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REZIME

Ovaj rad istrazuje jednu od klju¢nih pedagoskih kategorija, djetinjstvo, nastoje¢i da ocrta
savremeni crnogorski institucionalni model djetinjstva, i to primarno kroz prizmu odnosa
vaspitaca prema autonomiji djeteta. Upravo odnos prema autonomiji djeteta se javlja kao
tezi$na tacka na kontinuumu djetinjstva: najopstije re¢eno, na jednom polu kontinuuma je
shvatanje djeteta kao ,bi¢a u stanju potrebe”, kome se, konsekventno, potreba za
autonomijom ogranicava, a na drugom, shvatanje djeteta kao kompetentnog socijalnog
aktera, agensa sopstvenog razvoja, ili ,,bogatog djeteta®, sa ostvarenim punim potencijalima
za autonomno djelovanje. I djetinjstvo i autonomija djeteta su shvaéeni kao drusStveni
konstrukti, §to ujedno znaci da ne moZzemo govoriti o njihovim ,,fiksnim*, univerzalnim
znacenjima, ve¢ se ona ,,pregovaraju, interpretiraju i reinterpretiraju u okviru odnosa koji
su njihovi nosioci — u ovom slucaju, u okviru interakcija odraslih i djece. Upravo zbog toga,
oni su nesaznatljivi 1 nemjerljivi spolja, izolovani, kao konacni entiteti; ve¢ ih je moguce
jedino pojmiti na tom prostoru u kome se 1 konstituiSu — prostoru interakcije odrasli-dijete.
1z tog razloga je to 1 kljucni istraZivacki ,,prostor* naSe analize.

NaSe istrazivanje usmjereno je na identifikaciju 1 analizu ,,praktikovanja® autonomije
djeteta u predSkolskom vaspitno-obrazovnom procesu, u interakcijama vaspita¢-dijete, kako
bi se demaskirale implicitne pedagogije i licne epistemologije vaspitaca, a na bazi steCenih
uvida sintetizovali aspekti savremenog crnogorskog institucionalnog modela djetinjstva, $to
se prepoznaje 1 kao vrhune¢i cilj naSeg rada. U metodoloskom smislu, ovo istrazivanje
predstavlja kombinaciju kriticke etnografije 1 vizuelne etnografije sa elementima fukoovske
analize diskursa, u domenu demaskiranja ,,reZima istine*, odnosno pronalaZenja dominantnih
diskursa u konceptu djetinjstva, a na osnovu interakcionih obrazaca i odnosa moc¢i, to jest,

odnosa vaspitaca prema autonomiji djeteta.



Kljuéni nalazi naSeg istrazivanja ukazuju da je diskurs savremenog crnogorskog
institucionalnog poimanja djetinjstva, a na osnovu dominantnih institucionalnih
interakcijskih obrazaca, nesumnjivo tradicionalni, odnosno deficitarni model djetinjstva,
model ,djeteta-u-potrebi“. KarakteriSe ga: objektivisticka, mehanicisticka li¢na
epistemologija vaspitaca; izrazito polarizovani odnosi mo¢i u interakciji vaspitac-dijete;
opSte ,utiSavanje” glasa djeteta i ometanje njegove participacije; u velikoj mjeri
neresponzivna komunikacija; kontroliSu¢i modeli regulisanja ponaSanja djeteta oslanjanjem
na spoljaSnju motivaciju; ometanje razvoja kognitivne i socio-moralne autonomije djeteta,
pa samim tim i njegove emancipacije kroz vaspitno-obrazovni proces. Kulturoloski gledano,
opsti zakljuCak o dominantnom institucionalnom modelu djetinjstva kod nas je u velikoj
mjeri u saglasju sa nalazima drugih istrazivanja u regionu i kulturama koje su oznacene kao
,kolektivisticke®, kakva je 1 nasa.

Na bazi istrazivackih uvida, sugeriSe se potreba za uspostavljanjem drugacijeg diskursa
u praksama institucionalnog vaspitanja kod nas, koji je moguée posti¢i pristupom
promjenama ,,0dozdo na gore* (nikako isklju¢ivo deklarativnom obligatorno§¢u obrazovnih
politika), u procesu kritickog preispitivanja 1 mijenjanja sopstvenih praksi crnogorskih

vaspitaca.

Kljucne rije€i: djetinjstvo, autonomija djeteta, ,,deficitarni” model djeteta, objektivisticke

epistemologije vaspitaca, ,,pedagogija sluSanja vaspitaca“, kontroliSu¢i odnosi moc¢i.
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SUMMARY

This study explores one of the key pedagogical categories, childhood, in an effort to outline
the contemporary Montenegrin institutional model of childhood, primarily through the prism
of the attitude of educators towards the autonomy of the child. It is exactly the relation to the
autonomy of a child that appears as a focal point on the continuum of childhood: on one end
of the continuum, the perception of child as "being-in-need", consequently restricting his
autonomy, and on the other, the understanding of a child as a competent social actor, an agent
of his own development, or a "rich child", with a potential for autonomy fulfilled. Both the
childhood and the autonomy of the child are understood as social constructs, which also
means that we can not speak of their "fixed", universal meanings - they are ,,negotiated",
interpreted and reinterpreted within the relationships where they are constituted - in this case,
in within the framework of interactions between adults and children. For this reason, they are
untraceable from the outside, isolated, as the final entities; but it is only possible to
understand them in that space in which they are constituted - the area of adult-child
interaction. For this reason, this is also the key research "space" of our analysis.

Our research focuses on the identification and analysis of "practicing" the autonomy of a
child in the preschool educational process, within the adult-child interaction, in order to
demystify implicit pedagogies and personal epistemologies of educators, and on the basis of
acquired insights, synthesize the aspects of the modern Montenegrin institutional model of
childhood, which is recognized as the supreme goal of our work. In a methodological sense,
our research represents a combination of critical ethnography and visual ethnography with
the elements of the Foucault analysis of discourse in the domain of demasking the "regime
of truth", that is, finding the dominant discourses in the concept of childhood, based on
interaction patterns and the relationship of power, the attitude of teachers toward autonomy

of the child.



The key findings of our research indicate that the discourse of contemporary Montenegrin
institutional understanding of childhood, based on dominant institutional interaction patterns,
is undoubtedly a traditional, or a deficient childhood model, that is, a "child-in-need" model.
It is characterized by: an objectivist, mechanistic personal epistemology of educators;
strongly polarized power relations in the interaction of the educator-child; general "silencing"
of the child's voice and obstructing his participation; largely non-responsive communication;
controlling models of regulating the behavior of a child by relying on external motivation;
interfering with the development of cognitive and socio-moral autonomy of the child, and
consequently of his emancipation through the educational process. Culturally speaking, the
general conclusion about the dominant institutional model of childhood in our country is
largely in agreement with the findings of other research in the region and cultures that are
labeled as "collectivist", as ours is.

Based on research insights, the need for establishing a different discourse in the practices
of institutional education in our country is suggested, which can be achieved by the bottom-
up approach to changes (not exclusively by the declarative obligation of educational

policies), in the process of critical review and changing practices of Montenegrin educators.

Key words: childhood, child's autonomy, "deficient" model of child, objectivist

epistemology of educators, “pedagogy of listening to teacher”, controlling power relations.
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,, Uistinu, nikog nisam Zeleo da poucavam vec i zbog toga jer sam svestan, kao i svi koji

Zive na savremenom nivou svesti, da je vaspitanje najkompromitovanija rec¢ nasega veka.

(Hamvas, 2017: 600)

Zapoceti pedagosku studiju svojevrsnom antipedagoSkom tezom — o tome da je, ne samo
rije¢ nego i praksa vaspitanja danas kompromitovana, zbog toga Sto kompromituje sam zivot
— moze izgledati paradoksalno. U nasem slucaju, jedino ovakav pocetak je odgovarajuéi, i to
upravo stoga Sto smo zadojeni pedagoskim optimizmom i freireanskom pedagogijom nade,
u stalnom nastojanju da revidiramo, nanovo promislimo dominantna znacenja vaspitanja,
odrastanja i djetinjstva, te da uspostavimo naznake novim znacenjima, ili neCemu, u
postpedagoskim terminima — ,,boljem od vaspitanja“ (Graorac, 2017). Na stranicama koje
slijede pokusa¢emo da, u najSirem, nanovo promislimo odnos Zivota i vaspitanja — dvaju
puteva koji su se, posebno u polju prakse predskolskog vaspitanja, nedopustivo i neosnovano
razi$li. O tom raskoraku prije skoro pola vijeka govorila je kod nas A. Marjanovi¢, pozivajuci
na nuznost prevrednovanja vaspitnih odnosa, na ,,promenu shvatanja* vaspitanja. Izgleda kao
da smo 1 danas, iako u drugom istorijskom trenutku, u istom stanju vjestacke odvojenosti
vaspitanja od Zivota. Stav da je ,,vaspitanje priprema za Zivot* i na njemu oblikovane vaspitne
prakse dovele su do toga da je institucionalizacija vaspitanja djece postala forma
,kolonizacije svijeta zivota® (Habermas, 1987), i da je institucionalno vaspitanje sluzilo kao
sredstvo za indukovanje ,,otudenosti* u ranom detinjstvu (Marjanovi¢, 1979).

U osnovi ove odvojenosti vaspitanja od Zivota (zbog koje antipedagoska misao
progovara o potrebi za ,,krajem vaspitanja“ i prestankom ,,vaspitnih odnosa“), stoje odredene
ontoloske pretpostavke, shvatanje ¢ovjeka, odnosno ,,predstave o djetetu®, ,,slike o djetetu*,
koncepcije 1 modeli djetinjstva. Upravo zato za pedagogiju postaje od posebne vaznosti
razumijevanje dominantnog diskursa djetinjstva, koji, Cesto implicitan i neosvijes¢en, snazno
oblikuje vaspitno-obrazovne koncepcije i1 prakse. Istorijski gledano, svaki model djetinjstva

postajao bi temeljem raznolikih vaspitnih uvjerenja i koncepcija, manje ili viSe uspjesnih, u



zavisnosti o kakvim mjerilima kvaliteta govorimo. No, posljednje decenije XX vijeka
izvjesno su obiljezene potrebom za uspostavljanjem nove, ,bogate slike o djetetu, te
potrebom za uspostavljanjem novih vaspitnih odnosa koji ¢e biti okvir razvoju ,,autenti¢nog
djetinjstva®, u svojevrsnom jedinstvu vaspitanja i zivota.

Da li prakse predskolskog vaspitanja u Crnoj Gori poc¢ivaju na ovakvoj slici djeteta —
bogatog i kompetentnog? Zapravo, kakva je tacno slika djeteta u institucionalnim praksama
vaspitanja u Cnoj Gori — klju¢no je pitanje na kome se temelji nase istrazivanje. Razumjeti
model djetinjstva koji u jednoj kulturi preovladava, znaci uciniti napor ka ,,oslobadanju od
nametnutih i neproverenih shema i dogmi o detetu i njegovom razvoju* (TrebjeSanin, 2008:
248). U vremenu fluidne postmoderne, to smatramo jednim od najvaznijih pedagoskih
pitanja u svim vaspitno-obrazovnim i kulturoloSkim kontekstima. Za$to? Upravo zato §to sve
jeste ,,prianje price®, i upravo zato §to ,,sve zavisi“ od toga kakvu pricu pri¢amo. Zato §to
su rije¢ i misao — praksis (Freire, 1996), i zato Sto ,,rezimi istine* (Fuko, 2012) oblikuju
prakse zivljenja — u ovom slucaju, ,,rezimi istine o djetinjstvu oblikuju i prakse djetinjstva,
prakse institucionalnog i vaninstitucionalnog Zivljenja djece a i njihovog vaspitanja. I jos,
zato Sto se rezimi istine obnavljaju 1 legitimiSu bezmalo pa ,,nevidljivim*“ mehanizmima
normalizacije, koji ¢ine da nekriti¢ki, budu¢i neosvijes¢eno, usvajamo dominantna uvjerenja,
u ovom slucaju o djetetu 1 djetinjstvu. Zato, dakle, ne postoji vaznija stvar od demaskiranja 1
razumijevanja implicitnog pedagoSkog tijela koje oblikuje prakse vaspitaca. Moramo
razumjeti Sta je u osnovi crnogorske ,,pri¢e” o djetetu, razvoju, ucenju, djetinjstvu, kako ne
bismo odoljeli promjeni — jer su prezervacija i1 reprodukcija postojec¢eg stanja kojima Cesto
podlijezemo pogubne po zdrave vaspitno-obrazovne i opStedrustvene odnose.

To je upravo ono S$to smo nastojali da u¢inimo u naSem istrazivanju — da demaskiramo
podrazumijevane nacine mis$ljenja, svojevrsne ,,reZime istine* u poimanju djeteta (njegovog
razvoja, ucenja, autonomije, kompetencije) kod crnogorskih vaspitaca. Bez obzira da li su
nasi uvidi ohrabrujuéi ili ne — nadamo se da ¢e ovo istraZivanje doprinijeti makar 1
preliminarnim kritickim refleksijama o poimanju djeteta i djetinjstva, te uopSte, o

predskolskom vaspitanju kod nas.



I1ZVOD 1Z TEZE

Dijete i djetinjstvo su znac¢ajne antropoloske, psiholoske, socioloske 1 pedagoske kategorije,
veoma viSeznacne 1 kompleksne. Za pedagosku teoriju, posebno teoriju predskolskog
vaspitanja, od neprocjenjive je vaznosti razumijevanje dominantnog shvatanja djetinjstva, jer
ono implicitno ili eksplicitno oblikuje vaspitne prakse. Djetinjstvo jeste bioloska Cinjenica,
ali nacin na koji shvatamo djetinjstvo je ¢injenica kulture. Budu¢i drustveni konstrukt a ne
univerzalna datost, djetinjstvo je odnosna kategorija — kategorija Cije se znacenje stvara i
mijenja u odnosima onih koji su njegovi nosioci — djece, i onih koji se o njima staraju —
odraslih. Upravo iz ove prizme — interakcija vaspitata i djece — nastojali smo da
identifikujemo karakteristike crnogorskog institucionalnog modela djetinjstva. Nasa
motivacija za razumijevanjem i svojevrsnom dekonstrukcijom tog modela lezi u potrebi
prepoznavanja onih diskursa o djetinjstvu koji predodreduju prakse vaspitanja kod nas. U
tom smislu se kao dodatan istrazivacki fokus nametnulo pitanje odnosa vaspitaca prema
autonomiji djeteta, budu¢i da je upravo ideal autonomije djeteta (odnosno, oslobadanje
potencijala djeteta) tacka spoticanja, 1 mjesto razilazenja vaspitanja od Zivota: mjesto gdje
vaspitanje postaje upravljanje, oblikovanje, disciplinovanje, a prestaje da bude sam zivot
djeteta.

Nalazi naSeg istrazivanja ukazuju da je diskurs savremenog crnogorskog
institucionalnog poimanja djetinjstva diskurs ,,djeteta-u-potrebi*, deficitarni, tradicionalni
model, karakteristican za kolektivisticke kulture, kakva je nasa. PedagoSke interakcije
1izmedu vaspitaca i djece svjedoCe opsStu kulturu poslusnistva i konformizma, ,,pedagogiju
slusanja vaspitaca®, kulturu ,,tiSine* u procesu ,,pripitomljavanja‘“ djece, u nepromijenjenoj
hijerarhiji obrazovne 1 opSte-drustvene piramide. U suStini, to je i1 najveca prijetnja
cjelokupnom drustvenom sistemu koji lezi na osnovama opisane koncepcije djetinjstva.
Kako, dakle, pobje¢i konformistiCkom kulturnom imprintingu, biju¢i bitku u prostoru
vaspitno-obrazovnih procesa 1 odnosa? U dugom procesu unutrasnjeg mijenjanja
pojedinacnih praksi vaspitaca, ¢ija bi se dobrobit poput koncentri¢énog kruga nadalje razlivala
u okviru sistema ,,zajednice koja uci“. Mislimo ovdje, o¢igledno, na decentralizovani pristup

promjenama, ,,0dozdo na gore*. Potrebno je ,,iznutra®, procesom pomoc¢i u samospoznaji



sopstvenih epistemologija, licnih rezima istine u radu sa djecom, li¢nih, subjektivnih ,,slika
o djetetu’ kod vaspitaca, postepeno postizati izmjene u praksi na bazi njihovih samouvida.
Misljenja smo kako se u crnogorskom predskolskom vaspitno-obrazovnom prostoru
doslo do tacke kada je neophodno poceti sa ,,pricanjem druge pri¢e®, osnazivanjem novog
diskursa, budu¢i da je zaista potrebno pre-pricati, nanovo ispricati novi, potentni diskurs o
ranom djetinjstvu, u kome se i odrasli i djeca vide kao ,,bogati potencijalima®, i u kome i
odrasli 1 djeca ,,imaju stotinu jezika®, i koji su u neprekidnom dijalogu. Do novog diskursa
moze se do¢i samo tijesnom komunikacijom teorije 1 prakse, ali u kojoj bi upravo
razumijevanja i izmjene u pojedina¢nim praksama dovele i do uspostavljanja i zZivljenja
drugacijih dominantnih diskursa — sa opStom premisom stalnog sumnji¢enja i mijenjanja
istih, u duhu ,,fluidne* postmoderne, i isto tako, sa manifestovanjem ,,autenti¢nog djetinjstva*
u svim tim promjenama. Kljucna pretpostavka Zeljenih promjena postiziva je jedino
kritickom refleksivnom pedagoskom praksom crnogorskih vaspitaca, prije svega,
osnazivanjem ,,pedagogije dijaloga®“, 1 ,pedagogije slusanja“, kao tekovina freireanske

pedagoske misli.



ABSTRACT

This study explores institutional model of childhood in Montenegro through the prism of the
attitude of educators towards the autonomy of the child, in the interactional adult-child
relations. Based on the critical ethnographic study, we found that dominant discourse of
childhood in our country is a discourse of “child-in-need”, with the very poor opportunities
for strengthening of cognitive or socio-moral autonomy of children, as well as the highly
polarized power relations. Implicit pedagogies and personal epistemologies of educators can
be explained in terms of “pedagogy-at-the-table” or “pedagogy of listening to teacher”, as
opposed to “pedagogy of listening” as a most refined and highly recommended mode of
pedagogical relation in early childhood education today. As the main implication of this
findings for practice of early childhood education in our country, we consider the need for
establishing new, potent discourse of child, based on reflective critical practices of early
childhood educators. Finally, we outline the need for deeper and further examination of

Montenegrin model of childhood outside of the education institutional context.

Key words: childhood, child's autonomy, "deficient" model of child, objectivist

epistemology of educators, “pedagogy of listening to teacher”, controlling power relations.
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UvOD

Paradoks koji se iskazuje formulom da je dijete otac Covjeka ,,ponavlja se u naukama o
drustvu: druStvo ne moze sebe da spozna ako ne shvati zakonitosti svog detinjstva, i ne moze
da shvati svet detinjstva ako ne poznaje istoriju i osobenosti kulture odraslih* (Kon, 1991:
37). IzuCavanje djetinjstva ima svoj antropoloski, socioloski, psiholoski ali i pedagoski
znacaj. Posebno za predskolsku pedagogiju, djetinjstvo predstavija fundamentalnu naucnu
kategoriju. Pa ipak, u usmjerenosti na vaspitne postupke, ishode, kvalitet, postignuce,
ekonomsku isplativost, odrzivost i tome sli¢ne tekovine neoliberalizma u oblasti vaspitanja i
obrazovanja, potreba za razumijevanjem djetinjstva uglavnom ostaje izvan primarnog
istrazivckog fokusa u pedagogiji.

Kako ¢emo vidjeti na stranicama koje slijede, djetinjstvo je veoma viSeznacan i
kompleksan pojam. Dugo vremena mu se prilazilo iskljuc¢ivo kao bioloskoj, razvojnoj fazi,
kao univerzalnom ,,prelaznom®, ,pripremnom* periodu za odraslost, koji po sebi nema
poseban znacaj, osim kao uvod u odraslost. U savremenim druStvenim naukama djetinjstvu
se pristupa sa stanovista ,,novih paradigmi®“. Bilo da je rije¢ o sociologiji djetinjstva,
psihologiji ili pedagogiji, u osnovi novog pristupa je videnje djeteta kao onog koje ima mo¢
1 kapacitet po sopstvenom pravu, a ne stoga Sto je ,,odluka‘ odraslih da im ista prava pripisu;
dijete se percipira kao aktivni subjekat ili ,,strateSki akter u subkulturi djetinjstva, i kulturi
uopste (Tomanovi¢ (ur.), 2004); djeca danas simultano iskazuju i svoju potrebu za zastitom,
ali 1 potrebu za prostorom za samo-razvoj (Tomanovi¢ 2003, prema Berthelsen, Brownlee
2005: 4); u pedagogiji se o djetetu 1 djetinjstvu govori u konceptima aktivnosti,
kompetentnosti, samostalnosti, nezavisnosti, dijeteta kao bi¢a odnosa, djeteta kao istrazivaca
(Males (ur.) 2011: 19); dijete je ,,bogato potencijalima®, snazno i mo¢no, sposobno i nadasve,
povezano sa odraslima i drugom djecom (Malaguzzi, 1998); a savremena pedagogija postaje
pedagogija sluSanja ili pedagogija zajedniStva (Jurevi¢-Lozanci¢ 2013: 153).

U osnovi ,,novih paradigmi* ranog i predskolskog vaspitanja, kako ¢emo vidjeti, jeste
dijete kao ,,autor sopstvenog razvoja i ko-konstruktor (zajedno sa odraslim) razumijevanja

znaCenja 1 novih znanja — u osnovi, pak, ovakve slike djeteta jeste autonomija kao preduslov
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alii cilj savremenih vaspitno-obrazovnih programa. Autonomija djeteta se pozicionira visoko
u savremenim agendama obrazovanja na svim nivoima. Princip koji primjenjujemo na
djetinjstvo, kada ga definiSemo ne samo kao razvojnu fazu u bioloSkom smislu, ve¢ i1 kao
socio-kulturni konstrukt, takode mozemo 1 moramo primijeniti 1 na koncept autonomije. U
tom smislu, kako ¢emo vidjeti u teorijama razvoja, osvajanje autonomije se pokazuje kao
razvojna nuznost odredenog perioda, ali i kao socio-kulturni produkt, oblikovan, naime
etnopedagogijama 1 licnim epistemologijama odraslih/vaspitaca. I model djetinjstva i
koncept autonomije djeteta konstituiSu se u praksama zajedni¢kog zivljenja odraslih i djece,
i samo su djelimi¢no izraz razvojnih normi, a mnogo veé¢im dijelom su produkt uvjerenja
koje o tim konceptima vladaju, a koja su ¢esto implicitna i neosvijesc¢ena.

Osnovna opSta pretpstavka neSeg istrazivanja je da ,,se nacin misljenja o djetinjstvu
udruzuje sa institucionalnim praksama“ (Prout, James, 2005: 22), prenose¢i odredene nacine
misljenja 1 osjeCanja na ucesnike ovih praksi. Dakle, prakse vaspitanja ,,otkrice* nam
misljenja o djetinjstvu. Nasa studija upravo je napor ka ,,otklju¢avanju“ ovih odnosa, u
svojevrsnoj ,,dekonstrukciji djetinjstva. A zasto? Upravo zato §to smo uvjerenja kako jedino
demaskiranjem ovih ,,rezima istine* (koji funkcioniSu u jedinstvu ,,misli“ o djetinjstvu 1
,praksi“ vaspitanja u skladu sa odgovaraju¢om mislju), moZemo mijenjati opresivne
pedagoske odnose. I zato Sto smo uvjereni da je to kljuéni zadatak transformativne kriticke
pedagogije danas. U radu se u znacajnoj mjeri oslanjamo na tradiciju kriticke pedagoske
misli, izmedu ostalog zato §to je upravo kriticka obrazovna praksa umnogome doprinijela
dekonstrukeiji 1 prevrednovanju u okviru polja predSkolskog vaspitanja, te uopste shvatanja
djeteta 1 djetinjstva (Cannella, 2005: 26).

U C¢emu se, konacno, vidi opStedruStveni smisao 1 znacaj njegovanja autonomije
djeteta u vaspitno-obrazovnom procesu? Osnazivanje kognitivne i socio-moralne autonomije
djece u vaspitno obrazovnom procesu znaci osnazivanje njihovih kritickih i emancipacijskih
potencijala, a upravo tako pedagogija prestaje da bude prezervativna a postaje
transformativna snaga drustva.

Prije nego se upustimo u detaljnu teorijsku elaboraciju o kljuénim aspektima naSe
teme, osvrnu¢emo se kratko na pedagoske tradicije i paradigmatska opredjeljenja na kojima

je rad utemeljen. U polemisanju o poziciji autonomije djeteta u kontekstu razumijevanja
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djetinjstva, a sve u okvirima vaspitno-obrazovnih odnosa, mnogi ¢e se fenomeni pokazati
znacajnim: odnosi moc¢i u interakciji vaspitac-dijete, implicitne pedagogije vaspitaca,
epistemoloske teorije vaspitaca, shvatanje ucenja djeteta i sli¢no. Stoga ¢emo ukratko ocrtati

istrazivacke paradigme i pozicije sa kojih pristupamo analizi ovih fenomena.

Paradigmatski okvir rada i operacionalizacija klju¢nih koncepata

Nase istrazivanje usmjereno je na identifikaciju i analizu “praktikovanja” autonomije djeteta
u predskolskom vaspitno-obrazovnom procesu, u interakcijama vaspita¢-dijete, kako bi se
demaskirale implicitne pedagogije i line epistemologije vaspitaca, a na bazi stecenih uvida
sintetizovali aspekti savremenog crnogorskog institucionalnog modela djetinjstva, Sto se
prepoznaje i kao vrhunedi cilj naseg rada.

Na ovom mjestu ¢emo ocrtati kljucne paradigmatske pozicije, u pogledu izbora teorijskih
1 metodoloskih stajaliSta, kako bismo operacionalizovali kategorijalne koncepte na kojima
pociva nas rad, posebno zbog teorijske viSeznacnosti 1 kompleksnosti dva klju¢na koncepta
na kojima je zasnovan rad — koncepata djetinjstva i autonomije.

Djetinjstvo i autonomija. 1 djetinjstvo 1 autonomija djeteta su shvaceni kao drustveni
konstrukti (Arijes 1989, Mayall, 2003, Wyness, 2013), Sto ujedno znaci da maltene ne
mozemo govoriti o njihovim “fiksnim”, univerzalnim znacenjima (ne postoji jedno
djetinjstvo, nego vise djetinjstva; jedno znacenje autonomije, ve¢ mnogostruko). Njihova
znacenja se ,,pregovaraju’, interpretiraju 1 reinterpretiraju u okviru odnosa koji su njihovi
nosioci — u ovom slucaju, u okviru interakcija odraslih 1 djece. Dakle, postoji vrlo vazna
odnosna, relaciona dimenzija u ovoj teoriji, prema kojoj se i djeca i odrasli razvijaju i stvaraju
svoje generacijske indetitete u i kroz praksu zajednickog Zivota i odnosa (Wyness, 2013).
Upravo zbog toga, oni su nesaznatljivi i nemjerljivi spolja, izolovani, kao kona¢ni entiteti;
vec ih je moguce jedino pojmiti na tom prostoru u kome se 1 konstruiSu — prostoru interakcije
odrasli-dijete. Iz tog razloga je to i klju¢ni istrazivacki ,,prostor za koji smo zaintreresovani.

U fokusu naSeg interesovanja je sagledavanje fenomena autonomije djeteta, primarno kroz
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interakciju vaspitac-dijete, i na bazi dobijenih nalaza, takode iz tog odnosa, konceptualizacija
nekih aspekata institucionalnog modela djetinjstva u Crnoj Gori.

Naglasavamo kako se djetinjstvo u radu ne konceptualizuje u biloSkom smislu kao
»razvojna faza” (o djetinjstvu ne¢emo govoriti u kategorijama uzrasnih normi); isto tako
autonomija djeteta se ne konceptualizuje iskljuc¢ivo kao razvojni (kognitivno-razvojni ili
socio-moralno razvojni) fenomen, odnosno kao razvojna norma. U tom smislu se konceptu
autonomije u radu nece pristupati sa stanovista “razvojno primjerenih praksi” (Bredekamp,
1987), kroz svojevrsno ,testiranje” razvojne primjerenosti praksi vaspitaca, veé se
autonomija djeteta sagledava sa stanovista ,,kontekstualno primjerenih praksi” (Vudhed,
2012).

Postmoderno shvatanje djetinjstva. Ova paradigma insistira na nekoliko odlika
djetinjstva: djetinjstvo je socijalna konstrukcija; kao takvo, ono je uvijek kontekstualizovano
(u odnosu na mjesto, vrijeme, kulturu, etnicitet, pol, socio-ekonomske uslove i sli¢no); djeca
su ,,socijalni akteri“, odnosno ucestvuju u odredivanju sopstvenog ali i zivota i znacenja
drugih 1 kao takvi oni su agensi sopstvenog razvoja; odnos odraslih i djece ukljuc¢uje odnose
mo¢i 1 u tom smislu je iznimno vazno uvidjeti kako odrasli u tim odnosima koriste mo¢
(Dahlberg, Moss, Pence, 2005).

Autonomija djeteta:kriticka pedagogija i SDT teorija. Budu¢i viSeslojan koncept, za
naSe istraZivanje najobuhvatnijom se pokazala SDT teorija o ljudskoj motivaciji i autonomiji
(Rayan, Deci, 2000), kao i teorija kriticke pedagogije (Freire, 2017). SDT teorija o
autonomiji govori kao o jednoj od vaznih ljudskih potreba — onu koja osobu konstituise kao
individuu. Taj pristup ,,potrebe za autonomijom lezi na pretpostavci o razvijenim
kapacitetima za praktikovanje iste — o agentivnosti, dejstvenosti kao kljuénim obrascima
Zivljenja Covjeka. Progresivni pedagoski odnosi podrazumijevaju upravo to — poziciju djeteta
kao agensa, autora znacenja o sebi, svijetu i drugima, 1 to kroz kriticku, deliberativnu prizmu
— pedagogija tako postaje medijum za oslobodenje covjeka, i na koncu, puno autonomno
Zivljenje.

Socio-konstruktivisticko i kriticko-konstruktivistiko poimanje ucenja i razvoja. U
postmodernistickoj tradiciji dijete se ne posmatra kao ono koje reprodukuje — znanje,

identitet, kulturu, ve¢ kao ono koje ko-konstruiSe znanje, identitet i kulturu (Dahlberg, Moss,
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Pence). Jasno je da u takvoj novoj perspektivi i ucenje i razvoj dobijaju drugacije obrise.
Pravi se svojevrsna distanca od ,,razvojno-normativnog® pristupa, naslonjenog prije svega na
konstruktivizam; nastupa socio-konstruktivizam, sa unekoliko drugacijim epistemoloskim
pretpostavkama. Mada oba pristupa (konstruktivisticki i socio-konstruktivisticki) dijete vide
kao aktivno i bogato potencijalima, razlikuju se u pristupu fenomenu znanja (epistemoloske
razlike). U konstruktivizmu se znanje percipira kao nesto gotovo, apsolutno, izvan-postojece,
dok ga socio-konstruktivizam vidi kao promjenjivo, sklono alteranacijama, ono koje se
stvara, pa samim tim i mijenja. Ovo ima sljede¢u pedagosku implikaciju: pedagogija mora
stvoriti prostor za djecu da oblikuju sopstveno razumijevanje svijeta, prostor za dijalog, za
interpretaciju, prostor za osmisljavanje sebe i sopstvenog poimanja svijeta. Freire isti¢e kako
»predavati ne znaci prenositi znanja ve¢ stvoriti moguénosti za kreiranje ili konstrukciju
znanja* (Freire, 2001: 30).

Na tome utemeljen vaspitno-obrazovni rad implicira autonomiju djeteta a ne
poslusnistvo. Jer ,,autonomija (samo-regulacija) je implicirana u (socio)konstruktivistickom
videnju ucenja“ (DeVries, Kohlberg, 1987: 377). U ovom procesu ,epistemoloSke
individualizacije”, gdje znanje postaje licnosno, podrazumijevaju se autonomija,
samokontrola, samoupravljanje, odgovornost za u€enje 1 postajanje tim ko smo. (U tom
smislu neki autori govore o potrebi za shvatanjem djece kao ,,upravljivih subjekata®, odnosno
onih koji ,,samo-reguliSu‘ proces ucenja, 1 ,,responsabilizacije” djece u procesu ucenja i
razvoja, odnosno stavljanje teZe na njihovo autorstvo nad sopstvenim u¢enjem i razvojem; i
mada moze zazvucati pomalo mehanicisti¢ki, ovo su osnovne pretpostavke cjelozivotnog
ucenja — autonomnost 1 sposobnost regulisanja sopstvenog ucenja). Upravo tu na scenu stupa
imperativ autonomije u postmodernistickoj koncepciji (predSkolske) pedagogije.

Ucenje kao relacioni pojam: intersubjektivnost. PoSto je taj proces ucenja,
razumijevanja i stvaranja znanja i znacenja zapravo proces ko-kontstrukcije, onda je jasno da
pedagogija postaje pedagogija odnosa, susreta i dijaloga, pedagogija slusanja (Rinaldi, 2006,
Slunjski, 2012) ili pedagogija zajednistva (Juréevi¢-Lozanci¢ 2013); ona postaje diskurzivna
pedagogija, jezikom Habermasa koji kaze da pedagogija mora stvoriti prostor za dijalog.
Diskurzivnost 1 relacioni pristup postaju kljuéne okosnice shvatanja u€enja i razvoja na

kojima fundiramo ovaj rad.
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Interakcija vaspitac-dijete: poststrukturalisticka paradigma. Za praktikovanje
autonomije djeteta u vaspitno-obrazovnom procesu, od velikog znacaja postaje pitanje
strukturacije moc¢i i reciprociteta u interakciji vaspitac-dijete. Fuko (2012) tvrdi da se
pojedinac oblikuje kroz odnose mo¢i, 1 da isti sluze u svrhu ,,normalizacije”, odnosno
oblikovanja svih po jednoj i istoj normi, u konformisticke svrhe. Na snagu stupaju ,,rezimi
istine* kao specifi¢ni diskuri o djetinjstvu, koji tako oblikuju i institucionalne prakse. Nasa
analiza bi¢e usmjerena velikim dijelom upravo na demaskiranje ,,odnosa mo¢i““ u interakciji
vaspitaC-dijete, te na bazi toga, i na razumijevanje specificne slike djeteta kao svojevrsnog

diskursa koji stoji u osnovi vaspitackih praksi.

Nakon kratkog ,,opravdanja“ teorijskih izbora 1 perspektive istrazivaca, prelazimo na
opseznije razmatranje dvaju kljuénih fenomena koji se preplicu u naSem istrazivanju:

shvatanja djetinjstva i autonomije djeteta.
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TEORIJSKI OKVIR RADA

,,...pedagoske rasprave i zamisli o vaspitanju treba pisati iskljucivo (ili pre svega) sa
stanovista deteta i detinjstva, a istinsko razumevanje dece identicno je sluzbi istinskim

interesima covecanstva. “

(Graorac, 2017: 107)

DJETINJSTVO

Djetinjstvo kao drustveni konstrukt

U nastojanju da se razumije pojam djetinjstva, neophodno je zapoceti sa Cinjenicom da je
djetinjstvo zapravo konstrukt drustva, socioloska kategorija, koja se, kao takva, manifestuje
u varijetetu raznolikosti, od drustva do drustva, od kulture do kulture, od jednog istorijskog
trenutka do sljedeceg. Filip Arijes je u knjizi ,,Vekovi detinjstva® pokazao kako djetinjstvo
nije samo prirodna, univerzalna faza u ljudskom razvoju, ve¢ pojam, konstrukt, koji ima bitno
razlicit sadrzaj i znacenje u razlicitim kulturoloskim sredinama i istorijskim trenucima
(Arijes, 1989).

Tradicionalna istorija djetinjstva proucavala je fenomen djetinjstva sa pozicija
odraslog Covjeka, kao produkta njegove djelatnosti: kako odrasli vide dijete, kako ga
vaspitavaju, koju mu ulogu dodjeljuju u porodici ili drustvu, kako oni uzrasno odreduju
djetinjstvo 1 sl. (Kon, 1991). Arijes u svojim studijama nije okrenut istorijskom djetetu, ili
proSlosti djetinjstva, koliko stavovima 1 percepciji odraslih o tim fenomenima (Arijes, 1989).
Ovaj koncept tumacenja djetinjstva, socijalizacijski koncept, dozivjeCe sredinom 80-ih
brojne kritike, upucene upravo njegovoj okrenutosti ka buduénosti, koja naglaSava defektnost
1 nesposobnost djece kao uc¢esnika u drustvu. Klju¢ni koncept kojim se objaSnjava djetinjstvo
umodernom dobu je koncept razvoja, 1 u vezi sa njim karakteristike racionalnosti, prirodnosti
1 univerzalnosti. Kako objasnjavaju Praut i DZejms, pomenuti koncept razvoja u vezu dovodi

biolosku cinjenicu nezrelosti 1 zavisnosti djeteta sa drustvenim aspektima djetinjstva. Ovaj
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pristup zasnovan je na ideji prirodnog razvoja, i potencira racionalnost odraslog ¢ovjeka, i
djetinjstvo kao period pripreme i obucCavanja za dostizanje pomenute racionalnosti.
Socijalizacija je ovdje kljucni pojam — ,,proces koji magi¢no preobrazava jedan u drugi, kljuc
koji pretvara nedrustveno dete u odraslog druStvenog coveka* (Praut, Dzejms, 2004: 57).

Prvobitna fokusiranost na dijete kroz prizmu njegovog razvoja koji se definise kao
socijalizacija, postepeno biva zamijenjena novom slikom djeteta. Ono vise nije nezrelo,
nesamostalno niti zavisno bice, ve¢ ono koje ima sposobnosti da bude aktivan ¢lan drustva i
partner odraslima. NaglaSava se uloga individualne aktivnosti u konstruisanju pojedina¢nog
zivota, djetinjstva, drustva. U fokusu proucavanja je interakcija odrasli-dijete, u kojoj, dakle,
i dijete ima svoju aktivnu ulogu, te odnosi medu djecom, kao djecije autenti¢no iskustvo.
Ono se sada posmatra kao dio kulture, a ne samo kao nesto $to joj prethodi.

Kao §to je nezrelost djece ,,bioloska ¢injenica® zivota, tako je 1 tumacenje i pridavanje
znacaja toj nezrelosti ,,cinjenica kulture*; upravo ove ¢injenice kulture ¢ine djetinjstvo
drustvenom institucijom (Tomanovi¢, 2004). Isticué¢i da je od presudnog znacaja da se
djetinjstvo razumije kao drustveni konstrukt, Alison Dzejms i Alan Praut postavljaju sljedece
zahtjeve u istrazivanju i tumacenju djetinjstva: kao promjenljiva veli¢ina u drustvenoj analizi,
djetinjstvo se nikad ne moze potpuno razdvojiti od ostalih promjenljivih, kao Sto su klasa,
rod ili etnicitet, ve¢ mora da se tumaci u saglasju sa njima; ono se prouc¢ava po sopstvenom
pravu, nezavisno od ideoloSke pozicije odraslih; djeca su aktivni sudionici u konstruisanju
sopstvenog zivota, zivota ljudi oko sebe, i drustva uopste, i ta Cinjenica se ne smije
prenebregnuti u istraZivanju djetinjstva. Sve navedene karakteristike zapravo su odraz nove,
., nastupajuce paradigme* za sociologiju djetinjstva, o kojoj pocinje da se govori ve¢ oko
sedamdesetih godina XX vijeka (Alison, Praut, 2004).

Da zaklju¢imo: kako isti¢u Dahberg, Moss i Pence (2005), nije uopSte moguce
definisati dijete, niti djetinjstvo, kao entitete kojima mozemo dati ¢vrsta, univerzalna i
svugdjevazeca znacenja — buduci da ,,ne postoji takva stvar kao ,,dijete* ili ,,djetinjstvo**

(Dahlberg, Moss, Pence, 2005: 43).
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Djetinjstvo — nekad i sad

Istorija djetinjstva

Osvrnemo li se misaonim pogledom na istoriju djetinjstva, njegovo manifestovanje i
razumijevanje pokazace nam se u svoj svojoj raznolikosti: od odsustva ovog konstrukta,
preko romantizovane ideje o djetetu, djeteta homunkulusa, djetinjstva kao pripreme za zivot,
od objekta zastite ili prezasti¢ivanja do danasnjeg, subjekta prava.

Prema osnivacu savremene istorije djetinjstva, Filipu Arijesu, formalno gledano,
djetinjstvo je u srednjem vijeku ,,predstavljalo prelazni period, koji brzo prolazi, i isto tako
brzo iS¢ezava iz seanja* (Arijes, 1989: 60). U Srednjem vijeku su djeca poistovjecivana sa
odraslima, 1 to na viSe nacina. UlaZenje u zajednicu odraslih deSavalo se vrlo rano, ¢im bi
djeca prestala biti zavisna od svojih majki, ili ostalih odraslih u porodici (sam pojam
djetinjstva bio je zapravo vezan za stanje zavisnosti, pa su se i rije¢i kojima se ova dob
oznacavala nekriti¢ki prenosile 1 na vlastelinske odnose zavisnosti — rijecju ,,djecak™
oznacavan je 1 mladi sluga (Arijes, 1989). Od tada je pocinjao zajednicki Zivot, koji je, prema
rijeCima Arijesa, bio izrazito ,,kolektivan®, u svim sferama svakodnevnog Zivota, bez imalo
mogucnosti za privatnost. Odrasli 1 djeca bili su zajedno kako u situacijama dokolice, igre,
zabave, proslavljanja, tako 1 u situacijama rada. Dostizanjem odredene fizicke spremnosti,
ve¢ u Sestoj ili sedmoj godini Zivota, djeca su uvodena u svijet rada i porodi¢nog
privrjedivanja. Ona su imala ista zaduZenja i zadatke kao odrasli. Mala djeca se, kako navodi
Arijes, ,,nisu racunala® (Arijes, 1989: 65). Razlog tome je koliko njihova formalna
beskorisnost (u smislu ufeS€a u Zzivotu porodice, privrjedivanja), toliko i suStinsko
neprepoznavanje li¢nosti malog djeteta. Zivotni vijek djeteta bio je veoma kratak, i ona su
precesto umirala. Ipak, stavu ravnodus$nosti prema djetetu, usljed demografskog rasipanja,
do XVII vijeka pridruzi¢e se, 1 prevladace ga, dozivljaj djetinjstva kao neceg ljupkog,
bezazlenog, posebnog, prema ¢emu Ce se javiti 1 jedna nova osjecajnost, nepoznata ranom, i
cijelom Srednjem vijeku. Ovaj dozivljaj djetinjstva je, prema Arijesu, okarakterisan
»mazenjem®, i odnosi se na prvih pet, Sest godina zivota, kada se dijete prikljucuje odraslima.

Krajem XVI vijeka ,,detinjstvo zapravo pocCinje da se postuje® (Arijes, 1989: 153). Uz to,
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formira se novi pojam, pojam nevinosti djeteta, njegove Cistote i uzvisenosti, koji implicira
kako potrebu da se dijete zastiti od svega $to nije ,,nevinost®, tako i potrebu da se u njemu
razvije 1 osnazi razum, u ¢emu se prvenstvena uloga pripisuje odraslima. Javlja se stvarno
interesovanje za psihu djeteta, njegov moralni i intelektualni razvoj, kako bi se na tim
saznanjima utemeljila i nastupajuca pedagogija, koja stvara teznju da se ,,pomire neznost i
razum* (Arijes, 1989: 184). Uspjeh skolske institucije doprinio je i ,,produzenju‘ djetinjstva,
iako je 1 ona dugo bila ravnodusna prema podjeli polaznika prema godinama starosti. Za one
koji ne pohadaju Skolu, djetinjstvo se i dalje zavrSava veoma rano; to se odnosi narcito na
7ensku djecu koja su vrlo rano stupala u brak. Skolu Sesnaestog i sedamnaestog vijeka
karakteriSe predstava o nejakosti, nedovrSenosti djeteta i moralnoj odgovornosti ucitelja.
Pomenuta moralna odgovornost ocitovala se u potrebi za strogim sistemom discipline, gdje
je glavni uciteljev saveznik bila fizicka kazna, kao put do spasenja duse.

Sedamnaesti vijek se, kako vidimo, pokazuje prekretnicom u poimanju djetinjstva,
kada se ono pocinje izdvajati kao zaseban konstrukt i kategorija. Raste interesovanje za
dijete, 1 nastojanje da se Sto bolje pojme razlike izmedu svijeta djece i svijeta odraslih.
Prosvetitelji to interesovanje prije svega iskazuju kroz brigu za obrazovanje djeteta, jer samo
djetinjstvo nema drugi znacaj, osim instrumentalnog — pripremu za zivot. Romantizam, pak,
uspostavlja ,.kult detinjstva®, gledaju¢i u samo dijete, a ne u buduceg odraslog koji ¢e ostati
— za romanticare, djetinjstvo je vrijedno samo po sebi. Ipak, stvarno, realno dijete ostace
nepoznanica za romanticare; ono je, naprotiv, idealizovano, i predstavlja svojevrstan mit
(Kon, 1991).

Moderno doba djetinjstvo posmatra kao projekat — investiciju, ulaganje u buduc¢nost
(Kon, 1991) iz pozicije buduceg postajanja odraslim ¢ovjekom. Ono je postepeno zauzimalo
sve vise prostora u cjelokupnom ¢ovjekovom Zivotu, i sve vise truda i posveéivanja od strane
odraslih. Ta vizija, nastala u XIX i XX vijeku, oznacava ,,budenje kolektivnog stava vece
osetljivosti* (Dzenks, 2004: 99) prema djetinjstvu, ali 1 prepoznavanje vrijednosti istog. O
djeci se govori 1 razmislja u terminima ,,staranja“, ,,pomaganja‘, ,,obezbjedivanja®, a sve sa
stanoviSta ,,buducnosti“. Promjene u strukturi drustvenih odnosa, porodice, pozicije
pojedinca, nuzno vode i promijenjenoj percepciji djetinjstva u postmoderni. ,,Kolektivna

ocekivanja primerenog hronoloSkog napredovanja‘ (Dzenks, 2004: 103) su izmijenjena: brak
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se zasniva kasnije, na granici plodnosti Zene, muskarci se u kasnijim godinama opredjeljuju
za brak, nekad i viSe puta u toku zivota, obrazovanje traje duze, nestalnost poslova ili
nezaposlenost u toku cijelog Zivota je Cesta pojava i sli¢no.

U kasnoj modernosti, iako dijete ostaje i dalje u ¢vrstom zagrljaju odraslih, razlozi za
to se unekoliko mijenjaju. Kako navodi Dzenks (2004), dolazi do suptilne zamjene uloga —
nekada se dijete drzalo odraslog, i tako bilo vodeno do svoje, nase buducnosti, a sada se
odrasli drze djeteta, kao jedinog utemeljenja u promjenljivom svijetu koji dezorijentise.
Postmoderno dijete nosi oreol ,nostalgije” i zudnje za proSlim vremenom, viSe nego
okrenutost ,,buducnosti®. Ono postaje jedina sigurna tacka u covjekovom zivotu, ulog koji
ostaje samo nas$, koji nas nece ostaviti ili iznevjeriti. Dijete postaje ,,poslednji, preostali,
neotkaziv i nezamenljiv primarni odnos. Dete ostaje. ... Dete postaje poslednja alternativa
usamljenosti koju ljudi mogu da izgrade protiv ljubavnih moguénosti koje im izmicu* (Bek,

2001: 105).

Djetinjstvo u moderni i postmoderni

Perspektive o svijetu, pa 1 o djetinjstvu znatno su promijenjene od moderne do postmoderne.

Moderna (kao istorijski pravac i kao duhovni ,,projekat® koji se desio tokom ovog
perioda) je svoju zrelost dostigla u osamnaestom vijeku. Habermas tvrdi da ,,Projekat
moderne* jo§ nije zavrSen, te da ima ozbiljne ciljeve: progres, kontinuiran i linearan; istina,
kao otkri¢e ,,saznatljivog® svijeta, 1 emancipacija 1 sloboda na individualnom, kulturnom,
drustvenom 1 politickom planu (Dahlberg, Moss, Pence, 2005). Svijet se u modreni posmatra
kao saznatljiv, u poretku, koji samo kao takav, stvaran, treba otkriti. Jednako kao i stvarnost,
1 ljudska prirorda postoji skoro nezavisno od konteksta i odnosa — pojedinac dostize svoje
puno ostvaranje prenoSenjem odredene koli¢ine znanja koja ve¢ postoji, liSena je
subjektivnosti 1 univerzalna je (Dahlberg, Moss, Pence, 2005: 20). Bauman tvrdi da je
zadatak moderne zapravo bio neispunjiv: dosezanje apsolutne istine, Ciste umjetnosti,

ljudskosti kao takve, reda, harmonije (Dahlberg, Moss, Pence, 2005).
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Postmodernu, pak, odlikuje potpuno prihvatanje nesigurnosti, pluraliteta u bilo kom
vidu, nedovrSenosti (Dahlberg, Moss, Pence, 2005). Ne postoji apsolutno znanje niti
aposlutna istina koja ¢eka da bude pronadena u svijetu. Svijet i naSe znanje o njemu su
,,socijalno konstruisani‘ (Ibidem, 23); to ujedno znaci i da smo mi akteri u proizvodnji znanja
o svijetu i proizvodnji, stvaranju svijeta samog — ,,svijet je uvijek nas svijet* (Dahlberg, Moss,
Pence, 2005: 23), pa je samim tim na snazi uvijek ,,perspektivna stvarnost®, jer je znanje o
svijetu socijalno 1 istorijski konstruisano. Znanje i1 njegova konstrukcija su uvijek
,.kontekstualno-specifi¢ni 1 nisu vrednosno neutralni (Moss, Petrie, 2002: 26), odnosno,
»sticanje znanja je proces konstrukcije ne otkri¢a, kroz ,,ovo je nacin na koji ja to vidim“,a
ne ,,ovo je onako kako jeste“ (Moss, Petrie, 2002: 32). Cannella istice kako poststrukturalisti
karakteriSu istinu (znanje, stvarnost) kao subjektivnu, te kako je svako vjerovanje u
predodredenost i unaprijed datost istina i znanja zapravao svojevrsni redukcinizam
(Cannella, 2008). StaviSe, istine i znanja se konstrui$u i ,,prihvataju kao legitimne u
zavisnosti od pregovaranja (ili nedostatka pregovaranja) odnosa moc¢i medu razliitim
grupama ljudi* (Kincheloe, 1991 prema Cannella, 2008: 13).

Ime Misela Fukoa se u raspravi o postmoderni ne smije zaobiéi, posebno, koncepti
moci, diskursa, rezima istine — kao ,,alatke* za razumijevanje djetinjstva. Njegov koncept
,disciplinarne mo¢i“ podrazumijeva mo¢ koja nije naizgled nasilna, a postiZze se granicama
konformiteta koje nudi a koje moraju biti dostignute. Ona, naime, normalizuje, oblikuje
individue u odnosu na norme koje postavlja. Fuko smatra da se pojedinac konstituiSe kroz
odnos mo¢i (Dahlberg, Moss, Pence, 2005; Moss, Petrie, 2002). Disciplinarna mo¢ djeluje
putem brojnih sredstava, a poseban znacaj u tom smislu imaju znanja, istina 1 diskursi (Isto).
Za Fukoa istina nije ,,skup istina koje ¢e biti otkrivene®, ve¢ ,,skup pravila po kojima se istina
1 laZ odjeljuju, 1 poseban efekat moci koji se vezuje za istinu* (Foucault, 1980: 132). Dakle,
znanje, ili ono koje se proglaSava legitimnim, zapravo je rezultat mo¢i, ali u isto vrijeme
djeluje 1 kao instrument mo¢i (Dahlberg, Moss, Pence, 2005). U tom smislu od posebne su
vaznosti rezimi istine kao ,,“opSte politike* istine; odnosno tipovi diskursa koje drustvo
prihvata i pusta da funkcioniSu kao istine; mehanizmi i instance na osnovu kojih se utvrduje
Sta je istina a Sta laz, sredstva kojim se oba sankcionisu; tehnike i procedure kojima se daje

vrijednost istini; status onih koji su zaduzeni za to da nesto nazovu istinom* (Foucault, 1980:
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131). Dominantni diskursi, kao naini imenovanja i govorenja o stvarima, odnosno rezimi
istine, funckcioniSu kroz koncepte, klasifikacije, kategorije putem koji analiziramo i
osmisljavamo stvarnost i odjeljujemo istinito od neistinitog. Ali diskursi nisu samo
lingvisticka kategorija, ve¢ se izrazavaju i u nasim praksama (Dahlberg, Moss, Pence, 2005).
To posebno postaje vazno za sve institucionalne prakse, u konkretnom slucaju i za praksu
vaspitanja i obrazovanja, bududi da su prakse manifestacija rezima istine, koje se dodatno
javljaju kao strategija legitimisanja istih. Zato ih je potrebno demaskirati. Govore¢i o
dimenzijama djetinjstva Frenes (2004) govori i o institucionalizaciji djetinjstva, koja se
odnosi ,,na proces putem kojeg organizovana uredenja, uglavnom skolski sistem, uti¢u na
zivot dece i organizuju ih* (Frenes, 2004: 116). Frenes prepoznaje kako je institucionalizacija
djetinjstva zapravo jedna forma ,,kolonizacije svijeta Zivota“, onako kako je vidi Habermas,
bududi da ga Cine pravila, te brojne klasifikacije i slicno.

Vratimo se sada modernom/postmodernom poimanju djetinjstva. U nacelnim
karakteristikama, mozemo re¢i da moderno poimanje djeteta i djetinjstva karakterise
dominacija razvojnog, psiholoskog diskursa, dok postmoderno odlikuje kulturno-istorijski
pristup, vise kontekstualni pristup djetinjstvu.

Postmoderno shvatanje djetinjstva kritikuje razvojni diskurs, koji je zapravo
karakterisao dijete kao nezrelo, nevino 1 osjetljivo (Hedegaard et al., 2008), pri cemu se
zapravo zanemaruju razliciti drustveni uslovi koji predstavljaju kontekst djetinjstvu kao
takvom. Razvojna teorija jeste neophodna ali nije dovoljna (Walsh, 2005). Walsh istice
znacaj kulturne perspektive, po kojoj se razvoj razumije kao proces rasta u kulturi, postajanja
¢lanom odredene grupe, u specifiénom istorijskom 1 kulturnom kontekstu (Walsh, 2005).
Ovo je najbolje ilustrovano sentencom Piante 1 Walsha (1996, prema Walsh, 2005: 45) —
»djeca su sistemi koji se razvijaju u okviru sistema®. Cannella isti¢e kako su djelatnici u
oblasti predskolskog vaspitanja naprosto prihvatili dominantni diskurs (psihiloski, razvojni),
te kako nisu postavljali pitanja, koja su u skladu sa Fukoovom genealogijom znanja ili
arheologijom, poput - ,, Koje znanje je skriveno u okviru diskusrsa razvojne psihilogije? Cije
znanje se diskvalifikuje prilikom konstrukcije pojma ,,djetinjstvo*“?* (Cannella, 2008: 15).
Isto tako, Cannella isti¢e vaznost Derridine ,,dekonstrukcije kao nacina Citanja ,.,teksta® (a

tekst je sve, ukljucujudi i1 diskurse) koji otkriva skrivena znacenja, ,,tiSine*, konstradikcije u
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dominantnom diskursu, u ovom slucaju, o djetinjstvu (Cannella, 2008). Neki smatraju da u
obrazovnom kontekstu i dalje nastavljaju da dominiraju ,tradicionalni hijerarhijski odnosi
izmedu odraslih i djece® (Yelland et al., 2008: 83), koji zapravo obespravljuju u utiSavaju
djecu kao ucenike — suprotno tome, savremeno shvatanje djetinjstva podrazumijeva i
savremeno shvatanje identiteta kao neceg promjenjivog, fluidnog i kontekstualnog — upravo
zato, prozivljena isksustva, autenticna iskustva djece (Isto) i odraslih na svim nivoima
obrazovanja postaju vazna, i obrazovanje tako postaje ,,licno*, u freireanskom smislu rijeci.

Osvrnimo se sada na neke dominantne diskurse o djetinjstvu, 1 na to kako isti oblikuju
koncepcije vaspitanja i obrazovanja, te na potrebe prevrednovanja istih na kojima insistiraju

prominentna imena u oblasti sociologije djetinjstva i predskolske pedagogije.

Savremeni diskurs o djetinjstvu i reperkusije na koncepcije predskolskog

vaspitanja

Nase cjelokupno istrazivanje utemeljeno je na tezi da diskursi, oni dominantni, u formi
Lrezima istine”, funkcioniSu kroz institucionalne prakse, u ovom slucaju, prakse
institucionalnog vaspitanja i obrazovanja.

U svojoj ,,genealogiji djetinjstva®, Cannella (2008) isti¢e nekoliko dominantnih
praksi diskursa o djetinjstvu. Jedan, u kome se dijete javija u opoziciji sa odraslim, kao ono
koje je u ,,stanju potrebe*, koju odrasli moraju zadovoljiti — viSe su nego ocigledni odnosi
moci koji stoje u osnovi ovakve dihotomije, 1 nuzno rezultiraju svojevrsnim podredivanjem
djeteta: ,,Dijete je slabo, u potrebi da bude zasti¢eno, nevino, 1 u nedostatku iskustva. Odrasli
je jak, mudar i zreo, inteligentan i ima iskustva. (Cannella, 2008: 37). Potom, diskurs u kome
postoji insistiranje na individualnom djetetu, a koji je zapravo bio svojevrsni pogon koji je
omoguc¢io dominaciju psiholoskog diskursa u domenu teorija o djetinjstvstvu (Cannella,
2008), zapravo savrSeno maskira pol, kulturno znanje, 1 klasu, a privileguje egocentri¢nu,
nezavisnu individuu. UopSte uzev, u oblasti ranog djetinjstva Cesto se pojavljuje kovanica
djetetocentricni, koja u velikoj mjeri odrazava epistemoloske i ontoloSke odrednice moderne

—na dijete se gleda kao na nesto izolovano, ¢emu se moze prici i §to se moze saznati ,,spolja“.
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Postmoderna uveliko preispituje ovakav pristup, smatraju¢i da je, kako svjedoci socio-
kulturna paradigma, dijete nuzno dio brojnih odnosa, umetnut u kontekst i kulturu izvan koga
se ne moze razumjeti, niti se, uopste uzev, moze razumjeti izvan veze sa onim ko pretenduje
da ga razumije. Cannella istice kako diskurs djetetocentricnosti nosi u sebi znacajne izazove:
odraslima se zapravo ovim legitimizuje mo¢ odluka nad djecom; u njegovoj osnovi je ,,dijete
u stanju potrebe*, §to opet za sobom povlaci legitimizovanje odredenih autoriteta koji ¢e tu
istu potrebu zadovoljavati i sl. (Cannella, 2008).

Stoga Cannella govori o rekonceptualizaciji polja predSkolskog vaspitanja, kojim se
zapravo dovodi u pitanje ,,zapadnjacko® dijete (Cannella, 2005). Ta kriticka analiza i
dekonstrukcija ovog polja, nije, svakako, potekla u samom prostoru predskolske pedagogije
— izmedu ostalih, kriticka obrazovna praksa u velikoj mjeri je zasluzna za prevrednovanje
koncepta djetinjstva i znanja, gdje se isti¢e da je ¢in znanja duboko ukorijenjen u necije bice;
istorijski i kulturni svijet podlozan je promjenama i transformaciji kroz ljudsko djelovanje;
vazna je veza izmedu stvarnog zZivota pojedinca i sadrzaja znanja; ucenik nosi sopstvenu
dejstvenost kao subjekat koji propituje generativne teme; priznavanje mita dominantnog
diskursa, ili rezima istine, i sticanje potrebe za njegovim propitivanjem (Cannella, 2005).

Ujedno, Cannella zapravo predlaze rekonceptualizovanje predSkolskog obrazovanja
kao borbe za socijalnu pravdu, predlazu¢i kao vazne tri kljune vrijednosti u procesu
misljenja i preoblikovanja diskursa o djetinjstvu i predskolskom vaspitanju: socijalna pravda
1 jednakost kao ljudsko pravo; obrazovanje kao sluSanje i odgovaranje na glasove
mladih/djece u njihovim svakodnevnim Zivotima; profesionalizam kao razvoj kritinosti u
borbi za socijalnu pravdu (Cannella, 2008). Ovakvo razumijevanje predSkolskog vaspitanja
znacilo bi osnazivanje nove slike koja bi podrazumijevala: poStovanje svih ljudi; priznavanje
mnoStva stvarnosti; priznavanje dejstvenosti svakog ljudskog bica; 1 u sustini radikalnu
demokratiju, ili ,,radikalno putovanje u kome bismo se borili da u¢imo o sebi i drugima,
takode priznajuci da se nase istorija, nasa uvjerenja, nase ¢injenice, ¢ak i nasi zivoti, stalno
mijenjaju, subjektivni su i nisu konaéni*“ (Cannella, 2008: 169).

U oblasti ranog djetinjstva sa viSe ili manje snage dominira nekoliko diskursa

(Dahlberg, Moss, Pence, 2005):
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1. Dijete kao ono koje reprodukuje znanje, identitet i kulturu — “Lokovo” dijete, tabula
rasa, koje se treba “pripremiti za skolu”, “pripremiti za zivot™; dijete je, naime, stalno
u “procesu postajanja’ odraslim;

2. Dijete kao nevino — “Rusoovo” dijete,sa urodenom teznjom ka Istini, Dobroti,
Ljepoti; zadatak odraslog je da §titi dijete od spoljasnje sredine;

3. Dijete kao priroda - “naucno” dijete bioloskih stadijuma; mozda i “Pijazeovo” dijete;
dijete je prirodni, prije nego socijalni fenomen, apstraktan i1 dekontekstualizovan,
definisan ili preko zrelosti ili preko stadijuma razvoja; ovaj se diskurs razvojne
psihlogije mozda i najvise odrzao (Dahlberg, Moss, Pence, 2005), a on prije svega
konceptualizuje dijete kroz univerzalne stadijume razvoja (Ibidem: 35, 36); imao je
snazan uticaj 1 na pedagoske prakse (Isto: 36). Cannella smatra kako su “tokom
dvadesetog vijeka psiholoske teorije, u jednoj ili drugoj formi, dominirale
predskolskim vaspitanjem” (Cannella, 2008: 7). No, kako to biva sa diskursima, 1
ovaj ima svoju tendenciju da ,,normalizuje®, da objektifikuje djecu, da ih ucini
predmetima odredenih normi (Mac Naughton, 2005).

4. Dijete kao faktor trzista rada — zasposljavanje Zena iziskuje upotrebu ljudskih resursa

za adekvatnu brigu o djeci.

Sva cetiri pomenuta diskursa vide dijete kao nesSto stabilno, nepromjenjivo, moguce
saznatljivo, a u isto vrijeme i kao siromasno, pasivno i slabo, nezrelo, zavisno (Dahlberg,
Moss, Pence, 2005:48). I da se vratimo na Fukoa — ovakvi rezimi istine, funkcionisu kao
neka vrsta ,,samoispunjavajucih prorocanstva“ — ,,nacin misljenja o djetinjstvu udruzuje se
sa institucionalnim praksama da proizvede samo-svjesne subjekte (nastavnike, roditelje 1
djecu) koji misle (i osjecaju) o sebi u terminima ovih nac¢ina misljenja“ (Prout, James 2005:
22). James 1 Prout smatraju da je otklju¢avanje ovih veza klju¢ni teorijski zadatak za
uspostavljanje zdravih obrazaca odnosa (Ibidem).

Za razliku od toga, postoji i peti diskurs:

5. Dijete kao ko-konstruktor znanja, identiteta i kulture.

U okviru ove, ,jnove paradigme sociologije djetinjstva®, nekoliko je klju¢nih

karakteristika djetinjstva: 1. djetinjstvo je socijalna konstrukcija, koje se, kao takvo,
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konstituiSe u slozenim odnosima pregovaranja, prije svega izmedu odraslih i djece; 2. ne
postoji univerzalno djetinjstvo — ono je uvijek kontekstualizivano u odnosu na prostor,
vrijeme 1 kulturu — ne postoji jedno, ve¢ mnoga djetinjstva; 3. djeca su socijalni akteri, koji
ucestvuju u konstruisanju zivota koji zive — oni imaju dejstvenost; 4. djeca imaju svoj glas
koji se, po sopstvenom pravu, mora ¢uti i uvazavati u odlukama; 5. odnosi izmedu odraslih i
djece karakteriSu se upotrebom mo¢i; neophodno je razumjeti nacin na koji odrasli koriste
mo¢, kao 1 djetetov otpor ili reakciju na tu istu mo¢ (Dahlberg, Moss, Pence, 2005).
Djetinjstvo, koje nije bioloska nezrelost, ,, nije ni prirodna ni univerzalna odlika ljudskih
grupa, ve¢ se pojavljuje kao specificna strukturalna i kulturoloska komponenta mnogih
drustava“ (James, Prout, 2005: 8). Ova paradigma pravi ocCigledan otklon od bioloske
koncepcije djetinjstva’.

Budu¢i da postmoderna paradigma znanje, identitet 1 kulturu vidi kao entitete koji se
konstitui$u i dekonstituiSu u odnosima sa drugima, onda se i o pedagogiji i u¢enju govori u
relacionim terminima: dijaloga, pregovaranja, susreta, konfrontacije, konflikta; ,,pedagogija
u uslovima postmoderne bazirana je na odnosima, susretima i dijalogu sa drugim ko-
konstruktorima, odraslima i djecom® (Dahlberg, Moss, Pence, 2005: 58). Tako se u
savremenoj pedagogiji najceS¢e 1 govori u terminima pedagogije odnosa, pedagogije
slusanja, pregovaranje se javlja kao vazna vaspitna norma i sli¢no.

U svojoj analizi dominantnog diskursa u Velikoj Britaniji, Moss i Petrie isti¢u dominaciju
koncepta ,,potreba djeteta”, odnosno koncepciju djeteta kao ,,djeteta-u-potrebi® (,,child in
need*), koja je kao takva iznjedrila koncepciju obrazovne ustanove kao ,,servisa® za djecu;
nasuprot tome, autori predlazu alternativni diksurs, diskurs ,,djeteta bogatog potencijalima*
(ishodiste Reggio Emilia pedgogije), koje bi, isto tako, posljedi¢no razvilo alternativu,
drugaciju koncepciju vaspitno-obrazovne ustanove kao ,,djecijeg prostora®“ — ,kao fizickog
okruZenja, svakako, ali 1 socijalnog, kulturoloSkog i diskurzivnog — obezbijedenog kroz javno

angazovanje, prostora za gradanski zivot prije nego za komercijalne transakcije, gdje se djeca

! Prout (2005) u svojoj knjizi Buducnost djetinjstva — ka interdisciplinarnim studijama djece, isti¢e, pak, kako
su ova iskljuciva podjela i podvajanje bioloske i socioloske koncepcije djetinjstva ,,u krajnjem beskorisna i ne

predstavljaju odrziv pravac za studije djetinjstva“ (Prout, 2005: 57).
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susrecu sa drugom djecom i odraslima. Oni utemeljuju sadasnjost, prije nego buduénost: oni
su dio zivota, ne samo priprema za isti. Oni su prostori za planove same djece, gdje se djeca
shvataju kao gradan sa svojim pravima, ¢lanovi socijalnih grupa u kojima aktivno ucestvuju,
voditelji sopstvenih zivota, znaci isto tako i meduzavisni sa drugima, ko-konstruktori znanja,
identiteta i kulture, djeca koja ko-egzistiraju sa drugima u drustvu na osnovu onoga §to jesu,
ane na osnovu onoga $ta ¢e postati® (Moss, Petrie, 2002: 106). U takvom kontekstu, svakako,
epistemoloske postavke su bitno drugacije: dijete se javlja kao ko-konstruktor znanja, koje
se konstruiSe, ne usvaja se (Moss, Petrie, 2002).

Moss prepoznaje dvije dominantne price, ili obrazovna diskursa o predskolskom
vaspitanju danas: ,,pricu o kvalitetu i visokom povracaju® i ,,pricu o trzistu“ (Moss, 2014:
17).

Prica o kvalitetu i visokom povracaju je ,,prica o kontroli i prorac¢unima, tehnologiji i
mjerenjima, koja, sazeto, izgleda ovako. Pronadi, investiraj i primijeni pravu ljudsku
tehnologiju — iliti ,kvalitet“ — tokom ranog obrazovanja i dobices$ visok povracaj svoje
investicije ukljuujuéi unaprijedeno obrazovanje, zaposlenje 1 zarade i smanjene socijalne
probleme.* Ova ,,pri¢a* (Mos isti¢e kako vjeruje da je veoma vazno kakve price pri¢amo sebi
1 drugima, u maniru freireanskom maniru da izgovoriti pravu rije¢ znaci mijenjati stvarnost),
pak, prestaje da se tretira kao jedna od mogucih vizija stvarnosti i postaje ,,dominantni
diskurs®, uspostavljanjem ,,rezima istine* u Fukoovom smislu rijeci, proglasavaju¢i jednu
mogucu subjektivnu perspektivu objektivnom istinom, sakrivajuéi vrijednosne pretpostavke
koje iza toga stoje (Moss, 2014). Ovo je prica ¢ije su kljuéne rijeci: ,,ulaganje®, , ljudski
kapital®, ,,povracaj*, ,,isplativnost®, ,,evaluacije®, ,,programi‘, ,,ishodi* i sli¢no.

Nekoliko je osnovnih karakterisika na kojima je ovakva vizija ranog obrazovanja
zasnovana (Moss, 2014):

- Teorija o ljudskom kapitalu, koja govori o neophodnosti ulaganja u ljudske resurse, i o
visestrukoj dobiti od ulaganja u ,,ljudski resurs* djece, uz Hekmanovo (Heckman 2000,
Heckman, 2006, Heckman, Jacobs, 2009) isticanje kako je dugorofno najisplativije
ulaganje, ulaganje u rano obrazovanje. Sva ova teorija je, pak, zasnovana na nalazima
neuronauke, ali naZalost, u maniru ,,neuromanije‘ ili ,,neuro-determinizma®, gdje se sa

istim nalazima postupa nekriticki 1 odve¢ se generalizuju;
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Predodredeni ciljevi odnosno ishodi, koji moraju biti saznatljivi, mjerljivi i kao takvi i
definisani; to je logika ,,poCinjanja sa krajem®, koja zapravo redukuje moguce varijetete,
1 cijelo obrazovanje svodi na set mjerljivih ishoda;

- Kuvalitet, preciznije, visoki kvalitet, je od velikog znacaja u ovakvoj konceptualizaciji
obrazovanja, koncept je koji je izrabljen i ima nevjerovatno mnogo znacenja; onako kako
se u ovoj ,,pri¢i o djetinjstvu‘ on shvata, on se zapravo odnosi na ,,,,Jjudske tehnologije*

za koje se vjeruje da osiguravaju ostvarivanje predodredenih ishoda* (Moss, 2014: 22).

Implicitni politicki odgovori i politicke pretpostavke koje stoje u osnovi price o kvalitetu i

ulaganjima, su sljedeci:

Dijagnoza naSeg vremena jesu neoliberalni kapitalizam i1 konzumerizam; ranim
obrazovanjem treba zapoceti proces ,stvaranja i odrZzavanja autonomnog subjekta
spremnog na rizik, kometitivnu 1 fleksibilnu radnu snagu i informisano i
individualisticko potrosacko tijelo...“ (Moss, 2014: 44);

Pozitivisticka paradigma, koja insistira na transparentnosti jezika, ljudskoj
racionalnosti, sposobnosti da razum nadide moguci konflikt izmedu istine, mo¢i i
znanja, i slobodi koja zapravo znaci potéinjavanje zakonu razuma. Ove epistemoloske i
ontoloske pretpostavke su u osnovi ovog diskusra o ranom obrazovanju, a za posljedicu
imaju nastojanje da se rukovodi djetetom, i uvjerenje u sposobnosti nau¢nog znanja i
tehnickih praksi da se ova znanja u ranim interevencijama i upotrijebe (Moss, 2014);
Slika djeteta kao onog koje predstavlja neki stabilni 1 fiksni entitet, koji je kao takav
predvidiv 1 takode 1 saznatljiv; dijete reprodukuje znanja i vrijednosti kojima ga
poducavaju; dijete je ,,naucno dijete” ili ,,dijete prirode” sa urodenim prirodnim
procesima koji se razvijaju od stadijuma do stadijuma i1 bioloski su determinisani; dijete
je jedinica ljudskog kapitala, koju treba ,,iskoristiti u u kapitalisticke svrhe, 1 to tako
Sto ¢e se od najranijih uzrasta opskrbiti kljuénim vjesStinama i kompetencijama, u
procesu dozivotog ucenja; dijete je ,siromasno dijete”, odredeno u terminima
nedostatka i potebe, osjetljivosti i uskracenost, pasivnosti i nespremnosti za zivot (Moss,

2014).
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- Vaspitac je prenosilac i onaj koji reprodukuje unaprijed odredena znanja i vrijednosti;
on je ,tehnicar” s mjerljivim kompetencijama koje mu omogucavaju primjenu ljudskih
tehnologija (Moss, 2014).

- Slika centra za rano obrazovanje kao ,,fabrike za efektivno i1 efikasno ostvarivanje
ishoda putem egzaktne upotrebe ljudskih tehnologija, ishoda koje ukljucuju

opskrbljavanje djeteta esencijalnim vjestinama... (Moss, 2014).

Mos, pak, upozorava kako se ova ,,prica® ne predstavlja kao jedna od mogucih, ve¢ kao
objektivna istina, znanje iza koga stoje ,,znacajni medunarodni dokazi bazirani na dobro
dizajniranim, longitudinalnim istrazivackim studijama i cost-benefit analizama, i podrzani
vodeéim ekonomistima...” (Moss, 2014: 25). Eklatantan primjer kako jedna moguca vizija
stvarnosti najednom postaje ,,rezim istine* u Fukoovom smislu rijeci, tj. dominantna istina.

Osim toga, jo§ jedna savremena pri¢a dominira diskursom o ranom obrazovanju
danas — neoliberalizam, sa idejama o trziStu, komodifikaciji, kompeticiji, suzavanju
pojedinacnih ljudskih sloboda, koja takode svodi rano obrazovanje na ekonomske veze 1
kvantitativne varijable.

Neoliberalizam jeste dominantni rezim politicke ekonomije danas. Mnogi autori,
medu kojima 1 Fuko, su saglasni sa tim da je ,,takmicenje*, kompeticija, kljucna rijec ili
princip neoliberalizma. Takmicenje se svakako deSava na polju trZiSta, kroz transakcije
izmedu kupaca i prodavaca. Sve, naime, moze podle¢i procesu marketizacije, sve je moguci
predmet komodfikacije, pa i rano obrazovanje; sve moze biti svedeno na monetarnu valutu,
¢ija, pak, vrijednost zavisi od te igre na trziStu (Moss, 2014).

Meta-narativ neoliberalizma proteze se na sve sfere zivota (Moss, 2014); trziste je,
kako isti¢e Ziru, organizacioni princip svih politi¢kih, socijalnih i ekonomskih uslova;
neoliberalizam je sasvim odredena ,,etika®, koja ,,se ponasa kao vodi¢ svim ljudskim bi¢ima*
(Harvey, 2005: 3 prema Moss, 2014: 64). Sfera privatnog je takode podlegla, 1 privatni odnosi
se konceptualizuju u ekonomskim terminima. Zaista, neoliberalizam prevrednuje pitanje
osnovne prirode covjeka, na nacin da se covjek danas proglasava homo economicus-om prije
1 viSe od svega. Na sceni je ,,novi tip individue* (Ball), proracunati, solipsisti¢an, voden

koriS¢u, autonoman, poduzimac rizika, i samozaokupljena individua. ,Individuaa... je
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modelovana, je mikrokosmos, biznisa* (Ball, 2013: 132). Uobicajeno je trgovati ne samo
robom i uslugama, ve¢ sobom; ,,ljudski kapital, ulaganje, povracaj, postaju termini o kojima
govorimo bi¢u. Bauman istice kako ,,ugovor* postaje obrazac ljudskih veza u savremenosti,
na osnov u koga je sve poznato, sve je kvantifikovano, sve je moguce izmjeriti, po ,,cost-
benefit* obrascu, pri ¢emu za osobe u odnosu fokus postaje samo na ,,kupo-prodaji“ koja se
dogada izmedu njih, nikako za ljudska bi¢a kao takva. Valja, pak, predvidjeti sve rizike, jer
u danasnjem svijetu nema mjesta za nesigurnost, iznenadenje i nepredvidive ishode.

Rano obrazovanje, za Mosa je vise 1 prije svega ,,politicka praksa® (Moss, 2014).
Poziva se ovdje na sljedeca odredenja politike i politi¢nosti: ,,politika je skup praksi, diskursa
1 institucija koje nastoje da ustanove red i organizuju ljudsku koegzistenciju u uslovima koji
su potencijalno konfliktni...“ (Mouffe, 2000: 101, prema Moss, 2014: 43); ,,politicnost se
moze razumjeti kao izrazavanje 1 pregvaranje onog konfliknog u Zivotu, prepoznavanje da je
dimenzija antagonizma svojstvena ljudskim odnosima‘“ (Mouffe, 2000: 101, prema Moss,
2014: 43); Moss dodaje jo$ jednu dimenziju razumijevanju ,,politicnosti“ — preuzimanje
odgovornosti za ono §to je od zajednickog interesa (Biesta, 2004). Sumirajuci, politi¢nost se
odnosi na pitanja ,,koja su od javnog interesa, i predmet su neslaganja“ (Moss, 2014: 43).
Ovako shvaceno, naravno da predskolsko obrazovanje jeste politicka praksa (rije¢ je o
,javnom obrazovanju®, o kome, pak, postoje razli¢ite, konfliktne alternative). Politicka
pitanja i konotacije u ranom obrazovanju su 1 ontoloske 1 epistemoloske 1 aksioloSke prirode.

Kako je ve¢ re€eno, Mos predlaze drugaciju ,,pricu u predSkolskom vaspitanju —
»pricu o demokratiji, eksperimentisanju i potencijalima, obrazovanju izgradenom na i
protkanog dvjema fundamentalnim vrijednostima — demokratijom 1 eksperimentisanjem — sa
uvjerenjem u beskrajne i nepoznate potencijale ljudi i institucija koje stvaraju* (Moss, 2014:
5). Demokratija i eksperimentisanje se javljaju kao sasvim poseban ,.etos* (Moss, Urban,
2010).

Mosova vizija ranog obrazovanja je sljedeca: ,,... to je javni prostor ili forum, mjesto
susreta medu gradanima, i1 odraslima 1 djecom, 1 vrsta kolaborativne radionice li laboratorije
na korist ovim gradanima. Kao takvo, to je mjesto neogranicenih potencijala — prostor za
mnoge, mnoge projekte i druge mogucnosti. Obrazovanje ... ¢e biti vazno. Ali mnogo toga

se moze deSavati pored obrazovanja ... projekti koji mogu ukljucivati ko-konstrukciju znanja
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(ucenja) za djecu i odrasle, obezbjedivanje rali¢itih nac¢ina podrSke odraslima, posebno
roditeljima male djece; izgradivanje drustvene solidarnosti i kohezije zajednice; pomo¢ da se
odupremo dominantnom diskursu, na primjer, kroz pedagosku dokumentaciju koja se
naknadno diskutuje, i druge forme opresije koje dozive lokalne porodice i zajednice ...
doprinos lokalnoj ekonomiji kroz podrsku zaposlenim roditeljima i takode odgovarajucu
poslovnu ponudu u okviru samog centra; eksperimentisanje sa novim pedagoSkim i
projektima zajednice; 1 promocija rodne i drugih ravnopravnosti“ (Moss, 2014: 90). Centri
za rano obrazovanje su, kako to vidi Mos, viSenamjenski, i u njima se ,,briga o djeci vidi
kao jedna od mnogih funkcija. Jo§ znacajnije, Mos ne opravdava postojanje i svrhu ovih
centara terminologijom ,,ulaganja®, ili ,,cost-benefit* proracuna. Oni imaju svoje opravdanje
»kao jedna od malog broja socijalnih institucija koje su klju¢ne za koheziju 1 stvaranje
demokratskog druStva“ (Moss, 2014: 91), i to ba$ stoga jer su ti centri prostori za susret
gradana, za deliberaciju, projekte od lokalnog znacaja, koji se zapravo i ne mogu unaprijed
predvidjeti; zato su to centri koji poCivaju na uvjerenju i povjerenju u zajednicke snage, bez
potrebe da sve kontroliSemo kroz unaprijed ¢vrsto definisane programe, i predodredene
ciljeve i metode, u borbi protiv svega nepredvidivog, neoznatog, i iznenadnog (Moss, 2014).
Mos vidi dijete, prije svega kao, jezikom Redo Emilija pedagogije, ,,bogato* i ,,kompetentno*
dijete (Moss, 2014). Vaspita¢ je takode ,,bogat 1 kompetentan ogromnim potencijalima,
aktivni ucenik koji ko-konstruiSe znanje u odnosu sa drugima, ne samo sa djecom®, koji
takode, kao 1 djeca ima kapacitet za ,,stotinu jezika® (Moss, 2014: 89). On je refleksivni
prakticar, teoreticar ali i kriti¢ki mislilac, svjestan da njegova praksa proizilazi iz tacno
odredene teorije, 1 spreman da propituje razne paradigmatske pozicije 1 terisjke perspektive.
Njega bi, prema Mosu, trebalo da odlikuje ,,demokratski profesionalizam®, odnosno stalna
svijest o tome da njegovo Citanje svijeta, da njegovo paradigmatsko polaziste je samo jedno
od mogucih.

Njegova paradigma pociva na post-strukturalizmu, post-modernizmu 1 post-
kolonijalizmu (Moss, 2014: 93). Ontoloski gledano, to je socio-konstruktivisti¢ki pristup,
koji priznaje da je svijet i naSe saznanje njemu onakvo kakvim ga mi ¢inimo, te da ne postoje

univerzalne i izolovane istine. Time pak nikako ne zapadamo, smatra Mos, u sferu moralnog
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a ni saznajnog relatvizma, naprotiv; postmoderna etika o kojoj govori Bauman poziva na
ozbiljnu odgovornost postmodernog covjeka.

Sve ovo, pak, pretpostavlja ,,promjenu‘ i to ,transformativnu® — ,,ona zapocinje
pricanjem nove price, ili, drugacije reCeno, usvajanjem novog nacina misljenja, drugacijim
misljenjem, koje se, Fukoovim jezikom, dogada onda kad ,,neko ne moze viSe misliti o
stvarima na nacin na koji je ranije mislio o njima“. Sa ovom novom pri¢om, mi talasamo
novu stvarnost, gledajuéi na svijet pod drugacijim svjetlom i iz drugacije perspektive* (Moss,
2014: 8). Mos istice kako promjenu ne treba shvatiti kao prelazak iz jednog u drugo stanje;
ne, promjena je konstantan proces, ona postaje kvalitet stvari, kvalitet misljenja, nacin
misljenja o stvarnosti (pa i o ranom obrazovanju). Rajtov koncept ,,stvarnih utopija*“ Mos
takode postavlja kao pretpostavku ili orude za ostvarivanje njegove ,,price” o ranom
obrazovanju (Moss, 2014). Utopi¢nost se odnosi na dozvoljavanje sebi da slobodno kreiramo
vizuje alternativnih institucija (u ovom slucaju institucija ranog obrazovanja), kao odraz
nasih nadubljih humanih teznji da svakom bi¢u obezbijedimo moguénosti za prosperitetan
zivot; ,,stvarno® se odnosi na elemenat jasne teorijske a po mogucnosti i empirisje (studije
slucaja koje pokazuju kako makar jedan segment naSe zamiSljene ,,utopije” zaista i
funkcioniSe u praksi) vizije, odnosno, analize 1 dokaza o tome kako bi nove institucije zaista
funkcionisale (Moss, 2014).

Razmotrimo jo$§ neka promisljanja o diskursima savremenog djetinjstva i nacinima
za prevrednovanje istih.

Meknotonova svoje videnje ranog djetinjstva oblikuje kroz ,kriti¢ku refleksiju®,
odnosno ,,kolektivno preispitivanje druStvenih 1 politickih faktora koji proizvode znanje 1
prakse, zajedno sa koriS¢enjem ovih znanja za strateSko tranformisanje obrazovanje u
drustveno progresivnom pravcu‘ (Mac Naughton, 2003: 3). Ovaj pristup kriti¢koj refleksiji
potekao je od Jirgena Habermasa, dok postmoderna perspektiva na nju podrazumijeva:
propitivanje ,,velikih ideja“ odnosno podrazumijevajucih istina koje uzimamo ,,zdravo za
gotovo®; istrazivanje o tome odakle te velike istine o svijetu dolaze, ko ih generiSe 1 ¢ijim
interesima sluZe; traZenje mnogih perspektiva u odnosu na to $ta se smatra istinom; davanje
na znacaju istinama onih grupa koje su konzistentno marginalizovane ili ucutkivane;

nastojanje da se politi¢ki dekonstruiSe ono §to radimo ili ono Sto mislimo kako bi se upravo
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osnazile marginalizovane grupe (Lather 1991; Campbell et al. 2000; Kessler ans Hauser,
2000 prema Mac Naughton, 2003: 3). U razmatranju poimanja djetinjstva, Meknotonova
suceljava nekoliko perspektiva istog, polaze¢i od Habermasovog tumacenja interesa vezanih
za istinu, pa se tako razlikuje: konformisticko, reformisticko 1 transformativno poimanje
djeteta kao osobe koja uci.

e Konformisticka frakcija kljucni interes u znanju vidi u mogucnosti da se putem istog
prilagodimo, konformiramo svijetu (prirodi, kulturi);

e Reformisticka se odnosi na mijenjanje kroz interakciju izmedu prirode 1 kulture
(konstruktivizam, psihodinamizam, neuronauka);

e Napokon transformativna frakcija se odnosi na znanje koje se transformise u procesu
kritickog preispitivanja u ¢ijem interesu su znanja koja posjedujemo, S$to nam
omogucava da emancipujemo sebe i druge (Mac Noughton, 2003). Posljednji model
ucenika — konceptualizovan kroz transformaciju prirode i kulture — objedinjuje u sebi
nekolike Skole miSjenja 1 to: socijalni-konstruktivizam 1 postmodernizam,

feministi¢ke 1 postkolonijalisticke teorije (Mac Naughton, 2003: 70).

Mac Naughton (2003) istice nekoliko klju¢nih odlika poimanja djeteta i djetinjstva, sa
ove, postmoderne/transformativne pozicije: razlike izmedu djece 1 odraslih nisu proizvod
prirode ve¢ su kulturno uslovljenje; upravo stoga, te razlike variraju u zavisnosti od vremena,
mjesta 1 kulture; upravo zato, ne postoji jedna, ve¢ vise istina o tome ko je dijete ili §ta je
djetinjstvo; neke, pak, istine, su dominantnije zato §to imaju institucionalnu podrsku (kroz
funkcionisanje reZima istine) a ne zato $to su viSe istinite; razvoj je problemati¢an termin
kada govorimo o djetinjstvu, jer sugeriSe na neku vrstu nedovrSenosti (dijete je manje
»formirano* od odraslog) i otvara prostor za manipulisanje, opresiju, praktikovanje moci;
djeca stvaraju svoja znacenja svijeta; odnosi odraslih djece ukljucuju odnose mo¢i kroz
funkcionisanje diskursa sa obje strane.

U osnovi transformativne/postmoderne epistemologije svakako je pedagoska misao
Paula Freirea (Mac Naughton, 2003, Mac Naughton, 2005). Meknotonova objasnjava da je

teorija kriticke pedagogije zapravo dio socijalnog aktivizma, kroz ono Sto Freire naziva
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pristupom ,,postavljanje problema®, a ne bankovnim pristupom u obrazovanja, gdje se stvarni

ivot 1 obrazovanje susre€u, i gdje je obrazvanje misljenje o zivotu, mijenjanje istog.

Neki aspekti savremenog djetinjstva vazni za poimanje autonomije djeteta

Vudhed govori o Cetiri dominantne perspektive odnosno diskursa koji su oblikovali politike
1 prakse predskolskog vaspitanja. Najprije razmatra razvojnu perspektivu, €ija je sustina u
normativima fizickog psihosocijalnog razvoja djece; potom, politicka i ekonomska
perspektiva, koje pocivaju na logici trzista, ljudskog kapitala, ulaganja u predskolsko
vaspitanje 1 isplativosti istog; socijalno-kulturna pespektiva sagledava djetinjstvo kao
druStveni konstrukt, i to takav u ¢ijem stvaranju ucestvuju i sama djeca; 1, perspektiva
ljudskih prava, koja pociva na insistiranju na potpunom uvazavanju li¢nosti djece, ¢ime se
uspostavlja ,,nova vrsta univerzalnog standarda“ (Vudhed, 2012: 52). Posljednji pozicionira
dijete kao subjekta prava, kome se, putem koncepta participativnih prava, napokon ,,daje
glas“. Ako je moderno razumijevanje djetinjstva stajalo je na ideji o djetetu kao bicu potreba
— postmoderno, pak, poCiva, izmedu ostalog, na diskursu prava, djeteta kao subjekta prava
(Turnsek, 2016).

Iz nekoliko razloga posluzicemo se i1 konceptualizacijom djetinjstva koju nudi
Konvencija o pravima djeteta. Ona u velikoj mjeri ozna¢ava ono S§to bi, makar u
deklarativnom smislu, savremeno djetinjstvo trebalo da bude. Posebno ¢emo se osvrnuti na
koncept participacije koji je u Konvenciji promovisan a koji ima ne samo socijalne nego 1
jasne pedagoske implikacije.

Konvencija zaista predstavlja afirmativni, osnaZuju¢i model djeteta, ,bogatog
potencijalima®, kako ga je konceptualizovao L. Malaguzzi. Evo samo nekih od atributa koji
se, prema Konvenciji, dodjeljuju djetetu i djetinjstvu, a idu u prilog iznesenoj tvrdnji:

e dijete je dovrSeno i kompletno bice, Cije se postojanje uvazava sada i ovdje, dok traje,
bez ¢ekanja da ono odraste 1 konacno postane odraslim;

e dijete je individua, koja se mora uvazavati u svim svojim posebnostima;
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e raznolikosti bilo koje vrste ne smiju da budu osnova za diskriminaciju djece — sva
prava pripadaju djeci jednako;

e dijete je slobodna i autonomna li¢nost, ¢ija se autonomnost iznad svega mora
uvazavati;

e dijete, kao autonomno, ima pravo na slobodno izrazavanje svojih misljenja i stavova,
1 pravo na uzvratno postovanje istih;

e dijete je kompetentno da potpuno ucestvuje u svom zivotu, bilo kroz ucesée u
odlukama koje ga se tiCu, ili kroz stvarno participiranje u aktivnostima njegovog
realnog zivota;

e dijete je odgovorno bice, prema sebi, drugima i zajednici u kojoj zivi;

e dijete je dostojanstveno bice, kome se, kao takvom duguje i dostojanstven zivot,
usmjeren prema njegovanju i razvoju njegovih fizickih i duhovnih potencijala do
maksimalnih moguénosti;

e nadasve, dijete je bie vrijedno postovanja, vrijedno vjere u njegove sposobnosti,
kome mora da se omoguc¢i punovrijedan i dostojanstven Zivot.

Konvencija o pravima djeteta se smatra i revolucionarnim dokumentom utoliko ukoliko
je uspostavila fenomen participativnih prava djece. Participacija se, formalno gledano, u
tekstu Konvencije javlja na tri nacina (Konvencija o pravima djeteta):

1. kao jedan od cetiri osnovna principa Konvencije (pravo na zivot, opstanak i razvoj
(¢lan 6), pravo na nediskriminaciju (¢lan 2), najbolji interes djeteta (¢lan 3)), u ¢ijem
bi svjetlu trebalo da se tumace i sva druga prava garantovana Konvencijom;

2. kao grupa participatornih prava, kao §to su: sloboda izrazavanja (¢lan 13), pravo na
slobodu misljenja, savjesti i vjeroispovijesti (¢lan 14), sloboda okupljanja (¢lan 15),
pravo na privatnost (¢lan 16), pravo na informisanje (¢lan 17);

3. kao pojedinacan ¢lan Konvencije — ¢lan 12, koji obavezuje drzave ugovornice da
obezbijede pravo slobodnog izrazavanja misljenja djetetu koje je sposobno da ga
formira, na nacin $to ¢e se misljenju djeteta posvetiti duzna paznja u skladu sa
njegovom zreloSc¢u.

Princip participacije utemeljen prije svega na priznavanju djetetove sposobnosti da

formira svoje misljenje, u skladu sa uzrastom i razvojnim mogucnostima. Dijete je u stanju
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da formirano misljenje o stvarima koje ga se ticu i izrazi, a duznost drzave je da obezbijedi
mogucnost da dijete bude saslusano. No, ona je mnogo vise od pukog ucestvovanja u
donoSenju odluka, zajedni¢kog definisanja pravila rada, davanja svog misljenja i uopste vise
od nekog ospoljenog ucesca. Sustinska participacija djeteta odvija se na unutrasnjem planu,
na planu aktivizacije svih njegovih potencijala. Ona je preduslov potpunog razvoja licnosti
djeteta, 1 u krajnjem, kako ¢emo vidjeti u poglavljima koja slijede, participacija kao
intrinzicka dejstvenogst preduslov je autonomije djeteta.

Iako se moze istaci generalna saglasnost medu teoretiCarima ranog obrazovanja da je
djeci, i sa stanovista djecijih prava, neophodno omogucéiti direktnu participaciju u vaspitno-
obrazovnom procesu, od najranijih uzrasta, neki isti¢u nedostatak razumijevanja toga Sta
zapravo znaci ta participacija i na koji nacin je izvodiva u kontekstu vaspitanja i obrazovanja
male djece. Obaveza je odraslih, odnosno, vaspitaca, da ,,pomognu maloj djeci da se ukljuce
u sopstveno obrazovno okruzenje, dajuci im priliku da pokazu svoje perspektive o pitanjima
koja se ticu kurikuluma i pedagogije (Dunphy, 2012: 290). Ovo je zapravo moguce ostvariti
oslanjajuci se na Brunerov (1999) koncept ,,pedagogije uzajamnosti, te koncept ,,vodene
participacije” (Rogoff, 1990), ili ,responzivno poducavanje* (Stremmel, 1993, prema
Dunphy, 2012), kako smatra ova autorka. Savremena sociologija djetinjstva istiCe
neophodnost ,,sluSanja glasova djece®, te potrebu da promijenimo nacin na koji vidimo djecu,
da bismo zaista 1 mogli ¢uti njihove glasove (Prout, 2003), ali jednako tako 1 savremena
pedagogija insistira na tome, sa naglaskom na koncept ,,pedagogije slusanja“ (Malaguzzi,
1998). ,,Struktura druStva odraslih ograni¢ava moguénosti djece za potvrdu njihove
autonomije* (Punch, 2003: 23).0Odnosi izmedu odraslih i djece ne bi trebali biti videni kao
odnosi zavisnosti ili nezavisnosti, iako su bazirani na nejednakim odnosima moc¢i medu
generacijama — djeca moraju pregovarati svoje pozicije unutar ovih odnosa (Punch, 2003).

Savremeno djetinjstvo se shvata i kao generacijski fenomen (Alanen, 2003), odnosno
moze se razumjeti kroz ,,generacijsku strukturu ili poredak koji se odnosi na sloZen set
socijalnih procesa putem koji ljudi postaju (kostruisu se kao) ,,djeca®, dok drugi ljudi postaju
(su konstruisani kao) ,,odrasli“““ (Alanen, 1992, Honig, 1999 prema Alanen, 2003: 21).
Odnosno, djetinjstvo se zapravo ustanovljava kao relacioni koncept (Mayall, 2003), takav u

kome se odnos dijete-odrasli shvata kao meduzavisnost koja se kroz vrijeme i prostor
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neprekidno i iznova pregovara (Punch, 2003). Autonomija i odraslih i djece mora biti
shvadena u ,terminima odnosa“ (Wyness, 2013: 433). ,,Veza izmedu participacije i
autonomije protkana u pojacanom odnosu meduzavisnosti odraslih i djece®, istice Vajns
(Wyness, 2013: 433). Generalno gledano, Vajns zapravo predlaze jedan ,,relacioni® pristup
participaciji (Wyness, 2013), koji prepoznaje pojedinacno i ulogu djece i ulogu odraslih. On
istice se kako su dijete i odrasli dvije distinktivne kategorije, koje u isto vrijeme
pretpostavljaju jedna drugu. Dakle, postoji vrlo vazna odnosna, relaciona dimenzija v ovoj
teoriji, prema kojoj se i djeca i odrasli razvijaju 1 profinjuju svoje generacijske indentitete u
1 kroz praksu zajednic¢kog zivota i odnosa (Wyness, 2013: 435). Vajns isti¢e kako se analiza
djecije participacije Cesto svodi na pricu o djeci kao nosiocima prava, te da se u tom procesu
¢esto zanemaruje meduzavisnost odraslih i djece u razli¢itim kontekstima. Upravo stoga, on
»vraca®“ odrasle u diskusjiju o djecijim pravima, i to kao partnere u saradnji i aktere koji
uzimaju cijeli niz uloga u participativnom kontekstu. ,,Ovo znaéi premjestanje djecije
participacije u okviru intergeneracijskog dijaloga®, istice Vajns (Wyness, 2013: 430). On
nadalje razmatra pitanje autentine partcipacije, s obzirom na uvazavanje stavova odnosno
»glasa®“ djece, nalazeci kako autenti¢nost djecijeg glasa zapravo znaci njegovu ,,Cistotu®,
odnosno Cinjenicu da djeteova poruka nije posredovana, poducena, upravljena,
interpretirana, odnosno, da je djetetova poruka vezana za fundamentalne interese djece, koje
odraslima onemogucavaju interpretaciju tog stava ili poruke (Wyness, 2013). Vajns se
posebno osvrée na Hartovu hijerarhiju participacije, isticuci kako je to model koji su brojni
naucnici koristili kako u istrazivacke svrhe, tako i na ¢isto idejnom nivou, podrzavajuci
¢injenicu da se u ovom konceptu participacija djece ne vidi kao isklju¢ivanje odraslih —
naime, i najvisi nivo participacije predstavlja aktivnost iniciranu od strane djece u kojoj se
odluke donose zajedno sa odraslima (Wyness, 2013). Ipak, autor predlaze horizontalnu
umyjesto vertikalne konceptualizacije participacije, koja bi oznacavala postojanje razlicitih ali
ne nuzno 1 inferiornijih formi participacije, ili manje podobnih. Naime, uvida se kako je
podobnije govoriti o tome koja forma participacije manje ili viSe odgovara odredenom
institucionalnom kontekstu 1 interakciji odrasli-dijete, nego li govoriti o tome da li je neki vid
participacije vise ,,0sloboden odraslih® ili ,,centriran na dijete* (Wyness, 2013: 433). Osim

toga, kao drugu bitnu stavku u diskursu o participaciji, Vajns isti¢e kako i1 o odraslosti 1 o
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djetinjstvu govori kao o ,,nekompletnim®, te da i odrasli imaju potrebu za pomoéi u
»posredovanju“ svog glasa, svojih poruka, i svog razumijevanja svijeta (Wyness, 2013).
Jasno je stoga da i djeca imaju istu potrebu. Stoga autonomija i jednih 1 drugih mora biti
shvacena u ,,terminima odnosa“ (Wyness, 2013). ,,Veza izmedu participacije 1 autonomije
protkana u poja¢anom odnosu meduzavisnosti odraslih i djece*, isti¢e Vajns (Wyness, 2013:
433).

Generalno gledano, Vajns zapravo predlaze jedan ,,relacioni® pristup participaciji
(Wyness, 2013), koji prepoznaje pojedinacno i1 ulogu djece i ulogu odraslih. Oslanjajuci se
na Aleleninu strulturalnu analizu, isti¢e se kako su dijete i odrasli dvije distinktivne
kategorije, koje u isto vrijeme pretpostavljaju jedna drugu. Dakle, postoji vrlo vazna odnosna,
relaciona dimenzija u ovoj teroji, prema kojoj se 1 djeca i odrasli razvijaju i profinjuju svoje
generacijske indetitete u 1 kroz praksu zajedniCkog Zivota i odnosa (Wyness, 2013).
Primjenjuju¢i ovu teoriju na fenomen djecije participacije, istiCe se neophodnost
intergeneracijskog dijaloga i saradnje u vaspitno-obrazovnim ustanovama. U tom smislu,
iskrsava fenomen ,prevodenja“ (Cooke-Sather prema Fielding, 2007: 305), koji
podrazumijeva da se u teku¢em dijalogu izmedu djece 1 vaspitaca vaspitaci odnose prema
djeci na nacin da prevode sami sebe djeci, a ne da prevode samu djecu, odnosno njihova
znacCenja, te da podrZe 1 djecu u procesu objasnjavanja i prevodenaj samih sebe drugima
(Wyness, 2013).

Pocetak novog vijeka, oznacen kao post-tradicionalno drustvo (Giddens, 1994), ili
kasna modernost (Beck, 1997), sa neoliberalnim ustrojstvom drustva, individualisticki 1
kompetitivno nastrojenim, iznjedrilo je ,kulturu pregovaranja“ kao dominantnu formu
odnosa u porodicama (Vandenbroeck, Bouverne-De Bie, 2006: 133), prema kojoj djeca
pocinju sve manje da se razlikuju od odraslih. Stoga se, posebno u obrazovanju, pocinje
naglaSavati slika djeteta kao onog koje je bogato potencijalima, snazno, mocno,
kompetentno, 1 nadasve, povezano sa odraslima i drugom djecom (Malaguzzi, 1998). Ipak,
povrsan odnos prema ovakvoj konstrukciji mogao bi uputiti na to da je okrenuta nova stranica
u istoriji, oznacena u terminima ,,0oslobodenja djetinjstva‘ (Hengst, 2001 cited in Jans, 2004),
nestanka djetinjstva (Postman, 1982). Ipak, autori predlazu da se na konstrukciju

autonomnog djeteta, djeteta kompetentnog drustvenog aktera gleda kao na jo§ samo jednu
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istorijsku konstrukciju djetinjstva, uslovljenu konstrukcijom odraslosti (u kojoj odrasle, kako
je ve¢ pomenuto, sagledavamo sa pozicija nekompletnih ili nekompetentnih), kao i
sprecificnim ekonomskim, sociokulturnim 1 politickim kontekstom (Vandenbroeck,
Bouverne-De Bie, 2006). Takva perspektiva nam, prema ovim autorima, omogucava da
uocavamo promjene ali i konstante u cijeloj toj pri¢i, na primjer, konstantu i kontinuitet u
nacinu na koji se i odrasli 1 djeca dekontekstualizuju, kao i na kontinuitet u odnosima mo¢i
koji su na djelu u obrazovanju (sa stanovista koncepcije djetinjstva) (Vandenbroeck,
Bouverne-De Bie, 2006).

No, autori isticu kako se o pregovaranju kao pedagoskoj normi govori kao o
ultimativnom ,,dobru® (Ibidem). Ovo se Cesto eksplicira kroz primjer tipologija roditeljstva
ili vaspitnih stilova uopste, pa se kao pozitivan isti¢e autoritativni a ne autoritarni stil; takode
istiCe se normativni aspekt pregovaranja, i veza izmedu pregovaranja i razvojnih ishoda u
odraslosti, kao $to su dobrobit individue i njena autonomija (Vandenbroeck, Bouverne-De
Bie, 2006). Medutim, autori smatraju kako pregovaranje kao obrazovna norma smjesta
pojedinca u takav normativni sistem koji favorizuje individualnost, kao 1 verbalne
sposobnosti pojedinca da tu svoju individualnost i1 iskazu, dok se neke druge forme
interakcije 1 iskazivanja sopstva zanemaruju. Dakle, o tome trebamo voditi racuna kada
govorimo o pregovaranju kao obrazovnoj normi. Odnosno, ovi autori ne vide niSta
problematicno u samoj normi pregovaranja, ali da, upozoravaju na opasnost
dekontekstualizovanja iste, ¢ime bi ona mogla postati samo jos jedan civilizacijski proces. I
u tom smislu, oni predlazu rekontekstualizovanje djecijeg angaZovanja, tako Sto ¢e se
razmatrati nejednakosti u uslovima za pregovaranje, ili, priznavanje da agency moZze znaciti
razli¢ito u razli¢itim kontekstima (Vandenbroeck, Bouverne-De Bie, 2006).

Isti poentiraju kako je klju¢na tacka u razmatranju konstrukta djetinjstva i djeteta kao
drustvenog aktera, a sa pozicija obrazovanja, zapravo pitanje odnosa moci. Pritome isticu
kako nam istraZivanje konstrukcije djetinjstva i konstrukcije odraslosti koje su neizostavno
vezane jedna za drugu pokazuje kako odnosi mo¢i ne mogu biti svodeni na dihotomiju
odrasli-dijete (Vandenbroeck, Bouverne-De Bie, 2006).

Vandenbroeck i Bouverne-De Bieva su s stava kako je ovaj pedagoski fokus na

autonomno dijete u kasnoj modernosti zapravo takode proizvod liberalnog, slobodnom
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trziStu orjentisanog drustva, koje je u potrebi za autonomnim, perduzimljivim pojedincima
(Vandenbroeck, Bouverne-De Bie, 2006). Dakle, ¢injenica da se individualnost i sposobnost
samo-izrazavanja pozicioniraju vise u hijerarhiji na obrazovnim agendama nego li
zajedniStvo 1 slidarnost, pitanje je socijalne i istorijske konstrukcije, prije nego 1i neke
univerzalne, unaprijed date hijerarhije, Sto pokazuju i kros-kulturna etnografska istrazivanja
(autori se ovdje pozivaju na Tobina et al. 1989).

Sli¢an nalaz isti¢e 1 Smitova (2011), koja se bavi pitanjem ,,upravljanja‘““ djetinjstvom,
kao tekovinom neoliberalnog drustvenog ustrojstva, te odnosom ovih strategija (upravljanja)
zasnovanih na autonomiji i odgovornosti — i tradicionalnijih pristupa kontrolisanja djece.
Takode, problematizuje i pitanje ,,responsabilizacije* kao strategije upravljanja u djetinjstvu.
Ova strategija oslanja se na liberalizam, koji igra na kartu voljnosti i kapaciteta individue da
izabere da upravlja sobom na odgovoran nacin (Smith, 2011). Dakle, liberalno upravljanje
je prije svega pitanje osnazivanja odgovornih, ,,upravljivih subjekata* (Rose, 1999 prema
Smith, 2011: 25). Ovaj proces se u znacajnoj mjeri odvija u Skolama i domovima.

Autorka se potom poziva na Kris Dzenks (2005) i njene predloZene slike djetinjstva:
Dionizijsko dijete (zlo, divlje, senzualno, ,,prvobitni grijeh*) i Apolonijsko (instrinzi¢no
dobro, ¢ak i1 andeosko). Dionizijskom kao vaspitna norma odgovara striktna kontrola, ¢ak 1
sila ako je neophodno, dok Apolonijskom odgovara takozvani ,,child centered approach®,
odnosno, dozvoljavanje toj prvobitno dobroj 1 neiskvarenoj prirodi da se iskaze. U osnovi
obje koncepcije je vizija ,,nevinosti“, s tim da je kod Dionizijskog djeteta rije¢ o postizanju
te nevinosti, dakle, dostignutoj nevinosti, dok je kod Apolonijskog, rije¢ o njegovanju iste,
odnosno o urodenoj nevinosti (Isto). Autorka isti¢e kako je upravo koncept nevinosti
vjekovima odredivao koncepciju djetinjstva u drustvu, te da se posljednjih decenija ta vizija
pocinje rekonceptualizovati, posebno u okviru talasa nove sociologije djetinjstva. Dakle,
nastaje relativno nova koncepcija djeteta kao ,. kompetentnog drustvenog aktera®, i ta slika
jakog a ne slabog djeteta bitno je uticala na teoriju, praksu ali i politiku u oblasti djetinjstva.
Uspon ,,participativnog djeteta® vidljiv je posebno u javnoj sferi, u okviru postovanja
koncepta dje¢ijih prava (Clan 12 i 13, participativna prava), ali se isto tako ovaj koncept

odomacio i u privatnom domenu, porodi¢nog i Skolskog vaspitanja. U ovom smislu, autorka
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se poziva na Vandenbrouka i Bovern- De Bievu, koji isticu kako odgajanje djece postaje sve
demokrati¢nije, zasnovano na otvorenoj komunikaciji i pregovarnju (Smith, 2011).

Autorka po uzoru na konceptualizaciju K. Dzenks, predlaze 1 Athenino dijete, kao
sliku djetinjstva koja odgovara savremenom drustvu. Athenino dijete je predstavaljeno kao
simbol relativno novog modusa upravljanja djetinjstvom putem strategija participacije i
,responsabilizacije® (Smith, 2011: 31). Odgovornost za uspjeh vise ne lezi na drustvu nego
na individui, a neoliberalizam potrazuje refleksivne, prilagodljive, preduzimljive pojedince
sposobne za samoaktualizaciju kroz izbor. Autorka zakljucuje kako oba modela Dionizijsko
i Apolonijsko zapravo pocrtavaju podvojenost entiteta odraslih i djece, dok je Ateninom
modelu koji ona predlaze prisutno oslabljivanje granica izmedu ovo dvoje (Smith, 2011).

Vandenbrok 1 Bovern-De Bi insti¢u kako je u okviru talasa ,,nove sociologije
djetinjstva‘ tematizovano dijete kao kompetentan drustveni akter (James and Prout, 2005;
James et al., 1998; Wyness, 2000), sto predstavlja korak naprijed, jer se napokon jednoj
drustvemoj kategoriji, diskriminisanoj po osnovi godina, daje pravo glasa, i ,,vizibilnost®.
Djetinjstvu se pristupa ne kao prirodnoj niti bioloskoj fazi, ve¢ kao ,,specificnoj strukturalnoj
1 kulturoloSkoj komponenti druStva“ (TurnSek, 2016: 8). Ipak, fenomen djeteta kao
druStvenog aktera postaje predmetom kriti€¢ke analize posljednjih godina, 1 insistira se na
kritickom promiSljanju paradigme participativne pedagogije, kako ista ne bi postala jos jedna
doksa u vaspitanju. Praveci istorijski osvrt na tumacenje pojma djetinjstva, autori se pozivaju
na Alison James (James et al., 1998), i kostrukciju ,,presocioloskog djeteta®, koje oznacava
jedan istorijski period u kome dijete nije bilo prepoznavano kao socijalna grupa. Pa se tako
prepoznaje konstrukt ,,Krhkog djeteta“ (ili djeteta u riziku) (kasni XIX i pocetak XX vijeka),
¢ija je konstrukcija zapravo ¢vrsto povezana sa konstrukcijom Odgovorne majke, sa
dvostrukom odgovorno$¢u, prema djetetu, i prema druStvu. Na ovom primjeru autor pokazuje
kako zapravo neSto $to je prvobitno socijalni fenomen (visoka stopa smrtnosti djece u tom
periodu), se oznacava kao socijalni problem, koji se potom transformise u pedagoski, 1 na taj
nacin se individualizuje. Dakle, majka se oznacava kao neadekvatna za podizanje djeteta, Sto
za posljedicu ima kosntrukciju slike djeteta kao onog u potrebi za brigom i zastitiom. Autori
zakljucuju kako je konstrukcija djetinjstva uvijek blisko povezana i zavisna od konstrukcije

roditeljstva odnosno odraslosti (Vandenbroeck, Bouverne-De Bie, 2006).
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Da sumiramo, u savremenoj konceptualizaciji djetinjstva, bez obzira na brojne
unutrasnje protivurjecnosti, postoji borba da se prevrednuju odnosi mo¢i izmedu odraslih i
djece, kroz strategije pregovaranja; u osnovi ovih nastojanja zapravo je sagledavanje
autonomije djeteta i cjelokupnog djetinjstva kao relacionih fenomena — fenomena koji
nastaju u odnosima izmedu entiteta djeteta i odraslih. Upravo sa pozicija ovakvog

razumijevanja oba ova pojma i mi polazimo u nasem radu.

Dali je savremeno ,,djetinjstvo u krizi*“?

Zadrza¢emo se kratko na jo$ nekim aspektima savremenog djetinjstva, koja svjedoce velikim
unutras$njim protivrje¢nostima, buduci da brojni autori isti¢u kako djetinjstvo u savremenom
svijetu ima izrazito paradoksalnu poziciju.

Kon isti¢e nekoliko karakteristicnih paradoksalnosti odnosa savremenog drustva i
djetinjstva, pozivajuci se na Kvortrupa: odrasli Zele djecu, ali ih sve manje radaju; odrasli
vjeruju da je dobro da §to viSe vremena provode sa djecom, ali su u stvarnom zivotu sve vise
odvojeni od njih; odrasli cijene 1 uvazavaju spontanost djece, ali sve viSe organizuju njihov
zivot; odrasli smatraju da djecu treba odgajati u demokratskom duhu, pa ipak se ona
uglavnom odgajaju putem upravljanja i svojevrsne kontrole 1 slicno. Kvortrup objasnjava
neke od ovih paradoksa vladavinom ,,ideologije porodice* — princip koji se odrzao uprkos
svim druStvenim promjenama, a koji roditelje pozicionira kao prevashodno odgovorne za
svoju djecu (Kvortrup prema Kon, 1991).

Bronfenbrener takode istiCe prisutnost fenomena alijenacije, koja svoje porijeklo ima
prije svega u promjenama u instituciji porodice, odnosno debalansa u organizaciji istih, koja
nije po sebi njihova karakteristika, ve¢ je uslovljena okolnostima u kojima porodice Zive
(Bronfenbrenner, 1974). Sve, naime, upucuje na eroziju porodi¢ne strukture, ili ,,ekolosku
eroziju“ (Bronfenbrenner, 1974, Bronfenbrenner, 1981, Bronfenbrenner, 1984).
Bronfenbrener i Moris krajem 20. vijeka isti¢u fenomen ,rastu¢eg haosa* u porodicama,
Skolama, vrSnjaCkim grupama 1 drugim okruZenjima u kojima odrastaju djeca

(Bronfenbrenner, 1995, Bronfenbrenner, Evans, 2000; Bronfebrenner, Morris, 2006, prema
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Marojevi¢, 2017), i uporedo sa tim, urusavanje u domenu njihovih karaktera i kompetencija.
Taj haos ,,podriva stvaranje i stabilnost odnosa i1 aktivnosti koje su kljucne za psiholoski
razvoj‘ (Bronfenbrenner, 1995: 644). On konstatuje progresivno opadanje brige za dobrobit
drugih ljudi kao klju¢ni razvojni izazov i problem u 21. vijeku (Marojevi¢, 2017).

Zornado konstruiSe pojam ,,otudenog roditeljstva® koje karakteriSe savremeno
djetinjstvo, a odnosi se na takav vaspitni stil koji ,,ohrabruje dijete da potisne sopstvene
emocionalne potrebe u korist odraslog koji ,,zna bolje*, buduéi konstantno zabrinuto za
fenomen ,,razmazenog djeteta” (Zornado, 2001). U takvom ,,tipu* savremenog roditeljstva,
roditelji zapravi djeci prenose istu onu lekciju koju su sami naucili u sopstvenom djetinjstvu,
lekciju tako pogubnu po Covjekov razvoj — ,,poslusnistvo®, odnosno, u isto vrijeme,
poducavaju ih lekciji ,,dominacije®, uce¢i th da je vazno dominirati drugima a ne
»pregovarati“ (Zornado, 2001). Buduéi podizano na ovim vrijednostima, dijete se zapravo
uci ostroj razlici izmedu ,,ja“ 1 ,,drugi®, koji su suprotstvaljeni po principu odnosa moci
(Zornado, 2001). Ovo sve, pak, imalo je izuzetan uticaj na institucionalne vrijednosti (pa i
na Skole 1 vrti¢e), u kojima dominiraju: ,,poslusnis$tvo, pasivnost, hijerarhija, takmicenje 1
dominacija odraslog nad djetetom®, a koje sa svoje strane djecu ostavljaju izuzetno
podloznim ideologiji mo¢i 1 konzumerizma koji su prisutni u kulturoloskim narativima svake
vrste oko nas (Zornado, 2001: 219).

Marjanoviceva tacno zapaza, a danas se u potpunosti moze ponoviti, kako ,,... deca
nemaju vise prilike da u€estvuju u osnovnim formama Zivljenja roditelja®“, ¢ime zapocinje
proces izdvajanja djece kao posebne drustvene grupacije, odnosno, proces ,,segregacije decje
javnosti* (Marjanovi¢, 1987: 22). Ona smatra da je ,,izmenjeni drustveni poloZaj dece stvorio
jedno novo polje odrastanja* (Marjanovi¢, 1987: 23), 1 ne samo to, ve¢ ,,deca postaju
drugacije organizovana na unutrasnjem planu‘ (Isto). Marjanovi¢eva govori o dvosmislenosti
u nacinu vaspitavanja, jer su u koliziji ,,novo osecanje deteta i detinjstva® ili ,,novi senzibilitet
odraslih prema deci®, koji pak ostaje marginalan, u odnosu na ,,stvarni polozaj dece u odnosu
na odrasle®, za koji Sanda upotrebljava termin ,,tvrdava konzervativnosti vaspitanja®, a koji
karakteriSe ,,neravnopravnost* kao klju¢ni problem odnosa izmedu ova dva entiteta. ,,Otuda
jedino temeljna promena odnosa izmedu odraslih i1 dece, preobrazavanje i uzdizanje ovog

odnosa do nivoa partnerstva moze da dovede do emancijapcije vaspitanja“ (Marjanovic,
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1987: 25). ,,Uspostvaljanjem stvarne uzajamnosti izmedu odraslih i dece mogli bi ogromni
oslobodilacki potencijali drustva, koji se jos tako stihijno ispoljavaju u novom senzibilitetu
odraslih, biti svesn 1 sistematski usmereni na oblikovanje autenticnog detinjstva“ (Isto).

O krizi savremenog djetinjstva govore mnoge studije. Kehily (2010) u svojoj studiji
koja predstavlja analizu teksta (selektivno Citanje popularnih i Siroj javnosti dostupnih
novina, knjiga, izvjestaja i magazina o djetinjstvu i roditeljstvu tokom trogodiSnjeg perioda,
od 2004. do 2007. godine) svjedoci kako su dokazi da je djetinjstvo u krizi od pocetka 21.
vijeka prisutni svuda oko nas. Posebnu paznju zaokuplja joj tekst Sju Palmer ,,Toksi¢no
djetinjstvo: Kako moderni svijet Steti nasoj djeci i §ta mozemo uciniti povodom toga“ (2006).
Palmerova isti¢e kako tehnoloske promjene tokom posljednjih 25 godina imale jak uticaj na
moderni Zivot. Sporedni efekti kulturnih promjena proizveli su ,,toksi¢ni koktel* koji nanosi
Stetu kognitivnom, socijalnom i emocionalnom razvoju djece, pri tom isti¢uci kako je kljucni
sastojak tog koktela ,, konzumerizam* (Kehily, 2010). Doslo je do toga da djeca asociraju
sreu sa ,,stvarima®, i njeguju posjednicku prirodu potrosackih obrazaca zivota: zeljenje
stvari, kupovanje stvari, posjedovanje stvari, a sve to ucinilo je da se zamagli ideja o sreci i
nacinu na koji se do iste moze doc¢i. Drugi znacajan sastojak toksi¢nog koktela je, prema
Palmerovoj, omalovazavanje, nipodastavanje igre i prostora za igru, i stres usljed ispitivanja
1 testiranja te akademskog postignuc¢a uopste (Kehily, 2010). Ono $to autorka zakljucuje, a
Sto je saglasno 1 sa Zornadovim videnjem uzroka ,krize djetinjstva®, je ¢injenica kako je
zapravo ista uslovljena ,anksiozno$¢u odraslih i nesigurno$éu u ,,novim vremenima*
(Kehily, 2010: 183), odnosno ,,,,anksioznoso¢u vezivanja“ koja je normativni rezultat

»distanciranog roditeljstva““‘(Zornado, 2001: 188).

Djetinjstvo kod nas

Budu¢i da nam nije poznato istrazivanje koje se bavilo crnogorskim modelom
djetinjstva a koje je utemeljilo 1 odgovaraju¢u teoriju o istom, na ovom mjestu, kao
najsrodnije, istiCemo nalaze istrazivanja o modelu djetinjstva u Srbiji — ne samo zbog

geografske blizine, zajednickog istorijskog 1 kulturnog nasljeda, ve¢ 1 zbog ¢injenice da obje
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pripadaju kolektivistickoj kulturi, prema Hofstedovom kontinuumu individualisticke
odnosno kolektivisticke kulture (Hofstede er al. 2010). Buduéi da ¢emo se u nekom od
narednih poglavlja baviti kulturoloSkom uslovljenos¢u autoriteta vaspitaca, autonomije
djeteta, te sveukupno, modela djetinjstva, ovdje ¢emo samo ukratko ocrtati najvaznije
karakteristike slike o djetetu u Srbiji.

U raspravama o poziciji djeteta i djetinjstva u zivotu naroda naseg podneblja,
neizbjeznom se smatra obimna etnopsiholoska studija Zarka Trebje$anina ,,Predstava o
detetu u srpskoj kulturi®. Ovaj autor je svoje istrazivanje utemeljio na podacima iz razlicitih
oblasti — etnografije, lingvistike, psihologije, sociologije, pedagogije — i izveo stav o
postojanju dva modela djetinjstva u srpskoj kulturi. Rije¢ je o sakralnoj, mitsko-magijskoj
predstavi, zasnovanoj na mitskom i religijskom poimanju svijeta, koja zapravo predstavlja
sistem vjerovanja i stavova u odnosu na djetinjstvo, te obicaja, rituala, obreda koji se vezuju
za odrastanje djeteta. Nasuprot ovoj slici, u narodu postoji i svjetovna, empirijsko-racionalna
ili profana predstava o djetetu, zasnovana na iskustvu, pa samim tim i lakSe pojmljiva, ali
manje koherentna slika u odnosu na mitsko-magijsku. Dva pomenuta modela isticu, kao
zajednicku, sliku djeteta kao ,malog, nejakog, slabog i ne-ljudskog (nerazumnog,
nesocijalizovanog itd.)* (TrebjeSanin, 2008: 241), dok se cilj i1 svrha razvoja prepoznaju u
postajanju odraslim, socijalizovanim ¢lanom zajednice. Dijete je nekompletno, a samim tim
1 vrlo zavisno i upuceno na odraslog, ¢iji je zadatak da ga vaspitanjem ucini pouzdanim,
razumnim, zrelim ljudskim bi¢em. Cilj razvoja djeteta je ,,da postane odrastao, punopravan
¢lan patrijarhalne zajednice* (Trebjesanin, 2008: 238). TrebjeSanin istie kako svjetovni
model prepoznaje dijete kao animal educandum, bice koje bez roditeljske, ili brige odraslog
ne moze stasati 1 postati covjekom. Kao takvo, ono se nalazi na margini drustva, i njegov
status je izrazito podreden i pokoran (Isto). Ono ¢uti kad odrasli govore, odgovara samo kad
mu se postavi pitanje, gleda u zemlju kad mu se odrasli obraca, odmah izvrSava sve $to odrasli
zahtijeva, pa 1 objeduje nakon odraslih. Kako se patrijarhalna kultura, kakva je nasa, odlikuje
izrazitom dihotomijom musko-zensko, tako ni slucaj djece nije liSen ove podjele. Tako je ve¢
samim rodenjem musSko dijete privilegovano u odnosu na Zensko, i njegovo odrastanje
predstavlja uzlazni put postajanja punopravnim i ravnopravnim ¢lanom zajednice, koji ima

visoko mjesto u porodi¢noj i drustvenoj hijerarhiji (Trebjesanin, 2008). Zivotni put Zenskog
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djeteta niukoliko se ne moze okarakterisati kao uzlazan. Nizak polozaj tokom odrastanja
postaje narocCito nezavidan udajom djevojke, kada ona u svojoj novoj ku¢i ima najnizi status
u toku zivota — status one koja mora svima da udovolji. PoboljSanje dolazi eventualnim
radanjem muskog djeteta, a najviSe uvazavanja Zena ima kada ostari, kao svekrva. Ove odlike
karakteriSu ,,deficitarni model djetinjstva“, koji polazi sa pozicija o ne-dovrSenosti, ne-
potpunosti djetetovog razvoja (Pesi¢, xxx: 2). Kada je rije¢ o ulozi li¢ne aktivnosti pojedinca
u sopstvenom razvoju i zZivotu, prema svjetovnom modelu, taj se faktor ne pronalaz kao
posebno znacajan (TrebjeSanin, 2008).

Mnogi autori isticu kako odrastanje u nasoj kulturi zapravo odlikuje sustinska
protivrjec¢nost, koja proizvodi ,,hroni¢nu konfuziju u generacijama koje koracaju ka svetu
odraslih® (Dejanovi¢, 1999: 20). To je zapravo model odrastanja koji kombinuje sile
paternalizma i permisivnosti, 1 prepli¢e stavove o djetetu kao nekompetentnom, onome kome
treba zastita, a koje se, posljedi¢no, od prezasti¢enog proizvodi u zavisnog i nesposobnog.

Odnos prema djetetu u modernosti ocjenjuje kao protivrje¢an i Mirjana Pesi¢. Djeca
su, prema ovoj autorki, marginalizovana grupa, kako sa stanoviSta porodice, tako i1 sa
stanovisSta drustva. ,,Budu¢i da nema ekonomsku vrednost 1 da ga ne odlikuje racionalnost,
sve §to pripada svetu deteta je zapravo manje znacajno 1 neozbiljno, sa stanovista savremene
tehnoloske racionalnosti (Pesi¢, xxx: 3). U odnosu drustva prema djetinjstvu, moze da se
uoci jedan suptilniji, ali jednako poguban ekonomski interes — iako danas dijete nije direktno
eksploatisano u formi djecijeg rada (mada je i to vrlo prisutno, iako prikrivano), sentimentalni
dozivljaj djeteta koristi se u komercijalne svrhe, pa je sve vise djece koja se pojavljuju u
reklamama raznih, ne samo njima namijenjenih proizvoda, deSava se komercijalizacija igre,
1 proizvodenje psiholoSkih potreba kao potroSackih, koje samo zadovoljavaju interese
proizvodnje. Kada je rije¢ o poloZaju djeteta unutar porodice, s obzirom na vrijednost koju
ono ima za roditelje, takode se dolazi na ,rizian teren®, narocito sa pedagoskog stanovista
— teren prezaStiivanja, 1 pretjeranog posvecivanja djeci, koje umjesto sposobnih i1
kompetentnih aktera drustva, ¢ini od njih uvijek zavisne objekte manipulacije roditelja. Time
se zapravo i produbljava jaz izmedu odraslih i djece, opet stvara distanca karakteristi¢na za
pomenuti deficitarni model djetinjstva, po kome je dijete ono koje ,,jos uvijek nije...“ ono §to

bi trebalo da bude — odrasli.
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AUTONOMIJA

., Postovanje autonomije i dostojanstva svakog pojedinca je eticki imperativ, a ne usluga

koju cinimo jedni drugima.

(Freire, 2017: 42).

Sta je autonomija djeteta?

Pregled literature u oblasti obrazovanja pokazuje kako se pojam autonomije veoma Cesto
asocira a i znacenjski poistovjeCuje sa sljede¢im pedagosko-psiholoskim konceptima:
samoregulacija, = samoautorstvo, = samopouzdanje,  samoupravljanje,  dejstvenost,
individualnost, sloboda, emancipacija, oslobadanje, samokontrola, nezavisnost (Castle,
2004). Autonomija zaista predstavlja viSeslojan koncept, kome je moguce pri¢i sa razli¢itih
stanovista. To je ,,jedan od najkontroverznijih teorijskih konstrukata u literaturi o razvoju,
socijalizaciji i dobrobiti“ (Ryan, et al., 2015: 795), i relativno rijetko se razjasnjava i precizira
njegovo znafenje u emocionalnom, motivacionom, iskustvenom i razvojnom smislu.
Visesmislenom poimanju autonomije dodatno doprinosi znacenjsko ,,preklapanje® slicnih
konstrukata, poput nezavisnosti, slobodne volje ili individualizma.

Za naSe razumijevanje autonomije posebno su vazne dvije perspektive — kriticka, na
jednoj strani, 1 perspektiva SDT-teorije, na drugoj. Prije nego predemo na objaSnjenje
fenomena autonomije djeteta sa pozicija pomenutih teorija, na ovom mjestu naglasavamo
kako razvojna perspektiva, odnosno, shvatanje autonomije kao prvenstveno razvojne
karakteristike odredenosg uzrasta (Erikson, 2008) nije paradigmatsko opredjeljenje naseg
rada. Razlozi za ovo su viSestruki: ako bismo autonomiju shvatali samo kao uzrasnu
kategoriju, na taj nacin bismo, izmedu ostalog, i suzili sebi istrazivacko i teorijsko polje na
polje psihologije, za $ta, osim $to nismo motivisani, u krajnjem, nismo ni kompetentni; sa
druge strane, upravo perspektiva kriticke pedagogije i SDT-teorije o ljudskoj motivaciji
otvara nam znatno Sire koncepcijske i istrazivacke vidike, koji omogucavaju da autonomiju
djeteta posmatramo kao jedan od pedagoskih ideala savremenog obrazovanja, a i kao vazan
aspekat postmodernog modela djetinjstva, pristupaju¢i mu, pri tom, iz relacione,

interakcijske perspektive — perspektive odnosa vaspitac-dijete. Osim toga, otklon od
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iskljuc¢ivo razvojnog stanovista u shvatanju autonomije ¢e usloviti i odredene metodoloske
izbore u nasem istrazivanju (u odjeljku o Metodologiji), pa je i sa tog stanoviSta vazno biti
svjestan ovog paradigmatskog izbora i utemeljenja rada.

Autonomija djeteta: kriticko-pedagosko utemeljenje. Za nas je od posebne vaznosti
kriticko-konstruktivisticka pespektiva koja predstavlja svojevrstan paradigmatski okvir
nasSeg rada, a daje i poseban kontekst za razumijevanje koncepta autonomije. Autonomija za
Freire sustinski znac¢i emancipaciju — oslobadanje od svega §to je opresivno u ljudskim
zivotima (Freire, 1996). Za teoreticare kriticke pedagogije, obrazovanje je nuzno povezano
sa mo¢i, aujedno predstavlja i alatku za prevrednovanje odnosa moci, kako u obrazovnom
tako i u opstedrustvenom i posve liénom ljudskom kontekstu. Za Zirua, autonomija je
dejstvenost u kojoj bi obrazovni radnici trebali ucestvovati kao u svojevsrsnoj revoluciji,
kako bi dekonstruisali odnose mo¢i u obrazovanju i izvan njega (Castle, 2004). U tom smislu,
izvjesni autori kritikuju konstruktivisticku, Pijazeovsku paradigmu razvoja i autonomije, u
kojoj se ,,objektivizuje svijet u konstruktivni ,,ishod* u odnosu na koji mi ¢inimo neke stvari*
(Castle, 2004: 4). Saznavanje i razumijevanje svijeta svodi se na svojevrsno ovladavanje,
manipulisanje i kontrolisanje istog. Naprotiv, obrazovanje bi trebalo da zadrzi otvorenost ka
mogucénostima i1 znac¢enjima (Jardine, 2000, prema Castle, 2004: 4).

Buduc¢i da je kriti¢ka perspektiva iz koje se sagledava autonomija posebno vazna sa
epistemoloSkog stanovista, bi¢e joj posvecena posebna paznja u odjeljku o u€enju djece
predskolskog uzrasta (Poglavlje xx).

Autonomija djeteta: SDT teorija o ljudskoj motivaciji. U obrazovnom kontekstu,
posebno korisnu perspektivu razumijevanja pojma autonomije djeteta nudi nam SDT - Self-
Determination Theory, ili teorija o samo-determinaciji, koja predstavlja teorijski pristup
ljudskoj motivaciji i licnosti koji istrazuje socijalno-kontekstualne uslove koji pospjesuju ili
opstruiraju prirodni proces samo-motivacije i zdrav psihicki razvoj pojedinca. Oni repoznaju
tri urodene psihicke potrebe koje su osnova samo-motivaciji 1 integraciji licnosti, odnosno
ukupnoj li¢noj dobrobiti pojedinca — potreba za kompetencijom, potreba za autonomijom i
potreba za odnosima. Teoriju su razvili osamdesetih godina proslog vijeka R. Ryan i E. Deci.
(Ryan, Deci, 2000). Oni su SDT teoriju zasnovali na viSegodi$njim empirijskim

istrazivanjima 1 ,testiranjima* pojedinik aspekata ovog fenomena, od osamdesetih godina
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proslog vijeka pa nadalje. Odredenja autonomije ove grupe autora zapravo je dio opstije
teorije o ljudskoj motivaciji — teorije o samo-odredenju (,,SDT* teorija).

Ovi autori zapravo autonomiju odreduju kao jednu od tri urodene ljudske psiholoske
potrebe — pored potrebe za kompetencijom 1 potrebe za odnosima — a koje odlikuju samo-
motivisanu li¢nost, koja je proaktivna i angazZovana u sopstvenom zvotu, §to se uzima kao
odlika mentalnog zdravlja 1 dobrobiti pojedinca (Rayan, Deci, 2000). ,,Prava li¢nost razvija
se kroz necije voljno djelovanje (autonomno), kroz iskustvo unutraSnjeg osjecaja
djelotvornosti (kompetentno), i kroz ljubav (osje¢anje odnosnosti)*“ (Deci, Ryan, 1995: 33).
Pojam autonomije Cesto je shvatan kao antagonisti¢an konceptima zajedniStva, upucenosti
na druge i sl. — on se naime, veoma ¢esto razmije upravo kao individualizam i1 nezavisnost
od drugih. SDT teorija pod autonomijom ne podrazumijeva nezavisnost, sebicnost,
otudenost, nepovezanost sa drugima, ve¢ ,,osjecanje voljnosti koji prati bilo koji akt, bio on
zavisan ili ne, kolektivan ili individualan® (Rayan, Deci, 2000: 74). Ovi autori navode niz
istrazivanja koja su Cak ukazala na pozitivhu vezu izmedu autonomije i orijentisanosti
kolektivu, te na pozitivhu vezu izmedu upucenosti ka drugima i autonomije (Rayan, Deci,
2000). Ovi koncepti, dakle, iako mogu izgledati kao iskljucujuéi, nikako to nisu — naprotiv.

Etimoloski gledano, pojam autonomije upucuje na sposobnost za samo-upravljanje,
,pracenjem* svojih ,,zakona®, odnosno na neku vrstu samo-regulisanog ponasanja, ,,akcija
iniciranih 1 regulisanih od strane pojedinca® (Rayn, E., 2015: 796). Da bismo razumjeli
koncept autonomije, moramo po¢i od pretpostavljene razlike medu procesima samo-
regulacije 1 samo-kontrole, kao i medu fenomenima voljnosti i intencionalnosti (Ryan, R.,
2015). Da bi se sustinski shvatio proces ljudske aktivnosti, mora se razumjeti razlika izmedu
autonomnih 1 kontrolisanih ponaSanja — biti istinski aktivan (,,agentic*) znaci biti autonoman
(Deci, Ryan, 1995), to znaci, djelovati iz integrisanog sopstva, integrisane licnosti. Naime,
sva namjerna ponaSanja nisu po sebi i autonomna. Koncept namjere je kljucni za
razumijevanje regulisanih ponaSanja, ali ne nuZno 1 autonomnih. Autonomno ponasSanje jeste
usmjereno, ali se odlikuje otvorenosc¢u 1 fleksibilnoS¢u, a ne rigidnos¢u samo-kontrole. ,,I
autonomna i kontrolisana ponasanja su intencionalna ali samo autonomna ponasanja izrastaju
iz necijeg pravog osjecanja sopstva““ (Deci, Ryan, 1995: 36). Isto tako, autonomija ne znaci

nuzno i nezavisnost —naime, nekada osobe mogu namjerno biti povezane i zavisne od drugih,
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za svoje potrebe i svrhe. Dakle, ,,autonomija se manje tice toga da li se neko ili ne oslanja na
druge ili brine o njima, a viSe se tice toga da li su to oslanjanje ili briga pounutraS$njeni‘
(Ryan, R., et al., 2015: 797), odnosno, da li ih pojedinac zaista osjeca kao dio sopstvene
liénosti?

Nekoliko je kljucnih aspekata odredenja autonomije koje su ponudili autori u okviru
SDT teorije (Ryan et al., 2015):

Autonomija kao unutrasnje viden lokus kauzalnosti. Za razumijevanje ove sintagme
dobro je podsjetiti se na deCharms-ovo (1968) pojasnjenje — kada je rije¢ o unutrasnje
dozivljenom lokusu kauzalnosti, osoba osjec¢a kako je ona sama izvor, ishodiste neke akcije
ili ponasanja koje poduzima; spoljasnje dozivljen lokus kauzalnosti odnos se na osjecanje
pojedinca da je pijun u rukama neke spoljasnje sile (Ryan et al, 2015: 798). Ovakva
ponaSanja su u potpunosti voljna i predstavljaju neku vrstu samo-ekspresije. Do mjere do
koje pojedinac osjeca da je neka akcija proizisla iz unutrasnjeg lokusa kauzalnosti, do te
mjere je ta akcija i autonomna.

Ovdje je nuzno napraviti razliku izmedu lokusa kauzalnosti i lokusa kontrole —
posljednji se vezuje za Bandurinu (1989) teoriju samo-efektivnosti, a ne za SDT teoriju.
Unutra$nji lokus kontrole podrazumijeva necije uvjerenje da svojim namjernim ponaSanjima
mozZe ostvariti odredene ciljeve; spoljasnji lokus kontrole odnosi se na osjecanje da pojedinac
ne moze kontrolisati ishode neke akcije. Upravo na bazi ove distinkcije Ryan 1 saradnici
govore o tri tipa regulacije ponasanja: autonomnom, kontrolisanom, i neregulaciji (odsustvu
regulacije) (Ryan et al., 2015). Za kontrolisanu regulaciju karakteristi¢an je unutrasnji lokus
kontrole, ekstrinzicna motivacija 1 ekstrinzicno dozivljen lokus kauzalnosti. Za autonomnu
regulaciju pojedinca karakteristicna je intrinzi¢na motivacija, integrisana ekstrinzicna
motivacija, kao 1 intrinzi¢no doZivljen lokus kauzalnosti.

Deci 1 Ryan su razvili Sestostepeni kontinuum ponasanja pojedinca u odnosu na
odredene tipove motivacije — od odsustva motivacije, preko Cetiri tipa ekstrinzi¢ne ili
spoljaSnje motivacije, do intrinzicne odnosno unutraSnje motivacija (Ryan, Deci, 2000;
Ryan, et. al. 2015). Kako isticu ovi autori, autonomija je uvijek relativan pojam, tj. ne
mozemo govoriti o njoj u apsolutnim vrijednostima, potpunog prisustva ili odsustva (Ryan

et al., 2015).
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Eklatantan primjer autonomnog ponasanja je ono koje je intrinzi¢no motivisano.
Naves¢emo neke od odlika ponaSanja koje je intrinzicno motivisano: ono se izvodi iz
interesovanja, bez ocekivanja odredenih ,,posljedica®, spoljasnjih ili intrapsihickih nagrada,
obe¢anja, prijetnji; to su sva ona ponaSanja koja Csikszentmihalyi (1975) naziva
»autoteliénim® — ,,za koje je jedina nagrada spontano iskustvo interesovanja i zadovoljstva*
(prema Deci, Ryan, 1995: 37); unutra$nja motivacija u nekom ponasanju iskazuje se velikom
znatizeljom, istrazivanjem, spontanos¢u; unutrasnje motivisana ponasanja su u cjelosti
voljna, oslobodena od ogranicenja ili zahtjeva (Deci, Ryan, 1995).

Ponasanja koja su spoljasnje motivisana mogu varirati u svom stepenu autonomnosti:
1. eksterna regulacija — ponaSanja koja nisu internalizovana, najeS¢e se odnose na
izbjegavanje kazne li dostizanje nagrade; 2. introjektovana regulacija — takva ponasanja su
motivisana unutra§njim pritiscima regulatornih procesa koji nisu integrisani vec
intojektovani; neko se ponasa na odredeni nacin jer misli da tako treba, ili jer bi u suprotnom
osjecao krivicu i sl.; ovdje su akcije zapravo kontrolisane ili prinudne usljed nekih internih
standarda ali ne i1 iz pravog sopstva, i zato ne spadaju u atonomna ponaSanja; 3.
identifikacijska regulacija — odnosi se na ona ponasanja koja su prihvacena kao li¢no vrijedna
ili dragocjena, ponaSanja sa ¢ijim se vrijednostma pojedinac identifikovao; 4. integrativna
regulacija — spada u najautonomnije forme spoljaSnje motivisanog ponasanja, i rezultira
ponasanjem koje proizilazi iz integracije identifikovanih vrijednosti 1 regula u necije pravo
sopstvo (Deci, Ryan, 1995).

Autonomija kao pravo sopstvo. Autonomno ponasanje se odnosi na ono koje neko
osjeca kao potpuno svoje, koje ne proistice iz bilo kakvih laznih pobuda. Pravo sopstvo izvor
je spontanih potreba, percepcija 1 ponaSanja; lazno sopstvo, pak, predstavlja habitualni
odgovor koji dijete usvaja instrumentalno, angaZujuci svoje kognitivne funkcije da shvate Sta
situacija nalaze, i tako vremenom kognitivni procesi postanu odvojeni od afektivnih ili
somatskih (desi se neka vrsta treninga ponaSanja). Za razliku od laznog sopstva koji
razjedinjuje funkcije, pravo sopstvo odnosi se upravo na intergraciju kao koordinaciju ili
sinhronicitet medu aspektima necije licnosti (Ryan et al. , 2015).

Autonomija kao autenticnost. Autenti¢na su ona ponasanja pojedinca u kojima se on

osjeca kao ,autor”, odnosno ona sa kojima se liCnost identifikuje 1 za koje osjeca
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odgovornost. ,,Autenti¢nost je djelovanje iz sebe; to je samo-determinacija“ (Ryan et al.,
2015: 801). Sto su vise kontroli§uéi uslovi, to je manji osjeéaj autenti¢nosti — prostor za
autenticno ponaSanje tipi¢no zavisi od konteksta koji podrzava autonomiju (Ryan et al.,
2015).

Autonomija kao volja. ,,Volja (kao autonomija) ne znaci slobodu od uzro¢nosti; ona
se odnosi na regulaciju akcija koja je samo-usmjerena i u skladu sa vrijednostima i
uvjerenjima pojedinca® (Ryan et al. , 2015: 802).

Autonomija kao dejstvenost’. Biti autonoman zna¢i ponasati se kao agens, kao
ucinkovit, i iskusti osjecaj ,,izbora® i voljnosti u tim akcijama. To, naime, nije samo prosta
odluka da se djeluje; upravo na ovom tragu lezi distinkcija izmedu autonomije i
intencionalnosti. Intencionalnost se odnosi na svrhovitost, na kretanje ka odredenom cilju.
Autonomija je u tom smislu restriktivniji termin jer podrazumijeva one akcije koje su izraz
istinske volje, vrijednosti i interesa pojedinca. Dakle, odredena akcija moze biti intencionalna
ali ne i autonomna ako je pojedinac poduzima iz osjecanja teznje ka odredenoj konsekvenci
— nagradi, ili izbjegavanju kazne, ili naprosto jer osje¢a da ,,mora to da uradi“ (Ryan et al.,
2015). U tom smislu, zna¢ajan pokazatelj unutraSnje motivacije i autonomije djeteta moze
biti 1 njegova angaZovanost u nekoj aktivnosti ili zadatku. Naime, ,,angaZovanost* se odnosi
na ,,intenzitet ponasanja 1 emocionalni kvalitet aktivnost sudjelovanja pojedinca u zadatku*
(Reeve et al, 2004: 147), koji zapravo podrazumijeva intrinzicnu motivisanost, samo-
odredujucu ekstrinzi€nu motivaciju, orijentaciju na zadatak i rad i sl. (Reeve et al., 2004).
Ona se iskazuje kao orijentisanost ka cilju, fokusiranost, intenzitet, istrajnost,
zainteresovanost (Conell, 1990; Conell, Wellborn, 1991; Furrner, Skinner, 2003; Wellborn,
1991 prema Reeve et al., 2004), iskazivanje sopstvenost stava, preuzimanje inicijative

(deCharmes, 1976; Fiedler, 1975; Koenig et al., 1977 prema Reeve et al., 2004). Preciznije,

2 U SDT teoriji upotrebljava se termin agency. Ovaj termin se isto tako upotrebljava i u mnogim drugim
pedagosko-psiholoskim raspravama o djetetu. Autor nije upoznat sa uskladenim prevodom ovog termina na
nasim prostorima — isti se uglavnom ostavlja nepreveden. Nedavno je Ana Marjanovi¢-Shane ponudila prevod
ovog termina u ,,¢inodejstvovanje, za koji smatra da najpotpunije opisuje ne sam ¢in (djelovanje) veé i
svrhoviti i samo-ostvarujuci potencijal odnosno kapacitet onoga koji djela (Marjanovi¢-Shane, 2017). Autor se

ovdje opredjeljuje za termin dejstvenost.
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Sest je vaznih aspekata angazovanja djeteta: paznja (disperzovana ili fokusirana paznja); trud
(pasivan, slab, minimalan trud ili brz, aktivan, intenzivan trud); postavljanje pitanja, ucesce
u razgovoru, diksutovanje ili neucestvovanje u razgovoru, cutanje); istrajnost (lako
odustajanje 1 opadanje truda prilikom teskoce ili porast truda tokom vremena bez obzira na
teskoce); pozitivne emocije (dosada, nezainteresovanost, nepromjenjiv emocionalni ton ili
uzivanje, zabava, interesovanje); glas (intenzitet djetetovih pkusaja da uti¢e na aktivnost ili
pak odsustvo istog) (Jang, Reeve, Deci, 2010). U obrazovnom kontekstu, angazovanost
djeteta je kanal kojim motivacioni procesi doprinose ucenju (rezultatima ucenja) i razvoju.
Angazovanost djeteta je ujedno i pokazatelj, vidan indikator motivacije djeteta u nekoj
aktivnosti ili zadatku.

Termin ,agency” se veoma opsezno koristi u savremenoj literaturi iz oblasti
sociologije djetinjstva, Sto smo takode vidjeli, ali 1 veoma usko, u polju obrazovanja. U tom
smislu, Matusov 1 saradnici razvijaju i poseban pristup obrazovanju — ,,Demokratsko
dijalosko obrazovanje kroz autorsku c¢inodejstvenost, a gdje je na prvom mjestu
samoostvarenje djeteta kroz sopstvenu ¢inodejstvenost — ,,smatramo da obrazovanje treba da
podstice i podrzava u€enika da pronade i izgradi svoje sopstvene razloge, povode i svrhe za
ucenje, kao 1 da se prema tim sopstvenim razlozima donosi kriticki 1 refleksivno*
(Marjanovi¢-Shane, 2017: 30). Ovo je upravo osnovna pretpostavka i metod razvoja
autonomije u svim oblastima djetetove licnosti.

Kako bi podrobnije odredili dijapazon znacenja koncepta autonomije Ryan i saradnici
(2015) objadnjavaju i Sta sve autonomija nije. U tom smislu treba ista¢i kako autonomija nije:
1. nezavisnost od okruzenja — autonomne mogu biti i one aktivnosti koje su poduzete usljed
odredenih ¢inioca iz okruZenja, nekih vrijednosti i sl., ali koje su recimo dobro integrisane
(integrisana ekstrinzi¢na motivacija); 2. nezavisnost od drugih — nezavisnost se odnosi na
neoslanjanja na druge, a zavisnost podrazumijeva oslanjanje na brigu drugih o nekom; na
svim nivoima razvoja, naime, prisutan je odredeni stepen zavisnosti od drugih; autonomija i
njena suprotnost, heteronomija il kontrola, su potpuno distinktivna kategorija, neuporediva
sa zavisno$¢u ili njenom suprotno$cu, zavisno$¢u — naime, pojedinac moze heteronomno-
nezavisan — primoran da odustane od brige drugih za sebe, heteronomno-zavisan — primoran

da se oslanja na druge, autonomno-zavisan — voljno prihvati ili ude u odnos zavisnosti ili
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meduzavisnosti, autonomno-nezavisan — voljno prihvati da se oslanja na sebe samog,
odnosno voljno prihvati slobodu od oslanjanja na druge; dakle, ovdje je znacajno da li se
zavisnost ili nezavisnost pojavljuju kao autonomne ili kontrolisane; 3. ditacment odnosno
otudenje ili separacija — SDT teorija naglaSava kako je potreba za drugima zapravo, jednako
kao autonomija, jedna od tri klju¢ne psiholoSke potrebe; za zadovoljavanje potrebe za
autonomijom, koja se i sama dozivljava kao relacioni ili odnosan pojam, neophodno je
prisustvo drugog; u tom smislu, autonomija zapravo implicira potrebu za drugim; 4. razvojna
faza: mnogi teoreticari govorili su o autonomiji kao o specifi¢nosti jednog razvojnog perioda
(E. Erikson, L. Vygotsky, Z. Pijaze) — medutim, potreba za autonomijom karakterise svako
ljudsko bice u svim fazama njegovog razvoja, manifestujuci se na razlicite nacine.

Postavlja se pitanje zasto je iskustvo autonomije u djetetovom razvoju vazno. U
nastavku ¢emo navesti nalaze velikog broja istrazivanja (a i u poglavljima koja slijede) koji
govore u prilog imperativu autonomije djeteta, ne samo u vaspitno-obrazovnom kontekstu, u
domenu kognitivnog, socio-emocioalnog napretka, ve¢ i na planu individualnog ljudskog
Zivota 1 polozaja pojedinca u drustvu.

Neka istrazivanja su pokazala da njegovanje autonomije kod djeteta ima uticaj na
odredene kvalitete njegovog ponasanja, kao $to su istrajnost, kreativnost, fleksibilnost 1 sl.
(Ryan et al., 2015). Ona je izuzetno vazna za mentalno zdravlje pojedinca — istraZivanja
pokazuju kako su djeca u sredinama u kojima se podstiCe autonomija ujedno i skloniji
pozitivnom samovrednovanju, odnosno, u onima u kojima se ne ohrabruje, djeca su sklonija
agresivnosti, tenziji, anksioznosti (Ryan et al., 2015). Autonomija je u sprezi sa, i daje
znaCajan doprinos u domenu Ccetiri vazna razvojna procesa kod pojedinca: intrinzicna
motivacija, internalizacija, atacmet i emocionalna integracija (Ryan et al., 2015).

Intrinzicna motivacija. Ve¢ je bilo rijeci o intrinzicnoj motivaciji sa stanovista SDT
teorije na prethodnim stranicama. Naglasi¢emo jo§ jednom kako su unutraSnje motivisane
aktivnosti one koje u sebi sadrze ,nagradu“ u vidu zadovoljstva, uzbudenja,
zainteresovanosti. Unutrasnja motivacija pokazuje autonomnu teznju organizma koja je
pracena osjecanjem pojedinca da akcija proizilazi iz samog pojedinca, da je on njen ,,izvor®,

odnosno da je internalizovan lokus uzro¢nosti. Odredeni kontekstualni uslovi uticu na
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podsticanje ili smanjenje unutra$nje motivacije kod pojedinca, o ¢emu c¢e biti rijeci u
narednom poglavlju, a $to je od posebne vaznosti za naSe istrazivanje.

Internalizacija. Internalizacija podrazumijeva prelazak sa spoljasnjih na unutrasnje
impulse ponaSanja, pounutras$njenje i tranformacija regulatornih procesa u li¢ne vrijednosti i
motive. Ona zapravo predstavlja nacin putem koga pojedinac postaje autonomniji u
obavljanju neke aktivnosti, ili u nekom ponasanju, koje je prethodno bilo spoljasnje
motivisano ili uslovljeno (Ryan et al. , 2015). Ovo je posebno vazno zbog ¢injenice da i o
autonomiji ovdje govorimo kao o odnosnom, relacionom fenomenu — u tom smislu od
posebne vaznosti postaje kako, recimo, ideje, vrijednosti, ciljevi, zadaci vaznih drugih osoba
(roditelja, staratelja, vaspitaca i sl.) mogu biti pounutrasnjeni, integrisani od strane djeteta
tako da se ne osjecaju kao dio spoljasnje motivacije, Cime se zapravo osigurava autonomno
djelovanje, osje¢anje izvornosti u nekoj akciji ili ponasanju. Ponovo, odredena obiljezja
konteksta igraju vaznu ulogu za proces internalizacije, §to su pokazali nalazi brojnih
istrazivanja. Zainteresovanost i priznavanje djetetove perspektive o stvarima, dogadajima,
minimum kontrole za upravljanje ponaSanjem i omogucavanje izbora kad god je to moguce
— iznimno su vazne strategije ponaSanja odraslih u podrSci internalizaciji, odnosno
autonomiji (Ryan et al., 2015). U tom smislu podrSka autonomiji ne podrazumijeva
permisivnost (u roditeljskom 1ili vaspitnom stilu), zanemarivanje, ili odsustvo akcije
staratelja/vaspitaca — naprotiv, podrazumijeva aktivnu podrSku djetetovim kapacitetima da
bude samoinicijativno 1 autonomno. Ovdje na scenu dolazi i pitanje intersubjektivnosti,
kojim ¢emo se u teorijskom smislu baviti u Poglavlju 2.4.1. Rije¢ je, dakle, prije svega o
sustinskoj ukljucenosti u aktivnosti djeteta. Ako su okolnosti takve da podrzavaju izbor i
samoinicijaciju, znatno je ve¢a mogucénost da ¢e vrijednosti, stavovi, ponasanja znacajnih
drugih biti internalizovani, nego ako su odrasli kontroliSu¢i i neukljuceni u aktivnosti i zivot
djeteta (Ryan et al., 2015).

Atacment, intimnost, odnosi sa drugima. Vec je ranije polemisano kako se autonomija
Cesto konceptualizuje kao individualizam, Sto je isto tako nalazima brojnih istrazivanja
opovrgnuto. Kljuéni pojam u Bowlby-evoj (1983) teoriji u attachment-u jeste pojam
senzitivnosti ili responzivnosti roditelja/vaspitaca. Responzivnost se odnosi na

obezbjedivanje odgovarajuceg, konzistentnog i pravovoremenog odgovora na djetetove
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signale ili potrebe. Ocigledno je kako zapravo responzivno ponasanje odraslih direktno
pozitivnho uti¢e na razvoj autonomije kod djeteta, ako je zapravo iskaz svojevrsnog
»postovanja“ prema njegovoj autonomiji (Ryan et al., 2015).

Emocionalna regulacija. Sposobnost pojedinca da regulisSe 1 intergriSe emocionalna
iskustva smatra se klju¢nim za dobrobit pojedinca (Ryan et al., 2015). Dobrobit se, naime,
ne odnosi na potpuno prisustvo pozitivnih ili potpuno odsustvo negativnih emocija, ve¢ na
kapacitet da se iste reguliSu na zadovoljstvo pojedinca — koji ispoljava svoje potencijale, u
stanju je da se poveze sa drugima, nalazi smisao i zna¢enja. Ovako orijentisana regulacija
emocija moze se odrediti kao ,,emocionalna integracija“ (Ryan et al, 2015: 823), kao
najautonomnija forma emocionalne regulacije. Kakva je uloga autonomije u emocionalnoj
regulaciji pojedinca? Emocionalna regulacija, sposobnost pracenja i upravljanja svojim
emocijama, se ,,u¢i“ kroz medijaciju odraslih. Da bi se to dogodilo odrasli moraju biti
emocionalno responzivni, i kreirati takvu sredinu u kojoj ¢e impulsi, afekti i frustracije djeteta
biti zadovoljene od strane odraslih prije nego su djeca preplavljena istim (Ryan et al., 2015).
Gronlick 1 Ryan (1989) (prema Ryan ef al., 2015) naglaSavaju vaZnost sljedecih strategija za
emocionalnu regulaciju: 1. ukljuc¢ivanje odraslih — pomaze djetetu da ovladava odredenim
nivoom stresa te da nauci kako da upravlja unutrasnjim pokreta¢ima emocija; 2. podrska
autonomiji — pomaze djeci da izgrade pouzdanje u svoje sposobnosti, da autonomno iniciraju
1 isprobavaju strategije, da se ,,bore* sa stresnom situacijom, istovremeno im se stavljajuci
na raspolaganje sve vrijeme; 3. omogucavanje strukture — konzistentni, razvojno prilgodeni
izazovi 1 ogranicenja (odnosno postavljanje granica) razvijaju kod djeteta osjecaj povjerenja
u kontekstu 1 slobodu 1 snagu da se zainteresuje za orkuZenje (Ryan ef al., 2015).

U kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja, ako se uzmu u obzir pomenute
odlike autonomije, moZe se re¢i kako ,,autonomija ukljucuje blisku povezanost sa vaspitacem
1 vrSnjacima, 1 uporedo sa tim, autonomija je povezana sa zavisnoS¢u i kontrolom* (Koivula

etal, 2017: 2).
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Autonomija u vaspitno-obrazovnom kontekstu: znacaj motivacionog stila vaspitaca

U ovom poglavlju bavicemo se interakcionom, relacionom komponentom autonomije
djeteta, 1 to u vaspitno-obrazovnom kontekstu, sagledavaju¢i je iz ugla odnosa vaspitac-
dijete.

U okviru SDT teorije postoji stav da su ,,nastavnici presudan elemenat u ucionici‘
(Liu, Che Keng Wang, Ryan, 2016: 5), pa stoga pod okriljem ove teorije postoji relativno
veliki broj istrazivanja koja su mahom usmjerena na istrazivanje uloge nastavnika u
podsticanju autonomije djece, te sveukupne dobrobiti u¢enika. Za razumijevanje autonomije
u obrazovnom kontekstu od posebne vaznosti jeste motivacioni stil nastavnika/vaspitaca.
PodrSku autonomiji SDT teorija definiSe kao ponaSanje u kome ,,pojedinac koji je u poziciji
autoriteta (na primjer, instruktor) zauzima perspektivu drugog (na primjer djeteta), priznaje
1 postuje njegova osjecanja, i obezbjeduje drugom informacije i1 prilike za izbor, ujedno
minimizujuéi ubjedivanja ili zahtjeva® (Black, Deci, 2000, p. 742, prema Stefanou, et al.
2004, 98). On moze varirati na kontinuumu od kontroliSuceg do onog koji podrzava
autonomiju, ukljuujuéi i neutralni odnosno onaj koji predstavlja kombinaciju prva dva (Deci
et al., 1981 prema Revve, 2016). Motivacioni stil podrazumijeva ,,orijentaciju nastavnika ka
kontrolisanju vs. autonomiji, koji ima odredeni traju¢i obrazac, obrazac ponavljanja (Reeve,
2016: 130).

Reeve (2016) prepoznaje dva vazna cilja podrSke autonomiji: 1. da se sprovede
kurikulum na nacin koji podrzava autonomnu motivaciju ucenika, i zadovoljavanje njihove
potrebe za autonomijom; 2. drugi cilj podrske autonomiji je ostvarivanje sinhroniciteta
1izmedu nastvanika i1 ucenika (Lee, Reeve, 2012, prema Reeve, 2016). Sinhronicitet zapravo
podrazumijeva dijaloski odnos u kome akcije jednog partnera uti¢u na akcije drugog i vice
versa — dakle, vaznost podrSke autonomiji uc¢enika nije samo da se uc¢enik motivise, vec je
prije da se ,,stupi u transakcione (Sameroft, 2009) 1 dijalekticke (Reeve, Deci, Ryan, 2004)
interakcije na nacin da se ucenicima poveca sposobnost da motiviSu sami sebe (Deci, 1995)*

(Reeve, 2016: 134).
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Reeve je razvio instrument za posmatranje motivacionog stila nastavnika —
poducavanja koje podrzava autonomiju, i kontroliSu¢eg poducavanja (Reeve, 2016).

Nekoliko je klju¢nih segmenata koje jedan i drugi motivacioni stil podrazumijevaju.

Tabela 1. Poducavanje koje osnazuje autonomiju (Prilagodeno: Reeve, 2016: 131)

Poducavanje koje osnaZuje autonomiju

Uzima se u obzir perspektiva ucenika

Ucenik se poziva, pita se, pokazuje se dobrodoslica njegovom misljenju, 1 njegovo
misljenje i udio se uvazavaju

Nastavnik je u sinhronicitetu sa ucenicima

Svjestan je potreba, Zelja, ciljeva, prioriteta, preferencija i emocija u¢enika

Njeguju se unutrasnji izvori motivacije kod u¢enika

Organizuju se zanimljive aktivnosti uenja; ohrabruje se znatizelja uc¢enika

Njeguje se 1 podrzava potreba za autonomijom, za kompetentnoScu i potreba za drugim
kod ucenika

Aktivnosti u¢enja se oblikuju u odnosu na intrinzi¢ne ciljeve ucenika

Nude se objasnjenja (za zahtjeve, pravila, procedure i nezanimljive aktivnosti)
Objasnjava zasto; Govori ,,zato...“, ,,razlog je...*

Identifikuje vrijednost, znacaj, dobrobit, korist od odredenog zahtjeva

Koristi informacioni jezik, kojim ne stvara pritisak
Fleksibilna, otvorena, responzivna komunikacija
Obezbjeduje izbor, opcije

Govori ,,mozes...“, ,,mogao bi*

Prepoznaje i prihvata negativne emocije
Pazljivo slusa, ne brani se, slusa sa razumijevanjem
Prepoznaje negativne emocije ucenika (,,0k®, ,,Da‘)

Prihvata Zalbe kao validne (,,0k*, ,,Da‘)

Pokazuje strpljenje

Dozvoljava u¢enicima da rade svojim tempom, na svoj nacin
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Mirno ¢eka signale uc¢enika kojima ucenik pokazuje inicijativu, voljnost, i svoj udio

Za razliku od podrzavaju¢eg motivacionog stila, evo Sta podrazumijeva kontroliSuce

poducavanje nastavnika:

Tabela 2. Poducavanje koje osnazuje autonomiju (Prilagodeno: Reeve, 2016: 132)

KontroliSuée poducavanje

Uzima se u obzir samo perspektiva nastavnika/vaspitaca

Prihvata se i daje se prioritet samo planovima i potrebama nastavnika/vaspitaca
Nastavnik/vaspitac nije u sinhronicitetu sa u¢enicima; nerespinzivan je na signale i poruke
ucenika

Nastavnik/vaspita¢ nije svjestan je potreba, Zelja, ciljeva, prioriteta, preferencija i emocija

ucenika

Podstice se ekstrinzi¢na motivacije kod ucenika
Nudi podsticaje, trazi poslusnost
Nudi posljedice za Zeljena ili nezZeljena ponasanja

Iskazuje direktive 1 naredenja

Ne nude se objaSnjenja (za zahtjeve, pravila, procedure i nezanimljive aktivnosti)
Direktivan je bez objaSnjenja

Zahtijeva, bez objasnjenja

Koristi jezik prisile i kontrole
Procjenjivacka, gruba, prisilna, nefleksibilna komunikacija
Preskriptivna komunikacija (,,Ovo treba da uradis®, ,,Ovo mora$§ da uradis®...)

Verbalni i neverbalni pritisak (vikanje, pozurivanje, pritiskanje...)

Neprihvatanje negativne emocije
Bori se protiv negativnih emocija, negodovanja, ili ,,JoSeg ponasanja“ ucenika/djece

PokuSava da promijeni negativne emocije djeteta u nesto prihvatljivo za dijete

Pokazuje nestrpljenje

Pozuruje ucenike/djecu
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,,Ulazi“ u radni prostor djeteta (uzima da umjesto njega obavi neke aktivnosti si li¢no)

Govori djetetu $ta je ispravno i pozuruje ga da Sto brze dode do datog rjeSenja

Pregled nalaza srodnih istrazivanja o aspektima interakcione podrske autonomiji

djeteta

Uopste uzev, relativno mali broj istrazivanja bavio se pitanjem autonomije djeteta u
predskolskom vaspitanju; vec¢ina poduzetih, ¢ije ¢emo rezultate u nastavku navoditi ti¢e se
eksperimentalnih ili etnogafskih studija o autonomiji djece i podrSci istoj u kontekstu
osnovne Skole ili pak u kontekstu odnosa roditelj(majka)-dijete (Ryan et al., 2015; Ryan,
Deci, 2000; Deci, Ryan, 1995; Stefanou, ef al., 2004; Jang, Reeve, Deci, 2010). Ipak, nalazi
pomenutih studija govore u prilog tome kako ,,stil poducavanja igra kljuénu ulogu u
definisanju praksi koje podrzavaju autonomiju‘ (Koivula ef al., 2017: 2), o ma kom uzrastu
djeteta da je rijec.

SDT teorija stoji na velikom broju poduzetih ekperimentalnih istrazivanja, od
sedamdesetih godina proSlog vijeka, koja su uglavnom bila usmjerena na istraZivanje
motivacije, 1 to unutrasnje, intrinzicne motivacije kod pojedinca, koja se smatra jednim od
preduslova njegove dobrobiti. Neki od nalaza njihovih istraZivanja pokazala su da odredene
socijalno-kontekstualne varijable poput nagrada, komunikacije, odgovora koji su sumjereni
ka osjecanju kompetentnosti djeteta podsti¢u njegovu unutraSnju motivaciju za akciju.
Nagrade, posebno one materijalne prirode, loSe uticu na intrinziénu motivaciju, prije svega
zato $to ,,ometaju” njihovo autenticno djelovanje, ali takode i neke motivacone tehnike
prinude, kao $to su manipulatvne nagrade, ili prijetnje kaznama, kako su pokazala brojna
istrazivanja (Ryan et al., 2015). Dijete kome je za rjeSabanje odredenog zadatka/problema
ponudena nagrada pokazuej tendenciju da izbjegne teskoce i1 da bira najlaksi put rjeSenja, za
razliku od situacije u kojoj mu nije ponudena nagrada, i ono u slobodnoj igri pokazuje znatno
viSe kreativnosti 1 voljnosti da rijesi zadatak. Takode, jezik kontrole smanjuje unutrasnju

motivaciju pojedinca, kao 1 kontroliSuce interpersonalne nagrade kroz direktivni jezik (Isto).
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Zajednicki element u svim ovim tehnikama jeste psiholosko znacenje, odnosno, funkcionalni
znacaj, osjecanja da su kontrolisani, §to negativno uti¢e na osje¢aj autonomije. Isto tako,
optimalni izazovi, fidbek koji promovise u¢inkovitost, i liSenost procjene spoljasnje takode
uti¢u na intrinzi¢nu motivaciju pozitivnu. Ipak, zadovoljavanje te potrebe za kompetencijom
neée nuzno povecati i unutraSnju motivaciju kod pojedinca, ve¢ ona mora biti pracena
zadovoljenjem potrebe za autonomijom, odnosno osje¢anjem unutrasnjeg lokusa kauzalnosti
(Rayan, Deci, 2000). Osim toga, izbor, poStovanje osjecanja, i moguénosti za samo-
upravljeno ponasanje kod djece utiCu na unutra$nju motivaciju, jer ,,dopustaju ljudima
snaznije osjecanje autonomije* (Ryan, Deci, 2000: 70). Istrazivanja su pokazala da nastavnici
koji vise podrzavaju autonomiju uslovljavaju vecu znatizelju, unutraSnju motivaciju i zelju
za izazovima (Ryan, Deci, 2000).

Socijalni kontekst koji doprinosi zadovoljavanju tri pomenute psihicke potrebe je
zapravo onaj koji podsti¢e unutrasnju motivaciju, ili integraciju spoljasnje motivacije,
odnosno sustinsko sopstvo (Deci, Ryan, 1995). Evo nekih od odlika okruzenja koje
ograni¢ava zadovoljavanje tih triju potreba, pa time i razvoj zdrave li¢nosti, prema nalazima
brojnih istrazivanja: materijalne nagrade, prijetnje kaznama, procjene, rokovi, nagrade za
najbolje 1 sli€no. Sa druge strane, omogucavanje izbora, priznavanje i razumijevanje tudih
osjecanja podrZzavaju autonomiju djeteta, 1 kako takvi utiCu na intrinzicno motivisana
ponasanja. Optimalni izazovi 1 pozitivni fidbek su takode ponaSanja drugih koja pozitivno
utic¢u na zadovoljenje potrebe za kompetentnoscéu pojedinca (Deci, Ryan, 1995).

Svi navedeni nalazi karakteristicni su za brojne laboratorijske, eksperimentalne
studije, ali 1 za etnografske, studije na terenu. Sumirajuci zakljucke niza etnografskih studija,
Ryan 1 saradnici isticu da ,,Jjudi koji su u poziciji odgovornih ili autoriteta — na primjer,
roditelji ili ucitelji — a koji podrzavaju autonomiju onih sa kojima su u interakcijama,
doprinose da ovi posljednji pokazuju pove¢anu autonomiju, unutrasnju motivaciju i samo-
procjenu (Ryan et al., 2015: 811). Oni koji su, naprotiv, pretjerano kontroliSuci, potiru
osjecanje autonomije 1 dovode do loSeg samopouzdanja djeteta.

VaZzan aspekt u istraZivanju autonomije dejeteta u mnogim istrazivanjima jeste
ispitivanje podrske autonomiji od strane odraslih. PodrSka autonomiji moze se odrediti kao

., interpersonalno ponasanje jedne osobe kako bi se ukljucile i njegovale voljne namjere
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druge osobe da se djeluje, a koje imaju unutrasnji lokus, kao Sto su podrska psiholoskim
potrebama (autonomija, kompetencija, potreba za drugim), interesovanjima, preferencijama
i vrijednostima ucenika od strane nastavnika‘“ (Reeve, Jang, 2006: 210). U obrazovnom
kontekstu, dva su moguca nacina na koja se mozZe uticati na u¢enikovu namjeru da djela,
odnosno bude aktivno i angazovano: kroz pomenutu podrSku autonomiji ili kroz kontroliSuce
ponasSanje (Reeve, Jang, 2006). KontroliSu¢e ponasanje podrazumijeva upotrebu spoljasnje
motivacije, nametanje spoljasnjih ciljeva, komunikacija koja podrazumijeva pritisak,
spoljasnja evaluacija — uopste uzev, odredivanje Sta ucenici treba ili ne treba da rade,
oblikovanje njihovih misljenja, ocje€anja i ponasanja upotrebom spoljasnjih sredstava i
jezika pritiska i kontrole (Reeve, Jang, 2006). Reeve i Jang (2006) su napravili pregled
istrazivanja koja su bila usmjerena na identifikovanje konkretnih ponasSanja nastavnika koja
su kontroliSuca, ili pak podrzavaju autonomiju, i istakli su listu od 21 ajtema odnosno
kategorije konkretnih instrukcionih ponasanja (Reeve, Jang, 2006). Njihovo istrazivanje
pokazalo je kako odredena ponaSanja nastavnika pozitivnho koreliraju sa ucenickom
percepcijom sopstvene autonomije, a odredena ne (Reeve, Jang, 2006).
Konkretnije, odredena ponasanja usmjerena su ka podsticanju unutrasnje motivacije

kod ucenika, kao §to su:

1. vrijeme koje nastavnik provede slusaju¢i u€enika;

2. vrijeme koje u€enik provede govoreci;

3. izraZavanje kojim se pokazuje da se uzima u obzir pespektiva ucenika (Reeve, Jang,

2006).

Drugi skup ponaSanja ukazuje na nastavnikovo njegovanje unutrasnjih resursa ucenika,
kao Sto su:

1. vrijeme koje se uc¢eniku dozvoljava da radi neSto na svoj nacin;
pohvala kao informacioni fidbek;
ohrabrivanja;

nagovjesStavanje mogucih rjeSenja;

wok »w N

responzivnost, spremnost da se reaguje na pitanja koja dolaze od ucenika (Reeve,

Jang, 2006).
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Na drugoj strani, odredena kontroliSu¢a ponasanja usmjerena su na upravljanje ponasanja
ucenika ka ,,pravom‘ ponasanju, onako kako ga vidi nastavnik, poput:

1. pokazivanje rjeSenja, odgovora;

2. govorenje rjeSenja, odgovora;

3. vrijeme zadrzavanja/monopolisanja materijala (Reeve, Jang, 2006).

Isto tako, odredeni broj ponasanja naprosto predstavlja jezik kontrole i pritiska, kao Sto
su:

1. davanje uputstava i naredenja;

2. davanje izjava tipa ,,trebalo bi®, ,,moras“ i sl.;

3. postavljanje kontroliSuc¢ih pitanja (Reeve, Jang, 2006).

Kako i sami autori istrazivanja naglasavaju, potrebno je posebno razjaniiti ,,pohvale*, kao
ponasanje koje je moguce shvatiti i kao kontroliSuce, ali i kao ono koje podrzava autonomiju
djeteta. Naime, kada je rije¢ o pohvalama, treba praviti razliku izmedu pohvale kao
kontroliSu¢eg, spoljasnjeg motiva u vidu izjava socijalnog odobrenja ili pozitivnog
vrednovanja nekog ponasanja — pohvale kao arbitrarne, proizvoljne nagrade —, i — pohvale
kao pozitivnog informacionog odgovora — fidbeka koji odobrava progres, napredak ucenika
u zadatku (Reeve, Jang, 2000).

Polaze¢i od pretpostavke da je osnov akademskog ucenja i postignuca zapravo u
motivaciji 1 kogniciji, te da unutras§nja motivacija pociva na autonomiji bi¢a, grupa autora je
istrazivala na koje se sve nacine moze podrzati autonomija djeteta u vaspitno-obrazovnim
odnosima (Stefanou, ef al., 2004). Pozivaju¢i se najprije na relevantna istrazivanja, autori
podsjecaju kako se autonomija u vaspitno-obrazovnim uslovima moze najbolje podrzati kroz
obezbjedivanje izbora, i otklanjanje elemenata spoljaSnje kontrole, kao Sto su kazne,
ubjedivanja, nagrade. Pozitivan fidbek u odnosu na kompetencije djeteta, te omogucavanje
izbora jesu jedne od klju¢nih karakteristika okruzenja koje pretenduje da podrzava
autonomiju. Prema istrazivanjima Reev i saradnika (1999) nastavnici koji mnogo podrzavaju
autonomiju djeteta: ¢esce slusaju svoje ucenike i dozvoljavaju im da manipuliSu materijalima
11dejama; Cesce pitaju uCenike Sta oni Zele, odgovaraju na pitanja ucenika, 1 pokazuju izrazito

razumijevanje osjec¢anja i potreba ucenika; manje daju gotova rjeSenja ili uputstva, instrukcije
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za rad; ohrabruju inicijativu djeteta, njeguju kompetencije, upotrebljavaju nekontrolisu¢u
komunikaciju (Stefanou, et. al., 2004). Uzimajuci u obzir sve navedene nalaze, ova grupa
istrazivaca istice kako se autonomija zapravo najces¢e dovodi u vezu sa mogucnoscu izbora,
nadalje, u vaspitno-obrazovnim uslovima, izbor djeteta/ucenika najces¢e se odnosi na
organizaciju ili proceduru neke aktivnosti ili zadatka. To pak, samo po sebi, nije garancija
razvoja autonomije, smatraju ovi autori. Odnosno — organizacioni ili proceduralni izbori jesu
neophodni ali ne i dovoljni uslovi za sustinsko, duboko angazovanje djeteta u zadatku,
odnosno ucenju — ovo je moguce jedino ako je na djelu 1 kognitivni izbor, odnosno kognitivna
autonomija kod djeteta (Stefanou, et al., 2004). Tako ovi autori razlikuju tri dimenzije
podrske autonomiji dejteta u vaspitno-obrazovnim odnosima — organizacionu, proceduralnu
i kognitivnu, 1 ukazuju na najc¢esce upotrebljavane strategije vaspitaca/ucitelja u osnazivanju

pojedinih dimenzija (Tabela 3).

Tabela 3. Strategije vaspitno-obrazovnog rada povezane sa razlicitim segmentima podrske
autonomiji (Preuzeto iz Stefanou et al., 2004: 101)
organizacionoj PodrSka proceduralnoj Podrska

Podrska kognitivnoj

autonomiji

autonomiji

autonomiji

Djeci se daju moguénosti
da:

Izaberu Clanove grupe
Izaberu nacin evalucije
Preuzimaju odgovornost za
predaju zadatka na vrijeme
Ucestvuju u odredivanju 1
primjeni pravila u grupi
Biraju raspored sjedjenja

Djeci se daje moguénost da:

Izaberu materijale koje ce
koristiti u
radu/projektu/zadatku
Izaberu nain na koji ce
pokazati sposobnosti

Prezentuju zadatak
individualno

Diskutuju o  sopstvenim
Zeljama

Rukuju materijalima

Djeci je data moguénost da:

Razgovaraju o viSestrukim
pristupima ili strategijama u
zadatku

Nalaze viSestruka rjeSenja
zadatka

Opravdavaju, dokazuju
svoja rjeSenja 1 na taj nacin
dijele svoje
znanje/ekspertizu
Nezavisni su u rjeSavanu
problema uz skafolding
Nanovo evaluiraju pogreske
Dobijaju informacioni
fidbek

FormuliSu li¢ne ciljeve ili
podesavaju zadatak tako da
odgovara njihovim
interesima
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Slobodno  diskutuju o
idejama

Vaspita¢ ih viSe vremena
sluSa, a manje vremena
govori

Postavlja pitanja

Dakle, organizaciona podrska autonomiji odnosi se na djetetovo ,,vlasniStvo* nad
organizacionim elementima ucenja, pa u tom smislu vaspita¢ moze podrzati autonomiju
dozvoljavajuéi djetetu izbor procedura, dogovaranja oko pravila rada, vremena trajanja ili
termina zavrSetka aktivnosti, tempa rada i sli¢no. Podrska proceduralnoj autonomiji odnosi
se osnazivanje ucenikovog osjecaja ,vlasniStva“ nad formom rada, pa u tom smislu
podrazumijeva slobodu izbora medija, materijala, ideja nad kojima ¢e se raditi. Treci
segment, pak, odnosi se na podrsku kognitivnoj autonomiji, koja podrazumijeva vlasnistvo
nad samim ucenjem, a podrzava se trazenjem u djece da opravdaju svoj stav u odnosu na
datu temu, da nadu svoje rjesenje problema, ili da evaluiraju sopstvene ili ideje drugih 1 sl.
Ona se zapravo odnosi na neku vrstu samopouzdanosti i nezavisnosti u misljenju (Stefanou
et al.,2004).

Primjeri nekih istrukcija vaspitaca/ucitelja koji se odnose na cCetiri razli¢ite kombinacije
podrske autonomiji, kao 1 odgovarajuc¢ih kognitivnih reakcija djece, na osnovu njihovog
istrazivanja, su sljedeci (Stefanou et al., 2004).

1. Nisku organizacionu 1 proceduralnu i1 nisku kognitivhu podr§sku autonomiji
karakteriSu sljede¢e moguce instrukcije vaspitaca: prati me dok ¢itam; zapamti ovo
za kviz; zapi$i ovo; upamti obrazac; moguci (kognitivni) odgovor djeteta na ovu vrstu
instrukcije je: zapamcivanje;

2. Visoku organizacionu i proceduralnu i nisku kognitivhu podrsku autonomiji
karakteriSu sljedece instrukcije: pogledaj moj model; izracunaj; izabri objekte da
napravi§ sopstveni model; moguca (kognitivna) reakcija djeteta na ovu vrstu
instrukcije je: kopiranje modela;

3. Niska organizaciona i proceduralna i visoka kognitivna podrska autonomiji odlikuje
se sljede¢im mogucéim instrukcijama vaspitaca/ucitelja: razmisli o tome; podsjecam

te da ima mnogo pristupa tome, naci ¢es strategiju koja funkcioniSe; razmisli o ovome

56



Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

neko vrijeme; moguéi (kognitivni) odgovor djeteta na ovu vrstu instrukcije je:
smisljanje mnogih razli¢itih pristupa aktivnosti, i dijeljenje ideja sa drugarima;

4. Visoku organizacionu i proceduralnu i visoku kognitivnu podrSku autonomiji
karakteriSu sljedece instrukcije vaspitaa: imate mnogo vremena da razmislite o
ovome i nadete utemeljenje za svoje ideje; uporedite i kontrastirajte svoje ideje;
odabrite najbolje ideje; objasnite proceduru svog misljenja drugovima; osmislite
drugi nacin dolazenja do rjeSenja problema; mogucéi (kognitivni) odgovori djeteta na
ovu vrstu instrukcije od strane vaspitaca su: razlicti modeli/rjeSenja se pojavljuju kod
razli¢itih grupa; dijeli se ekspertiza sa drugovima; greske se koriste da bi se iz njih

ucilo.

Nalazi istraZivanja ove grupe autora upucuju na to da se organizacionom i proceduralnom
podrskom autonomiji djece utice na povrSinsku aktivnost i u¢esée u sopstvenom ucenju, dok
kognitivna autonomija ima dugotrajne efekte po aktivnost i motivaciju djece (Stefanou et al.,
2004). Jang i Reeve (2010) takode ustrvduju kako je moguce objasniti aktivnost djeteta preko
varijable nastavnikove/vaspitaeve podrske autonomiji djeteta (Jang, Reeve, Deci, 2010), 1
to tako da Sto je veca podrska autonomiji, veéa je i angazovanost odnosn aktivnost samog
djeteta.

U tom smislu se moZe govoriti o autoritarnom i demokratskom okruzenju, odnosno
autoritarnoj 1 podrZavajucoj kontroli koju vaspita¢ moze pruZiti djetetu u vaspitno-
obrazovnom okruzenju. Pregled raznovrsnih istraZivanja pokazuje zajednicke odlike odraslih
koji podrzavaju razvoj autonomije kod djece 1 to: viSe sluSaju ucenike, dozvoljavaju im da
koriste didakticke materijale na raznovrsne nacine da iskazuju svoje ideje, pitaju ucenike Sta
oni zele, odgovaraju na njihova pitanja, manje daju gotova rjeSenja ili koriste konkretna
uputstva, povezuju aktivnost ucenja sa li¢nim ciljevima ucenika, dozvoljavaju iskazivanje
nezadovoljstva zadatkom kod ucenika, omogucavaju ucenicima da izaberu sadrZaje ucenja
koji su li¢nosno relevantni i sl. (Stefanou, 2004); uzimaju ucenikovu pespektivu u
sagledavanju stvari, uocavaju i njeguju potrebe, interesovanja i preferencije ucenika, nude

im optimalne izazove, naglasavaju smislene ciljeve ucenja (Jang, Reeve, Deci, 2010).
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Vec¢ je ranije istaknuto kako angazovanje djeteta u odredenoj aktivnosti predstavlja
znacajan pokazatelj njegove motivacije. Pretpostavlja se kako podrSka autonomiji djeteta,
odnosno podrska motivaciji, moze znacajno unaprijediti angazovanost djeteta u zadatku, pa
posljedi¢no i ucenje i razvoj djeteta. Upravo polazeci od ove hipoteze, Reeve i saradnici su
istrazivali da li stil poducavanja nastavnika — kao ,trajni obrazac nastavnikovih metoda
poducavanja, menadzmenta odjeljenja, i1 interpersonalnog stila odnosa sa ucenicima*
(Schultz, 1982 prema Jang, Reeve, Deci, 2010: 588), moze uticati na stepen angazovanosti
djeteta u zadatku (Reeve et al., 2004). Dva su kljutna aspekta nastavnikovog stila
poducavanja: podrSka autonomiji (vs. kontrolisanje) i obezbjedivanje strukture (vs.
haoti¢nost) (Jang, Reeve, Deci, 2010). Motivacioni stil nastavnika zapravo se prostire na
kontinuumu od kontroliSu¢eg do onog koji podrzava autonomiju (Deci, Schwarty, Sheinman,
Ryan, 1981 prema Reeve et al., 2004). Pregledom znacajnog broja istrazivanja, Reeve 1
saradnici su istakli Cetiri aspekta motivacionog stila nastavnika koji podrzava autonomiju: 1.
njegovanje unutras$njih resursa motivacije; 2. koriS¢enje informacionog, nekontroliSuceg
jezika; 3. promovisanje vrijednosti u nezanimljivim aktivnostima; 4. priznavanje i prhvatanje
negativnih emocija kod u¢enika (Reeve et al., 2004). Ovi aspekti su u kasnijim istraZzivanjima
unekoliko modifikovani, odnosno, tre¢i pomenuti nije koris¢en. U sustini, odrasli usmjereni
na podsticanje razvoja autonomije 1. njeguju unutrasnje motive kod djeteta (vaspitno-
obrazovni rad zasnivaju na interesovanjima, preferencijama, licnim ciljevima 1 izborima
ucenika); 2. koriste nekontrolisuci informacioni jezik (komuniciraju putem poruka koje su
informativne, fleksibilne, ticu se kompetencija u€enika, a nisu kontroliSuce, pritiskajuce niti
iskazuju prinudu u bilo kom smislu) 1 3. prepoznaju i odobravaju perspektive i osjecanja
ucenika (daju ucenicima slobodu da iskazu svoju perspektivu i1 svoj dozivljaj zadatka pa bio
on i negativan) (Jang, Reeve, Deci, 2010).

Ovo istrazivanje pokazalo je kako podrSka autonomiji djeteta utice i na bihevioralni
aspekt angazovanja ucenika (paznju, ulaganje, istrajnost), 1 na subjektivni (namjeru da se uci,

pozitivna osjecanja, opSta proaktivnost u zadatku).
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Tabela 4. Skala za tri segmenta vaspitaceve podrske autonomiji (prilagodeno prema Reeve,

Deci, 2010)
Spoljasnji izvori motivacije Unutrasnji izvori motivacije
e Nudi posljedice, e Zainteresovanost,
direktive 1 2 34567 Zadovoljstvo, Osjecanje
e Pravi zadatke, trazi izazova
e Stvara mogucénosti za
inicijativu
Jezik kontrole Informacioni jezik
e Pritisak, Ukljucivanje ¢ Informacioni, fleksibilan
Ega e Omogucava izbor,
e Trebalo bi, Mora, | 23 45 67 opcije
PoZeljno bi bilo e Prepoznaje vrijednosti,
e Zanemarivanje znacenja, upotrebljivost,
vrijednosti,  znacenja, korist i znacaj zahtjeva
upotrebljivosti, koristi,
znacaja zahtjeva
Bori se protiv i pokuSava da Prepoznaje 1 prihvata negativna
promijeni negativna osjecanja osjecanja ucenika
ucenika e Slusa pazljivo, otvoreno,
e Blokira/suzbija izraze 1 2 3 4 5 6 7 sa razumijevanjem
negativnih osjeéanja e Prihvata negativna
e Negativno  osjecanje osjecanja, u redu je ako
nije OK, nije se ucenik pozali
prihvatljivo, je nesto Sto
treba

promijeniti/popraviti

Naves¢emo i rezultate istraZivanja koje je bilo usmjereno na ,,provjeru® kulturoloske
uslovljenosti koncepta autonomije djeteta (rezultati o kulturoloSkom aspektu u Poglavlju
2.4.2.6) putem istrazivanja karakteristi¢nih praksi podsticanja autonomije u grékim 1 finskim
vrticima (Koivula et al., 2017). Ovi autori su bili zainteresovani za pracenje vaspitackih
praksi koje se odnose na: organizovanje okruZenja koje podstice autonomiju, verbalnu i
neverbalnu komunikaciju, interakcije u koje vaspita¢ stupa sa jednim djetetom, 1 sa cijelom
grupom, fidbek 1 reakcije vaspitaca na inicijative djeteta (Koivula et al., 2017). Pokazalo se
kako vaspitaci u obje grupe, sa razlicitim nivoom zastupljenosti, upotrebljavaju sljedecih Sest

praksi promovisanja djecije autonomije (Koivula et al., 2017):
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A

Obezbjeduju dovoljno vremena za individualno iskazivanje djeteta, i sluSaju Sta dijete
govori;

Obezbjeduju verbalne nagrade i emocionalnu podrsku za djetetove napore i
inicijative;

Podrzavaju djetetovu autonomiju u svakodnevnim rutinama;

Pripremaju okruzenje koje promovise autonomiju djeteta;

Organizuju aktivnosti koje doprinose razvoju autonomije djeteta;

Pokazuju razne vjestine 1 prakse (kao svojevrsni modeli) koje djeca lako ponavljaju i

usvajaju.

Istrazujudi takode kulturolosku uslovljenost kontroliSuceg ili autonomno-osnazujucéeg

motivacionog stila nastavnika, Reeve i saradnici (2014) (rezultati prikazani u Poglavlju

2.4.2.6.) su razlikuju dva nastavna scenarija/scenarija u¢enja — jedan karakteristiCan za

kontoliSuc¢e, drugi karakteristi¢an za motivacioni stil nastavnika koji podrzava autonomiju.

Na ovom mjestu ista¢i ¢emo odlike koje su oni pripisali jednom, odnosno drugom kontekstu

(Reeve et al.,, 2014):

Kontroli$uéi stil:

Uvazava se samo perspektiva nastavnika;

Nastojanje da se promijeni miSljenje, osje¢anja, i akcije ufenika koje nastavnik
smatra neodgovaraju¢im, te ubjedivanje ucenika da se ponasaju na nacin koji
,»propisuje‘ sami nastavnik;

KoriS¢enje ekstrinzi¢nih sredstava motivacije;

Zanemarivanje objasnjenja ucenicima;

Kori$¢enje jezika pritiska 1 kontrole;

Koris¢enje mo¢i da se prevazide nezadovoljstvo u€enika 1 sl.

Motivacioni stil koji ohrabruje autonomiju:

Uvazava perspektive ucenika;
Inicira i ohrabruje misljenja, osjecanja i akcije ucenika;
Podrzava autonomnu samoregulaciju;

Njeguje unutrasnje izvore motivacije;
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- Koristi informacioni jezik;
- Pokazuje strpljenje;

- Prihvata i negativne emocije od strane ucenika.

Istrazivanje De Meyer i saradnika (2015) o kontroliSu¢im ponasanjima nastavnika u
stvarnom kontekstu nastave, pokazalo je dominaciju sljedecih ,kontroliSu¢ih® praksi (De
Meyer et al., 2015 prema Haerens et al., 2016):

- Pritiskanje ucenika, kroz naredenja;

- Vikanje na ucenike:

- Pokazivanje mo¢i nad ucenicima zahtijevajuéi postovanje uloge nastavnika;

- KoriS¢éenje destruktivnog kriticizma;

- QGubljenje strpljenja, iziritiranost;

- Nedozvoljavanje inputa, informacije od strane ucenika;

- Pritisak na ucenika proizvodenjem osjecanja krivice ili stida, prozivanjem njihovog

samopouzdanja.

S tim u vezi, Haerenes et al. (2016) nude listu prakti¢nih preporuka kako da se izbjegne
kontroliSu¢i motivacioni stil nastavnika (Haerenes et al., 2016). Potrebno je izbjegavati:
prijetnje rokovima i kaznama; pritiskanje nagradama; vikanje i naredivanje; destruktivni
kriticizam; gubljenje strpljenja; odricanje ili nedozvoljavanje djeci da govore; koriS¢enje
eksplicitno kontroliSuceg jezika 1 sl.

Ako sada sumiramo nalaze svih istrazivanja, moZemo istaci nekoliko klju¢nih varijabli,
interpersonalnih i1 kontekstualnih, koje su pripadajuce razvoju, tj. ometanju autonomije kod
djece.

Razvoju autonomije kod djece dominantno doprinose sljedece kontekstualne 1
interpersonalne karakteristike:

- Omogucavanje izbora djetetu;

- Prihvatanje 1 poStovanje i iskazivanje zainteresovanosti za osje¢anja, misljenja i

perspektive djeteta;

- Ohrabrivanje samoinicijative;

- Ukljucenost odraslih;
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- Responzivnost odraslih;
- Obezbjedivanje odgovarajuce strukture okruzenja;

- Podrska emocionalnoj regulaciji...

Razvoj autonomije djeteta dominantno opstruiraju sljedeée kontekstualne i

interpesonalne karakteristike:

- Materijalno nagradivanje ponasSanja;

- Primoravajuce/nasilne motivacione tehnike — manipulacija nagradama, prijetnja
kaznama;

- Jezik kontrole/direktivnost;

- Pritisak da se misli/osje¢a na odredeni nacin;

- Odsustvo moguénosti izbora;

- Odsustvo emocionalne topline i responzivnosti na dijete;

- Kontolisanje;

- Evaluacije...

Kognitivna autonomija djeteta: pregled savremenih teorija ucenja sa posebnim
osvrtom na ulogu autonomije djeteta u istim
., Autonomija je moralna i intelektualna samo-regulacija

(De Vris, Zan, 1994: 31).

U postmodernisti¢koj tradiciji dijete se ne posmatra kao ono koje reprodukuje — znanje,
identitet, kulturu, ve¢ kao onaj koji ko-konstruise znanje, identitet i kulturu (Dahlberg, Moss,
Pence, 2005). U takvoj, novoj perspektivi i razumijevanje ucenja dobijaja drugacije obrise.
Teorije o uenju u ranom djetinjstvu danas obogacuju pristup individualnog-konstruktivizma
Zana Pijazea. U naSem radu osnovne epistemoloske paradigme i paradigme uéenja su socio-
konstruktivisticka (L.S. Vigtski), i kriticko-kontsruktivisticka (P. Freire, A. Ziru, P. Meklaren,
J. Habermas, M. Fuko, G., MekNoton...).
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I mada oba pristupa, i individualno i socijalno konstruktivisticki, dijete vide kao
aktivno 1 bogato potencijalima, razlikuju se u pristupu fenomenu znanja (epistemoloske
razlike). Individualni-konstruktivizam ga vidi kao nesto gotovo, apsolutno, izvan-postojece,
dok ga socio-konstruktivizam vidi kao promjenjivo, sklono alternacijama, ono koje se stvara,
kontekstualno, pa samim tim i mijenja u interakciji sa drustvenom sredinom — za Vigotskog,
posebno vazna je interakcija izmedu odraslog i djeteta, ili kompetentnijeg vrSnjaka i
pojedinacnog djeteta, na ko-konstruisanju zajednickog znacenja odredenog fenomena. U
dijalogizmu i dijaloskim teorijama (P. Linell) socijalni konstruktivizam je esencijalan -
»drugi je tu od samog pocetka“, za razliku od individualnog konstruktivizma, gdje se drugi
ili drustvo samo sekundarno javljaju (Linell, 2009). Ili, kako kaze Malaguzzi — ,,Pijazeov
konstruktivizam izoluje dijete* (Malaguzzi, 1998: 82). Ovo potvrduje etimoloSka anliza rijeci
razumnost, svjesnost — ,consciousness“ — ,con-scientia“ — S$to zapravo znaci da je
razumijevanje, razumnost, shvatanje isto $to i ,,znati sa“ drugim (Linell, 2009: 79).

Prema Bruneru, postoje Cetiri klju¢ne odlike ucenja (Smidt, 2011), koje u potpunosti
govore u prilog shvatanju u¢enja ne kao individualnog ve¢ kao socijalnog Cina. Prije svega,
svako ucenje odlikuje odredena perspektiva: ne postoji znanje, niti znacenje koje je liSeno,
oslobodeno kulture — 1 onaj koji uci, jednako tako, mora biti svjestan kulturolo§kog polja u
kome se neko znanje stvara, i isto tako, dozivljavati sebe ne samo onoga koji uéi, upije,
razumije, ve¢ 1 kao onoga koji sam stvara (znacenja) u datom kontekstu. Svako ucenje
odlikuju odredena ogranicenja: nacin na koji mislimo danas (kao vrsta) ogranicen je
nacinima na koje smo mislili ranije; ali ne samo to, naSe mis$ljenje takode zavisno je 1
ograniceno sredstvima, simbolickim sistemima koje smo razvili, §to za obrazovanje ima
sljede¢u implikaciju: neophodnost izbora simbolickog sistema koji najbolje sluzu u€enju.
Svako ucenje odlikuje komstruktivizam: obrazovanje stoga mora opskrbiti one koji uce
alatkama za stvaranje znaCenja i gradenje razumijevanja. I konacno, svako ucenje je
interakciono: pojedina¢ u¢i u interakciji sa onima pored sebe. U tom smislu
nastavik/vaspita¢/prakticar ima klju¢nu ulogu u motivisanju pojedinca da uci, odnosno u
stimulisanju interesovanja djeteta, budenju njegove urodene znatizelje (Smidt, 2011).

Kriticki-konstruktivizam, pak, jo§ proSiruje epistemolosko stanoviste socijalnog-

konstruktivizma, uvode¢i u igru 1 fenomen modi u neizostavnoj vezi sa znanjem, kao 1 sa
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odnosima, u ovom slucaju, pedagoskim odnosima. Dakle, djetetovo ucenje, razumijevanje
fenomena i davanje znacenja istima ograniceno je odredenim uslovima, koji se kao takvi
zaticu u drustvenoj sredini a funkcioniSu kao rezimi istine ili naturalizovane stvarnosti. Ovo
za posljedicu ima uvidanje kritickog i subverzivnog potencijala znanja, te potrebu za
zajedni¢kim propitivanjem okolnosti koje dovode do legitimacije ili utisavanja odredenih
znanja 1ili legitimacije ili utiSavanja odredenih uloga i odnosa u vaspitno-obrazovnom
prostoru, ili cjelokupnim druStvenim odnosima. Ovo ima sljede¢u pedagosSku implikaciju:
pedagogija mora stvoriti prostor za djecu da oblikuju sopstveno razumijevanje svijeta, za
dijalog, za interpretaciju, prostor za osmisljavanje sebe i sopstvenog poimanja svijeta. Freire
istice kako ,,predavati ne znaci prenositi znanja veé stvoriti mogucnosti za kreiranje ili
konstrukciju znanja“ (Freire, 2001: 30).

Na ovim teorijama utemeljeno shvatanje ucenja implicira autonomiju djeteta a ne
poslusnistvo. ,,...Autonomija (samo-regulacija) je implicirana u (socio)konstruktivistickom
videnju uc¢enja“ (DeVries, Kohlberg, 1987: 377). U tom procesu svojevrsne ,,epistemoloske
individualizaije® podrazumijevaju se autonomija, te odgovornost za ucenje i postajanje tim
ko smo. Upravo tako na scenu stupa smisao autonomije djeteta u postmodernoj koncepciji

ucenja, pedagogije i djetinjstva, u najsirem.

Intersubjektivnost kao pretpostavka ucenja
,,Ja nastajem u dodiru sa Ti,; postajuci Ja, ja govorim Ti. Sav stvarni Zivot je susret.

(Buber, 1990: 14).

U ovom poglavlju osvrnu¢emo se detaljnije na pojam intersubjektivnosti, buduci da je on
okosnica kriticko-konstruktivisti¢kog 1 socio-konstruktivistickog poimanja ucenja,
Intersubjektivnost predstavlja ,,dijeljenje iskustvenog sadrzaja (na primjer osjecanja,
videnja, misli, 1 jeziCkih znacenja) izmedu vise subjekata* (Zlatev et al., 2008: 1). Porijeklo
koncepta intersubjektivnosti veze se, izmedu ostalih, i za ime Vigotskog (Zlatev et al., 2008),
1 Cuvenu tezu da se svaka funkcija u djetetovom razvoju javlja dva puta, i to najprije na

kulturoloskom — interpsihickom, a potom na unutrasnjem, intrapsihi¢kom planu (Vigotski,
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1971) — dakle, sve se najprije odvija izmedu dvoje ljudi, pa potom u pojedincu. Klju¢na
alatka, sredstvo kojim se kultura posreduje je, svakako, prema misljenju Vigotskog, jezik.
Intersubjektivnost kao dijeljenje podrazumijeva razliCite forme dijeljenja, prema

Zlatevu, od onih neposrednijih, do onih koji ukljucuju vise kognitivne funkcije (Zlatev et al.,

2008).

Tabela 5. Hijararhija mimezisa, intersubjektivnih vjestina i ,, tipova mentaliteta“ (Preuzeto:

Zlatev et al., 2008: 237).

Nivo Intersubjektivne vjestine Tip mentaliteta
1. | Proto-mimezis Neonatalna imitacija Prvostepeni:
(Jednostavna) empatija nedostatak potpunog
ZajedniCka paznja odvajanja sebe od
drugih
2. | Dijadni mimezis | Kognitivna empatija Drugostepeni:
Dijeljena paznja razumijevanje drugih
Razumijevanje namjera drugih ljudi kroz projekciju
3. | Trijadni mimezis | UdruZena paznja Trecestepeni: paznja
Posjedovanje i razumijevanje | i namjere
komunikativnih namjera
4. | Post-mimezis 1 Semanticke konvencije Trecéestepeni:
Protojezik ocekivanja
5. | Post-mimezis 2 | Razumijevanje uvjerenja Treestepeni 1 viSe:
Jezik uvjerenja

Protomimezis podrazumijeva ,,primarnu intersubjektivnost* (Trevarthen, 1979 prema
Zlatev et al., 2008: 220) koja jeste osnova, ali samo osnova intersubjektivnosti, budu¢i da
nije niti svjesna niti predstavna. Ve¢ do svoje Cetvrte godine dijete razvije znacajne kapacitete
za intersubjektivnost — kroz emocionalne, senzo-motorne, perceptualne i nepercpetualne
prakse, koje upravo ukljuuju protomimezis (Gallagher, Hutto, 2008). Dijadni mimezis
podrazumijeva sposobnost pojedinca da se ,,stavi u tude cipele®, da razumije namjere drugog
u odnosu na neki objekat, i kada dvije individue postanu svjesne odnosa onog drugog prma
istom objektu, deSava se dijeljena znanja (Zlatev et al., 2008: 226). Ono §to predstavlja
prekretnicu u intersubjektivnosti, jeste upravo ovaj, tre¢i stepen, trijadni mimezis, koji
podrazumijeva da mentalitet i namjere treceg reda, odmosno, svjesnost da ne samo da drugi

gleda i ima namjere u odnosu na neki objekat izmedu, vec¢ i svjesnost da je drugi svjestan da
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ja gledam i imam namjere u odnosu na objekat, 1 vice versa (Zlatev et al., 2008). Ovo
podrazumijeva da djeca smjestju akcije drugih u odredeni kontekst, 1 izmjeStaju se iz
neposredne  jedan-na-jedan  primarne intersubjektivnosti u ovu  sekundarnu
intersubjektivnost, u kojoj ,,u¢e* o stvarima i njthovim znacenjima, te odnosima ljudi prema
njima. Ova, sekundarna (Traverthen and Hubley, 1978 prema Gallagher, Hutto, 2008) ili
pragmaticka (Gallagher, Hutto, 2008) intersubjektivnost dogada se na uzrastu od devet do
14 mjeseci djeteta. Trijadne interakcije koje su u ovom slucaju na djelu, podrazumijevaju
promjenu paznje i interesa djeteta sa odraslog na svijet, odnosno neku vrstu objedinjavanja
ta dva; upravo ova ukljucenost odraslog u svijet, u kontekst, podrazumijeva udruzenu paznju
(Rodrigues, Moro, 2008). Zlatev isti¢e kako je ovaj nivo intersubjektivnosti posebno
znacajan za obrazovanje, odnosno, da je mentalitet treceg reda (Cinjenica da ja vidim, da ti
vidis$, da ja vidim) centralan za naSu sposobnost da ,,dijelimo (semanticki) znanje* (Zlatev,
2008: 218). Post-mimezis 1, odnosno, protojezik, podrazumijeva jedan nivo razumijevanja
semantickih znakova, koji se zapravo pojavljuje kao ,,zajedni¢ko ocekivanje koje je u opstoj
upotrebi®, dok post-mimezis 2, odnosno jezik, podrazumijeva konvenconalni/normativni
sistem komunikacije i misli (Zlatev et al., 2008).

Intersubjektivnost podrazumijeva interaktivni aspekt ljudskih odnosa; ona se prvo
manifestuje u formi ranih imitacija izmedu bebe 1 odrasle osobe, koje se ubrzo razviju u
medusobno ucesce, u kome odrasli 1 djeca zauzimaju perspektivu onog drugog (Brinck,
2008). Intersubjektivnost je zapravo preduslov ,ko-participaciji u strukturama zajednickih
aktivnosti* (Sinha, Rodrigues, 2008: 361), koje funkcioniSu kao socijalne i komunikativne
prakse. ,,Mi stvaramo znaenja tako $to stupamo u interakciju sa drugima i svijetom.
Stvaranje znaCenja je izrazito interaktivno i1 kontekstualizovano* (Linell, 2009: 12).

Osnovna pretpostavka dijalogizmu je da se ljudska priroda 1 Zivot konstituiSu u
odnosu sa drugima, tj. u orijentaciji na drugog (Linell, 2009). Kako isti¢e Bakhtin, ,,svaka
rije¢ je usmjerena ka odgovoru 1 nemoguce je izbjeci uticaj odgovora koji se anticipira®
(Bakhtin, 1981: 280, prema Linell, 2009: 13). Za diskurs je dakle karakteristicna
responzivnost i anticipacija. ,,Akcija, komunikacija i kognicija su sustinski relacione (ili
inter-relacione) i1 interakcione po svojoj prirodi, i uvijek moraju biti shvaene u svom

relevantnom kontekstu® (Linell, 2009: 14). Ovdje je na djelu ,komunikativni
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konstruktivizam* (Linell, 2009: 19), koji podrazumijeva to da interpersonalna komunikacija
nikako nije samo prenosenje vec ,,gotovih“ misli, ve¢ je na djelu zaista konstrukcija znanja i
znacenja u dogadaju komunikacije (Linell, 2009: 19). Osim toga, svi u¢esnici u komunikaciji
doprinose stvaranju znacenja, obi¢no asimetri¢no — rijec je o nekoj vrsti ko-autorstva (Linell,
2009). Ucesnici u dijalogu su ,,ko-autori medusobnog doprinosa“ komunikaciji (Linell,
2009). To ko-autostvo, pak ne podrazumijeva nuzno i slaganje, ve¢ podlijeze pregovaranju
interpretacije onog drugog (Linell, 2009).

Orijentacija ka drugom (Linell, 2009) podrazumijeva ujedno i dijeljenje, i
zajedniStvo, 1 teznju ka intersubjektivnosti, ali 1 ,,drugost™ razli¢itost, drugacijost (Linell,
2009). Intersubjektivnost, pak, predstavlja ,,odredujuée svojstvo komunikacije (Linell, 209:
81). Komunikacija, naime, ne bi ni bila moguca bez nekog nivoa intersubjektivnosti —
zajedni¢kog znanja, pretpostavki, normi i sli¢no. Stavide, intersubjektivnost na jednom
apstraktnom nivou moramo uzeti zdravo za gotovo, kao ucesnici u komunikaciji, kako bi
neki konkretniji nivo intersubjektivnosti mogao biti dosegnut — naime, moramo ,,vjerovati‘
da postoji neko zajednicko tle, na kome stojimo ili kome tezimo (Linell, 2009). Drugost, kao
ono §to je izvan nas samih, donosi u situaciju komunikacije znanja, vizije, razumijevanje koje
se razlikuje od naSeg ili koje uopSte nismo niti imali. Ono Sto odlikuje plodonosnu
komunikaciju svakako jeste pretpostavka poStovanja i uvazavanja za doprinos, udio u
komunikaciji onog drugog, koji je nekad nepoznat, nekad sasvim suprotan od naSeg. Upravo
ta ,,razlika je ono $to ¢ini razliku® odnosno ona je preduslov i proizvod ujedno kretanja i
dijaloga (Bateson, 1972, prema Linell, 2009: 84) — ,,u najplodonosnijim dijalozima nove
ideje se pojavljuju kao rezltat plodonosnog neslaganja“ (Rommetveit in Josephs, 1998: 200
prema Linell, 2009: 84).

Linel govori o ,,minimalnoj komunikacionoj interakciji*, koja se sastoji od najmanje
tri koraka: subjekat A iznosi, izjavljuje nesto ¢ime pokazuje svoje razumijevanje, potom B
ukazuje na svoje razumijevanje kroz neku responzivnu akciju, tipi¢no, drugu izjavu, a potom
A pokazuje svoju reakciju na odgovr B-a, kroz novu akciju, odnosno izjavu (Linell, 2009).
Bez treceg koraka, nije moguce ostvariti zajednicko, dijeljeno znanje. Dijalogizam kao takav
takode naglaSava vaznost ,,odgovora®, a sa tim u vezi i odgovornosti — ,,mi postajemo

odgovorni, jer moramo da odgovorimo drugim ljudima* (Linell, 2009: 186).
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U osnovi nasih osnovnih drustvenih funkcija — odgajanja djeteta, druzenja, obavljanja
poslova, obrazovanja — stoji ,,komunikacijska akcija“, kao nastojanje da se dostigne
zajednicko razumijevanje uz najmanje moguce manipulacije, ali i kao modus nase iskustvene
realnosti koji se odvija nezavisno od ljudske namjere i htijenja (Brookfield, 2010).
Komunikacijsko djelovanje se odvija onda kada ,,uCesnici koordiniraju svoje akcije ne prema
egocentricnim kalkulacijama uspjeha ve¢ u nastojanju da dosegnu razumijevanje,,
(Habermas, 1987: 285, 286). Dostizanje razumijevanja je ,telos inherentan ljudskom
govoru® (Habermas, 1996a: 287), ljudi naime imaju ontolosku potrebu da se razumiju. U
komunikacijskom djelovanju pojedinci slijede svoje individualne ciljeve i1 planove akcije
samo u okvirima zajednickog razumijevanja situacije (Habermas, 1996a). Upravo u svjetlu
ovog odredenja komunikacijskog djelovanja, Habermas pravi distinkciju izmedu orijentacije
pojedinca na uspjeh, 1 orijentacije pojedinca na postizanje razumijevanja (Ibim., 286), iako
i sam isti¢e kako je u pozadini svakog djelovanja, bilo ono lingvisti¢ko ili ne, teleoloska
usmjerenost (Uwe, 2009). Upravo na ovoj distinkciji Habermas razlikuje 1 dva tipa
djelovanja: strateSko (orijentirano na uspjeh) 1 komunikacijsko (orijentisano na
razumijevanje) (Habermas, 1987: 286; Habermas, 1981: 118). Osnovni kriterijum
razlikovanja ova dva pojma jeste upravo Cinjenica da je djelovanje u komunikacijskoj akciji
koordinisano traganjem za razumijevanjem, te da orijentacija ka uspjehu nije primarno
odredenje komunikacijskog djelovanja® (Habermas, 1984). Pri tome je sustinski vaZno
odrediti znacenje procesa ,,traganja za razumijevanjem® koje zapravo podrazumijeva proces
postizanja dogovora izmedu subjekata govora i djelovanja (Habermas, 1981, 1984), odnosno
istinsko nastojanje da dijelimo razumijevanje s onim s kim komuniciramo (Habermas, 1981).
Razumijevanje se odvija u prostoru ,intersubjektivne uzajamnosti recipro¢nog
razumijevanja, dijeljenja znanja, uzajamnog povjerenja i medusobnog sporazuma“
(Habermas, 1979: 3).

Postavlja se pitanje na koji nacin ovako shva¢ena komunikacijska akcija omogucéava
borbu protiv kolonizacije kao savremenog oblika odnosa (drustva i pojedinca). Put do

deliberativne demokratije, prema Habermasu u sustini vodi preko ,,ideala* govorne situacije,

3 Tako neki autori smatraju da je samo traganje za razumijevanjem po sebi ciljno orijentirana akcija (Uwe, 2009:
21).
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odnosno, koncepta idealne govorne situacije koja podrazumijeva govornu situaciju koja
omogucava konsenzus u interakciji oslobodenoj od sile, otvorene ili latentne (Ibidem).
Argumentirana govorna situacija podrazumijeva odstranjivanje svake ,,eksterne ili interne
prisile osim prisile boljeg argumenta neutralizujuci tako sve motive osim zajednicke potrage
za istinom* (Habermas, 1990: 88, 89). To je zapravo situacija u kojoj se nesuglasice i
konflikti razrjeSavaju razumno kroz oblik komunikacije koja je u potpunosti oslobodena bilo
kakve prisile i u kojoj vlada samo snaga jaceg argumenta (Pusey, 2003: 73).

Jednako kao i Habermas, i Freire je zainteresovan za proces (de)liberacije kao
»porodaja, i to bolnog porodaja‘“ (Freire, 1996: 31), i oba autora nalaze sli¢an na¢in dostizanja
istog. Ve¢ i povrsnom poznaocz kriticke pedagoske tradicije namece se nedvosmislena
sliénost Habermasovog ontoloskog obrasca komunikacijskog djelovanja usmjerenog ka
dostizanju razumijevanja odnosno ostvarivanja deliberativne demokratije u drustvu, 1
Freireovog (1996) nacina postojanja u jedinstvu misao-akcija-emancipacija. Neprestano
zainteresiran za proces humanizacije, emancipacije i deliberacije, Freire u rijeci kao praksisu
vidi moguénost transformacije svijeta i drustva. Covjekov nadin postojanja je onaj kroz
imenovanje svijeta, a imenovati stvarnost znaci mijenjati je (Freire, 1996: 68). Naime, ne
postoji prava rije¢ koja u isto vrijeme ne znaci praksis. Jedinstvo misli i akcije je u osnovi
komunikacijskog procesa imenovanja (Zrtvovanje akcije vodi verbalizmu, a Zrtvovanje
refleksije vodi aktivizmu). Uz to, misao-akcija proces je intersubjektivan i dijaloski te tako
onome ,,ja mislim* prethodi ,,mi mislimo®, smatra Freire. ,,Ova ko-participacija Subjekata u
¢inu misljenja je komunikacija“ (Freire, 1973, p. 137 prema Morrow, Torres, 2002: 36).
Dijalog podrazumijeva medusobno povjerenje zasnovano na odnosu ljubavi, poniznosti 1
vjere (Freire, 1996). Isto tako, komunikacija ne postoji ukoliko se medu Subjektima u
dijalogu ne uspostavi shvatanje znacenja znaka odnosno rijeci i jezika (Freire, 1973: 141
prema Morrow, Torres, 2002). Osnovna pretpostavka moguénosti emancipacije,
osvjeStavanja 1 humanizacije (pa 1 kroz proces obrazovanja) zapravo je cinjenica
,nedovrSenosti ljudskog bica 1 jednaka nedovrSenost stvarnosti koja ga okruzuje (Freire,
1996). Tako svijet ,,postaje objektom te transformirajuce interakcije muskarca i zene koji

rezultira u njihovoj humanizaciji* (Freire, 1996: 67). Sve Sto ne predstavlja dijalosku akciju
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oznacava se kao antidijalosko, i podrazumijeva hijerarhijske odnose, dominaciju, i vodi
dehumanizaciji (Morrow, Torres, 2002), opresiji (Freire) odnosno kolonizaciji (Habermas).

Kako se pojam intersubjektivnosti moze ,materijalizovati“ u pedagoSkim
interakcijama vaspitac-dijete? Veoma cesto, intresubjektvnost se zapravo objasSnjava
terminima zajedni$tva, reciprociteta, podesavanja na druge i sl. (Rommetveit, 1990: 21
prema Linell, 2009), koji su, kako je ve¢ pominjano, koncepti sa zna¢ajnom pedagoskom
valentnos$¢u. ,,UCenje, uopste, podrazumijeva uspostavljanje i odrzavanje veza sa i u
okruzenju. Ono se ne sastoji samo u usvajanju i zadrzavanju nekog objektivnog ,,inputa““
(Linell, 2009: 85).

Primjena ove ideje dijalogizma o znacaju i dorpinosu drugog individualnom razvoju
pojedinca odli¢no je elaborirana u konceptu zone narednog razvoja, Lava Vigotskog. Ona je
»razlika izmedu trenutnog razvojnog nivo odredenog nezavisnim rjeSavanjem problema i
potencijalnog razvojnog nivoa odredenog rjeSavanjem problema uz vodtsvo odraslog ili u
saradnji sa sposobnijim vr$njakom* (Vygotsky, 1978: 86 prema Linell, 2009: 85), ili, kako
je Malaguzzi opisuje, to je ona situacija ,,u kojoj ¢e dijete poceti da uvida ono $to odrasli ve¢
vidi“ (Malaguzzi, 1998: 84). Za Vigotskog, intersubjektivnost obezbjeduje osnov za
komunikaciju 1 u isto vrijeme podrzava proSirivanje djetetovog razumijevanja novih
aktivnosti ili vjeStina, jer komunikacija o ne€emu podrazumijeva povezivanje istog sa
poznatim klasama tog fenomena ili ideje, generalizuju¢i ga, kako bi se komunikacija
nastavila (Rogoff, 1991). Odnosno, pojedinac razvija svoje ideje, kompetencije,
interpretacije kroz interakciju sa drugima. Zona narednog razvoja ,,je duboko dijaloSki
fenomen, 1 ona pokazuje da su intersubjektivnost i drugost isprepletani u interakciji* (Linell,
2009: 86). ,,Koncept intersubjektivnosti uveden je kako bi ukljucio 1 afektivne i1 kognitivne
komponetne u ucenje, i tice se razvoja zajednicke svrhe 1 znacenja medu ucesnicima u
iskustvu poducavanja i ucenja“ (Hedges, Cullen, 2012: 924). Jedan od uslova da bi zona
narednog razvoja funkcionisala jeste da posobniji ¢lan u dijadi mora dobro pznavati onog
manje sposobnog, 1 prilagoditi interakciju njegovim mogucénostima (Linell, 2009). Teorija
lava Vigotskog je u tom smislu ,,socio-interakciona®, odnosno, dijaloska (Isto).

I mada su svi tipovi interakcije odrasli-dijete u odredenom trenutku pozeljni ili

korisni, oni se ipak razlikuju po ,,polju intersubjektivnosti®, pa u tom smislu 1 razli¢ito
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doprinose razvojnom kvalitetu interakcije odrasli-dijete. Intersubjektivnost oznacava ,,proces
u kome dvoje ucesnika koji poCinju aktivnost sa razli¢itim razumijevanjem dolaze do
zajednickog razumijevanja‘“ (Berk,Winsler, 1995: 27), odnosno ,,zajednicko razumijevanje
koje je bazirano na zajednickom fokusu paznje i nekim zajednickim pretpostavkama koje
stvaraju osnovu za komunikaciju® (Rogoff, 1991). Pojam intersubjektivnosti objaSnjava
upravo taj proces — proces gradenja zajednickih znadenja izmedu vaspitaca i djeteta. Za
razumijevanje pojma intersubjektivnosti, korisno je podsjetiti se Habermasove
konceptualizacije komunikacione akcije, koja se odvija onda kada ,,uCesnici koordiniraju
svoje akcije ne prema egocentri¢nim kalkulacijama uspjeha ve¢ u nastojanju da dosegnu
razumijevanje” (Habermas, 1987: 285, 286), jer je dostizanje razumijevanja ,telos
inherentan ljudskom govoru‘ (Habermas, 1996: 287). Postizanje razumijevanja se, pri tom
odvija u prostoru ,,intersubjektivne uzajamnosti recipro¢nog razumijevanja, dijeljenja znanja,
uzajamnog povjerenja i medusobnog sporazuma‘“ (Habermas, 1979: 3). Upravo ovakvo
razumijevanje pojma intersubjektivnosti treba primijeniti i na proces zajednickog ucenja
vaspitaca 1 djeteta. Pri tome je suStinski vazno odrediti znacenje procesa ,traganja za
razumijevanjem‘ koje zapravo podrazumijeva proces postizanja dogovora izmedu subjekata
govora 1 djelovanja (Isto; Habermas, 1981), odnosno istinsko nastojanje da dijelimo
razumijevanje s onim s kim komuniciramo (Habermas, 1981). Razumijevanje se odvija u
prostoru ,,intersubjektivne uzajamnosti recipro¢nog razumijevanja, dijeljenja znanja,
uzajamnog povjerenja i medusobnog sporazuma® (Habermas, 1979: 3). Pedagogija
zasnovana na habermasovskoj teoriji nadasve je diskurzivnog karaktera (Marojevi¢, Mili¢,
2017). ,,Zadatak pedagoga je da stvori prostor za diskurs* (Fleming, 2010: 120) — ¢ita se kao
jedna od vaznii implikacija Habermasove teorije.

Rogof odreduje intersubjektivnost kao zajednicko razumijevanje koje se postize
izmedu ljudi u komunikaciji, 1 ona se, dakle, ne pripisuje samo jednom ¢lanu komunikacije,
ve¢ se dogada u prostoru ,,izmedu* ucesnika (Rogoft, 1991), ili, drugim rije¢ima ,,nemoguce
je reci ,,¢iji* je objekat zajednike paznje, ili ,,Cija* je zajednicka ideja“ (Rogoft, 1991: 195).
Dijeljenje znacenja odvija se na polju koji je ve¢ izvan same individue. Tako, ,,zajednicko
misljenje ne uk&jucuje uzimanje necega iz nekog spoljaSnjeg modela® (Rogoff, 1991: 195).

Ona je ,,zajednicko razumijevanje koje je zasnovano na zajednickom fokusu paznje i nekim
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dijeljenim pretpostavkama koje formiraju osnovu za komunikaciju“ (Rogoft, 1991: 71). Oba
ucesnika u komunikaciji mijenjaju svoje pocetne perspektive kako bi dostigli neko
razumijevanje (Rogoff, 1991: 72). ,,0drasli modifikuju svoju prezentaciju kako bi omogucili
djeci da dosegnu ideju, a djeca se podese da preuzmu interpretaciju i tacku gledista odraslih*
(Rogoff, 1991: 73). Naravno da je komunikacija izmedu odraslih i djece asimetri¢na po
svojoj prirodi. Ali i jedni i drugi su primorani na svojevrsno ,,podeSavanje* u komunikaciji,
ako zele da dodu do zajedniCkog razumijevanja — veoma ¢esto odrasli moraju da ,,prevedu‘
svoje razumijevanje stvari kako bi ih djeca mogla posvojiti (simplifikacije), ali isto tako,
manje sposobni za podeSavanje komunikacije, ali gladniji gradenja razumijevanja, i djeca
Sire polje znacenja koje je sadrzano u interakciji sa odraslima (Rogoff, 1991). ,,Sposobniji
partner ima jasniju ideju nego dijete konacnog cilja 1 sofisticiranih na¢ina postizanja istog, 1
zbog toga je vjerovatnije da ¢e on odredivati pravac rjeSavanja problema* (Rogoff, 1991:
204). U ovome je i sustinska razlika izmedu scaffolding-a i sukonstrukcije, kao socio-
konstruktivisti¢kih modusa ucenja i pedagoskih interakcija — u procesu scaffoldinga jasniji
je cilj odredene aktivnosti, 1 on je poznat odraslom/vaspitacu; u procesu su-konstrukcije ishod
zajednicke aktivnosti ¢esto nije poznat, ili, u njamanju ruku, vaspita¢ ne rukovodi aktivnost
sa svjesnom namjerom dolaska do specificnog cilja/sihoda (o tome detaljnije u narednim
poglavljima).

Intersubjektivnost, pak, nije samo simentri¢an dijalog (Wertsch, 1998; Rogoft, 1990
prema Brostrom, 2010) — ona dobija novi kvalitet kada u sebe ukljucuje i svojevrstan
konflikt, odnosno izazivanje.

Intersubjektivnost kao polje zajedniCke komunikacije 1 dijeljenja razumijevanja, u
kome svaki u€esnik u interakciji — odrasli 1 dijete — pregovara, ¢ini kompromise 1 podeSava
svoje razumijevanje razumijevanju drugog ucesnika, u srzi je scaffolding-a (Jordan, 2004).
Intersubjektivnost kao odlika kvalitetnog ,,scaffolding®-a je proces u kome participanti koji
pocinju zadatak sa razli¢itim razumijevanjem istog, dolaze do zajednickog razumijevanja, ili
dijeljenja znacenja o problemu o kome je rijeC (Newson and Newson, 1975 prema Berk,
Winsler 1997). Osim toga, proces ,,scaffolding*“-a doprinosi i promociji samo-regulacije kod
djeteta, koja posljedicno znac¢i osvajanje autonomije. U tom procesu se, naime, djetetu

dozvoljava da upravlja zajednickom aktivnos¢u $to je viSe moguce, tako da dijete ima
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»izvrsnu“ ulogu 1 odgovorno je za donosenje odluka 1 izvrSenje zajednicke aktivnosti (Berk,
Winsler, 2006). Moze se re¢i kako je autonomnost djeteta preduslov za ostvarivanje
plodonosnog polja intersubjektivnosti u odnosu odrasli — dijete. Isto tako, praktikovanje
interakcija sa ve¢im poljem intersubjektivnosti za posljedicu ima formiranje autonomnog
¢lana dijade odrasli — dijete.

Intersubjektivnost je u vaspitno-obrazovnim odnosima mogucée dovesti u vezu sa
odnosima moci. DijaloSka teorija istice kako postoje razne vrste interakcionih odnosa moci
(Linell, 2009). Na primjeru zone narednog razvoja, pokazuje se kako kompetentnija pa
samim tim i moénija strana u dijalogu saraduje sa onom manje kompetentnom, na ¢ijoj je
strani i manja mo¢, podrzavajuéi je da postize bolje nego $to bi to eventualno postigla sama
(Linell, 2009). U sustini, ovdje je na djelu ,,osnazujuca* interakcija. Jasno je da je kod
partnera koji se razlikuju po vjeStinama i1 sposobnostima prisutna asimetrija u odnosima, a
ona je posebno karakteristi¢éna upravo za osnovnu pedagosku dijadu vasptac-dijete, a ,,veca
razlika u raspodjeli mo¢i odraslih 1 djece za sobom povlaci 1 manje polje
intersubjektivnosti...* (Slunjski, 2012: 108). Ono je minimalno u aktivnostima kojima
upravlja iskljucivo vaspita€, kao i u aktivnostima kojima rukovodi iskljucivo dijete, a
neuporedivo vece u aktivnostima u kojima su dijete 1 odrasli jednaki partneri u komunkaciji
1 ucenju (Jordan, 2004). U tom smislu mozemo govoriti o razli¢itim vrstama indirektne
podrske djetetovom ucenju koje vaspitaC moze pruziti: ,scaffolding” 1 sukonstrukcija
razumijevanja 1 znanja, obuka, vodena participacija 1 aproprijacija (Slunjski, 2012). To su
takvi vidovi podrSke djetetovom ucenju koji podrazumijevaju Siroko polje
intersubjektivnosti, u kojima su obje strane (vaspitaC i1 dijete) eksperti u ucenju i dijele
gradenje zajedniCkog razumijevanja 1 znanja. Zapravo, kljuéna odlika ovakvih vidova
podrske djeci je upravo minimaliziranje direktnog poucavanje djece kako bi se podrzala
njihova autonomija u uc¢enju (Slunjski, 2012).

MoZe se uciniti da je pojam intersubjektivnosti vezan isklju¢ivo za kognitivnu stranu
interakcije vaspitac-dijete, ali, on neizostavno ima 1 svoj emocionalni aspekat. Zlatev
naglaSava kako njegovo odredenje intersubjektivnosti (Zlatev et al., 2008) podrazumijeva
afektivno ukljucivanje, odnosno emocije. Djetetova motivacija, interesovanja, znatizelja,

osjecanje sigurnosti 1 samo-vrijednosti — sve su to vazni pokreta¢i djeteta da djeluje, da
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necemu tezi, te da dozivi dobrobit (eudaimonia). Kako bi valjano ovladao preprekama, uz
kvalitetno upravljanje emocijama, i pored toga Sto bioloski faktor imaju uticaj na to, od
posebne vaznosti je ,tip interakcije koji je dijete iskusilo sa svojim starateljima ili
nastavnicima* (Bruner, 1966, prema Shanker, 2012: 108); StaviSe, ,,specificni tip interakcije
izmedu staratelja i djeteta je odlucujuci u tekuc¢em razvoju regulacije emocija*“ (Shanker,
2012: 109).

Teorija privrZzenosti takode snazno govori u prilog potrebi za drugim, koja je u
obrazovnom kontekstu posebno od znacaja kada je rije¢ o interakciji vaspitac-dijete. O
odraslima se, u obrazovnom kontekstu, govori kao o ,,figurama ad hoc privrzenosti* (Zajac,
Kobak, 2006, premaVerschueren, Koomen, 2012: 206), ¢ija je vaznost obrnuto srazmjerna
uzrastu djeteta — S§to je dijete manje, 1 njegova sposobnost samo-regulacije manja, to je
vaznija figura odraslog ¢ovjeka sa kojim se moze stupiti u odnos bliske povezanosti.

Istrazivanja afektivnog kvaliteta veze vaspitac-dijete, pokazala su tri karakteristike
kao presudne u istom: bliskost, konflikt i zavisnost (Verschueren, Koomen, 2012). Bliskost
se odnosi na djetetovu percepciju vaspitaca kao sigurne luke, i toplu, otvorenu i harmoni¢nu
komunikaciju; u nesigurnoj interakciji odrasli-dijete, postoji izvjesna odbojnost u odnosu na
vaspitaca 1 disharmonija u odnosu, $to se odnosi na dimenziju konflikta; zavisnost se odnosi
na slabu sposobnost djeteta da vaspitaa koristi kao polaznu tacku za dalje slobodno
istrazivanje (Verschueren, Koomen, 2012). Osim toga teorija privrzenosti naglaSava vaznost
senzitivnosti odnosno responzivnosti vaspitaca na potrebe djeteta kao jednog od
perdodreujucih faktora afektivnog kvaliteta odnosa vaspita¢ — dijete (Verschueren, Koomen,
2012).

Prema teoriji o privrzenosti (Bowlby, 1983) dijete iz svakodnevnih interakcija sa
stareteljima razvija ,,unutrasnje radne modele* odnosa (Bowlby, 1984, prema Mayer White,
2016: 30). To su zapravo mentalne predstave djeteta o reakcijama staraoca na njegovo
ponasanje, 1 nastaju upravo na osnovu intenziteta ponavljanja odredenih reakcija na djetetove
drazi. Unutrasnji radni model odnosa u direktnoj je sprezi sa modelom sopstva, odnosno, ova
dva su komplementarna — ako dijete u radnom modelu ima drugu osobu kao onu koja je
responzivna na njegove potrebe, posljedi¢no se razvija i model o sebi kao bi¢u koje je voljeno

1 0 kome se neko brine (Mayer White, 2016).
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Socio-konstruktivisticka teorija ucenja

Prema socio-kulturnoj teoriji Vigotskog, misljenje je prije svega socijalni fenomen. Za
razliku od Pijazea koji smatra da individua u¢i nezavisno istrazuju¢i socijalnu i fizicku
stvarnost, te da je taj proces predominantno upravljen i regulisan samom individuom,
odnosno djetetom, Vigotski je stava kako se svaka funkcija ¢ovjeka, pa i funkcija misljenja,
uvijek javlja najprije na socijalnom, pa onda na psiholoSkom planu, odnosno najprije kao
inter- a kasnije 1 kao intra-psiholoska kategorija (Vygotski, 1960, 1981: 163 prema Berk,
Winsler, 1995). Odnosno, prema Vigotskom, socijalno iskustvo predominantno oblikuje
nacin misljenja i razumijevanja stvarnosti od strane djeteta. Ne samo misljenje, ve¢ i ukupna
licnost djeteta razvija se kroz socijalne interakcije — ,,preko drugih mi postajemo mi*
(Hayden, 2010: 5)

Socio-kulturna razvojna paradigma dijete konceptualizuje kao bice kulture, kao ono
koje ucestvuje u ,,socijalnoj medijaciji“ (Fleer, Anning, Cullen, 2004: 176). Za ovu teoriju
od centralnog znacaja jesu ,,0dnosi“ putem kojih se posreduje ucenje, odnosno koji
prestavljaju klju¢no polje u kome se ucenje odvija. Socio-kulturna paradigma podrazumijeva
takvu koncepciju interakcije odrasli-dijete u kojoj se oba subjekta krecu ka viSim zonama
razvoja, ,,zonama narednog razvoja“, u procesu zajednickog stvaranja, tj. su-konstrukciji
znacenja (Jordan, 2004).

Za socio-kulturnu paradigmu, dakle, od posebnog znacaja su procesu scaffolding-a i

su-konstrukcije znanja. Na ovom mjestu oba ¢e biti detaljno pojasnjena.

Scaffolding

Za Vigotskog, kognitivni razvoj djeteta moZe se 1 mora razumjeti kao onaj koji se odvija kroz
interakcije djeteta sa ostalim ¢lanovima drustva, koji su spretniji sa intelektualnim praksama
1 alatkama kulture, za posredovanje intelektualne aktivnosti (Vygotsky, 1978, 1987 prema
Rogoff, 1995). Tokom ucenja, naime, kroz socijalnu interakciju djeteta i vaspitaca, dijete se

osposobljava da koristi ,,psiholoSke alatke®, kao §to su jezik ili igra (Helm, 2015).
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Za razliku od Pijazea, koji je posebno znaCajnim za kognitivni razvoj smatrao
konflikte medu vrsnjacima (Berk, Winsler, 1995), Vigotski u svojoj teoriji implicira da vise
ucinka na kognitivni rast ima saradnja sa odraslima (u institucionalnim uslovima, saradnja
sa vaspitatem), nego odnos sa vrSnjacima (Azmitia 1988; Radziszewska, Rogoff 1988,
prema Berk, Winsler 1995). On je naime vjerovao kako kooperativni dijalozi sa sposobnijim
¢lanovima u svojoj socijalnoj zajednici — odrasli ili sposobniji vr$njaci — imaju poseban
ucinak na dijete i njegovo usvajanje socijalnih i kognitivnih obrazaca (Berk, Winsler, 1995).
Od manje je vaznosti ko a od vece kako ucestvuje u interakciji sa djetetom — istrazivanja su
pokazala kako su konflikti manje ucinkoviti od dijeljenja odgovornosti, i kooperativnog
razgovora koji podrazumijeva medusobno postovanje (Isto).

Upravo prostor u kome se deSava to premjestanje socijalnih i kognitivnih obrazaca i
sposobnosti djeteta sa socijalne ravni, u dijeljenom okruZenju sa odraslim, na individualnu,
intrapsihicku ravan, Vigotski oznacava kao zonu narednog razvoja (Berk, Winsler, 1995).
To je zapravo ,razlika izmedu aktuelnog razvojnog nivoa koj mozemo odrediti preko
sposobnosti nezavisnog rjeSavanja problema, i potencijalnog nivoa razvoja koji mozemo
odrediti preko sposobnosti rjeSavanja problema pod vodstvom odraslog ili u saradnji sa
sposobnijim vrSnjacima® (Vygotski (1930-1935) 1978, 1986, prema Berk, Winsler, 1995:
26). Ona ,,ukljucuje sve §to je moguce dosti¢i uz neciju pomoc, a $to bi, u suprotnom, ostalo
izvan individualne sposobnosti® (Siraj-Blatchford et al., 2002: 34). Termin ,,proksimalni*
zapravo se odnosi na blisku buduénost, i, u razumijevanju koncepta zone narednog razvoja
ntermin bliska buducnost je kljuéni® (Helm, 2015: 26): ,.,djeca ne bi trebalo da koristiti svoje
vrijeme za ucenje radeci iznova 1 iznova zadatke koje ve¢ mogu da obave; niti bi se od njih
trebalo traZiti da rade zadatke koji su mnogo iznad njihovog nivoa razumijevanja* (Ibidem).

Ovakvu vrstu interakcije su analiticari teorije Vigotskog slikovito objasnili

metaforom ,,skela, podrske ili ,,scaffolding-a“? dje¢ijeg ucenja. Metafora ,,skela* konotira

4 Termin scaffolding u doslovnom prevodu na srpski jezik oznacava ,skele; termin nije izvorno upotrijebio
Vigotski u svojoj teoriji; razvijaju¢i njegovu teoriju, sljedbenici Vigotskog, Wud i saradnici (Berk, Winsler
1995) su poceli sa koristenjem ovog tremina koji se nasao posebno pogodnim za slikoviti opis procesa
podupiranja ucenja i razvoja o kome je govorio Vigotski, sa stanovista saradnje sa odraslim (vaspitacem); kako

u literaturi na srpskom jeziku ne postoji usaglaSen ili tipian prevod ovog termina u raspravama o teoriji
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veoma specifican sistem socijalne podrSke za djetetove napore, koji je brizljivo podeSen
prema njihovim potrebama (Berk, Winsler 1995). Scaffolding predstavlja ,,podrsku i
osnazivanje koje dijete treba da bi razvilo svoje kognitivne resurse a koje mu je potrebno da
bi ga osposobilo da dostigne svoju zonu narednog razvoja“ (Wood and Wood (1996) prema
Siraj-Blatchford et al., 2002: 35). Neki ga odreduju kao ,nacin poducavanja u kome
instruktor pomaze uceniku u sticanju nekih vjestina ili znanja* (Wood, et al., prema Zurek,
Torquati, Acar, 2014: 28). Bez obzira na asimetri¢nu prirodu odnosa vaspitaca i djeteta, da
bi se ucenje dogodilo neophodna je aktivna ukljucenost djeteta, i uzajamnost izmedu djeteta
1 vaspitaca, u kojoj su moguci i pozeljni kolaboracija i pregovaranje (Bruner, 1996, prema
Siraj-Blatchford et al., 2002: 35). Odrasli, naime, podesavaju komunikaciju sa djetetom u
odnosu na njegovu trenutnu kompetentnost, tako da mu obezbjeduju potrebnu podrsku za
usavrSavanje, napredovanje, dok navode djecu da preuzmu viSe odgovornosti za zadatak,
kako se njihova vjeStina usavrSava. Kako se naglasava, u ovom procesu saradnje sa
kompetentnijim drugim (vaspitacem, odraslim) od izuzetnog znacaja je nacin na koji su
razli¢ita miSljenja usaglaSena, odgovornost koja se dijeli izmedu participanata 1 diskurs koji
odlikuje saradnju 1 medusobno postovanje (Berk, Winsler, 1995).

Nekoliko je kljuénih komponenata 1 ciljeva koji su karakteristi¢ni za praktikovanje
scaffolding-a, 1 to (Berk, Winsler, 1995):

- zajednicko rjeSavanje problema — aktivnost scaffoldinga trebalo bi da
podrazumijeva ucesce odraslih i djece u zanimljivim 1 pri tom kulturno relevatnim
odnosno znacajnim aktivnostima za djecu. Ovo je u skladu sa ve¢ pomenutom
idejom Vigotskog o kogniciji kao durStveno dijeljenoj a ne iskljucivo
intrapsihickoj manifestaciji;

- intersubjektivnost — (u Poglavlju 2.4.1.) koncept koji su uveli Newson i Newson
(1975), a odnosi se na situaciju u kojoj dvoje ucesnika u nekoj aktivnosti
zapocinju tu aktivnost sa razli€itim poimanjem fenomena, problema, pojma, a

zavrSavaju je sa dolaskom do zajednickog, odnosno dijeljenog razumijevanja

Vigotskog, u radu ¢e se dominantno koristiti nepreveden termin, eventalno termini ,,podrska“ ili ,,podupiranje®,

ali ¢ u kontekstu biti naznaceno ili jasno o ¢emu je rijec.
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istog. Ono S§to je kljucno, je da ucesnici idu ka istom cilju; ako jedna osoba
potpuno razli¢ito misli od druge, ne tezeci da je razumije, onda se ne mogu kretati
ni ka zajednickom cilju, niti moze doc¢i do ostvarivanja intersubjektivnosti, pa ni
scaffoldinga-a kao takvog; intersubjektivnost podrazumijeva svojevrsno
podesavanje na misljenje drugih ljudi; to ujedno i znaci da je klju¢no u procesu
scaffoldinga stalna teznja subjekata da pregovaraju, pristaju na kompromise, i
neprestajuce teze ka zajednickom cilju;

toplina 1 responzivnost — ovo je takode neizostavna komponenta scaffolding-a,
koja podrazumijeva da topao emocionalni ton, spremnost vaspita¢a da Cuje Sta
dijete ima da mu kaze, na prijatan, topao i responzivan nacin;

osiguravanje da je dijete stalno u zoni narednog razvoja — adekvatnim
strukturisanjem zadataka i okruZenja tako da stalno ,,izazivaju‘ djetetov razvoj,
kao i stalnim podesavanjem svojih reakcija i intervencija u odnosu na djetetove
trenutne sposobnosti ili potrebe; vaspita¢ mora adekvatno strukturirati zadatke,
poznavajudi trenutne sposobnosti djece u svojoj vaspitnoj grupi; zadacima moze
povecavati ,tezinu®“, ili ih razbijati na manje segmente i slicno; kad je rije¢ o
sopstvenim intervencijama (Sto se uzima i1 kao najcesc¢a interpretacija scaffolding-
a —nacin na koji se odrasla ,,mijesa‘“ u aktivnost djeteta, pomaze mu, asistira mu,
vuku¢i mu razvoj naprijed), vaspita¢ mora pruzati maksimalnu podrSku djetetu, a
ujedno provocirajuéi njegovo napredovanje;

promocija samo-regulacije: dozvoljavanjem djetetu da maksimalno moguce
reguliSe aktivnost u kojoj ucestvuje sa vaspitacem direktno doprinosi razvoju
samo-regulacije kao jednom od ciljeva scaffolding-a; ,,ovo zahtijeva od vaspitaca
da se odrekne kontrole i asistencije ¢im je dijete sposobno da radi nezavisno*
(Berk, Winsler, 1995: 30); isto tako, ovo znaci da vaspita¢ mora dozvoliti djetetu
da razvije odredene dileme, nejasnoce, pitanja, te da se umijesa tek kad dijete
zasta ne vidi izlaz iz situacije — na ovaj nacin dijete ostaje u ,,zoni izvrSnog
funkcionisanja“ (Berk, Winsler, 1995: 30), odnosno zoni u kojoj je ono samo u
najvecoj mogucoj mjeri odgovorno za izbore koje pravi, odnosno, ono je u velikoj

mjeri ,,izvrSna“ komponenta cijele aktivnosti (Diaz, 1990, prema Ber, Winsler,
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1995). Ovdje je ne manje vazno spomenuti nivo direktivnosti i neposrednosti
odraslog — ako odrasli daju djeci eksplicitne naredbe, i ako na sva njihova pitanja
daju neposredne odgovore i rjeSenja, umjesto da podsticu dijete na razmisljanje,
,ucenje i samo-regulacija su svedeni (Berk, Winsler, 1995: 30). Na drugoj strani,
ako odrasli postavljaju pitanja i omogucuju djeci da sami dodu do nekih rjesenja,
traganjem, onda je intenzitet samo-regulacije znatno veéi. Osim stepena
direktivnosti, govor odraslih moze varirati prema tome koliko ohrabruje dijete da

razmislja o samoj aktivnosti.

Judina isti¢e tri kljuéne odlike zone narednog razvoja i to: 1. interakcija izmedu
odraslog i djeteta, 2. zona narednog razvoja podrazumijeva zajednicku aktivnost djeteta 1
odraslog, 1 3. interakcija se uvijek odvija izmedu jednog kompetentnijeg ¢lana i onog manje
kompetentnog, a Sto je dijete manje, to je veéa zona narednog razvoja, i veéi prostor izmedu
njegovog nivoa kompetencija i onog koji posjeduje kompetentniji partner u interakciji
(Yudina, 2010). ViSe pitanja iskrsava u bavljenju ovom problematikom — koja je priroda i
opseg vodstva koji odrasli treba da obezbijedi djetetu da bi razvio zonu narednog razvoja;
koju vrstu podrske bi vaspita¢ trebao pruziti djetetu; ko je zapravo subjekat u zoni narednog
razvoja; ko bira odgovarajuce aktivnosti koje ¢e obezbijediti najve¢u moguci zonu narednog
razvoja; koji je opseg tih aktivnosti i slicno (Isto). Judina zakljucuje, kako koncept zone
narednog razvoja prema Vigotskom isti¢e kao klju¢nu ulogu bliskog odraslog - mnogo toga
zavisi od vaspitaceve pozicije — ,,samostalnost 1 inicijativnost ““ koju vaspita¢ omoguci djetetu
¢e odrediti 1 pojavu zone narednog razvoja 1 generalni smjer 1 kvalitet djetetovog razvoja
(Yudina, 2010: 48). U situacijama zajednickih aktivnosti u kojima odrasli dominira a dijete
samo pasivno prati, ili isto tako u onima u kojima nema uopste vodstva odraslih koje bi djeci
posredovalo opste ljudsko iskustvo — nema ,,prave zajednicke aktivnosti“ pa samim tim 1
nema uslova za znacajnije proSirivanje djetetove zone naredng razvoja (Yudina, 2010: 48).

Judina podsjec¢a kako je Vigotski govorio o ,,posebnom karakteru* (Yudina, 2010:
60) zajedniCke aktivnosti djeteta i odraslog koja omogucava da obrazovanje zaista vodi
ucenju 1 razvoju. U suprotnom, moze se zapasti u zabludu da skoro svaka aktivnost u kojoj

odrasli pomaze djetetu da razrijesi odereden zadatak, a koja ne moram imati uporiste u
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djetetovim impulsima i interesovanjima, vodi zoni njegovog narednog razvoja (Zukerman,
2006, prema Yudina, 2010). Naprotiv — ,, samo interakcija izmedu odraslog i djeteta u kojoj
svaki partner ima jednaka prava ima potencijal da najprije otkrije djetetovuzonu narednog
razvoja a potom da je prosiri“ (Yudina, 2010: 60). Uloga odraslog bi zapravo trebala biti u
podrsci djetetu od regulacije-od-strane-drugog ka samo-regulaciji (Bronson, 2000 prema
Robson, 2006).

Da bi vaspitac¢ uspjesno upotrijebio strategije scaffolding-a, on mora najprije dobro
poznavati snage i potrebe svakog pojedinacnog djeteta, kako bi prema njima podesio izbor
svojih ,tehnika®, iako se isti uglavnom obavlja spontano, neposredno u interakciji. Neki
autori razlikuju visoko-podrzavajuce i slabo-podrzavajue strategije scaffolding-a (Zurek,
Torquati, Acar, 2014). U visoko-podrZavajuce svrstavaju se navodenje, podsjecanje, 1 sa-
ucestvovanje, a u slabo-podrzavajuce, one koje obezbjeduju relativno nizak nivo asistencije
djetetu, svrstavaju se generalizovanje i predvidanje (Ibidem).

U istrazivanju Jordanove (vaspitaci iz Cetiri studije slu¢aja na Novom Zelandu),
tipi¢ne interakcije koje su pokazivali vaspitaci ukljuceni u proces scaffolding-a su sljedece
(Jordan, 2004):

- postavljanje pitanja djeci, sa predodredenim ishodom u znanju koji je formiran

kod samih vaspitaca;

- davanje povratne informacije u odnosu na kognitivne vjstine koje su djeca

upotrijebila, i prepoznavanje glasno ovih dostignuca;

- vjeStine demonstriranja i modelovanja;

- 1dentifikovanje Sema djeteta;

- podrska djetetu u rjeSavanju problema 1 eksperimentisanju, sa predodredenim

ishodom ili zadatkom u glavi vaspitaca;

- iznoSenje djetetu specificnih Cinjenica, znanja, u kontekstu njihovog

interesovanja, razvijaju¢i ograni¢enu intersubjektivnost sa djecom.

Wood, Bruner i Ross (1976, prema Rogoff, 1991) opisuju tri funkcije ,tutora“ u
procesu scaffolding-a, 1 to:

- obezbjedivanje djetetove paznje za aktivnost koju je definisao odrasli;
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svodenje broja operacija koje se moraju izvesti da bi se rijeSio zadatak,
pojednostavljivanjem istog, tako da dijete moze da ovlada komponentama
zadatka;

nastojanje da se ostvari cilj, kroz motivaciju djeteta 1 vodenje, upravljanje
aktivnosti;

oznacavanje kljucnih razlika izmedu onoga $to je dijete postiglo i onoga §to je
bilo zamisljeno kao idealno rjeSenje;

kontrolisanje frustracije i rizika u rjeSavanju problema;

demonstriranje idealne verzije koja bi se trebala izvesti.

Pregledom velikog broja istrazivanja, Zurek 1 saradnici su izvojili nekoliko kodova

scaffolding-a, odnosno konkretnih strategija vaspitaca u procesu scffolding-a (Zurek,

Torquati, Acar, 2014):

pitanje ili izjava vaspitaca kojom navodi djecu na mogucée rjesenje;

deduktivno pitanje — postavljanje pitanja djeci da prikupe dokaze kako bi izvukli
zakljucke,

predvidanje — pitanja kojim se djeca navode da izvedu neke pretpostavke;
skretanje paZnje djeci na relevatne elemente u situciji, zadatku, posebno
upotrebom c¢ula;

nagovjesStavanje moguceg razrjeSenja, pitanjima ili izjavama;

obezbjedivanje materijala da bi se sprovela aktivnost koju djeca planiraju;
fidbek potvrde koju vaspita¢ daje djeci, ,,da, to je to, 1 ja tako mislim®,
korektivni fidbek — izjava ili pitanje kojim razjaSnjava neki moZzda netacan
predlog ili ideju djeteta;

imenovanje — davanje imena konceptima o kojima dijete govori, ukoliko samo
dijete nije imenovalo, ili je pak upotrijebilo neta¢an termin;

ekspanzija, proSirivanje — dodavanje novih informacija ideja na temu o kojoj
dijete govori;

generalizacija — vaspita¢ imenuje neki opstiji koncept kome pripada ideja o kojoj

dijete govori;
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- davanje primjera — vaspita¢ daje konkretan primjer za koncept o kome dijete
govori;

- povezivanje sa prethodnim znanjem 1 iskustvom — vaspita¢ postavlja pitanja u
odnosu na djetetovo prethodno znanje 1 iskustvo kako bi nadovezalo nastupajuca
znanja i vjestine na to;

- ko-participacija — vaspita¢ izvodi aktivnost zajedno sa djetetom;

- kontekstualizacija — ,,priblizavanje” novog znanja djetetu, povezivanjem sa
nekim koje je ono ve¢ steklo kroz odredeno iskustvo;

- de-kontekstualizacija — distanciranje koncepta od datog konteksta u kome se

izvodi, povezivanje sa nekom sli¢nom kategorijom u drugom kontekstu.

Siraj-Blatchford (2002) istic¢e kako u procesu scaffolfing-a vaspita¢ mora najprije
identifikovati (procijeniti) ono $to je djetetova trenutno razumijevanje ili sposobnost, a potom
ucenja; u tom procesu, vaspita¢ postepeno smanjuje podrsku i dozvoljava djetetu da razvije

samouvjerenost u samostalnom izvodenju aktivnosti (Siraj- Blatchford et al., 2002).

Scaffolding i autonomija djeteta

Sa obzirom na objasnjenja scaffolding-a i intersubjektivnosti, ne iznenaduje kako kurikulumi
bazirani na teoriji Vigotskog, veoma veliki naglasak stavljaju na diskurs 1 interakciju, bilo
odrasli-dijete bilo dijete-dijete (Berk, Winsler, 1995). Sociokulturna teorija naglasava da
priroda zajednicke aktivnosti djeteta 1 odraslog uti¢e na kvalitet njihove verbalne interakcije,
Sto, zauzvrat, oblikuje njihovo misljenje (Tulviste 1991 prema Berk, Winsler, 1997).
Ocigledno da je u srcu price o zoni narednog razvoja interakcija izmedu djeteta i odraslog
(Berk, Winsle, 1997; Yudina, 2010). Evo nekih principa na kojima bi se trebao temeljiti
diskurs odrasli-dijete (Berk, Winsler, 1995: 131, adapted from Jones and Thornton, 1993):
osjetljivost na znanja, sposobnosti, stavove, vrijednosti koje svako dijete unosi u situaciju

ucenja; organizovaje centara aktivnosti koje promovise interaktivno rjeSavanje problema;
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podrzavanje i prihvatanje razlicitih pristupa; svijest o zoni narednog razvoja svakog djeteta;
otvaranje mogucnosti za angazovanje viSih nivoa misljenja; obogadivanje komunikacije;
formativno procjenjivanje djetetove zone narednog razvoja kako bi se planirale dalje
instrukcije 1 aktivnosti.

,»Scaffolding promovise intelektualnu autonomiju, shvatanje da ucenje proistice iz
sopstvenih napora i ulaganja prije nego iz odgovora na probleme koji dolaze od autoriteta®
(Kostelnik, Greogory, Doderman and Whiren, 2012, prema Zurek, Torquati, Acar, 2014: 31).
Kapacitet za autonomiju se razvija kroz ,,fino podeSenu, senzitivnu instrukciju — kroz dijaloge
izmedu djece i odraslih o izazovnom zadatku“ (Berk, Winsler, 1995: 150). Kako navode
autori, brojna istrazivanja ukazuju na direktnu vezu izmedu sposobnosti za samo-regulaciju
kod djeteta i kvaliteta interakcije odrasli-dijete. Autoritativni stil roditeljstva, koji
podrazumijeva toplinu i senzitivnost kombinovanu sa razumnim zahtjevima doprinosi
razvoju kognitivno i moralno sutonomne zrele djece, samopuzdane i efektivne. Djeca
autoritarnih roditelja, koji postavljaju visoke zahtjeve i odbacujuci su i kaznjavajuéi, cesto su
anksiozna 1 isfrustrirana, i teSko mozemo govoriti o poZeljno razvijenoj samoregulaciji kod
njih. Permisivno roditeljstvo, takode, kome je strana svaka vrsta zahtjeva 1 odlu¢nosti,
uslovljava razvoj djece kojima nedostaje kontrola impulsa, koji su buntovni i neposlusni
(Baumrind 1967, 1971; Debham, Renwick and Holt, 1991; Buzzelli 1993; Berk and Sphul
1995, prema Berk, Winsler, 1995). Osim toga, akademski orijentisani predskolski programi,
koji naglasavaju spoljasnju kontrolu, postignuce, usvajanje a ne propitivanje znanja, u
najboljem sluc¢aju pospjeSuju spoljasnju samo-kontrolu (podvrgavanje spoljas$njim
zahtjevima) prije nego li razvijaju sposobnost nadgledanja 1 upravljanja sopstvenim
misljenjem; isto tako, u ustanovama u ¢ijem je centru dijete (child-centered), takode ne moze
do¢i do promovisanja i1 razvoja samo-regulacije kod djece, zato $to samo dijete upravlja
stepenom sopstvenog angazovanja u svim pitanjima, bez ucesc¢a vaspitaca kao skafoldera —
u ovom modelu vrti¢a, naime, ne razvija se u dovoljnoj mjeri intersubjektivnost, koja je, pak
preduslov razvoja samo-regulacije kod djece (Berk, Winsler, 1995: 150; Weikart, 2000).

Vigotskijanski pristup ranom obrazovanju Berk 1 Winsler (1995) saZeli su u nekoliko

kljuénih odlika:
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- vaspitaci 1 djeca zajednicki doprinose odnosno ucestvuju u razvoju, u procesu
scaffolding-a djece u centrima aktivnosti u odgovarajuéem kulturoloski
relevantnom okruzenju;

- stalan rad u domenu zone narednog razvoja;

- upotreba igre kao klju¢ne samo-regulatorne aktivnosti u djetinjstvu, posebno igre
uloga, ili pretvaranja;

- dinamicka procjena koja se ne odnosi samo na trenutni nivo postignuca djeteta;

- fokus na jezik 1 socijalnu interakciju.

NaglaSavajuéi vaznost podrske kognitivnoj autonomiji djeteta (vidjeti u poglavlju o
autonomiji), Stefanou et al. (2004) isticu kako scaffolding igra veoma vaznu ulogu u tom
procesu (Stefanou et al. 2004). ,,Manipulisanjem idejama, pregovaranjem o znacenjima,
dijeljenjem ekspertize, ucenici otkrivaju kako da prosire svoje znanje* (Stefanou et al., 2004:
107).

Autonomija djeteta, kako vidimo, jeste preduslov za primjenu scaffolding-a kao

strategije ucenja i pedagoskih odnosa, a ujedno moze biti i njen produkt.

Su-konstrukcija

Buduc¢i da govorimo sa stajaliSta socio-konstruktivisticke teorije ucenja, jasno je da je jedna
od okosnica ocakvog pristupa zapravo shvatanje ucenja kao procesa zajednickog stvaranja
znanja, odnosnosno njegove su-konstrukcije. Na stranicama koje slijede objasni¢emo sustinu
ovog pojma.

Mnogi teoretiCari ranog obrazovanja isti¢u kako je od najvece vaznosti za dobrobit
djeteta u kontekstu predskolskog vaspitanja zapravo slusanje djeteta (Moss, Dahlberg,
Rinaldi, 2006; Malaguzzi, 1998). Malaguci o odnosu vaspitaca i djeteta u procesu ucenja

istice sljedece:
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... Ja Zelim da naglasim ucescée same djece (u procesu ucenja). Oni su autonomno
sposobni za stvaranje znacenja iz svojih svakodnevnih Zivotnih iskustava korz mentalne
procese koji ukljucuju planiranje, koordinaciju ideja i apstrakciju. Upamtite, znacenja

nikad nisu staticna, jednoglasna, konacna, ona su uvijek izvedena iz drugih znacenja.
Centralna uloga odrasli je, zato, da da aktiviraju, posebno indirektno, cposobnosti za
stvaranje znacenja kod djece, kao osnou ucenja. Moraju pokusati da nadu pravi trenutak,
potom i prave pristupe, kako bi iznijeli skupa, u plodonosnom dijalogu, svoja znacenja i

interpretacije, zajedno sa onim koje imaju djeca‘ (Malaguzzi, 1998: 81).

»Kao strategija poducavanja, ko-konstrukcija se odnosi na to da vaspitaci i djeca
stvaraju znacenje i grade znanje o svijetu jedni sa drugima. Vaspitaci i djeca ko-konstruisu
svoja znacenja 1 svoje znanje* (MacNaughton and Williams, 1998: 177 prema Jordan, 2004:
33). U ovakvom videnju, dijete je aktivan u€esnik, subjekt procesa uc¢enja. Ovo pak znaci da
se naglasak u procesu ucenja u ranom djetinjstvu stavlja na ,,studiranje znacenja“, istrazivanje
znacenja 1 od strane vaspitaca i od strane djeteta, a ne na ,,sticanje znanja“, kao gotovog skupa
¢injenica koje treba usvojiti (Jordan, 2004). Na djelu je osmi$ljavanje i interpretacija svijeta
od strane djece 1 vaspitaca (ovo svakako direktno korespondira sa kritickom
epistemologijom, o ¢emu Ce biti rije¢i u Poglavlju 2.4.3.1).

Da bi doslo do ko-konstrukcije znacenja i razumijevanja, vaspita¢ mora u potpunosti
da sazna i razumije djetetovu interpretaciju i znacenje koje pridaje odredenom fenomenu; pri
tome se djetetova razumijevanje uzima kao jednako validno vaspitacevom, i ¢esto se na
njemu radi vise 1 detaljnije, posebno ukoliko je rije¢ o temi koja je bliskija 1 relevantnija za
zivot djeteta nego za vaspitaca (Jordan, 2004). Isto tako se oceuje od vaspitaca da nauci da
podijeli sa djetetom svoje razumijevanje teme, te da o temi nauci, ukoliko on sam nije
inicijator nekog odredenog tematskog ucenja. ,,Ova ko-kontstrukcija zahtijeva odlicne
vjestine dijaloga izmedu vaspitaca i djeteta kao 1 spremnost da se otkrije vise sadrzaja znanja
o datoj temi djetetovog istrazivanja“ (Jordan, 2004: 34).

Dijete, naime, prema savremenoj koncepciji u¢enja u ranom dobu, znanja o svijetu
sti¢e konstrukcijom, ili su-konstrukcijom, istraZzivanjem, mijenjanjem stvarnosti koja ga

okruzuje. Ucenje karakteriSe spiralna a ne linearna progresija (Slunjski, 2012). U takvom
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procesu ucenja, odrasli djetetu moze biti ,,samo* pomagac, su-igra¢, kreator odgovarajuceg
okruzenja za u€enje. Govorimo, dakle, o odnosu reciprociteta izmedu odraslog i djeteta kao
jedinom isto¢niku kvalitetnog vaspitno-obrazovnog procesa — odnosu uvazavanja djetetovih
kapaciteta, povjerenja u njegove sposobnosti, koji, posljedi¢no, vodi i razvoju autonomije. U
atmosferi shvatanja djetetovog ucenja kao procesa izgradnje i istrazivanja znanja, u nekoj
vrsti ,,pedagogije zajedniStva“ odraslih i djece (Jurcevi¢-Lozanci¢, 2013: 149), jedino je
moguce njegovati i podsticati djetetovu autonomiju. Shvatanje vaspitno-obrazovnog procesa
u vrticu ne kao skolarizacije ili ,,predavanja znanja“, ve¢ naprotiv, mjesta ,,zivljenja djece u
vrtiu® (Miljak 2009: 6,7) jedan je od preduslova za dekomponovanje odnosa mo¢i na relaciji
vaspitac-dijete, koji za posljedicu, izmedu ostalih dobiti, ima i gradenje autonomne licnosti
djeteta.

»Ko-konstrukcija*® kao kljuéni termin u savremenom poimanju ucenja naglasava da
,»vaspitac i dijete zajedno studijraju znacenja prije nego li prosto usvajaju ¢injenice®, i na taj
nacin ,,osmisljavaju svijet... u interakciji jednih sa drugima* (Jordan, 2009: 33). Zastupajuci
stanoviSte Ainley i Reinbird (1998), Miljak (2009) istice da se u€enje ne deSava primarno i
u potpunosti ,,u glavama“ djece, odnosno u razmjeni ideja, ve¢ je prije svega locirano u
prostoru zajedniCke prakse vaspitaca i1 djeteta, Cime se naglaSava socijalna priroda ucenja i
znanja.

Nekoliko je kljucnih koraka koji doprinose uspje$noj upotrebi su-konstrukcije u
vrti¢ima, kako je pokazalo istrazivanje Jordanove (2004). Prije svega, rije€ je o zajednickom
trudu na razvoju proocesa planiranja ovakve interakcije sa djecom; obezbjedivanje neke vrste
podrske od strane saradnika, prije svega kroz rekleksivni dijalog; 1 napokon, spremnost
vaspitaCa da se ukljuce u sopstveno istrazivanje o temama koje su od interesa djeci — da bi
ostvarili svoju ulogu ,,starijeg semiotiara“ (Vygotsky, 1929, prema Jordan, 2004: 41), sami
vaspitaci moraju uciti o novim temama za koje djeca pokazuju interesovanje.

Prema istrazivanju Jordanove (sa vaspita¢ima na Novom Zelandu), neke od klju¢nih
interakcija vaspitaca prilikom su-konstruisanja u¢enja i znanja sa djecom su (Jordan, 2004):

- ko-konstruisanje znacenja, koje podrazumijeva sluSanje djece i saznavanje

njihovog misljenja o datoj temi;
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- upotreba pitanja, kako bi se saznalo Sta je djetetovo miSljenje, ali bez
predodredene ideje ili o¢ekivanog odgovora od strane vaspitaca;

- svijest o interesovanjima djece;

- potpuno postovanje djeteta, na nacin da se dozvoljava i tiSina;

- pracenje djeteta ukoliko ono pokaze inicijativu;

- povezivanje miSljenja i znanja, tokom perioda rada na nekoj temi, kroz razlicite
aktivnosti;

- povezivanje razli¢itih ideja i izvora koje djeca upotrebljavaju;

- razvijanje dvosmjerne intersubjektivnosti sa djecom, pokazivajuci svoje ideje i
svoja znacenja djeci, kako bi se prosirila djetetova interesovanja, kroz upotrebu
projekatskog planiranja i uc¢enja koje vodi dubini saznavanja nekog fenomena,
prije nego li Sirini, uklju€ivanjem u djetetovu slobodnu igru, postovanjem i

vrednovanjem djetetovih ideja i pomo¢ njima pri artkulaciji istih.

Vazan segment u procesu su-konstrukcije znacenja i znanja predstavljaju vaspitaceve
strategije za razumijevanje djetetovog znacenja, stvaranje i prosirivanje zajednickog, kao sto
su postavljanja pitanja i davanje objasnjenja. Brojne studije pokazale su kako zapravo u
predskolskom vaspitanju ¢esto dominiraju pitanja zatvorenog tipa od strane vaspitaca, koja
u stvari kontroliSu i suzavaju moguca polja znacenja ili objaSnjenja od strane djece
(Dickinson and Caswell, 2007, Hasan, 2002, Siraj-Blatchfors and Manni, 2008, Wells and
Nassaji, 2000 prema Gjems, 2011: 503, Siraj-Blatchford et al., 2002). Ovakva pitanja djecu
ne podsti¢u na dijeljenje svojih uvjerenja ili znanja, razgovaranje, stvaranje zajednickog
znanja sa odraslim, niti ih naprosto ukljucuju u razgovor.

,»Dok je u skaffolding-u nastavnik onaj koji upravlja, 1 ¢esto ima ishod na umu, u ko-
konstrukciji, interesovanja i dispozicije onoga koji uci su veoma vazne a vjestina prakticara
(vaspitaca) lezi u ustanovljavanju intersubjektivnosti, dozvoljavaju¢i djetetu da nosi
odgovornost za sopstveno ucenje* (Purdon, 2014: 3). Najcesce, u procesu ko-konstrukcije
znanja vaspita¢ nema na umu predodredene ishode ucenja koje Zeli da postigne, ili nekakav

specificni pravac ucenja. Najvaznije je razviti zajednicko znaenje 1 Sto Sire polje
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intersubjektivnosti, kome i vaspitac i dijete doprinose iz domena svojih ,,eskpertiza® o samoj
temi (Jordan, 2004).

Prema iskazima vaspitaca koji su ucestvovali u istrazivanju Jordanove, su-
konstrukcija se prepoznaje kao viSe osnazuju¢i vid interakcije za djecu, jer u takvom
interakciji djeca angazuju misaone vjestine viseg reda u autenti¢nom iskustvu ucenja, koje je
bazirano na njihovim sopstvenim znanjima i istrazivanjima o temi (Jordan, 2004).

Su-konstrukcija je u osnovi ,neprekidnog =zajedniCkog miSljenja® koje
podrazumijeva: svijest vaspitaca o djetetovom razumijevanju ili sposobnosti, 1 odgovaranje
na istu, kada je rije¢ o konkretnoj aktivnosti, oblasti, problemu ali i svjesnost djeteta u
pogledu onoga Sta treba da nauci (na Sta zapravo vaspita¢ misli), kao i aktivnu ko-
konstrukeiju ideje ili vjeStine (Siraj-Blatchford et al., 2002: 49). Oba ucesnika doprinose
procesu ucenja, iako ne u istoj mjeri niti na isti nacin. Neprekidno zajednicko misljenje
predstavlja ,,efektivnu pedagosku interakciju, u kojoj dvoje ili vise pojedinaca rade zajedno
u intelektualnom smislu, na rjeSavanju nekog problema, razjasnjavanju nekog koncepta,
procjeni neke aktivnosti ili proSirivanju neke teme* (Siraj-Blatchford, Manni, 2008: 7, prema
Gjems, 2011: 503). Pri tome, odrasli iskazuju sustinsko interesovanje za perspektivu djeteta,
podrzavaju ga, razjaSnjavaju njegone nejasnoce, postavljaju pitanja kojim produbljuju 1
proSiruju njegovo znanje 1 sli€no. U podrSci neprekidnom zajedni¢kom misljenju, Siraj-
Blatchford je prepoznao nekoliko vaznih strategija vaspitaca: ,,podeSavanje* ili efektivno
sluSanje onoga Sto dijete kaze (Purdon, 214: 3). I Nutbrown, takode istice kako vaspitaci
moraju biti podeSeni i osjetljivi na djecije ideje, 1 responzivni prema njihovim potrebama
(Isto).

Neprekidno zajednicko misljenje moze se uporediti sa ,,interakciono konstruisanim
objaSnjenjima“ koja zapravo podrazumijevaju postavljanje pitanja od strane jednog ucesnika
kome treba odredena informacija, ili se razgovor prekida kako bi se dalje razvila neka tema
— jedan od ucesnika tipi¢no ima potrebu da bolje sagleda dati problem, ili napravi neku
logi€¢ku vezu koju u datom trenutku ne moZe sam da ostvari. Ova potreba se zadovoljava tako
Sto se jedan ili viSe ucesnika ukljucuje u objasnjenje ili ukazivanje na moguéu vezu medu
nekim elementima 1 sli¢no. Dvoje ili viSe ucesnika, dakle, razgovaraju kako bi se ostvarilo

zajednicko razumijevanje, Sto obi¢no podrazumijeva vrlo kompleksna objasnjenja sa jedne
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ili druge strane, sve dok jedan od ucesnika ne ustvrdi da je primio dovoljno informacija za
razumijevanje necega (Gjems, 2011). Ko-konstrukcija objasnjenja se, prema nekim
istrazivanjima, zapravo rijetko dogada u vrti¢cima (Peterson, French (2008), Siraj-Blatchford,
Manni (2008) prema Gjems, 2011), a na nju posebno uti¢u vaspitacevo postavljanje pitanja
djetetu, ali i davanje adekvatnih informacija. Prema istrazivanju Gjemsa (2011), vaspitaci
dominantno ne traze od djece da im dodatno razjasne svoje odgovore, niti pak sami prave
dodatna objasnjenja, prosirivanja onoga Sto je dijete reklo — naprotiv, veoma ¢esto se samo
nasmijese, klimnu glavom i zapravo budu ,,veoma lako zadovoljeni“ djetetovim odgovorom
(Gjems, 2011: 511). Na drugoj strani, pokazuje se kako i djeca veoma rijetko traze od
vaspitaca da im dodatno pojasne nesto, ili da eventualno pronadu odgovor na neko njihovo
pitanje. Autor zaklju€uje kako su djeca izgleda ,,naucila da njihov vaspita¢ rijetko postavlja
pitanja i lako se zadovolji odgovorima“ (Gjems, 2011: 511).

Neka istrazivanja ukazuju na to da ,kvalitet“ odnosno ,efektivnost® jedne
predskolske vaspitno-obrazovne ustanove umnogome zavise od, najopstije uzev, stepena
uceséa u sopstvenom ucenju i razvoju koji je djeci u odredenim institucionalnim
konktekstima omogucen. Ovaj stepen 1 kvalitet u€eSc¢a, pak, podrazumijeva osnaZivanje
autonomije djeteta i autorstva nad sopstvenim razvojem i u¢enjem. Pascal 1 Bertram (1997)
zakljuCuju da efektivno ucenje zahtijeva neku vrstu simbiotskog odnosa izmedu stepena
djetetove ukljucenosti odnosno uceS¢a u sopstvenom ucenju, i takode posvecenosti i
aktivnosti odraslog — jer ne samo da stil angaZovanja vaspitaca uti¢e na stepen djetetove
ukljucenosti, ve¢ 1 ukljucenost djeteta uti¢e na angazovanost vaspitaca (Siraj- Blatchford et
al., 2002).

Nalazi istrazivanja ,,efektivne pedagogije u ranom djetinjstvu® grupe autora u okviru
istoimenog projekta u Engleskoj, na bazi intenzivnih studija slu¢aja u 14 predskolskih
vaspitno-obrazovnih ustanova ujednacenih po visokom kvalitetu odnosno efektivnosti,
intervjua 46 vaspitaca, i posmatranja velikog broja djece u okviru ovih okruzenja, govore u
prilog upravo tome (Siraj-Blatchford et al. 2002). Najefektivniji konteksti predSkolskog
vaspitanja 1 obrazovanja imaju nekoliko zajednickih odlika: veoma je zastupljeno
,»heprekidno zajednicko misljenje* ili ,,epizode zajednickog ukljucivanja* (Bruner); vaspitaci

se nadovezuju na 1 proSiruju aktivnosti inicirane od strane same djece; veliki je udio pitanja
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otvorenog tipa kojima se prosiruje djecije iskustvo; udio aktivnosti koje iniciraju sama djeca
skoro je jednak koliko i udio aktivnosti koje iniciraju vasputaci; kombinacija otvorenog
programa, slobodne igre, fokusiranog grupnog rada i odredenih direktnih instrukcija; veliki
dio aktivnosti koje iniciraju sama djeca vaspitaci ,,proSiruju‘ (Siraj- Blatchford et al., 2002).
Konkretnije, nalazi pomenutog istrazivanja ukazuju na c¢injenicu kako efektivnost
konteksta ranog vaspitanja i obrazovanja zapravo zavisi od ravnoteze onih prilika i
mogucnosti za djecu u okviru grupnih aktivnosti koje inicira vaspitac i aktivnosti koje djeca
slobodno biraju, a ipak su ,,potencijalno instruktivne* (Siraj-Blatchford, 2002: 43). Dakle,
rije¢ je o intervencijama i aktivnostima vaspitaca (nadgledanje, scaffolding, razgovori,
zadaci...) koje pogoduju razvoju konkretnih vjestina u okviru kurikuluma, ali su isto tako
»osjetljive na ,,zonu narednog razvoja‘“ djeteta, 1, poZeljno je da se odvijaju u okviru malih
grupa (Ibidem). Autori su ¢vrstog stava kako ucenje podrazumijeva ko-konstrukeiju, a posto
je to tako, to znaci da obje strane moraju biti ukljucene na odredeni nacin (i vaspitac i dijete),
te da ,sadrzaj mora biti na odredeni nadin instruktivan® (Ibidem: 44). ... Periodi
,heprekidnog zajednickog misljenja* su neophodan preduslov za ve¢inu efektivnih konteksta
ranog obrazovanja...”“ (Siraj-Blatchford, 2002: 11). Ovim se pak ne sugeriSe kako bi
aktivnosti trebale biti isklju¢ivo vodene od strane vaspitaca. Naprotiv, njihovo istrazivanje
pokazuje da su najefektivnije upravo one sredine u kojima djeca proveode skoro polivu svog
vremena u aktivnostima koje su sama izabarala. Ipak se sugeriSe, kako bi vaspitaci trebali
biti ukljuceni 1 u ove aktivnosti, i koristiti ih kao prostor za ,,proSirivanje* djecijeg misljenja
1 ucenja, i to prije svega, postavljanjem pitanja otvorenog tipa (Ibidem: 44).
Siraj-Blatchford (2002) istice kako je za razvoj metakognitivnog znanja, znanja o
sopstvenim kognitivnim procesima, koje podrazumijeva sposobnost reflektovanja i
upravljanja sopstvenim ucenjem, zapravo neophodno ostvariti ,,neprekidno zajedni¢ko

misljenje* (za razliku od niZih nivoa — proceduralnog znanja (znanja o stvarima i djelovanju

5 Kako termin ,,podu¢avanje® nije koristan za obja$njenje poZeljne aktivnosti/interakcije vaspitaca u oblasti
ucenja predskolske djece, a kako odredeni stepen instruktivnosti ipak karakterise efikasne obrazovne programe,
to se termin“instrukcija“ uzima da objasni i obuhvati ,,sve one procese koji se dogadaju u okviru ucionice, sa

ciljem da iniciraju ili odrze procese ucenja“ (Creemers, 1994, prema Siraj-Blatchford, 2002, str. 27).
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1 akciji nad njima), konceptualnog znanja (razumijevanje principa i odnosa medu stvarima).
Neprekidno zajednicko misljenje je, pak, sustinska odlika su-konstrukcije znanja.

Sve pedagoske interakcije su u pomenutom istrazivanju podijeljene na dvije
kategorije: preovladavajuce kognitivne i preovladavajuce socijalne interakcije. UopSte uzev,
pokazalo se se da su svi oblici preovladavajuce kognitivnih interakcija vaspitaca zastupljeniji
u odnosu na one socijalne. Najefektivnije sredine, pak, pokazuju vecéu zastupljenost
,neprekidnog zajednickog misljenja“ (kognitivne) 1 podrske (socijalne) kao dominantnih
interkcija vaspitaca (Siraj-Blatchford, 2002). Najefektivnije sredine karakteriSe gotovo
jednak udio aktivnosti iniciranih od strane vaspitaca i aktivnost iniciranih od strane djece
(Siraj-Blatchford, 2002).

Kada je rije¢ o organizacionoj strukturi rada, pokazuje se da su u najefektivnijim
okruzenjima viSe nego u ostalima zastupljeni individualni rad, rad u paru i rad u maloj grupi,
a unutar samog orkuzenja, neuporedivo vise je zastupljen rad u maloj grupi u odnosu na sve
ostale (Siraj-Blatchford, 2002). ,,Neprekidno zajednicko misljenje*, pak, ima najvise udjela
u situacijama individualnog rada djeteta odnosno, djeteta i vaspitaca (Isto).

I su-konstrukcija i neprekidno zajednicko misljenje u sustini imaju istu polaznu ideju:
u procesu ucenja koji se dogada u polju intersubjektivnosti, izmedu (u konkretnom slucaju)
odraslog 1 djeteta, deSava se kreiranje ,,novog®, zajednickog znanja. Rinaldi to objas$njava
pojmom ,re-kognicija® (za razliku od engleske rijeCi recognition, koja se odnosi na
»priznavanje®, potvrduisl.), koja oznacava ,,saznavanje necega nanovo‘‘, ponovnu kogniciju,
ponovno razumijevanje, ovog puta obogaceno znanjima i znac¢enjima drugih (Rinaldi, 2006:
102).

Uloga odraslog je posebno vazna u procesu podrske djetetovom misljenju kroz
razgovor, buduci da je isto tako brojnim istrazivanjima dokumentovana dominacija odraslih
u razgovoru u obrazovnom kontekstu. U razgovoru sa djecom, prema misljenju Colesa,
potrebno je imati sljedece ideje na umu (Coles, 1996: 10 prema Robson, 2006):

1. senzitivnost na trenutno stanje djeteta; razumjevanje nivoa sposobnosti djeteta i
neposrednih interesa;
2. senzitivnost na znacenja koja djeca pokuSavaju da nam prenesu, i nastojanje da se

ohrabri interkacija jednakopravnih ucesnika u razgovoru;
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3. sposobnost da se bude empatic¢an slusalac;
4. sposobnost da se odgovori na znacenja koja dijete uvodi, sa sustinskim nastojanjem
da se dosegne zajednicko ra

5. zumijevanje.

»Pedagogija sluSanja“ — Reggio Emilia pedagogija

Ovaj segment o socio-konstrukcitivistickom poimanju ucenja zaokruzi¢emo kratkim
podsje¢anjem na neke kljucne segmente Reggio Emilia pedagogije, koja je mozda uspjela da
najpotpunije integrise teoriju L. Vigotskog u svoju vaspitno-obrazovnu koncepciju, a koja
se, u najsirem, moze oznaciti kao ,,pedagogija sluSanja®“. U njenoj osnovi su, izmedu ostalog,
fenomeni scaffolding-a i sukonstrukcije. Nista bolje ne objasnjava uvjerenje u socijalnu
prirodu u¢enja u ovom programu od sentence ,,Ja smo mi (Ja sam ko smo mi)“ (New, 1998:
265) — ja doseZzem sebe kroz interakciju sa drugima — zato dijalog, slusanje, pregovaranje,
diskurs imaju srediSnje mjesto u procesu ucenja prema shvatanju Reggio Emilia pedagogije.

Reggio Emilia pedagogija nosi specifi¢nu sliku djeteta kao onog koje je ,,bogato
potencijalima®. ,,...Djeca su mo¢ni, aktivni, kompetentni protagonisti sopstvenog razvoja:
ucesnici u zajednickoj istoriji, ucesnici u drustvu i kulturi, sa pravom (i obavezom) da govore
1z sopstvene perspektive, 1 da stupaju u interakcije sa drugima na osnovu sopstvenog iskustva
1 nivoa svjesnosti. Sva djeca tragaju za identitetom, individualnoSc¢u, cjelovitoscu, i1
zadovoljstvom kroz dijalog, interakciju i pregovaranje sa drugima* (Edwards, 1998: 180).
Takva slika djeteta ima nekoliko klju¢nih odlika:

- dijete je potpuno sposobno da stvori svoje licne mape socijalne, kognitivne,

afektivne mape orijentacije;
- dijete je kompetentno, aktivno, kriti¢ki orijentisano; ono je stvaralac kulture 1
vrijednosti, kompetentan da Zivi i uci;
- dijete je sposobno da objedini i razjedini realnosti, da konstruiSe metafore,

sopstvene simbole 1 kodove;
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,veoma rano, dijete je sposobno da daje znacenja dogadajima, i koje nastoji da

dijeli znacenja i price o znacenjima* (Rinaldi, 2006: 65).

Poznata je metafora karakteristicna za Reggio Emilia pedagogiju — ,,uhvatiti loptu
koju nam dijete baca* (Edwards, 1998: 81). Ova metaforma objasnjava odnos vaspitaca i
djeteta, kao izrazenu ,,podeSenost na ono Sto dijete govori ili radi, odnosno istananu
responzivnost, kako bismo mu mogli adekvatno odgovoriti. Slusanje zaista postaje klju¢ni
termin Reggio pedagogije — to je nastojanje da se isprati i ude u proces aktivnog ucenja koji
je na djelu izmedu djeteta i vaspitaca (Edwards, 1998). ,,Slusanje znaci davanje drugom na
znacaju, biti otvoren prema njima i onome Sta imaju da kazu. SluSanje legitimisSe tacku
gledista drugog covjeka, obogacujuci tako oboje — i onoga koji govori i onoga koji slusa.*
(Rinaldi, 1998: 120). Rinaldi ga opisuje kao osjetljivost na prepoznavanje obrazaca, koji
povezuju nas sa drugima; kao svojevrsno odricanje od sebe i priznavanje da je nase
razumijevanje svijeta samo jedno od, u velikom sistemu integrativnhog znanja ,.koje drzi
univerzum* (Rinaldi, 2006: 49). Slusanje je ,,slusanje stotine, hiljade jezika, simbola i kodova
koje koristimo da se izrazimo i1 komuniciramo* (Isto). SluSanje je, takode, uvijek 1 neka
emocija, emocija znatzelje, sumnje, Zelje — koja nas pkre¢e kao neka vrsta unutrasnjeg
pogona (Isto). SluSanje je interpretacija, davanje znacenja, 1 to ne kroz formulisanje
odgovora, nego kroz formulisanje pitanja u odnosu na to $to cujemo. Rinaldi smatra da, ako
prihvatimo ideju da dijete ima svoje teorije, interpretacije i pitanja i da su ,,ko-protagonisti*
u procesu stvaranja znanja, onda klju¢ni zadatak odraslih/vaspitaca, vise nije da govore,
objasnjavaju, prenose znanja, ve¢ da slusaju (Rinaldi, 2006: 98, 99).

U Reggio Emilia programu, ucenje se dozivljava ne kao linearno niti kao stati¢no,
ve¢ kao spiralni proces, u reciprocnim odnosima izmedu vaspitaca, djeteta roditelja
(Edwards, 1998). Za Reggio Emilia pedagogiju karakteristi¢no je ,,ucenje pregovaranjem*
(Forman, Fyfe, 1998: 240). Pregovaranje ovdje upravo objasnjava socijalnu, ko-
konstruktivisti€¢ku prirodu ucenja, kako je u Redo Emilija programu shvataju. Vaspitaci
nastoje da otkriju teme koje djecu zanimaju; ne samo da indentifikuju njihova interesovanja,
ve¢ da razumiju izvore znanja, motive za njihova interesovanja; djeca se podsticu da govore

o temama koje ih zanimaju; na meta-lingvistickom nivou, djeca objaSnjavaju kako
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reprezentuju ono $to znaju; na taj nacin, vaspitaci stvaraju zajednicu ucenja sa djecom. Jedan
od kljuénih segmenata ucenja putem pregovaranja je diskurs, koji predstavlja vise od
razgovora — on je vise ,,refleksivno istrazivanje onoga Sto je receno, borba da se razumijemo,
u kome se govornici konstruktivno konfrontiraju, dozivljavaju konflikte, i1 traze ,,uporiste u
stalnom mijenjanju perspektiva® (Forman, Fyfe, 1998: 241). Rinaldi, takode, objasnjava
pregovaranje ne kao postizanje kompromisa — kada pregovaramo, nije moguéno izbjeci
transformaciju, a pregovaranje i jeste to — promjena identiteta, makar djelimi¢na. Dijalog,
naime, nije razmjena ve¢ proces transformacije (Rinald, 2006).

U razgovoru sa Piter Mossom i Gunilom Dahlberg, Carlina Rinaldi isti¢e kako je
vazno ,,stvaranje kriza“ i osjecaj neizvjesnosti i neocekivanog koji se treba njegovati u
obrazovnom prostoru. Kriza se u ovom smislu posebno odnosi na vaspitace, i svojevrsnu
krizu u znanju — trenutak kada razumiju da ne znaju sve, i kada imaju dovoljno moralne snage
da to priznaju i djeci i1 sebi. Krize su zapravo prostor sa koga mozemo i¢i dalje, one su
»prostor susreta® (Rinaldi, 2006: 145). Ujedno, to je upravo specificna epistemologija, a i
onotologija, u Redo pedagogiji, koja podrazumijeva da se i znanje a i ¢ovjek, identitet,
dozivljavaju kao nedovrSeni, u neprekidnom procesu nastajanja. Poput Mossa, koji takode
predlaze dopustanje neizvjesnosti u predskolskoj pedagogiji, 1 u Reggio koncepciji tvrde da
je samo jednu tre¢inu vaspitno-obrazovnog procesa moguce predvidjeti 1 isplanirati, a dvije
trecine nije — upravo zato Sto je rije¢ o zivom procesu neprekidnog dijaloga i neprekidnog

»podesSavanja“ vaspitaca i djeteta na frenkvenciju onog drugog.

Ucenje kroz igru

Skoro da nema savremenog predskolskog sistema koji veliku paznju ne posvecuje ideji
ucenja kroz igru. I mada postoji opsSta saglasnost o potencijalu djeteta da uci kroz igru, isto
tako se pokazuje kako ucinkovitost ovakvog uclenja zavisi od mnogo faktora. Neka
istrazivanja efektivnosti uenja u ranom djetinjstvu pokazala su kako su u tom smislu veoma
vazni neprekidno zajednicko misljenje, zajednicko ukljucivanje 1 ko-konstrukcija (Siraj-

Blatchford, 2002), te da isto tako vaspitaci ¢esto ne razumiju sasvim svoju poziciju u djecijoj
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igri, a da uloga odraslih u interakciji sa djecom u igri kao i balansiranje aktivnosti koje vode
odrasli 1 onih koje djeca samo-iniciraju zahtijevaju zapravo veliku vjestinu i razumijevanje
od strane samih vaspitaca (Moyles et al., 2002, prema Wood, 2004). (Nalazi istrazivanja o
faktoru ,,igrovnosti u osiguravanju djecije autonomije dati su u Poglavlju 2.4.2.5.).

Prema Vigotskom, ,,pravu® igru odlikuje sljedece: dijete stvara zamisljenu situaciju,
poduzima i izvodi uloge, i ponaSa se prema pravilima koja izuskuju te uloge (Bodrova,
Geremeroth, Leong, 2013). Igra je, naime, samo naizgled slobodna, jer sadrzi niz pravila u
sebi, koja dijete voljno prati. U igri zato dijete angazuje svoje samo-regulatorne potencijale,
jer svaka uloga koju dijete poduzima ujedno podrazumijeva i pracenje odredenih pravila, pa
samim tim i neku vrstu kontrole ponasanja kako bi ono bilo uskladeno sa ulogom (Bodrova,
Geremeroth, Leong, 2013), a ne, pak, spontano.

Eljkonjin u igri vidi veliki razvojni potencijal, iz viSe razloga: u igri se dijete
svrsishodno ponasa, inhibiraju¢i ponasanja koja nisu dio odredene uloge, voljno prateci
pravila; provode odredeno vrijeme planirajuci, dogovarajuéi pravila i uslove igre, ¢ime
angazuju refleksivno misljenje, koje je jedan od aspekata samo-regulatornih ponasanja
(Goldberg 2009, prema Bodrova, Geremeroth, Leong, 2013); djeca uglavnom poduzimaju
igre u kojima imitiraju odredene uloge odraslih, koje odslikavaju neka pozeljna ponasanja, a
tom imitacijom oni uce da podese svoje akcije tako da se prilagode pozeljnim normama, ¢ime
opet angazuju planiranje, samo-posmatranje 1 refleksiju koje su karakteristicne za namjerna
ponasSanja (Elkonin, 1978, prema Bodrova, Geremeroth, Leong, 2013).

Elkonin govori o specificnom vidu igre koji moZe bit motor razvoju djeteta (naime,
nije svaka igra razvojno generativna). Rijec je o ,,zreloj igri*, koja predstavlja ,,jedinstvenu
formu djetetove aktivnosti, €iji je predmet odrasli — njegov rad 1 sistemi njegovih odnosa sa
drugima* (Elkonm, 2005a, 19 prema Bodrova, Geremeroth, Leong, 2013: 115). Evo nekih
odlika zrele igre: u igri djeca koriste objekte-zamjene, koji malo ili nimalo ne podsje¢aju na
realni objekat koji zamjenjuju; kako se igra usloZnjava, 1 ide ka zrelijim formama, ti objekti
koji zamjenjuju stvarne u konacnici postaju nepotrebni, jer dijete koristi gestove ili rijeci da
docara ulogu; djeca igraju ulogu konzistentno se ukljucujué¢i u zamisljene akcije, govor i
interakcije koje odgovaraju datom karakteru — §to je igra ,,zrelija“, uloga je bogatija i razvijau

se sloZeniji odnosi medu karakterima; zrelu igru odlikuje visoko-kvalitetni scenario koji
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integriSe u sebi brojne teme, i nekad se moze prote¢i na nekoliko dana ili ¢ak nedjelja; kako
igra postaje ,,zrelija”, smanjuje se samo igranje uloge, koje postaje skoro pa tek naznaceno,
na racun duboke pripreme i planiranja igre i scenarija, i obratno — kod mlade djece kod koje
se rjede sreta ,,zrela® igra, sreS¢emo vrlo veliki napor da se svaki djeli¢ uloge odigra i ne
zaboravi, dok ¢emo kod starije nekad sresti i sasvim svedeno igranje uloge, skoro u
gestovima, ali koje zapravo znaci veliku promisljenost i razumjevenst znacenja, ciljeva,
odnosa koji vladaju medu karakterima i sli¢cno (Bodrova, Geremeroth, Leong, 2013).
Bodrova istice kako danas skoro da nema ,,zrele” igre, navodeci nalaze brojnih
istrazivanja koji govore u prilog tome; ali ne samo to, vaspitaci ne razumiju vaznost
sopstvenog ucesca u pripremi sredine, ili neposrednom poduzmanju uloge u nekoj igri — ona
izvlaci konsekventan zakljucak kako danasnja igra na ovom nivou skoro da ne moze uticati
na unapredenje razvojnih vjeStina ka zoni narednog razvoja (Bodrova, Geremeroth, Leong,
2013). Danasnje ,,zrele igre uloga, ne samo da se tematski razlikuju od ranjih, ve¢ su i po
kvantitetu i po kvalitetu slabije, $to je u posebnoj vezi sa opadanjem sposobnosti samo-
regulacije kod danasnje djece, a ima ozbljne posljedice na kognitivni i socio-emocionalni
razvoj djeteta (Isto). Ovi autori naglaSavaju kako se pogresno vidi uloga vaspitaca u ovakvoj
1gri, kao onog koji samo treba da obezbijedi materijalne resurse — prostor, vrijeme, materijale
— za ovakvu vrstu igre; naprotiv, prema Vigotskom, igra je izvrono kulturna i socijalna
aktivnost u kojoj odrasli ima kriti¢nu ulogu u podr3ci djetetu ka zoni narednog razvoja (Ibid.)
MekNotonova zapaza, iz pozicije kritickog konstruktivizma, kako igra takode ne
pripada samo djetetu, ve¢ je uvijek i odraz kompleksne socijalne 1 kulturne stvarnosti u kojoj
dijete zivi (Wood, 2004: 23, prema Anning, Cullen, Fleer, (eds.), 2004). Tome u prilog
posebno govore rodna stereotipiziranje igre. Njena akciona istrazivanja govore u prilog
mogucénosti transformacije 1 mijenjanja zadatih, ,,normalizovanih® znaCenja uloga koje
djecaci ili djevojCice poduzimaju upravo kroz igru (Mac Naughton, 2004). U igru, naime,
djeca esto ukljucuju neke meta-komunikativne elemente, i pregovaraju 1 dogovaraju se oko
zajednickih znacenja uloga, ili pravila, ili nekih uobicajenih rutina, dovode¢i u pitanje
reprodukciju i ponavljanje nekih uobicajenih obrazaca ponasanja ili rodnih stereotipa i sli¢no

(Wood, 2004) .
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Autonomija djeteta i autoritet vaspitaca

U dosadasnjim izlaganjima o savremenim teorijama ucenja, socio-konstruktivistickim
tekovinama scaffoldinga i su-konstrukcije, nedvosmisleno je izrazena relaciona, odnosna
priroda ucenja, ili uopste, pedagoskog odnosa. Osim toga, nesto ranije smo ukazali i na
odnosnu prirodu koncepta autonomije djeteta, koja se takva kostituiSe u odnosima sa
odraslima. Usljed asimetri¢nosti u raspodjeli mo¢i u dijadi odrasli-dijete, autonomija djeteta
Cesto kolidira sa autoritetom 1 moc¢i odraslog/vaspitaca. U ovom poglavlju posebno ¢emo
razmotriti taj fenomen, u svjetlu nalaza nekolicine istrazivanja.

Weikart (2000) je ustanovio nekoliko najtipi¢nijih modela kurikuluma ranog obrazovanja
koja su u upotrebi, i to na osnovu principa inicijativnosti vaspitaca/odraslog odnosno
djeteta/u€enika u ,,situacijama ucenja* (Weikart, 2000). Autor govori o sljede¢im pristupima
(Weikart, 2000):

1. Programirani pristup: visoka inicijativa vaspitac¢a i niska inicijativa djeteta; uloga
vaspitaca je da odredi 1 inicira u¢enje konkretnog sadrzaja, a uloga djeteta je da taj
sadrzaj 1 usvoji, a ne da sam inicira aktivnosti ili u¢enje; jasno su definisani ciljevi
kurikuluma; vaspitacu su na raspolaganju konkretna uputstva ili instrukcije kako da
te ciljeve ili sekvence ucenja 1 ostvari; uenje najceS¢e naglasava odredene
(pre)akademske vjestine;

2. Otvoreni kurikulum: on podrazumijeva visoko inicijatinu i vaspitaca i djeteta;
naslonjen je na razvojne teorije, i kao takav ima za cilj razvoj fundamentalnih
kognitivnih procesa 1 koncepata prije nego konkretnih vjestina; ucenje se dogada u
aktivnostima u kojima djeca direktno ucestvuju u iskustvima i akcijama nad okolinom
(u okolini), 1 o kojima se kasnije dogada zajednicka, dijeljena refleksija odnosno
promisljanje sa vaspita¢ima; ucenje nije akumulacija odredene koli¢ine Cinjenica;
primarna uloga vaspitata je u strukturisanju sredine, nadgledanju 1 ,,vodenju*
aktivnosti za koje su djeca primarno zainteresovana, a koje nisu pre-programirane;

3. Djetetocentric¢ni pristup: slaba incijativa vaspitaca i1 visoka inicijativa djeteta; dijete
inicira ucenje kroz igru, a uloga vaspitaca je da odgovori interesovanjima djeteta; ovaj

prisup viSe insistira na emocionalnom i socijalnom razvoju i samoizrazavanju djeteta
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nego na kognitivnom, a posebno ne na ovladavanju konkretnim akademskim
vjeStinama; radna soba je obi¢no bogata stimulusima i otvorena; odnos vaspitaca i
djeteta naginje ka permisivnom,;

4. Pristup starateljstva/brige: odrasli obezbjeduje bezicnu brigu djeci, dok se djeca sama
zabavljaju; veoma Cesto su bazirani na ciljevima ocuvanja zdravlja i ishrane djece;

interakcija izmedu djeteta i odraslog je rijetka i slaba.

Pregledom niza longitudinalnih i istrazivanja sprovodenih u kracem vremenskom
periodu, pokazuje se kako su djeca koja su uklju¢ena u vaspitno-obrazovne programe koji
podrzavaju aktivno ucenje i u kojima djeca imaju priliku da izaberu i planiraju aktivnosti i
nezavisno razvijaju svoje izbore, kasnije produktivniji u Skoli i uopste, produktivniji gradani
u buducem Zivotu (Weikart, 2000).

Veoma cCesto se u literaturi autonomija djeteta u vrtiéu direktno asocira sa autoritetom
vaspitaca. To asociranje je, pak, jednako Cesto okarakterisano jednom isklju¢uju¢om vezom,
u kojoj, postojanje autoriteta vaspitaca zapravo naruSava autonomiju djeteta. Do sada je
izneseno dovoljno dokaza u prilog tvrdnji kako upravo mudro ,,vodstvo* odraslih/vaspitaca,
igra kljuénu ulogu u kvaitetnom zajednickom ucenju odraslih i djece. Razmatrajuci socijalno-
konstruktivisticku odnosno kriticku perspektivu autoriteta vaspitaca, to jest, dijalekticki
prozimajuci ove dvije, Tzuo i Chen nude rekonceptualizaciju autoriteta vaspitaca i to tako da
ista podrazumijeva viSe svrha: 1. pospjeSivanje uenja, 2. osnazivanje djetetove slobode
misljenja i razvoja intelekta, 3. osnazivanje svakog djeteta; 4. postizanje jednakosti u grupi 1
5. omogucavanje reciprociteta medu vrSnjacima (Tzua, Chen, 2011).

Razmatrajuci pitanje djetetove autonomije, u svjetlosti vaspitacevog autoriteta, autori
Seefeld 1 Barbour uvode i pojam demokratije — ,,demokratija ne moZe opstati sa gradanima
koji samo znaju da se povinuju drugima, da se ponasaju kao lutke, 1 o¢ekuju od drugih da
misle 1 odlu¢uju umjesto njih* (Seefeldt, Barbour 1998: 276). Autorke predlazu koriStenje
teorija vodenja djetetovog ponaSanja zasnovanih upravo na principima demokratije, ako se
zeli posti¢i razvoj autonomne licnosti djeteta. U odnosu odrasli-dijete, ako se Zeli efikasno
rukovoditi djetetovim ponasSanjem, odrasli mora nauciti da balansira sopstveni autoritet sa

potrebom djeteta da razvija sopstvenu autonomiju (Seefeldt, Barbour 1998). Ako, dakle,
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vaspita¢ koristi svoj autoritet suvise snazno, ako se ,,suvise pita“, odlucuje i odreduje, vrlo
tesko ¢e dijete razviti osjec¢aj autonomije i samokontrole. Vice versa, ako se ne osjeca
vaspitatevo vodstvo, 1 ako nisu jasno istaknute smjernice ponasanja u grupi, dogada se isto
— odsustvo potrebe za samokontrolom i autonomnim upravljanjem sopstvenim ponasanjem
(Isto). Od uspostavljanja autoriteta i kredibiliteta na odgovarju¢i nacin zavisice, smatraju i
Kac i MekKlilan, stepen do kog ¢e djeca uspjeti da ovladaju kontrolom sopstvenih impulsa
(Katz, McClellan 1997), na temelju ¢ega ¢e formirati i autonomnost svoje li¢nosti.

Vezu izmedu ponaSanja vaspitaca i djeteta, odnosno njihovu interakciju, treba shvatiti
kao transakcionu — kvalitet djetetovog ponaSanja emanira kvalitet akcije vaspitaca, i vice
versa, kvalitet interakcije vaspitaca zavisi od djetetovog ponaSanja (McWiliam,
Scarborough, Kim, 2003). U tom smislu od posebnog znacaja za kvalitet interakcije vaspitac-
dijete su 1 karakteristike direktivnosti 1 responzivnosti koje se najces¢e konceptualizuju kao
dva razlic¢ita pola kontunuuma. Responzivnost zapravo karakteriSe senzitivnost vaspitaca na
djetetova interesovanja i trenutni fokus paznje, koje se manifestuju tako Sto vaspita¢ prati
dijete, ¢eka 1 otvoren je za djetetovu inicijativu u interakciji, ohrabruje primanje 1 davanje u
komunikaciji, 1 uopSte podrzava djetetovo nezavisno rjeSavanje problema (Engevik, Holland,
Hagtvet, 2014). Direktivnost se, pak, najces¢e konceptualizuje sa negativnim predznakom, u
vidu strukturiranih odraslocenttri¢nih interakcija, koje uglavnom podrazumijevaju stalno
postavljanje zahtjeva. Pa ipak neki autori sugeriSu kako je izvjestan stepen direktivnosti
vaspitaca veoma koristan u odredenim pedagoskim kontekstima (Engevik, Holland, Hagtvet,
2014). Takode, moguce je praviti razliku izmedu ,,podrZavajuce direktivnosti“ koja sluzi
usmjeravanju djeteta u okviru aktivnosti u kojoj je ono veca angazovano i ,,nametljive
direktivnosti koja sluzi u svrhu restrikcije odredene aktivnosti djetetu odnosno usmjeravanja
na neku drugu, preko pomjeranja djetetovog fokusa paznje (Flynn, Masur, 2007 prema
Engevik, Holland, Hagtvet, 2014: 3). Osim toga, direktivnost se moze razlikovati i prema
emocionalnom tonu, pa ponaSanje vaspitaca mozemo karakterisati kao ,direktivno i
bezosjecajno* ili ,,direktivno i toplo®“ (Hamre, Piata, 2001; Owen, Ware, 1996 prema
Engevik, Holland, Hagtvet, 2014: 3).

Rezultati nekolicine studija govore u prilog direktno zavisnoj vezi stepena djetetovog

angazovanja 1 stepena responzivnosti odnosno direktivnosti vaspitaca. Vezu izmedu
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ponasSanja vaspitaca i djeteta, odnosno njihovu interakciju, treba shvatiti kao transakcionu —
kvalitet djetetovog ponaSanja emanira kvalitet akcije vaspitaca, i vice versa, kvalitet
interakcije vaspitaca zavisi od djetetovog ponaSanja (McWilliam, Scarborough, Kim, 2003:
9). Ovo istrazivanje bilo je usmjereno na istrazivanje kako djetetovo angazovanje (koje
pretpostavlja autonomiju u ponasanju) varira kao funkcija odgovarajuée interakcije odnosno
ponasSanja odraslih. Pokazalo se kako postoji statisticki znacajna razlika u angazovanju djece
ukoliko im se vaspita¢ obraca individualno, ili kao dijelu grupe, u korist inidividualnog
pristupa (Isto). Uz to, vaspitaCeve interakcije koje podrazumijevaju elaboraciju (u
istrazivanju definisanu kao vaspitaCeva objasnjenja u toku izvodenja aktivnosti djeteta),
pruzanje informacija (u istrazivanju definisana kao aktivnost u kojoj vaspita¢ informise djecu
uglavnom na pocetku same aktivnosti, o istoj) 1 prisustvo (vaspitacevo prisustvo) su uticajnije
forme vaspitaceve aktivnosti u odnosu na zahtjeve (direktivnost), postavljanje pitanja ili
odgovaranje, sa stanovista djetetovog nivoa angazovanosti — pomenute forme znacajno uticu
na ona djetetova ponasanja koja podrazumijevaju autonomno participiranje u aktivnostima.
McWiliam, Scarborough, Kim, (2003) poduzeli su studiju sa ciljem da istraze kako
angazovanost djece (aktivnost, koja pretpostavlja autonomiju u ponaSanju) varira kao
funkcija odredenog tipa interakcije odraslih 1 nezavisnih varijabli (pol, etnicka pripadnost,
godine, SES-varijabla). Sva opservirana ponasanja vaspitaca agregisana su u 13 skupina,
prema 5 klju¢nih kodova, i to: zahtjevi, pitanja, objasnjenja, informisanje, responzivnost.
PonaSanje djeteta kodirano je u 7 nivoa angaZovanosti — agregisani u 5 skupina: visok nivo
angazovanosti; participacija; paznja; prelazak i nizak nivo angazovanosti.

Pokazalo se kako postoji statisticki znacajna razlika u angazovanju djece ukoliko im
se vaspita¢ obraca individualno, ili kao dijelu grupe, u korist individualnog pristupa
McWiliam, Scarborough, Kim, 2003). Uz to, vaspitaceve interakcije koje podrazumijevaju
elaboraciju (u istraZivanju definisanu kao vaspitaceva objaSnjenja u toku izvodenja aktivnosti
djeteta), pruzanje informacija (u istrazivanju definisana kao aktivnost u kojoj vaspitac
informise djecu uglavnom na pocetku same aktivnosti, o istoj) 1 prisustvo (vaspitatevo
prisustvo) su uticajnije forme vaspitaceve aktivnosti u odnosu na zahtjeve (direktivnost),
postavljanje pitanja ili odgovaranje (McWiliam, Scarborough, Kim, 2003: 23), sa stanovista

djetetovog nivoa angazovanosti — pomenute forme znacajno uti¢u na ona djetetova ponaSanja
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koja podrazumijevaju autonomno participiranje u aktivnostima. Do sli¢nih nalaza dosli su i
Engevik, Holland, Hagtvet (2014), nasavsi da ,,najmanje direktivne interakcije vaspitaca u
predskolskoj grupi ukljucuju najveée angazovanje djece (Engevik, Holland, Hagtvet, 2014:
10). Prakticne implikacije za pedagosku praksu bi mogle biti sljedece: Osigurati da svako
dijete dobije dovoljno mogucénosti i prilika za individualnu vaspitacevu interakciju; koristiti
objasnjenja 1 pruzanja informacija djeci ako zelimo promovisati participativno angazovanje
djece; ograniciti interakcije u vidu postavljanja zahtjeva, neeksplanatorskih pitanja ili prostog
odgovaranja, reakcije na djetetovu potrebu.

Sa praktikovanjem autonomije se vrlo ¢esto u direktnu vezu dovodi izbor, odnosn
prostor za djec¢ije samostalno odlu¢ivanje o nekim segmentima vrtickog zZivota. Istrazivanja
pokazuju kako je odnos izmedu onoga $to djeca biraju i onoga $to im je dozvoljeno u vrticu
uslovljen vaspitaCevom percepcijom djecijih kompetencija (Nucci 1996). Babi¢ 1 Kuzma
(2000) u svom istrazivanju zakljucuju kako na razvoj djetetove autonomije utic¢e vrijednosni
sistem odraslih, osobnost djece, karakteristike situacijskog konteksta i interakcija odrasli-
dijete (prema Rengel 2013). Killen i Smetana (1999) isti¢u kako su djetetovi izbori uslovljeni
kolektivnim normama, autoritetom i interpersonalnim moralnim obavezama (prema Rengel
2013). Postoje tri ,,tipa autonomije* u ucenju koji vaspitaci mogu obezbijediti djeci, 1 to:
organizaciona autonomija — mogucnost izbora i upravljanje okruZenjem za ucenje (izbor
¢lanova grupe, pravila rada, raspireda sjedjenja i sl.); proceduralna autonomija — izbor forme
rada (kako da predstave projekat, izaberu materijale, izvore koje koriste 1 sl.); 1 kognitivna
autonomija — autorstvo nad sosptvenim ucenjem (nezavisno rtjeSavanje problema,
postavljanje pitanja, pazljivo slusanje 1 uvazavanje misljenja 1 sl.) (Stefanou, 2004).

Budu¢i zainteresovana za kulturoloske varijetete u stepenu autoritarnosti vaspitaca u
odnosu sa djecom, i njegovim implikacijama na zonu narednog razvoja djeteta, Judina
zakljucuje kako ¢e autoritarna pozicija vaspitata u odnosu na dijete skoro izvjesno voditi
tome da vaspita¢ preuzima svu odgovornost u svim aktivnostima koje se sprovode sa
djetetom, ostavljaju¢i malo ili nimalo prostora djetetu da ucestvuje u odlucivanju. Ovo,
zakljucuje Judina, onda i nije ,,zajedni¢ka aktivnost®, pa samim tim ne moZe do¢i ni do

razvoja djeteta u pravcu njegove zone narednog razvoja (Yudina, 2010). Ona se sa pravom
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pita koji nivo autoritarnosti u obrazovanju bi vodio uenju i razvoju? Zakljucuje kako
vaspitac¢ izvjesno ne bi trebao biti ,,suvise autoritaran“ (Yudina, 2010:61).

Kada govorimo o interakciji vaspitac-dijete, a sa stanovista djetetovog ovladavanja
autonomijom, posebno vaznom nam se Cini priroda te interakcije u igrovnim aktivnostima
djece. Naime, uspjeh djeteta u tanosti i brzini rjeSavanja odredenog zadatka, zavisi od toga
da li djeca samu aktivnost percipiraju kao igrovnu ili ne, pri ¢emu kao odredenje igronosnosti
neke aktivnosti uzimaju (djeca) sljedece odlike: prisustvo odraslih, mjesto izvodenja i voljno
stupanje u aktivnost (Mclnnes et al., 2009, Mclnnes, 2010). ,,...Igrovni pristup 1 stav prema
aktivnosti, prije nego sama igra, ima pozitivnog uticaja na ucenje* (McInnes, Howard, Miles,
Crowely, 2011: 123). Tako djeca prave razliku izmedu igrovnih i aktivnsti uc¢enja, koristeci
odredene odlike, 1 to: sredinske — mjesto gdje se aktivnost odvija i uceS¢e odraslih, 1
emocionalne — izvor i voljna priroda same aktivnosti (Wing, 1995; Keating et al. 20; Howar
et. all., 2003, prema McInnes, Howard, Miles, Crowely, 2011). Djeca koja se bave aktivnoséu
u igrovnoj atmosferi — rade na podu, odrasli su u blizini, imaju moguénost izbora — pokazuju
superiornije postignu¢e u konkretnim zadacima od djece koja rade u formalnim uslovima
ucenja — za stolom, uz rukovodenje odraslog, bez mnogo moguénosti izbora (Radcliffe 2007;
Mclnnes et al. 2009 prema Mclnnes, Howard, Miles, Crowely, 2011).

Sli¢ne nalaze pokazalo je 1 istrazivanje misljenja same djece o igri u radu u skoli,
odnosno o razlikama medu istim (Lee, 2015) — ova dva se vide kao potpuno dihotomna, kao
,»oficijelni i neoficijelni dio, kultura djetinjstva 1 kultura odraslih* (Lee, 2015: 263). Prostor
igre se do izvjesne mjere prepoznaje kao prostor ,.borbe®, ,,oglasavanja“, ,ideoloskog
postajanja‘ (Bakhtin, 1981 prma Lee, 2015: 263). Isto tako, djeca igru vide kao esencijalnu,
kao sopstveni sistem vrijednosti odnosno sopstveni referentni sistem. Cak, ,,igri je imanentna
mo¢ promjene lokusa kontorle sa oficijelnog na neoficijelni, sa centra ka marginama, sa
odraslosti ka djetinjstvu. Igra je, u susstini, djelatno ponasanje. Kad igra po¢ne, kako Bela i
njihovi prijatelji kazu, mo¢ cijelog svijeta prepusta se njihovim rukama“ (Lee, 2015: 263). U
svom radu Lijeva navodi i rezultate istraZzivanja Apple i Kinga (1990) prema kojima djeca
nakon samo dvije sedmice provedene Skoli prave razliku izmedu aktivnosti i materijala koji
su za igru ili za rad, i to uglavnom na osnovu kriterijuma slobodnog izbora (Apple, King,

1990 prema Lee, 2015).
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Autori ove nalaze potvrduju i kasnijim istrazivanjima, u kojima su se fokusirali na
istrazivanje uticaja djetetove percepcije prisustva odraslih kao faktora koji neku aktivnost
odreduje kao igrovnu ili ne, na u¢enje kroz igru, ili, ,,igrovno* ucenje (Mclnnes et al., 2013).
Oni zakljucuju kako se interakcija izmedu djece 1 odraslih, u onim okruzenjima u kojima
djeca ne odreduju aktivnost kao igru u zavisnosti od (ne)prisustva odraslih, odlikuje u
zajednic¢kom iniciranju samog odnosa, znac¢ajnijoj upotrebi pitanja otvorenog tipa i od strane
djece 1 od strane odraslih, te koriStenjem jezika izbora i kontrole od strane same djece
(McInnes et al., 2013). Autori isticu kako su implikacije ovih nalaza za praksu
nedvosmislene: ako, naime, tezimo da efekti igrovne aktivnosti na ucenje budu S$to
optimalniji, kod djece trebamo razviti taj osjeéaj ,,igrovnog* ucenja, na nacin §to ¢emo im
omoguciti praktikovanje izbora i kontrole 1 ko-konstrukcije znanja u kurikulumu baziranom
na ucenju (Isto).

Pristupajuéi igri sa stanovista djeteta, neka istrazivanja govore u prilog tome kako
djeca odreduju igrovnu aktivnost na osnovu emocionalnih (izbor koji dijete ima u aktivnosti,
dobrovoljnost aktivnosti, tezina iste 1 sli¢no) i indikatora okruzenja (gdje se aktivnost odvija,
da 1i odrasli u€estvuju u njoj 1 koliko je aktivnost fizicke prirode i sli¢cno) (Mclnnes, 2013).
U nizu empirijskih istraZzivanja Mclnnes je takode varirala varijable prisutva odraslih, mjesta
odvijanja aktivnosti i dobrovoljne prirode iste, kreirajuci tako igrovne (udaljenost odraslih,
odvija se na podu, sloboda izbora) 1 formalne (prisustvo odraslih, odvija se na stolu, nema
izbora) uslove u kojima su djeca izvodila zadatke sa znatno ve¢om uspjesnoséu u smislu
duZine vremena potrebne da se izvrSi zadatak i1 tanosti samog izvrSenja, u korist igrovnih
uslova zadatka (Mclnnes et al., 2009). Pri tome, pokazuje se kako faktor prisustva odraslih
zapravo ima predodredujucu ulogu u inhibiciji u€enja, jer djeca aktivnost u kojoj su prisustni
odrasli ne odreduju kao igrovnu ve¢ kao formalnu situaciju ucenja. Sugerisano je, dakle,
nizom istrazivanja autorke da, da bi se podstakao efekat ucenja kroz igru, prisustvo odraslih
ne smije biti percipirano kao odlika formalne aktivnosti ucenja. U tom smislu Mclnnes
nastavlja sa istrazivanjem onih odlika odraslih/vaspitaca ili odlika interakcije odraslih i djece
koji jednu aktivnost odreduju kao igrovnu ili formalno obrazovnu iz perspektive djece,
ispitujuéi prije svega, faktore jezika koji vaspitaci upotrebljavaju. Pozivajuéi se na nalaze

prethodnih istrazivanja, zapravo se zakljucuje kako, u situacijama direktnog poducavanja, sa
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upotrebom jednostavnog jezika i zatvorenih pitanja, djeca prisustvo odraslog koriste da
aktivnost odrede kao formalnu, a ne kao igrovnu, dok u ko-konstrukeiji, dijeljenju interakcije,
uz pitanja otvorenog tipa koja podsticu ucenje, djeca aktivnost odreduju kao igrovnu, ¢ime
se postize ,,igrovnost* kao klju¢ni element koji podstice ucenje kroz igru (Mclnnes, 2013).
Kako bi se maksimalizovali efekti u¢ena kroz igru, autorka zakljucuje, neophodno je posti¢u
da djeca prisustvo odraslog/vaspitaca ne uzimaju kao faktor koji jednu aktivnost odreduje
kao igrovnu ili ne; to se moze posti¢i upravo tako Sto ¢e se djeci omoguciti izbor 1 kontrola
odgovarajucom upotrebom jezika (Isto), a time i vece polje intersubjektivnosti, dijeljenje
znacenja 1 slicno.

Ako ovom problemu pridemo sa stanovista prava djeteta, i to prije svega njihovih
participativnih prava, moramo ista¢i kako se zapravo o autonomiji djeteta (koja za svoju
pretpostavku ima participaciju djece) veoma cesto govori kao o isklju¢ujucoj u odnosu na
autoritet vaspitaca; nerijetko se kao jedan od kljucnih razloga protiv participacije djece
navodi upravo to da je ona prijetnja autoritetu odraslih (Vranjesevié¢, 2012). Ona to i jeste,
ako o autoritetu mislimo kao o kaZznjavaju¢em autoritetu odnosno autoritetu zasnovanom
prevashodno na mo¢i i sili pozicije nadredenog. ,,Kaznjavajuci autoritet kod dece vrednuje 1
razvija posluSnost koja se zasniva na strahu od kazne 1 posledica koje slede ukoliko se dete
ponasa na nacin koji nije u skladu sa o€ekivanjima odraslog®* (Vranjesevi¢, 2012: 105).
Interakcija odrasli-dijete ovdje pociva iskljucivo na kontroli, uticanjem na spoljasnje izvore
motivacije. Za razliku od toga, ono ¢emu treba teZiti je postizanje podrzavajuceg autoriteta,
,,K0j1 neguje slobodu izbora i samodisciplinu — razvija unutraSnju motivaciju kod dece 1i
unura$nji lokus kontrole®, pri ¢emu je cilj ,,ne da dete radi Sta hoce ... ve¢ da hoce ono §to
radi“ (VranjeSevi¢, 2012: 106).

Kada je rije¢ o interaktivnim odnosima moc¢i, oni se dogadaju kada ,,se medu ucesnicima
pravi razlika u odnosu na to ko ima nejveci uticaj na odredenje toka interakcije i Cije
odredenje uslova interakcije ja na snazi®“ (Carspecken, 1996). Kerspeken daje tipologiju
interaktivne moc¢i zasnovanu na Veberovoj tipologiji odnosa mo¢i, i to:

- Normativna mo¢: kulturoloSke norme odreduju nadredenost/podredenost odredeno

poziciji;

104



Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

- Prisilna mo¢: odnosi mo¢i koji se reguliSu potrebom za izbjegavanjem kazne ili neke
lose posljedice;

- Interaktivno uspostavljen dogovor: odnosi moc¢i zasnovani na principu ,,usluge®, i
svojevrsnog uslovljavanja;

- Sarm: odnosi moéi koji se regulidu na osnovu harizme li¢nosti pojedinog u¢esnika u

interakciji (Carspecken, 1996).

U ucenju ,Zivljene demokratije” (Emilson, 2011: 157) u predskoslkom uzrastu od
posebne vaznosti je komunikacija izmedu vaspitaca i djeteta — ,,komunikacija je uslov za
demokratiju, a od posebne vaznosti je komunikacija koju karakteriSe stvaranje znacenja i
medusobno razumijevanje izmedu ucesnika u komunikaciji* (Emilson, 2011: 157).
Demokratiju dijete u vrtiu zivi ako mu se daju prilike za sopstvene izbore, da preuzima
inicijativu, da rjesava probleme, preuzme rizik i sl. (Isto). Nekoliko je bitnih vrijednosti koje
se stalno pojavljuju u komunikaciji izmedu vaspitaca i djeteta, a koje se ti¢u demokratije —
participacija, uticaj i pregovaranje (Emilson, Johansson, 2009, prema Emilson, 2011).
Emilson nalazi da vrijednosti koje ¢e se komunicirati zapravo zavise od forme komunikacije
koju vaspitaci upotrebljavaju — bila to komunikativna ili strateska akcija, onako kako ih
odreduje Habermas (Habermas, 1987; Habermas, 1996). Ona istiCe tri klju¢ne vrijednosti u
promovisanju demokratije u komunikaciji izmedu vaspitaca i1 djeteta: bliskost perspektivi
djeteta, emocionalno prisustvo i igrovnost (Emilson, 2011). Komunikativna akcija
okarakterisna ovim elementima moZe, ona smatra, doprinijeti pomjeranju hijerarhijske
strukture mo¢i u odnosima odrasli-dijete (Isto).

- Bliskost perspektivi djeteta, empirijski je dokazano, je u meduzavisnosti sa prilikama
za participaciju 1 uticaj na svoje okruZenje koja djeca imaju (Emilson, 2007 prema
Emilson, 2011). Bliskost perspektivi djeteta zapravo podrazumijeva zanimanje za
perspektivu djeteta i njegovo razumijevanje svijeta, kao iposStovanje istog (Emilson,
2008 prema Emislson, 2011).

- Emocionalno prisustvo odnosi se na senzitivno podesavanje u odnosu na glas djeteta,
uvid u emocije djeteta, i podeSeno, adekvatno reagovanje na iste (Emilson, 2011), a

»kada emocionalno prisustvo nosi odliku responzivnosti, strukture moc¢i izmedu
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odraslog 1 djeteta se mijenjaju” (Emilson, 2011: 160) pa je ono stoga izuzetno vazno
za ucenje i zivljenje demokratije u vrti¢ima.
- Igrovnost se odnosi na interakcije koje odlikuje viSe ravnopravan i simetrian

karakter, sa viSe unutrasnje motivacije i uzivanja (Emilson, 2011).

Interakcija vaspitac — dijete: kulturoloSki varijeteti

,Kulturoloske varijacije u strategijama komunikacije duboko uti¢u na nac¢ine na koje djeca i
odrasli saraduju u djetetovoj socijalizaciji* (Rogoff, 1991: 119). Rogofova navodi primjere
svojih istrazivanja u kojima se pokazuje kako u nekim drustvima djeca naprosto nisu videna
kao socijalni partneri ili kao partneri u komunikaciji — od njih se o¢ekuje da govore samo kad
su pitanja, izvode dati nalog, daju jednostavne informacije u odgovor i sl (Rogoft, 1991).

Mnostvo istrazivackih nalaza govori u prilog c¢injenici kako postoje ozbiljne
kulturoloske varijacije u interakciji odrasli-dijete (kako u institucionalnom tako i u
porodi¢nom kontekstu) (Rogoff, 1991), na bazi pregleda istrazivanja, zakljucuje kako se
kulture razlikuju u domenu odgovornosti koju odrasli poduzimaju za poducavanje djece u
kulturama u kojima djeca ne ucestvuju u aktivnostima odraslih, i odgovornosti koju djeca
preuzimaju za sopstveno ucenje u onim kulturama u kojima imaju moguénost da osmatraju 1
ucestvuju u aktivnostima i Zivotu odralih. Ona zakljucuje kako se, zapravo, kulture razlikuju
po drugacijem poimanju pitanja ,,Cija odgovornost je u¢enje* (Rogoft, 1991: 120).

Za neke autore, koji prije svega stoje na tragu Eriksonove teorije razvoja, autonomija
ukljuc¢uje medusobni odnos izmedu dva kljucna faktora: razvoj kompetencija kod djeteta, i
uspostavljanje granica izmedu onoga Sto je dio djetetove privatnosti 1 licne diskrecije (u
smislu odlucivanja) i onoga Sto potpada pod normativne, druStvene regulative (Nucci, Killen,
Smetana, 1996). Za potpun osjecaj individualnosti sopstva i osje¢aj autonomije, nije dovoljno
da dijete usavrSava svoju kompetentnost, smatraju ovi autori, ve¢ je neophodna djetetova
slobodna aktivnost u okviru sopstvenog licnog domena (Nucci, Killen, Smetana, 1996). Alj,

percepecija djetetovih kompetencija od strane odraslih, kao 1 neke kulturne 1 kontekstualne
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varijacije, znacajan je faktor koji odreduje Sta ¢e odrasli dopustiti djetetu da kontroliSe,
odnosno, o ¢emu da odlucuje (Nucci, Killen, Smetana, 1996). Autori podsjecaju kako su se
pokazale znacajne kros-kulturne razlike u poimanju autonomije sa rodnog, klasnog i
kulturnog stanovista (Nucci, Killen, Smetana, 1996), te stoga upucuju na potrebu
kulturoloskih istrazivanja koncepta autonomije.

Kada je rije¢ o autonomiji djeteta, zapravo veoma mali broj istraZivanja tematizuje
pitanje kulturoloske uslovljenosti ovog fenomena (Koivula et al., 2017). Polazi se najcesce,
naime, od stava svojevrsne ,,kulturoloske univerzalnosti autonomije (Koivula et al., 2017:
3), kao jedne od univerzalnih ljudskih psiholoskih potreba (Ryan, Deci, 2000; Deci, Ryan,
1995). Zapravo, SDT teorija polazi od stava da su osnovne psihiloske potrebe za
autonomijom, kompetencijama i odnosima sa drugima karakteristi¢ne za pripadnike svih
kultura, a da isto tako ove osnovne potrebe u interakciji sa socijalnom sredinom ,,proizvode*
razli¢ite nacine ponaSanja, kultrnih stilova i koncepata dobrobiti pojedinca (Chirkov, Ryan,
2001). Isto tako, neki autori joj prilaze kao kulturoloski uslovljenom konceptu, i to
karakteristiénom za zapadnjacki/maskulini/bjelacki modus vivendi (Markus, Kitayama, 1991
prema Chirkov, Ryan, 2001). U tom smislu, na kontinuumu individualisti¢a vs.
kolektivisti¢ka kultura, njegovanje 1 podsticanje autonomije pripisuje s€ 0vO0j prvoj.
Navesc¢emo rezultate malobrojnih istrazivanja koji su eklatantan primjer upravo ovog stava.

Smatrajuci da ,,interakcija izmedu djece vaspitaca u uc¢ionici na predodredujuci nacin
utice na glavni smjer 1 kvalitet djetetovog razvoja®, Judina (2010) je u svojim komparativnim
studijama, bila posebno zainteresovana za stepen autoritarnosti (autoritet zasnovan na moci)
vaspitaca u razli¢itim kulturoloskim miljeima (USA i Rusija). Nalazi njenih studija, u kojima
se fokusirala na istraZivanje ,,slike djeteta® odnosno percepcije djeteta od strane vaspitaca u
ovim sredinama, pokazala su kako postoje razlike, na koje upravo najvise utice ,,socijalni 1
kulturni kontekst* (Yudina, 2010: 59). Judina u svom istrazivanju® isti¢e diskrepancu koja
postoji u kategoriji percepcija djeteta - u kulturi istoka se dijete vise vidi kao ono koje treba

»puniti znanjem, dok se u americ¢koj kulturi dijete viSe vidi kao partner u saucesnik u

¢ Komparativnu studiju Judina je poduzela 2005. godine, uporedujuéi ruske i americke vaspitade u pogledu

paternalizma i autoritarnosti preovladujuceg vaspitnog stila.

107



Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

sopstvenom razvoju (Yudina 2010). Pomenuti stepen samostalnosti i slobode koji vaspitaci
omogucavaju djetetu, zavisi od vaspitaceve percepcije sposobnosti djeteta, toka njegovog
razvoja, i konacno, pozicije 1 uloge vaspitaca u djetetovom razvoju. Autoritarna vaspitaceva
orijentacija podrazumijeva da vaspita¢ za sebe zadrzava svu odgovornost, te da ne ostavlja
prostora za djecije uc¢esce u odlucivanju. Odnosno, to vise nije zajednicka aktivnost, te prema
tome ne moze ni voditi ka zoni narednog razvoja. Uz to, Judina zakljucuje, stepen
autoritarnosti vaspitaca jeste kulturoloski odreden, pri tome ne misle¢i samo na trenutno
stanje, ve¢ 1 na viziju buducnosti koju njeguje jedna kultura (Yudina, 2010).

Istrazivanje neSto novijeg datuma grupe finsko-grckih autora, pokazalo je takode
razlike u praksama podsticanja autonomije kod vaspitaca u ove dvije zemlje, koje autori
pripisuju, izmedu ostalog, razlici izmedu individualisticke (finske) 1 kolektivisticke (grcke)
kulture (Koivula ef al., 2017). Istrazujuéi percepcju autonomije od strane finskih 1 grékih
vaspitaca, ali 1 prakse podsticanja autonomije u predskolskom vaspitanju u ove dvije zemlje,
autori su zaklju¢ili kako:

- Finski vaspitaci naglaSavaju znacaj individualne podrSke, uvazavaju trenutne
vjeStine 1 kompetencije djece, daju im vrijeme da izraze svoja osjecanja ili
miSljenja, 1 daju im mnogo verbalnih nagrada i emocionalne podrske, ,,Sto
oCigledno ima individualisticku konotaciju, koja je takode prisutna 1 u
kurikulumu* (Koivula ef al., 2017: 11);

- Greki vaspitaci, pak, viSe su orijentisani na grupu: cijene vjestine grupnog rada
kod djece, posebno ih podrzavajuéi u autonomiji u dnevnim rutinama, govore o
vaznosti podrske djeci kao grupi, prije nego individuama, S§to se ,,moze smatrati

karakteristikama kolektivisticke kulture* (Koivula et al., 2017: 11).

Reeve 1 saradnici (2014) istrazivali su ulogu kulturoloSke pozadine kontroliSuceg
motvacionog/stila poducavanja ili pak onog osnazujuceg za autonomiju djeteta (Reeve et al.,
2014). Istrazivali su, naime, nacionalni kolektivizam-individualizam kao mogu¢i prediktor
motivacionog stila nastavnika, polaze¢i od pretpostavke da ¢e kolektivisticka perspektiva
voditi nastavnike kakontoliSu¢em motivacionom stilu u nastavi. Istrazuju¢i ovo pitanje u

osam razliCitih nacija (Koreja, Singapur, Jordan, izraelski Beduini, Izrael, Norveska, Belgija
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1 Sjedinjene Ameri¢ke Drzave) oni su svoju pretpostavku i potvrdili. Autori su se koristili
Hofstedovim odredenjem kolektivizma i individualizma (Hofstede et al., 2010), po kome se
kolektivizam odnosi na kulturolosku perspektivu da su individue ntegrisane u kohezivne
grupe, te da su interesi 1 ciljevi grupe nadredeni interesima i1 ciljevima pojedinca;
individualizam se odnosi na perspektivu u kojoj medu pojedincima ne vladaju snazne veze,
a prednost se daje upravo interesima i ciljevima pojedinca (Reeve et al., 2014). Pretpostavlja
se da ¢e pojedinci iz kolektivisticke kulture imati tendenciju kontroliSu¢eg motivacionog stila
u nastavi, jer ciljeve 1 interese grupe stavljaju ispred ciljeva pojedinca, koristi¢e direktivni 1
autoritarni stil u komunikaciji, sebi 1 svojim potrebama ¢e pretpostavljati tok i organizaciju
nastave, oslanjace se na posramljivanje ili nagradivanje kao sredstva motivisanja vise nego
na objasanjavanje razloga i uzroka, ne davajuci u¢enicima moguénost individualnog izbora 1
sl. (Reeve et al., 2014). Pokazalo se kako kolektivisticka kultura jeste prediktor kontroliSu¢eg
motivacionog stila jer nastavnici u takvoj kulturi vjeruju da kontrola od strane nastavnika
predstavlja ,.kulturoloski normativnu praksu® (Reeve et al., 2014: 108).

Relativno mali broj istraZivanja bavio se pitanjem uslova koji dovode do toga da
obrazovni radnici podrzavaju autonomiju djece u nastavi. Nekoliko istraZzivanja pokazalo je
kako je znacajan faktor koji utie na izbor kontroliSuceg stila poducavanja, umjesto onog koji
podrzava autonomiju, pritisak koji nastavnici osjec¢aju u odnosu na kurikulum 1 testiranja, a
koji se ti¢e osjec¢anja da su oni odgovorni za postignuca svojih ucenika (Deci et al, 1982,
Pelletier et al., 2002, prema Roth, Weinstock, 2013). Roth i Weinstock (2013) posli su od
pretpostavke da u njegovanju autonomno-podrZavajuc¢eg motivacionog ili nastavnog stila za
nastavnike znacajnu ulogu mogu igrati licne epistemologije, svojevrsne ,,teorije u akciji*
nastavnika (Hofer, Pintrich, 2002), kao zdravorazumske teorije koje postaju teorije u akciji
u trenutku kad se ,,umijeSaju” u ponasanje kao neka vrsta razloga, opravdanja, utemeljenja
istth. U tom smislu, mogu se razlikovati licne epistemologije na kontinuumu od
objektivistickih do relativistiCkih (Hofer, Pintrich, 1997, Hofer, 2000 prema Roth,
Weinstock, 2013): objektivisti (apsolutisti) dozivljavaju znanje kroz njegov izvor — spoljasnji
— knjige, nastavnike, naucnike; znanje je objektivno i provijerljivo, istina je uvijek samo
jedna; relativisti¢ka epistemologija podrazumijeva, pak, da se za izvor znanja smatra licnost,

pojedinac, 1 njegov subjektivni svijet; isto tako, znanje je kompleksno i promjenjivo, i uvijek
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podlozno propitivanju. Osnovna pretpostavka pomenutog istrazivanja (Roth, Weinstock,
2013) bila je da je poducavanje koje podrzava autonomiju moguce predvidjeti relativistickom
epistemoloskom teorijom nastavnika (Roth, Weinstock, 2013), S§to je istrazivanjem i
potvrdeno — nastavnici koji dozvoljavaju vise mogucih perspektiva, i izbor one koja se u
odgovaraju¢em kontekstu ¢ini najboljom, imaju tendenciju da podrzavaju autonomiju
ucenika (Roth, Weinstock, 2013).

U istrazivanju koje je obuhvatilo 810 vaspitaca iz svih krajeva Slovenije, a koji su
prosli Reggio Emilia obuku, o njihovim stavovima prema participacije djece u predskolskim
ustanovama, Turnsek (2016) isti¢e kako ,tradicionalna (moderna) konceptualizacija
djetinjstva u domenu djecije participacije ostaje prisutna kod jedne tredine ispitanih
vaspitaca“ (TurnsSek, 2016: 16). Tradicionalnu (modernu) koncepciju karakteriSe videnje
djeteta kao nekompetentnog, koji nema iskustva niti razumijevanja dovoljno da bi
ucestvovao u donosenju odluka, bespomoc¢nog i onog kome treba zastita (Woodhead, 2005).
Kako autorka isti¢e, ve¢ poznate istine o tome kako implicitne teorije vaspitaca predstavljaju
veoma duboko ukorijenjene koncepcije i slabo podlozne promjenama.

Istrazivanje Smiljke Tomanovi¢ takode je pokazalo kako joS uvijek u porodicama u
Srbiji postoji ,,manjak participativnog etosa, dok preovladavaju paternalistiCke strategije
prezasti¢ivanja 1 infantilizacije® (Tomanovi¢, 2003: 69), te da ,,paternalizam kao jedan od
dominantnih kulturnih obrazaca jo§ uvijek kolektivisti¢kog patrijarhalnog drustva u Srbiji,
nastavlja da utic¢e na porodicni Zivot™ (Tomanovi¢-Mihailovi¢, 2000, 2001 prema Tomanovié¢
2003: 53).

Nalazi istraZzivanja Coliceve (1997) o nekim antropoloSkim implikacijama
organizacije djecijih jaslica u Srbiji, pokazali su kako je u istim dominantno prisutna
kolektivisti¢ka nasuprot individualisti¢koj kulturi; te da je vaspitno-obrazovni rad struktuiran
u velikoj mjeri u odnosu na potrebe odraslih a ne potrebe djece, da se naglasava autoritet
vaspitaCa 1 ne njeguje autonomija djeteta te da uopste uzev jaslice karakteriSe opSta pasivnost
(djece) (Coli¢, 1997). Ona zapravo zakljucuje kako je viSe naglasen ,,tradicionalizam nego
razvojno-naucna orijentacija“ (Coli¢, 1997: 165).

Istrazivanjem u Levcu, 1987. godine (uzorak su ¢inili ljudi sa sela i ljudi iz grada,

razli¢itih nivoa obrazovanja), Trebjesanin takode govori o dominaciji jednog ,,generalnog
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stava koji uslovno mozemo nazvati tradicionalizmom*® (Trebjesanin, 2008: 262), a koji ¢ini
sljede¢i kompleks ,,patrijarhalnog sistema vrednosti, verovanja, shvatanja, normi i stavova“
(Isto): ,,izrazito visoko vrednovanje dece... pridavanje velikog znacaja nasledu u ranom
razvoju... snazan fatalisticki stav, dobro poznavanje i izrazito prihvatanje 1 upraznjavanje
obicCaja 1 verovanja koja se odnose na odrastanje deteta” (Isto). Mirjana PeSi¢ istice kako
tvrdnja ,,da je poslupnost osnova vaspitanja“, a koja je dobijena u mnogim istrazivanjima
djece 1 djetinjstva u Srbiji, zapravo jeste pokazatelj partrijarhalne kulture koju odlikuju:
,cvrsta hijerarhijska struktura po uzrasnom i polnom kriterijumu — dominacija starijih nad
mladima i muSkog nad zenkim, i kolektivisticka vrednosna orijentacija — prevlast kolektivnih

interesa zajednice ili grupe nad li¢nim, individualnim i privatnim* (Pesi¢, xxx: 5).

Nakon §to smo napravili pregled socio-konstruktivisticke teorije u pogledu shvatanja
ucenja, za naSu studiju je od posebne vaznosti i kriticka pedagoska perspektiva. Ovo posebno
stoga Sto su upravo na polju kriticke pedagoske teorije i prakse potekle prve rasprave o
odnosu znanja i mo¢i, o funkcionisanju mo¢i u pedagoSkim odnosima, o nejednakostima
svake vrste u obrazovanju, ali 1 konkretni pedagoski ucinci na polju prevrednovanja
opresivnih pedagoSkih odnosa. Na narednim stranicama detaljnije ¢emo se posvetiti

epistemoloSkim i ontoloSkim pretpostavkama kriticke pedagogije.

Kriti¢ko-konstruktivisticko pedagogija i shvatanje ucenja

Kriticki orijentisani pedagozi vjeruju kako ne postoji vaspitno obrazovni proces koji je
neutralan (Freire, 1999; Shor, 1993, Apple, 1990, Ziru, 2013; Dimitriadis et al., 2005).
»--.Medijum razmjene u okviru obrazovanja — jezik — nikad ne moze biti neutralan, odnosno
on u sebi nosi tacku glediSta ne samo o svijetu na koji se odnosi nego i1 o kori§¢enju uma u
odnosu na svijet (Bruner, 1986: 121). ,,Jezik obrazovanja je jezik stvaranja kulture, a ne
samo konzumiranja ili sticanja znanja* (Bruner, 1986: 133). Oni su saglasni u ideji da Skole
nisu ideoloski neutralne ustanove, ve¢ naprotiv, sluze da legitimiSu i osnaze ,,moc¢nije*

drustvene slojeve, prenoseci vazecu klasnu konstrukciju drustva (Freire, 2001; Apple, 1980;
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Meklaren, 2013; Gutek, 2004), a to najcesce znaci i da obnavljaju postoje¢u socijalnu
nepravdu i nejednakost (Meklaren, 2013). Jedna od skrivenih ,,lekcija“ koje se u skolama
poducavaju je i ta da svi imaju ,,odgovaraju¢e mjesto u piramidi®, i da u sustini ne postoji
nacin da se izide iz predodredenog drustvenog nivoa (Gatto, 2005: 5). One poducavaju ta¢no
ono §to je drustvu potrebno: ,,Kako da budemo dobri Egipéani i ostanemo na svom mjestu u
piramidi* (Gatto, 2005: 14), proizvode¢i tako ,,nemisle¢e podanike™ (Meklaren, 2013: 359).
Skole, dakle, sluze kao mehanizam drustvenog sortiranja i svrstavanja (Gatto, 2005).

Skola ne samo da ¢uva i distribuira ekonomska ve¢ i simboli¢ka odnosno kulturna
dobra ili kapital, prije svega oli¢en u znanju (Apple, 1990). Da bismo razumjeli kako se taj
proces odvija, proces kompleksne ekonomske 1 kulturne funkcije obrazovnih institucija, Epl
predlaze uvodenje pojma distribucije to jest prenosenja ili raspodjele znanja. Cinjenica da je
znanje nejednako rasporedeno izmedu razlicitih drustvenih ili klasnih grupa, svjedoci o tome
da te iste drustvene grupe karakteriSe odredena vrsta politicke ili ekonomske moéi u drustvu
(Apple, 1990). Ovaj odnos izmedu kulturne distribucije znanja i distribucije kontrole
ekonomske 1 politicke moci, preciznije, odnos izmedu znanja i mo¢i Epl smatra izuzetno
vaznim. Zapravo, izucavanje ovog odnosa omoguci¢e nam da razumijemo nacin na koji
drustvo ,,stabilizuje* ili ,,normalizuje* sebe samog (Apple, 1990: 31). Ovo primjecuje i1
Zornado, na veoma sli¢an nacin, kada zakljucuje kako je ,,odrasli uvijek stvarao dijete®, jer
ne postoji ,,drugi nacin da drustvo samo sebe obnovi: dijete mora biti stvoreno da se
konformise* (Zornado, 2001: 9). Zornado istice kako reprodukcija drustva ide ruku pod ruku
sa stvaranjem djeteta (Zornado, 2001). Cio taj proces odvija se tako §to §kole ne samo da
,procesuiraju® znanje ve¢ 1 same ljude, odnosno ljude, kroz znanja: ,,Formalno 1 neformalno
znanje se koriste kao slozeni filter koji procesuira ljude, Cesto prema stalezu® (Apple, 1990:
33). Ovaj odnos prepoznaje i Ziru, konstatujuéi kako da ,,objektifikacija znanja“ znaci ujedno
i ,,objektifikaciju ljudi* (Ziru, 2013: 54).

Djeca se radaju, uce, 1 stvaraju znacenja u ve¢ predodredenim i1 uspostavljenim
uslovima moc¢i, u svijetu koji je ve¢ prepun znacenja. Stoga kriticki konstruktivizam insistira
na ideji da djeca ne mogu stvarati znacenja koja ona hoce, ve¢ su ona ogranicena i
konstruisana u odnosu na ve¢ postojeu dinamiku mo¢i (MacNaughton, 2009). Dakle,

znacenja, znanje 1 samo ucenje stoga nisu izolovani induvidualni akti, ve¢ je ,,u¢enje uvijek
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socijalno 1 uvijek ukljucuje etiku, vrijednosti i politiku“ (Foucault, 1982 prema
MacNaughton, 2009: 54). Postmoderna pedagogija, progresivisti¢ka i revolucionarna, mora
biti naslonjena na ucenicko 1 nastavnicko propitivanje, preispitivanje, pregovaranje i
dogovaranje oko znacenja teksta (zvani¢nog kurikuluma, na primer) 1 identiteta, i to putem
legitimisanja sopstvenih autoriteta (autoriteta ucenika, jednako kao i nastavnika) u okviru
kritickog razumievanja i prepoznavanja sebe samih kao subjekata a ne objekata istorije

(Giroux, 1999; Kincheloe, 2008; Aronowitz, 1993; Shor, 1993; Meklaren, 2013).

Kriticko-konstruktivisticka epistemologija

Razmatrajuéi reperkusije kulture pozitivizma na obrazovanje, Ziru istice da su one
najociglednije u pozitivistickom poimanju znanja. Naime, ona promovise znanje oslobodeno
od vrijednosnih sudova, odnosno objektivizirano (a ne objektivno!) znanje oli¢eno u
empirijskim ¢injenicama, §to je za Zirua ne samo intelektualna veé i eticka pogreska, buduéi
stava kako nije moguce ostvariti bilo kakvo intelektualno djelanje oslobodeno vrijednosti ili
sistema normi (Ziru, 2013). Ideja objektivizma podrazumijeva jednu vanvremenski, lazno
neutralnu 1 vanistorijsku poziciju, koja zapravo podrazumijeva prikriveno odricanje od
moralnih vrijednosti. U ovakvoj viziji, 1 Skolsko znanje se tretira kao izdvojeno, neutralno, 1
»tamo negde* (Ziru, 2013) znanje, nezavisno od vremena i prostora, univerzalno, i kao
nekom viSom silom stvoreno. Ono je mjerljivo, i iscjepkano, parcelisano 1 disciplinarno
organizovano, ¢injeni¢no a ne konceptualno. Objektivizacija znanja za posljedicu ima i
objektivizaciju misljenja, procesa ucenja, 1 objektivizaciju samih u€enika, koji ne uvidaju
vezu izmedu onoga Sto uce 1 njihovog svakodnevnog Zivota, a o njihovoj sposobnosti za
promisljanje ili restruktuiranje odnosno mijenjanje znanja nema ni govora (Ziru, 2013).
Objektifikacija znanja o kojoj posebno govori Ziru, svodenje znanja na prost skup
informacija, zamagljuje odnos znacenja koja znanja nose i njithove namjernosti, svrhovitosti,
intencionalnosti kao takve, odnosno, zamagljuje odnos znaenja znanja i mo¢i koju ono
sobom nosi. Buduéi takvo, ovo poimanje znanja bitno odreduje i oblikuje vaspitno-

obrazovna iskustva, prije svega kroz funkcionisanje skrivenog kurikuluma. Ovakvo
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prenoSenje legitimizovanog znanja podrazumijeva ta¢no odredene modele socijalizacije,
naslonjene prije svega na autoritarne odnose u vaspitanju (Giroux, 1997). To je takav
pedagoski okvir koji onemogucava istinski susret djeteta i onoga koji ga poducava, njihovu
interakciju, djetetov izbor ili samorefleksiju, dijalog, (pre)ispitivanje ili kriticko misljenje. U
ovako ustrojenim vaspitno-obrazovnim ustanovama dominira kultura tiSine, a ne kultura
dijaloga. Objektifikacja znanja za posljedicu ima objektifikaciju same djece; objektifikacija
znacCenja rezultira objektifikacijom misli (Giroux, 1997).

Kako smo polemisali drugdje, mnogi teoreticari kriticke pedagoske misli saglasni su
sa idejom kako je Skola kao entitet ,,nepovezana“ sa svijetom oko sebe (Kincheloe, 2008:
12). Kako Gato zapaza, danas se djeca u Skolama poducavaju na aistorijski nacin, bez
osjecaja kako je proslost predestinirala sadasnjost u kojoj zive; isto tako su vrlo malo upuceni
na buduénosti kao da ne uvidaju njenu vezu sa sadasnjoS¢u; oni Zive u ,,produzenoj
sadasnjosti““ (Gatto, 2005: 27), i taj trenutak u kome Zive predstavlja i granice njihove svijesti.
Jedna od klju¢nih lekcija koju nastavnici savremene $kole najces¢e poducavaju je zapravo
zbrka, nepovezanost, konfuzija svega; znanja i lekcije su izvan konteksta, Sto predstavlja
»konstantnu povredu prirodnog poretka i redosleda* (Gatto, 2005: 2). Kincelo razvija pojam
FIDUROD - kao akronima savremene mehaniciticke epistemologije, ¢ije su klju¢ne odlike:
formalno, nepromjenljivo, dekontekstualizovano, univerzalisticko, redukcionisti¢ko 1
jednodimenzionalno poimanje znanja (Kincheloe, 2008). Ono S$to se istinski moze nazvati
znanjem samo je nauc¢no znanje, jer jedino ono moze da bude empirijski proverljivo; znanje
postoji negdje izvana, u nekoj ,,realnosti“ u kojoj je vrlo lako mjerljivo (Kincheloe, 2008).

Jedna od klju¢nih tekovina Freireove ,,Pedagogy of Opressed“ (1996) je tumacenje
,bankovnog modela® obrazovanja nasuprot modelu ,,postavljanja problema* koji autor
predlaZze. Razmatrajudi tadaSnji sistem obrazovanja Freire utvrduje kako isti ,,pati od bolesti
pri¢anja“ (Freire 1996: 52) — u njemu ucestvuju nastavnik kao Subjekt koji govori i u€enik
kao pazljivi objekt koji slusa, pri ¢emu je zadatak nastavnika da ucenike ,,napuni‘ sadrzajem
svoje price. Rukovode¢i se tom logikom, Freire razvija ideju o ,,bankovnom modelu*
obrazovanja, prema kome je obrazovanje proces deponovanja, u kome je nastavnik ulagac,
znanje je ulog, a ucenik ,sef u banci“. Nasuprot jednodimenzionalnom, ,,narativnom*

karakteru bankovnog modela obrazovanja (Morrow, Torres, 2002: 120) Freire predlaze
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pedagoski model ,,postavljanja problema* koji doprinosi razvoju kriticke svijesti kod u¢enika
vodi razvoju i ,,konstrukeiji® znanja od strane samih ucenika — oni, dakle, prestaju biti puki
primaoci ve¢ gotovih istina, a postaju oni koji studiraju, istrazuju, problematizuju znanja 1
istine koje im se nude. Ovakav proces preduslov je i kritickog djelovanja od strane tih istih
ucenika, poduzimanja kriti¢kih intervencija u stvarnosti kako bi poboljsali vlastiti polozaj u
svijetu (Freire, 1996), pri ¢emu su ucenik i nastavnik subjekti u ovom procesu (Freire, 1996).

Kriticka epistemologija podrazumijeva shvatanje znanja kao socijalne konstrukcije
(Meklaren, 2013). ,,Kriticko* videnje znanja kao ,,socijalnog konstrukta koji je u vezi sa
ljudskom intencionalnos$¢u i ponasanjem* (Giroux, 1997: 23). Svet, i informacije u njemu se
ko-konstruisu; od svijeta, do znanja o njemu postoji ,,filter ljudske kognicije, odnosno
ljudske svesti, a ljudska svest je takode socijalna tvorevina (Kincheloe, 2008: 213). U tom
smislu, na djelu je krah izvjesnosti, sigurnosti, pouzdanosti i tacnosti znanja; ona naime
moraju podlijegati stalnom procesu propitivanja. Ljudsko znanje nije spolja samo dato, ve¢
predstavlja socijalni konstrukt, za ¢ije nam razumevanje nisu dovoljna samo filosofska
razmatranja, ve¢ upravo ,,socijalni i socioloski uslovi i kontekst u okviru koga je poniklo*
(Kelly, 2004: 31).

Za razliku od dekontekstualizovanog, unekoliko izmjeStenog i Zivotno nepotpuno
relevantnog znanja koje se u Skolama predaje, teoretiCari kriticke pedagoske misli
kontekstualizuju promisljanje znanja 1 razvoja kurikuluma. OpSte uzev, na djelu je
»situaciona®, kontekstualna pedagogija, koja omogucava ucenicima da postanu istorijski,
transformativni akteri drustva (Freire, 1996; McLaren, de Silva, 1993; Ziru, 2013). Ucenicke
autobiografije, refleksije, promisljanja i interakcije mnogo snaznije oblikuju njihova znanja
1 vrijednosti nego neko spolja nametnuto znanje u zvani¢nom kurikulumu (Gutek, 2004).

»Rigidna vremenska struktura, nepotrebna odlaganja, pracenje i drustveno sortiranje,
hijerarhijski odnosi dominacije i podredenosti, uslovljenost vrednovanja proizvoljnom
upotrebom nastavnikove mo¢i, 1 fragmentisana, izolovana i kompetitivna interpersonalna
dinamika obrazovnog iskustva — sve ovo su strukturalni elementi skrivenog kurikuluma
tradicionalne Skole — i moraju biti eliminisani ako ho¢emo da smisleno obrazovanje postane
realnost* (Giroux, 1978: 149). O istom ovom paradoksu, vezanom za predeterminisanost

vremena ucenja Skolskim zvonom, negativno govori 1 Gato. On tvrdi kako je Skola kao
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institucija psihopatska — zvono ¢e zazvoniti, i mladi¢ koji je u sred nadahnutog pisanja svoje
pjesme, ¢e to naprosto morati prekinuti i po¢i na sljedeci cas (Gatto, 2005). Tako mnogo
odstupanja od prirodnog poretka i prirodnog zivotnog sleda, ,,prirodnog ucenja‘“ (Slunjski,
2001) karakteriSe savremene vaspitno-obrazovne ustanove — mis$ljenje je vecéine kritickih
pedagoga.

Prenoseci ovo na predskolski vaspitno-obrazovni proces, skoro da isto mozemo recéi,
Sto se potkrepljuje 1 nalazima brojnih istrazivanja. Neke od implicitnih pedagoskih praksi
koje su se, prema nalazima CetvorogodisSnjeg istrazivanja sprovedenog u Hrvatskoj, i dalje
zadrzale u ponaSanjima vaspitaca su i: striktno planiranje 1 upravljanje aktivnostima djece,
direktno poucavanje memorabilnim i reproduktivnim znanjima odnosno cinjenicama,
parcelisanje djecijih aktivnosti prema metodickim podru¢jima ili rigidnoj vremenskoj
organizaciji, podsticanje jednodimenzionalnog misljenja djece 1 sli¢no (Slunjski, 2009).

Za vaspitno-obrazovnu ustanovu oblikovanu kritickim pedagoskim postulatima,
»predavati ne znaci prenositi znanja ve¢ stvoriti mogucnosti za kreiranje ili konstrukciju
znanja* (Freire, 2001: 30). A upravo konstruktivistiCko obrazovanje lezi na osnovnoj
»epistemoloskoj pretpostavci znanja kao onog koje stvara onaj koji saznaje koji aktivno
interpretira iskustvo, odnosno, daje mu smisao na osnovu onoga S§to ve¢ zna i kako vec
razmi§lja (DeVries, Haney, Zan, 1991: 451). Kohlberg i deVries (1987)" isti¢u da
poducavanje nije instrukcija ve¢ konstrukcija znanja; da proces ucenja treba da bude
zasnovan na interesu djeteta a nikako na spoljasnjem potkrepljenju njegovog ponasanja
(pozitivnom ili negativhom svejedno) i da isto tako vaspitno-obrazovni rad implicira
autonomiju djeteta a ne poslusnistvo. ,,... autonomija (samo-regulacija) je implicirana u
konstruktivistickom videnju ucenja“ (DeVries, Kohlberg, 1987: 377). Ovo ujedno znaci i
pomjeranje od ,,prisile” ka ,kooperacji“ kao strategiji, ili vaspitno-obrazovnoj poluzi.
U ovakvom poimanju ucenja istice se fenomen ,,autorstva“ djeteta/ucenika nad sopstvenim

ucenjem. Rad na ,,generativnim temama* kao freireanskom nasljedu kriticke pedagogije

7 Autori objasnjavaju kako je ovdje rije¢ ne toliko o promjeni paradigme iz jednog polariteta u drugi, ve¢ o
promjeni u naglasku istih; naime, konstruktivisticki pedagozi (nastavnici, ucitelji, vaspitaci) moraju biti umjesni

u ,,dijalektickoj intergraciji koja nadilazi ove polaritete” (DeVries, Kohlberg, 1987: 378).
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podrazumijeva upravo to: razvijanje ,,autorstva““ u¢enika nad sopstvenim znanjem i u¢enjem,
»epistemolosko osvesc¢ivanje samih ucenika, epistemolosku veza sa stvarnoséu, razvijanje
njihovih analitic¢kih, interpretativnih sposobnosti, u pregovaranju i donosenju odluka i sudova
zajedno sa nastavnicima kao ekspertima u ucionici kao ,,zajednici uCenika* (Freire, 1996;
Shor, 1993; Hinchey, 2004; Kincheloe, 2008). Za Freirea je ,,praticipacija (...) u direktnoj i
neizostavnoj vezi sa progresivnom obrazovnom praksom® (Freire, 1999: 88); ucenik i
nastavnik kao subjekti u procesu otkrivanja i novog stvaranja znanja, otkrivaju sebe kao
stalne stvaraoce, 1 uCestvuju u procesu koji nije samo ,,pseudo-participacija ve¢ posveceno
ukljucivanje™ u proces ucenja (Freire, 1996: 51). Na delu bi trebalo da bude ,,refleksija*
ucenika, kao nacin kritickog 1 promisljaju¢eg upijanja znanja, u odnosu na sopstvene zivotne
potrebe (Aronowitz, 1993).

U novozelandskom Te Whariki pristupu predskolskom vaspitanju, jedan od klju¢nih
koncepata su ,,radne teorije*, kojim se objasnjava odnos prema znanju na kome je ovaj
predskolski program zasnovan. Naime, ovdje se znanje razumije ne kao nesSto $to moze da se
posjeduje, nego kao ,,proces saznavanja“, kao stalni rad u progresu, u trajanju, odnosno
»prelazak sa naglasavanja znanja ka naglaSavanju saznanja kao vaznom* (Gilbert, 2005: 77
prema Sands, Carr, Lee, 2012: 556). Ovaj nacin saznanja zapravo se odnosi na postavljanje
pitanja i istrazivanja pitanja (Sands, Carr, Lee, 2012: 556). Ovakvo epistemolosko odredenje

ukljucuje 1 poziciju vaspitaca kao onog koji u¢i, takode (Sands, Carr, Lee, 2012).

Kriticka pedagogija i reZimi istine

Prema Fukou, mo¢ funkcioniSe kroz odnose i akcije, sa samima sobom ili sa drugima
(Foucault, 1982; 1977 prema Ailwood, 2011), odnosno kroz institucionalne prakse,
legitimiSuc¢i putem rezima istine, tatno odredene diskurse o djetetu, djetinjstvu, ucenju i
slicno. Nacin na koji odrasli misle o djeci je ujedno 1 ogranicen ali 1 podrzan ,,diskurzivnim
moguénostima‘® (rezimima istine) koje odrasli upotrebljavaju da osmisle, daju znacenje,
razviju i opravdaju svoje prakse (Ailwood, 2011). Oni su neka vrsta koordinatnog sistema

koji omeduje naSe miSljenje 1 naSe djelanje — ti diskursi zapravo odreduju ,uslove
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mogucénosti“. Ako za primjer uzmemo kontekst vaspitno-obrazovnih ustanova, vidje¢emo
kako se u njima decenijama obnavljaju i odrzavaju odredeni odnosi mo¢i koji odreduju
svakodnevni Zivot subjekata vaspitno-obrazovnog procesa (Isto).

Sa stanovista kritickog konstruktivizma, veoma je znaimljivo ista¢i razumijevanje da
djeca ,,stvaraju sopstvena znacenja ali ne pod uslovima koji sami biraju“ (Mac Naughton,
2004: 46), odnosno, znacenja se ograni¢avaju, podesavaju, utiSavaju, prema okolnostima u
kojima se i stvaraju. U tom smislu, MekNotonova isti¢e kako postoje Cetiri ,,uslova mo¢i*
koja oblikuju stvaranje znacenja, i to: 1. uslov mo¢i ve¢ postojecih kulturnih znacenja; 2.
uslov mo¢i oc¢ekivanja; 3. uslov moéi pozicije; 4. uslov mo¢i trzista. Sa stanovista interakcije
vaspitac-dijete posebno interesantnim se ¢ini treci uslov koji uti¢e na obrazovanje znacenja
kod djece. Osnovna premisa je da djeca grade znacenja ,,u situacijama u kojima su odnosi
mo¢i ve¢ uspostavljeni i u kojima se suprotstvaljena znacenja bore za moc¢* (Mac Naughton,
2004: 51). Odnosno, djeca daju znacenje ili biraju da ga iskazu veoma ¢esto u odnosu na ono
Sto pretpostavljaju da bi ,,mo¢niji* ¢lan interakcije (odrasli, vaspitac) zelio da Cuje. Postavlja
se pitanje u kojoj mjeri uspostavljeni odnosi moc¢i zaista posreduju i oblikuju znacenja
djeteta, 1 njegovu odluku da nam ih, 1 na koji nacin, saopste, odnosno, da li su djeca ve¢ u
tako ranoj dobi ve¢ naucila da odredena znacenja ,,utiSaju* ili neka druga veoma naglase, u
odnosu na ocekivanje odraslih (Mac Noughton, 2004: 52). Ovo takode implicira i jedno
mozda i vaznije pitanje: kad 1 kako su djeca uopSte naucila da vaspitacima treba da kazu ono
Sto posljednji zele da ¢uju?!

Raspodjela mo¢i u dijadi odrasli-dijete u velikoj mjeri zavisi od shvatanja djetetovog
ucenja imanentog odraslom — vaspitacu. U tom smislu, mozemo razlikovati tradicionalni 1
savremeni pristup uc¢enju u ranom djetinjstvu. Na jednoj strani tradicionalni pristup 1 dalje
odolijeva promjenama i umnogome karakteriSe sadasnji predskolski vaspitno-obrazovni
proces, a odlikuje ga linearno i deterministicko shvatanje procesa ucenja kao prenosenja
znanja sa odraslog na dijete, usmjereno uvijek jednom tacnom odgovoru. U takvom pristupu
apsolutno izostaje praksa istrazivanja istine, ispitivanja stvarnosti da bi se kreiralo znanje.
Naprotiv, znanje je gotov produkt, koji se u finalnom obliku naprosto nudi djetetu. Pri tome,
mnogi autori istiu kako takav koncept znanja zapravo ne odgovara suStinskoj prirodi

djetetovog ucenja (Morin 2002).
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Da bi vaspitac¢ osnazio djecu u procesu ko-konstrukcije, neophodno je da posjeduje
vjestine interakcije koje ¢e mu omoguciti da se poveze i ukljuci u djetetovo razumijevanje,
odnosno znacenje koje dijete daje odredenoj temi. Upravo u ovom smislu se posebno
razlikuju scaffolding 1 su-konstrukcija, kao tipovi interakcije vaspitac-dijete koji razlicito
osnazujuce djeluju na dijete (Jordan, 2004). Mo¢ i djelovanje su vazne odlike su-konstrukcije
kao interakcijskog tipa. Oba — i mo¢ i djelovanje — su, prema misljenju Jordanove, u rukama
odraslih (Jordan, 2004). Manjine, pa i djeca, mogu ih imati samo ako im odrasli to dozvole.
Zato je praktikovanje su-konstrukcije poseban izazov za vaspitace — odrasle, koji moraju
prevrednovati svoje videnje mo¢i i autostva nad znanjem. Ako ho¢emo da u procesu ucenja
djecu osnazimo kao autore sopstvenog znanja, onda moraju biti stvaljena u takav kontekst
ucenja u kome imaju mo¢ da odluce o pravcima sopstvenog ucenja. Jo$ jednom se potvrduje
kako je klju¢no pitanje osnazujuéih vaspitno-obrazovnih interakcija izmedu djeteta 1
vaspitaca, pitanje moci (Lindfors, 1999, prema Jordan, 2004).

Socio-kulturna teorija Vigotskog naglasava vaznost razumijevanja i uzimanja u obzir
1 kros-kulturnih perspektiva, zato $to ,,se djeca razvijaju i uce u kontekstu svoje kulture 1
drustva, a jedno je nedostizno bez drugog® (Ang, 2010: 31). Na tragu teoreticara kriticke
pedagogije, koji smatraju da je kurikulum ograni¢en, uslovljen klasom, etnicitetom i rasom,
1 ustanove predskolskog vaspitanja vide se kao mikrosredine, ili mikrokosmosi drustva u
cjelini, 1 mogu se 1 moraju razumjeti jedino iz tog konteksta. U tom smislu svaki diskurs
ranog obrazovanja, djetinjstva, djeteta, uc¢enja, moze biti doveden u pitanje sa stanovista
kros-kulturne teorije — pa ¢ak diksurs ,,djeteta kao onog koji otkriva stvarnost®, kao aktivnog,
kao ,,nau¢nika“ postaje problemati¢an u perspektivama u kojima se dijete ohrabruje, u teoriji,
da samostalno uci 1 istrazuje, a u vrtickoj praksi se od njega ocekuje da s/usa i uci, kako je
pokazala Ang u svom etnografskom istraZivanju interakcija u jednom vrticu u Singapuru.
Ona zakljucuje kako je percepcija djecijeg ucenja i razvoja kulturoloski uslovljena, te da ona
ima kljucni uticaj na to kako konstruiSemo svoje razumijevanje ranog vaspitanja i
obrazovanja (Ang, 2010).

I Linel je stava kako svaka socijalna interakcija ukljucuje dimenziju mo¢i (Linell,
2009). Dijalog jeste stalno nastojanje da se proizvede neko znacenje, i kao takav, dijalog se

ne zavrSava, jer stalno nastavljamo sa interpretacijom svijeta. Asimetrija, ogranicenja, tenzije
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su sastvani dio svake komunikacije (Linel, 2009). Na djelu je ,,ekonomija znacenja*
(Wenger, 1998 prema Linell, 2009: 215), u kojoj svaki uc¢esnik u komunikaciji zeli svoju
interpretaciju da ucini relevantnom i vaze¢om.

Ovo je u potpunosti na tragu kriticko-konstruktivisticke teorije, gdje se prepoznaju
razna ,,ogranicenja‘ i faktori koji uslovljavaju nase epistemoloske ili onotoloske teorije. 1z
vigotskijanske perspektive, vazno je propitivati i razumjeti kulturoloske i druStvene
»granice” u koji nas smjesSta i kontekstualizuje druStvo kome pripadamo i u kome se

oraganizuje konkretna praksa predskolskog vaspitanja.

Socio-moralna autonomija djeteta

Do sada smo u radu o autonomiji dominantno govorili sa interakcionisti¢kog i kognitivnog
stanoviSta. Ne treba zaboraviti kako autonomija ima i svoju emocionalnu dimenziju, koja,
posebno u interkacijama u vrticu, ima u najmanju ruku jednak znacaj kao i ona intelektualne
prirode.

Vigotski, kao otac socijalnog konstruktivizma, svojim stvaralackim opusom na vise
nacina doprinosi razjaSnjenju koncepta autonomije na ranom djecijem uzrastu. Kriza trece
godine, prema Vigotskom je zapravo kriza socijalnih odnosa, odnosno, ispoljava se
»reorganizacija socijalne interakcije izmedu li¢nosti deteta i ljudi koji ga okruZzuju* (Vigotski
1996: 294). To je ujedno i kriza li¢nosti, jer se pojavljuje ¢itav niz postupaka kojima se
ispoljava li¢nost djeteta — negativizam, tvrdoglavost, jogunstvo i samovolja, te pojave od
drugostepenog znacaja, bunt, obezvrjedivanje, despotizam, ljubomora. Negativizam je,
dakle, akt socijalne prirode (Vigotski 1996). Analiziraju¢i navedene predominantne
simptome ponasanja u trecoj godini djeteta, nije teSko zapaziti kako je uglavnom rije¢ o
reakciji na autoritarne norme vaspitanja, u teznji za samostalnoscu. ,,Uopste uzevsi, simptomi
ukazuju na proces osamostaljivanja deteta: ranije kao da su ga odrasli vodili za ruku, a sada
se kod njega pojavila potreba da koraca samo* (Vigotski, 1996: 292).

Prema razvojnoj teoriji Erika Eriksona drugu i tre¢u godinu zivota karakteriSu kao

godine krize autonomije naspram stida i sumnje. ,,OpSti znafaj ovog stadijuma lezi u
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sazrevanju miSiénog sistema, posledi¢noj sposobnosti (i dvostruko vecem dozivljaju
nesposobnosti) koordinacije niza veoma suprotstavljenih obrazaca akcije, kao $to su ,,drzati‘
1 ,,pustiti, kao 1 ogromnoj vrednosti koju dete, jo§ uvek veoma zavisno, pridaje svojoj
autonomnoj volji* (Erikson 2008: 81). Jasno je da je u ovoj fazi razvoja od ogromnog znacaja
odnos dijete — odrasli, i kvalitet vodstva koji odrasli nudi djetetu. Naime, prema misljenju
Eriksona, ukoliko je spoljasnja kontrola isuviSe kruta, ili se ranim instrukcijama dijete
onesposobljava da samo vrsi izbore 1 nauci da kontroliSe svoje ponaSanje, a buduci joS uvijek
,hemoc¢no u svom telu®, vrlo lako se moze dogoditi gubitak samoposStovanja kod djeteta;
jedino iz osjecaja ,,samokontrole bez gubitka samopostovanja*, proizi¢i ¢e Cvrst i trajan
osjecaj autonomije kod djeteta (Erikson 2008: 83). Jedan od rizika ranih formalnih instrukcija
od strane vaspitaca, ranog formalnog obrazovanja je upravo ta — razvoj osjecaja krivice kod
djeteta. Erikson savjetuje da se sa djetetom na ovom stadijumu bude 1 ¢vrsto i tolerantno, te
da ¢e ono tako nauciti da bude i ¢vrsto i tolerantno sa sobom. Ismijava autor ¢injenicu da se
u svim kulturama samo mijenjaju obrasci, ali da svi ostaju pri strahu, sumnji, krivici i stidu
kao polugama za ,,pravljenje pravog coveka®.

Na tragu Eriksonove teorije o krizama, A. Valon takode govori o tre¢oj godini kao
godini sukoba, koji proisticu iz djetetove potrebe za ovladavanjem, osvajanjem samostalnosti
(Valon 1999: 189, 190). Ovo je kriza koja je djetetu neophodna; njeno negativno razrjeSenje
dovodi do ,,bolnog umanjenja‘“ djetetovog bica (do stida 1 sumnje prema Eriksonovoj teoriji),
ili ushicenja, u slu€aju pozitivnog prevazilaZenja krize.

Jasper Juul takode drugu godinu istice kao ,,prkosnu dob*, ili ,,samostalnu dob* (Juul
1998: 21, 22). Autor, sa stanovisSta porodi¢nog vaspitanja (smatramo, pak, ovaj princip
vazec¢im za sve sisteme u kojima je srediStu dijada odrasli-dijete, pa 1 za institucionalizovano
predskolsko vaspitanje) istice potrebu za ,,shvatanjem djeteta ozbiljno*, ako se hoce razviti
djecija samosvijest, i druStvena i li¢na odgovornost djeteta, odnosno ako se Zeli razviti
integritet, samosvijest i odgovornost (Juul 1998: 146).

Kako De Vries 1 Zan zaklju€uju (1994), uslovi za socio-morlani razvoj autonomije
jednaki su uslovima kognitivnog razvoja. ,,Socio-moralna misao 1 socio-moralno

razumijevanje u akciji podlijezu kvalitativnim promjenama* (DeVries, Zan, 1994: 2), niSta
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manje nego Sto saznanje objektivne stvarnosti podrazumijeva njenu/njegovu
(re)konstrukciju.

Pijaze, uopste uzev, razlikuje dva tipa interakcije odrasli-dijete, i to heteronomni 1
kooperativni (DeVries, Hildebrandt, Zan, 2000). U heteronomnim odrasli ,,prepisuju djeci
Sta ono moraju da urade dajuci im vec gotova pravila® (DeVries, Hildebrandt, Zan, 2000:
11), dok u kooperativnim odnosima odrasli ,,daje djeci moguénost da reguliSu sopstvena
ponasanja voljno* (DeVries, Hildebrandt, Zan, 2000: 12).

Heteronomna ili poslusnicka moralnost je ona koja, prema Pijazeu, odlikuje dijete
koje prati moralna pravila koja postavlja odrasli/autoritet, prema kome osjeca poslusnost u
odnosu na njegovu mo¢ (De Vries, Zan, 1994). Ovaj tip moralosti uspostavlja se u odnosima
kontrole i prinude, u kojima se dijete povinuje spoljaSnjim pravilima koje uspostavlja
odrasli/vaspitac, koji socijalizuje odnosno vaspitava dijete putem sopstvenog autoriteta. Ova
vrsta prinudne moralnosti ,,socijalizuje* odnosno ,,vaspitava“ samo spoljasnje ponasanje
djeteta, 1 zapravo kultiviSe njegovu tendenciju da sopstveno ponasanje upravlja prema
zahtjevima drugih, odnosno, razvija ,.konformisticki um, personalitet i moralnost®, no,
takode, moguce i buntovnicki karakter i impulsivno ponasanje (De Vries, Zan, 1994: 48).
Dakle, kao takvi, odnosi kontrole nisu prostor za moralni rast 1 razvoj djeteta, ili autonomnu
samoregulaciju, jer ne ostavljaju priliku djetetu da preispita smisao ili uticaj nekog moralnog
pravila odnosno principa koji mu je odrasli ispostavio (jednako kao §to vaspitni odnosi
usmjereni samo na dobijanje odnosno davanje ta€nog odgovora ne ostavljaju prostor za
intelektualno usavrSavanje djeteta). Ograni¢avanje prostora za licnu konstruktivisticku
aktivnost djeteta (bilo u moralnom, intelektualnom, ili bilo kom drugom smislu), prostora za
konstrukciju, dekonstrukciju 1 na koncu samoizgradnju (moralnih) znanja, vrijednosti,
principa — direktno degradira (moralne, intelektualne, socijalne, emocionalne) kompetencije
djeteta.

Autonomna moralnost oznacava onu koja ima svoj izvor u ,,samo-regulaciji®. Pijaze
je pod autonomnim moralom mislio na onaj koji se odnosi na ,,samo-konstruisane i samo-
regulatorne principe®, koje osoba osjeca skoro kao ,licnu neophodnost® (De Vries, Zan,
1994: 46). Ovaj tip moralnosti prisutan je i moze se razviti iskljucivo u kooperativnim,

saradni¢kim odnosima djeteta i odraslog/vaspitaca. Interakcija je takva da vaspita¢ djetetu
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ostavlja prostor i moguénost da snagom sopstvene volje i razumijevanja gradi i oblikuje
ponasSanje, na osnovu sosptvenih uvida i izbora. Jasno je, pak, da je u vaspitno-obrazovnom
procesu sa djecom s vremena na vrijeme izvjesna vrsta prisile ili moranja neophodna; ipak,
u takvim situacijama iznimno je vazno da vaspitaC nastupi sa saosjeCanjem i1 objasnjenjem
zaSto se nesto mora, te da niti sluajno ne obrazlozi prinudu na nacin ,,Zato $to ja tako kazem*
(Sto je veoma Cesta sentenca ne samo u institucionalizovanom vec i u porodicnom kontekstu)
(De Vries, Zan, 1994).

Razvojna karakteristika djece predskolskog uzrasta jeste moralna heteronomija,
predominantno egocentricna (DeVries, Hildebrandr, Zan, 2000) i ¢ak i1 kada odrasli/vaspitac¢
nastoji da praktikuje saradnicku interakciju, ona se mogu osjecati i najéesée i osjecaju
prisiljenim da urade nesto. Djeca su prije svega moralni realisti (DeVries, Zan, 1994), §to ¢e
re¢i da o moralnosti sude na osnovu spoljasnjih manifestacija u samom dogadaju. Moralni
realizam je prije svega uzrokovan intelektualnim ogranicenjem — nesposobnoscu
decentracije djeteta tog uzrasta, odnosno nesposobnoséu da se uoce i razumije perspektive
drugih ljudi. U tom smislu, dijete jedno jednostavno pravilo ponaSanja — Ne treba udarati
drugu djecu —, iz pozicije nerazumijevanja zasto 1 kako drugi dozivljava situaciju u kojoj je
udaren — moze da tumaci samo proizvoljno, odnosno kao (nalog, komandu, zapovijest,
obavezu), arbitrarno pravilo uspostavljeno od strane, u ovom sluc¢aju, odraslog odnosno
vaspitaca. Ovakav odnos prema nekoj normi pristigloj spolja — kojoj se dijete priklanja kao
takvo, bez razmi$ljanja — odreduje se kao heteronomna moralnost, u suprotnosti sa
autonomnom, koja podrazumijeva refleksivan, promisljaju¢i i razumijevajuéi odnos prema
normama ponaSanja. Djeca kao moralni realisti takode sude o nec¢ijim djelima samo na
osnovu konkretnih posljedica, buduci bez sposobnosti uvida nec¢ije motivacije za takvu akciju
(za njihov dozZivljaj ne pravi razliku ako je neko polomio neku njihovu igracku namjerno ili
nenamjerno) (De Vries, Zan, 1994).

Bez obzira na to, konstruktivisticki orijentisan vaspita¢ mora nastojati da uvijek
praktikuje kooperativne umjesto posluSnickih odnosa, svodenjem prisile na najmanju
mogucu mjeru, a takvu atmosferu karakteriSe da ,,vaspitac pita, prije nego li govori, predlaze
prije nego li zahtijeva, i objaSnjava prije nego li kontroliSe” (De Vries, Zan, 1994: 50).

Naravno da uces¢e u ovakvom vidu interakcije sa odraslim po dijete ima izuzetno vazne
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razvojno-generativne posljedice, oliene prije svega u otvaranju prostora za samo-regulaciju,
baziranoj na postovanju drugih i sebe.

Moralna autonomnost podrazumijeva sposobnost samoregulacije djeteta, odnosno
intelektualnog i emocionalnog decentriranja u kome su sposobna da razmotre 1 uzmu u obzir
1 glediSta drugih ljudi; to je proces koji se stice kroz nebrojene situacije u kojima vaspitac
moze podsticati dijete na ovakvu vrstu samo-regulacije (DeVries, Hildebrandt, Zan, 2000:
31). ,,Kljucni zadatak u razvoju autonomije je da dijete konstruise sebe odvojeno od drugih*
(DeVries, Hildebrandt, Zan, 2000: 15), odnosno da poima sebe onako kako ga vide drugi.
Kljuéni proces koji ovo omogucava je proces decentracije, koji je, prema nalazima
istrazivanja moguce namjerno pospjeSivati od strane vaspitaca (DeVries, Zan, 1994),
odnosno, djeca se osposobiti za ,,zauzimanje perspektiva“ koje su razli¢ite od njegove
(DeVries, Hildebrandt, Zan, 2000: 16).

U moralnom smislu, ,biti autonoman znac¢i upravljati sobom* (Kami 1983: 1).
Odrasli podsti¢u djeciju heteronomnu moralnost spoljasnjim potkrerpljivac¢ima, nagradama i
kaznama, dok se razvoj autonomne moralnosti postize razmjenjivanjem misljenja sa djecom.
»Sa napredovanjem drustvene saradnje medu decom ... dete dolazi do novih moralnih odnosa
koji se temelje na uzajamnom postovanju 1 vode do izvesne autonomije“ (Pijaze, Inhelder
1990: 136).

Konstruktivisticko moralno vaspitanje, osim sebi imanentnog cilja razvoja
autonomnih moralnih li¢nosti djeteta, dovodi do razvoja ukupnog djecijeg personaliteta, na
predodredujuci nacin. U¢eS¢e u socijalnim interakcijama, koje su, pak, regulisane odredenim
moralnim principima, omoguc¢ava dostizanje izuzetno vaznog razvojnog cilja u djetinjstvu —
gradenja sopstva. Moguénost da se o sebi misli iz perspektive drugih, sposobnost da zahvati
sebe kao socijalni objekat, i da u tom procesu postane svjesno odvojenosti sopstvenog entiteta
od entiteta drugih — drugim rije¢ima, konstruisanje sopstva — procesi su koji uveliko zavise
od kvaliteta socio-moralne atmosfere u kojoj dijete odrasta. Sposobnost decentracije koja je
u ovom procesu neophodna, razvija se progresivnom izloZenosS¢u djeteta podsticucim,

konstruktivistickim socio-moralnim interakcijama (De Vries, Zan, 1994).
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Aspekti konstruktivisti¢ke socio-moralne atmosfere

Konstruktivisticka socio-moralna atmosfera po¢iva na osnovnom postulatu ,,postovanja
djeteta i njegovih interesovanja, osjecanja, vrijednosti i ideja“ (De Vries, Zan, 1994: 58).
Ovaj princip podrazumijeva tacno odredenu organizaciju vaspitno-obrazovnog rada sa
djecom, u nekoliko klju¢nih aspekata.

1 Organizacija radne sobe — Organizacija radne sobe iz perspektive konstruktivisticke
socio-moralne atmosfere, podrazumijeva prije svega sistem koji prepoznaje i odgovara na
fizicke, emocionalne i intelektualne potrebe djece, te organizaciju koja podsti¢e prirodno
pojavljivanje interpersonalnih aktivnosti medu djecom, ali i onu koja uci djecu osjecaju
odgovornosti za sopstvenu radnu sobu 1 deSavanja u njoj (De Vries, Zan, 1994).

1l Aktivnosti — KonstruktivistiCke aktivnosti su one koje podrazumijevaju: 1.
uvazavanje interesovanja djece; 2. podsticanje aktivnog eksperimentisanja; 3. unapredenje
kooperacije izmedu djece i vaspitaca i izmedu same djece (Isto).

Pod interesovanjima, u konstruktivistickom smislu, misli se na ,pozitivnu
emocionalnu angazovanost u aktvnostima u radnoj sobi“ (De Vries, Zan, 1994: 62) koju
dijete manifestuje. O interesovanjima je PijaZze govorio kao o ,,gorivu“ koje pokrece
konstruktivisticke procese (Isto), odnosno bez interesovanja dijete ne bi ucinilo napor da
osmisli, dekonstruiSe i1 konstruiSe znacenja aktivnosti u koje je ukljueno. Najopstija
preporuka za podsticanje mentalne aktivnosti djeteta ti¢e se njegove simultane fizicke
aktivacije (De Vries, Zan, 1994).

Pod aktivnim eksperimentisanjem konstruktivizam podrazumijeva ,,djetetovu
aktivnost na fizickim objektima, uz posmatranje promjena na objektu u odnosu na njegove
aktivnosti, kao 1 upravljanje sljede¢ih aktivnosti na bazi stecenih uvida“ (De Vries, Zan,
1994: 66). Misao djeteta predskolskog uzrasta dominantno je vezana za fizicki svijet i ono
Sto dijete okruzuje, odnosno za fiziCke, materijalne i vidne aspekte samog iskustva; dijete
konstruiSe znanje upravo tako $to djeluje nad objektima, ili pijazeovski ,,operise‘ nad njima.
Vaspita¢ u odnosu na ovo saznanje mora organizovati vaspitno-obrazovni rad sa djecom, i

njegovati sopstvenu konstruktivistiko-kriticku epistemologiju.
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Pod kooperacijom konstruktivizam podrazumijeva ,djelovanje u skladu sa
ponasanjem, zeljama, osjecanjima idejama i ostalim psiholoskim stanjima drugih“ (DeVries,
Zan, 1994: 68). Ona je svakako nemoguca bez kultivisanja djetetove sposobnosti za
decentracijom, odnosno, razvijanja sposobnosti za sagledavanjem stvari iz viSe perspektiva.
Kooperaciju, uz reciprocitet koji podrazumijeva, neki smatraju ,,kriticnom* za socio-moralnu
atmosferu (DeVries, Zan, 1994). Iskustvo kooperacije omogucava kontekst u kome djeca
razvijaju interpersonalno razumijevanje 1 razmiSljanje 1 koordinaciju razliitim
perspektivama.

1l Interakcija vaspitaca i djece — ,,...Odnosi vaspitata i djece su kljucni za
sociomoralnu atmosferu. Necemo pretjerati ako kazemo da ovi odnosi odreduju prirodu
interpersonalne atmosfere* (DeVries, Zan, 1994: 70). ,,Sociomoralna atmosfera je sveukupna
mreza interpersonalnih odnosa koja €ini djetetovo iskustvo* (DeVries, Zan, 1994: 7). Dvije
su kljuéne komponente socio-moralne atmosfere u vrticu i to: odnosi izmedu
odraslih/vaspitaca i djece i odnosi izmedu vr$njaka (Isto). Vaspita¢ kreira, uti¢e na socio-
moralnu atmosferu u vaspitnoj grupi na razne nacine; organizovanjem grupnih ili
individualnih aktivnosti za djecu, odnosno, odnosnom prema djeci na kooperativan,
demokratican ili pak autoritaran nacin. Naime, ozbiljan udio u kreiranju socio-moralne
atmosfere u vaspitnoj grupi lezi na specifinostima vaspitaevog ,,praktikovanja* to jest
pokazivanja moci (Isto). Osim toga, izuzetno vazan aspekt ukupne socio-moralne atmosfere
u grupi odnosi se na stepen aktivnosti djece odnosno ukupan pozitivan uticaj odnosno u¢inak
u grupi (Ibid.). U literaturi se isti¢e kako odnosi medu djecom u grupi po sebi ne garantuju
stvaranje socio-morlane atmosfere koja ¢e imati pozitivne razvojne posljedice na djecu, ve¢
th takvim (razvojno relevantnim) velikim dijelom ¢ini ,intervencija® vaspitaca (DeVries,
Zan, 1994: 23).

U konstruktivisticki orijentisanoj atmosferi, vaspita¢ djeluje na dva polja: u
kooperaciji sa djecom 1 u podsticanju i osnazZivanju djece na medusobnu kooperaciju (De
Vries, Zan, 1994). Vaspitaceva saradnja sa djecom bazirana je na istinskom razumijevanju
djecijih razloga, objasnjenja i shvatanja svijeta i pojava u njemu (kroz razvijenu naviku

posmatranja i slusanja djece), bez pretpostavki da djeca misle kao odrasli, sa stvarnom
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zainteresovanosc¢u i posveéenoséu misljenju djeteta; ovo je pak propraceno pomaganjem
djetetu da konstruise znanje i inteligenciju (Isto).

U osnazivanju kooperacije medu djecom, kljucni vaspitacev cilj je da pomogne djeci
da razviju emocionalnu ravnotezu 1 sposobnosti rjesavanja konflikata, medusobno
razumijevanje 1 stvaranje moralnih vrijednosti. Emocionalna ravnoteza se stvara postepeno,
kako dijete u¢i da vremenom razlikuje necije akcije od namjera, suzdrzi svoju reakciju i sud,
preispita svoje videnje drugih, uvidajuci da se namjere drugih mozda razlikuju od onoga Sto
je zaista 1 uinio (DeVries, Zan, 1994). U procesu stvaranja moralnih vrijednosti, uloga
vaspitaca je da kontinuirano podrzava pravi¢nost, ¢ine¢i moralne probleme predmetom
diskusije sa djecom, tako da su djeca svjesna da je ,,grupa izvor rjeSavanja socijalnih i
moralnih problema. Grupa preuzima moralni autoritet kome djeca doprinose i prema kome
osjecaju odanost* (DeVries, Zan, 1994: 76).

Kada je rije¢ o podrsci stvaranju medusobnog razumijevanja, ona zapravo
podrazumijeva proces decentriranja, shvatanja tude tacke gledista i uskladivanja tudeg sa
sopstvenim misljenjem, kroz proces pregovaranja. To je proces u kome djeca razvijaju Citav
niz strategija za pregovaranje sa drugima i zajednickih iskustava za koja su sposobna.
Zadatak vaspitaca je da pomaze razvoj pregovarackih strategija, koriste¢i uvijek naprednije
strategije, 1,,vukuci“ tako djetetov razvoj (DeVries, Zan, 1994: 74).

Postavlja se pitanje kako djeca uce o moralnim pravilima, s obzirom na egocentrizam
u misljenju 1 nesposobnost decentracije, odnosno razumijevanja pojava i odnosa iz vise
perspektiva, koje su razvojne zakonitosti kognitivnog funkcionisanja djece predSkolskog
uzrasta. Upravo na PijaZeovoj tezi o egocentricnoj kognitivnogj perspektivi djetete
pradskolskog wuzrasta, Selman je osamdesetih godina proSlog vijeka razvio teoriju
interpersonalnog razumijevanja, koja objaSnjava progresivno razumijevanje perspektive
drugih od strane djece, i to preko kognitivnih, afektivnih i situacionih faktora. Na ovom
mjestu ¢e teorija biti ukratko predstavljena.

Razvoj medusobnog razumijevanja Selman konceptualizuje kroz dva tipa iskustva:

pregovaranje, €iji je razvojni cilj vezan za identitet djeteta nezavisno od drugih; i zajednicko

iskustvo, ¢iji je razvojni cilj povezivanje i medusobno razumijevanje sa drugima (De Vries,

Zan, 1994).
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Tri su kljuéne komponente putem kojih Selman zakljucuje o odredenom nivou

pokazanog medusobnog razumijevanja, i to:

1.

Kognitivna — da li dijete svojim ponasanjem pokazuje da razmatra i uzima u obzir
perspektivu drugog ucesnika u interakciji;

Afektivna — kako dijete prima i reaguje na emocionalnu neravnotezu u odnosu sa
drugima (kontroliSe reakcije ili ne);

Socijalna — da li dijete pokazuje primarnu potrebu za kooperacijom ili dominacijom

u socijalnim odnosima.

Na bazi ovih komponenti, ,,ukrStenih® sa dva osnovna modusa interakcije (pregovaranje,

zajednicko iskustvo), Selman je razvio matricu od pet nivoa trenutnog medusobog

razumijevanja koje dijete pokazuje, od nultog do Cetvrtog, koji su uzrasno kategorisani na

sljedeci nacin:

Nulti nivo (od 3 do 6 godina) — dijete nije u stanju da uvidi da subjektivna iskustva
drugih mogu biti razli¢ita od njegovog; drugi se shvataju kao objekti;

Prvinivo (od 5 do 9 godina) — dijete uvida da drugi imaju i drugacije perspektive, ali
obi¢no nije u stanju da pojmi vise od jedne;

Drugi nivo (od 7 do 12 godina) — dijete je sposobno da uvidi reciprocitet izmedu
svojih 1 tudih misli 1 osjecanja;

Trec¢i nivo (po€inje u adolescenciji) — dijete se 1 dalje decentrira 1 simultano prevodi

ovu reciprocnu perspektivu u zajednicku perspektivu;

Strategije pregovaranja javljaju se onda kada postoji neravnoteZa u interpersonalnim

odnosima. One se progresivno razvijaju od prepoznavanja perspektive druge djece, do

uvazavanja iste 1 teznje da se postigne zajedni¢ko razumijevanje, poStujuci sva videnja

situacije (Cannella, 1993: 430). Na nultom nivou strategije pregovaranja su najcesce

egocentri¢ne, impulsivne i fizickog karaktera. Djeca starijeg predskolskog uzrasta (na

drugom nivou razvoja interpersonalnog razumijevanja) pokazuju unilateralne strategije

submisivnosti 1 pot€injavanja, ili pak naredenja i prijetnji. Pregovaracke strategije drugog

nivoa (djece ranog osnovnoskolskog uzrasta) karakteriSe samorefleksija i reciprocitet, izbor

da se ne povinuju Zeljama drugih, prihvatanje ili predlaganje ,trampe*, ubjedivanje ili
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podlijeganje ubjedivanju, i argumentovanje nekih ideja. Na tre¢em nivou, pregovaranje
karakteriSe uzjamanost, trazenje uzajamno zadovoljavajuéeg rjeSenja i sposobnost na
kompromis.

Zajednicko iskustvo kao modus interakcije prisutan je u onim odnosima koje karakteriSe
ravnoteza. Ono se zapravo odnosi na proces ,,stvaranja konekcije izmedu partnera ucesnika*
(Cannella, 1993: 431). Na nultom nivou praktikovanje strategije zajednickog iskustva
odlikuje se najcesc¢e nerefleksivnom, zaraznom imitacijom odnosno oponasanjem drugog
djeteta (ucesnika u interkciji). Na prvom nivou razvoja medusobnog razumijevanja strategija
zajedni¢kog isksutva se manifestuje iskazivanjem entuzijazma, bez posebne brige o
reciprocitetu. Drugi nivo karakteriSe svjesno isticanje zajedniStva i slicnosti. Kolaborativni,
empaticki refleksivni procesi kao $to su prisni razgovori i samootkrivanja, odlika su tre¢eg
nivoa strategije zajednic¢kog iskustva (De Vries, Zan, 1994).

Obje pomenute strategije karakteriSe rast medusobnog razumijevanja i ponasanja, od
impulsivnog, preko unilateralnog, potom recipro¢nog, do kolaborativnog odnosno
kooperativnog (De Vries, Zan, 1994).

Selmanova teorija pokazala je zaista veliku vjerodostojnost, i moze se re¢i da vecinu
djece starijeg predSkolskog wuzrasta zaista karakteriSe prvi nivo interpersonalnog
razumijevanja (Cannella, 1993). Isto tako, neki autori napominju kako je moguce da se djeca
tog uzrasta povremeno ponasaju u skladu sa drugim nivoom medusobnog razumijevanja,
posebno u konstruktivisti¢ki nastrojenom okruzenju (De vries, Zan, 1994; Cannella, 1993);
Sto ¢e reci da zapravo ostvareni nivo medusobnog razumijevanja vise zavisi od okruzenja i
konteksta nego od godina (De Vries, Zan, 1994). Upravo na ovoj pretpostavci leZi 1 potreba
za vaspitaCevim poznavanjem ovih razvojnih nivoa, kako bi, na bazi lakog prepoznavanja
predominantnog modusa interakcije djeteta odredenog uzrasta, on djelovao ,,vukuéi njegoj

razvoj ka narednom nivou medusobnog razumijevanja.
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Konflikti medu djecom kao prostor za razvoj moralne autonomije — uloga vaspitaca

Interpersonalni konflikt podrazumijeva kontekst u kome djeca postaju svjesna drugih kao
onih koji imaju svoja osjecanja, stavove, misljenja, zelje, odnosno proces za decentriranje
pojedinac¢ne perspektive do sposobnosti koordinisanja i usaglasavanja vise perspektiva
(DeVries, Zan, 1994). Pijaze je smatrao da je konflikt najznacajniji faktor koji utice na
usvajanje novih struktura znanja (DeVries, Zan 1994), pa je u tom smislu i generator razvoja.
Uces€em u raspravama i neslaganjima sa svojim vrSnjacima, djeca su stalno izlozena
uvidanju kako se gledista drugih razlikuju od njegovog, $to, zajedno sa kognitivnim
sazrijevanjem, vodi opadanju egocentrizma u misljenju (Berk, Winsler, 1995).

Iz navedenog zakljucujemo kako su konflikti, osim S§to su neizbjeZzan element
meduljudskih odnosa (posebno u djetinjstvu), ujedno i izuzetno pedagoski valentan kontekst,
i prostor za svakovrsni, i1 intelektualni i moralni razvoj djeteta, uz odgovarajuce
razumijevanje i ,,vodenje* istog od strane vaspitaca.

DeVrie i Zan (1994) smatraju da vaspitaci moraju biti rukovodeni odredenim principima
ukoliko Zele da ostvare dobrobit za djecu od konfliktnih situacija, odnosno da ih ucine
razvojno generativnim. Prva tri principa treba da odlikuje opsti vaspitacev stav i ponasanje u
konfliktnim situacijama. Naime, vaspita¢ treba da:

1. Bude smiren 1 kontroliSe sopstvene reakcije — ¢ak 1 u onim situacijama koje realno
izazivaju paniku, vaspita¢ treba da prenosi djeci smirenost, kontroliSuci prije svega
svoju neverbalnu komunikaciju 1 prvu impulsivnu reakciju;

2. Prepoznaje 1 prihvata da konflikt ,,pripada® djeci — on ne preuzima na sebe djecije
probleme 1 sukobe, 1 ne nudi rjeSenja za iste, ve¢ priznaje da su djeca ,,vlasnici® istih
sukoba 1 bira vaspitne strategije koje ¢e im pomoc¢i da sami razmotre i predloze
rjeSenje konfliktne situacije;

3. Vjeruje u djeciju sposobnost da rijeSe sopstvene konflikte — vjera koju vaspitac gradi
sopstvenim iskustvom koje mu je upravo pokazalo kako su djeca kompetentna u

rjeSavanju konflikata.
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Na konkretnijem nivou, autorke predlazu sljedece vaspitne principe kojih bi se vaspitac

trebao pridrzavati u konfliktnim situacijama:

1.
2.
3.

10.

11.
12.

Osigurava fizicku bezbjednost djece;

Koristi neverbalnu komunikaciju da smiri djecu;

Prepoznaje, priznaje i prihvata sva osje¢anja djece i njihova videnja konfliktne
situacije — ¢ak i u slucaju kad je dijete ,,neosnovano* ugrozilo nec¢iju bezbijednost, ili
pravo drugog djeteta, iz njegove perspektive akcije su bile opravdane, pa u tom smislu
vaspitaC uvijek mora da sagleda svacije glediste, i da potvrdi da razumije, odnosno
da je ¢uo i shvatio stav i osjecanja svih ucesnika u sukobu;

Pomaze djeci da iskazu svoje zelje i osjecanja, da ih saopste drugoj djeci i da jedni
druge sasluSaju — ne zauzima niciju ,,stranu, ve¢ pomaze djeci da se medusobno
razumiju, ucedi ih da konciznije iskazu svoja osje¢anja u datoj situaciji;

Razjasnjava i iskazuje problem — nerijetko djeca u istoj konfliktnoj situaciji razlicite
aspekte dozivljavaju kao problemati¢ne; u trenutku kad vaspitac to shvati, mora jasno
iskazati u ¢emu problem vide svi pojedina¢ni ucesnici u sukobu, i pomo¢i im da jedan
drugog razumiju;

Daje djeci prostor da predloZe rjeSenje problema;

Predlaze rjeSenje ukoliko djeca nemaju ideju o istom — pri ¢emu je on zaista dat u
formi ,,predloga® koji djeca nadalje mogu razmotriti, a nikako u formi gotovog
rjeSenja koje se mora prihvatiti;

Podrzava vrijednost dolaska do medusobno zadovoljavaju¢eg dogovora o rjeSenju, to
jest, dozvoljava djetetu da odbije neko predlozeno rjeSenje — on insistira na vaznosti
dolazenja do zajednickog rjeSenja;

Poduc¢ava nepristrasnim procedurama za prozvoljno odlucivanje da bi se sukob
umirio (brojalice 1 sl.);

Ne insistira, ukoliko su djeca naprosto izgubila dalje interesovanje za razrjesenje
sukoba;

Pomaze djeci da razumiju svoju odgovornost u konfliktnoj situaciji;

Nudi moguénost ,,iskupljenja“ ako je odgovarajuée — misli se ovdje na zajedni¢ko

razmatranje da li postoji neSto Sto ono dijete koje je ,,ugrozilo* drugo na bilo koji
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nacin, moze uciniti nesto da se ovo drugo osjeti bolje, ¢ime se ujedno osigurava da se
1 ono samo osjeti bolje, da ne osjeca krivicu i da mu se osnazi pozitivna slika o sebi;
nikako, pak, nije dobro traziti od djeteta da se drugom djetetu samo verbalno izvini,
jer takva vrsta akcije radi protiv decentracije i razvoja empatiije kod djece;

13. Pomaze djeci da poprave odnos, ali ne insistira na neiskrenom pomirenju;

14. Ohrabruje djecu da sama rjeSavaju sukobe — ovo se zapravo postavlja i kao dugoroc¢ni
cilj konstruktivistickog moralnog vaspitanja; elem, vaspita¢ se ne mijesa ukoliko
djeca sama rjesavaju problem ili mogu sami da ga rijeSe, a reaguje u slucaju kada mu
djeca zatraze pomo¢; vremenom, uceci iz brojnih konfliktnih siatuacija, djeca
razvijaju razliCite strategije pregovaranja, u kojima i uzivaju, a pokazuje se da imaju

opste nastojanje da zadrze tople odnose 1 da razrijeSe konflikte.

Pravila u vaspitnoj grupi i zajedni¢ko donoSenje odluka — uticaj na moralni razvoj

Jedna od kljucnih karakteristika konstruktivisticki orijentisane vaspitne grupe ja prisutnost
djetetovog osjecanja autorstva, vlasniStva nad svim §to se u grupi deSava, 1, izmedu ostalog,
osjecanje zajedni¢kog upravljanja pravilima ponaSanja i donoSenjem odluka u grupi.
Ukljucivanje djece u donoSenje odluka i uspostavljanje pravila u grupi jedan je od veoma
korisnih nacina kultivisanja autonomije nasuprot heteronomiji, u moralnom razvoju djece.
Opsti cilj ovakvog nastojanja vaspitaa je svakako da se pospjeSi samoregulacija i
kooperacija, i pospjesi osjecanje zajedniStva 1 pripadnosti vlastitoj grupi. DeVries i Zan
(1994) isticu tri posebna cilja uklju¢ivanja djece u proces donoSenja odluka, i to: razvijanje i
jacanje djetetovog osjecanja neophodnosti pravila i fer odnosa u vaspitnoj grupi; jacanje
osjecanje ,,vlasnistva® odnosno upravljanja procedurama, odlukama, pravilima u vaspitnoj
grupi i jacanje osjecanja zajednicke odgovornosti za sve §to se u grupi dogada.
Uspostavljanje pravila (ponaSanja) u vaspitnoj grupi jedan je od aspekata vrtickog
zivota koji omogucava djeci da na konkretan nacin ,,vjezbaju* autonomiju (DeVries, Zan,

1994). To je, ujedno, segment koji tradicionalno ,,pripada“ vaspita¢ima, koji pravila
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ponasSanja donose uglavnom nevezano za kontekst i konkretnu grupu djece, ve¢ im pristupaju

univerzalisticki i uz elemente objektivizacije (znanja, stavova i normi koja se u tim pravilima

iznose kao univerzalna i1 nezavisna od grupe na koju se primjenjuju). Sve pomenuto ima

direktno uporiste u ve¢ problematizovanim ,,implicitnim pedagogijama* naSih vaspitaca,

koje se opet naslanjaju na neosjevijes¢enu ali veoma u praksi prisutnu ,,deficitarnu® sliku

djeteta kao nekompetentnog, nedoraslog, nedovrSenog, onog koje nije sposobno za

odlucivanje 1 participaciju u sopstvenom zivotu.

DeVries 1 Zan (1994) nude nekoliko principa kojima bi vaspitaci trebali da se rukovode

u procesu upravljanja stvaranjem pravila u vaspitnoj grupi:

l.
2.

Izbjegavajte rijec ,,pravilo®;

Pokrenite diskusiju u ustanovljavanju nekog pravila u konkretnoj situaciji potrebe ili
problema (kontekstualizujte i ucinite ,,zZivotnim* pravila);

Naglasite objasnjenje pravila, istaknite razloge potrebe za uvodenjem nekog pravila
(smisao pravila je da vaspitnu sobu ucine sigurnim i lijepim mjestom za boravak sve
djece);

Prihvatite 1 usvojite ideje, rijeci i organizaciju pravila koja djeca predlazu;

Nastojte da koristite afirmativna pravila (umjesto zabrane ili restrikcije necega
pravilo formulisati u obliku afirmacije odnosno podsticanja i podrzavanja tome
suprotnog ponaSanja);

Nikako ne diktirajte pravila djeci;

Razvijte kod djece osjecanje i stav da se pravila mogu mijenjati;

Kad djeca predloze pravilo koje se ne moze prihvatiti, budite istrajni u objasnjavanju
1 ubjedivanju zasto je to tako;

Razvijte procedure putem kojih se svi mogu saglasiti oko nekog pravila (naucite djecu

razli¢itim vidovima ,,glasanja“ i sl.);

10. Naglasite 1 pokazite kako 1 sam vaspita¢ mora postovati 1 slijediti pravila.

Isti ili sli¢ni principi primjenjivi su i na vaspitacevo ponaSanje kad je u pitanju njihovo

vodstvo djecijim uceS¢em u odlucivanju. Ovo je (osnazivanje djece na zajednicko

odlucivanje) posebno pozeljno praktikovati u domenu aktivnosti u radnoj sobi, pri cemu bi
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bilo pozeljno da djeca makar u jednom dijelu dana imaju mogénost da ,,vjezbaju“ ucesée u
odlucivanju o tome ¢ime ¢e se baviti. Naravno da je kurikulum stvar propisa obrazovne
politike, ali vaspita¢i ipak imaju znaCajan prostor za samostalno koncipiranje tema i
aktivnosti, ili makar nacina na koje se neka ,,obavezujuca‘“ aktivnost mora sprovesti. Upravo
je ovo prostor u kome ¢e vaspitac postepeno kultivisati osjecaj i umijece ucesca u odluéivanju

djece.

Disciplina u vrtickoj grupi kao parametar socio-moralne atmosfere

»Konstrukcija ne instrukcija je nas$ cilj za djecu* (DeVries, Zan, 1994: 178) isticu autorke
objasnjavajuci konstruktivisticku viziju discipline, to jest kooperativnih strategija koje su joj
alternativa. Elem, disciplina se obi¢no konceptualizuje kao ,,instrukcija“ ili ,kontrola®,
»upravljanje* ne¢ijim ponasanjem ka ,,poslusnosti u odnosu na neki spoljasnji autoritet.
Upravo suprotno, konstruktivisticko shvatanje morala podrzava disciplinu koja nikako ne
znaci kultivisanu ,,poslusni¢ku samokontrolu®, ve¢ autonomnu samoregulaciju (DeVries,
Zan, 1994).

Ono §to je u poimanju ovakve vrste discipline klju¢no, jeste da ona nikako ne
podrazumijeva praktikovanje ,,unilateralnih® strategija — treniranja, drilovanja, kaznjavanja,
ve¢ upravo suprotno, kooperativne forme koje omogucavaju djetetu konstruisanje
sopstvenog sistema socijalnih 1 moralnih pravila, proiziSlo u njegovom sopstvenom
svakodnevnom iskustvu Zivljenja u zajednici (DeVries, Zan, 1994).

Pijaze razlikuje postojanje dva tipa sankcija. Proizvoljne sankcije su arbitrarne
utoliko ukoliko ne proizilaze iz samog konkteksta problema, odnosno nemaju veze sa
problemati¢nom situacijom ili prirodom krivice koju nosi dijete u konkretnom problemu.
Budu¢i takve, prenose osje¢aj odmazde djetetu. To su sve one kazne konstruisane tako da
ucine ,,da dijete pati“ (DeVries, Zan, 1994: 180), 1 u njih spada Samaranje, vucenje za kosu,
stajanje u ¢osku, izgovaranje ,,Necu raditi to i to* nekoliko puta i slicno. Prema Kami,

kaznjavanje ima tri moguca ishoda — odmjeravanje rizika (dijete moze ¢ak i ponoviti isto
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ponasSanje pod rizikom da bude uhvaceno, radi svog zadovoljstva), slijepi konformizam, i
revolt (Kami, 1983).

Umyjesto kazni, Pijaze govori o reciprocnim sankcijama — sustinska razlika izmedu
reciproCnih sankcija 1 kazni je ta da su prve bazirane na odnosu velikog povjerenja i
postovanja odraslog prema djetetu — ,,uzajamno postovanje od sustinskog je znacaja za razvoj
autonomije kod deteta® (Kami 1983: 5). Reciprocna sankcija zapravo i nije kazna po sebi,
ve¢ samo posljedica (DeVries, Zan, 1994) neodgovaraju¢eg ponasanja djeteta koje je dovelo
do poremecaja drustvenog konteksta, drustvenih veza. Pijaze je istakao Sest tipova
recipro¢nih sankcija, ali koje isto tako mogu biti upotrijebljene u ¢isto ,,kaznenom* maniru,
te tako treba biti oprezan prilikom njihove upotrebe (DeVries, Zan, 1994: 182-185). Rijec je
o: prirodnim posljedicama (one proizilaze iz same akcije, ali dobijaju socijalno ili moralno
znacenje onda kad mali ,,prestupnik® shvati da cijela grupa ima posljedice od te njegove
akcije) 1 logickim posljedicama (restitucija; zabrana djetetu da se igra sa materijalima koje
pogresno koristi, unistava; iskljucivanje iz igre ukoliko dijete kr$i pravila ili ugrozava prava
drugih; cenzura, i to takva da stavi djetetu koje je pogrijesilo do znanja kako je ugrozilo vezu
solidarnosti, ik ako se drugi povodom toga osjeca; uraditi djetetu ono $to je ono uradilo
drugom, ali samo u sluc¢aju izmedu djece, ili tako da vaspita¢ podsjeti dijete da se njemu
dogada isto ono §to je ono samo ranije pogresno ucinilo nekom djetetu).

DeVries 1 Zan (1994) isti€u nekoliko principa ,,disciplinovanja® koje nije arbitrarnog 1

kaznenog tipa i to:

1. Izbjegavati proizvoljne kazne;

2. Razvijati djetetu osjecaj ,,vlasniStva* nad logi¢kim posljedicama,;

3. Kada djeca predloze sankciju koja je suviSe stroga, traziti od djeteta koje je loSe
postupilo da kaZe kako se povodom te sankcije osjeca, 1 podrzati razvoj saosjecanja
sa njim;

4. Uvijek verbalizovati odnos uzroka i posljedice, kada se dogodi prirodna posljedica
nekog loSeg ponasanja djeteta;

5. Selektivno dopustati da se dogode prirodne posljedice (ne zasti¢ivati uvijek dijete);

6. Ponuditi moguénost za nadomjestanje, ,,iskupljenje®, ,,popravljanje* loSeg ponasanja;
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. Kad se dogodi iskljucenje kao logicka posljedica nekog loSeg ponasanja, obavezno
ustanoviti trenutak i1 uslove u kojima se dijete moze opet vratiti u igru;

Kad se dogodi iskljucenje, pomo¢i isklju¢enom djetetu da nade nacin da se vrati u
igru 1 popravi odnose sa drugom djecom;

Izbjegavati neodredene posljedice.
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METODOLOSKI OKVIR RADA

Predmet i cilj istraZzivanja — istrazivacka pitanja

Nasa studija ima dvostruki istrazivacki cilj:

1.

identifikovati odnos prema autonomiji djeteta u interakcijama vaspitac-dijete, te na
bazi tog uvida
utvrditi implicitne pedagogije i epistemoloSke teorije vaspitaca, a posljedicno i

aspekte institucionalnog modela djetinjstva u Crnoj Gori.

Stoga su klju€na istraZivacka pitanja kojima smo se rukovodili u istrazivanju, a koja

zapravo ocrtavaju predmet naSeg istrazivackog interesovanja, sljedeca:

1.

Kakav je model djetinjstva u Crnoj Gori sa stanovista osnazivanja autonomije djeteta
u vaspitno-obrazovnim praksama u vrti¢u?

Kakve su li¢ne epistemologije vaspitaca? Kako vaspitaci pristupaju ucenju djece?
Kako pristupaju znanju i kako organizuju ucenje?

Kakvi su odnosi mo¢i u interakcijama vaspita¢-dijete?

Kakav je autoritet vaspitaca i na ¢emu ga on zasniva? Da li autoritet vaspitaca kolidira
sa autonomijom djece u vrti¢u?

Kakav je koncept participacije djece u vrti¢u?

Kakav koncept poslusnosti se manifestuje u vaspitno-obrazovnoj praksi u vrticu?
Kakav koncept discipline se manifestuje u vaspitno-obrazovnim praksama u vrti¢u?
Na koji nacin vaspitaci pristupaju motivisanju djece u vrticu?

Na koji nacin vaspitaci pristupaju regulisanju djecijeg ponaSanja? Koje strategije

najcesce primjenjuju?

Naravno, ovdje je rije¢ o okvirnom setu pitanja u okviru kojih su sadrzana mnogobrojna

specificnija, kako ¢e pokazati i analiza istraZivacke grade u sljede¢em poglavlju. Neka od

ovih pitanja nastala su tokom samog procesa istrazivanja na terenu, kako smo bili u situaciji

da uvidimo neke odnose i analogije koje su nam se ¢inile vaznim.
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Bazirana na temeljnom uvidu u literaturu iz oblasti sociologije djetinjstva, kulturoloskih
i etno-pedagoskih studija, kao i na nalazima brojnih pedagoskih studija usmjerenih na
istrazivanje pitanja autonomije djeteta u procesu ucenja, odnosa moc¢i u interakcijama
odrasli-dijete (o ¢emu se podrobno diskutovalo u prethodnim poglavljima), veoma uslovno i
okvirno iznosimo sljedece polazne pretpostavke naseg istrazivanja:

HI: Pretpostavlja se da institucionalne prakse vaspitanja u Crnoj Gori ne predstavljaju
podrzavajuci kontekst za razvoj autonomije djeteta;

H?2: Pretpostavlja se da su implicitne pedagogije i epistemoloske teorije vaspitaca u Crnoj
Gori bazirane na tradicionalistickim/objektivistickim epistemoloskim teorijama;

H3: Pretpostavlja se da je kljucni diskurs u osnovi modela djetinjstva u Crnoj Gori
., deficitarni“, odnosno diskurs zavisnog djeteta 1 ,,djeteta-u-potrebi‘.

Napominjemo kako se, zbog tematike kojoj odgovara fenomenoloska metodologija
istrazivanja, o hipotezama u nasem istrazivanju govori sasvim uslovno; elem, od njih se u
radu polazi, ali ne sa ciljem testiranja, dokazivanja ili opovrgavanja, odnosno provjere istih.
Kako je ve¢ istaknuto, djetinjstvu 1 autonomiji djeteta (kao kljuénim konceptima na kojima
pociva rad) se pristupa kao drustvenim konstruktima, a ne kao nezavisnim entitetima u
pozitivnistickom 1li apsolutistickom smislu, pa stoga skoro da i nije mogucée ocekivati
odnosno pretpostaviti specifiCan ishod istraZivanja, tj. specifican model djetinjstva. Svi uvidi
1 nalazi do kojih se etnografijom djetinjstva (i ostalom metodoloSkom aparaturom) dode
koristi¢e se u svrhu sinteze to jest odredenja ili konstrukcije institucionalnog modela
djetinjstva u Crnoj Gori (bez primarnog nastojanja da se potvrde ili opovrgnu bilo kakve

polazne pretpostavke).

Metode istraZivanja

Priroda naucno-istrazivackog fenomena koji je u fokusu naSeg rada — kognitivna i socio-
moralna autonomija djeteta u interakciji odrasli-dijete — opredijelila nas je za dominantan
izbor kvalitativnog metodoloskog okvira rada. Najve¢im dijelom ¢e se oslanjati na

interpretativnu, fenomenolosku, kriticku (P. Freire, H. Giroux, P. McLaren, M. Apple, J.

138



Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

Kincheloe), te postrukturalisticku istrazivacku paradigmu (M. Foucault), karakteristi¢nu za
nove studije djetinjstva i nove paradigme ranog i predskolskog vaspitanja i obrazovanja jer
omogucava dekonstrukciju finih slojeva znacenja ,, teksta* (Mac Noughton, 2005), onog
implicitnog 1 ideoloskog, koje se u vaspitno-obrazovnim praksama ostvaruje, a za koje smo
u istrazivaCkom smislu posebno zainteresovani.

Osnovna opsta pretpstavka naseg istrazivanja bila je da ,se nacin misljenja o
djetinjstvu udruzuje sa institucionalnim praksama da proizvedu samo-svjesne subjekte
(nastavnike, roditelje i djecu) koji misle (i osje¢aju) o sebi u terminima ovih na¢ina misljenja“
(Prout, James, 2005: 22), pri ¢emu smo upravo, kako Prout i James savjetuju, pokusali
,»otkljucati* ove odnose, u svojevrsnoj ,,dekonstrukciji djetinjstva, kako bismo eventulano
razumjeli na kojim zdravim osnovama ih valja nanovo uspostaviti.

U tom smislu naSe istrazivanje predstavlja kombinaciju kriticke etnografije i vizuelne
etnografije (Schwandt, 2007; Hymes, 2004; Mac Naughton, 2005; Aubrey et al, 2005;
Carspecken, 1996;; Freeman, Mathison, 2009; Alanen et al., 2001; Hallet, Prout, 2003;
Leibzig, Leach, 2001; Pol, Morrison, 2003; Wiersma, 1991; Lincoln, Guba, 1985; Goodwin,
Goodwin, 1996), sa elementima fukoovske analize diskursa (Parker, 1992), u domenu
demaskiranja ,rezima istine”, odnosno pronalaZzenja dominantnih diskursa u konceptu
djetinjstva, a na osnovu interakcionih obrazaca i odnosa mo¢i, to jest, odnosa vaspitac¢a prema
autonomiji djeteta.

Kriticka etnografija ,,socijalnih praksi i kultunih institucija ima za cilj da kritikuje
socijalne, ekonomske, kulturne i politi¢ke pretpostavke i1 koncepte koji se uzimaju ,,zdravo
za gotovo“* (Schwandt, 2007: 50) — upravo zato, u cilju prepoznavanja i demaskiranja
dominantnih bezupitnih pretpostavki sa kojima se ulazi u polje predskolskog vaspitanja, nase
istrazvanje je velikim dijelom naslonjeno na aparaturu kriticke etnografije.

Ne mali broj istrazivanja (o kojima je bilo rije¢i u prethodnim poglavljima) govori u
prilog tome kako se vrticke prakse i teorije vaspitaca (implicitne ili eksplicitne) uveliko
razlikuju. Upravo zato mi nismo bili fokusirani na istraZivanje stavova vaspitaca, ve¢ na
praksu, na ono §to se zaista dogada u vaspitno-obrazovnoj ustanovi. Budu¢i da smo na sve
nacine Zeljeli da izbjegnemo upoznavanje sa ,.deklarativnim® aspektom fenomena koji

istrazujemo (deklarativnim odnosom vaspitaca prema autonomiji djeteta, deklarativnim
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uvidima u njihove folk-pedagogije i epistemoloske teorije, pa Cak i deklarativnim stavom
obrazovne politike 1 dominantnim diskursom u dokumentima obrazovne politike
predskolskog vaspitanja), i da smo htjeli da udemo u dubinu ovog fenomena i to na zivljenom
nivou, na nivou praksi odnosa, i sagledamo ga iz perspektive djeteta, opredijelili smo se za
etnografsko istrazivanje. Brojni autori smatraju da je,etnogafija posebno korisna
metodologija za istrazivanje djetinjstva. Omogucava djeci direktniji glas 1 participaciju u
stvaranju socioloSkih podataka nego S§to je to obicno moguée u eksperimentalnim
istrazivackim pristupima* (Prout, James 2005: 8).

Sa druge strane, kako smo vidjeli u teorijskoj analizi fenomena, odnos vaspitaca
prema autonomiji djeteta u vaspitno-obrazovnom kontekstu neraskidivo je vezan sa
odnosima mo¢i u toj dijadi; da bismo razumjeli ¢ije ,,znacenje* svijeta je legitimnije, ko 1
kakve diskurse o djetinjstvu uspostavlja, analiza diskursa je bila neophodan metodoloski
izbor. Mos i Petrie isticu kako su ,,dva seta teorija — socijalni konstruktivizam i Fukoova
analiza mo¢i - povezani“ (Moss, Petrie, 2002: 33). Naime, konstrukcije djeteta i djetinjstva
se konstruiSu kroz odnose mo¢i i dominantne diskurzivne rezime, koji, u svojoj teznji da
normalizuju, postavljaju okvire licnih 1 socijalnih identiteta (identiteta djeteta ili identiteta
vaspitaca), koji tako postaju utkani u profesionalno misljenje 1 profesionalnu praksu (Moss,
Petrie, 2002). Moss 1 Petrie naglasavaju kako je vazno da razumijemo kako odnosi moci
djeluju, kako bi se isti demaskirali 1 eventualno iznjedrili neki alternativni diskursi (Isto). 1z
tog razloga upravo ove dvije teorije predstavljaju nasa dva klju¢na paradigmatsko-teorijska,

1 metodoloska izbora.

Validnost studije

Nekoliko je preporucenih nac¢ina kojima smo se koristili kako bi ostvariti §to veéi stepen
validnosti nase studije (Carspecken, 1996):
- Spoljasnja validnost studije (Wiersma, 1991; Goodwin, Goodwin, 1996) koja se tice

generalizacije rezultata istrazivanja postize se multiperspektivnoscéu studije: u
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konkretnom slucaju, istrazivanje smo sproveli u tri istrazivacke sredine, pa nam
srodnost medu rezultatima istrazivanja osigurava validnost studije;
Unutrasnja validnost (Wiersma, 1991; Goodwin, Goodwin, 1996) koja se velikim
dijelom ti¢e ,,efekta istrazivaca*™ na sudionike u istrazivanju osigurava se vremenom
provedenim u istrazivackim sredinama (Goetz, LeCompte, 1984), kako bi se
osiguralo da interpretacija podataka zapravo iskazuje iskustva subjekata u
istrazivanju (Robinson, 1994), kao i triangualicijom. Uparvo zato smo slijedili
pravilo ,,produzenog ukljucivanja“ (Carspecken, 1996: 88), koje podrazumijeva
Cesto vracanje u istrazivacku sredinu i provodenje Sto viSe vremena u njoj (detalji o
vremenskom aspektu istrazivanja dati su u sljede¢em odjeljku), kako bi se smanjio
takozvani Hotornov efekat, odnosno efekat istrazivaca na subjekte istrazivanja; osim
toga, po dva istrazivacka dana su provedena u istrazivackim sredinama kako bi se
istrazivac i subjekti istrazivanja navikli jedni na druge — djeca su se upoznala sa
funkcionisanjem kamere, snimali su jednu druge i sli¢no (video-materijali napravljeni
tokom ta dva ,,probna‘“ dana istrazivanja nisu ukljuceni u transkript za analizu).
Paralelno sa ,,produZzenim ukljuc¢ivanjem®, nastojali smo da postignemo i,, fokusirano
ukljucivanje “ — dok prvo obezbjeduje Sirinu pristupa, drugo obzbjeduje njenu dubinu
(Lincoln, Guba, 1985); naSe istrazivanje bilo je fokusirano skoro isklju¢ivo na
interakcije vaspitaca i djece, §to nam je, kao takvo, omogucavalo znatno fokusiranije,
1 dublje istrazivanje pitanja autonomije djece, te posljedicno 1 modela djetinjstva u
institucionalnim vaspitno-obrazovnim praksama;
Unutra$nja validnost postize se i triangulacijom — strategijom primjene visestrukih
metoda prikupljanja podataka i/ili visestrukih izvora podataka (Hammersley,
Atkinson, 2007; Hymes, 2004; Aubrey et al., 2005; Carspecken, 1996;; Freeman,
Mathison, 2009; Pol, Morrison, 2003; Murchison, 2010; Robinson, 1994). Koristili
smo vise medija snimanja odnosno biljezenja interakcija.

o UCcestvujuce posmatranje, uz snimanje video-kamerom je bilo naSe centralno

opredjeljenje za prikupljanje informacija, najrpije iz razloga Sto ,,ponovno

vracanje“ na deSavanja, koje je posebno vazno sa obzriom na kompleksnost i
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intenzitet interakcija koje se dogadaju u istrazivackom polju (Erickson,
Wilson, 1982).

o Kad god je to bilo moguce, paralelno smo vodili ,, terenske zabiljeske ““ koje
su, prema mnogim metodozima u najboljem saglasju sa video-snimanjem kao
metodom (Carspecken, 1996: 88, Robinson, 1994, Erickson, Wilson, 1982).

o Primijenili smo Protokol posmatranja dnevnih aktivnosti kao dodatan
istrazivacki instrument, koji smo razvili kako bismo imali u vidu opsti tok
svakodnevnih aktivnosti, te eventualno uocili obrasce ili rutine u ponasanjima
(Prilog 1).

o Osim toga smo koristili fotografije djecijih radova, aktivnosti, okruzenja kao
sekundarni izvor podataka, nastojeci da Sto viSe poruka prikupimo i na taj
nacin (Hammersley, Atkinson, 2007; Pole, Morrison, 2003), uz odgovarajuci
semioticku analizu.

o Analiza negativnog sluc¢aja (Carspecken, 1996) (,sluc¢aj V2 u
hercegnovskom vrtiCu) pokazao je izvjesna simptomaticna odstupanja u
odnosu na predominantne nalaze odnosno prakse vaspitata koje smo
posmatrali, ali koji, zapravo, govori u prilog nekim teorijskim postavkama na
kojima smo zasnovali na$ rad 1 jo§ nas ¢vrS¢e utemeljuje u nekim uvidima 1
preporukama koje smo istakli u zaklju€cima. Konkretan ,,slucaj* ne obara
validnost naSih nalaza — naprotiv, osnazuje nase uvjerenje o vezama koje su
nadene u drugim srodnim istraZivanjima i potvrdene i u nasem (u kojim
okolnostima dominira postavljanje pitanja otvorenog tipa od strane vaspitaca
ili epizode produZenog zajedni¢kog misljenja i sl.)

Unutrasnju validnost studije osiguravali smo 1 tako §to smo, u razli¢itim fazama
istrazivanja, takode (posebno na prvom u drugom nivou kodiranja, ali i prilikom
interpretacije), pribjegavali postupku ,, peer-debrifinga‘ (Carspecken, 1996: 89) sa, u
konkretnom slucaju, mentorom na izradi disertacije, kako bismo povecali
objektivnost, odnosno smanjili moguénosti neutemeljenog kodiranja ili interpretacije
podataka, neutemeljenih zakljucaka, potkradanja preferencija i sli¢no. Konkretno, u

obje faze kodiranja (koje su podrazumijevale visi i niZi nivo apstrakcije) koriste¢i ovu
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vrstu validacije neke prvobitne kodove smo u potpunosti eliminisali iz analize usljed
nedovoljino  reprezentativnih  slucajeva/jedinica  koji ~ bi  cinili dati  kod
(dijete/djetinjstvo, igra/rad), i isto tako smo propitivanjem jedinica ukljucenih u
odredeni kod, neke jedinice u nekim kodovima eliminisali, ili ih grupisali na drugaciji

nacin.

Uzorkovanje

Izbor sredina za istraZivanje

Izbor istrazivackih sredina (vrtickih grupa) bio je uslovljen dominantnim paradigmatskim
utemeljenjem rada po pitanju dva kljuca fenomena — autonomije i djetinjstva.
U nasem radu:

e Djetinjstvo se ne konceptualizuje u biloSkom smislu kao “razvojna faza” - dakle,
o djetinjstvu neéemo razmiSljati u terminima uzrasnih kategorizacija veé
dominantnih diskursa;

e Autonomija djeteta se ne konceptualizuje kao razvojni (kognitivno ili socio-
moralno razvojni) fenomen, odnosno kao ,razvojna norma“ (u razvojno
normativnom smislu).

Kako bismo naglasili naSu potrebu da, prvenstveno fenomenu autonomije, ne
pridemo kao razvojnoj fazi, karakteristicnoj za uzrast od, priblizno, druge do trece godine
(Erikson, 2008), odlucili smo se za istraZivanje u predskolskim vaspitnim grupama
(uglavnom petogodis$njaci 1 Sestogodisnjaci).

Ovoj odluci je dodatno doprinijelo nase opredjeljenje da kao klju¢ni kontekst analize
uzmemo interakcije vaspitaca i djece, buduci posebno zainteresovani za odnose moci u ovoj
dijadi, pri ¢emu smo smatrali da predskolski uzrast djece ima najvise razvijene kompetencije
za pregovaranje, i uopste participaciju (VranjeSevi¢, 2012) u odnosu na ostale uzrasne

stadijume, budu¢i da se ta vrsta kompetencija stie u socijalnim odnosima), kao neke od
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osnovnih pretpostavki za moguce prevrednovanje odnosa mo¢i, i oblikovanje odredenog

modela djetinjstva.

Vrijeme kao faktor u istraZivanju

Kada je rije¢ o vremenu koje smo proveli u istrazivanju u samim sredinama, rukovodili smo
se nacelom da prekinemo u onom trenutku ,.kada shvatimo da snimamo iste osnovne rutine
iz dana u dan“ (Carspecken, 1996: 49). Tako smo u sva tri vrti¢a proveli pet cjelovitih dana
od dorucka do odlaska djece na spavanje — u prosjeku od 8h ujutru do 13h.

Radi nastojanja da osiguramo da su se svi subjekti u istraZzivanju navikli na prisustvo
istrazivaca kao 1 Cinjenicu da ¢e biti snimani, a u cilju snimanja $to vjerodostojnijih
svakodnevnih interakcija i rutina, u svakoj vrti¢koj sredini smo proveli po nekoliko sati u
roku od dva uzastopna dana, kao neku vrstu ,,probe* i medusobnog navikavanja, takode
snimajuci krace segmente aktivnosti, i dajuci djeci da se upoznaju sa kamerom, te da i sami
snimaju ostale. Ti video-materijali nisu ukljuceni u kasniju analizu.

Aktivnosti smo snimali ru¢nom video-kamerom, nastoje¢i da pratimo interakcije
vaspitaCa 1 djeteta/djece, snimajuc¢i sa dovoljno male udaljenosti da zabiljeZimo Sto viSe
verbalnih interakcija, a isto tako sa dovoljno velike udaljenosti da ne budemo dozivljeni kao
ometajuci faktor tokom same aktivnosti (2 do 3 koraka od vaspitacice).

Za vrijeme boravka u vrti¢koj sredini snimali smo skoro sve vrijeme, koliko je to bilo
moguce u neprekinutim intervalima, a kada su to prilike zahtijevale (promjena mjesta grupne
aktivnosti — izlazak napolje, odlazak u fiskulturnu salu, punjenje baterija na kameri), pravili
smo veoma kratke prekide, i nastavljali bismo sa snimanjem. U prosjeku, 95% ukupnog
vremena boravka u vrtickoj sredini smo proveli snimajuéi interakcije vaspitaca i1 djece,
svjesno nasotojeci da se fokusiramo na $to je viSe moguce aspekata zivota djece u vrticu, bez
namjere da istraZzivanje ograni¢imo na isklju¢ivo strukturisane ili vodene aktivnosti, ili pak,
iskljucivo igru, ili rutinske aktivnosti — s obzirom na temu istrazivanja, u fokusu su nam bile

interakcije izmedu vaspitaca i djeteta/djece, ma kada i ma gdje se one odvijale.
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Ukupno vrijeme koje smo proveli u snimanju, odnosno ukupno trajanje video-

materijala koji je osnov naSe analize, prikazano je u Tabeli 6. (u satima i minutima).

Tabela 6. Prikaz vremenskog rasporeda istraZivanja

Dan |1 11 I 10 A\ Vrijeme

Grad

Herceg 210 min 294 min 285 min 278 min 291 min | 1358 min

Novi 22h 38min

Niksié 236 min 245 min 293 min 270 min 221 min | 1265 min
21h 5min

Podgorica | 263 min 289 min 267 min 274 min 211 min | 1304 min
21h 44min

UKkupno 15 dana 65h 27min

Subjekti u istraZivanju

Subjekte u naSem istraZivanju cinilo je ukupno 6 vaspitaca 1 68 djece, tokom cijelog toka

istrazivanja (Tabela 7):

Tabela 7. Subjekti u istraZivanju

Vaspitaci
Grad Struc¢na Godine Djeca (po danu)
sprema radnog staza
Herceg Novi V1 - Visoka 22 min. 13 — max. 23
V2 -BA 11
Niksi¢ V1 - Visa 25 min. 17 — max. 25
V2 - Visoka 16
Podgorica V1-BA 7 min. 12 — max. 20
V2 — Visoka 17
Ukupno 68

145




Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

Kodiranje

Za oznacavanje transkripta, a kako bismo kasnije pregledno obavili kodiranje, koristili smo
nekoliko oznaka: oznaku grada, dana, kao i reda u tekstu u kome se odredeni dijalog,
odnosno izjava pojavljuje, Sto se moze vidjeti u Prilogu 15 — Matrica jedinica/elemenata
prema kodovima.

Nakon $to smo unijeli transkripte iz svih video-snimaka koje smo napravili (Prilog
14)8, najprije smo, viSe puta ¢itali sve biljeske. Nakon nekoliko &itanja, nametnule su nam se
neke rutine, neka uobicajena i Cesta ponasanja, i neka koja su netipi¢na.

Koristili smo Karspekenov metod kodiranja (Carspecken, 1996). Proces kodiranja
protekao je kroz tri faze. Najprije su se nametali kodovi nizeg reda, koji su koriS¢eni da
oznace odredene kategorije ponaSanja ili interakcije ali sa najmanjim stepenom apstrakcije,
i dalje zadrzavajuéi objektivne karakteristike datog tipa interakcije. U odnosu na kodove
nizeg reda izabrani su odgovaraju¢i segmenti zabiljeski/transkripta za intenzivau analizu,
kako bi se, na toj osnovi razvili i kodovi viseg reda — tacnije kodovi viSeg nivoa apstraktnosti.
U obje faze kodiranja smo se koristili pristupom ,,peer-debrifing* — a, na osnovu koga smo,
nakon ekstenzivnih diskusija sa mentorom, neke kodove u potpunosti eliminisali iz analize
usljed nedovoljno reprezentativnih  slucajeva/jedinica koji bi cinili dati kod
(dijete/djetinjstvo; igra/rad), 1 isto tako smo propitivanjem jedinica ukljucenih u odredeni
kod, neke jedinice u nekim kodovima eliminisali, ili ih grupisali na drugaciji nacin (kod PD-
perspektiva djeteta prvobitno je bio dio kategorije sloboda izbora, ali je kasnije smjesten u
komunikaciju vaspitac-dijete 1sl.).

U procesu kodiranja, izvojili smo ukupno 70 ,,sirovih*“ kodova (Carspecken, 1996:

150) viseg i nizeg reda. Ovaj spisak nam je omogucio da izaberemo odredene anliticke 1

8 Napomena: Usljed obimnosti transkribovanog materijala koji iznosi oko 120 stranica teksta, i nemoguénosti
da se u cjelosti prilozi tezi, u dogovoru sa mentorom odlucili smo se da napravimo egzemplarni isjecak, koji
predstavlja jednodnevne transkripte iz sve tri vrticke sredine u kojima smo boravili (priloZen je ve¢i dio
jednodnevnih transkripta). Kako bismo izbjegli moguce ,,nametanje* utiska sa namjerno biranim dogadajima,

ove isjecke smo birali po nasumi¢nom kljucu.
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tematske uglove dalje analize — kodove smo grupisali u nekoliko vecih kategorija, stvarajuci

tako odredenu hijerarhijsku strukturu medu kodovima. Spisak svih kodova u nasem

istrazivanju, i njima pripadajuce kategorije nizeg reda su date u Prilogu 2. Mnoge interakcije

1 ponasanja, prirodno, smjestani su u vise kodova, sto ukazuje na preklapanje i redundancu

jedinica (Carspecken, 1996).

Sve kodove smjestili smo u tri krupnije kategorije analize:

epistemologije vaspitaca koje sadrze podkategorije: shvatanje znanja i ucenja, tipovi
pitanja 1 instruktivnost;

sloboda izbora (moguénosti izbora djece) koje sadrze podkategorije: moguénosti
izbora, tjelesna (ne)sloboda, odnosi mo¢i;

komunikacija vaspitac-dijete koja sadrzi podkategorije: senzitivnost i responzivnost,

perspektiva djeteta, motivisanje i regulisanje ponaSanja djece.

Nas etnografski izvjestaj krece se upravo oko opstijih tematskih kodova, uz propratnu

analizu isjecaka/vinjeta iz kodova niZeg reda.

Dodatni instrumenti - Protokol posmatranja dnevnih aktivnosti.

Zarad vece validnosti studije, razvili smo Protokol posmatranja dnevnih aktivnosti.

Protokol sadrzi: kratak opis aktivnosti, socijalno grupisanje djece, dominantne pedagoske

interakcije, i dominantne aktivnosti djece.

Socijalno grupisanje djece razvili smo u tri dominantne kategorije: cijela grupa,
manje grupne aktivnosti, individualne aktivnosti;
Pedagoske interakcije su ajtem koji je prilagoden prema instrumentu ,,Target Child
Observation* (Sylva, Roy, Painter, 1980, Sylva, 1997 prema Siraj-Blatchford, 2004),
gdje se sve pedagoske interakcije svrstavaju u dvije vece kategorije:
o Dominantno kognitivne interakcije: direktno poducavanje (postavljanje
pitanja zatvorenog tipa, opis aktivnosti, didakticke instrukcije, upravljanje

zadatkom, dodjeljivanje zaduZenja, organizovanje zadatka, Citanje djetetu),
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produzeno zajednicko misljenje (scaffolding, ko-konstrukcija, diskusije,
modelovanje...), monitoring (posmatranje djeteta, dostupnost djetetu);
o Dominantno socijalne interakcije: ohrabrivanje, upravljanje ponasanjem,
socijalni razgovor, fizicka briga (njega);
- U segmentu aktivnosti djece nastojali smo dati relativno precizan opis aktivnosti
djece: u kom domenu se izvodi aktivnost, koja i kakva je aktivnost ucenja, koje je

dominantno angazovanje djeteta i sli¢no.

Ovaj Protokol omogu¢io nam je analizu dominantnih tipova aktivnosti, tipova
angazovanja djece i socijalnog grupisanja, §to nam je dalo dodatnu perspektivu po pitanju

licnih epistemologija vaspitaca, kao znacajnog segmenta (i posebnog koda) istrazivanja.

Formalni tok istrazivacke procedure

Nakon Molbe upuéene Ministarstvu prosvjete za sprovodenje istrazivanja u ustanovama
predskolskog vaspitanja u Crnoj Gori, dobili smo i Odobrenje od Zavoda za Skolstvo i
Ministarstva prosvjete (Prilog 13).

Nakon kontaktiranja 1 konsultacija sa direktorima i/ili stru¢nim sluzbama u tri javne
ustanove predskolskog vaspitanja u Crnoj Gori, dogovorene su tri predSkolske vaspitne grupe
za istrazivanje, uz saglasnost sa vaspita¢ima koji u njima rade.

Istrazivanje smo sproveli tokom tri mjeseca - mart, april, maj, 2017. godine, 1 to: u
Herceg Novom od 15. do 24. marta, u Podgorici od 12. do 28. aprila, i u NikSi¢u, od 15. maja
do 2. juna. U Herceg Novom istrazivanje je obavljeno u kontinuitetu od 5 dana (uz dodatna
dva dana ,,navikavanja*), dok je u Podgorici i NikSic¢u, usljed nemoguc¢nosti vaspitaca
(posjete inspektora, planirani obilasci nekih ustanova, manifestacije (,,Sportska olimpijada‘“
1 sl.)) trajalo dvije ili tri sedmice, kako bismo imali pet istrazivackih dana, uz najc¢es¢e 2 do
3 dana pauze (i uz dodatna dva dana ,,navikavanja“).

Istrazivanje smo sproveli u tri javne predskolske ustanove u Crnoj Gori, i to:

e JPU ,Nasa radost“ iz Herceg Novog,
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e JPU ,,Dragan Kovacevi¢* iz Niksic¢a i

e JPU ,Dina Vrbica“ iz Podgorice.

Eticka pitanja studije

Jedno od kljuénih etickih pitanja u oblasti etnografskh studija ti¢e se pristanka subjekata
odnosno informisana saglasnost na istrazivanje (Hammersley, Atkinson, 2007; Pole,
Morrison, 2003). Osim pomenutog Odobrenja od nadleznih instanci, i direktora konkretnih
javnih predSkolskih ustanova, svaki pojedinacni vaspitac je dao svoju saglasnost za ucesce
u istrazivanju. Prilikom prvog susreta sa istrazivacem, vaspitaci su bili upoznati sa temom,
ciljem, na¢inom istrazivanja, ¢ime se zadovljava eticki imperativ odsustva obmanjivanja
(Viling, 2016); vaspitaci su dali ne samo formalni pristanak nego su pokazali i zadovoljstvo
i potpunu otvorenost za saradnju koja je trebalo da uslijedi. Kada je rije¢ o djeci, njihovo
ucesce u istrazivanju omoguceno je pod okriljem veé postoje¢ih odluka predskolskih
ustanova uz saglasnost roditelja, za ucesc¢e u istrazivanjima u naucno-istrazivacke svrhe,
koje je istraZiva¢ dobio na uvid. No, upravo stoga $to su kljucni subjekti istraZivanja i djeca,
ne zele¢i da na bilo koji nacin ugrozimo njihovu dobrobit tokom istrazivanja, dali smo
potpunu slobodu vaspitacima da u bilo kom trenutku prekinu istrazivanjem ukoliko procijene
da ono nekako S§teti djeci; osim toga, u raznim fazama istrazivanja trazili smo informacije od
vaspitaca o tome da li im se ¢ini da ometamo njihov rad, uobi€ajene interakcije sa djecom,
ili medusobne interakcije djece, te da li na bilo koji nacin ugroZzavamo opStu klimu u vrtickoj
grupi, pa bismo tek napkon ponovne saglasnosti vaspitaca i osiguranja ove vrste, nastavljali
sa istraZzivanjem. Privatnost subjekata u istraZivanju (Hammersley, Atkinson, 2007; Pole,
Morrison, 2003), odnosno povjerljivost informacija, kao jo$ jedno vazno eticko pitanje ove
studije Stitimo stavljanjem inicijala imena za sve izjave koje su dio transkripta. Posebno smo
privatnost uc¢esnika zastitili ssamom ¢injenicom da transkripte u cjelosti ne prilazemo uz tezu,

ve¢ samo birane isjeCke (Prilog 14).
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ETNOGRAFSKI IZVJESTAJ — PRIKAZ NALAZA ISTRAZIVANJA I DISKUSIJA

Epistemologije vaspitaca

Analiza aktivnosti

U ovom segmentu analize prikazaéemo podatke prikupljene Protokolom posmatranja
dnevnih aktivnosti (Prilog 1.) kako bismo ocrtali neka tipicna kretanja, rutine u pogledu
planiranja aktivnosti, njihovog izvodenja, ishoda, jednako strukturisanih i onih slobodnih, §to

¢e nam dati jednu perspektivu o dominantnim epistemologijama vaspitaca.

Aktivnosti u vrtiCu su najve¢im dijelom vodene i strukturirane, uz primjenu
tematskog planiranja, u kome vaspita¢ obi¢no predstavlja ili uvodi neki koncept, koji se
kasnije razlaze na niz aktivnosti u centrima interesovanja. Primijetili smo da tematsko
planiranje razlozeno na niz manji aktivnosti prema centrima interesovanja/nau¢nim
aspektima znanja ne vodi nuzno dubljem upoznavanju ili istraZivanju koncepata od strane
djece. U posmatranim sredinama, rije¢ je o aktivnostima koje podrazumijevaju
isparcelisanost teme na manje zadatke, ali koji ne osiguravaju dublje znanje — naprosto, rije¢
je o jednoj mehanickoj raspodjeli zadataka, kako bi se, samo, temi priSlo sa vise strana —

literarne, likovne, manipulativne i sli¢no.

Na samom pocetku organizovane su svojevrsne uvodne aktivnosti, obi¢no frontalnog
tipa, koje podrazumijevaju ¢itanje neke price, razgovor o temi koja ¢e se dalje u centrima
razradivati 1 slino. U Prilogu 3. dat je fotografski zapis tipi¢nog izgleda uvodnih aktivnosti,

koje se svakodnevno mogu sresti u svim vrtickim sredinama.

Razgovori koji slijede nakon aktivnosti Citanja, ili uopste uzev, predstavljaju neki
uvod u glavnu aktivnost tog dana, najceS¢e se vode u ritmu — vaspitacevog postavljanja
pitanja, koja se najcesce ticu faktickog aspekta price, kao neka vrsta ,,provjere* da li su djeca

upamtila detalje, tok radnje i fabulu. Pretenduje se na veoma specificne odgovore, 1 ne
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ostavlja se mnogo mogucnosti za drugaciju interpretaciju ili razumijevanje smisla price. [ u
slu¢ajevima kada nije u pitanju svojevrsno ,,prepri¢avanje® price, razgovor i dalje tece po
Semi vaspitacevog postavljanja konkretnih pitanja i oCekivanja konkretnih odgovora o

temama o kojima djeca ve¢ mnogo znaju.

V1: Vjezbe... E zato se mi u ovom mjesecu maju, vise smo se onako orijentisali da
radimo te vjezbice... Pa Sta sve mozemo da uradimo glavicom, kazite mi... Bravo,
bravo, 'ajmo rukicama...

(Djeca, sjedeci na svojim mjestima pomjeraju rukice i glave.)

V1: 'Ajmo sad gore rukice... Eto to je to, znaci da svaki dio naseg tijela zeli da se
pokrece, da nesto radi... R. sreco, ti nisi bio ovdje, pa ¢e uciteljica da ti kaze nesto
novo, da i ti znas kao drugari, vazi li...?

(Naginje se preko stola ka R., R. komentarise, postavlja pitanja.)

Vi: E dobro, a sta smo rekli joS, da bismo bili zdravi, gdje treba da idemo, gdje da
se igramo... Gdje?

(Ide do nekog panoa na kome su nacrtana djeca na poljani kako se igraju.)

Vi: Na...

Djeca: Na livadi...

V1: Na livadi, gdje je svjez i ¢ist vazduh je li tako... Sta rade ovdje ovi nas djecaci?
(Pokazujuci rukom na djecake na slici... )

Djeca: Igraju se lopte.

V1: Igraju se lopte. A recite mi vi ko jos sve ima na ovoj nasoj livadi?

Djeca: Djevojcica...

V1: Djevojcica Alisa... I Sta ona radi na ovoj livadi. (Pokazuje na crtezu...)

Djeca: Bere cvijece...

V1: Bere cvijece je li tako... A tu imamo koga jos...?

Djeca: Cvijece...

V1: I male one insekte. Imamo i puziéa i ...

R.:1zabe...

V1: Bravo R., i Zabice, znaci onivole da se druze sa djecom, dragi, i oni Zele da budu
na livadi, je li tako... E, da bismo mi ovako lijepo izgledali, izlazili, Setali, moramo
da jedemo Sta? Kakvu hranu?

Djeca: Voce i povrce...

V1: Zdravu hranu. A koja je to zdrava hrana?

Djeca: Povrée i voce.

V1: 'Ajde kaZite vi meni koje onako voce volite najvise da jedete?

(Djeca, uglas izgovaraju imena voca i povrca.)

V1: Dobro, ti jabuku, polako, jedno po jedno.... Jabuke su jako zdrave, zato sto mi u
vrti¢u jedemo bas puno jabuka, pomorandzi, bananice ponekad, ali bolje onako, mi
volimo da oStrimo ove nase zubice, da grickamo one jabukice, je li tako... A sta ima
ono u vocu, sta smo rekli, puno puno...

Djeca: Vitamina...

V1: Vitamina... Dobro... A Sta imamo drugu vrstu, to je po...

151



Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

Djeca: Povrce.

Vi: A kazite vi meni, sad ¢e uciteljica da vam pokaze, ovo smo novo jutros donijeli,
Jjer smo imali neku drugaciju, dodite da vide svi, da vide drugari ovdje... R., R., da ti
kaze uciteljica... (R. je izasao do tog njihovog panoa...)

V1: Da cujemo R....

R.: Ja ne smijem da jedem slatko nista, smoki i Stapice, samo ovo jedem...

V1: Ovo povrée i voce? Evo cCujete Sta je vama R..... Djeco, djeco saslusajte, Sta je
tebi R. rekao onaj cika doktor kod kojeg si ti bio, Sta ti je rekao? Ajde okreni se
drugarima i kazi im.

R.: Ne smijem jesti cokoladu, samo jesti povrca, jesti sir...

V1: Dajedete sira, djeco, to je mlijeko, da vam vase kosti budu jake... Slusajte slusajte
R., ajde dalje R. ljubavi... (Djeca pomalo razgovaraju...)

Vi: Ida jedete puno povréa je li tako?

R.: Povréa i Sargarepe...

V1: Pasargarepa je povrée... E sad R., kazi uciteljici, koje je ovo povrée, Sta je ovo...?
(Pokazuje prstom na luk.)

Neko drugi: Luk.

R.: Luk...

Vi: Pa dobro... Evo R. je rekao luk... 'Ajde ti sad R. na mjesto... E ovako, sad ¢e
uciteljica da pita... D., koje je ovo povrce...? (Pokazuje, D. odgovara —Sargarepa-.)
V1: Bravo D.. A ko voli da jede Sargarepu...?

Djeca: Zec...

V1: Pa zec...

V1:V., kazi uciteljici Sta je ovo ovdje... Cve... Cvekla... A zna li neko sta je ovo ovdje?
A.: Patlidzan.

V1: Patlidzan, uh A. moja, jedes li ti patlidzan? 'Ajde ispricaj ti nama Sta u basti tvoj
djeda sadi, 'ajde kaZi... juce si nam pricala, ajde da cuje i R. posSto nije bio... (A.
nabraja... )

V1: E djeco, da vam kaze uciteljica sad smo... znali sve vi to i prije, ali eto... ono jos
malo da nesto naucimo... sad smo saznali da je jako, jako vazno da jedemo puno voca
i povréa... a pogotovo kad... Sta mi imamo... Sta mi imamo krajem ovog mjeseca...
takmicenje u cemu...

A.: U sportskim igrama...

NKI 26

Veoma sli¢an ,,sistem ispitivanja*, ili ,, provjere‘ onoga §to su djeca ,,ve¢ znala i
prije®, ili Sto su upamtila iz neke price (ne nuzno i1 kako su je razumjela ili doZivjela!) prisutan

je 1u drugim sredinama koje smo posmatrali.

Uciteljica nastavlja da cita pricu, i zavrsava je.
Vi: M., je li vam se dopala prica?
Djeca u glas: Da, da...
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V1: Kako je zavrsio Sarac na kraju?
D.: Nije dobro...
V1: Osmjehuje se... Kako to mislis -Nije dobro-? Evo rekao nam je T., sad ¢e T. da
nam objasni zasto nije dobro.
Neko od djece hoce da kaze...
Vi:T...
T.: Zasto sto ga ostale Zivotinje nisu razumjele...
V1: Nisu razumjele njegovu poruku... kako je glasila njegova poruka upucena
Zvjezdani? Da je on...
Dijete 14: Da se on zaljubio u kravu...
V1: Ne, ne...
D.: Da se on zaljubio u tu... U Zvjezdanu...
V1: Da se on zaljubi u kobilu Zvjezdanu... Koja je Zivjela na drugom kraju imanja...
A da bi joj to prenio, trazio je pomo¢ od svojih drugara sa imanja da Zvjezdani
prenesu poruku da je on jako voli... I da ceka da mu odgovori... Medutim, Sta se desilo
u meduvremenu?
Djeca govore uglas: Pogresno...
V1: Pogresno je poruka stigla... Umjesto da kaze da je voli.. dolazilo je cak da sta...
Da vodi kravu na igranku... da pije sok iz limenke... 5ta jos...
D.: Da jede bundevu...
Vi: Da... I na kraju kad su vrane prenijele poruku Zvjezdani, kako su... Kako je
Zvjezdana reagovala?
D.: Ljuto...
V1: Jeste... (Obraca se nekoj djeci... ) Dodite ovamo sjedite... Naljutila se zasto?
V1: Zasto je promijenila misljenje, zasto sad...
D.: Zato Sto je poveo kravu na plesanku.
V1: Jeste, na igranku... I zato se... (smije se... ) Plesanku, a joj... Ovaj, i zato se
Zvjezdana naljutila i odbila je Sarca, a rane su odletjele da Sarcu prenesu da ona
nije njegova vjerenica, da se naljutila, a Sarac se zaprepastio, i §ta je na kraju rekao:
Ko cevas...
D.: Zene razumjeti...

HNI 54-77

Ako se djeca pitaju da li im se pri¢a dopala, ne ulazi se nadalje u razgovor o razlozima

ili specificnim detaljima zbog kojih se pojedincima prica dopala ili nije (HN1 55, 56; HN4
8; NK3, 30, 31).

Kada je rije¢ o organizaciji zadataka i aktivnosti u centrima interesovanja, u

suStinskom smislu, organizacija rada u centrima aktivnosti svjedoci isparcelisanost korpusa

znanja. NepounutraSnjena, naizgled ¢isto mehanicka aktivnost. Najcesce je rije¢ o likovnim

aktivnostima — crtanja i bojanja, sijecenja, lijepljenja i slicno, te modelovanja stvari od

plastelina, o ¢emu svjedoci Prilog 4. Organizacija je takva da su materijali ve¢ pripremljeni
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1 ponudenti, te je i nedvosmisleno kako ih upotrijebiti. U bogatstvu materijalom i detaljnoséu
organizacije posebno se isti¢e hercegnovska vrticka sredina u kojoj smo boravili; u vrijeme
naSe posjete nikSickom i1 podgorickom vrticu, ponuda je djeci bila dosta oskudna: papir,
bojice, flomasteri, makazice, Cetkica za bojenje 1 tempere. Djeci u ponudeni i gotovi crtezi
ovcica koje je bilo potrebno samo obijiti (PGS5) — ovakvu praksu za predskolski uzrast
smatramo, u najmanju ruku, intelektualno nestimulativnom. Uz to, to su primjeri aktivnosti
koja djecu veoma malo ili nimalo intelektualno ne angazuju — ne bude ih 1 ne motivisu, pa
samim tim i nemamo postupanje iz ,,volje” (kao jedne od odlika autonomije), ve¢ jedno
automatizovano postpupanje da se odgovori na zahtjev vaspita¢a. Ne moze ni biti autonomije

bilo koje vrste.

Pokazalo se 1 kako je tip zadataka cesto potpuno nemotivisuci. Pa i pored toga Sto je
ta Cinjenica nedvosmislena, i djeca je verbalno iskazuju, vaspitaci ih ipak zadrzavaju, pod
nepromijenjenim okolnostima, u datoj aktivnosti. Tesko je zamisliti da se 1 najmanji djeli¢
autonomnog ponasanja, koje podrazumijeva intrinzi¢énu motivisanost djeteta, manifestuje u

ovakvim tipovima zadataka.

V1: Djecaci, hocete li vi jos da rezZete ili cete da se igrate...

(Jos neke djevojcice traze da rezu.)

V1: Nema vise makaza... (Hoda po sobi, kupi papire sa stola neke i baca ih u smece...

djevojicice se krecu oko njih.)

Neko: Meni je dosadno...

V1: Ajde malo se djevojcice igrajte... Pa kad zavrsimo...

Neko: Uciteljice mogu li da bojam?

Vi: MoZzes.

Vi: Izvoli rezi. (N. kazZe, sjeda ga.)

Neko: Uciteljice da li idemo napolje?

Vi: Kad zavrse oni.

(Djevojcicama je zgleda dosadno, muvaju se.)

V1: Zasto se malo ne igrate? Hajde igrajte se malo...

(A nista ne predlaze.)

(Neko pita mogu li Ne ljuti se cocjece. Daje im Ne ljuti se covjece. Krece se po ucionici.)
PG3171-174

Kada je rije¢ o slobodnim aktivnostima, one po pravilu, slijede nakon S$to je prvobitni

segment ,,vodenih* ili strukturisanih aktivnosti zavrSen. Djeca se tada, najc¢eSce, po
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grupicama samoorganizuju u neke od sljedecih aktivnosti: crtanje, igranje druStvenih igara,
igranje uloga u centru za dramatizaciju, ili, najéesée, najduze i najobuhvatnije — igranje igre
uloga, koja se realizuje u cijelom prostoru uc¢ionice, za promjenom i usloznjavanjem uloga, i

sli¢no. Prilog 5. pokazuje neke od tipi¢nih angazovanja djece tokom slobodnih aktivnosti.

Skoro po pravilu, rije¢ je ovdje o aktivnostima u kojima vaspitac ne ucestvuje ni na koji
nacin, osim: ukoliko se dogodi neki konflikt pa djeca pozivaju vaspitata kao svojevrsnog
moralnog arbitra, ili ukoliko Zele neSto da mu saopste o toku igre i sli¢no. Isto tako, §to je jos
vise zacudujuce, vaspitaci ne pokazuju skoro nikakvo interesovanje za slobodnu igru djece —
to je najcesce ujedno 1 prostor kada se oni bave nekim svojim, mozda administrativnim,

obavezama za stolom.

Sa druge strane, izolovan slu¢aj V2 u hercegnovskom vrticu svjedoci o tome kako su
upravo ove aktivnosti najplodotvorniji prostor za stvaranje i Sirenje polja intersubjektivnosti,
u razgovorima neoptere¢enim ishodom ili konkretnim u¢inkom. Ovdje navodimo jedan od

njih.

(Djeca nastavljaju da se igraju. Neko zauzima M.-ovu ,,banku*.)

M. (djevojcica) nekom: Pare se ne kupuju nego se dodavaju.

M. (djevojcica): 1. (zove vaspitacicu po imenu) je li se kupuju pare ili se dodavaju?
V2: Aha... Kako mi dolazimo do para?... Da cujem...

M. (djecak): ldemo u banku.

V2: A kako te pare dodu do banke? Odakle pare u banci?

M. (djevojcica): Bogati skupljaju pare, stavljaju u banku da uzmu siromasni..

V2: Zanimljiva teorija...

E.: (Govori nesto slicno M.)

(Sva djeca dizu prstice, V2 ih ,,proziva“ da kazu... Uzbudeni su u toj prici.)

M. (djecak): I. (zove vaspitacicu po imenu), ja znam... Pare nastaju tako Sto ljudi oni
koji zaSivaju pare, oni naprave pare i onda posalju u banku, i onda drugi ljudi
uzimaju banke, i onda oni kupuju, i onda drugi njima vracaju kusur...

(U meduvremenu dok M. prica, neko zove 1., ona kaze: Sad ¢u dragi, dok zavrsi... 1
nastavlja da slusa M.)

V2: M. (djecak) ce... M. (djecak), hoces ti da radis u banci?

M.: Ne nego u fabrici za pare.

A.: Postoje neki ljudi koji prave pare iz masina velikih...

V2: Aha...

A.: I oni skupljaju te pare kad se naprave i nose u banku...

Neka djevojcica zove V2..

V2: Izvini L., A. prica...
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A.: I tako u banku, a banka nama dava pare...
V2: A da vas pitam... Da li vase mame i tate rade?
Djeca: Da.
V2: A da li oni dobijaju platu za to Sto rade?
Djeca: Da.
M.: To im je nagrada kad zavrse posao.
HN3 65-89

Pokazuje se kako je postavijanje pitanja otvorenog tipa, koja prosiruju polje moguéih
znaCenja nekog pojma ili procesa, kljucno za Sirenje polja intersubjektivnosti. Praksa
postavljanja pitanja otvorenog tipa, generativnih pitanja, deSava se veoma rijetko, 1 to za
vrijeme pomenutih, slobodnih aktivnosti.

Osim toga, u izolovanom slucaju prakse V2 u hercegnovskom vrti¢u, a tokom
slobodnih aktivnosti, snimili smo 1 jednu intelektualno podsticajniju aktivnost (u odnosu na
tipi¢ne, pogledati u Prilogu 1.), koja u znacajnoj mjeri podrazumijeva puno angazovanje
autonomnih misaonih kapaciteta pojedinca: pricanje pri¢e od nasumic¢no izabranih slika.
Mozda nije iskoriS¢en njen puni potencijal, i mozda su se price, uz dodatno postavljanje
pitanja mogle dalje 1 sloZenije razvijati — no ipak, ovo je jos jedna potvrda kako u vrijeme
»slobodnih* aktivnosti postoji zaista posebna vrsta ,,slobode* 1 igrovnosti koja angazuje do

srze autonomnost djeteta u svim razvojnim domenima.

V2: Imam ideju... Volite li vi interesantne stvari?

Djeca: Da...

V2: '"Ajmo... Pokupite samo ovih par stvarcica sa poda... Pa ¢emo dobro da se
ismijemo... Evo me, spremila sam sve... Dodite, dodite svi...

T. i jos neka djeca: I ja ne bih...

V2: Sad ¢es da vidis kako je zabavno...

V2: L., S., O., brzo... (Izgovara im ime pjevajuci; to cesto radi inace.) 1., P., dodite...
(lako neka djeca ve¢ sjede i traze joj da pocnu, ona pokusava da dozove svu djecu.)
Dodi, T... Minut ostavi...

V.: Cega se igramo...

V2: Dodi da vidis...

V.: Gluvih telefona...

V2: Ne, ovo nismo radili...

V2: Ovdje sam isjeckala slike iz novina... Znate onu igru kad pravite smijesne price...
Kad vam dam tri rijeci... M., izvuci ées tri slike, i od te tri slike napravices pricu...
Moze... Pokazi Sta si izvukao... M. je izvukao rukavicu, zgradu i crkvu... E mozes i
da nam ispricas sad neku pricu za te tri rijeci...
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(M. je ispricao nesto Sto nije cisto snimljeno. Uglavnom, sva djeca hoce dalje, svi
pitaju - Mogu li ja?)

V2: Drugari, svi cete stici... Oni koji vicu mogu li ja, oni ¢e da se uce strpljenju bice
posljednji...

(Posle uzima M....)

V2: Mozes li sad da nam ispricas pricu... Izvini, mi sad ovdje nesto radimo, vi
vjezbajte... (Obracajuci se djeci koja valjda zovu na predstavu.) 1., 1., mogu li da vas
zamolim... Mi sad ovdje nesto radimo, ili nam se pridruzite, ili vjezbajte tamo, posle
¢emo dodi...dd

M.: Djevicica je uzela zvonce i zakacila ga na zavjesu.

V2: Moze... A moze li ovako nesto smijesno da bude... Zvonce se probudilo...

Djeca: Znam, znam ja... (Vicu sva djeca, ali i M.).

V2: M., daj malo N...

(E. je izvukla starijeg cika, telefon i jedrilicu. U meduvremenu dolazi T.).

T.: Evo I dosla sam...

(Dalje bira i A.... Tu ih je 6, 7... V2 ¢uci sa njima sve vrijeme.)

A.: Kako je jedan ¢iko uzeo prste i stavio ga u auto. Posle ga je dao svojoj djevojki.
M.:A Sta je drugo auto radilo?

V2: A, izvini, a §ta je djevojka, kako se ona ponasala...

A.: Joj ne znam...

V2: Je li djevojka bila srecna, kaZi ti meni?

A.: Da.

V2: E pa to je bitno... Kazi T....

T.: Ivana znam!

T.: Auto se vjenca sa Zenskim autom. A prsten se stavi na antenu.

A.: Sad opet ja.

V2: Ajde M., A. ima jos jednu ideju, pa ¢es onda...

Izvlaci V. sljdeci. A. se igra sa nekom djevojcicom van kadra, i on je van kadra
djelimicno, ali se cuje da rezi, ljuti se.

V2: A., vidi 5ta je V. izvukao... (A. se okrece, gleda, smije se... prestaje konflikt.)

HN3 91-126

Ovo u potpunosti korespondira sa nalazima brojnih istraZzivanja na koje se pozivamo,

o tome kako ,,igrovnost“ kao odlika aktivnosti znafajna za motivaciju, angaZovanje,

autonomiju u misljenju pa time i kona¢no postignucée u ucenju. Primijetili smo kako se skoro

sva koncentracija svih interakcija bogatih intersubjektivnom razmjenom odvijala upravo

tokom ovih, nestrukturiranih aktivnosti, te kako se ¢ak, iako neplanirano, u ovim periodima

odvijala smislena ko-konstrukcija znanja, odnosno, uc¢enje. Izgleda nam da vaspitaci nisu
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svjesni potencijala ,,slobodnih* aktivnosti, te da se iste uzimaju kao nevazne ili makar znatno

manje vazne od vodenih aktivnosti.

Uz to, vodene, strukturisane aktivnosti, pak, pate od pretjerane sablonizacije, striktnog
nacina izvedbe, manjka intelektualnog angazovanja i unutrasnje motivacije djece. Isti¢emo
kao posebno vazno da se, izuzimajuci slobodne aktivnosti koje po sebi pretpostavljaju
inicijaciju od strane djece, niti jednom u posmatranim sredinama nije dogodilo da kljucnu

aktivnost iniciraju sama djeca, pa cak ni da je inicraju djeca i odrasli, u zajednickoj raspravi.

Aktivnosti su tako organizovane da maltene nimalo ne angazuju metakognitivne
sposobnosti djece, kao vrhune¢i pokazatelj kognitivne autonomije. Vaspitaci, po principu
tematskog planiranja, osmisle aktivnosti u okviru centara interesovanja, pripremajuci sav
materijal za to. U najboljem slucaju, rije¢ je o detaljno isplaniranim aktivnostima djece,
uglavnom manuelnog tipa, sa dosta ponudenog materijala, Sto smo najcesée sretali u
hercegnovskom vrticu. Na drugom kraju kontinuuma su veoma siromasne umjetnicke
aktivnosti — jednostavnog bojenja unaprijed odStampanih oblika (zivotinja). Zastupljeno je
jos§ i crtanje na slobodnu temu. Tip angazovanja djece je uglavnom sveden na angazovanje
fine motorike, kroz aktivnosti sijecenja, crtanja, lijepljenja, modelovanja plastelina, slaganja
kockica i sl. Aktivnosti su koncipirane tako da izuzev motori¢ke spretnosti ne angazuju
posebno intelektualne snage djeteta — nisu problemskog karaktera, ne zahtijevaju rjesavanje
problema, postavljanje hipoteza, isprobavanje i slicno. Ne zahtijevaju, Cak, ni planiranje
izvodenja od strane samog djeteta, s obzirom da je sve unaprijed ponudeno. Od djeteta se
ocekuje samo sprovodenje odredenih manuelnih postupaka po veoma striktnoj proceduri
odnosno instrukcijama. (O instruktivnosti kao posebnoj karakteristici poducavateljske uloge

vaspitaca posebno je bilo rije¢i na drugom mjestu.)

U kognitivnom smislu, ovo su aktivnosti koje su, mada proizvodne, nisu nuzno i
kreativne, ako uzmemo da kreativnost podrazumijeva i invenciju — naime, djeca proizvode,
ali ne kreiraju. Elem, rijeC¢ je uglavnom o takvom tipu zadatka koji podrazumijeva
reprodukovanje postojece stvarnosti, kako je ve¢ negdje navedeno, a ne stvaranje sopstvenog
referentnog sistema stvarnosti sa sopstvenim znacenjima. Metakognitivne sposobnosti djece

se po pravilu ne angazuju, budu¢i da djeca nisu stavljana u poziciju da sama planiraju,
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ekperimentiSu, postavljaju i testiraju pretpostavke, ispravljaju svoje greske, prave odluke o
tome koji materijal uporijebiti, ili na koji nacin neSto raditi i slicno — jednom rijecju, nisu

stavljana u poziciju da budu intelektualno autonomna.

Kada je rije¢ o bogatstvu materijala, resursa u vrti¢ima, bilo da su isti neophodni ili
ne za ivodenje odredenih strukturiranih aktivnosti, vrti¢i znacajno variraju. Najbogatija
vrticka sredina u smislu raznovrsnosti materijala je ona koju smo zatekli u Herceg Novom.
To znacajno uti¢e i na znatno vecu kompleksnost zadataka odnosno aktivnosti sa djecom,
bilo da su iste strukturisane ili da su dio slobodne igre djece. Podgoricki vrti¢, pak, u
materijalnom smislu predstavlja veoma siromasnu i nepodsticajnu sredinu, o ¢emu svjedoci
Prilog 6. Na ovom mjestu valja naglasiti kako je rije¢ o novoizgradenom objektu, koji je
otvoren oko pola godine prije nego Sto smo sprovodili nase istrazivanje u njemu. No, tu
¢injenicu ne smatramo dovoljnim opravdanjem potpune praznine i svojevrsne sterilnosti
prostora, u kome ¢ak skoro da nema ni likovnih radovadjece. Od materijala je zastupljen:
kutak sa velikim brojem pliSanih igracaka, kuhinjski elementi sa dvije ili tri Serpice, stalak
za predstave, bez ikakvog dodatnog materijala za igre uloga, ma kog tipa, nekoliko

drustvenih igara, nekoliko slagalica. U prostoru, takode, nema knjiga.

Sa stanoviSta podsticanja autonomije djece, posebno vaznim se Cini pifanje
dostupnosti materijala djeci, koje isto tako zna€ajno varira, ponovo u korist hercegnovskog
vrti¢a — materijali 1 pribor za rad rasporedeni su na otvorenim policama potpuno dostupni
djeci. Materijal je organizovan prema centrima interesovanja. Za razliku od toga, u
podgorickom vrtiCu zati¢emo situaciju da, i pored posebnog stalka namijenjenog za
smjeStanje bojica raznih vrsta, tempera, Cetkica, papira i ostalog materijala potrebnog za
likovno izrazavanje djece, bojice se drze u kutijama zatvorene u ormarice, koje vaspitaci daju
djeci samo u situacijama kada djeca to traze, ili kada je to potreba strukturisane aktivnosti.
Drustvene igre poput ,,Ne ljuti se Covjece®, i neke slagalice, nalaze se visoko u otvorenim
policama, tako da ih djeca sama ne mogu dohvatiti; police ispod njih su prazne — nije rije€ o
nedostatku prostra, ve¢ o poruci moci 1 kontrole koja se implicira djeci, jer ona moraju pitati
vaspitaCa da li se mogu igrati nekim od tih materijala, pri ¢emu, takodje, dobijaju eksplicitna

uputstva da ,,ne smiju sami uzimati igracke sa police* — Prilog 7. Niksi¢ki vrti¢, kao treca
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sredina u kojoj smo boravili, u odnosu na prva dvije predstavlja ,,zlatni presjek*: materijali
nisu, po koli¢ini i kvalitetu kao u hercegnovskom, ali isto tako se ne moze re¢i da

oskudijevaju, odnosno da je primije¢eno odsustvo materijala.

Za sve tri vrticke sredine karakteristi¢no je, kada su materijali u pitanju, skoro

potpuno odsustvo neoblikovanog ili recikliranog materijala.

Organizacija prostora podlijeze potrebama centara interesovanja, 1 jasnu
organizaciju tog tipa nalazimo u hercegnovskom vrti¢u. Materijali su rasporedeni takode u
skladu sa namjenom odredenog centra. Postoji manji centralni prostor, ali veoma
funkcionalan — za zajednicka jutarnja okupljanja, i najesc¢e se, ve¢im svojim dijelom, koristi
kao dio konstruktivnog centra, poSto vrti¢ raspolaze velikim brojem, raznim veli¢inama i

raznovrsnoscu kocaka to jest materijala za konstrukciju.

Podgoricki vrti¢ u prostornoj organizaciji ne prepoznaje centre interesovanja. Police
za odlaganje materijala koje su uglavnom prazne stoje po obodima ucionice. Centralni
prostor jednim, ve¢im dijelom zauzima niz stolova sa stolicama, na kojima i i objeduje, 1
izvodi vecina aktivnosti (likovnih odnosno manipulativnih). Drugi dio centralnog prostora je
prazan: on se koristi najéeS¢e kao prostor za uvodnu aktivnost i okupljanje (jutarnju

prozivku), 1 kasnije se veliki dio slobodnih igara odvija u tom dijelu jer je najprostraniji.

Niksic¢ka sredina takode je organizovana prema potrebama centara interesovanja. U
vrijeme naSeg istraZivanja toj grupi predstojale su pripreme za sportsku manifestaciju, neku
vrstu defilea svih vrtica, pa je prostor bio organizovan za potrebe priprema za istu — veci dio
srediSnjeg prostora bio je u potpunosti prazan i otvoren; manipulativni centar bio je pomjeren
uz zid, iz istih potreba. U ulaznom dijelu radne sobe, odmah uz vrata, u jednom veoma
velikom prostoru, postavljena su dva tepiha — zeleni i rozi. Ispostavice se da su to ipak tipi¢na

mjesta okupljanja sve djece u uvodnim, naj€es¢e frontalnim aktivnostima.
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wSlusaj i pamti“ pedagogija

Svakodnevne rutine u svakom od vrti¢a pokazuju da je koncentracija paznje — aktivnosti,
pitanja, organizacija — vaspitaa smjestena u dijelu strukturisanih aktivnosti u¢enja. Kako ¢e
1 kasnije biti konstatovano, vaspita¢i ne pokazuju posebno interesovanje za ucesSée u
slobodnim aktivnostima djece. Strukturisane aktivnosti ucenja bile su primarni okvir za
identifikovanje epistemologija vaspitaca — njihovog odnosa prema znanju uopste, shvatanja
procesa ucenja i sli¢no.

U svim vaspitno-obrazovnim grupama u kojima smo bili, vaspitaci pokazuju ¢esto
praksu ,,obnavijanja “ znanja — ,,ve¢ smo to znali, ali ,,se prisje¢amo* (EP2 HN4 ), ,,to smo
presli“ (EP2 HN26) i sli¢no. Uz to, izgleda da oni koji nisu bili tu nekog ranijeg dana kad se

to ,,znanje ucilo“, danas ne mogu da znaju:

V1: Sta smo rekli, kakva moze voda da bude.. Sta smo rekli... Juce smo pricali... Para,
jeste, voda moze da bude para... Kakva jos moze da bude...

A.: Da se baci para unutra i da zamislis Zelju..

V1: Ne, ti A. nisi juce bio tu... Ne para kao novac nego para kao dim, magla. (Ne
objasnjava mu dalje nista, on ne pita.)

EP2 PG3 27-29

Ova situacija ima nekoliko mogucih znacenja — 1. dijete ne moZe znati neSto o cemu
mu vaspita¢ nije govorio, ¢emu ga nije poducavao; 2. dijete nije dovoljno ,,pametno* da zna
ili pretpostavi nesto o neCemu, ako se u vrtiu nije sreo sa tim; 3. vaspita¢ ne dopusta
mogucénost greske. Svaka pretpostavka, pak, pozicionira vaspitaca kao pozitivistu, Sto ¢e
potvrditi 1 dalja analiza odnosa vaspitaca prema znanju.

Svoju dominaciju u pogledu isporuivanja znanja vaspitai u svim vaspitnim
grupama posebno pokazuju nekom vrstom ,,slusaj i pamti“ strategije (EP3): ,,ti ne slusas
zato 1 ne zna§* (EP3 PG5 12), ili skoro identi¢no ,,ne slusas pa zato i ne znas*“ (EP3 NK4 74),
odnosno, ,,svi super radite samo da sluSate zadatak® (EP3 NK4 78). Posebno eksplicitno

odnos slusanja i znanja iskazuje jedna vaspitacica u nikSi¢kom vrti¢u: ,,Da bi znali... morate
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biti jako poslusni... da Cujete §ta ¢emo vam objasniti, jeste culi“ (EP3 NK2 34), i sud

vaspitaca da:

V1: E pogledajte kako lijepo radi H., bravo H., bravo... (Pokazuje stalima H. svesku.)
Svi super radite samo da slusate zadatak...
EP3 NK4 78

Implicitna poruka je da je poslusan/dobar onaj koji slusa, a jedino ako slusa, moze da
zna. Dominira u govoru vaspitacica nekoliko sintagmi, dakle, vidno dominira: ,,jeste li culi®,
,»da vam (nesto) kazem®, ,,vi mene ne slusate®, ,,éujes 1i“, ,,Sta sam rekla“ — kao neka vrsta
apela, kojom vaspitaci pozicioniraju sebe kao neprikosnoveni izvor znanja. Nema diskusije
— ima iznoSenja znanja. Ovo je, u znacajnom smislu, jezik moci vaspitaca, jezik kontrole i

provjere, jezik kojim se vaspitac pozicionira kao nepobitni epistemoloski autoritet.

(V1 radi sa jednim djecakom... B. je zove.)
B.: Uciteljice, uciteljice dodi... (Ne odgovara... H. je zove... ) Uciteljice, uciteljice...
(D. joj kaze da je B. nesto pogrijesila.)
V1: Neka je pogrijesila... Ne slusas pa zato i ne znas... Zato Sto te to ne interesuje...
(I ne pomaze joj, ne razrjesava to sa njom, ide dalje...)
(Nesto kasnije se vraca, nakon sto je drugoj djevojcici pomagala... Stoji iznad B. i jo§
jedne djevojcice koje su valjda pogrijesile).
V1: Zasto to tako radis, to nije dobro, necete da me slusate... (Stoji iznad njih i opet
dolazi, ne objasnjava.)

NK4 71-76

U svakoj od sredina u kojima smo boravili, prisutan je takode rje¢nik koji upucuje na
jedno specificno epistemoloSko opredjeljenje vaspitaca — strukturirane aktivnosti ucenja
(koje su posebno analizirane) uglavnom su koncipirane tako da za svoj cilj imaju veoma
odreden materijalni ishod, odnosno ,, proizvod *“ — §to je razumljivo uzimajuci u obzir potrebu
za manuelnim angazovanjem djece, na koji, na osnovu posmatranog, vaspitacice posebno
obracaju paznju. No, sti¢e se utisak da se znanje i uCenje prilicno ekstremno i jednostrano
dozivljavaju kao proizvodenje, o ¢emu svjedoci i jedan pomalo mehanicisticki i tehnicisticki

jezik vaspit€a (EP4) — ,,odraditi zadatak® (NH1 114, HN2 22) ,,dovrsiti rad®, ,,jo§ da to
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zavr$imo* (HN4 58, 59) i sli¢no. Utisak je da se tezi zavrSetku, proizvodenju, te da je cijeli

proces usmjeren isklju¢ivo tome.

VI: L., ja sam zadala da se nesto uradi. Sta sam zadala? (Naslanja se rukama na
koljena, savija se, i gleda ga, on je gleda odozdo... dalje ne cujem.)

EP4 54
Osim toga, u govoru i ponaSanju vaspitaa prenosi se utisak dekontekstualizovanosti

znanja ili zadatka, ili na koncu, samog proizvoda — ta¢nije, instrukcije za rad i objasnjenja
koje se daju na pocetku, ne smjestaju aktivnost koju djeca izvode u kontekst nekog Sireg
fenomena, procesa, pojma, teme kojom su se bavili tog dana, ili te sedmice, vec ih, naprotiv,
ogoljavaju i liSavaju smisla, a svode ih na niz manuelnih radnji — sjeckayj, sijeci, lijepi, bojaj,

crtaj, oblikuj, umijesi (EP8).

V1: E ovako, djeco, slusajte... (Lupa bojicama o sto.) Ko hoce da radi ove knjige,
neka sjedne za ovim stolom ovamo... A. sjedi ovdje, D., i ti. (Za ovim stolom gdje se
nece raditi te knjige.)
(Daje nekima cetkice. Svi cekaju. Za drugim stolom, da radi knjige ostao je samo
djecak N.
(V1 dijeli drugima papire i makaze.)
V1: Vitreba ovo da izrezete... ali morate biti precizni, vazi...
(Daje im papire sa crtezom oblaka na njima. Niti jednom djeci ne objasnjava smisao
aktivnosti, tj. Sta rade).
(...)
V1: A vicete, sad ¢u da vam dam listove da obojite u plavo, ali nemojte da vam bude
previse kvasno, umocite u boju, onda osusite, vazi...
()
Oni koji boje je pitaju Sta treba da rade.
V1: Nista, samo treba da mi obojite tu povrsinu. (Sta su oni? Oni su ,,bojaci*?
Nikakav smisao nije dat aktivnosti. ... Kad je aktivnost zavrsena, VI (ne djeca) lijepi
oblke na plave papire.)

EP8 PG3 86-102

U Prilogu 8. prikazane su sekvence upravo pomenute aktivnosti bojenja neba i
sijeCenja oblaka, u kojoj je svako dijete bilo angaZzovano iskljucivo kao ,,bojac¢ listova u

plavo* i ,,sjekac oblaka“.
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Ovo je u vezi sa opstim vrednovanjem manuelnih aktivnosti, bilo da je rije¢ o
strukturisanim aktivnostima ucenja ili nekim neformalnim aktivnostima — poput guljenja

pomorandze i slicno (EP4.1). Kakvu poruku dobija dijete koje pita vaspitacicu:

P.: V. (zove vaspitacicu po imenu), Sta ¢u da uradim sa ovim (drZeci u ruci plastelin)?
V1: Umijesi.
EPS8 HN2 46

P. dobija poruku da je ono $to on radi: mijeSenje plastelina, umjesto, recimo
pravijenje Zivotinjice koja ce biti dio farme koju prave druga djeca (Sto je takode ogranicen,
ali jedini mogu¢i domet smisla u ovako organizovanim aktivnostima).

Ako se pogleda cjelina nekog zadatka, ekstremno i paradoksalno, zaista u potpunosti
izostaje objasnjenje Sta se zapravo radi, a ¢ak i cijeli kontekst dana ne uvodi, ni tematski, u
smisao zadatka koji se predstavlja djeci. U takvim kontekstima deSava se da vaspitac
naprosto instruira djecu sa ,,vi treba ovo da izrezete... ali morate biti precizni, vazi...“ (EP8
PG3 89), ili ,,A vi ¢ete, sad ¢u da vam dam listove da obojite u plavo, ali nemojte da vam
bude previse kvasno, umocite u boju, onda osusite, vazi...“ (EP8 PG3 97), a nakon $to je
djeca pitaju Sta treba da rade, ona kaze ,,niSta, samo treba da mi obojite tu povrSinu“ (EP8
PG3 102). Do kraja te strukturisane aktivnosti, vaspitacica je na plave papire zalijepila bijele
oblake koji su djeca sjekla, 1 potom sve to zalijepila na zid — djeca nisu znala smisao svoje
aktivnosti, potpuno ogoljeno su mehanicki obavljali radnje bojenja ili slikanja. U neSto
manjem intenzitetu, ali u istom maniru, vaspitacice su uspijevale da dekontekstualizuju
aktivnosti 1 u€enje djece, pretvarajuci ih u mehanicko uvjezbavanje fine motorike. Ovo je
kontekst u kome ne moZe da se desi pounutra$njenje, prisvajanje procesa ili na koncu i
produkta aktivnosti/ucenja, djeca nisu istinski vlasnici znanja — naprotiv, neobi¢no
,,posvojavanje“, olieno u izraZzavanju vaspitaca u prvom licu mnozine (posebno V1 u
hercegnovnskom vrticu — EP7 HN2 26, HN2 28, HN 32, PG3 102... ), svjedoci duboko
osjecanje vlasniStva 1 autorstva vaspitaCa, te usmjerenosti ka finalnom produktu kao
proizvodu njegovog rada (EP7). Djeca zaista ne razumiju svrhu svoje aktivnosti veoma cesto,

ona im je samo spolja nametnuta, o cemu najbolje svjedoci primjer djeteta koji se i ne sjeca
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svoje juCeraSnje aktivnosti ,,proizvodenja“ vjetrenjace, jer je vjerovatno bila jednako

mehanizovana.

V1: Igracemo sjutra toga, danas ¢emo samo da proSetamo, i da postavimo ove
vetrenjace Sto smo napravili...

(Stoje isprd vrata i ona sa njima, skoro su zavrsili spremanje, nekako se opet gubi
vrijeme.)

D: A Sta su vetrenjace?

V1: One vrteske sto smo ih juce pravili... Da ih stavimo u zemlju pa da ih vjetar

pokrece...
PG3 224-226

SavrSeno uklopiv elemenat ovakve epistemologije je dozivljaj aktivnosti ucenja kao
konacnog, dovrsivog procesa (EP5). Oli¢en je u dominaciji sintagmi poput ,,nisi jo§ zavrs$io®,
,»hisi ni do pola®, ,,nemoj da ostaju praznine®, ,,jo§ mora§ malo“, te pojavljivanje vaspitaca u
ulozi evaluatora da li je aktivnost zavrSena ili nije, uz sintagme poput ,,da vidim®; ,,Sjedi
sjedi, nisi jo§ zavr$io”, ,,Nemoj da nam ostaju praznine, da se malo potrduite”, ,,Nisi to
zavr$io”, ,,’Ajde L., nisi ni do pola stigao” (HNI 127-134). Ta vrsta spoljasnje evaluacije
opet, svjedoci o opstruiranju djetetove samoevaluacije, kao autonomnog procesa. Aktivnost
,sucenja“ je teznja ka veoma odredenom cilju; nikako trajanje u procesu, razgovaranje o

poteskocama, a posebno ne, planiranje zajedno sa djecom.

V2: Nisam... Nije to trava... Jos moras malo... Od jedne te da napravis dvije, tri.
Ajde isceckaj... Ajde, dobro, mozemo ovako da stavimo... Uzima travu u ruke sa

stola i stavlja je njemu u ruke...
EP5 HN2 64

Sa tim u vezi, djecije aktivnosti i rad na ,,zadacima* uvijek imaju ishod koji je ocekivan
u nekom predvidanju vaspitata — upravo zato se on cesto 1 javlja kao evaluator (EP6).
Traganje za jednim, veoma preciznim odgovorom na pitanja (drugarstvo), i mada su djeca
ponudila objasnjenja koja znace to isto, pokazuje nam da je vaspitatevo znacenje ono koje
dominira, te da nema mnogo prostora za dijeljenje znacenja, razumijevanje, argumentovanje,

dogovaranje i sli¢no (EP6 HN4 8).

V1: E ovako, sad mi recite... Zabodite to tu... Sjedite prvo da porazgovaramo... E sad
mi recite, da li vam se prica dopala?
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Djeca: Daaaa...
V1: Ko se u prici pominje? Necemo svi u glas... Hajde I. da cujem... (I. odgovara.)
V1: A koje su boje bili leptirovi? .... Necemo tako... E., E. ¢e. (E. odgovara.) Dobro
sjedi E.... T., kakvi se cvjetovi u prici pominju? (T. odgovara).
V1: A jeste li vi djeco iz ove price nesto naucili?
Djeca: Da...
V1: Da ¢ujem T., Sta smo naucili iz ove price... Nismo samo pricali o proljecu, o
livadi o cvijecu, nego...
T.: Da se treba dijeliti mjesto...
V1: Dobro ali Sta jos, sta je jos znacajno...
T.: I da se dava... Kad neko nesto nem, a da se dava... (Ona mu ustima sugerise
DRUGARSTVO.)
V1: Pa nije bas tako, nisi ovaj... Jesi ti slusao pazljivo? (Pitanje bez odgovora.)
V1: Da cujem M., Sta je najvaznije u ovoj prici?
M.: Da neko pomogne u nevolji...
V1: A Sta je to kad neko nekom pomogne u nevolji, kako to mi nazivamo?
Neko dijete: Drugarstvo...
V1: Pa drugarstvo... I kakvi su bili ovi leptirovi?
Djeca: Dobri.
V1: Po cemu dobri?
Neko dijete: Jer nisu svo troje pustili unutra da se spasu od kise...
V1: Ne nego nisu dozvolil da $ta...
Djevojcica: Da cvijece odbije...
V1: Nisu htjeli da se razdvoje... Nego su htjeli pomo¢ ali za svu trojicu, nego za svu
trojicu trazili su pomoé... Kao pravi drugari... Govorili smo o drugarstvu... Da pravi
drug onaj koji pomaze u nevolji, kose voli, nikako da se svada da se ostavljamo na
cjedilu, je li tako?
Djeca: Da.
V1: E sad smo iz ove price nesto naucili, to ve¢ smo znali, ali eto malo da se
prisjetimo, posto nam je proljece, vidjeli ste kako izgleda jedna livadica, kako
izgledaju leptirovi i cvijece, e sada cemo mi da pravimo jednu malu livadu...
EP6 HN4 8,9

Pitanja za ,,provjeru‘ znanja

U segmentu o analizi naj¢es¢ih oblika i funkcija pitanja kod vaspitacica, istakli smo

kako dominiraju ona reproduktivnog karaktera, a veoma rijetko, objasnjavaju¢a. To nam

posredno govori o epistemologiji ,,tatnog odgovora“, pozitivistickoj po svojoj sustini, jer je

prisutna tendencija da se o problemima, zadacima, idejama govori sa aspekta dolazenja do

jednog ta¢nog odgovora (EP1).

166



Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

Kada je rije¢ o pitanjima, uzeli smo ih kao specifiCan element vaspitackih

epistemologija, iz koga tumacimo odnos prema znanju. Najveca koncentracija pitanja, po

pravilu, dogada se nakon uvodnog, najcesce frontalnog dijela dana, i to, najcesce, nakon

Citanja neke price. Pitanja koja uslijede nakon ¢itanja su skoro pa iskljucivo reproduktivnog

karaktera, gdje se od djece trazi da se prisjete odnosno reprodukuju fabulu price, dio po dio,

iskljuc¢ivo na pitanja vaspitaca (PI1). Pitanja su obi¢no ,,informativnog tipa“ — ko, Sta, kada,

gdje.

Vi: A da vas pitam je li vam se svidjela ova prica...?

Djeca: Da...

V1: A kaZite vi meni kako se zove ova prica?

Djeca: Sumska jagoda...

V1: H., ne zZelim da se tako ponasa, ja sam tebe slusala... (H. je negdje otisla...)
(Neki djecaci se Zale jedni na druge...)

V1: Posle ¢u ja sa Lj., ja vas sad pitam da cujem da li ste slusali, da li ste nesto
zapamtili...

V1: Recite mi gdje raste Sumska jagoda?

Djeca: U sumi...

V1: Da li brine neko o njoj, da li na primjer baka dode pa kopa tu zemlju, pa joj doda
nesto da raste...

Djeca: Ne.

V1: Ne, ona sama raste i zato je ona jako zdrava. Kakve je boje jagodica?
Djeca: Crvene.

V1: A kakve je boje peteljkica?

Djeca: Zelene.

Vi: Zelene.

V1: A ko je prvi ugledao jagodu?

Djeca: Komarac.

V1: I Sta je onda, zazvizdao... Sazrela jagoda, crvena, mirisljava...

V1: A ko je prvi cuo komarca?

Djeca: Zaba.

V1: Sta je Zaba uradila?

Djeca: Odskakutala...

Vi: Vratite se Zabice u svoje barice... (Posto su se pomjerili sa tepiha i blisko je
okruzili.)

Vi: A ko je onda jos ¢uo zabu i komarca?

Dejca: Pticica.

V1: Pticica. I $ta se odjednom pojavilo gore?

V1: Oblak.

V1: I §ta je uradio on, presao je preko... sunca, i pocela je da pada...

Djeca: Kisa...

V1: Kako pada kisa... 'Ajde...
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(Djeca rucicama pokazuju kapljice...)
Vi: I Sta se onda desilo, ko se prvi uplasio?
Djeca: Komarac...
Vi: I 5ta je rekao... Brzo brzo da se sklonimo dolazi nam kisni oblak... pustice nam
pun kise... Ko se oda opet uplasio...? Zaba, ptica, mis... A ko je bio srecan?
Djeca: Jagoda...
V1: Jer jagodici treba vode... isto kao Sto mi Zelimo kad smo Zedni, da pijemo casu
vode...
NK3 30-66

Prilog 9. daje fotografske zapise tipi¢nih uvodnih okolnosti, koje smo skoro
svakodnevno sretali u svim vrti¢ima, u kojima se djeca ,,javljaju da odgovaraju na pitanja
vaspitaca, u procesu ,,obnavljanja®, ,,podsjecanja* i sli¢no.

Veoma rijetko se vaspitacica sluzi pitanjima kako bi saznala nesto o djetetovom
dozivljaju neke price, dogadaja, aktivnosti. Emocionalna komponenta znanja se kao takva u
potpunosti zanemaruju. Veoma rijetko vaspitacica ¢e pitati djecu da li im se ,,svidjela prica“
(P12).

Pitanja kojima se od djece trazi da objasne svoje poimanje nekog procesa, pojave,
fenomena, dogadaju se po pravilu tokom slobodnih aktivnosti, kada se komunikacija
zapocinje spontano, najc¢es¢e o stvarima koje su od interesa za djecu prije svega, tj. za koje
djeca, tokom slobodne igre, imaju unutrasnju motivaciju (PI4). Rijec je, takode, o temama
za koje se, budu¢i da proizilaze iz same igre, djeca pokazuju odredeni stepen ,,autorstva® i
kompetentnosti, Sto dovodi do situacija u kojima nije samo vaspitaC ,,vlasnik* znanja,
naprotiv, prvi i klju¢ni ,,vlasnik* znanja u ovakvim situacijama je dijete. Simptomati¢no,
ovakve situacije su se dogadale u hercegnovskom vrtic¢u, u interakcijama V2 i djece, koje su
izolovani slucajevi (,,negativni® slucajevi, sa metodoloSke tacke gledista) Sireg polja

intersubjektivnosti te dijeljenja znaCenja izmedu vaspitaca i djeteta.

V2: Gdje si ti vidjela mamu i porodicu kita, je li ovdje u nasoj Boki?... A kolika si ti
bila to kad je bilo davno davno... Kako, Sta se pretvoris u ribu? A u Sta se ti mozZes
pretvoriti?

M.: U bebu.

J. hoce da kaze nesto, dok M. prica.

V2: Izvini, da M. kaze.

M. je rekao, onda pocinje J., a M. uskace.

V2: M., pusti J. sad da kaze.
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P. kaze kako ide u dubinu.
V2: A kazi ti meni kako ides u dubinu? Tamo je mrak i hladno je... M., jesi imao neko
svjetlo ili nesto?
V2: U dubinama nema svjetla, sunce ne moze do te dubine...
M.: Ne, da uzme nesto, neku lampicu.
V2: Imas li ti neko odijelo, neku cudesnu spravu kojom se spustas dolje..
(Pricaju, pricaju... J. prica o sireni... V2 je slusa... Mnogo njih je tu i slusaju...)
V2: Posto si mi to tako lijepo objasnila, ali ja jos ne mogu to u glavi da docaram,
hajde mi nacrtaj...
(J. odolazi da crta srecna... P. objasnjava svoje odijelo i nevidljive oci, V2 predlaze
i njemu da nacrta to, i on odlazi i crta... M. prica kako je bio skoro doplivao do
mamule... )
V2: Hajde nacrtaj mi sebe kako plivas do Mamule.

HN3 170

Takode, nakon ¢itanja price, u predominaciji pitanja reproduktivnog tipa, javljaju se
1 ona kojima se nastoji kontekstualizovati znanje — elem, djeca se pitaju za njihov dozivljaj
(upotrebljivosti) toga Sta su zapravo naucili iz odredene aktivnosti (po pravilu, Citanja price)

(HN4 8, PG5 61) (PI5).

Instruktivnost vaspitaca

U sva tri vrtica, kada je rije¢ o strukturisanim aktivnostima ucenja, vaspitatice pokazuju
veliku instruktivnost (IN1). Nije rije¢ samo o opStim, uvodnim instrukcijama kako neki
zadatak treba da urade, ve¢ o suvise striktnim uputstvima u pojedinim segmentima obavljanja
zadatka, za Cije uspjesno obavljanje izvjesno nije potrebna takva preciznost u izvodenju. U

cijelom tom procesu, vaspitacice upotrebljavaju veoma mnogo glagola u imperativu.

V1: Sjeckamo ovako, samo polagano, ovako sjeckamo... (Pokazuje im kako se sjecka).
INI NH2 33

Vaspitacice insistiraju na tome da djeca prvo sasluSaju sva njihova uputstva, i onda

kad su zadaci samorazumljivi.
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Vi: Evo gledaj ovamo Sta radimo... S., sad se radi... Napravicemo malu kuglicu... E
ovako... Polako, pazite da se ne nabodete... Moramo dobro da pritisnemo... Jeste
vidjeli kako...

Djeca: Da.

Vi: E ovako, malu kuglicu napravite, polako... Lagano pritisne, okrenemo cvijet, i

prsticima... Evo vidis...
EPI 17-19

Nekada, naprosto, djeciji zadatak ne izgleda onako kako je to vaspitacica zamislila —
trava nije dovoljno sitna i sli¢no, i ona trazi, bez pregovaranja, razgovora, objasnjenja, od

djeteta da izvede ta¢no ono §to ona ima na umu kao ishod zadatka.

V2: Nisam.. Nije to trava... Jo§ moras malo... Od jedne te da napravis dvije, tri. Ajde
isceckaj... Ajde dobro mozemo ovako da stavimo... (Uzima travu u ruke sa stola i
stavlja je njemu u ruke.) Dodi ovamo... Dodi... Stavi, mozZes tu ili tu... (Rukom
sugeriSe.) Izaberi gdje ces...

INI HN2 64

Stepen instruktivnosti je zaista visok, i prisutan je u svakoj vrtickoj grupi koju smo
posmatrali. Kao §to moZete vidjeti u Prilogu 10. vaspitacica zahtijeva od djece da na veoma
odreden nacin rukuju materijalima, u ovom slu¢aju, objasnjava 1 o¢ekuje da djeca prate
striktnu poceduru ,,mijeSenja‘“ i nanoSenja plastelina, pri ¢emu za odredeni broj djece izvodi
dio aktivnosti umjesto njih. Ovo zaista jesu implicitni pokazatelji nedostatka vjere u djetetove
sposobnosti, a isto tako, posebno u ovom konkretnom slu¢aju, veliku usmjerenost ka

produktu aktivnosti.

Vi: E tako cete i vi sad, ko Zeli, mozZe da ide da crta jagodicu... (Neka djeca su vec
odjurila...) Nisam, vratite se, nijesam vam do kraja objasnila i niejsam vam dala
zadatak koji trebate vi da zavrsite... sjedite opet ovdje da vas vidim, ne Zelim tako, e
bas... U., sjedi, djecaci... Pokazacu vam sliku kad sjednete svi na tepih... Djevojcice
rozi, djecaci zeleni, da vas vidim...Evo vidite kako se jagodica smjeska...

INI NK3 69

V2: Uzmite, evo vidi ovako, ko Zeli, pa ¢cemo da popunjavamo... (Uzima caSicu sa
sjemenkama, i prosipa ih prstima po travi.) Ko zeli to... Evo moze i ovo. (Uzima ¢asicu
sa drugim sjemenkama.) Fino popunite... To sad mozes ovdje da sipas... (Neko dijete
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sipa, ona instruira.) E sad ti tu travicu stavi gdje mislis... Ali ovako uzmi rukicama...

Ne, ne, polako... (Rukom sugerise V. da stane.) On je to radio on ce nastaviti.
INI NH2 58

U okviru strukturisanih aktivnosti, ali 1 u slobodnim aktivnostima djece, u
podgorickom vrticu prisutna je instruktivnost vaspitaca u pogledu mjesta izvodenja aktivnosti
—1to takva, koja sugerise da je sto pozeljno mjesto za igru, u situaciji u kojoj to zaista nije —

igranje sa sitnim zivotinjama na stolu (IN2).

V2: T., donesite te igracke ovdje za sto, hoce i oni da se igraju...
A.: Sa djevojcicama hocu da se igram...
V2: Ne mozete tu da se igrate, '‘ajmo za sto...(lde ka toj grupici koja je krenula na
podu, u dramskom dijelu da se igra, tu se inace stalno igraju.) Nema tu, ne po podu,
i ne znam ni ja ¢oski¢ima, za sto sjedite...

IN2 PG5 140-142

Ovo je posebno simptomati¢no ako se uzmu u obzir nalazi nekoliko istrazivanja o
tome kako je mjesto igre (na stolu ili na podu) prediktor djetetovog dozivljaja odredene
aktivnosti kao igre ili kao ucenja, a ovo, pak uti¢e na osjecaj igrovnosti, te posljedicno i
slobode i autonomnosti, te na koncu, boljeg u¢inka u samoj aktivnosti (detaljnije u sljede¢em
poglavlju).

Prisutne su takode neka opsta prili¢no restriktivna uputstva, posebno kad je u pitanju
zahtjev za ,, slusanjem *“ od strane djeteta (IN3), koji se pojavljuje ¢esto kao uvod u neku, bilo
strukturisano, bilo slobodnu aktivnost. Elem, sti¢e se utisak da, ako djeca NE BI SLUSALA
TO STO VASPITACICA IMA DA IM KAZE, NISTA NE BI ZNALA (DA URADE).

A.: Uciteljice je li ovca musko ili Zensko? (Mislim da je mislio uopste.)
V2: Pa, vidis da je djevojcica, ti ne slusas, zato ne znas. Kako se zove?
A.: Aska.
V2: Aska, balerina.
IN3 PG5 11-14
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Epistemologije vaspitaca — interpretacija

Ako pogledamo Semu svakodnevnih aktivnosti u vrti¢ima, uoci¢emo Sablon i neku vrstu
rutiniziranog toka aktivnosti: uvodne aktivnosti, najeS¢e Citanje price ili pjesme, ili
razgovor; aktivnosti u centrima interesovanja; slobodne aktivnosti; alternativno i vanjske
aktivnosti. Dominantna organizaciona forma ucenja odvija se po principu tematskog
planiranja, u okviru centara interesovanja, sa predominacijom manipulativnh aktivnosti
djece. Ovo je upravo onakav pristup organizaciji vaspitno-obrazovne prakse u vrti¢ima za
koji Slunjski koristi sintagmu ,,u okviru* (Slunjski, 2015: 187), a koji karakteriSe relativno
univerzalna metodicka sema i precizna vremenska i sadrzajna artikulacija.

Od svih tipova aktivnosti koji mogu biti organizovani sa djecom, integrisani
kurikulum kroz rad na projektima omogucéava najvisi moguci stepen angazovanja/inicijative
djece u procesu, pa je samim tim i najpodsticajniji za njegovanje autonomije djeteta. U
zavisnosti od pristupa ucenju koji vaspitac bira, varira i stepen inicijative djece i uc¢esca u
odlucivanju (Helm, 2015) (Tabela 8).

Nase istrazivanje pokazalo je predominaciju tematskog planiranja, koje u pomenutoj
hijerarhiji ne mora osiguravati visok nivo autonomije djece, niti voditit ,,dubljem
razumijevanju problema kojim se (djeca) bave* (Slunjski, 2001: 25). On najces¢e ostaje na
informisanju o razli¢itim oblastima u okviru kojih mozemo saznavati o datom problemu —
ostaje na povrsini, ne osiguravaju¢i dublje razumijevanje tematike, i to upravo zato jer ne
stavlja naglasak na licni angaZman i istraZivanje djece.

Kada je rije¢ o pristupu aktivnostima djece od strane vaspitaca, na drugom mjestu
bilo je rije¢i o dominaciji ,,vodenih* aktivnosti od strane vaspitaca, koje obi¢no
podrazumijevaju predstavljanje odredenog ,, koncepta“ (u posmatranim sredinama, rijec je
bila o konceptima drugarstva, farme, domacih zivotinja, proljeéa i sl.), sa kojim se potom
djeca upoznaju kroz niz aktivnosti u centrima interesovanja. Aktivnosti su, kako je vec
re¢eno, mahom koncentrisane oko manuelnog angazovanja djece, kroz likovne i aktivnosti
modelovanja, kroz koje se prolazi prema zadatim instrukcijama vaspitaca. Aktivnosti obi¢no

podrazumijevaju i ,, proizvodenje *“ odredenog produkta kao vrhuneceg ishoda zadatka.
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Tabela 8. Stepen inicijativnosti i uces¢a u odlucivanju od strane djece u razlicitim

pristupima poducavanju (Preuzeto iz: Helm, 2015: 31).

Pojedinaéni Intergrisani Lekcije Tematsko Ucenje putem Projekatsko
koncepti koncepti planiranje otkrica kojim planiranje
rukovodi
vaspita¢
Vaspitac Vaspitac Vaspitac Nastavnik Tematski Dubinsko
predaje, predaje i predaje, predaje i pristup u kome  istrazivanje;
odreduje odreduje odreduje odreduje nastavnik moze biti
sadrzaj; sadrzaj; sadrzaj; sadrzaj rukovodi 1 inicirano od
pojedin¢na Vise objedinjeno ILT planira strane vaspitaca
vjestina ili =~ intergrisanih istrazivanje Ucenje koje je dubinsko ili od strane
koncept vjestina ili vise sadrzaja o iniciralo dijete istrazivanje od djeteta;
koncepata jednoj uzoj a koje se strane djece istrazivanje
temi proteze  kroz koje je
jednu Siru temu fokusirano na
nalazenje
odgovora  na
pitanja  djece,
korzusmjerenje
koje prati
interesovanje
djece

Manje inicijacije od strane djece

i u€eséa u odlucivanju

Vise inicijative od strane djece
i uceséa u odlucivanju

Ako pogledamo strukturu tih zadataka, izgleda kao da su koncipirani da reprodukuju,
imitiraju, oponasaju stvarnost (pravi se kokoSinjac, pravi se kokosSka, pravi se farma, boji se
ovca, boji se oblak... sve to, sa unaprijed zadatim materijalima i1 unaprijed odredenoj
proceduri). Zaista, vodeno uéenje je ovdje reprodukovanje stvarnosti. Sta je sa uéenjem kao
propitivanjem stvarnosti? Istrazivanjem stvarnosti? Propitivanjem istina? Su-konstruisanjem
znanja? Stvaranjem radnih teorija (Slunjski, 2015)?

Nekoliko je tipova znanja o kojima moZemo govoriti (Siraj-Blatchford, et al., 2002).
Zavrijeme naseg boravka u vrti¢ima, na djelu je bilo iskljucivo sticanje proceduralnih znanja
— znanja o pojavama 1 fenomenima u svijetu, 1 to putem direktnih pedagoskih interakcija
kakve su postavljanje pitanja zatvorenog tipa, opis aktivnosti, didakticka instrukcja,
upravljanje zadatkom, organizovanje i podjela zadataka (Siraj-Blatchford, et al., 2002). Ako

pogledamo naSe nalaze o visokom stepenu instruktivnosti vaspitaca, zajedno sa
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predominacijom postavljanja pitanja zatvorenog tipa — ¢ini se kao da postoje svi uslovi za
usvajanje upravo proceduralnih znanja od strane djece. Kada je rije¢ o pomenutoj visokoj
instruktivnosti, ona se, u epistemoloSkom smislu, da protumaciti kao jo$ jedna potvrda
,odraslocentri¢cnom® pogledu na znanje i1 proces njegovog usvajanja: ucenje podrazumijeva
proces sprovodenja odredenih aktivnosti a ta¢no odredeni nac¢in kako bi se dolo do odredenih
produkata; vaspita¢ najbolje zna na koje nacine ¢e dijete shvatiti nes$to o nekom fenomenu;
dijete nema slobodu izbora nacina izvodenja aktivnosti, makar one bile i isklju¢ivo pitanje
vjezbanja fine motorike. Ovo umnogome svjedoci o specificnoj epistemoloskog teoriji ili
uopste implicitnoj, folk pedagogiji vaspitaca, koja se naslanja na ulogu vodenja i formiranja,
ili na ono $to Sonebek, zalazuéi se za antipedagoski odnos, naziva ,,pedagoskim odnosom*
(fon Sonebek, 2017: 566) — nadasve invazivnim odnosom vaspitanjavanja, prevaspitavanja,
oblikovanja, transmisije znanja 1 slicno. Analizom tipova 1 zastupljenosti i rasporedenosti
pitanja koja vaspitaci postavljaju djeci, moguce je izvesti nekoliko odlika epistemologija,
odnosno teorija o ucenju vaspitaca. Predominacija pitanja zatvorenog tipa kao, veoma
eksplicitno, nacina obnavljanja ili podsjecanja, na skoro pa fakticki na¢in implicira poruku

6

1. egzaktnosti znanja koje valja ,,utvrditi* i ,,obnoviti“, 1 to pitanjima koja konvergiraju
jednom ta¢nom odgovoru, ali takode 1 poruku 2. viasnistva autoriteta nad znacenjem koje je
prisutno u tekstu (bilo da je rijec o ,, autoritetu’ autora teksta, ili prosto tradicije, ili,
najcesce, autoriteta samog vaspitaca nad ,,pravim* znacenjem necega). Na djelu je jedna
vrsta ,, epistemologije tacnog odgovora “, po svojoj sustini pozitivisticka.

Ne manje vaznom smatramo ¢injenicu da je emocionalna komponenta znanja skoro
potpuno zanemarena. Vaspita¢i ne pokazuju interesovanje za to kako djeca dozZivljavaju
odredeni dogadaj, pricu, karakter, aktivnost. Samim izolovanjem tog ,.filtera* licnosnog
pristupa znanju, akcentuje se njegova univerzalnost i objektivnost. U ovakvim okolnostima
ne moZze se govoriti o ,,eroticnosti znanja “, odnosno istinskoj integrisanosti bi¢a u znanje, i
znanja u svijet, o kojima govori freireanska pedagogija. Samim tim, ni o iskustvu
autonomnog i autenticnog ucenja.

Na drugoj strani, konceptualna znanja — koja podrazumijevaju razumijevanje

principa, uzroka, te medusobnih odnosa i sli¢no, kao i metakognitivna znanja — razumijevanje

1 regulisanje sopstvenog procesa misljenja — nisu uopSste bila zastupljena. Dva pomenuta
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posljednja zahtijevaju sloZeniju organizaciju i sloZenije strategije poducavanja nego Sto su
one u praksama u vrti¢ima u kojima smo boravili — a to su uglavnom strategije direktnog
poducavanja direktnim instruiranjem ili saopStavanjem c¢injenica o neCemu. Naprotiv, visi
vidovi znanja mogu se doseci skoro iskljucivo uz preduslov postojanja epizoda produzenog
zajednickog misljenja, koje je ,,neophodan preduslov najefektivnijih pedagogija‘ (Siraj-
Blatchford, et al., 2002: 49). Ove epizode se zapravo odvijaju kroz razgovor sa djecom u
kome vaspitaci 1 djeca zajednicko konstruiSu ideju ili aktivnost, a ukljucuju upravo
scaffolding, proSirivanje, diskusiju, modelovanje i igranje (Siraj-Blatchford, et al., 2002).
Postavlja se pitanje koliko je mogué razvoj ovog tipa znanja kod djece s obzirom na analizu
planiranja i struktura aktivnosti koje dominiraju u istrazivanim sredinama. U posmatranim
sredinama niti jedna planirana atkivnost ucenja nije imala oblik istraZivackog ucenja, ucenja
putem otkrica, ucenja putem rjesavanja problema, putem izvodenja projekta i slicno. Ako se
angazuju potencijali djeteta da postavi hipoteze, da ih testira, da koriguje svoje misljenje i
aktivnosti, da sam osmisli put ,rjeSenja“, onda je i pitanje da li se mogu usvojiti i
konceptualna a kamoli metakognitivna znanja.

Tipovi aktivnosti i dominantnog anagaZovanja djece su takvi da u velikoj mjeri
Lutisavaju“ onih ,,stotinu djecijih jezika“: nacini izrazavanja djeteta, nacini ucenja,
istrazivanja svijeta, pokazivanja svojih razumijevanja, gradenja znanja, uopSte, nacini
komunikacije — u velikoj mjeri su ograni¢eni na neveliki izbor simboli¢kih sredstava, ili,
bolje reci, na izbor simbolickih sredstava od strane vaspitaca.

Naime, ako se pogleda nacelni odnos vaspitaca prema planiranju 1 strukturi
aktivnosti, ponovi¢emo kako je rije¢ o tematskom planiranju rukovodenom od strane
vaspitaCa. Oblici indirektne podrske ucenju i aktivnosti djeteta u vidu scaffolding-a ili su-
konstrukcije nisu dio repertoara pedagoskih interakcija vaspitaca (naprotiv, na djelu je visok
stepen instruktivnosti). U nekoliko izolovanih slu¢ajeva, i to na mikro-pedagoskom nivou, u
vidu relativno trajucih interakcija izmedu vaspitaca i djeteta u toku njihovih ,,slobodnih “
aktivnosti, polje intersubjektivnosti izmedu ta dva ucesnika je raslo. Ponovi¢cemo, ne kao
elemenat svrsishodnog i planiranog ucenja, ali da, kao izraz medusobne potrebe za
razumijevanjem izmedu vaspitaca i djeteta. Uzimajuéi u obzir rezultate istraZivanja o

kvalitetu predskolskih ustanova, a koji isticu da: ,,U najefektivnijim sredinama djeca provode
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oko polovine svog vremena angazovani u slobodno izabranim igrovnim aktivnostima. To
sugeriSe da odrasli treba da iskoriste svoje ukljucivanje sa djecom na planiran i fokusiran
nacin kako bi podstakli zajednicko mis$ljenje. ... Posebno koristan kontekst za ovakve
interakcije igra uloga u ,centru za dom*“‘ (Siraj-Blatchford, Sylva, 2004: 722) — te
simptomati¢ne nalaze naseg istrazivanja da se “zajednicko misljenje” i intersubjektivnost
javljaju upravo u “slobodnim” aktivnostima, skloni smo da zaklju¢imo upravo kako su ove
vrste aktivnosti posebno potentne za neprekidno zajednicko misljenje, a kako se zapravo ne
prepoznaje njihov znacaj, te se zapravo te aktivnosti zanemaruju.

Vaspitac¢i nadalje, niti u strukturisanim situacijama ucenja, niti u toku slobodnih
aktivnosti djece, ne pokazuju, pitanjima, nikakvo interesovanje za to $to rade, za nacin i
razloge zasto se ne¢im bave, kako nesto razumiju i slicno.

Izuzimaju¢i slucaj sa V2 u hercegnovskom vrti¢u, koji predstavlja odstupanje od
ovog pravila, a koji je opet indikativan na viSe nacina: kako smo vidjeli, pokazalo se kako
V2 i djeca u toku slobodnih aktivnosti stupaju u veoma ceste interakcije jedan na jedan, sa
epizodama ,,zajednickog misljenja“ u kojima se V2 koristi upravo pitanjima otvorenog tipa
kako bi prosirivala komunikaciju odnosno polje mogu¢ih znacenja. Misljenja smo kako
ovakva praksa moze i mora biti namjerni sastavni dio ponasanja svakog vaspitaca u vodenim
ili slobodnim aktivnostima. U potpunom saglasju sa nalazima ranijih istrazivanja je i
¢injenica kako se predominacija ovakvog tipa pitanja javlja upravo u vrijeme slobodnih
aktivnosti  koje nose elemenat ,igrovnosti; a sa druge strane, primijetili smo
nezainteresovanost i skoro potpuno odsustvo vaspitaca iz aktivnosti djece tokom njihovih
slobodnih aktivnosti — ocigledno se ne prepoznaje pedagoski potencijal upravo ovog tipa
aktivnosti. Slunjski smatra da je jedna od uloga vaspitaca upravo ,,omogucavanje i poticanje
samoorganiziranih aktivnosti djece (Slunjski, 2015: 178). Ovo je takode u saglasnosti sa
nalazima o nekoj vrsti hijerarhije medu aktivnostima, u okviru kojih je zapravo feza na
strukturisanim aktivnostima, €ija se obligatornost, nazalost, cesto uzima i kao motivisuci
element djece za tu vrstu aktivnosti (pogledati nalaze o slobodi izbora odnosno obaveznosti
aktivnosti).

Kada je nadalje rije¢ o odnosu vaspitaca prema slobodnim aktivnostima djece —

odnos, najblaze reCeno, nepridavanja vaznosti ovim tipu aktivnosti djece — to nam
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posljedi¢no govori o vaspitacevom shvatanju igre kao aktivnosti bez potencijala za ucenje,
ili, u najmanju ruku, sa znatno manjim potencijalom za ucenje u odnosu na strukturisane
aktivnosti. Ve¢ smo se ranije pozivali na niz istrazivanja koja govore u prilog tome kako
Ligrovnost®, kao odlika aktivnosti, ne nuzno 1 igra sama, zapravo imaju pozitivne efekte po
vaspitno-obrazovni uc¢inak neke aktivnosti (Mclnnes et al, 2011). U praksi nasih vaspitaca
na djelu je nerazumijevanje potencijala igre i slobodnih aktivnosti djece, i neka vrsta starog,
naslijedenog obrasca odnosno pedagoske paradigme po kojoj se ne treba ukljucivati odnosno
mijesati u slobodnu igru djece (Sylva et al., 1980, Wood et al., 1980 prema Mclnnes et al,
2011), a koji, pak, svoju validnost umnogome crpi iz stava nelagodnosti prepustanja izbora i
vodenja djeci —uz osjecanje da se u tom slucaju zapravo necée desiti nikakav ucinak, nikakva
»pedagogija“, nikakvo u€enje djece.

Nalazi istrazivanja, pak, pokazuju kako ,,... postavljanje pitanja otvorenog tipa od
strane odraslih moze biti znacajna podrska i/ili proSirivanje epizoda traju¢eg zajednickog
misljenja* (Siraj-Blatchfor ef al., 2002: 55). Postavljanje pitanja otvorenog tipa, predstavlja,
naime, okvir za razgovor, za produzene epizode diskursa, koje, sa svoje strane jesu klju¢no
polje za ucenje. Istrazivanje efektivnih pedagogija pokazalo je kako je upotreba pitanja
otvorenog tipa povezana sa boljim kognitivnim postignu¢em (Siraj-Blatchfor et al., 2002), te
da je, isto tako, postavljanje pitanja otvorenog tipa neuporedivo manje zastupljeno u odnosu
na fakticka pitanja, 1 pitanja zatvorenog tipa. Ve¢ je pomenuto kako se neprekidno
zajednicko misljenje, koje zapravo karakterise intersubjektivnost dovodi u vezu sa
»interakciono konstruisanim objasnjenjima* ili ,.ko-konstrukcijom objaSnjenja“ (Gjems,
2011: 504), te podrazumijeva obostrano traZzenje objasnjenja, u vidu postavljanja pitanja i
davanja odgovora. Ako se uzme u obzir ova Cinjenica, te ranije konstatacije o dominaciji
pitanja reproduktivnog tipa, sa o¢ekivanjem jednog moguceg odgovora i slicno — nase
istrazivanje takode potvrduje Gjemsovu tezu o tome sa se zapravo ko-konstrkcija objasnjenja
deSava rijetko u vrti¢cima (Gjems, 2011), pa samim tim i intersubjektivnost odnosno
zajednicko misljenje. Tipi€no, pokazuje se kako vaspitaci ne iskazuju posebno interesovanje
za dalja objasnjenja o odgovoru koje im dijete daje — nakon pitanja da li im se dopala prica,
ne slijedi i pitanje zasto im se dopala, Sto Gjems naziva fenomenom da vaspitaci zapravo

budu ,,lako zadovoljeni* odgovorom djeteta.
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Takode, ako se pogleda dominantno socijalno grupisanje u posmatranim sredinama
(Prilog 1), uocava se dominacija rada sa cijelom grupom, ili rada u manjim grupama, u
odnosu na skoro nepostojecu zastupljenost odnosa i interakcija jedan na jedan — vaspitac 1
dijete. Sa druge strane, istrazivanja su pokazala kako se recimo, epizode produzenog
zajednic¢kog misljenja u najvec¢em procentu odvijaju upravo tokom jedan na jedan aktivnosti
sa djecom (Siraj-Blatchford, et al., 2002). Ako je to tako, onda je to jo$ jedna okolnost koja
je u saglasju sa nalazima o naglaseno malom udjelu/nepostojanju epizoda zajednickog
misljenja, te upotrebe strategija scaffolding-a, sukonstrukcije i sli¢no.

Kada je rijec¢ o strukturaciji prostora u vrticu, organizacija je tipi¢na, gdje se zapravo
veliki dio prostora gubi. Centralno mjesto zauzimaju stolovi i stolice, u skladu sa
»pedagogijom za stolom*. Govoreci o vremenskoj 1 prostornoj konfiguraciji u ustanovi ranog
vaspitanja, ¢ini nam se pogodnim zapoceti sa idejom A. Miljak o ,,zivljenju djece u vrticu®,
koja implicira i potrebu za strukturalnom organizacijom vrti¢a po uzoru na porodi¢ni dom
(Miljak 2009). Kako mnogi autori isti¢u, naSe vaspitno-obrazovne ustanove lice na fabrike,
prije nego li na mjesta prosvjecivanja onih koji ih pohadaju (Katz, McClellan 1997). Kac
istice da, iako je bilo pokusaja da se stvarne fabrike ,,humanizuju®, skoro da nije bilo pokusaja
humanizacije vaspitno-obrazovnih ustanova, u kojima se djeca tretiraju kao sirovi materijal
koji se oblikuje do odredenog produkta. Za djecu ranog uzrasta pogubno je da borave u
takvim institucijama — Kac predlaze kako bi institucije za rani uzrast morale biti
organizovane po uzoru na porodicu — svaka porodica je repsonzivna na jedinstvene
karakteristike 1 potrebe svojih ¢lanova, i karakteriSe je ve¢a emocionalna intenzivnost i
povezanost (Katz, McClellan, 1997).

O vaznosti okruzenja za djecu ranog uzrasta govorili su mnogi teoretiari ranog
obrazovanja. Marija Montesori isticala je potrebu za ,,pripremljenim okruZenjem* — zajedno
sa umjetnicima, arhitektama i psiholozima radila ne na razvijanju takvog prostora koji ¢e biti
viSe od zaSti¢ene sredine za djecu — ona ga naziva ,,psiholoskim ambijentom* (Montesori
2001, 2006). Okolina pripremljena za dijete je istovremeno ,,i znak slobode i odgojno
sredstvo® (Seitz, Hallwach 1997: 52). U Redo Emilija koncepciji okruZenje se tretira kao
»treci ucitelj. RijeCima Lorisa Malagucija, osnivaca Redo koncepcije vaspitanja, ,,okruzenje

se ponasa kao akvarijum, koji odrazava ideje, etos, stavove 1 kulturu ljudi koji Zive u njemu*
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(Malaguzzi 1996: 40 prema Nutbrown 2006: 120). Ono bi, u skladu sa savremenim
koncepcijama ranog vaspitanja i obrazovanja, trebalo biti promjenljivo i kontinuirano se
mijenjati. Okruzenje predstavlja ,,materijalizaciju odgajateljeve teorije (shvatanja, znanja i
stavova) o djetetu (Miljak, 2009: 22), i stoga je od iznimne vaznosti upravo mijenjanje
stavova, ,,vjerovanja i povjerenja odgajatelja prema djeci® (Miljak, 2009: 95). Savremena
shvatanja okruzenja kao ,tre¢eg ucitelja“ insistiraju na tome da okruzenje treba biti
organizovano tako da podstice ucenje djece, slobodu izbora, direktnog manipulisanja
materijalima, uredeno tako da vise li¢i na radionice i ateljee za istrazivanje. U Reggio
koncepciji svaka ustanova ima najvise Cetiri obrazovne grupe od kojih svaka ima svoju sobu
i atelje, s tim da postoji i veliki atelje — radionica, kao i mnostvo drugih zajednickih prostora
koji su na raspolaganju djecu. Nomadski duh djeteta, u koji vjeruje Reggio pedagogija,
zahtijeva upravo takvu organizaciju prostora koja ¢e djeci omoguciti stalno seljenje iz jednog
u drugi dio vrtica.

Brojna savremena istrazivanja pokazuju kako ekoloska dimenzija konteksta ustanove
za rano obrazovanje, odnosno fizicki ambijent sa svim svojim obiljezjima — rasporedom,
namjenom i strukturom namjestaja, opreme 1 materijala koja u djeci na raspolaganju — bitno
(¢ak predominantno u odnosu na program rada (Miljak, 1996: 43 prema Petrovi¢-Soco, 2007)
odreduju kvalitet socijalne interakcije 1 ukupni vaspitno-obrazovni potencijal jedne ustanove.
Kac takode istic¢e kako je prostor sam po sebi ucitelj, 1 utice na djetetove socijalne interakcije
na najmanje dva naina — stimulisanjem emocionalne i1 estetske osjetljivosti djeteta, i
omogucavajuci djetetu cio niz socijalnih interakcija (Kac, MekLilan 1997). IstraZivaci isticu
sljedece odlike kvalitetnog 1 podsticajnog fizickog okruzenja u ranom djetinjstvu: prostor
treba biti rasporeden po centrima aktivnosti; prostor bi trebalo organizovati tako da podstice
razvoj autonomije djeteta i podstice socijalne interakcije; od koli¢ine i dostupnosti materijala
takode zavisi autonomnost u ucenju, a njihova raznovrsnost podsti¢e razvoj raznih vrsta
inteligencija; prostor treba organizovati tako da zadovolji potrebu djeteta za kretanjem,
nezavisnoscu 1 interakcijom (Bredekamp 1 Rozegrant, 1995, Gandini, 1998, Malaguci, 1998
prema Petrovi¢-Soco, 2007). Isti autori istiCu i kako vjeStacko vremensko parcelisanje

aktivnosti u vrticu dekoncentriSe i ometa djecu, te kako je neracionalno i neefikasno.
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Linearna vremenska organizacija ne odgovara ranije pomenutom spiralnom toku ucenja
djeteta ranog uzrasta.

Kada je rije¢ o vremenskoj strukturaciji, ona svjedo¢i o tome da se svrhovitost
aktivnosti zrtvuje formalnim apsketima svakodnevnog zivota u vrti¢u, po principu ,,reZima
dana“. Ako pogledamo Prilog 1., uo¢i¢emo tipiziranost slijeda koraka u svakoj vrtickoj grupi.
Prilike za odstupanje od datog ,,hodograma* skoro da ne postoje. Vremenska i prostorna
strukturacija rada u vaspitno-obrazovnoj ustanovi ukazuje na ve¢ pomenute ,,implicitne
pedagogije* vaspitaca. Brojna istrazivanja kod nas svjedoce o postojanju krute i1 rigidne
organizacije u tom pogledu u naSim vrti¢ima, koja su, opet, posljedica slike o djetetu kao
nekompetentnom i takvom da mu treba red i disciplina da bi napredovalo. Takozvani ,,rezim
dana® (rije¢ ,;rezim*“ po sebi upucuje na neSto kruto i nepromjenljivo) propisuje tacno
odredeno vrijeme za igru, organizovane aktivnosti, jelo, spavanje, bez i najmanje osvrta na
individualne potrebe i interesovanja djece u grupi. Coli¢ (1997), u svojoj antropoloskoj
analizi djecjih jaslica navodi rezultate istrazivanja koji pokazuju kako djecau vrtic¢u provedu
duplo viSe vremena u aktivnostima koje su birali odrasli, a ne ona sama (Isto). Coli¢ time
ukazuje kako je u vrti¢ima viSe naglasena kolektivisticke nego individualisticka orjentacija
u vrti¢ima, kao 1 autoritet odraslih umjesto djecije autonomije (Isto). Kac 1 MekLilan isti¢u
kako je potrebno dati djetetu vremena za interakciju prema tempu koji je njemu potreban

(Kac, MekLilan 1997).

Ako sumiramo navedene rezultate sa stanovista podsticanja autonomije djeteta,
zakljuujemo kako nije rije¢ o praksama koje su podrZavajuce za njegovanje
autonomnog kognitivnog razvoja djeteta. Li¢ne epistemologije vaspitaca, olicene u
pretjeranoj instruktivnosti, formalistickoj i Sablonskoj organizaciji aktivnosti,
linearnom odnosu prema znanju, postignuéu i uopSte procesu ucenja svjedoce
svojevrsnu mehanicisticku ili objektivisticku epistemologiju koja najdirektnije kolidira
sa podsticanjem autonomije djeteta. Na djelu je epistemoloska bezupitnost vaspitaca
(kao izvora znanja), a time i svojevrsna epistemoloska (nad)mo¢ u procesu ucenja, u
kome djeca nisu stavljena u poziciju da budu autori (ili koautori), (istinski autonomni)

agenti sopstvenog procesa saznanjvanja.

180




Autonomija djeteta i institucionalni model djetinjstva u Crnoj Gori

Participacija djece u vrti¢u i odnosi mo¢i u interakciji vaspitac-dijete

Mogucénosti izbora djece

Sloboda izboru koja djetetu je/nije dozvoljena igra znacajnu, mozda i presudnu ulogu u
podsticanju djetetove autonomije, kako su pokazala brojna istrazivanja.

Postoji nekoliko tipova situacija za koje je posebno karakteristicno odsustvo
mogucnosti izbora djeteta, odnosno, izvjesna restriktivnost u odnosu na izbor djeteta.

U svakoj vaspitnoj grupi, djeca imaju mogucnost izbora centra aktivnosti u kome ¢e
boraviti (SI1). Ne ograni¢ava im se sloboda izbora partnera sa kojim ¢e raditi, ukoliko
aktivnost podrazumijeva rad u paru. No, modalitet rada (individualni, rad u paru, grupni rad,
frontalni rad) uglavnom uslovljava koncepcija aktivnosti koju vaspita¢ organizuje, a koja je
uglavnom zasnovana na individualnom radu djece. U pojedinim slucajevim se, pak, djeci
ogranicava potreba za kooperativnim radom, u korist individualnog, pod izgovorom potrebe

da se zadatak samostalno uradi kako bi se samostalno 1 vrednovao (S12.)

Vi: Ja sam nesto rekla, svako radi svoj zadatak, okreni se ovamo (Pomjera stolicu
djevojcici, udaljava je.) Nema da gledate, onako kako mislite da treba radite... bravo,
bravo H. Bravo... Pa dobro moZete da pomognete jedni drugima ako nesto nije
jasno... Lijepo jabuke da obojite sve lijepo...

(Djevojcice razgovaraju.)

N.: H. je li ovako treba?

H.: Nemoj mene da pitas...

D.2: Uciteljica... (Ne cuje se dalje, valjda sugerise da pita uciteljicu.)

()

(Kasnije malo... Opet ona djevojcica pita H.)

N.: H, je li ovoliko...?

H.: Ne znam, ne pitaj mene...

()

N.: Rekla je uciteljica da treba da se pomogne... (Vrti olovku iznad radne sveske, ne
zna da uradi, gleda u H. dok joj to govori... malo kasnije, javlja se drug djevojcica,
S.)

S.: N., treba sve sedam...

M.: N. da ti pokazem (objasnjava joj)

N.: Rekla je uciteljica da se pomogne...

HI.: Evo ja ti pomazem... (Objasnjava joj.)

N.: uradi mi to...
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N..: Vidi kako je H. uradila, ovdje trebaju da ostanu tri, dolje...
HI1.: Ma nema veze...
N1.: Moze li ovako...
HI.: Pa nema veze moze gore ili dolje...
N.:JeliH?
H.: Ne pitaj mene...
NK4 53-91

Ogranicavanje izbora centra deSava se samo u situacijama kada nema dovoljno
prostornih/fizickih uslova za aktivnost odredenog broja djece u odredenom centru. Pa ipak,
djeca obi¢no imaju moguénost da predu u odredeni centar u trenutku u kome je neko drugo
dijete zavrsilo aktivnost tamo, te mu se tako ne uskra¢uje moguénost da sa drugog aspekta
istrazuje odredenu temu, ali dozivljaj uvazavanja njegovog izbora biva izgubljen.

Naglasava se da djeca neke aktivnosti ne mogu da obave bez pitanja ili bez
saglasnosti vasptacice, makar to bile 1 banalne aktivnosti, poput uzimanja igracke sa police

(SI3).

(A. trazi Ne ljuti se covjece na polici.)
V2: A., A., dodji, Sta ¢es... Evo ti ne ljuti se covjece ovdje, ne mozes da uzimas stvar
sa police sam...

SI3 PG5 56-57

Nerijetke su situacije prividne slobode izbora (S16), u kojima se zapravo, djeci

namece izbor aktivnosti, igracke, mjesta za igranje 1 sli¢no.

Vi: Evo uzmite ove slagalice, niste odavno, ajde... (Kao da se sjetila cime ce ih
zadrzati za stolom. Ide da ih dohvati, jer su one visoko i nedohvative. Niko ne
pokazuje oduseljenje, ali sjedaju za sto. Nekima daje jos nesto.)
Vi: D. ajde ti i V. igrajte Ne ljuti se covjece. (I daje im, oni uzimaju.)
(Docekuje ih u predsoblju, i kako ko dolazi, ona ga takne lijevom rukom, desnom
sugerise na sto, da produ i sjednu. Kao da ih skuplja i usmjerava.)
(Skoro svi su usli. V1 uzima jos jednu pazlu.)
V1: D., dodi vamo... 'Ajde slaZite sve redom... (Djeca se okupljaju.)

PGI1 203-207
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Nalik tome, postoje situacije u kojima se djeca uslovljavaju za slobodu izbora koja

im se da, u situacijama ,,da, ako...“ (SI7).

V1: Hocete li da vam dam flomastere?
Djeca: Da, da, da...
V1: Ali da mi vracate poklopce... (Donosi im flomastere).
V1: Ali necu da vidim flomastre bez cepa.
SI17 PG1 109-112
N.: Mozeli li da se igramo?

Vi: Mozete da se igrate. Ali nemojte da rasturate ucionicu.
SI7 PG1 201-202

U okruZenju PG vrti¢a, posebno je izraZzena nesloboda koriscenja inventara u sobi u
igri (SI8). Ako se uzme u obzir generalno siromastvo materijalom u podgorickoj vrti¢koj
grupi, te odsustvo izdvojenih centara interesovanja, ne ¢udi potreba djece da neke mobilne
djelove namjestaja koriste u igri. Ne ostavlja se prostor za diskusiju, dogovor, djeca se ne
pitaju zasto to rade, ne nudi im se alternativa. Sustinski je odsutna misao o potrebama djece,
koja bi, u naglaseno siromasnoj sredini morala biti znatno veca, i makar djelimi¢no
nadoknadivana, izmedu ostalog, dozvolom da se na odgovarajuc¢i nacin u igri koristi inventar

u sobi.

(V. i D. su izvadili dvije fioke na tockice, u nedostatku ostalih stvari. V2 trazi da se
vrate.)

V2: V., V., nemoj me zezat, pa koliko puta smo rekli da se to ne radi? V.... (I pokazuje
rukom da ih vrati na mjesto... niko od djece ne pregovara tim povodom.)

(Sedmoro djece se igra za stolom sa Zivotinjama. Boris ispusta cudne zvuke okolo. V.
i N. na podu sa fiokama. V2 uzima V. za ruku i sjeda sa njm za sto. J. sjedi pored, ne
igra se ni sa kim.)

V2: N.iV., to se ne vozi po ucionici je li tako?

V2:J. dodi. (J. dolazi, sjeda joj u krilo, nesto joj V2 prica, ona uglavnom cuti.)

(V. i N. sipaju razne igrackice u one dvije Zute fioke. Onda V. ispadaju neke sitne
igracke koje nosi. )

V2: (Vikne) Aaaaaaa ... To cées sve da pokupis sreco, i ono iz fioke, i da vrati¢ u
policu... (Sa osmijehom na licu, cinicno.)

(Ta igra je za V. i N. imala neki smisao. Ona je prekida.)

(V. kupi igracke. N. uzima neke stolice i gradi nesto. B. ide unaokolo i vice.)

(Ona zove N. kod sebe, I prica mu nesto, prica, pokazuje prstima, pretpostavljam da
se tice sredivanja, jer N. dalje nesto kupi.)
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(A. trazi da se igraju Ne ljuti se covjece, i dolaze V. i N. sa njim. B. uzima da vozi onu
Zutu fioku.)

V2:B., B. to je kutija za kocke... V., ti ovo nisi skupio V.... V., iz ove fioke sve da vratis
na svoje mjesto prije nego pocnes da se igras... V. idi vrat slagalice koje si uzeo... Ti
si sve to tamo ostavio, rasturio, i ko ce to da sprema...

(V. ustaje da vrati to na mjesto... Dolazi do fioke stavlja ruku u nju... malo stoji...

zatvara fioku... i vraca se za sto da se igra Ne ljuti s covjece.)
PG5 147-159

Ovakve situacije samo prenose poruku djeci da taj prostor ,,nije njihov*, nije njihov
prostor za zivljenje.

Ponekad se djeci ogranicava upotreba odredenih materijala u aktivnostima — boji se
isklju¢ivo vodenim bojicama, ali ne i flomasterima (SI9); pri tome, djeci se ne daju
objasnjenja za tu vrstu zabrane.

Djeci se relativno Cesto daje sloboda izbora nacina kako da odredenu aktivnost sprovedu
—kojim sredstvima, izborom kog objekta za crtanje i sl. (SI10). No ipak, ¢injenica je da djeca

pitaju vaspitacice za dozvolu.

V.: Mogu ja drugi? (Da nacrta drugaciji cvijet.)
V1: Mozes drugaciji cvijet. E nacrtajte svako po cvijet i izrezite ga. (Odlazeci...)
Bravo E., tako je.

SI110 HN4 13-14

Ako se, pak, tome doda veliki stepen instruktivnosti vaspitaca u strukturisanim
aktivnostima ucenja, sti¢e se utisak da djeca nemaju osjecaj vlasnisStva i upravljanja nad
brojnim aktivnostima, dok ne dobiju saglasnost vaspitata. Usljed znacajnog stepena
instruktivnosti, djeci se ponekad ne dozvoljavaju odredeni nacini izvodenja aktivnosti (SI15)
(o ovome detaljnije u posebnom segmentu o instruktivnosti). Posebno, nerijetko se potreba
da sprovode odredenu aktivnost na odredenom mjestu onemogucéava zbg uvjerenja vaspitaca

gdje je mjesto odredenoj aktivnosti — najcesce za stolom (SI 12).

V2: T., donesite te igracke ovdje za sto, hoce i oni da se igraju...
A.: Sa djevojcicama hocu da se igram...
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V2: Ne mozete tu da se igrate, ajmo za sto... (Ide ka toj grupici koja je krenula na
podu, u dramskom dijelu da se igra, tu se Cesto igraju). Nema tu, ne po podu, i ne
znam ni ja ¢oskic¢ima, za sto sjedite...

S12 PG5 140-142

Kada su u pitanju strukturisane aktivnosti ucenja, postoji tendencija vaspitaca da
zadrzavaju “ vrijeme zapocinjanja aktivnosti, ¢ak i ako ih djeca pitaju da li mogu da poc¢nu,
dok one ,,ne dodu“ i ,,ne objasne*, iako je najcesce rije€ o jednostavnim aktivnostima fine
motorike, te samorazumljivim zadacima (isje¢i neki oblik od papira, zalijepiti sitne predmete

na papir i sl.), i iako su prethodno dala nacelno uputstvo sta ¢e se raditi u kom centru (SI16).

V1: (Odlazi do drugog stola da objasni njima. Za prvim stolom ostaje nekoliko djece
koja uzimaju makazice.) S., ostavite to, sad ¢u ja doci, samo njima da pokaZem...
S116 HN2 29,30

V1: E sad gledajte uciteljicu, gledajte me... Znaci.... (Pise na tabli.) Ovo je koji broj...
(Pise od jedan nadalje... oni govore koji je broj...) Ajmo da brojimo... (Opet svi broje
od jedan nadalje...) Ajmo, sedam... (Onda broje unazad.) Bravo, bravo, bravo...
Neko: Uciteljice, neko je poceo da boja...

V1: Ne mozete dok vam ja ne objasnim... ja sam rekla nesto... jeste li se smirili... S.,

ne mozete da radite dok vam uciteljica ne objasni... F. gledas li...
NK4 38-40

Ovaj utisak pojacava Cinjenica da djeca pitaju vaspitace da li mogu da pocnu, ¢ime
se 1 svjedoci da to jeste neka vrsta ustaljenog obrasca ponaSanja — ¢eka se da vaspita¢ kaze

kad se moZe poceti sa aktivnoScu.

T.: Mozemo li uciteljice da seckamo?
V1: Mozete, mozete, pocnite Vi.
PG391, 92
Ovo pokazuje da su vaspitaci ti koji monopoliSu vremenom u toku vrtickog dana. Ovo
je, nanovo, moguce tumaciti kao svojevrsno demonstriranje moc¢i u odnosu na djecu.

Upravljanje vremenom od strane vaspitaca u skladu je sa ,,reZimom dana‘“ o kome smo ranije
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govorili, po kome je precizirano vrijeme za odredene aktivnosti, i od te vremenske Seme se

ne moze pobjedi. ,,Postoji vrijeme za“, je sintagma kojom se vaspitaci Cesto sluze.

Vi: Ali N., postoji vrijeme za igru, vrijeme kad ucimo, vrijeme kad se ruca. Proslo je
vrijeme za igru, sad je vrijeme za rucak. Pa kad sjedimo za rucak nema igracki.
PG4 180

Takodje, posmatranje pokazuje kako postoje odredene aktivnosti koje su viSe vazne
od drugih, odnosno da postoji svojevrsna hijerarhija u istim. Naime, ukoliko dijete ne zeli
da ucestvuje u nekoj aktivnosti ili bi se radije bavilo ne¢im drugim, postoje neke aktivnosti
koje, pak, ,,moramo da uradimo®, a obi¢no se ti¢u strukturisanih aktivnosti u¢enja (SI17). U
tom duhu, takode,veoma je vazno ,,zavrsiti ono $to si poceo® (PG2 188, NK4 104), bez obzira
da li je rije¢ o slobodnoj ili strukturisanoj aktivnosti, i nije moguce preci na drugu aktivnost
1 ako izrazavas Zelju za tim, sve dok ne ,,zavrsi$ ono §to si poc¢eo*.

Kada je rije¢ o slobodi izbora djeteta u strukturisanim aktivnostima ucenja, a vezano
za nacin izvodenja neke aktivnosti, posebno se simptomaticnom c¢ini visoki stepen
instruktivnosti vaspitaca (SI15), $to je posebno analizirano u posebnom segmentu. Ona je u
sprezi sa koncepcijom strukturisanih aktivnosti koje su obicno u znacajnoj mjeri
Sablonizovane 1 dopustaju pravolinijske, linearne, konvergentne nacine rjeSavanja. Analiza
tipova struktirisanih zadataka pokazuje kako se uglavom podrzava konvergentno misljenje
kod djece, 1 veoma malo ili nimalo probabilisticko miSljenje, divergentno, misljenje u
hipotezama i sli¢no. Za vrijeme naSeg boarva u vrtickim grupama nije bilo niti jedne situacije
LHistrazivackog® ucenja — problemskog, prijekatskog, postavljanja 1 provjeravanja hipoteza,
uocavanja odnosa, argumentovanja, zakljucivanja 1 slicno. Takode, nijednom nije na djelu
bio izbor ,,teme* za aktivnost djeteta.

Uopste uzev, moramo naglasiti kako za sve vrste restrikcija, osim toga $to ih velikim
dijelom smatramo neopravdanim, vaspitaci ne daju objasnjenja, utemeljenja svojih odluka,
razloge zasto nesto ne dozvoljavaju i slicno. To se, pak, u nizu istrazivanja pokazalo kao
veoma znacajna stavka u vaspitnom stilu ucitelja/vaspitaca koja bitno i direktno utice na
osnazivanje autonomije djeteta, u bilo kom domenu razvoja. U takvim situacijama, kada

izostaje davanje opravdanja odnosno objasnjenja i obrazlozenja odluka (a posebno odluka
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o zabrani necega), prenosi se iskljucivo poruka (nad)moci nad djecom — i umjesto prostora
za praksu pregovaranja i dijeljenje razumijevanja, (neutemeljene) zabrane postaju iskljucivo

prostor demonstriranja mo¢i.

wPedagogija za stolom*

Kada je rijec¢ o slobodi fizickog kretanja, 1 uopste tjelesnog ponasanja djece, ispostavlja se
da, uglavnom u niksickom i podgorickom vrti¢u, postoje prakse koje u znac¢ajnoj mjeri ovu
slobodu ograni¢avaju. U podgorickom vrti¢u, s obzirom da je u toku istrazivanja trajala
»priprema za zavrs$nu svecanost®, te da su djeca Cesto bila izvodena ispred ostalih da govore
neki dramski ili poetski tekst, to je bilo neizostavno propraceno vaspitacevim
,,namjestanjem “ tijela djeteta, uz izjave tipa ,,Stani, lijepo stani, zna$ li kako se recituje*

(FA2 PG3 55), ,,Kad se recituje, znas li kako se stoji“ (FA2 PG4 163).

V1: Stani, lijepo stani, znas li kako se recituje... (Rukom ga namjesta za misicu, da
stane mirno. Dva puta mu vadi ruke iz dZzepova, a prethodno mu ne kaze da izvadi

ruke.)
FA2 PG3 55

V2: Ustani se sa poda, makni ruke iz dzepova, i gledaj kako radi, ti ¢es posle...
(Vuce ga za misicu da ustane.)
FA2 NK2 42

V2: Dodite djevojcice na tepih... (Uzima ih za ruku i stalno ih vraca ka tepihu.)
NK2 49

Upravljanje tijelom djeteta ukljucivalo je ponasanja kao Sto su hvatanje za ruku, za
miSicu, za rame, vadenje ruku iz dzepova, guranje naprijed ili nazad, dovodenje djeteta do
tatnog mjesta gdje se stoji i sl. I ako se uzme u obzir da je rije¢ o aktivnostima koje
zahtijevaju odredeni nacin izvodenje koji ukljucuje i tjelesni stav, to ni u kom slucaju ne
opravdana izostajanje verbalnih uputstava djeci kako da stoje ili Sta da rade tijelom, te

predominaciju ostrih, ponekad naizgled grubih i brzih pokreta namjestanja necijeg tijela.
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Osim ove vrste neposrednog ,upravljanja“ tijelom djeteta, takode su prisutne
odredene prakse, narocito u podgorickom i nikSickom vrtiéu, koje ukljucuju fizicko
ogranicavanje kretanja djeteta u prostoru (FA3). Postoje, naime, odredeni toponimi u
ucionici na koje se veoma Cesto 1 veoma neutemeljeno svodi odnosno smjesta aktivnost djece
— ,za stolom®, ,uz ormar“, ,na tepihu“. U podgorickom vrticu je veoma naglaSeno
insistiranje vaspitacica da djeca sjede za stolom, bilo da su u strukturisanoj aktivnosti ucenja,
slobodnoj igri, ¢ekanju, tranziciji izmedu dvoje aktivnosti 1 slicno. Ponekad je to insistiranje
da se djeca okupe za stolom zaista dehumanizujuc¢e i nemoguce ga je opravdati (FA3 PG4
164). U podgorickom vrticu najéesce se od djece trazi da sjede za stolom u tranziciji izmedu
aktivnosti — nakon Sto su oprali ruke, dok ¢ekaju da se prezuju prije izlaska vani, dok ne

zapocnu sa ,,vodenom* aktivnoscu i sli¢no.

V2: E, jesmo li gotovi... Ajmo onda sloZite tanjire, i djevojcice idu u kupatilo...
V2: Djecaci, ostanite za stolom, nisam rekla da ustajete....
V2: M., za sto sjednite, M.... Oni ustaju, Setkaju...
Djecaci su uveliko ustali...
V2: Ajde uzmite stolice i sjednite tamo...
Slaze sa njima stolice.
V2: V. sjedi ovdje... B., sjedi ovdje... (A. se krece... dohvata ga za rame...) Ja kazem
sjedi ovdje... (Povisi ton, vice.) Kad kazem sjedi onda sjedi. Je li vi ne cujete Sta ja
govorim, je li? V. sjedi ovdje. (V. nosi dvije stolice.) Dovoljno je stolica, sjedi ovdje.
Ja ne zna kome pricam. M., sjedi M. na stolicu. (Milos je otiSao do kupatila. )
(Ide da pogleda djevojcice u kupatilu V2. Vraca se do djecaka. Viktor stoji pored
stolice. Stvalja mu ruku na rame i govori...)
V2: Sjedi dolje.
V2: Jest gotove djevojcce... neke se vracaju sa pranja ruku...
(Djevojcice se vracaju. Djecaci idu. Pa polako izlaze...)
V2: Izvoli M., sjedite na svoja mjesta... V., sidi V. .. N. 'ajde izborj djecu N. E da
vidimo sad malo djevojcice da se razmjestite, da mi ne pricate... Uzima ih za ruku,
jednu, dvje, namjesta ih gdje da sjednu...

FA3 PG4 41-54

(Oko osam i po minuta V1 i V2 traze neki papir i pracju o zadacima za djecu. A za

to vrijeme, trazile su da sjednu za sto djeca razna, pojedinacna ili opste — 15 puta.)
FA3 PG4 163

Djeca moraju da sjede dok ¢ekaju da se prezuju:
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(Djecaci izlaze da se prezuju, djevojcice se prezuvaju.)

V1: Vratite se u ucionicu...

(Oni utréavaju u ucionicu. Trce oko stola.)

V1: (Ulazi, nije u kadru, s vrata govori) 'Ajde djecaci sjedite za stolom. O cemu ja
pricam od kad smo poceli u ovaj vrti¢ da idemo. Nema trke kroz ucionicu. Ocete da
panete. (Malo kasnije). Strpite se malo, sad ¢e djevojcice, pa éete onda vi da se
obujete.

PGI 168-171
Takode moraju da sjede za stolom i dok ,,se dogovore*:

V1: E, da se nesto dogovorimo... (Nosi loptu u ruci... Djeca hoc¢e da uzmu... skacu...
Ona sklanja iza leda... Pokazuje im rukom da sjednu za sto... ) Sjedite za sto da se
nesto dogovorimo...

PGI 181

U podgorickom vrti¢u, ta je praksa toliko cesta, da djeca, uce¢i po modelu,
preuzimaju taj imperativ od vaspitacica i oni sami pocinju zahtijevati to od druge djece:

V1: 'Ajde za sto... (prateci djecu iz wc-a.)
N.: Ajde ljudi sjedite za stolom... (Vice, imitira je.)
PG2 46, 47

(Izisla je V2 ispred vrata nesto da ostavi, ulazi, rukama namjesta, gura djecake da
stoje uz ormar...)
V2: E pocinjemo novu igru...
(Djecaci su uz ormar, djevojcice prekoputa sjede na tepihu... V. sjedi za stolom
pored.)
V2: V., prodi kod dece...
(Djeca opet sjede koji minut i pricaju, V2 i asistentkinja pripremaju tu igrcu, ne
ukljucuju djecu.)
V2: H., prodi kod djevojcica...

FA3 NK2 65-70

V2: Prodi mi ovamo, prodi mi ovamo... (Rukama ih namjesta u pocetni di sobe,kod
tepiscica, gdje se prozivaju i cekaju u redu... Traze rekvizite za sljedecu vjezbu, djeca
opet malo jure). Vrati se ovamo... M., de ces? (Uzima M. za ruku, koji je krenuo ka
drugom dijelu ucionice... M. pokazuje na D. koji je ve¢ tamo...) Dodi D., dodi srce,
de c¢es? (Drzi ih za ruke...) Pe c¢es? Nide je li? Izvoli... (I pokazuje rukama na ormar,

da tamo sjednu.)
FA3 NK2 113

V2: Nazad se vrati, sjedi uz ormar, izvoli, ispruzi noge... (Cekaju nekoliko minuta da
im teta donese korupu; ona stalno prilazi djecacima i namjesta ih da se povuku uz
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ormar.) Ispruzi noge, zakljucaj usta, uz ormar... (Pokazuje rukama kako da se gurnu

uz ormar.)
FA3 NK2 97

U Prilogu 11. se mogu vidjeti nekolika fotografska zapisa (od nebrojeno mnogo njih)
djecije ,,zarobljenosti“ za stolom.
Ponekad, zanimljivo je reci, stajanje ili kretanje se smatra ,,privilegijom* na koju

djeca u odredenim trenucima nemaju pravo:

V2: D., dolje de su oni, ne mozes ti da stojis, nema privilegije ode... Ko je

umoran neka

sjedi, ispruzi noge i uzivaj.

FA3 NK2 96

Prakse okupljanja djece na jednom mjestu (a da nije rije¢ o uobicajenoj jutarnjoj rutini
frontalnog ,,rada® sa djecom, prije organizacije rada po centrima interesovanja), najcesce su
iskaz potrebe da se kontroliSe fizicko kretanje po ucionici, koje, po sebi, i izaziva povecan
stepen buke, pa se takve aktivnosti djece, najceS¢e u fazi slobodnih aktivnosti, najednom
ogranicavaju fizickim putem. Dominacija ovog tipa reakcija posebno je karakteristicna za
podgoricki vrti¢, Sto se dovodi u vezu sa: 1. izrazito malom koli¢inom materijala —
didaktickih, ili igracaka bilo kakvog tipa, a ovo uslovljava: 2. ¢eS¢e situacije konflikata,
¢ekanja, 1 uopste, neangazovanosti 1 opSte nemotivisanosti djece u toj vrtickoj grupi, i suvise,
zaista besciljnih 1 besmislenih kretanja djece po prostoru sobe. Umjesto da se na isti reaguje
motivacijom i1 angazovanjem djece u aktivnostima, njima se naprosto fizickim 1 nasilnim

putem ogranicava kretanje.

»Pedagogija sluSanja vaspitaca“— odnosi modi u interakciji vaspitac-dijete

Kada je rije¢ o odnosima moc¢i, tj. o prakatikovanju moc¢i u odnosu vaspitaca i1 djeteta,
nekoliko je klju¢nih kategorija koje smo u ponasanju zapazili.
Prije svega, u sve tri posmatrane sredine svi vaspitaci ¢esto implicitno ili eksplicitno

rukovode ponaSanjem u interakciji ili ishodom interakcije po osnovu svoje socijalne pozicije
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ili statusa nadredenog, a koja mu zauzvrat, zbog kulturoloskih normi, odreduje poziciju
njemu podredenog (djeteta). Ovaj tip interakcione moci oznacava se kao normativna moc
(Carspecken, 1996).

U svim situacijama normativne moc¢i (OM1), zatice se manje ili viSe eksplicitno
pozivanje na sopstveni status: ,,dok uciteljica objasnjava ne mozete da me prekidate* (OM1
NK4 43), ,treba li ucitelj da se slusa* (OM1 NKI 38), ,,V1: Nina, ustani se, sad ste svi vidjeli
jedni od drugih, e ne moze tako, naljuti¢e se uciteljica® (OM1 NK1 40), ,,H., ne Zelim da se
tako ponasa, ja sam tebe slusala...“ (OM1 NK3 34), ,,Tu sjedi N. gdje sam ti ja stavila®“ (OM1
PG3 142), ,,E vidi uciteljica nesto $to nije lijepo...“, ,,E vidite kakov je sto, ja ovo ne zelim
ovako“ (OM1 NK3 92-95), , Kre¢i... E. ... M. ... Ja sam nesto rekla... N. ... Ostavi to, ostavi,
ostav, ostavi...“ (OM1 HNS 13), ,,N., jesam li ja rekla da to radi§* (OM1 PG3 20), ,,E to ne
zelim, uciteljica takve stvari ne Zeli da vidi jer to nije lijepo...“ (OM1 NK1 56), ,,V1: Ja sam
nesto rekla, svak radi svoj zadatak, okreni se ovamo, pomjera stolicu djevojcici, udaljava
je...”“ (OM1 NK4 53), ,,zasto mi slagalice ne pkupite” (OM1 PG1 219), ,,N., ti ustani i kupi
ove tanjire, redom* (OM1 PG3 17), ,,N. Jesam li rekla to da radi§* (OM1 PG3 20).

U.: Uciteljice...

V1: Ne moze da me prekidas dok ja objasnjavam... (Gura ga rukom na mjesto...
djecak nije dobio

svoj pribor...) E sad ¢u nesto da vam kazem... dok uciteljica objasnjava ne mozete da
me

prekidate... jer ako je ne budete slusali onda necete znati stra treba da radite.

OM1 NK4 42, 43

I11, jednako naglaSavanje da se njoj treba nesto uraditi, jer je vaspitacica:

V1: Ali da mi vracate poklopce... (Donosi im.).
V1: Ali necu da vidim flomastre bez cepa.
OMI PG3 111,112

Osim toga, postoje odredene situacije u kojima djeca pitaju vaspitaca za neku vrstu

dozvole, koje su nam, ma kakav odgovor vaspitaca bio, pokazatelj odredenih ustanovljenih
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odnosa mo¢i u kojima djeca tacno znaju $ta je ,,u njihovoj nadleznosti®, a S§ta ne — pa makar
to bilo (sic!) uzimanje bojica ili druStvene igre sa police (OM2). U konkretnim posmatranim
sredinama, rijeC je o nekolika slucaja u kojima djeca traze dozvolu vaspitaca: da bojaju
flomasterima, da uzmu drustvenu igru sa police, da se igraju, da naprave kucicu (kao dio
igre) i sl.

Takode, vaspita¢ se, u pravilu u situacijama ,,vodenih®, strukturisanih aktivnosti
ucenja javlja kao neka vrsta evaluatora, ¢ime se takode implicira poruka moci 1 svoje
»Zavrsne* rije¢i u odnosu na ucinak, postignuce, ishod, proizvod na kome su djeca tokom
aktivnosti radila (OM3). Ovo, na drugom nivou, nadalje, Salje poruku nekog ultimativnog
autorstva nad aktivno$¢u koja pripada vaspitatu, a ne djeci, i, sa druge strane, na
nedvosmislen nacin opstruira autonomnost djeteta u kognitivnom i bilo kom drugom smislu,

jer se on javlja kao nedostatan i nedovoljan samo-evaluator.

V1: Sjedi sjedi, nisi jos zavrsio. (...) Nemoj da nam ostaju praznine, da se malo
potrudite. (...) Nisi to zavrsio. (...) ‘ajde L., nisi ni do pola stigao...
OM3 HNI 128-134

Takode, normativnu mo¢ vaspitaci, u podgorickom vrticu u nekoliko interakcija

pokazuju povisenim tonom (OM4), uz demonstriranje neopravdanog manjka strpljenja.

A.: Uciteljice ovo nije naosreno...

V2: (Vice) Izvini, ovo je pedeseti put da te opiminjem... kad neko prica Sta treba da
radi A....

A.: Da Cutim...

V2: Pada sacekas A.... Ne mogu da vjerujem... (Nastavlja sa M. da razgovara o lavu.)

OM4 PG4 101-104

Normativna mo¢ vaspitaca takode se iskazuje u svim situacijama izrazite tjelesne
kontrole djece, bilo da je rije¢ o njihovom kretanju, zauzimanju odredenog prostora, ili stava
(OM7). (O ovom segmentu smo govorili u analizi fizicke autonomije djece.)

Interaktivno postignut dogovor (OMS), kao jo$ jedan od tipova interakcione moci,
pojavljuje se u zna¢ajnom broju situacija koju odlikuje ne vrsta ,,usluga za uslugu “ odnosa,

ili ,, to, ako *“ odnosa (o ovome detaljnije u segmentu o regulisanju ponasanja i uslovljavanju).
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V2: E ajmo sad cemo da spremamo ucionicu... Ajmo, sad ¢e M. (V1) da dode...

()
V2: E M. (vaspitacica iz druge grupe) je povela svoje dake u Setnju... Jer su dobri...

A Vi Cete... Vi niste ni ucionicu spremili jos...

Neko: Mi slo losi.
PG4 148-152

V1: E ja sam jos nesto htjela da uradim, e sad ne, ne zelim, L., ne ponasa se lijepo,
ne ponasa lijepo P., ne ponasa se lijepo F.... to nije lijepo tako... Ja sam mislila jos
po jednu cokoladicu, sad ne, sad razmisljam... evo sad ¢u da vidim, sad sjedim i
gledam... Da vidimo: P. nista, Lj., Lj. nista (djeca se smiju pomalo za stolom, nista
strasno). Da vidimo... Opasni su, kad je u pitanju slatko, svi... V. dobija prva
cokoladicu, izvoli V., divna si... D., S. je mnogo dobar, D. izvoli...

Neko dijete: 4 ja...
V1: Sad éemo da vidimo... Ajde, rijesila sam da svi dobijete cokoladicu, da vidim

ocete li svi biti dobri, i da uciteljici to vratite lijepim ponasanjem... (dijeli im
cokoladice... P. krece da baci papiric.. )
V2: P. vratiées se, ja sam rekla da ce jedno dijete a to ¢e da bude L., da pokupi sve

papirice...

NK3 144-147

Prisila se, kao jo$ jedan od oblika interakcione mo¢i (OM6), pojavljuje najcesée u
vidu prijetnji kaznama, ili u vidu samog cina kaznjavanja (segment koji je u okviru odjeljka
4.3.4. posebno analiziran.)

Smatramo posebno simptomati¢nom poruku (nad)moc¢i koja se djeci Salje visokom
instruktivnoscu u vodenim aktivnostima (OMS). Poruka (nad)moc¢i odnosno vlasnistva nad
procesom ucenja ili dolaska do odredenog ishoda. Rije¢ je o indikaciji veoma specificne,
pozitivisticke 1 finalistiCke epistemologije. Na drugoj strani, poruka djeci je da ona ne
otkrivaju znanja, ve¢ da ih samo usvajaju odredenim nizom procedura 1 aktivnosti; ona su,
zapravo, u tom procesu sprijeCena da osjete autonomiju i nad izvodenjem (OMS8) 1 nad
evaluacijom odnosno procjenom (OM3) sopstvene aktivnosti i ucinka. Na djelu je neka vrsta
epistemoloSke moci ili moci izvora znanja.

Naves¢emo neke od primjera: ,,Necu na stolu, ho¢u sve prsti¢ima da radis...” (OM8
HN2 39), ,,odradi¢ete ovako kao farmu* (OM8 HN2 32), ,,Nisam... Nije to trava... Jo§ moras
malo... Od jedne te da napravi§ dvije, tri. Ajde isceckaj... Ajde dobro mozemo ovako da

stavimo...”“ (OM8 HN2 64), ,,Evo gledaj ovamo $ta radimo... S., sad se radi...“ (OM8 HN4
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17), ,,Nisam, vratite se, nijesma vam do kraja objasnila i nijesam vam dala zadatak koji
trebate vi da zavrsSite... sjedite opet ovdje da vas vidim, ne zelim tako, e bas...”“ (OM8 NK3
69), ,,V1: Ne mozete dok vam ja ne objasnim... ja sam rekla nesto... jeste li se smirili... S., ne

mozete da radite dok vam uciteljica ne objasni... F., gledas li...“ (OMS8 NK4 17)...

Participacija djece u vrti¢u i odnosi modéi u interakciji vaspitac — dijete — interpretacija

Mnoga istrazivanja su pokazala kako se autonomija djece u vaspitno-obrazovnom procesu
moze najneposrednije podrzati davanjem slobode izbora djeci (Stefanou et al., 2004). Ako
pogledamo strukturisane aktivnosti u¢enja u trima posmatranim sredinama, primijeticemo da
se njihove mogucénosti izbora odnose dominantno na:
- izbor centra intersovanja - izmedu, najvise, 4 ponudena centra (u slucaju vrtica u
Herceg Novom), a najcesce, 2;

- itempo rada.

Izvan moguénosti izbora djece su:

- Teme za aktivnosti 1 uenje — vaspitac bira teme za aktivnosti;

- Materijali za aktivnosti — materijali su ve¢ prethodno odabrani i1 pripremljeni od
strane vaspitaca;

- Nacin rada — visoka instruktivnost vaspitaca;

- Nacin izlaganja produkta aktivnosti;

- Vrijeme zapocinjanja aktivnosti,

- Nacin evaluacije.

O svim pomenutim segmentima vaspitaci se sa djecom, prethodno ili u toku same
aktivnosti, ne dogovaraju.

Ako se prisjetimo konceptualizacije strategija vaspitno-obrazovnog rada za podrsku
autonomiji djece (Stefanou et al., 2004), vidimo najveci udio mogucnosti izbora djece odnosi
na elemente organizacione autonomije — autonomije koja proizilazi iz osjecanja ,,vlasnistva*

djeteta nad organizacionim elementima situacije ucenja/aktivnosti, kao $to su izbor grupe,
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izbor rasporeda sjedjenja, izbor tempa rada i sli€no. Vi$i nivoi autonomije, u vidu:
proceduralne — koja se odnosi na osjecanje ,,vlasniStva“ u odnosu na samu proceduru
aktivnosti/uc¢enja — izbor nacina rada, materijala, ideja odnosno tema, nacina prezentacije i
slicno, ili pak kognitivne — vlasniStvo nad samim ucenjem — diskutovanje o pristupima
rjeSenja problema, opravdanje izbora nacina rjeSenja, postavljanje hipoteza, provjera
hipoteza, evaluiranje sopstvenog zadatka, ispravljanje pogreSaka, formulisanje ciljeva i
slicno — kao Sto vidimo, u potpunosti izostaju.

Ako s osvrnemo na mogucénosti izbora djece izvan situacija strukturisanih aktivnosti,
posebno simptomati¢nom nam se ¢ini praksa zabranjivanja igranja na podu u Podgorickom
vrtiu. Nalazi mnogih istrazivanja, kako je ranije pomenuto, govore u prilog tome da djeca
koja se bave odredenom aktivnoSCu i igrovnoj atmosferi — obavijaju aktivnost na podu,
odrasli su u blizini, imaju mogucnost izbora — pokazuju superiornije postignuce u
konkretnim zadacima u odnosu na aktivnosti obavljane u formalnim okolnostima ucenja —
rad za stolom, uz rukovodenje odraslog, sa nevelikom mogu¢noscu izbora (Radcliffe, 2007;
Mclnnes et al. 2009, prema Mclnnes, Howard, Miles, Crowley, 2011). ,,Igrovnost* je veoma
vazna karakteristika uspjes$nih aktivnosti u¢enja u ranom uzrastu, upravo stoga sto ona znaci
potpuno saojecanje autorstva, vlasniStva 1 slobode djeteta nad datom aktivno$éu — drugim
rijeCima, potpuno praktikovanje sopstvene autonomije, u bilo kom domenu (Sto ima direktne
posljedice 1 na postignuce). Ako je to tako, rekli bismo da ova vrsta prakse u kojoj se djeci,
cak za vrijeme slobodnih aktivnosti, zabranjuje igranje na podu — predstavlja direktnu
prepreku ostvarivanju igrovnog potencijala neke aktivnosti, a time 1 smetnju razvoju
autonomije djeteta u istoj.

Sa ovim je u direktnoj vezi postojanje fenomena koji bismo mogli nazvati ,, pedagogija
za stolom** (posebno prisutna 1 podgorickoj 1 nikSi¢koj vaspitnoj sredini) — predominacija
tranzicije izmedu aktivnosti, dok ne zavrSe zadatak, u pauzama, poslije jela, prije jela, dok
jedan dio grupe izvodi neku aktivnost i slicno. Zaista, sto postaje ne samo simbol aktivnosti i
ucenja vec¢ i simbol kontrole, ogranicenja, rukovodenja djecom od strane vaspitaca. U svjetlu
ranije iznesenih nalaza o indikatorima okruzenja koji uticu na to da li dijete shvata neku

aktivnost kao igrovnu ili kao aktivnost formalnog ucenja, a medu kojima dominira upravo
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mjesto izvodenja aktivnosti — pod ili sto (Mclnnes, 2013), — zaklju¢ujemo kako svojevrsna
koncentrisanost svih aktivnosti u vrtickim grupama oko stola (strukturisanih ili slobodnih), a
posebno prisilna koncentrisanost (jer, naime, vaspitaci naprosto traze da djeca sjednu za sto),
ometa razvoj osjecanja igrovnosti, a samim tim i praktikovanje autonomije.

Tjelesno upravljanje djetetom, koje se javlja i u vidu ogranicavanja pomenute slobode
kretanja po sobi, odnosno insistiranja da se sjedi za stolom, ali i u vidu doslovnog
namjestanja tijela djece, te uzimanja za ruku, vucenja, preusmjeravanja njegovog kretanja a
sve bez dodatnih objasnjenja — zaista spada u domen nedvosmislene povrede slobode i
autonomije djeteta, te nedvosmisleni pokazatelj odnosa moci u interakciji odrasli-dijete. Na
djelu je svojevrsna ograni¢ena topografija ponasanja, posebno u okviru strukturiranih,
vodenih aktivnosti.

Mi smo se u naSem istrazivanju posluzili Karspekenovom tipologijom interaktivne moc¢i
(Carspecken, 1996). Kao §to smo vidjeli, normativna mo¢, naslonjena na manje ili vise
eksplicitno pozivanje na svoju ,,poziciju‘ — poziciju vaspitaca, javlja se veoma ¢esto, i u svim
okolnostima. Posebno je naglasena normativan moé u situacija strukturirsanih aktivnosti,
koja se manifestuje kroz visoku instruktivnost u aktivnostima, sumativno-evaluatorsku
funkciju, zadrzavanje materijala odnosno vremena pocetka rada sa materijalima i slicno.
Ovu, posebnu vrstu normativne moc¢i nazvali smo epistemoloska moc.

Kada je rije€ o interaktivno uspostaviljenom dogovoru, on se javlja takode i u okolnostima
strukturisanih 1 slobodnih aktivnosti, kao vid regulisanja ponasanja djeteta uslovljavanjem,
pa ¢emo ga analizirati u tom odjeljku. Isto je i sa prisilnom moci, koja se opet javlja kao vid
regulisanja ponasanja djece, pa ¢e biti analizirana u sljede¢em odjeljku.

Ono $to se ¢ini posebno karakteristicnim u domenu odnosa moci vaspitac¢ dijete, jeste da
nije zabiljezen niti jedan slucaj inicijative djeteta u pogledu propitivanja autoriteta
vaspitaca, kao pokusaj prevrednovanja odnosa moci. To moze znaciti da su do predskolskog
perioda, ove strategije ,,nepregovaranja “, dominacije i ucutkivanja glasa djeteta ve¢ toliko
razvijene, hijerarhijski odnosi moci ve¢ cvrsto uspostavijenji, da se vise ni ne postavija

pitanje mogucnosti stvaranja drugacije realnosti.
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Ako sumiramo navedene rezultate sa stanoviSta njegovanja autonomije djeteta, sve
pokazane prakse u interakcijama vaspitaca i djeca pokazuju izuzetno nizak nivo
participativnosti djece u svim segmentima organizacije vaspitno-obrazovnog rada u
vrti¢u, uz nedvosmislene pokazatelje normativne (nad)mod¢i vaspitaca nad djecom, §to
direktno kolidira sa razvoje autonomije kod djece. Na djelu su ,,pedagogija sluSanja
vaspitaca® i ,,pedagogija za stolom* kao ultimativni primjeri pedagoskih interakcija

koji opstruiraju slobodu izbora, kao jednu od konstitutivnih odlika autonomije djeteta.

Komunikacija vaspitaca i djece

Senczitivnost i responzivnost vaspitaca

Kada je rije¢ o komunikaciji, znacajan je broj situacija verbalne podrske, topline,
senzitivnosti i responzivnosti koje su vaspitacice u sva tri vrtiéa pokazivale djeci (KO1).
Tepaju im, grle ih, hvale njihove vjestine i umijeca, brinu o njihovim potrebama. Najcesce
pohvaljuju neki njihov ucinak u aktivnosti, ili pak, konkretno u podgorickom vrticu, ako su
djeca sve pojela 1 sli€no — no ta se komunikacije obicno zavrsavaju sa ,,bravo*, , zlato*,

I3

,mili“, dragi“, ,, srce moje ““ 1 sli¢no, te, 1 pored nesumnjive emocionalne topline (§to je vazna
ali ne 1 jedina moguc¢a komponenta interakcije) nemaju podsticajniju poruku, verbalna
razmjena ne traje dugo (obi¢no po jedna izjava od strane vaspitaca i djeteta), i djeca u njoj

sustinski ne participiraju (osim kao sudionici/primaoci emocionalnog tona interakcije).

A.: Uciteljice. (Pokazuje joj tanjir, pojeo sve.)
V2: Molim dragi.
V2: Bravo dragi, bravo.
KOI PG4 33-35

Praksa V2 u hercegnovskom vrti¢u pokazuje smislenije 1 sadrzajnije interakcije 1

znatno ¢eS¢e sa ve¢im brojem djece. Zabiljezili smo situaciju u kojoj u rasponu od 6 minuta
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1 40 sekundi ona stupa, na svoju ili na inicijativu djeteta u bezmalo deset interakcija (KO1
HN4 106).

No, isto tako, u vise slucajeva u podgorickom vrticu vaspitacice ne pokazuju dovoljno
strpljenja 1 razumijevanja za neke djetetove akutne potrebe, ili, u krajnjem, zelju da podijeli
nesto sa vaspitacicom, Sto se zavrSava vikanjem na dijete (KO2). Osim S$to je pokazatel]

neresponzivnosti, to je ujedno i ponovni pokazatelj mo¢i, i to one normativnog karaktera.

N.: Uciteljice, jesam ovo zavrsio?
V2: 'ajde sad to lijepo oboji... a gdje on zivi reci mi?
A.: Uciteljice, uciteljice (i pokazuje joj crtez...), zavrsio sam.
V2: (Vice) Izvini, vidis li da razgovaram sa njim, vidis li, cujes li? Sjedi tu i
zavrsavaj.
V2: (Obraca se djecaku A.) Zavrsio si? Nije to zavrseno.
V2: (Obraca se djecaku N.) Nacrtaj Sta sve ima u dzungli, kako drvece izgleda u
dzungli...
KO2 PG4 86-91

U nekoliko slu¢ajeva komunikacija (verbalna i neverbalna) sa djecom je bila takva
da je dovela do placa djece (KO3). V. nije dobio dovoljno podrske od vaspitacice pri
teSko¢ama sa sijecenjem cvjetova od papira — tek nakon $to ga je vidjela da place, ponudila

mu je da mu pomogne (KO3 HN4 29).

(V1 se opet vraéa prvom stolu. Govori nesto V., ne cujem sve. Cujem jedno Ne. V. i
djevojcica pored je gledaju. Ona stoji preko puta, uz sto, sa rukama na bokovima. V.
krivi usta, jedva sijece. Ona stoji na istom mjestu, govori T.) Bravo T., odlicno bravo.
(Odlazi za drugu sto. V. pocinje da place. V trlja oci. Ona se vraca za sto, izvjesno je
da vidi V., odlazi do 1., crta joj cvijet i daje joj da ga sijece. Obraca se V. koji sjedi
pored L., crtajuci I. cvijet, a V. sve vrijeme place i tvrlja oci)
V1: Sta je bilo? Ako to ti se ne svida mozes nesto drugo da radis... sam si odabrao,
nije te niko tjerao... Sam si odabrao... (Preko stola uzima da mu nacrta.) Hoces da ti
ja pomognem? (V. klima glavom, stavlja mu isijeceni cvijet i daje V. da crta liniju
oko njega. V. je prestao da place.)

KO3 HN4 29, 30

Sli¢no se dogodilo 1 u podgorickom vrticu:

(Recituju, V2 jako vice dok pokazuje djeci kako treba da recituju. Djevojcica T. se
zali V1, onda djevojcica J. pocinje da place, ne cujem sta govori, VI pogleda V2.)
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V2:J., pomazem ti nano...
Vi: Vas dvije ste super, ovi djecaci su...
V2: Vas dvije ste odlicne, samo malo glasnije...
(J. recituje, kroz plac. Nakon J. uplakane recitacije):
V2:J., odlicno, baci je...
V2: Bravo vam ga, 'ajde aplauz jedan za njih, bravo...
KO3 PG4 170-176

Ono §to je posebno simptomati¢no je da su se ove situacije naglasenog nestrpljenja i
neresponzivnosti dogadale tokom strukturisanih, vodenih aktivnosti u¢enja, u sustini usljed
neodgovarajuceg ucinka djeteta, prema (spoljasnjem) kriterijumu vaspitaca — V. ,,ne umije*
da sijece, 1 ostavlja se u frustrirajucoj aktivnosti i ni na koji na¢in mu se ne pomaze (do
odredenog trenutka), J. ,,ne umije* glasno da recituje, pa V2 umjesto nje ,,vice* pokazujuci

joj kako treba.

Odnos vaspitaca prema misljenju/perspektivi djeteta

Kao poseban segment analize prirode komunikacije izmedu vaspitaca i djeteta izdvojilo se
pitanje odnosa vaspitaca prema misljenju 1 perspektivi djeteta.

U konfliktima i1zmedu djece najceS¢e se primjenjuje strategija proizvoljnog
rjeSavanja, tj. nekog potpuno arbitrarnog rjeSenja koje dolazi od strane vaspitacice, tako da
se u potpunosti zanemare perspektive ili oba djeteta, ili makar jednog djeteta u€esnika u

konfliktu, uz ,,ne interesuje me* izjavu (PD1).

N. vuce A....
V2: Ma daj A. stvarno se smiri vise.... Ne mogu druga djeca od tebe da pricaju...
A.: On je poceo... V2: Ma ne interesuje me ko je poceo... Vice... Okrece se i
nastavlja da prica pricu.
PDI PG5 56-58

Ne samo da se zanemaruje perspektiva djeteta, ve¢ se ne otvara prostor za
,oporavak®, zajednicko razumijevanje situacije, autonomno rezonovanje, na kraju, za

moralni rast. Ne samo da se dijete arbitrarno kaZnjava izolovanjem na ,stolici za
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razmi$ljanje* — kao jednom od mnogih eufemizama za ,kaznu“ — dalje se njegovo
razumijevanje ne prati, ne saucestvuje se u razumijevanju sa njim, a jo$ gore, i na znake
shvatanja 1 krivice koju dijete pokazuje izvinjavajuci se drugu (koji su, napomenimo, ¢esto
zapravo znaci konformizma a ne istinskog osjecanja djeteta, kako istice Kami (1983)), nije
mu pruzena Sansa, i ono je nanovo ,,za ruku* odvedeno na mjesto koje je oznac¢eno kao mjesto
za ,loSe“. U Prilogu 12. dati su fotografski kaznjavanja izolovanjem na stolici za
razmisljanje. Moguce je vidjeti kako ,,stolica za razmisljanje* viSe postaje ,,stolica za
usamljenost®, ,,stolica za ¢eznju®, ,,stolica za kajanje*. Djeca su sama i izolovana, niko sa

njima nijednog trenutka ne razgovara niti ih ohrabruje.

V1: H., zasto si drugaru povukla stolicu da padne... H., zasto si to uradila... Izvoli,
sjedni tamo na onu stolicu i razmisli da li si to dobro uradila... (Ne pita H. da li je,
ne ceka odgovor od H., pitanje kao izraz moci.)
(Kasnije, H. dolazi U.)
H.: U, izvini §to sam te gurnula...
Vi: H. ko je tebi rekao da ustanes... (Kad je vidjela da je H., ustala)
H.: Ja sam mu se izvinila...
V1: (Uzima je za ruku, i upucuje je ka stolici.) Vrati se tamo, nisam ti ja rekla da
ustanes...
(Kasnije malo.)
V1: E sad mozes da ides da radis, i vise to neces...
PDI NK4 110-117

V2: Sta je bilo B.? Neka je, ne odgovaram — udario me ovaj, udario me onaj, ja zato
ne odgovaram, zato sto se ne ponasate kako treba... Uopste...

NK2 112

No, izvjesna odstupanja od takvog obrasca postoje, u praksi V2 iz hercegnovskom
vrti¢u — vaspitacica u nekoliko konflikata medu djecom pita za perspektivu oba djeteta,
nastoji da posreduje u komunikaciji, predlozi moguce rjeSenje i slicno (PD2), bez izazivanja
negativnih emocija kod bilo koga od djece, sa punom podrSkom iskazivanju svakog
pojedinacnog djeteta. Kod iste se, tako+e, pokazuje i najveci stepen intersubjektivnosti i

izvan konfliktnih situacija, tako da je ovo u skladu sa tim ponasanjem.
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(Nije snimljen konflikt. O. i T. su se sukobili oko magnetne kockice. Zaticem
situaciju kako V2 cuci pored O. koji sjedi u stolici i skoro place, i drzi igracku, i
objasnjava mu.)

V2: Hocu li da mu je dam... Samo da on zavrsi to Sto je zamislio... (O. neveselo
klimne glavom.)

(V2 nositoT.).

V2: T, O. se slozZio, ako ti to treba... Kad zavrsis to da mu das... (T. uzima, bez
posebne reakcije. Igrao se sa drugim djecakom S. kad mu je V1 prisla.)

S.: (Obraca se T.) Jesi cuo uciteljicu, kad zavrsis, vratis...

(A. tjesi O. u meduvremenu.)

(Posle jednog minut mozda.)

V2: O., dodi minut.

(O. joj dolazi. Ne cujem sSta govore, tj. ona njemu govori, mazeci ga rukom po

ledima, on stoji. I potom pocinje da se igra.)
PD2 HN4 72-80

Izvan konfliktnih situacija, u kojima je posebno izrazeno zanemarivanje i
nezainteresovanost za perspektivu i osjecanja svakog djeteta, vaspitacica u podgorickom
vrtiu zanemaruju neke potrebe djeteta fizicke prirode, iako ih djeca nedvosmisleno
izrazavaju — djeca ne Zele da jedu, ona ih tjera i hrani, uz opasku ,,nemoj povracati“ (PD5).
Isto tako, 1 na eksplicitne znakove demotivisanosti djece da se bave odredenom aktivnoscu,
vaspitacice ih ,,primoravaju® na to, pod izgovorom ,,0baveze* i ,,moranja“, u potpunosti
zanemaruju¢i njthovu perspektivu, potrebu, zelju (PD7) a u istim tim situacijama ne
pribjegavaju nijednoj drugoj strategiji motivisanja osim strategije ,,prinude, jer nesto

,,moramo*:

V1: Hoéemo da ponovimo onaj skec?

Neko dijete : Da.

Djecaci: Ne... aaaa...

V1: A moramo to da ponovimo da vidmo jeste li ga zaboravili...

V1:'0c¢es ti a probas S. da budes majka... (S. Ne odgovara. V1 se okrece nekom ko
se javlja od djevojcica, pokazuje hemijskom da dode tu do nje.) 'Ajde... i N., 'ajde ti.
(Opet pokazuje hemijskom. Kako se koje dijete pirmakne, uzima ga za misicu i
namjesta ga gdje da stoji. N.-u pokazuje hemijskom da sjedne.) Ja ¢u da vam
pomazem ako ste zabravili... Moramo da ponovimo... (Djevojcicu vuce pored sebe.

Sve vrijeme sjedi u stolicici pored.)
PGI191-97
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Kada su u pitanju interakcije u kojima dijete zapocinje verbalnu razmjenu sa zeljom

da nesto saopsti, vaspitaice u nikSi¢ckom i podgorickom vrtic¢u najéesée samo jednom rijecju

odobri to Sto je ¢ula — ,,dobro*, ako ne nastoji da prekine izjave djeteta kako bi nesto pocela

da radi Sto je ,,planirano® — Ccitanje price, te dakle tako ne pokazuje skoro nikakvo

interesovanje za ono §to dijete ima da mu kaze, tj. za stupanje u dalji razgovor sa njim o toj

temi (PDS8). Ovdje je sada rije¢ o prostom pozivu na komunikaciju koji vaspitaci ili ne

prihvataju - ¢ute, ili prihvate sa jednom re¢enicom kojom se komunikacija zatvara — nikako

ne moze biti rijeci o ,,Sirenju” polja razgovora o temi koju dijete zapocinje, na bilo koji nacin.

Takode se deSava da vaspitacica uopste ne odreaguje na neku informaciju koju dijete

zeli da podijeli sa njom.

P.: Uciteljice mene je moj drug J. naucio gdje Zive morske Zivotinje. (Vaspitacica
uopste ne odgovara djetetu.)
PD8 NK5 15

Djevojcica D. nosi VI crtez da joj pokaze, objasnjava joj Sta na crtezu lampa - V1

klimne glavom.
PD8 PG1 127

Posebno je karakteristicno ako se takve situacije dogadaju fokom strukturiranih

aktivnosti — ve¢ smo istakli kako su strukturisane aktivnosti izuzetno Sablonizovane, pa je u

tom smislu svako zastajkivanje da se ¢uje misao djece zapravo ometajuca.

(Neko dijete): Uciteljice...

V1: Ne moZe uciteljice, kad treba nesto da me pitate sta treba... E tako... Jer mi
moramo da budemo jos samo tri mjeseca i mi smo vec¢ daci prvaci...

Neko dijete: Uciteljice... (Neki dizu ruke.)

Vi: Izvoli...

Dijete: Moja baka je posadila jabuke i rekla mi je da ¢e mi dati da probam...

V1: Sigurno, pa za tebe ih ona i gaji, da bi ti imala zdravu hranu... A sad ¢u da vam
procitam...

Djeca: Uciteljice...

Djeca: A ja volim pomorandzu...

(Neka djeca dizu ruke.)

V1: Sad ¢u da vam citam, rekla sam, Sta treba uciteljica da se —

Djeca: Slusa,

Vi: A sta treba uciteljica vas isto da...

Djeca: Slusa...
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V1: E sad vi mene slusate... (Skoro da zuri da ugrabi da pocne.)
Neko dijete: Uciteljice...
V1: Pocela sam da citam pricu...

PD3 NK3 12-28

Naravno da je jedna od osnovnih poruka koja se na ovaj nacin prenosi djetetu da to
Sto ono ima da kaze nije od posebne vaznosti (za vaspitacicu, za drugu djecu, za zivot u
vrti¢u). Kako, u tom slu¢aju, mozemo govoriti o ohrabrivanju autonomije djeteta?!

Za razliku od toga, kao neka vrsta odstupanja od , pravila®, posebnu
zainteresovanost za misljenja djeteta ili njihove ideje o nekom pojmu, procesu, konceptu,
ima V2 u hercegnovskom vrticu (PD3), koja nastoji da neprekidno ,,proSiruje* razgovor
odnosno polje razmjene znacenja koje se ostvaruje izmedu nje i djece. (Ovo su situacije veceg
polja intersubjektivnosti, koje su u prethodnom odjeljku bile u ve¢oj mjeri analizirane.)

Kada je rije€ o ,,znanju “, uopSte uzev, izuzimajuci niz reproduktivnih pitanja nakon
procitanog teksta, vaspitaci ne pokazuju posebnu zainteresovanost za to kako djeca razumiju
neke procese, dogadaje, osobe, rijeci i slicno. Formulacija samih pitanja je takva da
iskljucuje mogucée varijacije u odgovorima. No, i kada u sustini postoji viSe moguéih tacnih
odgovora ili rjeSenja, vaspitaica ne odustaje dok se ne dode do odgovora koji ona sama
smatra najvaznjim (PD4), iako su, iz perspektive djeteta, 1 drugi odgovori jednako vazni, ili

mozda samo drugacije formulisani.

Strategije motivisanja djece

U svakoj vrtickoj grupi dosta je situacija u kojima vaspitaci pohvaljuju djecu, dajuéi im
informacioni fidbek u odnosu na neku njihovu aktivnost, $to je svakako jedna od vaznih
motiviSucih strategija (MO1). Primjecuje se kako se u ovakvim situacijama sve interakcija
izmedu vaspitaca 1 djeteta najceS¢e 1 zavrSava na verbalnoj pohvali vaspitaca: ,,bravo®,
,odlicno®, ,.Cestitam®, ,,divno®, ,,savrSeno* — 1 skoro nijednom se ne razvija u neku vrstu
strategije podrske (nasuprot pohvali), koja bi znacila razgovor o djetetovoj aktivnosti ili

postignuéu: da li je ono zadovoljno, zasto je izabralo taj nacin da neSto nacrta, oboji,
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konstruise kockama, modeluje plastelinom, zasto je izabralo te boje, Sta uopste znaci to §to

je predstavilo, napravilo, da 1i moze jo$ nekako da nastavi, poboljsa svoj uradak i sli¢no.

V1: Tako se sijece pravilno. Bravo. Evo, T. je naucila.
MOI HN4 36
Takode, sve situacije senzitivnosti i responzivnosti vaspitaca — slusanja, primanja,
uzvracéanja, dijeljenja znacenja — su situacije koje su obojene emocijama topline i slobode, a
koje kao takve takode motiviSuce djeluju na djecu — ona tada imaju potrebu da nastavljaju da
govore, zamisljaju, izmisljaju, prepri¢avaju, i, nalazeci se na toj kognitivnoj poziciji, izuzetno
su autonomni (MO2) (Budu¢i da su toplina i responzivnost bili predstavljeni u odjeljku o
komunikaciji, a da se radi o kodovima ¢ije se jedince preklapaju, ovdje ne¢emo detaljnije
izlagati to pitanje.)

VaspitaCice ponekad pribjegavaju predlaganju takmicenja, kako bi osigurale
posvecéenost zadatku od strane djece. No, nije rije¢ samo o situacijama strukturisanih
aktivnosti u€enja, ve¢ i o drugim, slobodnim aktivnostima. Ponekad ,,najbolje* sleduje neka
nagrada, ali nekad 1 ne, ve¢ je uspjeh po sebi, cilj aktivnosti. Motivisanje djece je ocigledno,

spoljasnje (MO3).

V2: 'Ajde se skoncentrisi da nacrtas naljepsi crtez do sad...
MO3 NH3 167

Vi:Cekajte... ne! (Uzima neku dasku da je skloni.) Pravi¢emo sad neku najljepsu basticu.
(Cuci sa njima i nesto govori, ne cujem od vjetra.) Pomjerite se sad da vam ja to... (I
onda daskom nesto radi, ne znam tacno sta.)
(V2 na drugoj strani ¢uci sa nekolike djevojcice.)
V2: Ajmo ovako djeco, pravi¢cemo tvrdavu...
V1: Da vidimo cija ée basta da bude najbolja... (Udaljena je, stoji, gleda ih.)
(Kao odgovor djece na to, nesto kasnije).
T.: Najbolje, najbolje, nase je najbolje.
P.: Nase je dobro.
HNS5 27-39

Za odredene strukturisane aktivnosti ucenja za koje djeca nemaju motivaciju,

vaspitaci je postizu isticanjem c¢injenice ,,moranja“ ili obaveze da se to uradi (MO4).
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Utemeljenje za ovu vrstu ,,moranja‘“ nalazi se u o¢iglednoj hijerarhijskoj dominaciji vaznosti
odredenih aktivnosti u odnosu na neke druge — konkretno, najvaznijim se pokazuju aktivnosti

koje djeca izvode u sklopu ,,vodenih®.

Djecak A. i jos neko se Zale: Oni nam ne daju u kucicu....
V1: Ne mozete u kucicu, jeste li rekli da cete da rezete... Ajde sjedi, i zavrsite ono
Sto ste poceli...
MO4 PG3 188-189
V1: E D., ne mozes, moras da zavrsis svoj zadatak... Uzima ga za ruku, odvodi ga
od stola sa Ne ljuti se covjece, vraca ga za svoj sto da zavrsi zadatak...
MO4 NK4 104
Dosla je struja, trojica djecaka trée do tv-a da gledaju crtani.
V2: Da vam kazem nesto, jesi ti zavrsio delfina, jesi li? Zavrsi delfina...
MO4 NK5 27-28

Ponekad je motivisanje isklju¢ivo u vidu nagrade — ocjene, ,,buba-mare* i slicno

(MO6).

M. Seta.
V2: M., vrati se M. za sto. (Milos ne reaguje.)
N..: Uciteljice, zavrsio sam...
V2: Jao, bas mi se dopada... ali ga sad svega obojaj, vaZzi...
(Malo kasnije)
M. se opet Zali kako ne umije to da nacrta.
(Malo kasnije.)
M.: Uciteljice hocu li dobiti ja peticu...
V2: Zbog cega, zbog cega da dobijes peticu...
A.: Uciteljice hocu li ja dobiti peticu?
V2: Hoces.
PG4 106-116

Djeca se motivisu ,,takmicenjem* kako bi dobila ,,buba-maru®, a potom se cijeloj

aktivnosti oduzima takmicarski karakter, jer su ,,.svi pobjednici‘.

V2: Ko oguli sam, dobice malu bubamaru...

Djeca: Aaaaaaa... Ja ne znam da ogulim ovo...

V2: Pocecete sad, pokazacu vam kako...

V2: Gledaj, gledaj samo nokticem, noktic¢ zabijes unutra... I povuces... Otklopis... Kao
da dignes mali poklopac... Evo ja ¢u ti zapocCeti, a ti nastavi... Ja ¢u da zapocnem
ovima kojima je tesko, eto...

M.: Vidi koliko sam ja...
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V2: Bravo M....

N.: Meni nije tesko...

V2: Bravo N....

V2: Nemojte zubima, mozete polako prsticima...

(Neka djeca crtaju, nekoliko njih je na podu, izleZavaju se.)

V2: Nije otvorio, nego je ogulio... Sta smo ovo skinuli sa pomorandze...

Djeca: Koru.

V2: Da bismo dosli do mesa narandze, do njegnog soka, moramo da ogulimo koru...

V2: E, sad dodite za stolove ko je ogulio... Sad da pojedete...

(M. je nesto pita, povodom takmicenja.)

V2: Nije ovo takmicenje, ovo je ucenje guljenja... Nije bitna brzna... Svi ste pobijedili

koji ste ogulili... Nije bitno ko je prvi, bitno je da ste svi pobijedili koji ste ogulili.
HN3 42-62

-----

je prijetnja nekom kaznom - ,,i¢i ¢e$ u jasle®, ili ,,re¢i ¢u te mami“ (PG2 56, 57) ili ,,necete
dobiti ¢okoladicu®, ili uslovljavanje za nagradu koju ¢e eventualno dobiti ,,i¢i ¢emo napolje*

(MO7, PG3 7.8).

V1: Hocées ti U. da radis? Neces da radis? 'Ajde onda u srednju grupu, izvoli u
srednju grupu... Izvadi ruke iz dzepova... (I onda ode dalje.)

NK2 83
V1: E ovako, izac¢i ¢emo napolje... Nismo bili dugo... Ali, ne¢u nikoga da
opomenem... Znaci, samo ¢emo da zauzmemo taj krug i da se igramo sa loptom,
vazi... Igracemo se izmedu dvije vatre... I vruceg krompira... Ali ako samo nekog
opomenem... Jer moram da pazim vanju... (DrzZi olovku u rukama i prijeti u vazduhu
njom.) Ako samo nekog opomenet... I¢i ¢e kod V. u ucionicu (V. je uciteljica u

jaslicama.)
PGI 184

wPedagogija tiSine“ — strategije regulisanje ponaSanja djeteta

U svakom od vrti¢a prisutna je praksa kaznjavanja djece, najces¢e za svadu 1 konflikt sa
drugom djecom (RP1). Vaspitaci naj¢esce ulaze u zonu konflikta izmedu djece kao spoljasnji
1 potpuno nezavisni arbitri, koji odlucuju o ishodu, koga treba, a koga ne kazniti. Obicno
potpuno izostaje neka vrsta posredovanja u svadi, nastojanje da se ¢uju perspektive ucesnika

u konfliktu, te da se isti prevazide dogovorom. Vaspita¢ najces¢e samo iskaze svoju kaznu,
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uz odgovarajucu neverbalnu pratnju — uzme dijete za ruku, ili mu pokaze mjesto na kome ¢e
biti izolovano. Kazna je, dakle, najCesée, izolacija — na ,,stolici za razmisljanje” (RP1 NK3
114), ili vopste, mjestu koje je izolovano od dotadasnjeg mjesta za igru. Djetetu se sugerise
da razmisli o onome §ta je uradilo. Vrijeme boravka tamo je takode poptuno proizvoljno, a
nekad se stice utisak da je i zaboravljeno da je dijete izolovano, odnosno kaznjeno. Ni nakon
»isteka® kazne sa djetetom se ne razgovara o njegovim postupcima, niti o zaklju¢cima do
kojih je ,,na stolici za razmisljanje* dosao. Konstatuje se samo da dijete ,,vise to nece* (RP1

NK4 117).

(Malo kasnije, T. i S. se svadaju u gradevinskom centru. S. ga gurne.)

V1: Da vidim T. (Dalje se ne cuje... ona je sagnuta, pokazuje rukom iza sebe, pomice
stolicu. T. ustaje bez rijeci i sjeda na stolicu u za stolom za citanje. T., ¢ini mi se, nije
nista govorio. Samo je poslusao. Obicno. Ona nastavlja da prica sa ostalim
djecacima.)

(Kasnije)

(T. je pita da ustane i ode u dramski centar.)

V1: Mozes. (Kaznjen je skoro 11 minuta.)

HN4 49-63

U podgorickom 1 nikSi¢kom vrti¢u postoji odredeni ideal tisine i cutanja. Vaspitali se
¢esto pozivaju na ,.kad se jede ne prica se* (RP2 PG3 3), naravno tokom objedovanja, no
ipak na jedan pomalo autoritaran nacin, bez objasnjenja ili zapocinjanja razgovora tim
povodom. No, i ako uzmemo da je tokom objedovanja legitimno vazenje ovog ,,pravila®,
ispostavlja se da se ono pokazuje 1 u drugim situacijama — u periodima ¢ekanja, ili tranzicije

izmedu aktivnosti 1 sli¢no.

V2: Nazad se vrati, sjedi uz ormar, izvoli, ispruzi noge... (Cekaju nekoliko minuta
da im teta donese korpu, ona stalno prilazi djecacima i namjesta ih da se povuku uz
ormar) Ispruzi noge, zakljucaj usta, uz ormar... (Pokazuje rukama kako da se gurnu
uz ormar.)

RP2 NK2 97

UtiSavanje se katkad postize kucanjem hemijskom olovkom o sto (RP2 PG1 76, 99).
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Prica i rad se medusobno iskljucuju — ako pricas onda to znaci da ne radis, a to sSalje

implicitnu poruku djeci da ée biti kaznjena zbog toga, poruku prijetnje (RP2 PG3 168, 169).

V1: Vi mnogo pricate a malo radite... Mnogo pricate a malo radite vas dvojica...

Neko dijete: I bicete u kaznu... Bicete u kaznu vas dvojica.
RP2 PG3 168-169

Jedna od strategija koju koriste vaspitaci u cilju postizanja odredenog ponasanja kod
djece je 1 svojevrsno izazivanje osjecanja krivice kod djece, jer im je prethodno nesto
dozvoljeno, ali oni nisu uzvratili na o€ekivani na¢in (RP3), zbog ¢ega se uciteljica eksplicitno
ili implicitno ljuti. Na djelu je svojevrsno uslovljavanje, koje implicira poruku da nema
bezuslovnog davanja odredenih ,,benefita* (makar to bili i flomasteri! RP3 PG1 182). Djeca
se uporeduju sa drugim grupom koja je bolja i zato zasluzuje odredene ,,nagrade* (izlazak

vani! RP3 PG4 150), a implicitna poruka koju oni primaju je ,,mi smo losi*“ (RP3 PG4 151).

V2: E ajmo sad ¢emo da spremamo ucionicu... Ajmo, sad ¢e V1 da dode...

V2: E M. je povela svoje dake u Setnju... Jer su dobri... A vi Cete... Vi niste ni

ucionicu spremili jos...

Neko: Mi smo [osi.

V2: Niste, ali niste ni spremili ucionicu jos.

RG3 PG4 148-152

Da bi postigli odredeno ponaSanje, vaspitaci djeci ,, prijete “: da ¢e ih re¢i majci (RP5
PG2 57, RP5 PG3 76, RP5 NK2 115), ili da ¢e ih poslato u jasle (RP5 PG1 184) ili srednju
grupu (RP5 NK2 83), ili neku drugu grpu (RP5 NK4 50), te da ih nece izvoditi napolje (RP5
PG3 8). Slanje u druge grupe zapravo konotira ¢injenicu da su ,,mali““ i ,,nezreli®, i po pravilu
se dogada kada djeca nisu na odgovaraju¢i nacin aktivna u ,,radu® — ,,lijepo ponasanje kad se

radi nesto* (ili se ide u jasle), ,,ako ti se ne svida“ (da slusas$ pricu) (slobodno idi u jasle),

,neces da radis?“ (onda idi u srednju grupu) i sl.

Vi: Hoces ti U. da radis? Neces da radis? Ajde onda u srednju grupu, izvoli u
srednju grupu... Izvadi ruke iz dzepova... (I onda ode dalje.)
NK2 83
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Osim toga, pojavljuje se i praksa uslovljavanja, najcesce time da, ako ,,budu dobri®,
i¢i ¢e napolje — DOBRA DJECA IDU NAPOLJE /DOBRA DJECA SE IZVODE NAPOLJE.
VaspitaCi ponekad iskazuju nedvosmilenu kritiku i nezadovoljstvo 1. djetetovim
uc¢inkom (RP6 PG3 124, RP6 PG3 193, RP6 PG 3 110) ili 2. lo§im ponasanjem (RP6 PG4
140, RP6 PG4 142, RP6 PG4 116). Kritika se iskazuje u sintagmama ,,pogrijesio si, ,,ja
nisam rekla tako®, ,,to ne valja®“, ,,nemam rijec¢i za tvoje ponasanje®, ,,ne svida mi se kako to

radite* 1 sli¢no.

V1: Da ja vidim N. §ta je u uradio, da mu dam peticu, da vidim je li peticu
zasluzio... (Staje pored njega sa rukama na bokovima.)

V1: Eto pogrijesio si... Pogrijesio si...

N.: Kako?

V1: Ono ti nije to slovo... trebaju ti neka druga slova..

PG3122126

V1: Iva donesi stolicu i sjedi kod Sofije... Iva donesi stolicu da sjednes kod Sofije...
Evo, evo vidite kako je Nina dirala casu i ¢asa se sad polomila... (Pokazuje svima
kako curi iz case.) Zato sam vam rekla nemojte to da radite a vi mene ne slusate...
Izvoli... sad nisam trebada da ti dam sokic... Nisam trebala da ti sipam sok zato Sto

me nisi slusala...
NK4 120

Komunikacija vaspitaca i djece — interpretacija

Veliki broj istraZivanja govori u prilog vaznosti motivacionog stila vaspitaca, koji moze
varirati od kontroliSu¢eg do onog koji je usmjeren podrzavanju autonomije djeteta (Reeve,
2016). Kljucni segmenti motivacionog stila koju osnazuje autonomiju su: uzimanje u obzir
perspektive djeteta, njegovanje unutrasnjih izvora motivacije, davanje objasnjenja i
opravdanja, kori§¢enje informacionog umjesto jezika kontrole, prepoznavanje i prihvatanje
svih emocija, kao i1 pokazivanje strpljenja u komunikaciji 1 radu sa djecom (Reeve, 2016).
Preciznije, kada je rije¢ o uzimanju u obzir perspektive djece, to podrazumijeva sustinski
sinhronicitet 1 responzivnost komunikacije sa djecom, svjesnost o potrebama, Zeljama,

emocijama, ciljevima, interesovanjima ucenika, i1 stalno trazenje misSljenja od djece
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postavljanjem pitanja, te pokazivanje posStovanja prema iznesenom misljenju, odnosno
omogucavanje sustinske participacije djece, ne samo u situacijama ucenja nego i izvan njih
(Reeve, 2016). Nalazi niza istrazivanja govore u prilog tome da na autonomiju djece uticu
faktori poput: vremena koje vaspita¢ provede slusajuci dijete, da li uzima u obzir perspektivu
ucenika, da li je respnzivan u komunikaciji odnosno da li pokazuje spremnost da reaguje na
signale/potrebe/pitanja koja dolaze od strane djece (Reeve, Jang, 2006).

Nase istrazivanje pokazuje, na viSe nivoa, da se persrspektiva djeteta ne uzima u
obzir, a veoma cesto se ni ne poznaje. Ako pogledamo prakse izhora tema za ucenja i
aktivnosti, vidje¢emo kako niti u jednom slucaju one ne proizilaze iz interesovanja djeteta.
Osim toga, vaspitaci na izrazite znake nezadovoljstva, nemotivisanosti i Zelje da se bave
nekom drugom aktivnoscéu kod djece, reaguju veoma neresponzivno, zadrzavaju¢i ih u datim
strukturisanim aktivnostima ucenja prema nekom hijerarhijskom nizu obaveznosti odredenih
aktivnosti.

U situacijama konflikta, dominantno se u potpunosti zanemaruju perspektive djece, 1
vaspitac se javlja kao potpuno eksterni faktor proizvoljnog razrjesenja konflikta. Ponekad se
cak deSava i ogluSivanje ili neprepoznavanje potreba djece iskljucivo fizicke prirode, i ide se
protiv fizickih moguénosti djeteta.

Uopste uzev, vaspitaci ne pokazuju posebnu zaintresovanost za perspektivu djeteta,
Cak 1 ako se radi o strukturisanim aktivnostima ucenja: sve se svodi na niz pitanja zatvorenog
tipa, reproduktivnog karaktera, kojim se nastoji ustvrditi koliko je dijete fakticki ovladalo
nekim materijalom; pitanja o emocionalnom dozivljaju nekog materijala se zaustavljaju
nakon prvog ,,horskog®“ odgovora djece da im se pri¢a/pjesma dopala — ne razgovara se
nadalje o tome.

Izvan strukturisanih aktivnosti, u skladu sa ¢injenicom da su vaspita¢i mahom
svojevoljno izolovani iz slobodnih igara djece, skoro da duzi dijalozi ne postoje, posebno ne
oni koje inicira vaspitaCica. Ako, pak, dijete inicira dijalog, viSe puta u odnogovoru na svoju
izjavu dobije ,,dobro®, ili samo pogleda kao znak da ga je Culo, ili nista.

Zabrinjavaju¢im nalazimo zapaZanje da se ve¢ina verbalnih interakcija jedan na jedan
izmedu vaspitaca i djeteta zadrZzava na najelementarnijem obliku komunikacija: vaspita¢

nesto kaze/pita — dijete odgovori. Ne postoje, ili su veoma rijetke (u slucaju V2, Herceg Novi)
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situacije ,,produzenog dijaloga® gdje se o nefemu ,dublje”, Sirenjem polja
intersubjektivnosti, razgovara. Neka vrsta aberacije u odnosu na ovaj ,,normalni tip*
interakcije predstavlja ponasanje V2 u hercegnovskom vrticu.

Kada je rijeC o motivaciji, ona predstavlja mozda i najsnazniji aspekt motivacionog
stila nastavnika koji pretenduje da bude podrzavajuci za autonomiju, kako pokazuju brojna
istrazivanja (Reeve, 2016, Ryan et al., 2015, Reeve, Jang, 2006, Jang, Reeve, Deci, 2010).
Rijec je naravno o onim strategijama koji utiu na budenje unutrasnjih izvora motivacije:
zanimljive aktivnosti ucenja, ohrabrivanje znatizelje kod djece, izbor aktivnosti u odnosu na
intrinzi¢ne ciljeve djece. Prema istrazivanju Rajana i saradnika (Ryan et al, 2015) na
unutrasnju motivaciju loSe uti¢u nagrade, posebno one materijlne prirode, ali i prinuda,
prijetnje kaznama, kao i jezik kontrole, ali 1 procjene, rokovi, nagrade za najbolje i sli¢no
(Deci, Ryan, 1995). Nasuprot tome, posebno su znacajne odlike komunikacije kao Sto su —
koliko vaspita¢ slusa dijete, koliko vaspita¢ govori, da li uzima u obzir perspektivu djeteta,
koliko je responzivan i sl. (Reeve, Jang, 2006), te da li budi zainteresovanost, zadovoljstvo i
osjecanje izazova u zadatku/aktivnosti, i da li stvara moguénosti za inicijativu (Jang, Reeve,
Deci, 2010).

Osvrnimo se sada na dominantne nafine motivisanja djece koje koriste vaspitaci u
posmatranim sredinama: pohvala (verbalna pohvala, bez daljeg objasnjenja ili komunikacije
o aktivnosti/djelu koje se pohvaljuje), takmicenje, nagrade — ocjene, bubamare,
prinuda/obaveze, prijetnja kaznom 1 uslovljavanje za nagradu, kao 1 senzitivnost/toplina/Sarm
u komunikaciji. [zuzimaju¢i posljednju (responzivnost), sve druge strategije motivisanja ne
polaze od unutrasnjih resursa djeteta, i mogu se svrstati u kontrolisuci tip motivacije, olicen
u jeziku kontrole, sa izjavama ,,moramo*, ,,trebamo*, visokoj instruktivnosti, postavljanju
kontroliSu¢ih pitanja, monopolisanju vremenom i materijalima (Reeve, Jang, 2006),
manipulativnim nagradama i prinudi, kaznama (Ryan et al., 2015). Ako je to tako, mi ne
mozemo govoriti o autonomnoj teznji organizma da djela, u aktivnostima koje su po svojoj
prirodi nisu autotelicne (Csikszentmihalyi, 1975) prema Deci, Ryan, 1995): upravo zato 1
nije prisutna velika znatiZelja, istrazivanje, spontanost, veliko zadovoljstvo (ibidem) u
mnogim situacijama strukturisanih aktivnosti u posmatranim vrti¢ima. S tim u vezi mora se

razmotriti 1 kako se priroda planiranja i tip aktivnosti i angaZovanja djece tokom
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strukturiranih aktivnosti ucenja javljaju kao faktor (de)motivacije djece u aktivnostima.
Upravo zato jer na djelu, u velikoj mjeri, nisu autonomna ponasanja djece — ako uzmemo da
autonomno ponasanje po svojoj sustinskoj prirodi podrazumijeva dejstvenost i unutrasnje
impliciranu angazovanost djece. Veliki udio pokazatelja ponaSanja djece u struktiriranim
aktivnostima pokazuje karakteristike koje nisu svojstvene visokom stepenu angazovanja
djece (pa samim tim ni autonomije): nepokazivanje posebnog interesovanja za temu —
postavljanjem pitanja i diskutovanjem o temi ili aktivnosti, neistrajnost i lako odustajanje i
zamaranje, iskazivanje negativnih emocija dosade i1 nezainteresovanosti te zelje da se bavi
ne¢im drugim, kao i odsustvo ,,glasa“ kao zelje da se utice na aktivnost, njenu promjenu,
odsustvo inciijative i slicno (deCharmes, 1976, Fiedler, 1975, Koenig et al., 1977 prema Reve
et al., 2004). Trud i relativno fokusirana paznja dijelom se mogu smatrati i posljedicom
visoke instruktivnosti i stalnog , nadgledanja* te evaluatorskih strategija od strane
vaspitaca, te opste klime okrenutosti produktu odredene aktivnosti. Malo $ta u samom tipu
aktivnosti/zadatka koje smo vidjeli bi pobudivalo dijete da pokaze visok stepen
angazovanosti i dejstvenosti.

Dominantni nacini regulisanja ponasanja, u 1 izvan konfliktnih situacija u
posmatranim sredinama su: razni oblici kaznjavanja, prijetnje kaznama, izazivanje osjecanja
krivice i uslovljavanje, kritika i nezadovoljstvo, te pravila tisine i ¢utanja. Utisak je kako su
na djelu u velikoj mjeri odnosi kontrole i prinude, u kojima se isklju¢ivo moze razviti
heteronomna moralnost kod djece; ovakvom, prinudnom moralno$¢u, samo se spolja
upravlja ponaSanjem djeteta, 1 isti se uci obrascima konformizma (De Vries, Zan, 1994).

Konstruktivisti¢ko shvatanje morala podrazumijeva upravo autonomnu samo-
regulaciju u socio-moralnim smislu, a da bi se isto postiglo, kako govore nalazi brojnih
istraZzivanja, ne smiju se upotrebljavati ,,unilateralne® strategije rjeSavanja konflikata ili
ustanovljavanja discipline — kaznjavanje, drilovanje, primoravanje, uslovljavanje i sli¢no
(DeVries, Zan, 1994). Uslovijavanje kao nacin regulisanja ponasanja, ovo su mjere koje su
degradiraju¢e u svakom smislu po dijete — izazivaju im loSa osjecanja, ¢ine da se osjecaju
manje vrijednim, i konaéno, razvijaju uvidanje da ODREDENIM PONASANJEM MORAJU
DA ZASLUZE neke ,,nagrade”. Isto tako, ovaj na¢in upravljanja ponasanjem djeteta niti

najmanje ne angazuje unutrasnje pogone ponasanja, unutrasnju motivaciju, znatizelju, volju,
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pa cak ni kompetitivnost, vec¢ ih, naprotiv, zadrzavaju na uvjerenju da nisu dovoljno dobri.
Kad je rije¢ o kazni, prema Kami, kako je ve¢ receno, ona ima tri moguca ishoda, od kojih
nijedan ne vodi autonomnoj moralnosti — odmjeravanje rizika, slijepi konformizam, revolt
(Kami, 1983).

De Vries i Zan (1994) isticu i kako je organizacija aktivnosti za djecu od velikog
znacaja za razvoj moralne autonomije, i to ako: 1. uvazava interesovanja djece, 2. podstice
aktivno eksperimentisanje 1 3. podsti¢e kooperaciju medu djecom, i izmedu vaspitaca i
djeteta. NaSa analiza aktivnosti pokazala je nedostatnost u sva tri pomenuta domena, sa
eksplicitnim slucajevima zabrane kooperacije medu djecom, slabih i kratkih interakcija
izmedu vaspitaca i djeteta, bez uvazavanja interesovanja djeteta u pogledu izbora teme
aktivnosti, te konacno, bez podsticanja eksperimentisanja i istraZivanja. U tom domenu,
sredina nije bila podsticuca za razvoj autonomne moralnosti kod djece.

Ako se pogledaju interakcije izmedu vaspitaca i djece, kao jo§ jedan od
predodredujucih faktora koji moze podstaci razvoj moralne autonomije, one ne posjeduju
odlike neophodne da bi se to dogodilo: responzivna interakcija, istinsko razumijevanje
razloga, objasnjenja, shvatanja svijeta i fenomena u njemu od strane djeteta,

zainteresovanost i posvecenost misljenju djeteta (De Vries, Zan, 1994).

Ako sumiramo nalaze naSeg istraZivanja sa stanoviSta njegovanja autonomije
djeteta, mozemo zakljuciti kako su komunikacija vaspitaca i djece, te strategije
motivisanja i regulisanja ponasanja koju vaspitaci koriste kao i odnos prema misljenju
djeteta takvi da ne predstavljaju podsti¢uce uslove za razvoj kognitivne, a posebno ne
socio-emocionalne autonomije djece. Rije¢ je upotrebi repertoara interakcija i
»intervencija® vaspitac¢a koji su po svojoj sustni kontroliSuéi, i kao takvi prenose
poruku mo¢i nad djetetom. Buduéi da upecatljivo izostaju objaSnjenja kao i
pregovaranja, koja predstavljaju tipicne demokratske modele komunikacije, time je
»glas“ djeteta u velikoj mjeri utiSan. Izostaju responzivna komunikacija, ,,pedagogija
dijaloga* i ,,pedagogija sluSanja*“, na racun kontroliSucih interakcija i ,,pedagogije

konformizma*.
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Konceptualizacija modela djetinjstva u svjetlosti nalaza istraZivanja: ,,pedagogija

sluSanja vaspitaca“ vs. ,,pedagogija sluSanja“

Analizom vaspitackih praksi sa stanovista podsticanja autonomije djeteta, posredno smo
zapravo saznavali o savremenim implicitnim pedagogijama, epistemologijama vaspitaca, a
koje nam, zauzvrat omogucéavaju ocrtavanje savremene institucionalne ,,slike djeteta* ili
modela djetinjstva u Crnoj Gori.

Osvru¢emo se nakratko na neke modele djetinjstva, tacnije diskurse koji su u
njihovoj srzi, koji su dominirali u istoriji, posebno se zadrZavajuc¢i na konceptima modernog
1 postmodernog djetinjstva.

Canella (2008) u ,,genealogiji djetinjstva‘“ istice postojanje:

¢ modela djetinjstva u kome su dijete 1 odrasli suprotstavljeni, a u kome je dijete
,u stanju potrebe koju odrasli mora zadovoljiti; pitanje odnosa mo¢i je od
posebne vaZznosti, jer se legitimizuje prevlast odraslih nad djecom;

e psiholoski diskurs koj njeguje nezavisnu individuu, maskirajuci pol, kulturno

nasljede, klasu 1 sl.

Dahlberg, Moss, Pence (2005) prepoznaju nekoliko diskursa o djetinjstvu:

o Lokovo* dijete — dijete kao ono koje reprodukuije kulturu i identite; odrasli
kao onaj koji ga ,,priprema za zivot*;

e _Rusoovo dijete* — urodeno nevino, lijepo 1 dobro dijete; odrasli kao onaj koji
ga ,,Stiti*;

e Pijazeovo* dijete — ili ,,naucno* dijete, dijete bioloskih stadijuma; ovaj,
razvojni diskurs dominirao je dugo shvatanjem djeteta 1 djetinjstva 1 danas se
umnogome odrzZao;

e Dijete kao faktor trziSta rada;

e Dijete kao ,,ko-konstruktor* znanja, identiteta i kulture.

Moss i Petrie (2002) razlikuju:

e Koncept djeteta kroz njegove potrebe — dijete je ,,dijete u potrebi‘;
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e Koncept ,,bogatog® djeteta, djeteta bogatog potencijalima, karakteristi¢an za

filosofiju Reggio Emilia pedagogije.

Meknotonova (2003), polaze¢i od Habermasovog koncepta interesa, prepoznaje tri
dominantna shvatanja djeteta:
o Konformisticko dijete — koje dijete pozicionira kao onoga koji uci da bi se
prilagodio svijetu;
e Reformisticko dijete — znanje (i dijete) se razvija i mijenja kroz interakciju
prirode 1 kulture;
e Transformativno dijete — znanje (i dijete) se transformiSu u procesu kritickog

preispitivanja istih, u krajnjem cilju emancipovanja sebe i drugih.

Vudhed (2012) govori o Cetiri dominantne perspektive koje su oblikovale politike 1
prakse predSkolskog vaspitanja:
e Razvojna perspektiva — dominacija razvojnih normativa, te ,,razvojno
prilagodenih praksi®;
e Politicka i ekonomska perspektiva — gdje se dijete i predskolsko obrazovanje
posmatraju u terminima ulaganja i njegove isplativosti;
e Socijalno-kulturna perspektiva — djetinjstvo se sagledava kao drustveni
konstrukt;
e Perspektiva ljudskih prava — insistiranje na djecijim pravima, posebno onim

participativne prirode.

DzZenks (2005) nekoliko slika djetinjstva:
e Dionizijsko dijete — posmatrano kroz prizmu ,,prvobitnog grijeha®, u potrebi
da se ,,prevaspita“ i kontroliSe;
e Apolonijsko dijete — urodeno dobro i nevino; u osnovi je ,,child-centered*
pristupa vaspitanju;
e Atenino dijete — dijete kao kompetentan druStveni akter, ,,participativno*
dijete, koje daje vaspitnu snagu strategijama participacije 1

,responsabilizacije®.
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U sustini svaka od koncepcija zapravo polazi od nekoliko aspekata, koje mogu biti, u

najopstijim karakteristikama, predstavljene u odredenim dihotomijama:

videnja samog djeteta i njegovih kompetencija (siromasno, nezrelo, dijete u
potrebi, nedovrSeno, nespremno, nevino, bioloski-normativno odredivo ili
bogato, sposobno, kompetentno, samodovoljno, autonomno, individualno 1
sli¢no);

odredenja znanja 1 odnosa djeteta prema istom, tj. uenja (zanje je fiksno i
nepromjenjivo, a funkcija ucenja je u prilagodavanju svijetu ili znanje je
promjenjivo, li¢énosno, kontekstualno, a ucenje je uvijek nedovrSiv proces
li¢ne i opste drustvene transformacije odnosno emancipacije);

shvatanja funkcije odraslog u vaspitno-obrazovnoj interakciji sa djetetom, pa
time 1 specificne odnose mo¢i u toj dijadi (odrasli — roditelj, vaspita¢ —
isporucuje znanje (informacije, koncepte), oblikujuci dijete 1 pripremajuci ga
za zivot, kao vrhune¢i epistemoloski autoritet u vaspitno-obrazovnim
ustanovama ili odrasli zajedno sa djetetom uci — otkriva i su-konstrui$e znanje
—, propitujuéi ga 1 kriticki mu pristupajuéi, koje kontekstualizuje u
zajednickim naporima sa djetetom, a kako bi transformisao opresivne

drustvene odnose na putu ka emancipaciji).

Polaze¢i od ovih aspekata, namece se zapravo kontinuum koncepta djetinjstva, od

tradicionalnog/modernog do savremenog/postmodernog modela djetinjstva ili, 1 dalje u

najopstijim terminima, kontinuum ,,djeteta u potrebi* odnosno ,,deficitarnog modela

djetinjstva do ,, bogatog djeteta .

Na ovom mjestu dacemo opsti pregled kljuénih nalaza naSeg istraZivanja, sa

pretenzijom da na osnovu njega pokuSamo dekomponovati odredenje savremenog

crnogorskog institucionalnog modela djetinjstva. Cilj nase analize, kao 1 bilo koje druge

kvalitativne studije, nije bio u dostizanju reprezentativnosti, ili neke vrste opste

primjenjivosti nalaza na sve elemente jedne kategorije; naprotiv, kvalitativne analize

pretenduju na relevantnost nalaza za duboko, interpretativno razumijevanje nekog fenomena
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(Schwandt, 2007). Smatramo vaznim napomenuti ovu ¢injenicu prije iznoSenja zaklju¢nih

razmatranja nase studije.

1. Sta, dakle, karakteriSe odnos vaspitaca prema znanju i ucenju u istrazivanim vrtickim

sredinama, odnosno kakva je dominantna epistemologija vaspitaca? Nekoliko je

zajednickih klju¢nih odlika:

Vaznim se pokazuje proces ,,obnavljanja“ znanja,

Proces ,,obnavljanja®“ znanja potpomognut je velikom dominacijom pitanja
zatvorenog tipa na temu/pricu/pjesmu o kojoj je rije¢ konkretnog dana;

U procesu ucenja izuzetno je vazno da dijete ,,slusa‘ ono Sto vaspitac govori —
jer ako ne slusa nece znati Sta i kako treba da radi;

Za proces ucenja izuzetno su vazne manipulativne aktivnosti djece;

Vodene aktivnosti u¢enja najées¢e podrazumijevaju i ,, proizvodenje *“ necega,
Proizvod, uradak djece ostavi u sjenci sam proces ucenja;

Sa tim u vezi je i ideja o ,, dovrsivosti ““ i konacnosti znanja,

,» Mjera“ dovrsivosti odnosno konacnosti znanja, i njegov kljucni evaluator je
vaspitac,

Mehanicisticki, proizvodni jezik vaspitaca svjedoc¢i o dekontekstualizovanosti 1
nezivosti znanja;

Ne prepoznaje se znacaj unutraSnje motivacije za ucenje;

S obzriom na strukturu i tip zadataka i angaZovanja djece, pokazuje se kako
vaspitaci nemaju posebnu vjeru u djetetove kompetencije, niti u dijete kao
., naucnika*, mislioca (Slunjski, 2012), ili onog koje samo, u procesu ko-

konstrukcije sa vaspitacem ili drugom djecom, dolazi do znanja.

Cini se, da ako sazmemo navedene vazne odlike, naSe istraZivanje pokazuje

dominaciju takvih epistemologija te folk-pedagogija vaspitaca, i u krajnjem takvu ,,sliku

djeteta“ koja je u potpunosti u saglasju sa tradicionalistickim videnjem djeteta kao

nedovrSenog bi¢a koje jedino ,,pedagoskim mjerama®, i onom vrstom Sonebekovskog

,pedagoskog odnosa“, dakle, direktnim vodenjem 1 uticanjem na njegov razvoj, zapravo

moze izrasti u odraslog i odgovornog. Ako pogledamo dominantne epistemoloske postavke
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koje su se pojavile u nasem istrazivanju, mozemo bez sumnje tvrditi kako one pocivaju na
objektivistickom epistemoloskom opredjeljenju vaspitaca (Hofer, Pintrich, 1997 prema Roth,
Weinstock, 2013), koji znanje dozivljavaju dominantno kroz autoritet njegovog izvora
(knjige, nastavnici, nauka), i to kao objektivnog i provjerljivog, datog uvijek u jednoj naucnoj
istini. Neka istrazivanja uzroka kontroliSu¢eg motivacionog stila u odnosu na onaj koji
podrzava autonomiju potvrdila su pretpostavku kako vaspitaceve implicitne pedagogije ili
Hteorije u akciji“ odnosno li¢ne epistemologije igraju znacajnu ulogu, pri ¢emu je
poducavanje koje podrzava autonomiju moguce predvidjeti relativistickom epistemoloskom
teorijom vaspitaca, dok je kontrolisuc¢i motivacioni stil moguce predvidjeti objektivistickom
(apsolutistickom) epistemoloskom teorijom vaspitaca (Roth, Weinstock, 2013).

Ako pokusamo da sumiramo sve nalaze istrazivanja u domenu odnosa vaspitaca
prema znanju i procesu ucenja, sve odlike nas veoma asociraju na jednu veoma reproduktivnu
1 transmisivnu epistemologiju, utemeljenu dominantno na kulturi pozitivizma. Pomenuta
dekontekstualizacija, olicena izmedu ostalog i u koncipiranju znanja i procesa ucenja kao
veoma izolovanih, apstraktnih molekula ili jedva povezivih Cestica sa realnim Zivotom i
interesovanjima djece, potvrda je Ziruovskog fenomena ,, objektifikacije “ znanja (Ziru, 2013),
te zaista 1 objektifikaciju 1 Sablonizaciju procesa misljenja 1 ucenja same djece. Ovdje se
prepoznaju svi oni ,,modeli socijalizacije* koji po€ivaju na autritarnim odnosima u vaspitanju
— odsustvo istinskog dijaloga izmedu vaspitaca i djeteta, odsustvo djetetovog izbora, (pre)
ispitivanja ili istraZivanja istine kao takve (Giroux, 1997). Sve prakse koje smo zapazili a
koje se ticu organizacije ucenja mogu biti podvedene pod Kincelov koncept FIDUROD
epistemologije, u kojoj se na znanj gleda kao na formalno, nepromjenjivo, univerzalsticko,
redukcionisti¢ko, dekontekstualizovano i jednodimenzionalno (Kincheloe, 2008). U ovakvoj
koncepciji ucenja u vrtiu djeca nemaju nikakvo autorstvo nad znanjem koje sti¢u — znanje
kao takvo ostaje kao teorijski konstrukt prisutan ,tamo negdje“, bez pokusaja njegove
primjene, dekomponovanja, istrazivanja 1 slicno. U njaboljem slu¢aju, djeca su autori
sopstvenih uradaka, i1 to kao neka vrsta ,jizvodafa radova®, sa unaprijed (za)datim
materijalom i na¢inom rada tj. ,,proizvodenja‘. U€enje kao stvaranje ,,radnih teorija“ (Sands,
Carr, Lee, 2012) u neprekidnom procesu promjene, dopunjavanja i istraZivanja stvarnosti i

znacenja koja joj se prepisuju, apsolutno je odsutno.
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Neke opste karakteristike odnosa moci u interakcijama vaspita¢-dijete, kroz prizmu

mogucnosti djece za participaciju, i uopste, mogucnosti izbora su:

Moguénosti izbora djece su generalno veoma ogranicene;

Kada su u pitanju strukturisane aktivnosti djece, dijapazon njihove participacije i
ucesca u odlukama se jo§ viSe smanjuje: mogu izabrati centar interesovanja u
kome ¢e izvodoviti neku aktivnost, te odlucivati o vremenu koje im je potrebno
za to, ili mjestu sjednjenja i sli¢no — iskljucivo segmenti koji se tiCu organizacione
autonomije;

Proceduralna a jos manje kognitivna autonomija djece se u strukturisanim
zadacima maltene nimalo ne podsti¢e — usljed visokog stepena instruktivnosti
vaspitaca (o ¢emu je bilo rijeci ranije) djeca ne biraju tok aktivnosti, procedure,
materijale, nacine rada, na¢ine vrednovanja, odnosno samovrednovanja i slicno;

Najcéescée se, u situacijama ogranicavanja izbora djeci ne daju objasnjenja iz kojih
se razloga nesto mne dozvoljava, 1 data situacija automatski prerasta u
nedvosmislenu demonstraciju normativne moci vaspitaca, sa porukom ,,ne moze
to jer ja (vaspitac) kazem da ne moze*;

Zabrinjavajuti je stepen fizicke/tjelesne kontrole djece, bilo da je rije¢ o ploZzaju
tijela ili kretanju; ove vrste praksi kontrole uglavnom su u svrhu osiguranja mira
u vaspitnoj grupi, kao neka vrsta strategije regulisanja ponasanja;

Osim toga, pojava pomenute specificne ,,pedagogije za stolom* nije samo
strategija regulisanja ponasanja ve¢ je 1 nedvosmislen je pokazatelj
,,skolarizacije *“ vaspitno-obrazovnog rada u vrti¢ima, gdje se od djece ocekuje da
»mirno sjede za stolom i rade dok ne zavrSe zadatak“, a takode i ponovo,
pokazatelj dominacije odnosno (nad)moci nad djetetom,;

Odnosi mo¢i u interakciji vaspitac-dijete manifestuju se dominantno kroz
normativnu mo¢ vaspitaca, u kojima se, implicitno ili eksplicitno, razlog
nadredenog statusa vaspitaca uzima kao jedino utemeljenje brojnih odluka, u

maniru ,,jer ja tako kazem*;
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e [sto tako, 1 neki drugi tipovi moc¢i, poput medusobno uspostavljenog ugovora koji
se manifestuje kroz svojevrsno uslovljavanje, karakteriSe odnose vaspitaca i
djece;

e Prisila, kao treci tip odnosa mo¢i, u vidu prijetnji kaznama ili samom kaznjavanju
takode se korsti kao stretegija upravljanja ponasanjem djeteta.

e Posebno isticemo svojevrsnu ,,epistemolosku (nad)moé“, koja je oli¢ena u
visokoj instruktivnosti vaspita¢a, njihovoj predominaciji u odlu¢ivanju u
situacijama strukturisanih aktivnosti, odnosnom prema znanju i procesu
saznavanja, specificnom upotrebom pitanja i slicno (ovi elementi su analizirani u

poglavlju o epistemologijama vaspitaca).

3

Sve ove prakse dio su jedne opSte tendencije , utiSavanja“ glasa djeteta,
onemogucavanja njegove participacije, usljed, izmedu ostalog specifi¢ne epistemologije 1
slike djeteta kao nekompetentnog i onoga kome treba neka vrsta ,,vodstva®.

3. Neka od klju¢nih obiljezja komunikacije vaspitaca i djece su:

e Komunikaciju vaspitaca i djece uglavnom karakterisSe topao emocionalni ton i
senzitivnost vaspitaca, izrazenu prije svega kroz neverbalno ili verbalno
pokazivanje njeznosti (tepanje, grljenje, mazenje i sli¢no);

e Perspektiva djeteta, u 1li izvan situacija strukturisanih aktivnosti ucenja, se u
najvecoj mjeri zanemaruje (Sto se potvrduje i1 ranije analiziranim pitanjem
mogucnosti izbora djece);

e Zanemarljiv je udio epizoda suStinskih dijaloga, responzivnog poducavanja, i
istinskog slusanja djeteta;

e Zanemarivanje perspektive djeteta posebno je vidljivo u situacijama konflikata
medu djecom, gdje se vaspita¢ javlja kao ,,sudija®, spoljasnji arbitar, koji
proizvoljno odreduje ishod situacije;

e Veoma cesto kada dijete inicira dijalog u svakodnevnim situacijama,
vaspitafica samo stavi do znanja da je cula to Sto je dijete reklo, i nadalje se

komunikacija ne $iri;
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e Motivacija je skoro iskljucivo oslonjena na spoljasnje pogone ponasSanja, i kao
takva je kontrolisuca;
e Regulisanje ponasanja takode pociva uglavnom na razliitim mehanizmima

spoljasnje kontrole i prinude: prijetnje kaznama, uslovljavanje i kaznjavanje.

Pokazatelji topline i responzivnosti vaspitata u komunikaciji sa djecom jesu
svjedoCanstvo emocionalne odnosno sentimentalne vrijednosti djeteta i djetinjstva, kao
nevinog bi¢a kome treba zastita i njega. Sa druge strane, navedene odlike komunikacije i
interakcije vaspitac-dijete svjedoCe o opStem neuvazavanju perspektive djeteta, Sto ¢e reci,
odsustvu povjerenja u vaznost i snagu njegove perspektive u svim aktivnostima u vrticu.
Jezik je veoma Cesto jezik kontrole i jezik moci, $to, u krajnjem, pokazuje i dominacija
kontrolisu¢ih nac¢ina regulisanja ponasanja. Dominantne strategije motivisanja i regulisanja
ponasanja takode svjedoCe o deficitarnom pogledu na djetetovu sposobnost socio-moralne i
kognitivne samoregulacije 1 autonomije, 1 postavljaju ga u poziciju ,,materijala koga treba
oblikovati®, kontroliSu¢im vaspitnim sredstvima.

Dakle, diskurs savremenog crnogorskog institucionalnog poimanja djetinjstva, a na
osnovu dominantnih institucionalnih interakcijiskih obrazaca, nesumnjivo je tradicionalni,
odnosno deficitarni model djetinjstva. KarakteriSe ga:

e objektivisticka, mehanicisticka licna epistemologija vaspitaca,

e izrazito polarizovani odnosi moci u interakciji vaspitac-dijete;

e opste , utiSavanje“ glasa djeteta i ometanje njegove participacije;

o u velikoj mjeri neresponzivna komunikacija;

o kontrolisuci modeli regulisanja ponasanja djeteta oslanjanjem na spoljasnju
motivaciju,

e ometanje razvoja kognitivne i socio-moralne autonomije djeteta, pa samim

tim i njegovu emancipaciju kroz vaspitno-obrazovni proces.

Sve gorenavedene odrednice su u skladu sa najSirim konceptom koji smo ranije oznacili

., tradicionalnim “, a koje 1 Slunjski prepoznaje (2015) kao odlike oblikovanja prakse koje je

,,u okviru®:
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- Djeca se podsti¢u na memorisanje i reprodukovanje, a ne na razmisljanje i kriticko
preispitivanje;

- Nedovoljno se uvazava inicijativa djece;

- Aktivnosti koje nisu planirane i1 kojima direktno ne upravlja vaspita¢ smatraju se
manje pedagoski valentnim od ,,slobodnih™ aktivnosti;

- Zanemaruje se smislenost, odnosno svrhovitost aktivnosti na ra¢un didakticke

oblikovanosti iste.

Kulturoloski gledano, opsti zaklju¢ak o dominantnom institucuionalnom modelu
djetinjstva kod nas je u velikoj mjeri u saglasju sa nalazima drugih istraZivanja u regionu i
kulturama koje su oznacene kao ,, kolektivisticke “, kakva je i nasa (Hofstede et al., 2010).
Prema istrazivanju Hofsteda i saradnika (2010), Srbija, 1 skoro sve zemlje u regionu su na
kolektivistickom kulturoloskom ,,polu — Srbija sa indeksom 25, Slovenija 27, Rumunija i
Bugarska 30, Hrvatska 32 (Hofstede et al/, 2010). Crnu Goru sa velikom sigurno$¢u mozemo
takode prikljuciti ovoj grupi. U kolektivistiCkim kulturama ,,djeca u¢e da misle u ,,mi*
terminima‘® (Hofstede ef al., 2012). Kolektivizam ovdje ne konotira politicko znacenje, niti
mo¢ drzave, ve¢ ,,mo¢ grupe* (Hofstede ez al, 2010). Osim toga, u kolektivistickim kulturama
cilj obrazovanja je da nauc¢imo kako nesto da radimo, a u€enici u Skoli govore kada grupa to
dozvoli (Hofstede et al., 2010), ili kada ih nastavnici pojedinacno prozovu (Hofstede et al.,
2010); konfrontacije 1 konflikte u odjeljenju/grupi bi trebalo izbjegavati, a posramljivanje od
strane grupe se smatra efektivnim u regulisanju necijeg ponaSanja (Isto). Yudina (2010),
Reeve et al. (2013), Koivula ef al., (2017) svojim istrazivanjima nedvosmisleno pokazuju
vezu izmedu stepena autoritarnosti vaspitaca odnosno podsticanja autonomije djeteta i
kulturoloskih faktora — individualistcke ili kolektivisti¢ke kulture, i to, preciznije, sva tri
istrazivanja pokazuju objasnjavajucu vezu izmedu kolektivisticke kulture i kontroliSuceg
motivacionog stila i autoritarnosti u vaspitanju. Na drugoj strani, istrazivanja Tomanoviceve
(2003), Trebjesanina (2008), Coliceve (1997), Turnsek (2016) pokazuju dominaciju
paternalizma kao dominantnog obrasca kolektivistickog patrijarhalnog drustva u Srbiji, te
uopste uzev, modela djetinjstva koji PeSi¢eva naziva ,, deficitarnim“, 1 isto tako potvrduje

prevagu tradicionalne (moderne) koncepcije djeteta kao nekompetentnog medu vaspita¢ima
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u Sloveniji, bez obzira $to ona nije bila osnov njihove obuke. Kako isti¢e Trebjesanin, ,,dete
se u partrijarhalnoj kulturi nalazi na drustvenoj margini* (TrebjeSanin, 2008: 237).

Ako bismo se, u nekom veoma nacelnom pokusaju da smjestimo prakse koje smo
svjedocili u istrazivanju u odredene modele djetinjstva i djeteta, onda bismo svakako u izboru
izmedu ,,djeteta-u-potrebi® ili ,,bogatog djeteta* (Moss, Dillon, Statham, 2000: 233) mogli
zakljuciti da ova praksa polazi od upravo prvog, ponovi¢emo, deficitarnog modela djeteta,
djeteta u potrebi. U ovoj konceptualizaciji djetinjstvo se vidi kao ,,period zavisnosti, odreden
zastitnickim odnosima odrasli-dijete, u kojima su odrasli dominantni opskrbitelji a djeca

pasivni primaoci‘ (Woodhead, 2005: 75).
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ZAKLJUCAK

Kriticka pedagogija kao ,,alatka* prevrednovanja koncepta djetinjstva

Na ovom mjestu ¢emo, nakon konstatovanja kljucnih odlika institucionalnog modela
djetinjstva u Crnoj Gori, ukazati na pedagoske tradicije na koje se treba osloniti u procesu
prevladavanja ove deficitarne i negativisticke slike o djetetu u vaspitno-obrazovnim
praksama kod nas. Ne mozemo a da na samom kraju ovog istrazivanja ne zatvorimo (ili
otvorimo?) krug na mjestu kriticke pedagogije, koji smo ve¢ utkali u paradigmatske temelje
ovog rada, i koja jeste izvor licnog pedagoskog nadahnuca autora. U radu se u znacajnoj
mjeri oslanjamo na tradiciju kriticke pedagogije, izmedu ostalog, zato $to je upravo kriticka
obrazovna praksa umnogome doprinijela dekonstrukciji i prevrednovanju u okviru polja
predskolskog vaspitanja, te uopste shvatanja djeteta i djetinjstva (Cannella, 2005: 26).

Da institucionalizacija djetinjstva ne bi bila jos jedna forma ,, kolonizacije svijeta
Zivota“, sluze¢i se rjecnikom Habermasa, kako neki autori smatraju (Frenes, 2004),
neophodno je prevrednovati koncept djetinjstva, odnosno dominantne diskurse koji stoje u
njegovoj osnovi. Rije¢ je ovdje, prije i vise od svega, o slici djeteta koja stoji u temeljima
implicitnih pedagogija i licnih epistemologija vaspitaca, jer se pokazuje kako ona nosi
prevagu u praksi, bez obzira na dokumente obrazovne politike.

Rekli bismo da je kljucna rijec koju je potrebno uvesti u razmisljanje o djetinjstvu
danas — dijalog. O djetinjstvu se, posebno iz predskolske vaspitno-obrazovne perspektive
mora misliti u terminima odnosa, pregovaranja, diskursa, a joS vise ako Zelimo da
utemeljujemo kriticku i socio-konstruktivisticku epistemologiju i shvatanje ucenja, i jos vise
ako plediramo na deliberativne, oslobadajuce pedagoske odnose koji su prije i vise od svega
zasnovani na imperativu postovanja slobode odnosno autonomije svih ucesnika u vaspitno-
obrazovnom procesu. Pedagogija jeste susret, i to oslobadajuci. Ucenje jeste dijalog, i to
onaj koji vodi emancipaciji covjeka. Podsjetimo se Sta je u temelju ,,pedagogije sluSanja“,
odnosno ,,pedagogije dijaloga“ ili ,,pedagogije zajedniStva‘.

Vrata za izlazak iz pomenutih kolonizovanih odnosa, Habermas vidi u

,komunikacionoj akciji“, koja se s pravom moze smatrati kljuénim pedagoSkim
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»pronalaskom® njegove teorije (Marojevi¢, Mili¢, 2017). Kako smo na drugom mjestu
zakljucili, ,,primjena komunikacijske akcije u praksi obrazovanja znaci sljedece:

- Diskurzivni karakter obrazovanja nalaze da se ucionice i Skole transformiraju u

prostore za diskurs. Ucenje se shvaca kao dijaloski, refleksivni proces dostizanja visih

intelektualnih ili moralnih nivoa rasudivanja;

- Prevladavanje ideje individualizma u svim oblicima i smjeStanje procesa ucenja
izmedu — ucenika i nastavnika, ucenika i ucenika — u podrucje intersubjektivnosti u

kome se zajednicki grade znacenja;

- Epistemolosku relativizaciju, odnosno upitnost udzbenika i nastavnika kao jedinih
izvora znanja. Komunikacijska akcija uspostavlja djelovanje personalne i
kontekstualne epistemologije, Zivotno relevantnih znanja, ¢ime zapravo angazira
»svijet zivota® ucenika i ostvaruje 1 otklon od moguénosti ziruovskog fenomena
,»objektivizacije* znanja odnosno ,,objektivizacije samih ucenika“ (Giroux, 2011).
Ovakva pedagogija implicira i kontekstualno istrazivacki kurikulum takoder uronjen

u ,,svijet zivota“ samih u¢enika* (Marojevi¢, Mili¢, 2017: 634, 635).

Na istoj strani, Freire u praksisu vidi moguénost izlaska iz opresivnog kruga
stvarnosti. Vaspitno-obrazovni proces, za Freirea, suStinski bi morao biti prostor i proces
emancipacije, a ,,ovo oslobodenje odvija se isklju¢ivo u dijalogu, odnosno otvorenosti prema
drugom* (Marojevi¢, 2014: 614). I vaspitac 1 dijete su u tom procesu istovremeno i ucenik i
ucitelj onom drugom, koji ,,poducavaju jedan drugog posredstvom svijeta...” (Freire, 1996).
Kljuéna alatka u borbi protiv opresije odnosno kolonizacije je rijec, koja u isto vrijeme znaci
i praksis — nacin postojanja covjeka je onaj kroz imenovanje svijeta, a imenovati stvarnost
znacCi mijenjati je (Freire, 1996). Naime, ne postoji prava rije¢ koja u isto vrijeme ne znaci
praksis. Freire smatra da je proces misao-akcija intersubjektivan i dijaloski, 1 da onome ,,ja
mislim* prethodi ,,mi mislimo* — na tragu misli Vigotskog u ,,dvostrukom* javljanju funkcija
psihi¢kog zZivota — prvo na socijalnom, pa i individualnom planu. ,,Ova ko-participacija
Subjekata u ¢inu misljenja je komunikacija“ (Freire, 1973, p. 137 prema Morrow, Torres,

2002: 36), a upravo je to —zajednicko misljenje Subjekata — jedini nain za uspostavljanje
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vaspitno-obrazovnih odnosa koji nose potencijal emancipatorskih i transformisucih, na
individualnom i opste-drustvenom planu. Osnovni postulat kriticke pedagogije je da
,poducavanje nije prenoSenje znanja nego stvaranje mogucénosti za konstruisanje sopstvenog
znanja“ (Freire, 2017: 33). Ako pak pogledamo istrazivane obrazovne prakse, neosporno
mozemo zakljuciti kako su veoma malo ili nimalo otvarale prostor za istrazivanje svijeta i
istina o njemu, odnosno (ko)konstruisanje sopstvenih znanja kod djece. Na djelu nije bilo
poducavanje nego pripitomljavanje djece, da se posluzimo freireanskom terminologijom, sa
transmisijskim i linearnim poimanjem procesa ucenja.

Govore¢i o ucenju i miSljenju, Freire govori o neophodnosti ,.epistemoloske
radoznalosti“ (Freire, 2017: 19), i to kao neophodne odlike ne samo misljenja djece/ucenika
ve¢ 1 miSljenja ucitelja (u najSirem smislu, kao onih koji poducavaju). Nase istrazivanje nije
pokazalo postojanje te vrste otvorenosti, i Zivotnosti i eroticnosti (u eplovskom smilu rijeci)
pristupa znanju i ucenju kod samih vaspitaca, pa, samim tim, nije za oCekivati i njegovanje
takvog pristupa kod djece. Razvoj te vrste ,kriticke radoznalosti koja je nezadovoljna,
nepokorna* Freire smatra jednim od osnovnih zadataka napredne obrazovne prakse (Freire,
2017:22). A kad god je, pak, na djelu, otudivanje od ovakvog shvatanja poducavanja, u korist
mehnicisticke dresure zapamcivanja ¢injenica, onda ucitelj ,,ne poducava nego pripitomljava
ucenika* (Freire, 2017: 40). U mjeri u kojoj je neko u stanju da pride uc¢enju kao ¢inu otkrica
a ne kao ,,uenju necemu®, u toj istoj mjeri ¢e pojedinac izvoditi uenje kroz autonomno
samo-nagradivanje, gdje ¢e zapravo nagrada za uc¢enje biti samo otkri¢e (Bruner, 2006) — sve
dok odrasli ,,pripitomljava®, dijete nije autonomno.

Za Freirea, ,,pedagogija autonomije mora da se koncentriSe na iskustvo koje stimuliSe
odlucivanje 1 preuzimanje odgovornosti, to jest na iskustvo koje postuje slobodu* (Freire,
2017: 79). 1 Slunjski (2015: 23) istice kako ,,poticanje autonomije i emancipacije djece
kolidira s tradicionalnom praksom kontroliranja i ,,discipliniranja“ djece, koji su cesto dio
odgajateljeva razumijevanja vlastite uloge u procesu odgoja i obrazovanja djece. Uz to,
smatra da bi vaspitaC ,,izasao iz okvira“ ovakve pedagogije, ,,posebnu pozornost treba
posvetiti redistribuciji mo¢i u odnosima odraslih osoba i djece, te repozicioniranju autoriteta

odraslih, §to moZze predstavljati veliki problem* (Ibidem).
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Ako, dakle, ne zelimo da vaspitno-obrazovni proces bude proces ,,disciplinovanja “ i
., pripitomljavanja “, moramo uspostaviti znacaj slobodi i autonomiji djeteta u pedagoskim
odnosima. U suprotnom ce i vaspitanje i Zivot (kao jedno isto tijelo) biti mukotrpan proces
., gradenja piramida“ (Gato, 2005), bez mogucnosti da pobjegnemo od robovskog pozvanja

reprodukovanja iste, opresivne stvarnosti, kamen po kamen.

Opste-drusStvene i struéne implikacije i primjenjivost nalaza istraZivanja i preporuke

za vaspitno-obrazovnu praksu, politiku te akademski pristup predsSkolskom vaspitanju

U cemu se, konacno, vidi drustveni smisao i znacaj njegovanja autonomije djeteta u
vaspitno-obrazovnom procesu? Budu¢i da ne stojimo na stanovistu koje smisao vaspitno-
obrazovnih procesa vidi u kulturnoj transmisiji, reprodukciji ili prezervacji kulture i
socijalnih odnosa, uvjerenja smo kako savremena pedagogija mora biti naslonjena na
propitivanje, preispitivanje, pregovaranje i dogovaranje oko znanja i znacenja (svega Sto je
dio eksplicitnog ili implicitnog kurikuluma) medu akterima u vaspitno-obrazovnom procesu,
vaspitatima i1 djecom (zvani¢nog kurikuluma, na primjer), i to putem [legitimisanja
sopstvenih autoriteta i autorstava, u okviru kritickog razumijevanja i prepoznavanja sebe
samih kao subjekata a ne objekata istorije (Giroux, 1999; Kincheloe, 2008; Aronowitz, 1993;
Shor, 1993; Meklaren, 2013). Razvijanje ,,autorstva‘“ djece nad vlastitim znanjem i ucenjem,
njihovo ,.epistemolosko osvjescivanje®, epistemoloska veza sa stvarnoScu, razvijanje
njihovih analitickih, interpretativnih sposobnosti (Freire, 1996; Shor, 1993; Hinchey, 2004;
Kincheloe, 2008) za svoj preduslov ali i za svoj rezultat imaju autonomiju djece. Sve ovo
takode zna€i da odlike djetinjstva u jednom druStvu nisu uslovljene samo prostim
mehanizmima reprodukcije odnosno socijalne transmisije, ve¢ je na djelu ,,interpretativna
reprodukcija“ (James, 2011) u kojoj upravo i djeca kao ,,agenti* drustva kreiraju 1 stvaraju
svoje djetinjstvo — stanoviste kriti¢ke teorije 1 kriticke epistemologije, po kojoj se drustvo ne
obnavlja, ili ne bi trebalo da se obnavlja prostom kulturnom transmisijom. Upravo zato je
pedagoski imperativ odgajati kompetentne autonomne li¢nosti, koje nece obnavljati veé

propitivati 1 stvarati novu drustvenu stvarnost.
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Nalazi naseg istrazivanja pokazuju jednu opstu kulturu poslusnistva i konformizma u
interakcijama odrasli-dijete, ,, pedagogiju slusanja vaspitaca*, kulturu ,,tisine u procesu
, pripitomljavanja” ,, dobrih Egipéana“ (Gato, 2005) u nepromijenjenoj hijerarhiji
obrazovne i opste-drustvene piramide. U sustini, to je 1 najveca prijetnja cjelokupnom
drustvenom sistemu koji lezi na osnovama opisane koncepcije djetinjstva. Skriveni kurikulum
zasnovan na pozitivistickoj epistemologiji, a koji smo zatekli u istrazivackim sredinama, je
kurikulum solilokvija, a kurikulum zasnovan na kritickoj pedagoskoj misli kurikulum je
dijaloga (Marojevi¢, 2014). Prvi moze doprinijeti samo pravolinijskoj transmisiji i
obnavljanju postojeceg poretka, dok je diskurzivni kurikulum kriti¢ke zapravo drustveno i
individualno transformisuci, djelatni i emancipacijski. Jedino angazuju¢i kriticku pedagosku
misao mozemo izbjeci perpetualno obnavljanje drustvenih odnosa putem obrazovanja, koji
djeluje kroz procese ,,kulturnog imprintinga“ odnosno ,,normalizacije* — ,,kulturni imprinting
obiljezava ljude od njihova rodenja, i to najprije pecatom obiteljske kulture, pa Skolske
kulture, i on se nastavlja dalje na sveucilistu ili u struci (Morin, 2001: 31). Morin smatra
kako Sablon, matrica kulturnog imprintinga upisuje duboki konformizam u pojedince,
pararelno sa ¢im se odvija proces normalizacije koji omogucava da ovaj imprinting
konformizma nesmetano tece 1 da ga nista ne ometa (Morin, 2001: 31). Ovo je potpuno u
skladu sa Fukoovom idejom o normalizaciji, koja zapravo osigurava legitimitet reZimima
istine. Pedagoski pristup ,,izvan okvira®, takode upravo tezu stavlja na samorazvoju i
samoaktualizaciji djeteta, a ne, pak, razvoju njegove poslusnosti, receptivnosti i
konformizma (Slunjski, 2015: 178).

Osnovna premisa u antipedagoSkom razmiSljanju o vaspitanju je da ,,pedagosko
shvatanje deteta nije nista drugo doli (jedna takva) antropoloska hipoteza“ (fon Sonebek,
2017: 562), pri ¢emu se ,,pedagosSko shvatanje djeteta” zapravo odnosi na to da su djeca
licnosti kojima je potrebno vaspitanje, na neku vrstu nuzne vaspitljivosti djeteta, sa
deficitarnom konotacijom o kojoj govori Mirjana PeSi¢. Rekli bismo da veliki dio praksi
vaspitaCa u sredinama koje su bile dio naSeg istrazivanja lezi u toj primarnoj premisi odnosa
vaspitaca 1 djeteta — vaspitanja djeteta — djelovanja, uticanja na dijete, a ne Zivljenja sa
djecom. ,,Prema tom implicitnom stajaliStu pravo znanje je znanje ¢injenica i teorija i izbog

toga se vjeruje kako se ,,pravo* ucenje zbiva jedino kada odrasle osobe izravno poucavaju
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dijete/djecu, kad mu ,,prenosimo* (teorijsko) znanje* (Miljak, 2009: 21), isti¢e Miljak,
nazivajué¢i ovakvu pedagosku paradigmu starom, a nasuprot tome ona istice kako djeca
»Zivecl uce 1 uce ziveci (Isto: 11). O istom ovome govori A. Marjanovi¢, zahtijevajuc¢i
,preobrazavanje predskolske ustanove u mesto kolektivnog i ravnopravnog zivljenja dece i
odraslih, umesto institucije za poducavanja dece* (Marjanovi¢, 1979: 373).

Marjanoviéeva, pak, isti¢e kako tek ,,uspostavljanjem stvarne uzajamnosti izmedu
dece 1 odraslih mogli bi ogromni oslobodilacki potencijali drustva, koji se jos tako stihijno
ispoljavaju u novom senzibilitetu odraslih, biti svesno i sistematski usmereni na oblikovanje
autenticnog detinjstva‘“ (Marjanovié, 1987: 25). Uzajamnost koja ne znaci nista drugo do
istinsku pedagogiju slusanja. Jedan od osnovnih principa pedagogije autonomije, prema
Freireu, je sposobnost da se sluSa — ,,znacaj tiSine u prostoru komunikacije je fundamentalan*
(Freire, 2017: 87). Ovdje se, pak, misli na tiSinu ucitelja/vaspitaca, koji ,,u¢i da govori
slusaju¢i (Ibidem).

Za Freirea, poStovanje autonomije onoga koji u¢i podrazumijeva postovanje sebe kao
autonomnog bica (Freire, 2017). Veoma je moguce da je jedan od osnovnih uzroka neke vrste
tehnicisticke 1 u velikoj mjeri ,,neoslobodene* pedagogije koja je prisutna u sredinama koje
smo istrazivali upravo neautonomnost vaspitaca (isticemo kako na$ rad nije imao za cilj
otkrivanje uzroka identifikovanog stanja). Skloni smo da tvrdimo da nije ovdje rije¢ o
pretjeranoj zavisnosti u odnosu na obrazovnu politiku, te pritiske eksternih evaluacija (Sto se
u osnovnoskolskom kontekstu, u nekim istraZivanjima, pokazalo kao uzrok kontroliSuc¢eg
motivacionog stila nastavnika — elaborirano u prethodnim poglavljima), ili nesto tome sli¢no.
Pokazani stepen instruktivnosti, zajedno sa ostalim mehanizmima kontrole u 1 izvan samih
situacija strukturisanog ucenja, smatramo pokazateljem tehnicisticke implicitne pedagogije i
pozitivisticke, finalisticke epistemologije vaspitaca.

Zbog toga kljucni pedagoski aplikativni smisao naseg rada i kljucnu pedagosku
pouku koju mozZemo izvuci na bazi nalaza naseg istrazivanja ne adresiramo (primarno)
obrazovnoj politici, niti entitetu akademije. Vise i prije svega smatramo da je potrebno
iznutra mijenjati pedagosko tijelo, ¢eliju po celiju, u samoj praksi vaspitanja. Kako?

Kako dakle, mozemo pobje¢i konformistickom kulturnom imprintingu, bijuéi bitku u

prostoru vaspitno-obrazovnih procesa i odnosa? U dugom procesu unutrasnjeg mijenjanja
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pojedinacnih praksi vaspitaca, cija bi se dobrobit po efektu koncentricnih krugova nadalje

¢

razlivala u okviru sistema , zajednice koja uci“. Mislimo ovdje, ocigledno, na
decentralizovani pristup promjenama, ne sumnjaju¢i ni najmanje kako izmjene u
obrazovnim politikama predskolskog vaspitanja kod nas (ili nigdje) ne bi mogle znacajnije i
dugotrajnije mijenjati licne epistemologije 1 implicitne pedagogije crnogorskih vaspitaca.
Potrebno je ,,iznutra®, procesom pomoci u samospoznaji sopstvenih epistemologija, licnih
rezima istine u radu sa djecom, licnih, subjektivnih , slika o djetetu* kod vaspitaca,
postepeno postizati izmjene u praksi na bazi njihovih samouvida. (Neki od egzemplara takve
vrste profesionalnog usavrSavanja i rasta su svakako istrazivanja Meknotonove (,,Doing
Focault in Early Childhood Education®), ili, u regionu, viSegodi$nja istrazivanja E. Slunjski
(,,Jzvan okvira®), na koje smo se u radu znacajno i referirali.) Vaspitaci se moraju osnaziti za
refleksivnu praksu, i to ne bilo kakvu, veé kriticku refleksivnu praksu. Takve kompetencije
se ne sticu (ili makar ne primarno) u toku inicijalnog obrazovanja vaspitaca, ve¢ u njihovim
konkretnim praksama, kroz li¢ne poduhvate kritickih etnografija, etnografija osnazivanja,
akcionih istrazivanja, kroz koje zapravo upoznaju sebe kao prakticare, a tek se na toj osnovi
mogu dogoditi i neke konstruktivne promjene.

Misljenja smo da se u crnogorskom predskolskom vaspitno-obrazovnom prostoru doslo
do tacke kada je meophodno poceti sa , pricanjem druge price“, iskoristiv§i Mosovu
sintagmu koju smatramo izuzetno prikladnom, budu¢i da je zaista potrebno pre-pricati,
nanovo ispricati novi, potentni diskurs o ranom djetinjstvu, u kome se i odrasli 1 djeca vide
kao ,,bogati potencijalima®, i u kome 1 odrasli i djeca ,,imaju stotinu jezika®, i koji su u
neprekidnom dijalogu. Ta Zeljena promjena nema svoj konacni oblik, niti ga ikad mozZe imati,
niti ga mi na ovom mjestu mozemo ,,zadati* — i upravo ta neizvjesnost i nedovrSenost ljudske
prirode, i ljudskih odnosa, klju¢ni je potencijal koji bi trebalo iskorisiti u predskolskom
vaspitanju i obrazovanju. Isto tako, do novog diskursa moze se doci samo tijesnom
komunikacijom teorije i prakse, ali u kojoj bi upravo razumijevanja i izmjene u pojedinacnim
praksama dovele i do uspostavljanja i Zivljenja drugacijih dominantnih diskursa — sa opstom
premisom stalnog sumnjicenja i mijenjanja istih, u duhu ,,fluidne “ postmoderne, 1 isto tako,
sa manifestovanjem ,, autenticnog djetinjstva“ u svim tim promjenama. Autenticno

djetinjstvo nije jednoznacno i univerzalisticko — ono je upravo samo ono istinski Zivljeno
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djetinjstvo odredenog trenutka, kroz stvarne i konkretne odnose sa znacajnim Drugim —
vaspitacem, u nasem referentnom sistemu. Autenti¢no djetinjstvo je djetinjstvo koje se
neprekidno zajednicki stvara i oblikuje u procesu dijaloga, sluSanja i tiSine putem kojih

ucimo. Jer ,,Covek postaje ja u dodiru sa Ti* (Buber, 1990: 27).

Znacaj studije o crnogorskom institucionalnom modelu djetinjstva. Mogucnosti daljeg
razvoja istraZivanja i utemeljivanja teorijskih saznanja u domenu crnogorskog

institucionalnog modela djetinjstva

Kada je rije¢ o prepoznavanju znacaja ovakve vrste studija, nepobitna je Cinjenica da
konceptualizovanje modela djetinjstva predstavlja napor od opste-drustvenog ali i nau¢no-
struénog znacaja. Konkretno, pedagoska nauka kod nas do sada nije, posebno ne u
empirijskom smislu, ocrtala konture crnogorskog modela djetinjstva. Rije¢ je ovdje o
pionirskom istrazivackom poduhvatu, na kome se, pak, utemeljuje i teorijski model djetinjstva
kod nas.

Ujedno, istrazivacki uvid disertacije potencijalno je i interdisciplinarno naucno
relevantan; nalazi mogu predstavljati neophodan (a nedostajuci!) u crnogorskoj naucnoj
misli referentni okvir za kontekstualizovanje 1 tumacenje brojnih drugih drustvenih
fenomena, budu¢i da slika djeteta, odnosno percepcija djetinjstva jeste vazan kontekst
znacenja koji moZe implicitno objasniti mnoge korijene crnogorskog drustva ,,u odraslosti®.

Nalazi istrazivanja su takode od znacaja za antropoloske komparativne studije, gdje se,
sa istrazivanjima slicnog profila u regionu, doprinosi razumijevanju kolektivisticki i
paternalisticki orijentisanih drustava. Nalazi nase studije mogu se uzeti i kao svojevrstan
doprinos crnogorskoj identitetskoj slici, $to se ujedno moze smatrati i opsStedruStvenim
znaCajem ovakvog istraZivanja.

U predominaciji kvantitivnih istraZivanja u oblasti drustvenih nauka, pa 1 u oblasti
pedagogije kod nas, ova studija, svojim primarno kvalitativnim istraZivackim pristupom (§to
predstavlja rijetkost po sebi), moze ponuditi nepozitivisticki, interpretativni i fenomenoloski

pogled na osnovnu pedagosku dijadu vaspitac-dijete, i time znacajno obogatiti razumijevanje
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ne samo pedagoskih fenomena koji su u fokusu istrazivanja ve¢ i fenomena djetinjstva kod
nas.

O znacaju studije sa stanovista implikacija za pedagosku praksu je ve¢ bilo rijeci.

Kada je rije¢ o mogucnostima za dalji razvoj istrazivanja o ovom domenu, prije svega
konstatujemo kako ni u kom sluc¢aju ne smatramo da su ovim istrazivanjem iscrpljena polja
znacenja teme koja je u fokusu naseg rada. Naprotiv — naSe istrazivanje, buduci jedino
kvalitativno istrazivanje u ovom domenu kod nas (koliko je nama poznato), samo je inicijalna
kapisla koja bi trebalo da motivise i generiSe sljedeca istrazivanja kako bi se saznanja u ovom
nau¢nom polju obogaéivala. U tom smislu govorimo i o ogranicenjima nase studije, za koja
se nadamo da mogu biti prevazidena nekim sljede¢im istrazivanjima ove oblasti.
Predlozi¢emo, dakle, neke moguénosti daljeg razvoja ove teme.

Usljed nastojanja da Sto opseZnije sagledamo status autonomije djeteta u vaspitno-
obrazovnim praksama u vrticu, nasa istrazivacka paznja bila je istovremeno usmjerena na
veliki broj aspekata vrtickog zivota i interakcija vaspitac-dijete. S obzirom na nalaze naseg
istrazivanja, smatramo da bi sljede¢im istrazivanjima trebalo staviti specificniji puni fokus
posebno na:

1. pitanje kognitivne autonomije djeteta u vrticima, odnosno na pitanje pristupa
organizaciji ucenja u vrticima kao faktoru koji doprinosi podsticanju ili ometanju
razvoja autonomije kod djece, posto se pokazuje da su ta dva u direktno-srazmjernoj
vezi;

2. s tim u vezi, smatramo pozeljnim 1 opseznije istrazivanje u pravcu razumijevanja
licnih epistemologija vaspitaca,

3. pitanje odnosa moci u interakciji vaspitac-dijete, i svih modaliteta njegovog
ispoljavanja, ali isto tako, i modaliteta djelovanja tih i takvih odnosa moci na dobrobit
djeteta;

4. usljed boljeg fokusa naseg istrazivanja, nekoliko je segmenata koji su nam zaintrigirali
paznju a koje smo morali iskljuciti iz naSe analize, ali na koje smatramo da je vazno
usmjeriti kritiCko pedagosko istrazivanje: pitanje tipiziranih uloga djecaka i

djevojcica u vrti¢u; pitanje shvatanja igre kao medija ucenja; posebno, pitanje
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shvatanja odnosa igre i rada kao opozitnih koncepata (is€itavanjem cjelokupnog
moguce je na mnogo mjesta naici na specifi¢an odnos prema pomenutim konceptima);

5. paralelno sa ovim istrazivanjima u samom polju vaspitno-obrazovnog procesa,
vjerujemo da bi bilo korisno napraviti temeljnu analizu diskursa dokumenata
obrazovne politike po pitanju shvatanja autonomije djece, odnosa prema znanju i
ucenju u vrticu, te, uopste uzev, konceptualizovanju slike djeteta koju ti dokumenti
nude (ali ne 1 presudno vazno, budu¢i da smo na nekoliko mjesta naveli nalaze velikog
broja istrazivanja koja govore u prilog tome da obrazovna politika nema prevagu u
oblikovanju konkretne vaspitno-obrazovne prakse, te da ta dva domena mogu pokazati
potpuno suprotne vrijednosti koje su u njih utkane);

6. na kraju treba ista¢i kako je naSa studija konceputualizovala samo jedan aspekt
crnogorskog modela djetinjstva — institucionalizovani, kroz prizmu vaspitno-
obrazovnih institucija, to jest praksi u njima. Smatramo da bi bilo visestruko znacajno
premjestiti perspektivu i ,,pogled* na djetinjstvo i na porodicni aspekat, kao i na
analizu modela djetinsjstva iz perspektive raznih drustvenih praksi (posebno s
obzirom na rastu¢i trend sveopste ,,segregacije djece o kojoj govori Marjanoviceva,
te uopste, Cinjenicu utiSavanja glasa djece u brojnim praksama socijalnog zivljenja),
jer bi se na taj naCin svakako dobila potpunija slika o ovom veoma slozenom

drustvenom 1 nau¢nom konceptu.

Isticemo da bi kvalitativni metodolosSki pistup trebalo zadrzati u buducim istraZivanjima,
kako stoga Sto 1. omogucava punocu razumijevanja 1 $to, kako su ve¢ istakli brojni
prominentni autori u oblasti predSkolske pedagogije 1 sociologije djetinjstva, predstavija
najpodesniji metodoloski put za razumijevanje polja predskolskog vaspitanja, tako 1 2. iz
razloga dodatne afirmacije kvalitativnog metodoloskog pristupa koji je, u oblasti

predskolskog vaspitanja kod nas, slobodno mozemo reci, tek u povoju.
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PRILOG 1: PROTOKOL POSMATRANJA DNEVNIH AKTIVNOSTI

AKTIVNOSTI — Herceg Novi, 1. dan

Socijalne interakcije: upravljanje ponaSanjem,
ohrabrivanje.

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Razgovor o domaéim Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: Postavlja pitanja | Odgovara na pitanja — nabraja.
Zivotinjama. grupa zatvorenog tipa. (pojedinacno dijete)
Uvod u Citanje price, Cijela Kognitivna, direktno poducavanje: Postavljanje Odgovara na pitanje, zajednicko
razgovor o pojmo grupa pitanja otvorenog tipa, navodenje. formulisanje znanja o pojmu.
,pokvarenih telefona“. (pojedinacno dijete)
Citanje price ,,Pokvareni Cijela Kognitivne, direktno poduc¢avanje: Citanje price. Slusanje price.
telefon®. grupa
Razgovor o pri¢i ,,Pokvareni | Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje Odgovara na pitanja, nabraja
telefon®, grupa pitanja otvornog i zatvorenog tipa, navodenje na dogadaje.
razumijevanje uzroka i sl. (pojedinacno dijete).
Aktivnosti u centrima Grupne Kognitivne, direktno poducavanje i monitoring: Uglavnom manipulativne
interesovanja: literarni centar, | aktivnosti | davanje opisa aktivnosti i direktnih instrukcija za rad | aktivnosti: konstruisanje sa
konstrukcioni, manipulativni, | (manje u centrima, sa unaprijed pripremljenim materijalima. | kockama, modelovanje
umjetnicki. Pravljenje grupe, 5- | Visoka instruktivnosti. Posmatranje rada djece. plastelina, lijepljenje,
zivotinja od raznih materijala | 6) ukrasavanje sitnim materijalom
— plastelina, papira, sitnih i sl. Prema uputstvima. Sa
materijala. unaprijed pripremljenim
materijalom.
Tranzicija: po zavr$enoj Grupne Kognitivne, direktno poducavanje i monitoring: Igranje drusStvenih igara, ,,Ne
aktivnosti, djeca se spontano | aktivnosti. | upravljanje aktivno$cu u centrima za djecu koja su ljuti se Covjece*.
ukljucuju u slobodne ostala u njima, posmatranje djece. Aktivnosti u centrima.
aktivnosti.
Vanjske aktivnosti — igra Cijela Kognitivne, monitoring: dostupnost djetetu u Igranje pokretnih igara, sa
»vruce-hladno®. grupa. socijalnom kontekstu, igranje sa djetetom. pravilima.




AKTIVNOSTI — Herceg Novi, 2. dan
Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Aktivnosti u sali — fiskulturne | Cijela Kognitivne, direktno poducavanje, monitoring: Fizicke aktivnosti, aktivnosti
aktivnosti, poligon. grupa. organizacija zadataka, upravljanje, menadzment krupne motorike.
zadacima, posmatranje.
Tranzicija: vracanje u sobu, Cijela Socijalna interakcija, upravljanje ponasanjem. Aktivnosti higijene i
koris¢enje wc-a, grupa. osvjezavanja.
osjvezavanje.
Uvod u aktivnosti u centrima | Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje Odgovaranje na pitanja.
interesovanja: kratko grupa. pitanja zatvorenog tipa. (pojedinacno dijete).
»ponavljanje* znanja o
domacdim Ziotinjama.
Aktivnosti u centrima Grupne Kognitivne, direktno poducavanje i monitoring: Uglavnom manipulativne
interesovanja: literarni centar, | aktvnosti | davanje opisa aktivnosti i direktnih instrukcija za rad | aktivnosti: konstruisanje sa
konstrukcioni, manipulativni, | (5-6 u centrima, sa unaprijed pripremljenim materijalima. | kockama, modelovanje
umjetnicki. Pravljenje farme — | djece). Visoka instruktivnosti. Posmatranje rada djece. plastelina, lijepljenje,
kokosinjca i kokosaka; ukrasavanje sitnim materijalom,
pravljenje vode za jezero od sjeckanje. Prema uputstvima. Sa
plastelina i trave od nekih unaprijed pripremljenim
trakica. materijalom.
Tranzicija: po zavr$enoj Grupne Priprema organizacija proslave rodendana: Igranje drusStvenih igara, ,,Ne
aktivnosti, djeca se spontano | aktivnosti. | namjestanje ucionice. ljuti se covjece. Crtanje.
ukljuc¢uju u slobodne Posmatranje i dostupnost djeci. Pomoc¢ u organizaciji stolova i
aktivnosti: crtaju, igraju ,,Ne stolica za proslavu rodendana.
ljuti se Covjece”, Ciste stolove.
Proslava rodendana: razgovor | Cijela Socijalne: razgovor sa djecom, responzivnost. Uces€e u razgovoru; crtanje
o zeljama za rodendan. grupa. o  Dva razgovora za analizu: Cestitki.

Posluzivanje. Pjevanje
pjesmice za rodendan. Crtanje
Cestitke.

o HN2120-158
e HN2195-209




AKTIVNOSTI — Herceg Novi, 3. dan

Opis aktivnosti Socijalno Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Slobodne aktvivnosti: Grupne Socijalne interakcije: upravljanje ponaSanjem, Uglavnom manipulativn:

igre u dramskom kutku,
umjetnicke aktivnosti,
igre u konstrukcionom
centru i sl.

aktivnosti (5-6
djece)

ohrabrivanje.

crtanje, sijecCenje, slaganje
kockica. I igra uloga.

Slobodne aktivnosti: Grupe Socijalna interakcija: organizacija, motivisanje Igra uloga u dramskom centru;
dramski centar, djeca aktivnosti (3-4 | ostale djece za pracenje predstave. ostala djeca — gledaoci.
pripremaju predstavu. djevojcice)

Slobodne aktivnosti. Grupne Socijalna interakcija: na raspolaganju djeci, Slobodne aktivnosti: predstava

aktivnosti (5-6
djece)

ohrabruje, reguliSe ponaSanje, posmatra, ucestvuje u
razgovorima o igri.

u dramskom cenrtu; igra uloga
u cijeloj sobi u kojoj ucestvuje
veliki broj djece; umjetnicke,
manipulativne aktivnosti —
sijeCenje, bojenje...; igre uloga
—,.banka“1 sl.

Tranzicija: prdah, uz Cijela grupa Socijalna interakcija: uce$ce u svojevrsnoj Predah uz aktivnost fine
»takmicenje* u guljenju takmicarskoj igri — ,,guljenja pomorandze*; motorike — guljenje
pomorandzi. Kvazi-kognitivna interakcija: ,,u¢enje guljenja“. pomorandze.

Slobodne aktivnosti: Grupne Socijalne: posmatranje, dostupnost djeci, socijalni Angazovanja u okviru
nastavak prethodnih. aktivnosti. razgovori, responzivnost i sl. slobodnih aktivnosti.

1:1 interakcije

e Razgovor za analizu: HN3 65-90
Kognitivna, prosirivanje/diskusija: postavljanje
pitanja otvorenog tipa, navodenje, Sirenje verbalne
interakcije, Sirenje polja znaCenja i razumijevanja
pojma, procesa (kako nastaje novac).

Nekolicina djece sa
vaspita¢icom ucestvuje u
diskusiji — ,,Banka“: odgovaraju
na pitanja, iznose svoja
misljenja, suceljavaju ih.

Sloboda, strukturirana
aktivnost: ,,Pri¢a od tri
slike®, unaprijed
pripremljeno dosta
razlicitih slika u kutiji.

Grupna
aktivnost (veca

grupa, 8-10).
1:1 interakcije

Kognitivna interakcija: objasnjenje i menadzemt
zadatka; postavljanje pitanja otvorenog tipa, podrska
u formulisanju ideja.

Socijalna interakcija: ohrabrivanje, motivisanje.

Kognitivno angaZovanje djece:
zamiSljanje, kreiranje.




e Zaanalizu: HN3 91-135 (potencijal za
angazovanje viSih misaonih procesa, ve¢u
kreaciju is 1.)

odmaranje na podu.

(oko 10 djece).

Vanjske aktivnosti —igra | Cijela grupa Kognitivne, monitoring: dostupnost djetetu u Fizicke aktivnosti djece,
»mali jez*, (oko 10-12 socijalnom kontekstu, igranje sa djetetom. aktivnosti krupne motorike kroz
djece) Socijalne interakcije: upravljanje ponasanjem, pokretnu igru.
ohrabrivanje.
Tranzicija — predah, Cijela grupa - Predah, odmaranje.

Slobodne aktivnosti —
crtanje.

Cijela grupa

(oko 10 djece).

1:1 interakcije

Kognitivne interakcije: postavljanje pitanja
otvorenog tipa, prosirivanje polja znacenja,
navodenje, proSirivanje dalje aktivnosti — crtanje na
temu onoga o ¢emu su razgovarali.
Socijalne interakcije: ohrabrivanje, pohvala, Sala i
igra sa djecom, responzivnost.

e  Razgovor za analizu: HN3 170.

Kognitivno angazovanje:
ucescée u razgovoru,
produkovanje ideja, kreiranje
ideja.

AKTIVNOSTI — Herceg Novi, 4. dan.

Opis aktivnosti Socijalno Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje

Izvoden;j predstave ,,Tri Cijela grupa. | Kognitivne, direktno poducavanje: prezentovanje Igra uloga — reprodukovanje

leptira“ — dvije djevojéice i teksta pricea, govorenje teksta djevojcicama. teksta bez mogucénosti za

vaspitacica. kreaciju, odstupanje od istog.

Ostali — gledaoci.

Razgovor o prii-predstavi | Cijela grupa. | Kognitivna, direktno poducavanje: postavljanje Odgovara na pitanje.

,» L1 leptira®. pitanja zatvorenog tipa, sa o¢ekivanim odgovorima. | (pojedinacno dijete)

Aktivnosti u centrima Grupne Kognitivne, direktno poducavanje i monitoring: Uglavnom manipulativne

interesovanja: literarni aktivnosti davanje opisa aktivnosti i direktnih instrukcija za rad | aktivnosti: konstruisanje sa

centar, konstrukcioni, (5-6 djece). | u centrima, sa unaprijed pripremljenim materijalima. | kockama, modelovanje

manipulativni, umjetnicki. Visoka instruktivnosti. Posmatranje rada djece. plastelina, lijepljenje,

Pravljenje cvije¢a odnosno ukrasavanje sitnim materijalom

cvijtne livade od raznih i sl. Prema uputstvima. Sa




materijala — plastelina,
papira, sitnih materijala.

unaprijed pripremljenim
materijalom.

Slobodne aktivnosti: Grupne Socijalne interakcije: socijalna dostupnost, u¢es¢e u | Uglavnom manipulativne
igranje u konstrukcionom aktivnosti razgovorima, ¢ste interakcije ,,jedan na jedan®, aktivnosti i igre uloga.
centru, crtanje, igranje (manje grupe | responzivnost, u¢esce u igri.
uloga. djece). o Zaanalizu: HN4 87-94

1:1

interakcije.

AKTIVNOSTI — Herceg Novi, 5. dan

interakcije.

Opis aktivnosti Socijalno Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje

Vanjske aktivnosti — Cijela grupa. | Socijalna interakcija: upravaljanje ponasanjem, Fizicka aktivnost djece.

odlazak na plazu; tjelesne rukovodenje zadatkom, posmatranje.

vjeZbe na plazi.

Pravljenje tvrdave i baste Grupne Kognitivna i socijalna: davanje ideje za rad; kasnije | Manipulativna aktivnost djece;

na plazi. aktivnosti posmatranj i dostupnost za socijalnu interakciju. kognitivno angazovanje,
(grupe od po | V2 Cesto u direktnim interakcijama ,,jedan na jedan* | osmisljavanje i pravljenje baste
7-8). sa jdecom — kratki razgovori, responzivnost. i tvrdave.

Predah i povratak u vrtic. Cijela grupa. | - Odmor i povratak.

Slobodne aktivnosti: Grupne Socijalne interakcije: socijalna dostupnost, u¢es¢e u | Uglavnom manipulativne

,,Covjece ne ljuti se*, aktivnosti razgovorima, ¢este interakcije ,,jedan na jedan®, aktivnosti i igre uloga.

kockice, lego, dramski (manje grupe | responzivnost, u¢esce u igri, regulisanje ponasanja.

centar, crtanje, igra uloga, | djece).

listanje knjige. 1:1




AKTIVNOSTI - Podgorica, 1. dan

,,vru¢ih krompira®,

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Dorucak. Cijela Socijalne interakcije: kratki razgovori, regulisanje Dorucak; povremene
grupa. ponasanja, odsustvo responzivnosti, zaustavljanje jednolinijske interakcije sa
komunikacije (da li su jeli, da li su zavrsilii sl.) vaspitacicom.
Higijena — pranje ruku posle | Cijela Socijalne interakcije: rukovodenje ponaSanjem, Aktivnosti odrzavanja higijene;
dorucka. grupa zadrzavanje djecaka za stolom dok djevpjCice ne postavljanje stolica; ¢ekanje.

(djevojcice | operu ruke,priprema okruzenja — postavljanje stolica

pa za sljedecu aktivnost.

djecaci).

Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovaranje na prozivku.

grupa

Razgovor o prolje¢u i ostalim | Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje Recituju. (pojedinacna djeca)

godis$njim dobima; grupa. pitanja otvornog i zatvorenog tipa; organizacija Ostali: slusaju ili razgovaraju.

recitovanje pjesme ,,Sumska zadatka: biranje djece koji recituju.

ljuljaska“. Socijalne interakcije: regulisanje ponasanja i
ohrabrivanje.

Isprobavanje skeca; priprema | Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: davanje preciznih | Djeca su pokazala da nisu

za ,,zavr$nu svec¢anost®, grupa. uputstava kako da govore, namjestanje tijela; biranje | motivisana. Isprobavaju ske¢,
djece koja isprobavaju. uglavnom pokazujuéi veliku
Socijalne interakcije: regulisanje ponaSanja (onih »zavisnost* od V1. Ostali su
koji gledaju), spoljasnje motivisanje (onih koji gledaoci, pokazuju znake
glume). nezainteresovanosti, pri¢aju, ne

sluSaju ih.

Slobodne aktivnosti: crtanje Grupne Kognitivne, direktno poducavanje: odredivanje teme | Likovne aktivnosti: djeca crtaju.

(biblioteke), igra uloga. aktivnosti | crtanja. Igre uloga; kratkog trajanja —

(manje Ceste socijalne interakcije: regulisanje ponaganja. usljed nedostatka podsticajne

grupe, 5- | Ne ukljucuje se u igru. Uglavnom odsutna. sredine 1 materijala za igru.

6). Relativno cesti konflikti i
besciljna ponasanja — tr€anje po
sobi i sl.

Vanjske aktivnosti: spremanje | Grupne Socijalne aktivnosti: rukovodenje ponasanjem, Fizicke aktivnosti —igranje igre
sobe, izlazak vani i igranje aktivnosti. | posmatranje, u¢esce u igri. ,vruéih krompira®,




Slobodne aktivnosti u
ucionici: slagalice, ,,Ne ljuti s
e Covjece™, igre uloga.

Grupne
aktivnosti
(5-6
djece).

Socijalne interakcije: predlaganje igara,
predlaganje/nametanje mjesta za igru, upravljanje
ponasanjem. (V1)

Uglavnom odsustvo kasnije. (V1)

Socijalne interakcije: kratni razgovori, prividno
ucesce u igri (V2).

Djeca slazu slagalice, ,,Ne ljuti s
e Covjece™, igre uloga.

Neka djeca sjede za stolom i ne
rade nista sve vrijeme.

AKTIVNOSTI - Podgorica, 2. dan

ponasanje.

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Dorucak. Cijela Socijalne interakcije: kratki razgovori, regulisanje Dorucak; povremene
grupa. ponasanja, odsustvo responzivnosti, zaustavljanje jednolinijske interakcije sa
komunikacije. vaspitacicom.

Higijena — pranje ruku posle | Cijela Socijalne interakcije: rukovodenje ponaSanjem, Aktivnosti odrzavanja higijene;
dorucka. grupa zadrzavanje djecaka za stolom dok djevojcCice ne postavljanje stolica; cekanje.
(djevojCice | operu ruke, poziva ih da sjednu, da se okupljaju za

pa stolom.
djecaci).

Tjelesne vjezbe. Cijela Socijalne interakcije: poziva ih da se okupe stojeci Fizicke vjezbe.
grupa na praznom prostoru; pokazuje vjezbe; regulise

AKTIVNOSTI — Podgorica, 3. dan

dorucka.

grupa

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Dorucak. Cijela Socijalne interakcije: kratki razgovori, regulisanje Dorucak; povremene
grupa. ponasanja, odsustvo responzivnosti, zaustavljanje jednolinijske interakcije sa
komunikacije (da li su jeli, da li su zavrsili i sl.) vaspitacicom.
Higijena — pranje ruku posle | Cijela Nema interakcija sa djecom. Aktivnosti odrZavanja higijene;

postavljanje stolica; c¢ekanje.




(djevojcice
pa

djecaci).
Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovaranje na prozivku.
grupa
Razgovor o vodi i njenim Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje Odgovaraju na pitanja.
agregatnim stanjima. grupa. pitanja otvornog i zatvorenog tipa. (pojedinacna djeca) Ostali:
sluSaju ili razgovaraju.
Isprobavanje skeca; priprema | Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: davanje preciznih | Djeca su pokazala da nisu
za ,,zavr$nu svecanost*. grupa. uputstava kako da govore, namjestanje tijela; biranje | motivisana. Isprobavaju skec,
djece koja isprobavaju. uglavnom pokazujuéi veliku
Socijalne interakcije: regulisanje ponasanja (onih »zavisnost* od V1. Ostali su
koji gledaju), spoljasnje motivisanje (onih koji gledaoci, pokazuju znake
glume). nezainteresovanosti, pri¢aju, ne
sluSaju ih.
Strukturirane aktivnosti: Grupne Kognitivne, direktno poducavanje: davanje striktnih | Likovne aktivnosti: djeca crtaju,
centar za likovne aktivnosti — | aktivnosti | instrukcija za rad, podjela zadataka. djeca sijeku. Djecak radi zatake
sijeCenje oblaka od papira; (manje Socijalne interakcije: Cesto regulisanje ponasanja, u ,,Zanimljivoj matematici,
bojenje u plavo velikih grupe, 5- zadrzavanje djecaka za stolom (dok djevojcice
papira; rad sa pripremljenim | 6). odlaze na ples), prijetnje kaznama.
materijalom — ,,Zanimljiva Paralelno, pored djece, sijece oblake, sjedeci pored
matematika“. njih.
Slobodne aktivnosti u Grupne Socijalne interakcije: predlaganje igara Neki igraju ,,Ne ljuti se
ucionici: slagalice, ,,Ne ljuti s | aktivnosti | (deklarativno), predlaganje/nametanje mjesta za covjece”. Neki se igraju
e Covjece™, igre uloga u (5-6 igru, upravljanje ponasanjem. »kucice“. Neki i dalje sijeku i
»kucici, djece). Uglavnom odsustvo kasnije. (V1) bojaju.
Socijalne interakcije: kratni razgovori, prividno Neka djeca sjede za stolom i ne
ucesce u igri (V2). rade nista sve vrijeme.
Vanjske aktivnosti. Cijela Socijalne — upravlja pona§anjem, organizuje Djeca su zeljela da nastave igru
grupa. aktivnost postavljanja vetrenjaca u zemlju ispod »kucice®. Izlaze vani da postave

prozora.

»vetrenjace™ koje su juce
pravili.




AKTIVNOSTI - Podgorica, 4. dan

pa djecaci).

operu ruke; priprema okruZenja — postavljanje
stolica za sljedec¢u aktivnost.

Opis aktivnosti Socijalno Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Dorucak. Cijela grupa. | Socijalne interakcije: kratki razgovori, regulisanje Dorucak; povremene
ponasanja. jednolinijske interakcije sa
vaspitaCicom.
Higijena — pranje ruku posle | Cijela grupa | Socijalne interakcije: rukovodenje ponasanjem, Aktivnosti odrzavanja higijene;
dorucka. (djevojcice zadrzavanje djecaka za stolom dok djevojc¢ice ne postavljanje stolica; cekanje.

priprema za ,,zavr§nu
svecanost®, recitacije.

uputstava kako da govore, namjestanje tijela; biranje
djece koja isprobavaju.

Socijalne interakcije: regulisanje ponaSanja (onih
koji gledaju), spoljasnje motivisanje (onih koji
glume).

Prozivka. Cijela grupa | Prozivka. Odgovaranje na prozivku.
Razgovor o Zivotinjama. Cijela grupa. | Kognitivne, direktno poducavanje: predavanje o Odgovaraju na pitanja.
Zivotinjama, postavljanje pitanja otvorenog i (pojedinacna djeca)
zatvorenog tipa.
Strukturirane aktivnosti: Cijela grupa. | Kognitivne, direktno poducavanje: organizacija Likovna aktivnost: djeca crtaju i
crtanje ,,omiljene zivotinje®. zadatka i podjela aktivnosti. bojaju.
Socijalne interakcije: regulisanje ponasanja (onih
koji komuniciraju medu sobom ili zovu nju),
podrska, ohrabrivanje.
Slobodne aktivnosti: igra Grupne Socijalne interakcije: regulisanje ponaSanja. Igre sa zivotinjama; slaganje
uloga, igre sa novim aktivnosti Ne ukljucuje se u igru. Posmatra. slagalice, ,,Ne ljuti se Covjece®.
igrackama zivotinjama. (manje Cesti konflikti.
grupe, 5-6).
Strukturirane aktivnosti: Cijela grupa. | Kognitivne, direktno poducavanje: davanje preciznih | Isprobavaju recitacije. Ostali su

gledaoci, pokazuju znake
nezainteresovanosti, pri¢aju, ne
slusaju ih.




AKTIVNOST — Podgorica, 5. dan

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Dorucak. Cijela Socijalne interakcije: kratki razgovori, regulisanje Dorucak; povremene
grupa. ponasanja, odsustvo responzivnosti, zaustavljanje jednolinijske interakcije sa
komunikacije. vaspitacicom.
Higijena — pranje ruku posle | Cijela Nema interakcija sa djecom. Aktivnosti odrzavanja higijene;
dorucka. grupa postavljanje stolica; cekanje.
(djevojcice
pa
djecaci).
Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovaranje na prozivku.
grupa
Citanje price ,,Aska i vuk*. Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: ¢itanje price. Slusaju pricu.
grupa.
Razgovor o prici ,,Aska i Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje Djeca odgovaraju na pitanja.
vuk®, grupa. pitanja zatvorenog tipa. (pojedinacna djeca)
Socijalne interakcije: povremeno regulisanje
ponasanja (,,lijepo sjedi“ i sl.)
Strukturirane aktivnosti: Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: davanje Likovne aktivnosti: djeca
centar za likovne aktivnosti — | grupa. instrukcija za rad, podjela zadataka. bojaju, lijepe vatu na crteze
pripremljn iscrtane ovce na Socijalne interakcije: Cesto regulisanje ponaSanja, ovcica.
papirima; bojenje ili zadrzavanje djecCaka za stolom (dok djevojéice
lijepljenje vate/runa odlaze na ples), prijetnje kaznama.
ovc¢icama.
Slobodne aktivnosti u Grupne Socijalne interakcije: razgovor o tome $ta je Neka djeca se igraju igre uloga;
ucionici: igre sa zivotinjama, | aktivnosti | dozvoljeno a §ta ne. Uglavnom odsutna. neke djevojéice se igraju sa
igre uloga. Spremanje (5-6 zivotinjama za stolom; neki jo§
ucionice. djece). crtaju ili lijepe. Potom
spremanje ucionice.
Strukturirana aktivnost: Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: ¢itanje pjesmice; | Zajedni¢ko ponavljanje
ucenje pjesmice. grupa. zajedni¢ko ponavljanje pjesmice nekoliko puta. pjesmice nekoliko puta.




Socijalne — reguliSe ponaSanje djece.

Slobodne aktivnosti: igre sa Grupne Socijalne aktivnosti: regulisanje ponasanja, Igra sa Zivotinjama za stolom;
Zivotinjama za stolom, igre sa | aktivnosti | odredivanje mjesta za igru, restrikcija sredstava za »he juti s Covjece™; igre na podu
inventarom sobnim, ,,ne ljuti 4-5). igru. sa ,,fiokama* kao autima; neka
se Covjece™. djeca nista ne rade. Cesti
konflikti.
AKTIVNOSTI — Niksi¢, 1. dan
Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovara na prozivku.
grupa.

Razgovor o gradu NikSicu; Cijela Kognitivna, direktno poducavanje: Postavljanje Odgovaraju na pitanja; slusaju.
razgovor o pjesmi o gradu grupa. pitanja zatvorenog i otvorenog tipa; iznosi Cinjenice | Igraju uz muziku.
Niksicu. o gradu.
Isprobavanje, uvjezbavanje Cijela Kognitivna interakcija, direktno podoucavanje: Fizicka aktivnost: djeca izvode
igre ,,Skolice”; spremanje za | grupa. stalna verbalna uputstva kako da se aktivnost/vjezba | ,,8kolice®, jedno po jedno (ostala
sportsku manifestaciju. izvede; posmatranje; dostunost za razgovor. djeca ¢ekaju u redu, na tepihu ili

Socijalna interakcija: rukovodenje ponasanjem djece | pored ormara).

(fizicko ogranicavanje, ,.tepih* i ,,ormar®);

ohrabrivanje.
Upoznavanje sa novom Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: detaljno verbalno | Fizic¢ka aktivnost: djeca izvode
igrom; isprobavanje igra; grupa. objasnjavanje pravila ove igre; ponavljanje pravila novu igru, jedno po jedno (ostali
priprema za sportsku viSe puta; kratka interakcija o jednom segmentu igre | ¢ekaju).
manifestaciju. — dijete ukljucuje u objasnjenje o funkciji lijevka.

Socijalne interakcije: podrSka, ohrabrivanje,

upravljanje ponasanjem i fizickim kretanjem djece

(dok ¢isti).
Nova igra, ,,poligon®; Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: detaljno verbalno | Fizi¢ka aktivnost: djeca izvode
spremanje za sportsku grupa objasnjavanje pravila ove igre. aktivnost na poligonu, jedno po

manifestaciju.

jedno (ostali cekaju).




Socijalne interakcije: upravljanje fizickim
ponaSanjem djece (dok ¢ekaju u redu).

interakcije.

Slobodna aktivnost: crtanje. Cijela Kognitivna interakcija: posmatranje, dostupnost. Likovna aktivnost: djeca crtaju.
grupa.
AKTIVNOSTI — Niksic, 2. dan
Opis aktivnosti Socijalno Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovara na prozivku.
grupa.
Razgovor o zdravlju, fizickim | Cijela Kognitivna, direktno poducavanje: postavljanje Odgovaraju na pitanja; slusaju.
aktivnostima, vjeZbama, grupa. pitanja zatvorenog i otvorenog tipa, u dugom Recituju pjesmicu ,,Sumski
zdravoj hrani. razgovoru o datim temama. vrtic®.
Dolazi profesor fizickog Cijela Kognitivna interakcija, direktno podoucavanje: Fizicka aktivnost: djeca izvode
vaspitanja — pokazuje im grupa. stalna verbalna uputstva kako da se igrice jedno po jedno (ostala
nekoliko vjezbi kao pripremu aktivnost/vjezba izvede; posmatranje; dostupnost djeca ¢ekaju u redu).
za sportsku manifestaciju. Za razgovor.
Socijalna interakcija: rukovodenje ponasanjem
djece (fizi¢ko ograni¢avanje, ,,tepih® i ,,ormar*);
ohrabrivanje.
Tranzicija - predah od fizickih | Cijela Socijalne interakcije: upravljanje ponaSanjem i Djeca se odmaraju za stolom.
aktivnosti. grupa. fizickim kretanjem djece (svi se upucuju za sto).
Slobodna aktivnost: crtanje, Grupna Kognitivna interakcija: predlog teme za crtanje; Crtanje, slaganje kockica, igre
konstrukciona aktivnost, igra | aktvivnost teme za aktivnost slaganja kockica; posmatranje, uloga.
uloga. (5-6 djece). | dostupnost; ukljucivanje u igru (jednom).
1:1 Uglavnom ostaje odsutna.




AKTIVNOSTI — Niksi¢, 3. dan

vani.

grupa.

stolove.

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje
Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovara na prozivku.
grupa.
Razgovor jagodi i Sumskoj Cijela Kognitivna, direktno poducavanje: Postavljanje Odgovaraju na pitanja; slusaju.
jagodi. grupa. pitanja zatvorenog i otvorenog tipa; pri¢a im o
Sumskoj jagodi.
Citanje pri¢e o sumskoj Cijela Kognitivna interakcija, direktno podoucavanje: Slusaju Citanje price.
jagodi. grupa. citanje price; povremeno postavljanje pitanja i
razjasnjenja.
Razgovor o prici. Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje Odgovaraju na pitanja
grupa. pitanja zatvorenog tipa, veoma detaljno, o fabuli vaspitacice.
price.
Strukturirane aktivnosti: Grupne Kognitivne, direktno poducavanje: posmatranje. Manipulativne i umjetnicke
centri interesovanja: aktivnosti | Socijalne interakcije: ohrabrenja, pohvale, aktivnosti: crtaju, slazu, igraju
umjetnicki centar (5-6 regulisanje ponasanja. igre uloga (nevezano za uvodnu
(ilustrovanje price), slaganje | djece). temu).
slagalica, igre uloga i sl.
Spremanje sobe i predah uz Cijela Socijalne interakcije: regulisanje ponaSanja Djeca uzinaju. Odgvaraju na
uzinu. grupa. (kaznjavanje), tjelesno upravljanje. pitanja.
Kognitivna interakcija, direktno poducavanje:
postavljanje pitanja zatvorenog tipa (o bojama).
Spremanje ucionice i izlazak | Cijela Socijalna interakcija: izbor djece koja ¢e srediti Sreduju. Izlaze vani.




AKTIVNOSTI — Niksi¢, 4. dan

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje

Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovara na prozivku.
grupa.

Razgovor o broju sedam, o Cijela Kognitivna, direktno poducavanje: Postavljanje Odgovaraju na pitanja; slusaju.

tome u kojim se sve priCama | grupa. pitanja zatvorenog i otvorenog tipa.

za djecu pominje taj broj.

Broj sedam u ,,Zanimljivoj Cijela Kognitivna interakcija, direktno poducavanje: Djeca rade aktivnost na

matematici®, grupa. verbalna uputstva za zadatak; posmatranje. didakticki oblikovanom

Socijalna interakcija: rukovodenje ponaSanjem djece; | pisanom materijalu.
ohrabrivanje, pohvale; kritika.

Proslava rodendana. Cijela Socijalna interakcija: upucivanje na pjevanje Uzina; pjevanje rodendanskih
grupa. pjesama i sl. pjesama.

Pripreme za odlazak vani. Cijela Socijalne interakcije: regulisanje ponaSanja, Spremanje ucionice; izlazak
grupa. uslovljavanja. vani.

AKTIVNOSTI — Niksi¢, 5. dan

Opis aktivnosti Socijalno | Dominantne pedagoske interakcije vaspitaca Dominantne aktivnosti djece
grupisanje

Prozivka. Cijela Prozivka. Odgovara na prozivku.
grupa.

Fizicke vjezbe: djeca Cijela Kognitivna, direktno poducavanje: instruiranje da Tjelesna aktivnosti; djeca

demonstriraju, ostali rade. grupa. pokazu ostalima neku vjezbu. gledaju i rade vjeZzbe.

Igranje uz pjesmu ,,Uhvati Cijela Socijalna interakcija: rukovodenje aktivnoscu. Fizicka aktivnost: djeca plesu uz

zalet*. grupa. muziku.

Razgovor o ljetu; Citanje Cijela Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje Odgovaranja na pitanja, slusanje

pjesme ,,More u sobi“. grupa. pitanja, razgovor; iznoSenje Cinjenica 0 moru. pjesme.




Razgovor o pjesmi ,,More u

Cijela

Kognitivne, direktno poducavanje: postavljanje

Djeca ne odgovaraju na pitanje.

sobi®. grupa pitanja zatvornog tipa o pjesmi; objasnjavanje Slusaju objasnjenje.
pjesme.
Slobodna aktivnost: crtanje Grupne Kognitivna interakcija: posmatranje, neko vrijeme. Likovna aktivnost: djeca crtaju.
(ne temu mora); slaganje aktivnosti. | Uglavnom odsutnost. Neka djeca slazu slagalice. Lazu
kockica, slagalica. kockice.
Slobodne aktivnosti: Grupne Odsutna. Razne aktivnosti.
,,Skolice*, kockice, karte, aktivnosti.
listanje knjige...
Strukturirana aktivnost: Cijela Kognitivna interakcija, direktno podoucavanje: Vecina djece slika. Neki igraju
slikanje (mora). grupa. organizacija zadatka, nudenje materijala; kratke dustvenu igru, igru memorije,
interakcije o crtezima. slazu kockice.
Socijalne interakcije: ohrabrivanje, podrska.
Stavljanje u funkciju Grupna Kognitivna interakcija: opste istrukcije za aktivnost | Djeca u zajednickoj aktivnost
konstrukcionog centra aktivnost. | u konstrukcionom centru. pripremaju konstrukcioni centar,

Socijalne interakcije: regulisanje ponaSanja; pohvale,
ohrabrivanja.

i unjemu su aktivni.




PRILOG 2. Spisak/hijerarhija kodova

e Epistemologije vaspitaca i autonomija djece
o ,Slusaj i pamti“ pedagogija (EP)
= (Obnavljanje znanja (EP2)
=, Slusaj i pamti‘ strategija (EP3)
= Ucenje i znanje kao ,,proizvodenje* (EP4)
= Sjeckaj, sijeci, lijepi, bojaj, crtaj, oblikuj, umijesi‘ —
dekontekstualizovano znanje i aktivnosti (EPS)
= Uradi mi“ pedagogija - prisvajanje znanja i produkta (EP7)
= Konacnost znanja (EP5)
= Vaspita¢ kao evaluator (EP6)
o Pitanja za ,,provjeru* znanja (PI)
= Pitanja zatvorenog tipa (PI1)
= Pitanja o emocionalnom aspektu znanja/ucenja (P12)
= Objasnjajuca/eksplanatorna/pitanja otvorenog tipa (P14)
,Sta ste naugili“ (P15)
o Instruktivnost vaspitaca (IN)
= Opste instrukcije za obavljanje zadatka (IN1)
= Mjesto izvodenja aktivnosti (IN2)
» Nacelna instrukcija o ,,slusanju‘ (IN3)
e Participacija djece u vrti¢u i odnosi mo¢i u interakciji vaspitac-dijete
o Moguénosti izbora (SI)
= (Ne)mogucénost izbora centra interesovanja (SI1)
= (Ne)ogucnosti kooperacije medu djecom (SI2)
= Pitanja za dozvole (SI3)
= Prividna sloboda izbora (SI6)
= Moguénost izbora uz uslov (S17)
= QOgranicavanje koriS¢enja inventara u igri (SI8)
= Qgranicavanje koris¢enja odredenih materijala u aktivnostima (SI9)
= Sloboda izbora nacina izvodenja neke aktivnosti (SI10)
= QOgranicavanje izbora mjesta izvodenja aktivnosti (SI12)
=  Monopolisanje vremenom (SI116)
* Hijerarhija u aktivnostima (SI17)
= Instruktivnost vaspitaca (SI 15)
o Tjelesna (ne)sloboda (FA)
= Stani lijepo* pedagogija - upravljanje tijelom djeteta (FA2)
= ,Pedagogija za stolom* — ograni¢avanje kretanja djeteta (FA3)
o Odnosi mo¢i u interakciji vaspitac-dijete (OM)
= Normativna mo¢ — deklarativno (OM1)
= Normativna mo¢ — pitanja za dozvolu (OM2)
* Normativna mo¢ — vaspita¢ kao osnovno mjerilo u¢inka (OM3)
= Normativna mo¢ — vikanje (OM4)
= Normativna mo¢ — tjelesna kontrola (OM?7)
=  Medusobni dogovor — uslovljavanje (OMS5)
= Prisila — prijetnja kaznama i kaznjavanje (OM6)
= Epistemoloska (nad)mo¢ — visoka instruktivnost (OMS)



Komunikacija vaspita¢-dijete i autonomija djece
o Senzitivnost i responzivnost (KO)
= Toplina i senzitivnost vaspitaca (KO1)
= Gubljenje strapljenja i vikanje (KO2)
= Ekstremna neresponzivnost (KO3)
o Odnos vaspitaca prema misljenju/perspektivi djeteta (PD)
= Zanemarena perspektiva djeteta — konflikt (PD1)
= Uvazavanje perspektive djeteta — konflikt (PD2)
= Perspektiva djeteta o ,,znanju* (PD4)
= Oglusivanje o potrebe djeteta fizicke prirode (PD5)
= QOglusivanje o demotivisanost djece (PD7)
= Zanemarivanje iniciranja razgovora od strane djeteta (PDS)
= Uvazavanje iniciranja razgovora od strane djeteta (PD3)
o Strategije motivisanje djece (MO)
= Pohvale (MOI)
= Senzitivnost i responzivnost kao motivacija (MO2)
= Takmicénje (MO3)
=  (Obaveze (MO4)
= Prijetnja kaznm i uslovljavanje za nagradu (MO7)
o ,Pedagogija tiSine™ — strategije regilisanje ponasanja djece (RP)
= Kaznjavanje (RP1)
= Pedagogija ,.tiSine“ (RP2)
= Kirivica i uslovljavanje (RP3)
= Prijetnje (RPS)
= Kiritika i nezadovoljstvo (RP6)



PRILOG 3. Fotografski zapis — uvodne aktivnosti




Prilog 4. Fotografski zapis — uvodne aktivnosti




PRILOG 4. Fotografski zapisi — tipicne aktivnosti




Prilog 4. Fotografski zapisi — tipicne aktivnosti




Prilog 4. Fotografski zapisi — tipicne aktivnosti




PRILOG 5. Fotografski zapis — slobodne aktivnosti djece




Prilog 5. Fotografski zapis — slobodne aktivnosti djece




Prilog 5. Fotografski zapisi — slobodne aktivnosti djece




PRILOG 6. Fotografski zapis — bogatstvo i dostupnost materijala

i




PRILOG 7. Fotografski zapis - bogatstvo i dostupnost materijala




PRILOG 8. Fotografski zapis — dekontekstualizovane aktivnosti

LT




PRILOG 9. Fotografski zapis — “obnavljanje” znanja




PRILOG 10. Fotografski zapis — instruktivnost vaspitaca




Prilog 10. Fotografski zapis — instruktivnost vaspitaca

o S—




Prilog 10. Fotografski zapis — instruktivnost vaspitaca




PRILOG 11. Fotografski zapis — “pedagogija za stolom”




Prilog 11. Fotografski zapis — “pedagogija za stolom”




PRILOG 12. Fotografski zapis — “stolica za razmisljanje”
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NEZAVISNOSTI
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Da je vie€éna Crna Gora

FILOZOFSKI FAKULTET, NIKSIC
Prof. dr Goran Barovié¢

Postovani dekane Barovi¢,

Ministarstvu prosvijete ste se obratili za saglasnost u vezi sprovodenja
istrazivanja za potrebe izrade doktorske disertacije za kandidatkinju MA Marojevi¢
Jovanu.

S tim u vezi obratili smo se Zavodu za $kolstvo od koje smo dobili stru¢no
misljenje.

Shodno navedenom, obavije§tavamo da je Ministarstvo prosviete saglasno da
da MA Marojevi¢ Ivana u predskolskim ustanovama sprovede kvalitativno-
etnografsko istraZivanje “Autonomija deteta i institucionalni model djetinjstva u
Crnoj Goti”.

Takode, u prilogu se nalazi stru¢no misljenje Zavoda za §kolstvo.

Srdacan pozdrav.

NA DIB]/-ZKTORICA

e
OLIC VUCINIC

Broj: 600-189/2016-3
Podgorica, 24. oktobar 2016. godine

Vaka Puroviéa b.b. 81000 Podgorica
TEL: (+382) 20 410 100; FAX: (+382) 20 410 101
-.. Web: www.mps.gov.me , E-mail: mps@mps.cov.me
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OBNOVE
NEZAVISNOSTL
HILJADU BODINA

Zavod za Skolstvo

Broj: 02- 01 — 1555/2
Podgorica, 17.10.2016.godine

MINISTARSTVO PROSVJETE
mr Arijana Nikoli¢ — Vudinié, generalna direktorica Direktorata

Predmet: Stru¢no misljenje o preliminarnoj metodologiji istrazivanja

Postovana,

7avod za Skolstvo je analizirao zahtjev Filozofskog fakulteta — doktorskih studija
pedagogije u Nik&iéu sa molbom da se doktorantu MA Jovani Marojevic omoguéi sprovodenje
istrazivanja u predékolskim ustanovama u Ctnoj Gori.

Dokumentacija je preliminarnog karaktera i ne nudi finalnu verziju protokola posmatranja,
intervjua za grupnu diskusiju i anketnog upitnika, jer podnosilac istice da nije moguce obezbijediti
finalnu bateriju instrumenata zbog prirode istrazivanja.

Kod sprovodenja istrazivanja kandidatkinja treba da se konsultuje sa upravama
predskolskih ustanova oko vtemena realizacije istrazivackog postupka a koji ne bi remetio dnevni
teyim rada i spavanja djece.

Smatramo da plan i metode istrazivanja u stru¢nom i metodolo$kom smislu odgovaraju
svim metodoloskim zahtjevima i da se kao takvi mogu sprovesti u predikolskim ustanovama u
Crnoj Gori. faht,

S postovanjem,

Vaka Puroviéa bb, 81000 Podgorica
Tel: +382 20 408 901, Fax: +382 20 408 927
E-mail; zavskcg@zzs.gov.me , Web site: www.zavodzaskolstvo.gov.me




PRILOG 14. Isje¢ak iz transkripta

(HN2)

1.
2.
3.

b

10.
11.
12
13.
14.
15.
16.
17.

18.

19

20.

21.

22.

23.
24,

25.
26.

Video 1. Rad u fiskulturnoj sali.

(Pocetak drugog dana; rad u fiskulturnoj sali.)

(V1 odreduje tok vjezbi, postavljen je poligon; ona instruira kad koje dijete moze da
krene. Oni koji zavrse sjedaju na niz stolica pored. Ton je relativno hladan. ,,'Ajmo dalje®.
»Mozes sad.“ I slicno.)

(Uglavnom se Cuje: ,,Bravo* od strane V1.)

(Asistentkinja prvom djetetu koje je prosSlo poligon, V.-u kaze: E, sad ti dodajes loptu.
Kao finalni dio poligona, on stoji sve vrijeme i svakom djetetu dodaje loptu da ubacuju u
kos; na toj poziciji djeca se viSe ne smjenjuju.)

(Kada dijete ne zna da uradi nesto (uglavnom imaju problem sa kolutom), V1 ih vraca i
pomaze im da ipak urade taj kolut.)

. V1: Moze li malo podrske ko ubaci kos? (Djeca aplaudiraju onome ko ubaci loptu u kos.)
. V1: Tako, podrzite drugare.
. Video 2. Pravljenje farme.

(Postavlja se novi poligon, malo se mijenjaju sprave. V1 objasnjava Sta ¢e raditi.)
V1:'Ajde pokazi V. da vidimo jesi li zapamtio... (V. radi.) Bravo, odli¢no.

. (Na kraju se sreduju stvari. Djeca se ne uklju¢uju da pomognu u sredivanju sale.)

(Vracaju se u ucionicu.)

V1: Ho¢emo stati u red? ... Hajde kre¢i polako...

(Nakon §to su usli u ucionicu...)

V1: Hajde, ko treba u wc? Sacekaj, sacekaj...

(V1 stoji ispred vrata toaleta, ispred nje djeca koja ¢ekaju, 1 ona uglavnom govori: ,,Vrati
se nazad”, 1 dodaje ubrus svakom djetetu koje opere ruke. Djeci se sugeriSe da ¢ekaju dok
onaj prethodni ne izade. Djeca su Zedna. Asistentkinja im daje plastine caSe. Oni se
igraju, guzvaju ih malo u rukama.)

As.: Ko polomi ¢asu, nece dobiti drugu.

. (Prvo djevojcice ulaze u wc da piju vodu. Potom svi djecaci.)

V1: Dodite, sjedite svi na tepih. (U meduvremenu hoda po sobi, do wc-a, kupi djecu,
tijelom, rukama, sugeriSe da sjednu dolje.) Ho¢emo li da sjednemo na tepih, S.. Da se
dogovorimo.

(Sav materijal ve¢ je pripremljen na stolu, i stoji tu... Niko od djece ga nije dirao za sve
vrijeme koliko su bili tu poslije povratka iz sale.)

V1: Mi smo odradili... (Okrenuta ledima od njih...) Ponovili smo, §ta smo ponovili
jutros...?

Djeca: Domace Zivotinje... I njithovu porodicu...

V1: I farmu... Jesmo rekli, gdje domace Zivotinje Zive...? (Djeca odgovaraju u glas.) Jeste,
jeste, na farmi. I, o njima brine ko?

Djeca: Farmeri.

V1: Farmeri, jeste. PoSto smo to sve ve¢ presli, sada ¢emo ovu postoje¢u farmu koju smo
poceli da radimo malo da doradimo. Znaci, za ovim stolom ovdje... radiéete... (Neko dijete
neSto pita...) Neka ljubavi, zalijepi¢emo... od ovog plastelina umijesi¢emo, da bismo
popunili ovu baricu tu... (Pokazujuéi na prostor na maketi farme koja ve¢ sadrzi krupnije



27.
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30.
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34.
35.

36.
37.

38.
39.
40.

41.
42.
43,
44,
45,
46.
47.
48.
49.

djelove napravljene.) I ko boravi u toj barici... (Djeca odgovaraju uglas ,,Patke®). Jeste,
patke... znaci, od ovog plastelina ¢emo umijesiti... Vi mene ne slusate... dodite ovamo...
M.: Ho¢emo mi da umesimo, da napravimo baru...

V1: Jeste, napravicemo to da popunimo... od ovog ovdje materijala ¢emo da sjeckamo
travicu... a od ovih raznih Zzitarica, ovih drvenih komadica, i kamenci¢a popuni¢emo ovu
farmu... Ko zeli moze da sjedne... Polako, samo polako... Ne mozemo svi... T. ne mozemo
svi, jer imamo joS$ i ovo... Imamo jo§ zanimljivih stvari, ne samo to...

(Odlazi do drugog stola da objasni njima. Za prvim stolom ostaje nekoliko djece koja
uzimaju makazice...)

V1: S., ostavite to, sad ¢u ja do¢i, samo njima da pokazem...

(Za drugim stolom je.)

V1: E ovako... (Djeca donose stolice.) Je I' me slusate... M., ne mozemo svi tu... Nema
mjesta, pa ¢emo se mijenjati... Imamo ovdje da gledamo bajku, imamo tamo da pravimo
predstavu... (Pokazuju¢i im rukom na druga dva centra.) Dodi... (Stavlja M. stolicu ipak
kod tog stola. SugeriSe onima na drugom stolu...) Sac¢ekajte me sad ¢u do¢i. Ovako, posto
smo jutros pominjali koku, napravicemo koku... (Uzima oblik, stavlja na njega ljepilo,
lijepi peruske... Sve ona radi, pokazuje.) Ostavicete prostor da im tu stavite ocCi... E
ovako... (Prilazi drugom dijelu stola gdje ¢e praviti kokoSinjac.) A vi ¢ete... mi ovdje
¢emo da pravimo kokoSinjac... gdje Zivi kokoska... (Djeca odgovaraju da zive u
kokoS$injcu. V1 opet uzima kutije, stavlja lijepak, stavlja §ibice... Onda ide u blok centar.)
Odradicete ovako kao farmu... (Onda prilazi prvog grupi...)

V1: Je li se tako sjedi M.?... Sjeckamo ovako, samo polagano, ovako sjeckamo... (Uzima
makazice 1 sjecka materijal. Onda uzima plastelin 1 objasnjava nekim djec¢acima kako
treba da rastanje plastelin, Sto tanje...)

(Onda hoda od grupe do grupe... Sporadi¢no se obraca djeci.)

vece...

Video 3. Farma, jezero i sjemenke, odlazak na engleski.

(Nastavlja se prica od ranije.) V1: Okrenula si naopacke... Morate da ostavite tu za otvor...
Znaci ovaj do gore ne lijepite... Ovdje ¢e do¢i krov... samo ove strane lijepite... Jesi vidio
P.-a kako radi? E tako 1 ti... Dodi sad, ustani P. (I P. ide sa njom da lijepe taj razvuceni
plastelin.) Ali gledaj da ide do ivice, jos, jo§, joS... (Onda mu uzima prsti¢ 1 rastanjuje
plastelin.) Ajde sad sam...

(Potom je za stolom gdje se radi sa plastelinom. Sugerise V.-u):

V1: Necu na stolu, hocu sve prsti¢ima da radis...

(V. je zavrsio, ustaje od stola da joj donese, ona ¢uci negdje pored... P. ide sa njim da joj
pokaze.)

P.: V. (zove V1 po imenu), zavrsio je V. (djecak V.) (I drzi V.-ovu baricu od plastelina.)
V1: Vrati V.-u to, to nisi radio ti... vrati se na svoje mjesto...

(Ona nesto obavlja, V. je ¢eka pored.)

V1: Evosad ¢emo V. ...

(Dodaje P.-u novi plastelin plavi. Poslije nekog vremena, P. pita):

P.: V. (zove V1 po imenu), §ta ¢u da radim sa ovim...

V1: Umijesi.

(Djevojcica joj trazi vlaznu maramicu. Ona je dodaje 1 ostavlja na sto.)

(Djevojcica joj donosi kokosSinjac i pokazuje ga.)
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V1: Sjedite, sad ¢u ja do¢i, nemojte da ustajete...

(U nekom trenutku P. pita):

P.: V. (Zove V1 po imenu), jesam bio dobar?

V1: Odli¢an.

(Onda jos lijepe.)

V1 Dodi P. sa ove strane, lijepo zalijepi... (P. lijepi stoje¢i sa druge strane, otpozadi,
farme, ali moze jednako da lijepi.)

Djecaci: Zavrsili smo V. (zovuéi V1 po imenu).

V1: Da vidim...

V1: Uzmite, evo vidi ovako, ko zeli, pa ¢emo da popunjavamo... (Uzima caSicu sa
sjemenkama, i prosipa ih prstima po travi.) Ko Zeli to... Evo moZze i ovo... (Uzima ¢aSicu
sa drugim sjemenkama.) Fino popunite... To sad mozes ovdje da sipas... (Neko dijete sipa,
ona instruira.) E sad ti tu travicu stavi gdje mislis... Ali ovako uzmi rukicama... Ne, ne,
polako... (Rukom sugerisSe V.-u da stane.) On je to radio, on ¢e nastaviti...

(Dolazi profesorica engleskog.)

M.: V. (zove V1 po imenu), zavr$io sam sa travicom, vidi...

Video 4: Rad na farmi, punjenje vodom, finalizacija.

. V1: E ovako T., gledaj sreco... Ne mora$ da pravis te kocke, nego samo ovako od jednog

do drugog sitno, vidis... (Pokazuje mu ona, sjecka makazicama ona.) I onda ¢e ona sama
da pada... Vidis... Samo $to sitnije...

(Djecak drzi izgleda malo krupnije nasjeckanu travu u rukama, i hoée da je stavi.)

V1: Nisam... Nije to trava... Jo§ mora§ malo... Od jedne te da napravi§ dvije, tri. 'Ajde,
isjeckaj... 'Ajde, dobro, mozemo ovako da stavimo... (Uzima travu u ruke sa stola i stavlja
je njemu u ruke.) Dodi ovamo... Dodi... Stavi, moZzes tu ili tu... (Rukom sugerise.) Izaberi
gdje Ces...

V1: E, 'ajde T. napuni jednu casu vode... I, izvoli, imate ovdje ove Zivotinjice i1 sad
gledajte gdje cete da ih rasporedite... (Rukom dodiruje Zivotinjice na stolu.) Izvoli
zivotinje... Uzmite svako po jednu Zivotinju...

T.: V1 (zove je po imenu.)

V1: Molim.

T. (nastavlja da pri¢a): Oni parkiraju traktor u Stalu... (V1 se kre¢e po ucinici, dolazi do
stola, govori djevoj¢ici M.): M. moras da sjednes, jer sve pada... (Onda V1 popravlja nesto
na farmi... T. dalje prica, malo joj se primice, V1 ga ne gleda.) T.: Na, na...V1 (u istom
trenutku): E, 'ajde T. napuni jednu ¢asu vode... T. (nastavlja da prica svoju pricu): [ ude...
ude sa traktorom... V1 (u istom trenu): E, izvoli, izvoli, imate ovdje ove Zivotinjice i sad
gledajte gdje cete da ih rasporedite.... Dobro... (govore¢i valjda djecaku T., mada ne daje
neverbalni signal da njemu govori.) MoZete malkice slame da zalijepite...

(Djecak T. joj je pricao skoro cio minut, na $ta ona skoro uopste nije obratila paznju, nego
je gledala farmu, pipala, dodavala ponesto, dala instrukcije drugoj djeci Sta da rade i sl.)

70..

71.
72.
73.
74.
75.
76.

(Dolazi druga vaspitacica, V2.)

4.33

Djeca joj prilaze, neko joj kaze da joj nesto lijepo stoji...
V2: Sta mi lijepo stoji?

Djeca: Mantil.

Neko dijete: I. (zove V2 po imenu) danas mi je rodendan!
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V2: Koje mi je boje mantil? (Prilazi ovom djecaku i vuce ga za usi.)

Djeca: Crvene.

(V1 sve vrijeme stoji ispred farme, i gleda je 1 ponesto dodiruje, popravlja.)

(Djeca su okupljena oko V2 1 razgovaraju. Pola minuta, minut. U nekom trenu, V1
poziva.)

V1: T., dodi ovamo posto ti je rodendan...

(Djeca se potom okupljaju oko farme. JoS neko vrijeme svi nesto dodaju, provjeraju i sl.
V1 uzima ¢asicu sa vodom.)

V1: Dodi ovdje... (SugeriSe T-u... Predaje mu caSicu.) Polako, sipaj tu... Polako...
Slobodno, slobodno... (T. sporo naginje i sipa, bojazljivo.) Sipaj, sipaj...

(Drugi djecak, kad je T. usuo vodu u jezerce, stavlja patku, i pritisne malo.)

V1: Nemoj da pritiskas, zaSto pritiskas....

V1: Eto... 'Ajde sad stavite ove ostale Zivotinjice...

(Djeca u narednih nekoliko minuta u nekoj opustenijoj atmosferi, reklo bi se, Setaju oko
farme, i dodaju hranicu gdje treba, premjestaju zivotinje i sl. V1 odlazi i ¢isti za drugim
stolom.)

V1 L (pita V2), hoces ti odraditi rodendan?

. V2: Hodu... kad se vratimo...

(V1 odlazi do drugog stola gdje su pravile pilice.)

. V1: Da vidim jeste li ovamo... Sta ste sve uradile... (Onda €uc¢ne, gleda neki kokoSinjac,

uzima crveni karton, mjeri koliko joj treba za krov, sijece krov... Onda se okreée po sobi.)

V1: Dodite, V., ovamo, ko je radio ove... kokoSinjce... Dodite... (Djevojcice su dosle.)
Napuni unutra ove slame... (Djevojcice poCinju da rade... Neko ulazi, vaspitacica ide do
tog nekog. DjevojCice same nastavljaju da rade.)

Video 5. : Rodendan.

(Finale radova na farmi, tj. neka vrsta zajedniCkog okupljanja 1 prezentacije, razgovora o
svemu §to su uradili nije bilo. Jo§ su neka djeca na casu engleskog. Druga djeca, neke
djevojcice crtaju, neki djecaci igraju ,,Ne ljuti se Covjece®, reorganizovani su stolovi (za
rodendan), neke djevojcice Ciste stolove. Ne mogu sve da ¢ujem, ali V2 je Cesto, Cesto u
neposrednim interakcijama 1 na 1 sa djecom, nesto je pitaju, ona odgovara, 1 kad je ne
pitaju ona im prilazi i uklju¢uje se i sl. Cesto u interakciji 1 na 1, ,,bode se glavom* sa
djevojcicom, tj. mazi se. Stalno je neko nesto pita, ona stalno kompletno saslusa, nagne se
dijelom ka djetetu.

V2: Sad ¢ete mi pomo¢i da nemjestimo ove stolove...

96. ..

97.

98.

99.

(Sada se svi angazuju, donose stolove, pomjeraju stolice 1 sl. Vracaju se djeca sa Casa
engleskog, grle V2).

V2: Dodite svi na tepih... Poziva ih pjevajuéi... '"Ajmo... 'ajmo... Jedan, dva, tri... sjednite
na pod svi... (Zove neku djecu po imenima da se okupe, pjevaju¢i im imena.) M.... I.... M.,
ima li M.-a ovde, L., ima li L.-a ovdje, nema, dosao dZin i pokupio ih u vre¢u... (M. i L. su
izvirili ispod stolova, djeca se gledaju, smiju se.) O., dodi O. (O.-u je rodendan, ne T.-u).
(Djeca pricaju, i dalje je buka. O. je doSao, uzima ga V2 za ruku.) E ovako... O. ima
rodendan... 'Ajmo da mu otpjevamo pjesmicu... (Svi pjevaju i tapSu O.-u.) Danas nam je
divan dan...

(T. je digao ruku da pita nesto.)

100.V2: T. ima nesto da pita...



101.T.: Uc¢iteljice, on me udario ovako...

102.V.: On je prvi mene dirao...

103. (V2 dize prste): Mogu ja?

104. (Djevojcica nepoznatog imena kaze): Vidis I. (zove V2 po imenu) da je bezobrazan?

105. V2: I jedan i drugi, to nije lijepo... Nije vazno ko je prvi, ko je drugi... [zvinite se jedan
drugom...

106. (Djecaci se skoro nezainteresovano izvine jedan drugom, i odmah idu dalje.)

107. V2: 'Ajmo na tepih da otpleSemo ,,ganga®...

108. (Djeca se raduju... Koreografija ih ciljano ,,razmrdava®. V2 sve vrijeme igra sa njima.
Reklo bi se sa uzivanjem velikim, u interakciji je sa njima stalno, i sve ih posmatra...
Odmabh posle zavrsetka pjesme, svi sjedaju za sto... Atmosfera opustena.)

109. V2: Mozete li malo biti sami?

110. Djeca: Mozemo...

111. (Donosi tanjire.)

112. V2: Ko nema mjesta, neka podijeli stolicu sa drugom... Jesmo pricali o drugarstvu.

113. (Postavljaju se grickalice i1 torta za sto. Djeca su u Zamoru, razgovaraju, buka je...
Vaspitacice sugeriSu da se ne dira dok se ne postavi sve.)

114. V2: 'Ajmo da otpjevamo onu pjesmu dok sipamo...

115. Video 6. Rodjendan II

116. V1: Cekaj, ustani fino, zamisli Zelju...

117. V1: Cekaj O., da te slikam...

118. (Nakon §to ga je fotografisala.)

119. V1: Moze O....

120. V2: Ima li neko da nesto lijepo pozeli O.-u? Ko ima, kazite... Digni dva prsta...

121. Djeca, u glas: Ja imam, ja...

122. Neko dijjete: Da Zivi sto godina 1 da ima mnoge dobre sinove 1 Cerke...

123. V2: Idemo dalje... Lijepa Zelja... Ne¢emo u glas...

124. V1: Jedan po jedan, L. (Sva djeca dizu prstice i zamore, kad V1 kaZe ovo, svi se
umire...)

125. V2: L., sto zeli§ O.-u za rodendan...?

126. L.: Mmmmmmm...

127. V2: Imas li neku lijepu Zelju, nesto da dobije za rodendan...

128. L.: Helikopter veliki, na daljinski...

129. V2: E....

130. E.: Da bude...

131. V2: Okreni se, njemu kaZzi...

132. E.: Da bude zdrav...

133. V2: Da bude zdrav, najvaZznije...

134. V2: M....

135. M.: Ja zelim da mu poklonim bager svoj... jedan veliki...

136. V2: Pravi bager...?

137. M.: Da... Nije pravi, nije pravi, nego igracka...

138. V2: A je li na baterije...?

139. M.: Ne.

140. V2: Nego?

141. M.: Nego se obi¢no vozi...



142. V2: Super, drugarski...

143. V2: Kazi T....

144. T.: Da bude dobar dak...

145. V2: Odli¢na zelja... Kazi N.?

146. N.: Da ne bude lijen kada poraste...

147. V2: Lijen... Bravo N... 1.?

148. 1.: Da svira neki instrument...

149. V2: Bravo, i ovo je lijepo... Talenat da svoj ispolji... Kazi ...?

150. ...: Da se dobro igra sa drugovima.

151. V2: Bravo, to ve¢ radi... M.?

152. M.: Da bude dobar ¢ovjek.

153. V2: Odli¢no M., aplauz...

154. V2: Bravo...

155. M.: Mogu da jedem?

156. V2: Sad ¢ete... (Smije se.) Dosta price....

157. V1: 'Ajde, mozete...

158. V2: Izvolite, mozete...

159. ...

160. V2: Sad ¢u vam onu omiljenu pjesmu...

161. Djeca: Koju...

162. V2: Necu da kazem dok ne pocne...

163. (Djecaci se svadaju): Jesi... Jeo si... Drugi djec¢ak: Nisam... Prvi djecak: Jesi, video sam...
Drugi djecak: Nisam...

164. V2: (Dolazi, ulazi u prostor, medu stolove... djeca se okrecu ka njoj, djecaci koji su se
svadali...) P., nemoj da se svadate...

165. (Djeca nastavljaju o tome ko je koliko ¢ega pojeo... Torta je napravljena od ,,paketi¢a®,
ta¢no onoliko koliko ima djece.)

166. V2: Drugari, idemo brzo na rucak, ako budemo jeli puno slatkisa ne¢emo jesti rucak... A
1 §ta ono boli kad jedemo puno slatkisa...

167. Djeca: Stomak... Zubi... I zubi ispadaju...

168. V.: Ne... ne mozes... (Uzima N.-u iz ruku jedan paketi¢ sa torte.)

169. O.: N., uzmi... (Daje mu.)

170. M.: 1. (zove po imenu V2) mogu li ,,Ne ljuti se Covjece®... (V2 odobri, ne Cuje se od
muzike.)

171. M.: Ko ¢e da igra sa mnom...?

172. ...

173. Djeca....: I. (zove V2 po imenu), soka... soka...

174. V2: Drugari, idemo na rucak...

175. (Djeca se igraju za stolovima kojecega... i grickaju, opusteno je.)

176. V2: T., 'ajde mi pomogni... (T. stoji pored nje)... Evo T. ¢e pokupiti ¢aSe...

177. (V2 kupi tanjire... krece se po sobi... Razna djeca joj prilaze. Uvijek njoj, mada jei V1 u
prostoriji. Jedna djevoj¢ica je pita neSto za crtez. M. prilazi da joj neSto kaze i ona
crvenokosa djevojc¢ica. Kad god joj se neko primakne ona se odmah savije, odmah.)

178. (M. i crvenokosa djvoj¢ica komentariSu ko je pojeo kolika paketica iz torte.)

179. V2: Kad krenemo kuc¢i, svi ¢ete dobiti po jedan paketié...



180. (Crvenokosa djevojc¢ica pravi ljutu facu, 1 ukrsta ruke. V2 je imitira, pravi istu tu facu i
unosi joj se u lice, ova joj se naslanja na rame, ugrljava se.)

181. (Asistentkinja im vadi po nekolike vlazne maramice, i neki uzimaju da ciste, i dva
djecaka... Uglavnom jo$ uvijek sjede za stolom 1 rade Stosta...)

182. V2: 'Ajmo da nacrtamo cestitku za O.-a...

183. (V1 crta V.-i kraljicu... za stolom za vaspitace.)

184. V1: Izvolite sjedite da nacrtamo cCestitku...

185. (Posle nekog vremena, ne snimam ih, ne vidim.)

186. V1: Izvolite sjedite... Ostavi to S.... S. uzima kutiju sa bojicama... Uzima je iz njegovih
ruku i vraca je na taj sto za bojice.) Sad ¢u da vam dodam... (Dijeli svima papire.) Jeste svi
dobili? L., sjedi za sto... Da nacrtamo mnogo lijepu Cestitku.

187. (Djeca pricaju, bojaju.)

188. Neko dijete: Nije drugarski da ne dijelite... (Pri¢aju o bojicama.)

189. V2: Hajde da vidim ¢iji ¢e crtez da se najvise dopadne O.-u ...

190. ...

191. V2: U,, lijepo sjedi, molim te...

192. (Djevojcica V. se uglavnom ne odvaja od V2, Cesto je trazi. V2 se saginje, prica sa
njom.)

193. (Crtanje traje. V2 ide od djeteta do djeteta i gleda, pricaju. V1 pravi nesto sve vrijeme,
pravi zajednicku veliku Cestitku za O.-a.)

194. Video 7. Dovrsavanje Cestitke, ¢iS¢enje, pranje ruku.

195. V2: 'Ajmo, kupite flomastere...

196. (Djeca su ve¢ po cijeloj ucionici, neki jos crtaju... V2 se zahvaljuje svima kojoj joj daju
crtez... Pita ponekog da li je zavrsio.)

197. V2: M., jesi zavrsio dragi? (M. joj pokazuje, ona se osmjehuje... pita): Sta je ovo?

198. M.: ...  onda se on dovezao do moje kuce... A onda sam mu ja pozvao taksi...

199. V2: A ti si mu pozvao taksi... A §ta si uradio sa njegovim autom ispred tvoje kuce?

200. M.: Nije to bio njegov auto.

201. V2: Nego?

202. M.: Moj;.

203. V2: Aha...

204. M.: I onda sam mu pozvao taksi, i onda je otiSao ku¢i...

205. ...

206. V2: Djecaci, pranje ruku...

207. (V1 jos uvijek pravi tu neku Cestitku. Oko nje nema djece, ne prilaze joj.)

208. V2: Ko je oprao ruke u red...

209. (V2 stoji pred vratima, tu se okuplja red... Ona razgovara sa njima.)

210. Video 8. Sala, rucak.

211. V2: Ja, sa ovom ekipom koja je stala u red, kre¢em... (Neka djeca su po sobi, rade
Stosta.)

212. V2: Da ¢ujem noge... (Djeca pocinju da marSiraju. Svi pjevaju.) ,,Jdemo na rucak sad, jer
nas muci straSna glad...“ E, pa, njupadzije nase, idemo par minuta u salu...

213. (Djeca izlaze i idu u salu. Pustili su im crtani. Djeca uglavnom gledaju, mada neki ne.)

214. Neka djeca: Ja ne ¢ujem...

215. V1: Budite malo tisi pa Cete Cuti...

216. V1:'Ajde, u red, idemo na rucak...



(PG3)

D=

8.

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.

Video 1. Dorucak i priprema zavrSne svecanosti.

(Sjede svi za stolom i ¢ekaju dorucak.)

V1: Kad se jede, ne prica se... Dobro, neée vise, pricao je, ali nece vise... Nema price...
'Ajde, ruckite, pa onda nesto da radimo...

(N. nesto pokusava da kaze.)

V1: Dosta N.. Dosta price. Posle ¢emo da pri¢amo.

(Ona sjeda pored J., uzima tanjir ispred njega, bez rijeci, poc€inje da kida hranu i da mu
stavlja u usta.)

(Pita drugog djecaka zasto nece da jede to. On objasnjava da ne voli.)

V1: Pa znam, ali pojedi sad i tu... 'ajde... ako misli§ da idemo napolje... Idemo da vidimo
kako sade drvece...

Neko: A ko dolazi...

V1: Dolaze gorani, zna$ $to su gorani...

D.: Ne.

V1: Gorani su ljudi koji poSumljavaju.

N.: Gorani su ljudi koji sad drvece.

V1: Jeste. PoSumljavaju. Dobro dosta je price, 'ajde, jedi. (Obracajuéi se N.-u.)

(Tec€e dorucak uobicajeno. DjevojcCice su otiSle da peru ruke. Djecaci kupe tanjire i ¢aSe.)

16. ..

17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.

28.
29.

30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.

V1: N, ti ustani i kupi ove tanjire. Redom.

(N. je pokupio sve tanjire i drzi ih.)

N.: Kako su teski ovi tanjiri...

V1:N., jesam li to rekla da radis?

(Djevojcice izlaze 1 namjestaju stolice. Djecaci su ve¢ uzrujani, vrte se.Onda djecaci idu u
toalet.)

(Svi su se okupili i sjeli.)

(Isti onaj polukrug. V1 proziva.)

V1: Znate li vi da je vama brzo zavr$na sve€anost, moramo da vjezbamo...

V1:'Ajde da se prvo prozovemo, pa ¢emo onda da se dogovorimo nesto...

(Poslije prozivke.)

V1: Sta smo rekli, kakva moze voda da bude... Sta smo rekli... Ju¢e smo pricali... Para,
jeste, voda moze da bude para... Kakva jo§ moze da bude...

A.: Da se baci para unutra 1 da zamisli$§ zelju..

V1: Ne, ti A., nisi juce bio tu... Ne para kao novac, nego para kao dim, magla. (Ne
objasnjava mu dalje niSta, on ne pita.)

V1: A moze li voda da bude ¢vrsta?

Neko: Ne.

V1: Jeste sigurni?

Neko: Bas, bas...

V1: Sta bi se desilo kad bi vodi stavili u frizider?

Neko: Ona bi se pretvorila u ledenu kocku...

V1: A.... Pretvorila bi se u led... Pa vidi§ da moze da bude ipak... Je li led ¢vrst?

Oni: Da.



38.

39.

40.

41.

42.
43.

44.
45.

46.

47.
48.

49.
50.
51.
52.

53.

54.
55.

56.
57.
58.
59.
60.
61.

62.

63.

(Djeca nastavljaju neki svoj razgovor o tome. Ona ne sluSa, ne ukljucuje se, ne
nadovezuje se. Bira trenutak):

V1: E, slusajte sad... Drugari, D., molim te... (Kucka hemijskom o sto. D. ne prestaje.)
Mogu li ja sad da pricam, pa ¢eS ti posle... D.... D., Sta je s tobom... M., okreni se lijepo.
Kad ti kazem da se pomjeri$, pomjeri se, ne smeta;.

V1: E, ovako, D. i J.... Vi éete onu pjesmicu Sumska ljuljagka, moze 1i? (Nepovezana
prica sa prethodnom. Nema uvoda i objasnjenja Sta ¢e da se radi. Djeca samo sjede i
eventualno izvode zadatak kad se zada: nema osjecanja clja, svrhovitosti, motivacije,
agentivnosti).

V1: Hocete li da jednom ponovite zajedno. Da ustanete... (Djevoj¢ice ustaju, ona ih obje
hvata za miske i namjesta ih, a opet sjedi preko puta ,,publike* u onoj stolici.)

(Djeca pricaju.)

V1: Doc¢i ¢e zavrsna svecanost, do¢i ¢e vam roditelji, vi necete znati niSta. Bolje vam je
slusajte.

(Djevojcice pocinju zajedno da recituju.)

V1: Ne ne, prvo, ti prvu strofu, ti drugu, 'ajde... (Neorganizovana aktivnost potpuno. Ne
daje jasne instrukcije djeci uopste. Strukture nema.)

V1: Ali to morate, da vam kaZem, morate da budete malo glasnije, vazi. 'Ajde sjedite sad.
Dacu vam ja ovo da malo ku¢i ucite. Ali morate da budete malo glasnije.

(Pita A. da li on zeli da recituje na priredbi. A. dize ruku kao da Zeli.)

V1: 'Ajde, izadi... Koju ¢es ti pjesmicu... zna$ koju ¢ées ti... N., izadi N., ostavi te stvari...
N.: Pauci¢... V1: Neces tu, nego ti ¢e§ prava djecija... A., nije tu, M., dodi ti sad... Stani
ovdje pored N.-a... N., stani pored... 1 T.... J., ti sjedi, ti ne¢es u Skolu da ides.

V.: Aja?

V1:Tices V.... (Lista po papirima...) Vidje¢emo kasnije...

V.: Meni se djecija prava svidaju.

(V1 lista po papirima, ne reaguje na to Sto je V. rekla. Nema uvaZavanja unutrasnje
motivacije, 1 tamo kad je ima.)

(Generalno, djeca izgledaju potpuno zamoreno i nezainteresovano. I oni koji stoje 1 oni
koji sjede.)

(V1 se okrece recitatorima.)

V1: Stani, lijepo stani, zna$ li kako se recituje... (Rukom ga namjeSta za miSicu, da stane
mirno. Dva puta mu vadi ruke iz dZepova. Vice stihove, djeca ponavljaju za njom. Djeca
ne znaju. Ali ona ih ne uc¢i. A. najbolje ,,vice. Ona kaze):

V1: Jeste culi, ovako hocu da recetujete, glasno da vas svi cuju...

(Djeca u publici se prilicno zamaraju... LiZu prste... Migolje se na stolicama...)

(Zavrsili su, idu na mjesto, J. je negdje otisao.)

V1:J. vrati se ovamo, vrati se ovamo i sjedni mi ovdje...

(Nastavljaju dalje sa aktivnostima.)

V1: M., 'ajde, izadi... sjedni ovdje... (Sjeda ga rukom.) Ti budi doktor... i ... T.... Izadi...
Ti budi majka... Sjedni ovdje M., §ta si se ukocio...

V1 (obarac¢ajuci se J. koji trazi da ide u toalet): A gdje si bio prije pet minuta, jesi bio u
kupatilo prije pet minuta... (Uzima ga za miSicu, idu ka toaletu.) S., 'ajde otkljuc¢aj mi
molim te...

(Tako imaju mali uredan wc za grupu, zakljucavaju ga odrasli. Kumulativno idu u wc. U
HN samo pitaju da idu 1 idu.)



64.
65.
66.

67.
68.
69.
70.

(Ne sjede na podu, inace, na stolicama. Klate se. Padaju, migolje se.)

Video 2. Oblaciéi.

(Nastavlja se vjezbanje recitovanja. Ona namjeSta T. kako da se okrene, namjesta joj
tijelo, namjesta joj stolicu, daje joj lutku u ruku. Rukama je namjesta.)

(Ide da donese papir i olovku.)

V1:'Ajde, lijepo sjedite...

(Ovo dvoje su odglumili, sad bira sljedece dvoje, D. 1 S.)

V1: Ali S. lijepo da odglumis.

71. ..

72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.

80.
81.
82.
83.

&4.
85.
86.

87.
88.
9.
90.

91.
92.
93.

94.
95.
96.

V1: Drugari, moram da povedem L. u kupatilo, nemojte da ustajete...

(Nastavljaju se recitacije...)

V1: Ne svida mi se to... (Uzima joj rukama ruke, stavlja joj lutku.) To je tvoja lutka...
(D.18S. ustaju. Nesto se krevelje i guraju u povratku.)

V1: D., D., do¢i ¢e majka danas, pricacu s njom...

V1:'Ajde da ¢ujemo jos A.iD....

(Djeca recituju. Skoro ih niko ne slusa, velika je buka. V1 lupa Sakom o sto.)

V1: Stani, sacekajte.. Kakav je ovo nacin... (Obara¢a se publici.) Ne mogu da se
koncentriSu zbog vas... V.!.... Nemojte nikad da recitujete kad vas drugari ne sluSaju...
(Obraca se D. 1 A.) Stvarno ste nekulturni. Stvarno ste nekulturni. 'Ajde, neka samo jos
nekog ¢ujem. Cujes li ti mene M.?! Svi éete ovo morat da prodete... (Ton prijeteéi.) Svi
¢ete morati da glumite... znate 1i kako je to ruzno kad nesto pric¢ate a niko vas ne slusa...
'ajmo jo§ jednom ispocetka... 'aj samo neko jo§ jednom nekog cujem... (Ostaloj djeci
govori.)

(Trec¢i skec. Pita ko ¢e, javljaju se neki. Opet bira D. 1 D.. Kao da se isti vrte.)

(Opet ih ne slusaju, opet lupa rukom o sto.)

(Kasnije opet neki ske¢, N. 1 A. rade. Sve ista djeca.)

(V1 drzi J. u krilu, bez ikakve interakcije, ne zna se zaSto, valjda da se ne bi klatio na
stolici.)

V1:'Ajde sad nesto da zavr§imo pa ¢emo onda da idemo napolje.

(Svi vracaju stolice oko stolova.)

V1: E ovako, djeco, slusajte... (Lupa bojicama o sto.) Ko ho¢e da radi ove knjige, neka
sjedne za ovim stolom ovamo... A., sjedi ovdje, D., i ti. (Za ovim stolom gdje se nece
raditi te knjige.)

(Daje nekima cetkice. Svi ¢ekaju. Za drugim stolom, da radi knjige ostao je samo N.)
(Dijeli drugima papire 1 makaze.)

V1: Vi treba ovo da izreZete... ali morate biti precizni, vaZzi...

(Niti jednom djeci ne objaSnjava smisao aktivnosti, tj. Sta rade. UZzasno je sve
mehanizovano. Dala im je papire sa crtezima oblaka, istim crteZima.)

T.: Mozemo li, uciteljice, da seckamo?

V1: Mozete, mozete, pocnite vi.

(N., koji je sam za stolom za rad sa knjigom, sve to vrijeme sam cCeka za stolom, pa onda
ustaje, pita je):

N.: Uciteljice... (Dalje ne ¢ujem.)

V1: Sjedi, N.

(Veoma mnogo gubljenja vremena. Djeca se macuju Cetkicama dok cekaju. Prilicno
tipizirana aktivnost, veoma jednostavna, jedni reZu, jedni bojaju.)



97. V1: A vi Cete, sad ¢u da vam dam listove da obojite u plavo, ali nemojte da vam bude
previse kvasno, umocite u boju, onda osusite, vazi...

98. N.: Uciteljice...

99. V1: Evo N., sacekaj sekund...

100. (Onda se N. prikljucuje grupi da sijece.)

101. (Oni koji boje je pitaju Sta treba da rade.)

102. V1: Nista, samo treba da mi obojite tu povrsinu. (Sta su oni? Oni su bojaéi.
Nikakav smisao nije dat aktivnosti.)

103. V1:N.iti ¢eS ovo bojat, vazi?

104. N.: A za$to?

105. V1: Zato §to nemam vise makaza. (Ima 4 para makaza.)

106. N.: Onda ¢u knjige.

107. V1: Knjige je li? 'Ajde, sjedi, sad ¢u ti dodati.

108. (Neprakti¢no rasporedeni stolovi i stolice, uzasno zguceni.)

109. V1: Treba ovako da ove $to su oni kidali da ih prepolovite na dva dijela... (Opet
mehanika bez smisla.)

110. V2: Morate to malo da radite ljepSe, ne svida mi se kako to radite...

111. D.: Uditeljice, ja ne mogu vise...

112. V1:'Oc¢e li neko sad da reze ovo... 'Ajde, zamijenite se... (Uzima D. za ruku, vodi
je kod dijela na kome rezu.) Hoées D. ti malo da das da rezu...? (D. kaze da da...)

113. (Djecaci su ve¢ neko vrijeme na nogama, ogradeni racunaljkom i onim necim,

igraju se necega besciljno, uglavnom skacu, jedan po drugom, na fotelji. Djevojcice
bojaju i sijeku.)

114. (Najednom):

115. V1: Djevojcice, 'ajde vi polako se spremajte da idete kod... u ucionicu. 'Ajde...
(Djevojcice su radile jos uvijek...)

116. Video 4. ,,Da mu dam peticu.“

117. (Djevojcice izlaze, idu na ples valjda.)

118. N.: Uciteljice, gdje ¢e djecaci?

119. V1: Djecaci, sjedite mi za stolom ovdje, odmah, brzo... D., izvoli D., sjedi...

120. (Onda zatvara ljepila... Sve je na stolu ostalo otvoreno, nije sugerisala ni
djevojcicama ni nikom da skupe stvari ili sl.)

121. V1: E, da vidimo ovako... (Djecaci sjede za stolom, V. je uzeo makazice, uzima

mu ih iz ruke...) Sjedi tu... (sjeda M.-a na stolicu, prilicno grubo...) Necu da vas
opomenem nijednom, je li jasno.... A., dodi... (Premjesta ga za drugu stolicu, blize
ostalima.) Sve pod konac, 'o¢u da mi izrezete sve da budete precizni... Je li jasno, da se
potrudite da to bude kako treba...

122. V1: Da ja vidim N. S$ta je u uradio, da mu dam peticu, da vidim je li peticu
zasluzio...

123. (Staje pored njega sa rukama na bokovima. Stav dominacije i kontrole.)

124. V1: Eto, pogrijesio si... Pogrijesio si...

125. N.: Kako?

126. V1: Ono ti nije to slovo... trebaju ti neka druga slova..

127. (Malo kasnije...)

128. V1: V., sjedi, sjedi da ti dam nesto da bojas...

129. J.: Uciteljice, daj meni makazice...



130. V1: Tebi da dam makazice, prste da otkines...

131. Video 4, 2. dio. Veliki, mali.
132. (Djecaci rade. V. stavlja neSto u usta, M. vice da V. nesto jede opasno, VI ne
reaguje, tj. preko stola se unosi J.-u koji je uzeo makazice, otima mu ih iz ruke grubo.)
133. V1: Sta radi$ to, jesam li rekla da za tebe nema makaza? Ti si mali ne moze§ ti
makaze. 'Oli da ti dam da bojas?

134. (J. klimne glavom nekako...)

135. M.: Mogu samo mali da crtaju ili da bojaju... a veliki mogu makazama... A ne
moze... ali mali ne smiju makazama...

136. A.: Smiju veliki, veliki...

137. M.: J. ¢e se sigurno posjeé, zabost, sigurno ¢e se zabost, posjec... ili ¢e da mu tece
krv...

138. D.: Ili ¢e da se posece ode pa ¢e mu tociti velika krv...

139. A.: Ali velika djeca umiju sa makazama a male bebe ne.

140. (N. je zelio da boja vodenim. V1 mu je stavila sve na mali okrugli odvojeni sto.

N. je bio u kupatilu. Ona mu kaze da ide tamo da sjedne da boja, on ho¢e da se premjesti
blize njima...)

141. N.: Ja bi zelio...

142. V1: Ne! (Vikne...) Tu sjedi N., gdje sam ti ja stavila...

143. N.: Uciteljice, objasni mi kako...

144. V1: E, ovako, gledaj, uzmes...

145. (Za to vrijeme...)

146. M.: Jo$ si mali... Jedan djecak je uzeo makaze, posjekao se... To nije za malu
djecu. Mala djeca mogu da jedu, da spavaju...

147. V1: Sta jos... (Ona nema vise nijednu repliku, nijedno pitanje i sl.)

148. Milos: Da piju sokove...

149. Klip 5. Veliki, mali, §kola.

150. M.: Moj brat moZe sam da ustane..

151. V1: Kako ti se zove brat...

152. M.: Zove se F....

153. V1(Obraca se J. koji se ljuti, gura bojice, ukrita ruke): Ne moze§ da rezes... Zao
mi je, ali mali si... Ne moZze§ da rezes...

154. (Ona sjedi sa njima za stolom, sijeCe 1 pravi te oblake, niSta ne prica sa njima...
djecaci i dalje razgovaraju o maloj, velikoj djeci, kako bebe padaju i sl.)

155. A.: Uciteljice... (Pokazuje joj kako je isjekao oblak.)

156. V1: Stavite mi to sve na gomilicu, to lijepo slaZite...

157. .

158. M.: V. je mala... J. je mali i V., oni ne mogu da uzmu makaze...Znam svakome
ime...

159. (Onda se ¢uju jos neki djecaci, razni...)

160. Neko: Ja sam veliki.

161. Neko: I ja sam veliki, ja idem u Skolu.

162. Neko: Ja idem u Skolu i ja sam veliki. A J. jo$ ne ide u Skolu. Ovo je za djecu koja
idu u Skolu.

163. Neko: Mi smo odrasli, a bebe su male, zato su one mlade. A odrasli velika djeca

ogromna koja idu u Skolu.



164. V1: A jeste vi ba$ odrasli puno?

165. Neko: Ne...

166. V1: Pa niste, jos ste djeca...

167. (Djecaci pri¢aju o Skoli, i Sta poslije osnovne Skole, pa srednja, pa Ce igrati
kosarku... skoro deset minuta... Ona se skoro ne ukljucuje... ustane u jednom trenu...)

168. V1: Vi mnogo pricate a malo radite... Mnogo pricate a malo radite vas dvojica...

169. Neko: I bi¢ete u kaznu... Bi¢ete u kaznu vas dvojica.

170. (Dolaze djevojcice poslije desetak minuta, gledaju Sta je na stolovima.)

171. V1: Djecaci, hocete 1i vi joS da rezete ili éete da se igrate...

172. (Jos neke djevojcice traze da rezu.)

173. V1: Nema viSe makaza... (Hoda po sobi, kupi papire sa stola neke i baca ih u
smece... djevojcice se kre¢u oko njih...)

174. Neko: Meni je dosadno...

175. V1:'Ajde, malo se djevojcice igrajte.... Pa kad zavr§imo...

176. Neko: Uciteljice, mogu li da bojam?

177. V1: Mozes.

178. Vi: Izvoli rezi. (N.-u kaze, sjeda ga.)

179. Neko: Uciteljice, da li idemo napolje?

180. V1: Kad zavrSe oni.

181. (Djevojcicama je izgleda dosadno, besciljno hodaju.)

182. V1: Zasto se malo ne igrate? Hajde igrajte se malo ...

183. (A nista ne predlaze.)

184. (Neko pita mogu li ,,Ne ljuti se ¢ovjece. Daje im ,,Ne ljuti se Covjece*. Krece se
po ucionici.)

18S. Video 6. Igre.

186. (Dvoje igraju ,,Ne ljuti se ¢ovjece™.)

187. (Djevojcice su valjda u ,,kucici®, dramski centar, neCega se igraju.)

188. A. 108 neko se zali: Oni nam ne daju u kuéicu....

189. V1: Ne mozete u kucicu, jeste li rekli da Cete da rezete... 'Ajde sjedi, 1 zavrSite ono
Sto ste poceli...

190. (Prati ih do stola. D. uzima neke oStre, one koje nisu zaobljene na vrhu iz ruke,

daje ih A.-u, D.-u daje roze, stavlja mu ih na sto, ove druge mu otima iz ruke... I odlazi...
D. se ljuti, prekr§ta ruke, ustade, odlazi negdje, skoro place, odlazi u onaj kutak za
pozoriste, sklupcava se, Cisti o¢i rukama. Ona je na drugom kraju sobe. Sad se ve¢ i Cuje
kako place.)

191. V1: Sto je D.?

192. (Uzima ga za ruku i izvlaci, stavlja ga u krilo. Ne ¢ujem dijalog, on joj objaSnjava
nesto, pokazuje rukicom kao da sjece, ona njemu da je bilo blizu M.-a kad je to radio. N.
joj donosi oblake isjecene kao pravougaonik.)

193. V1: Ne valja ovo. Ja nisam rekla tako. Nego po linijama da reZes, 'ajde.
194. N.: Ne mogu...

195. V1: Mozes N., nikad nista nece$ da radis. 'Ajde.

196. N. (nakon §to je malo razmislio...): Ja ne razumijem...

197. (Ona ustaje, skida D.-a sa sebe.)

198. V1: Sad ¢u ti objasnit.

199. Neko zove sa drugog kraja: Uciteljice, V.



200. V1: Ukljucite ga malo u igru.

201. V1: Dacu ti druge makaze, sjedi. Dac¢u ti druge makaze, sjedi. Nemoj da places.
N. ovako, gledaj N. (Uzima makazice od djevojcice, i reze. Ide do njega, jer on ne drzi
makazice kako treba, pomaze mu.)

202. A.: Uciteljice, mogu li da se igram u kuc¢i?

203. (Jedan kadar u ,,ku¢i za to vrijeme, djevojCice sjede i gledaju Sta rade djeca za
stolom. Nemaju rekvizite nikakve. Gledaju druge.)

204. A.: Uciteljice kad ¢emo u kucicu? (Nastavlja da pri¢a, ne ¢ujem sve, pominje
kuéicu...) Mi ho¢emo kuéicu...

205. (J. se na podu sve vrijeme igra sa neka tri autica. Lezi.)

206. (V.-u daje slagalice, sjeda ga, vuce.)

207. S.: Uciteljice, A. je usao u kucicu. Uciteljice, on je uSao u kucicu.

208. V1: Pa neka se igra sa vama.

209. D.: Ali to je za Zenske.

210. V1: Pa ukljudite i njega.

211. (D. izlazi iz igre, pocinje da sijece.)

212. (Izgleda da im je svima dosadno.)

213. N. 1 D. opet sijeku. D. (djecak) ustaje, i on ide u kuéicu.)

214. V1: V.... Ukljucite i djecake u igru...

215. S.:'Ajde D., upadaj.

216. (Stoji pored prozora, gleda. Vani su mala djeca.)

217. V1: E, pogledajte bebe kako su dobre, pogledajte.. Vidite kako su dobre... (Svi
staju uz prozore, masu im.)

218. (Ona stoji za onim stolom gdje je stavila plave papire da se suSe, gleda na djecu, i
lijepi oblake koje je napravila.)

219. (Kasnije.)

220. (Sjedi za stolom 1 sijeCe sa njih nekoliko. M. 1 V. kupe papir sa poda. Neki se
igraju u kudici, uglavnom djevojcice. Djec€aci u drugom kraju.)

221. V1:'Ajde, sredite uionicu, pa idemo malo napolje.

222. Neko: Ao..

223. (Izgledalo je da su se bili zaigrali.)

224. V1: Igratemo sjutra toga, danas ¢emo samo da proSetamo, i da postavimo ove
vetrenjace §to smo napravili...

225. (Stoje ispred vrata i ona sa njima, skoro su zavrSili spremanje, nekako se opet
gubi vrijeme.)

226. D.: A §ta su vetrenjace?

227. V1: One vrteske S§to smo ih juce pravili... Da ih stavimo u zemlju, pa da ih vjetar

pokrece... (Opet isparcelisano znanje, djeca se ni ne sjecaju jucerasnje aktivnosti.)
228. (Stoje 1 dalje tu, uglavnom neko skvici... V1 nesto ceka.)
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Klip 7. Sumska jagoda.

(V1 im objaSanjava o jagodi.)

V1: Ali slusajte nesto, da vam kazem, te jagode koje mi jedemo, one velike porastu, mi
im dajemo nesto da jedu, dubrivo i sl.... Ali djeco, kad dode ljeto, u Sumici, vidimo mali,
mali cvijet kako poraste, i onda iz njega jagodica... Ali, znate li kakva je ta Sumska
jagoda? (Neko dijete dok sjede podize ruku... Svi sjede na podu... V1 ne reaguje na to.)
Ona je mala, ona nije velika kao ove §to mi kupujemo, one su sitne, ali jako, jako zdrave,
one same rastu... Dijete: I ukusne... V1: Da, i1 ukusne, ali koje godiSnje doba treba da
dode pa da budu te lijepe Sumske jagode... Djeca: Ljeto... V1: Ljeto, djeco... Djeca:
Utiteljice, ja sam jednom jela jagode... I ja... V1: Sumske jagode, je 1i? Djeca: I ja, ja...
V1: Ali znate da vam kazem, znate ko jede te Sumske jagode... Sta mislite... Dijete neko:
Ja znam... V2: Neke Zivotinjice, kojima nema niko da kupi jagode, nego se te Zivotinjice
snadu, podu tamo i kazu, uh neSto straSno miriSe... i namiriSu jagodicu, pa neki mali
insekti¢, dode 1 pojede jagodicu... a mozda neka jagodica ostane i za nas, pa ¢ike podu
tamo, ali djeca ne smiju ba$ da budu u Sumi i da beru te jagodice, moraju da se paze
dobro, jer neki insekt moze da ih ubode ili nesto, vi morate da se pazite, odrasli da vam
uberu i da vam donesu u Sakici ovako, i te su jagodice jako, jako zdrave... E slusajte...
Dijete: Uciteljice...

V1: Ja ¢u sad vama da procitam jednu pricu... Izvoli, ljubavi.

Dijete: Moja baba je posadila luk i onaj kupus...

V1: Sta su luk i kupus, jesu to voée ili povrée?

Djeca: Povrce...

V1: Povrée. A sad mi pri¢amo...

. Neko dijete: A moja baba je... (I ve¢ nekoliko djece prica o tome Sta su njihove bake i

dizu ruke.)

V1: E dobro, ¢ula sam vas, bas lijepo da su vase bake tako vrijedne, i Zele bake da njihovi
unuci¢i imaju zdravu hranu... (Djeca uveliko pri¢aju u pozadini.) E ne Zelim tako, u glas
ne Zelim da pricate...

Neko dijete: Uciteljice...

V1: Ne mozZe uciteljice, kad treba neSto da me pitate Sta treba... E tako... Jer mi moramo
da budemo jo§ samo tri mjeseca i mi smo vec¢ daci prvaci...

Neko dijete: Uciteljice... (Neki dizu ruke.)

V1: Izvoli...

Dijete: Moja baka je posadila jabuke i1 rekla mi je da ¢e mi dati da probam...

V1: Sigurno, pa za tebe ih ona i gaji, da bi ti imala zdravu hranu... A sad ¢u da vam
procitam...

Djeca: Uciteljice...

Djeca: A ja volim pomorandZzu...

(Neka djeca diZzu ruke...)

. V1: Sad ¢u da vam ¢itam, rekla sam, Sta treba uciteljica da se...
22.
23.
24,
25.

Djeca: Slusa...

V1: A s§ta treba uciteljica vas isto da...

Djeca: Slusa...

V1: E, sad vi mene slusate... (Skoro da zuri da ugrabi da poc¢ne da ¢ita.)



26.
27.
28.
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33.
34.
. (Neki djecaci se zale jedni na druge.)
36.

35
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65.

Neko dijete: Uciteljice...

V1: Pocela sam da ¢itam pricu...

(Cita. Cita interaktivno, postavlja pitanja):

V1: Kako skacu zabice, pokazite mi? Kad dode crni oblak, kakvo je napolju, je li
svijetlo? A zaSto je komarcima tesko kad pada kiSa djeco? Dijete neko: Da leti... V1:
Bravo, §ta mu se skvasi, njegova... Djeca: Krila... V1: Kirila...

V1: A da vas pitam je li vam se svidjela ova prica...

Djeca: Da...

V1: A kazite vi meni kako se zove ova prica?

Djeca: Sumska jagoda...

V1: H., ne zelim da se tako ponasa, ja sam tebe slusala... (H. je negdje otisla...)

V1: Posle ¢u ja sa Lj.-om, ja vas sad pitam da ¢ujem da li ste slusali, da li ste neSto
zapamtili...

V1: Recite mi, gdje raste Sumska jagoda?

Djeca: U Sumi...

V1: Da li brine neko o njoj, da li, na primjer, baka dode pa kopa tu zemlju, pa joj doda
nesto da raste?

Djeca: Ne.

V1: Ne, ona sama raste i zato je ona jako zdrava. Kakve je boje jagodica?

Djeca: Crvene.

V1: A kakve je boje peteljkica?

Djeca: Zelene.

. V1: Zelene.
46.
47.
48.
49,
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.

V1: A ko je prvi ugledao jagodu?

Djeca: Komarac.

V1. I §ta je onda, zazvizdao... Sazrela jagoda, crvena, miriSljava...

V1: A ko je prvi ¢uo komarca?

Djeca: Zaba.

V1: Sta je zaba uradila?

Djeca: Odskakutala...

V1: Vratite se zabice u svoje barice... (PoSto su se pomjerili sa tepiha i blisko je okruzili.)
V1: A ko je onda joS ¢uo Zabu 1 komarca?

Djeca: Pticica.

V1: Pti¢ica. I§ta se odjednom pojavilo gore?

V1: Oblak.

V1: I §ta je uradio on, presao je preko... sunca, i pocela je da pada...

Djeca: Kisa...

V1: Kako pada kisa... 'Ajde...

(Djeca ru¢icama pokazuju kapljice.)

V1: I §ta se onda desilo, ko se prvi uplasio?

Djeca: Komarac...

V1: I §ta je rekao... Brzo, brzo, da se sklonimo, dolazi nam kiSni oblak... pusti¢e nam
puno kise... Ko se onda opet uplasio...? Zaba, ptica, mis... A ko je bio sreéan?
Djeca: Jagoda...
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V1: Jer jagodici treba vode... isto kao §to mi zelimo kad smo zedni, da pijemo caSu
vode...

(I sad jos malo pric¢a ona o kisi, poneko je zove, bi nesto da kaze.)

V1: E, vidite da vam kazem, D. D. ne slusa uciteljicu... S. ne slusa uciteljicu... E, da vam
kazem... ne moze tako, kad uciteljica prica, vi morate, kad budete dosli u skolu, vi necete
vise da budete djecica koja Cete da sjedite na tepihu, nego lijpo za stolom, 1 da radite...
V1: E, tako ¢ete i vi sad, ko Zeli, moze da ide da crta jagodicu... Neka djeca su vec
odjurila... Nisam, vratite se, nijesam vam do kraja objasnila 1 nijesam vam dala zadatak
koji trebate vi da zavrsite... sjedite opet ovdje da vas vidim, ne Zelim tako, e bas... U.
sjedi, djecaci... Pokazacu vam sliku kad sjednete svi na tepih... Djevojcice rozi, djecaci
zeleni, da vas vidim... Evo, vidite kako se jagodica smjeska...

V1: P. nijesmo sad na treningu, ljubavi, sad ¢ete fino sve ovo Sto ste Culi u prici da idete
da nacrtate tamo, ko zeli da slaze slagalice, ali ovdje imate puno jagodica... (Djeca su
uveliko otr¢ala, mada je bilo u jo§ nekom centru nesto stavljeno za aktivnost.)

Video 8. Kratko, centri.

(Neki djecaci slazu lego. Vecina crta, neka djeca slazu slagalice. U sustini, samo djeca
koja crtaju, vezana su tematski za jagodicu.)

Video 9. Nastavak, centri.

(V1 povremeno ode do grupica, uglavnom se Cuje -Bravo B., sjedi, crtaj-, - Bravo,
ljubavi, evo imas jo§ ovdje-, - Bravo-, -Divno, divno, samo ti bojaj-. Ne ukljucuje se kao
partner u igri. U nekom trenutku je sjedjela sa djevojCicom za stolom, igrala igru
memorije. Djeca su uglavnom ostala u istim aktvnostma, najmanje deset minuta, duZze. —
Ma, svi ste divno-, -Bravo S., bravo S.-.)

. (Usputan razgovor sa mnom.)
76.

V1: Uvijek smo onako praktikovali sve ono $to dozive, sve Sto Cuju, da to negdje
prenesu, jer crteZ nam kaze o djetetu puno, da li je shvatilo, i nekako ja preko crteza
mogu mnogo o djetetu da saznam.

J.: Citate li im esto?

V1: Svaki dan... I na kraju nedjelje imamo predstavu gdje sve unesu to §to su Citali...
Odli¢ni su, na testiranju su nam bili savrSeni...

(A. se zali uciteljici da joj je B. nesto rekla.)

V1: B, nije ona to tako mislila, izvini se B. drugarici... (Obraca se djevojc¢ici A.) Ti si
pametna moja djevojcica.

Video 10. Nastavak, centri, spremanje sobe.

(Dolazi jedna nova djevojcica.)

S.: U¢iteljice... (Pokazuje joj crtez.)

V1: Divno, S., divno, a kiSa, fantasti¢no S., divno...

S.:'O¢emo li ovo da nosimo kuéi?

V1: Sve Cete vi da nosite kuci... a moramo sad malu izlozbicu da napravimo...

(Pomalo se djeca osipaju od svojih primarnih centara i idu u druge.)

V1: E, sad vi mozete da dodete ovamo... jeste li, jeste i vratili bojice na svoje mjesto...
D., da te pitam, jesi vratio bojice na svoje mjesto... 'ajde vrati lijepo... neki djecak joj
pokazuje crtez...

V1: Divno, ma savrSeno, bravo... Kad zavrsite vratite sve na svoje mjesto...

(Ve¢ oko desetog minuta, djecaci se udaraju kutijama od kojecega... I tr¢e po praznom
dijelu sobe... Neki i dalje crtaju, A. jos se igra sa slagalicama...)



91. (Uciteljica ulazi, bila je izisla na kratko.)

92. V1: E, vidi uciteljica nesto Sto nije lijepo... Zasto Sutiras, da te pitam, zasto Sutiras... Ovo
je V.-ino, i ne smijemo tude stvari tako da...

93. Neko: To je P....

94. V1: Dodi ovamo... (I uzima ga za ruku, i vodi ga za drugi sto da nesto radi.)

95. V1: E, vidite, kakav je sto, ja ovo ne Zelim ovako... Kako ste nasli tako Cete fino da
vratite, sve na svoje mjesto... (Upucuje djecu koja su ustala od stola sa crtanja, da kupe
to, njih nekoliko.)

96. V1: O divno, J., vidite $ta su oni napravili, divno... (Neki djecaci su od lega pravili nesto
kao farmicu...)

97. V1: Ako budete dobri, lijepo sredili u¢ionicu, idemo malo u dvoriste da se igramo...

98. Djeca: Jeeee...

99. V1: Alj, ali, ali, slusajte, prvo moramo sve da pospremimo, da sve ostavimo na svoje
mjesto 1 onda idemo napolje...

100. (Pobacane su neke karte po podu... S. ih je pobacao.)

101. V1: P, D., dodi ovamo... Vodi ih ka kartama da ih kupe... S. veé kupi... Sad sam
ljuta na S., to nje lijepo S. ... Pa svi imate $est godina... 'Ajde pomognite S.-u, a neée on
to vise nikad da radi... (S. ¢uéi, gleda je.)

102. V1: Ko bude dobar, ide da se napolju igra, ko ne bude... Niste sredili ucionicu...
(Dosta vriste, dosta skacu.) E, bogami ja, ne¢emo da idemo napolje, ne, ne, ne mozemo...
Nista, V., ne¢emo da idemo u dvoriSte...

103. Neko dijete uciteljici: P. nije dobar.

104. V1: E, D., da vidimo dalje, H., A. ... (Nabraja one koji ¢e da idu... ostali
odjednom trk, djecaci, kupe.) Bravo P., bravo tako, bravo I....

105. V1: A imamo i neke slatkiSe da se pocastimo, nasa J- je donijela, ali bogami, ne

mogu slatki$i da se jedu ako niste zasluZili... Ko je zavrSio, sjedite na tepih, da popijete
vode... Bravo djevojcice, za djevojcice petica, bravo... Kad se radna soba lijepo spremi,
sve na svoje mjesto, onda ¢emo tek da idemo...

106. V1: Svi sjedite dolje, ne moZe tako, svi sjedite dolje... (Sipa im vodu iz bokala.)
Izvoli, izvoli...

107. V1: Ja kazem izvoli a niko...

108. Djeca: Hvala...

109. V1: Gdje se vracaju ¢ase, na svoje mjesto, nema uciteljica vidite, dvije ruke... 1
zauzete, kako ¢u ja da vratim caSe...

110. Video 11. Slatkisi.

I11. V1: Niste svi sjeli...

112. (Ceka ih da sjednu pa da im dijeli slatkise.)

113. V1: Diraju li se tude stvari? To je J. donijela meni i uciteljici M., i to vi ne smijete

da dirate... (Bez zurbe svi sjedaju za sto.) Bravo S., bravo, bravo... (S. jo§ kupi nesto za
drugim stolom.)

114. (Pored vrata u stolici je djecak, D., sjedi.)

115. Ja: Sto si tu?

116. Djecak: Kazna.

117. V1: Sta radi§ ti tu molim te, ho¢es da pojedes Cokoladicu? Izvoli, sjedi...

(Pokazuje mu rukom da sjedne tamo za sto... Prisla je kad je vidjela da razgovaram sa
njim.) Mi imamo J., stolicu za razmisljanje, to je jedna divna stolica... Oni tu razmisle da



li su nesto uradili kako treba ili nijesu. (Zamijenila je dvoje djece za stolom, djecaka i
djevojcicu, jer su djecaci pricali.)

118. V1: Jesu li zavrsile dobre djevojéice? (Neke djevojCice joS uvijek slazu nesto.)
Sad ¢e da dode H. i D. (to su one djevojcice iste koje jos uvijek sreduju onaj kutak), da
pocastite drugare, Sta treba da kazu J. ...

119. Djeca: Puno hvala...

120. V1: Ostavite papirice na stolu...

121. (Kasnije je L. ustala da baci papirice.)

122. V1: L., ko je tebi rekao da ustajes?

123. (Dijeli im dalje.)

124. V1: Izvolite, Sta se kaze...

125. Djeca: Hvala...

126.

127. V1: Mozda ¢ete da dobijete 1 malo so... so...

128. Djeca: Sokica...

129. V1: Oni su J., moji dobri drugari... Uciteljica ih oboZava...
130. V1: Polako, da vam kaze uciteljica, djeco, moramo kulturni da budemo... ne

mozemo da jedemo pa da nam to ispada... dodemo negdje u goste, 1 zamislite kako je
ruzno da tako puno stavljamo pa da nam to ispada, nego lijepo, kulturno, imacete svi
dovoljno... U., ima$ u jednoj rukici, pa polako sre¢o, nema tako da se za stolom ponasa...
pa znate kad smo ucili kako se treba ponasati za stolom... U, kako ste veliki, vidite koliko
kokica ste poruckali... Kad je pojedena kesica kokica...

131. Neko: Uciteljice, V. je pojeo sve Stapice...

132. V1: Ma imamo S§tapic¢a jos, ali ne smijemo toliko da jedemo, brzo ¢e rucak,
uciteljica M. ¢e se naljutiti, pa ¢e reci Sta im dala R. toliko grickalica, pa Sta ¢e onda za
rucak da jedu, ne smijemo... Jeste dobili svi ¢aSe, da vidim... bravo...

133. V1: Koje je boje ova ¢asa?

134. Djeca: Crvene.

135. V1: P. podigni ¢asu, koje je boje P.-ova caSa?

136. Djeca: Roze.

137. V1: Podigni S., koje je njena boja?

138. Djeca: Plave.

139. V1: A znate li koja je ovo boja?

140. Djeca: Narandzasta.

141. V1: Bravo. Vi sve boje znate... P., nije to lijepo...

142. V1: Slusajte, ne moZete da uzimate caSe dok svima ne sipam... Pa ¢ete da idete u

dvoriste ako budete bas onako zasluzili... I na spravice ne smijemo da idemo sami, kad
uciteljica nije sa vama nema nista... Nema kucanja, samo kazemo Zivjeli...

143. Djeca: Zivjeli...

144. V1: E, ja sam jo neSto htjela da uradim, e sad ne, ne Zelim, L. se ne ponasSa se
lijepo, ne ponasa lijepo P., ne ponasa se lijepo F.... to nije lijepo tako... Ja sam mislila jo$
po jednu cokoladicu, sad ne, sad razmisSljam... evo sad ¢u da vidim, sad sjedim i gledam...
Da vidimo: P. nista, Lj., L. niSta (djeca se smiju pomalo za stolom, nista strasno). Da
vidimo... Opasni su, kad je u pitanju slatko, svi... V. dobija prva ¢okoladicu, izvoli V.,
divna si... D., g.,je mnogo dobar, D. izvoli...

145. Neko dijete: A ja...



146. V1: Sad ¢emo da vidimo... 'Ajde, rijesila sam da svi dobijete ¢okoladicu, da vidim
'o¢ete 1i svi biti dobri, 1 da uciteljici to vratite lijepim ponaSanjem... (Dijeli im ¢okoladice.
P. krece da baci papiric.)

147. V1: P., vrati¢es se, ja sam rekla da ¢e jedno dijete a to ¢e da bude L., da pokupi
sve papirice...
148. V1: E ovako, osta¢e H., S., i ostaje A., da pospreme ucionicu... a mi vozié, prvo

nam ide D. ... ona vozi¢ vodi... Ne smijemo da vi¢emo, to nije lijepo... (Djeca ustaju,
staju u red.)

149. Video 12. Dvoriste.

150. V1: Polako, niko da mi nije sjeo na plocCice, u suknjicu na plocice... sacekajte
red... (Prezuvaju se za izlazak vani.)

151. V1: Dodi M., dodi P., ja sam rekla da se red ceka... Idete kod D. da vam veze
vezice, mada vi to sami treba da radite... (D. je medicinska sestra.)

152. (U hodniku je ku¢ica kao Sator, neko je pita $ta je, neko dira.)

153. V1: To je kuéica za malu djecu, za male naSe iz jaslene grupe, mi smo veliki za
oVvo...

154. V1: D., da¢u vam vlazne maramice samo da pocistite sto, vazi li...

155. (Dvoriste.)

156. (Igraju se ¢ega hoce, na spravama, samo se pazi na bezbjednost.)



PRILOG 15. Matrica jedinica/elemenata prema kodovima

EP PI IN Sl FA oM KO PD MO RP
EP2 PI1 IN1 Si1 FA2 oM1 KO1 PD1 MO1 RP1
HNI 9, 13, | HNI 1-99 PG4 75 HNI 78 PG175 NK4 42, | HN298 | HNI108-120 | HNI 142 HN4 49-
35 HN2 24 HN2 26 HN2 28 PG177 43 HN2 HNI 108- NK2 8 63
HNI 248, | HN4 8 NH2 28 HN2 32 PG183 PG227 | 177,180 | 120 HNI 21, HN5 64 -
249 PG1 46 HN2 33 NKI 58 PG197 NKI 38 HN3 38 | HNI 120 31,36,45 | 67
HN 22 PG148 HN2 35 PG1 PG3 HN4 PG5 56-59 HN4 36 PG3 168
HN 26 PG157-60 | HN2 37 163, 164 | 168,169 | 106 HN2 58 HN4 42 NK3 110-
HN4 9 PG3 27 NH2 39 PG355 | NK3 PG4 31 | HN2 100- PG179 117
PG3 27-29 | PG4 64 HN2 46 PG361 | 148 PG5 105 NK3 74 NK7 87,
PG48 PG4 68 HN2 58 PG4 41- | PG1 168 NK4 110- NK3 83- 88
PG4 92,93 | PG471-73 | HN2 64 54 182 NKI'3 117 86 PG1 189-
PG5 53 PG5 26-64 | HN2 65 PG4 163 | NKI39- | NK23-5 NK3 89 191
NK4 9-14 NKI'22-27 | HN2 68 NK2 42 41 Nk2 8 NK3 96
NK2 10-18 | HN2 176 PG3 NK2 93, NK4
NK3 3-8 HN4 32 111- 94 77,78
NK3 37-67 | NK4 52, 112 NK6 8 HN3 11
NK3 133- | 53 NK3 34 | PG4 33-
141 NK4 58, PG187 | 35
NK4 10-23 | 59 HNI 151 | HNS5 34,
NK4 29-31 | HN 2 81- HN233 | 35
NK517-20 | 86 PG5
NK5 29-32 | HN2 92 140-
HN4 12 142
HN4 17- PG3
19 140 -
HN4 27 142
HN4 32 NK3 12-
HN4 1 28
HN4 6 NK3 88
HN4 12 NK3 92-
HN5 25 95
PG4 75 PG5 11-
PG3 86- 14
90 PG5 20-
PG 397 23
PG5 165 HNI 78
NK3 69 HN2 50
NK4 HN5 13
NK4 47 PG2 6-8
NK4 52,53 PG3 20
NK4 58,59 PG3 39
NK4 62- NKI
64 33,34
NK7 12 NKI 56
HN2 29, NK4 52,
30 53
HN2 32 NK4
NK4 38- 58,59
40 PG1
HN2 26 219
NH2 28 PG1
HN2 32 221
HN2 33 PG3 17-
HN2 35 20

HN2 37




HN2 39 PG 3
HN2 58 121
HN2 62 NK2 42
HN2 64
HN2 65
HN 2 81-
86
HN2 92
HN4 12
HN4 17 -
19
HN4 27
HN4 32
HN4 1
HN4 6
HN4 12
HN5 25
PG4 75
PG3 86-
90
PG3 97
PG5 68
NK3 69
NK4 38-
40
NK4 47
NK4 52,53
NK4 58,
59
NK4 62,
64
NK7 12
EP3 P12 IN2 s12 FA3 om2 K02 PD2 MO2 RP2
HNI 85 NK30-33 | PG5 140- | Hajdeana PG141 | PG5 PG4 86- | HN324-35 | HN298V | PG230
HN2 26 142 PG189 | 166, 91 27 HN3 96 PG3 2-5
PG1 69 PG3 140- PG1 166 PG4 HN4 72-80 | HN3 38 PG3 14
PG5 11-14 142 163,164 | NK543 | 101- HN3 135 NK2 97
NK2 34-37 PG447 | PG1 104 NK2 101-
NK2 72 PG1 109- PG 2 106
NK4 42, 168-171 | 112 27,28 PG4 18
43 PG1181 | PG1 NK4 42,
NK4 71-76 PG1183 | 201, 43
PG237- | 202 PG1 76.
39 PG1 PG 199
PG237, | 208,209 PG2 27-29
38 NK4 64, Pg 420
PG246, | 65 PG 4 24-
47 26
HN5 42- PG 4 101-
46 104
PG3 68 PG 4 86-
PG3 72 91
PG3 93- NKI 38
95
PG3 PG3 168,
117-119 169
PG4 41- NK3 148

54




PG4 107
PG4 163
PG4
181-184
PG5 24-
26

PG5 76-
78

PG5 116
NKI 52-
55

NK2 31-
33

NK2 49
NK2 53
NK2 65-
70

NK2 79-
82

NK2 97
NK2 113
NK3 106
NK3 111
NK4
133,134
NK5 15
NK2 96

EP4

HNI 114
HN2 22
HN2 26
HN4 54
HN4 58,
59

PG1 108
PG1 133
PG 384
PG 3110
PG3 121
NK7 47-49

Pi4

HNI 57,
59,73,74
HN2 199
HN3 65-
90

HN3 171
PG5 30
NK3 29

IN3
HNI 85

HN2 26
PG1 69
PG5 11-
14

NK2 34-
37

NK2 72
NK4 42,
43

NK4 71-
76

NK4 78

SI3
PG5 165,
166

om3
PG 4
86-91
HNI
125-
134
HN4 54
NK7 56,
57

NK2 44-
48

NK2 54
NK4 71-
76

HN4
20-25
PG 4
101-
104

PG 4
86-91
NKI 38
PG 3
122-
126

PG 3
193-
201
PG3 91,
92

KO3
PG4
170-
176
HN4 29,
30

PD3

HN3 65-89
Banka Slusa,
uvazava,
insistira na
postovanju.
NK6 19-26

MO3
HN5 27-
39

NK2 61
NK2 78
NH3 167

RP3

PG1 182
PG 355
PG4 148-
152

NKI 39-41
NK3 144-
147




HN4

17,18
NK5 45-
47
NK7 14-
24
HN4
20-25
HNI 1,
11
HNI
127-
134
HNI 132
HN2 39
HN4 54
PG 3
168
EP4.1 PI5 Sl6 omv4 PD4 MO4 RP5
HN2 35 HN4 8 NK7 28, 29 PG4 86- HNI 39 PG 191- PG1 184
HNI 80-86 PG5 61 HN4 13-15 91 HN4 8 96 PG2 56,
HN3 45- PG1 203- PG4 PG178 PG4 159- 57
50 207 101- 162 PG37,8
HN3 45, PG1 210- 104 PG5 107- PG 376
46 213 PG 2 109 PG4 19
HN4 36 PG 348 27,28 PG 479 PG55,6
HN4 42 PG4 PG4 81 NK2 83
NK6 8 170- NK6 27, NK2 115
176 28 NK3 35
NK21, 2 NK3 144-
PG 3 188 147
NK4 104 NK4 50
PG1 192- PG4 137,
197 138
PG3/ja
mislim da
je3111,
112
PG4 81
EP5 SI17 OM5 PD5 MO6 RP6
HNI 127- PG1 109- PG4 PG16-21 PG4 106, PG1 223,
134 112 148- PG37,8 116 227
HNI 132 PG1 201, 152 PG 3122
HN2 64 202 NK3 126
HN2 56 144- PG 3 193-
HN2 57 147 197
HN2 91 PG4 19 PG4 106-
HN4 38 114
PG4 137,
138
PG4 140-
142
PG5 116
NK3 34
NKI 44
PG1 87
PG 3110

NK4 120




PG17

PG116
PG1 41
PG111-13
EP6 sI8 OoM6 PD7 Mo7
HN4 8 PG5 147- PG1 PG191-96 | PG1184
HN2 60 159 184 PD7 PG3 91- | PG2 56,
PG1 135- PG2 56, 104 57
142 57 PG37,8
PG1 208, PG 376 PG3 43
209 PG5 5,6 PG 376
PG1 221 NK2 83 PG4 19
PG1223-227 NK2 PG 5,6
115 NK2 1
NK4 50 NK2 115
PG4 81 NK3 35,
36
NK3 144-
147
NK4 50
PG4 137,
138
PG3 111,
112
PG4 81
EP7 si9 om7 PD8
HN2 39 NK4 64, 65 PG175 NK3 12- 28
NH2 26 PG3 132 PG177 PG3
HN2 28 PG183 PG3 93-98
NH2 32 PG197 PG1127
PG1 NK7 38-42
109, NK6 15, 16
110
PG355
PG 361
PG4 47
PG 454
PG4
163
NK2 42
PG1 41
PG189
PG1
163,
164
PG1
168-
171
PG1
181
PG1
183
PG2 6-8
PG2 46,
47
HNS

42-49




PG 3
117-
119
PG4 41-
54

PG 4
107
PG4
163
PG4
181-
184
PG5 24,
26

PG5 76-
78

PG5
116

NKI 52-
55

NK2 31-
33

NK2 49
NK2 53
NK2 65-
70

NK2 79-
82

NK2 97
NK2
113
NK3
106
NK3 11
NK4
133,
134
NK5 15
NK2 96

EP8

HN2 46
PG3 86-
102

PG 3 109
PG3 224-
226

SI10

PG3 91, 92
HN4 13, 14
NK5 45-47
NK7 14-24
HN4 20-25

omMs
PG4 75
HN2 26
NH2 28
HN2 33
HN2 35
HN2 37
NH2 39
HN2 46
HN2 58
HN2 64
HN2 65
HN2 68
HN2
176
HN4 32
NK4 52,
53




NK4 58,

59
HN 2
81-86
HN2 92
HN4 12
HN4
17-19
HN4 27
HN4 32
HN4 1
HN4 6
HN4 12
HN5 25
PG4 75
PG3 86-
90
PG 397
PG5
165
NK3 69
NK4
NK4 47
NK4
52,53
NK4
58,59
NK4 62-
64
NK7 12
HN2 29,
30
HN2 32
NK4 38-
40

SI12

PG5 140-

142

PG 3 140-

142

sI15

PG4 75

HN2 26

NH2 28

HN2 33

HN2 35

HN2 37

NH2 39

HN2 46

HN2 58

HN2 64

HN2 65

HN2 68

HN2 176

HN4 32

NK4 52, 53

NK4 58, 59

HN 2 81-86




HN2 92
HN4 12
HN4 17-19
HN4 27
HN4 32
HN4 1
HN4 6
HN4 12
HNS5 25
PG4 75
PG3 86-90
PG 397
PG5 165
NK3 69
NK4

NK4 47
NK4 52,53
NK4 58,59
NK4 62-64
NK7 12
HN2 29, 30
HN2 32
NK4 38-40

SI16

HN2 29, 30
HN2 32
PG3 91, 92
NK3 424,
425

NK3 69
NK4 38-40

S117
PG 1113-
118

PG5 107-
109

PG 479
PG4 81
NK6 27, 28
NK2 117,
118

PG 3188
NK4 104
PG1 192-
197
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Naslov rada _AIONOMISA DIETEAR T INSTITnC, QRALAN (4o DEL_QJETINLSTVAU CR MO GoRI
Mentor &‘DRD’F. DR_SASA M UE J

Potpisani/a {(J’ou&fwr~ M*Rczseui@

Izjavljujem da je Stampana verzija mog doktorskog rada istovjetna elektronskoj verziji koju sam predao/la
za objavljivanje u Digitalni arhiv Univerziteta Crne Gore.

Istovremeno izjavljuiem da dozvoljavam objavijivanje mojih liénih podataka u vezi sa dobijanjem

akademskog naziva doktora nauka, odnosno zvanja doktora umjetnosti, kao $to su ime i prezime, godina i
mjesto rodenja, naziv disertacije i datum odbrane rada.

Potpis doktoranda
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Prilog 3.

1ZJAVA O KORISCENJU

Ovladcéujem Univerzitetsku biblioteku da u Digitalni arhiv Univerziteta Crne Gore pohrani moju doktorsku
disertaciju pod naslovom:

T OO DI e | NS TR QAL MoDEL @Hr\@é(vﬂ-u C@ij\ Ry

koja je moje autorsko djelo.
Disertaciju sa svim prilozima predao/la sam u elektronskom formatu pogodnom za trajno arhiviranje.

Moju doktorsku disertaciju pohranjenu u Digitalni arhiv Univerziteta Crne Gore mogu da koriste svi koji
postuju odredbe sadrZzane u odabranom tipu licence Kreativne zajednice (Creative Commons) za koju
sam se odlucio/la.

1. Autorstvo
@ Autorstvo — nekomercijalno
. Autorstvo — nekomercijalno — bez prerade
4. Autorstvo — nekomercijalno — dijeliti pod istim uslovima
5. Autorstvo — bez prerade
6. Autorstvo — dijeliti pod istim uslovima

(Molimo da zaokruzite samo jednu od Sest ponudenih licenci, kratak opis licenci dat je na poledini lista).

Potpiﬁtoranda
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