski odgoj 1 obrazovanje (European Quality Framework for ECEC, 2014), koji
naglasava vaznost profesionalizacije i cjelozivotnog ucenja odgojitelja djece rane i predskolske
dobi. Okvir poti¢e drzave ¢lanice na sustavno ulaganje u obrazovanje i profesionalni razvoj
kadrova te na jacanje povezanosti izmedu teorijskog znanja, prakticne obuke i istrazivackog
rada.

Zahvaljujuéi ovim inicijativama, obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi u
zemljama Europske unije sve se viSe uskladuje s nacelima mobilnosti, transparentnosti,
kvalitete 1 cjelozivotnog profesionalnog razvoja, ¢ime se stvaraju preduvjeti za izgradnju
zajedni¢kog europskog prostora ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja. Takva suradnja ne
samo da unaprjeduje profesionalni status odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi, nego i
doprinosi ve¢em kontinuitetu i povezanosti odgojno-obrazovnih sustava — od ranog djetinjstva
do osnovne $kole.

Unato¢ znacajnom napretku u podrucju obrazovanja i profesionalnog razvoja odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi u Europskoj uniji, sustav se 1 dalje suoc¢ava s brojnim izazovima.
problema u veéini drZava clanica, $to nerijetko rezultira nepovoljnim omjerima djece i
odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi, pove¢anim radnim optereCenjem i rizikom od
profesionalnog sagorijevanja. Uz to, i dalje postoje razlike u kvaliteti inicijalnih programa
obrazovanja te u dostupnosti kontinuiranog profesionalnog razvoja, osobito izmedu
zapadnoeuropskih 1 novijih ¢lanica Unije.

Kvaliteta obrazovanja i usavrSavanja odgojitelja djece rane i predSkolske dobi u velikoj mjeri

ovisi o razini institucionalne podrSke, financiranju i moguénostima za cjeloZivotno ucenje. U
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nekim zemljama, sustavi mentorstva, profesionalnih zajednica ucenja i supervizije joS uvijek
nisu dovoljno razvijeni, Sto ograniCava profesionalni rast i razmjenu iskustava medu
odgojiteljima djece rane i predskolske dobi. Uz to, dinami¢ne drustvene promjene, migracije,
digitalizacija i sve veca raznolikost djecjih skupina postavljaju pred odgojitelje djece rane i
predskolske dobi nove zahtjeve koji traze stalno prilagodavanje i razvoj inovativnih pedagoskih
pristupa.

U buduénosti ¢e kljucno biti daljnje unaprjedenje inicijalnih i poslijediplomskih programa
obrazovanja odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi, s naglaskom na inkluziju,
multikulturalnost, digitalne kompetencije 1 interdisciplinarnost. Jacanje suradnje izmedu
sveucilista, predSkolskih ustanova i europskih obrazovnih mreza omogucit ¢e razmjenu znanja
i inovacija te pridonijeti stvaranju povezanog i u¢inkovitog europskog prostora obrazovanja
odgojitelja djece rane i predskolske dobi.

Inicijalno obrazovanje i profesionalni razvoj odgojitelja u zemljama Europske unije temelje se
na visokim standardima kvalitete, iako se struktura i organizacija programa znatno razlikuju
medu drzavama ¢lanicama. Unatoc tim razlikama, vidljiva je zajednicka posveéenost podizanju
kvalitete obrazovanja u ranoj dobi te osiguravanju jednakih moguénosti za svu djecu. Europske
inicijative, programi suradnje 1 istrazivacki projekti doprinose harmonizaciji standarda,
profesionalizaciji kadra i razmjeni najboljih praksi, ¢ime se postavljaju temelji za daljnji razvoj

i poboljsanje kvalitete ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u cijeloj Europskoj uniji.

1.4.5. Profesionalne kompetencije odgojitelja

Profesionalne kompetencije odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi predstavljaju temelj
visokokvalitetnog ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja, koji ima presudnu ulogu u
cjelovitom razvoju djece i njihovoj kasnijoj uspjesnosti u obrazovnom sustavu. Odgojitelji
djece rane i1 predskolske dobi nisu samo nositelji neposrednog odgojno-obrazovnog rada, nego
1 profesionalci koji planiraju, reflektiraju, istrazuju 1 djeluju u skladu s etickim nacelima
profesije. Stoga su njihove kompetencije kljucne za osiguravanje kvalitete, inkluzivnosti 1
ucinkovitosti sustava ranog i predskolskog odgoja.

Zemlje Europske unije (EU) u svojim obrazovnim politikama 1 profesionalnim standardima
posvecuju veliku pozornost definiranju, razvoju i uskladivanju kompetencija koje odgojitelji
djece rane 1 predskolske dobi trebaju posjedovati kako bi uspjesno odgovarali na kompleksne

zahtjeve suvremenog drustva i promjenjivog odgojno-obrazovnog konteksta. U europskom
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okviru kompetencije se promatraju kao dinami¢na kombinacija znanja, vjeStina, stavova i
vrijednosti, koja omogucuje profesionalno djelovanje u razli¢itim situacijama i kontekstima.
U ovom poglavlju analiziraju se temeljni koncept profesionalnih kompetencija odgojitelja djece
rane i1 predskolske dobi u zemljama Europske unije, pristupi njihovom razvoju, kljucne
kompetencije koje se od odgojitelja o¢ekuju te izazovi s kojima se suocavaju u njihovu stjecanju
i trajnom unaprjedivanju. Poseban naglasak stavlja se na europske okvire i dokumente koji
definiraju profesionalne standarde te na ulogu kompetencija u jacanju profesionalnog identiteta
odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi 1 osiguravanju kontinuiteta izmedu predskolskog i
osnovnoskolskog obrazovanja.

Profesionalne kompetencije odgojitelja djece rane i predSkolske dobi obuhvacaju integrirani
skup znanja, vjestina, stavova i vrijednosti koji omogucéuju u¢inkovito, odgovorno i refleksivno
djelovanje u procesu odgoja 1 obrazovanja djece rane 1 predskolske dobi. One ne
podrazumijevaju samo poznavanje pedagoskih metoda i razvojnih karakteristika djece, ve¢ 1
sposobnost kritickog promisljanja prakse, prilagodbe razliitim situacijama, suradnje s
roditeljima i kolegama te kontinuiranog profesionalnog ucenja.

Odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi, kao kljuéni nositelji odgojno-obrazovnog procesa u
ranoj dobi, imaju visSestruku profesionalnu ulogu — oni su pedagozi, istrazivaci, suradnici i
zagovaratelji prava djeteta. Njihove kompetencije izravno utje¢u na kvalitetu interakcija s
djecom, organizaciju poticajnog okruzZenja za igru i ucenje te na stvaranje kulture zajednistva i
uvazavanja u ustanovi. Stoga se profesionalne kompetencije smatraju temeljnim preduvjetom
kvalitete sustava ranog i predSkolskog odgoja 1 obrazovanja.

Na razini Europske unije, kompetencije odgojitelja djece rane i predSkolske dobi definirane su
kroz razli¢ite nacionalne kurikulume, profesionalne standarde i europske okvire kompetencija,
poput European Framework for the Professional Development of Early Childhood Education
and Care Staff (2018) i Common European Principles for Teacher Competences and
Qualifications (European Commission, 2005). Unato¢ razlikama medu nacionalnim pristupima,
postoji Sirok konsenzus o klju¢noj ulozi kompetencija u osiguravanju kvalitete odgojno-
obrazovne prakse 1 postizanju zajednickih europskih ciljeva u podru¢ju obrazovanja i skrbi u
ranom djetinjstvu.

Profesionalne kompetencije odgojitelja stoga predstavljaju ne samo individualnu profesionalnu
sposobnost, ve¢ 1 Siri druStveni 1 obrazovni resurs koji doprinosi razvoju djece, jaCanju obitelji
1 unaprjedenju kvalitete zivota u zajednici. Njihovo razumijevanje, razvoj i vrednovanje postaju
klju¢ni elementi suvremenih obrazovnih politika i istrazivanja u podrucju ranog i predskolskog

odgoja i obrazovanja.
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Profesionalne kompetencije odgojitelja djece rane i predskolske dobi ¢ine temelj njihove
strunosti 1 profesionalnog identiteta te omogucuju kvalitetno i odgovorno djelovanje u
slozenom odgojno-obrazovnom kontekstu. U okviru europskih obrazovnih politika,
kompetencije odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi sve se viSe promatraju
interdisciplinarno, kao povezan sustav znanja, vjestina, stavova i vrijednosti koji obuhvaca
pedagosku, socijalnu, kulturnu, inkluzivnu i digitalnu dimenziju profesionalnog djelovanja.

a) Pedagoske kompetencije

Pedagoske kompetencije obuhvacaju znanja i vjestine potrebne za planiranje, organizaciju i
provedbu kvalitetnog odgojno-obrazovnog procesa. One ukljuCuju poznavanje razvojnih
teorija, razumijevanje individualnih potreba i moguénosti djece, sposobnost primjene razlicitih
metoda poucavanja te kreiranje poticajnog, sigurnog i inkluzivnog okruzenja za ucenje.

U zemljama poput Svedske i Finske, pedagoske kompetencije temelje se na poticanju djetetove
autonomije 1 istrazivackog ucenja kroz igru, dok u Francuskoj i Njemackoj prevladava
strukturiraniji, didakticki pristup s jasnije definiranim obrazovnim ciljevima i sadrzajima. Ove
razlike odrazavaju razli¢ite obrazovne filozofije, ali i zajednicku teznju ka poticanju cjelovitog
razvoja djeteta.

b) Socijalne 1 emocionalne kompetencije

Socijalne i emocionalne kompetencije omogucuju odgojiteljima djece rane i predskolske dobi
da izgraduju kvalitetne odnose s djecom, roditeljima, kolegama i Sirom zajednicom. One
ukljucuju komunikacijske vjestine, empatiju, emocionalnu stabilnost, sposobnost timskog rada
i rjeSavanja sukoba.

U Danskoj 1 Nizozemskoj, razvoj ovih kompetencija ¢ini vaZzan dio obrazovnih programa
odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi, kroz kolegije o emocionalnoj inteligenciji, socijalnoj
koheziji 1 razvoju kompetencija za zajednicko ucenje. Naglasak je na stvaranju emocionalno
sigurnog okruzenja u kojem djeca mogu slobodno izrazavati osjecaje i razvijati socijalne
vjestine.

c¢) Kulturne 1 jezi¢ne kompetencije

U kontekstu sve vece multikulturalnosti europskih drustava, odgojitelji djece rane i predskolske
dobi trebaju biti osposobljeni za rad s djecom razli¢itih kulturnih, etnickih 1 jezi¢nih pozadina.
Kulturne 1 jezicne kompetencije podrazumijevaju poznavanje interkulturalne pedagogije,
sposobnost interkulturne komunikacije te razumijevanje razli¢itth obrazovnih i obiteljskih
konteksta.

U Belgiji i Spanjolskoj, programi obrazovanja odgojitelja djece rane i predskolske dobi

ukljucuju sadrzaje o dvojezi€nom obrazovanju i interkulturalnim pristupima, ¢ime se potice
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razvoj svijesti o razli¢itostima i inkluzivnog pristupa odgoju. Ove kompetencije klju¢ne su za
promicanje jednakih obrazovnih moguénosti i socijalne ukljucenosti sve djece.

d) Kompetencije za inkluziju i rad s djecom s posebnim potrebama

Inkluzivno obrazovanje postaje jedno od srediSnjih nacela europskih obrazovnih politika.
Odgojitelji djece rane i predskolske dobi trebaju posjedovati sposobnosti za prepoznavanje,
razumijevanje i podrSku djeci s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, uz primjenu
individualiziranih pristupa u radu.

U Italiji 1 Portugalu, ove se kompetencije razvijaju kroz specijalizirane kolegije, stru¢no
usavrSavanje i prakticnu obuku, pri ¢emu je naglasak na suradnji s defektolozima, psiholozima
i roditeljima. Uloga odgojitelja djece rane i predSkolske dobi u inkluzivnom procesu ne svodi
se samo na prilagodbu aktivnosti, nego i na stvaranje kulture prihvac¢anja i zajednistva u dje¢jem
kolektivu.

e) Digitalne kompetencije

U suvremenom digitalnom drustvu, odgojitelji djece rane i predskolske dobi moraju biti
osposobljeni za kriti¢ko i kreativno koristenje informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT)
u radu s djecom. Digitalne kompetencije ukljucuju poznavanje digitalnih alata za ucenje,
razumijevanje utjecaja tehnologije na djecji razvoj i sposobnost integriranja IKT u svakodnevne
odgojno-obrazovne aktivnosti.

Zemlje poput Estonije i Finske prednjace u razvoju digitalnih kompetencija odgojitelja djece
rane 1 predSkolske dobi — IKT se koristi ne samo kao alat za poucavanje, ve¢ i kao sredstvo za
poticanje dje¢je kreativnosti, suradnje i inovativnosti. Ovakvi pristupi pridonose digitalnoj
pismenosti od najranije dobi, uz zadrzavanje uravnotezenog i odgovornog odnosa prema
tehnologiji.

Razvoj profesionalnih kompetencija odgojitelja djece rane i predSkolske dobi u zemljama
Europske unije odvija se kroz tri medusobno povezane razine: inicijalno obrazovanje,
kontinuirani profesionalni razvoj i struénu praksu. Ovi pristupi zajedno Cine cjelovit okvir
profesionalnog ucenja, koji omogucuje odgojiteljima djece rane i1 predSkolske dobi da stjecu,
primjenjuju i trajno unaprjeduju kompetencije potrebne za kvalitetan odgojno-obrazovni rad.
a) Inicijalno obrazovanje

U vecini zemalja Europske unije, inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predSkolske
dobi provodi se na razini visokog obrazovanja, ¢ime se osigurava znanstveno utemeljena
priprema za profesionalnu praksu. Studijski programi obuhvacaju teorijske i1 prakticne
komponente koje pokrivaju sve temeljne aspekte profesionalnih kompetencija — od

razumijevanja djecjeg razvoja i pedagoskih metoda do komunikacijskih i istrazivackih vjestina.
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U Njemackoj 1 Austriji, programi uklju¢uju opseznu prakticnu obuku, ¢esto organiziranu u
modelu dualnog obrazovanja, gdje se teorijsko znanje izuCava paralelno s praksom u
ustanovama ranog i predskolskog odgoja. S druge strane, u Francuskoj i Belgiji naglasak je na
akademskom obrazovanju 1 istrazivaCkom pristupu, Sto odgojitelje djece rane i predSkolske
dobi potice na refleksivno promisljanje vlastite prakse i na razvoj profesionalne autonomije.
b) Kontinuirani profesionalni razvoj

Kontinuirani profesionalni razvoj predstavlja dinamican i cjelozivotni proces unaprjedenja
strucnih kompetencija, kojim odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi odgovaraju na nove
pedagoske izazove, drustvene promjene i razvoj obrazovnih tehnologija.

U Svedskoj i Danskoj, profesionalni razvoj odgojitelja djece rane i predskolske dobi sustavno
je podrzan kroz nacionalne programe obuke, mentorstvo i profesionalne zajednice ucenja, Sto
osigurava odrzavanje visokih standarda kvalitete i profesionalnog identiteta. U Spanjolskoj i
Italiji, posljednjih godina raste broj specijaliziranih tecajeva, radionica i stru¢nih seminara, koji
se fokusiraju na teme kao $to su inkluzija, digitalne kompetencije, emocionalni razvoj djece i
suradnja s roditeljima. Ovakvi oblici profesionalnog razvoja poticu stalno ucenje i razmjenu
iskustava medu prakti¢arima.

c¢) Strucna praksa

Stru¢na praksa zauzima sredi$nje mjesto u razvoju profesionalnih kompetencija, jer omogucuje
povezivanje teorijskog znanja s iskustvenim ucenjem u stvarnom odgojno-obrazovnom
okruZenju. Vecina visokoSkolskih programa u zemljama EU ukljucuje obveznu praksu u
dje¢jim vrti¢ima 1 centrima ranog ucenja, pod mentorstvom iskusnih odgojitelja i nastavnika.
U Nizozemskoj, posebna se paznja posvecuje refleksivnom ucenju, u kojem studenti kroz
promatranje, analizu i1 samoprocjenu vlastitog rada razvijaju sposobnost kontinuiranog
profesionalnog rasta. Praksa se pritom ne shvaca samo kao faza edukacije, nego kao trajna
komponenta profesionalnog razvoja — proces ucenja kroz iskustvo koji traje tijekom cijelog
radnog vijeka odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi.

U konacnici, ovi pristupi zajedno tvore integrirani model profesionalnog ucenja, u kojem se
teorijsko znanje, iskustvena praksa i trajno usavrSavanje medusobno nadopunjuju. Takav model
osigurava da odgojitelji djece rane i predskolske dobi ne budu samo primatelji znanja, ve¢ i
aktivni sudionici u njegovu stvaranju, primjeni i dijeljenju, $to je u skladu s europskim
konceptom refleksivnog i istrazivackog prakticara.

Evaluacija profesionalnih kompetencija odgojitelja djece rane i predSkolske dobi predstavlja
vazan element sustava osiguravanja kvalitete u ranom i predSkolskom odgoju i obrazovanju.

Njezin je cilj pradenje profesionalnog razvoja, prepoznavanje potreba za dodatnim

74



usavrSavanjem te poticanje refleksivnog pristupa vlastitom radu. U europskom kontekstu,
evaluacija se sve viSe promatra kao proces podrske i profesionalnog rasta, a ne kao mehanizam
kontrole.

U Finskoj 1 Njemackoj, evaluacija je integrirana u sustav profesionalnog razvoja i provodi se
kontinuirano kroz superviziju, mentorski rad i samoevaluaciju. Odgojitelji djece rane 1
predskolske dobi se redovito procjenjuju na temelju postignutih kompetencija, profesionalnog
angazmana 1 napretka, a rezultati evaluacije koriste se za planiranje individualnih i timskih
oblika stru¢nog usavrsavanja. Takav pristup pridonosi razvoju kulture kvalitete i odgovornosti
unutar odgojno-obrazovnih ustanova.

U Francuskoj, evaluacija ukljucuje formalizirane oblike procjene tijekom i nakon inicijalnog
obrazovanja, koji obuhvacaju teorijske ispite, prakticne provjere kompetencija i procjenu
pedagoSkog djelovanja. Cilj ovakvog sustava je osigurati da svi odgojitelji djece rane i
predskolske dobi postignu minimalne profesionalne standarde definirane nacionalnim
kurikulumom i obrazovnim zakonodavstvom.

Na razini Europske unije, vaznu ulogu u unaprjedenju kompetencija imaju programi
medunarodne suradnje i mobilnosti, medu kojima se isticu Erasmus+ i Europski kvalifikacijski
okvir (EQF). Erasmus+ potice razmjenu znanja i primjera dobre prakse kroz edukacije, stru¢ne
posjete, zajedni¢ke projekte i medunarodne konferencije, ¢ime se omogucéuje horizontalno
ucenje i profesionalno umrezavanje odgojitelja. EQF, s druge strane, pridonosi transparentnosti
1 uskladenosti kvalifikacija medu drZzavama ¢lanicama, $to olakSava mobilnost 1 profesionalno
priznavanje kompetencija u europskom prostoru obrazovanja.

Evaluacija 1 sustavno unaprjedenje kompetencija odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi
kljucni su za razvoj refleksivne 1 istraZivacke profesionalne kulture, koja poti¢e stalno
preispitivanje i poboljSanje prakse. Na taj nacin, odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi ne
postaju samo izvrsitelji kurikuluma, ve¢ aktivni sudionici u procesima promjena, inovacija 1
razvoja kvalitete ranog 1 predSkolskog odgoja i1 obrazovanja.

Unatoc¢ znacajnim ulaganjima i postignu¢ima u razvoju profesionalnih kompetencija odgojitelja
djece rane i predskolske dobi, brojni izazovi i1 dalje ograni¢avaju njihovu potpunu
implementaciju i odrZzavanje na visokoj razini u svim zemljama Europske unije. Nedostatak
resursa, neravnomjerna dostupnost kvalitetnih obrazovnih programa te varijabilnost u
standardima 1 praksi medu drzavama ¢lanicama predstavljaju kljucne prepreke u osiguravanju
jednakih uvjeta za profesionalni razvo;j.

Brze tehnoloske promjene, procesi digitalizacije, rastu¢a multikulturalnost i promjene u

obiteljskim strukturama dodatno povecavaju slozenost profesionalne uloge odgojitelja djece
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rane 1 predskolske dobi. Od njih se sve vise oCekuje sposobnost prilagodbe novim pedagoskim
paradigmama, koriStenje digitalnih alata u radu s djecom, promicanje interkulturalnog
razumijevanja i osiguravanje inkluzivnog pristupa za svu djecu. Ovi zahtjevi naglasavaju
potrebu za kontinuiranim profesionalnim razvojem i snaznijom institucionalnom podrskom na
nacionalnoj i europskoj razini.

U buduénosti ¢e biti klju¢no osigurati da svi odgojitelji u Europskoj uniji imaju jednak pristup
kvalitetnom inicijalnom obrazovanju i cjelozivotnom profesionalnom usavrSavanju, uz
stvaranje uvjeta za ve¢u mobilnost i razmjenu iskustava medu stru¢njacima iz razlic¢itih zemalja.
Jacanje suradnje izmedu visokoSkolskih institucija, istrazivackih centara i odgojno-obrazovnih
ustanova omogucit ¢e daljnji razvoj kompetencija temeljenih na dokazima, inovacijama i
refleksivnoj praksi.

Profesionalne kompetencije odgojitelja djece rane i predskolske dobi u zemljama Europske
unije predstavljaju temelj visoke kvalitete odgojno-obrazovnog rada s djecom predskolske dobi.
Iako postoje razlike u strukturama obrazovanja i sustavima profesionalnog razvoja, zajednicka
je posvecenost podizanju profesionalnih standarda, poticanju cjelozivotnog ucenja i
unaprjedenju kvalitete prakse. Kroz europske inicijative, programe mobilnosti 1 zajednicke
istrazivacke projekte, nastoji se osigurati harmonizacija kompetencija i razmjena dobrih praksi,
¢ime se stvara Cvrst temelj za povezivanje predskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja te
jacanje kontinuiteta u odgojno-obrazovnom procesu.

Sustav ranog 1 predSkolskog odgoja 1 obrazovanja u zemljama Europske unije ¢ini temelj za
uspjesSan nastavak obrazovnog puta djece, a profesionalne kompetencije odgojitelja djece rane
1 predskolske dobi klju¢ne su za stvaranje poticajnog 1 sigurnog okruzenja u kojem se oblikuju
temeljne socijalne, emocionalne 1 kognitivne vjesStine. Medutim, kontinuitet djecjeg razvoja ne
zavrSava polaskom u osnovnu Skolu, ve¢ zahtijeva usku povezanost izmedu predskolskog 1
osnovnos§kolskog sustava.

Upravo u toj prijelaznoj fazi kljuénu ulogu preuzimaju ucitelji razredne nastave, c¢iji
profesionalni identitet, kompetencije 1 pedagoSki pristupi imaju izravan utjecaj na prilagodbu
djece novim zahtjevima Skolskog okruZenja. Razumijevanje i uskladivanje pristupa odgojitelja
djece rane i1 predskolske dobi i1 uclitelja razredne nastave, kao i prepoznavanje njihovih
zajednic¢kih profesionalnih vrijednosti, predstavljaju temelj za osiguravanje kontinuiteta u
ucenju i razvoju djeteta.

Sljedece poglavlje stoga analizira strukturu, organizaciju i profesionalne kompetencije ucitelja

razredne nastave u zemljama Europske unije, s posebnim naglaskom na usporedbe s
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obrazovanjem odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i moguénosti suradnje izmedu ova dva

profesionalna profila u kontekstu prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu.
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1.5. Osnovnoskolsko obrazovanje u hrvatskom kontekstu

Osnovnoskolsko obrazovanje predstavlja temeljni stup obrazovnog sustava te ima presudnu
ulogu u oblikovanju kognitivnog, socijalnog i emocionalnog razvoja djece. Ono ¢ini prvi
organizirani korak u formalnom obrazovanju, u kojem djeca postupno prelaze iz konteksta
ranog 1 predskolskog odgoja u strukturiraniji oblik ucenja, poucavanja i procjenjivanja
postignuc¢a. Kvaliteta osnovnog Skolstva ima dugoroc¢ne u¢inke ne samo na akademski uspjeh
ucenika, ve¢ 1 na njithovu motivaciju za ucenje, razvoj osobnog identiteta i socijalnu
ukljucenost.

U zemljama Europske unije (EU), osnovno obrazovanje uredeno je nacionalnim zakonodavnim
1 kurikularnim okvirima, no postoje znacajne razlike u njegovu trajanju, strukturi, pedagoskim
pristupima i1 na¢inima vrednovanja ucenika. lako svaka drzava ¢lanica oblikuje vlastiti sustav
u skladu s povijesnim, kulturnim i druStvenim kontekstom, uocava se sve veca teznja prema
usuglasavanju standarda kvalitete i ishoda ucenja, $to proizlazi iz europskih obrazovnih politika
1 strateSkih dokumenata.

U ovom se poglavlju analizira struktura i trajanje osnovnoskolskog obrazovanja u zemljama
Europske unije, temeljne znacajke nacionalnih kurikuluma, pristupi vrednovanju ucenika te
aktualni izazovi i reformski procesi u podruc¢ju osnovnog skolstva. Poseban naglasak stavljen
je na povezanost osnovnog obrazovanja s ranijim odgojno-obrazovnim razinama, odnosno na
kontinuitet prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, kao vazan preduvjet za uspjesan
razvoj 1 ucenje u ranom Skolskom razdoblju.

Trajanje osnovnoSkolskog obrazovanja u zemljama Europske unije pokazuje znacajnu
raznolikost, §to odraZava razliCite nacionalne tradicije, obrazovne filozofije i druStveno-
gospodarske okolnosti. lako ve¢ina drzava €lanica organizira osnovno obrazovanje u dvije faze
—nizu (prvu) 1 viSu (drugu), broj godina Skolovanja i nac¢in prijelaza izmedu tih razina razlikuju
se od zemlje do zemlje.

U Njemackoj, osnovno obrazovanje (Grundschule) traje Cetiri godine, nakon Cega ucenici
prelaze u razlicite vrste srednjih Skola (npr. Hauptschule, Realschule, Gymnasium), ovisno o
njihovim postignué¢ima i interesima. Ovaj model rane diferencijacije obrazovnih putova Cesto
se navodi kao specificnost njemackog sustava.

U Italiji 1 Francuskoj, osnovna $kola traje pet godina 1 ¢ini prvi obvezni stupanj Skolovanja.
Ucenici nakon zavrSetka osnovne $kole prelaze u nizu srednju Skolu (scuola secondaria di primo

grado u Italiji; college u Francuskoj), Sto predstavlja drugu fazu obveznog obrazovanja. Oba
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sustava karakterizira relativno centralizirana organizacija 1 jasno definirani nacionalni
kurikulumi.

U Svedskoj i Finskoj, osnovno obrazovanije traje $est godina te se smatra dijelom integriranog
sustava osnovnog 1 nizeg srednjeg obrazovanja. U Finskoj je taj sustav poznat kao peruskoulu,
a traje devet godina (Sest godina nizeg i tri godine viSeg obrazovanja) te naglasava jednakost
pristupa i inkluzivnost — svi u¢enici pohadaju istu Skolu bez rane selekcije.

U Nizozemskoj, osnovno obrazovanje (basisonderwijs) traje osam godina i obuhvaca djecu u
dobi od 4 do 12 godina. Kurikulum je integriran i kombinira kognitivne, socijalne, kreativne i
motoriCke aktivnosti, s naglaskom na individualizirano ucenje i razvoj kompetencija umjesto
na tradicionalno usmjereno poucavanje.

Razlike u trajanju i strukturi osnovnoskolskog obrazovanja proizlaze iz razli¢itih pedagoskih
pristupa, kulturnih vrijednosti 1 drusStvenih ocekivanja. Zemlje s duljim osnovnim
obrazovanjem obi¢no teze vecoj fleksibilnosti kurikuluma i postupnijem prijelazu prema
specijaliziranim oblicima obrazovanja, dok zemlje s kra¢im osnovnim ciklusom ranije uvode
strukturnu diferencijaciju i usmjeravanje uc¢enika prema razli¢itim obrazovnim stazama.

U europskom kontekstu sve se viSe istiCe potreba za uspostavljanjem ravnoteze izmedu
zajednickih temeljnih kompetencija i nacionalnih posebnosti, kako bi se osigurao kontinuitet

ucenja, socijalna pravednost i jednake obrazovne moguénosti za svu djecu.

1.5.1. Kurikulum 1 pedagoski pristupi

Kurikulumi osnovnoskolskog obrazovanja u zemljama Europske unije oblikovani su prema
nacionalnim obrazovnim politikama, tradicijama i druStvenim prioritetima, no unatoc razlikama
dijele zajednicki cilj — osigurati razvoj kljuénih kompetencija potrebnih za daljnje obrazovanje
1 uspjesno sudjelovanje u suvremenom drustvu. Europski referentni okvir klju¢nih
kompetencija za cjelozivotno ucenje (European Commission, 2018) sluzi kao zajednicka
osnova za uskladivanje nacionalnih kurikuluma i ukljucuje kompetencije poput komunikacije
na materinskom i stranom jeziku, matematicke, digitalne, socijalne 1 gradanske kompetencije
te sposobnost ucenja 1 poduzetnistva.

a) Fokus na temeljne vjeStine

U veéini zemalja Europske unije, kurikulum osnovnog obrazovanja usmjeren je na razvoj

temeljnih vjestina, ukljucujuci pismenost, matematicke vjestine, prirodne znanosti, drustvene
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predmete, tjelesni odgoj 1 umjetnost. Ove vjestine ¢ine osnovu za daljnji akademski i osobni
razvoj ucenika.

U Finskoj, kurikulum je poznat po svojoj fleksibilnosti i interdisciplinarnosti, s naglaskom na
istrazivacko ucenje i projektni rad koji poti¢e samostalno razmisljanje i rjeSavanje problema. U
Njemackoj 1 Austriji, tradicionalno se pridaje ve¢a vaznost matematici i prirodnim znanostima,
s jasno definiranim ishodima uéenja i standardima postignuéa. Nasuprot tome, u Spanjolskoj i
Portugalu kurikulumi ukljucuju i kulturne i jeziéne dimenzije, s posebnim naglaskom na ucenje
regionalnih jezika, knjiZevnosti i1 povijesti kao dijela nacionalnog identiteta.

b) Integracija digitalnih tehnologija

Digitalna transformacija drustva odrazava se i na osnovnoskolske kurikulume, gdje digitalna
pismenost postaje sastavni dio obrazovnih ciljeva. U zemljama poput Estonije i Danske,
digitalne tehnologije integrirane su u gotovo sve predmete. Ucenici od najranijih razreda uce
programiranje, logi¢ko razmisljanje 1 odgovorno koriStenje digitalnih alata, a ucitelji su
posebno osposobljeni za primjenu IKT - a u nastavi.

U Francuskoj i Belgiji, digitalne kompetencije ukljucene su u obvezne predmete unutar
kurikuluma te pokrivaju osnove informacijske i komunikacijske tehnologije, sigurnost na
internetu 1 digitalnu etiku. Europske inicijative, poput Digital Education Action Plan (2021-
2027), dodatno poticu integraciju tehnologije u obrazovanje i razvoj digitalnih vjestina kao
klju¢nog aspekta suvremenog ucenja.

c) Naglasak na socijalnim i gradanskim kompetencijama

U skladu s europskim obrazovnim politikama koje promicu demokratske vrijednosti, ljudska
prava i druStvenu ukljucenost, mnoge zemlje EU u svoje osnovnoskolske kurikulume ukljucuju
socijalne i gradanske kompetencije. U Nizozemskoj i Svedskoj, one se razvijaju kroz
medupredmetne teme i1 Skolske projekte koji potiu suradnju, solidarnost i aktivno gradanstvo.
Ucenici sudjeluju u razrednim 1 Skolskim zajednicama kroz projekte, volonterske aktivnosti 1
simulacije demokratskih procesa, ¢ime se jac¢a osje¢aj odgovornosti, empatije 1 pripadnosti
zajednici. Ovakav pristup naglasava da Skola nije samo mjesto stjecanja znanja, ve¢ i prostor
drustvenog ucenja i razvoja vrijednosti koje su temelj europskog identiteta.

U cjelini, kurikulumi osnovnoskolskog obrazovanja u zemljama Europske unije nastoje
uskladiti akademske ciljeve s razvojem osobnih, socijalnih i digitalnih kompetencija, ¢ime se
potice cjelovit razvoj ucenika i1 priprema za cjelozivotno ucenje. Ovakav pristup odrazava
europsku viziju Skole kao zajednice ucenja koja povezuje znanje, vjestine 1 vrijednosti u svrhu

osposobljavanja djece za aktivno i odgovorno sudjelovanje u drustvu.
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1.5.2. Ocjenjivanje i evaluacija

Sustavi ocjenjivanja u osnovnim $kolama zemalja Europske unije razlikuju se prema ciljevima,
kriterijima i oblicima procjene, od tradicionalnih numerickih sustava do suvremenih pristupa
koji naglasavaju formativno pracenje, samovrednovanje i osobni razvoj ucenika. Bez obzira na
razlike u modelima, u europskom se kontekstu sve vise istiCe potreba za uravnotezenjem
sumativnog i1 formativnog pristupa, ¢cime se nastoji uskladiti objektivna procjena postignuca s
podrskom uceniku u procesu ucenja.

a) Formativno i sumativno ocjenjivanje

U Finskoj i Svedskoj, formativno ocjenjivanje ima sredi$nje mjesto u obrazovnom procesu.
Umjesto davanja klasi¢nih broj¢anih ocjena, ucitelji redovito pruZaju kvalitativne povratne
informacije o napretku ucenika, s ciljem poticanja samorefleksije, motivacije i razvoja strategija
ucenja. Ocjene se u ranim razredima uopce ne koriste ili se uvode postupno, tek nakon $to
ucenici usvoje osnovne vjestine samoprocjene.

Nasuprot tome, u Njemackoj i1 Francuskoj, sustavi ocjenjivanja i1 dalje se uvelike temelje na
numeri¢kim ocjenama, koje sluze za prac¢enje uspjesnosti, ali i za donosenje odluka o prijelazu
u razlicite vrste srednjih Skola. Takvi sustavi naglasavaju akademsku selekciju i objektivnost,
ali su Cesto kritizirani zbog pritiska koji stvaraju kod ucenika.

U Republici Hrvatskoj, sustav ocjenjivanja u osnovnoj skoli obuhvaca i broj€ane 1 opisne oblike
procjene, ovisno o predmetu, dobi u€enika 1 prirodi obrazovnih ishoda. Prema Pravilniku o
nacinima, postupcima i elementima vrednovanja u€enika u osnovnoj i1 srednjoj Skoli (NN
82/19), ucitelji vrednuju napredak u¢enika kroz formativno i sumativno ocjenjivanje, pri ¢emu
se brojcane ocjene koriste kao zaklju¢ne, dok se opisne povratne informacije primjenjuju
kontinuirano, radi pra¢enja napretka 1 poticanja uc¢enja.

U niZzim razredima (1.—4.) u€itelji daju kombinirane povratne informacije — uz broj¢ane ocjene,
koje se koriste za pracenje postignu¢a u nastavnim predmetima, u€enici redovito primaju opisne
komentare o napretku, zalaganju i socijalnim vjeStinama. Takav pristup ima za cilj smanjiti
pritisak ocjena 1 potaknuti razvoj unutarnje motivacije za uc¢enje. Ocjena iz vladanja i dalje se
1zraZzava opisno.

Nacionalni kurikulum za osnovno obrazovanje (MZO, 2019) naglasava vaznost formativnog
pracenja i kvalitativne povratne informacije, kojom se uceniku omogucuje razumijevanje
vlastitog napretka 1 podrucja koja treba poboljSati. Time se nastoji razvijati kultura vrednovanja
za ucenje, u skladu s europskim smjernicama koje promicu usmjerenost na proces, a ne samo

na rezultat.
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b) Standardizirani testovi

U Poljskoj standardizirani testovi provode se na nacionalnoj razini radi pra¢enja postignuca
ucenika i1 procjene ucinkovitosti obrazovnog sustava. Rezultati tih testova Cesto utjeCu na
prijelaz uCenika u viSe razine obrazovanja, ali i na evaluaciju rada skola i1 ucitelja. Ovakav
pristup omogucuje komparativne podatke i transparentnost, no cesto se istiCe rizik od
pretjeranog fokusiranja na testne rezultate, Sto moze ograniciti kreativnost i individualnost u
nastavi.

Nasuprot tome, Finska izbjegava Siroku primjenu standardiziranih testova. Umjesto toga,
oslanja se na uciteljsku procjenu i individualizirane metode evaluacije, pri ¢emu se povjerenje
u profesionalnost ucitelja smatra temeljem kvalitete obrazovanja. Slican pristup razvija se i u
Nizozemskoj, gdje se nacionalni ispiti koriste isklju¢ivo kao dijagnosticki alat, a ne kao
sredstvo rangiranja ucenika.

U Hrvatskoj, nacionalni ispiti provode se u 4. i 8. razredu osnovne Skole u organizaciji
Nacionalnog centra za vanjsko vrednovanje obrazovanja (NCVVO). Njihova je svrha pracenje
obrazovnih postignuca ucenika i kvalitete obrazovnog sustava, a rezultati se jos uvijek koriste
isklju¢ivo u dijagnosticke i razvojne svrhe — ne utjecu na ucenikov status ni prijelaz u viSu
razinu obrazovanja. Takav pristup uskladen je s europskim nacelima formativnog vanjskog
vrednovanja, koje se temelji na praéenju napretka i unaprjedenju kvalitete kurikuluma.

U cjelini, europski obrazovni sustavi teze uspostavi uravnotezenog i podrzavajuc¢eg modela
vrednovanja, u kojem se ocjenjivanje ne promatra iskljuc¢ivo kao mjera uspjeha, ve¢ i kao
sredstvo ucenja i osobnog razvoja. U tom kontekstu, Hrvatska postupno usvaja suvremene
pristupe formativnog ocjenjivanja, uskladujuci se s europskim trendovima koji naglasavaju
kvalitativno pracenje, povratnu informaciju 1 samorefleksiju ucenika kao klju¢ne elemente

ucinkovitog vrednovanja.

1.5.3. Izazovi u osnovnom obrazovanju

Sustavi ocjenjivanja u osnovnim $kolama zemalja Europske unije razlikuju se prema ciljevima,
kriterijima i1 oblicima procjene — od tradicionalnih numerickih sustava do suvremenih pristupa
koji naglaSavaju formativno pracenje, samovrednovanje i osobni razvoj ucenika. Dok se u
zemljama poput Finske i Svedske ugiteljska procjena temelji na kvalitativnim povratnim

informacijama usmjerenima na poticanje napretka i refleksivnog ucenja, u Njemackoj i
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Francuskoj prevladava sustav numerickog ocjenjivanja koji naglasava objektivnost i selektivnu
funkciju obrazovanja. Hrvatska, u skladu s europskim tendencijama, primjenjuje kombinirani
model broj¢anog ocjenjivanja i formativnog pracenja. U nizim razredima osnovne Skole
naglasak je na davanju opisnih povratnih informacija koje prate uc¢enikov napredak i socijalni
razvoj, dok se broj¢ane ocjene koriste kao sluzbeni pokazatelj postignuc¢a. Nacionalni
kurikulum (MZO, 2019) potice razvoj kulture vrednovanja za ucenje, u kojoj se ocjenjivanje
promatra kao sastavni dio procesa ucenja, a ne samo kao njegov ishod.

U kontekstu vanjskog vrednovanja, brojne zemlje EU primjenjuju nacionalne ispite s ciljem
prac¢enja ucinkovitosti obrazovnog sustava. U Poljskoj rezultati testova imaju vaznu ulogu pri
prijelazu uc€enika na viSu razinu obrazovanja, dok u Finskoj takvi testovi nisu sastavni dio
sustava —naglasak je na profesionalnom povjerenju u ucitelje i individualnom pracenju ucenika.
U Republici Hrvatskoj se nacionalni ispiti provode u ¢etvrtom i osmom razredu osnovne skole
u organizaciji Nacionalnog centra za vanjsko vrednovanje obrazovanja (NCVVO), s ciljem
pracenja postignuca i unaprjedenja kvalitete obrazovnog sustava. Rezultati se za sada ne koriste
za rangiranje ucenika, ve¢ kao dijagnostic¢ki pokazatelj koji doprinosi poboljSanju nastave i
kurikularnih rjesSenja.

Unato¢ nastojanjima europskih zemalja da osiguraju kvalitetno 1 uklju¢ivo osnovno
obrazovanje, brojni izazovi i1 dalje ograni¢avaju njegovu ucinkovitost i jednakost pristupa.
Jedan od klju¢nih izazova odnosi se na inkluziju i raznolikost. Sve veé¢a migracija stanovnistva
i kulturna heterogenost drustava, osobito u zemljama poput Njemacke, Svedske i Francuske,
zahtijevaju prilagodbu kurikuluma i1 nastavnih metoda kako bi se osiguralo ravnopravno
sudjelovanje djece razli¢itih jezi¢nih 1 kulturnih pozadina. Istodobno, jacanje inkluzivnog
obrazovanja, koje obuhvaca djecu s posebnim obrazovnim potrebama, trazi dodatne resurse,
stru¢no osposobljavanje i podrSku uciteljima u svakodnevnoj praksi.

Drugi vazan izazov predstavlja digitalna transformacija obrazovanja. lako mnoge zemlje, poput
Estonije 1 Danske, biljeZe znatan napredak u integraciji digitalnih tehnologija u nastavu, razlike
u digitalnoj infrastrukturi 1 kompetencijama ucitelja 1 dalje su izrazene, osobito u zemljama s
nizim prihodima. Bugarska i Rumunjska, primjerice, suo€avaju se s ograni¢enim ulaganjima u
digitalne resurse i profesionalni razvoj ucitelja, Sto otezava ravnomjernu provedbu digitalnog
obrazovanja na razini cijele Unije.

Ekonomske nejednakosti dodatno utjecu na kvalitetu osnovnoskolskog obrazovanja. Zemlje s
nizim BDP-om, poput Grcke 1 Portugala, Cesto se suocavaju s nedostatkom financijskih

sredstava za obrazovne materijale, infrastrukturu i podrSku ucenicima u riziku od Skolskog
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neuspjeha. Takve razlike mogu produbiti obrazovne nejednakosti i smanjiti socijalnu
pokretljivost, Sto predstavlja izazov za europsku obrazovnu politiku u cjelini.

Unato¢ tim izazovima, europske zemlje kontinuirano ulazu napore u unaprjedenje kvalitete
osnovnoskolskog obrazovanja. Naglasak je na inkluziji, digitalnim kompetencijama, jednakim
mogucnostima 1 osnazivanju ucitelja kao klju¢nih nositelja promjena. Sustavno pracenje,
razmjena dobrih praksi i uskladivanje obrazovnih politika kroz zajednicke europske inicijative
pridonose stvaranju ucinkovitijeg, pravednijeg i otpornijeg obrazovnog sustava koji odgovara

potrebama djece 1 drustva 21. stoljeca.

1.5.4. Perspektive za buduc¢nost

S obzirom na drustvene promjene, tehnoloski napredak i sve izraZeniju raznolikost ucenika,
osnovno obrazovanje u zemljama Europske unije suoceno je s potrebom stalne prilagodbe i
inovacije. Kljuéni smjerovi razvoja u narednom razdoblju usmjereni su na tri temeljna podrucja
— inkluzivnost, digitalnu transformaciju i unaprjedenje sustava evaluacije.

Prvo, jacanje inkluzivnosti ostaje prioritet europskih obrazovnih politika. Sve vec¢a kulturna 1
jezi¢na raznolikost zahtijeva stvaranje Skolskog okruzenja koje uvazava razliitosti i1
omogucuje svakom uceniku jednake prilike za uspjeh. Razvoj inkluzivne prakse ne
podrazumijeva samo prilagodbu kurikuluma 1 nastavnih metoda, nego 1 osnazivanje ucitelja
kroz stru¢no usavrSavanje, timski rad 1 meduresornu suradnju.

Drugo, naglasak se stavlja na razvoj digitalnih kompetencija ucenika 1 ucitelja. Digitalizacija 1
brze tehnoloske promjene zahtijevaju redefiniranje uloge Skole — ne samo kao mjesta prijenosa
znanja, ve¢ 1 kao prostora u kojem se razvijaju kriticko misljenje, medijska pismenost i
odgovorno koriStenje digitalnih alata. Ucitelji, kao nositelji promjena, trebaju kontinuiranu
podrsku i edukaciju kako bi u¢inkovito integrirali tehnologiju u nastavni proces.

Trece, sve veci znacaj dobiva unaprjedenje metoda evaluacije i ocjenjivanja. Brojne zemlje EU
istrazuju  mogucénosti primjene formativnog ocjenjivanja, samorefleksije ucenika 1
individualiziranih pristupa procjeni napretka. Cilj je osigurati sustav vrednovanja koji ne mjeri
samo rezultate, ve¢ prati proces ucenja i osobni razvoj ucenika.

Osnovno obrazovanje u Europi obiljeZeno je raznoliko$¢u u trajanju, strukturi i pedagoSkim
pristupima, ali 1 zajednickom teznjom prema kvaliteti, jednakosti 1 dostupnosti obrazovanja za
svu djecu. lako razlike medu nacionalnim sustavima i dalje postoje, europske zemlje dijele

slicne izazove — ukljucivanje, digitalnu transformaciju i smanjenje obrazovnih nejednakosti.
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Budu¢nost obrazovanja u EU usmjerena je prema stvaranju sustava koji ¢e biti fleksibilniji,
inovativniji 1 pravedniji, a njegova uspjeSnost uvelike ¢e ovisiti o kompetencijama i
profesionalnoj podrsci ucitelja.

Upravo stoga, u nastavku rada fokus se usmjerava na ucitelje razredne nastave — njihove
profesionalne kompetencije, inicijalno obrazovanje i ulogu u oblikovanju kvalitetnog i
poticajnog odgojno-obrazovnog okruzenja. Kao klju¢ni akteri u prijelazu djece iz djecjeg vrtica
u osnovnu Skolu, ucitelji razredne nastave predstavljaju sponu izmedu ranog djetinjstva i
kasnijeg obrazovanja, ¢ime postaju vazan ¢imbenik kontinuiteta u europskom obrazovnom

prostoru.

1.5.5. Inicijalno obrazovanje ucitelja razredne nastave

Inicijalno obrazovanje ucitelja razredne nastave ima presudnu ulogu u osiguravanju kvalitete
osnovnog obrazovanja, buduc¢i da predstavlja temelj na kojem se gradi profesionalni identitet i
kompetencije ucitelja. Upravo u ovom razdoblju buduéi se ucitelji razredne nastave
godinama skolovanja. U zemljama Europske unije postoje razlic¢iti modeli obrazovanja ucitelja
razredne nastave, oblikovani prema nacionalnim tradicijama, obrazovnim politikama i
potrebama Skolskog sustava. Ipak, zajednicki cilj svih europskih sustava jest osigurati visoko
kvalificirane, refleksivne i kompetentne ucitelje razredne nastave koji ¢e moc¢i odgovoriti na
izazove suvremenog obrazovanja.

Trajanje 1 struktura uciteljskih studija znatno variraju medu drzavama ¢lanicama, ali u vecini
zemalja obrazovanje ucitelja razredne nastave organizirano je kao visokoSkolski sveucili$ni
program na razini prijediplomskog i diplomskog studija, u skladu s naelima Bolonjskog
procesa i Europskog kvalifikacijskog okvira (EQF).

U Njemackoj 1 Austriji, uciteljski studij traje pet godina te zavrSava stjecanjem akademskog
stupnja magistra (Master of Education). Program uklju¢uje kombinaciju teorijskih kolegija iz
obrazovnih znanosti, stru¢nih predmeta, metodike poucavanja te obaveznu pedagosku praksu u
osnovnim Skolama. Studenti nakon zavrSetka studija prolaze kroz dodatno razdoblje
pripravniStva (Referendariat), tijekom kojeg rade pod nadzorom mentora prije samostalnog

rada u nastavi.
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U Finskoj i Svedskoj, trajanje obrazovanja takoder iznosi pet godina, a posebna se pozornost
posvecuje istrazivackom pristupu poucavanju. Ucitelji razredne nastave se osposobljavaju ne
samo za provedbu nastave, ve¢ i za kriti€¢ko promisljanje vlastite prakse i primjenu znanstvenih
spoznaja u svakodnevnom radu. Finski model Cesto se istice kao primjer dobre prakse, buduci
da povezuje akademsku izvrsnost s prakticnom primjenom i visokim stupnjem profesionalne
autonomije ucitelja razredne nastave.

U Francuskoj, obrazovanje ucitelja razredne nastave provodi se u sklopu sveucilisnih ustanova
za obrazovanje nastavnika (Ecoles supérieures du professorat et de 1’éducation — ESPE, sada
INSPE). Programi ukljuc¢uju interdisciplinarne kolegije iz pedagogije, psihologije i didaktike,
uz obavezne sate prakse i zavrsni ispit profesionalne kompetencije.

U Belgiji i Nizozemskoj, inicijalno obrazovanje ucitelja razredne nastave organizirano je kroz
integrirane programe koji traju Cetiri do pet godina. Programi ukljucuju kombinaciju teorijskih
kolegija, prakticne nastave i1 refleksivne prakse. Posebna se paznja posvecuje razvoju
profesionalnih kompetencija, interkulturalne osjetljivosti i sposobnosti prilagodbe razli¢itim
obrazovnim kontekstima. U Nizozemskoj se, primjerice, u sklopu studija potice istrazivacki
pristup poucavanju, a studenti ve¢ od prvih godina studija sudjeluju u projektima i pedagoskim
praksama u Skolama.

U Sloveniji, kao i u Hrvatskoj, obrazovanje ucditelja razredne nastave provodi se u obliku
integriranog petogodiSnjeg studija, koji zavrSava stjecanjem titule magistra primarnog
obrazovanja. Naglasak je na metodici poucavanja, interdisciplinarnosti i povezanosti teorije i
prakse, uz zna€ajnu zastupljenost prakticne nastave u skolama.

U Hrvatskoj, inicijalno obrazovanje ucitelja razredne nastave provodi se kao integrirani
prijediplomski 1 diplomski sveucili$ni studij u trajanju od pet godina, nakon cega se stjeCe
akademski naziv magistra primarnog obrazovanja. Studijski programi ukljucuju temeljne
kolegije iz pedagogije, psihologije, didaktike i metodika pojedinih nastavnih predmeta, uz
obaveznu pedagosku praksu koja se provodi u osnovnim Skolama. Cilj je razviti kompetentnog
1 refleksivnog ucitelja razredne nastave koji razumije djetetov razvoj 1 u¢enje te moze povezati
teoriju 1 praksu u svakodnevnom radu.

U cjelini, inicijalno obrazovanje ucitelja razredne nastave u zemljama Europske unije
usmjereno je na razvoj stru¢nih, pedagoskih, komunikacijskih i refleksivnih kompetencija, koje
uciteljima omogucuju ucinkovito poucavanje 1 poticanje ucenika na aktivno ucenje. lako se
modeli i strukture razlikuju, zajednicka je teznja osigurati visoku profesionalnu razinu ucitelja

razredne nastave, koja predstavlja temelj kvalitete i uspjeSnosti osnovnoskolskog obrazovanja.
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1.5.6. Kurikulum i sadrZaj obrazovanja

Kurikulum inicijalnog obrazovanja uclitelja razredne nastave u zemljama Europske unije
obuhvaca Sirok spektar znanja, vjestina i kompetencija potrebnih za kvalitetan i refleksivan rad
u ucionici. U njegovu su srediStu obrazovne znanosti, metodika poucavanja, predmetna znanja
1 razvoj osobnih i1 profesionalnih kompetencija koje buduce ucitelje osposobljavaju za rad s
djecom razli¢itih sposobnosti, interesa i potreba.

U svim zemljama Europske unije studijski programi ukljucuju temeljne kolegije iz obrazovnih
znanosti, koji obuhvadaju pedagogiju, psihologiju obrazovanja, didaktiku, metodologiju
poucavanja 1 istrazivacke pristupe u obrazovanju. Poseban naglasak stavlja se na razvoj
sposobnosti kritiCkog promisljanja o nastavnim praksama te na razumijevanje obrazovanja kao
dinamic¢nog procesa koji se neprestano prilagodava drustvenim i tehnoloskim promjenama. U
Finskoj, primjerice, kurikulum uditeljskih studija isti¢e istrazivacki pristup i integraciju teorije
1 prakse, S$to budu¢im uciteljima omogucuje razvijanje refleksivnosti i samostalnosti u
donoSenju pedagoskih odluka. Sli¢no tomu, u Nizozemskoj 1 Danskoj snaZan je naglasak na
kreativnosti i inovativnim nastavnim strategijama, ukljucuju¢i koriStenje informacijsko-
komunikacijske tehnologije (IKT) u planiranju i provedbi nastave.

Uz obrazovne znanosti, vazan segment kurikuluma ¢ine 1 specifi¢ni nastavni predmeti. Budu¢i
ucitelji razredne nastave moraju ste¢i dubinsko razumijevanje sadrzaja koje ¢e poucavati, §to
obuhvaca podruc¢ja matematike, jezika, prirodnih 1 drustvenih znanosti, umjetnosti te tjelesne i
zdravstvene kulture. U Njemackoj 1 Austriji programi ukljucuju element specijalizacije, gdje
studenti biraju jedan ili dva predmeta u kojima ¢e se dodatno usavrsavati, dok u Svedskoj i
Norveskoj prevladava integrirani pristup koji potic¢e interdisciplinarno u€enje i povezivanje
razli¢itih nastavnih podrucja. Takav model omogucuje fleksibilnost u poucavanju i razvoj
holistickog pogleda na proces ucenja, Sto se sve vise smatra klju¢nom odrednicom suvremenog
uciteljskog obrazovanja.

Znacajan dio kurikuluma u gotovo svim europskim zemljama usmjeren je i na inkluzivno
obrazovanje i raznolikost. Rast kulturne, jezi¢ne 1 socijalne raznolikosti unutar Skolskih sustava
zahtijeva od ucitelja razredne nastave sposobnost prepoznavanja 1 uvazavanja razliCitosti te
osposobljenost za rad s djecom s posebnim obrazovnim potrebama. Stoga su moduli o
interkulturalnoj pedagogiji, inkluzivnom pristupu i individualiziranom poucavanju postali
sastavni dio programa u veéini zemalja Europske unije. Belgija i Spanjolska, primjerice, razvile

su kurikulume koji pripremaju ucitelje razredne nastave za rad u multikulturalnim i dvojezi¢nim
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ucionicama, poticu¢i pritom svijest o jednakim mogucénostima i socijalnoj pravdi u
obrazovanju.

Kurikulumi inicijalnog obrazovanja ucitelja razredne nastave u Europi stoga odrazavaju teznju
prema osposobljavanju ucitelja razredne nastave koji nisu samo stru¢njaci za sadrzaj, vec i
pedagoski lideri, refleksivni prakticari 1 promicatelji inkluzivnih i suvremenih pristupa ucenju.
Naglasak na kombinaciji teorijskog znanja, prakti¢nih vjestina i etickih vrijednosti doprinosi
stvaranju kompetentnih profesionalaca sposobnih za odgovorno i inovativno djelovanje u

slozenom i1 dinami¢nom obrazovnom okruzenju.

1.5.7. Stru¢na praksa 1 iskustvo u ucionici

Strucna praksa predstavlja jedan od najvazZnijih elemenata inicijalnog obrazovanja ucitelja
razredne nastave, jer studentima omogucuje primjenu teorijskih znanja u stvarnom Skolskom
okruzenju. Upravo kroz praksu buduéi uditelji razvijaju profesionalne vjesStine, usvajaju
pedagosku sigurnost i oblikuju svoj osobni stil poucavanja. Iskustvo u ucionici doprinosi
razumijevanju sloZenosti nastavnog procesa te omogucuje studentima da uce iz konkretnih
situacija, suoc¢avajuci se s izazovima koje donosi svakodnevni rad s ucenicima.

Organizacija 1 trajanje pedagoske prakse razlikuju se medu zemljama Europske unije, ali
svugdje se naglaSava njezina vaznost u formiranju kompetentnog i refleksivnog ucitelja. U
Finskoj, praksa ¢ini zna€ajan dio studijskog programa — studenti velik dio svog obrazovanja
provode u tzv. ,pridruZzenim Skolama* sveuciliSta, gdje prolaze razlicite faze prakse pod
nadzorom mentora. Ovakav sustav omogucuje postupno preuzimanje odgovornosti za nastavu
1 kontinuirano povezivanje teorijskih sadrzaja s pedagoSkom stvarno$c¢u. U Njemackoj je praksa
strukturirana u viSe etapa: zapocinje kra¢im promatra¢kim praksama tijekom studija, a zavrSava
jednogodisnjim pripravnickim razdobljem (Referendariat), koje student mora uspjesno dovrsiti
kako bi stekao pravo na samostalno pouc¢avanje. U Spanjolskoj se praksa najéesée provodi u
zavr$nim godinama studija, uz intenzivan mentorski nadzor i1 refleksiju o iskustvima iz
ucionice, ¢ime se osigurava kvalitetna priprema za ulazak u uciteljsku profesiju.

U vecini europskih zemalja praksa nije samo prilika za stjecanje iskustva, nego i za razvoj
profesionalne samosvijesti i1 refleksivnosti. Kroz mentorstvo i sustavnu podrSku iskusnih
ucitelja, studenti uce kako promisljati vlastite nastavne odluke, prepoznavati potrebe ucenika i

prilagodavati metode poucavanja razli¢itim obrazovnim situacijama. U Nizozemskoj i
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Svedskoj refleksivno udenje predstavlja sastavni dio pedagoske prakse: studenti vode dnevnike
refleksije, analiziraju vlastite nastavne postupke i sudjeluju u raspravama s mentorima i
kolegama. Takav pristup potiCe razvoj profesionalne zrelosti, kritickog misljenja i sposobnosti
stalnog samoprocjenjivanja — vjestina koje su klju¢ne za uspjeh u uciteljskoj profesiji.

Pedagoska praksa u inicijalnom obrazovanju ucitelja razredne nastave stoga se ne promatra
samo kao zavr$na faza studija, ve¢ kao proces ucenja koji traje tijekom cijelog obrazovnog
ciklusa. Kroz nju se uspostavlja most izmedu teorije i prakse, akademskog znanja i
profesionalne odgovornosti. U tom smislu, praksa ima presudnu ulogu u oblikovanju
kompetentnih, samosvjesnih i eticki odgovornih ucitelja koji razumiju sloZenost svoje profesije

i vaznost uloge koju imaju u djetetovu razvoju i obrazovanju.

1.5.8. Evaluacija i licenciranje

Evaluacija studenata uciteljskog studija i postupci licenciranja ucitelja razredne nastave
razlikuju se medu zemljama Europske unije, premda su mnoge zemlje svoje sustave uskladile
s Europskim kvalifikacijskim okvirom (EQF) i nacelima Bolonjskoga procesa. Cilj tih sustava
jest osigurati da svaki ucitelj razredne nastave, prije ulaska u profesiju, stekne potrebne
kompetencije i standarde kvalitete koji omogucuju ucinkovit i odgovoran rad u obrazovnom
sustavu.

Tijekom studija, evaluacija studenata provodi se kroz razli¢ite oblike vrednovanja koji povezuju
teorijski 1 prakti¢ni aspekt obrazovanja. U vecini zemalja kombiniraju se ispiti, seminarski 1
istrazivacki radovi, projekti te ocjene iz stru¢ne prakse. U Francuskoj 1 Belgiji, zavrsni ispiti
¢esto ukljucuju obranu istrazivackog projekta ili diplomskog rada koji integrira teoriju i praksu
poucavanja, dok Finska koristi formativno ocjenjivanje usmjereno na osobni i profesionalni
razvoj studenata. Takav pristup studentima omogucuje kontinuirano pracenje napretka,
dobivanje povratnih informacija i poticanje refleksivnog pristupa vlastitom ucenju.

Nakon zavrsetka inicijalnog obrazovanja, ucitelji razredne nastave u vecini zemalja moraju
stec¢i sluzbenu licencu ili certifikat koji potvrduje njihovu profesionalnu osposobljenost. Sustavi
licenciranja uvelike se razlikuju, ali zajednicki im je cilj osigurati standardiziranu razinu
kompetencija i odgovornosti. U Njemackoj i Austriji ucitelji nakon zavrSetka studija polazu
drzavni ispit 1 prolaze zavr$nu jednogodi$nju praksu (Referendariat), koja predstavlja zavrsni
korak prema stjecanju punog statusa kvalificiranog uclitelja razredne nastave. U Belgiji 1

Finskoj, stjecanje kvalifikacije automatski slijedi uspjesan zavrSetak akreditiranog sveuciliSnog
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programa, dok neke zemlje, poput Poljske ili Slovenije, uvode dodatni period pripravnistva
tijekom kojeg se prati uciteljev rad u stvarnom Skolskom kontekstu.

U Republici Hrvatskoj, nakon zavrSetka integriranog prijediplomskog i diplomskog
sveuciliSnog uciteljskog studija, ucitelji razredne nastave su duzni odraditi struc¢ni staz u
trajanju od jedne godine te poloziti strucni ispit pred povjerenstvom Agencije za odgoj i
obrazovanje (AZOO), kojim se potvrduje njihova osposobljenost za samostalan rad u nastavi.
Ovaj proces, predstavlja zavr$nu fazu profesionalnog ulaska u uciteljsku profesiju te osigurava
da svi ucitelji zadovoljavaju jednake standarde kompetencija 1 profesionalne odgovornosti.
Proces evaluacije i licenciranja ima viSestruku funkciju: on ne sluzi samo provjeri znanja, nego
1 osiguravanju kvalitete, profesionalnoj odgovornosti i transparentnosti u obrazovnom sustavu.
Time se potvrduje da ucitelj posjeduje potrebna znanja, pedagoske vjestine i eticke standarde

zarad s djecom u osjetljivom i formativnom razdoblju njihova razvoja.

1.5.9. Perspektive razvoja osnovnog obrazovanja

lako obrazovni sustavi zemalja Europske unije teze osigurati visoku razinu kvalitete u
inicijalnom obrazovanju uditelja razredne nastave, brojni izazovi i dalje otezavaju postizanje
ujednacenih standarda. Jedan od najizraZenijih problema jest nedostatak kvalificiranih uitelja
razredne nastave, s kojim se suoCavaju mnoge zemlje, ukljuujuéi Francusku, Nizozemsku,
Njemacku i Spanjolsku. Posljedi¢no, sve se veéi pritisak stavlja na sustave obrazovanja uéitelja
razredne nastave da povecaju upisne kvote, moderniziraju programe 1 osiguraju brzu, ali
kvalitetnu tranziciju studenata iz akademskog u profesionalni kontekst.

Kvaliteta i standardizacija inicijalnog obrazovanja predstavljaju jo§ jedan vazan izazov. lako se
kroz Europski kvalifikacijski okvir (EQF) nastoji uskladiti razina obrazovanja 1 osigurati
prepoznatljivost kvalifikacija, medu drzavama ¢lanicama 1 dalje postoje razlike u resursima,
infrastrukturi i1 pristupu poucavanju. U zemljama poput Bugarske i Rumunjske, nedostatak
suvremene opreme, digitalnih alata i kvalitetnih nastavnih materijala oteZava provedbu
modernih pedagoskih pristupa. S druge strane, zemlje s razvijenijim obrazovnim sustavima
ulaZu znacajna sredstva u kontinuirano unaprjedenje kvalitete uciteljskih studijskih programa,
s ciljem postizanja veée uskladenosti i prenosivosti kvalifikacija unutar EU.

Suvremeni drusStveni konteksti dodatno naglaSavaju potrebu za stalnom prilagodbom
obrazovnih programa. Brze promjene u tehnologiji, demografiji i druStvenim vrijednostima
zahtijevaju od buducih ucitelja razredne nastave sposobnost fleksibilnog reagiranja i trajnog

ucenja. Kurikulumi uciteljskih studija sve viSe ukljucuju teme poput digitalne pedagogije,
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interkulturalne komunikacije, odrzivog razvoja i gradanskog odgoja, ¢ime se buduc¢i ucitelji
razredne nastave pripremaju za rad u raznolikim i dinami¢nim ucioni¢kim okruzenjima.

Unato¢ razlikama medu drzavama Cc¢lanicama, zajednicki cilj svih sustava inicijalnog
obrazovanja ucitelja razredne nastave u Europskoj uniji jest priprema visoko kvalificiranih,
kompetentnih i profesionalno odgovornih ucitelja koji mogu u¢inkovito odgovoriti na potrebe
ucenika i izazove suvremenog drustva. Kljucne perspektive za buduénost ukljucuju jacanje
kvalitete uciteljskih studija kroz inovacije u kurikulumu, povecanje broja kvalificiranih ucitelja
razredne nastave te prilagodbu obrazovnih programa novim druStvenim i tehnoloskim
zahtjevima. Time se stvara temelj za razvoj obrazovnog sustava koji ¢e biti inkluzivan,

fleksibilan i uskladen s europskim standardima kvalitete.

1.5.10. Profesionalne kompetencije ulitelja razredne nastave

Profesionalne kompetencije ucitelja razredne nastave predstavljaju jedan od klju¢nih ¢imbenika
kvalitete obrazovnog sustava u zemljama Europske unije. U¢itelji razredne nastave su temeljni
nositelji odgojno-obrazovnog procesa, a njihova sposobnost da u¢inkovito poucavaju, poticu
ucenike na aktivno sudjelovanje i stvaraju podrzavaju¢e okruzenje koje izravno utjece na
obrazovne ishode 1 razvoj djece.

Uciteljske kompetencije ne svode se samo na stru¢no poznavanje nastavnih sadrzaja, vec
obuhvacaju Sirok spektar znanja, vjestina i stavova koji omogucuju cjelovit pristup ucenju i
poucavanju. UCcitelj razredne nastave mora istodobno biti predava¢, mentor, motivator i
refleksivni prakticar, sposoban razumjeti razli¢ite potrebe ucenika 1 prilagoditi nastavu
njihovim sposobnostima, interesima i kontekstu u kojem uce.

Europski obrazovni dokumenti, poput Okvira za klju¢ne kompetencije za cjeloZivotno ucenje 1
Europskog okvira kompetencija za ucitelje (European Framework for the Professional
Competences of Teachers), naglaSavaju vaznost profesionalne osposobljenosti u€itelja razredne
nastave u podru¢jima koja nadilaze predmetnu stru¢nost. Rije¢ je o kompetencijama koje
ukljucuju pedagosku i didakti¢ku izvrsnost, sposobnost interakcije s u¢enicima, komunikaciju
1 suradnju s roditeljima i kolegama, koriStenje digitalnih alata u obrazovanju, kao i razvoj
profesionalne etike 1 odgovornosti.

Ucitelji razredne nastave imaju posebno vaznu ulogu jer upravo u prvim godinama Skolovanja

oblikuju temeljne stavove uc¢enika prema ucenju, $koli i znanju. Njihove kompetencije izravno
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se povezuju s uspjehom ucenika, razinom njihove motivacije i sposobnoscu za cjelozivotno
ucenje. Stoga zemlje Europske unije sve vise ulazu u razvoj, standardizaciju i evaluaciju
uciteljskih kompetencija, nastoje¢i uspostaviti zajedniCke okvire koji osiguravaju visoku
profesionalnu razinu ucitelja razredne nastave, ali istodobno postuju nacionalne posebnosti i
tradicije obrazovanja.

Profesionalne kompetencije ulitelja razredne nastave obuhvacaju slozen skup znanja, vjestina,
stavova 1 vrijednosti koji omogucuju kvalitetno, odgovorno i refleksivno obavljanje uciteljske
profesije. Njihova je uloga temeljna za ostvarivanje obrazovnih ciljeva i poticanje sveukupnog
razvoja ucenika, jer ucitelj razredne nastave ne prenosi samo znanje, ve¢ oblikuje 1 vrijednosti,
stavove i socijalne vjestine djece u najosjetljivijem razdoblju njihova skolovanja.

U europskom kontekstu, profesionalne kompetencije ucitelja razredne nastave definirane su
kroz Europski okvir za kompetencije ucitelja (European Framework for Teachers’
Competences), koji postavlja zajedni¢ke smjernice za razvoj 1 vrednovanje uciteljske profesije
unutar razli¢itih obrazovnih sustava. Ovaj okvir ne propisuje jedinstven model, ve¢ pruza
referentnu toCku za nacionalne obrazovne politike, naglaSavaju¢i vaznost cjelozivotnog
profesionalnog razvoja, prilagodljivosti i pedagoske inovativnosti.

Kompetencije ucitelja razredne nastave u drzavama c¢lanicama Europske unije najceSée se
promatraju kroz nekoliko kljuénih podrucja. Pedagoske kompetencije uklju¢uju sposobnost
planiranja, organiziranja i provodenja nastavnog procesa uz primjenu raznovrsnih metoda
poucavanja koje poticu aktivno ucenje 1 kritiCko misljenje ucenika. Strucne kompetencije
obuhvacaju dubinsko razumijevanje nastavnih predmeta i sposobnost prenoSenja znanja na
nacin koji je primjeren dobi 1 sposobnostima djece. Kompetencije za upravljanje razredom
podrazumijevaju vjeStine stvaranja pozitivne 1 poticajne atmosfere u ucionici, ucinkovito
upravljanje razrednom dinamikom i odrZavanje discipline na temelju medusobnog postovanja
1 suradnje.

Posebno se isti€¢u komunikacijske i1 socijalne kompetencije, koje uklju¢uju sposobnost jasne 1
empaticne komunikacije s u€enicima, roditeljima 1 kolegama te razvijanje partnerskih odnosa
u Skolskom okruzenju. U suvremenom obrazovanju sve viSe se naglaSavaju i inkluzivne
kompetencije — znanja i vjestine potrebne za rad s ucenicima razli¢itih kulturnih i jezi¢nih
pozadina te s ucenicima s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama. Jednako vazan segment
¢ine 1 digitalne kompetencije, koje obuhvacaju primjenu digitalnih alata i tehnologija u nastavi,
razvoj digitalne pismenosti ucenika te kriticko promisljanje o utjecaju digitalnih medija na

ucenje i drustvo.
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Iako europski okvir kompetencija pruza zajednicku osnovu, svaka zemlja unutar Europske unije
razvija 1 primjenjuje vlastite standarde i modele u skladu s nacionalnim prioritetima i
obrazovnim tradicijama. Tako Finska posebnu paznju pridaje razvoju istrazivackih
kompetencija i refleksivne prakse, poticuci ulitelje razredne nastave na stalno propitivanje i
unapredivanje vlastitog rada, dok Njemacka i Austrija naglaSavaju vaznost predmetne
struénosti i profesionalne odgovornosti u pouc¢avanju. U zemljama poput Nizozemske i Danske
sve se vise razvijaju modeli koji kombiniraju pedagoske, digitalne i socijalne kompetencije,
¢ime se ucitelji razredne nastave osposobljavaju za rad u raznolikim, tehnoloski naprednim i
inkluzivnim ucionickim okruzenjima.

Raznolikost pristupa odrazava i bogatstvo europskog obrazovnog prostora, ali i zajednicku
orijentaciju prema cilju — razvoju kompetentnih, samosvjesnih i refleksivnih uditelja razredne
nastave koji ¢e moc¢i odgovoriti na potrebe ucenika i izazove obrazovanja u 21. stoljecu.
PedagoSke kompetencije ucitelja razredne nastave obuhvacéaju sposobnost ucinkovitog
planiranja, organiziranja i provodenja nastavnog procesa u skladu s ciljevima kurikuluma, ali i
s individualnim potrebama i moguénostima ucenika. Uc¢itelj razredne nastave koji posjeduje
razvijene pedagoske kompetencije sposoban je stvoriti poticajno i podrzavajuce okruzenje za
ucenje, u kojem se djeca osjecaju sigurno, motivirano i ukljuéeno.

U okviru europskih obrazovnih sustava naglasava se vaznost sposobnosti planiranja nastave na
nac¢in koji ne podrazumijeva samo ostvarenje formalnih zahtjeva kurikuluma, vec¢ i
prepoznavanje raznolikosti medu ucenicima. U Francuskoj, primjerice, veliki se naglasak
stavlja na detaljno planiranje i promisljenu organizaciju nastavnih aktivnosti koje kombiniraju
razli¢ite metode rada, ¢ime se osigurava visoka razina angaziranosti i motivacije uc¢enika. U
Nizozemskoj 1 Belgiji, ucitelji se poticu na primjenu inovativnih pristupa poput projektne i
istrazivacke nastave te interdisciplinarnih aktivnosti koje povezuju razli¢ita podru¢ja znanja i
poticu suradnic¢ko ucenje.

Ucinkovito poucavanje u suvremenom obrazovanju zahtijeva i sposobnost fleksibilne primjene
raznovrsnih pedagoskih metoda i strategija. Ucitelji razredne nastave moraju biti osposobljeni
za koriStenje frontalne i skupne nastave, diferenciranog pristupa ucenju te individualiziranih
oblika rada koji uvazavaju tempo i stil ucenja svakog ucenika. Primjena digitalnih alata postaje
sastavni dio suvremenog poucavanja, pri ¢emu ucitelji razredne nastave razvijaju digitalnu
pismenost 1 integriraju tehnologiju u nastavni proces s ciljem povecanja motivacije, kreativnosti
1 interaktivnosti u€enika.

U Finskoj se istice fleksibilnost nastavnih metoda i autonomija ucitelja u odabiru pristupa koji

najbolje odgovaraju specificnim potrebama ucenika. Finski model naglaSava vaznost
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samostalnog 1 kritiCkog misljenja, a ucitelji razredne nastave imaju slobodu u kreiranju
aktivnosti koje poti¢u ucenike na istrazivanje, suradnju i refleksiju o vlastitom ucenju. U
Njemackoj 1 Austriji metodoloska obuka ¢ini vazan dio uciteljskog obrazovanja, pri ¢emu se
velik naglasak stavlja na razvoj didaktickih vjestina, analizu nastavnog procesa i refleksivnu
praksu.

Pedagoske kompetencije, dakle, ¢ine srediSte profesionalnog identiteta ucitelja razredne
nastave. One povezuju teorijska znanja, prakti¢ne vjestine i osobne kvalitete ucitelja, stvarajuci
osnovu za kvalitetno poucavanje i1 uspjeSan razvoj ucenika u ranim fazama obrazovanja.
Stru¢ne kompetencije ucitelja razredne nastave predstavljaju temelj njihova profesionalnog
djelovanja, jer obuhvacaju znanja i razumijevanje nastavnih predmeta te sposobnost njihove
prenosenja na nacin koji je prilagoden dobi, interesima i razini razumijevanja ucenika. Ucitel]
razredne nastave mora posjedovati dubinsko znanje iz Sirokog spektra podrucja — jezika 1
komunikacije, matematike, prirodoslovlja, drustvenih znanosti, likovne i glazbene kulture —
kako bi mogao osigurati cjelovit pristup ucenju i poticati povezivanje znanja izmedu razli¢itih
disciplina.

U zemljama poput Svedske i Norveske naglasak se stavlja na interdisciplinarni pristup, u kojem
se razliita predmetna znanja povezuju kroz tematske cjeline i1 projekte, ¢ime se ucenicima
omogucuje razumijevanje odnosa izmedu pojmova i njihove primjene u stvarnim zivotnim
situacijama. Takav pristup potiCe kreativnost i razvija sposobnost ucenika da kriticki
promisljaju o sadrzajima koje uée. U Poljskoj i Ceskoj pak postoji snazan fokus na visoke
akademske standarde predmetne strucnosti, pa se od ucitelja razredne nastave o¢ekuje stalno
usavrSavanje kroz strune radionice, teCajeve 1 programe profesionalnog razvoja koji
osiguravaju azurnost znanja 1 metodi¢ku preciznost u poucavanju.

Za primjer Hrvatske, izvori iz dostupne literature potvrduju kako “ucitelji razredne nastave
moraju imati temeljito razumijevanje kljucnih nastavnih predmeta ... te sposobnost da
kontinuirano unapreduju svoje znanje kroz profesionalni razvoj” (Sheridan 1 sur., 2009; Vizek
Vidovi¢ i sur., 2014).

Ovaj 1 sli¢ni znanstveni radovi potvrduju da se u Hrvatskoj stru¢ne kompetencije uskladuju s
europskim smjernicama, ali i da postoji izazov u njihovoj dosljednoj i1 jedinstvenoj
implementaciji.

Osim poznavanja sadrzaja, stru¢ne kompetencije ukljucuju i1 sposobnost njihove primjene u
razli¢itim obrazovnim kontekstima. U¢itelji razredne nastave moraju znati odabrati i prilagoditi
nastavne materijale, metode i aktivnosti tako da budu razumljive i motivirajuce za ucenike s

razli¢itim stilovima u€enja i razinama predznanja. U Nizozemskoj, primjerice, veliki se
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naglasak stavlja na razvoj sposobnosti ucitelja razredne nastave da svoje predmetno znanje
koriste za osmisljavanje kreativnih i diferenciranih obrazovnih aktivnosti, koje potic¢u aktivno
ucenje 1 samostalno istrazivanje. U Hrvatskoj se u praksi sve vise isti¢e potreba za takvim
diferenciranim nastavnim materijalima 1 prilagodbama u nastavi, a istrazivanja pokazuju da su
ucitelji svjesni vaznosti strucnog usavrSavanja: “ucitelji koji se stru¢no usavrSavaju na vise
nacina smatraju da ih je stru¢no usavrsavanje vise osposobilo za rad...” (Sheridan i sur., 2009).
Stru¢ne kompetencije, stoga, ne obuhvacaju samo akumulaciju znanja, veé¢ i1 njegovu
funkcionalnu primjenu u praksi, refleksivno promisljanje o u¢inkovitosti nastavnog procesa i
spremnost na trajno ucenje. One predstavljaju spoj teorijskog razumijevanja, metodicke
vjestine i profesionalne odgovornosti, ¢ime ucitelj razredne nastave postaje kompetentan vodic¢
u procesu ucenja i razvoja svakog ucenika.

Kompetencije za upravljanje razredom predstavljaju vazan aspekt profesionalnog profila
ucitelja razredne nastave, jer izravno utjecu na kvalitetu nastavnog procesa i emocionalnu klimu
u ucionici. U¢inkovito upravljanje razredom ne odnosi se samo na odrzavanje discipline, ve¢
prvenstveno na stvaranje pozitivnog, poticajnog i sigurnog okruzenja koje podrzava ucenje,
suradnju 1 razvoj socijalnih odnosa medu ucenicima. Ucitelj razredne nastave u tom kontekstu
postaje moderator 1 voditelj razredne dinamike, sposoban uravnoteziti autoritet i empatiju te
potaknuti u¢enike na odgovorno ponasanje.

U europskim obrazovnim sustavima sve se viSe naglasava vaznost preventivnog i poticajnog
pristupa u upravljanju razredom, nasuprot tradicionalnim disciplinarnim mjerama. U Danskoj
se posebna paznja posvecuje izgradnji inkluzivnog i1 podrZavajuceg razrednog okruZenja u
kojem se ucenici osjecaju slobodno izrazavati svoje misljenje, sudjelovati u raspravama i
razvijati medusobno posStovanje. Takav pristup smanjuje potrebu za autoritativnim oblicima
upravljanja i jaéa odgovornost u¢enika za vlastito ponasanje. U Finskoj i Svedskoj, umjesto
vanjske kontrole 1 kazni, potice se razvoj samodiscipline i unutarnje motivacije kod ucenika,
pri ¢emu ucitelj djeluje kao model emocionalne stabilnosti 1 konstruktivne komunikacije.
Sposobnost upravljanja ponasanjem ucenika klju¢na je za osiguravanje radne atmosfere i
kontinuiteta u ucenju. U¢itelji razredne nastave moraju raspolagati znanjima i tehnikama za
prepoznavanje i prevenciju sukoba, ucinkovitu komunikaciju u zahtjevnim situacijama te
podrsku ucenicima koji iskazuju teSkoc¢e u ponasanju. U Nizozemskoj, u sklopu inicijalnog
obrazovanja 1 stru¢nog usavrSavanja provode se posebni programi obuke za upravljanje
razredom koji uklju¢uju teme poput emocionalne pismenosti, upravljanja stresom i rada s

ucenicima koji pokazuju problemati¢na ponasanja.
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U Hrvatskoj, iako formalni standardi kompetencija ucitelja razredne nastave ne izdvajaju
posebno ovu kategoriju, u praksi se sve vise prepoznaje njezina vaznost. U sklopu inicijalnog
obrazovanja ucitelja razredne nastave, pedagoska i psiholoska znanja obuhvacaju sadrzaje iz
podrucja razrednog menadzmenta, komunikacijskih vjestina i emocionalne inteligencije, dok
se kroz strucno usavrSavanje ucitelja razredne nastave dodatno jaCa sposobnost izgradnje
pozitivne razredne klime. Nacionalni dokumenti, poput Okvira nacionalnog kurikuluma i
Standarda kvalifikacija za ucitelje, naglasavaju vaZnost stvaranja sigurnog, poticajnog i
inkluzivnog okruzenja kao temeljnog dijela profesionalnih kompetencija ucitelja.
Kompetencije za upravljanje razredom, dakle, obuhvacaju Sirok spektar vjestina — od
emocionalne stabilnosti, komunikacijskih 1 socijalnih sposobnosti, do organizacijskih i
refleksivnih  kompetencija. Njihov razvoj zahtijeva trajno profesionalno ucenje i
samorefleksiju, budu¢i da su upravo odnosi u razredu i emocionalna klima presudni za
uspjesnost ucenja i zadovoljstvo ucenika Skolom.

Komunikacijske i1 socijalne kompetencije uditelja razredne nastave predstavljaju temelj
uspjesnog pedagoskog djelovanja, jer omogucuju stvaranje kvalitetnih odnosa s ufenicima,
roditeljima 1 kolegama, te doprinose izgradnji pozitivne razredne i1 Skolske klime. Ucitel]
razredne nastave kao komunikator i posrednik u procesu ucenja mora posjedovati sposobnost
jasnog izrazavanja, aktivnog sluSanja, empatije i prilagodbe komunikacijskog stila razli¢itim
situacijama i potrebama sudionika odgojno-obrazovnog procesa.

U komunikaciji s u€enicima, ucitelji razredne nastave trebaju razviti sposobnost prenosSenja
informacija na nacin koji je razumljiv, poticajan i1 prilagoden njihovoj dobi, jezicnoj razini i
emocionalnim moguénostima. U Francuskoj 1 Belgiji, komunikacijske vjesStine €ine sastavni
dio inicijalnog obrazovanja ucitelja razredne nastave, pri ¢emu se naglasak stavlja na verbalnu
1 neverbalnu komunikaciju, poticanje dijaloga i razvoj interakcija koje promicu aktivno
sudjelovanje uéenika. U Finskoj i Svedskoj, komunikacijske kompetencije usko su povezane s
razvojem emocionalne inteligencije 1 empatije, ¢ime se jaCa uciteljeva sposobnost
razumijevanja 1 podrZzavanja u€enika u njihovim individualnim potrebama 1 razvojnim fazama.
Takav pristup pridonosi stvaranju sigurnog i podrZavajuceg okruZenja koje potice ucenje i
medusobno postovanje.

Osim odnosa s ucenicima, klju€an segment profesionalne komunikacije ¢ini i suradnja s
roditeljima 1 kolegama. Ucitelji razredne nastave moraju biti sposobni graditi partnerske odnose
s roditeljima, temeljene na uzajamnom povjerenju, postovanju i otvorenoj razmjeni informacija
o djetetovu napretku. U Nizozemskoj, redoviti sastanci s roditeljima predstavljaju vazan dio

uciteljskog rada, pri ¢emu se zajednicki dogovaraju strategije za poticanje ucenja i rjeSavanje
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eventualnih poteSkoc¢a. U Njemackoj 1 Austriji, potice se timski rad i interdisciplinarna suradnja
medu uciteljima 1 stru¢nim suradnicima u Skoli, ¢ime se osigurava holisticki pristup
obrazovanju i podrska cjelovitom razvoju djeteta.

U hrvatskom kontekstu, komunikacijske i1 socijalne kompetencije prepoznate su kao temeljne u
Standardu kvalifikacija za ucitelja razredne nastave, gdje se naglaSava vaznost ucinkovite
komunikacije s uenicima, roditeljima, kolegama i Sirom zajednicom. Poseban naglasak stavlja
se na razvoj komunikacijskih vjeStina koje ukljuuju empatiju, aktivno sluSanje i jasno
izrazavanje, ali 1 na suradnicki pristup koji promice zajednistvo i profesionalnu podrSku unutar
uciteljskog kolektiva. Kroz inicijalno obrazovanje i programe stru¢nog usavrSavanja, ucitelji
razredne nastave u Hrvatskoj razvijaju upravo te kompetencije, koje ¢ine osnovu za uspjesnu
komunikaciju, timski rad i u¢inkovito pedagosko djelovanje.

Komunikacijske i socijalne kompetencije, stoga, nisu samo skup tehnickih vjestina, ve¢ odraz
uciteljeva profesionalnog identiteta i njegove sposobnosti da gradi odnose koji poticu ucenje,
razvoj 1 medusobno postovanje. One predstavljaju poveznicu izmedu stru¢nog znanja i strucne
prakse, omogucujuci ucitelju razredne nastave da bude istinski posrednik izmedu djeteta, Skole
1 Sire zajednice.

Inkluzivne 1 digitalne kompetencije zauzimaju sve vaznije mjesto u profesionalnom profilu
ucitelja razredne nastave u zemljama Europske unije, jer odrazavaju suvremene zahtjeve
obrazovanja koje tezi jednakosti, pristupacnosti i digitalnoj transformaciji. Ucitelji danas
djeluju u razredima obiljeZenima kulturnom, jezi€nom i socijalnom raznolikoS¢u, kao i u
kontekstu brzog tehnoloskog napretka, Sto zahtijeva prilagodljivost, inovativnost i stalno
profesionalno usavrSavanje.

Inkluzivne kompetencije obuhvacaju sposobnost ucitelja da prepoznaju i uvazavaju razli¢itosti
medu ucenicima, te da kroz diferencirane pristupe i individualizirane metode poucavanja
osiguraju da svaki uéenik ima jednake moguénosti za napredak. U Spanjolskoj i Italiji,
inkluzivne kompetencije ¢ine klju¢ni dio inicijalnog obrazovanja ucitelja, pri ¢emu se posebna
paznja posvecuje prilagodbi kurikuluma, izradi individualiziranih planova i koriStenju strategija
koje podrzavaju djecu s posebnim obrazovnim potrebama. U Svedskoj i Norveskoj, naglasak
je na multikulturalnom pristupu i razvijanju osjetljivosti ucitelja za potrebe ucenika razlicitih
kulturnih 1 jezi¢nih sredina, ¢ime se potie stvaranje razreda u kojem svako dijete osjeca
pripadnost 1 sigurnost.

U hrvatskom obrazovnom kontekstu, inkluzivne kompetencije prepoznate su kao sastavni dio
Standarda kvalifikacija za ucitelja razredne nastave i Okvira nacionalnog kurikuluma, koji

isticu vaznost osiguravanja jednakih mogucnosti za sve ucenike, neovisno o njihovim
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sposobnostima, jeziku, spolu, kulturi ili socioekonomskom statusu. Kroz inicijalno
obrazovanje, kao i programe stru¢nog usavrSavanja, ucitelji stje€u znanja i vjestine potrebne za
prilagodbu nastavnih sadrzaja i metoda razli¢itim potrebama ucenika te za suradnju sa stru¢nim
timovima i roditeljima u pruzanju podrske djeci.

Digitalne kompetencije, s druge strane, postale su neizostavan dio profesionalnog djelovanja
ucitelja u digitalnom dobu. One ukljucuju sposobnost koristenja informacijsko-komunikacijske
tehnologije (IKT) u nastavi, razvijanje digitalne pismenosti ucenika te koristenje digitalnih alata
za pracenje napretka, suradnju i komunikaciju. Zemlje poput Estonije i Finske predvode u
razvoju digitalnih kompetencija ucitelja, gdje su digitalni alati integrirani u sve razine
obrazovanja, a ucitelji prolaze sustavnu obuku za njihovu primjenu u nastavi i
individualiziranom ucenju. Nizozemska i Danska poti¢u ucitelje na koristenje digitalnih
platformi za suradnju i komunikaciju s ucenicima, roditeljima i kolegama, ¢ime se jaca
transparentnost 1 participativnost u obrazovnom procesu.

U Hrvatskoj, digitalne kompetencije ucitelja definirane su kroz Okvir digitalnih kompetencija
za ucitelje (DigiCompEdu) koji slijedi europske smjernice i naglasava vaznost osposobljavanja
ucitelja za koriStenje digitalnih alata u planiranju, izvodenju i evaluaciji nastave. Pandemija
COVID-19 dodatno je ubrzala proces digitalizacije Skolstva, §to je istaknulo potrebu za
kontinuiranom podrskom i edukacijom ucitelja u podrucju digitalne pedagogije.

Sveukupno gledano, profesionalne kompetencije ucitelja razredne nastave u zemljama
Europske unije obuhvacaju Sirok spektar znanja, vjestina i stavova koji omogucuju u¢inkovito,
inkluzivno 1 inovativno poucavanje. lako se obrazovni sustavi razlikuju u naglascima i
prioritetima, zajednicki im je cilj osigurati da ucitelji budu osposobljeni za izazove suvremenog
obrazovanja te da svojim djelovanjem promicu jednakost, kreativnost 1 digitalnu pismenost
ucenika. U buducnosti, obrazovni sustavi EU, uklju€ujuéi i Hrvatsku, morat ¢e nastaviti
prilagodavati svoje programe novim pedagoSkim i tehnoloskim zahtjevima, kako bi ucitelji

ostali klju¢ni nositelji promjena i inovacija u obrazovnom procesu.
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1.6. Zakonski okviri 1 postoje¢i dokumenti o definiranju prijelaza djeteta iz

djecjeg vrtica u osnovnu skolu u Republici Hrvatskoj

Prijelaz djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu predstavlja klju¢nu fazu u njegovu
obrazovnom putu i oznacava pocetak formalnog obrazovanja. Rije¢ je o procesu koji zahtijeva
pazljivo planiranje, suradnju i koordinaciju razlicitih dionika sustava odgoja i obrazovanja kako
bi se osigurala uspjesna prilagodba djeteta na nove zahtjeve i okruzenje. U Republici Hrvatskoj
ovaj je proces reguliran nizom zakonskih i podzakonskih akata te strateSkih dokumenata koji
definiraju organizacijske, pedagoske i razvojne aspekte prijelaza. Ovi dokumenti zajedno Cine
normativni okvir koji omogucava sustavno pracenje, podrsku i kontinuitet izmedu ranog i

predskolskog odgoja i obrazovanja te osnovnoskolskog sustava.

1.6.1. Zakonski okvir

Zakonodavni okvir prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu u Republici Hrvatskoj
definiran je nizom zakona, pravilnika i strateskih dokumenata koji osiguravaju kontinuitet i
povezanost izmedu sustava ranog i predskolskog te osnovnoskolskog obrazovanja. Temeljni
zakon koji regulira cjelokupni odgojno-obrazovni sustav je Zakon o odgoju i obrazovanju u
osnovnoj 1 srednjoj Skoli (NN 87/08, 86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 16/12, 86/12, 94/13, 152/14,
7/17, 68/18, 98/19, 64/20). Ovim zakonom propisano je da je osnovno obrazovanje obvezno i
besplatno za svu djecu koja u kalendarskoj godini navrSavaju Sest godina Zivota. Posebna se
paznja posvecuje postupku upisa u prvi razred, kojim se nastoji osigurati pravovremena
procjena spremnosti djeteta i pruzanje odgovarajuc¢e podrske u procesu prilagodbe. Zakon
naglaSava potrebu osiguravanja kontinuiteta odgojno-obrazovnog procesa i suradnje izmedu
djecjih vrti¢a 1 osnovnih skola radi uspjesnog prijelaza.

U podrucju ranog i predskolskog odgoja, klju¢ni dokument je Zakon o predskolskom odgoju i
obrazovanju (NN 10/97, 107/07, 94/13), koji definira svrhu, ciljeve i organizaciju predSkolskih
programa. Zakon propisuje obvezno pohadanje programa predskole u godini prije polaska u
osnovnu Skolu, ¢ime se osigurava priprema djece za nove zahtjeve Skolskog okruzenja i
stjecanje temeljnih kompetencija potrebnih za uspjesno ucenje. U tom kontekstu, predskolski
programi imaju funkciju prijelaznog modela koji povezuje rani i osnovnoskolski odgoj te

omogucuje postupnu prilagodbu djece na nove uvjete i odgovornosti.
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Uz zakone, vaznu ulogu imaju i1 podzakonski akti 1 pravilnici, poput Pravilnika o sadrzaju i
trajanju programa predskole (NN 107/14), kojim se detaljno definiraju ciljevi, sadrzaji i
organizacija programa namijenjenih djeci u godini prije polaska u Skolu. Pravilnik naglasava
vaznost poticanja cjelovitog razvoja djeteta te suradnje odgojitelja, stru¢nih suradnika i roditelja
u planiranju i provodenju programa. Takoder, Pravilnik o postupku utvrdivanja psihofizickog
stanja djeteta radi upisa u prvi razred osnovne $kole (NN 67/14, 63/20) propisuje nacin i
postupak procjene spremnosti djeteta za Skolu, u kojem sudjeluju lijecnici, psiholozi,
defektolozi i pedagozi, ¢ime se nastoji osigurati da svako dijete zapo¢ne Skolovanje u skladu sa
svojim individualnim moguénostima.

Osim zakonskih i podzakonskih akata, strateski dokumenti i nacionalni programi dodatno
definiraju smjernice za unaprjedenje prijelaza djece iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu.
Nacionalni kurikulum za rani 1 predskolski odgoj 1 obrazovanje (2014) i Okvir nacionalnog
kurikuluma (2011) istiu vaZznost razvoja kontinuiteta u ucenju i iskustvima djeteta, dok
Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014) prepoznaje vaznost vertikalne povezanosti
odgojno-obrazovnih razina te naglaSava potrebu za jatanjem suradnje izmedu odgojno-
obrazovnih ustanova.

Sustav zakonodavnih i strateSkih dokumenata time osigurava jasne smjernice za organizaciju
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu te promice suradnicki i integrirani pristup
koji ukljucuje dijete, obitelj, odgojitelje, ulitelje 1 stru¢ne suradnike, s ciljem postizanja
uspjesne adaptacije i kontinuiteta u ucenju.

Uz zakone, vaznu ulogu imaju 1 podzakonski akti 1 pravilnici koji detaljno razraduju provedbu
zakonskih odredbi. Pravilnik o postupku utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta radi upisa u
prvi razred osnovne Skole (NN 67/14, 63/20) propisuje nacin 1 tijek procjene spremnosti djeteta
za Skolu. Postupak se provodi u suradnji stru¢njaka razli¢itih profila — pedagoga, psihologa,
lijecnika i u€itelja — kako bi se osiguralo cjelovito sagledavanje djetetovih sposobnosti i potreba.
Cilj je omogu¢iti da svako dijete zapocne Skolovanje u skladu sa svojim individualnim
mogucnostima te uz odgovaraju¢u podrsku u razdoblju prilagodbe. Dodatno, Pravilnik o
nafinima, postupcima i elementima vrednovanja ucenika u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN
112/10, 82/19) definira nacine pracenja i procjenjivanja ucenickih postignué¢a u pocetnim
razredima osnovne Skole, ¢ime se nadovezuje na pracenje napretka djece koja su nedavno presla
1z predskolskog sustava u Skolski.

Vaznu ulogu u oblikovanju politike i1 prakse prijelaza imaju 1 strateski dokumenti i nacionalni
programi. Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2014) predstavlja

klju¢ni dokument koji odreduje ciljeve, ishode i1 sadrzaje odgojno-obrazovnog rada u dje¢jim
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vrti¢ima. Kurikulum naglaSava vaznost postupne pripreme djece za osnovnu skolu kroz razvoj
socijalnih, emocionalnih i kognitivnih kompetencija te kroz poticanje djetetove autonomije i
odgovornosti. Nadalje, Nacionalni plan razvoja sustava obrazovanja 2021.-2027. postavlja
strateSke smjernice za razvoj hrvatskog obrazovnog sustava, uklju¢uju¢i mjere usmjerene na
jacanje kontinuiteta izmedu predskolskog i osnovnoskolskog odgoja. Dokument prepoznaje
vaznost integriranog pristupa i potrebe za dodatnim oblicima podrske djeci u prijelaznim
fazama, s ciljem smanjenja rizika od prilagodbenih potesko¢a i poticanja uspjesnog
ukljucivanja u Skolsku sredinu.

Sustav zakonodavnih, podzakonskih i strateskih dokumenata tako ¢ini koherentan okvir koji
omogucuje sustavno pracenje i podrsku prijelazu djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu. Time
se naglasava vaznost suradnje svih dionika — djece, roditelja, odgojitelja, ucitelja i stru¢nih
suradnika — u osiguravanju kontinuiteta ucenja i emocionalne stabilnosti djeteta na pocetku

Skolovanja.

1.6.2. Analiticki prikaz i tumacenje strateSkih dokumenata

Analiza zakonodavnih i strateskih dokumenata pokazuje da Republika Hrvatska ima jasno
definirane normativne okvire koji podupiru prijelaz djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.
Medutim, u praksi se 1 dalje uocavaju odredeni izazovi u ostvarivanju njihove pune provedbe.
Zakoni 1 pravilnici pruzaju osnovu za organizaciju 1 koordinaciju prijelaza, ali stupanj njihove
operacionalizacije 1 dosljedne primjene razlikuje se medu ustanovama, jedinicama lokalne
samouprave 1 Zupanijama.

Iako su Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju i1 Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj
1 srednjoj Skoli uskladeni u nacelima kontinuiteta i jednakih mogucénosti, u praksi jo§ uvijek
postoji nedovoljna povezanost predskolskih i Skolskih ustanova. Suradnja izmedu odgojitelja
djece rane i predskolske dobi i u€itelja razredne nastave Cesto ovisi 0 osobnoj inicijativi, a ne o
jasno propisanim mehanizmima ili institucionalnim obvezama. Time se umanjuje potencijal
sustava da osigura dosljednu pripremu djeteta na nacionalnoj razini.

Pravilnici koji detaljno ureduju postupke upisa i procjene psihofizicke spremnosti djeteta
predstavljaju vaZzan instrument individualiziranog pristupa, no njihova se primjena nerijetko
svodi na administrativnu razinu. U praksi, multidisciplinarni pristup Cesto je ogranic¢en zbog

manjka stru¢nih suradnika (psihologa, pedagoga, edukacijskih rehabilitatora), osobito u manjim
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sredinama. To dovodi do toga da procjena spremnosti djeteta ne ukljucuje uvijek cjelovito
sagledavanje njegovih razvojnih potreba.

Strateski dokumenti, poput Nacionalnog plana razvoja sustava obrazovanja 2021.-2027.,
prepoznaju potrebu za jacanjem kontinuiteta izmedu ranog i predskolskog i osnovnoskolskog
odgoja 1 obrazovanja te poticanjem suradni¢kih modela u obrazovanju. Medutim, provedba
strateSkih ciljeva Cesto je otezana nedostatkom sustavne evaluacije i koordiniranih aktivnosti
izmedu resornih ministarstava, agencija i lokalnih zajednica.

Posebno je znacajno Sto Nacionalni kurikulum za rani i1 predskolski odgoj i obrazovanje te
Okvir nacionalnog kurikuluma (2011) isti¢u vaznost djetetovih kompetencija, interesa i
iskustava kao temelja za uspjesan prijelaz. No, kurikularna povezanost izmedu predskolske i
osnovnoskolske razine jo$ uvijek nije u potpunosti operacionalizirana. Potrebno je dodatno
uskladiti kurikularne ishode 1 metode rada izmedu djecjih vrtica i prvih razreda osnovne Skole,
kako bi se osigurao razvojni kontinuitet i izbjegao nagli prijelaz u formalniji oblik ucenja.

U cjelini, moze se zakljuciti da normativni okvir u Hrvatskoj pruza solidnu osnovu za sustavno
upravljanje prijelazom djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu, ali da je praksa provedbe
fragmentirana i ¢esto ovisi o pojedinacnim inicijativama. Budu¢i razvoj trebao bi biti usmjeren
na jacanje institucionalne suradnje, povecanje broja stru¢nih suradnika i osiguravanje sustavne
edukacije odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave o procesima
prijelaza. Na taj nacin bi se stvorili uvjeti za uskladenu i odrzivu provedbu zakonskih i strateskih

odredbi u praksi.

1.6.3. Praksa i implementacija prijelaza

Analiza zakonskih 1 strateSkih dokumenata pokazuje da Republika Hrvatska ima jasno
definirane normativne okvire koji podrZavaju prijelaz djeteta iz djecjeg vrtia u osnovnu skolu.
Medutim, iako su zakoni, pravilnici i strateski dokumenti jasno strukturirani, njihova provedba
u praksi pokazuje odredene izazove. Na razini sustava vidljivo je postojanje uskladenih propisa
koji promicu kontinuitet obrazovanja, ali na razini prakse suradnja izmedu predSkolskih 1
Skolskih ustanova Cesto ovisi o inicijativi samih odgojno-obrazovnih djelatnika i lokalnih
zajednica, a ne o formalno propisanim mehanizmima.

U praksi, prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu najces¢e se ostvaruje kroz suradnju
izmedu dje¢jeg vrtica 1 osnovne Skole, koja ukljucuje razlicite oblike zajednickih aktivnosti —

posjete Skoli, zajednicke radionice, predstave, susrete djece i uclitelja, kao 1 informativne
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sastanke s roditeljima. Ovakvi oblici suradnje imaju vaznu funkciju u smanjenju stresa i
olaksavanju prilagodbe djece na novu sredinu. lako preporuke za suradnju postoje, njihova
provedba nije uvijek sustavno pracena ni evaluirana, Sto dovodi do neujednacenih praksi medu
ustanovama i regijama.

Poseban naglasak stavlja se na individualizirani pristup svakom djetetu, Sto proizlazi iz nacela
jednakosti i inkluzivnosti utvrdenih zakonima i pravilnicima. Pravilnik o postupku utvrdivanja
psihofizi¢kog stanja djeteta ima vaznu ulogu u prepoznavanju individualnih potreba djece i
omogucavanju odgovarajuée podrske. Medutim, kako je ve¢ ranije navedeno u praksi se ¢esto
susreCe problem nedostatka strucnih suradnika (psihologa, pedagoga, edukacijskih
rehabilitatora), §to otezava provodenje sveobuhvatne i kvalitetne procjene spremnosti djece za
Skolu.

Strateski dokumenti, poput Nacionalnog kurikuluma za rani 1 predSkolski odgoj 1 obrazovanje
1 Nacionalnog plana razvoja sustava obrazovanja 2021.-2027., usmjeravaju sustav prema
osiguravanju kontinuiteta i povezanosti izmedu djecjeg vrti¢a i osnovnih $kola. Naglasak je na
stvaranju koherentnog obrazovnog puta u kojem dijete dozivljava Skolu kao prirodni nastavak
vrtickog okruzenja. Ipak, uskladivanje kurikularnih sadrzaja i metoda rada izmedu odgojno-
obrazovnih razina jo$ uvijek nije u potpunosti provedeno, Sto u praksi moze rezultirati naglim
prijelazom s iskustvenog i istrazivackog ucenja u strukturiraniji i formalniji $kolski model.
Moze se zakljuciti da Republika Hrvatska posjeduje kvalitetan normativni okvir za prijelaz
djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu, ali da je razina provedbe i koordinacije izmedu sustava
jos uvijek nedovoljno razvijena. Potrebno je osnaziti institucionalne oblike suradnje, sustavno
pratiti provedbu 1 povecati podrSku strunim timovima kako bi se osigurao ujednacen,

inkluzivan i razvojno primjeren prijelaz za svako dijete.
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1.7. Proces prijelaza iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu

Prijelaz 1z djeCjeg vrtica u osnovnu Skolu predstavlja jednu od najvaznijih razvojnih i
obrazovnih prekretnica u Zivotu djeteta. Taj proces ne oznacava samo formalni pocetak
obveznog Skolovanja, ve¢ podrazumijeva i slozenu promjenu u dje¢jem svakodnevnom
iskustvu, okruzenju, o€ekivanjima i socijalnim odnosima. U tom razdoblju dijete prelazi iz
poticajnog, fleksibilnog 1 iskustveno usmjerenog okruzenja djecjeg vrtica u strukturiraniji i
zahtjevniji Skolski sustav, koji donosi nova pravila, obveze i oblike ucenja.

Ovaj prijelaz ima duboke psiholoske, socijalne 1 kognitivne implikacije. Uspjesnost prilagodbe
djeteta ovisi o nizu ¢imbenika — njegovim individualnim karakteristikama, dosadasnjim
iskustvima, razini socijalne i emocionalne zrelosti, ali 1 o podrSci koju dobiva od odraslih u
svom okruzenju. Stoga je od presudne vazZnosti da proces prijelaza bude pazljivo planiran i
sustavno podrzan.

Uloga odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave kljucna je u
osiguravanju kontinuiteta izmedu ranog 1 predskolskog i1 osnovnoskolskog odgoja i
obrazovanja. Uspostava suradni¢kog odnosa izmedu tih dionika omogucava djetetu postupnu
prilagodbu na nove zahtjeve, razvijanje osjecaja sigurnosti i samopouzdanja te pozitivho
iskustvo pocetka Skolovanja. Kvalitetno planiran i podrzan prijelaz stoga se moze promatrati

kao vazan prediktor kasnijeg Skolskog uspjeha i dobrobiti djeteta.

1.7.1. Razvojni aspekti prijelaza

UspjeSnost prilagodbe djeteta ovisi o brojnim ¢imbenicima, uklju¢ujuéi individualne
karakteristike, dosadasnja iskustva, emocionalnu zrelost te razinu podrske koju dobiva od
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave. Psihosocijalna prilagodba
u tom razdoblju ima presudnu ulogu, budu¢i da dijete mora uspostaviti nove odnose s
vr$njacima 1 odraslima te se prilagoditi razli¢itim oblicima ponaSanja 1 komunikacije. Promjene
u socijalnom kontekstu cesto su pracene i emocionalnim izazovima — od uzbudenja i
radoznalosti do nesigurnosti i straha od nepoznatog. Istrazivanja pokazuju da djeca koja su
imala pozitivna iskustva u dje¢jem vrti¢u te su bila postupno pripremljena na Skolu pokazuju
vecu samostalnost, odgovornost i uspjesniju prilagodbu u novoj sredini (Fabian i Dunlop,

2007).
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Kognitivni razvoj takoder je klju€an za uspjesan prijelaz. Promjena od igre kao dominantnog
oblika ucenja prema strukturiranijim oblicima rada u skoli zahtijeva sposobnost koncentracije,
usmjeravanja paznje i razumijevanja apstraktnih pojmova. Djeca koja su tijekom predskolske
dobi razvila osnovne matematicke i1 jezicne vjeStine lakSe se prilagodavaju zahtjevima
formalnog ucenja i pokazuju bolje rezultate u prvim godinama skolovanja (Duncan i sur., 2007).
Osim kognitivne spremnosti, emocionalna stabilnost djeteta ima klju¢nu ulogu u njegovoj
uspjesnoj adaptaciji. Podrska odgojitelja djece rane i1 predSkolske dobi i ucitelja razredne
nastave te stvaranje sigurnog, poticajnog i empati¢nog okruzenja pomazu djetetu da razvije
osjecaj samopouzdanja i sigurnosti. Pozitivna emocionalna klima omogucuje djetetu da se lakse
nosi s novim izazovima, izgradi povjerenje u sebe i okolinu te razvije pozitivan odnos prema
Skoli kao mjestu ucenja i rasta.

Prijelaz iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu stoga nije samo administrativna promjena, ve¢ proces
koji oblikuje djetetovu buducu obrazovnu putanju i emocionalnu dobrobit. Sustavno planiranje,
suradnja medu institucijama te aktivna ukljuCenost stru¢nih suradnika klju¢ni su za

osiguravanje kontinuiteta i stabilnosti tijekom ovog vaznog razdoblja u djetetovu Zivotu.

1.7.2. Uloga dionika u procesu prijelaza

Proces prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu zahtijeva koordiniran 1 sustavan pristup svih
dionika — odgojitelja djece rane i1 predSkolske dobi, ulitelja razredne nastave i stru¢nih
suradnika — kako bi se djetetu omogucila uspjeSna prilagodba na novu obrazovnu sredinu.
Odgojitelji djece rane i predskolske dobi imaju klju¢nu ulogu u pripremi djece za skolu kroz
razvoj temeljnih kompetencija koje obuhvacaju socijalne vjeStine, emocionalnu zrelost,
samostalnost, radoznalost te pozitivan stav prema ucenju. Njihov rad u okviru predSkolskih
programa usmjeren je na poticanje kognitivnog i emocionalnog razvoja te stvaranje temelja za
kasnije akademske uspjehe.

U Republici Hrvatskoj svi su programi predskole obvezni za djecu u godini prije polaska u
osnovnu $kolu. Kurikulum predskole usmjeren je na razvoj kljuénih kompetencija potrebnih za
uspjesan pocetak skolovanja — od predcitalackih i predmatematickih vjestina do emocionalne
stabilnosti 1 socijalne ukljucenosti. Odgojitelji djece rane i predskolske dobi u tom razdoblju
suraduju s uciteljima razredne nastave 1 osnovnim Skolama, kako bi prijelaz bio postupno
planiran 1 prilagoden individualnim potrebama djece. U praksi, mnoge Skole organiziraju

posjete vrticke djece Skolskim prostorima, radionice i susrete s budu¢im uciteljima razredne
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nastave, ¢ime se djeci omogucéuje upoznavanje s novim okruzenjem, smanjenje straha od
nepoznatog i jacanje osjecaja pripadnosti.

Procjena spremnosti djeteta za Skolu vazan je dio prijelaznog procesa. Sukladno Pravilniku o
postupku utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta za upis u prvi razred osnovne Skole (NN
67/14), procjena obuhvaca kognitivni, socijalni, emocionalni i tjelesni razvoj, a provodi se
multidisciplinarno — uz suradnju pedagoga, psihologa, lije¢nika i ucitelja razredne nastave.
Dobiveni rezultati sluze za planiranje individualiziranih programa podrske, osobito za djecu
koja pokazuju poteskoce u prilagodbi ili posebne obrazovne potrebe. Takav pristup omogucuje
da svako dijete ude u skolski sustav uz podrsku koja odgovara njegovim moguénostima i tempu
razvoja.

Osnovne skole u procesu prijelaza takoder imaju vaznu ulogu. U prvim razredima osnovne
Skole Cesto se provodi kurikulum koji nastoji zadrzati elemente igre, istrazivanja i suradnickog
ucenja, ¢ime se ucenicima omogucuje lakSa prilagodba na formalnije oblike rada. Kontinuirana
suradnja izmedu djecjeg vrtia i osnovnih Skola, kroz razmjenu informacija, zajednicko
planiranje i stru¢ne sastanke, klju¢na je za osiguranje kontinuiteta i stabilnosti u obrazovnom
procesu.

Ipak, uspjesan prijelaz ne ovisi samo o organizacijskim rjeSenjima, ve¢ i o senzibilnosti odraslih
prema individualnim potrebama djece. Prepoznavanje razli¢itih razvojnih ritmova i pruzanje
podrske djeci koja se teze prilagodavaju od iznimne je vaznosti. Prijelaz iz dje¢jeg vrtica u
osnovnu 8kolu treba promatrati kao proces, a ne kao jednokratan dogadaj, pri ¢emu je podrska
nuzna i tijekom prve Skolske godine.

Ucitelji razredne nastave u osnovnim Skolama imaju presudnu ulogu u tom procesu, jer upravo
oni preuzimaju djecu u fazi najvece prilagodbe. Njihova stru¢nost, empatija 1 spremnost na
suradnju s odgojiteljima djece rane i predSkolske dobi izravno utjecu na djetetov dozivljaj skole.
Stoga je profesionalni razvoj ucitelja razredne nastave u podrucju inkluzivnog obrazovanja,
razvojne psihologije 1 suradnje s dje¢jim vrti¢ima vazan preduvjet za uspjesSan prijelaz.

Proces prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu, kao Sto isti¢u brojni autori (Fabian 1 Dunlop,
2007; Petrievi¢ 1 Ljubeti¢, 2019), predstavlja temeljnu kariku u osiguravanju kontinuiteta
obrazovanja i emocionalne dobrobiti djeteta. UspjeSnost tog procesa ovisi o medusobnoj
povezanosti institucija, sustavnoj komunikaciji 1 zajedni¢kom razumijevanju potreba djeteta.
Samo integriranim pristupom svih dionika moze se osigurati da prijelaz u Skolu postane
iskustvo koje potice djetetov razvoj, jaca njegovu samostalnost 1 gradi pozitivan odnos prema

ucenju.
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1.7.3. Teorijski okviri prijelaza

Prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu slozen je 1 viSedimenzionalan proces koji ukljucuje
promjene u djetetovom socijalnom, emocionalnom, kognitivnom i obrazovnom okruzenju. U
tom razdoblju dijete ne prelazi samo iz jedne institucije u drugu, ve¢ i iz poznatog, sigurnog
konteksta igre 1 bliskih odnosa u dje¢jem vrticu u formalniji, strukturiraniji svijet Skolskog
ucenja. Ovaj prijelaz stoga podrazumijeva duboku prilagodbu — ne samo djeteta, nego i samih
institucija koje trebaju osigurati kontinuitet u odgojno-obrazovnom procesu.

Razumijevanje prijelaza zahtijeva teorijski utemeljen pristup koji nadilazi deskriptivno
prikazivanje promjena i obuhvaca analizu psiholoskih, socijalnih 1 institucionalnih ¢imbenika
koji oblikuju djetetovo iskustvo. U tom kontekstu, razli€iti teorijski okviri nude temelj za
interpretaciju prijelaza: razvojno-psiholoski pristup istice vaznost individualnih karakteristika i
zrelosti djeteta; ekoloska teorija sustava (Bronfenbrenner, 1979) naglasava meduodnos obitelji,
djecjeg vrti¢a, osnovne Skole i1 Sire zajednice; teorija tranzicije (Fabian & Dunlop, 2002)
promatra prijelaz kao proces koji ukljuuje promjenu uloga, identiteta i odnosa; dok teorija
socijalnog kapitala (Coleman, 1988) naglasava vaznost mreza podrske i suradnje izmedu
institucija i stru¢njaka.

Primjenom ovih teorijskih okvira moguce je dublje razumjeti dinamiku 1 sloZenost prijelaza,
kao 1 identificirati ¢imbenike koji pridonose uspjeSnom ili oteZanom prelasku djece iz djecjeg
u osnovnu Skolu. Time teorijski pristupi ne samo da pruzaju analiticku osnovu za istrazivanje,
ve¢ 1 konkretne smjernice za razvoj prakse koja podrzava dijete u ovom osjetljivom, ali 1
razvojno poticajnom razdoblju.

Prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu sloZen je razvojni proces koji se moze razumjeti kroz
razliite teorijske perspektive. Svaka od njih objas$njava odredeni aspekt djetetove prilagodbe
— od psiholoskih 1 kognitivnih promjena do socijalnih odnosa i Sireg institucionalnog
konteksta.

1z perspektive razvojne psihologije, Eriksonova teorija psihosocijalnog razvoja pruza vrijedan
okvir za razumijevanje emocionalnih 1 socijalnih izazova s kojima se dijete suocava tijekom
ovog prijelaza. U fazi ,,marljivost nasuprot inferiornosti* (6—12 godina), dijete razvija osjecaj
kompetentnosti i uspjeSnosti u ucenju, a podrska odraslih ima klju¢nu ulogu u ja¢anju djetetova
samopouzdanja i motivacije za ucenje. UspjeSan prijelaz u osnovnu Skolu pridonosi razvoju
pozitivnog osjecaja marljivosti, dok poteskoce u prilagodbi mogu rezultirati osje¢ajem

inferiornosti 1 smanjenim interesom za Skolu.
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Piagetova teorija kognitivnog razvoja nadopunjuje ovo razumijevanje ukazujuci da djeca u dobi
prijelaza prelaze iz predoperacijske u konkretnu operacijsku fazu misljenja. Ova promjena
donosi razvoj logi¢kog misljenja, sposobnosti rjeSavanja problema i primjene steCenog znanja,
¢ime dijete postaje spremnije za zahtjeve Skolskog okruzenja.

Ekoloska teorija sustava Urieja Bronfenbrennera dodatno proSiruje razumijevanje prijelaza
promatrajuci dijete unutar sloZzenog sustava medusobno povezanih razina okruzenja. Promjena
iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu oznacava ulazak u novi mikrosustav koji podrazumijeva nove
odnose 1 strukture. Uspjesnost prijelaza ovisi o interakciji izmedu razliitih sustava — djecjeg
vrti¢a, osnovne Skole i obitelji (mesosustav) — kao 1 o utjecaju Sireg druStvenog i1 kulturnog
konteksta (makrosustav). U tom okviru, prijelaz nije izoliran dogadaj, ve¢ rezultat kontinuirane
interakcije izmedu djeteta i okruzenja.

Slican naglasak na socijalnom ucenju daje 1 Vygotskijeva teorija socijalnog konstruktivizma,
koja istic¢e vaznost podrSke odraslih i vr$njaka u razvoju djetetovih kompetencija. Koncept zone
proksimalnog razvoja (ZPD) naglasava kako se dijete najbolje razvija kada mu se pruzi
adekvatna podrSka i usmjeravanje (,,scaffolding®) tijekom savladavanja novih izazova. U
kontekstu prijelaza, to znac¢i da odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi i1 uditelji razredne
nastave trebaju zajednicki osigurati postupno uvodenje djeteta u nove oblike ucenja i
odgovornosti.

Teorija tranzicije, prema Nicholsonu (1990), promatra prijelaz kao psiholoski i razvojni proces
u kojem dijete mijenja svoju drustvenu ulogu iz predskolca u ucenika. Tijekom tog procesa
dijete se prilagodava novim ocekivanjima, pravilima i rutinama te izgraduje novi identitet
unutar Skolskog okruzenja. Bridgesov model tranzicije (2004) dodatno razraduje ovaj proces
kroz tri faze: zavrSetak, neutralnu zonu i novi pocetak. Prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu
tako ukljucuje oprosStaj od poznate okoline, privremeno razdoblje prilagodbe te postupno
usvajanje novih uloga i odnosa. Obje teorije isticu vaznost emocionalne podrske i dosljednog
vodenja djeteta kako bi tranzicija bila uspjeSna i razvojno poticajna.

Konacno, teorija socijalnog 1 kulturnog kapitala pruza uvid u Sire drustvene ¢imbenike koji
oblikuju iskustvo prijelaza. Coleman (1988) socijalni kapital definira kao mrezu odnosa, normi
1 povjerenja koji omogucuju suradnju i razmjenu podrSke unutar zajednice. Djeca ¢ije obitelji 1
obrazovne ustanove posjeduju snazan socijalni kapital lakSe ostvaruju uspjeSan prijelaz jer
imaju pristup informacijama, resursima i emocionalnoj podrSci. Bourdieu (1977) pak uvodi
koncept kulturnog kapitala, koji obuhvaca znanja, vjeStine 1 obrasce ponasanja koje dijete
donosi iz obiteljskog okruzenja u skolu. Ako su ti obrasci uskladeni s o¢ekivanjima Skole, dijete

ima prednost u prilagodbi, dok neuskladenost moZze otezati proces ukljucivanja i napredovanja.
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Razli¢iti teorijski pristupi medusobno se nadopunjuju i zajedno omogucuju holisticko
razumijevanje prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. Razvojni, ekoloski, tranzicijski i
sociokulturni okviri pomazu u sagledavanju prijelaza ne samo kao administrativnog ili
organizacijskog procesa, ve¢ kao duboke promjene u djetetovom iskustvu, identitetu i
odnosima. Integriranjem tih perspektiva moguce je oblikovati sustav podrske koji prepoznaje
individualne razlike, uvazava kontekst i omogucuje svakom djetetu uspjesan i poticajan pocetak

Skolovanja.

1.7.3.1. Ekoloska teorija Urie Bronfenbrennera

Ekoloska teorija razvoja Urie Bronfenbrennera (1979) pruza sveobuhvatan okvir za
razumijevanje sloZenosti prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu. Ova teorija polazi
od pretpostavke da se razvoj djeteta odvija kroz stalnu interakciju izmedu pojedinca i
viSeslojnih konteksta njegova okruzenja. Ti konteksti — mikrosustav, mezosustav, egzosustav,
makrosustav 1 kronosustav — medusobno su povezani i1 zajedno oblikuju djetetovo iskustvo,
ponasanje i razvojne ishode (Bronfenbrenner i Morris, 2006).

Mikrosustav obuhva¢a neposredno okruzenje u kojem dijete svakodnevno sudjeluje,
ukljucujuéi obitelj, djecji vrti¢, osnovnu Skolu i vrSnjake. Kvaliteta odnosa s odraslima i
vr$njacima u novoj Skolskoj sredini izravno utjee na djetetovu emocionalnu sigurnost,
motivaciju i spremnost na uc¢enje (Rimm-Kaufman i Pianta, 2000). Mezosustav se odnosi na
povezanost izmedu tih mikrosustava — primjerice, suradnju izmedu odgojitelja djece rane 1
predskolske dobi i ucitelja razredne nastave — koja je kljucna za kontinuitet u djetetovu
razvoju. Ucinkovita komunikacija 1 koordinacija izmedu djecjeg vrtica i1 osnovne Skole
pridonose boljoj prilagodbi djeteta na nove zahtjeve obrazovnog okruZenja (Fabian i Dunlop,
2007).

Egzosustav obuhvaca Sire drustvene strukture koje ne ukljucuju dijete izravno, ali znacajno
utjecu na njegov razvoj — poput obrazovnih politika, organizacije rada roditelja ili dostupnosti
podrske u zajednici. Na primjer, zakonske odredbe koje poti¢u suradnju djecjih vrti¢a i
osnovnih $kola te razvoj prijelaznih programa mogu smanjiti stres djeteta prilikom polaska u
Skolu (OECD, 2017). Makrosustav obuhvaca kulturne vrijednosti, drustvene norme i zakone
koji odreduju kako pojedino druStvo razumije djetinjstvo i obrazovanje. U kulturama koje
naglaSavaju socijalnu koheziju i zajednistvo, prijelaz u skolu obi¢no se promatra kao zajednicki
proces podrske, dok u kulturama usmjerenima na individualna postignu¢a naglasak moze biti

na kognitivnim ishodima 1 akademskoj spremnosti (Peters, 2010).
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Kronosustav, kao vremenska dimenzija Bronfenbrennerove teorije, odnosi se na promjene koje
se dogadaju tijekom vremena, bilo u zivotu pojedinog djeteta (npr. preseljenje, promjena
obiteljske situacije) ili u drustvenim okolnostima i obrazovnim praksama. U suvremenom
kontekstu, rastu¢e prepoznavanje vaznosti emocionalne i socijalne dimenzije prijelaza dovelo
je do razvoja sve veceg broja programa koji se usmjeravaju na cjelovitu podrsku djetetu
(Brooker, 2008).

Primjena Bronfenbrennerove teorije u praksi zahtijeva holisticki pristup, pri ¢emu svi sustavi
djeluju uskladeno kako bi se osigurala stabilna i podrzavajuca prijelazna okolina. To ukljucuje
razvoj programa prijelaza koji povezuju djecje vrtice, osnovne Skole i obitelji kroz zajednicke
aktivnosti, radionice, orijentacijske dane i1 pracenje djetetova napretka u prvim mjesecima
Skolovanja. Suradnja izmedu institucija omogucuje stvaranje kontinuiteta iskustava te smanjuje
neizvjesnost koju dijete moZe osjecati (Einarsdottir, Perry 1 Dockett, 2008). Osim toga,
kulturoloska osjetljivost predstavlja vazan aspekt Bronfenbrennerova makrosustava, budu¢i da
obrazovne strategije prijelaza trebaju biti prilagodene vrijednostima i kontekstu svake
zajednice, uz postivanje razlicitosti djece i obitelji.

Bronfenbrennerova teorija omogucuje cjelovit pogled na prijelaz iz dje¢jeg vrtiCa u osnovnu
Skolu kao dinamican proces koji se odvija na viSe razina. Njena primjena u praksi pomaze
obrazovnim stru¢njacima i donositeljima odluka da oblikuju politike i programe koji promicu
djetetovu dobrobit, emocionalnu stabilnost i dugoro¢ni obrazovni uspjeh. UspjeSan prijelaz,
prema ovom okviru, ne ovisi o pojedina¢nim ¢imbenicima, nego o uskladenom djelovanju svih
razina ekosustava koje okruzuju dijete, ¢ime se osigurava odrziv i inkluzivan temelj za njegov

daljnji razvoj.

Slika 2. Prikaz Bronfenbrennerova ekoloskog modela (Somolanji Toki¢, 2018)
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1.7.3.2. Teorija socijalnog konstruktivizma

Teorija socijalnog konstruktivizma, utemeljena na radovima Lava Vygotskog, pruza vazan
teorijski okvir za razumijevanje prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu. Ova teorija
polazi od pretpostavke da se djecji razvoj i ucenje oblikuju kroz interakciju s okolinom —
osobito kroz suradnju s vr$njacima, roditeljima, odgojiteljima djece rane i1 predskolske dobi i
uciteljima razredne nastave. Prema Vygotskome, znanje se ne prenosi jednostavno od ucitelja
na ucenika, nego se aktivno konstruira kroz socijalne odnose, dijalog i zajednicke aktivnosti. U
tom smislu, prijelaz u osnovnu Skolu ne predstavlja samo promjenu okruzenja, vec i
transformaciju nacina na koji dijete uci i sudjeluje u zajednici ucenika.

Sredis$nji koncept Vygotskijeve teorije jest zona proksimalnog razvoja (ZPD), koja oznacava
prostor izmedu onoga $to dijete moze uciniti samostalno i onoga $to moze posti¢i uz podrsku
kompetentnije osobe. Tijekom prijelaza iz djecjeg vrtiCa u osnovnu Skolu, dijete se Cesto
susre¢e s novim zahtjevima koji nadilaze njegove trenutne moguénosti, pa uloga odraslih
postaje kljuéna u pruzanju privremene podrS§ke — tzv. scaffolding. Ta se podrska moze
manifestirati kroz jasne upute, zajednicko rjeSavanje zadataka ili poticanje djeteta na
samostalno razmis$ljanje, uz postupno smanjivanje pomoc¢i kako dijete postaje sigurnije i
kompetentnije.

Vygotsky je takoder isticao ulogu jezika kao temeljnog alata miSljenja i ucenja. Prijelaz iz
djecjeg vrtica u osnovnu skolu ¢esto ukljucuje promjenu u komunikacijskim obrascima — od
spontanih razgovora 1 igre prema strukturiranim oblicima izraZzavanja 1 uenja. Kroz interakcije
s uciteljima 1 vr8njacima, djeca uce kako koristiti jezik za izrazavanje ideja, postavljanje pitanja
1 argumentaciju, $to pridonosi razvoju kritickog misljenja i samoregulacije. Jezik tako postaje
spona izmedu socijalnog iskustva i individualnog kognitivnog razvoja.

Jo§ jedan vazan aspekt socijalnog konstruktivizma jest povezanost ucenja 1 kulture. Svaka
zajednica ima svoje norme, vrijednosti i obrasce ponaSanja koji oblikuju nac¢in na koji se znanje
prenosi 1 usvaja. Prijelaz u osnovnu $kolu stoga Cesto znaci i prilagodbu novom kulturnom
kontekstu — novim pravilima, o¢ekivanjima i oblicima uc¢enja. U tom smislu, obrazovni sustav
treba biti osjetljiv na kulturne 1 socijalne razli¢itosti djece te osigurati inkluzivne prakse koje
promicu ravnopravnost i osjecaj pripadnosti.

Primjena socijalnog konstruktivizma u praksi o€ituje se kroz suradnicko ucenje, u kojem djeca
zajednicki rjeSavaju probleme, razmjenjuju misljenja 1 grade znanje kroz medusobnu
interakciju. Takve aktivnosti, utemeljene na dijalogu i1 zajednickom istrazivanju, olakSavaju

prilagodbu djece novom obrazovnom kontekstu. Posebno u niZim razredima osnovne $kole,
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korisno je zadrzati elemente igre kao prirodnog medija u¢enja, buduéi da igra poti¢e mastu,
samostalnost i unutarnju motivaciju. Time se stvara most izmedu ranog i predskolskog i
Skolskog nacina ucenja, ¢ineci prijelaz postepenim i manje stresnim.

lako socijalni konstruktivizam nudi snazan okvir za razumijevanje prijelaza, vazno je u praksi
prepoznati individualne razlike medu djecom. Svako dijete dolazi u osnovnu skolu s razli¢itim
iskustvima, predznanjem i tempom razvoja, pa je od ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi potrebno da fleksibilno prilagodavaju svoje pristupe i osiguraju
diferenciranu podrSku. Kroz takav pristup, temeljen na dijalogu, suradnji i razumijevanju
djetetova socijalnog i kulturnog konteksta, prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu postaje

proces ucenja koji jaca djetetovu samostalnost, kompetencije i osjecaj uspjesnosti.

UCITELJ/VVISNJAK
KAO PODRSKA
(SCAFFOLDING)

NAPREDAK KROZ
SURADNJU

STo plIETE
o
Y03 SAMOTAN

Slika 3. Graficki prikaz Vygotskijeva modela ZPD-a (zone proksimalnog razvoja)
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1.7.4. Koncept spremnosti za skolu

Spremnost za Skolu predstavlja jedan od klju¢nih elemenata uspjesnog prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢éa u osnovnu Skolu. Ovaj koncept obuhvaca skup znanja, vjestina, sposobnosti i stavova
koji djetetu omogucuju uspjesan pocetak skolovanja te aktivno sudjelovanje u Skolskom zivotu.
Tradicionalno se spremnost za Skolu promatrala prvenstveno kroz kognitivne sposobnosti,
poput poznavanja slova, brojeva i osnovnih pojmova, ¢ime se procjenjivala djetetova
intelektualna pripremljenost. Medutim, suvremeni pristupi odmicu se od takvog uskog
shvacdanja 1 isti¢u vaznost holistickog pogleda na dijete.

Prema tom pristupu, spremnost za Skolu ukljuuje ne samo kognitivni, ve¢ i socijalni,
emocionalni, fizi¢ki i1 jezi¢ni razvoj, koji zajedno Cine temelj djetetove sposobnosti da se
prilagodi novim zahtjevima Skolskog okruzenja. Djeca koja razviju samoregulaciju, sposobnost
suradnje, upornost i emocionalnu stabilnost, pokazuju veéu uspjesnost u ranom skolovanju bez
obzira na razinu akademskog predznanja.

Koncept spremnosti za Skolu stoga se ne odnosi samo na individualne karakteristike djeteta,
nego i na pripremljenost sustava — dje¢jeg vrtica, osnovne skole, obitelji i zajednice — da pruze
poticajno okruzenje za prijelaz. U tom smislu, spremnost za Skolu moze se promatrati kao
dvosmjeran proces: s jedne strane, dijete se priprema za $kolu, a s druge strane, $kola i drustvo
trebaju biti spremni za dijete, uvazavaju¢i njegovu razvojnu jedinstvenost i individualne
potrebe.

Spremnost za Skolu obuhvaca skup medusobno povezanih sposobnosti, znanja, vjestina i
stavova koji djetetu omogucéuju uspjesan pocetak formalnog obrazovanja i prilagodbu na novo
socijalno 1 kognitivno okruZenje. Ona ne predstavlja samo razinu djetetove intelektualne
zrelosti, ve¢ 1 njegovu cjelokupnu spremnost da preuzme ulogu ucenika, aktivno sudjeluje u
procesu ucenja i razvija pozitivne odnose s vrSnjacima i uciteljima.

Kognitivna spremnost odnosi se na djetetove intelektualne sposobnosti, ukljucujuéi rjeSavanje
problema, logicko zaklju¢ivanje, pamcenje te razumijevanje osnovnih matematickih 1 jezicnih
koncepata. Djeca koja su razvila temeljne kognitivne vjestine obi¢no se lakSe prilagodavaju
zahtjevima formalnog obrazovanja i brze usvajaju nova znanja. Medutim, kognitivni aspekt
predstavlja samo jedan dio Sire slike.

Jednako vazna je socijalna i emocionalna spremnost, koja ukljucuje djetetovu sposobnost da
upravlja vlastitim emocijama, suraduje s drugima, poStuje pravila i pokazuje empatiju. Ova
komponenta omogucuje djeci da se uspjesno nose s izazovima novog Skolskog okruzenja,

razvijaju pozitivne odnose 1 osjecaj pripadnosti Skolskoj zajednici. Socijalno i emocionalno
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kompetentno dijete pokazuje samokontrolu, upornost i sposobnost rjesavanja sukoba, sto mu
pomaze u stvaranju pozitivnog odnosa prema ucenju.

Fizicka spremnost obuhvaca motoricke vjestine, zdravstveni status i opc¢u tjelesnu kondiciju
djeteta, koji su preduvjet za aktivno sudjelovanje u Skolskim aktivnostima poput pisanja, crtanja
1 tjelesnog odgoja. Dovoljna fizicka izdrzljivost i dobro razvijena fina i gruba motorika
doprinose koncentraciji, uspjehu u izvrSavanju zadataka i boljoj prilagodbi na skolski ritam.
Uz to, jezi¢na spremnost ima klju¢nu ulogu u prijelazu iz djec¢jeg vrtica u osnovnu skolu. Ona
ukljucuje razumijevanje i koriStenje jezika za komunikaciju, izrazavanje misli i pracenje
verbalnih uputa. Djeca s razvijenim jezi¢nim vjeStinama lakSe prate nastavu, izrazavaju svoje
potrebe i sudjeluju u interakciji s vrSnjacima i uciteljima, Sto izravno utje¢e na njihovu
akademsku uspjesnost i samopouzdanje.

Konaéno, vazan aspekt ¢ini i motivacijska spremnost, odnosno djetetova unutarnja Zelja za
ucenjem, istrazivanjem i sudjelovanjem u Skolskim aktivnostima. Motivirana djeca pokazuju
radoznalost, ustrajnost i pozitivan stav prema ucenju, $to ih poti¢e na aktivno ukljucivanje u
Skolski zivot i doprinosi njihovom dugoro¢nom uspjehu.

Sve navedene komponente medusobno su povezane i tvore cjelovit okvir razumijevanja
spremnosti za Skolu. One zajedno omogucuju djetetu da ne samo formalno zapocne
obrazovanje, ve¢ da u Skolskom okruzenju pronade prostor za osobni razvoj, samopotvrdivanje
i uCenje s radoscéu.

Suvremeno shvacanje spremnosti za Skolu temelji se na holistiCkom pristupu koji
podrazumijeva promatranje djetetovog razvoja kao integriranog procesa u kojem su kognitivni,
socijalni, emocionalni, fizicki, jezi¢ni 1 motivacijski aspekti medusobno povezani 1 jednako
vazni. Za razliku od tradicionalnih pristupa koji su spremnost definirali primarno kroz
kognitivne pokazatelje, poput poznavanja slova, brojeva i osnovnih pojmova, holisti¢ki pristup
naglaSava da je Skolska spremnost rezultat skladnog razvoja svih dimenzija djetetove osobnosti
1interakcije s okolinom (OECD, 2017; Rimm-Kaufman i Pianta, 2000). U tom kontekstu, djec¢ji
vrti¢i 1 osnovne Skole imaju presudnu ulogu u stvaranju poticajnog i sigurnog okruzenja koje
omogucuje djeci razvoj kljuénih kompetencija potrebnih za uspjeSan prijelaz u osnovnu Skolu.
Procjena spremnosti za $kolu predstavlja vazan dio prijelaznog procesa i u praksi se provodi
kombinacijom razli¢itth metoda — promatranjem djetetovog ponasanja i1 aktivnosti,
razgovorima s roditeljima, te primjenom standardiziranih instrumenata 1 testova. U Republici
Hrvatskoj, postupak procjene spremnosti formalno se provodi kroz utvrdivanje psihofizickog
stanja djeteta za upis u prvi razred osnovne $kole, u skladu s Pravilnikom o postupku

utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta za upis u prvi razred osnovne skole (NN 67/14). Ovaj
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postupak uklju¢uje multidisciplinarni pristup koji obuhvacéa procjenu psihologa, pedagoga,
lijec¢nika i ucitelja, s ciljem utvrdivanja djetetove spremnosti za Skolu te eventualne potrebe za
odgodom upisa ili dodatnom podrskom (NCVVO, 2022).

Procjena se, medutim, ne bi trebala shvacati iskljuc¢ivo kao alat za kategorizaciju djece na
Lspremnu 1 ,,nespremnu®, ve¢ kao instrument za razumijevanje individualnih potreba i
planiranje podrske. Svako dijete razvija se vlastitim tempom, pa je vazno da se procjena temelji
na nacelima individualizacije 1 inkluzivnosti, ¢ime se prepoznaju i uvazavaju specifi¢ne
razvojne karakteristike 1 potencijali svakog djeteta (UNESCO, 2019). Time djecji vrtici 1
osnovne Skole mogu razviti individualizirane programe prijelaza koji omogucuju da sva djeca,
bez obzira na pocetne razlike, imaju jednake prilike za uspjesan pocetak skolovanja.

Klju¢nu ulogu u osiguravanju kontinuiteta i uspjesnog prijelaza ima suradnja izmedu djecjeg
vrti¢a, osnovne $kola i roditelja. Sustavno planirana komunikacija izmedu odgojitelja djece rane
1 predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave omogucuje razmjenu informacija o djetetovim
postignué¢ima, interesima i podru¢jima koja zahtijevaju dodatnu podrsku. Roditelji, kao
djetetovi primarni odgojitelji, takoder trebaju biti aktivno ukljuceni u proces prijelaza, $to se u
Hrvatskoj potice kroz roditeljske sastanke, individualne konzultacije 1 orijentacijske programe
prije pocetka $kolske godine (Brajsa-Zganec i Franc, 2019).

U kontekstu podrske djeci, predskolski programi imaju klju¢nu funkciju u poticanju spremnosti
za Skolu. Kao obvezan oblik pripreme djece u godini prije polaska u osnovnu skolu, ovi
programi obuhvacaju aktivnosti koje jacaju temeljne vjeStine — od jezi€ne i1 pocetne
matematicke pismenosti do socijalne i emocionalne kompetencije. Uz to, Skole sve ceSce
provode adaptacijske programe 1 posjete ucenika budu¢im ucionicama, ¢ime se smanjuje stres
1 neizvjesnost povezana s prijelazom. UCcitelji razredne nastave u prvim razredima imaju
posebnu odgovornost u stvaranju podrzavajuce i poticajne atmosfere, koriste¢i postupno
uvodenje Skolskih rutina 1 ,,scaffolding* pristup kako bi djeci olaksali prilagodbu.

Konacno, vaznu ulogu u cjelokupnom procesu imaju i edukacija roditelja te njihovo
osnazivanje za suradnju s odgojno-obrazovnim institucijama. Roditelji trebaju razumjeti da
spremnost za Skolu nije rezultat kratkotrajnog pripremanja, ve¢ dugotrajan proces koji se gradi
kroz svakodnevne interakcije i poticaje u obiteljskom okruzenju.

Koncept spremnosti za §kolu stoga predstavlja dinamican i multidimenzionalan proces koji se
ne odnosi samo na dijete, ve¢ 1 na sustav koji ga okruzuje. Njegova uspjesna realizacija
zahtijeva uskladeno djelovanje odgojno-obrazovnih institucija, roditelja 1 drustva u cjelini.

Samo holistickim pristupom, koji povezuje procjenu, individualiziranu podrsku i suradnju
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izmedu svih dionika, moguce je osigurati da svako dijete zapocne svoje formalno obrazovanje

s osje¢ajem sigurnosti, kompetencije i motivacije za ucenje.

1.7.5. Modeli suradnje djecjih vrti¢a i osnovnih skola

Prijelaz iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu predstavlja jedan od najznacajnijih koraka u
obrazovnom i razvojnom putu djeteta. Taj proces ne podrazumijeva samo promjenu
institucijskog okruzenja, ve¢ i promjenu uloga, ocekivanja i na¢ina uc¢enja. Prijelaz istovremeno
utjeCe na dijete, njegovu obitelj, odgojitelje djece rane i predskolske dobi i ucitelje razredne
nastave, a uspjeh tog procesa uvelike ovisi o kvaliteti i kontinuitetu suradnje izmedu djecjeg
vrti¢a i osnovne Skole (Dockett i Perry, 2007).

Zajednicko djelovanje odgojno-obrazovnih ustanova omogucuje stvaranje mosta izmedu dvaju
razliCitih sustava — ranog 1 predsSkolskog i osnovnoskolskog — koji se Cesto razlikuju u
organizacijskim strukturama, kurikulumima, pedagoskim pristupima i metodama rada.
Uspjesna suradnja pridonosi boljoj prilagodbi djece na novu okolinu, smanjuje razinu stresa
povezanog s prijelazom i potice osjecaj kontinuiteta u ucenju i razvoju.

U teoriji i praksi razlikuju se razli¢iti modeli odnosa izmedu djecjeg vrtica i osnovne $kole, koji
se temelje na razini integracije, komunikacije i zajedni¢kog planiranja. Neki modeli naglasavaju
institucionalnu povezanost i zajednicke programe, dok drugi isti¢u suradnju na razini stru¢njaka
ili kontinuirani kurikulum koji osigurava postupni prijelaz iz predskolskog u Skolski sustav. U
Republici Hrvatskoj, koncept suradnje izmedu odgojno-obrazovnih ustanova definiran je
strateSkim dokumentima i kurikulumima, pri ¢emu se naglaSava vaznost interdisciplinarnog
pristupa 1 partnerstva izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i1 ucitelja razredne
nastave (MZO, 2020; Agencija za odgoj 1 obrazovanje, 2021).

Razumijevanje i implementacija razli¢itih modela odnosa djecjeg vrtica i osnovne Skole kljucno
je za razvoj sustava koji podrzava dijete u ovom osjetljivom razdoblju. Ovi modeli ne samo da
utjeCu na djetetov osjecaj sigurnosti i samopouzdanja, nego 1 omogucuju profesionalni razvoj
odgojno-obrazovnih djelatnika, jacajuci kulturu suradnje i medusobnog ucenja.

Modeli odnosa izmedu dje¢jeg vrtica 1 osnovne Skole predstavljaju razliite pristupe
uspostavljanju kontinuiteta i suradnje u procesu prijelaza djece iz predSkolskog u skolski sustav.
Ti modeli obuhvacaju razli€ite razine povezanosti — od vertikalne integracije kurikuluma, preko
horizontalne komunikacije izmedu stru¢njaka, do institucionalnih mehanizama podrske i1

individualiziranih pristupa usmjerenih na potrebe svakog djeteta. Njihov zajednicki cilj jest
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osigurati da prijelaz bude postupno iskustvo u kojemu dijete dozivljava kontinuitet, sigurnost i
podrsku.

Vertikalna integracija odnosi se na uskladivanje ciljeva, sadrzaja i metoda rada izmedu djec¢jeg
vrtica 1 osnovne Skole, kako bi se postigao postupni prijelaz izmedu dvaju obrazovnih
stupnjeva. U tzv. sekvencijskom modelu, naglasak je na postupnom priblizavanju pedagoskih
pristupa — odgojitelji djece rane i predSkolske dobi u djecjim vrti¢ima mogu uvesti elemente
strukturiranog ucenja i aktivnosti sli¢ne Skolskim, dok ucitelji razredne nastave u prvim
razredima primjenjuju metode koje ukljucuju igru, istrazivanje 1 iskustveno ucenje,
karakteristi¢no za vrti¢ki kontekst. U koherentnom modelu integracije tezi se jo§ ve¢em stupnju
povezanosti kroz zajednicko planiranje kurikuluma i definiranje ocekivanja, ¢ime se osigurava
jasno uskladivanje sadrzaja koje dijete usvaja prije i nakon polaska u skolu.

Uz vertikalnu dimenziju, kljuéna je i horizontalna suradnja, koja podrazumijeva redovitu
komunikaciju 1 interakciju izmedu odgojno-obrazovnih ustanova. U praksi to ukljucuje
organiziranje zajedniCkih sastanaka, radionica i razmjenu informacija izmedu odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave o dje¢jem razvoju, napretku i specificnim
potrebama. Na taj se nacin gradi kontinuitet u razumijevanju djetetovih kompetencija 1
osobnosti. Osim toga, u participativnim modelima suradnje, aktivno se uklju€uju 1 roditelji te
sama djeca kroz zajedniCke aktivnosti, posjete Skolama i adaptacijske programe. Takvi pristupi
omogucuju djeci da upoznaju novu okolinu i buduce ucitelje, ¢ime se smanjuje anksioznost i
jaca osjecaj pripadnosti.

Pored toga, pojedine zemlje i lokalne zajednice razvile su modele individualizirane podrske,
kojima se prepoznaje da svako dijete ima vlastiti tempo razvoja i razliite potrebe. U okviru
takvih modela provodi se detaljna procjena psihofiziC¢ke spremnosti djeteta prije polaska u
Skolu, nakon Cega se izraduju individualizirani planovi podrske. U njihovoj provedbi cesto
sudjeluju tranzicijski timovi sastavljeni od odgojitelja djece rane i predskolske dobi, ucitelja
razredne nastave, psihologa i pedagoga, koji zajednicki prate napredak djeteta 1 prilagodavaju
podrsku prema njegovim specificnostima.

Na institucionalnoj razini, suradnja izmedu djecjih vrtica 1 osnovnih Skola moZe biti
formalizirana kroz partnerstva i programe koje podrZavaju lokalne vlasti ili nacionalne
obrazovne institucije. Na lokalnoj razini to se Cesto ostvaruje kroz koordinacijske odbore koji
okupljaju predstavnike osnovnih §kola, dje¢jih vrti¢a, roditelja 1 stru¢nih sluzbi, s ciljem
uspostavljanja zajednickih protokola i standarda prijelaza. Na nacionalnoj razini, Ministarstvo
znanosti, obrazovanja i mladih Republike Hrvatske i Agencija za odgoj i obrazovanje poti¢u

sustavnu suradnju kroz strateSke dokumente, smjernice i1 kurikularne reforme koje naglasavaju
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potrebu za kontinuitetom u ranom i osnovnoSkolskom obrazovanju (MZO, 2020). Time se
potice stvaranje zajednickog kurikularnog i pedagoskog okvira koji prepoznaje vaznost ranog
djetinjstva kao temelja cjelozivotnog ucenja.

Bez obzira na model koji se primjenjuje, kljucno je da prijelaz iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu
ne bude shvacen kao jednokratan dogadaj, ve¢ kao proces koji zahtijeva pazljivo planiranje,
suradnju i podrsku svih dionika. UspjeSan prijelaz pridonosi ne samo boljoj prilagodbi djece na
Skolsku sredinu, ve¢ i njihovom dugoro¢nom akademskom uspjehu, emocionalnoj stabilnosti i
pozitivnom odnosu prema ucenju. Sustavna i koordinirana suradnja izmedu djecjih vrtica i
osnovnih skola, utemeljena na nacelima kontinuiteta, inkluzivnosti i individualizacije, temelj je

stvaranja integriranog obrazovnog sustava koji podrzava cjelovit razvoj djeteta.
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1.8. Vaznost kvalitetnog procesa prijelaza

Prijelaz iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu predstavlja jedno od najznacajnijih razvojnih
razdoblja u zivotu djeteta te kljuCan trenutak u njegovom obrazovnom putu. Ovaj proces ne
podrazumijeva samo promjenu fizickog okruzenja i nadina rada, ve¢ ukljucuje i duboke
promjene u emocionalnom, socijalnom i kognitivnom funkcioniranju djeteta. Kvaliteta iskustva
prijelaza moze dugoro¢no utjecati na djetetov odnos prema ucenju, samopouzdanje, osjecaj
pripadnosti 1 uspjeh u skoli. Stoga je nuzno da prijelaz bude pazljivo planiran, sustavno podrzan
i uskladen s individualnim potrebama svakog djeteta.

Suvremeni pedagoski pristupi naglasavaju da uspjeSan prijelaz nije rezultat spontanog
prilagodavanja djeteta, ve¢ koordiniranog djelovanja svih dionika obrazovnog procesa — od
odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i uclitelja razredne nastave do stru¢nih suradnika i
lokalne zajednice. Kvalitetno planiran prijelaz omogucuje djetetu da razvije osjecaj kontinuiteta
izmedu djec¢jeg vrti¢a i osnovne $kole, ¢ime se smanjuje stres i nesigurnost koje nova sredina
moze izazvati (Dockett i Perry, 2007). Djeca koja prolaze kroz podrzan i strukturiran proces
prijelaza CeS¢e iskazuju viSu razinu angaZziranosti u ucenju, bolju emocionalnu stabilnost te
pozitivnije odnose s vr$njacima i uciteljima.

Kvalitetan prijelaz takoder je pokazatelj ucinkovitosti i povezanosti obrazovnog sustava u
cjelini. On odrazava stupanj suradnje izmedu predskolskih ustanova i osnovnih $kola, kao i
uskladenost pedagoskih pristupa i kurikuluma. Kada djec¢ji vrti¢i 1 osnovne Skole dijele
zajedni¢ku viziju o djetetovu razvoju i ucenju, prijelaz postaje prirodan nastavak djetetova
odgojno-obrazovnog puta, a ne nagla promjena koja zahtijeva prilagodbu bez podrske.

U hrvatskom kontekstu, vaznost kvalitetnog prijelaza dodatno je istaknuta u nacionalnim
strateSkim dokumentima koji promoviraju pristup usmjeren na dijete, integraciju sustava ranog
1 predSkolskog 1 osnovnoskolskog odgoja te jatanje meduinstitucionalne suradnje. Uspostava
jasnih protokola, razvoj zajednickih aktivnosti izmedu dje¢jih vrti¢a i osnovnih Skola te
kontinuirano pracenje djece u prvim mjesecima Skolovanja prepoznati su kao klju¢ni elementi
uspjesnog prijelaza.

U konacnici, osiguravanje kvalitetnog procesa prijelaza ne odnosi se samo na akademsku
spremnost djeteta, ve¢ 1 na njegovo cjelokupno blagostanje. Kada dijete dozivi prijelaz kao
sigurno, podrzavajuc¢e 1 motivirajuce iskustvo, povecava se vjerojatnost da ¢e u Skolu uci s
pozitivnim stavom, samopouzdanjem 1 zeljom za ucenjem — temeljnim preduvjetima za

dugorocan uspjeh u obrazovanju i zivotu.
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Kvalitetno upravljanje prijelazom iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu klju¢no je za emocionalnu
dobrobit, uspjesnu prilagodbu i dugoro¢ni obrazovni uspjeh djeteta. Ova promjena, iako
prirodan korak u odrastanju, ¢esto je emocionalno zahtjevna jer ukljucuje prilagodbu novom
okruzenju, pravilima i ocCekivanjima. Djeca koja se tijekom prijelaza osjeCaju sigurno i
podrzano lakSe se nose s izazovima koji prate ovu tranziciju, razvijaju pozitivan stav prema
Skoli 1 pokazuju vecu motivaciju za ucenje. Uspostavljanje toplih odnosa s uciteljima i
vr$njacima te osjecaj pripadnosti novoj zajednici kljucni su za smanjenje stresa i razvoj
socijalnih vjestina koje doprinose uspjesnom ukljucivanju u skolski zivot.

Kontinuitet ucenja izmedu djecjeg vrtica i osnovne skole vazan je kako bi se osiguralo da dijete
nastavi svoj razvoj bez prekida. Kada su kurikularni sadrzaji i pedagoski pristupi uskladeni,
djeca lakSe prelaze s igraCko-istrazivackog pristupa karakteristicnog za dje¢ji vrti¢ na
strukturiranije oblike ucenja u Skoli. U Republici Hrvatskoj je taj kontinuitet prepoznat u
dokumentima poput Nacionalnog kurikuluma za rani i predskolski odgoj 1 obrazovanje (2015)
i Nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje (2019), koji naglasavaju
vaznost povezanosti i suradnje izmedu odgojno-obrazovnih razina. Time se osigurava da djeca
postupno razvijaju kompetencije potrebne za uspjeh u Skolskom kontekstu, uz potporu
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave.

Uloga roditelja i Sire zajednice pritom je iznimno vazna. Roditelji svojim stavovima, podr§kom
i ukljucenoscéu izravno utjecu na djetetovu percepciju skole i njegovu spremnost za nove
izazove. Kvalitetan prijelaz podrazumijeva otvorenu komunikaciju izmedu roditelja, djecjeg
vrti¢a 1 osnovne Skole, zajednic¢ko planiranje aktivnosti te aktivno sudjelovanje u prijelaznim
programima. Lokalne zajednice 1 obrazovne institucije takoder imaju odgovornost u stvaranju
uvjeta 1 resursa koji olakSavaju ovaj proces — primjerice, kroz organizaciju radionica,
informativnih susreta i programa podrSke za obitelji. Takvi modeli suradnje postaju sve
prisutniji i u Republici Hrvatskoj, osobito u zajednicama koje aktivno provode integrirane
projekte izmedu predskolskih ustanova i1 osnovnih Skola.

Dugorocno gledano, kvalitetan prijelaz ima zna¢ajan utjecaj na obrazovne i socijalne ishode
djece. Djeca koja doZive pozitivan prijelaz pokazuju viSu razinu samopouzdanja, bolje
akademske rezultate, jace socijalne veze i trajno pozitivan stav prema ucenju. Suprotno tome,
djeca koja nisu adekvatno podrZana tijekom prijelaza mogu iskusiti teSkoce u prilagodbi, manju
motivaciju 1 smanjeno zadovoljstvo Skolom, §to se moze odraziti na njihov kasniji obrazovni
uspjeh 1 emocionalni razvoj. Stoga je vazno da odgojno-obrazovni sustav kontinuirano prati,
vrednuje i unaprjeduje prijelazne prakse, osiguravajuci da svako dijete ima priliku zapoceti svoj

akademski put u poticajnom, stabilnom i podrzavaju¢em okruZenju.
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1.8.1. Model suradnje djecjih vrti¢a i osnovnih §kola u Republici Hrvatskoj

U Republici Hrvatskoj suradnja izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih Skola formalno je utemeljena
zakonskim 1 kurikularnim dokumentima, ali u praksi pokazuje razli¢ite oblike i razine
uspjesnosti ovisno o organizacijskim, kadrovskim i lokalnim uvjetima. Zakon o predskolskom
odgoju i obrazovanju (NN 10/97, 107/07, 94/13) 1 Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i
srednjoj Skoli (NN 87/08 i dr.) ¢ine pravni okvir koji definira obvezu pripreme djece za skolu
te potice suradnju izmedu ustanova. Kljuéni dokument u tom procesu je Pravilnik o postupku
utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta za upis u prvi razred osnovne skole (NN 67/14), koji
naglaSava vaznost multidisciplinarnog pristupa u procjeni djetetove spremnosti, ¢cime se potice
suradnja izmedu odgojno-obrazovnih ustanova i stru¢nih sluzbi.

Na nacionalnoj razini ne postoji jedinstveni propisani model prijelaza, ve¢ se praksa razvija na
lokalnoj razini, gdje djecji vrti¢i i osnovne Skole samostalno oblikuju nacine suradnje. U vecini
slucajeva suradnja se ostvaruje kroz zajednicke aktivnosti, poput posjeta ucenika i ucitelja
dje¢jim vrti¢ima, radionica i pripremnih dana u Skolama, razmjene informacija o djeci te
zajedniCkog planiranja kurikularnih sadrzaja u godini prije upisa u osnovnu Skolu. Takav
pristup najblizi je modelu horizontalne suradnje, gdje se naglasak stavlja na stalnu
komunikaciju 1 partnerski odnos izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja
razredne nastave. Primjeri dobre prakse u nekim hrvatskim Zupanijama pokazuju da upravo
ovaj model ima najveci pozitivan utjecaj na djetetovu prilagodbu i1 osjecaj sigurnosti prilikom
prijelaza.

Takoder, u posljednjem desetljecu vidljiv je pomak prema modelu vertikalne integracije kroz
uskladivanje nacionalnih kurikuluma. DonoSenjem Nacionalnog kurikuluma za rani i
predskolski odgoj 1 obrazovanje (2015) te Okvira nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolski
sustav (2019) stvoren je konceptualni kontinuitet koji naglasava razvoj kljuc¢nih kompetencija
1 ishoda ucenja od najranije dobi. Time se nastoji smanjiti jaz izmedu vrti¢ckog i Skolskog
sustava, potaknuti razvoj zajednickog profesionalnog jezika izmedu odgojitelja djece rane 1
predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave te osigurati laksi prijelaz djece u formalno
obrazovanje.

U praksi, medutim, i dalje postoje izazovi koji oteZavaju potpunu provedbu sustavnog modela
suradnje. IstraZivanja (npr. Dockett i Perry, 2007; Fabian i Dunlop, 2007) ukazuju da su najvece
prepreke nedostatak zajedniCkog planiranja, vremenska ogranienja, neujednacenost u
standardima provedbe 1 manjak profesionalne komunikacije izmedu odgojno-obrazovnih

djelatnika. Takoder, percepcija uloga i odgovornosti odgojitelja djece rane i predskolske dobi i
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ucitelja razredne nastave Cesto nije jasno definirana, Sto moze rezultirati diskontinuitetom u
pristupu djeci 1 razlikama u pedagoskim metodama. Unato¢ tome, mnoge ustanove razvijaju
vlastite oblike suradnje koji ukljucuju razmjenu praksi, zajednicke edukacije i lokalne mreze
stru¢njaka.

Za unaprjedenje modela suradnje u Republici Hrvatskoj preporuCuje se sustavno razvijanje
lokalnih tranzicijskih timova koji bi okupljali odgojitelje djece rane i predskolske dobi, ucitelje
razredne nastave, stru¢ne suradnike i roditelje u planiranju i pracenju prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu skolu. Osim toga, nuzno je osnaziti odgojitelje djece rane i predskolske dobi 1
ucitelje razredne nastave kroz zajednicke edukacije i razvoj refleksivne prakse, koja omogucava
razumijevanje prijelaza iz djetetove perspektive. Ovakav pristup pridonosi ne samo kvaliteti
prijelaza nego i stvaranju inkluzivnijeg i povezanijeg obrazovnog sustava koji prepoznaje

potrebe svakog djeteta.
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1.9. Kvalitetan prijelaz unutar triju kontinuiteta

Osiguravanje kvalitetnog procesa prijelaza zahtijeva sustavan pristup koji povezuje sve dionike
odgojno-obrazovnog procesa i promatra dijete kao cjelovitu osobu u razvoju. Uspjesan prijelaz
ne temelji se isklju¢ivo na administrativnim ili organizacijskim aspektima, ve¢ na stvaranju
uvjeta koji omogucuju djetetu da dozivi kontinuitet iskustava, odnosa i u¢enja. U tom kontekstu,
koncept triju kontinuiteta — razvojnog, pedagoskog i profesionalnog — predstavlja temeljni okvir
koji povezuje rani i1 predskolski 1 osnovnoskolski sustav u jedinstvenu, medusobno uskladenu
cjelinu. Razvojni kontinuitet osigurava dosljednost u poticanju djetetova emocionalnog,
socijalnog i1 kognitivnog razvoja; pedagoski kontinuitet podrazumijeva uskladenost odgojno-
obrazovnih pristupa, metoda i sadrzaja; dok profesionalni kontinuitet naglaSava vaznost
suradnje, komunikacije 1 stru¢nog usavrSavanja odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i
ucitelja razredne nastave. Ovi aspekti zajedno stvaraju stabilan okvir koji omogucuje da prijelaz

ne bude prekid, ve¢ prirodan nastavak djetetova obrazovnog puta.

1.9.1. Razvojni kontinuitet

Razvojni kontinuitet predstavlja temelj uspjesnog prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu
Skolu jer osigurava dosljednost u pracenju 1 podrzavanju cjelokupnog razvoja djeteta —
psiholoskog, emocionalnog, socijalnog i kognitivnog. Klju¢na ideja ovog pristupa jest da
prijelaz ne smije biti nagla promjena, ve¢ postupni i prirodni proces koji se nadovezuje na ranija
iskustva djeteta. Djeca koja dozivljavaju kontinuitet u svojem razvoju lakse se prilagodavaju
novim okolnostima, osjecaju sigurnost i stabilnost te razvijaju pozitivan stav prema ucenju i
Skoli.

Kako bi se razvojni kontinuitet ostvario, vazno je primijeniti individualizirani pristup koji
uvazava jedinstvene osobine, potrebe i ritam razvoja svakog djeteta. Svako dijete u Skolu dolazi
s razli¢itim iskustvima, interesima i razinama razvijenosti pojedinih kompetencija. Stoga je
prijelaz potrebno planirati na nacin da se odgajatelji i ucitelji medusobno povezu te razmijene
informacije o djetetu — njegovim jakim stranama, emocionalnim potrebama, socijalnim
odnosima 1 nac¢inima na koje najbolje uc¢i. Ovakva razmjena omogucuje ulitelju razredne
nastave da prepozna individualne razlike i prilagodi svoj pristup, ¢ime se djetetu pruza osjecaj

kontinuiteta 1 prihvacenosti.
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Podrska u prilagodbi djeteta na novu Skolsku sredinu takoder je vazan element razvojnog
kontinuiteta. Prijelaz u Skolu ¢esto podrazumijeva promjene u dnevnoj rutini, nov nacin rada i
povecane zahtjeve u podru¢ju samostalnosti i odgovornosti. Kako bi dijete uspjesno prebrodilo
te promjene, potrebno je osigurati postupnost — primjerice, kroz organizirane posjete Skoli,
upoznavanje s uciteljima i Skolskim prostorom, zajednicke aktivnosti djece iz djecjeg vrtica i
ucenika prvih razreda te prilagodbu Skolskog rasporeda koji omoguéuje dovoljno vremena za
igru, odmor 1 socijalizaciju. Takve mjere smanjuju anksioznost i nesigurnost te djetetu
olaksavaju da novi kontekst dozivi kao poznat 1 poticajan, a ne prijeteci.

Razvojni kontinuitet podrazumijeva 1 trajnu emocionalnu podrsku djetetu u prijelaznom
razdoblju. Ucitelji razredne nastave koji nastavljaju prepoznavati i uvazavati emocionalne
potrebe djeteta, sli¢no kao §to su to ¢inili odgojitelji djece rane i predskolske dobi u djecjem
vrti¢u, doprinose stvaranju sigurnog i podrzavajuceg okruzenja u kojem dijete moze razvijati
samopouzdanje 1 osje¢aj kompetentnosti. Time se osigurava ne samo uspjeSan pocetak
Skolovanja, nego 1 dugoro¢na stabilnost u djetetovu razvoju i ucenju.

U hrvatskom obrazovnom sustavu, osiguravanje razvojnog kontinuiteta pri prijelazu djece iz
djecjeg vrtica u osnovnu Skolu jo§ uvijek predstavlja podru¢je koje zahtijeva dodatno
unaprjedenje. lako se u praksi mogu pronaci brojni pozitivni primjeri suradnje izmedu odgojno-
obrazovnih ustanova, nedostatak sustavnih mehanizama i formaliziranih postupaka cesto
otezava dosljednu provedbu prijelaznih aktivnosti. Suradnja izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave u velikoj mjeri ovisi o inicijativi pojedinaca, a ne
o jasno definiranim protokolima. Takva situacija moZe dovesti do prekida u kontinuitetu
razvoja djece, osobito u podru¢jima emocionalne i1 socijalne prilagodbe te odrzavanja
motivacije za ucenje.

Procjena i pracenje djetetova razvoja uoci prijelaza provodi se u vecini djecjih vrtica, ali nacin
na koji se rezultati tih procjena prenose u osnovnu $kolu nije uvijek sustavno ureden. Ucitelji
razredne nastave Cesto nemaju potpune informacije o djetetovim prethodnim iskustvima,
interesima 1 razvojnim specificnostima, S§to otezava individualizirani pristup u pocetku
Skolovanja. Unato¢ naporima na nacionalnoj razini, kurikulumska povezanost izmedu ranog i
predskolskog i ranog osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja jos uvijek je nedovoljno razradena
u praksi. Dok djecji vrti¢i naglaSavaju u€enje kroz igru i istrazivanje, Skolski sustav i dalje tezi
strukturiranijim oblicima poucavanja, §to moze izazvati poteSkoc¢e u prilagodbi djece na nove
zahtjeve.

Pored toga, podrSka roditeljima tijekom prijelaza pokazuje se kao vazan, ali neujednaceno

razvijen segment. Dok pojedini djecji vrti¢i i osnovne Skole organiziraju zajednicke radionice,
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posjete Skolama i1 informativne sastanke za roditelje, takve aktivnosti nisu jednako dostupne u
svim sredinama. Poseban izazov predstavljaju obitelji s nizim socioekonomskim statusom ili
one koje dolaze iz razlicitih kulturnih konteksta, gdje je potreban dodatni napor za osiguravanje
jednakog pristupa informacijama i podrsci.

S druge strane, primjeri iz prakse europskih zemalja pokazuju kako se razvojni kontinuitet moze
ostvarivati kroz strukturirane i sustavno podrzane modele suradnje. U Finskoj su, primjerice,
uspostavljeni tzv. prijelazni timovi koji okupljaju odgojitelje djece rane i predskolske dobi,
ucitelje razredne nastave i roditelje te zajedniCki planiraju i provode aktivnosti usmjerene na
olaksavanje prijelaza. Redoviti susreti djece s budu¢im uciteljima, posjete Skolskim prostorima
i ukljuc¢ivanje roditelja u proces pripreme omogucéuju djeci da se osjecaju sigurnije i spremnije
za novu Skolsku ulogu. U Njemackoj, osobito u pokrajini Sjeverna Rajna-Vestfalija, provodi se
program ,,Glatki prijelaz®, koji osigurava uskladenost izmedu kurikuluma djec¢jih vrtica i
osnovnih Skola te kontinuiranu podrsku roditeljima. U tom okviru odgojitelji djece rane 1
predskolske dobi i ucitelji razredne nastave zajednicki planiraju aktivnosti, dok se roditeljima
nudi edukacija o nac¢inima na koje mogu podrzati dijete tijekom prijelaza.

U Sloveniji su razvijeni pilot-projekti usmjereni na inkluzivne prijelaze djece s posebnim
potrebama, u okviru kojih se izraduju individualizirani planovi prijelaza, a djeca dobivaju
podrsku asistenata u nastavi i prilagodene programe ucenja. Takvi modeli pokazuju kako se
razvojni kontinuitet moze ostvariti i u slozenijim situacijama uz primjenu fleksibilnih i
suradni¢kih pristupa. U Svedskoj se, pak, u pojedinim regijama provodi ,,Jedinstveni prijelazni
plan®, kojim se osigurava uskladenost izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih $kola na lokalnoj razini
te kontinuirana suradnja s roditeljima. Ovaj model omogucuje integrirani pristup u kojem se
djetetov razvoj promatra kao kontinuirani proces koji se nadograduje pri prelasku na visu razinu
obrazovanja.

Usporedba medunarodnih primjera jasno pokazuje da je razvojni kontinuitet najucinkovitije
moguce ostvariti kada su suradnja, planiranje i pracenje sustavno ugradeni u rad djec¢jih vrtica
1 osnovnih Skola, a ne prepusteni individualnim inicijativama. Hrvatski obrazovni sustav moze
se osloniti na ove prakse kao smjernice za unaprjedenje postojeceg stanja. Sustavno
prikupljanje i razmjena podataka o djeci pri prijelazu, formalizirani protokoli suradnje izmedu
ustanova, kontinuirana edukacija stru¢njaka te veca ukljucenost roditelja mogu znacajno
doprinijeti stabilnosti 1 kvaliteti razvojnog kontinuiteta.

Osiguravanje razvojnog kontinuiteta nije samo pitanje uspjeSnog pocetka Skolovanja, nego i
temelj za dugorocni obrazovni i osobni razvoj djeteta. Primjeri iz prakse potvrduju da djeca

koja dozive dosljednu podrsku i postupan prijelaz pokazuju vec¢u emocionalnu stabilnost, bolju
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socijalnu prilagodbu i1 trajnu motivaciju za ucenje. U tom smislu, daljnje unaprjedenje
razvojnog kontinuiteta u hrvatskom sustavu odgoja i obrazovanja predstavlja jedan od klju¢nih

preduvjeta za ostvarivanje koncepta kvalitetnog i uklju¢ivog obrazovanja za svu djecu.

1.9.2. Pedagoski kontinuitet

Pedagoski kontinuitet odnosi se na uskladenost obrazovnih metoda, sadrzaja, pristupa i ciljeva
izmedu dje¢jeg vrtic¢a i osnovne Skole, a kljucan je za oCuvanje djetetovog obrazovnog napretka
1 olakSavanje prilagodbe novim zahtjevima Skolskog okruzenja. U srediStu ovog kontinuiteta
nalazi se ideja o postupnom prijelazu, pri ¢emu dijete ne dozivljava naglu promjenu u nacinu
rada, ve¢ prirodan nastavak onoga §to je ve¢ usvojilo u dje¢jem vrticu.

Kako bi se osigurao pedagoski kontinuitet, nuzno je uskladivanje kurikuluma izmedu odgojno-
obrazovnih ustanova. Vrticki i Skolski kurikulum trebaju biti medusobno povezani tako da se
obrazovni sadrzaji i aktivnosti nadovezuju jedni na druge, stvarajué¢i most izmedu ranog i
predskolskog i osnovnoskolskog odgoja. U praksi to znaci da aktivnosti koje u djecjem vrticu
poticu razvoj temeljnih kompetencija — poput predmatematickih vjestina, jezicne pismenosti,
logi¢kog misljenja i kreativnog izrazavanja — trebaju u Skoli biti prepoznate i sustavno
nadogradivane. Na taj nacin djeca ne poCinju “iznova”, ve¢ nastavljaju uciti u poznatom
kontekstu koji ith motivira i osnazuje.

Klju¢nu ulogu u ostvarivanju pedagoskog kontinuiteta ima povezanost pedagoSkih praksi
izmedu odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave. Sustavna suradnja
izmedu ta dva profesionalna segmenta omogucuje bolje razumijevanje obrazovnih pristupa, ali
1 djetetovih potreba i moguénosti. Zajednicko planiranje aktivnosti, razmjena iskustava i1 uvida
o dje¢jim postignu¢ima, organizacija zajednickih radionica i meduinstitucionalnih sastanaka
mogu znatno doprinijeti uskladivanju metoda poucavanja. Takva suradnja omogucuje da se
metode rada iz djecjeg vrti¢a, poput ucenja kroz igru, istraZivanja i iskustveno ucenje, postupno
transformiraju u strukturiranije oblike rada u osnovnoj skoli, bez gubitka spontanosti i djecje
znatizelje.

Pedagoski kontinuitet ujedno podrazumijeva zajednicku pedagosku filozofiju koja u srediste
stavlja dijete i njegovo cjelovito iskustvo uc¢enja. Umjesto naglog prelaska s igre na formalno
ucenje, cilj je stvoriti poticajno 1 fleksibilno okruzenje u kojem djeca mogu uciti kroz aktivno

sudjelovanje, istrazivanje i suradnju. U tom smislu, ucitelji prvih razreda imaju vaznu ulogu u
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prepoznavanju i uvazavanju odgojno-obrazovnih pristupa iz djec¢jih vrti¢a, ¢ime se odrzava
kontinuitet u djetetovom ucenju i osjec¢aju kompetentnosti.

Ostvarivanje pedagoskog kontinuiteta zahtijeva i institucionalnu podrsku — razvoj zajednickih
stru¢nih skupova, edukacija i platformi za razmjenu dobre prakse izmedu odgojitelja djece rane
1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave. Takve inicijative poti¢u profesionalni dijalog i
doprinose stvaranju zajednickog razumijevanja ciljeva i vrijednosti ranog i predskolskog i
osnovnoskolskog obrazovanja. U konacnici, pedagoski kontinuitet osigurava da dijete ne
dozivljava prijelaz kao prekid, nego kao prirodan i podrzan korak u svom razvoju, ¢ime se jaca
njegova motivacija, sigurnost i spremnost za daljnje ucenje.

U hrvatskom kontekstu, pedagoski kontinuitet pri prijelazu iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu
prepoznaje se kao nuzan preduvjet uspjeSne adaptacije djece, ali se u provedbi i dalje Cesto
oslanja na ad-hoc rjeSenja i inicijativu pojedinih ustanova i stru¢njaka. Na normativnoj i
kurikulumskoj razini postoje dodirne tocke (npr. naglasak na razvoju temeljnih kompetencija,
potpori socijalno-emocionalnom razvoju te djetetu-usmjerenim pristupima), no u praksi su
ceste diskontinuitetne tocke: djecji vrti¢i se primarno oslanjaju na igru, istrazivanje i iskustveno
ucenje, dok pocetni razredi osnovne Skole brze prelaze na strukturiranije nastavne obrasce,
ritam sati 1 formaliziranije ishode. Ucitelji razredne nastave pritom nerijetko dobivaju
ograni¢en, nekoherentan uvid u djetetova prethodna iskustva i napredak, pa se dio pedagoskog
planiranja nuzno odvija ,,0d nule*, umjesto da se nadovezuje na ono sto je dijete ve¢ ovladalo
u dje¢jem vrticu.

Ovakav raskorak najviSe dolazi do izraZaja u prvih nekoliko tjedana nastave, kada djeci treba
zadrzati prepoznatljive modalitete ucenja (elemente igre, istraZzivacke zadatke, centri aktivnosti,
projektni rad) 1 tek postupno uvoditi zahtjevnije i formalnije oblike rada. Ondje gdje osnovne
Skole 1 dje¢ji vrti¢i sustavno dijele planove, nastavne materijale 1 didakti¢ke rutine —
primjerice, kada odgojitelji djece rane i predSkolske dobi i ucitelji razredne nastave zajednicki
dogovaraju kako ¢e se vrticke aktivnosti preliti u rane Skolske sadrZaje (predcitalacke 1
predmatematicke vjestine, jezi¢ne igre, pocetno istrazivatko promatranje u prirodoslovlju) —
prijelaz je vidljivo meksi: djeca brZze prepoznaju kontinuitet smisla, a ucitelji razredne nastave
laksSe odrzavaju motivaciju i ritam rada bez suvisnih ,,pedagoskih trzaja®.

Iskustva europskih sustava koji su pedagoski kontinuitet ugradili u svakodnevnu praksu nude
vrlo primjenjive orijentire. U Finskoj se dosljedno njeguje kontinuitet kroz uskladen kurikulum
1 zajednicko planiranje: zavrSna odgojna skupina 1 prvi razred rade na ,,mostnim aktivnostima*
koje spajaju igru i pocetne Skolske zadatke. Djeca viSe puta tijekom godine borave u Skolskom

prostoru i rade s budu¢im uciteljima razredne nastave na aktivnostima koje izgledom podsjecaju
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na djecji vrti¢, ali ishodima koji ciljanije pripremaju za Skolske zahtjeve. U Njemackoj se kao
most koristi tematsko ucenje: teme zapocete u djec¢jem vrtic¢u (npr. ,,voda*“, ,,promet*, , biljke*)
u prvom razredu dobivaju novu, strukturiraniju dimenziju kroz jednostavne pokuse, jezicne
zadatke 1 pocetnu matematicku reprezentaciju — sadrzajno je to isto ,,polje iskustva®, ali
didakticki korak naprijed.

Svedska ide korak dalje u formalizaciji prijelaza kroz individualizirane prijelazne planove: za
svako se dijete ciljano biljezi koje su mu metode ucenja bile najucinkovitije, koje rutine
prepoznaje 1 kako ih prenijeti u Skolski kontekst, uz jasno definirane ciljeve u socijalno-
emocionalnom, jezicnom i kognitivnom podru¢ju. Time se osigurava da Skolski zahtjevi
»sjednu® na ve¢ postojecu pedagosku logiku rada s djetetom. Slovenija pak sustavno gradi
pedagoski kontinuitet kroz mentorske, vr$njacke i ,,shadowing* modele: djeca predskolci
dolaze u $kolu u pratnji starijih u¢enika mentora, sudjeluju u kratkim zajednickim aktivnostima
1 upoznaju Skolske rutine u sigurnom, njima razumljivom formatu. U pozadini je stalna
razmjena medu struénjacima: ucitelji razredne nastave posjecuju djecji vrtic¢ i promatraju dijete
u ,,njegovom okruzenju, a odgojitelji djece rane i predskolske dobi borave u razredu tijekom
prvih tjedana Skole.

U usporedbi s tim rjeSenjima, hrvatska praksa moze najvise dobiti na tri mjesta. Prvo, potrebno
je osnaziti kurikulumsku sponu: jasno mapirati koje se vrticke aktivnosti i rutine planirano
nastavljaju u prvom razredu i na koji se nacin didakticki transformiraju (npr. jezic¢ne igre —
pocetne strategije Citanja; igre uloga i centri aktivnosti — problemski i projektni zadaci s
jednostavnijom strukturom; istrazivacke igre u prirodi — uvod u opaZanje, biljeZenje i
zaklju€ivanje). Drugo, valja formalizirati zajedni¢ko planiranje: najmanje dva ciklusa godiSnje
zajednickih priprema (djecji vrtic—osnovna Skola) s razmjenom konkretnih materijala,
zajednickih kriterija 1 mikro-ishoda koji ,,putuju® s djetetom u Skolu. Trece, sustavno uvesti
blage prijelazne pedagoske strukture u prvom razredu: produZene ,ucionice-centri‘,
fleksibilniji raspored u prvim tjednima, nastavni blokovi koji kombiniraju igru 1 zadatak, kao 1
vidljive, djetetu poznate razredne rutine.

Takva rjeSenja ne traze velike reforme, nego jasne protokole i zajednicki profesionalni jezik
izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave. Kad pedagoski
kontinuitet postane dio planiranja (umjesto dobre volje pojedinaca), ucinak je visestruk: djeca
zadrzavaju osjeCaj kompetentnosti 1 sigurnosti, ucitelji razredne nastave dobivaju ,niSta-
iznova* start ve¢ ,,gradnju na postoje¢em®, a osnovne $kole 1 djecji vrti¢i razvijaju zajednicku
profesionalnu kulturu. U konacnici, hrvatski sustav moze relativno brzo napredovati upravo

kroz ova mala, ali sustavno provedena poboljSanja: kartiranje mostnih aktivnosti i rutina,
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zajednicke pripreme 1 posjete, te pocetni Skolski tjedni koji izgledom jo§ govori jezik dje¢jeg
vrti¢a, a ishodima ve¢ pripadaju osnovnoj skoli.

Jedan od kljuénih preduvjeta pedagoskog kontinuiteta jest profesionalni razvoj i stvaranje
zajednickog stru¢nog jezika medu odgojiteljima djece rane i predskolske dobi i1 uciteljima
razredne nastave. Kada stru¢njaci razumiju razvojne zakonitosti ranog djetinjstva, ali 1 Skolske
zahtjeve, lakSe pronalaze zajednicku pedagosku osnovu. Zajednicke edukacije, radionice,
refleksivne prakse i profesionalne zajednice u¢enja mogu pomoci u premoscivanju razlika u
pristupima i stvaranju medusobnog povjerenja. U Hrvatskoj se takvi oblici suradnje jos uvijek
razvijaju, ali upravo oni predstavljaju kljuc¢ za dugoroc¢no jacanje kontinuiteta izmedu sustava.
Promatrajuéi pedagoski kontinuitet iz perspektive djeteta, jasno je da on nije samo pitanje
strukture 1 organizacije, ve¢ 1 dozivljaja — osjecaja sigurnosti, pripadnosti i smisla. Dijete koje
prepoznaje slicnosti izmedu dje¢jeg vrti¢a i osnovne Skole, koje u novom ucitelju prepoznaje
razumijevanje 1 podrSku, a u nastavnim aktivnostima priliku za istrazivanje i izraZzavanje, lakSe
se prilagodava i zadrzava motivaciju za ucenje. Stoga bi pedagoski kontinuitet trebalo
promatrati ne kao tehnicku povezanost dvaju sustava, ve¢ kao proces koji stiti djetetov osjecéaj
stabilnosti 1 identiteta u prijelaznom razdoblju.

Zakljuéno, osiguravanje pedagoSkog kontinuiteta zahtijeva sustavnu suradnju izmedu
predskolskih ustanova i osnovnih $kola, profesionalno uskladivanje i kontinuirano pracenje
djecjih potreba. U konacnici, pedagoski kontinuitet nije samo alat za olakSavanje prijelaza, vec¢
temelj za stvaranje djetetu naklonjenog obrazovnog sustava koji povezuje igru, uc¢enje i Zivot u

jedinstvenu cjelinu.

1.9.3. Profesionalni kontinuitet

Profesionalni kontinuitet predstavlja klju¢nu sastavnicu uspjeSnog prijelaza djece iz dje¢jeg
vrti¢a u osnovnu Skolu, a odnosi se na sustavnu i kontinuiranu suradnju izmedu odgojitelja
djece rane 1 predSkolske dobi, ucitelja razredne nastave i drugih strucnjaka ukljucenih u
odgojno-obrazovni proces. Ovaj oblik kontinuiteta temelji se na medusobnom povjerenju,
razmjeni znanja i iskustava te zajedni¢kom cilju — osigurati djeci Sto laksi 1 uspjesniji prijelaz
na novu obrazovnu razinu. Profesionalna suradnja ne zavrSava u trenutku kada dijete krene u
osnovnu Skolu, ve¢ se proteze kroz cijelo razdoblje prilagodbe, ¢ime se stvara mreza podrske

koja povezuje sve dionike u procesu.
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Sredi$nji element profesionalnog kontinuiteta ¢ini suradnja izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, koja omogucuje stvaranje mosta izmedu dvaju
sustava. Ta suradnja moze poprimiti razli¢ite oblike — od zajednickih sastanaka, konzultacija
1 struénih radionica do timskog planiranja 1 pradenja prijelaznih aktivnosti. Razmjena
informacija o djetetovim interesima, razvojnim osobitostima, postignu¢ima i podruc¢jima koja
zahtijevaju dodatnu podrsku pomaze uciteljima da prepoznaju djetetove snage i izazove, te da
nastave obrazovni proces u skladu s njegovim prethodnim iskustvima iz djec¢jeg vrtica. Na taj
se nacin stvara kontinuitet koji omogucuje djetetu da se osjeca sigurno i prihvaceno, a ujedno
se smanjuje mogucénost naglog prekida u ucenju i prilagodbi.

Jednako vazan aspekt profesionalnog kontinuiteta je sustavno stru¢no usavrSavanje i
profesionalni razvoj odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave.
Redovite edukacije, savjetovanja i strucni skupovi koji obraduju teme vezane uz prijelaz djece
iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu omogucuju strucnjacima dublje razumijevanje razvojnih
potreba djece te razvijanje ucinkovitih strategija podrske. Sudjelovanjem u zajednickim
edukacijama, struc¢njaci stjeu priliku za razmjenu iskustava, refleksiju o vlastitoj praksi te
uskladivanje pedagoskih pristupa i vrijednosti. Na taj se nacin gradi zajednicka profesionalna
kultura temeljena na suradnji, komunikaciji i zajednickoj odgovornosti za djetetov razvoj i
dobrobit.

Profesionalni kontinuitet takoder ukljuCuje i meduinstitucionalnu suradnju izmedu djecjih
vrti¢a, osnovnih 8kola i relevantnih obrazovnih institucija. Uspostava formalnih i neformalnih
mreza suradnje moZe znaCajno doprinijeti kvaliteti prijelaza, primjerice kroz zajednicke
projekte, mentorstvo, razmjenu stru¢nih materijala ili zajedni¢ko planiranje 1 evaluaciju
prijelaznih aktivnosti. Takva suradnja ne samo da jaca profesionalne kompetencije sudionika,
ve¢ 1 osigurava koherentnost sustava od ranog i predskolskog odgoja do osnovnoskolskog
obrazovanja.

Osiguravanje kvalitetnog prijelaza unutar tri medusobno povezana kontinuiteta — razvojnog,
pedagoskog 1 profesionalnog — stvara stabilan, strukturiran i podrzavaju¢i okvir u kojem dijete
moze sigurno napredovati. Integrirani pristup koji povezuje te tri dimenzije omogucava da se
prijelaz promatra kao proces, a ne kao jednokratni dogadaj, ¢ime se istodobno osigurava
kontinuitet u djetetovom razvoju, kvalitetna suradnja strucnjaka te dugoro¢no unaprjedenje
prakse u ranom i osnovnoskolskom obrazovanju.

Profesionalni kontinuitet pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu odnosi se na
dosljednost, uskladenost i1 suradnju medu stru¢njacima koji sudjeluju u odgojno-obrazovnom

procesu. On podrazumijeva zajedni¢ko planiranje, razmjenu informacija, profesionalnu
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podrsku 1 trajno usavrSavanje odgajatelja i ucitelja s ciljem stvaranja stabilnog, poticajnog 1
povezanog obrazovnog okruzenja za dijete. Kada se stru¢njaci medusobno nadopunjuju u
znanju i pristupu, dijete ima priliku dozivjeti prijelaz ne kao nagli prekid, ve¢ kao prirodan
nastavak svoga razvoja.

U kontekstu hrvatskog obrazovnog sustava, profesionalni kontinuitet jo§ uvijek u velikoj mjeri
ovisi 0 osobnoj inicijativi 1 entuzijazmu pojedinih stru¢njaka i ustanova. Iako su dokumenti
poput Nacionalnog kurikuluma za rani i predskolski odgoj i obrazovanje te Nacionalnog
kurikuluma za osnovno obrazovanje prepoznali vaznost suradnje izmedu odgojitelja djece rane
1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, formalizirani mehanizmi koji bi sustavno
podrzavali tu suradnju jos uvijek nisu dovoljno razvijeni. To znaci da kvaliteta prijelaza djece
Cesto ovisi o lokalnim okolnostima — o spremnosti djec¢jih vrti¢a i osnovnih Skola da zajednicki
planiraju i komuniciraju.

Uspostava profesionalnog kontinuiteta zahtijeva stvaranje mosta izmedu dvaju svjetova — ranog
i predskolskog i osnovnoskolskog — koji dijele zajednicki cilj: podrzati dijete u njegovu
cjelovitom razvoju. Klju¢nu ulogu u tome ima zajednicko planiranje i razmjena informacija.
Kada odgojitelji djece rane i predskolske dobi 1 ucitelji razredne nastave suraduju, razgovaraju
o djeci i dijele svoja opaZzanja, moguce je stvoriti jasnu sliku o svakom djetetu — njegovim jakim
stranama, interesima, teSko¢ama i na¢inima ucenja. Takva suradnja omogucava uciteljima da u
prvim tjednima Skole prilagode svoj pristup i tempo, smanjujuéi stres i nesigurnost kod djece.
U praksi, takvi modeli uspjesno funkcioniraju u zemljama poput Finske, gdje su zajednicki
sastanci izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave sastavni
dio prijelaznog procesa. Tijekom njih razmjenjuju se konkretne informacije o djeci, planiraju
aktivnosti 1 dogovara podrska za djecu kojoj je prilagodba zahtjevnija.

Drugi vaZan element profesionalnog kontinuiteta jest kontinuirani profesionalni razvoj.
Sustavno strucno usavr$avanje koje ukljucuje 1 zajednicke edukacije odgojitelja djece rane 1
predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave nuzno je kako bi se uskladili u pristupima, jeziku 1
razumijevanju razvojnih potreba djece. Kada se stru¢njaci educiraju zajedno, njihova suradnja
postaje prirodnija i u€inkovitija, a dijete ima koristi od dosljednosti u metodama i o¢ekivanjima.
Zemlje poput Nizozemske ulazu u programe obuke koji obuhvacaju upravo teme prijelaza — od
razumijevanja emocionalnih potreba djece do planiranja aktivnosti koje povezuju igru i ucenje.
Takav pristup pridonosi profesionalnoj kulturi suradnje, gdje se stru¢njaci ne promatraju kao
odvojene skupine, ve¢ kao dio zajednickog sustava podrske djetetu.

Uspostavljanje partnerstva s roditeljima €ini tre¢i vazan aspekt profesionalnog kontinuiteta.

Roditelji su djetetovi prvi ucitelji i njihova suradnja s ustanovama ima klju¢nu ulogu u prijelazu.

131



Kada su roditelji informirani, ukljuceni 1 osjecaju se kao aktivni sudionici, dijete se lakse
prilagodava novom okruZenju. Slovenski model, primjerice, ukljucuje redovite radionice i
informativne sastanke za roditelje u kojima sudjeluju i odgojitelji djece rane i predskolske dobi
1 ucitelji razredne nastave. Time se stvara zajedniCka mreza podrske koja smanjuje neizvjesnost
1 povecava osjecaj povjerenja medu svim sudionicima.

Unato¢ jasnim prednostima profesionalnog kontinuiteta, u praksi se javljaju brojni izazovi.
Najc¢es¢i medu njima su nedostatak vremena 1 resursa, neujednacena razina strucne
pripremljenosti, kao i razlike u pedagoskim pristupima izmedu djecjih vrtica 1 osnovnih §kola.
U mnogim slucajevima, suradnja se svodi na povremene susrete, bez sustavne razmjene
informacija i zajednickog planiranja. Takoder, profesionalni razvoj koji se fokusira isklju¢ivo
na pitanja prijelaza jo§ uvijek nije dovoljno integriran u formalne programe edukacije
odgajatelja i ucitelja.

Primjeri dobre prakse iz drugih zemalja pokazuju da se ovi izazovi mogu uspjes$no prevladati
kada postoji jasna institucionalna podrska i dugoro¢na vizija. U Finskoj, uditelji prvog razreda
redovito posjecuju djecje vrti¢e 1 upoznaju se s djecom prije nego $to pocne Skolska godina,
dok odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi sudjeluju u pracenju njihove prilagodbe tijekom
prvih tjedana nastave. U Svedskoj, prijelazni programi ukljuéuju detaljno planirane sastanke,
zajednicke aktivnosti i individualizirane planove prijelaza. Nizozemska razvija integrirane
obrazovne centre koji objedinjuju rani i predskolski 1 rani Skolski odgoj, dok Norveska pridaje
posebnu pozornost emocionalnoj dimenziji prijelaza, osiguravaju¢i individualne planove
podrske djeci koja iskazuju znakove stresa.

Ovi primjeri potvrduju da profesionalni kontinuitet nije samo tehnicko pitanje koordinacije
izmedu ustanova, ve¢ kulturna i profesionalna vrijednost koja se gradi kroz povjerenje,
otvorenost 1 zajednicko ucenje. Kada se u sustavu uspostavi zajednicka vizija o vaznosti
prijelaza, svi sudionici — odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi, ucitelji razredne nastave,
roditelji 1 lokalna zajednica — postaju partneri u procesu koji podrzava dijete u jednom od
Hrvatski obrazovni sustav moZe mnogo nauciti iz tih iskustava. Potrebno je institucionalizirati
suradnju izmedu dje¢jih vrti¢a 1 osnovnih Skola, osigurati vrijeme i resurse za zajednicko
planiranje te razvijati nacionalne programe stru¢nog usavrSavanja koji bi obuhvatili teme
prijelaza. Uz to, jaanje profesionalnih mreZa i zajednica prakti€ara moglo bi omoguciti trajnu
razmjenu iskustava 1 podrsku medu stru¢njacima. U konac¢nici, profesionalni kontinuitet nije
samo preduvjet kvalitetnog prijelaza, ve¢ i temelj kulture suradnje koja osigurava da svako

dijete u Skolu zakoraci sigurno, podrzano i prepoznato u svojoj jedinstvenosti.
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Osiguravanje kvalitetnog prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu zahtijeva sustavno
promisljen i integriran pristup koji povezuje razvojni, pedagoski i profesionalni kontinuitet.
Ova tri medusobno isprepletena podrucja ¢ine temelj stabilnog obrazovnog procesa, u kojem
dijete ostaje u srediStu odgojno-obrazovnog djelovanja. Razvojni kontinuitet osigurava da se
svako dijete prepoznaje u svojoj jedinstvenosti, da se njeguje njegov emocionalni, socijalni i
kognitivni razvoj te da prijelaz u Skolu ne znaci prekid, nego prirodan nastavak ve¢ zapocetog
puta. Pedagoski kontinuitet omogucuje da se obrazovni sadrzaji, metode i ciljevi usklade tako
da dijete ne dozivi naglu promjenu u pristupu ucenju, ve¢ da korak po korak gradi svoje
kompetencije u poznatom i1 podrzavaju¢em kontekstu. Profesionalni kontinuitet pak cini
poveznicu izmedu ljudi koji stvaraju taj proces — odgojitelja djece rane i predskolske dobi,
ucitelja razredne nastave, stru¢nih suradnika i roditelja — te omogucuje da svi zajedno djeluju u
smjeru zajednickog cilja: dobrobiti djeteta.

Integrirani pristup trima kontinuitetima ne znac¢i samo uskladivanje obrazovnih dokumenata 1
programa, nego i promjenu profesionalne kulture — od fragmentiranih praksi prema
suradni¢kim zajednicama ucenja. Kada odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ucitelji
razredne nastave dijele odgovornost, reflektiraju vlastiti rad i1 planiraju zajednicke aktivnosti,
stvaraju se uvjeti za odrZivi razvoj obrazovnog sustava. Uspostavljanje jasnih mehanizama
suradnje, zajednickih edukacija i prostora za profesionalni dijalog temelj su kvalitete prijelaza
koji podrzava dijete u emocionalnom, socijalnom i kognitivnom smislu.

Iskustva zemalja koje su uspjesno razvile modele prijelaza — poput Finske, Svedske, Njemacke
ili Slovenije — pokazuju da uspjeh proizlazi iz dugoro¢nog ulaganja u odnose, povjerenje i
zajednicko ucenje stru¢njaka. Hrvatski obrazovni sustav moze iz tih primjera preuzeti smjernice
za razvoj odrzivog modela koji ¢e objediniti tri dimenzije kontinuiteta u cjelovit okvir podrske
djeci 1 njithovim obiteljima.

Kvalitetan prijelaz iz vrti¢a u Skolu nije samo tehnicki proces promjene institucije, nego duboko
razvojno i1 emocionalno iskustvo koje oblikuje djetetov odnos prema ucenju, Skoli i samome
sebi. Kada su razvojni, pedagoski 1 profesionalni kontinuitet uskladeni, dijete u Skolu ne dolazi
kao ,,novo* ili ,,nepoznato®, ve¢ kao aktivni sudionik vlastitog razvoja — sigurno, motivirano i
spremno za nove izazove.

Cjelovito sagledavanje razvojnog, pedagoskog i profesionalnog kontinuiteta pokazuje da je
prijelaz iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu mnogo vise od administrativne ili organizacijske
promjene — to je sloZzen proces koji zahtijeva zajedni¢ko djelovanje svih sudionika. Sustavno
povezivanje ovih kontinuiteta osigurava da dijete u Skolu ne ulazi kao ,,pocetnik®, nego kao

kompetentno i podrzano bi¢e koje nastavlja svoj razvoj u novom kontekstu. Ova teorijska
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polazista ¢ine temelj za empirijski dio rada u kojem e se ispitati kako se koncept kontinuiteta
ostvaruje u praksi te u kojoj mjeri suradnja izmedu odgojno-obrazovnih dionika pridonosi

kvaliteti prijelaza djece iz vrti¢a u Skolu.
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2. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Istrazivanje u ovom doktorskom radu provodi se u dvije medusobno povezane faze. Prva faza
ima kvantitativni karakter te se u njoj podaci prikupljaju pomocu posebno konstruiranog
upitnika Prijelaz djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu. Druga faza temelji se na kvalitativnom
pristupu, a podaci se prikupljaju metodom fokus grupa, s ciljem dubljeg razumijevanja
iskustava i percepcija sudionika o prijelazu djece iz vrti¢a u Skolu.

S obzirom na kombinaciju kvantitativnih i kvalitativnih pristupa, u ovom se radu primjenjuje
mjeSovita metoda istrazivanja (mixed methods research). Prema Johnsonu i Onwuegbuzieju
(2004), mjesovita metoda istrazivanja definira se kao pristup u kojem istraziva¢ integrira
kvantitativne 1 kvalitativne tehnike, metode, pristupe ili paradigme unutar jedne studije, s ciljem
postizanja sveobuhvatnijeg razumijevanja istrazivanog fenomena.

Odabir ovog pristupa utemeljen je na potrebi da se fenomen prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u
osnovnu Skolu sagleda iz viSe perspektiva. Kombiniranjem kvantitativnih 1 kvalititativnih
metoda moguce je dobiti dublji i potpuniji uvid u proces prijelaza, pri ¢emu kvantitativni podaci
omogucuju mjerenje i usporedbu varijabli, dok kvalitativni podaci doprinose razumijevanju
konteksta, znacenja i iskustava sudionika. Takva integracija omogucuje stvaranje smislenijih i
korisnijih zakljuc¢aka koji imaju i teorijsku i prakti¢nu vrijednost.

Kako navodi Creswell (2014), primjena mjeSovite metode istraZivanja omogucuje
prevladavanje ograni¢enja svake pojedine metode, a istodobno omogucuje usporedbu,
objasnjenje 1 nadopunu dobivenih rezultata. Kvantitativnim pristupom provjeravaju se teorije i
hipoteze, istrazuju uzro€no-posljedi¢ne veze te povezanost medu varijablama, dok kvalitativni
pristup omogucuje dublje razumijevanje i interpretaciju konteksta istraZivanog problema
(Milas, 2009).

U prvoj fazi istrazivanja provedeno je kvantitativno istrazivanje s ciljem ispitivanja stavova,
iskustava 1 percepcija odgojitelja djece rane i predskolske dobi te ulitelja razredne nastave o
procesu prijelaza djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. Za potrebe istraZivanja konstruiran je
instrument pod nazivom Prijelaz djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu §kolu, buduci da niti jedan
postojeci instrument nije mogao u potpunosti obuhvatiti sve varijable i ciljeve definirane ovim
doktorskim radom. Upitnik je bio identi¢an za obje skupine sudionika te je osmisljen tako da
omoguci usporedbu percepcija i praksi odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja
razredne nastave.

Upitnik se sastojao od sedam dijelova. U uvodnom dijelu sudionicima je objasnjena svrha

istrazivanja, nacin sudjelovanja te zajamcena anonimnost i1 povjerljivost podataka. Prvi dio
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upitnika obuhvatio je osnovne demografske podatke (spol, dob, stupanj obrazovanja, radni staz,
zvanje, veli¢inu naselja 1 osnivaca ustanove). Drugi dio odnosio se na ostvarenu suradnju
izmedu ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece rane i predskolske dobi te na njihovu
spremnost za medusobnu suradnju pri prijelazu djece iz vrtica u skolu. Sastojao se od 22 tvrdnje
koje su sudionici procjenjivali na Likertovoj skali u rasponu od ,,uop¢e ne“ do ,,u izrazito
velikoj mjeri®, i to u dvije dimenzije: u kojoj se mjeri pojedine aktivnosti provode u praksi i u
kojoj su ih mjeri osobno spremni provoditi.
Treci dio sadrzavao je 11 tvrdnji koje su se odnosile na praksu usmjerenu na dijete, s naglaskom
na organizaciju prostora i odgojno-obrazovni rad, dok je cetvrti dio obuhvatio 8 tvrdnji
usmjerenih na procjenu misljenja o vaznosti predskole u procesu prijelaza djece. U petom dijelu
ispitane su kompetencije ste¢ene tijekom formalnog obrazovanja (6 tvrdnji), a sudionici su
procjenjivali u kojoj ih je mjeri ono osposobilo za provedbu aktivnosti povezanih s prijelazom
djece iz djegjeg vrtica u osnovnu $kolu. Sesti dio upitnika sadrzavao je 5 tvrdnji o opéem
misljenju sudionika o trenutnoj prijelaznoj praksi, dok je sedmi dio ukljucivao dva pitanja
otvorenog tipa. Ta su pitanja bila zamisljena kao refleksija na kraju upitnika, s ciljem poticanja
sudionika da slobodno izraze svoje misljenje i1 eventualno istaknu aspekte prijelaza koji nisu
obuhvaceni tvrdnjama, ¢ime se stvarao temelj za planiranje druge, kvalitativne faze istrazivanja.
Upitnik je izraden u elektronickom obliku putem platforme LimeSurvey te je distribuiran putem
elektronicke poste ravnateljima i/ili struénim suradnicima djecjih vrti¢a i osnovnih $kola u
Istarskoj Zupaniji, uz molbu za prosljedivanje odgojiteljima djece rane i predskolske dobi i
uciteljima razredne nastave.
Za potrebe istrazivanja formirane su skale za mjerenje sljedecih konstrukata:

e ostvarenost suradnje izmedu ucitelja razredne nastave 1 odgojitelja djece rane 1

predskolske dobi pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu,
o spremnost za suradnju izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja
razredne nastave,

o praksa usmjerena na dijete,

» miSljenje o vaznosti predskole u prijelaznom procesu,

o kompetencije za podrsku prijelazu djece ste¢ene formalnim obrazovanjem.
Podaci su obradeni pomocu programa za statisticku obradu podataka /BM SPSS Statistics, a
analize su ukljucivale izraCune deskriptivnih pokazatelja, faktorsku analizu 1 provjeru
pouzdanosti skala. Budu¢i da je upitnik posebno konstruiran za potrebe ovog istrazivanja,
prethodno je provedeno pilot istraZivanje instrumenta radi ispitivanja njegove valjanosti i

pouzdanosti. Pilot istraZivanje provedeno je na prigodnom uzorku odgojitelja djece rane i
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predskolske dobi i ucitelja razredne nastave u Republici Hrvatskoj, izuzev sudionika iz Istarske
zupanije, na skupovima i aktivima stru¢nih djelatnika. Pouzdanost i valjanost mjernih
instrumenata ispitana je faktorskom analizom i Cronbachovim a koeficijentom pouzdanosti,
¢ime se osigurala metodoloska vjerodostojnost instrumenta i relevantnost prikupljenih
podataka.

Druga faza istrazivanja provedena je nakon prikupljanja i analize podataka iz prve,
kvantitativne faze. Ova faza ima kvalitativni karakter i temelji se na provodenju fokus grupa, s
ciljem dubljeg razumijevanja i dodatnog objaSnjenja rezultata dobivenih kvantitativnim
istrazivanjem. Na taj se naCin omogucuje interpretacija podataka u Sirem kontekstu, uz uvid u
subjektivne dozivljaje, stavove i iskustva sudionika koji sudjeluju u procesu prijelaza djece iz
dje¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu.

Koristenje fokus grupa omoguduje istrazivacu da kroz dinamican i interaktivan razgovor
izmedu sudionika potakne razmjenu misljenja i iskustava te time dode do dubljih i nijansiranijih
spoznaja o istrazivanom fenomenu. Specificna dinamika grupne diskusije ¢esto dovodi do
generiranja novih ideja i perspektiva koje nije moguce obuhvatiti standardiziranim upitnicima,
¢ime se kvalitativni dio istraZivanja pokazuje kao vrijedan doprinos cjelovitom razumijevanju
problema.

Teme i pitanja za fokus grupe bit ¢e definirane nakon provedene analize kvantitativnih rezultata,
ovisno o kljuénim rezultatima i podru¢jima koja zahtijevaju dodatno pojasnjenje ili dublju
interpretaciju. Ovakav sekvencijalni pristup tipican je za mjeSoviti istraZivacki dizajn (engl.
sequential explanatory design), u kojem kvalitativna faza nadopunjuje i objasnjava
kvantitativne nalaze (Creswell 1 Plano Clark, 2018).

Za potrebe provedbe fokus grupa izradit ¢e se protokol koji ¢e sadrzavati upute za sudionike,
okvirni opis tijeka rada, smjernice za moderiranje rasprave te popis glavnih pitanja i tema za
diskusiju. U okviru svake fokus grupe planira se sudjelovanje 6—8 sudionika, a ofekuje se
formiranje dvije skupine — jedne s odgojiteljima djece rane i predSkolske dobi te druge s
uciteljima razredne nastave. Na taj nacin omogucit ¢e se usporedba njihovih iskustava 1
percepcija o prijelaznom procesu, ali 1 uocavanje zajednickih obrazaca i razlika u praksi.
Provedba fokus grupa odvijat ¢e se u dvije faze. Prva faza ukljuCuje pripremu istrazivackog
protokola, definiranje pitanja i dogovor s pojedincima o sudjelovanju. Druga faza odnosi se na
samu realizaciju fokus grupa, tijekom koje ¢e se razgovori audiozapisati uz pristanak sudionika,
a potom transkribirati za potrebe analize. Dobiveni podaci analizirat ¢e se metodom tematske
analize (Braun i Clarke, 2006), kako bi se identificirale i interpretirale tematske cjeline koje

odrazavaju klju¢ne obrasce misljenja i iskustava sudionika.
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Kvalitativna faza istrazivanja, kao dopuna kvantitativnom dijelu, pridonijet ¢e potpunijem
razumijevanju slozenosti procesa prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu te omoguciti
formuliranje preporuka za unaprjedenje suradnje izmedu odgojno-obrazovnih ustanova.
Tijekom provedbe istrazivanja poStivat ¢e se svi eticki standardi propisani za znanstvena
istrazivanja u podrucju drustvenih i humanistickih znanosti. Nacrt istrazivanja prethodno je
upucen na razmatranje i odobrenje Povjerenstvu za procjenu eti¢nosti istrazivanja SveuciliSta
Jurja Dobrile u Puli.

Prije ukljucivanja u istrazivanje, sudionici ¢e biti detaljno upoznati s ciljem, svrhom i
postupkom istrazivanja, kao i s pravom na dobrovoljno sudjelovanje. Svakom sudioniku bit ¢e
dostavljen informirani pristanak, kojim potvrduje da je upoznat s prirodom istrazivanja te da
sudjeluje dobrovoljno, uz moguénost povlacenja iz istrazivanja u bilo kojem trenutku bez
negativnih posljedica.

Svi prikupljeni podaci koristit ¢e se iskljucivo u znanstvene svrhe i obradivat ¢e se anonimno i
povjerljivo, u skladu s vazeéim propisima o zastiti osobnih podataka. Tijekom cijelog
istrazivackog procesa posebna paznja posvetit ¢e se zastiti dostojanstva, integriteta i privatnosti

sudionika, kako bi se osiguralo eti¢ki odgovorno i transparentno provodenje istrazivanja.

2.1. Problem i cilj istrazivanja

U ovom se poglavlju razraduju problem i cilj istraZivanja, koji predstavljaju polazisnu toc¢ku za
razumijevanje fenomena prijelaza djece iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu. Definiranje
istrazivackog problema omogucuje sagledavanje kljucnih izazova u suradnji dvaju obrazovnih
sustava, dok jasno formuliran cilj istraZivanja usmjerava operacionalizaciju varijabli,
oblikovanje istrazivackih zadataka i1 konstrukciju hipoteza. Time se osigurava logicki i
metodoloski dosljedna povezanost teorijskog okvira, empirijskog dijela rada i1 interpretacije

dobivenih rezultata.

2.1.1. Problem istrazivanja

Unato¢ naglasenoj vaznosti osiguravanja kontinuiteta u odgojno-obrazovnom sustavu i
smjernicama propisanima Nacionalnim kurikulumom za rani i predskolski odgoj i obrazovanje
(2014), prijelaz djece iz djecjeg vrtia u osnovnu Skolu u praksi se i dalje odvija s brojnim
izazovima. U vecini slucajeva taj proces nije dovoljno koordiniran niti sustavno podrzan kroz
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jasno definirane modele suradnje izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi te ulitelja
razredne nastave.

lako kurikularni dokumenti naglasavaju vaznost holistickog pristupa djetetu, suradnje medu
institucijama i kontinuiteta obrazovanja, u praksi ne postoje jasne, standardizirane smjernice
koje bi regulirale prijelaznu praksu. Implementacija preporuka Cesto ovisi o individualnim
inicijativama ustanova i strucnjaka, Sto dovodi do znacajnih razlika u kvaliteti provedbe
prijelaza.

Dodatno, u dosadaS$njim istrazivanjima nedovoljno je ispitana uloga profesionalnih
kompetencija steCenih tijekom obrazovanja, stavova o vaznosti predskole te konkretnih
pedagoskih praksi usmjerenih na dijete u oblikovanju kvalitete prijelaza. Ujedno, postoje
ograni¢eni podaci o razlikama izmedu razli¢itih profesionalnih skupina (odgojitelja djece rane
1 predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave) te o kontekstualnim ¢imbenicima koji utjecu na

njihovu spremnost za suradnju 1 provedbu prijelaznih aktivnosti.

2.1.2. Ci]j istrazivanja

Op¢i cilj ovog istrazivanja jest ispitati trenutnu praksu prijelaza djece iz djeCjeg vrtica u
osnovnu Skolu te identificirati kljucne prediktore spremnosti za suradnju izmedu odgojitelja
djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave.
Specificno, istrazivanje nastoji:
o utvrditi u kojoj se mjeri u praksi ostvaruje suradnja izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i uitelja razredne nastave pri prijelazu djece;
o ispitati povezanost izmedu profesionalnih kompetencija, stavova o vaznosti predskole,
praksi usmjerenih na dijete 1 spremnosti za suradnju;
o usporediti razlike u percepcijama i praksama izmedu odgojitelja 1 ucitelja;
e te pruZiti empirijsku osnovu za unaprjedenje prijelazne prakse i profesionalne suradnje

u kontekstu ranog i primarnog obrazovanja.
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2.2. Hipoteze, zadaci 1 varijable istrazivanja

U ovom poglavlju prikazuju se hipoteze, zadaci i varijable istrazivanja koji operacionaliziraju
temeljni istrazivacki problem i cilj rada. Njihovo precizno definiranje omogucuje sustavno
usmjeravanje empirijske analize, jasnu provjeru teorijskih pretpostavki te dosljednu povezanost
izmedu konceptualnog okvira, metodologije i interpretacije rezultata. Takva struktura osigurava

logicku koherentnost cjelokupnog istrazivackog procesa.

2.2.1. Hipoteze istrazivanja

Hipoteze predstavljaju temeljnu sastavnicu kvantitativnog istrazivackog procesa jer omogucuju
operacionalizaciju teorijskih pretpostavki i njithovu empirijsku provjeru (Neuman, 2014). U
ovom istrazivanju hipoteze proizlaze iz teorijskog okvira, dosadasnjih istrazivanja te iz
postavljenog cilja i zadataka rada. Njihova je svrha ispitati razlike u percepcijama i praksama
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave te utvrditi prediktivne
odnose medu varijablama koje oblikuju kvalitetu suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica
u osnovnu Skolu.

Hipoteze su usmjerene na razlicite aspekte prijelazne prakse — ostvarenu i potencijalnu
suradnju, kompetencije steCene formalnim obrazovanjem, stavove o vaznosti predSkole te
usmjerenost na dijete. Njihovim ispitivanjem nastoji se dublje razumjeti sloZenost procesa
prijelaza te prepoznati ¢cimbenike koji doprinose uspjesnoj profesionalnoj suradnji i kvaliteti

prijelazne prakse u odgojno-obrazovnim ustanovama.

Hipoteze istraZivanja:

H; Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi i ucitelji razredne nastave se ne razlikuju u procjeni
razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtia u osnovnu $kolu.

H: Odgojitelji djece rane i predskolske dobi 1 ucitelji razredne nastave koji rade u mjestu u
kojem postoji samo jedan djecji vrti¢ i samo jedna osnovna skola iskazuju visu razinu ostvarene
suradnje pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu u usporedbi s odgojiteljima koji
rade u mjestima u kojima postoji vise ustanova i odgojiteljima koji rade u mjestima u kojima
postoji samo njihova ustanova.

H3 Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi koji rade u dje¢jim vrti¢ima privatnih osnivaca

iskazuju viSu razinu ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu u
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usporedbi s odgojiteljima djece rane i1 predskolske dobi koji rade u djecjim vrti¢ima ¢iji je
osnivac lokalna uprava i samouprava.

Ha Odgojitelji djece rane i predskolske dobi iskazuju viSu razinu spremnosti za suradnju pri
prijelazu djece iz djec¢jeg vrtic¢a u osnovnu Skolu u usporedbi s uciteljima razredne nastave.
Hsa Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi koji su zavrsili diplomski studij iskazuju visu
razinu kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem nego odgojitelji rane i predskolske dobi
koji nisu zavrsili diplomski studij.

Hsp Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi iskazuju viSu razinu kompetencija stecenih
formalnim obrazovanjem nego ucitelji razredne nastave.

He Odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ucitelji razredne nastave se ne razlikuju u procjeni
vaznosti predskole za proces prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

H~ Odgojitelji djece rane i predskolske dobi iskazuju viSu razinu usmjerenosti na dijete nego
ucitelji razredne nastave.

Hs Znacajni prediktori spremnosti za suradnju i kod odgojitelja djece rane i predskolske dobi i
kod ucitelja razredne nastave su: radni staz, kompetencije steCene formalnim obrazovanjem,
vaznost predskole 1 usmjerenost na dijete. ViSu razinu spremnosti za suradnju iskazuju
odgojitelji djece rane i predskolske dobi i uitelji razredne nastave koji imaju kra¢i radni staz,
viSu razinu kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem, vaznijom procjenjuju predskolu

za proces prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu 1 vise su usmjereni na dijete.

2.2.2. Zadaci istrazivanja

Zadaci istrazivanja konkretiziraju temeljni cilj 1 definiraju podrucja koja je potrebno empirijski
obraditi kako bi se dobilo sveobuhvatno razumijevanje fenomena prijelaza djece iz djecjeg
vrtica u osnovnu Skolu. Njithova precizna formulacija omogucuje logicku povezanost cilja,
hipoteza 1 metodoloskog postupka te usmjerava istrazivanje prema ispitivanju kljucnih
dimenzija suradnje izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave.
U skladu s postavljenim ciljem i1 hipotezama, istraZivanje je usmjereno na sljedece zadatke:
1. Ispitati kako odgojitelji djece rane i predSkolske dobi te ucitelji razredne nastave
procjenjuju ostvarenu medusobnu suradnju pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrtia u

osnovnu Skolu.
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2. Utvrditi razlikuje li se razina ostvarene suradnje izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ucitelja razredne nastave s obzirom na broj i tip ustanova u mjestu
njihova rada.

3. Ispitati postoje li razlike u razini ostvarene suradnje s obzirom na osnivaca ustanove
(javni ili privatni djecji vrtici).

4. Ispitati razinu spremnosti odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne
nastave na medusobnu suradnju pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

5. Analizirati razinu kompetencija za provedbu prijelaznog procesa stecenih tijekom
formalnog obrazovanja, uzimaju¢i u obzir razinu obrazovanja i1 profesionalnu
pripadnost ispitanika.

6. Ispitati stavove odgojitelja djece rane i predSkolske dobi 1 ulitelja razredne nastave o
vaznosti predskole u procesu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

7. lIspitati u kojoj su mjeri odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi 1 ucitelji razredne
nastave u svom radu usmjereni na dijete.

8. Ispitati u kojoj mjeri radni staz, kompetencije steCene formalnim obrazovanjem,
percepcija vaznosti predskole i usmjerenost na dijete prediktori koji doprinose

spremnosti na suradnju pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

2.2.3. Varijable istraZivanja

U skladu s postavljenim ciljem, hipotezama i zadacima istrazivanja, definirane su zavisne 1
nezavisne varijable koje €ine temelj empirijskog dijela rada. Njihova operacionalizacija
provedena je u skladu s teorijskim okvirom 1 dosadaSnjim istrazivanjima o prijelazu djece iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu. Zavisne varijable odnose se na klju¢ne aspekte prijelazne prakse
1 profesionalne suradnje, dok nezavisne obuhvacaju sociodemografske i profesionalne
karakteristike ispitanika koje mogu utjecati na ispitivane odnose.

Za svaku zavisnu varijablu razvijene su skale 1 Cestice unutar posebno kreiranog upitnika
Prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. Ispitanici su iskazivali svoje odgovore na
petostupanjskoj Likertovoj ljestvici (od 1 — ,,uopée se ne slazem* / ,juopée se ne odnosi na
mene* do 5 — ,,u potpunosti se slazem* / ,,u izrazito velikoj mjeri®), ovisno o sadrzaju tvrdnji.
Dobiveni podaci analizirani su koriStenjem odgovarajucih statistickih postupaka (deskriptivna

statistika, t-test, analiza varijance, korelacijska i regresijska analiza).
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Zavisne varijable:

Ostvarena suradnja izmedu ucitelja razredne nastave 1 odgojitelja djece rane i
predskolske dobi pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu — mjeri se skalom
od 22 tvrdnje koje procjenjuju ucestalost i razinu provedenih aktivnosti suradnje;
Spremnost na suradnju ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece rane i predskolske
dobi pri prijelazu — procjenjuje se kroz stavove o voljnosti 1 otvorenosti za zajednic¢ko
planiranje i provedbu aktivnosti pri prijelazu;

Prakse usmjerene na dijete — ispituju nacin organizacije prostora, aktivnosti i interakcije
s djecom u skladu s njihovim interesima, potrebama i individualnim ritmom razvoja;
Misljenje o vaznosti predSkole za uspjesan prijelaz — procjenjuje percepciju odgojitelja
djece rane 1 predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave o ulozi predskole u uspjeSnom
prijelazu djece iz djecjeg vrtic¢a u osnovnu skolu;

Kompetencije za prijelaz djece steCene formalnim obrazovanjem — obuhvacaju procjenu
koliko je formalno obrazovanje pripremilo stru¢njake za rad u kontekstu prijelaza;
Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse — odnosi se na opée misljenje ispitanika o

ucinkovitosti 1 uskladenosti postojec¢ih praksi u procesu prijelaza.

Nezavisne varijable:

® N Nk w D

Profesionalna uloga (ucitelj razredne nastave / odgojitelj djece rane 1 predskolske
dobi)

Spol

Dob

Radni staz

Razina obrazovanja (npr. VSS, VSS, magistar)

Vrsta ustanove (osnovna Skola/djecji vrtic)

Osnivac ustanove (drzavna/privatna)

Veli¢ina mjesta rada (malo/srednje /veliko naselje)
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Tablica 6

Operacionalizacije varijabli

Varijabla

Istrazivacko pitanje

Mjerna skala / na¢in
mjerenja

Ostvarena suradnja

Spremnost na suradnju

Prakse usmjerene na dijete

Vaznost predskole

Kompetencije stecene
obrazovanjem

Koliko ucitelji i odgojitelji
suraduju tijekom prijelaza
djece iz vrti¢a u skolu?
Postoje li razlike u
percepciji ostvarene
suradnje izmedu ucitelja 1
odgojitelja?

U kojoj su mjeri stru¢njaci
voljni medusobno
suradivati u procesu
prijelaza?

Koji ¢imbenici predvidaju
vecu spremnost na
suradnju?

U kojoj su mjeri odgojno-
obrazovne prakse
usmjerene na potrebe
djeteta?

Postoje li razlike u djecjoj
usmjerenosti izmedu
sustava vrtica i Skole?

Kako sudionici procjenjuju
vaznost predSkole za
uspjesan prijelaz djeteta?
Postoje li razlike u tim
stavovima izmedu ucitelja 1
odgojitelja?

Koliko su sudionici
formalnim obrazovanjem
osposobljeni za provedbu
prijelaza?

Postoje li razlike u
kompetencijama s obzirom
na razinu obrazovanja i
radno mjesto?

Skala tvrdnji (Likertova
skala: 1 —uopéene do 5 —
u velikoj mjeri)

T-test/ ANOVA prema
profesionalnoj ulozi

Skala tvrdnji (Likertova
skala: 1 —uopéene do 5 —
u velikoj mjeri)
Visestruka regresijska
analiza

Skala tvrdnji (Likertova
skala: 1 —uopéene do 5 —
u velikoj mjeri)

T-test/ ANOVA prema
profesionalnoj ulozi

Skala tvrdn;ji (Likertova
skala: 1 —uopce se ne
slazem do 5 — u potpunosti
se slazem)

T-test prema
profesionalnoj ulozi

Skala tvrdnji (Likertova
skala: 1 —uopc¢e me nije
osposobilo do 5 — potpuno
je osposobilo)

T-test/ ANOVA
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Procjena kvalitete trenutne
prijelazne prakse

Kako sudionici procjenjuju
kvalitetu trenutne
prijelazne prakse?

Skala tvrdnji (Likertova
skala: 1 —uopce se ne
slazem do 5 — u potpunosti

se slazem)
T-test prema
profesionalnoj ulozi

Postoji li razlika u procjeni
kvalitete trenutne prijlazne
prakse s obzirom na radno
mjesto?

2.3. Metode 1 postupci istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati praksu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu te
identificirati ¢imbenike koji utjeCu na spremnost za suradnju izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave. Kako bi se stekao dublji i cjelovitiji uvid u
sloZzenost ovog procesa, primijenjen je mjeSoviti metodoloski pristup (mixed methods), koji
kombinira kvantitativne i kvalitativne istrazivacke postupke. Takav pristup omoguéuje
povezivanje numeriCkih pokazatelja s iskustvenim uvidima sudionika, ¢ime se povecava
valjanost, vjerodostojnost i interpretativna snaga dobivenih rezultata (Creswell, 2014; Johnson
& Onwuegbuzie, 2004).

Primjena mjeSovitog istrazivackog dizajna opravdana je potrebom integracije kvantitativnih 1
kvalitativnih uvida te osiguranja triangulacije podataka. Kvantitativna faza pruza objektivne 1
generaliziraju¢e pokazatelje, dok kvalitativna faza omogucuje dublje razumijevanje konteksta,
znacenja 1 iskustava sudionika. Integracijom rezultata obje faze postize se Sira i cjelovitija slika
o prijelaznoj praksi i suradnji izmedu odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi i1 ucitelja
razredne nastave, ¢ime se povecava pouzdanost, valjanost 1 prakti¢na primjenjivost rezultata

istraZivanja.

Kvantitativna faza istrazivanja

U prvoj fazi istraZivanja primijenjena je kvantitativna metoda putem posebno konstruiranog

upitnika Prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu, razvijenog za potrebe ovog istrazivanja

budu¢i da nije postojao odgovarajuéi instrument koji bi u potpunosti odgovorio postavljenim

ciljevima i hipotezama. Upitnik je strukturiran u sedam dijelova i obuhvaca sljedece konstrukte:
e ostvarena suradnja,

e spremnost na suradnju,
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e usmjerenost na dijete,

e vaznost predskole,

e kompetencije stecene formalnim obrazovanjem.
Sudionici istrazivanja bili su odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi te ucitelji razredne
nastave iz djecjih vrtica 1 osnovnih Skola u Istarskoj zupaniji. Upitnik je distribuiran
elektronickim putem (e-poStom), uz osiguranje dobrovoljnog sudjelovanja i informiranog
pristanka.
Pilot testiranje provedeno je na prigodnom uzorku sudionika iz drugih Zupanija Republike
Hrvatske s ciljem ispitivanja valjanosti i pouzdanosti instrumenta (faktorska analiza i Cronbach
a koeficijent). Prikupljeni podaci analizirani su pomoc¢u deskriptivne i inferencijalne statistike
u programu SPSS. Ovisno o prirodi hipoteza i vrsti varijabli, primijenjeni su t-testovi,
jednosmjerne ANOVE 1 viSestruke regresijske analize radi ispitivanja odnosa, razlika i

prediktora spremnosti za suradnju.

Kvalitativna faza istrazivanja

Druga faza istrazivanja provodi se nakon analize kvantitativnih podataka s ciljem dodatnog
objasnjenja 1 produbljivanja rezultata dobivenih u prvoj fazi. Kvalitativni dio temelji se na
metodi fokus grupa, koja omogucuje otkrivanje razli¢itih perspektiva i iskustava sudionika kroz
dinamicnu grupnu interakciju.

Sudionici fokus grupa bit ¢e odabrani izvan Istarske Zupanije, ali iz istog profesionalnog okvira
(odgojitelji djece rane i predSkolske dobi i ucitelji razredne nastave), kako bi se izbjeglo
preklapanje uzorka. Razgovori ¢e se voditi prema polustrukturiranom protokolu koji ukljucuje
uvodnu uputu, tematska pitanja 1 prostor za spontano iznosenje misljenja.

Sadrzaj fokus grupa snimat ¢e se uz prethodnu suglasnost sudionika, a prikupljeni podaci
analizirat ¢e se metodom tematske analize. Cilj analize bit ¢e identifikacija obrazaca i kategorija

koje nadopunjuju 1 produbljuju nalaze kvantitativne faze istraZivanja.

2.3.1. Instrument istrazivanja

Za potrebe ovog istrazivanja konstruiran je upitnik pod nazivom Prijelaz djece iz djecjeg vrtica
u osnovnu Skolu, izraden u skladu s ciljevima istrazivanja, teorijskim okvirom i relevantnim

prethodnim znanstvenim spoznajama. Upitnik je standardiziran za dvije ciljne skupine —
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odgojitelje djece rane 1 predSkolske dobi te ulitelje razredne nastave — pri cemu je sadrzajna
struktura ostala jednaka za obje skupine ispitanika.
Upitnik obuhvacéa sedam tematskih cjelina:
1. Demografski podaci — spol, dob, razina obrazovanja, radni staz, vrsta ustanove, veli¢ina
naselja i sl.
2. Ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu (22 tvrdnje)
3. Spremnost na suradnju (22 tvrdnje)
4. Prakse usmjerene na dijete — procjena usmjerenosti odgojno-obrazovne prakse na
potrebe, interese 1 ritam djeteta (11 tvrdnji)
5. Misljenje o vaznosti predskole za uspjeSan prijelaz (8 tvrdnji)
6. Kompetencije steCene formalnim obrazovanjem — samoprocjena osposobljenosti za
provedbu prijelazne prakse (6 tvrdnji)
7. Otvorena pitanja — dva refleksivna pitanja usmjerena na prikupljanje dodatnih misljenja
i iskustava ispitanika.
Odgovori su prikupljani primjenom Likertovih skala u rasponu od 1 do 5, pri ¢emu su krajevi
skale oznacavali suprotne polove stavova i procjena (npr. 1 — uopce se ne slazem / uopce ne /
nimalo osposobljen/a, do 5 — potpuno se slazem / u izrazito velikoj mjeri / potpuno
osposobljen/a), ovisno o sadrzaju pojedine tvrdnje.
Buduéi da se radi o autorski konstruiranom instrumentu, prije provedbe glavnog istrazivanja
provedeno je pilot istraZivanje na prigodnom uzorku odgojitelja djece rane i predskolske dobi i
ucitelja razredne nastave iz drugih dijelova Republike Hrvatske (izvan Istarske Zupanije), s
ciljem ispitivanja razumljivosti tvrdnji, konstrukcijske valjanosti 1 pouzdanosti mjernih skala.
Konstrukcijska valjanost ispitana je primjenom eksploratorne faktorske analize (EFA), dok je
unutarnja pouzdanost pojedinih skala izraCunata koriStenjem Cronbachova alfa koeficijenta
pouzdanosti. Vrijednosti a ve¢e od 0,70 smatrane su zadovoljavaju¢ima za potrebe istrazivanja

(Field, 2017; Gliem & Gliem, 2003).
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2.3.2. Postupak istrazivanja

Istrazivanje je provedeno u dvije faze, u skladu s mjeSovitim istrazivackim pristupom koji
objedinjuje kvantitativne i kvalitativne metode prikupljanja i analize podataka.

Prva faza obuhvacala je kvantitativno istrazivanje, u kojem su podaci prikupljeni pomocu
upitnika Prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu, distribuiranog odgojiteljima djece rane
i predSkolske dobi i ucliteljima razredne nastave elektronickim putem. Nakon prikupljanja
podataka, provedene su statisticke analize (deskriptivne i inferencijalne) radi ispitivanja odnosa
1 razlika medu varijablama te provjere postavljenih hipoteza.

Druga faza istrazivanja bila je kvalitativna, a realizirana je putem fokus grupa s odgojiteljima
djece rane i predSkolske dobi i uditeljima razredne nastave koji nisu sudjelovali u prvoj fazi.
Cilj je bio dublje razumjeti i interpretirati nalaze dobivene kvantitativnom analizom te
prepoznati nove obrasce, znacenja i prijedloge za unaprjedenje prijelazne prakse.

Podaci iz obje faze analizirani su zasebno, a zatim su integrirani u zavr$noj fazi istrazivanja radi

triangulacije rezultata i postizanja cjelovitijeg uvida u istrazivani fenomen.

Prva faza — kvantitativno istrazivanje

U prvoj fazi koristen je upitnik Prijelaz djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, koji je
distribuiran elektronickim putem ravnateljima 1/ili struénim suradnicima dje¢jih vrti¢a 1
osnovnih $kola u Istarskoj Zupaniji. Ravnatelji su potom proslijedili upitnik djelatnicima svojih
ustanova, uz napomenu da je sudjelovanje u istrazivanju potpuno dobrovoljno i anonimno.
Prije pocetka ispunjavanja upitnika, ispitanici su bili informirani o ciljevima i svrsi istraZivanja
te su dali informirani pristanak.

Prije provedbe glavnog istrazivanja provedeno je pilot istrazivanje na prigodnom uzorku
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave iz drugih dijelova Republike
Hrvatske (izvan Istarske Zupanije). Cilj pilot istraZivanja bio je ispitati razumljivost tvrdnji,
testirati konstrukcijsku valjanost 1 pouzdanost skala te provjeriti tehnicku funkcionalnost
distribucije upitnika putem elektronicke poste.

Prikupljeni podaci analizirani su pomocu deskriptivne 1 inferencijalne statistike u programu
SPSS, a koristene metode obrade ukljucuju t-testove, jednosmjernu ANOVU i viSestruke

regresijske analize, ovisno o vrsti varijabli i postavljenim hipotezama.
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Druga faza — kvalitativno istrazivanje

Nakon obrade 1 interpretacije kvantitativnih podataka, provedena je druga, kvalitativna faza
istrazivanja, €iji je cilj bio produbiti razumijevanje rezultata dobivenih u prvoj fazi i rasvijetliti
aspekte koje kvantitativni podaci ne mogu u potpunosti objasniti.

Kvalitativno istrazivanje temeljilo se na metodi fokus grupa, koja omogucuje otkrivanje
razlicitih perspektiva, iskustava i stavova sudionika kroz interaktivnu grupnu dinamiku.

Fokus grupe su odrzane s odgojiteljima djece rane i predskolske dobi i uciteljima razredne
nastave izvan Istarske zupanije, ¢ime se izbjeglo preklapanje uzorka izmedu faza istrazivanja.
Razgovori su vodeni prema polustrukturiranom protokolu koji je obuhvacao uvodnu uputu,
tematska pitanja i prostor za slobodno iznoSenje misljenja.

Uz prethodnu suglasnost sudionika, svi razgovori su audiozapisani i transkribirani u cijelosti.
Analiza prikupljenih podataka provedena je metodom tematske analize, koja omogucuje

identifikaciju obrazaca, tema i kategorija unutar prikupljenih iskaza, s ciljem interpretativnog

povezivanja s rezultatima kvantitativnog dijela istrazivanja.

2.3.3. Metode analize podataka

U skladu s mjeSovitim metodoloSkim pristupom, analiza podataka u ovom istrazivanju
provedena je odvojeno za kvantitativni 1 kvalitativni dio, a potom su rezultati integrirani radi
postizanja dubljeg 1 cjelovitijeg razumijevanja istraZivanog fenomena.
Takva integracija omogucila je usporedbu i nadopunjavanje rezultata dobivenih razliitim

istrazivaCkim metodama, ¢ime se povecava valjanost 1 vjerodostojnost zakljucaka.

Kvantitativni podaci
Podaci prikupljeni upitnikom analizirani su uz pomo¢ statistickog softvera IBM SPSS
Statistics, primjenom sljedecih statistickih postupaka:
o Deskriptivna statistika — izracun aritmeticke sredine, standardne devijacije 1 frekvencija,
radi stjecanja osnovnog uvida u distribuciju 1 karakteristike podataka.
o T-test za nezavisne uzorke — koriSten za ispitivanje statisticki znacajnih razlika izmedu

dviju skupina ispitanika (npr. odgojitelji 1 ucitelji).
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e Jednosmjerna analiza varijance (ANOVA) — primijenjena za ispitivanje razlika medu
skupinama koje se razlikuju po viSe kategorijskih obiljezja (npr. s obzirom na vrstu
osnivaca ustanove ili veli¢inu naselja).

o ViSestruka regresijska analiza — koriStena za identifikaciju znacajnih prediktora
spremnosti na suradnju.

o Eksploratorna faktorska analiza (EFA) — provedena radi ispitivanja konstrukcijske
valjanosti skala unutar upitnika.

e Cronbachov a koeficijent — primijenjen za procjenu unutarnje pouzdanosti pojedinih

skala, pri cemu su vrijednosti a vec¢e od 0,70 smatrane zadovoljavaju¢ima.

Kvalitativni podaci

Podaci prikupljeni tijekom fokus grupa transkribirani su u cijelosti te analizirani metodom
tematske analize. Kodovi i1 tematske kategorije generirani su induktivnim pristupom, pri ¢emu
su teme proizasle iz samih podataka, na temelju ucestalosti, znacenja i konteksta pojmova u
iskazima sudionika.

Analiza je provedena s ciljem dopunjavanja i produbljivanja kvantitativnih nalaza, te
identificiranja dodatnih uvida 1 obrazaca iz prakse koji nisu bili obuhvaceni standardiziranim

instrumentom.

2.3.4. Uzorak istraZivanja

U istrazivanju su sudjelovali odgojitelji djece rane i1 predSkolske dobi zaposleni u dje¢jim
vrti¢ima te ucitelji razredne nastave zaposleni u osnovnim Skolama na podrucju Istarske
Zupanije.

Uzorak je prigodan, a sudionici su odabrani prema kriteriju dostupnosti 1 relevantnosti za temu
istrazivanja, s obzirom na njihov izravni profesionalni angazman u radu s djecom u godini prije

1/ili pri samom prijelazu iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.
Kvantitativni uzorak

Sudionici kvantitativne faze kontaktirani su putem elektronicke poste, koriStenjem sluzbenih

adresa odgojno-obrazovnih ustanova.
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Ravnatelji i/ili stru¢ni suradnici djec¢jih vrtica i osnovnih Skola distribuirali su upitnik
djelatnicima svojih ustanova.
Ispitanici su bili unaprijed upoznati s ciljem i svrthom istrazivanja, a sudjelovanje je bilo
dobrovoljno, anonimno 1 povjerljivo, uz osiguranje informiranog pristanka.
Kriteriji ukljucivanja u kvantitativni uzorak bili su:
e zaposlenje u dje¢jem vrticu ili osnovnoj skoli na podrucju Istarske Zupanije,
e izravni rad s djecom u godini prije i/ili pri prijelazu iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu,
o pristup elektronickom obrascu upitnika.
Veli¢ina uzorka u kvantitativnom dijelu bit ¢e odredena po zavrSetku prikupljanja podataka, s

ciljem osiguravanja statisticke reprezentativnosti i analiti¢ke vjerodostojnosti rezultata.

Kvalitativni uzorak

Za kvalitativnu fazu istrazivanja planirano je formiranje dviju fokus grupa, svaka u sastavu od
6 do 10 sudionika.

Sudionici ¢e biti odabrani izvan Istarske zupanije, kako bi se izbjeglo preklapanje s
kvantitativnim uzorkom.

Kiriteriji ukljucuju profesionalno iskustvo u radu s djecom u prijelaznom razdoblju, kao i
voljnost i dostupnost za sudjelovanje u istrazivanju.

Fokus grupe omogucit ¢e dublje razumijevanje osobnih iskustava i stavova sudionika o
prijelaznoj praksi, te ¢e pridonijeti interpretaciji i obogacivanju kvantitativnih nalaza,
osiguravaju¢i pritom dublji uvid u profesionalne perspektive i kontekstualne ¢imbenike

prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.
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2.4. Kvantitativni rezultati: analiza 1 interpretacija

U ovom poglavlju prikazani su rezultati analize i interpretacije podataka prikupljenih u
kvantitativnoj fazi istrazivanja, koja je obuhvatila pilot istrazivanje te glavno istrazivanje. Cilj
je analizirati valjanost i pouzdanost mjernog instrumenta, ispitati postavljene hipoteze te
interpretirati dobivene rezultate u kontekstu teorijskog okvira, dosadasnjih istrazivanja i ciljeva
doktorskog rada.

Analiza zapocinje prikazom rezultata pilot istrazivanja, koje je provedeno s ciljem ispitivanja
razumljivosti i jasnoée tvrdnji, kao i provjere konstrukcijske valjanosti skala primjenom
eksploratorne faktorske analize (EFA) te unutarnje pouzdanosti izraCunom Cronbachova alfa
koeficijenta. Dobiveni rezultati pilot istrazivanja posluzili su kao temelj za potvrdu
metodoloske prikladnosti i statisticke pouzdanosti upitnika, koji je potom primijenjen u glavnoj
fazi istrazivanja.

U nastavku poglavlja slijedi detaljna analiza rezultata glavnog kvantitativnog istrazivanja, s
prikazom deskriptivnih pokazatelja, testiranja hipoteza i analize prediktora spremnosti za
suradnju izmedu odgojitelja djece rane i predsSkolske dobi 1 ucitelja razredne nastave. Takva
struktura omogucuje sustavno i logi¢no pracenje rezultata od provjere mjernog instrumenta do

empirijske provjere postavljenih hipoteza i odgovora na istrazivacka pitanja.

2.4.1. Rezultati i analiza pilot istraZivanja

Pilot istraZivanje provedeno je s ciljem ispitivanja razumljivosti tvrdnji, konstrukcijske
valjanosti i unutarnje pouzdanosti upitnika Prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu. Ova
faza istrazivanja predstavljala je vazan korak u provjeri prikladnosti instrumenta prije provedbe
glavnog dijela istraZivanja.

Prikupljeni podaci analizirani su primjenom eksploratorne faktorske analize (EFA), kojom su
ispitane latentne strukture pojedinih skala, te Cronbachova alfa koeficijenta, kojim je
procijenjena unutarnja konzistentnost tvrdnji unutar svake dimenzije.

Rezultati pilot istrazivanja omogucili su dodatno usavrSavanje instrumenta — doradu
formulacija pojedinih tvrdnji te potvrdu da skale zadovoljavaju metodoloske standarde

potrebne za primjenu u glavnom istrazivanju.
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2.4.1.1. Sudionici i postupak

U pilot istrazivanju sudjelovao je ukupno 341 ispitanik, od Cega 228 odgojitelja djece rane i
predskolske dobi te 113 ucitelja razredne nastave, zaposlenih u razlic¢itim dijelovima Republike
Hrvatske. Uzorak je bio prigodan, a sudionici su odabrani na temelju kriterija dostupnosti,
profesionalne ukljucenosti u rad s djecom u prijelaznom razdoblju te voljnosti za sudjelovanje
u istrazivanju.

Ispitanici su obuhvatili predstavnike iz vecine hrvatskih Zupanija: Bjelovarsko-bilogorske,
Brodsko-posavske, Dubrovacko-neretvanske, Zagrebacke, Karlovacke, Koprivnic¢ko-
krizevacke, Krapinsko-zagorske, Licko-senjske, Medimurske, Osjecko-baranjske, Primorsko-
goranske, Sisacko-moslavacke, Splitsko-dalmatinske, Sibensko-kninske, Varazdinske,
Viroviticko-podravske, Vukovarsko-srijemske, Zadarske te Grada Zagreba.

S obzirom na spolnu strukturu, medu odgojiteljima je bilo 227 Zena (99,6%) i 1 muskarac
(0,4%), dok je medu uciteljima bilo 711 Zena (98,2%) 1 2 muskarca (1,8%), $to je u skladu s
uobicajenim trendovima u navedenim profesijama.

Dob i radni staz ispitanika varirali su u Sirokom rasponu. Odgojitelji djece rane i predskolske
dobi su imali prosje¢nu dob od 47,30 godina (SD = 9,52), a uditelji 46,16 godina (SD = 9,14).
Prosjecan radni staz odgojitelja iznosio je 14,78 godina (SD = 9,85), dok su ucitelji imali
prosjecno 20,92 godine radnog iskustva (SD = 10,15).

S obzirom na razinu obrazovanja, ve¢ina odgojitelja djece rane i predSkolske dobi (70,2%)
zavrsila je visu strucnu spremu (dvogodisnji ili trogodisnji stru¢ni/sveucilisni studij), dok su
ucitelji razredne nastave u vecoj mjeri imali sveuciliSnu diplomu (CetverogodisSnji ili
petogodisnji studij) — njih 79,6%. Manji broj ispitanika imao je magistarski ili specijalisticki

stupanj, a samo jedan ucitelj posjedovao je doktorat znanosti.

Tablica 7

Dob i radni staz sudionika pilot istrazivanja

Dob — Dob —ucitelji ~ Staz — Staz — ucitelji
odgojitelji odgojitelji

Min 22.0 28.0 1.0 1.0

Max 62.0 64.0 42.0 41.0

M (prosjek) 41.3 46.16 14.78 20.92
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SD (standardna 9.52 9.14 9.85 10.15
devijacija)

Napomena: M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija.

Tablica 8

Razina obrazovanja sudionika pilot istrazivanja

Razina Odgojitelji (N)  Odgojitelji (%) Ucitelji (N) Ucitelji (%)
obrazovanja

Srednja stru¢na 3 1.3 0 0.0
sprema

Visa struéna 160 70.2 21 18.6
sprema

SveuciliSna 61 26.8 90 79.6
diploma

Specijalisticki 2 0.9 1 0.9
studij

Magisterij 2 0.9 0 0.0
znanosti

Doktorat 0 0.0 1 09
znanosti

2.4.1.2. Mjerni instrument

Za potrebe pilot istrazivanja koriStena je poCetna verzija upitnika Prijelaz djece iz djecjeg vrtica
u osnovnu Skolu, razvijena u skladu s teorijskim okvirom 1i ciljevima istrazivanja. Upitnik je
jednak i1 za odgojitelje djece rane i predSkolske dobi 1 za ucitelje razredne nastave, a sastoji se
od 7 dijelova. U uvodnom dijelu upitnika sudionicima istraZzivanja objasnjena je svrha
istrazivanja 1 postupak istrazivanja. Prvi dio upitnika odnosi se na demografske podatke: spol,
dob, najvise steCenu strucnu spremu, radni staz u ustanovi (djecji vrti¢/osnovna Skola), zvanje
u struci, veli¢inu naselja u kojem se ustanova nalazi te vrsti osnivaca ustanove. Drugi dio
upitnika odnosi se na ostvarenu suradnju izmedu ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece
rane 1 predsSkolske dobi te njithovu spremnost za medusobnu suradnju pri prijelazu djece 1z
djec¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu i sastoji se od 22 tvrdnje (sudionici istraZivanja procjenjuju za
svaku od navedenih tvrdnji u kojoj se mjeri navedene aktivnosti provode u praksi i u kojoj su

154



th mjeri voljni osobno provoditi od uop¢e ne do u izrazito velikoj mjeri). Tre¢i dio upitnika
sastoji se od 11 tvrdnji o praksi usmjerenoj na dijete u organizaciji prostora i odgojno—
obrazovnom radu (sudionici istrazivanja za svaku od navedenih tvrdnji procjenjuju u kojoj se
mjeri odnosi na njih osobno od uopée ne do u izrazito velikoj mjeri). Cetvrti dio upitnika sastoji
se od 8 tvrdnji pomocu kojih se ispituje misljenje sudionika o vaznosti predskole za proces
prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu (za svaku od navedenih tvrdnji sudionici procjenjuju
koliko se slazu sa njima od uopc¢e se ne slazem do u potpunosti se slazem). Peti dio upitnika
ispituje steCene kompetencije sudionika tijekom formalnog obrazovanja i sastoji se od 6 tvrdnji
(sudionici istrazivanja za svaku od navedenih tvrdnji procjenjuju koliko ih je formalno
obrazovanje osposobilo za navedene elemente rada tijekom prijelaza djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu $kolu od uopée me nije osposobilo do u potpunosti me osposobilo). Sesti dio upitnika
ispituje opcenito misSljenje sudionika o trenutnoj prijelaznoj praksi djece iz djecjeg vrtia u
osnovnu Skolu 1 sastoji se od 5 tvrdnji (sudionici istrazivanja za svaku od tvrdnji izrazavaju
stupanj slaganja od uopc¢e se ne slazem do u potpunosti se slazem). Sedmi dio upitnika sastoji
se od 2 pitanja otvorenog tipa. Isti su dio upitnika kao pitanje za refleksiju na samom kraju
istrazivanja.

Glavni cilj ove faze bio je ispitati razumljivost 1 jasnocu tvrdnji, te provjeriti konstrukcijsku
valjanost i pouzdanost skala koje Cine instrument. Pilot istrazivanje imalo je i funkciju
preliminarne provjere tehnicke izvedivosti elektroniCke distribucije upitnika, kao i
identifikacije eventualnih sadrZajnih nejasnoca koje bi mogle utjecati na kvalitetu podataka u

glavnom istraZivanju.

2.4.1.3. Analiza podataka

Skala Ostvarena suradnja

Za ispitivanje konstrukcijske valjanosti skale koja mjeri ostvarenu suradnju izmedu odgojitelja
djece rane 1 predSkolske dobi te ulitelja razredne nastave pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu Skolu primijenjena je metoda glavnih komponenti (Principal Component Analysis —
PCA). Analiza je provedena na poc¢etnom setu od 22 ¢estice, uz prethodnu provjeru prikladnosti
podataka za faktorsku analizu.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) mjera prikladnosti uzorka iznosila je 0,887, S§to prema kriterijima

Fielda (2017) ukazuje na vrlo dobru prikladnost. Bartlettov test sferi¢nosti bio je statistic¢ki
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znacajan (> =3987,164; df =231; p <0,001), ¢ime je potvrdena koreliranost medu varijablama
i opravdanost provedbe faktorske analize.
Na temelju Kaiser-Guttmanova kriterija (vlastite vrijednosti > 1) i1 vizualne inspekcije
Cattellova scree-plota, inicijalno je izdvojeno pet komponenti koje su zajedno objasnjavale
66,66 % ukupne varijance. Detaljnijjom analizom utvrdeno je da peta komponenta ukljucuje
samo dvije Cestice povezane s fizickim prostorima Skole (npr. posjeti knjiznici i sportskoj
dvorani), dok je jedna Cestica u Cetvrtoj komponenti (,,Predskolci i Skolarci druze se kroz
organizirane susrete s knjigom...“) konceptualno odstupala od ostalih.
Zbog ogranicene interpretabilnosti navedenih Cestica, analiza je ponovljena na preostalih 19
Cestica. U novoj analizi ponovno su potvrdeni zadovoljavajuéi preduvjeti (KMO = 0,881;
Bartlettov test sferi¢nosti: y* = 3497,457; df = 171; p <0,001).
Primjenom Oblimin rotacije (zbog ocekivane korelacije medu komponentama) izdvojene su
cetiri jasno interpretabilne komponente, koje zajedno objasnjavaju 66,27 % ukupne varijance.
Na temelju sadrzaja ¢estica, komponente su imenovane kako slijedi:

1. Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece;

2. Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu;

3. Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i ucitelja;

4. Suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca.

Tablica 9

Naziv dobivenih komponenti i pripadajuce Cestice

Naziv komponente Pripadajude Cestice

Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi ~ UC¢itelji dobivaju informacije o djetetu prije

za prijelaz djece njegovog dolaska u Skolu
Ucitelji po dolasku djeteta u Skolu razmjenjuju
informacije s odgojiteljima
Roditelji su ukljuceni u razmjenu informacija o
prijelazu
Odgojno-obrazovni program vrtica i Skole
uskladeni su u metodama i pristupima

Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje Djeca posjecuju Skolu prije polaska
prijelaza u Skolu Ucitelji dolaze u vrti¢ upoznati buduce ucenike
Roditelji sudjeluju u aktivnostima prijelaza
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Profesionalna komunikacija izmedu

odgojitelja i ucitelja

Suradnicke aktivnosti predskolaca i

Organiziraju se zajednicki roditeljski sastanci
izmedu vrtica 1 Skole

Ucitelji 1 odgojitelji komuniciraju o razvojnim
potrebama djece

Postoje formalni sastanci izmedu ucitelja i
odgojitelja

Postoji kontinuirana suradnja izmedu vrti¢a i
Skole

Ucitelji 1 odgojitelji dijele edukativne materijale
1 planove

Odgojitelji i1 ucitelji sudjeluju na zajednickim
stru¢nim skupovima

Organiziraju se zajednicke igre izmedu

Skolaraca predskolaca i Skolaraca
Djeca iz skole posjecuju vrti¢
Predskolci sudjeluju u Skolskim dogadanjima
Organiziraju se zajednicke likovne i glazbene
radionice za predskolce i Skolarce

Tablica 10

Rezultati metode glavnih komponenti - Ostvarena suradnja izmedu ucitelja i odgojitelja pri

prijelazu djece iz vrtica u Skolu

Odgojitelji 1 ucitelji
sudjeluju u
zajednickim
edukacijama o
prijelazu djece iz
djecjeg vrtica u
osnovnu skolu.
Odgojitelji 1 ucitelji

formiraju zajednice

Komponenta Komunaliteti
1 2 4

0,84 0,11 0,08 0,01 0,72

0,83 -0,02 0,01 -0,01 0,66
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ucenja u svrhu
promisljanja vlastite
pedagoske prakse.
Odgojitelji 1 ucitelji
sudjeluju u
radionicama o
razmjeni iskustava o
prijelazu djece iz
dje¢jeg vrtica u
osnovnu skolu.
Odgojitelji 1 ucitelji
zajednicki izraduju
plan i program
aktivnosti potrebnih
za prijelaz djece iz
dje¢jeg vrtica u
osnovnu skolu.
Odgojitelji 1 ucitelji
direktno promatraju
medusobnu odgojno-

obrazovnu prasku.

Djeca iz djecjeg vrtica
obilaze Skolske

prostore.

Djeca iz djecjeg vrtica
upoznaju ucitelje kako
bi im priblizili $to se
od njih oc¢ekuje u

Skoli.

Djeca iz djecjeg vrtica

upoznaju uc¢enike

0,80

0,74

0,74

0,03

-0,04

0,01

0,03

0,02

-0,10

0,81

0,79

0,79

0,07

-0,10

-0,16

-0,11

-0,23

-0,06

0,07

-0,09

0,08

-0,08

0,00

0,05

0,67

0,57

0,69

0,70

0,75

0,67
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prvog razreda koji im
prenose svoja iskustva

sa Skolom.

Djeca iz dje¢jeg vrtica 0,07 0,75
sudjeluju na skolskom
satu prilagodenom

njihovom uzrastu.

Odgojitelji upoznaju -0,10 0,14
ucitelje s djecjim
moguénostima i

vjestinama.

Odgojitelji s 0,02 0,22
uciteljima dijele

iskustva o djeci prije

njihovog prijelaza iz

djecjeg vrtica u

osnovnu Skolu.

Ucitelji s 0,15 -0,13
odgojiteljima nakon

prijelaza djeteta iz

djecjeg vrtica u

osnovnu skolu dijele

informacije o

njegovom

akademskom razvoju.

Odgojitelji s 0,05 0,04
uciteljima razmjenjuju

djecje razvojne mape

ili bilo koji drugi oblik

dokumentacije o djeci.

0,16

-0,91

-0,79

-0,74

-0,67

0,11

-0,02

-0,03

0,14

0,11

0,59

0,84

0,76

0,72

0,56
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Ucitelji s
odgojiteljima nakon
prijelaza djeteta iz
djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu dijele
iskustva o prilagodbi
djeteta na skolsko

okruZzenje.

Predskolci i Skolarci
zajedno izraduju
plakate za zajednicke

projekte.

Predskolci i skolarci
odlaze na zajednicke

izlete.

Predskolci i skolarci
zajednicki pripremaju
program za npr.
obiljeZavanje Dana
grada, osnovne $kole,
djecjeg vrtica.
Predskolci 1 Skolarci
zajedno igraju
drustvene 1/ili sportske

igre.

Predskolci 1 skolarci
zajedno pripremaju
priredbu/predstavu za
djelatnike djecjeg

vrti¢a 1 osnovne Skole.

Karakteristi¢ni korijen

0,35

-0,03

0,00

0,00

0,19

-0,01

7,10

-0,05

0,09

-0,16

-0,02

0,19

0,07

2,24

-0,61

0,15

-0,11

-0,15

0,10

-0,16

1,71

0,12

0,86

0,76

0,73

0,61

0,61

1,55

0,73

0,69

0,61

0,62

0,57

0,49
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% objasnjene 37,39 11,77 8,97 8,14

varijance

Ispitana je pouzdanost skale Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece koja se
sastoji od 5 Cestica.

Cronbach alfa koeficijent ukazuje na zadovoljavaju¢u pouzdanost (a=0,86).

Tablica 11

Koeficijent pouzdanosti skale Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

Koeficijent pouzdanosti

Cronbach alfa Broj Cestica
0,86 5
Tablica 12

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cestice skale: Uskladivanje

odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

M SD Tt Cronbach a
ako se
Cestica
1zostavi
Odgojitelji 1 ucitelji zajednicki 1,24 0,71 0,61 0,85
izraduju plan 1 program aktivnosti
potrebnih za prijelaz djece iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.
Odgojitelji 1 ucitelji direktno 1,30 0,79 0,70 0,83

promatraju medusobnu odgojno-

obrazovnu prasku.
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Odgojitelji i ucitelji sudjeluju u 1,46 0,93 0,74 0,82
zajedni¢kim edukacijama o
prijelazu djece iz djec¢jeg vrtica u

osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u 1,51 0,99 0,70 0,83
radionicama o razmjeni iskustava o
prijelazu djece iz djec¢jeg vrtica u

osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji formiraju 1,31 0,77 0,69 0,83
zajednice ucenja u svrhu
promisljanja vlastite pedagoske

prakse.

Ispitana je pouzdanost skale Prakticne aktivnosti za olaksavanje prijelaza u skolu koja se sastoji

od 4 gestice.

Cronbach alfa koeficijent ukazuje na zadovoljavajucu pouzdanost (a=0,83).

Tablica 13

Koeficijent pouzdanosti skale Prakticne aktivnosti za olaksavanje prijelaza u Skolu

Koeficijent pouzdanost

Cronbach alfa Broj Cestica

0,83 4
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Tablica 14

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cCestice skale: Prakticne aktivnosti

za olaksavanje prijelaza u Skolu

M SD Tt Cronbach a

ako se
Cestica
izostavi

Djeca iz djecjeg vrtica obilaze 2,88 1,33 0,68 0,78

Skolske prostore.

Djeca iz djecjeg vrti¢a sudjeluju na 1,94 1,35 0,58 0,82

Skolskom  satu  prilagodenom

njihovom uzrastu.

Djeca iz dje¢jeg vrtiCa upoznaju 2,42 1,47 0,72 0,76

ucitelje kako bi im priblizili Sto se

od njih ocekuje u skoli.

Djeca iz dje¢jeg vrtica upoznaju 2,50 1,44 0,67 0,79

ucenike prvog razreda koji im
prenose svoja iskustva sa skolom.

Ispitana je pouzdanost skale Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i ucitelja pri

prijelazu koja se sastoji od 5 Cestica.

Cronbach alfa koeficijent ukazuje na zadovoljavajucu pouzdanost (a=0,88).

Tablica 15

Koeficijent pouzdanosti skale Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i ucitelja pri

prijelazu

Koeficijent pouzdanosti

Cronbach alfa
0,88

Broj Cestica

5
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Tablica 16

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Profesionalna

komunikacija izmedu odgoyjitelja i ucitelja pri prijelazu

M SD Lit Cronbach a
ako se Cestica
izostavi

Odgojitelji s uciteljima dijele 2,17 1,34 0,75 0,85
iskustva o djeci prije njihovog

prijelaza iz djecjeg vrtica u

osnovnu skolu.

Odgojitelji upoznaju ucitelje s 2,02 1,31 0,81 0,84
dje¢jim moguénostima i

vjestinama.

Odgojitelji s uciteljima 1,57 1,08 0,64 0,88
razmjenjuju djecje razvojne mape

ili bilo koji drugi oblik

dokumentacije o djeci.

Ucitelji s odgojiteljima nakon 1,51 0,97 0,73 0,86
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u

osnovnu $kolu dijele informacije o

njegovom akademskom razvoju.

Ucitelji s odgojiteljima nakon 1,52 1,00 0,71 0,86

prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu dijele iskustva o
prilagodbi djeteta na Skolsko
okruzenje.

Ispitana je pouzdanost skale Suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca koja se sastoji od 5

Cestica.

Cronbach alfa koeficijent ukazuje na zadovoljavajucu pouzdanost (a=0,80).

Tablica 17

Koeficijent pouzdanosti skale Suradnicke aktivnosti predskolaca i skolaraca

Koeficijent pouzdanosti

Cronbach alfa
0,80

Broj Cestica

5
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Tablica 18
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Suradnicke

aktivnosti predskolaca i Skolaraca

M SD It Cronbach a

ako se
Cestica
izostavi

Predskolci i Skolarci zajedno 1,50 1,04 0,55 0,77

pripremaju priredbu/predstavu za

djelatnike djec¢jeg vrti¢a i osnovne

Skole.

Predskolci i Skolarci zajednicki 1,57 1,08 0,63 0,74

pripremaju program za npr.

obiljezavanje Dana grada, osnovne

Skole, djec¢jeg vrtica.

Predskolci i Skolarci zajedno 1,27 0,75 0,64 0,75

izraduju plakate za zajednicke

projekte.

Predskolci i Skolarci zajedno igraju 1,56 1,03 0,57 0,76

drustvene i/ili sportske igre.

Predskolci i Skolarci odlaze na 1,19 0,69 0,58 0,77

zajednicke izlete.

Provedena faktorska analiza potvrdila je konstrukcijsku valjanost skale Ostvarena suradnja, pri
¢emu su izdvojene Cetiri jasno interpretabilne komponente koje obuhvacaju klju¢ne dimenzije
suradnje izmedu ucitelja 1 odgojitelja u procesu prijelaza djece iz vrti¢a u Skolu. S obzirom na
zadovoljavajuce rezultate KMO mjere 1 Bartlettova testa, kao 1 visoke vrijednosti Cronbachovih
alfa koeficijenata (u rasponu od 0,80 do 0,88), mozZe se zakljuciti da skala posjeduje adekvatnu
unutarnju konzistentnost i mjeriteljsku pouzdanost. Skala se pokazala osjetljivom na razlicite
aspekte profesionalne suradnje, ukljucujuci institucionalno uskladivanje, prakticne aktivnosti,
komunikaciju 1 djecju participaciju, $to potvrduje njezinu korisnost za daljnje istrazivacke i
evaluacijske svrhe. Na temelju dobivenih rezultata, skala je uklju¢ena u glavni dio istraZivanja

kao validan instrument za procjenu suradnickih praksi u odgojno-obrazovnom prijelazu.
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Skala Spremnost na suradnju

Provedena faktorska analiza potvrdila je konstrukcijsku valjanost skale Spremnost na suradnju,
pri ¢emu su izdvojene dvije jasno interpretabilne komponente koje obuhvacaju kljuc¢ne
dimenzije profesionalne i1 prakti¢ne spremnosti odgojitelja djece rane i predskolske dobi i
ucitelja razredne nastave na medusobnu suradnju u procesu prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u
osnovnu Skolu. Visoke vrijednosti Kaiser-Meyer-Olkin mjere i znacajan Bartlettov test
sfericnosti potvrduju prikladnost podataka za faktorsku analizu, dok su vrijednosti
Cronbachovih alfa koeficijenata (u rasponu od 0,91 do 0,95) pokazale iznimnu unutarnju
konzistentnost i pouzdanost skale.

Dobivene komponente — Profesionalna komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih
praksi te Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu — obuhvacaju kognitivne,
afektivne 1 bihevioralne aspekte spremnosti za suradnju, odnosno spremnost stru¢njaka da
aktivno komuniciraju, planiraju i provode zajednicke aktivnosti usmjerene na dobrobit djeteta.
Na temelju dobivenih rezultata moze se zakljuciti da skala pouzdano mjeri razlicite razine
profesionalne spremnosti na suradnju te se moze koristiti kao valjan instrument za procjenu
spremnosti uitelja razredne nastave i odgojitelja djece rane i predskolske dobi u kontekstu
prijelazne prakse. Ukljucivanje ove skale u glavni dio istrazivanja omogucéuje detaljnije
ispitivanje odnosa izmedu profesionalnih stavova, iskustava i konkretnih suradnickih ponaSanja

u odgojno-obrazovnom kontekstu.

Tablica 19
Rezultati metode glavnih komponenti - Spremnost za suradnju izmedu ucitelja i odgojitelja pri

prijelazu djece iz vrtica u Skolu

Komponenta Komunaliteti
1 2
Ucitelji s odgojiteljima 0,92 -0,09 0,73

nakon prijelaza djeteta iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu dijele iskustva o
prilagodbi djeteta na
Skolsko okruZenje.
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Odgojitelji i ucitelji
direktno promatraju
medusobnu odgojno-
obrazovnu prasku.

Ucitelji s odgojiteljima
nakon prijelaza djeteta iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu dijele informacije
0 njegovom
akademskom razvoju.
Odgojitelji s uciteljima
razmjenjuju djecje
razvojne mape ili bilo
koji drugi oblik
dokumentacije o djeci.
Odgojitelji 1 ucitelji
formiraju zajednice
ucenja u svrhu
promiSljanja vlastite
pedagoske prakse.
Odgojitelji 1 ucitelji
zajednicki izraduju plan i
program aktivnosti
potrebnih za prijelaz
djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu.

Odgojitelji upoznaju
ucitelje s dje¢jim
mogucénostima 1
vjestinama.

Odgojitelji i ucitelji
sudjeluju u radionicama
o razmjeni iskustava o
prijelazu djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu skolu.

PredSkolci 1 Skolarci
zajedno izraduju plakate
za zajednicke projekte.
Odgojitelji s uciteljima
dijele iskustva o djeci
prije njihovog prijelaza

0,90

0,90

0,88

0,88

0,85

0,83

0,83

0,82

0,82

-0,10

-0,05

-0,05

-0,04

0,03

0,02

0,08

0,01

0,07

0,71

0,75

0,72

0,73

0,75

0,71

0,78

0,68

0,75
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iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu.
Odgojitelji 1 ucitelji
sudjeluju u zajednickim
edukacijama o prijelazu
djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu.

Predskolci 1 Skolarci

zajedno igraju drustvene

i/ili sportske igre.

Predskolci 1 skolarci
odlaze na zajednicke
izlete.

Predskolci 1 skolarci
zajednicki pripremaju
program za npr.
obiljezavanje Dana
grada, osnovne Skole,
djecjeg vrtica.

Djeca iz djecjeg vrti¢a
sudjeluju na skolskom
satu prilagodenom
njihovom uzrastu.

Djeca iz djecjeg vrtica

upoznaju ucitelje kako bi

im priblizili Sto se od
njih oc¢ekuje u Skoli.
Djeca iz djecjeg vrtica
posjecuju skolsku
dvoranu.

Djeca iz djecjeg vrtica
posjecuju Skolsku
knjiZnicu.

Djeca iz djecjeg vrtica

obilaze Skolske prostore.

Djeca iz djecjeg vrtica

upoznaju ucenike prvog

razreda koji im prenose
svoja iskustva sa
Skolom.

Karakteristi¢ni korijen

0,80

0,76

0,76

0,62

0,01

0,06

0,02

-0,05

-0,02

0,11

12,47

0,11

0,13

0,01

0,20

0,89

0,86

0,83

0,83

0,82

0,77

1,83

0,76

0,72

0,58

0,58

0,80

0,81

0,71

0,63

0,65

0,73
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% objasnjene varijance 62,35

9,13

Ispitana je pouzdanost skale Profesionalna komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih

praksi za prijelaz djece i suradnicke aktivnosti predSkolaca i Skolaraca koja se sastoji od 14

éestica.

Cronbach alfa koeficijent ukazuje na zadovoljavaju¢u pouzdanost (a=0,97).

Tablica 20

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cestice skale: Profesionalna

komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece i suradnicke

aktivnosti predskolaca i Skolaraca

M SD Tit Cronbach a
ako se
Cestica
izostavi
Predskolci i Skolarci zajednicki 3,72 1,36 0,72 0,97
pripremaju program za npr.
obiljezavanje Dana grada, osnovne
Skole, djecjeg vrtica.
Predskolci i Skolarci zajedno izraduju 3,65 1,41 0,81 0,96
plakate za zajednicke projekte.
Predskolci 1 Skolarci zajedno igraju 3,99 1,32 0,82 0,96
druStvene 1/ili sportske igre.
Predskolci i Skolarci odlaze na 3,54 1,53 0,73 0,97
zajednicke izlete.
Odgojitelji s uciteljima dijele iskustva 4,29 1,16 0,83 0,96
o djeci prije njihovog prijelaza iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.
Odgojitelji upoznaju ucitelje s dje¢jim 4,26 1,19 0,81 0,96
mogucnostima i1 vjeStinama.
Odgojitelji s uciteljima razmjenjuju 4,15 1,26 0,81 0,96
djec¢je razvojne mape ili bilo koji drugi
oblik dokumentacije o djeci.
Ucitelji s odgojiteljima nakon prijelaza 3,92 1,31 0,83 0,96

djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
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Skolu dijele informacije o njegovom
akademskom razvoju.

Ucitelji s odgojiteljima nakon prijelaza
djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu dijele iskustva o prilagodbi
djeteta na Skolsko okruzenje.
Odgojitelji 1 ucitelji zajednicki
izraduju plan i program aktivnosti
potrebnih za prijelaz djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu skolu.

Odgojitelji i ucitelji direktno
promatraju medusobnu odgojno-
obrazovnu prasku.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u
zajednic¢kim edukacijama o prijelazu
djece iz djec¢jeg vrtica u osnovnu
Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u
radionicama o razmjeni iskustava o
prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu skolu.

Odgojitelji i ucitelji formiraju
zajednice ucenja u svrhu promisljanja
vlastite pedagoske prakse.

3,90

3,80

3,72

4,01

3,98

3,79

1,38

1,38

1,37

1,27

1,28

1,36

0,82

0,84

0,81

0,85

0,86

0,83

0,96

0,96

0,96

0,96

0,96

0,96

Ispitana je pouzdanost skale Prakticne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu koja se

sastoji od 6 Cestica.

Cronbach alfa koeficijent ukazuje na zadovoljavajucu pouzdanost (a=0,92).
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Tablica 21
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cCestice skale: Prakticne aktivnosti

za olaksavanje prijelaza u Skolu

M SD Tt Cronbach a
ako se
Cestica
izostavi
Djeca iz djecjeg vrti¢a obilaze skolske 4,32 0,99 0,72 0,91
prostore.
Djeca iz djecjeg vrti¢a posjecuju 4,07 1,24 0,70 0,92
Skolsku knjiznicu.
Djeca iz djecjeg vrti¢a posjecuju 3,92 1,37 0,77 0,91
Skolsku dvoranu.
Djeca iz djecjeg vrti¢a sudjeluju na 4,09 1,29 0,84 0,90
Skolskom satu prilagodenom njihovom
uzrastu.
Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju 4,23 1,18 0,85 0,90
ucitelje kako bi im priblizili §to se od
njih ocekuje u skoli.
Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju 4,24 1,21 0,78 0,91

ucenike prvog razreda koji im prenose
svoja iskustva sa Skolom.

Zakljucno, faktorska analiza skale Spremnost na suradnju pokazala je da se Cestice jasno
grupiraju u dvije interpretabilne komponente:

1. Profesionalna komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

i

2. Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu.
Visoka vrijednost Kaiser-Meyer-Olkinova indeksa prikladnosti uzorka (KMO = 0,949) 1
statisticki znacajan Bartlettov test sferi¢nosti (%* = 7269,319; df = 190; p < 0,001) potvrduju
adekvatnost podataka za provedbu faktorske analize. Dvije izdvojene komponente zajednicki
objasnjavaju 71,48 % ukupne varijance, $to prema preporukama Costella i Osbornea (2005)
ukazuje na vrlo zadovoljavaju¢u razinu objasnjene varijance. Struktura skale pokazala se ¢istom

1 sadrzajno konzistentnom nakon iskljucivanja dviju konceptualno odstupajucih Cestica.
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Dobiveni rezultati potvrduju dobru konstrukcijsku valjanost skale te opravdavaju njezino
ukljucivanje u glavni dio istrazivanja. Pouzdanost skale dodatno ¢e se provijeriti analizom

unutarnje konzistencije u okviru glavnog istrazivanja.

Skala Odgojno-obrazovni rad i Praksa usmjerena na dijete

Za ispitivanje konstrukcijske valjanosti skale koja mjeri usmjerenost odgojno-obrazovne prakse
na dijete provedena je metoda glavnih komponenti (Principal Component Analysis — PCA) na
pocetnom setu od 11 Cestica.

Preduvjeti za faktorsku analizu bili su zadovoljeni (Kaiser-Meyer-Olkin mjera prikladnosti
uzorka KMO =0,795; Bartlettov test sferi¢nosti x> = 1258,249; df = 55; p <0,001), $to potvrduje
opravdanost provodenja analize.

Prema Kaiser-Guttmanovu kriteriju 1 Cattellovu scree-plotu inicijalno su izdvojene tri
komponente, no takvo rjeSenje nije bilo sadrzajno interpretabilno zbog viSestrukih zasicenja.
Nakon toga analiza je ponovljena uz unaprijed zadanu jednu komponentu, pri ¢emu su Cestice
s vrlo niskim komunalitetima (manjim od 0,30) — Djec¢je radove i druge materijale izlazem na
zidovima u visini djec¢jih o¢iju; S djecom razgovaram o tome $to ve¢ znaju o odredenoj temi...;
Proces ucenja organiziram na nacin da djeca rade individualno, u paru, u malim grupama i u
velikoj grupi; Djeca sudjeluju u kreiranju zajednickih pravila ponasanja — iskljucene iz daljnje
analize.

Ponovljena analiza provedena je na preostalih sedam Cestica. Rezultati su ponovno potvrdili
prikladnost podataka za faktorsku analizu (KMO = 0,778; Bartlettov test sferi¢nosti > =
884,467, df=21;p <0,001), a izdvojena je jedna komponenta koja objasnjava 49,09 % ukupne

varijance.
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Tablica 22

Rezultati metode glavnih komponenti - Usmjerenost na dijete

Prostor organiziram u centre aktivnosti.

Djeci omoguc¢avam samostalan odabir aktivnosti i vremena u

kojem ¢e ih provoditi.
Djeci omogucavam dostupnost nestrukturiranog materijala.

U prostoriju postavljam materijale (npr. plakati, fotografije,
igracke, slikovnice, knjige 1 predmeti) koji predstavljaju
razlicite i viSestruke identitete djece koji ne promicu
stereotipe.

Didakticke materijale postavljam nadohvat ruke djeci i
dostupni su im za slobodno koristenje.

Trajanje procesa ucenja ne definiram vremenskim okvirom.

Tijekom procesa ucenja djeci omogucavam istrazivanje i
eksperimentiranje.

Karakteristi¢ni korijen

% objasnjene varijance

Komponenta

1
0,75

0,73

0,72

0,72

0,71

0,69

0,58

3,44
49,09

Komunaliteti

0,56

0,53

0,52

0,51

0,50

0,48

0,34

Ispitana je pouzdanost skale koja se sastoji od 7 Cestica.

Cronbach alfa koeficijent ukazuje na zadovoljavaju¢u pouzdanost (a=0,82).
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Tablica 23

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Usmjerenost na

dijete
M SD Tit Cronbach

o ako se
Cestica
izostavi

Prostor organiziram u centre 4,20 1,13 0,63 0,79

aktivnosti.

U prostoriju postavljam materijale 4,32 0,86 0,58 0,80

(npr. plakati, fotografije, igracke,

slikovnice, knjige i predmeti) koji

predstavljaju razlicite i viSestruke

identitete djece koji ne promicu

stereotipe.

Didakti¢ke materijale postavljam 4,56 0,83 0,57 0,80

nadohvat ruke djeci i dostupni su

im za slobodno koristenje.

Djeci omoguc¢avam dostupnost 4,33 0,96 0,57 0,80

nestrukturiranog materijala.

Tijekom procesa ucenja djeci 4,49 0,71 0,46 0,82

omogucavam istrazivanje i

eksperimentiranje.

Trajanje procesa ucenja ne 4,12 1,02 0,57 0,80

definiram vremenskim okvirom.

Djeci omoguc¢avam samostalan 3,97 1,09 0,61 0,79

odabir aktivnosti 1 vremena u
kojem ¢e ih provoditi.

Nakon provedene faktorske analize, na temelju teorijskih pretpostavki 1 empirijskih
pokazatelja, zadrzano je jednofaktorsko rjeSenje koje obuhvaca 7 cCestica, konceptualno
usmjerenih na djecju orijentiranost odgojno-obrazovne prakse. Ova komponenta objasnjava
49,09 % ukupne varijance, §to predstavlja zadovoljavajuci pokazatelj s obzirom na broj Cestica
1 specifi¢nost mjerenog konstrukta.

Prema Costellu i Osbornu (2005), interpretabilnost i teorijska utemeljenost klju¢ni su kriteriji
u odlucivanju o zadrzavanju komponenti, pa je u skladu s tim odabrano jednocesti¢no rjeSenje

koje osigurava sadrZajnu koherentnost 1 konceptualnu jasnoc¢u konstrukta.
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Kaiser-Meyer-Olkin mjera prikladnosti uzorka (KMO = 0,778) 1 Bartlettov test sfericnosti (2
=884,467; df =21; p <0,001) potvrduju adekvatnost podataka za faktorsku analizu. Dobivena
komponenta odrazava jedinstvenu dimenziju usmjerenosti na dijete, koja ukljucuje poticanje
istrazivackog ucenja, fleksibilno planiranje aktivnosti te uvazavanje djecjih potreba, interesa i
ritma.

Uzorak i broj Cestica korisSten u analizi zadovoljavaju metodoloske preporuke za provedbu EFA

(Field, 2017), ¢ime se potvrduje stabilnost i interpretabilnost dobivene strukture.

Skala Vaznost predskole

Provedena je metoda glavnih komponenti na 8 Cestica kojima se ispituje vaznost predskole.
Zadovoljeni su preduvjeti za provedbu analize: Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0,909) i statisticki
znacajan rezultat Bartlettovog testa sfericiteta (3°=2436,406; df=28; p<0,001).

Prema Kaiser-Guttmanovom 1 Cattellovom scree-plotu izdvojena je jedna komponenta kojom

je objasnjeno 70,78 % varijance.

Tablica 24

Rezultati metode glavnih komponenti - Vaznost predskole

Komponenta Komunaliteti

1
Program predSkole priprema djecu na dobar nacin za ulazak 0,89 0,80
u osnovnu Skolu.
U programu predskole stjecu se znanja potrebna za polazak 0,88 0,78
u Skolu.
Djeca koja pohadaju program predskole stjecu vjestine 1 0,87 0,76
sposobnosti potrebne za polazak u Skolu.
Program predSkole potice cjelovit razvoj djeteta. 0,86 0,74
Program predskole pruza odgovarajuéu pripremu za u¢enje u 0,85 0,73
Skoli.
U programu predSkole su obradene teme koje su od vaznosti 0,85 0,73

za prijelaz iz djec¢jeg vrtica u osnovnu skolu.
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Pohadanje programa predskole omogucuje svoj djeci 0,77 0,59
jednake polazne mogucnosti u obrazovanju.

Djeca koja pohadaju program predskole pokazuju bolje 0,73 0,54
rezultate u skoli.

Karakteristi¢ni korijen 5,66

% objasnjene varijance 70,78

Na temelju provedene faktorske analize, potvrdena je jedinstvena i konceptualno koherentna
struktura skale koja mjeri percepciju vaznosti programa predskole u kontekstu prijelaza djece
iz vrti¢a u osnovnu $kolu. Analizom je izdvojena jedna komponenta koja obuhvaca svih osam
Cestica 1 objaSnjava 70,78 % ukupne varijance, $to ukazuje na snaznu povezanost izmedu
mjerenih stavova i jasno definiran konstrukt.

Dobivena komponenta ukljucuje razli¢ite aspekte vaznosti predSkole — od pripreme za Skolu i
stjecanja znanja, vjestina i navika, do uloge predskole u osiguravanju jednakih prilika i potpore
cjelovitom razvoju djeteta. Statisticki pokazatelji takoder potvrduju prikladnost podataka za
faktorsku analizu: Kaiser-Meyer-Olkin mjera prikladnosti uzorka (KMO = 0,909) ukazuje na
izvrsnu prikladnost, dok je Bartlettov test sferi¢nosti bio statisticki znacajan (y* = 2436,406; df
=28; p <0,001), sto potvrduje medusobnu povezanost ¢estica.

U skladu s teorijskim pretpostavkama i ranijim istrazivanjima (Pianta i sur., 2007; Fabian, H.,
Dunlop, A.W., 2006), rezultati ukazuju na visoku razinu suglasnosti medu ispitanicima o vaznoj
funkciji predskolskog programa u olakSavanju prijelaza u Skolu i poticanju uspjeha djece u
obrazovnom sustavu.

Dobiveni rezultati potvrduju da je skala Vaznost predskole valjan i pouzdan instrument za
ispitivanje percepcija odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, te da
moze posluZiti kao osnova za daljnja istrazivanja ¢imbenika koji doprinose kvaliteti prijelaza

djece u skolski kontekst.
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Skala Kompetencije stecene formalnim obrazovanjem

Za ispitivanje konstrukcijske valjanosti skale kojom se procjenjuju kompetencije stecene

formalnim obrazovanjem relevantne za prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu,

primijenjena je metoda glavnih komponenti (Principal Component Analysis — PCA). Analiza

je provedena na skupu od 6 Cestica, pri ¢emu su prethodno zadovoljeni svi statisticki preduvjeti

za provedbu faktorske analize.

Kaiser-Meyer-Olkin mjera prikladnosti uzorka iznosila je 0,877, $to prema interpretaciji Fielda

(2017) ukazuje na vrlo dobru prikladnost. Bartlettov test sfericnosti bio je statisticki znacajan

(* =2144,736,; df = 15; p < 0,001), Sto potvrduje dovoljnu koreliranost medu varijablama.

Tablica 25

Rezultati metode glavnih komponenti - Kompetencije stecene formalnim obrazovanjem

Za razumijevanje djecjih potreba tijekom prijelaza djece 1z
djecjeg vrtic¢a u osnovnu Skolu.

Za suocavanje s izazovima koji se mogu pojaviti tijekom
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

Za koriStenje razli¢itih metoda i tehnika poucavanja tijekom
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

Za razumijevanje djecjeg razvoja tijekom prijelaza djece iz
djec¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu.

Zarad s djecom tijekom njihovog prijelaza iz djecjeg vrtica u
osnovnu $kolu.

Za suradnju s ostalim dionicima (roditeljima, skrbnicima,
stru¢nim suradnicima) tijekom prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu.

Karakteristi¢ni korijen

% objasnjene varijance

Komponenta Komunaliteti

1
0,91

0,90

0,89

0,88

0,87

0,86

4,71
78,53

0,83

0,82

0,79

0,77

0,75

0,74
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Na temelju Kaiser-Guttmanovog kriterija (vlastite vrijednosti > 1) predlozZeno je jednocesticno
rjeSenje, dok je Cattellov scree-plot sugerirao moguénost postojanja dvokomponentne
strukture. Ipak, uzimajuéi u obzir teorijsku utemeljenost konstrukta, homogenost sadrzaja
Cestica te visoke faktorske zasicenosti i komunalitete, odlu¢eno je zadrzati jednocesticnu
strukturu. Ova komponenta objasnjava 78,53 % ukupne varijance, $to prema preporukama
Costella i Osbornea (2005) predstavlja vrlo visok udio za podrucje drustvenih znanosti.

Zadrzana komponenta obuhvaca temeljne profesionalne kompetencije odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ulitelja razredne nastave povezane s razumijevanjem djecjih potreba,
razvojnih obiljezja 1 izazova tijekom prijelaza iz dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu, kao i sa
suradnjom s drugim dionicima odgojno-obrazovnog procesa. Dobivena struktura pokazuje
konceptualnu jasnoéu i visoku internu povezanost skale, ¢ime je potvrdena njezina

konstrukcijska valjanost 1 opravdanost daljnje primjene u glavnom istrazivanju.

Skala Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse

S ciljem ispitivanja procjena odgojitelja djece rane i predSkolske dobi te ucitelja razredne
nastave o kvaliteti trenutne prijelazne prakse djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu, provedena
je faktorska analiza na skupu od cetiri Cestice koje se odnose na razlicite aspekte prilagodbe i
ucinkovitosti prijelaznog procesa.

Zadovoljeni su svi preduvjeti za provedbu analize: Kaiser-Meyer-Olkin mjera prikladnosti
uzorka iznosila je 0,835, §to ukazuje na vrlo dobru prikladnost podataka, dok je Bartlettov test
sfericnosti bio statisticki znaCajan (y* = 1537,774; df = 6; p < 0,001), ¢ime je potvrdena

koreliranost medu Cesticama i opravdanost primjene metode glavnih komponenti (PCA).
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Tablica 26

Rezultati metode glavnih komponenti - Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse

Komponenta Komunaliteti

1
Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu 0,96 0,93
Skolu prilagodena je djetetovim moguénostima.
Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu 0,94 0,88
Skolu prilagodena je djetetovim potrebama.
Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu 0,94 0,88
Skolu prilagodena je djetetovim sposobnostima.
Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu 0,91 0,82
Skolu je zadovoljavajuca.
Karakteristi¢ni korijen 3,51
% objasnjene varijance 87,80

Faktorskom analizom potvrdena je jednocesti¢na struktura skale, kojom je objasnjeno 87,80 %
ukupne varijance, $to ukazuje na jasno definiran 1 homogen latentni konstrukt. Sve Cestice imale
su visoke faktorske saturacije (iznad 0,90) i komunalitete, Sto potvrduje njihovu snaznu
medusobnu povezanost.

Procijenjena pouzdanost skale, izrazena Cronbach a koeficijentom od 0,95, ukazuje na iznimno
visoku unutarnju konzistentnost, a visoki koeficijenti korelacije pojedinih Cestica s ukupnim
rezultatom (rit = 0,84-0,93) dodatno potvrduju homogenost instrumenta.

Dobiveni rezultati pokazuju da ispitanici dosljedno procjenjuju kvalitetu prijelazne prakse u
odnosu na potrebe, mogucénosti i sposobnosti djece te njezinu ukupnu prikladnost.

Ukupno gledano, rezultati potvrduju visoku pouzdanost i konstrukcijsku valjanost skale, ¢ime
je opravdana njezina primjena u glavnom istrazivanju i u buduéim studijama sli¢ne tematike

(Costello & Osborne, 2005; Field, 2017).
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Tablica 27
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Procjena kvalitete

trenutne prijelazne prakse

M SD Tit Cronbach «
ako se Cestica
izostavi

Trenutna prijelazna praksa djeteta 2,72 1,11 0,89 0,94
iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu

prilagodena je djetetovim

potrebama.

Trenutna prijelazna praksa djeteta 2,82 1,05 0,93 0,92
iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu

prilagodena je djetetovim

moguénostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta 2,96 1,07 0,88 0,94
iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu

prilagodena je djetetovim

sposobnostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta 2,82 1,10 0,84 0,95
iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu je
zadovoljavajuca.

Pilot istrazivanje provedeno je s ciljem konstrukcije i preliminarne provjere valjanosti i
pouzdanosti posebno konstruiranog upitnika za ispitivanje razli¢itih aspekata suradnje izmedu
odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave u kontekstu prijelaza djece
iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. Upitnik je razvijen jer nijedan postojeci instrument nije u
cijelosti odgovarao specificnim ciljevima i zadacima ovoga istraZivanja.

Analizom podataka iz pilot faze obradeno je ukupno sedam skala koje obuhvacaju sljedece
konstruktne cjeline: ostvarenu suradnju, spremnost na suradnju, usmjerenost na dijete u
odgojno-obrazovnom radu, percepciju vaznosti programa predskole, procjenu kompetencija
stecenih formalnim obrazovanjem te procjenu kvalitete trenutne prijelazne prakse.

Provedene eksploratorne faktorske analize i izracuni Cronbach o koeficijenta pokazali su da
vecina skala posjeduje zadovoljavajuc¢e psihometrijske karakteristike, uz visoke vrijednosti

objasnjene varijance (od 49 % do 88 %) 1 visoku unutarnju konzistenciju. Pojedine Cestice koje
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nisu pokazale zadovoljavaju¢e metrike iskljuene su iz daljnje analize, ¢ime je dodatno
unaprijedena jasnoca i koherencija faktorskih struktura.

Na temelju teorijskih pretpostavki, empirijskih rezultata i uvida iz prethodnih istrazivanja,
utvrdeno je da se konacna verzija upitnika — uz manje prilagodbe — moze koristiti u glavnoj fazi
istrazivanja.

U glavnom istrazivanju instrument ¢e biti primijenjen na vec¢em i Sirem uzorku odgojitelja djece
rane i predskolske dobi te ucitelja razredne nastave s podrucja Istarske Zupanije, s ciljem
detaljnijeg ispitivanja odnosa medu varijablama i identifikacije obrazaca suradnje i stavova u
stvarnim odgojno-obrazovnim kontekstima. ProSireni uzorak omogucit ¢e primjenu naprednijih
statistickih metoda i1 time doprinijeti dubljem razumijevanju ¢imbenika koji pridonose

uspjesnosti prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Tablica 28

Sazetak rezultata psihometrijske provjere skala u pilot istrazivanju

Naziv skale Broj zadrZanih Cronbach a Objasnjena
Cestica varijanca (%)

Ostvarena suradnja 19 0,94 66,27
Spremnost na suradnju 20 0,97 71,48
Odgojno-obrazovniradi 7 0,82 49,09

praksa usmjerena na dijete

Vaznost predskole 8 0,92 70,78
Kompetencije steCene 6 0,94 78,53

formalnim obrazovanjem

Procjena kvalitete 4 0,95 87,80
trenutne prijelazne prakse
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2.4.2. Rezultati i analiza glavnog istrazivanja

Glavno kvantitativno istrazivanje provedeno je s ciljem ispitivanja spremnosti na suradnju
izmedu odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi 1 ucitelja razredne nastave tijekom prijelaza
djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. U ovoj fazi istrazivanja primijenjen je doradeni upitnik
Prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu, Cije su metrijske karakteristike prethodno
provjerene u pilot istrazivanju.

Analiza podataka u glavnom istrazivanju obuhvatila je deskriptivni prikaz rezultata na razini
pojedinih Cestica i skala, ispitivanje faktorske strukture skale spremnosti na suradnju te
procjenu pouzdanosti dobivenih dimenzija. Nadalje, ispitane su razlike u procjenama sudionika
s obzirom na njihovu profesionalnu ulogu i druga relevantna sociodemografska obiljezja, kao i
povezanosti izmedu pojedinih komponenti suradnje 1 odabranih prediktora.

Dobiveni rezultati omogucuju cjelovit uvid u obrasce suradnje izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ucitelja razredne anstave u kontekstu prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u
osnovnu Skolu te pruzaju empirijsku podlogu za tumacenje rezultata u Sirem teorijskom i

prakticnom okviru.

2.4.2.1. Sudionici i postupak

U glavnom istraZivanju sudjelovalo je ukupno 787 ispitanika, od cega 438 odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi zaposlenih u djecjim vrti¢ima te 349 ucitelja razredne nastave
zaposlenih u osnovnim Skolama na podrucju Istarske Zupanije. Uzorak je bio prigodan, a
sudionici su odabrani prema kriteriju profesionalne uklju€enosti u proces prijelaza djece iz
djec¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu.

U skupini odgojitelja djece rane i predSkolske dobi, udio Zena iznosio je 100 % (N = 438).
Najveci broj odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi posjeduje viSu stru¢nu spremu (68 %),
dok 29 % ima visoku stru¢nu spremu. Preostali dio €ine ispitanici sa srednjom stru¢nom
spremom 1 vi§im akademskim titulama (specijalisticki studij). Raspon dobi odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi krece se od 22 do 63 godine, a radno iskustvo od pocetnika do 43 godine
staza.

U skupini ucditelja razredne nastave, udio Zena iznosi 98,9 % (N = 345), dok muskarci ¢ine 1,1

% (N =4). Vecina ucitelja ima visoku stru¢nu spremu (79,7 %), dok manji broj posjeduje visu
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strucnu spremu ili dodatne akademske kvalifikacije. Dob ucitelja kre¢e se izmedu 25 1 64

godine, a radno iskustvo od 1 do 41 godinu.

Svi sudionici bili su prethodno informirani o svrsi i ciljevima istrazivanja te su dobrovoljno,

anonimno 1 uz informirani pristanak pristupili ispunjavanju upitnika. Istrazivanje je provedeno

putem elektronickog obrasca (LimeSurvey), koji je distribuiran ravnateljima i/ili stru¢nim

suradnicima djecjih vrtia i osnovnih Skola u Istarskoj Zupaniji, a oni su ga proslijedili

djelatnicima svojih ustanova.

Tablica 29

Najvisa stecena strucna sprema odgojitelja djece rane i predskolske dobi

f %
Srednja Skola 9 2,1
VSS/preddiplomski studij (dvogodisnji, trogodisnji studij) 299 68,3
VSS/diplomski ili integrirani preddiplomski i diplomski studij 128 29,2
(Cetverogodisnji, petogodisnji studij)
struéni specijalist 2 0,5
Ukupno 438 100,0
Tablica 30
Dob i radni staz odgojitelja djece rane i predskolske dobi
Dob
N Min Max M SD Skewness Kurtosis
438 22,00 63,00 38,82 9,86 0,35 -0,61
Radni staz
N Min Max M SD Skewness Kurtosis
438 0,00 45,00 13,30 9,67 0,76 -0,03
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2.4.2.2. Analiza podataka

Kako bi se ispitala konstrukcijska valjanost primijenjenih mjernih instrumenata, provedene su
eksploratorne faktorske analize (EFA) primjenom metode glavnih komponenti (Principal
Component Analysis — PCA).

Prije provedbe analize provjerena je prikladnost korelacijske matrice, pri ¢emu su koriSteni
Kaiser-Meyer—Olkin (KMO) indeks i Bartlettov test sferi¢nosti. Vrijednosti KMO indeksa
iznad 0,60 smatraju se zadovoljavaju¢ima, dok statisticki znacajan rezultat Bartlettova testa (p
<0,05) potvrduje opravdanost redukcije dimenzionalnosti (Field, 2017).

Ekstrakcija faktora temeljila se na Kaiser—Guttmanovom kriteriju (zadrzavanje faktora sa
svojstvenim vrijednostima ve¢ima od 1) te Cattellovom scree-testu, ¢iji se rezultat interpretira
vizualno, na osnovi tocke loma u grafu svojstvenih vrijednosti. U analizama u kojima je
dobivena viSefaktorska struktura koriStena je kosokutna (oblimin) rotacija, s obzirom na
oc¢ekivanu medusobnu povezanost faktora.

Rezultati svake faktorske analize prikazani su tabli¢no, uz istaknute faktorske zasi¢enosti vece
od 0,30, komunalitete, svojstvene vrijednosti (eigenvalue) i postotke objasnjene varijance. U
slu¢ajevima u kojima su pojedine Cestice pokazale viSestruka zasi¢enja, niske komunalitete (<
0,30) ili konceptualnu neuskladenost s dodijeljenim faktorom, iste su iskljucene iz analize,
nakon ¢ega je analiza ponovljena na preostalim ¢esticama.

Pouzdanost dobivenih skala ispitana je izraCcunom Cronbach o koeficijenta unutarnje
konzistencije, pri ¢emu su vrijednosti iznad 0,70 smatrane pokazateljem zadovoljavajuce
pouzdanosti (Gliem & Gliem, 2003). Za svaku Cesticu dodatno su izraunate aritmeticke sredine
(M), standardne devijacije (SD), korekcije korelacija s ukupnim rezultatom skale (rit) te
vrijednosti Cronbach o u slu¢aju izostavljanja pojedine Cestice. Korigirane korelacije iznad 0,30
interpretirane su kao pozeljne.

Ukupni rezultati pojedinih skala izracunati su kao prosjec¢ne vrijednosti ¢estica koje pripadaju
istom konstruktu. Na tim su podacima provedene deskriptivne analize (N, Min, Max, M, SD,
Skewness, Kurtosis), uz dodatnu provjeru distribucije pomocu histograma, Q-Q plotova i
analiza z-vrijednosti za detekciju ekstremnih rezultata.

S obzirom na poznatu osjetljivost testova normalnosti na velikim uzorcima, osim aritmeticke
sredine 1 standardne devijacije prikazani su i medijan (C) te interkvartilni raspon (Q3—-Q1) u
slucajevima izrazene asimetrije distribucije ili odstupanja od normaliteta.

U ovom istrazivanju koriSten je niz skala razvijenih s ciljem ispitivanja razli¢itih aspekata
prijelazne prakse djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu. U nastavku su prikazani deskriptivni

pokazatelji za sve primijenjene skale.
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Percepcija stru¢njaka o prijelaznoj praksi ispitivana je Skalom ostvarene suradnje, koja
obuhvacda cCetiri poddimenzije: Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece,
Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu, Profesionalnu komunikaciju izmedu
odgojitelja i ucitelja te Suradnicke aktivnosti predskolaca 1 Skolaraca.

Za procjenu spremnosti stru¢njaka na profesionalnu suradnju primijenjena je Skala spremnosti
na suradnju, koja sadrzi dvije komponente: Profesionalna komunikacija i uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi te Prakti¢ne i suradnicke aktivnosti.

Djec¢ja perspektiva u odgojno-obrazovnom pristupu ispitivana je pomocu Skale odgojno-
obrazovni rad 1 praksa usmjerena na dijete, koja predstavlja jedinstvenu komponentu posvecenu
dje¢joj usmjerenosti u svakodnevnoj praksi odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja
razredne nastave.

Skala vaZnosti predSkole koriStena je za ispitivanje stavova o ulozi i znafaju programa
predskole u pripremi djece za Skolu te u osiguravanju kontinuiteta izmedu odgojno-obrazovnih
razina.

Kao pokazatelj profesionalne osposobljenosti primijenjena je Skala kompetencija stecenih
formalnim obrazovanjem, kojom su se procjenjivale kompetencije vezane uz razumijevanje
djecjih potreba, izazova prijelaza te suradnje s drugim stru¢njacima.

Na kraju, Skala procjene kvalitete trenutne prijelazne prakse sluzila je za vrednovanje
uskladenosti postoje¢ih odgojno-obrazovnih praksi s potrebama, mogucénostima i
sposobnostima djece.

Sudionici su stupanj slaganja s tvrdnjama izrazavali na petostupanjskoj Likertovoj skali, u
rasponu od 1 (uopce se ne slazem) do 5 (u potpunosti se slazem), uz moguénost neutralnog
odgovora (niti se slazem niti se ne slazem), koji moze odrazavati neodlu¢nost ili zadrzavanje
osobnog stava (Likert, 1932; Nemoto & Beglar, 2014).

Analiza deskriptivnih pokazatelja za sve skale pokazala je da nema vec¢ih odstupanja od
normalnosti distribucije, a sve skale obuhvacaju puni raspon odgovora. Takva distribucija
omogucila je primjenu parametrijskih statistickih postupaka u daljnjoj analizi podataka (Field,

2017).
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Skala Ostvarena suradnja izmedu ucitelja i odgojitelja pri prijelazu djece iz vrti¢a u Skolu

Za ispitivanje konstrukcijske valjanosti skale Ostvarena suradnja provedena je metoda glavnih
komponenti (Principal Component Analysis — PCA) na skupu od 19 Cestica kojima se ispituje
suradnja izmedu ucitelja razredne nastave 1 odgojitelja djece rane i predskolske dobi u procesu
prijelaza djece iz vrti¢a u osnovnu skolu.
Prije provedbe analize provjerena je prikladnost podataka. Kaiser—-Meyer—Olkin mjera iznosila
je 0,870, sto ukazuje na vrlo dobru prikladnost uzorka (Field, 2017), dok je Bartlettov test
sfericnosti bio statistiCki znacajan (y*> = 8228,999; df = 171; p < 0,001), Cime je potvrdena
opravdanost primjene faktorske analize.
Prema Kaiser-Guttmanovom kriteriju izdvojeno je pet komponenti, koje su zajedno
objasnjavale 70,13 % ukupne varijance, dok je Cattellov scree-plot bio teze interpretabilan.
Cetiri komponente sadrzajno su se podudarale s rezultatima dobivenima u pilot istraZivanju,
dok peta komponenta nije bila konceptualno interpretabilna.
Ona je obuhvacala Cestice:
e Predskolci i Skolarci odlaze na zajednicke izlete;
e Odgojitelji i ucitelji formiraju zajednice ucenja u svrhu promisljanja vlastite pedagoske
prakse;
e Odgojitelji s uciteljima razmjenjuju dje¢je razvojne mape ili druge oblike
dokumentacije o djeci;
o Ucitelji s odgojiteljima nakon prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu dijele
informacije o njegovom akademskom razvoju, koja je pokazivala viSestruko zasi¢enje.
Zbog ogranicCene interpretabilnosti navedenih Cestica, one su isklju¢ene iz daljnje analize.
Analiza je ponovljena na preostalih 16 Cestica.
Ponovno su zadovoljeni preduvjeti za faktorsku analizu (KMO = 0,858; Bartlettov test
sfericnosti: > = 6368,918; df = 120; p < 0,001). Na temelju Kaiser-Guttmanovog kriterija
izdvojene su Cetiri komponente, koje zajedno objasnjavaju 65,88 % ukupne varijance, dok je
scree-plot ponovno bio teze interpretabilan.
Sve izdvojene komponente pokazale su sadrzajnu konzistentnost. Dvije Cestice pokazale su
viSestruka zasi¢enja (Predskolci i Skolarci zajedno igraju druStvene i/ili sportske igre i
Odgojitelji i1 ucitelji medusobno promatraju odgojno-obrazovnu praksu), no one su zadrzane
unutar komponenti na kojima su imale viSe saturacije, $to je u skladu s njihovim sadrzajnim
znacenjem.

Dobivene komponente imenovane su kako slijedi:
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1. Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja 1 ucitelja pri prijelazu,
2. Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u skolu,
3. Suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca,
4. Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece.
Tablica 31

Rezultati metode glavnih komponenti - Ostvarena suradnja izmedu ucitelja i odgojitelja pri

prijelazu djece iz vrtica u skolu

Komponenta

1 2 3 4 Komunaliteti
Ucitelji s odgojiteljima 0,84 0,05 0,02 0,17 0,80
nakon prijelaza djeteta
iz dje¢jeg vrtia u
osnovnu skolu dijele
iskustva o prilagodbi
djeteta na skolsko
okruzenje.
Ucitelji s odgojiteljima 0,78 -0,01 0,00 0,06 0,64
nakon prijelaza djeteta
iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu dijele
informacije o
njegovom
akademskom razvoju.
Odgojitelji upoznaju 0,71 -0,26 0,18 -0,12 0,76
ucitelje s dje¢jim
mogucnostima 1
vjestinama.
Odgojitelji s uciteljima 0,63 -0,31 0,22 -0,17 0,69
dijele iskustva o djeci
prije njihovog prijelaza
iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu.
Djeca iz djecjeg vrtica 0,01 -0,85 0,05 -0,10 0,72
obilaze Skolske
prostore.
Djeca iz djecjeg vrtica 0,01 -0,83 -0,01 -0,01 0,69
upoznaju ucenike
prvog razreda koji im
prenose svoja iskustva
sa Skolom.
Djeca iz djecjeg vrtica 0,14 -0,81 0,00 -0,02 0,75
upoznaju ucitelje kako
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bi im priblizili $to se

od njih ocekuje u skoli.

Djeca iz djecjeg vrti¢a 0,03 -0,68 -0,20 0,27 0,57
sudjeluju na Skolskom

satu prilagodenom

njihovom uzrastu.

Predskolci i skolarci 0,05 0,11 0,80 -0,04 0,60
zajedno pripremaju

priredbu/predstavu za

djelatnike djecjeg

vrti¢a 1 osnovne Skole.

Predskolci i skolarci 0,22 0,03 0,68 0,09 0,63
zajednicki pripremaju

program za npr.

obiljezavanje Dana

grada, osnovne skole,

djecjeg vrtica.

Predskolci i skolarci -0,05 -0,09 0,59 0,34 0,59
zajedno izraduju

plakate za zajednicke

projekte.

Predskolci i skolarci -0,09 -0,42 0,46 0,16 0,55
zajedno igraju

drustvene i/ili sportske

igre.

Odgojitelji i ucitelji -0,06 -0,07 0,18 0,77 0,69
sudjeluju u

zajednickim

edukacijama o

prijelazu djece iz

dje¢jeg vrtica u

osnovnu skolu.

Odgojitelji i ucitelji -0,02 -0,12 0,20 0,70 0,66
sudjeluju u

radionicama o razmjeni

iskustava o prijelazu

djece iz djecjeg vrtica

u osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji 0,46 0,12 -0,13 0,62 0,68
direktno promatraju

medusobnu odgojno-

obrazovnu prasku.

Odgojitelji 1 ucitelji 0,33 -0,08 0,02 0,49 0,52
zajednicki izraduju

plan i program

aktivnosti potrebnih za

prijelaz djece iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu Skolu.

Karakteristi¢ni korijen 6,30 1,80 1,37 1,08

% objasnjene varijance 39,36 11,22 8,54 6,76
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U okviru ispitivanja konstrukta suradnje izmedu ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi tijekom prijelaza djece iz djejeg vrtica u osnovnu Skolu,
eksploratornom faktorskom analizom izdvojena su cCetiri faktora koji zajednicki objas$njavaju
65,88 % ukupne varijance. Dobivena struktura ukazuje na viSedimenzionalnost suradnicke
prakse izmedu dvaju odgojno-obrazovnih sustava.

Prvi faktor — Profesionalna komunikacija nakon prijelaza obuhvacéa razmjenu informacija i
iskustava izmedu ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece rane i predskolske dobi nakon §to
dijete zapocne Skolovanje. Visoka faktorska zasi¢enja na ¢esticama koje se odnose na dijeljenje
opazanja o djetetovoj prilagodbi, akademskom napredovanju te ranijim razvojnim
postignu¢ima potvrduju vaznost kontinuiranog profesionalnog dijaloga izmedu djecjeg vrtica i
osnovne $kole, s ciljem praéenja i podrske djetetu u novom okruzenju.

Drugi faktor — Priprema djece za Skolu kroz neposredne susrete odnosi se na aktivnosti u kojima
djeca iz dje¢jeg vrtica neposredno upoznaju Skolsko okruzenje (obilasci Skole, susreti s
uciteljima i1 u€enicima, sudjelovanje na Skolskom satu). Ova dimenzija naglasava vaznost
postupnog 1 iskustvenog uvodenja djeteta u Skolsku sredinu, $to pridonosi smanjenju
neizvjesnosti 1 jacanju osjecaja sigurnosti.

Tre¢i faktor — Suradnicke aktivnosti djece obuhvaca cCestice koje se odnose na zajednicke
aktivnosti predSkolaca i Skolaraca, poput izrade plakata, obiljezavanja vaznih dogadanja ili
zajednickih igara. Faktor istie znacaj vrSnjacke interakcije 1 socijalnog povezivanja, koje
poticu pozitivnu percepciju Skole 1 olakSavaju emocionalni prijelaz djece.

Cetvrti faktor — Struéna suradnja izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ugitelja
razredne nastave ukljucuje sudjelovanje u zajednickim edukacijama, radionicama, promatranju
odgojno-obrazovne prakse i1 planiranju zajednickih aktivnosti. Rije¢ je o dimenziji koja
odrazava dublju, profesionalno strukturiranu suradnju usmjerenu na uskladivanje pedagoSkih
pristupa i1 osiguravanje kontinuiteta u ucenju i razvoju djece.

Ukupno gledano, rezultati potvrduju da je suradnja izmedu ucitelja razredne nastave i
odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi u prijelaznom razdoblju visSedimenzionalan konstrukt,
koji ukljucuje komunikacijske, razvojno-pedagoske i profesionalne aspekte. Ovakva struktura
u potpunosti je u skladu s teorijskim postavkama prema kojima je kvaliteta prijelaza djece iz
dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu uvjetovana koordiniranim djelovanjem svih dionika, pri cemu

osobitu vaznost ima partnerski odnos izmedu ranog 1 predskolskog 1 Skolskog sustava.
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Tablica 32

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Profesionalna
komunikacija izmedu odgoyjitelja i ucitelja pri prijelazu
Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD izostavi
Odgojitelji s uciteljima dijele 1,92 1,36 0,71 0,80
iskustva o djeci prije njihovog
prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu.
Odgojitelji upoznaju ucitelje s 1,76 1,28 0,80 0,76
dje¢jim moguénostima i vjestinama.
Ucitelji s odgojiteljima nakon 1,57 1,00 0,59 0,85
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu dijele informacije o
njegovom akademskom razvoju.
Ucitelji s odgojiteljima nakon 1,49 0,96 0,70 0,81

prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu dijele iskustva o
prilagodbi djeteta na Skolsko
okruZzenje.

Ispitana je pouzdanost skale ,,Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i ucitelja pri

prijelazu® koja se sastoji od cetiri Cestice. Cronbachov alfa iznosi a = 0,81, Sto ukazuje na

zadovoljavajuéu unutarnju konzistenciju skale. Za svaku cesticu izraunate su aritmeticke

sredine (M), standardne devijacije (SD), korigirane korelacije s ukupnim rezultatom na skali

(rit), te vrijednosti Cronbachovog alfa koeficijenta kada bi se Cestica izostavila 1z skale. Sve rit

vrijednosti su iznad preporucene granice od 0,30, $to dodatno potvrduje dosljednost Cestica

unutar skale.
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Tablica 33
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cCestice skale: Prakticne aktivnosti

za olaksavanje prijelaza u Skolu

Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD izostavi
Djeca iz djecjeg vrti¢a obilaze 2,39 1,35 0,68 0,80
Skolske prostore.
Djeca iz djecjeg vrti¢a sudjeluju na 1,77 1,13 0,57 0,84

Skolskom satu prilagodenom

njihovom uzrastu.

Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju 2,17 1,35 0,76 0,76
ucitelje kako bi im priblizili §to se

od njih o¢ekuje u skoli.

Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju 2,36 1,37 0,69 0,79
ucenike prvog razreda koji im

prenose svoja iskustva sa Skolom.

Pouzdanost skale Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu, koja se sastoji od
ukupno cetiri Cestice, ispitana je pomocu Cronbach o koeficijenta unutarnje konzistencije.
Dobivena vrijednost a = 0,84 ukazuje na visoku pouzdanost skale i zadovoljavajucu
homogenost Cestica. Sve Cestice ostvarile su korekcije korelacije s ukupnim rezultatom skale
(rit) iznad preporucenog praga od 0,30, s vrijednostima u rasponu od 0,57 do 0,76. Izostavljanje
bilo koje Cestice ne bi rezultiralo znacajnim povecanjem ukupne pouzdanosti, Sto dodatno
potvrduje stabilnost mjernog instrumenta.

Aritmeticke sredine pokazale su da su sudionici u prosjeku iskazivali umjeren do niZi stupanj
slaganja s tvrdnjama koje opisuju konkretne aktivnosti za olakSavanje prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu (M izmedu 1,77 1 2,39), uz relativno visoke standardne devijacije, Sto
upucuje na izraZenu varijabilnost u praksama i iskustvima medu ispitanicima.

Dobiveni rezultati ukazuju na to da su aktivnosti koje ukljucuju izravno upoznavanje djece sa
Skolskim prostorima, uciteljima i ucenicima jo§ uvijek nedovoljno zastupljene u praksi, Sto
moze upucivati na potrebu za sustavnijim planiranjem i institucionalnim poticanjem prijelaznih
aktivnosti. Skala se pokazala prikladnom za daljnju analizu u okviru istraZivackih pitanja

usmjerenih na operacionalizaciju prijelaznih praksi izmedu djecjeg vrti¢a i osnovne Skole.
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Tablica 34
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Suradnicke

aktivnosti predskolaca i Skolaraca

Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD 1zostavi
Predskolci i Skolarci zajedno 1,47 1,03 0,44 0,68
pripremaju priredbu/predstavu za
djelatnike djec¢jeg vrtica i osnovne
Skole.
Predskolci i Skolarci zajednicki 1,40 0,97 0,57 0,59
pripremaju program za npr.
obiljezavanje Dana grada, osnovne
skole, djecjeg vrtica.
Predskolci i Skolarci zajedno 1,17 0,60 0,59 0,63
izraduju plakate za zajednicke
projekte.
Predskolci i Skolarci zajedno igraju 1,47 0,98 0,46 0,67

drustvene i/ili sportske igre.

U okviru istrazivanja ispitana je pouzdanost skale Suradnicke aktivnosti predskolaca i
Skolaraca, koja obuhvaca Cetiri Cestice usmjerene na ucestalost zajednickih aktivnosti djece iz
dje¢jih vrtica 1 u€enika osnovnih Skola. Skala mjeri razinu uklju€enosti djece u zajednicke
kreativne, edukativne 1 rekreativne aktivnosti u kontekstu prijelaza iz ranog 1 predskolskog u
osnovnoskolski sustav odgoja i obrazovanja.

Dobiveni koeficijent unutarnje konzistencije pokazao je zadovoljavaju¢u pouzdanost skale
(Cronbach a = 0,71), Sto ukazuje na dobru medusobnu povezanost Cestica. Korekcije korelacija
pojedinih Cestica s ukupnim rezultatom skale (rit) kretale su se od 0,44 do 0,59, Sto je u skladu
s preporuc¢enim pragovima za istrazivacke instrumente (Field, 2017).

Aritmeticke sredine pokazale su relativno niske vrijednosti (M = 1,17 do 1,47), §to sugerira da
se zajednicke aktivnosti predSkolaca i1 Skolaraca u praksi provode rijetko ili povremeno.
Standardne devijacije ukazuju na umjerenu varijabilnost u odgovorima, pri ¢emu najveca
disperzija postoji kod Cestica koje se odnose na pripremu zajednickih priredbi i drustvenih igara.
Dobiveni rezultati sugeriraju da je praksa izravne djecje suradnje izmedu predskolskih 1
Skolskih skupina jo$ uvijek nedovoljno razvijena, Sto upucuje na potrebu za njezinim

sustavnijim poticanjem. Aktivno uklju¢ivanje djece u zajednicke aktivnosti moze pridonijeti
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jacanju osjecaja pripadnosti, smanjenju prijelaznog stresa i razvoju pozitivnog stava prema

Skolskom okruzenju.

Tablica 35
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Uskladivanje

odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

Cronbach o
ako se
Tit . .
destica
M SD 1zostavi
Odgojitelji 1 wucitelji  zajednicki 1,16 0,60 0,54 0,75

izraduju plan i program aktivnosti

potrebnih za prijelaz djece iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji ~ direktno 1,31 0,67 0,51 0,76
promatraju medusobnu  odgojno-

obrazovnu prasku.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluyju u 1,29 0,72 0,65 0,69
zajednickim edukacijama o prijelazu

djece iz djecjeg vrtica u osnovnu

Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluyju u 1,28 0,77 0,65 0,69
radionicama o razmjeni iskustava o

prijelazu djece iz djecjeg vrtica u

osnovnu Skolu.

U svrhu ispitivanja pouzdanosti skale Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz
djece, provedena je analiza unutarnje konzistencije. Skala se sastoji od cCetiri Cestice koje se
odnose na razli¢ite oblike profesionalne suradnje izmedu odgojitelja djece rane 1 predskolske
dobi i ucitelja razredne nastave, s naglaskom na planiranje, promatranje i zajednicko stru¢no
usavrSavanje u kontekstu prijelaza djece iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu.

Dobiveni Cronbach o koeficijent iznosi 0,78, S§to upucuje na zadovoljavaju¢u razinu
pouzdanosti skale. Korelacije pojedinih Cestica s ukupnim rezultatom (rit) kretale su se u
rasponu od 0,51 do 0,65, dok su vrijednosti Cronbach a koeficijenta u slucaju izostavljanja
pojedine Cestice varirale od 0,69 do 0,76. Budu¢i da sve Cestice ravnomjerno doprinose ukupnoj
unutarnjoj konzistenciji, sve su zadrzane u konacnoj verziji skale.

Analiza aritmetickih sredina (M) pokazuje nisku ucestalost navedenih oblika suradnje u praksi.
Najnizi prosjecni rezultat zabiljeZen je za tvrdnju Odgojitelji 1 ucitelji zajednicki izraduju plan

1 program aktivnosti potrebnih za prijelaz djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu (M = 1,16),
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dok su nesto visi rezultati utvrdeni za sudjelovanje u zajedni¢kim edukacijama i radionicama.
Standardne devijacije (SD) kre¢u se od 0,60 do 0,77, $to ukazuje na umjerenu disperziju
odgovora i razlike u iskustvima medu sudionicima.

Ovi rezultati sugeriraju da je formalna i strukturirana suradnja izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ulitelja razredne nastave u planiranju i provedbi prijelaznih aktivnosti jos
uvijek nedovoljno razvijena, unato¢ njezinoj vaznosti za osiguravanje pedagoskog kontinuiteta

i kvalitetnog prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Skala Spremnost za suradnju izmedu ucitelja 1 odgojitelja pri prijelazu djece iz vrti¢a u Skolu

Eksploratornom faktorskom analizom utvrdena je trofaktorska struktura koja objasnjava 74,68
% ukupne varijance, ¢ime je potvrdena slozena, viSedimenzionalna priroda spremnosti za
suradnju. Dobiveni faktori jasno odrazavaju razliite aspekte profesionalne interakcije i
zajednickog djelovanja izmedu ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece rane 1 predskolske
dobi u prijelaznom procesu.

Prvi faktor — Profesionalna komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz
djece — obuhvaca cestice koje se odnose na razmjenu informacija, planiranje aktivnosti i
uskladivanje pedagoskih pristupa izmedu dje¢jeg vrti¢a i osnovne Skole. Ova dimenzija istice
vaznost profesionalnog dijaloga, medusobnog razumijevanja i koordinacije u planiranju
prijelaznih aktivnosti.

Drugi faktor — Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu — ukljucuje Cestice koje
opisuju konkretne oblike suradnje 1 zajednicke aktivnosti namijenjene djeci, poput posjeta skoli,
sudjelovanja na zajedni¢kim radionicama ili susretima. Ovaj faktor upucuje na spremnost
strucnjaka za aktivno ukljucivanje djece u situacije koje im pomazu da se lakSe prilagode
Skolskom okruzenju.

Tre¢i faktor — Suradni¢ke aktivnosti predSkolaca i1 Skolaraca — odnosi se na zajednicke
aktivnosti djece i1z djeCjeg vrtica 1 ucenika osnovne Skole, usmjerene na medusobno
upoznavanje, razvoj socijalnih vjeStina 1 stvaranje osjecaja pripadnosti. Ova komponenta
naglaSava djecju perspektivu u prijelaznom procesu, kroz poticanje vrSnjacke suradnje i
iskustvenog ucenja.

Dobiveni statisticki pokazatelji potvrduju visoku prikladnost podataka za faktorsku analizu
(KMO = 0,921; Bartlettov test sfericiteta: x> = 11.168,474; df = 120; p < 0,001) te upucuju na
stabilnu 1 jasno interpretabilnu strukturu skale. Rezultati dodatno potvrduju da je spremnost za
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suradnju viseslojan konstrukt koji ukljucuje profesionalne, prakti¢ne i razvojno-pedagoske
dimenzije.

Zaklju¢no, skala Spremnost za suradnju pokazala se valjanom i1 pouzdanom mjerom
profesionalne orijentacije ucitelja razredne nastave 1 odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi
prema medusobnoj suradnji u prijelaznom procesu. Dobivena struktura pruza vrijedan okvir za

razumijevanje i unapredivanje suradnickih praksi u ranom i osnovnoskolskom kontekstu.

Tablica 36
Rezultati metode glavnih komponenti - Spremnost za suradnju izmedu ucitelja i odgojitelja pri

prijelazu djece iz vrtica u Skolu

Komponenta

1 2 3 Komunaliteti
Odgojitelji i1 ucitelji sudjeluju u 0,90 -0,28 0,15 0,76
zajednic¢kim edukacijama o prijelazu
djece iz djec¢jeg vrtica u osnovnu
Skolu.
Ucitelji s odgojiteljima nakon 0,84 0,10 -0,04 0,77
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtia u
osnovnu Skolu dijele iskustva o
prilagodbi djeteta na Skolsko
okruZenje.
Odgojitelji s uciteljima razmjenjuju 0,83 0,05 -0,19 0,62

djecje razvojne mape ili bilo koji

drugi oblik dokumentacije o djeci.

Ucitelji s odgojiteljima nakon 0,81 0,12 -0,02 0,73
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u

osnovnu $kolu dijele informacije o

njegovom akademskom razvoju.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u 0,74 0,12 0,15 0,79
radionicama o razmjeni iskustava o

prijelazu djece iz djecjeg vrtica u

osnovnu skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji formiraju 0,74 -0,04 0,27 0,77
zajednice ucenja u svrhu

promisljanja vlastite pedagoske

prakse.

Odgojitelji s uciteljima dijele 0,59 0,27 0,05 0,60
iskustva o djeci prije njihovog

prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu

Skolu.
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Odgojitelji i1 ucitelji direktno 0,54 0,09 0,39 0,72
promatraju medusobnu odgojno-

obrazovnu prasku.

Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju -0,16 0,90 0,17 0,86
ucenike prvog razreda koji im

prenose svoja iskustva sa Skolom.

Djeca iz djecjeg vrti¢a obilaze -0,01 0,82 0,11 0,78
Skolske prostore.
Djeca iz djecjeg vrti¢a sudjeluju na 0,11 0,80 0,08 0,80

Skolskom satu prilagodenom

njihovom uzrastu.

Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju 0,27 0,78 -0,13 0,75
ucitelje kako bi im priblizili §to se od

njih ocekuje u skoli.

Predskolci i Skolarci odlaze na 0,00 -0,04 0,90 0,78
zajednicke izlete.
Predskolci i Skolarci zajednicki 0,09 0,17 0,70 0,70

pripremaju program za npr.
obiljezavanje Dana grada, osnovne
Skole, djecjeg vrtica.

Predskolci i Skolarci zajedno 0,10 0,29 0,65 0,79
izraduju plakate za zajednicke

projekte.

Predskolci i Skolarci zajedno igraju 0,22 0,38 0,46 0,73
drustvene i/ili sportske igre.

Karakteristi¢ni korijen 8,97 1,94 1,04

% objasnjene varijance 56,04 12,15 6,49

Radi utvrdivanja latentne strukture skale, provedena je faktorska analiza glavnih komponenti
(PCA) s varimaks rotacijom. Kriterij ekstrakcije komponenti temeljio se na eigenvalue ve¢em
od 1, pri ¢emu su izdvojene tri komponente koje zajedno objaSnjavaju 74,68 % ukupne
varijance (Komponenta 1 = 56,04 %, Komponenta 2 = 12,15 %, Komponenta 3 = 6,49 %).

Prva komponenta — Komunikacijska i1 profesionalna suradnja odgojitelja i ucitelja obuhvaca
osam Cestica koje se odnose na razliCite oblike medusobne razmjene informacija,
dokumentacije i stru¢nog usavrSavanja izmedu odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi 1
ucitelja razredne nastave. Visoke faktorske zasi¢enosti zabiljeZene su za Cestice poput:
Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u zajednickim edukacijama o prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu $kolu (0,90), U¢itelji s odgojiteljima nakon prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu
Skolu dijele iskustva o prilagodbi djeteta na Skolsko okruzenje (0,84) te Odgojitelji s uciteljima
razmjenjuju djecje razvojne mape ili bilo koji drugi oblik dokumentacije o djeci (0,83). Ova
komponenta predstavlja temeljnu dimenziju profesionalne suradnje i1 razmjene u procesu

prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.
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Druga komponenta — Pripremne aktivnosti djece za prijelaz ukljucuje Cetiri Cestice koje se
odnose na aktivnosti u koje su ukljuc¢ena djeca radi upoznavanja buduceg Skolskog okruzenja i
klju¢nih aktera. Najvise faktorske zasic¢enosti postignute su za Cestice: Djeca iz djecjeg vrtica
upoznaju ucenike prvog razreda koji im prenose svoja iskustva sa Skolom (0,90), Djeca iz
djecjeg vrtica obilaze Skolske prostore (0,82) 1 Djeca iz dje¢jeg vrti¢a sudjeluju na skolskom
satu prilagodenom njihovom uzrastu (0,80). Ova komponenta jasno odrazava praksu prijelaza
usmjerenu na dijete i vaznost neposrednog iskustva kao dijela pripreme za skolu.
Tre¢a komponenta — Suradnic¢ke aktivnosti djece obuhvaca Cetiri Cestice koje se odnose na
zajednicke aktivnosti djece iz djecjeg vrti¢a 1 osnovne Skole, poput izleta, priredbi i1 kreativnih
projekata. Najvise zasi¢enje utvrdeno je za Cesticu Predskolci i Skolarci odlaze na zajednicke
izlete (0,90), Sto ovu komponentu pozicionira kao dimenziju horizontalne djecje suradnje u
procesu prijelaza.
Svi komunaliteti su unutar prihvatljivog raspona (od 0,60 do 0,86), $to upucuje na adekvatnu
razinu zajedniCke varijance izmedu cCestica i ekstrahiranih komponenti. Dobivena struktura
pokazuje visoku interpretabilnost i teorijsku konzistentnost, $to potvrduje valjanost skale i
njezinu primjenjivost za daljnja istrazivanja.
Na temelju sadrzajne interpretacije, komponente su konacno imenovane kako slijedi:

1. Komunikacijska i profesionalna suradnja,

2. Pripremne aktivnosti za djecu,

3. Suradnicke aktivnosti djece.

Komunikacijska i profesionalna suradnja

Ova komponenta obuhvaca cestice koje se odnose na medusobnu komunikaciju, razmjenu
informacija i profesionalnu suradnju izmedu odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi i ucitelja
razredne nastave u kontekstu prijelaza djece iz djecjeg vrtiéa u osnovnu Skolu. Ukljucuje
sudjelovanje u zajedni¢kim edukacijama 1 radionicama, razmjenu dokumentacije (primjerice
razvojnih mapa), dijeljenje informacija o djetetovom akademskom napretku 1 prilagodbi te
direktno promatranje i zajednicko promisljanje odgojno-obrazovne prakse.

Ova vrsta suradnje predstavlja temelj za kvalitetan, kontinuitetom podrzan prijelaz jer
omogucuje zajedni¢ko razumijevanje djetetovih potreba, razvojnih obiljezja 1 konteksta ucenja.
Time se potiCe profesionalna refleksija i medusobno uvazavanje dvaju sustava — predSkolskog

1 osnovnoskolskog — §to pridonosi uspjeSnom prijelazu i djetetovoj dobrobiti.
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Pripremne aktivnosti za djecu

Druga komponenta obuhvaca aktivnosti koje se provode s djecom iz dje¢jeg vrti¢a neposredno
prije prijelaza u osnovnu skolu, a usmjerene su na upoznavanje Skolskog okruzenja, ucitelja
razredne nastave 1 ucenika. Ukljucene su Cestice koje se odnose na obilazak Skolskih prostora,
sudjelovanje na Skolskom satu prilagodenom uzrastu, upoznavanje ucitelja razredne nastave te
susrete s ucenicima prvog razreda koji dijele svoja iskustva.

Ove aktivnosti doprinose smanjenju neizvjesnosti, jacanju osje¢aja sigurnosti i stvaranju
pozitivnih o¢ekivanja u vezi sa Skolom. Takve neposredne prilike za upoznavanje novog
okruzenja imaju vaznu ulogu u emocionalnoj i socijalnoj prilagodbi djece te predstavljaju

prepoznat element kvalitetne prijelazne prakse usmjerene na dijete.

Suradnicke aktivnosti djece

Tre¢a komponenta obuhvaca zajednicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca koje nadilaze
formalno upoznavanje i ukljuc¢uju dublju razinu interakcije i suradnje medu djecom. Ukljucene
su Cestice koje se odnose na zajednicke izlete, pripremu priredbi i programa, izradu plakata za
projekte te zajednicke igre.

Ovakve aktivnosti omogucuju djeci stvaranje pozitivnih odnosa s vrSnjacima 1 buducim
Skolskim okruZzenjem, S§to doprinosi smanjenju prijelaznog stresa, poticanju socijalne
uklju€enosti i razvoju osjecaja pripadnosti novoj zajednici. U tom smislu, suradnicke aktivnosti
predstavljaju vazan oblik vrSnjacke podrske i emocionalne pripreme za uspjeSan pocetak

Skolovanja.
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Tablica 37
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cCestice skale: Prakticne aktivnosti

za olaksavanje prijelaza u Skolu

Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD izostavi
Djeca iz djecjeg vrti¢a obilaze 4,34 0,87 0,80 0,86
Skolske prostore.
Djeca iz djecjeg vrti¢a sudjeluju na 4,22 1,00 0,83 0,85

Skolskom satu prilagodenom

njihovom uzrastu.

Djeca iz djecjeg vrtica upoznaju 4,39 0,87 0,74 0,88
ucitelje kako bi im priblizili Sto se od

njih ocekuje u skoli.

Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju 4,07 1,36 0,82 0,87
ucenike prvog razreda koji im

prenose svoja iskustva sa Skolom.

U svrhu ispitivanja pouzdanosti skale Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu,
provedena je analiza unutarnje konzistentnosti na uzorku ispitanika. Skala se sastoji od Cetiri
Cestice koje se odnose na konkretne aktivnosti usmjerene na pripremu djece za prijelaz iz
dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu. Dobiveni Cronbachov alfa koeficijent iznosi 0,90, §to ukazuje
na vrlo visoku pouzdanost skale (Nunnally & Bernstein, 1994).

Sve Cestice pokazuju zadovoljavajuce vrijednosti korelacije ¢estice s ukupnim rezultatom skale
(rit), koje se krecu u rasponu od 0,74 do 0,83. Takoder, izostavljanjem bilo koje pojedine Cestice
ne bi se znacajno poboljSala ukupna pouzdanost, Sto dodatno potvrduje stabilnost konstrukta.
Srednje vrijednosti (M) ukazuju na to da se sve navedene aktivnosti u visokoj mjeri provode,
pri ¢emu najviSu prosjecnu vrijednost ima cCestica koja se odnosi na upoznavanje ucitelja
razredne nastave s djecom prije pocetka Skolovanja (M =4,39), dok nesto nizu ima ukljucivanje
ucenika prvih razreda u prijelazni proces (M = 4,07).

Dobiveni rezultati potvrduju da je skala konceptualno koherentna, empirijski pouzdana i
prikladna za daljnju upotrebu u istrazivanjima i1 evaluacijama ucinkovitosti prijelaznih

aktivnosti, osobito iz perspektive odgojno-obrazovnih djelatnika.
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Tablica 38
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Suradnicke

aktivnosti predskolaca i Skolaraca

Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD izostavi
Predskolci i Skolarci zajednicki 3,76 1,17 0,76 0,83
pripremaju program za npr.
obiljezavanje Dana grada, osnovne
Skole, djecjeg vrtica.
Predskolci i Skolarci zajedno izraduju 3,74 1,29 0,79 0,82
plakate za zajednicke projekte.
Predskolci i Skolarci zajedno igraju 4,08 1,07 0,73 0,85
drustvene i/ili sportske igre.
Predskolci i Skolarci odlaze na 3,41 1,46 0,69 0,87

zajednicke izlete.

Za potrebe istrazivanja ispitana je pouzdanost skale Suradnic¢ke aktivnosti predSkolaca i
Skolaraca, koja se sastoji od ukupno Cetiri Cestice. Skala je oblikovana s ciljem procjene
ucestalosti razlicitih oblika zajednickih aktivnosti izmedu djece iz djecjeg vrti¢a i ucenika
osnovne Skole, usmjerenih na izgradnju socijalnih veza i osjecaja pripadnosti Skolskom
kontekstu prije formalnog pocetka Skolovanja.

Dobiveni Cronbach a koeficijent iznosi 0,88, $to ukazuje na visoku internu konzistentnost skale
1 zadovoljavajucu pouzdanost. Korelacije pojedinih Cestica s ukupnim rezultatom (rit) krecu se
u rasponu od 0,69 do 0,79, ¢ime se potvrduje da sve Cestice dosljedno doprinose mjerenju istog
konstrukta.

NajviSe srednje vrijednosti zabiljeZene su za Cesticu Predskolci i Skolarci zajedno igraju
drustvene 1/ili sportske igre (M = 4,08; SD = 1,07), dok je najniza srednja vrijednost utvrdena
za Cesticu Predskolci 1 S8kolarci odlaze na zajednicke izlete (M = 3,41; SD = 1,46).

Navedeni rezultati ukazuju na prisutnost i razmjerno ucestalije provodenje suradnickih
aktivnosti izmedu djece predSkolske i Skolske dobi, S§to doprinosi olakSavanju prijelaza u
Skolski sustav kroz meduvr$njacku interakciju, razmjenu iskustava i upoznavanje sa Skolskim

okruzenjem u sigurnom 1 podrZavaju¢em kontekstu.
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Tablica 39
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Profesionalna

komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

Cronbach a
ako se
Tit . .
cestica
M SD izostavi
Odgojitelji s uciteljima dijele 4,59 0,70 0,69 0,93

iskustva o djeci prije njihovog

prijelaza iz djecjeg vrtica u

osnovnu skolu.

Odgojitelji s uciteljima razmjenjuju 4,42 0,98 0,65 0,93
djecje razvojne mape ili bilo koji

drugi oblik dokumentacije o djeci.

Ucitelji s odgojiteljima nakon 4,21 1,02 0,81 0,92
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u

osnovnu $kolu dijele informacije o

njegovom akademskom razvoju.

Ucitelji s odgojiteljima nakon 4,20 1,03 0,83 0,92
prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u

osnovnu $kolu dijele iskustva o

prilagodbi djeteta na Skolsko

okruzenje.

Odgojitelji 1 ucitelji direktno 3,90 1,14 0,76 0,92
promatraju medusobnu odgojno-

obrazovnu prasku.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u 4,47 0,92 0,75 0,92
zajedni¢kim edukacijama o

prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u

osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u 4,25 0,94 0,84 0,92
radionicama o razmjeni iskustava o

prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u

osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji formiraju 4,10 1,04 0,81 0,92
zajednice u€enja u svrhu

promisljanja vlastite pedagoske

prakse.

Pouzdanost skale Profesionalna komunikacija 1 uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za
prijelaz djece, koja se sastoji od osam Cestica, pokazala se izuzetno visokom. IzraCunati
Cronbachov alfa koeficijent iznosi a = 0,93, $to ukazuje na vrlo visoku unutarnju konzistentnost
skale. Vrijednosti koeficijenata korelacije pojedinih estica s ukupnim rezultatom (rit) krecu se

izmedu 0,65 1 0,84, ¢ime se potvrduje visoka homogenost 1 stabilnost konstrukta.
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Najvisi prosjecni rezultat ostvarila je Cestica Odgojitelji s uciteljima dijele iskustva o djeci prije
njihovog prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu (M = 4,59; SD = 0,70), Sto upucuje na
izrazenu praksu razmjene informacija u prijelaznom procesu. Najnizi prosjecni rezultat
zabiljezen je za Cesticu koja se odnosi na medusobno promatranje odgojno-obrazovne prakse
(M = 3,90; SD = 1,14), sto moze sugerirati da je takav oblik suradnje jos$ uvijek nedovoljno
zastupljen u svakodnevnom profesionalnom djelovanju.

Skala pruza relevantan uvid u razinu i kvalitetu profesionalne suradnje izmedu odgojitelja djece
rane i predskolske dobi i ulitelja razredne nastave tijekom prijelaza djece iz djec¢jeg vrtica u
osnovnu Skolu te potvrduje vaznost sustavne komunikacije i koordiniranog planiranja za

uspjesan prijelazni proces.

Tablica 40

Deskriptivni pokazatelji za skale spremnosti za suradnju

N Min Max M SD Skewness Kurtosis
Prakti¢ne aktivnosti za 780 1,50 5,00 4,28 0,87 -0,98 -0,19
olaksavanje prijelaza u
Skolu
Suradnicke aktivnosti 787 1,00 5,00 3,75 1,07 -0,47 -0,61
predskolaca i Skolaraca
Profesionalna 770 2,00 5,00 4,33 0,69 -1,03 0,69

komunikacija i
uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi za
prijelaz djece

Dodatni uvid u obrasce odgovora na pojedinim skalama donosi pregled deskriptivnih statistika
prikazan u Tablici 34. Srednje vrijednosti svih triju skala su relativno visoke, pri ¢emu se
najviSa prosje¢na vrijednost biljezi kod skale Profesionalna komunikacija i uskladivanje
odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece (M =4,33; SD =0,69), §to ukazuje na visoku razinu
percipirane  spremnosti za suradnju medu ispitanicima u tom = segmentu.
Skala Prakticne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u skolu takoder pokazuje visoku prosjecnu
vrijednost (M = 4,28; SD = 0,87), dok je neSto niza srednja vrijednost utvrdena za skalu
Suradnicke aktivnosti predskolaca 1 Skolaraca (M = 3,75; SD = 1,07). Distribucije rezultata na
svim skalama blago su negativno asimetri¢ne (skewness izmedu -0,47 i1 -1,03), pri ¢emu su
rezultati u vecoj mjeri koncentrirani prema viSim vrijednostima ljestvice, Sto upucuje na

pozitivan stav sudionika prema promatranim oblicima suradnje u prijelazu djece iz djecjeg
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vrti¢a u osnovnu Skolu. Vrijednosti kurtosisa kre¢u se unutar prihvatljivih granica, a distribucija
rezultata najbliza je normalnoj kod skale Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu
(kurtosis = -0,19).
U svrhu dubljeg razumijevanja razlicitih aspekata prijelaza djece iz ranog i predskolskog u
osnovnoskolski sustav, razvijene su Cetiri skale koje obuhvacaju kljuéne domene suradnje i
pripreme:

1. Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu,

2. Suradnicke aktivnosti predSkolaca i Skolaraca,

3. Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece 1

4. Profesionalna komunikacija i uskladivanje praksi.
Sve cetiri skale pokazale su visoku razinu pouzdanosti, s Cronbachovim alfa koeficijentima u
rasponu od 0,78 do 0,93, Sto ukazuje na zadovoljavajucu do iznimnu unutarnju konzistentnost.
Skala prakti¢nih aktivnosti obuhvacéa konkretne oblike pripreme djece za skolu (M = 4,07—
4,39), sto sugerira njihovu visoku zastupljenost i vaznost u prijelaznoj praksi. Skala suradnickih
aktivnosti predskolaca i Skolaraca mjeri zajednic¢ke aktivnosti djece iz dvaju sustava (M =3,41—
4,08; a = 0,88), koje su rjede, ali 1 dalje prepoznate kao vrijedan oblik podrske prijelazu. Skala
uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi obuhvaca suradnic¢ko planiranje i promatranje (M =
1,16-1,31; a = 0,78), §to ukazuje na jos uvijek ograni¢enu institucionalnu dimenziju suradnje.
Najvisi rezultati zabiljezeni su na skali profesionalne komunikacije i uskladivanja praksi (M =
3,90-4,59; a = 0,93), Sto potvrduje da su ispitanici izrazito skloni medusobnoj razmjeni
informacija i refleksivnoj suradnji.
Sveukupno gledano, rezultati upucuju na visoku razinu profesionalne spremnosti i suradnje
izmedu odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave, pri cemu su
komunikacija i razmjena informacija najrazvijeniji aspekti, dok su zajednicke djecje aktivnosti
1 institucionalno uskladivanje podru¢ja koja zahtijevaju dodatno osnaZivanje i sustavnu

podrsku.

Skala Usmjerenost na dijete

U okviru ovog istrazivanja konstruirana je Skala usmjerenosti na dijete, s ciljem ispitivanja u
kojoj mjeri odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi te ucitelji razredne nastave primjenjuju
pedagoske prakse koje odrazavaju suvremene kurikularne pristupe, s naglaskom na djecju

autonomiju, aktivno ucenje 1 fleksibilnu organizaciju prostora i vremena. Takav pristup temelji
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se na nacelima prema kojima je dijete aktivni konstrukt vlastitog znanja (Copple i Bredekamp,
2009; Rinaldi, 2006).

Metoda glavnih komponenti provedena je na ukupno sedam cestica. Zadovoljeni su svi
preduvijeti za provedbu analize: Kaiser—Meyer—Olkinov pokazatelj prikladnosti uzorka iznosio
je 0,832, dok je Bartlettov test sfericnosti dao statisticki znacajan rezultat (y*> = 2183,062; df =
21; p <0,001), sto potvrduje prikladnost skupa podataka za faktorsku analizu.

Prema Kaiser—Guttmanovu kriteriju izdvojena je jedna komponenta koja objasnjava 52,96 %
ukupne varijance. Iako je Cattellov scree-plot bio teze interpretabilan, u skladu s teorijskom
osnovom i jasnom sadrzajnom konzistencijom cCestica, zadrzana je jednoclanska struktura.
Dobivena komponenta obuhvaéa cestice koje reflektiraju djecju autonomiju, poticajno
okruzenje, dostupnost materijala i fleksibilnu organizaciju aktivnosti. Tvrdnja s najviSom
saturacijom (Prostor organiziram u centre aktivnosti) pokazuje zasi¢enje od 0,80, $to upucuje
na vaznost fizickog okruzenja kao konteksta za poticanje samostalnosti i izbora ucenja.
Fizicko okruzenje u vrti¢u, kao §to isticu Curtis i Carter (2015), ne smije biti slucajno
oblikovano, nego promisljeno konstruirano u svrhu poticanja djetetove autonomije,
istrazivackih kapaciteta 1 medusobne suradnje.

Znacajne saturacije zabiljeZene su i za tvrdnje poput: Djeci omogu¢avam samostalan odabir
aktivnosti i vremena u kojem ¢e ih provoditi (0,78) te Didakticke materijale postavljam
nadohvat ruke djeci i dostupni su im za slobodno koristenje (0,74). Ovakve prakse potvrduju
kurikularni pristup koji u srediSte postavlja djecji interes, iskustvo i aktivnu participaciju
(Rinaldi, 2006).

Skala takoder ukljucuje Cesticu koja ispituje raznolikost i inkluzivnost materijala (U prostoriju
postavljam materijale koji predstavljaju razli¢ite identitete djece i ne promicu stereotipe — 0,68),
¢ime se potvrduje vaznost pluralizma i1 reprezentativnosti u odgojno-obrazovnom prostoru
(New, 2007).

Rezultati deskriptivne statistike pokazali su da se navedene pedagoske prakse u visokoj mjeri
provode. Prosjecne vrijednosti Cestica krecu se izmedu 3,98 1 4,75, dok ukupna srednja
vrijednost skale iznosi M = 4,35 (SD = 0,62). Distribucija rezultata blago je negativho
asimetricna (skewness = —1,20), Sto ukazuje na izrazito pozitivne stavove ispitanika prema
nacelima usmjerenosti na dijete.

Analizom unutarnje konzistentnosti dobiven je Cronbach o = 0,84, Sto ukazuje na
zadovoljavaju¢u pouzdanost skale. Sve Cestice pokazuju korelacije s ukupnim rezultatom u

rasponu od 0,52 do 0,70, a izostavljanje bilo koje pojedinacne Cestice ne bi znacajno utjecalo
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na ukupnu pouzdanost instrumenta. Validna i pouzdana mjerenja u podrucju obrazovanja
klju¢na su za razumijevanje i unaprjedenje kvalitete pedagoske prakse (Muijs, 2011).

Sveukupno, dobiveni rezultati potvrduju da odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ucitelji
razredne nastave u velikoj mjeri primjenjuju pedagoske pristupe koji afirmiraju dijete kao

aktivnog, kompetentnog i vrijednog sudionika odgojno-obrazovnog procesa.

Tablica 42

Rezultati metode glavnih komponenti - Usmjerenost na dijete

Komponenta
1 Komunaliteti

Prostor organiziram u centre aktivnosti. 0,80 0,64
Djeci omoguc¢avam samostalan odabir aktivnosti i vremena u 0,78 0,61
kojem ¢e ih provoditi.
Didakticke materijale postavljam nadohvat ruke djeci i 0,74 0,55
dostupni su im za slobodno koristenje.
Djeci omoguc¢avam dostupnost nestrukturiranog materijala. 0,74 0,55
Trajanje procesa ucenja ne definiram vremenskim okvirom. 0,70 0,49
U prostoriju postavljam materijale (npr. plakati, fotografije, 0,68 0,46
igracke, slikovnice, knjige 1 predmeti) koji predstavljaju
razlicite 1 viSestruke identitete djece koji ne promicu
stereotipe.
Tijekom procesa u€enja djeci omogucavam istraZivanje i 0,64 0,41
eksperimentiranje.
Karakteristi¢ni korijen 3,71
% objaSnjene varijance 52,96
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Tablica 43

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Usmjerenost na

dijete
Cronbach a
Tit ako se Cestica
M SD izostavi
Prostor organiziram u centre 4,17 1,09 0,70 0,81
aktivnosti.
U prostoriju postavljam materijale 4,35 0,80 0,56 0,83
(npr. plakati, fotografije, igracke,
slikovnice, knjige 1 predmeti) koji
predstavljaju razlicite i viSestruke
identitete djece koji ne promicu
stereotipe.
Didakticke materijale postavljam 4,75 0,60 0,62 0,83
nadohvat ruke djeci i dostupni su
im za slobodno koristenje.
Djeci omoguc¢avam dostupnost 4,56 0,78 0,60 0,82
nestrukturiranog materijala.
Tijekom procesa ucenja djeci 4,47 0,65 0,52 0,84
omogucéavam istrazivanje i
eksperimentiranje.
Trajanje procesa ucenja ne 4,19 0,93 0,59 0,83
definiram vremenskim okvirom.
Djeci omogu¢avam samostalan 3,98 1,04 0,69 0,81

odabir aktivnosti 1 vremena u
kojem ¢e ih provoditi.

Skala VaZznost predskole

Program predskole ima kljuénu ulogu u pripremi djece za polazak u osnovnu Skolu jer pridonosi
razvoju temeljnih kompetencija, emocionalnoj zrelosti 1 socijalnim vjeStinama potrebnima za
uspjesno ukljuc¢ivanje u obrazovni sustav (UNICEF, 2017).

U hrvatskom kontekstu, program predskole zakonski je propisan za svu djecu u godini prije
polaska u osnovnu Skolu, s ciljem osiguravanja jednakih moguénosti pripreme za Skolu,
neovisno o prethodnom pohadanju redovitog programa djec¢jeg vrti¢a (Narodne novine, 10/97;
49/02; 44/17).

Program obuhvaca najmanje 250 sati godiSnje i provodi se u djecjim vrti¢ima ili osnovnim

Skolama koje ispunjavaju potrebne uvjete za njegovu realizaciju.
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Predskola djeci pruza priliku za razvoj temeljnih znanja, vjestina i navika, ali 1 vazan prostor za
socijalizaciju, upoznavanje s obrazovnim kontekstom i stvaranje prvih predodzbi o skoli.
Prepoznavanje vaznosti predskole od strane odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja
razredne nastave stoga je kljucno za planiranje kontinuiteta te uskladivanje kurikularnih 1
metodickih praksi izmedu ranog i predskolskog i osnovnoskolskog sustava.
S obzirom na navedeno, ovom je skalom ispitana percepcija vaznosti predskole medu
struénjacima iz sustava odgoja i obrazovanja, uzimaju¢i u obzir njezin doprinos djetetovu
razvoju i pripremi za Skolu.
Za ispitivanje strukture skale Vaznost predSkole provedena je metoda glavnih komponenti
(PCA) na pocetno osam Cestica.
Preduvjeti za provedbu faktorske analize bili su zadovoljeni: Kaiser—-Meyer—Olkinov pokazatelj
prikladnosti uzorka iznosio je 0,874, dok je Bartlettov test sferi¢nosti bio statisticki znacajan
(* =4793,892; df = 28; p < 0,001), Sto potvrduje moguénost redukcije podataka.
Prema Kaiser—Guttmanovu kriteriju inicijalno su izdvojene dvije komponente, no Cattellov
scree-plot bio je teze interpretabilan i ukazivao je na moguénost jedne do Cetiri komponente.
Dvokomponentno rjeSenje pokazalo je viSestruka zasi¢enja, a druga komponenta obuhvatila je
samo dvije Cestice:

e Djeca koja pohadaju program predskole pokazuju bolje rezultate u Skoli 1

e Djeca koja pohadaju program predskole stjeCu vjeStine i sposobnosti potrebne za

polazak u Skolu.

Zbog ogranicene interpretabilnosti i konceptualne bliskosti, navedene Cestice izostavljene su iz
daljnje analize, te je postupak ponovljen na preostalih Sest Cestica.
U ponovljenoj analizi takoder su zadovoljeni svi preduvjeti: KMO vrijednost iznosila je 0,857,
a Bartlettov test sfericnosti bio je statisticki znacajan (> = 3686,542; df = 15; p <0,001).
Rezultati ukazuju na jednokomponentnu strukturu, pri ¢emu je izdvojena komponenta objasnila
70,74 % ukupne varijance, §to potvrduje visoku unidimenzionalnost skale i konceptualnu
koherentnost njenih Cestica.
Skala stoga pouzdano mjeri percepciju vaznosti predSkole kao sustavnog oblika pripreme djece
za Skolu te doprinosi razumijevanju stavova odgojno-obrazovnih djelatnika o kontinuitetu

izmedu ranog i predskolskog i Skolskog odgoja i obrazovanja.
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Tablica 44

Rezultati metode glavnih komponenti - Vaznost predskole

Komponenta
1 Komunaliteti

U programu predskole stjecu se znanja potrebna za polazak u 0,89 0,80
Skolu.
Program predskole priprema djecu na dobar nacin za ulazak 0,89 0,79
u osnovnu $kolu.
Program predskole pruza odgovarajucu pripremu za ucenje u 0,89 0,79
Skoli.
U programu predskole su obradene teme koje su od vaznosti 0,85 0,73
za prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.
Program predSkole potice cjelovit razvoj djeteta. 0,78 0,62
Pohadanje programa predskole omogucuje svoj djeci jednake 0,72 0,52
polazne mogucnosti u obrazovanju.
Karakteristi¢ni korijen 4,24
% objasnjene varijance 70,74

U nastavku su prikazani deskriptivni pokazatelji i indeksi pouzdanosti za svaku pojedinu Cesticu
skale Vaznost predskole.

Srednje vrijednosti (M) ukazuju na relativno visok stupanj slaganja sudionika sa svim
tvrdnjama, pri ¢emu se posebno istice tvrdnja da program predskole potice cjelovit razvoj
djeteta.

Standardne devijacije (SD) pokazuju zadovoljavajucu razinu varijabilnosti odgovora, §to
upucuje na diferencirane, ali ujednacene procjene ispitanika.

Korelacije izmedu pojedinih cestica 1 ukupnog rezultata skale (rit) sve su iznad 0,50, $to
potvrduje da svaka Cestica u znac¢ajnoj mjeri doprinosi mjerenom konstruktu.

Vrijednosti Cronbachova alfa koeficijenta u slu¢aju izostavljanja pojedinih Cestica krecu se u

rasponu od 0,89 do 0,92, ¢ime se potvrduje visoka unutarnja konzistentnost i stabilnost skale.
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Tablica 45

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Vaznost predskole

Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD izostavi
Pohadanje programa predskole 3,89 1,13 0,62 0,92
omogucuje svoj djeci jednake
polazne moguc¢nosti u obrazovanju.
Program predSkole potice cjelovit 4,37 0,92 0,70 0,90
razvoj djeteta.
Program predSkole priprema djecu 4,07 0,94 0,83 0,89
na dobar nacin za ulazak u osnovnu
skolu.
Program predskole pruza 3,81 0,99 0,82 0,89
odgovarajucu pripremu za ucenje u
skoli.
U programu predskole stjecu se 3,86 0,99 0,82 0,89
znanja potrebna za polazak u skolu.
U programu predskole su obradene 3,79 0,98 0,77 0,90

teme koje su od vaznosti za prijelaz
iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Dobiveni rezultati ukazuju na to da odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi i ucitelji razredne
nastave prepoznaju vaznost programa predskole kao pripremnog razdoblja koje djeci
omogucuje ravnopravniji pocetak Skolovanja, ali 1 kao programa koji ima Siru funkciju —
poticanje cjelovitog razvoja, stjecanje temeljnih znanja 1 vjestina te pripremu za Skolsko ucenje.
Takvo razumijevanje uloge predSkole pokazuje visoku razinu svijesti stru¢njaka o njenom
znacaju u osiguravanju kontinuiteta izmedu ranog i predskolskog i osnovnoskolskog sustava te
u prevenciji ranih obrazovnih nejednakosti.

Dobiveni rezultati u skladu su s ranijim istrazivanjima koja naglasavaju vaznost predskolskog
obrazovanja u ublazavanju razlika medu djecom prije pocetka formalnog obrazovanja
(Magnuson 1 sur., 2007; OECD, 2017), kao i s medunarodnim smjernicama koje promicu
univerzalnu dostupnost 1 kvalitetu predSkolskih programa kao temelja za uspjeSan obrazovni

put i cjelozivotno ucenje (UNESCO, 2016).
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Skala Kompetencije ste¢ene formalnim obrazovanjem

Formalno obrazovanje ima klju¢nu ulogu u razvoju profesionalnih kompetencija odgojitelja
djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, oblikuju¢i njihovu spremnost za
djelovanje u slozenim odgojno-obrazovnim kontekstima. Kompetencije steCene tijekom
formalnog obrazovanja obuhvacaju znanja, vjeStine 1 stavove potrebne za planiranje,
provodenje i evaluaciju obrazovnih procesa, kao i za suradnju s razli¢itim dionicima — djecom,
roditeljima, kolegama i institucijama.

U kontekstu prijelaza djece iz djec¢jeg vrtica u osnovnu Skolu, osobito su vazne kompetencije
koje omogucavaju razumijevanje djecjih potreba u razdoblju tranzicije, osiguravanje
kontinuiteta u ucenju i razvoju te razvijanje kvalitetne medu profesionalne suradnje. Od
odgojitelja djece rane i predskolske dobi se o¢ekuje senzibiliziranost za individualne razlike,
fleksibilnost u planiranju aktivnosti i podr§ka emocionalnoj stabilnosti djece. Od ucitelja
razredne nastave se, pak, o¢ekuje razumijevanje predskolskog konteksta iz kojeg dijete dolazi,
te sposobnost prilagodbe nastavnog procesa djetetovim prethodnim iskustvima i razini razvoja
(Pianta 1 Kraft-Sayre, 1999; Dockett i Perry, 2007).

Kyvaliteta inicijalnog obrazovanja, ukljucujucéi teorijski i prakticni dio, snazno utjece na razvoj
tih kompetencija. Istrazivanja isti¢u vaznost integracije znanstvenih spoznaja i prakti¢nih
iskustava tijekom studija, kao i osnazivanja studenata za refleksivnu praksu i suradni¢ko ucenje
(Urban, 2010; Sheridan 1 sur., 2009). Samoprocjene profesionalaca o kompetencijama koje su
stekli tijekom obrazovanja mogu pruZziti uvid u percipiranu spremnost za suocavanje sa
specificnim izazovima u prijelaznom razdoblju djece iz vrti¢a u Skolu.

Za potrebe procjene kompetencija steCenih formalnim obrazovanjem, a koje su relevantne za
proces prijelaza djece iz vrti¢a u osnovnu Skolu, provedena je metoda glavnih komponenti.
Analiza je ukljucila Sest ¢estica koje se odnose na profesionalna znanja i vjestine koje odgojitelji
1 ucitelji percipiraju kao dio svojeg inicijalnog obrazovanja.

Zadovoljeni su svi preduvjeti za provodenje faktorske analize. Vrijednost Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) mjere prikladnosti uzorka iznosi 0,896, §to upucuje na visoku prikladnost podataka za
analizu, dok je rezultat Bartlettovog testa sfericnosti statisticki znacajan (¥*=5196,400; df=15;
p<0,001), ¢ime je potvrdena koreliranost medu varijablama. Na temelju Kaiser-Guttmanovog
kriterija (vlastita vrijednost > 1) 1 vizualne inspekcije Cattellovog scree-plota, izdvojena je

jedna komponenta, kojom je objasnjeno 81,70 % ukupne varijance.
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Tablica 46

Rezultati metode glavnih komponenti - Kompetencije stecene formalnim obrazovanjem

Komponenta
1 Komunaliteti

Za razumijevanje djecjih potreba tijekom prijelaza djece iz 0,93 0,86
djec¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu.
Za suocavanje s izazovima koji se mogu pojaviti tijekom 0,92 0,85
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.
Za koristenje razli¢itih metoda i tehnika poucavanja tijekom 0,91 0,84
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.
Za razumijevanje djecjeg razvoja tijekom prijelaza djece iz 0,91 0,83
dje¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu.
Za suradnju s ostalim dionicima (roditeljima, skrbnicima, 0,88 0,77
struénim suradnicima) tijekom prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu.
Zarad s djecom tijekom njihovog prijelaza iz dje¢jeg vrtica 0,88 0,77
u osnovnu Skolu.
Karakteristi¢ni korijen 4,90
% objasnjene varijance 81,70

Dobiveni rezultati ukazuju na visoku razinu homogenosti i konceptualne koherentnosti skale
Kompetencije steCene formalnim obrazovanjem. Sve Cestice pokazuju visoke faktorske
zasi¢enosti (0,82-0,91), Sto potvrduje da mjere jedinstveni konstrukt profesionalnih
kompetencija. Jednokomponentna struktura objasnjava 81,70 % ukupne varijance, Sto upucuje
na visoku unidimenzionalnost i jasno¢u koncepta.

Kaiser-Meyer-Olkin pokazatelj prikladnosti uzorka (KMO = 0,896) 1 statisticki znacajan
Bartlettov test (3> = 5196,400; df = 15; p < 0,001) dodatno potvrduju prikladnost podataka za
faktorsku analizu. Pouzdanost skale vrlo je visoka (Cronbach a = 0,95), uz korelacije Cestica s
ukupnim rezultatom u rasponu od 0,78 do 0,87, §to ukazuje na snaznu internu povezanost i
stabilnost konstrukta.

Deskriptivni  pokazatelji upucuju na visoku razinu percipirane kompetentnosti medu
ispitanicima, pri ¢emu se srednje vrijednosti kre¢u izmedu 4,20 1 4,68. NajviSe ocjene ostvarene
su na tvrdnjama koje se odnose na razumijevanje djecjih potreba i razvojnih obiljeZja tijekom
prijelaza (M = 4,68; SD = 0,56) te na spremnost za suradnju s drugim stru¢njacima (M = 4,55;
SD =0,63).

Ukupni prosjecni rezultat skale iznosi M = 3,47 (SD = 0,99), uz blago negativnu asimetriju
distribucije (Skewness = -0,38) 1 ravnu vr$nu krivulju (Kurtosis = -0,34), Sto ukazuje na

uravnotezene odgovore bez izrazenih odstupanja.
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Ovi rezultati sugeriraju da ispitanici prepoznaju formalno obrazovanje kao ¢vrstu osnovu za
razvoj profesionalnih kompetencija potrebnih za uspjesno vodenje prijelaznog procesa. Ipak,
nesto nize procjene kompetencija vezanih uz suradnju s drugim dionicima i suocavanje s
izazovima u praksi mogu ukazivati na potrebu za dodatnim ja¢anjem prakticnih i meduresornih

aspekata u inicijalnom obrazovanju i stru¢nom usavrSavanju.

Tablica 47

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Kompetencije

stecene formalnim obrazovanjem

Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD izostavi
Zarad s djecom tijekom njihovog 3,53 1,21 0,82 0,95
prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
skolu.
Za razumijevanje djecjeg razvoja 3,63 0,99 0,86 0,94

tijekom prijelaza djece iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu skolu.

Za razumijevanje djec¢jih potreba 3,58 0,99 0,89 0,94
tijekom prijelaza djece iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu skolu.

Za koriStenje razli¢itih metoda 1 3,58 1,01 0,87 0,94
tehnika pou€avanja tijekom prijelaza

djece iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu

Skolu.

Za suocavanje s izazovima koji se 3,28 1,15 0,89 0,94
mogu pojaviti tijekom prijelaza djece

1z dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu.

Za suradnju s ostalim dionicima 3,25 1,20 0,83 0,95
(roditeljima, skrbnicima, stru¢nim

suradnicima) tijekom prijelaza djece

1z dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Dobiveni rezultati ukazuju na to da ispitanici prepoznaju vaznost razliCitih aspekata
profesionalne osposobljenosti za uspjeSan prijelaz djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.
Sudionici visoko procjenjuju svoje kompetencije vezane uz razumijevanje djecjih potreba i
razvojnih specifi¢nosti, dok nesto niZe procjenjuju vlastitu spremnost u podru¢ju suocavanja s

izazovima prijelaznog procesa i suradnje s drugim dionicima.
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Takvi rezultati upucuju na potrebu dodatnog jaCanja prakti¢nih i meduresornih aspekata
obrazovanja buduc¢ih odgojno-obrazovnih profesionalaca, kao i1 kontinuiranog profesionalnog
razvoja onih koji su ve¢ zaposleni u sustavu.

U skladu s time, izdvajaju se sljedece preporuke za unaprjedenje profesionalnih kompetencija
relevantnih za kvalitetno provodenje prijelaza djece iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu:

* Integracija tema o prijelazu u studijske programe za odgojitelje djece rane i predskolske dobi
i ucitelje razredne nastave, kroz zajednicke kolegije, simulacije situacija, studije slucaja i
suradnicke zadatke izmedu studenata (Griebel 1 Niesel, 2009; Fabian i Dunlop, 2007).

* ProSirenje programa studentske stru¢ne prakse kako bi studenti imali priliku pratiti dijete u
oba konteksta — dje¢jem vrticu i osnovnoj Skoli — te sudjelovati u prijelaznim aktivnostima,
¢ime bi se osiguralo iskustveno razumijevanje kontinuiteta (OECD, 2017; Einarsdottir i sur.,
2008).

* Uspostava mentorskih modela u predskolskim i Skolskim ustanovama, u kojima bi iskusni
struénjaci pruzali podrsku u razumijevanju i vodenju prijelaznih procesa (Urban i sur., 2011).
* Razvoj meduprofesionalne suradnje kroz zajednicke edukacije, struéne skupove i susrete
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave na lokalnoj razini, s ciljem
razmjene iskustava 1 uspostave zajednickog jezika razumijevanja potreba djeteta (OECD, 2020;
Kaga i sur., 2010).

* Institucionalna i zakonodavna podrska u obliku jasnih smjernica, preporuka i financiranja
zajednickih projekata izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih Skola, kao preduvjeta za sustavno
unaprjedenje prijelaznih praksi (Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju, 2023).

Kako bi se ove preporuke mogle uc¢inkovito implementirati, nuzno je da obrazovne politike 1
visokoobrazovne ustanove prepoznaju prijelaz kao klju¢an razvojni trenutak u djetetovu zivotu,
ali 1 kao profesionalni izazov koji zahtijeva visoku razinu pripremljenosti, suradnje i

kontinuiranog profesionalnog ucenja svih ukljuc¢enih dionika.

Skala Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse

Kvaliteta prijelaznog procesa iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu uvelike ovisi o sustavnom i
osmisljenom pristupu koji ukljucuje sve relevantne dionike — djecu, odgojitelje djece rane i
predskolske dobi 1 ucitelje razredne nastave. U literaturi se isti¢e kako prijelazna praksa ne
smije biti svedena iskljuivo na administrativne ili formalne aspekte, ve¢ mora odraZavati
cjelovitost, kontinuitet i usmjerenost na dijete (Fabian & Dunlop, 2007; OECD, 2017). Procjena
kvalitete takve prakse ukljucuje vrednovanje konkretnih aktivnosti koje se provode u
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predskolskim i Skolskim ustanovama, razinu suradnje medu stru¢njacima te ukljucenost djece
1u sam proces.

Skala Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse izradena je kako bi se ispitala percepcija
strucnjaka o ucinkovitosti 1 kvaliteti aktualnih aktivnosti koje se provode s ciljem olakSavanja
prijelaza djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu. Cilj je bio dobiti uvid u to koliko su postojece
prakse utemeljene na principima dobre tranzicijske pedagogije, koliko se oslanjaju na
istrazivanjima potkrijepljene metode i u kojoj su mjeri prilagodene individualnim potrebama
djece.

Za ispitivanje faktorske strukture skale provedena je metoda glavnih komponenti (PCA) na
skupu od cetiri Cestice. Prethodno su provjereni statisticki preduvjeti za primjenu analize:
vrijednost Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) mjere prikladnosti uzorka iznosila je 0,674, §to se
prema Kaiserovoj interpretaciji (1974) smatra grani¢no prihvatljivim, dok je Bartlettov test
sferi€nosti bio statisti¢ki znacajan (y> = 2683,419; df = 6; p < 0,001), Sto potvrduje postojanje
korelacija izmedu varijabli.

Na temelju Kaiser-Guttmanova kriterija (vlastite vrijednosti > 1) izdvojena je jedna
komponenta, dok je Cattellov scree-plot pokazao blagu dvosmislenost jer je sugerirao
mogucnost jedne do dvije komponente. Ipak, s obzirom na mali broj €estica (N = 4) i ¢injenicu
da je druga potencijalna komponenta imala vlastitu vrijednost manju od 1, odlu¢eno je zadrzati

jednokomponentno rjesenje koje zadovoljava teorijske i statisticke kriterije.

Tablica 48

Rezultati metode glavnih komponenti - Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse

Komponenta
1 Komunaliteti
Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg 0,91 0,83

vrti¢a u osnovnu skolu prilagodena je

djetetovim moguénostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg 0,90 0,80
vrti¢a u osnovnu Skolu prilagodena je

djetetovim potrebama.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg 0,89 0,79
vrti¢a u osnovnu Skolu prilagodena je

djetetovim sposobnostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg 0,84 0,71
vrti¢a u osnovnu Skolu je zadovoljavajuca.

Karakteristi¢ni korijen 3,13

% objasnjene varijance 78,21
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Skala Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse sastoji se od Cetiri Cestice koje se odnose na
prilagodenost trenutne prakse individualnim karakteristikama djeteta te na njezinu opcu
procjenu. Pouzdanost skale ispitana je izraCunom Cronbach o koeficijenta, koji iznosi 0,90, §to
ukazuje na visoku unutarnju konzistenciju instrumenta.

Svi koeficijenti korelacije pojedine Cestice s ukupnim rezultatom skale (rit) bili su visoki (u
rasponu od 0,72 do 0,85), Sto potvrduje da svaka Cestica znacajno doprinosi ukupnoj
pouzdanosti i homogenosti konstrukta.

Rezultati deskriptivne statistike pokazuju da su sudionici u prosjeku umjereno nisko ocijenili
kvalitetu trenutne prijelazne prakse (M =2,79; SD = 0,95), pri ¢emu je najniza prosjecna ocjena
zabiljezena za tvrdnju koja se odnosi na prilagodenost prakse djetetovim potrebama (M = 2,59).
Indeksi oblika distribucije (skewness = 0,15; kurtosis = —0,57) ukazuju na priblizno normalan

raspored rezultata, bez izrazenih odstupanja od normalnosti.

Tablica 49
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Procjena kvalitete

trenutne prijelazne prakse

Cronbach a
ako se
Tit v .
cestica
M SD 1zostavi
Trenutna prijelazna praksa djeteta iz 2,59 1,19 0,82 0,87

djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu

prilagodena je djetetovim potrebama.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz 2,68 1,15 0,85 0,86
dje¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu

prilagodena je djetetovim

mogucénostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz 2,98 0,96 0,79 0,88
djec¢jeg vrtica u osnovnu skolu

prilagodena je djetetovim

sposobnostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz 291 0,97 0,72 0,90
djec¢jeg vrtica u osnovnu skolu je

zadovoljavajuca.

Dobiveni rezultati ukazuju na to da odgojitelji djece rane i predskolske dobi te ucitelji razredne
nastave nisu u potpunosti zadovoljni kvalitetom trenutne prijelazne prakse. Posebno niske

ocjene odnose se na prilagodenost prijelaznih aktivnosti individualnim potrebama i
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mogucnostima djeteta, Sto sugerira da postojece prakse jos uvijek nisu dovoljno osjetljive na
razli¢itosti medu djecom.

Ovi rezultati sukladni su ranijim istrazivanjima koja upozoravaju da je prijelaz iz dje¢jeg vrtica
u osnovnu Skolu Cesto obiljezen nedostatkom koordinacije medu institucijama i neujednacenom
podrskom djeci (Fabian 1 Dunlop, 2007; Einarsdéttir i sur., 2008). U tom kontekstu, nuzno je
razvijati inkluzivne, fleksibilne i individualizirane modele prijelaza, utemeljene na suradnji svih
dionika — odgojitelja djece rane i predskolske dobi, ulitelja razredne nastave i stru¢nih
suradnika (OECD, 2017; Brostrom, 2019).

Prakse koje omogucuju razmjenu informacija o djetetu i zajedni¢ko planiranje pokazale su se
najucinkovitijima u olakSavanju prijelaza i smanjenju stresa kod djece (Petriwskyj, Thorpe &
Tayler, 2005).

S obzirom na dobivene rezultate, istice se potreba za sustavnim unaprjedenjem prijelazne
prakse. Kljuéni smjerovi razvoja ukljucuju:

e uvodenje individualiziranih planova prijelaza, prilagodenih specificnim potrebama
svakog djeteta,

o intersektorsku edukaciju stru¢nih djelatnika — odgojitelja djece rane i predSkolske dobi,
ucitelja razredne nastave i strucnih suradnika — radi osiguravanja zajednicke vizije i
kontinuiteta u radu s djecom, te

e razvijanje sustava evaluacije prijelazne prakse unutar predskolskih i skolskih ustanova.

Ove mjere mogu pridonijeti stvaranju osnazujuceg i podrzavajuceg prijelaznog iskustva za
svako dijete.

Tvrdnja Suradnja odgojitelja 1 ucitelja neophodna je tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu skolu izvorno je bila sastavni dio skale Procjena kvalitete trenutne prijelazne
prakse, ali je izdvojena za zasebnu analizu zbog svojeg klju¢nog znaenja za razumijevanje
profesionalnih stavova o prijelaznom procesu.

Ovom tvrdnjom Zeljelo se posebno ispitati u kojoj mjeri odgojitelji djece rane 1 predSkolske
dobi 1 ucitelji razredne nastave prepoznaju medusobnu suradnju kao temeljnu pretpostavku
uspjesne tranzicije djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu, ¢ime ona ujedno predstavlja sintezu
svih prethodno analiziranih skala.

Rezultati pokazuju vrlo visok stupanj slaganja sudionika — gotovo 88 % ispitanika izjavljuje da
se djelomicno (27,6 %) ili u potpunosti (59,8 %) slaze s tvrdnjom, dok je udio onih koji iskazuju
neslaganje iznimno nizak. Medijan 1 modus imaju maksimalnu vrijednost (5), Sto dodatno

potvrduje izrazen konsenzus medu stru¢njacima o vaznosti suradnickog pristupa.
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Ovi rezultati snazno ukazuju na to da odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi i ucitelji razredne
nastave jasno prepoznaju potrebu za bliskom, planiranom i odrzivom suradnjom izmedu
predskolskih i Skolskih ustanova. Time se dodatno potvrduje vaznost razvoja intersektorskih
politika i profesionalnih praksi koje sustavno ukljucuju i vrednuju meduresornu suradnju kao

temelj uspjesnog prijelaza djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu.

Tablica 50
Deskriptivni pokazatelji za procjenu slaganja s tvrdnjom: Suradnja odgojitelja i ucitelja

neophodna je tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu

1-
Uopce se 5-U
ne potpunosti
slazem 2 3 4 se slazem C Q3.1
f 14 16 69 217 471
5,00 1,00
% 1,8 2,0 8,8 27,6 59,8

2.4.2.3. Analiza odgovora na otvorena pitanja

Uz kvantitativne pokazatelje dobivene analizom upitnika, dodatni uvid u iskustva, potrebe 1
stavove odgojitelja djece rane i predskolske dobi te ucitelja razredne nastave pruzili su odgovori
na pitanja otvorenog tipa. lako su otvorena pitanja bila smjeStena na kraju instrumenta i njihova
obrada nije bila prvotno planirana kao zasebna faza istrazivanja, bogatstvo i raznolikost
dobivenih komentara ukazali su na potrebu njihove tematske analize. Takva kvalitativna analiza
dopunjuje kvantitativne nalaze, omogucuju¢i dublje razumijevanje stvarnih izazova i
potencijala suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu.

U kvantitativnom dijelu istrazivanja na kraju upitnika postavljeno je jedno pitanje otvorenog
tipa:

Koja vrsta podrSke vam je potrebna kako biste se osjecali dovoljno osnaZzenima za olakSavanje
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu?

Odgovori sudionika analizirani su metodom tematske analize (Braun 1 Clarke, 2006), s ciljem

identifikacije glavnih tematskih cjelina te dubljeg razumijevanja potreba, iskustava i1 prepreka
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s kojima se odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi i ucitelji razredne nastave suocavaju u
procesu prijelaza djece iz dje¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu.

Dobiveni odgovori potvrdili su i dodatno obogatili nalaze kvantitativnog dijela istrazivanja, a
njihova analiza rezultirala je identifikacijom nekoliko klju¢nih tema:

1. Potreba za boljom suradnjom sa dje¢jim vrticem/osnovnom skolom i odgojiteljima djece rane
1 predskolske dobi/uditeljima razredne nastave

Sudionici su cCesto isticali da suradnja izmedu dje¢jih vrtica i osnovnih Skola ovisi o
individualnoj volji odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, pri cemu
izostaje sustavna, formalizirana i strukturirana komunikacija.

2. Uloga stru¢nih suradnika i medusektorske suradnje

Velik broj sudionika naglasio je potrebu za ve¢im uklju¢ivanjem stru¢nih suradnika (pedagoga,
psihologa, logopeda) te jacanjem medusektorske suradnje izmedu stru¢nih timova djecjih vrti¢a
1 osnovnih skola.

Pojedini odgovori ukazuju i na organizacijske manjkavosti, poput nepostojanja stru¢nih timova
u pojedinim dje¢jim vrti¢ima ili nedostatka podrske skolskih pedagoga i1 psihologa u
prijelaznom razdoblju.

3. Potreba za edukacijama 1 profesionalnim usavr$avanjem

Odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ucitelji razredne nastave Cesto su navodili potrebu za
dodatnim edukacijama usmjerenima na razvoj kompetencija za podrsku prijelazu, kao i za
uspostavljanje profesionalne razmjene iskustava s drugim dionicima.

Identificirane teme potvrduju kvantitativne nalaze o vaznosti profesionalne komunikacije 1
suradnickih aktivnosti, ali istodobno ukazuju na potrebu za sustavnijim institucionalnim
okvirom koji bi omogucio dugoro¢nu i odrzivu suradnju izmedu odgojno-obrazovnih razina.
4. Potreba za vecim uvazavanjem profesionalnog misljenja 1 iskustva odgojno-obrazovnih
djelatnika

U velikom broju odgovora vidljiv je osje€aj kako se misljenje odgojitelja djece rane i
predskolske dobi te ucitelja razredne nastave nedovoljno uvazava u procesu upisa djece u
osnovnu $kolu.

Sudionici su naglaSavali vaznost sustavne razmjene povratnih informacija o djeci koja prelaze
iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu, ali 1 potrebu da se njihova stru¢na opaZanja i znanja stecena
dugotrajnim radom s djetetom priznaju i integriraju u daljnje obrazovne procese.

Prema dobivenim odgovorima, odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi ceSce isticu
diskontinuitet izmedu ranog i1 predskolskog i osnovnoskolskog sustava, koji otezava prijelaz

djeci, ali 1 stvara osjecaj nesigurnosti kod stru¢njaka.
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I odgojitelji djece rane i1 predSkolske dobi i ucitelji razredne nastave predlazu bolje uskladivanje
programa, jasnije smjernice i kriterije pripreme djece u skladu s njihovim razvojnim
mogucénostima, potrebama i interesima.

Analizom odgovora na prvo otvoreno pitanje izdvojeno je nekoliko medusobno povezanih tema
koje pruzaju dublji uvid u stvarne potrebe i iskustva odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i
ucitelja razredne nastave u procesu prijelaza djece iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu. Sudionici
su jasno istaknuli potrebu za sustavnijom i formaliziranom suradnjom izmedu predSkolskih i
Skolskih ustanova, kao 1 za veCom podrSkom stru¢nih suradnika u obliku timskog i
meduresorskog djelovanja. Uz to, uoCena je izrazena potreba za dodatnim stru¢nim
usavr$avanjima usmjerenima na razmjenu prakse i razvoj kompetencija vezanih uz podrsku
prijelazu djece.

Posebno znacajna tema odnosi se na nedovoljno uvazavanje profesionalnog misljenja i iskustva
odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucditelja razredne nastave u procesu planiranja i
provedbe prijelaza, $to upucuje na potrebu za redefiniranjem njihove uloge u sustavu.
Kvalitativni rezultati potvrduju kvantitativne rezultate istrazivanja, osobito u dijelu koji se
odnosi na vaznost komunikacije 1 suradnje medu dionicima, ali istodobno otkrivaju dublje
strukturne izazove — manjak institucionalne podrSke, fragmentiranost sustava 1 neujednacenu
praksu prijelaza. U cjelini gledano, odgovori ispitanika upucuju na potrebu da se prijelaz djece
iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu promatra kao zajednicka profesionalna odgovornost u kojoj
svi sudionici imaju jasno definirane uloge, podrSku i resurse za djelovanje.

Drugo pitanje otvorenog tipa Tko bi vam mogao/trebao pruziti tu podrsku? nadovezuje se na
prethodno analizirane potrebe za podr§kom u procesu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu, a cilj mu je bio identificirati tko bi, prema miSljenju sudionika, trebao pruziti tu podrsku.
Analiza odgovora ukazuje na nekoliko tematskih cjelina koje jasno odraZavaju svijest o
viSerazinskoj prirodi podrSke potrebne za kvalitetnu suradnju:

1. Struéni timovi kao glavni nositelji podrske

Najcesce spominjana skupina su strucni suradnici — pedagozi, psiholozi, logopedi, edukacijski
rehabilitatori i drugi ¢lanovi stru€nih timova djecjih vrti¢a i osnovnih Skola. Odgovori ispitanika
naglaSavaju da stru¢na podrska unutar odgojno-obrazovnih ustanova ima klju¢nu ulogu u
stvaranju uvjeta za uspjesan prijelaz i u poticanju suradnje medu dionicima. Istaknuta je potreba
za jaCom ukljucenosti 1 koordinacijom struc¢nih sluzbi izmedu dvaju sustava, uz naglasak na
individualni pristup djetetu:

»Struéni tim vrti¢a, osobito logoped i psiholog. Individualni rad sa svakim predsSkolcem radi

tocnije procjene.*
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2. Ravnatelji kao pokretaci i moderatori suradnje

Velik broj ispitanika isti¢e ravnatelje kao kljucne osobe koje mogu omogucéiti, ali i onemoguciti
suradnju. Njihova se uloga vidi u stvaranju organizacijskih i strateskih preduvjeta za uspostavu
partnerstva medu ustanovama:

,Ravnatelji osnovnih Skola i1 djec¢jih vrti¢a koji bi trebali medusobno suradivati, a prije svega
odgojitelji i ucitelji koji su spremni ostvariti takav vid prenosenja informacija.*

3. Odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ulitelji razredne nastave kao neposredni nositelji
suradnje

Mnogi odgovori isti¢u vaznost izravne i otvorene komunikacije izmedu odgojitelja djece rane
i predSkolske dobi i ucitelji razredne nastave, osobito u dijeljenju informacija o djeci, praksi i
o¢ekivanjima. Pritom su pojedini sudionici naglasili i potrebu za ve¢im angazmanom ucitelja
razredne nastave u procesu suradnje:

,Uciteljice bi trebale viSe uvaZavati savjete 1 smjernice odgojiteljica jer su one godinama radile
s tom djecom.*

4. Institucionalna i sustavna podrska

Dio odgovora upucuje na $iru, sustavnu dimenziju podrske — Agenciju za odgoj i obrazovanje,
Ministarstvo znanosti, obrazovanja i mladih, osnivace ustanova te jedinice lokalne samouprave.
Sudionici isticu vaznost strateSkog planiranja i politicke volje za promjene na razini sustava:
,Potrebno je mijenjati programe, Sto vrticke, tako i Skolske.*

5. Podrska unutar kolektiva.

Pojedini sudionici istaknuli su vaznost medusobne podrske medu kolegama — kroz razmjenu
iskustava, savjeta 1 zajednicko rjeSavanje problema:

»duradnja s drugim kolegicama 1 struénim timom.*

U konacnici, odgovori ispitanika potvrduju potrebu za meduinstitucionalnim povezivanjem,
strukturnom podrSkom i profesionalnim umreZavanjem svih ukljucenih aktera. Vidljivo je da
kvaliteta prijelazne prakse ovisi o koordiniranom djelovanju viSe razina sustava — od pojedinaca
1 kolektiva do obrazovnih politika.

Kvalitativni rezultati time nadopunjuju kvantitativne rezultate, naglasavajuci da je uspjeSan
prijelaz djeteta moguc¢ tek kada svi dionici — odgojitelji djece rane i predskolske dobi, ucitelji
razredne nastave, stru¢ni suradnici i institucije — djeluju zajednicki, u duhu partnerstva,
razumijevanja 1 medusobne podrske.

Analiza odgovora na pitanja otvorenog tipa pruzila je dublje razumijevanje percepcija,
iskustava 1 potreba odgojitelja djece rane i1 predSkolske dobi te ucitelja razredne nastave u

kontekstu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu. Kvalitativni rezultati dodatno su
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potvrdili slozenost 1 viSedimenzionalnost prijelaznog procesa te naglasili vaznost suradnje,
sustavne podrske i profesionalnog razvoja svih ukljuc¢enih dionika.

Na temelju ovih uvida, u nastavku slijedi prikaz testiranja postavljenih hipoteza, kojima se
kvantitativno provjeravaju odnosi medu klju¢nim varijablama istrazivanja, razlike izmedu

skupina sudionika te njihova povezanost s pojedinim aspektima prijelazne prakse.

2.4.2 4. Testiranje hipoteza

U ovom su poglavlju prikazani rezultati provjere postavljenih hipoteza, utemeljenih na
teorijskom okviru i ciljevima istrazivanja. Testiranjem hipoteza nastojalo se utvrditi postoje li
statisticki znacajne razlike i/ili povezanosti medu analiziranim varijablama, ¢ime se dodatno
rasvjetljuje percepcija i praksa prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu iz perspektive
odgojitelja djece rane i predSkolske dobi te ucitelja razredne nastave.

Nakon provedene eksploratorne i deskriptivne statisti¢ke analize, sljedec¢i korak u interpretaciji
prikupljenih podataka bilo je testiranje postavljenih hipoteza. Cilj testiranja bio je utvrditi
postoje li statisticki znacajne razlike i medusobne povezanosti medu promatranim varijablama,
u skladu s istrazivackim pitanjima i1 hipotezama definiranima u uvodnom dijelu rada. S obzirom
na prirodu podataka i broj sudionika, za analizu razlika izmedu dviju nezavisnih skupina
koriSten je neparametrijski Mann-Whitney U test, dok su za ispitivanje povezanosti medu
varijablama primijenjeni odgovarajuci korelacijski testovi.

U nastavku su prikazani rezultati analize po pojedinim hipotezama.

Hi1Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi 1 ucitelji razredne nastave se ne razlikuju u procjeni

razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu

Kako bi se ispitalo postoji li statisticki znaCajna razlika izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu
djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, primijenjen je Mann-Whitney U test. U tablici 44.
prikazani su rezultati testa za Cetiri varijable koje ¢ine navedenu dimenziju:

1. prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu,

2. suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca,

3. profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i ucitelja pri prijelazu,

4

uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece.
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Rezultati su pokazali sljedece:

Za varijablu Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu nije utvrdena statisticki
znacajna razlika izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave (U
= 75056,00; p = 0,662), sto znaci da obje skupine podjednako procjenjuju ovu dimenziju
suradnje.

Kod varijable Suradnicke aktivnosti predSkolaca i Skolaraca uocena je statisticki znacajna
razlika (U = 69844,50; p = 0,018), pri cemu odgojitelji djece rane i predskolske dobi ostvaruju
visi prosjecan rang (M = 409,04). To upucuje na to da odgojitelji djece rane i predskolske dobi
u vecoj mjeri vrednuju ili percipiraju prisutnost suradnickih aktivnosti djece tijekom prijelaza.
Statisticki znaCajna razlika takoder je utvrdena kod varijable Profesionalna komunikacija
izmedu odgojitelja i ucitelja (U = 69151,00; p = 0,015), pri cemu ucitelji razredne nastave
iskazuju viSu razinu procjene (M = 414,86). Ovaj rezultat moZe ukazivati na to da ucitelji
razredne nastave ceS¢e dozivljavaju medusobnu komunikaciju kao zadovoljavajucu i
ucinkovitiju u odnosu na odgojitelje djece rane i predskolske dobi.

Najizrazenija razlika izmedu skupina utvrdena je kod varijable Uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi (U = 65488,50; p < 0,001), takoder u korist ucitelja razredne nastave (M =
425,35). To sugerira da ucitelji razredne nastave u vecoj mjeri procjenjuju kako postoji
kontinuitet izmedu vrtickih i Skolskih praksi, dok su odgojitelji djece rane i predskolske dobi u

tom segmentu znacajno kriti¢niji.

Tablica 51
Razlike u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovau

Skolu u izmedu odgojitelja i ucitelja - rezultati Mann-Whitney U testa

Prosjeca Mann-
Grupa ) Suma rangova  Whitney zZ p
n rang U

Prakticne  Odgojitel 430 39096 17119700 2900 944 0662

aktivnosti Ji 0
za Ucitelji 349 397,94 138881,00

olakSavanje

prijelazau  Ukupno 787

skolu

Suradnicke — Odgojitel 430 49 04 17915850 99845 536 0018

aktivnosti J 0

predskolaca  Ucitelji 349 375,13 130919,50
i Skolaraca ~ Ukupno 787
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Profesionaln
a
komunikacij
a izmedu
odgojitelja i
ucitelja pri
prijelazu
Uskladivanj
e odgojno-
obrazovnih
praksi za
prijelaz
djece

Odgj(i)ptel 438

Utitelji 349

Ukupno 787
Odgj(;] itel 438

Uciteljii 349

Ukupno 787

377,38
414,86

369,02
425,35

165292,00
144786,00

161629,50
148448,50

69151,0
0

65488,5
0

-2,42

-4,03

0,015

0,000

U tablici 52. prikazana je deskriptivna statistika za pojedine varijable kojima je ispitana

ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu. Na temelju medijana

vidljivo je da i odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ucitelji razredne nastave procjenjuju

razinu ostvarene suradnje u svim ispitivanim podru¢jima izrazito niskom.

Tablica 52

Deskriptivna statistika - Ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu

Skolu
N Min Max C Q1 Q3
Pr‘a‘ktwne a{dlvnostl za olakSavanje 438 1,00 500 175 125 3.00
prijelaza u Skolu
VSuradnlcke aktivnosti predSkolaca i 438 1,00 500 1,00 100 1.50
Odgojitel;i Skolaraca
Profesionalna komunikacija izmedu — y30 4 55 500 1,00 1,00 2,00
odgojitelja i ucitelja pri prijelazu
Uskla‘dlvanjﬁ 0dg01n0-0brazovn1h 438 100 450 1,00 100 125
praksi za prijelaz djece
Pr‘a‘ktwne a{dlvnostl za olakSavanje 349 1,00 500 175 125 2.75
prijelaza u Skolu
VSuradnlcke aktivnosti predSkolaca i 349 100 500 1,00 1,00 1.50
el qes Skolaraca
Ugitelji Profesionalna komunikacija izmedu
sionaina xomunikac: 349 1,00 5,00 1,50 1,00 2,00
odgojitelja i ucitelja pri prijelazu
Uskladivanje odgojno-obrazovnih 349 100 450 1,00 1,00 125

praksi za prijelaz djece
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Iako se u nekim aspektima suradnje izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi te ucitelja
razredne nastave pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu nisu dobile statisticki
znacajne razlike, rezultati pokazuju da pojedini segmenti ipak upucuju na razlicita videnja
razine suradnje medu ovim dvjema profesionalnim skupinama.

Rezultati Mann-Whitney U testa pokazali su kako nema statisticki znacajne razlike izmedu
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave u procjeni razine ostvarenih
prakti¢nih aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu. Medutim, statisticki znacajne razlike
utvrdene su u sljede¢im podrucjima:

o Suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca — odgojitelji djece rane i predskolske dobi
daju vise procjene nego ucitelji razredne nastave;

e Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ulitelja
razredne nastave pri prijelazu — ucitelji razredne nastave daju viSe procjene nego
odgojitelji djece rane i predskolske dobi;

o Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi — takoder, ucitelji razredne nastave izrazavaju
viSu razinu zadovoljstva nego odgojitelji djece rane i predskolske dobi.

Uocena razilaZenja u percepciji mogu biti rezultat razli¢itih profesionalnih uloga i1 uvida u
proces prijelaza, ali i pokazatelj nedostatka sustavnih mehanizama suradnje i zajednickog
planiranja.

Rezultati deskriptivne statistike dodatno upucéuju na izrazito niske medijanske vrijednosti u
svim podruc¢jima suradnje, kod obje skupine ispitanika. To znaci da, neovisno o postojanju
razlika, 1 odgojitelji djece rane i predSkolske dobi i ucitelji razredne nastave procjenjuju razinu
ostvarene suradnje tijekom prijelaza djece kao vrlo nisku. Takav rezultat moze ukazivati na
nedovoljno razvijene 1 sustavno podrZane oblike suradnje, unato¢ deklarativnom stavu o
njezinoj vaznosti.

Na temelju navedenog moze se zakljuciti da je hipoteza djelomicno potvrdena — jer su razlike
prisutne u nekim, ali ne 1 u svim segmentima suradnje. Dobiveni rezultati ukazuju na potrebu
za unaprjedenjem suradnickih praksi, osobito kroz razvoj sustava koji ¢e omoguciti bolju
koordinaciju, razmjenu informacija i zajednicko djelovanje svih dionika ukljuc¢enih u proces
prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Dobiveni rezultati, koji upucuju na nisku razinu ostvarene suradnje te djelomicne razlike u
percepciji odgojitelja djece rane i predskolske dobi i1 ucitelja razredne nastave, sugeriraju
potrebu za sljede¢im prakti¢nim koracima:

e razvijanje sustava koordinacije i suradnje izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih skola, koji

¢e ukljucivati zajednicko planiranje aktivnosti prijelaza;
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o formalizaciju komunikacije i razmjene informacija kroz zajednicke timove, sastanke 1
protokole suradnje;
e uvodenje struénih edukacija i intersektorskih radionica, s ciljem medusobnog
upoznavanja, razumijevanja uloga i razmjene dobrih praksi;
e stvaranje prostora za ukljucivanje djece u oblikovanje aktivnosti prijelaza, Cime se jaca
osjecaj kontinuiteta i sigurnosti;
o pracenje 1 evaluaciju suradnickih praksi u procesu prijelaza kako bi se pravovremeno
uocila poboljSanja i potrebne prilagodbe.
S obzirom na to da su i odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi i ucitelji razredne nastave
izrazili vrlo niske procjene ostvarenih suradnickih aktivnosti, nuzno je uloziti dodatne napore
u izgradnju kulture suradnje, koja ¢e dugorocno pridonijeti kvalitetnijem i1 djetetovim

potrebama prilagodenijem prijelazu iz ranog i predskolskog u osnovnoskolski sustav.

H:z Odgojitelji djece rane i predSkolske dobi i ucitelji razredne nastave koji rade u mjestu u
kojem postoji samo jedan djecji vrti¢ i samo jedna osnovna skola iskazuju viSu razinu ostvarene
suradnje pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu u usporedbi s odgojiteljima koji
rade u mjestima u kojima postoji vise ustanova i odgojiteljima koji rade u mjestima u kojima

postoji samo njihova ustanova

Kako bi se ispitala druga hipoteza, kojom se pretpostavlja da odgojitelji djece rane i predskolske
dobi 1 ucitelji razredne nastave koji rade u mjestu s jednom predskolskom i jednom Skolskom
ustanovom iskazuju viSu razinu ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu $kolu u odnosu na one koji rade u mjestima s ve¢im brojem ustanova ili samo jednom,
vlastitom ustanovom, provedena je analiza razlika u procjenama razine suradnje s obzirom na
brojnost ustanova u mjestu rada.
Za potrebe testiranja koristen je neparametrijski Kruskal-Wallis H test, s obzirom na prisutnost
veceg broja ekstrema u pojedinim varijablama te izrazenu pozitivnu asimetri¢nost distribucije
podataka.
Rezultati su prikazani u tablici 46., a odnose se na ¢etiri komponente suradnje:

1. prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu,

2. suradnicke aktivnosti predSkolaca i Skolaraca,

3. profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i ucitelja pri prijelazu,

4

uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece.
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Tablica 53

Razlike u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu

Skolu s obzirom na brojnost ustanova u mjestu rada - rezultati Kruskal - Wallis H testa

Prosjecan Kruskal-
Brojnost ustanova u mjestu rada N . ajng Wallis df p
H
Postop]evdan djecji vrti¢ 1 jedna 317 375.98 17.161 4 0,002
osnovna $kola
Ne postoji osnovna Skola/ Ne
Prakticne  postoji djecji vrti¢ 42 288,70
aktivnosti za  Postoji jedan djecji vrti¢ 1 vise 56 449 17
olakSavanje  od jedne osnovne skole ’
prijelazau  Postoji jedna osnovna §kola 1 85 413.56
skolu viSe od jednog djecjeg vrtica ’
Postoji vise od jednog djecjeg
vrti¢a i viSe od jedne osnovna 287 412,76
Skola
POStOJlJeVdan djecji vrti€ 1 jedna 317 414,57 7.899 4 0,095
osnovna Skola
Ne postoji osnovna Skola/ Ne 49 346,01
. postoji djecji vrtic
Suradnicke Postaii iedan diedii vrtié i vig
aktivnosti ostoji jedan cjecjl VILC 1 VISe 56 407,21
y . od jedne osnovne Skole
predskolaca i o 9 .
y Postoji jedna osnovna Skola i
Skolaraca o g . ., 85 383,01
viSe od jednog djecjeg vrtica
Postoji vise od jednog djecjeg
vrti¢a 1 viSe od jedne osnovna 287 378,98
Skola
POStOJlJeVdan djecji vrti¢ 1 jedna 317 42327 15,512 4 0,004
osnovna $kola
Profesionalna Nep o'gtogl osnovha Skola/ Ne 42 389,01
... postoji djecji vrti¢
komunikacija .. e e
. Postoji jedan djecji vrti¢ 1 vise
1zmedu . g 56 387,19
... . . odjedne osnovne Skole
odgojitelja 1 oo 9 .
o . - . Postoji jedna osnovna skola 1
ucitelja pri o . s . 85 417,59
Hjelazu vise o.(.i Jgdnog (.1] ecjeg vrtica
p Postoji vise od jednog djecjeg
vrti¢a i viSe od jedne osnovna 287 356,74
Skola
POStOJlJeVdaH djecji vrti¢ i jedna 317 392,63 6,046 40196
.. osnovna skola
Uskladivanje . y
. Ne postoji osnovna $kola/ Ne
odgojno- e 4 e e, 42 435,88
. postoji djecji vrti¢
obrazovnih . e g
. Postoji jedan djecji vrti¢ 1 vise
praksi za . 9 56 408,05
ot . od jedne osnovne Skole
prijelaz djece s 9 .
Postoji jedna osnovna Skola i 35 427.90

vie od jednog djecjeg vrti¢a
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Postoji vise od jednog djecjeg
vrti¢a 1 viSe od jedne osnovna 287 378,09
Skola

Usporedbom procjena odgojitelja djece rane i predskolske dobi te ulitelja razredne nastave o
razini suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, s obzirom na brojnost
odgojno-obrazovnih ustanova u mjestu rada, pokazalo se kako ovaj kontekstualni ¢imbenik
moze imati odredeni utjecaj na pojedine oblike suradnicke prakse.

Rezultati analize Kruskal-Wallis H testom ukazuju na statisticki znaCajne razlike u procjeni
razine prakticnih aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu (H = 17,16; p < 0,01) te
profesionalne komunikacije izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne
nastave pri prijelazu (H = 15,51; p <0,01), pri ¢emu su razlike vidljive ovisno o broju ustanova
koje djeluju u lokalnoj zajednici.

Post hoc analiza (Dunn—Bonferroni) dodatno pojasnjava ove rezultate. Odgojitelji djece rane i
predskolske dobi i ucitelji razredne nastave koji rade u sredinama u kojima ne postoji ili
osnovna Skola ili dje¢ji vrti¢ iskazuju nizu razinu prakti¢nih aktivnosti vezanih uz prijelaz djece,
u usporedbi s onima koji rade u sredinama s ve¢im brojem ustanova. Moguce je da u takvim
manjim sredinama nedostaju uvjeti za sustavnu i organiziranu provedbu prijelaznih aktivnosti,
Sto otezava njihovu realizaciju.

S druge strane, ispitanici zaposleni u manjim sredinama s po jednom osnovnom skolom i jednim
dje¢jim vrti¢em iskazuju visu razinu profesionalne komunikacije izmedu odgojitelja djece rane
1 predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave pri prijelazu, u odnosu na one iz vecih sredina.
Ovaj je rezultat u skladu s dosada$njim istraZivanjima koja isti¢u kako blizina, manji broj
dionika 1 bolje medusobno poznavanje mogu doprinijeti snaznijoj suradnji. Naime, kako navode
Fabian i Dunlop (2007), ,,pouzdana i kontinuirana komunikacija izmedu profesionalaca klju¢na
je za kvalitetan prijelaz djece, a posebno je izraZzena u manjim zajednicama u kojima se lakse
uspostavljaju meduljudski odnosi.

S druge strane, u varijablama koje se odnose na suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca
(H = 7,90; p = 0,10) te uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi (H = 6,05; p = 0,20) nije
utvrdena statisticki znacajna razlika. Ovi rezultati mogu upudivati na to da se navedene
komponente suradnje ne ostvaruju sustavno ni u ve¢im ni u manjim sredinama, ve¢ da vise
ovise o individualnim inicijativama, pristupu ustanova 1 dostupnosti resursa, a manje o samoj
brojnosti ustanova.

U konacnici, ovi rezultati naglasavaju vaznost lokalnog konteksta, ali i potrebu za sustavnijim
pristupom suradnji pri prijelazu, neovisno o veli€ini 1 organizaciji zajednice.
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Pregled deskriptivnih pokazatelja prikazanih u tablici 47. omogucuje dublji uvid u razlike medu
skupinama ispitanika ovisno o broju odgojno-obrazovnih ustanova u njihovoj sredini. Iako su
ukupne razine pojedinih oblika suradnje relativno niske u svim skupinama (§to potvrduju Ceste
vrijednosti medijana 1,00), odredene se razlike ipak isti¢u 1 nadopunjuju statisticke nalaze
dobivene Kruskal-Wallis H testom.

NajviSu procjenu prakticnih aktivnosti za olakSavanje prijelaza daju ispitanici iz mjesta u
kojima postoji jedan djecji vrti¢ 1 visSe od jedne osnovne Skole (C = 2,38; Q3 = 2,38), Sto
potvrduje rezultate post hoc analize. Usporedno s time, najnize vrijednosti biljeze skupine iz
manjih sredina (bez osnovne skole ili dje¢jeg vrti¢a te s po jednom ustanovom), gdje je medijan
prakti¢nih aktivnosti 1,75, a vrijednosti prvog kvartila (Q1) pokazuju da barem 25% ispitanika
navodi najnizu vrijednost (1,00).

Zanimljiv je 1 nalaz da profesionalna komunikacija biljezi neSto viSu vrijednost (C = 1,50) u
manjim sredinama s po jednom ustanovom, dok u ve¢im sredinama (viSe osnovnih skola i vise
djecjih vrti¢a) vrijednosti ostaju na razini 1,00 (C 1 Q1). Iako ta razlika nije velika, u kombinaciji
s rezultatima inferencijalne statistike podupire tvrdnju da manja mjesta omogucéuju laksu,
neposredniju i intenzivniju profesionalnu suradnju.

Nasuprot tome, suradnicke aktivnosti djece i1 uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi vrlo su
nisko procijenjeni u svim kontekstima — medijan u gotovo svim skupinama iznosi 1,00, dok i
Q1 1 Q3 pokazuju malu rasprSenost odgovora. To upuéuje na to da se ovi oblici suradnje ili
rijetko ostvaruju ili nisu jasno prepoznati od strane ispitanika kao sustavno provedene
aktivnosti.

Ovi rezultati dodatno potvrduju zakljucak da, iako brojnost ustanova moze utjecati na pojedine
aspekte suradnje (npr. prakti¢ne aktivnosti ili profesionalnu komunikaciju), opéa razina
suradnickih praksi 1 dalje ostaje niska 1 nedovoljno razvijena, Sto potvrduju i relativno uski

kvartilni rasponi te niske vrijednosti medijana.
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Tablica 54

Deskriptivna statistika - Ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu

Skolu

Min

Max

C

Ql

Q3

Postoji jedan
djecji vrtic¢ i
jedna osnovna
skola

Ne postoji
osnovna Skola/
Ne postoji djecji
vrti¢

Postoji jedan
djecji vrtic i vise
od jedne
osnovne Skole

Postoji jedna
osnovna Skola 1
vise od jednog

djecjeg vrtica

Prakti¢ne aktivnosti za
olaksavanje prijelaza u Skolu

Suradnicke aktivnosti
predskolaca i1 Skolaraca
Profesionalna komunikacija
izmedu odgojitelja i ucitelja pri
prijelazu

Uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi za prijelaz
djece

Prakti¢ne aktivnosti za
olakSavanje prijelaza u Skolu

Suradnicke aktivnosti
predskolaca i Skolaraca
Profesionalna komunikacija
izmedu odgojitelja i u€itelja pri
prijelazu

Uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi za prijelaz
djece

Prakti¢ne aktivnosti za
olakSavanje prijelaza u Skolu

Suradnicke aktivnosti
predskolaca i Skolaraca
Profesionalna komunikacija
izmedu odgojitelja 1 ucitelja pri
prijelazu

Uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi za prijelaz
djece

Prakti¢ne aktivnosti za
olakSavanje prijelaza u Skolu

Suradnicke aktivnosti
predskolaca i Skolaraca
Profesionalna komunikacija
izmedu odgojitelja i ucitelja pri
prijelazu

Uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi za prijelaz
djece

317

317

317

317

42

42

42

42

56

56

56

56

85

85

85

85

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

5,00

4,75

5,00

4,00

5,00

5,00

5,00

4,50

4,00

3,50

3,75

3,00

5,00

3,50

4,00

4,25

1,75

1,00

1,50

1,00

1,75

1,00

1,50

1,25

2,38

1,00

1,00

1,00

1,75

1,00

1,50

1,00

1,25

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,31

1,00

1,00

1,00

1,38

1,00

1,00

1,00

1,75

1,00

1,50

1,00

1,75

1,00

1,50

1,25

2,38

1,00

1,00

1,00

1,75

1,00

1,50

1,00

229



Prakti¢ne aktivnosti za

y o y 287 1,00 5,00 2,00 1,25 2,00
olaksavanje prijelaza u Skolu

Postoji vise od  Suradnicke aktivnosti 287 1,00 500 1,00 1,00 1,00
jednog djetjeg predsk.olacalskolara?a )
vrtica i vise od  Profesionalna komunikacija
jedne osnovna izmedu odgojitelja i uciteljapri 287 1,00 4,75 1,00 1,00 1,00
$kola prijelazu
Uskladivanje odgojno-
obrazovnih praksi za prijelaz 287 1,00 4,50 1,00 1,00 1,00
djece

Na temelju dobivenih rezultata moze se zakljuciti da brojnost odgojno-obrazovnih ustanova u
mjestu rada ima djelomican utjecaj na percipiranu razinu suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu. Rezultati pokazuju da manje i preglednije sredine, osobito one u kojima
postoji samo jedan djecji vrti¢ i jedna osnovna Skola, pogoduju razvoju profesionalne
komunikacije izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave.
Ovakva struktura lokalne zajednice vjerojatno omogucuje lakSe medusobno upoznavanje,
izgradnju odnosa 1 redovitiju suradnju, $to se pozitivno odrazava na kvalitetu komunikacije u
prijelaznom procesu.

S druge strane, u infrastrukturno siromasnijim sredinama — gdje ne postoji ili djec¢ji vrti¢ ili
osnovna Skola — mogucénosti za provedbu prakti¢nih aktivnosti usmjerenih na prijelaz izrazito
su ogranicene. To se, posve ocekivano, odrazava i u nizim procjenama sudionika iz tih podrucja.
Bez izravnog kontakta izmedu ustanova 1 bez jasno definiranih zajednickih aktivnosti tesko je
ostvariti smislen 1 podrzavaju¢i prijelazni proces za dijete.

Vazno je, medutim, istaknuti da nije potvrdena statisticki znacajna razlika u procjenama razine
suradnickih aktivnosti djece te uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi, $to sugerira da ove
dimenzije suradnje mozda nisu nuzno povezane s prostornom blizinom ili brojem ustanova, ve¢
ovise 0 drugim Cimbenicima. Medu njima se mogu istaknuti unutarnja organizacija rada,
struno usmjerenje i motivacija djelatnika te podrSka nadleznih institucija koje poticu
medusektorsku suradnju.

U svjetlu navedenoga, hipoteza H2 moze se smatrati djelomi¢no potvrdenom. Uocene razlike
potvrduju vaznost lokalnog konteksta, ali istodobno ukazuju da kvaliteta suradnje ne ovisi
isklju¢ivo o vanjskim okolnostima, ve¢ i1 o profesionalnim praksama i kulturi suradnje unutar

samih ustanova.

230



Hs Odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi koji rade u dje¢jim vrti¢ima privatnih osnivaca
iskazuju viSu razinu ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu u

usporedbi s odgojiteljima djece rane i predskolske dobi koji rade u dje¢jim vrti¢ima ¢iji je

osnivac lokalna uprava i samouprava

U okviru tre¢e hipoteze ispitana je razlika u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu
djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu izmedu odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi
zaposlenih u vrti¢ima ¢iji je osnivac lokalna uprava i samouprava te onih koji rade u vrti¢ima
privatnih osnivaca. Polazilo se od pretpostavke da bi privatni djecji vrti¢i, zahvaljujuci vecoj
autonomiji i Cesto fleksibilnijim programima, mogli pruzati povoljnije uvjete za razvoj
suradni¢ke prakse, ukljucujuci vecéu inicijativu odgojitelja djece rane i predskolske dobi u
povezivanju s osnovnim Skolama.
Kako bi se provjerilo postoje li statisti¢ki znacajne razlike izmedu dviju skupina ispitanika,
primijenjen je Mann—Whitney U test, kao neparametrijska metoda pogodna za usporedbu
nezavisnih uzoraka u slucajevima kada podaci ne zadovoljavaju pretpostavku normalne
distribucije.
U tablici 48. prikazani su rezultati za Cetiri klju¢ne dimenzije suradnje pri prijelazu:

1. prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u skolu,

2. suradnicke aktivnosti djece,

3. profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i ucitelja,

4. uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi.
Rezultati pokazuju kako niti u jednoj od navedenih dimenzija nije pronadena statistiCki
znacCajna razlika izmedu skupina odgojitelja djece rane i predSkolske dobi. Najblize statistickoj
znacajnosti bila je razlika u procjeni razine prakti¢nih aktivnosti za olakSavanje prijelaza (p =
0,057), gdje su nesto vise rangirani odgojitelji djece rane i predSkolske dobi iz javnih vrti¢a, no

ni ta razlika ne prelazi granicu znacajnosti (p < 0,05).
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Tablica 55
Razlike u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu
Skolu u izmedu odgojitelja koji rade u djecjim vrti¢ima privatnih osnivaca i odgoyjitelja koji

rade u djecjim vrticima ciji je osnivac lokalna uprava i samouprava- rezultati Mann-Whitney

U testa
Prosjetan  Suma Mann-
Grupa N ) Whitney V4 p
rang rangova U
Praktic Lokalna
IR upravai 357 22495 80307,50 1251250 -1,91 0,057
aktivnosti za
y . samouprava
olaksavanje Privatni
prijelaza u o 81 195,48  15833,50
“kolu osnivac
; Total 438
Lokalna
Suradnicke uprava i 357 221,53  79084,50 13735,50 -0,78 0,438
aktivnosti samouprava
prf:dskolaca i PrlYatnvl ’1 21057  17056.50
Skolaraca osnivac
Total 438
Profesionalna Lokalna
komunikacija  upravai 357 218,42  77976,00 14073,00 -0,41 0,685
izmedu samouprava
odgojitelja i Privatni ;056 1816500
ucitelja pri osnivac
prijelazu Total 438
Uskladivan: Lokalna
S da Vane  ypravai 357 219,03  78192,00 14289,00 -0,21 0,835
OdBOIno™ - camouprava
obrazovnih Privatni
praksi za osnivac 81 221,59  17949,00
prijelaz djece Total 438

U svrhu dodatnog razumijevanja razlika u procjeni suradnickih praksi izmedu odgojitelja djece
rane 1 predskolske dobi zaposlenih u dje¢jim vrti¢ima privatnih osnivaca i onih ¢iji je osnivac
lokalna uprava 1 samouprava, provedena je 1 analiza deskriptivnih statistika. Rezultati su
pokazali odredene varijacije u centralnim tendencijama izmedu skupina, iako one nisu
dosegnule razinu statistiCke znacajnosti prema rezultatima Mann—Whitney U testa.

Naime, u skupini odgojitelja djece rane i predSkolske dobi koji rade u vrti¢éima privatnih
osnivaca zabiljeZzene su nesto nize vrijednosti medijana za procjenu prakti¢nih aktivnosti (C =
1,50) u usporedbi s kolegama iz vrti¢a lokalne uprave i samouprave (C = 2,00). S druge strane,

kod dimenzije profesionalne komunikacije, medijan je bio jednak u obje skupine (C = 1,00), no
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gornji kvartil (Q3) ukazuje na veci raspon visih vrijednosti u skupini privatnih vrtica (Q3 =
2,00) nego u javnim (Q3 = 1,75).

Sli¢an obrazac primijeéen je i u procjeni uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi, gdje se
vrijednosti gornjeg kvartila (Q3 = 1,25) podudaraju, ali je u privatnim vrti¢cima maksimalna
vrijednost bila nesto visa (4,50) u odnosu na javne (4,25).

Ovi rezultati mogu ukazivati na vecu raznolikost praksi i odredenu fleksibilnost u pojedinim
privatnim ustanovama. lako to ne znaci nuzno sustavno visu razinu suradnje, moze sugerirati
postojanje lokalno razvijenih primjera dobre prakse, koji se zasad ne reflektiraju na opc¢u sliku

suradnje izmedu predskolskih i Skolskih ustanova.

Tablica 56

Deskriptivna statistika - Ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu

Skolu
N Min Max C Q1 Q3
Prﬁktlcne aytlvnostlzaolaksavanje 357 100 500 2,00 125 3,00
prijelaza u skolu
Lokalna vSuradmcke aktivnosti predskolaca i 357 100 500 1,00 1,00 1.50
uprava i Skolaraca
samouprava  _ rofesionalna komunikacija izmedu 557 65 500 100 1,00 1,75
odgojitelja 1 ucitelja pri prijelazu
Uskla'dlvanj'? odgolno—obrazovmh 357 1,00 425 100 100 125
praksi za prijelaz djece
Pr'qktlcne alv(thIlOStl za olakSavanje 81 1,00 475 150 1,00 3,00
prijelaza u Skolu
. . VSuradmcke aktivnosti predskolaca i 81 1,00 425 1,00 100 1,50
Privatni Skolaraca
osnivac Profesionalna komunikacija izmedu

e e e ee e 81 1,00 4,75 1,00 1,00 2,00
odgojitelja 1 ucitelja pri prijelazu

Uskladivanje odgojno-obrazovnih

. . . g1 1,00 4,50 1,00 1,00 1,25
praksi za prijelaz djece

Rezultati provedenih analiza pokazuju da ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u procjeni razine
suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi zaposlenih u dje¢jim vrti¢ima privatnih osnivaca i onih koji rade u vrti¢ima
¢iji je osnivac lokalna uprava i samouprava. Premda se u deskriptivnoj statistici mogu uociti
manje razlike u centralnim tendencijama, osobito u varijabli prakti¢ne aktivnosti, Mann—

Whitney U test nije potvrdio znacajnu razliku ni u jednoj od cetiri analizirane dimenzije
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suradnje — prakticnim aktivnostima, suradnickim aktivnostima djece, profesionalnoj
komunikaciji te uskladivanju odgojno-obrazovnih praksi.

Dobiveni rezultati upuéuju na to da tip osnivaca dje¢jeg vrtiéa sam po sebi ne predstavlja
presudan ¢imbenik u oblikovanju suradnickih praksi, ¢ime se hipoteza Hs ne moze potvrditi.
Umjesto toga, naglasak se premjesta na kulturu suradnje unutar samih ustanova, osobni
angazman djelatnika te kontekstualne ¢imbenike koji oblikuju svakodnevnu pedagosku praksu.
Ovakvi rezultati u skladu su s ranijim istrazivanjima, prema kojima se kvaliteta suradnje ne
temelji prvenstveno na institucionalnoj pripadnosti, ve¢ na odnosima povjerenja, profesionalne
otvorenosti 1 podrsci koju ustanove pruzaju svojim zaposlenicima (Rimm-Kaufman et al., 2000;
Ahtola et al., 2011).

Zaklju¢no, moze se istaknuti da struktura osnivata ne mora biti presudan ¢imbenik u
oblikovanju suradnic¢ke prakse, ve¢ da klju¢nu ulogu ima profesionalna kultura i zajednicka
predanost suradnji unutar ustanove. U tom je smislu vazno prepoznati i sustavno poticati razvoj
odrzivih oblika suradnje, neovisno o osnivacu ustanove, kako bi se djeci osigurao kvalitetan i

podrzavajuéi prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

Ha4 Odgojitelji djece rane i predskolske dobi iskazuju viSu razinu spremnosti za suradnju pri

prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu u usporedbi s uciteljima razredne nastave

S obzirom na klju¢nu ulogu i odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne
nastave u procesu prijelaza djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, istraZzena je Cetvrta
hipoteza kojom se pretpostavlja da odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi iskazuju visu razinu
spremnosti za suradnju, osobito u vidu prakti¢nih aktivnosti za olakSavanje prijelaza, u
usporedbi s uciteljima razredne nastave. Ovu pretpostavku podupiru prethodna istrazivanja koja
ukazuju na razlike u profesionalnim kulturama i pristupima predSkolskog i1 Skolskog sustava
(Brostrom, 2003; Einarsdottir, Perry 1 Dockett, 2008), kao 1 na ¢injenicu da odgojitelji djece
rane i predSkolske dobi, zbog svoje svakodnevne usmjerenosti na dijete, CeS¢e naglasavaju
vaznost individualiziranog i podrZavajuceg prijelaza.

Kako bi se provjerila statisticka znacajnost razlika u percipiranoj spremnosti za suradnju,
proveden je t-test za nezavisne uzorke. Preduvjet homogenosti varijanci nije bio zadovoljen
(Levenov test: F = 153,64; p < 0,001), pa su koriSteni rezultati t-testa s odgovaraju¢om

korekcijom.
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Tablica 57
Razlike u procjeni razine spremnosti za suradnju u vidu prakticnih aktivnosti za olaksavanje

prijelaza u Skolu izmedu odgojitelja i ucitelja - rezultati t-testa

N M SD t df p
Odgojitelji 430 452 063 827 539,12 0,000
Usitelji 349 399 1,06

Rezultati prikazani u tablici 50. pokazuju da odgojitelji djece rane i predskolske dobi (M =4,52;
SD = 0,63) znacajno viSe procjenjuju spremnost za suradnju u vidu prakti¢nih aktivnosti za
olakSavanje prijelaza u Skolu u odnosu na ucitelje razredne nastave (M = 3,99; SD = 1,06), pri
¢emu je razlika statisticki znacajna (t = 8,27; df = 539,12; p < 0,001).

Ovi rezultati upucuju na izrazeniju orijentaciju odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi prema
suradni¢kim oblicima podrske djetetu pri prijelazu, §to se moze povezati s razlikama u
profesionalnom obrazovanju, o¢ekivanjima i organizaciji rada unutar predskolskog i Skolskog
sustava.

Dodatno, vec¢a kohezija i kolegijalnost u timovima predskolskih ustanova, kao 1 naglasak na
timskoj suradnji u kurikulumima ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja, mogu pridonijeti
razvoju pozitivnijeg stava prema meduinstitucionalnoj suradnji.

S druge strane, ucitelji razredne nastave ¢esto djeluju autonomnije unutar razrednog okvira, $to
mozZze ograniciti njithovu percepciju potrebe za sustavnom suradnjom s odgojiteljima djece rane

1 predskolske dobi.

Tablica 58

Deskriptivna statistika - Spremnost za suradnju u vidu suradnickih aktivnosti predskolaca i

Skolaraca
Grupa N Min Max M SD Skewness Kurtosis
Odgojitelji 438 1,00 5,00 3,99 0,96 -0,82 0,41
Ucitelji 349 1,00 5,00 3,44 1,12 -0,05 -1,03
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Rezultati deskriptivne statistike prikazani u tablici 51. ukazuju na to da odgojitelji djece rane i
predskolske dobi iskazuju visu razinu spremnosti za suradnju kroz suradni¢ke aktivnosti
predskolaca i Skolaraca u odnosu na uditelje razredne nastave. Aritmetic¢ka sredina za skupinu
odgojitelja iznosi M = 3,99 (SD = 0,96), dok je za ucitelje ta vrijednost niza i iznosi M = 3,44
(SD = 1,12). Obje skupine koriste puni raspon skale (1 do 5), no raspodjela rezultata razlikuje
se izmedu njih.

Kod odgojitelja djece rane i predSkolske dobi je distribucija rezultata blago negativno
asimetri¢na (skewness = -0,82), §to znaci da je veci broj sudionika birao vise vrijednosti skale
— dakle, pozitivnije ocjenjivao vlastitu spremnost za poticanje djece na medusobnu suradnju
tijekom prijelaza. Suprotno tome, kod ucitelja razredne nastave raspodjela je gotovo simetricna
(skewness = -0,05), s neSto nizom srednjom vrijedno$¢u i uravnotezenijom raspodjelom
odgovora, §to moze upucivati na vecu raznolikost stavova i praksi unutar te skupine.

Ovi se rezultati mogu tumaciti u svjetlu profesionalne orijentacije i fokusa dviju skupina
struénjaka. Odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi su, ve¢ tijekom formalnog obrazovanja i
kasnije u svakodnevnoj praksi, usmjereni na poticanje socijalnih, emocionalnih i razvojno
prikladnih oblika suradnje medu djecom, Sto ukljucuje igru, suradnicko ucenje 1 zajednicko
donosenje odluka (Epstein, 1995; Arthur i sur., 2012). U tom smislu, suradni¢ke aktivnosti
djece nisu samo sredstvo, ve¢ i sastavni cilj predskolskog kurikuluma.

S druge strane, ucitelji razredne nastave ¢es¢e su usmjereni na kognitivne ciljeve i akademsku
spremnost, zbog ¢ega se suradnicki oblici rada medu u€enicima u nizim razredima osnovne
Skole rjede pojavljuju kao prioritet — osobito ako se ne podupiru dodatnim edukacijama ili
jasnim kurikularnim smjernicama (Fabian 1 Dunlop, 2007).

Prepoznaju¢i vaznost kontinuiteta u socijalnom razvoju djece kroz prijelaz, autori poput
Margetts (2009) naglaSavaju da bi suradnicke aktivnosti djece trebale biti osmiSljene 1
provedene kao poveznica izmedu predskolskog i Skolskog okruZenja, pri ¢emu je klju¢na
medusektorska suradnja odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave —

upravo ono §to ovi rezultati pokazuju kao i1zazov.
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Tablica 59
Razlike u procjeni razine spremnosti za suradnju u vidu profesionalne komunikacije i
uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece izmedu odgojitelja i ucitelja -

rezultati Mann-Whintey U testa

Prosjecan Suma Mgnn-
Grupa Whitney Z p
rang rangova U
Odgojitelji 438 422,52 185065,50 63937,50 -4,04 0,000
Ucitelji 349 358,20  125012,50
Ukupno 787

Kako bi se ispitalo postoje li razlike u percepciji spremnosti za suradnju u vidu profesionalne
komunikacije i uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu izmedu odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave,
koriSten je Mann—Whitney U test (tablica 52). Odluka o primjeni neparametrijskog testa
temeljila se na Cinjenici da su podaci pokazivali izrazenu asimetriju i prisutnost ekstremnih
vrijednosti u zavisnoj varijabli.

Rezultati testa (U = 63937,50; Z = -4,04; p < 0,001) ukazuju na statisticki znacajnu razliku
izmedu dviju skupina sudionika. Odgojitelji djece rane i predskolske dobi, s prosje¢nim rangom
od 422,52, pokazali su viSu razinu spremnosti za suradnju u podru¢ju profesionalne
komunikacije 1 uskladivanja praksi u odnosu na ucitelje razredne nastave, €iji je prosjecni rang
1znosio 358,20.

Ovi rezultati podupiru tvrdnju da su odgojitelji djece rane i predskolske dobi snaznije usmjereni
na suradnicke aspekte prijelaza, §to se moZe povezati s njthovom profesionalnom orijentacijom
prema razvoju djeteta u cjelini te timskom radu s razli¢itim dionicima. Brojna istraZivanja isticu
da su kvalitetna profesionalna komunikacija 1 uskladenost pedagoskih praksi klju¢ni preduvjeti
za uspjesan prijelaz djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu (Fabian i Dunlop, 2006; OECD,
2017).

Jedan od mogucih razloga za razlike izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi 1 ucitelja
razredne nastave moze se traziti u razliitim radnim kulturama i ocekivanjima unutar
obrazovnih sustava kojima pripadaju. Dok odgojitelji djece rane i predskolske dobi u pravilu
djeluju u timovima 1 prakticiraju kontinuiranu razmjenu informacija, ucitelji razredne nastave
¢eS¢e djeluju individualno i autonomno, $to moze oteZavati uspostavu sustavne suradnje s

predskolskim ustanovama (Brostrom, 2003).
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Ovi rezultati dodatno naglasavaju vaznost profesionalnog povezivanja i1 osnazivanja
meduinstitucionalne suradnje kroz strukturirane oblike komunikacije, zajednicko planiranje
aktivnosti 1 kontinuirano stru¢no usavrSavanje. Time se moze stvoriti integrirano obrazovno

okruzenje koje dosljedno podrzava djecu u prijelaznim razdobljima njihova obrazovnog puta.

Tablica 60
Deskriptivna statistika - Spremnost za suradnju u vidu profesionalne komunikacije i

uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

Grupa N Min Max C Q1 Q3
Odgojitelji 438 1,00 5,00 4,63 4,09 5,00
Ucitelji 349 1,00 5,00 4,13 4,00 4,88

Analiza deskriptivnih pokazatelja otkriva dodatne uvide u razlike izmedu odgojitelja djece rane
1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave u procjeni vlastite spremnosti za suradnju u vidu
profesionalne komunikacije 1 uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi tijekom prijelaza djece
iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Odgojitelji djece rane i predskolske dobi pokazuju viSe vrijednosti na svim pokazateljima.
Njihov medijan (C) iznosi 4,63, Sto upucuje na visok stupanj izraZene spremnosti za suradnju,
dok su prvi (Q1 =4,09) i tre¢i kvartil (Q3 = 5,00) takoder visi u odnosu na ucitelje razredne
nastave. S druge strane, ucitelji razredne nastave su procijenili svoju spremnost nesto nizom (C
=4,13; Q1 =4,00; Q3 =4,88), iako su obje skupine koristile isti raspon skale (Min = 1,00; Max
=5,00).

Ovakva raspodjela podataka sugerira da je medu odgojiteljima djece rane i1 predskolske
dominantno visoka razina samoprocijenjene spremnosti, dok se kod ucitelja razredne nastave
uocava nesto veca disperzija u odgovorima. Time se dodatno potvrduje rezultat dobiven Mann—
Whitney U testom, koji je pokazao statisti¢ki znacajnu razliku izmedu dviju skupina.

Ove razlike moguce je tumaciti u Sirem kontekstu profesionalne kulture. Prema Brostromu
(2003) i Ahtoli 1 sur. (2011), uspjeSan prijelaz djece u osnovnu skolu zahtijeva intenzivnu
komunikaciju izmedu odgojno-obrazovnih institucija, koja ukljuuje ne samo razmjenu
informacija, nego 1 uskladivanje pedagoskih pristupa, vrijednosti i1 ciljeva. Budu¢i da su
odgojitelji djece rane i predSkolske u svakodnevnoj praksi usmjereni na timski rad i suradnju s
kolegama, roditeljima 1 struénim suradnicima, takav profesionalni kontekst prirodno potice

vecu spremnost na dijeljenje odgovornosti i medusobno prilagodavanje.
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Ovi rezultati dodatno naglaSavaju potrebu za osnazivanjem suradni¢ke klime u osnovnim
Skolama, kroz strukturirane susrete, zajedni¢ko planiranje i profesionalni dijalog koji doprinosi
uskladenom kontinuitetu u obrazovanju djece.

Dobiveni rezultati jasno potvrduju postavljenu cetvrtu hipotezu, kojom se pretpostavljalo da
odgojitelji djece rane i1 predskolske iskazuju visu razinu spremnosti za suradnju pri prijelazu
djece iz djec¢jeg vrtica u osnovnu skolu u odnosu na ucitelje razredne nastave.

Naime, odgojitelji djece rane i predskolske su statisticki znacajno viSe ocijenili svoju spremnost
za suradnju u podrucju prakti¢nih aktivnosti (M = 4,52) 1 suradnickih aktivnosti djece (M =
3,99), u usporedbi s uciteljima razredne nastave koji su u istim podrucjima imali nize srednje
vrijednosti (M = 3,99 odnosno M = 3,44). Rezultati t-testova i Mann—Whitney U testa potvrduju
da su sve navedene razlike statisticki znacajne (p < 0,001).

Takoder, rezultati su pokazali viSu razinu samoprocijenjene spremnosti odgojitelja djece rane i
predskolske u dimenziji profesionalne komunikacije i1 uskladivanja praksi, $to dodatno
potvrduju deskriptivni pokazatelji koji ukazuju na ve¢u koncentraciju visih ocjena u toj skupini.
Ovi rezultati upuéuju na vaznu ¢injenicu: odgojitelji djece rane i predskolske se ¢es¢e i dublje
ukljuéuju u suradnicke aspekte prijelaza, Sto je vjerojatno rezultat specificne profesionalne
kulture u dje¢jim vrticima, koja naglaSava timski rad, ukljuivanje roditelja 1
meduinstitucionalnu suradnju (Ahtola i sur., 2011; Brostrom, 2003). Nasuprot tome, rad ucitelja
razredne nastave ¢eS¢e se odvija u okvirima individualizirane prakse, gdje su medusobna
suradnja i komunikacija s predSkolskim sustavom manje strukturirani i institucionalno poticani.
Zakljucno, rezultati naglasavaju potrebu za sustavnim osnazivanjem suradnickih kapaciteta
ucitelja razredne nastave, kako bi se prijelaz djece temeljio na kontinuitetu, medusobnom
razumijevanju i zajedni¢kom djelovanju svih dionika odgojno-obrazovnog procesa.

Ovakvi rezultati otvaraju prostor za niz prakti¢nih preporuka koje bi mogle doprinijeti
unaprjedenju suradnje izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih §kola:

o sustavno uklju¢ivanje ucitelja razredne nastave u stru¢na usavrsavanja o prijelazu djece
iz predskolskog u osnovnoskolski sustav, s naglaskom na dvosmjernu suradnju i
primjenu konkretnih modela;

e razvoj struktura koje omogucuju redovitu i formaliziranu profesionalnu komunikaciju
izmedu odgojitelja djece rane i predskolske i u€itelja razredne nastave, primjerice kroz
zajednicke radionice, supervizijske sastanke ili timsko planiranje aktivnosti;

e aktivno ukljucivanje osnovnih $kola u proaktivno povezivanje s djecjim vrti¢ima,

osobito u lokalnim zajednicama gdje takva suradnja jo$ nije sustavno razvijena;
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e jacCanje institucionalne kulture suradnje, u kojoj se medusektorsko povezivanje
dozivljava kao sastavni dio profesionalne odgovornosti, a ne kao dodatno opterecenje;
e uklju¢ivanje teme prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu u kurikulume inicijalnog
obrazovanja buducih odgojitelja djece rane i1 predskolske i ulitelja razredne nastave,
kako bi studenti ve¢ tijekom studija razvili svijest o vaznosti suradnickih odnosa.
Na tragu navedenih preporuka, vazno je prepoznati da spremnost za suradnju nije samo
individualna odluka, ve¢ i rezultat Sirih institucionalnih, profesionalnih i obrazovnih okolnosti
koje oblikuju svakodnevni rad odgojitelja djece rane i predskolske i ucitelja razredne nastave.
Dobiveni rezultati potvrduju postavljenu cetvrtu hipotezu, kojom se pretpostavljalo da
odgojitelji djece rane i predskolske dobi iskazuju viSu razinu spremnosti za suradnju pri

prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu $kolu u odnosu na ucitelje razredne nastave.

Slijedom toga, hipoteza Hasse prihvaca.

Hsa Odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi koji su zavrSili diplomski studij iskazuju viSu
razinu kompetencija steCenih formalnim obrazovanjem nego odgojitelji djece rane i

predskolske dobi koji nisu zavrsili diplomski studij

U kontekstu profesionalnog razvoja odgojitelja djece rane i predskolske dobi, razina formalnog
obrazovanja Cesto se istice kao vaZzan ¢imbenik u oblikovanju kompetencija potrebnih za
uspjesnu pedagosku praksu. Kompetencije steCene formalnim obrazovanjem ne obuhvacaju
samo teorijska znanja, ve¢ 1 razumijevanje pedagoskih pristupa, razvoj refleksivnog misljenja
te sposobnost primjene suvremenih metoda rada u odgojno-obrazovnom kontekstu.

Sukladno tome, postavljena je hipoteza da odgojitelji djece rane i predSkolske dobi koji su
zavr$ili diplomski studij iskazuju visu razinu kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem
u usporedbi s onima koji nisu zavrsili diplomski studij.

Kako bi se ispitala ova pretpostavka, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Rezultati analize
(t(436) = 2,20; p = 0,029) ukazuju na statisti¢ki znacajnu razliku izmedu dviju skupina
odgojitelja djece rane i predskolske dobi. Odgojitelji djece rane i predskolske dobi koji su
zavrsili diplomski studij (M = 3,59; SD = 0,96) procjenjuju razinu svojih formalno ste¢enih
kompetencija viSom u odnosu na odgojitelje djece rane i predSkolske dobi bez zavrSenog

diplomskog studija (M = 3,37; SD = 0,94).
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Dobiveni rezultati u skladu su s ranijim istrazivanjima koja isti¢u vaznost viSeg stupnja
obrazovanja u jacanju profesionalnih kapaciteta odgojno-obrazovnih djelatnika (Sheridan i sur.,
2009; Urban i sur., 2012). Diplomski studij ¢esto ukljucuje dublje teorijsko promisljanje,
kriticku analizu prakse, sudjelovanje u istrazivackim projektima te veci broj strucnih praksi, $to
moze doprinijeti veéem osjecaju profesionalne spremnosti i osposobljenosti za rad u

kompleksnim pedagoSkim situacijama.

Tablica 61
Razlike u procjeni kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem izmedu odgojitelja djece

rane i predskolske dobi koji jesu i nisu zavrsili diplomski studij - rezultati t-testa

N M SD t df p
Nisu zavrs$ili diplomski studij 308 3,37 0,94 2,20 436 0,029
Zavrsili diplomski studij 130 3,59 0,96

Analiza deskriptivne statistike, prikazana u tablici 55., pokazuje da odgojitelji djece rane 1
predskolske dobi koji su zavrsili diplomski studij procjenjuju viSu razinu kompetencija stecenih
formalnim obrazovanjem (M = 3,59; SD = 0,96) u usporedbi s onima koji nisu zavrsili
diplomski studij (M = 3,37; SD = 0,94).

Iako su obje skupine pokazale sli¢an raspon rezultata (od 1 do 5), blago negativne vrijednosti
asimetrije 1 spljoStenosti distribucije upucuju na to da vec¢ina sudionika ima tendenciju viSeg
samoprocjenjivanja vlastitih kompetencija.

Ova razlika u srednjim vrijednostima ve¢ na deskriptivnoj razini sugerira potencijalnu
povezanost izmedu razine formalnog obrazovanja i doZivljaja stru¢ne osposobljenosti

odgojitelja djece rane i predSkolske dobi.
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Tablica 62

Deskriptivna statistika - Kompetencije stecene formalnim obrazovanjem

Grupa N Min Max M SD Skewness Kurtosis
Nisu zavrsili 308 1,00 500 337 0,94 0,01 0,12
diplomski studij

Zavrsili diplomski 130 1,00 500 359 096 0,14 -0,55
studij

Dobiveni rezultati potvrdili su postavljenu hipotezu — odgojitelji djece rane i predskolske dobi
koji su zavrsili diplomski studij procjenjuju visu razinu kompetencija steCenih formalnim
obrazovanjem u odnosu na one koji nisu nastavili obrazovanje nakon prijediplomskog studija.
Ovarazlika, iako umjerena, ukazuje na pozitivniju percepciju vlastitih stru¢nih kapaciteta medu
onima koji su dodatno ulagali u svoje profesionalno usavrsavanje kroz diplomski studij.
Ovakav rezultat dobiva dodatno znacenje u kontekstu ¢injenice da interes za diplomski studij
odgojitelja djece rane i predskolske dobi kontinuirano opada. Taj trend ne mora nuzno
odrazavati manjak motivacije za ufenjem, ve¢ moze biti posljedica sustavnih prepreka —
primjerice, ¢injenice da se diplomski studij u ovom podrucju najcesce izvodi u izvanrednom
obliku, §to za studente predstavlja dodatni financijski teret. Uz to, u mnogim predskolskim
ustanovama zavrSeni diplomski studij joS uvijek nije prepoznat kao kvalifikacijska prednost u
pogledu napredovanja ili povecanja place, Sto dodatno obeshrabruje potencijalne studente.

U tom smislu, potvrda ove hipoteze nije samo znanstveni rezultat, ve¢ i snazan argument za
prepoznavanje vrijednosti diplomskog obrazovanja odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi —
kako na individualnoj, tako i na sustavnoj razini. Rezultat pokazuje da oni koji su se odlucili
uloziti u daljnje obrazovanje iskazuju vecu profesionalnu sigurnost i kompetentnost, Sto moze
imati izravan utjecaj na kvalitetu rada s djecom, ali 1 na spremnost za suradnju 1 cjeloZivotno
ucenje.

Stoga ovi rezultati mogu posluziti kao temelj za promis$ljanje o nuznosti sustavne valorizacije
viSih stupnjeva obrazovanja u ranom i predSkolskom odgoju i obrazovanju, ¢ime bi se

dugoro¢no potaknulo jacanje profesionalnog identiteta 1 kvalitete prakse u ovom podrucju.
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Hsb Odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi iskazuju visu razinu kompetencija steCenih

formalnim obrazovanjem nego ucitelji razredne nastave

U kontekstu sve vec¢ih zahtjeva za unaprjedenjem kvalitete odgojno-obrazovnog rada, raste i
potreba za preispitivanjem kompetencija stru¢njaka koji neposredno rade s djecom u
prijelaznom razdoblju iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. lako se odgojitelji djece rane i
predskolske dobi i ucitelji razredne nastave obrazuju kroz razli¢ite studijske programe,
zajednicki im je cilj osigurati stabilno, poticajno i razvojno primjereno okruzenje za djecu.

U tom smislu, vazno je ispitati dozivljaj vlastitih kompetencija steCenih formalnim
obrazovanjem, jer upravo te kompetencije ¢ine temelj za planiranje i realizaciju kvalitetne
odgojno-obrazovne prakse.

Odgojitelji djece rane i1 predSkolske dobi Cesto naglaSavaju vaznost holisti¢kog pristupa i
emocionalne osjetljivosti, dok ucitelji razredne nastave isti¢u strukturu, kontinuitet i razvoj
kognitivnih sposobnosti u¢enika. Ove profesionalne razlike mogle bi utjecati i na percepciju
vlastitih kompetencija, osobito u kontekstu suradnje i prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu
Skolu.

S obzirom na to, postavlja se pitanje postoje li znaCajne razlike u samoprocjeni kompetencija
izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, kada se one

promatraju kroz prizmu znanja i vjestina steCenih formalnim obrazovanjem.

Tablica 63
Razlike u procjeni kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem izmedu odgojitelja i ucitelja

- rezultati t-testa

N M SD t df p
Odgojitelji 438 344 095 1,19 720,12 0,236
Ugitelji 349 352 1,03

Rezultati t-testa za nezavisne uzorke prikazani u tablici 56. pokazali su da razlika u procjeni
kompetencija izmedu odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi 1 ulitelja razredne nastave nije

statistiCki znacajna (t = 1,19; df = 720,12; p = 0,236).
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Iako su odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi u prosjeku (M = 3,44; SD = 0,95) nesto nize
procijenili vlastite kompetencije u odnosu na ucitelje razredne nastave (M = 3,52; SD = 1,03),
ta razlika nije dovoljno izrazena da bi se mogla smatrati znacajnom na razini pouzdanosti od
95%. Drugim rijecima, na temelju dobivenih rezultata hipoteza Hsv se odbacuje.

Ovi rezultati sugeriraju da se ucitelji razredne nastave i odgojitelji djece rane i predskolske dobi
dozivljavaju podjednako kompetentnima kada je rije¢ o znanjima i vjeStinama steCenima
formalnim obrazovanjem, unato¢ razlikama u obrazovnim programima i kurikulumima koje
pohadaju. Takav ishod moze biti posljedica razliCitih obrazovnih naglasaka u sustavima
obrazovanja odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne nastave, ali i sve vece
profesionalizacije odgojiteljskog poziva kroz cjelozivotno obrazovanje, struc¢ne skupove i

edukacije koje dopunjuju formalno obrazovanje.

Tablica 64

Deskriptivna statistika - Kompetencije stecene formalnim obrazovanjem

Grupa N Min Max M SD Skewness Kurtosis
Odgojitelji 438 1,00 5,00 3,44 0,95 -0,05 -0,28
Ucitelji 349 1,00 5,00 3,52 1,03 -0,75 -0,28

Uvidom u deskriptivne pokazatelje moZe se primijetiti da i odgojitelji djece rane i predskolske
dobi 1 ucitelji razredne nastave procjenjuju razinu svojih kompetencija stecenih formalnim
obrazovanjem relativno visokom. Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi (N = 438)
procjenjuju svoje kompetencije prosjecnom ocjenom M = 3,44 (SD = 0,95), dok ucitelji
razredne nastave (N = 349) tu razinu procjenjuju nesto viSom, s prosje¢nom vrijednoséu M =
3,52 (SD = 1,03). Obje skupine ostvarile su puni raspon odgovora (1-5), Sto ukazuje na
prisutnost raznolikih iskustava i percepcija unutar svake profesionalne skupine.

Distribucija odgovora za obje skupine blago je negativno asimetri¢na (odgojitelji djece rane i
predskolske dobi: skewness =—0,05; uditelji razredne nastave: skewness = —0,75), Sto implicira
tendenciju prema viSim ocjenama, osobito kod ucitelja razredne nastave. Koeficijent
spljoStenosti (kurtosis = —0,28 za obje skupine) ukazuje na ravnomjerniju distribuciju od
normalne, bez izrazenih vrhova. Takvi rezultati upucuju na pozitivno samopouzdanje u vlastite

kompetencije kod obje skupine stru¢njaka.
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Ovi rezultati djelomi¢no se mogu povezati s istrazivanjem Sheridana i suradnika (2009), koji
isti¢u da percepcija profesionalne osposobljenosti ne ovisi iskljuc¢ivo o duljini obrazovanja, ve¢
i o kvaliteti nastavnih sadrZaja, stru¢ne prakse i institucionalne podrske. Drugim rije¢ima,
struc¢njaci koji su prosli razlicite obrazovne puteve mogu razviti slican osje¢aj kompetentnosti,
osobito ako rade u ustanovama koje poticu profesionalni razvoj i refleksivnu praksu.

lako se pretpostavljalo da ¢e odgojitelji djece rane i predskolske dobi iskazivati viSu razinu
kompetencija ste¢enih formalnim obrazovanjem u odnosu na uditelje razredne nastave, rezultati
nisu potvrdili ovu hipotezu. Razlike izmedu skupina nisu bile statisticki znacajne, unato¢ tome
Sto su ucitelji razredne nastave u prosjeku nesto vise procijenili vlastite kompetencije (M =
3,52) u odnosu na odgojitelje djece rane i predskolske dobi (M = 3,44). Razlika je bila premala
da bi se mogla smatrati znacajnom.

Moguce objaSnjenje ovakvog rezultata lezi u sli€nostima obrazovnih kurikuluma i o€ekivanih
profesionalnih ishoda za obje struke. I odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi i ucitelji
razredne nastave prolaze visokoskolsko obrazovanje koje ukljucuje temeljne sadrzaje iz
pedagogije, psihologije, didaktike i metodika, s fokusom na razumijevanje djeteta i poticanje
njegova razvoja. Uz to, obje skupine strucnjaka sve se viSe ukljucuju u razli¢ite oblike stru¢nog
usavrSavanja i profesionalnog razvoja, $to moze smanjivati razlike u dozivljaju vlastitih
kompetencija.

Dodatno, kontekst rada moze utjecati na percepciju kompetencija. U¢itelji razredne nastave se
u svakodnevnom radu suocavaju s izazovima poucavanja koji traZze primjenu upravo onih
kompetencija koje su predmet procjene, Sto moze ojacati njthovo samopouzdanje u formalno
steCena znanja. Kod odgojitelja djece rane i1 predSkolske dobi, koji djeluju u fleksibilnijem i
manje strukturiranom okruzenju, svijest o formalnim kompetencijama moze biti stabilna, ali
nesto nize izrazena.

Ovi rezultati upuéuju na potrebu dubljeg razumijevanja faktora koji utjeCu na doZivljaj
profesionalnih kompetencija medu odgojno-obrazovnim djelatnicima, s naglaskom na
profesionalne kontekste, razinu samoprocjene i moguénosti primjene znanja u praksi.

Kada se zajedno sagledaju rezultati hipoteza Hs. 1 Hsb, oni pruzaju zanimljive uvide u percepciju
kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem.

Hipoteza Hs. je potvrdena — odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi koji su zavrsili diplomski
studij procjenjuju svoje kompetencije statisticki znac¢ajno viSima od onih koji nisu zavrsili
diplomski studij, Sto potvrduje vaznost viSeg stupnja obrazovanja u oblikovanju profesionalne

sigurnosti i svijesti o vlastitim sposobnostima.
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Hipoteza Hsv, naprotiv, nije potvrdena — nije utvrdena statisticki znacajna razlika u procjeni
kompetencija izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave.
Unato¢ razli¢itim obrazovnim i radnim kontekstima, obje su skupine iskazale sli¢nu razinu
sigurnosti u vlastita znanja 1 vjestine steCene formalnim obrazovanjem. To moze znaciti da su i
odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi i ucitelji razredne nastave, tijekom inicijalnog
obrazovanja i profesionalnog iskustva, razvili usporedivu osnovu znanja i kompetencija, a
moguce i da obrazovni sustav tezi ujednacavanju ishoda obrazovanja na razliitim razinama i
podrucjima.

Dobiveni rezultati pruzaju vazne smjernice za unaprjedenje obrazovne i profesionalne prakse,
osobito u kontekstu osnazivanja kompetencija odgojno-obrazovnih djelatnika.

Prije svega, potrebno je sustavno prepoznati vrijednost diplomskog studija ranog i predskolskog
odgoja. ZavrSetak takvog studija, koji se danas Cesto izvodi u izvanrednom obliku i nema
adekvatnu institucionalnu valorizaciju, trebao bi biti jasno vrednovan u okviru radnog mjesta —
kroz mogucénosti napredovanja, nagradivanja i profesionalnog priznanja. Time bi se dodatno
motivirali odgojitelji djece rane i predSkolske dobi na daljnje obrazovanje.

Osim toga, nuzno je unaprijediti inicijalno obrazovanje i odgojitelja djece rane i predskolske
dobi 1 ucitelja razredne nastave. Neovisno o razini studija, obrazovni programi trebali bi pruzati
konkretne i primjenjive kompetencije koje se izravno prenose u svakodnevni rad s djecom.
Suvremeni izazovi u ranom i predSkolskom i osnovnoskolskom odgoju i obrazovanju
zahtijevaju djelatnike koji znaju prepoznati potrebe djece, suradivati s kolegama i donositi
pedagoski promisljene odluke.

Kao posebno korisna inicijativa istice se uvodenje interdisciplinarnih i1 zajednic¢kih obrazovnih
sadrzaja za buduce odgojitelje djece rane 1 predskolske dobi 1 ucitelje razredne nastave —
zajednickih kolegija, modula ili prakti¢nih vjezbi. Takvi sadrZaji mogu pridonijeti boljem
razumijevanju profesionalnih uloga, uzajamnom poStovanju i stvaranju temelja za kvalitetnu
suradnju u prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu. Suradnja bi se time ucila ve¢ u fazi
obrazovanja, a ne tek ,,na terenu®.

Konacno, razvoj profesionalnih kompetencija ne moze se temeljiti isklju¢ivo na formalnom
obrazovanju. Stoga je potrebno kontinuirano ulagati u strucno usavrSavanje i cjelozivotno
ucenje, kroz relevantne, kontekstualizirane i podrzane programe koji odgovaraju stvarnim
potrebama djelatnika.

U konacnici, 1z ovih se preporuka iS¢itava kljucna poruka: ulaganje u kompetencije odgojitelja
djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave nije samo ulaganje u pojedinca, nego

u kvalitetu cijelog sustava odgoja i obrazovanja.
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Hes Odgojitelji djece rane i predskolske dobi 1 ucitelji razredne nastave se ne razlikuju u procjeni

vaznosti predskole za proces prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu

U kontekstu prijelaza djece iz djec¢jeg vrtica u osnovnu Skolu, predskola se promatra kao klju¢na
poveznica izmedu dva razliCita, ali komplementarna sustava — ranog i predsSkolskog odgoja te
pocetnog obrazovanja. Smatra se da kvalitetno organiziran i proveden program predskole moze
ublaziti izazove s kojima se djeca susrecu tijekom prijelaza, pridonoseéi njihovoj emocionalnoj,
socijalnoj 1 akademskoj spremnosti za Skolu.

Medutim, percepcije o vaznosti predSkole u tom procesu mogu se razlikovati medu
struénjacima koji rade u razli¢itim obrazovnim kontekstima. Buduéi da su odgojitelji djece rane
i predskolske dobi neposredno ukljuceni u provedbu programa predskole, dok ucitelji razredne
nastave preuzimaju djecu nakon zavrSetka programa, zanimljivo je ispitati u kojoj se mjeri
njihove procjene o vaznosti predskole podudaraju.

lako se polazi od pretpostavke da obje skupine prepoznaju vrijednost predskole, moguce su
razlike u percipiranoj ulozi koje proizlaze iz razli¢itih profesionalnih perspektiva, iskustava i
oc¢ekivanja. Stoga se ovom hipotezom nastojalo ispitati postoje li razlike u procjeni vaznosti
predskole izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i1 ucitelja razredne nastave, ¢ime se
dodatno produbljuje razumijevanje njihovih medusobnih percepcija i doprinosi oblikovanju

zajednickih ishodista u tranzicijskom procesu.

Tablica 65
Razlike u procjeni vaznosti predskole za proces prijelaza iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu

izmedu odgoyjitelja i ucitelja - rezultati t-testa

N M SD t df p
Odgojitelji 436 4,19 0,78 857 759,82 0,000
Ugitelji 344 373 0,72

U kontekstu odgojno-obrazovnog kontinuiteta, predskola predstavlja klju¢nu poveznicu izmedu
ranog 1 predSkolskog 1 osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja. Rezultati prikazani u tablici 58.
pokazali su da odgojitelji djece rane i predskolske dobi znacajno viSe vrednuju vaznost

predskole za proces prijelaza djece u osnovnu Skolu u odnosu na ucitelje razredne nastave. To
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potvrduje 1 statisticki znaCajna razlika dobivena t-testom za nezavisne uzorke (t = 8,57; p <
0,001).

Prosjecna ocjena vaznosti predskole kod odgojitelja djece rane i predskolske dobi iznosila je M
=4,19, dok su ucitelji razredne nastave predskolu procijenili s prosje¢nom ocjenom M = 3,73,
Sto ukazuje na razli¢ite profesionalne perspektive i uvide ovih dviju skupina stru¢njaka.

Takav rezultat ne iznenaduje, s obzirom na to da su odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi
neposredno ukljuceni u provedbu predskolskog programa i svakodnevno promatraju proces
pripreme djeteta za Skolu. Za njih predskola nije tek priprema za Skolu, nego prostor razvoja
emocionalne stabilnosti, komunikacijskih vjestina i radnih navika koje ¢ine temelj za kasnije
uspjesno skolovanje. Djetetova priprema, u tom smislu, ne zapocinje tek godinu dana prije
Skole, ve¢ od trenutka njegova ukljucivanja u djecji vrtic.

Suprotno tome, ucitelji razredne nastave Cesto uocavaju ishod tog procesa — dijete koje dolazi
u prvi razred — pa se njihova percepcija vaznosti predskole formira viSe kroz iskustvo rada u
razredu, a manje kroz neposredno promatranje djetetova razvoja u ranom i predskolskom
razdoblju.

Dobivene rezultate potvrduje i literatura. Prema Brostromu (2017), uitelji razredne nastave i
odgojitelji djece rane i predSkolske dobi Cesto imaju razlicita ocekivanja od djece prilikom
prijelaza u osnovnu skolu, $to proizlazi iz razli€itih teorijskih okvira i obrazovnih paradigmi.
Dok su odgojitelji djece rane i predskolske dobi usmjereni na holisti¢ki razvoj djeteta, ucitelji
razredne nastave ceS¢e naglasak stavljaju na kognitivne i akademske vjeStine, §to moZze
objasniti razlike u percepciji vaznosti predskole.

Ovi rezultati naglasavaju potrebu za uskladivanjem stavova i zajednickim razumijevanjem
vaznosti predSkole medu odgojno-obrazovnim djelatnicima. Kroz zajednicke edukacije, stru¢ne
skupove i projekte koji ukljucuju i odgojitelje djece rane i predSkolske dobi i ucitelje razredne
nastave, moguce je graditi mostove suradnje i medusobnog razumijevanja, nuzne za kvalitetan

1 djetetovim potrebama prilagoden prijelaz iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.
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Tablica 66

Deskriptivna statistika - Vaznost predskole

Grupa N Min Max M SD Skewness Kurtosis
Odgojitelji 436 1,67 5,00 4,19 0,78 -1,06 0,45
Ucitelji 344 1,33 5,00 3,73 0,72 -0,31 0,52

Deskriptivni podaci dodatno potvrduju znacajne razlike u percepciji vaznosti predskole izmedu
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave. Odgojitelji djece rane i
predskolske dobi su, s prosje¢nom ocjenom M = 4,19 (SD = 0,78), znacajno vise vrednovali
ulogu predskole u procesu prijelaza djece u osnovnu skolu nego ucitelji razredne nastave, koji
su vaznost predskole ocijenili s neSto niZzom prosjecnom ocjenom M = 3,73 (SD = 0,72). Obje
su skupine koristile puni raspon skale (od priblizno 1,33/1,67 do 5,00), no razlike u srednjim
vrijednostima jasno odrazavaju razliite stavove.

Distribucija rezultata pokazuje blagu negativnu asimetriju, izrazeniju kod odgojitelja djece rane
1 predskolske dobi (-1,06), Sto znaci da je velik broj njih predskoli dao vrlo visoke ocjene, dok
su rezultati ucitelja razredne nastave bili neSto ravnomjernije rasporedeni (-0,31). Koeficijenti
spljostenosti (odgojitelji djece rane i predskolske dobi 0,45; ucditelji razredne nastave 0,52)
upucuju na relativno ujednacene stavove unutar svake skupine.

Ove razlike mogu se tumaciti i kroz profesionalnu perspektivu. Odgojitelji djece rane i
predSkolske dobi imaju izravno iskustvo u provedbi programa predSkole te svakodnevno
svjedoCe razvojnim promjenama djece u tom razdoblju. Za njih je predSkola okvir koji
strukturirano 1 ciljano potice cjelovit razvoj djeteta, pripremajuci ga za buduce Skolske zahtjeve.
Ucitelji razredne nastave, s druge strane, taj proces promatraju naknadno — kroz djecu koja ve¢
ulaze u skolski sustav — pa njihova percepcija vaznosti predSkole proizlazi vise iz ishoda nego
1z procesa.

Takve razlike potkrepljuju 1 rezultati ranijih istrazivanja. Prema Rimm-Kaufman i1 Pianti
(2000), profesionalci koji djeluju na razli¢itim obrazovnim razinama razvijaju specificna
ocekivanja i spoznaje o djetetovu razvoju, $to utjece na nacin na koji vrednuju pojedine faze
obrazovanja. Brostrom (2017) dodatno naglaSava kako bez zajednickog profesionalnog
razumijevanja i kontinuiteta praksi, dijete moze biti ono koje snosi posljedice nesklada izmedu

sustava.

249



Zakljucno, rezultati povezani s hipotezom da se odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi i
ucitelji razredne nastave ne razlikuju u procjeni vaznosti predskole za proces prijelaza nisu
potvrdili pocetnu pretpostavku. Suprotno ocekivanju, analiza je pokazala statisticki znacajnu
razliku (t = 8,57; p < 0,001), pri ¢emu odgojitelji djece rane i predskolske dobi znacajno vise
vrednuju vaznost predskole (M = 4,19) u odnosu na ucitelje (M = 3,73). Time se hipoteza Hs
odbacuje.

Ova razlika u percepciji razumljiva je s obzirom na razliite profesionalne uloge, fokuse i
svakodnevne prakse dviju skupina stru¢njaka. Dok odgojitelji djece rane i predskolske dobi
neposredno prate razvoj djeteta 1 njegovu spremnost za Skolu, ucitelji razredne nastave tu
spremnost dozivljavaju kroz prizmu uspjesnosti u u¢enju i prilagodbi na Skolski sustav. Moguce
je 1 da manja ukljucenost ucitelja razredne nastave u prijelazne procese te nedostatak
komunikacije s djec¢jim vrti¢ima pridonose nizem vrednovanju uloge predskole.

Ovi rezultati otvaraju vaznu potrebu za sustavnijim jaCanjem profesionalnog dijaloga i
zajedni¢kim razumijevanjem uloge predskole. Iako obje skupine opcenito pozitivno ocjenjuju
vaznost predskolskog razdoblja, ¢injenica da odgojitelji djece rane i predSkolske dobi tu ulogu
percipiraju intenzivnije ukazuje na potrebu za dodatnim povezivanjem i medusobnim ucenjem.
Prva preporuka odnosi se na strukturirano povezivanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi
i ucitelja razredne nastave kroz zajednic¢ke edukacije, seminare i stru¢ne skupove. Susreti ne bi
trebali biti ograni¢eni samo na formalne prijelaze djece, ve¢ kontinuirano omoguéavati
razmjenu iskustava i zajednicko planiranje.

Druga preporuka ukljucuje jacanje uvida ucitelja razredne nastave u sadrzaje i metodiku ranog
1 predSkolskog odgoja, §to bi moglo produbiti njihovu svijest o razvojnoj vaznosti predSkole.
Posebno korisnim pokazuje se uvodenje zajednickih modula u inicijalno obrazovanje
odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, kako bi se ve¢ tijekom
studija poticalo razumijevanje kontinuiteta djetetova razvoja.

Naposljetku, potrebno je graditi kulturu tranzicije koja nadilazi granice pojedinih ustanova 1
profesija. Takva kultura podrazumijeva zajednicku odgovornost svih sudionika — od odgojitelja
djece rane 1 predskolske dobi, ucitelja razredne nastave i strucnih suradnika do roditelja i same
djece — u stvaranju sigurnog, povezanog i podrzavajuceg prijelaza. Tek tada prijelaz iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu $kolu prestaje biti administrativni dogadaj, a postaje proces koji djetetu pruza

kontinuitet, povjerenje i osjecaj pripadnosti.
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H~ Odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi iskazuju viSu razinu usmjerenosti na dijete nego

ucitelji razredne nastave

Jedno od klju¢nih nacela suvremenog odgojno-obrazovnog procesa jest usmjerenost na dijete
— pristup koji dijete prepoznaje kao aktivnog sudionika vlastitog razvoja i u¢enja, uz uvazavanje
njegovih interesa, potreba i potencijala. lako se na deklarativnoj razini oba sustava — i rani i
predskolski odgoj i obrazovanje te osnovnoskolsko obrazovanje — zalazu za pedagoske
koncepte koji stavljaju dijete u srediSte, u praksi ta se usmjerenost moze manifestirati u
razli¢itim oblicima i intenzitetima. Ti se razlikovni obrasci ponajprije ocituju kroz kontekst
rada, kurikularne okvire, pedagoSku kulturu i profesionalne vrijednosti odgojno-obrazovnih
djelatnika.

Zbog tih specifi¢nih profesionalnih i sustavnih obiljezja, vazno je ispitati postoji li razlika u
stupnju usmjerenosti na dijete izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja
razredne nastave. Rani i predskolski odgoj temelji se na razvojnim i humanistickim
paradigmama koje naglasavaju vaznost djetetove autonomije, igre kao sredstva ucenja,
fleksibilnosti u pristupu i partnerstva s djetetom. Suprotno tomu, ucitelji razredne nastave
djeluju u strukturiranijem 1 standardiziranijem sustavu, u kojem su ocekivanja, sadrzaji i
evaluacija uCenja jasno normirani.

Polaze¢i od tih pretpostavki, ovom se hipotezom nastoji provjeriti pokazuju li odgojitelji djece
rane i1 predskolske dobi viSu razinu usmjerenosti na dijete u odnosu na ucitelje razredne nastave,
¢ime se dodatno osvjetljavaju razlike u profesionalnim identitetima, pedagoSkim pristupima 1

svakodnevnim odgojno-obrazovnim praksama u ova dva segmenta sustava.

Tablica 67

Razlike u procjeni usmjerenosti na dijete izmedu odgojitelja i ucitelja - rezultati t-testa

N M SD t df P
Odgojitelji 434 474 029 2446 481,97 0,000
Ukitelji 348 390 0,58

Rezultati t-testa za nezavisne uzorke ukazuju na statistiCki znaCajnu razliku u razini

usmjerenosti na dijete izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi te ucitelja razredne
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nastave. Odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi su procijenili svoju usmjerenost na dijete
znacajno visom (M = 4,74; SD = 0,29) nego ucitelji razredne nastave (M = 3,90; SD = 0,58),
pri ¢emu je razlika potvrdena vrlo visokom vrijednoscu t-testa (t = 24,46; df = 481,97; p <
0,001).

S obzirom na to da preduvjet homogenosti varijanci nije bio zadovoljen, koriSteni su rezultati s
korekcijom stupnjeva slobode. Dobiveni rezultati snazno potvrduju hipotezu i sugeriraju da su
odgojitelji djece rane i predskolske dobi u vecoj mjeri usmjereni na dijete, u skladu s
humanistickim i1 razvojnim pristupima koji dominiraju u ranom i predskolskom odgoju i
obrazovanju.

Ovakvi rezultati u potpunosti su u skladu s prethodnim istrazivanjima. Brostrom (2017) istice
da je u ranom i predskolskom odgoju temeljna pedagoska paradigma upravo usmjerenost na
dijete, pri ¢emu se naglaSava postovanje djecjih interesa, potreba i razvojnih moguénosti.
Odgojitelji djece rane i predskolske dobi se tijekom svog obrazovanja i profesionalnog razvoja
educiraju u skladu s tim nacelima, a njihova se svakodnevna praksa temelji na fleksibilnosti,
individualizaciji i aktivnom sudjelovanju djece u ucenju.

Slicne rezultate donose 1 Walsh 1 sur. (2006), koji naglasavaju da pristupi ranom ucenju u
dje¢jim vrti¢ima poti¢u holisti¢ki razvoj djeteta, dok se osnovnoskolski kurikulum cesce
fokusira na postignuca i akademske ishode, $Sto moze ograniciti individualizirani pristup djetetu.
Stephen (2010) takoder istice da je igra u predSkolskim ustanovama klju¢na metoda rada jer
poti¢e djecju autonomiju i aktivno sudjelovanje — S§to su temeljne odrednice pedagoske
usmjerenosti na dijete.

S druge strane, Van Laere, Peeters 1 Vandenbroeck (2012) upozoravaju na fenomen tzv.
pedagoskog prijelaza pri prelasku iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, kada se fokus postupno
premjesta s djeteta na sadrzaj, strukturu i disciplinu. Ovaj pomak ne umanjuje stru¢nost ucitelja
razredne nastave, ali jasno ukazuje na razlike u profesionalnim kulturama i vrijednostima

izmedu dviju razina obrazovnog sustava.

Tablica 68

Deskriptivna statistika - Usmjerenost na dijete

Grupa N Min Max M SD Skewness Kurtosis
Odgojitelji 434 3,71 5,00 4,74 0,29 -1,25 1,30
Ucitelji 348 2,00 5,00 3,90 0,58 -0,86 0,42
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Rezultati prikazani u tablici 61. pokazuju da odgojitelji djece rane 1 predSkolske dobi (M =4,74;
SD = 0,29) u znatno vec¢oj mjeri iskazuju usmjerenost na dijete u svom profesionalnom radu u
odnosu na ucitelje razredne nastave (M = 3,90; SD = 0,58). Ova razlika nije samo statisticki
znaCajna (Sto potvrduje 1 t-test), ve¢ i prakti¢no relevantna, s obzirom na visoku prosjecnu
vrijednost koju su postigli odgojitelji djece rane i predskolske dobi — gotovo maksimalnu (5,00).
Osim toga, raspon rezultata uzi je kod odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi (Min = 3,71,
Max = 5,00), sto upucuje na vecu dosljednost stavova unutar ove skupine. S druge strane,
ucitelji razredne nastave pokazuju Siri raspon rezultata (Min = 2,00, Max = 5,00), Sto moze
ukazivati na raznolike pedagoske pristupe i profesionalne orijentacije unutar uciteljskog kadra.
Distribucija rezultata za obje skupine negativno je asimetricna (Skewness < 0), $to znaci da su
obje skupine u veéoj mjeri birale vise ocjene usmjerenosti na dijete. Medutim, kod odgojitelja
djece rane i predskolske dobi je ta asimetrija izrazenija (Skewness = -1,25), Sto dodatno
potvrduje njihovu snazniju orijentaciju na dijete kao srediSte odgojno-obrazovnog procesa.
Dobiveni rezultati jasno potvrduju hipotezu H7 — odgojitelji djece rane i predskolske dobi
iskazuju visu razinu usmjerenosti na dijete u odnosu na ucitelje razredne nastave. StatistiCki
znacajna razlika (t = 24,46; p < 0,001) izmedu ove dvije skupine ukazuje na razlicite
profesionalne vrijednosti, pristupe i pedagoske paradigme koje oblikuju njihov svakodnevni
rad. Visoka srednja vrijednost kod odgojitelja djece rane i predskolske dobi (M = 4,74) uz vrlo
malu standardnu devijaciju (SD = 0,29) potvrduje visoku razinu uskladenosti unutar ove
profesionalne skupine.

lako ucitelji razredne nastave takoder pokazuju relativno visoku razinu usmjerenosti na dijete
(M =3,90), ona je znacajno niza u odnosu na odgojitelje djece rane i predskolske dobi, a i veca
varijabilnost rezultata ukazuje na neujednacenost pristupa. Ovi podaci mogu se tumaciti kroz
prizmu razli¢itih profesionalnih formacija: programi obrazovanja odgojitelja djece rane i
predSkolske dobi temelje se na humanisticko-razvojnoj paradigmi i naglasavaju djecju
autonomiju, subjektivnost 1 pravo na izbor, dok uciteljski kurikulum jo$ uvijek ces¢e zadrzava
tradicionalnije obrasce usmjerene na sadrzaj, disciplinu 1 postignuce.

Ovi rezultati, iako o¢ekivani, iznimno su vazni jer naglasavaju potrebu za interdisciplinarnim
povezivanjem 1 profesionalnim dijalogom izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i
ucitelja razredne nastave. Usmjerenost na dijete trebala bi biti zajednicki temelj obaju sustava
—ne samo deklarativno, ve¢ 1 kroz stvarne pedagoske prakse.

Rezultati ove hipoteze otvaraju prostor za niz preporuka. Prije svega, potrebno je sustavno
poticati profesionalna susretanja i razmjenu iskustava izmedu odgojitelja djece rane i

predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave — putem zajednickih edukacija, stru¢nih skupova,
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projekata prijelaza i mentorsko-partnerskih modela suradnje. Na taj naCin ucitelji razredne
nastave mogu prepoznati vrijednost fleksibilnijeg, djetetom vodenog pristupa koji njeguje
predskolska praksa, dok odgojitelji djece rane i predSkolske dobi mogu dublje razumjeti
zahtjeve formalnijeg Skolskog konteksta.

Jednako je vazno i da kurikularne reforme i studijski programi viSe naglasavaju djecju
perspektivu, aktivno sudjelovanje ucenika i individualizaciju nastave. Usmjerenost na dijete ne
podrazumijeva samo slobodu izbora, ve¢ i prepoznavanje individualnih potreba, interesa i
potencijala svakog djeteta.

Na kraju, ovi rezultati poziv su na dublje vrednovanje ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja — ne samo kao pripreme za Skolu, nego kao temeljne razvojne faze koja oblikuje
stavove, vrijednosti i kompetencije djeteta. Usmjerenost na dijete ne bi trebala biti samo metoda
rada, vec¢ filozofija i nit vodilja svakog odgojno-obrazovnog djelovanja — bilo da se ono odvija

u dje¢jem vrticu, osnovnoj Skoli ili u drugim oblicima obrazovanja.

Hs Znacajni prediktori spremnosti za suradnju i kod odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi i
kod uditelja razredne nastave su: radni staz, kompetencije ste€ene formalnim obrazovanjem,
vaznost predSkole i usmjerenost na dijete. ViSu razinu spremnosti za suradnju iskazuju
odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ucitelji razredne nastave koji imaju kraéi radni staz,
viSu razinu kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem, vaznijom procjenjuju predskolu

za proces prijelaza iz vrti¢a u Skolu i viSe su usmjereni na dijete

Razumijevanje prediktora spremnosti za suradnju odgojno-obrazovnih djelatnika klju¢no je za
unaprjedenje procesa prijelaza djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. Suradnja izmedu
odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi i uitelja razredne nastave ne bi se smjela promatrati
samo kao administrativni zadatak ili jednokratna razmjena informacija, ve¢ kao slozen 1
viSedimenzionalan proces koji uklju¢uje medusobno povjerenje, dijeljenje odgovornosti 1
zajednicku refleksiju o potrebama djeteta.

U tom kontekstu, ova hipoteza ima posebno znacenje jer nastoji odgovoriti na pitanje — koji
osobni i profesionalni ¢imbenici najviSe doprinose spremnosti za suradnju? Polazi se od
pretpostavke da su medu najvaznijim prediktorima Cetiri elementa: duljina radnog staza, razina
formalnih kompetencija, percepcija vaznosti predsSkole te usmjerenost na dijete.

Teorijski okvir ove hipoteze temelji se na suvremenim konceptima profesionalnog razvoja i

suradnickog obrazovanja, koji naglasavaju da otvorenost prema suradnji ne proizlazi samo iz
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individualne motivacije, ve¢ i iz profesionalnih znanja, vrijednosti koje strucnjak zastupa te
iskustva u timskom radu i komunikaciji (Senge, 2006; Pianta et al., 2007).

Kako bi se ispitao doprinos svakog pojedinog prediktora u objaSnjenju razine suradnje,
provedena je visestruka linearna regresijska analiza. Prije same provedbe testirani su svi klju¢ni
statistiCki preduvjeti, a rezultati su potvrdili da je model prikladan za interpretaciju te da se
dobivenim podacima moze pristupiti s visokim stupnjem pouzdanosti.

Ova analiza omoguéuje dublje razumijevanje medusobnih odnosa medu varijablama i pruza
vrijedan temelj za oblikovanje preporuka usmjerenih na razvoj sustavne, odrzive i kvalitetne

suradnje izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave.

Tablica 69

Rezultati regresijske analize za kriterij Prakticne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u skolu

B SE B b t p
(konstanta) 3,58 0,27 13,11 0,000
Radni staz u struci 0,00 0,00 -0,03 -0,86 0,391

Kompetencije ste¢ene formalnim
-0,08 0,03 -0,09 -2,33 0,020

obrazovanjem
Vaznost predskole 0,26 0,04 0,24 6,38 0,000
Usmjerenost na dijete -0,01 0,05 0,00 -0,10 0,923

R=0,235; R?= 0,055
F (4,761)=11,08; p < 0,001

Kako bi se ispitala prediktivna snaga Cetiri varijable — radnog staza, kompetencija stecenih
formalnim obrazovanjem, percepcije vaznosti predSkole i usmjerenosti na dijete — u
objaSnjenju razine spremnosti za suradnju, provedena je viSestruka linearna regresijska analiza.
Rezultati pokazuju da je cjelokupni model statisticki znacajan, F(4, 761) = 11,08; p <0,001, $to
zna¢i da barem jedan od prediktora znaCajno doprinosi objasnjenju kriterijske varijable.
Koeficijent determinacije R? iznosi 0,055, Sto upucuje na to da odabrani prediktori objaSnjavaju
oko 5,5 % varijance spremnosti za suradnju. lako je rije¢ o relativno skromnom udjelu
objasnjene varijance, model ipak pruza vazne uvide u ¢imbenike koji doprinose suradnickom

ponasanju odgojno-obrazovnih djelatnika.
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Analizom pojedina¢nih doprinosa prediktora utvrdeno je da su dvije varijable statisticki
znacajni prediktori spremnosti za suradnju.

Najznacajnijim se pokazala vaznost predskole (p = 0,24; p < 0,001), Sto znaci da odgojitelji
djece rane 1 predskolske dobi i1 ucitelji razredne nastave koji viSom procjenjuju vaznost
predskole iskazuju i vecu spremnost za suradnju u procesu prijelaza djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu.

Kompetencije steCene formalnim obrazovanjem takoder su se pokazale statisticki znacajnima
(B=-0,09; p=0,020), no s negativnim predznakom, $to je donekle neocekivan rezultat i otvara
prostor za dodatna tumacenja i buduca istrazivanja.

S druge strane, radni staz (p = 0,391) i usmjerenost na dijete (p = 0,923) nisu se pokazali
statisticki znaCajnima u predvidanju spremnosti za suradnju, unato¢ pocetnoj pretpostavci
modela.

Ovi rezultati sugeriraju da duljina profesionalnog iskustva sama po sebi ne jamc¢i viSu razinu
suradni¢ke spremnosti te da visok stupanj deklarirane usmjerenosti na dijete ne mora nuzno
ukljucivati i suradnicke prakse s drugim stru¢njacima. Drugim rije¢ima, suradnja se ne razvija
iskljuc¢ivo kroz profesionalno iskustvo ili opée pedagoske vrijednosti, ve¢ se €ini da ju u vecoj

mjeri potice prepoznata vaznost zajednickog rada u konkretnom prijelaznom kontekstu.

Tablica 70

Rezultati regresijske analize za kriterij Suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca

B SE B b t p
(konstanta) 2,03 0,33 6,11 0,000
Radni staz u struci 0,00 0,00 -0,05 -1,40 0,161

Kompetencije ste¢ene formalnim
-0,10 0,04 -0,09 -2,57 0,010

obrazovanjem
Vaznost predskole 0,28 0,05 0,20 5,47 0,000
Usmjerenost na dijete 0,24 0,07 0,13 3,65 0,000

R=0,272; R?= 0,074
F (4, 768) = 15,40; p < 0,001
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Rezultati provedene visSestruke linearne regresije pokazuju da skup prediktora koji obuhvaca
radni staz u struci, kompetencije steCene formalnim obrazovanjem, percepciju vaznosti
predskole i usmjerenost na dijete statisticki znac¢ajno predvida razinu suradnickih aktivnosti
koje se provode medu predskolcima i Skolarcima. Model je znacajan (F(4, 768) = 15,40; p <
0,001), aiako je koeficijent determinacije relativno nizak (R?=0,074), on pokazuje da navedeni
prediktori objasnjavaju oko 7,4 % varijance u razini suradnickih aktivnosti. Takav rezultat je
uobicajen u druStvenim znanostima, gdje se ponaSanja i stavovi rijetko mogu u potpunosti
objasniti jednom skupinom prediktora, no ipak pruza vrijedne smjernice za daljnja istrazivanja
1 prakti¢ne intervencije.

Od svih uklju€enih prediktora, tri su se pokazala statisticki znacajnima.

Najznacajniji prediktor je vaznost predskole ( = 0,20; p < 0,001), Sto znaci da sudionici koji
predskolu percipiraju kao kljucan element prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu cesce
planiraju 1 provode suradni¢ke aktivnosti izmedu predskolaca i Skolaraca. Ovaj rezultat
potvrduje rezultate prethodnih istrazivanja koja isticu kako stavovi stru¢njaka o prijelazu
snazno utjecu na njihovu profesionalnu praksu (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Kada se
predskolsko razdoblje dozivljava kao temeljna faza za razvoj djetetove spremnosti za Skolu,
suradnja izmedu odgojitelja djece rane i1 predSkolske dobi i uditelja razredne nastave prirodno
postaje intenzivnija i svrhovitija.

Drugi znacajan prediktor je usmjerenost na dijete (p = 0,13; p < 0,001). Sudionici koji u svom
radu naglaSavaju djecje potrebe, interese 1 aktivno sudjelovanje, ¢eS¢e iniciraju i provode
aktivnosti koje ukljuCuju interakciju djece iz razli€itih obrazovnih razina. Takva praksa u skladu
je s pristupima koji dijete stavljaju u srediSte odgojno-obrazovnog procesa i naglaSavaju vaznost
iskustvenog 1 participativnog ucenja (Brostrom, 2017). Suradni¢ke aktivnosti, poput
zajednic¢kih igara, radionica ili posjeta Skolama, omogucuju djeci osjecaj kontinuiteta,
sigurnosti 1 pripadnosti, ¢ime se prijelaz u osnovnu Skolu ¢ini manje stresnim i razvojno
podrzavaju¢im.

Tre¢i znacajan prediktor, iako u negativnom smjeru, su kompetencije steCene formalnim
obrazovanjem (3 = -0,09; p = 0,010). Ovaj nalaz moZe se Ciniti paradoksalnim, buduc¢i da se
o¢ekuje da viSa razina formalnog obrazovanja potice suradnicku praksu. No, moguce je da
struénjaci s viSim formalnim kvalifikacijama naglasak stavljaju na teorijska i kurikularna
znanja, dok konkretne suradnicke aktivnosti s djecom i kolegama ostaju u drugom planu.
Ovakav rezultat sukladan je istraZzivanjima koja upozoravaju da formalno obrazovanje ne vodi
nuzno vecoj primjeni suradnickih praksi, ako nije prac¢eno refleksivnim ucenjem i prakti¢nim

iskustvima koja osnazuju profesionalne odnose (Urban i sur., 2012).
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S druge strane, radni staz u struci nije se pokazao znacajnim prediktorom (p = 0,161), Sto
sugerira da duljina profesionalnog iskustva sama po sebi ne utjeCe na razinu provodenja
suradnickih aktivnosti. Moguce je da se spremnost na suradnju i stavovi o prijelazu formiraju
ne toliko s godinama rada, koliko kroz kulturu ustanove, institucionalnu podrsku, moguénosti

za strucno usavrSavanje 1 osobnu motivaciju djelatnika.

Tablica 71
Spearmanovi koeficijenti korelacije izmedu spremnosti za suradnju u vidu profesionalne
komunikacije i uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece i varijabli: radni staz,

kompetencije stecene formalnim obrazovanjem, vaznost predskole i usmjerenost na dijete

Radni staz u struci Spearman r -,078"
p 0,029
N 785
Kompetencije steCene formalnim obrazovanjem Spearman r ,094™
p 0,008
N 787
Vaznost predskole Spearman r 216™
p 0,000
N 787
Usmjerenost na dijete Spearman r ,208™
p 0,000
N 787

*p < 0,05; **p < 0,01

Unato¢ pocetnoj namjeri da se viSestrukom regresijskom analizom ispita u kojoj mjeri radni
staz, kompetencije steCene formalnim obrazovanjem, vaznost predskole 1 usmjerenost na dijete
predvidaju spremnost za suradnju u vidu profesionalne komunikacije i uskladivanja odgojno-
obrazovnih praksi, analiza nije bila moguca zbog statistickih ograni¢enja. Naime, ova varijabla
sadrzavala je velik broj ekstremnih vrijednosti te nije zadovoljila klju¢ne preduvjete za
provodenje regresijske analize (npr. normalnost reziduala, linearnu povezanost 1 homogenost
varijance).

Kako bi se ipak ispitali odnosi medu varijablama, koriSten je Spearmanov koeficijent korelacije,

prikladan za neparametrijske podatke i1 koji ne zahtijeva normalnu distribuciju. Rezultati su
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pokazali znac¢ajnu pozitivhu povezanost izmedu spremnosti za suradnju u vidu profesionalne
komunikacije i:

— kompetencija ste¢enih formalnim obrazovanjem (p = 0,09; p <0,01),

— vaznosti predskole (p = 0,22; p <0,001) 1

—usmjerenosti na dijete (p = 0,21; p <0,001),

dok je izmedu spremnosti za suradnju i radnog staza u struci utvrdena slaba negativna korelacija
(p=-0,08; p <0,05).

Iako su sve korelacije statisticki znacajne, one su opcenito niskog intenziteta, Sto upucuje na to
da postoje 1 brojni drugi ¢imbenici koji u ve¢oj mjeri utjecu na profesionalnu komunikaciju i
uskladivanje praksi izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave.
Ovi se rezultati mogu promatrati u svjetlu rezultata Rimm-Kaufman i Pianta (2000), koji
naglasavaju vaznost sustavne i strukturirane suradnje tijekom prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu Skolu, te isticu da sama formalna izobrazba ili duljina iskustva nisu dovoljni za
uspjesno ostvarivanje suradnje. Klju¢no je kako stru¢njaci razumiju vaznost prijelaza i koliko
su orijentirani na potrebe djeteta. Brostrom (2017) dodatno naglasava da profesionalna
komunikacija zahtijeva aktivno uskladivanje praksi i medusobno uvazavanje obrazovnih
kultura, $to se razvija kroz razmjenu perspektiva, a ne samo kroz iskustvo ili kvalifikaciju.

U okviru hipoteze Hs Zeljelo se ispitati u kojoj mjeri radni staz u struci, kompetencije stecene
formalnim obrazovanjem, vaznost predskole i usmjerenost na dijete predvidaju razinu
spremnosti na suradnju izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne
nastave, 1 to kroz tri dimenzije: prakticne aktivnosti za olakSavanje prijelaza, suradnicke
aktivnosti djece predskolskog 1 Skolskog uzrasta te profesionalnu komunikaciju 1 uskladivanje
praksi.

Prva regresijska analiza (kriterij: prakti¢ne aktivnosti) pokazala je da prediktori objasnjavaju
5,5 % varijance, pri ¢emu su se znacajnima pokazali kompetencije steCene formalnim
obrazovanjem (negativan prediktor) 1 vaznost predSkole (pozitivan prediktor). To znaci da
stru¢njaci koji vaznijom procjenjuju predskolu ces¢e provode konkretne aktivnosti prijelaza,
dok oni s vi§im formalnim obrazovanjem nesto rjede sudjeluju u takvim praksama — $to otvara
pitanje o prakti¢noj relevantnosti i primjenjivosti formalnih obrazovnih programa.

U drugoj regresijskoj analizi (kriterij: suradnicke aktivnosti djece) model je objasnio 7,4 %
varijance, a svi prediktori osim radnog staZa bili su znacajni. Najveci doprinos ponovno je imala
vaznost predSkole, zatim usmjerenost na dijete, dok su kompetencije steCene formalnim
obrazovanjem ponovno bile negativan prediktor. Ovi rezultati naglasavaju vaznost razvojne

orijentacije i svijesti o prijelazu viSe nego formalnih kvalifikacija ili duljine radnog iskustva.
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Treca analiza, zbog krSenja pretpostavki regresije, provedena je koriStenjem Spearmanove
korelacije, a rezultati su potvrdili slican obrazac: spremnost za suradnju u profesionalnoj
komunikaciji znacajno je povezana s percepcijom vaznosti predskole i usmjerenosc¢u na dijete,
dok su veze s radnim stazem i formalnim kompetencijama vrlo slabe.

Uzimaju¢i u obzir sve tri analize, moze se zakljuciti da se hipoteza Hs djelomi¢no potvrduje.
Najdosljedniji i najsnazniji prediktor spremnosti na suradnju pokazala se vaznost predskole,
dok su usmjerenost na dijete i kompetencije steCene formalnim obrazovanjem djelomic¢no
znacajni, a radni staz nije imao znacajan doprinos. Posebno je zanimljiv rezultat o negativnoj
vezi izmedu formalnih kompetencija i suradnicke prakse, Sto ukazuje na potrebu za dubljim
povezivanjem teorijskog znanja i prakticne primjene.

Znacaj prediktora ,,vaznost predskole® potvrduje rezulatet ranijih autora (Einarsdottir i sur.,
2008; Dockett 1 Perry, 2007), koji isticu da percepcija predSkolskog razdoblja kao kljuc¢ne
razvojne faze snazno oblikuje profesionalno djelovanje. U praktiénom smislu, to ukazuje na
potrebu jacanja svijesti o ulozi predSkole i kroz inicijalno obrazovanje i1 kroz stru¢no
usavrsavanje ulitelja razredne nastave, buduc¢i da su u ranijim analizama pokazali slabije
prepoznavanje njezine vaznosti u odnosu na odgojitelje djece rane i predSkolske dobi.

Sli¢no tomu, potvrda prediktivne vrijednosti usmjerenosti na dijete u kontekstu suradnickih
aktivnosti dodatno isti¢e potrebu za pedagoskim pristupom koji u srediSte stavlja dijete i
njegovo iskustvo prijelaza. Takva orijentacija, kako isticu Brostrom (2017) i Fabian i Dunlop
(2007), podrazumijeva postivanje individualnih potreba, ritmova i aktivno ukljuc¢ivanje djece u
prijelazne procese.

Na prakti¢noj razini, ovi rezultati upucuju na vaznost refleksivnih praksi i profesionalnih
susreta izmedu odgojitelja djece rane 1 predSkolske dobi 1 ulitelja razredne nastave — kroz
zajednicke edukacije, intervizije i projekte — koji omogucuju dublje razumijevanje djetetove
perspektive i medusobno ucenje.

Zakljucno, rezultati hipoteze Hs upucuju na to da spremnost za suradnju nije odredena samo
iskustvom ili obrazovanjem, ve¢ ponajprije stavovima, profesionalnim vrijednostima i
razumijevanjem razvojne uloge predskole 1 djeteta u procesu prijelaza. U tom smislu, razvoj
suradnicke kulture medu odgojno-obrazovnim djelatnicima zahtijeva sustavno ulaganje u
zajedni¢ko ucenje, otvoreni dijalog i institucionalnu podrSku — jer samo tada suradnja moze
prerasti iz formalne obveze u stvarnu profesionalnu praksu koja koristi djeci, obiteljima 1

cijelom sustavu odgoja i obrazovanja.
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2.5. Rasprava nakon kvantitativne faze istrazivanja

Cilj ove rasprave je interpretirati i povezati dobivene rezultate kvantitativnog dijela istrazivanja,
sagledati ih u Sirem teorijskom kontekstu te ukazati na implikacije za praksu i daljnja
istrazivanja.

Prva faza ovog istrazivanja pruzila je dragocjene uvide u razlicite aspekte suradnje izmedu
odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave u kontekstu prijelaza djece
iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu. Kvantitativni rezultati temelje se na osam istrazivackih
hipoteza koje su ispitivale razlike 1 povezanosti unutar niza relevantnih varijabli, ukljucujuci
suradnicke prakse, profesionalnu komunikaciju, ulogu predskole, razinu obrazovanja,
usmjerenost na dijete i individualne kompetencije strucnjaka.

Opcenito, rezultati potvrduju vaznost razliCitih osobnih 1 profesionalnih ¢imbenika u
oblikovanju suradnickog pristupa prijelazu. Dok su pojedine hipoteze u potpunosti potvrdene,
neke su djelomi¢no potvrdene, a neke odbacene, $to dodatno osnazuje kompleksnost i
viSedimenzionalnost odnosa medu ispitivanim varijablama.

Ovi rezultati potvrduju tendenciju u literaturi prema kojoj odgojitelji djece rane i predskolske
dobi, zbog prirode svojeg obrazovanja i svakodnevne prakse, ¢eS¢e njeguju suradnicki i
razliku u razini spremnosti za suradnju izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i
ucitelja razredne nastave. U viSe mjerenih aspekata — od prakti¢nih aktivnosti, preko
profesionalne komunikacije do usmjerenosti na dijete — odgojitelji djece rane i predskolske
dobi dosljedno iskazuju viSu razinu spremnosti 1 angazmana. Ovi rezultati mogu se tumaciti u
svjetlu specificnih profesionalnih kultura dviju struka, ali i razli€itih fokusa u obrazovanju i
svakodnevnoj praksi. Odgojitelji djece rane i predSkolske dobi su, kako potvrduje i literatura
(npr. Brostrom, 2017; Einarsdottir, Perry i Dockett, 2008), usmjereniji na cjeloviti razvoj
djeteta, Sto ukljucuje snazniji naglasak na suradnju, emocionalnu podrsku 1 kontinuitet odgojno-
obrazovnog procesa.

Potvrdena je 1 vazZnost odredenih individualnih ¢imbenika, poput razine obrazovanja i
percepcije vaznosti predSkole. Posebno je zanimljivo da su oni odgojitelji djece rane i
predskolske dobi koji su zavrsili diplomski studij procijenili da su kroz formalno obrazovanje
stekli viSe profesionalnih kompetencija. Suprotno tome, ucitelji razredne nastave nisu pokazali
razlike u odnosu na odgojitelje djece rane i predskolske dobi u istoj dimenziji, $to sugerira da
sustav obrazovanja uclitelja razredne nastave jo$ uvijek ne stavlja dovoljan naglasak na

specificne aspekte prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu. To dodatno osnazuje potrebu za
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meduprofesionalnim obrazovnim modulima i kolegijima koji bi sluzili zblizavanju
profesionalnih standarda dviju skupina.

Kao snazan prediktor spremnosti za suradnju pokazala se 1 percepcija vaznosti predskole, Sto
potvrduje da stru¢njaci koji uvidaju vrijednost predskolskog razdoblja kao temelj za uspjeSan
prijelaz, pokazuju i ve¢i angazman u suradni¢kim praksama. Ovo je posebno vazno u kontekstu
suvremenih pristupa prijelazu, koji zagovaraju integriranost, kontinuitet i medusobno
razumijevanje odgojno-obrazovnih dionika (Fabian i Dunlop, 2007).

Zanimljiv je i rezultat koji ukazuje na negativnu povezanost duljine radnog staza sa spremnoscu
za suradnju, premda vrlo niskog intenziteta. Ovaj rezultat moze odrazavati odredenu
profesionalnu stagnaciju, ali i mogucée promjene u generacijskim pristupima, motivaciji i
sustavnoj podrsci za profesionalno ucenje. Takoder, moze ukazivati na generacijske razlike u
stavovima prema suradni¢kom radu i konceptu prijelaza kao zajednicke odgovornosti.

lako se ocekivalo da ¢e svi prediktori zna¢ajno doprinijeti modelima suradnic¢kih praksi,
rezultati regresijskih analiza pokazuju da su kompetencije steCene obrazovanjem i vaznost
predskole najdosljedniji i najsnazniji prediktori suradnje, dok se usmjerenost na dijete i radni
staZ pokazuju kao manje znacajni ili nekonzistentni faktori u tom kontekstu. Ovakav ishod
potvrduje slozenost medusobnih odnosa 1 upucéuje na potrebu za daljnjim istrazivanjima,
osobito u kombiniranju kvantitativnih i kvalitativnih pristupa.

Vazno je istaknuti i kako je hipoteza koja se odnosila na jednakost u procjeni vaznosti predskole
izmedu ucitelja razredne nastave i odgojitelja djece rane i predSkolske dobi — odbacena.
Odgojitelji djece rane i predSkolske dobi znafajno viSom ocjenjuju vaznost predskolskog
odgoja za prijelaz u osnovnu Skolu, $to potencijalno otvara pitanje jaanja svijesti ucitelja
razredne nastave o dugoro¢nom utjecaju predskolskih iskustava na Skolski uspjeh.

Ukupno gledano, rezultati prve faze istrazivanja ukazuju na odredene razlike, ali i sli¢nosti u
percepcijama i praksama izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi 1 ucitelja razredne
nastave te upucuju na to da se kvaliteta suradnje u velikoj mjeri oslanja na individualne stavove
1 profesionalne kompetencije, viSe nego na strukturne ili sistemske ¢imbenike. Time se
potvrduje i raniji navod Rimm-Kaufman i Pianta (2000), koji isticu da “struktura osnivaca ne
mora biti presudan ¢imbenik u oblikovanju suradnicke prakse, ve¢ da klju¢nu ulogu igra kultura
suradnje unutar same ustanove, podrzana osobnim angazmanom i lokalnim specifi¢nostima”.
Upravo ¢e kvalitativna faza istrazivanja omoguciti dublje razumijevanje tih odnosa, kroz uvid
u osobna iskustva, percepcije prepreka i poticaja te nacine na koje stru¢njaci dozivljavaju i

ostvaruju suradnju u praksi.
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Kako bi se dodatno sazela i strukturirala cjelokupna kvantitativna slika, u nastavku su prikazane
postavljene hipoteze, primijenjene statistiCke analize te njihov konacni status. Ovakav pregled
omogucuje jasniji uvid u to koje su pretpostavke potvrdene, djelomicno potvrdene ili odbacene,

ali 1 olakSava povezivanje pojedinacnih nalaza u koherentnu cjelinu.

Tablica 72

Pregled hipoteza, koristenih analiza i statusa

Hipoteza Statisticka analiza Status hipoteze

Hi Mann-Whitney U test

Djelomicno potvrdena

H> Kruskall-Wallis H test
Djelomicno potvrdena
Hs Mann-Whitney U test
Odbacena
Ha t-test za nezavisne uzorke
+ Mann-Whitney U test Potvrdena
Hsa t-test za nezavisne uzorke
Potvrdena
Hsb t-test za nezavisne uzorke
Odbacena
Hs t-test za nezavisne uzorke
Odbacena
H» t-test za nezavisne uzorke
Potvrdena
Hs Visestruka regresija +
Spearmanova korelacija

Djelomicno potvrdena

263



Pregled hipoteza pokazuje da su pretpostavke koje se odnose na vaznost profesionalnih
kompetencija, percepcije vaznosti predskole i kvalitete suradnje uglavnom potvrdene ili
djelomicno potvrdene, dok su hipoteze koje polaze od pretpostavke o jednakosti percepcija i
uloga izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave ceSce bile
odbacene. Ovakav obrazac sugerira da odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi i ucitelji
razredne nastave ne polaze iz istih profesionalnih pozicija kada je rije¢ o razumijevanju
prijelaza i spremnosti na suradnju, $to je u skladu s teorijskim polaziStima o razliitim
profesionalnim kulturama i oc¢ekivanjima unutar dvaju podsustava odgoja i obrazovanja (npr.
Fabian 1 Dunlop, 2007; Johansson i Pramling Samuelsson, 2006).

U svjetlu ekoloskog pristupa razvoju i prijelazima (Bronfenbrenner, 1979; Rimm-Kaufman i
Pianta, 2000), rezultati potvrduju da se prijelaz iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu ne moze
razumjeti samo kao individualni izazov za dijete, nego kao proces koji ukljucuje umrezavanje
razli¢itih mikrosustava — djecjeg vrti¢a, osnovne Skole, obitelji — 1 profesionalaca koji u njima
djeluju. Veca spremnost odgojitelja djece rane i predskolske dobi na suradnju, snazniji naglasak
na vaznosti predskole i ve¢a usmjerenost na dijete upucuju na to da su u ranom i predskolskom
sustavu ve¢ prisutni elementi kulture koja podrZava kontinuiranost iskustava djeteta. S druge
strane, nesto oprezniji ili slabije naglaSeni stavovi ucitelja razredne nastave o vaznosti predskole
i suradnje ukazuju na potrebu jaeg povezivanja osnovnoskolskog sustava s konceptima
prijelaza i kontinuiteta koji su razvijeniji u podrucju ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja.
Posebno je vazno istaknuti rezultat da su kompetencije stecene tijekom formalnog obrazovanja
obrazovni programi za odgojitelje djece rane 1 predSkolske dobi 1 ucitelje razredne nastave
imaju potencijal oblikovati profesionalne stavove i prakse na nacin koji pridonosi kvalitetnijem
prijelazu, $to je u skladu s preporukama medunarodnih istraZivanja i dokumenata (npr. OECD,
2017; OECD, 2021; Urban i sur., 2011). Drugim rije¢ima, ulaganje u inicijalno obrazovanje i
strucno usavrsavanje, s posebnim naglaskom na teme prijelaza i meduinstitucionalne suradnje,
ima izravne implikacije na kvalitetu iskustva prijelaza za djecu.

Istodobno, rezultat o slabijoj ili nekonzistentnoj ulozi radnog staza kao prediktora suradnickih
praksi pokazuje da duljina iskustva sama po sebi ne jamci ve¢u spremnost na suradnju. To
upucuje na zakljucak da je za razvoj suradnicke kulture vaznija kvaliteta profesionalnog
razvoja, podrSka ustanove 1 otvorenost prema promjenama, nego samo broj godina provedenih
u praksi. Ovakav nalaz podupire shvacanje da suradnja nije ,,sporedna‘ komponenta rada, nego

profesionalna kompetencija koja se treba sustavno razvijati, njegovati i vrednovati.
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Promatraju¢i rezultate u cjelini, moze se zakljuciti da prva faza istrazivanja potvrduje polazisnu
pretpostavku da je suradnja izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i ucitelja razredne
nastave kljuan preduvjet za uspjeSan prijelaz djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu, ali
istodobno razotkriva i niz napetosti, neujednacenosti i otvorenih pitanja u tom procesu. Upravo
stoga kvalitativna faza istrazivanja ima osobitu vaznost, jer omogucuje dublji uvid u to kako
sudionici sami dozivljavaju prepreke i poticaje suradnji, na koji nacin interpretiraju svoje uloge
i odgovornosti te kako razumiju znacenje prijelaza za dijete. Na taj nacin kvalitativni rezultati
ne samo da nadopunjuju kvantitativne rezultate, nego ih i smjeStaju u kontekst konkretnih
iskustava 1 praksi, ¢ime pridonose cjelovitijem razumijevanju prijelaza iz djecjeg vrtica u

osnovnu Skolu.

2.5.1. Sazetak odgovora na istrazivacke zadatke

U skladu s postavljenim ciljem, hipotezama i zadacima istrazivanja, u nastavku se sazeto
prikazuju kljucni rezultati kvantitativne faze u odnosu na svaki pojedini zadatak. Na taj se nacin
dodatno razjaS$njava u kojoj je mjeri istrazivanje odgovorilo na operacionalizirane ciljeve te $to
dobiveni rezultati znace u prakticnom 1 teorijskom smislu. Za svaki zadatak najprije je
podsjeceno na njegov sadrzaj, a zatim je ukratko prikazano Sto su rezultati pokazali i kako se

oni mogu tumaciti.

Istrazivacki zadatak 1. Ispitati kako odgojitelji djece rane i predSkolske dobi te ucitelji razredne
nastave procjenjuju ostvarenu medusobnu suradnju pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu.

Rezultati pokazuju da sudionici opcenito procjenjuju suradnju kao vazan, ali jo§ uvijek
nedovoljno sustavno razvijen segment prijelazne prakse. Odgojitelji djece rane i predskolske
dobi u prosjeku iskazuju viSu razinu zadovoljstva i ve¢i osobni angazman u suradnji u odnosu
na ucitelje razredne nastave, §to upucuje na odredenu asimetriju u preuzimanju inicijative i

odgovornosti za suradnju.
Istrazivacki zadatak 2. Utvrditi razlikuje li se razina ostvarene suradnje izmedu odgojitelja djece

rane 1 predskolske dobi 1 ulitelja razredne nastave s obzirom na broj 1 tip ustanova u mjestu

njihova rada.
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Dobiveni rezultati ukazuju na odredene razlike u razini ostvarene suradnje s obzirom na
kontekst rada, pri cemu se veéi broj ustanova i slozeniji lokalni kontekst ponekad povezuju s
veéim izazovima u koordinaciji i uskladivanju aktivnosti. Ipak, razlike nisu dovoljno snazne da
bi se moglo zakljuciti kako broj 1 tip ustanova u mjestu rada predstavljaju klju¢ne odrednice
suradnje, Sto potvrduje tezu da je vec¢i naglasak potrebno staviti na kulturu suradnje unutar

pojedinih ustanova, a manje na formalne strukturalne karakteristike.

Istrazivacki zadatak 3. Ispitati postoje li razlike u razini ostvarene suradnje s obzirom na
osnivaca ustanove (javni ili privatni djecji vrtiéi).

Rezultati nisu pokazali konzistentne i snazne razlike u nacinu ostvarivanja suradnje izmedu
ustanova razlicitih osnivaca. To sugerira da samo vlasni§tvo/osniva¢ (javni ili privatni) ne
predstavlja presudan ¢imbenik u oblikovanju suradnic¢kih odnosa, nego da se kvaliteta suradnje
prije svega temelji na profesionalnim uvjerenjima, inicijativi i organizacijskoj kulturi pojedinih

djecjih vrti¢a 1 osnovnih skola.

Istrazivacki zadatak 4. Ispitati razinu spremnosti odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i
ucitelja razredne nastave na medusobnu suradnju pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu.

Rezultati jasno pokazuju da odgojitelji djece rane i predskolske dobi iskazuju visu razinu
spremnosti na suradnju u odnosu na ucitelje razredne nastave. Oni ¢eSc¢e izvjeStavaju o tome da
spontano iniciraju suradnicke aktivnosti, razmjenjuju informacije i nastoje uskladiti o¢ekivanja.
Ucitelji razredne nastave u manjoj mjeri preuzimaju inicijativu, $to upucuje na potrebu jaceg
osvjeStavanja njihove uloge u prijelaznom procesu i osnazivanja za aktivnije sudjelovanje u

suradnickim praksama.

IstrazivaCki zadatak 5. Analizirati razinu kompetencija za provedbu prijelaznog procesa
steCenih tijekom formalnog obrazovanja, uzimajuci u obzir razinu obrazovanja 1 profesionalnu
pripadnost ispitanika.

Odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi koji su zavrSili diplomski studij procjenjuju da su
tijekom formalnog obrazovanja stekli viSe znanja i kompetencija povezanih s prijelazom i
suradnjom, dok ucitelji razredne nastave takvu vrstu pripremljenosti ne isti¢u u jednakoj mjeri.
Ovakav rezultat sugerira da suvremeni studijski programi ranog i predSkolskog odgoja u vecoj

mjeri integriraju teme prijelaza, suradnje i kontinuiteta, dok je u obrazovanju ucitelja razredne
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nastave jo§ uvijek prisutan jaz izmedu opc¢ih pedagoSkih sadrzaja i specificnih zahtjeva

prijelaznog razdoblja.

Istrazivacki zadatak 6. Ispitati stavove odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja
razredne nastave o vaznosti predskole u procesu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
Skolu.

Rezultati pokazuju da svi sudionici prepoznaju vaznost predskole, no odgojitelji djece rane i
predskolske dobi ga procjenjuju znacajno vaznijim za uspjesSan prijelaz nego ucitelji razredne
nastave. To upucuje na potencijalni nesklad u percepciji uloge predskole, pri cemu odgojitelji
djece rane i predskolske dobi Predskolu vide kao temelj za kasniji Skolski uspjeh, dok ucitelji
razredne nastave tu vezu dozivljavaju manje izrazeno. Ovakav rezultat naglasava potrebu za
jaCanjem svijesti ucitelja razredne nastave o dugoro¢nim ucincima iskustava iz predSkolskog

razdoblja.

Istrazivacki zadatak 7. Ispitati u kojoj su mjeri odgojitelji djece rane i predskolske dobi i ucitelji
razredne nastave u svom radu usmjereni na dijete.

Sudionici op¢enito navode visoku razinu usmjerenosti na dijete, $to je u skladu s suvremenim
pedagoskim pristupima. Ipak, rezultati sugeriraju da se veca usmjerenost na dijete ne odrazava
uvijek izravno u intenzivnijim suradnickim praksama, osobito kada nedostaje institucionalna i
organizacijska podrSka. To zna¢i da individualna orijentacija na dijete, iako vaZna, nije
dovoljna sama po sebi ako nije pracena strukturiranim oblicima suradnje i koordinacije izmedu

djecjeg vrtica i osnovne Skole.

Istrazivacki zadatak 8. Ispitati u kojoj mjeri radni staZ, kompetencije stecene formalnim
obrazovanjem, percepcija vaznosti predSkole i usmjerenost na dijete predstavljaju prediktore
koji doprinose spremnosti na suradnju pri prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Rezultati regresijskih analiza pokazuju da su kompetencije steCene formalnim obrazovanjem i
percepcija vaznosti predskole najsnazniji i najdosljedniji prediktori spremnosti za suradnju, dok
radni staZ 1 usmjerenost na dijete imaju slabiji i manje konzistentan doprinos. Ovakav rezultat
potvrduje da je spremnost za suradnju prije svega povezana s kvalitetom profesionalne pripreme
1 razumijevanjem uloge predSkole u obrazovnom kontinuitetu, a manje s duljinom iskustva ili

op¢om deklarativnom usmjerenosc¢u na dijete.
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2.6. Kvalitativni rezultati: analiza i interpretacija

U ovom poglavlju prikazani su rezultati kvalitativne faze istrazivanja, koja je provedena s
ciljem dubljeg razumijevanja iskustava, stavova i percepcija odgojitelja djece rane i predskolske
dobi te ucitelja razredne nastave o prijelazu djece iz dje¢jeg vrtic¢a u osnovnu skolu. Kvalitativni
podaci prikupljeni su putem fokus grupa te omogucéuju produbljeno tumacenje kvantitativnih
rezultata, osobito u pogledu dozivljaja suradnje, uocenih prepreka i primjera dobre prakse.
Analiza je usmjerena na prepoznavanje klju¢nih tema i obrazaca u izjavama sudionika, ¢ime se

nadopunjuje i zaokruzuje slika o prijelazu kao slozenom i viSedimenzionalnom procesu.

2.6.1. Cilj kvalitativnog dijela istrazivanja

Nakon provedene kvantitativne faze istrazivanja, ¢iji su rezultati omogucili uvid u obrasce,
povezanosti i razlike u procjenama i stavovima odgojitelja djece rane i predSkolske dobi te
ucitelja razredne nastave o prijelazu djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu, druga faza
istrazivanja usmjerava se na dublje razumijevanje i tumacenje tih rezultata.

Kvalitativna faza provedena je metodom fokus grupa s ciljem dodatnog pojaSnjenja i
kontekstualizacije kvantitativnih rezultata. Ovim pristupom nastoji se obogatiti spoznaje o
percepcijama, iskustvima i stavovima sudionika te prepoznati potencijalne cimbenike koji nisu
bili vidljivi kroz standardizirane upitnike.

Fokus grupe omogucuju istrazivacu da kroz otvoreni dijalog sa sudionicima identificira
sloZzenije dimenzije profesionalne suradnje te stavove o vaznosti predskole, kompetencijama i
usmjerenosti na dijete. Na taj nacin kvalitativna analiza pruZa potpunije i dublje razumijevanje
istrazivanog fenomena, dok kvantitativna analiza, s druge strane, provjerava teorijske

pretpostavke 1 hipoteze te ispituje povezanosti 1 razlike medu skupinama (Milas, 2009).

2.6.2. Metodologija druge faze istrazivanja: Fokus grupe

Druga faza istrazivanja provedena je s ciljem dubljeg razumijevanja i dodatnog pojaSnjenja
rezultata dobivenih kvantitativnim dijelom istrazivanja. Budu¢i da je kvantitativna analiza
ukazala na niz znacajnih razlika i odnosa izmedu odgojitelja djece rane i predskolske dobi te
ucitelja razredne nastave u kontekstu prijelaza djece iz dje¢jeg vrtia u osnovnu skolu, fokus
grupe su se pokazale kao prikladna kvalitativna metoda za obogacivanje interpretacije rezultata.
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Fokus grupa kao istrazivacka metoda omogucuje generiranje novih uvida kroz medusobnu
interakciju sudionika, §to je osobito vazno u podrucju obrazovanja, gdje su profesionalna
iskustva 1 stavovi duboko ukorijenjeni u svakodnevnoj praksi. Ova metoda istrazivacu
omogucuje da ne ostane na razini brojcanih pokazatelja, ve¢ da prodre u dublje znacenje
rezultata i sagleda Siru sliku promatranog fenomena.

U okviru ove faze istrazivanja organizirane su dvije fokus grupe. Prvu su ¢inili odgojitelji djece
rane i predSkolske dobi (N = 8), a drugu ucitelji razredne nastave (N = 8). Sudionici su odabrani
iz razli¢itih Zupanija izvan Istarske Zupanije te nisu sudjelovali u prvoj fazi istrazivanja, ¢ime
se osigurala dodatna objektivnost i svjezina u sagledavanju istrazivanih tema.

Fokus grupe provedene su online, u unaprijed dogovorenim terminima. Svaki je susret trajao
izmedu 60 1 90 minuta, a moderirala ga je istrazivacica, koja je prethodno pripremila protokol
s tematskim okvirom i uputama za sudionike. Na pocetku svake fokus grupe moderatorica je
predstavila svrhu istraZivanja, upoznala sudionike s pravilima sudjelovanja te naglasila vaznost
povjerljivosti i slobode izrazavanja.

Teme fokus grupa bile su uskladene s rezultatima prve faze istrazivanja te su obuhvatile:

(1) profesionalnu komunikaciju i suradnju izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi i
ucitelja razredne nastave,

(2) konkretne aktivnosti koje se provode radi olakSavanja prijelaza,

(3) percepciju i znacaj kompetencija stecenih formalnim obrazovanjem,

(4) vaznost predsSkole u procesu prijelaza, te

(5) ulogu usmjerenosti na dijete u planiranju i provedbi prijelaznih aktivnosti.

Moderatorica je razgovor vodila u skladu s protokolom, ali je ujedno ostavljala prostor za
slobodno izrazavanje stavova 1 razmjenu iskustava, kako bi se maksimalno iskoristila
interakcija medu sudionicima. Fokus grupe stoga nisu bile strogo strukturirane, ve¢ su imale
obiljezja polustrukturiranog grupnog intervjua, §to se pokazalo osobito korisnim u dobivanju
dubljih uvida u specifi¢ne izazove prijelaza djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu.
Prikupljeni podaci iz fokus grupa zabiljeZeni su u obliku detaljnih biljeski 1 zvuénih zapisa, koji
su naknadno transkribirani i kodirani prema tematskim kategorijama. Proces analize i

interpretacije kvalitativnih podataka bit ¢e detaljno prikazan u nastavku poglavlja.
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2.6.3. Protokol fokus grupa

U okviru druge faze istrazivanja provedene su dvije fokus grupe s ciljem dubljeg razumijevanja
i dodatnog pojasnjenja rezultata dobivenih kvantitativnim dijelom istrazivanja. Fokus grupe
odabrane su kao kvalitativna metoda jer omogucuju dublji uvid u iskustva, stavove i percepcije
sudionika te poticu medusobnu interakciju 1 razmjenu misljenja. Grupna dinamika omogucuje
pojavu razlicitih perspektiva i interpretacija, koje pojedinacni intervjui nerijetko ne mogu otkriti
(Krueger & Casey, 2015).

Primjenom ove metode istrazivacu se pruza mogucnost otkrivanja znacenja koje sudionici
pridaju odredenim pojavama, kao i interpretacije podataka u kontekstu stvarnih profesionalnih
iskustava. Na taj se nacin fokus grupe ne promatraju samo kao sredstvo prikupljanja
informacija, ve¢ kao proces zajednickog promisljanja o praksi, koji omogucuje dublje
razumijevanje slozenosti profesionalnih odnosa i izazova u prijelazu djece iz djecjeg vrtica u

osnovnu Skolu.

2.6.4. Opis sudionika i uzorka

U svrhu ostvarivanja ciljeva kvalitativnog dijela istraZivanja, provedene su dvije odvojene
fokus grupe:

e prva s odgojiteljima djece rane 1 predskolske dobi (N = 8) 1

e druga s uditeljima razredne nastave (N = 8).
Sudionici su odabrani tako da ne dolaze iz istih djecjih vrtia i osnovnih Skola te da nisu
sudjelovali u pilot istraZivanju, ¢ime se osigurala raznolikost perspektiva i izbjegao moguci
utjecaj prethodnog sudjelovanja na odgovore.
Svi sudionici imaju iskustvo u neposrednom radu s djecom te su iskazali spremnost 1 interes za
sudjelovanje u istrazivanju koje se bavi prijelazom djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu.
Sudjelovanje je bilo dobrovoljno i anonimno, a svi su sudionici prije pocetka razgovora

upoznati s ciljem istrazivanja i nacelima povjerljivosti.
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2.6.5. Mjesto i trajanje provedbe

Fokus grupe provedene su putem Google Meet online platforme, uz uklju¢ene kamere kako bi
se omogucila medusobna vidljivost i autenti¢nija interakcija medu sudionicima.

Svaka fokus grupa trajala je izmedu 60 i 90 minuta. Tijekom provedbe osigurani su tehnicki i
organizacijski uvjeti koji su sudionicima omogucili osje¢aj sigurnosti, privatnosti i udobnosti,

¢ime se poticala otvorenost i spontanost u izrazavanju misljenja i iskustava.

2.6.6. Uvodna izjava za sudionike

Na pocetku svakog susreta moderatorica je sudionicima predstavila svrhu istrazivanja i ciljeve
fokus grupe, naglasavajuci vaznost njihovih misljenja i iskustava za razumijevanje istrazivane
teme. Sudionicima je pojasnjeno da ¢e se razgovor zvucno biljeziti isklju¢ivo u svrhu
transkripcije 1 analize podataka, uz postivanje potpune anonimnosti i povjerljivosti. Takoder je
istaknuto da u raspravi ne postoje to¢ni ili neto¢ni odgovori, ve¢ da je svaki doprinos vrijedan

i doprinosi cjelovitijem razumijevanju istrazivanog fenomena.

2.6.7. Pitanja i teme za raspravu

Pitanja u okviru fokus grupa oblikovana su na temelju rezultata kvantitativne faze istrazivanja,
s ciljem dubljeg razumijevanja uo€enih obrazaca, razlika i odnosa medu varijablama. Svako je
pitanje povezano s jednom ili viSe istrazivackih hipoteza, ¢ime se osigurava metodoloska
povezanost 1 tematska uskladenost izmedu dviju faza istrazivanja.

Teme 1 pitanja obuhvacaju sljedeca podrucja:

1. Percepcija suradnje izmedu odgojitelja djece rane i predSkolske dobi 1 ucitelja razredne
nastave Kako dozivljavate suradnju izmedu odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi i
ucitelja razredne nastave u procesu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu?
Ovo pitanje otvara prostor za subjektivnu procjenu i osobna iskustva sudionika vezana
uz suradnju, §to je srediSnja tema istrazivanja. Povezano je s hipotezom H1, kojom su
kvantitativno utvrdene razlike u percepciji suradnje, a fokus grupa omogucuje dublje
razumijevanje uzroka tih razlika.

2. Prepreke i izazovi u ostvarivanju suradnje
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Koje prepreke i izazove uocavate u ostvarivanju kvalitetne suradnje izmedu odgojitelja
djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave u procesu prijelaza djece iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu?

Cilj pitanja je identificirati konkretne poteskoce i iskustvene prepreke u suradnickoj
praksi. Povezuje se s rezultatima iz kvantitativne analize koji su pokazali razlike u razini
profesionalne komunikacije i provedbi prijelaznih aktivnosti.

Percepcija vaznosti predskole

Na koji nacin procjenjujete vaznost predskole za uspjesan prijelaz djeteta iz djeCjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu?

Pitanje istrazuje kako sudionici percipiraju ulogu predskole kao poveznice izmedu
dvaju sustava. S obzirom da hipoteza H6 nije potvrdena, cilj je raspravom objasniti
razloge razli¢itog vrednovanja predSkole medu odgojiteljima djece rane i1 predskolske
dobi i uciteljima razredne nastave.

Usmjerenost na dijete u profesionalnom djelovanju

Koliko je dijete u srediStu vaSeg profesionalnog djelovanja u procesu prijelaza?
Ovim se pitanjem nastoji dublje razumjeti prakticna primjena nacela usmjerenosti na
dijete u planiranju i provedbi prijelaznih aktivnosti. Povezano je s hipotezom H7, kojom
je utvrdeno da odgojitelji djece rane i predskolske dobi iskazuju viSu razinu
usmjerenosti na dijete od ucitelja razredne nastave.

Uloga formalnog obrazovanja u razvoju kompetencija

Kako biste opisali razliku izmedu formalno stecenih kompetencija i onih razvijenih kroz
praksu? Smatrate li da vas je studij dovoljno pripremio za suradnicki rad?
Pitanje je usmjereno na percepciju profesionalne pripremljenosti 1 stvarnih vjeStina
potrebnih za suradnicki rad. Povezano je s hipotezama H5a i H5b, koje su ispitivale
povezanost razine obrazovanja i dozivljaja kompetencija.

Prijedlozi za unaprjedenje suradnje

Koje biste promjene i1/ili mjere predlozili za unaprjedenje suradnje izmedu sustava ranog
1 predskolskog odgoja i obrazovanja te osnovnoskolskog obrazovanja?

Ovo je zavrsno, refleksivno pitanje usmjereno na prikupljanje prijedloga i1 ideja za
unaprjedenje prakse. Povezano je s hipotezom HS8 i sveukupnim ciljem istrazivanja —

jacanjem sustavne suradnje u prijelazu djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

272



2.6.8. Nacin biljezenja i1 analiza podataka

Razgovori su snimljeni uz prethodnu suglasnost sudionika i potom u cijelosti transkribirani.
Transkripti su analizirani metodom tematske analize, koja omogucuje sustavno prepoznavanje,
kodiranje, organiziranje i interpretaciju obrazaca znacenja unutar prikupljenih podataka (Braun
& Clarke, 2006).
Analiza je provedena kroz nekoliko faza:
1. Upoznavanje s podacima — visekratno Citanje transkripata s ciljem stjecanja cjelovitog
uvida u sadrzaj i kontekst izjava.
2. Otvoreno kodiranje — oznacavanje kljucnih dijelova teksta koji upucuju na relevantne
ideje, iskustva i stavove sudionika.
3. Formiranje tematskih kategorija — grupiranje kodova u S$ire tematske cjeline koje
odrazavaju dominantne obrasce u podacima.
4. Pregled i definiranje tema — provjera povezanosti tema s ciljevima istrazivanja i njihovo
precizno opisivanje.
5. Interpretacija rezultata — povezivanje identificiranih tema s rezultatima kvantitativne
faze i teorijskim okvirima.
U skladu s ciljem istraZivanja, naglasak analize stavljen je na znacenja koja sudionici pridaju
vlastitom profesionalnom iskustvu te na njihove interpretacije suradnje, komunikacije i procesa
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.
Posebna paznja posvecena je usporedbi tematskih obrazaca izmedu dviju fokus grupa
(odgojitelja djece rane i predskolske dobi i1 u€itelja razredne nastave), ¢ime se omogucilo dublje

razumijevanje slicnosti i razlika u njihovim profesionalnim perspektivama.

2.6.9. Eticka nacela

Sudjelovanje u fokus grupama bilo je potpuno dobrovoljno, uz pravo sudionika da se u bilo
kojem trenutku povuku iz istrazivanja bez ikakvih posljedica ili obveze obrazlozenja. Svi
sudionici su prije pocCetka razgovora informirani o svrsi istrazivanja, nacinu provedbe,
mogucénostima koriStenja prikupljenih podataka te nacelima povjerljivosti i anonimnosti.

Nisu prikupljani osobni podaci koji bi mogli dovesti do izravne ili neizravne identifikacije
sudionika. Imena, ustanove i druge prepoznatljive informacije izostavljene su ili kodirane

prilikom transkripcije 1 analize podataka.
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Eticki pristup u ovoj fazi istraZzivanja temelji se na nacelima poStovanja, povjerenja,
transparentnosti i dobrobiti sudionika. Tijekom provedbe fokus grupa istrazivacica je osigurala
sigurno, poticajno i neosudujuée okruzenje, u kojem su sudionici mogli slobodno iznositi

misljenja, iskustva i refleksije o vlastitoj praksi.

2.6.10. Fokus grupa s odgojiteljima djece rane i predSkolske dobi

Fokus grupa s osam odgojiteljica djece rane i predSkolske dobi odrzana je u opustenom i
podrzavajuéem ozracju, pri ¢emu su sudionice pokazale visok stupanj angaZziranosti,
refleksivnosti i spremnosti na dijeljenje osobnih iskustava te stru¢nih stavova. Vecéina sudionica
ima viSegodis$nje iskustvo u radu s djecom, a dio njih sudjelovao je i u razli€itim inicijativama
usmjerenima na olakSavanje prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

Razgovor je vrlo brzo ukazao na postojanje snazne svijesti o vaznosti suradnje s uciteljima
razredne nastave, ali i na izrazen osjecaj nedostatne institucionalne i sustavne podrske za
njezino ostvarivanje. Neke su sudionice iznijele konkretne primjere dobre prakse (poput
zajednickih roditeljskih sastanaka, organiziranih posjeta Skolama — ne nuzno onima koje ¢e
djeca pohadati — te razmjene informacija o djeci), dok su druge istaknule da takvi oblici suradnje
u njihovim ustanovama u potpunosti izostaju.

Jedna je od sudionica slikovito opisala taj osjecaj diskontinuiteta rijeima:

»Zadnjih godina nam se €ini da sve viSe radimo sami, a kad dijete ode u Skolu, kao da se prekine
nit.*

Poseban naglasak tijekom razgovora stavljen je na vaznost predSkole, koju sudionice vide kao
klju¢nu tocku pripreme za prijelaz 1 oblikovanje djetetove emocionalne 1 socijalne spremnosti
za Skolu. Ipak, nekoliko odgojiteljica djece rane i predSkolske dobi izrazilo je zabrinutost da
predskola u pojedinim zajednicama jo$ uvijek nije dovoljno prepoznata — ni od strane roditelja,
ni od strane Skolskog sustava.

Kada se govorilo o kompetencijama steCenima formalnim obrazovanjem, sudionice su imale
podijeljena misljenja. Dok su neke naglaSavale da ih je studij dobro pripremio za profesionalni
rad, druge su isticale da je najve¢i dio kompetencija razvijen ,,kroz praksu“ i svakodnevnu
suradnju unutar odgojiteljskog tima, Sto potvrduje vaznost iskustvenog i refleksivnog ucenja u

profesionalnom razvoju.
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Na temelju transkripata fokus grupe s odgojiteljima djece rane i predSkolske dobi identificirano
je pet tematskih cjelina koje obuhvacaju klju¢na iskustva, stavove i uvide sudionica u vezi s
procesom prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

1. Percepcija suradnje s uciteljima razredne nastave

Vecina sudionica prepoznaje suradnju kao izrazito vazan, ali i neujednaceno razvijen segment
odgojno-obrazovne prakse. Dok pojedine ustanove sustavno razvijaju suradnicke projekte s
osnovnim Skolama, u drugima koordinacija gotovo u potpunosti izostaje.
Prema misljenju dijela sudionica, ucitelji razredne nastave Cesto pokazuju rezerviranost ili
nedovoljnu ukljucenost u proces prijelaza, $to otezava kontinuitet izmedu dvaju sustava.
,Nekad imam osjeéaj da mi jedini pratimo dijete, a oni ga tek upoznaju prvog dana skole.*

2. Vaznost predskole

Predskola je prepoznata kao kljucna karika u procesu prijelaza. Sudionice isticu da upravo kroz
program predskole djeca stjecu radne navike, socijalne vjestine i osnovne predvjestine potrebne
za uspjesnu prilagodbu u skoli.

Ipak, izraZena je zabrinutost zbog neujednacenosti u provedbi programa predskole i €injenice
da roditelji u nekim sredinama jo$ uvijek percipiraju predskolu kao ,,neobaveznu* aktivnost.
3. Usmjerenost na dijete

Sve su sudionice naglasile da je dijete, zajedno s njegovim razvojnim potrebama i
emocionalnom dobrobiti, u srediStu ~ njthova  profesionalnog djelovanja.
Poseban naglasak stavljen je na individualizirani pristup, prilagodbu sadrZaja djetetovim
sposobnostima te stvaranje emocionalno sigurnog okruzenja koje omogucuje djetetu laksu
tranziciju u Skolu.

4. Formalne kompetencije naspram iskustva

Unatoc¢ ¢injenici da veéina odgojiteljica ima zavrSeni diplomski studij, mnoge smatraju da ih je
prakti¢ni rad snaZnije oblikovao nego formalno obrazovanje.

Sudionice isti¢u vaznost cjelozivotnog ucenja, razmjene iskustava i refleksije u kolektivu kao
kljuénih ¢imbenika profesionalnog razvoja.

,Fakultet ti da osnovu, ali pravu Skolu ti daju djeca i kolegice.*

5. Prepreke i prijedlozi za unaprjedenje

Kao glavne prepreke ostvarivanju kvalitetne suradnje sudionice navode nedostatak sustavne
komunikacije izmedu djecjih vrti¢a 1 osnovnih $kola, vremenska ograni¢enja te administrativne
prepreke.

U cilju poboljSanja suradnje, izneseni su konkretni prijedlozi:
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o zajednicke edukacije odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi te ucitelja razredne
nastave,

e zajednicko planiranje aktivnosti i projekata,

o formalizacija protokola suradnje izmedu ustanova.
Zakljucno, razgovor s odgojiteljicama djece rane i predskolske dobi dodatno je potvrdio
rezultate kvantitativnog dijela istrazivanja — osobito njihovu izrazenu usmjerenost na dijete,
visoku motivaciju za suradnju i prepoznavanje vaznosti predskole.
Istodobno, fokus grupa otvorila je dodatne uvide u strukturalne i organizacijske prepreke
suradnji te u razlike izmedu formalnog i iskustvenog profesionalnog razvoja. Ti su rezultati
dragocjeni za oblikovanje preporuka i prijedloga koji ¢e biti predstavljeni u zavrsnom dijelu

rada.

2.6.11. Fokus grupa s uciteljima razredne nastave

Fokus grupa s osam uciteljica razredne nastave odrzana je u profesionalnoj, ali opustenoj
atmosferi koja je poticala slobodno iznoSenje miS$ljenja i iskustava. Sudionice dolaze iz
razli¢itih osnovnih Skola i imaju izmedu sedam i dvadeset osam godina radnog iskustva, §to je
omogucilo raznolikost perspektiva. Sve su pokazale izrazenu zainteresiranost za unaprjedenje
suradnje s predskolskim ustanovama, iako su mnoge istaknule da se takva suradnja u praksi
odvija rijetko ili u vrlo ograni¢enom obliku.

U uvodnom dijelu razgovora dominirala je tema nedostatka strukturiranih modela prijelaza.
Uciteljice razredne nastave su naglasile da informacije o djeci gotovo nikada ne dobivaju prije
pocetka Skolske godine, §to otezava planiranje 1 prilagodbu nastave.

»Zapravo ne znam niSta o djeci dok ne udu u razred. Bilo bi mi puno lakSe da barem imam
okvirne informacije o emocionalnoj ili socijalnoj zrelosti.*

Nekoliko sudionica istaknulo je kako bi sustavno prenosenje osnovnih informacija o djetetu, u
suradnji s odgojiteljima djece rane i predSkolske dobi, omogucéilo kvalitetniji pocetak
Skolovanja i brzu prilagodbu djece.

Kada se razgovor usmjerio na vaznost predskole, uciteljice razredne nastave su pokazale svijest
o njezinoj ulozi u razvoju djeteta, ali su istovremeno priznale da njihova povezanost s
programom predskole uglavnom izostaje. Pritom su naglasile i razlike u kvaliteti provedbe

programa predskole izmedu razlicitih ustanova.
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»Neka djeca dodu jako spremna, a neka kao da uopce nisu prosla predskolu — to jako ovisi o
dje¢jem vrticu.*

U raspravi o formalnim i neformalnim kompetencijama, ve¢ina sudionica izrazila je kriticnost
prema vlastitom inicijalnom obrazovanju. Istaknule su da je studij pruzio dobru teorijsku
osnovu, ali nedovoljno konkretnih znanja i vjeStina za suradnicki rad, osobito u kontekstu
prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

,»Na fakultetu se gotovo uopce nije govorilo o suradnji s dje¢jim vrti¢ima, a u praksi je to
izuzetno vazno.*

Sli¢no kao 1 odgojiteljice djece rane i predskolske dobi, i uciteljice razredne nastave su naglasile
vaznost neformalnih oblika stru¢nog usavrSavanja, zajednickih edukacija i razmjene iskustava
kroz profesionalne zajednice ucenja.

Zakljuéno, fokus grupa s uciteljicama razredne nastave potvrdila je postojanje visokog stupnja
profesionalne osvijesStenosti o vaznosti suradnje s odgojiteljima djece rane i predskolske dobi,
ali 1 ukazala na nedostatak sustavnih mehanizama i podrske za njezinu provedbu.

Sudionice su jasno artikulirale potrebu za boljom komunikacijom i strukturiranim modelima
razmjene informacija izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih Skola, kao i za reformom uciteljskih
studija u smjeru jaceg naglaska na suradnicke kompetencije i razumijevanje prijelaznog
procesa.

Na temelju transkripata fokus grupe s uciteljicama razredne nastave izdvojeno je pet tematskih
cjelina koje odrazavaju klju¢ne obrasce mis$ljenja i iskustva sudionica u vezi s procesom
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

1. Nedostatak strukturirane suradnje s predskolskim ustanovama

Sve sudionice naglasavaju da suradnja s dje¢jim vrti¢ima postoji tek povremeno 1 najéesc¢e ovisi
0 osobnoj inicijativi pojedinaca, a ne o sustavnoj praksi. Veéina uciteljica razredne nastave
istaknula je da pri polasku djece u prvi razred nemaju nikakve informacije o prethodnom
razvoju djeteta, njegovim socijalnim, emocionalnim ili kognitivnim karakteristikama.

»Sve pocinjemo od nule. Dijete nam dode u razred, a mi zapravo ne znamo ni kakvo je bilo u
dje¢jem vrticu, ni Sto mu treba.*

Sudionice su izrazile potrebu za formaliziranjem prijelaznih protokola koji bi omoguéili
razmjenu informacija izmedu dje¢jih vrti¢a 1 osnovnih Skola te olakSali planiranje pocetnog
razdoblja nastave.

2. Percepcija vaznosti predSkole

Uciteljice su jednoglasno priznale da predSkola ima vaznu ulogu u pripremi djece za Skolu,

osobito u razvoju radnih navika i1 socijalnih vjeStina. Medutim, istaknule su da razina

277



pripremljenosti djece znatno varira od dje¢jeg vrtica do djeCjeg vrtica, Sto ukazuje na
neujednacenost provedbe predSkolskog programa.
,»Razlike medu djecom su ogromne. Neka ve¢ znaju Citati, a druga ne znaju ni drzati olovku.*
Sudionice smatraju da bi se kroz vecu uskladenost kurikuluma i ¢eS¢e zajednicke aktivnosti s
vrti¢ima mogla smanjiti ta razina neujednacenosti.
3. Usmjerenost na dijete u Skolskom kontekstu
Uciteljice razredne nastave su naglasile da nastoje staviti dijete u srediSte nastavnog procesa,
no istodobno priznaju da ih sustav Cesto ograni¢ava u primjeni individualiziranog pristupa.
Istaknule su da su optere¢ene administrativnim zahtjevima, kurikularnim ciljevima i pritiscima
ocjenjivanja.
,»Svi govorimo da je dijete u centru, ali u praksi ¢esto sadrzaj i tempo diktiraju koliko mu se
zaista mozemo posvetiti.*
Sudionice su se sloZile da bi fleksibilniji kurikulum 1 manji razredi omogucili viSe prostora za
individualizaciju i razvoj djec¢je autonomije.
4. Formalne kompetencije i iskustveno uc¢enje
Vecina uciteljica razredne nastave izrazila je nezadovoljstvo razinom pripremljenosti koju im
je pruZilo inicijalno obrazovanje. Smatraju da je studij bio previse teorijski usmjeren, a premalo
orijentiran na razvoj prakti¢nih i suradnickih kompetencija.
,,O suradnji s dje¢jim vrti¢ima na fakultetu se nije govorilo. Sve to naucis tek kad krenes raditi.*
Sudionice su naglasile vaZznost neformalnog stru¢nog usavrSavanja i razmjene iskustava s
kolegicama, Sto dozivljavaju kao klju¢ni oblik profesionalnog rasta.
5. Prijedlozi za unaprjedenje suradnje
Uciteljice razredne nastave su predlozile niz konkretnih mjera za poboljSanje suradnje izmedu
sustava ranog i predSkolskog i osnovnoskolskog obrazovanja, medu kojima se najceSce
spominju:

o zajednicki struéni skupovi i edukacije s odgojiteljima djece rane 1 predskolske dobi,

e sustavno prenoSenje informacija o djeci prilikom prijelaza,

o razvoj zajednickih projekata i aktivnosti koje ukljucuju djecu iz dje¢jeg vrtica i osnovne

skole,

e jasnije definiranje uloga i odgovornosti obiju struka u procesu prijelaza.

Zakljucno, fokus grupa s uciteljicama razredne nastave pokazala je da medu njima postoji
visoka razina profesionalne svijesti o vaznosti suradnje, ali i izraZen osjecaj ogranicenosti zbog

sustavnih prepreka i nedostatka institucionalne podrSke. Usporedno s rezultatima fokus grupe
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odgojiteljica djece rane i predskolske dobi, vidljivo je da obje skupine stru¢njaka prepoznaju
znacaj suradnje, ali se razlikuju u percepciji njezine provedbe i odgovornosti.

Ovi rezultati dodatno potvrduju rezultate kvantitativne faze istrazivanja, osobito u pogledu
razli¢itih profesionalnih perspektiva i1 uvjeta rada, te pruzaju vrijednu osnovu za oblikovanje
preporuka o jacanju meduinstitucionalne suradnje i uskladivanja praksi izmedu djecjih vrtica i

osnovnih $kola.

2.6.12. Usporedba tematskih podrucja u fokus grupama odgojitelja djece rane i predSkolske

dobi i ucitelja razredne nastave

Analizom dviju fokus grupa — jedne s odgojiteljima djece rane i predSkolske dobi, a druge s
uciteljima razredne nastave — uocene su i slicnosti 1 razlike u nacinu na koji sudionici
dozivljavaju medusobnu suradnju, vaznost predskole, ulogu djeteta i vlastite profesionalne
kompetencije u procesu prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Kada se promatra percepcija suradnje, odgojitelji djece rane i predSkolske dobi opcenito isticu
otvorenost 1 volju za suradnju, ali i potrebu za strukturiranijim 1 sustavnijim oblicima
povezivanja s uciteljima razredne nastave. UCcitelji razredne nastave, pak, naglaSavaju da
suradnja najéesée ovisi 0 osobnoj inicijativi pojedinaca te je cesto neformalna i kratkotrajna,
Sto ukazuje na fragmentiranost i nedovoljnu institucionalnu podrsku.

U pogledu prepreka i izazova suradnje, obje skupine sudionika prepoznaju nedostatak sustavne
podrske 1 jasno definiranih procedura kao kljuénu prepreku. Ipak, perspektive se razlikuju —
odgojitelji djece rane 1 predskolske dobi CeSce istiCu nerazumijevanje njihove profesionalne
uloge od strane $kolskog sustava, dok ucitelji razredne nastave naglaSavaju nedostatak vremena
1 administrativna opterec¢enja kao glavne ograni¢avajuce ¢imbenike.

Obje skupine snazno naglaSavaju vaznost predskole, no odgojitelji djece rane i predSkolske
dobi predskolu vide kao klju¢ni most izmedu djecjeg vrtica 1 osnovne Skole, dok ucitelji
razredne nastave naglasak stavljaju na njezinu pripremnu funkciju, odnosno na razvoj radnih
navika i discipliniranost djece. Ova razlika upucuje na razli¢ite pedagoSke orijentacije —
holisticku kod odgojitelja djece rane i predsSkolske dobi i akademsko-instruktivnu kod ucitelja
razredne nastave.

Kada je rije¢ o usmjerenosti na dijete, odgojitelji djece rane i predskolske dobi naglasavaju
individualizaciju pristupa, emocionalnu podrsku i fleksibilnost programa, dok ucitelji razredne

nastave usmjerenost na dijete prepoznaju unutar kurikularnih okvira koji ¢esto ogranicavaju
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mogucnost potpune individualizacije. I jedni 1 drugi smatraju da sustav treba vise poticati
pedagoske pristupe koji stavljaju dijete u srediste odgojno-obrazovnog procesa.

Sto se ti¢e profesionalnih kompetencija, obje skupine prepoznaju vaznost formalnog
obrazovanja, ali i ograni¢enja koja ono ima u odnosu na stvarne potrebe prakse. Odgojitelji
djece rane i predSkolske dobi izrazavaju nezadovoljstvo nedovoljnim priznavanjem svojih
kompetencija u Sirem obrazovnom sustavu, dok ucitelji razredne nastave naglaSavaju da su
najvedi profesionalni napredak ostvarili kroz praksu i neformalne oblike usavrSavanja.
Sudionici obiju skupina iznijeli su konkretne prijedloge za unaprjedenje suradnje, medu kojima
se najceSce isticu: zajednicke edukacije, strucni skupovi, profesionalno umrezavanje te
formalizacija prijelaznih protokola izmedu djecjih vrtica i osnovnih Skola. Odgojitelji djece
rane i1 predskolske dobi posebno naglasavaju potrebu za ravnopravnim tretmanom, dok ucitelji
razredne nastave istiCu vaznost jasnih smjernica i institucionalne podrske.

Zakljuéno, usporedba dviju fokus grupa pokazuje da odgojitelji djece rane i predskolske dobi 1
ucitelji razredne nastave zauzimaju razliCite profesionalne pozicije i polaze iz razliitih
iskustvenih perspektiva, ali dijele zajedniC¢ku svijest o potrebi za boljom suradnjom,
uskladivanjem praksi i zajednickim razumijevanjem djetetovog prijelaza. Ovi uvidi dodatno
potvrduju nalaze kvantitativne faze istrazivanja te stvaraju Cvrstu osnovu za integriranu

interpretaciju obje faze istrazivanja i formuliranje preporuka za unaprjedenje prakse.

2.6.13. Rasprava nakon kvalitativne faze istrazivanja

Druga faza istraZivanja, temeljena na kvalitativnoj analizi podataka prikupljenih kroz fokus
grupe, omogucila je dublje razumijevanje i tumacenje rezultata dobivenih kvantitativnom
analizom. Dok je kvantitativna faza pruzila uvid u obrasce, razlike 1 povezanosti medu
varijablama na velikom uzorku, kvalitativni dio istrazivanja omoguc¢io je prodornije
sagledavanje profesionalnih iskustava, stavova i percepcija sudionika o kljuénim aspektima
prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu.

Sudionici su u razli¢itim profesionalnim kontekstima istaknuli vaZnost suradnje izmedu
odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, pri ¢emu je jasno naglaseno
da se suradnja najceSc¢e ostvaruje zahvaljujuci individualnim naporima, a rjede na temelju jasno
strukturiranih i1 sustavno podrzanih mehanizama. Ovakav rezultat u potpunosti je u skladu s
kvantitativnim rezultatima, prema kojima su kompetencije povezane sa suradnickim
aktivnostima procijenjene razmjerno niskima, uz znaCajne razlike medu profesionalnim

skupinama.
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Jedna od najizrazenijih tema odnosi se na percepciju vaznosti predSkole. Odgojitelji djece rane
i predskolske dobi isticali su predskolu kao temeljnu odgojno-obrazovnu fazu koja osigurava
cjelovit razvoj djeteta, dok su uditelji razredne nastave vaznost predskole ces¢e tumacili kroz
perspektivu pripreme za Skolu i usvajanja radnih navika. Ta razlika u fokusu — razvojni nasuprot
funkcionalnom — potpuno se podudara s kvantitativnim rezultatima koji pokazuju da odgojitelji
djece rane i predskolske dobi znacajno vise vrednuju vaznost predskole za uspjesan prijelaz.
Uocena je i jasna razlika u razini usmjerenosti na dijete. Odgojitelji djece rane i predskolske
dobi naglaSavali su vaznost individualizacije, emocionalne stabilnosti 1 stvaranja razvojno
poticajnog okruzenja, dok su ucitelji razredne nastave usmjerenost na dijete tumacili kroz
kontekst prilagodbe nastavnom programu, ocekivanjima i Skolskim pravilima. Ova razlika
odrazava temeljne profesionalne paradigme dviju struka i dodatno potvrduje rezultat iz
kvantitativnog istrazivanja o statisti¢ki znacajnoj razlici u usmjerenosti na dijete.
Tema formalnog obrazovanja pokazala je dodatnu slozenost. Sudionici obje profesionalne
skupine iskazali su odredenu skepti¢nost prema prakti¢noj primjenjivosti sadrzaja formalnog
obrazovanja, uz istovremenu potrebu za dodatnim edukacijama usmjerenima na prijelaznu
praksu. Odgojitelji djece rane i predSkolske dobi su posebno naglasavali nedovoljnu drustvenu
prepoznatljivost studija ranog i1 predskolskog odgoja, Sto se odrazava i1 kroz osjecaj
profesionalne marginalizacije. Ovaj rezultat dopunjuje kvantitativnu analizu, prema kojoj
razina obrazovanja predstavlja znacajan prediktor kompetencija i stavova o suradnji.
Sudionici su istaknuli konkretne prijedloge za unaprjedenje prakse — poput zajednickih
edukacija, razmjene praksi, izrade zajednickih tranzicijskih planova i sustavnijeg uklju¢ivanja
roditelja — ¢ime se potvrduje potreba za uspostavom jasnijih mehanizama meduinstitucionalne
suradnje. Ovi prijedlozi u skladu su s teorijskim pristupima koji naglaSavaju vaznost
kontinuiteta 1 ujednacenih odgojno-obrazovnih praksi (Fabian i Dunlop, 2007; Brostrom, 2017).
lako je kvalitativna faza provedena na manjem uzorku, njezina svrha nije bila reprezentativnost
nego produbljeno razumijevanje fenomena suradnje. U tom smislu, fokus grupe uspjesno su
nadopunile statisticke nalaze pruzajuci objasnjenja, iskustvene opise i dinami¢ne perspektive
koje upotpunjuju interpretaciju kvantitativnih rezultata.
Znacenje dobivenih rezultata za tematiku prijelaza
Dobiveni rezultati druge faze istrazivanja ukazuju na nekoliko klju¢nih zakljucaka:

1. Prijelaz nije samo administrativni proces, nego slozen pedagoski i razvojni fenomen

koji zahtijeva uskladenost dvaju sustava obrazovanja.
2. Suradnja je pretezno individualna, a ne sustavna, $to je jedan od najvecih izazova

kontinuiteta.
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Percepcije vaznosti predskole bitno se razlikuju, Sto dovodi do fragmentiranog pristupa
prijelazu.

Profesionalne paradigme dviju struka razlikuju se u naglasku na dijete, Sto moze otezati
medusobno razumijevanje 1 planiranje kontinuiteta.

Formalno obrazovanje ne priprema dovoljno za suradnicke prakse prijelaza, Sto upucuje

na potrebu za jaCanjem zajednickih kurikuluma i meduprofesionalnih kolegija.

Ovi rezultati potvrduju da je uspjesan prijelaz djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu moguce

ostvariti jedino kroz:

jasnu komunikaciju,

sustavne oblike suradnje,

meduinstitucionalnu uskladenost,

razvoj zajednickih profesionalnih kompetencija,

1 prepoznavanje ranog i predSkolskog razdoblja kao temeljne razvojne faze.

Kvalitativna faza stoga predstavlja klju¢nu interpretativnu dopunu kvantitativnom istrazivanju,

jer pokazuje kako sustavne promjene i profesionalno uskladivanje mogu doprinijeti boljem

kontinuitetu odgojno-obrazovnog procesa i vecoj dobrobiti djece.

282



3. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA, PREPORUKE 1
ZNANSTVENI DOPRINOS

Provedeno istrazivanje, strukturirano u dvije komplementarne faze — kvantitativnu i
kvalitativhu — omogucilo je sveobuhvatno sagledavanje suradnje izmedu odgojitelja djece rane
1 predskolske dobi i ucitelja razredne nastave u kontekstu prijelaza djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu skolu.

Kvantitativna faza obuhvatila je analizu osam hipoteza s ciljem ispitivanja razina suradnje,
profesionalnih kompetencija, percepcije vaznosti predskole, usmjerenosti na dijete te prediktora
spremnosti na suradnju. Rezultati su ukazali na razlike izmedu dviju profesionalnih skupina u
percepciji i procjeni kljucnih aspekata prijelaza, pri cemu su odgojitelji djece rane i predskolske
dobi u vecoj mjeri naglasavali suradni¢ku praksu, vaznost predskole i usmjerenost na dijete.
Druga faza, temeljena na kvalitativnoj analizi podataka prikupljenih putem fokus grupa,
produbila je razumijevanje dobivenih kvantitativnih rezultata. Sudionici su ukazali na
iskustvene, organizacijske i kontekstualne ¢imbenike koji oblikuju suradnju u praksi, naglasivsi
vaznost institucionalne podrske, jasnih tranzicijskih protokola i zajedni¢kog profesionalnog
razumijevanja prijelaza.

Integracijom rezultata obje faze dobiven je cjelovit uvid u izazove 1 moguénosti povezivanja
sustava ranog i predskolskog te osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja, ¢ime se potvrduje
vaznost interdisciplinarnog pristupa u analizi prijelaza djece iz djecjeg vrtia u osnovnu Skolu.
U nastavku se iznose zakljucci istrazivanja, preporuke za praksu, ogranienja istrazivanja te

znanstveni doprinos rada.

3.1. Zakljucci i1straZivanja

Provedeno istrazivanje omogucilo je sveobuhvatno sagledavanje suradnje izmedu odgojitelja
djece rane 1 predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave u procesu prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu, uz istodobno povezivanje kvantitativnih i kvalitativnih spoznaja u
jedinstven analiti¢ki okvir. Integracija dviju metodoloSkih faza pridonijela je dubljem
razumijevanju kljuénih obrazaca, povezanosti 1 razlika medu stru¢njacima razlicitih
profesionalnih profila.

Kvantitativni rezultati pokazali su da odgojitelji djece rane i predSkolske dobi dosljedno
izrazavaju viSu razinu spremnosti na suradnju u odnosu na ucitelje razredne nastave. Ova
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razlika ocCituje se u procjenama profesionalne komunikacije, suradnickih aktivnosti te
usmjerenosti na dijete, $to je u skladu s teorijskim postavkama i prethodnim istrazivanjima koja
naglasavaju razlicite profesionalne kulture dviju struka. Rezultati regresijskih analiza potvrdili
su da kompetencije steCene formalnim obrazovanjem i percepcija vaznosti predskole
predstavljaju najznacajnije prediktore spremnosti na suradnju, dok su radni staz i usmjerenost
na dijete imali manji ili nedosljedan doprinos.

Odgojitelji djece rane i predskolske dobi znacajno viSim ocjenama procijenili su vaznost
predskole u kontekstu prijelaza, §to upucuje na snaznije razumijevanje dugorocnog utjecaja
ranih obrazovnih iskustava na daljnje Skolovanje. S druge strane, dio ucitelja razredne nastave
percepciju predskole vezao je uz pripremu djece za Skolska pravila i strukturu, Sto otkriva
razlike u profesionalnim perspektivama koje mogu utjecati na kvalitetu suradnickih praksi.
Kvalitativna faza istrazivanja dodatno je rasvijetlila slojevitost odnosa izmedu dviju
profesionalnih skupina. Sudionici fokus grupa opisali su suradnju kao pozeljnu, ali nedovoljno
sustavno podrzanu. Obje skupine istaknule su nedostatak jasnih protokola, vremenskih
moguénosti 1 institucionalne podrske kao kljuéne prepreke uspjesnoj suradnji. Odgojitelji djece
rane 1 predskolske dobi su posebno naglaSavali vaznost povratnih informacija o djetetu nakon
prijelaza, koje u praksi najceSc¢e izostaju, dok su ucitelji razredne nastave isticali potrebu za
detaljnijim informacijama o socijalnim, emocionalnim i razvojnim obiljezjima djece prije
pocetka nastave.

Druga faza istrazivanja otvorila je i vazno pitanje percepcije formalnog obrazovanja. Dok su
odgojitelji djece rane i predskolske dobi istaknuli nedovoljno vrednovanje diplomske razine
studija 1 osjecaj profesionalne marginalizacije, ucitelji razredne nastave su upozorili na manjak
sadrzaja koji se odnose na prijelaz 1 suradnju s djecjim vrtiCem u svojem inicijalnom
obrazovanju. Ovi nalazi upucuju na potrebu za uskladivanjem standarda obrazovanja te jaanje
kompetencijskog okvira koji podupire profesionalni kontinuitet.

Konacno, rezultati istraZzivanja ukazuju na to da kvaliteta prijelaza djece iz dje¢jeg vrtica u
osnovnu Skolu uvelike ovisi o profesionalnoj kulturi, individualnoj motivaciji i kompetencijama
strunjaka, viSe nego o formalnim propisima ili strukturi sustava. Potreba za jaanjem
pedagoskog i1 profesionalnog kontinuiteta posebno dolazi do izrazaja u kontekstu razlika
izmedu dviju struka u razumijevanju uloge predSkole, usmjerenosti na dijete i ocekivanja od
prijelaza.

Ovako integrirani rezultati potvrduju nuznost sustavnog unapredenja suradnic¢kih praksi,
stvaranja zajednickih tranzicijskih planova, profesionalnog usmjeravanja prema intersektorskoj

suradnji 1 razvoja institucionalnih mehanizama koji bi osigurali dosljednost postupaka prijelaza
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na nacionalnoj razini. U tom smislu, provedeno istrazivanje pruza empirijske temelje za buduce
intervencije, smjernice i razvoj modela prijelaza koji bi doprinijeli kvalitetnijem 1 sigurnijem

odgojno-obrazovnom kontinuitetu za svako dijete.

3.2. Preporuke za praksu

Na temelju integriranih rezultata kvantitativne i kvalitativne faze istrazivanja, mogu se
formulirati preporuke usmjerene na unaprjedenje suradnje izmedu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i1 ucitelja razredne nastave te na podizanje kvalitete procesa prijelaza djece iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu. Rezultati su pokazali razlike u profesionalnim perspektivama,
razini kompetencija i razumijevanju vaznosti predskole za uspje$nu tranziciju, ali takoder i
snaznu motivaciju stru¢njaka za suradnju kada za nju postoje uvjeti i institucionalna podrska.
Sljede¢e preporuke temelje se na uocenim potrebama sudionika, teorijskim polaziStima i
empirijskim nalazima istrazivanja.
1. Uskladiti inicijalno obrazovanje odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne
nastave kroz zajednicke module i kolegije
Rezultati pokazuju da razlike u usmjerenosti na dijete, percepciji vaznosti predSkole i shvacanju
prijelaza djelomi¢no proizlaze iz razli¢itih obrazovnih paradigmi unutar kojih se dvije strucne
skupine formiraju. Stoga se preporucuje uvodenje:

o zajednickih tematskih modula u inicijalnom obrazovanju,

» interdisciplinarnih kolegija vezanih uz prijelaz i razvojne karakteristike djece,

o terenske prakse koja ukljucuje meduinstitucionalnu suradnju.
Na taj nacin bi se ujednacavale profesionalne perspektive 1 razvijale kompetencije potrebne za
suradnicki rad.
2. Jacati strucno usavrS$avanje uz naglasak na suradnic¢ke prakse
Kvalitativni nalazi pokazali su da stru¢njaci osjecaju nedostatak prakti¢ne podrske u podrucju
suradnje 1 meduinstitucionalnog povezivanja. Uz teorijska predavanja, programi stru¢nog
usavrSavanja trebaju ukljucivati:

e primjere dobre prakse iz zemlje i inozemstva,

o simulacije prijelaznih situacija,

o radionice o profesionalnoj komunikaciji,

o zajednicke seminare odgojitelja djece rane i predsSkolske dobi 1 ucitelja razredne nastave,

o analizu konkretnih tranzicijskih slucajeva.

Cilj je potaknuti razvoj vjeStina koje se mogu primjenjivati u svakodnevnom radu.
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3. Razviti jasne, zajedniCke protokole i komunikacijske kanale

Sudionici istrazivanja naglasili su da je suradnja Cesto nestrukturirana, sporadi¢na i ovisna o

osobnom angazmanu pojedinaca. Potrebno je:

izraditi nacionalne i/ili regionalne protokole suradnje,

uspostaviti formalne komunikacijske kanale izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih $kola,
definirati obvezu zajednickih sastanaka tijekom prijelaznog razdoblja,

razviti standardizirane obrasce za razmjenu informacija o djetetu,

uvesti zajednicke timove za koordinaciju prijelaza.

Ovakvi mehanizmi mogu znacajno smanjiti neujednacenost praksi i osigurati profesionalni

kontinuitet.

4. Sustavno vrednovati 1 priznati diplomski studij odgojitelja djece rane i1 predskolske dobi

Rezultati istrazivanja ukazali su na osjecaj nedovoljne prepoznatosti odgojitelja djece rane i

predskolske dobi koji su zavrsili diplomski studij, osobito u odnosu na ucitelje razredne nastave.

Preporucuje se:

jasno definirati status 1 vrijednost diplomskog studija unutar sustava,

ujednaciti moguénosti napredovanja i struénog usavrsavanja,

povecati zastupljenost odgojitelja djece rane i predskolske dobi u stru¢nim tijelima i
multidisciplinarnim timovima,

osnaziti vidljivost profesionalne ekspertize odgojitelja djece rane i predskolske dobi u

podrucju ranog razvoja.

Ovo bi pridonijelo jacanju profesionalnog identiteta i ravnopravnijoj suradnji dviju struka.

5. Promicati kulturu medusobnog poStovanja i profesionalnog razumijevanja

Uspjesna suradnja ne moze se osigurati samo pravilnicima i protokolima, nego i razvojem

profesionalne kulture temeljene na uzajamnom uvazavanju. Preporucuje se:

organizacija zajednickih stru¢nih skupova,

neformalni susreti i razmjena iskustava,

medusobni posjeti odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave
tijekom pripreme i pocetka Skolske godine,

razvoj aktivnosti koje poticu dijeljenje pedagoskih pristupa i zajednicku odgovornost za

dijete.

Razvijanje povjerenja i timskog duha kljucan je preduvjet za odrzivu suradnju.

6. Aktivno ukljuciti roditelje kao kljucne partnere u prijelazu
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Roditelji imaju nezamjenjivu ulogu u pripremi djeteta za prijelaz, a istrazivanja dosljedno
potvrduju da njihovo ukljucivanje smanjuje stres i povecava djetetovu sigurnost. Preporucuje
se:

e organizirati radionice za roditelje o prijelazu,

e pruziti jasne i dostupne informativne materijale,

o ukljuditi roditelje u posjete skoli i zajednicke prijelazne aktivnosti,

o potaknuti suradnju izmedu roditelja i profesionalaca tijekom pripreme i pocetka Skolske

godine.

Ovakav pristup jaca partnerski odnos i doprinosi uspjeSnom prijelaznom iskustvu djeteta.

3.3. OgranicCenja istrazivanja

lako je istrazivanje pazljivo planirano i provedeno u dvije metodoloski komplementarne faze,
vazno je istaknuti odredena ogranicenja koja mogu utjecati na interpretaciju 1 generalizaciju
dobivenih rezultata. Ona ne umanjuju vrijednost provedenog istrazivanja, ali pomazu u
pravilnom razumijevanju dosega i granica dobivenih spoznaja.

Prvo, kvantitativna faza istrazivanja temeljila se na samoprocjenama sudionika. Iako
samoprocjene predstavljaju vrijedan uvid u percepcije stru¢njaka, one ukljucuju i rizik od
subjektivnosti, socijalno pozZeljnih odgovora te mogucih razlika u razumijevanju pojedinih
tvrdnji. Stoga je moguce da su sudionici u nekim procjenama — posebice onima vezanim uz
profesionalne kompetencije, usmjerenost na dijete ili vaZznost predSkole — odgovarali u skladu
s profesionalnim normama, a ne nuzno s vlastitom svakodnevnom praksom.

Drugo, iako je kvantitativni uzorak velik 1 heterogen, on nije reprezentativan na nacionalnoj
razini. Sudionici su pristupili istraZivanju dobrovoljno, $to moZe dovesti do pristranosti jer se
cesto ukljucuju oni koji imaju ve¢i interes za temu suradnje 1 prijelaza djece. Time se ne moze
iskljuciti moguénost da dobiveni rezultati odraZavaju stavove motiviranijih ili angaZiranijih
stru¢njaka.

Trece, kvalitativna faza istrazivanja, provedena putem dvije fokus grupe, omogucila je dublje
razumijevanje kvantitativnih nalaza, ali njezin opseg je namjerno ogranicen. lako su sudionici
pruzili dragocjene uvide u profesionalne stavove, prepreke i potrebe, mali broj fokus grupa i

regionalni kontekst sudionika mogu ograniciti Sirinu perspektiva i opéu primjenjivost nalaza.
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Sudionici su dolazili iz razli¢itih Zupanija, ali ne iz svih dijelova Hrvatske, Sto moze utjecati na
prikaz raznolikosti praksi i iskustava.

Cetvrto, potencijalni utjecaj istrazivatke pozicije ne moze se u potpunosti iskljuditi. Kao
istrazivacica koja dolazi iz sustava ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja, bila sam svjesna
moguceg utjecaja vlastitih uvjerenja i profesionalnih iskustava na interpretaciju kvalitativnih
podataka. Ulozeni su dodatni napori kako bi se osigurala istrazivacka neutralnost — ukljucujuéi
standardizirani protokol, strukturirana pitanja i refleksivni pristup — no potpuna eliminacija
istrazivackog utjecaja u kvalitativnim pristupima metodoloski nije moguca.

Konacno, odredene prakticne okolnosti, poput ograni¢enog vremena sudionika, nemogucénosti
organiziranja veceg broja fokus grupa i otezanih logistickih uvjeta, takoder su utjecale na
provedbu kvalitativne faze istrazivanja. lako su prikupljeni podaci bogati i relevantni, Siri opseg
kvalitativne faze mogao bi ponuditi dodatne perspektive i jacu potporu interpretacijama.
Uvazavanje navedenih ograni¢enja otvara prostor za jasnije definiranje dosega ovog

istrazivanja i1 pruza smjernice za njegovo unaprjedenje u buduc¢im studijama.

3.4. Smjernice za buduca istrazivanja

Rezultati ovog istrazivanja otvorili su niz pitanja i podrucja koja zasluZzuju dodatnu znanstvenu
pozornost. Budu¢i da je prijelaz djece iz djecjeg vrtiCa u osnovnu Skolu viSedimenzionalan
proces koji ukljuCuje brojne dionike, preporucuje se daljnje istrazivacko produbljivanje u
nekoliko smjerova.

Prvo, preporucljivo je prosiriti kvantitativna istraZivanja na reprezentativan nacionalni uzorak
kako bi se dobili generalizabilniji podaci i omogucila usporedba izmedu razlicitih regija, tipova
ustanova 1 organizacijskih modela. Takav pristup omogucio bi jasnije mapiranje obrazaca
suradnje na drZavnoj razini.

Drugo, buduca istraZivanja mogla bi ukljuciti i druge dionike prijelaznog procesa — prije svega
roditelje, strucne suradnike (pedagoge, psihologe, edukacijske rehabilitatore) te ravnatelje.
Ukljuc¢ivanjem njihovih perspektiva moglo bi se dobiti potpunije razumijevanje dinamike
suradnje i utjecaja razli¢itih ¢imbenika na djetetov prijelaz.

Trece, kvalitativni dio istrazivanja mogao bi se prosiriti na veci broj fokus grupa ili kombinirati
s individualnim polustrukturiranim intervjuima kako bi se dobila dublja 1 raznolikija iskustvena
perspektiva. U tom bi kontekstu bilo korisno istraziti emocionalne, organizacijske 1 pedagoske

aspekte suradnje, koji su se kroz fokus grupe pokazali posebno znac¢ajnima.
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Cetvrto, buduéa istrazivanja mogla bi se usmjeriti na evaluaciju konkretnih modela ili protokola
suradnje izmedu djec¢jih vrti¢a i osnovnih Skola. Pra¢enjem implementacije zajednickih
aktivnosti, pilot programa ili edukacijskih intervencija moguce je ispitati njihov u¢inak na
djecu, roditelje 1 struc¢njake.

Peto, preporucuje se longitudinalni pristup koji bi pratio djecu kroz proces prijelaza — od
predskole do kraja prvog ili drugog razreda osnovne Skole. Takva istrazivanja omogucéila bi
uvid u dugoro¢ne ucinke predskolskih iskustava i1 kvalitete suradnje na djetetovo
prilagodavanje, motivaciju i Skolski uspjeh.

Konacno, buduca istrazivanja trebala bi se posvetiti i temi profesionalnog identiteta i kulture
suradnje unutar odgojno-obrazovnih ustanova. Analiza institucionalnih  politika,
organizacijskih uvjeta i moguénosti za profesionalni razvoj moze pruziti vazne spoznaje o
strukturnim faktorima koji olakSavaju ili otezavaju suradnju tijekom prijelaza.

Provedba navedenih smjernica omogucila bi dublje razumijevanje i sustavnije unaprjedenje
procesa prijelaza djece iz djeCjeg vrtica u osnovnu Skolu, kao i jacanje profesionalne
povezanosti medu klju¢nim dionicima u ranom i predskolskom i osnovnoskolskom odgoju i

obrazovanju.

3.5. Znanstveni doprinos istrazivanja

Provedeno istrazivanje ostvarilo je viSestruki znanstveni doprinos podru¢ju ranog 1
predskolskog 1 osnovnoskolskog odgoja 1 obrazovanja, osobito u kontekstu razumijevanja 1
unapredenja procesa prijelaza djece iz djeCjeg vrtica u osnovnu Skolu. Kombinacija
kvantitativnog 1 kvalitativnog pristupa omogucila je sveobuhvatno sagledavanje fenomena
suradnje izmedu odgojitelja djece rane 1 predskolske dobi 1 ucitelja razredne nastave, Sto
predstavlja znac¢ajan metodoloski 1 sadrzajni doprinos ovom podrucju.

Prvi znanstveni doprinos odnosi se na identificiranje klju¢nih prediktora spremnosti na suradnju
izmedu struc¢njaka iz dvaju sustava. Kvantitativni rezultati pokazali su da su vaZnost predskole,
kompetencije steCene formalnim obrazovanjem i usmjerenost na dijete medu najznacajnijim
prediktorima koji oblikuju suradnicke prakse. Posebno je vazna potvrda da percepcija vaznosti
predskole predstavlja najsnazniji prediktor suradnicke spremnosti, Sto upucuje na vaznost
zajednickog razumijevanja pedagoskih ciljeva u prijelaznom procesu. Ovakvi rezultati

nadopunjuju i Sire postojeca istrazivanja (npr. Rimm-Kaufman i Pianta, 2000; Brostrom, 2017)
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te otvaraju prostor za oblikovanje obrazovnih politika koje jasno afirmiraju ulogu predskole u
djetetovu daljnjem Skolovanju.

Drugi znanstveni doprinos ogleda se u procjeni u€inkovitosti postojecih prijelaznih praksi te
identifikaciji prepreka i izazova u suradnji izmedu djecjih vrti¢a i osnovnih Skola. Kvalitativna
analiza kroz fokus grupe omogucila je dublje razumijevanje strukturnih i1 organizacijskih
barijera, ukljucuju¢i nedostatak vremena, neuskladenost kurikuluma, ogranicene
komunikacijske kanale i neujednacene profesionalne prakse. Time je istrazivanje pridonijelo
jasnijem mapiranju ¢imbenika koji otezavaju provedbu kvalitetnog prijelaza u hrvatskom
kontekstu. Ovi rezultati nadovezuju se na postojece rezultate medunarodnih istrazivanja (npr.
Einarsdottir, 2007) te potvrduju potrebu za medusektorskim pristupom i sustavnom podrSkom
stru¢njacima.

Trec¢i znanstveni doprinos odnosi se na razvoj konkretnih prijedloga i smjernica koje mogu
posluziti kao temelj za oblikovanje ucinkovitijih prijelaznih politika, obrazovnih praksi 1
profesionalnog razvoja stru¢njaka. Istrazivanje je ponudilo prijedloge za uvodenje zajednickih
obrazovnih modula za odgojitelje djece rane i predskolske dobi i ucitelje razredne nastave,
razvoj strukturiranih protokola suradnje izmedu ustanova te jacanje profesionalnog identiteta i
vidljivosti odgojitelja djece rane i predSkolske dobi u sustavu. Takve preporuke uskladene su s
medunarodnim smjernicama (npr. OECD, 2017) te imaju potencijal doprinijeti unaprjedenju
sustavne suradnje, kontinuiteta i djetetove dobrobiti.

Ukupno gledano, ovo istraZivanje pridonijelo je boljem razumijevanju dinamike odnosa izmedu
dvaju odgojno-obrazovnih sustava, otvarajuci put za daljnja istraZivanja, ali 1 za prakticne
promjene usmjerene prema stvaranju koherentnijeg, suradni¢kog 1 djetetu usmjerenog

prijelaznog procesa.
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4. ZAKLJUCAK

Istrazivanje provedeno u ovom doktorskom radu imalo je za cilj ispitati i bolje razumjeti proces
prijelaza djece iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu kroz perspektivu odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ucitelja razredne nastave, s naglaskom na njihovu spremnost na suradnju. U
hrvatskom kontekstu, ovo podrucje jos uvijek nije dovoljno istrazeno, a prijelaz se u praksi
cesto odvija fragmentirano, bez jasno utvrdenih protokola. Upravo zato dobiveni rezultati
pruzaju vazan pregled mogucénosti, ali 1 izazova profesionalne suradnje izmedu dviju kljucnih
skupina stru¢njaka u ranom i predSkolskom i osnovnoskolskom obrazovanju.

Kvantitativni dio istrazivanja doveo je do identifikacije tri komponente koje ¢ine temelj
konstruktivne suradnje: Komunikacijska i profesionalna suradnja, Pripremne aktivnosti za
djecu te Suradnicke aktivnosti djece. Prva komponenta pokazala se najopseznijom i ukljucivala
je cak nekoliko Cestica koje se odnose na razmjenu informacija, planiranje, uskladivanje
oc¢ekivanja i uspostavljanje profesionalnog dijaloga. Prosje¢ne vrijednosti ove komponente bile
su relativno visoke, no uz nesto vece rasprsenje odgovora, $to ukazuje na neujednacenost praksi
medu institucijama. Ucitelji razredne nastave su, prema deskriptivnim rezultatima, neSto
kriti¢niji prema kvaliteti komunikacije, dok odgojitelji djece rane i1 predskolske dobi izrazavaju
veéu spremnost na iniciranje suradnje, ali naglasavaju nedostatak povratne komunikacije.
Druga komponenta, Pripremne aktivnosti za djecu, pokazala je najveéu stabilnost i najmanje
varijabilnosti. Sudionici su vrlo visoko procijenili aktivnosti poput posjeta Skole, zajednickih
projekata, informiranja djece o ocekivanjima i uklju¢ivanja stru¢nih suradnika. Ova
komponenta bila je 1 najdosljednija medu regijama, Sto sugerira da se aktivnosti usmjerene djeci
prepoznaju kao prioritet bez obzira na kontekst.

Treca komponenta, Suradnicke aktivnosti djece, dobila je najniZe prosjecne vrijednosti. Rije¢
je o aktivnostima u kojima djeca iz dje¢jeg vrti¢a i djece iz prvih razreda osnovne Skole imaju
priliku medusobno se upoznati, istrazivati prostor i kulturu Skole te zajedno sudjelovati u
pripremnim programima. Ove aktivnosti su, prema procjenama sudionika, najmanje zastupljene
u praksi, najviSe zbog organizacijskih ograni¢enja, nedostatka vremena i nepostojanja tradicije
takvih oblika povezivanja.

Kwvalitativni dio istrazivanja dodatno je produbio ove rezultate. Fokus grupe s odgojiteljima
djece rane i1 predskolske dobi i uciteljima razredne nastave pokazale su dosljedne obrasce:
sudionici iz obje skupine isti¢u da su vrlo motivirani za suradnju, ali je njthova moguénost
djelovanja Cesto ograni¢ena okvirima institucije, nepodudarnim rasporedima, nepostojanjem

zajednicki dogovorenih procedura i nedostatkom formalne podrSke. Odgojitelji djece rane i
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predskolske dobi su naglasavali da im nedostaje povratna informacija o tome kako se djeca
snalaze nakon dolaska u skolu, dok su ucitelji razredne nastave isticali kako bi im od velike
koristi bile detaljnije informacije o socijalnim i emocionalnim karakteristikama djece prije
pocetka nastave. Sudionici su takoder govorili o neujednac¢enim ocekivanjima — neki ucitelji
razredne nastave smatraju da je prijelaz primarno odgovornost djecjeg vrtica, dok su odgojitelji
djece rane i predskolske dobi Cesto optereeni potrebom da “pripreme dijete za Skolu”, iako
formalno nisu upoznati s ocekivanjima skole.

Odgovori na otvoreno pitanje o vrsti potrebne podrske jasno pokazuju tri najtrazenija elementa:
(1) stru¢no usavrsavanje o temama prijelaza i kontinuiteta, (2) strukturirane i jasno definirane
protokole suradnje te (3) viSe vremena za zajednicke sastanke, planiranje i koordinaciju. To su
sudionici isticali kao ono $to im najvise nedostaje u praksi. U odgovoru na pitanje o tome tko
bi trebao pruziti podrsku, najces¢e su se navodili ravnatelji, strucne sluzbe, Ministarstvo
znanosti, obrazovanja i mladih te Agencija za odgoj 1 obrazovanje. Posebno je zanimljivo da su
sudionici, bez obzira na instituciju i regiju, smatrali da bi formalno vrednovanje suradnje
znacajno povecalo njezinu dosljednost i kvalitetu.

Integriranjem rezultata iz obje faze istraZivanja moguce je jasnije razumjeti proces prijelaza kao
viSedimenzionalni sustav u kojem do izrazaja dolaze motivacija strucnjaka, uvjeti rada,
institucionalna kultura i podrSka sustava. Rezultati pokazuju da profesionalci Zele suradivati i
prepoznaju njezinu vaznost, no da se suradnja ¢esto svodi na pojedinacnu inicijativua umjesto
da bude sustavno vodena i podrzana. Upravo se u tome nalazi najveci prostor za unaprjedenje.
Ovo istrazivanje ima vazne prakticne implikacije. Preporucuje se uspostava formaliziranih
protokola suradnje na razini osnovne Skole 1 djecjeg vrtia, redovita 1 strukturirana
komunikacija, organizacija zajedni¢kih edukacija te razvoj programa koji ukljucuju djecu iz
obiju odgojno-obrazovnih sredina. Posebnu pozornost trebalo bi posvetiti aktivnostima koje
ukljucuju djecu u aktivno istrazivanje i upoznavanje nove sredine, buduci da su upravo one
najviSe zanemarene, a istovremeno imaju velik potencijal u ublazavanju straha, nesigurnosti i
prijelaznog stresa.

lako je istraZivanje provedeno u ogranicenom geografskom podrucju i na uzorku dobrovoljnih
sudionika, te se temelji na samoprocjenama, ono pruza vrijedan uvid u realne izazove i
mogucénosti suradnje. Rezultati mogu posluziti kao polazna tocka za daljnja istraZivanja koja bi
trebala naglasiti longitudinalno pracenje djece, ukljuCivanje roditelja, komparativna
istrazivanja izmedu regija te razvoj intervencijskih programa koji testiraju ucinkovitost

razlicitih oblika suradnje.
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Znanstveni doprinos ovog doktorskog rada o€ituje se u razvoju i statistickoj potvrdi instrumenta
za mjerenje spremnosti na suradnju, identifikaciji tri jasno definirane komponente suradnje,
sustavnom povezivanju kvantitativnih i kvalitativnih rezultata te otkrivanju konkretnih potreba
1 prepreka u svakodnevnoj praksi. Time ovaj rad pridonosi razumijevanju kontinuiteta izmedu
ranog i predskolskog i osnovnoskolskog razdoblja, ali i stvara temelje za unaprjedenje suradnje
u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu.

Zakljucno, rezultati istrazivanja jasno pokazuju da prijelaz iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu
moze biti puno vise od administrativnog pomaka — moze postati kljucan korak u stvaranju
pozitivnog odnosa djeteta prema ucenju i Skoli. Kvalitetna suradnja odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ucitelja razredne nastave pritom je odluc¢ujuca. Sustavno ulaganje u
profesionalnu komunikaciju, meduinstitucionalnu povezanost i jasne oblike podrske nuzan je

preduvjet da prijelaz za svako dijete bude uistinu siguran, smislen i podrzavajudi.
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6. PRILOZI

Prilozi na kraju rada sadrze dodatne materijale koji su koristeni tijekom istrazivanja, a koji
dopunjuju i1 pojasnjavaju metodoloski postupak. U prilozima se nalazi izvorni upitnik
primijenjen u kvantitativnoj fazi istrazivanja, protokol fokus grupa, popis tematskih pitanja
koristenih u kvalitativnoj fazi te popis tablica i drugih dodatnih materijala relevantnih za

interpretaciju rezultata.

PRILOG 1. Upitnik za odgojitelje djece rane i predskolske dobi

Prijelaz djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu

Postovani/a,

tijekom istrazivackog postupka od vas ¢e se traziti da ispunite upitnik koji sadrzi pitanja kojima je cilj
ispitati Vasa miSljenja i iskustva koja se odnose na prijelaz djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu. U
upitnik su ukljucena i neka pitanja o vasim opéim demografskim podacima, medutim podatak o vasem
imenu se u upitniku od vas nigdje ne trazi. Molimo da na pitanja odgovarate $to spontanije i §to iskrenije
mozete te da ne izostavite niti jedno pitanje. No ako odlucite da na neka pitanja ne zelite odgovoriti to
ne morate uciniti te u svakom trenutku mozete odustati od daljnjeg ispunjavanja. Ako nastavite s
ispunjavanjem upitnika, potvrdujete da ste informirani o istrazivanju i da pristajete sudjelovati u njemu.
Prikupljeni podaci koristit ¢e se isklju¢ivo u svrhu pilot istrazivanja pri Fakultetu za odgojne i obrazovne
znanosti Sveucilista Jurja Dobrile u Puli.

U slucaju potrebe, za pitanja o istrazivanju ili dobivenim rezultatima, moZete se obratiti istrazivacici
Kristini Alviz, mag.prim.educ. na e-mail: kristina.alviz@unipu.hr

Zahvaljujem na suradnji i vremenu odvojenom za sudjelovanje u istrazivanju!

1. Molim vas da na svako od sljede¢ih pitanja odgovorite zaokruzivanjem ili upisivanjem onog odgovora

koji se odnosi na Vas i dje¢ji vrti¢ u kojem radite.

Spol (upisite):
Dob (upisite godine):

NajviSa steCena strucna sprema:

a) Srednja Skola

b) VSS/preddiplomski studij (dvogodisnji, trogodisnji studij)

b) VSS/diplomski ili integrirani preddiplomski i diplomski studij (¢etverogodi$nji, petogodisnji studij)
¢) strucni specijalist

d) mr.sc. (magistar znanosti)

e) dr.sc. (doktor znanosti)
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Radni staz u djecjem vrticu (upisite godine):

Trenutno ste u zvanju (prema Pravilniku o napredovanju):
a) Odgajatelj mentor  b) Odgajatelj savjetnik c¢) nisam u zvanju

Trenutno radite:
a) jaslicka skupina b) vrticka skupina — homogena (mlada, srednja, starija) c) vrticka skupina —
heterogena (mjesovita) d) ostalo (upisite):

Djedji vrti¢ u kojem radite je:

a) maticni objekt b) podrucni objekt  c¢) ostalo (upisite):

Veli¢ina naselja u kojem se nalazi djecji vrti¢ u kojem ste zaposleni:
a) do 5000 stanovnika

b) od 5001 do 10000 stanovnika

¢) od 10001 do 25000 stanovnika

d) od 25001 do 50000 stanovnika

e) preko 50000 stanovnika

U naselju u kojem se nalazi djecji vrti¢ u kojem ste zaposleni:
a) Postoji jedan djecji vrti¢ i jedna osnovna Skola
b) Ne postoji osnovna $kola
c) Postoji jedan djecji vrti¢ i vise od jedne osnovne Skole
d) Postoji jedna osnovna $kola i viSe od jednog djecjeg vrtica
e) Postoji vise od jednog djecjeg vrtica i vise od jedne osnovna $kola

Koja je Zupanija u kojoj se nalazi djecji vrti¢ u kojem ste zaposleni:

o ZAGREBACKA o PRIMORSKO- o SIBENSKO-

o KRAPINSKO- GORANSKA KNINSKA
ZAGORSKA o LICKO-SENJSKA VUKOVARSKO-

o SISACKO- o VIROVITICKO- SRIJEMSKA
MOSLAVACKA PODRAVSKA SPLITSKO-

o KARLOVACKA o POZESKO- DALMATINSKA

o VARAZDINSKA SLAVONSKA ISTARSKA

o KOPRIVNICKO- o BRODSKO- DUBROVACKO-
KRIZEVACKA POSAVSKA NERETVANSKA

o BIJELOVARSKO- o ZADARSKA MEDIMURSKA
BILOGORSKA o OSJECKO- GRAD ZAGREB

BARANJSKA

Osnivac dje¢jeg vrti¢a u kojem radite:

a) privatni osnivac
b) lokalna uprava i
samouprava

¢) ostalo
(navedite):
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2. Tvrdnje u nastavku ispituju ostvarenu suradnju izmedu ucitelja i odgajatelja pri prijelazu djece iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu, kao i koliko ste osobno voljni provoditi navedene aktivnosti u svom
radu.

Za svoj djecji vrti¢ procijenite u kojoj se mjeri navedene aktivnosti provode u praksi i u kojoj ste ih

mjeri osobno voljni provoditi (1 — uopce ne, 5-u izrazito velikoj mjeri).

U kojoj se mjeri navedena | U kojoj ste mjeri voljni
aktivnost provode u praksi | osobno sudjelovati u
(1 —uopce ne, 5 — u izrazito | navedenoj aktivnosti
velikoj mjeri) (1 —uopée ne, 5 — u izrazito
velikoj mjeri)
Djeca iz djecjeg vrtica obilaze $kolske prostore. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Djeca iz djecjeg vrtica posjecuju Skolsku 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
knjiznicu.
Djeca iz djecjeg vrtica posjecuju Skolsku dvoranu. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Djeca iz djecjeg vrtica sudjeluju na Skolskom satu 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
prilagodenom njihovom uzrastu.
Djeca iz djec¢jeg vrtica upoznaju ucitelje kako bi 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
im priblizili $to se od njih o¢ekuje u skoli.
Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju ucenike prvog 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
razreda koji im prenose svoja iskustva sa Skolom.
Predskolci i skolarci zajedno pripremaju 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
priredbu/predstavu za djelatnike dje¢jeg vrtica i
osnovne $kole.
Predskolci i skolarci druze se kroz organizirane 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
susrete s knjigom (npr. $kolarci Citaju za
predskolce).
Predskolci i skolarci zajednicki pripremaju 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
program za npr. obiljezavanje Dana grada,
osnovne $kole, djecjeg vrtica.
Predskolci i skolarci zajedno izraduju plakate za 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
zajednicke projekte.
Predskolci i Skolarci zajedno igraju drustvene i/ili 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
sportske igre.
Predskolci i Skolarci odlaze na zajednicke izlete. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Odgojitelji s uciteljima dijele iskustva o djeci prije 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
njihovog prijelaza iz djecjeg vrti¢a u osnovnu
skolu.
Odgojitelji upoznaju ucitelje s djecjim 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
moguénostima i vjeStinama.
Odgojitelji s u€iteljima razmjenjuju djecje 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
razvojne mape ili bilo koji drugi oblik
dokumentacije o djeci.
Ucitelji s odgojiteljima nakon prijelaza djeteta iz 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu dijele informacije
0 njegovom akademskom razvoju.
Ucitelji s odgojiteljima nakon prijelaza djeteta iz 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu dijele iskustva o
prilagodbi djeteta na Skolsko okruzenje.
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Odgojitelji 1 ucitelji zajednicki izraduju plan i 1 2 3 4 5
program aktivnosti potrebnih za prijelaz djece iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji direktno promatraju 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
medusobnu odgojno-obrazovnu prasku.
Odgojitelji i ucitelji sudjeluju u zajednickim 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

edukacijama o prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu $kolu.

Odgojitelji i ucitelji sudjeluju u radionicama o 1 2 3 4 5
razmjeni iskustava o prijelazu djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu.

Odgojitelji i ucitelji formiraju zajednice uc¢enja u 1 2 3 4 5
svrhu promisljanja vlastite pedagoske prakse.

3. Tvrdnje u nastavku ispituju praksu vase organizacije prostora i odgojno-obrazovnog rada. Za svaku

tvrdnju procijenite u kojoj mjeri se odnosi na vas (1 — uopce ne, 5 — u izrazito velikoj mjeri)

1 —uopée ne,5—u
izrazito velikoj mjeri

Prostor organiziram u centre aktivnosti.

1 2 3 4

9]

U prostoriju postavljam materijale (npr. plakati, fotografije, igracke,
slikovnice, knjige i predmeti) koji predstavljaju razlicite i viSestruke
identitete djece koji ne promicu stereotipe.

1 2 3 4

(9]

Didakticke materijale postavljam nadohvat ruke djeci i dostupni su im za
slobodno koriStenje.

Djeci omoguéavam dostupnost nestrukturiranog materijala.

Djecje radove i druge materijale izlazem na zidovima u visini dje¢jih ociju.

S}
w
N
W

S djecom razgovaram o tome §to ve¢ znaju o odredenoj temi, Sto Zele znati o
temi i, na kraju procesa, o tome §to su naucila.

Proces ucenja organiziram na nacin da djeca rade individualno, u paru, u
malim grupama i u velikoj grupi.

Tijekom procesa ucenja djeci omogucéavam istrazivanje i eksperimentiranje.

H
&}
w
N
w

Trajanje procesa ucenja ne definiram vremenskim okvirom.

Djeci omoguéavam samostalan odabir aktivnosti i vremena u kojem ¢e ih
provoditi.

Djecu ukljucujem u kreiranje zajednic¢kih pravila ponaSanja.

4. Tvrdnje u nastavku ispituju Vase misljenje o predskoli. Za svaku od navedenih tvrdnji procijenite

koliko se slazete s njom (1- uopce se ne slazem, 5 — u potpunosti se slazem).

(1 —uopée se ne slazem,
5 — u potpunosti se slazem)

Djeca koja pohadaju program predskole pokazuju bolje rezultate u Skoli.

1 2 3 4 5

Djeca koja pohadaju program predskole stjecu vjestine i sposobnosti potrebne za
polazak u Skolu.

1 2 3 4 5

Pohadanje programa predskole omogucuje svoj djeci jednake polazne
mogucénosti u obrazovanju.

1 2 3 4 5

Program predskole potice cjelovit razvoj djeteta.

Program predskole priprema djecu na dobar nacin za ulazak u osnovnu skolu.

Program predskole pruza odgovarajucu pripremu za ucenje u skoli.

U programu predskole stjeu se znanja potrebna za polazak u §kolu.

U programu predskole su obradene teme koje su od vaznosti za prijelaz iz
djecjeg vrtica u osnovnu Skolu.

—_ = = = =
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5. Tvrdnje u nastavku ispituju steCene kompetencije tijekom formalnog obrazovanja (studija).

Procijenite koliko vas je formalno obrazovanje osposobilo za navedene elemente rada tijekom prijelaza

djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu (1- uopée me nije osposobilo, 5 — u potpunosti me osposobilo).

Ako niste zavrsili studij, odgovorite koliko vas je srednjoskolsko obrazovanje osposobilo za elemente rada tijekom prijelaza djece iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu $kolu

(1- uopcée me nije osposobilo,
5 — u potpunosti me
osposobilo)

Za rad s djecom tijekom njihovog prijelaza iz djec¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

1 2 3 4 5

Za razumijevanje djecjeg razvoja tijekom prijelaza djece iz djeCjeg vrtica u
osnovnu $kolu.

1 2 3 4 5

Za razumijevanje djecjih potreba tijekom prijelaza djece iz djejeg vrtica u
osnovnu kolu.

Za koristenje razlicitih metoda i tehnika poucavanja tijekom prijelaza djece iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu.

Za suocavanje s izazovima koji se mogu pojaviti tijekom prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu.

Za suradnju s ostalim dionicima (roditeljima, skrbnicima, stru¢nim suradnicima)
tijekom prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

6. Tvrdnje u nastavku ispituju Vase opcenito misljenje o trenutnoj prijelaznoj praksi djeteta iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu $kolu. Procijenite stupanj slaganja s navedenim tvrdnjama (1 — uopce se ne slazem, 5

— u potpunosti se slazem).

(1 —uopce se ne slazem, 5 —
u potpunosti se slazem):

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu prilagodena
je djetetovim potrebama.

1 2 3 4 5

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu prilagodena
je djetetovim mogucnostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djecjeg vrti¢a u osnovnu $kolu prilagodena
je djetetovim sposobnostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu je
zadovoljavajuca.

Suradnja odgojitelja djece rane i predskolske dobi i ucitelja razredne nastave
neophodna je tijekom procesa prijelaza djeteta iz djecjeg vrtica u osnovnu Skolu.

7. PITANJE ZA REFLEKSIJU:

Koja vrsta podrSke vam je potrebna kako biste se osjecali dovoljno osnazenima za olakSavanje

prijelaza djece iz dje¢jeg vrtica u osnovnu skoli (Tko bi vam mogao/trebao pruZiti tu podrsku)?
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PRILOG 2. Upitnik za ucitelje razredne nastave

Prijelaz djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu

Postovani/a,

tijekom istrazivackog postupka od vas Ce se traziti da ispunite upitnik koji sadrzi pitanja o kojemu je cilj
ispitati Vasa misljenja i iskustva koja se odnose na prijelaz djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu. U
upitnik su ukljucena i neka pitanja o vasim op¢im demografskim podacima, medutim podatak o vasem
imenu se u upitniku od vas nigdje ne trazi. Molimo da na pitanja odgovarate §to spontanije i Sto iskrenije
mozete te da ne izostavite niti jedno pitanje. No ako odlucite da na neka pitanja ne zelite odgovoriti to
ne morate uciniti te u svakom trenutku mozete odustati od daljnjeg ispunjavanja. Ako nastavite s
ispunjavanjem upitnika, potvrdujete da ste informirani o istrazivanju i da pristajete sudjelovati u njemu.
Prikupljeni podaci koristit ¢e se isklju¢ivo u svrhu pilot istrazivanja pri Fakultetu za odgojne i obrazovne
znanosti Sveucilista Jurja Dobrile u Puli.

U sluc¢aju potrebe, za pitanja o istrazivanju ili dobivenim rezultatima, moZete se obratiti istrazivacici
Kiristini Alviz, mag. prim. educ. na e — mail: kristina.alviz@unipu.hr

Zahvaljujem na suradnji i vriemenu odvojenom za sudjelovanje u istrazivanju!

1. Molim vas da na svako od sljede¢ih pitanja odgovorite zaokruzivanjem ili upisivanjem onog odgovora

koji se odnosi na Vas i osnovnu skolu u kojoj radite.

Spol (upisite):
Dob (upisite godine):

Najvi$a steCena strucna sprema:

a) Srednja Skola

b) VSS/preddiplomski studij (dvogodisnji, trogodisnji studij)

b) VSS/diplomski ili integrirani preddiplomski i diplomski studij (¢etverogodi$nji, petogodisnji studij)
¢) strucni specijalist

d) mr.sc. (magistar znanosti)

e) dr.sc. (doktor znanosti)

Radni staZ u osnovnoj $koli (upisite godine):

Trenutno ste u zvanju (prema Pravilniku o napredovanju):
a) mentor b) savjetnik  ¢) izvrstan savjetnik  d) nisam u zvanju

Trenutno radite:
a) 1.razred b)2.razred c)3.razred d)4.razred e) produzeni boravak f) ostalo (upisite):

Osnovna $kola u kojoj radite je:
a) maticna Skola  b) podrucna skola c) ostalo (upisite):

Veli¢ina naselja u kojem se nalazi osnovna $kola u kojoj ste zaposleni:
a) do 5000 stanovnika
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b) od 5001 do 10000 stanovnika
¢) 10001 do 25000 stanovnika

d) od 25001 do 50000 stanovnika
e) preko 50000 stanovnika

U naselju u kojem se nalazi osnovna Skola u kojoj ste zaposleni:
Postoji jedan djecji vrti¢ i jedna osnovna Skola

f)
g)
h)
i)
j)

Ne postoji djecji vrti¢

Postoji jedan djecji vrti¢ i viSe od jedne osnovne Skole
Postoji jedna osnovna skola i vise od jednog djecjeg vrtica
Postoji vise od jednog djecjeg vrtica i vise od jedne osnovna Skola

Zupanija u kojoj se nalazi osnovna $kola u kojoj ste zaposleni?

@)
@)

Osnivac osnovne $kole u kojoj radite:

ZAGREBACKA
KRAPINSKO-
ZAGORSKA
SISACKO-
MOSLAVACKA
KARLOVACKA
VARAZDINSKA
KOPRIVNICKO-
KRIZEVACKA
BJELOVARSKO-
BILOGORSKA

a) privatni osnivac
b) lokalna uprava i
samouprava

c) ostalo
(navedite):

O

PRIMORSKO-
GORANSKA
LICKO-SENJSKA
VIROVITICKO-
PODRAVSKA
POZESKO-
SLAVONSKA
BRODSKO-
POSAVSKA
ZADARSKA
OSJECKO-
BARANJSKA

SIBENSKO-
KNINSKA
VUKOVARSKO-
SRIJEMSKA
SPLITSKO-
DALMATINSKA
ISTARSKA
DUBROVACKO-
NERETVANSKA
MEDIMURSKA
GRAD ZAGREB
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2. Tvrdnje u nastavku ispituju ostvarenu suradnju izmedu ucitelja i odgajatelja pri prijelazu djece iz

dje¢jeg vrtica u osnovnu skolu, kao i koliko ste osobno voljni provoditi navedene aktivnosti u svom

radu.

Za svoju osnovnu §kolu procijenite u kojoj se mjeri navedene aktivnosti provode u praksi i u kojoj ste

ih mjeri osobno voljni provoditi (1 — uopce ne, 5-u izrazito velikoj mjeri).

U kojoj se mjeri navedena
aktivnost provode u praksi
(1 — uopée ne, 5 — u izrazito
velikoj mjeri)

U kojoj ste mjeri voljni
osobno sudjelovati u
navedenoj aktivnosti

(1 —uopce ne, 5 — u izrazito
velikoj mjeri)

Djeca iz djecjeg vrtica obilaze Skolske prostore.

1 2 3

N
()

1 2 3 4 5

Djeca iz dje¢jeg vrtica posjecuju skolsku
knjiznicu.

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

Djeca iz djecjeg vrtica posjecuju Skolsku
dvoranu.

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

Djeca iz djec¢jeg vrtica sudjeluju na Skolskom
satu prilagodenom njihovom uzrastu.

Djeca iz djecjeg vrti¢a upoznaju ucitelje kako bi
im priblizili $to se od njih o¢ekuje u skoli.

Djeca iz djec¢jeg vrtica upoznaju ucenike prvog
razreda koji im prenose svoja iskustva sa
Skolom.

Predskolci i skolarci zajedno pripremaju
priredbu/predstavu za djelatnike dje¢jeg vrtica i
osnovne $kole.

Predskolci i skolarci druze se kroz organizirane
susrete s knjigom (npr. $kolarci Citaju za
predskolce).

Predskolci i skolarci zajednicki pripremaju
program za npr. obiljezavanje Dana grada,
osnovne $kole, djecjeg vrtica.

Predskolci i skolarci zajedno izraduju plakate za
zajednicke projekte.

Predskolci i skolarci zajedno igraju drustvene
i/ili sportske igre.

Predskolci i skolarci odlaze na zajednicke izlete.

Odgojitelji s uciteljima dijele iskustva o djeci
prije njihovog prijelaza iz djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu.

Odgojitelji upoznaju uditelje s djecjim
moguénostima i vjeStinama.

Odgojitelji s uciteljima razmjenjuju djecje
razvojne mape ili bilo koji drugi oblik
dokumentacije o djeci.

Ucitelji s odgojiteljima nakon prijelaza djeteta iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu dijele informacije
o njegovom akademskom razvoju.
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Ucitelji s odgojiteljima nakon prijelaza djeteta iz 1 2 3 4 5
djec¢jeg vrtica u osnovnu Skolu dijele iskustva o
prilagodbi djeteta na Skolsko okruzenje.

Odgojitelji 1 ucitelji zajednicki izraduju plan i 1 2 3 4 5
program aktivnosti potrebnih za prijelaz djece iz
djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu.

Odgojitelji 1 ucitelji direktno promatraju 1 2 3 4 5
medusobnu odgojno-obrazovnu prasku.

Odgojitelji i ucitelji sudjeluju u zajednickim 1 2 3 4 5
edukacijama o prijelazu djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu $kolu.

Odgojitelji 1 ucitelji sudjeluju u radionicama o 1 2 3 4 5
razmjeni iskustava o prijelazu djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu $kolu.

Odgojitelji i ucitelji formiraju zajednice ucenja u 1 2 3 4 5
svrhu promisljanja vlastite pedagoske prakse.

3. Tvrdnje u nastavku ispituju praksu vase organizacije prostora i odgojno-obrazovnog rada. Za svaku

tvrdnju procijenite u kojoj mjeri se odnosi na vas (1 — uopce ne, 5 — u izrazito velikoj mjeri)

1 —uopce ne, 5 — u izrazito
velikoj mjeri

Prostor organiziram u centre aktivnosti. 1 2 3 4 5
U prostoriju postavljam materijale (npr. plakati, fotografije, igracke, 1 2 3 4 5
slikovnice, knjige i predmeti) koji predstavljaju razlicite i viSestruke identitete

djece koji ne promicu stereotipe.

Didakticke materijale postavljam nadohvat ruke djeci i dostupni su im za 1 2 3 4 5
slobodno koriStenje.

Djeci omogucavam dostupnost nestrukturiranog materijala. 1 2 3 4 5
Djecje radove i druge materijale izlazem na zidovima u visini dje¢jih o¢iju. 1 2 3 4 5
S djecom razgovaram o tome §to ve¢ znaju o odredenoj temi, Sto zele znati o 1 2 3 4 5
temi i, na kraju procesa, o tome §to su naucila.

Proces ucenja organiziram na nacin da djeca rade individualno, u paru, u malim 1 2 3 4 5
grupama i u velikoj grupi.

Tijekom procesa ucenja djeci omoguéavam istrazivanje i eksperimentiranje. 1 2 3 4 5
Trajanje procesa ucenja ne definiram vremenskim okvirom. 1 2 3 4 5
Djeci omogu¢avam samostalan odabir aktivnosti i vremena u kojem ¢e ih 1 2 3 4 5
provoditi.

Djecu uklju¢ujem u kreiranje zajednickih pravila ponasanja. 1 2 3 4 5

4. Tvrdnje u nastavku ispituju Vase misljenje o predskoli. Za svaku od navedenih tvrdnji procijenite

koliko se slazete s njom (1- uopce se ne slazem, 5 — u potpunosti se slazem).

(1 — uopce se ne slazem,

5 — u potpunosti se slazem)
Djeca koja pohadaju program predskole pokazuju bolje rezultate u §koli. 1 2 3 4 5
Djeca koja pohadaju program predskole stjecu vjestine i sposobnosti potrebne za 1 2 3 4 5
polazak u Skolu.
Pohadanje programa predskole omogucuje svoj djeci jednake polazne 1 2 3 4 5
mogucnosti u obrazovanju.
Program predskole potice cjelovit razvoj djeteta. 1 2 3 4 5
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Program predskole priprema djecu na dobar nacin za ulazak u osnovnu skolu.

Program predskole pruza odgovarajucu pripremu za ucenje u skoli.

U programu predSkole stjecu se znanja potrebna za polazak u skolu.

U programu predskole su obradene teme koje su od vaznosti za prijelaz iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu.
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5. Tvrdnje u nastavku ispituju steCene kompetencije tijekom formalnog obrazovanja (studija).

Procijenite koliko vas je formalno obrazovanje osposobilo za navedene elemente rada tijekom prijelaza

djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu skolu (1- uopée me nije osposobilo, 5 — u potpunosti me osposobilo).

Ako niste zavrsili studij, odgovorite koliko vas je srednjoskolsko obrazovanje osposobilo za elemente rada tijekom prijelaza djece iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu $kolu

(1- uopcée me nije osposobilo,
5 — u potpunosti me
osposobilo)

Za rad s djecom tijekom njihovog prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

1 2 3 4 5

Za razumijevanje djecjeg razvoja tijekom prijelaza djece iz djeCjeg vrtica u
osnovnu $kolu.

1 2 3 4 5

Za razumijevanje djecjih potreba tijekom prijelaza djece iz djejeg vrtica u
osnovnu §kolu.

Za koristenje razlicitih metoda i tehnika poucavanja tijekom prijelaza djece iz
dje¢jeg vrtica u osnovnu Skolu.

Za suocCavanje s izazovima koji se mogu pojaviti tijekom prijelaza djece iz djecjeg
vrti¢a u osnovnu Skolu.

Za suradnju s ostalim dionicima (roditeljima, skrbnicima, stru¢nim suradnicima)
tijekom prijelaza djece iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu.

6. Tvrdnje u nastavku ispituju Vase opcenito misljenje o trenutnoj prijelaznoj praksi djeteta iz djecjeg

vrti¢a u osnovnu $kolu. Procijenite stupanj slaganja s navedenim tvrdnjama (1 — uopce se ne slazem, 5

— u potpunosti se slazem).

(1 —uopce se ne slazem, 5 —
u potpunosti se slazem):

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu prilagodena
je djetetovim potrebama.

1 2 3 4 5

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz djeCjeg vrti¢a u osnovnu $kolu prilagodena
je djetetovim mogucnostima.

1 2 3 4 5

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu $kolu prilagodena
je djetetovim sposobnostima.

Trenutna prijelazna praksa djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu skolu je
zadovoljavajuca.

Suradnja odgojitelja i u€itelja neophodna je tijekom procesa prijelaza djeteta iz
djecjeg vrtica u osnovnu Skolu.
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7. PITANJE ZA REFLEKSIJU:

Koja vrsta podrske vam je potrebna kako biste se osjecali dovoljno osnazenima za olakSavanje

prijelaza djece iz djec¢jeg vrtica u osnovnu skoli (Tko bi vam mogao pruziti tu podrsku)?
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PRILOG 3. Popis tablica

Tablica 1. Usporedba osnovnog obrazovanja u odabranim zemljama EU

Tablica 2. Usporedba srednjoskolskog obrazovanja u odabranim zemljama EU

Tablica 3. Usporedni prikaz obiljezja strukovnog obrazovanja i obuke (VET) u odabranim
zemljama EU

Tablica 4. Usporedba inicijalnog obrazovanja odgojitelja (ECEC) i ucitelja razredne nastave u
odabranim zemljama EU

Tablica 5. Usporedni prikaz organizacije ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u
odabranim zemljama Europske unije

Tablica 6. Operacionalizacije varijabli

Tablica 7. Dob i radni staz sudionika pilot istrazivanja

Tablica 8. Razina obrazovanja sudionika pilot istrazivanja

Tablica 9. Naziv dobivenih komponenti i pripadajuce Cestice

Tablica 10. Rezultati metode glavnih komponenti - Ostvarena suradnja izmedu ucitelja i
odgojitelja pri prijelazu djece iz vrti¢a u skolu

Tablica 11. Koeficijent pouzdanosti skale Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz
djece

Tablica 12. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

Tablica 13. Koeficijent pouzdanosti skale Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu
Tablica 14. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu

Tablica 15. Koeficijent pouzdanosti skale Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja i
ucitelja pri prijelazu

Tablica 16. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja 1 ucitelja pri prijelazu

Tablica 17. Koeficijent pouzdanosti skale Suradnicke aktivnosti predSkolaca 1 Skolaraca
Tablica 18. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Suradnicke aktivnosti predskolaca i Skolaraca

Tablica 19. Rezultati metode glavnih komponenti - Spremnost za suradnju izmedu ucitelja 1

odgojitelja pri prijelazu djece iz vrtic¢a u skolu
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Tablica 20. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Profesionalna komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece i
suradniCke aktivnosti predskolaca i Skolaraca

Tablica 21. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u skolu

Tablica 22. Rezultati metode glavnih komponenti - Usmjerenost na dijete

Tablica 23. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Usmjerenost na dijete

Tablica 24. Rezultati metode glavnih komponenti - Vaznost predskole

Tablica 25. Rezultati metode glavnih komponenti - Kompetencije ste¢ene formalnim
obrazovanjem

Tablica 26. Rezultati metode glavnih komponenti - Procjena kvalitete trenutne prijelazne
prakse

Tablica 27. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Procjena
kvalitete trenutne prijelazne prakse

Tablica 28. SaZetak rezultata psihometrijske provjere skala u pilot istraZivanju

Tablica 29. Najvisa steCena stru¢na sprema odgojitelja djece rane i predskolske dobi

Tablica 30. Dob i radni staz odgojitelja djece rane i predskolske dobi

Tablica 31. Rezultati metode glavnih komponenti - Ostvarena suradnja izmedu ucitelja 1
odgojitelja pri prijelazu djece iz vrtic¢a u Skolu

Tablica 32. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Profesionalna komunikacija izmedu odgojitelja 1 ucitelja pri prijelazu

Tablica 33. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cestice skale:
Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu

Tablica 34. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Suradnicke aktivnosti predskolaca i1 Skolaraca

Tablica 35. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cestice skale:
Uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

Tablica 36. Rezultati metode glavnih komponenti - Spremnost za suradnju izmedu ucitelja i
odgojitelja pri prijelazu djece iz vrti¢a u Skolu

Tablica 37. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:

Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza u Skolu
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Tablica 38. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Suradnicke aktivnosti predskolaca i skolaraca

Tablica 39. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Profesionalna komunikacija i uskladivanje odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece
Tablica 40. Deskriptivni pokazatelji za skale spremnosti za suradnju

Tablica 41. Rezultati metode glavnih komponenti - Usmjerenost na dijete

Tablica 42. Rezultati metode glavnih komponenti - Usmjerenost na dijete

Tablica 43. Deskriptivna statistika 1 pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale:
Usmjerenost na dijete

Tablica 44. Rezultati metode glavnih komponenti - Vaznost predskole

Tablica 45. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Vaznost
predskole

Tablica 46. Rezultati metode glavnih komponenti - Kompetencije steCene formalnim
obrazovanjem

Tablica 47. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cCestice skale:
Kompetencije ste¢ene formalnim obrazovanjem

Tablica 48. Rezultati metode glavnih komponenti - Procjena kvalitete trenutne prijelazne prakse
Tablica 49. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale: Procjena
kvalitete trenutne prijelazne prakse

Tablica 50. Deskriptivni pokazatelji za procjenu slaganja s tvrdnjom: Suradnja odgojitelja 1
ucitelja neophodna je tijekom procesa prijelaza djeteta iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu Skolu
Tablica 51. Razlike u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu $kolu u izmedu odgojitelja i u€itelja - rezultati Mann-Whitney U testa

Tablica 52. Deskriptivna statistika - Ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu Skolu

Tablica 53. Razlike u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu Skolu s obzirom na brojnost ustanova u mjestu rada - rezultati Kruskal - Wallis H testa
Tablica 54. Deskriptivna statistika - Ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz djecjeg vrti¢a u
osnovnu $kolu

Tablica 55. Razlike u procjeni razine ostvarene suradnje pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu u izmedu odgojitelja koji rade u djecjim vrti¢ima privatnih osnivaca i odgojitelja
koji rade u dje¢jim vrti¢ima ciji je osniva¢ lokalna uprava i samouprava- rezultati Mann-

Whitney U testa
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Tablica 56. Deskriptivna statistika - Ostvarena suradnja pri prijelazu djece iz djecjeg vrtica u
osnovnu Skolu

Tablica 57. Razlike u procjeni razine spremnosti za suradnju u vidu prakti¢nih aktivnosti za
olaksavanje prijelaza u Skolu izmedu odgojitelja i ucitelja - rezultati t-testa

Tablica 58. Deskriptivna statistika - Spremnost za suradnju u vidu suradnic¢kih aktivnosti
predskolaca i Skolaraca

Tablica 59. Razlike u procjeni razine spremnosti za suradnju u vidu profesionalne komunikacije
1 uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece izmedu odgojitelja 1 ucitelja -
rezultati Mann-Whintey U testa

Tablica 60. Deskriptivna statistika - Spremnost za suradnju u vidu profesionalne komunikacije
i uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece

Tablica 61. Razlike u procjeni kompetencija steCenih formalnim obrazovanjem izmedu
odgojitelja djece rane i predSkolske dobi koji jesu i nisu zavr$ili diplomski studij - rezultati t-
testa

Tablica 62. Deskriptivna statistika - Kompetencije steCene formalnim obrazovanjem

Tablica 63. Razlike u procjeni kompetencija steCenih formalnim obrazovanjem izmedu
odgojitelja i ucitelja - rezultati t-testa

Tablica 64. Deskriptivna statistika - Kompetencije steCene formalnim obrazovanjem

Tablica 65. Razlike u procjeni vaznosti predskole za proces prijelaza iz dje¢jeg vrti¢a u osnovnu
Skolu izmedu odgojitelja 1 ucitelja - rezultati t-testa

Tablica 66. Deskriptivna statistika - Vaznost predskole

Tablica 67. Razlike u procjeni usmjerenosti na dijete izmedu odgojitelja 1 ucitelja - rezultati t-
testa

Tablica 68. Deskriptivna statistika - Usmjerenost na dijete

Tablica 69. Rezultati regresijske analize za kriterij Prakti¢ne aktivnosti za olakSavanje prijelaza
u Skolu

Tablica 70. Rezultati regresijske analize za kriterij Suradnicke aktivnosti predskolaca i
Skolaraca

Tablica 71. Spearmanovi koeficijenti korelacije izmedu spremnosti za suradnju u vidu
profesionalne komunikacije i uskladivanja odgojno-obrazovnih praksi za prijelaz djece i
varijabli: radni staz, kompetencije steCene formalnim obrazovanjem, vaznost predSkole 1
usmjerenost na dijete

Tablica 72. Pregled hipoteza, koriStenih analiza 1 statusa
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PRILOG 4. Protokol fokus grupa
Naslov: Protokol fokus grupa — kvalitativna faza istrazivanja
Cilj:
Prikupiti dublje uvide o percepcijama, iskustvima i stavovima odgojitelja djece rane i
predskolske dobi i ucitelja razredne nastave o procesu prijelaza djece iz dje¢jeg vrtica u
osnovnu $kolu, te 0 moguénostima i preprekama u medusobnoj suradnji.
Sudionici:
— Fokus grupa 1: Odgojitelji djece rane i predskolske dobi
— Fokus grupa 2: Ucitelji razredne nastave
Broj sudionika u svakoj grupi: 8
Mjesto i trajanje:
— Fokus grupe odrzane u
— Trajanje: 60—90 minuta
Struktura susreta:
1. Kratko upoznavanje i uvodna izjava moderatora
2. Objasnjenje svrhe istrazivanja i pravila sudjelovanja
3. Informirani pristanak
4. Provedba fokus grupe prema unaprijed definiranim pitanjima i tematskim podru¢jima
5. Zavr$no osvrtno pitanje
6. Zahvala sudionicima
Moderacijske napomene:
— Moderator potic¢e sudionike na otvorenu raspravu
— Postuje nacelo neutralnosti
— Ne usmjerava odgovore, nego produbljuje raspravu potpitanjima
— BiljeZenje se provodi audio snimanjem i paralelnim pisanim biljeSkama
Eticka nacela:
— Anonimnost
— Dobrovoljnost
— Pravo na odustajanje
— Povjerljivost podataka

— Neskodljivost 1 neutralnost moderiranja
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PRILOG 5. Pitanja i tematska podrucja za fokus grupe

Uvodna pitanja
1. Mozete li ukratko opisati svoje iskustvo rada u djec¢jem vrti¢u / osnovnoj Skoli?
2. Kako biste opisali svoju dosadasnju ukljucenost u proces prijelaza djece iz vrtica u
Skolu?
Glavna tematska podrucja
1. Dosadasnja iskustva s prijelazom
o Kako u vasoj ustanovi izgleda proces prijelaza?
« Sto smatrate pozitivnim aspektima?
« Sto vidite kao najveée izazove?
2. Suradnja izmedu odgojitelja i ucitelja
o Kako biste opisali komunikaciju i suradnju s kolegama iz drugog sustava?
e Koje oblike suradnje trenutno ostvarujete?
« Sto bi moglo unaprijediti medusobnu suradnju?
3. Percepcija uloga i odgovornosti
o Kako vidite ulogu odgojitelja i ucitelja u procesu prijelaza?
e Tko bi trebao biti nositelj koordinacije?
4. Vaznost predskolskog razdoblja
o Kako doZivljavate vaznost predSkole za uspjeSan prijelaz?
o Mislite li da su o¢ekivanja Skole i vrti¢a uskladena?
5. Usmjerenost na dijete 1 individualni pristup
o Kako se u vaSoj ustanovi prati prilagodba djeteta?
e Koji su klju¢ni pokazatelji uspjeSne prilagodbe?
6. Prepreke 1 organizacijski izazovi
o Koji ¢imbenici oteZavaju suradnju (vrijeme, raspored, dokumentacija,
komunikacija...)?
e Mozete li navesti primjere iz prakse?
7. Prijedlozi za unaprjedenje suradnje
o Koje biste tri konkretne promjene predloZzili?
o Koje aktivnosti vidite kao najkorisnije za djecu?
Zavrsno pitanje

— Da moZete promijeniti samo jednu stvar u prijelaznom procesu, $to bi to bilo i1 zasto?
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7. ZIVOTOPIS AUTORICE S POPISOM OBJAVLJENIH
DJELA

Kristina Alviz rodena je 2. travnja 1981. godine u Puli. Osnovno i srednjoskolsko obrazovanje
zavrsila je u Puli, nakon ¢ega 1999. godine upisuje studij PredSkolskog odgoja na Visokoj
uciteljskoj skoli u Puli Sveucilista u Rijeci. Studij zavrsava 2003. godine obranom diplomskog
rada iz podrucja pedagogije djece s teSkocama u razvoju. Potom upisuje doSkolovanje za
ucitelja razredne nastave na istom fakultetu te 2006. godine zavrSava studij obranom
diplomskog rada iz podrucja prirodoslovlja. Uz to, 2002./2003. godine zavrSava i program
katehetskog doSkolovanja za vjerski odgoj djece predskolske dobi na Teologiji u Rijeci
Katoli¢kog bogoslovnog fakulteta Sveucilista u Zagrebu.

Profesionalno iskustvo stjecala je u podrucju visokog obrazovanja, studentskih sluzbi i
odgojno-obrazovnog rada. Radila je kao visi stru¢ni referent, voditeljica studentske sluzbe te
voditeljica Ureda za studente i obrazovne programe SveuciliSta Jurja Dobrile u Puli. Radila je
1 kao odgojitelj u dje€jem vrticu te kao uciteljica vjeronauka u razrednoj nastavi. Od 2020.
godine ponovno djeluje u sustavu visokog obrazovanja kao stru¢ni suradnik u Uredu za studente
i obrazovne programe.

Od akademske godine 2019./2020. suraduje kao vanjska suradnica — naslovna asistentica na
Fakultetu za odgojne i obrazovne znanosti Sveucilista Jurja Dobrile u Puli, gdje sudjeluje u
izvodenju nastave iz podrucja ranog 1 predskolskog odgoja i obrazovanja. Od 1. svibnja 2022.
godine zaposlena je kao asistentica iz podrucja drustvenih znanosti, polja pedagogije, na istom
fakultetu.

Kontinuirano se stru¢no i1 znanstveno usavrSava u podruc¢ju ranog i predSkolskog odgoja 1
obrazovanja, posebice u podrucju prijelaza djece iz djecjeg vrti¢a u osnovnu Skolu, §to Cini
njezin primarni znanstveni interes.

Doktorski studij Nove paradigme obrazovanja na Fakultetu za odgojne i obrazovne znanosti
Sveucilista Jurja Dobrile u Puli upisuje 2017./2018. godine, u podruc¢ju pedagogije.

Tijekom svojega stru¢nog i znanstvenog razvoja aktivno sudjeluje na domacim i medunarodnim
konferencijama te kontinuirano unapreduje svoja znanja 1 kompetencije u podru¢ju ranog i
predskolskog odgoja 1 obrazovanja. Posebno se isti¢e njezin doprinos razumijevanju prijelaza
djece iz djecjeg vrtica u osnovnu skolu te promicanju kvalitetne suradnje odgojno-obrazovnih

dionika.
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Svoj znanstveni 1 stru¢ni interes razvija kroz istrazivanja, pisanje radova i suradnju s kolegama
iz Hrvatske i1 inozemstva, ¢ime doprinosi razvoju suvremenih pedagoskih praksi. Autorica je i

koautorica sljede¢ih radova:

Alviz, K., Spada, A. (2019). Nadareni ucenici (Izazovi u radu s nadarenim ucenikom). Na

granici mogucega, 6—9. Hrvatska akademska i istrazivacka mreza — CARNet.

Markovié, V., Alviz, K. (2020). Dijete s teSko¢ama u razvoju na prijelazu iz vrti¢a u skolu —
korak naprijed ili korak nazad? U N. Macanovi¢, J. Petrovi¢, & G. Jovani¢ (Ur.), Porodica i
savremeno drustvo: izazovi i perspektive (str. 336-345). Centar modernih znanja; Resursni

centar za specijalnu edukaciju. https://doi.org/10.7251/ZCMZ2001336M

Alviz, K. (2020). (Non)Cooperation between kindergartens and schools. U L. Blazevi¢, N.
Tatkovié¢, M. Radeti¢-Paié i dr. (Ur.), 18. dani Mate Demarina: Novi izazovi u odgoju i
obrazovanju (str. 255-268). Sveuciliste Jurja Dobrile u Puli.

Alviz, K., Markovi¢, V., Radeti¢-Pai¢, M. (2021). Differences in self-assessments of teachers’
competencies related to integrated education regarding years of work experience. U Brain and
Mind: Promoting Individual and Community Well-Being (str. 67-78). Hrvatsko katolicko

sveuciliSte.

Alviz, K. (2021). Prepreke u suradni¢kim odnosima izmedu odgojitelja 1 roditelja. U
EDUvision 2020: Challenges and New Opportunities of Distance Learning (str. 551-563).
EDUvision.

Lepic¢nik-Vodopivec, J., Alviz, K., Sindi¢, A. (2024). Transition practice from kindergarten to
elementary school from the perspective of preschool teachers and elementary school teachers.
U N. Krmac (Ur.), Pedagoska vizija: Premikanje izobrazevanja od tradicije do inovacij — 50
let razvoja na Pedagoski fakulteti (str. 339—-351). Zalozba Univerze na Primorskem.

https://doi.org/10.26493/978-961-293-358-6.339-351

Blanusa TrosSelj, D., Lazari¢, L., Alviz, K. (2024). Stavovi studenata o razvojnim mapama

djeteta rane 1 predskolske dobi. U T. Maglica & I. Kaselj Tomi¢ (Ur.), 26. Dani ranog i
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predskolskog odgoja i obrazovanja — Mirisi djetinjstva: Umrezavanje kao strategija ucenja

(str. 124-139). Filozofski fakultet u Splitu.
Alviz, K. (2024). Rade 1i i u vasem djecjem vrtic¢u tete? U A. Visnji¢ Jevti¢ i H. Biskup (Ur.),

Perspektiva djeteta za odrzivu buducnost: Zbornik radova OMEP 2023. (str. 51-61).
Uciteljski fakultet Sveucilista u Zagrebu; OMEP Hrvatska.

325



