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SAZETAK

Glazba pridonosi djetetovu cjelovitom razvoju, a kada se integrira u svakodnevne
aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja, djeci se omogucéuju prilike za
iskustveno ucenje. Stoga je cilj ovoga istrazivanja bio utvrditi povezanost uvjerenja
odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe u glazbenim
aktivnostima u ranome i1 predskolskom odgoju i obrazovanju, njihove spremnosti za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih sociodemografskih pokazatelja s
ucCestaloS$¢u integriranja glazbenih aktivnosti u njihovu odgojno-obrazovnom radu.
Empirijski nalazi ovoga rada, utemeljeni na operacionaliziranim konstruktima, imaju
teorijsko uporiste u sociokonstruktivistickome pristupu.

Istrazivanje je provedeno na Klaster-uzorku odgajatelja (N = 455) zaposlenih u
vrti¢ima iz svih Zupanija Republike Hrvatske ¢iji su osnivaci jedinice lokalne i podru¢ne
uprave ili samouprave metodom mreznoga anketiranja. Za prikupljanje podataka
koriStene su tri modificirane skale koje procjenjuju u€estalost integriranja podrucja glazbe
s drugim podrucjima ucenja, u€estalost integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih
situacija 1 rutina, ucestalost primjene stilova integriranja glazbe i uvjerenja o vaznosti
njihove primjene te prilagodena skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u
podru¢ju glazbe. Utvrdene su zadovoljavajuée metrijske karakteristike mjernih
instrumenata.

Utvrdeno je da odgajatelji imaju razli¢ita uvjerenja o vaznosti i ulozi glazbe te o
nacinima njezine primjene u odgojno-obrazovnome radu. Njihova uvjerenja o vaznosti
uravnotezenoga integriranja glazbe (pri ¢emu joj se pridaju jednak status i vaznost kao i
drugim podruéjima ucenja s kojima je povezuju) te uvjerenja o vaznosti primjene glazbe
kao pedagoskoga sredstva, alata i medija za ostvarivanje drugih odgojno-obrazovnih
ciljeva odrazavaju se u njihovim pedagoskim praksama — u tome koliko ¢esto ukljucuju
glazbu u dnevne situacije i rutine, koliko je povezuju s drugim podru¢jima ucenja te
koliko primjenjuju razlicite stilove integriranja. Spremnost odgajatelja za profesionalni
razvoj u podrucju glazbe ima vaznu ulogu u predvidanju ucestalosti integriranja glazbenih
aktivnosti, u prilikama koje zahtijevaju povezivanje glazbe s drugim podruc¢jima ucenja,
kao i u primjeni pojedinih stilova integriranja glazbe. Sociodemografski pokazatelji
(radni staz i razina obrazovanja odgajatelja) uglavnom imaju ograni¢en doprinos u
objasnjenju ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu.
Formalno glazbeno obrazovanje te neformalno i/ili informalno ste¢eno glazbeno iskustvo
doprinose vecoj spremnosti odgajatelja za uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u podrucju
glazbe, ali nemaju znacajan doprinos u objasnjenju ucestalosti integriranja glazbenih
aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu odgajatelja. Nalazi ovoga rada ukazuju na
nuznost promicanja integriranoga ucenja uz glazbu kao temeljnoga pristupa koji
pridonosi unaprjedenju kvalitete ranoga i predSkolskog odgoja i obrazovanja, kao i na
vaznost podizanja kvalitete profesionalnoga razvoja odgajatelja u podrucju glazbe.

Kljuéne rije€i: integriranje glazbe, integrirano ucenje, stilovi integriranja glazbe,
uvjerenja odgajatelja, profesionalni razvoj, odgojno-obrazovna praksa



ABSTRACT

Music contributes to the child’s holistic development, and when integrated into
everyday activities in early childhood education settings, it provides children with
opportunities for experiential learning. Therefore, the aim of this study was to examine
the relationship between early childhood educators’ beliefs about the importance of
applying different styles of music integration in music activities in early and preschool
education, their readiness for professional development in the field of music, and selected
sociodemographic indicators, with the frequency of integrating music activities in their
educational practice. The empirical findings of this study, based on operationalized
constructs, are theoretically grounded in the socioconstructivist approach.

The research was conducted on a cluster sample of educators (N = 455) employed
in kindergartens from all counties of the Republic of Croatia, whose founders are local
and regional self-government units (LGUS), using an online survey method. Data were
collected using three modified scales that assess: the frequency of integrating the music
domain with other learning areas; the frequency of integrating music activities during
daily situations and routines; the frequency of applying styles of music integration and
beliefs about their importance; and an adapted scale measuring educators’ readiness for
professional development in the field of music. Satisfactory metric characteristics of the
measuring instruments were established. The results indicated that educators hold
different beliefs about the importance and role of music, as well as about ways of applying
it in educational practice. Their beliefs about the importance of balanced music
integration (attributing to it equal status and significance as to other learning areas with
which it is connected), and beliefs about the importance of using music as a pedagogical
tool, medium, and means for achieving other educational goals, are reflected in their
pedagogical practices—specifically, in how often they include music in daily situations
and routines, how they connect it with other learning areas, and how they apply different
styles of integration. Educators’ readiness for professional development in the field of
music plays an important role in predicting the frequency of integrating music activities,
both in situations that require connecting music with other learning areas and in the
application of specific styles of music integration. Sociodemographic indicators (work
experience and level of education) generally have a limited contribution to explaining the
frequency of integrating music activities in educational practice. Formal music education,
as well as non-formal and/or informal music experience, contribute to a higher readiness
of educators to engage in professional development in the field of music, but do not
significantly contribute to explaining the frequency of integrating music activities in
educators’ educational practice. The findings of this study highlight the necessity of
promoting integrated learning through music as a fundamental approach that contributes
to improving the quality of early and preschool education, as well as the importance of
enhancing the quality of educators’ professional development in the field of music.

Keywords: music integration, integrated learning, styles of music integration,
educators’ beliefs, professional development, educational practice
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UvoD

Glazba, prepoznata kao univerzalna vrijednost ljudskoga roda i kao kulturno-
umjetnicko dobro, obiljezena je kompleksnom i iskustvenom aktivnoSéu ljudskoga
muziciranja i slusanja (Kiilu, 2010; Welch, 2006). Ona nije samo univerzalni neverbalni
jezik svojstven svim ljudima diljem svijeta, ve¢ se smatra i1 specificnim umjetnickim
podrucjem s vlastitom autonomijom te sa svojom utilitarnom vrijednoscu. Glazba ima
svoja jedinstvena obiljezja, vrijednosti i potencijale te je vrlo vazna za zivot, razvoj i
dobrobit djece (Barrett, Flynn, Brown 1 Welch, 2019; Ehrlin 1 Gustavsson, 2015; Elliott,
2005; Hallam, 2010; Nyland i sur., 2015; Wendell, 2014).

Tijekom posljednjih desetljeca istrazivanja o odnosima djece i glazbe dozivjela su
veéi zamah, §to je dovelo do razvoja novoga istrazivackog polja, glazbenoga odgoja i
obrazovanja u ranome djetinjstvu (Lee, 2012; Persellin, 2007; Valerio i sur., 2012; Young,
2016, 2018 1 dr.). Istrazuju se utjecaji i uloge glazbe, okolnosti i mjesta njezina izvodenja,
kao 1 vrijednosti koje ostvaruje, uvazavajuci raznolikost djecjih iskustava povezanih s
glazbom. Pritom se analiziraju i razliciti druStveno-kulturni konteksti te drugi ¢imbenici
koji glazbu pozicioniraju u raznim institucionalnim i drugim okruzenjima, istrazujuci
tako vrste interakcija djeteta s glazbom, kulturom i obrazovnim politikama (vise v. u
Astrém i sur., 2022; Bautista i sur., 2022; Leu, 2008; Nyland i sur., 2015; Yusof i Tan,
2019 1 dr.). S vremenom su se istraZivanja sve snaznije usmjeravala na spoznaje u okviru
razvojne psihologije 1 neuroznanosti o tome da rana glazbena iskustva u tzv. osjetljivim
razdobljima ranoga djetinjstva snazno poti¢u neuroloski, kognitivni, senzomotoricki i
socio-emocionalni razvoj djeteta (Cho, 2019). U skladu s tim istraziva¢kim usmjerenjem
mnogobrojna su istrazivanja potvrdila da glazba ima viSestruke povoljne ucinke na
cjelovit razvoj 1 u€enje djece. Glazba povoljno djeluje na kognitivni, socio-emocionalni
te tjelesni 1 motoricki razvoj, kao 1 na estetski razvoj 1 u€enje djece (viSe v. u Dumont 1
sur., 2017; Goldin i sur., 2022; Hallam, 2010; Hallam i Himonides, 2022; Varadi, 2022;
Welch, 2006; Young, 2016 1 dr.). Dokazano je 1 da glazba doprinosi razvoju jezika i
usvajanju vokabulara, ranoj pismenosti 1 pred¢itackim vjeStinama, komunikaciji 1
govornomu izrazavanju (Bolduc, 2008; Hooper, 2022; Moreno 1 sur., 2011; Pino 1 sur.,
2023; Politimou i sur., 2019), poboljSanju (pred)matematickih vjestina (Haimson i sur.,
2011; Holmes i Hallam, 2017), samoregulaciji (Williams, 2018), socijalnoj inkluziji
(Welch i sur., 2014), a osobito razvoju kreativnosti i stvaralaStva (Baclija Susi¢, 2018a).
Stoga je razumljivo da bi glazba trebala imati istaknuto mjesto u ranome i predskolskom
odgoju 1 obrazovanju (dalje: RPOO) s obzirom na njezinu dokazanu vaznost za cjelovit
razvoj i ucenje djeteta.

Razmatrajuéi institucijski kontekst, autori Abril 1 Gault (2022) zagovaraju
holisticki pristup glazbi u RPOO-u, usmjeren na djetetovo glazbeno iskustvo. Naglasak u
takvu pristupu glazbi nije iskljucivo na stjecanju glazbenih vjestina i tehnika, ve¢ i na
uspostavljanju dubljih poveznica s djetetovim osobnim dozivljajima i njegovim
interakcijama s drugima. Isti autori ujedno isti¢u da taj pristup uzima u obzir dijete kao
cjelovitu osobu te kroz glazbu potice stvaranje veza medu umom (kognitivnim), tijelom



(kinestetickim) i duhom (afektivnim). Taj se holisticki pristup glazbi ostvaruje kroz Cetiri
klju¢ne dimenzije: stvaranje glazbe, povezivanje s glazbom, izvodenje glazbe i reagiranje
na glazbu. Pored tih dimenzija, autori istiu da su reakcije djece na glazbu i njihov
dozivljaj glazbe najvaznije komponente koje se ostvaruju kod djeteta u ranoj i
predskolskoj dobi. Te se reakcije djeteta na glazbu temelje na zabavi 1 uzitku, intrinzicnoj
motivaciji i emocionalnim uplivima kojima se pospjesuje razvoj djece (Vidulin 1 sur.,
2020). Stoga su rana i predskolska dob klju¢no razdoblje za stjecanje bogatih glazbenih
iskustava 1 dozivljaja, pri ¢emu okruzZenje ustanove ranoga i predskolskog odgoja i
obrazovanja (dalje: ustanove ranoga odgoja i obrazovanja) dodatno osnazuje prirodnu
sklonost djece glazbenoj ekspresiji. Vidulin (2016) isti¢e da su u tome predskolskom
razdoblju glazbene aktivnosti najsnaznije povezane s drugim aktivnostima i podrucjima
ucenja u usporedbi s kasnijim fazama razvoja i Skolovanja djeteta. Tu tezu potvrduju i
mnogi drugi autori (Baclija Susi¢, 2018a, 2018b; Lindeman, 2019; Nyland i sur., 2015;
Young, 2018 i dr.), naglaSavajuéi spontanu i prirodnu djecju potrebu za reagiranjem i
izrazavanjem kroz glazbu, bilo samostalno ili u interakciji s drugom djecom. To se
narocito prepoznaje u ustanovama RPOO-a, gdje djeca pjevaju, sviraju, kre¢u se uz
glazbu 1 sl., uceéi ponajprije kroz igru. Takvim glazbenim izrazavanjem ne samo da
pronalaze uzitak u glazbi i zadovoljstvo u njezinu ucenju, veé istovremeno povezuju i
nadograduju svoja postojeca znanja na njima zanimljive na¢ine (Lindeman, 2019). Djeca
prirodnom socijalnom interakcijom s vrSnjacima razvijaju vlastitu glazbenu kulturu
(Bjerkvold, 1992, prema Malloch i Trevearthen, 2018). U tome su kontekstu ustanove
ranoga odgoja i obrazovanja optimalna okruZenja za svakodnevno provodenje glazbenih
aktivnosti, osobito uz podrsku odgajatelja predskolske djece (dalje: odgajatelji).

U sredi$tu su interesa ovoga rada prakse, rutine i vrijednosti povezane s glazbenim
odgojem i obrazovanjem (dalje: GLOO) (Barrett, 2007) koje ostvaruju odgajatelji i djeca
u ustanovama ranoga odgoja 1 obrazovanja. Unato¢ odredenim istrazivanjima o
glazbenim praksama u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja, ukljucujuci istrazivanja
provedena u Europi (npr. Ehrlin i Tivenius, 2018 u Svedskoj; Kiilu, 2010 u Estoniji;
Rochovska 1 sur., 2023 u Slovackoj; Ruokonen 1 sur., 2021 u Finskoj), pa 1 ona izvan
Europe (Bolduc i Evrard, 2017 u Kanadi; Ho 1 Bautista, 2022 u Kini; Rajan, 2013 i Rajan,
2017 u SAD-u i dr.), empirijski uvidi u glazbene prakse na globalnoj razini i dalje su
nedostatni (Bautista i sur., 2024).

Sli¢na je situacija i u Republici Hrvatskoj (dalje: RH) gdje, unato¢ stoljetnoj
prisutnosti glazbene umjetnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja (Mendes 1
Dobrota, 2023), istrazivanja o toj temi ostaju rijetka. Dosadasnja istrazivanja o
integriranim glazbenim aktivnostima na nacionalnoj razini (Baclija Susi¢ i sur., 2023,
2024, 2025; Goldin i sur., 2022; Smoli¢ Bateli¢ i Tomljenovi¢, 2024; Tomljenovic i sur.,
2024; Zizovi¢ i Vidulin, 2024) ponudila su dragocjene uvide u pojedine kontekste
odgojno-obrazovne prakse, no pretezito su se oslanjala na teoriju i kvalitativni
metodoloski pristup te nisu pruzila obuhvatniji empirijski uvid u odnose medu razli¢itim
¢imbenicima koji oblikuju takve integrirane odgojno-obrazovne prakse odgajatelja. To



upucuje na potrebu za istrazivanjem odnosa medu ¢imbenicima koji oblikuju integrirane
odgojno-obrazovne prakse, ukljuc¢ujuéi i kvantitativni metodoloski pristup.

Glazbene aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja uobiCajeno su
ukljucene u svakodnevne spontane situacije i rutine, poput prijelaznih aktivnosti, boravka
na otvorenome ili tijekom individualnoga pristupa djetetu (Addessi, 2008, 2021; Denac i
sur., 2025; Gillespie i1 Glider, 2010; Rajan, 2017; Ruokonen i sur., 2021 i dr.), a integriraju
se 1 s aktivnostima iz drugih podru¢ja ucenja, poput kinezioloskoga, istrazivacko-
spoznajnoga, govorno-jezicnoga i komunikacijskog podrucja (Nikolau, 2023; St. Clair,
2014; Vujici¢ i Petri¢, 2021; Vuji¢i¢ 1 sur., 2016; Wendell, 2014 i dr.). U takvim se
spontanim prilikama stvaraju uvjeti za integrirano ucenje jer se povezuju razlicita
podrucja znanja i iskustva (Barrett i sur., 2022; Slunjski, 2001). Medutim, istrazivanja
(Bresler, 1995; Colwell, 2008; May i Robinson, 2016; Russell i Zembylas, 2007; Russell-
Bowie, 2009; Sanz-Camarero i sur., 2024, 2025; Snyder, 2001; Veblen i Elliott, 2000 i
dr.) naglasavaju da te situacije prilikom integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome
procesu mogu poprimiti razlicita obiljezja 1 razli¢ite razine povezanosti, odnosno, da
sama prisutnost glazbe ne podrazumijeva nuzno i njezino pravo, tzv. iskonsko integriranje
(engl. true integration) s drugim aktivnostima u kontekstima njezine primjene. Kako
isticu Sanz-Camarero i suradnici (2023), unato¢ tomu §to suvremeni pristupi u odgoju i
obrazovanju te medunarodne obrazovne politike zagovaraju integrirani odgoj i
obrazovanje, nerijetko izostaju sustavne rasprave o tome kako se umjetnicke discipline,
ukljucujuéi glazbu, uistinu integriraju u odgojno-obrazovnu praksu. Ti uvidi ukazuju na
vaznost razumijevanja nacina na koji se glazbene aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja primjenjuju kroz pojedine stilove integriranja glazbe (podredeni, ravnopravni,
afektivni 1 druStveni), a koji zapravo odraZavaju razlicite pristupe povezivanja aktivnosti
iz podrucja glazbe s aktivnostima u drugim podruc¢jima ucenja.

Istrazivanja (Andrews, 2011; Barrett, Flynn, Brown 1 Welch, 2019; Bautista i sur.,
2016; Flores, 2018; Gaisie, 2019; Huang, 2012 i dr.) istiCu i vaznost prouc¢avanja odnosa
izmedu uvjerenja odgajatelja o glazbi i1 njihovih odgojno-obrazovnih praksi. To ukazuje
na potrebu za istrazivanjem u kojoj mjeri uvjerenja pridonose ucestalosti primjene
integriranih glazbenih aktivnosti. Uz uvjerenja odgajatelja o glazbi, istrazivanja
(Augustine i sur., 2016; Bautista i Ho, 2021, 2022; Cheng i sur., 2024; Lenzo, 2014;
Rochovska i sur., 2023; Wong i sur., 2023) potvrduju da klju¢nu ulogu u u¢inkovitoj
primjeni integriranih glazbenih aktivnosti u RPOO-u ima i njihova spremnost za
profesionalni razvoj u podrudju glazbe. Kako isti¢u Cepi¢ i Kalin (2017) te Cepié i
suradnice (2018, 2020), upravo ta posvecenost vlastitomu profesionalnom napretku,
odnosno odgajateljeva spremnost na cjelozivotni proces u¢enja i razvoja na osobnome,
drustvenome 1 uzemu stru¢nom podrucju, odlika je refleksivnoga odgajatelja —
odgajatelja koji je sposoban kriticki preispitivati vlastitu odgojno-obrazovnu praksu i
prilagodavati je suvremenim pristupima u RPOO-u da bi unaprjedivao svoj
glazbenopedagoski rad s djecom rane i predskolske dobi. Polaze¢i od nedostatka
istrazivanja o spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, kao i o
utjecaju pojedinih sociodemografskih obiljezja na oblikovanje njihovih pristupa



integriranim glazbenim aktivnostima, ovo se istrazivanje zasniva na prepoznatoj potrebi
za dubljim uvidom u navedena pitanja.

Ovo se istrazivanje temelji na sociokonstruktivistickoj paradigmi, koja nije samo
teorijski okvir rada, ve¢ je i1 vrijednosno-pedagoska orijentacija u promisljanju o djeci,
profesionalnoj ulozi odgajatelja te njihovim iskustvima s glazbom u institucijskome
kontekstu. Sociokonstruktivisticka perspektiva usmjerava cjelokupni istrazivacki pristup
i interpretaciju dobivenih spoznaja. Taj je paradigmatski svjetonazor uskladen sa
suvremenim spoznajama o djeci 1 djetinjstvu. Djeca se promatraju kao kompetentna bi¢a
koja autonomno sudjeluju u vlastitome procesu ucenja i razvoja svojih glazbenih
potencijala i iskustava, dok se uloga odgajatelja definira kao facilitatorska, usmjerena
ponajprije na stvaranje poticajnih uvjeta za djecje integrirano ucenje uz glazbu. Takva se
humanisti¢ko-razvojna i sociokonstruktivisticka perspektiva odrazava i u Nacionalnome
kurikulumu za rani i predSkolski odgoj 1 obrazovanje (dalje: NKRPOO; MZOS, 2015), u
kojemu se ujedno apostrofira holistiki pristup ucenju te pristup usmjeren na dijete kao
temelj za integriranje glazbenih aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.

Uzimaju¢i u obzir prethodno navedeno, svrha je ovoga rada istraziti koliko je
glazba ukljucena u integrirano ucenje djece rane i predskolske dobi te utvrditi aktualne
odgojno-obrazovne prakse odgajatelja u Republici Hrvatskoj u podrucju glazbe, kao i
pridonijeti razumijevanju ¢imbenika koji doprinose ucestalosti integriranja glazbenih
aktivnosti 1 odabirima stilova njihove primjene u ranome 1 predSkolskom odgoju i
obrazovanju.

Cilj je istraZivanja utvrditi povezanost uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene
pojedinih stilova integriranja glazbe u glazbenim aktivnostima u ranome i predskolskom
odgoju i obrazovanju, njihove spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe 1
odabranih sociodemografskih pokazatelja s ucestaloS¢u integriranja glazbenih aktivnosti
u njihovu odgojno-obrazovnom radu.

Relevantnost ove teme proizlazi iz njezina doprinosa razumijevanju ¢imbenika
koji oblikuju integrirane glazbene aktivnosti u RPOO-u te iz njezina doprinosa aktualnim
raspravama o umjetni¢koj integraciji u obrazovanju u nacionalnome i medunarodnom
kontekstu.

Rad se sastoji od jedanaest poglavlja. Nakon uvoda slijedi poglavlje u kojemu se
razmatraju temeljni teorijski konstrukti i pristupi GLOO-u u RPOO-u. Poseban je
naglasak na sociokonstruktivistickoj paradigmi kao temeljnoj teorijskoj orijentaciji ovoga
rada, koja se potom kontekstualizira u okviru provedbe glazbenih aktivnosti u RPOO-u.
U istome se poglavlju razmatra i koncept integriranja glazbe kroz pojedine stilove
integriranja te kroz njezino integriranje s aktivnostima u drugim podru¢jima ucenja, kao
1 s aktivnostima u svakodnevnim situacijama i1 rutinama. Potom se obraduju kljuéni
¢imbenici u istraZivanju — uvjerenja odgajatelja o vaznosti glazbe i njihov profesionalni
razvoj u podrucju glazbe. Trece poglavlje donosi pregled istrazivanja o GLOO-u u
RPOO-u, s posebnim naglaskom na integrirane glazbene aktivnosti te na uvjerenja i
profesionalni razvoj odgajatelja u podrudju glazbe. Cetvrto i peto poglavlje obuhvacaju
istrazivacki problem, ciljeve, hipoteze, opis metode, rezultate te raspravu o dobivenim



nalazima. Sesto poglavlje obuhvacaja doprinos istrazivanja, identifikaciju ogranienija,
preporuke za buduca istrazivanja te temeljne zakljucke rada. Od sedmoga do jedanaestog
poglavlja slijede zakljucak, popis literature, popis tablica i slika te prilozi koji
dokumentiraju provedbu ovoga istrazivanja.



1. TEMELJNI TEORIJSKI KONSTRUKTI

1.1. Glazbeni odgoj i obrazovanje u ranome i predskolskom odgoju i
obrazovanju

Glazbeni odgoj 1 obrazovanje smatra se dijelom odgojnih znanosti i relativno
novom samostalnom istrazivackom disciplinom. Prije formalnoga utemeljenja te
discipline istrazivanja su se uvrStavala u muzikologiju i drustvene znanosti. Folkestad
(2007) navodi da su 1980-ih i 1990-ih godina u Svedskoj zapogeli znanstveni diskursi
povezani s osnivanjem prve katedre za GLOO 1 uspostavljanjem razli¢itih znanstvenih
inicijativa. Namjera je bila utemeljiti znanstveni pristup proucavanju svih odnosa glazbe
s odgojem, obrazovanjem, osposobljavanjem nastavnika te s istrazivanjima pedagoskih
glazbenih praksi u razli¢itim formalnim institucionalnim okruzenjima (poput $kola,
glazbenih Skola, sveucilista i sl.). Da bi prikladno usmjerio prvi djelokrug rada te
discipline, Raimers (1988, prema Folkestad, 2007) je osmislio prvu radnu definiciju
GLOO-a koja je nakon nekoliko godina unaprijedena prema Odmanovoj (1994)
perspektivi. Odman (1994, prema Folkestad, 2007, 9) navodi da se ,,GLOO kao
znanstvena disciplina bavi (...) pitanjima konteksta u kojima glazba jest ili je bila dio
odgoja, obrazovanja, poucavanja, osposobljavanja ili ima neki drugi oblik utjecaja u
odredenoj kulturnoj situaciji. Pritom se, primjerice, pitanja povezana s pedagogijom,
procesima ucenja, glazbenim utjecajem 1 iskustvom obraduju, medu ostalim, u odnosu na
spoznaje o psiholoskim i egzistencijalnim preduvjetima pojedinaca ili grupe, teorijama
formiranja znanja i teorijjom kurikuluma”. Georgiou i Papademetriou (2022) dodatno
naglaSavaju da je GLOO sustavan i sloZen proces prenoSenja znanja i vjestina te razvoja
mentalnih, intelektualnih i umjetnickih sposobnosti, a taj proces rezultira specificnim
kulturnim ishodom unutar sustava obrazovanja. Isti autori ujedno obrazlazu da je glazba,
kao cjelovit dio toga procesa, neraskidivo povezana s kulturnim i nacionalnim identitetom
pojedinca, pruzajuci osjecaj pripadnosti u drusStvenome kontekstu. Mnogi autori (Barrett,
2016; Bodkin, 2004; MacDonald 1 sur., 2002 1 dr.) smatraju da kroz glazbu pojedinci
dozivljavaju 1 izrazavaju kolektivni, drustveni 1 kulturni identitet, a istodobno usvajaju
vrijednosti 1 druStvene norme te jacaju osje¢aj pripadnosti zajednici, ¢ime glazba
ostvaruje vaznu odgojno-obrazovnu ulogu. Glazba sama po sebi ima odgojnu i obrazovnu
ulogu, a njezini su ucinci odredeni nacinima i razinama uklju¢enosti pojedinaca u raznim
glazbenim aktivnostima.

Stoga noviji istrazivacki doprinosi u okvirima te discipline posebnu paznju
posvecuju formalnim, neformalnim 1 informalnim glazbenim okruzenjima u kojima
pojedinci sudjeluju u glazbenim aktivnostima, poput zborova, ansambala, glazbenih
radionica, samoucenja sviranja 1 dr. Znanstveni doprinosi naglaSavaju potrebu
priznavanja autenticne vrijednosti glazbe u obrazovanju te promjene tradicionalnih
pristupa i metoda u glazbenome poucavanju i ucenju, pocevsi ve¢ od razine RPOO-a
(Barrett, 2001; Cronenberg, 2022; Folkestad, 2007; Ilari, 2020; Kiilu, 2010; Young, 2016
1dr.).



Pri uzemu utvrdivanju pojma GLOO-a detektirana je problematika jezi¢ne naravi,
osobito izrazena u hrvatskome jeziku i hrvatskoj znanstvenoj literaturi, koju je nuzno
razjasniti. Naime, inozemna literatura objedinjava GLOO pojmom music education
(engl.), dok se u hrvatskome jeziku terminoloski prepoznaju pojmovne distinkcije izmedu
glazbenoga odgoja i1 glazbenoga obrazovanja. U kontekstu RPOO-a ucestalija je praksa
govoriti o glazbenome odgoju djece (npr. u radovima Habu$§ Roncevi¢, 2014; Miocié,
2012; Vidulin, 2016), s inicijalnom premisom da u najranijoj dobi djeca glazbenim
aktivnostima primarno ostvaruju razli¢ita socio-emocionalna, drustvena te druga odgojna
iskustva (poput suradnje, osjecaja zajedniStva i povezanosti s drugom djecom i sl.).
Ujedno, polazi se od toga da se glazbenim aktivnostima ve¢ u ranoj dobi moze pozitivno
odgojno djelovati na pocetni razvoj estetskoga senzibiliteta djece (kroz opazanja, mastu,
dozivljavanje okoline i sl.). Razmatraju¢i obrazovnu komponentu, znanstvenici poput
Mato§ (2016) viSe se usmjeravaju na razli¢ite kontekste formalnoga ucenja glazbe iz
perspektive opéega obrazovanja (primjerice, nastavnoga predmeta Glazbena kultura) i
posebnoga sustava glazbenoga obrazovanja koje se ostvaruje u za to specijaliziranim
ustanovama, odnosno glazbenim Skolama. S druge strane, autori poput Nikoli¢ (2021)
dovode glazbene aktivnosti u RPOO-u u vezu s glazbenim obrazovanjem, no pri njegovu
tumacenju naglasavaju da glazbeno obrazovanje podrazumijeva glazbeno izvodenje
(pjevanje, sviranje, ples) te odnos elemenata glazbenih koncepata — onih spektralnih i
onth temporalnih. Spektralna obiljeZja glazbe ukljucuju visinu tona 1 tonalne aspekte
(boje tona, intervale, harmoniju), dok temporalna dimenzija podrazumijeva vremenske
komponente glazbe kao §to su tempo, otkucaj, metar 1 ritam.

lako autori u RH razli¢ito zastupaju pojmove glazbenoga odgoja i glazbenoga
obrazovanja u RPOO-u, vazno ih je obuhvacati jedinstvenim pojmom glazbenoga odgoja
1 obrazovanja. Kada se sagleda sustav RPOO-a u RH, ti se pojmovi odgoja i obrazovanja
sagledavaju meduovisno i neodvojivo unutar jedinstvenoga odgojno-obrazovnog procesa
(Bognar, 2001; MZOS, 2015). Budu¢i da je obrazovanje uglavnom povezano s procesom
ucenja 1 kona¢nim primjenjivim znanjem pojedinca (Vidulin-Orbani¢, 2007), znanje se
stjece ve¢ u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja kroz razli€ite aktivnosti (poput onith
istrazivacko-spoznajnih, pocetno-matematickih i sl.) u kojima djeca mogu aktivno stjecati
znanja te se oslanjati na svoj urodeni istrazivacki i otkrivacki potencijal (MZOS, 2015).
Na tome tragu, u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja stje€u se i elementarna
glazbena znanja, zbog ¢ega moZemo govoriti 1 0 odgoju 1 0 obrazovanju u podrucju
glazbene umjetnosti. Pritom se ne zanemaruje ¢injenica da djeca, uz podrsku odgajatelja
1 kroz razli¢ite vrste aktivnosti, aktivno stjeCu znanja o glazbi na njima razvojno
primjerene nacine, iskustvenim ucenjem i1 dozivljavanjem glazbe kroz igru.

U novijoj znanstvenoj literaturi prisutna su razli¢ita odredenja GLOO-a u RPOO-
u. Zarza-Alzugaray i suradnici (2021) odreduju GLOO u RPOO-u kao umjetnicko,
osjetilno, emocionalno, intelektualno i fizi¢ko iskustvo za djecu. Rochovska i suradnice
(2023) promatraju tu disciplinu u RPOO-u kao estetsku obrazovnu disciplinu koja
naglaSava emocije i iskustva djeteta. Isti¢u da se ta dimenzija GLOO-a pozitivno odrazava
na ponaSanje i djelovanje djece te na njihovo sudjelovanje u razli¢itim glazbenim



aktivnostima, omogucujuci im pritom da se kreativno i aktivno izraze. Sli¢na odredenja
daju Essa i Burnham (2019) te Moravcik i suradnici (2013), naglasavaju¢i da GLOO u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja ukljucuje raznovrsna glazbena iskustva koja
pomazu djeci u ucenju o glazbenim elementima, u razvoju vjesStina i stavova, u
izrazavanju emocija, u poticanju maste. Lindeberg-Piiroinen i Ruokonen (2017, prema
Ruokonen i sur., 2021) smatraju da GLOO s malom djecom ukljucuje i spontane, ali i
unaprijed planirane aktivnosti. Prema tim je autorima glavni cilj glazbenoga odgoja 1
obrazovanja u ranome djetinjstvu stvaranje posebnih glazbenih trenutaka i iskustava za
djecu, ¢ime se nastoji ojacati njihov interes za stvaranje jedinstvenoga odnosa s glazbom.
Ti autori pritom polaze i od toga da se glazba svakodnevno integrira u odgojno-obrazovni
proces kroz razli¢ite vrste glazbenih aktivnosti koje su temeljene na igri kao
najspontanijemu i najprirodnijem obliku djetetova izrazavanja. Pozeljno je da se glazbom
obuhvacaju glazbene aktivnosti koje su ujedno glazbena podrucja pjevanja, sviranja,
sluSanja glazbe, glazbenoga stvaralastva i pokreta kroz glazbu, ¢ija se razina sadrzaja i
sloZzenosti zadataka unutar njih trebaju razlikovati prema principu uravnotezenosti i
stru¢ne opravdanosti (Denac, 2007; Ho 1 Bautista, 2022; Sullivan, 2016). Vazno je da
odgajatelji uvazavaju dobne razli¢itosti i stadije psihofizickoga razvoja djece te da
postuju djecje specificne potrebe, interese 1 afinitete prema glazbi. Najvaznije je ipak da
odgajatelji podupiru djecju autonomiju i slobodu u izboru ideja, nacina, vremena, mjesta,
oblika 1 sadrzaja kojima ¢e se djeca baviti. Ostvarivanje glazbenih aktivnosti zahtijeva
stru¢nost odgajatelja u podrucju glazbe te plansku raznolikost po glazbenim podrucjima,
sadrzajima i elementima koji ne odraZavaju glazbenu uniformnost i monotonost (Denac,
2009; Ehrlin i Tivenius, 2018; Lindeman, 2019; Nyland i sur., 2015 i dr.).

Zaklju¢no, GLOO sastavni je dio odgojno-obrazovnoga procesa u ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja. U hrvatskome je kontekstu nuzno usuglasiti dosljednu
primjenu pojma glazbenoga odgoja 1 obrazovanja u kontekstu istraZivanja te discipline u
RPOO-u. Terminoloska uskladenost i jednoznacnost pojma omogucile bi, kako na
znanstvenoj, tako 1 na prakticnoj razini, jasniju konceptualizaciju u nacionalnim
znanstvenim istrazivanjima i stru¢nim publikacijama koje se bave tim fenomenom.

1.1.1. Glazbene aktivnosti iz sociokonstruktivisti¢ke perspektive

Tijekom posljednjih dvaju desetljeca zabiljezeni su snazni paradigmatski pomaci
koji su redefinirali razumijevanje primjene GLOO-a u RPOO-u. Ti pomaci odrazavaju
prijelaz iz tradicionalnih, bihevioristickih, transmisijskih i normativno usmjerenih
pristupa glazbenim aktivnostima u RPOO-u prema suvremenim, relacijskim,
konstruktivistickim 1 sociokonstruktivistickim perspektivama. U srediSte interesa u
provedbi glazbenih aktivnosti postavlja se dijete — kao aktivan sudionik, istrazivac i
sukreator vlastitih glazbenih iskustava (Bartel i Cameron, 2007; Kekana, 2022; Lagerlof,
2015; Lizanci¢ i Baclija Susi¢, 2020; Wiggins, 2016; Woodward, 2005; Young, 2008,
2024 i dr.). Te su se promjene razvile uslijed sve intenzivnijega teorijskog promisljanja o
djeci i njihovim iskustvima uc¢enja glazbe — o tome Sto djeca rade, u kakvim se situacijama
ucenja nalaze, Sto se od njih o¢ekuje da nauce, koje su njihove moguénosti, Sto potice i
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odrzava njihovo glazbeno ucenje te §to im GLOO pritom omogucuje i pruza (O'Neill,
2012).

Tradicionalne i bihevioristicke teorije utemeljene na pozitivistickoj paradigmi
promatraju dijete kao pasivnoga primatelja znanja i objekt vlastitoga ucenja. Ucenje
glazbe unutar takvih okvira tumaci se kao izvanjski potaknut i unaprijed strukturiran
proces, pri cemu odrasli odreduju ciljeve 1 donose odluke te primjenjuju tehnike
pozitivnhoga potkrepljenja. Raspon aktivnosti pritom ostaje konvencionalan i
konzervativan, s ograniCenom otvoreno$¢u prema interesima djeteta i utjecajima iz
njegove neposredne okoline. Takvi se pristupi u odgojno-obrazovnoj praksi prepoznaju u
raznim glazbenim aktivnostima (npr. sviranje na dje¢jemu instrumentariju) u kojima
odgajatelj primjenjuje bihevioralnu modifikaciju da bi usmjerio dijete prema poZeljnim
obrascima glazbenoga ponaSanja. U takvim se situacijama dijete poucava kako precizno
odsvirati odredenu ritamsku frazu, kada i1 kako se sinkronizirano ukljuciti u skupno
muziciranje i sl. Nakon §to dijete usvoji pocetne glazbene zadatke, postupno se uvode
sloZeniji glazbeni sadrzaji (npr. zahtjevniji ritamski obrasci), uz kontinuiranu primjenu
pozitivnoga potkrepljenja, primjerice, pohvale pred skupinom ili pruzanja prilike da pred
drugima demonstrira steCeno znanje i/ili glazbenu vjestinu.

Umjesto takvoga staticnog pogleda na dijete kao pasivnoga primatelja
(glazbenoga) znanja sve se vise afirmira razumijevanje djeteta kao autonomnoga subjekta
vlastitoga (glazbenog) ucenja (Barrett, 2006; Isbell, 2011; Petrovié-Soc¢o, 2009; Slunjski,
2011a,2011b; Young, 2024). Takav teorijski i pedagoski pomak ogleda se u suvremenim
pristupima oblikovanju glazbenih aktivnosti u RPOO-u, u kojima se one viSe ne
promatraju kao izdvojene i vodeno-usmjerene situacije usvajanja glazbenih znanja i
vjeStina. Umjesto toga, glazbene se aktivnosti sagledavaju kao dinamicne, otvorene i
kontekstualno ukorijenjene prakse koje se oblikuju kroz medusobnu interakciju djece i
odraslih, zajedni¢ko sudjelovanje i djelovanje unutar Sirega druStvenoga konteksta
(Lagerlof, 2015).

Young (2008) pritom kriticki upozorava da je GLOO 1 dalje sklon uskomu i
zatvorenom definiranju vlastite glazbene discipline, S$to se nerijetko u odgojno-
obrazovnoj praksi RPOO-a ocituje i u odvajanju glazbenih aktivnosti na zasebna podrucja
(poput pjevanja, sviranja i dr.). Takav pristup zanemaruje razumijevanje suvremenoga
konteksta djetinjstva u kojemu su djeca svakodnevno izloZena glazbi, osobito pod
utjecajem digitalne tehnologije 1 medijskih sadrzaja. Nacini sudjelovanja djece u
glazbenim aktivnostima u meduvremenu su se bitno promijenili jer se glazba u djecjoj
percepciji sve CeS¢e pojavljuje u kombinaciji sa slikama, animacijama, tekstualnim
sadrzajima, zvu¢nim efektima 1 u drugim digitaliziranim izvorima. Time se i1 aktivnosti
djece medusobno preklapaju, integriraju i stapaju u sloZenije multimodalne oblike
izrazavanja koji nisu iskljucivo glazbeni, §to opravdava potrebu za znatnijim promjenama
u pristupima i metodama rada u tome podruc¢ju. Nadovezujuéi se na suvremene teorije
ranoga odgoja koje promisljaju koncept o novim pismenostima (engl. new literacies), ta
autorica zagovara potrebu za rekonceptualizacijom glazbe u ranome djetinjstvu kroz ideju
0 novim glazbenostima (engl. new musics), istiCuci da bi se pojavnosti glazbe trebale



promatrati kroz slozenije i multimodalne oblike aktivnosti, uskladene sa stvarnim
kontekstima i1 nac¢inima na koje djeca danas uce, dozivljavaju i izrazavaju glazbu. Scott
(2011) dopunjuje tu perspektivu, isticuci da su ¢ak i Siroko primjenjivani pristupi poput
Orffova pristupa i Kodalyjeve metode, koji se ¢esto smatraju prikladnima za rad s djecom,
u praksi nerijetko usmjereni na ucitelja/odgajatelja, na prijenos glazbenoga sadrzaja te na
tradicionalne metode poucCavanja koje su 1 dalje duboko ukorijenjene U
glazbenopedagoskoj praksi. Smith (2021) zastupa stajaliSte da je potrebno radikalno
redefinirati GLOO u ranome djetinjstvu da bi se pridonijelo zastiti 1 obnovi zajednickih
okolisnih i kulturnih dobara. Ta autorica zastupa tezu da djeci treba omoguditi
interdisciplinarno i iskustveno glazbeno u¢enje da bi o¢uvala osjecaj ¢udenja svijetu koji
ih okruzuje, razvijala svoje osjetilne sposobnosti, odrzavala i obnavljala mentalno
zdravlje te se dublje uskladivala s vlastitom unutarnjom prirodom i svrhom.

Tradicionalni izvedbeni model GLOO-a temelji se na didakti¢kim pristupima
oblikovanima pretpostavkom da se od djece ocekuje muzikalnost i stjecanje glazbenih
vjestina 1 znanja (primjerice, ucenje repertoara djecjih pjesama), dok se rijetko prepoznaje
bogatstvo spontanih dje¢jih aktivnosti koje se razvijaju u njihovoj prirodnoj igri (Dogani,
2016). Medutim, Scott (2011) poziva na sinergiju djelovanja u takvim glazbenim
pristupima sa (socio)konstruktivistickim orijentacijama, naglasavaju¢i da se
usuglasavanjem tih pristupa moze ostvariti ravnoteza kroz promjene u ulozi
ucitelja/odgajatelja — iz izravnoga prenositelja znanja u ulogu modela i medijatora koji ¢e
potaknuti djecu da zajednicki istrazuju, promisljaju, sudjeluju u procesu istrazivanja
glazbe te da se aktivno ukljucuju u oblikovanje vlastitoga glazbenog ucenja. I u svojoj
najnovijoj publikaciji Young (2024) upozorava da su tradicionalni i bihevioristicki
pristupi jo$ uvijek prisutni u glazbenopedagoskoj praksi, osobito u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja koje i dalje zadrzavaju odgajateljski orijentiran i transmisijski model
poucavanja/uCenja glazbe. Njezinu tezu potvrduju istraZivanja prema kojima
svakodnevno integriranje glazbe u odgojno-obrazovni proces Cesto poprima rutinska,
repetitivna i povrSna obiljezja, manifestirajuci se kroz zajednicko uvjezbavanje pjevanja
ili sviranja s ciljem postizanja jedinstva u nekoj glazbenoj akciji (Lau 1 Grieshaber, 2018).
Takvi su oblici odgojno-obrazovnoga rada odgajatelja nerijetko usmjereni na glazbenu
poduku s precizno definiranim vremenom za ,,predavanja” nalik Skolskim satovima
(Nardo i sur., 2006), dok se glazbene situacije uglavnhom odvijaju u formaciji kruga
tijekom dnevnih zajednickih susreta, gdje djeca nemaju slobodu izbora u odabiru
aktivnosti (Wassrin, 2016). Takav tradicionalan nacin odgojno-obrazovnoga rada rijetko
je u skladu sa suvremenim pedagoskim pristupima, osobito s pristupom usmjerenim na
dijete koji se temelji na nacelima sociokonstruktivizma i jedna je od temeljnih ideja te
paradigme.

Sociokonstruktivizam se pritom razumije kao paradigma koja utjelovljuje
temeljni sustav vrijednosti i1 specifi¢an svjetonazor, ali i kao teorija te pristup ucenju
(Vujici¢ 1 sur., 2020). PolaziSte mu je u razumijevanju znanja kao nelinearnoga,
dinami¢noga i drustveno konstruiranog procesa, pri ¢emu se ,,proces ucenja svakog
djeteta shvaca kao njegova subjektivna, ‘autorska’ konstrukcija, zbog ¢ega i podrska
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odgajatelja ucenju djece treba biti individualizirana, a ne unificirana i univerzalna”
(Slunjski, 2006, 15). Rinaldi (2020, prema Vuji¢i¢ i sur., 2020) istice da se koncept
sukonstrukcije znanja 1 razumijevanja upravo temelji na slici o djetetu kao
kompetentnome protagonistu vlastitoga ucenja i razvoja. Dijete se smatra snaznom i
inteligentnom osobom, osobom s nebrojenim potencijalima koja je sposobna
ravnomjerno sudjelovati u interakcijama s odraslima te s drugom djecom. U skladu s tom
perspektivom topao, posStujuci, osjetljiv i emocionalno podrzavajuci odnos izmedu djeteta
1 odgajatelja smatra se klju¢nim temeljem za njegov cjelovit razvoj 1 ucenje (Woodward,
2005). Takvo razumijevanje medusobno uvazavaju¢ega odnosa djeteta i odgajatelja
potvrduju i mnogi autori (Barrett i sur., 2022; Petrovi¢-Soco, 2009; van Vreden, 2016;
Vujici¢ i sur., 2020) koji naglasavaju da je suvremeni i sociokonstruktivisticki pristup
pedagoskoj praksi najprikladniji za poticanje dje¢jega potencijala i osnazivanje njegove
uloge u procesu uc¢enja. Vlastitim izborom aktivnosti djeca razvijaju svoju autonomiju,
odgovornost i samostalnost, dok odgajatelji preuzimaju facilitatorsku i podrzavajucu
ulogu (Holmberg i Zimmerman Nilsson, 2017; Lau, 2006; Rajan, 2013; Slunjski, 2001;
van Vreden, 2016; Wassrin, 2016).

U skladu sa sociokonstruktivistickim pristupima glazbene aktivnosti ne bi se
trebale promatrati kao prikaz individualnih glazbenih sposobnosti djece, ve¢ kao
relacijski i transformacijski procesi koji se razvijaju kroz interakciju, suradnju i
zajednicko stvaranje glazbenih i izvanglazbenih znacenja, uz oslanjanje na razlicite
Kulturne i simboli¢ke alate unutar igre i svakodnevnih situacija uéenja (Garcia, 2024).
O'Neill (2016) nadopunjuje tu tezu, isticuéi da se transformacijsko glazbeno ukljucivanje
ostvaruje kada djeca kroz aktivno sudjelovanje u glazbenim aktivnostima ne razvijaju
samo glazbene vjestine niti samo reproduciraju naucene sadrzaje, ve¢ kroz taj proces
mijenjaju vlastitu percepciju sebe, svojih moguénosti i odnosa prema zajednici. Smatra
da bi prema tome pristupu djeca trebala dozivjeti glazbeni procvat, posti¢i visoku razinu
osobnoga zadovoljstva kroz glazbu, razvijati trajnu povezanost s glazbom kao oblikom
izrazavanja 1 komunikacije, dozivljavati glazbu kao bitan dio vlastitoga Zzivota 1
unutarnjega razvoja te aktivno sudjelovati u glazbenim aktivnostima koje poticu
emocionalno blagostanje, socijalnu interakciju te osjecaj svrhovitosti. Wiggins (2016)
dodatno naglasava da djeca ne bi trebala biti pasivni primatelji glazbenih sadrzaja, ve¢
autonomni i aktivni nositelji glazbenih ideja i stvaranja. Poseban naglasak stavlja na
dje¢ju inicijativu 1 njihovu ulogu glazbenih inovatora, ¢ime se istice vaznost njihove
aktivne participacije u zajednici uCenja glazbe te razvoja njihove glazbene i osobne
autonomije. Burnard (2013, prema Wiggins, 2016) isti¢e da je djeci potrebno omoguciti
iskustva koja poticu kreativnost, motivaciju, samopouzdanje i vjeru u vlastite sposobnosti
kao glazbenih mislilaca, stvaratelja i izvodaca. Dogani (2016) naglasava da djeca uce na
prirodan i samoreguliran nacin, bez potrebe za izravnim uputama, u okruZenju koje im
omogucuje slobodu za istrazivanje i izrazavanje. Takva spontana i kreativna glazbena
ponasanja, koja se razvijaju bez vanjske prisile, odgajatelji ¢esto ne zamjecuju ili ih
prekidaju, osobito kada se prednost daje strukturiranim aktivnostima i ciljevima
usmjerenima na krajnji glazbeni rezultat.
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Recentna istrazivanja (npr. Garcia, 2024; Kekana, 2022; Sullivan, 2016 i dr.) sve
¢esce afirmiraju vrijednost (socio)konstruktivistickih pristupa u glazbenome ucenju djece
I promatraju ih unutar naturalisti¢kih i svakodnevnih konteksta ucenja, gdje se glazbene
aktivnosti spontano odvijaju u interakciji djece i odraslih. Chen i McNamee (2011)
naglaSavaju da se djecje interakcije i procesi glazbenoga ucenja ne mogu valjano
istrazivati izvan konkretnoga konteksta ucioniC¢kih aktivnosti jer tek promatranje u
situiranome okruzenju omogucuje dublje razumijevanje ne samo onoga Sto dijete uci, vec
1 nacina na koje to ¢ini. Te tvrdnje dodatno potvrduje i Harwood (1998), isticu¢i da
kontekst bitno utjece na glazbeni sadrzaj koji djeca uce, kao i na nacine na koje pristupaju
glazbenomu ucenju. Istrazivanje te autorice potvrduje da se uCenje glazbe kod djece
odvija neformalno, u vanjskome i prirodnom okruzenju poput igralista, gdje oni stjecu
razlicita razumijevanja o tome kako glazbu u¢iti i kako je stvarati.

Utjecaj sociokonstruktivisticke teorije 1 doprinos L. Vygotskoga na GLOO u
RPOO-u mogu se sagledati kroz nekoliko klju¢nih koncepata, s njima povezanih pojmova
i implikacija za odgojno-obrazovnu praksu.

Drustvena interakcija, suradnja, suradni¢ka/socijalna spoznaja, kognitivni dijalog
temeljni su procesi kojima dijete stjeCe znanja i razvija glazbene vjesStine stupajuéi u
interakciju s ljudima, objektima i dogadajima u svojemu svakodnevnom okruzenju
(Powell i sur., 2009). Takva suptilna i dinami¢na interakcija nadilazi razinu pasivnoga
promatranja te ukljucuje aktivno sudjelovanje u dijalogu, simbolic¢koj igri i zajedni¢kome
rjeSavanju niza problemskih situacija i/ili intelektualnih konflikata. U takvim procesima
ostvaruje se suradnic¢ka spoznaja kroz koju dijete uz podrsku drugih konstruira vlastita
znanja, razumijevanja svijeta, druStvenih normi i pravila te istovremeno usavrsava vlastite
(glazbene) sposobnosti i vjestine. Tijekom takvih interakcija dijete verbalizira svoje misli
1 osjecaje, preispituje, brani i preoblikuje vlastite ideje, ¢ime se aktivira proces razmjene
znacenja. Takav proces ucenja nosi obiljezja sociokonstruktivisti¢koga pristupa u kojemu
se znanje djeteta ujedno promatra kao rezultat zajedniCkoga promisljanja, medusobnoga
uvazavanja i kooperativnoga dijeljenja iskustava unutar tzv. zajednice prakse (Ilari, 2016;
Powell 1 sur., 2009; Scott, 2011; Vujici¢ 1 sur., 2020). Glazbene aktivnosti u RPOO-u
posebno odrazavaju svoj druStveni karakter, §to se ocCituje u procesima zajednickoga
stvaranja i doZivljavanja glazbe u razli¢itim glazbenim situacijama u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja (Young, 2024).

Posebno znafenje u sociokonstruktivistiCkoj teoriji ima koncept zone
proksimalnoga razvoja u kojemu se dodatno istiCe vaznost socijalne dimenzije
(glazbenoga) ucenja. Taj se pojam odreduje kao ,,udaljenost izmedu aktualne razvojne
razine, koja se utvrduje prema onome §to dijete moze samostalno rijesiti, 1 potencijalne
razvojne razine, koja se odreduje prema onome Sto dijete moze rijesiti uz pomo¢ odrasle
osobe ili u suradnji s kompetentnijim vrSnjakom”(Vygotsky, 1978, 86). Klju¢nu ulogu u
tome procesu djetetova u€enja ima socijalna podrska koja mu omogucuje da iz trenutacne
razine znanja i razumijevanja dosegne zonu sljedecega razvoja (Slunjski, 2008).
Odgajatelj pritom ima zadatak prepoznati ,,pupoljke” djetetova razvoja (Vygotsky, 1978)
1 ponuditi mu blago slozenije zadatke ili problemske situacije. To mogu biti razli¢iti
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kognitivni izazovi, poput raspoznavanja instrumenata u glazbenome djelu, pa do
tehnickih zadataka kao $to su, primjerice, vokalno-tehnicke vjezbe ili vjezbe disanja pri
pjevanju, a s ciljem postizanja postupnoga sazrijevanja u odredenoj glazbenoj i/ili
izvanglazbenoj vjestini.

U procesu (glazbenoga) ucenja posebno je vazna neizravna potpora. U inozemnoj
1 domacoj literaturi to je poznato pod pojmom scaffolding, a usporeduje se i s platoom i
sa skelom te se ¢esto dovodi u odnos sa zonom proksimalnoga razvoja (Vujici¢ i Petri¢,
2021). Scaffolding podrazumijeva proces u kojemu odrasli ili drugi kompetentniji
vr$njaci pruzaju druStvenu podrSsku djetetu da bi izgradilo novu i viSu razinu
razumijevanja ili da bi se podupiralo djetetovo ucenje (Slunjski, 2011a; Young, 2024). Ta
je podrska privremena i prilagodljiva, a s namjerom da dijete postane samostalno i
sposobno za daljnje ucenje bez usmjerene pomoc¢i (Kekana, 2022). U glazbenim
aktivnostima taj je proces osobito izrazen u aktivnostima sviranja, pjevanja i glazbenoga
stvaralastva.

Semioticko posredovanje joS je jedan vazan aspekt (glazbenoga) ucenja, a
podrazumijeva koriStenje razli¢itih znakova, alata, simbola i drugih posrednickih
sredstava radi potpomaganja i olakSavanja djetetova ucenja i razvoja. lako je Vygotsky
isticao jezik kao sredisnji alat u posredovanju odnosa medu pojedincem i njegovom
socijalnom te kognitivnom okolinom, njegovo razumijevanje posredovanja znatno je Sire.
U kontekstu glazbe semioticka sredstva mogu ukljucivati glazbene znakove, glazbene
elemente te druga mnemotehnicka sredstva i pomagala za pamcenje, usporedivanje i sl.
(Sullivan, 2016). Ta je funkcija osobito izraZzena u podredenome stilu integriranja glazbe
u kojemu glazba ponajprije sluzi kao alat za pamcenje sadrzaja u nekim drugim
podruc¢jima ucenja, primjerice, poput koriStenja pjesama za ucenje boja, dana u tjednu ili
sl. (viSe v. u poglavlju 1.2.2. Stilovi integriranja glazbe). Young (2024) dopunjuje
pojasnjenje Sullivana (2016), naglaSavajuci da se u semiotiCke alate mogu uvrstiti djecje
knjige, igracke, brojalice, pjesme, kao 1 svi drugi resursi 1 simbolicki sustavi koji su
povezani s glazbom.

Najvaznije, posebnu ulogu ima igra kao temeljni medij djetetova ucenja glazbe.
Igra uz glazbu i s glazbom smatra se aktivnim i smislenim oblikom djetetova ucenja.
Barrett (2016b) istice da se takva igra odvija uz implicitno vodena glazbena pravila, a
istodobno otvara prostor za improvizaciju, istrazivanje i kreativno izraZzavanje. U takvim
situacijama igre dijete ne reagira samo na glazbu, ve¢ je koristi kao sredstvo komunikacije
kroz koje stvara znacenja 1 izgraduje vlastite glazbene ideje, oslanjajuci se na iskustva iz
svakodnevnoga zivota. Chung (2002) naglasava da djecja igra uz glazbu / s glazbom nije
umanjena ni pojednostavnjena imitacija glazbenih aktivnosti odraslih, ve¢ je ona djeci
svojstven 1 autentiCan na¢in muziciranja koji je ¢esto improviziran, simbolicki bogat 1
razigran. Baclija SuSi¢ (2018b, 71) isti¢e da ,,potpuna predanost glazbenim aktivnostima
putem igre dovodi do dozZivljaja tzv. optimalnog iskustva, zanesenosti (engl. flow)”.
Autorica pojasnjava da takvo mentalno stanje podrazumijeva visoku razinu koncentracije,
potpunu uronjenost i snaznu fokusiranost na aktivnost, pri ¢emu dijete osjeca
zadovoljstvo, ostvaruje osobne potencijale i gubi osjecaj za protok vremena. Krnjaja i
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suradnici (2017, prema Vuji¢i¢ i Petri¢, 2021, 19) naglaSavaju da je ,,igra (...) uvijek vise
od aktivnosti, ona je pristup aktivnosti, a ne vrsta aktivnosti”, ¢cime potvrduju njezinu
sredi$nju ulogu u stvaranju smislenih i razvojno poticajnih iskustava (glazbenoga) ucenja.

Suvremeni pedagoski pristupi GLOO-u u RPOO-u, utemeljeni na nacelima
sociokonstruktivizma, polaze od shvacanja djeteta kao kompetentnoga, aktivnoga i
autonomnog sudionika u procesu vlastitoga (integriranog) ucenja glazbe. Takvo
shvacanje zahtijeva znatne promjene u oblikovanju i provedbi glazbenih aktivnosti koje
trebaju biti osmisljene tako da odgajatelji u svakoj prilici za uc¢enje glazbe u odgojno-
obrazovnome procesu djetetu omogucuju aktivno istrazivanje, zajednicko stvaranje,
dozivljavanje i visSemodalno izrazavanje glazbom. Provedba glazbenih aktivnosti treba
biti uskladena s polaziStima, nacelima, vrijednostima i ciljevima zastupljenima u
nacionalnome kurikulumu RPOO-a (MZQOS, 2015) te utemeljena na djetetovoj slobodnoj
1 samoinicijativnoj igri, primjerena njegovoj dobi 1 stupnju psihofizickoga razvoja, kao i
prilagodena njegovim potrebama i interesima. Kada je rije¢ o pristupu usmjerenome na
dijete u kontekstu GLOO-a, klju¢no je nacelo osiguravanje djecje autonomije i slobode u
izboru ideja, nacina, vremena, prostora, oblika i svih drugih sadrZaja kojima ¢e se djeca
baviti glazbom. Pozeljno je da se u odgojno-obrazovnoj praksi u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja obuhvacaju sve glazbene aktivnosti poput slusanja glazbe, pjevanja,
sviranja, glazbenoga stvaralastva, pokreta kroz glazbu i dr. Razine se obuhvacanja
sadrzaja 1 sloZenosti zadataka unutar tih glazbenih podrucja trebaju razlikovati prema
principu uravnotezZenosti i1 stru¢ne opravdanosti, kako isti¢e Denac (2007). Dakle,
poticanje na glazbu u potpunosti mora biti prilagodeno djetetu, njegovim interesima i
potrebama (Denac, 2007; Ho i1 Bautista, 2023; Rajan, 2017; Sullivan, 2016).

1.1.2. Glazbene aktivnosti

U odgojno-obrazovnim praksama ustanova ranoga odgoja i obrazovanja pretezito
se provode glazbene aktivnosti pjevanja, sluSanja glazbe, elementarnoga sviranja, pokreta
uz glazbu (i/ili tjeloglazbe) 1 glazbenoga stvaralaStva, ostvarujuéi se kroz igru i
istrazivanje (Neaum i Tallack, 1997, prema MendeS i Dobrota, 2023). Premda mnogi
autori (Baclija Sus$i¢, 2018b; Ehrlin 1 Tivenius, 2018; Vidulin, 2016 i dr.) razlicito
kategoriziraju osnovne vrste glazbenih aktivnosti, nazivaju¢i ih jo§ 1 glazbenim
podrucjima, najzastupljenije su pjevanje i slusanje glazbe. Mnogi autori smatraju pjevanje
1 sluSanje glazbe osnovnim podru¢jima glazbenih aktivnosti, dok u drugim glazbenim
podrucjima postoje razlicite podjele. Voglar (1989), primjerice, uz ta podrucja ukljucuje
1 sviranje na djecjim instrumentima te izvodenje glazbenih didaktickih igara (Mioci¢,
2012). Vidulin (2016) Sire sagledava glazbene aktivnosti, navodeci pjevanje i sviranje,
sluSanje glazbe, izrazavanje, stvaranje, istraZivanje, pokret te prakticne i radne zadatke,
igre 1 druStveno-zabavne aktivnosti. Prema Bacliji SuSi¢ (2018a) glazbene aktivnosti u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja ukljucuju upoznavanje, usvajanje i ponavljanje
pjesama, brojalica, djecjih igara s pjevanjem, sviranje na samostalno izradenim zveckama
ili glazbalima djecjega instrumentarija, aktivno slusanje glazbe i1 glazbeno stvaralastvo.
Dobrota i Sodina (2025) grupiraju glazbene aktivnosti u Cetiri skupine. U prvu skupinu
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uvrstavaju brojalice, potom pjesme i igre s pjevanjem te aktivnosti sviranja i sluSanja
glazbe. U pregledu literature uocavaju se i dodatne glazbene aktivnosti poput glazbenih
igara, glazbenih dramatizacija, ritmiziranja, istrazivanja zvukova, tonova i melodija te
koriStenje didaktickih glazbenih materijala.

Pjevanje

Istrazivanja potvrduju da je pjevanje najvaznija i najces¢a glazbena aktivnost u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja (npr. Ehrlin i Tivenius, 2018; Giles i Frego,
2004; Gillespie i Glider, 2010; Lee, 2009; Nardo i sur., 2006; O'Keefe i sur., 2016; Rajan,
2017; van Vreden, 2016; Vidulin, 2016 i dr.). U odgojno-obrazovnome procesu moguce
je pristupiti aktivnostima pjevanja kroz igre s prstima (osobito u jasliCkome kontekstu),
pjevanje uz instrumentalnu pratnju i bez nje (a cappella), pjevanje uz audiopodlogu,
izvodenje specificnih pokreta uz pjevanje te provodenje skupnih pjevackih aktivnosti.
Velik dio dje¢jih pjesama potjeCe iz folklorne tradicije te one ujedno pripadaju
tradicionalnim ili predajnim dje¢jim igrama. U njih se ubrajaju pjesme poput brzalica,
rugalica, bajalica, izmiSljalica, nabrajalica, tuzbalica, razbrajalica, tepalica, molitvica,
pitalica, zagonetaka i dr. (viSe v. u Gospodneti¢, 2015). Zastupljenost pjesama s
tradicijskim tematikama pridonosi izgradnji osobnoga, kulturnoga i nacionalnog
identiteta djeteta (MZOS, 2015), dok pjevanje postaje sredstvo transmisije vlastite kulture
1 drustvenih obi¢aja (Gudmundsdottir, 2020; Gudmundsdottir i1 Killu, 2023).

Pjevanje se smatra djetetovim prirodnim glazbenim izrazom 1 jednim od
najucinkovitijih oblika glazbenoga ucenja jer djeca koriste svoj glas kao najprirodniji
instrument (Chung, 2022). Za djecu je ono fizi¢ko, emocionalno, komunikacijsko i
kreativno iskustvo, osobito kada tijekom igre spontano eksperimentiraju s razliCitim
vokalizacijama ili improviziranim pjevusenjem (Casal de la Fuente i Gillanders, 2022;
Cohen, 2012; Dogani, 2016). Istovremeno pjevanje poti¢e razvoj pamcenja, osobito kroz
tematske pjesme (npr. o brojevima, bojama i sl.) koje djeci olakSavaju usvajanje
informacija i pridonose ucinkovitijemu paméenju sadrzaja (Sutikno i sur., 2024). Liao i
Davidson (2007) upucuju na kinesteticku komponentu pjevanja, pri cemu djeca spontano
koriste geste poput ljuljanja, podizanja ruku te drugih sli¢nih pokreta koji pomazu
usmjeravanju paznje tijekom pjevanja, poboljSavaju vokalnu tehniku te doprinose
tocnijemu intoniranju. Davis (2017) dodatno naglaSava vaznost vizualne dimenzije pri
ucenju pjesama, isticu¢i da ilustracije 1 druga vizualna pomagala olakSavaju
razumijevanje znacenja teksta u pjesmama.

Osim kognitivnih koristi, pjevanje doprinosi izraZavanju emocionalnih stanja te
stvaranju vedroga i poticajnog ozracja u odgojno-obrazovnoj skupini. Djeca tijekom
pjevanja dozivljavaju radost i ugodu, $to poti¢e luenje hormona srece te pridonosi
emocionalnoj stabilnosti i1 jaca osjecaj zadovoljstva. Takva pozitivna iskustva dodatno
pridonose jacanju djecjega samopouzdanja, osobito u izraZzavanju vlastitih ideja, $to je
vazan temelj kreativnoga izrazavanja (Sutikno i sur., 2024). Gitz-Johansen (2024) opisuje
pjevanje kao intersubjektivno i interafektivno polje koje omogucéuje zajednicko
emocionalno iskustvo djece i odraslih. Taj autor posebno istic¢e ulogu spontanoga pjevanja
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u kolektivnoj regulaciji afektivnih stanja kod djece, pri ¢emu se oblikuje prostor
emocionalne razmjene u kojemu se emocije putem glazbe prepoznaju, dijele i umiruju.
Takvo ozracje pridonosi stvaranju pozitivhe emocionalne klime u odgojno-obrazovnoj
skupini, a posebno se ucinkovitima pokazuju pjesme obogacene narativnim i slikovitim
elementima jer privlace dje¢ju paznju i poticu njihovu fascinaciju mastovitim pricama i
slikama.

U istrazivanju Dogani (2016) utvrdeno je da je 39 % djece (N = 32) koristilo
vokalizacije za izrazavanje emocija, uloga ili zamisljenih scenarija. DjeCaci su Cesce
koristili vokalizacije uz dramatizacije i pokret, dok su djevojCice viSe preferirale
reproduktivne oblike pjevanja. Pjevanje poznatih pjesama zabiljezeno je kod 38 % djece,
dok je improvizirano pjevusenje i stvaranje pjesama zabiljezeno kod 7 % djece, pri cemu
su Cesto bile ukljucene imitacije poznatih melodija, fraza i motiva. Spontano pjevanje
sluzilo im je kao sredstvo izraZzavanja vlastitih emocionalnih iskustava, uz povezivanje
glazbenih izraza s osobnim doZivljajima (npr. strahom, rados¢u), nerijetko u kombinaciji
s pokretom ili likovnim izrazavanjem.

Sole (2016) dodatno naglaSava emocionalnu funkciju spontanoga pjevanja kod
djece u dobi od 18 do 36 mjeseci tijekom samouspavljivanja. U tim trenutcima djeca
eksperimentiraju glasom ili reproduciraju prethodno naucene pjesme da bi se umirila,
obradila dnevna iskustva i razvila unutarnju emocionalnu svijest. U tome kontekstu tiha
pjevusenja i vokalizacije djece tijekom poslijepodnevnoga odmora u ustanovama ranoga
odgoja i1 obrazovanja mogu igrati kljuénu ulogu u razvoju samoregulacije i osjecaja
sigurnosti.

Bugos 1 suradnici (2021) istrazivali su emocionalne reakcije djece na razlicite
pjevacke zadatke. Utvrdilo se da improvizirano pjevanje najvise potice izrazavanje srece
kod djece, dok zadatci temeljeni na imitaciji pjevanja prema modelu odrasle osobe ¢esto
1zazivaju osjecaje nesigurnosti ili zabrinutosti zbog djecjega straha od pogreske. Djeca
koja nisu imala moguénost odabira pjesme ¢eSce su izrazavala tugu, dok su improvizacije
povezivala s predmetima 1 igraCkama koje su im pruzale emocionalnu sigurnost i/ili
inspiraciju.

Pjevanje ujedno moZe doprinijeti razvoju interkulturnoga i multikulturnog
razumijevanja. Pjesme prenose kulturna znaCenja koja ukljucuju povijesna iskustva,
vjerovanja, svakodnevne obicaje te specifine nacine izrazavanja i razmisljanja razli¢itih
naroda (Ilari 1 sur., 2013). Niland (2015) potvrduje da pjevanje potice izgradnju odnosa
medu djecom te izmedu djece 1 odgajatelja, jacajuéi razvoj identiteta, zajedniStva i1
osjecaja pripadnosti.

Takve je vrijednosti uistinu nuzno sustavno njegovati u RPOO-u primjenom
integriranoga i interdisciplinarnog pristupa, ¢ime se djeci omogucuje razvoj svijesti o sebi
1 drugima, potice se osjecaj pripadnosti i zajedniStva te se stjeCu osnove za prihvacanje
kulturnih razlicitosti (Barrett, 2016a, 2016b; Dobrota, 2023; Drandi¢, 2022; Elliott, 2005;
MZQOS, 2015).

U suvremenim diskursima o dje¢jemu pjevanju sve se viSe prepoznaje vrijednost
njihova spontanog pjevanja, dok se istodobno kriti¢ki propituju konvencionalni pristupi

16



pjevanju u RPOO-u. Recentna istrazivanja (Bugos i sur., 2021; Dogani, 2016; Gitz-
Johansen, 2024; Rickert, 2022; Sole, 2016 i dr.) ukazuju na to da je spontano pjevanje
vazan oblik dje¢jega izrazavanja u svakodnevnim situacijama, rutinama i igri te
naglasavaju da je rije¢ o viSedimenzijskome fenomenu — ne samo glazbenoj, ve¢ i
visSemodalnoj komunikacijskoj aktivnosti kojom se podupire situacijsko ucenje, poticu
suradnja 1 izrazavanje. Takvi uvidi ukazuju na potrebu redefiniranja pristupa pjevackim
aktivnostima u RPOO-u. Umjesto tradicionalnoga shvacanja pjevanja kao reprodukcije
zadanih pjesama, suvremeni pristupi pjevanju sve vise naglasavaju vaznost djec¢jega
autenti¢noga, spontanoga, kreativnoga i stvaralackog izraza kao polaziSta za oblikovanje
pjevackih iskustava. U tome kontekstu Young (2006, 278) kritizira konvencionalne
modele poucavanja pjevanja u kojima se djecu promatra kao ,,Cuvare izvornih oblika
pjevanja”, anjihovu se izvedbu vrednuje prema unaprijed zadanim i predvidljivim fazama
pjevackoga razvoja. Takvi pristupi, kako navodi autorica, uglavnom su usmjereni na
napredovanje u glazbenim sposobnostima i izvodenju pjevackih vjestina koje vrednuju
odrasli, dok se pritom zanemaruju spontanost, kreativnost i bogatstvo djecje vokalne igre.
Zaklju€uje da pjevanje ne bi trebalo biti izdvojena 1 strogo strukturirana aktivnost, ve¢
prirodni dio djetetove svakodnevice, povezan s interakcijama i integriran s drugim
modalitetima izrazavanja poput pokreta, crtanja, dramatizacije i plesa. Sli¢nu perspektivu
donosi Cohen (2012), naglasavaju¢i da dje¢je pjevanje ne treba procjenjivati prema
glazbenim normama koje odreduju odrasli, ve¢ prema stupnju izraZajnosti, osobne
ukljucenosti 1 inovativnosti u dje¢jemu vokalnom izrazu. Takva stajaliSta potvrduju
vaznost poStivanja djecje autentiCnosti te stvaranja fleksibilnih uvjeta za pjevacke
aktivnosti u RPOO-u.

Reproduktivno pjevanje djece moze se razmatrati i kroz prizmu tzv. uc¢inkovitih
metodickih postupaka koje strucna literatura preporucuje odgajateljima kao potporu
kvalitetnijemu provodenju pjevackih aktivnosti. Prema Persellin (2003), Persellin 1
Bateman (2009) te Davis (2017) metode i preporuke iz stru¢ne literature ¢esto su primjeri
dobre prakse, no nerijetko nisu utemeljene na sustavnim znanstvenim dokazima.

Medu najcesce koriStenim metodama istiCe se metoda ponavljanja (ili metoda
ponavljanja fraza; metoda po modelu) u kojoj djeca ponavljaju kra¢e vokalne fraze prema
modelu odgajatelja/ucitelja, Sto omogucuje postupno usvajanje glazbenih cjelina. Druga
je uobicajena metoda metoda cijele pjesme, gdje se pjesma uci kao nedjeljiva cjelina
viSestrukim sluSanjem 1 imitacijom, bez prethodne fragmentacije. Treca je metoda
uranjanja (ili udubljivanja; holisticka metoda pjevanja) u kojoj odgajatelj kontinuirano
izvodi pjesmu, a djeca se ukljucuju spontano, u skladu s vlastitim interesom i unutarnjom
motivacijom. Ta je metoda osobito prikladna za svakodnevne spontano nastale situacije
pjevanja te za razlicite druStveno-zabavne aktivnosti jer poti¢e djecju inicijativu 1 slobodu
u izrazavanju (Bartolome, 2022; Persellin, 2003; Persellin i Bateman, 2009).

Referirajuci se na spomenute metode, Rickert (2022) zakljucuje da u ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja i dalje prevladava formalizirana praksa pjevanja. U njezinu
je istrazivanju utvrdeno da odgajatelji najcesce iniciraju zajedni¢ko pjevanje tijekom
jutarnjih okupljanja, ritualnih pozdrava, provodenja kulturno-higijenskih navika, kod
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davanja uputa djeci, kao i prilikom ucenja tematskih pjesama povezanih s posebnim
prigodama. Autorica smatra da je takva praksa pjevanja ¢vrsto integrirana u svakodnevni
ritam ustanove ranoga odgoja i obrazovanja te da ostvaruje niz medusobno isprepletenih
funkcija — onih glazbenih, ritualnih, instruktivnih, kognitivnih, kulturnih te drustvenih.
Sli¢no smatra 1 Bartolome (2022), isticu¢i da pjevanje postaje vazna sastavnica djecjega
ucenja jer podupire usvajanje obrazaca dnevnih rutina, razumijevanje vremenskih odnosa
(npr. dana u tjednu i njihova slijeda) te razvoj socijalno prihvatljivoga ponaSanja u
odgojno-obrazovnoj skupini.

Premda znanstvnici inzinstiraju na tome da se pristup pjevanju u odgojno-
obrazovnome radu s djecom rane i predskolske dobi transformira tako da se vrednuje
djecja autenti¢na vokalna ekspresija, da se pedagoski podupre spontanost u dje¢jemu
pjevanju te da se pjevanje prepozna kao viSemodalan oblik dje¢jega izrazavanja,
smatramo da je istodobno vazno sustavno njegovati kvalitetan glazbeni izricaj u podrucju
pjevanja.

Praksa usmjerena na kvalitetan glazbeni izricaj u podrucju pjevanja
podrazumijeva kontinuum u ucenju i razvoju pjevanja, poticanje sudjelovanja djece u
pjevanju, promicanje kulturne raznolikosti u odabiru pjesama, dostupnosti pjesmarica za
pjevanje, odabir i selekciju pjesama s odgovarajué¢im i razvojno-primjerenim vokalnim
rasponom (Barrett i sur., 2022), pracenje njege i razvoja djecjih glasovnih i pjevackih
mogucnosti te njegovanje estetske kvalitete pjesme (Vidulin, 2016). Kvaliteta pjevackih
aktivnosti ogleda se 1 u u€enju i razvoju vokalnih vjestina, prepoznavanju individualnih i
socijalnih dimenzija pri pjevanju te u odabiru primjerenih metoda i strategija za poticanje
djece na pjevanje (Gudmundsdottir, 2020). Kako istice Young (2006), pjevanje u svojemu
konvencionalnom obliku i dalje ne bi trebalo odbacivati, ve¢ ga je potrebno sagledavati
kao sastavni dio proSirenoga pristupa pjevanju u RPOO-u, pri ¢emu odgajatelji trebaju
uspostavljati ravnotezu izmedu djecje spontane vokalne igre 1 istodobnoga stvaranja
uvjeta za razvoj kvalitetnoga glazbenog izri¢aja.

U skladu sa sociokonstruktivistickom paradigmom, Young (2024, 113) isti¢e niz
postupaka koje bi odgajatelj trebao razumjeti 1 podrzavati u svakodnevnome radu s
djecom na podrucju pjevanja: ,,razumjeti da je pjevanje utkano u slobodnu igru djece, da
je viSemodalno, drustveno i spontano te da nije ograni¢eno na jednu formalnu glazbenu
aktivnost tijekom dana; osluskivati djec¢ju vokalnu igru i aktivno joj se pridruzivati;
podupirati oblikovanje pjesme sluSanjem, ponavljanjem i povremenim proSirivanjem
pjesme, koriste¢i se izvornim glazbenim frazama kao temeljem; omogucavati da
drustvene interakcije 1 vrSnjacki odnosi doprinesu razvoju 1 ‘zivotu’ pjesme; uocavati
kako je pjesma izrasla iz djecje igre i postala dijelom specificne glazbene kulture djece
unutar maloga svijeta njihove odgojno-obrazovne skupine; primjecivati kako su elementi
iz Sire djecje kulture takoder preoblikovani 1 uklju€eni u pjesmus; pratiti kako su se pjesma
1 njezine ideje razvijale tijekom dana i tjedana, koje su se ideje proSirile i odrZale, a koje
su s vremenom bile napustene”.

Takvo promisljanje omogucuje Sire sagledavanje svih vrijednosti i potencijala u
aktivnostima pjevanja u RPOO-u, ne samo kao glazbene aktivnosti, ve¢ 1 kao
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viSedimenzijske vjestine u kojoj se integriraju kognitivni, afektivni, ali i drustveni aspekti
djecjega razvoja i ucenja. Osobito je vazno podupirati spontano pjevanje djece u
svakodnevnim situacijama i njihovoj igri te osigurati poticajno okruzenje koje ¢e podrzati
takvu djecju inicijativu i nesputano vokalno izrazavanje. Istodobno, ne treba zanemarivati
vrijednost razvoja djecjih pjevackih vjestina, osobito u podrucju vokalne tehnike te drugih
aspekata glazbenoga izrazavanja i stvaranja, koji se najprirodnije razvijaju upravo kroz
pjevanje kao djeci blisku, autenti¢nu i prirodnu glazbenu aktivnost.

ViSedimenzijska priroda pjevackih aktivnosti upucuje na bitan potencijal za
njihovo smisleno integiranje u razlicite situacije i aktivnosti djece u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja.

SluSanje glazbe

Slusanje glazbe temeljna je glazbena vjestina, no, kako istice Haack (1992, prema
Hallam, 2010), ono se najrjede proucava u kontekstu GLOO-a. Nacin na koji se glazba
sluSa u odgojno-obrazovnoj praksi snazno utjece na njezino integriranje u svakodnevne
aktivnosti 1 u¢enje djece, oblikujuéi time i kvalitetu njihova glazbenog iskustva.

U aktivnostima sluSanja glazbe u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja
primijeéena je prevalencija pasivnoga pristupa slusanju, pri cemu glazbena djela nerijetko
sluze kao pozadinski alat za druge aktivnosti, Sto ne doprinosi uvijek emocionalnomu
prijmu, stjecanju znanja ili intelektualnomu angazmanu djece, kao ni glazbenomu
iskustvu (Bresler, 1993; Denac, 2007; Kondracka-Szala i Michalak, 2018; Nardo i sur.,
2006; Vidulin, 2016).

Istrazivanje Kondracke-Szale 1 Michalak (2018) ukazuje na to da odgajatelji
nerijetko koriste popularnu glazbu u svakodnevnim igrama 1 pri posebnim dogadajima,
ukljucujuéi Zanrove poput hip-hopa/rapa, soula, techna, rocka, reggaea, popa 1 disco-
glazbe. Takvi su odabiri izazov jer otvaraju pitanje kvalitete 1 estetske vrijednosti
odabranih glazbenih djela koja se nude djeci na slusanje te zahtijevaju promisljeno i
pedagoski utemeljeno planiranje glazbenih sadrzaja za djecu. Suprotno tomu, Lee (2009)
utvrduje da odgajatelji ¢eS¢e za sluSanje biraju djecje pjesme, §to je primjerenije s
obzirom na razvojne osobitosti djece i nacela glazbenopedagoske prakse.

Woodward (2005) upozorava na manipulativni potencijal komercijalne te
pozadinske glazbe koja se djeci neprimjetno namece zbog ekonomskih interesa. Opisuje
je kao ,,glazbu poput tapete”, aludiraju¢i na njezinu stalnu prisutnost koja ne zahtijeva
aktivnu paznju djece pri slusanju. Takva se glazba nerijetko pojavljuje u animiranim
filmovima, videozapisima, radijskim emisijama te drugim medijskim kontekstima, pri
¢emu su djeca kao pasivni sluSatelji izloZena glazbenim sadrzajima bez odgojno-
obrazovne vrijednosti. Pojedini glazbeni sadrzaji u takvim slucajevima ¢ak nose i rodne
te ideoloske konotacije — primjerice, glazba namijenjena dje¢acima cesce je ostra, glasna,
disonantna 1 zasi¢ena distorzijama, dok je glazba za djevojCice uglavnom tiSa, s
naglaSenom melodijom 1 jasnijom harmonizacijom (v. Marinelli 1 sur., 2024). Takvi
obrasci komercijalne glazbe prisutni su 1 u prigodnim dje¢jim nastupima tijekom
svecanosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja (v. o drustvenome stilu integriranja
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glazbe u poglavlju 1.2.2. Stilovi integriranja glazbe). Ipak, postoje i kvalitetni glazbeni
sadrzaji koji se djeci nude putem medija, a kroz koje mogu upoznavati skladatelje,
glazbena djela i njihove sastavnice. Takve je sadrzaje preporucljivo ukljucivati u rad s
djecom rane i predskolske dobi (v. Gortan-Carlin i Sapanjos, 2011).

Sli¢an obrazac komercijalne upotrebe glazbe uocava se 1 kod glazbenih igracaka
koje sadrzavaju digitalizirane 1 sintetizirane glazbene ulomke ili efekte. Takve su igracke
nerijetko reducirane u glazbenome smislu jer imaju ograni¢en melodijski raspon,
jednostavnu harmonijsku strukturu te su bez dinamickih nijansi 1 umjetnicke
interpretacije, za razliku od autenti¢nih izvedbi izvornih glazbenih djela kod kojih su
skladatelji posvecivali posebnu paznju upravo tim segmentima (Hargreaves i sur., 2012;
Merkow i Costa-Giomi, 2013; Young, 2008). Potrebno je kriticki preispitati imaju li takve
igraCke doista vrijednu razvojnu ili manipulativnu funkciju za djecu (v. Zlokovi¢, 2014)
te na koje sve nacine preoblikuju glazbena djetinjstva (Young, 2008). Merkow 1 Costa-
Giomi (2013) utvrdili su da takvi glazbeni poticaji niske umjetnicke kvalitete u glazbenim
igratkama nisu nuzno privlacniji djeci jer su ona otvorena prema raznovrsnoj glazbi, a
njihova paznja usmjerena prema odredenim vrstama glazbe uvelike je uvjetovana
njihovim slu$nim iskustvima iz neposredne okoline. Ti nalazi jasno ukazuju na vaznost
promisljenoga odabira glazbenih igracaka i materijala u oblikovanju glazbenoga
okruzenja za djecu te na potrebu kritickoga preispitivanja glazbenih sadrzaja i poruka
kojima su djeca svakodnevno izloZena, osobito pri pasivnhome sluSanju komercijalne 1
pozadinske glazbe putem razli¢itih medija.

Problematika uklju¢ivanja pozadinske glazbe u kontekstu RPOO-a sve se ceSce
prepoznaje kao slozeno pedagosko pitanje koje nadilazi binarnu podjelu na aktivno i
pasivno sluSanje glazbe. Autori (npr. Gluschankof, 2020; Young, 2009 i dr.) navode
uobiCajene situacije u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja u kojima se koristi
reproducirana pozadinska glazba, poput obiljezavanja razlicitih proslava i sve€anosti,
opustanja djece tijekom poslijepodnevnoga odmora, prijelaznih razdoblja u danu,
konzumacije obroka i drugih svakodnevnih aktivnosti.

Young (2009) upozorava da se granice izmedu aktivnoga 1 pasivnog sluSanja kod
djece ne mogu jednoznacno odrediti. Dijete koje se naizgled aktivno ne ukljucuje u
glazbenu aktivnost moZze pritom biti usmjereno na slusanje i percipirati glazbu, dok dijete
koje se izrazava pokretom moZze viSe obracati paznju na tjelesnu ekspresiju nego na
glazbene znacajke. Time se otvara potreba za razumijevanjem unutarnje angaziranosti
djece 1 raznolikih nacina na koje ona dozZivljavaju glazbu u ranoj i predSkolskoj dobi. U
skladu s time potrebno je osuvremeniti pogled na reduktivno tradicionalno poimanje
dihotomije aktivnoga i pasivnog slusanja glazbe u kontekstu suvremenih pedagoskih
pristupa u RPOO-u, ali to ne iskljucuje potrebu za kontinuiranim teorijskim raspravama
o tim vaznim konceptima.

Visestruko 1 nesvjesno koristenje pozadinske glazbe moze dovesti do njezina
potpunog ignoriranja, pri ¢emu glazba postaje ometajuca kulisa. U istrazivanju koje je
provela Bresler (1993) ucenici su izjavili da ih pozadinska glazba u u€ionici podsjec¢a na
onu u trgovinama ili dizalima pa je zbog toga ignoriraju. Lee 1 Welch (2017) upozoravaju
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na problem prekomjerne glasno¢e glazbe koja moze postati izvor buke u odgojno-
obrazovnome okruzenju. Prema Orecku (2004) buka je izazov odgajateljima 1 uciteljima
u provedbi umjetnickih aktivnosti, §to negativno utjece na kvalitetu odgojno-obrazovnoga
rada.

Unato¢ mnogobrojnim upozorenjima o negativnim ucincima pozadinske glazbe u
odgojno-obrazovnome procesu pojedina istrazivanja istiCu njezin potencijal, osobito u
kontekstu socio-emocionalnoga razvoja djece.

Jucan 1 Simion (2015) utvrdile su da klasi¢na glazba, poput Chopinovih nokturna,
moze pridonijeti stvaranju pozitivnoga ozracja, olaksati tijek aktivnosti i potaknuti
suradnju medu djecom. U takvome kontekstu glazba postaje partner u procesu
olakSavanja ucenja djece, podupiru¢i razvoj njihovih osjetilnih 1 perceptivnih
sposobnosti, maste, paznje i razmisljanja.

Coémert i Ozbey (2024) potvrduju te nalaze istrazivanjem u kojemu je
reproduciranje (turske) tradicijske glazbe tijekom svakodnevnih rutina (npr. pospremanja
igraaka, umjetnickih aktivnosti, poslijepodnevnoga odmora i dr.) pridonijelo vecoj
emocionalnoj kontroli 1 opuStenosti, usmjerenoj paznji, ustrajnosti pri izvrSavanju
zadataka, ve¢emu uzivanju u aktivnostima te snaznijoj socijalnoj angaziranosti djece
predskolske dobi.

Love i Burns (2006) promatrale su utjecaj pozadinske glazbe na tijek
sociodramske 1 sociokonstruktivne igre u centru za gradenje, s naglaskom na djecju
paznju, razinu ukljucenosti i njihove nac¢ine uspostavljanja suradnicke igre. Utvrdeno je
da su djeca dvostruko rjede napustala prostor za igru uz prisutnost pozadinske glazbe,
osobito one sporijega tempa, Sto je rezultiralo 50 % ces¢om suradnickom igrom u
parovima. Iako glazba brZzega tempa nije imala izravan ucinak na ucestalost igre, uocena
raznolikost u dje¢jemu ponaSanju moZe upucivati na njezin posredni ucinak na razvoj
samoregulacijskih vjeStina, osobito kada je rije¢ o paznji 1 medusobnome dogovaranju
djece tijekom skupne igre.

Takoder, rijetka su istrazivanja koja proucavaju nacine na koje odgajatelji koriste
pozadinsku glazbu tijekom poslijepodnevnoga odmora u ustanovama ranoga odgoja 1
obrazovanja te njihove preferencije u odabiru Zanrova. Bowers i suradnici (2019) u
istraZivanju provedenome u 62 ustanove ranoga odgoja i obrazovanja u Louisiani utvrdili
su da odgajatelji tijekom poslijepodnevnoga odmora najcesée koriste umirujucu i blagu
glazbu koju smatraju ucinkovitom za poticanje sna kod djece. Iako su u upitnicima
navodili klasi¢nu instrumentalnu glazbu kao naj¢es¢i izbor, u zadatku prepoznavanja
glazbenih isjecaka vecina je prepoznala ambijentalnu glazbu kao onu koja prevladava u
njihovoj odgojno-obrazovnoj praksi. Taj nesrazmjer upucuje na mogucu razliku izmedu
deklariranih i stvarnih odgojno-obrazovnih praksi te otvara prostor za dublju analizu
kriterija 1 uvjerenja prema kojima odgajatelji oblikuju izbor glazbe radi djecjega
opustanja prije pocinka.

Field (1999) je u svojemu istrazivanju ispitala moze li sluSanje klasi¢ne glazbe
tijekom poslijepodnevnoga odmora olak3ati uspavljivanje djece rane i predSkolske dobi.
Rezultati su ukazali na to da su djeca brze utonula u san uz klasi¢nu glazbu skladanu za
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gitaru u odnosu na uvjete bez glazbe, s izrazenijim u¢inkom kod djece rane dobi. Glazba
je pridonijela opustanju i emocionalnoj regulaciji, $to je omogucilo lakse uspavljivanje u
institucijskome kontekstu.

Upravo zbog prevladavajuce prakse pasivnoga slusanja glazbe u RPOO-u koje se
najces¢e ocituje u uporabi pozadinske glazbe namece se potreba za promicanjem
metodicki promisljenijega pristupa aktivnostima sluSanja, s naglaskom na aktivno
slusanje glazbe u odgojno-obrazovnome radu s djecom rane i predSkolske dobi.

Aktivno sluSanje glazbe povezuje se s dubinskim, pazljivim, usmjerenim i
perceptivnim nacinom slusanja. Temelji se na visekratnome slusanju istoga glazbenog
djela, ¢ime se paznja djeteta postupno usmjerava na razli¢ite glazbene sastavnice. Taj
oblik slusanja ostvaruje se kroz aktivno sudjelovanje, viSesenzorni pristup i igru, pri cemu
djeca angaziraju sva osjetila da bi se razvio perceptivni i spoznajno-emocionalni odgovor
na glazbu (Campbell i1 Scott-Kassner, 2010; Gault, 2022; Kerchner, 2014; Sims, 2005;
Vidulin i sur., 2020; Young, 2009).

Sarrazin (2016) aktivno slusanje odreduje kao situaciju u kojoj je glazba u sredistu
paznje, a slusatelj s njome djeluje na kognitivan, emocionalan i smislen nac¢in. Hargreaves
i suradnici (2012) sluSanje glazbe opisuju kao proces konstruiranja i rekonstruiranja
znacenja koji se temelji na osobnim iskustvima i tumacenjima pojedinca. Isti¢u da kod
djece, osobito pri aktivnome slusanju glazbe, posebnu ulogu ima imaginacija koja je
temelj djetetova unutarnjega i osobnog odnosa prema glazbi tijekom slusanja. Djecje
imaginacije koje se pojavljuju u tome procesu nerijetko su popracene dramatizacijama i
konkretnim radnjama, poput pokreta, vokalizacija ili simboli¢ke igre, ali i mentalnim
procesima koji takve radnje pokrecu ili ih prate, ¢ime sluSanje glazbe kod djece poprima
obiljeZja sloZenoga i aktivnog procesa.

Elliott (2005) unutar svojega praksijalnog pristupa GLOO-u poseban naglasak
stavlja na sluSanje koje se odvija tijekom aktivnoga muziciranja djece, smatrajuci da djeca
najvise razvijaju vjestinu aktivnoga sluSanja dok slusaju sebe kako muziciraju. Slusanje
pritom promatra kao temeljni oblik glazbenoga djelovanja i spoznaje (Woodward, 2005).

Young (2009) istice da je takav nacin aktivnoga sluSanja glazbe osobito vaZzan u
ranoj 1 predskolskoj dobi te da se najdjelotvornije provodi u akusticki neutralnome
okruZenju u kojemu djeca mogu usmyjeriti paznju i koncentraciju na zvu¢ne podrazaje.
Smatra da takvo slusanje ukljucuje niz mentalnih procesa poput usmjeravanja paznje,
izdvajanja elemenata iz cjeline te razlikovanja i prepoznavanja razli¢itih zvukova koje
nadopunjuju verbalni i neverbalni oblici izrazavanja — opisivanje, imenovanje, nagadanje
1 mastanje.

Sims (2005) naglaSava da se sposobnost pazljivoga sluSanja glazbe razvija i
uvjezbava tijekom duljega vremenskog razdoblja, ali da takvo uvjezbavanje ne bi smjelo
biti ograni¢eno na staticne situacije u kojima djeca mirno sjede i viSekratno slusaju
glazbeno djelo. Umjesto toga, aktivno sluSanje treba biti procesno orijentirano na
iskustveno, intuitivno, istrazivacko i tjelesno aktivno ucenje koje je u skladu sa
suvremenim pedagoskim pristupima u RPOO-u i temeljeno na njemu (Gluschankof,
2020; Young, 2024).
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U RPOO-u aktivno slusanje glazbe ima vaznu pedagosku vrijednost i ulogu jer se
temelji na problemski usmjerenim zadatcima kroz koje djeca igrom i osobnim
angazmanom konstruiraju vlastita znacenja i tumacenja glazbenoga dozivljaja. Takav
pristup koji potice intencionalno i smisleno slusanje treba biti uskladen s njihovim
razvojnim mogucénostima i interesima. Provedbom takvih aktivnosti odgajatelji poticu
dulje zadrzavanje paznje 1 koncentracije, razvoj maste 1 kreativnosti, suradnju i
medusobnu razmjenu glazbenih dozivljaja. Cilj je takoder unaprjedivati sposobnosti
percepcije 1 interpretacije glazbe te poticati kognitivne, afektivne 1 socijalne procese u
Siremu razvojnom kontekstu (Elliott, 2005; Hargreaves i sur., 2012; Kerchner, 2014).
Stovise, kako istiu Schéfer i suradnici (2013, prema Bowers i sur., 2019), temeljne
funkcije slusanja glazbe ukljuCuju regulaciju pobudenosti i raspoloZenja, razvoj
samosvijesti te jatanje socijalne povezanosti djece.

Zadatci usmjereni na aktivno sluSanje glazbe ne zahtijevaju strogo zadane
verbalne upute odgajatelja, primjerice, $to dijete tijekom sluSanja treba ¢initi ili koje
glazbene sastavnice treba auditivno prepoznavati. Umjesto toga, preporucuje se primjena
razli¢itth oblika viSemodalnoga izraZzavanja koji djeci omogucuju da, potaknuta
glazbenim djelom, na sebi svojstven i intuitivan nacin procesuiraju slus$no iskustvo te
oblikuju vlastiti dozivljaj glazbenoga djela, koriste¢i se onim medijima i tehnikama
izrazavanja koje im najvise odgovaraju (Voglar, 1989, prema Lizanci¢ i Baclija Susi¢,
2020).

ZastupljenoS¢u aktivnoga sluSanja glazbe u odgojno-obrazovnome radu djeci se
omogucuje iskustveno ucenje, pri cemu ih se ujedno potice na interpretaciju glazbe na
temelju njihovih vlastitih doZivljaja i osobnoga razumijevanja glazbenih djela. Suvremeni
pristupi aktivnomu slusanju glazbe iziskuju viSesenzoran pristup 1 integriranje razli€itih
modaliteta izrazavanja, pri ¢emu se naglaSava djecje aktivno sudjelovanje koje obuhvaca
afektivne, kognitivne, socijalne 1 kinesteticke aspekte.

Jedan od suvremenih pristupa aktivnomu slusanju glazbe opisuju Zitkevi¢iené i
Lasauskiené (2023), pozivajuci se na metodu Batije Strauss. Prema toj se metodi aktivno
slusanje glazbe promatra kao visSeslojno iskustvo koje ukljuuje spontano kretanje,
emocionalni dozivljaj i izrazavanje kroz kinesteticke, umjetnicke i jezi¢ne aktivnosti koje
su utemeljene na imaginaciji i emocijama. Odgajatelj pritom potice djecu na aktivno
sluSanje koriste¢i razli¢ita izrazajna sredstva, primjerice, pjevanje, sviranje na
instrumentima koje djeca samostalno izraduju, kao i upotrebu svakodnevnih predmeta
koji proizvode zvuk, poput plasticnih vrecica, kljuceva i sl.

Gault (2022) iznosi niz strategija za oblikovanje iskustava aktivnoga slusanja
glazbe kod djece, naglaSavaju¢i vaznost pazljivoga odabira glazbenih ulomaka koji su
zanimljivi, umjetnicki vrijedni, primjereni dobi djece te kod djece pobuduju ugodu.
Nakon §to se u glazbenome ulomku prepoznaju izrazena obiljezja na koja djeca mogu
aktivno reagirati, naglasak se stavlja na njihova prethodna iskustva, znanja i emocionalne
odgovore. Zavr$na razina ukljucuje oblikovanje smislenoga ucenja pomocu auditivnih,
vizualnih 1 kinestetiCkih strategija ucenja koje djeci omogucuju povezano i
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visedimenzijsko sudjelovanje u glazbenome dozivljaju kroz slusanje, opazanje i
izrazavanje.

Young (2009) istice vaznost razvijanja djecje samostalnosti u kontekstu slusanja
glazbe. Zagovara ukljucivanje djece u odlucivanje o izboru i funkciji glazbe u
svakodnevnim aktivnostima, ¢ime se razvija njihova svijest o glazbenim stilovima,
osnazuje njihova autonomija, poticu kriticko i glazbeno misljenje te socijalna osjetljivost.

KoriStenje viSemodalnih oblika izrazavanja omogucuje djeci bogatije i osobnije
tumacenje glazbenih dozivljaja pri slusanju. Likovno-vizualni izrazaj pritom im je
posebno blizak jer im omogucuje koriStenje boja, linija i oblika za prikaz onoga $to su
cula i osjetila. Glazbeni dozivljaji Cesto se prenosi kroz oslikavanje pejzaza, imaginarnih
likova, prica ili scena, a ponekad se likovni elementi koriste za docaravanje glazbenih
sastavnica poput tempa i dinamike (v. Vidulin i sur., 2020; Zizovi¢ i Vidulin, 2024).
Podjednako su vazne i aktivnosti koje ukljucuju dramatizacije, igre sjena ili druge
verbalne 1 kinesteticke oblike izrazavanja u kojima djeca spontano reagiraju na glazbu
pokretom, mimikom, govorom i simbolickim igrama. Manipulativni predmeti poput
Salova, lutaka i sliénih rekvizita pokazali su se najucinkovitijima u poticanju
razumijevanja obiljezja glazbenoga djela, kao i u podrsci integriranomu ucenju djece
(Blaskovi¢ i Kuli§, 2017; Boal-Palheiros i Ilari, 2023; Gault, 2022).

U skladu s navedenim, razvidno je da odgajatelji imaju klju¢nu medijacijsku ulogu
u poticanju djece na aktivnosti sluanja glazbe (Zitkevi¢iené i Lasauskien¢, 2023). Svojim
verbalnim i neverbalnim interakcijama te emocionalnom uklju¢eno$¢u modeliraju
promisljen pedagoski pristup, osmisljavaju¢i nacine za integriranje pazljivo odabranih
glazbenih djela u svakodnevni odgojno-obrazovni kontekst. Takav pristup temelji se na
zajedni¢kome ucenju djece 1 odraslih, pri ¢emu se uspostavlja partnerski odnos u procesu
proaktivnoga slusanja, analize i interpretacije glazbenih djela. Aktivnosti sluSanja glazbe
u ustanovama ranoga odgoja 1 obrazovanja trebaju biti usmjerene na pazljivo,
perceptivno, mastovito 1 smisleno slusanje kojim se poti¢u interes, radoznalost i
osjetljivost djeteta te se ono promatra kao oblik uc¢enja djece (Gault, 2016, 2022; Young,
2009). Takvim se pristupom omogucuje dublje razumijevanje glazbenih sastavnica, jaca
se socio-emocionalna povezanost s glazbom 1 razvija se sluSna paznja kao temelj za sve
ostale oblike daljnjega razvoja glazbenih kompetencija djeteta i glazbenoga izrazavanja.

Pokret uz glazbu

Pokret uz glazbu najprirodnija je glazbena aktivnost za djecu, a odgajatelji se u
njezinu provodenju osjecaju najsigurnije. Ta je glazbena aktivnost prirodno integrirana s
kinezioloskim aktivnostima (Marinsek 1 Denac, 2020; Vuji¢i¢ 1 Petri¢, 2021). Veza
1izmedu glazbe 1 pokreta, poznata kao euritmija, klju¢na je u Dalcrozeovu pristupu GLOO-
u, uskladenome s Piagetovom teorijom kognitivnoga razvoja. Euritmija omogucuje djeci
organizaciju ritamskih podrazaja kroz pokrete poput hodanja, plesa i tr¢anja, pozitivno
utjecudi na tjelesnu koordinaciju i motoricki razvoj (Barrett i sur., 2022; Young, 2016).

Tjeloglazba kao glazbena aktivnost srodna pokretu uz glazbu snaznije je
utemeljena na metrickim i ritamskim obrascima, s izrazito kontroliranim pokretima poput
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pljeskanja, trljanja dlanova, pucketanja prstima, tapsanja po tijelu i dr. U tjeloglazbi se
koriste didakticki materijali poput slika i videozapisa za vizualizaciju pokreta, uz aktivno
sluSanje glazbe ili istovremeno pjevanje, Sto pomaze djeci u paméenju ritamskih obrazaca
te spontanome ucenju notnih trajanja (Campbell 1 Scott-Kassner, 2010).

Pokret uz glazbu snazno je oblikovan pod utjecajem pristupa Orff-Schulwerk u
kojemu se naglaSava vaznost integriranja pokreta, govora i udaraljki u odgojno-
obrazovnome radu s djecom rane i predskolske dobi (Ho Weatherly i Weatherly, 2024;
Young, 2024). Na povezanosti glazbe i pokreta temelje se 1 metoda Weikart (Derri 1 sur.,
2001; Marinsek i Denac, 2020; Zachopoulou i sur.,, 2004) te Gordonova teorija
glazbenoga ucenja (Gordon, 2013).

Pored navedenih pedagoskih pristupa i metoda, u znanstvenoj se literaturi isticu i
konkretne didaktiCke strategije koje dodatno povezuju glazbu i pokret. Medu njima se
izdvajaju pjesme s performansama (engl. performative songs), pokretni storytelling te
somatske metode uc¢enja poput Feldenkraisove metode, koje se temelje na razvoju tjelesne
svjesnosti 1 ucenju kroz pokret s ciljem poboljSanja izvodenja glazbe u razli¢itim oblicima
(Barrio 1 Arus, 2024). Analiza suvremene znanstvene literature (Barrio 1 Arus, 2024;
Juntunen, 2022; Nijs i Bremmer, 2019) ukazuje na potrebu jasnije konceptualizacije toga
specificnog podru¢ja GLOO-a da bi se usmyjerila buduca istrazivanja i unaprijedila
odgojno-obrazovna praksa, osobito u metodi¢ko-didaktickome smislu za odgojno-
obrazovni rad s djecom rane 1 predskolske dobi.

Barrio 1 Artis (2024) donose sveobuhvatan prikaz suvremenih znanstvenih uvida
koji isti€u viSestruke dobrobiti integriranja glazbe i pokreta za cjelovit razvoj 1 u€enje
djeteta. Autori smatraju da bi znanstveni dokazi trebali pridonijeti vecoj prepoznatljivosti
odnosa izmedu glazbe 1 pokreta, osobito jer se u pojedinim istraZivanjima u ranome
djetinjstvu pokret prirodno integrira u samu glazbenu aktivnost, dok u viSemodalno
orijentiranim istrazivanjima poput onih usmjerenih na poticanje kreativnosti ili jezi¢noga
razvoja glazba 1 pokret nerijetko funkcioniraju kao odvojeni entiteti. Posebno je vazno
istaknuti istrazivanja koja ukljucuju digitalnu tehnologiju u aktivnosti koje povezuju
glazbu 1 pokret. Tako, primjerice, Sullivan 1 Bers (2018) opisuju inovativne tematske
aktivnosti u kojima odgajatelji integriraju ritamsko kretanje i tehnologiju. U tim su
aktivnostima djeca izradivala robote, programirala ih za izvodenje ritamskih pokreta te
su kroz zajednicko kretanje s robotima sudjelovala u glazbeno-pokretnoj aktivnosti.

Dosada$nje uobicajeno konceptualiziranje pokreta uz glazbu (ili pokreta kroz
glazbu, pokreta 1 glazbe) moze implicirati da su pokret 1 glazba u ranome djetinjstvu
raskidivi 1 neovisni procesi, a ne simbiotski i jedinstveni procesi. Medutim, takvo
poimanje nije u skladu sa suvremenim teorijama o glazbenome ucenju djece prema
kojima su pokret 1 glazba simbiotski ukorijenjeni u senzomotorickim aktivnostima 1
interakcijama djece sa socijalnim, kulturnim i fizickim okruZenjem (viSe v. u Nijs i
Bremmer, 2019). Na tragu toga MarinSek i Denac (2020) govore o jedinstvenim glazbeno-
pokretnim aktivnostima, ¢ime naglasavaju neodvojivost glazbenoga i kinestetickog
izrazavanja.
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Nijs i Bremmer (2019) razmatraju koncept utjelovljene glazbene spoznaje prema
Lemanu (2016), koji glazbeno iskustvo odreduje kao proces uc¢enja u kojemu dijete kroz
aktivnu tjelesnu ukljucenost stvara smisao i znac¢enje o glazbi. Takav pristup mijenja
perspektivu u kontekstu primjene glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi,
upucujuci na to da bi one trebale biti osmisljene tako da djeca pokretom 1 tijelom
percipiraju i razumiju glazbu temeljnim glazbenim mehanizmima kao $to su uskladivanje
1 anticipacija pokreta. U tome procesu odgajatelj ima klju¢nu ulogu promatraca koji
analizira kako djeca fizic¢ki reagiraju na glazbu te na temelju toga procjenjuje razinu
glazbenoga razumijevanja djece.

Zakljucno, pokret se ne bi trebao promatrati kao dodatak glazbi niti glazba kao
dodatak pokretu jer je pokret primaran i djetetu uroden kanal kojim ono internalizira,
utjelovljuje, percipira, razumije i izrazava glazbu. Nadalje, odvajanje toga glazbenog
podrugja sugerira pogresno shvacanje da se pokret ne ostvaruje i unutar drugih glazbenih
aktivnosti, poput pjevanja, sviranja ili slusanja glazbe, iako je upravo djetetovo tijelo
jedini aktivni nositelj i posrednik svih glazbenih iskustava u ranoj i predSkolskoj dobi.

Sviranje

Aktivnosti sviranja u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja najcesce se
provode na prilagodenim ritamskim ili melodijskim instrumentima, uz potporu
odgajatelja ili bez njega. Istrazivanja ukazuju na to da odgajatelji Cesto primjenjuju
konstruktivni oblik glazbeno-sviralacke igre (Yi, 2021) koji ukljucuje zajednicko vodeno
sviranje razli¢itih instrumenata, osobito onih prilagodenih Orffovu instrumentariju
(Stapiéi, triangli, ksilofoni, bubnjevi, tamburini, zvona itd.) ili prigodno izradenih zvu¢nih
instrumenata od nestrukturiranih materijala. Instrumenti se Cesto koriste u skupnim
aktivnostima i u formaciji kruga da bi podrzali pjevanje, pratili audiozapise, oZivljavali
price i slikovnice ili da bi se jednostavno ritmiziralo s djecom.

Takva odgajateljska praksa nerijetko dovodi 1 do predvidljivih glazbenih
aktivnosti u kojima djeca udaraljkama oponasaju obrasce tempa, ritma ili tonskoga
ostinata prema pocetnoj demonstraciji odgajatelja. Bartel 1 Cameron (2007) isticu da se u
takvim situacijama sviranja jasno odraZzava usmjeravanje kao klju¢na pedagoSka
strategija kojom se djeci priblizava odredeni glazbeni sadrzaj, omogucujuéi pritom
aktivno ucenje kroz opazanje, eksperimentiranje i postupni prelazak prema samostalnome
istrazivanju razli¢itih moguénosti glazbenoga izrazavanja. Autori isticu da se takav
pristup moze tumaciti u okviru zone proksimalnoga razvoja, pri ¢emu djeca uz podrsku
kompetentnoga odrasloga prelaze iz faze oponaSanja u fazu samostalnoga istrazivanja 1
kreativnoga rjeSavanja glazbenih problema. Prema Wigginsu (2001) upravo su takvi
procesi ucenja temeljeni na opazanju, eksperimentiranju i postupnome osamostaljivanju
djece u izvodenju glazbe srediSte integriranoga ucenja uz glazbu. Hallam (2010) dodatno
naglaSava da se u skupnim procesima sviranja istodobno razvijaju i izvanglazbene
vjestine, poput poboljSane koncentracije, tjelesne koordinacije (posebice grafomotorike),
timskoga rada, suradnje, osjecaja postignuca, samopouzdanja i kreativnoga izrazavanja.
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U odgojno-obrazovnoj praksi prisutni su i pristupi koji djeci omogucuju
elementarno sviranje na ritamskim instrumentima, osobito u centrima za glazbu,
slobodnom uporabom instrumenata, istrazivackom igrom i kreativnim izrazavanjem.

Medutim, odgajatelji se nerijetko suoCavaju s otezanim uvjetima rada, ponajprije
zbog ogranic¢ene dostupnosti glazbenih resursa, potrebe za poStivanjem higijenskih
standarda te izostanka sustavne institucijske podrSke u pribavljanju te odrzavanju
glazbenih materijala i instrumenata. Ti ¢imbenici mogu nepovoljno utjecati na
oblikovanje poticajnoga okruzenja za djec¢je ucenje. Djelomi¢no uvjetovani financijskim
ograni¢enjima, odgajatelji i djeca cCesto izraduju glazbene instrumente koristeéi
prirodnine i druge lako dostupne nestrukturirane materijale. Izrada takvih instrumenata
ne samo da podupire glazbeno izrazavanje djece, ve¢ pridonosi i razvoju ekoloske
osvijeStenosti te kreativnosti kroz stvaralacki rad, ¢ime se promice istrazivacki i
stvaralacki pristup ucenju. NajceS¢e se koriste materijali poput komadic¢a drva,
kamencica, pijeska, Skoljkica, plasticnih boca, kutija, Zica i drugih lako dostupnih
sirovina, pri ¢emu se sustavno nastoji poticati razvoj djec¢je maste, domiSljatosti 1
inovativnosti, kako u izradi instrumenata, tako i u njihovoj daljnjoj primjeni u
glazbenostvaralackim aktivnostima (Bautista i sur., 2024; Lee, 2009; Nardo i sur., 2006;
Rajan, 2017; Yeni i sur., 2023).

Sedefi Canan (2012) proveli su istrazivanje u ¢etirima ustanovama ranoga odgoja
1 obrazovanja u Turskoj, intervjuiraju¢i odgajateljice, uciteljicu glazbene kulture i stru¢nu
suradnicu. Cilj je bio utvrditi prednosti i nedostatke samostalno izradenih instrumenata u
odnosu na tvorni¢ki proizveden glazbeni instrumentarij. Prednosti su povezane s fazom
izrade 1 usmjerene su na razvoj djecjih sposobnosti i vjestina, dok se nedostatci odnose
na fazu uporabe, osobito na kvalitetu izrade i izbor materijala. Sudionici su zakljucili da
ru¢no izradeni instrumenti ne mogu zamijeniti tvornicke, ali svakako dopunjuju glazbene
aktivnosti. Odredeni autori (Kiewra i Veselack, 2016.; Moi i Abdullah, 2011; Sedef i
Canan, 2012) podupiru te tvrdnje, smatraju¢i da proces konstruiranja instrumenata djeci
pruza osjecaj zadovoljstva 1 postignuca, osobito zbog stvaranja funkcionalnih
instrumenata koje neposredno mogu ukljuciti u igru i glazbeno izrazavanje.

Mnogi autori (Blanky-Voronov i Gilboa, 2022; Campbell i Scott-Kassner, 2010;
Chung, 2022; Hallam i Himonides, 2010; Kelly, 1998; Yeni i sur., 2023 i dr.) naglasavaju
posebnu vaznost skupnoga sviranja u razvoju djecjih socijalnih, emocionalnih i glazbenih
kompetencija. Takve aktivnosti nerijetko imaju i terapijsku funkciju, osobito u radu s
djecom koja pokazuju poteskoce u razvoju socijalnih 1 emocionalnih vjestina.

Blanky-Voronov i Gilboa (2022) smatraju da skupno sviranje doprinosi razvoju
suradnickih vjeStina 1 sposobnosti usmjeravanja paznje na druge, ukljucujuci 1 djecu s
izrazenim poteSko¢ama u socijalnim kompetencijama. Sudjelovanjem u takvim
aktivnostima djeca razvijaju samokontrolu i svijest o drugima, primjerice, slusajuci i
reproducirajuéi ono S§to $to sviraju njihovi vrS$njaci. Takoder usvajaju strategije za
rjeSavanje socijalnih problema, poput dogovaranja o raspodjeli instrumenata bez
sukobljavanja, ¢ime ujedno jacaju sposobnost suradni¢koga ponaSanja. Skupno sviranje
potice 1 razvoj emocionalne osjetljivosti, omogucujuéi djeci povezivanje glazbenih
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asocijacija s razli¢itim emocionalnim stanjima, poput veselja ili tuge. Istodobno se jacaju
verbalni i neverbalni oblici komunikacije, pri ¢emu djeca koriste geste, mimiku te
verbalna objasnjenja za koordinaciju zajedniCkoga muziciranja i medusobno
usmjeravanje glazbenih aktivnosti. Takav nacin rada snazno odrazava principe socio-
emocionalnoga ucenja jer glazbene aktivnosti sviranja podupiru uspostavljanje
interakcija medu djecom te otvaraju prilike za razvijanje osjecaja suradnje, zajedniStva i
pripadnosti kao temeljnih ¢imbenika za emocionalnu i socijalnu dobrobit te cjelokupni
razvoj djecjih kompetencija (Hallam, 2010; MZOS, 2015).

Empirijski nalazi takoder potvrduju vaznost izbora instrumenata i nacina sviranja
za poticanje socijalnih kompetencija djece. Istrazivanje Yeni i suradnika (2023) utvrdilo
je da su djeca koja su svirala na staklenim bocama ispunjenima vodom postigla visi
prosjecni rezultat u uéenju i razvoju socijalnih vjeStina u usporedbi s djecom koja su
muzicirala isklju¢ivo pljeskanjem dlanovima. Takav pristup omogucio je djeci
motiviranije izraZzavanje kroz igru zvukovima te poticao njihovu mastu i fantaziju. Djeca
su ovladala rukovanjem novim instrumentom te istodobno neometano svirala i reagirala
na zvukove koje su proizvodili njihovi vr$njaci. 1z toga je primjera takoder razvidno da
djeca, upoznajuéi se s novim instrumentom, spontano uce istrazivanjem, koriste¢i pritom
svoja slusna, taktilna i vizualna osjetila. Tako spontano otkrivaju zvu¢na i materijalna
svojstva novoga instrumenta te razvijaju sposobnost osmisSljavanja razli¢itih nacina
njegove primjene u individualnoj ili suradnickoj igri te muziciranju (Slunjski, 2011a;
Vujici¢ i sur., 2016).

U novijoj literaturi prepoznaju se suvremeniji pristupi glazbenim aktivnostima u
radu s djecom na podrucju sviranja, utemeljeni na (socio)konstruktivnoj igri, istraZivanju,
osmisljavanju i izradi vlastitih instrumenata, kao i primjeni suvremene tehnologije.

Jakobsen i suradnici (2016) proveli su u Danskoj niz radionica s vise od 150 djece
u dobi od 3 do 13 godina tijekom kojih su djeca samostalno konstruirala glazbene
instrumente kombinirajuci lego-kocke 1 razli¢ite senzore pomocu platforme Hitmachine.
Unatoc¢ nedostatku prethodnoga glazbenog znanja djeca su uspjesno nastupala na javnim
izvedbama koriste¢i se vlastitim instrumentima, ¢ime je ujedno potvrdena vrijednost
konstruktivne igre u poticanju djecje kreativnosti, stvaralackoga izrazavanja, suradnje i
multisenzornoga ucenja.

Slican prikaz donose i Ockelford i Voyajolu (2017), opisujuci kako su djeca rane
dobi spontano otkrivala zvukovne moguénosti lego-kockica i pretvarala ih u
improvizirane udaraljke. Umjesto da ograni¢i djecju igru na ocekivanu funkciju
didaktickoga materijala, odgajateljica je prepoznala stvaralacki potencijal njihove igre te
ga aktivno podupirala. Autori isti¢u da djeca percipiraju glazbu znatno Sire 1 slobodnije
od odraslih, pri ¢emu s jednakom fascinacijom 1 stvaralackim porivom pristupaju
razli¢itim predmetima iz svoje neposredne okoline, dozivljavajuéi ih kao instrumente.
Pritom je uloga odgajatelja prepoznati, podrzati i proSiriti takve spontane glazbene
situacije, stvaraju¢i nove prilike za djecje istrazivanje zvukovnoga okruzenja i razvoj
glazbenih kompetencija.
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Istrazivanje Artan i Balat (2003) utvrdilo je da djeca rane i predskolske dobi
uspjesno identificiraju i klasificiraju glazbene instrumente te njihove zvukove najcesce
povezuju s poznatim zvukovima iz svakodnevnoga zivota. Tako su zvuk bubnjeva
povezivala s udaranjem i lomljenjem, ritamske Stapic¢e sa zvukom ¢ekiéa, ¢inele s kuénim
zvonom, drvene blokove sa zvukovima metenja, brisanja ili pranja rublja 1 dr. Polaze¢i
od tih rezultata, autorice zakljuuju da su djecje asocijacije na zvukove instrumenata
vrijedan potencijal za oblikovanje glazbenih pri¢a u odgojno-obrazovnome radu. Na
primjeru glazbene price oblikovane prema prethodno dobivenim rezultatima
konkretiziraju se nacini na koje se dje¢je mastovite asocijacije, proiziSle iz njihovih
svakodnevnih iskustava, mogu pedagoski oblikovati, integrirati i funkcionalno primijeniti
u aktivnostima sviranja.

Razmatranje aktivnosti sviranja u RPOO-u imaju visestruku socio-emocionalnu,
kognitivnu i kinesteti¢ku vrijednost za razvoj i ucenje djece, osobito onih aktivnosti koje
se temelje na elementima istrazivanja i suradni¢koga muziciranja. Primjena ritamskih 1
melodijsko-ritamskih instrumenata, ukljucujuéi i one koje djeca samostalno izraduju,
otvara prostor za spontano istraZivanje te viSesenzorno 1 integrirano ucenje. U
suvremenim pristupima koji se temelje na sociokonstruktivistickoj teoriji uloga
odgajatelja postaje kljuCna, osobito u odabiru metoda rada koje ¢e poticati djecju
inicijativu pri sviranju te u prepoznavanju mnogobrojnih glazbenih i izvanglazbenih
dobrobiti koje takve aktivnosti sviranja imaju, teZeé¢i cjelovitomu razvoju i integriranomu
ucenju djece.

Glazbene igre

Glazbene igre obuhvacaju raznolike aktivnosti koje poti¢u ucenje i izraZavanje
kroz igru glasom, pokretom ili predmetima koji proizvode zvukove u pripremljenome
glazbenom okruzenju i uz ograni¢eno vodstvo odgajatelja (Nieuwmeijer i sur., 2019).
Istrazivanje Vidulin (2016) ukazuje na to da se odgajatelji osjec¢aju najkompetentnijima
provoditi takve glazbene aktivnosti jer se one lako integriraju u odgojno-obrazovnu
praksu. Nakon viSestrukih izlaganja glazbenoj igri 1 pocetnoga facilitiranja odgojitelja
djeca postupno razvijaju vlastita pravila i alate za obogacivanje tih igara, ¢ime glazbene
igre postaju temelj i za druge sloZenije oblike glazbenostvaralackoga izraZzavanja.

Zbog raznolikih oblika i konteksta izvodenja u kojima se glazbene igre pojavljuju
njihovo jasno konceptualno odredenje Cesto izostaje u znanstvenoj i strucnoj literaturi,
Sto otezava njihovo sustavno razumijevanje i teorijsko pozicioniranje.

Kao zasebno glazbeno podrucje glazbene igre izvorno pripadaju domeni
nematerijalne kulturne baStine i usmene tradicije, ¢ime postaju predmetom interesa
folkloristike, (etno)muzikologije i1 glazbene pedagogije (Marsh, 2008).

U hrvatskoj glazbeno-metodi¢koj literaturi glazbene igre detaljnije su
klasificirane prema vrstama i nacinima primjene. Primjerice, Manasteriotti (1978)
razlikuje igre s pjevanjem, igre s ritmovima i melodijama, igre s instrumentalnom
pratnjom, plesove, narodna kola i glazbene dramatizacije. Pozgaj (1988) ukljucuje
glazbene igre uz pjesme, djecje brojalice 1 glazbene igre uz slusanje glazbe. Takve igre u
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pravilu imaju jasno odredena pravila i strukturu te nerijetko uklju¢uju natjecanje,
izvodenje 1 improvizaciju melodija te ritamskih uzoraka. Organizirane su u krugovima,
kolonama ili slobodnijim formama, integriraju¢i skladne pokretne igre. Pospjesuju
razumijevanje glazbenih obiljezja, ukljucujuéi dinamiku, tempo, izvodace, instrumente i
sl., a nerijetko ukljucuju 1 rekvizite za obogacivanje glazbenoga iskustva. Marsh (2008)
te Marsh 1 Young (2016) isticu da su glazbene igre obiljezene kulturnom raznolikosc¢u,
viSemodalnim oblicima izrazavanja te izrazenom improvizacijskom komponentom jer ih
djeca spontano prilagodavaju vlastitomu nacinu izrazavanja i specificnomu kontekstu
vlastite igre.

Nieuwmeijer i suradnici (2019) isti¢u da glazbene igre Cesto sadrze elemente igara
uloga te se mogu realizirati kao medusobno povezane aktivnosti (kada su glazba i igra
uloga istovremeno prisutne) ili kao sekvencijalne aktivnosti (kada igra uloga slijedi nakon
provedene glazbene igre). Djeca u takvim igrama rekonstruiraju i nadograduju glazbene
1 socio-kulturne prakse zajednice u kojoj odrastaju, koriste¢i unaprijed zadane uloge,
pravila te didakticka pomagala poput instrumenata, lopti i dr. Budu¢i da su glazbene igre
po svojoj naravi drusStveno-zabavne aktivnosti, omogucuju djeci preuzimanje
glazbenoponasajnih uloga te poticu uzivanje, suradnju i kreativno izrazavanje (Koops,
2017).

Kljucna je vrijednost glazbenih igara u njihovoj socijalizacijskoj funkciji. One
odrazavaju obiljeZja dobne pripadnosti, autoriteta i1 simbolicke odnose moci u
meduvrsnjackim interakcijama, zbog cega ih je opravdano promatrati i u okviru
suvremene sociologije djetinjstva. Finger (2018) u svojemu istrazivanju istice da se dje¢ji
meduvrsnjacki diskurs oblikuje kroz glazbene igre i verbalne interakcije koje sluze kao
sredstva oznacavanja dobne pripadnosti, pregovaranja o socijalnome statusu te izgradnje
identiteta unutar vr$njackoga konteksta. U glazbenim igrama to se osobito oc€ituje u
izvodenju Saljivih pjevnih napjeva, brojalica koje impliciraju ukljucivanje ili iskljuc¢ivanje
1z igre te verbalnih dvoboja u kojima glazbeni 1 poetski izrazi, uz popratne tjelesne geste,
imaju kljuénu komunikacijsku 1 socijalnu funkciju. Glazbena igra moze stoga posluziti
djeci 1 kao sredstvo provokacije medu vrSnjacima, pri ¢emu djeca izrazavaju sposobnost
samostalnoga djelovanja i oblikovanja drustvenih odnosa u kojima sudjeluju. Sli¢no
istrazivanje proveli su i Kouvava i suradnici (2011) koji su proucavali u¢inke glazbenih
igara i igara uloga u okviru glazbenih 1 dramskih aktivnosti na ponaSanje djece i njihove
meduvr$njacke odnose. U spomenutome preliminarnom istrazivanju utvrdeno je da
kombinacija glazbenih i dramskih aktivnosti u kojima se koriste glazbene igre 1 igre uloga
mogu imati pozitivan uc¢inak na razvoj socijalnih odnosa, unaprjedenje samopoimanja te
smanjenje ponasajnih poteSkoca kod djece.

Glazbena igra iznimno je slozeno 1 vrijedno podrucje glazbenih aktivnosti koje je,
unato¢ svojoj glazbenoj, pedagoskoj, kulturnoj i razvojnoj vaznosti, nepravedno
zanemareno u suvremenim znanstvenim raspravama o glazbenim aktivnostima u RPOO-
u. Potrebna su sustavnija teorijska i metodicka promisljanja koja ¢e osnaZziti njezin
polozaj 1 vaznost u suvremenim pedagoSkim pristupima te istaknuti njezin potencijal u
svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi.

30



Glazbeno stvaralastvo

Glazbenostvaralacke aktivnosti naglasavaju prirodni kreativni potencijal djece,
utemeljen na fleksibilnosti i mastovitim interpretacijama glazbe (Baclija Susi¢, 2018b;
Barrett, 2006). Taj pristup zahtijeva od odgajatelja da cijene autenti¢ne djecje izraze,
omogucujuci djeci spontano istrazivanje glazbe kroz sviranje, pjevanje, improviziranje 1
skladanje (Campbell i Scott-Kassner, 2010; Glover, 2000; Ho i Bautista, 2022; Niland,
2009).

U okviru takvih aktivnosti djeca slobodno prelaze iz jednoga oblika glazbenoga
izrazavanja u drugi, istrazujuci zvukove, tonove i melodije kroz izvodenje, sluSanje i
interpretiranje glazbe. Aktivnosti poput osmisljavanja vlastitih pjesama, zapisivanja
glazbenih ideja njima razumljivim i1 razvojno primjerenim oblicima notografije te
eksperimentiranja s razli¢itim glazbenim sadrzajima bitno doprinose spontanomu ucenju
notnih trajanja, tonskih odnosa, obiljezja instrumenata, istrazivanju vlastitih vokalnih
mogucnosti 1 drugih glazbenih obiljezja. Takav pristup omogucuje stvaranje i dijalosko
komuniciranje glazbe prema djecjim idejama, ali zahtijeva od odgajatelja da podrze djecje
autenti¢ne izraze i osiguraju im adekvatnu potporu opremanjem glazbenih punktova s
glazbeno-didaktickim materijalima (Barrett, 2006; Ehrlin i Tivenius, 2018; Lee, 2008;
Rodriguez i Alvarez, 2017 i dr.).

U skladu s opazanjima Miljak (1996), razvoj djecjega stvaralastva moZe se
sagledati u trima etapama. U prvoj etapi dijete se upoznaje s predmetima, materijalima,
pokretima, glasom i raznim oblicima, istrazuju¢i njihova obiljeZja manipulacijom i
osjetilnim 1ispitivanjem, ¢ime dijete stjeCe osnovna razumijevanja funkcije predmeta.
Druga etapa podrazumijeva ovladavanje uobicajenim nafinima koriStenja predmeta,
materijala, glasa i drugoga, pri ¢emu se pocinju pojavljivati djetetova simbolicka igra i
pokusaji njegove interpretacije stvarnosti. Ako odgajatelji ne osiguraju adekvatnu
podrsku stvaralackim aktivnostima, djeca se mogu zadrzati u toj etapi i ne doseci sljedecu
etapu. Treca etapa obiljezena je stvaralackim doprinosom djeteta koje pocinje konstruirati
nova znacenja 1 kombinirati elemente prema vlastitim idejama na originalan 1 kreativan
nacin.

Prema iznesenim navodima Miljak (1996) i u kontekstu glazbenih aktivnosti
navedene se etape jasno odraZavaju u nacinu na koji djeca razvijaju svoje glazbeno
stvaralastvo. U prvoj etapi dijete spontano osjetilno i manipulativno istrazuje mogucnosti
svojega glasa, tijela, razliCitih glazbenih igracaka 1 instrumenata. Tijekom druge etape,
viSestrukim doticajima 1 iskustvenim ucenjem, dijete pocinje pravilnije koristiti
instrumente 1 glas te se izrazavati preciznijim ritamskim strukturama, to¢nijim
intervalskim odnosima i1 uskladenijim glazbenim izvedbama. Treca etapa karakterizirana
je aktivnim stvaranjem novih glazbenih znaenja, kreativnom interpretacijom,
improvizacijom 1 eksperimentiranjem u svim aspektima glazbenoga izrazavanja
(Campbell i Scott-Kassner, 2010; Young, 2024 i dr.). Baclija Susi¢ (2018Db) istice da dijete
u stvaralackoj glazbenoj igri sudjeluje svim svojim bi¢em, pokazujuéi spontanu
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angaziranost, zaokupljenost, zanesenost, otvorenost i kreativnost. Stvaralacki proces u
djetetu pobuduje radost otkri¢a, uzivanja i zadovoljstva u glazbenome stvaranju.

Posebno se isti¢e improvizacija kao temeljni proces u glazbenostvaralackome
razvoju djece. Prema MacGlone (2022) improvizacija potice razvoj glazbenih,
refleksivnih, kritickih i suradnic¢kih vjeStina, osnazuje osobni izraz djeteta te afirmira
njegovu neovisnost, kreativnu autonomiju 1 stvaralacko misljenje u procesu glazbenoga
ucenja. Slobodnom improvizacijom djeca razvijaju osjecaj vlasniStva nad vlastitim
glazbenim idejama.

Dodatnu dimenziju razvoju glazbene improvizacije daje integriranje digitalne
tehnologije u glazbene aktivnosti, Sto potvrduje istrazivanje Lagerlof (2015). Autorica je
u aktivnosti improvizacije ukljucila posebno razvijeni digitalni program MIROR-Impro
koji djeci omogucéuje improvizirano sviranje na sintesajzeru, uz istodobnu interakciju s
virtualnim partnerom, tj. digitalnom ,,kopijom sebe” koja glazbeno odgovara na njihove
glazbenostvaralacke uratke. Istrazivanje je utvrdilo da je tehnicki zastoj tijekom primjene
te aktivnosti potaknuo djecu na spontanu simboli¢ku igru u kojoj su razvijala alternativne
oblike medusobne interakcije, pruzala si vrSnjacku podrsku i ostvarivala suradnic¢ko
ucenje glazbe. Time se otvorio prostor za suradni¢ko oblikovanje glazbenoga dijaloga i
za kreativno izrazavanje djece, uz visok stupanj samostalnosti, inicijative i stvaralackoga
promisljanja.

U ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja rano glazbeno stvaralastvo djece jo$
jeuvijek rijetko zastupljeno. Djecje osmisljavanje pjesama, skladanje i biljezenje vlastitih
glazbenih ideja, bilo kroz graficke prikaze, simbole ili druge njima razumljive oblike
notacija, ostaje nedovoljno poticano i valorizirano (Barrett, 2006).

Takvo je stanje moguce djelomi¢no objasniti nalazima istraZivanja Kelly (1998)
prema kojima 42,9 % ispitanih odgajatelja (N = 210) ne bi provodilo aktivnosti ranoga
skladanja s djecom, pri ¢emu je upravo skladanje glazbe najceS¢e navodena vjestina koju
nisu imali prilike primjenjivati u praksi. Takoder, znacajan postotak (40 %) sudionika
navodi da ne bi ukljucivali ni aktivnosti koje se odnose na pocetno upoznavanje djece s
glazbenom notacijom, S$to dodatno upucuje na ograni¢eno prisustvo tih sadrzaja u
svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi.

Ipak, autori poput Campbell i Scott-Kassner (2010), Glover (2000) te Ruokonen 1
suradnika (2012) istrazivali su potencijale glazbenoga stvaralastva i ukazivali na
moguénosti primjene skladanja u odgojno-obrazovnome radu s djecom. Ruokonen i
suradnici (2012) istrazivali su skupno skladanje djece u dobi od pet do Sest godina na
tradicijskome finskom instrumentu kanteleu, pri ¢emu su djeca razvijala glazbene,
matematiCke 1 jezic¢ne vjestine te ucila suradnicki rjeSavati problemske situacije. Carroll
(2017) je, polaze¢i od sociokonstruktivistiCke teorije Vygotskoga, istrazivala djecje
biljeZzenje pjesama prema izmiSljenim notacijama. Rezultati su pokazali da djecji
notografski zapisi postaju sve sofisticiraniji s dobi, a zadatci koji ukljuc¢uju kodiranje i
dekodiranje glazbenih zapisa doprinose razvoju glazbenih i metakognitivnih vjestina ako
odgajatelji aktivno podrzavaju te procese. Major i Cottle (2010) dodatno su potvrdile da
afektivna ukljucenost djece u rane skladateljske aktivnosti, uz podrSku odgajatelja kroz
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usmjereni dijalog, bitno potice razvoj vjestina visega reda i metakognitivnih sposobnosti,
kritickoga misljenja i refleksivnoga ucenja.

Ujedno, rijetko se istrazuju nacini na koje se glazbenostvaralacke aktivnosti mogu
ucinkovito integrirati i odvijati tijekom boravka djece u prirodi. S obzirom na izrazenu
sposobnost djece da zvukove instrumenata povezuju s auditivnim iskustvima iz svoje
neposredne okoline, vazno je istaknuti istrazivanja (Adams 1 Beauchamp, 2019; Kiewra
1 Veslack, 2016) koja proucavaju glazbenostvaralacke aktivnosti u prirodnim okruzenjima
1 vanjskim prostorima u Siremu okruzenju ustanova ranoga odgoja i obrazovanja. Yanko
(2023) razmatra suvremene teme ekoloske umjetnicke pedagogije glazbe za djecu rane i
predskolske dobi, pronalazeé¢i inspiraciju u glazbenostvaralackome izrazavanju djece
tijekom zvucnih Setnji, skladanju zvuc¢nih krajolika te drugim (suvremenijim) primjerima
glazbenih aktivnosti u kojima djeca istrazuju zvukovne odnose medu vlastitim tijelom,
osjetilima, krajolikom 1 glazbom.

Glazbenostvaralacke aktivnosti, zbog svoje snazne interdiciplinarne i integrirane
prirode, ali 1 zbog potencijala za kreativno stvaranje novih i originalnih umjetnickih
tvorevina, trebale bi se smatrati temeljnim glazbenim aktivnostima u odgojno-
obrazovnome radu s djecom rane i predskolske dobi.

1.1.3. Glazbeni programi u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja u Republici
Hrvatskoj

Od samih pocetaka formalne institucionalizacije RPOO-a u RH 1 s tradicijom
starom oko 150 godina, uloga se glazbe u RPOO-u mijenjala, a pristupi GLOO-u u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja pokusavali su odrzavati korak s orijentacijama,
koncepcijama i trendovima u RPOO-u (Mendes i Dobrota, 2023). Danas se u RH glazba
u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja implementira kroz razli¢ite nacine provedbe
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome procesu. Provedba tih aktivnosti treba biti
u suglasju s nacionalnim kurikulumskim polaziStima, vrijednostima, nacelima i ciljevima
jer su oni prvotna programska okosnica oblikovanja odgojno-obrazovnoga procesa,
kurikuluma svakoga djecjega vrti¢a i sustava u cjelini (MZOS, 2015).

Promatraju¢i aktualni sustav RPOO-a u RH, moguce je identificirati tri razlicita
nacina provedbe glazbenih aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja, ovisno
o vrsti glazbenih programa koji se provode. Svi su ti programi utemeljeni na vazeéim
zakonskim normativima, ukljuujué¢i Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju
(Hrvatski sabor, 2022) 1 Drzavni pedagoski standard predSkolskog odgoja i naobrazbe
(Hrvatski sabor, 2008).

Glazbene aktivnosti unutar redovitoga programa odgojno-obrazovnoga rada
provode se u svim ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. One su sastavni dio odgojno-
obrazovnoga procesa, a njihovu provedbu osiguravaju odgajatelji. Te aktivnosti nisu
trziSno orijentirane i ne podlijezu striktnoj specifikaciji glazbenih ciljeva, zadaca i
sadrzaja unutar zasebnoga programa. Unato¢ tomu, postoje o¢ekivanja od odgajatelja da
u vlastitome odgojno-obrazovnom radu slijede nacelo svakodnevne poticajne glazbene
okoline. To ukljucuje primjenu adekvatnih metoda rada povezanih s glazbom, cjelovitu
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primjenu svih glazbenih podrucja i sadrzaja te odabir kvalitetnih glazbenih ostvarenja. Te
su glazbene aktivnosti neizostavan dio dnevnoga ritma zivota u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja i najucestalije se ostvaruju.

Posebni (specijalizirani razvojni) glazbeni programi, poznati pod nazivima kao §to
su glazbeni vrti¢, glazbena igraonica ili glazbena skupina, obogaceni su specificnim
sadrzajima iz podrucja glazbe. Namijenjeni su uglavnom djeci starijoj od tri godine koja
pokazuju posebno zanimanje ili talent za glazbu. U osnovi se specijaliziranost u takvim
programima viSezna¢no odreduje pa se prilikom odredivanja uobicajenih razvojnih
zadaca unutar programa dodaju (glazbene) zadace koje su orijentirane na stjecanje
posebnih glazbenih znanja, vjestina ili navika (npr. analiticko sluSanje glazbenih djela
prilagodeno dobi djece). Po svojoj su naravi glazbene aktivnosti uglavnom strukturirane,
a pristupom su pretezito tradicionalno usmjerene. Pod neposrednim vodenjem odrasle
osobe naglasak je na transmisiji glazbenih znanja i vjeStina putem postavljenih glazbenih
zadaca, s predodzbom da ¢e sva djeca ostvarivati isti glazbeni cilj. Postoji poseban plan
za realizaciju takvih programa u pedagoskoj godini i moglo bi se re¢i da je pristup takvim
glazbenim aktivnostima djelomi¢no oblikovan zbog ocekivanja o posebnim djecjim
ostvarenjima u podrucju glazbe, naspram uobicajenoga provodenja glazbenih aktivnosti
u okviru redovitoga programa u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Obveza je
provoditelja programa osigurati kadar koji ¢e uz obrazovanje iz podrucja predskolskoga
odgoja 1 obrazovanja imati 1 dodatno stru¢no glazbeno obrazovanje. Takav oblik
programa preteZito provode odgajatelji s dodatnim glazbenim obrazovanjem ili, rijetko,
glazbeni pedagozi zajedno s odgajateljima, a provedba je programa kontinuirana,
svakodnevna, cjelodnevna ili pak poludnevna. Taj se oblik programa dodatno financira,
Sto ustanovi ranoga odgoja 1 obrazovanja omogucuje priljev financijskih sredstava,
svojevrsnu prepoznatljivost te proSirivanje i obogacivanje rada koji je specifican po
provedbi u manjemu broju odgojno-obrazovnih skupina. Ta vrsta programa zahtijeva
posebnu suglasnost Ministarstva znanosti, obrazovanja 1 mladih RH.

Kra¢i glazbeni programi, poput zborova, folklornih ili eko-etno-programa,
sviranja 1 sl., provode se izvan redovitoga (cjelodnevnoga ili poludnevnog) programa,
najcesc¢e u poslijepodnevnim satima, u prostorima ustanova ranoga odgoja i obrazovanja.
Rije¢ je o kontinuiranim programima koji se mogu odvijati svakodnevno ili nekoliko puta
tjedno, u ograni¢enome trajanju od jednoga sata do nekoliko sati. Mogu biti namijenjeni
1 djeci koja nisu nuzno korisnici redovitoga programa. Ustanove ranoga odgoja i
obrazovanja mogu samoinicijativno organizirati takav tip programa ili iznajmiti prostor
glazbenim stru¢njacima, institucijama ili organizacijama. Ti su programi najcesce trziSno
orijentirani zbog posebne novcane participacije koja dodatno pripomaze financijskoj
stabilnosti predskolske ustanove. I ti oblici glazbenoga programa podlijezu verifikaciji 1
trebaju suglasnost Ministarstva znanosti, obrazovanja i mladih pa postoji obveza
specificiranja nacina, oblika rada, glazbenih sadrzaja i zadataka koji ¢e se ostvarivati u
jednoj pedagoskoj godini.

Iz ovoga je sazetog prikaza razvidno da se spomenuti nacini provedbe glazbenih
programa u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja razlikuju ponajprije u koncepcijama
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programa odgoja i obrazovanja djece rane i predskolske dobi, sto se reflektira na ustroj i
nacine njihove provedbe, izvor financiranja, trajanje i namjenu. lako se u svim navedenim
programima planiraju glazbene aktivnosti, ve¢ od pocetka dolazi do razlika u pristupima
radu, postavljenim glazbenim ciljevima, metodama rada, a posebno u odabiru stru¢njaka
za rad s djecom. Razumijevanje tih razlika klju¢no je za precizno razlikovanje
programskih praksi GLOO-a 1 formiranje glazbenih aktivnosti unutar nacionalnoga
sustava RPOO-a, koji se u mnogim aspektima moze razlikovati od praksi u drugim
zemljama.

Za potrebe ovoga rada promatrat ¢e se i istrazivati glazbene aktivnosti u okviru
redovitoga programa odgojno-obrazovnoga rada iz nekoliko klju¢nih razloga: provode ih
odgajatelji, takve su glazbene aktivnosti ukljuene u integrirano ucenje djece u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja, a djeca imaju jednaku moguénost sudjelovanja
u glazbenim aktivnostima. Ujedno, u takvome se obliku programa odgojno-obrazovnoga
rada glazbene aktivnosti najviSe integriraju u odgojno-obrazovni proces te doprinose
holistickomu razvoju i u¢enju djece.

1.1.4. Kurikulumske smjernice i glazbena umjetnost u ranome i predskolskom
odgoju i obrazovanju u Republici Hrvatskoj

Kada se sagledavaju nacionalne kurikulumske smjernice u kontekstu GLOO-a,
vazno je razumjeti kako one oblikuju pristup glazbenoj umjetnosti i implementaciju
glazbenih aktivnosti u integrirano u¢enje u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.

U RH temeljni je dokument Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj 1
obrazovanje (MZOS, 2015), ¢ije su odrednice podrzavanje fleksibilnosti i otvorenosti za
promjene te reflektiranje pluralisti¢kih pedagoSkih ideja 1 koncepcija. Naglasava se
usmjerenost prema djetetu 1 njegovu putu samoaktualizacije te poStivanju njegove
slobode, prava, potreba 1 kulture. Tim se dokumentom apostrofiraju 1 svjetonazori
humanisticko-razvojne koncepcije koja se o€ituje u podrsci djetetovoj individualnosti 1
osobitosti, stupnju njegova razvoja 1 kapaciteta te holistickoga razumijevanja svih
aspekata povezanih s njegovim razvojem 1 ucenjem. Kurikulum djecjega vrtica
implementacija je NKRPOO-a u svakoj pojedinacnoj ustanovi ranoga odgoja i
obrazovanja te se razraduje prema specificnim potrebama i uvjetima svake ustanove.

Glazbena umjetnost u okviru NKRPOO-a (MZOS, 2015) jedan je od niza
umjetnickih podrucja koja ukljucuju glazbu, ples, kazalisnu i1 vizualnu umjetnost. Kroz
sva se navedena umjetnicka podruc¢ja putem raznovrsnih umjetni¢kih aktivnosti nastoji
pozitivno djelovati na osobnu, emocionalnu 1 tjelesnu te obrazovnu 1 socijalnu dobrobit
djeteta. Umjetnickim se aktivnostima osnaZuje 1 razvoj temeljnih kompetencija za
cjelozivotno ucenje djeteta pa ne ¢udi da su glazbene aktivnosti, kao dio umjetnickih
aktivnosti, sastavni dio redovitoga programa odgojno-obrazovnoga rada ustanova ranoga
odgoja i obrazovanja. U NKRPOO-u (MZOS, 2015) u RH glazbenu umjetnost se svrstava
u osmu klju¢nu kompetenciju za cjelozivotno ucenje djece — kulturnu svijest i izrazavanje.
Tim se sluzbenim dokumentom naglaSava imperativ podrSke djetetovim prirodnim
sklonostima 1 potrebama za stvaralackim izrazom, kreativno$éu te intenzivnim
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prozivljavanjem vlastitih dozivljaja, iskustava, ideja i emocija, $to je najvaznija postavka
za ostvarivanje glazbe i niza drugih umjetnickih podruc¢ja u RPOO-u. Ocekuje se da ¢e se
u okviru te kompetencije osnazivati i razvijati svijest ,,(...) djeteta o lokalnoj, nacionalnoj
1 europskoj kulturnoj bastini i njihovu mjestu u svijetu. Takoder je vazno osposobljavati
dijete za razumijevanje kulturne i jezi¢ne raznolikosti Europe 1 svijeta te razvijati svijest
djeteta o vaznosti estetskih ¢imbenika u vrtickim aktivnostima i1 svakidaSnjem Zivotu”
(MZOS, 2015, 29-30). Taj holisticki pristup podrzan u dokumentu njegova je pozitivna
znacCajka jer se prepoznaje vaznost integriranja kulture i umjetnosti u djetetovu cjelovitu
razvoju, odgoju i u¢enju. Time se ujedno promicu kljucne vrijednosti na kojima se temelji
NKRPOO, posebice kulturni i nacionalni identitet djeteta/djece. Mendes i Dobrota (2023)
isticu da glazbene aktivnosti, izuzev vrijednosti postivanja identiteta djece, pridonose i
realizaciji drugih vrijednosti, posebice kreativnosti, ali i znanja, humanizma, tolerancije
te autonomije djeteta.

Ujedno taj sluZzbeni dokument naglaSava vaznost prepoznavanja jedinstvene
kulture svake ustanove ranoga odgoja i obrazovanja i kontekstualnih ¢imbenika koji je
oblikuju, ukljucujuéi fizicko (prostorno-materijalno) i socijalno okruzenje. Slunjski
(2011b, 217) istice da ,,vrticko okruzenje (prostorno, socijalno) ima velik utjecaj na
ucenje i cjelokupni razvoj i odgoj djeteta, kao i na razvoj njegove autonomije, zbog ¢ega
kontinuirano unapredivanje okruzenja predstavlja jednu od posebno vaznih zadaéa u
organizaciji odgojno-obrazovnog procesa vrtica”. Prema toj autorici unaprjedivanje
okruZenja moZe dovesti do velikih promjena u ponasanju djece te se odraZava na to kako
djeca medusobno suraduju, kako se (samo)organiziraju u vlastitim aktivnostima te kako
rjeSavaju razlicite probleme promisljanjem, istrazivanjem i u¢enjem.

Poticajno prostorno-materijalno okruzenje, u najuzemu smislu, esencijalni je
izvor u€enja djece 1 pociva na prihvacanju prirode integriranoga ucenja djeteta. U
kvalitetno osmisljenome i1 pedagoski oblikovanome okruzenju djeci se pripremaju
viSesenzorni, manipulativni 1 stimulativni materijali te didakticke igracke koje ih poticu
na neovisnost i samoinicijativnost (Miljak, 2009; MZOS, 2015; Petrovi¢-Soco, 2009;
Vujici¢ 1 Petri¢, 2021). U kontekstu glazbenih aktivnosti unutarnji 1 vanjski prostori u
ustanovama ranoga odgoja 1 obrazovanja trebaju biti opremljeni raznovrsnim
instrumentima i glazbenim materijalima koji su djeci stalno dostupni za koriStenje
(Borota, 2017; Ehrlin i Tivenius, 2017; Kirby i sur., 2022; Rodriguez i Alvarez, 2017;
Slunjski, 2008 1 dr.).

Istrazivanje Borote (2017) ukazuje na osobitu vaznost prostorno-materijalnoga
okruZenja u realizaciji glazbenih aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.
Posebno naglaSava potrebu za opremanjem mirnoga kutka/centra unutar odgojno-
obrazovne skupine kao specifiénoga prostora namijenjenoga osami i kontemplaciji.
Takav prostor djeci omogucuje da u smirenome ambijentu dozivljavaju glazbu i grade
mentalne predodzbe o njoj. Osim §to pridonosi emocionalnoj regulaciji, mirni kutak
djeluje kao zaStitno okruzenje od svakodnevne buke, pruzajuci djetetu priliku za
povlacenje, introspektivnost i usmjereno bavljenje glazbom.
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Taj kutak moze biti opremljen glazbenim djelima, sluSalicama, jastucima,
prekrivac¢ima, zvuc¢nim pri¢ama i glazbenim knjigama, kao i drugim taktilnim i audio-
vizualnim materijalima koji poticu estetski 1 afektivni aspekt glazbenoga dozivljaja.

Vanjski prostorno-materijalni konteksti, poput djecjih igralista te obliznjih
parkova i Suma, imaju velik potencijal za provodenje glazbenih aktivnosti na otvorenome
(Maynard 1 Waters, 2007; Smoli¢ Bateli¢ i Tomljenovi¢, 2024). Stoga se postavljanje
centra za glazbu u vanjsko dvoriSte u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja Cini
razumnim, osobito s obzirom na to da djeca ¢esto provode dio dana na otvorenome.

Za kvalitetno provodenje glazbenih aktivnosti u vanjskome i unutarnjem prostoru
ustanova ranoga odgoja i obrazovanja nuzno je osigurati odgovaraju¢e materijalne
resurse. To ukljucuje glazbene instrumente, uredaje za reproduciranje zvuka, pjesmarice,
struénu literaturu i drugu glazbenu gradu. Na vaznost sustavne podrske u tome segmentu
upucuje i dokument Nacionalnoga centra za vanjsko vrednovanje obrazovanja u RH koji
u okviru zakljuénih promisljanja o pracenju i unaprjedenju kvalitete rada u ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja isti¢e potrebu za razvojem kvalitete prostorno-materijalnoga
okruzenja (Majcen i Pribela Hodap, 2017, 244-248). lako se u tome dokumentu ne
navode konkretne smjernice za oblikovanje fizickoga okruzenja u funkciji glazbenih
aktivnosti, zabiljezeno je da odgajatelji izrazavaju potrebu za dostupnijim i kvalitetnijim
glazbenim resursima, $to dodatno potvrduje vaznost sustavnoga ulaganja u taj segment
odgojno-obrazovne prakse.

Prema najnovijemu istrazivanju koje su provele Dobrota i Sodina (2025)
odgajatelji u Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji RH procjenjuje se da su prostorni uvjeti za
realizaciju glazbenih aktivnosti u njihovim ustanovama osrednji, dok su materijalni
uvjeti, posebno opremljenost glazbenim instrumentima i uredajima za reproduciranje
glazbenih sadrzaja, ocijenjeni jo§ nepovoljnijima.

Socijalno okruzenje povezano je s prostorno-materijalnim okruzenjem 1 oni su
medusobno uvjetovani, a u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja ono se temelji na
demokratskim nacelima postivanja, recipro¢ne komunikacije, suradnje, razumijevanja i
zajedniStva (MZOS, 2015). U glazbenim se aktivnostima ta nacela odrazavaju u poticanju
pozitivnih suradnickih odnosa medu djecom, podrzavanju njihovih inicijativa,
omogucavanju razmjene glazbenih ideja i znanja te prilagodbu aktivnosti njihovim
individualnim potrebama, ¢ime se promiCe socijalna i emocionalna dobrobit djece u
odgojno-obrazovnim skupinama (Archontopoulou i Vaiouli, 2020; Nyland, 2015).
Slunjski (2008) isti¢e da su ta nacela u skladu s teorijom Vygotskoga o tome da socijalno
iskustvo, odnosno socijalno okruzenje utjece na ucenje djece jer omogucuje 1 podrzava
razli¢ite oblike socijalnih interakcija medu djecom, kao i izmedu djece i odgajatelja. U
tome su smislu glazbene aktivnosti medij kojim se promicu socijalna interakcija i
medusobna komunikacija, §to dodatno pridonosi izgradnji zajedniStva u odgojno-
obrazovnoj skupini (usp. poglavlje 1.1.1.). U NKRPOO-u (MZOS, 2015) posebno se
poti¢u i podrzavaju interakcija i suradnja djece razliCitih moguénosti, sposobnosti i
kronoloske dobi, a glazbenim se aktivnostima, zahvaljuju¢i njihovu inkluzivhom
potencijalu (Barrett i sur., 2022; Welch i sur., 2014), omogucuje ravnopravno sudjelovanje
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sve djece u odgojno-obrazovnoj skupini te se njima promicu vrijednosti poput uvazavanja
razliCitosti, osjecaja pripadnosti i jednakosti (usp. poglavlje 1.1.2.).

Jedna je od temeljnih znacajki NKRPOO-a (MZOS, 2015) upravo integriranost
pa se ukazuje na bitnu povezanost integriranoga ucenja djeteta s glazbom. Vujici¢ i Petri¢
(2021, 43) obrazlazu da se ta integrirana znacajka promatra u shvacanju djeteta ,,kao
cjelovitog bi¢a, odnosno shvacanja njege, odgoja, obrazovanja i zaStite djeteta kao
cjelovitih i nedjeljivih procesa”. Prema odrednicama toga sluzbenog dokumenta vazno je
usmyjeriti se na integriranje glazbe i stvarati poticajno glazbeno okruzenje u ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja, ¢ime se osiguravaju uskladenost s holistickim pristupom i
moguénost podrzavanja cjelokupnoga razvoja djece, a prema njihovim potrebama i
interesima.

1.2. Integriranje glazbe

Pojmovna konstrukcija integracije u kontekstu organizacije kurikuluma ima
duboke filozofske, psiholoske, pedagoske i antropoloske korijene (Vars, 1991). Evoluira
kroz povijest obrazovanja, razvijajuéi se i mijenjajuci u interakciji s razli¢itim drustveno-
povijesnim zbivanjima 1 utjecajima (Beane, 1997). Pocevsi od anticke Platonove ideje u
DrZavi u kojoj je naglaSeno da su podrucja znanja medusobno povezana (Chrysostomou,
2004) pa do novih suvremenih rasprava, odredenja pojma i koncepta integracije unutar
kurikuluma jo§ uvijek nisu potpuno usuglaSena. Ideja o integraciji i integriranome
kurikulumu u obrazovanju snazno se podrzava na svim razinama sustava, ukljucujuci i
sustav RPOO-a. Zbog toga ¢e se pristupiti odredenju temeljnih pojmova u kontekstu
integriranja glazbe, a konstrukt integriranja glazbe bit ¢e teorijski razraden kroz stilove
integriranja glazbe, integriranje podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja te
integriranje glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja.

1.2.1. Integriranje glazbe u ranome i predskolskom odgoju i obrazovanju

Rijec integracija potjece iz latinskoga jezika, gdje integrare znaci ‘Ciniti cjelinom’.
Taj pojam implicira povezivanje razliitih elemenata radi postizanja cjelovitosti u
pristupima povezanima s u€enjem (Grumet, 2004, prema Kriger, 2020). Klai¢ (2012)
dodaje i rije¢ obnavljanje, dok Ani¢ i Goldstein (2000) integraciju definiraju kao proces
pretvaranja ili spajanja razlicitih dijelova u cjelinu istovremenim objedinjavanjem. Pojmu
se pripisyju 1 razli¢ita druga znaenja, poput sjedinjavanja, ukljucivanja, ujedinjavanja i
koordiniranja, povezana s ¢inom spajanja u integralnu cjelinu (Helmane i Briska, 2017),
Sto ukazuje na kompleksnost toga koncepta i u obrazovnim kontekstima. Kruleht (2003,
prema Bilbokaité 1 sur., 2020) istice da se integracija percipira kao proces 1 povezanost
izmedu dviju ili viSe obrazovnih aktivnosti ili pak kao interakcija jedne obrazovne
aktivnosti s drugom, §to pomaze u postizanju postavljenih obrazovnih ciljeva. Integrirane
aktivnosti omogucuju odgajatelju da otkrije 1 spoji djecja iskustva i znanja te razvija
njihovu kreativnost.
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Nuzno je i razumjeti razlikovanje pojma integracije spram interdisciplinarnosti te
to povezati s pristupima u kurikulumu. Prema Chrysostomou (2004) integracija
podrazumijeva postavljanje srediSnjega pitanja ili teme koji sluze kao osnova za daljnje
prosirivanje drugih aktivnosti. PoCetne aktivnosti, oblikovane oko srediSnjega pitanja ili
teme, postupno se nadograduju novim aktivnostima sve dok postoji interes djece za njih.
Takve integrirane aktivnosti pri osmisljavanju kurikuluma, smatra autorica, doprinose
znanju 1 vjestinama koje ¢e djeca stjecati. S druge strane, interdisciplinarni pristupi pri
osmisljavanju kurikuluma zadrzavaju vezu sa specificnim vjeStinama i sadrzajima iz
svake discipline, ¢ak i kada se kroz srediSnju temu pristupa razli¢itim disciplinama. No,
glavni je cilj postizati znanja i vjestine iz svake discipline. Odredenje Anspoke (2013,
prema Helmane i BriSka, 2017, 8) dodatno precizira kako se navedeno shvaca u kontekstu
integriranoga  poucavanja/uCenja:  ,Integrirano  poucavanje/ucenje ili  proces
poucavanja/ucenja trebaju biti povezani s cjelinom, Sto predvida ne samo usvajanje
sadrzaja ucenja u cjelini odredene dobne skupine, ve¢ takoder osigurava da holisticki
pristup razvoju osobnosti potice djecji intelektualni, emocionalni i socijalni razvoj unutar
korelacija”. Isto polaziste dijeli 1 Miller (1998, 1990, 1993, prema BuljubaSic-
Kuzmanovi¢, 2014, 98), pojasnjavajuéi da su ,,cjelovito ili integrirano poucavanje te
integrativna nastava i u¢enje vezani (...) za holisti¢ki kurikulum, holisti¢ko ucenje i
holistickog ucitelja”. Vujici¢ i Petri¢ (2021) dalje argumentiraju da je ucenje djeteta u
kontekstu RPOO-a integrirani proces koji se ne razdjeljuje po sadrzajima ili podrucjima,
ve¢ polazi od autenti¢nih aktivnosti djece u kojima djeca samostalno i s drugima istrazuju,
uce aktivno Cine¢i te time izgraduju vlastito znanje. Dakle, svi ti autori smatraju
integrirano poucavanje procesom, pri ¢emu su disciplinske granice latentno prisutne u
odgojno-obrazovnoj praksi u perspektivi odgajatelja, ali moglo bi se zakljuciti da su djeci
te granice nevidljive 1 nepostojece u njihovu procesu ucenja.

Russell-Bowie (2009) predlaze da se razumijevanje pojma integracije u
integriranome kurikulumu moze razviti promiSljanjem njezinih suprotnosti. U
neintegriranome okruzenju za ucenje djeca prelaze s jedne aktivnosti na drugu bez
uspostavljanja logi¢nih poveznica ili medusobnih veza. Integrirani kurikulum nije
transmisijski proces, nije strukturiran ni jednodimenzijski, kao ni uniforman u pristupu
aktivnostima (Petrovi¢-Soco, 2009). Nije usmjeren na izolirana podrucja ucenja te se ne
sastoji od niza nepovezanih aktivnosti ili strogo definiranoga dnevnog rasporeda.
Umjesto toga, utemeljen je na dje¢joj znatizelji i interesima, a ne na jednokratnim temama
koje planira odgajatelj, naglasavajuci dinami¢nost 1 povezanost procesa ucenja (Slunjski,
2011a). Ukratko, integriranim kurikulumom nastoji se posti¢i holisticko, dinami¢no,
povezano, svrhovito, situacijsko 1 sudjeluju¢e ucenje djece tijekom svih aktivnosti u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Intencija je takvoga pristupa osigurati da se sve
aktivnosti djece medusobno smisleno prozimaju, povezuju i nadograduju u razli¢itim
kontekstima okruZenja ustanove ranoga odgoja i obrazovanja (Krogh i Morehouse, 2014;
Slunjski, 2011a; Vujici¢ i Petri¢, 2021).

U Siremu sagledavanju integriranoga kurikuluma vazno je istaknuti umjetnicku
integraciju, za koju Burnaford i suradnici (2001) naglaSavaju da prozima sve aspekte
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integriranoga kurikuluma jer dijele zajednicku povijest u podru¢ju obrazovanja i
obrazovnih pristupa. Drugim rijeima, umjetnickom se integracijom odrazavaju slicni
paradigmatski svjetonazori o integriranome ucenju djece u RPOO-u koji podupiru sli¢ne
obrazovne filozofije. U sustini, umjetnicka integracija pedagoski je pristup koji tretira
razliCite umjetnicke discipline 1 druga podrucja znanja s jednakom vaznos¢u u dizajnu,
provedbi 1 evaluaciji. Taj pristup, poznat kao interdisciplinarni, kombinirani ili
suradnicki, spaja koncepte ili primjere iz viSe predmeta (Silvester i Layne, 2020, prema
Gee, 2023, 2). May i Robinson (2016) obrazlazu da je umjetnicka integracija u svojoj srzi
kombiniranje jednoga predmeta (poput matematike i dr.) s umjetnickim predmetom
(poput glazbe, likovne umjetnosti, plesa i dr.) da bi se stvorio objedinjeni kurikulum u
kojemu oba predmetna podrucja imaju jednaku vaznost kao objedinjena cjelina. Vazno je
istaknuti da u sustavu RPOO-a u RH ne egzistira predmetni sustav pa se umjetnicka
integracija odnosi na pristupe u nacinima povezivanja razli¢itith umjetnickih disciplina s
drugim podru¢jima ucenja u aktivnostima djece u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja. Konkretnije, polaziSte za razumijevanje umjetnicke integracije odredenje je
Silverstein 1 Laynea (2010, 1): ,,Umjetnicka je integracija pristup poucavanju u kojemu
djeca konstruiraju i demonstriraju vlastito razumijevanje kroz oblik umjetnosti. Djeca se
ukljucuju u kreativni proces koji povezuje oblik umjetnosti i drugo predmetno podrucje
te se zadovoljavaju promjenjivi ciljevi u obama podrucjima”. Ti autori obrazlazu da se
pristup odnosi na to kako se neSto poucCava, a ne Sto se poucava, te se temelji na
uvjerenjima prakticara o tome kako djeca uce. Taj se pristup oslanja na konstruktivisticke
prakse koje su uskladene s praksama umjetnicke integracije: u€enje djece aktivno se
izgraduje, iskustveno je, razvija se uz potrebe 1 interese djece, suradnicko je, usmjereno
na rjeSavanje problema te je reflektivno jer ucenici promisljaju o vlastitome procesu
ucenja.

Mnogi autori (Burnaford i sur., 2007; Harney, 2020b; Huang, 2012) naglaSavaju
da se integriranje glazbe moze promatrati kao dio umjetnicke integracije, ali isto tako 1
kao zasebno 1 neovisno umjetni¢ko podrucje. U literaturi se koriste razlic¢ita odredenja
integriranja glazbe, poput glazbeno integriranoga ucenja, integriranoga GLOO-a te
drugih izraza (Cslovjecsek i Zulauf, 2018). U kontekstu sagledavanja integriranja glazbe
U RPOO-u u ovome ¢e se radu polaziti od odredenja Beach i suradnika (2011) u kojemu
integriranje glazbe podrazumijeva pristup GLOO-u koji prepoznaje i uspostavlja veze
medu svim oblicima ukljucivanja djece u glazbene aktivnosti te svim kontekstima u
kojima ona uce o glazbi i dozivljavaju je. Ujedno, polazit ¢e se od definicije van Vreden
(2016) u kojoj se pojam glazbe odreduje kao dio umjetnickoga podrucja u kurikulumu
RPOO-a, pri ¢emu se glazba integrira s principima ucenja djece kroz igru, istrazivanje i
prakti¢na iskustva, s ciljem poticanja njihova socijalnoga, fizickoga, emocionalnoga 1
kognitivnog razvoja.

Van Vreden (2016) navodi obiljezja uspjesnoga integriranja glazbe u odgojno-
obrazovnome procesu ustanova ranoga odgoja i obrazovanja:

* omogucéavanje odgovornosti i uloga djeci u procesu integriranja,
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* jasna uskladenost izmedu djelovanja djece i uloge odgajatelja u olakSavanju
procesa ucenja,

» prilagodenost sadrzaja zahtjevima integracije i disciplina koji se integriraju tako
da se osigura da sadrzaji jedne discipline ne dominiraju nad drugom,

» aktivna implementacija glazbenih sastavnica da bi se obogatili 1 istrazili sadrzaji
drugih podrucja ucenja,

* inkluzivnost ucenja u smislu da se glazba integrira u svakodnevne aktivnosti da
bi se promoviralo holisticko obrazovanje,

» integritet glazbe u planiranju i ostvarivanju glazbenih aktivnosti, a da se osigura
njezina autenti¢nost. Polazi se od toga da odgajatelj treba razumjeti glazbenu
umjetnost, ali i razumjeti Sto podrazumijeva integracija,

+ kontinuirani profesionalni razvoj odgajatelja.

Integrirane glazbene aktivnosti u ovome se radu odnose na sve strategije, vrste i
nadine ostvarivanja odgojno-obrazovnih aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja koje ukljucuju glazbu, a ostvaruju ih odgajatelji u skladu sa znacajkama
integriranoga kurikuluma dje¢jega vrtica u RPOO-u i prema odrednicama NKRPOO-a
(MZQOS, 2015) u RH. Dakle, naglasak se u ovome radu stavlja na proces, kao i na pristup
u odgajateljevu odgojno-obrazovnom radu prema primjeni integriranja glazbe. Kako
istice Badley (2009), integracija se ostvaruje kroz viSestruke dimenzije: u trenutku
razumijevanja djece/ucenika, tijekom samoga procesa poucavanja, kroz oblikovanje te
implementaciju kurikuluma, kroz djelovanje i1 pristup odgajatelja/ucitelja te unutar Sire
institucijske etike. U skladu s time, ovaj rad nastoji kontekstualizirati sve te dimenzije
radi smislenoga integriranja glazbe u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.

1.2.2. Stilovi integriranja glazbe

Unatoc€ rastu¢emu istrazivackom interesu za temu integriranja glazbe u odgoju 1
obrazovanju, prisutne su potesko¢e u razumijevanju i tumacenju toga pristupa koji
posebno dolazi do izrazaja u razumijevanju stilova integriranja umjetnosti/glazbe, $to ima
izravne implikacije i na odgojno-obrazovnu praksu u kojoj se ti stilovi ostvaruju. U
ovome se radu stilovi integriranja glazbe definiraju kao ,,specifi¢ni nacini na koje
ucitelji/odgajatelji integriraju glazbu u kurikulum ili (pred)skolske aktivnosti” (Huang,
2012, 25).

Temeljni 1 najutjecajniji doprinos promiSljanju o nacinima integriranja
umjetnosti/glazbe u kurikulume rad je autorice Bresler (1995) koji je proiziSao iz
trogodiSnjega etnografskog istrazivanja umjetnickoga obrazovanja u trima osnovnim
Skolama. Usredotocila se na rad ucitelja likovnih umjetnosti 1 glazbenih stru¢njaka te
gostuju¢ih umjetnika koji povremeno dolaze u ustanove. Promatrala se nastava
umjetnosti u razredima K-8 u SAD-u, provodili su se polustrukturirani intervjui s
uciteljima, ravnateljima i umjetnicima (suradnicima) te se pregledavao kurikularni
materijal. Identificiraju¢i razlicite naine integriranja umjetnosti u kurikulume, Bresler je
definirala Cetiri stila umjetnicke integracije (podredeni, ravnopravni, afektivni i drustveni
stil), koji su postali osnova za generiranje drugih teorijskih i empirijskih radova iz
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razli¢itih umjetnickih podrucja u obrazovanju (primjerice, Almodovar, 2010; Andrews,
2011; Berke i Colwell, 2004; Bond, 2011; Chrysostomou, 2004; Colwell, 2008; Giles i
Frego, 2004; Harney i sur., 2024; Huang, 2012; May i Robinson, 2016; Overland, 2013;
Ozeng-Ira i Giiltekin, 2023; Snyder, 2001; van Vreden, 2016; Zdzinski i sur., 2007 i dr.).
Viladot 1 Cslovjecsek (2014, 2) smatraju da se rad koji je napisala Bresler (1995) ,,moze
smatrati pionirskim u smislu da opisuje nacine integriranja umjetnosti (ukljucujuci
glazbu) kroz analizu ucionickih praksi u razli¢itim skolama, ali ne kao idealan konstrukt”
jer se doprinos te autorice ponajprije o¢ituje u razmatranju izazova koji se pojavljuju pri
prakti¢noj implementaciji integracije u odgojno-obrazovnim praksama i neposrednim
pedagoskim situacijama odabranih Skola, zbog Cega se i danas pokuSavaju razviti
uspjesnije kategorizacije stilova integriranja umjetnosti/glazbe. Jedno od najnovijih
razmatranja stilova integriranja umjetnosti/glazbe u obrazovanju predstavljeno je u
radovima Sanz-Camarero i suradnika (2023, 2024), pri ¢emu su autori odredili pet stilova
integriranja prema njihovoj vaznosti (podredeni ili usluzni, periferni, suradnicki, vodeci
1 umjetnicki stil).

Sanz-Camarero 1 suradnici (2023) istiu da se stilovi umjetnicke integracije mogu
promatrati na temelju dvaju kljucnih kriterija: vaznosti umjetnosti u kontekstu integracije
te razine sofisticiranosti integracije medu razli¢itim disciplinama (multidisciplinarne,
interdisciplinarne, transdisciplinarne itd.). U tome bi se smislu moglo zakljuciti da bi se
vaznost stilova integriranja glazbe u RPOO-u mogla razumjeti u kontekstu toga koja se
vaznost 1 status pridaju glazbi u procesima ostvarivanja integracije te kako se glazba
pozicionira unutar predskolskih aktivnosti u ¢inu integriranja s drugim disciplinama, tj.
podru¢jima uéenja, ali i koji integracijski odnos poprima te u kojim se oblicima pojavljuje
u odgojno-obrazovnoj praksi. Harney (2020a), referirajuéi se na kategorizaciju koju je
ponudila Bresler, naziva to razinama partnerstva glazbe s nekim drugim disciplinskim
podru¢jima prilikom integriranja. Istice sljedece: ,,dok se istrazivaci razlikuju u
specifiénim terminima koje koriste za opisivanje pristupa ili stilova integriranja glazbe,
postoji konsenzus da su kod integriranja glazbe uobicajena podredena partnerstva, dok su
ravnopravna partnerstva rijetka” (Harney, 2020a, 4).

Bresler (1995) naglasava da se navedeni stilovi u odgojno-obrazovnoj praksi
rijetko odrazavaju u jedinstvenome obliku. Ve¢i je dio prakse integriranja umjetnosti
eklekti¢an 1 moze kombinirati, Cesto dva, tri ili ¢ak sva Cetiri navedena stila, tijekom
razli¢itih faza. Ujedno, autorica isti¢e da svaki stil podrazumijeva razli¢itu vrijednost i
vaznost dje¢jega znanja o umjetnosti te moguc¢ih nacina integriranja umjetnosti u
kurikulum. Smatra da te vrijednosti i ciljevi oblikuju organizaciju nastavnih resursa i
pedagoskih pristupa umjetnosti, kao i1 reformu kurikuluma te promjena u postoje¢im
odgojno-obrazovnim praksama.

Podredeni stil
Podredeni stil integriranja glazbe smatra se najucestalijim (Bresler, 1995). U tome
se stilu glazba koristi s ciljem poucavanja/poticanja necega drugoga ili kao dodatak kojim
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kontekstu bila da ne sluzi ,,samoj sebi”, ve¢ ima ulogu sredstva ili podrske u svladavanju
drugih podrucja ucenja. Bresler (1995) istice da takav pristup Cesto proizlazi iz nedostatka
stru¢nosti ucitelja/odgajatelja, posebice u podrucju glazbenoga obrazovanja. Pojasnjava
da se pretpostavlja da ¢e ucitelji/odgajatelji potraziti savjete od struc¢njaka ili kolega o
tome kako integrirati umjetnost/glazbu. Zadatci koji se postavljaju pred djecu u takvome
pristupu obi¢no budu na nizoj razini kognicije te nisu osmisljeni da bi razvijali estetsku
svijest, kriticko vrednovanje ili specificne umjetnicke vjesStine. Aktivnosti su Cesto
povrsno osmisljene i usmjerene na jednostavne zadatke, poput poticanja djece da zapamte
stihove pjesme bez posebnoga fokusa na njezinu melodiju ili ritam.

Iz navedenih je primjera razvidno da se takvim pristupom ne poti¢e djecu na
razumijevanje glazbenih sastavnica pjesme, na razvijanje nekih od glazbenih vjestina ili
smislenijega glazbenog izrazavanja, ve¢ se naglasak stavlja isklju¢ivo na upamcivanje
teksta. Ideje za takve vrste aktivnosti, isti¢e Bresler (1995), ucitelji/odgajatelji Cesto crpe
iz nekih knjiga ili ¢asopisa, ne promisljaju¢i na dubljoj razini o nacinima ostvarivanja
uspjesnije 1 smislenije razine integriranja. Prema Wigginsu (2001) podredeni pristup kako
ga definira Bresler ne podrazumijeva nuzno da se neka disciplina pri integriranju smatra
manje vaznom. Naime, Wiggins (2001) poistovjecuje taj pristup s njegovom prvom
razinom — povezanoS$cu alata za poucavanje — te pojasnjava da se takve vrste aktivnosti
¢ak 1 ne bi trebale smatrati integracijom. Harney i suradnici (2024) smatraju da ta prva
razina podredenoga integriranja prikazuje trivijalna partnerstva medu glazbom i drugim
disciplinama prilikom integriranja, pri ¢emu nedostaju ravnotezZa i znatnija povezanost
medu disciplinama. Barry (2008) taj stil integriranja usporeduje s jednosmjernim
procesom i modelom integracije koji se ostvaruje unutar kurikuluma, a koji je ponudila
Snyder (1996). Naime, Snyder (1996), postavljajuéi tri razine integracije, povezanosti,
korelacije i prave integracije (engl. connections, correlations, true integration), povezuje
podredeni stil koji je definirala Bresler s prvom razinom — razinom povezanosti, pri ¢emu
obrazlaze da je ta razina povrS$no integriranje (vise v. u Barry, 2008).

Ravnopravni (kognitivni) stil

Za razliku od podredenoga stila, ravnopravni (kognitivni) stil integriranja glazbe
izuzetno je rijedak. On zahtijeva specifi¢no razumijevanje glazbe u kontekstu ciljeva
GLOO-a, glazbenih sadrzaja koje ¢e odgajatelji obuhvacati u svojemu odgojno-
obrazovnom radu, kao i (glazbenih) metodicko-didaktickih znanja i postupaka koji ¢e biti
optimalni u radu s djecom. Bresler (1995) isti¢e da se njega ¢esto zagovara u znanstvenoj
literaturi, no u praksi ga primjenjuju samo ucitelji/odgajatelji s bogatim umjetnickim
iskustvom ili oni koji imaju moguénosti ostvarivati suradnju s drugima. Vazno je istaknuti
da Bresler (1995) upotrebljava pojam ravnopravan (engl. coequal) da bi naglasila jednaku
vaznost statusa i uloge umjetnosti u odnosu na druge discipline unutar kurikuluma.
Autorica taj pojam proSiruje uvodenjem kognitivnoga stila integriranja, kojim zapravo
upucuje na promisljanje odgajatelja/ucitelja o tome kako ¢e u svojemu odgojno-
obrazovnom radu potaknuti uc¢enike/djecu na stjecanje vlastitih spoznaja u umjetnickim
podruc¢jima, ukljucujuéi i glazbu, te na djelovanje u tome smjeru. Kada se promotri
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izvorno znacenje pojma kognitivnoga stila integriranja koji je upotrijebila Bresler, taj se
pojam pronalazi jo§ 1937. godine, pri ¢emu ga Allport opisuje kao uobicajen nacin
rjeSavanja problema, misljenja, percipiranja i pam¢enja (Riding i Cheema, 1991). Riding
i Cheema (1991) isti€u da, iako teoretiCari Cesto koriste pojmove kognitivni stil i stil
ucenja, njihova znacenja u konacnici ovise o autoru i kontekstu koji ih odreduje pa se
mogu shvacati kao sinonimi, ali 1 kao razli¢iti koncepti. Ilustriraju¢i ta znaCenja u
kontekstu glazbe u RPOO-u i prema kategorizaciji koju je ponudila Bresler, kognitivni
stil odnosio bi se na to kako dijete promislja o glazbi i donosi vlastite zakljucke o nekim
glazbenim sastavnicama (npr. percipiranje ritma ili melodije u glazbi, razlikovanje tempa
u glazbi, uofavanje razli¢itosti medu instrumentima i dr.). Kognitivni stil uc¢enja, s druge
strane, upucivao bi na to kako djeca optimalno uce, pri ¢emu odgajatelj prepoznaje i
podrzava one stilove ucenja koji su djeci prikladniji i kod njih u€inkovitiji (npr. taktilni,
auditivni 1 dr.). Kim 1 Kemple (2011) dodatno potvrduju to polaziSte, navode¢i da je
glazba ujedno kognitivna aktivnost za malu djecu jer kod njih potic¢e kogniciju i pobuduje
percepciju. Obrazlazu da djeca kognitivno konstruiraju znanje kroz glazbu, pri ¢emu je ta
kognitivna komponenta glazbe povezana i s unutarnjim aspektima koji se odvijaju u
dje¢jim mislima. Prema njihovu polazistu vazno je istaknuti da djeca ne koriste glazbu
samo kao sredstvo izrazavanja (primjerice, za ples, crtanje i sl.), ve¢ aktivno i na sebi
svojstven nacin interpretiraju i oblikuju vlastita tumacenja glazbe.

Harney 1 suradnici (2024) ravnopravni stil koji je definirala Bresler nazivaju jo$
uravnotezenim stilom, pri ¢emu smatraju da se u takvome stilu ostvaruju autenti¢ni
odnosi medu glazbenim i neglazbenim disciplinama. Barry (2008) ravnopravni stil
poistovjecuje sa smislenim i prikladnim na¢inom integriranja u kojemu se djeci pruza
sveobuhvatno iskustvo ucenja, pri ¢emu se ujedno ostvaruje dvostruki model integracije
u kurikulumu. Taj ravnopravni stil koji je osmislila Bresler blizak je znacenju
pravoga/istinskog (engl. true) integriranja koji je ponudila Snyder (1996), naglasavajuci
da se njime odrazava integritet svake discipline u procesu integriranja jer se poti¢u
primjena i sinteza ideja iz jedne discipline u drugoj, §to dovodi do dubljega razumijevanja
1 poticanja kritickoga razmis$ljanja kod djece (Barry, 2008). Razvoj kompetencije
kritiCkoga razmisljanja kod djece rane i predSkolske dobi (ukljucujuéi i podrucje glazbe)
postaje imperativ koji se promovira, medu ostalim, i u hrvatskoj obrazovnoj politici te
koji se zastupa i u NKRPOO-u (MZOS, 2015), pri ¢emu se podrzava razvoj samostalnosti
misljenja i djelovanja djeteta, propitivanja, argumentiranoga iznoSenja misljenja i dr.
(Buchberger i Milanovi¢, 2023). Primjenjujuci ravnopravni stil integriranja glazbe,
odgajatelji aktivno poti¢u djecu na promatranje, analizu, kriticko promisljanje te
dolazenje do vlastitih odgovora i interpretacija u umjetnickim podruc¢jima (Bresler, 1995).

Afektivni stil

Afektivni stil integriranja glazbe u kategorizaciji koju je osmislila Bresler sastoji
se od dviju potkategorija s obzirom na uloge koje glazba ispunjava: promjene
raspolozenja i poticanja kreativnosti u odgojno-obrazovnoj skupini / ucionici. Bresler
(1995) isti¢e da se funkcija mijenjanja raspolozenja Cesto manifestira u aktivnostima u
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kojima djeca/ucenici pasivno slusaju pozadinsku glazbu da bi se opustili ili koncentrirali
za rad pa se taj stil moze u nekim odrednicama poistovjetiti i s elementima podredenoga
stila. U tome je stilu klju¢no istaknuti da se umjetnoséu/glazbom potic¢e djecu da ,,urone
u svoje osjecaje i1 reakcije potaknute umjetnoscu” (Bresler, 1995, 34). Bresler (1995)
smatra da se takvim vrstama aktivnosti ostvaruje receptivan, a ne aktivan pristup
umjetnosti te dodatno obrazlaze da se u drugoj potkategoriji (poticanje kreativnosti) djecu
potice na aktivno stvaranje u razlicitim umjetnickim medijima, ukljucujuéi glazbu, da bi
iskazivala svoju ekspresivnost i spontanost kroz umjetnost. U¢itelji koji su sudjelovali u
njezinu istrazivanju smatrali su da su umjetnicki izrazi zapravo alati koji pospjesuju
samopouzdanje te manifestaciju individualnosti i jedinstvenosti kod djece. Promatrajuéi
afektivni stil, razvidno je da ¢e se on primjenjivati u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja jer, kako isti¢e Hallam (2010), svako sudjelovanje pojedinca u glazbenim
aktivnostima dovodi do afektivnih posljedica. Ta autorica dodatno obrazlaze da se te
posljedice ocituju kod pojedinaca kada koriste glazbu za manipulaciju vlastitim
raspoloZenjima, kod pobudivanja emocija i stvaranja okruzenja koja mogu utjecati na to
kako se drugi osjecaju i ponaSaju. Na temelju te tvrdnje moze se zakljuciti da odgajatelji
primjenom toga stila poticu djecu na oblikovanje afektivnih reakcija i ponasanja koja su
potaknuta kroz glazbu. Chrysostomou (2004) smatra da se afektivni i podredeni stil iz
kategorizacije koju je oblikovala Bresler preklapaju s prvom razinom Kklasifikacije
kurikulumske integracije kod Burtona (2001) — tematskom integracijom, pri ¢emu je
kurikulum strukturiran oko odredene teme, ali su veze medu disciplinama ogranicene.
Burton (2001, 20) navodi sljedece: ,.brzo se naucilo da je viSa razina integriranja
neophodna da bi se preslo s tematske razine i da bi se discipline povezale u razli€ite vrste
interaktivnih odnosa koji se smatraju bitnima za ocuvanje opsega i sekvencija iz svake
discipline te jedinstvenih stilova u€enja. lako tematska integracija i dalje ostaje vazna za
ukupni razvojni proces, viSe se ne prihvaca kao cilj sama po sebi”. Davidova (2020), s
druge strane, podrzava tematski pristup pri integriranju glazbe u RPOO-u, ali naglasava
da suvremena istrazivanja mozga osporavaju strogu podjelu poucavanja i ucenja na
tradicionalne domene: kognitivnu, afektivnu i Kinesteticku dimenziju. Ipak, autorica
prepoznaje vrijednost navedene podjele na kognitivnu, afektivnu i kinesteticku dimenziju
kao analitickoga okvira jer omogucuje detaljno razmatranje razlicitih aspekata procesa
ucenja. Ona naglasava da ta podjela ne odrazava cjelovitost ucenja (djece) jer su te
domene u stvarnosti neodvojive, pocevsi od anatomije mozga pa do perceptivnoga
iskustva ucenja. Ne ulazec¢i u daljnja razmatranja koja se problematiziraju u kontekstu
afektivnoga stila integriranja glazbe, vazno je naglasiti da Bresler istice da je taj stil
osobito prisutan u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja ili u nizim razredima osnovne
Skole te da omogucuje odgajateljima/uciteljima njegovu uspjeSnu primjenu unatoc
vlastitim ograni¢enjima u podru¢ju umjetnickih (glazbenih) kompetencija.
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DrusStveni stil

Drustveni stil integriranja glazbe dopunjava kurikulum, ali iz drugacijega kuta
glediSta jer u njemu glazba sluzi kao sredstvo za drustvene funkcije u obrazovanju.
Bresler (1995) ilustrira tu tvrdnju opisujuci da ravnatelji Cesto pridaju veliku vaznost
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja te Skolskim ustanovama kao zajednicama za
koje se ocekuje da ¢e se prikazati drugim, vec¢im i vanjskim zajednicama, poput obitelji
ucenika. Pritom se od djece/ucenika ocekuje da nastupaju, a od odgajatelja/ucitelja da
pripreme odgovaraju¢i program za te dogadaje. Uloga je glazbe u tome polozaju
oplemenjivanje institucijskih drustvenih ciljeva, ali 1 pruzanje zabave kroz priredbe ili
druge vrste svecanosti. Bresler (1995) u okviru toga, druStvenog stila nastoji
problematizirati da se u tim situacijama pripreme 1 izvedbe veci fokus stavlja na
privlacnost i dojmljivost glazbenih izvedbi nego na obrazovne aspekte koji bi se mogli
posti¢i kod izvodaca i/ili publike pomocu glazbe. Slicna promisljanja iznosi Nowmos
(2010), obrazlazu¢i da ravnatelji i roditelji imaju oc¢ekivanja o tome kako bi nastup trebao
izgledati, pri ¢emu se ¢ak mogu procjenjivati odgajateljske glazbene kompetencije ili
usporedivati dje¢ja postignuca u takvim rijetkim situacijama. Nowmos (2010) nudi
alternativni oblik postizanja drustvenoga stila integriranja glazbe u tim kontekstima, pri
¢emu odgajatelj moze realizirati neformalne i informativne prikaze djecjih glazbenih
aktivnosti koji naglasavaju proces ucenja, a zamjenjuju tradicionalne koncerte ili druge
vrste nastupa s djecom. Za takve susrete, na kojima roditelji dolaze gledati djecu,
odgajatelji unaprijed pripremaju dodatne materijale koje Salju roditeljima ili drugim
uklju¢enim osobama da bi im pruzili uvid u to $to njihova djeca doista uce tijekom
pedagoske godine i1 kako provode glazbene aktivnosti s djecom. U neformalnijemu i za
djecu opustenijem okruZzju poti¢u djecu na uocavanje pojedinih sastavnica u glazbi (npr.
kontraste u dinamici — glasno nasuprot tihoga; kontraste u tempu — brzo nasuprot
sporoga), na integriranje podruc¢ja glazbe s drugim podrucjima u€enja poput pocetnoga
¢itanja 1 pisanja (prikazat ¢e roditeljima glazbenu slikovnicu koju su napravili 1 sl.).
Autorica dodatno pojasnjava da takvim pristupom roditelji mogu razviti dublje
razumijevanje vaznosti glazbe 1 njezina utjecaja na sveukupni razvoj djece. Promatrajuci
kategorizaciju afektivnoga i druStvenog stila integriranja glazbe koju je predloZzila
Bresler, Wiggins (2001) dodatno pojasnjava da se unutar tih dvaju stilova djeca esto
promatraju vise kao proizvodaci i izvodaci zadanih aktivnosti ili radnji nego kao aktivni
sudionici u vlastitome procesu ucenja.

Bartel 1 Cameron (2007, 15) takoder kritiziraju obicaj izlaganja djece javnim
nastupima, naglasavaju¢i da formalni javni nastupi ne trebaju biti nuzna komponenta
glazbenih programa u RPOO-u, barem ne oni oblici nastupa koji izazivaju stres te
rezultiraju napetoS¢u i1 neprirodno$¢u u dje¢jemu izrazavanju. Smatraju da je iskonska
funkcija glazbe u suvremenoj, urbanoj i postmodernoj kulturi uvelike potisnuta te bi se
trebala ponovno afirmirati kao sredstvo spontanoga izraZzavanja, medusobnoga
povezivanja i zajedni¢koga stvaranja, osobito u odgojno-obrazovnome radu s djecom
rane i predskolske dobi. Navode da ,,(...) djeca Zele osjetiti da je njihova glazba stvarna...
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nije raskosna, nije formalna, nije do iscrpljenosti uvjezbana, vec¢ je jednostavno stvorena,
proslavljena, doZzivljena... upravo kroz ¢in njezina prakticiranja”.

S obzirom na to da su stilovi koje je definirala Bresler u odgojno-obrazovnoj
praksi isprepleteni/eklekti¢ni, napominje se da te stilove ne treba smatrati pozeljnim ili
nepozeljnim nacinima integriranja glazbe u aktivnostima djece. No, potrebno je polaziti
od toga da se integriranje glazbe u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja odrazava u
svim stilovima, pri ¢emu bi trebalo teziti onomu optimalnomu — ravnopravnomu
(kognitivnom) integriranju glazbe. Tada bi se ucinkovito ostvarivalo autenti¢no i
vjerodostojno integriranje glazbe u aktivnostima djece. Promisljajué¢i o daljnjoj
potkategorizaciji tih stilova u kontekstu glazbe, razvidna je podjela na dvije uloge koje
glazba moze poprimati u aktivnostima. Primarna uloga podrazumijeva ravnopravno
integriranje glazbenih aktivnosti u kojemu je glazba ishodisna i sredi$nja tocka, dok
sekundarna uloga ukazuje na to da su glazbene aktivnosti podrSka drugim aktivnostima
(kroz podredeni, afektivni ili drustveni stil).

Sli¢no videnje dviju dominantnih podjela moZe se detektirati kod Barryja (2008)
koji opisuje integraciju kroz jednosmjerni i dvosmjerni model integracije u kurikulumu.
Za jednosmjerni je model u kurikulumu karakteristicno da se glazba koristi kao potpora
sadrzajima u nekim drugim podru¢jima ucenja. U dvosmjernome je pak modelu u
kurikulumu glazba smisleno i prikladno ukljucena i jednako bitna u odnosu na druga
podrucja ucenja.

Stilovi koje je ponudila Bresler mogu se ¢initi hijerarhijski organiziranima, no
Hallmark (2012) se protivi takvomu opisu, smatrajuci da ih nije prikladno interpretirati
kao linearni kontinuum koji implicira da se odredeni pristupi integriranju glazbe smatraju
lo$ijima ili boljima. Tu tezu potvrduje istrazivanje Huang (2012), u kojemu autorica istic¢e
da su ucitelji/odgajatelji sli¢no procjenjivali svaki stil integriranja glazbe koji je definirala
Bresler, pri ¢emu nije postojao odnos hijerarhije medu tim stilovima, tj. sudionici obi¢no
nisu rangirali svaki stil integriranja prema njegovoj vaznosti. To implicira da su svi stilovi
iz te podjele jednako vazni u njihovim odgojno-obrazovnim praksama te da sve stilove
zastupaju u vecoj ili manjoj mjeri, ovisno o kontekstu 1 obrazovnim situacijama. U
kontekstu RPOO-a znacajke tih stilova pomazu u razumijevanju nacina na koji odgajatelji
pristupaju raznolikim glazbenim aktivnostima kada integriraju glazbu u odgojno-
obrazovni proces u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Osim §to omoguc¢avaju uvid
u glazbene aktivnosti u praksi, pruzaju dublje razumijevanje toga kojim se sve
dominantnim stilovima integriranja glazbe koriste u svojemu odgojno-obrazovnom radu.
Detaljnija odredenja stilova integriranja glazbe koje je utemeljila Bresler te njihovo
reflektiranje u istrazivanjima u odgojno-obrazovnoj praksi ustanova ranoga odgoja i
obrazovanja bit ¢e posebno obrazlozeni u poglavlju 2.2.2.

1.2.3. Integriranje aktivnosti u podrucju glazbe s aktivnostima u drugim
podrucjima ucenja

U skladu s propisanim NKRPOO-om u RH (MZOS, 2015), ustanove ranoga
odgoja i obrazovanja samostalno izraduju vlastite kurikulume na kojima temelje svoj
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odgojno-obrazovni proces. Kako isticu Vujicic i Petri¢ (2021, 43), ,,ovaj proces potrebno
je temeljiti na holistickom pristupu, povezujuci razli¢ita podru¢ja ucenja ukljucujuci
istrazivacko-spoznajno, glazbeno, kreativno-stvaralacko i jezicno-komunikacijsko, a koja
¢ine integrirano ucenje u ustanovi ranog djetinjstva”. Slunjski (2001) i Vujici¢ i Petri¢
(2021) te aspekte nazivaju joS$ i sastavnicama (integriranoga) kurikuluma. Denac (2009,
72) tu vrstu integriranja podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja povezuje s nacelima
horizontalne integracije: ,,Buduc¢i da djeca dozivljavaju sadasnjost i buducnost kao
nerazdvojnu cjelinu, odgajatelji bi trebali uzeti u obzir jedinstvo, sklad i integraciju
izmedu pojedinih podrucja djetetova razvoja pri planiranju odgojno-obrazovnog procesa.
Ovaj metodicki princip treba planirati na nacin da ne zanemaruje autonomiju pojedinih
podrucja, ve¢ ukljucuje njihovo prirodno prozimanje, kako u smislu sadrzaja tako i iz
perspektive djetetova razvoja i1 ucenja. Integracija nije nuzno uvjet za jednaku
zastupljenost podru¢ja u aktivnostima u pojedinim didaktickim jedinicama. Jedno
podrugdje u aktivnostima mozZe biti nadredeno ili podredeno u odnosu na druga podrucja”.
Kljucno je istaknuti da dijete ne percipira uc¢enje unutar razdvojenih podrucja ucenja (ili
disciplina), ve¢ doZivljava ucenje kao jedinstveno i cjelovito iskustvo. Kroz svako od tih
podru¢ja ucenja dijete postupno i spontano usvaja te razvija specificne vjesStine
(predc¢itacke, predmatematicke i dr.). Odgajatelj, s druge strane, mora biti svjestan
specifi¢nosti svakoga od tih podrucja uc¢enja da bi mogao planirati i osigurati uvjete za
odvijanje aktivnosti djece koje podrzavaju integrirano ucenje. Svjestan pristup odgajatelja
smislenomu ostvarivanju integriranja, uz njegove kompetencije i znanja, omoguc¢ava mu
stvaranje adekvatnih organizacijskih uvjeta i prikladno oblikovanje odgojno-
obrazovnoga procesa, a po mjeri te prema interesima i potrebama djeteta.

Za potrebe ovoga rada podrucja ucenja sagledavat ¢e se prema podjeli Vujici€ 1
Petri¢a (2021), koji integrirani kurikulum u RPOO-u dijele na kineziolosko, istraZivacko-
spoznajno, glazbeno, kreativno-stvaralacko i jezi¢no-komunikacijsko podrué¢je ucenja.
Podjela se tih autora pritom prilagodava kontekstu glazbe 1 uskladuje s istrazivanjima
koja ukazuju na to da se integriranje glazbe u ustanovama RPOO-a pretezito ostvaruje s
podruc¢jima ucenja kao $to su pocetno-matematicko, govorno-jezi¢no i komunikacijsko te
istrazivacko-spoznajno podrucje, pocetno Citanje 1 pisanje, kineziolosko podrucje ucenja
te plesna, kazali$na i vizualno-likovna umjetnost. Yeung i Bautista (2024) primjecuju da
se broj umjetnickih podrucja moze razlikovati u sluzbenim kurikularnim okvirima diljem
drzava te da su Cetiri umjetnosti uobicajeno uklju¢ene u vec¢inu kurikuluma: glazba,
likovna umjetnost, ples i drama. U RH se, a prema NKRPOO-u (MZOS, 2015),
uvrStavaju 1 kazaliSna te knjizevna umjetnost, pa ¢e shodno tomu biti promatrane kao
jedinstveno umjetni¢ko podru¢je ucenja. Dakle, iako su sva ta umjetnicka podrucja
medusobno povezana kroz poimanje umjetnicke integracije, mogu se jednako tako
promatrati i proucavati zasebno (Yeung i Bautista, 2024). Kako navode Campbell i Scott-
Kassner (2010), svaki je oblik umjetnosti jedinstven na svoj nacin jer posjeduje svoj
vlastiti jezik, izrazajna sredstva, specifi¢ne simbole, ali i tehni¢ke zahtjeve.

Istrazivanja ukazuju na to da su glazba i matematika oduvijek povezane, no nema
svaka glazbena odgojno-obrazovna praksa u RPOO-u istu razinu odnosa povezanosti s
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pocetno-matematickim podru¢jem ucenja. Rauscher i suradnici (2010, prema Hallam,
2010) isticu da su glazbene vjeStine povezane s ritmom i sviranjem na ritamskim
instrumentima kod djece najblize matematickim konceptima, posebno zbog podjele na
dijelove i cjeline. Integriranje podrucja glazbe i pocetno-matematickoga podrucja ucenja
ostvaruje se u aktivnostima poput brojalica i stvaranja ritamskih uzoraka. Osim toga,
slicno mogu biti povezana i istrazivanja trajanja zvuka i tempa pri slusanju glazbe. Ta
glazbena iskustva, integriraju li se promisljeno s pocetno-matematickim ucenjem, kod
djece mogu razvijati matematicko razmisljanje te usvajanje matematickih pojmova i
vjestina, poput klasificiranja, usporedivanja, mjerenja, pribrajanja, crtanja grafikona i sl.
(Krogh i Morehouse, 2014; Sanders, 2012; Shilling, 2002).

Nekoliko se istrazivanja bavilo integrirano$éu glazbe s pocetno-matematickim
ucenjem djece. McDonel (2015) je istrazivala povezanost glazbe i matematike kod djece
u dobi od 3 do 5 godina u jednoj predskolskoj odgojno-obrazovnoj skupini u SAD-u.
Tijekom 15-tjednoga promatranja djeca su sudjelovala u raznim aktivnostima koje
integriraju ta dva podrucja ucenja. Rezultati su ukazali na razli¢ite individualne
preferencije djece u u€enju i izrazavanju, pri ¢emu su neka djeca lakSe ucila kroz glazbene
aktivnosti, dok su druga pokazala sklonost prema matematickim aktivnostima. Ta
raznolikost implicira vaznost prilagodbe procesa integriranja u skladu s individualnim
potrebama i stilovima ucenja djece. Istrazivanjem je utvrdena povezanost izmedu razvoja
ritma i numerickih sposobnosti kod djece. Zaklju¢eno je da je napredak u ucenju djece
postignut zahvaljujuéi integriranju u kurikulumu gdje su se ta dva podru¢ja medusobno
proZimala.

Raja 1 Bhalla (2020) istrazivali su u€inak tradicijske karnatske glazbe iz Juzne
Indije na matematicke sposobnosti djece. Eksperimentalna skupina ukljucena u dodatni
glazbeni program bitnije je napredovala u matematickim sposobnostima u usporedbi s
kontrolnom skupinom. Tradicijsko pjevanje sa specifiénim ritamskim obrascima i
melodijama poboljsalo je prostorno-vremensko razmisljanje djece. Demonstracija gesta i
pokreta koji su prikazivali mitoloSke likove 1 znacenja iz tradicijskih pjesama poticala je
senzorno-motoricke vjestine, poput koordinacije ruku, o¢iju i sluha kod djece. Zaklju¢eno
je da je potrebno unaprijediti integriranje glazbe u kurikulumu zbog njezinih pozitivnih
ucinaka na obrazovni sustav, ukljucuju¢i podizanje statusa glazbe, olakSavanje
razumijevanja matematic¢kih koncepata te poboljSanja matematickih sposobnosti djece.

Gillanders i Casal De La Fuente (2019) istrazivali su unaprjedenje matemati¢koga
razmisljanja djece u dobi od 3 do 6 godina kroz glazbu u jednoj predskolskoj odgojno-
obrazovnoj skupini sa Sestoro djece u Galiciji, promoviraju¢i holisticki pristup
obrazovanju. Glazbeno-matematicke aktivnosti obuhvacale su formiranje razli¢itih
oblika kroz pokret i ritam, vokalne igre, osmiSljavanje tekstova povezanih s
matematickim temama na zadane melodije. Djeca su sudjelovala s ve¢im interesom u tim
aktivnostima, pokazivala su vecu znatizelju i uzbudenje, Sto ukazuje na velik potencijal
takvih programa u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja te na njihov pozitivan utjecaj
na ucenje djece.
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Integriranje podrucja glazbe s govorno-jezi¢nim i komunikacijskim podru¢jem
ucenja ostvaruje se u aktivnostima slusanja i pjevanja koje razvijaju sluSnu percepciju,
paznju i koncentraciju. Repetitivne glazbene aktivnosti pospjesuju upamdéivanje, dok
opisivanje zvukova, melodija i ritmova razvija vokabular i izrazavanje (Nikolau, 2023).
Aktivnosti poput storytellinga, stvaranja zvucnih prica, vokalno-tehnickih vjezbi ili igara
upjevavanja i disanja dodatno potiu razvoj jezika i komunikacije. Vaillancourt (2009,
prema Gillanders i Casal De La Fuente, 2019) istice da pjevanje doprinosi razvoju slusnih
vjestina kljuénih za usvajanje jezika, ukljucuju¢i disanje i1 slusSnu diskriminaciju, tj.
sposobnost prepoznavanja, razlikovanja i usporedivanja zvukova. Gan i Chong (1998)
naglasavaju vaznost sviranja na perkusijskim instrumentima jer oni nude ritamsku
podlogu pjesmama te dodaju boju i dinamicke efekte rije¢ima, frazama i rimama koje
pospjesuju govorno-jezicni razvoj kod djece. Paquette i Rieg (2008) donose popise
pjesama koje se koriste za poucavanje jezi¢nih vjeStina poput izgovaranja sloZenijih
rijeci, suprotnosti, usvajanja novih rijeci i sl. Dodatne aktivnosti, kao §to su istraZivanje
zvukova, ritamske igre i bubnjanje slogova, pospjesuju izgovor, bogacenje vokabulara i
vjestine sluSanja. Tjeloglazba, skladanje pjesama i fonemske igre pridonose povezivanju
jezika i glazbe (Leveelahti i Pavlovic, 2018).

Primjer je uspjesnoga integriranja podrucja glazbe u govorno-jezi¢no podrucje
ucenja projekt ELM proveden 1996. godine na Nacionalnome institutu za obrazovanje u
Singapuru. Kako navode Gan i Chong (1998), primarni je cilj projekta bio razviti
integrirani jezi¢ni i glazbeni program za djecu rane i predSkolske dobi da bi se poboljsale
njihove jezi¢ne kompetencije na engleskome jeziku s obzirom na to da ta djeca nisu bila
izvorni govornici toga jezika. Sudjelovalo je dvanaestoro djece iz jedne ustanove ranoga
odgoja i obrazovanja koja su tijekom cijele godine prisustvovala tjednim sesijama na
kampusu u trajanju od 1,5 sata. Rezultati su pokazali bitan napredak u jezi¢nim,
glazbenim, ali 1 socijalnim vjeStinama kod djece. Glazbene aktivnosti u tome projektu
temeljile su se na Orffovu i Kodalyjevu pristupu poucavanju glazbe. Jedan od primjera
tih aktivnosti moze se usporediti 1 s ravnopravnim integriranjem iz podjele koju je
utemeljila Bresler (1993), gdje su djeca istrazivala moguénosti stvaranja zvukova na
glazbenim instrumentima i pomocu vlastitih glasova, klasificiraju¢i zvukove prema boji
tona, volumenu i trajanju. Ritamski obrasci koje su kreirala koriSteni su za predstavljanje
likova u pri€ama.

Unato¢ mnogobrojnim istrazivanjima koja isticu dobrobiti glazbe za razvoj
govornih 1 jezi¢nih vjestina kod djece specifi¢na su istrazivanja o integriranju glazbe 1
jezika u ranoj 1 predskolskoj odgojno-obrazovnoj praksi rijetka. Vecina dostupnih radova
fokusira se na metodicke aspekte integriranja, dok nedostaju empirijska istrazivanja koja
ispituju te odnose. Hamilton 1 Murphy (2023) naglasavaju da, iako postoje istraZivanja o
utjecaju pjesama na usvajanje pismenosti i jezi¢nih vjesStina kod djece, nedostaju ¢vrsti
znanstveni dokazi koji bi potkrijepili te tvrdnje. Stoga su potrebna daljnja istrazivanja da
bi se potvrdili metodicko-didakticki nacini provedbe takvih integriranih aktivnosti i
njihov stvarni utjecaj na razvoj glazbenih i jezi¢nih vjestina kod djece.
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Istrazivacko-spoznajne aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja
temelje se na dje¢joj urodenoj znatizelji i potrebi za istrazivanjem svijeta oko sebe. Te
aktivnosti omoguéavaju djeci da kroz promisljanje, promatranje i preispitivanje svijeta
dolaze do spoznaja koje su bliske znanstvenoj pismenosti (Vuji¢i¢ i sur., 2016). Prema
Green 1 suradnicama (2018), iako se znanstvene i umjetnicke aktivnosti ¢esto smatraju
suprotnima, obje dijele zajednicke znacajke poput opaZanja, usmjerenosti na ciljeve,
rjeSavanja problema i kreativnoga istrazivanja.

U takve se aktivnosti u Siremu smislu mogu ubrojiti ,,istrazivacko manipuliranje
predmetima, promatranje, upoznavanje necega ili nekoga, Setnje, posjeti, susreti s ljudima
iz razli¢itih profesija, stvaraocima”, a u uzemu smislu aktivnosti ,otkrivanja i
jednostavnog eksperimentiranja, prakticnog i samo verbalnog rjeSavanja razli¢itih
problema, namjernog uéenja i vjezbanja postupaka, ponasanja, pravila i dr.” (Ministarstvo
prosvjete i kulture, 1991, 12).

U istrazivanju Smoli¢ Bateli¢ 1 Tomljenovi¢ (2024) opisan je niz istrazivacko-
umjetnickih aktivnosti koje poticu djecu na kreativno istrazivanje. Aktivnosti ukljucuju
pitanja poput ,,MozZe li zvuk biti ostar ili mekan?” ili ,,Postoje li zvukovi u prostoru ispod
zemlje?”, a rezultiraju kreiranjem zvukomjera, stvaranjem asocijacija izmedu boja i
zvukova, mjerenjem trajanja zvukova, istrazivanjem akustike u crkvi kroz vokalne
improvizacije koje osmisljavaju djeca, eksperimentom sa zvu¢nim valovima i sl. Djeca
tim aktivnostima istrazuju znanstvene pojmove poput vibracija i zvuénih valova,
istovremeno razvijaju¢i kreativnost 1 inovativnost kombiniranjem znanstvenih i
umjetnickih izraza.

Akcijsko istrazivanje Vuji€i¢ i suradnika (2016) bilo je usmjereno na razvoj
znanstvene pismenosti djece u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja te je ukljuéivalo
niz istraZivacko-spoznajnih aktivnosti povezanih s glazbenim sadrZajima. Aktivnosti su
bile tematski usmjerene na istrazivanje fenomena zvuka pa su djeca, primjerice,
promatrala $to se dogada sa zvukom kada se u njega uroni glazbena vilica i sl.

Van Vreden (2018) u svojoj je studiji slucaja istrazivala kako glazbom inspirirana
slobodna igra mozZe potaknuti znanstvenu radoznalost 1 glazbenu kreativnost kod djece
rane 1 predskolske dobi. Areljung (2023) ukazuje na nedostatak rasprava o ulozi
umjetnosti u odnosu na znanost, u smislu odgovora na pitanja zasto i kako integracija u
RPOO-u moze biti korisna za poucavanje i ucenje djece. Na temelju projekta
provedenoga u Svedskoj, u kojemu su sudjelovale tri ustanove ranoga odgoja i
obrazovanja, osam jaslickih i vrtickih odgojno-obrazovnih skupina te osam odgajatelja,
autorica pruZa teorijski okvir za prepoznavanje i ostvarivanje pedagoskoga potencijala
takvoga integriranja. Nudi pet konkretnih na€ina pozicioniranja umjetnosti u odnosu na
znanost koji se mogu implementirati u aktivnostima djece.

Green i suradnici (2018) na temelju klasifikacije stilova integriranja glazbe koju
je utemeljila Bresler (1995) nude primjere kako se znanstvene aktivnosti mogu uspjesno
kombinirati s onima umjetnickima, posebice likovnima i glazbenima. U podredenome
stilu djeca mogu nacrtati slike Zivotinja koje zive u tundri tijekom aktivnosti o
ekosustavima, gdje bi umjetnost sluzila kao dodatak za bolje razumijevanje znanstvenih
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informacija. U afektivnome stilu djeca mogu slusati zvukove oceana dok proucavaju
valove, ¢ime bi se stvorila umirujuéa atmosfera koja pobolj$ava njihovu koncentraciju i
angazman. U drustvenome stilu djeca mogu izradivati drvoreze Zivotinja za prodaju na
bozi¢noj izlozbi, povezujuéi umjetnost sa zajedniCkim dogadajem i jacajuci vezu sa
zajednicom. U ravnopravnome stilu suradnja s umjetnickim stru¢njakom moze djeci dati
priliku za kreiranje umjetniCkih prikaza na temelju znanstvenih koncepata, poput
ilustriranja likova superheroja temeljenih na svojstvima kemijskih elemenata iz
periodnoga sustava, te im se tako moZe omoguciti istrazivanje 1 razumijevanje
znanstvenih pojmova kroz umjetnicki izraz.

Iz navedenih je prikaza razvidno da se takve aktivnosti ostvaruju u odgojno-
obrazovnoj praksi ustanova ranoga odgoja i obrazovanja, no rijetko je istrazivano koliko
ih ucestalo odgajatelji primjenjuju u svojemu odgojno-obrazovnom radu.

Integriranje podrucja glazbe s po€etnim ¢itanjem i pisanjem (poznatim i kao rana
pismenost) Cesto se manifestira kroz pjevanje, no moze se prosiriti i na druge aktivnosti,
poput glazbenih igara, tjeloglazbe, sluSanja glazbe 1 sviranja. Primjerice, igre za pocetno
Citanje 1 pisanje bliske su notografiji jer notografija koristi simbole koji se Citaju slijeva
nadesno, $to je jednako kao i u Citanju teksta i pisanju. lako djeca u ranoj i predskolskoj
dobi ne moraju poznavati slova ili brojke u ¢itanju i pisanju, a posebice ne prepoznavati
notni tekst, za njih su oni skupovi simbola koje s lakoCom primjecuju, pamte i zele ih
nauciti. Integriranjem tih dvaju podrucja ucenja mogu se obuhvatiti glazbene zagonetke
ili pitalice te druge aktivne slusne vjezbe koje ukljucuju prepoznavanje i razlikovanje
slogova u otpjevanim rijecima, igre za uocavanje rima ili ritma i sl. Standley 1 Hughes
(1997) i Cudina Obradovié¢ (2002) nude primjere poput namjernoga iskrivljavanja rije¢i
u pjesmama, prepoznavanja abecede, naglaSavanja pocetnoga i1 zavrSnoga glasa u
pjevanju te koriStenja izmiSljenoga pravopisa. Te aktivnosti poticu razvoj predcitackih i
pretpisackih viestina koje ¢e djeci kasnije biti korisne u §koli. Cudina Obradovié (2002)
objasnjava da te vjeStine ukljucuju svijest o pisanome jeziku, njegovoj funkciji, tehnickim
obiljezjima pisma te procesima Citanja i pisanja.

Hallam i Himonides (2022) primjecuju da se u istrazivanjima rijetko proucava
utjecaj aktivnoga angazmana s glazbom na pocetno Citanje i pisanje. Takoder, istrazivanja
koja se bave integracijom opcenito ili integriranjem glazbe u ustanovama ranoga odgoja
I obrazovanja iznimno su rijetka. [zuzetak su samo neka istrazivanja koja ispituju ucinke
glazbe na poboljSanje predcitackih i pretpisackih vjestina djece rane i predskolske dobi.
Standley 1 Huges (1997) procjenjivali su u¢inke glazbenih aktivnosti na poboljSanje
predcitackih 1 pretpisackih vjestina kod 24 djece u dobi od 4 do 5 godina. IstraZivanje je
provedeno s dvjema skupinama od kojih je jedna bila ukljucena u 15 glazbenih lekcija
tijekom 7,5 tjedana, dok je druga skupina pratila standardni predSkolski program.
Rezultati su pokazali da su djeca koja su sudjelovala u glazbenim aktivnostima bitno
poboljsala svoje pretpisacke i pred¢itacke vjestine. Replikaciju toga istrazivanja provela
je Register (2001), s ve¢im uzorkom od pedesetoro djece i organizirajuéi dvostruke 30-
minutne sesije tijekom cijele pedagoske godine. Eksperimentalna skupina koristila je
glazbene aktivnosti usmjerene na vjeStine Citanja i1 pisanja, dok je kontrolna skupina
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sudjelovala u tematskim glazbenim aktivnostima bez razradenih koncepata u ranoj
pismenosti. Obje su skupine napredovale, no eksperimentalna skupina postigla je bolje
rezultate u prepoznavanju i identifikaciji rijec¢i, potvrdujuci u€inkovitost glazbe za razvoj
rane pismenosti.

Blize integriranju glazbe i predc¢itackih aktivnosti bila je St. Clair (2014) koja je u
okviru svojega doktorskog rada ispitivala utjecaj integriranoga glazbenoga kurikuluma
na rezultate postignuca u Citanju kod djece ukljuéene u neke vrticke odgojno-obrazovne
skupine. Rezultati su pokazali da integriranje glazbe moze imati pozitivan u¢inak na
motivaciju, stavove i glazbeni razvoj djece iako nije nuzno poboljSalo predcitacke
vjestine u usporedbi s tradicionalnim metodama.

Mada se u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja umjetni¢ka podrucja glazbe,
plesa, kazaliSne, knjizevne i1 vizualne (likovne) umjetnosti razlikuju, ona se medusobno
dopunjuju prirodnom sinergijom. Zbog te se medusobne povezanosti ¢esto promatraju
kao zajedni¢ko umjetni¢ko podruc¢je ucenja (Krogh i Morehouse, 2014; MZOS, 2015;
Petrovi¢-Soco, 2009; Russell 1 Zembylas, 2007; Smoli¢ Bateli¢ i Tomljenovi¢, 2024;
Tomljenovi€ 1 sur., 2024). U literaturi o integriranju umjetnickih podrucja rijetka su
istrazivanja koja proucCavaju sva ta umjetnicka podru¢ja ucenja zajedno. Primjerice,
Almodovar (2010) je istrazivala kako odgajatelji koriste i integriraju umjetnosti (glazbu,
dramu i likovne umjetnosti) u poucavanju djece u dobi od 3 do 5 godina, a Yeung i
Bautista (2024) ispitivali su medu odgajateljima ucestalost provodenja aktivnosti za
umjetnicko obrazovanje koje je usmjereno na Cetiri umjetnicke forme (glazbu, likovnu
umjetnost, ples i dramu). Premda su ta umjetnicka podrucja blisko povezana, u obama je
istrazivanjima ukazano na to da se ucestalost primjene svakoga od tih podrucja ucenja ne
provodi ujednaceno, pri ¢emu aktivnosti iz podrucja drame, odnosno kazaliSne
umyjetnosti, pa ¢ak i plesa, budu manje zastupljene u odnosu na glazbu 1 likovnost.

Glazba 1 vizualne (likovne) umjetnosti, kao dvije razli¢ite umjetnicke forme,
smatraju se snazno povezanima neverbalnim jezicima (Wendell, 2014) pa samim time
pruzaju idealne mogucénosti za cjelovito ucenje 1 umjetni¢ki razvoj djece rane 1
predskolske dobi. Obje imaju svoje skupove simbola te se mogu povezivati kroz
zajednicke elemente poput ritma, konture, boje, harmonije, forme, ravnoteze i teksture.
Primjerice, glazbene se aktivnosti mogu smisleno produbljivati likovnima kroz
vizualizaciju zvukova ili melodija, prikazuju¢i oStrinu, mekocu, oblik i boju i sl. (Estrada
i Nixon May, 2019).

U hrvatskome kontekstu primjer takvoga integriranja tih dvaju podru¢ja ucenja
donosi istrazivanje Zizovié i Vidulin (2024), provedeno sa 122 djece u dobi od 3 do 7
godina iz sedam ustanova ranoga odgoja i obrazovanja u Istarskoj Zupaniji. Autorice su
istrazivale utjecaj Cetiriju odabranih glazbenih djela na upotrebu likovnih elemenata
tocke, crte 1 boje u likovnome izriaju djeteta te prisutnost prepoznatljivih motiva ili
apstraktnih kompozicija. Rezultati su pokazali da se u likovnim uratcima djece nastalima
na poticaj odabranih glazbenih djela mogu pronaci ekspresije koje odgovaraju
parametrima ritma, tempa, dinamike i karaktera, $to se ujedno moze tumaciti moguénoséu
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smislenoga povezivanja glazbenih i likovnih elemenata te omogucavanjem jedinstvenoga
iskustva integriranoga ucenja uz umjetnost.

U istoj su zupaniji Tomljenovi¢ i suradnice (2024) provele integrirane
istrazivacko-umjetnicke aktivnosti s djecom u dobi od 3 do 6,5 godina u jednoj ustanovi
ranoga odgoja i obrazovanja. Utvrdeno je da integriranje likovnoga i glazbenoga
umjetnickog podrucja doprinosi povecanju motivacije djece te razvoju njihovih socijalnih
1 kreativnih vjeStina. Primjerice, osmiSljene su aktivnosti u kojima su djeca istrazivala
zvucne skulpture oblikuju¢i samostojece instalacije od neoblikovanih materijala i
prirodnina te su potom proucavala zvukove i ritmove koje te instalacije proizvode pod
utjecajem vremenskih uvjeta poput vjetra.

U kontekstu kazalisSne umjetnosti, u koju se ukljucuju razli¢ite dramatizacije djece
tijekom igre, integriranje podrucja glazbe i dramatizacije omogucava poticanje djetetove
socijalizacije, maste, kreativnosti, suradnje i drugih vjestina. Elementi dramatizacije
mogu se integrirati u glazbenim aktivnostima kroz improvizaciju pri sviranju, glazbene
bajke, dje¢je opere, dramatizaciju pjesama i sl., stvarajuéi tako razli¢ite glazbeno-scenske
izvedbe (Nikolaou, 2023). Istrazivanje Lee (2016) ukazuje na to da takve integrirane
aktivnosti mogu pridonijeti razvoju drustvenih i moralnih vrijednosti kod djece.
Primjerice, tema postivanja bila je obradena kroz dramatizaciju u kojoj su djeca glumila
razliCite zivotinje, pri ¢emu je svaka Zivotinja imala svoju pjesmu koja naglaSava njezinu
posebnost i sl.

Promatraju¢i ples kroz umjetnicku i estetsku prizmu, jasno je da su glazba i ples
nerazdvojno povezani jer su oboje temporalne aktivnosti. Glazbeni podrazaji
manifestiraju se kroz pokretne odgovore. Ples je usko povezan s procesima razmisljanja
1 pam¢enja preciznih pokreta koji su uvjetovani trenutnom glazbenom kompozicijom te
prigodnom koreografijom koja se oslanja na strukturu glazbenoga djela (Nasev, 2013).
Integriranje tih dvaju podrucja ucenja omogucava djeci da plesom docaraju melodiju,
prepoznaju glazbene oblike, kretnjama poprate promjene u tempu i sl. Primjer uspjeSnoga
integriranja s tim podruc¢jem ukljucuje i primjenu folklorne glazbe i plesova u odgojno-
obrazovnome procesu. Integriranjem glazbe i1 plesa djeca mogu osvijestiti razliCite
glazbeno-plesne elemente te razviti svoje glazbene i motoricke sposobnosti. Pastorek
Gripson i suradnici (2021) ukazuju na to da su umjetnicki aspekti plesa rijetko istrazivani.
U Svedskoj su tijekom godine dana s odgajateljima iz 18 ustanova ranoga odgoja i
obrazovanja proveli polustrukturirane grupne intervjue u kojima su trebali opisati svoj
rad u poucavanju plesa. Rezultati su pokazali da odgajatelji rijetko ukljucuju vlastito tijelo
u poucavanju plesa, da imaju poteskoca s razumijevanjem specifi¢noga znanja o plesu u
odnosu na druga podru¢ja ucenja te da se mnogi osjeCaju nesigurno u radu s
koreografijama. U kontekstu glazbe integriranje je ostvareno tako da su djeca iskljuc¢ivo
pasivno slusala glazbu i plesala na nju, bez promi$ljanja o smislenijemu ostvarivanju
integracije.

Integriranje podrucja glazbe s kinezioloskim podru¢jem ucenja proizlazi iz
pokreta kao najspontanijega i najprirodnijega djetetova izraza. U glazbenim aktivnostima
pokret se posebno ocituje tijekom usvajanja ritma ili metra kod djece, a narocito je izraZzen
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u aktivnostima slusanja glazbe ili u plesu (Petri¢, 2019; Vujici¢ i Petri¢, 2021). Glazba
izaziva perceptivne, emocionalne i motoricke odgovore, a ritamska struktura omogucuje
auditivno-motoricke interakcije koje poticu predvidanje akcija (Marinsek i Denac, 2020;
Zatorre i sur., 2007). Euritmija, klju¢na u waldorfskoj pedagogiji, dodatno naglasava
vaznost povezanosti pokreta i glazbe u razvoju djeteta (Lau i Grieshaber, 2018).

Petri¢ (2019) istice da glazba nerijetko sluzi kao ,,pozadina” za motoricke
aktivnosti, no ravnopravno se integriranje ostvaruje kada se pokreti uskladuju s
promjenama u melodiji, tempu i drugim glazbenim sastavnicama. Orffov i Dalcrozeov
pristup naglaSavaju tu sinergiju, ¢ime se snazno utjee na grube i fine motoricke
sposobnosti djece, uklju¢ujuéi okulomotornu koordinaciju (tzv. koordinaciju oko — ruka)
(Krogh i Morehouse, 2014; Martins i sur., 2018; Nikolaou, 2023).

Istrazivanje Marinsek i Denac (2020) provedeno u Sloveniji proucavalo je ucinke
integriranoga programa glazbe i kretanja na razvoj ritamskih sposobnosti i osnovnih
motorickih vjestina kod djece u dobi od 5 do 6 godina. Djeca su bila podijeljena u tri
skupine: eksperimentalnu skupinu za glazbu i kretanje, skupinu samo za kretanje te
kontrolnu skupinu s tradicionalnim programom. Rezultati su pokazali da je integriranje
glazbe s kretanjem najucinkovitije za razvoj osnovnih motoric¢kih vjestina i ritamskih
sposobnosti, potvrdujuci vrijednost integriranih programa u kurikulumu dje¢jega vrtica.

1.2.4. Integriranje glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina

Mnoga istrazivanja paznju posvecuju integriranju glazbenih aktivnosti tijekom
spontanih dnevnih situacija i u rutinskim aktivnostima u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja. Glazbene aktivnosti, bilo da ih predvode djeca ili odgajatelji, provode se
tijekom dana, na razli¢itim mjestima i s raznovrsnim ciljevima. IstraZzivaci smatraju da se
te glazbene prilike 1 situacije ne bi trebale zanemarivati jer one pruZaju vazan uvid u
neposredno integriranje glazbe u odgojno-obrazovni proces (Barrett 1 sur., 2022; Gillespie
1 Glider, 2010; Kekana, 2022). U takvim se situacijama glazba ¢esto percipira kao alat ili
medij (Bond, 2011; Ehrlin 1 Gustavsson, 2015) u uobi¢ajenome strukturiranju dnevnoga
ritma boravka djece u ustanovi ranoga odgoja i obrazovanja. Odgajatelji najcesce koriste
pjesme da bi stvorili pozitivno ozracje u skupini te upravljali kljuénim prijelazima tijekom
dana (Hamilton i Murphy, 2023). Pjesme su ,,dio nasih rutina i rituala tijekom dana, tako
da ih primjenjujemo svaki dan da bismo poboljsali aktivnosti poput poziva na igru,
razgovora o vremenu, pospremanja, zahvaljivanja prije uzine 1 rucka i sl.” (Hamilton 1
Murphy, 2023, 10).

Kljuc¢no je determinirati sljedece pojmove i polazista u ovome radu:

* Dnevne situacije — odnose se na sve situacijske trenutke i prilike tijekom dana
boravka djece u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja u kojima djeca ostvaruju
neposredan kontakt s glazbom. Te situacije obuhvacaju sve neplanirane
interakcije djeteta s glazbom koje se spontano pojavljuju u svakodnevnome
okruzenju ustanova ranoga odgoja i obrazovanja, kao 1 situacije u kojima
odgajatelj uoCava trenutne prilike za integriranje glazbe. Dakle, naglasena je
vaznost situacijskoga pristupa uc¢enju (MZOS, 2015).
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* Svakodnevne rutine — odnose se na sve ponavljajuce aktivnosti djece i odgajatelja
koje su neizbjezno inkorporirane u dnevni ritam dana u ustanovama ranoga odgoja

1 obrazovanja i koje se svakodnevno ostvaruju (obroci, obavljanje kulturno-

higijenskih navika, poslijepodnevni odmor i dr.). Te rutine pruzaju izvrsne prilike

za integriranje glazbe (Barrett i sur., 2022) 1 doprinose predvidljivosti te osjecaju
sigurnosti djece tijekom boravka u ustanovi ranoga odgoja i obrazovanja (Krogh

1 Morehouse, 2014). Valja istaknuti da su vremenske upori$ne tocke u organizaciji

tih rutina fleksibilne i prilagodljive dje¢jim potrebama, kako i1 nalazu istrazivanja

u RPOO-u (Petrovi¢-Soco, 2009). Budu¢i da se rutine i rituali znacenjski mogu

razlikovati (primjerice, u kontekstu ovoga rada rituali ukljucuju svakodnevnu

pjesmu dobrodoslice u skupini ili pjevanje prije rucka i sl.), ti se pojmovi
obuhvacaju jedinstvenim pojmom rutine, $to je uobicajeno u vecini dosadasnjih
istrazivanja.

Addessi (2008, 2021) obrazlaze da su rutine cikli¢ko ponavljanje svakodnevnih
dogadaja i da djeci pruzaju rano razumijevanje koncepta vremena. Kroz rutine djeca
razvijaju sposobnost predvidanja radnji i prilagodavanja. Rutine su povezane s odredenim
prostorima (onima u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja, kuénima, otvorenima ili
zatvorenima) i emocijama, stvaraju¢i osjecaj sigurnosti. S vremenom djeca postaju
svjesna rutina te ih povezuju s aktivnostima, Sto olakSava njihovo pamcenje i
razumijevanje. U ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja obuhvacaju trenutke poput
dolaZenja djece u skupinu, konzumacije obroka, obavljanja razlicitih kulturno-higijenskih
navika, poslijepodnevnoga odmora, pospremanja igracaka nakon igre, odlazaka i boravka
na otvorenome i dr., tj. sve situacije koje su uobicajen dio svakodnevnoga Zivota djece u
ustanovi ranoga odgoja i obrazovanja, a u kojima se promatraju sve vrste interakcija
djeteta s glazbom.

Pregled relevantnih istrazivanja ukazuje na zajedniCke obrasce integriranja
glazbenih aktivnosti u svakodnevne situacije 1/ili rutine u ustanovama ranoga odgoja 1
obrazovanja. Istrazivacki projekt Zvukovno obrazovanje, koji se ve¢ 20 godina
kontinuirano provodi na SveuciliStu u Bologni pod vodstvom A. R. Addessi (vise
informacija o tim 1 drugim radovima v. u Adessi, 2008, 2021), namijenjen je studentima
trogodiSnjega prijediplomskoga odgajateljskog studija koji realiziraju istraZivanja s
djecom u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja da bi proucavali glazbene dimenzije
djec¢jih dnevnih rutina. Rezultati istrazivanja u okviru toga projekta ukazali su na to da
djeca prije pocinka Cesto koriste vokalnu autoteli¢nu igru; da stvaraju vokalne obrasce za
komunikaciju, posebice sa svojim vrSnjacima; da su djeca vokalno aktivnija kada im
odrasli pruzaju vokalne interakcije, narocito tijekom mijenjanja pelena, Sto je kljucno za
njihov emocionalni razvoj i dobrobit. Dakle, tema rutina i rituala djece i glazbe
nepresusan je izvor za proucavanja odgojno-obrazovnih praksi u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja.

Gillespie 1 Glider (2010) istrazivali su kod odgajatelja i izravnim opaZanjima
ucestalost 1 svrhe koriStenja glazbe tijekom dana u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja. Promatranja su provedena u pet odgojno-obrazovnih skupina i s pet
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odgajatelja, pri Cemu je svaka skupina promatrana ukupno 24 sata tijekom
Cetveromjesecnoga razdoblja, Sto je rezultiralo promatranjem od ukupno 120 sati.
Prikupljeni su podatci kategorizirani koriStenjem frekvencijskih brojenja i kriznih tablica,
dok su narativni podatci koristeni za ilustraciju nalaza. Rezultati su pokazali da odgajatelji
koriste glazbu prosje¢no 6,5 puta po satu i preko 10 minuta tijekom dana. Dvije su svrhe
koriStenja glazbe bile najistaknutije: podrSka ucenju djece, posebno razvoju tzv.
akademskih (npr. brojenje, prepoznavanje slova) i socijalnih vjestina (npr. suradnja), te
kod upravljanja rutinskim aktivnostima poput ¢iS¢enja i prijelaza na nove aktivnosti.
Vecina glazbenih aktivnosti nije bila unaprijed planirana kao posebne sesije, ve¢ se
spontano odvijala tijekom uobicajenih grupnih aktivnosti i svakodnevnih situacija. Takvi
spontani nacini koriStenja glazbe Cesto su pridonosili pedagoskoj svrsi, omoguéujuéi
odgajateljima da podrze ucenje ili ponasanje djece, bilo na individualnoj ili na grupnoj
razini. Primjerice, odgajatelji su trazili od djece da rijeSe odredene zadatke ili pitanja, t;.
problemske situacije. Zabiljezeno je da su gotovo svi primjeri integriranja glazbenih
aktivnosti tijekom dana obuhvacali pjevanje ili sluSanje glazbe s CD-ova, dok je podrucje
sviranja bilo rijetko ukljuceno.

Ruokonen i suradnici (2021) proveli su dvogodiSnje istrazivanje o ulozi glazbe u
RPOO-u na nacionalnoj razini u Finskoj, s posebnim naglaskom na djecu u dobi od 1 do
3 godine koja su ukljuena u jaslicke odgojno-obrazovne skupine. Konkretnije,
istrazivalo se kako se glazba povezuje sa svakodnevnim aktivnostima djece 1 razvojnim
orijentacijama u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Rezultati su pokazali da je
glazba najviSe integrirana u svakodnevni pedagoski rad s mladom djecom, posebno s
djecom u dobi od 1 do 2 godine, u odnosu na stariju djecu u dobi od 4 do 6 godina. U
skupinama gdje su odgajatelji glazbu smatrali vaznom glazbene su aktivnosti bile trajnije
1 intenzivnije, bolje planirane i1 olakSavale su u€enje djece iako su Cesto bile prekidane 1
manje kontinuirane. U tim su skupinama odgajatelji uzimali u obzir $ir1 kontekst 1 okolinu
prilikom integriranja glazbe u okruzenje ustanova ranoga odgoja i obrazovanja, poti¢uci
holisticko obrazovno iskustvo, te su ¢es¢e koristili Siru 1 kvalitetniju povezanost glazbe u
razli¢itim aktivnostima, ukljucujué¢i obroke i aktivnosti u razli¢itim otvorenim i
zatvorenim prostorima. U onim odgojno-obrazovnim skupinama gdje se glazba smatrala
vaznom djeca su CeSée bila sretna 1 zadovoljna te su rjede pokazivala znakove tuge,
tim su odgojno-obrazovnim skupinama odgajatelji osjec¢ali i manju potrebu za
pedagoskim vodstvom, §to ukazuje na snaznu pedagosku kulturu. Nasuprot tomu, u
odgojno-obrazovnim skupinama gdje se glazbi pridavala manja vaznost zamijeceni su
nedostatak radosti i smanjena dobrobit djece i odgajatelja.

I u Svedskoj su Liljas i Isberg (2024) provele istraZivanije s ciljem ispitivanja koje
su glazbene interaktivne aktivnosti izrazene u svakodnevnim okruzenjima ustanova
ranoga odgoja u zatvorenim i otvorenim prostorima te kako se te vrste interakcija mogu
povezati s razvojem i ucenjem djece. Rezultati su pokazali da se dominantne glazbene
interakcije u svakodnevnim aktivnostima djece odvijaju upravo u njihovoj slobodnoj igri,
kada se djeca samoinicijativno samoorganiziraju u manje grupe ili parove, jer tada
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primjenjuju viSemodalne oblike glazbenoga izrazavanja. Fizicko okruzenje pokazalo se
kljuénim za intenzitet glazbenih aktivnosti i uspje$no integriranje glazbe u odgojno-
obrazovni proces.

Osim prethodno opisanih kvalitativnih i opservacijskih istrazivanja, znanstvenici
su, doduse rjede, primjenjivali i kvantitativne metode da bi istrazili uCestalost integriranja
glazbe tijekom dnevnih situacija i rutina u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Ta
su kvantitativna istrazivanja obi¢no bila dijelovi opseZnijih studija koje proucavaju
integriranje glazbe, ali iste istrazivacke teme mogu se pronaci i kao dio istrazivanja o
primjeni glazbe u RPOO-u.

Premda se iz razli¢itih istrazivanja povezanih s temom integriranja glazbenih
aktivnosti u svakodnevnim situacijama i rutinama moze izdvojiti zakljucak da je takvo
integriranje vrijedna prilika za unaprjedenje kvalitete odgojno-obrazovnoga rada i
pozitivnoga djelovanja na djecji razvoj (Barrett i sur., 2022), i dalje postoji bitna potreba
za konkretnijim istrazivanjima, osobito onima provedenima kvantitativnim
metodoloskim pristupima. Potrebno je detaljnije ispitati kako i koliko odgajatelji
integriraju glazbene aktivnosti u dnevne situacije i/ili u rutine u svojemu odgojno-
obrazovnome radu. Osim pojedinih skala koristenih u istrazivanjima o integriranju glazbe
(npr. Gee, 2023; O'Keefe i sur., 2016), dosad nije provedeno specificno i sveobuhvatno
istrazivanje te teme usmjereno na predskolski kontekst, §to jasno ukazuje na potrebu za
daljnjim istrazivanjima koja ¢e obuhvatiti tu tematiku.

1.3. Uvjerenja odgajatelja i njihove odgojno-obrazovne prakse

Uvjerenja se Cesto opisuju kao ,,srce poucavanja” jer bitno utjecu na nacine kojima
odgajatelji ili uditelji oblikuju svoje profesionalne prakse u vlastitome odgojno-
obrazovnom radu (Vartuli, 2005, prema Kim i Kemple, 2011). Uvjerenja pojedinaca
nevidljiva su, neopipljiva, dinamicna, utemeljena na osobnim iskustvima i predodzbama,
ali daju klju¢ni smisao i temelj svemu u djelovanju pojedinca, njegovim osobnim
percepcijama 1 prosudbama, njegovu ponasanju te njegovu osobnomu i profesionalnom
razvoju (Domovi¢ i Vizek Vidovi¢, 2013; Kos, 2018; Kunac, 2020; Pajares, 1992). S
obzirom na slozenost profesije odgajatelja, nije iznenadujuée da Su
odgajateljeva/uciteljeva uvjerenja sve CeS¢e u srediStu interesa znanstvenika. Kalin 1
Cepi¢ (2017, 163) isti¢u da su ,.artikulacija i ispitivanje uéiteljevih vlastitih vrijednosti,
uvjerenja i stajaliSta u odgojno-obrazovnoj praksi iznimno (...) vazni u o0dgojno-
obrazovnim situacijama jer pridonose boljem razumijevanju i razvoju njihove
profesionalnosti 1 profesionalnog identiteta ucitelja kao i osiguravanju dobrobiti djece”.
Kunac (2020) 1 Pajares (1992) obrazlazu da, iako medu znanstvenicima jo§ uvijek ne
postoji jednoznacno prihvaceno odredenje toga pojma, medu njima postoji suglasje o
tome da je u istrazivanja koja se bave odgojno-obrazovnim temama iznimno vazno
ukljucivati 1 istrazivanja uvjerenja ucitelja da bi se u potpunosti razumio cjelokupan
proces njihova poucavanja. Odgajateljeva/uciteljeva uvjerenja, norme ili vrijednosni
sustav utjecu na odredivanje njegove uloge u razredu / odgojno-obrazovnoj skupini, na
odnos prema djeci, na odluke i postupke koje ¢e primjenjivati za ostvarivanje primjerene
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I adekvatne odgojno-obrazovne prakse te uspostavljanje svakodnevne interakcije s
djecom. Zapravo, odgojno-obrazovna praksa odgajatelja produkt je kombinacije njegovih
vrijednosnih orijentacija i znanja te njegova djelovanja (Kim i Kemple, 2011; Miljak,
1996).

Zheng (2009, prema Domovi¢ i Vizek Vidovi¢, 2013) pojaSnjava da se pojam
uvjerenja ucitelja moze razumjeti kao sklop konceptualnih predodzbi koje ukljucuju opca
znanja o pojavama, ljudima i dogadajima povezanima s profesionalnim kontekstom, kao
i s njihovim medusobnim karakteristi¢cnim odnosima. ,,Uvjerenja su definirana kao
razumijevanja, pretpostavke ili propozicije koje ucitelji smatraju istinitima. S jedne
strane, predstavljaju svojevrsni filter kroz koji ucitelji selektiraju nova znanja i iskustva,
a s druge svojevrsni osobni vodi¢ koji im pomaze da definiraju te razumiju svijet i same
sebe” (Zheng, 2009, prema Domovi¢ i Vizek Vidovi¢, 2013, 496). Eisenhart i suradnici
(1988, prema Dawson, 2007) opisuju uvjerenja kao nacin na koji osoba percipira i
razumije odnose medu zadatcima koje treba obaviti, akcijama koje treba poduzeti, nekim
dogadajima koji se odvijaju u Zivotu te osobe, ali i odnosima s drugim osobama s kojima
pojedinac ostvaruje interakcije. Loncari¢ (2017, 121) isti¢e vaznost uciteljskih uvjerenja
u kontekstu uciteljske osposobljenosti, naglasavajuci da je ,,prvi korak prema promjeni
osobno uvjerenje da je promjena potrebna”. Ta autorova teza implicira da svaki pokretac
i temelj za unaprjedivanje odgojno-obrazovne prakse zapravo polazi od odgajateljskih
uvjerenja i njihove spremnosti za poduzimanje promjena u vlastitome odgojno-
obrazovnom radu. Isti autor, citiraju¢i Erringtona (2004) i Ertmer (2005), dodaje da
uciteljska uvjerenja odreduju njihove percepcije i procese odlucivanja te prakti¢ne teorije
poucavanja i znanja, ¢ime utjecu na vlastiti rad u nastavi. U tome se smislu moze
zakljuciti da su uvjerenja odgajatelja kljucan ¢imbenik koji oblikuje, ali i reflektira nacine
na koje ¢e se (glazbena) odgojno-obrazovna praksa odvijati te kako ¢e odgajatel;
pristupati razli¢itim aspektima poticanja/podupiranja djece na unaprjedivanje pristupa
integriranim glazbenim aktivnostima u svojemu odgojno-obrazovnom radu.

Uvjerenja nisu stati¢na, ve¢ se razvijaju 1 mijenjaju na temelju iskustva. Buduci
da taj koncept nije jasno odreden u literaturi, ponekad se taj pojam mozZe poistovjetiti sa
stavovima, vrijednostima, misSljenjima, percepcijama i perspektivama (Pajares, 1992). Taj
se nesklad u odredenjima koncepta primjecuje i u podrucju istrazivanja GLOO-a. Naime,
dok su stavovi (npr. Dobrota, 2019; Dobrota 1 sur., 2021; Purdanovi¢ i1 Stosi¢, 2017;
Kirby i sur., 2022; Nardo i sur., 2006; Oreck, 2004; Rochovska i sur., 2023), percepcije
(Ehrlin 1 Tivenius, 2018; Kim 1 Choy, 2008) 1 miSljenja (Stramkale, 2023) o vaznosti ili
ulozi glazbe u RPOO-u mnogo ¢escée istrazivani, bilo s odgajateljima ili sa studentima —
budu¢im odgajateljima, te u razli¢itim kontekstima, uvjerenja o glazbi vrlo se rijetko
istrazuju, osobito kao zaseban koncept. U prethodno spomenutim istrazivanjima
odgajatelji opéenito imaju pozitivne stavove, percepcije i misljenja o glazbi i cijene
glazbu, posebice u kontekstu podrske ucenju i razvoju djece.
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1.4. Profesionalni razvoj odgajatelja

U suvremenim raspravama o odgoju i obrazovanju, koje su obiljezene stalnim
drustvenim te znanstveno-tehnoloskim promjenama, prepoznaje se vaznost
cjelozivotnoga ucenja i profesionalnoga razvoja kao klju¢nih ¢imbenika u postizanju
visoke kvalitete 1 ucinkovitosti odgojno-obrazovne prakse, kao 1 u wuspje$noj
implementaciji kurikuluma RPOO-a (Augustine i sur., 2016; Cepi¢ i Kalin, 2017; Cepié¢
1 sur., 2017; MZOS, 2015; Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2017; Vujici¢, 2011; Yim i1 Ebbeck,
2011). Budu¢i da kvaliteta predskolskoga odgojno-obrazovnog sustava ponajvise ovisi o
kvaliteti odgojno-obrazovnih djelatnika (Cepi¢ i sur., 2017), kod odgajatelja kao struéno
osposobljenih djelatnika koji provode rad s djecom iskazuju se profesionalna potreba,
odgovornost i obveza za ostvarivanje kontinuiranoga te trajnoga profesionalnog razvoja
u svojoj profesiji (Cepi¢ i sur., 2017; Cepié i sur., 2018; MZOS, 2015; Slunjski i sur.,
2012; Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2017; Vujicic 1 Camber Tambolas, 2017a; Vujicié i sur.,
2015).

Republika Hrvatska, uskladuju¢i se sa suvremenim europskim obrazovnim
politikama, nastoji pratiti trendove u cjelozivotnome ucenju 1 profesionalnome razvoju u
sustavu RPOO-a. Vizija se profesionalnoga razvoja odgajatelja odrazava u stvaranju
kvalificiranih stru¢njaka koji ¢e se kontinuirano osposobljavati, profesionalno rasti,
aktivno djelovati i biti spremni razvijati vlastita istrazivacka i refleksivna umijeca te

Koncept profesionalnoga razvoja sloZan je i1 viSeznacan, no odreduje se kao
sposobnost pojedinca da oblikuje i provodi aktivnosti usmjerene prema vlastitome rastu
u odgojno-obrazovnome radu ili kao proces osobnih promjena pojedinca u znanju,
vjeStinama 1 stavovima s ciljem unaprjedivanja vlastite stru¢ne prakse (Yim i Ebbeck,
2011). Cepi¢ i Kalin (2017, 7) profesionalni razvoj uéitelja smatraju ,,cjeloZivotnim
procesom ucenja 1 razvoja na osobnom, drustvenom 1 uZem stru¢nom podrucju, pri cemu
je vazno kako ucitelj sagledava svoju osposobljenost te kako procjenjuje moguénosti za
svoje profesionalno djelovanje u smjeru kritickoga, neovisnog te odgovornog odluc¢ivanja
i djelovanja”. Takoder, Cepi¢ i suradnice (2017, 158) isti¢u da ,,(...) uéiteljeva uvjerenja
neposredno utjecu na interpretaciju i vaznost koju ucitelji pripisuju svojem iskustvu
poucavanja. U tome mnogi autori vide razlog zaSto brojni programi profesionalnog
razvoja nemaju istinskog utjecaja na mijenjanje prakse poucavanja i joS manje na ucenje
ucenika. Zbog toga je vrlo vazno razumjeti kako ucitelji profesionalno napreduju i Koji
uvjeti pridonose tome rastu/napretku i poticu ga”. Uciteljev profesionalni razvoj Valenc¢i¢
Zuljan (2001, 134) opisuje kao ,,osoban, implicitan konstrukt koji se oblikuje u osobnoj
povijesti pojedinca kao svojevrstan talog svih njegovih iskustava, dozivljaja i spoznaja s
fenomenom poimanja te ima ulogu kompasa u zivotu pojedinca, §to se iskazuje u
kvalitativno razli¢itim nac¢inima razumijevanja, interpretiranja i djelovanja pojedinca”.

Stru¢no usavrSavanje obuhvaceno je Sirim pojmom profesionalnoga razvoja, a
odreduje ga se kao strukturirano, individualizirano usavr$avanje u relevantnome podrucju
1 drugim povezanim znanstvenim podrucjima koje moze doprinijeti kvaliteti poucavanja.
Kada ga se kontinuirano provodi, pridonosi ja¢anju kompetencija i maksimiziranju
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koriStenja ljudskoga potencijala (Purgar i Bek, 2014, prema Alajbeg i Mandari¢ Vukusi¢,
2023).

Profesionalni razvoj odgajatelja ukljuCuje inicijalno obrazovanje te proces
napredovanja kroz stalna stru¢na usavrSavanja. Naglasak na aktivnoj ulozi odgajatelja u
tome procesu, koji ukljucuje postupni razvoj i spremnost za ostvarivanje kontinuiranih
radnji u okviru profesionalnoga usavrSavanja, kljuan je za razumijevanje koncepta
kontinuiranoga profesionalnog razvoja. Polazi se od toga da isklju¢ivo zavr$eno inicijalno
obrazovanje odgajatelja nikako ne moze biti dostatno za postizanje njegove kvalitetne
profesionalne kompetentnosti (Cepi¢ i sur., 2017). Mende§ (2018, prema Alajbeg i
Mandari¢ Vukusi¢, 2023) identificira tri faze profesionalnoga razvoja: pocetno
obrazovanje, pripravnicki staz i kontinuirani profesionalni razvoj. Premda zakonske
regulative i nakon inicijalnoga obrazovanja propisuju obvezu kontinuiranoga
profesionalnog razvoja za odgajatelje (Viskovi¢ i1 Visnji¢ Jevti¢, 2017), stvarni
profesionalni napredak ucinkovito se ostvaruje tek kada mu odgajatelj proaktivno i
neovisno pristupa. Kako isti¢u Cepié¢ i Kalin (2017), profesionalni se razvoj moze poticati
izvanjskim nacinima, no kljucan je ipak unutarnji proces svijesti pojedinca o tome kako
¢e se dalje profesionalno razvijati, kako ¢e se mijenjati i rasti — Kroz proces samorazvoja.
Alajbeg i Mandari¢ Vukusi¢ (2023, 10) isticu da, ,,iako je poticanje profesionalnog
razvoja odgajatelja vazno, njihova spremnost da preuzmu osobnu odgovornost za vlastiti
profesionalni razvoj moze biti jednako relevantna”. To ukljucuje pokazivanje otvorenosti,
zainteresiranosti i motivacije za uc¢enje, stjecanje novih spoznaja i profesionalnih izazova,
ostvarivanje suradnje s drugima u procesu razvoja vlastitih profesionalnih kompetencija,
kriti¢ko preispitivanje vlastitih uvjerenja, iskustva i svakodnevne prakse, razumijevanje i
povezivanje steCenih znanja s prakticnom primjenom, a sve s ciljem unaprjedivanja
vlastitoga odgojno-obrazovnog rada (Loncari¢, 2017; Slunjski, 2009; Viskovi¢ i Visnji¢
Jevti¢, 2017; Vuyjici¢, 2011; Vujicic 1 Camber Tambolas, 2017a). S obzirom na te
zahtjeve, sve se viSe razumije da samoinicijativna i autonomna spremnost odgajatelja na
kontinuirani profesionalni razvoj postaje neophodna 1 klju¢na. Beara 1 Okanovi¢ (2010,
prema Martan, 2022) pod spremnos$c¢u za profesionalni razvoj podrazumijevaju uciteljevu
motivaciju i svjesnost o vaznosti profesionalnoga razvoja te njegovoj vaznosti za
kvalitetu profesionalnoga rada, sustavno prac¢enje suvremenih spoznaja, ali i preuzimanje
inicijative za stru¢no usavrsavanje. Cepi¢ i suradnice (2018) nazivaju to profesionalnom
posvecenos¢u vlastitomu ucenju, pri ¢emu je profesionalna autonomija pojedinca
najvazniji ¢cimbenik koji autorice dovode u vezu sa spremnoscu za profesionalni razvoj.

Profesionalni razvoj odgajatelja nije samo individualni proces, ve¢ ukljucuje 1 $iri
kontekst ustanove u kojoj odgajatelji djeluju. Kako isti¢u Vuji¢i¢ i Camber Tambolas
(2017a, 1), ,,profesionalni razvoj odgajatelja nije samo individualni proces
profesionalnog napredovanja, ve¢ 1 proces koji mijenja kulturu ustanove ranog odgoja i
ukljucuje sve sudionike odgojno-obrazovnog procesa”. Prema tim autoricama, da bi se
postigla pozitivna kultura ustanova ranoga odgoja i obrazovanja te pospjeSila razina
kvalitete Zivota i obrazovanja djece u tim ustanovama, nuzno je teziti suvremenim
oblicima profesionalnoga razvoja koji imaju transformacijski potencijal. U tome je smislu
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vazna 1 uloga ustanove koja ¢e osigurati poticajno okruzenje za odgajatelje i unutar
ustanove te ih aktivno podrzavati u njihovu profesionalnom rastu, omoguéujuéi im da
kroz suradnicko ucenje, umrezavanje i dijalog aktivno sudjeluju i kriti¢ki promisljaju o
svojoj vlastitoj praksi (Vuji¢i¢ i Camber Tambolas, 2017b).

Medu nositeljima obrazovnih promjena, ali i odgajateljima praktiCarima sve je
veca svijest o tome da se za ostvarivanje kvalitetnih promjena u RPOO-u treba teziti
sustavnomu procesu podrske u razvoju odgajateljevih kompetencija za cjelozivotno
ucenje. Ocekuje se da ¢e odgajatelj u procesu vlastitoga profesionalnog razvoja postupno
teziti postizanju ,,najvise razine profesionalne osposobljenosti koju je sposoban postic¢i”
(Cepi¢ i Kalin, 2017, 11). Navedeno rezultira ne samo pomacima u znanju, nego i u
odgajateljevim promjenama u uvjerenjima te njegovu cjelokupnom djelovanju (MZQOS,
2015; Slunjski i sur., 2012). Zbog toga suvremeni pristup profesionalnomu razvoju
odgajatelja treba imati transformacijska obiljezja koja ukljucuju sve oblike
profesionalnoga razvoja i koja poticu istrazivanje 1 propitivanje uvjerenja i iskustava
odgajatelja te njihova pristupa vlastitoj odgojno-obrazovnoj praksi (Vuji¢i¢ i Camber
Tambola§, 2017a, 2017b). Cilj je posti¢i trajna 1 odrZiva poboljSanja u njihovu
profesionalnom djelovanju.

Kao kljucan segment u profesionalnome razvoju odgajatelja isti¢e se njihova
spremnost za kontinuirani profesionalni razvoj koja se pokazuje presudnim uvjetom pri
postizanju visokih standarda u osiguravanju kvalitete odgojno-obrazovnoga rada te u
osobnome 1 profesionalnom rastu odgajatelja koji ¢e pratiti suvremene obrazovne
promjene i profesionalne zahtjeve koji se pred njih postavljaju.

1.4.1. Inicijalno glazbeno obrazovanje i stru¢no usavrs§avanje odgajatelja u
Republici Hrvatskoj

U Republici Hrvatskoj odgajatelji su visoko obrazovani (Europska komisija,
2023), a inicijalno obrazovanje stjeCu zavrSavanjem prijediplomske ili diplomske razine
sveucilis$nih uciteljskih studija. Minimalni je uvjet za zaposljavanje u ustanovama ranoga
odgoja 1 obrazovanja zavrSena prijediplomska studijska razina, odnosno stjecanje
diplome prvostupnika, uz obvezu polaganja stru¢noga ispita nakon godine dana da bi
postali kvalificirani odgajatelji (Eurydice, 2024). Trajno i kontinuirano stru¢no
usavrSavanje uvjet je i obveza za napredovanje u njihovoj karijeri (Hrvatski sabor, 2022;
MZOS, 2015). U sveuciliSnim obrazovnim programima odgajateljskih studija u RH
ocekuje se da odgajatelji steknu temeljne profesionalne kompetencije, ukljucujuci i one
glazbeno-metodicke za poucavanje GLOO-a i ostvarivanje integriranih glazbenih
aktivnosti s djecom ranoga i predSkolskog uzrasta. Tijekom sveuciliSne pripreme buducih
odgajatelja dio glazbenoga studijskog programa koncipiran je kao kompleksno podrucje
u kojemu se nastoji povezivati pedagosko i instrumentalno tumacenje glazbe, zajedno s
istovremenim prakti¢énim osposobljavanjem studenata (Baclija Susi¢, 2018a; Rochovska
i sur., 2023).

Vazno je usporediti kontekst inicijalnoga glazbenog obrazovanja odgajateljau RH
na svim uc¢iteljskim studijima u odnosu na medunarodna istrazivanja. Pojedina inozemna
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istrazivanja, poput onoga Rajan (2017) u Sjevernoj Americi, ukazuju na nedostatnu
posveéenost GLOO-u u studijskim programima budué¢ih odgajatelja. Primjerice, to
istrazivanje ukazuje na to da, iako odgajatelji imaju zavrSenu prijediplomsku razinu
obrazovanja, ¢esto nemaju prethodno glazbeno iskustvo, edukaciju ili neki drugi oblik
strucnoga glazbenog usavrsavanja. U istrazivanju koje su provele Rochovska 1 suradnice
(2023) u Slovackoj odgajatelji su samoprocijenili da su tijekom svojega inicijalnog
obrazovanja stekli ispodprosje¢na znanja o glazbenoj umjetnosti. Pestana (2022) je
analizirao studijske programe odgajatelja u Australiji te zaklju¢io da je koli¢ina
pruzenoga osposobljavanja iz glazbenoga obrazovanja nedostatna i nejednaka medu
studijima, proglasavajuci to zabrinjavaju¢im. I druga inozemna istrazivanja, poput onih
Kelly (1998) te Kim i Kemple (2011), ukazuju na to da odgajatelji koji su ucili glazbu
tijekom svojega inicijalnog obrazovanja daju veci prioritet tomu podrucju u svojemu
profesionalnom radu upravo zbog prethodnoga glazbenog osposobljavanja tijekom
svojega Skolovanja. Uostalom, kvaliteta inicijalnih glazbenih obrazovnih programa
buduc¢ih odgajatelja tijekom studija utjece 1 na njihova pozitivna uvjerenja o GLOO-u
(Kim 1 Kemple, 2011). Austin i Reinhardt (1999) dodatno pojasnjavaju da u literaturi
postoje i razliCita stajaliSta o tome u kojoj se mjeri uvjerenja buducih odgajatelja/ucitelja
0 GLOO-u mogu promijeniti osposobljavanjem i iskustvom. Isti autori isticu da neki
istrazivac¢i smatraju da studenti mijenjaju svoja uvjerenja s viemenom, kako postaju zreliji
1 stjeCu nova iskustva, te kroz aktivnosti u nastavi, terenskome radu i proucavanju
literature. S druge strane, druga istraZivanja ukazuju na to da studenti esto zastupaju ista
uvjerenja na kraju svojega inicijalnog obrazovanja kao i na njegovu pocetku.

Istrazivanje Cvrtile (2024) ukazuje na to da se studenti RPOO-a na Uciteljskome
fakultetu u Zagrebu osje¢aju spremni provoditi glazbene aktivnosti u daljnjemu
profesionalnom radu. Baclija Susi¢ (2018b) takoder je provela istraZivanje sa studentima
Uciteljskoga fakulteta u Zagrebu te su u tome istraZzivanju buduéi odgajatelji
samoprocijenili visoku razinu vlastitih glazbenih kompetencija za budu¢i rad s djecom.
Studenti ve¢ tijekom studija izrazavaju spremnost za daljnji profesionalni razvoj u
podru¢ju glazbe. Naime, u RH studenti na prijediplomskim i diplomskim razinama
sveucilisnih odgajateljskih studija polazu obvezne i izborne glazbene predmete koji
obuhvacaju kolegije poput glazbene umjetnosti, glazbenih praktikuma, glazbene
(integrirane) metodike i dr. Takoder, studenti imaju obvezu provoditi ocjenske glazbene
aktivnosti s djecom u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja — vjezbaonicama (Prilog
11.8.).

Ocekivano je da se popisi predmeta i u njima postavljeni ishodi, kao i prakse
realizacije tih glazbenih predmeta, razlikuju na studijima diljem RH. U RH trenutno ne
postoji opsezniji 1 cjelovit pregled svih studijskih programa, poput onoga Pestane (2022)
u Australiji, na temelju kojega bi se to¢no detektirale kvaliteta 1 kvantiteta pripreme
buducih odgajatelja u GLOO-u u studijskim programima. Medutim, razvidno je da je cilj
svih tih studijskih programa teorijski i prakticno osposobiti buduce odgajatelje za
uspjesno provodenje GLOO-a s djecom te razvijati njihove glazbene kompetencije koje
¢e im biti neophodne u budué¢emu profesionalnom radu.
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Unato¢ zastupljenosti niza glazbenih predmeta na studijima u RH u okviru
inicijalnoga prijediplomskoga ili diplomskog obrazovanja buducih odgajatelja rezultati
istrazivanja Baclije Susi¢ (2018a) ukazuju na postojanje potrebe za poboljSanjem razvoja
glazbenih kompetencija buducih odgajatelja tijekom njihova inicijalnog obrazovanja.
Studenti su u tome istrazivanju izrazili zelju za daljnjim razvojem vlastitih glazbenih
kompetencija, $to samo ukazuje na njihovu svijest o vaznosti svojega profesionalnog
razvoja u glazbi, ali i na potrebu da se 1 u RH ta tema dodatno istrazuje.

Istrazivanja ukazuju na to da je inicijalno glazbeno obrazovanje koje su odgajatel;ji
stekli tijekom studija izravno povezano s nacinom na koji odgajatelji koriste glazbu u
vlastitoj praksi (Richards, 1999; Siebenaler, 2006; oboje prema Rajan, 2017). Navedeno
ima smisla jer u¢enje glazbe ukljucuje osposobljavanje buduc¢ih odgajatelja u specifiénim
glazbenim znanjima 1 vjeStinama koji se mogu stjecati isklju¢ivo inicijalnim
obrazovanjem i daljnjim kontinuiranim oblicima profesionalnoga razvoja (Bolduc i
Evrard, 2017; Dobrota i sur., 2021).

Uz tu ishodi$nu postavku inicijalnoga obrazovanja odgajatelja, oblici njihova
obveznoga kontinuiranoga stru¢nog usavrSavanja mogu se ostvarivati kroz razliCite
formalne, neformalne i informalne oblike obrazovanja/u¢enja za podrucje njihova
prakti¢nog djelovanja u odgojno-obrazovnome procesu. Cepié (2017) pojanjava razliku
izmedu tih pojmova pa se formalno obrazovanje provodi u razliitim akreditiranim
obrazovnim institucijama prema odobrenim programima, pri ¢emu pojedinac nakon
formalnoga osposobljavanja i obrazovanja u takvim ustanovama dobiva formalnu
potvrdu, tj. javnu ispravu. Ista autorica pod neformalnim obrazovanjem pojedinca
podrazumijeva ,,svaki oblik obrazovanja koji ne dovodi do stjecanja nekih novih
kvalifikacija, odnosno novih diploma ili napredovanja na kvalifikacijskoj ljestvici.
Oznacava organizirane procese uc¢enja usmjerene na osposobljavanje odraslih osoba za
rad, za razli¢ite socijalne aktivnosti te za osobni razvoj” (Cepié, 2017, 20). Pritom se
pojam neformalnoga u€enja u RH , koristi za oznacavanje organiziranih aktivnosti ucenja
s ciljem unapredenja znanja, vjestina 1 kompetencija a za koje se ne izdaje javna isprava”
(Cepié, 2017, 20). Neformalno uéenje moZe biti ,.certificirano (zavriava stjecanjem
isprave koja se temelji na provjeri skupova ishoda ucenja, odnosno stecenih
kompetencija, npr. certifikata ili diplome, a ¢emu je prethodila provjera) i necertificirano
(zavrsava bez provjere skupova ishoda ucenja, npr. dobivanjem potvrde o pohadanju
te¢aja)” (Cepi¢, 2017, 20). Naposljetku, informalno udenje podrazumijeva vrstu
prigodnoga ili iskustvenog ucenja koje nije organizirano ili strukturirano u smislu ciljeva,
vremena ili podrSke ucenju. Takvo se nenamjerno ucenje dogada u razli¢itim dnevnim
aktivnostima koje su povezane s poslom, obitelji ili slobodnim vremenom pojedinca
(Cepié, 2017).

Prethodno navedeni oblici u¢enja i obrazovanja u nastavku se razmatraju u odnosu
na glazbeno obrazovanje i ucenje.

Formalni oblici glazbenoga obrazovanja/ucenja u RH promatraju se iz perspektive
opcega obrazovanja ili posebnoga sustava glazbenoga obrazovanja koje se ostvaruje u za
to specijaliziranim ustanovama — glazbenim Skolama (Mato§, 2016). Glazbene $kole u
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RH u djelokrugu su rada Ministarstva znanosti, obrazovanja i mladih kao dio
umjetni¢koga obrazovanja, a ostvaruju se na temelju Zakona o umjetnickom obrazovanju
(Hrvatski sabor, 2011). Osnovno glazbeno obrazovanje u RH izvodi se prema
osnovnoskolskome umjetniCkom kurikulumu u SestogodiSnjemu trajanju, izuzev
pripremnoga glazbenog obrazovanja za srednje glazbene skole koje traje dvije godine.
Srednje glazbene Skole izvode se u cetverogodiSnjemu trajanju, dok se visoka razina
glazbenoga obrazovanja odvija na umjetnickim ili muzi¢kim akademijama U
petogodiSnjemu trajanju.

Neformalni oblici glazbenoga obrazovanja/ucenja za odgajatelje ostvaruju se
razli¢itim oblicima profesionalnoga razvoja, poput seminara, radionica, teajeva i dr.
Glavni oblici kontinuiranoga (glazbenoga) stru¢nog usavrSavanja u RH za odgajatelje
ukljucuju seminare i istrazivacke profesionalne skupove koje organizira Nacionalna
agencija za odgoj i obrazovanje ili pak specificne obrazovne ustanove te razli¢ite udruge.
Na ucinkovitost stru¢noga usavrSavanja utjecu razli¢iti cimbenici koji su ovisni o sadrzaju
koji se obuhvaca programom stru¢noga usavrSavanja, o voditelju, vrsti ili nacinu
provedbe, kao i o aktivnostima i resursima koji su dostupni odgajateljima, stoga nisu svi
programi stru¢noga usavrsavanja jednako korisni i transformirajuéi (Viskovi¢ i Visnji¢
Jevti¢, 2017; Wong i sur., 2023). Valja napomenuti da je, kada se sagleda sveukupna
ponuda stru¢nih usavrSavanja za odgajatelje tijekom posljednjih pet godina u Nacionalnoj
agenciji za odgoj 1 obrazovanje u RH, uoceno da je ponuda stru¢nih usavrSavanja
povezanih s temom glazbene umjetnosti u RPOO-u ili integriranjem glazbe te
integriranim kurikulumom vrlo skromna i nedostatna.

Informalni oblici glazbenoga u¢enja prema Ng (2020) odreduju se kao iskustveno,
situacijsko te samomotivirano ucenje u kojemu pojedinac koristi raspolozive resurse da
bi proveo neku neorganiziranu aktivnost i stekao glazbene kompetencije. Za odgajatelje
informalne situacije glazbenoga ucenja ili razvoja njihovih profesionalnih glazbenih
kompetencija ukljucuju aktivnosti poput posjeta kazaliStima ili koncertima, slusanja
glazbe, Citanja knjiga, ¢lanaka ili pregledavanja mreznih stranica o glazbi, istraZivanja
video-/audiomaterijala, rasprava s kolegama, pretraZivanja glazbene literature i dr.
(Dobrota i sur., 2021; Ng, 2020; Viskovi¢ 1 Visnji¢ Jevti¢, 2017).
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2. PREGLED ISTRAZIVANJA

2.1. Glazbeni odgoj i obrazovanje

Za prikaz inozemnih istraZivanja pretezito Su odabrani relevantni znanstveni
radovi koji se fokusiraju na GLOO u RPOO-u. Young (2016) istice da u inozemnoj
literaturi o toj temi postoje zamjetne varijacije u teorijskim stajaliStima, kontekstima,
konceptima istrazivanja, vrijednostima i ciljevima. Smatra da ta raznolikost
istraziva¢ima, osobito onima koji su novi u tome podru¢ju, moze otezati snalazenje u
pristupima, metodama i rezultatima mnogobrojnih istrazivanja. Ta autorica najbitnijima
smatra pregledne radove, obrazlazu¢i da ¢e odabir takvoga pristupa u analizama postojece
literature stvoriti jasniju sliku o aktualnome stanju istrazivanja GLOO-a u RPOO-u,
napose jer im je cilj povezivati, analizirati i sintetizirati to Siroko podrucje istrazivanja te
pronaci veze medu zajednickim elementima. Osim toga, znanstvenici iz razli€itih drZzava
prepoznaju da je GLOO u njihovim drzavama oblikovan specifi¢nim istrazivackim
kontekstima i obrazovnim orijentacijama, pri ¢emu takvi ¢imbenici bitno utjecu na
glazbene aktivnosti djece.

Na temelju polazista koje istice Young (2016) jedna od klju¢nih razlika u
promatranju glazbene umjetnosti u RPOO-u moze se ponajprije detektirati u odnosu na
stru¢njake koji provode glazbene aktivnosti s djecom u institucijskome kontekstu. U
Estoniji se, primjerice, provedba glazbenih aktivnosti prepusta glazbenim stru¢njacima,
a kako isticu Reinsalu i1 suradnice (2022), rijec€ je o jednoj od rijetkih zemalja u svijetu u
kojoj glazbu od najranije dobi poucavaju glazbeni profesionalci. Dodatni doprinos
razumijevanju povijesnoga oblikovanja glazbenopedagoskih praksi u estonskim
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja nudi i doktorski rad Kiilu (2010) u kojemu se
analizira razvoj koncepta GLOO-a u Estoniji od 1905. do 2008. godine. Autorica istice
da se GLOO u RPOO-u od 1990-ih godina nadalje znatno preoblikovao pod utjecajem
drustveno-politickih promjena, alternativnih pedagoSkih pristupa, finske glazbene
pedagogije te sve vecega oslanjanja na estonsku folklornu tradiciju kao temelja za
oblikovanje glazbenoga identiteta djece, uz istodobno jacanje pristupa usmjerenih na
dijete. Uz vazan doprinos glazbenih stru¢njaka, uspostavljen je uravnoteZen i
individualiziran pristup glazbenim aktivnostima koji se, uz standardna glazbena podrucja
poput pjevanja, sviranja, pokreta uz glazbu i sluSanja glazbe, dominantno proSiruje na
provedbu glazbenostvaralackih aktivnosti, s naglaskom na poticanje djecje inicijative i
kreativnoga izraZzavanja. Alvarez (1981) je u okviru svojega doktorskog rada analizirala
povijesne utjecaje GLOO-a u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja na glazbeni razvoj
djece rane i predskolske dobi od 1900. do 1980. godine na podruc¢ju SAD-a i ukazala,
poput Kiilu (2010), na to da je razvoj GLOO-a oblikovan $irim promjenama u RPOO-u,
a da su istraZivanja koja se bave glazbenim razvojem djece rane i predSkolske dobi blisko
povezana s pokretom proucavanja djece koji se usredotocuje na razumijevanje djecjega
razvoja 1 procesa ucenja. Nadalje, Holgersen (2008) je raspravljao o aktualnim
politikama, filozofijama i odgojno-obrazovnim praksama GLOO-a u RPOO-u u
skandinavskim zemljama, obuhvativ§i Dansku, Norvesku i Svedsku. Zaklju¢io je da se

66



»cini da se podru¢je GLOO-a u ranome djetinjstvu smatra manje vaznim i manje
specijaliziranim podru¢jem od, primjerice, nastave u srednjim $kolama ili obrazovanja
profesionalnih glazbenika” (Holgersen, 2008, 52). Isti autor ujedno kritizira postojece
pristupe GLOO-u u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja i obrazovnim politikama tih
skandinavskih zemalja, isticu¢i da oni nisu uskladeni sa suvremenim odgojno-
obrazovnim pravcima u RPOO-u i s pristupom usmjerenim na dijete, aludiraju¢i na to da
provodenje GLOO-a nije prilagodeno sustavu RPOO-a, ve¢ nalikuje Skolskomu sustavu.
U kontekstu ovoga istrazivanja treba spomenuti i doktorski rad Wassrin (2016) koja je
nekoliko godina kasnije provela istrazivanje alternativnih nacina izvodenja GLOO-a u
RPOO-u Svedskoj. Wassrin (2016) smatra je potrebno revidirati i prilagoditi pristup
GLOO-u u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja u njihovim nacionalnim okvirima da
bi se osiguralo da se glazbene aktivnosti ne temelje isklju¢ivo na tradicionalnim normama
1 pretpostavkama, ve¢ da odrazavaju stvarne interese i potrebe djece.

Prilog istraZivanju razvoja GLOO-a u ranome djetinjstvu dala je i Lee (2012),
proucavajuci trendove zabiljezene od 1985. do 2010. godine u jednome od vodecih
Casopisa za rani odgoj 1 obrazovanje Young Children. Pregledala je sve ¢lanke koji su
povezani s GLOO-om u tome ¢asopisu, a njezini nalazi ukazuju na to da je znanstvena
zajednica tijekom toga razdoblja pridavala sve veéu paznju ulozi glazbe u RPOO-u, ali
da je taj Casopis objavio mali broj ¢lanaka povezanih s glazbom. Zakljucuje da su svi
pregledani ¢lanci uglavnom tretirani kao podrska cjelokupnomu kurikulumu, pri ¢emu
glazba nije sagledavana kao zasebno podru¢je u obrazovanju. Iste je godine do sli¢nih
rezultata dosla i Bond (2012) analizirajuci radove objavljene u ¢asopisu Early Childhood
Education Journal u razdoblju od 2005. do 2010. godine. Autorica zakljucuje da se veéina
pregledanih ¢lanaka bavila izvanglazbenim koristima glazbe u RPOO-u. Pojasnjava da ta
»veca zastupljenost ¢lanaka koji se bave koriStenjem glazbe za podrsku razvoja drugih
vjestina sugerira uvjerenje o podredenosti glazbe u korist drugih ciljeva. lako bi se sve
dobrobiti glazbe trebale slaviti, koriStenje glazbe za promicanje nekih drugih vjestina ne
bi trebalo zamijeniti koriStenje glazbe radi glazbe” (Bond, 2012, 41). Promotrimo li
istrazivanja koja su provedena nakon 2010. godine, valja izdvojiti doprinos Ilari (2020)
koja je kriticki analizirala 39 longitudinalnih istrazivanja o odnosu GLOO-a i razvoja
djece rane i predskolske dobi provedenih od 2010. do 2020. godine. Autorica zakljucuje
da, iako postoji aktivan razvoj takvih longitudinalnih istrazivanja koja mogu doprinijeti
razumijevanju razvoja djece u odnosu na utjecaje glazbe, nedovoljna zastupljenost
perspektive glazbenih pedagoga u takvim longitudinalnim istrazivanjima moze biti
zabrinjavajuca, osobito kada rezultati tih istraZzivanja dovode do preporuka i implikacija
za glazbenu odgojno-obrazovnu praksu, a da pritom nisu utemeljeni u kontekstima,
metodologijama 1 teorijskim okvirima specificnima za podrucje glazbene pedagogije.
Buduca istrazivanja trebala bi stoga preispitati preskriptivno poimanje glazbe i GLOO-a
jer GLOO nije samo usvajanje notnoga pisma ili razvoj dodatnih izvanglazbenih vjestina,
ve¢ obuhvada i Sire dimenzije osobnoga, estetskoga i kulturnog razvoja. Nadalje,
Salvador (2019) se u svojemu pregledu istrazivanja viSe usmjerila na konkretnu primjenu
glazbenopedagoskih praksi. Predstavila je sveobuhvatnu analizu istraZivanja o aktivnome

67



muziciranju djece u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja provedenih od 2000. do
2017. godine, obuhvativsi pritom 103 istrazivanja. Ukazala je na to da u analiziranim
Istrazivanjima postoje razliCite metodoloske problematike, poput nedovoljno jasnoga
specificiranja odgojno-obrazovnih konteksta u kojima se istrazivanje provodi te
nepotpunih opisa istrazivackih metoda ili teorijskih okvira. Klju¢ne tvrdnje relevantne za
0VoO istrazivanje upucuju na potrebu kontinuirane prisutnosti glazbe u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja, uz provodenje glazbenih aktivnosti usmjerenih na dijete, temeljenih
na kombinaciji razli¢itih pristupa i metoda, te njihovo ukljucivanje u svakodnevne
odgojno-obrazovne rutine. Poput llari (2020) i ranije spomenutih autora, Salvador (2019)
zakljuCuje da su istraZivaci ¢esto proucavali izvanglazbene ucinke glazbe u RPOO-u, pri
¢emu je najveci broj istrazivanja uklju¢ivao izvanglazbene ucinke na ranu pismenost
djece, a nakon njih najcesca su bila istrazivanja ucinka razli¢itih glazbenih intervencija
na motoricke vjeStine djece u raznim pokretnim aktivnostima.

Sumiraju¢i odabrana inozemna istraZivanja, razvidno je da se i u drugim drZzavama
znanstvenici kriticki osvréu na konvencionalne glazbenopedagoske prakse u ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja, kao i na potrebe za priznavanjem GLOO-a, pocevsi od
obrazovnih politika do ograni¢enoga sagledavanja glazbe ¢ak 1 u znanstvenim
istrazivanjima koja obuhvacaju temu GLOO-a.

Uocava se da su u inozemnim istrazivanjima pristupi GLOO-u u RPOO-u bili pod
snaznim utjecajem trenutnih spoznaja i orijentacija o djeci 1 djetinjstvu. Ipak, znanstvenici
su u inozemnome kontekstu bitno pridonijeli razvoju specifiénoga polja glazbenoga
odgoja i obrazovanja u ranome djetinjstvu (Lee, 2012; Persellin, 2007; Valerio i sur.,
2012; Young, 2016, 2018 i dr.), dok se u naSemu nacionalnom kontekstu znanstveni
interes za tu tematiku tek po€inje razvijati.

IstraZivanja u nacionalnome kontekstu

Analiza istrazivanja GLOO-a u kontekstu RPOO-a u RH pokazuje trend
povecanja broja znanstvenih radova, narocito od 2016. godine nadalje, no 1 dalje su ta
istrazivanja nedostatno zastupljena. Pregledom baze Web of Science (s klju¢nim rije¢ima
pretrage music education, preschool institutions or kindergatens or early childhood music
education, provedenim 6. prosinca 2024. godine) izdvojeno je 95 znanstvenih radova
objavljenih od 1993. godine nadalje, od kojih su u ovu analizu uklju¢ena samo ona
istrazivanja ¢iji naslovi, kljuéne rijeci pretrage ili saZetci sadrZzavaju pojam glazbe.
Usporedba s drugim europskim drZzavama koje su kulturno blize temi ovoga istrazivanja
ukazuje na to da je znanstvena produkcija o temi GLOO-a u RPOO-u u RH jos$ uvijek
nedovoljno razvijena, osobito u usporedbi s Njemackom ili Poljskom.

Analiza odabranih radova pokazuje da su istrazivane teme usmjerene na podrucja
poput glazbe u kurikulumu RPOO-a u RH (Mendes i Dobrota, 2023), samoprocjene
profesionalnih kompetencija studenata RPOO-a u provodenju likovnih i glazbenih
aktivnosti (Herzog i sur., 2018), digitalnih kompetencija u kontekstu GLOO-a u RPOO-
u (Baclija Susi¢ 1 Micija Pali¢, 2022), glazbenih kompetencija studenata (Baclija Susi¢,
2018a), upoznatosti studenata s umjetnicko-ekspresivnim terapijama (Baclija Susic i sur.,
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2019), senzibiliteta odgajatelja za glazbu i vizualne umjetnosti (Baclija Susi¢ i Zupani¢
Beni¢, 2018) te roditeljske ukljucenosti u djecje glazbene aktivnosti u obiteljskome domu
(Krni¢ i Kodzoman-Radan, 2016). Autorica je vecega broja navedenih radova Baclija
Susi¢, koja je posebnu paznju posvetila glazbenim kompetencijama studenata. Sva
istrazivanja, osim autora Mendesa i Dobrote (2023), temeljila su se na kvantitativnoj
metodologiji, pri cemu su uzorci najces¢e obuhvacali studente 1 buduce odgajatelje, dok
su odgajatelji zaposleni u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja bili rijetko zastupljeni.
Detaljniji prikaz spomenutih istrazivanja nalazi se u Prilogu 11.10.

Pregledom Portala hrvatskih znanstvenih i stru¢nih ¢asopisa, Hrcka (s klju¢nim
rijeCima pretrage glazbeni odgoj ili glazbene aktivnosti, rani i predskolski odgoj i
obrazovanje ili djecji vrti¢i, provedenim 2. sije¢nja 2025. godine), utvrdeno je da je u
razdoblju od 1970. do 2025. godine publicirano tek 14 radova koji su kategorizirani kao
izvorni znanstveni radovi (N = 7), prethodna priopcenja (N = 4) i pregledni radovi (N =
3). Vecina analiziranih radova evidentiranih u bazi podataka Web of Science istovjetna
je onima dostupnima u nacionalnoj znanstvenoj bazi podataka Hrcak. Pregled nacionalne
baze podataka upucuje na sli¢ne zakljucke, pri ¢emu je vidljivo da su znanstvenici
(Baclija Susic¢ i Fiser, 2016; Vidulin, 2016) prve izvorne radove o GLOO-u i glazbenim
aktivnostima u RPOO-u u RH poceli objavljivati tek unatrag desetak godina.

Iako je evidentna potreba za cjelovitijim pregledom i analizom postojece literature
0 GLOO-u u RPOO-u u RH, pregled spomenutih baza podataka ukazuje na to da
postojeca istrazivanja ne problematiziraju dovoljno teze koje su u inozemnoj literaturi
prepoznate vaznima u preispitivanju uloga i vrijednosti GLOO-a u RPOO-u. Konkretnije,
u RH nedostaje sustavan povijesni pregled razvoja GLOO-a u RPOO-u, poput onoga
kakav su ponudile Kiilu (2010) ili Alvarez (1981). Takav bi pregled povijesnoga razvoja
GLOO-a bio kljucan za bolje razumijevanje trenutacnih uloga i vrijednosti GLOO-a u
sustavu RPOO-a, kao i za prepoznavanje potencijalnih smjerova razvoja glazbene
umjetnosti u tome kontekstu. Takoder, u RH nedostaju istraZzivanja koja ¢e promatrati
fenomene glazbenopedagoskih praksi u razli¢itim metodoloskim okvirima. Uoceno je da
se postojeca istrazivanja temelje na kvantitativnim metodologijama koje Cesto ne
omogucavaju dublje razumijevanje konteksta koji oblikuje glazbenopedagosku praksu u
ustanovama RPOO-a. Usporedbom kronologije objavljivanja znanstvenih radova
ukljucenih u medunarodne citatne baze podataka o temi GLOO-a u RPOO-u u
inozemnome i nacionalnom kontekstu uocava se bitno kasnjenje nacionalnih istraZivanja
u odnosu na inozemne trendove. Dok su se u inozemnoj znanstvenoj zajednici radovi iz
toga podruéja poceli intenzivno objavljivati ve¢ tijekom 1990-ih godina, u RH je porast
broja takvih znanstvenih radova uocljiv tek unatrag pet godina. Ta znatna vremenska
razlika u razvoju nacionalnih istrazivanja ukazuje na potrebu za daljnjim produbljivanjem
znanstvenoga interesa u nacionalnome kontekstu da bi se sustavnije pratile znanstvene
spoznaje u polju glazbenoga odgoja i obrazovanja u ranome djetinjstvu.

Usporeduju¢i smjerove znanstvenih istrazivanja u dostupnoj literaturi iz
posljednjih dvaju desetljea u nacionalnome kontekstu, uocavaju se nastojanja
znanstvenika za osuvremenjivanje GLOO-a u RPOO-u kroz proucavanje tema o djecjoj
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kreativnosti pri integriranju umjetnickih disciplina (poput likovne i glazbene),
prepoznavanje vaznosti suvremene obrazovne tehnologije te primjenu terapijskih pristupa
u glazbenim aktivnostima. Ipak, rezultati istrazivanja usmjerenih na te teme ponajprije
pruzaju uvid u glazbene kompetencije studenata odgajateljskih studija, a ne u
kompetencije ve¢ zaposlenih odgajatelja u sustavu RPOO-a, kao ni u njihovu konkretnu
primjenu u odgojno-obrazovnoj praksi. Time uvid u stvarnu odgojno-obrazovnu praksu
te primjenu suvremenijih pristupa poput uvodenja elemenata umjetnicko-ekspresivnih
terapija u odgojno-obrazovni rad s djecom i dalje izostaje.

S obzirom na ¢injenicu da Hrvatska ipak ima dugu i kontinuiranu tradiciju razvoja
glazbenopedagoske teorije koja je oblikovala metodi¢ku praksu GLOO-a u RPOO-u, kao
1 na postojanje mnogobrojnih relevantnih radova i autora ¢iji prilozi nisu ukljuceni u
medunarodne citatne baze podataka, smatralo se vaznim pruziti kra¢i osvrt na vazne
autore i odabrane publikacije koji su obiljezili razvoj GLOO-a u RPOO-u u Hrvatskoj.
Prethodno iznesen pregled literature temeljen isklju¢ivo na bazama podataka Web of
Science ili Scopus mogao bi ograniCiti prikaz stvarnoga znanstvenoga i stru¢nog
doprinosa o toj temi. Kako isti¢cu Mongeon i Paul-Hus (2015), isklju¢iva upotreba tih baza
u pregledu istrazivanja moze dovesti do metodoloske pristranosti koja posebice stavlja
drustvene znanosti te humanisticka i umjetnicka podrucja u nepovoljan polozaj. Iako
sustavna i kriticka povijesna analiza znanstvene, ali i strune literature nadilazi ciljeve i
opseg ovoga rada, vazno je naglasiti da je interes za GLOO u kontekstu RPOO-a u RH
bio kontinuirano prisutan. U nastavku ¢e biti predstavljeni odabrani autori i stru¢ne
publikacije koji su takoder pridonijeli oblikovanju i razvoju GLOO-a u RPOO-u u RH.

Kako pojaSnjavaju Mende§ i Dobrota (2023), rane publikacije o GLOO-u u
RPOO-u u nacionalnome kontekstu mogu se pratiti jo§ od kraja 19. stoljeca, kada je F.
Kuha¢ objavio zbirku Pjevanka (1885.) namijenjenu djecjim zabavistima i puckim
Skolama. Autori dalje isticu da je u pedesetim godinama 20. stolje¢a S. Fuckar objavila
tri metodicka priru¢nika namijenjena glazbenomu odgoju u ustanovama ranoga odgoja 1
obrazovanja. Sezdesete i sedamdesete godine obiljezene su priru¢nicima, zbornicima i
¢lancima V. Manasteriotti koji su snazno oblikovali tadasnju glazbenopedagosku misao
(v. Mendes i1 Dobrota, 2023). Njezini priru¢nici, ukljucujuéi Zbornik pjesama i igara za
djecu: priru¢nik muzickog odgoja (1969) i Muzicki odgoj djece na pocetnom stupnju:
metodske upute za odgajatelje i nastavnike razredne nastave (1978), samo su neke od
mnogih publikacija koje su i danas prisutne u literaturi koju koriste odgajatelji, studenti i
znanstvenici. Mende§ i Dobrota (2023) takoder isti¢u vazan doprinos autorice V.
Makjani¢ koja je od kasnih 1960-ih do kraja 1980-ih objavila niz radova s naglaskom na
poticanje ranoga muziciranja, glazbenoga izrazavanja i stvaranja. Smatraju da je u
kontekstu tadasnjih odgojno-obrazovnih programa za rad u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja (1967.; 1971.), koji su bili ponajprije usmjereni na pjevanje, sviranje i
sluSanje glazbe, pristup V. Makjani¢ bio suvremen odmak od ondasnjih programskih
orijentacija i klasi¢cnoga poucavanja glazbe s tradicionalnim metodi¢kim pristupima. Ta
je autorica zastupala ideju da se GLOO u RPOO-u treba temeljiti na glazbenome
izrazavanju 1 stvaranju, istrazivanju glazbe 1 igri. Njezin doprinos razvoju glazbene
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pedagogije u RPOO-u dokumentiran je u posthumno objavljenoj zbirci radova Kako smo
ulazili u svijet glazbe (Makjanic, 2023).

Iako su glazbenopedagoski doprinosi prisutni i prije i nakon toga razdoblja,
izmedu 1960-ih 1 1990-ih godina djelovala je vazna skupina glazbenih pedagoga,
muzikologa, skladatelja te drugih stru¢njaka i prakticara u podruc¢ju glazbe. Posebno su
se posvetili stvaranju za djecu te su kroz metodicke prirucnike (npr. Goran 1 Mari¢, 1987;
Ivankovi¢ 1 Njiri¢, 1979; Rakijas, 1961 1 dr.), glazbena djela namijenjena djeci (npr.
pjesme J. Kaplana, predstavljene u Gortan-Carlin i Mari¢, 2017, stvaralastvo N. Njiri¢a,
analizirano u Riman i Cvitkovi¢ Kalanjo§, 2020 i dr.) te drugu stru¢nu literaturu
oblikovali glazbenopedagosku praksu u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.
Takoder, treba istaknuti da u osamdesetim godinama, to¢nije od 1986. godine, zapocCinje
periodi¢no izlaZenje serijske publikacije, Casopisa Tonovi u izdanju Hrvatskoga drustva
glazbenih i plesnih pedagoga (Rojko, 2000), koji objavljuje stru¢ne ¢lanke i druge priloge
iz podrucja glazbene 1 plesne pedagogije, ukljucujuéi i teme relevantne za GLOO u
kontekstu RPOO-a. Rojko (2000) ujedno istice da su tomu ¢asopisu prethodili i drugi
Casopisi slicne namjene — Muzika i Skola i kasnije Muzika, Sto pokazuje da su hrvatski
glazbeni pedagozi ve¢ 1950-ih godina zapoceli s izdavanjem svojega Casopisa te su S
takvim glazbenopedagoskim doprinosom uspjesno nastavili do danas.

Premda je razdoblje devedesetih godina prosloga stoljec¢a obiljezeno izvjesnom
stagnacijom u izdanjima glazbenometodicke literature (Mendes i Dobrota, 2023), vrijedi
istaknuti metodicki prirucnik za ucitelje 1 odgajatelje autorice Sam Palmi¢ (1998) u
kojemu se tematizira glazbeni doZivljaj u odgoju djeteta kroz aktivno sluSanje glazbe 1
metodu glazbene recepcije. Vazan je i doprinos odgajateljica Marti¢, Koren i Ponudié,
autorica izdanja Glazbeni vrti¢: glazbeni odgoj u predSkolskim ustanovama (1): za djecu
od 3 do 6 godina (1998). Takav autorski angaZman pridonosi prepoznavanju uloge i
stru¢njakinja iz podru¢ja RPOO-a kao aktivnih sudionica u razvoju glazbenometodickih
resursa.

Od pocetka 21. stolje¢a nadalje sve je izrazeniji interes za glazbenopedagoske
teme u literaturi povezanoj s RPOO-om. lako su prisutni znanstveni prilozi, mnogi su
objavljeni izvan Casopisa i publikacija koje su uklju¢ene u medunarodne znanstvene baze
podataka kao $to su Web of Science i Scopus. U prilog tomu govori i ¢injenica da se od
2009. godine aktivno odrzavaju medunarodni simpoziji glazbenih pedagoga utemeljeni
na pulskome Odjelu za glazbu — danasnjoj Muzickoj akademiji u Puli, pri ¢emu su vec u
prvim tiskanim zbornicima radova prisutni prilozi 0 GLOO-u u RPOO-u (npr. Mio¢i¢,
2009). Osim toga, objavljeni su i1 zbornici radova s medunarodnih znanstvenih skupova u
1zdanju razli¢itih sveucilista, ponajprije njihovih odjela koji obrazuju ucitelje 1 odgajatelje
(npr. Bacalja i lvon, 2014). K tomu, autori kao §to su Gospodneti¢ (2015), Happ i Happ
(2004), Jurisi¢ i Sam Palmi¢ (2002), Mari¢ i Goran (2013), Majsec Vrbani¢ (2008),
Mendes i suradnici (2020) te Novosel (2003) u svojim su radovima dodatno pridonijeli
afirmaciji GLOO-a u ranome djetinjstvu.

Zajednicki doprinos tih i drugih autora, znanstvenih skupova te drugih oblika
znanstvenoga, stru¢noga i umjetnickog djelovanja svjedoci o kontinuirano, ali nedovoljno
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istrazenome podrucju ¢ije bi sustavno proucavanje moglo znatno unaprijediti teorijsku i
prakti¢nu valorizaciju GLOO-a u sustavu RPOO-a u RH.

2.2. Integrirane glazbene aktivnosti
2.2.1. Primjena integriranih glazbenih aktivnosti

U inozemnoj literaturi zabiljezen je ograniCen broj istrazivanja koja se izravno
bave integriranim glazbenim aktivnostima u RPOO-u, a medu njima se izdvajaju radovi
autorica van Vreden (2016), Lee (2016) te Lau i Grieshaber (2018).

Istrazivanje van Vreden (2016) usmjereno je na izazove s kojima se odgajatelji
susrecu prilikom primjene integriranih glazbenih aktivnosti te na prijedlog suvremenijega
teorijskog okvira za integriranje glazbe u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Drugo
istrazivanje koje je provela Lee (2016) fokusiralo se na uvjerenja odgajateljica 0
potencijalnim doprinosima integriranih glazbenih aktivnosti u RPOO-u. Trece
istrazivanje autorica Lau 1 Grieshaber (2018) obuhvatilo je vazan aspekt spremnosti
odgajateljica za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe da bi ucinkovito provodile
integrirane glazbene aktivnosti u 0odgojno-obrazovnoj praksi. Navedena su istrazivanja
temeljena na kvalitativnoj metodologiji.

Van Vreden (2016) je istrazivala integriranje glazbe u ustanovama RPOO-a,
fokusiraju¢i se na rjeSavanje vremenskih ograni¢enja i nedostatka osposobljenosti
odgajatelja. U toj je viSestrukoj studiji slu¢aja sudjelovalo pet odgajateljica, a promatranje
se provodilo u pet odgojno-obrazovnih skupina. Ciklus promatranja odvijao se u pet faza
1 trajao je Sest mjeseci, sa svakodnevnim prisustvom istrazivacice u skupini. Provedeni su
polustrukturirani intervjui s odgajateljicama, a na temelju rezultata kreiran je i u
istrazivanju prikazan teorijski okvir koji opisuje nacine integriranja glazbe u odgojno-
obrazovni proces ustanova ranoga odgoja i obrazovanja. Rezultati istrazivanja pokazali
su da sudionice pretezito nisu profesionalno osposobljene u podrucju glazbe i1 da osjecaju
nesigurnost u integriranju glazbe, Sto rezultira njihovom rijetkom realizacijom takvih
aktivnosti. Glavni izazovi s kojima se odgajateljice susrecu ukljucuju prevelik broj djece
u skupinama, nedostatak vremena za integriranje, ograni¢ene prostore u odgojno-
obrazovnim skupinama, nedostatak glazbenih resursa i inspiracije za nove kreativne ideje
u radu te nesigurnost o nac¢inima integriranja glazbe tijekom cijeloga dana.

Lee (2016) je istrazivala u€inkovitost koriStenja glazbenih aktivnosti u odgoju
karaktera (engl. character education) kod predskolaca te prednosti integriranja glazbe za
povecanje interesa djece za odgoj karaktera u tajvanskim ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja. Provela je akcijsko istrazivanje tijekom 18 tjedana s 92 djece u dobi od 5 do
6 godina 1 s 5 odgajateljica, koriste¢i polustrukturirane intervjue i interpretativnu
fenomenolosku analizu. Rezultati su pokazali da odgajateljice vjeruju da dramatizacije i
pjesme poboljsavaju sposobnost djece za brigu o sebi i brigu o drugima. Takoder,
smatraju da pjevanje tematskih pjesama kod djece potice iskazivanje hrabrosti. Vjeruju
da integriranjem glazbe u odgojno-obrazovni proces unaprjeduju suradnju, rjeSavanje
problema, postivanje prava drugih, pridrzavanje pravila i odgovornosti djece u odgojno-
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obrazovnoj skupini. Zakljucuje se da integrirane glazbene aktivnosti usmjerene na odgoj
karaktera doprinose povecanju njihova interesa, posebice jer djeca nakon tih aktivnosti
iskazuju bolju pripremljenost za proaktivno rjeSavanje problema u svakodnevnome
Zivotu.

Lau i Grieshaber (2018) istrazivale su iskustvo jedne odgajateljice u ustanovi
ranoga odgoja i obrazovanja u Hong Kongu pri razvoju integriranoga pristupa GLOO-u i
s ciljem prijelaza s tradicionalnoga pristupa na kreativniji, transmisijski pristup
integriranomu kurikulumu i za provedbu integriranih glazbenih aktivnosti. U toj su studiji
slu¢aja sudjelovali jedna odgajateljica i 19 djece u dobi od 5 do 6 godina. Podatci su
prikupljeni opservacijama, fotografiranjem glazbenih aktivnosti te intervjuima s
odgajateljicom, a istrazivanje se odvijalo u dvjema fazama od po mjesec dana. Rezultati
prve faze istrazivanja ukazali su na to da je odgajateljica pokazivala inicijativu za
fleksibilniji pristup glazbenim aktivnostima, no smatrala je da je prijelaz s tradicionalnoga
na suvremeniji i integriraniji pristup u radu izazovniji u provedbi aktivnosti. Klju¢nu
ulogu u kvalitetnijem integriranju glazbe imali su profesionalna podrska kolega te aktivno
sudjelovanje odgajateljice u razli¢itim oblicima profesionalnoga usavrSavanja, poput
pohadanja radionica o integriranim aktivnostima, Citanja strucne literature te refleksivnih
susreta s kolegama. U drugoj fazi istrazivanja glazbene su aktivnosti provedene
kreativnije, pri ¢emu su djeca eksperimentirala s pokretom i ritmom, komponirala pjesme,
koristila se notacijom, vokalno improvizirala, aktivno slusala glazbena djela. Vazan
napredak ostvaren je u integriranju podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja, posebice
s ranom pismenoScu. Istrazivanje ukazuje na to da su klju¢nu ulogu u napretku
osmisljavanja i provedbe integriranih glazbenih aktivnosti imale spremnost odgajateljice
za profesionalni razvoj u podruéju glazbe i njezina intrinzi¢na motivacija za mijenjanje
vlastitoga pristupa u primjeni integriranih glazbenih aktivnosti s djecom ranoga i
predskolskog uzrasta.

Na temelju tih istrazivanja moze se zakljuciti da primjena integriranih glazbenih
aktivnosti u RPOO-u ima velik potencijal za unaprjedenje djecjega razvoja i obogacivanje
kurikuluma.

2.2.2. Ucestalost primjene stilova integriranja glazbe u glazbenim aktivnostima

Da bi se pruzio jasniji uvid u izvori$nu teorijsku ideju Bresler (1995) i nalaze
njezina istrazivanja, klju¢no je razmotriti i kontekstualizirati stilove, odnosno nacine
integriranja glazbe koje je ta autorica predlozila u okviru RPOO-a (predstavljene u
poglavlju 1.2.2.).

Podredeni stil integriranja glazbe okarakteriziran je primjenom glazbe kao
pa se smatra da se tim stilom ni ne postize integracija. Ravnopravni (kognitivni) stil
okarakteriziran je ravnoteZom u integriranju, pri ¢emu integriranje glazbe postaje jednako
vazno kao i druge discipline ili tzv. podrucja ucenja. Afektivni stil okarakteriziran je
primjenom glazbe za stvaranje specificnoga ozra¢ja u odgojno-obrazovnoj skupini, za
regulaciju ponasanja i emocija djeteta te za poticanje kreativnosti u nekim drugim
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podru¢jima ucenja, s naglaskom na uranjanje djece u umjetnicko iskustvo. Drustveni stil
okarakteriziran je primjenom glazbe radi postizanja institucijskih drusStvenih ciljeva i
pruzanja zabave, pri ¢emu se glazba koristi za oplemenjivanje druStvenih dogadaja,
izgradnju (pred)Skolskoga ozracja te kao oblik prikazivanja ustanove ranoga odgoja i
obrazovanja vanjskoj zajednici kao jednoga od nacina povezivanja s njom.

Tvrdnju Bresler o dominaciji podredenoga stila integriranja glazbe u ranome i
predskolskome te Skolskom odgoju i obrazovanju potvrduju istrazivanja Giles i1 Frega
(2004), Huang (2012) te recentno istrazivanje Ozeng-Ire i Gultekina (2023). Ozeng-Ira i
Gultekin (2023) sustavnim su pregledom literature iz razdoblja od 2010. do 2022. godine
obuhvatili 35 istrazivanja o integriranju glazbe od RPOO-a do srednje $kole. Njihovi
rezultati potvrduju dominaciju podredenoga stila integriranja u vecini analiziranih
istrazivanja. Giles i Frego (2004) naglasavaju da, iako podredeni stil integriranja moze
sugerirati negativne konotacije, rezultati njihova istrazivanja ne impliciraju da je to lo§
oblik integriranja. Naprotiv, ucitelji/odgajatelji Cesto su koristili glazbu za uc¢inkovito
dopunjavanje drugih podrucja ucenja, poput pomoc¢i u pamcenju ili ilustriranju odredenih
ideja. Istovremeno, naglasavaju da je kljucno da prakticari budu svjesni raznolikosti
stilova integriranja te da razumiju kako ih najuspjesnije primijeniti u svojemu odgojno-
obrazovnom radu. Pojedini primjeri takvoga integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome
procesu ukljucuju aktivnosti poput pjevanja odredenih pjesama da bi se naucila abeceda,
koriStenje perkusijskih instrumenata da bi se podrZao razvoj fine motorike, koriStenje
narodnih pjesama i plesova za istrazivanje obicaja razliitih kultura i dr., $to potvrduju i
druga istrazivanja (npr. Almodovar, 2010; Gillespie i1 Glider, 2010; Huang, 2012; Rajan,
2017; Zdzinski i sur., 2007). Almodovar (2010) u svojemu doktorskom radu ukazuje na
to da su odgajatelji najcesce integrirali umjetnost u podredenome stilu jer su koristili
glazbu da bi pomogli djeci zapamtiti pojmove, razviti vokabular i dr., tj. da bi djecu
motivirali na ucenje necega drugoga. Sli¢ni rezultati prikazani su u istrazivanju
DiDomenico (2017), gdje su odgajatelji i ucitelji koristili glazbu da bi djeca mogla nauciti
dane u tjednu, lakSe zapamtiti informacije ili im je glazba sluzila za poticanje razvoja
govora kod djece. Nadalje, 1 istraZzivanje Hamilton 1 Murphy (2023) dokazuje da
odgajatelji najcesce koriste pjesme za poucavanje sadrzaja, kada uvode ili u¢vrséuju teme
1 koncepte poput matematike, pismenosti itd., zbog snaZznije mnemotehni¢ke moci
pjesama koje djeci pomazu da zapamte koncepte. Donosi se i izjava jedne odgajateljice:
»cini mi se da sva djeca viSe pamte stvari koje su pjevala nego ako ih samo izgovorim,
poput ucenja manje uobicajenih matematickih oblika (...), zbog toga §to je pjesma ostala
u njthovim glavama” (Hamilton 1 Murphy, 2023, 9-10). Iz prethodnih je istraZivanja
razvidno da podredenti stil integriranja glazbe ne zahtijeva dublju razinu odgajateljeva
promisljanja o tome kako ucinkovitije pristupiti integriranju glazbe u odgojno-
obrazovnome procesu, zbog ¢ega glazba ostaje tek sredstvo za podrsku ucenju drugih
sadrzaja te se pritom ne iskoriStava njezin puni odgojno-obrazovni potencijal.

Kada je rije¢ o primjeni ravnopravnoga (kognitivnog) stila integriranja glazbe,
istrazivanje Giles i Frega (2004) ukazalo je na to da ucitelji sami sebe ne smatraju
odgovornima za to $to ne zastupaju takav nacin integriranja glazbe u svojemu odgojno-
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obrazovnom radu. Naime, taj se nalaz moze smatrati i donekle opravdanim sagleda li se
da primjena toga stila zahtijeva visoku razinu glazbenih kompetencija odgajatelja,
dostupnost resursa u ustanovi, kao i moguénosti daljnjih profesionalnih usavrSavanja.
Kako se ravnopravni nacin integriranja glazbe implementira u praksi, moze se dodatno
pojasniti na temelju rada Lizan¢i¢ i Baclije SuSi¢ (2020) koje su provele akcijsko
istrazivanje u jednoj zagrebaCkoj ustanovi ranoga odgoja i obrazovanja. Djeca su
samoorganiziranim glazbenim aktivnostima produbljivala znanje u svojemu autenticnom
okruZzenju, susrecuci se s glazbenicima, igrajuc¢i igre pamcenja s temom instrumenata te
su u istrazivackim aktivnostima pristupila proucavanju raznolikosti zvuka, izgleda i
moguénosti gitare. [z toga je primjera razvidno da su djeca stjecala razli¢ita znanja o
glazbi te izravno slusala glazbu kroz njezino izvodenje na instrumentima. U istrazivanju
Flores (2018) jedna je sudionica na pitanje kako se glazba moze integrirati s drugim
podru¢jima ucenja u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja kao odgovor ponudila neke
primjere ucinkovitoga integriranja glazbe: s povijeSéu razgovaraju¢i o skladateljima i
razdobljima u kojima su zivjeli; s pocetnom matematikom kroz brojenje 1 taktiranje; s
predc¢itackim vjeStinama tako da se djecu uci vizualno pratiti glazbenu partituru slijeva
nadesno ili odozgo prema dolje ili se mogu analizirati uzorci nota; kroz podrucje pjevanja
djeca mogu nauciti vizualno i auditivno prepoznavati rijeci ili pjevati pjesme na drugim
jezicima; razvoj fine motorike moze se posti¢i kroz podrucje sviranja; djeca mogu uciti o
drugim zemljama i autohtonim instrumentima te kako su ti instrumenti razvijeni; kroz
integriranje glazbe s likovno$¢u djeca mogu stvarati svoj instrument i dr. Ideje za primjere
u kojima se ostvaruje ravnopravno integriranje glazbe u predskolskome odgojno-
obrazovnom procesu mozemo pronaci i u istrazivanju Goldin i suradnica (2022). Naime,
te su autorice razradile sklopove integriranih glazbenih aktivnosti za poticanje
emocionalnoga razvoja djece pri njihovu suoavanju sa strahovima od mraka,
imaginarnih bica i ¢udovista kroz istarsku tradicijsku uspavanku Orco. Iz tih je primjera
vidljivo kako se glazbene aktivnosti poput pjevanja, glazbenoga stvaralaStva i dr. mogu
ucinkovito integrirati s istrazivacko-spoznajnim aktivnostima te sa stvaralackim,
dramsko-scenskim, kinezioloskim i jezi¢nim podru¢jima ucenja kroz razlidite igre.
Primjerice, igrom disanja moze se ostvariti daljnja istrazivacko-spoznajna aktivnost o
kondenzaciji; igrom ritmiziranja moze se potaknuti djecu na sunozne skokove u tjelesnoj
aktivnosti i sl.; pri aktivnome slusanju glazbe djeca mogu izraditi vlastiti muzikogram te
povezivati linije 1 boje s onime $to su sluSali u glazbenome dijelu. Autorice Krogh i
Morehouse (2014) preporucaju da odgajatelji s djecom u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja ostvaruju integrirane aktivnosti kojima se zapravo reflektira taj ravnopravni
stil integriranja glazbe. Primjerice, predlazu pozivanje glazbenika u posjet odgojno-
obrazovnoj skupini, pri ¢emu bi djeca imala priliku uzZivo vidjeti 1 slusati izvedbu
glazbenika te bi im ujedno taj glazbenik prezentirao instrument na kojemu svira, a djeca
bi mogla iskusiti i sviranje na tome instrumentu. Potom, autorice predlazu da odgajatelji
nakon toga susreta nastave s aktivnostima koje djecu poticu na prepoznavanje
instrumenata u glazbi, na upoznavanje djece s instrumentima iz razli¢itih Kultura i
zemalja, na izmiSljanje novih stihova koji prate melodiju odsviranu na tome instrumentu
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ili u nekoj drugoj djeci ve¢ poznatoj pjesmi itd. Iz toga je prikaza razvidno da je takav
pristup integriranja glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome procesu ustanova
ranoga odgoja i obrazovanja smisleniji jer ne samo da omoguéuje djeci neposredno
iskustvo s glazbenikom i sluSanjem glazbe uzivo, vec¢ se djeci takoder omogucuje dublje
razumijevanje glazbe, prouCavanje instrumenata i nacina njihova sviranja, osmisljavanje
vlastitih melodija i dr.

Primjena afektivnoga stila integriranja glazbe uocljiva je u vise istrazivanja
provedenih u odgojno-obrazovnoj praksi u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.
Tako u istrazivanju deVries (2004) odgajateljica vjeruje da glazba pomaze djeci pri
rjeSavanju nekih njihovih problema. Ako im pusti ,,blagu, sporu glazbu” (deVries, 2004,
6) nakon igre na otvorenome, djeca ¢e se umiriti i glazba ¢e im pomoc¢i da se usredotoce.
Sli¢ne izjave prisutne su i u istrazivanju Rajan (2017), gdje odgajatelji opisuju da koriste
glazbu s ciljem da se djeca smire ili ,,budu tiho” ako su preglasni (Rajan, 2017, 94), te u
istrazivanju Kirby 1 suradnika (2022), gdje odgajatelji objasnjavaju da ,,glazba pomaze
djeci da se preusmjere (...), pomaze im da potroSe energiju” (Kirby 1 sur., 2022, 519) ili
pak: ,,ako bi skupina djece postala previSe bucna ili previSe razigrana, samo bih pocela
pjevati pjesmu koju su znali (...) bez vikanja ili opominjanja da budu tihi, samo bih to
postigla pjesmom, da budu mirni” (Kirby i sur., 2022, 524). Istrazivanje Borote (2017)
dodatno potvrduje da se s djecom glazba slusa da bi ih se smirilo i nagradilo.

Iz tih se pojedinih prikaza iz literature mozZe uociti da se kategorizacija
afektivnoga stila autorice Bresler moze dovesti u usku vezu s ulogom glazbe za regulaciju
1 kontrolu ponaSanja ili emocija kod djece, koja je detektirana u raznim drugim
istrazivanjima (npr. u Almodovar, 2010; DiDomenico, 2017; Kirby i sur., 2022; Lee,
2009; Wassrin, 2016 i dr.). Naime, u tu se kategoriju takoder mogu uvrstiti sve druge
situacije kada se glazba koristi da bi se zapocele neke druge rutinske aktivnosti u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja, poput pospremanja, pranja ruku ili odijevanja,
Sto istovremeno implicira da se djecu poti¢e na neku drugu zajednicku radnju ili
ponasanje na temelju pjevanja ili sluSanja nekoga glazbenog djela, pri cemu odgajatelji
smatraju da je to uspjeSno ostvareno integriranje glazbe bez daljnjega promisljanja o
drugacijoj razradi ponudenih glazbenih sadrzaja. Primjerice, u istrazivanju DiDomenico
(2017) mogu se pronaci izjave kao Sto su ,,Pjesma je njihov znak da pociste sobu te se
vrate na svoja mjesta ili na tepih” ili ,,Koristim bubnjeve, zvizdaljke, zvoncice (...) kao
sredstva za privlatenje paznje jer djeca (uCenici) stvarno dobro reagiraju na to”
(DiDomenico, 2017, 11). Sli¢ne zakljucke iznosi i Almodovar (2010), koja je na temelju
opservacija odgajatelja u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja utvrdila da se glazba
integrirala tako da su se pjevale pjesme koje su povezane s dnevnom rutinom ili da bi se
djecu potaknulo na slusanje.

U literaturi se mogu pronaci i primjeri integriranja glazbe za poticanje kreativnosti
u drugim podruc¢jima, posebice u likovnoj umjetnosti, kada odgajatelji djeci nude na
slusanje glazbena djela da bi se djeca mogla bolje usredotociti na stvaranje likovnoga
rada, tj. da bi postala mirnija i koncentriranija. Primjerice, u istrazivanju Giles i Frega
(2004) utvrdeno je da sudionici primjenjuju taj stil integriranja u onim odgojno-
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obrazovnim situacijama kada djeci nude na slusanje pozadinsku glazbu dok djeca pisu ili
izraduju druge umjetnicke projekte.

Ujedno, zanimljivo je primijetiti da u knjigama o integriranome uc¢enju djece rane
i predskolske dobi postoje ¢ak i preporuke kako bi se integriranje glazbe trebalo odvijati
u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja kada se inkorporira u dnevne aktivnosti.
Primjerice, Krogh i Morehouse (2014) isticu: ,,Kada je vrijeme za odmor, pustite tihu,
umirujucu glazbu da smiri sve. Primije¢eno je da neki odgajatelji tijekom odmora zapravo
nude djeci na slusanje koracnice 1 ¢ude se zasto se djeca ne smiruju” (Krogh i Morehouse,
2014, 275); ili pak: ,,(...) kada skupina postane previse bucna, pokusajte tiho zapjevati
‘Cujete li me?” pa djeca mogu odgovoriti pjevajuéi istu melodiju ‘Cujemo te’. Nakon toga
ponudite djeci kratku izjavu izgovarajuéi je ili pjevajuci, a koja ispravlja ponasanje djece”
(Krogh i Morehouse, 2014, 275). U tim se primjerima glazba ponajprije koristi kao
sredstvo za upravljanje dje¢jim ponaSanjem, a ne kao promisljeni dio integriranoga
pristupa ucenju djece rane i predskolske dobi, $to potvrduje 1 tezu Wigginsa (2001) da
primjeri o integriranju opisani u raznim priruc¢nicima koji tematski obraduju integriranje,
iako korisni za prakti¢are, ne jamc¢e nuzno ispravno razumijevanje sustine integracije u
odgojno-obrazovnome procesu.

Tu dimenziju afektivne primjene glazbe u odgojno-obrazovnim skupinama
dodatno produbljuje Gitz-Johansen (2024), koji u svoj istrazivacki pristup uvodi opSirne
narativne biljeske s promatrackih situacija da bi prikazao interafektivne procese
posredovane glazbom. Interafektivnost se pritom odreduje kao dijeljenje emocionalnih
stanja izmedu djeteta 1 odgajatelja, s ciljem afektivne koregulacije. Takva medusobna
emocionalna razmjena omogucuje oblikovanje djetetova emocionalnog ponaSanja kroz
interakciju, pri ¢emu glazba djeluje kao posrednik u emocionalnome uskladivanju. U
istrazivanju je, primjerice, zabiljeZena situacija u kojoj je odgajateljica tjesila uplakano,
uznemireno i umorno dijete pjevanjem pjesme da bi ga umirila, opustila i emocionalno
podrzala.

Afektivni potencijal glazbe ocituje se i u radu Kulset (2020, 65) koja opisuje kako
je odgajateljica tijekom procesa prilagodbe novopridosloga djeteta zajedni¢kim
pjevanjem i ritmiziranjem u obliku pozdrava potaknula uspostavljanje prijateljskih
odnosa te razvoj osjeaja zajedniStva u odgojno-obrazovnoj skupini. U autori¢inim
istrazivackim biljeSkama biljeze se prizori poput sljedecega: ,,(...) kada pjesma zavrsi,
Aida se vrac¢a u krilo odgajatelja”, zatim ,,(...) Aida, deset minuta nakon pocetka pjevanja
u krugu — skace, smije se i veselo pogledava drugu djecu, koja joj uzvra¢aju osmijehom”
te ,,(...) svi se okupljaju stojeci u krugu, drzeci se za ruke, gledaju jedni druge i pjevaju
pjesmu zahvale za zajednicki provedeno vrijeme”. Ti primjeri svjedo¢e o tome da je
pjevanje pjesama, integrirano u svakodnevne aktivnosti, omogucilo razvoj empatije,
osjecaja pripadnosti i promicanje poruka prijateljstva medu djecom. Dodatno,
integriranjem pjesama s vedrim i zabavnim karakterom izraZzeno se utjece na djecje
veselje, smijeh i razigrano ponasanje, Sto potvrduje i Custodero (2007). Ta autorica
donosi primjer situacije u kojoj su ,,sva (...) djeca tréala u krug i vristala od veselja. B. ih
je vidio 1 poceo pjevati pjesmu” (Custodero, 2007, 199). Ta scena zorno prikazuje kako
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pjesma brzega tempa i sa zabavnim tematikama, kada se integrira u svakodnevne
aktivnosti, moze potaknuti spontano izrazavanje radosti i uzbudenja te osjecaje
zajedniStva. Primjeri iz prethodno navedenih istrazivanja odrazavaju pojasnjenje Huang
(2012), koja istice da se u afektivnome stilu naglasak ne stavlja na samostalne kreacije
djece/ucenika ni na njihovo stjecanje odredenih znanja ili vjeStina, ve¢ je svrha
jednostavno omoguciti djeci/ucenicima doticaj s umjetnos¢u, da bi mogli uroniti u
specifi¢no ozracje u odgojno-obrazovnoj skupini te reagirati na umjetnost.

Kada je rijecC o istrazivanjima o primjeni drustvenoga stila integriranja glazbe,
Nardo i suradnici (2006) ukazuju na jednu od situacija u odgojno-obrazovnoj praksi gdje
se ostvaruje formalna praksa pjevanja: ,,Vrlo smo ponosni na nas proljetni program (...),
ponekad djeca nauce i do 15 do 20 pjesama koje svi (70 — 80 djece) pjevaju na pozornici.
Svaka je skupina u sredi$tu paznje u jednoj pjesmi i ¢esto imamo soliste. Uvijek smo
zadivljeni onime Sto djeca mogu postici i kako to godinama pamte” (Nardo 1 sur., 2006,
285). Ujedno, u istrazivanju Giles 1 Frega (2004) najucestaliji primjer druStvenoga stila
bila je upotreba domoljubne glazbe u ucionici, pri ¢emu se moze detektirati da su se
obuhvacale pjesme ili skladbe koje izrazavaju ponos prema domovini, jacaju nacionalni
identitet te izgraduju nacionalni duh medu djecom. Istrazivanje Bresler (1993) ukazuje
na to da je glazba bila redoviti dio svecanih blagdanskih ili proljetnih priredbi i
(pred)skolskih dogadaja kao dio kulturne tradicije, a da su takve programe, u nedostatku
glazbenih stru¢njaka, u ustanovi vodili pretezito isti odgajatelji/ucitelji koji su prepoznati
po svojoj glazbenoj ekspertizi. Glazbeni repertoar u takvim prigodama ukljucivao je
prigodne popularne blagdanske ili etnopjesme, kao i klasi¢nu glazbu. Kod druStvenoga
se stila integriranja glazbe moze primijetiti neuskladenost izmedu pristupa usmjerenoga
na dijete 1 institucijskih zahtjeva. U takvim situacijama integriranje glazbe Cesto nije
prilagodeno onima kojima bi trebalo biti — djeci. Unato¢ tomu S$to su djeca glavni akteri
u nizu drustvenih i kulturnih aktivnosti ustanova ranoga odgoja i obrazovanja, od njih se
ipak ocekuje prilagodavanje onim glazbenim sadrZajima koji su oblikovani prema
institucijskim pravilima, potrebama 1 oc¢ekivanjima. Nyland 1 Ferris (2010) smatraju da
se ta slozena pitanja o tzv. formalnome izvodenju glazbe u prisutnosti odraslih, poput
bozi¢nih priredbi, uvjeZbavanja repertoara i slicnih glazbenih aktivnosti, trebaju nadici
uvodenjem 1 prikazom drugih kreativnih i spontanih glazbenih aktivnosti koje su
povezane s dje¢jom igrom.

Istrazivanja o ucestalosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe u odgojno-
obrazovnim praksama u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja malobrojna su.
Istrazivanje Huang (2012) jedno je od rijetkih koje kvantitativnim pristupom proucava
ucestalost primjene stilova prema toj kategorizaciji. To je istrazivanje otkrilo nekoliko
klju¢nih aspekata koji se mogu kontekstualizirati u okvire RPOO-a. U objema
istraZzivanim regijama, Pennsylvaniji 1 Tajvanu, odgajatelji i ucitelji najceSée su
primjenjivali afektivni stil integriranja glazbe, posebno tijekom prijelaznih i/ili rutinskih
razdoblja u danu, poput ciS¢enja prostorija ili rucka. Ravnopravni stil najrjede je
primjenjivan, a autorica kao mogu¢i razlog navodi ekonomiju vremena jer taj stil
zahtijeva viSe planiranja, vremena =za primjenu te glazbenih kompetencija
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odgajatelja/ucitelja. Drustveni se stil rijetko primjenjivao, obi¢no jednom do dvaput
godiSnje, u posebnim prigodama poput zavrsnih priredbi. Rezultati istrazivanja Huang
(2012) razlikuju se od prethodnih istrazivanja Giles i Frega (2004) te Bresler (1995) o
dominaciji podredenoga stila. Primjerice, istrazivanje Giles i Frega (2004) otkriva da
priblizno 70 % ucitelja opisuje glazbene aktivnosti koje provode s u¢enicima, a koje su
kategorizirane u podredeni stil integriranja glazbe, kada integriraju glazbu s drugim
predmetima. Oko 50 % ispitanika koristi afektivni stil integriranja glazbe, drustveni stil
primjenjuje priblizno 30 % ucitelja, dok se ravnopravni stil primjenjuje u manje od 1 %
slucajeva.

Ti rezultati istrazivanja naglaSavaju dva vazna segmenta kod procjene ucestalosti
primjene pojedinih stilova integriranja glazbe u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.
S jedne strane, uocava se sustavan nedostatak kvantitativnih istrazivanja koja bi pruzila
uvid u to koliko Cesto odgajatelji primjenjuju svaki od pojedinih stilova integriranja
glazbe u kontekstu RPOO-a, gdje odgajatelji svakako imaju veéu fleksibilnost u
planiranju i provedbi integriranih glazbenih aktivnosti. S druge strane, procjena
ucestalosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja pruzila bi moguénost dodatnih razmatranja o unaprjedenju kvalitete
odgajateljevih glazbenih praksi i osiguranju svrsishodnijega integriranja glazbe u
svakodnevnim situacijama i rutinama te s drugim podru¢jima ucenja u ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja.

2.2.3. Ucestalost integriranja podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja

U inozemnim istrazivanjima tek je nekoliko radova posvetilo pazZnju
kvantitativnim metodoloskim okvirima i istraZivanjima ucestalosti integriranja podrucja
glazbe s drugim podruc¢jima ucenja te navedeno dovodilo u odnos sa sociodemografskim
obiljezjima sudionika.

Ci]j istrazivanja O'Keefe i suradnika (2016) bio je identificirati 1 opisati obiljezja
integriranja glazbe u svakodnevnome odgojno-obrazovnom radu ucitelja i odgajatelja. U
obuhvac¢enome uzorku (N = 184) 21 % ispitanika bilo je zaposleno u ustanovama ranoga
odgoja 1 obrazovanja. Rezultati su pokazali da viSe od polovice ispitanika povremeno
integrira glazbu pri poucavanju citanja, jezika, matematike i tjelesnoga odgoja, dok je
integriranje glazbe s umjetnoSc¢u, prirodom i druStvom, znano$¢u i pravopisom bilo
rijetko ili povremeno zastupljeno. Analizom sociodemografskih ¢imbenika otkriveno je
da spol utjeCe na ucestalost koriStenja glazbe, pri ¢emu su zene ¢esSce integrirale glazbu
nego muskarci. Takoder, utvrdeno je da ucitelji 1 odgajatelji koji su zaposleni u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja i u nizim razredima osnovne Skole ¢esce koriste
glazbu nego oni ucitelji koji predaju u vis§im razredima osnovne Skole. Glazbeno formalno
te neformalno/informalno iskustvo takoder bitno utjece na integriranje glazbe s prirodom
1 drustvom te znano$¢u, dok godine iskustva rada ucitelja nisu znacajnije utjecale na
integriranje glazbe u nastavu.

Gee (2023) je ponovila istrazivanje O'Keefe 1 suradnika (2016) u Kaliforniji s
ve¢im uzorkom (N = 375), pri ¢emu je 60 % sudionika radilo u ustanovama ranoga odgoja
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i obrazovanja. Cilj je bio ispitati koliko Cesto i kako odgajatelji i ucitelji razredne nastave
integriraju glazbu u svojim ucionicama / odgojno-obrazovnim skupinama te kako na to
utjecu spol, dob, radno iskustvo te formalno glazbeno usavrSavanje. Istrazivanje je
pokazalo da odgajatelji i ucitelji razredne nastave veé¢inom integriraju glazbu s jezikom
(51,9 %) i matematikom (43 %), a u manjoj mjeri s drugim predmetima. Kao i u
istrazivanju O'Keefe 1 suradnika (2016), i u ovome se istrazivanju utvrdilo da zene
ucestalije integriraju glazbu s drugim predmetima nego muskarci, dok mladi odgajatelji i
ucitelji (od 20 do 30 godina) ceS¢e integriraju glazbu s drugim predmetima u usporedbi
sa starijim kolegama (51 — 60 godina). Formalno glazbeno obrazovanje takoder se
pokazalo vaznim ¢imbenikom, pri ¢emu su oni s formalnim glazbenim obrazovanjem
¢esce integrirali glazbu u odgojno-obrazovni rad.

Almodovar (2010) se u svojemu doktorskom radu, usmjerenome na umjetnicku
integraciju u RPOO-u, takoder bavila istrazivanjem ucestalosti integriranja podrucja
glazbe s drugim podrué¢jima ucenja u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Za razliku
od prethodno predstavljenih istrazivanja, ovdje su ukupni uzorak istrazivanja sacinjavali
iskljucivo odgajatelji (N =91), a koriSten je mjeSoviti metodoloski pristup. Kvantitativna
analiza, provedena na navedenome uzorku, pokazala je da odgajatelji najceSce integriraju
glazbu s matematikom i Citanjem (86,8 %), a zatim s pisanjem (82,4 %), dok je glazba
nesto rjede integrirana s druStvenim znanostima (77,5 %) i prirodoslovljem (73,6 %).
Medutim, kvalitativni dio istrazivanja, temeljen na opservacijskome protokolu
provedenome na manjemu poduzorku od 20 nasumi¢no odabranih odgajatelja iz
inicijalnoga uzorka, otkrio je da samo 40 % promatranih odgajatelja integrira glazbu u
svojoj odgojno-obrazovnoj praksi. Vrlo mali broj sudionika integrirao je glazbu s dramom
(10 %), znanos¢u (10 %), matematikom (10 %), drustvenim znanostima (5 %) i ¢itanjem
(5 %).

Denac (2009) je istrazivala kako se 1 u kojoj mjeri integriranje glazbenih aktivnosti
odvija s aktivnostima u drugim podru¢jima ucenja kod slovenskih odgajateljica (N =
159). U vecini slucajeva odgajateljice integriraju glazbu s plesom 1 likovnim podru¢jem
(oko 17 %). Integriranje glazbe odvijalo se 1 s podrucjem jezika (15,9 %), drustvenih
znanosti (13,7 %), s pokretom (12,9 %), prirodnim znanostima (12,8 %), matematikom
(6,1 %) 1 dramom (3,9 %). Kada se sagleda ucestalost integriranja glazbenih aktivnosti
po pojedinim glazbenim podruc¢jima, sviranje instrumenata najucestalije se integriralo s
razgovorom i pripovijedanjem prica, dok se integriranje plesa i sviranja odvijalo prilikom
izvodenja glazbenih djela za djecu. Aktivnosti sluSanja glazbe integriralo se s likovnim
podrucjem, jezikom i plesom, podruc¢je matematike s pjevanjem i dr. Dodatno, analiza
planiranoga kurikuluma pokazala je da su odgajateljice dosljedno slijedile nacelo
horizontalne integracije na razini sadrzaja. Uspjesnije su povezivale glazbene aktivnosti
s drugim podru¢jima ucenja kroz teme ili zajednicke sadrzaje (ilustrativni primjer: tekst
U pjesmi o brojevima moze se integrirati s poCetnom matematikom ili pak s likovnoscu,
gdje djeca crtaju radnju iz neke pjesme i sl.). lako su odgajateljice uspjesno povezivale
sadrzaje, nisu obracale dovoljno paznje na horizontalnu integraciju na razini odgojno-
obrazovnih ciljeva i procesa, odnosno, nisu razmatrale kako glazbeni ciljevi mogu biti
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povezani s ciljevima iz drugih podruc¢ja ucenja, a nisu se ni posebno usmjeravale na razvoj
vjestina te integriranoga ucenja djece.

Blisko tim istraZivanjima istrazivanje je Oztiirk i Erden (2011) koje je sagledavalo
integriranje likovnih umjetnosti s drugim podrucjima ucenja. Rezultati su ukazali na to
da je 40,8 % odgajatelja (N = 255) integriralo likovne umjetnosti s glazbom. I u njihovu
se istrazivanju pokazalo da odgajatelji najrjede integriraju likovne umjetnosti s
matematikom i onim aktivnostima koje su povezane sa znanstvenom pismenosScu.
Autorice obrazlazu da su mogu¢éi razlozi rjedega integriranja likovnih umjetnosti s tim
dvama podruc¢jima uéenja to $to odgajatelji ne razumiju dovoljno koncept integriranoga
kurikuluma, potom njihovo prethodno osposobljavanje te godine radnoga iskustva.

Iz pregleda literature o integriranju podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja
razvidno je da istrazivanja pokazuju nesklad izmedu samoprocjene odgajatelja o
integriranju podruc¢ja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja i stvarne primjene toga
integriranja u njihovu odgojno-obrazovnom radu. Taj se problem uocava veé u
operativnome dijelu kurikuluma, pri ¢emu odgajateljima nedostaju jasnije smjernice i
primjeri za planiranje u¢inkovitoga integriranja glazbe, kao 1 odgovaraju¢e moguénosti
profesionalnoga usavrSavanja. Nadalje, sociodemografski ¢imbenici, poput spola, godina
radnoga staza 1  formalnoga  glazbenog  obrazovanja te  steCenoga
neformalnoga/informalnog obrazovanja, bitno utjeu na integriranje podruc¢ja glazbe s
drugim podruc¢jima ucenja, ali rijetko se istrazuju. lako predstavljeni rezultati istrazivanja
nisu u potpunosti primjenjivi u kontekstu RPOO-a u RH, mogu posluziti kao referentni
okvir za buduca istrazivanja u nacionalnome kontekstu.

2.2.4. Ucestalost integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i
rutina

Prikazi ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija 1
rutina isti¢u kljuéne trenutke i kontekste u kojima se glazba redovito primjenjuje u RPOO-
u. U nastavku se donosi pregled klju¢nih istraZzivanja naj¢es¢ih nacina primjene glazbenih
aktivnosti u tim situacijama i rutinama, zabiljeZenih u mnogobrojnim istraZivanjima
(Alcock, 2007; Almodovar, 2010; Barrett i sur., 2018; Bautista i sur., 2024; Gillespie i
Glider, 2010; Lee, 2016; Koops i Tate, 2021; Kirby i sur., 2022; Rajan, 2017; Wiggins i
sur., 2023 i dr.). Posebna se paznja usmjerava na kljucne trenutke i kontekste poput
individualnoga pristupa djeci u situacijama izrazavanja njihovih emocionalnih stanja,
prijelaznih aktivnosti kao §to su ¢ekanje u redu, stajanje u koloni ili u parovima, zatim
pospremanja igracaka, materijala i sredstava nakon aktivnosti i igre, konzumacije obroka,
obavljanja kulturno-higijenskih navika te boravka na otvorenome prostoru.

Upravo prilikom individualnoga pristupa djetetu, osobito kada je dijete tuzno,
ljuto, sretno ili doZivljava neku drugu intenzivnu emociju, glazbena interakcija izmedu
odgajatelja i djeteta moze igrati klju¢nu ulogu (npr. tijekom razdoblja prilagodbe, sukoba
medu djecom i sl.). Te interakcije obuhvacaju razli¢ite oblike podrske i komunikacije koji
su podupirani glazbenim aktivnostima, najces¢e putem njeznoga pjevanja odgajatelja, pa
se mogu dovoditi u vezu i s teorijom komunikativne muzikalnosti (Malloch i Trevarthen,
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2009). Glazba je u tim situacijama najces$ce integrirana kroz tzv. vokalne dijade medu
odgajateljem 1 djecom te, osim §to pruza moguénost smanjivanja stresa i nelagode kod
djece, potice stvaranje privrzenosti i spontane izvedbe glazbe (Vist i Os, 2019).
Integriranje glazbenih aktivnosti u tim kontekstima nije korisno samo u situacijama kada
se dijete osje¢a uznemireno, ve¢ 1 kada je sretno te zeli podijeliti vlastitu radost i svoje
sretne trenutke s odgajateljem (npr. dan proslave njihova rodendana, dolazak prinove u
njihovoj obitelji, pobjeda u igri i sl.). U tome spontanom ¢inu odgajatelj moze potaknuti
djetetovo kreativno izrazavanje kroz neki oblik glazbenoga stvaralaStva, poput stvaranja
zajednicke pjesme koja reflektira djetetove emocije i dogadaje. Daljnje se smisleno
integriranje moze ostvariti odabirom instrumenata koji bi stvorili dodatnu zvu¢nu kulisu
ili bi se pomocu njih kreirao specifi¢an ritamski obrazac (npr. brze ritmiziranje na
¢inelama moze odrazavati napetost, sviranje na zvonci¢ima ili ksilofonu moze odrazavati
emociju radosti i sl.), ili se ta tema moze dalje prosiriti nekim drugim igrama ili temama
u kojima mogu sudjelovati i druga djeca. U tome smislu moglo bi se re¢i da je nacin
integriranja glazbe tada bliskiji odgoju karaktera (engl. character education), kao $to je
predlozila i provodila Lee (2016) u Tajvanu. Primjerice, u njezinu su istraZzivanju
odgajateljice vjerovale da su glazbene igre i igre uloga vrlo korisne aktivnosti koje
neizravno utjeCu na ponasanje djece i U 0dgoju za vrijednosti, posebice za iskrenost (engl.
honesty), ¢ak i uspjesnije od izravnoga ili neposrednog razgovora s njima.

U znanstvenoj su literaturi rijetka istraZivanja koja kvantitativnim metodama
ispituju tu vrstu integriranja u odgojno-obrazovnome procesu ustanova ranoga odgoja i
obrazovanja. NajbliZe tomu ispituje se integriranje u smislu individualnoga rada s djecom
(npr. Almodovar, 2010; Gee, 2023; Kirby i sur., 2022; O'Keefe i sur., 2016) ili se
promatra priroda uspostavljenih glazbenih interakcija medu odgajateljem 1 djecom u
svakodnevnim glazbenim aktivnostima pri podrzavanju glazbenoga ucenja kod djece
(npr. Hsee, 2007).

U literaturi se biljeze 1 primjeri integriranja glazbenih aktivnosti tijekom
uobicajenih Setnji 1 posjeta, posebice prilikom ¢ekanja u redu te stajanja u koloni ili u
parovima. Koops 1 Tate (2021) primje¢uju da odgajatelji Cesto integriraju glazbu u
odgojno-obrazovnoj skupini tako §to koriste skup glazbenih signala. Ti glazbeni signali
sluze za okupljanje djece, privlacenje njihove paznje, hodanje kroz hodnik, formiranje
reda, organizaciju dolaska s igraliSta, ¢ekanja u redu i sl. Naglasavaju da se u tim
situacijama koriste standardizirane pjesme za razli¢ite predskolske rutine jer odgajatelji
smatraju da djeca tako bolje suraduju, izrazavaju vece zadovoljstvo, lakse prelaze medu
aktivnostima te da pjesme tako pomazu jednostavnijoj organizaciji u odgojno-obrazovnoj
skupini. IstraZivanje Gee (2023) pokazuje da odgajatelji s duljim radnim iskustvom ceSce
primjenjuju tu praksu, Sto bi ujedno moglo sugerirati da radno iskustvo utjece na
integriranje glazbe u funkciji upravljanja ponasanjem ili za organizaciju rada. Uzme li se
u obzir kategorizacija Bresler (1995), ta bi se praksa mogla dovesti u vezu s afektivnim
stilom ili pak imati akcijsku funkciju (Giles i Frego, 2004), Sto bi znacilo da glazba u tim
situacijama pomaze pri upravljanju skupinom, ali u nekome pozitivnijemu i veselijem
ozra¢ju. Smisleniji naCini integriranja glazbe u tim situacijama mogli bi se posti¢i tako da
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se djecu potice na aktivnosti pazljivoga sluSanja i usporedivanja zvukova iz neposredne
okoline, poput zvukova prijevoznih sredstava ili osluskivanja vjetra/kise, dok se Setaju u
formacijama reda, kolone ili u parovima. Djeca bi mogla u aktivnostima usporedivati
trajanje i jac¢inu zvukova te izradivati vlastite zabiljeske koristeci se prirodninama poput
Stapova ili u pijesku, $to bi dodatno obogatilo njihovu kreativnost i stvaralastvo (Smoli¢
Bateli¢ 1 Tomljenovi¢, 2024). Ucestalost primjene glazbenih aktivnosti u takvim
situacijama ¢ekanja u redu, stajanja u koloni ili u parovima rijetko je istrazivana.

Uobicajena dnevna rutina u odgojno-obrazovnoj skupini, poput pospremanja
igracaka, materijala i sredstava nakon aktivnosti i igre, prepoznaje se kao pogodna za
integriranje glazbenih aktivnosti. U inozemnoj se literaturi te situacije nazivaju
prijelaznim (tranzicijskim) vremenom (Almodovar, 2010; Kirby i sur., 2022; Rajan,
2017), koje najceS¢e obuhvaca aktivnosti CiS¢enja i pjevanja. U tim situacijama
odgajatelji ve¢inom pjevaju pjesme o pospremanju da bi djecu potaknuli na pripremu za
sljede¢u aktivnost ili pak pri sluSanju specifi¢nih glazbenih djela odabiru ona koja
podsjecaju na to da se odraduje ta rutina (primjerice, pjesma Kad se male ruke sloze).
Koops i Tate (2021) obrazlazu da u tim klasi¢nim primjerima glazba sluzi kao signal i
motivator djeci da oc€iste svoje podrucje, tj. da se glazba koristi za postizanje ciljeva koji
nisu izravno glazbeni, ali mijenjaju emocionalno iskustvo tako $to povecavaju radost ili
smanjuju frustraciju kod djece. Primjerice, Barrett i suradnici (2018, 10) opisuju sljedece:
,U skupini Krokodili djeca su znala da kada pocne svirati pjesma Happy Pharrella
Williamsa, trebaju poceti pospremati, razumijevajuci da Sto brze pospreme igracke, vise
¢e vremena imati za plesanje uz pjesmu”. U istraZivanju O'Keefe i suradnika (2016) te
Gee (2023) oko 40 % odgajatelja 1 ucitelja izjasnilo se da koriste takve situacije u
neposrednoj odgojno-obrazovnoj praksi, dok su Kirby i suradnici (2022) zabiljezili da je
78 % odgajatelja barem jednom tjedno pjevalo pjesme u tim tranzicijskim periodima.
Izuzev tih prigoda, smislenije integriranje glazbe moglo bi ukljucivati i uvrStavanje
aktivnosti glazbenoga stvaralaStva, pri cemu bi se djecu poticalo da zajednicki osmisle
vlastitu melodiju i tekst o pospremanju ili mozda specifi¢an ritamski obrazac koji bi
koristili samo u tim ritualnim trenutcima dana.

Uz pospremanje, u literaturi se biljeZe i primjeri integriranja glazbenih aktivnosti
prilikom konzumacije obroka. Ta institucionalna rutina, osim §to zadovoljava fizioloSke
potrebe djeteta za hranom, moze se pretvoriti u izvrsnu priliku za integriranje glazbe.
Novije istrazivanje koje su proveli Wiggins i suradnici (2023) obuhvatilo je cetiri
ustanove ranoga odgoja i obrazovanja u dvama velikim gradovima u Svedskoj. U okviru
istrazivanja snimljeno je 97 videozapisa djece tijekom njihova objeda. Bilo je ukljuceno
92 djece udobi od 1 do 6 godina te 22 odgajatelja. Istrazivali su se primjeri u kojima mala
djeca zapocinju igru s hranom tijekom zajednickih obroka. Zakljuceno je da su djeca Cesto
tijekom te njima nezanimljive dnevne rutine stvarala vlastitu imaginarnu igru, a da su ih
odgajatelji u tome podrzavali, §to je dodatno obogatilo djecje iskustvo konzumacije
obroka i poticalo njihovu kreativnost i mastu. Nesto starije istraZivanje Alcock (2007)
provedeno na Novome Zelandu pruzilo je uvide u to kako djeca u rutinama konzumacije
obroka pokusavaju medu sobom uspostaviti socijalnu povezanost i zajednistvo te ometaju
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nametnutu rutinu pomocu glazbenih i drugih igara. Postoje tek malobrojni znanstveni
dokazi o ucestalosti tih odgojno-obrazovnih praksi povezanih s integriranjem glazbenih
aktivnosti u rutinu obroka. Primjerice, istrazivanje Gee (2023) pokazuje da samo 18 %
ispitanika integrira glazbu u tim situacijama, dok je u istrazivanju O'Keefe i suradnika
(2016) taj postotak bio nesto veci (32 %).

Postoje i primjeri integriranja glazbenih aktivnosti tijekom obavljanja kulturno-
higijenskih navika. U te se svakodnevne rutine 1 navike djece uvrStavaju pranje ruku,
zuba, odijevanje, postavljanje ili pospremanje stola nakon jela, tj. sve situacije u kojima
se djecu potice na brigu o sebi. Glazba u tome smislu sluzi kao alat za podrzavanje tih
situacija. Koops i Tate (2021) ilustriraju nekoliko situacija iz odgojno-obrazovne prakse
gdje su djeca u odgojno-obrazovnoj skupini imala poteSkoc¢a s paméenjem redoslijeda
odijevanja sve dok odgajatelji nisu osmislili odgovaraju¢u pjesmu, ili su pak osmislili
pjesmu da bi osigurali da djeca pravilno peru ruke prije uZine i nakon koristenja toaleta.
I mnoga druga istraZivanja (npr. Barrett i sur., 2018; Gee, 2023; Gillespie 1 Glider, 2010;
O'Keefe i sur., 2016) detektiraju te situacije integriranja glazbenih aktivnosti u odgojno-
obrazovnome procesu ustanova ranoga odgoja i obrazovanja. Primjerice, u istraZivanju
Barrett i suradnika (2018, 10) navodi se sljedeca izjava sudionika: ,,Ako otpjevamo nasu
pjesmu za pranje ruku, onda se sva djeca dizu, sretna su i znaju da pjesma oznacava pranje
ruku”. Kada se sagledaju kvantitativni podatci, u istrazivanju O'Keefe i suradnika (2016)
tek je 11 % odgajatelja tako integriralo glazbu, dok je u istrazivanju Gee (2023) zabiljezen
nesto veci postotak (16,5 %). Dakle, pojedini odgajatelji prepoznaju vaZnost integriranja
glazbenih aktivnosti kao pomoci u poticanju samostalnosti djece pa se neki ¢ak ohrabre i
osmisljavati svoje pjesme da bi djeci u€enje o samostalnoj brizi za sebe bilo zanimljivije.

Iz prikazanih istraZivanja razvidno je da se integriranje glazbenih aktivnosti
ucestalo odvija u svakodnevnim situacijama i rutinama u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja da bi se podrzale 1 unaprijedile neke druge djecje aktivnosti, ali 1 djelovalo
na razlicite aspekte njihova razvoja. Medutim, izuzev istrazivanja Gee (2023), rijetka su
istrazivanja koja ispituju kako sociodemografski c¢imbenici poput radnoga staza
odgajatelja, razine glazbenoga obrazovanja i dr. mogu utjecati na integriranje glazbe u
njihovu odgojno-obrazovnom radu. Takvi bi uvidi bili korisni, posebice prilikom
osmisljavanja ciljanih oblika stru¢nih usavrSavanja za odgajatelje u obliku radionica o
integriranju glazbenih aktivnosti s rutinama u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.
Takoder, uocava se da glazba povezana s takvim rutinskim situacijama ima preteZito
instrumentalnu ili tzv. sekundarnu ulogu, odnosno sluzi kao sredstvo za postizanje drugih
odgojno-obrazovnih ciljeva. To se moze dovesti u vezu s rezultatima Bautiste i suradnika
(2024) koji su komparativnim istrazivanjem provedenim u Spanjolskoj i Hong Kongu
dosli do istih zakljuCaka: da se integriranje glazbe u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja ponajviSe zasniva upravo na rutinskim i prijelaznim aktivnostima koje su
najcesS¢e utemeljene na ponavljanju i1 imitaciji djeci ve¢ poznatih pjesama, pri ¢emu se
manji naglasak stavlja na neke druge glazbene aktivnosti (poput glazbenih igara,
glazbenoga stvaralastva i sl.) koje bi snaznije istaknule vrijednost glazbe u tim dnevnim
situacijama i rutinama. lako je vazno dalje razvijati metode koje bi valorizirale vrijednost
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glazbe u odgojno-obrazovnim praksama ustanova ranoga odgoja i obrazovanja, ne smije
se zanemariti ni ta njezina instrumentalna uloga koja podrzava ritam i rutine uobicajenoga
dana kada djeca borave u ustanovi. U takvoj se posrednoj ulozi glazba koristi kao sredstvo
za strukturiranje dana, olakSavanje prijelaza medu aktivnostima te za poticanje navika
samostalnosti 1 brige o sebi. Nadalje, kvantitativna su istrazivanja o toj temi jo$ uvijek
vrlo skromna, ¢ime se namece dodatna potreba proucavanja tih situacija.

2.2.5. lzazovi istraZivanja integriranja glazbe

Pregledom literature uocCeni su mnogobrojni izazovi koji prate istrazivanja
integriranja glazbe u RPOO-u. Ti izazovi proizlaze iz terminoloskih nesuglasja i razli¢itih
razumijevanja integracije te razlika u kurikularnim polaziStima, odgojno-obrazovnim
sustavima i u sociokulturnome kontekstu. Primjetan je i nedostatak istrazivanja koja se
bave tim fenomenom u hrvatskome kontekstu. Posebnu paznju zahtijevaju i pristupi u
istrazivanjima integriranih glazbenih aktivnosti koji se razlikuju s obzirom na
metodoloske pristupe 1 teorijske okvire. Ti izazovi zahtijevaju paZzljivo sagledavanje,
tumacenje 1 usporedivanje rezultata s onima inozemnima, posebice stoga jer se razlikuju
u odnosu na relevantna kurikularna polazista propisana NKRPOO-om (MZOS, 2015) u
RH.

Glavni je izazov u sintetiziranju i pregledavanju literature o integriranju glazbe u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja Siroko i raznoliko shvacanje pojma integracije
(Russell-Bowie, 2009). To dalje generira izrazito veliku bazu istrazivackih radova koji se
jo§ nisu usustavili pod nekim zajedni¢kim nazivnicima ili kriterijima. Naime, ve¢
prilikom pretrage literature pojavljuje se problem zbog samoga kljucnog pojma
integracije jer se glazba promatra kao dio umjetnicke integracije (v. Almodovar, 2010;
Bresler, 1995; Gee, 2023; May i Robinson, 2016). Uocava se i da se integriranje glazbe
u RPOO-u ¢Cesto ne pojavljuje eksplicitno u kljuénim rije¢ima pretrage ili istrazivackim
ciljevima. Ipak, nakon analize istrazivanja postaje jasno da je taj pojam ipak djelomi¢no
obuhvacen, bilo kroz istrazivacke zadatke, bilo kroz zakljucke (npr. Bolduc 1 Evrard,
2017; Kim 1 Kemple, 2011; Rajan, 2017). Osim toga, ¢esto se pod pojmom integracije
istrazuju veze medu razli¢itim podruc¢jima ucenja (npr. Gillanders i Casal De La Fuente,
2019; McDonel, 2015) i korelacije medu njima (npr. Raja i Bhalla, 2020). Taj je suodnos
posebno relevantan kod prikaza integriranja podrucja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja
u RPOO-u jer se svi ti odnosi, uz interdisciplinarno, istrazuju i/ili integrirano, no vrlo
rijetko obuhvacéaju klju¢ni termin pretrage. Naime, mnoga su se istrazivanja bavila
ispitivanjem ucinkovitosti 1 utjecaja glazbe u RPOO-u na razvoj pojedinih vjestina kod
djece te pospjeSivanja ucenja ili utjecaja na pojedine aspekte razvoja. Navedeno se u
znanstvenoj literaturi rjede sagledava u okviru integriranja glazbe, no integracija se
latentno ostvaruje u razliitim oblicima, intenzitetima i kvaliteti. Neuskladenosti u
literaturi mogu se opravdati time da su istrazivanja primarno usmjerena na preispitivanja
razlic¢itih doticaja djece s glazbom za potrebe transformacije nekih drugih izvanglazbenih
dobrobiti koje se glazbom ostvaruju (vise o toj temi v. u Dartsh i sur., 2022). Tako se,
primjerice, istrazuju reakcije djece na aktivno slusanje glazbe kroz pokret, vizualnu
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umjetnost i verbalnu ekspresiju (Blaskovi¢ i Kulis, 2017), izvanglazbeni ucinci glazbenih
lekcija na predskolce sa socio-dramatskom igrom (deVries, 2004) i dr. Navedeno
potvrduje i Almodovar (2010), isticué¢i da odgajatelji Cesto integriraju umjetnost s drugim
podru¢jima radi razvijanja vjestina, istrazivanja uloga i procjena uc¢enja kod djece.

Daljnji je kljucni izazov u istrazivanju integriranja podrucja glazbe kao dijela
umjetni¢koga podruc¢ja u kurikulumu razlika u kurikularnim polaziStima, odgojno-
obrazovnim sustavima medu razli¢itim drzavama i u sociokulturnome kontekstu.
Inozemna istrazivanja ¢esto ne promatraju integriranje podrucja glazbe ili integriranih
glazbenih aktivnosti iskljuivo unutar sustava RPOO-a, ve¢ ga istrazuju i unutar
Skolskoga sustava, ukljucujuéi u svoje uzorke i odgajatelje (npr. Bresler, 1993; Dawson,
2007; Gee, 2023; Huang, 2012; O'Keefe i sur., 2016 i dr.). Te razlike postaju posebno
uocljive kada se promatra integriranje glazbe u okviru specifi¢nih predmetnih podrucja
ili u kontekstu tzv. ,,vremena” posvecenoga glazbi u dnevnome rasporedu, $to moze
podsjecati na organizaciju vremena tipicnu za Skolski sustav (npr. u istraZivanjima
Almodovar, 2010; Gee, 2023; O'Keefe i sur., 2016). Pregled literature ukazuje na to da
vecéina znanstvenoga interesa za temu integracije u RPOO-u potjece iz SAD-a. Medutim,
u SAD-u se kurikularne integrirane prakse kritiziraju (vise v. u Heimer i Klefstad, 2015),
upravo zato $to su regulirane njihovim nacionalnim obrazovnim (ili tzv. akademskim)
standardima te evaluacijskim procjenama prakse ili ucinkovitosti tih provedenih
programa (poput Common Core Standards 1 sl.), Sto rezultira pove¢anom krutoS¢u i
strogom regulacijom vremena za aktivnosti u ucionicama (tj. odgojno-obrazovnim
skupinama, ako se sagledava hrvatski kontekst). To je osobito vidljivo kod integriranja
podrugdja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja koja se u tome kontekstu cesto poistovjecuju
s predmetima i nastavom.

U hrvatskome kontekstu NKRPOO (MZOS, 2015) jasno naglasava da se takav
pristup integriranomu kurikulumu ne promice ni ne podrzava u radu s djecom rane i
predskolske dobi, kako je bilo obrazloZeno u prethodnim poglavljima. Medutim,
istrazivanja o temama povezanima s integriranjem glazbe u RH nedostatna su i1 ne
problematiziraju razlicite pristupe integriranju glazbe kako to ¢ine inozemna istrazivanja
koja pruzaju vrijedne uvide u razumijevanje ucinkovitosti, ucestalosti ili nacina
integriranja glazbenih aktivnosti u ustanovama RPOO-a. S druge strane, postoje
istrazivanja koja su bliza ideji (socio)konstruktivisticke paradigme i primjenjivija u
odgojno-obrazovnome sustavu RH (npr. Bond, 2015; Lau i Grieshaber, 2018; Lee, 2016;
van Vreden, 2016), no, u usporedbi s prethodno spomenutima kvantitativnima, njima je
pristupljeno kvalitativnim metodoloskim okvirom. I Huang (2012) je primijetila da se u
razli¢itim sociokulturnim podrucjima razlikuju obrazovne politike, kurikulumi i znacajke
ucitelja/odgajatelja, Sto rezultira razlicitim shvacanjima i integriranim praksama po
specifi¢nim geografskim podruc¢jima. Autorica istice da kulturne razlike bitno utjecu i na
stavove te vrijednosti odgajatelja, $to posljedi¢no oblikuje nacin razumijevanja i primjene
integracije u odgojno-obrazovnoj praksi. Bautista i suradnici (2024) te Bolduc i Evrard
(2017) primijetili su da se na europskome prostoru ocituje veca fleksibilnost u integriranju
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi ustanova ranoga odgoja i obrazovanja
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pa je potrebno obratiti paznju i na taj segment. Zbog toga su inozemna istrazivanja
vrijedna komparativna i polazi$na uporista, no, jednako tako, istrazivanja integriranih
glazbenih aktivnosti nuzno je promatrati te prilagodavati nas§im nacionalnim kurikularnim
okvirima i odrednicama. Zbog ocitih sociokulturnih razlika, kao i razlika u odgojno-
obrazovnim sustavima drugih drzava, pregled istraZivanja nuzno je pomno i svjesno
pozicionirati, razlu¢iti i promatrati, a u skladu s nasim nacionalnim odgojno-obrazovnim
kontekstom i obrazovnim politikama RH.

Jos$ je jedan bitan izazov nedostatak istrazivanja toga podruc¢ja u nacionalnome
kontekstu Republike Hrvatske. U posljednjih nekoliko godina istrazivacki interes za
integrirane glazbene aktivnosti u RPOO-u postaje sve veci, no i dalje je obiljezen
manjkom znanstvenih radova. Na Uciteljskome fakultetu u Zagrebu 2021. godine
proveden je znanstveni projekt Ucinak integriranih glazbenih aktivnosti na razvoj
glazbenih sposobnosti i dobrobiti djece predSkolske dobi u vremenu pandemije koji je
vodila B. Baclija SuSi¢ (v. Baclija Susi¢ i sur., 2023, 2024). Osim toga, objavljeno je jos
nekoliko radova o tim temama, kao §to su oni Goldin 1 suradnica (2022), Smoli¢ Bateli¢
1 Tomljenovi¢ (2024) te Tomljenovi¢ i suradnica (2024). Medutim, sustavno nedostaju
istrazivanja koja ispituju taj fenomen na podru¢ju RH unutar kvantitativnoga
metodoloskog okvira.

Dodatni izazov u istrazivanju teme o integriranju glazbenih aktivnosti odnosi se
na raznolikost metodoloskih pristupa. Pregled literature ukazuje na to da su rezultati
istrazivanja o integriranim glazbenim aktivnostima mahom dobiveni kvalitativnom i/ili
mjeSovitom metodologijom te eksperimentalnim istraZivanjima. Ti su metodoloski
pristupi omogucili podrobniju identifikaciju i1 tematsku sintezu istrazivacke literature.
Posebno se istiCe analiza literature o stilovima integriranja glazbe prema teorijskome
okviru koji je ponudila Bresler (1995), u kojoj je bilo nuzno detaljno prouciti i razmatrati
izjave ili zakljucke ispitanika/autora u nizu kvalitativnih istraZivanja.

Kod analize povezanosti podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja dominiraju
kvalitativna 1 eksperimentalna istrazivanja, s naglaskom na proucavanje odnosa medu
disciplinama. U tim se istrazivanjima integracija rijetko razmatra kao zaseban koncept.
Premda u literaturi postoje mnogobrojni opisi kako bi se integrirane aktivnosti trebale
primjenjivati, nedostaju istrazivanja koja ispituju ucinkovitost raznih didaktic¢kih te
metodickih strategija za integriranje podrucja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja.
Primjetan je i manjak kvantitativnih istrazivanja koja bi pruzila generalizaciju rezultata o
toj temi. lako je tema integriranih glazbenih aktivnosti relevantna i aktualna u
istrazivanjima, treba razumjeti da, iako vrijedna, eksperimentalna istrazivanja
predstavljaju tek kratkoro¢ne uvide u neposrednu odgojno-obrazovnu praksu ustanova
ranoga odgoja i1 obrazovanja. U takvim se eksperimentalnim istrazivanjima detaljno
razraduju hodogrami i nac¢ini provedbe integracije (ili suodnosa) medu disciplinama te se
promatraju ocekivani ucinci tih aktivnosti na dobrobit djece. Eksperimentalna su
istrazivanja klju¢na za razumijevanje uzrocno-posljedi¢nih odnosa, no nalazi
eksperimenata mogu biti previse specifi¢ni za kontekst istrazivanja, Sto otezava njihovu
primjenu u drugim podru¢jima ili okruzenjima. Kvalitativna istrazivanja karakterizira
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ograni¢en broj sudionika / odabranih ustanova, §to omogucuje dubinsko razumijevanje
specificnih konteksta, ali ogranicava mogucnost generalizacije dobivenih rezultata.
Imajué¢i na umu da je metodoloski okvir ovoga istrazivanja kvantitativan, vazno je
istaknuti da su odabrana kvalitativna i eksperimentalna istrazivanja pruzila dublje uvide
u razumijevanje konteksta i fenomena koji se proucava, dok su odabrana istrazivanja s
mjeSovitom metodologijom omogucila dodatnu metodolosku triangulaciju.

2.3. Uvjerenja odgajatelja o vaznosti glazbe i vaZnosti primjene
integriranja glazbe
2.3.1. Uvjerenja odgajatelja o vaZnosti glazbe

Istrazivanja ukazuju na to da uvjerenja odgajatelja o vaznosti glazbe u RPOO-u
mogu snazno utjecati na provodenje glazbenih aktivnosti u njihovu odgojno-obrazovnom
radu. Pozitivna uvjerenja o glazbi i GLOO-u mogu utjecati na odluke odgajatelja o
nacinima, ucestalosti i raznolikosti provodenja glazbenih aktivnosti, percepciju vlastitih
glazbenih sposobnosti i kompetencija, samouéinkovitost u poucavanju glazbe te
razumijevanje odnosa glazbe i1 drugih podru¢ja ucenja pri integriranju glazbenih
aktivnosti u vlastitoj odgojno-obrazovnoj praksi (Andrews, 2011; Barrett, Flynn, Brown
i Welch, 2019; Battersby i Cave, 2014; Dawson, 2007; Dobrota, 2019; Giles i Frego,
2004; Huang, 2012; Kim i Kemple, 2011).

Hodijah i Kurniawati (2020) istaknuli su da na uvjerenja odgajatelja o vaznosti
glazbe utjecu interni 1 eksterni ¢imbenici. Interni Cimbenici ukljuuju povjerenje u proces
ucenja, optimistiCan stav 1 povjerenje u vlastite sposobnosti, §to rezultira dosljednijim
metodama u odgojno-obrazovnome radu. Eksterni ¢imbenici proizlaze iz radnoga
iskustva 1 prethodno ste¢enoga formalnoga i neformalnoga/informalnog obrazovanja.
Autori naglasavaju potrebu za daljnjim istrazivanjem tih ¢imbenika da bi se razumio
njihov utjecaj na GLOO.

VazZnost istraZivanja uvjerenja o GLOO-u prepoznata je ve¢ tijekom inicijalnoga
obrazovanja odgajatelja. Istrazivanje Kim 1 Kemple (2011) utvrdilo je da buduci
odgajatelji Cesto imaju snazna uvjerenja o vaznosti glazbe premda nemaju radnoga
iskustva u praksi. Sudionici smatraju da glazba ponajprije doprinosi socio-emocionalnim
dobrobitima, a potom onima estetskima i kvaliteti zivota. Pozitivnija uvjerenja buduéih
odgajatelja o vaznosti glazbe u obrazovanju bila su povezana s njihovom percepcijom
glazbe kao alata za razvoj i ucenje djece te glazbe kao dodatka predSkolskomu
kurikulumu, dok su slabija uvjerenja o vaznosti glazbe proizlazila iz nedostatka
glazbenoga znanja ili osobnih iskustava sudionika. Sudionici navode i da je ,,glavni razlog
njihovu niskom samopouzdanju u provodenju glazbe nedostatak prilike za pohadanje
nastave koja ukljucuje metode poucavanja o integriranju glazbe” (Kim 1 Kemple, 2011,
142).

Flores (2018) je istrazivala uvjerenja dviju odgajateljica koje su provodile
glazbene programe u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja o ulozi glazbe u
kurikulumu te njezinu utjecaju na ucenje i odgojno-obrazovne ishode. Obje sudionice
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smatraju da glazba pozitivno utjece na razli¢ita podrucja ucenja u kurikulumu, ukljucujuéi
(pocetno) Citanje, pisanje i1 matematiku te znanstvenu pismenost. Odgajateljice
prepoznaju glazbu kao jednako vazno podrucje unutar kurikuluma, nudeéi primjere
ucinkovitoga integriranja glazbe. Sudionice vjeruju da glazba poboljSava pamcenje djece,
posebno kroz strategije ponavljanja i asocijacija, pri ¢emu isticu da bi ucenje teorije
glazbe primjereno dje¢jemu uzrastu moglo dodatno unaprijediti njihovo pamcenje.
Smatraju da glazba pozitivno utje¢e na djecje ponaSanje, Cine¢i ih opuStenijima,
pazljivijima 1 motiviranijima za sudjelovanje u aktivnostima. Istrazivanjem se ukazuje i
na to da je glazbeno usavrSavanje odgajatelja povezano s jaCanjem uvjerenja o vaznosti
glazbe za razvoj i ucenje djece. To se istrazivanje moze povezati s rezultatima istrazivanja
Andrews (2011), gdje je utvrdeno da odgajateljica (ujedno stru¢njakinja u podrucju
glazbe koja provodi glazbene aktivnosti s djecom) pazljivo integrira glazbu u kurikulum
da bi obogatila dje¢ji glazbeni dozivljaj. Analiza podataka u tome istrazivanju ukazala je
na to da sudionica, iako smatra vaznim ocuvati integritet glazbe prilikom njezina
integriranja s drugim podruc¢jima u€enja, ne podrzava ideju poucavanja glazbe radi nje
same. Uvjerenja te odgajateljice usmjerena su na shvaéanje glazbe kao neodvojivoga
dijela kurikuluma koji se mora Cvrsto povezivati i s ostalim podrucjima ucenja u
kurikulumu.

Jedno od rijetkih istrazivanja koje je ispitivalo uvjerenja odgajatelja o glazbi kroz
kvantitativni pristup ono je Barrett, Flynn, Brown i Welcha (2019), provedeno u
Australiji. Istrazivanje je obuhvatilo 88 odgajatelja iz sedam ustanova ranoga odgoja i
obrazovanja s ciljem identificiranja uvjerenja o glazbi i njezinu utjecaju na ucenje djece.
Rezultati su pokazali da, unato¢ nedostatku stecenoga formalnoga glazbenog iskustva
tijekom inicijalnoga obrazovanja, svi sudionici izrazavaju pozitivna uvjerenja o GLOO-
u i vaznosti utjecaja glazbe na ucenje djece. Medutim, razine pozitivnih uvjerenja o glazbi
razlikuju se medu sudionicima. Najve¢a razina slaganja zabiljezena je kod
uvjerenja/tvrdnje da glazba doprinosi dje¢jemu samoizrazavanju, poboljSanju slike o sebi
1 socijalnoj ukljucenosti, dok su obrazovne koristi glazbe, poput razvoja kognitivnih
vjestina, rjede percipirane kao vazne. Glazba se pritom Cesto smatrala sekundarnom u
odnosu na druge aktivnosti, poput uc¢enja brojenja i pisanja. IstraZivanje je analiziralo i
utjecaj pojedinacnih ¢imbenika koji oblikuju uvjerenja odgajatelja o vaznosti glazbe,
poput dobi, radnoga iskustva, regije, razine njihova inicijalnog obrazovanja te osobnoga
glazbenog iskustva. Rezultati ukazuju na to da stariji i iskusniji odgajatelji izraZzavaju
pozitivnija uvjerenja o glazbi u odnosu na mlade i manje iskusne kolege, dok su oni
odgajatelji s viSim stupnjem inicijalnoga obrazovanja te oni zaposleni u ruralnim
podrucjima iskazivali manje pozitivna uvjerenja o glazbi. Autori obrazlazu da te rezultate
ipak treba tumaciti s oprezom jer su podatci identificirani kao trendovi, a ne kao statisticki
pouzdane vrijednosti. Po uzoru na istrazivanje Barrett, Flynn, Brown i Welcha (2019),
istrazivanje Ng 1 suradnika (2023) ispitivalo je uvjerenja odgajatelja o ulozi glazbe i
pokreta u razvoju djecjih vjesStina samoregulacije, posebno u kontekstu ponaSanja,
emocija te izvr$nih funkcija kod djece. Rezultati su pokazali da odgajatelji pretezito
vjeruju da glazba i1 pokret bitno doprinose razvoju vjesStina samoregulacije 1 izvr$nih
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funkcija kod djece. Posebno se istaknulo da oni odgajatelji koji su pohadali tecajeve
povezane s glazbom i pokretom tijekom visokoskolskoga obrazovanja te su se bavili
glazbenim aktivnostima u svoje slobodno vrijeme procjenjuju da posjeduju vece znanje i
iskazuju snaznija uvjerenja o njihovoj korisnosti za razvoj motorickih i koordinacijskih
vjestina kod djece, kao 1 za vjeStine kontrole impulsa i vjeStine emocionalnoga
upravljanja. Ti rezultati mogu implicirati da profesionalni razvoj u podrucju glazbe,
inicijalno obrazovanje odgajatelja te formalno i neformalno/informalno glazbeno
iskustvo mogu biti znacajni prediktori pozitivnih uvjerenja odgajatelja o vaznosti glazbe
I pokreta u RPOO-u.

Istrazivanja uvjerenja o glazbi u RPOO-u rijetka su. Poseban je izazov
razlikovanje uvjerenja od stavova jer su stavovi odgajatelja o glazbi ¢e$ce istrazivani, a
njihova nejasna diferencijacija otezava sustavnu analizu i pregled dosadasnje literature.
Prethodna istrazivanja ukazuju na to da uvjerenja odgajatelja bitno oblikuju glazbene
odgojno-obrazovne prakse u RPOO-u. Dawson (2007) upozorava na potrebu dodatnih
istrazivanja koja povezuju uvjerenja i odgojno-obrazovne prakse ucitelja/odgajatelja,
posebice u kontekstu integriranja umjetnosti/glazbe, da bi se razumjelo kako su ta
uvjerenja i odgojno-obrazovne prakse oblikovani. Smatra da se jedino tako mogu kreirati
najucinkovitije metode koje ¢e omoguditi pripremu sadasnjih i buduéih odgajatelja za
primjenu integriranih glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu.

2.3.2. Uvjerenja odgajatelja o vaZnosti primjene stilova integriranja glazbe

Uvjerenja odgajatelja o vaZznosti primjene stilova integriranja glazbe u njihovu
odgojno-obrazovnom radu rijetko su istrazivana. lako istrazivanja biljeZe prisutnost tih
stilova u odgajateljskim praksama (v. poglavlje 2.2.2.), nisu se sustavno bavila pitanjem
odnosa uvjerenja odgajatelja o svakome pojedinom stilu integriranja glazbe
(podredenome, ravnopravnome, afektivnome i druStvenom stilu) 1 ucestaloS¢u primjene
tih stilova u njihovu odgojno-obrazovnom radu. S obzirom na to da uvjerenja odgajatelja
znatno utjeCu na njihove glazbene odgojno-obrazovne prakse (Barrett, Flynn, Brown i
Welch, 2019) i na prepoznavanje vaznosti glazbe u dje¢jemu okruzenju za ucenje
(Ruokonen i sur., 2021) te oblikuju nacine integriranja glazbe u odgojno-obrazovni rad
(Andrews, 2011; Flores, 2018), bitno je posvetiti paznju uvjerenjima odgajatelja o
vaznosti koju pridaju svakomu pojedinom stilu integriranja glazbe.

Istrazivanje Huang (2012) utvrdilo je da odgajatelji i ucitelji u prosjeku iskazuju
viSu razinu uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe u odnosu na
ucestalost njihove primjene u odgojno-obrazovnoj praksi. Vecina rezultata o uvjerenjima
bila je uskladena s odgojno-obrazovnom praksom, §to upucuje na povezanost izmedu
uvjerenja sudionika i njihove primjene stilova integriranja glazbe. Osim istrazivanja
Huang (2012), koje je kroz komparativni pristup djelomi¢no obradilo tu temu
prilagodbom kategorizacije stilova koje je utemeljila Bresler u Skolskome kontekstu,
ukljucujuéi u uzorak i odgajatelje, malobrojna su istrazivanja koja se bave tom temom.
Osobito su rijetka ona istrazivanja koja se usredotoCuju na uvjerenja odgajatelja o
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vaznosti primjene stilova integriranja glazbe prema specifi¢noj kategorizaciji koju je
postavila Bresler (1995) u kontekstu RPOO-a.

Polazista za daljnje istrazivanje odnosa izmedu uvjerenja odgajatelja o pojedinim
stilovima 1 njihove povezanosti s u¢estalo§¢u primjene tih stilova u odgojno-obrazovnoj
praksi proizlaze iz nekoliko drugih istrazivanja. Istrazivanje Hun (2012, prema Bautista i
sur., 2018) u Hong Kongu ispitivalo je odnose izmedu uvjerenja 15 odgajatelja o njihovim
kreativnim pedagoSkim praksama i njihovih stvarnih praksi. Pojedinacni intervjui otkrili
su da vecéina odgajatelja iskazuje pozitivna uvjerenja o vlastitim kreativnim odgojno-
obrazovnim praksama. Medutim, izravnim su se promatranjima utvrdila nesuglasja
izmedu njihovih izre¢enih uvjerenja i stvarnih stilova u odgojno-obrazovnome radu koji
su uglavnom bili tradicionalnije prirode, tj. usmjereni na odgajatelja i fokusirani na
sadrzaj. Pri kontekstualizaciji uvjerenja odgajatelja o vaznosti stilova integriranja glazbe
relevantno je istrazivanje Gaisiea (2019) koji dovodi pojedine rezultate svojega
istrazivanja u teorijski odnos s kategorizacijom koju je ponudila Bresler. Cilj je toga
istrazivanja bio istraziti percepcije odgajatelja o integriranju glazbe u odgojno-obrazovni
proces. Gaisie definira percepcije kao ,,nafin doZivljavanja necega, odnosno misli i
uvjerenja o neCemu” (Gaisie, 2019, 13). Rezultati su pokazali da 57,7 % (N = 90)
odgajatelja korisStenje glazbe smatra vaznim za privlaenje dje¢je paznje, stvaranje
pozitivnoga okruzenja i motivaciju djece za ucenje, $to je u skladu s afektivnim stilom
integriranja glazbe gdje glazba sluzi za upravljanje ponasanjem djece i1 za poticanje
pozitivnoga ozracja. Nadalje, 54,4 % sudionika iskazalo je snazno slaganje s tvrdnjom da
glazba povecava angazman djece i olakSava njihovo pamcenje te razumijevanje drugih
sadrzaja. Njih 66,6 % podrZzalo je tvrdnju da koriste glazbu kao sredstvo za u¢enje drugih
sadrzaja, poput pjevanja pjesme radi pamcenja koncepata, Sto se dovodi u vezu s
podredenim stilom integriranja glazbe u kojemu glazba ima sekundarnu funkciju jer sluzi
kao pomo¢ u u€enju drugih sadrzaja.

Rezultati tih istrazivanja naglasavaju potrebu za daljnjim prou¢avanjem odnosa
izmedu uvjerenja odgajatelja o pojedinim stilovima integriranja glazbe 1 njihove stvarne
primjene tih stilova u odgojno-obrazovanome radu, osobito u kontekstu specifi¢nih
stilova integriranja glazbe prema kategorizaciji koju je dala Bresler (1995).

2.4. Spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe

Odgajateljska je profesija danas vrlo slozena 1 dinami¢na te obiljezena
autonomijom, odgovornos¢u, kreativno$éu i osobnom prosudbom u radu (Mio€i¢, 2012).
Ta profesija obuhvaca raznolike uloge popracene atributima kao $to su odgojne,
obrazovne, suradnic¢ke, mentorske, upravljacke, istrazivacke, inicijatorske, fleksibilne,
ucinkovite, autonomne, odgovorne, kreativne, suradni¢ke, uloge modela i uzora, kao i
mnoge druge. S obzirom na te suvremene zahtjeve i sloZene okolnosti u kojima odgajatelji
djeluju, nuzno je da posjeduju visoku razinu profesionalne kompetentnosti da bi odrzavali
korak s postavljenim obrazovnim dostignu¢ima. Profesionalna kompetentnost odgajatelja
ogleda se u razvoju sposobnosti primjene znanja i vjeStina u stvarnome svijetu te u
rezultatima praktiCnoga rada, Sto podrazumijeva integriranu implementaciju

91



razumijevanja, vjeStina i sustava vrijednosti u profesionalnoj praksi (Bouillet, 2011,
Cepic’ i Kalin, 2017; Miljak, 1996; Petrovi¢-Soco, 2009). Prema Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢
(2017) profesionalne kompetencije uklju¢uju autonomiju, odnosno sposobnost
prepoznavanja trenutaka za preuzimanje inicijative i odgovornosti te samostalno
djelovanje, ali i svijest o potrebi za suradnjom i podrskom drugih. Folkestad (2007) istice
da razvoj profesionalnih kompetencija podrazumijeva povezivanje refleksije s praksom
kroz promisljanje o vlastitim aktivnostima i o njihovu unaprjedenju. Slunjski i suradnice
(2006) odreduju refleksivnost odgajatelja kao temeljnu i ishodiSnu profesionalnu
kompetenciju. Od odgajatelja se ocekuje da budu refleksivni prakti¢ari, spremni i
otvoreni za kontinuirane profesionalne promjene; da propituju, promisljaju, evaluiraju
svoje rutine u praksi; da stvaraju uvjete za visokokvalitetna rana iskustva u poticajnome
okruzenju za ucenje i kroz refleksivnu praksu; da osvjeséuju i razmatraju svoje postupke,
uvjerenja i stavove te ugraduju nove spoznaje i pristupe aktivnostima u svojoj odgojno-
obrazovnoj praksi (Slunjski, 2006, 2011a; Vujici¢, 2007, 2011). Vuji€i¢ (2007) naglasava
da je refleksivni prakti¢ar pojedinac koji aktivno istrazuje rjeSenja i razliCite nacine
101) obrazlaze da se ,,u refleksivnoj praksi ucenje ne dogada samo u zajedniStvu
pojedinca s praksom nego i s drugim kolegama”. Ta perspektiva ukazuje na vaznost
medusobne suradnje i razmjene iskustva s kolegicama/kolegama na radnome mjestu
(Martan, 2022), ¢ime se 1 unutar ustanove aktivno provodi ideja ,,organizacije koja uci”
(Slunjski 1 sur., 2006, 47). Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢ (2017) medu kljucne kompetencije
uvrstavaju i kontinuirano ucenje koje ukljucuje otvorenost prema novim spoznajama i
izazovima, istrazivanju 1 refleksiji, kao 1 spremnost za profesionalni razvoj. Loncari¢
(2017) naglaSava da takve kompetencije proizlaze iz intrinzicne motivacije odgajatelja,
njihova entuzijazma te razvoja samoucinkovitosti.

Za unaprjedivanje profesionalnih glazbenih kompetencija odgajatelja, uz njihovo
inicijalno 1 cjeloZivotno obrazovanje, kontinuirani proces profesionalnoga razvoja postaje
imperativ na osobnoj i1 na profesionalnoj razini. Baclija SuSi¢ (2018a) smatra da
profesionalne kompetencije i profesionalni identiteti odgajatelja odreduju hoce li oni
prepoznati i poticati cjelovit razvoj dje¢jega glazbenog potencijala te kakve ce
odgovaraju¢e glazbenopedagoSke prakse primjenjivati. Odgajatelji Sirom svijeta,
ukljucujué¢i RH, stjecu inicijalno glazbeno osposobljavanje tijekom studija ili stru¢noga
usavrSavanja, no i dalje se suoCavaju s izazovima u razvoju specificnih glazbenih
kompetencija potrebnih za u€inkovitu primjenu integriranih glazbenih aktivnosti. Uz
opc¢e profesionalne kompetencije, odgajatelji trebaju posjedovati 1,,podru¢no-specificne”
(Mio¢i¢, 2012) ili struéne glazbene kompetencije (engl. professional music
competencies) (Welch, 2020). Ipak, jo§ uvijek ne postoji globalno dogovoren okvir
potrebnih glazbenih kompetencija za odgajatelje (Chung, 2022). Chung (2022) je u
svojemu istrazivanju sistematizirala popis glazbenih kompetencija koje bi odgajatelji
trebali posjedovati: poznavanje teorije glazbe, Citanje notnoga teksta, razumijevanje
povijesti glazbe, sviranje instrumenata, pjevacko iskustvo, poznavanje djecjih glasova,
odabir prikladnih pjesama, vodenje pjevanja, koriStenje udaraljki, implementacija
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aktivnosti uz glazbu, pruzanje kreativnih glazbenih iskustava, korisStenje glazbene
literature, improvizacija, komponiranje glazbe i integriranje glazbe s racunalnim te
drugim aktivnostima. Pored toga, od odgajatelja se ocekuje stru¢nost u glazbi,
razumijevanje djecjega ucenja i znanje o organizaciji glazbenoga okruzenja za ucenje
(Alexander i sur., 1992, prema Welch, 2020). Neka istrazivanja (Bilalovi¢ Kulset i Halle,
2019; de 1'Etoile, 2001; Ehrlin 1 Wallerstedt, 2014; Savage i sur., 2024) potvrduju da
odgajatelji tu odgovornost mogu smatrati nelagodnom i zahtjevnom. Primjerice, u
istrazivanju Bilalovi¢ Kulset i Halle (2019, 89) norveske odgajateljice izrazavaju
zabrinutost ,(...) da moraju biti u stanju svirati neki instrument, imati glazbeno
predznanje, znati Citati note i dr.”. Sli¢ne rezultate donosi i Burak (2019), koji potvrduje
snaznu meduovisnost samopouzdanja povezanoga s glazbenim sposobnostima
odgajatelja i njihove samoucinkovitosti, pri ¢emu odgajatelji s viSim samopouzdanjem
postizu vecu ucinkovitost u vlastitome izvodenju glazbe. Navedeno implicira potrebu za
razvojem adekvatnih programa profesionalnoga razvoja koji ¢e omoguditi stjecanje
potrebnih glazbenih kompetencija. Takvi programi trebaju biti poucni, kreativni i odvijati
se u opustenome ozrac¢ju, primjerice, u obliku radionica ili suradnickih susreta (Bautista
i sur., 2024; Oreck, 2004).

Istrazivanje Vidulin (2016) provedeno medu odgajateljicama (N = 80) u Istarskoj
zupaniji otkrilo je da se sudionice osje¢aju nesigurno pri izvodenju glazbe, osobito u
pjevanju i sviranju, dok se smatraju kompetentnijima u primjeni glazbenih igara koje se
integriraju s drugim podru¢jima uc¢enja. Samo 30 % odgajateljica samoprocjenjuje da
poznaje glazbenu literaturu, no vec¢ina njih izrazava Zelju za dodatnim glazbenim
usavr$avanjima i daljnjim razvojem glazbenih kompetencija. Sli¢ni problemi nesigurnosti
1 nedovoljne pripremljenosti ili manjka samopouzdanja odgajateljica u podrucju glazbe
zabiljeZeni su 1 u drugim inozemnim istrazivanjima (npr. Bilalovi¢ Kulset 1 Halle, 2019;
Bresler, 1993; PBurdanovic¢ i Stosi¢, 2017; Ehrlin i Tivenius, 2018; Kim i Kemple, 2011;
Kirby i sur., 2022; Lau i Grieshaber, 2018; Nardo i sur., 2006; Nousia i Raptis, 2023;
Rajan, 2017; van Vreden, 2016). Na temelju tih bi se istrazivanja moglo re¢i da odgajatelji
imaju preteZito negativan glazbeni identitet (Bilalovi¢ Kulset 1 Halle, 2019), Sto je
povezano s percepcijom glazbe kao zahtjevnoga podrucja koje iziskuje specifi¢ne vjestine
i pedagoske pristupe, a odrazava se i na kvalitetnu primjenu integriranih glazbenih
aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi (Bresler, 1993; Rajan, 2017). Bolduc i Evrard
(2017) zakljucuju da glazbene vjestine zahtijevaju specificna znanja, zbog cega
odgajatelji mogu osjecati nelagodu ili nekompetentnost uslijed nedostatka glazbenoga
osposobljavanja. No, u istrazivanjima su zabiljezeni 1 primjeri kada se odgajateljice
osjecaju samopouzdano prilikom pjevanja pred drugima (npr. Lee, 2009) ili procjenjuju
da posjeduju visoku razinu glazbenih vjesStina (npr. Stramkale, 2023), Sto ukazuje na
potrebu daljnjega proucavanja tih tema, uzimaju¢i u obzir kulturne kontekste i druge
relevantne ¢imbenike poput profesionalnoga razvoja odgajatelja.

Istrazivanje Orecka (2004) ukazuje na to odgajateljice izrazavaju potrebu za vise
profesionalnoga usavrSavanja da bi razvile svoje vjestine, izgradile samoucinkovitost u
koriStenju umjetnosti te stekle dodatna znanja i1 tehnike za povezivanje umjetnosti s
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ostalim podru¢jima u kurikulumu. Isti¢u nedostatak raznovrsnih i primjenjivih teajeva
ili radionica, preferirajuci one koje vode strucnjaci ili kolege s pedagoskim iskustvom u
glazbenim aktivnostima. Takoder, izrazavaju potrebu za struénim savjetima,
moderiranjem ili mentorstvom (Lee, 2009; Wong i sur., 2023). Nerijetko odgajateljice
navode da nemaju iskustva ili da ne razumiju kako se integriranje glazbe koncipira pa
iskazuju potrebu za vise teCajeva ili radionica o integriranju glazbe (Almodovar, 2010;
Lau 1 Grieshaber, 2018) te za pomo¢i stru¢njaka poput ravnatelja (Lau i Grishaber, 2018)
ili glazbenoga pedagoga (Gustavsson i Ehrlin, 2016; Nousia i Raptis, 2023; Stoli¢, 2015).
Medutim, ostaje relevantno istrazivacko pitanje u kojoj bi mjeri izraZzena potreba
odgajateljica za profesionalnim razvojem u podrucju glazbe uistinu korelirala s njihovom
stvarnom spremnoscu za profesionalno usavrSavanje, ¢ak i u uvjetima kada bi im ono bilo
adekvatno osigurano.

Istrazivanje Augustine i1 suradnika (2016) ukazuje na neuskladenost prijedloga
odgajateljica za poboljsanje kvalitete primjene glazbe u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja i njihova stvarnog sudjelovanja u programima profesionalnoga razvoja. lako
je 60 % odgajateljica smatralo da im je potrebno dodatno profesionalno usavrSavanje te
su predlagale pohadanje glazbenih teCajeva, radionica ili seminara radi poboljsanja
vlastitoga rada, samo je ¢etvrtina njih doista sudjelovala bilo u kojemu obliku glazbenoga
profesionalnog usavr$avanja. Ti rezultati potvrduju da su osmisljeni programi malo ili
nimalo utjecali na njihov odgojno-obrazovni rad, a provedeno istrazivanje ukazuje na to
da odgajateljice nailaze na prepreke koje ih sprje€avaju u aktivnome sudjelovanju u
glazbenome profesionalnom razvoju. Razumljivo je da je potrebno osmisliti kvalitetnije
i raznovrsnije programe strunoga usavrS$avanja, no ostaje pitanje spremnosti
odgajateljica za sudjelovanje u njima, ¢ak i kada su im ponudene edukacije koje su
uskladene s njihovim preferencijama. Cepi¢ i suradnice (2018), istiuéi vaZnost
samoreguliranoga ukljuc¢ivanja odgajatelja u profesionalni razvoj vlastitih kompetencija,
relevantnim prepoznaju istrazivacko pitanje razloga zbog kojih se pojedini odgajatelji
ukljucuju u kontinuirani profesionalni razvoj, dok se drugi u njega ne ukljucuju.

Istrazivanje Cepi¢ i suradnica (2018) provedeno na uzorku od 79 odgajateljica u
Primorsko-goranskoj Zzupaniji identificiralo je kljuéne poticaje i prepreke u
profesionalnome razvoju odgajatelja te doprinos toga profesionalnog razvoja njihovoj
profesionalnoj autonomiji i odgovornosti. Istrazivano je moze li percepcija stupnja
autonomije u radu i vaznosti te autonomije predvidjeti spremnost odgajatelja za
profesionalni razvoj. Rezultati istrazivanja pokazuju da percepcija stupnja autonomije u
radu odgajatelja znacajno utjece na njihovu vanjsku motivaciju za profesionalni razvoj,
na pracenje modernih trendova u svojoj profesiji i njihovu samoinicijativnost za
profesionalni razvoj. U hrvatskome kontekstu vrijedi spomenuti 1 istraZzivanje Alajbeg i
Mandari¢ Vukusi¢ (2023) koje se bavilo spremnos¢u odgajatelja za profesionalni razvoj
na uzorku od 150 sudionika. Rezultati su pokazali visoku razinu spremnosti hrvatskih
odgajatelja za profesionalni razvoj. U istrazivanju se utvrdilo da ne postoje statisticki
znacajne razlike u spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj na temelju dobi ili
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radnoga iskustva, no odgajatelji sa zavrSenom diplomskom razinom studija i oni sa
stalnim zaposlenjem pokazuju vec¢u spremnost za profesionalni razvoj.

Kada je rije¢ o aspektu profesionalnoga razvoja u odnosu na pojedine
sociodemografske pokazatelje, Wong i suradnici (2023) istrazivali su specifi¢nosti
glazbenoga profesionalnog razvoja odgajatelja te analizirali potencijalne razlike medu
odgajateljima s razli¢itim razinama radnoga iskustva (pocetnici, iskusni i vrlo iskusni) na
uzorku od 1019 odgajatelja iz Hong Konga. Rezultati pokazuju da odgajatelji preferiraju
profesionalni razvoj usmjeren na glazbenopedagoska znanja, na nacine provodenja
kreativnih 1 tematskih glazbenih aktivnosti te na stjecanje plesnih i instrumentalnih
vjestina. Preferiraju da takve programe provode struc¢njaci i/ili njihovi kolege s prakti¢nim
pedagoskim iskustvom te da budu obogadeni stru¢nim savjetima, moderiranjem ili
mentorstvom. Sudionici su skloniji kratkoro¢nim oblicima profesionalnoga razvoja,
poput radionica, u odnosu na dugoro¢ne (npr. semestralne) tecajeve. Kljucni nalaz
istrazivanja ukazuje na razlike u sklonostima odgajatelja prema glazbenome
profesionalnom razvoju s obzirom na radno iskustvo. Odgajatelji pocetnici (do 5 godina
staZa) pokazuju najvecu sklonost profesionalnomu razvoju. Odgajatelji pocetnici 1 oni
iskusniji (od 5 do 15 godina radnoga staza) skloniji su aktivnostima poput promatranja
kolega, gledanja edukativnih videozapisa ili koriStenja obrazovne tehnologije. Vrlo
iskusni odgajatelji (s 15 i viSe godina radnoga staza) viSe su zainteresirani za ucenje plesa,
dok im je interes za sviranje ili suradni¢ko ucenje manji. Sli¢no istrazivanje proveli su
Yim i1 Ebbeck (2011), usporeduju¢i misljenja i ukljucenost odgajatelja u glazbeni
profesionalni razvoj u Hong Kongu 1 JuZznoj Australiji. U istraZivanju su sudjelovala 62
odgajatelja iz 7 ustanova ranoga odgoja i obrazovanja u objema drZavama. IstraZivanjem
ucestalosti ukljuc¢enosti odgajatelja u profesionalni razvoj u podrucju glazbe utvrdeno je
da su najpopularniji oblici profesionalnoga razvoja bili ¢itanje knjiga, ¢lanaka i mreznih
stranica o glazbi, gledanje videozapisa i TV programa te razgovori o glazbenim temama
s kolegama. Odgajatelji iz Australije viSe su sudjelovali u raspravama s kolegama i
pokazali ve¢i angazman u profesionalnome razvoju u usporedbi s kolegama iz Hong
Konga. ZakljuCeno je da, unato¢ razlikama u kulturnim kontekstima, svi ispitani
odgajatelji prepoznaju profesionalni razvoj kao koristan za svoj profesionalni napredak.

Vazno je istaknuti i vaznost mentorstva tijekom profesionalne prakse, osobito kod
mladih odgajatelja. Garvis (2011) je istraZivala odgajatelje pripravnike koji su imali do
tri godine radnoga iskustva nakon zavrSetka prijediplomskoga studija. Rezultati su
pokazali da je vec¢ina sudionika imala negativna iskustva dok su ih njihovi mentori
promatrali prilikom provedbe umjetni¢kih aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja, poput nedostatka mentorova kvalitetnog prikaza izvodenja umjetnickih
aktivnosti, ograni¢enoga provodenja umjetni¢kih aktivnosti ili njihova potpunog
izostanka te izraZavanja negativnih stavova prema umjetnosti. Ti nalazi sugeriraju da
takva negativna iskustva ste¢ena tijekom prakticnoga rada pod mentorstvom mogu bitno
smanjiti razinu samoucinkovitosti pripravnika, §to moze na pocetku njihove karijere
stvoriti zacarani krug neuspjeha i dugoro¢no utjecati na njihov odnos prema koriStenju
umjetnosti u profesionalnome radu. Istrazivanje ukazuje na to da je kljucno osigurati
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kvalitetnu profesionalnu podrsku kroz suradnju i promatranje pedagoskoga rada starijih i
iskusnijih kolega, narocito odgajateljima koji su na pocetku profesionalne karijere.
Primjer uspjeSnoga uspostavljanja pilot-programa glazbenoga mentorstva zabiljeZen je u
Australiji u istrazivanju Barrett, Zhukov i Welcha (2019). Evaluiran je utjecaj
mentorskoga programa koji je trajao 10, odnosno 20 tjedana u dvjema ustanovama s
ciljem unaprjedenja glazbenih vjestina odgajatelja 1 ucitelja u provodenju glazbenih
aktivnosti, posebice pjevanja. Program je uklju¢ivao posjete mentora, promatranja te
zajednicko provodenje glazbenih aktivnosti, kao i1 povratne refleksije. Sudjelovalo je 11
ustanova s vise od 3000 djece, a podatci su prikupljeni tijekom 10 intervjua s
ravnateljima, 7 intervjua s mentorima i 12 intervjua s odgajateljima i uciteljima. Rezultati
su pokazali da mentorstvo temeljeno na podrSci i suradnji pozitivno utjeCe na razvoj
vjeStina 1 na samopouzdanje odgajatelja/ucitelja te doprinosi stvaranju kvalitetnijih
glazbenih programa. Osim §to je program mentorstva pozitivno djelovao na djecu i
njihovo ucenje, bio je ucinkovitiji od tradicionalnih pristupa profesionalnomu razvoju.

Novije istrazivanje koje su provele Rochovska i suradnice (2023) u Slovackoj
ispitivalo je koristenje glazbe u RPOO-u na uzorku od 366 odgajateljica. Tim se
istrazivanjem, medu ostalim, zeljelo ispitati i odakle odgajatelji crpe ideje za provedbu
razli¢itih glazbenih aktivnosti te otkriti mogucnosti stjecanja glazbenih znanja. Rezultati
su pokazali da gotovo tri Cetvrtine ispitanika ideje za rad najCeSée crpe s interneta
(72,7 %), nesto manje iz literature (37,2 %), od kolega (32,5 %), na konferencijama,
strunim seminarima i radionicama (23 %) te kroz razne druge oblike kontinuiranoga
obrazovanja (23,5 %). Nekoliko sudionica ¢ak stvara vlastite prijedloge za unaprjedenje
glazbenih aktivnosti (20,5 %). Njihovo daljnje stjecanje glazbenoga znanja najcesce se
odvijalo informalnim profesionalnim razvojem (25,1 %) te neformalnim (21 %) i
kontinuiranim obrazovanjem (18 %). Samo 19,7 % odgajateljica pohadalo je tecajeve,
radionice te seminare o glazbenoj umjetnosti ili praktiénim umjetnickim/estetskim
aktivnostima. Istrazivanje je otkrilo ispodprosje¢ne moguénosti stjecanja glazbenih
znanja kod odgajatelja te povezanost povecanja prilika za profesionalni razvoj u podrucju
glazbe 1 pozitivnijih stavova prema glazbi, Sto posljedi¢no utjeCe na ceS¢u primjenu
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu s djecom.

Zakljucno, pregled istrazivanja ukazuje na to da su kontinuirani profesionalni
razvoj 1 spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj kljucni za kvalitetno integriranje
glazbe u odgojno-obrazovni proces. Iako postoje istrazivanja koja proucavaju razlicite
aspekte profesionalnoga razvoja odgajatelja u podrucju glazbe 1 njegov utjecaj na
integrirane glazbene aktivnosti, spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju
glazbe, osobito u nacionalnome kontekstu, jos§ je uvijek nedostatno istrazena. Vazno je
istraziti koliko odgajatelji pridaju paznju razmjeni iskustava o GLOO-u s kolegama,
refleksivno preispituju vlastite glazbene prakse te izraZavaju interes za sudjelovanje u
procesu razvoja svojih profesionalnih glazbenih kompetencija i ostalih aspekata
stru¢noga usavrsavanja.
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3. PROBLEM, CILJEVI I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

3.1. Problem istrazivanja

Glazbena umjetnost sastavni je dio sluzbenog kurikuluma RPOO-a u RH.
Glazbene aktivnosti safinjavaju sastavni dio GLOO-a, a u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja provode se aktivnosti pjevanja, sluSanja glazbe, sviranja, glazbenoga
stvaralastva te druge aktivnosti (MendeS i Dobrota, 2023). Polazeé¢i od smjernica
NKRPOO-a (MZOS, 2015) te suvremenih pedagoskih pristupa — 0sobito onih koji se
temelje na holistickome pristupu i sociokonstruktivistickoj paradigmi ucenja, koje u
nacionalnome kontekstu razvijaju autori kao $to su Miljak (2007, 2009, 2015), Slunjski
(2001, 2009, 2011), Petrovi¢-Soco (2009), Vujici¢ (2011), Vujicic i Petri¢ (2021) —u RH
promice se integrirano ucenje djece u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.

Kada se glazbene aktivnosti uéinkovito integriraju u odgojno-obrazovni proces,
djeci se otvaraju prilike da kroz igru te istrazivacke i stvaralacke aktivnosti izrazavaju
svoje misli, osjecaje i ideje u doticaju s razli¢itim medijima izraZzavanja (verbalnim,
neverbalnim, glazbenim, kinestetickim, likovnim, scenskim i dr.) te da razvijaju svoju
urodenu znatizelju, inicijativu i sklonost otkrivanju svijeta oko sebe i odnosa medu
ljudima i pojavama (Hallam, 2010; Nyland i sur., 2015; Sarrazin, 2016; Young, 2018,
2024 i dr.).

Budu¢i da su glazbene aktivnosti u toj dobi najsnaznije povezane s drugim
aktivnostima (Vidulin, 2016), imperativ je omoguciti djeci glazbene dozZivljaje i
integrirati glazbu s drugim podru¢jima ucenja te u svakodnevnim situacijama i rutinama.
Time se promoviraju autenticna glazbena iskustva djece 1 razvija se njihova glazbena
kultura u poticajnome okruzenju za uc¢enje (Abril 1 Gault, 2022; Young, 2018 i dr.).

Potrebno je sustavnije proucavati ¢cimbenike koji utjeu na integriranje glazbenih
aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja s obzirom na mnogobrojne izazove
u njihovoj prakti¢noj provedbi. Istrazivanja (Almodovar, 2010; Bresler, 1995; Denac,
2009, 2015; Gee, 2023; Huang, 2012; Kim i Choy, 2008; Lau i Grieshaber, 2018;
Marinsek i Denac, 2020; May i Robinson, 2016; Russell-Bowie, 2009; Stramkale, 2023;
van Vreden, 2016, 2018) ukazuju na niz poteSkoca s kojima se odgajatelji susre¢u u
svojemu odgojno-obrazovnom radu, medu kojima se isticu njihova sklonost
unificiranomu provodenju glazbenih aktivnosti, nedostatak glazbenih kompetencija za
ucinkovito integriranje glazbe, manjak resursa i1 stru¢ne podrSke u ustanovama te
ograni¢ene moguénosti za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe. Ti se izazovi mogu
posljedicno odraziti i na status glazbene umjetnosti u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja jer se glazba nerijetko percipira kao alat, medjij ili sredstvo za obogacivanje
drugih aktivnosti u odgojno-obrazovnome procesu. Takav pretezito instrumentalni nacin
ukljucivanja glazbe nesumnjivo ima pedagoSku vrijednost jer glazba moze pridonijeti
ucenju u drugim podru¢jima te oplemeniti druge aktivnosti i svakodnevne situacije u
odgojno-obrazovnome procesu (Kim i Kemple, 2011; Kirby i sur., 2022; Wiggins, 2001).
Ipak, shvacanje 1 primjenjivanje glazbe iskljucivo kao sredstva ili medija za postizanje
drugih odgojno-obrazovnih ili institucijskih ciljeva potencijalno moze djeci uskratiti
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iskustvo glazbe kao posebnoga umjetnickog izraza, izvora stvaralastva i ucenja.
Potencijal glazbene umjetnosti u RPOO-u ¢esto ostaje neprepoznat, a nadini integriranja
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu odgajatelja nerijetko se svode na
povr$ne metode i strategije njihova integriranja (Denac, 2009, 2015; van Vreden, 2016).

Pregledom inozemne znanstvene literature od 1990-ih uocava se da se autori
usredotoCuju na preispitivanje mjesta, vaznosti, vrijednosti i uloga glazbe u okviru
istrazivanja umjetnicke integracije. Problematiziraju se prednosti i nedostatci integriranih
kurikuluma, narocito u umjetnickim podrucjima, pri cemu se naglasava da glazba i druge
umjetnicke discipline gube svoj integritet te identitet pa postaju marginalizirano podrucje
uslijed razli¢itih tumacenja integracije i terminoloskih nepreciznosti koje otezavaju jasno
razumijevanje toga pojma (npr. Barrett, 2001; Badley, 2009; Bresler, 1993, 1995; Denac,
2009, 2015; Huang, 2012; Veblen i Elliott, 2000; Welch, 2020 i dr.). Sanz-Camarero i
suradnici (2023, 2024) isti€u da je, unato¢ mnogobrojnim raspravama u literaturi u
proteklim trima desetlje¢ima, ta problematika i dalje bitna u trenutnome politiCkome i
obrazovnom kontekstu. Kljuc¢ je obrazovnih rjeSenja 21. stoljeca holisticki pristup (i
glazbenomu) ucenju i poucavanju, pri ¢emu je integrirano obrazovanje temelj za
rjesavanje slozenih izazova suvremenoga drustva (Abril i Gault, 2022; Sanz-Camarero i
sur., 2023).

U nastojanju da se razjasne pristupi integriranja glazbe u obrazovanju, mnogi su
autori (poput Bresler, 1995; Sanz-Camarero i sur., 2023, 2024; Snyder, 2001; Wiggins,
2001) razvili razlicite kategorizacije modaliteta i/ili  stilova integriranja
umjetnosti/glazbe. Te kategorizacije, poput one Sanz-Camarera i suradnika (2023, 2024)
na podredeni ili usluzni, periferni, suradnicki, vode¢i 1 umjetnicki stil, omogucuju jasniji
okvir za promisljanje o svrsishodnijim nac¢inima na koje glazba moZe ostvariti svoj puni
potencijal 1 obogatiti (predskolski) odgojno-obrazovni proces, pocevsi od kreiranja
preporuka za razvoj nacionalnih kurikuluma, pa do prilagodbe tih rjeSenja na mikrorazini,
odnosno u konkretnim odgojno-obrazovnim praksama u kontekstu RPOO-a.

Unato¢ navedenim spoznajama u medunarodnome 1 nacionalnom kontekstu nisu
razvijeni mjerni instrumenti za istrazivanje ucestalosti primjene pojedinih nacina
integriranja glazbe u odgojno-obrazovni proces u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja, a postoje¢i mjerni instrumenti koji istraZzuju integriranje glazbenih
aktivnosti u predSkolskoj odgojno-obrazovnoj praksi nisu prilagodeni naSemu
nacionalnom kontekstu. U RH takoder je evidentan manjak istraZzivanja o integriranim
glazbenim aktivnostima 1 o ¢imbenicima koji na njih utjecu, poput odgajateljevih
uvjerenja ili utjecaja profesionalnoga razvoja na provodenje integriranih glazbenih
aktivnosti. Dosadasnja malobrojna istrazivanja (Baclija SuSi¢ 1 sur., 2023, 2024, 2025;
Goldin i sur., 2022; Smoli¢ Bateli¢ i Tomljenovi¢, 2024; Tomljenovi¢ i sur., 2024; Zizovié
1 Vidulin, 2024) nisu promatrala taj fenomen kroz kvantitativni metodoloski okvir te nisu
ukljucivala veci uzorak odgajatelja. Ti nedostatci oteZavaju sveobuhvatan uvid u aktualne
prakse integriranja glazbenih aktivnosti i ¢imbenike koji oblikuju te prakse odgajatelja.

Temeljni su istrazivacki problem i znanstvena svrha ovoga istrazivanja istraziti
koliko je glazba ukljucena u integrirano ucenje djece rane i predskolske dobi te utvrditi
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aktualne odgojno-obrazovne prakse odgajatelja u Republici Hrvatskoj u podrucju glazbe,
kao i pridonijeti razumijevanju cimbenika koji doprinose ucestalosti integriranja
glazbenih aktivnosti i odabiru stilova njihove primjene u ranome i predskolskom odgoju
1 obrazovanju. Istrazit ¢e se kako uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene stilova
integriranja glazbe, njihova spremnost za profesionalni razvoj u podrucju glazbe te
odabrani sociodemografski ¢imbenici oblikuju njihov pristup integriranju glazbenih
aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu.

3.2. Ciljevi istrazivanja

Cilj je istrazivanja utvrditi povezanost uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene
pojedinih stilova integriranja glazbe u glazbenim aktivnostima u ranome i predskolskom
odgoju i obrazovanju, njihove spremnosti za profesionalni razvoj u podruc¢ju glazbe i
odabranih sociodemografskih pokazatelja s ucestalos¢u integriranja glazbenih aktivnosti
u njihovu odgojno-obrazovnom radu.

Specifi¢ni su podciljevi ovoga istraZivanja:

1. Provjeriti konstruktnu valjanost i pouzdanost za modificirane skale: Skalu
ucestalosti integriranja podru¢ja glazbe s drugim podru¢jima ucenja, Skalu
ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina i
Skalu ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe I uvjerenja o vaznosti
njihove primjene te prilagodene Skale spremnosti za profesionalni razvoj u
podrucju glazbe.

2. Utvrditi doprinos odabranih sociodemografskih pokazatelja odgajatelja u
objasnjenju njihove spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe.

3. Utvrditi doprinos uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe, spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i
odabranih sociodemografskih pokazatelja u objasnjenju ucestalosti integriranja
podrugdja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja.

4. Utvrditi doprinos uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe, spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i
odabranih sociodemografskih pokazatelja u objaSnjenju ucestalosti integriranja
glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina.

5. Utvrditi doprinos uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe, spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i
odabranih sociodemografskih pokazatelja u objaSnjenju ucestalosti primjene
podredenoga, ravnopravnoga, afektivnoga i drustvenog stila integriranja glazbe.

3.3. Hipoteze istrazivanja

Na temelju definiranoga cilja i specifi¢nih podciljeva postavljene su sljedece
hipoteze istrazivanja:

H1. Modificirane skale (Skala ucestalosti integriranja podruéja glazbe s drugim
podru¢jima ucenja, Skala ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih
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situacija 1 rutina, Skala ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe i uvjerenja o
vaznosti njihove primjene) te prilagodena Skala spremnosti za profesionalni razvoj u
podrucju glazbe pokazat ¢e zadovoljavajuce metrijske karakteristike.

H2. Odgajatelji koji imaju vise godina radnoga staza, koji su zavrsili diplomski
studij RPOO-a te koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno
steCeno glazbeno iskustvo iskazat ¢e viSu razinu spremnosti za ukljucivanje u
profesionalni razvoj u podrucju glazbe.

H3. Odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
podredenoga 1 afektivnog stila integriranja glazbe, koji iskazuju visu razinu spremnosti
za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, koji imaju manje godina radnoga staza, koji su
zavrsili diplomski studij RPOO-a te koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo ucestalije ¢e integrirati podrucje
glazbe s drugim podru¢jima ucenja.

H4. Odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
podredenoga 1 afektivnog stila integriranja glazbe, koji iskazuju viSu razinu spremnosti
za profesionalni razvoj u podruéju glazbe, koji imaju vise godina radnoga staza, koji su
zavrsili diplomski studij RPOO-a te koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno iskustvo ucestalije ¢e integrirati glazbene
aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina.

H5.1. Odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
podredenoga stila integriranja glazbe, koji iskazuju manju razinu spremnosti za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe te koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno ste€eno glazbeno glazbeno iskustvo ucestalije ¢e primjenjivati
podredent stil integriranja glazbe.

HS5.2. Odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila integriranja glazbe, koji iskazuju viSu razinu spremnosti za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe, koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo ucestalije ¢e primjenjivati ravnopravni
stil integriranja glazbe.

HS5.3. Odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
afektivnoga stila integriranja glazbe, koji iskazuju visu razinu spremnosti za profesionalni
razvoj u podrucju glazbe te koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno iskustvo ucestalije ¢e primjenjivati afektivni stil
integriranja glazbe.

H5.4. Odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
drustvenoga stila integriranja glazbe, koji iskazuju viSu razinu spremnosti za
profesionalni razvoj u podruéju glazbe te koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno steeno glazbeno iskustvo ucestalije ¢e primjenjivati drustveni
stil integriranja glazbe.
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4. METODA
4.1. Istrazivacki pristup i strategija

U ovome se istrazivanju polazi od sociokonstruktivistickoga pristupa prema
kojemu se znanje razvija kroz socijalnu interakciju 1 iskustveno ucenje unutar
specificnoga konteksta. Takav epistemoloski okvir implicira fokus na znacenja koja
sudionici oblikuju kroz svoju profesionalnu praksu. Takva se perspektiva odrazava i u
Nacionalnome kurikulumu za rani i predskolski odgoj i obrazovanje u Republici
Hrvatskoj (MZOS, 2015) koji naglasava vaznost uvazavanja holistickoga pristupa i
pristupa usmjerenoga na dijete u organizaciji odgojno-obrazovnoga procesa. ,,Temelj
izgradnje odgojno-obrazovnog pristupa uskladenog s integriranom prirodom ucenja
djeteta predstavlja dobro razumijevanje djece i njihovih autenti¢nih aktivnosti te
izgradivanje slike o djetetu kao kompetentnoj osobi koja samostalno, ali i s drugima
istrazuje, otkriva i aktivno izgraduje svoja znanja” (Vujicic i Petri¢, 2021, 19).

Glazbene aktivnosti, promatrane kroz sociokonstruktivisticku perspektivu,
ostvaruju se u djecjoj igri, istrazivanju, izrazavanju, stvaranju i dozivljaju glazbe, kao i u
medusobnim interakcijama djece te interakcijama djece s odraslima, napose
odgajateljima. One se istodobno temelje na dje¢jim autenti¢nim iskustvima ucenja i
pojavljuju se u razli¢itim prilikama i situacijama u svakodnevnome zivotu djece u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Svaki susret djece s glazbom moZe postati
prilika za ucCenje, a uloga je odgajatelja osvjeS¢ivati 1 podupirati takve prilike
integriranoga ucenja uz glazbu.

S obzirom na navedeni pristup, primijenjena je kvantitativna strategija
istrazivanja, pri ¢emu je koriSten presjecni (transverzalni) dizajn temeljen na upitniku.
Podatci su prikupljeni mreZznim anketnim istrazivanjem u kojemu su odgajatelji u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja ispunjavali upitnik. Upitnik je konstruiran za
potrebe ovoga istraZivanja te je obuhvatio podatke o sociodemografskim obiljeZjima
sudionika, ucestalosti integriranja podru¢ja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja te
integriranja glazbe tijekom svakodnevnih situacija i rutina, ucestalosti primjene i
uvjerenjima o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe te spremnosti
odgajatelja za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe. Otvoreno pitanje omogucilo je
prikupljanje dodatnih kvalitativnih uvida u misljenja, iskustva i refleksije odgajatelja o
integriranim glazbenim aktivnostima u njihovu svakodnevnome odgojno-obrazovnom
radu.

4.2. Uzorak

Uzorkovanje se provodilo koriStenjem klaster-uzorka (Cohen i sur., 2007
Mejovsek, 2013; Petz i sur.,, 2012). Osnovnu populaciju sacinjavali su odgajatelji
predskolske djece u RH zaposleni u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja (u
daljnjemu tekstu: djecji vrti¢) ¢iji je osniva¢ RH, odnosno jedinice lokalne i podru¢ne
(regionalne) samouprave (tzv. drzavni djecji vrti¢i). Popis svih djecjih vrtica u RH preuzet
je sa sluzbenih mreznih stranica Ministarstva znanosti i obrazovanja 5. lipnja 2024., a
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potom je Ministarstvo doktorandici 26. lipnja 2024. dostavilo izdvojen popis svih
drzavnih djecjih vrtica te broj zaposlenih odgajatelja u drzavnim djecjim vrti¢ima u
svakoj zupaniji (N = 12284). Slucajnim odabirom obuhvaceno je oko 20 % drzavnih
djecjih vrti¢a iz pojedinih Zupanija (ukupno 88 djecjih vrtic¢a iz svih zupanija u RH) ¢iji
su odgajatelji pozvani da sudjeluju u istrazivanju (Tablica 1.).

Tablica 1. Prikaz ukupnoga broja drzavnih djeé¢jih vrti¢a i zaposlenih odgajatelja po
Zupanijama te planiranoga obuhvata uzorka djecjih vrtica za sudjelovanje u glavnome
istrazivanju (20 %)

Planirani broj djecjih vrti¢a po

Sveukupni broj zaposlenih zupanijama Ciji ¢e zaposlenici
Sveukupni broj odgajatelja u drzavnim dje¢jim (odgajatelji) biti pozvani na
drzavnih dje¢jih  vrti¢ima prema popisu sudjelovanje u istrazivanju
vrti¢a po Ministarstva znanosti i (oko 20 % DV-a po svakoj
Zupanija Zupanijama obrazovanja na dan 26. 6. 2024. Zupaniji)
Zagrebacka 23 952 5
Krapinsko-zagorska 26 353 5
Sisacko-moslavacka 14 440 3
Karlovacka 11 293 2
Varazdinska 19 311 4
Koprivnicko-
krizevacka 16 280 3
Bjelovarsko-
bilogorska 13 102 3
Primorsko-goranska 23 980 5
Licko-senjska 9 135 2
Viroviti¢ko-
podravska 11 174 2
Pozesko-slavonska 8 163 2
Brodsko-posavska 10 246 2
Zadarska 32 515 6
Osjecko-baranjska 19 636 4
Sibensko-kninska 10 297 2
Vukovarsko-
srijemska 19 327 4
Splitsko-dalmatinska 41 1157 8
Istarska 23 615 5
Dubrovacko-
neretvanska 13 452 3
Medimurska 18 313 4
Grad Zagreb 60 3645 12
Sveukupni broj planirano
pozvanih djecjih vrti¢a:
Ukupno: 418 12284 88 DV

Uzorak istrazivanja sacinjavali su svi odgajatelji iz djecjih vrti¢a koji su izabrani
postupkom slu¢ajnoga uzorkovanja, a koji su dali pristanak za sudjelovanje u istraZivanju.
Iako je inicijalno bilo planirano ukljuciti oko 375 ispitanika, prema kriterijima
odredivanja veli¢ine uzorka Krajciea 1 Morgana (1997, prema Cohen 1 sur., 2007) 1 s
razinom pouzdanosti od 95 % konacan broj ispitanika varirao je zbog razlika u broju
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zaposlenih odgajatelja nakon nasumi¢noga odabira djecjih vrti¢a i odluka ispitanika o
sudjelovanju u istrazivanju. Drzavni djecji vrti¢i ukljuceni u uzorak odabrani su metodom
slucajnoga izbora koristenjem aplikacije Random number generator, a njihovi su
odgajatelji sacinjavali kona¢ni uzorak istrazivanja.

Radi slucajnoga odabira djecjih vrti¢a kojima ¢e se poslati poziv na sudjelovanje
kreiran je popis svih drzavnih djecjih vrti¢a po pojedinim Zupanijama u RH, a zatim su
drzavni djecji vrti¢i unutar svake zupanije poredani abecednim slijedom prema nazivu
ustanove. Svakomu je dje¢jem vrticu dodijeljen redni broj, a uz svaki je dje¢ji vrti¢
zabiljezen 1 broj zaposlenih odgajatelja. Zbog specifi¢ne organizacijske strukture i
veli¢ine Djec¢jega vrtica Rijeka i Djecjega vrtica Osijek na popisu su kao zasebne stavke
evidentirani njihovi pojedini centri predskolskoga odgoja. Naime, Djecji vrti¢ Rijeka
obuhvaca cetiri, a Dje¢ji vrti¢ Osijek pet centara, od kojih svaki ima zasebnu upravu i
vlastiti Godisnji plan i program odgojno-obrazovnoga rada.

Pomocu digitalnoga generatora slucajnih brojeva u svakoj je zupaniji u skladu s
unaprijed definiranim planom uzorkovanja odabran onaj broj drzavnih dje¢jih vrti¢a koji
odgovara priblizno 20 % ukupnoga broja djecjih vrti¢a u toj Zupaniji. Prema dobivenome
inicijalnom planu kontaktiranja sa sluajno odabranim dje¢jim vrti¢ima u svakoj
pojedinoj Zupaniji te prema podatcima Ministarstva znanosti, obrazovanja i mladih o
broju zaposlenih odgajatelja u odabranim djecjim vrti¢ima inicijalno se na sudjelovanje
planiralo pozvati 2582 odgajatelja, pod uvjetom pristanka ravnatelja dje¢jih vrti¢a za
sudjelovanje njihovih djelatnika u ovome istraZzivanju. Budu¢i da ravnatelji pojedinih
inicijalno slu€ajno odabranih ustanova nisu pristali na sudjelovanje u istrazivanju ili se
mrezna poveznica nije ispunjavala ni nakon usmenoga/pisanog pristanka, pojedini
inicijalno slu¢ajno odabrani drZavni djecji vrti¢i koji su se bili odazvali zamijenjeni su
prvim sljede¢im djecjim vrtiem s popisa iz iste Zupanije s kojim se prethodno nije
kontaktiralo, a u skladu s redoslijedom utvrdenim prilikom numeriranja.

Pritom se nastojala oCuvati proporcionalnost uzorka — otprilike 20 % ustanova po
Zupaniji, ¢ime se osigurala metodoloska dosljednost i uravnoteZena zastupljenost
ustanova u istrazivanju. Iznimka je Dubrovacko-neretvanska zupanija u kojoj je
istrazivacica naknadno ukljucila dodatni drzavni djecji vrti¢, ¢ime je udio zastupljenih
ustanova iz te Zupanije porastao na priblizno 30 %.

U konacni su uzorak ukljuceni iskljucivo odgajatelji iz drzavnih djecjih vrtica ¢iji
su ravnatelji dali usmenu te pisanu suglasnost za sudjelovanje u istrazivanju. Od ukupno
88 inicijalno slucajno odabranih ustanova u istrazivanje ih se ukljucilo 66, a prethodno
opisanim postupkom odabira zamjenskih ustanova u slu€aju izostanku odaziva ukljuc¢ene
su 23 ustanove (ukljucujuéi i dodatnu ustanovu u Dubrovacko-neretvanskoj zupaniji), Sto
je ukupno 89 ukljucenih ustanova. Ustanove koje su sudjelovale Sifrirane su radi zastite
anonimnosti. U Prilogu 11.4. nalaze se podatci o ustanovama koje su se ukljucile u
istrazivanje. Ustanove €iji ravnatelji nisu pristali na sudjelovanje, kao ni one koje su dale
suglasnost, ali ¢iji zaposlenici (odgajatelji) nisu ispunili upitnik (ukupno 23 ustanove),
nisu prikazane u tome prilogu.
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Nakon provedbe uzorkovanja utvrdeno je da ukupan broj stvarno zaposlenih
odgajatelja u odabranim ustanovama koje su se odazvale iznosi 2635, uzimajuci u obzir
promjene u odazivu ustanova te broj zaposlenih odgajatelja u trenutku provedbe
istrazivanja. S obzirom na velik varijabilitet u broju zaposlenih odgajatelja po pojedinim
ustanovama, slucajan odabir ustanova koje su pozvane na sudjelovanje rezultirao je time
da su u nekim slucajevima odabrane ustanove s manjim brojem zaposlenih odgajatelja,
dok su u drugim slucajevima odabrane ustanove s vise zaposlenih.

U istrazivanju je sudjelovalo 455 odgajatelja iz svih zupanija u RH, §to sainjava
stopu odaziva od 17,3 % od ukupnoga broja zaposlenih odgajatelja u ustanovama koje su
se odazvale. Podatci o sudionicima prema Zupanijama i stopi odaziva prikazani su u
Tablici 2. Najve¢i postotak sudionika dolazi iz Grada Zagreba (14,7 %), zatim iz
Primorsko-goranske zupanije (9,0 %) te Krapinsko-zagorske zupanije (8,6 %). Najmanje
je sudionika iz Li¢ko-senjske Zupanije iz koje dolazi svega 0,2 % ukupnoga uzorka.

Tablica 2. Podatci o sudionicima po Zupanijama

Broj zaposlenih

Y . odgajatelja u Broj sudionika .
Zupanija ustano%/ajlma Jkoje su Jf (%) Stopa odaziva
se odazvale
Zagrebacka 171 26 (5,7 %) 15,2 %
Krapinsko-zagorska 74 39 (8,6 %) 52,7 %
Sisa¢ko-moslavacka 78 12 (2,6 %) 15,4 %
Karlovacka 44 17 (3,7 %) 38,6 %
Varazdinska 106 19 (4,2 %) 17,9 %
Koprivnic¢ko-krizevacka 140 25 (5,5 %) 179 %
Bjelovarsko-bilogorska 45 8 (1,8 %) 17,8 %
Primorsko-goranska 194 41 (9,0 %) 21,1 %
Licko-senjska 6 1 (0,2 %) 16,7 %
Viroviti¢ko-podravska 20 4 (0,9 %) 20,0 %
Pozesko-slavonska 21 4 (0,9 %) 19,0 %
Brodsko-posavska 21 9 (2,0 %) 42,9 %
Zadarska 168 28 (6,2 %) 16,7 %
Osjecko-baranjska 197 29 (6,4 %) 14,7 %
Sibensko-kninska 13 6 (1,3 %) 46,2 %
Vukovarsko-srijemska 93 29 (6,4 %) 31,2 %
Splitsko-dalmatinska 241 29 (6,4 %) 12,0 %
Istarska 140 26 (5,7 %) 18,6 %
Dubrovacko-neretvanska 101 32 (7,0 %) 31,7%
Medimurska 64 4 (0,9 %) 6,3 %
Grad Zagreb 698 67 (14,7 %) 9,6 %
Ukupno: 2635 455 (100, %) 17,3 %
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Iako je stopa odaziva niza od prosjecne (ponderirane) stope odgovora u mreznim
istrazivanjima u medunarodnom kontekstu u podru¢ju obrazovanja (44,1 %) (usp.
metaanalizu Wu 1 sur., 2022), slijede¢i pristup koji zastupaju pojedini autori, u
istrazivanju je dan prioritet osiguravanju reprezentativnosti uzorka kroz dovoljan broj
sudionika, a ne maksimiziranju stope odgovora, S§to je osobito opravdano kada se
istrazivanje provodi na velikome uzorku. Takoder, iako su u planiranju 1 provedbi
istrazivanja primijenjene razlicite preporucene strategije za poticanje odaziva sudionika,
postignuta stopa odaziva ostala je ispod medunarodnoga prosjeka na podru¢ju obrazovnih
znanosti. Ipak, potrebno je naglasiti da povecanje stope odaziva Cesto zahtijeva dodatna
organizacijska, vremenska i financijska ulaganja (Wu i sur., 2022), ¢iju je opravdanost
svakako potrebno pazljivo razmotriti u ovome istrazivackom kontekstu. S obzirom na
broj sudionika ukljucenih u kona¢ni uzorak, a u skladu sa smjernicama za odredivanje
adekvatne veli¢ine uzorka Krajciea i Morgana (1997, prema Cohen i sur., 2007), svakako
je zastupljen minimalan broj od 375 sudionika u uzorku s razinom pouzdanosti od 95 %
1 s pogreskom odabira uzorka od 5 % u odnosu na veli¢inu populacije od 12284 sudionika
(odgajatelja) zaposlena u drzavnim djecjim vrti¢ima u RH (Drzavni zavod za statistiku,
2024). Vidljivo je da je u ovome istrazivanju stopa odaziva dosta varirala po pojedinim
Zupanijama, pri ¢emu je stopa odaziva bila najmanja u Medimurskoj zupaniji (6,3 %),
dok je najveéi odaziv bio u Krapinsko-zagorskoj zupaniji (52,7 %). U kontekstu ovoga
istrazivanja, iako je broj odgajatelja po zupanijama i dje¢jim vrti¢ima znacajno varirao,
fokus bio je na broju i slu¢ajnome odabiru ustanova da bi se osigurala reprezentativnost
uzorka na nacionalnoj razini.

U Tablici 3. prikazana su sociodemografska obiljeZja sudionika koja ukljucuju
spol, dob, radni status, duljinu radnoga staZza na radnome mjestu odgajatelja, razinu
njihova obrazovanja i trenutno poloZajno zvanje.

Tablica 3. Sociodemografska obiljezja sudionika

Sociodemografska obiljeZja sudionika (glavno istraZivanje) N =455
Spol f %
Zenski 448 98,5
Muski 4 0,9
Ne zelim se izjasniti 3 0,7
Dob
N Min Max M SD
455 21 66 40,16 10,46
Godine radnoga staza kao odgajatelj/-ica
N Min Max M SD
455 0,25 47,00 13,87 10,80
Radni status f %
Zaposlen/-a na neodredeno vrijeme 373 82,0
Zaposlen/-a na odredeno vrijeme 82 18,0
Trenutno poloZajno zvanje f %
Nemam zvanje 419 92,1
Mentor/-ica 29 6,4
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Savjetnik/-ca 7 1,5

Razina obrazovanja f %

ZavrSeno srednjoskolsko obrazovanje 12 2,6
ZavrSen prijediplomski struéni studij 138 30,3
Zavr$en prijediplomski sveu¢ili$ni studij (prvostupnik/-ca; univ. bacc. praesc. educ.) 192 42,2
Zavr$en sveucili$ni diplomski studij (magistar/-ra; univ. mag. praesc. educ.) 111 24,4
Zavrsen znanstveni magisterij 1 0,2
Zavrsen doktorat 1 0,2

* Za varijable dobi i radnoga staza na mjestu odgajatelja prikazane su aritmeti¢ka sredina i standardna devijacija, a za spol, radni
status, trenutno polozajno zvanje i razinu obrazovanja frekvencije i postotci.

Vecinu uzorka sadinjavale su zene (98,5 %), dok su muskarci bili zastupljeni s 0,9
%, a 0,7 % sudionika nije se Zeljelo izjasniti o svojemu spolu. Prosje¢na dob sudionika
iznosila je 40 godina (M = 40,16; SD = 10,46). Sudionici su u prosjeku imali 14 godina
radnoga staza na radnome mjestu odgajatelja/-ice (M = 13,87; SD = 10,80), uz raspon
radnoga iskustva od najmanje 3 mjeseca do najviSe 47 godina. Kada je rije¢ o radnome
statusu, vecina sudionika (82,0 %) zaposlena je na neodredeno vrijeme, dok je preostalih
18 % zaposleno na odredeno radno vrijeme. Najve¢i udio sudionika ima zavrSenu
prijediplomsku razinu sveuciliSnoga studija (prvostupnik/-ca; univ. bacc. praesc. educ.),
ukupno 42,2 %. Slijede sudionici sa zavrSenim prijediplomskim stru¢nim studijem (30,3
%) te sveucilisnim diplomskim studijem (magistar/-ra; univ. mag. praesc. educ.), koji je
zavrSilo 24,4 % sudionika. Manji postotak sudionika ima zavrSeno srednjoskolsko
obrazovanje (2,6 %), dok po jedan sudionik ima zavrSen znanstveni magisterij (0,2 %) te
(0,2 %) doktorat. Vecina sudionika (92,1 %) u trenutku provodenja istraZivanja nije imala
steCeno polozajno zvanje. Zvanje mentora/-ice imalo je 6,4 % sudionika, a zvanje
savjetnika/-ce 1,5 % sudionika. Nijedan sudionik nije imao zvanje izvrsnoga savjetnika/-
ce.

Iz prikazanih deskriptivnih podataka proizlazi da struktura uzorka u ovome
istrazivanju, kada se u obzir uzmu spol i razina obrazovanja, pokazuje veliku podudarnost
s aktualno dostupnim podatcima DrZavnoga zavoda za statistiku RH (2024) za pedagoSku
godinu 2023./2024. U uzorku ovoga istrazivanja Zene sacinjavaju 98,5 % sudionika, Sto
je gotovo jednako udjelu zena u populaciji odgajatelja na nacionalnoj razini (98,98 %).
Kada se usporedi razina obrazovanja odgajatelja, najve¢i udio sudionika ima zavrSen
prijediplomski sveucilis$ni ili struéni studij (ukupno 72,5 %), a manji udio ima samo
srednjoskolsko obrazovanje (2,6 %), $to je usporedivo s podatcima DZS-a prema kojima
58,24 % odgajatelja ima visu, 17,37 % visoku te 4,48 % srednju stru¢nu spremu. S
obzirom na izrazenu podudarnost u distribuciji razine obrazovanja, uzorak ovoga
istrazivanja moze se smatrati dostatno reprezentativnim za populaciju odgajatelja u RH,
¢ime se otvara metodoloski utemeljena moguénost generalizacije rezultata u
nacionalnome kontekstu.

Visoka zastupljenost Zena u uzorku istrazivanja dodatno upucuje na feminizaciju
odgajateljske profesije u RH, S§to je konzistentno dokumentirano u viSegodiSnjim
podatcima DZS-a. Ta je Cinjenica bila osnova za prethodnu istrazivacku odluku da se
prediktorska varijabla spola inicijalno ne uklju¢i u daljnje analize povezane s
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integriranjem glazbenih aktivnosti u RPOO-u. Takav je pristup u skladu s literaturom
(Barrett i sur., 2019; Gee, 2023) u kojoj se isticu metodoloske implikacije izrazite spolne
neravnoteze u sustavu RPOO-a koje mogu ograniciti moguénost generalizacije rezultata
i umanjiti pouzdanost ukljucivanja spola kao prediktorske varijable. lako postoje
inozemna istrazivanja poput onih O'Keefe 1 suradnika (2016), Gee (2023) te Orecka
(2004) koja potvrduju da zene ¢eSce integriraju glazbu s ostalim odgojno-obrazovnim
aktivnostima u svojemu radu s djecom u usporedbi s muskarcima, ekstremna nejednakost
u veli¢inama grupa kod varijable spola u tim istrazivanjima dodatno upucuje na
metodolosku ograniCenost te su zbog toga bilo kakvi zakljucci, u najboljemu slucaju,
spekulativni.

S obzirom na prosjecnu dob sudionika od oko 40 godina i prosjecan radni staz u
struci od priblizno 14 godina, vecina se odgajatelja u ovome istrazivanju nalazi u
srednjemu razdoblju karijere, odnosno u treéoj fazi karijernoga razvoja (Cepi¢ i sur.,
2017). Kako pojasnjavaju Cepié i suradnice (2017), tu fazu obiljeZavaju struéna aktivnost,
eksperimentiranje, iskuSavanje suvremenih pristupa, kontinuirano stru¢no usavrSavanje i
profesionalni rast medu uciteljima/odgajateljima, ali istodobno se kod pojedinih
odgajatelja mogu pojaviti i profesionalna nesigurnost, nezadovoljstvo i osjecaj
preoptere¢enosti  uslijed  mnogobrojnih  profesionalnih  zahtjeva.  Navedena
sociodemografska obiljezja svakako nude vazan kontekst za razumijevanje njihova
odgojno-obrazovnog rada u podrucju glazbe, profesionalnoga razvoja i uvjerenja o glazbi,
¢ija ¢e analiza uslijediti u sljede¢im poglavljima.

Kada je rije¢ o radnome statusu odgajatelja u ovome istraZivanju, ve¢ina sudionika
(82,0 %) zaposlena je na neodredeno vrijeme, Sto je podatak blizak onomu iz istraZivanja
provedenoga na nacionalnoj razini iz prijasnjih godina (2019./2020.) o uvjetima rada u
sustavu RPOO-a, gdje je 79,2 % odgajatelja bilo zaposleno na temelju ugovora na
neodredeno vrijeme (Matkovi¢ 1 sur., 2020). Taj podatak upucuje na relativnu sigurnost
zaposlenja i pozitivnu karijernu perspektivu odgajatelja, osobito u kontekstu pristupa
struénomu usavrsavanju, koje se smatra jednom od temeljnih dimenzija kvalitete rada. S
obzirom na to da je zanimanje odgajatelja u posljednjih nekoliko godina prepoznato kao
deficitarno zanimanje, $to potvrduju i sluzbene Preporuke za obrazovu upisnu politiku i
politiku stipendiranja koje izraduje Hrvatski zavod za zaposljavanje na temelju Uredbe
Vlade RH o pracenju potreba trziSta rada, ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja
zakonski je omoguceno da u iznimnim sluc¢ajevima, u nedostatku kvalificiranoga kadra,
zaposle nestru¢no zastupljene osobe na odredeno vrijeme, a do pronalaska stru¢ne osobe
putem ponovljenoga natjecaja. Medutim, u ovome su istrazivanju takvi sudionici koji ne
ispunjavanju struéne kvalifikacije za rad na radnome mjestu odgajatelja iskljuceni iz
daljnje analize podataka. Na taj se nacin nastojala osigurati veca valjanost uzorka jer se
istrazivanje temelji isklju¢ivo na odgajateljima, odnosno odgojno-obrazovnim
djelatnicima koji, u skladu sa zakonskim odredbama, moraju posjedovati odgovarajucu
razinu i vrstu obrazovanja. Pretpostavljalo se da su ti sudionici tijekom svojega
inicijalnog obrazovanja stekli temeljne profesionalne glazbene kompetencije potrebne za
provodenje glazbenih aktivnosti u radu s djecom rane i predskolske dobi.
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Dodatno, uzmemo li u obzir da odgajatelji koji su zaposleni na neodredeno radno
vrijeme u odgojno-obrazovnoj praksi pretezito rade dulji vremenski period s istom
odgojno-obrazovnom skupinom (primjerice, tijekom jedne pedagoske godine), moze se
pretpostaviti da takav kontinuitet u zaposlenju odgajatelja pridonosi stvaranju uvjeta za
sustavnije planiranje i realizaciju glazbenih aktivnosti te potencijalno omogucuje djeci
postupno nadogradivanje iskustva integriranoga ucenja uz glazbu, osobito kada ih
tijekom duljega razdoblja prate isti odgajatelji.

Rezultati istrazivanja povezani s polozajnim zvanjima medu sudionicima
otkrivaju znatnu neravnotezu u profesionalnome napredovanju jer 92,1 % odgajatelja u
trenutku provodenja istrazivanja nije imalo steCeno polozajno zvanje, dok je zvanje
mentora i savjetnika imalo samo njih 7,9 %, a nijedan sudionik nije imao zvanje izvrsnoga
savjetnika. Ti podatci potvrduju relativno nisku zastupljenost odgajatelja koji su
napredovali u poloZajnim zvanjima (mentor/savjetnik) u dobivenome uzorku, §to se moze
promatrati kao dio Sirega konteksta profesionalnoga razvoja odgajatelja u sustavu RPOO-
au RH. Dobiveni rezultati podudaraju se s istrazivanjem Blanuse TroSelj (2018), takoder
provedenim medu odgajateljima u RH. U njezinu istrazivanju odgajatelji smatraju da je
nedostatak motivacije klju¢ni problem za njihovo profesionalno napredovanje. lako su
moguénosti profesionalnoga napredovanja odgajatelja jasno definirane vazeéim
zakonodavnim i podzakonskim aktima — Zakonom o predskolskom odgoju i obrazovanju
(Hrvatski sabor, 2022) te Pravilnikom o postupku, nacinu i uvjetima za napredovanje u
struci 1 stjecanju poloZajnih zvanja odgajatelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja u dje¢jem
vrticu (MZOS, NN 83/24, 2024) — viSa razina poloZajnih zvanja i dalje ostaje relativno
rijetka medu odgajateljima. VazZnost poloZajnih zvanja odgajatelja o€ituje se u tome $to
su ona formalizirani oblik profesionalnoga napredovanja te jedan od objektivnih
pokazatelja njihova profesionalnog statusa u sustavu RPOO-a u RH. Sustav napredovanja
u polozajna zvanja osmisljen je kao mehanizam poticanja profesionalnoga rasta 1
daljnjega stru¢nog usavrSavanja odgajatelja, uz istodobno prepoznavanje njihova
kompetencija u specificnim podru¢jima odgojno-obrazovnoga rada, poput glazbene
umjetnosti.

Iz prikazanih podataka (Slika 1.) o vrstama odgojno-obrazovnih skupina u kojima
odgajatelji trenutno rade vidljivo je da najveci udio (21,8 %) radi u mjesovitim vrtickim
skupinama s djecom u dobi od 3 do 7 godina. Slijede vrticke skupine s djecom u dobi od
4 do 5 godina i jaslicke skupine s djecom u dobi od 2 do 3 godine, u kojima trenutno radi
po 13,41 % sudionika. Nesto manji udio (10,77 %) radi u vrtickoj skupini (s djecom u
dobi od 3 do 4 godine), dok 9,7 % sudionika trenutno radi u mjeSovitim jaslickim
skupinama s djecom u dobi od 1 do 3 godine. U mjesSovitim vrtickim skupinama s djecom
u dobi od 4 do 7 godina trenutno radi 9,0 % sudionika, a u skupinama predskole 7,9 %.
U vrtickim skupinama s djecom u dobi od 5 do 6 godina trenutno radi 7,5 % sudionika,
dok u jaslickim skupinama s djecom u dobi od 19 do 24 mjeseca radi 3,7 % sudionika.
Najmanji udio sudionika radi u jasli¢kim skupinama s djecom u dobi od 13 do 18 mjeseci
(2,0 %) te u mjeSovitim jasli€¢kim skupinama s djecom u dobi od 1 do 2 godine (0,9 %).
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Skupina predgkole

Mjedovita viticka skupina(djeca u dobi4 - 7 godina)

Mjedovita vrticka slupina (djeca u dobi 3 — 7 godina)
Viticka slupina (diecau dobi 5 - 6 goding)

Viticka slupina (diecau dobi 4 - 5 godina)

Viticka skupina (diecau dobi 3 - 4 godine)

Mjeovita jaslicka skupina (djeca u dobi 1 -3 godine)

Jaslicka slupina (dijecau dobi 2 - 3 godine)

Mjedovita jaslicka slupina (djecau dobi 1 — 2 godine|

Taslicka skupina (djzca u dobi od 19 do 24 mjeseca)

Odgojno-obrazovna skupina u kojoj odgajatelji trenutno rade

Jaslicka slupina (diecau dobi od 13 do 18 mjeseci)
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Broj sudionila (I = 455)

Slika 1. Odgojno-obrazovna skupina u kojoj odgajatelji trenutno rade

Prikazani podatci ukazuju na to da sudionici istrazivanja rade u svim vrstama
odgojno-obrazovnih skupina, obuhvacaju¢i cijeli dobni raspon djece — od najmlade
jaslicke dobi (od 13 mjeseci) do djece ukljucene u programe predskole (oko 7 godina).
Iako se u ovome istrazivanju ne usporeduje odgojno-obrazovni rad odgajatelja s obzirom
na vrstu skupine u kojoj rade, raznolikost vrsta skupina i raspon dobi djece medu
sudionicima omogucuje Siru primjenjivost rezultata na razli¢ite odgojno-obrazovne
skupine umjesto da se oni odnose isklju¢ivo na vrticke skupine ili djecu vrticke dobi.
Takva je raznolikost u uzorku sudionika s obzirom na vrste odgojno-obrazovnih skupina
i dob djece s kojom trenutno rade vazna jer omogucuje primjenjivost rezultata na sve
odgojno-obrazovne skupine, a ne isklju¢ivo na vrticke skupine koje obuhvacaju uzrast
djece od oko tri godine nadalje, Sto je karakteristi¢no za veéinu dosadas$njih istrazivanja
koja su se pretezito usredotocila na (integrirane) glazbene aktivnosti u radu s djecom koja
pohadaju vrticke skupine (Roukonen i sur., 2021; Young, 2016). Ipak, podijeli 1i se
varijabla o vrstama odgojno-obrazovnih skupina u kojima odgajatelji trenutno rade na
dvije kategorije koje ukljucuju jaslicke i vrticke skupine, vidljivo je da gotovo 70 %
odgajatelja trenutno radi u vrtickim skupinama, pri ¢emu takva neravnomjerna raspodjela
otezava mogucénost dodatne usporedbe rezultata medu skupinama. Medutim, sagleda li se
specifi¢nost rada u nacionalnome kontekstu, svi odgajatelji u RH trebaju svoj odgojno-
obrazovni rad prilagodavati propisanim odrednicama NKRPOO-a (MZOS, 2015) te
drugim relevantnim dokumentima koji ne diferenciraju odgojno-obrazovni rad
odgajatelja na temelju skupine i dobi djece. Osim toga, integrirano ucenje djeteta
ostvaruje se neovisno o njegovoj dobi, a relevantna znanstvena potkrepa te teze moze biti
istrazivanje Vujici¢ i Petri¢a (2021) koji su istrazivanjem integriranoga ucenja uz pokret
uzorkom obuhvatili i dvije mjeSovite jaslicke skupine. K tomu, u podru¢ju GLOO-a
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istrazivanja Stoli¢ (2015) te Nousie i Raptisa (2023) potvrduju da ne postoje razlike u
ucestalosti primjene glazbenih aktivnosti s obzirom na vrstu odgojno-obrazovnih skupina
prema dobi djece.

Od sudionika se takoder trazilo da se izjasne o tome provodi li se u ustanovama
njihova zaposlenja neka od dviju vrsta glazbenih programa. Iz prikupljenih podataka
razvidno je da su glazbeni programi rijetko zastupljeni u dje¢jim vrti¢ima u kojima su
zaposleni sudionici ovoga istrazivanja. Samo 7,3 % sudionika izjavilo je da se u njihovoj
ustanovi provodi posebni glazbeni program integriran u redoviti program odgojno-
obrazovnoga rada, odnosno, da postoje posebne glazbene skupine. Otprilike slican udio
sudionika (7,5 %) navodi da se u ustanovi provodi kraci glazbeni program koji se odvija
izvan redovitoga rada, u poslijepodnevnim satima. Veéina sudionika (85,3 %) navodi da
se u njihovoj ustanovi ne provodi ni jedan od navedenih glazbenih programa. Kada se
usporedi da je samo 7,5 % sudionika navelo postojanje kracega glazbenog programa u
njihovim ustanovama s podatkom Drzavnoga zavoda za statistiku (2024), prema kojemu
17, 4 % djece u RH pohada neki oblik kracega programa, postaje razvidno da su glazbeni
programi u dje¢jim vrti¢ima nedovoljno zastupljeni, $to otvara dodatna pitanja o
¢imbenicima koji na to utjecu (primjerice, financijski ili kadrovski resursi, razina podrske
osnivaca djec¢jega vrti¢a, nedostatka interesa za glazbene programe i sl).

Na Slici 2. prikazani su deskriptivni pokazatelji (f i %) za provodenje glazbenih
programa u ustanovama zaposlenja odgajatelja.
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7.25% 747%

Posebni glazbend program integrirtan v Kraci glazbeni program (izvan redovnoga Nifta od navedenoga
redovni program odgojno-obrazovioga rada, tijekom poslijepodneva)
rada (tzv. posebne glazhene slupine)

Glazbeni programi koji se provode u ustanovama zaposlenja odgajatelja

Slika 2. Glazbeni programi koji se provode u ustanovama zaposlenja odgajatelja

Takoder, sudionici su mogli dodatno komentirati svoje odgovore. Ukupno je 21
sudionik (4,6 %) iskoristio tu mogucnost 1 upisao svoj komentar. Pojedini komentari
sudionika koji su se odnosili na osobna misljenja i op¢a promisljanja o vaznosti glazbe u
odgojno-obrazovnome radu, a nisu se izravno odnosili na provedbu glazbenih programa
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u ustanovi zaposlenja odgajatelja nisu ukljuceni u ovu analizu, ve¢ su razmotreni u dijelu
analize u kojemu su objedinjeni zaklju¢ni komentari sudionika.

Analiza komentara sudionika ukazala je na to da se medu navedenim oblicima
posebnih ili kra¢ih glazbenih programa najces¢e spominje folklor (f = 4), pri ¢emu je u
jednome komentaru dodatno pojasnjeno da se folklorna igraonica zbog maloga broja
prijavljene djece posljednjih godina ne smatra odrzivom. Dvoje sudionika izvijestilo je
da se u njihovim ustanovama u okviru takvih programa odrzava zbor, dok je jedan
sudionik istaknuo da se u okviru posebnoga glazbenog programa (integriranoga u redoviti
program odgojno-obrazovnoga rada) provodi glazbeno-likovni program. Nekoliko
sudionika (f = 2) navodi da se glazbeni programi u njihovim ustanovama provode uz
podrsku suradnika. U jednome je slucaju rije¢ o glazbenoj pedagoginji koja ciljano dolazi
u odgojno-obrazovne skupine, dok drugi sudionik navodi da se glazbeni program odvija
jednom tjedno tijekom redovnoga rada, pod vodstvom educirane voditeljice. Osim toga,
pojedini sudionici u svojim komentarima isticu da glazbu smatraju iznimno vaznom te
izrazavaju spremnost na osobno zalaganje za uvodenje glazbenih programa u vlastitoj
ustanovi. Neki navode da su trenuta¢no ukljuceni u izradu programa koji obuhvaca i
podrudje glazbe, dok drugi upucuju na to da se njihovi kolege trenuta¢no specijalizirano
educiraju za provedbu takvih programa.

Zakljuéno, dobiveni podatci upucuju na vrlo nisku zastupljenost posebnih i kracih
glazbenih programa u ustanovama u kojima su sudionici istrazivanja zaposleni. Iako su
takvi primjeri rijetki, komentari pojedinih sudionika ukazuju na prisutnost inicijativa za
uvodenje novih glazbenih programa koji se integriraju s drugim podru¢jima ucenja, poput
likovne umjetnosti.

Analiza podataka o najviSoj razini formalnoga glazbenog obrazovanja medu
odgajateljima pokazuje da vecina sudionika (83,5 %) nikada nije pohadala glazbenu
Skolu. Manji udio sudionika ima iskustvo formalnoga glazbenog obrazovanja, pri ¢emu
ith je 7,9 % pohadalo osnovnu glazbenu §kolu, ali nije ju zavr$ilo. Osnovnu glazbenu Skolu
zavrsilo je 7,0 % sudionika, dok je srednju glazbenu $kolu zavrsilo 1,3 % sudionika.
Muzicku akademiju zavrsio je jedan sudionik (0,2 %). Prikaz najviSe razine formalnoga
glazbenog obrazovanja odgajatelja, s pripadaju¢im frekvencijama i postotcima, nalazi se
u Tablici 4.

Tablica 4. Najvisa razina formalnoga glazbenog obrazovanja

f %
Nisam pohadao/-la glazbenu Skolu 380 83,5
Pohadao/-la sam osnovnu glazbenu $kolu, ali je nisam zavrsio/-la 36 7,9
Zavrsio/-la sam osnovnu glazbenu skolu 32 7,0
Zavrsio/-la sam srednju glazbenu §kolu 6 1,3
Zavrs§io-/la sam muzi¢ku akademiju 1 0,2
Ukupno 455 100,0
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Od sudionika se takoder trazilo da se izjasne o tome sudjeluju li u nekome
neformalnome/informalnom obliku glazbenih aktivnosti, uz moguénost da, ako sudjeluju
u takvim aktivnostima, u otvorenome dijelu pitanja dodatno pojasne o kojim je
aktivnostima rijec. Analiza odgovora (Slika 3.) pokazuje da 44,0 % sudionika sudjeluje u
nekome neformalnome/informalnom obliku glazbenih aktivnosti, dok 56,0 % sudionika
ne sudjeluje u takvim aktivnostima.

obliku glazh

pa

aktiviosti

k:
z Ne 56,04%

Broj sudionika (N =455)

Slika 3. Sudjelovanje u neformalnome/informalnom obliku glazbenih aktivnosti

Ovaj podatak upucuje na to da je neformalno/informalno glazbeno djelovanje
vazan segment osobnih, a ¢esto i profesionalnih interesa pojedinih odgajatelja. Posebno
je bitno istaknuti da mnogi sudionici ne samo da sudjeluju u takvim glazbenim
aktivnostima povremeno 1 iz osobnoga interesa, ve¢ pritom preuzimaju 1 istaknute
voditeljske uloge te, u nekim sluc¢ajevima, volontiraju u razli¢itim glazbenim kontekstima
— primjerice, u vodenju zborova, folklornih skupina ili u radu s djecom u glazbenim
vrti¢éima (tzv. pripremnim programima) u okviru glazbenih Skola. Na taj nacin aktivno
doprinose glazbenomu Zzivotu zajednice i njegovanju glazbene kulture u njezinim
razlicitim oblicima.

Ujedno, iako prema samoprocjenama sudionika 44 % njih posjeduje neko
neformalno/informalno glazbeno iskustvo, istodobno vise od 83 % sudionika nema
prethodno formalno glazbeno obrazovanje. Ti podatci ukazuju na jasnu razliku izmedu
formalnoga te neformalnoga/informalnoga glazbenog obrazovanja u populaciji
odgajatelja te upucuju na to da takva iskustva mogu imati vaznu ulogu u oblikovanju
njihova osobnoga 1 profesionalnog identiteta unatoC izostanku formalnoga glazbenog
obrazovanja. Istovremeno, takav udio sudionika s neformalnim/informalnim glazbenim
iskustvom moZze odrazavati i pojacan interes sudionika za temu istrazivanja (Groves i sur.,
2004), sto je vazan metodoloski aspekt u interpretaciji rezultata i otvara prostor za
razmatranje moguce samoselekcije sudionika, cemu ¢e se naknadno posvetiti veca paznja
u metodoloskim ograni¢enjima istrazivanja.

Ipak, slican udio odgajatelja s neformalnim/informalnim glazbenim iskustvom
odgajatelja zabiljezen je 1 u drugim istrazivanjima. Tako je, primjerice, u istrazivanju
Rajan (2017) utvrdeno da 36 % odgajatelja navodi takav oblik glazbenoga iskustva, dok
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su u istrazivanju Lenza (2020) odgajatelji izvjes¢ivali o osobnim glazbenim iskustvima
poput sudjelovanja u zborovima, pohadanja privatnih glazbenih poduka, obiteljskoga
muziciranja te sudjelovanja u glazbenim aktivnostima u okviru vjerskih zajednica.

Analizom odgovora 200 sudionika na otvoreno pitanje o sudjelovanju u
neformalnim i informalnim oblicima glazbenih aktivnosti izdvojeno je ukupno 256
navoda koji su potom kvalitativno kodirani i tematski grupirani.

Najzastupljenije neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo koje su
sudionici naveli odnosi se na zborsko pjevanje. Medu oblicima zborskoga pjevanja
najcesce se istice sudjelovanje u crkvenim zborovima, dok se znatno rjede spominju
vokalne skupine, klape i zborovi u kulturno-umjetnickim drustvima. Velik broj sudionika
navodi da su nekada pjevali u Skolskim ili studentskim zborovima. Pojedini su sudjelovali
1 u solistickim te izvodacki zahtjevnijim izvedbama, primjerice, kao solisti u amaterskim
kazaliStima, zborovima, glazbenim sastavima te na vjerskim sveCanostima poput
crkvenih vjencanja. Jedan sudionik navodi da se profesionalno bavi pjevanjem, dok
nekolicina sudionika istice da obnasaju voditeljske uloge u razli¢itim zborovima, pri
¢emu jedan od njih vodi crkveni pjevacki zbor, a nekoliko njih vodi ili je vodilo Skolske
zborove.

Druga najéescée zastupljena kategorija neformalno/informalno ste¢enih glazbenih
iskustava odnosi se na sudjelovanje u aktivnostima kulturno-umjetni¢kih drustava.
Sudionici u tim kontekstima djeluju kao pjevaci, sviraci ili plesaci u folklornim
sekcijama. Pojedini odgajatelji naglaSavaju da imaju voditeljske uloge u folklornim
aktivnostima s djecom ili odraslima, §to ukljuuje vodenje folklornih igraonica,
tamburaskih sekcija te koordinaciju rada kulturno-umjetnickih drustava. Jedna sudionica
navodi da je predsjednica takvoga druStva. Neki sudionici dodatno isticu da su zavrsili
specijalizirane edukacije iz podru¢ja folklora, poput seminara i programa usmjerenih na
hrvatsko narodno stvaralastvo, ili da su polozili teCajeve za vodenje kulturno-
umjetnickoga drustva.

Treée najéesce neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo odnosi se na
uvijek sviraju klavir, dok se medu ostalim instrumentima spominju harmonika, flauta,
klarinet, gitara, bas-gitara, ukulele, violina, tamburice i bra¢. Pojedini sudionici aktivno
sudjeluju u glazbenim sastavima, poput bendova, puhackih orkestara, limene glazbe ili
folklornih ansambala. Takoder, neki isti¢u da su samouki sviraci, dok su drugi stjecali
glazbene vjestine u okviru plesnih Skola, gdje su sviranje instrumenata i solfeggio bili
sastavni dio Sirega umjetnickog obrazovanja.

Zanimljivo je da nekolicina sudionika povezuje svoja neformalno/informalno
steCena glazbena iskustva s plesom, navode¢i primjere poput sudjelovanja u
mazoretkinjama, pohadanja plesnih Skola ili uklju¢ivanja u druge oblike plesnih
aktivnosti. Ujedno, pojedini sudionici spominju da trenutno pohadaju tecajeve u
umjetnickim organizacijama ili teajeve sviranja instrumenta.
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4.3. Varijable istraZivanja

U nastavku se donosi operacionalizacija varijabli koje su koriStene u analizama
kojima su ispitane hipoteze istrazivanja.

Ucestalost integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima uc¢enja izrazena je na
intervalnoj mjernoj ljestvici, a operacionalizirana je kao rezultat na istoimenoj skali.

Ucestalost integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina
izrazena je na intervalnoj mjernoj ljestvici, a operacionalizirana je kao rezultat na
istoimenoj skali.

Varijable kojima su ispitana uvjerenja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe ukljuuju uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila
integriranja glazbe, uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe
te uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe. Te su varijable
izrazene na intervalnoj mjernoj ljestvici, a operacionalizirane su kao rezultati na
istoimenim skalama ucestalosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe i uvjerenja
o vaznosti njihove primjene.

Varijable kojima je ispitana ucestalost primjene pojedinih stilova integriranja
glazbe ukljucuju ucestalost primjene podredenoga stila integriranja glazbe, ucestalost
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe, ucestalost primjene afektivnoga stila
integriranja glazbe te ucestalost primjene druStvenoga stila integriranja glazbe. Te su
varijable izraZene na intervalnoj mjernoj ljestvici, a operacionalizirane su kao rezultati na
istoimenim skalama ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe 1 uvjerenja o vaznosti
njihove primjene.

Razina spremnosti za ukljucivanje u profesionalni razvoj u podrucju glazbe
1zraZzena je na intervalnoj mjernoj ljestvici, a operacionalizirana je kao rezultat na skali
spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe.

Sve navedene skale koje su koriStene u ovome istrazivanju opisane su u poglavlju
5.4., a njihove metrijske karakteristike prikazane su u poglavlju 6.1.

Varijable koje se odnose na odabrane sociodemografske pokazatelje ukljucuju
radni staz odgajatelja, razinu obrazovanja (diplomski studij RPOO-a), formalno glazbeno
obrazovanje 1/ili neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo.

Radni staz odgajatelja omjerna je varijabla izraZzena u godinama koja se odnosi
iskljuéivo na vrijeme koje je osoba provela na radnome mjestu odgajatelja, a ne na njezino
cjelokupno radno iskustvo.

Razina obrazovanja odgajatelja operacionalizirana je kao nominalna varijabla s
dvjema kategorijama: zavrSen diplomski studij RPOO-a i nije zavrSen diplomski studij
RPOO-a. Za potrebe regresijske analize razina obrazovanja odgajatelja mjerena je
pomocu Sest kategorija (zavrSeno srednjoskolsko obrazovanje, zavrsen prijediplomski
strucni studij, zavrSen prijediplomski sveucili$ni studij prvostupnika, zavrSen sveucili$ni
diplomski studij, zavrSen znanstveni magisterij 1 zavrSen doktorat) koje su naknadno
rekodirane u dvije skupne kategorije. Kategorija nije zavrSen diplomski studij RPOO-a
obuhvac¢a prvotne kategorije =zavrSeno srednjoskolsko obrazovanje, zavrSen
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prijediplomski strucni studij i zavrSen prijediplomski sveucili$ni studij prvostupnika, a
kategorija zavrSen studij RPOO-a obuhvaéa prvotne kategorije zavrSen sveuciliSni
diplomski studij, zavrSen znanstveni magisterij te zavrSen doktorat.

Formalno glazbeno obrazovanje odgajatelja i/ili neformalno/informalno steceno
glazbeno iskustvo operacionalizirano je kao nominalna varijabla s dvjema kategorijama:
nemaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno ste¢eno glazbeno
iskustvo ili imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno ste¢eno
glazbeno iskustvo. Te su kategorije odredene na temelju podataka o steCenome
formalnome glazbenom obrazovanju te neformalno 1i/ili informalno steCenome
glazbenom iskustvu. Najvisa razina formalnoga glazbenog obrazovanja ispitana je
nominalnom varijablom s pet kategorija: nisam pohadao/-la glazbenu $kolu, pohadao/-la
sam osnovnu glazbenu $kolu, ali je nisam zavr$io/-la, zavr$io/-la sam osnovnu glazbenu
Skolu, zavrSio/-la sam srednju glazbenu Skolu i zavrSio/-la sam muzi¢ku akademiju.
Neformalno i/ili informalno steeno glazbeno iskustvo ispitano je nominalnom
varijablom s dvjema kategorijama: da i ne. Sudionici koji su odgovorili potvrdno mogli
su dodatno preciznije odrediti svoje sudjelovanje u nekome neformalnome/informalnom
obliku aktivnosti povezanih s glazbom (npr. sviraju li ili pjevaju u zboru, folkloru, limenoj
glazbi i sl.). U varijabli koja je koriStena kao prediktorska varijabla u regresijskim
analizama  kategorija  ,nemaju  formalno  glazbeno  obrazovanje /il
neformalno/informalno steCeno glazbeno iskustvo” obuhvaca odgajatelje koji nisu
pohadali glazbenu Skolu 1 koji ne sudjeluju / nisu sudjelovali u nekome
neformalnome/informalnom obliku glazbenih aktivnosti. Kategorija ,,imaju formalno
glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo” obuhvaca
odgajatelje koji su pohadali/zavrsili glazbenu Skolu (osnovnu, srednju ili muzicku
akademiju) i ne sudjeluju / nisu sudjelovali u nekome neformalnome/informalnom obliku
glazbenih aktivnosti, zatim odgajatelje koji nisu pohadali glazbenu Skolu (osnovnu,
srednju ili muzicku akademiju), ali koji sudjeluju ili su sudjelovali u nekome
neformalnome/informalnom obliku glazbenih aktivnosti te odgajatelje koji su
pohadali/zavrsili glazbenu Skolu (osnovnu, srednju ili muzi¢ku akademiju) 1 koji
sudjeluju ili su sudjelovali u nekome neformalnome/informalnom obliku glazbenih
aktivnosti.

Za potrebe opisa uzorka dodatno su prikupljeni podatci o spolu, dobi, radnome
statusu odgajatelja, njihovu trenutnome poloZajnom zvanju, Zupaniji u kojoj se nalazi
djecji vrti¢ u kojemu trenutno rade, provodenju glazbenih programa u njihovoj ustanovi
te odgojno-obrazovnoj skupini u kojoj trenutno rade. Navedene varijable nisu ukljucene
u analize u okviru postavljenih hipoteza, ve¢ se razmatraju iskljucivo radi deskriptivne
analize i boljega razumijevanja sociodemografskih obiljezja uzorka. Spol je nominalna
varijabla s trima kategorijama (zenski, muski, ne Zelim se izjasniti). Prema podatcima
Drzavnoga zavoda za statistiku iz 2020. godine udio Zena zaposlenih u sustavu RPOO-a
u RH iznosi 98,80 %. Taj podatak implicira da je spol relevantna varijabla za dobivanje
op¢ih informacija, no istovremeno ne bi trebala biti postavljena kao varijabla na temelju
koje ¢e se moci generalizirati daljnji podatci u istrazivanju. S obzirom na strukturu
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zaposlenih u sustavu RPOO-a u RH, gdje prevladavaju zene, oCekuje se izrazena
neravnoteza u veli¢inama skupina u korist zena. Zbog toga se spol koristi isklju¢ivo u
deskriptivne svrhe i nije primarna varijabla u analitickome modelu. Dob je omjerna
varijabla izrazena u godinama. Radni status odgajatelja nominalna je varijabla s trima
kategorijama: zaposlen/-a na neodredeno vrijeme, zaposlen/-a na odredeno vrijeme te
zaposlen/-a na odredeno vrijeme (odgajatelj — nestru¢no zastupljena osoba). Ta je
varijabla sluzila za dodatnu provjeru uvjeta za sudjelovanje u istrazivanju, pri ¢emu su
naknadno iskljuceni sudionici koji su odgovorili da su zaposleni na odredeno vrijeme
(odgajatelji — nestru¢no zastupljene osobe). Trenutno polozajno zvanje odgajatelja
ordinalna je varijabla s ¢etirima razinama: nemam zvanje, mentor/-ica, savjetnik/-ica i
izvrstan savjetnik/-ca. Zupanija je nominalna varijabla s imenom Zupanije (21 kategorija)
u kojoj se nalazi djecji vrti¢ u kojemu odgajatelj radi. Vrsta glazbenoga programa koji se
provodi u dje¢jemu vrticu nominalna je varijabla s Cetirima kategorijama (posebni
glazbeni program integriran u redoviti program odgojno-obrazovnoga rada, kraci
glazbeni program izvan redovitoga odgojno-obrazovnog rada, nista od navedenoga, ostali
programi). Odgojno-obrazovna skupina u kojoj odgajatelj primarno radi nominalna je
varijabla s dvanaest kategorija: jaslicka skupina (djeca u dobi od 13 do 18 mjeseci,
jaslicka skupina (djeca u dobi od 19 do 24 mjeseca), jaslicka skupina (djeca u dobi 2 — 3
godine), mjesovita jaslicka skupina (djecau dobi 1 — 2 godine), mjesovita jaslicka skupina
(djeca u dobi 1 — 3 godine), vrticka skupina (djeca u dobi 3 — 4 godine), vrticka skupina
(djeca u dobi 4 — 5 godina), vrticka skupina (djeca u dobi 5 — 6 godina), mjesovita vrticka
skupina (djeca u dobi 3 — 7 godina), mjeSovita vrticka skupina (djeca u dobi 4 — 7 godina),
skupina predskole, posebna skupina za djecu s teSkoama u razvoju. Spomenute
kategorije kreirane su na temelju Drzavnoga pedagoskog standarda predskolskog odgoja
1 naobrazbe (Hrvatski sabor, 2008).

4.4.  Mjerni instrumenti

Za procjenu integriranih glazbenih aktivnosti u RPOO-u konstruiran je mjerni
instrument za prikupljanje podataka koji se temelji na strukturiranome upitniku
podijeljenome u viSe cjelina. Prva cjelina obuhvaca pitanja o sociodemografskim
obiljezjima sudionika, dok se preostali dijelovi odnose na mjerenje razliCitih aspekata
integriranja glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu odgajatelja. Instrument
ukljucuje sljedece skale:

1. Skalu ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja,

2. Skalu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija 1

rutina,

3. Skalu ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe i uvjerenja o vaznosti

njihove primjene i

4. Skalu spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe.

Pocetna validacija navedenih skala provedena je u predistrazivanju. Mjerni
instrument koji je kori$ten u predistrazivanju nalazi se u Prilogu 11.6. Na temelju rezultata
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predistrazivanja revidirane su Cestice Skale ucestalosti primjene stilova integriranja
glazbe i1 uvjerenja o vaznosti njihove primjene, dok se preostale skale nisu mijenjale.
Mjerni instrument koriSten u glavnome istrazivanju nalazi se u Prilogu 11.7.

Prva cjelina upitnika obuhvaca sljede¢a pitanja koja se odnose na
sociodemografska obiljezja sudionika: spol, dob, radni status odgajatelja, njihovo
trenutno polozajno zvanje, godine radnoga staza na poslovima odgajatelja, razinu
zavrsenoga obrazovanja, razinu formalnoga glazbenog obrazovanja,
neformalno/informalno steCeno glazbeno iskustvo, Zupaniju u kojoj se nalazi djecji vrti¢
u kojemu su odgajatelji trenutno zaposleni, vrste glazbenih programa koji se provode u
dje¢jim vrti¢ima u kojima su odgajatelji zaposleni te odgojno-obrazovnu skupinu prema
dobi djece u kojoj odgajatelji primarno rade.

4.4.1. Skala ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja

Skala ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja ispituje
samoprocijenjenu ucestalost integriranja podrucja glazbe s drugim podruc¢jima uc¢enja u
odgajateljevu odgojno-obrazovnom radu. Nastala je za potrebe ovoga istrazivanja na
temelju pitanja iz mjernoga instrumenta O'Keefe i suradnika (2016) za procjenu
ucestalosti integriranja glazbe u okviru sedam nastavnih predmeta, u skladu s njihovim
obrazovnim kontekstom. Pitanje u njihovu instrumentu glasilo je ,,Koliko Ccesto
ukljucujete glazbu u svaki od sljedec¢ih predmeta?”, a od sudionika se trazilo da na skali
Likertova tipa od Sest stupnjeva (nikad, vrlo rijetko, rijetko, ponekad, Cesto, uvijek) daju
procjenu za sedam pojedinacnih predmeta: matematiku, Citanje / jezi¢ne umjetnosti,
znanost, drustvene znanosti / povijest, pravopis, umjetnost te tjelesni odgoj. O'Keefe 1
suradnici (2016) analizirali su ucestalost ukljucivanja glazbe u pojedina¢ne predmete te
nisu na temelju pojedinacnih predmeta konstruirali skalu koja bi bila jedinstvena mjera
ucestalosti uklju¢ivanja glazbe u druge predmete.

Za potrebe izrade Skale ucestalosti integriranja podru¢ja glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja modificirani su pojedinacni predmeti koje ispituju O'Keefe i suradnici
(2016) tako da obuhvacaju osam podrucja ucenja prilagodenih nacionalnomu kurikulumu
i specificnostima odgojno-obrazovnoga konteksta u RH te predstavljaju okvir za
integrirano ucenje u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. Slijedom navedenoga,
Skala ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja sadrzi sljedeca
podrucja u€enja: pocetno-matematicko, govorno-jezicno i komunikacijsko, istrazivacko-
spoznajno, kinezioloSko podrucje, pocetno Citanje 1 pisanje, plesna umjetnost, kazaliSna
umjetnost te vizualno-likovna umjetnost. Sudionici na skali Likertova tipa s formatom
odgovora od (1) nikada do (5) vrlo €esto procjenjuju koliko Cesto integriraju glazbu sa
svakim od navedenih podrucja ucenja u svojemu odgojno-obrazovnom radu.

117



4.4.2. Skala ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija
I rutina

Skala ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i
rutina ispituje samoprocijenjenu ucestalost integriranja glazbe tijekom dnevnih situacija
i rutina u odgajateljevu odgojno-obrazovnom radu. Nastala je za potrebe ovoga
istrazivanja na temelju pitanja iz mjernoga instrumenta O'Keefe i suradnika (2016) za
procjenu ucestalosti koriStenja glazbe u pojedinim okruzenjima. To je pitanje u njihovu
instrumentu glasilo ,,Koliko ¢esto koristite glazbu u svakome od sljede¢ih okruzenja?”, a
od sudionika se trazilo da na skali Likertova tipa od Sest stupnjeva (nikad, vrlo rijetko,
rijetko, ponekad, ¢esto, uvijek) daju procjenu za devet okruzenja: jutarnje vrijeme
okupljanja / vrijeme pozdrava, vrijeme grupnoga rada, vrijeme individualnoga rada,
formiranje reda, pospremanje, vrijeme za rucak, odmor, pranje ruku, slobodno vrijeme.
O'Keefe i1 suradnici (2016) analizirali su ucestalost koriStenja glazbe u pojedina¢nim
okruZenjima, odnosno u pojedinim situacijama i rutinama te nisu na temelju njih
konstruirali skalu koja bi bila jedinstvena mjera ucestalosti integriranja glazbenih
aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina.

Za potrebe izrade Skale ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom
dnevnih situacija i rutina modificirane su prethodno navedene situacije i rutine koje su
ispitivali O'Keefe i suradnici (2016). Konkretno, uklonjena je vremenska kategorija, dok
su pojedine situacije i rutine sadrzajno doradene, proSirene, pojasnjene ili zamijenjene da
bi se osigurala relevantnost i primjerenost u kontekstu RPOO-a u RH. Skala sadrzava Sest
Cestica: prilikom individualnoga pristupa djetetu (kada je tuzno, ljuto, sretno i sl.);
prilikom ¢ekanja u redu, stajanja u koloni ili u parovima (npr. tijekom Setnji, posjeta i sl.);
tijekom pospremanja igraCaka, materijala 1 sredstava nakon aktivnosti i igre; prilikom
konzumacije obroka; tijekom obavljanja kulturno-higijenskih navika; tijekom boravka na
otvorenome (npr. u Sumi, na igraliStu i sl.). Sudionici procjenjuju koliko ¢esto integriraju
glazbene aktivnosti tijekom svakodnevnih situacija i rutina na skali Likertova tipa s
formatom odgovora od (1) nikada do (5) vrlo Cesto.

4.4.3. Skala ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe i uvjerenja o vaznosti
njihove primjene

Skala ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe i uvjerenja o vazZnosti
njihove primjene sastavljena je s ciljem utvrdivanja koliko ¢esto odgajatelji u svojemu
odgojno-obrazovnom radu primjenjuju pojedine aktivnosti i/ili radnje usmjerene na
integriranje glazbe te koju vaznost pridaju njihovoj primjeni. Temelji se na teorijskoj
klasifikaciji stilova integriranja umjetnosti/glazbe u obrazovanju koju je utemeljila
Bresler (1995), a koja ukljucuje podredeni, ravnopravni, afektivni 1 druStveni stil.

Skala ukljucuje 25 cCestica koje se odnose na pojedine aktivnosti i/ili radnje
usmjerene na integriranje glazbe u odgojno-obrazovnome radu odgajatelja. Pri
konstrukeiji Cestica primijenjen je teorijski pristup tako da su one osmisljene na temelju
pregleda teorije i dosadasnjih istrazivanja o integriranju umjetnosti/glazbe u obrazovanju
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(Almodovar, 2010; Bresler, 1995; Giles i Frego, 2004; Huang, 2012; Vars, 1991,
Zdzinski i sur., 2007). Cesticama su obuhvaéeni razli¢iti stilovi integriranja glazbe:
podredeni (8 Cestica), ravnopravni (6 Cestica), afektivni (6 Cestica) i drustveni (5 Cestica)
stil integriranja umjetnosti/glazbe. Osmisljeno je 19 izvornih Cestica, a preostalih 6
Cestica konstruirano je modifikacijom postojecih Cestica iz upitnika Huang (2012) koji se
izvorno sastoji od 20 Cestica, uz prethodno odobrenje autorice (Tablica 5.).

Tablica 5. Modificirane Cestice iz skale Stilovi integriranja glazbe autorice Huang (2012)

Cestice iz upitnika autorice Huang (2012) Modificirane Cestice

koristite tradicijske pjesme kako biste pomogli tradicijsku glazbu radi razumijevanja i pamcenja
djeci razumjeti/zapamtiti jezi¢ne pojmove zaviajnoga govora

koristite glazbene elemente (poput ritma,

melodije ili dinamike) kako biste podrzavali glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u
djetetovu koordinaciju pokreta prilikom istezanja | tjelovjezbi i/ili plesu

tijela

koristite pjesme kako biste ucenicima pomogli glazbu radi poticanja ucenja pocetnih
razumjeti/zapamtiti matematicke koncepte matematic¢kih sadrzaja (brojenja, odnosa i sl.)

nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program
na glazbenim dogadajima izvan vrti¢a (npr. na
lokalnoj ili regionalnoj razini i sl.)

nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program
pomazete glazbom lokalnoj zajednici za dobrobit lokalne zajednice (npr. prikupljanje
donacija, posjeti staraCkomu domu i sl.)
pripremate glazbeni program za posebne prigode | nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program
poput talent showa, sve¢anosti za $kolsku za posebne prilike u vrticu (talent show, priredbe
zajednicu ili roditelje za roditelje ili drugu djecu i sl.)

pripremate glazbene programe za lokalne ili
regionalne festivale

Sudionici su za svaku tvrdnju procjenjivali dvije dimenzije: ucestalost primjene
odredene aktivnosti ili radnje te uvjerenja o vaznosti njihove primjene u odgojno-
obrazovnome radu. Obje su dimenzije procjenjivane zasebnim petostupanjskim
Likertovim skalama, ¢ime je omoguceno paralelno ispitivanje stvarne prakse i uvjerenja
sudionika o istim Cesticama. Za procjenu ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe
koriSten je format odgovora od (1) nikada do (5) vrlo Cesto, a za procjenu vaznosti
primjene stilova integriranja glazbe format odgovora od (1) uopc¢e nije vazno do (5) jako
je vazno (Prilog 11.7.).

Za potrebe glavnoga istrazivanja inicijalne su Cestice revidirane. Provedena je
dodatna teorijska operacionalizacija konstrukta afektivnoga stila integriranja glazbe i
revidiranje Cestica koriStenih u predistrazivanju tako da se u vecoj mjeri sadrzajno
naglasila emocionalna komponenta na kojoj se temelji afektivni stil integriranja glazbe.
Pregledom literature (Baltazar i Saarikallio, 2016; BuljubaSi¢-Kuzmanovi¢ 1 Gazibara,
2015; Hallam, 2010; Ministarstvo prosvjete i kulture Republike Hrvatske, 1991; MZOS,
2015; Vidulin, 2023 i dr.) izdvojeni su klju¢ni pojmovi koji se odnose na razli¢ite emocije
i/ili emocionalno izrazavanje djece (npr. sreca, tuga, opustenost, sigurnost i dr.), reakcije
te promjene raspolozenja i ponasanja u odnosu na karakteristike glazbe, interes za
kreativno-stvaralacko izrazavanje potaknuto glazbom te vaznost podrzavaju¢ih odnosa i
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suradnje tijekom glazbenih aktivnosti. Te su odrednice prepoznate kao temeljne
sastavnice afektivnoga stila integriranja glazbe u kontekstu RPOO-a, a oblikovane su u
skladu s teorijskim postavkama suvremenih pristupa glazbi i socio-emocionalnoga
razvoja djece. U Tablici 6. nalazi se popis Cestica iz predistrazivanja i revidiranih Cestica
za glavno istrazivanje koje se odnose na afektivni stil integriranja glazbe.

Tablica 6. Revidirane Cestice Skale ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe i
uvjerenja o vaznosti njihove primjene na temelju rezultata iz predistrazivanja

Cestice u predistrazivanju Cestice u glavnome istrazivanju
e glazbu kako bih potaknula suradnju glazbu kojom se poti¢e jacanje zajednistva kod
medu djecom djece te promicu poruke prijateljstva (npr.

pjesmu Sto se u vrtiéu radi)

) glazbu kojom se djecu potice na prepoznavanje
d gla;bu ka!(o bih po}?anIa . svojih osjecaja i raspolozenja (npr. ljutnje zbog
natqecatel;sko ozradje (npr. u sportskim ispadanja iz glazbene igre, tuge izazvane
aktivnostima) slusanjem tuzne melodije, straha od pjevanja i
sl.)

glazbu kojom se poticu osjecaji smirenosti i
opustenosti kod djece (npr. instrumentalnu,
ambijentalnu glazbu...)

e  glazbu kako bih umirila i utiSala djecu

*  glazbu kako bih stvorila Vesel'q ozratje | glazbu vedroga karaktera kojom se djecu potice
prilikom dolaska djeteta u vrti¢ i/ili na veselje i smijeh (npr. pjesme sa zabavnom
odlaska djeteta iz vrtica tematikom, glazbu brzega tempa i sl.)

e glazbu kako bih potaknula likovno

: ! ) ! glazbu kojom se stvara ugodaj pri kreativnome
izrazavanje kod djece (npr. crtanje,

izrazavanju djece (npr. pozadinsku glazbu pri

slikanje) slikanju)
glazbu kako bih motivirala djecu za obavljanje glazbu kojom se poti¢u osjecaji sigurnosti i
zivotno-prakti¢nih i radnih aktivnosti prihvacéenosti kod djece (npr. pjesmu skupine,
(pospremanje, pranje ruku, odijevanje i sl.) glazbu s pozdravima, uspavanke i sl.)

4.4.4. Skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe

Skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe ispituje u
kojoj su mjeri odgajatelji spremni sudjelovati u profesionalnome razvoju u podrucju
glazbe, i to koriStenjem relevantne strucne i znanstvene literature, primjenom refleksije u
radu, primjenom steCenih znanja radi unaprjedivanja vlastitoga rada, razmjenom
iskustava s kolegicama/kolegama na radnome mjestu, suradnjom sa stru¢nim suradnicima
u procesu razvoja profesionalnih kompetencija, pronalazenja mogucénosti 1 nacina za
unaprjedivanje vlastitoga rada te zainteresirano$¢u za sudjelovanje u procesu razvoja
profesionalnih kompetencija. Skala je preuzeta iz izvornoga instrumenta autorice Martan
(2022), a prilagodena je tematskomu podrucju glazbenoga odgoja i obrazovanja. Uvodni
dio teksta izmijenjen je u skladu s istrazivakom temom, dok su sadrzaj svih sedam
Cestica 1 izvorni format Likertove skale ostali nepromijenjeni. Takva kontekstualna
prilagodba provedena je uz odobrenje autorice (Prilog 11.5.). Umjesto uvodnoga dijela
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teksta koji je u izvornoj skali glasio ,,Iz podrucja disleksije i poucavanja ucenika s
disleksijom” u prilagodenoj skali uvodni je dio teksta glasio ,,Iz podrucja glazbenoga
odgoja i obrazovanja”. Za procjenu je koristena izvorna skala procjene Likertova tipa s
formatom odgovora od (1) uopce ne do (5) u potpunosti. [zvorna skala te autorice vec je
primjenjivana u hrvatskome obrazovnom kontekstu s uciteljima te je utvrdena njezina
visoka pouzdanost (Cronbachova . iznosila je ,880).

4.5. Valjanost i pouzdanost instrumenta

Prema preporukama Mejovsek (2013) valjanost i pouzdanost svih skala koristenih
u ovome istrazivanju provjerene su te su zadovoljene, kako je opisano u nastavku.

Sadrzajna valjanost osigurana je sustavnom analizom sadrzaja ¢estica i mjernoga
instrumenta u cjelini. Vodilo se pazljivim odabirom relevantnih Cestica za predmet
mjerenja te se nastojalo proporcionalno zastupiti sve dijelove predmeta mjerenja.
Takoder, sadrzaj Cestica bio je prilagoden obiljezjima sudionika te naS§emu nacionalnom
kontekstu u kojemu se provodilo istrazivanje. U procesu izrade i prilagodbe skala
konzultirani su stru¢njaci iz podruc¢ja RPOO-a zaposleni na radnim mjestima odgajatelja
predskolske djece te pedagoga u dje¢jim vrti¢cima. Njihova je uloga bila procijeniti
jasnocu, razumljivost, prikladnost i relevantnost pojedinac¢nih Cestica i kontekstualnu
primjerenost instrumenta u cjelini. Odgajatelji koji su bili konzultirani ujedno su
predlagali i dodavali situacije iz vlastite odgojno-obrazovne prakse u kojima integriraju
glazbu.

Da bi se utvrdila metrijska svojstva instrumenta, provedeno je mrezno
predistrazivanje (poglavlje 5.9.) na prigodnome uzorku sudionika dobivenome
koriStenjem tehnike snjezne grude (engl. snowball) (Milas, 2019), tj. uzorkovanjem tipa
lavine (Cohen i sur., 2007). Za potrebe glavnoga istrazivanja provedene su potrebne
izmjene u skalama koje u predistraZivanju nisu pokazale zadovoljavaju¢e metrijske
karakteristike.

Konstruktna valjanost utvrdena je postupkom analize glavnih komponenti, nakon
¢ega je ispitana pouzdanost pojedinih skala. Primijenjeni statisticki postupci opisani su u
poglavlju 5.8.

4.6. Postupak prikupljanja podataka

Istrazivanje je provedeno mreznim anketiranjem odgajatelja/-ica u slucajno
odabranim drzavnim dje¢jim vrti¢ima u svim zupanijama u RH, u razdoblju od 2. travnja
do 20. svibnja 2025. godine. Mrezno anketiranje provedeno je alatom za izradu i
provodenje anketa LimeSurvey. Za svaku pojedinu ustanovu izradena je Sifrirana
poveznica na mrezni upitnik s jedinstvenom URL adresom, $to je omoguéilo aktivno
pracenje stope odaziva sudionika po ustanovama te ucinkovitiju kontrolu procesa
provedbe istrazivanja (Sue i Ritter, 2007).
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U pocetnoj fazi provedbe istrazivanja uspostavljen je inicijalni telefonski kontakt
s ravnateljima/-icama slucajno odabranih djecjih vrtica, tijekom kojega su informirani o
svrsi i predvidenome tijeku istrazivanja. Na temelju njihove usmeno iskazane suglasnosti
najavljeno im je slanje sluzbene dokumentacije elektronickom postom radi informiranoga
odlucivanja o sudjelovanju u istrazivanju. Prema preporucenim strategijama za povecanje
potencijalnoga pristanka i1 poboljSanje odaziva sudionika u mreznim istrazivanjima
(Dillman i sur., 2014; Fan i Yan, 2010; Wu i sur., 2022) u svakome se dopisu nastojalo
personalizirano obratiti ravnateljima ¢ija su imena bila javno dostupna na mreZnim
stranicama djecjih vrtica. U slucajevima kada ni nakon viSestrukih pokusaja nije bilo
moguce uspostaviti telefonski kontakt s ravnateljima zamolba i dokumentacija
proslijedene su posredno preko struénih ili administrativnih suradnika ustanove. Dio
ravnatelja zatrazio je da im se mrezna poveznica na upitnik dostavi u istoj poruci te je
tako 1 postupljeno, tj. poveznica je odmah priloZena. U situacijama kada pisana suglasnost
ravnatelja za provedbu istraZivanja nije naknadno dostavljena i/ili odgajatelji nisu
zapoceli ispunjavanje upitnika unato¢ pisanoj/usmenoj suglasnosti te ponovljenoj
zamolbi za sudjelovanje poveznica je bila naknadno deaktivirana. Za ustanove koje su
naknadno ukljuc¢ene kao zamjene za inicijalno odabrane ustanove koje nisu sudjelovale
bila je generirana nova Sifrirana mrezna poveznica.

Polaze¢i od ravnatelja/-ica predSkolskih ustanova kao tzv. ¢uvara pristupa (engl.
gatekeepers) u kontekstu provedbe drustvenih istrazivanja (Crowhurst 1 Kennedy-
Macfoy, 2013; Lamprianou, 2021; Singh i Wassenaar, 2016; Wanat, 2008 i dr.),
prepoznata je njihova kljuéna uloga u oblikovanju tijeka i modaliteta daljnjega
prikupljanja istrazivackih podataka. Odluke koje oni donose na institucijskoj razini mogu
u velikoj mjeri omoguciti, ali 1 ograniciti provedbu planiranoga istraZivanja.

Telefonski kontakt promisljeno je uspostavljen kao neposredan nacin informiranja
kojim se nastojalo olaksati i ubrzati donosenje odluke o suradnji, jasno usmeno prenijeti
svthu 1 ocekivani tijek istrazivanja te istodobno umanjiti rizik od mogucega
administrativnog previda elektronicke poste. Kako isti¢u Neal 1 suradnici (2020) te Wu 1
suradnici  (2022), prethodna telefonska najava anketnoga ispitivanja (engl.
prenotification) smanjuje vjerojatnost da ¢e poziv za sudjelovanje biti zanemaren ili
odbacen te istodobno povecava percipiranu vjerodostojnost istrazivackoga procesa i
moze pridonijeti vi$oj stopi odaziva.

Takav oblik kontaktiranja pokazao se ucinkovitom strategijom kod vecine
kontaktiranih ustanova. Ubrzao je proces dobivanja povratnih informacija od pojedinih
ustanova omogucivsi neposrednu razmjenu osnovnih informacija o svrsi 1 tijeku
istrazivanja te je pruzio uvid u druge specifi¢nosti organizacije rada kontaktirane
ustanove, primjerice, broj trenutno zaposlenih odgajatelja/-ica, najavljene termine
odgajateljskih vijeca ili preferirane adrese elektronicke poste za daljnju komunikaciju.

Radi osiguravanja transparentnosti istrazivackoga procesa tijekom terenskoga
rada vodene su sazete biljeske koje su sadrzavale osnovne informacije o komunikaciji s
ravnateljima/-icama, njihovim reakcijama i komentarima na najavu istrazivanja te
specificnostima pojedine ustanove koje su potencijalno mogle utjecati na organizaciju i
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daljnju provedbu prikupljanja istrazivackih podataka. lako navedene biljeske nisu bile
ukljuene u analiticki dio ovoga istrazivanja, sluzile su kao vrijedna kontekstualna
potpora u daljnjemu planiranju i provedbi istrazivackih aktivnosti, posebice u pracenju
razloga povezanih sa stopom odaziva ustanova i sudionika.

Nekolicina je ravnatelja istaknula korisnost prethodnoga telefonskoga kontakta s
istrazivaCicom, navode¢i da redovito dobivaju velik broj zamolbi za sudjelovanje u
istrazivanjima. Isticali su da im takav oblik osobne najave omogucuje pravovremeno
planiranje radnih obveza te se dozivljava kao pokazatelj profesionalnoga postovanja.
Navode da im elektronicka posta ¢esto ostane nezamijec¢ena uslijed njihove profesionalne
preoptereéenosti, zbog ¢ega su upiti koji su prethodno osobno najavljeni percipirani kao
uocljiviji i vremenski uskladeniji s dinamikom njihova radnog dana. Tijekom telefonskih
razgovora ravnatelji su pretezito spontano naglasavali da se u njihovim ustanovama
njeguje interes za glazbu te su pokazivali interes i postavljali dodatna pitanja o vrsti
sadrZzaja upitnika koji bi bio upucen njihovim djelatnicima. Suprotno tomu, znatno su
rjede spontano ukazivali na eventualne poteSkoce ili izazove povezane s glazbenim
programima Kkoji se trenuta¢no provode ili su se ranije provodili u njihovim ustanovama.
Ujedno, ravnatelji ustanova s manjim brojem zaposlenih odgajatelja (otprilike do deset)
nerijetko su isticali da je rije¢ o ,,maloj ustanovi”, pri ¢emu su izrazavali odredenu sumnju
u to hoce li sudjelovanje tako maloga broja djelatnika/-ca biti relevantno i korisno za
ciljeve ovoga istrazivanja. Suprotno tomu, u ve¢im djecjim vrti¢ima (primjerice, onima s
viSe od 50 zaposlenih odgajatelja, osobito onima smjeStenima u urbanim sredinama)
ravnatelji su u usmenoj i pisanoj komunikaciji naglasavali da ocekuju slab odaziv svojih
djelatnika, isticu¢i pritom da na razinu njihova odaziva ne mogu izravno utjecati. Kao
razloge navodili su svakodnevnu radnu opterecenost odgajatelja, sve ucestaliju prisutnost
razli¢itih mreZznih upitnika u profesionalnome okruZenju, ali i ¢injenicu da se takvo
sudjelovanje odgajatelja u pravilu ne prepoznaje, ne vrednuje i ne boduje u sustavu
profesionalnoga napredovanja. Dodatno, nekolicina ravnatelja (N = 6; 6,82 %) iz
inicijalno slucajno odabranih ustanova ve¢ je tijekom prvotnoga telefonskoga/pisanoga
kontaktiranja odbila zamolbu za sudjelovanje. Kao razlog navodili su postojanje
institucijske odluke kojom se nastoji izbje¢i dodatno optere¢ivanje djelatnika, a sli¢ne
moguénosti sudjelovanja radije se omogucuju osobama koje su regionalno bliZe ustanovi
ili koje ve¢ ostvaruju neku vrstu prethodne ili aktualne suradnje s djec¢jim vrticem (npr.
studentima ili vanjskim suradnicima). Neki su dodatno naveli da se u vrijeme
kontaktiranja provodio upis djece u dje¢je vrtice, Sto im je otezavalo ukljucivanje u
dodatne aktivnosti povezane s istrazivanjem. Spomenute cimbenike, ukljucujuci
zasi¢enost istrazivaCkim upitnicima, vremenska ogranicenja te opce poteskoce u
prikupljanju podataka, svakako je nuzno uzeti u obzir pri interpretaciji stope odaziva u
istrazivanju (Fan i1 Yan, 2010; Milas, 2019; Wu 1 sur., 2022). Te otegotne situacije u
provedbi istrazivackih aktivnosti, uklju¢ujuéi odbijanja sudjelovanja i (ve¢ ocekivanu)
nizu motivaciju sudionika za sudjelovanje u istrazivanju, podudarne su s rezultatima
Lamze-Posavec (1997, prema Milas, 2019) koja je utvrdila da se istrazivanja ceSce
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odbijaju u ve¢im urbanim sredinama, ponajprije zbog zasi¢enosti upitnicima i nedostatka
vremena, Sto dodatno otezava regrutaciju sudionika.

Dodatna su ograni¢enja bile one ustanove (N = 16; 18,20 %) ¢iji su ravnatelji
odmah usmeno pristali na sudjelovanje te zatrazili da im se dostavi mrezna poveznica na
upitnik, uz namjeru da je proslijede djelatnicima. Medutim, na temelju prac¢enja zasebnih
mreznih poveznica za svaku ustanovu utvrdeno je da upitnik u konacnici nije bio
distribuiran i/ili da sudionici nisu pristupili njegovu ispunjavanju. Medu takvim
situacijama bilo je i ustanova koje su prethodno dostavile pisane suglasnosti istrazivacici,
ali se unato¢ tomu nisu stvarno odazvale, ¢ak ni nakon ponovljenih podsjetnika i pokusaja
kontaktiranja. Iznimka je jedan inicijalno odabrani djecji vrti¢ koji je naknadno
kontaktirao s istrazivac¢icom te se ukljucio u istrazivanje. Ustanove koje u razdoblju od
priblizno 15 do 30 dana nisu realizirale sudjelovanje unato¢ usmenoj/pisanoj suglasnosti
te ponovljenoj zamolbi za sudjelovanje zamijenjene su novima, uz postivanje istih
kriterija sluCajnoga odabira. Time se nastojalo smanjiti pristranost zbog neodaziva
pomocu metode zamjenjivanja ispitanika (Milas, 2019).

Aktivno sudjeluju¢im ustanovama poslan je po jedan podsjetnik za sudjelovanje
u istrazivanju kada se pracenjem stope odaziva po ustanovama zamijetilo da odgajatelji
viSe dana ne otvaraju i ne ispunjavaju upitnik.

Vrijeme neprekinutoga ispunjavanja upitnika iznosilo je izmedu 11 i 18 minuta,
Sto se smatra adekvatnim vremenom za postizanje dobre stope odaziva u mreznim
istrazivanjima. Dodatne tehnike za o€ekivanje bolje stope odaziva medu sudionicima
ukljucivale su i temu istraZivanja koja nije imala osjetljive sadrZaje, kracu osobniju
poruku zamolbe/zahvale 1 izraZzenoga doprinosa odgajateljima postavljenu na pocetku
mrezne poveznice. Takoder, obracala se paznja na prezentaciju mreZnoga upitnika
(formulacije 1 redoslijed pitanja te vizualni prikaz mreZnoga sucelja) da bi se unaprijedile
jasno¢a 1 privlacnost upitnika za potencijalne sudionike. Ujedno, kao poticaj za
sudjelovanje u istraZivanju svim je sudionicima istrazivanja omoguceno dobivanje
povratne informacije o rezultatima 1 zaklju¢cima provedenoga istrazivanja (Fan 1 Yan,
2010; Sue 1 Ritter, 2007; Wu i sur., 2022). Vecina je ravnatelja nakon dostavljanja pisane
suglasnosti iskazivala interes za moguc¢nost uvida u rezultate istrazivanja i/ili njihove
naknadne prezentacije u njihovoj ustanovi. Tijekom razdoblja provedbe istraZivanja nije
zaprimljen nijedan individualan upit sudionika (odgajatelja/-ica).

4.7. EtiCka pitanja realizacije istrazivanja

Istrazivanje se u svim svojim etapama odgovorno provodilo u skladu sa zakonima
te prema nacelima i standardima eti¢koga postupanja u znanstveno-istrazivatkome radu
(Milas, 2019). Provodenje istrazivanja uskladeno je s dobivenom pozitivhom pisanom
odlukom i suglasnos¢u za provodenje znanstvenoga istrazivanja Etickoga povjerenstva
za znanstvena istrazivanja Filozofskoga fakulteta SveuciliSta u Rijeci od 24. listopada
2024. (KI. 640-01/24-01/51, Ur. br. 2170-1-41-2-24-3). Spomenuta odluka i suglasnost
nalazi se u Prilogu 11.1.
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Za potrebe istrazivanja dobivena su odobrenja autora Huang (2012), O'Keeffe,
Dearden i Westa (2016) te Martan (2022) za koriStenje, prilagodbu i prevodenje njihovih
mjernih instrumenata, uvazavajuci specifi¢nosti pojedinoga instrumenta i kontekst ovoga
istrazivanja (Prilog 11.5.).

Dokumentacija dostavljena ravnateljima prilikom prikupljanja podataka
sadrzavala je pozivno pismo, zamolbu za suradnju 1 suglasnost za provedbu istrazivanja
(Prilog 11.2.), pismo sudionicima istrazivanja (Prilog 11.3.) te pisanu odluku i suglasnost
Etickoga povjerenstva za znanstvena istrazivanja Filozofskoga fakulteta Sveucilista u
Rijeci. Pribavljene pisane suglasnosti ravnatelja pohranjene su u digitalnome obliku na
osobnome racunalu istrazivacice, uz odgovarajucu zastitu pristupa podatcima. Budu¢i da
je vedina ravnatelja u svoje osobno ime i uime svojih djelatnika zatrazila moguénost uvida
u rezultate 1 zakljucke provedenoga istrazivanja, istrazivacica se obvezala osigurati
povratnu informaciju u obliku zbirnoga izvjes¢a i/ili naknadne prezentacije rezultata
nakon obrane doktorskoga rada.

Tijekom komunikacije s ravnateljima, a osobito u dokumentaciji priloZenoj
elektronickoj posti, jasno su istaknuti svi detalji koji su mogli utjecati na odluke ravnatelja
I odgajatelja o sudjelovanju, kao i prava na njihovo odustajanje od sudjelovanja.
Naglaseno je da su odgovori sudionika na pitanja iz upitnika strogo povjerljivi i anonimni
te da se rezultati istrazivanja nec¢e moci izravno ili neizravno povezati sa sudionicima,
kao ni s ustanovama u kojima rade. Takoder je istaknuto da ne postoje izravni rizici za
sudionike ili djecje vrtice, da se ne trazi upisivanje osobnih podataka koji bi mogli otkriti
identitet ili mjesto/ustanovu zaposlenja, da ¢e se svi podatci u istrazivanju obradivati
zbirno i1 anonimno te da se podatci o pojedinome dje¢jem vrticu nece prikazivati u
izvjeS¢ima o rezultatima istraZivanja. lako su ravnatelji ili ovlaSteni strucni suradnici znali
identitet odgajatelja kojima je proslijedena poveznica na mrezni upitnik, ni ravnateljima
/ struénim suradnicima ni istraZivacu nije bio poznat identitet sudionika koji su
ispunjavali upitnik.

Ujedno, u uvodnome je dijelu mreznoga upitnika (nakon pisma sudionicima
istrazivanja i teksta dobrodoslice i zahvale) zatrazen i informirani pristanak / suglasnost
sudionika (odgajatelja/-ica) za sudjelovanje u istrazivanju. Sudionici su trebali prihvatiti
Izjavu o pristanku na sudjelovanje u istraZivanju kojom potvrduju da su informirani o
istrazivanju te da dobrovoljno pristaju sudjelovati u njemu. Tom su izjavhom ujedno
potvrdivali da su prethodno procitali poziv za sudjelovanje, da su upoznati s ciljem i
svrhom istrazivanja, kao i sa svojom ulogom u njemu. Takoder su potvrdili da su svjesni
mogucnosti odustajanja od sudjelovanja u istrazivanju bilo u kojemu trenutku te da ¢e sve
informacije koje budu dali u istrazivanju biti koriStene isklju¢ivo u navedene istrazivacke
svthe s osiguranom anonimnoS$¢u i privatnoS¢u. Bez potvrdivanja spomenute izjave
njezinim odabirom sudionici nisu mogli zapoceti s ispunjavanjem mreznoga upitnika.

U obradi i prezentaciji rezultata anonimnost je dodatno zajamcena Sifriranjem
ustanova 1 kodiranjem odgovora sudionika na pitanja otvorenoga tipa, ¢ime je u svim
fazama u ovome istrazivanju osigurano poStivanje etickih nacela u znanstveno-
istrazivackome radu.
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4.8. Obrada podataka

U ovome su istrazivanju primijenjeni kvantitativni istrazivacki pristup te
korelacijska metoda. Podatci su se prikupljali postupkom anketiranja, a obradeni su u
statistickome programu za druStvene znanosti (IBM SPSS 25.0). Nezavisne varijable
izrazene su na nominalnoj i intervalnoj ljestvici. Zavisne varijable izrazene su na
intervalnoj mjernoj ljestvici.

Koristena je deskriptivna statistika za opis i analizu mjerene pojave na razini
skupa, tj. uzorka (postotci, frekvencije, mjere srediSnjih vrijednosti 1 pripadaju¢e mjere
varijabiliteta). Latentna struktura svih skala utvrdena je postupkom analize glavnih
komponenti.

Omjer izmedu broja sudionika 1 broja Cestica koje se ukljucuju u analizu glavnih
komponenti u skladu je s preporukama iz relevantne literature (Costello i Osborne, 2005).
Omjeri iznad 10 : 1 smatraju se zadovoljavaju¢ima, dok se omjeri iznad 15 : 1 smatraju
vrlo dobrima ili izvrsnima. Svi omjeri ostvareni u ovome istrazivanju znatno premasuju
navedene minimalne pragove, ¢ime se dodatno potvrduje metodoloska prikladnost uzorka
za provodenje analize glavnih komponenti u ovome istraZivanju. U glavnome istraZivanju
sudjelovalo je ukupno 455 sudionika, a pojedine skale sadrzavale su razli€it broj Cestica.
Omjer sudionika po ¢esticama pojedine skale iznosio je od najvise 76 sudionika po Cestici
za Skalu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina do
najmanje 18 sudionika po Cestici za Skalu ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe
1 uvjerenja o vaznosti njithove primjene. U predistrazivanju taj je omjer bio manji, od
najviSe 22 sudionika po Cestici za Skalu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti
tijekom dnevnih situacija i rutina do najmanje 5 sudionika po Cestici za Skalu ucestalosti
primjene stilova integriranja glazbe i uvjerenja o vaznosti njihove primjene.

Ispitani su preduvjeti za provodenje analize glavnih komponenti: Kaiser-Meyer-
Olkinova vrijednost koja iznosi vise od ,60 te statisticki znacajan rezultat Bartlettova testa
sfericiteta. Kao kriteriji za odredivanje broja izdvojenih komponenti koristeni su Kaiser-
Guttmanov kriterij, pri ¢emu se zadrzavaju komponente s veom svojstvenom
vrijednos¢u od 1, te Cattellov scree-plot prikaz, pri ¢emu se odluka o zadrzavanju
komponenti donosi na temelju odredivanja toCke infleksije. U analizama koje su
rezultirale viSekomponentnim rjeSenjima koristena je kosokutna (Oblimin) rotacija koja
pretpostavlja da su komponente u znacajnim korelacijama. Rezultati metode glavnih
komponenti prikazani su tabli¢no i sadrze prikaz faktorskih zasi¢enja (podebljana su
zasi¢enja veca od ,30), komunaliteta, svojstvenih vrijednosti i postotka objasnjene
varijance. U nekim analizama u kojima su bila prisutna visestruka zasi¢enja ili Cestice
sadrzajno nisu odgovarale dodijeljenoj komponenti analiza je ponovljena nakon
iskljucivanja pojedinih Cestica.

Pouzdanost svih skala koriStenih u istrazivanju ispitana je pomocu koeficijenta
pouzdanosti Cronbachove o. Prema preporukama iz literature (DeVellis, 2017; Field,
2018) vrijednosti vise od 0,70 ukazuju na zadovoljavajuéu pouzdanost. Izuzev
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Cronbachove a, za svaku su skalu tabli¢no prikazani deskriptivni pokazatelji za pojedine
Cestice koji toj skali pripadaju (aritmeticke sredine — M i standardne devijacije — SD),
korigirane korelacije s ukupnim rezultatom na skali (engl. corrected item — total
correlation; rit) te, naposljetku, koliko bi iznosila Cronbachova o kada bi se Cestica
izostavila iz skale. Prema preporukama pozeljno je da su korigirane korelacije s ukupnim
rezultatom na skali veée od 0,30.

Za svaku je skalu izraCunana kompozitna varijabla koja predstavlja rezultat na
skali kao prosjek odgovora na pripadajuéim Cesticama. IzraCunana je deskriptivna
statistika za kompozitne varijable (minimalan rezultat — Min, maksimalni rezultat — Max,
aritmeticka sredina — M i standardna devijacija — SD). Da bi se utvrdila normalnost
distribucije pojedinih varijabli, izraunani su koeficijent asimetrije — Skewness i
koeficijent spljostenosti podataka — Kurtosis te su prouceni histogrami i prikazi Q-Q Plot.
Uvidom u kutijasti dijagram (engl. box and whisker plot) te na temelju izratuna z-
vrijednosti provjereno je jesu li prisutne ekstremne vrijednosti na pojedinim varijablama.
Ekstremnim se vrijednostima smatraju one vrijednosti ¢ije z-vrijednosti iznose vise od
+3,29 (Tabachnick i Fidell, 2018).

Za ispitivanje hipoteze H1 koriSteni su metoda glavnih komponenti i analiza
pouzdanosti. Za ispitivanje hipoteza H2 — H5 kori$tena je viSestruka linearna regresijska
analiza. Prije provedbe regresijskih analiza provjerena je uskladenost podataka s nizom
statistickih preduvjeta nuznih za primjenu visSestrukoga regresijskog modela. Da bi se
utvrdilo koliko dobro regresijski modeli pristaju opazenim podatcima te jesu li pod
utjecajem izdvojenika (engl. outliers), provedene su analize standardiziranih reziduala
prema smjernicama iz literature (Field, 2009; Horvat 1 Mijo¢, 2019). Kako navodi Field
(2009), standardizirani su reziduali razlika izmedu opaZenih i predvidenih vrijednosti
izrazena u standardnim devijacijama, §to omogucuje njihovu usporedbu u odnosu na z-
distribuciju. Prema svojstvima normalne distribucije ocekuje se da ¢e otprilike 95 % z-
vrijednosti biti unutar raspona od 1,96, 99 % unutar £2,58, a 99,9 % unutar £3,29.
Takoder su provjereni grafi¢ki preduvjeti regresijskoga modela, ukljucujuc¢i normalnost
distribucije reziduala (histogram, grafikon P-P), linearnost odnosa (matrica dijagrama
rasipanja) te homoskedasti¢nost (dijagram rasprSenja standardiziranih reziduala i
predvidenih vrijednosti). Radi identifikacije ukupnoga utjecaja pojedinoga slucaja na
regresijski model izraCunane su Cookove udaljenosti koje ako su vece od 1, upucuju na
potrebu za dodatnom provjerom utjecaja slucaja (Cook i Weisberg, 1982, prema Field,
2009). Analizirani su 1 preduvjeti za dijagnosticko prepoznavanje multikolinearnosti
medu prediktorima putem faktora inflacije varijance (VIF, engl. Variance Inflation
Factor). VIF ukazuje na skrivene linearne povezanosti medu prediktorskim varijablama.
Prema Mayeru (1990; prema Field, 2009) kriti¢ne vrijednosti VIF-a ne bi trebale prelaziti
10, dok drugi autori predlazu strozi prag od 5 (Horvat i Mijo¢, 2019). Uz VIF,
interpretiran je i pokazatelj tolerancije (1/VIF) koji oznacuje udio varijance prediktora
koji nije objaSnjen ostalim prediktorima u modelu. Vrijednosti nize od 0,2 smatraju se
pokazateljima ozbiljne multikolinearnosti (Menard, 1995, prema Field, 2009).
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U ovome je istrazivanju sveukupno provedeno sedam linearnih regresijskih
analiza koje se odnose na hipoteze H2, H3, H4, H5.1., H5.2., H5.3. i H5.4. Regresijska
analiza kojom je ispitana hipoteza H2 obuhvacala je sljedece prediktore: radni staz
odgajatelja, zavrSen diplomski studij RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo, a kao kriterij je ukljuena varijabla
spremnost za profesionalni razvoj u podrucju glazbe.

Regresijske analize kojima su ispitane hipoteze H3, H4 i H5 (5.1. — 5.4.)
obuhvacale su iste prediktore: uvjerenje o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila
integriranja glazbe, uvjerenje o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe
te uvjerenje o vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe, spremnost
odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, radni staz odgajatelja, zavrSen
diplomski studij RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno
ste¢eno glazbeno iskustvo. Kriterijske varijable bile su razlicite: ucestalost integriranja
podru¢ja glazbe s drugim podrucjima ucenja (H3), ucestalost integriranja glazbenih
aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina (H4) te ucestalost primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe (H5).

Svi rezultati regresijskih analiza tabli¢no su prikazani. Tablice sadrzavaju podatke
o nestandardiziranim regresijskim koeficijentima (B) i njihovim standardnim pogreskama
(SE B), standardiziranim regresijskim koeficijentima (b) te pripadaju¢im statistikama
testa znacajnosti (vrijednostima t i p), koeficijentu multiple korelacije (R), koeficijentu
determinacije (R?) i F omjeru s pripadajuéom p-vrijednoséu.

4.9. PredistraZivanje

Radi provjere metrijskih karakteristika pojedinih skala od pocetka veljace do
pocetka ozujka 2025. godine provedeno je predistraZivanje, a s ciljem provjere metrijskih
karakteristika odabranih skala koje ¢e se koristiti u glavnome istrazivanju. Namjera je
bila optimizirati mjerni instrument, odnosno ispitati pouzdanost, valjanost i primjenjivost
pojedinih skala, ali i provjeriti jesu li formulacije pitanja ili tvrdnji u cjelokupnome
mjernom instrumentu sudionicima precizno, jasno i razumljivo oblikovane. Budu¢i da su
pojedine skale u ovome istrazivanju modificirane ili prilagodene iz prethodno provedenih
nacionalnih ili inozemnih istrazivanja, bilo je nuzno provesti postupke validacije
mjernoga instrumenta, a u skladu s kulturnim 1 obrazovnim specifi¢nostima
istrazivaCkoga konteksta u kojemu se ovo istrazivanje provodi.

U predistrazivanju je koriStena neprobabilisticka metoda uzorkovanja zbog lakse
dostupnosti sudionika te brzine i ekonomicnosti provedbe mreznoga istraZivanja (Milas,
2019). Odabrana je tehnika snjezne grude (engl. snowball) (Milas, 2019), tj. uzorkovanje
tipa lavine (Cohen i sur., 2007). Ta se tehnika uzorkovanja ,,sastoji u identificiranju
sudionika koji potom upucuju istrazivace na druge ispitanike” (Atkinson 1 Flint, 2001, 1),
odnosno, kako autori naglasavaju, ispitanici se pronalaze lanCanom preporukom. Prvotni
poziv za sudjelovanje upucen je studentima koji pohadaju sveucili$ne prijediplomske i
diplomske studije ranoga i predskolskog odgoja i obrazovanja u redovnome ili
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izvanrednom statusu na odabranim sveuciliStima u RH, alumnima U¢iteljskoga fakulteta
Sveudilista u Rijeci, sudionicima znanstveno-stru¢noga skupa za odgajatelje u
organizaciji OMEP-a Prvih 1000 dana — oblikovanje sutrasnjice, danas odrzanoga na
Uciteljskome fakultetu SveuciliSta u Zagrebu, kao i nekolicini odgajateljica (privatnih
kontakata istrazivacice). Svi prvotno kontaktirani zamoljeni su da upitnik proslijede
svojim kolegicama i kolegama u struci koji bi ga bili voljni ispuniti. Kriterij za
sudjelovanje u istrazivanju bilo je zaposlenje u ustanovi ranoga odgoja i obrazovanja na
poslovima odgajatelja predskolske djece ili na radnome mjestu odgajatelja — nestru¢ne
zamjene. U predistrazivanju su mogli sudjelovati svi odgajatelji koji su zaposleni u
dje¢jemu vrticu neovisno o njegovu osnivacu (tzv. drzavnim, privatnim ili vjerskim
dje¢jim vrti¢ima). Mjerni instrument koriSten u predistrazivanju nalazi se u Prilogu 11.6.
Istrazivanje je provedeno mreznim anketiranjem pomocu alata LimeSurvey.

U predistrazivanju su sudjelovala 132 odgajatelja/-ice predskolske djece, od ¢ega
su vecinu uzorka sacinjavale zene (98,5 %). Prosje¢na dob sudionika iznosila je 37 godina
(M =37,46; SD = 11,11), a prosje€an radni staz 11 godina (M = 11,39; SD = 10,42).
Sudionici su zaposleni u dje¢jim vrti¢ima iz devet Zupanija u RH, pri ¢emu najveci
postotak dolazi iz Istarske zupanije (40,9 %) te Primorsko-goranske Zupanije (40,2 %).
Najveci postotak sudionika (46,2 %) ima zavrSenu prijediplomsku razinu sveuciliSnoga
studija (prvostupnik; univ. bacc. praesc. educ.), potom zavrsen prijediplomski stru¢ni
studij (25,8 %) te zavrSen sveuciliSni diplomski studij (univ. mag. praesc. educ.; 20,5 %).
Vecina sudionika (78,0 %) nije pohadala glazbenu Skolu, dok je preostalih 22 % imalo
odredenu zavrSenu ili nezavrSenu razinu formalnoga glazbenog obrazovanja. Gotovo
polovica (47 %) sudjeluje ili je sudjelovala u nekome neformalnome/informalnom obliku
glazbenih aktivnosti (poput sviranja ili pjevanja u zboru, folklornome drustvu, limenoj
glazbi, glazbenome sastavu ili se individualno bave pjevanjem ili sviranjem i sl.).

Ucdestalost integriranja podrucdja glazbe s drugim podrucjima ucenja

Za procjenu ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja
koriSteno je osam tvrdnji za koje su sudionici procjenjivali stupanj svojega slaganja na
skali Likertova tipa od pet stupnjeva (1 — nikad, 5 — vrlo ¢esto). Primijenjena je metoda
glavnih komponenti uz rotaciju Oblimin. Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO =
0,77) i rezultat Bartlettova testa sfericiteta (%= 312,88; df = 28; p < 0,001) ukazali su na
prikladnost korelacijske matrice za provedbu analize. Kaiser-Guttmanov kriterij ukazao
je na dvije komponente, dok je Cattellov scree-plot ukazao na tri komponente. S obzirom
na to da ta rjeSenja nisu bilo sadrZajno interpretabilna, provedena je dodatna analiza da bi
se ispitalo jednokomponentno rjeSenje. Izdvojena komponenta objasnjava 42,35 %
varijance (Tablica 7.), a predstavlja ucestalost integriranja podrucja glazbe s drugim
podru¢jima ucenja.

Tablica 7. Rezultati metode glavnih komponenti — Ucestalost integriranja podrucja glazbe
s drugim podru¢jima ucenja (jedna komponenta, predistrazivanje)

Komponenta Komunaliteti
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1

InPod_8 s vizualno-likovnom umjetno$éu 0,75 0,56
InPod 3 s istrazivacko-spoznajnim 0,69 0,48
InPod 5 s pocetnim Citanjem i pisanjem 0,66 0,44
InPod 1 s pocetnim matematickim 0,66 0,43
InPod_2 s govorno-jezi¢nim i komunikacijskim 0,64 0,40
InPod 7 s kazaliSnom umjetnoscu 0,62 0,39
InPod 6 s plesnom umjetnoscu 0,59 0,35
InPod 4 s kinezioloskim 0,58 0,34
Svojstvena vrijednost 3,39

% objasnjene varijance 42,35

Cronbachova o za Skalu ucestalosti integriranja podru¢ja glazbe s drugim
podru¢jima ucenja koja se sastoji od osam Cestica iznosi 0,80 i1 ukazuje na
zadovoljavajucu pouzdanost te skale. Isklju¢ivanjem pojedinih ¢estica Cronbachova o ne
bi se povecala.

Tablica 8. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja (predistrazivanje)

Cronbachova a

it ako se Cestica
M SD izostavi
InPod_1 s poéetnim matemati¢kim 2,67 1,06 0,52 0,78
InPod_2 s govorno-jezi¢nim i komunikacijskim 3,96 0,92 0,50 0,78
InPod 3 s istrazivacko-spoznajnim 2,98 1,16 0,55 0,78
InPod_4 s kinezioloskim 3,96 1,04 0,45 0,79
InPod_5 s pocetnim Citanjem i pisanjem 2,82 1,08 0,53 0,78
InPod_6 s plesnom umjetnoséu 4,30 0,93 0,47 0,79
InPod_7 s kazaliSnom umjetnoscu 3,48 1,14 0,49 0,79
InPod_8 s vizualno-likovnom umjetnoséu 3,33 1,10 0,63 0,76

U glavnome se istrazivanju Skala ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim
podru¢jima ucenja primijenila u izvornome, neizmijenjenu obliku.

Ucestalost integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina

Za procjenu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija
1 rutina koriSteno je Sest Cestica koje su sudionici procjenjivali na skali Likertova tipa od
pet stupnjeva (1 — nikad, 5 — vrlo Cesto). Primijenjena je metoda glavnih komponenti.
Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO = 0,76) i rezultat Bartlettova testa sfericiteta
(x? = 173,52; df = 15; p < 0,001) ukazali su na prikladnost korelacijske matrice za
provedbu analize. lzdvojena komponenta na temelju Kaiser-Guttmanova Kkriterija i
Cattellova scree-plota objasnjava 45,10 % varijance. Rezultati su prikazani u Tablici 9.

Tablica 9. Rezultati metode glavnih komponenti — Ucestalost integriranja glazbenih
aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina (predistrazivanje)
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Komponenta

1 Komunaliteti
InSit_5 tijekom obavljanja kulturno-higijenskih navika 0,81 0,66
InSit 2 prilikom ¢ekanja na red, stajanja u koloni ili u 0,70 0,50
parovima (npr. tijekom Setnji, posjeta i sl.)
InSit_1 prilikom individualnoga pristupa djetetu (kada je 0,68 0,46
tuzno, ljuto, sretno i sl.)
InSit 3 tijekom pospremanja igracaka, materijala i 0,66 0,44
sredstava nakon aktivnosti i igre
InSit_4 prilikom konzumacije obroka 0,64 0,41
InSit_6 tijekom boravka na otvorenome (npr. u Sumi, na 0,49 0,24
igraliStu i sl.)
Svojstvena vrijednost 2,71
% objasnjene varijance 45,10

Za dobivenu Skalu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih
situacija i rutina koja se sastoji od Sest Cestica Cronbachova o iznosi 0,75 te ukazuje na
zadovoljavaju¢u pouzdanost skale. Isklju¢ivanjem cestice InSit 6 tijekom boravka na
otvorenome (npr. u Sumi, na igraliStu i sl.) koja ima nizak komunalitet (0,24)
Cronbachova o iznosila bi 0,76 (Tablica 10.). Ta je Cestica zadrzana u glavnome
istrazivanju.

Tablica 10. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija 1 rutina

(predistraZivanje)
Cronbachova a
it ako se Cestica
M SD izostavi

InSit_1 prilikom individualnoga pristupa djetetu 3,01 1,13 0,51 0,71
(kada je tuzno, ljuto, sretno i sl.)
InSit 2 prilikom ¢ekanja na red, stajanja u koloni ili 3,22 1,22 0,52 0,70
u parovima (npr. tijekom Setnji, posjeta i sl.)
InSit 3 tijekom pospremanja igracaka, materijala i 3,52 1,16 0,48 0,72
sredstava nakon aktivnosti i igre
InSit_4 prilikom konzumacije obroka 2,36 1,26 0,45 0,73
InSit_5 tijekom obavljanja kulturno-higijenskih 2,27 1,23 0,66 0,66
navika
InSit_6 tijekom boravka na otvorenome (npr. u 2,86 1,16 0,33 0,76

Sumi, na igralistu i sl.)

U glavnome se istrazivanju Skala ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti
tijekom dnevnih situacija i rutina primijenila u izvornome, neizmijenjenu obliku.
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Ucdestalost primjene stilova integriranja glazbe i uvjerenja o vaznosti njihove
primjene
Ucestalost primjene stilova integriranja glazbe

Za procjenu ucestalosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe koristeno je
25 Cestica koje su sudionici procjenjivali na Likertovoj skali od pet stupnjeva (1 — nikada,
5 — vrlo ¢esto). S ciljem redukcije procjenjivanih aktivnosti na manji broj komponenti
provedena je analiza glavnih komponenti (Principal component analysis), uz kosokutnu
(Oblimin) rotaciju. Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO = 0,86) i statisti¢ki znacajan
Bartlettov test sfericiteta (% = 1266,59; df = 300; p < 0,001) ukazali su na prikladnost
korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju Kaiser-Guttmanova Kkriterija
izdvojeno je Sest komponenti, dok je Cattellov scree-plot prikaz teze interpretabilan i
ukazuje na dvije ili Sest komponenti. Tim rjeSenjem nije dobivena Cista struktura s
obzirom na to da su neke Cestice zasic¢ene s viSe komponenti. Takoder, to rjeSenje nije
sadrzajno interpretabilno. Sadrzajno je interpretabilna samo druga komponenta koja se
odnosi na drustveni stil integriranja glazbe. UocCeno je da se Cestice koje se odnose na
afektivni stil integriranja glazbe rasporeduju u pet razli¢itih komponenti. Nakon njihova
isklju¢ivanja ponovljena je analiza da bi se ispitala latentna struktura preostalih 19 Cestica
koje se odnose na ucestalost primjene podredenoga, ravnopravnoga i drustvenog stila
integriranja glazbe. Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO = 0,85) i statisticki
znacajan Bartlettov test sfericiteta (Xz = 912,61; df = 171; p < 0,001) ukazali su na
prikladnost korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju Kaiser-Guttmanova
kriterija izdvojene su Cetiri komponente, a na temelju Cattellova scree-plot prikaza
uodavaju se dvije komponente. Cetverokomponentnim rjeSenjem objadnjeno je 56,53 %
varijance. Rezultati su prikazani u Tablici 11.

Tablica 11. Rezultati metode glavnih komponenti uz rotaciju Oblimin — Ucestalost
primjene stilova integriranja glazbe (19 Cestica, predistrazivanje)

Komponenta
1 2 3 4 Komunaliteti
11 _uc aktivnosti za prikazivanje tijeka 0,86 -0,01 - - 0,70
melodije, ritma ili zvucne boje u glazbi tijekom 0,08 0,10
likovnog izrazavanja
10_uc aktivnosti za uofavanje ritma i metra u 0,70 0,16 0,02 0,11 0,58

glazbi tijekom izrazavanja pokretom

12 _uc aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (0 0,67 0,06 - -
glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja 0,13 0,24
drustvenih igara (slagalice, Sah, karte i sl.)

9 uc aktivnosti za uocavanje specifi¢nosti 066 0,21 0,10 0,21 0,63
glazbenog djela (npr. razlike u dinamici, tempu

isl.) tijekom dramskog ili plesnog izrazavanja

13_uc aktivnosti za osmisljavanje melodije 059 0,09 0,13 -
(npr. pjevanjem, sviranjem) tijekom pric¢anja 0,13
prica ili recitiranja poezije

14 _uc aktivnosti za slusanje i oponasanje 056 -0,11 0,16 0,40 0,53
razli¢itih zvukova tijekom boravka u prirodi

0,50

0,51
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6_uc glazbene igre radi poticanja razvoja 046 -0,17 0,22 -
koordinacije oko — ruka 0,06
4_uc glazbu radi poticanja razvoja 041 0,15 0,36 -
grafomotorike (tockanja, povlacenja linija i sl.) 0,27
23_uc nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 0,18 0,80 - 0,21 0,72
program za posebne prilike u vrticu (talent 0,05

show, priredbe za roditelje ili drugu djecu i sl.)

25_uc nastupe s djecom uz prigodan glazbeni -0,02 0,74 -
program koji sadrzi popularne pjesme 0,09
(trendovske)

24 _uc nastupe s djecom uz prigodan glazbeni -0,08 0,71 0,21 -
program za obiljezavanje blagdana i vaznijih 0,14
datuma u godini (Bozi¢, Sveti Nikola, Dan

drzavnosti, Dani kruha i sl.)

22_uc nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 0,12 055 0,17 -
program za dobrobit lokalne zajednice (npr. 0,48
prikupljanje donacija, posjeti starackomu domu

isl)

1_uc glazbu radi razumijevanja i pamc¢enja -0,13 0,00 0,82 -
nekih drugih izvanglazbenih sadrzaja (npr. 0,15
dijelova tijela, planeta, ekoloskih tema i dr.)

5_uc glazbu radi poticanja ucenja pocetnih 0,00 0,07 0,72 -
matematic¢kih sadrzaja (brojenja, odnosa i sl.) 0,06
8_uc glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 0,13 -0,19 0,71 0,05 0,60
3_uc glazbu radi poticanja koordinacije pokreta 0,08 0,21 052 0,34 0,48
u tjelovjezbi i/ili plesu

7 _uc glazbu radi poticanja ucenja abecede, dana 0,24 0,07 0,50 0,17 0,46
u tjednu i sl.

21 uc nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 0,21 0,43 - -
program na glazbenim dogadajima izvan vrtic¢a 0,09 0,53
(npr. na lokalnoj ili regionalnoj razini i sl.)

2_uc tradicijsku glazbu radi razumijevanja i 0,30 -0,06 0,20 -
pamcéenja zavi¢ajnog govora 0,47
Svojstvena vrijednost 6,13 229 122 1,10
% objasnjene varijance 32,28 12,04 6,42 5,80

0,34

0,62

0,03 0,53

0,60

0,73

0,61

0,55

0,63

0,42

Prvoj komponenti pripadaju Cestice koje se vec¢inom odnose na ucestalost
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe (osim Cestice 6_uc glazbene igre radi
poticanja razvoja koordinacije oko — ruka). Drugoj komponenti pripadaju Cestice koje se
odnose na ucestalost primjene drustvenoga stila integriranja glazbe. Trecoj komponenti
pripadaju Cestice koje se odnose na ucestalost primjene podredenoga stila integriranja
glazbe. Vidljivo je da je Cetvrta komponenta saturirana ¢esticama koje su saturirane 1
nekom drugom komponentom (kojoj sadrzajno vise pripadaju). Iznimka je Cestica 2_uc
tradicijsku glazbu radi razumijevanja i pamcenja zavi¢ajnog govora koja je saturirana
samo ¢etvrtom komponentom. Takoder, viSestruke su saturacije dobivene za ¢esticu 4 _uc
glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike (tockanja, povlacenja linija i sl.) koja je
saturirana prvom 1 trecom komponentom, a sadrZajno pripada tre¢oj komponenti.

S obzirom na to da je iskljuCivanjem cCestica koje se odnose na afektivni stil
integriranja glazbe dobivena struktura koja sadrzi manje viSestrukih zasi¢enja i koju je
moguce sadrzajno interpretirati, za potrebe glavnoga istrazivanja Cestice koje se odnose
na taj stil integriranja glazbe revidirane su (Sto je prikazano u poglavlju 5.4.3.).
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Uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe

Za ispitivanje uvjerenja o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe
koriSteno je istih 25 Cestica koje su koriStene za ispitivanje ucestalosti primjene pojedinih
stilova integriranja glazbe, pri ¢emu je za procjenu koriStena skala Likertova tipa od pet
stupnjeva (1 — uopce nije vazno, 5 — jako je vazno). Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent
(KMO = 0,86) i statisti¢ki znacajan Bartlettov test sfericiteta (%% = 1428,99; df = 300; p
< 0,001) ukazali su na prikladnost korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju
Kaiser-Guttmanova kriterija izdvojeno je Sest komponenti, a na temelju Cattellova scree-
plot prikaza dvije komponente. To rjeSenje nije zadrzano s obzirom na to da izdvojene
komponente nisu bile sadrzajno interpretabilne te su bila prisutna visestruka zasicenja.
Vecina Cestica u prvoj komponenti odnosila se na podredeni stil integriranja glazbe,
vecina Cestica u drugoj komponenti na drustveni stil integriranja glazbe, dok su se ¢estice
koje se odnose na ravnopravni stil integriranja glazbe rasporedile u pet komponenti, a
Cestice koje se odnose na afektivni stil integriranja glazbe u svih Sest komponenti. Kao i
kod ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe, provedena je dodatna analiza kojom
je ispitana latentna struktura 19 Cestica nakon iskljucivanja Sest Cestica koje se sadrzajno
odnose na afektivni stil integriranja glazbe. Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO =
0,88) i statisticki znacajan Bartlettov test sfericiteta (32 = 982,08; df = 171; p < 0,001)
ukazali su na prikladnost korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju Kaiser-
Guttmanova kriterija izdvojene su tri komponente, a na temelju Cattellova scree-plot
prikaza dvije komponente.

U Tablici 12. prikazano je rjeSenje od tri komponente koje objasnjavaju 52,79 %
varijance. Dobivena je djelomi¢no Cista struktura. Prva su komponenta uvjerenja o
vaznosti primjene podredenoga stila integriranja glazbe. Druga su komponenta uvjerenja
o0 vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe. Tre¢a su komponenta uvjerenja
0 vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe. Za cCesticu Stil 2 uv
tradicijsku glazbu radi razumijevanja 1 pamcenja zavi¢ajnog govora dobivene su vrlo
niske saturacije. Cestice Stil_13_uv aktivnosti za osmisljavanje melodije (npr. pjevanjem,
sviranjem) tijekom pricanja prica ili recitiranja poezije 1 Stil 12 uv aktivnosti za stjecanje
znanja o glazbi (o glazbenicima, notama 1 sl.) tijekom igranja drustvenih igara (slagalice,
Sah, karte 1 sl.) saturirane su komponentama kojima sadrZajno ne pripadaju. Takoder,
nekoliko Cestica ima viSestruke saturacije, ali je saturacija viSa na komponenti kojoj
sadrZajno pripadaju.
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Tablica 12. Rezultati metode glavnih komponenti uz rotaciju Oblimin — Uvjerenja o
vaznosti primjene stilova integriranja glazbe (19 Cestica, predistrazivanje)

Komponenta

1 2 3 Komunaliteti
5_uv glazbu radi poticanja uc¢enja pocetnih matematickih sadrzaja 0,81 -0,21 -0,07 0,65
(brojenja, odnosa i sl.)
1_uv glazbu radi razumijevanja i pamcenja nekih drugih 0,72 -0,15 -0,02 0,50
izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova tijela, planeta, ekoloskih
temaidr.)
4 uv glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike (toc¢kanja, 0,68 0,13 -0,09 0,60
povlacenja linija i sl.)
6_uv glazbene igre radi poticanja razvoja koordinacije oko — ruka 0,67 0,09 0,03 0,48
8_uv glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 0,66 -0,10 -0,17 0,53
3_uv glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u tjelovjezbi i/ili 0,61 0,16 0,06 0,43
plesu
7_uv glazbu radi poticanja ucenja abecede, dana u tjednu i sl. 0,60 0,09 -0,25 0,60
13_uv aktivnosti za osmi$ljavanje melodije (npr. pjevanjem, 051 0,35 0,02 0,47
sviranjem) tijekom pricanja prica ili recitiranja poezije
25 uv nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program koji sadrzi 0,09 081 0,28 0,63
popularne pjesme (trendovske)
24 _uv nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za -0,21 0,74 -0,31 0,68
obiljezavanje blagdana i vaznijih datuma u godini (Bozi¢, Sveti
Nikola, Dan drzavnosti, Dani kruha i sl.)
21_uv nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program na 0,09 0,71 0,04 0,53
glazbenim dogadajima izvan vrtica (npr. na lokalnoj ili regionalnoj
razini i sl.)
23_uv nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za posebne -0,12 060 -0,32 0,51
prilike u vrti¢u (talent show, priredbe za roditelje ili drugu djecu i
sl.)
22_uv nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za dobrobit 0,16 045 -0,28 0,46
lokalne zajednice (npr. prikupljanje donacija, posjeti staratkomu
domuisl.)
12_uv aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o glazbenicima, 0,39 044 -0,01 0,44
notama i sl.) tijekom igranja drustvenih igara (slagalice, Sah, karte i
sl.)
2_uv tradicijsku glazbu radi razumijevanja i pamcenja zaviajnog 0,28 0,29 -0,29 0,41
govora
9 _uv aktivnosti za uocavanje specifi¢nosti glazbenog djela (npr. 0,04 -0,05 -0,76 0,59
razlike u dinamici, tempu i sl.) tijekom dramskog ili plesnog
izrazavanja
10_uv aktivnosti za uo¢avanje ritma i metra u glazbi tijekom 0,15 -0,02 -0,70 0,60
izrazavanja pokretom
11 _uv aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije, ritma ili zvuéne 0,09 0,26 -0,55 0,51
boje u glazbi tijekom likovnog izrazavanja
14 _uv aktivnosti za sluSanje i oponasanje razlicitih zvukova 0,32 -0,02 -0,45 0,42
tijekom boravka u prirodi
Svojstvena vrijednost 6,82 209 1,12
% objasnjene varijance 3590 11,00 5,88

Kao 1 kod ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe, ¢estice koje se odnose
na afektivni stil integriranja glazbe za potrebe su glavnoga istrazivanja revidirane (Sto je
prikazano u poglavlju 5.4.3.).
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Spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podruéju glazbe

Provedena je metoda glavnih komponenti na sedam cestica kojima je ispitana
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Sudionici su za pojedinu
tvrdnju procjenjivali u kojoj se mjeri odnosi na njih, pri ¢emu je koriStena skala Likertova
tipa od pet stupnjeva (1 — uopc¢e ne, 5 — u potpunosti). Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent
(KMO = 0,86) i rezultat Bartlettova testa sfericiteta (x> = 494,49, df = 21; p < 0,001)
ukazali su na prikladnost korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju Kaiser-
Guttmanova kriterija i Cattellova scree-plot prikaza izdvojena je jedna komponenta
kojom je objasnjeno 60,59 % varijance. Rezultati provedene analize prikazani su u Tablici
13.

Tablica 13. Rezultati metode glavnih komponenti — Spremnost odgajatelja za
profesionalni razvoj u podruéju glazbe (predistrazivanje)

Komponenta
1 Komunaliteti

PR_6 pronalazim moguénosti i na¢ine za unaprjedivanje vlastitoga
rada 0,87 0,75
PR _2 refleksijom preispitujem i unaprjedujem vlastiti rad

0,82 0,68
PR 3 primjenjujem steCena znanja radi unaprjedivanja vlastitoga
rada 0,82 0,67
PR_7 osobito sam zainteresiran/-a za sudjelovanje u procesu
razvoja profesionalnih kompetencija 0,80 0,64
PR _1 koristim relevantnu stru¢nu i znanstvenu literaturu

0,75 0,56
PR_4 razmjenjujem iskustva s kolegicama/kolegama na radnome
mjestu 0,70 0,50
PR_5 suradujem sa stru¢nim suradnicima u procesu razvoja 0,66 0,44
profesionalnih kompetencija
Svojstvena vrijednost 4,24
% objasnjene varijance 60,59

Cronbachova a za Skalu spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u
podrucju glazbe koja se sastoji od sedam cestica iznosi 0,88 1 ukazuje na visoku

pouzdanost skale. IskljuCivanjem pojedinih Cestica Cronbachova o ne bi se povecala
(Tablica 14.).
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Tablica 14. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe (predistrazivanje)

Cronbachova o

it ako se Cestica

M SD izostavi
PR_1 koristim relevantnu stru¢nu i znanstvenu 2,85 1,12 0,66 0,87
literaturu
PR_2 refleksijom preispitujem i unaprjedujem 3,60 1,00 0,74 0,86
vlastiti rad
PR 3 primjenjujem stecena znanja radi 3,94 0,90 0,72 0,86
unaprjedivanja vlastitoga rada
PR_4 razmjenjujem iskustva s 4,02 0,91 0,60 0,88
kolegicama/kolegama na radnome mjestu
PR _5 suradujem sa stru¢nim suradnicima u procesu 3,31 1,17 0,57 0,88
razvoja profesionalnih kompetencija
PR_6 pronalazim moguénosti i nacine za 4,04 0,89 0,79 0,86
unaprjedivanje vlastitoga rada
PR_7 osobito sam zainteresiran/-a za sudjelovanje u 4,04 0,94 0,71 0,86

procesu razvoja profesionalnih kompetencija

U glavnome se istraZivanju Skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj
u podrucju glazbe primijenila u izvornome, neizmijenjenu obliku.
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5. REZULTATI | RASPRAVA
5.1. Konstruktna valjanost i pouzdanost mjernih instrumenata

U nastavku su navedeni rezultati metode glavnih komponenti i analize
pouzdanosti za pojedine skale u mjernome instrumentu, provedene u okviru prvoga
istrazivackog podcilja.

5.1.1. Skala ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja

Za procjenu ucestalosti integriranja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja koristena
je skala sastavljena od osam cCestica koja je i u predistrazivanju pokazala zadovoljavajuce
metrijske karakteristike te se za potrebe glavnoga istraZivanja sadrzajno nije mijenjala. U
glavnome istrazivanju koeficijent Cronbachova a iznosi 0,80, §to upucuje na vrlo dobru
pouzdanost skale (Kline, 2016), jednaku onoj zabiljezenoj u predistrazivanju (o = 0,80).
Analizom podataka prikupljenih u glavnome istraZzivanju utvrdeno je da iskljucivanje
pojedinih Cestica ne bi rezultiralo povecanjem ukupnoga koeficijenta Cronbachove a, $to
dodatno potvrduje stabilnost mjernoga instrumenta.

U Tablici 15. prikazani su deskriptivni pokazatelji za pojedine Cestice (aritmeticka
sredina — M i standardna devijacija — SD), korigirani koeficijenti korelacije izmedu
pojedine Cestice i ukupnoga rezultata na skali (rit) te koeficijenti Cronbachove o kada bi
se izostavila pojedina Cestica.

Tablica 15. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti integriranja glazbe s drugim podruc¢jima u¢enja u glavnome istrazivanju

Cronbachova a
ako se destica

M SD it izostavi
InPod 1 s pocetnim matematickim 2,75 1,09 0,49 0,78
InPod_2 s govorno-jezi¢nim i komunikacijskim 3,90 0,88 0,52 0,78
InPod_3 s istraziva¢ko-spoznajnim 2,93 1,06 0,57 0,77
InPod 4 s kinezioloskim 3,90 0,95 0,45 0,79
InPod_5 s poc¢etnim ¢itanjem i pisanjem 2,94 1,09 0,58 0,77
InPod 6 s plesnom umjetnoscu 4,21 0,95 0,39 0,79
InPod_7 s kazaliSnom umjetnos$éu 3,42 1,12 0,51 0,78
InPod_8 s vizualno-likovnom umjetno$éu 3,19 1,12 0,57 0,77

Ukupan rezultat na skali izracunan je kao prosjek odgovora na osam Cestica koje
pripadaju skali. Budu¢i da su sudionici procjenjivali ucestalost integriranja glazbe s
drugim podruc¢jima uéenja na ljestvici od 1 —nikada do 5 — vrlo ¢esto, moguce vrijednosti
na kompozitnoj varijabli takoder se krecu unutar toga raspona. Nizi rezultati na skali
ukazuju na manju, a visi rezultati na ve¢u ucestalost integriranja podrucja glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja.
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Prosjecan rezultat na skali iznosi M = 3,40 (SD = 0,67), sto ukazuje na srednju
razinu ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podruc¢jima u¢enja. U Tablici 16.
prikazana je deskriptivna statistika za Skalu ucestalosti integriranja glazbe s drugim
podru¢jima ucenja.

Tablica 16. Deskriptivna statistika za Skalu ucestalosti integriranja podrucja glazbe s
drugim podruc¢jima ucenja

N Min Max M SD Skewness Kurtosis
455 1,50 5,00 3,40 0,67 -0,07 -0,14

Ova je skala konstruirana za potrebe ovoga istrazivanja, oslanjajuci se na pitanja
iz mjernoga instrumenta O'Keefe i suradnika (2016) za procjenu ucestalosti integriranja
glazbe u okviru sedam nastavnih predmeta, u skladu s njihovim obrazovnim kontekstom.
Pritom su cestice u ovoj skali prilagodene sustavu RPOO-a u RH, a u skladu s
odrednicama nacionalnoga kurikuluma te posebnostima u provodenju integriranih
glazbenih aktivnosti s djecom ranoga i predSkolskog uzrasta. Pregledom NKRPOO-a
(MZOS, 2015), kao i uvidom u relevantna istrazivanja koja tematiziraju integriranje
podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja (Almodovar, 2010; Denac, 2009; Gee, 2023;
Oztiirk i Erden, 2011 i dr.) nastojalo se sadrzajno oblikovati &estice koje ¢e obuhvaéati
kljuéne sastavnice integriranoga kurikuluma u RPOO-u te biti uskladene sa suvremenim
tendencijama u odgojno-obrazovnome radu s djecom rane i predskolske dobi.

Na temelju prikazanih rezultata, kao i rezultata predistrazivanja (poglavlje 4.9.),
moze se zakljuciti da je Skala ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja pokazala zadovoljavajuce metrijske karakteristike, Cime je potvrdena
postavljena hipoteza (H1) u odnosu na tu skalu. Dobivena jednokomponentna struktura
te skale potvrduje metodolosku dosljednost 1 potkrepljuje valjanost zakljucaka temeljenih
na dobivenim podatcima. Vrlo dobra unutarnja pouzdanost skale u objema fazama
istrazivanja potvrduje generalizabilnost i replikabilnost mjernoga instrumenta u ve¢emu
i metodoloski reprezentativnijem uzorku (DeVellis, 2017). Slijedom toga, moze se
zakljuciti da je skala prikladna za daljnju primjenu u istraZivanjima ove tematike, osobito
u nacionalnome kontekstu.

5.1.2. Skala uéestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija
i rutina

Za procjenu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija
1 rutina koriStena je skala sastavljena od Sest Cestica, koja je 1 u predistrazivanju pokazala
zadovoljavaju¢e metrijske karakteristike te se sadrzajno nije mijenjala. U glavnome
istrazivanju koeficijent Cronbachova o iznosi 0,80 i ukazuje na vrlo dobru pouzdanost
skale (Kline, 2016), dok je u predistrazivanju iznosio 0,75. Analizom je utvrdeno da bi
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iskljuc¢ivanje pojedinih ¢estica dovelo do smanjenja ukupnoga koeficijenta Cronbachove
a. Za Cesticu InSit_6 tijekom boravka na otvorenome (npr. u Sumi, na igralistu i sl.) u
predistrazivanju se pokazalo da smanjuje pouzdanost skale, dok bi se u glavnome
istrazivanju njezinim isklju¢ivanjem pouzdanost smanjila na a = 0,78 (Tablica 17.).

Tablica 17. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina u glavnome
istrazivanju

Cronbachova a.
ako se Cestica

M SD Fit izostavi
InSit_1 prilikom individualnoga pristupa djetetu (kada 3,07 1,12 0,47 0,79
je tuzno, ljuto, sretno i sl.)
InSit 2 prilikom ¢ekanja na red, stajanja u koloni ili u 3,17 1,11 0,67 0,74
parovima (npr. tijekom Setnji, posjeta i sl.)
InSit 3 tijekom pospremanja igracaka, materijala i 3,35 1,16 0,53 0,77
sredstava nakon aktivnosti i igre
InSit_4 prilikom konzumacije obroka 2,23 1,17 0,49 0,78
InSit_5 tijekom obavljanja kulturno-higijenskih navika 2,30 1,12 0,66 0,74
InSit_6 tijekom boravka na otvorenome (npr. u Sumi, 3,13 1,10 0,52 0,78

na igralistu i sl.)

Ukupan rezultat na skali izracunan je kao prosjek odgovora na svih Sest Cestica
koje pripadaju skali. Budu¢i da su sudionici procjenjivali ucestalost integriranja glazbenih
aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina na ljestvici od 1 — nikada do 5 — vrlo Cesto,
moguce vrijednosti na kompozitnoj varijabli takoder se kre¢u unutar toga raspona. NiZi
rezultati na skali ukazuju na manju, a visi rezultati na vecu ucestalost integriranja
glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.

Prosjecna vrijednost na skali iznosi M = 2,88 (SD = 0,80), $to ukazuje na to da
odgajatelji srednje Cesto integriraju glazbene aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina
u svojemu odgojno-obrazovnom radu. U Tablici 18. prikazana je deskriptivna statistika
za Skalu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina.

Tablica 18. Deskriptivna statistika za Skalu ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti
tijekom dnevnih situacija i rutina

N Min Max M SD Skewness Kurtosis
455 1,00 5,00 2,88 0,80 0,29 -0,16

Skala je konstruirana za potrebe ovoga istrazivanja, oslanjajué¢i se na pitanja iz
mjernoga instrumenta O'Keefe i suradnika (2016) za procjenu ucestalosti integriranja
glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina. Prilikom izrade Cestica ove skale
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situacije i rutine koje su ispitivali O'Keefe i suradnici (2016) modificirane su da bi bile
relevantnije i primjerenije kontekstu RPOO-a u RH. Takoder, sadrzajno oblikovanje
Cestica temeljilo se na relevantnim istrazivanjima o integriranju glazbenih aktivnosti u
dnevnim situacijama i rutinama u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja (Barrett i sur.,
2022; Denac i sur., 2025; Gee, 2023; Koops i Tate, 2021; Liljas i Isberg, 2021; Ruokonen
isur., 2021 idr.).

Usporedba koeficijenata pouzdanosti u predistrazivanju i glavnome istrazivanju
ukazuje na viSu pouzdanost skale u glavnome istrazivanju, provedenome na metodoloski
reprezentativnijem uzorku. Analiza pouzdanosti u predistrazivanju (usp. poglavlje 4.9.)
pokazala je da bi iskljucivanje Cestice InSit_6 tijekom boravka na otvorenome, npr. u
Sumi, na igralistu i sl. rezultiralo blagim povecanjem pouzdanosti skale. Tu se Cesticu
ipak zadrzalo za potrebe glavnoga istrazivanja jer je sadrzajno pokrivala vazan aspekt
svakodnevnoga integriranja glazbe u prirodnim okruZenjima i na vanjskim prostorima u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja (Adams i Beauchamp, 2019; Kiewra i Veslack,
2016; Yanko, 2023 i dr.). Navedena se metodoloska odluka vodena teorijskim uporiStima
pokazala opravdanom s obzirom na to da je ista ¢estica u glavnome istrazivanju pokazala
visu korelaciju s ukupnim rezultatom skale (u predistrazivanju je iznosila rit = 0,33, U
glavnome istrazivanju rit = 0,52), a njezino bi isklju¢ivanje dovelo do smanjenja ukupnoga
koeficijenta Cronbachovove o na 0,78, s§to je naposljetku dodatno opravdavalo njezino
zadrZavanje u mjernome instrumentu.

Moze se zakljuciti da ova skala ima zadovoljavaju¢e metrijske karakteristike te da
se moze koristiti u budu¢im istraZivanjima sli¢ne tematike, osobito u nacionalnome
kontekstu.

5.1.3. Skala ué¢estalosti primjene stilova integriranja glazbe i Skala uvjerenja o
vaznosti njihove primjene

Za Skalu ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe i Skalu uvjerenja o
vaznosti primjene stilova integriranja glazbe koristen je identican skup od 25 cestica.
Provedbom metode glavnih komponenti u predistrazivanju nije dobivena Cista struktura,
a izdvojene komponente nisu bile sadrzajno interpretabilne ni u jednoj od tih dviju skala.
S obzirom na to da je utvrdeno da se Cestice koje se odnose na pojedine aktivnosti i/ili
radnje usmjerene na afektivni stil integriranja glazbe rasporeduju u nekoliko komponenti
1 da se njthovim iskljuc¢ivanjem u predistrazivanju dobila sadrzajno interpretabilnija
struktura, za potrebe glavnoga istrazivanja pomno su analizirane i revidirane Cestice koje
se sadrzajno odnose na afektivni stil integriranja glazbe. Metoda glavnih komponenti u
glavnome istrazivanju rezultirala je cetverokomponentnom strukturom za Skalu
ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe od 19 cestica i trokomponentnom
strukturom za Skalu uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe od 17
Cestica. Komponente izdvojene u Skali ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe
odnose se na: 1. ravnopravni, 2. drustveni, 3. afektivni i 4. podredeni stil integriranja
glazbe, a u Skali uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe na: 1.
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podredeno-afektivni, 2. drustveni i 3. ravnopravni stil integriranja glazbe. Sve skale
pokazale su zadovoljavaju¢u pouzdanost.

5.1.3.1. Skala ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe

Provedena je analiza glavnih komponenti (Principal component analysis), uz
kosokutnu (Oblimin) rotaciju na 25 ¢estica. Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO =
0,92) i statisti¢ki znacajan Bartlettov test sfericiteta (y? = 4489,19; df = 300; p < 0,001)
ukazali su na prikladnost korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju Kaiser-
Guttmanova kriterija i Cattellova scree-plot prikaza (Slika 4.) izdvojeno je pet
komponenti.

Scree Plot

Eigenvalue

]
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Component Number

Slika 4. Cattellov scree-plot prikaz ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe (25
Cestica, glavno istrazivanje)

U Tablici 19. prikazani su rezultati rjeSenja od pet komponenti kojim je objasnjeno
57,93 % varijance.

Tablica 19. Rezultati metode glavnih komponenti uz rotaciju Oblimin — Ucestalost
primjene stilova integriranja glazbe (25 Cestica, glavno istrazivanje)

Komponenta

1 2 3 4 5 Komunaliteti
ST uc_ 07 glazbu radi poticanja ucenja abecede, dana 069 030 004 002 -016 0,59
u tjednu i sl.
ST uc_05 glazbu radi poticanja ucenja pocetnih 063 000 -0,10 -0,32 0,08 0,62
matematickih sadrzaja (brojenja, odnosa i sl.)
ST uc_01 glazbu radi razumijevanja i paméenjanekih 0,62 -0,12 0,05 0,14 0,31 0,57
drugih izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova tijela,
planeta, ekoloskih tema i dr.)
ST_uc_08 glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 056 -0,11 028 0,02 0,13 0,54
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ST uc_14 aktivnosti za sluSanje i oponasSanje razli¢itih
zvukova tijekom boravka u prirodi

ST_uc_06 glazbene igre radi poticanja razvoja
koordinacije oko — ruka

ST_uc_23 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni
program za posebne prilike u vrtic¢u (talent show,
priredbe za roditelje ili drugu djecu i sl.)

ST_uc_24 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni
program za obiljezavanje blagdana i vaznijih datuma u
godini (Bozi¢, Sveti Nikola, Dan drzavnosti, Dani
kruhai sl.)

ST_uc_21 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni
program na glazbenim dogadajima izvan vrti¢a (npr.
na lokalnoj ili regionalnoj razini i sl.)

ST_uc_22 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni
program za dobrobit lokalne zajednice (npr.
prikupljanje donacija, posjeti starackomu domu i sl.)
ST_uc_25 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni
program koji sadrzi popularne pjesme (trendovske)
ST_uc_02 tradicijsku glazbu radi razumijevanja i
pamcenja zavi¢ajnoga govora

ST_uc_16 glazbu kojom se poticu osjecaji smirenosti i
opustenosti kod djece (npr. instrumentalnu,
ambijentalnu glazbu...)

ST_uc_18 glazbu vedroga karaktera kojom se djecu
potice na veselje i smijeh (npr. pjesme sa zabavnom
tematikom, glazbu brzega tempa i sl.)

ST uc 19 glazbu kojom se poticu osjecaji sigurnosti i
prihvacenosti kod djece (npr. pjesmu skupine, glazbu s
pozdravima, uspavanke i sl.)

ST_uc_03 glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u
tjelovjezbi i/ili plesu

ST_uc_04 glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike
(tockanja, povlacenja linija i sl.)

ST_uc_11 aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije,
ritma ili zvucne boje u glazbi tijekom likovnoga
izrazavanja

ST uc 17 glazbu kojom se stvara ugodaj pri
kreativnome izrazavanju djece (npr. pozadinsku glazbu
pri slikanju)

ST uc 20 glazbu kojom se djecu potic¢e na
prepoznavanje svojih osjecaja i raspolozenja (npr.
ljutnje zbog ispadanja iz glazbene igre, tuge izazvane
slusanjem tuzne melodije, straha od pjevanja i sl.)

ST uc_13 aktivnosti za osmiSljavanje melodije (npr.
pjevanjem, sviranjem) tijekom pri¢anja prica ili
recitiranja poezije

ST_uc_12 aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o
glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja drustvenih
igara (slagalice, Sah, karte i sl.)

ST uc_09 aktivnosti za uocavanje specifi¢nosti
glazbenoga djela (npr. razlike u dinamici, tempu i sl.)
tijekom dramskoga ili plesnog izrazavanja

ST uc_ 10 aktivnosti za uo¢avanje ritma i metra u
glazbi tijekom izraZavanja pokretom

ST uc_ 15 glazbu kojom se potice jaanje zajednistva
kod djece te promicu poruke prijateljstva (npr. pjesmu
Sto se u vrtiéu radi)
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Prikazano rjeSenje od pet komponenti nije zadovoljavajuce. Nekoliko Cestica
ometa sadrzajnu intepretabilnost izdvojenih komponenti, a prisutna su i viSestruka
faktorska zasiéenja.

Stoga je ponovljena analiza nakon isklju¢ivanja Sest Cestica koje sadrzajno ne
pripadaju pojedinim komponentama: ST_uc_02 tradicijsku glazbu radi razumijevanja i
pamcenja zavicajnoga govora, ST uc 03 glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u
tjelovjezbi i/ili plesu, ST uc 04 glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike (tockanja,
povlacenja linija i sl.), ST uc 14 aktivnosti za sluSanje i oponasanje razli¢itih zvukova
tijekom boravka u prirodi, ST uc 17 glazbu kojom se stvara ugodaj pri kreativnome
izrazavanju djece (npr. pozadinsku glazbu pri slikanju) te ST uc 20 glazbu kojom se
djecu potice na prepoznavanje svojih osjecaja i raspolozenja (npr. ljutnje zbog ispadanja
iz glazbene igre, tuge izazvane sluSanjem tuzne melodije, straha od pjevanja i sl.).
KoriStena je analiza glavnih komponenti da bi se ispitala latentna struktura zadrzanih 19
Cestica, uz rotaciju Oblimin. Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO = 0,89) i statisti¢ki
znaCajan Bartlettov test sfericiteta (XZ = 3057,48; df = 171; p < 0,001) ukazali su na
prikladnost korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju Kaiser-Guttmanova
kriterija izdvojene su Cetiri komponente, a na temelju Cattellova scree-plot prikaza
uocavaju se tri komponente (Slika 5.). U nastavku je prikazano rjeSenje od Cetiri
komponente.

Scree Plot
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Slika 5. Cattellov scree-plot prikaz ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe (19
Cestica, glavno istrazivanje)

Cetverokomponentnim rje$enjem objasnjeno je 57,46 % varijance. Rezultati su
prikazani u Tablici 20. Prvoj komponenti pripadaju Cestice koje se odnose na ucestalost
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe. Drugoj komponenti pripadaju Cestice
koje se odnose na ucestalost primjene drustvenoga stila integriranja glazbe. Trecoj
komponenti pripadaju Cestice koje se odnose na ucestalost primjene afektivnoga stila
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integriranja glazbe. Cetvrtoj komponenti pripadaju estice koje se odnose na uéestalost
primjene podredenoga stila integriranja glazbe.

Tablica 20. Rezultati metode glavnih komponenti uz rotaciju Oblimin — Ucestalost
primjene stilova integriranja glazbe (19 Cestica, glavno istrazivanje)

Komponenta
1 2 3 4 Komunaliteti
ST uc 10 aktivnosti za uocavanje ritma i metra u glazbi 0,75 -0,02 0,18 0,03 0,63
tijekom izrazavanja pokretom
ST_uc_11 aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije, ritma ili 0,73 012 -0,02 -0,05 0,62
zvuéne boje u glazbi tijekom likovnoga izrazavanja
ST uc 09 aktivnosti za uo¢avanje specifi¢nosti glazbenoga 0,72 -0,03 0,23 0,07 0,61

djela (npr. razlike u dinamici, tempu i sl.) tijekom dramskoga

ili plesnog izrazavanja

ST_uc_12 aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o 055 035 -0,23 -0,17 0,60
glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja drustvenih igara

(slagalice, Sah, karte i sl.)

ST uc_ 13 aktivnosti za osmisljavanje melodije (npr. 048 011 -0,17 -041 0,55
pjevanjem, sviranjem) tijekom pric¢anja prica ili recitiranja

poezije

ST_uc_23 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za -0,06 0,77 004 -0,06 0,60

posebne prilike u vrticu (talent show, priredbe za roditelje ili

drugu djecu i sl.)

ST_uc_21 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program na 0,08 075 -0,10 -0,03 0,60
glazbenim dogadajima izvan vrti¢a (npr. na lokalnoj ili

regionalnoj razini i sl.)

ST_uc_24 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za -0,08 0,74 024 011 0,57
obiljezavanje blagdana i vaznijih datuma u godini (Bozi¢,

Sveti Nikola, Dan drZavnosti, Dani kruha i sl.)

ST_uc_22 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za 0,08 071 -012 -0,16 0,62
dobrobit lokalne zajednice (npr. prikupljanje donacija, posjeti

starackomu domu i sl.)

ST_uc_25 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program 0,15 064 009 0,09 0,48
koji sadrzi popularne pjesme (trendovske)
ST uc 18 glazbu vedroga karaktera kojom se djecu potic¢e na 0,02 0,08 0,76 -0,04 0,63

veselje i smijeh (npr. pjesme sa zabavnom tematikom, glazbu
brzega tempa i sl.)

ST uc 16 glazbu kojom se poticu osjecaji smirenosti i 0,13 0,06 0,68 0,07 0,51
opustenosti kod djece (npr. instrumentalnu, ambijentalnu

glazbu...)

ST uc_19 glazbu kojom se poticu osjecaji sigurnosti i -0,06 0,09 0,68 -0,14 0,53

prihvacenosti kod djece (npr. pjesmu skupine, glazbu s

pozdravima, uspavanke i sl.)

ST uc 15 glazbu kojom se potice jaanje zajednistva kod 0,23 -0,03 050 -0,16 0,46
djece te promi¢u poruke prijateljstva (npr. pjesmu Sto se u

vrtiéu radi)

ST uc_05 glazbu radi poticanja ucenja po¢etnih matematickih 0,22 0,01 -0,07 -0,72 0,66
sadrzaja (brojenja, odnosa i sl.)

ST uc 07 glazbu radi poticanja ucenja abecede, dana u tjednu ~ -0,22 0,28 0,12 -0,72 0,63
isl.

ST_uc_01 glazbu radi razumijevanja i paméenja nekih drugih 0,10 -0,19 0,25 -0,58 0,52
izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova tijela, planeta, ekoloskih

temaidr.)

ST_uc_08 glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 0,09 -013 042 -046 0,54
ST_uc_06 glazbene igre radi poticanja razvoja koordinacije 0,32 003 033 -034 0,54
oko — ruka

Svojstvena vrijednost 6,06 2,45 1,40 1,01

% objasnjene varijance 31,92 1287 7,36 530
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Dobivene su viSestruke saturacije za sljedece Cestice: ST uc 06 glazbene igre radi
poticanja razvoja koordinacije oko — ruka, ST _uc_12 aktivnosti za stjecanje znanja o
glazbi (o glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja drustvenih igara (slagalice, Sah, karte
i sl.) te ST uc 13 aktivnosti za osmis$ljavanje melodije (npr. pjevanjem, sviranjem)
tijekom pricanja pric¢a ili recitiranja poezije. Te su Cestice zadrzane i u izraCunu
kompozitnih varijabli pridruzene su onoj komponenti kojom su vise saturirane, a kojoj
ujedno sadrzajno pripadaju.

Izracunane su deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti (Cronbachove o)
za Cestice koje sacinjavaju pojedine skale wucestalosti primjene podredenoga,
ravnopravnoga, afektivnoga i drustvenog stila integriranja glazbe. U tablicama u nastavku
prikazani su deskriptivni pokazatelji za pojedine Cestice (aritmetiCka sredina — M i
standardna devijacija — SD), korigirani koeficijenti korelacije izmedu pojedine Cestice i
ukupnoga rezultata na skali (rit) te koeficijenti Cronbachove a kada bi se izostavila
pojedina Cestica.

Za Skalu uclestalosti primjene podredenoga stila integriranja glazbe koja se
sastoji od pet Cestica Cronbachova a iznosi 0,77 1 ukazuje na zadovoljavajuéu pouzdanost
skale (Kline, 2016). Analizom je utvrdeno da isklju¢ivanje pojedinih Cestica ne bi
rezultiralo povec¢anjem ukupnoga koeficijenta Cronbachove a (Tablica 21.), $to dodatno
potvrduje stabilnost mjernoga instrumenta.

Tablica 21. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti primjene podredenoga stila integriranja glazbe u glavnome istraZivanju

Cronbachova a
ako se Cestica

M SD lit izostavi
ST uc 01 glazbu radi razumijevanja i pamcenja 3,52 0,95 0,52 0,73
nekih drugih izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova
tijela, planeta, ekoloskih tema i dr.)
ST uc_05 glazbu radi poticanja ucenja pocetnih 2,91 1,05 0,59 0,71
matematickih sadrzaja (brojenja, odnosa i sl.)
ST_uc_06 glazbene igre radi poticanja razvoja 3,66 1,07 0,56 0,72
koordinacije oko — ruka
ST uc 07 glazbu radi poticanja ucenja abecede, dana 3,65 1,04 0,47 0,75
u tjednu i sl.
ST uc 08 glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 3,78 1,00 0,55 0,72

Za Skalu ucestalosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe koja se
sastoji od pet Cestica koeficijent Cronbachova o iznosi 0,80 i ukazuje na vrlo dobru
pouzdanost skale (Kline, 2016). Analizom je utvrdeno da iskljucivanje pojedinih Cestica
ne bi rezultiralo pove¢anjem ukupnoga koeficijenta Cronbachove o (Tablica 22.), sto
dodatno potvrduje stabilnost mjernoga instrumenta.
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Tablica 22. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe u glavnome istrazivanju

Cronbachova a
ako se Cestica

M SD lit izostavi
ST uc 09 aktivnosti za uocavanje specificnosti 3,48 1,04 0,58 0,76
glazbenoga djela (npr. razlike u dinamici, tempu i
sl.) tijekom dramskoga ili plesnog izrazavanja
ST uc 10 aktivnosti za uocavanje ritma i metra u 3,64 1,06 0,58 0,76
glazbi tijekom izrazavanja pokretom
ST uc_11 aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije, 3,03 1,09 0,64 0,74
ritma ili zvuéne boje u glazbi tijekom likovnoga
izrazavanja
ST _uc_12 aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o 2,62 1,11 0,54 0,77

glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja

drustvenih igara (slagalice, $ah, karte i sl.)

ST _uc_13 aktivnosti za osmisljavanje melodije (npr. 2,96 1,15 0,55 0,77
pjevanjem, sviranjem) tijekom pri¢anja prica ili

recitiranja poezije

Za Skalu ucestalosti primjene afektivnoga stila integriranja glazbe koeficijent
Cronbachova o iznosi 0,73 i ukazuje na zadovoljavajué¢u pouzdanost skale (Kline, 2016).
Analizom je utvrdeno da isklju¢ivanje pojedinih Cestica ne bi rezultiralo povecanjem
ukupnoga koeficijenta Cronbachove o (Tablica 23.), sto dodatno potvrduje stabilnost
mjernoga instrumenta.

Tablica 23. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti primjene afektivnoga stila integriranja glazbe u glavnome istraZivanju

Cronbachova o
ako se Cestica
M SD lit izostavi

ST uc 15 glazbu kojom se potice jacanje zajednistva 4,11 0,83 0,45 0,70

kod djece te promicu poruke prijateljstva (npr.

pjesmu Sto se u vrti¢u radi)

ST uc 16 glazbu kojom se poticu osjecaji smirenosti 4,26 0,85 0,50 0,67

i opustenosti kod djece (npr. instrumentalnu,

ambijentalnu glazbu...)

ST_uc_18 glazbu vedroga karaktera kojom se djecu 4,20 0,84 0,59 0,63

potice na veselje i smijeh (npr. pjesme sa zabavnom

tematikom, glazbu brzega tempa i sl.)

ST uc 19 glazbu kojom se poticu osjecaji sigurnosti 4,03 0,93 0,53 0,66

i prihvacenosti kod djece (npr. pjesmu skupine,

glazbu s pozdravima, uspavanke i sl.)

Za Skalu ucestalosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe koeficijent
Cronbachova a iznosi 0,80 i ukazuje na vrlo dobru pouzdanost skale (Kline, 2016).
Analizom je utvrdeno da iskljucivanje pojedinih Cestica ne bi rezultiralo povecanjem
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ukupnoga koeficijenta Cronbachove o (Tablica 24.), sto dodatno potvrduje stabilnost
mjernoga instrumenta.

Tablica 24. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
ucestalosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe u glavnome istrazivanju

Cronbachova o
ako se Cestica
M SD Tit izostavi
ST _uc_21 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 3,25 1,31 0,63 0,75
program na glazbenim dogadajima izvan vrtic¢a (npr.
na lokalnoj ili regionalnoj razini i sl.)
ST_uc_22 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 2,63 1,24 0,63 0,75
program za dobrobit lokalne zajednice (npr.
prikupljanje donacija, posjeti starackomu domu i sl.)
ST _uc_23 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 3,36 1,18 0,60 0,76
program za posebne prilike u vrticu (talent show,
priredbe za roditelje ili drugu djecu i sl.)
ST_uc_24 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 3,97 1,04 0,55 0,78
program za obiljezavanje blagdana i vaznijih datuma
u godini (Bozi¢, Sveti Nikola, Dan drzavnosti, Dani
kruhaisl.)
ST_uc_25 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 2,80 1,19 0,52 0,78
program koji sadrzi popularne pjesme (trendovske)

Rezultati na pojedinim skalama izracunani su kao prosjec¢ne vrijednosti odgovora
na Cesticama koje tim skalama pripadaju. S obzirom na to da su sudionici ucestalost
primjene pojedinih aktivnosti i/ili radnji koje se odnose na pojedini stil integriranja glazbe
procjenjivali na Likertovoj skali od pet stupnjeva (od 1 — nikada do 5 — vrlo cesto),
teorijski je raspon svake skale od 1 do 5. Nizi rezultati na pojedinoj skali ukazuju na
manju ucestalost primjene, a visi rezultati na skali ukazuju na vecu ucestalost primjene
odredenoga stila integriranja glazbe u odgajateljevu odgojno-obrazovnom radu. U Tablici
25. prikazana je deskriptivna statistika za pojedine skale ucestalosti primjene stilova
integriranja glazbe (broj sudionika — N, minimalni — Min i maksimalni rezultat — Max,
aritmeticka sredina — M i standardna devijacija— SD te koeficijenti asimetrije — Skewness
i spljostenosti podataka — Kurtosis).

1z prikazanih aritmetickih sredina vidljivo je da sudionici u prosjeku srednje cesto
u svojemu odgojno-obrazovnom radu primjenjuju aktivnosti i/ili radnje koje se odnose na
podredeni (M = 3,50; SD = 0,74), ravnopravni (M = 3,15; SD = 0,81) 1 druStveni stil
integriranja glazbe (M = 3,20; SD = 0,89). Afektivni stil integriranja glazbe u prosjeku
primjenjuju ¢esto (M =4,17; SD =0,61).

148



Tablica 25. Deskriptivna statistika za pojedine skale ucestalosti primjene stilova
integriranja glazbe

N Min Max M SD Skewness  Kurtosis
Podredeni 455 1,40 5,00 3,50 0,74 -0,28 -0,04
Ravnopravni 455 1,00 5,00 3,15 0,81 -0,03 -0,34
Afektivni” 452 2,25 5,00 4,17 0,61 -0,67 -0,05
Drustveni 455 1,00 5,00 3,20 0,89 -0,21 -0,41

"iskljucene su tri ekstremne vrijednosti

Sve su varijable u znac¢ajnim pozitivnim korelacijama (Tablica 26.), pri ¢emu je
najmanji koeficijent korelacije dobiven izmedu ucestalosti primjene afektivnoga i
ucestalosti primjene drustvenog stila integriranja glazbe (r = 0,21; p < 0,001), a najveci
koeficijent korelacije izmedu ucestalosti primjene podredenoga i ravnopravnog stila
integriranja glazbe (r = 0,60; p < 0,001) te podredenoga i afektivnog stila integriranja
glazbe (r = 0,60; p < 0,001). Koeficijent korelacije izmedu ucestalosti primjene
podredenoga i drustvenog stila integriranja glazbe iznosi r= 0,31 (p <0,001).

Tablica 26. Pearsonovi koeficijenti korelacije (r) izmedu ucestalosti primjene pojedinih
stilova integriranja glazbe

Podredeni Ravnopravni Afektivni

Ravnopravni r ,60™ 1

p-vrijednost 0,000

N 455 455
Afektivni r ,60™ 41 1

p-vrijednost 0,000 0,000

N 452 452 452
Drustveni r 31" A45™ 217

p-vrijednost 0,000 0,000 0,000

N 455 455 452

~p<0,001

5.1.3.2. Skala uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe

U glavnome je istrazivanju provedena analiza glavnih komponenti (Principal
component analysis), uz kosokutnu (Oblimin) rotaciju na 25 cestica. Kaiser-Meyer-
Olkinov koeficijent (KMO = 0,94) i statisticki znacajan Bartlettov test sfericiteta (y* =
4489,19; df = 300; p < 0,001) ukazali su na prikladnost korelacijske matrice za provedbu
analize. Na temelju Kaiser-Guttmanova kriterija i Cattellova scree-plot prikaza (Slika 6.)
izdvojene su Cetiri komponente.
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Slika 6. Cattellov scree-plot prikaz uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja

glazbe (25 Cestica, glavno istrazivanje)

U nastavku je prikazan rezultat rjeSenja od Cetiri komponente kojim je objaSnjeno
53,35 % varijance (Tablica 27.).

Tablica 27. Rezultati metode glavnih komponenti uz rotaciju Oblimin — Uvjerenja o
vaznosti primjene stilova integriranja glazbe (25 estica, glavno istrazivanje)

Komponenta

1 2 3 4 Komunaliteti
ST uv_07 glazbu radi poticanja u¢enja abecede, danau tjednui 0,66 0,12 -0,15 0,00 0,58
sl.
ST_uv_08 glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 0,60 -0,07 -0,15 0,23 0,59
ST uv_19 glazbu kojom se poticu osjecaji sigurnosti i 058 022 009 0523 0,57
prihvacenosti kod djece (npr. pjesmu skupine, glazbu s
pozdravima, uspavanke i sl.)
ST _uv_14 aktivnosti za sluSanje i oponasanje razlicitih 042 005 -030 0,16 0,49
zvukova tijekom boravka u prirodi
ST_uv_24 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za 0,06 0,79 012 0,05 0,61

obiljezavanje blagdana i vaznijih datuma u godini (Bozi¢, Sveti

Nikola, Dan drzavnosti, Dani kruha i sl.)

ST_uv_23 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za 0,08 0,78 010 0,04 0,61
posebne prilike u vrticu (talent show, priredbe za roditelje ili

drugu djecu i sl.)

ST_uv_21 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program na -026 0,73 -0,07 0,19 0,65
glazbenim dogadajima izvan vrti¢a (npr. na lokalnoj ili

regionalnoj razini i sl.)

ST_uv_25 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program koji 0,02 0,56 -0,21 -0,20 0,40
sadrzi popularne pjesme (trendovske)
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ST_uv_22 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za 019 056 -0,17 -0,01 0,50
dobrobit lokalne zajednice (npr. prikupljanje donacija, posjeti

staratkomu domu i sl.)

ST_uv_11 aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije, ritma ili -0,06 0,01 -0,74 0,13 0,63
zvucne boje u glazbi tijekom likovnoga izrazavanja

ST_uv_04 glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike 0,13 -0,03 -0,74 0,08 0,67
(tockanja, povlacenja linija i sl.)

ST_uv_12 aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o -023 0,16 -0,71 0,07 0,59
glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja drustvenih igara

(slagalice, $ah, karte i sl.)

ST uv_05 glazbu radi poticanja ucenja pocetnih matematickih 0,22 -0,04 -061 0,09 0,55
sadrzaja (brojenja, odnosa i sl.)

ST uv_13 aktivnosti za osmisljavanje melodije (npr. 0,39 009 -055 -0,10 0,57
pjevanjem, sviranjem) tijekom pric¢anja prica ili recitiranja

poezije

ST uv_17 glazbu kojom se stvara ugodaj pri kreativnome 0,22 011 -054 0,04 0,51
izrazavanju djece (npr. pozadinsku glazbu pri slikanju)

ST uv_20 glazbu kojom se djecu potie na prepoznavanje 0,39 0,06 -047 0,00 0,52
svojih osjecaja i raspolozenja (npr. ljutnje zbog ispadanja iz

glazbene igre, tuge izazvane sluSanjem tuzne melodije, straha

od pjevanjaisl.)

ST uv_02 tradicijsku glazbu radi razumijevanja i pamcéenja -011 0,20 -0,46 0,20 0,42
zaviCajnoga govora

ST_uv_06 glazbene igre radi poticanja razvoja koordinacije 0,11 0,02 -040 0,40 0,54
oko — ruka

ST uv_15 glazbu kojom se potice jacanje zajednistva kod 0,0 0,01 0,0 0,80 0,64
djece te promidu poruke prijateljstva (npr. pjesmu Sto se u

vrti¢u radi)

ST uv_09 aktivnosti za uo¢avanje specificnosti glazbenoga -0,10 0,04 -0,19 0,69 0,58
djela (npr. razlike u dinamici, tempu i sl.) tijekom dramskoga

ili plesnog izrazavanja

ST_uv_03 glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u -0,04 0,211 -0,13 0,67 0,57
tjelovjezbi i/ili plesu

ST uv_10 aktivnosti za uo¢avanje ritma i metra u glazbi -0,07 -0,010 -0,32 0,58 0,55
tijekom izrazavanja pokretom

ST uv_16 glazbu kojom se poti¢u osjecaji sSmirenosti i 0,26 0,12 003 0,53 0,49
opustenosti kod djece (npr. instrumentalnu, ambijentalnu

glazbu...)

ST uv_18 glazbu vedroga karaktera kojom se djecu potice na 045 013 0,12 048 0,59
veselje i smijeh (npr. pjesme sa zabavnom tematikom, glazbu

brzega tempa i sl.)

ST uv_01 glazbu radi razumijevanja i pamcenja nekih drugih 025 -0,13 -0,16 0,43 0,40
izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova tijela, planeta, ekoloskih

tema i dr.)

Svojstvena vrijednost 9,32 1,90 1,43 1,18

% objasnjene varijance 3729 758 573 474

Prva, tre¢a 1 dcetvrta komponenta nisu sadrzajno interpretabilne. Druga
komponenta sadrzi Cestice koje se odnose na uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga
stila integriranja glazbe. Takoder, prisutna su viSestruka faktorska zasi¢enja. Stoga je
analiza ponovljena nakon isklju¢ivanja sljedecih Cestica koje se sadrzajno nisu uklapale
u pojedinu komponentu: ST uv 02 tradicijsku glazbu radi razumijevanja i pamcenja
zavicajnoga govora, ST uv 04 glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike (tockanja,
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povlacenja linija i sl.), ST uv_05 glazbu radi poticanja ucenja pocetnih matematickih
sadrzaja (brojenja, odnosa i sl.), ST uv 06 glazbene igre radi poticanja razvoja
koordinacije oko — ruka, ST uv_09 aktivnosti za uoCavanje specifi¢nosti glazbenoga
djela (npr. razlike u dinamici, tempu i sl.) tijekom dramskoga ili plesnog izrazavanja,
ST uv 14 aktivnosti za sluSanje i1 oponasanje razli¢itih zvukova tijekom boravka u
prirodi, ST uv_17 glazbu kojom se stvara ugodaj pri kreativnome izrazavanju djece (npr.
pozadinsku glazbu pri slikanju) te ST uv 20 glazbu kojom se djecu potice na
prepoznavanje svojih osjecaja i raspolozenja (npr. ljutnje zbog ispadanja iz glazbene igre,
tuge izazvane slusanjem tuzne melodije, straha od pjevanja i sl.). KoriStena je analiza
glavnih komponenti da bi se ispitala latentna struktura zadrzanih 17 ¢estica, uz rotaciju
Oblimin. Kaiser-Meyer-Olkinov koeficijent (KMO = 0,91) i statisticki znacajan
Bartlettov test sfericiteta (y? = 2635,67; df = 136; p < 0,001) ukazali su na prikladnost
korelacijske matrice za provedbu analize. Na temelju Kaiser-Guttmanova Kkriterija
izdvojene su tri komponente, a na temelju Cattellova scree-plot prikaza uocavaju se Cetiri
komponente (Slika 7.).

Scree Plot

Eigenvalue

1 2 3 4 5 3 T 8 9 0 11 12 13 14 15 16 17

Component Number

Slika 7. Cattellov scree-plot prikaz uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja
glazbe (17 Cestica, glavno istrazivanje)

U Tablici 28. prikazano je rjeSenje od tri komponente kojim je objasnjeno 53,08
% varijance. Prva komponenta sadrzajno obuhvaca cestice koje se odnose na uvjerenja 0
vaznosti primjene podredenoga i1 afektivnog stila integriranja glazbe. Druga komponenta
odnosi se na uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe. Treca
komponenta odnosi se na uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja
glazbe.
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Tablica 28. Rezultati metode glavnih komponenti uz rotaciju Oblimin — Uvjerenja o
vaznosti primjene stilova integriranja glazbe (17 Cestica, glavno istrazivanje)

Komponenta
1 2 3 Komunaliteti
ST_uv_18 glazbu vedroga karaktera kojom se djecu 0,77 0,07 -0,07 0,60
potice na veselje i smijeh (npr. pjesme sa zabavnom
tematikom, glazbu brzega tempa i sl.)
ST_uv_08 glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 0,74 -0,07 0,06 0,55
ST_uv_19 glazbu kojom se poti¢u osjecaji sigurnosti i 0,73 0,20 -0,19 0,57

prihvacenosti kod djece (npr. pjesmu skupine, glazbu s

pozdravima, uspavanke i sl.)

ST uv_15 glazbu kojom se potice jacanje zajedniStva kod 0,66 -0,06 0,13 0,49
djece te promi¢u poruke prijateljstva (npr. pjesmu Sto se

u vrti¢u radi)

ST uv_07 glazbu radi poticanja uéenja abecede, dana u 0,66 0,15 -0,09 0,48
tjednu i sl.

ST uv_16 glazbu kojom se poti€u osjecaji smirenosti i 0,63 0,04 0,11 0,47
opustenosti kod djece (npr. instrumentalnu, ambijentalnu

glazbu...)

ST uv_01 glazbu radi razumijevanja i pamcenja nekih 0,57 -0,14 0,21 0,41

drugih izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova tijela,
planeta, ekoloskih tema i dr.)

ST_uv_03 glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u 0,47 0,05 0,35 0,49
tjelovjezbi i/ili plesu
ST_uv_23 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 0,12 0,77 -0,10 0,62

program za posebne prilike u vrticu (talent show, priredbe

za roditelje ili drugu djecu i sl.)

ST_uv_24 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 0,11 0,76 -0,10 0,60
program za obiljezavanje blagdana i vaznijih datuma u

godini (Bozi¢, Sveti Nikola, Dan drZzavnosti, Dani kruha i

sl.)

ST_uv_21 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni -0,08 0,71 0,20 0,59
program na glazbenim dogadajima izvan vrti¢a (npr. na

lokalnoj ili regionalnoj razini i sl.)

ST_uv_22 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 0,21 0,58 0,06 0,50
program za dobrobit lokalne zajednice (npr. prikupljanje

donacija, posjeti starackomu domu i sl.)

ST_uv_25 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni -0,14 0,57 0,22 0,39
program koji sadrzi popularne pjesme (trendovske)
ST_uv_12 aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o -0,09 0,23 0,72 0,61

glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja drustvenih

igara (slagalice, Sah, karte i sl.)

ST_uv_11 aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije, 0,14 0,07 0,71 0,64
ritma ili zvucne boje u glazbi tijekom likovnoga

izraZavanja

ST uv_10 aktivnosti za uoCavanje ritma i metra u glazbi 0,36 -0,05 0,56 0,56
tijekom izraZzavanja pokretom

ST uv_13 aktivnosti za osmisljavanje melodije (npr. 0,32 0,14 0,42 0,46
pjevanjem, sviranjem) tijekom pricanja prica ili recitiranja

poezije

Svojstvena vrijednost 6,04 1,82 1,16

% objasnjene varijance 35,56 10,73 6,80
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Takoder, prisutna su visestruka zasi¢enja kod triju ¢estica: ST uv_03 glazbu radi
poticanja koordinacije pokreta u tjelovjezbi i/ili plesu, ST uv_10 aktivnosti za uo€avanje
ritma i metra u glazbi tijekom izrazavanja pokretom te ST uv 13 aktivnosti za
osmisljavanje melodije (npr. pjevanjem, sviranjem) tijekom pricanja prica ili recitiranja
poezije, koje su zadrzane te u izraCunu kompozitnih varijabli pridruZzene onoj komponenti
kojom su viSe saturirane, a kojoj ujedno sadrzajno pripadaju.

Nakon provedene analize koja se odnosi na uvjerenja o vaznosti primjene
pojedinih stilova integriranja glazbe na 17 Ccestica teorijski pretpostavljena
etverokomponentna struktura nije potvrdena. Cestice koje se odnose na uvjerenja o
vaznosti primjene podredenoga i afektivnog stila integriranja glazbe saturirane su istom
komponentom, $to ukazuje na njihovu medusobnu sadrzajnu povezanost u uvjerenjima
odgajatelja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe. U skladu s utvrdenom
strukturom Cestice tih dvaju stilova zadrzane su kao zajednicka mjera uvjerenja o vaznosti
primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe.

Izracunani su deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti (Cronbachove o) za
Cestice koje sacinjavaju pojedine skale uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-
afektivnoga, ravnopravnoga i drustvenog stila integriranja glazbe, konstruirane na
temelju analize glavnih komponenti provedene na ukupno 17 Cestica. U tablicama u
nastavku prikazani su deskriptivni pokazatelji za pojedine Cestice (aritmeti¢ka sredina —
M i standardna devijacija — SD), korigirani koeficijenti korelacije izmedu pojedinih
Cestica i ukupnoga rezultata na skali (ri)) te koeficijenti Cronbachove o kada bi se
izostavila pojedina Cestica.

Za Skalu uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja
glazbe koeficijent Cronbachova o iznosi 0,84 i ukazuje na vrlo dobru pouzdanost skale
(Kline, 2016). Analizom je utvrdeno da isklju¢ivanje pojedinih od osam ¢estica ne bi
rezultiralo povecanjem ukupnoga koeficijenta Cronbachove o, $to dodatno potvrduje
stabilnost mjernoga instrumenta (Tablica 29.).

Tablica 29. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe u glavnome
istrazivanju

Cronbachova a
ako se Cestica

M SD lit izostavi
ST uv 01 glazbu radi razumijevanja i pamcenja 3,94 0,87 0,51 0,83
nekih drugih izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova
tijela, planeta, ekoloskih tema i dr.)
ST_uv_03 glazbu radi poticanja koordinacije pokreta 4,41 0,72 0,56 0,83
u tjelovjezbi i/ili plesu
ST uv_07 glazbu radi poticanja ucenja abecede, dana 410 0,83 0,55 0,83
u tjednuiisl.
ST _uv_08 glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 4,23 0,88 0,62 0,82
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ST uv_15 glazbu kojom se potice jacanje zajednistva 4,43 0,70 0,60 0,82
kod djece te promicu poruke prijateljstva (npr.

pjesmu Sto se u vrtiéu radi)

ST_uv_16 glazbu kojom se poti¢u osjecaji smirenosti 4,43 0,74 0,58 0,82
i opustenosti kod djece (npr. instrumentalnu,

ambijentalnu glazbu...)

ST_uv_18 glazbu vedroga karaktera kojom se djecu 4,41 0,68 0,65 0,82
potice na veselje 1 smijeh (npr. pjesme sa zabavnom

tematikom, glazbu brzega tempa i sl.)

ST uv_19 glazbu kojom se poticu osjecaji sigurnosti 4,28 0,76 0,58 0,82
i prihvacenosti kod djece (npr. pjesmu skupine,

glazbu s pozdravima, uspavanke i sl.)

Za Skalu uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe
Cronbachova o iznosi 0,74 i ukazuje na zadovoljavajucu pouzdanost skale (Kline, 2016).
Analizom je utvrdeno da iskljucivanje pojedinih od ukupno Cetiriju Cestica ne bi
rezultiralo povecanjem ukupnoga koeficijenta Cronbachove a, $to dodatno potvrduje
stabilnost mjernoga instrumenta (Tablica 30.).

Tablica 30. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnhoga stila integriranja glazbe u glavnome

istrazivanju
Cronbachova a
ako se Cestica
M SD it izostavi
ST uv_10 aktivnosti za uo¢avanje ritma i metra u 4,12 0,87 0,51 0,69

glazbi tijekom izrazavanja pokretom

ST _uv_11 aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije, 3,73 0,91 0,63 0,63
ritma ili zvuéne boje u glazbi tijekom likovnoga

izraZzavanja

ST _uv_12 aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o 3,38 1,07 0,49 0,71
glazbenicima, notama i sl.) tijekom igranja

drustvenih igara (slagalice, Sah, karte i sl.)

ST uv_13 aktivnosti za osmiSljavanje melodije (npr. 3,72 0,97 0,52 0,69
pjevanjem, sviranjem) tijekom pricanja prica ili

recitiranja poezije

Za Skalu uvjerenja o vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe
Cronbachova o iznosi 0,76 i ukazuje na zadovoljavajucu pouzdanost skale (Kline, 2016).
Analizom je utvrdeno da iskljucivanje pojedinih od pet Cestica ne bi rezultiralo znatnim
povecanjem ukupnoga koeficijenta Cronbachove o, Sto dodatno potvrduje stabilnost
mjernoga instrumenta. Cestica ST uv_25 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program
koji sadrzi popularne pjesme (trendovske) pokazala je neSto nizu korelaciju s ukupnim
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rezultatom skale, ali zadrzana je zbog svoje sadrzajne relevantnosti u okviru konstrukta
drustvenoga stila integriranja glazbe (Tablica 31.).

Tablica 31. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
uvjerenja o vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe u glavnome

istrazivanju
Cronbachova o
ako se Cestica
M SD Fit izostavi
ST_uv_21 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 3,88 1,02 0,58 0,70

program na glazbenim dogadajima izvan vrtic¢a (npr.

na lokalnoj ili regionalnoj razini i sl.)

ST _uv_22 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 3,68 1,01 0,50 0,73
program za dobrobit lokalne zajednice (npr.

prikupljanje donacija, posjeti starackomu domu i sl.)

ST_uv_23 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 3,85 0,96 0,59 0,69
program za posebne prilike u vrticu (talent show,

priredbe za roditelje ili drugu djecu i sl.)

ST_uv_24 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 4,14 0,85 0,59 0,70
program za obiljezavanje blagdana i vaznijih datuma

u godini (Bozi¢, Sveti Nikola, Dan drzavnosti, Dani

kruhaisl.)

ST_uv_25 nastupe s djecom uz prigodan glazbeni 3,06 1,14 0,41 0,77
program koji sadrZi popularne pjesme (trendovske)

Rezultati na pojedinim skalama izracunani su kao prosjecne vrijednosti odgovora
na Cesticama koje tim skalama pripadaju. S obzirom na to da su sudionici uvjerenja o
vaznosti primjene pojedinih aktivnosti i/ili radnji koje se odnose na pojedini stil
integriranja glazbe procjenjivali na Likertovoj skali od pet stupnjeva (od 1 — uopce nije
vazno do 5 — jako je vazno), moguce vrijednosti na kompozitnim varijablama takoder se
kre¢u unutar toga raspona. NiZzi rezultat na pojedinoj skali ukazuje na manju percipiranu
vaznost, a visi rezultat na vecu percipiranu vaznost primjene pojedinoga stila integriranja
glazbe u odgajateljevu odgojno-obrazovnom radu. U Tablici 32. prikazana je deskriptivna
statistika za pojedine skale uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe (broj
sudionika — N, minimalni — Min i maksimalni rezultat — Max, aritmeti¢ka sredina — M |
standardna devijacija — SD te koeficijenti asimetrije — Skewness i spljoStenosti podataka
— Kurtosis).

Iz prikazanih aritmetickih sredina vidljivo je da sudionici u prosjeku smatraju
vaznom primjenu podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe u svojemu odgojno-
obrazovnom radu (M = 4,29; SD = 0,52), kao i da primjenu ravnopravnoga (M = 3,75;
SD =0,70) i drustvenog stila integriranja glazbe (M = 3,74; SD = 0,69) smatraju umjereno
vaznima.
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Tablica 32. Deskriptivna statistika za pojedine skale uvjerenja o vaznosti primjene stilova
integriranja glazbe

N Min Max M SD Skewness  Kurtosis
Podredeno-afektivni” 453 2,63 5,00 4,29 0,52 -0,54 -0,30
Ravnopravni” 453 1,75 5,00 3,75 0,70 -0,23 -0,36
Drustveni™ 452 1,80 5,00 3,74 0,69 -0,23 -0,27

"iskljucene su dvije ekstremne vrijednosti; " iskljuc¢ene su tri ekstremne vrijednosti

Tablica 33. Pearsonovi koeficijenti korelacije (r) izmedu uvjerenja o vaznosti primjene
pojedinih stilova integriranja glazbe

Podredeno-
afektivni Ravnopravni

Ravnopravni r ,59™ 1

p-vrijednost 0,000

N 452 453
Drustveni r 43" 517

p-vrijednost 0,000 0,000

N 450 450

~ < 0,001

Uvjerenja o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe u medusobnim
su pozitivnim korelacijama (Tablica 33.). Najmanji koeficijent korelacije (r = 0,43; p <
0,001) dobiven je izmedu rezultata na skali uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-
afektivnoga stila integriranja glazbe i rezultata na skali uvjerenja o vaznosti primjene
drustvenoga stila integriranja glazbe. Koeficijent korelacije izmedu uvjerenja o vaznosti
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe i vaznosti primjene drustvenoga stila
integriranja glazbe iznosi r = 0,51 (p < 0,001). U najvisoj su korelaciji uvjerenja o vaznosti
primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe i uvjerenja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila integriranja glazbe (r = 0, 59; p < 0,001).

Pocetna konstrukcija Skale ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe te
Skale uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe polazila je od pregleda
teorije 1 dosadasnjih istraZzivanja o integriranju umjetnosti/glazbe u obrazovanju
(Almodovar, 2010; Bresler, 1995; Giles i Frego, 2004; Huang, 2012; Vars, 1991,
Zdzinski i sur., 2007 i dr.) te se temeljila klasifikaciji stilova integriranja
umjetnosti/glazbe na podredeni, ravnopravni, afektivni i druStveni stil autorice Bresler
(1995). Prema toj su autorici (Bresler, 1995) ti stilovi specifi¢ni na¢ini na koje odgajatelji
integriraju glazbu u svojemu odgojno-obrazovnom radu (Huang, 2012), pri ¢emu se
istodobno razmatraju razli¢ite funkcije i uloge glazbe u odgojno-obrazovnoj praksi
RPOO-a. U predistrazivanju skale su sadrzavale istih 25 cestica (tvrdnji) koje su
predstavljale pojedine aktivnosti ili radnje koje se odnose na razliCite stilove integriranja
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glazbe. Sudionici su procjenjivali tvrdnje na petostupanjskim Likertovim ljestvicama u
dvjema odvojenim dimenzijama: ucestalosti primjene te uvjerenjima o vaznosti njihove
primjene u svojemu odgojno-obrazovnom radu. S obzirom na to da je glazba iznimno
vazno umjetnicko podrucje u sustavu RPOO-a, oblikovanje Cestica dodatno je utemeljeno
na recentnim znanstvenim raspravama i istrazivanjima koji naglasavaju specifi¢nosti i
mogucnosti ucinkovitoga integriranja glazbe u rani i predskolski odgojno-obrazovni
proces (Lau i Grieshaber, 2018; Lee, 2016; Sanz-Camarero i sur., 2023, 2024; van
Vreden, 2016 i dr.). Time se nastojalo redefinirati uloge i vrijednosti glazbe te iskoristiti
njezin puni potencijal u poticanju smislenoga integriranoga djec¢jeg ucenja. Naglasak je
bio na procesu integriranja, ali i na pristupima integriranju u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja, koji se prepoznaju kao klju¢ni nositelji primjene i promjene u integriranju
glazbe, dok se sama realizacija integracije ocituje u dje¢jemu (glazbenom) iskustvu i
izrazavanju (Badley, 2009).

U nastavku ¢e se detaljno prikazati nacin konstrukcije i prilagodbe mjernoga
instrumenta koji se odnosi na stilove integriranja glazbe, a koji je primijenjen u glavnhome
istrazivanju.

Metoda glavnih komponenti koja je provedena u predistrazivanju na ¢esticama
Skale ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe rezultirala je rjeSenjem od Sest
komponenti, od kojih je samo jedna bila sadrzajno interpretabilna. Ta je komponenta
obuhvacala Cestice koje se sadrzajno odnose na druStveni stil integriranja glazbe, a
preostale komponente nisu sadrZajno bile interpretabilne. Utvrdeno je da su Cestice koje
su se sadrzajno odnosile na afektivni stil integriranja glazbe bile rasprSene na nekoliko
komponenti, uslijed ¢ega su teorijska distinkcija i interpretacija izdvojenih komponenti
bile otezane. Stoga je provedena dodatna analiza nakon §to je iskljuceno Sest Cestica koje
sadrzajno pripadaju afektivnomu stilu integriranja glazbe. U dobivenome
Cetverokomponentnome rjeSenju na 19 Cestica tri su komponente bile sadrzajno
interpretabilne te su se redom odnosile na ravnopravni, drustveni i podredeni stil
integriranja glazbe. Medutim, ¢etvrta komponenta nije bila interpretabilna, a pojedine su
Cestice 1 dalje bile viSestruko saturirane, ¢ime je bila oteZana dosljedna teorijska
interpretacija dobivenoga rezultata.

Rezultati analize glavnih komponenti za Skalu uvjerenja o vaznosti primjene
stilova integriranja glazbe u predistraZivanju su pokazali Sestokomponentno rjeSenje koje
nije bilo sadrzajno interpretabilno te je sadrzavalo visestruke saturacije. Kao 1 kod Skale
ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe, utvrdeno je da se Cestice koje se odnose
na afektivni stil integriranja glazbe rasporeduju po razli¢itim komponentama. Na toj je
skali takoder ponovljena analiza na 19 Cestica (koje se odnose na podredeni, ravnopravni
1 druStveni stil integriranja glazbe), a dobiveno trokomponentno rjeSenje pokazalo je
djelomi¢no dCistu strukturu, pri ¢emu izdvojene komponente redom odgovaraju
podredenomu, drustvenomu i ravnopravnom stilu integriranja glazbe.

Na temelju rezultata dobivenih u predistrazivanju odlu¢eno je da se mjerni
instrument za ispitivanje ucestalosti 1 vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja
glazbe revidira tako da se unaprijede isklju¢ivo one Cestice koje se sadrzajno odnose na
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afektivni stil integriranja glazbe, uz zadrzavanje preostalih 19 Cestica koje se odnose na
druge stilove integriranja glazbe. Cilj je te dorade bio dodatno precizirati
operacionalizaciju afektivnoga stila integriranja glazbe u specifiécnome kontekstu RPOO-
a da bi novoformulirane tvrdnje jasnije i jednoznacnije obuhvatile njegove kljucne
teorijske znaCajke te omogucile pouzdanije ispitivanje toga konstrukta u glavnome
istrazivanju. Odluka o zadrzavanju i doradi instrumenta temeljila se na naknadnoj
sadrzajnoj evaluaciji postojecih Cestica te na preliminarnim empirijskim rezultatima koji
su ukazivali na uglavnom interpretabilnu strukturu preostalih Cestica kada su Cestice koje
se odnose na afektivni stil integriranja glazbe bile isklju¢ene. Navedeno je ukazivalo na
metodoloski i istrazivacki potencijal mjernoga instrumenta te opravdalo njegovu daljnju
doradu i razvoj. Pri donoSenju te odluke uvazena je i Cinjenica da razvoj mjernih
instrumenata podrazumijeva iterativne i kontinuirane procese usavrSavanja (DeVellis,
2017; Netemeyer i sur., 2003.). Netemeyer i suradnici (2003) isticu da su nova
zapocCinjanja, revizije 1 redefiniranje Cestica sastavni dio procesa konstrukcije
instrumenta, osobito kada istrazivaci na temelju dobivenih rezultata prepoznaju potrebu
za preciznijom operacionalizacijom pojedinih dimenzija konstrukta i time doprinesu
njegovoj vecoj teorijskoj 1 empirijskoj utemeljenosti. Stoga se prilagodbe provedene u
ovome istrazivanju mogu shvatiti kao dio sustavnoga usavrSavanja mjernoga instrumenta,
a ne kao odstupanje od njegove teorijske utemeljenosti.

Teorijska operacionalizacija afektivnoga stila integiranja glazbe u pocetnim
fazama razvoja instrumenta (predistrazivanju) obuhvacala je situacije u kojima
odgajatelji primjenjuju ili smatraju vaZznim primjenjivati glazbu za stvaranje pozitivnoga
emocionalnog ozra¢ja u odgojno-obrazovnoj skupini te za regulaciju ponasanja, promjene
raspoloZenja i poticanje kreativnosti u drugim podru¢jima ucenja, poput likovnoga
izrazavanja. Takvi nalini integriranja glazbe sustavno su prepoznati u relevantnoj
literaturi (Andrews, 2011; Bresler, 1995; deVries, 2004; DiDomenico, 2017; Kirby i sur.,
2022; Rajan, 2017 i dr.) kao karakteristi¢ni za svakodnevnu odgojno-obrazovnu praksu u
ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja, osobito tijekom svakodnevnih rutinskih
situacija 1 prijelaznih aktivnosti. Odgajatelji integriranjem glazbe, bilo pasivnim
slusanjem glazbenih djela, pjevanjem tematskih pjesama ili odabirom drugih glazbenih
podru¢ja i sadrzaja, nastoje implicitno djelovati na emocionalna stanja i raspolozenja
djece te poticati njihove afektivne reakcije (Hallam, 2010), ¢ime ujedno posredno
pridonose oblikovanju pozeljnih obrazaca ponasanja u odgojno-obrazovnoj skupini.
Slijedom navedenoga, pristupilo se dodatnoj sadrzajnoj analizi i modifikaciji ukupno Sest
Cestica i1z predistrazivanja koje su u pocetnoj fazi bile oblikovane s ciljem ispitivanja
ucestalosti primjene, ali i uvjerenja o vaznosti primjene afektivnoga stila integriranja
glazbe (usp. poglavlje 4.4.3.).

Moguce je da su viSestruke saturacije Cestica u predistrazivanju na objema
skalama (Skali uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe i Skali ucestalosti
primjene stilova integriranja glazbe) koje su se sadrzajno odnosile na afektivni stil
integriranja glazbe proizlazile iz dvosmislenih pocetnih formulacija tvrdnji, Sto je
posljedi¢no sudionicima otezalo njihovo jednozna¢no razumijevanje, te iz same

159



slozenosti operacionalizacije toga viSedimenzijskoga konstrukta, $to se podrobnije
obrazlaze u nastavku.

Naime, pojedine pocetno oblikovane tvrdnje poput glazbu kako bih umirila i
utiSala djecu; glazbu kako bih motivirala djecu za obavljanje zivotno-prakti¢nih i radnih
aktivnosti (pospremanje, pranje ruku, odijevanje i sl.), glazbu kako bih stvorila veselo
ozracje prilikom dolaska djeteta u vrti¢ i/ili odlaska djeteta iz vrti¢a i glazbu kako bih
potaknula natjecateljsko ozracje (npr. u sportskim aktivnostima) istodobno mogu
znacenjski naglasiti razumijevanje glazbe kao sredstva za postizanje ciljeva i prenosenje
odgojno-obrazovnih poruka, ¢ime je ujedno naglasena njezina akcijska funkcija (Bautista
I sur., 2024; Giles i Frego, 2024; Sanz Camarero i sur., 2024; Sotiropoulou-Zormpala,
2016; Wayido, 2015). U takvome je kontekstu glazba medu sudionicima mogla biti
percipirana ponajprije kao alat za stimuliranje, regulaciju i promjene u ponasanjima djece
te kao podrska za olakSavanje organizacijskih i rutinskih aktivnosti u odgojno-obrazovnoj
skupini kroz ukljucivanje glazbenih signala koji sluze za privla¢enje paznje, prijelaz
medu aktivnostima ili odrzavanje discipline (Kim i Kemple, 2011; Koops i Tate, 2021).
Ujedno, analiziraju li se glagoli u izvornim formulacijama tvrdnji (umiriti, utiSati, stvoriti
ozracje, obavljati aktivnosti 1 dr.), uvida se da ipak naglasak nije bio na djetetovu
emocionalnom dozivljaju ni na procesu afektivne (samo)regulacije posredovane
glazbom, nego na ocekivanim ponaSajnim ishodima u pedagoski vodenim situacijama
pod djelovanjem odgajatelja. Dakle, naglasak na emocionalnim aspektima glazbe pritom
je u Cesticama ostao implicitno izrazen i nedovoljno jasno sadrzajno istaknut. Ta je
tendencija osobito izraZzena u Cestici glazbu kako bih potaknula natjecateljsko ozraéje
(npr. u sportskim aktivnostima), koju su sudionici mogli interpretirati kroz poticanje
specificnih obrazaca ponasanja, osobito kompetitivnosti i angazmana, spram povezivanja
s afektivnim ucinkom glazbe, odnosno poboljsanjem natjecateljskoga raspolozenja
obiljeZenoga emocionalnim dozivljajima (poput uzbudenja, nestrpljivosti 1 dr.). Slicno
tomu, inicijalno osmisljena Cestica glazbu kako bih potaknula suradnju medu djecom
naizgled ukljucuje afektivna obiljezja poput razvoja empatije, osjec¢aja pripadnosti 1
zajedniStva, emocionalne povezanosti i drugih implicitno naglasenih vrijednosti
(Custedero, 2007; Justin i Sloboda, 2010; Kulset, 2020; Lee, 2014), no ti aspekti nisu bili
inicijalno eksplicitno naglaseni u formulaciji ¢estice. Umjesto toga, Cestica je znacenjski
bila bliza domeni socijalnoga ponaSanja s kojim se afektivno podrucje najcesce povezuje
(Nathanson, 1992; Pinkar, 1997, prema Brett i sur., 2023). Revidirana verzija te Cestice
glazbu kojom se potiCe jacanje zajedniStva kod djece te promicu poruke prijateljstva (npr.
pjesmu Sto se u vrti¢u radi) ipak zna¢enjski jasnije isti¢e odnose koji podupiru osjecaje
pripadnosti, bliskosti i medusobne povezanosti djece u kontekstu skupnoga muziciranja,
¢ime se glazba integrira radi poticanja djece na stvaranje pozitivnih emocionalnih
iskustva i doZivljaja. Naposljetku, tvrdnja glazbu kako bih potaknula likovno izraZzavanje
kod djece (npr. crtanje, slikanje) u svojoj izvornoj formulaciji takoder sadrzi potencijalno
afektivno obiljezje, no glazba je u tome kontekstu prikazana ponajprije kao sredstvo
kojim odgajatelj svjesno potice djecje kreativno izrazavanje. Fokus je ipak bio usmjeren
na mehanizam djelovanja glazbe na aktivaciju te poticanje djetetova angazmana i
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motivacije pri zapo€injanju (likovne) aktivnosti, kao 1 na usmjeravanje na izvrSavanje
likovnoga zadatka, spram emocionalnoga dozivljaja djeteta u stvaralackome izrazaju. U
revidiranoj tvrdnji glazbu kojom se stvara ugodaj pri kreativnome izrazavanju djece (npr.
pozadinsku glazbu pri slikanju) naglasak se premjes$ta s poticanja na izvr$avanje
aktivnosti na afektivnu funkciju glazbe. U toj unaprijedenoj formulaciji glazba ima ulogu
oblikovanja emocionalnoga ozra¢ja kojim se omogucéuje izrazavanje djetetove
kreativnosti, uz istovremeni dozivljaj glazbenoga djela. Taj naglasak na emocionalnome
uranjanju u umjetnicko iskustvo spram poticanja izvrSavanja zadatka teorijski jasnije
smjesta tu Cesticu u afektivni stil integriranja glazbe. Takvo je razumijevanje mehanizma
djelovanja glazbe u vecoj podudarnosti s tumacenjem afektivnoga stila autorice Bresler
(1995) koja naglasava receptivni pristup umjetnosti.

Drugi potencijalni razlog viSestrukih saturacija Cestica koje su se odnosile na
afektivni stil integriranja glazbe u objema skalama moze se povezati sa sloZeno$¢u
operacionalizacije konstrukta koji se odnosi na afektivno podru¢je. Neki autori (Brett i
sur., 2023, Gable i sur., 2010) istiu da je afektivno podruéje visedimenzijsko, pri cemu
odsustvo univerzalnoga odredenja, kao i njegova konceptualna §irina te medusobno
isprepletene komponente (primjerice, emocije, kognicija i ponaSanje), oteZavaju izradu
mjernih instrumenata koji bi jednozna¢no zahvatili sve njegove aspekte. Betsy i suradnici
(2013) smatraju da instrumenti koji ukljucuju afektivhu domenu trebaju obuhvatiti
osjecaje, stavove ili unutarnja emocionalna stanja pojedinaca. Slijedom toga, Cinilo se
opravdanim da se u novokonstruiranim ¢esticama dodatno naglasi upravo emocionalna
komponenta kroz jasnije isticanje konkretnih osjecaja koje odgajatelji kod djece poticu
glazbom-— poput smirenosti, ljutnje, tuge, opustenosti, veselja, sigurnosti i prihvacenosti
(usp. poglavlje 4.2.4,). Time su odrednice afektivnoga stila integriranja glazbe u
revidiranim Cesticama naknadno sadrZajno precizirane i operacionalizirane. Vazno je
pritom istaknuti da su sve revidirane Cestice oblikovane u skladu s temeljnim
odrednicama NKRPOO-a (MZzZOS, 2015), Programskoga usmjerenja odgoja i
obrazovanja predskolske djece (Ministarstvo prosvjete i kulture Republike Hrvatske,
1991) te relevantnih istrazivanja provedenih u nacionalnome kontekstu (npr. Buljubasic-
Kuzmanovi¢, 2015; Vidulin i sur., 2020; Vidulin i sur., 2022; Vidulin, 2023) da bi se
osigurala njihova sadrzajna uskladenost s odgojno-obrazovnim vrijednostima i ciljevima
karakteristiénima za specifi¢ni hrvatski kontekst RPOO-a. Time se uvazavaju specifi¢ne
odgojno-obrazovne smjernice i pristupi koji oblikuju razumijevanje nac¢ina integriranja
glazbe u radu s djecom rane 1 predskolske dobi.

Prilagodba cestica koje se sadrzajno odnose na afektivni stil nije naruSila
sadrzajnu valjanost instrumenta jer su sve izmjene provedene u skladu s teorijskim
odredenjem afektivnoga stila integriranja glazbe (Bresler, 1995; deVries, 2004; Giles i
Frego, 2004; Rajan, 2017 i dr.) te su bile usmjerene na precizniju operacionalizaciju
konstrukta. Dorade Cestica provedene su da bi jasnije i jednoznacnije obuhvatile temeljne
teorijske znacajke afektivnoga stila — poticanje emocionalne ekspresije, (samo)regulacije
1 osjecaja zajednistva putem glazbe. Ujedno se nastojalo ukloniti pocetne dvosmislenosti
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zbog kojih su sudionici neke tvrdnje mogli tumaciti ponajprije kroz prizmu regulacije
ponasanja ili zbog organizacijskih funkcija u odgojno-obrazovnome radu.

S obzirom na to da u predistrazivanju nisu utvrdene zadovoljavajué¢e metrijske
karakteristike za skale ucestalosti i vaznosti primjene stilova integriranja glazbe te da su
Cestice koje se odnose na afektivni stil naruSavale strukturu skala, u glavnome je
istrazivanju koristena revidirana skala od 25 Cestica. Pritom su zadrzane Cestice koje se
odnose na podredeni, ravnopravni i drustveni stil, dok su cestice koje se odnose na
afektivni stil revidirane. U nastavku slijedi osvrt na metrijske karakteristike Skale
ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe i Skale uvjerenja o vaznosti primjene
stilova integriranja glazbe.

Skala ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe

U glavnome istrazivanju dobivene su zadovoljavaju¢e metrijske karakteristike za
Skalu ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe. Rezultati su pokazali da se
zadrzanih 19 Cestica rasporeduju u Cetiri sadrzajno interpretabilne komponente koje se
redom odnose na ravnopravni, druStveni, afektivni i podredeni stil integriranja glazbe. Za
neke su Cestice bila prisutna visestruka zasi¢enja, ali te su Cestice pridruzene komponenti
kojom su bile vise saturirane, a to je ujedno komponenta kojoj sadrzajno pripadaju.

Sve cetiri dobivene podskale imaju zadovoljavajuée koeficijente pouzdanosti koji
iznose a = 0,77 za ucestalost primjene podredenoga stila, o = 0,80 za ucestalost primjene
ravnopravnoga stila, a = 0,73 za ucestalost primjene afektivnoga stila te a = 0,80 za
ucestalost primjene druStvenoga stila integriranja glazbe (usp. poglavlje 5.1.3.). Te su
skale koriStene u daljnjim analizama kojima su testirane hipoteze H5.1. — H5.4.

Skala ucestalosti primjene podredenoga stila integriranja glazbe sastoji se od pet
Cestica 1 ispituje ucestalost primjene aktivnosti i/ili radnji koje se mogu pripisati
obiljezjima podredenoga stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja. Drugim rijeCima, tom se skalom ispituje ucestalost primjene glazbe u
odgojno-obrazovnome radu kao alata ili sredstva za postizanje drugih odgojno-
obrazovnih ciljeva, kao $to je koristenje glazbe radi poticanja ucenja, razumijevanja i
pamcenja (npr. glazbu radi poticanja ucenja abecede, dana u tjednu 1 sl.). U prethodno
prikazanim rezultatima analize glavnih komponenti vidljivo je da su dvije ¢estice koje su
dodijeljene komponenti koja predstavlja ucestalost primjene podredenoga stila
integriranja glazbe pokazale visSestruka zasi¢enja. RijeC je o Cesticama glazbu radi
poticanja razvoja vokabulara te glazbene igre radi poticanja razvoja koordinacije oko —
ruka koje su svrstane u komponentu podredenoga stila, pri ¢emu u toj komponenti
ostvaruju vece vrijednosti nego na komponenti afektivnoga stila integriranja glazbe.
Integriranje glazbe radi poticanja razvoja vokabulara, kao i radi poticanja razvoja
koordinacije oko — ruka, odrazava podredeni stil s obzirom na to da se glazba koristi radi
postizanja drugoga cilja. Almodovar (2010) istice da odgajatelji najcesce integriraju
umjetnost u podredenome stilu upravo koriste¢i glazbu kao pomo¢ pri paméenju pojmova
irazvoju vokabulara. Zasic¢enje tih dviju cestica komponentom koja se odnosi na afektivni
stil moze se protumaciti time da odgajatelji takve aktivnosti oblikuju 1 koriste zbog
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njihove motivacijske funkcije u pospjesSivanju razvoja govorno-jezi¢nih i motorickih
vjestina kod djece. Uzmemo li u obzir da glazbene igre, pjesme, brojalice ili druge
glazbene aktivnosti pobuduju radost, stvaraju osjeaje zajedniStva i druge pozitivne
emocionalne dozivljaje (Barrrett i sur., 2022; Hallam, 2010; Nieuwmeijer i sur., 2019;
Young, 2024 i dr.) pri integriranju glazbe 1 govorno-jezi¢nih ili kinezioloskih aktivnosti,
moguce je da se afektivna dimenzija tih aktivnosti oCituje upravo u motiviranju i
angaziranju djece.

Skala ucestalosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe sastoji se od pet
Cestica 1 ispituje ucestalost primjene aktivnosti i/ili radnji koje se mogu pripisati
obiljezjima ravnopravnoga Stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja. Drugim rijeCima, skalom se ispituje ucestalost primjene uravnotezenoga
pristupa integriranju glazbe u odgojno-obrazovnome radu u kojemu odgajatelji glazbi
pridaju jednak status i vaznost u odnosu na druga podruc¢ja ucenja, poticuci kod djece
stjecanje spoznaja o glazbi 1 njezinim sastavnicama te njihovu primjenu u razli¢itim
kontekstima dje¢jega izraZzavanja i uenja (npr. aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije,
ritma ili zvu¢ne boje u glazbi tijekom likovnoga izrazavanja). U prethodno prikazanim
rezultatima analize glavnih komponenti vidljivo je da su dvije Cestice koje su dodijeljene
komponenti koja predstavlja ucestalost primjene ravnopravnoga stila visestruko
saturirane. Cestica aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o glazbenicima, notama i sl.)
tijekom igranja druStvenih igara (slagalice, Sah, karte i sl.) koja je svrstana u komponentu
ravnopravnoga stila, kojoj i sadrzajno pripada, dodatno je zasi¢ena komponentom
drustvenoga stila. Moguce je da je do toga doSlo zbog toga §to se ,,drustvene igre”
dozivljavaju kao zabavne i socijalno usmjerene aktivnosti (Duran, 2019). Medutim, s
obzirom na to da drustveni stil integriranja glazbe teorijski podrazumijeva institucijski
uvjetovane drustvene funkcije glazbe (priredbe, svecanosti i sl.), ta je ¢estica dodijeljena
komponenti ravnopravnoga stila. To je ujedno opravdano didaktickom namjenom te
aktivnosti jer se integriranjem glazbe s drustvenim igrama djecu nastoji potaknuti na
ucenje o glazbi kroz niz kognitivnih procesa (logicko misljenje, usporedivanje,
zakljuCivanje 1 dr.). Ipak, preporucuje se da se u budu¢im istrazivanjima u toj Cestici
pojam ,,drustvenih igara” zamijeni pojmom ,stolno-manipulativne igre” da bi se
preciznije istaknula didakti¢na namjena te aktivnosti 1 sprijecile moguée dvosmislenosti
u interpretaciji tvrdnje. Takoder, Cestica aktivnosti za osmisljavanje melodije (npr.
pjevanjem, sviranjem) tijekom pri¢anja prica ili recitiranja poezije saturirana je dvjema
komponentama (ravnopravnoga stila i podredenoga stila). Prema teorijskim odredenjima
Cestica je oblikovana tako da odgovara obiljeZjima ravnopravnoga stila jer se primjenom
takvih glazbenostvaralackih aktivnosti djeci omogucéuje ucenje glazbe te njezinih
sastavnica kroz istrazivanje pomoc¢u zvukova i/ili vlastitoga glasa (Barrett, 2006;
Campbell i Scott Kassner, 2010; Niland, 2009 i dr.). Zbog toga je ta Cestica dodijeljena
komponenti ravnopravnoga stila. Medutim, moguce je da su neki sudionici tu Cesticu
shvatili tako da aktivnosti za osmisljavanje melodije tijekom pric¢anja prica ili recitiranja
poezije sluze kao zabavni prate¢i sadrzaj price ili poezije (npr. kroz jednostavno
pjevusenje ili ritamsko pracenje teksta) bez naglasenoga aspekta situacijskoga i smislenog
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ucenja glazbe, §to je obiljezje nadina primjene podredenoga stila kako ga opisuje Bresler
(1995).

Skala ucestalosti primjene afektivnoga stila integriranja glazbe sastoji se od
Cetiriju Cestica i ispituje ucestalost primjene aktivnosti i/ili radnji koje se mogu pripisati
obiljezjima afektivnoga stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja, a ¢ija je svrha poticanje pozitivnih emocija i stvaranje pozitivne socio-
emocionalne klime u odgojno-obrazovnoj skupini, poput ¢estice glazbu kojom se potice
jacanje zajednistva kod djece te promi¢u poruke prijateljstva (npr. pjesmu Sto se u vrtiéu
radi).

Skala ucestalosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe sastoji se od pet
Cestica 1 ispituje ucCestalost primjene aktivnosti i/ili radnji koje se mogu pripisati
obiljezjima druStvenoga stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu
odgajatelja. Drugim rije¢ima, tom se skalom ispituje ucestalost primjene glazbe u
odgojno-obrazovnome radu u funkciji oplemenjivanja institucijskih drustvenih ciljeva
1/ili pruzanja zabave, poput nastupa s djecom uz prigodan glazbeni program na glazbenim
dogadajima izvan vrti¢a (npr. na lokalnoj ili regionalnoj razini i sl.).

Skala uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe

U glavnome istrazivanju dobivene su zadovoljavajuce metrijske karakterisitke za
Skalu uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe. Rezultati su ukazali na to
da se zadrzanih 17 Cestica rasporeduju u tri sadrzajno interpretabilne komponente, a koje
se redom odnose na uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila,
drustvenoga stila i ravnopravnog stila integriranja glazbe. Tri ¢estice pokazuju viSestruka
zasi¢enja, pri ¢emu je svaka pridruzena komponenti kojom je viSe saturirana te joj ujedno
sadrZzajno pripada, Sto ¢e biti detaljnije obrazloZeno u nastavku teksta. Sve tri dobivene
podskale imaju zadovoljavajuce koeficijente pouzdanosti koji iznose a = 0,84 za
uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila, zatim a = 0,74 za uvjerenja o
vaznosti primjene ravnopravnoga stila i a = 0,76 za uvjerenja o vaznosti primjene
drustvenoga stila integriranja glazbe (usp. poglavlje 5.1.3.). Te su skale koriStene u
daljnjim analizama kojima su testirane hipoteze H3, H4 te H5.1. — H5.4. Usporedbom
rezultata analize glavnih komponenti provedene za ucestalost primjene stilova
integriranja glazbe i za uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe vidljivo
je da, iako su analize provedene na istome setu Cestica, rezultati naposljetku nisu
rezultirali istim komponentama.

Skala uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja
glazbe sastoji se od 8 Cestica 1 ispituje uvjerenja o vaznosti primjene aktivnosti i/ili radnji
koje se mogu pripisati obiljezjima podredenoga i obiljezjima afektivnog stila integriranja
glazbe u odgojno-obrazovnome radu odgajatelja. Drugim rije¢ima, odgajatelji koji
ostvaruju visi rezultat na toj skali u vecoj mjeri smatraju vaznim u odgojno-obrazovnome
radu primjenjivati glazbu kao alat/sredstvo/medij za postizanje drugih odgojno-
obrazovnih ciljeva te radi poticanja pozitivnih emocija i stvaranja pozitivnoga okruzenja
za uenje u odgojno-obrazovnoj skupini. U prethodno prikazanim rezultatima analize
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glavnih komponenti vidljivo je da je Cestica glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u
tjelovjezbi 1/ili plesu koja se odnosi na podredeno-afektivni stil bila saturirana
komponentom podredeno-afektivnoga stila i komponentom ravnopravnoga stila, iako s
Manjim zasi¢enjem. Moguce da je zbog toga doslo uslijed shvacanja pokreta i glazbe kao
simbiotskih procesa (Marinsek 1 Denac, 2020). Takvo je shvac¢anje u skladu s teorijom o
utjelovljenoj glazbenoj spoznaji (Leman, 2016, prema Nijs i Bremmer, 2019) prema kojoj
se glazbeno iskustvo odreduje kao proces ucenja u kojemu dijete kroz aktivnu tjelesnu
ukljuCenost stvara smisao i znaCenje o glazbi, $to je i obiljeZje ravnopravnoga stila
integriranja glazbe.

Skala uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe sastoji
se od Cetiriju Cestica i ispituje uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene aktivnosti i/ili
radnji koje se mogu pripisati obiljezjima ravnopravnoga stila integriranja glazbe u
odgojno-obrazovnome radu. Ta wuvjerenja odrazavaju percepciju glazbe kao
jednakovazne sastavnice u kurikulumu u odnosu na druga podrucja ucenja ili tzv.
ostvarivanje uravnoteZenoga integriranja medu disciplinama. Odgajatelji koji ostvaruju
visi rezultat na toj skali u ve¢oj mjeri smatraju vaznim u odgojno-obrazovnome radu
primjenjivati aktivnosti ili radnje za stjecanje autenticnih glazbenih iskustava kod djece
tijekom bavljenja aktivnostima u nekim drugim podruc¢jima ucenja. U prethodno
prikazanim rezultatima analize glavnih komponenti vidljivo je da su Cestice aktivnosti za
uoCavanje ritma 1 metra u glazbi tijekom izraZzavanja pokretom i aktivnosti za
osmisljavanje melodije (npr. pjevanjem, sviranjem) tijekom pric¢anja prica ili recitiranja
poezije, koje sadrzajno pripadaju ravnopravnomu stilu integriranja glazbe, saturirane
komponentom koja se odnosi na ravnopravni stil i komponentom koja se odnosi na
podredeno-afektivni stil, iako s nizom saturacijom. Buduéi da je u tvrdnjama aktivnosti
za uoCavanje ritma i metra u glazbi tijekom izrazavanja pokretom i aktivnosti za
osmisljavanje melodije (npr. pjevanjem, sviranjem) tijekom pricanja prica ili recitiranja
poezije ipak naglasak vise na stjecanju glazbenih znanja kroz prepoznavanje ritma i metra
u glazbi, opravdano je teorijsko zadrzavanje tih Cestica u komponenti ravnopravnoga
stila. Moguce je da je to toga doslo uslijed pogresnoga razumijevanja tih ¢estica, odnosno
shvacanja da se u tim Cesticama glazba koristi radi ostvarivanja afektivnih ciljeva, tj. kao
podrska drugoj aktivnosti, a ne radi stjecanja spoznaja o glazbi i njezinim sastavnicama.
Rezultati istrazivanja Artan i Balat (2003) pokazuju da glazba, kada se integrira s
literarnim sadrzajem, djeci olakSava stvaranje znafenja i doZivljaja, Sto se moZe uvrstiti
u teorijski okvir ravnopravnoga te podredeno-afektivnog stila integriranja glazbe.

Skala uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe sastoji
se od pet Cestica 1 ispituje uvjerenja o vaznosti primjene aktivnosti 1/ili radnji koje se
mogu pripisati obiljezjima druStvenoga stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome
radu odgajatelja. Odgajatelji koji ostvaruju visi rezultat na toj skali u ve¢oj mjeri smatraju
vaznim u odgojno-obrazovnome radu primjenjivati glazbu radi oplemenjivanja
institucijskih drustvenih ciljeva i pruzanja zabave. Usporedbom rezultata analiza glavnih
komponenti provedenih u predistrazivanju i glavnome istrazivanju za skalu ucestalosti
primjene i skalu uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe vidljiva je
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dosljednost povezana s drustvenim stilom integriranja glazbe. Naime, pet ¢estica kojima
je ispitan taj stil u svim analizama grupiralo se u jednu komponentu. Takva dosljednost
upucuje na to da se medu odgajateljima aktivnosti koje sadrzajno pripadaju drustvenomu
stilu integriranja glazbe (poput nastupa djece u prigodnim programima) i u uvjerenjima,
ali 1 u procjeni ucestalosti primjene dosljedno percipiraju kao jasno razgrani¢en skup
aktivnosti u kojima glazba ostvaruje svoju drustvenu funkciju u obrazovanju te se tako i
svrstavaju.

Sazmemo li rezultate provedenih analiza glavnih komponenti za skale ucestalosti
primjene i vaznosti primjene stilova integriranja glazbe, moze se zakljuciti da je prva
hipoteza djelomic¢no potvrdena jer nije dobiveno oc¢ekivano ¢etverokomponentno rjesenje
u Skali uvjerenja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe. Naime, u Skali
ucestalosti primjene stilova integriranja glazbe dobivene su cetiri podskale koje
odgovaraju teorijskoj podjeli stilova na podredeni, ravnopravni, afektivni i druStveni stil
integriranja glazbe autorice Bresler (1995). Medutim, za uvjerenja o vaznosti primjene
stilova integriranja glazbe nije dobivena takva struktura jer su se Cestice koje se odnose
na podredeni stil integriranja glazbe te afektivni stil integriranja glazbe zajedno grupirale
u komponentu koja je nazvana podredeno-afektivnim stilom integriranja glazbe. Moguce
je pretpostaviti zasto je doslo do takvoga objedinjavanja podredenoga i afektivnog stila.
Naime, u obama nacinima integriranja glazbe odgajatelji smatraju vaznim primjenjivati
glazbu zbog njezinih instrumentalnih vrijednosti i funkcija (Levinson, 2014). Dakle,
odgajatelji percipiraju glazbu kao sredstvo/alat/dodatak/medij (Kim i Kemple, 2011,
Kirby i sur., 2022, Wiggins, 2001) — bilo u funkciji poticanja djece na izrazavanje emocija
ili dozivljavanja glazbe zbog emocionalne regulacije i socijalne podrske (obiljezja
afektivnoga stila), bilo u funkciji potpore ucenju i olakSavanju drugih aktivnosti iz
razli¢itih podrucja ucenja (obiljeZja podredenoga stila). Dobiveni rezultat stoga upucuje
na to da odgajatelji u svojim uvjerenjima ne diferenciraju jasno ta dva stila, ve¢ ih
povezuju kroz =zajednicku ideju glazbe kao sredstva/alata/dodatka u odgojno-
obrazovnome radu. Premda Bresler (1995) isti¢e da se afektivni stil integriranja glazbe u
djelovanju moze preklapati s podredenim stilom, rezultati ovoga istrazivanja pokazuju
suprotno — upravo se u ucestalosti primjene tih stilova u kontekstu RPOO-a ta razlika
jasnije ocituje, dok se u uvjerenjima odgajatelja podredeni i afektivni stil percipiraju
objedinjeno. Takva objedinjena percepcija podredenoga i afektivnog stila otprilike
odgovara nizim razinama integriranja glazbe koju su opisali Wiggins i Wiggins (1997; v.
takoder Harney, 2020; Wiggins, 2001).

Iz uvida u matricu korelacija medu ucestalostima primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe (Tablica 26.) vidljivo je da su pojedini stilovi u medusobnim
pozitivnim korelacijama. Drugim rije€ima, odgajatelji koji ¢eS¢e primjenjuju jedan stil
ujedno CeSce primjenjuju ostale stilove integriranja glazbe u svojemu odgojno-
obrazovnom radu. Pritom je najviSa korelacija utvrdena izmedu ucestalosti primjene
podredenoga i ravnopravnog stila te izmedu ucestalosti primjene podredenoga i
afektivnog stila integriranja glazbe. Takoder, pokazalo se da su uvjerenja o vaznosti
primjene pojedinih stilova u medusobnim pozitivnim korelacijama (Tablica 33.), pri
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¢emu su u najvisoj korelaciji ravnopravni i podredeno-afektivni stil integriranja glazbe.
Navedeni rezultati u skladu su s tezom Bresler (1995) koja istice da su stilovi integriranja
glazbe eklekti¢ni, a ne hijerarhijski organizirani, §to dodatno potkrepljuju istrazivanja
Hallmark (2012) i Huang (2012). Te autorice isti¢u da stilove integriranja glazbe nije
primjereno interpretirati kao linearni kontinuum u kojemu bi neki nacin integriranja
glazbe imao vecu ili manju vrijednost, nego ih treba sagledavati kao jednakovazne nacine
integriranja koji se primjenjuju u razli¢itoj mjeri, ovisno o kontekstima i situacijama u
odgojno-obrazovnoj praksi. Dopunimo li te rezultate kvalitativnim uvidima iz tematske
analize otvorenoga pitanja (usp. poglavlje 6.6.), uocava se da pojedini iskazi odgajatelja
nerijetko istodobno odrazavaju obiljeZja vise stilova integriranja glazbe istodobno, $to
ilustira viSedimenzijsko razumijevanje glazbe i nacina njezine primjene u njihovu
odgojno-obrazovnom radu.

Ujedno, da bi se sagledali doprinos, ali i ograni¢enja razvijenih instrumenata u
ovome istrazivanju, vazno je njihova obiljezja usporediti s dosadasnjim istrazivanjima.
Naime, dosadasnja istrazivanja koja su se bavila integriranjem umjetnosti/glazbe
uglavnom su se oslanjala na teorijsku operacionalizaciju i kvalitativne istrazivacke
pristupe (usp. poglavlje 2.2.). Kvantitativna istrazivanja nerijetko su se ograni¢avala na
deskriptivne podatke, primjerice, frekvencije i postotke pojavljivanja pojedinih stilova u
odgojno-obrazovnoj praksi (npr. Giles i Frego, 2004). Neka su istrazivanja bila usmjerena
isklju¢ivo na jedan stil integriranja, poput rada Krakauer (2017) koja je analizirala
ucinkovitost stru¢noga usavrSavanja ucitelja za primjenu ravnopravnoga stila integriranja
umjetnosti. Osobito je vazno istrazivanje autorice Huang (2012) koja je medu rijetkima
primijenila kvantitativni pristup u operacionalizaciji stilova integriranja autorice Bresler
(1995) isklju¢ivo u podrudju glazbe, premda u osnovnoskolskome kontekstu. Huang
(2012) je razvila skalu za ispitivanje ucestalosti primjene i uvjerenja o vaznosti primjene
pojedinih stilova integriranja glazbe, pri ¢emu su Cestice za svaki stil bile iste u obama
aspektima mjerenja. Ipak, metrijska su svojstva procjenjivana analizom unutarnje
konzistencije (koeficijent Cronbachova o) te ispitivanjem stabilnosti mjerenja kroz
vrijeme metodom pouzdanosti test — retest. Analize koje bi omogucile uvid u konstruktnu
valjanost instrumenta, osobito faktorske analize kao kljucne metode za provjeru
dimenzionalnosti konstrukta, nisu bile dodatno provedene. Doprinos ovoga istrazivanja u
kontekstu modifikacije skala za ispitivanje ucestalosti primjene i vaznosti primjene
stilova integriranja glazbe proizlazi iz njihove prilagodbe specifi¢nostima odgojno-
obrazovnoga rada u RPOO-u, osobito u hrvatskome kontekstu. Gotovo sva prethodna
istrazivanja, ukljucujuéi i1 ono Huang (2012), bila su pretezito usmjerena na
osnovnoskolski obrazovni kontekst. U budu¢im se istrazivanjima preporucuje nastavak
iterativnoga razvoja instrumenata te njihova empirijska provjera na novim uzorcima,
osobito pomoc¢u konfirmatorne faktorske analize, kao i provjera stabilnosti instrumenta
metodom pouzdanosti test — retest.
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5.1.4. Skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe

Za procjenu spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe
koriStena je skala sastavljena od sedam Cestica, nastala prilagodbom skale iz izvornoga
istrazivanja autorice Martan (2022). U predistrazivanju je skala pokazala zadovoljavajuée
metrijske karakteristike te se za potrebe glavnoga istrazivanja sadrzajno nije mijenjala.
Koeficijent Cronbachova o iznosi 0,87 i ukazuje na vrlo dobru pouzdanost skale (Kline,
2016), kao i1 u predistrazivanju (oo = 0,88). Analizom je utvrdeno da iskljucivanje
pojedinih Cestica ne bi rezultiralo povecanjem koeficijenta Cronbachove a, $to dodatno
potvrduje stabilnost mjernoga instrumenta. U Tablici 34. prikazani su deskriptivni
pokazatelji za pojedine Cestice (aritmeticka sredina — M i standardna devijacija — SD),
korigirani koeficijenti korelacije izmedu pojedine Cestice 1 ukupnoga rezultata na skali
(rit) te koliko bi iznosio koeficijent Cronbachova a kada bi se izostavila pojedina Cestica.

Tablica 34. Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice Skale
spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe u glavnome istrazivanju

Cronbachova a
ako se Cestica

M SD Fit izostavi
PR _1 koristim relevantnu stru¢nu i znanstvenu 3,09 0,99 0,50 0,87
literaturu
PR _2 refleksijom preispitujem i unaprjedujem 3,58 0,91 0,69 0,84
vlastiti rad
PR _3 primjenjujem ste¢ena znanja radi 3,94 0,82 0,74 0,84
unaprjedivanja vlastitoga rada
PR_4 razmjenjujem iskustva s 4,06 0,90 0,61 0,85
kolegicama/kolegama na radnome mjestu
PR_5 suradujem sa stru¢nim suradnicima u procesu 3,47 1,15 0,59 0,86
razvoja profesionalnih kompetencija
PR_6 pronalazim moguénosti i na¢ine za 4,01 0,81 0,76 0,84
unaprjedivanje vlastitoga rada
PR_7 osobito sam zainteresiran/-a za sudjelovanje 4,04 0,87 0,69 0,84

u procesu razvoja profesionalnih kompetencija

Ukupan rezultat na skali izraCunan je kao prosjek odgovora na svih sedam cestica
koje pripadaju skali. Budu¢i da su sudionici procjenjivali spremnost za profesionalni
razvoj u podrucju glazbe na ljestvici od 1 — uopée ne do 5 — u potpunosti, moguce
vrijednosti na kompozitnoj varijabli takoder se kre¢u unutar toga raspona. Nizi rezultat
na skali ukazuje na manju, a visi rezultat ukazuje na vecu spremnost odgajatelja za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe. U Tablici 35. prikazana je deskriptivna statistika
za Skalu spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe u glavnome
istrazivanju. ProsjeCan rezultat na skali iznosi M = 3,74 (SD = 0,69), §to ukazuje na to da
odgajatelji iskazuju umjerenu razinu spremnosti za profesonalni razvoj u podrucju glazbe,
s tendencijom prema vi$oj razini.
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Tablica 35. Deskriptivna statistika za Skalu spremnosti odgajatelja za profesionalni
razvoj u podrucju glazbe

N Min Max M SD Skewness  Kurtosis
455 1,71 5,00 3,74 0,69 -0,34 -0,30

Skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrué¢ju glazbe ispituje u
kojoj su mjeri odgajatelji spremni sudjelovati u profesionalnome razvoju u podrucju
glazbe. Skala je pokazala zadovoljavaju¢e metrijske karakteristike u objema fazama
istrazivanja — U predistrazivanju i u glavnome istrazivanju. lzvorna skala autorice Martan
(2022) ve¢ je primjenjivana u hrvatskome obrazovnom kontekstu, pri cemu su utvrdene
njezina jednodimenzijska struktura i visoka pouzdanost (Cronbachova a iznosila je 0,88).
Prilagodena skala takoder je pokazala jednodimenzijsku strukturu (usp. poglavlje 4.9.), a
koeficijenti pouzdanosti u objema su fazama istrazivanja bili visoki. Dobiveni rezultati
upucuju na to da je skala prikladna za primjenu u istrazivanjima usmjerenima na
ispitivanje spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Stabilnost
metrijskih karakteristika u dvjema fazama istrazivanja dodatno potvrduje njezinu
primjenjivost, ¢ime je predvidena hipoteza H1 za tu skalu potvrdena.

5.2. Doprinos odabranih sociodemografskih pokazatelja odgajatelja u
objasnjenju njihove spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe

Drugi je istrazivacki podcilj bio usmjeren na utvrdivanje doprinosa odabranih
sociodemografskih obiljezja odgajatelja, radnoga staza odgajatelja, razine njihova
obrazovanja (jesu li zavrSili diplomski studij RPOO-a) 1 formalnoga glazbenog
obrazovanja 1/ili neformalno/informalno steCenoga glazbenog iskustva u objasnjenju
njihove spremnosti za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe. Prema hipotezi H2
oc¢ekivalo se da ¢e viSu razinu spremnosti za uklju€ivanje u profesionalni razvoj u
podrucju glazbe iskazivati oni odgajatelji koji imaju viSe godina radnoga staza, koji imaju
viSu razinu obrazovanja (diplomski studij RPOO-a) te koji imaju formalno glazbeno
obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo. Rezultati provedene
analize djelomi¢no su potvrdili hipotezu H2.

Provedena je viSestruka linearna regresijska analiza. U regresijski su model
uvrstene tri prediktorske varijable: radni staz odgajatelja (izrazen u godinama), diplomski
studij RPOO-a (kodirano: 0 = nisu zavrsili, 1 = zavrSili su; dummy varijabla) te formalno
glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo (kodirano:
0 = nemaju, 1 = imaju; dummy varijabla). Kriterijska je varijabla rezultat na Skali
spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Zadovoljeni su
preduvjeti za provedbu regresijske analize. Nijedan standardizirani rezidual ne prelazi
vrijednost od +3,29, 0,7 % standardiziranih reziduala iznosi vise od +,58, a 4,2 %
standardiziranih reziduala iznosi vise od £1,96 pa se moze zakljuciti da model nije pod
znacajnim utjecajem izdvojenika te da su odstupanja statisticki prihvatljiva. Na temelju
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uvida u graficke prikaze zakljueno je da su zadovoljeni preduvjeti normalnosti
distribucije reziduala, linearnosti odnosa te homoskedasti¢nosti. Sve Cookove udaljenosti
manje su od 1, Sto potvrduje stabilnost modela. VIF koeficijenti iznose od 1,00 do 1,03,
a tolerancija od 0,97 do 1,00, sto ukazuje na izostanak multikolinearnosti te potvrduje
zadovoljenje 1 toga preduvjeta.

Rezultati provedene regresijske analize (Tablica 36.) pokazuju da prediktori
objaSnjavaju znaCajan udio varijance spremnosti odgajatelja za ukljucivanje u
profesionalni razvoj u podrucju glazbe (3,3 %); F (3, 451) = 5,14; p < 0,01. Od ukupno
tri ukljuc¢ena prediktora statisticki se znacajnim pokazao jedino prediktor formalnoga
glazbenog obrazovanja i/ili neformalno/informalno stecenoga glazbenog iskustva
odgajatelja (B = 0,16; p < 0,001), dok radni staz odgajatelja i zavrSen diplomski studij
RPOO-a nisu znacajni prediktori. ViSu razinu spremnosti za ukljucivanje u profesionalni
razvoj u podruéju glazbe pokazuju odgajatelji koji imaju ste¢eno formalno glazbeno
obrazovanje i/ili neformalno/informalno glazbeno iskustvo.

Tablica 36. Rezultati regresijske analize za kriterij spremnost odgajatelja za profesionalni
razvoj u podrucju glazbe

B SEB B t p
(konstanta) 3,66 0,07 55,21 0,000
Radni staz 0,00 0,00 -0,06 -1,20 0,229
Diplomski studij RPOO-a? 0,11 0,08 0,07 1,44 0,150
Formalno glazbeno obrazovanje i/ili 0,22 0,06 0,16 3,38 0,001
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno
iskustvo®

R =0,182; R?= 0,033
F (3, 451) = 5,14; p < 0,01

20 = nisu zavrsili, 1 = zavrsili su

0 = nemaju, 1 = imaju

Pretpostavljeno je da ¢e radni staz odgajatelja doprinijeti objasnjenju njihove
spremnosti za uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Ocekivalo se da
odgajatelji zahvaljuju¢i akumuliranomu radnom iskustvu lakSe prepoznaju specifi¢na
podrucja u kojima Zele napredovati, poput glazbenoga podrucja, te da pritom imaju
drugacije profesionalne potrebe, promisljenije biraju i vise se ukljucuju u one oblike
profesionalnoga razvoja za koje procjenjuju da ¢e pridonijeti njihovu profesionalnom
rastu, Sto je potvrdeno u istrazivanju Wong i suradnika (2023). U navedenome se
istrazivanju, primjerice, pokazalo da iskusniji odgajatelji iskazuju bitno drugacije
sklonosti povezane sa sadrzajem i1 voditeljima tih aktivnosti te resursima profesionalnoga
razvoja u podrucju glazbe u odnosu na svoje mlade kolege. Rezultati istrazivanja tih
autora u skladu su i s drugim istrazivanjima (Conway, 2012; Day 1 Gu, 2007; Korner i
Eros, 2018; Louws 1 sur., 2017) koja pokazuju da ucitelji i odgajatelji na poCetku karijere
Imaju drugacije ciljeve u profesionalnome razvoju od onih koji se nalaze u srednjoj i
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kasnijoj fazi karijere, zbog razlika u razini stru¢nosti te profesionalnim fazama kroz koje
prolaze. Medutim, rezultati ovoga istrazivanja nisu potvrdili da dulji radni staz odgajatelja
rezultira njihovom ve¢om spremnoséu za profesionalni razvoj u podruc¢ju glazbe.
Rezultati drugih istrazivanja koja su se bavila odnosom izmedu radnoga staza odgajatelja
i njihove spremnosti ili interesa za profesionalni razvoj nisu jednozna¢ni. Rezultati
istrazivanja Alajbeg i Mandari¢ Vukusi¢ (2023), provedenoga u nacionalnome kontekstu,
nisu ukazali na statisticki znacajne razlike u samoprocjeni spremnosti odgajatelja za
profesionalni razvoj s obzirom na njihov radni staz. S druge strane, istrazivanje Cadime i
suradnika (2025) pokazalo je da odgajatelji s ve¢im radnim iskustvom pokazuju manji
interes za profesionalni razvoj gotovo u svim drzavama koje su bile uklju¢ene u
istrazivanje (Grckoj, Portugalu i Rumunjskoj), osim na Cipru, gdje su iskusniji odgajatelji
pokazivali veéi interes za profesionalni razvoj. Takvi nalazi upucuju na to da
profesionalni razvoj odgajatelja (i u podrucju glazbe) nije linearan proces, vec je
uvjetovan razli¢itim Zivotnim i profesionalnim fazama, pri ¢emu moze stagnirati nakon
odredenoga razdoblja, ali 1 drustvenim kontekstom te obrazovnim politikama (Day i Gu,
2007; Storm 1 sur., 2023; Yang i Gong, 2025). lako je radni staZ u ovome istrazivanju
operacionaliziran kao linearna varijabla, takav pristup moze biti nedostatan za
obuhvacanje slozenih konstrukata poput spremnosti za profesionalni razvoj. Naime,
odnos izmedu radnoga iskustva i profesionalne spremnosti ne mora biti strogo linearan,
ve¢ moze poprimiti nelinearne obrasce ili ovisiti o dodatnim c¢imbenicima poput
motivacije 1 organizacijske podrSke. Dobiveni rezultati upucuju na potrebu za
razmatranjem nelinearnih modela 1 dodatnih kontekstualnih varijabli u buduéemu
istraZivanju odnosa radnoga staza i spremnosti na profesionalni razvoj u podrucju glazbe.

Unato¢ pretpostavei o moguéemu znafajnom utjecaju razine obrazovanja,
zavrSavanje sveuciliSnoga diplomskog studija (te viSih razina obrazovanja) nije pokazalo
takav utjecaj na spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Prema
Pravilniku o odgovarajucoj vrsti i razini obrazovanja odgojno-obrazovnih i ostalih
radnika u dje¢jem vrticu, ustanovama te drugim pravnim 1 fizickim osobama koje provode
programe ranoga 1 predskolskog odgoja i obrazovanja u RH (Ministarstvo znanosti,
obrazovanja i mladih, 2024) minimalan su uvjet i dostatna razina za rad u odgojno-
obrazovnoj skupini zavrSen stru¢ni prijediplomski studij, dok se zavrSavanje
sveuciliSnoga diplomskog studija smatra nadogradnjom usmjerenom na unaprjedivanje
sloZenijih kompetencija steCenih na prvostupnickoj razini (Domovi¢ i sur., 2019).
Istrazivanje Drvodeli¢ 1 suradnica (2025) pokazuje da studenti diplomskoga studija
RPOO-a na Uciteljskome fakultetu Sveucilista u Zagrebu kao dominantni razlog za upis
diplomskoga studija RPOO-a navode upravo potrebu za dodatnim razvojem
odgajateljskih kompetencija, pri ¢emu je njihova odluka o nastavku obrazovanja
motivirana intrinziénim razlozima. Uzmemo li u obzir da su studenti ve¢ svojom odlukom
i zavrSavanjem diplomskoga studija RPOO-a pokazali usmjerenost prema daljnjemu
profesionalnom razvoju, bilo je opravdano pretpostaviti da ¢e viSa razina obrazovanja
odgajatelja biti znacajna i u kontekstu glazbenoga podrucja.
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Medutim, rezultati ovoga istrazivanja uskladeni su s rezultatima Viskovi¢ i
Visnji¢ Jevti¢ (2017), u kojemu takoder nije dobivena znacajna razlika u profesionalnome
razvoju odgajatelja s obzirom na njihovu razinu obrazovanja. Te autorice navode da, iako
razina obrazovanja nema znacajnu neovisnu ulogu u ucestalosti uklju¢ivanja odgajatelja
u profesionalni razvoj, ona utjeCe na spremnost odgajatelja za samofinanciranje
profesionalnoga razvoja, pri cemu su odgajatelji s viSom razinom obrazovanja spremniji
samofinancirati profesionalni razvoj u odnosu na odgajatelje s nizim razinama
obrazovanja. Dodatno objasnjenje dobivenoga rezultata moze se pronaci i u obiljezjima
samih studijskih programa na odgajateljskim studijima u RH (Prilog 11.8.). Moguce je
da zavrSavanje diplomske razine studija odgajateljima ne donosi dodatne glazbene
kompetencije povezane s ishodima programa u odnosu na prijediplomsku razinu jer se
veéina glazbenih kolegija izvodi tijekom prijediplomskoga studija. Cinjenica je da se na
diplomskoj razini studenti uglavnom opredjeljuju za izborne module, pri ¢emu i unutar
tih izbornih modula studenti pretezito mogu birati tek jedan glazbeni kolegij (izuzev
diplomskih studija SveuciliSta u Zagrebu i SveuciliSta u Slavonskome Brodu gdje su
glazbeni kolegiji obavezni, dok na Sveucilistu u Osijeku ponuda glazbenih kolegija uopée
ne postoji). Navedeno moze upucivati na to da diplomska razina studija ne potice dostatnu
refleksiju o vaznosti glazbenoga podrucja u profesionalnome razvoju odgajatelja pa time
ni njihovu spremnost za ukljuc¢ivanje u taj razvoj.

Kao jedini znacajan prediktor spremnosti odgajatelja za ukljuivanje u
profesionalni razvoj u podruéju glazbe izdvojilo se formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno glazbeno iskustvo odgajatelja. Drugim rije¢ima, odgajatelji koji
su tijekom Zivota 1 izvan inicijalnoga obrazovanja na odgajateljskim studijima stekli neki
dodatan oblik formalnoga, neformalnoga i/ili informalnoga glazbenog iskustva te oni koji
glazbom ostvaruju svoje osobne interese kroz aktivnosti izvan redovitoga zaposlenja
spremniji su ukljucivati se u profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Tumacenje
dobivenoga rezultata, prema kojemu se prethodno steCeno glazbeno iskustvo pokazalo
znaCajnim za objas$njenje spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju
glazbe, moguce je sagledati polaze¢i od njihova Sirega biografskoga konteksta (Bogati¢ 1
sur., 2024) te od nacina na koji oni implicitno oblikuju vlastitu sliku o sebi kao
amaterskim, pa i (polu)profesionalnim glazbenicima (Beka i Gjelaj; 2025; Bodkin, 2004;
Oreck, 2004; Ruismaki i Tereska, 2007).

U ovome je istrazivanju bio zastupljen gotovo podjednak udio odgajatelja koji
imaju steCeno formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno glazbeno
iskustvo 1 odgajatelja koji to nemaju. Analiza glazbenih aktivnosti kojima se bave
sudionici koji sudjeluju u nekome neformalnome i/ili informalnom obliku glazbenih
aktivnosti nudi dodatan uvid u tumacenje dobivenoga rezultata. Naime, sudionici su u
otvorenim komentarima navodili da su ta glazbena iskustva stjecali jo§ od ranoga
djetinjstva te da su tijekom Zivota pokazivali izraZen interes za bavljenje glazbom, bilo
uceci ili izvodeéi glazbu u razli¢itim prigodama, situacijama i u okviru glazbenih
zajednica. Posebice se isti¢u njihove voditeljske i/ili organizacijske uloge u okviru
razli¢itih glazbenih drustava (primjerice, vodenje djecjih zborova, kulturno-umjetnickih
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drustava i dr.), Sto moze upudivati na izrazenu intrinzi¢nu motivaciju i predanost glazbi,
kao i na njihovu spremnost za samousmjereno ucenje i kontinuirani profesionalni razvoj
(primjerice, samostalno uce svirati ukulele, pohadaju glazbene tec¢ajeve, povremeno rade
i u glazbenoj skoli i sl.). Uzimajuci u obzir takve iskaze sudionika u istrazivanju, moze
se zakljuciti da je glazba snazna odrednica njihova osobnoga, ali i profesionalnog
identiteta jer se i izvan redovitoga zaposlenja nerijetko odlucuju baviti glazbom i radom
s djecom. Takvi odgajatelji svakako proaktivno pronalaze nacine za vlastiti osobni, ali i
profesionalni napredak. Takoder, odgajatelji s prethodno steCenim glazbenim iskustvom
(izvan inicijalnoga obrazovanja) pokazuju jaCe izrazena uvjerenja o vlastitoj
samoucinkovitosti u podrucju glazbe te imaju veée povjerenje u vlastite glazbene
sposobnosti (Burak, 2019; Lenzo, 2014). Stoga je moguce da ih takva prethodno ste¢ena
iskustva ¢ine otvorenijima za uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u podrucju glazbe jer se
u tome podrucju ve¢ osjecaju kompetentnima i ve¢ pokazuju viSu razinu motivacije za
daljnje usavrsavanje u podrucju glazbe, §to je djelomi¢no usporedivo s nekim novijim
inozemnim istrazivanjima (Akpinar i Kaya, 2025; Barrett i sur., 2019; Nieuwmeijer i sur.,
2021; Ng, 2020; Wong 1 sur., 2023). Upravo je viSa razina intrinzi¢ne motivacije medu
odgajateljima istaknuta i u istrazivanju Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢ (2017) provedenome u
nacionalnome kontekstu, gdje je potvrdeno da motivacija objasnjava gotovo polovicu
udjela varijance osobne predanosti profesionalnomu razvoju.

Naposljetku, iako su u regresijski model bila uklju¢ena tri prediktora (radni staz,
diplomski studij RPOO-a, formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno
steCeno glazbeno iskustvo), nuzno je naznaliti da je njihov zajednicki doprinos u
objasnjenju varijance kriterijske varijable bio vrlo malen. Naime, model je objasnio svega
3,3 % varijance spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Prema
standardima Cohena (1988) rije¢ je o maloj veli¢ini uc¢inka. Ipak, vazno je naglasiti da je
regresijski model bio statisticki znacajan, S$to ukazuje na to da ukljuceni prediktori
zajednicki imaju odreden, iako ograni¢en, doprinos u objasnjenju spremnosti za
profesionalni razvoj u podruéju glazbe. Ti nalazi potvrduju da je profesionalni razvoj
viSedimenzijski konstrukt koji se treba promatrati holisticki umjesto da se svodi na
doprinos tek pojedinih sociodemografskih ¢imbenika (Yim i Ebbeck, 2011).

Cepi¢ i Kalin (2017) isti¢u da profesionalni razvoj u¢itelja/odgajatelja treba biti
sagledan iz Sire slike, odnosno, da treba razumjeti kako ucitelji profesionalno napreduju
1 koji uvjeti pridonose tomu rastu/napretku te ga poti¢u. Stoga dobiveni rezultati upucuju
na to da daljnje ¢imbenike treba ponajprije traziti u kontekstualnim odrednicama poput
institucijske podrske i pozitivne radne klime jer su se upravo oni pokazali bitnim
prediktorima za razinu interesa odgajatelja za profesionalni razvoj (Cadima i sur., 2025).
Dodatno, dobiveni rezultati naglaSavaju 1 pitanje (ne)dostupnosti stru¢nih glazbenih
usavrSavanja u RPOO-u, §to potvrduju rezultati tematske analize iz ovoga istrazivanja
(usp. poglavlje 5.6.), ali i ¢injenica da je ponuda programa stru¢nih usavrSavanja u
podrucju glazbe koju je nudila nacionalna Agencija za odgoj i obrazovanje tijekom
posljednjih pet godina bila nedostatna (Prilog 11.9.).
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Zaklju¢no, spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe treba
razmatrati u kontekstu medudjelovanja osobnih glazbenih iskustava odgajatelja te

cey e

Vuji¢ié i Camber Tambolas, 2017a).

5.3. Doprinos odabranih prediktorskih varijabli u objaSnjenju ucestalosti
integriranja podrucdja glazbe s drugim podrucjima ucenja

Treé¢i istrazivacki podcilj bio je usmjeren na utvrdivanje doprinosa uvjerenja
odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe, njihove spremnosti
za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih sociodemografskih pokazatelja u
objasnjenju ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja. Prema
hipotezi H3 ocekivalo se da ¢e podrucje glazbe s drugim podru¢jima ucenja ucestalije
integrirati oni odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
podredenoga 1 afektivnog stila integriranja glazbe, koji iskazuju viSu razinu spremnosti
za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, koji imaju manje godina radnoga staza, koji
imaju viSu razinu obrazovanja (diplomski studij RPOO-a) te koji imaju formalno
glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno ste¢eno glazbeno iskustvo. Rezultati
analize djelomi¢no su potvrdili hipotezu H3.

Provedena je viSestruka linearna regresijska analiza. U regresijski su model
uvrsStene sljedece prediktorske varijable: uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-
afektivnoga stila, uvjerenja o vaZnosti primjene ravnopravnoga stila te uvjerenja o
vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe, spremnost odgajatelja za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe, radni staz odgajatelja, zavrSen diplomski studij
RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno
iskustvo. Kriterijska je varijabla rezultat na Skali ucestalosti integriranja glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja. Vazno je istaknuti da se Skala uvjerenja o vaznosti primjene stilova
integriranja glazbe sastoji od tri podskale koje se odnose na podredeno-afektivni,
ravnopravni i druStveni stil integriranja glazbe, zbog Cega u regresijsku analizu nije bilo
moguce ukljuciti podredeni stil 1 afektivni stil kao zasebne prediktore ve¢ je koriStena
varijabla koja predstavlja rezultat na Skali uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-
afektivnog stila integriranja glazbe.

U pregledu preduvjeta utvrdeno je da jedan standardizirani rezidual (0,02 %)
prelazi vrijednost od +£3,29 (iznosi -3,55), zbog Cega je jedan sudionik iskljucen iz daljnje
analize. Nakon njegova isklju¢enja zadovoljeni su svi preduvjeti za provedbu regresijske
analize: 1,3 % standardiziranih reziduala iznosi viSe od +2,58, a 4,6 % standardiziranih
reziduala iznosi vise od £1.96. Na temelju uvida u grafi¢ke prikaze zakljuceno je da su
zadovoljeni preduvjeti normalnosti distribucije reziduala, linearnosti odnosa te
homoskedasti¢nosti. Sve Cookove udaljenosti manje su od 1, $to potvrduje stabilnost
modela. Vrijednosti VIF koeficijenata iznose od 1,05 do 1,84, a tolerancije od 0,54 do
0,96, §to ukazuje na izostanak multikolinearnosti te potvrduje zadovoljenje i1 toga
preduvjeta.
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Rezultati provedene regresijske analize (Tablica 37.) pokazuju da prediktori
objasnjavaju znacajan udio varijance ucestalosti integriranja podruc¢ja glazbe s drugim
podruc¢jima uéenja (30,5 %); F (7, 440) = 27,60; p < 0,01. Od ukupno sedam prediktora
koji su ukljuceni u model statisticki znacajnima pokazali su se uvjerenja o vaznosti
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe (B = 0,32; p < 0,001), spremnost za
profesionalni razvoj ( = 0,26; p < 0,001) i radni staz odgajatelja (f = 0,17; p < 0,001).

Tablica 37. Rezultati regresijske analize za kriterij ucestalost integriranja podrucja glazbe
s drugim podruc¢jima ucenja

B SEB B t p
(konstanta) 0,75 0,24 3,12 0,002
Uvjerenja o vaznosti primjene podredeno- 0,13 0,07 0,10 1,93 0,054
afektivnoga stila integriranja glazbe
Uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga 0,30 0,05 0,32 5,92 0,000
stila integriranja glazbe
Uvjerenja o vaznosti primjene dru$tvenoga stila -0,02 0,05 -0,02 -0,48 0,634
integriranja glazbe
Spremnost za profesionalni razvoj u podrucju 0,24 0,04 0,26 5,82 0,000
glazbe
Radni staz 0,01 0,00 0,17 4,19 0,000
Diplomski studij RPOO-a? 0,04 0,06 0,03 0,68 0,498
Formalno glazbeno obrazovanje i/ili 0,01 0,05 0,00 0,09 0,924
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno
iskustvo®

R = 0,552; R?= 0,305
F (7, 440) = 27,603; p < 0,001

80 = nisu zavrsili, 1 = zavrsili su

0 = nemaju, 1 = imaju

Uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila
integriranja glazbe, suprotno ocekivanjima, nisu se pokazala statisticki znacajnim
prediktorom ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja premda
je rezultat bio na granici statisticke znacajnosti. Naime, mnoga istrazivanja pokazuju da
odgajatelji najcesce izrazavaju snaznija uvjerenja o vaznosti primjene glazbe u odgojno-
obrazovnome procesu zbog njezinih instrumentalnih vrijednosti i funkcija.
Instrumentalne vrijednosti glazbe povezuju se upravo s podredeno-afektivnim stilom
integriranja glazbe ,.,...jer se glazba vrednuje kao sredstvo za ostvarivanje nekoga dobra
izvan onoga §to proizlazi iz samoga bavljenja glazbom” (Levinson, 2014, 2). U tome
smislu istrazivanja pokazuju da odgajatelji najceSce glazbu smatraju vrijednom jer im
sluzi kao potpora ucenju i paméenju sadrzaja u drugim podru¢jima ucenja (Andrews,
2011; Gaisie, 2019), regulaciji dje¢jega ponasanja (Ng i sur., 2023), privlacenju djecje
paznje (Flores, 2018; Gaisie, 2019; Ruokonen i sur., 2021;), poticanju kreativnosti
(Barrett i sur., 2021) i dr. Takva uvjerenja u osnovi odrazavaju obiljezja podredeno-
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afektivnoga stila integriranja glazbe. Stoga se u hipotezi H3 pretpostavljalo da ¢e
pozitivnija uvjerenja o0 vaznosti toga stila pridonositi ucestalijemu integriranju glazbe s
drugim podru¢jima ucenja kroz razlicite glazbene aktivnosti u odgojno-obrazovnoj
praksi. Medutim, rezultati nisu potvrdili tu pretpostavku. Jedno je od moguéih objasnjenja
da uvjerenja odgajatelja o vaznosti podredeno-afektivnoga stila viSe dolaze do izraZzaja u
spontanome integriranju glazbe u svakodnevnim situacijama i rutinama (Sto je i
potvrdeno u hipotezi H4) nego u planski osmisljenome povezivanju glazbe s drugim
podru¢jima uéenja. U svakodnevnim aktivnostima i rutinama tijekom dana odgajatelji
mogu lako 1 spontano ukljuciti glazbu (npr. tijekom pospremanja igraaka, usvajanja
kulturno-higijenskih navika i sl.), §to ne iziskuje nuzno njihovu dodatnu pripremu (Bond,
2015; Dogani, 2016; Yi, 2021). Nasuprot tomu, integriranje podru¢ja glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja zahtijeva od odgajatelja dodatno planiranje i osiguravanje uvjeta za
odvijanje aktivnosti djece koje podrzavaju integrirano ucenje (Bilbokaité i sur., 2020a,
2020b; Denac, 2009; Holmberg, 2014). Vazno je istaknuti da su odgajatelji u ovome
istrazivanju opcenito postigli visoke rezultate na skali uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila, odnosno, da vec¢ina njih smatra da je u odgojno-
obrazovnome radu vazno implementirati aktivnosti i radnje koje odrazavaju taj stil.
Posebno je zanimljiv i donekle neocekivan rezultat da najve¢i doprinos u
objasnjenju ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja imaju
uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe iako
takva uvjerenja nisu bila predvidena hipotezom H3. To znaci da odgajatelji koji smatraju
vaznijim primjenjivati aktivnosti ili radnje na nacine koji odraZavaju obiljezja
ravnopravnoga stila integriranja glazbe cesce integriraju podruéje glazbe s drugim
podru¢jima ucenja (npr. s matemati¢kim, kinezioloSkim, istraziva¢ko-spoznajnim i dr.) u
svojemu odgojno-obrazovnom radu. Taj se rezultat moze tumaciti i tako da odgajatelji
koji percipiraju glazbu kao jednakovaznu sastavnicu u kurikulumu 1 pritom uvaZavaju
njezin integritet (Barrett, 2001) ujedno pericipiraju vaznost dvosmjerne razine
integriranja u kurikulumu (Barry, 2008), Sto rezultira njithovim ucestalijim integriranjem
glazbenih aktivnosti s nekim aktivnostima u drugim podru¢jima ucenja. Kako istice Barry
(2008), upravo u dvosmjernoj razini integriranja glazba obogacuje druga podrucja ucenja
(npr. matematicko, kineziolosko, istrazivacko-spoznajno, likovno), a istodobno ta druga
podrucja ucenja doprinose razvoju glazbenih kompetencija djece i obogacivanju njihova
glazbenog iskustva. Ujedno, takav se dobiveni rezultat moze tumaciti ¢injenicom da
RPOO u RH pociva na humanisticko-razvojnoj koncepciji i na sociokonstruktivistickoj
teoriji razvoja i uc¢enja djeteta, a koje naglaSavaju da dijete uci aktivno (,,u¢i ¢ineci”) te
cjelovito 1 integrirano (Vujici¢ i1 Petri¢, 2021). Tu tezu dodatno potvrduju i spoznaje iz
podruc¢ja neuroznanosti koje isti¢u integriranu prirodu djetetova ucenja (Immordino-
Yang, 2016). Iz toga proizlazi da se odgojno-obrazovni rad treba osmisljavati i
organizirati tako da djeci osigurava uvjete za integrirano ucenje u kojemu se spontano
povezuju razli¢ita podrucja znanja i iskustava (npr. glazba s istrazivacko-spoznajnim i
pocetno-matematickim podru¢jem). Takva je perspektiva dio sluzbenog iskaza RPOO-a
u Hrvatskoj, prisutnoga i u strucnoj i znanstvenoj literaturi (Miljak, 2009, 2015; Slun;jski,
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2001; Vujici¢ i1 Petri¢, 2021), kao i u klju¢nim sluzbenim dokumentima (npr. MZOS,
2015; Slunjski i sur., 2012). Stoga se moze pretpostaviti da odgajatelji, barem na
deklarativnoj razini, razumiju i prepoznaju vaznost glazbe u odgoju i obrazovanju djece
te je tretiraju ravnopravno i smatraju je jednako vrijednom kao i druga podrucja ucenja.
Moguce je da su se upravo zato u ovome istrazivanju uvjerenja odgajatelja o vaznosti
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe pokazala znafajnim prediktorom
ucestalosti njezina povezivanja s drugim podrué¢jima ucenja u svakodnevnoj odgojno-
obrazovnoj praksi odgajatelja jer je ravnopravnost svih podruc¢ja ucenja dio
profesionalnoga habitusa i aktualnoga sluzbenog iskaza u odgajateljskoj profesiji.

U skladu s pretpostavljenim, spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u
podrucju glazbe pokazala se statisticki znacajnim pozitivnim prediktorom ucestalosti
integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja. Drugim rije¢ima, odgajatelji
koji iskazuju veéu spremnost ukljucivati se u profesionalni razvoj u podrucju glazbe,
primjerice, razmjenjivati iskustva s kolegama, Koristiti stru¢nu ili znanstvenu literaturu i
dr., ucestalije u svojemu odgojno-obrazovnom radu integriraju glazbu s razliitim
podru¢jima ucenja poput pocetnoga Citanja i pisanja, s vizualno-likovnom umjetnoscu,
pocetnom matematikom i dr. Taj je rezultat u skladu s onima drugih istrazivanja
(Anderson i sur., 2021; Barry i Durham, 2017; Bautista i sur., 2016; Lenzo, 2014) u
kojima se naglaSava vaznost profesionalnoga razvoja u poticanju inovativnih oblika rada
te osmisSljavanju uspjesnijih naina integriranja glazbe s drugim podru¢jima ucenja.
Naime, profesionalni razvoj poti¢e suradnju medu odgajateljima, primjerice, kroz
refleksiju, radionice, superviziju, timski rad (Cepi¢ i Kalin, 2017), ¢ime se otvara prostor
za razmjenu ideja i iskustava, a ¢ime pak odgajatelji dolaze u kontakt s inovativnim
idejama i materijalima koje vjerojatno samostalno ne bi razvili. Takva uvjerenja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe mogu pridonijeti visoj
razini spremnosti za prihvacanje inovativnih i kreativnih pristupa integriranju glazbe koje
odgajatelji potom primjenjuju u vlastitome odgojno-obrazovnom kontekstu. Odgajatelji
koji se aktivno usavrSavaju Cesto imaju izraZeniju svijest o vaZnosti integriranoga
kurikuluma 1 ulozi glazbe kao sredstva za razvoj razli¢itih kompetencija djece (Lau i
Grieshaber, 2018; Lee, 2016; Marinsek i Denac, 2020; Oztiirk i Erden, 2011; Sanz-
Camarero i sur., 2024). Moguce je da ta svijest vodi i ve¢oj namjeri da glazbu sustavno
ukljuCuju u razli¢ite segmente odgojno-obrazovnoga rada. Profesionalni razvoj
omogucuje odgajateljima stjecanje specificnih znanja 1 vjeStina, primjerice, o
glazbenopedagoskim metodama, na¢inima integriranja ili razvojnim obiljezjima djece u
odnosu na glazbene aktivnosti. Time se poveéava njihov repertoar odgojno-obrazovnih
strategija, Sto im olakSava primjenu steCenih strategija i ¢ini vjerojatnijim da ¢e glazbu
integrirati s drugim podruc¢jima ucenja (Cheng i sur., 2024). Mnoga istrazivanja pokazuju
da odgajatelji nerijetko spominju nedostatak iskustva ili nejasnoce u na¢inu integriranja
glazbe u odgojno-obrazovni proces, zbog Cega isticu potrebu za dodatnim tecajevima i
radionicama (Almodovar, 2010; Lau i Grieshaber, 2018) te podrSkom stru¢njaka poput
ravnatelja (Lau i Grieshaber, 2018) ili glazbenih pedagoga (Gustavsson i Ehrlin, 2016;
Nousia 1 Raptis, 2023; Stoli¢, 2015). Nadalje, neka istrazivanja (Andrews, 2011; Akpinar
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I Kaya, 2025; Burak, 2019) pokazuju da sudjelovanje odgajatelja u profesionalnome
usavrsavanju u podrucju glazbe pridonosi njihovu ve¢em osje¢aju samoucinkovitosti,
samopouzdanja i kompetentnosti u integriranju podrucja glazbe s drugim podrucjima
ucenja u vlastitoj praksi. Hoy i Spero (2005) isti¢u da odgajatelji sa snaznim osje¢ajem
samoucinkovitosti ne samo da primjenjuju uc¢inkovite glazbene pristupe, ve¢ i uvode nove
odgojno-obrazovne prakse (Bolduc i Evrard, 2017). Kada se odgajatelji osjecaju
kompetentnijima, motiviraniji su primijeniti nauceno u praksi, Sto se odrazava i na
ucestalost integriranja glazbe u svakodnevnome odgojno-obrazovnom radu.

Premda je u okviru hipoteze H3 ocekivan negativan utjecaj duljine radnoga staza
na ucestalost integriranja podruc¢ja glazbe s drugim podru¢jima ucenja, rezultati su
pokazali pozitivan prediktivni odnos, ¢ime hipoteza nije potvrdena. Drugim rije¢ima,
odgajatelji s viSe godina radnoga staza cCeSCe integriraju podruc¢je glazbe s drugim
podru¢jima ucenja. PolaziSte za pocetnu pretpostavku o negativhome prediktorskom
ucinku duljine radnoga staza odgajatelja bila je analiza studijskih programa
prijediplomskih i diplomskih odgajateljskih studija u RH u posljednjih pet godina (Prilog
11.8.). Tom je analizom utvrdeno da svi uciteljski fakulteti u RH u studijske programe
ukljucuju obvezne kolegije iz podrucja glazbe tijekom svih Sest semestara
prijediplomskoga studija. Do prije desetak do petnaest godina metodicki su se kolegiji
izvodili tako da su bili usmjereni na pojedino odgojno-obrazovno podrucje, primjerice,
na metodiku glazbe, likovnu metodiku, metodiku jezi€ne komunikacije, metodiku
prirodoslovlja i drustvoslovlja te kineziolosku metodiku (npr. studijski program iz 2008.
godine sa Sveugilista u Puli ili iz 2013. godine sa Sveugilista u Rijeci) * . Medutim, buduéi
da suvremena pedagoska literatura sve snaznije naglaSava vaznost holistickoga pristupa
ucenju 1 razvoju djeteta, u srediSte paznje stavlja se integrirani kurikulum (Mendes i
Dobrota, 2023; Miljak, 2015; Petrovi¢-Soco, 2009; Vujici¢ i Petri¢, 2021). U skladu s
time, u koncipiranju metodickih kolegija na visokim uciliStima doslo je do promjena —
pojedina se odgojno-obrazovna podrucja, odnosno podrucja ucenja vise ne promatraju
izolirano, ve¢ se sagledavaju u kontekstu njihove medudisciplinarne povezanosti. Takav
se pomak ogleda i u nazivima kolegija, primjerice, Glazbena metodika u integriranom
kurikulumu I i Il ili Glazba u integriranom kurikulumu 1 i Il. Kroz tako koncipirane
kolegije odgajatelji tijekom inicijalnoga obrazovanja stjeCu kompetencije potrebne za
sukonstrukciju integriranoga kurikuluma u svakodnevnoj praksi, uklju¢ujuéi integriranje
glazbe s drugim podruc¢jima ucenja poput matematike, kineziologije, likovne umjetnosti
i dr. Nadalje, tijekom studija studenti produbljuju razumijevanje nacina na koji se
metodika odredenoga predmetnog podruc¢ja ugraduje u integrirani pristup oblikovanju
odgojno-obrazovnoga procesa. To razumijevanje razvijaju i obavljanjem obvezne
stru¢no-pedagoske prakse te pripremom i realizacijom oglednih aktivnosti U ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja (Zupani¢ Beni¢ i Mendes, 2024). Dodatno, autorica Gee

1https://www.unipu.hr/uploads/media/Microsof‘t Word - INTEGRIRANI SVEUCILISNI_UCITELJSKI STUDUJ_-
s _izmjenama i dopunama 02.pdf
https://www.ufri.uniri.hr/files/studiji/STUDIJSKI PROGRAM US proieni tekst s odlukama.pdf?utm

178


https://www.unipu.hr/uploads/media/Microsoft_Word_-_INTEGRIRANI_SVEUCILISNI_UCITELJSKI_STUDIJ_-_s_izmjenama_i_dopunama_02.pdf
https://www.unipu.hr/uploads/media/Microsoft_Word_-_INTEGRIRANI_SVEUCILISNI_UCITELJSKI_STUDIJ_-_s_izmjenama_i_dopunama_02.pdf
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(2023) u istrazivanju koje je obuhvatilo uzorak odgajatelja i ucitelja pronasla je znacajne
razlike u ucestalosti integriranja glazbe s obzirom na njihovu dob, pri ¢emu su mladi
odgajatelji/ucitelji u dobi od 20 do 30 godina u usporedbi s onima u dobi od 51 do 60
godina ¢eS¢e integrirali glazbu s drugim nastavnim predmetima, tj. s drugim podrucjima
ucenja. lako su se u spomenutome istrazivanju promatrale dobne razlike, a ne razlike u
godinama radnoga staza na radnome mjestu odgajatelja/ucitelja, ti su rezultati ipak
posluzili kao orijentir pri oblikovanju hipoteze H3 ovoga istrazivanja. Kao §to je
prethodno navedeno, dobiveni rezultat nije u skladu s o¢ekivanjem s obzirom na to da
rezultati impliciraju da s poveéanjem radnoga staza raste ucestalost integriranja podrucja
glazbe s drugim podruc¢jima ucenja. Moguce objasnjenje za takav rezultat moglo bi
proizlaziti iz procesa profesionalnoga razvoja odgajatelja, oblikovanoga iskustvima koja
se stjecu tijekom profesionalne karijere, pri ¢emu ta iskustva utjecu i na promjene u
njihovim pristupima 1 metodama pri provodenju glazbenih aktivnosti u odgojno-
obrazovnoj praksi. Stoga je moguce da iskusniji odgajatelji razvijaju vecu sigurnost u
planiranju i provedbi odgojno-obrazovnoga rada te lakSe prepoznaju prilike za
integriranje sadrzaja iz razli¢itih odgojno-obrazovnih podruc¢ja, dok su oni s manje
radnoga iskustva mozda joS usmjereni na svladavanje osnovnih profesionalnih
kompetencija. Ujedno, Ho i suradnici (2024) pojaSnjavaju da odgajatelji u razli¢itim
fazama vlastite profesionalne karijere pokazuju 1 razli¢ite kompetencije u
glazbenopedagoskoj praksi, Sto bi potencijalno moglo objasniti razlike u ucestalosti
provodenja glazbenih aktivnosti. Njihovo je istraZivanje pokazalo da odgajatelji s kra¢im
radnim iskustvom ceSc¢e preferiraju provoditi glazbene aktivnosti koje su reproduktivne
naravi, poput pokazivanja djeci kako svirati instrumente ili poticanja imitativnih
aktivnosti u kojima djeca oponaSaju zvukove vlastitim glasom, dok su iskusniji
odgajatelji skloniji integriranju razliCitih podru¢ja ucenja u aktivnostima koje
kombiniraju pripovijedanje s glazbom 1 pokretom. Ujedno, u tome je istraZivanju
utvrdeno da su odgajatelji koji su bili na pocetku svoje profesionalne karijere znatno rjede
provodili metodi¢ko zahtjevnije glazbene aktivnosti koje ukljuCuju kreativnost i
samoizrazavanje u odnosu na odgajatelje s vise radnoga iskustva. Ti autori dalje tumace
da odgajatelji s razli¢itim razinama radnoga iskustva vjerojatno imaju i razli¢ita shvacanja
1 tumacenja nacionalnih kurikulumskih ciljeva u kontekstu poucavanja glazbe. Sli¢ne
rezultate donose i Nousia i Raptis (2023), prema kojima odgajatelji s viSe radnoga
iskustva ucestalije integriraju glazbene i kinezioloske aktivnosti, kao 1 rezultati
istrazivanja Ho 1 Bautiste (2022) koji su pokazali da odgajatelji s manje radnoga iskustva
imaju i niZu razinu samopouzdanja u provodenju aktivnosti koje ukljucuju aktivnosti
glazbe i pokreta. To upucuje na zakljucak da se profesionalni razvoj odgajatelja odvija
kroz postupno stjecanje iskustava, znanja 1 vjesStina koji istovremeno oblikuju njihove
glazbene kompetencije, a s njima i osjecaj sigurnosti u pedagoSkome djelovanju.
Glazbene kompetencije koje odgajatelji razvijaju s duljim radnim stazem mogu
pridonijeti vecoj sposobnosti prepoznavanja prilika za integriranje te ucinkovitijemu
odabiru strategija koje poticu ucestalije povezivanje glazbe s drugim podruc¢jima ucenja.
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Nadalje, ocekivalo se da ¢e odgajatelji sa zavrSenim diplomskim studijem cesce
integrirati glazbu s drugim podru¢jima ucenja jer se pretpostavlja da posjeduju visu razinu
kompetencija za kvalitetno oblikovanje odgojno-obrazovnoga procesa. Takvo je
ocekivanje bilo utemeljeno na istrazivanju Domovi¢ i suradnica (2019) u kojemu su
studenti zavr$ne godine diplomskoga studija RPOO-a na SveuciliStu u Zagrebu procijenili
da su upravo na diplomskoj razini obrazovanja razvili najviSe profesionalnih
kompetencija potrebnih za svakodnevni odgojno-obrazovni rad s djecom. Dodatno, u
istrazivanju Yeunga i1 Bautiste (2024) pokazalo se da odgajatelji s viSom razinom
obrazovanja znacajno ces¢e provode umjetnicke aktivnosti (glazbene, plesne, likovne i
kazaliSne) u svojoj odgojno-obrazovnoj praksi. Medutim, suprotno pretpostavci iz
hipoteze H3, razina obrazovanja (zavrSen diplomski studij RPOO-a) nije se pokazala
statistiCki znacajnim prediktorom ucestalosti integriranja podruc¢ja glazbe s drugim
podru¢jima uéenja. Taj bi se rezultat mogao objasniti time da diplomski studij RPOO-a
ponajvise osigurava razvoj generickih kompetencija (Drvodeli¢ i sur., 2023), dok
specifi¢ne kompetencije, poput znanja i vjestina iz podrucja glazbe, a koje su klju¢ne za
ucinkovito integriranje podrucja glazbe s drugim podrucjima uc€enja, nisu dovoljno
zastupljene u studijskome programu, kao §to je objasnjeno u prethodnome poglavlju.
Time se potencijalno moze objasniti i rjeda odgojno-obrazovna praksa odgajatelja u
integriranju podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja. U prilog tomu tumacenju
govore 1ishodi uc¢enja definirani u studijskim programima sveuciliSnih diplomskih studija
RPOO-a koji se izvode na visokim uciliStima u RH (dostupni na mreZnim stranicama
pojedinih sveucilista), kao 1 popisi kompetencija koje se stjeCu zavrSetkom studija, a iz
kojih je vidljivo da su kompetencije dominantno usmjerene na obavljanje visoko strucnih,
istrazivackih i1 razvojnih poslova u podrucju odgoja i obrazovanja, viSu razinu poznavanja
i razumijevanja odgojno-obrazovnih teorija, osposobljavanje za obavljanje mentorstva ili
vodenje projekata, iniciranje partnerstva s drugim srodnim ustanovama 1 dr. Na sli¢an
zakljucak upucuje 1 istrazivanje Drvodeli¢ i suradnica (2023) provedeno sa studentima
zavrsne godine diplomskoga studija RPOO-a s pet sveucilista u RH. Utvrdeno je da
studenti tijekom studija najviS§ima procjenjuju razvijenost generickih kompetencija (npr.
temeljna znanja o znanstvenome istraZivanju, sposobnost stvaranja kvalitetnih odnosa s
drugima, posStivanje razlicitosti), dok specificne kompetencije (npr. znanja o fazama
dje¢jega razvoja, planiranju i osmisljavanju odgojno-obrazovnih aktivnosti) procjenjuju
slabije razvijenima, a sustavske kompetencije (npr. poznavanje ustroja i organizacije
obrazovnoga sustava, vjestine rada na projektu i vjeStine vodenja) najmanje razvijenima.
Ujedno, unutar specificnih kompetencija studenti procjenjuju da su bolje ovladali
znanjima nego prakticnim vjeStinama poput planiranja, pracenja, vrednovanja 1 kriticke
refleksije, koje se razvijaju vec tijekom prijediplomskoga studija. Takoder, u istome se
istrazivanju pokazalo da kod specificnih kompetencija studenti slabijima procjenjuju
razvijenost vjeStina nego ovladanost znanjima. NiZe procjene odnose se upravo na
vjestine kriticke refleksije, planiranja, pra¢enja i vrednovanja rada koje se pocinju
razvijati ve¢ tijekom prijediplomskoga studija, a ujedno su temeljna obiljezja
suvremenoga odgajatelja kao refleksivnoga praktiCara. Dodatno, istrazivanje Cvrtile
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(2024) pokazuje da veca kvaliteta glazbenoga obrazovanja na odgajateljskim studijima
povecava spremnost odgajatelja za provodenje glazbenih aktivnosti u praksi, osobito kada
je rije¢ o metodickim kolegijima. Stoga se moze zakljuciti da sama razina formalnoga
obrazovanja nije dostatan ¢imbenik, ve¢ presudnu ulogu imaju kvaliteta i usmjerenost
nastavnoga procesa tijekom inicijalnoga obrazovanja, osobito u podrucju glazbenih 1
metodickih kompetencija.

Posjedovanje formalnoga glazbenog obrazovanja i/ili neformalno/informalno
steCenoga glazbenog iskustva odgajatelja nije se pokazalo znacajnim prediktorom
ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podruc¢jima uc¢enja u njihovu odgojno-
obrazovnome radu, §to je suprotno pocetnoj pretpostavci u okviru postavljene hipoteze.
Ocekivalo se, naime, da ¢e odgajatelji s prethodno ste¢enim glazbenim iskustvom (bilo
formalnim, neformalnim ili informalnim) upravo zbog pretpostavke da posjeduju visu
razinu glazbenih kompetencija te imaju vecu uspostavljenu sigurnost u vlastite glazbene
sposobnosti 1 vjeStine (Burak, 2019) ucestalije integrirati podrucje glazbe s drugim
podru¢jima ucenja. Takva je pretpostavka polazila od ideje da bi im stvaranje
medudisciplinarnih poveznica trebalo biti metodicki 1 didakticki olakSano, napose pri
planiranju i provedbi glazbenih aktivnosti u kombinaciji s aktivnostima u drugim
podru¢jima ucenja (npr. povezivanje ritamskih uzoraka s brojenjem u pocetnoj
matematici, istrazivanja zvukova i vibracija s istrazivacko-spoznajnim aktivnostimaii sl.).
Istodobno  se  ocekivalo da ¢e  odgajatelji  koji nemaju  takva
formalna/neformalna/informalna steCena glazbena iskustva izbjegavati integriranje
razlicitih aktivnosti u podrucju glazbe s aktivnostima u drugim podrucjima ucenja zbog
nesigurnosti u svoje glazbene sposobnosti, kako su i potvrdila dosadasnja istrazivanja u
kojima je upravo manjak samopouzdanja odgajatelja 1 ucitelja istaknut kao ¢imbenik
rjedega integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu (Battersby i Cave, 2014,
Colwell, 2008; Dawson, 2007; Holden i Button, 2006). U istrazivanju O'Keefe i suradnika
(2016) pokazalo se da odgajatelji 1 ucitelji koji imaju formalno glazbeno obrazovanje
¢eS¢e integriraju glazbu sa znanstvenom pismenoS¢u i1 aktivnostima iz podrucja
drustvenih znanosti u svojemu odgojno-obrazovnom radu u usporedbi s odgajateljima i
uciteljima koji nemaju takvo glazbeno obrazovanje. Sli¢ne rezultate donijelo je i
istrazivanje koje je provela Gee (2024), gdje se pokazalo da odgajatelji/ucitelji koji imaju
formalno glazbeno obrazovanje CeS¢e integriraju glazbu s jezicno-komunikacijskim
podruc¢jem ucenja, s poCetnim Citanjem i s podruc¢jem drustvenih znanosti u usporedbi s
onima koji ga nemaju. Medutim, rezultati ovoga istraZivanja nisu u skladu s prethodno
navedenima, ve¢ se viSe podudaraju s rezultatima istrazivanja koje su proveli Almodovar
(2010) 1 Oreck (2004). U istrazivanju Almodovara (2010) pokazalo se da formalno
glazbeno obrazovanje odgajatelja nije znacajan prediktor ucestalosti njihova integriranja
glazbe u odgojno-obrazovni rad, no, za razliku od ovoga istrazivanja, u kojemu se
integriranje podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja promatrala kao kompozitna
kriterijska varijabla, Almodovar (2010) je svako umjetnicko podrucje ucenja (glazbu,
dramu, likovnost i dr.) razmatrao zasebno. Sli¢ne rezultate onima dobivenima u ovome
istrazivanju donosi i Oreck (2004), premda u Siremu kontekstu svih umjetnickih podrucja,
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gdje se prethodno formalno umjetni¢ko obrazovanje odgajatelja i ucitelja nije potvrdilo
kao znacajan prediktor ucestalosti primjene umjetnosti u njihovu odgojno-obrazovnom
radu. Umjesto toga, Oreck (2004) je utvrdio da kljucnu ulogu u ucestalosti integriranja
umjetnosti u odgojno-obrazovni proces ipak imaju osobna obiljezja ucitelja/odgajatelja
te njihova uvjerenja i stavovi, osobito oni koji se odnose na samopouzdanje i
samoucinkovitost, kao 1 motivacija u pronalaZzenju nacina redovitoga integriranja
umjetnosti u odgojno-obrazovni proces. Takav se obrazac djelomi¢no potvrduje i u
ovome istrazivanju jer su se upravo uvjerenja odgajatelja o ravnopravnome stilu
integriranja glazbe, kao i njihova spremnost za profesionalni razvoj u podrucju glazbe,
pokazali kao prediktori s najve¢im u¢inkom na ucestalost integriranja podrucja glazbe s
drugim podruc¢jima ucenja.

5.4. Doprinos odabranih prediktorskih varijabli u objasnjenju ucestalosti
integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina

Cetvrti istrazivacki podcilj bio je usmjeren na utvrdivanje doprinosa uvjerenja
odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe, spremnosti za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih sociodemografskih pokazatelja u
objasnjenju ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina.
Prema hipotezi H4 ocekivalo se da ¢e ucestalije integrirati glazbene aktivnosti tijekom
dnevnih situacija i rutina oni odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti
primjene podredenoga i afektivnog stila integriranja glazbe, koji iskazuju viSu razinu
spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, koji imaju viSe godina radnoga
staza, koji su zavrSili diplomski studij RPOO-a te koji imaju formalno glazbeno
obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo. Rezultati analize
djelomicno su potvrdili hipotezu H4.

Provedena je viSestruka linearna regresijska analiza. U regresijski su model
uvrsStene sljedece prediktorske varijable: uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-
afektivnoga stila, uvjerenja o vaZnosti primjene ravnopravnoga stila te uvjerenja o
vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe, spremnost odgajatelja za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe, radni staz odgajatelja, zavrSen diplomski studij
RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno
iskustvo. Kriterijska je varijabla rezultat na Skali ucestalosti integriranja glazbenih
aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina. S obzirom da se Skala uvjerenja o vaznosti
primjene stilova integriranja glazbe sastoji od tri podskale koje se odnose na podredeno-
afektivni, ravnopravni i druStveni stil integriranja glazbe, u regresijsku analizu nije bilo
moguce ukljuciti podredeni stil i afektivni stil kao zasebne prediktore ve¢ je koriStena
varijabla koja predstavlja rezultat na Skali uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-
afektivnog stila integriranja glazbe.

Zadovoljeni su preduvijeti za provedbu regresijske analize. Nijedan standardizirani
rezidual ne prelazi vrijednost od £3,29, 1,3 % standardiziranih reziduala iznosi viSe od
+2,58, a 4,6 % standardiziranih reziduala iznosi vise od +1,96 pa se moze zakljuciti da
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model nije pod znacajnim utjecajem izdvojenika te da su odstupanja statisticki
prihvatljiva. Na temelju uvida u graficke prikaze zaklju¢eno je da su zadovoljeni
preduvjeti normalnosti distribucije reziduala, linearnosti odnosa te homoskedasti¢nosti.
Sve Cookove udaljenosti manje su od 1, §to potvrduje stabilnost modela. Vrijednosti VIF
koeficijenata iznose od 1,05 do 1,84, a tolerancije od 0,54 do 0,96, Sto ukazuje na
izostanak multikolinearnosti te potvrduje zadovoljenje i toga preduvijeta.

Rezultati provedene regresijske analize (Tablica 38.) pokazuju da prediktori
objasnjavaju znacajan udio varijance ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom
dnevnih situacija i rutina (19,2 %); F (7, 441) = 14,97; p < 0,01. Od ukupno sedam
prediktora koji su uklju¢eni u model statisticki su se znacajnima pokazali uvjerenja 0
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe (f = 0,30; p < 0,001) i
uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe (B = 0,15; p <
0,001). Oba su prediktora pozitivna, Sto zna¢i da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija
uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe i
odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila
integriranja glazbe ucestalije integriraju glazbu tijekom dnevnih situacija 1 rutina.

Tablica 38. Rezultati regresijske analize za kriterij ucestalost integriranja glazbenih
aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina

B SEB B t P
(konstanta) -0,01 0,31 -0,03 0,972
Uvjerenja o vaznosti primjene podredeno- 0,46 0,09 0,30 5,37 0,000

afektivnoga stila integriranja glazbe

Uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga 0,17 0,07 0,15 2,58 0,010
stila integriranja glazbe

Uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga -0,03 0,06 -0,03 -0,50 0,618
stila integriranja glazbe

Spremnost za profesionalni razvoj u podrucju 0,08 0,05 0,07 1,42 0,155

glazbe

Radni staz 0,01 0,00 0,08 1,75 0,080
Diplomski studij RPOO-a2 -0,04 0,08 -0,02 -0,48 0,630
Formalno glazbeno obrazovanje ifili 0,07 0,07 0,04 1,02 0,308
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno

iskustvo®

R =0,438; R2= 0,192
F (7, 441) = 14,97; p < 0,001

20 = nisu zavrsili, 1 = zavrsili su

®0 = nemaju, 1 = imaju

U skladu s postavljenom hipotezom H4, pokazalo se da su uvjerenja odgajatelja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe statisticki znacajan
pozitivan prediktor ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti u svakodnevne situacije
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1 rutine. Odgajatelji koji iskazuju izrazenija uvjerenja da je glazbu vazno u odgojno-
obrazovnome radu koristiti kao pedagosko sredstvo 1 medij kojim se podupire ucenje i
pamcenje, regulira raspolozenje i ponasanje, pobuduju emocije i potic¢e djecja kreativnost
— skloniji su ceS¢e integrirati glazbene aktivnosti u svakodnevne kontekste, primjerice
tijekom pospremanja igra¢aka i materijala, prilikom konzumacije obroka, boravka na
otvorenome, obavljanja kulturno-higijenskih navika i slicnih aktivnosti. Uvjerenja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnog stila podrazumijevaju uvjerenja odgajatelja da
je glazbu vazno primjenjivati kao pedagoSko sredstvo, alat i medij za ostvarivanje
odgojno-obrazovnih i socio-emocionalnih ciljeva. Istrazivanje Kim i Kemple (2011)
pokazalo je da su buduéi odgajatelji glazbu shvacali kao pedagosko sredstvo te su je
smatrali osobito vaznom upravo zbog njezinih socio-emocionalnih dobrobiti za djecu.
Sli¢ne nalaze donosi i istrazivanje Barrett i suradnika (2019), u kojemu su se tri uvjerenja
o ulozi glazbe medu odgajateljima pokazala najizrazenijima — ona o poticanju djetetova
razvoja, poticanju kreativnoga izraZzavanja te jacanju socijalne ukljucenosti i
emocionalnog razvoja, osobito samopostovanja i samopouzdanja. Ovakva uvjerenja o
ulozi glazbe u skladu su s tumacenjem da uvjerenja odgajatelja znac¢ajno oblikuju njihove
pedagoske odluke i naine integriranja glazbe u odgojno-obrazovnu praksu (Barrett i sur.,
2019; Huang, 2012; Andrews, 2011; Dawson, 2009). Moguce je da upravo takva
percipirana korisnost glazbe, utemeljena na usmjerenosti odgajatelja prema djetetu,
poti¢e njihovu sklonost ¢eS¢em 1 spontanijem ukljucivanju glazbenih aktivnosti u
svakodnevne kontekste — primjerice u tzv. prijelazne aktivnosti, okupljanja u formaciji
kruga i pjevanja pjesama dobrodoslice i slicne rutine — jer u glazbi prepoznaju pristupacno
pedagoSko sredstvo za poticanje suradnje, interakcije i emocionalne regulacije te za
oblikovanje pozitivnoga socijalnoga ozracja u odgojno-obrazovnoj skupini. Ovakvo
tumacenje podupiru i nalazi istrazivanja Gillespie 1 Glider (2010), koji su pokazali da
odgajatelji u ustanovama ranoga odgoja 1 obrazovanja vrlo cesto koriste glazbu
(prosjecno 6,5 puta po satu 1 viSe od 10 minuta dnevno), a naj€es¢e za podrsku razvoju
socijalnih vjestina te za upravljanje tzv. prijelaznim situacijama i rutinskim aktivnostima.
U njihovu se istrazivanju pokazalo da vecina tih glazbenih aktivnosti nije bila unaprijed
planirana, nego se odvijala spontano tijekom raznovrsnih situacija u odgojno-obrazovnoj
skupini, S§to pokazuje da glazba ima vaznu prakticnu ulogu pomocu koje se potice
socijalna povezanost i emocionalna stabilnost u odgojno-obrazovnom radu s djecom.
Takva spontanost u integriranju glazbe moze upucivati na to da odgajatelji glazbu ne
percipiraju kao izoliranu aktivnost, nego kao medij za ostvarivanje holistickoga pristupa
djetetu. Sli¢na se stajaliSta nalaze i u radu Vujici€ i Petri¢ (2021) koji isticu da se dijete u
suvremenome odgojno-obrazovnom kontekstu promatra kao cjelovito bice, a njegovo
ucenje kao proces nerazdvojiv od njege, socijalne interakcije 1 emocionalne podrske.
Nalazi istrazivanja Kirby 1 suradnika (2022) dodatno potvrduju ovakva tumacenja, buduci
da su pokazali kako odgajatelji u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja glazbu
svakodnevno integriraju upravo radi ostvarivanja socio-emocionalnih ciljeva. Time se
potvrduje da su uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila
integriranja glazbe povezana s njihovom sklonos¢u da glazbene aktivnosti spontano
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integriraju u svakodnevne situacije i rutine te ostvare situacijsko ucenje vodeéi se
trenutnim potrebama i interesima djece.

Iako hipotezom H4 to nije bilo o¢ekivano, pokazalo se da su uvjerenja odgajatelja
o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe pozitivan prediktor
ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina. Odgajatel;ji
koji smatraju vaznijim u odgojno-obrazovnome radu primjenjivati aktivnosti i/ili radnje
koje odrazavaju obiljezja ravnopravnoga stila — pri ¢emu se glazba shvaca kao
jednakovrijedna sastavnica kurikuluma te se uvazava njezin integritet 1 smisleno
ukljucivanje u integrirano ucenje djece (Barrett, 2001; Barry, 2008) — ¢eSce integriraju
glazbene aktivnosti u svakodnevne situacije i rutine, poput odlaska u $etnju, konzumacije
obroka i drugih aktivnosti. Moguce je da takav rezultat proizlazi iz toga da odgajatelji
koji u vecoj mjeri smatraju vaznim primjenjivati ravnopravan stil integriranja glazbe u
odgojno-obrazovnome radu — u svakodnevnim situacijama i rutinama obuhvaéenima
Skalom ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina —
glazbu doista integriraju ravnopravno u odgojno-obrazovni proces. Tako, primjerice,
tijekom konzumacije obroka odgajatelj moze poticati djecu na ritmiziranje ili, nakon $to
dijete samo pokaze interes, podrzavati takve spontane djecje glazbene izraze. Ipak, buduéi
da u Cesticama navedene skale nije bio specificiran nacin na koji se glazba integrira u
pojedinim svakodnevnim aktivnostima u dnevnim situacijama i rutinama (npr. tijekom
odlaska na otvoreno), dobiveni rezultati zahtijevaju dodatnu interpretaciju u Sirem
istrazivackom kontekstu. Povezanost izmedu uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila integriranja glazbe i1 ucestalosti primjene toga stila dodatno je
ispitana u okviru petoga podcilja ovoga istraZzivanja, a rezultati ¢e biti prikazani u
narednome poglavlju (Poglavlje 5.5.2.).

Premda je bilo ocekivano da ¢e spremnost za profesionalni razvoj u podrucju
glazbe biti pozitivan prediktor ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti u dnevnim
situacijama 1 rutinama, rezultati regresijske analize to nisu potvrdili. Vazno je istaknuti
da je u svim ostalim regresijskim modelima, u kojima su kriteriji bili ucestalost
integriranja podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja (Poglavlje 6.3.) te ucestalost
primjene pojedinih stilova integriranja glazbe (Poglavlje 6.5.), spremnost odgajatelja za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe bila statisticki znacajan pozitivan prediktor. U
ovome regresijskom modelu, kojim je ispitana hipoteza H4, spremnost odgajatelja za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe nije se pokazala znacajnim prediktorom
ucCestalosti integriranja glazbenih aktivnosti u spontane i rutinske situacije koje
uobicajeno ¢ine svakodnevicu djece 1 odgajatelja (primjerice tijekom Setnje, obavljanja
kulturno-higijenskih navika, konzumacije obroka, individualnog pristupa djetetu i sl.).
Ovakav rezultat razlikuje se od o¢ekivanja postavljenih u hipotezi H4 te od nalaza ranijih
istraZzivanja koja su pokazala da profesionalni razvoj odgajatelja pridonosi razvoju
glazbenih kompetencija 1 ve¢oj samoucinkovitosti u primjeni glazbenih aktivnosti
(Apkinar i Kaya, 2025; Lenzo, 2014), kao i unaprjedenju njihovih odgojno-obrazovnih
strategija u poucavanju glazbe (Chung i sur., 2024). Slijedom toga, oc¢ekivalo se da ¢e
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podruc¢ju glazbe biti povezana 1 s
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ucestalijim integriranjem glazbenih aktivnosti u dnevne situacije i rutine koje Cine
sastavni dio svakodnevice djece i odgajatelja u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.
Dobiveni rezultat u ovome istrazivanju moguce je tumaciti tako da ucestalost integriranja
glazbenih aktivnosti u dnevne situacije i rutine ne proizlazi toliko iz odgajateljeve
spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, koliko vjerojatno iz njihovih
prakti¢nih kompetencija oblikovanih kroz neposredno iskustvo rada s djecom. Takve
kompetencije omogucuju odgajateljima da u svakodnevnim situacijama djeluju spontano
1 stvaralacki, $to je osobito vazno jer integriranje glazbe u svakodnevne situacije i rutine
zahtijeva brzo, fleksibilno i kreativno reagiranje te prilagodljivost u osmisljavanju na¢ina
na koje ¢e glazbene sadrzaje (npr. pjevanje prigodne pjesme, osluskivanje zvukova iz
prirode, ritmiziranje i sl.) primijeniti u danome kontekstu kako bi stvorili prilike za ucenje
i razvoj djece (Almoddvar, 2010; Barrett i sur., 2022; de Vries, 2011; Niland, 2007). Ako
su kompetencije odgajatelja potrebne za ovakav oblik spontanoga djelovanja vec
razvijene kroz inicijalno obrazovanje i neposredan odgojno-obrazovni rad, dodatni
profesionalni razvoj u podruc¢ju glazbe mozda nece imati izrazen u€inak na ucestalost
takvih aktivnosti. Kao dodatno objasnjenje dobivenoga rezultata, moze se navesti da uvid
u arhivu drzavnih i meduzupanijskih stru¢nih skupova za odgajatelje koje je Agencija za
odgoj i obrazovanje organizirala u razdoblju od 2019. do 2024. godine (v. Prilog 11.9)
pokazuje ograni¢enu ponudu stru¢nih usavrSavanja u podrucju glazbe, i to kako u pogledu
broja, tako 1 tematskog raspona ponudenih edukacija. Uz to, ponudena su struc¢na
usavrSavanja bila preteZito organizirana na meduZupanijskoj razini, dok u razdoblju od
2020. do 2022. uopce nije bilo tema izravno vezanih uz glazbu i njezinu primjenu u
svakodnevnim odgojno-obrazovnim aktivnostima. Ipak, potrebno je naglasiti da je rije¢
o ograni¢enom uvidu, budu¢i da ovaj pregled mogucénosti za profesionalni razvoj u
podrucju glazbe nije obuhvatio druge oblike stru¢nog usavrSavanja koji su dostupni
odgajateljima (npr. radionice u razli¢itim ustanovama, edukacije putem mreznih
platformi i dr.), Sto upucuje na vazan smjer za buduca istrazivanja.

U nastavku se tumace rezultati koji se odnose na sociodemografske varijable
ukljucene u hipotezu H4.

Suprotno oc¢ekivanome u okviru hipoteze H4, duljina radnoga staza odgajatelja
nije se pokazala statisticki znaCajnim pozitivnim prediktorom ucestalosti integriranja
glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina. Ocekivalo se da ¢e odgajatelji s
duljim radnim staZem ceS¢e integrirati glazbene aktivnosti u svakodnevne situacije i
rutine, no rezultati ovoga istrazivanja to nisu potvrdili. U istrazivanju Gee (2023)
pokazalo se da odgajatelji i ucitelji s 10 do 14 godina radnoga staza ¢e$ce integriraju
glazbene aktivnosti u rutinske i tzv. prijelazne situacije tijekom dana u usporedbi s onima
koji su imali 0 do 4 godine radnoga iskustva. Sli¢no tomu, u istrazivanju Nousia i Raptis
(2023) pokazalo se da odgajatelji s duljim radnim iskustvom ucestalije integriraju
glazbene aktivnosti u svoj svakodnevni odgojno-obrazovni rad, a autori taj rezultat
povezuju s ve¢im profesionalnim samopouzdanjem iskusnijih odgajatelja ste¢enim kroz
njihova iskustva neposrednoga odgojno-obrazovnoga rada s djecom. Medutim, kao $to je
prethodno navedeno, rezultati ovog istrazivanja to nisu potvrdili. U skladu sa
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sociokonstruktivistickom orijentacijom u RPOO-u, odgajatelj ima klju¢nu ulogu u
stvaranju fleksibilnoga, poticajnoga i integriranoga okruzenja za ucenje, pri Cemu
odgajatelji nastoje spontano prozimati razli¢ite aktivnosti djece, a glazbu pritom
ukljucuju kao sredstvo povezivanja i obogacéivanja njihovih iskustava. U takvom pristupu
odgajatelji vjerojatno glazbene aktivnosti ne percipiraju kao zasebno podrucje ucenja,
nego ih promatraju kao medij putem kojega uspostavljaju interakciju i komunikaciju s
djecom unutar tih situacija i1 rutina, vode¢i se vrijednostima i1 nacelima koja se, izmedu
ostaloga, promicu u nacionalnome kurikulumu (MZOS, 2015) i Sirim paradigmatskim
okvirom djelovanja koji obiljezava suvremeni sustav RPOO-a u Hrvatskoj. Upravo zbog
takvoga jedinstvenoga paradigmatskog okvira djelovanja u sustavu RPOO-a, koji
odgajatelje usmjerava na fleksibilno i integrirano ukljucivanje glazbenih aktivnosti u
svakodnevni odgojno-obrazovni rad, duljina radnoga staza ne pokazuje znacajan utjecaj
na ucestalost njihova integriranja glazbenih aktivnosti tijekom svakodnevnih situacija i
rutina, budu¢i da se takav oblik rada ve¢ ustalio kao uobicajeni i ocekivani dio
profesionalne uloge i neposredne odgojno-obrazovne prakse svih odgajatelja. Takoder je
zanimljivo istaknuti da se radno iskustvo odgajatelja pokazalo statisti¢ki znacajnim
prediktorom kada je rije¢ o integriranju podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja, dok
se u ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom situacija i rutina nije pokazalo
znacajnim. Razliciti rezultati dobiveni u okviru hipoteza H3 i H4 glede prediktora duljine
radnoga staza upucuju na to da je ucestalost integriranja glazbenih aktivnosti u odgojno-
obrazovnome radu odgajatelja sloZzena i kontekstualno uvjetovana. Stoga bi buduca
istraZivanja trebala dodatno teorijski i empirijski razmotriti ¢imbenike koji mogu utjecati
na razliCite oblike i razine integriranja glazbe u odgojno-obrazovnu praksu, s posebnim
naglaskom na specifi¢ne kontekste i profesionalne uvjete rada u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja u Hrvatskoj.

Premda je bilo oc¢ekivano da ¢e visa razina obrazovanja odgajatelja (zavrSen
diplomski studij RPOO-a) biti pozitivan prediktor ucestalosti integriranja glazbenih
aktivnosti u dnevnim situacijama i rutinama, rezultati regresijske analize to nisu potvrdili.
Ocekivalo se da ¢e odgajatelji sa zavrSenim sveuciliSnim diplomskim studijem cesce
integrirati glazbene aktivnosti, polaze¢i od pretpostavke da posjeduju viSu razinu
profesionalnih kompetencija za kvalitetno oblikovanje odgojno-obrazovnoga procesa
(Domovi¢ i sur., 2019; Yeung i Bautista, 2024). Medutim, rezultati ovoga istraZivanja ne
potvrduju ta ocekivanja. Dobiveni se nalaz moze tumaciti time da diplomski studij
RPOO-a na uciteljskim fakultetima u hrvatskom visokoobrazovnom sustavu ne
unaprjeduje u dovoljnoj mjeri glazbene kompetencije odgajatelja u odnosu na sveuciliSnu
prijediplomsku razinu studija RPOO-a. Kao S§to je ve¢ detaljnije obrazlozeno u
prethodnome odjeljku u okviru hipoteze H3 (s obzirom na to da se ni kod ucestalosti
integriranja podruc¢ja glazbe s drugim podru¢jima ucenja viSa razina obrazovanja
odgajatelja nije potvrdila kao znacajan prediktor), moze se primijeniti prethodno opisano
tumacenje (v. poglavlje 5.3). Ukratko, na sveucilisnoj diplomskoj razini RPOO-a u se u
nedovoljnoj mjeri unaprjeduju kompetencije studenata poput planiranja i osmisljavanja
aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi. Dodatno, analizom ishoda ucenja na studijskim
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programima sveuciliSnih diplomskih studija RPOO-a te analizom ponude glazbenih
kolegija na sveucilisnoj diplomskoj razini RPOO-a (Prilog 11.8) pokazalo se da je
naglasak na razvoju glazbenih kompetencija studenata ipak izrazeniji na
prijediplomskome studiju RPOO-a, dok se na diplomskoj razini veé¢i fokus stavlja na
razvoj nekih drugih profesionalnih kompetencija koje nisu u tolikoj mjeri usmjerene na
profesionalno djelovanje odgajatelja u podruc¢ju GLOO-a. Takva usmjerenost moze
djelomicno objasniti zaSto se viSa razina obrazovanja odgajatelja nije potvrdila kao
znacajan pozitivan prediktor ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih
situacija i rutina.

Naposlijetku, formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno stec¢eno
glazbeno iskustvo odgajatelja nije se pokazalo statisticki znacajnim prediktorom
ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina. O¢ekivalo
se, medutim, da ¢e odgajatelji s prethodno steGenim glazbenim iskustvom — bilo
formalnim, neformalnim i/ili informalnim — ucestalije integrirati glazbene aktivnosti u
dnevnim situacijama i rutinama. Takvo je ocekivanje bilo u skladu s ranijim rezultatima
istrazivanja Dobrote i sur. (2021), prema kojima odgajatelji sa steenim glazbenim
iskustvom iskazuju pozitivniji stav prema glazbenim aktivnostima, te s nalazima
Rochovske i suradnika (2023), u ¢ijem se istrazivanju pokazalo da pozitivniji stavovi
odgajatelja prema glazbi vode ucestalijem ukljudivanju glazbenih aktivnosti u
svakodnevni odgojno-obrazovni proces. Pretpostavljalo se da odgajatelji sa steCenim
glazbenim iskustvom posjeduju visu razinu glazbenih kompetencija, $to im mozZe olaksati
ucestalije integriranje glazbenih aktivnosti u svakodnevni odgojno-obrazovni rad.
Smatralo se ujedno da takvi odgajatelji, zahvaljujuéi izraZenijim uvjerenjima o vlastitoj
samoucinkovitosti (Burak, 2019; Apkinar i Kaya, 2025) te moguc¢oj vecoj sigurnosti u
izvodenju glazbenih aktivnosti iskazuju 1 ve¢u spremnost za njihovu primjenu u dnevnim
situacijama 1 rutinama. Medutim, rezultati ovoga istraZivanja nisu potvrdili navedenu
pretpostavku, odnosno hipotezu H4. Rezultati ovoga istrazivanja ne podudaraju se s
nalazima istrazivanja Gee (2023), §to otvara prostor za daljnju analizu moguc¢ih uzroka
metodoloske 1 kontekstualne prirode. Dobiveni rezultat u ovome istrazivanju moze se
tumaciti time da odgajateljevo steceno glazbeno iskustvo ne podrazumijeva nuzno i
razvijenije metodi¢ko-didakticke kompetencije za ucestalo integriranje glazbenih
aktivnosti u svakodnevni odgojno-obrazovni rad. lako je rije¢ o odgajateljima koje
posjeduju viSu razinu glazbenih kompetencija zahvaljujuéi steCenomu glazbenom
iskustvu, to ne znaci da nuzno imaju i sposobnost primjene toga iskustva u odgojno-
obrazovnoj praksi 1 u radu s djecom rane 1 predSkolske dobi. Primjerice, u istraZivanju
deVries (2015) pokazalo se da su ucitelji s prethodno steCenim glazbenim iskustvom
izrazavali samouvjerenost u svoje glazbene kompetencije, ali su tek zahvaljujuci
sudjelovanju u profesionalnom razvoju u podrucju glazbe i uz podrsku ravnatelja uspjeli
znacajno unaprijediti svoj metodicki pristup, ¢ine¢i ga uskladenijim sa suvremenim
pedagoskim nacelima i pristupima, Sto je rezultiralo ucinkovitijim provodenjem
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu s ucenicima. Glazbene aktivnosti koje
se provode u svakodnevnim situacijama i rutinama pretezito su jednostavne 1 spontano
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ukljucene u tijek odgojno-obrazovnog procesa (npr. pasivno slusanje glazbe prilikom
pospremanja igracaka i materijala nakon igre). Takve aktivnosti u pravilu ne zahtijevaju
visu razinu specifi¢nih glazbenih znanja i vjestina odgajatelja, nego ponajprije njihovu
fleksibilnost, refleksivnost i spremnost na prilagodavanje glazbenih sadrzaja trenutacnim
potrebama i interesima djece. Ovakvo je tumacenje u skladu s nalazima istrazivanja Rajan
i sur. (2017), prema kojima nedostatak glazbenog iskustva odgajatelja ne predstavlja
stvarnu prepreku za svakodnevnim koriStenjem glazbe u odgojno-obrazovnoj skupini.
Sli¢no tomu, u istrazivanju se Nousia i Raptisa (2023) pokazalo da steCeno glazbeno
iskustvo odgajatelja (formalno, neformalno i/ili informalno) nije znacajan prediktor
ucestalosti uklju¢ivanja glazbe u svakodnevni odgojno-obrazovni rad. Rezultati drugih
istrazivanja (usp. Oreck, 2004; Bunaford i sur., 2001) pokazuju da presudniju ulogu imaju
osobne dispozicije i uvjerenja odgajatelja, poput njihove motivacije, samopouzdanja i
samoucinkovitosti u trazenju nacina kako ucestalo integrirati glazbu u odgojno-obrazovni
proces, pa tako i u svakodnevnim situacijama i rutinama.

Zakljuéno, na temelju dobivenih rezultata u ovome istrazivanju moze se zakljuciti
da za ucestalije integriranje glazbenih aktivnosti u dnevne situacije i rutine presudnu
ulogu imaju odgajateljeva uvjerenja o vaznosti primjene glazbe u 0dgojno-obrazovnome
procesu.

5.5. Doprinos prediktorskih varijabli u objasnjenju ucestalosti primjene
pojedinih stilova integriranja glazbe

U sklopu petoga istrazivackog podcilja nastojao se utvrditi doprinos uvjerenja
odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe, spremnosti za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih sociodemografskih pokazatelja u
objasnjenju ucestalosti primjene podredenoga, ravnopravnoga, afektivnoga i drustvenog
stila integriranja glazbe. Postavljene su cetiri pripadajuce hipoteze, od kojih se svaka
odnosi na doprinos prediktorskih varijabli u objasnjenju ucestalosti primjene pojedinog
stila. Rezultati i rasprava koji se odnose na pojedinu hipotezu prikazani su u poglavljima
6.5.1. — 6.5.4. Za testiranje svake od Cetiriju pripadajuéih hipoteza provedena je visestruka
linearna regresijska analiza.

Vazno je istaknuti da je nakon provedene analize glavnih komponenti u glavnome
istrazivanju za Skalu uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe
(usp. poglavlje 6.1.3.) prihvaceno trokomponentno rjeSenje, odnosno da se ovom skalom
ispituju uvjerenja o vaznosti primjene tri stila integriranja glazbe: podredeno-afektivnog,
ravnopravnog i drustvenog stila. Slijedom navedenoga, u regresijskim modelima nije bilo
moguce kao prediktore koristiti uvjerenja o vaznosti primjene podredenog stila
integriranja glazbe i uvjerenja o vaznosti primjene afektivnog stila integriranja glazbe,
ve¢ je kao prediktor koriStena varijabla koja objedinjuje ova dva stila (rezultat na skali
uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnog stila integriranja glazbe).

U poglavljima 5.5.1. — 5.5.4. prikazani su rezultati provedenih analiza, uz raspravu
o dobivenim rezultatima.
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5.5.1. Doprinos prediktorskih varijabli u objasnjenju ucestalosti primjene
podredenoga stila integriranja glazbe

Ispitan je doprinos uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe, spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih
sociodemografskih pokazatelja u objaSnjenju ucestalosti primjene podredenoga stila
integriranja glazbe. Prema hipotezi H5.1. ocekivalo se da ¢e ucestalije primjenjivati
podredeni stil integriranja glazbe oni odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o
vaznosti primjene podredenoga stila integriranja glazbe, koji iskazuju manju razinu
spremnosti za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe te koji imaju ste¢eno formalno
glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno glazbeno iskustvo. Rezultati
provedene visestruke regresijske analize djelomi¢no su potvrdili hipotezu H5.1.

U regresijski su model uvrstene sljedece prediktorske varijable: uvjerenja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila, uvjerenja o vaZnosti primjene
ravnopravnoga stila te uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe,
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, radni staz odgajatelja,
zavrSen diplomski studij RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje 1i/ili
neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo. Kriterijska je varijabla rezultat na
Skali ucestalosti primjene podredenoga stila integriranja glazbe.

U pregledu preduvjeta utvrdeno je da dva standardizirana reziduala (0,04 %)
iznose vise od £3,29, na temelju ¢ega su dva sudionika iskljuena iz daljnje analize.
Nakon njihova isklju¢enja zadovoljeni su preduvjeti za provedbu analize. Nijedan
standardizirani rezidual ne prelazi vrijednost od +3,29. Iako 1,8 % standardiziranih
reziduala iznosi viSe od £2,58, a 5,1 % standardiziranih reziduala iznosi vise od £1,96,
Sto je nesto iznad preporucenoga udjela, uvidom u graficke prikaze zaklju€eno je da nisu
naruSeni preduvjeti normalnosti distribucije reziduala, linearnosti odnosa te
homoskedasti¢nosti. Sve Cookove udaljenosti manje su od 1, §to potvrduje stabilnost
modela. Vrijednosti VIF koeficijenata iznose od 1,05 do 1,83, a tolerancije od 0,55 do
0,96, Sto ukazuje na izostanak multikolinearnosti te potvrduje zadovoljenje 1 toga
preduvijeta.

Rezultati provedene regresijske analize (Tablica 39.) pokazuju da prediktori
objasnjavaju znacajan udio varijance ucestalosti primjene podredenoga stila integriranja
glazbe (43,0 %); F (7, 439) = 47,32; p < 0,001. Od ukupno sedam prediktora koji su
ukljuceni u model statisti¢ki su se znac¢ajnima pokazali uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe (B = 0,49; p < 0,001) i spremnost
odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe (B = 0,22; p < 0,001). Oba su
prediktora pozitivna, §to znaci da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti
primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe i odgajatelji koji iskazuju veéu
spremnost za uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije primjenjuju
podredeni stil integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu.
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Tablica 39. Rezultati regresijske analize za kriterij ucestalost primjene podredenoga
stila integriranja glazbe

B SEB B t p
(konstanta) -0,62 0,24 -2,59 0,010
Uvjerenja o vaznosti primjene podredeno- 0,68 0,06 0,49 10,60 0,000

afektivnoga stila integriranja glazbe

Uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga 0,09 0,05 0,09 1,76 0,079
stila integriranja glazbe

Uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga 0,00 0,05 0,00 -0,11 0,916
stila integriranja glazbe

Spremnost za profesionalni razvoj u podrucju 0,23 0,04 0,22 5,55 0,000

glazbe

Radni staz 0,00 0,00 0,05 1,29 0,197
Diplomski studij RPOO-a? -0,03 0,06 -0,02 -0,54 0,587
Formalno glazbeno obrazovanje i/ili -0,02 0,05 -0,01 -0,29 0,771
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno

iskustvo®

R = 0,656; R?= 0,430

F (7,439) =47,32; p<0,001
20 = nisu zavrsili, 1 = zavrsili su

®0 = nemaju, 1 = imaju

Rezultati su pokazali da su uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga
stila integriranja glazbe znacajan pozitivan prediktor ucestalosti primjene podredenog
stila integriranja glazbe. S obzirom na to da ova prediktorska varijabla obuhvaca obiljezja
i podredenoga i afektivnoga stila (usp. 5.1.3. o dobivenoj varijabli koja objedinjuje ova
dva stila), moze se zakljuciti da je dobiveni rezultat djelomi¢no u skladu s o¢ekivanjem
da ¢e odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene podredenoga stila
integriranja glazbe ucestalije u svojemu odgojno-obrazovnome radu primjenjivati upravo
taj stil. Shodno obiljezjima podredeno-afektivnoga stila, navedeni rezultat upucuje na to
da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene glazbe kao
pedagoSkoga sredstva, alata 1 medija, kojim se podupire ucenje i pamcenje, regulira
ponaSanje, pobuduju emocije i potiCe djecja kreativnost — ucestalije primjenjuju
aktivnosti i radnje u kojima glazba ima podupiru¢u ulogu, odnosno ucestalije integriraju
glazbene aktivnosti podredenim stilom. Takav je nalaz oc¢ekivan i u skladu s temeljnim
spoznajama o povezanosti odgajateljevih uvjerenja i njihove stvarne prakse (Pajares,
1992; Fives i Buehl, 2012). Uvjerenja djeluju kao svojevrsni filter kroz koji odgajatelji
interpretiraju profesionalna iskustva i donose odluke o tome koje ¢e aktivnosti, u kojem
opsegu i na koji nacin primjenjivati (Domovi¢ i Vizek Vidovi¢, 2013; Dawson, 2007;
Huang, 2012). Empirijsku potvrdu takva odnosa pruza i istrazivanje Wai Leng i suradnica
(2021), u kojemu je utvrdena visoka razina uskladenosti izmedu odgajateljevih uvjerenja
1 njihove prakse, §to potvrduje da se profesionalna uvjerenja odgajatelja izravno
odrazavaju u njihovim svakodnevnim pedagoskim postupcima, ukljucujuéi i onim
glazbenopedagoskim. Rezultat koji pokazuje da su uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnog stila integriranja glazbe pozitivan prediktor odgajateljeve
ucestalosti primjene podredenog stila integriranja glazbe u njihovu odgojno-
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obrazovnome radu, mogucée je dodatno tumaciti time da odgajatelji djeluju vodeni
snaznim uvjerenjima o dobrobitima i koristima glazbe za djetetov cjeloviti razvoj i ucenje
(Barrett i sur., 2019). lako odgajatelji u svojoj praksi vjerojatno nisu svjesni da pritom
glazbene aktivnosti primjenjuju u podupiru¢oj ulozi, odnosno podredenim stilom
integriranja, moguce je da upravo njihova implicitna uvjerenja o korisnosti glazbe
vjerojatno poti¢u njezino ¢eSce ukljucivanje u aktivnosti kojima se podupiru ciljevi
drugih podruéja ucenja. Primjerice, odgajatelji ¢esto koriste glazbu za poticanje ucenja
pocetnih matematickih sadrzaja jer prepoznaju njezine mnemotehnicke ucinke i ulogu u
olakSavanju pamc¢enja (Hamilton i Murphy, 2023). Brojna istrazivanja ukazuju na to da
se pri ukljucivanju glazbe u odgojno-obrazovne aktivnosti kod djece opaza visa razina
motivacije 1 angaziranosti te pozitivnije emocionalno ozra¢je u odgojno-obrazovnoj
skupini (Baclija Susi¢, 2018b; Barrett, 2019; Cémert i Ozbey, 2024; Davidson, 2007;
Hallam, 2010; Sutikno i sur., 2024). Rezultati istrazivanja Almadovar (2010) potvrdili su
da odgajatelji naj¢esce integriraju umjetnost podredenim stilom upravo kako bi motivirali
djecu te potaknuli njihovu paZnju i interes za sadrZaje drugih podrucja uc€enja. Sli¢ne
rezultate donose 1 Bilbokaité i suradnici (2020), u ¢ijem su istrazivanju odgajatelji tijekom
provedbe integriranih glazbenih aktivnosti vodili refleksivne dnevnike i biljezili djecje
reakcije, angaziranost i emocije. Analiza njihovih refleksija pokazala je da glazba
povecava djecju aktivnost, paznju i interes te pridonosi stvaranju ugodnog emocionalnog
ozraCja, Sto rezultira veCom motivacijom 1 ucinkovitijim ucenjem. U tome su se
istrazivanju izdvojila dva klju¢na razloga zbog kojih odgajatelji smatraju vaZznim
primjenjivati glazbene aktivnosti — jer glazba potice i odrzava dje¢ju motivaciju te se
pokazuje vrlo u¢inkovitom u postizanju drugih odgojno-obrazovnih ciljeva. Takoder,
odgajatelji su u navedenom istrazivanju istaknuli da glazba djecu poti¢e na sudjelovanje,
koncentraciju i suradnju te da aktivnosti koje ukljucuju glazbu ¢esto dovode do vidljivo
boljih rezultata u ucenju i veCeg zadovoljstva djece u odgojno-obrazovnoj skupini.
Navedeno ukazuje da odgajatelji neposredno opazaju stvarne ucinke glazbe na djecu.
Moguce je pretpostaviti da to dodatno uévrS€uje povezanost izmedu odgajateljevih
uvjerenja o vaznosti primjene podredno-afektivnog stila integriranja glazbe s uc¢estalos¢u
primjene podredenog stila integriranja glazbe u njihovom neposrednom 0dgojno-
obrazovnom radu.

Spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe takoder se
pokazala znacajnim pozitivnim prediktorom ucestalosti primjene podredenoga stila
integriranja glazbe, Sto je suprotno hipotezi da ¢e odgajatelji koji iskazuju nizu razinu
spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije primjenjivati podredeni
stil integriranja glazbe. Hipoteza se temeljila na spoznajama proizaslima iz istrazivanja
(Battersby i Cave, 2014; Bresler, 1993, 1995; Lenzo, 2014; Simmons, 2015, 2018,
Viladot i Cslovjecsek, 2014;) koja ukazuju da nedostatak kontinuiranog profesionalnog
razvoja odgajatelja u podrucju glazbe rezultira povrSnim strategijama integriranja
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovni proces. Polazilo se i od pretpostavke da
odgajatelji koji iskazuju manju spremnost za profesionalni razvoj u podrucju glazbe
ujedno nemaju prilike razvijati dublje razumijevanje i prepoznavanje odgojno-obrazovnih
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potencijala glazbe, Sto moze rezultirati ucestalijom primjenom upravo podredenog stila
integriranja glazbe u odgojno-obrazovnoj praksi. Medutim, rezultati su pokazali da
odgajatelji koji su spremniji ukljucivati se u razlicite oblike profesionalnog razvoja u
podrucju glazbe ucestalije primjenjuju podredeni stil integiranja glazbe. Pri tumacenju
dobivenog rezultata treba uzeti u obzir operacionalizaciju spremnosti za profesionalni
razvoj. Naime, Skala profesionalnoga razvoja u podruéju glazbe ne ispituje spremnost za
profesionalni razvoj u uzemu podruéju integriranja glazbe u odgojno-obrazovnom radu
odgajatelja, ve¢ njihovo opcéenito ukljucivanje u aktivnosti profesionalnog razvoja iz
podru¢ja GLOO-a. Takoder, moguc¢e je da su u okviru edukacija koje se nude
odgajateljima, a kojima se oni najcesce izlazu (npr. radionice, seminari, strucni skupovi),
obuhvacene teme usmjerene na opéu ulogu glazbe u djecjem razvoju (npr. utjecaj glazbe
na socio-emocionalni razvoj djece), primjeri dobre prakse iz odgojno-obrazovnih
ustanova te da su usmjerene na usvajanje novih pjesama, glazbenih igara i aktivnosti koje
odgajatelji mogu primjenjivati u svakodnevnom radu. Moguce je, medutim, da se manja
pozornost posvecuje raspravama, razmjeni ideja i zajedni¢kom promisljanju o tome kako
razvijati metodi¢ko-didakticke strategije kojima bi se glazba smislenije ukljucivala u
integrirano ucenje djece, na nacin koji vodi prema viSim razinama integriranja, a ne prema
podredenom stilu. U tom je kontekstu znacajno istrazivanje Bilbokaité i suradnika (2020),
u kojem su sudjelovali odgajatelji iz razli¢itih predskolskih ustanova u Litvi. Odgajatel;ji
su se medusobno povezivali putem druStvenih mreza, dijelili detaljno razradene planove
integriranih glazbenih aktivnosti, razmjenjivali primjere dobre prakse, te raspravljali o
moguénostima i nacinima ukljucivanja glazbe u svakodnevni odgojno-obrazovni rad.
Takva suradnicka mreza omogucila je istraZivac¢ima uvid u stvarne primjere planiranja,
provedbe i refleksije glazbenih aktivnosti u okviru integriranog kurikuluma, ali i u razinu
didakti¢kog promisljanja samih odgajatelja. Na taj se nacin spontano oblikovala
profesionalna zajednica ucenja, unutar koje su sudionici kroz dijalog, refleksiju 1
zajednicko promiSljanje razvijali svoje metodicko-didakticke kompetencije 1 dublje
razumijevanje uloge glazbe u integriranom kurikulumu. Takav je oblik suradnickog
ucenja omogucio istraziva¢ima uvid u stvarne procese planiranja, provedbe 1 evaluacije
glazbenih aktivnosti, ali i u razinu profesionalnog rasta i didaktickog promisljanja samih
odgajatelja. Preporuka je da se i u hrvatskome kontekstu razvijaju sli¢ne incijative koje
bi stavile veci naglasak na promisljanje o uc¢inkovitim strategijama integriranja glazbe u
odgojno-obrazovni proces.

Takoder, rezultati su pokazali da posjedovanje formalnog glazbenog obrazovanja
i/ili neformalnog/informalnog steGenog glazbenog iskustva nije znaCajan prediktor
ucestalosti primjene podredenog stila integriranja glazbe. Navedeno nije u skladu s
hipotezom da ¢e odgajatelji koji posjeduju formalno glazbeno obrazovanje 1i/ili
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno iskustvo ucestalije u odgojno-obrazovnome
radu primjenjivati podredeni stil integriranja glazbe. Pretpostavljeno je da takvo
obrazovanje i/ili iskustvo omogucava odgajateljima ucinkovitiju primjenu stecenih
glazbenih znanja i vjestina u 0dgojno-obrazovnom radu, uslijed Cega ¢e ¢eSce integrirati
glazbu razli¢itim stilovima integriranja, pa tako i podredenim stilom. Od odgajatelja koji
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imaju formalno glazbeno obrazovanje (zapoceto ili zavrSeno), kao i onih odgajatelja koji
su glazbene kompetencije razvijali neformalnim ili informalnim putem, u pravilu se
ocekuje veca izvodacka sigurnost, manje izrazena trema u izvodenju glazbe pred djecom
ili drugim kolegama te veca spremnost na integriranje glazbe u odgojno-obrazovnom
radu, za razliku od odgajatelja bez glazbenog obrazovanja ili iskustva, koji bi se mogli
osjecati nesigurnije u izvodenju glazbe te izbjegavati provodenje glazbenih aktivnosti ili
ih primjenjivati rjede. U kontekstu ucestalosti primjene podredenog stila integriranja
glazbe, pretpostavljeno je da ¢e odgajatelji koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno te informalno steceno glazbeno iskustvo ¢eSée primjenjivati aktivnosti u
kojima glazba ima podupiru¢u ulogu, odnosno sluzi za postizanje drugih odgojno-
obrazovnih ciljeva (npr. koristenje glazbe radi poticanja razvoja vokabulara). Medutim,
kao §to je prethodno navedeno, formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno steeno glazbeno iskustvo odgajatelja u ovom se istraZivanju nije
pokazalo znacajnim prediktorom njihove ucestalosti primjene podredenog stila
integriranja glazbe. Prilikom tumacenja dobivenog rezultata, potrebno je osvrnuti se na
potencijalni metodoloski nedostatak u vidu operacionalizacije ovoga prediktora. Naime,
formalno  glazbeno obrazovanje odgajatelja  (zapocCeto ili  zavrSeno) i
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno iskustvo nisu ispitivani kao zasebni prediktori
ve¢ su objedinjenom kategorijom ,imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno ste€eno glazbeno iskustvo” obuhvaceni oni odgajatelji koji su
pohadali/zavrsili glazbenu $kolu, potom oni koji sudjeluju i/ili su sudjelovali u nekome
neformalnome/informalnom obliku glazbenih aktivnosti (npr. pjevaju u zboru), kao i
odgajatelji koji imaju i formalno glazbeno obrazovanje i neformalno/informalno ste¢eno
glazbeno iskustvo. Razlog za ovakvu operacionalizaciju varijable je koriStenje
reprezentativnog uzorka odgajatelja na nacionalnoj razini, uslijed ¢ega je u uzorku
zastupljen mali broj odgajatelja koji su pohadali neki oblik formalnoga glazbenog
obrazovanja. Predlaze se da se u budu¢im istrazivanja glazbeno obrazovanje odgajatelja
I njihovo neformalno/informalno steCeno glazbeno iskustvo ispitaju kao zasebni
prediktori podredenog stila integriranja glazbe.

Ostali uvrsteni prediktori u regresijskome modelu, a koji nisu bili obuhvaceni
hipotezom H5.1. (uvjerenje o vaZnosti primjene ravnopravnog stila te uvjerenje o
vaznosti primjene druStvenog stila integriranja glazbe, radni staz odgajatelja, zavrSen
diplomski studij RPOO-a) nisu se pokazali znacajnima.

5.5.2. Doprinos prediktorskih varijabli u objasSnjenju ucestalosti primjene
ravnopravnoga stila integriranja glazbe

Ispitan je doprinos uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe, spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih
sociodemografskih pokazatelja u objasnjenju ucestalosti primjene ravnopravnog stila
integriranja glazbe. Prema hipotezi H5.2. oc¢ekivalo se da ¢e odgajatelji koji iskazuju
pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe, koji
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iskazuju viSu razinu spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe te koji imaju
formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo
ucCestalije primjenjivati ravnopravni stil integriranja glazbe. Rezultati provedene
viSestruke regresijske analize djelomi¢no su potvrdili hipotezu H5.2.

U regresijski su model uvrstene sljede¢e prediktorske varijable: uvjerenja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila, uvjerenja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila te uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe,
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, radni staz odgajatelja,
zavrSen diplomski studij RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje 1i/ili
neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo. Kriterijska je varijabla rezultat na
Skali ucestalosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe.

U pregledu preduvjeta utvrdeno je da dva standardizirana reziduala (0,04 %)
iznose vise od £3,29, na temelju cega su dva sudionika iskljucena iz daljnje analize.
Nakon njihova iskljuenja zadovoljeni su preduvjeti za provedbu analize. Nijedan
standardizirani rezidual ne prelazi vrijednost od £3,29, 1,5 % standardiziranih reziduala
iznosi visSe od 2,58, a 4,2 % standardiziranih reziduala iznosi vise od £1,96. Uvidom u
graficke prikaze zakljueno je da nisu naruSeni preduvjeti normalnosti distribucije
reziduala, linearnosti odnosa te homoskedasti¢nosti. Sve Cookove udaljenosti manje su
od 1, Sto potvrduje stabilnost modela. Vrijednosti VIF koeficijenata iznose od 1,05 do
1,83, a tolerancije od 0,55 do 0,96, Sto ukazuje na izostanak multikolinearnosti te
potvrduje zadovoljenje i toga preduvijeta.

Rezultati provedene regresijske analize (Tablica 40.) pokazuju da prediktori
objaSnjavaju znacajan udio varijance ucestalosti primjene ravnopravnoga stila
integriranja glazbe (47,5 %); F (7, 439) = 56,77; p < 0,001. Od ukupno sedam prediktora
koji su ukljuceni u model statisticki su se znacajnima pokazali uvjerenja o vaZnosti
primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe (B = -0,14; p < 0,01), uvjerenja
0 vaznosti primjene ravnopravnoga stila (§ = 0,60; p < 0,001), spremnost za profesionalni
razvoj u podrudju glazbe (f = 0,26; p <0,001) i radni staz odgajatelja (3 = 0,11; p < 0,01).
Za prediktor uvjerenje o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja
glazbe dobiven je negativan predznak, Sto znaci da odgajatelji koji iskazuju negativnija
uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe ucestalije
primjenjuju ravnopravni stil integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu.
Pozitivan smjer dobiven je za preostale znacajne prediktore, Sto znaci da odgajatelji koji
iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja
glazbe, odgajatelji koji iskazuju vecu spremnost za uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u
podrucju glazbe te odgajatelji koji imaju viSe godina radnoga staza ucestalije primjenjuju
ravnopravni stil integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu.
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Tablica 40. Rezultati regresijske analize za kriterij ucestalost primjene ravnopravnoga
stila integriranja glazbe

B SEB § t p
(konstanta) 0,13 0,25 0,51 0,612
Uvjerenja o vaznosti primjene podredeno- -0,21 0,07 -0,14 -3,05 0,002

afektivnoga stila integriranja glazbe

Uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga 0,69 0,05 0,60 12,94 0,000
stila integriranja glazbe

Uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga 0,03 0,05 0,03 0,61 0,542
stila integriranja glazbe

Spremnost za profesionalni razvoj u podrucju 0,30 0,04 0,26 6,80 0,000

glazbe

Radni staz odgajatelja 0,01 0,00 0,11 3,11 0,002
Diplomski studij RPOO-a? -0,01 0,06 0,00 -0,10 0,924
Formalno glazbeno obrazovanje i/ili 0,03 0,06 0,02 0,59 0,553
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno

iskustvo®

R = 0,689; R?= 0,475
F (7, 439) = 56,762; p < 0,001

20 = nisu zavrsili, 1 = zavrsili su

®0 = nemaju, 1 = imaju

Rezultati su pokazali da su uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnog stila
integriranja glazbe znacajan pozitivan prediktor ucestalosti primjene ravnopravnog stila
integriranja glazbe, §to je u skladu s postavljenom hipotezom. Odgajatelji koji smatraju
vaznijim u odgojno-obrazovnom radu primjenjivati ravnopravan stil intergriranja glazbe
¢esce primjenjuju aktivnosti ili radnje kojima glazba ostvaruje jednakovazan status i
znacaj u odnosu na druga podru¢ja ucenja s kojima se integrira. Takve aktivnosti
omogucuju djeci stjecanje spoznaja o glazbi i njezinim sastavnicama te njihovu primjenu
u razli¢itim kontekstima dje¢jeg izrazavanja i u¢enja. Na primjer, kroz integriranje glazbe
aktivnostima u nekim drugim podrucjima ucenja (npr. likovnim) djecu se poti¢e na
uocavanje ritma 1 metra, pracenje tijeka melodije u pjesmi i sl. Hipoteza o uskladenosti
uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnog stila s primjenom ovoga Stila integriranja
glazbe u odgojno-obrazovnom radu temeljila se na ve¢ iznesenim spoznajama o
povezanosti odgajateljevih uvjerenja i njihove stvarne pedagoske prakse (Dawson, 2007;
Domovi¢ i Vizek Vidovi¢, 2013; Fives i Buehl, 2012; Huang, 2012; Pajares, 1992; Wai
Leng i sur., 2021), kako je vec¢ istaknuto u prethodnome poglavlju (usp. 5.5.1.).

Takoder, spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe
pokazala se znacajnim pozitivnim prediktorom ucestalosti primjene ravnopravnoga stila
integriranja glazbe, $to je u skladu s postavljenom hipotezom. Odgajatelji koji iskazuju
veéu spremnost za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe ¢es¢e u svojemu odgojno-
obrazovnome radu primjenjuju ravnopravni stil integriranja glazbe. Dobiveni rezultat je
oc¢ekivan, jer profesionalni razvoj odgajatelja podrazumijeva spremnost na refleksiju,
promisljanje i mijenjanje vlastite pedagoske prakse (Cepié i Kalin, 2017), §to je klju¢ni
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preduvjet za primjenu zahtjevnijeg, ravnopravnog stila integriranja glazbe. Prema
istrazivanju Bresler (1995), ravnopravni stil integriranja umjetnosti/glazbe pokazao se
najosloZzenijim oblikom uklju¢ivanja umjetnosti/glazbe u odgojno-obrazovni proces.
Njezino je istrazivanje, provedeno s uciteljima, pokazalo da takav pristup iziskuje
temeljno razumijevanje umjetnicke discipline, njezinih ciljeva te metodi¢ko-didaktickih
pristupa pri poucavanju umjetnosti/glazbe. Autorica istice kako takav nacin rada od
ucitelja zahtijeva promjenu profesionalne perspektive, preuzimanje odgovornosti za
kvalitetu i razvoj vlastitoga odgojno-obrazovnoga procesa te suradnju s drugim
kolegama. Takav pristup pretpostavlja visoku razinu refleksivnosti, otvorenosti i
kontinuiranoga profesionalnog razvoja, $to ga ¢ini posebno zahtjevnim, ali 1 vrijednim u
kontekstu osiguravanja kvalitete odgojno-obrazovne prakse. Dobiveni nalaz u ovome
istrazivanju potvrduje da odgajatelji s izraZzenijom spremnosc¢u za profesionalni razvoj u
podru¢ju glazbe ce$ée primjenjuju ravnopravni stil integriranja glazbe u vlastitome
odgojno-obrazovnome radu. Moguce je da odgajatelji kroz ukljucivanje u razlicite oblike
profesionalnog razvoja u podrucju glazbe ostvaruju preduvjete za primjenu ravnopravnog
integriranja glazbe, odnosno da postaju spremniji za refleksiju, promisljanje i mijenjanje
vlastite pedagoSke prakse. Takoder, moguce je da razvijaju nove ideje o tome kako u
odgojno-obrazovnome radu primijeniti aktivnosti koje obuhvacaju glazbene sastavnice
poput ritma, metra, dinamike i sl. (npr. kroz prikaze primjera dobre prakse, radionice i
sl.), $to im omogucuje ravnopravno integriranje glazbe. Primjerice, odgajatelj moze na
radionicama nauciti kako prepoznavati razlike u dinamici, tempu pri slusanju glazbenih
djela uz istovremeno dramsko ili plesno izrazavanje te isto zatim moze primijeniti u
vlastitome odgojno-obrazovnome radu s djecom. Buduca bi istrazivanja mogla istraziti
na koji se nacin odgajateljeva spremnost za profesionalni razvoj u podrucju glazbe
povezuje s nainom osmisljavanja 1 ostvarivanja aktivnosti koje odrazavaju obiljezja
ravnopravnoga stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnoj praksi.

Steceno formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno glazbeno
iskustvo odgajatelja, nije se pokazalo znaCajnim prediktorom ucestalosti primjene
ravnopravnog stila integriranja glazbe, sto nije u skladu s hipotezom. Naime, o¢ekivano
je da ¢e odgajatelji koji posjeduju neki oblik stecenoga glazbenoga obrazovanja i/ili
posjeduju glazbeno iskustvo izvan redovitoga zaposlenja u svojemu odgojno-
obrazovnome radu ucestalije integrirati glazbu na ravnopravni nac¢in. Medutim, rezultati
to nisu pokazali. Pretpostavka se temeljila na ocekivanju da ¢e odgajatelji s razvijenijim
glazbenim znanjima 1 vjeStinama c¢eS¢e primjenjivati takav pristup, budu¢i da bi im
steCene glazbene kompetencije trebale omogucavati da glazbu integriraju ravnopravno s
drugim podru¢jima ucenja (Bresler, 1995). Oc¢ekivalo se da ¢e takvi odgajatelji u svojemu
odgojno-obrazovnom radu ucestalije ukljucivati glazbu u aktivnosti koje povezuju
razli¢ita podruc¢ja ucenja (npr. glazbu i pocetnu matematiku, glazbu i jezik, glazbu i
pokret), te da ¢e pri tome promisljeno koristiti glazbene sastavnice poput ritma, tempa |
dinamike, kako bi djeci omogucili stjecanje novih spoznaja o glazbi (npr. o glazbenicima,
instrumentima ili glazbenim djelima). Kao i u slu¢aju rezultata koji se odnosi na izostanak
povezanosti ste¢enog formalnog glazbenog obrazovanja i/ili neformalnog/informalnog
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glazbenog iskustva odgajatelja s ucestalos¢u primjene podredenog stila integriranja
glazbe, prilikom tumacenja rezultata potrebno je uzeti u obzir nacin operacionalizacije
ovog prediktora (kao $to je i objasnjeno u poglavlju 5.5.1).

lako nije bilo o¢ekivano, rezultati su pokazali da su uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe znacajan negativan prediktor ucestalosti
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe. Pokazalo se da odgajatelji koji iskazuju
pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene glazbe kao alata/ sredstva/medija za postizanje
drugih odgojno-obrazovnih ciljeva te za poticanje pozitivnih emocija kod djece i
stvaranja pozitivnog okruzenja za ucenje, rjede U Svom odgojno-obrazovnom radu
integriraju glazbu na ravnopravan nacin.

Takoder, rezultati su pokazali da je radni staz odgajatelja pozitivan prediktor
ravnopravnog integriranja glazbe, S$to nije ocekivano. Ovaj rezultat ukazuje da odgajatelji
s duljim radnim stazem ¢eS¢e u svojemu odgojno-obrazovnome radu primjenjuju
aktivnosti i/ili radnje koje odgovaraju ravnopravnom stilu integriranja glazbe. Ovaj bi se
rezultat mogao objasniti sli¢no kao Sto je objasnjena povezanost izmedu radnoga staza
odgajatelja i njihove ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja
(poglavlje 5.3). Naime, moguce je da odgajatelji s duljim radnim stazem imaju i
razvijenije glazbene kompetencije koje im omogucavaju da bolje prepoznaju prilike za
integriranje na ravnopravan nacin.

Ostali uvrsteni prediktori u regresijskome modelu, a koji nisu bili obuhvaceni
hipotezom HS5.2. (uvjerenje o vazZnosti primjene drustvenog stila integriranja glazbe 1
zavrSen diplomski studij RPOO-a) nisu se pokazali znacajnima.

5.5.3. Doprinos prediktorskih varijabli u objasnjenju ucestalosti primjene
afektivnoga stila integriranja glazbe

Ispitan je doprinos uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe, spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih
sociodemografskih pokazatelja u objasnjenju ucestalosti primjene afektivnoga stila
integriranja glazbe. Prema hipotezi H5.3 ocekivano je da ¢e odgajatelji koji iskazuju
pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene afektivnog stila integriranja glazbe, koji
iskazuju visu razinu spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe te koji imaju
formalno glazbeno obrazovanje 1 neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo
ucestalije primjenjivati afektivni stil integriranja glazbe. Rezultati provedene visestruke
regresijske analize djelomi¢no su potvrdili hipotezu HS.3.

U regresijski su model uvrstene sljedece prediktorske varijable: uvjerenja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila, uvjerenja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila te uvjerenje o vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe,
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, radni staz odgajatelja,
zavrSen diplomski studij RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje 1i/ili
neformalno/informalno steCeno glazbeno iskustvo. Kriterijska je varijabla rezultat na
Skali ucestalosti primjene afektivnoga stila integriranja glazbe.
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U pregledu preduvjeta utvrdeno je da Cetiri standardizirana reziduala (0,08 %)
iznose vise od £3,29, zbog ¢ega su Cetiri sudionika iskljucena iz daljnje analize. Nakon
njihova iskljucenja zadovoljeni su preduvjeti za provedbu analize. Nijedan
standardizirani rezidual ne prelazi vrijednost od +3,29. lako 2 % standardiziranih
reziduala iznosi vise od £2,58, a 6 % standardiziranih reziduala iznosi vise od +1,96, §to
je nesto iznad preporucenoga udjela, uvidom u graficke prikaze zaklju¢eno je da nisu
naruSeni preduvjeti normalnosti distribucije reziduala, linearnosti odnosa te
homoskedasti¢nosti. Sve Cookove udaljenosti manje su od 1, §to potvrduje stabilnost
modela. Vrijednosti VIF koeficijenata iznose od 1,05 do 1,83, a tolerancije od 0,55 do
0,96, sto ukazuje na izostanak multikolinearnosti te potvrduje zadovoljenje i toga
preduvjeta.

Rezultati provedene regresijske analize (Tablica X.) pokazuju da prediktori
objasnjavaju znacajan udio varijance ucestalosti primjene afektivnoga stila integriranja
glazbe (54,5 %); F (7, 434) = 74,12; p < 0,001. Od ukupno sedam prediktora koji su
ukljuceni u model statisti¢ki znacajnima pokazali su se uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe (p = 0,73; p < 0,001), uvjerenja o vaznosti
primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe (f = -0,11; p < 0,05) i spremnost za
profesionalni razvoj u podruéju glazbe (f = 0,14; p < 0,001). Za uvjerenja o vaznosti
primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe te za spremnost za profesionalni
razvoj u podru¢ju glazbe dobiveni su pozitivni predznaci, Sto znaci da odgajatelji koji
iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila
integriranja glazbe 1 odgajatelji koji iskazuju vecéu spremnost za ukljucivanje u
profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije primjenjuju afektivni stil integriranja
glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu. Za uvjerenja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila integriranja glazbe dobiven je negativan predznak, Sto znaci da
odgajatelji koji iskazuju negativnija uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila
integriranja glazbe ucestalije primjenjuju afektivni stil integriranja glazbe u svojemu
odgojno-obrazovnom radu.

Tablica 41. Rezultati regresijske analize za kriterij ucestalost primjene afektivnoga stila
integriranja glazbe

B SEB B t p

(konstanta) 0,39 0,18 2,18 0,029
Uvjerenja o vaznosti primjene podredeno- 0,83 0,05 0,73 17,47 0,000
afektivnoga stila

Uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga -0,09 0,04 -0,11 -2,44 0,015
stila

Uvjerenja o vaznosti primjene dru$tvenoga 0,03 0,03 0,03 0,84 0,402
stila

Spremnost za profesionalni razvoj 0,12 0,03 0,14 4,05 0,000
Radni staz 0,00 0,00 0,02 0,74 0,458
Diplomski studij RPOO-a? -0,03 0,05 -0,02 -0,62 0,534

199



Formalno glazbeno obrazovanje ifili -0,02 0,04 -0,01 -0,40 0,687
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno
iskustvo®

R =0,738; R?= 0,545
F (7, 434) = 74,12; p < 0,001

20 = nisu zavrsili, 1 = zavrsili su

0 = nemaju, 1 = imaju

Rezultati su pokazali da su uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga
stila integriranja glazbe znacajan pozitivan prediktor uéestalosti primjene afektivnog stila
integriranja glazbe. Kao §to je prethodno objasnjeno, ova prediktorska varijabla
objedinjuje podredeni i afektivni stil, pa se moze zakljuciti da je ovaj rezultat djelomicno
u skladu s oc¢ekivanjem da ¢e odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti
primjene afektivnog stila integriranja glazbe ucestalije u svojemu odgojno-obrazovnome
radu primjenjivati afektivni stil integriranja glazbe. Hipoteza o uskladenosti uvjerenja
odgajatelja o vaznosti primjene afektivnog stila s njihovom primjenom ovoga stila
integriranja glazbe u odgojno-obrazovnom radu, temeljila se na spoznajama o
povezanosti odgajateljevih uvjerenja i njihove stvarne pedagoske prakse (Dawson, 2007;
Domovi¢ i Vizek Vidovi¢, 2013; Fives i Buehl, 2012; Huang, 2012; Pajares, 1992; Wai
Leng i sur., 2021), kao i kod ostalih stilova (v. 5.5.1., 5.5.2.).

Spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe takoder se
pokazala znacajnim pozitivnim prediktorom ucestalosti primjene afektivnog stila
integriranja glazbe, §to je u skladu s hipotezom da ¢e odgajatelji koji iskazuju viSu razinu
spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije primjenjivati afektivni stil
integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnome radu.

Steceno formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno glazbeno
iskustvo odgajatelja, nije se pokazalo znaCajnim prediktorom ucestalosti primjene
afektivnog stila integriranja glazbe, sto nije u skladu s hipotezom. Naime, oc¢ekivano je
da ¢e odgajatelji koji posjeduju neki oblik stecenoga glazbenoga obrazovanja i1/ili iskustva
izvan redovitoga zaposlenja u svojemu odgojno-obrazovnome radu ucestalije
primjenjivati afektivni stil integriranja glazbe. Medutim, rezultati to nisu pokazali.
Prilikom tumacenja rezultata potrebno je uzeti u obzir nacin operacionalizacije ovog
prediktora (kao S$to je i objasnjeno u poglavljima 5.5.1 1 5.5.2).

Iako nije bilo oc¢ekivano, rezultati su pokazali da su uvjerenja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila integriranja glazbe znac¢ajan negativan prediktor ucestalosti primjene
afektivnoga stila integriranja glazbe. Odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o
vaznosti primjene glazbe kao jednakovazne saastavnice u kurikulumu u odnosu na druga
podrucja ucenja, rjede u svojemu odgojno-obrazovnom radu primjenjuju afektivni stil
integriranja glazbe.
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5.5.4. Doprinos prediktorskih varijabli u objasnjenju ucestalosti primjene
drustvenoga stila integriranja glazbe

Ispitan je doprinos uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih stilova
integriranja glazbe, spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe i odabranih
sociodemografskih pokazatelja u objasnjenju ucestalosti primjene druStvenog stila
integriranja glazbe. U okviru hipoteze H.5.4 pretpostavljeno je da ¢e odgajatelji koji
iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene druStvenog stila integriranja glazbe,
koji iskazuju viSu razinu spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe te koji
imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno
iskustvo ucestalije primjenjivati drustveni stil integriranja glazbe. Rezultati provedene
visstruke regresijske analize djelomi¢no su potvrdili hipotezu H.5.4.

U regresijski su model uvrstene sljedec¢e prediktorske varijable: uvjerenja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila, uvjerenja o vaZnosti primjene
ravnopravnoga stila te uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe,
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, radni staz odgajatelja,
zavrSen diplomski studij RPOO-a te formalno glazbeno obrazovanje 1i/ili
neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo. Kriterijska je varijabla rezultat na
Skali u€estalosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe.

U pregledu preduvjeta utvrdeno je da Cetiri standardizirana reziduala (0,08 %)
1znose vise od £3,29, zbog Cega su Cetiri sudionika iskljucena iz daljnje analize. Nakon
njihova isklju¢enja zadovoljeni su preduvjeti za provedbu analize. Nijedan
standardizirani rezidual ne prelazi vrijednost od +3,29. Iako 1,8 % standardiziranih
reziduala iznosi viSe od £2,58, a 6,3 % standardiziranih reziduala iznosi vise od £1,96,
Sto je nesto iznad preporucenoga udjela, uvidom u graficke prikaze zaklju€eno je da nisu
naruSeni preduvjeti normalnosti distribucije reziduala, linearnosti odnosa te
homoskedasti¢nosti. Sve Cookove udaljenosti manje su od 1, §to potvrduje stabilnost
modela. Vrijednosti VIF koeficijenata iznose od 1,04 do 1,83, a tolerancije od 0,55 do
0,96, Sto ukazuje na izostanak multikolinearnosti te potvrduje zadovoljenje 1 toga
preduvijeta.

Rezultati provedene regresijske analize (Tablica 42.) pokazuju da prediktori
objaSnjavaju znacajan udio varijance ucestalosti primjene drustvenoga stila integriranja
glazbe (45,8 %); F (7, 437) = 52,87; p < 0,001. Od ukupno sedam prediktora koji su
ukljuceni u model statisticki znacajnima pokazali su se uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe (B = -0,31; p < 0,001), uvjerenja o
vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja glazbe (f = 0,67; p < 0,001) i spremnost
odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe ( = 0,16; p < 0,001). Za uvjerenja
o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe dobiven je negativan
predznak, §to znaci da odgajatelji koji iskazuju negativnija uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe ucestalije primjenjuju drustveni stil
integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu. Pozitivni predznaci dobiveni
su za prediktor uvjerenja o vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe te za
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prediktor spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, $to znaci da
odgajatelji koji imaju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene druStvenoga stila
integriranja glazbe te odgajatelji koji su spremniji ukljucivati se u profesionalni razvoj u
podruc¢ju glazbe ucestalije primjenjuju druStveni stil integriranja glazbe u svojemu
odgojno-obrazovnom radu.

Tablica 42. Rezultati regresijske analize za kriterij ucestalost primjene druStvenoga stila
integriranja glazbe

B SEB B t P
(konstanta) 1,14 0,28 4,00 0,000
Uvjerenja o vaznosti primjene podredeno- -0,52 0,08 -0,31 -6,84 0,000

afektivnoga stila
Uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga 0,07 0,06 0,06 1,24 0,217
stila

Uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga 0,86 0,05 0,67 15,95 0,000
stila

Spremnost za profesionalni razvoj 0,20 0,05 0,16 4,12 0,000
Radni staz 0,01 0,00 0,06 1,71 0,089
Diplomski studij RPOO-a? 0,08 0,07 0,04 1,04 0,298
Formalno glazbeno obrazovanje i/ili -0,03 0,06 -0,02 -0,51 0,613
neformalno/informalno ste¢eno glazbeno

iskustvo®

R =0,677; R?= 0,458
F (7, 437) = 52,77; p < 0,001

20 = nisu zavrsili, 1 = zavrsili su

®0 = nemaju, 1 = imaju

Sukladno postavljenoj hipotezi, rezultati su pokazali da su uvjerenja o vaznosti
primjene druStvenoga stila integriranja glazbe znacajan pozitivan prediktor ucestalosti
primjene drustvenog stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu. Pokazalo se
da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila
integriranja glazbe ucestalije u svojemu odgojno-obrazovnome radu primjenjuju
drustveni stil integriranja glazbe. Hipoteza o uskladenosti uvjerenja odgajatelja o vaznosti
primjene drustvenog stila s njihovom primjenom ovoga stila integriranja glazbe u
odgojno-obrazovnom radu, temeljila se na spoznajama o povezanosti odgajateljevih
uvjerenja i njihove stvarne pedagoske prakse (Dawson, 2007; Domovi¢ i Vizek Vidovi¢,
2013; Fives i Buehl, 2012; Huang, 2012; Pajares, 1992; Wai Leng i sur., 2021), kao i kod
ostalih stilova (v. 5.5.1., 5.5.2., 5.5.3).

Takoder, spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe
pokazala se znaCajnim pozitivnim prediktorom ucestalosti primjene druStvenog stila
integriranja glazbe, $to je u skladu s postavljenom hipotezom da ¢e odgajatelji koji su
spremniji za profesionalni razvoj u podrucju glazbe CeS¢e primjenjivati drusStveni stil
integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnome radu.
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Steceno formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno glazbeno
iskustvo odgajatelja, nije se pokazalo znafajnim prediktorom ucestalosti primjene
drustvenog stila integriranja glazbe, Sto nije u skladu s hipotezom. Naime, oc¢ekivano je
da ¢e odgajatelji koji posjeduju neki oblik formalnoga glazbenoga obrazovanja, i/ili
neformalnoga/informalnoga steCenoga glazbenoga iskustva u svojemu odgojno-
obrazovnome radu ucestalije primjenjivati aktivnosti i/ili radnje koje se mogu pripisati
obiljezjima drustvenog stila integriranja glazbe. Medutim, rezultati to nisu pokazali.
Prilikom tumacenja rezultata potrebno je uzeti u obzir nacin operacionalizacije ovog
prediktora (kao S§to je i objasnjeno u poglavljima 5.5.1, 5.5.2 1 5.5.3).

Iako to nije bilo ocekivano, pokazalo se da su uvjerenja odgajatelja o vaznosti
primjene podredeno-afektivnog stila znacajan negativan prediktor ucestalosti primjene
drustvenog stila integriranja glazbe. Odgajatelji koji smatraju vaznijim u svojemu
odgojno-obrazovnome radu primjenjivati aktivnosti i/ili radnje koje se mogu pripisati
obiljezjima podredeno-afektivnoga stila, rjede primjenjuju drustveni stil integriranja

glazbe.

5.6. Tematska analiza odgovora na otvoreno pitanje

U zavrSnome dijelu upitnika sudionicima je bila ponudena mogucnost
komentiranja putem otvorenoga pitanja Smatrate li da smo propustili postaviti pitanje o
nekome vaznom segmentu ovoga podrucja, molimo Vas da to navedete u ovome prostoru
predvidenome za VaSe komentare. Cilj je toga pitanja bio omoguciti sudionicima
1zrazavanje osobnih stavova, opazanja i prijedloga koji nisu bili obuhvaceni prethodnim
pitanjima, a koje oni smatraju vaznima za razumijevanje teme integriranja glazbenih
aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja.

Od ukupno 34 prikupljena komentara u analizu su uklju¢ena 33 komentara
sudionika, $to saCinjava 7,25 % ukupnoga broja sudionika istrazivanja. Jedan je komentar
izuzet jer je sadrzavao identifikacijske podatke sudionice (naziv ustanove zaposlenja) bez
sadrzanih prijedloga, dok je jedan komentar anonimiziran radi zaStite identiteta jer je
sadrzavao nazive specificnih mjesta i dogadaja koji bi mogli upucivati na ustanovu u kojoj
je sudionica zaposlena. U pojedinim su slucajevima provedene samo minimalne jezi¢ne
(gramaticke 1 pravopisne) korekcije radi vece jasnoce izraza, pri ¢emu znacenje iskaza
nije mijenjano. Buduc¢i da su pojedini komentari obuhvacali viSe znacenjskih aspekata,
tematski su razdijeljeni te je svakomu sudioniku i njegovim izjavama dodijeljen isti
identifikacijski broj.

Primijenjen je postupak tematske analize u skladu sa smjernicama koje navode
Braun i Clarke (2006), pri ¢emu su komentari sudionika grupirani u tematske cjeline i
podteme, Sto je omogucilo dublje sagledavanje obrazaca u njihovim odgovorima.
Tematska je analiza postupak kodiranja kvalitativnih informacija koji se temelji na
identificiranju tema, odnosno obrazaca u prikupljenim podatcima, a istodobno, kako
isti¢e Boyatzis (1998, 2), ,,omogucuje istraziva¢ima koji koriste kvantitativne metode da
u svoja istrazivanja ukljucuju otvorene mjere ili oblike prikupljanja podataka”. Neuendorf
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(2019) naglaSava da se tematska analiza primjenjuje i u istrazivanjima s kvantitativnim
pristupima, osobito u mjernim instrumentima koji uklju¢uju odgovore otvorenoga tipa.

Identificirane su Cetiri tematske cjeline koje ¢e biti razmatrane u nastavku:
prijedlozi sudionika za daljnje produbljivanje istrazivacke teme i/ili instrumenta,
poimanja odgajatelja o vrijednostima i ulogama glazbe, specifi¢ni uvjeti i okolnosti koji
oblikuju primjenu integriranih glazbenih aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja te evaluacija kvalitete istrazivackoga instrumenta. Ucestalost pojavljivanja
tema pracena je brojenjem komentara unutar svake tematske cjeline, a na temelju tih
vrijednosti izracunani su postotci njihove zastupljenosti u ukupnome skupu podataka, u
skladu s preporukama Braun i Clarke (2008). Prikazane su i pripadaju¢e podteme
potkrijepljene izdvojenim komentarima sudionika.

Najveé¢i udio komentara odnosio se na prijedloge sudionika za produbljivanje
istrazivacke teme i/ili dopunu mjernoga instrumenta (15,45 %), pri cemu se vecina
prijedloga odnosila na prepoznate ¢imbenike koji ogranicavaju primjenu integriranih
glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi.

Najizrazenija potreba koju su sudionici istaknuli odnosi se na dublje razmatranje
pitanja povezanih s (ne)dostatno$¢u stru¢noga usavrSavanja u podrucju glazbe. U
komentarima su ukazivali na vaznost uvida u pruzene moguénosti stru¢noga usavrsavanja
te na ograni¢enost prilika za sudjelovanje u edukacijama koje bi unaprijedile njihove
glazbene kompetencije. Smatraju da je potrebno omoguciti vise edukacija u podrucju
glazbe te ih usmjeriti prema razvoju specifi¢nih glazbenih znanja i vjestina (primjerice,
poznavanje sviranja barem jednoga instrumenta, jacanje glazbene pismenosti te
proSirivanje znanja o glazbenome repertoaru).

Dio sudionika progovarao je o temama o inicijalnome glazbenom obrazovanju
odgajatelja tijekom studija, izraZzavajuci pritom misljenje da bi glazba na studiju trebala
biti zastupljenija te da se glazbene kompetencije steCene tijekom studija (poput sviranja
instrumenata) rijetko dugoro¢no primjenjuju; prema rijeCima jedne sudionice: Koliko nas
je uopce sviralo instrument nakon zavrsetka studija / odredenih kolegija? (ID12).

Iz tematskih cjelina 1 pripadaju¢ih podtema koje sadrze prijedloge za
produbljivanje teme i/ili dopunu mjernoga instrumenta izdvojen je i Cimbenik koji
ograniava primjenu integriranih glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi —
(ne)dostatnost materijalnih uvjeta za provodenje integriranih glazbenih aktivnosti.
Sudionici smatraju vaznim da se produbi tema i/ili dopuni mjerni instrument pitanjima o
nedostatnoj opremljenosti ustanova ranoga odgoja i obrazovanja materijalima za rad koji
bi omogucili adekvatno provodenje integriranih glazbenih aktivnosti (instrumenti,
medijski uredaji, internet, strucna literatura i dr.). Daljnji istaknuti ¢cimbenik, koji se dosad
rijetko ili gotovo uopce ne spominje u literaturi o ¢imbenicima koji ograni¢avaju primjenu
integriranih  glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnoj praksi, odnosi se na
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razumijevanje i tumadenje pojma biti muzikalan (engl. being musical)?. O tome raspravlja
Bodkin (2004), naglaSavaju¢i da (samo)predodzba vlastite muzikalnosti ima vaznu ulogu
u oblikovanju glazbenoga identiteta odgajatelja. Ta autorica isti¢e da je potrebno
dekonstruirati ustaljene (samo)predodzbe o glazbenome talentu te osvijestiti negativne
predodzbe koje pojedinci mogu imati o vlastitoj muzikalnosti. U ovome su istrazivanju
pojedini sudionici iznosili prijedloge za dopunu teme i/ili mjernoga instrumenta, pri cemu
su istodobno izrazavali i samorefleksije o znacenju pojma biti muzikalan u kontekstu
odgojno-obrazovnoga rada odgajatelja. Te su refleksije dolazile do izrazaja u pitanjima
koje su sami sudionici formulirali, primjerice: Da li svoj glazbeni talent (bez obzira na
glazbeno obrazovanje) mozete primijeniti u radu s djecom 1 u kolikoj mjeri? (ID03) ili
Treba li odgojitelj imati sluha da bi se bavio glazbenim aktivnostima: da ili ne? (1D28).
Iako ta tema nadilazi potrebe ovoga istrazivanja, ona se dodatno osnazuje rezultatima
istrazivanja Lenzoa (2014) koji potvrduje da se negativne ili ogranicavajuce
(samo)predodzbe odgajatelja o glazbenome talentu mogu uspjesno prevladati upravo
njihovim sudjelovanjem u profesionalnome razvoju.

Medu istaknutim prijedlozima sudionika za daljnje produbljivanje istrazivacke
teme i/ili dopunu mjernoga instrumenta posebno se izdvaja komentar koji otvara temu
usmjerenosti prema djeci u kontekstu promisljanja o uvazavanju njihove ukljucenosti u
glazbene aktivnosti: Koliko vas djeca sama glazbeno motiviraju? Smisljate li s djecom
glazbene aktivnosti? (ID03). Navedeni komentar sudionice moze se interpretirati i kao
odraz potrebe za promicanjem sociokonstruktivistiCkoga pristupa integriranim glazbenim
aktivnostima, u kojemu se uloga djeteta prepoznaje kao aktivna, suradnicka i kreativna.

Sudionici su takoder istaknuli potrebu za daljnjim produbljivanjem istrazivacke
teme i/ili dopunom mjernoga instrumenta pitanjima koja bi tematski obuhvatila
preferencije odgajatelja prema odredenim glazbenim podruc¢jima i sadrzajima, kao i
ucestalost provodenja pojedinih glazbenih aktivnosti unutar tih podrucja. Posebno se
1zdvaja pitanje Koliko se ¢esto u radu koristi sluSanje ostvarenja klasi¢ne glazbe? (ID11),
koje moze upucivati na ograni¢enu prisutnost toga glazbenog zanra u odgojno-obrazovnoj
praksi. Istovremeno, taj komentar moze odrazavati predodzbu sudionice prema kojoj se
upravo ostvarenja klasi¢ne glazbe percipiraju kao jedini relevantan glazbeni zanr za

2 Citiraju¢i Slobodu i suradnike (1994), autorica Bodkin (2004, 15) poja$njava da u zapadnim kulturama
postoji svojevrsno psiholosko uvjerenje utemeljeno na narodnoj tradiciji o glazbenome talentu pojedinca.
Odnosno, od rodenja se pretpostavlja da neki pojedinci imaju urodeni potencijal biti glazbeno nadareni,
dok drugi nemaju urodene sklonosti za glazbu. Takva su uvjerenja Siroko prihvacena medu glazbenicima,
uciteljima, odgajateljima i drugima te imaju velik utjecaj na donoSenje odluka o tome kako ¢e glazbu
primjenjivati u svojemu odgojno-obrazovnom radu. Takva je uvjerenja teSko opovrgnuti, ona su mitovi o
talentu pojedinca i potencijalno mogu biti Stetna za neciju samopredodzbu o vlastitoj muzikalnosti, ali i
predodzbu o potencijalnome glazbenom talentu drugih. Prema Bodkin (2004) takve pojmove poput biti
muzikalan treba raspraviti i dekonstruirati. ,,Uvjerenja poput imati sluha i mit o talentu potrebno je dovesti
u pitanje. Negativne predodzbe o vlastitome glazbenom identitetu koje imaju neki odgajatelji i studenti
odgajateljskih studija takoder je potrebno osvijestiti i preispitati” (Bodkin, 2004, 249). O vaznosti
dekonstruiranja ustaljenih predodzbi o glazbenome talentu i muzikalnosti u odgajateljskoj profesiji
raspravljaju i drugi, primjerice, Kim i Kemple (2011) te Ehrlin i Wallerstedt (2014).
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kvalitetno provodenje integriranih glazbenih aktivnosti u radu s djecom rane i
predskolske dobi. Takvo promisljanje sudionice moguce je povezati s konceptom
akademskoga racionalizma, prema kojemu odabir najistaknutijih skladbi (uglavnom
glazbenih djela iz zapadnoeuropske glazbene tradicije, s poznatim skladateljima i
uobicajenim ,,klasi¢nim” repertoarom) poprima status tzv. ,.,kanonskoga sadrzaja”. Rijec¢
je o tradicionalno prihva¢enome skupu ucestalo koriStenih glazbenih djela koja se
smatraju kulturno najvrjednijima, a koja su ¢esto prisutna u odgojno-obrazovnoj praksi
RPOO-a (primjerice, odabrane skladbe iz ciklusa Karneval Zivotinja C. Saint-Saénsa,
Cetiri godisnja doba A. Vivaldija i sl.), pri ¢emu se teZi normativnomu pristupu
obrazovanju (Andrews, 2015).

Tablica 43. Prijedlozi sudionika za daljnje produbljivanje istrazivacke teme i/ili

instrumenta

Primjeri izdvojenih komentara sudionika

Tematske cjeline Podteme
- Biti Da li svoj glazbeni talent (bez obzira na glazbeno obrazovanje)
% . muzikalan mozZete primijeniti u radu s djecom i u kolikoj mjeri? (ID03)
KT} é‘ Treba li odgojitelj imati sluha da bi se bavio glazbenim
=S aktivnostima: da ili ne? (1D28)
% -§’ Uz glazbene pedagoge jako je vazno — da li se odgojitelji
‘—(; samostalno sluze instrumentom u radu s djecom? (ID30)

(Ne)dostatnost Imamo li dovoljno adekvatne aparature za provodenje glazbenih

materijalnih aktivnosti u vrti¢cima? (ID05)
uvjeta Jesu li vrti¢i opremljeni kako bi se adekvatno provodile

~

Cimbenici koji ograni¢avaju primjenu

integriranih glazbenih aktivnosti

Profesionalni
razvoj
(inicijalno
glazbeno
obrazovanje /
(ne)dostatnost
stru¢noga
usavrsavanja)

glazbene aktivnosti? Jesu li u vaSem mjestu lako dostupni
materijali za rad (stru¢na literatura...)?(ID07)

Koliko su vrti¢i uopée opremljeni, po¢evsi od ,,materijalnih
stvari” (instrumenti i sl.) pa do ,,medijskih uredaja” (radio, tv,
dostupnost interneta)? (1ID12)

Pitanja u vezi materijalnih uvjeta za ostvarivanje glazbenih
aktivnosti (1D20)

Smatram da bi na studiju glazba trebala biti zastupljenija (1ID22)
Koliko nas je uopce sviralo instrument nakon zavrsetka studija /
odredenih kolegija? (ID12)

Koliko ¢esto smo u moguénosti i¢i na glazbene edukacije i
slicno? (ID10)

Smatrate li da vam je ponudeno dovoljno prilika za
usavrSavanje na glazbenom podrucju? (ID25)
(Potrebno je) glazbeno usavrsavanje odgojno-obrazovnih
djelatnika, u smislu poznavanja i moguénosti sviranja bar
jednog glazbenog instrumenta, op¢e znanje o osnovama glazbe,
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glazbenih nota, skladatelja, vrstama kompozicije i opée poznatih
glazbenih djela (1D04)
Vise edukacija na tu temu glazbe (ID31)

o Uklju¢enost Koliko vas djeca sama glazbeno motiviraju? Smisljate li s

% .i—’- djece u djecom glazbene aktivnosti? (ID03)

3 glazbene

= % aktivnosti

oD o
Glazbena Koje glazbene aktivnosti najvise provodite/preferirate sa svojom
podrucja odgojno-obrazovnom skupinom? (1D09)
i sadrzaji Koliko se ¢esto u radu koristi slu§anje ostvarenja klasi¢ne

glazbe? (ID11)
Pjevate li djeci svakodnevno barem jednu pjesmicu, uspavanku
ili brojalicu? (1D21)

Preferencije
odgajatelja

Sljedece tematske cjeline s pripadaju¢im podtemama odnosile su se na poimanje
odgajatelja o vrijednostima i ulogama glazbe u odgojno-obrazovnoj praksi (Tablica 44.),
sacinjavajuci 24,3 % svih komentara sudionika. Analizom su izdvojene dvije medusobno
povezane tematske cjeline. Prva se odnosi na opcée vrijednosti koje odgajatelji pridaju
glazbi, kao i na njezinu integrativnu ulogu te potrebu za njezinom kvalitetnom primjenom
u svakodnevnome odgojno-obrazovnom radu. Komentar sudionice Glazba je izuzetno
vazna za djecu 1 sve se uz pjesmu lakSe provodi (ID01) sazima temeljno profesionalno
poimanje glazbe kao vrijedne i funkcionalne sastavnice odgojno-obrazovne prakse.
Druga tematska cjelina obuhvaca uvjerenja i vrijednosti odgajatelja koja se na temelju
sadrZaja komentara mogu dovesti u interpretativnu vezu s afektivnim i drustvenim stilom
integriranja glazbe. Pritom se uo€ava da pojedina poimanja vrijednosti i uloga glazbe
odrazavaju obiljezja viSe stilova istodobno, §to upucuje na njihovu medusobnu
eklekticnost (Bresler, 1995). Primjer komentara sudionice Glazba poti¢e djecu na
koncentraciju 1 veselje, a isto tako djeca prepoznaju i upoznaju ritam, brzinu, glasnocu
itd... (ID32) ilustrira viSedimenzijsko razumijevanje glazbe, pri ¢emu se, u tome
konkretnom slucaju, prepoznaju elementi afektivnoga te ravnopravnog stila integriranja
glazbe. Ipak, vazno je istaknuti da je najveci broj komentara klasificiran u podtemu
drustvenoga stila integriranja glazbe, koji se moZe interpretirati kroz ambivalentna
uvjerenja sudionika. S jedne strane, prisutna je kritika instrumentalizacije djece radi
javnih nastupa, pri ¢emu se propituje svrhovitost takvih dogadaja i upozorava na
mogucnost da nastupi postanu sredstvo za zadovoljavanje ocekivanja odraslih, a ne
potreba djece: Nastupi, bilo oni povodom manje ili vece prigode, ne bi trebali biti svrha
sami sebi, niti sluziti zabavi odraslih, kao ni koristiti djecu kao ukras dogadanja (ID02).
S druge strane, pojedini sudionici izrazavaju pozitivna uvjerenja o glazbenim nastupima
I tradicijskim dogadajima. Izjava jedne sudionice odrazava afirmativan stav prema glazbi
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kao konstitutivnome dijelu djetinjstva, kao i njezinu profesionalnu angaziranost u
organizaciji takvih aktivnosti: Volim glazbu i smatram da je ona takoder glavni dio
djetetovog Zivota. Uz sav ovaj staz koji imam, vodila sam djecu iz drugih vrtia na
razlicite nastupe koji su ukljucivali tradicijske djecje igre, nastupe za roditelje, zavrSne
priredbe — poput bozi¢nog projekta (ID32).

Tablica 44. Poimanja odgajatelja o vrijednostima i ulogama glazbe

Primjeri izdvojenih komentara sudionika

Vrijednost integriranja glazbe

3
e
o D
) Podteme
_ Instrumentalna  Glazba je izuzetno vazna za djecu i sve se uz pjesmu lakse provodi. (ID01)
? @ uloga glazbei  Glazba je vrlo vazan dio odgojno-obrazovnog procesa i moze se integrirati u
3 N njezina svako podrudje rada. (ID02)
:g E kvalitetna Vise kvalitetne glazbe u vrti¢ima (ID31)
primjena
Eklekticnost ~ Glazba potice djecu na koncentraciju i veselje, a isto tako djeca prepoznaju i
stilova upoznaju ritam, brzinu, glasnocu itd... (ID32) (* podredeni, afektivni i
ravnopravni stil integriranja glazbe)
Afektivni stil Djeca dok se igraju i rade pjevuse, tada je u prostoru mir i ugodna radna

atmosfera. (ID01)

Drustveni stil Nastupi, bilo oni povodom manje ili ve¢e prigode, ne bi trebali biti svrha
sami sebi, niti sluziti zabavi odraslih, kao ni koristiti djecu kao ukras
dogadanja. Tamo bi trebala sudjelovati djeca koja imaju za to afinitete, ne
osjecaju se sva djeca dobro prilikom takvih dogadanja, posebno djeca iz
inkluzivnih skupina. (ID02)

Volim glazbu i smatram da je ona takoder glavni dio djetetovog Zivota. Uz
sav ovaj staz koji imam, vodila sam djecu iz drugih vrti¢a na razlicite
nastupe koji su ukljucivali tradicijske dje¢je igre, nastupe za roditelje,

zavrsne priredbe — poput bozi¢nog projekta. Cijeli zivot sam u glazbi! Od
djetinjstva sviram klavir, sudjelovala sam na natjecanjima zborova s
osnovnom $kolom te smatram da je Zivot bez glazbe za djecu tmuran i
suhoparan. (ID32)

Moji su odgovori bili usmjereni na rad s jaslickom djecom (2 do 3 godine).
Smatram da su u toj dobi kada nisu pozeljni javni nastupi, posjeti lokalnoj
zajednici i sli¢no (ID16)

Sljedece tematske cjeline s pripadaju¢im podtemama odnosile su se na specificne

uvjete i okolnosti koji oblikuju primjenu integriranih glazbenih aktivnosti u ustanovama
ranoga odgoja i obrazovanja (Tablica 45.), a obuhvacaju manji udio (6,10 %), ali vrijedan
su doprinos medu ukupnim komentarima sudionika. Analizom su izdvojene dvije
tematske cjeline: programi rada i znacajke odgojno-obrazovne skupine. Sudionici
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ukazuju na to da su mogucnosti i nacini integriranja glazbe unutar razli¢itih
(specijaliziranih razvojnih) programa rada ustanove ranoga odgoja i obrazovanja
uvjetovani koncepcijskim i izvedbenim znacajkama tih programa. Tako se, primjerice, u
programima koji slijede alternativnu waldorfsku pedagosku koncepciju izbjegava
uporaba tehnologije za reprodukciju zvuka, Sto odreduje specificne uvjete i nacine
provodenja glazbenih aktivnosti. U tim se programima naglasak stavlja na pjevanje 1
sviranje u neposrednome izvodenju i uz odabir karakteristi¢nih instrumenata izradenih od
prirodnih materijala, ponajprije drva (npr. pentatonskih frulica, drvenih ksilofona,
bubnjeva, djecjih lira i sl.) (Frodén i von Wright, 2018). Takva praksa koja je u skladu s
vrijednosnim nacelima waldorfskoga programa moze ograni¢iti profesionalnu
fleksibilnost odgajatelja u izboru metoda, sadrzaja i sredstava za rad u provedbi glazbenih
aktivnosti: Trenutno privremeno radim u waldorfskom programu zbog nedostatka radnika
te zbog oblika programa nisam u mogucénosti koristiti tehnologiju i zvucnik koji sam kroz
prethodne godine svakodnevno koristila u radu (1D29). Usporedno, u programu
usmjerenome na rano ucenje stranoga jezika glazba poprima izrazeno instrumentalnu
ulogu, a njezino se integriranje provodi gotovo u svim dnevnim aktivnostima, $to, prema
rije¢ima jedne sudionice, omogucuje brze i kvalitetnije usvajanje jezika (ID33).

U okviru tematske cjeline o znacajkama odgojno-obrazovne skupine jedna
sudionica (ID19) ukazuje na ograni¢enja u provedbi integriranja glazbenih aktivnosti koja
proizlaze iz konkretnih okolnosti svakodnevnoga rada, poput dobne heterogenosti
odgojno-obrazovne skupine, brojnosti djece ili prisutnosti djece sa specificnim razvojnim
potrebama. Takvi uvjeti izravno utjecu na mogucénosti izvedivosti integriranih glazbenih
aktivnosti te, slicno kao 1 u prethodno navedenim programima rada, zahtijevaju dodatno
1 pazljivo prilagodavanje organizaciji rada te drugim specificnostima u odgojno-
obrazovnome procesu.

Tablica 45. Specifi¢ni uvjeti i okolnosti koji oblikuju primjenu integriranih glazbenih
aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja

Primjeri izdvojenih komentara sudionika

Tematska
cjelina Podteme
Alternativni Trenutno privremeno radim u waldorfskom programu zbog nedostatka
programi radnika te zbog oblika programa nisam u mogucénosti koristiti
& tehnologiju i zvuc¢nik koji sam kroz prethodne godine svakodnevno
£ koristila u radu (1D29)
g
§> Specijalizirani Za rad u specijaliziranoj skupini za uc¢enje stranog jezika poseban je
o programi naglasak na glazbenim aktivnostima koje se integriraju kroz gotovo sve

aktivnosti tijekom dana. Na taj nacin djeca puno brze i kvalitetnije
usvajaju strani jezik. (ID33)
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Okolnosti Nemoguénost provodenja odredenih aktivnosti s obzirom na dob djece,
svakodnevnoga brojno stanje djece u skupini, prisutnost djeteta sa specificnim
rada potrebama u skupini... Stoga treba svakodnevno uspjesno balansirati
izmedu zadovoljavanja individualnih potreba i trenutnih, vremenski
ogranicenih razdoblja tijekom kojih je moguce provoditi odredene
aktivnosti. (ID19)

Odgojno-
obrazovne
skupine

Posljednja izdvojena tematska cjelina s pripadaju¢im podtemama odnosi se na
kategoriju evaluacije kvalitete istrazivackoga instrumenta (36,4 %) i to je ujedno
najzastupljenija kategorija komentara. U ve¢ini komentara sudionici pozitivno ocjenjuju
jasnocéu, obuhvatnost i relevantnost upitnika, pri ¢emu se isti¢e zadovoljstvo sadrzajem i
strukturom mjernoga instrumenta. Pojedini komentari dodatno naglasavaju da su pitanja
potaknula osobnu refleksiju i profesionalno promisljanje o vlastitim glazbenim praksama,
Sto ukazuje na visoku unutarnju valjanost instrumenta i njegovu motivacijsku vrijednost
medu sudionicima. Manji broj sudionika ponudio je konkretne prijedloge za doradu
mjernoga instrumenta, ukazuju¢i na mogucénosti njegova dodatnog preciziranja i
prilagodbe razli¢itim kontekstima rada (primjerice, specificnostima rada u jasliCkim
skupinama). Ti su prijedlozi interpretirani kao indikatori eventualne dorade upitnika,
¢ime se otvara prostor za njegovo unaprjedenje u buduéim istrazivanjima.

Tablica 46. Evaluacija kvalitete istrazivackoga instrumenta

Primjeri izdvojenih komentara sudionika

Tematska
cjelina Podteme
.§ Kod struéne spreme nema poslijediplomski specijalisticki studij, $to nije
= 5 o doktorat. (1D08)
% - é Mozda postaviti opciju da se moze kliknuti da ne sudjelujem u aktivnostima
% TE ‘§_ npr. javnih nastupa. (ID18)
= § Neke od aktivnosti iz pitanja nisu bile primjerene dobi djece od 2 do 3
> godine pa sam odgovarala nizim do srednjim vrijednostima. (ID16)
Izuzetno kvalitetno pisana anketa! (ID06)
Mislim da je sve vazno navedeno. (ID13)
Mislim da nije nista izostavljeno. (ID14)
£ Mislim da ste sve obuhvatili. (ID15)
S Niste nista izostavili. Tema je vrlo zanimljiva i vazna. Upitnik mi je
E = osvijestio koliko bih puno vise mogla koristiti glazbene aktivnosti u
g 2 svakodnevnom radu te me dodatno motivirao (1D18)
E g Smatram da niSta ne nedostaje. Upitnik je zanimljiv i dovoljno opSiran
8 (1ID23)
i< Smatramo da ste ovim pitanjima obuhvatili sve segmente ovog podrudja i

potaknuli nas na bolji i savrSeniji rad u skupini (ID24)
Sva su pitanja bila u potpunosti dobro postavljena (1ID26)
Sve je bilo odli¢no. Hvala. (ID27)
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6. DOPRINOSI OGRANICENJA ISTRAZIVANJA

Provedeno istrazivanje o integriranim glazbenim aktivnostima u RPOO-u
ostvaruje viSestruke doprinose: znanstveni, teorijski, metodoloski i stru¢ni. Ono
predstavlja temeljnu polazisSnu osnovu za daljnja istrazivanja u nacionalnome kontekstu,
istovremeno nudeci empirijske uvide za unaprjedenje pedagoSke prakse i obrazovne
politike.

Ovo istrazivanje prvo je u nacionalnome kontekstu koje je sustavno istrazilo
ucestalost ukljucivanja glazbenih aktivnosti u integrirano ucenje djece rane i predskolske
dobi u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja. U Republici Hrvatskoj dosad je
provedeno svega nekoliko istrazivanja na ovu temu (Baclija Susi¢ i sur., 2023, 2024,
2025; Goldin i sur., 2022; Smoli¢ Bateli¢ i Tomljenovi¢, 2024; Tomljenovi¢ i sur., 2024;
Zizovié i Vidulin, 2024), zbog &ega ovaj rad pruza vazan znanstveni i teorijski temelj za
sva buduca istraZivanja koja se bave integriranim glazbenim aktivnostima u RPOO-u.
Detaljna teorijska analiza o integriranju glazbe u RPOO-u i prikaz dosada$njih
istrazivanja u ovome radu bitno doprinose aktualnim znanstvenim raspravama o
problematici integriranja umjetnosti/glazbe u odgoju i obrazovanju. Rezultati ovoga
istrazivanja mogu posluZiti za nova istrazivanja o integriranju glazbe i budu¢u usporedbu
rezultata s inozemnim istrazivanjima.

Istrazen je odnos izmedu uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene pojedinih
stilova integriranja glazbe, njithove spremnosti za profesionalni razvoj u podruc¢ju glazbe
te odabranih sociodemografskih pokazatelja u objaSnjenju ucestalosti integriranja
glazbenih aktivnosti. Time su dobivene spoznaje koje omogucuju dublje razumijevanje
¢imbenika koji doprinose odgajateljevim praksama integriranja glazbe, a osobito
ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podru¢jima ucenja, ucestalosti
integriranja glazbenih aktivnosti u svakodnevne situacije i rutine te u uéestalosti primjene
pojedinih stilova integriranja glazbe, pri ¢emu svaki od tih stilova, sa svojim specificnim
obiljezjima, odrazava odgajateljeve razliCite pristupe 1 pedagoSke orijentacije prema
glazbi u odgojno-obrazovnom radu.

Ovo istrazivanje empirijski potvrduje slozeni odnos izmedu uvjerenja odgajatelja
i njihove pedagoske prakse. Utvrdeno je da se uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene
razli¢itih stilova integriranja glazbe odrazavaju u njihovim pedagoSkim praksama.
Konkretno, pokazalo se da su uvjerenja o vaZnosti primjene ravnopravnoga stila
integriranja glazbe znacajan pozitivan prediktor njegove stvarne primjene. Ovaj je nalaz
teorijski izuzetno vrijedan jer podupire vaznost dodjeljivanja jednakovaznog statusa
glazbi u kurikulumu, ¢ime se omogucuje djeci stjecanje spoznaja o glazbi i1 njezinim
sastavnicama, a Sto je u skladu s holistickim 1 sociokonstruktivistiCkim pogledom na
razvoj i ucenje djeteta. S druge strane, znacajan je i nalaz o pozitivnom prediktorskom
ucinku uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila na
ucestalost integriranja glazbenih aktivnosti u svakodnevne situacije i rutine. Odgajatelji
koji glazbu vide prvenstveno kao pedagosko sredstvo za podupiranje ucenja, pamcenja,
reguliranje raspoloZenja i ponaSanja, skloniji su je ¢eS¢e koristiti u svakodnevnim
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situacijama 1 rutinama. Nadalje, ovo istrazivanje predstavlja znanstveni doprinos u
razumijevanju profesionalnog razvoja odgajatelja u podrucju glazbe. Rezultati su
pokazali da jedino formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno-informalno stec¢eno
glazbeno iskustvo odgajatelja statisti¢ki znacajno pridonosi vecoj spremnosti odgajatelja
za profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe, dok radni staz i razina obrazovanja nemaju
znaCajan ucinak. Time dobivene spoznaje pridonose teorijskom razumijevanju
profesionalnog razvoja kao viSedimenzijskog 1 biografski uvjetovanog konstrukta.
Osobna iskustva 1 intrinzicna motivacija odgajatelja dobivaju vecu ulogu od puke
formalne kvalifikacije ili radnog staza. Ovaj nalaz otvara novi pristup razumijevanju
profesionalnog identiteta odgajatelja i potiCe promisljanje o razvoju programa
profesionalnog razvoja koji bi u ve¢oj mjeri valorizirali individualna glazbena iskustva i
interese odgajatelja.

Specifi¢an znanstveni 1 metodoloSki doprinos ovoga istrazivanja o€ituje se u
modifikaciji i prilagodbi skala za procjenu integriranih glazbenih aktivnosti u RPOO-u,
specifiéno usmjerenima na kontekst RPOO-a u Republici Hrvatskoj. Skale koje su
pokazale zadovoljavaju¢e metrijske karakteristike 1 koje se mogu koristiti u budu¢im
istraZzivanjima usmjerenima na integrirano ucenje i odgojno-obrazovnu praksu u RPOO-
U su: Skala ucestalosti integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja, Skala
ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina i Skala
spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Takoder, doprinos je
ovog istrazivanja u ispitivanju valjanosti i pouzdanosti Skale ucestalosti primjene stilova
integriranja glazbe i Skale uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene stilova integriranja
glazbe, za koje se preporuca daljnji razvoj u buduc¢im istazivanjima. Ovo je istrazivanje,
takoder, jedno od rijetkih u RH, ali i na medunarodnoj razini, koje kroz kvantitativni
metodoloski pristup razmatra i istrazuje ucestalost primjene stilova integriranja glazbe u
ustanovama ranog odgoja 1 obrazovanja, koristec¢i klasifikaciju autorice Bresler (1995)
kao polaziste.

Struc¢ni doprinos ovoga istrazivanja ponajprije se ogleda u razvoju konkretnih
preporuka za prilagodbu 1 unaprjedenje programa stru¢nog usavrSavanja odgajatelja.
Empirijski podaci, osobito oni koji naglaSavaju vaznost osobnog glazbenog iskustva i
spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj (u odnosu na formalne kvalifikacije),
snazan su temelj za unaprjedenje odgojno-obrazovne prakse i kurikuluma RPOO-a,
profesionalnog razvoja odgajatelja i promicanje vaznosti integriranog ucenja djece. U
kontekstu unaprjedenja odgojno-obrazovne prakse i kurikuluma, stru¢ni doprinos ovog
istrazivanja ogleda se u pruzanju uvida prakti¢arima na terenu i kreatorima obrazovnih
politika o tome da je nuzno promicati ravnopravan stil integriranja glazbe kako bi se
glazbi pridavao jednak status kao i drugim podrué¢jima ucenja, umjesto da se ona koristi
iskljucivo kao pedagosko sredstvo. Daljnji strucni doprinos ogleda se u unaprjedenju
profesionalnog razvoja odgajatelja osmisljavanjem programa stru¢nog usavrsavanja koji
su fleksibilniji, koji valoriziraju individualna glazbena iskustva odgajatelja i koji su
usmjereni na prakti¢ne vjeStine integriranja glazbe. Konacno, rezultati istrazivanja u
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ovome radu ukazuju na nuznost promicanja integriranoga ucenja djece uz glazbu kao
temeljnog pristupa koji pridonosi unaprjedenju kvalitete RPOO-a.

lako je provedeno istrazivanje pruzilo znacajne uvide u ucestalost i nacine
integriranja glazbenih aktivnosti u RPOO-u, nuzno je kriticki sagledati njegova
metodoloska i konceptualna ograni¢enja. Ta ograni¢enja istovremeno sluze kao smjernice
za buduca istrazivanja, ukazujuci na smjerove daljnjeg teorijskog i empirijskog razvoja
ovoga podrucja.

Metodolosko ogranienje istrazivanja primarno proizlazi iz odabira
kvantitativnog istrazivackog pristupa koji se temeljio isklju¢ivo na samoprocjenama
odgajatelja. Prikupljanje podataka putem koriStenih mjernih instrumenata oslanja se na
subjektivnu percepciju sudionika o vlastitoj praksi i uvjerenjima. Naime, postoji
potencijalni rizik od pristranosti socijalne pozeljnosti, gdje su ispitani odgajatelji moguce
precijenili ucestalost primjene integriranih glazbenih aktivnosti u vlastitome odgojno-
obrazovnome radu, u nastojanju da se predstave u skladu sa suvremenim kurikulumskim
smjernicama. Razlog sklonosti odgajatelja da daju socijalno pozeljne odgovore moguce
lezi u ¢injenici da je integrirano ucenje djece, kao jedna od najvaznijih strategija koje bi
odgajatelj trebao primjenjivati u svom radu, dio sluzbenog narativa u podru¢ju RPOO-a
u nacionalnome kontekstu. Takav narativ je snazno prisutan u sluzbenim kurikulumskim
dokumentima i recentnoj stru¢noj literaturi. Stoga je moguce pretpostaviti da su
odgajatelji davali odgovore za koje smatraju da se od njih ocekuju, a koji nuzno ne
odrazavaju njihove stvarne pedagoske prakse u njihovom odgojno-obrazovnom radu.
Osim toga, unato¢ empirijski potvrdenoj povezanosti izmedu odgajateljevih uvjerenja i
prakse, samoprocjene uvjerenja o vaznosti primjene pojedinih stilova integriranja glazbe
ne daju uvid u uzroke tih uvjerenja niti u proces njihova formiranja.

Valja naglasiti da svaki skup podataka o ispitivanom konstruktu prikupljen putem
samoprocjene ispitanika obvezuje istrazivaca na tumacenje s potrebnom dozom opreza.
Opsezna istrazivanja, prvenstveno ona provedena u psihologiji, konzistentno pokazuju da
su samoprocjene vjeStina 1 liCnosti samih ispitanika nerijetko suStinski 1 sistemski
pogresne. Konkretnije, ta istrazivanja pokazuju da je korelacija izmedu samopoimanja
pojedinaca i njihova objektivnog ponasanja i postignuca tek umjerena do niska (Dunning,
Heath 1 Suls, 2004). Zanimljivo je da je u mnogim podruc¢jima ta veza toliko slaba da se
pokazalo kako su prognoze tudeg ponasanja, one koje daju vanjski procjenitelji, ponekad
pouzdanije od vlastitih samopredvidanja ispitanika.

lako su metrijske karakteristike vecine skala zadovoljavajuce, istrazivanje je
ukazalo na potrebu za daljnjim razvojem i poboljSanjem Skale ucestalosti primjene
stilova integriranja glazbe i Skale uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene stilova
integriranja glazbe. Preporucen je daljnji rad na Cesticama koje se odnose na podredeni,
afektivni 1 ravnopravni stil integriranja glazbe. Dok je druStveni stil integriranja glazbe
pokazao stabilnu faktorsku strukturu, kompleksnost i preklapanja u primjeni ostalih
stilova u praksi RPOO-a zahtijevaju reviziju Cestica kako bi se osigurala jasnija
konceptualna i statistiCka diferencijacija. Predlaze se daljnji rad na Cesticama koje se
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odnose na podredeni, afektivni i ravnopravni stil integriranja glazbe, dok se Cestice koje
se odnose na drustveni stil integriranja glazbe mogu zadrzati u izvornom obliku.

S obzirom na opSirnu i slozenu temu integriranja glazbe u RPOO-u, ovo je
istrazivanje bilo usmjereno na ispitivanje samo jednoga aspekta — sagledavanje razine
ucestalosti primjene integriranja glazbe te analizu odabranih klju¢nih ¢imbenika koji na
nju utjecu. Takav istrazivacki okvir predstavlja tek polaziSnu osnovu za buduca
istrazivanja koja bi se mogla usmjeriti na dublje razumijevanje uvjeta i okolnosti koje
omogucuju ili ograni¢avaju integriranje glazbe u odgojno-obrazovnu praksu.

Naime, rezultati dosadasnjih istrazivanja (npr. Almodovar, 2010; Giles 1 Frego,
2004; Rajan, 2017) upucéuju na to da odgajatelji ¢esto nemaju na raspolaganju dovoljno
materijalnih 1 vremenskih resursa potrebnih za kvalitetno integriranje glazbe u
svakodnevnu odgojno-obrazovnu praksu. U brojnim ustanovama nedostaje glazbenih
instrumenata, stru¢ne metodiCke literature 1 adekvatnih didaktickih materijala, a
moguénosti dodatne edukacije o integriranju glazbe u svakodnevni rad cesto su
ogranicene ili nedovoljno dostupne. Uz to, odgajatelji isticu 1 nedostatak vremena kao
jednu od znacajnijih prepreka ucinkovitom planiranju i provedbi integriranih glazbenih
aktivnosti.

U istrazivanju provednom u okviru ovoga rada ispitivala se u€estalost integriranja
glazbenih aktivnosti, ali nije pruzen dublji uvid u stvarnu primjenu tih aktivnosti u
odgojno-obrazovnoj praksi. Nadalje, ovo se istrazivanje dominantno usmjeravalo na
podrucje glazbe, bez detaljne analize pojedinih podru¢ja ucenja s kojima se glazba
integrira. Budu¢i da integriranje podrazumijeva sjedinjenje razli¢itih podrucja ucenja, u
buduéim istraZivanjima bilo bi korisno detaljnije prouciti nafine integriranja glazbe sa
svakim od njih (npr. glazbu s pocetno-matemati¢kim, govorno-jezi¢nim i
komunikacijskim podru¢jem i dr.) u neposrednoj odgojno-obrazovnoj praksi.

Kako bi se sveobuhvatnije proucila tema ovoga istrazivanja i triangulirali dobiveni
kvantitativni podaci, nuzno je u buduéim istrazivanjima primijeniti kvalitativni
metodoloski okvir 1 Siri spektar istrazivackih strategija i tehnika prikupljanja podataka.

Preporucuje se da se daljnja istrazivanja usmjere na triangulaciju podataka
prikupljenih iz razli¢itih izvora poput provodenja izravnih opazanja odgojno-obrazovne
prakse kako bi se objektivno utvrdili stvarni nacini i1 uestalost integriranja glazbenih
aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja ¢ime bi se, barem djelomicno,
prevladavala metodoloSka ograni¢enja koja proizlaze iz oslanjanja isklju¢ivo na
samoprocjene ispitanika. Nadalje, preporuca se koriStenje polustrukturiranih intervjua s
odgajateljima i stru¢nim suradnicima te fokus-grupa radi dobivanja dubljih uvida u
njihova uvjerenja, motivaciju, izazove i percepciju primjene pojedinih stilova integriranja
glazbe. Ovo bi pomoglo objasniti nalaze o pozitivnom prediktorskom u¢inku formalnog
glazbenog obrazovanja i/ili neformalnog/informalnog stecenog glazbenog iskustva na
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Provodenje akcijskih
istrazivanja omogucilo bi propitivanje u¢inkovitosti razvijenih programa profesionalnog
razvoja 1 intervencija usmjerenih na promjenu uvjerenja i unaprjedenje odgojno-

214



obrazovne prakse u kontekstu integriranja glazbe, stvarajuéi pritom neposrednu promjenu
na terenu.

Takoder, potrebno je istraziti ulogu podrske vodstva ustanove (ravnatelja i
struénih suradnika) kao ¢imbenika integriranja glazbe u odgojno-obrazovnu praksu, sto u
ovome istrazivanju nije bilo u srediStu analize. Buduca bi istraZzivanja mogla biti
usmjerena na ispitivanje nacina na koje kultura ustanove, sustav mentoriranja te kvaliteta
strucne podrske oblikuju svakodnevnu praksu odgajatelja u kontekstu integriranja glazbe
u odgojno-obrazovni proces. Osobito bi bilo vrijedno istraziti u kojoj mjeri podrska
vodstva i kolega unutar ustanove omogucuje odgajiteljima prilike za kontinuirani
profesionalni razvoj i osnazivanje kompetencija u podrucju glazbenoga odgoja i
obrazovanja. U konacnici, dublje razumijevanje pedagoskih i vrijednosnih orijentacija
odgajatelja koje stoje u podlozi njihovih preferencija i koristenih stilova integriranja
glazbe, dodatno bi obogatilo teorijsko razumijevanje uloge glazbe u cjelovitom razvoju i
ucenju djeteta.
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7.  ZAKLJUCAK

Cilj je ovoga istrazivanja bio istraziti povezanost uvjerenja odgajatelja o vaznosti
primjene pojedinih stilova integriranja glazbe, njihove spremnosti za profesionalni razvoj
u podrucju glazbe i odabranih sociodemografskih pokazatelja s ucestalos¢u integriranja
glazbenih aktivnosti u njihovu odgojno-obrazovnome radu.

Polaziste ovoga istrazivanja utemeljeno je u sociokonstruktivisti¢koj paradigmi
koja polazi od shvacanja djece kao autonomnih, kompetentnih i aktivnih sudionika
vlastitoga ucenja. Glazbene se aktivnosti, promatrane iz te perspektive, ostvaruju u djecjoj
igri, istrazivanju, izraZzavanju, stvaranju i dozivljaju glazbe te u medusobnim
interakcijama djece i interakcijama djece s odraslima, osobito odgajateljima. One se
istodobno temelje na dje¢jim autenti¢nim iskustvima ucenja i manifestiraju se u razlicitim
prilikama i situacijama svakodnevnoga Zivota djece u ustanovama ranoga odgoja i
obrazovanja. Svaki djecji susret s glazbom moze biti potencijalna prilika za ucenje, pri
¢emu je uloga odgajatelja prepoznati, osvjescivati i poticati situacije integriranoga ucenja
posredstvom glazbe.

U teorijskome dijelu ovoga rada razmotreni su temeljni teorijski konstrukti i
pristupi glazbenomu ucenju, odgoju i obrazovanju (GLOO), s posebnim naglaskom na
koncept integriranja glazbe kroz razli¢ite stilove integriranja te njezino povezivanje s
aktivnostima u drugim podruc¢jima ucenja, kao i s onima koje se odvijaju u svakodnevnim
situacijama i rutinama djece. Posebna je paznja usmjerena na kljucne cimbenike
istraZivanja—uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe i njihov
profesionalni razvoj u podrucju glazbenoga odgoja i obrazovanja, kao i odabrane
sociodemografske pokazatelje. Analizom relevantne literature i dosadasnjih istrazivanja
0 GLOO-u u kontekstu ranoga i predskolskog odgoja i obrazovanja (RPOO) istaknuta je
vaznost integriranih glazbenih aktivnosti te povezanost uvjerenja i profesionalnih
kompetencija odgajatelja s kvalitetom glazbenih iskustava djece u odgojno-obrazovnome
kontekstu.

Na temelju provedenoga istrazivanja i dobivenih rezultata moguce je izvesti
odredene zakljucke.

Utvrdeno je da modificirane skale — Skala ucestalosti integriranja podrucja
glazbe s drugim podrucjima ucenja | Skala ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti
tijekom dnevnih situacija i rutina — pokazuju zadovoljavaju¢e metrijske karakteristike.
Skale su prilagodene specifi¢nostima odgojno-obrazovnoga konteksta u Republici
Hrvatskoj te su uskladene s obiljezjima odgojno-obrazovnoga rada u ustanovama ranoga
odgoja i obrazovanja. Obje skale imaju jednodimenzijsku strukturu i vrlo dobru
pouzdanost, zbog ¢ega su primjerene za primjenu u budu¢im istrazivanjima usmjerenima
na integrirano ucenje i odgojno-obrazovnu praksu u RPOO-u. Skala ucestalosti primjene
stilova integriranja glazbe sastoji se od Cetiriju podskala koje odgovaraju podjeli stilova
integriranja umjetnosti/glazbe na podredeni, ravnopravni, afektivni i druStveni stil.
Pojedinom se podskalom ispituje ucestalost primjene aktivnosti i/ili radnji koje
odrazavaju obiljezja odredenoga stila integriranja glazbe u odgojno-obrazovnome radu
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odgajatelja. Ta se skala moze koristiti u buduéim istrazivanjima usmjerenima na
ucestalost primjene pojedinih stilova integriranja glazbe u RPOO-u. Ipak, preporucuje se
daljnji razvoj skale, uz doradu Cestica koje su pokazale viSestruke saturacije.

Skala uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene stilova integriranja glazbe sastoji
se od triju podskala (Skala uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila
integriranja glazbe, Skala wuvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila
integriranja glazbe, Skala uvjerenja o vaznosti primjene drustvenoga stila integriranja
glazbe) koje ispituju koliko vaznim odgajatelji procjenjuju primjenjivati razlicite
aktivnosti i/ili radnje koje pripadaju obiljezjima odredenoga stila integriranja glazbe u
njihovu odgojno-obrazovnome radu. Pouzdanost svih podskala je prihvatljiva, no
preporucuje se daljnji razvoj skale, ukljucuju¢i doradu cestica i dodatna ispitivanja
valjanosti. Prilagodena Skala spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe
takoder je pokazala zadovoljavajuc¢e metrijske karakteristike. Jednodimenzijske je
strukture i ima vrlo dobru pouzdanost. Kao i u istrazivanju Martan (2022), i u ovoj je
prilagodbi, unato¢ izmjenama provedenima za potrebe GLOO-a, skala zadrzala vrlo
dobru razinu pouzdanosti. Taj je instrument relevantan za daljnja istrazivanja
odgajateljeve spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe. Na temelju
navedenih rezultata moze se zakljuciti da je postavljena hipoteza djelomi¢no potvrdena,
odnosno, da su koriStene skale pokazale zadovoljavajuce metrijske karakteristike, uz
potrebu za daljnjim razvojem pojedinih mjernih instrumenata.

Rezultati istraZivanja pokazuju da je formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno steéeno glazbeno iskustvo odgajatelja znacajan ¢imbenik Koji
utjeCe na njihovu spremnost za ukljuéivanje u profesionalni razvoj u podruéju glazbe, §to
je u skladu s postavljenom hipotezom. Iako se pretpostavljalo da ¢e radni staz i njihova
razina obrazovanja (diplomski studij RPOO-a) biti pozitivni ¢imbenici spremnosti za
uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u podru¢ju glazbe, ti se ¢imbenici nisu pokazali
statisticki znacajnima. U skladu s navedenim rezultatima, postavljena je hipoteza
djelomi¢no potvrdena.

Dobiveni rezultati potvrduju da odgajatelji koji iskazuju viSu razinu spremnosti za
profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije integriraju podrucje glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja, $to je u skladu s postavljenom hipotezom. Iako je bilo o¢ekivano da
¢e uvjerenja o vaznosti primjene podredenoga i1 afektivnog stila integriranja glazbe imati
pozitivan utjecaj na ucestalost integriranja podrucja glazbe s drugim podruc¢jima ucenja,
ta se povezanost nije pokazala statisticki zna¢ajnom. Za radni staz odgajatelja ocekivalo
se da ¢e biti u negativnoj vezi s ucestaloS¢u integriranja podrucja glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja, no rezultati su pokazali suprotan smjer povezanosti — dulji radni staz
odgajatelja povezan je s veCom ucestaloS¢u integriranja podrucja glazbe s drugim
podruc¢jima ucenja. lako Se oCekivalo da ¢e razina obrazovanja (diplomski studij RPOO-
a) te formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno ili informalno steceno glazbeno
iskustvo odgajatelja biti pozitivni ¢imbenici ucestalosti integriranja podrucja glazbe s
drugim podruc¢jima ucenja, ti se Cimbenici nisu pokazali statisticki znac¢ajnima. Premda
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to nije bilo obuhvaceno hipotezom, pokazalo se da su uvjerenja o vaznosti primjene
ravnopravnoga stila integriranja glazbe vazan pokazatelj uCestalosti integriranja podrucja
glazbe s drugim podru¢jima ucenja. Na temelju navedenoga postavljena je hipoteza
djelomic¢no potvrdena.

Pokazalo se da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe ucestalije integriraju glazbene aktivnosti
tijekom dnevnih situacija i rutina. Navedeni je nalaz djelomicno u skladu s postavljenom
hipotezom jer je u analizi koristena varijabla koja objedinjuje uvjerenja o vaznosti
primjene podredenoga i afektivnog stila integriranja glazbe pa nije bilo moguée zasebno
sagledati njihov pojedinacan doprinos ucestalosti integriranja. Iako se ocekivalo da ¢e
spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe, njihov radni staz, razina
obrazovanja (diplomski studij RPOO-a) te formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno ili informalno steceno glazbeno iskustvo biti pozitivno povezani s u€estalos¢u
integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina, ti se ¢imbenici nisu
pokazali statisticki znac¢ajnima. Premda to nije bilo obuhvaceno hipotezom, pokazalo se
da su uvjerenja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe vazna
odrednica integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina. Na temelju
navedenoga postavljena je hipoteza djelomi¢no potvrdena.

Utvrdilo se da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o vaznosti primjene
podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe ucestalije primjenjuju podredeni stil
integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu. To je djelomi¢no u skladu s
postavljenom hipotezom jer je u analizi koriStena varijabla koja objedinjuje uvjerenja o
vaznosti primjene podredenoga 1 uvjerenja o vaznosti primjene afektivnog stila pa se ne
moze govoriti o njihovim zasebnim ucincima. lako se ocekivalo da ¢e spremnost
odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe biti negativno povezana s
ucestalo$¢u primjene podredenoga stila integriranja glazbe, pokazalo se da odgajatelji
koji su spremniji za ukljucivanje u profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije
primjenjuju taj stil u svojemu odgojno-obrazovnom radu. Formalno glazbeno
obrazovanje 1/ili neformalno ili informalno ste¢eno glazbeno iskustvo odgajatelja nije se
pokazalo znaCajnim ¢imbenikom ucestalosti primjene podredenoga stila integriranja
glazbe, $to nije u skladu s postavljenom hipotezom. Na temelju navedenoga postavljena
je hipoteza djelomicno potvrdena.

Rezultati istrazivanja pokazuju da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o
vaznosti primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe te koji iskazuju viSu razinu
spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije primjenjuju ravnopravni
stil integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu, §to je u skladu s
postavljenom hipotezom. Ocekivalo se da ¢e odgajatelji koji imaju formalno glazbeno
obrazovanje i/ili neformalno ili informalno steCeno glazbeno iskustvo ucestalije
primjenjivati ravnopravni stil integriranja glazbe, no taj se ¢imbenik nije pokazao
statisticki znacajnim. lako se to nije ocekivalo, rezultati su pokazali da su uvjerenja o
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vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe negativno povezana s
ucestaloscu primjene ravnopravnoga stila integriranja glazbe, dok je radni staz odgajatelja
pokazao pozitivnu povezanost s ucestaloS¢u primjene toga stila. U skladu s navedenim
rezultatima, postavljena je hipoteza djelomi¢no potvrdena.

Dobiveni nalazi ukazuju na to da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o
vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila integriranja glazbe ucestalije primjenjuju
afektivni stil integriranja glazbe u svojemu odgojno-obrazovnom radu. Navedeno je
djelomic¢no u skladu s postavljenom hipotezom s obzirom na to da je u analizi koriStena
varijabla koja objedinjuje uvjerenja o vaznosti primjene podredenoga stila integriranja
glazbe i afektivnoga stila integriranja glazbe pa se ne moze govoriti o njihovim zasebnim
u¢incima. U skladu s tom hipotezom, pokazalo se da odgajatelji koji iskazuju vis$u razinu
spremnosti za uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije
primjenjuju afektivni stil integriranja glazbe. Ocekivalo se 1 da ¢e odgajatelji koji imaju
formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo
ucestalije primjenjivati afektivni stil integriranja glazbe, no ta se povezanost nije pokazala
statisticki znacajnom. lako to nije bilo obuhvaéeno hipotezom, pokazalo se da su
uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene ravnopravnoga stila negativno povezana s
ucestalos¢u primjene afektivnoga stila integriranja glazbe. Na temelju tih rezultata
postavljena je hipoteza djelomi¢no potvrdena.

Rezultati istrazivanja pokazuju da odgajatelji koji iskazuju pozitivnija uvjerenja o
vaznosti primjene druStvenoga stila integriranja glazbe te koji iskazuju viSu razinu
spremnosti za profesionalni razvoj u podrucju glazbe ucestalije primjenjuju drustventi stil
integriranja glazbe, §to je u skladu s postavljenom hipotezom. Ocekivalo se da c¢e
odgajatelji koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili neformalno ili informalno
steceno glazbeno iskustvo ucestalije primjenjivati drustveni stil integriranja glazbe, no ta
se povezanost nije pokazala statisticki znacajnom. Premda to nije bilo obuhvaceno
hipotezom, pokazalo se da su uvjerenja o vaznosti primjene podredeno-afektivnoga stila
integriranja glazbe negativno povezana s ucestalos¢u primjene drustvenoga stila
integriranja glazbe. U skladu s navedenim, postavljena je hipoteza djelomi¢no potvrdena.

Iz prethodno navedenih rezultata vidljiva je uskladenost izmedu uvjerenja
odgajatelja o vaznosti primjene pojedinoga stila integriranja glazbe i ucestalosti primjene
toga stila u njihovu odgojno-obrazovnome radu. Nadalje, rezultati konzistentno upucuju
na to da je spremnost odgajatelja za profesionalni razvoj u podrucju glazbe pokazala
relevantnost u svim analiziranim modelima, osim u regresijskome modelu u kojemu je
kriterij bila ucestalost integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija 1 rutina.
Takoder, uvjerenja odgajatelja o vaznosti primjene ravnopravnoga Stila integriranja
glazbe pokazala su se pozitivno povezanima s uéestalo$¢u primjene toga stila integriranja
glazbe, ucestaloscu integriranja podrucja glazbe s drugim podrucjima ucenja i uc¢estaloséu
integriranja glazbenih aktivnosti tijekom dnevnih situacija i rutina, a bila su negativno
povezana s ucestalos¢u primjene afektivnoga i druStvenog stila integriranja glazbe. lako
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se ocekivalo da ¢e odgajatelji koji imaju formalno glazbeno obrazovanje i/ili
neformalno/informalno steceno glazbeno iskustvo ¢esée integrirati glazbene aktivnosti u
svojemu odgojno-obrazovnom radu (odnosno, da ¢e ¢esce integrirati podrucje glazbe s
drugim podru¢jima ucenja, ¢esce integrirati glazbene aktivnosti tijekom dnevnih situacija
I rutina te ¢eS¢e primjenjivati pojedine stilove integriranja glazbe), rezultati to nisu
potvrdili.

Odgajatelji imaju razli¢ita uvjerenja o vaznosti 1 ulozi glazbe te o nacinima njezine
primjene u odgojno-obrazovnom radu. Njihova se uvjerenja o tome koliko smatraju
vaznim glazbu integrirati uravnotezeno, pridajudi joj jednak status i vaznost kao i drugim
podruc¢jima uéenja s kojima je povezuju, te koliko smatraju vaznim primjenjivati glazbu
kao pedagosko sredstvo, alat i medij za ostvarivanje drugih odgojno-obrazovnih ciljeva
odrazavaju se i u njihovim pedagoskim praksama — u tome koliko ucestalo ukljuc¢uju
glazbu u dnevne situacije i rutine, koliko ¢esto glazbu povezuju s drugim podrucjima
ucenja te koliko Cesto primjenjuju razlicite stilove integriranja glazbe. Spremnost
odgajatelja za ukljucivanje u profesionalni razvoj u podrucju glazbe ima vaznu ulogu u
predvidanju ucestalosti integriranja glazbenih aktivnosti, u prilikama koje zahtijevaju
povezivanje glazbe s drugim podru¢jima ucenja, kao i u primjeni pojedinih stilova
integriranja glazbe. Sociodemografski pokazatelji, poput radnoga staza odgajatelja i
njihove razine obrazovanja, uglavnom imaju ograni¢en doprinos u objasnjenju ucestalosti
integriranja glazbenih aktivnosti u odgojno-obrazovnome radu. Formalno glazbeno
obrazovanje te neformalno i/ili informalno steceno glazbeno iskustvo odgajatelja
doprinose njihovoj vecoj spremnosti za uklju¢ivanje u profesionalni razvoj u podrucju
glazbe, no nemaju znafajnu ulogu u objasnjenju ucestalosti integriranja glazbenih
aktivnosti u odgajateljevu odgojno-obrazovnom radu.

Zakljucno, ocekivani znanstveni, teorijski 1 prakti¢ni doprinos ovoga istrazivanja
usmjeren je na promicanje integriranoga ucenja uz glazbu kao temeljnoga pristupa koji
pridonosi unaprjedenju kvalitete ranoga i predskolskog odgoja i obrazovanja. Vaznost tih
spoznaja nadilazi neposredni odgojno-obrazovni rad s djecom jer pridonosi
razumijevanju i osnazivanju uloge glazbe u Siremu pedagoskom kontekstu te obogacuje
teorijska i empirijska znanja unutar pedagogije i srodnih obrazovnih znanosti. Posebnu
vrijednost ovomu istrazivanju daje primjena metodoloSkoga instrumentarija koji je prvi
put koriSten u naSemu 0dgojno-obrazovnom kontekstu, ¢ime se otvara prostor za njegovu
daljnju prilagodbu 1 validaciju u nacionalnim 1 medunarodnim okvirima. Ocekuje se da
¢e rezultati ovoga istrazivanja doprinijeti razvoju znanstvenih spoznaja, ojacati teorijske
modele te potaknuti nova empirijska istraZivanja usmjerena na integrirano ucenje i
glazbeni odgoj u ranome i predskolskom odgoju i obrazovanju.
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SUGLASNOST

za istrafivanje Aleksandri Smoli¢ Bateli¢, doktorandici na doktorskom studiju Pedogogijc Filozofskoga
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IstraFivanje se provodi u svrhu izrade doktorske disertacije pod mentorstvom prof. dr, sc. Renate Egpi& 5
Uiteljskog fakulteta Sweutilidta u Rijed | komentorstvom prof. dr. sc. Sabine Vidulin s Muzike akademije
Sveuwdilitta Jurja Dobrile u Puli.

Naziv je istrafivanja: Integrirane glarbene aktivnosti u ranome | predskolskom odgoju i obrozovanju
IstraZivanje je u skladu s etiékim nafelima navedenima v Etickome kodeksu Sveudifisto v Rijeci, Sveutiliste u
Rijeci, 2018. (Zl. 4.3. Etika znanstvenoga istraZivanja).

Privitak: Obrazac prijave za provedbu znanstvenog istraZivanja

__ Predsjednica Etitkoga povjerensiva
.18 Imanstvena istrafivanja

e kone T

'-iz\:,.pr_d . dr. sc. Tamara Mechaoric

Dostaviti:

- doktorandici Aleksandri Smaolié Batelit, Ugiteljski fakultet, Sveuéiliste u Rijeci
- Predsjednici Etikoga povjerenstva za znanstvena Istrafivanja, ovdje

= Doktorskom studiju Pedagogija, ovdje

- Pismohrani, owvdje

ME:D336B491 ONB: 70505505759 IBAN: HRO1 23600001 101536455

257



11.2. Pozivno pismo ravnateljima/ravnateljicama djecjih vrtica

Aleksandra Smoli¢ Batelic
Telefon: +385915839380 Doktorski studij Pedagogija
E-gdresa: smolic.batelic@ufri.uniri.hr ' '
Portfelj: https://portal.uniri.hr/Portfelj/details /4150

prof. dr. sc. Renata Cepit
renata. cepic@ufri.uniri.br
prof. dr. sc. Sabina Vidulin

sabinavidulin@ynioy.hr

POZIVNO PISMO. ZAMOLBA ZA SURADNIU I SUGLASNOST ZA PROVEDBU
ISTRAZIVANJA U SVRHU IZRADE DOKTORSKOGA RADA

RAVNATELJIMA/RAVNATELJICAMA DJECJIH VRTICA

Poitovane ravnateljice 1 postovani ravnatelji djedjih vrtica,
obraé¢am Vam se sa zamolbom za Vadu suradniéku pomo¢ 1 dobivanje Vage suglasnosti za provedbu

anketnoga (mreZnog) istrazivanja s djelatnicama Vage ustanove — odgajateljicama predikolske
djece, &to je kljuéna faza u prikupljanju podataka za 1zradu moje doktorske disertacije.

Prije svega, voljela bih napomenuti da sam svjesna Vasega dodatnog truda, vremena 1
spremnosti za takvu vrstu suradnje te unapnjed izrazavam svoju neizmjernu zahvalnost. Moja je
namjera da ovo istrazivanje bude u potpunosti provedeno u skladu s mogucnostima 1 internim
pravilima Vase ustanove.

Moje je ime Aleksandra Smolic Batelic, doktorandica sam Poslyediplomskoga
(doktorskog) studija Pedagogija pnn Odsjeku za pedagogiju Filozofskoga fakulteta Sveucilidta u
Rijeci te sam zaposlena na Utiteljskome fakultetu istoga sveucilista Moje uze podmudje
profesionalnoga djelovanja obuhvaca polje glazbenoga odgoja 1 obrazovama u ranome djetingstvu.

Tema je moje doktorske disertacije Infegrirane glazbene aktivnosti u ranome i
predskolskom odgoju i ebrazovanju, a 1zradujem je pod mentorstvom prof. dr. sc. Renate lﬁepic' s
Utiteljskoga fakulteta u Ryjeci 1 prof. dr. sc. Sabine Vidulin s Muzitke akademije u Puli.

Svrha je ovoga istraZivanja ispitati razliéite éimbemke koji utjeén na ostvanvanje
ntegriranih glazbenih aktivnosti u ustanovama ranoga 1 predékolskog odgoja 1 obrazovanja u
Republici Hrvatskoj te koji tomu doprinose, a 1z perspektive samoprocjene odgajatelja predékolske
djece o njthovu odgojno-obrazovnom radu s djecom ranoga 1 predékolskog uzrasta.

U upitniku se nalaze pitanja 1 tvrdnje koji se odnose na odgajateljevu procjenu uéestalosts
primjene integracije glazbe s drugim podruéjima uéenja u djedjemu vrtiéu u spontanim dnevnim
vriickim situacyjama 1/1li v rutinskim aktivnostima, na uéestalost 1 uvjerenja o primjem stilova
glazbene mtegracije, na uvjerenja odgajatelja o glazbenome odgoju 1 obrazovanju te na spremnost
za profesionalmi razvo] u podruéju glazbe. Od odgajatelja ée se traziti da odgovore 1 na neka
sociodemografska pitamja (poput spola, dobi, razine zavrienoga obrazovanja, razine zavrienoga
glazbenog obrazovanja, Zupanije u kojoj su zaposleni 1 dr.). Napomunjem da je upitnik anoniman
1 da je sudjelovanje dobrovelino te da se odgovorena pitamja unutar upitruka nikako ne mogu
dovesti u vezu s odgajateljima, kao ni s ustanovom u kojoj su zaposleni.

258



Aleksandra Smolic Batelic
Telefon: +385915839380 Doktorski studij Pedagogija
E-adresa: smolic.batelic@ufri.uniri.hr
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prof. dr. sc. Renata Cepié
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Ovo ¢e se istrazivanje provoditi v skladu s etifkim naéelima znanstveno-istrazivaékoga
rada 1 v skladu s poztivmim neSemjem Etickoga povjerenstva za znanstvena istrazivanja
Filozofskoga fakulteta uw PEijeci. Istrafivanju ée se pristupiti mreZnim  anketiranjem
odgajatelja’odgajateljica zaposlemh v djedjum wvrizcima uw Republici Hrvatskoj. odnosno
ispunjavanjem nwernoga upitnika kreiranoga na portalu  https:/limesurvey.srce bt/  koji
istrazivacima osigurava Sveucilifm racunski centar.

Ocekavano trajange i1spunjavanja upitnika je 15-ak mmnuta, vz napomenu da odgajatelj:
mmaju slobodan 1zbor v svakome trenutku ne odgovonti na postavljena pitamja ili prekinuti
ispunjavanje uptinika bez ikakvih posljedica. No, u ovome bih Vas trenutku posebno molila da 1h
pokuiate dodatno motivirati da bi Sto vide njih pristupilo ispunjavanju mreznoga upitnika te da ga
po svojoy dobroj volji pokusaju ispuniti do samoga kraja da bi se dobio cjelovit 1 valjan uwid
prilikom kasnije analize prikupljenih podataka. Podatei prikupljemi upitnidkom bit ée strogo
povjerljivi te e biti pazljivo arhivirani na myestu dostupnome iskljuéivo mem kao istrazivacici.
Rezultati 1straZzivanja nece se prikazivati pojedinaéno, ve zbirno, éime se eliminira svaki rnizik od
otknivanja podataka o pojedinacnog ustanovi 1l1 sudioniku 1strazivanja.

Ovo istraZivanje ima mnoge znanstvene te strufne konsti 1 doprmose. U Republici
Hrvatskoj sustavno nedostaju aktualna znanstvena istrazivanja koja posvecuju paZnju ostvanvanju
kvalitete mtegriramh glazbemh aktivnosti u odgajateljevu radu s djecom ranoga 1 predskolskog
uzrasta. Rezultati ovoga istrazivanja doprinjet ¢e efikasnijemm propitivanju, unaprjedivanju 1
osuvremenjivanju pristupa glazbenomu odgoju 1 obrazovanju u ranome 1 predékolskom odgoju 1
obrazovanju u Republict Hrvatskoj, pofevéi od razine djedjih vrtica, pa do Sirh razmjera, poput
doprinosa razvoju mnacionalmih smjermica, politika, programa ili strategya u podrudu
predikolskoga obrazovanja. Nadalje, rezultati istrazivanja mogu posluziti 1 kao osnova za daljnje
planiranje razvoja razliéitth programa struénoga glazbenog usavrSsavanja odgajatelja 1 pn
plamranju njithove podrike u profesionalnome razvoju. Ovo 1strazivanje moze posluziti 1 kao
polaziste za buduca znanstvena istrazivamja te strufne micyative u nacionalmm, ali 1
medunarodnim kontekstima.

U ovoy zamolb zelim istaknuti presudnu vaznost dobivanja Vase suglasnosti za provedbu
istrazivanja 1 Vase podrike u mojemu radu. Odgajateljice predikolske djece u Vaso) ustanowi
kljufan su 1 ciljani vzorak 1 ovome istrazivanju te bez njithova sudjelovanja ova dugogodiSnja
musija 1 vizija mojega doktorskog rada ne b1 bila ostvariva 1 uspjesno finalizirana. Iskreno vjeryjem
da 1 V11 Vase kolegice odgajateljice uvidate kolika je vaznost ovoga istrazivanja.

Zelite 1i dobiti povratnu informaciju o rezultatima ovoga istraZivanja, pri dnu ove izjave
slobodno oznacite ponudenu opcyu pa ¢e Vam navedeno biti proslyedeno nakon zavrsetka
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i1strazivanja na sluzbenu e-adresu djedjega vrtica. Ako postoji Vas iteres 1l interes odgajateljica u
VaSo) ustanovi, slobodno kontakiirajte sa mnom za naknadnu prezentacyu rezultata ovoga
1strazivanja u Vaso) ustanovi. Takoder, bez ustru¢avanja mu se obratite putem kontaktnih podataka
navedenih u zaglavlju ovoga pisma sa svim eventualnim dalynjim pitanjima, nedounmicama 1li ako
su Vam potrebna dodatna pojasnjenja.

Srdafm pozdravi, uz neizmjeme zahvale,

Hitrsr e

Izjava ravnatelja/tavnateljice djedjega vrtica:

Suglasan/-na sam da djecj vrtic u kojemu obnasam ulogu ravnatelja/-ice sudjeluje u i1strazivanju
Integrirane glazbene aktivnosti u ranome i predikolskom odgoju 1 obrazovanju, pod
pretpostavkom da bude provedeno na nacin prethodnoe opisan v tekstn. Imao/-la sam priliku
1strazivacic postaviti pitanja povezana s navedenim informacijama 1 jasno mi je da osobni podatci
odgajatelja 1 djedjega vriica nece bitt navedem u rezultatima istraZzivanja.

Datum:

Naziv djejega vrtica:

Ime i prezime ravnatelja’-ice:

Potpis
[] Zelim dobiti povratnu informaciju o rezultatima 1 zakljuécima provedenoga istrazivanja na
sluzbenu e-adresu dje¢jega vriica.
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11.3. Pismo sudionicima istrazivanja i informirani pristanak

Aleksandra Smolic Batelic
Telefon: £385915839380 Doktorski studij Pedagogija
E-adresa: smolic_batelic@ufri.uniri.hr
Portfelj: https://portal.uniri.hr/Portfelj/details/4150

prof. dr. sc. Renata Cepit
renata.cepiciEufri.uniri_hr
prof. dr. sc. Sabina Vidulin

sabina vidulin@ynioy hr

PISMO SUDIONICIMA ISTRAZIVANJA I INFORMIRANI PRISTANAK

Postovane odgajateljice. postovam odgajatelji,

moje je ime Aleksandra Smoli¢ Bateli¢ 1 doktorandica sam na Doktorskome studiju Pedagogija pri
Odsjeku za pedagogiju Filozofskoga fakulieta Sveucilidta u Ryjeci. Zaposlena sam na Uéiteljskome
fakultetu istoga sveudiliSta. U postupku sam izrade doktorske disertacije te su mi Vasa pomoc¢ 1
doprinos 1zmmno vazm za provedbu planiranoga istrazivanja 1 dovrietak moje doktorske radnje.
Molila bih Vas da mu pomognete sudjelovanjem u istrazivanju, odnosno ispumavanjem ankete za
koju ¢e Vam biti dostavljena mrezna poveznica.

Tema je moje doktorske disertacye Infegrirane glazbene aktfivnosti u ranome i
predikolskom odgoju i obrazovanju, a 1zradujem je pod mentorstvom prof. dr sc. Renate Cepic s
Uéiteljskoga fakulteta u Ryjeci 1 prof. dr sc. Sabine Vidulin s Muzi¢ke akademije u Puli.

Svrha je ovoga istraZzivanja ispitati razlicite ¢imbenike koji utjeén na ostvanvanje
integriranih glazbenih aktivnosti u ustanovama ranoga 1 predikolskog odgoja 1 obrazovanja u
Republici Hrvatskoj te koji tomu doprinose. a 1z perspektive samoprocjene odgajatelja predikolske
djece o njihovu odgojno-obrazovnom radu s djecom ranoga 1 predikolskog uzrasta. Konkretnije,
zeljela bih istraziti Vasa 1skustva 1 migljenja o tome koliko ¢esto 1 na koje sve nafine pristupate
glazbeno) integracyi u Vasemu odgojno-obrazovnom radu, stoga ce se u upitniku od Vas traziti da
odgovorite na mz pitanja ili na pojedine tvrdnye. Vazno je naglasiti da se za sve sociodemografske
podatke koji se traze u ovome upitniku (spol, dob, godine staZa, Vaia razina obrazovanja 1 dr), kao
1 za odgovore na drga pitanja, jamé1 potpuna anonimnost te se nigdje od Vas ne trazi da upisujete
svoje ime 1 prezime ili neke druge podatke koji bi mogli otkriti Va$ identitet ili mjesto/ustanovu
zaposlenja. Ujedno, svi ée odgovor biti obradivani grupmne, $to Vam dodatno jaméi anonimnost.
Zelim napomenuti da je ispumjavanje ove ankete potpuno dobroveljne te da u svakome trenutku
imate mogucnost da ne odgovorite na postavljeno pitanje ili pak da prekainete ispunjavanje upitnika
bez ikakvih posljedica. No, ipak bih Vas molila da pokusate 1skreno odgovoriti na sva pitanja da
bih anketom mogla prikupiti cjelovite 1 valjane odgovore.

Takoder, zelim 1staknuti da su svi prikupljeni podatci strogo povjerljivi te ¢e biti arthiviram
na mjestu dostupnome samo meni kao istrazivacici, a rezultati nakon provedenoga istrazivanja bit
¢e prikazami zbirno i anonimne. Odnosno, u ovome istrazivanju ne postoji izravan nizik za Vas kao
isprtanika, kao m za ustanovu u kojoj ste zaposleni, te ono ne moze utjecati na odluke koje b1 Vam
mogle prouzroéiti neku vrstu Stete.
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Vase dobrovoljno ispunjavanje ove ankete 1 suradnja u ovome 1strazivanju mogli b1 imati 1
potencijalnu korist za Vas. Vierojatno ste 1 Vi svjesmi da v naSim nacionalnim okvirima sustavno
nedostaju znanstvena istrazivanja, kao 1 suvremenija metodicka literatura o ostvarivanju glazbe u
ranome 1 predékolskom odgoju 1 obrazovanju. Ovo bt istrazivanje svakako moglo dati vaZan 1
aktualan znanstvem te teorijski temelj za sva daljnja 1strazivanja koja se bave glazbemim praksama
u jaslicama 1 djedjim vrtié¢ima, kao 1 omoguéiti daljnji razvo) predikolskoga kurikula u dijelu
umyjetmickoga (glazbenog) podrucja. Vierujem da e rezultati ovoga istrazivanja visestruko
doprinijeti razumijevanju 1 promicanju holistifkoga glazbenog odgoja 1 obrazovanja u
predikolskim ustanovama u Eepublici Hrvatskoj te ostvanivanju uéinkovitije mtegriranosti glazbe
u odgojno-obrazovno] praksi.

Rezultati ovoga istraZzivanja mogu Vam biti dostavljemi e-posStom na Vas zahtjev 1li pak
mozete dobiti povratnu informaciyu v svojim djeéjm vrticima, kao 1 v znanstvenim 1 strucnim
radovima. Slobodno mu se obratite e-postom ili telefonom (kontaktmi su podatci navedemi u
zaglavlju ovoga pisma) sa svim eventnalmim pitanjima 1 nedoumicama ili ako su Vam potrebna
dodatna pojainjenja za ispunjavanje ovoga upitnika.

Zelim napomenuti da su u upitniku izrazi odgajateli 1 odgajateljica rodno ravnopravni, a
ofekivano trajanje ispunjavanja upitnika je 15-ak munuta.

Za svaku Vasu ulozenu sekundu 1 minutn za ispumyavanje, za svaki Vas Mik na odgovor, za
promitljanja o temu istraZivanja, Vade iskazano iskustvo ili miéljenje o glazbi — odsrca Vam 1
neizmjemno zahvaljujem!

Aleksandra Smoli¢ Batelic
U Izjava o pristanku na sudjelovanje u istraiivanju

Izjavljujem da sam puncljetan/-na 1 da deobrovoline pristajem na sudjelovanje v istraZivanju za potrebe izrade
doktorske disertacije doktorandice Aleksandre Smoli¢ Bateli¢ s Dokforskoga stndija Pedagogija pri Odsjelu za
pedagogiju Filozofskoga fakmlteta Svenéilidta u Rijeci te pod supervizijom i mentorstvom prof. dr. sc. Renate éepuc i
prof dr. se. Sabine Vidulin Izjavljujem da sam proéitao/-la poziv za sudjelovanje u istraZivanjn i da sam upoznat/-a
s ciljem i svrhom istrafivanja Izjavljujem da sam upoznat/-a s moguénodifn odustajanja od sudjelovanja u ovome
istrazivanju bilo v kojemu trenutkn te da sam slobedan/-na ne odgovarati na postavljena pitanja. Izjavljujem da o je
istrazivacica pruzila mogocnost odgovora na sva dodatna pitanja keja bih mogao/-la imati o postupku provedbe
istrazivanja. Izjavljujem da sam siguran/-na da ce sve informacije koje budem naveo/-1a v anketi biti koriftene samo
u navedene istraZivacke svrhe. Izjavljujem da sam wpoznat/-a da su podatei povjerljivi te da se meni kao sudionilm/-
ci istraZivanja jamée potpuna privainost 1 ancmimnost w svim fazama istraZivanja., od ispunjavanja upitnika do
objavljivanja rezoltata istraZivanja.
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11.4. Podatci o ustanovama koje su se ukljudile u istraZivanje

Redni brojevi po slucajno

Zupanija Broj generiranom popisu Sifre ustanova
ustanova (3ifre upitnika u Limesurvey-Uu)
*zamijenjene ustanove
. 984489; 796587; 542227; 646636;
Zagrebacka 5 3,10,17, 20, 23 949143
. 698545; 754667; 683391; 611439;
i * o ; ; ; ;
Krapinsko-zagorska 5 7,11,12,14* 20 561229
Sisacko-moslavacka 3 6,813 243759; 669874; 874459
Karlovacka 1,4 497982; 923183
Varazdinska 4 10%*, 15, 16*, 19 757621; 968759; 176531; 761268
Koprivnicko- 3 3,813 633234; 208542; 145126
krizevacka
Bjelovarsko- 3 2,412 816572 885242; 991263
bilogorska
. 343349; 581684; 647326; 728225;
i} . ocx ; ; ; ;
Primorsko-goranska 5 11,14, 22,23*,25 953692
Licko-senjska 2 3,4 529657; 858495
Viroviticko- 2 6,9 347357; 669669
podravska
Pozesko-slavonska 1* 8 432164; 52226
Brodsko-posavska 2 2,10 724322; 919823
171388; 174153; 477447; 581388,;
. ; ; ; ;
Zadarska 6 1,3,12,14, 15,20 511582 305187
124166; 474974; 591711; 836687
Osjecko-baranjska 5 1,5,912,15 (jedna ustanova podijeljena na Centre-
ista Sifra)
Sibensko-kninska 2 6,7 437567; 474998
Vuk ko-
uKOVarsko 4 4% 5 13% 17 249498; 719623; 885936; 899696
srijemska
. . 197286; 487976; 784963; 792543,
i - . - ; ; ; ;
Splitsko-dalmatinska 8 4,8,10,14* 21, 30*, 31, 35 832328: 762644: 792543; 595412
113236; 143222; 417135; 738492,
- - - ; ; ; ;
Istarska 5 10%* 12,16* 19, 20 681244
Dubrovacko-
4 1,5,9, 10, 142156; 415194; 666966; 682972
neretvanska
Medimurska 4 4,14* 15* 17 271975; 388367; 864848; 435643
153731; 218885; 362641; 386592,
4, 7* 11, 12*, 14*, 15*, 21, 22 ’ ’ ’ ’
Grad Zagreb 12 T °*, 21, 22, 431673; 434471; 943358; 637621,

29, 44,50, 54,

346248; 669363; 644471; 179931
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11.5. Dozvole autora za koristenje, prilagodbu i prevodenje mjernih
instrumenata
A Survey of the Music Integration
O'Keefe, K., Dearden, K. N., West, R. Practices of North Dakota Elementary

(2016) Classroom Teachers
Posiljatelj: O’'Keefe, Karilo <kan.okeefe@und.edu>
Poslano: 4. kolovoza 2023. 22:03
Prima: Fenata C-epic'; Sabina Vidulin; Aleksandra Smolic Bateli¢
Predmet: Re: Query
Priwici: OKeefe et al SURVEY CLASSROOM TEACHERS.pdf
Hello,

Please forgive the lateness in my reply - | have been on summer holiday!

Please see attached for the survey we used. We just ask that you cite us as the original authors of the
survey.

Thanks,
Karilo

Martan, V. (2022) Skala spremnosti za profesionalni razvoj

Posiljatelj: Valentina Martan <vmartan@uniri.hr>

Poslano: 4. srpnja 2024. 8:45

Primatelj: Aleksandra Smoli¢ Bateli¢ <smolic.batelic@ufri.uniri.hr>

Kopija: Renata Cepic¢ <renata.cepic@ufri.uniri.hr>; Sabina Vidulin <sabina.vidulin@unipu.hr>
Predmet: Re: Zamolba za odobrenjem primjene Skale spremnosti za profesionalni razvoj

Postovana kolegice Smoli¢ Batelic,

zahvaljujem na upitu i dajem Vam suglasnost za koristenjem Skale profesionalnog razvoja ucitelja za
poucavanjem ucenika s disleksijom, uz preinaku upute sukladno ciljevima Vaseg istraZivanja i navodenje
autora skale.

Lijep pozdrav,
Valentina Martan

Huang, Y. T. (2012) Integration styles
From: Edith Huang <info.mmmusicians@gmail.com:>>
Sent: Sunday, July 30, 2023 12:41 PM
To: Renata Cepié <renata.cepic@ufri.uniri.hr>
Subject: Questionnaire

Hope this helps your study!
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11.6. Instrumentarij u predistrazivanju

Poitovana odgajateljice, poStovani odgajatelju,

Zelimo istraziti Va%a iskustva 1 misljenja o integraciji glazbenth aktivnosti U ranome 1
predikolskom odgoju 1 obrazovanju. IstraZivanje se provodi za potrebe doktorske disertacije koja
se izraduje pri Filozofskome fakultetu Sveutilidta u Rijeci.

Molimo Vas da profitate upute na pocetku svakoga dijela upitnika 1 odgovorite na pitanja.
Ispunjavanje upitnika anonimno je, a Vase je sudjelovanje dobrovoljno.

Za rjefavanje ovoga upitnika potrebno je 15-ak minuta. Ako 1 ne stignete odjednom odgovoriti na
sva pitanja, putem iste poveznice moZete ponovno pristupiti upitniku 1 ispuniti ga dokraja.
Ljubazno Vas molimo da odgovorite na sva pitanja da bi se prikupile cjelovite 1 relevantne
informacije za unaprjedenje prakse koriStenja integriranih glazbenih aktivnesti. Rezultati
istrazivanja bit ¢e dostupni putem e-poéte na Vag zahtjev 1li putem povratnih informacija vrticima,
kao i v znanstvenim i struénim radovima.

Izrazi odeqjateli 1 odgajateljica rodno su ravnopravii.

Vage miiljenje vrlo nam je vaZno. Srdacno Vam zahvaljujem!

Molimo Vas da ispunite ovgj upitnik tako da oznadite jedan od ponudenih odeovora ili upifete

ﬂggﬂ\r‘ﬂﬂ

Oznaftite spol:

oZenski cmuiki one Zelim se izjasniti

Koliko imate godina?

[ ]

Koliko godina radnoga staza imate kao odgajateljica?
Napomana: npr. ako radite 3 mjesaca u polie , zodine® upidita 0, au polje , smjeseci™ upisite3; ili npr. sko radite 10 godina i 5 mjaseci upidite ped | godina® 10, a pod
Ijesecit §

]

Oznacite razinu svojega ohrazovanja:
a) zavrieno srednjoikolsko obrazovanje
b) zavrien prijediplomski struéni studij
c) zavrien prijediplomski sveuéilifni studij prvostupnik (univ. bacc. praesc. educ.)
d) zavrien sveuilifni diplomski studij (univ. mag. praesc. educ.)
e) zavrien znanstveni magisterij
f) zavrien doktorat

LA

Koja je najvia razina Vaseg formalnog glazbenog obrazovanja?
a) nisam pohadao/la glazbenu skolu
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b) pohadao/la sam osnovou glazbenu skolu ali je nisam zavriio/la
c) zavriio/la sam srednju glazbenu Skolu
d) zavriio/la sam muzifku akademiju ili neku srodnu ustanovo

Sudjelujete li ili ste sudjelovali u nekome neformalnom/informalnom obliku glazhenih aktivnosti
(npr. svirate ili pjevate u zboru, folklornome druitvuo, limenoj glazbi, glazbenome sastavu, individualno se
bavite pjevanjem ili sviranjem i s1)?

a) da

b) ne
Ako je vas odgovor da, navedite koje su to aktivnosti.

U kojoj se Zupaniji nalazi djecji vrti¢ u kojemu trenutno radite?
a) Bjelovarsko-bilogorska
b) Brodsko-posavska
c) Dubrovaiko-neretvanska
d) Istarska
e) Karlovacka
f) EKoprivnicko-kriZzevacka
o) Krapinsko-zagorska
h) Litko-senjska
1) Medimurska
i) Osjetko-baranjska
k) PoZeiko-slavonska
I} Primorsko-goranska
m) Sisatko-moslavacka
n) Splitsko-dalmatinska
o) Sibensko-kninska
p) Varazdinska
q) Viroviticko-podravska
1) Vukovarsko-srijemska
5) Zadarska
t) Zagrebatka
u) Grad Zagreb

Provodi li se u vrtiéu u kojemn radite neki od sljedecih glazbenih programa:
Mapomena: glazheni programi se ne odnose na vais nobitzjens glazhens sktimosti koje radovito provodite = djecom
a) posebni glazbeni program integriran u redovni program odgojno-obrazovnoga rada (tzv. posebne
glazhene skupine)
b) kraci glazbeni program (izvan redovnoga rada, tijekom poslijepodneva)
c) niéta od navedenoga
d) drugo (upisite)

11.

U ovoj pedagoskoj godini primarno radite kao odgajateljica u:

a) jaslickoj skupini (djeca u dobi od 13 do 18 mjesect)
b) jaslickoj skupini (djeca u dobi od 19 do 24 mjeseci)
c) jaslifkoj skupini (djeca u dobi 2-3 god.)
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d) mjedovito] jaslitkoj skupini (djeca u dobi od 1 - 2 godine)
g) mjesovito jaslickoj skupini (djeca u dobi od 1-3 god )

f) wrtickoj skupini (djeca u dobi od 3-4 god )

g) vrtickoj skupini (djeca u dobi od 4-5 god)

h) wrtickoj skupini (djeca u dobi od 3-6 god.)

1) mjedovito] vrtickoj skupini (djeca v dobi od 3-7 god )

1) myedovitoj vriickoj skupini (djeca u dobi od 4-7 god )

k) skupini predikole

1) posebnoj skupini za djecu s tefkofama v razvoju

Utestalost integracije glazbe s drugim podmuéjima ufenja

o
Molimo Vas da na skali od 1 do 5 oznadite koliko Cesto integrirate glazhu s o z E
drugim podrucjima ucenja. "E é o | 2.2
2 2| 3.5 8
=] H E .‘.-
1 - -
W
1. potetnim matematitkim 1| 2] 3 4| 3
2. govorno-jezitnim i komunikacijskim 1 2] 3 41 3
3. istraZivaCko-spoznajnim 1| 2 3 4| 3
4. kinezioloskim V] 2] 3| 4| 5
5. poéetnim Eitanjem i pisanjem 1 2] 3 4| 3
6. plesnom umjetnosti L 2] 3 4| 3
7. kazaliinom umjetnosti 1 2] 3 4| 3
8. vizualno-likovnom umjetnosti 1 2] 3 4| 3
Utestalost integracije glazbe tijekom dnevnih vrtickih situacya 1 rutina
S
| %|.| 2
Molimo Vas da na skali od 1 do 5 oznatite koliko esto integrirate glazhu tijekom R g ;3’
dnevnih vrtiékih situacija i/ili rutinama 3| = FIS| 2
< & T ﬁ
@
1. prilikom individualnoga pristupa djetetu (kada je tuZno, ljuto, sretno 1 51.) 123 |4 35
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2. prilikom £ekanja na red, stajanja u koloni ili u parovima 112l 34l s
(npr. tijekom Setnji, posjeta 1s1)

3. tijekom pospremanja igracaka, materijala i sredstava nakon aktivnosti i igre 1123 (4] 5

4. prilikom konzumacije obroka 1123 |4] 5

5. tijekom obavljanja kulturno-higijenskih navika 1123 (4] 5

6. tijekom boravka na otvorenome (npr. u Sumi, na igraliftu i s1) 1123 |4] 5

Skala uvjerenja o ucestalosti 1 vaZnosti primjene stilova integracije glazbe

Pred Vama se nalazi popis odredenih akiivnosti § radwji usmjerenih Primjenjujem Smatram vaZnim
na integraciju glazbe u odgojno-obrazovaome radu. Molimo Vas da
na skali od 1 do 5 oznadite koliko Cesto primjenjufete odredenu
aktivaost ili radnju [ procijenite vainost njthove primjene
=
2 n%: q | = ’E g
o o E .| 25| 2|5 E
HE R R -
N E R
e -~ ] G = Bl g
U odgojno-obrazovnome radu... % - "E.. E ’E E i
s
f=}
=
1. glazbu radi razumijevanja i pamcenja nekih drugih 123 (45|12 |3 |[4]3
izvanglazbenih sadrZaja (npr. dijelova tijela, planeta,
ekoloskih tema i dr)
2. tradicysku glazbu radi razomijevanjaipaméenjazavianog | 1 [ 2 (3 [ 4[5 1| 2 | 3 [ 4| 5
govora
3. glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u tjelovijezbi 1/ili 123 (45|12 |3 |[4]3
plesu
4. glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike (tockanja, 123 (45123 |[4]53
povlacenja linija 1 51.)
5. glazbu radi poticanja uenja pocetnth matematickihsadrzaja || 1| 2 |3 | 4| 51| 2 | 3 [ 4|5
(brojenja, odnosa i sl.)
6. glazbene igre radi poticanja razvoja koordinacije oko-ruka 12345123 4[5
1. glazbu radi poticanja ufenja abecede, dana v tjednu i sl. 1123 [4]5(1] 2 3 1415
8. glazbu radi poticanja razvoja vokabulara 123451 2] 3 ]|4]5
9. aktivnosti za uotavanje specificnosti glazbenog djela (npr. 123 (45|12 |3 |[4]3
razlike u dinamici, tempu 1 s1.) tijekom dramskog ili plesnog
lZraZavanja
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10.

aktivnosti za uofavanje ritma i metra u glazbi tijekom
izrazavanja pokretom

LN

LN

11.

aktivnosti za prikazivanje tijeka meledije, ritma ili zvuine
boje u glazhi tijekom likovnog izrafavania

LN

LN

12

aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o glazbenicima,
notama i sl.) tijekom igranja drustvenih igara (slagalice, Sah,
karte 15l)

LN

LN

13.

aktivnosti za osmifljavanje melodije (npr. pjevanjem,
sviranjem) tijekom pri€anja prica ili recitiranja poezije

LN

LN

14

aktivnosti za sludanje 1 oponasanje razlicitih zvukova tijekom
boravka u prirodi

L

L

15. glazbu kako bih potaknula suradnju medu djecom

LN

LN

. glazbu kako bih potaknula natjecateljsko ozracje (npr. u

sportskim aktiviostima)

LN

LN

17.

glazbu kako bih wmirila i utifala djecu

LN

LN

18.

glazbu kako bih stvorila veselo ozradje prilikom dolaska
djeteta u vrti¢ 1/1li odlaska djeteta iz vrtica

L

L

19.

glazbu kako bih potaknula likovno izrazavanje kod djece
(npr. crtanje, slikanje)

Ln

Ln

20.

glazbu kako bih motivirala djecu za obavljanje Zivotno-
praktiénih i radnib aktivnosti (pospremanje, pranje ruku,
odijevanje i s1)

Ln

Ln

21.

nastupe s djecom vz prigodan glazbeni program na glazbenim
dogadajima izvan vrtica (npr. na lokalnoj ili regionalnoj
raziniisl)

LN

LN

22

nastupe s djecom vz prigodan glazbeni program za dobrobit
lokalne zajednice (npr. prikupljanje donacija, posjeti
staratkomu domu i 51)

LN

LN

23.

nastupe = djecom vz prigodan glazbeni program za posebne
prilike v vrticu (talent show, priredbe za roditelje ili drugu
djecu 1sl)

LN

LN

24

nastupe = djecom vz prigodan glazbeni program za
obiljeZavanje blagdana 1 vaZnijih datuma v godini (BoZic,
Sveti Nikola, Dan drZavnosti, Dani kruha i 51)

Ln

Ln

. nastupe s djecom vz prigodan glazbeni program koji sadrzi

popularne piesme (frendoveke)

1

2

3

4

5

1

2

LN

Napomena: 1 — 8 PODREBDENI stil, 9 — 14 RAVNOPRAVNI stil, 15 — 20 AFEETIVNI stil,
21— 25 DRUSTVENI stil. Cestice se ispitanicima nece prikazivati ovim redoslijedom.
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Skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoj u podrudju glazbe

\Molimo Vas da procifenite u kajof se mferi navedene tvrdnje odnose na Fas [ odaberete neki
lod ponudenih odgovara.

2| |5 |3

2|8 |z|5 |8

gl2|E |7 |E

& (=2 |2 (g |8

SE)7|2 |2

Tz podrudja glazbenoga odgoja i obrazovanja... 5 = |~
1. .. koristim relevantnu struénu 1 znanstvenu literatum 1] 2] 3 4 5
2. ... refleksijom preispitujem i unaprjedujem vlastiti rad 1] 2] 3] 4| 5
3. ...primjenjujem steCena znanja radi unaprjedivanja vlastitoga rada 1] 2] 3] 4| 5
4. __razmjenjuyjem iskustva s kolegicama‘'kolegama na radnome myjestu 1) 2] 3 4 5
5. ..suradujem sa struénim suradnicima v procesu razvoja profesionalnih kompetencija 1) 2] 3 4 5
6. ...pronalazim mogucnosti i natine za unapredivanje vlastitoga rada 1] 2] 3] 4| 5
7. ... osobito sam zainteresiran/-a za sudjelovanje u procesu razvoja profesionalnih il 2l 3 4 -
kompetencija .

Smatrate li da smo propustili postaviti pitanje o nekome vaZnom segmentu ovoga podruéja,
molimo Vas da to navedete u ovome prostoru predvidenome za sve VaSe sugestije i

komentare.

Hvala Vam na ispunjavanju upitnika!
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11.7. Instrumentarij glavno istraZivanje

Postovana odgajateljice / PoStovam odgajatelju,

obracam Vam se sa zamolbom za sudjelovanje v istraZzivanju koje provodim u okovim izrade
svoje doktorske disertacije pri Odsjeku za pedagogiju Filozofskoga fakulteta SveuciliSta u
Rijeci pod mentorstvom prof. dr. sc. Renate Cepic i prof. dr. sc. Sabine Vidulin,

Cilj je ovoga istraZivanja pribupiti relevantne podatke o integriranju glazbenih aktivnosti u
ranome 1 predikolskom odgoju 1 obrazovanju. U ispunjavanju ovoga upitnika sudjeluju
iskljuéivo odgajatelji/ce iz razlicitih dijelova Republike Hrvatske Svrha je istraZiti 1skoustva i
misljenja odgajatelja o ukljutivaniu glazbe v integrirano uéenje djece v njihovu odgojno-
obrazovnome radu.

Vase sudjelovanje u istrazivanju je dobroveljne, povjerljive i anonimne. Podaci e bit
obradeni iskljuéivo u svrhu znanstvenoga istrafivanja, a Vas identitet nece biti othkriven ni u
kojenm izvjescu ili publikaciji. Svi osobni podaci bif ¢e anonimizirani v skladu sa Zakonom o
provedbi Opce uredbe o zastiti podataka.

Ispunjavanje upitnika traje priblizno 15 minuta, a ako ne uspijete dovriiti upitnik odjednom.
moZete mu kasnije ponovno pristupifi putem iste poveznice. Dia bi rezultafi istraZivanja bili 5to
relevantniji. ljubazno Vas molim da odgovorite na sva pitanja.

Rezultati istrazivanja bit ¢e dostupni na Vaé zahtjev putem e-poste ili povratnih informacija
djedjim viticima, a bit ce ukljuéent 1 u znanstvene 1 struéne publikacije. Za dodatne informacije
slobodno kontakfirajte sa mnom putem e-adrese smolic batelic@ufn unin hr.

WVage nuiljenje 1 sudjelovanje iznimno su vrijedni. Unaprijed zahvaljujem na Vasemu vremenu
1 doprinosu!

Srdacno,

Aleksandra Smolic Batelié

WNapomena: [zrazi odgajatel] 1 odgafateljica rodno su ravnopravni.

L] Izjava o pristankn na sudjelovanje u istrazivanjn
Porwrduyjem da sam proditac/la imformaciiu za gore navedene istraZivanje, te prilvacam da e maji odgoveri

korizte u svrhu oveg tnanstvenog istraZivanja, u skladu = Zakonem o provedbi Opée uredbe o zaftiti pedataka.
Razumijjem da je maje sudjelovanje dobrovolino te sam spreman/spremmna sudjelovati u navedenom istraiivanju
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Oznacéite spol:

oZenski coméki  oone Zelim se i7jasmiti

b2

Koliko imate godina?

[ ]

Radni status:
a) zaposlen/-a na neodredeno vrijeme
b) zaposlen'-a na odredeno viijeme
c) zaposlen/-a na odredeno vrijeme (odgajatel] — nestruéno zastupljena osoba)

Oznacite Vase renutmo polozajno zvanje:
i) nemam zvanje
b) menfor/-ica
c) savjetmk/’-ica
d) izvrstan savjetnik/-ica

el

Koliko godina radnoga staza imate kao odgajatelj/-ica?
Hapomena: ako mdite manje od godim dana (npr 3 mjeseca), u polje _godina™ upisite 0, a 0 polje _mjessci™ upisite 3; ili ako mdite npr 10 zoding i § mjeseci.
polie .zodina™ upiSice 10, a u polie . nyjeseci™ 3

Oznadéite razinu svojega obrazovanja:
a) zavrieno srednjoikolsko obrazovanje
b) zavrien prijediplomski struéni studi)
c) zavrien prijediplomski svenéilisni studij (prvostupnik/-ca; univ. bace. praesc. educ.)
d) zavrien sveutiliini diplomski studj (magistar/-ra; univ. mag. praesc. educ.)
€) zavrien rnanstveni magisterij
f) zavrien doktorat

Koja je najvisa razina Vasega formalnoga glazbenog obrazovanja?
a) nisam pohadao/-la glazbenu Skolu
b) pohadao/-la sam osnoviu glazbenu Skolu, ali je nisam zavriio/-la
c) zavrito/-la sam osnovou glazbemn skolu
d) zavriio/-la sam srednju glazbenm skolu
€) zavriio-1a sam muzicku akademiju

Sudjelujete li ili ste sudjelovali u nekome neformalnome/informalnom obliku glazbenih aktvnosti
(npr. svirate ili pjevate u zbor, folklornome dmistvu, limenoj glazbi. glazbenome sastavy, individualno se
bavite pjevanjem ili sviranjem i s1)7

a) da

b) ne
Ako je Vas odgovor da, navedite koje su to aktivnost.

U kojoj se zupaniji nalazi djecji viti¢ u kojemu trenumeo radite?
a) Bjelovarsko-bilogorska
b) Brodsko-posavska
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c) Dubrovacko-neretvanska
d) Istarska

e) Karlovacka

f) EKopnvmcko-knzevacka
g) Erapinsko-zagorska

h) Licko-senjska

i) Medimurska

i) Osjecko-baranjska

k) Pozeiko-slavonska

) Primorsko-goranska
m) Sisacko-moslavacka

n) Splitsko-dalmatinska
0) Sibensko-kninska

p) Varazdinska

q) Viroviticko-podravska
1) Vukovarsko-srijemska
s) Zadarska

t) Zagrebacka

u) Grad Zagreb

10.

Provodi li se u dje¢jem vrticu u kojemu radite neld od sljedeéih glazbenih programa:
Napemsna: glazbeni programi se ne odnose na Fase uobiéqgjene glazbene akiivnosti kaje redovite provedite s djscom.
a) posebm glazbem program integriran v redovii program odgojno-obrazovnoga rada (tzv. posebne
glazbene skupine)
b) kradi glazbent program (izvan redovnoga rada, fijekom poslijepodneva)
c) mista od navedenoga
d) dmugo (upisite)

11.

U ovoj pedagoikoj godini primarno radite kao odgajatelj/-ica u:

a) jaslickoj skupini (djeca u dobi od 13 do 18 myeseci)

b) jaslickoj skupini (djeca u dobi od 19 do 24 mjeseca)

c) jaslickoj skupini (djeca u dobi 2 —3 godine)

d) myesovito] jaslicko; skupini (djeca u dobi 1 —2 godine)
e) myjefovito] jaslickoj skupini (djeca u dobi 1 — 3 godine)
f) wrtickoj skupini (djeca u dobi 3 —4 godine)

g) vrticko) skupini (djeca u dobi 4 — 5 godina)

h) wrtickoj skupini (djeca u dobi 5 — 6 godina)

1) mjefovito] vrtickoj skupini (djeca u dobi 3 — 7 godina)
i) mjeSovitey vrtickoj skupini (djeca u dobi 4 — 7 godina)
k) skupim predskole

) posebnoj skupim za djecu s teskocama u razvoju
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Uéestalost integriranja glazhe s drugim podrudjima ucenja

MMolimo Vas da na skali od 1 do 5 oznacite koliko cesto integrirate glazbu s
idrugim podiucjima ucenja.

Nikada

Rijetko

Srednje

cesto

Cesto

Virlo éesto

pocetmim matematickim

govorno-jeziénim i konmmikact)skim

istrazivacko-spoznajnim

kineziolodkim

pocetnim Eitanjem 1 pisanjem

plesnom umyjetnodcu

kazalisnom umyjetnoicu

[ (U [N | N o -

b | B3] b2 B Ba| B2 | B2 B2

| | ] | e ] ) L

B o I B I S ST S I

Lh| el L) el wal e el wa

o] =) o] el | | s

vizualno-likovnom umjetnoséu

Uéestalost integriranja glazbe tijekom svakodnevnil situacija i ruting

Molimo Vas da na skali od 1 do 5 oznadéite koliko ¢esto integrirate glazbu tijekom
svakodnevnih situacija i/ili rurina.

Nikada

Rijetko

Srednje festo

Cesto

Vrlo éesto

=

prilikom individualnoga pristupa djetetu (kada je tuzno, ljuto, sretno 151)

—

(=]

!

prilikom éekanja na red, stajanja v koloni 1li v parovima
(npr. tijekom Setnji, posjetaisl)

(=]

Lh

tijekom pospremanja igracaka, materijala 1 sredstava nakon aktivnosti 1 igre

h

prilikom konzumacije obroka

tijekom obavljanja kulurno-higijenskih navika

LA A

o | g

tijekom boravka na ofvorenome (npr. u Sunu, na igralistu 1s1)

[ P R

k| k2| b2 b

L]t | Ll aa | | L

T N S Y R

Lh
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Ukéestalost primjene stilova integriranja glazbe te uvjerenja o vainosti njihove primjene

Pred Vama se nalazi popis odredenih aktiviosti i radnji usmjerenih Primjenjujem Smatram vaznim
na integriranje glazbe u odgojno-obrazovnome radu. Molimo Tas
da na skali od I do 5 oznacite koliko Cesto primjenjujete odredene
akthmosti ili radnje i procijenite vaZnost njihove primjene.
H
= = o
g HERRAE- |
B N I I 1 ] I RO [ I
HEIE R R E
U odgojno-obrazovnome radu... ; - ;.—_ ‘E ? %; =
- -=—| _E, =
z
1. glazbu radi razumijevama i paméenja nekih drogih 1123|451 2 3145
izvanglazbenih sadrzaja (npr. dijelova tijela, planeta.
ekologkih tema 1 dr)
2. tradictjsku glazbu radi razumijevania 1 paméenja zaviéajnog L|2(3|4(5]1] 2 3 14|53
govora
3. glazbu radi poticanja koordinacije pokreta u tjeloviezbi 1/1li 1123|451 2 3145
plesu
4. glazbu radi poticanja razvoja grafomotorike (tockanja, L2353 (45|12 3 |42
povlaéenja limija1sl)
5. glazbu radi poticanja uéenja pocetnih matematickih sadrzaja 1123|451 2 3145
(brojenja. odnosa 1 51.)
0. glazbene igre radi poficanja razvoja koordinacije oko-mika 123|451 2 3 |4]>
7. glazbu radi poticanja ufenja abecede, dana u tjednu 1 sl L|2[3|4|5|1] 2] 3 |4]|53
8. glarbu radi poticanja razvoja vokabulara 123451 2 3 |43
0. aktivnosti za uofavanje specifinosti glazbenoga djela (npr. L|2(3|4|5|1] 2|3 |4]|53
razlike u dinamici, tempu 1 s1) tijekom dramskoga ili plesnog
iFraZavanja
10. aktrvnost za uoéavanje ritma 1 metra u glazbi tijekom L2353 (45|12 3 |42
iFraZavanja pokretom
11. aktivnosti za prikazivanje tijeka melodije, ritma ili zvucne L2353 (45|12 3 |42
boje v glazbi tijekom likoviioga izraZzavan)a
12. aktivnosti za stjecanje znanja o glazbi (o glazbenicima, L2353 (45|12 3 |42
notama 1 s1.) tijekom igranja drustvenih igara (slagalice, Sah,
karteisl)
13. aktivnosti za osmisljavanje melodije (npr. pjevanjem, L|2(3|4|5|1] 2|3 |4]|53
sviranjem) tijekom prifanja prica ili recifiranja poezije
14. aktivnosti za sludanje 1 oponasanje razliditth zvukovatijekom | 1 |2 [ 3 | 4[5 |1 2 | 3 (4] 5
boravka u prirodi
15. glazbu kojom se potice jadanje zajednistva kod djece te L2353 (45|12 3 |42
promuéu poruke prijateljstva (npr. pjesmu Sto se u vrticu radi)
16. glazbu kojom se potiéu osjecaji smirenosti 1 opustenosti kod 1123|451 2 3145
djece (npr. instrumentalnu, ambijentalnu glazbu. )
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17. glazbu kojom se stvara ugodaj pri kreativnome izrazavanju
djece (npr. pozadinsku glazbu pri slikanju)

L

L

18. glazbu vedroga karaktera kojom se djecu potice na veselje i
smijeh (npr. pjesme sa zabavnom tematikom, glazbu brzega
tempa 15l.)

L

L

19. glazbu kojom se poficu osjecaji sigumosti 1 prihvacenosti kod
djece (npr. pjesmm skupine, glazbu s pozdravima, uspavanke 1
sl)

LA

LA

20. glazbu kojom se dijecu potiée na prepoznavanje svojih
osjecaja 1 raspoloZenja (npr. ljutnje zbog ispadanja iz
glazbene igre, tuge izazvane slusanjem tuzne melodije, straha
od pjevanjaisl)

LA

LA

21. nastupe s djecom vz prigodan glazbeni program na glazbenim
dogadajima izvan vrtica (npr. na lokalnoj ili regionalno;
razini i 51)

LA

LA

22. nastupe s djecom vz prigodan glazbeni program za dobrobit
lokalne zajednice (npr. prikupljanje donacija, posjeti
starackomu donmi i s1.)

LA

LA

23. nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za posebne
prilike v vrticu (falent show, priredbe za roditelje 1l drugu
djecuisl)

L

L

24, nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program za
obiljezavanje blagdana 1 vaznijih datuma v godini (BozZic.
Sveti Nikola, Dan drzavnost. Dani kruha i sl)

LA

LA

25, nastupe s djecom uz prigodan glazbeni program koji sadrzi
popularne pjesme (frendovske)

1

2

3

4

5

1

L

*Napomena: 1 - § PODREBENI =tl, 9 - 14 RAVNOFRAVNI snl, 15— 20 AFEETIVNI =al, 21 - 25

DRUSTVENI stil. Cestice se sudionicima necée prikazivati ovim redoslijedom.

Skala spremnosti odgajatelja za profesionalni razvoej u podruéju glazbe

Iz podrucja glazbenoga odgoja i obrazevanja...

WMolimo Vas da procijenite u kojoj se mjeri navedene nranje odnose na Vas i odaberete
iedan od ponudenih odgovora.

Uopée ne

U manjoj mjeri

Srednje

U vecoj mjeri

L potpunosti

1. ... konstim relevanton struéi 1 znanstvenu literatum

.. refleksijom preispitujem 1 vnaprjedujem viastiti rad

L

.. primjenjujem stecena mmanja radi unaprjedivanja vlastitoga rada

L

v e

.. Tazmjenyjem iskustva s kolegicama'kolegama na radnome mjestu

suradujem sa struénim suradnicima u procesu razvoja profesionalnih

kompetencija

(=]

ad | | L

| da] e

L

L
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6.
T.

.. pronalazim mogucnosti 1 naéine za unaprjedivanje vlastitoga rada

.. osobito sam zainferesiran/-a za sudjelovanje v procesu razvoja profesionalnih 1
kompetencija

2

L

Smatrate li da smo propustili postaviti pitanje o nekome vainom segmentu ovoga
podrucja, molime Vas da to navedete u ovome prostoru predvidenome za Vase
komentare.

Hvala Vam na ispunjavanju upimika!
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11.8. Popis glazbenih predmeta i ishoda u¢enja na sveuéiliSnim
prijediplomskim i diplomskim studijima Rani i predSkolski odgoj i
obrazovanje u RH

Sveucilista u Republici Hrvatskoj (prijediplomska razina studija)

Sveucilisni prijediplomski studij Rani i predskolski odgoj i obrazovanje
Trajanje studija: 3 godine ili 6 semestara, broj ECTS-a: 180)
Kratica akademskog naziva: univ. bacc. praesc. educ

Glazbeni predmeti — PRIJEDIPLOMSKI

Ukupan
broj Udio u 180

Sveuciliste STUDIJ (obvezni i izborni) Semestar ECTS ECTS ECTS (%)
Glazbena umjetnost 4
Glazbeni praktikum 1 1
ey Glazbeni praktikum 2 1
SveuciliSte u ) . .
Rijeci Glazbena metodika u integriranom 4 4 8.33%
kurikulumu 1 '
Uciteljski Glazbeni praktikum 3 5. 1 15+3
fakultet u Glazbena metodika u integriranom 5 4
Rijeci kurikulumu 2 '
10% (s
Folklorna glazba (izborni) 5. 3 izbornim
predmetima)
Glazbena kultura
Sveuciliste Glazbeni praktikum 1
Jurja Dobrile  Glazbeni prakrikum 2
u Puli Metodika glazbene kulture u integriranom . A 8,33%
kurikulumu 1 ' 15+4
Fakultet za : . .
e Metodika glazbene kulture u integriranom 6 4
oggome ! kurikulumu 2 '
© raZO\t/_ne Osnove zbhornog pjevanja (izborni) 4, 2 10,55%
znanosti _ S _ (s izbornim
Kreativna glazbena radionica (izborni) 5. 2 predmetima)
. Osnove glazbene kulture 1. 2
Sveuciliste u
Splitu Glazbeni praktikum 1 2. 2
Glazbeni praktikum 2 3. 3 16 8,88%
Filozofski Glazba u ranom i predskolskom odgoju 1 4. 4
fakultet Glazba u ranom i predskolskom odgoju 2 5. 5
Notno pismo 2. 2
. Glazbena kultura 3. 3
Sveuciliste u
Vokalno-instrumentalni praktikum 1 3. 2
Zadru _ ! p _ 9,44%
Vokalno-instrumentalni praktikum 2 4. 2
_OdeEI ZE Glazbena metodika u integriranom kurikulu 1 5. 4 17+6
izobrazbu
g Glazbena metodika u integriranom kurikulu 2 6. 4
ucitelja i
odgojitelja Rad s Orffovim instrumentarijem (izborni) 3. 3 13,88%
o ) ) (s izbornim
Djecje glazbeno stvaralastvo (izborni) 4. 3 predmetima)
Sveuciliste u Glazbena kultura 1. 3 15 8,33%
Zagrebu Instrument 1 2. 2
Instrument 2 3. 2
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Ugiteljski Instrumentalna pratnja s pjevanjem 1 4. 1
fakultetu Instrumentalna pratnja s pjevanjem 2 5. 1
Zagrebu .
Metodika glazbene kulture 1 5. 4
Metodika glazbene kulture 2 6. 2
Sveuciliste Glazba s praktikumom 1. 3 13 7,22%
Josipa Jurja Glazba s praktikumom 2. 3
Stros§mayera Glazba u integriranom kurikulu 3. 4
u Osijeku ) ) )
Glazba u integriranom kurikulu 4. 3
Fakultet za
odgojne i
obrazovne
znanosti
Sveuciliste u Glazba u integriranom kurikulu 3. 4 17 9,44%
Slavonskom  Glazba u integriranom kurikulu
Brodu .
Glazbena slusaonica
Odjel
drustveno-
humanistickih
znanosti
Sveudilista u
Slavonskom
Brodu

Napomena: U tablici su prikazani podaci o glazbenim predmetima, semestrima i ECTS vrijednostima na
sveuCili$nim prijediplomskim studijima Ranog i predskolskog odgoja u Republici Hrvatskoj. Izvor: Informacijski

2024/2025..

Popis ishoda uc¢enja u obaveznim glazbenim predmetima na prijediplomskoj razini studija

(Sveuciliste u Rijeci, Uciteljski fakultet u Rijeci, Sveuli¢isni prijediplomski studij Rani i

predskolski odgoj i obrazovanje)

Predmet

Ocekivani ishodi u¢enja

Glazbena
umjetnost

- Ste¢i osnovna glazbeno-teorijska znanja i vjestine u glazbenoj pismenosti

- Znati slusno percipirati ritamske obrasce te iste zapisati (ritamska zagonetka)

- Prepoznati, razlikovati i usporediti razlicita glazbena djela

- Pravilno intonirati kod pjevanja pjesama za djecu

- Objasniti bitne znacajke glazbeno-teorijskih znacajki, povijesnih i stilskih elemenata
glazbe

- Razyviti vjestinu ¢itanja notnog pisma

Glazbeni
praktikum 1

- Student ¢e biti u stanju teorijski glazbeno analizirati svaki glazbeni primjer (notni kljuc,
tonalitet, dinamicke oznake, oznake za tempo, melodijsku pratnju u lijevoj ruci, ritamske i
melodijske segmente) na konkretnim glazbenim primjerima i vjezbama koje se obraduju
na svakom nastavnom satu. Teorijski segmenti u svakom glazbenom primjeru trebaju biti
u potpunosti dobro analizirani, kako bi se glazbeni primjer mogao nadalje individualno
uspjesno svirati i pjevati.

- Student ¢e mo¢i nakon semestralne nastave samostalno provoditi jednostavne vokalno-
tehnicke vjezbe i vjezbe upjevavanja, intonativno to¢no otpjevati zadane tonove, kreirati
jednostavne djecje vjezbe disanja i upjevavanja te demonstrirati intonativne, ritamske,
artikulacijske i druge segmente prilikom pjevanja na svakom nastavnom satu.

- Student Ce steci akusticki i vizualni uvid u nacin sviranja glasovira tijekom cijele
semestralne nastave sviranjem jednoru¢no i objeru¢no u dvodobnoj mjeri s prilagodenom
akordskom pratnjom u tonalitetima s jednim ili dva predznaka
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- Student ¢e razumjeti znacaj njegovanja svog i djecjeg glasa
- Student ¢e mo¢i istovremeno svirati melodiju i pratnju uz pjevanje

Glazbeni
praktikum 2

- Student ¢e razvijati daljnje osnove tehnike sviranja glazbala

- Student ¢e mo¢i prepoznati i interpretirati glazbene primjere u C-duru, F-duru i G-duru

- Student ¢e modi istovremeno svirati melodiju uz akordsku pratnju s razloZzenim na¢inom
sviranja u dvodobnoj mjeri uz pjevanje

- Student ¢e moci samostalno pjevati uz glasovirsku pratnju jednostavne djecje pjesme s
vokalnim rasponom do oktave

- Student ¢e se osposobiti za Citanje i razumijevanje glazbenih znakova i pravila u crtovlju
koja se programom dodatno pro§iruju i zahtjevnija su u odnosu na prethodni semestar

Glazbeni
praktikum 3

- Student ¢e biti u stanju teorijski glazbeno analizirati svaki glazbeni primjer (notni kljug,
tonalitet, dinamicke oznake, oznake za tempo, melodijsku pratnju u lijevoj ruci, ritamske i
melodijske segmente) na konkretnim glazbenim primjerima i vjeZbama koje se obraduju
na svakom nastavnom satu. Teorijski segmenti u svakom glazbenom primjeru trebaju biti
u potpunosti dobro analizirani, kako bi se glazbeni primjer mogao nadalje individualno
uspjesno svirati i pjevati.

- Student ¢e mod¢i odsvirati trodobnu akordicku pratnju i melodijsku liniju u razli¢itim
tonalitetima do pet predznaka u lijevoj ruci i desnoj ruci prilikom samostalnog vjezbanja i
izvodenja glazbenih primjera na svakom nastavnom satu

- Student ¢e moéi nakon semestralne nastave samostalno provoditi vokalno-tehnicke
vjezbe i vjezbe upjevavanja prilagodene djeci ranog i predskolskog izrasta, vokalno
demonstrirati s intonativnom to¢noscu i prilagodenom interpretacijom djecje pjesme i
procjenjivati kvalitetu izvedenih glazbenih primjera iz programa

- Student ¢e mo¢i prilagoditi vokalnu interpretaciju djecjih pjesama prema notnim
zabiljeSkama

- Student ¢e mo¢i procjenjivati kvalitetu izvedenih glazbenih primjera iz programa prema
prethodno usustavljenim elementima sviranja i pjevanja

Glazbena metodika
u integriranom
kurikulumu 1.

- Analizirati, sintetizirati i primijeniti znanja iz temeljnih znanosti Glazbene umjetnosti

- Student ¢e mo¢i nakon semestralne nastave samostalno kreirati, tekstualno i notografski
zabiljeziti te izvesti ritamsku 1 meloritamsku brojalicu, glazbenu igru, tjeloglazbu,
prilagodbu Orffovog instrumentariju, glazbeni poticaj i glazbenu koreografiju na slu$ni
primjer

- Studenti ¢e odabrane i realizirane glazbene sadrzaje moci aktivno primijeniti u vlastitom
odgojno- obrazovnom radu

- Studenti ¢e kroz odabrane glazbene sadrzaje i kroz aktivnu realizaciju zadataka
sintetizirati znanja o moguénostima integracije glazbenih aktivnosti u budué¢em odgojno-
obrazovnom radu u predskolskim ustanovama

- Student ¢e nakon semestralne nastave mo¢i prepoznati, razumjeti i pokazati osnovne
glazbeno-metodicke pristupe u radu s djecom rane i predskolske dobi

Glazbena metodika
u integriranom
kurikulumu 2.

- Student ¢e za samostalnu izvedbu ( u vrti¢u) pripremiti instrumentalnu pratnju primjera
kojeg ¢e izvesti u glazbenoj aktivnosti s djecom. Sviracku kompetenciju ¢e vjezbati i
razvijati samostalno te tijekom pohadanja vjezbi na Glazbenom praktikumu I, ILIII.

- Student ¢e za samostalnu aktivnost pripremiti vokalnu izvedbu planiranog primjera
kojeg ¢e izvesti u glazbenoj aktivnosti s djecom

- Kreativno stvaralacku kompetenciju student ¢e razvijati i pokazati tijekom izvrSavanja
grupnih i individualnih zadataka tijekom pohadanja nastave na Glazbenoj metodici u
integriranom kurikulumu 1'i 1

- Glazbeno metodicku kompetenciju student ¢e pokazati u svojoj samostalnoj izvedbi
glazbene aktivnosti tijekom izvedbe u vrti¢u. Ova vrsta kompetencije ¢ini zajednicki
rezultat prethodno navedenih ishoda koji su dio samostalne javne izvedbe.

- Student ¢e prepoznati i moci primijeniti znanja i spoznaje o prirodi djetetova ucenje i
razvoja na temelju izvedbe samostalne aktivnosti u vrtiu, kolokvija i zavr$nog ispita
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Sveucilista u Republici Hrvatskoj (diplomska razina studija)
Diplomski sveucilisni studij Rani i predskolski odgoj i obrazovanje
Trajanje studija: 2 godine ili 4 semestra, broj ECTS-a: 120

Kratica akademskog naziva: univ. mag. praesc. educ.

Glazbeni predmeti —

Sveuciliste DIPLOMSKI STUDWJ (obveznii  Semestar ECTS  Objasnjenje
izborni)
Sveuciliste u Rijeci
Student moze izabrati
oo 1 Umjetnicki programi 3 5 predmet u sklopu modula
U.C'lte.l_] ski fakultet u Obogaéeni programi
Rijeci
Sveudiliste Jurja Glazba i dijete u ranoj i 1 3
Dobrile u Puli predskolskoj dobi Student moZe izabrati
Folklorna glazbena bastina i djeca predm_et u sklppuw
- . - . 2 3 Razvojno-umjetnickog
Fakultet za odgojne i rane i predskolske dobi modula
obrazovne znanosti Djegje glazbeno stvaralastvo 4 3
Glazba u lutkarstvu 3 4
Osnove vokalne tehnike s 3 5
praktikumom Studenti izabiru po jedan
Instrumentalni praktikum 1 3 5 izborni predmet iz semestra
C s . . iz specifi¢nih modula.
Razvoj dje¢je muzikalnosti 3 3 . .
Vodenie dities zb Glazbeni predmeti
Sveugiliste u Splitu . oo Ve AOOM S OSIOVAIA g 4 obuhvaceni su u sklopu
dirigiranja sljedec¢ih modula:
Filozofski fakultet Instrumental_nl_praktlkum 2 4 4 Drarvrlsko i Il‘tharsko.
Skupno muziciranje 4 2 1zrazavanje 1 s:tvararpe.
Djecje glazbeno stvaralastvo s Glazber_10 lzrazavan)e 1
. 4 2 stvaranje
praktikumom L ..
i . Pokretno izrazavanje i
Glazbena literatura za djecu 4 2 stvaranje
Folklor za djecu s praktikumom 1 3 3
Folklor za djecu s praktikom 2 4 2
Sveuciliste u Zad
venctiiste u Zadru Student moze izabrati
. . H ka gl Sti 1 redmet iz modula izbornih
Odjel za izobrazbu rvatska glazbena bastina 3 predmet odula izbo
e qe o predmeta
ucitelja i odgojitelja
Sveudiliste u Zagrebu
Istrazivanje dje¢jega glazbenog Studentu je predmet
e . 1 3
Uciteljski fakultet u stvaralastva obavezan
Zagrebu
Sveuciliste Josipa
Jurja Strossmayera u
Osijeku
J Nije ponuden niti jedan glazbeni predmet
Fakultet za odgojne i
obrazovne znanosti
Sveudiliste u Poznavanje glazbenog jezika 2 4
Slavonskom Brodu
. Studentu su predmeti
Odjel drustveno- . . ; u up I
Zborno pjevanje 4 4 obavezni

humanistickih
znanosti Sveucilista u
Slavonskom Brodu
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Primjer kompetencija steCenih zavrSetkom modula: Glazbeno izrazavanje i stvaranje
(Sveuciliste u Splitu, Filozofski fakultet — Sveucilisni diplomski studij Rani i predskolski odgoj

i obrazovanije)

Ishodi modula Predmet Ocekivani ishodi ucenja
- pravilno interpretirati temeljne pojmove vokalne tehnike,
Osnove - definirati i razlikovati vrste disanja,
vokalne - svirati i pjevati vjezbe disanja,
tehnike s - prepoznati i ispraviti akusti¢ke vokalno-tehnicke pogreske,

Student ce:

- prezentirati temeljne
¢injenice o glazbenom
izrazavanju i stvaranju
kao sastavnici
kompetencija djeteta
rane i predskolske dobi;
- osmisliti nove pristupe
za organizaciju,
provedbu i vrednovanje
aktivnosti glazbenog
izrazavanja i stvaranja u
redovitim, obogacenim i
specijaliziranim
programima ranog i
predskolskog odgoja;

- aktivno istrazivati
mogucénosti odgojnog
djelovanja uz pomoc¢
glazbe kao medija za
razvoj stvaralackih
mogucénosti djeteta rane
i predskolske dobi.

praktikumom

- primijeniti usvojeno znanje u radu s djec¢jim zborom i djecom
predskolske dobi.

Razvoj djecje

- protumaciti razvojne faze djecjih glazbenih sposobnosti,
- vrjednovati razvoj djec¢jih glazbenih sposobnosti,
- objasniti vaznost glazbeno-psiholoskih spoznaja za glazbenu

muzikalnosti -
pedagogiju,
- provesti istrazivanja o dje¢jim glazbenim sposobnostima.
- primijeniti steCena znanja u odabiru primjerenog programa,
- izvoditi ritamske vjeZbe za pravilno disanje,
Vodenje - izvoditi jednostavne melodijske vjezbe za pravilnu impostaciju
djedjeg zboras  glasa,
osnovama - sudjelovati u zbornom izvodenju osam do deset dvoglasnih
dirigiranja skladbi razli¢itih autora,
- uvoditi u aktivnosti skupnog muziciranja za djecu predskolske
dobi.
Dietje - pr(_)tun?a_éiti r?zvc?J:ne faze djecjeg glazbenog stvaralastva.
- objasniti realizaciju glazbeno-stvaralackih aktivnosti.
glazbeno

stvaralastvo s
praktikumom

- vrjednovati rezultate dje¢jih glazbeno-stvaralackih aktivnosti.
- provesti istrazivanja medu odgojiteljima u vezi vaznosti
glazbenog stvaralastva u vrticu.

Skupno
muziciranje

- svirati neke instrumente iz Orffova instrumentarija,
- uz sviranje pouciti pjesme u cilju skupnog muziciranja i izvodenja
vokalno instrumentalne glazbe.

Razvoj djecje
muzikalnosti

- protumaciti vaznost slusanja kao glazbene aktivnosti,

- vrjednovati dje¢ju glazbenu literaturu,

- objasniti nacin realizacije aktivnosti slusanja,

- provesti istraZivanja o vaznosti sluSanja kao glazbenoj aktivnosti.
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11.9. Ponuda stru¢nih glazbenih usavrSavanja za odgajatelje Agencije za

odgoj i obrazovanje u posljednjih pet godina (2019-2024)

Razina i vrsta stru¢nog

Tema usavrSavanja Godina Mjesto
skupa

,,.Okru'ic'enje u i‘ntégriranom kurikulumu-prostor za 2024, Osijek meduiupa_nijski
cjeloviti razvoj djeteta® dvodnevni skup
,,pmjeinost kao podrska razvoju i psiholoskoj otpornosti 2023, Zagreb @eduiupani_j ski,
djeteta jednodnevni skup
/ 2022. /
/ 2021. /
/ 2020. /
,,Umjetni¢ko-pedagoska istrazivanja u ranom i 2019 Krapinske meduzupanijski,
predskolskom odgoju i obrazovanju“ ' Toplice jednodnevni skup
,,Mogucnosti kori$tenja elemenata tradicijske kulture u - . )

guel “y y e ! 2019. Varazdin drZavni, trodnevni skup
radu s djecom rane i predskolske dobi
,,Oc%van]e nemater.lj ilne kulture u ustanovama ranog i 2019, Poret pleduzupam_J ski,
predskolskog odgoja jednodnevni skup
,,Umjetn‘i‘éki kurikulum, 23. Dani dje¢jih vrtica Grada 2019, Zagreb @eduiupani_j ski,
Zagreba jednodnevni skup
Kompetencije, inicijativnost i poduzetnost u 2019 Novi meduZupanijski,
integriranom ucenju djece* ' Vinodolski jednodnevni skup

Napomena: pregled arhive sacinjen je temeljem podataka dostupnih na sluzbenim mreznim stranicama

Agencije za odgoj i obrazovanje u Republici

Hrvatskoj https://www.azoo.hr/profesionalni-razvoj/najave-i-

izvjesca/?pojam=&kateqgorija=156 (pristupljeno, srpanj, 2024.)

Pretraga je obuhvatila struéna usavrSavanja tematski povezana s glazbenim odgojem i obrazovanjem, ukljucujuci
klju¢ne pojmove: glazbene aktivnosti, glazbena integracija i integrirani kurikulum.
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11.10. Tabelarni prikaz pregleda publiciranih istraZivanja u Republici

Hrvatskoj

Autor/Godina

Cilj istrazivanja

Metoda

Glavni rezultati

Mendes, B. i Dobrota, S.
(2023)

*nije uveden
IstraZivanje promatra
glazbu u kurikulumu
ranoga i predskolskoga
odgoja u Republici
Hrvatskoj

Pregledni rad

Glazba je trajni dio prakse
RPOO-3a; tradicionalno se
naglasavalo pjevanje, a
suvremeni kurikul
usmjerava se prema
istrazivanju i stvaralastvu.

Baclija Sugi¢, B. i Micija
Pali¢, M. (2022)

Istraziti samoprocjenu
odgojitelja o njihovim
digitalnim
kompetencijama i njihovu
primjenu u glazbenim
aktivnostima s djecom
predskolske dobi.

N= 190 studenata
redovnog i izvanrednog
diplomskog studija
RPOO-au RH
Kvantitativha metoda
Instrument: TPACK-
TCCMA

91,1% sudionika nema
formalno IKT
obrazovanje, a 59,5%
nema dodatno glazbeno
obrazovanje; visoko
vrednuju digitalne, a nize
glazbene i pedagoske
kompetencije; potreban
integrirani razvoj svih
podrucja.

Baclija Susi¢, B.,
Mirosevi¢, J. K. i Habe,
K. (2019)

Ispitati upoznatost
odgojitelja s pojmom
umjetnicko-ekspresivnih
terapija i njihovu
svjesnost o terapijskoj i
transformativnoj snazi
razli¢itih umjetnickih
medija za razvoj djeteta.

N=159 odgajatelja
predskolske djece koja su
ujedno i studenti
izvanrednog studija
RPOO-a.

Kvantitativha metoda,
Online upitnik

Vecina sudionika poznaje
terapijski potencijal
umjetnosti i izrazava
interes za daljnje
obrazovanje; preporucuje
se ukljucivanje
umjetnicko-terapijskih
sadrzaja u predskolske
programe.

Baclija Sugi¢, B. (2018)

Ispitati glazbene
kompetencije studenata
diplomskog studija Ranog
i predskolskog odgoja i
obrazovanja Uciteljskog
fakulteta Sveucilista u
Zagrebu

N=223 studenata
diplomskog studija RPOO
sa Uciteljskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu
Kvantitativna i
kvalitativha metoda
Upitnik

Sudionici visoko
procjenjuju temeljne i
metodicke glazbene
kompetencije, ali isticu
potrebu za dodatnim
stru¢nim usavrSavanjem.

Herzog, J., Baclija Susi¢,
B., Zupangié Beni¢, M.
(2018)

Analizirati samoprocjenu
profesionalnih
kompetencija u
umjetni¢kom podrucju
(likovnom i glazbenom)
kod studenata trece
godine studijskog
programa Rani i
predskolski odgoj i
obrazovanje. Zeljeli smo
analizirati samoprocjenu
profesionalnih
kompetencija u
umjetni¢kom podrudju
kod studenata s aspekta
stecenog srednjoskolskog
obrazovanja (gimnazija,
srednja strukovna $kola,
umjetnic¢ka srednja Skola).

N=154 studenata trece
godine na studiju RPOO
sa Pedagoskog fakulteta
Sveucilista u Mariboru i
sa Utiteljskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu
(namjerni uzorak)
-Opisna metoda i
kauzalno-eksperimentalna
metoda.

Upitnik

Studenti gimnazija bolje
procjenjuju kompetencije
izvodenja glazbenih
aktivnosti, dok studenti
umjetnickih skola vise
vrednuju svoje likovne
izvedbene kompetencije.
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Baclija Susi¢, B.,
Zupanéi¢ Benié, M.
(2018)

Utvrditi koliko Cesto
odgojitelji poticu
kreativan izraz djece
provodenjem glazbenih i
likovnih umjetnic¢kih
aktivnosti ovisno o
njihovu senzibilitetu i
interesu za navedena
umjetnicka podrucja, koje
razvijaju dodatnim
umjetni¢kim
obrazovanjem,
posjeé¢ivanjem likovnih i
glazbenih umjetnickih
dogadanja

N=137 buduéih
odgajatelja, studenata
diplomskog studija RPOO
na Sveucilistu u Zagrebu
Kvantitativha metoda,
Instrument: anketni
upitnik

Ucestalost umjetnickih
aktivnosti ovisi o
osobnom interesu i
kulturnom angazmanu
odgojitelja (posjecivanje
izlozbi i koncerata), ali ne
o0 duljini dodatnog
umjetnickog obrazovanja.

Krni¢, M. i Kodzoman-
Radan, J. (2016)

Utvrditi koliko vremena
roditelji provode s djecom
u glazbenim i ostalim
(neglazbenim)
aktivnostima

N= 240 roditelja ¢ija
djeca pohadaju
predskolske ustanove na
podrudju grada Splita
Kvantitativha metoda,
Upitnik

Nema znacajnog utjecaja
zaposlenosti i strucne
spreme roditelja; obitelji s
jednim zaposlenim
roditeljem cesce sudjeluju
u glazbenim aktivnostima
(p =0,053).

Napomena: Podaci su preuzeti iz baze Web of Science (pretraga provedena 6. prosinca 2024.) prema
kljuénim rije¢ima: music education, preschool institutions, kindergartens, early childhood music education.
Pregled obuhvaéa radove objavljene u Republici Hrvatskoj od 1993. do 2024. godine.
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11.11. Popis kratica i klju¢nih pojmova u radu

POPIS KRATICA U RADU

Pokrate Znacenje
GLOO glazbeni odgoj i obrazovanje
RPOO rani i predskolski odgoj i obrazovanje
NKRPOO Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje Republike Hrvatske
(MZOS, 2015), sluzbeni dokument
RH Republika Hrvatska

OPASKE 1 ODREDENJA U RADU
Odgajatelji — odgajatelji predskolske djece
U hrvatskom jeziku uvrijeZeno je koristiti pojam odgojitelj za profesionalnce koji se bave odgojem i obrazovanjem
djece rane i predskolske dobi. U akademskoj zajednici prihvacéeno je koristiti pojam odgajatelji — smatrajuci da je
opravdano koristiti imenicu koja proizlazi iz nesvrSenoga glagolskoga oblika ,,0dgajati* i time bolje definira rad
odgajatelja.
Sintagma ustanove ranoga i predskolskog odgoja i obrazovanja zamjenjuje se s sintagmom ustanove ranoga
odgoja i obrazovanja.

Pojam ucionice, prisutan u inozemnoj literaturi (engl. classroom) o RPOO-u, zamjenjuje se terminom odgojno-
obrazovna skupina. Rije¢ u¢ionica implicira da je istrazivanje provedeno u osnovnoskolskome kontekstu.
Pojam ucenika, ponekad prisutan u inozemnoj literaturi (engl. student) o RPOO-u, zamjenjuje se terminom djeca.
Rije¢ ucenik implicira da je istrazivanje provedeno u osnovnoskolskome kontekstu.

Pojam uditelja, koji se Cesto koristi u inozemnoj literaturi (engl. teacher) o RPOO-u, zamjenjuje se terminom
odgajatelj/odgajateljica, osim ako je istraZivanje provedeno u osnovnoj $koli.

Pojam predmeta, koji je takoder prisutan u inozemnoj literaturi (engl. subject) o RPOO-u, zamjenjuje se terminom
podrucja ucenja da bi se precizirala specifi¢cnost RPOO-a.

Pojam glazba u institucijskome kontekstu RPOO-a promatra se kao sredstvo komunikacije, socijalne interakcije i
zajedni¢kog sudjelovanja djece i odraslih u glazbenim aktivnostima pjevanja, slusanja glazbe, sviranja, pokreta uz
glazbu, glazbenih igara i glazbenog stvaralastva. U RPOO-u, glazba je uobicajeno ukljucena u svakodnevne
situacije i rutine te u aktivnosti u nekim drugim podrué¢jima ucenja (npr. kinezioloskim). Predstavlja sredstvo
ucéenja, emocionalnog izrazavanja i dru§tvenog povezivanja, a doprinosi dobrobiti djece i cjelovitom razvoju
njihovih kompetencija.

Pojam glazbena umjetnost koristi se isklju¢ivo u kontekstu NKRPOO (MZOS, 2015), u kojemu se glazba
promatra kao jedan od niza umjetnic¢kih podrucja zajedno s plesom, kazalisnom i vizualno-likovnom umjetnoscéu.
U ostalim dijelovima teksta uveden je pojam glazba.

Sintagma umjetnicka integracija (eng. art integration) odnosi se na pristupe u nac¢inima povezivanja vise
umjetnickih disciplina s drugim disciplinama, odnosno, podru¢jima ucenja u aktivnostima djece. U
internacionalnoj literaturi taj se pojam Koristi za oznacavanje integriranja umjetnickih podrudja s onima koja ne
pripadaju umjetnickim podrucjima (tzv. akademska podrucja, poput matematike). Glazba pripada dijelu
umjetnicke integracije, ali se isto tako promatra kao zasebno i neovisno umjetnic¢ko podrucje.
Sintagma integriranje glazbe koristi se kao naziv za pojam koji je u internacionalnoj literaturi uvrijezen pod
terminom music integration (eng.). Uz taj se pojam vezu i izrazi povezivanje glazbe, Koreliranje glazbe.
Podrazumijeva pristup GLOO-u koji prepoznaje i uspostavlja veze izmedu svih oblika uklju¢ivanja djece u
glazbene aktivnosti i integrirano ucenje.

Sintagma integriranje aktivnosti u podrucju glazbe s aktivnostima u drugim podru¢jima ucenja zbog jezi¢ne
ekonomicnosti, zamjenjuje se kra¢im oblikom integriranje podruc¢ja glazbe s drugim podru¢jima ucenja.
Podrazumijeva se da odgajatelji u svojemu odgojno-obrazovnome radu integriraju aktivnosti koje pripadaju
pojedinome podrucju ucenja (npr. aktivnosti glazbe s kinezioloskim aktivnostima).

Stilovi integriranja glazbe podrazumijevanju specifi¢ne nacine na koje odgajatelji integriraju glazbu u kurikulum i
odgojno-obrazovne aktivnosti.

Integrirane glazbene aktivnosti podrazumijevaju sve strategije, vrste i nacine ostvarivanja odgojno-obrazovnih
aktivnosti u ustanovama ranoga odgoja i obrazovanja koje ukljucuju glazbu, a ostvaruju ih odgajatelji. Naglasak je
u ovome radu na procesu i na pristupu u odgajateljevu odgojno-obrazovnom radu prema primjeni integriranja
glazbe.
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