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Apstrakt: U radu se razmatraju postmoderne perspektive o sistemu obrazovanja
i vaspitanja, koje su zasnovane na medusobno isprepletanim polazistima
poststrukturalizma, socio-kulturne teorije, sociologije detinjstva, kriticke pedagogije
i pedagogije odnosa. Navedene postavke se zatim sistematizuju kroz diskusiju o
njihovom doprinosu rekonceptualizovanju predskolskog vaspitanja i obrazovanja.
Polaziste ¢ini rasvetljavanje politicke dimenzije i vrednosne zasnovanosti, a samim
tim 1 represivnih i osnazujucih potencijala obrazovanja i vaspitanja, te ukazivanje
na znacaj problematizovanja i dekonstruisanja dominantnih diskursa i preispitivanja
vrednosti koje oblikuju programe i praksu. Kroz konceptualnu analizu i kritic¢ko
promisljanje teorija, praksi i diskursa o programima i kvalitetu vaspitanja i obrazovanja,
isti¢e se znacaj kontekstualno primerenog pristupa praksi, kao kompleksnom sistemu
gradenja odnosa i zajednice ucenja, u kojoj se neguju dijalog i otvorenost za razlicite
perspektive i tezi osnazivanju dece. Rad poziva na eticku i profesionalnu odgovornost
u kreiranju prostora za zajednicko promisljanje i kriticko preispitivanje, kolaborativno
rasudivanje i autenti¢nu participaciju svih aktera u gradenju kvaliteta i transformisanju
prakse u svetlu postmodernih perspektiva.

Kljucne reci: postmoderne perspektive, kriticka pedagogija, pedagogija odnosa,
kvalitet vaspitanja i obrazovanja, refleksivna praksa

Uvod

Pitanja vrednosti, ideologija, mo¢i, kvaliteta, odnosa i polozaja dece u sistemu
obrazovanja 1 vaspitanja zauzimaju centralno mesto u savremenim pedagoskim
raspravama. Postmoderne perspektive, zasnovane na postavkama poststrukturalizma,
socio-kulturnih teorija, sociologije detinjstva, kriticke pedagogije i pedagogije
odnosa, doprinose dekonstruisanju dominantnih diskursa o programima i kvalitetu
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(predskolskog) vaspitanja i obrazovanja. Vaspitno-obrazovna praksa se sagledava
kao kompleksan sistem gradenja odnosa i zajednice ucenja, dok se prilikom kreiranja
politike, gradenja kvaliteta i razvijanja programa vaspitanja i obrazovanja u prvi plan
stavljaju kontekstualno primeren pristup, kvalitet odnosa i nacini ucesca.

U fokusu rada je sledece pitanje: Sta mozemo i na koji nacin (u)¢initi kako bismo
razvijali pravedniji i osnazuju¢ sistem obrazovanja i vaspitanja, u kom se neguje
dijalog, uvazava glas svih ucesnika, podsticu participacija i kriticko preispitivanje
i stvara prostor za dekonstruisanje naizgled neupitnih pretpostavki o dobroj praksi,
kolaborativno kreiranje znacenja i zajedni¢ko angazovanje u transformisanju prakse?

Represivni i osnazujudi potencijali, politi¢ka i eticka
dimenzija i ciljevi obrazovanja i vaspitanja

Kriticka teorija druStva pruza osnovu za preispitivanje odnosa drustva i
vaspitno-obrazovnih ustanova, isticanjem snazne veze izmedu vrednosti, ideologija
i moci, te pokretanjem pitanja o nacinu reporodukovanja i Sirenja druStvene moci
kroz obrazovanje i o sredstvima njenog opravdavanja, o nacinu uticaja vaspitno-
obrazovnih ustanova na smanjivanje ili stvaranje neravnopravnosti, kao i o
ideoloskim interesima u koncipiranju vaspitno-obrazovnih programa (Brasanac,
2008). Zagovornici kritiCko-konstruktivisticke pedagogije smatraju pedagosku
praksu odrazom druStvenih odnosa, naglasavaju¢i medusobnu visSestruku
povezanost politike, drustva, kulture i vaspitanja i obrazovanja, uz razmatranje
prepreka i ograni¢enja koje postavljaju i drustvena zajednica i sistem obrazovanja
(Klafki, 2007). Kriticka pedagogija upucuje na potrebu prepoznavanja, kritiCkog
preispitivanja i transformisanja nedemokratskih praksi i institucionalnih struktura
koje odrzavaju neravnopravnost i represivne drustvene odnose (Rautins & Ibrahim,
2011). Freire (Freire, 1998, 2005; 2014), kao predstavnik kriticke pedagogije,
doprineo je dubljem razumevanju eticke i politicke prirode obrazovanja, baveci se
pitanjima diskriminacije, ugnjetavanja, mo¢i, autoriteta, slobode, kulture, razli¢itosti,
znanja i pismenosti. Sistem obrazovanja sagledavao je kao politicki ¢in podreden
potrebama drustva, dok su potrebe, zelje, teznje i interesi dece u drugom planu
(Freire, 2005). Ukazivao je da se sistem obrazovanja uglavnom bazira na autoritetu,
¢ime se podrzava dominacija odredenih slojeva i odrzavaju kultura ¢utanja, klima
indiferentnosti i uslovi ugnjetavanja (Freire, 2005). Upozoravao je da ugnjetavanje
i prilagodavanje svetu onakvom kakav jeste poti¢e od samog pokusaja odraslih da
kontrolisu misljenje 1 akcije dece, ¢ime guSe njihov kreativni potencijal (Freire,
2005). S druge strane, upravo je u obrazovanju prepoznao osnazujuce i demokratske
potencijale i osnovu za drustvene promene u pravcu humanizacije (Freire, 2005).

Zagovornici kriticke, kriticko-emancipatorske i kriticko-konstruktivisticke
pedagogije zahtevaju angazovanje svih interesnih strana u neprestanom preispitivanju
polaznih ideala, svrhe i ciljeva, procesa i ishoda obrazovanja, kao i odnosa koji
se neguju u obrazovanju. Prvenstveno se zalaZzu za usmerenost obrazovanja na
osnazivanje, emancipaciju i samoaktualizaciju svakog pojedinca, razvijanje kriti¢kog
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misljenja, budenje druStvene svesti 1 podsticanje aktivizma. Predstavnici kriticke
pedagogije isti¢u da obrazovanje treba da pomogne deci da postanu svesna sebe,
svojih prava i odgovornosti, da prepoznaju autoritarne i manipulativne tendencije
u drustvu, da razvijaju svoje potencijale, kriticko misljenje, analiticke vestine,
refleksivnost, kreativnost i samopouzdanje, da uce da budu savesni, odgovorni i
brizljivi (Freire, 2005; Giroux, 2003; Shor & Freire, 1987). Predstavnici kriticko-
emancipatorske pedagogije fokusiraju se na emancipatorsko vaspitanje usmereno na
samospoznaju, samoodredenje, samopotvrdivanje i solidarnost, razvijanje eti¢nosti,
autonomije i samouverenosti (Vilotijevi¢ i Vilotijevi¢, 2011). Perspektive kriticko-
konstruktivisticke pedagogije upucuju na znacaj usmeravanja programa i prakse na
razvijanje interesovanja i potencijala sve dece, naroCito sposobnosti (objektivnog)
razmiSljanja i samostalnog odlucivanja, te kapaciteta za svesno samoodredenje,
solidarnost, zajednicko angazovanje i saradnju, odnosno za promisljeno, svesno i
odgovorno iniciranje politickog i kulturnog razvoja drustva (Klafki, 2007).

Vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse, polozaj,
prava, uloge i odgovornosti dece i odraslih

Zagovornici postmodernistic¢kih, poststrukturalisti¢kih i kriti¢kih teorija bave
se pravima deteta, zastupajuci misljenje da deca treba da imaju glas u donoSenju
odluka koje uti¢u na njihove zivote. Predstavnici kriti¢ke, kriticko-konstruktivisticke
i kriticko-emancipatorske pedagogije zalazu se za ravnopravne odnose, saradnju
u zajednici i1 slobodu misljenja, negovanje dijaloga i uvazavanje razli¢itih nacina
razmiSljanja, posebno isticu¢i znacaj prepoznavanja potreba i ocCekivanja dece,
te kreiranja uslova za angazovanje, kriticko promisljanje, razmene i ostvarivanje
zajednickih vizija. Kao osnovne vrednosti koje treba negovati u vaspitno-obrazovnoj
praksi i pomo¢i deci da ih prihvate, izdvajaju se: demokrati¢nost, humanost,
ravnopravnost, pravicnost i pravednost, spremnost da se saslusa drugi i otvorenost
za drugacije misljenje, tolerancija, uvazavanje razlicitosti, postovanje ljudskih
prava i dostojanstva, medusobno razumevanje, poStovanje i poverenje, partnerstvo,
kooperacija, sloboda i odgovornost, fleksibilnost 1 otvorenost za promene,
radoznalost, posvecenost, istrajnost i upornost (Freire, 1998, 2005, 2014; Giroux,
2003; Peters, 2008; Vilotijevi¢ i Vilotijevi¢, 2011).

Freire (Freire, 2005) je zastupao uverenje da svaki pojedinac ima kapacitet
da aktivno, kriticki i kreativno ucestvuje u druStvenim promenama i borbi za
pravdu, demokratiju, sopstveno oslobodenje od ugnjetavanja i sopstvena prava, ali
je prvenstveno potrebno da postane svestan sebe i sopstvene percepcije drustvene
realnosti. Zalagao se za promene polozaja i uloga odraslih i dece, te za promene
u organizaciji obrazovnih ustanova i ucenja, odbacuju¢i ideju o obrazovanju kao
procesu prenosenja znanja, zasnovanom na hijerarhijskim odnosima superiornosti i
autoriteta odraslih i inferiornosti, poslusnosti i pasivnosti dece (Freire, 1998, 2005;
Shor & Freire, 1987). Isticao je potrebu da odrasli nauc¢e da ,,govore slusajuci i
budu otvoreni za drugacija misljenja (Freire, 1998: 104), da prihvate ulogu saradnika
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i partnera u ucenju, koji koriste iskustva, znanja i perspektive dece kao polaziste za
kriticki dijalog, podsticuci postavljanje pitanja, radoznalost i kriticko razmisljanje
(Freire, 2005, 2014). Naglasavao je da deca moraju imati podr§ku odraslih kako
bi promenila svoj polozaj i preuzela uloge aktivnih ucesnika u procesu ucenja i
obrazovanja (Freire, 1985). Posebno se zalagao za koncept obrazovanja baziran
na postavljanju istrazivackog problema, kako bi se kroz interakciju, kolaboraciju i
kriticku refleksiju kreirala znacenja zasnovana na iskustvima i odraslih i dece (Freire,
2005). Smatrao je da se tako razvijaju kapaciteti za istrazivanje, transformisanje
sopstvenog zivotnog iskustva u znanje, preispitivanje znanja iz razlicitih perspektiva,
analizu i reSavanje problema (Freire, 2005).

Sociologija detinjstva pokrece pitanja polozaja i prava deteta kao socijalnog
aktera u datom kulturno-drustveno-politickom kontekstu, te pitanja odnosa sa decom.
Nova paradigma sociologije detinjstva ukazuje da deca treba da budu saslusana i uzeta
za ozbiljno, uklju¢ena u demokratski dijalog i donosenje odluka (Dahlberg et al.,
1999). Dete se priznaje kao ¢lan drustva, sa pravima i odgovornostima gradanina, jer
se smatra sposobnim da ih prihvati (Dahlberg et al., 1999). Uvazavanjem ucesca dece,
kao kompetentnih drustvenih aktera, u odlucivanju o pitanjima vaznim za njihovo
obrazovanje, uvazavaju se njihova prava na obrazovanje i u obrazovanju (Pavlovi¢
Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014). Uloga odraslih se ne negira, naprotiv, naglasava se
znacaj pruzanja odgovarajuce podrske deci kreiranjem ,,politike dobrobiti“ za decu u
ustanovama u kojima se cuje njihov glas i neguju responzivnost i fleksibilnost (Prout
& Hallett, 2004: 2).

Teorija decjih prava i sociologija detinjstva pruzaju teorijsku podrsku
razli¢itim pristupima koji istiCu znacaj poStovanja decjeg doprinosa kao validnog
(Arthur et al., 2012). Perspektiva ljudskih prava postavlja okvir za teorije, politike,
istrazivanja i prakse zasnovane na punom uvazavanju dostojanstva dece, njihovih
prava, slobode i kapaciteta da doprinose sopstvenom razvoju i razvijanju programa
vaspitanja i obrazovanja (Vudhed, 2012). Zastupanje dece i detinjstva zasniva se
na univerzalnim pravima deteta, utemeljenim na etiCkim i pravnim principima,
posebno na Konvenciji Ujedinjenih nacija o pravima deteta (Komitet za prava
deteta Ujedinjenih nacija, 1989 prema Vudhed, 2012). Vazno je izdvojiti pravo na
postovanje misljenja i ose¢anja deteta, kao i pravo na najbolji interes deteta, koji
je potrebno razmatrati u svim situacijama. Uz to je potrebno imati u vidu da se,
prema socio-kulturnim teorijskim polazistima, najbolji interes deteta odreduje u
zavisnosti od konteksta (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010a). Predstavnici pedagogije
odnosa vide ulogu odraslih u omogucavanju iskustava i pruzanju podrske deci u
kreiranju znacenja, pronalazenju li¢nog smisla u onome §to rade i razvijanju odnosa,
naglasavajuci znac¢aj medusobnog poverenja (Fowler et al., 2008; Insley & Lucas,
2008).
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Doprinos postmodernih perspektiva predSkolskom
vaspitanju i obrazovanju

Sociokonstruktivisticke, postmodernisticke i poststrukturalisti¢ke perspektive
pokrenule su razmatranje ustanova, politika i praksi predskolskog vaspitanja iz
istorijske i politicke perspektive, kao i problematizovanje dominantnih diskursa koji
uticu na ponasanje, uloge i oc¢ekivanja od dece, porodica i prakti¢ara u vaspitno-
obrazovnim ustanovama (Arthur et al., 2012; Vudhed, 2012). Isti¢e se da organizacija
predskolskih ustanova, programi i prakse predskolskog vaspitanja i obrazovanja
zavise od razli¢itih uverenja o deci i njihovom razvoju, razlicitih diskursa o prirodi
deteta i potrebama dece, specificnih kombinacija pretpostavki i teznji u okviru
odredenog drustva, razli¢itih okolnosti, mogucénosti i ogranicenja, preduzimljivosti
i kreativnosti pojedinaca, te obrazaca moci i odnosa izmedu vlade, dece, porodica
i profesionalaca (Vudhed, 2012). Postmoderne perspektive problematizuju koncept
razvojno primerene prakse predskolskog vaspitanja, isticu¢i problem zanemarivanja
razlicitosti dece i porodica, te ukazuju da niko ne moze odrediti odgovarajuc¢u
praksu za svako dete i u fokus stavljaju pitanja identiteta, odnosa moc¢i, socijalne
pravde i drustvenih promena (Arthur et al., 2012). Zbog svega navedenog, pred
pedagogiju se postavljaju brojni izazovi, a prvenstveno potreba za refleksivnim i
kritickim promisljanjem, istrazivanjem i isprobavanjem novih moguénosti. Osnovu
za razmatranje alternativa treba da ¢ini kriticko preispitivanje uverenja o detetu i
detinjstvu, razvoju i u¢enju, vaspitanju i obrazovanju, kao i o vaspitno-obrazovnim
ustanovama, budu¢i da dominantne slike oblikuju politiku, program i praksu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, uticu na organizaciju predskolskih ustanova,
filozofiju vaspitanja i nacine postupanja i rada sa decom.

Problematizovanje kvaliteta predskolskog vaspitanja
i obrazovanja - perspektive i izazovi

Svestouticajudrustvenog, kulturnogipolitickog kontekstananacinrazmisljanja
i ponasanja dece, na¢in gradenja odnosa i adaptaciju, imala je znac¢ajne implikacije na
nacin shvatanja, definisanja, razmatranja i pra¢enja kvaliteta programa predskolskog
vaspitanja i obrazovanja (Vudhed, 2012). Ukazujuéi da na definisanje ciljeva, modela
i standarda vaspitanja uticu drustveno-kulturne razlike u razumevanju detinjstva,
socio-kulturne perspektive su doprinele preispitivanju kriterijuma za vrednovanje
kvaliteta i pogodnosti specificnih konteksta i praksi za decji razvoj (Vudhed, 2012).
Iz navedenog je proizasla neophodnost problematizovanja dominantnih politika i
praksi zasnovanih na standardizovanim kriterijumima kvaliteta, proisteklim iz
svedenog i ogranicenog sagledavanja kulturnog konteksta, vrednosti i prakse, kao
i neophodnost razmatranja razli¢itih okolnosti, uslova i praksi, te prepoznavanja
razlicitih interesa i perspektiva (Vudhed, 2012). Medutim, sa stanovista obrazovne
politike, upozorava se na opasnost da isticanje socio-kulturnog relativiteta moze
opravdati moralni i politi¢ki relativitet, da granice izmedu uvazavanja razli¢itosti
1 viSestrukih perspektiva i borbe protiv neravnopravnosti i diskriminacije mogu

11



Ivana Stamenkovi¢

postati nejasne, da preterano uvazavanje kulturnog konteksta i tradicije moze
doprineti nejednakoj raspodeli resursa i pomoci, te ugroziti borbu protiv Stetne
prakse vaspitanja, zloupotrebe i1 zlostavljanja dece (Vudhed, 2012). Stoga se
kriticko preispitivanje i dekonstruisanje dominantnih diskursa smatra polaziStem
u zastupanju interesa dece sa politickom sves¢u o nacinima odrzavanja druStvene
kontrole, ugnjetavanja, diskriminacije, neravnopravnosti i nepravde (Vudhed, 2012).

Dovodi se u pitanje i koncepcija po kojoj se definisanje kvaliteta sagledava kao
tehnicko pitanje, svedeno na specifikaciju kriterijuma za evaluaciju i uskladivanje
(pomirenje) razli¢itih diskursa koji oblikuju sliku o detinjstvu i predskolskim
ustanovama, uz zanemarivanje vrednosti i teznju ka moralnoj neutralnosti (Dahlberg et
al., 1999). Nasuprot tome, pitanje kvaliteta sagledava se kao fundamentalno filozofsko
i eticko pitanje, koje podrazumeva rasudivanje o vrednostima, znacenjima koja
pridajemo detinjstvu, programu i praksi vaspitanja i obrazovanja, posebno o aspektima
vezanim za odnose, uloge i odgovornosti odraslih i dece (Dahlberg et al., 1999).
Prilikom razmatranja pitanja kvaliteta posebno je vazno uzimati u obzir interakciju,
odnosno kvalitet odnosa izmedu vaspitaca i dece, izmedu dece, i unutar tima vaspitaca
(Bennett, 2008). Problematizuje se i propisivanje kriterijuma kvaliteta od strane male
grupe strucnjaka, odnosno iskljucivanje drugih zainteresovanih strana (Dahlberg et
al., 1999). Smatra se neophodnim prepoznavanje perspektiva svih ucesnika (posebno
kreatora politika, vaspitaca, roditelja i dece), ali i nejednakosti u raspodeli mo¢i izmedu
ucesnika (Vudhed, 2012). Definisanje i gradenje kvaliteta u predskolskim ustanovama,
kao i definisanje ciljeva prakse, treba da bude demokratski proces koji ukljucuje sve
zainteresovane strane, a nadasve decu, roditelje i profesionalce (Bennett, 2008).

Povecana svest o kontekstualnosti, kompleksnosti, pluralnosti i subjektivnosti u
razmatranju pitanja kvaliteta, uticala je na sagledavanje kvaliteta kao ,,subjektivnog,
na vrednosti zasnovanog, relativnog i dinamickog koncepta® i otvorila ,,moguénost
viSestrukih perspektiva ili razumevanja o tome $ta je kvalitet™ (Dahlberg et al., 1999:
5). Naglasava se da razmatranje kvaliteta treba biti kontekstualizovano, prostorno
i vremenski, uz prepoznavanje kulturnih i drugih razlika (Dahlberg et al., 1999).
Uvidanje kontekstualne prirode kvaliteta prepoznaje se i u re¢ima Vudheda (Vudhed,
2012: 50) da ¢e, ¢ak i ukoliko razli¢ita drustva dodu do zajednickih uverenja o tome
Sta je »normalno«, »prirodno« i »prikladno« za svu decu, univerzalni konsenzus
oko tih uverenja, kao i sporazum oko njihove implementacije, uvek biti kulturoloski
uslovljen.

Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2013a; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015) pominju
dva diskursa o kvalitetu:

1) Diskurs osiguranja kvaliteta, koji se zasniva na rigidnom i deterministickom
poimanju vaspitno-obrazovne prakse, sa fokusom na efikasnosti i efektivnosti,
regulisanju, merenju i kontroli kvaliteta, i to kroz pracenje i evaluaciju pojedinacnih
dimenzija, pokazatelja ili kriterijuma za ispunjavanje standarda koje postavljaju
struénjaci;

2)Diskurs gradenja kvaliteta, koji se zasniva na uvidanju kompleksnosti
vaspitno-obrazovne prakse, sa fokusom na kontinuiranom preispitivanju vrednosti
u osnovi vaspitanja i obrazovanja, istrazivanju i preispitivanju znacenja kvaliteta za
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razliCite aktere, participativnom gradenju i revidiranju znacenja kvaliteta, odnosno
razmatranju perspektiva svih aktera, njihovih interesa, ocekivanja i zahteva u
odredivanju, kontinuiranom izgradivanju i neprestanom razvijanju kvaliteta, i to u
odnosu na razlicite nivoe kriterijuma kvaliteta i niz medusobno zavisnih dimenzija
vaspitno-obrazovne prakse (povezanih u nedeljivu celinu) u datom, specificnom
kontekstu, u zavisnosti od kulturnih, drustvenih, ekonomskih i politickih faktora i
uslova.

Dalberg i saradnici (Dahlberg et al., 1999) izlaze iz okvira diskursa
kvaliteta govore¢i o diskursu kreiranja znacenja, stavljaju¢i time u prvi plan
potrebu za demokratskom i javnom odgovornoscu za rad predskolskih ustanova i
zahtevaju¢i kreiranje uslova za interaktivni i dijaloski proces u kom se dovode u
pitanje predrasude, li¢ni interesi, nepriznate pretpostavke i ogranicena vizija koju
proizvode. Ti uslovi podrazumevaju situaciono kreiranje znacenja o pedagoskom
radu i projektima predskolskih ustanova kroz kontinuirano kriticko preispitivanje
pitanja »dobrog zivota«, konstrukcija o detinjstvu, koncepcije predskolskih
ustanova i filozofije vaspitanja (Dahlberg et al., 1999: 108). Posebno naglasavaju
da rasudivanje o ‘’dobroj praksi” nije mogucée svesti na jednostavno vaganje
alternativnih ciljeva, vrednosti i kriterijuma, ve¢ je neophodno ukljucivanje svih
u ozbiljnu evaluaciju radi rasudivanja o kvalitativnoj vrednosti razlicitih ciljeva
i ishoda prakse (Dahlberg et al., 1999). lako isticu rigoroznost diskursa kreiranja
znacenja, upozoravaju da ne treba ocekivati jednostavne odgovore ili konacne
zakljucke, zato Sto pedagoski rad ,,nije neka dekontekstualizovana apstrakcija koja
se moze lako oceniti i kategorisati“ i zato §to jednostavna i dobro osmisljena reSenja
mogu takode biti pogresna (Dahlberg et al., 1999: 110). Isticu da kreiranje znacenja,
produbljivanje razumevanja, rasudivanje i odlu¢ivanje podrazumevaju kontradikcije
i dvosmislenost, usled kompleksnosti konkretnih iskustava, zbog ¢ega svako mora
preuzeti odgovornostu zajednickom rasudivanju i odlucivanju (Dahlberg et al., 1999).
Upozoravaju i na ve€itu neizvesnost i nepostojanje bilo kakvih garancija i zavrsetaka,
jer se ideje Cija se znaCenja neprestano menjaju ne mogu u potpunosti razumeti i
ustaliti (Dahlberg et al., 1999). Naglasavaju da se diskurs kreiranja znac¢enja odnosi
prvenstveno na neprestano produbljivanje razumevanja kroz moralnu konverzaciju,
budué¢i da je proces kreiranja znacenja neminovno subjektivan, da ¢e uvek biti
viSe razlicitih shvatanja i viSestrukih razumevanja, upravo zbog nase razlicitosti
i mnogobrojnih perspektiva (Dahlberg et al., 1999). Tolerisanje pluralnosti,
dvosmislenosti 1 neizvesnosti ne smatraju pogresSnim, niti razlogom za ocajavanje
(Dahlberg et al., 1999). lako ne vide razloge za odustajanje od traganja za nekom
vrstom saglasnosti o tome $ta se deSava, nekog stepena zajedniCkog razumevanja
o radu predskolske ustanove, smatraju da ne treba zahtevati potpunu saglasnost i
da konsenzus ¢ak moze biti nepozeljan, zbog Cega istiu da sam proces vodenja
dijaloga i traganja za sporazumom moze biti podjednako vazan kao i ishod u vidu
sporazuma ili konsenzusa (Dahlberg et al., 1999). U komunikativnoj etici fokusiraju
se na kontinuiranu moralnu konverzaciju, a umesto da se pitaju oko ¢ega bi svi mogli
ili trebalo da se sloze da je moralno (ne)dopustivo, pitaju se Sta bi bilo dozvoljeno, pa
¢ak i neophodno, u cilju odrzavanja prakse moralne konverzacije i moralnih odnosa
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(Dahlberg et al., 1999). Dakle, akcenat stavljaju na proces moralnog dijaloga,
moralno rasudivanje i medusobno razumevanje (Dahlberg et al., 1999). Ukazuju
da traganje za razumevanjem (smisla) i rasudivanje povodom onoga §to se desava
u predskolskim ustanovama, podrazumevaju moralna pitanja sa kojima se svako
mora suociti i aktivno baviti, radi pravljenja izbora i donoSenja odluka zasnovanih
na vrednostima, a samim tim i moralnih i politickih odluka o nacinu shvatanja i
razumevanja dece, prirode detinjstva, polozaja dece i predskolskih ustanova u
drustvu, kao i projekata predskolskih ustanova (Dahlberg et al., 1999). Zato isti¢u
znacaj suoCavanja i dijaloga, zasnovanih na ,,principima univerzalnog moralnog
postovanja i egalitarne reciprocnosti®, uz osetljivost i spremnost da se ¢uje “’glas”
drugih, te negovanje sposobnosti videnja drugih kao drugacijih, ali ravnopravnih
¢lanova zajednice, kao i kapaciteta za preokretanje perspektiva, narocito na osnovu
slusanja dece (Dahlberg et al., 1999: 108). Znacajnu ulogu vide u facilitatorima sa
iskustvom i znanjem, posebno u oblasti pedagogije i filozofije, ¢ija pomo¢ prilikom
kritickog 1 refleksivnog promisljanja moze doprineti produbljivanju razumevanja,
unapredivanju sposobnosti rasudivanja i razvijanju prakticne mudrosti, prosveéivanju
i emancipaciji (Dahlberg et al., 1999).

Predskolske ustanove kao prostori demokratske,
eticke i refleksivne prakse

Predskolske ustanove se u postmodernim uslovima, narocito pod uticajem
Redo pedagogije, konceptualizuju kao mesta zajednickog zivota i odnosa odraslih
i dece, kao ,,forumi* u kojima se deca i odrasli zajedno angazuju na projektima
od drustvenog, kulturnog, politickog i ekonomskog znacaja (Dahlberg et al., 1999),
kao decji prostori, ¢ime se otvara mogucnost razli¢itih znacenja, poput fizickih,
drustvenih, kulturnih i1 diskurzivnih prostora, uz naglasavanje demokratske etike
(Vudhed, 2012), kao ,,oblasti pregovaracke drustvene prakse i odnosa u specificnim
zajednicama®, kao ,,prostori ili mesta za eticku i politicku praksu* (Bennett, 2008:
6-7). Ukazuje se da predskolske ustanove mogu doprinositi pedagogiji, dobrobiti
i zajednici, a njihova svrha treba da bude stvaranje moguénosti za ucenje, dijalog
i kriticko promisljanje, sa ciljem promovisanja demokratije, slobode i drustvene
solidarnosti (Dahlberg et al., 1999). Naglasava se da predskolske ustanove trebaju
biti mesta za javnu raspravu o pitanjima i problemima vezanim za pedagoski rad, o
razumevanju detinjstva i konstrukcijama o detetu, a posebno o slede¢im pitanjima:
Kakavje odnosizmedu deceidrustva? Sta Zelimo zanasu decu? Staje dobro detinjstvo?
(Dahlberg et al., 1999). Buduci da odgovor na pitanje §ta je, Sta moze i treba da bude
»dobar rad“ u predskolskim ustanovama zavisi od razumevanja dece i detinjstva,
predskolskih ustanova i predskolske pedagogije, vazno je kriticki preispitivati,
problematizovati i dekonstruisati dominantne diskurse u praksi i nauci, ¢ime se
otvara prostor za rekonstruisanje alternativnih slika (Dahlberg et al., 1999). Pritom
se naglasava da ne postoji jedna istina koju treba otkriti, ve¢ je poenta da predskolske
ustanove, kao forumi u kojima postoji aktivna demokratska praksa, pruzaju priliku
da se otvoreno razgovara o vaznim pitanjima i temama, i ,,moguénost da se traga za
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nekom merom sporazuma‘, ali bez bilo kakve garancije za postizanjem saglasnosti
i potrebe za sporazumom (Dahlberg et al., 1999: 78). Predskolske ustanove se ne
sagledavaju kao idealne zajednice, sa idealnim pedagozima, decom i roditeljima,
niti kao mesta za ,,pronalazenje istine kroz transmisiju autonomnog korpusa znanja“,
niti teze ,,formiranju unificiranih identiteta ili primenjivanju metoda normalizacije®,
niti im je ,,uspostavljanje konsenzusa i jedinstva®“ prioritet (Dahlberg et al., 1999:
81). Umesto toga, konceptualizuju se kao mesta ,,uvek otvorena za diskusiju i
preispitivanje®, koja ,,ohrabruju »nepokornost« i konfrontaciju, ostavljaju otvorenim
pitanja znacenja, cene slusanje misli*, kao mesta »debate i neslaganja«, »obaveza«
i »etickih praksi«, kao zajednice posvecene ravnopravnosti (kojom se uvazavaju
razliCitosti) i demokratskoj praksi usmerenoj na dobrobit (koja zamenjuje raniju
posvecenost jednakosti), ,,u kojima se priznaje da komunikacija nije transparentna,
niti je utemeljena i ojacana zajednickim kulturnim identitetom* (Dahlberg et al.,
1999: 80-81).

Rekonceptualizacija programa vaspitanja i obrazovanja
i kontekstualno primeren pristup praksi

Razmatranje pitanja vrednosti, ideologija, odnosa sa decom, polozaja i prava
dece, narocito odnosa moci, uticalo je na rekonceptualizaciju programa predskolskog
vaspitanja 1 obrazovanja. Savremeni programi imaju holisticku orijentaciju,
usmereni su na dobrobit dece i razvijanje zajednice prakse, a u fokusu su im priroda
i kvalitet odnosa i nacini u¢es¢a dece i odraslih u razli¢itim situacijama. Usmerenost
na dobrobit dece podrazumeva povezivanje programa sa de¢jim svakodnevnim
zivotnim iskustvima, kao i uvazavanje perspektiva, potreba i inicijativa dece. Umesto
tradicionalnog fokusa na razvoj i koncepta »razvojno primerene prakse«, fokus je
na socio-kulturnom kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja i konceptu
»kontekstualno primerene prakse« (Bennett, 2008; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovié,
2013b; Vudhed, 2012). To znaci da se prilikom kreiranja politike i razvijanja programa
predskolskog vaspitanjaiobrazovanja moraju razmatrati okolnosti ukojimadeca zive,
dostupnost materijalnih i kulturnih resursa, ocekivanja i teznje roditelja i zajednice u
odnosu na decu, kao i kontekst konkretne predskolske ustanove, posebno struktura i
kultura ustanove (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Vudhed, 2012). Program
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ne postavlja se kao gotov model koji treba
jednostavno sprovesti u praksi, ve¢ kao okvir osnovnih vrednosti, nacela i principa
koje treba konkretizovati, preispitivati i razvijati u specificnom kontekstu kroz
zajednicko ucesce, kooperaciju i kolaboraciju svih uéesnika (Bennett, 2008; Krnjaja
& Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Posebno se naglasava da kroz dijalog o programu
razli¢iti akteri mogu razmenjivati, tumaciti, kriticki preispitivati i rekonstruisati
svoja uverenja o deci, pedagoskom radu i ucenju (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010b).
Poststrukturalisticka shvatanja ukazuju da svest o razli¢itim realnostima, znacenjima
i tumacenjima (zasnovanim na razliCitim perspektivama i interesima) i spremnost
za prihvatanje tih razlika, doprinose preispitivanju znacenja programa za razlicite
ucesnike (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Uvidanje diskurzivne prirode
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programa impliciralo je podrzavanje ucesnika u vaspitno-obrazovnom procesu da
preispituju, problematizuju i dekonstruisu dominantne diskurse programa, stavljajuci
akcenat na socijalnu pravdu, deljenje moc¢i u razvijanju programa i dekonstrukciju
modéi i1 kontrole (Arthur et al., 2012; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b).
Ne sme se zanemariti ni ¢injenica da prava dece u obrazovanju podrazumevaju
njihovo aktivno uceS¢e u razvijanju programa (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢,
2014). Zajednickim razvijanjem, preispitivanjem i vrednovanjem programa sa
decom ohrabruje se participacija dece i u drugim poljima, pruza se podrska razvoju
njihove mo¢i i osnova za jacanje refleksivnih kapaciteta u ucenju (Krnjaja i Pavlovié¢
Breneselovi¢, 2014).

Vaspitno-obrazovna praksa kao kompleksan sistem
gradenja odnosa i zajednice ucenja

Pedagoska praksa u postmodernim uslovima zasniva se na odnosima, dijalogu
1 etici brige, a posebno se skre¢e paznja na raznovrsnost i kompleksnost odnosa
izmedu dece, izmedu dece i odraslih, te izmedu odraslih, budu¢i da interakcija
podrazumeva razmene, razgovor, dijalog, pregovaranje, suocCavanje i konflikte
(Dahlberg et al., 1999). Postmodernisticki i poststrukturalisticki pristupi sagledavaju
vaspitanje 1 obrazovanje kao kompleksan sistem u kom postoje brojne »istine,
obrasci i nacini razmisljanja (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b: 18). Stoga je
klju¢no negovanje demokratskih odnosa koji podrzavaju slobodu misljenja i podsticu
preispitivanje perspektiva. Demokratska praksa u zajednici predskolske ustanove
podrazumeva: posStovanje i prihvatanje razliCitosti; prepoznavanje 1 uvazavanje
razli¢itih perspektiva i paradigmi, prihvatanje ¢injenice da postoje razliciti pogledi
na svet, nacini razumevanja sveta, te vise od jednog odgovora na vecinu pitanja;
prihvatanje radoznalosti, neizvesnosti i subjektivnosti, uz preuzimanje odgovornosti;
kriticko preispitivanje svega Sto se namece kao ,,vanvremensko, prirodno, neupitno*
(Moss, 2007: 18).

Na praksu uticu uverenja ,,0 tome na koji nacin bi trebalo postupati sa decom,
Sta znaci biti dete, kada detinjstvo pocinje i1 kada se zavrsava“ (Vudhed, 2012: 47).
U razumevanju deteta i njegovog polozaja u datom kulturno-socijalnom kontekstu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, pored perspektiva odraslih, veoma je vazno
ukljucivati i1 perspektive dece (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Potrebno
je uvek imati u vidu da demokratski odnosi podrazumevaju pravo deteta da aktivno
i kreativno ucestvuje u odredivanju sopstvenog zivota, te da podsticanje kritiCkog
razmi$ljanja dece o razliitim pitanjima doprinosi napustanju prakse u kojoj se
neguju konformisticko ponaSanje i represivni odnosi (Dahlberg et al., 1999).
Posebno se isti¢e znacaj istrazivanja sa decom, participacije dece, ukljucivanja decje
perspektive, sluSanja dece i konsultovanja sa decom, ¢ime se deci omogucava da
razvijaju svoje moci delovanja i uticaja, te da oblikuju svoja iskustva (Arthur et al.,
2012; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja,
2014; Prout & Hallett, 2004).

Perspektive pedagogije odnosa ukazuju da su u vaspitanju i obrazovanju

16



Postmoderne perspektive u vaspitanju i obrazovanju: dekonstrukcija, refleksija i participacija

odnosi kljucni, te da je veoma vazno na koji nacin ih dozivljavaju i deca i odrasli
(Papatheodorou & Moyles, 2008). Interakcija i komunikacija su u srediStu
pedagogije odnosa, kao refleksivnog procesa koji zahteva pregovaranje, reciprocitet,
posvecenost i zajednicko angazovanje (Dinneen, 2008). Naglasava se znacaj
responzivnih i recipro¢nih odnosa, empatije, brige i postovanja (Peters, 2008), znacaj
pruzanja odgovarajuce podrske deci, gradenja poverenja i iskrenog deljenja moc¢i
izmedu odraslih i dece, uvazavanja decjeg ucesca i doprinosa zajednici (Bingham &
Whitebread, 2008). Fokus je na odnosima koji ostavljaju prostor da se nesto ne zna i
omogucavaju da se u procesu ucenja dolazi do saznanja bez gubitka samopostovanja
(Papatheodorou, 2008). Zastupanje pedagogije odnosa podrazumeva negovanje
kulture ucenja i pedagoske prakse ,,viSestrukih jezika i ko-konstrukcije, odnosa i
dijaloga“, koju karakteriSu demokratska etika, participacija, refleksija i solidarnost,
kojaje,bogata paradoksom i ironijom, u kojoj se ,,cene i kooperacija i konfrontacija®,
i gde su ,,sumnjicavost i zacudenost dobrodosli isto koliko 1 nau¢no istrazivanje”
(Dahlberg et al., 1999: 60-61). Poseban akcenat stavlja se na pedagogiju slusanja,
shvacenu kao pristup zasnovan na sluSanju, otvorenosti za razlicitosti i senzitivnosti
(Rinaldi, 2021), predusretljivosti i recipro¢noj responzivnosti (Papatheodorou, 2008).
To znaci da vaspitaci slusaju ideje, pitanja i odgovore dece iz njihovog sopstvenog
polozaja i iskustva, nastojeci da kreiraju znacenje o onome Sto deca porucuju, bez
nametanja sopstvenih razumevanja i ideja (Dahlberg et al., 1999). Veoma vaznim se
smatra omogucavanje deci razliCitih na¢ina izrazavanja, komuniciranja i interakcije
sa drugima, kako bi koristila svoje kapacitete za komunikaciju o sopstvenim
iskustvima, uporedivala iskustva, zastupala razlicite perspektive, donosila odluke,
zalagala se za svoje izbore, nosila se sa novim situacijamairazvijala ose¢aj pripadanja
i ucesc¢a (Dahlberg et al., 1999; Vecchi, 2010).

Zaklju¢na razmatranja

Postmoderne perspektive namecu nuznost kreiranja prostora za aktivno ucesce
svih aktera u kontinuiranom preispitivanju uverenja, teznji, vrednosti i kvaliteta
odnosa u vaspitno-obrazovnoj praksi. Kriticko preispitivanje programa i prakse
(predskolskog) vaspitanja i obrazovanja, problematizovanje i dekonstruisanje
dominantnih diskursa, zajednicko rasudivanje i kreiranje znacenja, predstavljaju
osnovu za dalji razvoj teorije, (kvaliteta) programa i transformisanje prakse sa ciljem
promovisanja pravednijeg i osnazujuceg delovanja.

Uprkos deklarativnoj usmerenosti na dobrobit deteta, i dalje je prisutan problem
odrzavanja hijerarhijskih odnosa i1 ograniCenog shvatanja kvaliteta vaspitanja i
obrazovanja, Sto podriva autenti¢nu participaciju i osnazivanje dece. Odgovor na pitanje
gde smo sada, gde zelimo biti i Sta mozemo po tom pitanju (u)Ciniti, zahteva odgovornost
svih ucesnika sistema obrazovanja i vaspitanja — ne samo za postupke, vec i za vrednosti
koje se promovisu, odnose koji se grade, izbore i odluke koje se donose. Umesto traganja
za univerzalnim reSenjima i standardima, nuzno je negovati kriticko misljenje, eticki
dijalog i refleksivnu praksu, uvek imajuci u vidu klju¢no pitanje: zelimo li konformisticki
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ili

kriticki nastrojene, pokorne ili osnaZene, nepromisljene ili odgovorne, pasivne ili

aktivne gradane?. Stoga je od sustinske vaznosti da nosioci obrazovnih politika, zaposleni
u vaspitno-obrazovnoj praksi i drugi stru¢njaci iz razli¢itih oblasti prepoznaju potrebu
za ulaganjem u kontinuirano profesionalno usavrsavanje, koje ¢e podrzavati razvijanje
refleksivne prakse i gradenje istinskih zajednica ucenja.
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Abstract: This paper examines postmodern perspectives on the education system,
grounded in the interwoven tenets of poststructuralism, socio-cultural theory, sociology
of childhood, critical pedagogy and relational pedagogy. These frameworks are then
systematized through a discussion of their contribution to the reconceptualization of
preschool education. The point of departure lies in illuminating the political dimension
and value-laden nature, and thus repressive and empowering potentials of education,
while emphasizing the significance of problematizing and deconstructing dominant
discourses and critically reassessing the values shaping programs and practice. Through
conceptual analysis and critical reflection on theories, practices and discourses related
to programs and the quality of education, the paper highlights the importance of a
contextually appropriate approach to practice, as a complex system of relationship-
building and a learning community, which fosters dialogue and openness to diverse
perspectives and strives to empower children. The paper advocates for ethical and
professional responsibility in creating spaces for collective reflection and critical re-
examination, collaborative reasoning, and authentic participation of all stakeholders
in developing quality and transforming practice in light of postmodern perspectives.
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