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Sazetak .

Abstract



1. Uvod

Glavni cilj odgojno-obrazovnog djelovanja je cjelovit razvoj djece te razvoj njihovih
kompetencija. Socijalna i gradanska kompetencija prema Nacionalnom kurikulumu za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje(NKRPOO, 2015) odnosi se na poticanje djeteta na odgovorno
ponasanje, razvoj tolerancije i prihvacanje razli¢itosti, medusobnu suradnju i pomaganje te
ucinkovito sudjelovanje u raspravama. Sukladno tome, socio-emocionalna kompetencija
predstavlja vazan aspekt djetetova cjelovita razvoja, a ona ukljucuje vjestine prepoznavanja
vlastitih 1 tudih emocionalnih stanja, prikladnog izrazavanja emocija, regulacije emocija,
postizanja kompromisa i uspjesnog rjeSavanja problemskih situacija (Cohen i sur., 2005; Curby
i sur., 2015; Starc i sur., 2004; Vranjican i sur., 2019;).

Za uspjesno poticanje socio-emocionalne kompetencije djece vrlo su vazni kontekstualni i
organizacijski ¢imbenici, odnosno: prostorno-materijalno i socijalno okruzenje te fleksibilnost
odgojno obrazovnog procesa (Jur¢evi¢ Lozanci¢, 2018; Petrovi¢-Soco, 2007; Slunjski, 2011).
Razni autori navode razliite sastavnice socio-emocionalne kompetencije, ali za potrebe ovog
rada koristili smo podjelu prema autoricama Katz i McClellan (2005). Stoga, sastavnice socio-
emocionalne kompetencije su: regulacija emocija, socijalna znanja i socijalno razumijevanje,
socijalna umijeca te socijalne dispozicije. Nadalje, asertivnost predstavlja jedan od vaznih
elemenata socio-emocionalne kompetencije, a moze se odrediti kao sposobnost izrazavanja
vlastitih osjecaja, stavova i Zelja pazeci pritom na osjecaje sugovornika (Putarek i sur., 2015;
Skrobica, 2008; Tatalovi¢ Vorkapié¢ i Loncari¢, 2014), a cilj je asertivne komunikacije
uspostavljanje odnosa koji se temelji na obostranom zadovoljstvu, iskrenosti i medusobnom

postovanju (Jakovac i sur., 2023).

S obzirom na to da dosadasnja istrazivanja upucuju na dobrobiti koje razvoj socio-emocionalne
kompetencije ima za djetetov razvoj, rad nudi pregled spoznaja o utjecaju konteksta ustanove
na djecji razvoj, vaznosti refleksivne prakse te akcijskog istrazivanja kao kvalitetnog nacina
unaprjedena odgojno-obrazovne prakse, glavnim aspektima socijalne i emocionalne
kompetencije te uloge odgojitelja u njihovu poticanju. Ujedno, u rade se predstavlja akcijsko

istrazivanje provedeno s ciljem unaprjedenja socio-emocionalne kompetencije djece u vrticu.



2. Suvremeni odgoj i obrazovanje

Proslo stolje¢e nazvano je stolje¢em djeteta, a najveée promjene, u odnosu odraslih prema
djeci, dogodile su se nakon usvajanja Konvencije o pravima djeteta (Babi¢, 2014; Basi¢, 2009;
Pintar, 2022). Sukladno tome, djetinjstvo je oznaceno kao razdoblje intenzivnog razvoja djece
koje ima vlastitu vrijednost i kulturu, a ne vise kao pripremna etapa za zivot odraslih (Babic¢,
2014; JurcevicLozanci¢, 2018; Mlinarevi¢, 2022; Rogulj, 2018; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevtic,
2019). Globalne gospodarske, socijalne i druge promjene utjecale su na znac¢ajne promjene u
obitelji te usporedno s tim na sve ranije ukljucivanje djece u ustanove za odgoj i obrazovanje
(Jurcevi¢Lozanci¢, 2018; Mlinarevi¢, 2022). Tvrdedi isto, Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢ (2019)
istiCu da se odgojno-obrazovne ustanove sve vise prilagodavaju trzistu rada, a to posljedi¢no
dovodi do insitucionalizacije djetinjstva i smanjenja kvalitetnog obiteljskog vremena. Prema
NKRPOO (2015) obitelj i djecji vrti¢ predstavljaju dva klju¢na sustava u kojima dijete razvija
svoje potencijale, zadovoljava svoje potrebe i upoznaje svijet oko sebe. Viskovi¢ i Visnji¢
Jevti¢ (2019) takoder naglasavaju da su ustanove za odgoj i obrazovanje djece rane i
predskolske dobi ve¢ dugi niz godina prepoznate kao temeljne druStvene vrijednosti. S obzirom
na to da djeca velik dio djetinjstva provode u odgojno-obrazovnim ustanovama opravdana je
potreba za kontinuiranom kontrolom i poboljSanjem odgojno-obrazovnog procesa
(Jurcevi¢Lozan¢i¢, 2018; Rogulj, 2018)

Djecji vrti¢ mjesto je u kojem se odgojno-obrazovni proces oblikuje prema interesima djece s
ciljem njihova cjelovita razvoja (NKRPOO, 2015; Rogulj, 2018; Tatalovi¢ Vorkapi¢ i
Loncari¢, 2014). Naglasak je na prepoznavanju individualnih razlika, razumijevanju
potencijala svakog djeteta te prihvac¢anju djeteta kao aktivnog sudionika odgojno-obrazovnog
procesa (Hansen i sur., 2004; Rogulj, 2018; Slunjski, 2001; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019;
Zjaci¢ Ljubici¢ i sur, 2021). Autorica JurCevicLozanéi¢ (2016, str. 11) isti¢e da je dijete
,,-aKtivno, znatizeljno i osjetljivo bi¢e koje ima raznovrsne interese, znanja, razumijevanja i koje
vodeno svojom prirodnom znatizeljom istrazuje svijet oko sebe®. Nadalje, objasnjava da je
upravo zbog toga vrlo vazno djeci osigurati uvjete u kojima ¢e ona moc¢i samostalno istrazivati
svijet oko sebe igrajuci se. Slazuc¢i se s tim, mnogi autori istiCu vaznost igre kao temelja za
ucenje i vaznog aspekta razvoja djece rane i predSkolske dobi (Hansen i sur., 2004; Juréevic-
Lozanci¢, 2011, 2018; Kirk i MacCallum, 2017; Klarin, 2017; Petrovi¢-Soco, 2009; Rogulj,
2018; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019).



2.1. Suvremeni nasuprot tradicionalnom odgoju i obrazovanju

Znanstvena istrazivanja o djeci i djetinjstvu bila su osnova promjene odgojno-obrazovne
paradigme u Hrvatskoj pa time i odgojno-obrazovnih ciljeva (Mlinarevié, 2022). Sukladno
tome, krajem proslog stoljec¢a pocele su se dogadati brojne promjene u odgojno-obrazovnoj
praksi (Petrovi¢-Soco, 2009). Jurcevi¢Lozanci¢ (2018) isti¢e da je nova paradigma u odgoju 1
obrazovanju znatno utjecala na razumijevanje razvoja djece rane i predskolske dobi. S jedne
strane, tradicionalna paradigma obiljezena je bihevioristickim 1 deterministickim pristupom,
dok je s druge strane suvremena paradigma obiljezena konstruktivistickim 1 razvojnim
pristupom (Hansen i sur., 2004; Petrovi¢-Soco, 2009; Pintar, 2020; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevtic,
2019).

U tradicionalnom pristupu dijete je shvacano kao nedovrSeno, nezrelo bic¢e (Babi¢, 2014;
Hansen i sur., 2004; Slunjski, 2001; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019) koje ne moze samostalno
donositi nikakve odluke vezane za vlastiti razvoj (Petrovi¢-Soco, 2009). Nasuprot tome, u
suvremenom pristupu dijete se odmah po rodenju smatra cjelovitim bi¢em te ga sukladno tome
treba postivati i uvazavati (Hansen i sur., 2004; NKRPOO, 2015; Petrovi¢-Soco, 2009).
Nadalje, dijete je aktivni sudionik vlastitog razvoja (Babi¢, 2014; Jurcevi¢Lozanci¢, 2018;
Mlinarevi¢, 2022; Slunjski, 2001, 2012; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019; Zjaci¢ Ljubici¢ i sur.,
2021) sto znaci da ima pravo na informacije vezane za svoj razvoj te pravo na sudjelovanje u
odlucivanju (Basi¢, 2009). Autorica Mlinarevi¢ (2022) isti¢e da je dijete subjekt s pravima pa

je jednako vazna ukljuéenost djeteta u dje¢jem vrti¢u, kao i u obiteljskom domu.

Uloga odgojitelja bitno se promijenila u suvremenoj paradigmi odgoja i obrazovanja, a najvece
promjene dogodile su stavljanjem djeteta u srediSte odgojno-obrazovnog procesa (Modri¢,
2013; Petrovi¢-Soco, 2009; Slunjski, 2011). U tradicionalnoj paradigmi odgojiteljev je zadatak
bio djeci prenijeti znanje procesom transmisije (Hansen i sur., 2004; Modri¢, 2013; Petrovi¢-
Soco, 2009; Sindik, 2008; Slunjski, 2001), a upravo zbog toga bilo je potrebno detaljno
isplanirati odgojno-obrazovne ciljeve te ih se rigidno pridrzavati (Petrovi¢-Soc¢o, 2009; Pintar,
2020; Slunjski, 2001, 2011; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevtié, 2019). Nasuprot tome, suvremeni
odgojitelj prihvaca dijete kao aktivno, znatizeljno 1 sposobno bice te mu osigurava poticajne
uvjete u kojima ¢e ono samo istrazivati svijet oko tebe i razvijati svoje potencijale (Hansen i
sur., 2004; Jurc¢evi¢Lozan¢i¢, 2018a; Kirk i MacCallum, 2017; Modri¢, 2013; Slunjski, 2001,
2011; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019). Uloga odgojitelja mijenja se iz osobe koja poducava u

0sobu Koja stvara poticajne uvjete, promatra, dokumentira i pomaze (Petrovi¢-Soco, 2009;



Sindik, 2008; Slunjski, 2012). Kada je rije¢ o vrednovanju odgojno-obrazovnog rada, odgojitelj
sada veci naglasak stavlja na proces, a ne viSe na rezultat aktivnosti djece (Modrié, 2013;
Slunjski, 2001; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019). Modri¢ (2013) dalje navodi da tijekom
vrSnjackih sukoba odgojitelj vise ne zauzima srediSnju ulogu u njihovu rjeSavanju, vec
poticajnim pitanjima pomaze djeci kako bi ona samostalno razrijesila sukob. Sukladno s
prethodno recenim, odgojiteljev cilj nije razrijesiti sukob, ve¢ osigurati uvjete u kojima ¢e djeca
moc¢i razvijati svoje vjeStine. Odnosno, suvremeni odgojitelj treba poznavati opce
karakteristike dje¢jeg razvoja, ali 1 priznavati individualne posebnosti svakog djeteta te
sukladno tome organizirati odgojno-obrazovni proces (Hansen i sur., 2004; Juréevi¢Lozancic,
2018; Starc i sur., 2004).



2.2. Kontekst ustanove za odgoj i obrazovanje

Ucenje djece rane i predskolske dobi kontinuiran je proces (Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019)
kojim ona oblikuju svoja znanja, razvijaju postojece 1 stjecu nove vjestine (Jurcevi¢cLozancic,
2018). Naglasava se da djeca ne uce u izolaciji, ve¢ u interakciji sa svojom okolinom
(Jurcevi¢Lozanci¢, 2018; Slunjski, 2011), no dijete je intrinzi¢no motivirano za ucenje pa se
ucenje temelji na njegovim samoiniciranim aktivnostima (Pintar, 2022; Viskovi¢ 1 Visnji¢
Jevti¢, 2019). Upravo zbog vaznosti okoline u razvoju i1 ucenju djece, isticemo dimenzije
konteksta ustanove za odgoj 1 obrazovanje djece rane i predSkolske dobi, a one su: prostorno-
materijalna dimenzija, socio-pedagoska dimenzija te fleksibilnost procesa (Babi¢, 2014;
Hansen i sur., 2004; NKRPOO, 2015; Petrovi¢-Soco, 2007; Slunjski, 2011; Viskovié¢ i Vi§nji¢
Jevti¢, 2019). Kako se navodi u NKRPOO (2015, str. 1) ,,u kompleksnome sustavu kao $to je
vrti¢, nijedan dio ne moze se opisati ni razumjeti bez povezanosti sa svim ostalim dijelovima
koji ¢ine cjelinu®, ali zbog potreba ovog rada svaku dimenziju zasebno ¢emo objasniti radi

bolje preglednosti.

Prostorno-materijalno okruzenje odnosi se na sve Sto se nalazi unutar i oko ustanove pa to
podrazumijeva: zidove, oblike 1 veli¢inu prostorija, razmjeStaj namjeStaja, materijal za
neposredni rad s djecom te njegovu dostupnost (Sindik, 2008). Ono ne predstavlja stati¢no i
nepromjenjivo okruzenje (Hansen i sur., 2004), ve¢ odgojitelj u suradnji s djecom mijenja sobu
dnevnog boravka prema njihovim interesima (Modri¢, 2013; NKRPOO, 2015; Sindik, 2008).
Najcesce je prostor u kojem djeca borave organiziran u centre aktivnosti (Hansen i sur., 2004;
Petrovi¢-Soco, 2007), a u njima se nalaze pedagoski pripremljeni materijali (Sindik, 2008;
Slunjski, 2011). Pedagoski pripremljenmaterijal djeci osigurava mogucnosti istraZivanja,
manipuliranja, transformiranja te kreativnog izrazavanja (Petrovi¢-Soco, 2007; Sindik, 2008),
a vrlo je vazno da je djeci uvijek dostupan, odnosno da ga mogu samostalno uzeti kada za to
osjete potrebu (Petrovic-Soco, 2009). Zbog ve¢ naglasene povezanosti svih dimenzija
konteksta, neki autori (NKRPOO, 2015; Sindik, 2008; Slunjski, 2011) navode da organizacija
prostorno-materijalnog okruzenja izravno utjece na socijalne odnose u skupini. Sudjelovanje
djece u mijenjanju sobe dnevnog boravka prema njihovim interesima izravno utjece na
smanjenje nepoZzeljnih oblika ponaSanja te na povecanje suradnje, rjeSavanja problema te
izrazavanje svog misljenja (Sindik, 2008; Slunjski, 2011). Naposljetku, autorica Pintar (2022)
upucujekritiku nekim pedagoSkim pravcima koji navode prostor kao tre¢eg odgojitelja jer takva

tvrdnja umanjuju ulogu odgojitelja u tom vaznom aspektu odgojno-obrazovnog procesa.



Ve¢ smo naglasili da je socijalno okruZenje iznimno vazno za dijete jer se ono razvija isklju¢ivo
u interakciji sa svojom okolinom (Jur¢evi¢Lozanci¢, 2018; Petrovi¢-Soc¢o, 2007; Slunjski,
2011). Unutar institucijskog konteksta socio-pedagoska dimenzija podrazumijeva interakcije
na svim razinama, odnosno interakcije izmedu odgojitelja i djece, djece medusobno, odgojitelja
i roditelja i slicno (Sindik, 2008). Kvalitetne socijalne interakcije prepoznaju se po odnosima
koji se temelje na poStovanju, distribuciji moci, naCinima rjeSavanja problemskih situacija te
otvorenoj, afirmativnoj 1 dvosmjernoj komunikaciji (NKRPOO, 2015; Viskovi¢ i Visnji¢
Jevti¢, 2019). Slazuéi se s tim, Mlinarevi¢ (2022) istiCe da je povjerenje temelj svih odnosa
koji pozitivno utjece na djetetovo samopostovanje, autonomiju i sigurnost. Ista autorica (2022)
dalje isti¢e da neiskrena, gruba i jednosmjerna komunikacija negativno utjeCe na djecje
izrazavanje misli 1 osjecaja te njihovu samostalnost. Upravo zbog toga, u ustanovama koje se
temelje na demokraticnim odnosima djeca, zbog svoje samostalnosti, imaju priliku zapocinjati
1 odrzavati kvalitetne interakcije s ciljem vlastitog razvoja. Stoga, jedna od glavnih zadaca
odgojitelja je stvoriti takvo socio-pedagosko okruzenje u kojem Ce se svako dijete osjecati
prihvacano 1 imati moguénost izre¢i svoje misljenje, ideje ili osjecaje bez osude (NKRPOO,

2015; Petrovi¢-Soco, 2009; Slunjski, 2011).

Fleksibilnost odgojno-obrazovnog procesa odnosi se na moguénost prilagodbe svakodnevnim
promjenama s jedne, te potrebama i interesima djece s druge strane (NKRPOO, 2015). Djeca
u danaS$njem svijetu, ma gdje zivjela, moraju se nauciti nositi s promjenama (Hansen i sur.,
2004). Petrovi¢c-Soco (2007) istice da se djeca u odgojno-obrazovnim ustanovama
svakodnevno susrecu s promjenama i razvijaju vjestine noSenja s istima. Fleksibilnost svim
sudionicima procesa omogucava aktivno djelovanje i nudenje prijedloga s ciljem povecanja
kvalitete. Naposljetku, suvremeni odgojno-obrazovni proces ne dopuSta strogo
slijedenjeunaprijed isplaniranih ciljeva, ve¢ zahtijeva prilagodavanje i mijenjanje plana po

potrebi (NKRPOO, 2015).



3. Refleksivna praksa

Otvorenost za kontinuirano ucenje i spremnost na unapredivanje prakse jedno je od temeljnih
natela NKRPOO, a podrazumijeva fleksibilno pristupanje promjenama te preispitivanje
vlastitih odgojno-obrazovnih postupaka (NKRPOO, 2015). Djelatnici u dje¢jim vrti¢ima
suocavaju se s novih zahtjevima koje uvjetuje suvremena paradigma odgoja i obrazovanja,
stoga je nuzno kontinuirano razvijati nove vjestine i stjecati nova znanja (Jurc¢evi¢ Lozanci¢,
2016; Slunjski i sur., 2006; Sagud, 2005, 2011; Zja¢i¢ Ljubi¢i¢ i sur., 2021). Sukladno tome
autorica Jurcevi¢ Lozanci¢ (2018a) isti¢e da inicijalno obrazovanje odgojitelja nije dovoljno
za stjecanje svih potrebnih vijestina i znanja, a Sagud (2011) naglagava da je na razini
inicijalnog obrazovanja potrebno studente intenzivnije ukljucivati u aktivnosti u kojima ¢e oni

aktivno sudjelovati u mijenjanju odgojno-obrazovne prakse.

Kvaliteta odgojno-obrazovnog procesa rezultat je djelovanja svih sudionika, a pogotovo
odgojiteljevih profesionalnih 1 stru¢nih znanja te motiviranosti za napredovanje (NKRPOO,
2015; Sagud, 2011). Tvrde¢i isto, Zjagié¢ Ljubi¢ié i suradnici (2021) istiéu da kvaliteta ustanove
nije stati¢na, ve¢ razvojna kategorija te da se ista ne moze odrZati bez sinergije svih sudionika
1 neprestane teznje poboljsanju. Sukladno tome, razvoj kvalitete odgojno-obrazovnog procesa
od odgojitelja zahtijeva razvoj novih kompetencija (Jurcevi¢ Lozanc¢i¢, 2018a; Slunjski, 2011),
a kako tvrdi Sagud (2011) to je zahtjevan, sloZen i dug proces kojim se razvijaju istrazivacke i
refleksivne vjeStine. Prema Drzavnom pedagoSkom standardu predskolskog odgoja 1
naobrazbe (2008) struno usavrSavanje podrazumijeva kontinuirano profesionalno
napredovanje s ciljem razvoja odgojno-obrazovne prakse. Vazno je naglasiti da strucno
usavr$avanje ne smije biti ograni¢eno samo na ambiciozne pojedince (Sagud, 2011; Zjaci¢
Ljubici¢ i sur., 2021) jer je ono zakonska obaveza svakog odgojitelja (Zakon o predskolskom
odgoju 1 obrazovanju, 2021). Takoder, istiCe se 1 vaznost umrezavanja stru¢njaka koje
omogucuje razmjenu iskustava, savjeta i izravnomijenjanje prakse, a predlaze se smanjenje
koli¢ine seminara 1 predavanja zbog njihove transmisijske ograni¢enosti, odnosno samog
prijenosa informacija (Jur¢evi¢ Lozanci¢, 2018). Rezultati istrazivanja koje je provela Jurcevic
Lozanci¢ (2018a) prikazuju da je vecina odgojitelja i stru¢nih suradnika spremna ulagati u svoj
profesionalni razvoj te da isticu vaznost timskog rada, medusobne potpore i povjerenja kao
temelja za razvoj kvalitete ustanove. S druge strane, autorica Veki¢-Kljai¢ (2022) kao glavne

aspekte strunog usavrSavanja istice umrezavanje stru¢njaka, refleksivni dijalog i suradnju.



Sukladno tome, proces stru¢nog usavrsavanja vrlo je znaCajan za razvoj refleksivne prakse

(Spasi¢ 1 Maksimovi¢, 2023).

Refleksija predstavlja holisticki proces istrazivanja teorije koja se integrira s praksom, odnosno
dijalog izmedu teorijskog znanja s jedne te subjektivnog prakticnog iskustva s druge strane
(Sagud, 2005). Implicitna pedagogija predstavlja odgojiteljevu osobnu praksu, koju on
iskljucivo refleksijom moZze usavrsavati te uskladivati sa suvremenim zahtjevima (Dedaj, 2019;
Pintar, 2020; Slunjski, 2011). Sukladno tome, obveza suvremenog odgojitelja je kontinuirano
promis$ljati o svojim postupcima te ih pomocu refleksije prilagodavati potrebama djece i
odgojno-obrazovnog procesa (Basi¢, 2009; Dedaj, 2019; Pintar; 2020; Spasi¢ i Maksimovic,
2023; Stamatovic¢ 1 Zlati¢, 2022; éagud, 2005, 2011; Veki¢-Kljai¢, 2022; Viskovi¢ i Visnji¢
Jevti¢, 2019; Zjaci¢ Ljubi€i¢ 1 sur., 2021). Uvjeti za razvoj refleksivne prakse odgojitelja su
posjedovanje potrebnih znanja, vjestina i motivacije za usavrSavanje svog profesionalnog rada
(Pintar, 2020), a Dedaj (2019) navodi promisljanje vlastitih postupaka, uskladivanje teorije i
prakse te kriticku analizu kao vjesStine potrebne za proces refleksije. Refleksivni je praktiar
onaj pojedinac koji aktivno istrazuje razli¢ite naCine rjeSavanja problemskih situacija u praksi
(Dedaj, 2019; Spasi¢ i Maksimovi¢, 2023; Stamatovi¢ i1 Zlati¢, 2022; Sagud. 2005). Dakle,
refleksija predstavlja promisljanje o prethodnim akcijama te se naj¢esce ne dogada odmah, ve¢
odgojitelj kasnije nastoji interpretirati i razumjeti svoje postupke te ih uskladiti sa zna¢ajkama
suvremene koncepcije (Morrison, 1996, prema Sagud, 2005). Osim promisljanja nakon akcije,
autorica Sagud (2005) isti¢e promisljanje prije i tijekom djelovanja koje odgojitelju omoguéuje
razvoj metakognitivnih sposobnosti. Tvrde¢i isto, Dedaj (2019) navodi da odgojitelji
neprestano moraju sebi postavljati pitanja poput: Sto moram uciniti da bih poboljsao nesto sto
ne funkcionira?, Kako mogu poboljsati svoju praksu? i Zasto se ovo dogodilo? kako bi
unaprijedili svoje odgojno-obrazovno djelovanje. Nakon refleksije izuzetno je vazno zakljucke
prenijeti u praksu jer je svrha refleksije prakti¢na implikacija, odnosno promjene u odgojno-

obrazovnom procesu (Sagud, 2005).

Refleksivno ucenje najcesce se dogada u suradnji s kolegama, odnosno predstavlja zajednicki
oblik ugenja i mijenjanja prakse, a svi sudionici ovise jedni o drugima (Sagud, 2005). Sukladno
tome, Zjaci¢ Ljubi¢i¢ i suradnici (2021) navode da su za proces refleksije iznimno vazni
otvorenost, fleksibilnost i spremnost na suradnju svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa.
S druge strane, Stamatovi¢ i Zlati¢ (2022) isticu da se u vrti¢ima Cesto dogada prepustanje
refleksije motiviranim pojedincima koji se naposljetku suocavaju s brojnim poteSkocama

tijekom realizacije zbog manjka podrske od strane kolega. No, mijenjanje prakse nije moguce



ostvariti promisljanjem isklju¢ivo o vlastitim akcijama, ve¢ ono u velikoj mjeri ovisi o mislima
i akcijama drugih sudionika (Sagud, 2005), stoga odgojitelji moraju i zajednic¢ki i individualno
promisljati i raspravljati o nadinima pobolj$anja odgojno-obrazovnog procesa (Sagud, 2011;
Veki¢-Kljai¢, 2022; Viskovi¢c 1 Visnji¢ Jevti¢, 2019). Nadalje, rasprava podrazumijeva
dvosmjernu, otvorenu i konstruktivnu komunikaciju kojoj je cilj analiza postojecih situacija
(Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019; Zjaci¢ Ljubici¢ i sur., 2021). Rasprava u manjim skupinama
prakti¢ara uspjeSnija je jer tako svi clanovi imaju moguénost aktivnog sudjelovanja,
konstruktivnog iznoSenja misljenja te preuzimanja odgovornosti (Juréevi¢ Lozanci¢, 2018;
Sagud, 2005). Takoder, udruzujuéi se u skupine prakti¢ara odgojitelji imaju moguénost iznositi
stvarne poteskoce iz vlastite prakse te uz pomo¢ kolega pronalaziti potencijalno odgovarajuce
nacine rjeSavanja istih (Veki¢-Kljai¢, 2022). NaglaSava se da refleksivni proces nema svoj
zavr$ni cilj, odnosno on nikada nije gotov jer se u odgojno-obrazovnoj praksi neprestano
dogadaju nove izazovne situacije (Sagud, 2005; Zjagi¢ Ljubicié¢ i sur., 2021). Naposljetku,
Dedaj (2019) istice da se problemi identificiraju refleksijom te da je jedan od najkvalitetnijih

pokusaja njihova rjeSavanja provodenje akcijskog istrazivanja.



3.1. Akcijsko istrazivanje

U tradicionalnoj paradigmi odgoja i obrazovanja istrazivanja su provodili isklju¢ivo
znanstvenici te su tako kreirali nove teorije koje su prakti¢arima trebale koristiti za povecanje
kvalitete odgojno-obrazovnog procesa (Kundac¢ina, 2019; Slunjski i Buri¢, 2014). Sukladno
tome, prakticari su u tradicionalnoj paradigmi bili objekti istrazivanja, a objavljeni rezultati
&esto nisu bili primjenjivi u kompleksnoj odgojno-obrazovnoj stvarnosti (Sagud, 2005, 2011).
Upravo zbog toga postavlja se pitanje je 1li mogucée razvijati odgojno-obrazovni proces bez
aktivne ukljucenosti, odnosno u kojoj su myjeri tradicionalna istrazivanja pridonosila
unaprjedivanju odgojno-obrazovnog procesa (Kundacina, 2019). Nadalje, Stamatovic¢i Zlati¢
(2022) tvrde da odgojiteljima nije dovoljno da budu iskljucivo korisnici rezultata istrazivanja,
ve¢ da trebajupostati aktivni istrazivaci vlastitog odgojno-obrazovnog procesa. Stoga, u
suvremenoj paradigmi jasno je da se teorija ne moze promatrati odvojeno od prakse, odnosno
da teorija sluzi za razvoj prakse, a praksa posljedi¢no utjece na razvoj teorije (Slunjski i Buri¢,
2014; Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2019). Upravo kako bi se umanjio jaz izmedu prakse i teorije

pocela su se ucestalije provoditi akcijska istrazivanja (Miljkovi¢-Pavlovi¢, 2020; Pintar, 2020).

Akcijska istrazivanja predstavljaju metodoloski pristup u kojem se polazi od ¢injenice da ne
postoji univerzalna, unaprijed odredena teorija (Slunjski i Buri¢, 2014) te da je potrebna aktivna
ukljucenost svih sudionika procesa kako bi se utjecalo na stvarne odgojno-obrazovne probleme
(Dedaj, 2019; Kundacina, 2019; Maksimovi¢ i Veljkovi¢, 2022; Spasi¢ i Maksimovi¢, 2023;
Stamatovic¢ i Zlati¢, 2022; gagud, 2005; Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2019). Tvrde¢i isto, Juki¢
(2015) navodi da je prednost akcijskog istrazivanja u tome $to je tijek istrazivanja jednak
svakodnevnom uocCavanju problema 1 njegovu rjeSavanju. Takoder, Maksimovi¢ i
Veljkovi¢(2022) isti¢u da akcijska istrazivanja nude novi pristup problemima u odgojno-
obrazovnoj praksi, a Kundacina (2019) navodi sljede¢e prednosti akcijskog istrazivanja:
uvazavaju Se okolnosti ustanove u kojoj se provodi, djeca i odgojitelji su subjekti istrazivanja,
nema hijerarhijskog poretka te se ne zahtijeva mijenjanje vremenske strukture ustanove.
Nadalje, preduvijeti koji trebaju biti zadovoljeni kako bi se provelo akcijsko istrazivanje su:
odnosi temeljeni na povjerenju, intrinziéna motivacija za uéenjem (Sagud, 2005) i usmjerenost
na grupni razvoj, a ne na razvoj pojedinca (Veki¢-Kljai¢, 2022). Sukladno tome, Viskovi¢ 1
Visnji¢ Jevti¢ (2019) navode da su ravnopravno sudjelovanje i medusobno uvazavanje temeljne
vrijednosti svih akcijskih istraZivanja, a s tim se slaZu 1 drugi autori koji navode demokrati¢nost
1 inkluzivnost kao glavne karakteristike akcijskih istrazivanja (Miljkovi¢-Pavlovi¢, 2020;

Slunjski 1 Buri¢, 2014; Spasi¢ i Maksimovi¢, 2023; Stamatovi¢ 1 Zlati¢, 2022; Sagud, 2005;



Veki¢-Kljai¢, 2022). Nadalje, Dedaj (2019) istice da se svako akcijsko istrazivanje mora
temeljiti na promatranju, razmisljanju, planiranju i djelovanju, a Kundacina (2019) naglasava

da se istrazivanje ne moZe unaprijed u potpunosti isplanirati.

Akcijsko istrazivanje proizlazi iz potrebe praktiCara za poboljSanjem vlastite odgojno-
obrazovne prakse (Dedaj, 2019; Pintar, 2020; Spasi¢ i Maksimovi¢, 2023; Stamatovi¢ i Zlati¢,
2022; Veki¢-Kljai¢, 2022) odnosno, pocinje identifikacijom problema koji zelimo rijesiti
(Maksimovi¢ i Veljkovi¢, 2022; Sagud, 2005). Sukladno tome, akcijskim se istrazivanjem
nastoje rijeSiti stvarni problemi s kojima su odgojitelji svakodnevno suo€eni u svom radu
(Spasi¢ i Maksimovié, 2023; Stamatovi¢ i Zlati¢, 2022). Upravo zbog toga, akcijska se
istrazivanja smatraju najprimjerenijim oblicima razvoja kurikula ranog i predskolskog odgoja
1 obrazovanja (Slunjski i Buri¢, 2014; Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2019) jer se provode uz aktivno
sudjelovanje u neposrednom pedagoskom radu (Jukic¢, 2015). Pedagoski problemi otkrivaju se
analizom dobrih 1 lo$ih aspekata procesa te je prepoznati problem uvijek autenti¢an i specifican
za tu odgojno-obrazovnu ustanovu (Kundacina, 2019). Stoga, prakticari kriticki promisljaju o
svojoj praksi te odreduju aspekte koje Zele promijeniti (Stamatovi¢ i Zlati¢, 2022), a onda
istrazuju relevantnu literaturu kako bi dublje istrazivali problemati¢ni fenomen (Kundacina,
2019). Istrazuju¢i literaturu dolaze do novih spoznaja i potencijalno novih problema pa moraju
postaviti istrazivacka pitanja koja Zele ispitati te ciljeve svojeg djelovanja (Kundacina, 2019;
Maksimovi¢ 1 Veljkovi¢, 2022; Miljkovi¢-Pavlovi¢, 2020). Nadalje, prakticari provode
planirane aktivnosti, odnosno promjene te nakon odredenog vremena istrazuju je li se stanje
promijenilo (Maksimovi¢ 1 Veljkovi¢, 2022). Vazno je naglasiti da se promjene u
kompleksnom okruzenju, kao §to je odgojno-obrazovni proces, ne dogadaju brzo niti lako

(Sagud, 2005).



3.1.1. Etape akcijskog istrazivanja

Iako je za akcijska istrazivanja karakteristi¢na fleksibilnost ona su ipak strukturirana (Viskovic¢
1 Visnji¢ Jevti¢, 2019), a njihova struktura najcesce je cikli¢na, odnosno spiralna (Juki¢, 2015;
Maksimovi¢ 1 Veljkovi¢, 2022; Miljkovi¢-Pavlovi¢, 2020; Stamatovic 1 Zlati¢, 2022; Viskovié
1 Visnji¢ Jevti¢, 2019). Upravo je to razlog zbog kojeg akcijska istrazivanja nemaju svoj kraj
(Spasi¢ 1 Maskimovi¢, 2023), odnosno tijekom provodenja jedne etape moze se pojaviti novi
problem te se onda krece ponovno iz pocetka (Stamatovic¢ i Zlati¢, 2022). Etape akcijskog
istrazivanja su: planiranje, uvodenje promjena, promatranje i refleksija (Dedaj, 2019; Jukic,

2015; Maksimovi¢ i Veljkovi¢, 2022; Stamatovic¢ i Zlati¢, 2022).

Kao Sto smo ve¢ istaknuli, akcijsko istrazivanje zapocCinje prepoznavanjem odredenog
problema u praksi, a za postavljanje plana akcije potrebno je istraZiti zasto je problem nastao
(Juki¢, 2015; Maksimovi¢ i Veljkovi¢, 2022). Prije zapocinjanja inicijalne etape istrazivanja
potrebno je traziti suglasnost sudionika za sudjelovanje u istrazivanju te je vazno postivati
njihovu privatnost (Dedaj, 2019). Nakon toga potrebno je definirati polazne vrijednosti koje ¢e
nam biti vodi¢ za sve uvedene promjene (Spasi¢ i Maksimovi¢, 2023) te postaviti pocetna
istrazivacka pitanja (Maksimovi¢ i Veljkovi¢, 2022; Viskovié¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2019). Nadalje,
utvrduje se pocetno, trenutno stanje u praksi, odnosno odvija se inicijalna etapa istrazivanja
(Spasi¢ 1 Maksimovi¢, 2023; Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2019). Tijekom prikupljanja podataka
pozeljno je koristiti kombinaciju kvalitativne i kvantitativne metodologije (Juki¢, 2015; Sagud,
2005), ali se prednost ipak daje kvalitativnim podacima (Kundacina, 2019). Informacije
dobivene inicijalnom provjerom moraju sluziti za planiranje akcije, odnosno promjena koje ¢e

se uvesti kako bi se stanje poboljsalo (Sagud, 2005).

Druga etapa akcijskog istrazivanja odnosi se na uvodenje planiranih aktivnosti koje ¢e
potencijalno dovesti do poboljSanja stanja u praksi (Juki¢, 2015; Spasi¢ i Maksimovi¢, 2023;
Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2019). Vazno je naglasiti da se planirane aktivnosti mogu mijenjati
u bilo kojem trenutku ako prakticar procijeni da ¢e druge aktivnosti kvalitetnije utjecati na
prepoznati problem (Maksimovi¢, 2010, prema Dedaj, 2019). Usporedno s tim odvija se i treca
etapa koja podrazumijeva promatranje i dokumentiranje procesa tijekom planiranih aktivnosti
(Juki¢, 2015), a koriStenje raznih vrsta dokumentacije poput videozapisa, audiozapisa,
fotografija i transkripta razgovora odgojiteljima omogucuje kvalitetniji uvid u djecje aktivnosti
i cjelokupni odgojno-obrazovni proces (Hansen, 2004; Juki¢, 2015; Slunjski, 2012; Viskovi¢ i
Visnji¢ Jevti¢, 2019).



Na temelju dokumentacije koja je prikupljena tijekom druge i tre¢e etape realizira se Cetvrta
etapa akcijskog istrazivanja, a to je refleksija. U ovoj etapi ponovno se primjenjujuisti postupci
prikupljanja podataka kao i tijekom ispitivanja inicijalnog stanja te se usporeduje je li doslo do
promjena (Juki¢, 2015). Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢ (2019) naglaSavaju da promjene ne mogu niti
smiju biti same sebi svrha, odnosno da se ne smije zanemariti proces dolaska do promjena koji
je jednako vazan. S tim se slaze 1 Kundacina (2019) koja navodi da istraziva¢ima-prakti¢arima
nije bitan iskljucivo rezultat istrazivanja, ve¢ 1 sam proces koji je doveo do tih rezultata.
Naposljetku, rezultati istrazivanja utjeCu na uskladivanje teorije 1 prakse, iako poteSkoce
predstavlja to §to mali dio akcijskih istrazivanja koje provode prakticari bude objavljen u
struénoj i znanstvenoj literaturi (Stamatovi¢ i Zlati¢, 2022). Sve navedeno pridonijelo je
odabiru provedbe akcijskog istrazivanja s ciljem unaprjedenja socio-emocionalne

kompetencije djece u vrtic¢u koje se prikazuje u ovom radu.



4. Socio-emocionalna kompetencija

Predskolski period vrijeme je u kojem djeca imaju priliku stjecati brojne vjestine i sposobnosti
pa su stoga u procesu razvijanja mnogih emocionalnih vjestina koje su im potrebne kako bi
zadovoljila pravila i norme kulture zajednice kojoj pripadaju (Curby i sur., 2015). Nase emocije
izravno utjeCu na nase odnose, a odnosi povratno utjeCu na nase emocije (Salovey i Sluyter
1999), stoga ¢e se u nastavku rada objasniti pojam emocija te emocionalne i socijalne

kompetencije i uloge odgojitelja u njihovompoticanju.

Valja napomenuti da pojedini autori ne odvajaju socijalnu i emocionalnu kompetenciju, ve¢ ih
definiraju zajedno. Naime, socio-emocionalni razvoj uvelike ovisi o djetetovim individualnim
karakteristikama te o okolini u kojoj odrasta (Brajsa-Zganec, 2003; Ljubeti¢ i sur., 2019).
Stoga, socio-emocionalna kompetencija ukljuCuje vjeStine prepoznavanja vlastitih i tudih
emocija, izrazavanja i regulacije emocija u kombinaciji sa sposobnos¢u rjeSavanja problemskih
situacija u svakodnevnom zivotu (Cohen i sur., 2005; Curby i sur., 2015; Vranjican i sur., 2019;
Starc i sur., 2004).

Radi vece preciznosti, u ovome se radu emocionalnu i socijalnu kompetenciju teorijski
razmatra kao zasebne, ali medusobno povezane koncepte te se u empirijskom dijelu rada
prikazuje proces akcijskog istrazivanja U kojemu je potican razvoj socio-emocionalne

kompetencije djece u vrticu.



4.1. Emocije

Pojam emocionalne kompetencije u sredistu je interesa velikog broja istrazivaca ve¢ duzi niz
godina, ali tesko je iznijeti tocnu definiciju emocije koja objaSnjava slozenost ovog termina
(Oatley i Jenkins, 2007).Sukladno tome iGoleman (2022) istice da je emocija pojam oko kojeg
psiholozi i filozofi ve¢ duze od stoljec¢a vode rasprave. Isti autor (2022) navodi da nam se moze
¢initi kako su nase emocije ocite i jasne, ali promislimo li dublje o njima shvatit ¢emo kako su
veoma sloZene i da ih ¢esto prekasno osvijestimo. Definiraju¢i emocije pojedini autori (Berk,
2015; Braj$a-Zganec, 2003; Jakovac i sur., 2023; Juréevié-Lozanéi¢, 2011; Oatley i Jenkins,
2007; Salovey i Sluyter, 1999; Taksi¢, 2001) tvrde da su one pokretac¢i ljudskog ponasanja,
odnosno odgovor na promjene koje se dogadaju u okolini pojedinca. Od rodenja sluze kao
signali kojima pojedinac prepoznaje znacajne promjene u svom okruzenju te ga emocije
motiviraju za akciju. Drugi se autori usmjeravaju na unutarnje i vanjsko izrazavanje emocija,
odnosno tvrde da su emocije unutrasnje reakcije u ljudskom tijelu, a izraZzavanje tih emocija
gestama, izrazima lica ili ponaSanjem nazivaju afektima (Ljubesi¢, 2005; Vasta i sur., 2005).
Emocije su nezaobilazan dio ljudske svakodnevnice jer podrazumijevaju povezanost pojedinca
s njegovom okolinom ili dogadajem (Starc i sur., 2004; Taksi¢, 2001), izravno utjeCu na
njegovo cjelokupno funkcioniranje te preuzimaju vodecu ulogu u interpersonalnom zivotu ljudi

(Braj$a-Zganec, 2003; Oatley i Jenkins, 2007).

Neki autori iz podrué¢ja psihologije podupiru Darwinovu teoriju u kojoj on istiCe da su
ekspresije emocija naslijedene, odnosno imaju svoju evolucijsku povijest te da su imale vrlo
vaznu ulogu u ljudskom prezivljavanju (Atkinson i Hilgard 2007; Berk, 2015). Sukladno tome
autori Atkinson i Hilgard (2007) upucuju na istrazivanje koje je bilo provedeno s ljudima iz
pet razli¢itih zemalja i to: Brazila, SAD-a, Cilea, Argentine i Japana. Tijekom istraZivanja bile
su im prikazane fotografije s izrazima lica te nitko nije imao teSkoca u identificiranju emocije
koja se nalazi na fotografiji. Takoder, ¢lanovi nekog plemena koji su imali minimalan ili
nikakav kontakt sa zapadnjackom kulturom mogli su prepoznati facijalne ekspresije emocija
koje su pokazivali ljudi iz te kulture. Eibl-Eibesfieldt (1973, prema Oatley i Jenkins, 2007)
istice da nam vazni dokaz za univerzalnost odredenih emocionalnih izraza pruzaju djeca koja
su rodena gluha ili slijepa. Naime, ona takoder spuStaju ramena kad su tuzna, stiS¢u Sake
tijekom ljutnje te u najranijoj dobi na okolinu reagiraju smijanjem kada osjecaju ugodu te
plakanje tijekom neugode. No, razlike medu kulturama vidljive su kada je rije¢ o prihva¢anju
izrazavanja odredene emocije, a razlogu tomu je to $to svako drustvo ima odredena, vlastita

pravila o pokazivanju emocija. Takva pravila i norme odreduju kako ¢e pojedinac izrazavati



svoje emocije te gdje i kada je prihvatljivo pokazati ih (Atkinson i Hilgard, 2007; Berk, 2015,
Oatley i Jenkins 2007).

Kada je rije¢ o dje¢jim emocijama vazno je naglasiti da novorodence ve¢ ima razvijene
facijalne miSice koji su potrebni kako bi izrazilo skoro svaku emociju koju izrazavaju odrasli
(Vasta i sur., 2005). Djeca od svog rodenja kontinuirano nastoje razumjeti Svoje emocije, ali i
emocije ljudi iz svoje okoline (Denham i Brown, 2010; Denham, i sur., 2013; Starc i sur., 2004;
Taksi¢, 2001), stoga neprestano sakupljaju informacije te na temelju njih uce na koji nacin
izraziti svoje emocije i kako se pravilno odnositi prema sebi i svojoj okolini (Vasta i sur., 2005).
Zahvaljujuéi tome, djeca ve¢ do kraja Sestog mjeseca imaju mogucnost izraziti sve Cetiri
osnovne emaocije te prepoznati takva emocionalna stanja kod svojih majki (Starc i sur., 2004;
Vasta i sur., 2005). Suprotno tome, autori Salovey i Sluyter(1999) tvrde da je dijete tijekom
prve godine zivota, dok mu nije razvijen govor, vrlo ogranic¢eno u izraZavanju svojih emocija,
no slazu se da djeca vrlo rano mogu prepoznati emocionalna stanja kod svojih skrbnika. Dok
Oatley i Jenkins (2007, str. 167) isti¢u da ,,nema sumnje da mala djeca pokazuju razli€ite izraze
lica, no ¢ini se kako ti razliciti izrazi lica nisu izravno povezani s unutraSnjim emocionalnim
stanjima, osim u slucaju radosti“. Dje¢je emocije najées¢e su kratkotrajne i intenzivne
(Atkinson i Hilgard 2007; Ljubetic¢ i sur., 2019; Oatley i Jenkis, 2007; Starc i sur., 2004), ali se
najcesce ne pojavljuju izolirano, ve¢ povezano ovisno o situaciji (Taksi¢, 2001). Takoder, ¢esto
znaju biti zbunjujuce za odrasle (Ljubeti¢ 1 sur., 2019), ali kako bi ih djeca naucila razumjeti 1
prepoznati iznimno im je vazna podrSka njihove okoline tijekom cijelog djetinjstva (Oatley i

Jenkins, 2007).



4.2. Emocionalna kompetencija

U literaturi se upucuje na to da su termini emocionalna inteligencija, emocionalna
kompetencija i emocionalna pismenost istoznac¢ni (Mikolajczak i sur., 2015), stoga ¢emo za
potrebe ovog rada koristiti termin emocionalna kompetencija. Brezins¢ak i suradnici (2023)
isticu da je emocionalna kompetencija skup vjestina koji ovisi o brojnim ¢imbenicima na koji
mozemo izravno djelovati. Sli¢no tvrde Mikolajczak i suradnici (2015) koji isticu da se
emocionalna kompetencija odnosi na individualne razlike u identifikaciji, razumijevanju,
koriStenju, izrazavanju 1 regulaciji vlastitih emocija. Nabrajaju¢i vjeStine emocionalne
kompetencije autori uglavnom navode vjeStine kao $to surazumijevanje, prepoznavanje,
izrazavanje i regulacija emocija (Kilic, 2015; Miljkovi¢ i Rijavec, 2007; Salovey i Sluyter,
1999; Taksi¢, 2001). Autorice Miljkovié¢ i Rijavec (2007) nude pregled karakteristika vezanih
za osobe s visoko i nisko razvijenom emocionalnom kompetencijom. Primjerice, jasno i bez
straha izrazavati svoje osjecaje, zanimati se za osjecaje drugih, razumijevati neverbalnu
komunikaciju, ne dopustiti prevladavanje neugodnih emocija su znakovi osoba s visoko
razvijenom emocionalnom kompetencijom. S druge strane, okrivljavati druge za svoje
osjecaje, koristiti TI-poruke, ne biti empatican i ne biti u mogucnosti objasniti trenutno
emocionalno stanje znakovi su nisko razvijene emocionalne kompetencije. S tim se slazu
Brezin$c¢ak i suradnici (2023) koje tvrde da vrlo rano prepoznavanje vlastitih i tudih emocija,
razumijevanje i prihvatljivo izrazavanje istih te upravljanje time kako i kada ¢emo ih izraziti

predstavljaju jasne znakove razvijenosti emocionalne kompetencije.

Oatley i Jenkins (2007) navode tri etape emocionalnog razvoja djece i to: usvajanje,
diferenciranje i transformacija emocija. U prvoj etapi, djeca pokazuju spontane, refleksne
reakcije na svoje emocije tijekom interakcije s okolinom od trenutka rodenja. Tijekom tog
razdoblja, ona postupno uce identificirati i kontrolirati svoje osjecaje, razvijajuci vjeStine
emocionalne regulacije. Kao §to je ve¢ spomenuto, neki autori tvrde da djeca jako rano pocinju
prepoznavati emocije svojih skrbnika (Berk, 2015; Salovey i Sluyter, 1999; Vasta i sur., 2005),
medutim, kako bi djeca tijekom predSkolskog perioda mogla prepoznati vlastite, ali i emocije
drugih osoba vrlo je vazna odgovaraju¢a okolina (Atkinson i Hilgard 2007; Berk, 2015; Brajsa-
Zganec 1 Slunjski, 2007; Jakovac i sur., 2023; Oatley i Jenkins, 2007). Sukladno tome, znacajan
dio znanja o emocijama djeca uce po modelu, imitirajuci odrasle (Kilic, 2015; Ljubesi¢, 2015;
Vasta 1 sur., 2005), a nerijetko se dogada da odrasli imaju potesko¢a u razumijevanju i
izrazavanju emocija (Brezinscak i sur., 2023; Jakovac i sur., 2023). Djeca neprestano nastoje

razumjeti povezanost emocije 1 ponasanja pa odrasli imaju vrlo vaznu ulogu u imenovanju



emocije koju dijete osjeca ili promatra. Zahvaljujuci tome djeca ¢e vrlo rano moc¢i identificirati
vlastite, ali 1 tude emocije te procjenjivati koja su ponasanja prihvatljiva, a koja ne (Brajsa-
Zganec i Slunjski, 2007; Brezini¢ak i sur., 2023; Denham i Brown, 2010; Denham i sur., 2013;
Ivon 1 Sindik, 2007; MunjasSamarin 1 Taksi¢, 2009). Spominjuci to dolazimo do druge etape
emocionalnog razvoja, diferencijacije emocija, koja obuhvaca povezivanje ili razlikovanje
izrazavanja i dozivljavanja emocija u odnosu na specifi¢ni kontekst ili ponasanje. U ovoj etapi,
dijete koristi strategije prilagodene drustvenim normama kako bi minimaliziralo ili pretjerano
naglasilo izrazavanje emocija. Razvojem sposobnosti prepoznavanja i razumijevanja emocija
drugih djeca ¢e bolje razumjeti sloZene socijalne situacije te biti u mogucnosti socijalno
prihvatljivo postupati u skladu s njima (Braj$a-Zganec i Slunjski, 2007). Autorica Braj$a-
Zganec (2003) objasnjava da djeca vrlo rano nauée identificirati emocije, ali je potrebno
omoguciti im vrijeme kako bi mogla integrirati informacije te uskladiti svoje ponasanje s
ocekivanjima okoline. Naposljetku, proces transformacijeemocija je sloZzen fenomen koji
ukljucuje dva kljuéna aspekta.Prvi aspekt obuhvaca utjecaj odredene emocionalne situacije na
kognitivne procese poput percepcije, ucenja i adaptacije za reakciju. Dakle, kad se nalazimo u
odredenom emocionalnom stanju, to moze izmijeniti naSu sposobnost obrade informacija i
nacin na koji analiziramo okolinu, kao i nain na koji se pripremamo za reakciju ili
prilagodavamo svoje ponasanje. Dok se drugi aspekt odnosi na proces kroz koji se sam
emocionalni dozivljaj mijenja s vremenom, iskustvom i znanjem. Odnosno, kako prolazimo
kroz razli¢ite zivotne situacije i stjeCemo iskustvo, naSa percepcija i razumijevanje emocija
takoder se mijenjaju. Emocije postaju slozenije jer se povezuju s nasim iskustvima, a naSa
sposobnost razumijevanja i upravljanja njima takoder se razvija. Autori naglasavaju da je

posljednja etapa najslozenija, ali i najmanje istrazena (Oatley i Jenkins, 2007).



4.2.1. Utjecaj emocionalne kompetencije

Svi elementi emocionalne kompetencije jedinstveno su isprepleteni kao dijelovi cjeline
(Denham i sur., 2012) i mnogi istrazivaci ispitivali su utjecaj emocionalne kompetencije na
druga podrucja razvoja. Ljubeti¢ i suradnice (2019) tvrde da poticanjem dje¢jeg emocionalnog
razvoja osiguravamo uvjete za uspjeh i u ostalim Zivotnim podru¢jima. Goleman (2022) istice
da kvocijent inteligencije i emocionalna kompetencija nisu suprotstavljene sposobnosti, ve¢ se
nadopunjuju u svojoj slozenosti. Takoder, tvrdi da kvocijent inteligencije ima mali utjecaj na
zivotni uspjeh pojedinca, a ve¢i dio se odnosi na ostale faktore, od kojih on prednost daje

emocionalnoj kompetenciji.

Leerkes i suradnici (2008)istrazivali su povezanost razumijevanja i kontrole emocija s
kognitivnim razumijevanjem i kontrolom u ranoj i predskolskoj dobi. Zeljeli su utvrditi jesu li
ti aspekti odvojeni ili se preklapaju te kako utjecu na socijalne i akademske vjestine djece.
Rezultati istrazivanja pokazuju da djeca koja imaju viSu razinu razumijevanja i kontroliranja
svojih emocija imaju vise prilika za pracenje, asimiliranje i procesiranje dogadaja iz svoje
okoline, ¢ime izravno poboljSavaju svoju socijalnu i akademsku kompetenciju. Nasuprot tome,
kognitivno razumijevanje nije bilo znacajno povezano s emocionalnom ni kognitivnom
kontrolom. To znaci da su u predskolskom razdoblju emocionalna kontrola i razumijevanje
znacajnije povezani s pokazateljima socijalne i akademske kompetencije (Cohen i sur., 2005;

Kendziora i Osher 2016; KirkiMacCallum, 2017; Leerkes i sur., 2008).

Sli¢ne rezultate dobili su i drugi istrazivaci te istaknuli klju¢nu ulogu znanja o emocijama
predskolske djece koja sve vise predstavlja vazan prediktor njihove sposobnosti prilagodavanja
u socijalnom okruzenju te utjecaja na akademski uspjeh (Denham i sur., 2013; Ivon i Sindik,
2007). Nadalje, Berk (2015) navodi da su emocije izravno povezane sa zdravljem te da utjecu
na cjelokupni tjelesni razvoj, a Mikolajczak i sur. (2015) potvrduju tu tezu rezultatima svojeg

istrazivanja u kojem navode da je emocionalna kompetencija znacajan prediktor zdravlja.



4.2.2. Uloga odgojitelja u poticanju emocionalne kompetencije

Tijekom druge godine djeca pocinju osvjes€ivati svoje ponaSanje koje je povezano s
emocijama te razvijaju sloZenije emocionalne procese (Braj$a-Zganec i Slunjski, 2007). Proces
socijalizacije emocija mnogi autori povezuju s ponaSanjem djece u obitelji, vrticu te prema
braéi, sestrama i vrinjacima (Atkinson i Hilgard, 2007; Braj$a-Zganec i Slunjski, 2007; Kilic,
2015; Oatley i Jenkins, 2007; Salovey i Sluyter, 1999; Taksi¢, 2001). Tijekom procesa
socijalizacije djeca proucavaju kako njihove emocije utjecu na druge te kako i kada moraju
upravljati svojim emocijama, a u tom procesu znacajnu ulogu imaju odrasli u neposrednoj
dje¢joj okolini (Atkinson i Hilgard, 2007; Jakovac i sur., 2023; Kilic, 2015; Salovey i Sluyter,
1999). Emocionalni razvoj djeteta mogucée je poticati i na njega je moguce izravno utjecati, ali
vrlo je vazno da odrasli poznaju djetetove razvojne potrebe te medusobnu povezanost svih
aspekata njegova razvoja (Ljubesi¢, 2005; McLaughlin i sur.,2017; Mikolajczak i sur., 2015;
MunjasSamarin 1 Tak$i¢, 2009). Autorica LjubeSi¢ (2005) dalje navodi da je potrebno
razumjeti 1 prihvacati djetetovu aktivnost u vlastitom razvoju, a tu posebno istice ucenje
tijekom igre. Sukladno tome, glavna je zadaca odgojitelja pristupati individualno svakom
djetetu te osigurati uvjete koji ¢e djeci omoguciti holisticki razvoj, a to obiljeZava i emocionalni

razvoj (Ljubeti¢ i sur., 2019; Ljubesi¢, 2005; McLaughlin i sur., 2017; Salovey i Sluyter, 1999).

Autori Ivon i Sindik (2007) tijekom svog istrazivanja zakljucili su da postoji povezanost
emocionalne empatije odgojiteljica s prosocijalnim ponasanjem djece te igre s obzirom na
socijalnu razinu. Takoder zakljucuju da empati¢nije odgojiteljice procjenjuju svoju djecu kao
viSe empaticnu, kvalitetnije uocavaju situacijske poticaje za razvijanje djecje emocionalne
kompetencije te ¢eS¢e komuniciraju s djecom o njihovim osjecajima. Slazu¢i se s tim, Autorica
Kilic (2015) naglasava da bi odgojitelji svakodnevno morali izraZavati svoje emocije i
razumjeti svoje reakcije te time osigurati uvjete u kojima ¢e se djeca osjecati sigurno tijekom
izrazavanja svojih. Nadalje, tvrdi da ohrabrivanje djeteta, verbalna podrska, rasprava o
emocijama te verbalna povratna informacija uvelike utjeCu na djeéje prepoznavanje,
razumijevanje te izraZavanje emocija na socijalno prihvatljiv nacin. Tvrde¢i isto, Taksi¢ (2001)
istice da je vrlo vazno razumjeti dje¢je emocionalne reakcije kako bi ono prihvatilo svoje
osjecaje, stoga tvrdi da najsloZenija etapa emocionalnog razvoja zapocinje otvorenoS¢u za

osjecaje, bez obzira na to jesu li ugodni ili neugodni.



4.3. Socijalna kompetencija

Ljudi su socijalna bi¢a, dakle svoje potencijale mogu ostvariti isklju¢ivo u interakciji sa svojom
okolinom. Dijete od rodenja pripada odredenoj zajednici te ona za njega predstavlja prvu
socijalizaciju (Katz i McClellan, 2005; KirkiMacCallum, 2017; Kranzeli¢ i Basi¢, 2008), a to
podrazumijeva poznavanje 1 razumijevanje normi, pravila i vrijednosti te zajednice (Brajsa-
Zganec, 2003; Katz i McClellan, 2005). Mnoge su definicije socijalizacije, ali uglavnom se svi
autori slazu da je to proces tijekom kojeg djetetova okolina izravno utjeCe na njegova uvjerenja,
o¢ekivanja i ponasanja (Braj$a-Zgnanjec, 2003; Juréevi¢ Lozanéi¢, 2016; Vasta i sur., 2005)
ili proces tijekom kojeg dijete usvaja vjeStine, navike, znanja i stavove pomocu kojih ¢e
uspjesno funkcionirati u zajednici kojoj pripada (Katz i McClellan, 2005; Kranzeli¢ 1 Basi¢,
2008; Mlinarevi¢ 1 Tomas, 2010). Jasno je da vrlo vaznu ulogu u procesu socijalizacije djece
imaju odrasli (Brajéa-Zganec, 2003; Mlinarevi¢ i Tomas, 2010), odnosno interakcija izmedu
djeteta i njegovih roditelja koja predstavlja temelj za razvoj socijalnih vjestina (Jurcevié
Lozanci¢, 2016; Kranzeli¢ 1 Basi¢, 2008; Ljubesi¢, 2005; Ljubeti¢ i sur., 2019; Markus, 2010;
Taksié, 2001; Zupanéié i Hasiki¢, 2020). Sukladno tome, mnogi autori naglasavaju vaznost
ranog djetinjstva kao kriticnog razdoblja za poticanje djetetova socijalnog razvoja (Katz i
McClellan, 2005; Kirki MacCallum,2017; Modri¢, 2013; Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢, 2014;
Zupan¢ié¢ iHasiki¢, 2020).

Ziveéi u zajednici, od djeteta se odekuje da razvije skup sposobnosti koje ée mu pomoéi u
razumijevanju meduljudskih odnosa (Taksi¢, 2001). Sukladno tome, cilj socijalizacije je
socijalno kompetentno bi¢e koje ima razvijene socijalne vjestine i koristi ih u interakciji s
drugima (Druzinec i Velan, 2017). Autorice Katz i McClellan (2005) istic¢u da je kompetentan
onaj pojedinac koji uspjesno iskoriStava poticaje iz svoje okoline te koriste¢i ih postize
povoljne razvojne rezultate. Mlinarevi¢ i Tomas (2010) naglasavaju da postoje razne definicije
socijalne kompetentnosti, no kako istiu, ve¢ina autora slaZe se da ona ne ovisi o samo jednoj
osobini, ve¢ je odreduje skup razli¢itih sposobnosti, vjeStina i znanja potrebnih za
uspostavljenje i odrzavanje kvalitetnih odnosa s drugima. Mnogi autori (Brajsa Zganec, 2003;
Jurc¢evié-Lozanci¢, 2011, 2016;Katz i McClellan, 2005; Kendziora i Osher 2016, Kilic, 2015;
Klarin, 2006; Markus, 2010; Modri¢, 2013; Radovanovi¢, 2023; Sili i Drenjancevi¢ 2023)
istiCu da je vazno razlikovati socijalnu kompetenciju od socijalnih vjeStina jer se vjeStine
smatraju uzim pojmom od kompetencije. Kada je rije¢ o socijalnim vjeStinama prethodno
navedeni autori uglavnom navode da su to ponaSanja koja omogucuju djetetu uspjeSnu

interakciju s drugima, poti¢uci pozitivne, a izbjegavajuci negativne situacije.Takoder, navode



vjestine poput: aktivnog slusanja, trazenja i pruzanja pomoci, donosenja odgovornih odluka,
asertivnog rjesavanja sukoba i sli¢no. Isti autori, objaSnjavajuci socijalnu kompetentnost slazu
se da je to nacin na koji pojedinac koristi svoje socijalne vjestine tijekom interakcije s drugima

kako bi postigao vlastite ciljeve, a da pritom ne ugrozava druge.

Djetetovo ponaSanje rezultat je njegovih urodenih osobina s jedne strane te utjecaja njegove
okoline s druge strane. To znaci da ponaSanje mora biti promatrano u kontekstu okoline u kojoj
dijete zivi jer ga ona uvelike uvjetuje (Vasta i sur., 2005). Djeca koja odrastaju u podrzavajucoj,
prihvacajucoj 1 poticajnoj okolini imaju vece vjerojatnosti za razvoj pozitivne slike o sebi koja
¢e izravno utjecati na pozitivne odnose s drugima (Sili i Drenjancevié¢, 2023). Sukladno tome,
socijalna kompetencija pojedinca nije unaprijed odredena i nepromjenjiva, ve¢ je na nju
moguce izravno djelovati 1 kontinuirano je poboljSavati 1 to razvojem te uvjezbavanjem
socijalnih vjestina (Jurc¢evi¢ Lozanci¢, 2016; Louge, 2007; Markus, 2010; Mlinarevi¢ i Tomas,
2010; Sili i Drenjancevi¢, 2023). Brojni autori se zalazu za ukljuéivanje programa socijalnog
ucenja u sve segmente odgojno-obrazovnog rada te naglasavaju da djeca nisu jedina koja tako
ostvaruju svoje dobrobiti, nego i svi ostali sudionici procesa (Cohen i sur., 2005; Mlinarevi¢ i
Tomié, 2010; Kendziora i Osher, 2016; Weissberg i sur., 2015). Curby i suradnici (2015)
naglasavaju da poticu¢i razvoj djecjih socijalnih kompetencija osiguravamo uvjete za
kvalitetnije ophodenje u stresnim i izazovnim situacijama. Odnosno, $to dijete ima razvijeniju
socijalnu kompetenciju, to je u mogucnosti koristiti Siri spektar socijalnih vjesStina u raznim
slozenim interakcijama i situacijskim problemima. Osim urodenih osobina i okoline, vazna je
i djetetova samoaktivnost, odnosno vazan je njegov aktivan odnos prema okolini koji u velikoj

mjeri odreduje djetetov razvoj (Milat, 2005).



4.3.1. Sastavnice socijalne kompetencije

Proucavajuci socijalnu kompetenciju moze se primijetiti razliCite sastavnice pa Radovanovi¢
(2023) istic¢e da je razlog tomu Sirok spektar teorijskih modela koji dovodi do visokog broja
sastavnica socijalne kompetencije. Ista autorica dalje objaSnjava da sastavnice istrazivaci mjere
narazli¢ite nacine te da je to glavni pokazatelj sloZenosti i kompleksnosti ovog fenomena. Tako
Katz i McClellan (2005) navode da su sastavnice socijalne kompetencije: regulacija emocija,
socijalna znanja i socijalno razumijevanje, socijalna umijeca te socijalne dispozicije. S druge
strane, Denham i Brown (2010) razlikuju samosvijest, samoupravljanje, socijalnu svijest i
odgovorno donoSenje odluka. Naposljetku, Juréevi¢ Lozanci¢ (2016) isti€e prosocijalno
ponasanje, altruizam i empatiju kao sastavnice socijalne kompetencije. U ovom radu Koristit

¢emo podjelu prema autoricama Katz i McClellan (2005).

Kada je rijec o regulaciji emocija, vazno je naglasiti da emocije predstavljaju izvor informacija
pomocu kojih uspostavljamo i bolje razumijemo socijalne odnose (Brajsa-Zganec i Slunjski,
2007; Jurcevi¢-Lozanci¢, 2011). Regulacija emocija pocinje se razvijati vrlo rano tijekom
djetinjstva (Braj$a-Zganec, 2003), a rezultat je meduodnosa djetetovih urodenih osobina, poput
temperamenta, te obiteljskih ¢imbenika (Juréevi¢ Lozanci¢, 2016). Ona djeci omogucuje da
reagiraju na nacine koji nisu samo proizvod osjecaja, ve¢ i njihovih spoznaja (Curby i sur.,
2015). Regulacija emocija postaje slozenija i razradenija nakon tre¢e godine (Vasta i sur.,
2005) jer dijete pocCinje internalizirati kontrolu nad svojih ponaSanjem, ali kako Starc i
suradnici (2004) navode samousmjerujuci govor dijete od tri godine moze navesti iskljucivo
da zapoc¢ne neku aktivnost, ali ne i da je zavrsi ili prekine. Djeca tek u dobi od cetiri do pet
godina postaju sposobna samostalno se umiriti govorom kao i kad to rade odrasli. Nadalje,
autori Brezinsc¢ak i suradnici (2023) tvrde da je izazovno ponas$ati se druStveno prihvatljivo
tijekom neugodnih emotivnih stanja pa smatraju da je imenovanje emocije klju¢no za kontrolu
ponasanja. Vazno je prihvacati svaku dje¢ju emociju, a regulirati njihovo ponaSanje tijekom
emocija (Jakovac i sur., 2023). Stoga, regulacija emocija obuhvaca strategije koje nam pomazu
da intenzitet emocionalnih stanja prilagodimo svojim potrebama te ih uspjeSno zadovoljimo
(Berk, 2015). U kontekstu predSkolske ustanove regulacija emocija najceS¢e se odnosi na
sposobnost kontroliranja frustracije 1 drugih neugodnih emocija sa svrhom odrzavanja
kvalitetnih odnosa s vr$njacima. U skupini vrSnjaka pojedinac mora biti sposoban odgoditi
zadovoljenje svojih potreba i zelja, Cekati red te postovati pravila grupe, a da bi to uspio

potrebna mu je optimalna razina regulacije emocija (Katz i McClellan, 2005).



Socijalna znanja odnose se na poznavanje i razumijevanje normi i pravila zajednice kojoj dijete
pripada. Vrlo je vazno da dijete ovlada i jezikom kojim komuniciraju ¢lanovi skupine kako bi
moglo sudjelovati u razgovorima. Djeca ¢e koristiti ta znanja kako bi uskladila svoje ponaSanje
s ponasanjem drugih u skupini te kako bi se zajedno dogovarali, pregovarali te razmjenjivali
ideje, miSljenja 1 zaklju¢ke (Katz 1 McClellan, 2005). Nadalje, socijalno razumijevanje
manifestira se u djetetovoj sposobnosti predvidanja reakcija drugih tijekom interakcije,
ukljuc¢ivanja u razgovor, razumijevanju tudih osjecaja, pokretanje igre, postizanju kompromisa,
a sve te sposobnosti pomoc¢i ¢e djeci u nenasilnom rjeSavanju sukoba i situacijskih problema
(Katz i McClellan, 2005). Autorica Jurc¢evi¢-Lozanci¢ (2011) navodi da druStvene aktivnosti
odraslih i djece pruzaju brojne moguénosti razvoja socijalnog razumijevanja, a pogotovo jer
djeca najkvalitetnije uce igrajuci se te po modelu. Empatija je jedna od vrlo vaznih sposobnosti
djece u vrti¢u, a odnosi se na shvacanje i uvazavanje osjecanja, misljenja i razlika u stavovima
drugih osoba (Goleman, 2022), a Vranjican i suradnici (2019) navode da je i vazan prediktor
moralnog razvoja djece. Djeca koja ¢esce 1 jasnije izrazavaju svoje namjere te pruzaju podrsku
drugima imaju vecu vjerojatnost postati omiljeni u skupini vrsnjaka (Katz i McClellan, 2005).
Isto navode i Denham i suradnici (2013) isticuéi da djeca koja preciznije identificiraju vlastite
1 tude neugodne emocije mogu CeSce pokazati suosjeCanje 1 podrsku te tako utjecati na

prihvacanje od strane vrs$njaka.

Socijalna umijeca predstavljaju obrasce pristupanja skupini vr$njaka u igri, a ti obrasci usvajaju
se u predskolskom razdoblju, pogotovo u djecjem vrticu (Katz i McClellan, 2005). Djeci koja
se vec igraju jako je vazno da dijete koje se ukljucuje u igru ne namece nova pravila igre, vec¢
prihvati njihova. Stoga, dijete koje je sposobno ukljuciti se i prilagoditi se prihvatljivoj igri
vr$njaka ima ve¢e mogucnosti da ga vrSnjaci prihvate u igru. Goleman (2008) navodi da djeca
jako Cesto mijenjaju partnere u igri, kao i samu igru pa zakljucuje da su socijalna umijeca
najvaznija za sudjelovanje u skupini. S druge strane, socijalne dispozicije objaSnjavaju se kao
specifi¢ni oblici reagiranja u raznim socijalnim situacijama (Mlinarevi¢ 1 Tomas, 2010) te
predstavljaju ucestalo ponasanje pomocu kojeg pojedinac dolazi do odredenog cilja (Katz i
McClellan, 2005). Dispozicije se smatraju uglavnom urodenima, no takoder mnoge je moguce
izravno poticati. Primjeri socijalnih dispozicija su ljubaznost, oholost, suosjec¢ajnost i mnoge
druge, a kako navode Braj$a-Zganec i Slunjski (2007) one se najéeiée razvijaju po modelu,
odnosno promatrajué¢i ponasanje vaznih odraslih iz okoline. Odnosno, iste autorice navode da
se socijalne dispozicije u maloj mjeri razvijaju razgovorom i poukama pa je vrlo vazno da

odrasli usklade svoje ponasanje s verbalnim porukama koje prenose djeci.



4.3.2. Asertivnost

Svakodnevna interakcija s vrSnjacima od djeteta zahtijeva socijalno prihvatljive nacine
komuniciranja (Varga i Somolanji Toki¢, 2015) te sposobnost pronalazenje kompromisa (Katz
i McClellan, 2005; Markus, 2010). Sukobi se smatraju sastavnim dijelom zivota svakog
pojedinca (Jakovac i sur., 2023; Markus, 2010; Vasta i sur., 2005) koji ne trebamo izbjegavati,
ve¢ je potrebno razviti sposobnosti koje ¢e nam pomo¢i u njihovu rjeSavanju. Vasta i sur.
(2005) tvrde da djeca, ¢es¢e nego odrasli, pokusavaju rijesiti nesuglasice te pronalaze rjeSenja
koja ¢e zadovoljiti obje strane kako bi mogli nastaviti sa zajedniCkim aktivnostima. Tijekom
zajednicke igre djeca uc¢e mnogo o postenju i pravdi, a koriste¢i vjeStine poput pregovaranja i

dogovaranja uspjesno rjeSavaju probleme i sukobe (Louge, 2007).

Uspjesno upravljanje sukobima ima znac¢ajnu ulogu u odrZavanju djecjih prijateljstava (Vasta
i sur., 2005) te u cjelokupnom dje¢jem razvoju (Jakovac i sur., 2023). Teme sukoba mijenjaju
se s obzirom na djeéju dob, od materijalnih prema socijalnim pitanjima (Chen, 2001, prema
Jakovac 1 sur., 2023). Tijekom sukoba potrebno je dijete poticati da izrazi svoje osjecaje
(Jakovac i sur., 2023) te argumentira svoje misSljenje s ciljem medusobnog dogovora (Juréevic-
Lozanci¢, 2011). Stoga, pojam asertivnosti predstavlja sposobnost verbalnog izrazavanja
vlastitih osjecaja, stavova i zelja, neugrozavajuéi time sugovornika te njegove osjecaje (Putarek
i sur., 2015; Skrobica, 2008; Tatalovi¢ Vorkapié i Lonéari¢, 2014), a cilj je takve komunikacije
uspostaviti odnos koji se temelji na iskrenosti i zadovoljstvu (Jakovac i sur., 2023). Asertivnost
podrazumijeva vjeStine poput: aktivnog sluSanja, jasnog izrazavanja Zzelja, pregovaranja
(Modri¢, 2013), preuzimanja odgovornosti, poStovanja tudih misli 1 osjec¢aja, spremnosti na

ispriku (Putarek i sur., 2015; Skrobica, 2008).

Miljkovi¢ 1 Rijavec (2012) iznose razlike izmedu neasertivnog i asertivnog komuniciranja,
odnosno tvrde da neasertivna osoba svoje potrebe i Zelje zanemaruje te pokusava usreciti druge.
Nadalje, Salje indirektne poruke drugima da njeni osjecaji nisu vazni i pokusava izbjeci bilo
kakav oblik sukoba, udovoljavajuci svima osim sebi. Takoder, ima poteskoca kada treba traziti
pomo¢ od nekoga ili izraziti nezadovoljstvo necijim ponaSanjem. S druge strane, osobe s
razvijenom asertivnosti isticu svoj stav kada im nesSto ne odgovara i nakon toga ne osjecaju
neugodne emocije. Takoder, izrazavaju svoje misljenje ¢ak 1 kada komuniciraju s autoritetom

(Miljkovié i1 Rijavec, 2012).

Asertivnost je sposobnost koja se uci i razvija (Putarek 1 sur., 2015), a najlaksi na¢in ucenja je

po modelu (Miljkovi¢ 1 Rijavec, 2012; Vasta 1 sur., 2005). Djeca s razvijenom vjeStinom



asertivnog komuniciranja ostaju dostupna za dogovor i tijekom neugodnih emocionalnih stanja
(Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢, 2014). Sukladno tome, vazno je s djetetom asertivno
komunicirati i to koriste¢i trodijelne JA-poruke. Nasuprot Tl-porukama kojima dijete kritizamo
1 etiketiramo zbog njihovog ponasanja, JA-porukama isticemo naSu perspektivu njihova
ponasanja. Asertivna poruka sadrzi tri dijela: opis situacije koja se dogodila, odnosno
ponasanja koje nam smeta, verbaliziranje emocija koje osje¢amo zbog takvog ponaSanja te

moguce posljedice takvog ponasanja ili konstruktivne savjete (Putarek i sur., 2015).

Jos jedna vrlo vazna vjeStina asertivnog komuniciranja je znati re¢i ne, odnosno odbiti raditi
ono $to ne zelimo 1 §to ne smatramo prihvatljivim (Jakovac 1 sur., 2023; Skrobica, 2008). T u
tom segmentu asertivnosti odrasle osobe imaju najvise izravnog utjecaja na dje¢ju vjestinu,
stoga je vrlo vazno postivati dje¢je odbijanje, ali 1 postaviti granice, odnosno procijeniti odbija
li dijete neSto da bi testiralo granicu ili to stvarno ne Zeli (LaBouitillier, 2018). Naposljetku,
potrebno je ustrajati u asertivnom komuniciranju, ¢ak i kada se pojave poteSsko¢e u nasoj
okolini, jer je to vrlo cijenjena socijalna vjestina (Putarek i sur., 2015). Asertivnim
komuniciranjem Saljemo poruke drugima da ih ¢ujemo i razumijemo $to nam govore, ali da se
prvenstveno Zelimo zauzeti za svoje osjecaje te izbjeci sukobe s njima (Miljkovi¢ i Rijavec,

2012).



4.3.3. Uloga odgojitelja u poticanju socijalne kompetencije

Djecji vrti¢ mjesto je u kojem se djeca trebaju osjecati sigurno 1 ugodno kako bi mogla
zadovoljiti svoje potrebe te razvijati svoje potencijale (Jurcevi¢-Lozanci¢, 2011). Naime, djeca
znatan dio svog djetinjstva provode upravo u odgojno-obrazovnoj ustanovi (Vranjican i sur.,
2019). Sukladno tome, Mlinarevi¢ i Tomas (2010) isti¢u da se u dje¢jem vrticu odvija prva
socijalizacija izvan obiteljskog doma te da ona predstavlja temelj za sve interpersonalne odnose
u buduénosti. Vrlo je vazno da odgojitelj prepozna razvojne potrebe djece u svojoj skupini te
da sukladno njima osigurava uvjete za djecji razvoj (Klarin, 2006). Neki autori (Jurcevic-
Lozanci¢, 2011, 2016; Katz i McClellan, 2005; Kirk i MacCallum, 2017) naglasavaju vaznost
prostorno-materijalnog okruzenja za poticanje socijalne kompetencije djece. Kako navode,
odgojitelj mora osigurati prostorne uvjete za razne socijalne interakcije, ali takoder i prostor u
kojem se dijete moZe osamiti kada za to bude imalo potrebu. lako je to vrlo vazna dimenzija
odgojno-obrazovnog procesa, kada je rije¢ o poticanju socijalne kompetencije, autori ¢esce
spominju socijalno okruzenje. Odnosno, isticu stvaranje podrzavajuce i prihvacajuée atmosfere
u odgojno-obrazovnoj skupini koja se temelji na ravnopravnosti i suradnji (Juréevi¢-Lozancic,
2011; Katz i McClellan, 2005;Ljubetic¢ i sur., 2019; Salovey i Sluyter, 1999; Varga i Somolanji
Toki¢, 2015; Zupanéi¢ iHasiki¢, 2020). U sklopu te dimenzije, Kirk i MacCallum (2017)
navode da je ravnopravni odnos odgojitelja i djece kljucan za prepoznavanje stavova
odgojitelja o djeci te odnosa koji vladaju u skupini. Ukoliko odgojitelj ima povjerenje u djecu
te poStuje njihova prava, utoliko ¢e djeca samostalno ulaziti u medusobne interakcije te
rjeSavati potencijalne situacijske probleme. Takoder, djeca pokazuju vecu zainteresiranost
kada aktivno sudjeluju u aktivnostima pa takve situacije odgojitelju sluze za poticanje
medusobnog razumijevanja te odrzavanje kvalitetnih socijalnih odnosa (Katz i McClellan,
2005).

Sve veci broj autora istiCe da je interakcija izmedu djeteta i odgojitelja glavni model po kojem
ée sva djeca u skupini razvijati svoje socijalne vjestine (Berk, 2015; Braj$a-Zganjec, 2003;
Cohen i sur., 2005; Druzinec i Velan, 2017; Kirk i MacCallum, 2017; Klarin, 2006; Louge,
2007; Markus, 2010; Mlinarevi¢ i Tomas, 2010; Modri¢, 2013; Sili i Drenjancevic¢, 2023; Vasta
1 sur., 2005). Sukladno tome, koristeci svoja stru¢na znanja i vjestine, kvalitetan odgojitel;
vlastitim ponasanjem djecu poti¢e na poStovanje, uvazavajuu komunikaciju, empatiju i
suradnju (Katz i McCllelan, 2005). U ve¢ spomenutom istrazivanju koje su proveli autori Ivon
i Sindik (2008) potvrdena je hipoteza o utjecaju empatije odgojitelja na socijalnu komunikaciju,

odnosno utvrdeno je da je empatija prediktor razvoja kvalitetnih odnosa izmedu djece i



odgojitelja te izmedu djece medusobno. Vrlo je vazno da odgojitelj ima razvijene socijalne
vjeStine (Modri¢, 2013), pogotovo one vezane uz rjeSavanje sukoba te uspostavljanje i
odrzavanje odnosa (Jakovac i sur., 2023). Nadalje, Ljubesi¢ (2005) uz empatiju navodi i
postavljanje granica kao vrlo vazan zadatak kvalitetnog odgojitelja. Kako tvrdi, granice okolinu
djeci ¢ine predvidivom, omogucéavaju im prihvacanje i usvajanje pravila te samostalnije
rjeSavanje situacijskih problema. Kvalitetan odgojitelj djeci omogucuje samostalno rjeSavanje
sukoba, odnosno svojim nemijeSanjem im pokazuje da ima povjerenja u njihove socijalne
sposobnosti 1 vjestine (Jakovac 1 sur., 2023; Katz i McCllelan, 2005; Kirk 1 MacCallum, 2017;
LeBoutillier, 2018; Ljubesi¢, 2005). Napominje se da prethodno navedeno ne umanjuje ulogu
odgojitelja tijekom djecjih sukoba jer je vrlo vazno nakon rjeSavanja sukoba kod djece
osvijestiti §to se dogodilo. Stoga, istrazivanje koje su provele autorice Kirk i MacCallum (2017)
pokazuje vaznijim osiguravanje uvjete za rjeSavanje sukoba nego odgojiteljevo aktivno
sudjelovanje u tom procesu. Odnosno, odgojiteljica koja je sudjelovala u istrazivanju nije se
mijesala u djecje sukobe, ali je aktivno promatrala te naknadno s djecom razgovarala o procesu
rjeSavanja sukoba, a ne o samom rjeSenju. Sukladno tome, stvorila je uvjete za djecje
promisljanje o vlastitim postupcima te spoznala da imaju razvijene vjeStine za samostalno

rjeSavanje sukoba.

U nastavku rada prikazat ¢e se akcijsko istrazivanje u kojemu je odgojiteljica, autorica ovog
rada, provodila razliCite aktivnosti poticajne za razvoj i izrazavanje socio-emocionalne

kompetencije djece s ciljem unaprjedenja socio-emocionalne kompetencije djece u vrticu.



5. Akcijsko istrazivanje

5.1. Etapa planiranja
5.1.1. Razumijevanje problema istraZivanja

Cjeloviti razvoj djece glavni je cilj odgojno-obrazovnog djelovanja, a on se ostvaruje kroz
razumijevanje i osiguravanje djecjih dobrobiti (NKRPOO, 2015). Emocionalna i socijalna
dobrobit spadaju u temeljne dobrobiti NKRPOO. Vaznost ostalih dobrobiti (osobne, tjelesne i
obrazovne) neosporna je, ali za potrebe ovog rada usmjerit ¢emo se na socijalnu i emocionalnu
dobrobit djece predskolske dobi. Sastavnice socijalne i emocionalne dobrobiti su: uskladenost
s pravilima i normama zajednice, uspostavljanje, odrzavanje i razvijanje kvalitetnih odnosa s
drugima, konstruktivno rjesavanje konfliktnih situacija, osjecaj pripadanja, tolerancija djeteta
tijekom komunikacije s drugima, zajednicko djelovanje s drugima u zajednici i mnoge druge

(NKRPOO, 2015).

Djeca u dobi izmedu druge i trece godine pocCinju prenositi emocije svojoj okolini (Brajsa-
Zganec i Slunjski, 2007), a pove¢anjem dobi preciznije prepoznaju i opisuju odredenu emociju
(Denham i sur., 2013; Starc i sur., 2004). Takoder, ve¢ u predskolskom razdoblju imaju
sposobnost uspostavljanja 1 odrzavanja kvalitetnih odnosa te asertivnog rjeSavanja konfliktnih
situacija (Berk, 2015; Curby i sur., 2015; Klarin, 2006; Markus, 2010). S obzirom na prethodno
navedeno, u vrticu sam primijetila nedostatnu razvijenost socijalne i emocionalne
kompetencije djece u skupini, stoga je problem istraZivanja bio potreba poticanja socio-
emocionalne kompetencije djece u vrticu. Problem je moguce nastao zbog toga Sto djeca
nemaju dovoljno prilika razvijati svoju socio-emocionalnu kompetenciju, stoga sam u ovom
akcijskom istrazivanju planirala uvesti promjenu u vidu osmisljavanja razli¢itih aktivnosti 1
osiguravanja uvjeta poticajnih za razvoj i izrazavanje socio-emocionalne kompetencije djece.
Nadalje, cilj akcijskog istrazivanja bio je unaprijediti socio-emocionalnu kompetenciju djece u
vrticu, a u istraZzivanju sam krenula od polaznog istrazivackog pitanja: Kako mogu unaprijediti
socio-emocionalnu kompetenciju djece u vrticu? Moja polazna vrijednost bila je asertivnost
djece, a kriteriji po kojima sam pratila ostvarenost te vrijednosti bili su djecje izrazavanje
misljenja i emocija, izrazavanje isprika i pohvala sugovorniku, predlaganje rjeSenja te

pristajanje na kompromis.



5.1.2. Definiranje projekta istraZivanja

S obzirom na problem i cilj akcijskog istrazivanja bila je potrebna detaljnija razrada planiranih
promjena koje ¢e se uvesti u neposredni odgojno-obrazovni rad. Planirano je da se sve
aktivnosti provode u sobi dnevnog boravka, znajuci da je ona prirodno okruzenje u kojem dijete
svakodnevno boravi te mu nudi izbor mnogobrojnih interakcija (Klarin, 2006). Takoder,
planirane aktivnosti u skladu su s razvojnim potrebama djece iz skupine, odnosno postovano
je nacelo individualizacije (Hansen i sur., 2004). Sukladno tome, akcijski plan ukljucivao je
osiguravanje poticaja koji ¢e potencijalno utjecati na razvoj djecje socio-emocionalne
kompetencije. Odnosno, uvedene promjene ukljucivale su: aktivnost ,,Kako se sada osje¢am?*,
Citanje slikovnica sa socio-emocionalnom tematikom te razgovor ili dramatizacija iste, igranje

Socio-emocionalne igre te aktivnosti iz Kutije pune osjecaja.

Aktivnost ,,Kako se danas osje¢am?“ sadrzava pet krugova, a na svakom krugu prikazana je
jedna od osnovnih emocija te fotografije djece zakaCene na Stipaljkama (Slika 1). Planirano je
da se ova aktivnost provodi svakodnevno i to prije glavnog obroka, kada djeca sjede za
stolovima. Zajedno s djecom dogovoreno je 1 ozna¢eno posebno mjesto u sobi gdje ¢e dijete

stati kako bi verbaliziralo kako se osjeca te objasnilo uzroke i posljedice te emocije.

ANNEFENEA
NNERRF

Slika 1. Aktivnost ,,Kako se danas osje¢am?*



Druga aktivnost planirana je za provodenje dva puta tjedno, a odnosi se na ¢itanje posebno
odabranih kvalitetnih slikovnica sa socio-emocionalnom tematikom. Slikovnice koje su
planirane za ¢itanje su usko povezane s naj¢es¢im problemskim situacijama koje se dogadaju
u skupini, a one su: Vuk koji je ovladao svojim osjecajima, Kad je ljuta Vjeverica ne slusa, To
je moje gnijezdo, Umirit ¢u sebe da mogu utjesiti tebe, Pokazat ¢u ti da mislim na tebe, Novi
prijatelji, JeZié je tuzan jer nije pobijedio u igri, Djevojéica sa Sibicama, Gospodica Hoéu, Sto
uciniti kad se boji§ pogrijesiti? 1 NiSta straSno. Sve planirane slikovnice nalaze se u Maloj
knjiznici vrti¢a te u RESCUR-ovoj zbirci prica. S djecom je dogovoreno da jednom tjedno ja
¢itam pricu, a drugi put dijete po dogovoru. Takoder, planirano je da se nakon Citanja slikovnice
razgovora s djecom o najvaznijim aspektima i to postavljanjem poticajnih pitanja. Nadalje,
djeca su predlozila da nakon c¢itanja slikovnice mogu i odglumiti tu pricu kao da smo u

kazalistu.

Treéa aktivnost odnosi se na posebno izradenu igru za poticanje socio-emocionalnog razvoja
djece, a u izradi igre sudjelovala su djeca crtanjem odredenih motiva na karticama te pisanjem.
Igra sadrzi igrau ploc¢u s 45 polja te svako polje sadrzi pripadaju¢u karticu. Kartice su
podijeljene prema podruc¢jima: socijalni razvoj, emocionalni razvoj, oponasanje i opéenito. Igra
zapocinje dogovorom koje dijete ¢e uzimati kartice te Citati §to na njima pise, a planirano je da
djeca koja jo§ ne znaju Citati traze pomo¢ odgojiteljice ili djece koja znaju Ccitati. Nakon
dogovora, prvi igrac¢ baca kocku s brojevima od jedan do Sest te staje na odredeni broj, a onda

dijete koje uzima kartice pronalazi karticu s tim brojem i €ita koji zadatak dijete treba odraditi.

Primjeri kartica iz podruéja socijalnog razvoju su: ,,Sto u¢ini§ kada se vise ne zeli§ igrati s
nekim?“, ,, Tko su prijatelji i ¢emu sluze?*, ,,Ima3 li najboljeg prijatelja?*, ,,Sto moze§ ugiti
kada ti se ne svida neéije ponasanje?”, ,.Sto moze$ uéiniti kada se netko nekome ruga?.
Primjeri kartica iz podru¢ja emocionalnog razvoja su: ,,Kako moZze§ prepoznati da je netko
sretan?, , Kako se osjecas kada se netko ne Zeli igrati s tobom? Sto uradi§?*, ,,Kada se osjecas
tuzno?“, ,Ispriaj nam za$to si se nekada naljutio/la na nekoga? Sto si tada ucinio/la?*,
,»Nabroji tri emocije., ,,Kako se osjeca$ kada te netko zagrli?*‘. Primjeri kartica iz podrucja
oponasanja i opcenitog su: ,,Skoc€i Cetiri puta kao zaba.“, ,,OponaSaj neku Zivotinju, a tko
pogodi ide dva polja unaprijed!*, ,,Zaboravio si ruksak kod kuce, vrati se na start!*, , Prijatelj
ti Salje pozivnicu, otidi na polje 35.%, ,,Uslikaj se sa svojim najboljim prijateljem!*, ,,Uhvatio/la

si zlatnu ribicu, zazeli tri zelje®.



Cetvrta aktivnost planirana je za provodenje tri puta tjedno, a odnosi se na aktivnosti iz Kutije
pune osjecaja. Aktivnosti koje su planirane su: ,,zavrti kolo“ 1 ,,pri¢a o osjecajima®. Aktivnost
,»zavrti kolo* sadrzi okruglu podlogu na kojoj su oznacene Cetiri osnovne emocije (sreca, tuga,
strah 1 ljutnja), a na podlozi je zakacena vrtilica. Planirano je da u aktivnosti sudjeluje
odgojiteljica te da dijete zavrti vrtilicu koja ¢e se zaustaviti na odredenoj emociji, a dijete treba
ispricati situaciju u kojoj se ono ili netko drugi tako osjecao. Nadalje, aktivnost ,,pri¢a o
osjecajima‘ sadrzi Cetiri kutije s prorezom na kojima je prikazana po jedna osnovna emocija
(Slika 2.) te 40 kartica. Na svakoj kartici na prednjoj strani prikazana je slika odredene situacije,
a na poledini je napisana anegdota o toj situaciji. Planirano je da djeca sama odluce zele li
izmisliti pricu prema slici koju vide ili zele da odgojiteljica procita $to pise na poledini. Cilj
igre je razumjeti dogadaj te procijeniti kako se osjecalo dijete iz anegdote ili izmiSljene price

te ubaciti karticu u odredenu kutiju.

Slika 2. Aktivnosti iz Kutije pune osjecaja



5.1.3. Odredivanje metodologije istraZivanja

Plan istrazivanja ukljucivao je provedbu istrazivanja s dvadesetero djece od Cetiri do sedam
godina, odnosno 6 djecaka i 14 djevojcica, u jednom dje¢jem vrticu u Makarskoj u razdoblju
od 2. svibnja do 14. lipnja 2024. godine. Prije provedbe istrazivanja planirala sam dobiti
odobrenja ravnateljice vrti¢a i roditelja za sudjelovanje djece u istrazivanju, a cijelo istraZivanje
dokumentirati putem rada na dokumentaciji te podatke prikupljati postupkom procjenjivanja
socio-emocionalne kompetencije djece. Dokumentiranje procesa istrazivanja iznimno je vazno
jer omogucuje kvalitetniji uvid u iskustva djece i1 odgojitelja tijekom samog procesa (Jukic,
2015), sukladno tome u ovom istrazivanju planirala sam se koristiti dokumentacijom u vidu

istrazivackog dnevnika, videozapisa, audiozapisa i fotografija djece u aktivnostima.

U inicijalnoj etapi istraZivanja (2. svibnja - 10.svibnja) odabrala sam primjenu upitnika socio-
emocionalnih vjestina (integriran i prilagoden prema Collaborative for Academic, Social,
andEmotionalLearning(CASEL, 2003) kako bih u sljede¢im domenama socio-emocionalne
kompetencije: upravljanje sobom, socijalne vjestine, svijest o sebi, odgovorno donosenje
odluka i socijalna svijest pratila socio-emocionalnu kompetenciju djece. U svakoj od tih
domena u upitniku se nalazi nekoliko tvrdnji koje sam za svako dijete planirala procjenjivati u
kojoj se mjeri ostvaruju na ljestvici od 1 do 5 (1 — nikada, 2 — rijetko, 3 — ponekad, 4 — Cesto i
5 —redovito). Isti sam upitnik planirala primijeniti i u finalnoj etapi istrazivanja (6. lipnja - 14.
lipnja). Tijekom uvodenja promjene planirala sam provoditi prethodno navedene aktivnosti
poticajne za razvoj i izrazavanje socio-emocionalnih kompetencija djece. Ostvarenost polazne
vrijednosti asertivnosti odlucila sam pratiti inicijalno, tijekom uvodenja promjene te finalno 1
pritom za svako dijete biljeziti koliko Cesto izrazavaju miSljenja i emocije, izrazavaju isprike i
pohvale sugovorniku, predlazu rjeSenja te pristaju na kompromise (1 — nikada, 2 — rijetko, 3 —

ponekad, 4 — Cesto i 5 — redovito).



5.2. Etapadjelovanja

5.2.1. Implementacija akcijskog plana i promatranje rezultata

Istrazivanje sam provela sukladno prethodno opisanom akcijskom planu, a prije etape
djelovanja, inicijalna procjena djece trajala je od 2. svibnja do 10. svibnja 2024. godine, ukupno
sedam radnih dana. Dobila sam trazene suglasnosti roditelja i ravnateljice vrti¢a te sam tijekom
boravka u sobi i na igraliStu promatrala i snimala djecu u neposrednim aktivnostima i

interakcijama isukladno tome dokumentirala ponaSanja i izjave djece u istrazivacki dnevnik.

Primjenom upitnika socio-emocionalnih vjestina (integrirano i prilagodeno prema CASEL,
2003) u inicijalnoj etapi istrazivanjaiz Tablice 1. vidljivo je da u domeni upravljanja sobom
djeca prosjecno najlosije rezultate imaju u vjeStinama ,,izrazava svoje osjecaje‘ 1 ,,0staje smiren
kada je gurnut ili udaren®. Naime, samoregulacija je najsloZenija sastavnica socio-emocionalne
kompetencije (Vasta i sur., 2005), no uz kvalitethnu odgojno-obrazovnu podrsku djeca u ranoj
dobi mogu razvitisposobnost odvajanja ponasanja od emocije (Taksi¢, 2001).Takoder,
frekvencije su iznimno visoke na niZzim vrijednostima skale, odnosno na vrijednostima 1 —
nikada, 2 — rijetko, 3 — ponekad u gotovo svim vjestinama ove domene. Mogu se izdvojiti

sljedece izjave i ponasanja djece koje potvrduju ove vrijednosti:

»Pripazi malo di mlataras tim rukama!“, nagovaranje mlade djece da prekrse
dogovorene granice, upadanje u rije¢ kada netko prica, ,,Ne znam kako se
osjecam.”, ,,Pusti me na mirul*, ,,Namjerno sam se popela na tobogan naopako da

se naljutis.“, ,,Alo, jesi normalan?! i sli¢no.

U skupini vr$njaka pojedinac mora biti sposoban odgoditi zadovoljenje svojih potreba i zelja,
cekati red te poStovati pravila grupe, a da bi to uspio potrebna mu je optimalna razina regulacije

emocija (Katz i McClellan, 2005).

U domeni svijest o sebi takoder su zabiljezene visoke frekvencije na nizim vrijednostima skale,
pogotovo u vjestini ,,trazi pomoc¢* u kojoj petero djece nikada ne trazi pomoc, a Sestero djece

to Cini rijetko. Ponasanja i izjave koje potvrduju ove vrijednosti su:
,»Nitko mi ne Zeli pomoc¢!* (nije nikoga ni pitala), ,,Teta, niko mi nece pomoc.*,
trazenje pomoc¢i isklju¢ivo od odgojiteljice, sjedi 1 place i ¢eka da joj netko ponudi

pomoc.



Kako isticu Miljkovi¢ i1 Rijavec (2012) nemogucnost trazenja pomoci i zalaganja za sebe u
socijalnim interakcijama cCesto je pokazatelj osoba sa slabije razvijenom asertivnosti §to

potvrduje ispravno odredivanje vrijednosti ovog akcijskog istrazivanja.

U odredenim vjeStinama domena odgovorno donoSenje odluka i socijalne vjestine zabiljeZena

je veéa zastupljenost visih vrijednosti skale 4 — ¢esto i 5 — redovito, $to potvrduju i izjave djece:

»Razmisli kako ce se on osjecati ako mu sakrijes igracku.“, ,Hvala ti sto si mi
pomogla dovrsiti pcelu.”, ,Zeli§ li se s nama igrati doktora? Ti moZes biti

ljekarna.”.

Ipak, niZze su vrijednosti u vjeStinama: ,,poStuje misljenje drugih®, ,,odgovara za svoje
postupke®, ,,poziva druge da rade s njim/njom* i ,,¢ini kompromise™ vrlo zastupljene, Sto
potvrduju ponaSanja poput: zapocinje svadu i iskljucuje se iz igre tijekom dogovora, optuzuje
druge za ono §to je sam napravio, place kada pogrijesi, izbacuje mladu djecu iz igre. Moguce
da su razlog tomu nedovoljno razvijena socijalna umijeca koja djeci pomazu da na drustveno

prihvatljiv nacin zadovolje svoje potrebe ili ostvare odredeni cilj (Katz i McClellan, 2005).

U domeni socijalna svijest viSe vrijednosti ostvarila su uglavnom djeca u dobi od pet i Sest
godina. Mlada djeca tijekom problemske situacije u socijalnoj interakciji uglavnom su ostala
neutralna i nisu zauzimala odredenu stranu. To jasno potvrduju zabiljeZena ponaSanja kao $to
su: ignoriranje, pasivnost, odbijanje zagrljaja i slicno. Kako navode Starc i suradnici (2004)
mlada predskolska djeca ceS¢e zapocCinju sukobe nego Sto ih uspijevaju razrijesiti zbog toga Sto

se jos§ uvijek nalaze u predsocijalnoj fazi ili fazi egocentrizma.

Tijekom provodenja inicijalne etape djeca su se jako zainteresirala za svoje ,,ocjene’ te su
stalno dolazila provjeravati koje su im ocjene najbolje. Nakon toga bilo je vazno s djecom
razgovarati o vaznosti neusporedivanja s drugima pa smo ¢itali pricu ,,Maca u Skoli* koja
govori o tome da je Maca nezadovoljna sobom jer se usporeduje s drugim Zivotinja pa, na
primjer, ptica iz letenja ima ocjenu 5, a Maca 1, iz plivanja riba ima 5, a Maca 2. Citajuéi pricu
1 razgovarajuci o njoj kod djece sam nastojala potaknuti sposobnost vlastite refleksije, odnosno
usporedivanja sa samim sobom te prac¢enje vlastitog napretka, a zaustaviti usporedivanja djece

medusobno.



Tablica 1.Socio-emocionalne vjestine unutar pojedinih domena socio-emocionalne kompetencije
(integrirano i prilagodeno prema CASEL, 2003) (N = 20; 1 — nikada, 2 — rijetko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto

i 5—redovito)
domene vjestine f min | maks. | Mod M SD
2|1 31415
UPRAVLJANJE | slusa druge 10| 1 |3 ] 4| 100 | 5,00 2,00 | 2,85 | 1,39
SOBOM postuje pravila 2195|4200/ 500 3,00 | 3,55 | 0,94
obrac¢a pozornost na 5 5151|4100 5,00 2,002 | 3,30 | 1,22
vlastiti rad
smiren/a je s 9 (4 4] 2] 200 5,00 2,00 | 2,95 | 1,08
drugima*
izrazava svoje 4 4 12| 2 1]100 5,00 1,00 2,30 | 1,38
osjecaje
ostaje smiren/a kada 7134|2100 5,00 2,00 | 2,65 | 1,31
je gurnut/a ili
udaren/a
SVIJEST O SEBI | trazi pomo¢ 6 | 34| 2]100| 500 2,00 | 2,60 | 1,35
govori drugima o 2|6 4] 3100 5,00 3,00 | 290 | 1,41
svojim vjestinama
pozitivan/na je 919 |1| 1200/ 500 2,000 | 1,41 | 0,80
prema buduénosti
ODGOVORNO radi ispravne stvari* 2 |11 |5| 1200/ 500 3,00 | 3,26 | 0,73
DONOSENJE odgovara za svoje 8 (4 |5]1]100 5,00 2,00 | 2,75 | 1,12
ODLUKA postupke
postuje misljenje 10 1 (2] 4 ]| 1,00 5,00 2,00 2,70 | 1,42
drugih
obavlja svoj dio 3|14 12| 6 |100 | 500 500 | 3,15 | 1,53
kada radi u grupi
saslusa razli¢ite 5 3 11| 6 | 1,00 5,00 5,00 2,90 | 1,62
ideje
SOCIALNE kaze molim i hvala 517 4] 4200/ 500 3,00 | 3,35 | 1,09
VIESTINE gleda sugovornika 3|7 6] 3100 5,00 3,00 | 3,35 | 1,09
tijekom razgovora
zajedno je s drugima 5154|5100 5,00 2,000 | 335 | 1,27
poziva druge da 6 | 3 3] 31,00 5,00 2,00 | 2,65 | 1,42
rade s njim/njom
predstavlja sebe 4 | 3 (8| 111,00 5,00 4,00 | 2,90 | 1,29
drugima
¢ini kompromise 6 3 13| 2100 5,00 1,008 | 2,45 | 1,36
SOCIJALNA ¢ini lijepe stvari za 6 4 14| 3 1|1,00 5,00 2,00 2,90 | 1,33
SVIJEST druge
ustaje u obranu 4 | 7|5 1]|100 5,00 3,00 | 2,85 | 1,14
drugih
¢ini da se drugi 9 2 14| 3 |1,00 5,00 2,00 285 | 1,31

osjecaju bolje

2bimodalna ilimultimodalna rasprSenost podataka, prikazan (naj)manji mod
*nije napravljena procjena za jedno dijete




Kada je rije¢ o ostvarenosti polazne vrijednosti asertivnosti u inicijalnom stanju iz Tablice 2.
jasno je vidljivo da su djeca u najmanjoj mjeri asertivno izrazavala emocije. Cak 15 od 20 djece
nikada ili rijetko asertivno izrazava emocije. Ukoliko usporedimo ove vrijednosti s
vrijednostima iz Tablice 1. pod Cesticom ,,izraZava svoje osjecaje, utoliko ¢emo primijetiti da
Su u Tablici 1. vrijednosti znacajno vece. Naime, tijekom inicijalne procjene primijeceno je
¢eSc¢e agresivno izrazavanje, odnosno izrazavanje emocija u ¢ijoj pozadini stoji posramljivanje
drugog djeteta, a Putarek i suradnici (2015) isti¢u da koriste¢i TI-poruke tijekom razgovora s
djecom poti¢emo razvoj agresivne komunikacije djece te zbog toga naglasavaju vaznost
asertivnih trodijelnih JA-poruka. Takoder, u Cesticama ,pristajanje na kompromis“ i
,predlaganje rjeSenja“ vidljivo je da 4, odnosno 8 od 20 djece nikada asertivno ne rjeSava
problemske situacije, a 9, odnosno 7 od 20 djece rijetko uspijeva asertivno rijesiti problemsku
situaciju i posti¢i obostrano zadovoljstvo. Vidljivo je da u Cestici ,izrazavanje isprika®
najmanje djece, odnosno dvoje nikada ne izrazava ispriku, anajviSe djece Cini to rijetko, ali
takoder visoka frekvencija je zabiljezena pod vrijednosti 3 — ponekad, odnosno 6 od 20 djece

ponekad asertivno izrazava ispriku za svoje postupke.

Tablica 2. Prikaz ostvarenosti polazne vrijednosti asertivnosti u inicijalnom stanju (N = 20; 1 — nikada,
2 —rijetko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto i 5 — redovito)

vrijednost pokazatelj f min | maks. | Mod | M | SD
112|345

ASERTIVNOST | izrazavanje 5(10{3|1|1|1,00| 500 | 200 |215|1,04
misljenja
izrazavanje 10| 5|12(2|1|100| 500 | 1,00 |1,95]1,23
emocija
izrazavanje 217116 (3]2|100| 500 |200|280|1,15
isprika
izraZavanje 7(71]12|2]2|100]| 500 [1,00®|225|1,33
pohvala
predlaganje 41912(411]100| 500 |200|245|1,19
rjeSenja
pristajanjena | 8 | 7 |2 |2|1(100| 500 | 1,00 2,05 1,19
kompromis

2 multimodalna rasprSenost podataka, prikazan najmanji mod



Etapi uvodenja promjena sukladno planu trajala je od 13. svibnja do 5. lipnja 2024. godine, a
postupkom sustavnog promatranjem pracene su djecje aktivnosti te su u istrazivacki dnevnik
dokumentirana djecja ponasanja i njihove izjave. Djeca su za sve aktivnosti pokazivala veliki
interes, pogotovo kada bi u aktivnostima sudjelovala odgojiteljica. Zbog zavrSne svecanosti

koja se odrzavala poc¢etkom lipnja 3. 1 4. lipnja nismo provodili planirane aktivnosti.

Kada je rije¢ o aktivnosti Citanja slikovnica sasocio-emocionalnom tematikom nekoliko djece
nije uspijevalo slusati pricu do kraja te sam odlucila prilagoditi se njihovim razvojnim
sposobnostima te individualno s njima citati priCe u tijeku dana. Pokazalo se da ta djeca

pozornije sluSaju pri¢u kada se nalaze u manjoj grupi.
Izvadak iz dnevnika, 14. svibnja 2024. Citanje price ,,To je moje gnijezdo*

Sjedimo u krugu i ¢itam pri¢u ,,Novi prijatelji” te nakon procitane pri¢e postavljam pitanja.
Odgoijiteljica: ,,Sto bi ti ucinio kada bi ti smetala buka?*

Dijete 19 (6,6): ,,Dosla bi do njih i rekla im ne pricajte tako glasno.*

Dijete 10 (4,4): ,,Nekad sam vidio pcelu i onda me cesalo to.*

Dijete 1 (5.,9): ,,Napravio bi kolac.*

Dijete 6 (5,7): ,,Ja bi rekla da mi to smeta i da se stiSaju.

Dijete 7 (6,10): ,,Zamolila bi ih da se stisaju, evo ovako molim vas da se malo stisate.*

Dijete 13 (5,6): ,,Rekla bi prestanite.*

Izvadak iz dnevnika, 17. svibnja 2024. Citanje price ,,Novi prijatelji“ u manjoj grupi

Odgojiteljica: ,,Sto se dogodilo u pri¢i?*
Dijete 10 (4,4): ,,Rugali su se neki jezici jer je imala bodlje, a oni nisu.*

Odgojiteljica: ,,Sto mislis kako se osjecala jezica kad se nitko nije igrao s njom i kad su joj
se rugali?*

Dijete 10 (4,4): ,,Prijatelji se ne trebaju rugat jer onda jezica bude puno tuzna i ide kuci
plakat.”

Odgojiteljica: ,,Moze li jezica napraviti neSto drugo umjesto plakanja?“

Dijete 10 (4,4). ,,A teta, ne moze kad je pretuzna, ona mora plakat.*

Iz izvadaka je vidljivo da dijete 10 (4,4) pozornije slusa pri¢u kada je slusa u manjoj grupi te
da daje smislenije odgovore. Zbog toga je vrlo vazno razumjeti i prihvatiti djetetove razvojne
sposobnosti 1 poStujuci nacelo fleksibilnosti osigurati uvjete u kojima dijete moze u najvecoj

mjeri ostvariti svoje potencijalne (NKRPOO, 2015).



Izvadak iz dnevnika 22. svibnja 2024. Igranje socio-emocionalne igre

Prije pocetka igranja igre brojalicom smo odlucili koje dijete ¢e izvlaciti kartice 1 Citati
zadatke, odgojiteljica je sudjelovala u igri. U pocetku nas je igralo troje i jedno dijete je
¢italo kartice, ali tijekom igranja spontano nam se pridruzuje jos Cetvero djece.

!‘6

Dijete 14 (6,11): ,,Uhvatila si zlatnu ribicu, zazeli tri zelje

Dijete 16 (5,3): ,,Da mi mama ostane ovakva najbolja, da se zauvijek igram s najboljom
prijateljicom pristojno i trece ne znam sta.

Dijetel7 (6,10): ,,Da budem zdrava, da imam medu i da imam loptu.«

Dijete 14 (6,11): ,,Sto uginis kada nesto ne moze§ sam?

Dijete 12 (5,3): ,,0ti¢ ¢u do nekog prijatelja i re¢ mu mozes li mi molim te pomo¢.*
Dijete 14 (6,11): ,,Sto napravis kada netko vie na tebe?

Dijete 19 (6,6): ,,Kazem mama molim te ne vi¢i na mene, mozemo skupa rijesiti ovaj
problem.

Dijete 7 (6,10): ,,Kazem stvarno sam pretuzna kada vicete na mene.*
U aktivnosti ,,Kako se danas osje¢am?* u pocetku istrazivanja sudjelovala su uglavnom starija
djeca, no kako su ih svakodnevnoslusala prilikom izricanja emocija, tako su se pocela ¢eSce
ukljucivati 1 mlada djeca. To potvrduje Berk (2015) koji istie brojne prednosti dobno
mjeSovitih skupina, a najznacajnije su: bolje razvijene strategije rjeSavanja problema, ceSce
verbaliziranje emocija te uéestalija prosocijalna ponasanja. Dijete 3 (4,2), dijete 6 (5,7) i dijete
16 (4,9) stavljale su svoju fotografiju na odredenu emociju, ali nisu zeljele pred svima pricati
zaSto se tako osje¢aju 1 mi smo prihvatili njihovu odluku. Naposljetku je dijete 16(4,9)
predlozilo da meni i svojojnajboljoj prijateljici ispri¢a $to se dogodilo, ali da ostala djecane

sluSaju. Uzimajucéi u obzir dob i osobine djeteta prihvatila sam prijedlog.
Izvadak iz dnevnika 27. svibnja 2024. Aktivnost ,,Kako se danas osje¢am?“

Djeca se dogovaraju kojim ¢ée redoslijedom izlaziti na dogovoreno mjesto kako bi
verbalizirali svoje emaocije, dijete 5 (6,6) predlaze da krenu od najstarijih prema najmladem
djetetu, a dijete 18 (6,4) predlaZe da je pomognem reci tko je stariji, a tko mladi te ostali
pristaju na te prijedloge.

Dijete 7 (6,10): ,,Bila sam sretna jer smo se dijete 19 (6,6) bez svadanja dogovorile koja
¢e glumit rozog leptira, ovako smo jednu pjesmu ¢e ona, a onda drugu pjesmu ja.

Dijete 13 (5,6): ,,Ja sam bila tuzna jer nema djeteta 20 (5,6) i puno mi nedostaje ““. Dijete
19 (6,6) ustaje i pita ,,je li ti treba zagrljaj“, a dijete 13 (5,6) odgovara ,,da“ i poinje
plakati. Vecina djece pridruzuje se zagrljaju djevojcice

Dijete 12 (5,3): ,.Ja sam bas sretan jer su se danas svi ponasali lijepo dok smo se igrali i
niko se nije glupira“

Dijete 2 (4,2): ,.Ja sam danas bio tuzan jer mi je dijete 10 (4,4) uzeo busilicu iz ruke, ali
kad sam mu reka onda je se on isprica pa smo bili prijatelji i ja sam bio sretan*

(Izvadak je skracen i prikazane su samo odredene izjave.)



Kada je rije¢ o ostvarenosti polazne vrijednosti asertivnosti tijekom uvodenja promjena iz
Tablice 3. vidljivo je znafajno smanjenje frekvencija u vrijednosti 1 — nikada u svim
procjenjivanim Cesticama. Najznacajnija promjena dogodila se u Cestici ,,izraZzavanje emocija“
gdje je vidljivo da samo troje djece nikada ne izrazava emocije. Kada je rije¢ o izrazavanju
emocija, kako navode brojni autori (Ljubesi¢, 2005; McLaughlin i sur., 2017; Mikolajczak i
sur., 2015; MunjasSamarin i Taksi¢, 2009) emocionalni razvoj moguce je izravno poticati, ali
vrlo je vazno poznavati djetetove razvojne potrebe te njegove osobine licnosti.Stoga sam,
prihvatila njihovu slabiju sposobnost izrazavanja osjecaja znajuci da je rije¢ o sramezljivijoj
djeci kojoj treba viSe vremena da usvoje odredene socio-emocionalne vjestine. Takoder, u
Cestici ,,pristajanje na kompromis® vidljiva je jasna smanjenost frekvencija u vrijednosti 1 —
nikada, Sto znaéi da su djeca spremnija na dogovore i asertivno rjeSavanje problemskih

situacija.

Tablica 3. Prikaz ostvarenosti polazne vrijednosti asertivnosti tijekom djelovanja - uvodenja promjene
(N =17; 1 —nikada, 2 —rijetko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto i 5 — redovito)

vrijednost pokazatelj f Min | maks. | Mod | M | SD
112|3|4]5

ASERTIVNOST | izrazavanje 3/8(2]3|1]100| 500 | 200|247 1,18
misljenja
izrazavanje 3/8(3(1]2|100| 500 | 200|247 1,23
emocija
izraZavanje -1 6|7]1]|3(200| 500 | 3,00 |3,06|247
isprika
izraZavanje 5(5(3]2|2]100| 500 |1,00%|247 |1,37
pohvala
predlaganje 414141312100 500 |1,00*|2,70 1,36
rjeSenja
pristajanjena | 2| 9|2 (2|2 (100 500 | 2,00 |259 1,23
kompromis

2bimodalna ili multimodalna raspr§enost podataka, prikazan (naj)manji mod

Sukladno akcijskom planu finalna procjena djece trajala je od 6. lipnja do 14. lipnja 2024.
godine, ukupno sedam radnih dana. Za procjenu, kako je i planirano, koristili su se isti
instrumenti kao i u inicijalnoj etapi te sam djecu ponovno promatrala u aktivnostima u sobi i
na igraliStu. Djeca su i dalje bila jako zainteresirana za svoje procjene te su Cesto dolazila do

mene 1 pitala me u ¢emu su dobili koju ocjenu. Djeca su tijekom ove etape imala priliku



usporediti svoju inicijalnu i finalnu procjenu, a najzainteresiranije su bile djevojcice u dobi od
Sest godina. Razvojno promatrajuci Starc i suradnici (2004) isti¢u da u dobi od Sest godina
zapocinje jasnija sposobnost samovrednovanja, a kao osnovni kriterij koriste se usporedbe sa
ostalom djecom 1 vr$njacima. Sukladno tome, vrlo je vazno odrzati kontinuitet u poticanju
djetetove usporedbe sa samim sobom te iz svakodnevnih interakcija iskljuciti usporedivanje

djece.

U domeni upravljanja sobom vidljive su jasne promjene, odnosno smanjenje frekvencija u
nizim vrijednostima skale 1 — nikada, 2 — rijetko, a povecanje frekvencija u vi$§im vrijednostima
3 —ponekad, 4 — ¢esto i 5 — redovito. U Eestici ,,postuje pravila“ dogodila se najveca promjena
u ovoj domeni, a to je vidljivo iz ponaSanja: jako pristojno se ponaSa, smanjena agresivna
ponasanja, upozorava druge zbog krSenja pravila. Kako navodi Ljubesi¢ (2005), uz empatiju
vrlo vazan zadatak odgojitelja je jasno postavljanje granica koje djeci okolinu ¢ini predvidivom
1 omogucuje im lakSe prihvacanje i usvajanje pravila. U Cestici ,izraZava svoje osjecaje
vidljivo je da su sva djeca pocela izrazavati svoje emocije, iako je najveca frekvencija prisutna
u vrijednosti 2 — rijetko, smatramo to pozitivnim rezultatom uzme li se u obzir da tijekom
inicijalne procjene ¢ak 8 od 20 djece nikada nije izrazavalo svoje osjecaje, a to potvrduje
Braj$a-Zganec (2003) koja isti¢e da dijete jasnije razumije i izraZava emociju kada o njoj ima

viSe informacija. Ovakav rezultat potvrduju sljedece izjave djece:

,,Bas sam ponosna do neba na sve nas kako smo bili dobri*, ,Malo sam nervozna
pa me boli stomak., ,,Strah me je toga, pusti me!*, , Jako sam sretan kad se igram

s tobom.*, ,,Sad sam stvarno tuzan kad mi uzimas busilicu bez pitanja.”.

Nadalje, u Cestici ,,0staje smiren/a kada je gurnut/a* vidljive su znatne promjene, naime tijekom
inicijalne procjene 11 od 20 djece imalo je rezultat iz nizih vrijednosti skale, dok se iz Tablice
4. jasno vidi da u finalnoj etapi samo 1 od 17 djece ne ostaje smireno kada je gurnuto, a ostali

najceSce asertivno rjesavaju tu problemsku situaciju. To je vidljivo iz izjava 1 ponaSanja djece:

,»Jesi li dobro?“, provjerava je li dobro dijete s kojim se sudarila i nudi zagrljaj,
»Molim te pripazi puno nas je na igralistu.”, ,Nema veze, ali nemoj tako brzo trcat

da ne udaris jos nekoga.*.

Kada je rije¢ o domeni svijest o sebi u Cestici ,.trazi pomoc¢* djeca su postigla vece rezultate
nego je prikazano u Tablici 4., odnosno ¢e$ée odlucuju uloziti vise truda u samostalnim

aktivnostima, §to je vidljivo iz izjava:



,»Ne treba mi pomo¢, potrudit ¢u se sam.*, ,Mogu sama., ,,Mozes mi samo malo

pomoci, a ja ¢u ostalo sam napraviti.*, ,,Pokazi mi samo jednom kako se veze.*.

Ovakve rezultate potvrduje Ljubesi¢ (2005) koja tvrdi da poticanjem socio-emocionalne
kompetencije izravno utjeCemo na djecje samopostovanje i samopouzdanje, a s tim se slazu
Sili i Drenjancevié, (2023) koje isti¢u da dijete koje odrasta u okolini koja ga prihvacéa i uvazava

kao ravnopravnog ¢lana ima vece vjerojatnosti za razvoj pozitivne slike o sebi.

U domeni odgovorno donosenje odluka ni u jednoj Cestici nema frekvencija na najnizoj
vrijednosti skale. Kada je rije€ o Cestici ,,poStuje misljenje drugih® u najvisoj vrijednosti skale
frekvencija se smanjila, ali u pozitivnom smjeru. Naime, rije¢ je o djetetu koje je u inicijalnoj

etapi prihvacalo svaki prijedlog, a svoje ideje zadrzavalo je za sebe, a sada izjavljuje:
»MozZemo li se prvo igrati kako ti Zelis, a onda kako ja Zelim?*.

Nadalje, vidljivo je poveéanje u Cestici ,,odgovara za svoje postupke®, rezultati u najnizim

vrijednostima skale sniZeni su i to je vidljivo iz izjava i ponaSanja djece:

,,Oprosti Sto sam ti uzeo busilicu.”, ,Nazno je iz gresaka nauciti, oprostite sto sam
se tako ponasala prema vama.*, ,,Nece se vise ponoviti.©, nakon izbacivanja djeteta

iz igre 1 upozorenja od strane odgojiteljice ispricava se zbog toga.

Kada je rijec o domeni socijalne vjestine najveca promjena vidljiva je u Cestici ,,zajedno je s
drugima“ jer nije zabiljezena frekvencija u dvije najnize vrijednosti skale, anajveca frekvencija
zabiljeZena je u najvisoj vrijednosti skale, a Kirk i MacCallum (2017) navode da je ravhopravni
odnos djece i odgojitelja glavni prediktor za kvalitetne odnose koji vladaju u skupini.Stoga,
rezultat pokazuje da je povecano zajedniStvo skupine te da se djeca CeS¢e igraju jedna s

drugima.

Nadalje, u cestici ,,poziva druge da rade s njim/njom* takoder nije zabiljeZena nijedna
frekvencija u najnizoj vrijednosti skale, a najviSa frekvencija zabiljeZena je u vrijednosti 3 —
ponekad. Kada se uzme u obzir da u inicijalnoj etapi ¢ak 4, odnosno 7 djece nisu nikada ili su
rijetko pozivala druge u igru, primje¢ujemo znatni napredak u vidu socijalnih vjestina djece

(Katz i McClellan, 2005). Taj napredak potvrduju sljedece izjave djece:

,Ocemo se opet igrati kao jucer kockica?*“, ,Hoces se do¢ igrat s nama u
hodniku?*, ,,Zelis li crtati sa mnom?*, ,Sta si sad tu sam, oces se s nama igrat?,

»Mozes s nama smisljat ples za nastup.”.



Kada je rijec¢ o Cestici ,,Cini kompromise* najveca frekvencija zabiljezena je u vrijednosti 3 —
ponekad, no vazno je istaknuti da nema nijedne frekvencije u najniznoj vrijednosti skale,
odnosno da su djeca razvila vjestine zajednickog pronalaska rjeSenja. To je vidljivo iz dje¢jih
izjava:
»Stanite, mozemo li se dogovorit da niko ne bude tuzan?*, ,,Ajde prvo ti budi kuhar
malo, ali onda ¢u ja.*, ,,Ne mogu ja opet bit poni, mogu li ja danas bit kraljica?*,

»MozZemo stavit da je princeza zatocena u dvorcu, a leptiri je dodu spasit?*.

Vazno je naglasiti da sukobi Cine sastavni dio nasih Zivota te ih ne treba izbjegavati, ali je vrlo
vazan zadatak odraslih osigurati djeci moguc¢nost razvoja sposobnosti potrebnih za njihovo

asertivno rjesSavanje (Vasta i sur., 2005; Jakovac i sur., 2023).

U domeni socijalna svijest vidljivo je da su snizene frekvencije u najnizim vrijednostima skale
poglavito u Cesticama ,,¢ini lijepe stvari za druge® i ,,Cini da se drugi osjeéaju bolje” Sto je
vidljivo iz sljede¢ih ponasanja djece: pomaze mladoj djeci obuti tenisice, primje¢uje da dijete
necée sti¢i uci u sobu te se vraca i gura joj kolica s kisikom, tjesi dijete koje place, izraduje
prijateljici poklon u znak isprike, ne izdaje prijatelje nego pokuSava rijeSiti problem

samostalno.

Kada je rije¢ o ostvarenosti polazne vrijednosti asertivnosti u finalnom stanju iz Tablice 5.
vidljivo je znafajno smanjenje frekvencija u najniZzoj vrijednosti skale, a najznacajnije
poveéanje primije¢eno je u vrijednosti 3 — ponekad. Cestica ,,izrazavanje emocija“ koja je u
inicijalnom stanju istaknuta kao Cestica s najveCom zastupljeno$¢u u najnizim vrijednostima
jasno je povecana. Djeca ¢eSc¢e 1 asertivnije izrazavaju svoje emocije, ne Zeleci time ugroziti
osjecaje drugog djeteta. Zbog toga neki autori (Putarek i sur., 2015; Tatalovi¢ Vorkapic¢ i
Loncari¢, 2014) naglasavaju da je asertivnost vjestina koja se usavrsava te naglaSavaju vaznost
odgojitelja kao modela asertivnog izraZzavanja emocija. Takoder, u Cesticama ,,predlaganje
rjeSenja“ 1 ,pristajanje na kompromis* vidljivo je da djeca ceS¢e nego prije asertivno
pokusavaju razrijesiti problemske situacije na obostrano zadovoljstvo. Pregledom rezultata iz
Cestice ,,izrazavanje isprika‘“ vidno je da djeca ¢e$ce preuzimaju odgovornost za svoje postupke

te se ispricavaju za ucinjene radnje.



Tablica 4.Socio-emocionalne vjestine unutar pojedinih domena socio-emocionalne kompetencije
(integrirano i prilagodeno prema CASEL, 2003) (N = 17; 1 — nikada, 2 — rijetko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto

i 5—redovito)
domene vjestine f min | maks. | Mod M SD
3 14|65
UPRAVLJANJE | slusa druge 55| 4200 | 500 3,00° | 3,59 | 1,06
SOBOM postuje pravila 4 |6 | 7 | 3,00 5,00 5,00 418 | 0,81
obrac¢a pozornost na 5161 31200 5,00 4,00 3,53 | 1,01
vlastiti rad
smiren/a je s 5 (7] 3] 200 5,00 4,00 | 3,65 | 0,93
drugima
izrazava svoje 513] 312,00 5,00 2,00 3,18 | 1,13
osjecaje
ostaje smiren/a kada 9 5] 2| 1,00 5,00 3,00 | 341 | 094
je gurnut/a ili
udaren/a
SVIJEST O SEBI | trazi pomo¢ 9 | 3| 3]200| 500 3,00 | 341 | 0,94
govori drugima o 7124100 5,00 3,00 | 329 | 1,21
svojim vjestinama
pozitivan/na je 7 15| 1]200| 5,00 3,00 | 3,18 | 0,89
prema buducnosti
ODGOVORNO radi ispravne stvari 5 (7] 3] 200 5,00 4,00 | 3,65 | 0,93
DONOSENJE odgovara za svoje 2 |74 200 5,00 4,00 | 365 |1,11
postupke
ODLUKA postuje mishenje 6 3] 3 | 200 500 | 300 | 323 | 1,09
drugih
obavlja svoj dio 8 |4 4 ]200 | 5,00 3,00 | 3,65 | 0,93
kada radi u grupi
saslusa razli¢ite 4 12| 5] 200 5,00 2,00 3,35 | 1,27
ideje
SOCIJALNE kaze molim i hvala 7 14| 4]200 | 500 3,00 | 3,59 | 1,00
VIESTINE gleda sugovornika 4 |71 4 |200 5,00 4,00 | 3,76 | 0,97
tijekom razgovora
zajedno je s drugima 4 | 5] 8 |3,00 5,00 5,00 | 4,23 | 0,83
poziva druge da 7 (4] 4] 200 5,00 3,00 | 3,59 | 1,00
rade s njim/njom
predstavlja sebe 6 6] 1| 1,00 5,00 3,000 | 311 | 1,11
drugima
¢ini kompromise 6 |4 2 | 2,00 5,00 3,00 3,18 | 1,01
SOCIJALNA ¢ini lijepe stvari za 6 6] 3| 1,00 5,00 3,002 | 3,53 | 1,07
SVIJEST druge
ustaje u obranu 7 15| 3]100 | 5,00 3,00 | 3,47 | 1,07
drugih
¢ini da se drugi 3 18| 3]100| 5,00 400 | 359 |1,12

osjecaju bolje

himodalna rasprsenost podataka, prikazan manji mod




Tablica 5. Prikaz ostvarenosti polazne vrijednosti asertivnosti u finalnom stanju (N = 17; 1 — nikada, 2
— rijetko, 3 — ponekad, 4 — ¢esto i 5 — redovito)

vrijednost pokazatelj f min | maks. | Mod | M | SD
112 13]4]5

ASERTIVNOST | izrazavanje 1(4]16(5|1|100]| 500 | 3,00 |3,06 1,03
misljenja
izrazavanje -|715(1213(200| 500 | 2,00 |3,06]1,14
emocija
izrazavanje -13|6(5{3[200| 500 (300347 |1,01
isprika
izraZavanje 2|5|5|1|41]1,00| 500 |2,00%]|3,00]1,37
pohvala
predlaganje 114|5|5|2]100| 500 |3,00%|318 1,13
rjesenja
pristajanjena |14 |5 |5|2(1,00| 500 |3,00*|3,18 | 1,13
kompromis

4himodalna rasprsenost podataka, prikazan manji mod



5.3. Refleksija

5.3.1. Vrednovanje rezultata i projekta

Refleksija obuhvaca sve istrazivacke aktivnost prije, tijekom i nakon provedenog akcijskog
istrazivanja (Sagud, 2005), stoga ¢emo refleksivnim pristupom vrednovati rezultate ovog
akcijskog istrazivanja. Prije etape planiranja odlucila sam provjeriti u kojoj mjeri djeca
vizualno prepoznaju osnovne emocije te sam dosla do zakljucka da sva djeca vizualno
prepoznaju tugu, srecu i ljutnju, a starija djeca uspje$no su prepoznala strah. Dok je samo
nekoliko djece prepoznalo iznenadenje. Kao Sto tvrde mnogi autori mlada djeca predSkolske
dobi uspjesno prepoznaju tri osnovne emocije, dok strah i iznenadenje prepoznaju u najmanjoj
mjeri (Braj$a-Zganec i Slunjski, 2003; Denham i sur., 2013; Salovey i Sluyter 1999; Taksi¢,
2001). Sukladno tome, refleksija prije aktivnosti potvrdila je primjenjivost planiranih
aktivnosti. Tijekom etape uvodenja promjena zabiljezeno je da sva djeca uspjesno imenuju svih
pet emocija, a mlada djeca rjede povezuju situacije s odredenom emocijom, §to je u skladu s
njihovim razvojnim razdobljem s obzirom na uzro¢no-posljedicne veze (Starc i sur., 2004).
Nadalje, planirane aktivnosti osigurale su uvjete za cjeloviti razvoj s naglaskom na razvoj
socio-emocionalnih kompetencija. Mozemo istaknuti da su planirane aktivnosti pridonijele
smanjenju agresivne komunikacije medu djecom te povecanju medusobne povezanosti.
Takoder, djeca su ceSce problemske situacije i konflikte rjeSavala sama bez ukljucivanja
odgojiteljica i medusobno jedna drugu podsjecala da ih mogu sama rijesiti bez uzajamnog

tuzakanja.

Dobiveni podaci pokazuju da su tijekom 30 radnih dana djeca znatno poboljSala svoju socio-
emocionalnu kompetenciju, a potrebno je naglasiti da su djeca bila uklju¢ena u svim etapama
provodenja akcijskog istrazivanja. TO je vrlo vazno jer je posebnost ovog istrazivanja u tome
Sto se ono provodi s djecom, a ne nad djecom. Takoder, uklju¢ivanjem djece U sve etape
akcijskog istrazivanja pridonosimo razvoju dje¢je autonomije misljenja i djelovanja te im
pruzamo uvjete za ostvarivanje refleksije, a sukladno tome i metakognitivnihkompetencija
(Juki¢, 2015). Tijekom etape planiranja djeca su predlagala koje slikovnice mozemo Citati te
su zajedno odredila i oznacila mjesto za verbaliziranje emocija. Takoder, tijekom prikupljanja
podataka o njihovim socio-emocionalnim vjestinama trazila sam njihovo misljenje o njihovom
ponasanju ili ponasanju drugog djeteta kako bih Sto preciznije ispunila upitnik. Nakon $to sam

ih ukljucila u ispunjavanje upitnika jako su se zainteresirala za svoje ocjene, ali i ocjene druge



djece. Naposljetku, djeca su bila jako ponosna na sebe jer su ostvarila veliki napredak u gotovo

svim domenama upitnika te smo to iskoristili kao poticaj za upoznavanje nove emocije, ponosa.

Doprinos ovog akcijskog istrazivanja uocili su i roditelji koji su primijetili da njihova djeca
staju u obranu nepoznate djece na igraliStima ili u parkovima za djecu, takoder da u tim
situacijama koriste asertivne recenice poput ,,Kako bi se ti osjecao/la...?*, ,Nije lipo tako se
ponasat prema drugima.”, ,,;Tuzan/na sam kad se neko tako ponasa.” i slicno. Roditelji su
ujedno uputili na to da djeca kod kuce izrazavaju svoje nezadovoljstvo na pristojan nacin, a i
upozoravaju druge kada to rade drugacije. Istakli su da je ovo istrazivanje i njima Kkoristilo za

ucenje asertivnog komuniciranja te da im u tome pomaZzu njihova djeca.

S obzirom na dobivene rezultate vidno je da su ostvareni cilj te polazna vrijednost ovog
akcijskog istrazivanja. Mozemo zakljuciti da su planirane aktivnosti pridonijele razvoju svih
domena socio-emocionalne kompetencije djece te sukladno tome planiramo novi ciklus
akcijskog istrazivanja. U sljede¢em ciklusu moZemo ¢eS¢e ukljucivati roditelje u neposredni

odgojno-obrazovni proces kako bismo jos vise uskladili odgojna djelovanja kod kuce i u vrticu.



6. Zakljucak

U radu je prikazano akcijsko istrazivanje provedeno s ciljem unaprjedenja socio-emocionalne
kompetencije djece u vrticu. U inicijalnom stanju utvrdeno je da veliki broj djece ima rezultate
u najnizim vrijednostima skale 1 — nikada i 2 — rijetko u gotovo svim domenama socio-
emocionalne kompetencije, a pogotovo u vjeStinama poput ,,izrazava svoje osjecaje®, ostaje
smiren/na kad je gurnut/a ili udaren/a®, ,trazi pomoc¢*, ,postuje misljenje drugih® i ,,¢ini
kompromise*. Takoder, kada je rije¢ o ostvarenosti polazne vrijednosti asertivnosti uocene su
visoke frekvencije na najnizim vrijednostima skale, odnosno vidljivo je da djeca imaju slabije
razvijenu asertivnu komunikaciju. Najveci broj djece nikada ne izrazava svoje osjecaje ni
pohvale i nikada ne pristaje na kompromise te rijetko izrazavaju svoje misljenje, isprike i nude
rjeSenja. Tijekom etape djelovanja uocCeno je znatno smanjenje frekvencija u najnizoj
vrijednosti skale, pogotovo u Cestici ,,izrazava svoje osjecaje”. Velike frekvencije zabiljezene
su u vrijednosti 2 — rijetko $to je upucivalo na uspje$nu primjenu planiranih aktivnosti i
pozitivan utjecaj na djecji razvoj te je tijekom refleksije odluCeno da nema potrebe za
promjenama. Nadalje, u finalnoj etapi rezultati su pokazalida su sva djeca uspjes$no razvila
Svoju socio-emocionalnu kompetenciju jer su rijetke frekvencije u najnizoj vrijednosti skale.
Takoder, djeca u 0voj etapi ¢esce obracaju paznju jedni na druge, promisljaju o utjecaju svojih
akcija na druge, asertivnije izrazavaju vlastite osjecaje i1 viSe su zainteresirani za osjecaje
drugih. Nadalje, tijekom problemskih 1 konfliktnih situacija ¢eS¢e nude prijedloge poStujuci
time misljenje drugih te samostalnije rjeSavaju sukobe bez uklju¢ivanja odgojiteljica. To
potvrduju i rezultati ostvarenosti polazne vrijednosti u finalnom stanju iz kojih se jasno vidi da
su jako niske frekvencije u najnizim vrijednostima skale, odnosno primije¢eno je znatno
povecanje u visSim vrijednostima. Dobiveni rezultati pokazuju da se medu djecom snizila
ucestalost agresivne komunikacije te povecala medusobna povezanost, stoga upucuju na

zakljucak da su cilj i polazna vrijednost akcijskog istrazivanja postignuti.



10.

11.

12.

Literatura

Atkinson, R. C. i Hilgard, E. (2007). Uvod u psihologiju. Jastrebarsko: Naklada Slap.
Babi¢, N. (2014). Suvremeno djetinjstvo: teorijski pristupi, prakse i istrazivanja.
Filozofski fakultet.

Basi¢, S. (2009). Dijete (u¢enik) kao partner u odgoju: kriti¢ko razmatranje. Odgojne
znanosti, 11(2 (18)), 27-44. https://hrcak.srce.hr/48439

Berk, L. E. (2015). Djecja razvojna psihologija. Naklada Slap.

Brajsa-Zganec, A. (2003). Dijete i obitelj: emocionalni i socijalni razvoj. Naklada Slap.
Braj$a-Zganec, A. i Slunjski, E. (2007). Socioemocionalni razvoj u predskolskoj dobi:
povezanost razumijevanja emocija i prosocijalnoga ponasanja. Drustvena istraZivanja,
16(3 (89)), 477-496. https://hrcak.srce.hr/19080

Brezins¢ak, T., Selak Bagari¢, E., Prijatelj, K. i Pepeonik, M. (2023). Emocionalna
pismenost. Grad Zagreb.

Collaborative for Academic, Social, andEmotionalLearning (CASEL) (2003).
Safeandsound: An educationalleader’sguide to evidence-
basedsocialandemotionallearningprograms.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED505359.pdf

Cohen, J., Onunaku, N., Clothier, S. i Poppe, J. (2005). Helping Young
ChildrenSucceedStrategies to PromoteEarlyChildhoodSocialandEmotional
Development. National
conferenceofstatelegislatures.https://www.zerotothree.org/resource/helping-young-
children-succeed-strategies-to-promote-early-childhood-social-and-emotional-
development/

Curby, T., Brown, C., Bassett, H. i Denham, S. A. (2015).
AssociationsBetweenPreschoolers' Social-Emotional CompetenceandPreliteracySkills.
InfantandChild Development, 24, 549-570.https://doi.org/10.1002/icd.1899

Dedaj, M. D. (2019). Akciona istrazivanja u funkciji refleksivne prakse vaspitaca.
Sinteze-casopis za pedagoSke nauke, knjizevnost i kulturu, 8(16), 87-
94 https://doi.org/10.5937/sinteze8-23676

Denham, S. A. 1 Brown, C. (2010).“Plays Nice WithOthers”: Social—
EmotionalLearningandAcademicSuccess.EarlyEducationand Development,21, 652-
680.https://doi.org/10.1080/10409289.2010.497450


https://hrcak.srce.hr/48439
https://hrcak.srce.hr/19080
https://www.zerotothree.org/resource/helping-young-children-succeed-strategies-to-promote-early-childhood-social-and-emotional-development/
https://www.zerotothree.org/resource/helping-young-children-succeed-strategies-to-promote-early-childhood-social-and-emotional-development/
https://www.zerotothree.org/resource/helping-young-children-succeed-strategies-to-promote-early-childhood-social-and-emotional-development/
https://doi.org/10.1002/icd.1899
https://doi.org/10.5937/sinteze8-23676
https://doi.org/10.1080/10409289.2010.497450

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

Denham, S. A., Bassett, H., Mincic, M., Kalb, S., Way, E., Wyatt, T. i Segal, Y. (2012).
Social-emotionallearningprofilesofpreschoolers’  earlyschoolsuccess: A person-
centeredapproach. LearningandindividualDifferences, 22(2), 178-189.
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2011.05.001

Denham, S. A., Bassett, H. i Brown, C. (2013). ,,I know how youfeel“: Preschoolers'
emotionknowlegdecontributes to earlyschoolsuccess. Journal ofEarlyChildhood
Research, 13(3), 1-11. https://doi.org/10.1177/1476718X13497354

Druzinec, V. 1 Velan, D. (2017).Strategije odgojiteljice u facilitiranju socijalnih
interakcija djece u vrticu.StudiaPolensia, 6(1),4-
26.https://doi.org/10.32728/studpol/2017.06.01.01

Drzavni pedagoski standard predskolskog odgoja i naobrazbe (2008). NN63/2008.
Goleman, D. (2008). Socijalna inteligencija: nova znanost o ljudskim odnosima.
Mozaik knjiga.

Goleman, D. (2022). Emocionalna inteligencija: zasto je vaznija od kvocijenta
inteligencije. Mozaik knjiga.

Hansen, K. A., Kaufmann, R. K. i Walsh, K. B. (2004). Kurikulum za vrtic¢e: razvojno-
primjereni program za djecu od 3 do 6 godina. Pucko otvoreno uciliste Korak po korak.
Ivon, H. i Sindik, J. (2007). Povezanost empatije i maste odgojitelja s nekim
karakteristikama ponaSanja i igre predSkolskog djeteta. Magistra ladertina, 3(1), 21-
38. https://doi.org/10.15291/magistra.868

Jakovac, T., Maravi¢, J. i Samsa, V. (2023). Kurikulum za razvoj emocija i
komunikacijskih viestina kod djece. OS Ivana Gorana Kovaciéa.

Juki¢, T. (2015). Upoznavanje basStine kroz akcijsko istrazivanje u ranom i
predskolskom odgoju i obrazovanju. Skolski vjesnik, 64(3), 424-438.
https://hrcak.srce.hr/151362

Jur€evi¢-Lozanci¢, A. (2011). Teorijski pogledi na razvoj socijalne kompetencije
predskolskog djeteta. Pedagogijska istrazivanja, 8(2), 271-279.
https://hrcak.srce.hr/116661

Juréevi¢ Lozanci¢, A. (2016). Socijalne kompetencije u ranom djetinjstvu. Uciteljski
fakultet.

JurCevi¢ Lozanci¢, A. (2018). New paradigmsofunderstanding a child,
qualityofchildhoodandchildhoodinstitutionalization. Zivot i $kola, LXIV(1), 11-17.
https://doi.org/10.32903/zs.64.1.1


https://doi.org/10.1016/j.lindif.2011.05.001
https://doi.org/10.1177/1476718X13497354
https://doi.org/10.32728/studpol/2017.06.01.01
https://doi.org/10.15291/magistra.868
https://hrcak.srce.hr/151362
https://hrcak.srce.hr/116661
https://doi.org/10.32903/zs.64.1.1

26.

27.

28.

29.

30.

31.
32.
33.

34.

35.
36.

37.

38.

Jurcevic¢-Lozanci¢, A. (2018a). Socijalne kompetencije odgojitelja — primjenjujemo li
suvremene spoznaje?.Hrvatski casopis za odgoj i obrazovanje, 20(Sp.Ed.1), 47-58.
https://doi.org/10.15516/cje.v20i0.3055

Katz, L. G. i MacClellan, D. E. (2005). Poticanje razvoja djecje socijalne kompetencije:
uloga odgajateljica. Educa.

Kendziora, K. 1 Osher, D.(2016). PromotingChildren’sandAdolescents’
SocialandEmotional Development: DistrictAdaptationsof a TheoryofAction. Journal
ofClinicalChild& Adolescent Psychology, 45(6), 797-811.
https://doi.org/10.1080/15374416.2016.1197834

Kilic, S. (2015). EmotionalCompetenceandEmotionSocializationinPreschoolers:
TheViewpointofPreschoolTeachers. EducationalSciences; Theory&Practice, 15(4),
1007-1020. https://hdl.handle.net/20.500.12451/1358

Kirk, G. iMacCallum, J. (2017).
Strategiesthatsupportkindergartenchildren’ssocialandemotional ~development: One
teacher’sapproach.  Australasian Journal ofEarlyChildhood, 42(1), 85-93.
https://doi.org/10.23965/AJEC.42.1.10

Klarin, M. (2006). Razvoj djece u socijalnom kontekstu. Naklada Slap.

Klarin, M. (2017). Psihologija djecje igre. Sveuciliste u Zadru.

Kranzeli¢, V. 1 Basi¢, J. (2008). Socijalna kompetencija i ponasanje djece predSkolske
dobi kao osnova prevencijskim programima- razlike po spolu. Kriminologija i socijalna
integracija, 16(2), 1-14. https://hrcak.srce.hr/99118

Kundacina, M. (2019). Akciono istrazivanje u funkciji unapredivanja obrazovno-
vaspitnog procesa. Nasa Skola, 2, 31-50.
https://doisrpska.nub.rs/index.php/NASK/article/view/6660/6524

LeBoutillier, M. (2018). Ne je potpun odgovor: o vaznosti osobnih granica. V. B. Z.
Leerkes, E. M., Paradise, M. J., O'Brien, M., Calkins, S. D. i Lange, G. (2008).
EmotionandCognitionProcessesinPreschoolChildren. Merrill-Palmer Quarterly, 45(1),
102-124. https://doi.org/10.1353/mpq.2008.0009

Louge, M. E. (2007). EarlyChildhoodLearningStandards:  Tools  for
PromotingSocialandAcademicSuccessinKindergarten. Children&Schools, 29(1), 35-
43. https://doi.org/10.1093/cs/29.1.35

Ljubesi¢, M. (2005). Stimulacija emocionalnog razvoja djece. Hrvatski casopis za

javno zdravstvo, 1(2).https://hrcak.srce.hr/298076


https://doi.org/10.15516/cje.v20i0.3055
https://doi.org/10.1080/15374416.2016.1197834
https://hdl.handle.net/20.500.12451/1358
https://doi.org/10.23965/AJEC.42.1.10
https://hrcak.srce.hr/99118
https://doisrpska.nub.rs/index.php/NASK/article/view/6660/6524
https://doi.org/10.1353/mpq.2008.0009
https://doi.org/10.1093/cs/29.1.35
https://hrcak.srce.hr/298076

39.

40.

41.

42.

43.

44,
45.
46.

47.

48.

49.

50.

51,

Ljubeti¢, M., Rei¢ Ercegovac, 1. i Draganja, A. (2019). Razlike izmedu odgojitelja 1
roditelja djece predSkolske dobi u procjeni dje¢jih socio-emocionalnih kompetencija.
Odgojno-obrazovne teme, 2(3-4), 185-204. https://hrcak.srce.hr/232095

Maksimovi¢, J. i Veljkovi¢, J. (2022). The role ofactionresearchinthe development
ofsocio-emotionalskillsinstudents.  Odgojno-obrazovne teme, 5(2), 173-193.
https://doi.org/10.53577/00t.5.2.8

Markus, M. (2010). Socijalna kompetentnost — jedna od klju¢nih kompetencija.
Napredak, 151(3-4), 432-444. https://hrcak.srce.hr/82719

McLaughlin, T., Aspden, K. M. i Clarke, L. (2017). How do
teacherssupportchildren’ssocial-emotionalcompetence?  Strategies for teachers.
EarlyChildhoodFolio, 21(2), 21-27. https://doi.org/10.18296/ecf.0041

Mikolajczak, M. i sur. (2015). A
nationallyrepresentativestudyofemotionalcompetenceandhealth. Emotion 15(5), 653—
667. https://doi.org/10.1037/emo0000034

Milat, J. (2005). Pedagogija- teorija osposobljavanja. Skolska knjiga.

Miljkovi¢, D. i Rijavec, M. (2007). Organizacijska psihologija. IEP d.o.0.

Miljkovi¢, D. i Rijavec, M. (2012). Razgovori sa zrcalom- psihologija samopouzdanja.
IEP d.o.o.

Miljkovi¢-Pavlovi¢, A. S. (2020). Unapredivanjevaspitno-obrazovne prakse kroz
akcijsko istrazivanje — jedan od modaliteta. Udanica, XVII(1), 273-288.
https://doi.org/10.18485/uzdanica.2020.17.1.17

Mlinarevi¢, V. (2022). Odgoj djeteta i komunikacija roditelja u suvremenim
uvjetima.Nova prisutnost, XX(1), 133-144.https://doi.org/10.31192/np.20.1.9
Mlinarevi¢, V.1 Tomas, S. (2010). Partnerstvo roditelja i odgojitelja - ¢imbenik razvoja
socijalne  kompetencije  djeteta.  Magistra  ladertina, 5(5), 143-158.
http://bib.irb.hr/datoteka/510126.Microsoft Word_.Partnerstvo_roditelja_i_odgojitelj
a.pdf

Modri¢, N. (2013). Kompetencije odgojitelja za ucinkovito upravljanje problemnim
situacijama. Napredak, 154(3), 427-450. https://hrcak.srce.hr/138810
MunjasSamarin, R. 1 Taksi¢, V. (2009). Programi za poticanje emocionalne i socijalne
kompetentnosti kod djece i adolescenata. Suvremena psihologija, 12(2), 355-370.
https://hrcak.srce.hr/82959


https://hrcak.srce.hr/232095
https://doi.org/10.53577/oot.5.2.8
https://hrcak.srce.hr/82719
https://doi.org/10.18296/ecf.0041
https://doi.org/10.1037/emo0000034
https://doi.org/10.18485/uzdanica.2020.17.1.17
https://doi.org/10.31192/np.20.1.9
https://hrcak.srce.hr/138810
https://hrcak.srce.hr/82959

52.

53.
54,

55.

56.

S7.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje (2015). Narodne novine
05/2015.

Oatley, K. i Jenkins, J. M. (2007). Razumijevanje emocija. Naklada Slap.
Petrovi¢-Soco, B. (2007). Kontekst ustanove za rani odgoj i obrazovanje: holisticki
pristup. Mali profesor.

Petrovi¢-Soco, B. (2009). Znacajke suvremenog naspram tradicionalnog kurikuluma
ranog odgoja. Pedagogijska istrazivanja, 6(1-2), 123-136. https://hrcak.srce.hr/118104
Pintar, Z. (2020). Slika suvremenog odgojitelja u paradigmi ranog i predskolskog
odgoja i obrazovanja. Metodicki ogled;, 27(2), 75-103.
https://doi.org/10.21464/mo0.27.2.7

Pintar, Z. (2022). Adultizirano dijete rane i predikolske dobi u suvremenom konceptu
odgoja i obrazovanja. Skolski vjesnik, 71(1), 186-198.
https://doi.org/10.38003/sv.71.1.4

Putarek, V., Ostri¢, I. i Kamenov, Z (2015). Tko ée se izboriti za mene, ako ne ja? Sto
je asertivnost 1 kako  je mozZemo postic¢i? UM. Tonkovié¢
Grabovac(ur.),Psihofestologija(str. 90-95). Filozofski fakultet.

Radovanovi¢, T. (2023). Socijalne kompetencije dece kroz prizmu teorijskih
(ne)podudarnosti. Pedagoska stvarnost,LX1X(1), 15-29.

Rogulj, E. (2018). ChildandlInstitutions: InstitutionalChildhood. Hrvatski casopis za
odgoj i obrazovanje, 20(Sp.Ed.1), 131-147. https://doi.org/10.15516/cje.v20i0.3053
Salovey, P. i Sluyter, D. (1999). Emocionalni razvoj i emocionalna inteligencija:
pedagoske implikacije. Educa.

Sili, A. i Drenjancevié, A. (2023). Razvijanje socijalnih kompetencija projektnim
aktivnostima. Knjiznicarstvo: glasnik Drustva knjiznicara Slavonije, Baranje i Srijema,
1(2), 61-73. Preuzeto s https://hrcak.srce.hr/305824

Sindik, J. (2008). Poticajno okruzenje i osobni prostor djece u dje¢jem vrti¢u. Metodicki
obzori, 3(1(5)), 143-154. Preuzeto s https://hrcak.srce.hr/25807

Slunjski, E. (2001). Integrirani predskolski kurikulum: rad djece na projektima.
Zagreb: Mali profesor.

Slunjski, E., Sagud, M., i Braja-Zganec, A. (2006). Kompetencije odgojitelja u vrtiéu-
organizaciji koja uci. Pedagogijska istrazivanja, 3(1), 45-58.
https://hrcak.srce.hr/139311


https://hrcak.srce.hr/118104
https://doi.org/10.21464/mo.27.2.7
https://doi.org/10.38003/sv.71.1.4
https://doi.org/10.15516/cje.v20i0.3053
https://hrcak.srce.hr/305824
https://hrcak.srce.hr/25807
https://hrcak.srce.hr/139311

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.
73.

74.

75.

76.

77.

78.

Slunjski, E. (2011). Razvoj autonomije djeteta u procesu odgoja i obrazovanja u vrticu.
Pedagogijska istraZivanja, 8(2), 217-228. https://hrcak.srce.hr/116666

Slunjski, E. (2012). Tragovima djecjih stopa.Profil International.

Slunjski, E. 1 Buri¢, H. (2014). Akcijsko istraZivanje i razvoj nove kulture odnosa
temeljene na autonomiji i emancipaciji uéitelja. Skolski vjesnik, 63(1-2), 149-162.
https://hrcak.srce.hr/124731

Spasi¢, B. 1 Maksimovié, J. (2023). Role
ofactionresearchinincreasingthemotivationofteachers — reflectivepractitioners for
professional development. Zivot i Skola, LXIX(2), 109-122.
https://doi.org/10.32903/z5.69.2.7

Stamatovi¢, J. i Zlati¢, L. (2022). Akciono istrazivanje i predskolska vaspitna praksa.
Vzgojainizobrazevanjepredsolskihotrokprvegastarostnegaobdobja,45-54.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.45-54

Starc, B., Cudina-Obradovi¢, M., Profaca, B., Letica, M. i Plesa, A. (2004). Osobine i
psiholoski uvjeti razvoja djeteta predskolske dobi. Golden marketing- tehnic¢ka knjiga.
Sagud, M. (2005). Odgajatelj kao refleksivni prakticar. Visoka uéiteljska $kola.
Sagud, M. (2011). Inicijalno obrazovanje odgajatelja i profesionalni razvoj.
Pedagogijska istrazivanja, 8(2), 259-267. Preuzeto s https://hrcak.srce.hr/116669
Skrobica, V. (2008). Asertivnost kao vazna komunikacijska vjestina knjizniara u
$kolskoj knjiznici. Skolski vjesnik, 57(3-4), 391-403. https://hrcak.srce.hr/82632
Taksi¢, V. (2001). Teorijsko ishodiste i modeli emocionalne inteligencije. Glasje, 6
(11/12), 211-225.
https://www.researchgate.net/publication/269101073_Teorijsko_ishodiste_i_modeli_e
mocionalne_inteligencije

Tatalovi¢ Vorkapi¢, S. 1 Loncari¢, D. (2014). Validacija hrvatske verzije ljestvice socio-
emocionalne dobrobiti i1 otpornosti predskolske djece. Hrvatska revija za
rehabilitacijska istrazivanja, 50(2), 102-117. https://hrcak.srce.hr/1311964

Varga, R. 1 Somolanji Toki¢, I. (2015). Trebaju li nam sustavan odgoj i obrazovanje za
aktivno sluanje? Skolski viesnik, 64(4), 647-660. https://hrcak.srce.hr/153134

Vasta, R., Haith, M. M. i Miller, S. A. (2005). Djecja psihologija: moderna znanost.
Naklada Slap.


https://hrcak.srce.hr/116666
https://hrcak.srce.hr/124731
https://doi.org/10.32903/zs.69.2.7
http://dx.doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.45-54
https://hrcak.srce.hr/116669
https://hrcak.srce.hr/82632
https://hrcak.srce.hr/1311964
https://hrcak.srce.hr/153134

79.

80.

81.

82.

83.

84.

Veki¢-Kljai¢, V. (2022). Refleksivni praktikumi kao oblik profesionalnog razvoja
odgojitelja. Marsonia: casopis za drustvena i humanisticka istraZivanja, 1(1), 99-107.
https://hrcak.srce.hr/281843

Viskovi¢, L. 1 Visnji¢ Jevti¢, A. (2019). Je li vaznije putovati ili sti¢i?: prijelazi djece
rane i predskolske dobi iz obitelji u odgojno-obrazovne institucije. Alfa.

Vranjican, D., Prijatelj, K. i Kuculo, I. (2019). Cimbenici koji utje¢u na pozitivan socio-
emocionalni razvoj djece. Napredak, 160(3-4), 319-338. https://hrcak.srce.hr/231177
Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju (2021). NN 10/97, 107/07, 94/13, 98/19.
Zjati¢ Ljubigi¢, S., Susko, V. i O¢ko, L. (2021). Procjenjivanje kvalitete ustanove za
odgoj i obrazovanje djece rane i predSkolske dobi. Bjelovarski ucitelj, 26(1-3), 119-
126. https://hrcak.srce.hr/272582

Zupanéié, M. i Hasiki¢, A. (2020). Socijalna kompetentnost u ranoj i predskolskoj dobi.
Metodicki obzori, 15(1(28)), 111-122. https://doi.org/10.32728/m0.15.1.2020.06


https://hrcak.srce.hr/281843
https://hrcak.srce.hr/231177
https://hrcak.srce.hr/272582
https://doi.org/10.32728/mo.15.1.2020.06

Sazetak

Socio-emocionalna kompetencija jedna je od kompetencija nuznih za djetetov cjeloviti razvoj,
a odnosi se na skup vjestina, znanja 1 stavova koji djeci omogucuje jasnije i prihvatljivije
izrazavanje emocija, misli i Zelja, uspostavljanje i odrzavanje kvalitetnih odnosa sa vr$njacima
i odraslima te uspjeSno prihvacanje promjena u svakodnevnom Zzivotu (Cohen i sur., 2005;
Curby i sur., 2015; Starc i sur., 2004;Vranjican i sur., 2019). Naime, socio-emocionalni razvoj
uvelike ovisi o djetetovim individualnim karakteristikama te o okolini u kojoj odrasta (Brajsa-
Zganec, 2003; Ljubeti¢ i sur., 2019), stoga je vrlo vazno da odrasli u neposrednoj djecjoj
okolini razumiju i prepoznaju djecje razvojne potrebe te svakom djetetu pristupaju individualno
kako bi im omogucili cjelovit razvoj, a samim time i razvoj socio-emocionalne kompetencije
(Ljubesi¢, 2005; McLaughlin 1 sur.,2017; Mikolajczak 1 sur., 2015; MunjasSamarin i1 Taksi¢,
2009).

U radu se prikazuje akcijsko istrazivanje provedeno od 2. svibnja do 14. lipnja 2024. godine s
ciljem unaprjedenja socio-emocionalne kompetencije djece predskolske dobi. Istrazivanje je
provedeno s djecom u dobi od 4 do 7 godina u jednoj odgojno-obrazovnoj skupini u Makarskoj
(N=20), a primijenjena je kombinirana metodologija. Podatke za utvrdivanje inicijalnog i
finalnog stanja prikupila je odgojiteljica postupkom procjenjivanja popunjavanjem upitnika za
procjenu socio-emocionalnih  vjestina unutar pojedinih domena socio-emocionalne
kompetencije (integrirano i prilagodeno prema CASEL, 2003). Tijekom etape djelovanja s
djecom su provedene planirane aktivnosti koje potencijalno doprinose razvoju socio-
emocionalne kompetencije, a podatci su prikupljani postupkomsustavnog promatranja i rada
na dokumentaciji(snimanjem i fotografiranjem djece u aktivnostima te biljezenjem u

istrazivacki dnevnik).

Rezultati istrazivanja pokazali su povecano zajedni$tvo u skupini, povecanu samostalnost
tijekom rjeSavanja konfliktnih situacija, ucestalije asertivno komuniciranje te smanjenje
agresivne komunikacije medu djecom. Dobiveni rezultati potvrduju stajaliSte brojnih autora
(Jurcevi¢ Lozanci¢, 2016; Louge, 2007; Markus, 2010; Miljkovi¢ i Rijavec, 2012; Mlinarevic¢
i Tomas, 2010; Putarek i sur., 2015; Sili i Drenjancevié¢, 2023; Vasta i sur., 2005) o moguénosti
utjecaja na socio-emocionalnu kompetenciju djece, odnosno da socio-emocionalna
kompetencija djecenije urodena i nepromjenjiva, ve¢ je U njenom razvoju vrlo vazan utjecaj

odraslih.

Kljucéne rije¢i: emocije, asertivnost, refleksija, akcijski plan.



ENCOURAGING THE DEVELOPMENT OF SOCIO-
EMOTIONAL COMPETENCE IN KINDERGARTEN
CHILDREN: AN ACTION RESEARCH

Abstract

Socio-emotionalcompetenceis one ofthemost importantcompetencies for theholistic
development  ofpreschoolchildren.  Itrefers to a set ofskills, knowledge,
andattitudesthatenablechildren to expresstheiremotions, thoughts, andwishes more
clearlyandacceptably, developandsustainqualityrelationshipswithpeersandadults,
andsuccessfullyadapt to changesindailylife (Cohen etal., 2005; Curbyetal., 2015; Starc et al.,
2004;Vranjicanetal.,, 2019). Children'ssocio-emotional development depends on
theirindividualcharacteristicsandtheenvironmentinwhichtheygrowup (Braj$a-Zganec, 2003;
Ljubeti¢  etal,, 2019).Therefore, itiscrucial for adultsinthechild'senvironment to
understandandrecognizethechildren'sdevelopmentalneedsand to
approacheachchildindividually to ensuretheirholistic development, includingthe development
ofsocio-emotionalcompetence (Ljubesi¢, 2005; McLaughlinetal., 2017; Mikolajczaketal.,
2015; MunjasSamarin&Taksi¢, 2009).

Thestudypresentsanactionresearchimplementedin -~ 2024 from May 2nd to June
14thtoimprovethesocio-emotionalcompetenceofpreschoolchildren.
Theresearchinvolvedchildrenaged 4 to 7 yearsin one educationalgroupin Makarska (N=20). In
thisstudy, a mixedmethod designwasapplied.The data for
determiningtheinitialandfinalstateswerecollectedbythepreschoolteacherthroughthecompletion
of a questionnaireassessingsocio-emotionalskillswithinspecificdomainsofsocio-
emotionalcompetence (integratedandadaptedaccording to CASEL,
2003).Duringtheactionphase, plannedactivitiesaimed at potentiallycontributing to the
development ofsocio-emotionalcompetencewereconducted.Data
werecollectedbyusingsystematicobservationanddocumenting

(recordingandphotographingchildrenduringactivities, andwriting notesin a researchjournal).

Theresearchresultsshowedimprovedsolidaritywithinthegroup,

improvedindependenceinresolvingconflicts, more frequentassertivecommunication, and a



reductioninaggressivecommunicationamongchildren. Theresultsconfirmtheviewsofnumerousa
uthors (Juréevi¢ Lozanci¢, 2016; Louge, 2007; Markus, 2010; Miljkovi¢ &Rijavec, 2012;
Mlinarevi¢ &Tomas, 2010; Putareketal.,, 2015; Sili &Drenjancevi¢, 2023; Vastaetal.,
2005)regardingthepotential influence on children'ssocio-emotionalcompetence,

emphasizingthatitisnotinnateandunchangeable but significantlyinfluencedbyadults.

Keywords: action plan,assertiveness, emotions, reflection.
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