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DRAMA KAO METODSKI PRISTUP U OBRAZOVAN;U VASPITACA ZA
REFLEKSIVNU PRAKSU

Sazetak

Predmet ovog rada odnosi se na potencijale drame kao metodskog pristupa u obrazovanju
vaspitaca, u svetlu postmodernih perspektiva o praksi predSkolskog vaspitanja i obrazovanja, profesiji
vaspitaca i inicijalnom obrazovanju vaspitaca. Postmoderne perspektive predstavljale su osnovu za
razvijanje modela nastave zasnovanog na drami kao metodskom pristupu (koncepcije novog kursa
"Refleksivni dramski praktikum"), sa teznjom ka unapredivanju programa i prakse inicijalnog
obrazovanja vaspitaca.

Razvojno istrazivanje sopstvene prakse podrazumevalo je pracenje realizacije (pocetne i
modifikovane) koncepcije kursa, ispitivanje perspektiva studenata, te zajednicku kriticku refleksiju,
evaluaciju i analizu da bi se rasvetljavali potencijali i efektivnost, kvalitet i znacaj kursa, kroz sledece
dimenzije: Efektivnost - kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama vaspitno-obrazovne prakse
(prirodi odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu i pretpostavkama koje su u osnovi akcija - percepcije
0 deci, predstave o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspitaca, stavovi o vaspitanju i obrazovanju
I 0 vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse); Nivo angaZovanja i nacin participacije
studenata; Atmosfera i medusobni odnosi; Vrednosti i znacaj, slabosti, nedostaci i ograni¢enja
koncepcije Praktikuma, procesa i nacina rada.

Analiziranje podataka je podrazumevalo kvalitativhu analizu sadrZaja. Dobijeni podaci su
sistemtizovani kroz dimenzije potencijala i efektivnosti, kvaliteta 1 znacaja kursa. Istrazivanje je
pokazalo da koncepcija Praktikuma ima potencijala da doprinese unapredivanju programa i prakse
obrazovanja vaspitaca, da podstic¢e grupno refleksivno promisljanje o meta-temama, kooperaciju i
kolaboraciju, osecaj zajednistva, medusobno ohrabrivanje i pozivanje na angazovanje.

Klju¢ne reci: inicijalno obrazovanje vaspitac¢a, drama kao metodski pristup, meta-teme vaspitno-
obrazovne prakse, obrazovanje vaspitaCa =za refleksivnu praksu, razvojna evaluacija,
postmodernizam, predSkolsko vaspitanje i obrazovanje, profesija vaspitaca
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DRAMA AS A METHOD IN EDUCATION OF PRESCHOOL TEACHERS FOR
REFLEXIVE PRACTISE

Abstract

The subject matter of this dissertation refers to the potentials of drama as a method in education
of preschool teachers, in the light of postmodern perspectives on practice of preschool education,
profession of preschool teachers and initial education of preschool teachers. Postmodern perspectives
represented the ground for the development of a model of drama-based teaching (concept of the new
course "Reflexive Drama Practicum™), aspiring to improve the curriculum and practice of initial
education of preschool teachers.

Developmental research of my own practice involved the observation of the (initial and
modified) course concept implementation, as well as examining students’ perspectives, and joint
critical reflection, evaluation and analysis so as to shed light on the potential and effectiveness, quality
and importance of the course, via following dimensions: Effectiveness - critical reflection on meta-
topics of educational practice (nature of relationships in the educational process and assumptions the
actions are based on - perceptions about children, understandings of the profession, roles and
responsibilities of preschool teachers, viewpoints on education and values the educational practices
are based on); Level of engagement and manner of students’ participation; Atmosphere and
interpersonal relationships; Values and importance, weaknesses, shortcomings and limitations of the
Practicum concept, working process and functioning.

Data analysis included qualitative content analysis. The obtained data have been systematized
via the dimensions of potential and effectiveness, quality and importance of the course. The research
indicated that the concept of the Practicum has the potential to contribute to the improvement of the
curriculum and practices of education of preschool teachers, to provoke group reflection on meta-
topics, to initiate cooperation and collaboration, the sense of community, mutual encouraging and
calling for engagement.

Key words: initial education of preschool teachers, drama as a method in education, meta-topics of
educational practice, education of preschool teachers for reflexive practice, developmental
evaluation, postmodernism, preschool education, preschool teacher profession
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Uvod

U radu se bavimo istrazivanjem potencijala drame kao metodskog pristupa u obrazovanju
vaspitaca, razmatrajuci ih kroz prizmu postmodernih perspektiva o praksi predskolskog vaspitanja i
obrazovanja, o profesiji vaspitaca i o inicijalnom obrazovanju vaspitaca. Prepoznavanje vaspitno-
obrazovne prakse kao kompleksnog sistema gradenja odnosa i sagledavanje profesije vaspitaca kao
eticke, emocionalne i refleksivne prakse, ne samo da ukazuje na kompleksnost uloga i odgovornosti
vaspitaca, ve¢ implicira potrebu da se preispituje program inicijalnog obrazovanja vaspitaca i kreiraju
takvi uslovi kojima bi se podupirao razvoj refleksivnosti, osetljivosti za odnose i responzivnosti.
Istrazivanje je upravo pokrenuto sa svrhom promene prakse i unapredivanja programa inicijalnog
obrazovanja vaspitaca kroz koncipiranje i razvijanje programa obrazovanja zasnovanog na konceptu
refleksivne prakse. PolaziSta za istrazivanje nalaze se u dramskoj pedagogiji, budu¢i da njeni
zagovornici, na osnovu iskustveno zasnovanih spoznaja, ali i na osnovu specifiénih istrazivackih
projekata, ukazuju na sledece potencijale drame koje su posebno relevantne za profesiju i inicijalno
obrazovanje vaspitaCa: osveS¢ivanje i kriticko preispitivanje (vlastitih) perspektiva i uverenja,
razvijanje refleksivnosti i metakognitivnih sposobnosti, kritickog i istrazivackog duha, razvijanje
osetljivosti za razliCita pitanja i probleme, osnazivanje i razvijanje proaktivnosti. Medutim,
potencijali drame kao dominantnog metodskog pristupa u obrazovanju vaspitata nedovoljno su
istraZivani, narocito u naSoj zemlji. Upravo iz toga proisti¢e potreba za istraZivanjem potencijala
(znacaja, vrednosti i ograni¢enja) drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca za
refleksivnu praksu, sa teznjom da se traga za nacinima koji bi provocirali kriticko promisljanje o
pitanjima znacajnim za razumevanje prirode profesije, uloga i odgovornosti vaspitaca, narocito u
pogledu gradenja odnosa sa decom.

U teorijskom delu rada razmatraju se postmoderne perspektive o detinjstvu, detetu i njegovom
ucenju, o predskolskom vaspitanju i obrazovanju, o profesiji vaspitac¢a kao refleksivnoj praksi i o
inicijalnom obrazovanju vaspitaca. Zatim se razmatraju razli¢iti pristupi u koris¢enju dramskih i/ili
pozoris$nih tehnika u obrazovanju, kao i potencijali i vrednosti drame u obrazovanju, nastavi i ucenju,
Sto predstavlja osnovu za sagledavanje potencijala drame kao metodskog pristupa u obrazovanju
vaspitaa, odnosno za koncipiranje modela intervencije - koncepcije novog kursa "Refleksivni
dramski praktikum”, zasnovanog na konceptu refleksivne prakse i na drami kao metodskom pristupu.

U poglavlju Istrazivacki okvir, najpre se obrazlaze koncept razvojnih pedagoskih istrazivanja,
1 posebno koncept participativnih interventnih istraZivanja 1 koncept razvojne evaluacije zasnovane
na brikolaZu, §to je bio osnov za postavljanje okvira naseg istrazivanja kao razvojnog pedagoskog
istrazivanja koje je podupreto umetnosScu, zasnovano na konceptu brikolaza, principima refleksivne
prakse i participacije. Potom se obrazlazu svrha, predmet, cilj, zadaci istraZivanja i istrazivacka
pitanja, predstavlja kontekst i tok istrazivanja, nacin pracenja, prikupljanja i analiziranja podataka.

Prikaz, analiza i interpretacija podataka istrazivanja sintetizovani su prema zadacima
istrazivanja 1 interpretirani kroz dimenzije potencijala 1 efektivnosti, kvaliteta 1 znacaja kursa
»Refleksivni dramski praktikum®. Poseban deo Cini kriticki osvrt na istrazivanje. Na kraju je
predstavljen rekonceptualizovan model Praktikuma (koji ¢e se dalje razvijati i modifikovati kroz
refleksivnu praksu sa narednim generacijama studenata), kao i neke od osnovnih smernica (preporuka
1 prakti¢nih saveta) za primenu drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca.



1. Postmoderna teorijska polazisSta kao okvir rada

Postmoderne perspektive o detetu i detinjstvu, ucenju i razvoju, funkciji predskolskog
vaspitanja i obrazovanja, te o odgovornosti i ulogama vaspitaca, oslanjaju se na medusobno
isprepletana polaziSta poststrukturalizma, socio-kulturne teorije, sociologije detinjstva, kriticke
pedagogije i pedagogije odnosa. Razmatranje pitanja vrednosti, ideologija, identiteta, odnosa sa
decom 1 polozaja dece, posebno odnosa moci i autoriteta, uticalo je na problematizovanje
dominantnih znanja, ideologije i prakse vezane za rano detinjstvo i pojavu alternativnih perspektiva
i koncepcija predskolskog vaspitanja i obrazovanja. Pre svega se dovode u pitanje tradicionalna
poimanja deteta i detinjstva kao univerzalnih kategorija, poimanje razvoja kao univerzalnog,
prirodnog 1 individualnog procesa, poimanje ucenja kao individualnog ¢ina i pasivnhog memorisanja
informacija, fokus na razvojno primerenu praksu vaspitanja i obrazovanja i sagledavanje programa
kao gotovog modela koji treba primeniti u praksi. Vaspitno-obrazovna praksa se prepoznaje kao
kompleksan sistem gradenja odnosa i zajednice ucenja, dok se prilikom kreiranja politike, programa
i prakse vaspitanja i obrazovanja u prvi plan stavlja kontekstualno primeren pristup (Bennett, 2008;
Dahlberg, Moss, & Pence, 1999; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Krnjaja & Pavlovié¢
Breneselovi¢, 2014; Vudhed, 2012).

Uz napomenu da ¢esto postoje preklapanja, te da je veoma tesko, cak i nepozeljno svrstati
koncepcije pojedinih autora u odredeni pravac, kao i1 da se pojedine prespektive ne odnose konkretno
na predskolsko vaspitanje i obrazovanje, ve¢ na obrazovanje uopsSte, U nastavku ovog poglavlja
napravi¢emo kratak osvrt na pitanja koja se pokrec¢u u okviru socio-kulturnih teorijskih polazista,
sociologije detinjstva, kriticke pedagogije i pedagogije odnosa, da bi se na kraju ova teorijska
polazista sistematizovala kroz diskusiju u okviru pokreta rekonceptualizacije predSkolskog vaspitanja
1 obrazovanja, rekonceptualizacije uloga vaspitaca kao refleksivnih prakticara, te rekonceptualizacije
programa i prakse inicijalnog obrazovanja vaspitaca.

Socio-kulturna teorijska polazista

Prema socio-kulturnim teorijskim polaziStima, rano detinjstvo se sagledava kao socijalni
konstrukt, pa se samim tim isti¢e da postoje razli€iti nacini na koje se detinjstvo shvata, kako od strane
odraslih, tako i od strane dece, Sto dalje utice na definisanje ciljeva, modela i standarda vezanih za
vaspitanje, ali i na odluc¢ivanje o tome ko ¢e u€estvovati u njihovom definisanju (Vudhed, 2012). Pod
uticajem socio-kulturne perspektive o ranom detinjstvu, istrazivanja i politika koje se odnose na rano
detinjstvo sve rede se oslanjaju na razvojne norme (Ibid). Istice se da postoje razliCita, pa ¢ak i
oprec¢na kulturna stanovista o potrebama male dece u zavisnosti od brojnih faktora, a medu njima se
izdvajaju individualnost, rod i etnicka pripadnost dece (Ibid), te da se u zavisnosti od konteksta
razli¢ito definiSu 1 razvoj 1 najbolji interes deteta (Boyden et al., 1998 prema Pavlovi¢ Breneselovic,
2010a). To je doprinelo proSirivanju okvira za prouc¢avanje ranog detinjstva, kako bi se identifikovale
razli¢ite okolnosti, uslovi 1 prakse predSkolskog vaspitanja, dekonstruisali diskursi vezani za rano
detinjstvo koji se uzimaju ,,zdravo za gotovo* i prepoznale razli¢ite interesne strane i perspektive u
okviru »debate o kvalitetu« (Vudhed, 2012, str. 51). Medutim, upozorava se i na opasnost da isticanje
socio-kulturnog relativiteta moze da dovede do opravdavanja moralnog i politickog relativiteta
(Evans & Myers, 1994 prema Vudhed, 2012). U tom kontekstu Vudhed (Vudhed, 2012, str. 51)
navodi da ponekad mogu postati nejasne granice izmedu »posStovanja razliCitosti« 1 uvazavanja
wvisestrukih perspektiva«, sa jedne strane, i borbe protiv nejednakosti 1 diskriminacije, sa druge
strane, te da preterano uvazavanje kulturnog konteksta i tradicije moze da doprinese nejednakoj
raspodeli resursa i pomo¢i, ali i da moze ugroziti pokusaje delovanja protiv Stetne prakse vaspitanja
1 zloupotrebe dece. Upravo zbog toga se zastupa misljenje da kritika dominantnih diskursa vezanih
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za rano detinjstvo treba da bude polaziSte za prepoznavanje nacina na koji se odrZavaju drustvena
kontrola, ugnjetavanje, diskriminacija i nepravda u drustvu, kako bi se, sa visim stepenom politicke
svesti 0 tim problemima, zastupali interesi dece (Dahlberg & Moss, 2005 prema VVudhed, 2012).

Pored pitanja druStveno-kulturne konstrukcije detinjstva, socio-kulturna teorijska polazista
otvaraju pitanja uces¢a dece u zajednickim aktivnostima u zajednici i uticaja kulture na u€enje i razvoj
deteta. Pod uticajem socio-konstruktivisticke teorije Vigotskog, zastupa se stanoviste da se razvoj ne
moze odvojiti od socijalnog i kulturnog konteksta. Prema socio-kulturnim teorijskim polazistima,
deca uce tako Sto ko-konstruiSu razumevanja, kreiraju 1 razmenjuju znacenja i1 uspostavljaju
zajedni¢ka razumevanja svakodnevnih iskustava u interakciji sa odraslima i drugom decom (Arthur,
Beecher, Death, Dockett & Farmer, 2012). Samim tim, ukazuje se da klju¢nu ulogu u omogucéavanju
1 podsticanju decjeg ucenja igraju porodice i1 zajednice kao specifi¢ni socijalni i kulturni kontekst
(Rogoff, 2003 prema Arthur et al., 2012), ali i svrsishodna participacija u zajedni¢kim aktivnostima
u okviru njima poznatog socio-kulturnog konteksta (Gee, 1990 & Wertsch, 1991 prema Arthur et al.,
2012), kao i povezanost programa predskolskog vaspitanja sa njihovim svakodnevnim Zivotnim
iskustvima i interesovanjima (Arthur et al., 2012). Posebno se naglasava znacaj ukljucivanja dece i
odraslih u razli¢ite aktivnosti i odnose u zajednici prakse, kako bi se u zajednic¢koj interakciji
omogucilo deljenje iskustava i kreiranje zajednic¢kih razumevanja i znacenja (Arthur et al., 2012;
Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014; Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014), kako bi se razvijale
kulturne kompetencije i gradio identitet (Vudhed, 2012). Buduéi da se u situacijama uc¢enja preplicu
personalni, interpersonalni i drustveni plan odnosa, smatra se da u tim odnosima svaki pojedinac
svojim iskustvom doprinosi zajednickom razumevanju i ko-konstrukciji znacenja (Pavlovié¢
Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014).

Sociologija detinjstva

Sociologija detinjstva pokrec¢e pitanja poloZaja i prava deteta kao socijalnog aktera u datom
kulturno-drustveno-politickom kontekstu, te pitanja odnosa sa decom.

»Nova paradigma sociologije detinjstva« takode upucuje na shvatanje detinjstva kao druStvene
konstrukcije, ,.konstruisane za [decu] i od strane dece” (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 49).
Drustvena uslovljenost na¢ina na koji se razume detinjstvo implicira da ne postoji ,,prirodno niti
univerzalno detinjstvo® (Ibid, str. 49), odnosno da ne postoje takva poimanja deteta kao sustinskog
bica ili detinjstva kao stanja razvoja, koja ,,¢ekaju da budu otkrivena, definisana i shvacena®, ve¢ da
svaka konstrukcija zavisi od ,,naSeg razumevanja detinjstva i onoga Sto deca jesu i treba da budu®
(str. 43). U okviru nove paradigme sociologije detinjstva, deca se sagledavaju kao ,,drustveni akteri,
koji u€estvuju u konstruisanju i odredivanju sopstvenog Zivota, ali i zivota onih oko njih i drustva u
kojima Zive* (Ibid, str. 49), kao jedinstvene 1 kompleksne li¢nosti koje aktivno ucestvuju u ko-
konstruisanju znanja, kulture i sopstvenog identiteta u interakciji sa drugom decom i odraslima (Ibid).
Ukazuje se da deca imaju svoj glas, da treba da budu sasluSana i uzeta za ozbiljno, ukljucena u
demokratski dijalog (narocito po pitanju razumevanja detinjstva) i donosenje odluka (Ibid). Budu¢i
da se malo dete shvata i1 priznaje kao deo, ¢lan drustva, ono ima prava, ali 1 odgovornosti gradanina,
zato $to se smatra da je u stanju da ih prihvati (Ibid).

Teorija decjih prava i1 sociologija detinjstva nude teorijsku podrSku za razli¢ite pristupe koji
sagledavaju decu kao kompetentna bi¢a, sposobna da tumace svoja iskustva, da donose odluke i
preduzimaju akciju, pa se samim tim isti¢e znacaj posStovanja de¢jeg doprinosa kao validnog 1
pouzdanog (Arthur et al., 2012). Zastupanje dece i ranog detinjstva je u sve ve¢oj meri zasnovano na
uvazavanju univerzalnih prava deteta, koja se zasnivaju na etickim i pravnim principima. Konvencija
Ujedinjenih nacija o pravima deteta nalaze da se sva deca postuju kao osobe koje su nosioci
sopstvenih prava (Komitet za prava deteta Ujedinjenih nacija, 1989 prema Vudhed, 2012). Posebno



je vazno izdvojiti pravo na najbolji interes deteta (Clan 3)!, koji treba da se razmatra u svim
situacijama, kao i pravo na postovanje misljenja i ose¢anja deteta (¢lan 12)? . Iz perspektive ljudskih
prava se postavlja okvir po kome se teorije, politike, istrazivanja i prakse baziraju na punom
uvazavanju dostojanstva male dece, njihovih prava, slobode i1 kapaciteta da doprinesu sopstvenom
razvoju, kao 1 razvijanju programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja (Vudhed, 2012).

Sociologija detinjstva se posebno fokusira na uvazavanje iskustva i razumevanja svakog deteta
1 njegovog »bitisanja«, dok se ucenje u ranom detinjstvu posmatra kao legitimno po sebi, a ne kao
priprema za formalno ucenje u $koli i priprema za odraslo doba (Arthur et al., 2012). Kao vrednosti
u vaspitanju izdvajaju se ravnopravnost, socijalna pravda, kolaborativna praksa, fokus na decje
kompetencije i uvazavanje decjih snaga, iskustava, perspektiva, misljenja i o¢ekivanja na koja odrasli
treba da se oslanjaju prilikom zajedni¢kog angazovanja u razlicitim aktivnostima (Arthur et al., 2012).
U brojnim radovima se isti¢e znacaj istrazivanja sa decom, kao nacina participacije dece, ukljucivanja
decje perspektive, sluSanja dece i konsultovanja sa decom, ¢ime se deci omogucava da razvijaju svoje
moc¢i delovanja 1 uticaja 1 da oblikuju svoja iskustva (Arthur et al., 2012; Krnjaja & Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2013b, 2014; Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014; Prout & Hallett, 2004). Kako
navode Praut i Halet (Prout & Hallett, 2004, str. 2), ovakvim pristupom se ne negira uloga odraslih,
ve¢ se naprotiv, naglasava znacaj pruzanja odgovarajuée podrske deci i to kreiranjem ,,politike
dobrobiti“ (eng. welfare policy) za decu u ustanovama u kojima se Cuje deéji glas i u kojima
responzivnost i fleksibilnost u radu sa decom predstavljaju posebne vrednosti. Naglasava se da
dobrobit deteta treba da predstavlja okosnicu programa, kao i da program treba da se razvija zajedno
sa decom kako bi se ohrabrivala njihova participacija (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b, 2014;
Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014). Uvazavanjem uces¢a dece, kao kompetentnih drustvenih
aktera, u odlu¢ivanju o pitanjima vaznim za njihovo obrazovanje, uvazavaju se prava dece na
obrazovanje i u obrazovanju (Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014).

Kriticka pedagogija

Kriticke teorije obrazovanja pokrecu pitanja osnazivanja, emancipacije, razvijanja kritickog
misljenja, budenja druStvene svesti, podsticanja aktivizma, negovanja socijalne pravde i
demokrati¢nosti u obrazovanju. Uvidanje veze izmedu vrednosti, ideologije 1 mo¢i, vodilo je
postavljanju sledecih pitanja: kako se kroz obrazovanje reporodukuje i $iri druStvena moc i ¢ime se
ona opravdava, kako vaspitno-obrazovne ustanove uti¢u na smanjivanje ili stvaranje nejednakosti,
koje konstrukcije znanja su obuhvacéene kurikulumima, ko odreduje vrstu i vrednost tih znanja i sa
kojim ideoloSkim interesima (BraSanac, 2008). Zagovornici kriti¢kih teorija obrazovanja zahtevaju
neprestanu reviziju svrhe i ciljeva obrazovanja, kao i odnosa izmedu u¢esnika u obrazovnom procesu.

Kriticka pedagogija upucuje na potrebu da pre svega prepoznamo, a zatim 1 da kriticki
preispitujemo i angazujemo se u transformaciji nedemokratskih drustvenih praksi i institucionalnih
struktura koje proizvode 1 odrzavaju nejednakost i represivne drustvene identitete 1 odnose (Leistyna
& Woodrum, 1999 prema Rautins & lbrahim, 2011).

Paulo Freiri, kao predstavnik kriticke pedagogije 1 pedagogije potlacenih, doprineo je dubljem
shvatanju eticke i politicke prirode obrazovanja. On se bavio pitanjima diskriminacije, ugnjetavanja,
moci, autoriteta, slobode, kulture, razliitosti, znanja i pismenosti, a posebno se zalagao za pravdu,
demokratiju, toleranciju, poStovanje razli¢itosti, ljudskih prava i dostojanstva, za usmerenost
obrazovanja na emancipaciju i samoaktualizaciju svakog pojedinca, te za kreiranje uslova za kriticku
refleksiju i angazovanje (Freire, 1998; Freire, 2005; Shor & Freire, 1987). U knjizi ,,Pedagogija
potlacenih® (Freire, 2005) celokupan sistem obrazovanja predstavlja kao politicki ¢in koji je

! Videti Dodatak: Opsti komentar br. 7 (2005): Ostvarivanje prava deteta u ranom detinjstvu, UN Komitet za prava
deteta, u Vudhed, 2012.
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podvrgnut potrebama odredenog drustva i u kome su individualne potrebe, Zelje, teznje i interesi dece
stavljeni u drugi plan. Posebno skrec¢e paznju na ¢injenicu da se sistem obrazovanja uglavnom bazira
na autoritetu, te upozorava da time moze dugo da se podrzava dominacija odredenih slojeva i
odrzavaju kultura ¢utanja, klima indiferentnosti i uslovi ugnjetavanja (Freire, 2005). S druge strane,
upravo je u obrazovanju video osnazujuée i demokratske potencijale i osnovu za promene u drustvu
u pravcu humanizacije (Ibid). Zastupao je misljenje da obrazovanje treba da bude otvoreno za javnost,
te da sve interesne strane treba da se angazuju u reviziji ciljeva, procesa i ishoda obrazovanja, i
preispitivanju odnosa koji se neguju u obrazovanju (Ibid). U obrazovnim ustanovama, po njegovom
misljenju, treba da se gaji demokratska klima, da postoji fleksibilnost i otvorenost za promene (Ibid).
Posebno se zalagao za promene usmerene ka redefinisanju ciljeva obrazovanja i revidiranju polaznih
ideala, promene pojedinih aspekata organizacije obrazovnih ustanova i ucenja, i promene poloZzaja i
uloga odraslih i dece/mladih (Ibid). Obrazovanje, po njegovom misljenju, treba da osnazi decu i
mlade, da im pomogne da postanu svesni sebe, svojih prava i odgovornosti, da prepoznaju autoritarne
i manipulativne tendencije u drustvu (Shor & Freire, 1987), da prepoznaju i u potpunosti razviju svoje
potencijale, kriticko misljenje, refleksivnost, kreativnost i samopouzdanje (Freire, 2005). Pored toga,
verovao je da svaki pojedinac poseduje kapacitete da aktivno, na kriticki 1 kreativan nacin ucestvuje
u promenama u drustvu, da se bori za pravdu i demokratiju, za sopstveno oslobodenje od ugnjetavanja
1 sopstvena prava, ali da je pre toga potrebno da postane svestan sebe i sopstvene percepcije drustvene
realnosti (Ibid). U knjizi ,,Pedagogija nade* (Freire, 1994 prema Roberts, 2007), on ukazuje da je u
obrazovanju potrebno gajiti, ali 1 pomo¢i deci 1 mladima da prihvate sledec¢e vrednosti: humanost,
postovanje prema drugima, spremnost da se saslusa drugi i otvorenost za drugacije misljenje,
radoznalost, posvecenost, istrajnost i upornost. Sustinu i osnovnu vrednost obrazovanja video je u
negovanju dijaloga, poStovanju razli¢itosti i omogucavanju slobode misljenja (Freire, 2005).
Upozoravao je da ugnjetavanje i1 prilagodavanje svetu onakvom kakav jeste potice joS od samog
pokusaja prakti¢ara u obrazovanju® da kontrolisu misljenje i akciju dece i mladih, ¢ime se gusi sav
njihov kreativni potencijal (Ibid). Shodno tome, u svojim delima (Freire, 1998; Freire, 2005; Shor &
Freire, 1987) se zalagao za odbacivanje zamisli o obrazovanju kao procesu prenoSenja informacija,
koje je zasnovano na hijerarhijskim odnosima superiornosti i inferiornosti, u kome je odrasla osoba
autoritet, superiorna, aktivna i ta koja zna, a deca/mladi inferiorni, pasivni, prilagodljivi i poslusni
primaoci znanja. NaglaSavao je da deca i mladi moraju da imaju podrsku odraslih kako bi promenili
svoj polozaj 1 preuzeli uloge aktivnih ucesnika u procesu ucenja i obrazovanja (Freire, 1985 prema
Stanisavljevié Petrovi¢, Cvetkovié & Jovanovié, 2012). Sor i Freiri (Shor & Freire, 1987) sagledavaju
prakticare u obrazovanju kao umetnike, a Freiri (Freire, 1998) posebno naglasava da je neophodno
da budu otvoreni za drugacija miSljenja i nauce da ,,govore sluSajuci® (str. 104). Od prakticara se
ocekuje da budu ,,tolerantniji, otvoreniji 1 direktniji, kriti€ki nastrojeni, radoznali 1 umereni* (Freire,
1994 prema Stanisavljevi¢ Petrovi¢, Cvetkovi¢ & Jovanovi¢, 2012, str. 39), da budu saradnici i
partneri u procesu ucenja, da koriste iskustva, znanja 1 perspektive dece 1 mladih kao polaznu tacku
u kritickom dijalogu, da ohrabruju njihovu radoznalost 1 da ih podsti¢u da postavljaju pitanja (Freire,
2005). On se posebno zalagao za koncept obrazovanja baziran na postavljanju istrazivackog
problema, kako bi se u interakciji, kroz kolaboraciju i kriticku refleksiju kreirala znacenja zasnovana
na iskustvima 1 odraslih i dece/mladih (Ibid). Smatrao je da se na taj nacin razvijaju kapaciteti za
transformisanje sopstvenog Zivotnog iskustva u znanje, analiziranje 1 reSavanje problema,
preispitivanje i analiziranje steCenih znanja iz razli¢itih uglova, istrazivanje i neprestano traganje za
novim znanjima (lbid).

Jedan od predstavnika kriticke pedagogije je i Henri Ziru (Giroux, 1988 prema Carr, 2008;
Giroux, 2003 prema Peters, 2008), koji se takode fokusira na ravnopravnost, pravdu i emacipaciju,
uvida znaCaj angazovanja, kritickog promisljanja i razmene, odnosno razvijanja kritickih i analitickih
vestina. Shodno tome, obrazovanje smatra ,.kritiCkom praksom* u kojoj deca i mladi u¢e da budu

8 Za potrebe ovog rada, povremeno ¢e se koristiti termin "prakti¢ar” (u obrazovanju), da bi se obuhvatili svi oni
koji se bave vaspitanjem i obrazovanjem, bilo da su nastavnici, ucitelji ili vaspitaci.
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savesni, odgovorni i brizljivi (Giroux, 2003, str. 87 prema Peters, 2008, str. 24). Ovakvo shvatanje
podupire znacaj orijentisanosti na odnose u vaspitanju i obrazovanju.

Predstavnici kriticko-konstruktivisticke pedagogije takode nastoje da doprinesu humanom i
demokratskom obrazovanju. Sa tim ciljem se Klafki (2007) bavi pitanjima dec¢jih prava, prava da
razvijaju sve svoje potencijale. On istice da je pedagoska praksa oblik ispoljavanja drustvenih odnosa,
zatim ukazuje na medusobnu visestruku povezanost vaspitanja, politike, drustva i kulture 1 razmatra
prepreke koje postavlja sistem obrazovanja, kao i one koje postavlja drustvena zajednica (Klafki,
2007). Pored toga, ukazuje da pedagoska praksa i obrazovni progami treba da budu usmereni na
razvijanje interesovanja i potencijala sve dece, narocito sposobnosti (objektivnog) razmisljanja i
samostalnog odluc¢ivanja, kapaciteta za svesno samoodredenje, solidarnost sa drugima, zajednicko
angazovanje 1 saradnju, kako bi promisljeno, svesno i odgovorno inicirali politi¢ki i kulturni razvoj
drustva (Ibid).

Na slican nacin se predstavnici kriticko-emancipatorske pedagogije bave pitanjima
emancipacije 1 emancipatorskog vaspitanja koje treba da vodi autonomiji i samoodredenju
(Molenhauer, 1975 prema Vilotijevi¢ & Vilotijevi¢, 2011), samopotvrdivanju i samospoznaji
(Gizeke, 2004 prema Vilotijevi¢ & Vilotijevi¢, 2011), ali 1 solidarnosti (Schulz, 1972 prema
Vilotijevi¢ & Vilotijevi¢, 2011). Primenjivanjem Habermasove kriticke teorije drustva na podrucje
vaspitanja i obrazovanja, dolazi se do zakljucka ,,da se emancipacija moZze ostvariti kroz demokratsku
raspravu’ (Habermas, 1986 prema Vilotijevi¢ & Vilotijevié, 2011, str. 400). Kriticko-emancipatorski
pristup je usmeren na ravnopravne odnose (koji se smatraju kljuénim za razvijanje eti¢nosti,
samouverenosti i autonomije, kao i za uvazavanje sagovornika i njihovog na¢ina razmisljanja), na
interakciju 1 saradnju u zajednici, na prepoznavanje potreba i ocekivanja dece, na ostvarivanje
zajednickih vrednosti i vizija, te na slobodan razvoj (Vilotijevi¢ & Vilotijevi¢, 2011).

Pedagogija odnosa

Predstavnici pedagogije odnosa pokre¢u pitanja kulture, etosa i sredine u kojoj deca rastu i
razvijaju se, naro€ito pitanja razli¢itih dimenzija odnosa odraslih i dece, kao §to su otvorena diskusija,
poverenje, deljenje moci, samoregulacija i podrZzavanje dec¢je radoznalosti (Papatheodorou & Moyles,
2008). Pedagogija odnosa se generalno sagledava kao ,,sila* koja osnazuje pojedince da spoznaju
sebe 1 druge kako bi nasli smisao postojanja (Papatheodorou, 2008, str. 14). Istice se da kurikulum,
zajednica, politicko okruzenje 1 kultura utiCu na sliku pojedinca o sebi (Papatheodorou & Moyles,
2008). Ukazuje se na znacaj razvijanja individualnosti, samosvesti, kolektivne svesti i opSte
komunikativne kompetencije, pri ¢emu se akcenat stavlja na razumevanje 1 uvazavanje lokalnih 1
kulturnih zahteva i1 obelezja (Papatheodorou, 2008).

Odnosi se smatraju klju¢nim u vaspitanju i obrazovanju, pri ¢emu se isti¢e da je veoma vazno
na koji nacin odnose dozivljavaju i deca i odrasli (Papatheodorou & Moyles, 2008). Zastupa se
misljenje da dec¢ja samosvest, osecaj vlastite vrednosti 1 samopostovanje proizilaze iz nacina na koji
se drugi odnose prema njima (Papatheodorou, 2008), pa se, shodno tome, ukazuje na znacaj
responzivnih 1 recipro¢nih odnosa, empatije, brige 1 poStovanja (Peters, 2008). Veruje se da
uvazavanje decjeg uceSca i kolektivnog napora, rada 1 doprinosa zajednici imaju pozitivne efekte
kako na njihovo samopos$tovanje, tako i na nezavisnost, efektivnost i efikasnost (Bingham &
Whitebread, 2008). Pored toga, smatra se da su deca sposobna da donose odluke i preuzimaju
odgovornost za sopstvene akcije (Papatheodorou, 2008). Zastupa se misljenje da, ukoliko se gradi
poverenje i iskreno deljenje moc¢i izmedu odraslih i dece, ukoliko se deci da mogucnost i
odgovaraju¢a podrSka, ona pokazuju kapacitet za emocionalnu i1 socijalnu samoregulaciju u
potencijalnim konfliktnim situacijama (Bingham & Whitebread, 2008). Dakle, ne porice se
mogucnost konflikta, narocito ako osecanja 1 tacke glediSta drugih nisu razmatrani, ali se smatra da
je za njihovo reSenje kljucan dijalog (Oates et al., 2008). Interakcija i komunikacija se stavljaju u
srediSte pedagogije odnosa, koja je predstavljena kao refleksivni proces koji zahteva pregovaranje,
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reciprocitet, posvecenost i zajedni¢ko angazovanje (Dinneen, 2008). Ukazuje se i na povezanost
odnosa 1 uc¢enja, u ¢ijoj su srzi ,,reciprocitet, razmena i dijalog* (Edwards et al., 1998, str. 10 prema
Papatheodorou, 2008, str. 8).

Poseban akcenat stavlja se na pedagogiju slusanja, shvacenu kao predusretljivost, pri ¢emu je
fokus na recipro¢noj responzivnosti za potrebe, a pored verbalne, jednako vaznom za ucenje i razvoj
smatra se i neverbalna komunikacija, kao $to su izrazi lica, pogled, govor tela i gestovi, klimanje
glavom, osmesi, diskretna pomo¢... (Papatheodorou, 2008). Uloga odraslih vidi se u omoguéavanju
iskustava 1 pruzanju podrske deci koja im je potrebna za kreiranje znacCenja, pronalazenje licnog
smisla o onome $to rade i za razvijanje odnosa, pri ¢emu se naglasava znacaj medusobnog poverenja
(Fowler, Robins et al., 2008; Insley & Lucas, 2008). Obrazovanje se sagledava kao ko-kreativni
proces, a u prvom planu su odnosi koji ostavljaju prostor da se neSto ne zna, tako da oni koji su
ukljuceni u proces ucenja dolaze do znanja bez gubitka samopostovanja (Papatheodorou, 2008). Pod
uticajem principa konstruktivizma i socio-kulturne teorije, uéenje se sagledava kao ko-konstrukcija
znacenja, a uvida se i1 znacaj povezivanja uCenja sa iskustvima dece (Brownlee, 2004 prema
Papatheodorou, 2008). Posebno je uocljivo zalaganje za promene u konceptualizaciji vaspitne prakse,
narocito teznja da se premoste ,,dihotomija i polarizovani diskursi, kao §to su pristupi usmereni na
dete ili njegovu inicijativu naspram ucenja koje inicira i usmerava odrasli, kao i obrazovanje
usmereno na proces ucenja naspram obrazovanja usmerenog na ishode, odnosno kompetencije
(Papatheodorou, 2008, str. 11).

Pedagogiju odnosa zastupaju i predstavnici Redo Emilja (Reggio Emilia) institucija ranog
obrazovanja. Oni predskolske ustanove, institucije i servise nazivaju de¢jim prostorima®, i vide ih kao
mesta zajednickih zivota i odnosa odraslih i dece, kao "forume" u kojima se deca i odrasli zajedno
angazuju na projektima od drustvenog, kulturnog, politickog i ekonomskog znacaja (Dahlberg, Moss
& Pence, 1999). Deca, kao aktivni u€esnici u konstruisanju znanja i identiteta, ,,u¢e kroz interakciju
sa svojim okruzenjem® i aktivno transformi$u¢i svoje odnose sa svetom odraslih, stvarima,
dogadajima 1, na originalne nacine, sa svojim vrSnjacima*“ (Malaguzzi, 1993a, str. 11-12 prema
Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 58-59). Odnosi izmedu dece, roditelja, pedagoga i drustva su u
srediStu svega Sto rade, zato S§to smatraju da niSta i niko ne postoji izvan konteksta i odnosa
(Malaguzzi, 1993b prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Oni teze da gaje kulturu ucenja 1
pedagoSku praksu koju karakteriSu demokratska etika, participacija, refleksija i solidarnost,
,pedagosku praksu visestrukih jezika i ko-konstrukcije, odnosa i dijaloga, bogatu paradoksom i
ironijom, u kojoj se vrednuju i1 kooperacija 1 konfrontacija, i u kojoj su sumnji¢avost i zacudenost
dobrodosli isto koliko i nau¢no istrazivanje* (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 60-61). Stavljanje
odnosa 1 komunikacije u prvi plan, takode podrazumeva »pedagogiju slusanja«, shvacenu kao
»pristup zasnovan na sluSanju, a ne pri¢anju« (Rinaldi, 1993, str. 104 prema Dahlberg, Moss & Pence,
1999, str. 60). To znaci da vaspitaci sluSaju ideje, pitanja i odgovore dece, iz njihovog sopstvenog
polozaja 1 iskustva, i da nastoje da kreiraju znacenje o onome $to je receno, bez nametanja sopstvenih
razumevanja i ideja o tome §ta je tacno ili validno (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Na taj nacin oni
zele da stimuliSu aktivnost dece i1 njihove kapacitete za komunikaciju o svojim iskustvima, da
omoguce deci mnoStvo nacina da se izrazavaju, komuniciraju i stupaju u odnose sa drugima, da
koriste »stotinu jezika« (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Vecchi, 2010). Smatra se da deca kroz
interakciju 1 komunikaciju mogu da razviju osecaj pripadanja i uceSca, da uporeduju sopstvena
iskustva sa tudim 1 zastupaju razlicite perspektive, da donose odluke, da se zalazu za svoje izbore 1
izlaze na kraj sa novim situacijama (Dahlberg, Moss & Pence, 1999).

4 Vudhed (Vudhed, 2012, str. 49) navodi da se kori¢enjem termina ,,decji prostori® naglagava demokratska etika
i otvara moguénost za razli¢ita znaCenja, kao $to su ,,fizi¢ki, drustveni, kulturni i jezicki prostor®.

5 Podsticajno okruzenje uéenja (koje podrazumeva kako fizi¢ki prostor i opremu, tako i socijalni i simboli¢ki
prostor) smatra se »tre¢im vaspitacem« (Rinaldi, 2002 prema Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014).
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1.1. Poimanje deteta, detinjstva, razvoja i uCenja iz postmoderne
perspektive

Postmoderne tendencije u rekonceptualizaciji ranog detinjstva, koje se zasnivaju na prethodno
iznetim teorijskim polaziStima, problematizuju dominantna znanja i ideologije vezane za rano
detinjstvo. Naime, diskusije u okviru pokreta rekonceptualizacije pokre¢u razmatranje alternativnih
perspektiva vezanih za poimanje deteta i detinjstva, razvoja i ucenja, na slede¢i nacin:

1) Poimanje deteta zavisi od drustveno-kulturne perspektive. Iz postmoderne perspektive
problematizuje se tradicionalni fokus na dete kao pojedinca i gleda na dete kroz njegove odnose sa
drugima, uvek u odredenom socijalnom kontekstu (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Langford, 2010).
Zajednice kreiraju slike o deci, edukatori i kreatori politike su ti koji donose odluke o tome Sta
mislimo da je dete (Dahlberg et al., 2007 prema Arthur et al., 2012). Medutim, shvatanje da se
identiteti konstruisu i rekonstruisu kroz odnose u specificnim kontekstima, da se granice identiteta
konstantno pomeraju i iznova pregovaraju, da se identiteti ,,neprekidno zbacuju/smenjuju®, upucuje
na zakljuCak da znacenje o tome Sto deca jesu, mogu biti i treba da budu ne moze da se uspostavi
jednom za svagda, posebno zbog toga $to deca imaju visestruke i ,preklapajuce identitete®
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 57). Kako Vudhed (Vudhed, 2012) navodi, deca se suocavaju
sa viSestrukim verzijama povodom toga Sta znaci biti malo dete (npr. kod kuce, u vrticu, na igralistu)
i ta znac¢enja mogu da budu suprotna i protivre¢na. Pored toga $to se deca suocavaju sa visestrukim
znacenjima detinjstva 1 $to ih istrazuju (Vudhed, 2012), zastupa se miSljenje da ona treba da imaju
glas u donoSenju odluka koje uticu na njihove zivote (Arthur et al., 2012), a samim tim i da ih treba
posmatrati kao aktivne ucesnike u ko-konstruisanju »znanja, identiteta i kulture« (Dahlberg et al.,
2007, str. 49 prema Arthur et al., 2012, str. 20). Postojeé¢e konstrukcije koje se mogu uociti U
postmodernim teorijskim polazi$tima, ukazuju da je dete kompetentno, jako, mo¢no drustveno bice
povezano sa odraslima i drugom decom, bogato potencijalima, sposobno da donosi odluke 1 reSava
probleme kao punopravni, aktivan ¢lan drustva, sa svojim pravima i odgovornostima (Dahlberg, Moss
& Pence, 1999).

2) Poimanje detinjstva zavisi od drustveno-kuturno-politickog konteksta. Na detinjstvo se
gleda kao na biolosku ¢injenicu, ali se naglaSava da je nacin na koji se ono razume zapravo drustveno
uslovljen (Dahlberg, Moss & Pence, 1999; James & Prout, 1997 prema Pavlovi¢ Breneselovi¢ &
Krnjaja, 2014). Posebna kritika upucuje se shvatanju ranog detinjstva kao univerzalnog,
dekontekstualizovanog procesa razvoja ka stanju zrelosti, koje se uzima "zdravo za gotovo" (Vudhed,
2012). Ukazuje se da je detinjstvo socijalna konstrukcija, koja se neprestano iznova konstruise 1
rekonstruiSe, da su socijalne konstrukcije o detinjstvu uvek kontekstualizovane u odnosu na vreme,
prostor i kulturu, te da variraju u odnosu na pol, etnicku pripadnost, pripadnost odredenoj drustvenoj
klasi, materijalni status i druge drustveno-ekonomsko-kulturne uslove i okolnosti (Dahlberg, Moss &
Pence, 1999; Vudhed, 2012). Pored toga Sto se razli¢ito shvata u razli¢itim drusStvima 1 istorijskim
periodima, uvida se da detinjstvo moZe da ima viSe znacenja ¢ak i u okviru istog vremenskog perioda
1 geografskog prostora (Vudhed, 2012). Vudhed (Ibid) naglasava da je rano detinjstvo i politicko
pitanje i navodi misljenja pojedinih autora da globalne i lokalne sile doprinose nejednakosti u pogledu
resursa, ponuda 1 mogucnosti. Posebno se naglasava da u konstruisanju 1 rekonstruisanju znacenja
detinjstva u€estvuju i odrasli 1 deca (James & Prout, 1990 prema Vudhed, 2012).

3) Poimanje razvoja i ucenja kao socijalnog procesa. Vudhed (Vudhed, 2012, str. 44)
problematizuje polaziSte po kome se na razvoj gleda kao na univerzalni, prirodni, individualni proces

8 U prilog ovoj tvrdnji, Dalberg, Mos i Pens (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 57) iznose slede¢a stanovista:
Identitet, bilo da se odnosi na grupu ili na pojedince, je promenljiv, , kompleksan i visestruk, fragmentaran i dvosmislen,
kontradiktoran i kontekstualizovan®, zato $to se susre¢emo sa razli¢itim predstavljanjima ,klase, rase, pola, jezika i
drudtvenih odnosa“, a ta znacenja mogu da variraju ¢ak i unutar jedne osobe; Upravo zbog toga se identitet ne sagledava
kao ,,prihvatanje unapred odredenih, rigidnih i univerzalnih formi kroz proces socijalizacije i reprodukcije®, ve¢ kao
,relacioni i relativni koncept“.
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u kom dete ,,progresivno konstruiSe* osecaj sopstva i ,,0secaj za svoje okruzenje, kroz relativno
stabilne stadijume razvoja‘““. On uvida da koncepcije »normalnog« razvoja deteta nisu na adekvatan
nacin obuhvatile pitanja razli¢itih okolnosti u kojima deca zive, razlike u razumevanju i dozivljavanju
detinjstva, kao ni znacenja koje mu pridaje svako dete pojedinacno ili koje mu pridaje grupa dece, u
zavisnosti od uzrasta, pola, zrelosti, druStvenog statusa i brojnih drugih faktora (Vudhed, 2012).
Poststrukturalisti se posebno bave pitanjima koja se odnose na uloge pola, rase 1 klase u de¢jem ucenju
I razvoju, a pored toga ukazuju i na kompleksnost odnosa izmedu deteta, odraslog i kulturnog
konteksta u kom se ti odnosi ostvaruju (Mac Naughton, 1995 prema Arthur et al., 2012).

Kako navodi Vudhed (Vudhed, 2012), istrazivaci koji se bave razvojem pocinju da se oslanjaju
na alternativni teorijski okvir, koji je pre svega pod uticajem socio-konstruktisti¢ke teorije Vigotskog,
a po kome je razvoj isto toliko socijalni i kulturni proces, koliko i prirodni proces. Time se, kako
kaze, ne osporava znacaj univerzalnih procesa Sazrevanja, niti se osporava posebna osetljivost i
ranjivost male dece u nepovoljnim uslovima (Ibid). Naglasava se da socijalni i kulturni kontekst ne
treba da se posmatra kao nesto $to je izvan procesa razvoja, kao »nesto §to je u okruzenju« ve¢ kao
»nesto Sto je isprepletano« (Cole 1996, str. 132—-135 prema Vudhed, 2012, str. 44). Upravo zbog toga
se ukazuje na potrebu da iznova i iznova razmatramo 1 kriticki preispitujemo pretpostavke i znacenja
razvojnih teorija u specificnom kontekstu (Krnjaja, & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Argumenti za
ovu tvrdnju nalaze se u Cinjenici da je okruzenje u kom deca odrastaju i provode svoje vreme
tvorevina ljudske kulture koja oblikuje zivot dece, te da razli€ite i promenljive kulturne tradicije i
specifi¢ni drustveni i kulturni konteksti uti¢u na razvoj i u¢enje dece (Vudhed, 2012). Smatra se da
je ucenje pre svega socijalni ¢in i da se deSava u interakciji sa drugima (Bennett, 2008), odnosno da
deca uce kroz odnose sa odraslima i drugom decom (Vudhed, 2012). Na ucenje se gleda kao na
kooperativnu i komunikativnu aktivnost ko-konstruisanja znanja i ko-kreiranja znacenja sveta
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999).

1.2. Rekonceptualizacija predSkolskog vaspitanja i obrazovanja iz
postmoderne perspektive

Postmoderne tendencije u rekonceptualizaciji pred$kolskog vaspitanja, koje se zasnivaju na
prethodno iznetim teorijskim polaziStima, problematizuju koncept razvojno primerene prakse i
dominantne programe predskolskog vaspitanja, te se u analizi pitanja vaspitanja i obrazovanja
posebno fokusiraju na pitanja identiteta, odnosa moc¢i, socijalne pravde i druStvene promene (Jipson,
2001 prema Arthur et al., 2012). Diskusije u okviru pokreta rekonceptualizacije pokrecu razmatranje
alternativnih perspektiva o predskolskim ustanovama, politici, programu 1 praksi predskolskog
vaspitanja i obrazovanja.

Dalberg, Mos i Pens (Dahlberg, Moss & Pence, 1999) ukazuju da nase konstrukcije o detetu i
ranom detinjstvu uticu na organizaciju predskolskih ustanova i pedagoski rad u ovim ustanovama.
Drugim re¢ima, dominantna slika o detetu i potrebama dece oblikuje diskusije, politike, program i
prakse vezane za rano detinjstvo, utice na nacine interakcije sa decom i filozofiju vaspitanja na koju
se oslanjamo u vrti¢cima. Pored toga, shvatanje razvoja i u¢enja kao socijalnog procesa je posebno
imalo vazne implikacije na politiku, program i praksu vaspitanja i obrazovanja, odnosno na nac¢in na
koji se postupa i radi sa decom.

Socio-kulturne, postmodernisticke i poststrukturalistiCke perspektive imale su poseban uticaj
na napustanje koncepcija o tome S$ta je prirodno, normalno i neophodno u razvoju, otvorile su
mogucénost da se institucije, politike 1 prakse predskolskog vaspitanja razmatraju iz istorijske i
politicke perspektive i1 da se sagledava nacin na koji teorije, znanja 1 uverenja o maloj deci uti¢u na
njihov zivot (James & Prout 1990 & Qvortrup et al., 1994 prema Vudhed, 2012). Vudhed (Vudhed,
2012) ukazuje da organizacija predskolskih ustanova, programi i prakse vaspitanja i obrazovanja
zavise od preduzimljivosti i kreativnosti ljudi, razli¢itih okolnosti, mogu¢nosti i ogranicenja, razlicitih
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diskursa o prirodi deteta i potrebama dece, specifi¢nih kombinacija pretpostavki i teznji u okviru
jednog drustva, ali i obrazaca moc¢i i odnosa izmedu vlade, dece, porodica i profesionalaca. Uvidajuci
da su deca, porodice i prakti¢ari u obrazovanju pod uticajem razli¢itih diskursa’ i mo¢i diskursa (na
primer, ,,Sta znaci biti decak ili devojCica, »dobar« roditelj, »dobar« praktic¢ar®...), poststrukturalisti
analiziraju odnose moc¢i izmedu diskursa koji uti¢u na to koji ¢e se nacini ljudskog bitisanja i delanja
smatrati »normalnime«, a koji ¢e se smatrati »problemati¢nim« (Arthur et al., 2012, str. 17). Oni
dovode u pitanje ,,rezime istine® koji diktiraju Zivotne uloge i oekivanja“ (Davies, 1989; 1993 prema
Arthur et al., 2012, str. 17) 1 kritikuju ,,0odnose izmedu polova, mo¢i i obrazovanja“ (Grieshaber &
Cannella, 2001, str. 12 prema Arthur et al., 2012, str. 17). Pored toga, postmoderne perspektive
upucuju 1 da niko ne moze odrediti odgovarajucu praksu za svako dete (Arthur et al., 2012). Iz te
perspektive, pred pedagogiju se postavljaju brojni izazovi i zahtevi, a pre svega potreba da se
obezbedi prostor za refleksivno i kriticko razmiSljanje, istraZivanje novih moguénosti i njihovu
realizaciju.

1.2.1. Predskolske ustanove kao forumi, prostori ili mesta za eticku i politicku
praksu

Predskolske ustanove ne treba da se posmatraju samo kao centri koji obezbeduju brigu o deci,
obrazovanje 1 pripremu za Skolu, ve¢ kao ,,deciji prostori, oblasti pregovaracke drustvene prakse i
odnosa u odredenim zajednicama‘ (Bennett, 2008, str. 7), kao ,,forumi, prostori ili mesta za eticku i
politi¢ku praksu‘ (Ibid, str. 6). Dalberg, Mos i Pens (Dahlberg, Moss & Pence, 1999) smatraju da
predskolske ustanove mogu da daju doprinos pedagogiji, dobrobiti i zajednici, da njihova svrha treba
da bude stvaranje mogucnosti za ucenje, dijalog i kriticko razmisljanje, kako bi se promovisala
demokratija, sloboda, druStvena solidarnost 1 ekonomsko blagostanje. Oni naglaSavaju da
predskolske ustanove nisu mesta koja treba da teze ,,formiranju unificiranih identiteta (Ibid, str. 81),
vec¢ ih konceptualizuju kao "forume" ili ,,mesta koja su uvek otvorena za diskusiju i ispitivanje*, mesta
koja ,,ohrabruju »neukrotljivost« i konfrontaciju, ostavljaju otvorenim pitanja znacenja, cene sluSanje
misli®, kao »mesta debate i neslaganja«, 1 kao »mesta obaveza, mesta eti¢kih praksi« (Readings, 1996,
str. 154 prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 81). PredSkolske ustanove ne posmatraju kao
idealne zajednice, sa idealnim pedagozima, decom i roditeljima, ve¢ ih vide viSe kao zajednicu ,,u
kojoj se priznaje da komunikacija nije ni transparentna, niti da je osnovana i ojacana zajedni¢kim
kulturnim identitetom* (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 81).

Dalberg, Mos 1 Pens (Ibid) govore o diskursu kreiranja znacenja ¢ime se u prvi plan stavlja
potreba za demokratskom i javnom odgovornos¢u (predSkolskih ustanova), te se zahteva kreiranje
uslova za interaktivni 1 dijaloski proces kako bi se dovele u pitanje predrasude, li¢ni interesi,
nepriznate pretpostavke i ograni¢ena vizija koju proizvode. U kontekstu predskolskih ustanova, kako
navode, ti uslovi pre svega ukljucuju situaciono kreiranje znacenja o pedagoSkom radu i razli¢itim
projektima predskolskih ustanova na osnovu kontinuiranog kritickog preispitivanja pitanja »dobrog

7 Diskursi su shvaéeni kao konvencije koje podrazumevaju naéin dozivljavanja i razumevanja sveta, na¢in na koji
se imenuju razli¢iti fenomeni i stvari, te na¢in na koji se 0 njima govori (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Oslanjajuéi se
na rad Fukoa (Foucault, 1970, 1974, 1978, 1989), poststrukturalisti tvrde da svaki pojedinac dela tako Sto koristi diskurse
ili okvire, koji ,,ukljucuju nadine gledanja, govorenja, razmisljanja, osecanja i bitisanja“ (Mac Naughton, 2003 prema
Arthur et al., 2012, str. 16-17). Diskursi su na taj nacin shvaceni kao ,,drustveno konstruisane ideje, prakse, vrednosti,
sistemi verovanja, reci i slike koje podrazumevaju emotivne, drustvene i institucionalne okvire i prakse kroz koje je
znadenje Konstituisano u nasim zivotima* (Arthur et al., 2012, str. 17).

8 Termin ,rezimi istine* pozajmljen je od Fukoa (Foucault, 1975 prema Bennett, 2008) kako bi se objasnili
dominantni diskursi ,,koji nastoje da oblikuju nase subjektivnosti i prakse kroz univerzalne tvrdnje o istini i obrasce mo¢i*
(Bennett, 2008, str. 6). ,,Rezimi istine* ili ,,dominantni diskurzivni reZimi odreduju se kao diskursi koji imaju odlu¢ujuci
uticaj na praksu, zato $to uti¢u na nase svakodnevne doZivljaje, na naSe ideje, miSljenje i ponasanje, i odreduju ono $to se
vidi kao "istina" i "ispravna stvar" (Foucault, 1980a prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 31).
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zivotay, konstrukcija o ranom detinjstvu, koncepcije predskolskih ustanova i filozofije vaspitanja
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Shodno tome, naglasavaju da predSkolske ustanove treba da budu
mesta za javnu raspravu o pitanjima vezanim za pedagoski rad i pitanjima kao $to su: Kako razumemo
rano detinjstvo? Kakva je nasa konstrukcija o detetu? Kakav je odnos izmedu dece i drustva? Sta
Zelimo za nasu decu? Sta je dobro detinjstvo? (Ibid). To pre svega podrazumeva problematizovanje
dominantnih diskursa u praksi, ali 1 u nauci, ukljucujuci konstrukcije o detetu, koncepcije i1 rad
predskolskih ustanova (Ibid). Kriticko 1 refleksivno promisljanje, problematizovanje i
dekonstruisanje otvaraju prostor za rekonstruisanje alternativnih slika o detetu, predskolskim
ustanovama i predskolskoj pedagogiji (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Pritom se naglaSava da ne
postoji jedna istina koja treba da bude otkrivena, ve¢ da je poenta da predskolske ustanove, kao forumi
u kojima postoji aktivna demokratska praksa, pruzaju priliku da se otvoreno razgovara o vaznim
pitanjima i temama, i1 ,,mogucnost da se traga za nekom merom sporazuma®, ali bez bilo kakve
garancije da ¢e se do¢i do saglasnosti, ¢ak i bez potrebe da se dode do sporazuma (Ibid, str. 78).
Posebno se skrec¢e paznja na to da nije moguce baviti se ,,nekim (relativno jednostavnim)
procesom vaganja alternativnih ciljeva, vrednosti, kriterijuma® i na taj nacin redukovati rasudivanje
o tome Sta predstavlja "dobru praksu" (Schwandt, 1996b, str. 18 prema Dahlberg, Moss & Pence,
1999, str. 109). Umesto toga, isti¢e se da je neophodno da se svi ukljuce u ozbiljnu evaluaciju kako
bi se rasudivalo o ,,kvalitativnoj vrednosti razli¢itih ishoda ili ciljeva® prakse (Schwandt, 1996b , str.
18 prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 109). lako isticu rigoroznost diskursa kreiranja
znacenja, Dalberg i saradnici upozoravaju da ne treba ocekivati jednostavne odgovore i odredene
zakljucke, zato Sto pedagoski rad ,,nije neka dekontekstualizovana apstrakcija koja se moze lako
oceniti 1 kategorisati* i zato Sto veruju da jednostavna i dobro osmisljena reSenja mogu takode biti
pogresna resenja (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 110). Umesto toga, kreiranje znacenja,
produbljivanje razumevanja i rasudivanje prilikom donoSenja odluka, vide kao neprestanu borbu,
punu »kontradikcije i dvosmislenosti« (Cherryholmes, 1994, str. 205 prema Dahlberg, Moss & Pence,
1999, str. 110), »nezaobilazne slozenosti konkretnog ljudskog iskustva« (Toulmin, 1990, str. 201
prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 110). Upravo zbog toga u prvi plan stavljaju rasudivanje
1 odluc¢ivanje u odnosu sa drugima, za koje svako mora preuzeti odgovornost (Dahlberg, Moss &
Pence, 1999). Oni upozoravaju na vecitu neizvesnost i nepostojanje bilo kakvih garancija i
zavrSetaka, zato §to nije moguce u potpunosti razumeti, utvrditi i ustaliti ideje ¢ija se znacenja
neprestano menjaju (Cherryholmes, 1994 prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Po njihovom
misljenju, diskurs kreiranja znacenja se pre svega odnosi na neprestano produbljivanje razumevanja
kroz moralnu konverzaciju (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Oni upozoravaju da je aktivnost
kreiranja znacenja neminovno subjektivna, da ¢e uvek biti vise razli¢itih shvatanja i razumevanja,
upravo zbog nase razliitosti 1 mnogobrojnih perspektiva (Ibid). Pored toga, smatra se da tolerisanje
pluralnosti, dvosmislenosti 1 neizvesnosti nije pogresno, niti je razlog za o€ajavanje (Toulmin, 1990
prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999). lako ne vide razloge da se odustaje od traganja za nekom
vrstom sporazuma, u smislu nekog stepena zajedni¢kog razumevanja i rasudivanja o radu predskolske
ustanove, njithovo misljenje je da u tom poduhvatu ipak ne treba da se zahteva potpuna saglasnost, te
da konsenzus ¢ak moze biti nepozeljan (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Oni veruju da proces
vodenja dijaloga i traganja za sporazumom moze biti podjednako vazan kao i ishod u vidu sporazuma
ili konsenzusa (Ibid). U tom kontekstu oni se fokusiraju na kontinuiranu moralnu konverzaciju, te
umesto da se pitaju oko Cega bi svi mogli ili trebalo da se sloZze da je moralno dopustivo ili
nedopustivo, oni se pitaju Sta bi bilo dozvoljeno, pa ¢ak i neophodno, sa teznjom da se nastavi i
odrzava praksa moralne konverzacije i moralnih odnosa (Ibid). Dakle, akcenat se stavlja na proces
(moralnog) dijaloga, na konverzaciju, moralno rasudivanje i medusobno razumevanje, a ne na
konsenzus (Benhabib, 1990 prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Ukazuje se da traganje za
razumevanjem i rasudivanje o onome Sto se deSava u predskolskim ustanovama, podrazumeva
moralna pitanja sa kojima svako mora da se suoci i da se njima aktivno bavi, kako bi se kreirao
smisao, pravili izbori i donosile odluke zasnovane na vrednostima, a samim tim i moralne i politicke
odluke o tome kako shvatamo i razumemo malu decu, prirodu ranog detinjstva, polozaj male dece 1
predskolskih ustanova u drustvu, kao i projekte predskolskih ustanova (Dahlberg, Moss & Pence,
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1999). Upravo zbog toga isti¢u znacaj suoCavanja (eng. encounter) i dijaloga, u kojima se primenjuju
»principi univerzalnog moralnog poStovanja i1 egalitarnog reciprociteta®, 1 neguju moralne 1
kognitivne sposobnosti kao §to su: sposobnost da se drugi vide kao drugaciji, ali ipak ravnopravni
¢lanovi zajednice, osetljivost i spremnost da se Cuje "glas" drugih 1 kapacitet da se preokrenu
perspektive (Benhabib, 1992 prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 108). Kapacitet da se
preokrenu perspektive smatra se posebnim izazovom u predSkolskim ustanovama, zato Sto pored
perspektiva drugih odraslih osoba, ukljucuje 1 perspektive male dece (Dahlberg, Moss & Pence,
1999). Oni naglaSavaju da predskolske ustanove treba da budu posvecene ravnopravnosti (kojom se
uvazava razli¢itost) i demokratskoj praksi koja zamenjuje raniju posvecenost jednakosti (Ibid).
Pored navedenog, istiCe se 1 znaCaj pedagoSke dokumentacije (kao sredstva koje moze
podupreti kriticko i refleksivno promisljanje, razumevanje prakse i razumevanje perspektive deteta),
kao 1 znacaj ucesca facilitatora ili mudrih ljudi sa znanjem 1 iskustvom, posebno u oblasti pedagoskog
rada i filozofije, zato Sto se smatra da njihova pomo¢ moze doprineti produbljivanju razumevanja,
unapredivanju sposobnosti rasudivanja i razvijanju prakticne mudrosti, prosve¢enju i emancipaciji

(Ibid).

1.2.2. Politika i pitanje problematizovanja kriterijuma kvaliteta predskolskog
vaspitanja i obrazovanja

Kako navodi Vudhed (Vudhed, 2012), prihvatanje gledista da kultura u velikoj meri uti¢e na
nacin razmisljanja i ponasanja dece, nacin gradenja odnosa i adaptaciju, imalo je implikacije na na¢in
shvatanja, definisanja i pracenja kvaliteta programa predskolskog vaspitanja. Vudhed (Ibid, str. 49)
posebno istice da se »razvojna primerenost« decjih iskustava, »Stetnost« ili »korisnost« okruzenja ne
mogu odvojiti od druStveno-kulturnog konteksta u okviru kog se deca razvijaju, od politickog
konteksta koji oblikuje njihove Zivote, te od vrednosti i ciljeva koji uti¢u na nacin na koji se gleda na
decu 1 postupa sa decom. Upravo zbog toga se ukazuje da ,,merila kvaliteta predSkolskog vaspitanja
nisu intristi¢ka, fiksna i propisana nau¢nim znanjem o razvoju®, iako se zastupa misljenje da u
odredivanju polazisSta za razvoj kvaliteta ipak klju¢nu ulogu ima nauka (Ibid, str. 50). Iz socio-
kulturne perspektive posebno se upucuje na potrebu preispitivanja kriterijuma za vrednovanje
kvaliteta (koji se uzimaju »zdravo za gotovo«) i pogodnosti specificnog konteksta i prakse za decji
razvoj (Ibid). Na osnovu toga, prema reCima Vudheda (Ibid) proizilazi neophodnost
problematizovanja dominantne politike i prakse koje se baziraju na standardizovanim kriterijumima
kvaliteta proizaslih iz svedenog i1 ograni¢enog sagledavanja kulturnog konteksta, vrednosti 1 prakse.

Dovodi se u pitanje 1 koncepcija po kojoj se na definisanje kvaliteta gleda kao na tehnicko
pitanje koje se svodi na specifikaciju kriterijuma za evaluaciju i uskladivanje (pomirenje) razlicitih
diskursa koji oblikuju sliku o ranom detinjstvu i predskolskim ustanovama, pri ¢emu se zanemaruju
vrednosti (Dahlberg, Moss & Pence 1999). Nasuprot tome, pitanje kvaliteta se sagledava kao
fundamentalno filozofsko i eticko pitanje koje podrazumeva rasudivanje o vrednostima i znacenjima
koja pridajemo detinjstvu, programu i praksi vaspitanja i obrazovanja, a posebno rasudivanje o
aspektima koji se ti¢u odnosa, uloga i odgovornosti odraslih i dece (Ibid). Sto se ti¢e odnosa, Benet
(Bennett, 2008) se posebno zalaze da se uzima u obzir interakcija, odnosno toplina i kvalitet odnosa
izmedu vaspitaca i dece, izmedu dece, i unutar tima vaspitaca. Posebno se problematizuje to Sto
kriterijume kvaliteta propisuje mala grupa stru¢njaka, ¢cime su isklju¢ene druge zainteresovane strane
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999). U tom kontekstu, Vudhed (Woodhead, 1996, 1998 prema VVudhed,
2012) navodi da je veoma vazno prepoznati perspektive svih ucesnika u obrazovanju (posebno
kreatora politika, vaspitaca, roditelja i dece), ali i nejednakost u raspodeli mo¢i izmedu ucesnika.
Smatra se da definisanje 1 traganje za kvalitetom u predskolskim ustanovama, kao 1 definisanje ciljeva
prakse, treba da bude demokratski proces ukljucivanja svih zainteresovanih strana, posebno dece,
roditelja i profesionalaca (Bennett, 2008).
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U tom kontekstu se pominju dva diskursa o kvalitetu (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013a;
Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015):

1) Diskurs osiguranja kvaliteta, koji se zasniva na rigidnom i deterministiCkom poimanju
vaspitno-obrazovne prakse, sa fokusom na efikasnost i efektivnost, na regulisanje, merenje i kontrolu
kvaliteta 1 to kroz pracenje i evaluaciju pojedinacnih dimenzija, pokazatelja ili kriterijuma za
ispunjavanje standarda koje postavljaju stru¢njaci, a medu njima su ishodi programa i prakse;

2) Diskurs gradenja kvaliteta, koji se zasniva na uvidanju kompleksnosti vaspitno-obrazovne
prakse, sa fokusom na kontinuirano preispitivanje vrednosti koje su u osnovi vaspitanja i obrazovanja,
istrazivanje i preispitivanje znacenja kvaliteta za razliCite aktere, participativno gradenje i revidiranje
znaenja Kkvaliteta, odnosno razmatranje perspektiva svih aktera, njihovih interesa, o¢ekivanja i
zahteva u odredivanju, kontinuiranom izgradivanju i neprestanom razvijanju kvaliteta, i to u odnosu
na razli¢ite nivoe kriterijuma kvaliteta i Citav niz dimenzija vaspitno-obrazovne prakse (koje su
medusobno zavisne i povezane u nedeljivu celinu), u datom, specificnom kontekstu u zavisnosti od
kulturnih, drustvenih, ekonomskih i politickih faktora i uslova.

Uvidanje kontekstualne prirode kvaliteta, moze se raspoznati i u radu Vudheda (Vudhed, 2012,
str. 50) koji navodi da, ¢ak i ukoliko razli¢ita druStva dodu do zajednickih uverenja o tome Sta je
»normalno«, »prirodno« i »prikladno« za svu malu decu, univerzalni konsenzus oko tih uverenja, kao
1 sporazum oko njihove implementacije, uvek ¢e biti kulturoloski uslovljen.

1.2.3. Rekonceptualizacija programa vaspitanja i obrazovanja i kontekstualno
primeren pristup vaspitno-obrazovnoj praksi

Razmatranje pitanja vrednosti, ideologija, odnosa sa decom, polozaja i prava dece, posebno
odnosa moc¢i, uticalo je na rekonceptualizaciju programa predskolskog vaspitanja 1 obrazovanja.
Savremeni predskolski programi imaju holisti¢ku orijentaciju, a usmereni su pre svega na odnose koji
se uspostavljaju 1 grade u vaspitnoj praksi, njihovu prirodu 1 kvalitet, kao pokretace 1 kontekst de¢jeg
ucenja i razvoja. Fokus programa je na dobrobiti dece i razvijanju zajednice prakse, a ciljevi programa
usmereni su pre svega na emancipaciju i jacanje moc¢i dece (Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014).

Osporavanje tradicionalnog fokusa na razvoj i isticanje znacaja socio-kulturnog konteksta
prilikom analize pitanja vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu (Arthur et al., 2012), uticalo je
na to da se umesto koncepta »razvojno primerene prakse«, nudi alternativni koncept »kontekstualno
primerene prakse« (Bennett, 2008; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Krnjaja & Pavlovié¢
Breneselovi¢, 2014; Vudhed, 2012). To pre svega znaci da se prilikom kreiranja politike 1 razvijanja
programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja moraju razmatrati okolnosti u kojima deca Zive,
dostupnost materijalnih i kulturnih resursa, ocekivanja i teznje roditelja i zajednice koja se odnose na
decu (Vudhed, 2012), ali i ,,kontekst, struktura i kultura® odredene predskolske ustanove (Krnjaja &
Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b, str. 22). To dalje povlaci za sobom da se predSkolski program ne moze
uzimati »zdravo za gotovo« kao ,,model koji treba da bude jednostavno sproveden u praksi, ve¢ je
potrebno da se posmatra kao ,,okvir osnovnih vrednosti i principa koji treba da se operacionalizuju u
specificnom kontekstu (Ibid, str. 18). Pored toga, istice se znacaj dijaloga o programu, kroz koji bi
razli¢iti akteri imali mogucénost da razmenjuju, tumace, kriticki preispituju i rekonstruiSu svoja
uverenja o deci, pedagoskom radu i uc¢enju, imajuéi u vidu njihovu istorijsku i1 kulturnu uslovljenost
(Hughes & MacNaughton, 2007 prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010c). Poststrukturalisti ukazuju na
mnostvo razliCitih realnosti, znacenja i tumacenja koja zavise od perspektiva 1 interesa (Krnjaja &
Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b), ali smatraju da razvijena svest o toj ¢injenici i spremnost da se ona
prihvati mogu doprineti preispitivanju znacenja programa za razli¢ite ucesnike u vaspitno-
obrazovnom procesu (Tzuo et al., 2011 prema Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Uvidanje
diskurzivne prirode programa uticalo je na podrzavanje ucesnika u obrazovanju da preispituju,
dovode u pitanje i dekonstruiSu dominantne diskurse programa (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovié,
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2013b). Na taj nacin se akcenat stavlja na pitanja socijalne pravde, na deljenje mo¢i u razvijanju
programa i dekonstrukciju mo¢i i kontrole (Arthur et al., 2012; Fuko, 2007 prema Krnjaja & Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2013b). Ne sme se zanemariti ni ¢injenica da prava dece u obrazovanju podrazumevaju
njihovo aktivno ucesce u razvijanju programa (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014). Smatra se da
razvijanjem programa zajedno sa decom, zajedni¢kim preispitivanjem i vrednovanjem programa
moze da se ohrabruje participacija dece i u drugim poljima, ali i da se pruzi podrSka razvoju njihove
mo¢i, a posebno da se pruzi osnova da jacaju refleksivne kapacitete u ucenju (Ibid). Pored toga,
ukazuje se na znacaj razvijanja smislenog programa koji integrise realne zivotne situacije i osnazuje
decu da u njima otkrivaju nova znacenja (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Fokus na
dobrobit dece i1 slobodni razvoj, implicira znacaj povezivanja programa sa decjim svakodnevnim
zivotnim iskustvima i razumevanjima, te znacaj uvazavanja potreba, interesa i interesovanja dece.

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

Brojni autori smatraju da se vaspitanje i obrazovanje zasnivaju na odnosima. Posebno se skrece
paznja na raznovrsnost i kompleksnost odnosa, kako izmedu dece 1 izmedu dece 1 odraslih, tako i
izmedu odraslih® (Dahlberg, Moss & Pence, 1999).

U postmodernim uslovima, pored toga Sto se pedagoSka praksa zasniva na odnosima, dijalogu
1 etici brige, smatra se da, umesto ucenja postojec¢eg korpusa znanja, dete ko-konstruise znanje i da
se ko-konstruisanje znanja i kreiranje znacenja desavaju kroz odnose sa drugima, i sa odraslima i sa
decom (Ibid). Iz te perspektive, konstruisanje znanja i identiteta se ne deSava kao posledica
poducavanja male dece, ve¢ usled onoga $to deca rade sama, kao posledica njihove aktivnosti,
dovitljivosti 1 snalazljivosti, odnosa i dijaloga sa drugima (Ibid).

Prema postmodernom 1 poststrukturalistickom pristupu vaspitanje i obrazovanje se sagledava
kao ,.kompleksan sistem koji se ne menja po univerzalnim 1 objektivnim zakonima 1 istinama, ve¢
sadrZi brojne »istine«, obrasce 1 na¢ine razmisljanja“ (Dahlberg et al., 2007 & Mac Naughton, 2003
prema Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b, str. 18). Upravo zbog toga je vazno da se neguju
demokratski odnosi kojima se podrzava sloboda miSljenja i govora i1 podsti¢e preispitivanje
perspektiva. Kako Mos (Moss, 2007, str. 18) navodi, demokratska praksa podrazumeva da se u
zajednici predskolske ustanove gaje sledeCe vrednosti: poStovanje i1 prihvatanje razlicitosti;
prepoznavanje 1 uvazavanje razli€itih perspektiva i1 paradigmi, prihvatanje Cinjenice da postoje
razli¢iti pogledi na svet 1 naCini razumevanja sveta, te da postoji vise od jednog odgovora na veéinu
pitanja; prihvatanje radoznalosti, neizvesnosti i subjektivnosti, i shodno tome, preuzimanje
odgovornosti; kriticko misljenje, odnosno zauzimanje kritickog stava prema onome $to nam se
predstavlja kao ,,vanvremensko, prirodno, neupitno®.

Vudhed (Vudhed, 2012, str. 47) navodi mis$ljenja brojnih autora da na praksu uti¢u uverenja ,,0
tome na koji nacin bi trebalo postupati sa decom, Sta znaci biti dete, kada detinjstvo pocinje i kada se
zavrSava“. Medutim, potrebno je imati na umu da demokratski odnosi podrazumevaju pravo deteta
da aktivno i kreativno ucestvuje u odredivanju sopstvenog zivota (Lauridsen, 1995 prema Dahlberg,
Moss & Pence, 1999). Narocito je vazno da razumevanje deteta 1 polozaja deteta u datom kulturno-
socijalnom kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja, pored perspektiva odraslih, ukljucuje i
perspektive dece (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Ohrabrivanje 1 podsticanje kritickog
razmiSljanja male dece o razliitim pitanjima, smatra se znacajnim za napustanje prakse u kojoj se
neguju konformisticko ponaSanje i odnosi koji ugnjetavaju (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 84).
Pozitivni drustveni odnosi i podrzavajue socijalno okruZenje se smatraju osnovom za zdravo i
uspesno individualno funkcionisanje deteta, koje je posebno povezano sa osetanjem uspesnosti,

® Ukazuije se da relacioni koncepti obiluju ,,dijalogom, konverzacijom, pregovaranjem, sukobom, suogavanjem [i]
konfliktom* (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 58).
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zadovoljstva i mo¢i (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010a). Iako se ukazuje na znacaj individualizacije, u
postmodernim uslovima se ipak u prvi plan stavljaju odnosi (Dahlberg, Moss & Pence, 1999).
Ukazuje se da su dobrobit deteta, odnosi koje razvija i njegovo delanje u sredini i sa sredinom u kojoj
odrasta (odnosi i delanje sa odraslima i drugom decom, delanje u fizickom okruzenju u odredenoj
zajednici prakse), uzajamno povezani i da se uzajamno uslovljavaju (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010a).
Shodno tome, isti¢e se da priroda i1 kvalitet odnosa koji se uspostavljaju sa detetom 1 koje ono
uspostavlja sa drugima, predstavljaju polaziste, osnovu i podupirace za njegov celokupni razvoj i
ucenje, da se odrazavaju na specificne i pojedinacne aktivnosti i interakcije deteta i sa detetom, kroz
koje se odnosi dalje razvijaju (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012).
Posebno se naglasava da je atmosfera za ucenje pod uticajem nacina na koji se odrasli odnose prema
pitanjima i odgovorima dece, kao 1 na¢ina na koji im omogucavaju medusobnu interakciju (Krnjaja,
2008).

Na osnovu iznetih perspektiva, moze se zakljuciti da se u vaspitanju i obrazovanju akcenat
stavlja na odnose, a kao klju¢ne dimenzije odnosa i osnovne vrednosti izdvajaju se: partnerstvo,
kooperacija, kolaboracija, participacija, zajednicko odluéivanje, angazovanje i ravnopravno ucesce u
aktivnostima zajednice, deljenje zajednickih interesa, ostvarivanje zajednickih vrednosti 1 vizija,
poverenje i iskreno deljenje odgovornosti i moc¢i, medusobno postovanje i razumevanje, uvazavanje
razliCitosti, pravi¢nost, otvorena diskusija, sloboda izbora, misljenja i govora.

1.3. Postmoderni pristup u razumevanju profesije vaspitaca

Postmoderne perspektive o praksi vaspitanja i obrazovanja stavljaju vaspitac¢a u nove uloge i
pred nove zahteve. Kontekstualna specifiénost vaspitno-obrazovne prakse kao jedinstvenog i
kompleksnog sistema gradenja odnosa, koji je promenjiv, dinami¢an, neizvestan, nepredvidiv i pun
izazova, zahteva od vaspitata posebnu odgovornost, zasnovanu na osnovnim vrednosnim
polazistima. Budué¢i da profesija praktiCara podrazumeva personalnu interakciju, ona ima i
emocionalnu dimenziju (Nias, 1996 prema Van Veen & Lasky, 2005). Ove ¢injenice impliciraju da
se profesija vaspitaca sagledava kao eticka 1 emocionalna praksa.

1.3.1. Sagledavanje profesije vaspitaca kao eticke i emocionalne prakse

Dinamicnost, nepredvidivost i1 kontekstualnost prakse vaspitanja i obrazovanja implicira da se
vaspitaci neprestano suocavaju sa moralnim dilemama, 1 samim tim imaju moralnu odgovornost, §to
znaci da moraju preuzeti odgovornost za sopstvene izbore i donoSenje moralnih odluka za koje ne
postoje nikakve definitivno dokazane smernice koje nude unapred nedvosmisleno dobra reSenja
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Pored toga, ukazuje se da su emocije prakti¢ara neodvojive od
njihovih moralnih namera i moguénosti da postignu te namere (posebno od stepena u kom im uslovi
rada dozvoljavaju da ih ostvare'®), ali i da uprkos razli¢itim ograni¢enjima, oni moraju preuzeti
odgovornost za sopstvene postupke i njihove posledice (Hargreaves, 1998). Sto se ti¢e emocija
prakticara, polazi se od toga da kao Sto uspeh u ostvarivanju namera i postavljenih ciljeva moze
dovesti do osecanja sreCe (Oatley, 1991 prema Hargreaves, 1998), tako i neuspeh u njihovom
ostvarivanju moZze biti emocionalno porazavaju¢ i izazvati negativne emocije, kao §to su anksioznost,
razocCarenje, ljutnja i osecaj krivice (Hargreaves, 1998). U okviru "sociologije srama" (eng. sociology

10U tom pogledu, iznosi se kriticki stav da se nedovoljno paznje posveéuje razmatranju nacina na koji drustvena
i organizaciona struktura ustanove (interakcije i odnosi kao socijalni i kontekstualni uticaji) oblikuju emocionalna iskustva
prakticara, a uz to se navodi i da se takticnost, briznost ili strastvenost prakticara uglavnom tretiraju kao personalne
dispozicije, privatne vrline ili moralne obaveze (Hargreaves, 2001, str. 1057 prema Levine Brown, 2011).
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of shame) govori se o tome da ,,dozivljavamo sram onda kada ose¢amo da nismo ispunili sopstvene
ili tude moralne standarde u fundamentalnom smislu, 1 tada ne samo $to posmatramo nasa dela kao
neadekvatna ili nesavrSena (kao u slucaju krivice), ve¢ ose¢amo da su i na$ integritet i nasa priroda
dovedeni u pitanje* (Scheff, 1990, 1994a,b prema Hargreaves, 1998, str. 840). Iz poststrukturalisticke
perspektive u proucavanju emocija tvrdi se da karakteristike specificnog konteksta (odnosi moci,
ideologija 1 kultura) oblikuju prozivljavanje emocionalnih stanja, te utiCcu na nacin izraZavanja
emocija i nacin na koji se o emocijama govori (Zembylas, 2005). To znaci da se praktiarima u
obrazovanju dozvoljava da osec¢aju odredene emocije, dok se pojedine emocije zabranjuju (na primer,
kroz moralne norme i eksplicitne drustvene vrednosti kao §to su objektivnost i neutralnost), te se
odreduje Sta mogu ili ne mogu, pa ¢ak i Sta moraju da kazu o sebi 1 sopstvenim emocijama (Ibid).

Vaspitno-obrazovna praksa, kao emocionalna praksa, ne samo da aktivira osecanja prakticara,
da uti¢e na njegova osecanja i na akcije (upravo na osnovu emocija i unutrasnjih dozivljaja), ve¢ isto
tako aktivira osecanja i uti¢e na osecanja i akcije onih sa kojima rade i grade odnose (Hargreaves,
1998). Budu¢i da je ponasanje prakti¢ara vodeno namerama, uverenjima, vrednostima, aspiracijama
1 emocijama, §to se u krajnjoj instanci odrazava na osecanja i ponasanje onih sa kojima je u kontaktu,
ukazuje se na potrebu za moralnim rasudivanjem koje se bazira na kognitivnom i emocionalnom
razumevanju'! (Hargreaves, 1998). Pored emocionalnog senzibiliteta, profesija prakti¢ara iziskuje i
»aktivni emocionalni trud, koji podrazumeva teznju da se probude ili potisnu ose¢anja kako bi se
saCuvala spoljasnja pribranost, a samim tim i potrebu za usaglaSavanjem misli i ose¢anja (Hochschild,
1993 prema Hargreaves, 1998, str. 840). Levin Braun (Levine Brown, 2011) navodi misljenja brojnih
autora da ocekivanja koja se postavljaju u vezi odnosa upucuju na to da je upravljanje emocijama deo
profesionalne odgovornosti prakti¢ara, te otvara pitanje o uticaju emocija i emocionalnih razmena na
odnose izmedu dece i praktiCara.

Navedena shvatanja pre svega ukazuju na potrebu da vaspita¢ uvida sopstvenu ulogu u
emocionalnom i socijalnom ponasanju dece, i u celokupnoj atmosferi i odnosima koji se grade u
zajednici prakse, §to podrazumeva svest o sebi, drugima i medusobnim odnosima.

1.3.2. Rekonceptualizacija uloga vaspitaca kao refleksivnih prakticara

Kompleksnost uloga vaspitaca, i prepoznavanje eticke 1 emocionalne dimenzije njegove prakse,
implicira sagledavanje uloge vaspitaca kao refleksivnog prakticara.

Refleksivna praksa odnosi se na celokupan vaspitno-obrazovni proces, pocevsi od planiranja,
preko realizacije ideja do evaluacije (Radulovi¢, 2011). Refleksivna praksa se odnosi na sve aspekte
1 faze delovanja 1 misljenja, Sto znaci da obuhvata akcioni nivo, nivo promisljanja o akciji u kom se
izgraduju teorije o akciji, 1 nivo promisljanja o samim teorijama u kom se izgraduju metateorije
(Kansanen, 2000, str. 25 prema Radulovi¢, 2011). Pored toga §to se uzima u obzir jedinstvena veza
misljenja i delovanja, ovakvim pristupom se ukazuje na epistemolosku spiralu spoznavanja i menjanja
prakse, 1 uvazava se ne samo racionalno i osves¢eno, vec 1 intuitivno saznanje (Radulovi¢, 2007).
Refleksivni prakticar tezi da ,.kopa duboko po sopstvenoj li¢nosti kako bi osvestio inace nesvesne
instinkte, navike, vrednosti 1 nau¢ena ponasanja koja oblikuju njegovu praksu® i utiu na Zivote,
postignuca, iskustva i aspiracije onih sa kojima radi (Neelands 2006, str. 17 prema Raphael, 2013,
str. 117). Na osnovu navedenih tvrdnji, kao i misljenja Cajhnera i Listona (Zeichner & Liston, 1996)
moze se zakljuciti da su refleksivni prakti¢ari demokratski i samokriti¢ki nastrojene li¢nosti koje su

11 Emocionalno razumevanje Denzin (Denzin, 1984 prema Hargreaves, 1998, str. 838) opisuje kao
wintersubjektivni proces koji iziskuje da jedna osoba prode kroz polje iskustva druge i da prozivi ista ili sli¢na iskustva
koja je [ta druga osoba] dozivela“, a uz to naglasava i da je subjektivna interpretacija tudeg emocionalnog iskustva iz
sopstvenog ugla klju¢na za emocionalno razumevanje. Pored toga, ukazuje se da emocionalno i kognitivno razumevanje
,-nikada nisu apsolutno odvojeni jedno od drugog, kao posebne, zasebne vrste iskustava“ (James, 1917, prema Hargreaves,
1998, str. 839), iako ,,emocionalni elementi koji su ukljuceni u interpretaciju tudih (ili sopstvenih) postupaka funkcionisu
sasvim razli¢ito od kognitivnih elemenata tog procesa“ (Hargreaves, 1998, str. 839).
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posvecene sopstvenom profesionalnom razvoju, koje razumeju kompleksnost odnosa znanja, mo¢i i
akcije, koje neprestano kriticki promisljaju o svojim verovanjima, stavovima, postupcima i njihovim
moralnim osnovama, postavljajuci sebi pitanje o tome kako i da li njihove akcije doprinose gradenju
atmosfere poStovanja, ravnopravnosti i pravednosti.

U daljem tekstu razmatra¢emo S$ta se podrazumeva pod rekonceptualizacijom uloga vaspitaca
kao refleksivnog prakti¢ara, pod kompetentnoséu i odgovornoséu vaspitata kao refleksivnih
prakticara.

Sagledavanje vaspitaca kao istraZivaca sopstvene prakse i kreatora sopstvenog razvoja i
ucenja

Ukazuju¢i na razlicite tacke gledista, razlike u proceni ili evaluaciji, te na znacaj refleksije i
razmene, Rinaldi (Rinaldi, 2003) zastupa ideje o prakticaru kao istrazivacu, a o vaspitno-obrazovnoj
ustanovi kao mestu istrazivanja i kulturne elaboracije, mestu participacije u procesu zajednickog
konstruisanja vrednosti i znac¢enja. Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2010b) navodi da istrazivanje vlastite
prakse podrazumeva refleksiju i samoevaluaciju. Kroz refleksiju, sagledavanje prakse iz razli¢itih
perspektiva, sagledavanje i razumevanje situacija na novi nacin, kroz istrazivanje sopstvene prakse i
preispitivanje sopstvenih uverenja, razvija se prakticna mudrost (phronesis, prema Aristotelu) koja
¢ini osnovu kompetentnostit? prakti¢ara (Pavlovié Breneselovié, 2014). Znanje kao praktiéna
mudrost se razvija kroz iskustvo u praksi 1 zasniva na povezivanju teorije i prakse u specificnom,
konkretnom kontekstu (Brandenburg, 2008). Prakti¢na mudrost se ne zasniva na odredenom
konceptualnom znanju (kao Sto su principi i pravila), ve¢ na percepciji koja nam omogucava da
procenimo odredenu situaciju i izaberemo oblik ponaSanja koji odgovara toj situaciji, odnosno
najprikladnije pravce delovanja relevantne za pojedinca (Korthagen et al., 2001 prema Brandenburg,
2008).

Budu¢i da se vaspita neprestano suo€ava sa jedinstvenim situacijama, novim pitanjima i
izazovima koje reSava u skladu sa uverenjima, stavovima i osnovnim vrednosnim polazistima, od
njega se oCekuje ne samo da kreativno primenjuje, ve¢ i da razvija svoja znanja, umenja i vestine u
realnom kontekstu (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014). Uvidanje kompleksne, dinami¢ne, nepredvidive 1
neizvesne prirode prakse ukazuje na nemoguénost formulisanja standardizovanih reSenja za razlicite
probleme i problemske situacije sa kojima se prakti¢ari mogu susretati (Radulovi¢, 2011). Upravo
zbog toga se smatra da su ,,preispitivanje, prilagodavanje i menjanje deo posla, a ne posledica greske*
(Ibid, str. 82).

Argiris (Argyris, 1976) govori o dva modela istrazivanja i u¢enja: model ,,jednostrukog okreta“
(eng. single-loop model) koji ostaje na spoljasnjim, manifestnim promenama i model ,,dvostrukog
okreta“ (eng. double-loop model) koji ukljucuje preispitivanje polazi§ta, osnovnih vrednosti i
osecanja, evaluaciju akcija i1 otvoren razgovor o greSkama i neuspesima kako bi se ucilo iz povratnih
informacija i donosile adekvatnije odluke, naro€ito pri resavanju problema. U modelu ,,dvostrukog
okreta® akcenat se stavlja na istrazivanje u realnom vremenu, poverenje i1 raspodelu mo¢i u
odlucivanju, odredivanju zadataka, sprovodenju akcije i upravljanju sredinskim uslovima (Ibid).
Touzi, Viser i Sonders (Tosey, Visser & Saunders, 2012) navode da je koncepcija o procesu ucenja
koju su razvili Argiris i Son (Argyris & Schén, 1978), pruzila osnovu za razradivanje modela uéenja

12 pavlovi¢ Breneselovi¢ (2014) odreduje kompetentnost kao ,,sistem uzajamno povezanih i uzajamno deluju¢ih
znanja, umenja i vrednosti (str. 31) koje se razvijaju u profesionalnoj praksi i ogledaju u sposobnosti da se pronalaze i
koriste resursi za preuzimanje planirane akcije i ostvarivanje pozeljnih ciljeva u datom kontekstu, a ne kao neko specifi¢no
znanje, vestina ili stav. Rajovi¢ i Radulovi¢ (2007, str. 418-419) na slic¢an nacin ukazuju da ,,kompetencije predstavljaju
slozen sistem - sklop kognitivnih i prakti¢nih vestina i sposobnosti, iskustava, strategija, navika, ali i emocija, vrednosti,
motivacije, stavova..., kao i sposobnost njihovog uvremenjenog koriséenja, koje je adekvatno problemu*, odnosno da
kompetencije predstavljaju integraciju deklarativnog (znanje 0), proceduralnog (znanje kako) i kondicionalnog (znanje
kada) znanja“.
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,»trostrukog okreta™ (eng. triple-loop learning) za koji postoje razli¢ite konceptualizacije, pocevsi od
fokusa na vrednostima, svrsi, principima ili paradigmama koje su u osnovi ponasanja, stretegija i
postupaka, do onih koje naglasavaju refleksivnost i promene u procesu ucenja. Jutas i1 saradnici
(Yuthas et al., 2004, str. 239 prema Tosey, Visser & Saunders, 2012, str. 296) ucenje ,.trostrukog
okreta“ odreduju kao ,,kontinuiranu refleksiju o procesu ucenja, kontekstima u okviru kojih se u¢enje
odvija, 1 pretpostavkama i1 vrednostima koji motiviSu ucenje i uticu na ishode [ucenja]®“. U
razmatranju refleksivnosti, ovi autori se oslanjaju na koncept Argirisa i Sona (Argyris & Schon, 1978,
str. 27 prema Tosey, Visser & Saunders, 2012, str. 295) o »sekundarnom udenju« (deutero-leraning®)
koje odreduju kao ,,uenje kako da se ostvari uc¢enje jednostrukog i dvostrukog okreta“: ucenje o
ucenju na prvom nivou (,,jednostruki okret”) podrazumeva ucenje kako bi se poboljsao uc¢inak, dok
ucenje ucenja na drugom nivou (,,dvostruki okret*) podrazumeva ucenje da se sprovodi istrazivanje i
refleksija o vladaju¢im varijablama, vrednostima i normama koje su u osnovi akcije. Po ugledu na
Argirisa i Sona, Martin (Martin, 2013, str. 51) opisuje model uéenja , trostrukog okreta® na sledeéi
nacin: Kroz nivoe ciklusa ucenja krece se od preispitivanja akcija (evaluacija izbora i odluka koji su
napravljeni), prema preispitivanju li¢nih pretpostavki, percepcija i verovanja (evaluacija pretpostavki
koje pokrecu akciju 1 percepcija koje pokre¢u razmisljanja u odredenom kontekstu) 1 konacno ka
kreiranju znacenja odredenih pitanja u Sirem kontekstu (analiza sopstvenog misljenja kroz ¢in
metakognicije 1 razmatranje nacina na koji to znanje moze da se menja i prenosi na druge situacije).

Prepoznavanje znacaja zajednickog razvijanja programa sa decom i odraslima

Budu¢i da su kontekst, struktura i kultura svakog predSkolskog okruzenja specifi¢ni, ukazuje
se na uticaj kontekstualnih faktora na delovanje vaspitaca, posebno u pogledu razvijanja programa,
Sto podrazumeva profesionalnu autonomiju. U nasoj zemlji se zvani¢nim dokumentom Osnove
programa predSkolskog vaspitanja i obrazovanja - Godine uzleta (Prosvetni pregled/Sluzbeni glasnik,
br. 16/2018) daje samo opsti okvir, zato Sto se ocekuje da vaspitac razvija program zajedno sa decom,
kolegama, roditeljima i drugim ucesnicima iz lokalne zajednice. S obzirom na to da se kurikulum
odreduje kao »komplikovani razgovor« u kom su intelektualno i eti¢ko rasudivanje, kriticko
razmiSljenje 1 samo-refleksivnost od presudnog znacaja za razmenu informacija (Pinar 2004, str. 8
prema MacDonald & Wiebe, 2011, str. 87), vaspitaci su pozvani da se ukljuce u refleksiju i da podele
svoju individualnu mudrost o kvalitetu predSkolskog vaspitanja 1 obrazovanja 1 razliitim pitanjima
vezanim za razvijanje programa. Na taj nacin se kreira siguran prostor u kom se uvaZzavaju potrebe
vaspitaca da pripadaju 1 imaju pravo glasa. Da bi se vaspitaci podsticali na promisljanje 1 odlu¢ivanje
o onome §to je potrebno da bi se gradio kvalitet programa 1 prakse, pre svega je potrebno da imaju
osecaj da se njihovo misljenje uvazava i postuje, odnosno da se veruje U njihovu kompetentnost.

Posebno je vazno da se vaspitaCi ne prepustaju rutini prilikom planiranja, razvijanja i
realizovanja programa, Sto predstavlja poseban izazov, narocito tokom dugog niza godina radnog
staza. U tom pogledu znacajno je pomenuti misljenje Smita (Smith, 2011)'*: Onda kada prakticar
razmatra odredenu situaciju, on je pod uticajem onoga Sto se ranije deSavalo, koristi ,,repertoar
predstava, metafora i teorija” odnosno ,referentni okvir® za ono $to bi moglo da se desi, te je u
mogucnosti da se oslanja na odredene rutine, ali 1 da prizivanjem secanja izgraduje teorije 1 odgovore
koji se uklapaju u novonastalu situaciju. Medutim, Smit (Ibid) ukazuje na potrebu neprestanog
vracanja 1 preispitivanja ,,rutina u kojima su se natalozile prethodne misli 1 osecanja®, odnosno
potrebu da se sa distance iznova promislja o akcijama. Pored toga, Smit (Ibid) navodi da je
,»Sposobnost da se oslanjamo na repertoar metafora 1 predstava koje omogucavaju postavljanje
odredene situacije u razliite okvire veoma znacajna za kreativnu praksu. Ovakvo shvatanje Smita

13 Termin deutero-leraning potice od gréke reci deuteros, §to znadi ,drugo ili sekundarno“ (Tosey, Visser &
Saunders, 2012, str. 295).
14 Videti odeljak: The reflective practitioner — reflection-in- and -on-action, Para 7, 8, 9, 10, 13.
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implicira da promiSljanje o proslim i sada$njim situacijama olakSava donoSenje odluka o neposrednim
i budué¢im akcijama, ali i da se uz to podrazumeva inicijativa, inventivnost, kreativnost, pronicljivost
I fleksibilnost.

Prepoznavanje povezanosti licnog i profesionalnog razvoja

Korthahen (Korthagen, 2001, str. 6) ne samo da ukazuje da su uloge prakti¢ara veoma
kompleksne, ve¢ 1 da na njegovo ponasanje, iskustva i preradivanje informacija uti¢e specifi¢na,
osobena kombinacija potreba, osecanja, briga, interesa, vrednosti, znacenja, prioriteta, opredeljenja,
predstava, uzora, tendencija u ponasanju, kao ,,unutrasnjih entiteta” ("gestalta") koji ¢ine nedeljivu
celinu, kojih ¢esto nismo svesni, ili smo ih samo delimi¢no osvestili, a razvijaju se na osnovu ranijih
iskustava u zivotu. Uvidanje znacaja kako kognitivnih, tako i etiCkih 1 afektivnih, racionalnih i
intuitivnih aspekata delovanja prakticara, implicira povezanost li¢nog i profesionalnog razvoja. To
znacCi da profesionalni razvoj podrazumeva kontinuiran "rad na sebi", a pre svega razvijanje svesti 0
licnim snagama 1 slabostima, o sopstvenom stavovima, vrednostima, interesima, emocijama i
tendencijama u ponasanju. Posebno se isti¢e da naSe personalne karakteristike uti¢u na nacin na koji
se drugi odnose prema nama, da nasa vlastita verovanja, stavovi, iskustva i o¢ekivanja oblikuju nasu
percepciju decjeg ponaSanja koja dalje utice na nase ponaSanje i reagovanje (Pavlovi¢ Breneselovi¢,
2012). Medusobna uslovljenost personalnih karakterisitka, ponaSanja i odnosa koji se grade sa decom
implicira potrebu da vaspita¢ neprestano tezi podizanju nivoa samosvesti, svesti o drugima i
medusobnim odnosima, kako bi bolje razumeo eticke dimenzije i posledice sopstvenih akcija i
razvijao osetljivost za odnose i razli¢ite probleme sa kojima se susrece.

Prepoznavanje razliCitih vrsta znanja na kojima se zasniva praksa vaspitaca

Kompleksnost profesije vaspitaca ogleda se u razli¢itim vrstama znanja na kojima se zasniva
njihova praksa delovanja. Analiziranjem prikaza razli¢itih autora (Brandenburg, 2008; Carr &
Kemmis, 2004; Dana & Yendol-Hoppey, 2008; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014; Pesi¢, 2004b,c; Schon,
1987; Smith, 2011; Sefer, 2010; Zeichner & Liston, 1996), mogu se izdvojiti sledece vrste znanja
koja prakticari koriste u sopstvenom radu:

— Teorijska znanja ili znanja za praksu, koja podrazumevaju formalne teorije, koncepte,
opStevazeta verovanja 1 znanja (o razvoju, ucenju, vaspitanju 1 obrazovanju, programu,
procenjivanju, prakti¢noj delatnosti 1 strategijama...), koja se mahom sticu tokom formalnog
obrazovanja.

— Znanjau akciji ili znanja u praksi, koja predstavljaju personalna, precutna, implicitna znanja,
verovanja 1 razumevanja na osnovu kojih intuitivno 1 spontano delamo (ponaSamo se i
komuniciramo), koja se grade kroz li¢no (Zivotno, obrazovno i prakti¢no) iskustvo, kroz ispitivanje
sopstvenih pretpostavki i uverenja u akciji, i koja je uglavnom tesko eksplicirati. Pod tim znanjima
se podrazumevaju prakti¢na znanja i vestine (,,znanja u upotrebi‘) i kontekstualna znanja, koja vode
nase poteze u praksi i pomazu nam da poslove obavljamo automatski, prirodno i lako. Ova znanja su
ugradena u naSim obrascima ponaSanja i u naSem osecaju za stvari sa kojima izlazimo na kraj, a
zasnivaju se na liénom sistemu vrednosti, inspiraciji koja nas vodi u poslu 1 emocijama koje gajimo
prema deci i pozivu.

— Znanja o praksi, teorije o akciji ili teorije o praksi su personalne teorije ili konstrukcije koje
predstavljaju razumevanje prakse i pokusaj artikulacije, opisa znanja i percepcije prakse osves¢enih
na osnovu posmatranja, praktiénog delovanja i refleksije. One se grade preispitivanjem vlastitih, ali i
tudih polazista, pretpostavki, uverenja, iskustava i aktivnosti, Sireg drustveno-kulturno-politickog
konteksta i suStinskih vrednosti (etike, filozofije i politike) vaspitanja i obrazovanja, odnosno
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preispitivanjem i interpretacijom znanja i teorija, problematizovanjem i istrazivanjem u kontekstu
vlastite prakse.

Prepoznavanje znacaja razliitih oblika refleksije i nivoa refleksivnosti

Zagovornici kriticke refleksije (Brookfield, 1995 prema Pavlovi¢, 2010; Carr & Kemmis, 2004;
Pakman, 2000; Pesi¢, 2004a,c; Zeichner & Liston, 1996), zalazu se da predmet refleksivnog
preispitivanja pored licnih konstrukcija, fundamentalnih pretpostavki i ideala na kojima se zasniva
liéna ,,filozofija vaspitanja“, treba da budu i socijalne konstrukcije, dominantne ideologije, vrednosti
1 odnosi mo¢i, institucionalni, kulturni i politicki kontekst obrazovanja. Oni kriticku refleksiju
posmatraju i kao individualni ¢in (refleksija kao samospoznaja, introspekcija, odnosno
samorefleksija) 1 kao socijalni Cin (kolaborativna socijalna praksa, grupno istrazivanje ili
preispitivanje, demokratska raspava, odnosno diskurs?®). U kritickoj refleksiji kao socijalnom &inu u
kom razgovaraju o svojim akcijama, razumevanjima, tumacenjima, spornim pitanjima, problemima i
zagonetkama sa kojima se susrecu, oni vide mogucnost da prakti¢ari osveste i razjasne ono u Sta
veruju, Sto bi moglo da ih usmeri u pravcu preispitivanja postojeceg stanja i da ih osnazi za promene
u sopstvenom radu. Refleksivna praksa sa drugima omogucava da akcione strategije mogu biti
eksplicitno formulisane i otvorene za kritiku, §to pruza osnovu prakti¢arima da rekonstruiSu svoje
teorije o akciji (Pakman, 2000). U situaciji grupnog istrazivanja i preispitivanja se vidi prilika za
kriticko preispitivanje 1 menjanje samih akcija i njihovih teorijskih osnova (menjanja prakse i
razumevanja prakse) i to onda kada pojedinac pokusava da ih artikulise i obrazlozi drugima (odnosno
kada pokusava da opiSe ono $to radi i zasto to radi) ili kada ih suprotstavi sa drugim (alternativnim)
akcijama i tumacenjima (Pesi¢, 2004c¢).

Analizom prikaza razli¢itih autora (Carr & Kemmis, 2004; Pesi¢, 2004c; Schon, 1987; Smith,
2011; Smith & Hatton, 1992 prema Vujisi¢ Zivkovié, 2005; Zeichner & Liston, 1996), mogu se
razlikovati slede¢i nivoi refleksivnosti:

— Refleksija u akciji podrazumeva promisljanje o onome $to radimo dok to radimo (razmisljanje
"na nogama"), koje se desava uglavnom intuitivno i u problemskim situacijama, a vodi isprobavanju
alternativnih strategija 1 postupaka tokom dogadaja (,,eksperimentisanju na licu mesta‘) i njthovom
procenjivanju (svesnoj evaluaciji). To ukljucuje potragu za naSim iskustvima, povezivanje sa nasim
osecanjima, bavljenje nasim znanjima, a podrazumeva i izgradivanje novog razumevanja fenomena
ili naSe akcije u situaciji koja se odvija, kao i promenu u situaciji.

— Refleksija o akciji podrazumeva osvrtanje, gledanje unazad i otkrivanje Sta se desilo, zasto, i
Sta to znaci, odnosno promisljanje 1 kriticko analiziranje nakon prakticnog delovanja, koje se moze
odnositi na samu akciju 1 razli€ite reakcije na ono $to se dogada (manifestno ponaSanje), nameravane
ili nenameravane posledice, efekte ili ishode akcije, odnos izmedu akcije 1 namera ili ciljeva, kao 1 na
znanja u akciji (implicitna znanja, verovanja i razumevanja) i teorije o akciji;

— Refleksija o refleksiji ili "meta-refleksija" (promisljanje o promisljanju i diskusiji koja je
vodena), podrazumeva naknadno kriticko promisljanje, preispitivanje i analiziranje koje se moze
odnositi na znanja u akciji, teorije o akciji, i teorijska znanja, svest o sebi i predstave o drugima,
sopstvene 1 tude stavove, vrednosti, uverenja, konstrukcije, emocije, iskustva i oc¢ekivanja, klju¢ne
duznosti 1 odgovornosti profesionalnog poziva, interpersonalne vestine, moralne i eti¢ke osnove
akcija, pretpostavke i ciljeve kojima se vode prilikom rada, kao i na filozofska, eticka i socijalna
pitanja obrazovanja, kao §to su: dominantne ideologije, fundamentalne demokratske vrednosti i

15 Habermas (Habermas, 1973 prema Carr & Kemmis, 2004, str. 141) ukazuje da diskurs omogucava da se
proveravaju tvrdnje i norme koje se uzimaju ,,zdravo za gotovo“, odnosno da se prepoznaju ili odbacuju ,,problemati¢ne
tvrdnje o istini, te zastupa misljenje da diskurs ne proizvodi niSta drugo osim argumenata i navodi da je u diskursu
»Snaga« argumenata ,,jedina dopustiva prinuda, dok je kooperativno traganje za istinom jedini dopustiv motiv*.
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odnosi mo¢i (pitanja ravnopravnosti, pravednosti i postovanja razli¢itosti), institucionalni, socio-
kulturni i politicki kontekst, ciljevi i svrha obrazovanja.

Sagledavanje vaspita¢a kao aktera drustvenih promena i reformi u predskolskom vaspitanju i
obrazovanju

Iz postmoderne perspektive naglasava se transformativna funkcija obrazovanja u kome je
ucenje proces menjanja i sebe 1 drustva. Buduci da se kriticka refleksija sagledava i kao ,,politicki
¢in“ sa demokratskim i emancipatorskim delovanjem, i sa fokusom na promi$ljanje o
institucionalnom, kulturnom 1 politickom kontekstu obrazovanja, 1 etickim dimenzijama
profesionalnog poziva (narocito o problemima ravnopravnosti i socijalne pravde u obrazovanju),
smatra se da prakticari moraju da preispituju socijalne i politicke posledice sopstvenog ponaSanja i
da se osnaze ne samo za promene u sopstvenom radu, ve¢ i za pokretanje drustvenih promena
(Zeichner & Liston, 1996, str. 59-60). Posebno se naglasava da je veoma vazno da prakticari
postavljaju sebi pitanja o sopstvenim duZnostima i odgovornostima u druStvu koje stremi ka
demokratiji (Ibid). Ziru (Giroux 1988, prema Muro, 2012) ukazuje da praktiari u obrazovanju snose
veliku odgovornost i mogu da biraju izmedu reprodukovanja postojecih normi i praksi ili mogu
stvoriti prostor da se status quo dovodi u pitanje. Skre¢e se paznja i na potrebu za preduzimanjem
odredenih akcija kako bi se problemati¢ne reforme obrazovanja dovele u pitanje, a kao prvi korak te
akcije izdvaja se preispitivanje nac¢ina na koji se formuliSu misljenja vezana za promene, odnosno
nacina na koji se uobli¢ava debata, kako bi se razotkrila Sira, kompleksnija slika, postavili drugaciji
okviri i razvile adekvatnije alternative reSenja (Kumashiro, 2012). Kar (Carr, 2008) ukazuje na
znacajnu ulogu prakti¢ara u ispitivanju potencijalnih uticaja i osporavanju obrazovnih reformi i
odluka, 1 to ,,posebno onda kada nisu direktno ukljuceni u njihovu realizaciju (str. 89). Ovakvo
stanoviSte moze pruZiti osnovu za podsticanje i1 ohrabrivanje vaspitaca da se ukljucuju u javnu debatu
o razli¢itim pitanjima vaspitanja i obrazovanja, narocito prilikom reformi vezanih za organizacionu
strukturu predSkolskih ustanova.

Pored navedenog, Kar (Carr, 1995, str. 34-35 prema Beck & Kosnik, 2006, str. 11) ukazuje na
»teorijske moci““ koje poseduju prakti¢ari u obrazovanju 1 na ¢injenicu da se pedagoska teorija
»generiSe iz iskustva prakticara®“. Konceptom »normalnosti istrazivanja« koji zastupa Rinaldi
(Rinaldi, 2003, str. 3) upravo se izrazava verovanje u mogucnost prevazilaZzenja dihotomije izmedu
teorije 1 prakse, zato Sto u takvom konceptu ,,teorija generiSe praksu koja, zauzvrat, generise nove
teorije 1 nove perspektive o svetu®, te se teorije sagledavaju kao ,,prakti¢ne misli* koje ,,dolaze iz
prakse®, ali je i usmeravaju kao neka vrsta "orijentacije” i "vodi¢a". Uvidanjem ¢injenice da naSe
teorije proizvode naSe tumacenje stvarnosti, Rinaldi (Ibid, str. 3) ukazuje na potrebu da se teorije
,kontinuirano dovode u pitanje i proveravaju u razmeni sa drugima“. Posebno se ukazuje na znacaj
ohrabrivanja praktiara da razvijaju sopstvene teorije o obrazovanju iz svoje prakse i kroz sopstvenu
praksu, odnosno da kriti¢ki ispituju aspekte prakse za koje osecaju da treba da budu unapredeni i da
sistematski promisljaju kako (izgradivanjem teorija) da ostvaruju promene'® (Whitehead, 1983 prema
McNeaf, 2006). Smatra se da je od susStinskog znacaja za dobru praksu da prakticari formiraju i
reformiSu teorije o sopstvenoj praksi, a posebno se naglasava da objaSnjavanje i obrazlaganje moze
pomo¢i u razvijanju li¢nih teorija (McNeaf, 2006). Pored toga, proces ,teoretisanja“, kojim se
povezuju 1 menjaju praksa i teorija, smatra se odlikom kreativnosti, razvijene svesti i kritickog
pristupa u unapredivanju kvaliteta zivota (McNeaf, 2006). Navedena shvatanja impliciraju potrebu
ohrabrivanja vaspitaca da neprestano kriticki preispituju, dekonstruiSu i rekonstruiSu formalne teorije,

16 Proces u kom se teorija razvija iz prakse, sto dalje utice na reformu prakse i reformisanje teorija, naziva se
procesom ,.teoretisanja“ (eng. theorising) i objasnjava se stavom Vajtheda da je teorija ,,ishod prakse®, i da je ,,deo
globalne strategije teoretisanja koja je oblik prakse* (McNeaf, 2006, str. 39).
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ali 1 da je njihova participacija u prevazilazenju dihotomije izmedu teorije i prakse, kao i u
unapredivanju teorije i1 prakse od presudnog znacaja.

1.3.3. Ocekivanja i zahtevi koji se postavljaju pred profesiju vaspitaca

Postmoderna perspektiva ukazuje na kompleksnu prirodu uloge vaspitaca. Zahtevi koji se
postavljaju pred vaspitace pre svega podrazumevaju kontinuirano ucenje kroz problematizovanje i
istrazivanje (sopstvene) prakse, preispitivanje sopstvenog razumevanja profesije i neprestano traganje
za odgovorom na pitanje Sta znaci biti dobar vaspita¢ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014). Neizvesnost i
nepredvidivost vaspitno-obrazovne prakse zahteva posebnu osetljivost za nenameravano,
,ocekivanje neocekivanog®, entuzijazam, fleksibilnost i profesionalnu autonomiju, inicijativu i
spremnost za angazman u pravcu promena sopstvene prakse u zavisnosti od okolnosti, a pojedini
autori naglaSavaju i znacaj intuicije i mudrosti vaspitaca (Insley & Lucas, 2008; Fowler & Robins,
2008). Rad u dinami¢nom okruzenju zahteva neprestano postavljanje pitanja, kontinuirano pracenje
I vrednovanje procesa sopstvenog rada, 0dnosno posvecéenost preispitivanju i istrazivanju razlicitih
fenomena: sopstvenog misljenja, pretpostavki, znanja, teorija, ideja, tendencija u ponasanju (Schon,
1987), naCina reagovanja na probleme, ali i uzroka, posledica i okolnosti u kojima se problemi
javljaju, polozaja i uloge dece, odnosa sa decom i raspodele moc¢i. Od prakticara u obrazovanju se
posebno oc¢ekuje spremnost da ispituju znacenja pojedinih dogadaja za konkretnu decu i u konkretnim
situacijama (Radulovi¢, 2011).

U daljem tekstu razmatrac¢emo zahteve koji se postavljaju pred vaspitaca, uz napomenu da ih
samo uslovno mozemo svrstati u navedene kategorije, budué¢i da postoje odredena preklapanja i
uzajamna povezanost.

Refleksivnost, kriticki i istrazivacki duh, proaktivnost i otvorenost za promene

Od vaspitaca se ocekuje da ima istrazivacki i refleksivni pristup praksi kako bi neprestano
produbljivao razumevanje prakse, odnosno da istrazuje (sopstvenu) praksu i kriticki je preispituje u
razli¢itim okolnostima, da problematizuje dominantne diskurse obrazovanja i traga za alternativnim
reSenjima (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014).
Posebno se naglasava da refleksivni prakticari treba da budu otvoreni i spremni za promene
(Radulovi¢, 2011). Neprestano kriticko preispitivanje sopstvenog pedagoSkog pristupa vodi boljem
razumevanju vaspitno-obrazovne prakse i onoga §to se u njoj deSava, §to predstavlja uslov za
promene. Dakle, da bi unosio promene u sopstvenu praksu, vaspita¢ mora da menja i na¢in na koji je
razume i interpretira, a da bi do toga doslo, potrebno je da osvesti li¢ne, implicitne pedagoske stavove
1 vrednosti koje su u osnovi njegove prakse, kao »znanja u akciji« (Pesi¢, 2004b, c). 1z ove
perspektive, problematizovanje i menjanje prakse u zavisnosti od okolnosti, postavlja se kao
imperativ.

Od vaspitaca se takode ocekuje da ima proaktivan stav prema svom poslu (Pavlovié
Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014), drugim re¢ima, od njega se o¢ekuje preduzimanje inicijative i odlu¢ne
akcije, $to znaci da ne treba da ¢eka da se problemi dese ili da odredena situacija postane izvor sukoba
ili krize, kako bi delao i unosio promene.

Navedena shvatanja impliciraju da je vazno da se vaspitaci osecaju "komotno" u susretu sa
neizveSnosc¢u, promenama 1 raznim izazovima na koje nailaze u svakodnevnom poslu, da je potrebno
da budu fleksibilni u pristupu prema radu, da budu otvoreni za promene, spremni da preuzimaju
rizike, da isprobavaju nove nacine rada, da prihvataju 1/ili istrazuju nove ideje, da preispituju svoje
percepcije. Rinaldi (Rinaldi, 2003, str. 1) je, bave¢i se pitanjem odnosa naucnog istrazivanja i
istrazivanja prakse, problematizovala tendenciju da se iskustva i emocije koje su karakteristicne za
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»naucna istrazivanja (kao Sto su nepredvidivost, neizvesnost, radoznalost, zadivljenost, zacudenost,
zbunjenost, nedoumica, zabrinutost, sumnji¢avost, nagadanje i konfuzija), posmatraju kao trenuci
slabosti, ,,krhkosti, nesigurnosti, koje je potrebno sto pre prevaziéi. Pored navedenog, razlog za tesko
prihvatanje pravih promena, po njenom misljenju, lezi i u tome §to promene obic¢no ,,»uzdrmaju«
nase referentne okvire tako Sto nas navode da gledamo na svet novim oc¢ima* i podrazumevaju da
budemo otvoreni za nesto Sto je ,,drugacije i neoCekivano® (Rinaldi, 2003, str. 2). Ona ukazuje na
¢injenicu da smo skloni ,,da prihvatimo status quo, ono §to nam je poznato i sto je ve¢ isprobano®, da
,branimo nasu normalnost... norme i pravila koje ve¢ poznajemo*, ¢ak i ako nismo zadovoljni i kada
to u nama izaziva stres, konfuziju i beznadeznost, §to samim tim iskljucuje traganje i istrazivanje kao
svakodnevni pristup i vrednost u praksi (Ibid, str. 2). Umesto da se ,,normalnost postavlja u opoziciju
sa istrazivanjem, Rinaldi (Ibid, str. 2) predlaze koncept »normalnosti istrazivanja«, po kome se
istrazivanje definiSe ,,kao stav 1 pristup u svakodnevnom zivotu* i u ustanovi, kao ,,na¢in razmisljanja
za sebe 1 razmisljanja sa drugima, nacin odnosa sa drugima, sa svetom oko nas i sa zivotom*. Pritom
navodi da snagu i hrabrost za takvu radikalnu promenu, mozemo pronaci ukoliko se ugledamo na
decu, zato Sto su, kako tvrdi, deca veliki istrazivaci, koji se radaju tragajuci za smislom zivota i
sopstvenog postojanja, znacenjem i smislom postojec¢ih konvencija, obicaja 1 navika, postavljenih
pravila i pruzenih odgovora (Ibid). Samim tim, veruje da nam deca, ukoliko znamo kako da sluSamo
decu, njihova pitanja i odgovore, mogu vratiti ,,zadovoljstvo divljenja, ¢udenja, sumnje*, snagu i
hrabrost za suocavanje sa neizvesnos$¢u, sa onim §to je neistrazeno i nepoznato, sa greskama i
zabludama, ,,radost traganja i istrazivanja®, odnosno zadovoljstvo pitanja »zasto« (Ibid, str. 2).

Senzitivnost za odnose, responzivnost i empati¢nost

Zastupanje miSljenja da odnosi sa odraslima, decom razli¢itog uzrasta i vrSnjacima
predstavljaju osnovu za razvoj i uenje deteta, 1 da je veoma vazno uzeti u obzir nac¢in na koji 1 deca
i vaspitaci dozivljavaju odnose (interakciju, verbalnu i neverbalnu komunikaciju), implicira zahtev
da vaspita¢ ima razvijenu senzitivnost za odnose koji se grade u zajednici prakse. Posebno se istice
da senzitivan prakti¢ar ima razvijenu sposobnost da prepozna motive i uzroke odredenog ponasanja,
da oseti Sta je prikladno 1 ispravno da se uradi u zavisnosti od de¢je individualne prirode, ali 1
okolnosti (van Manen, 1995 prema Hargreaves, 1998). Ukazuju¢i da je ljudsko razumevanje uvek
intersubjektivno, Rinaldi (Rinaldi, 2003) kao uslov za razumevanje navodi potrebu da prepoznamo
licna 1 kulturna ogranienja, da budemo otvorenih srca i umova, da pokazujemo saosecanje i
darezljivost, te naglasava da ,,dubina razumevanja* zavisi od ,,sposobnosti da se iskuse radoznalost,
strasti, radosti 1 ljutnje drugih®, koja podrazumeva preradivanje onoga Sto se opaZa, empatiju 1
identifikaciju (Ibid, str. 4). Ona medusobno razumevanje vidi kao jedan od ciljeva obrazovanja 1
veruje da se time moZe doprineti promeni kulture i dijaloga u udoj 1 Siroj zajednici (Ibid).

Navedena shvatanja impliciraju da je potrebno da vaspita¢ uvek ima u vidu da se dobrobit male
dece 1 kvalitet prakse u ranom detinjsvu povezuju sa toplim, recipro¢nim odnosima izmedu odraslih
1 dece. NarocCito je vazno da vaspitaC bude responzivan za potrebe dece, da pokazuje empatiju,
briznost i poStovanje prema deci.

Spremnost na dijalog, otvorenost za viSeperspektivnost, poStovanje razlicitosti, posve¢enost
ravnopravnosti i pravi¢nosti

Postmoderna perspektiva u prvi plan stavlja negovanje dijaloga u odnosima, pri ¢emu se velika
paznja posvecuje ,,umetnosti slusanja“, odnosno ,,sluSanja drugih iz njihovog sopstvenog poloZaja i
iskustva“, bez nametanja liénog razumevanja (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 39). To pre svega
znaci da vaspita¢ treba da bude otvoren za viSeperspektivnost i razli€itost, bez predrasuda. U tom
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kontekstu, ukazuje se da razlike treba uzimati za ozbiljno, ,.tretirati ih kao priliku, a ne kao pretnju®,
te da odnos prema drugima ne treba da se zasniva na teznji da ih ¢inimo istima (Dahlberg, Moss &
Pence, 1999, str. 57). RazliCitost ne treba sagledavati kao deficit, ve¢ kao vrednost koju treba
prihvatiti 1 poStovati kako bi se negovala ravnopravnost u obrazovanju (Krnjaja & Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2014). Smatra se da razlicitosti predstavljaju priliku za u€enje, za preispitivanje odnosa
modéi i za izgradivanje sopstvenog identitetal’ (Mac Naughton, 2003 prema Krnjaja & Pavlovié
Breneselovi¢, 2014). Po pitanju mo¢i, ukazuje se da odnosi izmedu odraslih i dece, pored izrazavanja
ljubavi 1 naklonosti, ukljucuju 1 upotrebu mo¢i, te da je neophodno uzeti u obzir na¢in na koji odrasli
odrzavaju 1 koriste mo¢, kao i decju otpornost na tu mo¢ i otpor prema moci (Dahlberg, Moss &
Pence, 1999). U tom kontekstu, od vaspitaca se ocekuje da uvazava dostojanstvo dece i njihove
razliCitosti, da podrzava i promovise de¢ja prava, naroCito pravo na slobodu izbora, misljenja i
govora, kao osnovne vrednosti demokratskih odnosa. Shodno tome, ukazuje se na znacaj aktivnog
slusanja, vodenja diskusije 1 dijaloga (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010b), zna¢aj pravi¢nosti i otvorenosti
uma vaspitaca. Uz to, vaspitac treba da postuje 1 podrzava interakciju izmedu dece, odnosno da pruza
podrsku deci da rade zajedno i razvijaju jake druStvene odnose (Langford, 2010). To znaci da
orijentacija vaspitaca ne treba da bude samo ka razvijanju individualnosti, autonomije, samosvesti,
samopostovanja, kapaciteta za samoodredenje, samopotvrdivanje, samospoznaju i samoregulaciju,
ve¢ 1 ka razvijanju kolektivne svesti, svesti o meduzavisnosti, ravnopravnosti, kapaciteta za saradnju,
zajedni¢ko angazovanje i solidarnost sa drugima. To dalje implicira da vaspita¢ treba da gradi
partnerski odnos, kog karakteriSu uzajamna saradnja, poverenje, ravnopravna raspodela mo¢i i
odgovornosti, da gradi atmosferu otvorene diskusije i zajedniStva, da gradi atmosferu medusobnog
prihvatanja, uvazavanja, poStovanja i razumevanja, kako bi se razvio osecaj pripadanja.

Usmerenost na osnaZivanje i emancipaciju dece

Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2012) isti¢e da vaspitaci ne treba da budu orijentisani na ,,vladanje i
upravljanje detetom®, odluc¢ivanje umesto deteta, kao ni na ,,pokroviteljstvo* i1 preteranu zastitu
deteta, vec¢ je potrebno da preuzmu ,,odgovornost za stavljanje svoje moc¢i u funkciju oja¢avanja deteta
1 njegovih kapaciteta® (str. 144). To podrazumeva rekonceptualizaciju socijalnih uloga
dekonstruisanjem hijerarhijskih odnosa, odnosno zamenu obrasca mo¢i od moéi nad drugima u
obrazac moci za i mo¢i sa drugima (lbid). U prilog navedenom stanovistu, Pavlovi¢ Breneselovic¢
(Ibid, str. 144) objasnjava da vaspita¢ ne treba da tezi kontrolisanju de¢jeg ponasanja, narocito ne
primenjujuci kazne (»mo¢ nad«), ve¢ treba da neguje dijalog omogucavajuc¢i im da donose zajednicke
odluke (»moc¢ sa«), ali i da pruza mogucnost deci da prave vlastiti izbor i1 da podrzava razvoj decje
samokontrole (»mo¢ za«), samopouzdanja, osecanja vlastite vrednosti 1 samostalnosti (»unutrasnja
moc«). Dakle, o¢ekuje se da vaspitac kroz dijalog, kolaboraciju, solidarnost i kolektivnu akciju pruza
podrsku decjem ucenju i razvoju (unutraS$nje) moci (snaga, kompetencija i1 potencijala), odnosno da
tezi osnazivanju dece i njihovih individualnih kapaciteta, samopouzdanja, ose¢anja vlastite vrednosti,
samostalnosti 1 samokontrole (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012), i da im pruza podrSku za razvijanje
vr$njackih odnosa (Brooker, 2008). Osnazivanje deteta posebno se ogleda u pruzanju mogucnosti,
podrske i pomoci detetu koje su mu potrebne za razumevanje i kontrolisanje sopstvenih zelja, potreba
1 namera; za razumevanje sopstvenog i tudeg psihickog stanja; za ponovno uspostavljanje naruSenih
1 trenutno prekinutih odnosa, odnosno za razvijanje vesStina potrebnih za razreSavanje konflikata 1
gradenje kooperativnih odnosa sa drugima; za razvijanje kompetencija i novih vestina, narocito
socijalnih vestina (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). Pored toga, od vaspitaca se ocekuje da ,,Stiti dete
od onoga ¢ega se plasi 1 opasnosti kojih 1 ne mora biti svesno®, ali i ,,da postavlja jasne granice u

17 Zagovornici poststrukturalizma tvrde da svaki pojedinac poseduje pokretacku snagu (koja se odnosi na ono §to
se svesno i nesvesno misli i ose¢a 0 sebi i svojim odnosima prema svetu), odnosno mo¢ da aktivno izgraduje i oblikuje
sopstveni identitet i determiniSe svoje akcije (Arthur et al., 2012).
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ponasanju i o¢ekivanjima na nacin koji je dosledan i sa uvazavanjem* (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012,
str. 144).

Postmoderne perspektive posebno upucuju na znacaj razvijanja samokontrole i odgovornosti
kod dece. Preuzimanje odgovornosti podrazumeva ne samo odgovornost za sopstveno ucenje i
kreiranje znaCenja, ve¢ i za konstrukciju i donoSenje moralnih odluka, zato §to nismo vise u
mogucnosti da ,,odbacimo tu odgovornost i konformisticki prihvatamo ,,univerzalna pravila i
apsolutne istine* koje se reprodukuju ,,kroz procese kulturne transmisije” (Dahlberg, Moss & Pence,
1999, str. 56). To znaci da su 1 deca dobila ve¢u odgovornost za sebe i za ostvarivanje sopstvenih
mogucnosti, za formiranje i oblikovanje sopstvenog razumevanja sveta, znanja, identiteta i nacina
Zivota, Sto iziskuje visok stepen samokontrole ili samoupravljanja sopstvenim izborima i akcijama
(pojedinacno i kolektivno), verovanje u sopstvenu sposobnost odlucivanja i argumentovanja svojih
stavova, kao i visoko razvijene kapacitete za uc¢enje, samo-refleksiju i komunikaciju (Ibid). lako se
ukazuje na Cinjenicu da se moze ugroziti bezbednost dece i stvoriti osnova za alijenaciju ukoliko im
se omoguci da preuzmu odgovornost za sopstvene izbore, odluke i akcije, ipak se smatra da im se na
taj nain moze pruziti povoljna prilika da uvidaju svoje mogucnosti, da eksperimentisu, da koriste
svoju radoznalost 1 kreativnost (Ibid). Polaze¢i od toga da su mala deca aktivni ucesnici u ko-
konstruisanju znanja, kriticki i mastoviti mislioci koji imaju ,,mnogo jezika“, ukazuje se da je
potrebno omoguciti im da razvijaju niz kompleksnih sposobnosti potrebnih za dalje ucenje 1 aktivno
ucesce u zajednici, a medu njima se izdvajaju sposobnosti: ,,da se prilagode novim situacijama; da
zauzimaju Kkriti¢ki stav; da prave izbore; da integriSu razli¢ita iskustva u zajedni¢ka razumevanja; da
prihvate perspektive drugih; da artikuliSu svoj sopstveni stav i da uspesno komuniciraju; da
preuzimaju inicijative i da budu samo-asertivni® (Denzik, 1997 prema Dahlberg, Moss & Pence,
1999, str. 83).

Usmerenost na izgradivanje i razvijanje zajednice ucenja

Zajednica ucenja, kako navode Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2014), razvija se kroz razmenu
izmedu odraslih i dece, izmedu dece, kao i izmedu odraslih. Kolaboracija, kooperacija, svrsishodna
participacija, zajednicko odlucivanje, angazovanje i ravnopravno ucesce u aktivnostima zajednice
sagledava se kao nacin interaktivnog u€enja i razvoja (dece i odraslih), pri ¢emu se akcenat stavlja na
ko-konstrukciju znacenja. U tom pogledu uslovno mozemo razlikovati dve dimenzije - usmerenost
vaspitaca na izgradivanje i razvijanje zajednice ucenja u neposrednom kontaktu sa odraslima i u
neposrednom kontaktu sa decom.

1) Usmerenost vaspitaca na izgradivanje i razvijanje zajednice u¢enja u neposrednom kontaktu
sa odraslima

Kada se govori o odraslim ¢lanovima zajednice koja uci, naglaSava se da njih povezuje teznja
ka kontinuiranom preispitivanju pretpostavki, verovanja i vrednosti koje su u osnovi vaspitno-
obrazovne prakse, odnosno teznja ka kolaborativnom istrazivanju i razvijanju prakse, kao i uverenje
da se ideje mogu sprovesti u akciju ukoliko se ulazu zajedni¢ki napori, izgraduje medusobno
poverenje i preuzme kolektivna odgovornost (Pavlovié¢ Breneselovi¢, 2010b). Buduéi da postoji
mnostvo razli¢itih perspektiva, posebno se ukazuje na potrebu za konstruktivnim preispitivanjem
razlika i traganjem za re$enjima kojima bi se prevazisla parcijalna sagledavanja'® (Ibid). Pored toga,
smatra se da dijalog, deljenje mo¢i, podrska, uvazavanje i razmena mogu pruZziti osnov za gradenje
zajednickog znacenja, ali 1 za osnazivanje i emancipaciju, odnosno jacanje kapaciteta za ucenje,
razumevanje i menjanje vaspitno-obrazovne prakse (Pavlovi¢ Breneselovié, 2010c). Upravo zbog
toga, vaspitaci bi trebalo da imaju u vidu da otvoreni dijalog i1 zajednicko istrazivanje predstavljaju

18 Organizacija koja uci se na taj nacin sagledava kao »mesto gde ljudi konstantno otkrivaju kako kreiraju svoju
realnost i kako je mogu menjati« (Senge, 2002 prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010b, str. 239).
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osnovu za osec¢aj individualnog doprinosa u odnosima i za razumevanje onoga Sto je potrebno
promeniti kako bi svi pripadnici zajednice kontinuirano ucili, razvijali se i unosili promene. Na
osnovu identifikovanih potreba, vaspitaci kao ¢lanovi zajednice ucenja treba da teze da razmatraju,
preispituju, analiziraju 1 integriSu nove uvide 1 razumevanja u sopstvenu praksu. Pavlovié¢
Breneselovi¢ (2010b, str. 239) ukazuje da se u zajednici ucenja akcenat stavlja na proces promene,
dok se sustina promene vidi u menjanju ,,mentalnih modela“ ¢lanova zajednice, $to je, kako navodi,
moguce ostvariti kroz dijalog i preispitivanje sustinskih pitanja obrazovanja koja nadilaze
pojedinacne pedagoske teme, a to su pitanja vrednosti i svrhe obrazovanja. Time upucuje na znacaj
razmene medu ¢lanovima zajednice, koja moze da vodi promenama na licnom planu, promenama u
nacinu percipiranja i dozivljavanja sveta, ali 1 u naCinu poimanja kvaliteta, $to se u krajnjoj instanci
moze manifestvovati promenama u podru¢ju delovanja (Ibid). Pored toga, naglasava da se svrha
obrazovanja ne vidi u ,,pukoj efikasnosti®, ve¢ u ,traganju za smislom* (Banathy, 1991 prema
Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010b, str. 245), te da akcenat treba staviti na kolektivnu odgovornost,
zajednicko sagledavanje smisla i svrhe obrazovanja, kao 1 na kolaborativnu akciju (Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2010b). To znaci da vaspita¢ pre svega treba da bude svestan da zajednica ucenja
podrazumeva participaciju, odnosno koordinisano planiranje, refleksiju i evaluaciju akcija. Pored
toga, potrebno je da vaspitaci kao ¢lanovi zajednice ucenja, neguju refleksivni dijalog?®, kroz koji se
wizgraduje oseCanje povezanosti i pripadnistva i kreira emocionalno i1 kognitivno bezbedna zona za
protok ideja bez procenjivanja« (Kruse et. al., 1994 prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010b, str. 240).
Vaspita¢i bi trebalo da imaju u vidu da promovisanjem refleksivnog promisljanja i dijaloga
omogucavaju da se postoje¢a praksa dovodi u pitanje, analizira i preispitiuje, dok deljenjem i
uvazavanjem individualnih znanja, veStina i sposobnosti, mogu omoguciti kreiranje razumevanja
kako o onome §to je poznato, tako i 0 onome $to se ne zna o kvalitetu vaspitno-obrazovne prakse.
Navedena shvatanja upucuju da vaspitaci treba da teze da deprivatizuju sopstvenu praksu.
Deprivatizacijom prakse, koja se ogleda u procesu deljenja, posmatranja prakse i diskutovanja o
svojoj praksi, ¢lanovi zajednice mogu da uce i da razvijaju odnose (Kruse et. al., 1994 prema Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2010b).

2) Usmerenost vaspitaca na izgradivanje i razvijanje zajednice u¢enja u neposrednom kontaktu
sa decom

Postmoderna perspektiva ukazuje da su deca sposobna da kreiraju znacenja iz iskustva, te da je
uloga odraslih da aktiviraju decje kompetencije za kreiranje znacenja (Dahlberg, Moss & Pence,
1999). To pre svega znaci da u neposrednom radu sa decom orijentacija vaspitaca ne treba da bude
usmerena na prenosenje znanja, ve¢ na razvijanje dispozicija za ucenje, na proces ucenja i
istrazivanja, na podrzavanje i nadogradivanje kapaciteta kroz participaciju sa odraslima 1 drugom
decom. Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2014, str. 161) ukazuju da se u razmeni izmedu dece i
odraslih ponekad moze desiti da deca budu ta koja ,,vode®, a da odrasli budu ,,sledbenici®, kao 1
obrnuto. Ovakva stanovista impliciraju i da vaspitaci treba da podstic¢u decu da rade zajedno, kao
grupa, da pruzaju podrsku jedni drugima i angazuju se zajedno. Benet (Bennett, 2008, str. 5-6) istice
da svako dete ima ,,miSljenja koja su vredna slusanja i ima pravo i kompetentnost za participaciju u
kolektivnom donoSenju odluka®. Rinaldi (Rinaldi, 2003) zastupa misljenje da su decja pitanja i
odgovori dragoceni, i navodi da de¢je teorije odslikavaju potrebu za traganjem i istrazivanjem,
razmenom i zajedni¢kim konstruisanjem znacenja sveta i dogadaja iz zivota. Shvatanje deteta kao
kompetentnog bica za sobom povlaci zahtev da vaspita¢ uvazava decje snage, iskustva, perspektive,
misljenja, ocekivanja, predloge i ideje, da podrZzava decju radoznalost, inicijativu 1 napor. Kako isticu
Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2014, str. 160), pruzanje podrske deci treba da proizilazi ,,iz uverenja
I poverenja u njihovu kompetentnost, u ono $to znaju i mogu, a ne iz shvatanja o tome §ta deci
nedostaje®, Sta im treba ili Sta treba da znaju. To pre svega znaci da vaspitaci treba da imaju poverenje

19 Refleksivni dijalog se shvata kao ,,proces u¢enja u kome se kroz razumevanije polazista drugog i preispitivanje
potisnutih vlastitih pretpostavki, izgraduje zajedni¢ko znaCenje i zajednic¢ki smisao i svrha (norme, verovanja i vrednosti
kao osnov za akciju) (Kruse et. al., 1994 prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010b, str. 240).
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u razvijajuce kapacitete deteta i njegove vlastite strategije ucenja kroz odnose, igru i zajednicko
ucesc¢e (Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2014). Potrebno je da vaspitaci pruzaju podrsku deci da
pronalaze smisao u onome $to rade i da razvijaju odnose (Fowler, Robins et al., 2008; Insley & Lucas,
2008). Vaspitaci treba da budu usmereni na kolaborativno razvijanje zajednice prakse, Sto bi
podrazumevalo uvazavanje angazovanja i uceS¢a dece 1 posvecenost zajednickim interesima i
kolaborativnom reSavanju problema. Rinaldi (Rinaldi, 2003, str. 3) stavlja akcenat na kreiranje
konteksta u kom reSenje za odredene probleme vodi ka novim pitanjima, novim ocekivanjima ili
novim promenama, u kom deca mogu uvidati da postoje i oni problemi koje nije lako resiti i za koje
ne postoji odgovor. Ona zastupa misljenje da se deca mogu osecati sigurnije i da odrasli u njihovim
o¢ima mogu izgledati vaznije ukoliko im prenose ubedenje da za svako pitanje postoji pravi odgovor,
ali upozorava da to nikako ne treba €initi, zato §to onda ne bi imali osecaj da su njihova zacudenost i
njihova otkri¢a zaista cenjena i da su korisna, izgubili bi »zadovoljstvo istrazivanja«, zadovoljstvo
zajednickog traganja za odgovorima i zajednickog konstruisanja znacenja (Ibid, str. 3). Ona veruje
da deca mogu da nas vole, uvazavaju i cene ¢ak i kada ne znamo odgovore ili ne znamo kako da
odgovorimo, kada pokazujemo sumnjic¢avost i nesigurnost, kao i da umeju da ,,cene ¢injenicu da smo
rame uz rame sa njima u potrazi za odgovorima“ (Ibid, str. 3).

Pored toga $to je potrebno da teorije i ideje dece uzimaju za ozbiljno i detaljno ih razmatraju,
ukazuje se da vaspitaci, po potrebi treba i da ih preispituju i dovode u pitanje, da moraju biti spremni
da se suoce sa njima i izazovu ih, odnosno da moraju preuzeti odgovornost da istovremeno slusaju
decu i da im pruzaju mogucnost uvida u suprotne zamisli i slike (Dahlberg, Moss & Pence, 1999).
Upravo zbog toga se naglaSava potreba da refleksivni prakticari pruzaju deci podrsku i inspirisu
tematske projekte zasnovane na svakodnevnim iskustvima, da im obezbede prostor za aktivnosti i
odnose, moguénost i sredstva da zajednicki istrazuju i reSavaju probleme, da pregovaraju, tumace i
kreiraju znaéenja, da ko-konstruisu znanja i identitet?®, , da se izrazavaju na mnogim jezicima* i na
taj nadin preuzimaju odgovornost za sopstveno ucenje (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 76).
Smatra se da vaspitaci treba da stimuliSu uenje kroz rad na projektima kako bi se podrzavao
»integrisan, istrazivacki i kreativan pristup ucenju‘ i podjednako uvazavala »planirana« 1 »spontana«
iskustva (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014, str. 161). Vuds 1 Dzefri (Woods & Jeffrey, 1996
prema Hargreaves, 1998, str. 835) su na osnovu empirijskog istrazivanja dosli do zakljucka da
prakticare koji rade sa malom decom ¢ini narocito kreativnim to $to njihovi odnosi u grupi odisu
»interesovanjem, entuzijazmom, istrazivanjem, uzbudenjem, otkricem, preuzimanjem rizika i
zabavom®. Iznad svega, veruje se da prakticari, ukoliko doZivljavaju i sebe i decu kao istrazivace,
mogu raditi sa zadovoljstvom i entuzijazmom, bez obzira na dugi niz godina radnog staza (Rinaldi,
2003). Uostalom, Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2012) navodi da interakcije izmedu odraslog i deteta
pruzaju 1 ,,0draslom priliku da u¢i, razvija se 1 menja, spoznavajuc¢i kroz njih dete, sebe 1 prirodu i
smisao ljudskog funkcionisanja“ (str. 133).

Promovisanje participativne i kriti¢cke lokalne demokratije: kolaboracija i partnerstvo sa
roditeljima i lokalnom zajednicom

Kako isti¢u Dalberg, Mos 1 Pens (Dahlberg, Moss & Pence, 1999), postmoderna perspektiva
upucuje da predskolske ustanove imaju potencijal da budu mesta gde roditelji, politicari, poslodavci,
sindikati 1 gradani mogu zajedno sa vaspitaCima i decom da se ukljuce u dijalog o nizu tema, a
narocito upucuju na potencijal predSkolskih ustanova za uspostavljanje i jacanje mreza odnosa

20y prilog ovakvom stanovistu Dalberg, Mos i Pens (Dahlberg, Moss & Pence, 1999) zastupajuc¢i postmodernu
perspektivu ukazuju da se znanje (kao i identitet i kultura) konstruise i rekonstruiSe u odnosima sa drugima, odnosno da
je znanje ko-konstruisano, pa se samim tim sagledava kao ,,perspektivno i dvosmisleno, kontektualizovano i lokalno,
nepotpuno i paradoksalno, i proizvedeno na razli¢ite na¢ine* (str. 55) i upravo zbog toga se mozZe posmatrati kao
neprestana konverzacija u kojoj se ne daje prednost nijednoj strani i ne trazi konsenzus ni konaé¢na istina, zato §to ne
postoji apsolutno znanje niti apsolutna realnost koji ¢ekaju da budu otkriveni.
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izmedu dece, izmedu odraslih (roditelja i drugih odraslih angazovanih u ustanovi) i izmedu dece i
odraslih. Ovakvo stanoviSte implicira da vaspita¢ treba da pruza moguénost roditeljima i
pripadnicima lokalne zajednice da zajednicki rasuduju o pedagoskom radu, kako bi se doslo do
dubljeg razumevanja, i da negovanjem refleksivnog i analitickog odnosa podsti¢e reciprocitet i
poverenje, saradnju i solidarnost, kako bi se, po re¢ima Dalberga, Mosa i Pensa (Dahlberg, Moss &
Pence, 1999), dao smisao zajednici. To dalje znac¢i da vaspitaC treba da tezi da deprivatizuje svoju
praksu, kako bi promovisao participativnu i kriticku lokalnu demokratiju. Vaspitac bi trebalo da ima
u vidu da demokratska politika predskolskih ustanova podrazumeva angazovanje gradana u slede¢im
aspektima (Bennett, 2008): odlucivanje o ciljevima, praksi i okruZzenju u kom deca rastu i razvijaju
se; evaluacija pedagoSkog rada; osporavanje dominantnih diskursa, klju¢nih pretpostavki i vrednosti
u osnovi prakse; pokretanje promena. Da bi promovisao participativhu demokratiju, potrebno je da
vaspitac pre svega bude svestan da se participacija zasniva na uverenju da stvarnost nije objektivna,
da je kultura proizvod drustva i da se neprestano razvija, da je znanje pojedinaca samo parcijalno, te
da je za razvijanje razli¢itih projekata, zasnovanim na zajednickim vrednostima, svacija tacka gledista
relevantna u dijalogu (Bennett, 2008). Dalje, smatra se da razvijanjem poverenja kroz dijalog i
zajednicke aktivnosti, vaspita¢ omogucava gradenje zajednickog razumevanja i utie na osnazivanje
i porodica i zajednice (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovic,
2014). Pored toga, potrebno je da vaspita¢ ima u vidu da kolaboracija i partnerstvo izmedu porodice,
vrti¢a 1 zajednice moze obezbediti kontinuitet iskustava, ucenja i participacije dece u razliitim
kontekstima (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014).
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2. Inicijalno obrazovanje vaspitaca iz perspektive
postmodernih teorijskih polazisSta

Rekonceptualizacija vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu, uvidanje kompleksnosti
profesije i uloga vaspitaca kao refleksivnih prakticara, zahtevaju promene u pristupu i programu
njihovog inicijalnog obrazovanja zasnovane na medusobno isprepletanim polaziStima
poststrukturalizma, socio-kulturne teorije, kriticke pedagogije i pedagogije odnosa. Ove promene
odnose se ne samo na promene ciljeva, metoda i sadrzaja inicijalnog obrazovanja, ve¢ i polozaja
studenata u obrazovnom procesu. Zastupa se misljenje da studenti treba da se uzimaju za ozbiljno, da
rad sa njima treba da se zasniva na njihovim interesima, brigama, kao i zelji da razviju odredene
vestine (Korthagen, 2001), da je potrebno podrzavati i poStovati njihovu sposobnost za razumno
rasudivanje o sopstvenom ucenju i pravcu tog ucenja (Bullough, 2003), odnosno da nastavnik treba
da im dozvoli da sami odluce §ta je vazno, umesto da im on govori §ta je vazno (Muro, 2012).
Navedene tvrdnje impliciraju da se studenti sagledavaju kao kompetentni, aktivni uc¢esnici u vlastitom
obrazovanju, drugim rec¢ima, kao kreatori sopstvenog razvoja i uenja i ko-kreatori programa
sopstvenog obrazovanja. Iz navedenog sledi i vaznost davanja glasa studentima, ohrabrivanja
participacije, uvazavanja njihovih iskustava, perspektiva, misljenja, potreba, ocekivanja, predloga,
inicijative i doprinosa.

2.1. Vrednosti i ciljevi u koncipiranju i realizaciji programa
inicijalnog obrazovanja vaspitaca

Ocekivanja vezana za uloge 1 odgovornosti vaspitaca impliciraju da se u konceptualizaciji
programa njihovog inicijalnog obrazovanja treba teziti slede¢im vrednostima i ciljevima®!: Razvijanje
drustvene svesti, samosvesti, refleksivnosti, kriti€¢kog 1 istrazivackog duha, proaktivnosti i otvorenosti
za promene, Emancipaciji i (licnom i profesionalnom) osnazivanju studenata - razvijanju
samostalnosti, samopouzdanja, samouverenosti 1 kapaciteta potrebnih za suocavanje sa nesigurnoscéu
1 neizvesnoS¢u u kompleksnim kontekstima vaspitno-obrazovne prakse; Razvijanju vestina potrebnih
za definisanje problema i kapaciteta za (kolaborativno) resavanje problema; Razvijanju kapaciteta
potrebnih za gradenje efikasnih i pravednih odnosa - razvijanju senzitivnosti za odnose,
responzivnosti 1 empatic¢nosti, vestina slusanja, dijaloga i samokontrole, kapaciteta za kooperaciju,
kolaboraciju, zajedni¢ko odluc¢ivanje i kolektivnu akciju.

2L Potrebno je naglasiti stav koji izrazava Bulou (Bullough, 2003) da ciljevi obrazovanja prakti¢ara treba da budu
fleksibilni, da su ishodi obrazovanja nepredvidivi, i da ¢e, uprkos mogucénosti postojanja odredenog nivoa prihvatljivog
dostignuca studenata, najvazniji ishodi uéenja biti ,,personalni, idiosinkrati¢ki i verovatno nemerljivi* (str. 21). On takode
ukazuje na nemoguénost postojanja standarda za evaluaciju ciljeva i ishoda, i uprkos tome Sto zastupa misljenje da modeli
kompetencija "upro$cavaju” nastavu, "osiromasuju" (Ibid, str. 21) obrazovanje praktiara i same prakti¢are, ipak navodi
da je potrebno ¢initi neku vrstu kvalitativne procene zbog etickih odgovornosti prakticara.
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2.1.1. Razvijanje drustvene svesti, samosvesti, refleksivnosti, kritickog i
istrazivackog duha, proaktivnosti i otvorenosti za promene

Otvorenost za viSeperspektivnost i razliCitost, posvecenost ravnopravnosti, pravic¢nosti i
socijalnoj pravdi, promovisanje informisane, participativne i kriticke demokratije na lokalnom i
globalnom nivou, te iniciranje drustveno-kulturno-politi¢kih promena, kao zahtevi koji se postavljaju
pred vaspitaCe, ukazuju na potrebu da se u njihovom inicijalnom obrazovanju tezi razvijanju
drustvene svesti i osetljivosti za razlidite probleme, razvijanju samosvesti i kritickog misljenja?.
Dalje, o¢ekivanja vezana za istrazivacki i refleksivni pristup praksi, i menjanje prakse u zavisnosti od
potreba, uslova i1 okolnosti, implicira potrebu da se u obrazovanju vaspitaa tezi razvijanju
refleksivnosti, istrazivackog duha, proaktivnosti i otvorenosti za promene.

Risert (Richert, 2003) navodi da pruzanje moguénosti za razvijanje refleksivnosti treba da bude
imperativ u obrazovanju praktic¢ara, kako bi u buduénosti umeli i tezili da promisljaju o moralnim
pitanjima vezanim za njihove akcije, da preispituju svrhu i posledice sopstvenih akcija (Sto
podrazumeva preispitivanje zasto rade to Sto rade, Sta i kako rade), da delaju na moralno odgovoran
nacin, da preispituju ne samo ono $to se deSava, §to je poznato i izvesno u ustanovi ili obrazovnom
procesu, ve¢ i da razmisljaju o tome §ta bi moglo ili trebalo biti. Ovakvo stanoviste implicira potrebu
da studenti razvijaju proaktivnost, odnosno kapacitete koji su potrebni da se iniciraju promene.

Pored toga, ukazuje se na znacaj samospoznaje i samo-razumevanja, odnosno realizacije
sopstvene individualnosti ili identiteta (Korthagen & Verkuyl, 2007). Ne samo da se govori o znacaju
samospoznaje, razvijanja svesti o sebi, sopstvenim akcijama, verovanjima, vrednostima, stavovima i
idejama, ve¢ 1 svesti o sopstvenom druStvenom poloZaju i o nac¢inu na koji kultura oblikuje nas pogled
na svet i utice na interakcije, odnose i1 ofekivanja od drugih (Ukpokodu, 2010). Pored toga Sto je
potrebno da razvijaju svest o sebi, smatra se da studenti treba da razvijaju i svest o drugima, a posebno
se naglasava da ih treba podsticati da svesno promisljaju o tome ,,kako je svet konstruisan u smislu
znanja, mo¢i i nejednakosti® (Greene, 1995, 2000, 2005 prema Rautins & Ibrahim, 2011, str. 26).

IstraZzuju¢i kompleksnost odnosa sopstvo-drugi, Dirks (Dirkx, 2008), ukazuje da praktiCari
moraju empati¢no da ulaze u te odnose bez osporavanja, poricanja ili odbijanja individualnosti drugih,
ali 1 bez ,,gubljenja sebe®, Sto, prema njegovom misljenju, ,,zahteva duboki osecaj samosvesti,
autenti¢nosti 1 integriteta, skup personalnih atributa koji se ogledaju u razvijanju samospoznaje* (str.
65). Brandenburg (2008) govori o mnogobrojnim izazovima, frustracijama, ali i o oseéanju
zadovoljstva koji su vezani za suocavanje sa predstavama o sebi, sopstvenom ponasanju i ucenju, i
uz to naglaSava da nastavnici koji ucestvuju u obrazovanju prakticara takode treba da rade na
razvijanju jasne predstave o sebi i svom nacinu rada, kako bi se studenti osnazili da ¢ine isto. Pored
toga, smatra se i da ne mozemo ocekivati da studenti u buducoj profesiji budu posveceni socijalnoj
pravdi, ukoliko nastavnici ne neguju socijalnu pravdu u licnim odnosima sa studentima (Hinchey,
2010). U prilog tome se dodaje da, pored toga §to treba da podsticu studente da ispituju nepravdu,
tragaju za viSestrukim perspektivama o socijalnim problemima i razvijaju konkretne strategije za
unapredivanje zajednice, nastavnici treba da rade na razvijanju odnosa u kojima se neguju
povezanost, intimnost, poverenje i iskrenost (Ibid).

22 Kriti¢ko misljenje podrazumeva da su studenti ,,aktivni, skepti¢ni i svesni sopstvenog shvatanja sveta i ideologije
i znanja“, $to ukljucuje i Zelju i sposobnost da preispituju postojece diskurse i odnose mo¢i (Romanowski & Nasser, 2012,
str. 121).
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2.1.2. Emancipacija i (li¢no i profesionalno) osnaZivanje studenata

Stavljanje akcenta na odnos prema znanjima, umesto samih znanja (Radulovi¢, 2011), znacaj
personalnog i profesionalnog osnazivanja studenata (Beck & Kosnik, 2006), implicira zahtev da se u
obrazovanju teZi emancipaciji studenata, razvijanju samostalnosti, sSamopouzdanja i samouverenosti
potrebnih za istrazivanje razli¢itih fenomena u praksi i odlu¢ivanje o razli¢itim pitanjima, kako bi se
uspesnije nosili sa budu¢im profesionalnim izazovima i dilemama, nesigurnos¢u i neizvesnoscéu u
kompleksnim kontekstima vaspitno-obrazovne prakse, te kako bi inicirali promene u sopstvenoj
praksi, ali 1 u drustvu.

Posebno se ukazuje da program obrazovanja praktic¢ara treba da omoguci ispitivanje sopstva,
konteksta i odnosa, zato $to se smatra da se na taj nacin, izmedu ostalog, studenti personalno i
profesionalno osnazuju (Knowles, Cole & Presswood, 1994 prema Beck & Kosnik, 2006).

Risert (Richert, 2003) smatra da program obrazovanja prakti¢ara treba da obuhvata uéenje o
neizvesnosti prakse i navodi da prakticari ve¢ tokom svog inicijalnog obrazovanja moraju da nauce
da prihvate promenu i neizvesnost?, da se iskreno suo¢avaju sa onim §to ne znaju, da koriste ono $to
znaju u sluzbi onoga §to ne znaju i da tragaju za onim §to treba da znaju. Ukazujuéi da neizvesnost
vaspitno-obrazovne prakse povla¢i za sobom moralno odlucivanje kao sastavni deo profesije
prakticara, RiSert (Ibid) navodi da tokom svog obrazovanja oni moraju nauciti kako da prepoznaju
neizvesne 1 moralne komponente svog rada, kako da se nose sa neizvesnosc¢u, kako da reSavaju
moralne dileme i preduzimaju moralne akcije, kako da ispituju svrhu i posledice svojih akcija, da bi
se pripremili za ,,svesrdno (eng. wholehearted) angazovanje u susretu sa izazovima®“ (str. 79).
Korthahen (Korthagen, 2001) ukazuje na jedan od problema vezanih za prirodne emocionalne
reakcije u suocavanju sa opasnoséu od gubitka izvesnosti, predvidljivosti i stabilnosti, a to je da osecaj
straha moze vrlo negativno da uti¢e na bilo koje racionalne namere, te da se student vrati na stare
obrasce ponasanja, pod uticajem sopstvenog iskustva u obrazovanju. Upravo zbog toga, Korthahen
(Ibid) smatra da u obrazovanju treba uzeti u obzir afektivnu dimenziju, zato §to ne delamo samo na
osnovu logickih i racionalnih analiza.

2.1.3. Razvijanje kapaciteta potrebnih za definisanje i (kolaborativno) reSavanje
problema

Jedan od ciljeva obrazovanja prakticara treba da bude razvijanje sposobnosti uocavanja i
definisanja problema, kao i kapaciteta za njihovo reSavanje u konkretnom kontekstu (Buchberger,
Campos, Kallos & Stephenson, 2000). Donald Son (Schén, 1983 prema Richert, 2003) u svom radu
o refleksivnoj profesionalnoj praksi naglaSava da najveci izazov prilikom reSavanja problema lezi u
definisanju problema, te da problemi ili dileme na kojima se zasniva program obrazovanja prakti¢ara
1 koji predstavljaju polaziSte za istrazivanje, treba da budu realni, odnosno da budu vezani za realne
okolnosti u lokalnim ustanovama, i moraju biti konstruisani tako da dovode u pitanje postojeci sistem
1 strukturu ustanove. Rajovi¢ 1 Radulovi¢ (2007) ukazuju na znacaj razvijanja umeca odlucivanja o
tome Sta je potrebno raditi u odredenoj situaciji i umeca delovanja u skladu sa odlukom, pa u tom
kontekstu govore o razvijanju akcionih znanja ,.koja podrazumevaju kapacitete za otkrivanje,
razumevanje 1 reSavanje problema® (str. 418). Djui (Dewey, 1909, 1933 prema Michalsky &
Schechter, 2013) je ukazao na ¢injenicu da razmisljanje o problemima moZe otvoriti prostor za nova

2 Dalberg, Mos i Pens (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, str. 79) se oslanjaju na misli Froma (Fromm, 1942) koji
suprotstavlja »kompulzivnu potragu za sigurno$¢u« sa »pozitivnhom slobodom« (koja, kako kaze, predstavlja slobodu da
spontano delamo i samostalno razmisljamo i koja ne isklju¢uje »racionalnu sumnju«), i u tom kontekstu navode da osobe
koje dozivljavaju pozitivnu slobodu prihvataju nesigurnost i neizvesnost, osec¢aju slobodu da »ne znaju« i da pitaju, kao
i da ne teZe kona¢nim zaklju¢cima i zastupanju nepromenljivih stavova.
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znanja, zato $to u procesu refleksije (koja, po njegovom misljenju, proizilazi iz stanja sumnje,
zbunjenosti ili nesigurnosti prilikom resavanja poteskoc¢a) dolazimo do relevantnih informacija koje
pokreéu nova pitanja. Na osnovu Djuievog misljenja, zakljuCuje se da neprijatni i nezeljeni dogadaji
mogu da sluze kao ,,produktivan okidac* za refleksiju nakon akcije 1 razmatranje pretpostavki
(Michalsky & Schechter, 2013, str. 61). Ovakvo stanoviste implicira da problemati¢ne situacije koje
su studenti iskusili tokom profesionalne prakse treba da budu polaziste za istrazivanje i u¢enje. Kada
govori o pristupu obrazovanju baziranom na postavljanju i istrazivanju problema, Freiri (Freire, 2005)
takode naglasava da nastavnik treba da koristi iskustva i perspektive studenata kao polaznu tacku u
kriticnom dijalogu. Pored toga, Kar (Carr, 2008) ukazuje da studenti treba da prihvate ¢injenicu da
niko ne zna sve 1 da uvek moze da se uci, kao i da bi trebalo da budu otvoreni za nove nacine
razmiSljanja o starim problemima.

Lohran (Loughran, 2007) podrobno govori o znacaju u¢enja o kompleksnoj prirodi prakse, pri
¢emu ukazuje da nastavnici i studenti zajedno treba da rade na prepoznavanju i istraZzivanju onog §to
je problemati¢no, i da razmatraju nadin na koji se pristupa i reaguje u takvim situacijama®*. Ukazujuéi
da se studenti neprestano suocavaju sa borbama, teSkocama i dilemama koje uti¢u na njihovo
razumevanje prirode prakse, a koje zavisi od njihovih predasnjih obrazovnih iskustava i od u¢enja o
praksi, Lohran (Ibid) isti¢e da u obrazovanju prakti¢ara treba da se tezi razvijanju medusobnog
poverenja i to tako Sto ¢e se otvoreno baviti ispitivanjem dilema, tenzija, problema i briga vezanih za
kompleksnu prirodu prakse.

2.1.4. Razvijanje kapaciteta potrebnih za gradenje pravednih odnosa,
kooperaciju i kolaboraciju: senzitivnost za odnose i responzivnost, vestine
sluSanja, dijaloga i samokontrole

Zagovornici pedagogije odnosa (Dinneen, 2008; Oates et al., 2008; Papatheodorou & Moyles,
2008) ukazuju da studenti treba da razumeju kompleksnu prirodu odnosa, da razviju osetljivost za
odnose, sposobnost slusanja i vestine potrebne za uspostavljanje efikasnih, pravednih i toplih odnosa
sa decom i njihovim porodicama, kao i sa kolegama. Posebno je znacajno da studenti nauce da slusaju
i vode dijalog, na $ta ukazuju brojni autori u razli¢itim kontekstima: Freiri (Freire, 1998, str. 104),
kada govori da je neophodno da prakticari nauce da ,,govore slusajuci* i da budu tolerantni i otvoreni
za drugacija miSljenja; Rinaldi (Rinaldi, 1993, str. 104 prema Dahlberg, Moss & Pence, 1999), kada
govori o ,,pedagogiji sluSanja“ kao pristupu zasnovanom na slusanju, a ne pri¢anju; Papateodoru
(Papatheodorou, 2008), kada govori o pedagogiji sluSanja, odnosno predusretljivosti i responzivnosti
za potrebe. Posebno se izdvaja sposobnost da se kritikuju divergentni stavovi i upravo zbog toga se
ukazuje na znacaj razvijanja vestina potrebnih za savesno slusanje 1 dijalog (Provenzo, 2005 prema
Carr, 2008). Ovo je narocito vazno s obzirom na ¢injenicu na koju ukazuje Burbul (Burbules, 2000
prema Brandenburg, 2008), a to je da komunikacija moze pruziti uslove i za razumevanje i za
nerazumevanje. Smits i saradnici (Smits, Towers, Panayotidis & Lund, 2008), govore o tome da u
obrazovanju prakticara ne treba teziti razvijanju jednostavne kompetentnosti ,,u nekom
determinisanom i ograni¢enom smislu“, ve¢ razvijanju »sposobnog« ljudskog bic¢a, odnosno
razvijanju kapaciteta da se ,,slusa, govori, vidi 1 oseca sa paznjom i uverenjem (str. 74).

Ukoliko se oslonimo na misli Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2012), potrebno je omoguciti studentima
da razvijaju odgovornost za stavljanje svoje mo¢i u funkciju osnaZivanja deteta i njegovih
individualnih kapaciteta, kako ne bi tezili kontrolisanju de¢jeg ponaSanja i odlu¢ivanju umesto deteta,
ve¢ prihvatili stav da se kroz dijalog, kolaboraciju, solidarnost, zajednicko odluc¢ivanje i kolektivnu
akciju treba teziti jaCanju (unutrasnje) moci deteta. U tom kontekstu, akcenat bi trebalo staviti na

2 Lohran (Loughran, 2006, str. 31 prema Loughran, 2007, str. 2) upozorava i na prepreku vezanu za
konceptualizaciju prakse kao problemati¢ne, a to je da ,,zbrka“ i ,,o¢igledan nedostatak jasnog puta“ mogu proizvesti
teznju ka jednostavnijim reSenjima, kako bi se stvorio osecaj kontrole u susretu sa neizvesnim situacijama u praksi.
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podsticanje kritickog promisljanja o kvalitetu odnosa odraslog i deteta, ali i o personalnim
karakteristikama i tendencijama u ponasSanju, verovanjima, stavovima, iskustvima, o¢ekivanjima u
odnosu na decu i percepcijama o deci i njthovom ponasanju, koje se takode odrazavaju na odnose sa
decom.

Budu¢i da profesionalna odgovornost prakticara podrazumeva upravljanje emocijama (Levine
Brown, 2011), da se pored emocionalnog senzibiliteta, podrazumeva i aktivni emocionalni trud, kao
teznja da se probude ili potisnu osecanja kako bi se sacuvala spoljasnja pribranost, a samim tim da se
usaglasavaju misli 1 ose¢anja (Hochschild, 1993 prema Hargreaves, 1998), to znaci da je kod
studenata potrebno razvijati i vestine samokontrole.

Da bi se studenti vodili odredenim vrednostima prilikom gradenja odnosa, pravljenja izbora i
odlucivanja u svojoj buducoj praksi, potrebno je da tokom sopstvenog obrazovanja iskuse i uvide
njihov znacaj u kreiranju i odrzavanju pozitivnog okruzenja za ucenje i rad, §to znaci da je u njihovom
obrazovanju potrebno gajiti te vrednosti, a medu njima se izdvajaju sledece: pravda, dobrobit svih
ucesnika, autonomija, odgovornost za drugog, podela mo¢i sa drugima (Krnjaja & Pavlovic¢
Breneselovi¢, 2013a), fleksibilnost i saosecanje (Kessler, 2007).

2.2. Konceptualni okvir obrazovanja vaspitaca za refleksivnu praksu

Na osnovu prethodno iznetih vrednosti i ciljeva kojima je potrebno teziti prilikom koncipiranja
programa inicijalnog obrazovanja vaspitaca, u ovom poglavlju se detaljnije razraduju konceptualni
okviri obrazovanja za refleksivnu praksu. Takva koncepcija podrazumeva: holisticki pristup
obrazovanju; gradenje zajednice koja uci, prevazilazenje dihotomije izmedu teorijskog i1 prakti¢énog
obrazovanja - u¢enje putem delanja i kroz istrazivanje; uvazavanje iskustava i razliitih vrsta znanja
koja studenti poseduju; podsticanje razli¢itih nivoa i oblika refleksije; kontekstualno primeren pristup
obrazovanju i organizacija nastave bez predodredenog sadrzaja; podsticanje imaginacije kroz
umetnost, budenje emocija 1 potrebe za angaZovanjem.

Potrebno je naglasiti ¢injenicu na koju ukazuje Hoban (Hoban, 2005, str. 1 prema Loughran,
2007, str. 11) da ,,ne postoji jedan najbolji na¢in obrazovanja [prakti¢ara]”“. Upravo zbog toga se u
ovom poglavlju govori o konceptualnom okviru.

2.2.1. Holisti¢ki pristup obrazovanju

Uvidanje kompleksnosti uloga vaspitaca iziskuje takav program obrazovanja koji zagovara i
oblikuje integraciju racionalnog, kognitivnog, socijalnog, emocionalnog, bihevioralnog, moralnog i
estetskog, personalnog i profesionalnog razvoja. Na tu ¢injenicu ukazuju radovi brojnih autora, od
kojih izdvajamo pojedine koji su reprezentativni.

Bek i Kosnik (Beck & Kosnik, 2006) ukazuju na perspektivu socijalnog konstruktivizma po
kojoj znanje ne zavisi samo od socijalne interakcije, vec¢ i od svih drugih aspekata licnosti (stavova,
emocija, vrednosti i akcija), a pozivaju se i na misljenja brojnih autora koji uvidaju veze izmedu
znanja, zadovoljstva, etike, estetike, ljudskog bic¢a, ljudskog delovanja 1 kulture. Uvidajuci da je
nemoguce odvojiti profesionalno od personalnog, akademsko od svakodnevnog, socijalnog i
emocionalnog, oni zastupaju holisticku paradigmu u razmatranju pitanja vezanih za pruzanje podrske
studentima da razvijaju svoja znanja, vrednosti 1 ,,na¢in zivota® (Ibid, str. 13).

lako govori o konstruktivistickom pristupu u razvoju profesionalnog identiteta nastavnika,
vazno je pomenuti i perspektivu Pavlovi¢ (2010) da u takvom pristupu akcenat treba staviti na
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transformaciju koja obuhvata i li¢ni i profesionalni domen, odnosno promenu perspektive, menjanje
pogleda na svet, preispitivanje i menjanje li¢nih teorija i obrazaca ponasanja.

Razmatrajuéi konceptualni okvir za struktuiranje programa obrazovanja prakticara koji je
zasnovan na vrednostima (eng. value-based teacher education), Luneber, Korthahen i Vilemse
(Lunenberg, Korthagen & Willemse, 2007) ukazuju da se akcenat treba staviti na odnose i razvijanje
personalnog i profesionalnog identiteta, a pre svega smatraju da treba krenuti od personalnog razvoja
koji vodi ka profesionalnom razvoju. Pored toga, oni pokrecu pitanja o vrednostima koje nastavnik
gaji u praksi i njihovom uticaju na na¢in na koji studenti razvijaju sopstvene vrednosti, a uz to
smatraju da je od presudnog znacaja umece nastavnika da iskoristi nepredvidene situacije (nazivaju
ih "zlatnim trenucima") u kojima ono $to je receno ili uradeno ukazuje na razvoj vrednosti ili licni
razvoj (Ibid, str. 167). U istoj knjizi, Korthahen i Ferkajl (Korthagen & Verkuyl, 2007) posebno
ukazuju na znacaj razumevanja sopstvenog profesionalnog identiteta i preuzimanja odgovornosti za
nacine njegovog razvijanja i oblikovanja.

Oslanjaju¢i se na navedene misli, mozemo zakljuciti da je potrebno pomoc¢i studentima da
postanu (vise) svesni veze izmedu personalnog, profesionalnog i drustvenog, njihove meduzavisnosti
1 uslovljenosti. Potrebno je da studenti prihvate ¢injenicu da razvijanje i nadogradivanje li¢nosti
nuzno ukljuéuju sve navedene aspekte koji se ne mogu parcijalno sagledavati, niti pojedinac¢no i
nezavisno razvijati. U prilog ovakvom stanovistu je 1 miSljenje Nortfilda 1 Ganstouna (Northfield &
Gunstone, 2003) koji ukazuju da obrazovanje prakti¢ara podrazumeva profesionalni, personalni i
drustveni razvoj.

Govori se 1 o razli¢itim teorijskim pristupima koji ukazuju na vezu izmedu emocija,
profesionalnog identiteta i profesionalnog razvoja, kao i o odredenim studijama koje pokazuju da
razmatranje emocija moze obezbediti kompleksnije, dublje razumevanje nacina na koji prakticari uce
1 razmiSljaju, nacina na koji dozivljavaju profesionalni poziv i sopstvenu pedagosku praksu (Van
Veen & Lasky, 2005). U koncipiranju ,realisticnog® pristupa obrazovanju prakti¢ara, Korthahen
(Korthagen, 2001) takode stavlja akcenat na holisti¢ki pristup individualnom razvoju studenata i
personalne faktore koji uticu na taj razvoj. Korthahen navodi da se u ,,realisticnom* pristupu velika
paznja poklanja nepredvidivim, strastvenim, afektivnim i emocionalnim dimenzijama ucenja i
nastave, pri ¢emu objaSnjava da ne delamo samo na osnovu logi¢kih i racionalnih analiza, 1 da ne
mozemo da razumemo promene ukoliko ih razmatramo iskljuc¢ivo kao racionalne, kognitivne aspekte
(Ibid). I drugi autori ukazuju da je nuzno obuhvatiti sve aspekte razvoja licnosti 1 u¢enja: Smits 1
saradnici (Smits, Towers, Panayotidis & Lund, 2008, str. 74), kada govore o razvijanju kapaciteta da
se ,,sluSa, govori, vidi 1 osea sa paZznjom 1 uverenjem*; Proser (Prosser, 2008), kada govori o
angazovanju cele osobe (glave, srca i ruku) 1 koji, ukazujuéi da se pedagoska praksa zasniva na
odnosima, naglasava potrebu da se uzmu u obzir 1 racionalni 1 emocionalni aspekti ucenja,
interpersonalno i imaginativno, a naro¢ito emocije, emocionalne reakcije i emotivni trud pojedinca;
Dirks (Dirkx, 2008) kada objasnjava da su znacenja i razumevanja koja pridajemo u€enju 1 praksi pod
velikim uticajem emotivno vodenih iskustava u praksi, kada govori o ulozi koju emocionalna i
afektivna iskustva igraju u profesionalnom razvoju, o dinami¢noj i1 kreativnoj ulozi ,,nesvesnog* u
procesu udenja i ,,samo-formiranja“? (eng. self-formation), kada ukazuje na potrebu da se uvazava
,,uloga afekta, emocija, imaginacije i duha (eng. spirit)” i znacaj ,,estetskih, personalnih, otelotvorenih
1 duhovnih dimenzija* prakse (str. 68); Krenton (Cranton, 2008), koja govori o potrebi da u nastavi
postoji prostor za emocije, imaginaciju 1 fantazije, ukazuju¢i na ¢injenicu da ucenje nije samo
kognitivni proces, ve¢ da ukljucuje i emotivne, duhovne (eng. spiritual) i imaginativne aspekte, da
znacenja nije moguce produbiti iskljucivo kroz intelektualnu diskusiju, kognitivno rasudivanje 1
objektivnu debatu; Rajt (Wright, 2008) koji govori o znacaju fokusiranja na kreativne procese u
obrazovanju prakti¢ara, kojima se povezuje telo, imaginacija i um; Vilis (Willis, 2008) koji govori o

% Proces samo-formiranja Dirks (Dirkx, 2008) naziva »rad na sebi« ili »duhovni rad« (eng. ,.self-work* or ,,soul
work®) i navodi da on predstavlja ,,teZak, emotivni, haoti¢an, neizvestan, viesmislen i nestrukturiran proces, bez unapred
spremnih strategija, metoda, ili specifi¢nih modela koji ga mogu voditi* (str. 66), da se deSava ,,u okviru ne-racionalnih
dimenzija naseg bica“, da dolazi do izrazaja kroz ,,imaginativno angaZovanje“ i da je pod uticajem emotivnih i afektivnih
iskustava u okviru obrazovanja i prakse (str. 67).
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znacaju holisticke orijentacije u profesionalnom razvoju i potrebi da se koriste resursi estetike i
imaginacije (umetnost, metafora i kontemplacija) koji angazuju um 1 srce tako da, kako kaze, sticu
»osecaj za rad«.

Navedene Cinjenice ukazuju da je holisticka paradigma u koncipiranju programa obrazovanja
vaspitaca postala imperativ u postmodernim uslovima Zivota.

2.2.2. Prevazilazenje dihotomije izmedu teorijskog i prakti¢nog obrazovanja:
ucenje putem delanja i kroz istraZivanje

Freiri (Freire, 1998) je posebnu kritiku uputio obrazovnoj praksi koja stvara oseéaj da se
iskustvo "stvarnog sveta" razlikuje od onog koje se stie u Skoli, odnosno da se znanje i kontekst u
ucionicama smatraju pomalo nerealnim, a svakodnevno znanje i zivot izvan $kole nesto drugacijim.
Sa teZznjom ka promeni takvog stanja, Freiri (Ibid) se zalagao za obrazovanje kojim se neguje
interdisciplinarnost, prevazilazi dihotomija izmedu teorije i prakse, obezbeduju uslovi da se
sopstveno Zzivotno iskustvo transformiSe u znanje, te da se ve¢ steCeno znanje koristi u procesu
gradenja novog znanja. U kontekstu obrazovanja prakti¢ara, posebno se skre¢e paznja na negativne
posledice transmisivne nastave (Bullock, 2007) i naglaSava se da ucenje ne treba da se zasniva na
prenosenju koncepata ili detaljna objasnjenja pravila i strategija vezanih za praksu (Brandenburg,
2008). I ne samo da studentima treba obezbediti iskustva u praksi, ve¢ je potrebno omoguciti im
prilike da promis$ljaju o tim iskustvima i da kreiraju znacenja, razumevanja, svrhu i smisao tih
iskustava na nove nacine (Richert, 2003). Shodno tome, nije pitanje koliko se u inicijalnom
obrazovanju obezbeduje prakti¢nih iskustava po sebi, ve¢ koliko su prakti¢na iskustva integrisana u
proces ucenja. Posebno se ukazuje na znacaj podsticanja angazovanja studenata u ucenju, znacaj
ohrabrivanja i podrzavanja ucenja kroz metakogniciju (Loughran, 2007). To znaci da treba da se
polazi od konkretnih situacija ili prakticnih problema, kako bi se pruzile moguénosti da se kroz
istrazivanje 1 metakognitivno promisljanje razjasnjava sopstvena percepcija prakse.

Navedena stanoviSta impliciraju da je u obrazovanju potrebno teZiti ohrabrivanju studenata da,
oslanjanjajuci se na teorijska znanja, razvijaju, preispituju i rekonstruiSu personalne teorije iz 1 kroz
praksu. Sa teznjom da ukazu na vaznost onih znanja o praksi koja se razvijaju kroz ucenje iz
sopstvenih iskustava u praksi, Manbej i Rasel (Munby & Russell, 1994 prema Loughran, 2007) su
skovali frazu »autoritet iskustva«. Pri tom se isti¢e da nastavnik treba da pruzi pomo¢ studentima da
razvijaju ,,autoritet” sopstvenog iskustva tako §to ¢e im omoguciti takva iskustva koja bi im pomogla
da razlicite situacije vide o¢ima dece (Loughran, 2007).

Korthahen (Korthagen, 2001) objaSnjava da profesionalno ucenje podrazumeva razvoj vise
svesti 1 promene unutraS$njih entiteta ("geStalta") koji uti€u na percepciju prakse i ponasanje studenata
u praksi, a osnovu za to vidi u omogucavanju dovoljno prakti¢nih iskustava u okviru programa
njihovog obrazovanja. Upravo zbog toga se zalaze za ,realisti¢an‘ pristup obrazovanju praktic¢ara u
kom se integriSu teorija i praksa, ali i nekoliko nauc¢nih disciplina, i u kom se tezi promovisanju
sistematske refleksije o sopstvenim i de¢jim zeljama, oseCanjima, mislima i1 akcijama, o ulozi
konteksta, te o odnosima izmedu ovih aspekata, i to tako $to se polazi od konkretnih prakticnih
problema, interesa i briga na koje nailaze u realnim situacijama prakse (Ibid). On objasnjava da se u
procesu razvoja znanja krece od nesvesnih obrazaca ponasanja ("geStalta"), preko razvoja svesti o
"gestaltima", ka znanju koje je odvojeno od specifi¢nih iskustava i primenljivo u sli¢nim situacijama,
do forme znanja koja zahteva manje svesnu paznju i omogucava fokusiranje na nove stvari i nove
aspekte poznate prakse (Ibid). lako smatra da pristup u obrazovanju po kom se polazi od prakti¢nih
iskustava moze biti plodotvoran, zato Sto omogucava integrisanje teorijskih stanovista u akcije
studenata 1 uzima u obzir i manje racionalno obradivanje informacija, on upozorava da takav pristup
ne garantuje uspeh i ukazuje na potrebu pazljivog planiranja, strukturisanja i supervizije kako bi
prakti¢na iskustva zaista bila iskustva ucenja (Ibid). Korthahen (Ibid, str. 7) predlaze "ALACT" model
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u razvijanju programa obrazovanja, predstavljaju¢i ga kao proces ucenja iz iskustva, odnosno proces
iskustvenog uéenja kroz smenjivanje akcije i refleksije. Razvijanjem ovakvog modela, on teZi da
uzme u obzir razvojnu vezu izmedu kognitivnog, emocionalnog, socijalnog i li¢nog razvoja, te da
prevazide ograni¢enja onih pristupa koji zanemaruju ne-refleksivno i vodeno ucenje i ulogu
individualnih koncepata, predstava, osecanja, potreba i tendencija u ponasanju. "ALACT" model
(nazvan po pocetnim slovima svih pet faza) opisuje kao spiralni proces profesionalnog razvoja,
odnosno proces refleksije koji omogucava identifikovanje problema, ispitivanje alternativnih nacina
gledanja na problem i ispitivanje alternativa za akciju (Korthagen, 2001, str. 7), a podrazumeva
slede¢e faze: 1) Akcija; 2) Osvrt na akciju; 3) Svesnost o sustinskim aspektima; 4) Kreiranje
alternativnih metoda akcije; 5) Probno ispitivanje (eng. trial), koje je samo po sebi nova akcija, a
samim tim i polazna tacka novog ciklusa.

Kreiranje alternativnih metoda akcije

N\
w4~

S

Sv?s.nos?: 0 /---\' 5
sustinskim | ) -
aspektima \ 1 /’ Akcija

\‘ e

— P
27

Probno ispitivanje

Osvrt na akeiju

Grafikon 1: "ALACT" model procesa refleksije (Korthagen, 2001, str. 7, Figure 1)

Sa teznjom da podrze razvoj profesionalnog identiteta, samospoznaju 1 samorazumevanje,
Korthahen i Ferkajl (Korthagen & Verkuyl, 2007) promovisu ,,jezgrovitu refleksiju (str. 114) i
razraduju ,;model glavice luka“ kojim identifikuju razli¢ite nivoe refleksije i analize potencijalnih
protivureénosti ili kontradikcija, koje nazivaju ,,raskoracima“ (eng. discrepancy) na sledeci nacin:

Okruzenje Sa ¢ime se susrecem? (Sa ¢ime se suocavam?)
Ponaganje Sta ¢inim?
Kompetencije U ¢emu sam kompetentan?

Uverenia “‘ U sta verujem?
Identitet

Ko sam ja? (u onome $to radim)

Misija Sta me inspiri$e? (Sa kojim visim entitetom se ose¢am povezano?)

Grafikon 2: ,,Slojevi® u ,,modelu glavice luka“ (Korthagen & Verkuyl, 2007, str. 114, Figure 8.1)
U ovom modelu se krec¢e od spoljasnjih slojeva, koji se ti€u primetnih aspekata vaspitno-

obrazovnog procesa (kontekst, ponasanje, kompetencije) ka unutrasnjim slojevima koji su povezani
sa verovanjima, identitetom, misijom i nadahnu¢em pojedinca (Ibid).

36



Sa teznjom da u programu profesionalnog obrazovanja prakticara koristi model uc¢enja putem
delanja, Son (Schon, 1987) je osmislio refleksivni praktikum kao kontekst u kom se teorijsko i
prakticno obrazovanje odvijaju paralelno, nesto nalik virtuelnom svetu u kom studenti rade i uce
reSavajuci probleme 1 realizuju¢i projekte u uslovima koji simuliraju i pojednostavljuju kontekst
prakse pod pazljivom supervizijom. Studenti i nastavnik (trener ili instruktor) su angazovani u
refleksivnoj praksi tako Sto analiziraju i probleme 1 razgovor koji je voden u vezi problema (meta-
nivo analize). Uloga nastavnika vidi se u usmeravanju paznje studenata na specifican, sustinski
problem na kom se radi, u demonstriranju 1 opisivanju problema na relevantne nacine koji su
individualizovani, ali i u izgradivanju odnosa u kojima je defanzivnost ili odbrambeni stav studenata
sveden na minimum (Ibid). Ipak, Son (Ibid) iz sopstvenog iskustva objasnjava i da se na samom
pocetku kod studenata javlja oseéaj konfuzije, misterije, ljutnje i besa, zbunjenosti i ranjivosti, da se
pitaju Sta zaista rade, da se osecaju nekompetentno, gube samopouzdanje i bivaju defanzivni.
Medutim, kako objaSnjava, nakon toga dolazi do razumevanja izmedu nastavnika i studenata,
odnosno do neke vrste ,,konvergencije znacenja“ (Schon, 1987, str. 94), pri ¢emu dijalog igra klju¢nu
ulogu i to ,dijalog rec¢i i akcija“ (Ibid, str. 161) u kom studenti i nastavnik komuniciraju
kombinovanjem demonstracije i opisivanja, reagujuci na akcije i postupke drugih i pokazujuci ono
S$to razumeju i Sto treba razumeti.

I drugi autori uvidaju znacaj praktikuma u obrazovanju, pa tako Cajhner (Zeichner, 1990, str.
115 prema Beck & Kosnik, 2006, str. 17) govori o njegovom znacaju za razvijanje istrazivackog
duha, predstavljaju¢i ga kao ,mesto za unapredivanje nastave kao forme istrazivanja i
eksperimentisanja”, dok ga Radulovi¢ (2007, str. 602-603) predstavlja kao ,mesto razvijanja
refleksivnosti u akeiji, izvor iskustvenih znanja, dozivljaja, intuitivnih teorija i nafina delovanja,
mesto otkrivanja problema koji ¢e biti predmet refleksije o akciji, mesto proveravanja teorijskih i
iskustvenih pretpostavki...“. Ukazuju¢i da nije svaki praktikum odgovaraju¢i za razvijanje
refleksivnosti, Radulovi¢ (Ibid, str. 603) navodi da praktikum ,,mora da bude deo celine sticanja
iskustava 1 refleksije nad iskustvom* i da ,,sdmo praktikovanje* treba da bude deo procesa uocavanja
problema, otkrivanja pretpostavki, razmatranja ideja za reSavanje problema i evaluiranja pokusaja.

U obrazovanju vaspitaa narocito je vazno kreirati uslove u kojima bi studenti ispitivali
implikacije sopstvenih akcija, Sto se, iz etickih razloga, upravo moZze postic¢i u kontekstu u kom se
simuliraju situacije iz vaspitno-obrazovne prakse, pruzaju prilike da se dozivi tuda realnost i promislja
1z razlicitih perspektiva.

Mihalski i Sehter (Michalsky & Schechter, 2013) govore o praktikumu u kom se buduci
praktiari podsticu na refleksiju o sopstvenom ucenju 1 refleksiju o pozitivhim 1 negativnim
iskustvima u praksi. lako navode misljenja brojnih autora o nepodobnosti u¢enja kroz ,,uspesna*
iskustva, oni ipak uvidaju 1 mnoge prednosti takvog ucenja. Oni navode da razvijanje svesti o
sopstvenoj i tudoj kompetentnosti (eng. expertise) predstavlja osnovu za razvijanje svesti o na¢inu na
koji ta kompetentnost moze do¢i do izrazaja u praksi (Ibid). Mozemo slobodno dodati i da to
predstavlja osnovu za dosetljivost i dovitljivost. Pored toga, Mihalski i Sehter (Ibid) isti¢u miljenja
pojedinih autora (Kruse, 2003; Weick & Roberts, 1996) da se kroz kolaborativnu refleksiju o
profesionalnim uspesima moze izvucéi i razvijati profesionalno znanje relevantno za sopstveni rad.
Kako navode, fokus na u€enje kroz ,,uspesna‘ iskustva povlaci za sobom uvazavanje kompetentnosti
studenata i zajedniCko verovanje u njihov kapacitet da ostvaruju ocekivanja i uce iz svojih iskustava
(Ibid). Oni objasnjavaju da uc¢enje kroz uspesna iskustva ojacava kompetencije ucenja, razvija osecaj
priznanja i poStovanja, ali i teznju da se preispituje vrednost sopstvenih podviga (Schechter et al.,
2008 prema Michalsky & Schechter, 2013). Osim toga, Mihalski i Sehter veruju da oseéaj , komfora*
moze uticati na motivaciju i sklonost da se radije ispituju uspesni dogadaji, umesto da se ispituju
problemati¢ni dogadaji koji izazivaju emocionalni i kognitivni stres (Michalsky & Schechter, 2013).
U prilog takvom stanoviStu navode da ,pritisak povezan sa refleksijom o problemati¢nim
dogadajima®“ moze voditi ka ,trazenju 1 opravdavanju neposrednih uzroka®, dok ,razmatranje
uspesnih dogadaja“ moze voditi ka ,,otvorenijoj, sistematskoj refleksiji o mentalnim modelima“
tokom koje se ¢ak moze napustiti odbrambeni stav (Ellis & Davidi, 2005 prema Michalsky &
Schechter, 2013, str. 62).
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Vodeni navedenim razlozima, Mihalski i Sehter (Michalsky & Schechter, 2013) se zalazu za
integraciju ucenja iz problemati¢nih 1 uspesnih retrospektivnih iskustava, odnosno za kolektivno
retrospektivno ucenje kroz sistematsku refleksiju o konkretnim akcijama i ponasanju, koje
omogucava da se identifikuju 1 problemati¢na i uspesna iskustva ili dogadaji, ,,kriticne prekretnice*
(str. 62) 1 nereSena pitanja (koja mogu da posluze kao osnova za dalje istrazivanje). Uz to navode da
kognitivna elaboracija iskustvenih podataka podstiCe razvijanje svesti, prikupljanje informacija,
razvijanje i reorganizaciju profesionalnog znanja, ali i promene u ponasanju (Bubsy, 1999 & Ellis &
Davidi, 2005 prema Michalsky & Schechter, 2013). Takode dodaju da kolektivna refleksija o
problemati¢nim i uspeSnim profesionalnim iskustvima moze omoguciti ucesnicima da se suoce sa
razli¢itim verovanjima, misljenjima 1 percepcijama o istim podacima, da ih unakrsno proveravaju i
pregovaraju o njihovim znacenjima, da razmatraju visestruke perspektive, Sto dalje moze stimulisati
nove uvide 1 omoguciti kreiranje smisla iskustava u okviru specificnog konteksta (Michalsky &
Schechter, 2013).

Govori se 1 0 znacaju projekata koji su fokusirani na ispitivanje dilema sa kojima se studenti
suoCavaju u praksi, kako bi se kroz diskusiju o postupcima i strategijama koje su zasnovane na
profesionalnom znanju, uz pazljivo posmatranje i refleksiju, omogucilo razmatranje pozitivnih i
negativnih posledica postupaka, promisljanje o dilemama, visestrukim perspektivama i alternativnim
akcionim planovima (Samaras, 2002 prema Beck & Kosnik, 2006). Navodi se da takva vrsta projekta
moze omoguciti izgradivanje novih znaCenja individualnih zapazanja, kao 1 razvoj kapaciteta
potrebnih za samostalno donoSenje odluka i delanje u dinami¢nim situacijama prakse (Samaras, 2002
prema Beck & Kosnik, 2006).

Ukazuju¢i na znacaj aktivnog pristupa licnom i profesionalnom razvoju, Pavlovi¢ (2010)
navodi da je veoma vazno pozivati na ,,eksperimentaciju“, odnosno pruzati prilike za isprobavanje
sopstvenih ,,prakti¢nih teorija* na igrovni nacin, za suoc¢avanje sa liénim uverenjima, za preispitivanje
postoje¢ih obrazaca ponasanja i razmatranje mogucih alternativa, te prilike da se kroz simulaciju
istrazuju moguénosti drugacijeg ponaSanja, ispituju potencijalne prepreke i rizici takvog ponasanja,
prate reakcije drugih, a zatim preispituju efekti i1 ishodi sopstvenih akcija 1 promislja o na¢inu na koji
se oni uklapaju u licne teorije (str. 230-232). Nakon toga, namece se i poziv na »revizijug, odnosno
preispitivanje 1 rekonstrukciju licnih teorija iz kojih proisti¢u konkretna ponasanja (Pavlovi¢, 2010,
str. 232).

Znacaj ucenja kroz istrazivanje u inicijalnom obrazovanju praktiara, vidi se u razvoju
kompetencija potrebnih za budude istrazivanje, refleksivno preispitivanje i evaluaciju sopstvene
prakse (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013a). Nastavnici koji uestvuju u obrazovanju prakti¢ara
sprovode samo-istrazivanja sopstvene pedagoske prakse sa teznjom da se i sami profesionalno i
personalno razvijaju i razvijaju svoju nastavnicku praksu. IstraZzivackim pristupom nastavi, oni
nastoje da unapreduju proces obrazovanja, kriti¢ki preispituju i evaluiraju svoju nastavni¢ku praksu
iz razli¢itih perspektiva, kontinuirano rekonstruiSu iskustva i1 razvijaju samosvest, sopstveni
pedagoski pristup, znanja i teoriju. U toj svetlosti, nastava podrazumeva koncept unapredenja i
postaje »istrazivanje u akciji« (McNeaf, 2006, str. 20) u kom nastavnici nastoje da osnaZzuju
participaciju studenata u istrazivanju, 1 podsticu ih da usvoje kriti€¢ko-istrazivacki pristup svojoj
profesiji®. Lohran (Loughran, 2007) ukazuje da su nastavnici uzori svojim studentima, te da kroz
sopstveni primer i pristup praksi treba da ohrabruju personalni i profesionalni razvoj studenata tako
Sto ¢e teziti kontinuiranom ucenju, istraZivanju i promisljanju o sopstvenoj praksi (kako bi je Sto
dublje razumeli), tako Sto ¢e dovoditi u pitanje aspekte prakse koji se uzimaju ,,zdravo za gotovo* i
skrivene pretpostavke koje oblikuju praksu, tako Sto ¢e teziti da bolje spoznaju sebe 1 one sa kojima
rade, da kontinuirano razvijaju i unose promene u svoju praksu, modifikuju i adaptiraju nacin svog
rada.

% Vazno je pomenuti misao Meknifa (McNeaf, 2006, str. 19) da u istrazivanju kao obliku nastave ne postoji
»krajnji produkt«, veé da je ,,kona¢ni odgovor da postoje samo nova pitanja“ i da je ,,krajnje stanje pocetak mno$tva novih
stanja“.
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Jedan od pristupa sopstvenoj nastavi kao istrazivanju ¢ini Kosnik (Kosnik, 2007) i naglasava
da je vazno da se precutni aspekti prakse (vrednosti i odluke) ucine eksplicitnim, i to prvobitno za
sebe, a zatim i za studente, kako bi im se omoguc¢ilo da uvide kompleksnost prakse. Ona smatra da je
veoma vazno da nastavnik deli sa studentima svoja verovanja, razmisljanja, namere, izazove i dileme,
¢ime im omogucéava da ¢uju njegov »unutrasnji dijalog« (Ibid, str. 21), da promisljaju, preispitaju i
dovode u pitanje ono $to se deSava u njihovom zajedni¢kom iskustvu ucenja.

2.2.3. Gradenje zajednice koja uci

Shvatanje obrazovanja kao Kko-kreativhog procesa, shvatanje ucenja kao ko-konstrukcije
znaenja i uvidanje povezanosti uzeg i Sireg socio-kulturno-politickog konteksta sa ucenjem i
razvojem, upucuju na vaznost bogatstva interakcije, negovanja responzivnih odnosa i dijaloga u
obrazovanju vaspitaca. Predstavnici socijalnog konstruktivizma isti¢u da je svako znanje predmet
konstantnog preispitivanja, kritike, konstrukcije i rekonstrukcije, da se niSta ne uzima kao
nepromenljivo i apsolutno, te zagovaraju gradenje zajednice koja uci, u kojoj se pruza socijalna i
emocionalna podrska, neguje demokratski dijalog i ko-ucenje, podsti¢e zajedni¢ko ulaganje i
ohrabruje iznosenje misljenja (Beck & Kosnik, 2006). Perspektive predstavnika kriticke pedagogije
impliciraju da obrazovanje prakticara treba da bude takvo da ohrabruje participaciju i kooperaciju i
da pruza uslove za emancipaciju (Du Preez & Roux, 2008). Zagovornici pedagogije odnosa
objasnjavaju da sadrzaj i stil nastave treba da bude takav da se akcenat stavlja na proces ucenja, da se
podsti¢e poverenje u studenta kao pojedinaca i profesionalca, da se razvija partnerstvo za ucenje i
omoguci pravi¢an ko-konstruktivni prostor u kom svi mogu da doprinesu procesu ucenja (Oates et
al., 2008). Uz to navode i miSljenja brojnih autora da je veoma vaZno da nastavnik u interakciji pruza
podrsku i daje glas studentima, da gradi atmosferu pravi¢nosti, poStovanja i poverenja, da pokazuje
briznost, empatiju i ,strastvenu posvecenost (str. 190), da bude otvoren za promene i prihvata
neizvesnost koju sa sobom nosi dinamika odnosa, kako bi promovisao te vrednosti u vidu poruka koje
upucuje studentima i koje bi mogle odjekivati u njihovoj buducoj praksi (Oates et al., 2008).

Smatra se da je za izgradivanje zajednice veoma vazno da se o vrednosti zajednice u
obrazovanju eksplicitno razgovara, kako u nastavi, tako i neformalno, kad se ukaze prilika (Beck &
Kosnik, 2006). Na osnovu rada Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2010b) moZemo zakljuciti da je zajednica
koja u¢i viSe od timskog rada i1 kooperativnog ucenja, odnosno da podrazumeva: razmenu u procesu
izgradivanja zajedniCke vizije i zajedni¢kih vrednosti, aktivno sluSanje, diskusiju, dijalog i
pregovaranje, deljenje resursa i odgovornosti, uzajamnu podrsku, poverenje i uvazavanje, istraZivanje
kroz refleksiju 1 samoevaluaciju i ostvarivanje zajednickih ideja kroz kolaboraciju. Kao uslov da se
studenti osecaju prihvaceno, namece se ,humanizovanje* konteksta nastave i ucenja, koje
podrazumeva kreiranje prostora za interakciju, odnose, dijalog 1 zajednicko ucenje, postovanje,
podrsku i davanje glasa studentima u odlucivanju o normama i pravilima, kao $to su poStovanje
razli¢itosti, uvazavanje visestrukih perspektiva i diskursa, aktivno ucesce i ravnopravna participacija
(Ukpokodu, 2010, str. 116). Posebno se ukazuje da nije dovoljno samo promisljati o iskrenosti,
poverenju 1 preuzimanju rizika, ve¢ je potrebno gajiti te vrednosti u praksi obrazovanja praktiara
(Kane, 2007). Pored poverenja i iskrenosti, Hin¢i (Hinchey, 2010) ukazuje i na znacaj negovanja
prisnosti u odnosima.

Gradenje zajednice koja uci podrazumeva:

1) Razvijanje responzivnih odnosa
Razvijanje responzivnih odnosa sagledava se kao jedan od principa na kojima treba da se
zasniva sustina pedagoske prakse, kako bi se pruZzila podrSka studentima i njthovom ucenju (Crowe
& Berry, 2007). Smatra se da responzivni odnosi podsti¢u angazovanje studenata u istrazivanju 1
ucenju, te da pruzaju osnovu da se ,,govori, vidi, slusa i oseéa“ prilikom zajednickog istrazivanja
(Smits, Towers, Panayotidis & Lund, 2008). Pored toga, zastupa se misljenje da odnosi izmedu
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nastavnika i studenata mogu imati uticaj na profesionalni identitet studenata i njihovu buducu praksu
(Olmstead, 2007).

I Lohran (Loughran, 2003) razvijanje odnosa smatra fundamentalnim za nastavu i u¢enje, pri
¢emu ukazuje da se odnosi izgraduju 1 unapreduju kroz razvijanje medusobnog poverenja, a posebnu
odgovornost vidi u nastavniku, koji, kako navodi, treba da bude svestan dinami¢ne prirode odnosa,
da iskreno zeli da slusa, da bude zainteresovan i responzivan za potrebe studenata. On naglasava da
su podjednako vazni i pojedinacni i grupni odnosi, odnosno da personalni odnosi treba da se razvijaju
i sa pojedincima i sa grupom kao celinom (Loughran, 2003). U prilog tome, on dodaje da je veoma
vazno poznavati svakog pojedinog studenta i na¢ine na koje studenti stupaju u interakciju i razvijaju
se u okviru grupe, zbog ¢injenice da se odnosi unutar grupe kontinuirano razvijaju kako se grupa
razvija (Ibid).

Beri (Berry, 2008) na slican na¢in govori o znacaju responzivnosti nastavnika, koji treba da
ohrabruje studente i uvazava snage, interesovanja i interese svakog pojedinog studenta, umesto da ih
uci da reprodukuju njegov pristup. On naglasava da nastavnik mora pazljivo da sluSa Sta studenti
kazu, kako bi uvideo skrivene vrednosti poruka koje izrazavaju i ono §to je dominantno u njihovim
mislima, narocito njihove potrebe i brige, ali i da dovoljno dobro poznaje svakog pojedinog studenta
kako bi razmotrio koji rizik moze biti prihvatljiv za tu osobu (Ibid). Smatra se da negovanjem
"briznog odnosa" nastavnici mogu ne samo da postanu svesni (neiskazanih) potreba studenata, vec i
da nadu adekvatan nacin da izadu u susret tim potrebama (Noddings, 2005, str. 148 prema Rautins &
Ibrahim, 2011). Freiri (Freire, 1998) postavlja zahtev da nastavnici nauce da sluSaju dok govore 1 da
budu ,,otvoreni za re¢ drugog” (str. 107), kako ne bi izazvali tiSinu ili obezvredili glasove studenata.

2) Gradenje poverenja

Lohran (Loughran, 2003) ukazuje da prihvatanje zajednickih odgovornosti u ucenju zahteva
medusobno poverenje, koje je, kako kaze, podjednako vazno i iz perspektive nastavnika i iz
perspektive studenata. Sto se nastavnika ti¢e, Lohran navodi da on mora biti uveren da ée studenti
videti njegov pedagoski pristup kao podsticaj za ucenje 1 angazovanje, da ¢e Zeleti da razmatraju
razli¢ite koncepte 1 ideje na takav nacin koji nije isklju€ivo zavisan od njegovih uputstava, definicija
1 razumevanja, te da ¢e, bez obzira na svoja prethodna iskustva u€enja, biti ohrabreni 1 biti u stanju
da pristupe uc¢enju kao zajedni¢kom poduhvatu (Ibid). On navodi da studenti imaju potrebu da veruju
da je okruzenje ucenja »sigurno« mesto za postavljanje pitanja, bavljenje problemima i brigama,
istrazivanje individualnih ideja, misli i1 stavova ,,na izazovne nacine®, ali tako da se »izazov« ne
dozivljava kao ,,licni napad®, ve¢ kao profesionalni izazov u potrazi za razjaSnjenjem i razumevanjem
(Ibid, str. 60). On postavlja pred nastavnike i zahtev da se dosledno bave resavanjem onih situacija u
kojima primecuje da se sugestije, dileme 1 ulaganje ucesnika na neki nac¢in ismevaju ili obezvreduju,
te navodi da se na taj na¢in pokazuje briga za druge sa teznjom da se, prilikom istrazivanja razlicitih
pitanja, odrzava ili razvija samopoStovanje pojedinaca (Ibid). Takode ukazuje da studenati treba da
imaju osecaj poverenja da se nece povrsno baviti problemima, brigama, nedoumicama i pitanjima
koja pokrecu, ve¢ ¢e se njima baviti na takav na¢in kojim se pokazuje istinski pokusaj da se razresi
zabrinutost (Ibid). Da bi se takvo poverenje razvilo i da bi studenti preuzeli inicijativu i rizik da
progovore, Lohran (Ibid, str. 60) navodi da je klju¢no da nastavnik ne preuzima ,,ulogu »stru¢njaka«
sa potpunom kontrolom pravca istrazivanja“, ve¢ da ima u vidu, razume i prihvata potrebe svakog
pojedinca.

3) Uvazavanje nezavisnosti

Lohran (Loughran, 2003) navodi da na odnose u okviru zajednice ucenja utic¢e i mera do koje
se posStuje nezavisnost. On naglasava da je razvijanje nezavisnosti kod studenata povezano sa teznjom
nastavnika da ¢uje misljenja drugih i da se uzdrzava od procenjivanja, te dodaje da se studenti obi¢no
ne usuduju da tragaju za sopstvenim razumevanjem ili da preispituju stavove drugih ukoliko imaju
osec¢aj da ih nastavnik procenjuje ili ukoliko pokusavaju da »pogode Sta je u glavi nastavnika« (Ibid,
str. 60). Uz to se ukazuje da je potrebno poStovati pravo glasa i razli¢ite perspektive studenata,
obezbediti im ,,aktivan i oslobodilacki prostor da izraze svoja ljudska prava i odgovornosti* (Rautins
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& Ibrahim, 2011, str. 31). Uostalom, Stenli (Stanley, 2003 prema Rautins & Ibrahim, 2011) ukazuje
na ¢injenicu da se obezbedivanje prostora za otvoreni dijalog sagledava kao osnova za demokratsko
obrazovanje, osecaj pripadnosti i uvazavanja misljenja?’. Uloga nastavnika vidi se u pruzanju podrske
studentima, kako bi dublje razumeli sopstvene percepcije kroz neprestano preispitivanje i tumacenje
precutnog znanja (Brandenburg, 2008).

4) Osecaj svrhe

Lohran (Loughran, 2003, str. 61) zastupa miSljenje da zajednicko razumevanje vezano za
»ocekivanja« od ucenja povlaci za sobom i osecaj svrhe, koja treba da bude jasno artikulisana, kako
bi studenti znali i razumeli zaSto se izuc¢ava odredeni sadrzaj i koristi odredeni pedagoski pristup ili
metod rada, te kako bi bili u moguénosti da dovode u pitanje sopstveno ucesce u procesu ucenja. On
pri tom naglasava da svrha ne treba da ogranicava proces ucenja, ve¢ da najpre treba biti ,,polazna
tacka za istrazivanje®, ili ,referentna taCka, signal ocekivanja vezanih za angazovanje prilikom
ucenja‘““ (Loughran, 2003, str. 61).

5) AngaZovanje i izazov u ucenju

Lohran (2003) navodi da i studenti i nastavnici treba da budu angazovani u ucenju i da
zajednicka iskustva (prilikom ucenja) treba da doZivljavaju kao izazov. U tom kontekstu on ukazuje
da postojeca znanja treba da se preispituju u svetlu zajednickih iskustava, da informacije i ideje treba
da se obraduju i sintetizuju na nove nacine kroz metakogniciju, te da se kreiraju takvi uslovi koji bi
omogucili aktivno, angazovano, izazovno i svrsishodno ucenje i posvecenost u traganju za
razumevanjem onog $to se uci (Ibid). Takode smatra da odgovori i reakcije studenata prilikom
istrazivanja alternativnih koncepcija, protok ,,novih i smelih ideja i iskustvo kognitivne disonance*
pruza i nastavniku moguénost da uéi (Ibid, str. 61). U tom smislu, korisno je pomenuti da Kar (Carr,
2008) zastupa misljenje da uvek moramo da tezimo ka tome da $to viSe saznajemo i u¢imo, da budemo
angazovani 1 prihvatimo ¢injenicu da svaki pojedinac moze dozivljavati razli¢ite fenomene na
svojstven nacin.

6) Preuzimanje rizika

Orijentacija ka istrazivanju, individualnom i grupnom konstruisanju znanja, implicira zahtev da
se u obrazovanju pruZaju uslovi i omogucavaju razlicite vrste iskustava kao osnova za preuzimanje
rizika, razvijanje sopstvenih ideja i kreiranje znacenja o onome $to se uci. Lohran (Loughran, 2003,
str. 64) ukazuje da u€enje o obrazovnoj praksi zahteva pomeranje »granica prakse«, kako bi se dovele
u pitanje 1 praksa i rezonovanje ,,normalne prakse® i ohrabrilo razmatranje i razumevanje razli¢itih
taaka gledista. Upravo zbog toga on ukazuje da bi nastavnici trebalo da preuzimaju rizik, tako §to
bi, koristec¢i raznolike pristupe i strategije u nastavi, omogucavali studentima da osete nelagodnost,
nesigurnost i neizvesnost, podsticali i kognitivno i afektivno angazovanje studenata kroz raznovrsna
iskustva i doveli u pitanje njihov »nivo komfora« (lbid, str. 64). Pored toga, on ukazuje i na potrebu
da se prepozna i prihvati individualna priroda preuzimanja rizika, zbog ¢injenice da ono S§to moze
predstavljati rizik za jednu osobu, ne mora biti za drugu, kao i zbog ¢injenice da svaki pojedinac moze
da uci na svojstven nacin (Ibid, str. 64). I ne samo to, on navodi da bi studentima bilo teSko da
poveruju da je nelagodnost koju mogu iskusiti u sopstvenoj praksi zanemarljiva u odnosu na vrednost
preuzimanja rizika, ukoliko i nastavnici nisu ti koji preuzimaju rizike 1 eksperimentisu sa pedagoSkim
pristupima i to sa uverenjem da se kroz suocavanje sa iskuSenjima i greSkama mogu ,,prosiriti margine
razumevanja 1 iskustava® (Ibid, str.65). Izmedu ostalog, Lohran smatra da teznja ka proSirivanju
sopstveneg ,,repertoara“ pedagoskih pristupa prilikom ucenja o praksi, teznja da se koriste ,,poznate
strategije u nepoznatim situacijama, ili nepoznate strategije u poznatim situacijama®, predstavlja
sustinu licnog profesionalnog razvoja (Loughran, 2003, str. 64).

27 Freiri (Freire, 2005, str. 92-93) zastupa misljenje da ,,[bJez dijaloga nema komunikacije, i bez komunikacije ne
moZe biti istinskog obrazovanja“.
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2.2.4. Uvazavanje iskustava i razli¢itih vrsta znanja koja studenti poseduju

U obrazovanju prakti¢ara se veoma vaznim smatra uvazavanje njihovih prethodnih i aktuelnih
iskustava, poStovanje i uvazavanje njihovih znanja i razumevanja (Northfield & Gunstone, 2003).
Pored toga, Bek i Kosnik isti¢u da studenti ¢esto razvijaju nove koncepte i principe na osnovu svog
dozivljaja sveta (Beck & Kosnik, 2006). U prilog tome, oni se oslanjaju na misli razlicitih autora
objasnjavajuci da ne mozemo shvatiti nove ideje ukoliko ih ne povezemo sa postoje¢im konceptima
1 ne tumacimo u kontekstu postoje¢ih interesovanja i razumevanja, da ¢ak i kada koristimo ideje
drugih, mi ih ne prihvatamo u datoj formi, ve¢ ih procenjujemo i modifikujemo kako bi imale smisao
1 vrednost u nasim Zzivotima, i kako bi odgovarale nasim potrebama i datim okolnostima (Beck &
Kosnik, 2006).

Pored toga Sto je potrebno da nastavnici priznaju i prihvate ¢injenicu da studenti poseduju
dragocena i korisna znanja, Muro (Muro, 2012) istice da je za razvijanje viSe svesti o razli¢itim
pitanjima potrebno kreirati osnazuju¢e okruzenje koje bi pozivalo studente da vode raspravu,
zagovaraju razli¢ite vrste znanja i donose sopstvene zakljucke.

Ukazujuéi na Cinjenicu da su profesionalna znanja prakticara uglavnom precutna, te da bi
studenti bili u stanju da artikuliSu sopstveno znanje o praksi i uvidaju kompleksnu prirodu vaspitno-
obrazovnog procesa, Lohran (Loughran, 2007) isti¢e da je veoma bitno da se studentima omogu¢i da
ono $to je precutno ucine eksplicitnim. Ukoliko misao Brandenburga (Brandenburg, 2008) prenesemo
na kontekst obrazovanja vaspitaca, mozemo zakljuciti da ucenje o vaspitanju i obrazovanju ne treba
da se zasniva na prenosSenju koncepcija, detaljnim objasnjenjima pravila i strategija vaspitno-
obrazovnog rada, te da je uloga nastavnika da podstice i ohrabruje studente da neprestano preispituju
i tumace precutna znanja kako bi dolazili do Sto dubljeg razumevanja sopstvenih percepcija i
shvatanja. Iako govori o profesionalnom razvoju praktiara, misli Seneze (Senese, 2007) mogu se
tumaciti i u kontekstu njihovog inicijalnog obrazovanja, narocito ukoliko se ostvaruje kroz praktikum.
Naime, on tvrdi da je veoma vazno pruziti im pomo¢ da artikuliSu sopstveno pedagosko rezonovanje
vezano za svrhu, ciljeve 1 dublja pitanja koja su u osnovi prakse, odnosno da artikuliSu ono §to misle
da rade, kako bi vrsili poredenje sa onim §to u stvari zaista rade, te da uce iz te razlike i1 razvijaju
dublje razumevanje onog $to rade i zasSto to rade kroz otkrivanje pretpostavki koje stoje u osnovi
njihovih akcija (Ibid). U tom kontekstu, vazno je pomenuti i misljenje Cin (Chin, 2003, str. 123) da
osnovu za unapredivanje prakse ¢ini ,,uenje da artikuliSemo, dovodimo u pitanje, i razumemo nasa
uverenja‘““ o praksi.

Ukazuju¢i na ¢injenicu da se znanje konstruiSe na osnovu iskustava, vrednosti 1 stavova, Beri
(Berry, 2008) navodi da socijalna interakcija u nastavi uti¢e na proces konstruisanja znanja zato $to
pruza osnovu za proZivljavanje zajednickih iskustava i diskusiju. Posebno se isti¢e da nastavnici treba
da govore sa studentima o svojim predhodnim (Zivotnim) iskustvima, §to im omogucava da se
medusobno povezu, pri ¢emu se navodi da takvo ,humanizovanje konteksta® nastave minimizira
otpor studenata i ohrabruje ih da se aktivno angazuju u diskusiji i u¢enju (Ukpokodu, 2010, str. 116).
U tom pogledu se govori o ,,mo¢i prica“ koje sluze ,,kao ogledala, mogucnosti i poziv drugima da
ucestvuju i zauzvrat govore o sopstvenim pricama“ (Gay, 2000 & Jackson, 1995 prema Ukpokodu,
2010, str. 116). Rasel (Russell, 2007) ilustruje kako nastavnik svojim primerom moze da prenosi
veoma vazne poruke studentima i naglasava da obrazovanje treba da bude izgradeno na zajedni¢kim
iskustvima koja mogu biti osnova za smislenije ucenje i razvijanje znanja o praksi, naroc¢ito ukoliko
se ohrabruje konstruktivisticki pristup, metakognitivno razmisljanje i refleksivna praksa. Pozivajuci
se na razlicite autore, Bulou (Bullough, 2003) objasnjava da pri¢anje Zivotnih pri¢a omogucava bolju
samospoznaju, razotkrivanje i preoblikovanje personalnog pedagoskog identiteta, zato $to se, kako
kaZe, na taj nacin suo¢avamo sa nasim verovanjima i precutnim znanjem koje podupire nas pogled
na svet, sa obrascima razmisljanja, metaforama i1 predstavama koje podupiru naSe akcije i
omogucavaju kreiranje znaCenja. On dodaje da kroz pricanje prica personalne teorije postaju
eksplicitne, §to predstavlja osnovu za drugaciji nacin njihovog razmatranja i tumacenja, pa samim
tim i za njihovo menjanje, ukoliko je promena potrebna (Ibid).
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2.2.5. Podsticanje razlicitih nivoa i oblika refleksije

Uvazavanjem zahteva da se u obrazovanju prakticara gradi zajednica koja uci putem delanja i
kroz istrazivanje, stvaraju se uslovi za razlicite oblike i nivoe refleksije. To znaci da je potrebno
ohrabrivati refleksiju o licnim konstrukcijama (Pavlovi¢, 2010), ali 1 kriticku refleksiju o socijalnim
konstrukcijama, dominantnim ideologijama i odnosima mo¢i (Brookfield, 1995 prema Pavlovié,
2010), refleksiju kao individualni i refleksiju kao grupni ¢in (Carr, 2008). Zastupa se misljenje da je
refleksija klju¢na komponenta koja stimuliSe razvoj prakticne mudrosti (Berry, 2008; Brandenburg,
2008).

Brojni autori u razli¢itim kontekstima isticu da se u obrazovanju prakticara treba polaziti od
preispitivanja pretpostavki koje se uzimaju "zdravo za gotovo"?® (Brandenburg, 2008; Brookfield,
1995 prema Berry, 2008; Loughran, 2007; Oberg, 2004). Bulou (Bullough, 2003) naglasava da
obrazovanje treba da bude ,,dovoljno mocno* (str. 21) da dovede u pitanje pogresna uverenja i
koncepcije studenata, koja su, kako tvrdi, veoma otporna na promene. Ukazujuci da refleksija
omoguéava osveséivanje pretpostavki uzetih "zdravo za gotovo"?’ koje oblikuju ponasanje i iskustva,
Oberg (Oberg, 2004, str. 242) isti¢e da refleksija podrazumeva ,,prozimanje politicke i personalne
analize® zbog toga Sto, kako navodi, politi¢ki kontekst i diskurs koji nam je na raspolaganju u velikoj
meri odreduju i oblikuju ono §to uzimamo kao li¢na uverenja i pretpostavke. Pored toga, ona
naglasava znacaj refleksivnosti nastavnika kako bi i studenti bili spremni da preuzmu rizik refleksije
0 nesvesnim pretpostavkama koje oblikuju njihovo iskustvo (Oberg, 2004). Lohran (Loughran, 2003,
str. 64) takode veruje da refleksija olakSava preuzimanje rizika i ukazuje na potrebu da nastavnici i
sami uce kroz preuzimanje rizika i pokazuju spremnost za razotkrivanje sopstvene ,,ranjivosti‘ kako
bi ohrabrili studente da Cine isto. U prilog tome dodaje da se studentima ne moze samo govoriti 0
refleksiji, a zatim ocekivati da ¢e joj biti posveceni u svojoj praksi, ve¢ da studenti moraju videti 1
razumeti refleksiju i njen razvoj u »akcionim uslovima« (Ibid, str. 64).

Analizom prikaza razli¢itih autora, moze se zakljuciti da je u obrazovanju prakticara potrebno
kreirati uslove za kriticko preispitivanje slede¢ih aspekata:

1) Kriti¢ko preispitivanje predstava o sebi, sopstvenom znanju, li¢nim konstrukcijama,
teorijama, vrednostima i principima

Bulou (Bullough, 2003) zastupa misljenje da obrazovanje prakti¢ara treba da pocne sa
ispitivanjem sopstva, odnosno personalnog i profesionalnog identiteta, te isti¢e znacaj refleksije i
narativne samorefleksije u procesu samospoznaje. On navodi da se samospoznaja deSava u traganju
Za sopstvenim zZivotnim pri¢ama i da samim tim podrazumeva otkrivanje i oblikovanje personalnog i
profesionalnog identiteta, sopstvenih koncepcija i znanja, ali i razmatranje nacina na koji smo se
vremenom razvijali kao osobe i postali onakvi kakvi jesmo (Ibid).

Kada su u pitanju li¢ne konstrukcije, Pavlovi¢ (Bognar, 2002 prema Pavlovi¢, 2010, str. 228)
ukazuje na znacaj preispitivanja sopstvenih paradigmatskih pretpostavki (nacina na koji se dozivljava
svet 1 koji se Cesto smatraju objektivnim dozivljajem), obicajnih pretpostavki (individualnih
oc¢ekivanja u odredenim situacijama koja se zasnivaju na paradigmatskim pretpostavkama) i

28 Razmatrajuéi termin »pretpostavki« kao onih ,,uverenja o svetu i nasem mestu u njemu koja uzimamo zdravo
za gotovo i koja nam izgledaju tako o¢igledno da nema potrebe da ih navodimo eksplicitno®, koje ,,daju smisao i svrhu
onome ko smo i §ta radimo*, koje ,,oblikuju nacin na koji mislimo i delamo*, Brukfild (Brookfield, 1995, str. 2 prema
Berry, 2008, str. 82) ukazuje da postati svestan implicitnih pretpostavki predstavlja ,jednu od najizazovnijih
intelektualnih zagonetki sa kojima se susre¢emo U zivotu“ i nesto ¢emu Se ,,instiktivno opiremo, iz straha od onoga sto
mozemo otkriti®.

2% Oberg (Oberg, 2004, str. 242) upozorava na rizik refleksivnosti zbog toga $to ,,iziskuje da se dovodi u pitanje
ono $to se uzima zdravo za gotovo i Sto je ostavljeno neispitano, ukljucujuéi i nacine na koje je formirana necija
subjektivnost®. Takode navodi da onda kada osvestimo svoje pretpostavke i obrasce ponasanja, one postaju predmet naSeg
izbora, odnosno da mi sami odlu¢ujemo o tome da li ¢emo ih menjati ili ne (Ibid).
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kauzalnih pretpostavki (nacina na koji se dozivljavaju uzro¢no-posledi¢ne veze izmedu razliitih
pojava u praksi).

Na sli¢an nacin i drugi autori govore o znacaju kreiranja takvih iskustava uc¢enja koja ohrabruju
kritiCko samoispitivanje (Carr, 2008; Ukpokodu, 2010), preispitivanje sopstvenih snaga i slabosti,
dozivljavanja situacija sa kojima se teSko ,izlazi na kraj“, dozivljavanja teskoca i njihovih
manifestacija, preispitivanje eksplicitnih i implicitnih individualnih teorija i rasvetljivanje njihovih
prakti¢nih implikacija (Pavlovi¢, 2010), preispitivanje misljenja, stavova, ciljeva, vrednosti i normi
kojima se rukovodimo u ponasSanju (Lunenberg, Korthagen & Willemse, 2007), odnosno
preispitivanje dubljih izvora naseg nacina funkcionisanja (Korthagen & Verkuyl, 2007).

2) Kriticko preispitivanje Zivotnih i obrazovnih iskustava, stavova o vaspitanju i obrazovanju
i predstava o profesionalnim ulogama vaspitac¢a

Brojni autori u razli¢itim kontekstima (Beck & Kosnik, 2006; Bullough, 2003; Carr, 2008;
Knowles, Cole & Presswood, 1994 prema Beck & Kosnik, 2006; Northfield & Gunstone, 2003) isticu
da iskustva studenata, naroCito sopstvena obrazovna iskustva, treba da budu polazista za refleksiju,
kriticko razmatranje 1 preispitivanje.

Bulou (Bullough, 2003) ukazuje na ¢injenicu da prethodno obrazovanje uti¢e na formiranje
identiteta i upravo zbog toga zastupa stav da je potrebno preispitivati celokupan proces $kolovanja
pojedinca, kao i Siri socijalni kontekst, filozofiju drustva i ciljeve obrazovanja, ali i da je potrebno
promisljati o sopstvenim ulaganjima u Zivotu. Bulou objasnjava da je za ispitivanje profesionalnog i
personalnog identiteta neophodno pruziti uslove da studenti: razmatraju i pozitivna i negativna
iskustva, osecanja i doZivljaje vezane za sopstveno prethodno Skolovanje, ispituju nacine na koji su
Skolski 1 $iri socijalni konteksti omoguéavali ili ograni¢avali kreiranje znacenja i podsticali razvoj
znanja, stavljali u prvi plan ili uskracivali (eng. suppress) odredena znanja, kao i da identifikuju
odgovarajuce uloge nastavnika, vazne osobe ili »kriti¢ne incidente« koji su uticali na njihove odluke
da upiSu studije i na njihovo misljenje o ciljevima obrazovanja (Ibid, str. 23). Bulou smatra da
posebno treba obratiti paznju na ono $to studenti veruju o vaspitno-obrazovnom procesu, uc¢enju i
sebi kao budu¢em prakticaru, zato Sto to predstavlja osnovu za kreiranje znacenja i donoSenje odluka
(Ibid). Posebno se ukazuje na znataj neprestanog preispitivanja pitanja o sopstvenim idealima u
obrazovanju (Korthagen & Verkuyl, 2007), kriticke refleksije o sopstvenim izazovima u obrazovanju
(Carr, 2008), i preispitivanje dozivljaja profesionalne uloge (Pavlovi¢, 2010).

Bek 1 Kosnik (Beck & Kosnik, 2006) naglasavaju da se prethodna Zivotna iskustva studenata,
ukljucujuéi 1 njihovo prethodno Skolovanje, uzimaju kao relevantna upravo zato Sto ih studenti
reflektuju kroz razlicite aktivnosti i $to ih dovode u vezu sa svojim stavovima o vaspitanju i
obrazovanju. Brojni autori u razli¢itim kontekstima upravo ukazuju na znacaj preispitivanja polazista,
pretpostavki, verovanja i stavova o vaspitanju i obrazovanju koji se uzimaju “zdravo za gotovo"
(Brandenburg, 2008; Loughran, 2007; Oberg, 2004; Schoonmaker, 2002 prema Beck & Kosnik,
2006). Skunmejker (Schoonmaker, 2002 prema Beck & Kosnik, 2006) navodi da studenti donose i
pozitivna 1 problemati¢na shvatanja o obrazovanju iz sopstvenih ranijih iskustava i1 zalaze se za
postovanje i uvazavanje obe vrste stavova u programu profesionalnog obrazovanja, sa teznjom da se
pozitivna razmatraju kako bi se produbila, a da se problemati¢na razmatraju kako bi se dekonstruisala
1 rekonstruisala. Posebno je znafajno ohrabrivanje refleksivnog promisljanja o sopstvenim
implicitnim teorijama vezanim za fenomene prakse, ali 1 eksperimentisanje sa moguénostima
njihovog menjanja (Schon, 2002 prema Pavlovi¢, 2010).

Navedena misljenja idu u prilog ¢injenici da se ne mogu razdvojiti profesionalno od licnog i
akademsko od svakodnevnog.

3) Kriticko preispitivanje prirode i kvaliteta odnosa, predstava o sopstvenom i tudem
ponasanju i implikacija sopstvenih i tudih akcija na odnose
Zagovornici pedagogije odnosa (Dinneen, 2008; Oates et al., 2008; Papatheodorou & Moyles,
2008) ukazuju na potrebu kreiranja uslova u kojima bi studenti promisljali i preispitivali odnose, kako
bi razumeli kompleksnu prirodu odnosa, razvili osetljivost za odnose, sposobnost sluSanja i vestine
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potrebne za uspostavljanje efikasnih i pravednih odnosa sa decom i njihovim porodicama, kao i sa
kolegama, odnosno, kako bi se osnazili da u svojoj buduc¢oj profesionalnoj praksi samouvereno i
profesionalno promovisu i izgraduju tople odnose na prirodan i spontan nac¢in, uz prihvatanje i
senzitivnost.

Po ugledu na Sonov koncept refleksije (Argyris & Schén, 1978 prema Tosey, Visser &
Saunders, 2012; Schon, 1983 prema Michalsky & Schechter, 2013; Schon, 1987) mozemo zakljuditi
da pored znacaja refleksivnog promisljanja o vrednostima, svrhama, principima ili paradigmama koje
su u osnovi ponasanja, treba promisljati i o sklonostima, navikama i tendencijama u ponasanju, kao 1
o posledicama sopstvenih akcija na okruzenje. I drugi autori ukazuju na znacaj kreiranja moguénosti
koje ohrabruju studente da preispituju sopstveno ponaSanje (Lunenberg, Korthagen & Willemse,
2007) i implikacije sopstvenih akcija (Beck & Kosnik, 2006), a pored preispitivanja sopstvenog
ponasanja, smatra se da treba preispitivati i ponaSanje drugih, kao i kontekst koji je povezan sa
odredenim ponasanjem (Pavlovi¢, 2010).

Ukazuje se da studenti treba da uce da vide vaspitno-obrazovni proces iz decje perspektive 1 da
je dozivljavanje detetove uloge veoma vazno za razumevanje detetove tacke gledista (Crowe & Berry,
2007). Ukoliko se oslonimo na misljenje Cin (Chin, 2003), uéenje o vaspitno-obrazovnom procesu je
najbolje kada su studenti stavljeni u kontekst u kom mogu biti i vaspitaci i deca, zasto Sto je, kako
navodi, dozivljavanje necega od mnogo vece koristi nego da se 0 tome samo govori.

Pored navedenog, naglasava se i znacaj razmatranja pitanja vezanih za nacin dozivljavanja i
razumevanja konflikata i razlika, nacin suo€avanja sa konfliktima i razlikama, kao 1 na¢in reSavanja
konflikata (Phelan, Barlow, Hurlock, Rogers, Sawa & Myrick, 2005). Ziru (Giroux, 1996 prema
Muro, 2012, str. 13) se zalaze da se studentima omoguci da istrazuju konfliktna iskustva u kontekstu,
tako Sto bi se pozivali na »prelaZzenje granica« (eng. "border-crossing"), odnosno prelaZenje u
kontekst zivota onih koji su na neki nacin izopSteni, kako bi iskusili njihovu kulturu 1 svet iz drugacije
perspektive, te razmatrali razlicite perspektive.

Beri (Berry, 2008) navodi da odluka nastavnika da radi na nacin koji otvara moguénost da se
necije ponasanje ispituje od strane drugih, da se dovode u pitanje gledista, misli, pretpostavke,
predstave, ocekivanja koja su u osnovi odredenog ponaSanja, a naroc¢ito da se dovodi u pitanje
»normalna praksa« (str. 98), ne samo da pozicionira nastavnika u nove i neizvesne uloge, ve¢ takode
menja postojece odnose moci sa studentima.

4) Kriti¢ko preispitivanje predstava o detetu, detinjstvu, de¢jem ucenju i razvoju

Budu¢i da Dalberg, Mos i Pens (Dahlberg, Moss & Pence, 1999) ukazuju na postojanje
razliCitih konstrukcija vezanih za detinjstvo i decu (ono Sto deca jesu, mogu biti i treba da budu), te
na potrebu da se te konstrukcije neprestano preispituju i rekonstrui§u, mozemo izvuci zakljucak da
studenti u svom obrazovanju treba da se bave kritickim preispitivanjem postojecih konstrukcija. To
preispitivanje treba da se odnosi 1 na li¢ne 1 na druStvene konstrukcije. Isto se moze reci 1 o znacaju
preispitivanja poimanja o razvoju i u¢enju, kako bi studenti kriticki razmatrali i dovodili u pitanje
sopstvena shvatanja tih procesa, ali 1 nau¢na polaziSta, posebno polaziSta razvojnih teorija. Ovo
posebno treba imati u vidu zato Sto se istiCe znacaj razumevanja identiteta dece, razumevanja i
stimulisanja njihovog emocionalnog, kognitivnog, kreativnog, socijalnog, etickog, duhovnog,
kulturnog i fizickog razvoja (Lunenberg, Korthagen, & Willemse, 2007).

5) Kriticko preispitivanje formalnih teorija, socijalnih konstrukcija, dominantnih ideologija i
odnosa moc¢i: socijalnih, kulturnih i eti¢kih dimenzija obrazovanja

Sa ciljem da se studenti osnaze i usmere u pravcu aktivizma i preispitivanja statusa quo,
Brukfild (Brookfield, 1995 prema Pavlovi¢, 2010, str. 228) ukazuje na znacaj podsticanja kriticke
refleksije o socijalnim konstrukcijama, dominantnim ideologijama i odnosima mo¢i, i navodi da to
pre svega podrazumeva da se dovode u pitanje pretpostavke koje se prihvataju kao ,,zdravorazumske
mudrosti®, da se razmatraju alternativne perspektive o idejama, akcijama i ideologijama koje se
uzimaju ,,zdravo za gotovo* i1 da se prepoznaju hegemonijski aspekti dominantnih drustvenih
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vrednosti. Kar (Carr, 2008) i Proser (Prosser, 2008) takode uvidaju znacaj pokretanja pitanja o
odnosima mo¢i, kao i1 o socijalnim, kulturnim 1 etickim dimenzijama vaspitanja i obrazovanja.

Henri Ziru (Giroux, 1988 prema Muro, 2012, str. 12-13) se zalaZe za §irenje vidika studenata,
pa u tom kontekstu govori o kreiranju prostora za ispitivanje i proveravanje razli¢itih vrsta znanja, a
narocito prostora da se dovodi u pitanje ,,produktivno znanje* (koje vodi ka reprodukciji postojecih
tekovina, normi, programa i prakse) i da se promovise ,,direktivno znanje*, kao ,,filozofski nacin
ispitivanja“ koji omogucéava studentima da dovode u pitanje svrhu ucenja, ispituju odnos izmedu
sredstava i ciljeva, te da ispituju na¢in na koji se produktivno znanje koristi za reprodukciju
,,hegemonijskih praksi“ i statusa quo.

Posebno se ukazuje na znacaj obezbedivanja ,,provokativnih situacija ucenja“ koje izazivaju
,»stanje emocionalne nelagodnosti i dezorijentacije* kako bi u Kkrajnjoj instanci studenti promenili
nacin razmisljanja 1 borili se protiv ugnjetavanja (Kumashiro, 2004, str. 28 prema Smits, Towers,
Panayotidis & Lund, 2008, str. 68-69). U istom kontekstu govori se o kreiranju uslova koji mogu da
pomognu da se studenti "uznemire" i ,,otvore o¢i za nove nacine gledanja‘““ na sopstevnu realnost, na
sopstvene uloge kao buducih prakti¢ara i na , kompleksan set racionalizovanih i politizovanih
drustvenih odnosa koji definiSu i oblikuju nas i nase svetove® u ustanovama i zajednicama (Sleeter,
1996 prema Smits, Towers, Panayotidis & Lund, 2008, str. 69). Posebna vrednost u izazivanju
tegobnih, muc¢nih (eng. difficult) emocija kod studenata objaS$njava se stavom da onda kada
prihvatamo 1 suoavamo se sa sopstvenim osecanjima, kada se pitamo zasto odredene situacije
izazivaju odredene emocionalne reakcije u nama, i kada istrazujemo njihove pedagoske i teorijske
implikacije, mi zapravo ,,provociramo kljucne katalizatore™ za ono §to treba da ¢inimo prilikom
angazovanja u istrazivanju i u obrazovanju (Smits, Towers, Panayotidis & Lund, 2008, str. 72).

6) Kriticko preispitivanje strukture i organizacije programa sopstvenog obrazovanja, ciljeva
obrazovanja, sadrZaja o kom se uci, pedagoskog pristupa i licnosti nastavnika

Bek i Kosnik (Beck & Kosnik, 2006) navode da predstavnici socijalnog konstruktivizma
poseban akcenat stavljaju na kriti¢ki pristup druStvenim i obrazovnim institucijama kao kontekstu u
kom se uéenje odvija, kao i na kritiku akademskog znanja u svetlu popularne kulture® i politike, i
obrnuto. Posebno znacajnim se smatra otvaranje mogucénosti za refleksiju 1 sistematsko analiziranje
strukture, politike i prakse obrazovnih ustanova (Ukpokodu, 2010). Martin (Martin, 2007) u svom
radu govori ne samo o zna¢aju otvaranja moguénosti da studenti preispituju i evaluiraju strukturu i
organizaciju programa sopstvenog obrazovanja, ve¢ 1 0 mogucnosti da u€estvuju u restruktuiranju
programa i rekonceptualizaciji prakse®!.

Ziru (Giroux, 1988 prema Muro, 2012) kritikuje obrazovni program koncipiran tako da se
pokrec¢u odredena pitanja (koja su fokusirana na pruzanje odgovora za specificne probleme), dok se
mnoga druga pitanja ignoriSu (narocito ona koja su fokusirana na utvrdivanje razloga za odabir i
stavljanje odredenih problema na prvo mesto, ko odlu¢uje o tome 1 ko ima koristi od toga da se uce
odgovori za izabrane probleme). Upravo zbog toga Ziru naglasava da studenti treba da imaju glas u
odlu¢ivanju o sadrzaju koji se izucava (Giroux, 1988 prema Muro, 2012).

Ukoliko se oslonimo na stanovista koja iznosi Kar (Carr, 2008) u svom radu, mozemo zakljuciti
da je veoma vazno da se studenti angaZzuju u kritickom razmatranju i preispitivanju konteksta nastave
i ucenja (lokalnog konteksta i socio-politickog konteksta na makro nivou), kao i sadrzaja koji se
izucava.

Prilikom razmatranja na€ina na koji se oblikuje program obrazovanja prakticara, Luneber,
Korthahen i Vilemse (Lunenberg, Korthagen & Willemse, 2007) ukazuju na potrebu da se nastavnici
ozbiljno zapitaju o tome S$ta se izucava, zasto i na koji nacin, da dovode u pitanje namere i implicitne

30 Bek i Kosnik (Beck & Kosnik, 2006, str. 13) navode da zagovornici socijalnog konstruktivizma uvidaju da i
akademsko znanje i popularna kultura mogu imati kako negativan, tako i pozitivan uticaj, odnosno da ,,mogu da obmanu
ili omoguce uvid, indoktriniraju ili poboljSaju zivot®.

31 Martin (Martin, 2007) je takvu moguénost pruzila studentima kroz istrazivanje i uéenje u okviru praktikuma.
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poruke u nastavi, ali i da otvoreno razgovaraju sa studentima o svojim namerama i o¢ekivanjima,
kako bi studenti mogli da donose odluke o tome §ta treba da uce o sopstvenoj praksi.

Ukoliko se oslonimo na stanovista koja iznosi Bulou (Bullough, 2003), mozemo zakljuciti da
je za izgradivanje produktivnog okruzenja za u¢enje u kom se gaji medusobno poverenje i postovanje,
potrebno omoguditi studentima da ispituju razloge koji leze iza odluka o programu, odnosno svrhu
programa, da kriticki procenjuju norme, program i sadrzaje koji se izucavaju, stil nastave, metode
rada koje nastavnik koristi, ali i samu li¢nost nastavnika.

Lohran (Loughran, 2003) objasnjava kako je za ohrabrivanje studenata da ucestvuju u refleksiji,
ali i za bolje razumevanje refleksivnosti, veoma vazno da nastavnik otvoreno razgovara sa njima o
svom pedagoskom pristupu, odnosno da im omoguci neposredan pristup mislima, idejama i brigama
koje oblikuju njegovu nastavu, pristup pedagoskom rasudivanju koje podupire njegovo promisljanje
0 »svrsi« nastave 1 uenja i o nac¢inu na koji razvija pristup nastavi i u¢enju (str. 63). Razmisljajuci
naglas o sopstvenoj pedagoskoj praksi, Lohran tezi da svojim studentima omogucava pristup
sopstvenoj refleksiji o praksi (mislima, akcijama i kontekstu) u okviru tri razli¢ita vremenska
razdoblja koja su medusobno povezana ,,u kompleksnoj mrezi misli i akcija koje su veoma zavisne
od konteksta“: ,,pre [anticipatorna refleksija], posle [retrospektivna refleksija] 1 tokom [istovremena
refleksija] pedagoskog iskustva“ (Ibid, str. 63-64).

2.2.6. Kontekstualno primeren pristup obrazovanju i organizacija nastave bez
predodredenog sadrzaja

Ukoliko se uzme u obzir misljenje brojnih autora o tome da obrazovanje prakticara treba da
polazi od prakti¢nih iskustava i (problemskih) situacija sa kojima se studenti susrecu u praksi, to znaci
da nije moguce unapred osmisliti sadrzaj nastave. Opravdanje za ovakvo stanoviSte se nalazi u
stavovima koje izrazavaju razli¢iti autori: Ziru (Giroux, 1988 prema Muro, 2012) kada govori da je
potrebno omoguciti studentima da odlu¢uju o sadrzaju koji se izuava; Muro (Muro, 2012) kada
naglaSava da nastavnik treba da dozvoli studentima da odluce §ta je vazno, umesto da im on govori
Sta je vazno; Korthahen (Korthagen, 2001) kada govori da rad sa studentima treba da se zasniva na
njihovim interesima, brigama i Zelji da razviju odredene vestine; Bulou (Bullough, 2003) kada govori
o znacaju podrZavanja 1 poStovanja sposobnosti studenata za razumno rasudivanje o sopstvenom
ucenju i pravcu tog ucenja.

Ukazuju¢i da realnost ima skrivenu bazu 1 vidljivu povrs$inu, Freiri (Freire, 2000 prema Muro,
2012) se zalaze za razvijanje kritiCke svesti, odnosno za proces ,konscientizacije* (eng.
conscientization), kako bi se omogucilo studentima da preusmere paznju na skrivenu bazu realnosti.
Sa tim ciljem, Freiri (Freire, 2000 prema Muro, 2012) razraduje pedagoski pristup 1 model nastave u
kom nastavnik nema predodredeni sadrZaj nastave, ne usmerava paznju studenata i ne ogranicava
studente na konkretne ciljeve, ve¢ se, umesto toga, prvo upoznaje sa drustvenim i kulturnim
kontekstom u kom studeni zive, a zatim koristi kontekst poznat studentima kako bi privukao njihovu
paznju i podsticao ih da istrazuju, da razmis$ljaju i razgovaraju o svojim iskustvima, uspomenama,
osecanjima i se¢anjima.

Ukazuju¢i na Cinjenicu da sadrzaj koji se izuc¢ava nikada nije liSen konteksta, Kar (Carr, 2008
str. 84) navodi da je sadrzaj prikladniji, svrsishodniji, relevantniji, privla¢niji i poziva na angaZzovanje
onda kada je kontekstualizovan, kada se uzimaju u obzir potrebe i realni Zivot studenata, kao i nacin
na koji oni doZivljavaju razli¢ite fenomene. U prilog tome, Kar (Carr, 2008) navodi i mi§ljenja brojnih
autora (Shor, 1997; McLaren, 2007; Giroux, 1988, 1970) o znacaju kontekstualizacije ucenja,
koriS¢enju izvora, resursa i situacija iz njihovog svakodnevnog zivota. Ovakvo stanoviSte zapravo
implicira uvidanje znacaja kontekstualno primerenog pristupa obrazovanju, §to dalje znaci da potrebe
i o¢ekivanja studenata, (problemske) situacije sa kojima se susrecu U praksi, pitanja i dileme sa kojima
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razvijanje sadrzaja koji se izucava. To takode znaci da ¢e svaka nova generacija studenata (kao
kreatora sopstvenog razvoja i ucenja i ko-kreatora programa sopstvenog obrazovanja), na svojstven
nacin uticati na koncipiranje programa i tok sopstvenog obrazovanja.

2.2.7. Podsticanje imaginacije kroz umetnost, budenje emocija i potrebe za
angazovanjem

Muro se oslanja na misli Maksin Grin (Greene, 2007 prema Muro, 2012, str. 4) koja zastupa
misljenje da ,obrazovanje treba da dovede u pitanje apatiju 1 pasivno prihvatanje
dekontekstualizovanog sadrzaja®, pa shodno tome govori o potrebi da se studenti ohrabruju da izlaze
iz poznatih okvira, da se podsti¢u na aktivno angazovanje u sopstvenom razvoju i konceptualizaciji
novih ideja, da se podsticu na akciju. Upravo u tom pogledu Grin vidi znacaj umetnosti, i to zbog
njene nepredvidivosti, odnosno opiranja predvidljivim i merljivim ishodima u obrazovanju i
svedenim kompetencijama (Greene, 2007 prema Muro, 2012). Prilikom objas$njavanja znacaja
kreativnosti u nastavi kao refleksivnom istrazivackom procesu zasnovanom na iskustvu u praksi,
Oberg (Oberg, 2004) govori o vrednosti takve vrste analize koja poziva na ono $to on naziva
"intelleto"®? ili ,kreativnu sposobnost intelekta da vidi viSe od onoga §to racionalna analiza ¢ini
vidljivim® (str. 242).

U knjizi Pedagogies of the Imagination: Mythopoetic Curriculum in Educational Practice,
razmatra se vrednost ,,pedagogije imaginacije i ,,mitopoetike**® iz razli¢itih aspekata. Proser
(Prosser, 2008) navodi da se pojam »mitopoetika« pojavljuje u debatama o programu i praksi
obrazovanja kako bi se prevazisla uo¢ena ogranic¢enja kriti¢kih orijentacija i shodno tome, zalaze se
za sintezu kriticke pedagogije 1 mitopoetike. On zastupa misljenje da sinteza kriticke pedagogije,
emocija, imaginacije i mita moZe doprineti emancipaciji (Ibid). Na osnovu misljenja brojnih
teoreticara i prakticara, Proser (Ibid) navodi da nije moguce postici ciljeve koji se odnose na kriticku
orijentaciju ukoliko se u pristupu kritickoj pedagogiji zanemaruje interpersonalno, imaginativno (eng.
imaginal) i emocionalno, a takode ukazuje na misljenja brojnih autora koji smatraju da kriticki
pristupi i mitopoetika ne moraju da budu u opoziciji. Pored toga, Proser zastupa misljenje da
racionalnost 1 kriti¢ki pristup nisu dovoljni za pokretanje i odrZzavanje drusStvenih promena i za
transformaciju identiteta. U prilog tome, navodi stanoviste Boler (Boler, 1997b prema Prosser, 2008,
str. 205-206) da ,,pasivna i dekontekstualizovana“ empatija ne moze da promeni svet i da se jedino u
grupi moze prevazici osecaj krivice 1 nemoci sa teZznjom da se gaji demokratija. Tako se, umesto
fokusa na ,,Sire pojmove moci, otpora, 1 pokretacke snage u transformaciji®, stavlja akcenat na
»emotivnu mo¢ nade, ljutnje i uzbudenja u podsticanju promena“ (Boler, 1999 prema Prosser, 2008,
str. 206). Pored toga, Boler (Boler, 1999 prema Prosser, 2008, str. 205) smatra da uravnoteZena
sinteza kritickih orijentacija 1 emotivnog u obrazovanju ,,omogucava studentima da uce kako da
artikuliSu svoja osecanja kao ekspresije onoga $to je vazno, kao 1 da kataliziraju transformaciju
zamisljajudi 1 razvijaju¢i oc¢ekivanja koja premaSuju ona koja im se nude®, i osnazuje ih da pruze
politi¢ki otpor onda kada otkriju strukturalnu nepravdu. Kada govori o mitopoetici, Proser misli na
,.price koje pokrecu i odrzavaju [prakticare] u njihovoj praksi, emotivni trud koji se zahteva u [praksi],
I »mitove« koji se koriste da se izmire svakodnevni paradoksi sa kojima se [prakti¢ari] suo¢avaju‘
(Bradbeer 1998 prema Prosser, 2008, str. 204). Drugim recima, Proser (Prosser, 2008) govori o
ulaganju emotivnog truda koji je potreban za razvijanje identiteta i pedagoski rad, u pokusaju da se

32 Termin ,,intelleto se opisuje i kao ,,inspiracija i kapacitet intelekta“ odnosno ,,inteligencija ne samo racionalne
prirode, ve¢ vizionarska inteligencija, duboko videnje osnovnog obrasca ispod pojavnog™ (Nachmanovitch, 1990, str. 31
prema Oberg, 2004, str. 239).

33 Leonard i Vilis (Leonard & Willis, 2008) koriste i termin ,,mythopoesis* i navode da taj termin poti¢e od gréke
re¢i koja oznacdava ,,kreiranje mita“ (str. 2). Oni u uvodnom poglavlju ukazuju na zajedni¢ko misljenje svih autora knjige
0 tome da su prakti¢ari zapravo Kreatori mita, pri éemu naglasavaju da termin »mit« ne oznacava ,,neistine*, ve¢, naprotiv,
oznacava ,,price koje govorimo i koje daju smisao postojanju“ (Ibid, str. 2).

48



kroz narative ili mitove kreira smisao paradoksa sa kojima se prakticar neprestano susrece. On u
mitopoetici zapravo vidi moguénost za ispitivanje emocija i identiteta, kako bi se pravednije
vrednovala i sopstvena licnost i li¢nost onih sa kojima se radi (Prosser, 2008). Ukazuju¢i da se
pedagoska praksa zasniva na odnosima i da je potrebno uzeti u obzir i racionalne i emocionalne
aspekte ucenja, Proser (Ibid) navodi da kriticka pedagogija mora da uzme u obzir Cinjenicu da
prakse, ali i da im pomogne da izmire paradokse izmedu ideala i postoje¢ih obrazovnih konteksta.
Pored toga, on navodi da kriticka pedagogija mora da uzme u obzir na¢in na koji emotivni trud i
»mitovi« mogu da olaksaju ili ometaju promene u pedagoskoj praksi i drustveno pravedne reforme,
te da uzme u obzir nacin na koji svaki pojedinac moze ,,da ojaca tu reformu posredstvom glave, srca
i ruku® (str. 220).

Dirks (Dirkx, 2008) takode naglasava da je potrebno integrisati imaginativno (eng. imaginal) i
mitopoetiku u okviru prakse obrazovanja odraslih. On ukazuje na istrazivanja pojedinih autora koji
se oslanjaju na mitopoeti¢nu perspektivu u proucavanju dinamicne 1 kreativne uloge ,,nesvesnog* u
procesu ucenja i ,,samo-formiranja“. Dirks (Ibid, str. 68) takode ukazuje na misljenja brojnih autora
koji dovode u pitanje dominaciju racionalne i kriticke refleksije ,,u dubokom (eng. deep) ili
transformativnom ucenju®, dok sa druge strane isti¢u znacaj ,,estetskih, personalnih, otelotvorenih i
duhovnih dimenzija“ prakse koja je ,,energi¢nija (eng. vibrant) i interaktivna“ i u kojoj se uvazava
,uloga afekta, emocija, imaginacije i duha (eng. spirit)*. Dirks smatra da su odnosi sopstvo-drugi
veoma znacajni za manifestaciju mitopoetike u okviru profesionalne prakse i upravo zbog toga navodi
da je veoma vazno voditi racuna o emocionalnoj dinamici, ali i o fizi¢kim karakteristikama okruzenja
za ucenje, zato $to evociraju razli¢ite dimenzije emocija (Dirkx, 2008). Polaze¢i od Jungovih i post-
Jungovih misli, Dirks se zalaze za razmatranje emocionalnih i unutrasnjih aspekata u profesionalnom
razvoju, kako bi se ,,potpunije integrisali oni aspekti samo-formiranja koji su svojstveni iskustvenim,
afektivnim, relacionim i imaginativnim dimenzijama profesionalne prakse” (Bradbeer 1998 prema
Dirkx, 2008, str. 71). On smatra da je potrebno posvetiti paznju i pojavnim i skrivenim aspektima
iskustava studenata, budu¢i da su vodena emocijama, te navodi da nam emocionalne reakcije
studenata mogu preneti vazne poruke (na primer, o adekvatnosti odredenog nacina rada, o aspektima
prakse sa kojima se bore, 0 nesvesnom odnosu koji imaju sa samim sobom) i da nam mogu sugerisati
kojim aspektima je potrebno posvetiti posebnu paznju (Dirkx, 2008).

Holand i Garmen (Holland & Garman, 2008) sagledavaju mitopoetiku kao ,,silu u kurikulumu*
(str. 11) 1 ukazuju na njene refleksivne, moralne, kontroliSuce i evokativne mo¢i, odnosno na njenu
,,moc¢ da oblikuje naSe senzacije, ose¢anja i impulse da delamo* (str. 11), mo¢ da nas ,,kroz ekspresiju
vodi Zivopisnom razumevanju‘ (str. 18), te mo¢ da ostvaruje i demistifikatorsku funkciju (rusenje
mitova koji predstavljaju laznu realnost, ublazavanje iluzija) 1 demitologizacijsku funkciju
(obnavljanje znacenja) u obrazovanju.

Krenton (Cranton, 2008) zastupa misljenje da imaginacija i mitopoetika mogu kreirati pozitivnu
atmosferu za ucenje i omoguci nastavnicima i studentima da se ,,duboko 1 smisleno* povezu (str.
125). Ukazuju¢i na ¢injenicu da ucenje nije samo kognitivni proces, ve¢ da ukljucuje i emotivne,
duhovne (eng. spiritual) i imaginativne aspekte, ona smatra da u nastavi treba da postoji prostor za
emocije, imaginaciju i1 fantazije, te navodi da umetnost omogucava studentima da prodube znacenja
koja nije moguée produbiti kroz intelektualnu diskusiju, kognitivno rasudivanje i objektivnu (eng.
objective) debatu (Ibid).

Rajt (Wright, 2008) takode govori o mitopoeti¢noj pedagogiji, o nainima na koje kreativni 1
imaginativni pristupi (dramske aktivnosti, vizuelna umetnost i kreativno pisanje) olakSavaju ucenje i
o nainu na koji takvo ucenje konstruiSe nove prilike i iskustva. Rajt posebno razmatra znacaj
imaginacije, improvizacije, igre uloga (forum teatar), refleksije, komunikacije, participacije,
kolaboracije i iskrsavanja (eng. emergence) i njihovu ulogu u dinamici uc¢enja i procesu konstruisanja
znacenja.

Dejvison (Davison, 2008) ukazuje na potrebu da nastavnici budu svesni nepredvidivosti i
neizvesnosti prakse, i da iniciraju ,,produktivne forme konfuzije koje mogu dovesti do empaticnog
istrazivanja mita“, odnosno forme ,,transformativnog istrazivanja“ (str. 53).
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Bisop (Bishop, 2008) takode govori o znacaju ,,imaginativnih pedagoskih pristupa“ (eng.
imaginal pedagogies), koje smatra ,,formama kontra-obrazovanja“ (eng. forms of counter-education,
str. 44). Sa teznjom da podstic¢e imaginaciju kod studenata, on navodi niz nastavnih strategija, a neke
od njih ukljuéuju (lbid, str. 44-45): Razmatranje ,,neobi¢nih jukstapozicija““; Dekonstruisanje i/ili
revidiranje onoga §to se uzima zdravo za gotovo; ,,Ostavljanje pedagoskih praznina (eng. gaps),
kreiranje prostora za sumnju‘‘; Pozivanje na alternativne moguc¢nosti; ,,Ohrabrivanje mastovite igre*;
,Prihvatanje i produbljivanje paradoksa i kontradikcija“; Razotkrivanje i razmatranje mitova i
metafora; ,,Ohrabrivanje metaforickog slusanja sebe i drugih®, uz razmatranje konteksta...

Vilis (Willis, 2008) koristi mitopoeti¢nu pedagogiju u programu struénog razvoja i u radu sa
studentima razmatra angazovanje cele osobe kroz pricanje prica, sociodramu, dijalog, i pazljivo
organizovan set evokativnih iskustava. Kombinacija onoga $to Vilis naziva ,.ekspresivhom
fenomenologijom u pedagogiji“ i ,,mitopoeticnom refleksijom®, opisana je kao ,.evokativni
reprezentativni pedagoski pristup® u profesionalnom razvoju koji ima holisticku orijentaciju, koji
ukljucuje resurse estetike 1 imaginacije (umetnost, metaforu i kontemplaciju), 1 koji angazuje um i
srce tako da, kako kaze, stiCu »osec¢aj za rad« (Ibid, str. 245-246). Ekspresivna fenomenologija u
pedagogiji predstavlja pristup u kom se tezi da se ucesnicima kroz animaciju, na Zivopisan nacin
predstavi ili pokaze kako izgledaju stvarna iskustva i realni dogadaji iz prakse, kako bi se doprinelo
licnoj mitopoeti¢noj refleksiji (Willis, 2008). Mitopoeticna refleksija predstavlja pristup u kom
ucesnici zamiSljaju sebe u razli¢itim radnim situacijama ili profesijama, preuzimaju odredenu
profesionalnu ulogu i kroz refleksiju proveravaju koliko se ideje i mitovi vezani za taj preuzeti polozaj
uklapaju sa njihovom slikom o sebi i sa privatnim mitovima, i do koje mere takva iskustva osecaju
odgovarajuéim u odnosu na sopstvene aspiracije i mogucénosti (Ibid). Cilj ovakvog mitopoeti¢nog
pedagoskog pristupa kurikulumu je ,,evociranje dubokih osecanja i metafora® u licnoj svesti ucesnika,
tako da mogu da ,,preuzmu »bit« uloge, njenu ontologiju®, da steknu uvid u ono $to bi i sami mogli
postati ukoliko ostanu pri toj ulozi, odnosno da se suoce sa ,,zivom vizijom* onoga §to mogu postati
ukoliko zaista prihvate i preuzmu tu ulogu (Ibid, str. 247). Znacaj mitopoeti¢ne imaginacije vidi se,
kako navodi, u podupiranju vizija, obezbedivanju temelja 1 inspirisanju imaginativnih varijanti
»struénog« ucenja, ali 1 obezbedivanju puta koji vodi oslobodenju od inercije, minimalnih ulaganja,
neposvecenosti 1 stava da se samo obavlja posao, ka entuzijazmu i posvecenosti svom poslu i profesiji
(Ibid, str. 248). Posebno se istiCe to §to ucesnici imaju priliku da kroz prikaze, dramatizaciju i
refleksiju vide i osete ,,kako to izgleda™ i ,kakav je osecaj” (lbid, str. 252), umesto da im se
objasnjava.
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3. Dramska pedagogija

Intenzivna ispitivanja mogucénosti primene dramske umetnosti u obrazovnom kontekstu vodila
su razvijanju Citavog niza razliCitih pristupa (ili metoda) u koris¢enju dramskih i/ili pozorisnih
tehnika, koji na brojne naCine odrazavaju vezu izmedu dramske, odnosno pozoriSne umetnosti i
pedagogije.

Potrebno je naglasiti da su dramska i pozoriSna umetnost zastupljeni u obrazovnom kontekstu
I kao poseban nastavni predmet (umetnicka forma, umetnost sama po sebi ili estetsko obrazovanje),
ali 1 kao ,,medijum za ucenje* (obrazovno sredstvo, metod rada ili metodski pristup) u okviru drugih
predmeta predvidenih kurikulumom. Pored toga, brojni autori uvidaju terapeutski znacaj drame,
fokusirajuci se na leCenje, mentalno zdravlje, psiholoske potrebe i probleme, o ¢emu svedoc¢i O'Tul
(O’Toole, 2009b). Upravo zbag toga se odredene dramske i pozoriSne tehnike primenjuju i u
terapeutske svrhe (npr. u formi ,,psihodrame“3* ili ,,playback* teatra®, iako to nije njihova jedina
svrha). Dramske i pozori$ne tehnike se zapravo primenjuju u razlicite svrhe u mnogim institucijama
ili ustanovama (kao $to su vaspitno-popravni domovi, kazneno-popravni zavodi, zavodi za
zdravstvenu zastitu, zavodi za socijalnu zastitu, domovi za starije i nemoéne osobe), pa se u tom
kontekstu najceS¢e koriste sveobuhvatni termini kao Sto su ,,primenjena drama®, ,,primenjeno
pozoriste® ili ,,participativno pozoriste”. Za koriS¢enje dramskih i/ili pozori$nih tehnika u vaspitnim
1/ili obrazovnim ustanovama, naj¢es$¢e su zastupljeni sveobuhvatni termini kao $to su ,,edukativna
drama“ ili ,,edukativno pozoriste“. U daljem tekstu ¢emo se fokusirati upravo na te pristupe.

lako mogu da imaju odredene slicnosti, ovi pristupi u koriSéenju dramskih i/ili pozoriSnih
tehnika u vaspitnim i/ili obrazovnim ustanovama se prvenstveno mogu razlikovati u pogledu:

1) Teorijske, pedagoske orijentacije, koja se odnosi na perspektive o potencijalima dramske
umetnosti vezanim za razvoj i uéenje, Sto samim tim podrazumeva specifi¢éne namere, svrhu, ciljeve
1 efekte koji se Zele posti¢i (Stamenkovi¢, 2015). U tom pogledu se moZe primetiti da pojedini autori
u prvi plan stavljaju odredene potencijale ili ,,mo¢i* drame, dok vecina ipak tezi da na neki nacin
objedini 1 iskoristi razli¢ite ,,mo¢i* drame kao estetskog, socijalnog i kognitivnog procesa. Te ,,mo¢i*
su sledece:

— Ekspresivna i kreativna mo¢ drame, pri ¢emu namera, svrha i ciljevi mogu biti usmereni
tako da se akcenat stavlja na spontanost, kreativnost i (samo)izrazavanje.

— Pragmati¢na mo¢ drame, pa u tom pogledu namera, svrha i ciljevi mogu biti usmereni tako
da se akcenat stavlja na razvijanje ,,Zivotnih vestina*: razvijanje socijalnih 1 komunikacionih vestina,
razvijanje vestina potrebnih za reSavanje problema (u odnosima sa drugima) i vestina kritickog
razmatranja drusStvenih, kulturnih, politi¢kih i etickih pitanja.

— Edukativna mo¢ drame kao metodskog pristupa (obrazovnog sredstva, ,medijuma za
ucenje” ili ,,pedagoSkog medijuma‘) u okviru razlicitih oblasti predvidenih kurikulumom, pa u tom
pogledu namera, svrha i ciljevi mogu biti usmereni tako da se akcenat stavlja na: dublje razumevanje
tema 1 sadrzaja predvidenih kurikulumom i njihovo povezivanje sa realnim Zivotnim situacijama,
prethodnim znanjem i iskustvom; elaboriranje likova ili situacija iz literature i razumevanje
odredenog dogadaja; pregovaranje i kreiranje znaenja; razvijanje kognitivnih vestina; podsticanje
motivacije, angaZzovanja u ucenju, istraZivanja i traganja za znanjima.

2) Prakti¢ne orijentacije, koja se odnosi na izbor i na¢in kori$¢enja dramskih i/ili pozorisnih
tehnika, §to samim tim podrazumeva razli¢ite uloge, nivo angazovanja i nacin participacije ucesnika
u procesu rada, ucenja i stvaranja (Stamenkovic, 2015). U tom pogledu se posebne razlike mogu javiti
u stavljanju akcenta na glumu (karakterizaciju, veStinu simuliranja, pretvaranja i prikazivanja
fiktivnih karakteristika lika prilikom igre uloga) ili na demonstriranje i prikazivanje realnosti

34 Videti: O’Toole & O’Mara, 2007; O'Toole, 2009b.
35 Videti: Haneji, 1998; Rogers, 2005.
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(prihvatanje odredene perspektive, tacke gledista i/ili stavova lika i spontano, prirodno reagovanje u
skladu sa ulogom koju taj lik ima u fiktivnom kontekstu).

Potrebno je naglasiti da je razli¢ite pristupe ponekad veoma teSko uklopiti u odredene
kategorije, Cak 1 ako se ve¢im delom medusobno prozimaju. Uostalom, govorimo o umetnosti i
umetnosti vaspitanja i/ili obrazovanja, Sto dozvoljava tu vrstu slobode, odnosno moguc¢nosti da se
istrazuje u pokusaju da se ostavi li¢ni ,,pecat* 1 neguje jedinstvenost sopstvenog pristupa.

Pojedini autori su ipak pokusali da klasifikuju dramske aktivnosti u obrazovanju, uzimajuéi u
obzir razlicite kriterijume.

Tako, na primer, Hajda (Hida, 2013) polazi od filozofije obrazovanja kao pocetnog kriterijuma
za Kklasifikaciju 1 na osnovu toga izdvaja: naturalisticku dramu, pragmatisticku dramu,
postmodernisticku dramu 1 holisticku dramu.

Kao jedan od kriterijuma izdvaja se to da li se stavlja akcenat na proces ili na produkt rada, te
da li se uopste dolazi do dramskog produkta u vidu performansa ili predstave.

Potrebno je naglasiti da pojedini autori teze da odvoje pozorisnu umetnost od neformalnih
dramskih aktivnosti u obrazovanju, dok drugi teze da smanje taj ,,razdor* ostavljaju¢i otvorenu
mogucénost za njihovo povezivanje. Naime, ve¢ina autora se fokusira na proces rada, ali se deSava da
na kraju usledi i produkt koji moZe podrazumevati i publiku, iako to nije primarni interes.

Slejd (Slade, 1954 prema Hida, 2013) i Vej (Way, 1967 prema Hida, 2013) su tezili da odvoje
pozoriSte od dramskih aktivnosti u obrazovanju, zastupaju¢i misljenje da je pozoriste ,,profesionalni
performans* koji je namenjen publici i koji treba da izvode profesionalni glumci, dok je u dramskim
aktivnostima potrebno staviti akcenat na improvizaciju i omoguciti ucesnicima da svoje ideje,
osecanja 1 misli izraZzavaju slobodno i bez pritiska. Kako navode Kao i O’Nil (Kao & O’Neill, 1998),
oni su naglasili razvojne aspekte drame, dok O’Hara (O’Hara, 1984) navodi da upravo pod njihovim
uticajem drama pocinje da se udaljava od stvaranja i izvodenja dramskih produkata. Vej (Way, 1967
prema Mages, 2008) je ukazivao da je pozoriSte uglavnom orijentisano na komunikaciju izmedu
glumaca 1 publike, dok je drama uglavnom usmerena na iskustvo ucesnika. Kako navodi Hajda,
njegov koncept ne priznaje dramske aktivnosti u obrazovanju kao umetnost, zato $to on dramu vidi
kao ,,metod nastave® ili ,,vezbu” (Way, 1967, str. 7, 15 prema Hida, 2013, str. 27). Vej ima
pragmatican pristup dramskim aktivnostima (Way, 1971 prema Lindqvist, 1995), on posmatra dramu
u prakticnom kontekstu, kao ,,praksu za zivot*“ u kojoj se podstiCe originalnost, pruzaju mogucnosti
za razvijanje decjih potencijala i pruza pomo¢ za ispunjavanje personalnih aspiracija (Way, 1967
prema O’Hara, 1984, str. 315). Umesto na obuku u ,,glumackim veStinama®, on se usredsredio na
obuku u ,,Zivotnim veStinama“, pa je sa teznjom da podsti¢e razvoj koncentracije, senzitivnosti i
imaginacije ucesnika, razvio Citav sistem vezbi koji je Cesto ukljucivao ,,direktna, nesimbolicka,
senzorna iskustva® (Way, 1967 prema Bolton, 1985, str. 154). Cak je osnovao i kompaniju
edukativnog teatra ,,Pozorisni Centar* (eng. Theatre Centre) koja je angazovala profesionalne glumce
da stupaju u interakciju sa decom i mladima (O’Toole, 2009a). Slejd, sa druge strane, dramu vidi kao
»igru” (Slade, 1958, str. 1 prema Hida, 2013, str. 27) 1 kao ,,umetnost samu po sebi* (Slade, 1954, str.
105 prema Hida, 2013, str. 264), uvidajuci ekspresivnu i kreativnu mo¢ drame (Slade, 1956 prema
O’Toole, 2009b). Zastupajuci misljenje da deca jo§ kao mala poseduju dramske sposobnosti koje se
razvijaju kroz igru, naro€ito u povoljnom okruzenju, zalagao se za posebnu formu umetnosti za decu
koju naziva ,,de¢ja drama“ (Slade, 1954, prema Lindqvist, 1995). Poseban akcenat je stavljao na
prirodnu igru pretvaranja (eng. natural make-believe play), ohrabrivnje spontanosti i slobode
izrazavanja, 1 osudivao je javne nastupe dece na pozornici, upotrebu skripti, obucavanje dece da
glume, a iznad svega, intervenciju odraslih u decjoj igri (Slade, 1954 prema Bolton, 1985). On je
tvrdio da je de¢ja drama umetnicka forma, da dramski procesi pocinju sa spontanim, egocentri¢nim,
glasovnim tvorevinama i pokretima i da ih deca spontano razvijaju, kreiraju, reZiraju i odigravaju
(Slade, 1954 prema O’Hara, 1984). Zastupao je misljenje da detetova li¢na prica treba da formira
osnove, polazne tacke za igru uloga (koju je poistovecivao sa dramskom igrom), dok je uloga odraslih
da kroz improvizaciju stimuliSu igru zvucima, muzikom i pri¢ama (Slade, 1954 prema Lindqvist,
1995), da obezbede prostor za igru, a ne da intervenisu (Slade, 1976 prema Cahill, 2008).
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Sa druge strane, Vord (Ward, 1960) govori o dva razli¢ita aspekta decje drame, izmedu kojih,
kako navodi, ne postoji oprecnost u ideologiji, ve¢ se oni medusobno dopunjuju, a to su: ,,drama sa
decom®, kao neformalni aspekt, pristup koji je nazvala ,kreativna drama“ ili ,,kreativna dramatika*
(eng. creative drama, creative dramatics) i ,,drama za decu®, kao formalni aspekt, pristup koji je
nazvala ,,decje pozoriste”. Ona navodi slede¢e odlike drame za decu (dec¢jeg pozorista): Pisci pisu
komade koji sluze kao materijal za deCje pozoriste, igraci uce tekst, reditelji planiraju akcije, igra se
na sceni, sa kostimima i scenografijom (Ibid). Predstava (bilo sa lutkama ili decom kao glumcima) je
prvenstveno dizajnirana za decju publiku, $to zna¢i da u prvom planu nisu igraci, ve¢ formalna
publika (Ibid). Predstava mora da se »uvezbava« (Cak iako se kreativno razvijala) sve dok se ne
»postavi« obrazac (Ibid, str. 26), zato Sto se ,,tezi ka savrSenstvu u cilju stvaranja iluzije stvarnosti za
publiku® (str. 15). Bez obzira na to da li u predstavi igraju deca ili/i odrasli, i da li su igra¢i amateri
ili profesionalci, isti¢e se da je vrednost iskustva za glumce sekundarna u odnosu na ono s$to iskustvo
znaci deci u publici, pa se o uspehu projekta rasuduje na osnovu uzivanja publike i kulturnih vrednosti
koje dopiru do publike (Ibid). Uprkos navedenom, Vord zastupa misljenje da formalne predstave
mogu imati pozitivan uticaj i na decu koja igraju, da su posebno pogodne za staloZenost i pouzdanje,
1 da (ukoliko su dobro rezirane) mogu da doprinesu razvoju vestina deteta, shvatanju karaktera i
postovanju pozorista (Ibid).

Kao 1 O’Nil (Kao & O’Neill, 1998) takode prave razliku izmedu »neformalnih« dramskih
pristupa u obrazovanju (koji podrazumevaju Sirok spektar dramskih aktivnosti za podsticanje
angazovanja, participacije ucenika i promovisanje aktivnog ucenja u ucionici) i formalnijeg,
tradicionalnog metoda u kom ucesnici proucavaju scenu ili komad, a zatim ih izvode ispred publike.
lako su orijentisane na proces rada, one u svom specificnom pristupu ipak ostavljaju otvorenu
moguénost za neku vrstu performansa, koji ne ukljucuje eksternu publiku, ve¢ podrazumeva
prezentaciju rada pred ostalim ucesnicima (Ibid).

Bolton (Bolton, 1979) pravi razliku izmedu tri glavne orijentacije teorije i prakse dramskih
aktivnosti u obrazovanju (vezba, dramska igra i pozoriSte), dok sopstveni pristup, koji prozima
odabrane aspekte sve tri orijentacije, svrstava u posebnu kategoriju koju naziva ,drama za
razumevanje“ (eng. drama for understanding). On opisuje ove tri osnovne orijentacije na sledeci
nacin (Ibid, str. 3-11):

1) Vezba (eng. exercise) je koncept sa struktuiranom formom, jasnim pravilima, svrhomi ciljem,
koji, da bi se ostvario, obicno zahteva visok nivo koncentracije i1 energije. Vezba je kratkorocna,
obic¢no lako ponovljiva, a pravac se ne moze menjati. Akcija je ponekad orijenisana na traganje za
odgovorima (u okviru specifi¢nog zadatka), a ponekad se odnosi na demonstraciju ideje (misljenja)
ili reSenja (problema). Bolton pritom izdvaja pet vrsta vezbi: neposredno iskustvena vezba, vezba
dramskih vestina, dramska veZba, igre, kao 1 veZbe u drugim formama umetnosti (knjizevnost, dizajn,
slikarstvo, muzika, ples, fotografija, kamera).

2) Dramska igra (eng. dramatic playing) je koncept koji karakterise fluidnost, fleksibilnost i
spontanost, Sto znac¢i da pravila nisu uvek jasna i da iskustvo nije lako ponoviti. Akcija je Cesto
orijentisana na intenzivno iskustvo prozivljavanja, ne zahteva se visok nivo koncentracije 1 emocija
(ali mogu da se jave ponekad), dok je nivo energije obi¢no visok. Ne postoji specifi¢an cilj i
vremensko ogranicenje, dok su sva ostala ograni¢enja nametnuta konsenzusom, ali su i promenljiva.
To znaci da nivo individualne posvecenosti i kooperacije moze da bude promenljiv, da svako moze
imati slobodu individualnog izrazavanja tokom prozivljavanja odredenog fiktivnog iskustva, ali da
konsenzus moze ponekad i da ,,ugusi“ slobodu individualne kreativnosti. Za iskustvo su neophodna
tri elementa: niz akcija (fabula ili plan), definisano mesto ili osobe (kontekst) i izvor energije,
motivacije ili predmet interesa (,,skrivena tema®).

3) Pozoriste (eng. theatre) predstavlja struktuiranu formu sa orijentacijom na performans Kkoji
se izvodi pred publikom (stvarnom ili hipotetickom), radi se sa skriptom ili scenarijom i rad je
usmeren na krajnji produkt. Akcije bi trebalo da otkriju znacenje komada ili price, $to zahteva jasno
izrazavanje, visok nivo posvecenosti i kooperacije, kao i razvijene vestine pretvaranja, simuliranja
(karakteristicne za naturalistiCku orijentaciju) ili veStine demonstriranja, prikazivanja realnosti
(karakteristi¢ne za orijentaciju Brehta).
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Kao jedan od kriterijuma za klasifikaciju uzima se i to ko koristi dramske i/ili pozori$ne tehnike
u neposrednom radu sa decom i mladima — prakti¢ari u obrazovanju (vaspitaéi, ucitelji, nastavnici,
profesori) ili pozori$ni prakticari (profesionalni glumci), pa se na osnovu toga razliciti pristupi krecu
u dva moguca pravca ili pokreta koja se sve ¢es¢e prozimaju:

1) Dramski pristupi u obrazovanju podrazumevaju aktivnosti praktiara u obrazovanju
(vaspitaca, ucitelja, nastavnika, profesora ili dramskih pedagoga) i dece/mladih. Karakteristika ovog
pravca je da praktiCari u vaspitno-obrazovnim ustanovama koriste razli¢ite dramske i/ili pozorisne
tehnike kao interaktivni metodski pristup u neposrednom radu sa decom ili mladima. Deca i mladi su
aktivni ucesnici celokupnog dramskog procesa i mogu preuzimati razli¢ite uloge u dramskoj akciji
(npr. ulogu dramskog pisca, dramaturga, reditelja, scenografa, kostimografa, glumca ili zamisljenog
lika, stru¢njaka iz odredene oblasti, posmatraca). Prakticari u obrazovanju takode mogu imati razlicite
uloge (npr. ulogu facilitatora ili voditelja, kritickog prijatelja, dramskog pisca, dramaturga, reditelja).
Dramska akcija je najceSCe inspirisana odredenom temom ili sadrzajem koji su predvideni
kurikulumom, a moze biti inspirisana 1 aktuelnim dogadajima (u ustanovi ili van nje) ili
interesovanjem 1 linim brigama dece/mladih. U literaturi se mogu naéi brojna terminoloska i
sadrzajna odredenja za koriS¢enje dramskih 1/ili pozoriS$nih tehnika u nastavi i u¢enju, a medu njima
su: drama u obrazovanju, drama kao obrazovanje, edukativna drama, obrazovna drama, drama kao
medijum ucenja, drama kao metod u obrazovanju, drama kao nastavni metod, dramski metod, drama
kao nastavno sredstvo, dramska umetnost u obrazovanju, dramske aktivnosti u obrazovanju, kreativna
drama, kreativna dramatika, drama za razumevanje, procesna drama, igre uloga, simulacije i
improvizacije.

2) Pozorisni pristupi u obrazovanju podrazumevaju aktivnosti profesionalnih glumaca
(glumaca-pedagoga (eng. actor-teacher), koji bi, prema misljenju Valinsa (Vallins, 1980), trebalo da
produ neku vrstu obuke za vodenje nastave, ali to mogu biti i nastavnici koji umeju da glume) i
dece/mladih. Profesionalni glumci koriste razliCite dramske i/ili pozori$ne tehnike (ali i razliCite
metode, stilove i tehnike glume) u neposrednom radu sa decom ili mladima (Stamenkovi¢, 2015). U
kreiranju i predstavljanju imaginarnog konteksta ucestvuju edukativne pozorisne kompanije koje
okupljaju profesionalne pozorisne prakticare (dramske pisce, dramaturge, reditelje, scenografe,
kostimografe, profesionalne glumce) i profesionalne timove iz oblasti obrazovanja (pedagoge,
psihologe, sociologe, nastavnike), da bi se deci ili mladima prezentovale teme relevantne za $kolski
kurikulum 1/ili za njihove licne Zivote, 1 to tako da direktno iskuse odredenu situaciju ili problem 1
aktivno ucestvuju u istrazivanju ideja i donoSenju odluka za dalje akcije u cilju reSavanja problema
(Jackson, 1980, 2002; Pammenter, 2002; Schweitzer, 1980). Deca ili mladi su i posmatraci i akteri,
koji mogu biti svesni svog uceséa, §to je karakteristi¢no za ,,Forum teatar“® ili mogu biti nesvesni
fiktivne prirode dogadaja kojima su svedoci, $to je karakteristi¢no za ,, Teatar realnosti“®’ i »Nevidljivi
teatar3, U literaturi se mogu naéi razlicita terminoloska i sadrzajna odredenja za koris¢enje dramskih
1/ili pozoriSnih tehnika u obrazovanju koja se odnose na pristupe profesionalnih pozori$nih prakticara,
a medu njima su: teatar u obrazovanju, pozoriSte u obrazovanju, edukativni teatar, edukativno
pozoriste, obrazovno pozoriSte, teatar kao medijum ucenja, participativni teatar, participativni
edukativni teatar, teatar za razvoj, pozorisne aktivnosti u obrazovanju.

U daljem tekstu ¢emo se baviti prikazom najpoznatijih dramskih i/ili pozoriSnih tehnika 1
pristupa u obrazovanju, nastavi i ucenju. Radi lakSeg razumevanja, prvo ¢emo objasniti najpoznatije
dramske 1/ili pozori$ne tehnike, buduci da ih pojedini autori koriste u svojim pristupima, kombinujuéi
ih ili modifikuju¢i ih.

36 \/ideti: Boal, 1997, 2006, 2008.
87 Videti: Schweitzer, 1980.
38 \/ideti: Boal, 1997, 2006, 2008.
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3.1. Najpoznatije dramske i/ili pozoriSne tehnike

Pre nego $to po¢nemo sa prikazom pojedinih tehnika, potrebno je naglasiti da se u literaturi ista
tehnika ponekad naziva dramskom, a ponekad pozoriSnom (bez obzira na to da li postoje izvesne
modifikacije ili ne), a ¢esto se umesto termina "tehnike" koriste i termini kao $to su "strategije",
"forme" ili "konvencije", pa ¢ak i "vezbe" ili "igre".

Neke od najpoznatijih dramskih i pozori$nih tehnika su sledece:

1) ,,Vajanje* (,,Sculpting®, 2014) je neverbalna tehnika u kojoj ucesnici, pojedina¢no ili kao
grupa, kreiraju "skulpturu" da bi saopstili znacenje. Poznata je i pod nazivom "modeliranje” ili
"kipovi" i predstavlja tehniku ,,pozorista slika“, pri cemu ,,vajar oblikuje "kip" tako $to pomera telo
osobe kao da je od gline i to bez medusobnog dogovaranja, da bi se zatim analiziralo znacenje,
sli¢nosti i razlike razli¢itih kipova (Krusi¢, 2007, str. 48).

2) ,,Zamrznuta slika®, koja je, usled razli¢itih modifikacija, poznata i pod nazivima ,,zaustavljeni
prizor, ,nepokretna slika® ili ,,ziva slika“ (eng. still picture, still image, still photo, freeze frame,
frozen picture, frozen image, tableau), a predstavlja neverbalnu tehniku koja omoguéava u¢esnicima
da svojim telima prikazuju neme prizore vezane za odredenu situaciju, narativ ili temu (Cooper (Eds),
2010). Funkcija ove tehnike je da se »zaustavi vreme«, privuce paznja i zadrzi percepcija posmatraca,
a koristi se da bi se ,,uhvatio* znacajan trenutak, pracen tumacenjem, refleksijom 1 diskusijom (Ibid,
str. 205), da bi se obezbedile informacije, stekao uvid ili razumevanje odredene situacije (Kao &
O’Neill, 1998), da bi se u vidu »konkretizovane misli« razmatralo razmis$ljanje ucesnika i da bi se
otelotvorilo znacenje, ali moze da posluzi i kao ,,metafora“ ili da se ,,istakne poeti¢ni ili dramati¢ni
trenutak® (Cooper (Eds), 2010, str. 201). Sa teznjom da se podstiCe preispitivanje, odredena akcija ili
scena moze da se zaustavi u odredenom trenutku (npr. u trenutku kulminacije napetosti), moze da se
,»premota“ napred ili nazad poput video snimka, dok s druge strane, slika moze da se pokrene (,,0Zivi‘)
1 zaustavi (,,zamrzne*) u bilo kom trenutku (Krusi¢, 2007, str. 50). Drugim re¢ima, prikaz moze da se
,pomera, govori ili misli naglas* (Ibid, str. 205).

3) ,,Pra¢enje misli“ je dramska i pozori$na tehnika koja se Cesto kombinuje sa tehnikom
,zamrznute slike” ili ,,zive slike®. Krusi¢ (2007) ukazuje na dve varijacije ove tehnike: na znak
voditelja ucesnici mogu naglas izgovarati neizre¢ene, unutrasnje misli svoga lika (tehnika ,,unutrasn;ji
monolog®) ili to mogu ¢initi drugi uéesnici umesto odredenog lika (tehnika ,,misli naglas®). Na taj
nacin se omogucava bolje razumevanje karaktera likova 1 medusobnih odnosa (Krusi¢, 2007), ali 1
skrivenih misli 1 emocija, Sto doprinosi da se produbi znacenje odredenih odgovora i reakcija i/ili
uporeduje vidljivo nastupanje sa unutrasnjim iskustvom (,,Thought tracking®, 2014).

4) ,,Vruca stolica® je dramska tehnika u kojoj u¢esnik koji je preuzeo odredenu ulogu odgovara
iz uloge na pitanja ostalih ucesnika i voditelja, kako bi se bolje razumeo lik i1 odredeni problem,
rasvetlili motivi, razlozi odredenih postupaka, odnosi sa drugim likovima, unutrasnja prozivljavanja
1 razmisljanja (Krusi¢, 2007).

5) ,,Dolina savesti“ (,,Conscience Alley*, 2014) je dramska tehnika kojom se ispituju dileme sa
kojima se suocava glavni lik, tako $to on prolazi izmedu dva reda koja formiraju ostali ¢lanovi grupe,
slusa njihove savete (organizacija moze biti takva da saveti jedne grupe budu suprotni onim iz druge
grupe) i na kraju donosi svoju odluku. Ucesnici se pozivaju da istraze viSestruke aspekte izbora lika
u okviru specificne dileme, ¢ime se omogucava analiza razli¢itih ideja, motivacija, pobuda i faktora
o kojima lik moze da razmislja prilikom donoSenja odredene odluke u realnim ili zamiSljenim
okolnostima (,,Conscience Alley*, 2016).

6) ,,Nastavnik-u-ulozi* (eng. teacher-in-role) je strategija koju nastavnici primenjuju tako $to
preuzimaju razli¢ite uloge kroz interakciju sa decom i1 mladima u imaginativnom kontekstu, sa
teznjom da razvijaju dramsku akciju 1 da podsticu angaZovanje, razmatranje razli¢itih
,Jukstapozicija®, razli¢itih perspektiva i tacaka glediSta, kontempliranje, produbljivanje razumevanja
razli¢itih pitanja i kreiranje znacenja (Bolton & Heathcote, 1999). Preuzimanjem uloge nastavnik
podrzava, poziva i izaziva ucesnike da se ukljuce 1 aktivno ucestvuju, odnosno da kreiraju i1 grade
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fiktivni svet, da preuzimaju, kreiraju i uzdizu se iznad uloge, da kontempliraju i angazuju se u akciji,
da ,,prosiruju, osporavaju i transformisu ono §to se desava®, da kreiraju znacenje o onome §to cuju 1
vide, da osveste svoje odgovore i reakcije i koriste ih kao podsticaj za akciju (Kao & O’Neill, 1998,
str. 26-27). Ova strategija omogucava da se dramska akcija razvija, da se fiktivne situacije podupiru
bez opsirnih objasnjenja i odredivanja detalja, da se modelira odgovarajuce ponasanje i govor, da se
osecanja ambivalentnosti 1 ranjivosti ucine korisnim, da se odrzava dramska tenzija, kao i da se
menjaju atmosfera, odnosi i balans mo¢i u ucionici (Ibid). U ovoj strategiji mogu da postoje razlicite
dimenzije uloge (Cooper (Eds), 2010, str. 205): uloga autoriteta (kao $to su uloga ,lidera® ili
,protivnika“), uloga srednje pozicije (uloga ,,drugog po dominaciji*), uloga niskog statusa (uloga
»potlacenog®), kao 1 uloga nekog sa odredenim (posebnim) potrebama (uloga ,,bespomocnog*).

3.2. Dramski pristupi u obrazovanju

U daljem tekstu ¢e se iz perspektive dramske pedagogije opisati najzastupljeniji dramski
pristupi u obrazovanju, nastavi i u¢enju.

Potrebno je naglasiti da pojedini autori koriste razli¢ite termine za svoje pristupe, ¢ak i kada se
njihova i orijentacija drugih autora ve¢im delom medusobno proZimaju, a terminoloske razlike
postoje i u njihovim prevodima na srpskom ili hrvatskom jeziku.

3.2.1. Kreativna drama ili kreativha dramatika

Pristup ,,kreativna drama* ili ,,kreativna dramatika® se razvija dvadesetih godina proslog veka,
a kao najpoznatiji predstavnik se izdvaja Vinifred Vord. Vord (Ward, 1960) na slede¢i nacin opisuje
kreativnu dramatiku ili kreativnu dramu:

Dramatizacije, improvizacije 1 igre uloga mogu biti inspirisane priCama iz knjiZevnosti,
pesmama, rimama, istorijskim dogadajima, ali 1 de¢jim iskustvima, idejama ili emocijama. Umesto
pisanog komada, skripte, formalnog scenarija, uloga i teksta koji treba da se nauce napamet, drama
potiCe od de¢jih misli 1 imaginacija, kreira je grupa dece, spontana je, uvek se igra sa spontanim
dijalogom i akcijama i zasniva se na slobodnoj, neformalnoj igri koju odrasli vode ka kreativnom
procesu, sluze¢i se imaginacijom. U radu sa mladom decom se posebna paznja pridaje kreativnim
ritmi¢kim pokretima, sa neSto starijom decom se paznja pridaje pantomimi, dok se u radu sa mladima
koristi improvizacija. Najcesce bi pripovedanje (pricanje ili Citanje price) pratili neverbalni pokreti
(mimika i pantomima), a zatim bi se razvijao dijalog i akcija koja ne mora da ima ikakav nacrt ili
plan. Sto se ti¢e karakterizacije, istiGe se da je potrebno razvijati sposobnost prozivljavanja odredene
uloge 1 situacije, da je veoma vazno razumeti Zivot, misli, ose¢anja 1 ponasanje lika. Umesto na
kopiranje, akcenat se stavlja na razvijanje dramske akcije, §to implicira da svako novo iskustvo vodi
novim otkrivanjima. Kreativna dramatika nije predvidena samo za talentovanu decu sa znatno
razvijenim dramskim sposobnostima, ve¢ se iskustvo svakog deteta smatra plodonosnim. U
neformalnoj drami je najCeS¢e potreban samo prostor, dok imaginacija nadoknaduje scenografiju 1
kostime. Uloga odraslih je da odrzavaju vezu izmedu decje igre i umetnosti, oni imaju ulogu vodica,
a ne reditelja, potrebno je da budu senzitivni 1 ne bi trebalo puno da govore. Naime, sluze¢i se
dramskim tehnikamai razli¢itim formama umetnosti, muzikom ili perkusionim instrumentima, oni bi
trebalo da inspiriSu 1 motiviSu decu da se igraju 1 da pruzaju deci mogucnost da pomocu imaginacije
1 kroz izraZzavanje sopstvenih misli i emocija razvijaju dramsku prirodu igre. Pored toga, oni treba da
»izvlace* decje ideje vestim pitanjima, da podsti¢u decu da kreiraju na svoj nacin 1 zastupaju zivotno
iskustvo kroz tumacenje uloga, da poStuju njihove odgovore, predloge, miSljenja i da im time
omoguce osecaj odgovornosti, vezbanje nezavisnog razmisljanja, da ih ohrabruju da veruju u sebe 1
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svoje (kreativne) sposobnosti, da razvijaju svoje kapacitete kroz iskustvo i formiraju naviku
razmi$ljanja o onome Sto govore. U kreativnoj dramatici su najvazniji participacija i kreativno
iskustvo ucesnika u procesu stvaranja, pa samim tim ne postoji teznja ka savrSenstvu (iako se deca
podstic¢u za najbolji rad za koji su sposobna), niti postoji teznja ka memorisanju, »uvezbavanju« i
kreiranju predstave ili performansa, naro€ito zbog rizika koje sa sobom povlaci ponavljanje dramskih
situacija i uveZbavanje dramskog izraZavanja na probama (posebno sa mladom decom). Cak se
postavlja pitanje da li deca uopste treba da glume pred publikom (posebno pred odraslima), pa je
najcesce jedina publika onaj deo grupe koji ne igra u datom trenutku i ta neformalna publika se smatra
veoma vaznom, posebno u radu sa starijjom decom, zato $to se uvida prilika za komunikaciju, za
razumevanje i procenjivanje vrednosti drame, odnosno za objektivniju evaluaciju. Uprkos
navedenom, ponekad se moze desiti da se kreativno razmisljanje, iskustvo i igra podele sa nekom
drugom grupom dece ili sa roditeljima, ali se to ne smatra predstavom ili performansom ¢ija je svrha
da se zabavlja publika, ve¢ se smatra neformalnom demonstracijom onoga Sto deca rade, pri cemu se
posebno naglasava da je ona sporedna u odnosu na pravo kreativno iskustvo.

| drugi autori se bave kreativnom dramom ili kreativnom dramatikom, a taj izraz se kod nas
prevodi i kao ,kreativni dramski proces®. No, bez obzira na razli¢ita terminoloska odredenja i
neznatne modifikacije u prakticnom smislu, u daljem tekstu mozemo videti da su pristalice ovog
pristupa orijentisane na proces rada, iskustvo ucenja i stvaranja, kao i da uvidaju njegov znacaj u
razli¢itim segmentima.

Naime, kreativna drama se predstavlja kao improvizaciona forma dramske umetnosti koja je
orijentisana na proces, a ne na produkt, u kojoj se podsti¢e imaginacija, preuzimanje uloga i refleksija
o ljudskom iskustvu (Davis & Behm, 1987 prema Mages, 2008). Nastavnik kreativne drame obi¢no
pocinje dramsku instrukciju sa jednostavnom grupnom aktivno$¢éu i pozoriSnim igrama, zatim
postepeno ucesnicima daje duze i zahtevnije zadatke, pri ¢emu ih podstice da tumace stvarnost na
svoj nacin, onako kako je oni vide (McCaslin, 2006). Iskustvo moze da se obogacuje odgovarajué¢im
sredstvima, medu kojima su muzika, slike 1 druga vizuelna pomagala, kostimi (kojima moze da se
stimuliSe masta) i1 osvetljenje (koje moZe da poboljSa raspoloZenje), pri ¢emu se u prvi plan stavljaju
iskrenost i razumevanje, a ne tehnicke vestine (Ibid). Moze se desiti i da improvizacija kulminira
performansom za druge, onda kada i ako ucesnici postignu taj nivo, ,.,kada su stimulisani i kada su se
oslobodili da u potpunosti iskoriste svoje kreativne mo¢i* i kada svoj rad smatraju zadovoljavaju¢im
(Ibid, str. 260). Naime, navodi se da starija deca uglavnom rade do tacke u kojoj Zele da izvode
performans, te da nastavnik treba da podrzi njihov zahtev i da im pomogne u planiranju detalja, vodeci
racuna o tome da njihov rad ostane njihov (Ibid). Naglasava se da proces uvek treba staviti ispred
produkta, da produkt nije bitan, niti je automatski, mehanicki ishod kreativne drame i da u traganju
za znaCenjem treba staviti akcenat na igru, a ne na teZznju da se zadovolji publika (Ibid). Uprkos
potrebi da se za performans koristi skripta, da se rasporeduju uloge i pamte dijalozi, pozornica se
smatra nepotrebnom, ¢ak i nepozeljnom, vec¢ se preporucuje da se performans izvodi u viSenamenskoj
sobi ili velikoj ucionici (Ibid).

Sto se ti¢e znadaja i vrednosti kreativne drame, posebno se izdvajaju njeni potencijali za
angazovanje misljenja i emocija prilikom ucenja (koje se povezuje sa svakodnevnim Zivotom), za
negovanje nezavisnog, pronicljivog i originalnog razmisljanja, kreativnog misljenja 1 izraZavanja,
osecaja odgovornosti, kooperacije i odnosa uzajamnog postovanja, potencijale za personalni razvoj,
razvijanje samosvesti 1 individualnih mo¢i, kao i za emocionalno sazrevanje, narocCito u pogledu
razvijanja sposobnosti kontrolisanog izraZzavanja emocija (Ward, 1960). Smatra se da kreativna
dramatika omogucava detetu da ,,pronade sebe, da otkrije svoju li¢nost, svoje potencijale i
ogranicenja, svoje kapacitete za kretanje i izraZzavanje, i svoja posebna interesovanja [...], da razvija
sposobnost kontrolisanja sopstvenih emocija, misljenja i misli, 1 u¢i da verbalizuje 1 izrazava svoje
ideje spontano, brzo i adekvatno...” (Chukwu-Okoronkwo, 2011, str. 111). Drugim re¢ima, vrednosti
kreativne dramatike vide se u tome S$to pruza mogucnosti za razvijanje (Ibid): kognitivnih,
intelektualnih, umnih, govornih, fizickih, kreativnih i ekpresivnih sposobnosti i vestina, razvijanje
svesti, nezavisnog 1 imaginativnog misljenja, senzitivnosti, veStine ispoljavanja emocija (npr.
osecanja radosti, ljubavi, straha, odbacivanja, anksioznosti, besa) na zdrav i adekvatan nacin, ali i za
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razvijanje kapaciteta potrebnih za razumevanje sebe i drugih, za saradnju sa drugima, za pozitivno
prihvatanje i reagovanje na kognitivno iskustvo, za razjaSnjavanje sopstvenih impresija o zivotu, za
reSavanje (sopstvenih) problema i spontano izrazavanje kroz reci i akcije. Zastupa se misljenje da
kreativna dramatika pruza i odraslima priliku da razumeju dec¢je unutras$nje misli i osecanja, Sto im
omogucava da pomognu deci u pronalazenju reSenja za razli¢ite probleme (Chukwu-Okoronkwo,
2011). Vuds (Woods, 1960) takode govori o znacaju iskustava u kreativnoj dramatici, i navodi da se
ucesnicima kroz dramski proces razmisljanja, osecanja, dozivljavanja i izrazavanja pruza prilika za:
samospoznaju i samoostvarivanje (uvidanje i ostvarivanje potencijala), ali i za spoznavanje iskustava
drugih, razvijanje vrednosti i stavova, odgovornosti za sopstveno ponasanje i unutrasnje kontrole,
razvijanje kapaciteta za suocCavanje sa problemima i oseCanjima, i kapaciteta za konstruktivno
kanalisanje emocija, razvijanje samopouzdanja i hrabrosti da se ide dalje od onoga §to se ocekuje,
kao 1 mudrosti i umeca da se efikasno odgovori na promene. On navodi i da saosecanje sa odredenim
likom moze da ojaca napore ucesnika u suocavanju sa problemom ili neuspehom i u pronalazenju
nacina za uspesno reSenje, dok moguénost da se ,,0seti razlika izmedu reda i haosa, ljubavi i mrznje,
podsmeha i pohvale, hrabrosti i kukavi¢luka®, moze da probudi Zelju i spremnost da se bore za
kvalitetne osecaje (Woods, 1960, str. 23). Nasi autori znacaj kreativne drame ili kreativnog dramskog
procesa vide u tome Sto (Jo¢i¢ & Dilki¢, 2012b): stimuliSe spontanost i inventivnost, podstice
istrazivanje vrednosti, stavova, razlicitih uloga i perspektiva, ispitivanje razliitih reSenja, te Sto
omogucava razvijanje maste, inteligencije, emotivnosti i empatije (Sposobnosti postavljanja u
poziciju drugih i razumevanja drugih, a narocito njihovih motiva, ose¢anja, ambicija i ciljeva). Isti¢e
se da kreativni dramski proces osnazuje ucesnike da preuzimaju inicijativu, da omogucéava slobodu u
izrazavanju misljenja (kroz preuzimanje uloge u datoj situaciji), ravnopravnost u iznosenju zapazanja,
predloga i reSenja, da doprinosi negovanju dijaloga kroz razmenu misljenja, stavova i vrednosti sa
drugima, da podstice kriti¢ko razmiSljanje i istrazivanje razlicitih situacija, mogucih reSenja i njihovih
posledica, ispitivanje ponasanja i odnosa prema drugima u datoj situaciji, sagledavanje situacija iz
tudeg ugla zauzimanjem razliCitih (¢ak i suprotstavljenih) pozicija, te da pruza mogucnosti za
upoznavanje sa liénim snagama i slabostima, za bolje razumevanje tudih osecanja, stavova i
ponasanja, prihvatanje drugacijih pogleda na svet, razvijanje tolerancije i empatije (Jo¢i¢ & Dilki¢,
2012a). Navodi se 1 da zajednicki rad u kreativnom dramskom procesu moze da utice na izgradivanje
otvorenijih odnosa medu ucesnicima, veu motivaciju za aktivno ucesce, razvijanje solidarnosti,
odgovornostii samopouzdanja, razvijanje vestine dijaloga, zastupanja sopstvenog i uvazavanja tudeg
misljenja, kao 1 vestine potrebne za timski rad, preuzimanje 1 prepustanje vodstva (Jo¢i¢ & Dilki¢,
2012b).

3.2.2. Plast eksperta

Doroti Hitkot je svoj pristup u kom odrasli i deca/mladi zajednicki uce i konstruiSu znanja
nazvala "plast eksperta"® (eng. ,,mantle of the expert®), a objasnjava ga na sledeéi nacin (Bolton &
Heathcote, 1999; Heathcote 2010a, b; Heathcote & Herbert, 1985):

Sve ono $to je kurikulumom predvideno da se radi, predstavljalo bi se u imaginativnhom
kontekstu kao realno ¢injenic¢no stanje, kao simbolicki predstavljena drustvena realnost koju u€esnici
istrazuju preuzimanjem uloge "eksperata" (strucnjaka iz razliCitih oblasti), rade¢i na odredenom
zadatku, reSavanju problema i prevazilazenju izazova u okviru projekta i naloga koje im postavlja
"klijent". Nastavnik pre toga odreduje ,,dramsku metaforu®, odnosno centralni koncept adekvatan za

39 Sejers (Sayers, 2013, 2014) zastupa misljenje da je za razumevanje pristupa ,,plast eksperta potrebno razumeti
raniji pristup koji je Hitkot nazvala ,,¢ovek u haosu“ (eng. ,,man-in-a-mess), u kom su svi uéesnici ukljuc¢eni u zajedni¢ki
»0okvir« ili ulogu, pri ¢emu se suocavaju sa odredenom dilemom i pokusavaju da rese problem u kom su se nasli. Bolton
(Bolton, 2007, str. 53) ukazuje da se u ovom pristupu ucesnici mogu suoc¢avati kako sa problemom, tako i sa ,,misterijom,
putovanjem, potragom, ili krizom ¢ovecanstva“.
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temu koja ¢e se istrazivati, a zatim u odnosu na kontekst obuhvaéen ,,dramskom metaforom*
osmisljava prvi zadatak (na osnovu koga se konstruiSu i razvijaju sve kasnije faze) 1 osmisljava
izvorni dokument (ukljucujuéi i materijal za ucesnike). On zatim inicira ,,dramu u mislima“ tako $to
trazi od ucesnika da zamisle da su na odredenom mestu, u odredenom vremenu, da su strucnjaci iz
razliCitih oblasti, koji imaju svoje odgovornosti i posao koji obavljaju. Imaginarno putovanje vodeno
je verbalnom interakcijom, ili doCarano posredstvom znakova ili simbola, kako bi se ,,prizvala“
iskustva 1 ,,0slobodilo® intuitivno znanje u odredenoj oblasti. Posto je obezbedio informacije,
predstavio kontekst i oblikovao zadatak, nastavnik unosi ,,dramu sada$njeg vremena“, a razgovor
prerasta u dozivljaj, tako S$to ucesnici kroz izvodenje duznosti eksperata rade na zadacima. Prvi
zadatak ili problem su usmereni na neku konkretnu oblast ili podrudje, ali bi istovremeno trebalo da
obezbede Sirok spektar moguénosti za istrazivanje i ucenje, konstruisanje i razvijanje kasnijih faza.
Zadaci se razraduju na kognitivnom nivou, ali se predstavljaju posredstvom emocija. Nastavnik
prepusta grupi potpunu odgovornost za kreiranje stanovista, izbor pozicija, istrazivanje i reSavanje
problema, i na taj na¢in omogucava ,,kurikulum stru¢nosti. Niz pojedina¢nih akcija moze da preraste
u proces grupnih odluka, tako da uc¢esnici imaju mo¢ da kreiraju razli¢ite moguénosti i promene ishod
grupne aktivnosti, a ,,gledalac* u svakom od njih konstruiSe znanje koje proizilazi iz kombinacije
mogucénosti, akcije 1 ishoda. Jedini fiktivni elemenat je sam projekat, dok su svi ostali faktori ili
¢inioci realni, zaista postoje, a medu njima su sredstva 1 materijali kojima se koriste, razliciti produkti
napravljeni u toku samog rada (npr. mape, skice) i to na osnovu onih znanja i informacija koje
ucesnici poseduju. Uloge, uslovljene i neraskidivo povezane sa zadatkom, ne zahtevaju prikazivanje
fiktivnih karakteristika, ve¢ prihvatanje odredene perspektive ili tacke gledista, odnosno jednostavnu
promenu u stavu koji omogucava da se generiSe rad na problemima svojstvenim zadatku. Svaka faza
ili epizoda ,,generiSe seme* za razvoj daljih faza i u svakoj novoj fazi, kombinacija moguénosti, ideja,
akcije 1 ishoda stvara uslove za razvijanje znanja, za sintezu, prikupljanje, deljenje, prosledivanje i
objedinjavanje informacija kroz ,,grupnu ritualizaciju®. Ritual moze da posluzi za mnoge svrhe i da
funkcioniSe na mnogo nivoa: kao osnova za objedinjavanje informacija i potkrepljenje podrucja
istrazivanja, kao nacin proslavljanja doprinosa svakog ¢lana grupe ili nafin odavanja priznanja
povodom etosa grupe. Potrebe grupe, koje postaju vidljive nakon interakcije sa glavnim zadatkom ili
dokumentom, mogu usloviti promenu ili proSirivanje okvira zadatka na njegov funkcionalni kontekst,
ukljucujuéi socijalne procese u okviru kojih je zadatak postavljen, §to moze voditi 1 drugim
konceptima 1 radanju svih potrebnih komponenti za drusStvena, akademska 1 simbolic¢ka iskustva.
Pored proucavanja socijalnih 1 istorijskih dimenzija odredenog sadrzaja, obicaja i rituala u odredenoj
kulturi, u€esnici mogu da promisljaju i o etickim dimenzijama akcija, problema 1 izazova sa kojima
se kao ,.eksperti“ suocavaju u razli¢itim situacijama. Nastavnikova uloga ne vidi se u direktnom
pruzanju informacija ,,ekspertima“, ve¢ treba da tezi da im kroz dramsku metaforu indirektno
omoguéi da sami otkriju ono Sto ve¢ znaju (a nisu svesni da znaju), kao i da ohrabruje interakciju,
stimuliSe diskusiju i refleksiju, dovodi u pitanje odluke 1 obezbeduje potrebne materijale. Pored toga
Sto je voditelj/facilitator, nastavnik mozZe preuzeti i odgovarajucu ulogu u dramskoj akeiji (npr. ulogu
predsedavajuceg ili ,,javnog glasa“, ulogu posmatraca akcije, posetioca, ulogu ,,privatnog glasa*),
koja bi omogucila da se postavi veza izmedu ,,eksperata“ i ,,klijenata“, da se gleda ,,ispod povrsine*
nekog dogadaja ili teme (da bi se istrazivao i produbio nivo znacenja i da bi doslo do boljeg
razumevanja), da se skrene paznja na odredeni aspekt akcije, da se uvode ,,produktivne tenzije*, novi
izazovi ili zapleti. Onda kada je potrebno razjasnjenje, nastavnik moze da "kro¢i" izvan uloge 1
zaustavi dramsku akciju da bi se otvorila diskusija, a zatim da ponovo nastavi sa improvizacijom.
,»Plast eksperta® se predstavlja kao ,,sistem komunikacije koji omogucava da se ucenje odvija
istovremeno na konceptualnim, personalnim i socijalnim nivoima“ (Heathcote & Herbert, 1985, str.
173). Pored toga Sto omogucava holisticko ucenje, Hitkot (Heathcote, 2010b) ukazuje da ,,plast
eksperta® daje nastavnicima prostor da vide interesovanja ucesnika kako bi potpomogli dalje ucenje.
Znacaj ovakvog rada vidi se i u tome §to omogucéava da novo uéenje bude povezano sa prethodnim
znanjem 1 iskustvima, §to moze voditi novom, proSirenom ili produbljenom razumevanju i
promenama perspektiva i stavova (Bolton & Heathcote, 1999). Istice se 1 da ,,plast eksperta“ podstice
participaciju i ,,prilagodavanje tudem ulaganju® (eng. accommodation to others’ input), da ohrabruje
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preuzimanje rizika i refleksiju, kao i da doprinosi promeni odnosa mo¢i i tradicionalnih uloga
nastavnika 1 u¢enika (Heathcote, 2010a), odnosno da podrazumeva preokret konvencionalnog odnosa
uloga nastavnik-ucenik (koji podrazumeva da se u¢enici oslanjaju na znanja i stru¢nost nastavnika),
tako Sto omogucava demokratski proces pregovaranja i promene u nac¢inu komunikacije (Heathcote
& Herbert, 1985). Pored toga, smatra se da promisljanje o etickim dimenzijama akcija, problema i
izazova sa kojima se ucesnici suocavaju u imaginativhom kontekstu, moze pozitivno da uti¢e na
drustveni razvoj, razvoj moralnosti i odgovornosti (Heathcote, 2010a).

3.2.3. Drama za razumevanje

Gevin Bolton (Bolton, 1979) je razvio pristup Koji je nazvao ,,drama za razumevanje (eng.
drama for understanding) i koji predstavlja kao fleksibilnu kombinaciju tri glavne orijentacije teorije
i prakse dramskih aktivnosti u obrazovanju (vezbi, dramskih igara i pozori$nih formi), §to, prema
njegovim recima, omogucava da se iskoriste svi potencijali koje ove orijentacije pruzaju za ucenje.
On navodi da je ,,drama za razumevanje* mnogo vise u odnosu na svaku od njih i ukazuje na njenu
jedinstvenu strukturu, koja ponekad moze da ima formu reSavanja problema, zatim formu
kontekstualne igre uloga (u kojoj se obi¢no uvezbavaju socijalne vestine i akcenat se stavlja na
spoljasnje (eng. external) ponasanje), ali i formu ,,plasta eksperta“ (Ibid). U svom pristupu se oslanja
na znacaj zajednicke fikcije*® i naglasava da nastavnik treba da pomogne uéesnicima da pronadu i
prihvate odredeno stanoviste (stav ili ugao gledista) u okviru teme proucavanja, da odrede pocetnu
akciju, kao i vrednosnu dimenziju koja je u osnovi akcije (Ibid). Pored toga, on ukazuje da u
zajednickoj fikciji postoje dva nivoa znacenja koja se pridaju sadrzaju proucavanja (Ibid, str. 8, 17-
29): eksplicitni nivo (znacenje obezbedeno fabulom, izmiSljenim kontekstom) i implicitni nivo
(znacenje formirano na osnovu liénih htenja, verovanja, razmisljanja, stavova i osecanja ucesnika,
koji naziva ,,skrivenom temom*). Samim tim, on razlikuje ,,eksternu akciju* (eng. external action),
koja obuhvata eksplicitni nivo znacenja i ,,internu akciju® (eng. internal action) koja obuhvata
implicitni nivo znacenja i koju on stavlja u prvi plan (Ibid, str. 17-29). Pored toga, istie da stavovi
obezbeduju vrednosnu dimenziju akcije 1 navodi da to mogu biti oni stavovi na koje se ucesnici
oslanjaju na osnovu prethodnih iskustava u drugim kontekstima, zatim oni stavovi koji mogu da
obezbede makar privremenu temu i realnost o kojoj grupa deli verovanje i oni stavovi koji mogu da
uticu na implicitni pritisak ili tenziju (Ibid). On naglasava da koji god kolektivni stav (o objektivnim
znacenjima, podtekstu, situacijama, konceptu) u zajednickoj fikciji biva usvojen, u€esnici moraju to
da osete, a ne da se ,,prave* (da se pretvaraju, da glume), da ne smeju da osec¢aju jedno, a igraju drugo
(Ibid). Zato se, kako navodi, u ,,drami za razumevanje* krece od subjektivnih ose¢anja i individualnih
stavova ucesnika ka kolektivnom stavu, ¢ime je obezbedeno da ostanu ono §to jesu, ali ne uz nuzno
zadrzavanje sopstvenog stava, ve¢ uz usvajanje stava koji je relevantan za zamisljeni kontekst (Ibid).
Kao vaZzan element koji uti¢e na interakciju izmedu stvarnog i fiktivnog konteksta, on izdvaja
»tenziju®, koja moze da se odnosi i1 na psihic¢ko stanje i na dramsku formu (Ibid).

Pored navedenog, on isti¢e da u ,artificijalnoj drami* (eng. artificial drama) zapravo nema
pravog ucenja, da je ucenje ,,povrsno“ (eng. artificial learning) onda kada se osecanja ne podudaraju
sa objektivnoSéu, kada emocije ucesnika tokom dramskog iskustva nisu kompatabilne sa
intelektualnim razumevanjem predmeta proucavanja (Ibid, str. 44). S druge strane, on navodi sledece

“0 Bolton (Bolton, 1985) posebnu kritiku upuéuje pristupu koji su zagovarali Vej i drugi progresivisti Sezdesetih
godina, zato Sto nisu uzeli u obzir kolektivno dozivljavanje u drami i navodi da je ohrabrivanje pojedinacnog deteta da
trazi dramu u sebi zapravo ,,izobli¢en smisao dramske forme®, odnosno da ,,[d]rama nije samo-izrazavanje®, ve¢ je ,,forma
grupne simbolike kojom se traze univerzalne, [a] ne individualne istine® (str. 154). On takode upucuje kritiku prakti¢arima
sedamdesetih godina koji su zanemarivali simboli¢ka iskustva i dramu kao simboli¢nu umetni¢ku formu, a stavljali
akcenat na neposredna Culna iskustva, te §to su ohrabrivali uéesnike da dramu vide kao pricu ili narativnu formu (eng.
story line), obucavali ih kroz set vezbi u zivotnim veStinama (kao $to su senzitivnost i koncentracija), isticali znacaj
individualne aktivnosti i samoizrazavanja, dok su sadrzZaj ili predmet drame smatrali irelevantnim (Ibid).
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faze ucenja kroz dramsko iskustvo koje mogu da vode promenama u razumevanju (Bolton, 1979, str.
44-46): ,,0jacanje‘ (eng. reinforcement), odnosno potkrepljenje onoga $to ucesnici znaju, pri cemu se
desava nesvesno ponavljanje onoga $§to ve¢ razumeju; zatim ,,razjaSnjavanje (eng. clarification), pri
¢emu imlicitno postaje eksplicitno, a ¢esto moze da se odnosi na vrednosti; i ,,modifikacija“ (eng.
modification), pri ¢emu se deSavaju prave promene u razumevanju, odnosno ,,pronicljive promene*
za koje se koriste razliciti ,,metaforicki termini® (preradivanje, prosirivanje, fleksibilnije shvatanje,
promena sklonosti, razbijanje stereotipa, razvijanje novih glediSta, sumnji¢avost, preispitivanje
pretpostavki, suocavanje sa odlukama, uvidanje novih implikacija, anticipiranje konsekvenci,
isprobavanje alternativa, pro§irivanje asortimana izbora, promena perspektiva i vrednosti).

U ,,drami za razumevanje* uloga nastavnika je da izmislja, da se ,,dovija*“ da bi omogucio
istrazivanje i produbljivanje nivoa znacenja (Ibid). Nastavnik moze da preuzme odredenu ulogu da
bi promovisao odredeno verovanje, ulio poverenje, predstavio postupak, pojacao napetost, podsticao
promisljanje o osecanjima, idejama, slutnjama i znacenjima, doveo u pitanje razmisSljanje ili
ponasanje, i to tako Sto bi koristio gestove, fizicki stav, specifi¢an nacin govora ili ton glasa (Ibid).

Bolton u svom pristupu stavlja akcenat na proces, a ne na krajnji produkt u vidu performansa
za publiku, ali ipak ostavlja otvorenu mogucnost da se dode do izvodenja, upozoravajuci da ono ne
treba da bude uvezbano, vec¢ se treba posmatrati samo kao krajnji rezultat procesa rada koji moze da
ojaca iskustva uéesnika (Ibid). Opravdanje za ovakav stav nalazi u verovanju da deca imaju potrebu
da pokazu i da se pohvale onim §to su radili (Ibid). Upravo zbog toga, pored pedagoskog cilja koji se
odnosi na promene u razumevanju, on govori i o umetni¢kom cilju koji se odnosi na razvijanje
dramskih vestina i znanja o pozoristu (Bolton, 1979, 1980, 2002).

Bolton (Bolton, 1979) zastupa misljenje da je svrha drame u obrazovanju da omoguci
ucesnicima da vide sebe iz drugog ugla i razvijaju visi nivo samosvesti, a ukazuje i da drama moze
da inspiriSe imaginaciju 1 podstice refleksiju o razli¢itim pitanjima, da mozZe da ima snaZan uticaj na
budenje druStvene svesti, na promene u razumevanju i produbljivanje razumevanja, na promene
vrednosti 1 znaCenja, na emocionalni i kognitivni razvoj, razvijanje socijalnih vestina i veStine
izraZzavanja (ekspresivnih vestina), razvijanje autonomije, odnosno na razvijanje celokupne licnosti.
On takode smatra da drama mozZe da utice 1 na odredene promene u ponaSanju, kao $to su (Ibid):
senzitivnost za potrebe drugih u grupi, spremnost i sposobnost za evaluaciju i refleksiju o radu,
sopstvenom doprinosu u radu i doprinosu nastavnika, kao i na spremnost da se preuzima rizik.

3.2.4. Procesna drama

Devedesetih godina se razvija pristup za koji se koristi termin ,,procesna drama“ (eng. ,,process
drama*), a kao najpoznatiji predstavnik ovog pristupa se izdvaja Sesili O’Nil. Kao i O'Nil (Kao &
O’Neill, 1998) navode da je ,,procesna drama‘“ kompleksan pristup koji se razlikuje od ogranic¢enih
improvizacija*! i kratkih improvizacionih vezbi*’, sketeva, dramatizovanih prica i kreativne
dramatike*®, kao i od onih pristupa koji su orijentisani na performans. One ukazuju da je osnovna
karakteristika procesne drame to $to se grupa ucesnika aktivno poistovecuje sa fiktivnim ulogama i
situacijama, radi na istrazivanju razliCitith sadrzaja i tema 1 suoCava se sa razliitim pitanjima,

1 O’Nil (O’Neil, 1995 prema Yasar, 2006) skre¢e paznju na to da se improvizacija zapravo odnosi na pojedinac¢ne,
kratke vezbe ili scene, dok se procesna drama kreira na osnovu promisljenih ,,epizoda ili jedinica“.

42 Razlika izmedu procesne drame i kratkih improvizacionih vezbi vidi se u tome §to je procesna drama usmerena
na razvoj §ireg konteksta za istrazivanje, odnosno razvoj ,,dramskog sveta“ koji nastavnici i ucenici Kreiraju tokom
zajednickog rada, oslanjajuci se na svoja iskustva (Kao & O’Neill, 1998, str. 12).

43 Razlika izmedu procesne drame i kreativne dramatike vidi se u tome §to se kreativna dramatika zasniva na
narativnim strukturama, dok procesna drama omogucava ucesnicima da budu spontani, da koriste svoju mastu i
kreativnost za kreiranje pric¢e (Yasar, 2006). Razlika se vidi i u tome $to u kreativnoj drami nastavnik uglavnom ostaje
»cksterni facilitator, sporedni instruktor, reditelj ili »umereni pomagac«* (eng. ,,loving ally*), dok u procesnoj drami
preuzima razli¢ite uloge kori$¢enjem strategije ,,nastavnik-u-ulozi“ (Kao & O’Neill, 1998, str. 26).
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dilemama, zadacima i problemima (Kao & O’Neill, 1998). Ostale odlike procesne drame one opisuju
na sledec¢i nacin (Ibid):

U kreiranju fiktivnog sveta (dramskog »negde drugde«) ne polazi se od unapred napisanih
skripti ili scenarija, ve¢ od onoga S$to zaintrigira ucesnike, od teme ili situacije za koju su
zainteresovani, koji privlaée njihovu paznju ili ih smatraju izazovom (str. 15). Kao izvori koji bi
obezbedili ideje, pripremili »atmosferu, situacije, tenzije, zadatke i dileme« (O’Neill, 1995, str. 37
prema Kao & O’Neill, 1998, str. 22), mogu da posluze i pre-tekstovi** (npr. mitovi, legende,
pripovetke, kratke priCe, fabule iz klasi¢ne drame), a posebno su pogodni oni koji obuhvataju potrebu
da se donose odluke ili reSavaju problemi. Kao autenti¢ne teme mogu da posluze ¢ak i naslovi i dopisi
iz novina, knjiZzevna dela i realna zivotna iskustva ucesnika (Di Pietro, 1982 prema Kao & O’Neill,
1998). Doprinos i imaginacija svih ucesnika u kreiranju ,,fiktivnog sveta‘“ se smatraju veoma vaznim,
kao 1 povezivanje dramskih iskustava sa realnim, zivotnim iskustvima. Kontekst moze da ukljucuje
yrealisticne« situacije, situacije koje su poznate ucesnicima, kao i teme koje imaju odliku fantastike,
a odredivanje konteksta uslovljeno je socijalnim vestinama ucesnika, kulturoloskim razumevanjem 1
govornom sposobno$¢u. Fokus je na postavljanju i reSavanju problema i podsticanju refleksije o
onome $to se deSava, a ciljevi rada usmereni su na razvijanje pronicljivosti i pomaganje ucesnicima
da kroz istrazivanje dramskog konteksta bolje razumeju sebe i svet u kom zive. Proces se gradi
povezivanjem niza ,,epizoda“ i razvija se tokom odredenog vremenskog perioda da bi se omogucila
elaboracija. Drugim rec¢ima, situacije se razvijaju ,,epizodno ili u jedinicama“ (eng. episodically or in
units), $to podrazumeva pazljivo i obi¢no nelinearno odredivanje redosleda dramskih jedinica ili
epizoda, nesto nalik medusobnom povezivanju segmenata u ,,mrezu znacenja‘“ da bi razliciti aspekti
dramskog sveta dosli do izrazaja, da bi se ,.kumulativno prosirio i obogatio fiktivni kontekst* (str.
13). Uz to, posebno naglasavaju da je proces ,,mnogo kompleksniji od linearnog ili hronoloskog
sekvenciranja segmenata“ (str. 13). Takode se govori i o pregovaranju znacenja i navodi se da svaka
faza u drami zahteva pregovaranje, Sto moze pozitivno da utice na socijalne vestine i jezicke (eng.
linguistic) kapacitete u¢esnika. Bitna odlika ,,procesne drame*, koja je razlikuje od jednostavne igre
uloga, je to Sto uvek postoji ,,tenzija“ u okviru odredene situacije ili »mentalno uzbudenje«, pri cemu
se naglaSava da tenzija ne podrazumeva jednostavnu napetost ili neizvesnost u i§¢ekivanju da se nesto
desi, ve¢ ,,pritisak 1 otpor* (str. 27-28). Tenzija, prema njihovim re¢ima, proizilazi iz same dramske
situacije, iz onoga §to je poznato i §to je nepoznato, iz onoga Sto se predoseca i naslucuje, iz ciljeva i
namera vezanih za odredene uloge, pa samim tim obezbeduje dinamiku u akciji 1 interakciji,
nepredvidivost i autenti¢nost rada (str. 28). Takode ukazuju na to da ,,tenzije” mogu da se smenjuju i
da mogu da postoje razli¢iti nivoi tenzije, koji zavise od konteksta i svrhe, pa u tom smislu govore da
tenzija moze proizi¢i iz direktne konfrontacije, kao nacin da se energija ili otpor grupe ucine korisnim,
ali se moze javiti 1 suptilnije, u vidu dileme, prikrivene pretnje, pritiska koji namecu spoljasnji uticaji,
¢inioci ili ,,posrednici®, ali 1 vremensko ograni¢enje koje zahteva brze odgovore i reakcije (str. 29).
Kao najefikasnije na¢ine da se podigne tenzija, one izdvajaju: postavljanje pitanja* (bilo na podetku
ili u nekom kritiénom trenutku interakcije), postavljanje problema, kao i koriS¢enje strategije
,hastavnik u ulozi“, naroCito ukoliko se preuzima uloga koja je dvosmislena, ometajuca ili
nepouzdana. Prilikom preuzimanja uloga, akcenat se ne stavlja na glumu i karakterizaciju, ve¢ na
prihvatanje odredene perspektive ili zagovaranje odredenog stava i odgovarajuce, spontano
reagovanje. Uloge mogu biti individualne i grupne ili generi¢ne (eng. generic). Za grupne uloge je
karakteristi¢no to $to ucesnici stupaju u dramu kao isti tip osobe ili ¢lanovi odredene grupe koji se
nalaze u istim okolnostima ili polozaju, ili su angaZovani u izvesnom poduhvatu i treba da zagovaraju

4 Kuper i saradnici (Cooper (Eds), 2010) navode da ,,pre-tekst podrazumeva izvor, podsticaj ili stimulaciju za
procesnu dramu (npr. re¢, gest, lokacija, prica, ideja, objekat, slika, fotografija, muzic¢ko delo, novinski naslov, natpis ili
¢lanak, predmeti ili artefakti, karakter ili skripta) i sluzi kao okvir za istrazivanje, pokretanje razli¢itih pitanja i otvaranje
razli¢itih tema.

45 Ukazuje se da pitanja nastavnika pomazu da ucesnici nadu smisao svojih uloga i da se bolje posvete ulogama,
da se indirektno obezbede informacije, preobraze neprecizni odgovori i reakcije, da se podstice refleksija, da se razjasne
i proveravaju znacenja i razumevanja, te da se produbi razmisljanje o razli¢itim pitanjima i problemima (Kao & O’Neill,
1998).
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odredeni stav ili da urade specifiCan zadatak. Specifi¢nost svake grupne uloge uslovljena je
karakteristikama ucesnika, personalnim iskustvima, talentima, stavovima prema drustvu,
perspektivama o buduénosti... Uloge koje ucesnici preuzimaju mogu biti bliske ulogama u stvarnom
Zivotu, pa se upravo zbog toga isti¢e znacaj bezbednog fiktivnog okruzenja koje im omogucéava da
iskuse izazov ugnjetavanja, testiraju svoju lojalnost, definiSu prijateljstvo i pronalaze u sebi hrabrost
i snalazljivost (O’Neill, 1985 prema Kao & O’Neill, 1998). Pored toga Sto je ,,ko-kreator dramskog
sveta“ (str. 12), istiCe se da nastavnik treba da pruza podrsku, obezbeduje resurse i podstice refleksiju,
da dovodi u pitanje razmisljanje, ideje, odgovore i reakcije ucesnika, kao i da ,,modelira“
odgovarajuc¢e ponasanje u okviru odredene situacije (str. 13), u ¢emu mu posebno moze pomoci
strategija nastavnik-u-ulozi. Pritom se ukazuje da je strategija ,,nastavnik u ulozi“ posebno pogodna
za pocetak procesne drame, da omogucava da se gradi fiktivni svet, ali i da se kasnije razvija dramska
akcija. Refleksija o onome $to se deSava se izdvaja kao veoma bitan element zato Sto se, po ugledu
na Hitkot (Heathcote, Johnson & O'Neill, 1991), smatra da pozitivno utice na poverenje i posvecenost
procesu. Pored toga, tvrdi se da refleksija omogucéava ucesnicima da postanu svesni ucenja i znacaja
sopstvenih postignucéa, ali i da nastavnicima omogucava da razjasne ciljeve i preoblikuju zadatke, da
provociraju pitanja ucesnika i preduzimaju mere potrebne za podizanje njihovog samopouzdanja.
Navodi se i da refleksija moze da posluzi za razliCite svrhe, na primer, za ispitivanje napretka,
pripremanje slede¢e faze rada, otkrivanje misli i ose¢anja ucesnika o sadrzaju ili nacinu rada, za
reSavanje problema i evaluaciju vestina. Pored toga se naglaSava da diskusija nekad moze biti
najefikasnija u okviru same drame i da refleksija ne mora uvek da se ostvaruje diskurzivno.

Kao i O'Nil takode naglasavaju da ispitivanja, istrazivanja, izazovi i suo¢avanja u procesnoj
drami ,,nikada nisu samo serije kratkih vezbi, ve¢ obuhvataju niz strategija 1 nafina organizacije*
(Kao & O’Neill, 1998, str. 13). Naime, u ,,procesnoj drami“ mogu da se koriste i neverbalne
aktivnosti, medu kojima su mimika ili pantomima i nepokretne (zamrznute) slike, pri ¢emu se
posebno istice da treba voditi rauna o tome da se one ne pretvore u jednostavne »igre pogadanja« u
kojima grupa pokusava da odgonetne $ta se desava (Ibid, str. 31). Pored toga, u procesnoj drami se
mogu primetiti 1 elementi pristupa ,,plast eksperta®, dok Juing (Ewing, 2010) navodi da je O'Nil
zapravo ukazivala na mogucénost koriS¢enja niza pozoris$nih tehnika, medu kojima su: vajanje, igre
uloga, improvizacija, pracenje misli, vruca stolica, dolina savesti 1 plast eksperta (O’Neill, 1995
prema Ewing, 2010). Bitna odlika ,,procesne drame* je i ta Sto ne postoji eksterna publika, ve¢ su
sami ucesnici ujedno 1 publika (Kao & O’Neill, 1998). Zastupa se misljenje da ishodi ne moraju
nuzno da ukljucuju bilo koju vrstu performansa ili prezentacije, te da je »krajnji produkt« procesne
drame uvek samo iskustvo 1 refleksija koju mozZe da izazove (Ibid, str. 12).

Kao 1 O’Nil koriste procesnu dramu sa teZznjom da podsticu angaZovanje, oZive iskustva i
povezuju dramsko iskustvo sa realnim Zivotom da bi se izrodila nova uvidanja, tumacenja 1
razumevanja (Kao & O’Neill, 1998). One procesnu dramu predstavljaju kao ,,sustinski oslobadaju¢*
pedagogoski pristup 1 povezuju je sa ,,oslobadaju¢im obrazovanjem* koje zagovara Freiri (Freire,
1972 prema Kao & O’Neill, 1998), a koje ukljucuje sledece karakteristike (Kao & O’Neill, 1998, str.
17): participacija; kooperacija; postavljanje problema; uvazavanje ideja uéenika vezanih za sadrzaj
koji se izu¢ava 1 diskurs u uc¢ionici; omogucavanje ucenicima da imaju kontrolu nad procesom ucenja;
pruzanje prilike u€enicima da rade u zajednici, saraduju i udruzuju svoje resurse; kreativnost
nastavnika; refleksija; samoevaluacija i vr$njacka evaluacija; i ose¢aj povezanosti. Poseban znacaj
procesne drame vide u tome $to promovise intelektualno i emocionalno angazovanje, (neverbalnu)
participaciju, kooperaciju, otvorenu i argumentovanu komunikaciju, preuzimanje rizika, refleksiju i
evaluaciju (Ibid). One istiCu da angazovanje u procesnoj drami omogucava ucesnicima da konstruisu
1 ispituju zamisli, uloge, ideje 1 situacije, da razmenjuju informacije i misljenja, razgovaraju o svojim
mislima, razumevanjima, stavovima i ose¢anjima, da pregovaraju, a samim tim i da dodatno oblikuju
ideje, izgraduju stavove, kao i da prevazidu ograni¢ene i ograni¢avajuc¢e svakodnevne uloge, da
otkriju nove aspekte sopstvene li¢nosti, da otkriju i razvijaju svoje potencijale (Ibid). Upravo zbog
toga zastupaju misljenje da ,,procesna drama* moze pozitivno da uti¢e na socijalni i intelektualni
razvoj, razvoj komunikativnih vestina, refleksivnosti 1 samopouzdanja (Ibid). Znacaj ,,procesne
drame* vide i1 u prevazilaZenju restriktivnih pravila u u€ionici i transformaciji razreda kao zajednice,
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pa u tom kontekstu govore o promeni klime, negovanju dijaloga i demokratskih odnosa, novom
nac¢inu interakcije izmedu nastavnika i ucenika, kao i izmedu ucenika, o osecaju povezanosti,
moguénostima za samo-izrazavanje, postovanju prava glasa uc¢enika, kao i o postovanju individualnih
razlika u pogledu ulaganja i na¢ina uces¢a (Kao & O’Neill, 1998).

O’Tul (O’Toole, 2009a) takode govori o procesnoj drami, a kao osnovne karakteristike on
navodi sledec¢e: drama je uvek improvizovana, nije predodredena, gradi se na osnovu onoga Sto
ucenici ve¢ znaju i mogu da doprinesu, ukljucuje kreiranje i odigravanje realisti¢nih modela ljudskog
ponasanja u fiktivnom kontekstu (ali svrha nije u odigravanju, ve¢ u problematizovanju, podsticanju
ucenika da postavljaju pitanja i ispituju kontekst ucenja), svi ucenici su aktivno angazovani u
dramskoj akciji, refleksija je obicno ,,ugradena‘ u okviru akcije ili kroz diskusiju, i ne postoji eksterna
publika. On ukazuje da celokupnu strukturu obi¢no kreira i kontroliSe nastavnik, ali da ucenici ipak
imaju odredeni stepen slobode u tumacenju svojih uloga i funkcija i da su obi¢no pozvani da pomognu
ili ¢ak preuzmu vodecu ulogu u planiranju, §to znaci da se naj¢esée polazi od njihovih ideja i sugestija,
da imaju priliku da zajednicki pregovaraju o sadrzaju i planu rada po fazama, pa ¢ak i da promene
prvobitne ciljeve, ukoliko predloze produktivnu ideju (O’Toole, 2009a). Ucenici se na taj nacin
dozivljavaju 1 kao dramski pisci i kao oni koji planiraju kurikulum, dok nastavnik takode moze da
ucestvuje u strukturiranju dramske akcije kao dramski pisac i reditelj, ali i kao glumac ili karakter u
drami, ukoliko koristi strategiju ,,nastavnik u ulozi® (Ibid). O’Tul naglaSava da se na taj nacin
iskljucuje vecina ,,normalnih pravila“ u ucionici, kao §to su imperativi discipline i kontrole,
hijerarhijske strukture mo¢i i obrasci vezani za status, koji, kako navodi, obi¢no nalazu da nastavnik
bude onaj koji zna i pomaze, nalaze ili kontroliSe, a u¢enici oni koji ne znaju, koji dobijaju pomo¢ i
uputstva i kojima je potrebno kontrolisanje (Ibid, str. 106).

Kuper i saradnici (Cooper (Eds), 2010) navode da je primarna svrha ,,procesne drame*
omoguciti ucesnicima da zajedno otkrivaju, istrazuju i artikuliSu neku temu, narativ ili situaciju (i kao
ucesnici i kao posmatraci svojih akcija), pri ¢emu je fokus na kolaborativnom istrazivanju i reSavanju
problema u imaginarnom svetu, sa namerom da se uci i razume, a ne da se izvodi i1 zabavlja. Juing
(Ewing, 2010) navodi misljenja brojnih autora da strategije procesne drame, pored refleksije,
reSavanja problema i kolaboracije, mogu da podsticu i razvoj empatije.

3.3. Pozorisni pristupi u obrazovanju

Sa teznjom da se kod dece 1 mladih budi drustvena svest, podsti¢e promisljanje o razli¢itim
drustvenim, politickim 1 moralnim pitanjima, razvija osetljivost za brojne probleme, podstice
druStvena odgovornost 1 angazovanje u drusStvu, vremenom se razvijaju brojni programi u
obrazovanju u kojima se primenjuju tehnike participativnog pozorista. U daljem tekstu ¢e se ukratko
opisati razvojni put participativnog pozoriSta, a zatim ¢e se u okviru pokreta ,,PozoriSte u
obrazovanju* opisati neke od moguénosti koris¢enja pozorisnih pristupa u obrazovanju®.

46 Potrebno je naglasiti da se u odredenim segmentima pozorisni pristupi medusobno preklapaju, ali i da postoje
odredene modifikacije koje svaki pristup ¢ine specificnim.
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3.3.1. Pozoriste potlacenih

Sezdesetih godina proslog veka Augusto Boal osniva ,,Pozoriste potladenih“?’ kao oblik
participativnog pozoriSta. Boal (Boal, 2008) se u istoimenoj knjizi ,,Pozoriste potlacenih* bavio
slede¢im pitanjima: vrline (volja, sloboda, znanje) i njihova postojanost, pravda i pravednost,
individualni i socijalni etos, emocije i rezonovanje, empatija, konflikti, sloboda, sukobi volje i
kontradikcije potreba, znanje i akcije, pismenost i opismenjavanje, ugnjetavanje i borba protiv
ugnjetavanja, osnazivanje, analiziranje mitova i otkrivanje istine koja se krije ispod mitova, drustvene
uloge 1 odnosi, rituali karakteristi¢ni za ljudske odnose, maskirana ponasanja koje ti rituali namecu
svakoj osobi u zavisnosti od uloge koju ima u drustvu i rituala koje mora da izvodi.

Poseban uticaj na rad Boala imao je Paulo Freiri, pa Pozoriste potlacenih vremenom prerasta u
edukativni i emancipatorski pokret koji je pruzao mogucnost potlacenima za aktivnu, solidarnu i
dostojanstvenu politi¢ku borbu u cilju promene i transformacije realnosti. Danas se razli¢ite tehnike,
vezbe, igre i aktivnosti ,,Pozorista potlacenih® koriste i kao psihoterapeutski metod i kao dramsko-
pedagoske i radionicarske tehnike koje omogucéavaju razmatranje razlicitih dilema, briga i problema
(personalnih, drustvenih, politickih, eti¢kih, kulturnih, zdravstvenih, pedagoskih...). U ,,Pozoristu
potlacenih® se, kako tvrdi Boal (Boal, 1997), ne tezi tumacenju, razlaganju i razjaSnjavanju poruka
ili razotkrivene istine, niti davanju odgovora koji se smatraju ispravnim, ve¢ postavljanju pravih
pitanja i podsticanju dijaloga.

Forum teatar

Sedamdesetih godina proslog veka, Boal je kao verziju Pozorista potlacenih osmislio novi
pristup koji je nazvao ,,forum teatar” (eng. ,,forum theatre®). On je zeleo da ucesnicima — aktivnim
posmatracima (koje simboli¢no naziva ,,spect-actors®, a koje ¢emo mi prevoditi kao ,,posmatraci-
akteri) pruzi moguénost da u dramskoj formi izraze svoje ideje, stavove i uverenja, da zajedno
pronalaze moguca reSenja problema sa kojima se akteri suo¢avaju, preispituju alternativne akcije i
moguce posledice tih akcija (Boal, 1997, 2006, 2008).

Boal (Boal, 1995, 1997, 2005, 2006, 2008) je na sledeci nacin koncipirao forum teatar:

Profesionalni tim osmiSljava scenario (,,model) u kom bi se predstavila odredena realna
onih koji vrSe bilo koji vid ugnjetavanja, nepravde ili nasilja (tlaCitelji) 1 onih koji trpe
ugnjetavanje/nepravdu/nasilje i ne uspevaju da prevazidu svoje probleme (protagonisti).
Profesionalni glumci ispred posmatraca-aktera odigravaju pripremljenu pricu, ali tako da se ne nazire
rasplet ili moguce resenje kojim bi se prebrodio problem. Nakon toga, facilitator ("dZoker") moZe da
Posmatraci-akteri tada imaju moguénost da postavljaju pitanja radi dobijanja dodatnih informacija o
likovima (npr. o njihovim osobinama, porodi¢noj situaciji, profesiji, motivima i razlozima njihovih

47 Prva verzija rada se nazivala ,,Pozori$te novina“ (eng. ,,Newspaper Theatre*) u kom su se od novinskog ¢lanka
ili bilo kog drugog pisanog dokumenta kreirale predstave (bez koris¢enja pozornice, scenografije, kostima i dramaturskih
tekstova) koje bi se odigravale na ulicama, u $kolama, crkvama i drugim javnim mestima, a kasnije bi se pozivali i
posmatraci da budu aktivni u procesu stvaranja, poc¢evsi od samog izbora teksta ili pojedinosti iz svakodnevnog zivota,
§to im je pruzilo moguénost da prepoznaju i analiziraju drustvene probleme iz svoje okoline (Boal, 1997). Jedna od verzija
Pozorista potlacenih je i ,,Nevidljivo pozoriste” (eng. ,,Invisible theatre®), nastalo sedamdesetih godina sa idejom da
glumci odigraju predstavu na bilo kom javnom mestu, kao deo realnosti, tako da posmatra¢i ne uvidaju razliku izmedu
fikcije i stvarnosti i da nesvesno uéestvuju u akciji (Ibid). ,,Voditelj bi (kao ,,posmatra¢* ili ,,svedok* dogadaja) kroz
verbalnu ili neverbalnu akciju provocirao nepoznate posmatrace da reaguju (Boal, 1995). Jos jedna verzija Pozorista
potlacenih koju Boal naziva ,,Zakonodavno pozoriste* (eng. ,,Legislative theatre*) omogucila je u¢esnicima da gradskom
vecu predstave predloge zakona i mera protiv razli¢itih oblika diskriminacije, i da zaista uti¢u na promene (Boal, 1997).
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odluka i postupaka...), kao 1 o njthovim medusobnim odnosima, a sve u cilju da se §to bolje razume
kontekst 1 prava priroda problema. Prica se, zatim, ponovo odigrava sa istim tokom, ali uz mogu¢nost
intervencije posmatraca-aktera, kako bi se u interakciji pronalazila i preispitivala moguca resenja
problema sa kojima se akteri suocavaju. Naime, kada bi neko od posmatraca-aktera smatrao da prica,
dogadaji ili akcija treba da idu u drugom smeru, da nesto konkretno treba da se uradi ili promeni da
bi se problem resio, mogao bi da ,,zamrzne* pricu (zaustavi tok deSavanja) u bilo kom trenutku u kom
smatra da je u€injena krucijalna greska, a zatim da preuzme neku ulogu (bilo da je to uloga onih koji
trpe ugnjetavanje/nepravdu/nasilje ili nekog novog lika koji bi im mogao pruziti pomo¢ u datoj
situaciji) i da vodi akciju u pravcu koji smatra prikladnim. Ostali glumci nastavljaju da improvizuju,
reaguju i odgovaraju na intervenciju ili odredene zadatke koje im zadaju posmatraci-akteri, Sto
omogucava da se razmatra i uvida da li su i u kojoj meri reSenja realna, da li su eticki opravdana i
koje su moguce posledice akcija. Ukoliko posmatraci-akteri uspeju da prekinu ugnjetavanje,
dozvoljeno im je da zamene bilo koga na sceni (i protagonistu i tlacitelja) kako bi pokazali i
preispitivali nacine borbe protiv novih formi ugnjetavanja (kojih glumci mozda nisu bili svesni), a
glumci su tu da ih podstic¢u, daju im instrukcije, podrsku ili pomo¢ (Boal, 2005). "DZoker" treba da
ostane neutralan, on mora da izbegava sve akcije kojima moZe da manipuliSe ili uti¢e na posmatrace-
aktere, ne treba da iznosi sopstveno misljenje, ideje ili interpretacije dogadaja. On ipak moze na
diskretan nac¢in da unosi sumnju ,,otezavajuci“ i ,,podrivajuci* jednostavne procene i rasudivanja, i to
tako §to moze da postavlja pitanja o adekvatnosti reSenja ili da preuzme bilo koju ulogu (pa ¢ak i
ulogu protagoniste), a sve sa ciljem da omoguc¢i razumevanje kompleksnosti situacije, pri ¢emu treba
da vodi racuna da ta kompleksnost ne spreci akciju, odnosno da ne izazove pokoravanje i pasivnost.

U forum teatru se ne teZi obezbedivanju ¢injeni¢nih informacija (Day, 2002) i pronalaZenju
idealnog reSenja (Picher, 2007), ve¢ pokretanju ,,dobre debate* (Boal, 2005, str. 259), pronalazenju
novih nacina za suo€avanje sa opresijom (Picher, 2007), sa sloganom ,,delati pre nego govoriti,
ispitivati pre nego davati odgovore, analizirati pre nego prihvatiti“ (Jackson, 1992, str. xxiv prema
Day, 2002). Isti¢e se da posmatraci-akteri odlucuju o efikasnosti intervencija, ali da je "dzoker" taj
koji podsti¢e sumnjicavost pitanjima: »Da li ovo reSenje funkcioniSe ili ne?«, »Da li je ucinjen
napredak?«, sa teznjom da isprovocira i stimuliSe diskusiju i da podsti¢e razvijanje novih ideja za
dalje intervencije (Day, 2002, str. 22).

Boal (Boal, 1997, 2006, 2008) je verovao da se omogucavanjem i podsticanjem slobode
izrazavanja kroz igru uloga, pre svega budi i razvija svest o sebi 1 druStvena svest (posebno zbog
mogucénosti da se poveze 1 produbi razumevanje sopstvenih i tudih iskustava), eticka svest (posebno
tokom razmatranja znac¢enja i1 vrednosti razli¢itih odluka 1 preduzetih akcija, ali 1 mogucih posledica
akcija), kao 1 osetljivost za razli¢ite probleme i kriticko misljenje.

| drugi autori uvidaju brojne vrednosti forum teatra, medu kojima se izdvaja to §to: omogucava
promene na licnom i druS§tvenom nivou (Schutzman & Cohen-Cruz, 1994 prema Teoh, 2012),
omogucava dijalog i debatu (Close, 1997 prema Day, 2002), podsti¢e konstruktivan dijalog i
samoispitivanje, pozitivno uti¢e na eti¢ku i komunikativnu svest, samopostovanje i izgradivanje
odnosa (Gjerum & Ramsdal, 2015), zahteva visoke nivoe personalne interakcije, poverenja i
komunikacije (Wright, 2008), omogucéava negovanje kooperativnog okruzenja ucenja (Williams,
1993 prema Day, 2002) u kom se svi uc¢esnici osecaju uvazavano, u kom se postuju njihova prava da
budu saslusani (Charlton & David, 1997 prema Day, 2002) i u kom se podsticu da posStuju jedni druge
i da sa strpljenjem slusaju sugestije drugih (Day, 2002). Ukazuje se da je forum teatar posebno
koristan za moralno obrazovanje i razvijanje emocionalne inteligencije, kao i da mozZe pokrenuti
moralnu akciju i razvijanje boljih odnosa (Ibid). U prilog tome dodaje se da forum teatar pruza
ucesnicima priliku da preispituju sopstvene socijalne i moralne vrednosti, da razmatraju 1 ispituju
moralne dileme sa kojima se suo¢avaju u svakodnevnom zivotu, da osete posledice moralnih izbora,
da ulaZu napor i teze ka moralnom ponasanju koje se potencijalno moZze primeniti u realnim Zivotnim
situacijama, zatim priliku za ,,hodanje u tudim cipelama* i priliku za empati¢nu identifikaciju sa
drugima (Ibid).

Pored profesionalnog tima, sve je ¢eSc¢a tendencija da nastavnici primenjuju forum teatar kao
metod u radu sa decom i mladima. Za pocetnu pricu se najcesc¢e uzimaju dileme ili problemi iz
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njihovog svakodnevnog Zivota, koje bi zajedno dramatizovali i reSavali preuzimanjem razli¢itih
uloga.

Pozoriste slika

Kao jednu od verzija Pozorista potlacenih, Boal razvija i ,,Pozoriste slika* (eng. Image theatre),
koje je osmisljeno tako da ucesnici bez govora, pomocu tela prikazuju ,,statue* u kojima izrazavaju
svoja gledista 1 miSljenja na odredenu temu od zajednickog interesa, trudeci se da stavovi i ose¢anja
budu ocigledni (Boal, 2008). Tema moze da bude apstraktna ili moze da se odnosi na lokalni problem
i obi¢no podrazumeva neku vrstu ugnjetavanja ili frustracije (Ibid). Pozoriste slika je zasnovano na
ideji ,,viSestrukog ogledala® zato $to je i posmatra¢ima omoguceno da izraze emocije, ideje, se¢anja,
zamisli 1 Zelje koje je slika u njima probudila, S$to zapravo predstavlja ,,viSestruku refleksiju® o
skrivenim aspektima slike (Boal, 2005). Postoje razli¢ite metode, tehnike, igre ili vezbe koje Boal
koristi u Pozoristu slika, a koje zavise od prirode grupe, prilika, okolnosti ili povoda, kao 1 od ciljeva
rada (Ibid).

Pre svega postoje dve osnovne vrste tehnika*: u prvoj verziji udesnici razvijaju model
sopstvenim telom, a u drugoj verziji jedan od ucesnika, kao ,,vajar* koristi tela drugih za ,,vajanje*
(eng. 'sculpting’), pa ¢ak moze da koristi i objekte koji su mu pri ruci (Boal, 2005). U prvoj verziji
postoje dva nacina (ili dve metode) za razvijanje modela (Ibid): prvi metod podrazumeva da ucesnici
ponaosob, jedan za drugim, pomocu svojih tela prikazuju individualnu sliku na odredenu temu, a
drugi metod podrazumeva da ucesnici istovremeno prikazuju svoju sliku (Sto je, prema misljenju
Boala, izvodljivo samo ukoliko se radi sa malom grupom). U drugoj verziji, u¢esnici se ponasaju kao
da su od gline, dok ,,vajar* bez govora odreduje poziciju svakog tela do najsitnijih detalja njihovih
izraza lica, a zatim se mogu desavati i modifikacije celokupne ,,statue’ ili nekog njenog odredenog
detalja, ukoliko ucesnici i/ili posmatraci to smatraju neophodnim (Boal, 2008). Kada se model
konstruiSe (1 u prvoj 1 u drugoj verziji), "dzoker" predlaze njegovu »dinamizaciju« (eng.
‘dinamisation’), koja bi trebalo da se uradi u tri nivoa (Boal, 2005): U prvoj verziji dinamizacija
podrazumeva istovremeno prikazivanje slika koje su ucesnici pre toga pokazali ponaosob (jedan za
drugim), zatim ucesnici stupaju u odnose jedni sa drugima i na tre¢em niovu, na znak "dzokera", sve
slike zrtava se transformisu u slike tlacitelja (da bi se videlo kako potlaceni vide tlacitelje); U drugoj
verziji dinamizacija moze da obuhvata ritmicke pokrete (sa ciljem da se obezbedi vise informacija),
zatim uz gestove moZe da se doda izgovaranje odredenih recenica ili fraza koje se uklapaju u lik koji
se igra, 1 na tre€em novou moze nesto da se radi, da se ¢ine odredeni pokreti ili akcije koje je staticka
slika nagovestavala (da bi se videlo §ta sledi, koje su posledice).

Boal (Boal, 2005) detaljno opisuje i druge tehnike Pozorista slika, od kojih je znacajno
pomenuti sledeé¢e®:

Tehniku ,,Slika tranzicije* (eng. Image of transition), Boal opisuje na slede¢i nacin (Boal, 2005,
str. 185-186): Grupa kreira model ugnjetavanja bilo koje vrste, a zatim kreira ,,idealni model u kom
bi ugnjetavanje bilo eliminisano i u kom bi svi dosli do prihvatljive ravnoteze, pozeljnog stanja koje
nije represivno za bilo koga od likova. Nakon toga, ucesnici se ponovo vracaju u ,,realnu sliku (sliku
ugnjetavanja), i nastavljaju da je dinamizuju kre¢uéi se od »realne« (opresivne) slike ka »idealnoj«
(neopresivnoj) slici. Zatim svaki ucesnik moze da dela kao ,,vajar* i menja Sta god ose¢a neophodnim
za transformisanje realnosti i eliminisanje opresije. Ostali ucesnici daju svoje misljenje o tome da li
jeresenje ,,ostvarivo ili magijsko®, ali bez upotrebe reci, ve¢ tako da se stvarna diskusija razvija jedino

8 Neke od tehnika (,,vajanje” i ,,Ziva slika“) su objaSnjene u okviru poglavlja Najpoznatije dramske i pozorisne
tehnike, ali se sada ukazuje na razli¢ite verzije (varijacije i kombinacije).

49 Videti: Boal, 2005., za vise informacija o ostalim tehnikama, npr. ,,Visestruka slika sre¢e (eng. Multiple image
of happiness), ,,Slika grupe“ (eng. Image of the group), ,,Ritualni gest“ (eng. Ritual gesture), ,,Ritual* (eng. Ritual),
,.Rituali i maske* (eng. Rituals and masks), ,,Slika sata“ (eng. The image of the hour) i ,,Kineticka slika“ (eng. The kinetic
image).
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putem modifikacije slika. Nakon sto je svako ko Zeli pokazao dve »slike tranzicije« (otkrivajuéi svoje
misli, ideologije, oc¢ekivanja, nadanja), nastavlja se sa ,,prakticnom verifikacijom* onoga Sto se
razmatralo. Na signal "dZokera" svi likovi u slici po¢inju da se kre¢u. Svaki put kada "dzoker" pljesne
rukama, svaki lik u slici ima pravo da nacini samo jedan pokret sa teznjom da se oslobodi (ukoliko
igra jednog od potlacenih) ili da pojaca ugnjetavanje (ukoliko igra tlacitelja). Pokreti moraju biti takvi
da odgovaraju likovima, a ne osobama koje ih igraju. Posto je pljesnuo rukama nekoliko puta, nakon
nekoliko pokreta, "dZoker" sugeriSe da svi likovi nastave da vrSe pokrete, ali usporeno, a na svaki
pljesak ucesnici treba da pogledaju naokolo, da bi mogli da razmotre svoje pozicije u odnosu na
druge. Kretanje prestaje kada su sve moguénosti oslobodenja proucene vizuelno, kada je slika dosla
do skoro potpunog zastoja, kada su svi konflikti reSeni, sa sre¢nim ili nesre¢nim ishodom. Boal (Boal,
2008) dodatno objasnjava da se kroz ,,tranzicionu sliku“ od uc¢esnika zapravo trazi da pokazu ,,kako
bi bilo moguce da se prelazi sa jedne stvarnosti na drugu [...] da se sprovede promena, transformacija,
revolucija®, odnosno da slikovito i bez reci izraze misljenje, predloze ideje 1 na¢in da se situacija
promeni ili modifikuje ,.kroz reorganizaciju snaga u cilju dolaska do idealne slike* (str. 112-113). On
takode naglasava da je veoma vazno da se uvek analizira izvodljivost promena, odnosno predlozenih
Htranzicija“ (Boal, 2008).

Tehniku ,,Visestruka slika opresije (eng. Multiple image of oppression), Boal (Boal, 2005, str.
186-187) opisuje na sledeci nacin: Ona omogucava da se prikaZe nekoliko slika koje predstavljaju
nekoliko razli¢itih trenutaka u odredenom vremenu ili nekoliko razli¢itih perspektiva. Kada se prikaze
viSestruki model opresije, sledi dinamizacija u tri faze. Prvo, kreatori slika moraju da ,,udu u sliku®,
da bi pokazali svoju perspektivu o opresiji i to tako $to ¢e zameniti jednog od ucesnika u slici koju su
napravili, tako da celokupna slika i taka gledista vajara mogu bolje da se razumeju. Zatim, u prvoj
fazi dinamizacije, vajaru je dozvoljeno da se krece i promeni polozaj nekog ili svih u¢esnika u slici
da bi pokazo idealnu sliku. Na taj na¢in se u modelu vidi opresija onako kako je vajar dozivljava, a u
modifikaciji se vide njegove zelje, njegovo videnje o tome kako bi stvari izgledale da su suprotne
onome §to jesu. Drugo, slika se vraca u njen pravi model i, na signal "dZokera", svi u€esnici u slici
moraju usporeno da izvrse tranziciju realno-idealno po Zelji vajara. Oni se pokre¢u samostalno, niko
nije voden od strane vajara, svaka osoba deluje po sopstvenoj inicijativi, ali prate instrukcije vajara.
Trece, slika se vraca na prvobitni model. Jo§ jednom, na signal "dZokera", figure se pokrecu, ali ovog
puta ne nuzno ka idealu, ve¢ svaki u¢esnik mora postupati u skladu sa likom koji predstavlja. U tom
trenutku je moguce utvrditi koliko je zapravo predlog vajara bio ostvariv, da li idealna slika ili
tranzicija ka idealu imaju ,,magic¢nu ili realisticnu prirodu‘.

Tehniku ,,Vrteska slika® (eng. The merry-go-round of images) Boal opisuje na slede¢i nacin
(Boal, 2005, str. 202-203): Cetiri osobe, koristeéi tela ostalih udesnika, prave sliku u kojoj prikazuju
sopstveno ugnjetavanje. Oni ,,modeluju’ tela drugih bez objasnjavanja znacCenja. Nakon vajanja
drugih, oni u tim slikama razli¢itih ugnjetavanja moraju da postave sebe, odnosno da postave
protagoniste u sopstven polozaj potlacenog. Svaka slika ima najmanje jednog svedoka koji prati svog
protagonistu kroz ceo proces i posmatra ono sto radi. U¢esnici komentariSu, ali bez interpretacija, oni
zapravo samo predstavljaju ,,viSestruko ogledalo gledista drugih® (eng. the multiple mirror of the gaze
of others): evokacije, se¢anja, odnose, ideje koje slika budi... (str. 202). Nakon toga, reditelj daje
signal i svaki protagonista treba da pokusa da se oslobodi ugnjetavanja u kom se nalazi, dok drugi
ucesnici u njegovoj slici treba da se ponasaju u skladu sa onim §to veruju da bi bili prirodni
primene isklju¢ivo gestovima. Zatim reditelj trazi da svaki protagonista zauzme mesto sledeceg
protagoniste, tako da su svi na onoj slici koju nisu kreirali. Nakon kratkog trenutka koji im omogucava
da procene i osete svoju novu situaciju, na signal reditelja, svaki od protagonista pokusava da se
oslobodi nove opresije, dok drugi ucesnici u toj slici pokuSavaju da se ponasaju u skladu sa
karakterom, na nacin za koji veruju da bi prirodno sledio iz promenjenog ponasanja protagoniste.
Reditelj ponovo trazi da protagonista prede na sledecu sliku i1 tako se isti proces odvija sve do
poslednje slike. Zatim se svaki protagonista vraca u svoju sliku i u tom trenutku im svedoci koji su
ih pratili govore Sta su primetili u njihovom ponasanju u svim tim razliitim slikama, te razmatraju
da li su se ponasSali na isti na¢in u razliitim situacijama, da li su nesto naucili iz prethodnih situacija.
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Nakon svedoka, progovaraju ucesnici svake slike objaSnjavaju¢i protagonisti kako se ostalo troje
protagonista ponasalo u njegovoj slici. Na kraju, reditelj daje signal 1 protagonista ima pravo na drugi
pokusaj u okviru svoje slike.

Picer (Picher, 2007) takode govori o Pozoristu slika, a posebno o tehnici ,,Slika tranzicije* i
navodi da koris¢enje neverbalnog telesnog izrazavanja pomaze ucesnicima da razjasne razumevanje
problema kroz njegovu vizualizaciju, da kolektivno istrazuju ideologiju opresije i mogucénosti za
reSavanje problema, da ispituju stereotipe i da razjasne sopstvenu viziju.

Budu¢i da su se tokom radionica ,,Pozorista potlacenih* pokretale price o strahu, usamljenosti,
praznini, apatiji, izolaciji, krivici, konfuziji i paranoji, Boal (Boal, 1995) je uvideo da je pored
konkretnog, vidljivog ugnjetavanja potrebno baviti se i liénim, internalizovanim ugnjetavanjem i
unutras$njim teSkocama, a zatim ih postaviti u §iri (drustveni) kontekst. Drugim re¢ima, da je pored
drustvnih, politickih, konkretnih problema potrebno baviti se unutrasnjim sopstvom i intimnim
osecanjima, a posebno strahovima i frustracijama, nadama i zeljama (Boal, 2005). Sa tim ciljem je
razvio novu formu ,,PozoriSta potlacenih i ,,Pozorista slika* pod nazivom ,,Duga Zelja“ (eng. ,,The
Rainbow of Desire®) ili ,,Policajac u glavi“ (eng. ,,Cop in the Head*) koja obuhvata brojne (terapijske)
pozorisne tehnike i vezbe.

On opisyje ,,dugu zZelja*>” na slede¢i nacin (Boal, 1995): Obi¢no se pocinje sa tehnikama
Pozorista slika 1 improvizacijom na osnovu situacija iz realnog Zivota protagoniste, koje on sam
»rezira® 1 odigrava. Zatim se kroz improvizaciju, u kojoj ucestvuju i drugi likovi (koji mogu i ne
moraju biti ,,vidljivi), istrazuje dogadaj, koji na taj nacin gubi formu originalne, prvobitne price.
Slike se ,,0zivljavaju‘ na razli¢ite nacine, pri cemu ucesnici mogu da dodaju objektivne i subjektivne
komentare (vode¢i racuna o tome da moze jasno da se odredi kojoj kategoriji pripadaju). Protagonista
slusa subjektivna zapazanja i tumacenja koja mu mogu pomoc¢i u razmatranju svojih (buducih)
postupaka 1 odluka. U€esnicima je na taj nac¢in omoguceno da identifikuju 1 istraZuju neotelotvorene
,»glasove u glavama koji uti¢u na ponasanje, da otelotvore apstraktne ,,policajce®, da bolje razumeju,
analiziraju 1 razmatraju licne probleme, njihove uzroke i osnovanost, da se bave represivnim i
antagonistickim silama, da razmatraju uticaj socijalnih faktora (normi i ocekivanja partnera, roditelja,
brace i sestara, vr$njaka, nastavnika, Sefova, duhovnih voda) koji mogu da ometaju volju pojedinca i
da izazivaju pasivnost, te da u krajnjoj instanci uvidaju mogucnost za promene. Voditelj radionice
umesto titule ,,dzokera* ima titulu ,,reditelja koji objasnjava pravila radionice, olakSava ucesnicima
da izaberu pricu 1 da se grupno bave problemom. Kao i "dZoker", reditelj ne predlaze reSenja za
problem, ali pored toga, on ne dovodi u pitanje niti problematizuje ona resenja koja predlazu ucesnici
- posmatraci.

Boal (Boal, 2005) detaljno opisuje nove tehnike Pozorista slika — ,,Policajac u glavi®, od kojih
je znacajno pomenuti sledeée®:

Tehniku ,,Disocijacija - misao, govor, akcije* (eng. Dissociation —thought, speech, action) Boal
opisuje na slede¢i nacin (Boal, 2005, str. 207-208): Neko od ucesnika predstavlja sliku koja govori o
njegovom sopstvenom ugnjetavanju i to uz pomo¢ drugih uéesnika, ali i objekata koji su mu pri ruci.
Ta slika moze biti realna, simboli¢na ili nadrealna. Nakon toga sledi dinamizacija. Naime, dok
prikazuju zamrznutu sliku u kojoj se protagonista nalazi, u€esnici mogu da izrazavaju »unutraSnje
monologe« 1 to pokusavajuci da ne slusaju ono $to drugi govore. Unutrasnji monolog zatim moze da
prelazi u dijalog, pri ¢emu ucesnici, i dalje ,,zaledeni* u svojim pozicijama, pri¢aju jedni sa drugima.
Boal naglasava da ponekad moze da postoji znacajna razlika izmedu onoga $to se kaze i pozicije koja
se zagovara dok se govori, a moZe da postoji i protivrecnost izmedu monologa i dijaloga, izmedu
onoga §to se misli 1 onoga §to se na kraju kaze. UCesnici, zatim mogu bez reci da sprovode u akciju
sve $to su mislili (monolog) i sve $to su rekli (dijalog), uz ekstremno sporo pokretanje.

«50

%0 Odredene tehnike pristupa ,,Duga Zelja“ su sli¢ne tehnikama ,,pra¢enje misli“ i ,,dolina savesti*, obja$njenim u
okviru poglavlja Najpoznatije dramske i pozorisne tehnike.

51 Videti: Boal, 2005., za viSe informacija o ostalim tehnikama, npr. ,,Tri Zelje“ (eng. The three wishes),
»,Somatizacija““ (eng. Somatisation), ,, Krug rituala“ (eng. The circuit of rituals) i ,,Polivalentna slika“ (eng. The polyvalent
image).
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Tehniku ,,Analiticka slika: viSestruko ogledalo koje prikazuje kako nas drugi vide* (eng. The
analytical image: the multiple mirror of how others see us), Boal opisuje na sledec¢i nacin (Boal, 2005,
str. 208-211): Polazna tacka je scena u kojoj jedna osoba uz pomo¢ nekoliko ucesnika prikazuje
sopstveno ugnjetavanje (stvarno, postoje¢e ugnjetavanje, ugnjetavanje koje je izvor nelagodnosti,
nesto Sto zeli da promeni, da transformise, ali ne uspeva). Ostali ucesnici posmatraju scenu, a zatim
bilo ko od njih moze da pristupi sceni i napravi sliku sopstvenim telom, onako kako je video
protagonistu ili antagonistu ili, pak, neki drugi lik. Ta slika ne treba da bude realisti¢na, da pokazuje
ono S$to je ucesnik osetio 1 kako je to osetio, ve¢ bi trebalo da bude analiticka. Drugim recima, svaki
ucesnik (aktivni posmatra¢ i posmatrac-akter), treba da izdvoji neki detalj scene, nesto Sto mozda
drugi nisu primetili, a zatim da taj detalj preuveli¢a u sopstvenoj slici, dok druge detalje, koji su za
njega manje vazni ili neupadljivi, ne prikazuje na slici. Na taj na¢in se dobija analiticka slika, zato §to
svaka slika predstavlja analizu jednog elementa koji je prethodno postojao izmeSan sa mnogim
drugim, element koji je manje uocljiv ili mozda maskiran, a zatim otkriven ,,u punom svetlu®. Grupa
treba da uradi nekoliko analitickih slika (protagoniste i antagoniste) sa ciljem da se analizira
originalna slika koju je pokazao protagonista. U okviru ove tehnike postoje brojne varijacije za
unoSenje dinamike, a medu njima je i ta da se sve slike protagoniste prikazuju zajedno, da bi
protagonista imao priliku da vidi sebe u »visestrukom ogledalu«, kao $to ga vidi grupa. Takode je
moguce prikazati zajedno sve slike protagoniste i antagonista, tako da oni ucestvuju u istovremenom
dijalogu i ,,vode bitku® u isto vreme.

Tehniku ,,Slika na ekranu® (eng. The screen image), Boal opisuje na slede¢i na¢in (Boal, 2005,
str. 213-214): Protagonista kreira model, odnosno konstruiSe sliku svog ugnjetavanja. To moze biti
simboli¢no predstavljeno, moze biti bilo §ta Sto protagonista zeli, ali mora biti istinito. Zatim sledi
dinamizacija i dinamicna slika se odigrava vise puta. Svaki put, svaki ucesnik ima pravo da zameni
potlaceni lik 1 da, u okviru dinamike slike, pokuSa da prekine opresiju koju je video. Svaki ucesnik
treba da projektuje svoja iskustva na sliku koju je video. Vazno je da svaki ucesnik bude u stanju da
projektuje svoje vlastite opresije na ,,ekran®.

Tehniku ,,Slika slike (eng. The image of the image) Boal opisuje na slede¢i nac¢in (Boal, 2005,
str. 214-215): Protagonista prikazuje scene koje govore o nekoj epizodi njegovog zivota. Od grupe
se zatim traZi da naprave sliku koja prikazuje kako su doziveli dinamicne slike protagoniste, a takode
im je omoguceno i da odbace pojedine elemente prisutne u inicijalnoj pri¢i koji mogu da ,,stanu na
put® razumevanju, odnosno da je ,,proCiste od svega Sto smatraju suvisSnim. Ta slika treba da bude
dinamizirana tako §to se od protagoniste trazi da se oslobodi od ugnjetavanja u toj slici (dakle, ne u
slici koju je on pokazao na pocetku). Prema re€ima Boala, u pokusaju da se protagonista oslobodi u
toj slici slike, moze do¢i do ponavljanja istih stavova ili pokreta koji su se videli u prici koju je
predstavio na pocetku. Slika slike stvara ,,metaxis*, odnosno moguc¢nost da se istovremeno pripada
,»svetu realnosti i svetu fikcije* (str. 214). Dakle, protagonista ne dela u okviru slike koju je predstavio,
ve¢ u okviru slike koju grupa kreira i koja sadrzi isto, ali transformisano ugnjetavanje. Buduc¢i da ipak
ista osoba odigrava obe scene, prema recima Boala, protagonista moZe postati jaci u pokusaju da
prekine opresiju na toj slici sopstvene slike, Sto mu moze pomo¢i da prekine opresiju i u svojoj
stvarnosti. Kako Boal navodi, uvidajuéi da je dobrovoljno izabrao da sebe pozicionira u potlaceni
polozaj, akter moze do¢i do samospoznaje, a znanje o sebi moze biti izvor snage.

3.3.2. Pokret ,,PozoriSte u obrazovanju*

Sezdesetih godina se razvija pokret ,,Pozoriste u obrazovanju (eng. Theatre in education) kao
inicijativa profesionalnog pozorista sa teznjom da se ispune potrebe 1 pozorista 1 Skole (Jackson,
2002), pri ¢emu se zastupa misljenje da pozoriSte 1 obrazovanje ne treba da budu odvojeni i da
profesionalni pozori$ni prakticari treba da rade u obrazovnom sistemu (Vallins, 1980).

Toni Dzekson (Jackson, 1980, 2002) navodi da programi u okviru ovog pokreta ne
podrazumevaju performans, ve¢ koordinisan i pazljivo struktuiran program rada, uglavnom osmisljen
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od strane profesionalne kompanije, koja pre toga istrazuje teme relevantne za Skolski kurikulum, ali

1 za decje licne Zivote, a zatim ih profesionalni glumci predstavljaju tako da deca direktno iskuse

odredenu situaciju ili problem. On pozoriste u obrazovanju vidi kao ,,edukativni medijum*i kao ,,silu

za drustvene promene* (Jackson, 2002, str. 4). Pri tom ukazuje da u okviru takvih programa postoji

jedinstvena interakcija izmedu ,,pozorisSne forme umetnosti i edukativnog metoda, izmedu dramskog

dogadaja i procesa ucenja, izmedu glumca i uc¢enika“ (Jackson, 1980, str. vii). Shodno tome, on

navodi da u okviru ovog pravca postoji kombinacija slede¢ih elemenata (Jackson, 2002, str. 4):

1) Tradicionalno pozoriste, zbog Cinjenice da su ukljuceni glumci sa svojim ulogama, uz upotrebu
pisanog teksta, kostima, a ¢esto i scenskih i zvu¢nih efekata;

2) Edukativna drama, koja podrazumeva aktivnu participaciju dece u improvizovanim dramskim
aktivnostima, u kojima se zamisli 1 ideje istrazuju na njihovom nivou;

3) Simulacije, kao struktuirane igre uloga i vezbe ,,donoSenja odluka“ (eng.decision-making
exercises) u okviru simuliranih situacija iz realnog zivotnog konteksta.

Pokret ,,PozoriSe u obrazovanju‘ se u pocetku razvija sa teznjom da se omoguci ucenje putem
delanja, pri ¢emu se tezilo kreiranju foruma koji bi stimulisao razvoj imaginacije, kreativne igre i
socijalnog ponasanja deteta, a postojali su 1 programi koji su angazovali decu u istraZivanju realnih
(problemskih) situacija, reSavanju problema i donoSenju odluka (Pammenter, 2002). Programi
pozoriSta u obrazovanju se uglavnom i bave realnim politickim i dru§tvenim pitanjima i problemima,
sa ciljem da intelektualno i emocionalno angazuju decu i mlade i da ih podsticu da ucestvuju u
donosenju odluka koje se odnose na realna i kompleksna pitanja (Joyce, 1980). Zapravo, navodi se
da koris¢enje pozori$nih tehnika u okviru takvih programa omogucava iskustvo ucenja koje se odvija
u kognitivnoj, afektivnoj, socijalnoj i imaginativnoj sferi (Redington, 1980). Namera, izmedu ostalog,
moze biti da se ukaze na rasne predrasude koje se podsticu kreiranjem mitova i stereotipa, da se
rasvetle 1 odagnaju lazne tvrdnje, pogreSna razumevanja i izobli¢ene tacke gledista, da se uci o potrebi
da se prihvate i poStuju svi ¢lanovi drustva bez teznje da se iskorene kulturoloske razlike (1bid).
Vinston (Winston, 2005a) posebno ukazuje na znacaj pozorista u obrazovanju za moralni razvoj, zato
Sto pruza mogucénost da se ,,problematizuju moralni stavovi, §to pre pokrece pitanja nego Sto daje
odgovore, §to pre provocira nego Sto reSava debatu® (str. 321), Sto promovise refleksiju, debatu i
pregovaranje o etickim vrednostima, ohrabruje razmenu 1 menjanje vrednosno zasnovanih stavova,
promovise eticko ponasanje i podsti¢e moralno angazovanje.

Modifikacije PozoriSta potlacenih u okviru pokreta ,,PozoriSte u obrazovanju*

Bitno je pomenuti da u okviru pokreta ,,PozoriSte u obrazovanju“, odnosno u odredenim
pozoriSnim pristupima postoje odredene modifikacije Boalove koncepcije rada, shodno specificnim
potrebama i ciljevima programa. Tako Vajn (Vine, 2002) govori o programima ,,GYPT* kompanije
kojim se tezilo obogacivanju kognitivnog i afektivnog iskustva u€esnika iz publike kroz specifi¢nu
praksu inspirisanu Boalovim forum teatrom 1 pozoriStem slika, Brehtovim teatrom, tehnikama
razvijenim u oblasti drame u obrazovanju koje su praktikovali Bolton i Hitkot i pedagogijom koju je
zagovarao Freiri. Vajn (Ibid) opisuje njihove programe na sledeci nacin:

Fokus nije usmeren na jedan odredeni trenutak izbora ili odluke protagoniste na kraju
,»komada®, ve¢ na ispitivanje brojnih ,.klju¢nih incidenata® u njegovom Zzivotu. Umesto fokusa na
licne 1 politi¢ke perspektive, shvatanja, nesporazume i iluzije, odnose izmedu razli¢itih pozicija ili
polozaja, interese 1 mo¢, akcenat se stavlja na ispitivanje 1 razotkrivanje nacina na koji ljudi postaju
zrtve, nacina na koji dozvoljavaju da njihove emocije budu izokrenute (eng. distorted) i time nesvesno
saucestvuju u sopstvenom ugnjetavanju. U tom kontekstu se govori da je od suStinskog znacaja da se
ispituju ,,raniji suptilni i podmukliji pritisci* i uticaji na protagonistu, njegovi stavovi i ranije odluke,
da bi se rasvetlili razli¢iti uzroci problema u kom se nalazi, shvatili razlozi nekih njegovih postupaka,
analizirala kompleksnost i kontradiktornost opcija, reakcija i moguéih posledica, odnosno podsticala
refleksija o znacaju naizgled beznacajnih izbora, odgovora i reakcija koji kumulativno dovode do
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licnog doprinosa u sopstvenom ugnjetavanju (Vine, 2002, str. 121). U nekim radionicama su ¢ak
ohrabrivali ucesnike da kreiraju likove i razvijaju njihove avanture. U cilju razvijanja vestine
donosenja odluka, samoafirmisanja (eng. self-assertion) i zastupanja, oslonili su se na koncept
»problematizovanja« realnosti koji je osmislio Freiri, ali su i vrlo malo adaptirali koncept forum teatra
(str. 122). Naime, umesto da dopuste da teski trenuci prolaze, oni su poceli da ih izoluju, da tragaju
za trenucima konflikta koji bi mogli ponovo da se predstave, kako bi se otkrio tezak »realni« problem
koji zahteva suoCavanje i istrazivanje drugacijeg nafina pregovaranja, uz postovanje prava i osecanja
lika (str. 122). Posebna revizija i adaptacija Boalove koncepcije forum teatra se ogleda u tome Sto se
insistiralo na analizi onoga Sto se dogodilo, analizi ishoda 1 implikacija razli¢itih intervencija onako
kako se deSavaju, da bi se ucesnicima pomoglo da Sire razumeju situacije i da na osnovu dobijenih
informacija formuliSu nove pravce delovanja koje bi preispitivali kroz dalje dramske intervencije. To
znaci da ,,dZzoker* tezi da ohrabruje diskusiju i grupnu refleksiju o razli¢itim postupcima, da podstice
artikulaciju misli i ose¢anja, da dovodi u pitanje pretpostavke, prihvacena uverenja i percepcije, da
rasvetljava 1 istiCe protivrecnosti. S druge strane, Boal je zahtevao da se dela, a ne da se govori,
dopustaju¢i da individualno i kolektivno iskustvo ucesnika-aktera ,,govori samo za sebe®,
istovremeno upozoravajuci na opasnost da glumci namecu sopstvena reSenja uéesnicima-akterima.
Iako Vajn ovakvo stanoviste podrzava, ukazujuc¢i da svi nastavnici treba da budu svesni tanke linije
izmedu teznje da dovode u pitanje stavove ucenika i teZnje da im namecu sopstvene, on ipak dodaje
da je potrebno da se napravi filozofska i pedagoska razlika izmedu teznje da se namec¢u dogme (Sto
zatvara debatu 1 inhibira misli) i1 teZnje ka dijalektickom procesu u kom se prepoznaju pristrasnost ili
predrasude, dopustaju i prihvataju oprec¢na misljenja i stavovi (str. 123). On dalje navodi da
zagovornici pristupa ,,PozoriSte u obrazovanju“ zastupaju misljenje da je odsustvo obrazovnih
predrasuda ili pristrasnosti (eng. educational bias) nemoguce, ¢ak i nepozeljno, te da smatraju
neophodnim da se otvoreno dovode u pitanje prihvacene istine i norme, kako bi se ucesnici podsticali
da prodube svoje razmisljanje. Jedan od argumenata ,,GYPT* kompanije protiv tendencije da se bez
komentara prelazi sa jedne intervencije na sledecu je taj da bi forum teatar lako mogao postati
,»pozoriste alternativa® u kom se ne ukazuje na bilo kakve kriterijume za izbor izmedu alternativa 1
prepusta se svakom pojedinom ucesniku da donosi sopstvene zakljucke o uspesnosti ili neuspesnosti
intervencija i efektivnosti ili efikasnosti akcija. Upravo zbog toga se navodi da je za temeljan proces
ucenja veoma vazno da ,,dZoker* interveniSe, ali ne sa teZnjom da namece sopstveno misljenje, vec
sa teznjom da dovodi u pitanje percepciju ucesnika-aktera, da im pomogne u ,,analizi inherentnih
kontradiktornosti realnog sveta“, u razumevanju prave prirode problema i datih izbora, razumevanju
vrednosti preduzetih akcija u odnosu na ono Sto akteri pokuSavaju da postignu, kao 1 okolnosti u
kojima pokuSavaju da to ostvare (str. 124).

Juing (Ewing, 2010) takode govori o jednom programu primenjenog pozorisa u kom se koristi
adaptacija Boalovog ,,Pozorista potlacenih®, odnosno kombinacija forum teatra, improvizacije,
procesne drame i ,,vr$njackog poducavanja“ (eng. peer teaching), sa teznjom da se ucesnicima
pomaze da razvijaju strategije za borbu protiv nasilniStva i agresije.

Teatar realnosti

Participativni program edukativnog teatra koji Pem Svajcer (Schweitzer, 1980) naziva , teatar
realnosti* (eng. theatre of reality) ima mnoge sli¢nosti sa Boalovim ,,nevidljivim teatrom* i ,,forum
teatrom®. Programi su osmisljeni tako da omogucée deci da uce kroz iskustvo i iz iskustva, kroz
delanje, posredstvom osecanja 1 kroz zajednicki rad, tako Sto bi imali priliku da iskuse, otkrivaju 1
reSavaju odredena moralna ili socijalna pitanja i probleme koji se poklapaju sa njihovim znanjem,
svakodnevnim iskustvom i interesovanjima (Ibid). Svajcer smatra da se na taj na¢in odlazi korak dalje
od posmatranja drugih koji se nose sa problemima i od ostajanja na nivou prepoznavanja vrednosti
ili opravdanosti tudih odluka (Ibid). On na slede¢i nacin opisuje Teatar realnosti (Ibid):
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Dogadaji, u kojima se prikazuje odredeni problem ili konflikt izmedu pojedinih likova, su
struktuirani tako da proizvedu razliCite reakcije posmatraca, kao Sto su strah, nesigurnost, kolebanje,
rasprava, olakSanje, a sa ciljem da kolektivna empatija i koncentracija budu fokusirane na
rasvetljavanje bitnih moralnih i socijalnih pitanja. Dijalozi se uglavnom vode izmedu dece i likova
(glumaca) koji se naizmeni¢no smenjuju, ¢ime je obezbedeno da deca saslusaju svakog lika, da se
upoznaju sa njihovim identitetima u razgovoru ili kroz aktivnosti da vide vise aspekata prikazanog
problema nego $to navodno moze bilo ko od likova. Deca zapravo imaju priliku da iskuse problem,
osete tenziju, uvide ironiju ili paradoks, otkriju konfliktne, nepomirljive tacke gledista likova 1
njihove dublje motive, kako bi ih, u krajnjoj instanci, razumeli i saosecali sa njima. Od dece se, zatim,
zahteva da sama rasuduju o razli¢itim opcijama, nalaze najadekvatnija reSenja za problem i donose
odluke, $to je obezbedeno takvom konstrukcijom fabule (zapleta) da se nuzno javlja potreba da deca
preuzmu odredenu grupnu ulogu ili da budu posrednici izmedu nepomirljivih likova, i to tako Sto ¢e
im davati savete ili zastupati nekog od njih. Decja participacija smatra se krucijalnom i naglasava se
da ona ne treba da ima kvalitet igre ili ,,pretvaranja*“. Ukazuje se da deca treba ozbiljno da rasuduju o
odlukama, da saslusaju argumente svojih vr$njaka i da glasaju, pri ¢emu treba da budu svesni da koja
god odluka se donese, ona moze imati ozbiljne posledice po likove, te da je potrebno da preuzmu
odgovornost. Ukazuje se i na to da decji napor i koncentracija treba da budu fokusirani na sadrzaj
programa, a ne na novo pozoris$no iskustvo, pa iz tog razloga ne postoje pozornica i kulise, ve¢ se
dogadaji mogu odvijati na bilo kom mestu (pri ¢emu okruzenje moze biti posebno kreirano, ali tako
da izgleda kao (ne)naseljeno mesto, npr. kolibe, Satori, tuneli, karavani 1 gradiliSta). Jo§ jedan
edukativni razlog isticanja realnosti lezi i u stavu da je od sustinske vaznosti da decje reakcije budu
stvarne, da deca treba iskreno da odgovore na dilemu kojoj su svedoci, a ne da uéestvuju u komadu
ili igri koje ,,svesno ulepsavaju“ (str. 82). Takode se upozorava da se kod dece, ukoliko su svesna
fiktivne prirode problema i dogadaja kojima su svedoci ili u kojima ucestvuju, mogu javiti ,,herojske*
teznje 1 stavovi, ali i nekarakteristi¢ne reakcije koje ne mogu pokazati kako bi deca reagovala da su
mislila da su dogadaji stvarni. Upravo zbog toga, ¢esto ne postoji ni najava programa, ve¢ on pocinje
postepeno i neprimetno, pa samim tim i ne postoji jasna pauza izmedu stvarnosti i fikcije.

3.4. Potencijali i vrednosti drame u obrazovanju, nastavi i u¢enju

Dramski i1 pozori$ni pristupi u obrazovanju su danas usmereni na postizanje Citavog niza
razlic¢itih ciljeva, a akcenat se najcesce stavlja na: podsticanje angazovanja u ucenju da bi se postigli
specifi¢ni ciljevi kurikuluma; dublje razumevanje tema i sadrzaja predvidenih kurikulumom i njihovo
povezivanje sa realnim Zivotnim situacijama, prethodnim znanjem i iskustvom; budenje i razvijanje
samosvesti 1 druStvene svesti; razvijanje empatije, asertivnosti 1 veStine reSavanja konflikata;
podsticanje refleksije (o razli€itim situacijama, problemima, stavovima, emocijama i reakcijama
ljudi, o ljudskim interakcijama i odnosima, 0 odnosu izmedu odluka i posledica odredenog
ponasanja); razmatranje brojnih drustvenih, kulturnih, politi¢kih i etickih pitanja (npr. stereotipi i
predrasude, odnosi mo¢i, ljudska prava, ravnopravnost, solidarnost, pravednost i pravicnost,
tolerancija i poStovanje razlika, kulturni identitet, obicaji i tradicije u okviru razli¢itih kultura, borba
protiv nasilnog ponaSanja i diskriminacije, odgovornost prema sebi i1 drugima); podsticanje
aktivizma...

Pored iskustveno zasnovanih razmatranja potencijala i vrednosti specificnih dramskih i
pozorisnih pristupa, u literaturi koja se odnosi na dramu u obrazovanju, nastavi i u¢enju mogu se naci
1 opSte teorijske rasprave o drami i njenim potencijalima, kao 1 izvestaji o specificnim istrazivackim
projektima u kojima se razmatraju razliciti aspekati angazovanja ucesnika kroz dramu i analizira
znacaj drame.
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U daljem tekstu ¢emo se baviti potencijalima i vrednostima drame, koje smo svrstali u odredene
kategorije, pri ¢emu je potrebno naglasiti da medu njima postoje preklapanja i uzajamna povezanost,
te da je kategorizacija uslovna.

3.4.1. Holisti¢ko iskustvo ucenja, integrisan pristup ucenju i holisti¢ki razvoj

Iako se moze primetiti da pojedini autori naglasavaju odredene aspekte ucesca, savremena
shvatanja upucuju da je iskustvo ucenja kroz dramu holisticko (Chou, 2007; Cooper, 2010; Hida,
2013; Heathcote, 2010b; O’Toole, 2005, 2009b; Wolf, Edmiston & Enciso, 1997; Woods, 1960).
Ukazuje se da pozoriste 1 drama u obrazovanju neguju holisticki pristup detetu (Cooper, 2010), te da
drama omogucava »holisticko ljudsko iskustvo« (Wagner, 1999, str. 163 prema Chou, 2007). Istice
se da drama »angazuje emocije isto koliko i intelekt« (Neelands, 1984, str. 6 prema Chou, 2007, str.
93), da edukativno pozoriste i drama podsti¢u i intelektualno i emocionalno angazovanje, ¢ineci
ucenje afektivnim (Cooper (Eds), 2010), te da drama otvara prostor za angaZovanje ,,srca, glave,
glasa, i ruku® (Wolf, Edmiston & Enciso, 1997, str. 492). Pored toga, tvrdi se da drama pomaze da se
ucesnici »suocavaju sa intelektualnim, fizickim, socijalnim i emocionalnim izazovima« (DfES, 1989,
str. 1 prema Chou, 2007, str. 93). Ukazuje se i da drama kreira mogucnosti za ucenje na
konceptualnom, personalnom i socijalnom nivou (Heathcote & Herbert, 1985); da drama pomaze u
kros-kurikularnom (eng. cross-curricular) ucenju, u¢enju o umetnickoj formi, personalnom i
socijalnom ucenju (Bowell & Heap, 2001 prema Chou, 2007); da dinamic¢na priroda drame moze da
doprinese fizickom, emotivnom, intelektualnom, socijalnom i umetni¢kom ucenju (O’Toole, 1992
prema Chou, 2007).

Takode se uvida da ,,holisticka i iskustvena priroda drame* moze da se iskoristi za razvijanje
svih aspekata individue (O’Toole, 2009b), odnosno da drama moze da posluzi kao sredstvo za razvoj
celovite licnosti (Slade, 1995 prema Henry, 2000), pa se i generalno govori o znacaju drame za
personalni i socijalni razvoj (Bolton, 2002). Ukazuje se da drama pomaZze da se znanja razvijaju na
kognitivnom, emocionalnom i bihevioralnom nivou, te da pomazZe razvijanju licnih i socijalnih
kompetencija (Pordevi¢, 2014). Zastupa se misljenje da iskustva u drami omogucavaju izbalansiran
intelektualni, fizi¢ki, socijalni, emocionalni i duhovni (eng. spiritual) razvoj (Woods, 1960). Cilj
drame se vidi u razvijanju ¢itave osobe, kako intelektualno, tako i emotivno, fizicki, socijalno, estetski
1 duhovno, a posebno se izdvaja razvijanje svesti o razli¢itim odnosima (o odnosu izmedu linearnog
razmiSljanja 1 intuicije, izmedu uma 1 tela, izmedu razli¢itih domena znanja, izmedu pojedinca 1
zajednice, o odnosu prema svetu 1 odnosu prema dusi) i o nacinu da se ti odnosi ucine boljim (Hida,
2013).

Drama se izgraduje na osnovu onoga Sto ucesnici ve¢ znaju i ¢ime mogu da doprinesu, $to se
izdvaja kao odlika konstruktivistickog pristupa ucenju (O’Toole & O’Mara, 2007). Pored toga Sto
omogucava da se novo ucenje povezuje sa prethodnim znanjem (Courtney, 1990 prema Yasar, 2006;
Heathcote, 1981 prema Yasar, 2006), drama moZe da proSiri razumevanje zivotnih iskustava
(Heathcote, 2010b). Joksimovi¢ (2012) zastupa misljenje da drama ,,Cini ucenje svrsishodnim i
povezanim sa zivotom* (str. 9). Henri (Henry, 2000) navodi da mnogi dramski edukatori uvidaju
znacaj drame za iskustveno i egzistencijalno istrazivanje Zivota. Ona ukazuje da drama omogucava
ucenje kroz akciju 1 iskustvo, posredstvom osefanja i imaginacije, pa samim tim omogucava
viSedimenzionalne dozivljaje dogadaja (Ibid). Ona dalje objasnjava da se proucavanje neposrednog
zivotnog iskustva odvija kroz eksplicitno koris¢enje i imaginarnog i stvarno postojeceg (eng. actual)
referentnog okvira, da se u procesu ucenja eksplorativno kreiraju ,,metaforicki svetovi“ ili
»lmaginarni svetovi®, i to u vidu ,,metafora za realnost* kojima se personalna iskustva povezuju sa
nepoznatim, ili sa spoljasnjim, drustvenim svetom, $to obezbeduje razli¢ite perspektive i dovodi do
ucenja (Henry, 2000, str. 54-56). Prema njenim rec¢ima, Slejd (Slade, 1954, 1995 prema Henry, 2000)
je uvidao da drama ne samo $to moze da podsti€e istrazivanje, kao i u¢enje kroz iskustvo i interakciju,
ve¢ da omogucava proveravanje i unapredivanje steCenog znanja pomocu tela i emocija.
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Pordevi¢ (2014) navodi da se kroz dramski proces uvazava li¢no iskustvo i kreativnost
ucesnika, Sto omogucéava da se promeni njihov odnos prema temi izu¢avanja tako $to ,,postaju autori*
sopstvenog ucenja i znanja, koje ,,postaje licno, duboko dozivljeno, sastavni deo li¢nosti* (str. 12).
Znacajna uloga drame vidi se u kreiranju uzbudljivijeg, relevantnijeg i smislenijeg kurikuluma
(Fuller, 1973 prema O’Hara, 1984). Smatra se da drama c¢ini misli i dogadaje smislenijim, da
obogacuje ucenje i daje mu smisao, a takode se govori i o mogucnostima koje drama pruza za
povezivanje teorije i prakse u odredenim oblastima (Teoh, 2012). Pored toga, navodi se da ucesnici
u igri uloga Cesto koriste neverbalnu komunikaciju i pokrecu teme koje inace ne bi otvarali,
oslanjajuci se na emocije koje retko izrazavaju ili nikada nisu znali da su postojale (Ibid). Takode se
ukazuje da drama pomaze ucesnicima da se distanciraju od sopstvenih emocija, da stvara nepretece
okruzenje u kom nesvesna osecanja i misli mogu da isplivaju na povrsinu, Sto olaksava prozivljavanje
iskustva i razgovor o ose¢anjima koja nisu prethodno razmatrana (Emunah, 1994 prema Teoh, 2012;
Landy, 1993 prema Teoh, 2012).

Znacaj drame vidi se u kreiranju povoljnog i produktivnog okruzenja za ucenje kroz delanje
(Belliveau, 2007), a tvrdi se i da rad kroz uloge i igra uloga mogu pozitivno da uti¢u na spremnost za
istrazivanje i uéenje (Bolton & Heathcote, 1999). Posebno se uvidaju bogati potencijali Sonovog
modela refleksivnog praktikuma za istrazivanja u oblasti obrazovanja zasnovanog na drami
(Edmiston & Wilhelm, 1996; Taylor, 1996,1998 prema Ackroyd-Pilkington, 2002). Edmiston i
Vilhelm (Edmiston & Wilhelm, 1996) se oslanjaju na Sonova (Schon, 1987) tri medusobno povezana
nacina ,,igranja“ i eksperimentisanja u akciji - istraZivanje, proveravanje hipoteza i proveravanje
poteza, pri ¢emu tvrde da ti igroliki i eksperimentalni pristupi omogucavaju nastavniku da razvija
metakognitivnu svest o svojoj nastavi, a studentima da prihvataju istrazivacku poziciju.

Pored toga Sto moze da funkcioniSe kao metod za ucenje, drama moze da funkcioniSe i1 kao
metod za istraZivanje. Naime, govori se o istrazivackim projektima zasnovanim na drami u kojima
drama moze da se koristi u sluzbi refleksivne prakse i kriti¢kog istrazivanja (Shira & Belliveau, 2012).
Takode se govori o akcionom istrazivanju koje se oslanja na dramu 1 u kom drama sluzi ucesnicima
istrazivaCkog projekta kao metod za promisljanje o odredenoj temi, ali i kao metod za generisanje,
prikupljanje i analiziranje podataka istrazivanja (Law, 2014). Dramsko iskustvo i refleksivna dramska
praksa se zapravo uporeduju i povezuju sa razli¢itim modalitetima istrazivanja: empirijskim
istrazivanjem, fenomenologijom, etnografijom i akcionim istraZzivanjem (Edmiston & Wilhelm,
1996).

Henri (Henry, 2000) uporeduje dramu sa kvalitativnim istrazivanjem, sagledavajuéi je kao
formu istrazivanja u kom se aktivno isprobavaju, ispituju 1 testiraju pretpostavke 1 u kom se odvija
iskustveno eksperimentisanje. Kao zajednicke odlike drame i kvalitativnog istraZivanja ona navodi
to Sto se u njima podrazumeva (Ibid): oslanjanje na li¢ne i druStvene realnosti, na egzistencijalno
znanje, precutno znanje, osecanja 1 intuiciju; svest o unutrasnjem i spoljasSnjem, o uticaju i efektu;
senzitivno i samo-refleksivno reagovanje na sredinu; spremnost za improvizaciju i preuzimanje rizika
prihvatanjem viSestrukih uloga i menjanjem okolnosti; neplanirano, improvizovano preplitanje
sredstava i ciljeva, namera 1 ishoda, zamisli 1 akcije; koriS¢enje jeziCkih figura (kao $to su metafore 1
simboli) da bi se struktuiralo i saopstilo znacenje.

O’Nil (O’Neill, 1996, str. 138 prema Ackroyd-Pilkington, 2002) takode uvida sli¢nosti izmedu
naucnog istrazivanja i istrazivanja kroz dramu, tvrde¢i da oba zahtevaju pazljivo razmatranje,
generalizaciju 1 izrazavanje rezultata u zajednici ucenika 1 edukatora, podrobnost i preciznost,
kreativno 1 kritiCko razmisljanje, reSavanje problema, konstruisanje znanja, tumacenje rezultata i
razvijanje produktivnih teorija.

Kejhil (Cahill, 2008) uporeduje dramu (posebno pristupe ,,plast eksperta® i ,,forum teatar*) sa
participativnim akcionim istrazivanjem, ukazujuc¢i da imaju zajedniCke interese vezane za dijalog,
praksu i participativno istrazivanje, kao i za drustvenu promenu, ali da imaju i odredene razlike, koje
se odnose na deklarisanu svrhu aktivnosti i pozicioniranje ucesnika.

Hejzmen (Haseman, 2014) tvrdi da je pristup Doroti Hitkot, odnosno njena ,,nastava vodena
praksom‘ (eng. practice-led teaching) blisko povezana sa onim $to mnogi savremeni istrazivacéi u
oblasti kreativnih umetnosti nazivaju ,,istrazivanje vodeno praksom® (eng. practice-led research),
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,praksa kao istrazivanje* (eng. practice as research), umetnicko istrazivanje (eng. artistic research)
ili forma performativnog istrazivanja (eng. form of performative research). On navodi da su umetnici-
istrazivaCi, u traganju za nacinima istrazivanja kreativne prakse, razvili ,istrazivanje vodeno
praksom‘ §to, prema misljenju Grej (Grey, 1996 prema Haseman, 2014), podrazumeva da se takvo
istrazivanje inicira u praksi i da se pitanja, problemi i izazovi identifikuju i uobli¢avaju u zavisnosti
od potreba prakse i prakticara. U prilog tome, Hejzmen naglasava da istrazivacki problem ne mora
da se identifikuje unapred, pre nego $to je zapocet proces istrazivanja, ve¢ je realno ocekivati da se
pitanje, problem ili izazov za istrazivanje pojave kroz praksu (Haseman, 2014). Upravo u tom
segmentu Hejzmen postavlja paralelu sa praksom Doroti Hitkot (Heathcote, 1967 prema Haseman,
2014), koja omogucava otkrivanje kroz pokusaje, greske i proveravanje (eng. trial, error and testing),
uz kori$¢enje dostupnih sredstava i njihovih potencijala. Pored toga, Hejzmen navodi jos jednu odliku
istrazivanja vodenog praksom na koju ukazuje Grej (Grey, 1996 prema Haseman, 2014, str. 9), a to
je da se ,strategija istrazivanja sprovodi kroz praksu, uglavnom uz koris¢enje metodologija i
specificnih metoda koje su poznate [...] prakticarima®. U tom segmentu Hejzmen (Haseman, 2014,
str. 9-10) takode povlaci paralelu sa radom Hitkot (Heathcote, 1967), ali i sa radom Boltona (Bolton,
1996) i drugih prakticara i istrazivaca (Gattenhof & Radvan, 2009; Haseman 2007; Norris 2000) koji
koriste specificne metode edukativne drame (,,konvencije dramskog obrazovanja‘“) kao istrazivacku
strategiju, sredstvo istrazivanja ili legitimni istrazivacki metod. Jo$ jedna odlika istrazivanja vodenog
praksom koja se smatra bliskom pristupu Hitkot je da nalazi istrazivanja i saznanja prakticara ili
istraziva¢a moraju da se saopSte simbolickim jezikom i u formama specificnim za njihovu praksu
(Haseman, 2014). U tom kontekstu Hejzmen navodi da je Hitkot Sirila svoja otkric¢a i saznanja kroz
praksu, odnosno demonstraciju nastave, ne zele¢i da prevodi otkri¢a i razumevanje prakse u brojeve
(kvantitativno) i re¢i (kvalitativno), kao $to su cinili oni koji su se oslanjali na tradicionalne,
pozitivistcke istrazivacke paradigme (Ibid).

3.4.2. Razvijanje refleksivnosti, metakognitivnih sposobnosti, kritickog i
istrazivackog duha

Mnogi autori zastupaju misljenje da drama moZze da uti¢e na razvoj refleksivnog i kritickog
misljenja, kao 1 sposobnosti istrazivanja (O’Neill & Lambert, 1982 prema Chou, 2007; Woolland,
1993 prema Chou, 2007). O'Tul i Stinson isticu da drama ohrabruje refleksivno i apstraktno
razmis$ljanje (O’Toole & Stinson, 2009). Kako navode Kao 1 O’Nil (Kao & O’Neill, 1998, str. 31),
Hitkot je obrazovni cilj drame videla u razvijanju ,,refleksivnog 1 konteplativnog pristupa ucesnika“.
Hitkot istice da drama moZe da podstice refleksiju o razli¢itim pitanjima (Heathcote, 2010b), a njeno
misljenje da igra uloga moZe da pruzi osnovu za razvijanje konstruktivne refleksije izvan igranja
uloga zastupa i Bolton (Bolton & Heathcote, 1999). Navodi se i da drama moze da podstice
razmisljanje i razgovar nezavisno od neposrednog konteksta (Fleming, 1982 prema Verriour, 1985),
te da 1 odraslima i deci i mladima moZe pruziti mogucnosti za aktivno pregovaranje znacenja U
situacijama koje zahtevaju apstraktno, refleksivno razmisljanje i razgovor (Verriour, 1985). O'Tul i
O™ara (O’Toole & O’Mara, 2007) ukazuju da svrha drame nije u odigravanju, ve¢ u
problematizovanju, podsticanju ucesnika da postavljaju pitanja i ispituju kontekst ucenja, te da se
refleksija obi¢no desava u akciji ili kroz diskusiju. Pojedini autori zapravo smatraju da je od
sustinskog znacaja da se ucesnici ukljucuju u refleksivni dijalog nakon drame, zato $to se na taj nacin
prepoznaju i utvrduju intuitivna iskustva i razmenjuju razliite ideje, tacke gledista i iskustva (De la
Roche, 1993 prema Teoh, 2012). Banister (Bannister, 2012) ukazuje da drama promovise kriticko
razmi$ljanje, da podstice argumentovanu raspravu, ucestvovanje u diskusiji ili debati, kao i1
razmatranje pitanja i problema iz viSestrukih perspektiva. On tvrdi da drama uti¢e na razvijanje
sposobnosti samostalnog 1 kritickog razmisljanja, da moze voditi u¢esnike do novih razumevanja, do
promene sopstvenih uverenja, ali i do dostizanja nivoa metakognicije, odnosno do saznanja ,,kako*
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znaju (Bannister, 2012). Sajmons (Simons, 1997) takode ukazuje da drama moze da pomogne
ucesnicima da razvijaju metakognitivne sposobnosti. On smatra da drama pruza uslove za
dekonstruisanje onog S§to se uzima ,zdravo za gotovo“, uslove za razgovor o alternativama
(alternativnim znacenjima ili moguénostima) i uslove za delanje na alternativan nacin (Ibid). Juing
(Ewing, 2010) navodi da drama osposobljava ucesnike za istrazivanje razli¢itih znacenja, koncepata,
kulturnih pretpostavki i socijalnih dilema koji su povezani sa licnim pitanjima, problemima,
ponaSanjem i u¢enjem. Smatra se da koriS¢enje drame za istrazivanje kurikuluma i sopstva, pored
toga Sto moze da omoguci bolje razumevanje razli¢itih sadrzaja, pitanja i problema, moze da omoguci
i kriticku refleksiju o onome §to se dozivljava kroz ucenje (Basourakos, 1998 prema Belliveau, 2007).

Bolton i1 Hitkot (Bolton & Heathcote, 1999) ukazuju da je igra uloga znacajna ne samo zato $to
omogucava ucesnicima da potkrepe i utemelje ono $to ve¢ znaju ili su znali, ve¢ 1 zbog toga §to moze
da im pomogne da dodu do novih informacija ili da gledaju informacije iz neuobicajenog ugla, a
posebno zbog toga Sto ih ohrabruje da razmatraju implikacije informacija, umesto da se zaustavljaju
na dobijanju informacija. Oni naglasavaju da razumevanje zavisi upravo od svesti o implikacijama
informacija i navode da igra uloga poziva ucesnike da razmatraju posledice posedovanja ili
uskraéivanja informacija, da prepoznaju disbalans odgovornosti za posedovanje (eng. holding)
informacija i da razmatraju nacine na koje informacije mogu da se prenose (Ibid). Oni dalje govore o
znacaju igre uloga u razvijanju kapaciteta za ispitivanje i istrazivanje i u tom kontekstu naglaSavaju
da nije dovoljno da ucesnici poseduju informacije u vezi sa odredenim pitanjem i da umeju da
postavljaju pitanja koja ¢e skrenuti paznju na znacaj odredene informacije, ve¢ da treba da znaju koja
pitanja da postavljaju i da razviju naviku da ih postavljaju (Ibid). Shodno tome, oni objasnjavaju
,»filozofsku proceduru® koja se uci kroz dramatizaciju, igru uloga i diskusiju, 1 koju, kako kazu, svaka
obrazovana osoba treba da sledi, bez obzira na temu, informacije ili pitanja (lbid, str. 181). Ta
procedura se svodi na sledeca tri podruéja (Ibid, str. 181-182):

1) Empirijsko pitanje, koje podrazumeva svest o tome da prikazane Cinjenice (u igri uloga)
ponekad mogu biti netacne i da ih po navici treba proveravati, drugim re¢ima, podrazumeva naviku
da se pitamo »Da li je to istina?«.

2) Konceptualno pitanje, koje podrazumeva trazenje pojasnjenja u nacinu na koji se koriste reci
(kako od strane »likova« tokom igre uloga, tako i u grupnoj refleksivnoj diskusiji nakon igre uloga),
odnosno naviku da se pitamo ,.Sta neko zaista misli pod tim Sto kaze? ili ,Sta zaista zeli da nam
saopsti?*. Uz to istiCu da upotreba re¢i moze da govori viSe o osobi koja ih izgovara, nego o osobi
kojoj se obraca.

3) »Vrednosno« pitanje, koje obuhvata dva nivoa ispitivanja: Moralno/eticko pitanje, koje
obi¢no podrazumeva naviku da se pitamo »Da li on/ona radi pravu stvar [u igri uloga]?« i »Kako
opravdavamo nase zakljuCke?«; I pitanje koje se odnosi na ponasanje lika u kulturoloskom smislu,
odnosno na naviku da se pitamo »Koji su precutni ili eksplicitni zakoni/pravila u kulturi ili sub-kulturi
tog lika koji zahtevaju/navode ga da sledi/bira takvo ponasanje?«. Oni isti¢u da je za razumevanje
najdubljih motiva i postupaka pojedinca veoma vazno prepoznati i shvatiti kulturoloSke uticaje (zbog
Cinjenice da ponaSanje i sistem vrednosti pojedinca mogu biti, bar delimi¢no, kulturoloski odredeni),
ali i proceniti u kojoj meri pojedinac ima izbor za akciju.

Na osnovu navedenog, Bolton i Hitkot posebno naglasavaju da rad kroz ulogu moze uticati na
razvijanje dispozicije da se obrac¢a paznja na detalje, odnosno na razvijanje ,,navike budnosti za
pojedinosti* (Ibid, str. 183).

3.4.3. Osveséivanje i razvijanje osetljivosti za razlicita pitanja i probleme

1) Budenje i razvijanje svesti o sebi i svesti 0 drugima

Smatra se da drama doprinosi samospoznaji (Lee, 1967 prema O’Hara, 1984), da omogucava
ucesnicima da postanu vise svesni sebe (Bannister, 2012), da otkriju razlicite aspekte sopstva (Henry,
2000), odnosno, da dramske forme omogucavaju ucesnicima da razumeju sebe i svoje svetove

77



(Wright, 1985). Naime, prema misljenju O’Nil, primarni cilj drame treba da bude taj da se ucesnicima
pomogne da bolje razumeju sebe i svoj svet (O’Neill, 1995 prema Belliveau, 2007), a kreiranje
fiktivnog (istorijskog) konteksta pomaze ucesnicima da se suoce sa sopstvenim akcijama, znanjem i
verovanjima (O’Neill, 1995 prema Yasar, 2006). Bolton i Hitkot (Bolton & Heathcote, 1999)
zastupaju misljenje da je samo-posmatranje (eng. the self-spectatorship) klju¢ni element u igri uloga
i da ima glavni doprinos u preispitivanju sebe i sopstvenog ponasanja. Dejvis (Davies, 1975 prema
O’Hara, 1984) takode vidi znacaj drame za podizanje nivoa samosvesti, posebno zbog toga Sto
omogucava oplemenjivanje, ponovno prozivljavanje i ponovno procenjivanje iskustva. Vej govori da
se drama bavi ,,individualno$¢u individue” (Way, 1967, str. 3 prema O’Toole, 2009b, str. 76) i veruje
da drama moze da bude sredstvo za samootkrivanje, samospoznaju ili otkrivanje ,,unutrasSnjeg
sopstva® (Way, 1967 prema Cabhill, 2008, str. 121), odnosno da moze da omoguci pojedincima da
potvrde svoju individualnost (Way, 1967 prema O’Hara, 1984).

Sto se ti¢e ranog detinjstva, navodi se da dramske aktivnosti pomazu detetu ne samo da otkriva
sebe, vec 1 da postaje vise svesno drugih ljudi 1 situacija oko sebe, kao 1 da razvija senzitivnost za
svoje okruzenje (Chukwu-Okoronkwo, 2011). Nilends (Neelands, 1992 prema Ewing, 2010) takode
smatra da drama pruza mogucnosti za bolje razumevanje i sebe i drugih. Kuper 1 saradnici (Cooper
(Eds), 2010) ukazuju na potencijale edukativnog pozorista i drame za razvoj svesti o sebi i shvatanje
sopstvenog zivota, shvatanje sveta oko sebe i prosirivanje pogleda na svet. Cilj dramskog obrazovanja
Bolton (Bolton, 1973 prema McCaslin, 2006) je, izmedu ostalog, video u pruzanju pomoci
ucesnicima da razumeju sebe i svet u kome zive, ali i da znaju kako i kada (a kada ne) treba da se
prilagode svetu u kome zive.

Znacaj drame vidi se 1 u pruzanju mogucnosti za ispitivanje razli¢itosti, odnosno pluralistickih
perspektiva, posebno po pitanju razlika koje se odnose na rasu, drustvenu klasu, pol, seksualnu
orijentaciju i sposobnosti (Grady, 2000 prema O’Toole, 2009b). O’Tul (O’Toole, 2009a, str. 108-
109) navodi da drama omogucava eksplicitno istrazivanje razlika i »drugosti«, objasnjavajuéi da onda
kada »ulazi u cipele nekog drugog«, uéesnik u drami (kao glumac ili posmatra¢) moze posredstvom
empatije 1 kroz refleksiju otkriti $ta on 1 drugi imaju zajednicko ili razli¢ito. Na osnovu ¢lanka Melani
Piter (Peter, 2009) moZemo zakljuditi da je kroz dramu moguce kreirati uslove za istraZivanje
razli¢itih drustvenih uloga, razmatranje perspektiva, potreba, prava, problema, dilema, motiva,
namera, iskustava i emocionalnih stanja drugih. Posebno znacajnim se smatra to $to drama
omogucava ucesnicima da istrazuju funkcionisanje ljudskih misli 1 instinkata, da igraju uloge
razli¢itih likova (narocito onih sa kojima se ne bi nuzno identifikovali) i da vide razli¢ite probleme u
novom svetlu (Teoh, 2012). Kuper i saradnici (Cooper (Eds), 2010, str. 22) ukazuju da edukativno
pozoriste 1 drama omogucavaju u€esnicima da ,,udu u tude cipele* i ohrabruju istrazivanje tudih misli
1 ose¢anja. Navodi se da drama ohrabruje ucesnike da menjaju pozicije, zastupaju visSestruke
perspektive 1 tacke gledista (Belliveau, 2007), omogucéavajuc¢i im da posredno doZive ono §to drugi
prozivljavaju (Gallagher, 2001 prema Belliveau, 2007). Pordevi¢ (2014) navodi da drama
omogucava prilike da se zauzme suprotstavljena pozicija i/ili da se odredena situacija sagledava iz
tudeg ugla, Sto moze da pomogne u¢esnicima da bolje razumeju tuda osecanja, stavove i ponasanje,
da shvate i prihvate drugaciji pogled na svet. I drugi autori uvidaju znacaj drame u tome $to
omogucava ucesnicima da indirektno iskuse Zivot drugih, razmatraju njihove probleme i razumeju ih
iz tude tacke gledista (Goforth, 1998 prema Brindley & Laframboise, 2002; Heathcote, Johnson &
O'Neill, 1991). Kao krajnji ciljevi kojima treba da se tezi izdvajaju se oni koji su usmereni na to da
ucesnici ,,pocnu da posmatraju svet onako kako ga drugi vide, da postanu fleksibilni mislioci, da
prihvate da postoje razli¢iti nacini opazanja i razumevanja sveta, 1 da poStuju razlicitost i razlike* (De
la Roche, 1993 prema Teoh, 2012, str. 20).

2) Budenje i razvijanje svesti o razli¢itim drustvenim, politickim, kulturnim i etickim pitanjima
i problemima i razvijanje osetljivosti za ta pitanja i probleme

Kuper i saradnici (Cooper (Eds), 2010) ukazuju da edukativno pozoriste i drama pruzaju uslove
za analiziranje kompleksnih druStvenih 1 moralnih pitanja i problema, za razvijanje druStvene svesti
i ruSenje tabua. Na osnovu ¢lanka Melani Piter (Peter, 2009) mozemo zakljuciti da je kroz dramu
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moguce kreirati uslove za ispitivanje druStvenih ogranicenja, paradoksa, kulturnih narativa,
konvencija, vrednosti i zna¢enja, moralnih pitanja i vrednosti, te uopste, uslove za bolje razumevanje
drustva. Hitkot (Heathcote, 1982 prema Eriksson, 2011) uvida znac¢aj drame za budenje politicke
svesti 1 osnazivanje studenata da kriticki promisljaju o razli¢itim problemima, a na slican nacin 1
Erikson (Eriksson, 2011) ukazuje da drama stimulise kriticku refleksiju i omoguéava ispitivanje
konkretnih drustvenih dilema. Ukazuje se i da drama podstice ucesnike da se suoCe sa moralnim
izazovima i da ih preispituju (Winston, 1998, 2000 prema O’Toole, 2009a). Razmatraju¢i moguénosti
koje drama pruza za kriticko istrazivanje socijalnih pojava, Banister (Bannister, 2012) navodi
argumente brojnih autora koji tvrde da drama podrzava ucesnike u zauzimanju kritickog stava prema
drustvu, da podstice kriticko preispitivanje drustvenih, politi¢kih, moralnih 1 etickih vrednosti, pitanja
i dilema, kao i razmatranje visestrukih perspektiva. O'Tul (O’Toole, 2009a) smatra da drama moze
biti od posebne koristi za ispitivanje moralnih, politi¢kih i drustvenih pitanja, vrednosti i etike,
pozicija i stavova, za istrazivanje razli¢itih pitanja i problema vezanih za kulturu i kulturoloske razlike
1 gradenje novog razumevanja tih pitanja i problema. Na osnovu ¢lanka Edmistona (Edmiston, 2003)
mozemo zakljuciti da drama moze da pomogne u kreiranju uslova za razmatranje kulturoloskih okvira
koji uti¢u na tumacenje dogadaja i ponasanje u razliitim situacijama, kao i za promisljanje o na¢inu
na koji reci i dela, mo¢ i autoritet mogu da uti¢u na pozicioniranje drugih.

Takode se navodi da drama pruza uéesnicima priliku da u kontrolisanim uslovima odigravaju
,»scene’ koje su bliske situacijama iz realnog zivota, da u neprete¢em kontekstu proucavaju pitanja
socijalne pravde, da menjaju ,,scene* ili dublje promisljaju o spornim pitanjima, ¢ime se promovise
razumevanje razli¢itosti (O’Sullivan, 1997 prema Teoh, 2012). U tom pogledu se ukazuje da
edukativna drama (kao ,kriticko pedagosko sredstvo* ili pedagoski pristup koja se oslanja na
polazista kriticke pedagogije) moze da obogati nastavu i ucenje u oblasti socijalne pravde, da utice
na razvijanje svesti i produbljivanje razumevanja u toj oblasti (Teoh, 2012). Posebno znacajnim se
smatra to Sto drama podstice refleksiju o predrasudama koje se (kao i1 drustvene konstrukcije
identiteta) formiraju na dubokom emotivhom nivou (Ressler, 2002 prema Teoh, 2012) i §to
omogucava ucesnicima da se bave kliSeima 1 da ih ucine transparentnim (Teoh, 2012).

Predstavnici pozori$nog pristupa u obrazovanju generalno ukazuju na znacaj igre uloga u
istrazivanju, refleksiji 1 debati o moralnim vrednostima, razli¢itim etickim pitanjima i problemima, u
razvijanju osetljivosti za razli¢ite probleme, u budenju i razvijanju drustvene, politicke, moralne i
kriticke svesti 1 svesti o sebi (Boal, 2008; Winston, 2005a).

3) Budenje i razvijanje svesti o prirodi i razli¢itim dimenzijama odnosa, implikacijama
sopstvenog i tudeg ponasanja na odnose i 0 drugim faktorima koji mogu uticati na odnose

Poseban znacaj drame vidi se u kreiranju uslova u kojima mogu da se otkriju 1 preispituju
verovanja ucesnika vezana za drustvene odnose (Edmiston & Enciso, 2002). U tom pogledu se govori
o moguc¢nostima da ucenici ispituju odnose 1 konflikte izmedu ljudi, da ,,dozive* diskurse iz razli€itih
pozicija 1 ispituju protivrecnst diskursa, odnosno, da ,,iskuse* razlicite drustvene poloZaje i1 zastupaju
razli¢ite tacke gledista kako bi preispitivali razli¢ite vrednosti, interese, verovanja, odluke, akcije 1
posledice akcija (Ibid). Frenks (Franks, 2014) govori o na¢inu na koji u€esnici u drami predstavljaju
I ispituju afektivne aspekte ljudskih odnosa, istrazuju razlike i upotrebu moc¢i u odnosima, kao i
posledi¢ne nejednakosti, Sto utiCe na razvijanje osetljivosti 1 svesti o prirodi drustvenih odnosa. Li
(Lee, 1967 prema O’Hara, 1984) takode ukazuje na zna¢ajan doprinos drame za razumevanje ljudskih
odnosa.

Hitkot (Heathcote, 1975) je kao veoma vaZan aspekt drame izdvojila to $to pruza moguénost za
refleksiju o akcijama, Sto podstice ucesnike da se pitaju, promisljaju, komuniciraju i suocavaju sa
posledicama svojih odluka i akcija. Pordevi¢ (2014) navodi da drama omogucava bezbedno
okruZenje za istraZivanje razlicitih situacija, mogucih reSenja i njihovih posledica, za prepoznavanje
licnih snaga 1 slabosti, za ispitivanje ponaSanja i odnosa prema drugima u datim situacijama. Na
osnovu knjige Kupera i saradnika (Cooper (Eds), 2010) mozemo zakljuciti da je kroz dramu moguce
kreirati uslove za istrazivanje odnosa izmedu misli i ose¢anja, kao i izmedu misli i akcija, dok na
osnovu clanka Melani Piter (Peter, 2009) mozemo zakljuéiti da je moguce kreirati uslove za

79



razmatranje veze izmedu namera, ponasanja i posledica ponaSanja (drugih). Poseban znacaj drame
Hjuz (Hughes, 2003) vidi u tome §to omogucava ucesnicima da identifikuju 1 dovode u pitanje one
stavove, vrednosti i verovanja koja podupiru negativno ponasanje, da razmatraju odnos izmedu misli,
oseCanja 1 ponasanja, da promisljaju o uticaju sopstvenog ponasSanja (naro¢ito impulsivnog
ponasanja) na druge, kao i da ispituju mogucnosti alternativnog ponasanja ili reSenja. Belivo
(Belliveau, 2007) navodi miSljenja razli¢itih autora da antisocijalno ponasanje, kao $to je nasilnistvo,
najcesce proizilazi iz nedostatka komunikacije i razumevanja, te da upravo drama moze da otkrije
nesporazume i da pomogne uc¢esnicima da poStuju i istrazuju druge perspektive.

Edmiston (Edmiston, 2000) sagledava dramu kao eticko obrazovanje i razmatra relevantnost
drame za eticku evaluaciju akcija u razli¢itim diskursima, ukazujuc¢i da svako na razli¢it nacin »vidi«
1 interpretira svet zbog razli€itih pretpostavki, o¢ekivanja i objas$njenja vezanih za razloge ili povode
ljudskih postupaka, zbog razlicitih interpretacija dogadaja, konstrukcija i vrednovanja ,,price o tome
Sta se desilo, zbog Cega se desilo, i $ta bi trebalo da se desi (str. 75). U tom kontekstu on govori 0
uslovima koje drama pruza za prihvatanje viSestrukih pozicija i zamenu pozicija, za preuzimanje
razli¢itih drustvenih uloga koje omogucavaju odredeni socijalni status, autoritet i potencijalnu mo¢
za »pozicioniranje« drugih (Ibid, str. 76), a zatim i za ispitivanje na¢ina na koji bi se postupilo ukoliko
bi se prihvatila odredena pozicija, i sve to uz mogucnost da se zamislja bez bojazni da ¢e se ziveti sa
posledicama imaginativne akcije. On dalje uvida potencijale drame za promisljanje o eti¢kim
dimenzijama akcija, o etickim i neeti¢kim akcijama, o posledicama i efektima tudih akcija, o uticaju
sopstvenih akcija na druge i na nas same, a posebno za evaluiranje akcije iz pozicije onih koji trpe ili
osecaju posledice nasih postupaka (Ibid).

Vinston (Winston, 2005b) takode uvida znacaj drame za moralni razvoj (pri ¢emu govori o
kognitivnoj i afektivnoj strani moralne svesti), ukazujuéi na potencijale koje drama pruza za
preispitivanje moralnih i kulturnih vrednosti, a posebno za razmatranje moralnih izbora i odluka,
razloga, mogucnosti i efekata ili posledica odredenog ponasanja, i uopsteno za ispitivanje (moralne)
kompleksnosti razlicitih situacija.

3.4.4. Gradenje znacenja, promene u razumevanju, promena percepcije i
perspektiva

Kao i O'Nil (Kao & O’Neill, 1998) ukazuju da se drama sagledava kao kognitivni, socijalni i
estetski prosec bavljenja pregovaranjem znacenja. Sustina drame u obrazovanju vidi se u pruZanju
mogucnosti za ,kreiranje licnog znacenja i smisla univerzalnih, apstraktnih, socijalnih, moralnih i
etickih koncepata® (Norman, 1981, str. 50 prema Bolton, 1985, str. 155). Ukazuje se da drama
promovise viSestruke interpretacije (Styslinger, 2000 prema Yasar, 2006), da pomaze deci i mladima
da otkriju veze u nizu znacenja, da ih izaziva da promisljaju i konstruiSu nova razumevanja (Teoh,
2012), te da dramski programi omogucéavaju konstruisanje znacenja i razumevanja (Burton, Horowitz
& Abeles, 2000). Bolton i Hitkot (Bolton & Heathcote, 1999) ukazuju na znacaj drame za prosirivanje
i produbljivanje razumevanja ucesnika, a smatraju i da igra uloga moze da doprinese promeni
percepcije i1 perspektive. Razmatranjem mogucénosti identifikovanja vrste ucenja koje se odvija kroz
dramsko iskustvo, Bolton (Bolton, 1980, 1985) zakljuCuje da takvo ucenje u sustini predstavlja
preispitivanje, redefinisanje, preformulaciju i da poziva na modifikaciju, prilagodavanje,
preoblikovanje i reorganizaciju postojecih koncepata, tako Sto se postojeca znanja i iskustva smestaju
u nove okvire i perspektive. On pritom naglasava da je samo dramsko iskustvo od male vrednosti, a
da je refleksija o iskustvu (nakon ili tokom dramskog iskustva) ta koja dovodi do promene u
razumevanju (Bolton, 2002), koja podrazumeva modifikaciju necega ili svesti o neCemu, percepcije
o necemu, uvida u nesto ili znanja o necemu (Bolton, 1980). Morgan i1 Sekston (Morgan & Saxton,
1985, str. 212) smatraju da su rituali i refleksija u drami zapravo dva najmoc¢nija nacina ,kristalizacije
znacenja“ 1 navode da ,strategija rituala®, zbog svoje dobro struktuirane forme, omogucava

80



povezivanje znacenja, a da refleksija pruza moguénosti da ucesnici iz kolektivnog iskustva izvuku
one segmente koji se odnose na licna Zivotna iskustva, Sto dovodi do novih razumevanja. O’Tul
(O’Toole, 2009a) ukazuje da drama pruza moguénost za integraciju, povezivanje znanja iz razlicitih
naucnih disciplina, Sto moze voditi dubljem razumevanju razlicitih tema obuhvacenih formalnim
kurikulumom, a takode smatra da ishod moZe biti i promena razumevanja. Za razvoj novih
razumevanja posebno znacajnim se smatra ulaZenje u dijalog iz perspektive drugacije od sopstvene
(Bannister, 2012). Hitkot je u svojim spisima (Heathcote, Johnson & O'Neill, 1991) naglaSavala da
niko ne moze nametnuti drugima odredeno glediste, ali ukoliko su stavljeni u poziciju da treba da
odreaguju [iz odredene perspektive], oni po¢inju da prihvataju i zagovaraju tu tacku gledista, zato Sto
uvidaju da na taj na¢in mogu imati mo¢ (npr. mo¢ da se suprotstave ili pruze otpor). Naime, prilika
za istrazivanje imaginativnog konteksta omogucava kreiranje znacenja iz niza drugih perspektiva
(Bolton, 1984 prema Ewing, 2010), dok se kreiranjem prostora za eksplorativne interakcije, dijalog i
predstavljanje kroz dramu omogucéava javljanje novih misli, ideja i nacina opaZzanja i/ili sagledavanja
(Ewing, 2010). MekKazlin (McCaslin, 2006) navodi da istrazivanje razliCitih perspektiva u fiktivnim
ulogama moze pomo¢i ucesnicima da prepoznaju, ali i da modifikuju svoju uobi¢ajenu orijentaciju
prema svetu, ukoliko je to neophodno. Henri (Henry, 2000) ukazuje da osecanja i imaginacija
omogucavaju generisanje metafora i perspektiva, Sto moze da uti¢e na obogacivanje personalnog
sveta, na razumevanje i spoznavanje spoljasSnjeg sveta, kao 1 na proces identifikacije i transformacije
»realnosti« (str. 55). Edmiston (Edmiston, 2003) objas$njava da imaginativne aktivnosti zajedno sa
teku¢im svakodnevnim aktivnostima omogucavaju razvijanje okvira u ,,imaginarnim svetovima“ koji
mogu da pomognu da se nade smisao dogadaja u svakodnevnom Zivotu, te da interpretiranje
imaginativnih iskustava moZze da omoguc¢i kreiranje znacenja i bolje razumevanje razlicitih aspekata
Zivota.

3.4.5. Promene sistema vrednosti i stavova, razvijanje veStina samokontrole i
modifikovanje ponaSanja

O’Tul (O’Toole, 2009a), Bolton i Hitkot (Bolton & Heathcote, 1999) otvaraju pitanja o ulozi
drame u promeni vrednosti, stavova, ali 1 ponaSanja. Kao najkonkretniji vid u¢enja kroz dramu Bolton
1 Hitkot (Ibid) izdvajaju praktikovanje odredenih procedura u ponaSanju ili uvezbavanje propisanog
ponasanja i to narocito onda kada se ukaze potreba za obuzdavanjem ili kontrolisanjem ponaSanja.
Oni smatraju da se modifikacije ponasanja mogu javiti onda kada su ucesnici svesni da je predmet
proucavanja znacajan za njih i1 kada steknu odredeni osecaj odgovornosti prema tome, ali naglasavaju
da je pre svega potrebno doc¢i do dubljih promena percepcije, stavova i sistema vrednosti, da bi uopste
doslo do promene u ponasanju (Ibid). U tom kontekstu govore o potrebi da se podstice promisljanje
o polozaju likova, stereotipima i (implicitnim) vrednostima (Ibid). Juing (Ewing, 2010) navodi da
drama moze da utice na promene u drustvenom ponaSanju (ili na napuStanje starih obrazaca
ponasanja), zato $to pruza mogucénosti da se istrazuju razliite perspektive i radi na realnim
problemima i dilemima u fiktivnim kontekstima. Morison, Barton i O’Tul (Morrison, Burton &
O’Toole, 2006) navode misljenja brojnih autora koji mo¢ edukativne drame vide u modifikovanju
ponasanja ucesnika, a govore i da se na osnovu dva istrazivacka projekta (studije sluc¢aja u kojima su
se kombinovali drama i vr$njacko poducavanje) pokazalo da li¢ni uvid na osnovu refleksije moze
ohrabriti neangazovane (eng. disengaged) studente da preusmere negativno ponasanje u pozitivnije
ponasanje. Pored toga, smatra se da igre uloga mogu da uti€u i na razvijanje sposobnosti
kontrolisanog izrazavanja emocija (Chukwu-Okoronkwo, 2011; Ward, 1960), sposobnosti unutrasnje
kontrole i konstruktivnog kanalisanja emocija (Woods, 1960). Ukazuje se i na tvrdnje brojnih autora
da umetnost uopste podsti¢e angazovanje koje je povezano sa pozitivnim promenama U ponasanju,
kao §to je redukovanje antisocijalnog ponasanja, kao i ve¢e postovanje prava drugih i prosocijalno
ponasanje (Cawthon, Dawson & lhorn, 2011). Na osnovu navedenog mozemo zaklju€iti da drama
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moze da uti¢e na modifikovanje ili napuStanje negativnih obrazaca ponasanja. U prilog tome je i
tvrdnja da su se ralizacijom projekta ,,Dramska edukacija za interkulturalno ucenje (eng.
Intercultural Drama Education And Learning, skra¢eno IDEAL), izmedu ostalog, stvorili uslovi da
se kroz dramu uti¢e na redukovanje nasilja (Joksimovié¢, 2012). Medutim, treba imati u vidu i reéi
Samersa (Somers, 2008), koji istiCe da ucesce u fiktivnom svetu stvorenom u drami moze voditi
boljem razumevanju li¢nog narativa, §to pruza osnove za promenu uverenja ili stavova, kao i promenu
ponasanja, ali uz to i upozorava da je teSko proveriti da li se zaista desavaju dugoro¢ne promene u
ponasanju.

3.4.6. Osnazivanje, emancipacija i proaktivnost

Brojni autori uvidaju znac¢aj drame za osnazivanje individua (Cooper (Eds), 2010; Hatton, 2003
prema Teoh, 2012; Henry, 2000; Morrison, Burton & O’Toole, 2006; O’Toole, 2009b; Peter, 2009),
emancipaciju (Cahill, 2008; Hida, 2013) i proaktivizam (O’Toole, 2009a).

1) Razvijanje svesti o sopstvenoj mo¢i, vrednostima i potencijalima, razvijanje samopostovanja,
samopouzdanja i kapaciteta potrebnih za suocavanje sa nesigurno$c¢u i neizvesnoséu

Hitkot (Heathcote, 1980 prema O’Toole, 2005) je tezila da kroz dramu omogu¢i ucesnicima da
O’Nil (O’Neill, 1985) navodi da kroz u¢escée u drami ucesnici mogu otkriti neocekivane odgovore ili
reakcije u sebi i da kroz uloge 1 izazove fiktivne situacije mogu spoznati sopstvene kapacitete i vestine
kojih nisu bili svesni. MekKazlin (McCaslin, 2006) ukazuje da preuzimanje razli¢itih uloga
omogucava ucesnicima da prevazilaze svoja svakodnevna "sopstva" i uvidaju sopstven potencijal.
Morison, Barton i O’Tul (Morrison, Burton & O’Toole, 2006) navode misljenja brojnih autora koji
mo¢ edukativne drame vide u razvijanju samopoStovanja, samopouzdanja, ali 1 umeca Samo-
predstavljanja, 1 generalno u osnazivanju ucesnika. Henri (Henry, 2000) govori o tome da drama
omogucava ucesnicima da razvijaju svest i smelost da istrazuju akcije i1 interakcije, odnosno da
otkrivaju i osnazuju sebe u akciji. Ukazuje se da drama, ne samo $to moze da obogati unutrasnji svet
pojedinca, da utiCe na razvijanje svesti 1 razumevanje spoljasnjeg sveta, ve¢ moZze da utie 1 na
razvijanje kompetentnosti 1 pouzdanja potrebnih za funkcionisanje u drustvu (O’Neill & Lambert,
1982 prema Morgan & Saxton, 1985). Bolton (Bolton, 1985) navodi tvrdnje odredenih nastavnika da
drama moze pozitivno da uti¢e na samopouzdanje 1 samopostovanje. Pordevi¢ (2014) ukazuje da se
na osnovu razlicitih istrazivanja doslo do zaklju¢ka da drama moze da bude veoma korisna za li¢ni
razvoj, razvoj samopouzdanja, ali i odgovornosti. Kuper i saradnici (Cooper (Eds), 2010) govore o
potencijalima edukativnog pozoriSta 1 drame za osnaZivanje ucesnika, za izgradivanje
samopouzdanja, za razvijanje (samo)refleksivnosti i odgovornosti. O'Tul (O’Toole, 2009b) podrobno
razmatra razvojne ciljeve i potencijale drame vezane za razvijanje samopostovanja i samopouzdanja.
On ukazuje da se kroz dramu obezbeduje iskustvo razmisljanja ,,na nogama“ i izrazavanja ideja bez
straha, Sto utie na razvijanje sposobnosti da se brzo razmislja i da se ideje sistematizuju pod
pritiskom, te na razvijanje samopouzdanja 1/ili hrabrosti da se ideje izrazavaju u javnosti ili onda kada
smo podvrgnuti ispitivanju (1bid).

Nalazi jedne studije u kojoj se koristio dramski metod za proucavanje rodne nejednakosti,
pokazuju da je drama omogucila u€esnicama da se njihovi glasovi ¢uju u javnosti, da se razmatra
kompleksnost odnosa 1 ranjivost koja uti¢e na njihovu borbu u formiranju identiteta, 1 da je samim
tim pomogla u¢esnicama da se osecaju osnazeno, cenjeno, postovano i uvazeno (Hatton, 2003 prema
Teoh, 2012).

Navodi se da drama dopuSta u€esnicima slobodu izbora na razli¢itim nivoima, §to im
omogucava da (prozivljavanjem iskustva drugog pojedinca ili grupe) ,,isprobavaju razliCite verzije
svog sopstva“ (Teoh, 2012, str. 18), ali i da iskuse teske odluke u bezbednom okruzenju (Doyle, 1993
prema Teoh, 2012). Pored toga, zastupa se misljenje da takav ,,probni proces* moze da bude veoma
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koristan za proces odlu¢ivanja u buduénosti i da uc¢esnici mogu da ,,nauce da se odupru iskusenju ili
pritisku da konformisticki prihvataju drustvena ocekivanja*“ (Teoh, 2012, str. 18). Na osnovu
misljenja Ajznera (Eisner, 2002 prema Hadzi Jovanci¢, 2011) da umetnost moze da pomogne
ucesnicima da se lakSe suoCavaju sa nesigurnostima u zivotu, mozemo izvesti zakljuc¢ak da je drama
posebno pogodna za razvijanje kapaciteta potrebnih za suoCavanje sa nesigurno$c¢u i neizvesnoscéu
koje zivot nosi sa sobom.

2) Razvijanje kapaciteta potrebnih za gradenje pravednih odnosa, reSavanje konflikata i
aktivan Zivot u druStvu: tolerancija (za viSeperspektivnost i razlifitost), solidarnost,
empati¢nost, asertivnost, vestine sluSanja i dijaloga, senzitivnost i responzivnost, odgovornost i
potreba za angaZovanjem

Potencijal drame 1 pozoriSta u obrazovanju vidi se u podsticanju empatije, tolerancije,
razumevanja i humanog razmisljanja (Cooper (Eds), 2010). I drugi autori govore o razvijanju
tolerancije i empatije kroz ué¢esc¢e u drami i pozoristu (Catterall, Chapleau & Iwanaga, 1999). Ukazuje
se da se kroz dramu kreiraju situacije u kojima ucesnici mogu ili moraju da se stave u polozaj druge
osobe 1 da saosecaju sa njom, Sto moze uticati na razvoj empatije (Heathcote, 1984 prema Catterall,
Chapleau & lwanaga, 1999). Henri (Henry, 2000) navodi da prisvajanje, simuliranje ili kreiranje
»sveta drugog® predstavlja ,,medijum za ucenje (str. 56) i takode razmatra znacaj preuzimanja tude
perspektive za razvoj empatije. Ukazujuci na misljenja brojnih autora koji uvidaju znacaj drame za
razvijanje empatije, odnosno sposobnosti saose¢anja, Juing (Ewing, 2010, str. 40) zastupa miSljenje
da »hodanje u tudim cipelama« zapravo treba posmatrati kao sustinu edukativne drame. Vagner
(Wagner, 1998, str. 5 prema O’Toole & O’Mara, 2007, str. 210) zastupa miSljenje da je cilj drame
,»da se kreira iskustvo kroz koje ucenici mogu doc¢i do razumevanja ljudskih interakcija, saoseéanja
sa drugim ljudima, i internalizacije drugih tac¢aka gledista“. Hjuz (Hughes, 2003, str. 17) navodi da
drama izaziva »emocionalnu uvidajnost« kao i »intelektualnu pronicljivost« i da samim tim uti¢e na
razvijanje empatije (sa zrtvama vredanja ili napada). Henri (Henry, 2000) ukazuje da improvizacija i
igranje uloga mogu da uti¢u na razvijanje emocionalne i kognitivne inteligencije, kao i na razvijanje
vestine pregovaranja i posredovanja. Ukazuje se da dramski programi mogu pozitivno da uticu na
sposobnost da se razmatraju viSestruka stanovista, da se razume 1 oseca iz druge tacke gledista 1 da
se razvijaju slojeviti (eng. layered) odnosi (Burton, Horowitz & Abeles, 2000). Belivo (Belliveau,
2007) navodi da su mnogi autori na osnovu istrazivanja dosli do zakljucka da drama moze da podstice
afektivno ucenje i da stvara mogucnosti za pozitivan socijalni razvoj. Edmiston (Edmiston, 2000)
ukazuje na potencijale drame za razvijanje responzivnosti. Bolton (Bolton, 1980) je kao jedan od
ciljeva drame izdvojio razvijanje socijalnih vestina, ukljucujuéi senzitivnost, empatiju 1 vestine
slusanja. On navodi da mnogi autori uvidaju potencijal drame za unapredivanje komunikacionih
vestina 1 sposobnosti da se bude ¢lan grupe (Bolton, 1985). O'Tul (O’Toole, 2009b) razmatra razvojne
ciljeve i potencijale drame vezane za razvijanje senzitivnosti prema sebi i drustvu, a takode ukazuje
i da se na osnovu mnogih istrazivanja doslo do zakljucka da drama i pozoriste u obrazovanju utic¢u na
razvijanje vestina socijalne komunikacije. Melani Piter (Peter, 2009) je, izmedu ostalog, tezila da
kroz dramu kreira uslove za pokazivanje poStovanja, obzirnosti, lojalnosti, asertivnosti i brige za
druge u interakciji i na osnovu iskustava ukazuje na doprinos drame u razvijanju vestina efektivne
komunikacije i (intuitivne) senzitivnosti u interakciji. Pordevi¢ (2014) takode uvida poseban znacaj
drame za razvijanje komunikacionih vestina, medu kojima izdvaja ,,aktivno sluSanje, jasno
izrazavanje, empati¢no primanje, razumevanje i slanje neverbalnih signala: gestova, mimike,
pokreta“ (str. 11). Ona dodaje da se kroz saradnju 1 medusobnu razmenu uc¢esnicima omogucava da
razvijaju vestine dijaloga i sposobnost da zastupaju sopstveno i uvazavaju tude misljenje (Ibid). Sve
u svemu, doprinos drame vidi se u razvijanju onih svojstava licnosti koja su znacajna za aktivan zivot
u demokratskom drustvu, kao Sto su empatija, tolerancija, solidarnost, odgovornost, kriticko
misljenje, otvorenost, spremnost za kompromise 1 ispitivanje razli¢itih reSenja (Ibid).

Joksimovi¢ (2012) navodi da su se realizacijom projekta ,,IDEAL* stvorili uslovi da se kroz
dramu utice na razvijanje osetljivosti za pitanja interkulturalnosti i promovisanje kulture dijaloga i
tolerancije. Istice se da drama pruza ucesnicima prilike za razmatranje razlicitih tacaka gledista, za
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dublje razumevanje ljudskog ponasanja, motiva, razli¢itosti, kulture i istorije, za razmatranje nacina
na koji uti¢u na druge i za razvijanje sposobnosti stavljanja u poziciju drugih (Joksimovi¢, 2012).
Analize interdisciplinarnog, komparativnog, akcionog istrazivackog projekta (eng. DRACON
project, DRAma for CONflict management) u kom se edukativna drama koristila sa ciljem da se
adolescentima pomogne da adekvatnije izlaze na kraj sa konfliktima, pokazuju da su ucesnici dosli
do novih spoznaja i razumevanja vezanih za prirodu konflikata i za suo¢avanje sa konfliktima, da su
,pronalazili kreativne nacine za izraZzavanje osecanja i misli“, da su otkrili razli¢ite na¢ine postupanja
u konfliktima i razliCite perspektive, da su ,,upoznali jedni druge na nove nacine, razvili osecaj
zajedniStva, empatije i poStovanja, prosirili kapacitete za slusanje i uvideli znacaj kooperacije®, ali i
uvideli znacaj vestine ,,slusanja drugih* (Donelan, Irvine, Imms, Jeanneret & O’Toole, 2009, str. 42).
O'Tul (O’Toole, 2009b) ukazuje na znacaj drame i pozoriSta za podsticanje aktivizma na
lokalnom nivou, pa u tom kontekstu govori o preduzimanju mera koje omogucavaju kognitivno
razumevanje sa teznjom ka osposobljavanju mladih da reSavaju konflikte i razliite probleme
povezane sa nasilnistvom, ali i da zajedno preoblikuju nejednake obrasce moci i komunikacije u skoli.
Kuper i saradnici (Cooper (Eds), 2010) ukazuju da edukativno pozoriste i drama podsti¢u
potrebu da se preuzme odgovornost za sebe i odgovornost prema drugima, da se traga za kreativnim
reSenjima ljudskih problema i da se promislja o pitanju ,,Sta znaci biti ljudsko bi¢e* (str. 23). Nalazi
njihove studije (eng. ,,DICE*®?), izmedu ostalog, pokazuju da se ulesnici razli¢itih programa
edukativnog pozoriSta i drame bolje nose sa stresom, da su tolerantniji, spremniji da promene
perspektive, da pokazuju brigu za druge, da osecaju vecu sigurnost u komunikaciji, da su aktivniji
gradani i pokazuju viSe interesovanja za ucesce u javnim pitanjima, da su inovativniji i pokazuju
preduzetnicki/preduzimljiv duh, da su posveceniji buduénosti i imaju viSe planova (Ibid).
Predstavnici pozori$nog pristupa u obrazovanju generalno ukazuju na drustveno-pokretacku snagu
drame, kao i1 na znacaj igre uloga u promovisanju etickog ponasanja (Boal, 2008; Winston, 2005a).
Govori se i 0 emancipatorskoj pedagogiji i zivotnom, ,,ekoloSkom® (eng. environmental)
obrazovanju u oblasti pozoriSta i drame, u kom se akcenat (umesto na stru¢no ucenje) stavlja na oblike
socijalnog ucenja, pri cemu se isti¢e potreba da se osoba transformiSe u »emancipovanog ekologa«
(eng. ,.emancipated environmentalist) koji prihvata neizvesnost i nepredvidivost, izbegava
generalizacije 1 raspravljanje, 1 zagovara ravnopravnost u participaciji kada se radi o Zivotno
znacajnim pitanjima (Heddon & Mackey, 2012, str. 177 prema Hida, 2013, str. 304-305).
Na osnovu navedenog mozemo zakljuciti da drama moze probuditi proaktivizam i podsticati
razvoj odgovornosti za sebe i odgovornosti prema drugima.

3) Razvijanje kapaciteta potrebnih za sprovodenje ideja i reSavanje problema: divergentno
misljenje, Kreativnost, inovativnost, domisljatost, snalaZljivost, fleksibilnost, hrabrost za
preuzimanije rizika i istrajnost

Smatra se da je u umetnosti generalno (vizuelnoj, muzickoj, plesu ili drami) veoma vazna
sposobnost da se istraZzuju i detaljno razmatraju razlicite ideje, namere 1 iskustva, da se zamisljaju i
isprobavaju neuobicajeni i personalni odgovori i reakcije, kao 1 spremnost da se bude otvorenih misli
kako bi se preduzimali imaginativni poduhvati (Burton, Horowitz & Abeles, 1999). Belivo
(Belliveau, 2007) uvida potencijal drame za razvijanje pouzdanja potrebnog za preuzimanje rizika.
Cao (Chou, 2007) govori o zna¢aju drame za razvoj kreativnosti i imaginacije. O'Tul (O’Toole,
2009b) razmatra razvojne ciljeve i potencijale drame vezane za samoizrazavanje, Kreativnu
imaginaciju, inicijativu, domisljatost, snalaZljivost i istrajnost. Pordevi¢ (2014) ukazuje da drama
pruza uslove za razvoj maste i aktiviranje kreativnih sposobnosti, za negovanje stvaralackog odnosa
ucesnika prema sebi, drugima, radu i Zivotu, za istrazivanje novih ideja, kreiranje vizije o tome kakav
bi svet mogao da bude 1 uobli¢avanje novih nacina predstavljanja sebe. Henri (Henry, 2000) zastupa
misljenje da improvizacija i igranje uloga mogu da uti¢u na razvijanje sposobnosti da se ideje prenesu

52 DICE “ je skraéenica za internacionalnu, kros-kulturalnu istrazivacku studiju ,,Drama Improves Lisbon Key
Competences in Education* u kojoj se istrazuje uticaj programa edukativnog pozoriSta i drame na razvoj klju¢nih
kompetencija Lisabonske strategije u obrazovanju (Cooper (Eds), 2010).
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na nove situacije. Kuper i saradnici (Cooper (Eds), 2010) posebno izdvajaju potencijale edukativnog
pozoriSta i drame za razvijanje sposobnosti da se ideje sprovode u dela, Sto podrazumeva kreativnost,
inovativnost, preuzimanje rizika, sposobnost planiranja i implementacije ideja. Oni ukazuju da se
kroz dramu neguje imaginacija i podstie kreativno razmisljanje, narocCito prilikom razmatranja i
istrazivanja reSenja za razlicite probleme (Ibid).

Bolton (Bolton, 1985) navodi da mnogi autori uvidaju potencijal drame za unapredivanje
vestine reSavanja problema. Na osnovu ¢lanka Melani Piter (Peter, 2009) mozemo zakljuciti da je
kroz dramu moguce kreirati uslove za pregovaranje, flesibilno i1 kreativno razmisljanje prilikom
reSavanja problema, suocavanja sa dilemama i donoSenja odluka. Joksimovi¢ (2012) ukazuje da
dramski proces uti¢e na razvoj divergentnog misljenja i omogucava autenti¢ne reakcije ucesnika, pri
¢emu objasnjava da se kroz dramu podsti¢e kreativno resavanje problema, traganje za raznovrsnim
odgovorima 1 reSenjima razliCitih zadataka, Sto podrazumeva kriticko razmisljanje, analizu 1
prosudivanje, kao i sposobnost samostalnog i nezavisnog razmiSljanja (Sto smatra osnovom
kreativnosti).

3.4.7. Gradenje zajednice koja uci kroz kooperaciju, kolaboraciju, dijalog i
medusobnu podrsku

Potencijali drame za gradenje zajednice koja uc¢i mogu se uociti u tvdnjama da se kroz dramu
razvijaju interpersonalne vestine, odnosno vestine potrebne za kooperaciju, kolaborativno planiranje,
rad na zajednic¢kim ciljevima, medusobno sluSanje 1 razumevanje, uvazavanje i prihvatanje ideja 1
sugestija (O’Toole, 2009b), za adekvatno pruzanje podrske, davanje saveta i povratnih informacija
na produktivan nacin (Stinson & Wall, 2003 prema O’Toole, 2009b). Edmiston (Edmiston, 2003)
ukazuje na doprinos drame u izgradivanju zajednice kao emocionalno sigurnog prostora za ispitivanje
znacajnih 1 ozbiljnih tema, u ohrabrivanju kolaboracije, razvijanju osecaja sigurnosti, poverenja,
medusobnog postovanja i podrske, u promovisanju demokratskih odnosa i dijaloga (koji je iskren,
koji omogucava da se iznose opozicioni stavovi, a ipak ostaje produktivan). On posebno istice
doprinos drame u menjanju odnosa izmedu nastavnika i u¢enika 1 deljenju moc¢i, odnosno u stvaranju
uslova za razvijanje egalitarne kulture u ucionici (Ibid). Mur (Moore, 2009) takode ukazuje da drama
omogucava da se odnosi mo¢i dele ili preinacuju i da studenti postaju autori sadrzaja i na¢ina rada.
Jasas (Yasar, 2006) navodi misljenja razlicitih autora koji smatraju da ,,drama omogucava ucesnicima
da budu angaZovani, motivisani, osnazeni, i aktivni nosioci uc¢enja“ (str. 18). Govori se 0 tome da
drama zapravo iziskuje da studenti postanu nosioci procesa sopstvenog ucenja, da preuzmu
odgovornost za 1 u u¢enju (Teoh, 2012), a posebno se isti¢e da je korisna za rast i razvoj ucenika zato
Sto se od njih zahteva preuzimanje odgovornosti, prihvatanje odluka i kooperacija prilikom rada
(Bolton, 1999 prema Teoh, 2012; Heathcote & Bolton, 1995 prema Teoh, 2012). Drama omogucava
da ucenici ili studenti budu u centru paznje, dok je nastavnik u pozadini i1 tezi da ih ohrabruje
(Heathcote & Bolton, 1995 prema Teoh, 2012; O’Neill, 1995 prema Teoh, 2012). Tvrdi se da drama
ispunjava uslov koji kriticka pedagogija postavlja pred nastavnike, a to je da uCenicima omoguce
slobodu izbora i to na razli¢itim nivoima: da preuzimaju razlicite uloge, iznose argumente i odlucuju
o pravcu svog ucenja (Teoh, 2012). Ukazuje se da je ucesnicima omoguceno da preuzimanjem
razli¢itih uloga izlaze iz propisanih rutina koje odrzavaju status quo u ucionici (Cawthon, Dawson &
Ihorn, 2011). Pored toga, zastupa se misljenje da drama potpomaze razmenu informacija i olaksava
dijalog izmedu nastavnika i studenata (Henry, 2000). U drami se, zapravo, ne zahteva pronalaZenje
reSenja ili odgovora, ve¢ se tezi ka tome da se uc¢esnicima omoguc¢i sloboda da pronalaze sopstvena
pitanja (McCaslin, 2006).

Juing (Ewing, 2010, str. 40) ukazuje da drama omoguc¢ava emocionalno povezivanje, a navodi
1 razlicite studije slu¢aja koje ,,dokazuju mo¢ drame da promeni tradicionalni diskurs ucionice i
omoguc¢i uCenicima da samostalno razmisljaju, umesto da pokusavaju da pogode Sta je u glavi
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nastavnika“. Na osnovu istrazivackog projekta ,,Art of the Matter* (Aitken, Fraser & Price, 2007
prema Ewing, 2010) doslo se do zakljucka da iskustva u procesnoj drami omoguéavaju razvijanje
pedagogije odnosa upravo onda kada nastavnici otvaraju prostor za uc¢enje u kom bi ucenici dosli do
izrazaja i kada zajedno sa uCenicima istrazuju u kom pravcu uéenje moze da se odvija, umesto da
sami odreduju pravac ucenja. Istrazivaci su utvrdili da je ko-konstruisanje drame omogucilo
»promenu tradicionalne transmisivne interakcije u ucionici, a u prilog tome, izmedu ostalog, navode
da je takav proces (Aitken, Fraser & Price, 2007, str. 8-9 prema Ewing, 2010, str. 41): omogucio
autenti¢no deljenje moci i preuzimanje rizika, $to je u¢enicima dalo bolju podrsku i pokretacku snagu;
oslobodio ucenike ,,tradicionalnog konformizma ucionice®; omogucio ucenicima da ,,pomeraju
granice i da isprobavaju stvari u fiktivnim kontekstima i kroz kori$¢enje »$ta ako« faktora®.

Ucenje bazirano na (dramskoj) umetnosti povezuje se sa pozitivnim promenama koje se odnose
na interesovanje i motivaciju u uéenju, angazovanje u aktivnostima u ucionici, kao i spremnost za
preuzimanje rizika i u¢enje (Cawthon, Dawson & lhorn, 2011). O’Tul (O’Toole, 2009a) takode uvida
motivacionu mo¢ drame i1 njen znacaj za podsticanje angazovanja. Morison, Barton i O’Tul
(Morrison, Burton & O’Toole, 2006) smatraju da dramsko obrazovanje moze biti od posebnog
znacaja u motivisanju ucenja otudenih (eng. alienated) studenata. Joksimovi¢ (2012) takode ukazuje
da se kroz dramu razvija ili podrzava unutrasnja motivacija, ali i da se omogucavaju razliciti stilovi
ucenja. Belivo (Belliveau, 2007) uvida zna¢aj drame za kreiranje povoljnog i produktivnog okruzenja
za ucenje, za pokretanje unutraSnje motivacije, za podsticanje angazovanja kroz kolaboraciju,
kooperativni i timski rad. I drugi autori uvidaju zna¢aj dramskih programa za kolaboraciju (Burton,
Horowitz & Abeles, 2000). Istice se da je kroz dramu moguce ostvariti ideje o aktivnoj nastavi i
aktivnom ucenju, partnerstvu 1 razmeni u nastavi, zainteresovanosti i motivaciji za ucenje,
koncentraciji i paznji (Pordevi¢, 2014), kao i 0 oseéaju zajednisStva i smisla za saradnju (Robinson &
Lou, 2011 prema Dordevi¢, 2014). Ukazuje se da zajednicki rad kroz dramu utie na izgradivanje
boljih i otvorenijih odnosa izmedu odraslih i dece/mladih, kao i izmedu same dece/mladih (Pordevic,
2014). Takode se navodi da drama omogucava slobodu izrazavanja misljenja (kroz preuzimanje uloge
u datoj situaciji), da pruza priliku da se predoci sopstveno videnje dogadaja i razvoja situacija bez
osudivanja od strane drugih ucesnika, te da uti¢e na razvijanje vestina ,,timskog rada, preuzimanja i
prepustanja vodstva“ (Ibid, str. 11). Sajmons (Simons, 1997) ukazuje da kroz dramu mogu da se
promovisu i kohezija i razliitosti u grupi, a posebno izdvaja postovanje razlicitih ,,subjektivnosti
(interesa, namera, ciljeva, opredeljenja), razlicitih iskustava, perspektiva i glediSta ¢lanova grupe.

3.5. Programi obrazovanja i profesionalnog razvoja praktic¢ara koji su
zasnovani na dramskim i/ili pozoriSnim pristupima

Brojni autori uvidaju znacaj drame u obrazovanju prakticara. Smatra se da drama moze da
pomogne budu¢im nastavnicima da razviju samosvest, da bolje razumeju okruZenje za ucenje i
potrebe dece (Griggs, 2001 prema Yasar, 2006). Takode se navodi da nastavnici treba da razviju
sposobnost prevazilaZenja vlastitog na¢ina sagledavanja sveta (Teoh, 2012) i upravo u tom smislu se
ukazuje da koriS¢enje drame u programu njihovog obrazovanja moze da im pomogne u razvijanju
sposobnosti ,,da pazljivo analiziraju razli¢ite aspekte identiteta i razlicitosti, da se otvoreno bave tim
razlikama sa u€enicima, i da prilagode svoj pristup nastavi sa ciljem da kreiraju okruzenja ucenja koja
postavljaju glas ucenika u srediste” (Grady, 2001 prema Teoh, 2012, str. 20).

Brojne organizacije i profesionalne kompanije sprovode u delo zamisao o udruZivanju pozorista
1 obrazovanja tako §to okupljaju pozorisne i druge umetnike, pedagoge, psihologe, sociologe,
vaspitace, ucitelje, nastavnike i1 profesore, da bi zajedno otkrivali i istrazivali moguénosti koriS¢enja
dramskih i/ili pozori$nih pristupa i tehnika u obrazovanju, nastavi i uc¢enju, ali i promovisali nove
pristupe, Sirili svoja iskustva, ideje, znanja i razumevanja. Medu njima su ,,Internacionalna asocijacija
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za dramu/pozoriste i edukaciju“ (eng. International Drama/Theatre and Education Association,
skraceno IDEA) i ,,Centar za dramu u edukaciji i umetnosti* (skrateno CEDEUM).

Sirom sveta organizuju se programi obrazovanja i profesionalnog razvoja prakti¢ara koji su
zasnovani na dramskim i pozorisnim tehnikama, i koji imaju neke od sledecih ciljeva: upoznati
praktiare sa novim pristupima i osnaziti ih da primenjuju dramske i/ili pozoriSne tehnike u
sopstvenom radu sa decom i mladima; omoguciti analiziranje prakti¢nih problemskih situacija kroz
dramsku akciju; omoguciti da se medu starim obrascima ponasanja pronadu adekvatni odgovori i
reakcije za nove situacije; omoguciti da se kroz simulaciju profesionalnih dilema preispituje eticka
opravdanost odredenih odluka; omogucditi sagledavanje i dublje razumevanje odredenih (nesvesnih)
dimenzija profesionalne uloge (npr. licnog iskustva, dozivljaja sebe i dece/mladih, emocija, uverenja,
ocekivanja, strepnji); omoguciti metaforicko razreSavanje intrapsihic¢kih konflikata; omoguditi da se
iz razli¢itih perspektiva preispituje sopstveno ponaSanje i interakcija sa drugima; podsticati razvijanje
vestina potrebnih za izgradivanje efikasnih i pravednih odnosa i za reSavanje problema.

Poznati su programi kolaborativnog dijaloskog profesionalnog razvoja i stru¢nog usavrsavanja
nastavnika koji su zasnovani na drami, polaziStima kriticke pedagogije i konstruktivizma, pod
nazivom ,,Drama za $kole* (eng. Drama for Schools, skra¢eno DFS). U njima se tehnike primenjenog
pozorista (interaktivne igre, improvizacije i igre uloga) koriste da bi se podsticale promene U
identitetu, stavovima i uverenjima nastavnika, promene u pedagogoskom pristupu i nastavnim
strategijama, promene percepcija o deci/mladima, da bi se budila potreba za preuzimanjem rizika i
promovisala potreba za fleksibilno§¢u vezanom za uloge nastavnika i dece/mladih (Cawthon &
Dawson, 2011). U njima se takode tezi osnazivanju nastavnika da koriste dramske tehnike u praksi
da bi povezivali ucenje sa zivotnim iskustvom dece/mladih, podstakli angazovanje dece/mladih u
ucenju, reSavanju problema i kriti¢koj analizi, da bi raspodelili mo¢i i odgovornost u procesu ucenja,
kreirali prostor za zajedni¢ko razumevanje i razvoj, za aktivno ko-konstruisanje procesa ucenja i
znacenja, medusobno slusanje, dijalog i kolaborativno iskustvo uc¢enja (Cawthon, Dawson & Thorn,
2011).

Takode se govori o programu profesionalnog razvoja za koriS¢enje drame u nastavi (eng.
Professional development in drama-based instruction, skra¢eno DBI) koji je zasnovan na potrebi da
se se kreira zajednica ucenja u kojoj se neguje dijalog izmedu nastavnika i u¢enika (Vygotsky, 1978
prema Lee, Cawthon & Dawson, 2013) i potrebi da se prelazi iz pasivnih i/ili aktivnih nastavnih
strategija u konstruktivne i/ili interaktivne nastavne strategije (Fonseca & Chi, 2008 prema Lee,
Cawthon & Dawson, 2013). Program ne samo §to omogucava nastavnicima da ,,isprobaju nove
nastavne strategije, odnosno da eksperimentiSu sa dramskim 1 pozoriSnim strategijama (ukljucujuci
igre uloga, improvizacije 1 pozori$ne igre, realne/idealne slike, nastavnik u ulozi 1 plast eksperta), ve¢
th poziva i da promisljaju o sopstvenim pedagoSkim pristupima i verovanjima o nastavi, kao 1 o novim
konceptima nastave (Lee, Cawthon & Dawson, 2013).

Kod nas su dramski pedagozi i umetnici okupljeni u BAZAART-u i partnerskim organizacijama
pokrenuli projekat pod nazivom ,,Povezivanje vaznih subjekata u oblasti drame i obrazovanja u Srbiji
— OSTRVA®. Projekat se razvio sa ciljem da se kroz razlicite aktivnosti (putem seminara ili obuka,
struénih skupova, konsultacija i kreativnih procesa) zagovara i omogucéi Sirenje primene drame u
vaspitanju i obrazovanju, sa teznjom da drama postane deo umetni¢kog obrazovanja, ali 1 da se koristi
kao nastavni metod u Skolama, a posebno kao ,,instrument* za ,,celozivotno ucenje i samoobrazovanje
vaspitaca, nastavnika i dramskih pedagoga“ (Pordevi¢, 2014, str. 9).

Postoji i program obuke za interkulturalno ucenje kroz dramu, pod nazivom IDEAL, koji je
dizajniran sa teZnjom da se nastavnici ohrabruju da koriste potencijal dramskih 1 pozoris$nih tehnika
u svakodnevnom vaspitno-obrazovnom radu sa decom i mladima, a koji ima za cilj da se formira
nacionalna metodologija za reagovanje ,,na socio-ekonomske razlike, etni¢ku razli¢itost, ugrozeno
rodno 1 generacijsko razumevanje, kao 1 ostale drustvene izazove u lokalnoj zajednici* (Joksimovi¢,
2012, str. 9). Joksimovi¢ (Ibid) ukazuje da se kroz ovaj program tezi promovisanju stava da drama 1
dramska pedagogija treba da budu deo skolskog kurikuluma, kao metod u nastavni u okviru razlic¢itih
predmeta, ali i kao poseban (obavezni ili izborni) predmet u $kolama, da treba da postoji moguénost
formalnog obrazovanja dramskih pedagoga u Srbiji, odnosno predmet, katedra ili odsek za dramsku
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pedagogiju u visokoSkolskim ustanovama (kako u umetnickim tako i u ustanovama za obrazovanje
buduc¢ih vaspitaca ili profesora razredne i predmetne nastave).

Neka relevantna istraZivanja potencijala i efekata programa obrazovanja i
profesionalnog razvoja prakticara koji su zasnovani na dramskim i/ili
pozorisnim pristupima i tehnikama

Istrazivanja koja se bave dramom u obrazovanju krecu se od etnografskih studija slucaja (npr.
Nelson, 2011; Winston, 2005b; Yasar, 2006), preko onih koja su predstavljena kao akciono
istrazivanje (npr. Boley, 2012), akciono istraZivanje i studija slucaja (npr. Kay & Bath, 2008),
participativno akciono istrazivanje zasnovano na umetnosti (npr. Martin, 2013), akciono istrazivanje
u kombinaciji sa metodologijom istrazivanja koja je podupreta umetnoS¢u (npr. Charalambous,
2012), kombinacija istrazivanja zasnovanog na umetnosti i kriticko-emancipatorskog edukativnog
akcionog istrazivanja (npr. Hewson, 2005), akciono istrazivanje u kom se koristi metodologija
zasnovana na umetnosti i na narativima (Hewson, 2015), zatim onih koji se zasnivaju na metodologiji
refleksivne prakse (npr. Cahill, 2012), na kritickoj refleksivnosti (Friedland, 2015) ili na
etnografskom, refleksivnom i1 fenomenoloSkom pristupu (Prior, Harris & Carter, 2014), do
istrazivanja zasnovanih na brikolazu, kojima se povezuju razli¢iti metodoloski pristupi ili istrazivacki
okviri, medu kojima su: refleksivna praksa, participativnho akciono istrazivanje i istrazivanje
zasnovano na umetnosti (npr. Cahill, 2008; Raphael, 2013).

Istrazivanja vezana za kori$¢enje dramskih i/ili pozori$nih tehnika u obrazovanju dece i mladih
usmerena su na ispitivanje njihovih potencijala za razvijanje kurikuluma i unapredivanje sredine za
ucenje, za kreiranje konteksta i uslova za podsticanje angazovanja i kritiCke refleksije o razli¢itim
pitanjima i problemima, i uopste za budenje motivacije i interesovanja i aktiviranje ucenja u razlicitim
kontekstima 1 za razli¢ite svrhe; ali 1 na ispitivanje efekata njihovog koriS¢enja (na primer, njihov
uticaj na percepciju i stavove o kurikulumu, na znanje i razumevanje razlicitih sadrzaja, na
individualni 1 socijalni razvoj, a naro€ito na razvijanje vestina reSavanja problema i komunikacionih
vestina, kao 1 na percepciju o sopstvenim sposobnostima).

Uprkos velikom broju istrazivanja vezanih za dramu u obrazovanju dece i mladih, nedovoljno
je onih koja su fokusirana na potencijale i efekte koriS¢enja drame u radu sa odraslima, pa samim tim
drama nije toliko razmatrana ni kao dominantni metodski pristup u obrazovanju prakticara. U
proucavanju relevantne literature naisli smo na nekoliko istrazivanja sprovedenih u okviru programa
profesionalnog usavrSavanja prakticara, koji imaju za cilj da osnazuju prakticare da koriste dramu u
sopstvenom radu, zatim da zajedno ispituju potencijale i ogranicenja, kao i efekte koriS¢enja dramskih
i/ili pozori$nih pristupa i tehnika na razumevanje razli¢itih pitanja vezanih za njihovu profesiju. Medu
njima je znacajno pomenuti sledece:

1) Studija slu¢aja koju je sproveo Martin (Martin, 2013) sa ciljem da istrazi potencijale modela
profesionalnog razvoja nastavnika kroz formu participativnog akcionog istrazivanja zasnovanog na
umetnosti. Nastavnici su bili pozicionirani kao umetnici i istraZivaci, §to znac¢i da su bili aktivno
angazovani kao ko-istraziva¢i u svakom koraku istrazivackog €ina (u prikupljanju podataka,
interpretaciji 1 diseminaciji). Martin je teZio da osnazuje ucesnike da koriste dramske tehnike, ali 1 da
podstice analizu, refleksiju i ucenje kroz kolaborativni umetnic¢ki proces koji je rezultirao
performansom (eng. playbuilding process). U performansu je video moguénost da podstakne i druge
nastavnike da kroz participaciju i dijalog dovode u pitanje li¢ne, lokalne i drustvene pretpostavke o
obrazovanju, da preispituju stereotipe o profesiji nastavnika 1 o ucenicima, da kriticki razmatraju
svoje uloge iz razlicitih perspektiva, da evaluiraju sopstvena pedagoska uverenja i percepcije o
obrazovanju, nastavi i u¢enju, o ucenicima, o ulogama nastavnika, o sebi kao nastavnicima i o
sopstvenoj praksi, te da kolektivno konstruisu razumevanje obrazovanja iz novih perspektiva i znanje
o tome ko su i §ta veruju. Po ugledu na koncepciju Argirisa i Sona (Argyris & Schon, 1978), Martin
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je razradio ciklus ucenja ,,trostrukog okreta“ (Martin, 2013, str. 52) omogucéavajuci nastavnicima da
se krecu kroz razli¢ite nivoe ciklusa ucenja: od preispitivanja akcija (evaluacija ucinjenih izbora i
odluka) prema preispitivanju li¢nih pretpostavki, percepcija i verovanja (evaluacija pretpostavki koje
pokrecu akciju i percepcija koje pokre¢u razmisljanja u odredenom kontekstu) i kona¢no ka kreiranju
znacenja odredenih pitanja u Sirem kontekstu (analiza sopstvenog misljenja kroz ¢in metakognicije i
razmatranje nacina na koji to znanje moze da se menja i prenosi na druge situacije).

Kontekst Pretpostavke Akcije Posledice

Ucenje "jednostrukog okreta"
ili refleksija

Uéeuje "dvosn'ukog okreta" Dali .f'.sp}‘m-'no radimo to sto radimo?
ili refleksivnost

. Da li radimo ispravne stvari?
Ucenje "trostrukog okreta"

ili uéenje kako da uéimo

Na osnovu éega odlucujemo sta je ispravno?

Grafikon 3. Sonov ciklus ucéenja ,trostrukog okreta* (Martin, 2013, str. 52, Figure 2)

IstraZivanje je zasnovano na postavkama kriticke pedagogije, teorije transformativnog ucenja i
socijalno konstruktivistickog pogleda na svet, pri ¢emu je poceo sa opStim pitanjima i dozvolio
ucesnicima da oblikuju iskustvo i kolektivno kreiraju znacenje. Improvizaciona priroda aktivnosti
zasnovanih na drami je omogucila javljanje novih pitanja i otkri¢a koji su kontinuirano menjali okvir
istrazivanja i proces rada. Teme koje su se generisale sa nastavnicima u okviru radionica su koriS¢ene
za kodiranje 1 analiziranje podataka, ali i za razvijanje procesa i pracenje putanja refleksije (Sto je
predstavljalo osnovu za kriti¢ko istraZivanje 1 refleksivnu praksu). Znacaj projekta narocito se video
u provociranju dijaloga o na¢inu na koji mo¢ 1 ideologija funkcioni$u u okviru obrazovnog sistema (i
samim tim o nacinu na koji uti¢u na poloZaj nastavnika), u podsticanju refleksivnog promisljanja o
odnosima sa ucenicima i dinamici mo¢i u ucionici, kao i u pokretanju pitanja o socijalnim i
emocionalnim dimenzijama ucenja. Takode se uvideo potencijal projekta za ,transformativno
ucenje’, pri ¢emu se ukazuje da su ucesnici kriticki preispitivali 1 dovodili u pitanje svoja uverenja o
tome $ta znaci biti nastavnik, uverenja o ulogama, ciljevima i identitetu nastavnika, te da su istrazivali
razli¢ite perspektive i evaluirali ne samo ono §to znaju, ve¢ i kako to znaju, §to je rezultiralo novim
na¢inom percipiranja nastavnika i u¢enika, kao i sagledavanjem nastavne prakse iz novih perspektiva.
Pored toga, navodi se da je projekat omogucio kolaboraciju, emocionalno povezivanje 1 osecaj
zajedniStva, odnosno izgradivanje kriticki nastrojene zajednice pedagoskog profesionalnog ucenja.

2) Istrazivacki projekat koji su sproveli Prajor, Heris i Karter (Prior, Harris & Carter, 2014) u
okviru programa kontinuiranog profesionalnog razvoja nastavnika osnovnih i srednjih Skola. Kroz
projekat se tezilo osnaZivanju nastavnika da koriste »produktivnu pedagogiju« (,,dramu kao medijum
ucenja‘“), koja obiluje ,kontepliranjem, refleksijom, inovacijom i eksperimentisanjem®, koja se
zasniva na iskustvenom ucenju (pri ¢emu se iskustvo kombinuje sa eksplicitnim kreiranjem znacenja)
i1koja se samim tim razlikuje od tradicionalnih pristupa u¢enju i ,,reproduktivne pedagogije zasnovane
na memorisanju 1 veStinama mehanic¢kog ponavljanja“ (str. 2). Projekat se zasnivao na etnografskom,
refleksivnom 1 fenomenoloSkom pristupu, a cilj projekta bio je da se nastavnicima pomogne u
razvijanju sposobnosti da iskoriste pre¢utna znanja ucenika i da smisleno podupiru iskustva ucenja.
Tezili su da ispitaju do koje mere nastavnici mogu da prilagode ,,model produktivne pedagogije*
kako bi obuhvatili sve oblasti nastave 1 ucenja, te koliko uspeSnim nalaze ovaj metod nastave u
kreiranju produktivnog okruzenja za ucenje i promovisanju autentiénog i samousmerenog ucenja.
Prilikom obuke se zahtevalo da nastavnici budu aktivno angaZovani u radionicama orijentisanim na
proces, a sve sa ciljem da tragaju za sopstvenim, unutras$njim, jedinstvenim, precutnim
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razumevanjem, odnosno da iskuse zadovoljstvo prilikom saznavanja, osmele se za eksperimentisanje,
otkrivanje, refleksiju 1 kontempliranje o novim razumevanjima i na taj nacCin prodube svoje
razumevanje vezano i za teme koje su se pokretale i za moguénosti takvog pedagoskog pristupa.
Nalazi upucuju da su nastavnici 1 ucenici pretezno dobro prihvatili takvu vrstu rada, da su model
procesne drame videli kao nacin da se vise personalno angazuju u u¢enju, te da su dramske konvencije
doziveli kao sredstvo za produbljivanje uCenja i povezivanje precutnog razumevanja sa novim
ucenjem. lako su nastavnici uvideli znacaj takvog pristupa za iskustvo ucenja, pojedinci su se,
medutim, borili sa tim kako da balansiraju izmedu takvog pristupa 1 onoga $to zahtevaju inspekcije,
posebno u susretu sa imperativima koji su usmereni na ishode.

3) Kvalitativna studija slu¢aja koju je sprovela Cao (Chou, 2007) sa ciljem da se ispita kako
nastavnici integriSu i grade nova znanja kroz praksu dok koriste dramu kao metodski pristup, kao i
da se identifikuju njihove potrebe, poteskoce, konflikti i izazovi sa kojima se susrecu. Nalazi upucuju
da je drama omogucila nastavnicima da osveste i preispituju usvojena verovanja, evidentiran je porast
njihovog samopouzdanja, autonomije i fleksibilnosti, a posebno se izdvajaju slede¢e promene koje
su povezane sa promenom percepcije o nastavnickom pozivu: umesto ,,slepog pracenja“ udzbenika,
nastavnici su poceli da sprovode sopstvene ideje i planove, dali su prioritet procesu ucenja i
potrebama ucenika umesto ispunjavanju planova, promenili su stav o odnosu nastavnik-ucenik, poceli
su da praktikuju dijaloski pristup koji u centar stavlja dete i praksu konstruisanja (umesto prenosenja)
znanja, odbacili su stav da nastavnici treba da budu autoritet i uvideli da nastavnici i ucenici treba
zajednicki da dele mo¢ u ucionici, poceli su da sagledavaju ucenike kao one koji konstruiSu znanja,
kao nosioce (umesto kao pasivne primaoce) znanja, a sebe kao one koji podupiru gradenje znanja
(umesto kao prenosioce znanja).

U programima obrazovanja prakti¢ara takode postoje studije kojima se tezi istrazivanju i
obezbedivanju ideja 1 predloga za buduce prakticare kako da koriste dramu u razli¢itim kontekstima,
zatim studije koje istrazuju potencijale drame za unapredivanje obrazovanja prakticara i razvoj
kurikuluma, kao i studije koje ispituju efekte koriS¢enja dramskih i/ili pozoriS$nih tehnika vezane za
profesionalni razvoj i razumevanje razli¢itih pitanja vezanih za njihovu buducu profesiju. Medu njima
je znacajno pomenuti sledece:

1) Istrazivacki projekat koji je sproveo Belivo (Belliveau, 2007) sa teznjom da ispita kako na
profesionalni razvoj studenata (bududih nastavnika) moze uticati praktikum zasnovan na drami, pri
¢emu je pratio kognitivne 1 afektivne dimenzije ucenja. TeZnja je bila da se omoguci studentima da
kroz kolaboraciju sa u¢enicima u prakti¢noj nastavi prosire sopstvena razumevanja o profesionalnom
pozivu, svrsi 1 ciljevima svoje profesije 1 ucenja, implikacijma sopstvenih akcija, pitanjima socijalne
pravde, moguénostima uc¢enja kroz umetnost i uticaju drame kao pedagoskog pristupa. Kroz procesnu
dramu i prilikom kreiranja dramskog komada (eng. playbuilding process) inspirisanog temama o
nasilnickom ponasanju, koristili su se razli¢itim dramskim strategijama, medu kojima su nepokretne
slike (tableaux), igre uloga, improvizacije i forum teatar. Nalazi impliciraju da drama kreira povoljno,
produktivno i kolaborativno okruZenje za timsko, kooperativno u€enje kroz delanje, da ima pozitivan
uticaj na nastavni stil, na negovanje pozitivne grupne dinamike i odnose poStovanja, na razvijanje
motivacije 1 samopouzdanja u radu, da podstiCe angaZovanje i preuzimanje rizika, preispitivanje
licnih uverenja i vrednosti vezanih za profesiju i ucenje, preispitivanje sopstvenog ponasanja i
osecanja vezanih za pitanja socijalne pravde, a posebno se isti¢e da su ucesnici postali svesni
skrivenih odnosa moc¢i i kako da se njima bave na produktivan nacin.

2) Studija koju su sprovele Kej i Ragusa (Kaye & Ragusa, 1998) predstavlja komparativni metod
kvalitativnog istrazivanja u kom su kori$§¢ene Boalove tehnike participativnog pozorista — simultana
dramaturgija, teatar slika, teatar kao diskurs i forum teatar (eng. Simultaneous Dramaturgy, Image
Theater, Theater as Discourse, Forum Theater) sa teznjom da se studentima (budu¢im nastavnicima)
omoguci da ispituju i analiziraju kompleksna socijalna pitanja i probleme u Skolskom okruzenju, da
ispituju razli¢ita reSenja, da razvijaju strategije kritickog misljenja o dilemama u ucionici 1 svest o
socijalnim problemima 1 da artikuliSu razliCitost perspektiva. Nalazi upucuju da su studenti
preispitivali reSenja o socijalnim pitanjima na dubljem nivou i da je najve¢i potencijal tehnika
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participativnog pozorista taj §to omogucava neprekidnu refleksiju koja se odnosi na perspektive,
postavljanje pitanja i ispitivanje reSenja.

3) Etnografska studija slu¢aja koju je sproveo Jasas (Yasar, 2006) sa teznjom da istraziuje: nacin
na koji edukativna drama funkcioniSe u obrazovanju nastavnika; perspektive nastavnika (edukatora)
i studenata (buducih nastavnika) o drami kao nacinu ucenja i poducavanja; nacin na koji dinamika
(otpora, zajednice i moci) u ucionici, interakcija izmedu nastavnika i studenata i interpersonalni
odnosi izmedu studenata uti¢u na dramski proces (dramske aktivnosti) i kontekst ucionice; kao i
efekte dramskog procesa na kontekst ucionice i interpersonalne odnose. Drama je koriS¢ena kao nacin
istrazivanja multikulturalnih pitanja, kao metodski pristup za uclenje sadrzaja i kao model za
ilustraciju dramskih tehnika koje bi studenti mogli da koriste u budu¢em radu. Nalazi upucéuju na
znacaj drame za kreiranje kolaborativnog 1 konstruktivnog okruzenja za ucenje, kao i1 za
identifikovanje i1 preispitivanje postoje¢ih verovanja, teorija i pretpostavki o nastavi i ucenju.

4) Istrazivacki projekat koji je sprovela Kejhil (Cahill, 2008) zasnovan je na refleksivnosti i
ukljucuje tri istrazivacka okvira: refleksivnu praksu, participativno akciono istrazivanje 1 istrazivanje
zasnovano na umetnosti. Ona je istrazivala potencijale za koriSéenje drame i kao metode u
participativnom akcionom istrazivanju i kao metode u profesionalnom obrazovanju buducih
nastavnika i doktora. Tezila je da bolje razume nacin na koji participacija u kolektivnom istrazivanju
moze da omogu¢i uvidanje i promenu vodenu etikom, ali 1 na koji na¢in drama moze da doprinese
radu na sebi i da omoguci u¢esnicima da (pre)oblikuju misljenje i ponasanje u skladu sa vrednostima
koje gaje. U radionicama je koristila razli¢ite dramske tehnike sa teznjom da omogu¢i uéesnicima da
preispituju razumevanje profesionalnih odnosa i nacine za njihovo unapredivanje. Nalazi istrazivanja
ukazuju da dramske aktivnosti mnogo toga otkrivaju o stavovima vezanim za profesionalne odnose,
da odredene dramske tehnike mogu pomoc¢i u€esnicima da ispituju diskurs koji oblikuje misljenje i
ponasanje, ali i da razmatraju moguénosti za izgradivanje drugacijih i plodonosnijih (eng. fruitful)
odnosa. Ucesnici su takode uvideli vrednosti kolaborativhog nacina rada i kritiCke prirode
istrazivanja, izjasnili su se da koriS¢ena metodologija omogucava novi nivo autenti¢nosti u
komunikaciji, da su im dramske tehnike pomogle da bolje spoznaju jedni druge, da postanu humani,
da (pre)oblikuju svoje pretpostavke i razumevanje vezano za razliCite mogucnosti i nacine
unapredivanja profesionalnih odnosa. Pored navedenog, Kejhil ukazuje da drama pruza moguénosti
za rad 1 u€enje vezano za politicko, ontolosko, eticko, pedagosko i estetsko podrucje.

5) Drugi projekat Kejhil (Cahill, 2012) takode je zasnovan na refleksivnosti u kojoj se polazi od
studije slucaja drame u akciji i podataka dobijenih na osnovu intervjua sa ucesnicima. Projekat je
sproveden sa ciljem da se ispitaju potencijali razli¢itih dramskih tehnika za konstruisanje znanja o
sebi i rad na sebi, za angazovanje ucesnika u otkrivanju, dekonstrukciji i rekonstrukciji dominantnih
diskursa o u€enicima 1 nastavnicima, odnosno da se ispita na koji nac¢in dramske tehnike mogu da
funkcioniSu kao ,,mehanizmi promene*. Ucenici srednjih $kola koji su pohadali kurs drame bili su
pozicionirani kao treneri i klju¢ni akteri u obrazovanju studenata (buducih nastavnika), pri cemu su
zajedno istrazivali pitanja vezana za jednakost i inkluziju u obrazovanju, pitanja odnosa, kao i
ocekivanja, rutine 1 norme ponasanja koji su povezani sa institucionalizovanim ulogama. TeZnja je
bila da se koriS¢enjem razli¢itih dramskih tehnika radi izvan stereotipne slike opozicije izmedu
nastavnika i ucenika 1 da se identifikuju kompleksnija ocekivanja i strepnje koje mogu da uti¢u na
ponasanje u Skoli. Fukoove »tehnologije sopstva« (Foucault, 1988) koris¢ene su kao okvir za
razmatranje nac¢ina na koji razli¢ite dramske tehnike deluju na znanje o sebi 1 rad na sebi. Nalazi
govore o znacaju projekta za podsticanje interakcije, razmene i istrazivanja, zato §to je ucesnicima
bilo omoguceno da rade zajedno i1 budu ravnopravni, §to je dalje uticalo na to da prevazidu razlike
povezane sa institucionalizovanim ulogama i bolje razumeju jedni druge. Nalazi govore i o na¢inu na
koji dramske tehnike mogu funkcionisati kao »tehnologije sopstva« i postati sredstva koja mogu
pomoc¢i ucesnicima da razumeju sebe i da rade na sebi, da preispituju Zelje i strahove, misli 1 ose¢anja,
da dekonstruiSu i rekonstruiSu dominantne diskurse o uc¢enicima i nastavnicima, kao i da razumeju
odnose u Skoli.

6) Kvalitativno istrazivanje Rafael (Raphael, 2013) predstavljeno je kao brikolaz, kojim se
povezuju razli¢iti metodoloSki pristupi: refleksija o praksi (kao primarna i sveobuhvatna
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metodologija), participativno akciono istrazivanje (kao drugi metodoloski pristup) i istrazivanje
zasnovano na umetnosti (kao treci pristup, pri ¢emu su dramske tehnike u okviru radionica sluzile i
kao nastavni metod i kao nacin istrazivanja). U projektu su studenti (buduci nastavnici) ucestvovali
u dramskim radionicama sa nastavnicima (edukatorima), osobama sa posebnim potrebama i
¢lanovima pozori$nog tima ,,Fusion Theatre, sa ciljem da kroz dramu dodu do boljeg razumevanja
inkluzivne nastave. Fokus istraZzivanja bio je na praksi, sa teznjom da se proucava Sta se deSava u
okruzenju ucenja kada nastavnici i osobe sa posebnim potrebama ucestvuju zajedno u dramskim
radionicama i kako moze da se unapredi obrazovanje za inkluzivnu nastavu. Rafael je tezila da ispita
kako studenti mogu bolje da se pripreme za inkluzivnu nastavu i da razvijaju refleksivnost, a sa zeljom
da unapredi postoje¢u obrazovnu praksu, tezila je da ispita kako funkcioniSe i1 Sta su ograniCenja
osmisljenog nacina rada. Ona je svoje interpretacije proveravala sa ucesnicima, koje je dozivljavala
kao ko-istrazivace u procesu participativnog akcionog istrazivanja, pa su imali priliku ne samo da
proveravaju, ve¢ i da osporavaju, razjasnjavaju ili elaboriraju podatke i inicijalne analize, da
konstruiSu i ko-konstruiSu razumevanje onoga $to se deSava u procesu istrazivanja i da pregovaraju
o znacenjima. Nalazi ukazuju na pozitivne promene u razumevanju inkluzivnog obrazovanja i na
znacaj drame za razmatranje pristupa u profesionalnim odnosima. Ucesnici su dramske radionice
dozivljavali kao iskustvo koje pruza podsticaj za kontinuirano profesionalno ucenje i razmisljanje o
praksi, izgradivanje produktivnih odnosa, kolaboraciju, zajednicko ucenje i transformaciju uslova
ucenja.

7) Istrazivanje sopstvene prakse koje je sprovela Hjuson (Hewson, 2005). Projekat je
predstavljen kao vrsta akcionog istrazivanja, tacnije kombinacija istrazivanja zasnovanog na
umetnosti 1 kriticko-emancipatorskog edukativnog istraZivanja. Ona je koristila Forum teatar kao
kriticki pedagoski pristup koji joj je omogucio da sa studentima (budu¢im nastavnicima) istrazuje
pitanja vezana za vodenje nastave, ali 1 da ih podsti¢e da razmatraju razli¢ite perspektive dok ispituju
sopstvene reakcije na problemske situacije u praksi. Tezila je da ispita potencijal takvog nacina rada
za posledice 1 implikacije njihovih akcija u u€ionici bez nametanja svojih li€nih vrednosti 1 ideja, kao
i da ispita da li Forum teatar moze uticati na to da studenti prevazidu usmerenost na kontrolisanje
ponasanja ucenika. U radionicama su se proZimale situacije vezane za otpor ucenika, razmatrali su se
nacini moguceg reagovanja u takvim situacijama i pristupi koji se mogu Kkoristiti (humor,
zastraSivanje, kazna, dijalog). Znacaj takvog rada se vidi u slede¢em: osecanja 1 telesni signali kao
odgovor na akcije u dramskoj situaciji mogu da pomognu studentima da eliminiSu odredene
alternative za akciju 1 da podsti¢u brzo, implicitno razmatranje drugih alternativa, onda kada se suoce
sa slicnim situacijama u svojoj praksi.

8) Drugo istrazivanje koje je sprovela Hjuson (Hewson, 2015) takode predstavlja akciono
istrazivanje u kom je koristila metodologiju zasnovanu na umetnosti i na narativima. Ona je ispitivala
kako strategije Forum teatra mogu da angaZuju i um 1 telo studenata (buducih nastavnika) tokom
refleksije, te da im omoguce da identifikuju predubedenja ili predrasude o ponaSanju razreda dok
tragaju za adekvatnim, efektivnim, saose¢ajnim i eti¢kim reakcijama na teSkoce (naro€ito onda kada
je potrebno da brzo reaguju u teSkim trenucima, problemati¢nim i stresnim situacijama). Studenti su
u manjim grupama odigravali scenarija zasnovana na iskustvima iz sopstvenih skolskih dana, a koja
su uglavnom bila vezana za neku vrstu otpora prema direktivama nastavnika. Tezila je da im pruzi
priliku da razvijaju responzivnost, da otkriju kroz $ta ucenici prolaze 1 sa ¢im se suo€avaju, da
istrazuju i promisljaju o tome Sta znaci biti ucenik i nastavnik, da preispituju implicitna razumevanja
1 verovanja (stecena kroz sopstveno iskustvo tokom obrazovanja) o tome Sta nastavnici i u¢enici treba
da rade, odnosno da osveste implicitna znanja u akciji (prakti¢na znanja), a posebno da kriti¢ki
ispituju neke od opresivnih disciplinskih praksi u $kolama i njihov uticaj na kvalitet odnosa. Studenti
su, prema njenim recima, ¢esto bivali iznenadeni kada su uvideli koliko ose¢anja mogu biti autenti¢na
I intenzivna. Ona tvrdi da ,,¢itanje govora tela i emocija i svesnost o tim informacijama omogucéava
da se bolje procene efekti intervencije. Upravo zbog toga objasnjava da je u nekim trenucima moguce
»zamrznuti® akcije, sa ciljem da studenti obrate paznju na ono Sto se deSava u datom trenutku, da to
osete i imenuju. Ona tvrdi da prikupljanje »podataka« o onome $to se desava i "unutra" (U njima
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samima) i "spolja" (u drugima, na osnovu fizi¢kih i fizioloskih znakova osecanja), zapravo olaksava
i da se proceni vrednost onog sto je neko uéinio i da se utvrdi Sta moze sledece da se isproba. Pored
toga, svedoci da su studenti pokazali zadovoljstvo prilikom opseznih diskusija o moguéim reSenjima
1 da su poceli da prepoznaju kako kompleksni problemi u nastavi mogu biti ispitivani iz viSestrukih
perspektiva, ukljucujuci i cesto zanemarivanu tacku gledista ucenika. Ona uvida potencijal takve vrste
rada za prevazilazenje nekih primera ,,unutraSnje opresije®, tj. predubedenja ili predrasuda, upravo
zato Sto studenti imaju priliku da identifikuju kroz Sta ucenici prolaze i sa ¢im se suocavaju.

9) Istrazivanje sopstvene prakse koje je sprovela Fridlend (Friedland, 2015) zasnovano je na
kritickoj refleksivnosti. Ona je integrisala tehnike primenjenog pozorista i pozorista potlacenih sa
namerom da kroz takav nacin rada sa studentima (buduc¢im nastavnicima koji imaju praksu u skolama
1 onima koji staziraju ili ve¢ rade kao nastavnici), podstic¢e kriticku refleksiju o nastavi i u¢enju i o
verovanjima vezanim za obrazovanje i u¢enje. Tezila je da izbegne rutinizaciju refleksije i zbog toga
je praktikovala iskrenu kriticku refleksiju pozivajuci studente da svi zajedno kritikuju sopstvene i
njene akcije 1 verovanja, da bi na taj nacin razvijali sposobnost smislene refleksije i prihvatili sledece
vrednosti: posvecenost iskrenoj, dubokoj kriti¢koj refleksiji o sopstvenoj praksi, pretpostavkama i
predrasudama; spremnost i sposobnost da se kritikuju sopstvene akcije, verovanja i motivi koji leze
u osnovi akcija; spremnost da se analizira uskladenost sopstvenog ponasanja sa teorijama ,,najbolje*
prakse 1 uticaj sopstvenog ponasSanja na one sa kojima se radi; spremnost da se preuzme rizik i
identifikuju (sopstvene) akcije koje nisu primer najbolje prakse, koje nisu uskladene sa teorijama u
koje se veruje, koje su vodene sopstvenom pristrasno$cu ili potrebama, ili koje nisu najpogodnije za
one sa kojima se radi. Pre svega je koristila tehnike pozorista slika, sa namerom da podstice refleksiju
o tome Sta studenti smatraju dobrim 1 lo§im obrazovanjem i nastavom, i Sta su od toga iskusili, a
nakon grupne refleksije o svim slikama u kojoj su se iznosila zapaZanja 1 interpretacije, diskusija bi
se proSirila i pravila bi se grupna lista atributa loSeg i dobrog obrazovanja. Ona navodi sledeca pitanja
koja su se pokretala: Kako da budem siguran da je moja praksa u svakom trenutku uskladena sa
teorijama najbolje prakse? Kako pratim proces? Kada interveniSem i kako interveniSem ako je neko
iskljucen ili se ose¢a napadnuto? Kako da odrZavam svesnost 1 kriticki refleksivan pristup da bih znao
kada radim ono Sto je jednostavno i bezbedno za mene, a ne ono Sto se stvarno uklapa u moje
razumevanje najbolje prakse? Kako mogu da znam kada se udaljavam od onoga S§to znam da je
najbolje 1 kako da se vratim onome S§to znam da je najbolje? Kako moja nastava utice na
studente/ucenike? Da li studenti/u¢enici dolaze do novih uvida i perspektiva? Da li konstruiSu novo
znanje? Da li u€im od njih i da li oni uce jedni od drugih?. Ona dalje navodi da su pozoriste slika 1
refleksija znaCajni zato §to studenti tada nisu pasivni primaoci informacija koje pruza profesor, $to su
njihove ideje jednako vazne kao ideje profesora, Sto mogu da preduzmu rizik, razmisljaju, uce,
1zraZavaju se 1 preispituju ideje 1 uvide na razli€ite nacine, 1 to u atmosferi prihvatanja 1 podrske.
Promisljajuci o tome kako proces kreiranja slika utice na razmisljanje o dobrom i loSem obrazovanju,
studenti su primetili da pozoriste slika ¢ini dijalog realnijim, da podsti¢e 1 ose¢anja i razmisljanja o
obrazovanju, da ih vodi dalje od pukog popisa atributa dobrog i loseg obrazovanja, ka dubokom
razmi$ljanju o njima, te da se ose¢aju osnazeno. Razgovor o slikama dobrog i loSeg obrazovanja bi
prelazio na diskusiju o obrazovnim sistemima u kojima rade ili ¢e raditi i o brigama koje imaju. Ona
navodi razli¢ita zapazanja i komentare studenata kojima pokazuje da su se na osnovu slika koje su
prikazivali 1 analizirali, u njima pokrenula promisljanja o (sopstvenoj) praksi, ali i da su dosli do
novih uvida i perspektiva. Tako su pojedini uvideli da u njihovoj praksi postoje elementi slika loseg
obrazovanja, medu kojima mozemo izdvojiti sledece: da je ucenicima ponekad dosadno i da nisu
ukljuceni; da se deSavalo da vecina nije mogla da odgovori na pitanja koja su im postavljena u vezi
onog §to su radili, odnosno da nisu ucili, uprkos tome $to su bili aktivni i $to su se zabavljali kroz
aktivnosti; da gotovo uvek rade istu stvar u isto vreme, pa je nekoj deci dosadno zato §to ve¢ znaju
kako treba nesto da rade, dok deca sa posebnim potrebama ne znaju Sta se radi zato §to propustaju
pojedine Casove; da se oCekivalo da ucenici slede pravila koje nastavnik postavlja i kojima ih tera da
se lepo ponasaju, voden mislju da problemi u ponasanju razreda poticu od same dece i problema sa
kojima dolaze u Skolu (npr. zbog teske porodicne situacije), umesto da im omoguci da donose odluke
1 osnazuje ih. Neke od njihovih briga bile su sledece: da ne mogu da obezbede najbolja obrazovna
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iskustva za ucenike kada moraju postovati unapred propisan program koji moze, ali i ne mora biti
prikladan za ucenike; da Zele da individualizuju iskustva ucenja, ali ne razumeju kako da to urade; da
ne znaju kako da u svakom trenutku podsticu angazovanje ucenika. Ovaj proces kriticke refleksije
obezbedio bi osnovu za dalje promisljanje o tome kako svoja zapaZanja i ideje na osnovu slika o
dobrom 1 loSem obrazovanju mogu odmah koristiti u svojoj praksi baveéi se razli¢itim pitanjima i
problemima, te kako ono Sto su ¢itali o najboljoj obrazovnoj praksi i kurikulumu mogu primeniti u
realnim okolnostima, $to je dalje vodilo razgovoru o refleksivnoj praksi. Tokom grupne refleksije o
aktivnostima pozorista slika, studenti su govorili da su bili zabrinuti $to treba da rade u tisini i da su
iznenadeni koliko dobro to funkcionise, da nisu bili sigurni $ta da rade, ali im je bilo zabavno, te da
su se iznenadili dubinom razgovora o slikama i dubinom ucenja. To bi ¢esto dovodilo do diskusije o
viSestrukim inteligencijama i razli¢itim nacinima spoznaje, a zatim i o razli¢itim nacinima ucenja i
odgovornosti nastavnika za obezbedivanje mogucnosti ucenja na razli¢ite nacine. Fridlend bi takode
delila sa studentima refleksije o sopstvenoj nastavi tokom i nakon aktivnosti, a pitala se slede¢e: Da
li treba da pride i pruzi podr§sku onom ko ne ucestvuje ili izgleda zbunjeno prilikom rada u manjim
grupama, ili postoji na¢in da pride celoj toj manjoj grupi kako bi pomogla i toj osobi i toj grupi? Da
li postoji nacin da se umesSa i obezbedi odredenu pomo¢ ukoliko grupa ima teSkoce u reSavanju
problema, a da to ne ograni¢ava njihovu kreativnost? Koliko treba da vodi konverzaciju dok studenti
pokazuju svoje slike u grupi? Koja ogranicenja ¢e pomo¢i da se grupa fokusira i kada je najbolje
prosiriti granice ukoliko se pokaze da je nesto Sto iskrsne ipak vazno? Kada je najbolje da ponudi
svoju ideju, a kada je najbolje da ¢uti kako bi glasovi studenata ostali primarni? Gledajuéi slike koje
studenti kreiraju i slusajuci dijalog o njima, u njoj se pokrenula refleksija i o ocenjivanju §to je otkrilo
toliko pitanja, problema i briga koje nastavnici moraju uzeti u obzir prilikom procenjivanja i kreiranja
kriterijuma za vrednovanje. Ona je ¢ak odlucila da zajedno kreiraju kriterijume ocenjivanja, §to,
prema njenim recima, upucuje studentima poruku da su u partnerstvu, da ona ceni i trazi njihova
misljenja i ideje. Takode je ustanovila da, onda kada kursevi pocinju sa tehnikama pozorista slika,
menja se dinamika grupe, postavlja se temelj poverenja i dubokog kritickog dijaloga koji se moze
dalje graditi kroz koriS¢enje drame 1 drugih pristupa koji podsti¢u angazovanje 1 demokratske odnose.
Ona svedoci da sopstvenim refleksivnim pristupom i prilagodavanjem sopstvene nastave na osnovu
onoga §to uci od svojih studenata i na osnovu zajedniCke kolaborativne refleksije, omogucava da svi
zajedno uce i da nastavu dozivljavaju kao izazov. Ona tvrdi da su njeni studenti inspirisani da takav
pristup primenjuju u sopstvenoj praksi, odnosno da nastave sa refleksijom 1 prilagodavanjem
sopstvene nastave i ,,da pronalaze nacine ne samo da prezive u obrazovnim sistemima, ve¢ i da ih
menjaju (str. 239).

10) Istrazivacki projekat koje su sprovele Kej i Bat (Kay & Bath, 2008) realizovan je kroz akciono
istrazivanje 1 studije slucaja, sa teznjom da se unapredi postoje€a praksa obrazovanja vaspitaca 1
ohrabruje aktivno, participativno ucenje u zajednici. One su osmislile modul za ucenje o
demokratskim konceptima i socijalnim problemima kroz igru uloga, individulne refleksije, grupne
diskusije 1 kriticke debate, sa nastojanjem da studenti razvijaju responzivnost i refleksivnost, da
prihvate i razvijaju koncept participacije, kolaboracije i kooperacije, odnosno da prihvate koncept
pedagogije odnosa. Nalazi upucuju da su studenti pokazali znacajno visi nivo svesnosti o sopstvenim
ulogama i odgovornostima u podrzavanju i promovisanju de¢jih prava i u izgradivanju zajednice
ucenja, kroz konsultovanje sa decom, slusanje i postovanje dece.
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4. Istrazivacéki okvir

Nase istrazivanje usmereno je na promenu obrazovne prakse kroz planiranu intervenciju®, pa
se stoga moze smatrati razvojnim pedagoskim istrazivanjem.

Razvojna istrazivanja u obrazovanju se i terminoloski i sadrzajno razli¢ito odreduju. Tako Fan
den Aker (Van den Akker, 1999) ukazuje da se sintagma ,razvojno istrazivanje“ koristi kao
sveobuhvatni termin za razli¢ite vrste istrazivackih pristupa sprovedenih u razli¢itim sub-domenima
obrazovanja za razlicite svrhe, §to prema njegovim rec¢ima, ¢esto dovodi do konceptualne pometnje.
Da bi se stvorila jasnija slika o polaziStima i1 koncepciji naseg istrazivanja, ukratko ¢emo se osvrnuti
na odredenja i pristupe pojedinih autora, koji su nam bili od koristi.

Fan den Aker (Van den Akker, 1999) odreduje razvojno istrazivanje kao interaktivni, cikli¢ni
ili spiralni proces razvoja i istrazivanja usmeren na:

— Koncipiranje i razvijanje modela intervencija ili ,,(sukcesivnih) prototipa“ koji bi ispunjavali

inovativne teznje 1 potrebe (Ibid, str. 7);

— Razvijanje principa (teorijskog koncepta i uputstava) koji bi bili temelj za koncipiranje i razvoj
mogucéih intervencija.
— Kao dva specifi¢nija cilja u kojima se ogleda i prakti¢ni i nau¢ni doprinos razvojnih istrazivanja,

on navodi sledece (Ibid, str. 5):

 Prikupljanje ideja (predloga, uputstava) za optimizaciju kvaliteta intervencije koja se razvija;

» Generisanje, formulisanje i proveravanje principa koncipiranja, koji mogu da se odnose na

karakteristike intervencije (kako bi intervencija trebalo da izgleda) ili na procedure (kako bi
intervencija trebalo da se razvija).

Pored toga, on ukazuje na sledece odlike razvojnih istrazivanja (Ibid): interakcija i kooperacija
istrazivaca 1 prakticara je esencijalna; znanje koje se razvija i §iri kroz razvojno istraZivanje je
potkrepljeno teorijskim argumentima, izrazeno kroz uputstva i potkovano empirijskim dokazima o
uticaju principa; formativna evaluacija je klju¢na aktivnost i najkorisnije je kada je u potpunosti
integrisana u ciklus analize, koncipiranja i razvoja, evaluacije i revizije, i kada doprinosi
unapredivanju intervencije (pri ¢emu bogatstvo informacija (predloga) i efikasnost procedura
predstavljaju prioritet, a razli¢ite metode 1 tehnike omogucéavaju usmerenost na razlicite kriterijjume
kvaliteta intervencije - prakti¢nost, vrednost i efektivnost). On dalje navodi da razvojna istraZivanja
najéeSc¢e cikli¢no ili spiralno obuhvataju aktivnosti analize, koncipiranja i razvoja, evaluacije i
revizije, a izdvaja i sledeée specifi¢ne elemente razvojnih istrazivanja (Ibid, str. 7-8): preliminarno
istrazivanje koje podrazumeva analizu zadataka, potreba, problema i specifi¢nog konteksta, uz
prouCavanje relevantne literature u kojoj se mogu naci ,,obecavaju¢i primeri® i studije slucaja;
teorijsko utvrdivanje (eng. theoretical embedding) koje podrazumeva formulisanje teorijskog
obrazloZenja o izborima nacinjenim prilikom koncipiranja modela i o suStinskim karakteristikama
intervencije; empirijsko ispitivanje kojim se utvrduje prakti¢nost i efektivnost intervencije za
specificnu ciljnu grupu u postoje¢im okolnostima, ali se razmatra i Sirok spektar indikatora za
»uspeh« pri ¢emu se imaju u vidu brojne varijacije u moguéim intervencijama i kontekstima;
dokumentacija, analiza i refleksija koje obuhvataju ¢itav proces koncipiranja, razvijanja, evaluacije
i implementacije, kao i ishode tog procesa, sa teznjom da se doprinese Sirenju i specifikaciji
metodoloskih uputstava za koncipiranje i razvoj.

Rotman i Tomas (Rothman & Tomas, 1994 prema Du Preez & Roux, 2008) Kkoriste termin
interventna istrazivanja odredujuci ih kao primenjena istraZivanja koja su usmerena na razvoj znanja
0 intervenciji, na utilizaciju znanja o intervenciji i na koncipiranje i razvoj modela intervencije. Du
Pre i Ru (Du Preez & Roux, 2008) zamerke njihovom pristupu nalaze u tome §to se ¢ini da je zasnovan
na idealisti¢koj interpretativnoj paradigmi, Sto se predvida uglavnom linearni proces kretanja od

%3 Intervencija se, po ugledu na Pavlovié Breneselovié (2008), odreduje kao promena, akcija ili delovanje koje se
planski i sa ciljem uvodi u sistem obrazovne prakse.
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razvoja znanja prema utilizaciji znanja i koncipiranju i razvoju modela, $to se proces koncipiranja i
razvoja vidi kao aktuelizacija procesa interventnog istrazivanja, te Sto se prilikom koncipiranja i
razvoja intervencije predvidaju sledece linearne i preklapajuce faze: analiza problema i planiranje
projekta; prikupljanje i sinteza informacija; koncipiranje; pocetni razvoj i pilot ispitivanje; evaluacija
i unapreden razvoj; diseminacija.

Du Pre i Ru (Du Preez & Roux, 2008) zagovaraju alternativni pristup — participativno
interventno istrazivanje, kKoje je zasnovano na kriti¢koj teoriji (kriticko-emancipatorskoj paradigmi
istrazivanja), a akcenat se stavlja na metodolosku fleksibilnost, pri ¢emu se umesto pra¢enja unapred
odredenih etapa istrazivackog procesa otvara mogucnost ciklicnog ponavljanja etapa, kao i
mogucnost modifikacije 1 adaptacije metoda. One ukazuju da je ovako shvacena istrazivacka
metodologija orijentisana na proces, kao polazista izdvajaju principe refleksivne prakse, participacije
i kontekstualnosti, a kao osnovnu vrednost izdvaju promovisanje demokratskih, kolaborativnih i
pregovarackih odnosa izmedu ucesnika istrazivanja i istrazivaca (Ibid). Teorijske 1 filozofske
postavke potkrepljuju studijom slucaja u kojoj se participativno interventno istrazivanje koristilo u
procesu razvoja programa profesionalnog usavr$avanja nastavnika, sa teznjom ka emancipaciji
nastavnika i transformaciji druStvene realnosti u praksi, te ka osnazivanju nastavnika da preuzmu
kontrolu nad sopstvenim profesionalnim razvojem (lbid). One navode da se participativno
interventno istrazivanje moze koristiti (Ibid): 1) kao empirijski metodoloski okvir za razvoj i
ispitivanje programa profesionalnog usavr$avanja nastavnika, i to uz pomoc¢ nastavnika (nastavnici
kroz kooperaciju i1 kolaboraciju sa istrazivatem doprinose daljem razvoju programa tako S$to
razmenjuju znanja i iskustva i govore o izazovima vezanim za profesionalni razvoj, prikupljaju i
uporeduju informacije, promisljaju o smernicama, zahtevima i moguéim ogranic¢enjima koji se
odnose na sadrzaj programa i proces profesionalnog razvoja); 2) kao sredstvo (ili proces)
profesionalnog razvoja (sa teznjom ka osnazivanju i emancipaciji nastavnika, pruza im se mogucnost
da kriti¢ki promisljaju o sopstvenom polozaju i akcijama, o svojoj postojecoj i pozeljnoj praksi, da
preispituju brige koje imaju u vezi drustvene realnosti u praksi, ali i da (pre)ispituju li¢ne sklonosti i
teorijska opredeljenja, §to bi u krajnjoj instanci moglo da ih vodi ka transformaciji realnosti u praksi,
odnosno ka unapredivanju prakse).

Pavlovi¢ Breneselovi¢ takode nalazi nacin da prevazide slede¢e nedostatke pristupa koji su
koncipirali Rotman i Tomas (Rothman & Tomas, 1994 prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2008): to §to
se u razvijanju modela intervencije ostaje na nivou linearnog modela sukcesivnih koraka 1 §to se ne
otvaraju pitanja vezana za odredivanje prirode promene. Tako Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2008) u svom
odredenju interventnog istrazivanja usmerenog na razvoj sistemskog modela intervencije koji je
baziran na konceptu sistemskih promena, uspostavlja dinamican i cikli€an odnos izmedu svih
komponenata intervencije, te stavlja akcenat na pristup promeni, na¢in uvodenja i proces izazivanja
promena u sistemu, te na odredivanje prirode promene.

Paton (Patton, 2011) govori 0 razvojnom evaluacionom istrazivanju (eng. developmental
evaluation inquiry) i razvojnoj evaluaciji (eng. developmental evaluation) kao istrazivatkom pristupu
koji podupire razvoj inovacija i vodi adaptaciju intervencija, odnosno kao ciklicnom, timskom,
kolaborativnom procesu angazovanja (kroz timsku diskusiju o pitanjima za evaluaciju,
promisljanjima 1 podacima, te kroz sistematsku refleksiju zasnovanu na podacima) koji moze da vodi
I podupire inovativnu inicijativu, akciju, pristup ili reSenje, proces rasudivanja, donosenja odluka i
promene. Paton navodi slede¢e koncepte koji su u osnovi razvojne evaluacije: nelinearnost,
iskrsavanje, adaptacija, koevolucija, dinamika i dinamicke interakcije i neizvesnost. Kao najvaznije
odlike razvojne evaluacije on izdvaja slede¢e (Patton, 2011): razvojna evaluacija se ne zasniva na
nekoj posebnoj evaluacionoj metodi, pristupu ili instrumentu, ve¢ moze da ukljucuje bilo koju vrstu
podataka, metoda, pristupa, merila (indikatora) i fokusa analize, i to u zavisnosti od prirode i faze
inovacije, okolnosti u kojima se odvija evaluacija i od prioritetnih pitanja koja podupiru razvoj
inovacije 1 odlucivanje o inovaciji; razvojna evaluacija 1 inovacija ili intervencija su medusobno
povezane i uslovljene §to znaci da se deSava proces ko-kreiranja i kontinuirane koevolucije razvojne
evaluacije i inovacije ili intervencije; ko-kreiranje inovacije se deSava kroz istrazivanje prirode i
posledica inovacija ili intervencija; proces ko-kreiranja podrazumeva zajedni¢ko koceptualizovanje i
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rekonceptualizovanje inovacije (i to ne jednom ve¢ tokom njenog razvoja i probnih primena i
ispitivanja), generisanje istrazivackih pitanja, utvrdivanje prioriteta za ono Sto se posmatra i prati (na
Sta ¢e se fokusirati), odluCivanje o vrsti podataka koja ée se prikupljati i o nacinu njihovog
prikupljanja, zajednicko interpretiranje nalaza i1 zajednicko izvlacenje zakljuCaka o slede¢im
koracima (i njihovim implikacijama), a posebno o adaptacijama u susretu sa izmenjenim okolnostima,
novim ucenjem i svim onim §to ,,iskrsava®; koevolucija se deSava kroz zajednicko suocavanje sa
neizvesnoscu i komleksnoséu, zajednicko razmatranje podataka i zajedni¢ko kreiranje znacenja.
Paton (Patton, 2011) objasnjava da ne moze i ne treba da postoji konacna lista istrazivackih pristupa,
odnosno da metod i plan razvojne evaluacije mogu da budu fleksibilni, iskrsavajuéi i dinamicni,
upravo zbog iskrsavajuce, dinami¢ne i neizvesne prirode intervencije ili inovacije koja se evaluira
(,,iskrsavaju¢ih® i promenljivih ciljeva, strategija i ishoda projekta), zbog kompleksne, neizvesne i
dinamic¢ne prirode uslova, okolnosti 1 situacionih izazova, odnosno zbog promenljivosti konteksta.
To znaci da je prilikom koriS¢enja razlicitih izvora podataka, moguce ¢ak i odbaciti pitanja i stavke
koje nisu dovoljno otkrivale ili nisu vise relevantne, te dodati one koje se bave novim pitanjima i
problemima (Ibid). To znaci i da polaziSta, odrednice i pokazatelji takode mogu da se revidiraju i
azuriraju (Ibid). On dalje navodi da rasudivanje predstavlja srZ razvojne evaluacije, odnosno srz
analize, sinteze, interpretacije i zajednickog kreiranja znacenja sa ¢lanovima inovativnog tima, te da
abdukcija® ili razmisljanje po ugledu na detektiva moZe biti posebno vazna i korisna forma
rasudivanja (Ibid).

Paton pravi razliku izmedu prospektivne razvojne evaluacije 1 retrospektivne razvojne
evaluacije (Ibid). Prospektivna razvojna evaluacija podrazumeva gledanje napred i pracenje
inovativnog procesa, da bi se predvidela pitanja i podaci evaluacije, dokumentovalo ono $to iskrsava,
nasao smisao onoga $to se odvija i otkriva u kompleksnom, dinami¢nom i promenljivom kontekstu,
ali i donosile odluke za nove akcije, vodene promisljanjem o tome §ta (ne)funkcionise, o vrednostima
koje su u osnovi odluka i mogué¢im implikacijama i efektima odluka (Ibid). Retrospektivna razvojna
evaluacija podrazumeva osvrtanje na ono §to se ve¢ deSavalo, da bi se rasvetlile informacije, podaci,
znacenja 1 razumevanja vezana za inovacije 1 promene, kao i za kontekst (ono $to je oblikovalo
program - kljuéni dogadaji, prepreke ili ,kriticki incidenti* i izbori koji su ucinjeni, te ono $to je
uticalo na kontekst - vrednosti, principi ili pravila, dijalozi i debate), da bi se rasvetlili izazovi i vodece
vrednosti 1 ucinilo eksplicitnim ono §to je nauceno (Patton, 2011). Ta pozadinska pri¢a moZze da pruzi
korisne informacije o tome na Sta ubuduce treba da se obraca paznja i Sta moZe da se oc¢ekuje, moze
da sluzi kao polazna osnova za dalji razvoj, naredna razvojna evaluaciona istraZivanja i interpretaciju
onoga §to se desava (Ibid).

Paton podrobno opisuje razvojnu evaluaciju koja je zasnovana na brikolazu® ¢ime se povezuju
razli¢iti istrazivacki pristupi, metode 1 tehnike, ali 1 drugi elementi koji, svaki na svoj nacin ili u

% Abduktivno rasudivanje podrazumeva kretanje nazad i napred izmedu opsteg i specifi¢nog (opstih teorijski
zasnovanih principa i opSteg znanja naspram konkretnog i lokalnog znanja) da bi se resili odredeni problemi, ispitivale
pretpostavke i izvodili zakljucci o razli¢itim fenomenima, te pretrazivale slabe tacke razlicitih prikaza i objasnjenja tih
fenomena (Patton, 2011).

%5 Metafora ,,brikolaz* (fr., eng. bricolage) potice od francuskog izraza ,brikoler* (fr. bricoleur) kori¢enog za
oznacavanje vestih ljudi ili zanatlija koji ,,kreativno koriste materijale preostale iz drugih projekata da bi konstruisali nove
artefakte“ (Rogers, 2012, str. 1) i za oblikovanje brikolaz projekata kombinuju one instrumente i materijale koji su im
»pri ruci« (Levi-Strauss, 1966 prema Rogers, 2012, str. 1). Kvalitativni istrazivaci — brikoleri — shvaceni su kao kreativni
i kriti¢ki mislioci i znalci koji, u zavisnosti od situacije i konteksta, koriste stara sredstva, strategije, metode ili tehnike na
nove nacine, ukljucujuéi i alternativne 1 ,,iskrsavajuce™ nacine prikupljanja podataka koji im se ¢ine pogodnim za
istrazivanje (Patton, 2011). Znacajno je pomenuti da Denzin i Linkoln (Denzin & Lincoln, 2000 prema Kincheloe, 2005)
izdvajaju pet dimenzija brikolaza: metodoloski brikolaz, teorijski brikolaz, interpretativni brikolaz, politicki brikolaz i
narativni brikolaz. Kin€elou (Kincheloe, 2005) na neki nacin prosiruje te dimenzije i dovodi ih do novog nivoa tako Sto
naglasava kriticku hermeneuticku dimenziju, kao i politicku, emancipatorsku i osnazujucu dimenziju brikolaza, opisujuci
ga kao kriticku, multi-metodolosku, interdisciplinarnu, multiteorijsku i multiperspektivisticku, empirijsku i filozofsku
istrazivacku praksu. Pozivajuéi se na konceptualizacije razli¢itih autora, RodZers (Rogers, 2012) takode odreduje brikolaz
istrazivanje kao kompleksni ,kriti¢ki, multi-perspektivisticki, multi-teorijski i multi-metodoloski pristup istraZivanju®,
pri ¢emu naglasava da u oblasti kvalitativnih istrazivanja metafora brikolaz zapravo ,,0znacava metodolosku praksu
eksplicitno zasnovanu na idejama o eklekticizmu, iskrsavaju¢oj koncepciji, fleksibilnosti i pluralizmu* (str. 1).
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kombinaciji, uticu na podizanje svesti i obezbeduju smernice za istrazivanje neizvesne dinamike
kompleksnih sistema, inovativnih inicijativa i promena u tim sistemima, a medu njima izdvaja
(Patton, 2011): refleksivnu praksu, (participativno) akciono istrazivanje, ,,senzibilizujuée* koncepte®
(eng. sensitizing concepts), sistemsku promenu, abduktivno rasudivanje i retrospektivnu razvojnu
evaluaciju.

Oslanjajuéi se na pristupe i odredenja razlicitih autora (Du Preez & Roux, 2008; Patton, 2011,
Raphael, 2013; Rogers, 2012; Van den Akker, 1999), nase istrazivanje odredujemo kao razvojno
pedagosko istrazivanje koje je podupreto umetno$éu®’, zasnovano na konceptu brikolaza, principima
refleksivne prakse 1 participacije, €ija je svrha promena prakse i unapredivanje programa inicijalnog
obrazovanja vaspitata kroz koncipiranje i razvijanje modela intervencije (programa obrazovanja
zasnovanog na konceptu refleksivne prakse i modela nastave zasnovanog na drami kao metodskom
pristupu, odnosno koncepcije novog kursa "Refleksivni dramski praktikum™).

Ovako shvacdeno istrazivanje podrazumeva dinamicni, cikli¢ni, spiralni refleksivni proces
razvoja koncepcije i istrazivanja u kom se prepli¢u sledeci koraci: planiranje, akcija, pracenje, kriticka
refleksija, evaluacija i analiza. Ti koraci znace sledece:

1) Kriticko preispitivanje i vrednovanje postojeceg studijskog programa za obrazovanje
vaspitaca;

2) Plansko uvodenje promene u sistem obrazovne prakse — koncipiranje i rekonceptualizovanje
modela nastave zasnovanog na drami kao metodskom pristupu — novog kursa Refleksivni dramski
praktikum;

3) Pracenje procesa rada, te kriticku refleksiju, evaluaciju i analizu koje su usmerene na:

— Potencijale i efektivnost praktikuma u celini i pojedinac¢nih elemenata koncepcije praktikuma
(dramskih pristupa i tehnika i njihovih kombinacija i modifikacija) u odnosu na procese koji se
pokre¢u (putanje kriticke refleksije): teme koje se otvaraju; pitanja koja se pokrecu;
perspektive, shvatanja i razumevanja koja se dovode u pitanje; iskustva, percepcije, predstave,
stavovi, odluke, izbori 1 akcije koje se preispituju; dileme 1 brige koje se javljaju, problemati¢ne
stavke, trenuci i pristupi koji se identifikuju (,,senzibilizujuéi koncepti* i , kriti¢ni incidenti“®®);
ideje, izazovi i moguénosti koje iskrsavaju i razmatraju se;

— Kuvalitet (vrednosti, slabosti, nedostaci 1 ograni¢enja) koncepcije praktikuma u celini,
pojedina¢nih elemenata koncepcije (zadataka za praksu, dramskih pristupa i tehnika i njihovih
kombinacija i modifikacija), procesa i na¢ina rada;

— Nivo angaZovanja i na¢in participacije studenata;

— Kontekst (uslove), atmosferu i medusobne odnose.

Ovako shvacdeno istrazivanje podrazumeva 1 sledeCe ,,principe® vezane za nacin vodenja
procesa:
1) Participacija svih uéesnika istrazivanja u kritickom preispitivanju i vrednovanju kvaliteta
koncepcije praktikuma u celini, pojedinacnih elemenata koncepcije, procesa i nacina rada, nivoa
liénog 1 grupnog angazovanja i nacina uceSca, uslova, atmosfere 1 medusobnih odnosa, te u daljem

% paton (Patton, 2011) objasnjava da senzibilizujuéi koncepti u drustvenim naukama podrazumevaju $iroko
operacionalizovane (tj. nominalno definisane) pojmove koji se odnose na razlicite drustvene fenomene i kojima se pridaju
razli¢ita zna¢enjenja u zavisnosti od konteksta (mesta, polozaja, prilika ili spleta okolnosti), a mogu da obezbede inicijalne
smernice za ispitivanje specificnih manifestacija drustvenih fenomena da bi se bolje razumeli obrasci i implikacije. On
istiCe da senzibilizuju¢i koncept moze da obezbedi fokus za refleksivnu praksu i razvojnu evaluaciju, te da dobar brikoler
moze da pretvori skoro svaku ideju, pitanje ili problem u senzibilizujué¢i koncept refleksivne prakse (Ibid).

57 Istrazivanje koje je podupreto umetno§¢u (eng. arts-informed research) odreduje se kao ,,forma iluminacije i
refleksivnog ucenja“ pri ¢emu se umetnost koristi kao istrazivacko sredstvo, a ne kao osnova i ishod istraZivanja, dok se
s druge strane, istrazivanje zasnovano na umetnosti (eng. arts-based research) odreduje kao ,,metodologija koja
podrazumeva kreiranje umetni¢kog dela i koris¢enje tog procesa da bi se razmatralo istrazivacko pitanje* (O'Toole, 2006,
str. 59 prema Charalambous, 2012, str. 133).

%8 Po ugledu na Branderburga (Brandenburg, 2008), , kriti¢ni incidenti* su definisani kao (verbalna i neverbalna)
interakcija koja se smatra kritiénom i koja podsti¢e kriti¢ku refleksiju i ¢ini precutno eksplicitnim.
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razvijanju, konkretizovanju i modifikovanju koncepcije praktikuma. Participacija svih ucesnika se
smatra posebno vaznom zbog Cinjenice da postoji mnosStvo perspektiva 1 znacenja, kao i mnostvo
novih pitanja koja se tokom samog istrazivanja mogu otvarati kroz (dramsku) akciju, interakciju i
kriti¢ku refleksiju®. Participacija studenata se vidi kao nuzna osnova za rasvetljavanje i razumevanje
pedagoskog potencijala drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca, kao i za zajednicko
kreiranje znacenja o znacaju Praktikuma u njihovom obrazovanju i za budu¢i profesionalni rad;

2) Teznja da se abduktivnim rasudivanjem rasvetli ono $to iskrsava i nade smisao onoga §to se
desava; da se identifikuju 1 rasvetle problemi, slabe tacke, prepreke, klju¢ni dogadaji, uslovi 1
okolnosti koji olakSavaju i ometaju proces rada;

3) Koris¢enje podataka i saznanja kao osnove i vodi¢a za nove akcije: dalji razvoj,
konkretizovanje i modifikovanje koncepcije praktikuma; menjanje nacina rada i unapredivanje
prakse; generisanje i sintezu smernica (preporuka) za kori$¢enje drame kao metodskog pristupa u
obrazovanju vaspitaca za refleksivnu praksu;

4) Fleksibilnost, s obzirom na dinamiku i kontekstualne nepredvidivosti koje mogu da utic¢u na
dalji razvoj, konkretizovanje i modifikovanje inicijalnog plana, na izbore vezane za nacin prikupljanja
podataka (izvore podataka i pitanja koja se postavljaju), kao i na metode i pristupe u analizi,
prikazivanju i interpretiranju podataka.

4.1. Kriticki osvrt na postojeéi studijski program za obrazovanje
vaspitaca u KruSevcu

Koncepcija i organizacija studijskih programa za obrazovanje prakticara su Cest predmet
kriti€kog preispitivanja. Analiziranjem prikaza razli¢itih autora (Polovina & Pavlovi¢, 2010; Rajovié
& Radulovié, 2007; Schon, 1987; Vujisi¢-Zivkovié, 2007), mogu se izdvojiti sledeée zamerke koje
impliciraju nedovoljnu pripremljenost prakticara za neizvesnost i izazove sa kojima ¢e se susretati u
buducoj profesiji: Usmerenost studijskih programa na akademska znanja; teorijska orijentacija
programa; rascep izmedu teorije i prakse; usmerenost nastavnih predmeta na prenosenje znanja iz
odredenih nauc¢nih disciplina koje nisu dovoljno medusobno povezane i1 koje ¢esto nude recepture
postupaka i gotova reSenja za primenjivanje u praksi koja uglavnom nisu primenjiva u konkretnom
profesionalnom kontekstu; nedovoljna usmerenost studijskih programa na razvijanje specifi¢nih
kompetencija, naroCito razvijanje refleksivnog, kritickog 1 istraZzivaCkog pristupa, te kapaciteta
potrebnih za reSavanje problema i za gradenje efikasnih i pravednih odnosa.

Sto se, konkretno, obrazovanja vaspitaca ti¢e, u publikaciji ,,Uporedna analiza studijskih
programa za obrazovanje vaspitaca na visokim skolama strukovnih studija u Vrscu, Novom Sadu,
Kruseveu i Sremskoj Mitrovici® (Ignjatov Popovi¢ (Ur.), 2014), se identifikuju odredeni nedostaci
studijskih programa, te se uz pomoc¢ studenata dolazi do slede¢ih zakljuaka i1 preporuka za
unapredivanje programa: neophodnost obezbedivanja vise prakse i vise istrazivacke nastave, kao i
povecanja izbornosti kroz ponudu veceg broja izbornih predmeta.

Trogodisnji studijski program osnovnih studija za vaspitate dece predskolskog uzrasta na
Visokoj $koli strukovnih studija za vaspita¢e u Krusevcu, koji je akreditovan 2012. godine®,
obuhvata 40 jednosemestralnih nastavnih predmeta (od ¢ega su 32 obavezna, a 8 iz grupe izbornih),

% U prilog tome moZe posluZiti i slede¢a tvrdnja Pamele Smitbel (Smithbell, 2010) vezana za istraZivanja u
obrazovanju koja su zasnovana na umetnosti: kako se nova znanja generiSu, tako se i nova i kompleksnija pitanja razvijaju,
a ona dalje pokrecu refleksiju.

% pored programa Vaspita¢ dece predskolskog uzrasta, na osnovnim strukovnim studijama u Skoli postoje i
programi Vaspitac¢ dece jaslenog uzrasta i Domski vaspitac, ali oni nee biti predmet kriticke analize zato §to je
istrazivanje bilo usmereno na program Vaspitac dece predskolskog uzrasta. Medutim, potrebno je naglasiti da je u okviru
prvog ciklusa istraziva¢kog projekata, iako to nije bilo u planu, u¢estvovala i jedna studentkinja koja je pohadala program
Vaspitac dece jaslenog uzrasta.
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koji se organizuju kroz Casove predavanja i vezbi. U prvoj godini preovladuju opSteobrazovni
predmeti, u drugoj godini stru¢ni, a u tre¢oj godini stru¢no-aplikativni predmeti. Pored toga, studijski
program podrazumeva obavljanje strucne prakse u vrti¢ima u toku prve i druge godine. Ovako
struktuiran studijski program pokazuje odredene slabosti:

1) Kriterijum podele predmeta, mesto koje pojedine grupe predmeta zauzimaju u programu i
odnos teorijske i prakti¢ne nastave

lako je procenat zastupljenosti predmeta po kategorijama (akademsko-opsteobrazovni, stru¢ni
i struéno-aplikativni) u skladu sa zahtevima standarda, postavlja se pitanje kriterijuma na osnovu
kojih su pojedini nastavni predmeti svrstani u grupu stru¢nih predmeta, a medu njima su slede¢i:
Kultura govora, Strani jezik 2, Etika i vaspitanje, Uvod u knjizevnost za decu, Multikulturalnost i
tolerancija.

Takode se postavlja pitanje adekvatnosti podele odredenih nastavnih predmeta na obavezne i
izborne. Naime, predmeti koji mogu imati veliki znacaj za razumevanje uloga i odgovornosti
vaspitaca, dece 1 detinjstva, susStine vaspitanja i obrazovanja i vrednosti koje su u osnovi vaspitno-
obrazovne prakse, imaju status izbornih predmeta, a medu njima su sledeci: Filozofija vaspitanja,
Sociologija detinjstva, Etika i vaspitanje, Multikulturalnost i tolerancija, Psihologija decje igre.

Jedna od kriticnih tacki odnosi se na dominaciju metodicko-didaktickih predmeta, koji
zauzimaju skoro tre¢inu programa: pored opste metodike (Metodike vaspitno-obrazovnog rada),
postoji 12 posebnih metodika (tacnije 6 rasporedenih na kurseve 1 1 2) 12 predmeta koja imaju status
izbornih 1 mogu se svrstati u didakticku grupu predmeta. Na drugom mestu je broj pedagoskih
predmeta (7 obaveznih i 3 izborna), treCe mesto zauzima grupa predmeta koja se odnosi na jezik,
knjizevnost, kulturu govora i medijsku kulturu (6 obaveznih i 1 izborni), na Cetvrtom mestu su
predmeti koji se oslanjaju na polje umetnosti (3 obavezna i 3 izborna), peto mesto pripada
psiholoskim predmetima (2 obavezna i 1 izborni), a Sesto mesto dele ostali predmeti: oni koji su
vezani za zdravstveno i fizi¢ko vaspitanje (1 obavezni i 2 izborna), informatiku (1 obavezni i 1
izborni), inkluzivno vaspitanje i obrazovanje (1 obavezni), sociologiju (2 izborna) i filozofiju (2
izborna).

Dominacija posebnih metodika ne samo da govori o neintegrisanosti u ovako koncipiranom
programu i praksi obrazovanja, ¢ime se zanemaruje interdisciplinarnost, ve¢ govori i 0 usmerenosti
studijskog programa ka razvijanju metodickih vesStina ¢ime se profesija vaspitaca svodi na pojedina
podrucja rada, kao Sto su: programiranje, planiranje, organizacija, pracenje i vrednovanje.

Kriti¢no pitanje predstavlja 1 odnos teorijske 1 prakti¢ne nastave, buduéi da je predvideno 74
Casa za predavanja, a 52 Casa za vezbe. Jedna od slabosti je i to §to ne postoji poseban status
vezbaonica u Skoli to se navodi i u Izvestaju o samovrednovanju i ocenjivanju kvaliteta Visoke Skole
strukovnih studija za vaspitace u KruSevceu (Komisija za samovrednovanje i ocenu kvaliteta Skole,
2011). Navedeno govori o koncepciji studijskog programa koja je viSe usmerena na teorijsko, a manje
na prakti¢no obrazovanje, $to je posebno diskutabilno ako se uzme u obzir potreba za refleksivnim
praktikumom o kojoj govori Son (Schon, 1987).

2) Pitanja vezana za mesto profesionalne prakse u studijskom programu i nain njene
organizacije

Profesionalna praksa zauzima malo mesto u studijskom programu, naime predvideno je svega
20 radnih dana za stru¢nu praksu na prvoj i drugoj godini studija, tacnije 40 sati godi$nje (10 dana po
4 sata), dok za tre¢u godinu nije predvidena praksa, ve¢ se prakti¢ne aktivnosti studenata predvidenih
posebnim metodikama, realizuju u vrti¢u uz mentorstvo profesora.

Kao najveca slabost izdvaja se podvojenost teorije 1 prakse na prvoj i drugoj godini studija,
kako u organizacionom smislu (praksa se ne odvija paralelno sa nastavom, ve¢ studenti borave u
vrticu u proleénom semestru kada su oslobodeni nastave), tako i u sadrzinskom smislu (Sto ta dva
podrudja nisu integrisana).

Slabosti ¢ine i nerealno postavljen program prakse u odnosu na vreme predvideno za praksu i
postavljeni zadaci za praksu koji nemaju logicku strukturu i koji su neujednacenog nivoa. Naime, za
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svega 80 radnih sati (po 40 sati na prvoj i drugoj godini studija) struktuiranim Dnevnikom strucne
prakse (Sucevi¢, Pavlievié, Milosavljevi¢, Stemenkovi¢ & Petrovi¢, 2013) predvideno je da se
studenti angazuju u razliCitim segmentima rada predskolske ustanove kroz ispunjavanje opstih i
posebnih zadataka vezanih za razliCita pitanja i teme koje se pokrecu u nastavi, uglavnom iz grupe
pedagoskih i psiholoskih predmeta. Uslovno se mogu izdvojiti slede¢e grupe zadataka u okviru
Dnevnika strucne prakse: Organizacija rada predskolske ustanove i prostorna organizacija; Plan i
program predskolske ustanove; Dokumentacija; Podrucja rada vaspitaca i njegove uloge; Adaptacija
dece na vrti¢; Motivacija, interesovanje, u¢enje, igra i stvaralastvo dece; Aspekti razvoja i razvojne
karakteristike dece; Svest (o sebi i drugima) i samopostovanje kod dece; Prava i polozaj dece;
Inkluzivno vaspitanje; Odnosi u grupi i vrednosti koje se neguju. Pored toga, ocekuje se i da studenti
organizuju edukativne i kreativne radionice sa decom, ali i da svakodnevno zapisuju svoja
razmisljanja, utiske 1 zapazanja o razli¢itim situacijama u grupi.

3) Pitanja vezana za ulogu i uceS¢e studenata u Kreiranju, razvoju i evaluaciji studijskog
programa

Uloga studenata u vrednovanju studijskog programa i kvaliteta nastavnog procesa svedena je
na popunjavanje anketa pred kraj svakog semestra. Zamerke se mogu naci u tome §to su anketni
upitnici koncipirani tako da sadrze pitanja (tvrdnje) sa ponudenim odgovorima, ¢ime se unapred
ograni¢ava opseg i sadrzaj povratnih informacija. Druga zamerka je i to Sto se podaci obraduju
isklju¢ivo kvantitativnom analizom.

U IzveStaju o samovrednovanju i ocenjivanju kvaliteta Visoke Skole strukovnih studija za
vaspitace u Krusevcu (Komisija za samovrednovanje i ocenu kvaliteta Skole, 2011) ukazuje se na
pasivnost studenata (narocito u pogledu izrazavanja stavova i misljenja o svom statusu, pravima i
obavezama, i 0 procesu realizacije studijskog programa), kao i na potrebu preduzimanja korektivnih
mera i aktivnosti za unapredenje kvaliteta uc¢esca i aktiviranje studenata. U pomenutom izvestaju se
takode isti¢e potreba za inovacijom 1 osavremenjivanjem studijskog programa, pronalazenjem
modela za podizanje nivoa uskladenosti nastavnog procesa sa mogucnostima 1 interesovanjima
studenata daljim podizanjem stepena interaktivnosti nastave i uvodenjem novih nastavnih metoda i
oblika nastave. Medutim, pre bilo kakvih daljih koraka, bilo bi dobro postaviti sledeca pitanja: Koji
razlozi stoje iza pasivnosti studenata? Da li je i na koji nacin studentima omoguceno da razmatraju
pitanja koja oni smatraju bitnim? Da li im je pruZzena moguénost da i sami doprinose koncipiranju 1
unapredivanju studijskog programa, da li se zaista ,,Cuju” njihovi glasovi o vrednostima, slabostima,
nedostacima i ograni¢enjima studijskog programa, te o programu, organizaciji i na¢inu rada u okviru
svakog nastavnog predmeta? U kom stepenu se uvaZavaju njihove primedbe, sugestije 1 predlozi?

4.2. Potreba za pokretanjem promena, pretpostavke i teznje

Slabosti postoje¢eg programa inicijalnog obrazovanja vaspitaca, ukazivale su na potrebu za
intervencijom 1 to takvom koja bi se zasnivala na postmodernim teorijskim polaziStima vezanim za
obrazovanje. Ta potreba je otelotvorena iniciranjem istrazivackog projekta sa studentima Visoke
Skole strukovnih studija za vaspitace u Krusevcu, kako bi se kroz zajednicko angazovanje, udruzenim
snagama radilo na prevazilaZenju slabosti i unapredivanju programa i prakse obrazovanja u pravcu
izgradivanja integrisanog programa, prevazilazenja dihotomije izmedu teorije 1 prakse 1 teorijskog 1
prakti¢nog obrazovanja, i to kroz razvijanje modela intervencije (programa obrazovanja zasnovanog
na konceptu refleksivne prakse i modela nastave zasnovanog na drami kao metodskom pristupu),
odnosno razvijanje, konkretizovanje i modifikovanje pocetne koncepcije novog kursa Refleksivni
dramski praktikum. Refleksivni dramski praktikum je usmeren na pokretanje kritickog preispitivanja
vaspitne prakse i kritickog refleksivnog promisljanja o meta-temama (prirodi odnosa u vaspitno-
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obrazovnom procesu i pretpostavkama koje su u osnovi akcija) i to kroz usmereno posmatranje
razli¢itih situacija u vrticu i kroz dramsku akciju i kriti¢ku refleksiju u Skoli.

Pretpostavke o potencijalu i znacaju istrazivackog projekta, te teznje sa kojima smo krenuli u
istrazivanje odnose se na dobrobit za Skolu, potencijalnu dobrobit za obrazovnu politiku i sistem
obrazovanja, te licnu dobrobit, a mogu se posmatrati iz sledecih perspektiva:

1) Prilika i nacin da se doprinese prevazilaZenju slabosti i unapredivanju postojeceg
studijskog programa i transformaciji prakse inicijalnog obrazovanja vaspita¢a kroz nastavni
proces zasnovan na drami kao refleksivnom metodskom pristupu, i to u slede¢im aspektima:
izgradivanje integrisanog programa obrazovanja, prevazilazenje dihotomije izmedu teorije i prakse,
teorijskog i1 prakticnog obrazovanja; promena nacina planiranja i organizacije rada, nacina ucenja i
nacina uc¢e$c¢a studenata u nastavi. Kooperacija i kolaboracija sa studentima i deljenje odgovornosti
prilikom zajednickog angazovanja u istrazivackom projektu, videlo se kao prilika da se studentima
omoguci da, polaze¢i od konkretnih iskustava i prakti¢nih problema, rasuduju o pravcu svog ucenja
i sadrzajima koji ¢e se izucavati, da uce kroz smenjivanje (dramske) akcije i kriticke refleksije, 1 da
aktivno ucestvuju u kreiranju i restruktuiranju programa kursa Refleksivni dramski praktikum i
rekonceptualizovanju prakse (daljem razvijanju, konkretizovanju i modifikovanju pocetne koncepcije
kursa kroz kriti¢ko preispitivanje 1 evaluaciju programa, procesa i nac¢ina rada). Poseban potencijal
istrazivackog projekta se video u prilici da se (pre)ispituju mogucnosti za kreiranje uslova koji bi
provocirali kritiCko promisljanje iz razli¢itih perspektiva o pitanjima znacajnim za razumevanje
profesije, uloga i odgovornosti vaspitaca (u gradenju odnosa): nacin na koji odredene akcije
(implicitne 1 eksplicitne sklonosti i tendencije u ponasanju) podupiru i ogranicavaju izgradivanje
odnosa, te pretpostavke (uverenja, shvatanja, stavovi) koje su u osnovi akcija.

2) Prilika za rasvetljavanje, sagledavanje i razumevanje pedagoskog potencijala drame
kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitac¢a, koji je nedovoljno istrazivan u pedagoskoj
naucnoj 1 stru¢noj literaturi kod nas. Postmoderni pristup profesiji vaspitata kao refleksivnih
prakticara uzet je kao polazna osnova 1 kriterijum za preispitivanje tvrdnji drugih autora o
potencijalima i vrednostima drame u obrazovanju, pa su tako izdvojeni slede¢i potencijali drame koji
su posebno relevantni za profesiju vaspitaca: razvijanje refleksivnosti, metakognitivnih sposobnosti,
kritickog 1 istrazivaCkog duha; osveS¢ivanje 1 razvijanje osetljivosti za razli€ita pitanja 1 probleme
(razvijanje svesti o sebi 1 svesti o drugima; razvijanje svesti o razli€itim druStvenim, politi¢kim,
kulturnim 1 etickim pitanjima i1 problemima, kao i1 razvijanje osetljivosti za ta pitanja 1 probleme;
razvijanje svesti o prirodi i razli¢itim dimenzijama odnosa, o implikacijama (sopstvenog) ponasanja
na odnose 1 o drugim faktorima koji mogu uticati na odnose); razvijanje vestina samokontrole;
osnazivanje, emancipacija i proaktivnost (razvijanje svesti o sopstvenoj moci, vrednostima i
potencijalima, razvijanje samoposStovanja, samopouzdanja 1 kapaciteta potrebnih za suoCavanje sa
nesigurno$¢u 1 neizvesnoS¢u); razvijanje kapaciteta potrebnih za gradenje pravednih odnosa,
reSavanje konflikata i aktivan Zivot u demokratskom drustvu (tolerancija (za viSeperspektivnost i
razliCitost), solidarnost, empati¢nost, asertivnost, vestine sluSanja i dijaloga, senzitivnost i
responzivnost, odgovornost i potreba za angaZzovanjem); razvijanje kapaciteta potrebnih da se ideje
sprovedu u akcije i kapaciteta za reSavanje problema (divergentno misljenje, kreativnost,
inovativnost, domisljatost, snalazljivost, fleksibilnost, hrabrost za preuzimanje rizika 1 istrajnost).
Participacija studenata u kritiCkom preispitivanju i vrednovanju koncepcije Refleksivnog dramskog
praktikuma u celini, kao i pojedina¢nih dramskih pristupa i tehnika, videla se kao prilika za
zajednicko kreiranje znacenja o pedagoSkom potencijalu, znaaju, vrednostima i ograni¢enjima
(slabostima i nedostacima) drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca za refleksivnu
praksu, ali i za izgradivanje stava o tome kako bi praktikum zasnovan na drami trebalo da izgleda da
bi se optimalno iskoristili potencijali drame za promovisanje kriticke pedagogije, pedagogije odnosa
i refleksivne prakse.
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3) Prilika da se doprinese potencijalnom reformisanju i unapredivanju sistema i programa
inicijalnog obrazovanja vaspitaca operacionalizacijom postmodernih teorijskih pristupa
inicijalnom obrazovanju vaspitaca, te utilizacijom i diseminacijom koncepcije Refleksivnog
dramskog praktikuma u studijskim programima i praksi obrazovanja vaspitac¢a. Potencijal
istrazivaCkog projekta se video u mogucnosti prikupljanja empirijski utemeljenih podataka koji bi
pruzili osnovu za generisanje teorijskog koncepta i smernica (uputstava i preporuka) za primenu
drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca, te za utilizaciju i diseminaciju koncepcije
Refleksivnog dramskog praktikuma u sistemu obrazovanja vaspitaca. Teznja je da se
operacionalizuju slede¢i postmoderni teorijski pristupi inicijalnom obrazovanju vaspitaca:

— Oni koji se odnose na vrednosti i ciljeve kojima treba teziti u koncipiranju i realizovanju
programa obrazovanja: razvijanje drusStvene svesti, samosvesti, refleksivnosti, kritickog i
istrazivackog duha, proaktivnosti i otvorenosti za promene; emancipacija i (li¢no i profesionalno)
osnazivanje studenata; razvijanje kapaciteta potrebnih za definisanje i (kolaborativno) reSavanje
problema; razvijanje kapaciteta potrebnih za gradenje pravednih odnosa.

— Oni koji se odnose na konceptualni okvir obrazovanja: holisticki pristup obrazovanju;
prevazilazenje dihotomije izmedu teorije 1 prakse, teorijskog i prakticnog obrazovanja (ucenje
putem delanja i kroz istrazivanje); gradenje zajednice koja uci; uvazavanje iskustava i razli¢itih
vrsta znanja koja studenti poseduju; podsticanje razlicitih nivoa i oblika refleksije; kontekstualno
primeren pristup obrazovanju i organizacija nastave bez predodredenog sadrzaja; podsticanje
imaginacije kroz umetnost, budenje emocija i potrebe za angazovanjem.

4) Prilika i nacin za samoinicijativno i samovodeno profesionalno usavrS$avanje i
unapredivanje sopstvene nastavni¢ke prakse kroz pokretanje promena u sopstvenoj nastavnickoj
praksi upustanjem u razvojno pedagosko istrazivanje koje je podupreto umetnoscéu, zasnovano na
brikolazu, principima refleksivne prakse 1 participacije. Istrazivanje 1 kritiCko refleksivno
preispitivanje sopstvene nastavniCke prakse vidi se kao prilika da: razvijam refleksivnost i
senzibilnost za pitanja koja se ticu mojih uloga i odgovornosti kao refleksivnog prakticara,
unapredujem sopstveni pedagoski pristup i radim na sebi, produbim razumevanje prirode istraZivanja
1 kritickog refleksivnog preispitivanja sopstvene prakse, te da osnazujem studente da se kre¢u u tom
pravcu; prikupljam empirijski utemeljene podatke koji bi pruzili osnovu za generisanje teorijskog
koncepta o moguénostima kori§¢enja drame u obrazovanju vaspitac¢a, odnosno vodica (smernica i
preporuka) za primenu drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca, za dalji razvoj,
konkretizovanje i modifikovanje koncepcije refleksivnog praktikuma zasnovanog na drami.

4.3. Svrha, predmet, cilj i zadaci istrazivanja i istrazivacka pitanja

Svrha naSeg istraZivanja jeste u promeni prakse i unapredivanju programa inicijalnog
obrazovanja vaspitaca kroz koncipiranje i razvijanje programa obrazovanja zasnovanog na konceptu
refleksivne prakse.

Predmet istrazivanja su potencijali drame kao metodskog pristupa u obrazovanju buducih
vaspitaca.

Cilj istrazivanja je razvijanje i evaluacija modela nastave zasnovanog na drami kao metodskom
pristupu, odnosno koncepcije novog kursa "Refleksivni dramski praktikum™ koji je usmeren na
kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama, kao sustinskim pitanjima koja su u osnovi svake
situacije u vaspitno-obrazovnoj praksi®.,

81 Videti: Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Pavlovié¢ Breneselovi¢, 2015; Vudhed, 2012.
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Pod meta-temama se podrazumevaju:

1) Priroda odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu: razli¢ite dimenzije odnosa odraslih i dece,
moc¢ i nacini manifestacije i demonstracije mo¢i u interakciji i (verbalnoj i neverbalnoj) komunikaciji,
prava, polozaj, odgovornosti i uloge odraslih i dece;

2) Pretpostavke koje su u osnovi akcija: percepcije o deci i njihovoj mo¢i; predstave o profesiji,
ulogama i odgovornostima vaspitaca; stavovi o vaspitanju i obrazovanju i 0 vrednostima u osnovi
vaspitno-obrazovne prakse.

Cilj istrazivanja je konkretizovan kroz slede¢e zadatke:

1) Koncipiranje kursa ,,Refleksivni dramski praktikum® usmerenog na kriti¢ko refleksivno
promisljanje o meta-temama i operacionalizacija koncepcije kroz teme, zadatke za studentsku praksu
i odabir dramskih pristupa i tehnika;

2) Pracenje realizacije (pocetne i modifikovane) koncepcije kursa, ispitivanje perspektiva
studenata, te zajednicku kriticku refleksiju, evaluaciju i analizu da bi se rasvetljavali potencijali i
efektivnost, kvalitet i znacaj kursa kroz sledece dimenzije:

— Efektivnost: Kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama;

— Nivo li¢nog i grupnog angazovanja i nacin participacije studenata;

— Atmosfera i medusobni odnosi (promovisanje kooperativnosti i dijaloga);

— Vrednosti i1 znacaj, slabosti, nedostaci i ograni¢enja koncepcije praktikuma, procesa i nacina
rada u celini, kao i pojedinacnih elemenata koncepcije (tema, zadataka za praksu, dramskih
pristupa i tehnika i njihovih kombinacija i modifikacija u odnosu na teme i situacije iz prakse);

3) Rekonceptualizovanje modela kursa Refleksivni dramski praktikum na osnovu podataka
dobijenih zajednickim kriti€¢kim preispitivanjem, evaluacijom i analizom;

4) Generisanje i sinteza smernica (uputstava i preporuka) za koris¢enje drame kao metodskog
pristupa u obrazovanju vaspitaca.

Vodena konceptom refleksivne prakse, zadatke istrazivanja formulisala sam u vidu sledec¢ih
istrazivackih pitanja koje sam neprestano sebi postavljala i koja su mi sluzila kao orijentiri za
samorefleksiju, samoevaluaciju 1 unapredivanje sopstvene prakse:

— Na koji nacin je moguce 1 najadekvatnije provocirati i stimulisati kriticko refleksivno
promisljanje o meta-temama: prirodi odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu i pretpostavkama koje
su u osnovi akcija? Koje su dramske tehnike i pristupi (njihove kombinacije i/ili modifikacije)
podobne za odredene teme 1 situacije iz prakse, a zatim 1 za podsticanje kritickog refleksivnog
promisljanja o meta-temama? Na koji nacin kreirati uslove, postavljati izazove (osmisljavati zaplete
u scenariju), kombinovati razli¢ite dramske pristupe 1 tehnike, te modifikovati zadatke za praksu da
bi se podsticalo istraZivanje (sa fokusom na meta-teme i potrebe studenata)? Kako da studente u¢inim
vrednosti, stavova i ideja?

— U kom domenu se model nastave zasnovan na drami pokazuje kao pogodan, gde leze
ograni¢enja, slabosti, nedostaci, teskoce, prepreke, problemi? Sta funkcionise i ne funkcionise i koji
razlozi stoje iza toga? Koji uslovi i okolnosti olak$avaju, a koji ometaju proces rada? Sta je uslovljeno
kontekstom i $ta je moguce promeniti? Na koji na¢in kocepcija praktikuma moze da se modifikuje da
bi se optimizirali efektivnost i kvalitet, te prevazi$la ogranicenja, slabosti i nedostaci?

— Kakvi treba da budu radno okruZenje i atmosfera da bismo ih smatrali produktivnim i
povoljnim? Na koji nacin je moguce podsticati angazovanje i ohrabrivati participaciju studenata koji
nisu toliko aktivni? Na koji nacin ohrabrivati otvoren i iskren dijalog? Na koji nacin resiti
»iskrsavajuce‘ probleme i izazove koji se ticu organizacije, atmosfere, medusobnih odnosa?
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4.4. Kontekst i tok istrazivanja

Tok istrazivackog projekta moze se graficki prikazati na slede¢i nacin:

Akcyja

' Profesionalna

A praksa

Planiranje Pradenje

Imaginativna praksa

Kriticka refleksija, evaluacija 1 analiza

Grafikon 4: Tok istrazivackog projekta

Razvojnu i istrazivacku dimenziju projekta mozemo samo uslovno podeliti.

Razvojna dimenzija je obuhvatala koncipiranje modela intervencije (Refleksivnog dramskog
praktikuma), njegovo konkretizovanje, modifikovanje i rekonceptualizovanje. Razvojna dimenzija
projekta podrazumevala je i ispitivanje mogucnosti kombinacije i modifikacije razli¢itih dramskih
pristupa i tehnika, te moguénosti za dalji razvoj ,,scenarija (uvodenje novih izazova i zapleta), da bi
se §to viSe produbila iskustva, rasvetlili implicitni stavovi, podsticalo istrazivanje i provociralo
kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama.

Istrazivacka dimenzija obuhvatala je pracenje procesa rada, te kriticko refleksivno
preispitivanje, evaluaciju 1 analizu koncepcije Praktikuma u celini, pojedina¢nih elemenata
koncepcije (i njihovih medusobnih odnosa), procesa i nacina rada, a u odnosu na procese koji se
pokrecu (kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama), nivo angazovanja i na¢in participacije
studenata, atmosferu i medusobne odnose tokom rada. Budu¢i da je zasnovano na konceptu
refleksivne prakse i participacije, studenti su bili pozvani da kao ko-istrazivaci ucestvuju u kritickom
preispitivanju i vrednovanju koncepcije Praktikuma u celini i pojedina¢nih elemenata koncepcije,
procesa 1 nacina rada, uslova, atmosfere i medusobnih odnosa, linog 1 grupnog angaZovanja.
Perspektive studenata su pruzale osnovu za dalji razvoj i uvodenje promena (modifikovanje i
konkretizovanje po€etne koncepcije, revidiranje tema 1 zadataka za praksu, i reorganizaciju nacina
rada).

Istrazivanje se odvijalo u dva ciklusa 1 trajalo je oko godinu dana (ta¢nije dva semestra, ali sa
pauzom izmedu njih). U prvom ciklusu imali smo ukupno 10 susreta. Od tih deset sureta, prvi susret
je bio posvecen upoznavanju ucesnika sa na¢inom rada i igrama za opustanje, zblizavanje 1 bolje
upoznavanje; deveti susret je bio iskljuc¢ivo posvecen razgovoru o efektivnosti, znacaju, vrednostima,
slabostima, nedostacima i ograni¢enjima Praktikuma, kao i o problemima u organizaciji i na¢inu rada;
dok smo deseti susret imali nakon skoro 4 meseca (zbog raspusta i ispitnih rokova) i to bez 4
dotadasnja ucesnika, ali sa 2 nova ucesnika. Nakon 4 meseca krenuli smo sa drugim ciklusom
istrazivanja u kom smo imali ukupno 14 susreta i jo§ 2 nova ucesnika.
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Na samom pocetku prvog ciklusa istrazivanja, studentima je dat slede¢i materijal: opis pocetne
koncepcije Praktikuma® (cilj praktikuma, meta-teme i zadaci za profesionalnu praksu) i vodi¢ za
(samo)refleksivni dnevnik®®. U prvom ciklusu istrazivanja predvideli smo da Refleksivni dramski
praktikum bude na drugoj godini studija, kao fakultativan kurs sa ukupnim fondom od 15 ¢asova, te
da svaki susret bude organizovan nakon boravka u vrti¢cima®. Veé na sredini prvog ciklusa smo dosli
do zakljucka da je jedan ¢as od 45 minuta zapravo vrlo malo vremena, pa smo nase susrete produzili
na 2 c¢asa (90 minuta), ali smo ponekad, usled sticaja razlicitih okolnosti, morali da se vidamo jednom
u dve nedelje.

Pred pocetak drugog ciklusa istrazivanja, studentima je dat slede¢i materijal: Opis
modifikovane koncepcije Praktikuma® (cilj praktikuma; meta-teme i pojedinacne teme; okvirna
koncepcija procesa i nacina rada; zadaci za profesionalnu praksu i orijentiri za promisljanje kao
osnova za imaginativnu praksu).

U drugom ciklusu istrazivanja predvideli smo da Refleksivni dramski praktikum bude na trecoj
godini studija, kao fakultativan kurs sa ukupnim fondom od 45 ¢asova, od ¢ega je 2 ¢asa nedeljno

predvideno za ,,nastavu® u Skoli, dok je jedan ,,¢as“ predviden za boravak u vrti¢ima®.

4.5. Ucesnici istrazivanja

Ucesnici istrazivackog projekta (ko-istrazivac¢i i ko-kreatori) bili su studenti Visoke skole
strukovnih studija za vaspitace u Krusevcu, koji su se dobrovoljno prijavili za aktivno ucesce u
unapredivanju programa 1 promeni prakse inicijalnog obrazovanja vaspitaa kroz kriti€¢ko
preispitivanje, vrednovanje, dalje razvijanje, konkretizovanje i modifikovanje pocetne koncepcije
novog fakultativnog kursa Refleksivni dramski praktikum.

Ukupan broj ucesnika je bio 20, s tim Sto je u prvom ciklusu istraZivanja ucestvovalo 16
studenata koji su u tom periodu bili na drugoj godini studija, dok je naredne godine, u drugom ciklusu
istrazivanja Cetvoro njih (zbog sticaja razlicitih okolnosti) napustilo istrazivacki projekat, ali se isto
tako dobrovoljno prijavilo ¢etvoro novih, Sto znaci da je u drugom ciklusu ucestvovalo takode 16
studenata, koji su tada ve¢ bili na trecoj godini studija.

I u prvom i u drugom ciklusu istraZivanja samo je jedan ucesnik bio muskog pola. Godine
starosti u€esnika u trenutku kada je projekat poceo kretale se u rasponu od 20 do 32 godine.

Vazno je napomenuti da je u trenutku uces$ca u istrazivackom projektu nekoliko njih ve¢ imalo
bogato iskustvo u radu sa decom: dve ucesnice su kao majke imale iskustvo sa sopstvenom decom, a
od njih dve jedna je imala 1 petogodiSnje radno iskustvo u vrti¢u (sa jaslenom grupom dece), dve
ucesnice su radile sa decom u decjim igraonicama, a jedna je radila sa decom u ,,Biblioteci igracaka“
(u okviru projekta romske organizacije). Takode je bitno pomenuti da je Cetvoro njih imalo 1
,»posredna® iskustva koja su im prenosile majke kao vaspitacice sa viSegodi$njim radnim staZom.
Navedena iskustva su bila veoma znacajna prilikom razmatranja i reSavanja razli¢itih problem-
situacija.

82 Pogetna koncepcija Refleksivnog dramskog praktikuma data je u prilogu 1.

83 Vodi¢ za (samo)refleksivni dnevnik dat je u prilogu 2.

8 Studenti su boravili u vrtiéu po 4 sata, jednom nedeljno (studijskim programom je inace bilo predvideno da
tokom drugog semestra druge godine imaju 10 radnih dana stru¢ne prakse u kontinuitetu, kada su oslobodeni nastave, ali
smo za potrebe istrazivanja u samom startu napravili reorganzaciju, tako da se za ucesnike istrazivanja praksa odvija
paralelno sa nastavom, a budu¢i da su imali mogu¢nost izbora vrtica, bili su rasporedeni u 8 razli¢itih vrtica).

8 Modifikovana koncepcija Refleksivnog dramskog praktikuma data je u prilogu 4.

% Budué¢i da za tre¢u godinu nije predvidena struéna praksa, veé se aktivnosti studenata predvidenih posebnim
metodikama realizuju u vrti¢u uz mentorstvo profesora (i to u svega 3 vrti¢a), organizacioni uslovi i brojne obaveze
predvidene studijskim programom, diktirali su da, za potrebe istrazivakog projekta, u¢esnici mogu odvojiti svega po sat
vremena nedeljno za ,,dodatni boravak u vrticu.
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4.6. Postupak istrazivanja: naCin pracenja, prikupljanja i analiziranja
podataka

U prvom ciklusu istrazivanja koris¢ene su slede¢e metode za prikupljanje podataka:

— Utesni¢ko posmatranje (znacajan izvor podataka je bio video zapis®’, zbog moguénosti
,havracanja“ i zapaZanja onog Sto je tokom dramske akcije i grupne diskusije ponekad bivalo
»propusteno®, sto je bilo od posebne koristi za vodenje personalnih (samo)refleksivnih beleski);

— Anketiranje (izvor podataka su bile tematske refleksivne kartice®®);

— Vodenje (samo)refleksivnih dnevnika (izvor podataka su bili narativi studenata u
(samo)refleksivnim dnevnicima);

— Intervjuisanje (izvor podataka je bio grupni nestruktuirani intervju za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju, sa pitanjima otvorenog tipa).

Naime, u prvom ciklusu istrazivanja studenti su nakon svakog susreta anonimno popunjavali
tematske refleksivne kartice (sa moguc¢noséu da dodaju jo$ neke svoje komentare, sugestije i
primedbe) i ubacivali ih u predvidenu kutiju. Pored toga, studenti su svoja promisljanja (pokrenuta
na osnovu usmerenog posmatranja razli¢itih situacija u vrticu i kroz dramsku akciju i kriticku
refleksiju u Skoli) zapisivali u refleksivnim dnevnicima. Pred kraj prvog ciklusa istraZivanja (ta¢nije
devetog od ukupno deset susreta), vodili smo grupni razgovor posvecen retrospektivnom razmatranju
efektivnosti, znacaja, vrednosti, slabosti, nedostataka i ograni¢enja praktikuma, kao i problema u
organizaciji i na¢inu rada.

U drugom ciklusu istrazivanja kori$¢ene su sledec¢e metode za prikupljanje podataka:

— Ucesnicko posmatranje (takode je znacajan izvor podataka bio video zapis);

— Anketiranje (izvor podataka su bili anonimni upitnici sa pitanjima otvorenog tipa — upitnici za
prospektivnu razvojnu evaluaciju®® i upitnik za retrospektivnu razvojnu evaluaciju’);

Naime, u drugom ciklusu istrazivanja, od studenata se ocekivalo da nakon svakog susreta
odgovore na anonimne upitnike za prospektivnu razvojnu evaluaciju. Upitnici su sadrzali sledece
kategorije pitanja otvorenog tipa:

— Pitanja kojima se rasvetljavala efektivnost praktikuma u odnosu na li¢ni plan (putanje kriticke
refleksije kao individualnog Cina);

— Pitanja kojima se rasvetljavao odnos uéesnika prema Praktikumu, vrednovao znacaj iskustava
i tema koje su se pokretale, te preispitivao kvalitet (vrednosti, slabosti, nedostaci i ograni¢enja)
koncepcije, procesa 1 nacina rada.

— Prostor za komentare 1 kriticki osvrt (vezan za koncepciju, organizaciju, proces i nacin rada,
dramske tehnike/pristupe, teme, uslove rada, atmosferu, medusobne odnose...);

— Prostor za sugestije 1 predloge za promene (koncepcije 1 nafina rada, dramskih tehnika 1
pristupa, tema, uslova rada...).

Na kraju drugog ciklusa istrazivanja studenti su odgovorili na anonimni upitnik za
retrospektivnu razvojnu evaluaciju. Taj upitnik je omogucéio naknadno kriti€ko preispitivanje,
evaluaciju i analizu, odnosno dodatno rasvetljavanje efektivnosti, znacaja, vrednosti, slabosti,
nedostataka i ograni¢enja koncepcije Refleksivnog dramskog praktikuma u celini 1 pojedina¢nih
elemenata koncepcije (tema, dramskih tehnika/pristupa, zadataka za praksu), dodatno razmatranje
potreba za promenama, te osvrt na kontekst u kom se projekat odvijao (uslove i okolnosti koje su

87 Vazno je naglasiti da su svi susreti snimani video kamerom i da su razgovori potom transkribovani.

88 pitanja za tematske refleksivne kartice data su u prilogu 3.

89 Ugesnici nisu bili u obavezi da nakon svakog susreta odgovaraju na sva pitanja U upitnicima za prospektivnu
razvojnu evaluaciju, imali su slobodu da odgovaraju na pitanja po sopstvenom izboru, odnosno da preskoce bilo koje
pitanje kad god ne znaju $ta bi napisali ili nemaju $ta da napiSu, §to je zavisilo od njihovih utisaka i promisljanja koja su
kod njih pokrenuta. Upravo zbog toga se retko desavalo da svi upitnici budu popunjeni u celosti. Upitnik za prospektivnu
razvojnu evaluaciju nalazi se u prilogu 5, a modifikovani upitnik prospektivnu razvojnu evaluaciju nalazi se u prilogu 6.

70 Upitnik za retrospektivnu razvojnu evaluaciju nalazi se u prilogu 7.
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olaksavale i ometale proces rada) i na medusobne odnose. Upitnik za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju sadrzao je sledece kategorije pitanja otvorenog tipa:

— Pitanja kojima se procenjivala efektivnost praktikuma u celini i pojedinacnih elemenata
koncepcije praktikuma u odnosu na licni plan (putanje kriticke refleksije kao individualnog
¢ina)

— Pitanja kojima se procenjivao znacaj i kvalitet Praktikuma (vrednosti, slabosti, nedostaci 1
ogranic¢enja) koncepcije, procesa i nacina rada u celini i pojedinacnih elemenata koncepcije
(tema, dramskih tehnika/pristupa, zadataka za praksu)

— Pitanja kojima su se procenjivali uslovi, atmosfera i medusobni odnosi, sa osvrtom na okolnosti;

— Pitanja koja su se odnosila na buduce korake (potrebne promene).

Podaci koji su dobijani od ucesnika, i u prvom i u drugom ciklusu istrazivanja, podupirani su
mojim refleksivnim beleskama o tome Sta se deSava, pokrece, uocava, otkriva i rasvetljava tokom
nasih susreta. Konstantno sam uporedivala sopstvene perspektive i perspektive studenata, narocito o
znacaju i vrednostima, slabostima, nedostacima i ograni¢enjima Praktikuma, o nacinu i uslovima
rada, atmosferi i medusobnim odnosima. Vodena principima refleksivne prakse i participacije, a po
ugledu na Rafael (Raphael, 2013), teZnja je bila da se tokom istrazivanja zajedno sa u¢esnicima (ko-
istraziva¢ima) konstruiSe i ko-konstruiSe nase razumevanje onoga Sto se dogada u procesu
istrazivanja i da se raspravlja o znacenjima. To je bio ponavljaju¢, spiralni proces sa svrhom
razumevanja (Charmaz, 2005 & Woods, 1986 prema Raphael, 2013). U tome mi je, pored pisanog
doprinosa studenata, od posebne koristi bio video zapis svakog susreta koji bih odgledala do narednog
susreta koji bi poc€injao upravo razgovorom o razli¢itim utiscima, zapazanjima, promisljanjima,
idejama, predlozima (Sto je zapravo predstavljalo refleksiju o refleksiji).

Dokumentovanje pomocu video kamere je sluzilo za podupiranje uc¢esni¢kog posmatrnja, te za
prospektivnu i retrospektivnu razvojnu (samo)evaluaciju i (samo)refleksiju na sledeéi nacin:

— Zapracenje putanja kriticke refleksije kao grupnog ¢ina, a na osnovu procesa koji se pokrecu:
tema koje se otvaraju; pitanja koja se postavljaju; perspektiva, shvatanja i razumevanja koja se dovode
u pitanje; iskustva, percepcija, predstava, stavova, odluka, izbora i akcija koje se preispituju; dilema
i briga koje se javljaju, problematicnih stavki, trenutaka i pristupa koji se identifikuju
(,,senzibilizuju¢ih koncepata“ 1 ,,kriticnih incidenata®); ideja, izazova i mogucnosti koje iskrsavaju 1
razmatraju se;

— Za identifikovanje ,,problemati¢nih trenutaka®, odnosno trenutaka u kojima sam,
kao facilitator ili akter dramske situacije, mogla podsticati istrazivanje i provocirati kriticko
refleksivno promisljanje o meta-temama, da bih eventualno pri narednom susretu prosirila okvir
zadatka 1 uvodila zaplete 1 izazove sa teZznjom da podsticem naknadno istrazivanje i kriticku
refleksiju;

— Za pracenje nivoa angazovanja i nacina participacije svih studenata, ali i1 za rasvetljavanje
»iskrsavajucih® problema koji se ticu atmosfere 1 medusobnih odnosa, da bih u povoljnom trenutku
inicirala razgovor o onome $to zapazam, a sa teznjom da radimo na prevazilazenju uocenih problema.

— Za ,spoljasnju evaluaciju®. Naime, problem neredovnog prisustva koji nas je pratio od samog
pocetka 1 za sobom povlacio ,,gubljenje vremena“ na objasnjavanje dogadaja i prepri¢avanje
razgovora, resili smo dogovorom da oni koji nisu bili u moguénosti da prisustvuju, pogledaju kod
kuce snimak susreta koji su propustili i zapisuju svoja zapazanja i promisljanja u upitnicima za
prospektivnu razvojnu evaluaciju. Na taj nacin su, moze se reci, ti studenti dobili simboli¢nu ulogu
,»Spoljasnih evaluatora® 1 ,,kritickih prijatelja®.

— Za adekvatno tumacenje podataka i evaluiranje procesa analize podataka. Naime, po ugledu
na Cao (Chou, 2007), u nastojanju da izbegnem pogre$no tumadenje podataka tokom procesa
rezimiranja i kodiranja, po nekoliko puta sam se navracala na video snimke susreta, a po ugledu na
Jasasa (Yasar, 2006), ponovno gledanje video snimaka i ¢itanje transkribovanih podataka
predstavljalo je pokusaj da evaluiram proces analize podataka.
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Nacin analiziranja podataka

Opredelili smo se za kvalitativnu analizu podataka, oslanjaju¢i se na koncepciju kvalitativne
analize sadrzaja kao refleksivne i iskrsavajuce metode, istrazivacke orijentacije ili postupka. Analiza
sadrzaja (narativa studenata na tematskim refleksivnim karticama, u (samo)refleksivnim dnevnicima
I U upitnicima za prospektivnu i retrospektivnu razvojnu evaluaciju; transkribovanih razgovora koji
su se vodili tokom dramske akcije, grupne diskusije i grupnog intervjua; te personalnih refleksivnih
beleski) je obuhvatala sve istrazivacke faze - prikupljanje i analizu podataka.

Naime, prihvatila sam koncept konstruktivisticke utemeljene teorije kao ,,iskrsavaju¢e metode
(Charmaz, 2008), po kom se prikupljanje i analiza podataka desavaju istovremeno (Charmaz, 2008;
Raphael, 2013) 1 utic¢u jedno na drugo, Sto je u skladu sa refleksivnim pristupom praksi (Raphael,
2013). Po ugledu na Rafael (Ibid) i njen stav da je analiza prirodni deo procesa refleksije, od samog
pocetka istrazivackog projekta zapoceto je i analiziranje. Poput Rafael (Ibid), uvidi do kojih sam
dolazila na osnovu blagovremenih analiza nisu samo podupirali moju praksu, ve¢ su mi omoguc¢ili i
da usputno preciziram, konkretizujem sopstvena pitanja i da modifikujem nacin prikupljanja
podataka. Potporu sam na$la u objasnjenju koje je dala Carmaz (Charmaz, 2008): strategije
konstruktivisticke utemeljene teorije su fleksibilne, mogu da se prilagode za potrebe sopstvenih
»iskrsavaju¢ih® istrazivanja i potpomazu ,iskrsavajuce analiziranje”. Vodila sam se i tvrdnjom
Robsona (Robson, 2002, str. 456 prema Chou, 2007, str. 186) da ,,ne postoji jedna jasna i prihvacena
grupa konvencija za analizu koja bi bila odgovaraju¢a za ono $to se razmatra u kvalitativnim
podacima®, te preporukom Denzina (Denzin, 1978, str. 304 prema Chou, 2007, str. 186) da
,»[1]strazivaci moraju da budu spremni da promene pravce akcije, promene metode, rekonceptualizuju
probleme, pa ¢ak i da krenu iz pocetka ako je neophodno®.

Vodena smernicama koje daje Adu (Adu, 2019), trudila sam se da obelodanjujem sopstvene
perspektive, predubedenja, ocekivanja, sopstvena iskustvena, konceptualna i teorijska polazista i
stanovista, kako moje li¢ne perspektive i predubedenja ne bi uticala na proces kvalitativne analize.
Tokom analize podataka, konstantno sam imala na umu reci Rafael (Raphael, 2013, str. 138) koja je
prepoznala rizik da istrazivanje ,,sklizne u zastupanje®, te ,,potrebu da se bude dvostruko rigorozan i
da se traga za negativnim, pobijaju¢im (eng. negative) podacima, diskrepancama (razli¢itostima,
odstupanjima, protivre¢nostima) (eng. discrepancies) i necujnim glasovima u istrazivanju® -
glasovima »onih koji su odlucili da ostanu necujni, kao i onih koji su utihnuli« (Charmaz 2005, str.
527, prema Raphael, 2013, str. 138). Tako sam se trudila da nalazim nacine za proveravanje svojih
pretpostavki 1 da odrzavam otvoren um za sve ono §to nalazim u podacima, tragaju¢i ne samo za
,,potkrepljuju¢im dokazom®, ve¢ i za ,,nepotkrepljuju¢im dokazom* (Ely, 1991 prema Raphael, 2013,
str. 138). Anonimne tematske refleksivne kartice i upitnici su mi sluzili kao sredstvo u rasvetljavanju
negativnih, pobijajué¢ih podataka i prikupljanju ,,ne€ujnih glasova“’t. Prilikom analize sadrzaja
narativa iz grupnog intervjua i upitnika, posebnu paznju sam, po ugledu na Cao (Chou, 2007),
obracala na ponavljanje iskaza, ali i na kontradiktorna, neobi¢na gledista i mi§ljenja ucesnika, te na
vezu izmedu izjava uCesnika, dogadaja i konteksta.

Po ugledu na objasnjenja koja daju Maksvel i Miler (Maxwell & Miller, 2008), te Maksvel i
Smil (Maxwell, & Chmiel, 2014), primenila sam dve strategije kvalitativne analize podataka koje su
komplementarne i medusobno se podupiru: strategiju kategorizacije i strategiju povezivanja (odnosno

1 Na umu sam imala razmisljanja Rafael (Raphael, 2013) koja se pitala da li ¢e upitnici koji su formalnog izgleda
i koje je ona sama, kao »istrazivac«, osmislila i primenila, imati efekat distanciranja koji bi bio u suprotnosti sa
participativnom metodologijom istrazivanja, ali je ipak doSla do zakljucka da je efekat distanciranja pozitivan i da su
upitnici koristan nacin za prikupljanje niza podataka, pretpostavljaju¢i da studenti mogu biti skloniji iskrenim odgovorima
kada odgovaraju anonimno, te da moze da prikupi sve glasove studenata, uklju¢ujuéi i one koji su ostali ne¢ujni u drugim
prilikama. Vode¢i se principom participacije, studentima sam pruzila moguénost da uti¢u na konkretizaciju i modifikaciju
sadrZaja upitnika, odnosno da komentari$u nejasna pitanja i predlazu izmene.
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kontekstualizacije)’2. Strategija kategorizacije je podrazumevala kodiranje — oznaéavanje segmenata
podataka i grupisanje sli¢nih i razli¢itih podataka po odvojenim kategorijama i temama (definisanim
na osnovu slicnosti podataka), zatim ispitivanje i uporedivanje podataka kako unutar tako i izmedu
kategorija ili tema. Strategija povezivanja (kontekstualizacije) je podrazumevala identifikovanje i
analizu postojecih veza pre svega izmedu (segmenata) postojecih podataka u postojecem kontekstu
(specificnih kontekstualnih odnosa), ali 1 identifikovanje 1 analizu odnosa povezanosti medu
apstraktnim konceptima i kategorijama/temama, te kreiranje narativa. Drugim recima, strategija
povezivanja je podrazumevala ,,identifikovanje klju¢nih odnosa koji povezuju podatke u narativ ili
sekvencu® (Maxwell, & Chmiel, 2014, str. 27). Vodena recima Maksvel i Miler (Maxwell & Miller,
2008), te Maksvel 1 Smil (Maxwell, & Chmiel, 2014), trudila sam se da zadrzim vezu izmedu
kodiranih podataka i njihovog originalnog konteksta, odnosno da ne dode do dekontestualizacije
prilikom koris¢enja strategije kategorizacije.

Vodila sam se preporukama Maksvel i Miler (Maxwell & Miller, 2008), te Maksvel i Smil
(Maxwell, & Chmiel, 2014) da se kategorizacija i povezivanje (kontekstualizacija) ne posmatraju kao
alternativne ili sekvencijalne strategije, ve¢ da u svakom trenutku analize moze da se sprovede bilo
postupak kategorizacije (u potrazi za sli¢nostima i razlikama), bilo postupak povezivanja, odnosno
kontekstualizacije (u potrazi za postoje¢im odnosima, uzrocnim vezama ili relacionim obrascima),
budu¢i da naizmenicni potezi kategorizacije i povezivanja (kontekstualizacije) mogu biti produktivni
u tome $to svaka strategija analize moze nadomestiti ograni¢enja druge. Po ugledu na Miler (Miller,
1991 prema Maxwell & Miller, 2008) 1 njen pokusaj da bolje razume podatke i da im smisao, analiza
podataka je i za mene predstavljala ucestao proces prelaska sa strategije kategorizacije u strategiju
kontekstualizacije (povezivanja) i obrnuto.

Imajuéi u vidu koncept konstruktivisti¢ke utemeljene teorije i smernice o kojima govori Carmaz
(Charmaz, 2008), prihvatila sam sledece: kodiranje se odvijalo u dve faze — inicijalno (otvoreno)
kodiranje i fokusirano (selektivno) kodiranje; prilikom inicijalnog kodiranja oznacila sam ,,in vivo*
kodove, Sto znaci da sam koristila fraze koje sam izvladila iz izjava ucesnika; nakon utvrdivanja
najc¢esc¢ih i najznacajnijih kodova, usledilo je fokusirano kodiranje kojim sam sortirala i sintetizovala
veliku koli¢inu podataka; fokusirane kodove sam temeljno razmatrala i procenjivala koji od njih
najbolje objasnjavaju empirijsku pojavu, te sam ih tretirala kao privremene kategorije u daljem
analitickom postupku.

Sto se ti¢e transformisanja kodova u kategorije i teme, vodila sam se smernicama koje daje Adu
(Adu, 2019. str. 121): Kategorije su nastajale na osnovu procenjivanja karakteristika svakog koda,
razmatranja sli¢nosti medu njima i njthovog grupisanja na osnovu zajednickih karakteristika, odnosno
njihovog sortiranja na osnovu onoga $to im je zajednicko, a zatim su teme ,,iskrsavale® na osnovu
daljeg ispitivanja kategorija, $to mi je omogucilo da ih redukujem u koncepte koji su predstavljali
skupove kodova i empirijske pokazatelje koji se odnose na istrazivacka pitanja. Kao $to 1 ukazuje
Adu (Ibid), nivo apstrakcije generisanih koncepata se povec¢avao kako se prelazilo sa kodova na
kategorije, a zatim 1 na teme. U nekim sluc¢ajevima je razlika izmedu koda, kategorije i teme postajala
»Zzamagljena®, na Sta i ukazuje Adu (Ibid), pa sam tako kodove ponekad mogla nazvati temama, nekad
bih (nakon generisanja kodova) izdvojila dominantni kod (tj. najfrekventniji kod ili kod povezan sa
ve¢inom ucesnika) 1 oznacavala ga kao temu, nekad bih kategorije nazvala temama (onda kada sam
osecala da nema potrebe za daljom analizom), a nekad bih izdvojila i podkategorije i podteme (sa
teznjom da predstavim jedinstvene karakteristike kategorija ili tema koje se odnose na istrazivacka
pitanja).

Budu¢i da je metod organizovanja kodova bio iskrsavajuci, u nalazenju strukture kodiranja
prilikom analize podataka vodila sam se tvrdnjom da u kodiranju ili generisanju koncepata ,,ne moze
da postoji postavljen obrazac, ve¢ samo Siroke smernice koje su prihvatljive za konkretne slucajeve
(Okely, 1994, str. 32 prema Chou, 2007, str. 180). Budu¢i da su kroz analiticki proces nastale
privremene kategorije, njihova svojstva sam dalje dopunjavala i opisivala pomoc¢u novih podataka

72 Strategiju povezivanja su u ranijem radu nazivali ,,strategijom kontekstualizacije* (Maxwell, 1996 & Miller,
1991 prema Maxwell & Miller, 2008).
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(Charmaz, 2008). Drugim re¢ima, kroz razmatranje svih mogucih teorijskih razumevanja podataka,
kreirala sam privremene interpretacije, a zatim sam proveravala i preradivala kategorije na osnovu
novih podataka (Ibid). U tom smislu, vodila sam se abduktivnim nacinom rasudivanja koji
podrazumeva nastojanje da se zamisle, a zatim i proveravaju sva moguca hipoteticka objaSnjenja za
neocekivana, iznenadujuca otkri¢a, te pronicljivu interpretaciju i rasudivanje o iskustvu prilikom
proveravanja i preradivanja kategorija, kada se razmatraju i sva moguca teorijska objaSnjenja
podataka i razvijaju konceptualizacije (Ibid).

Sto se ti¢e efektivnosti praktikuma u odnosu na kriti¢ko refleksivno promisljanje o meta-
temama, prilikom Citanja i kodiranja podataka sam shvatila da ¢esto nije moguce rasvetliti koji je to
konkretan dramski pristup/tehnika (naroc¢ito onda kada smo ih spontano kombinovali i modifikovali)
pokrenula kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama. DeSavalo se i da kriti¢ko refleksivno
promisljanje 0 meta-temama pokrene odredena recenica (iznoSenje odredenog stava, zapaZanja,
misljenja, iskustvenog primera...) tokom refleksije o konkretnoj akciji i/ili o reakciji aktera u
imaginativnom kontekstu, kao i tokom grupne refleksije o refleksiji kao individualnom ¢inu. Upravo
zbog toga sam, a po ugledu na Jasasa (Yasar, 2006), odlucila da ne pristupam svakom dramskom
pristupu/tehnici kao posebnom slucaju, ve¢ sam se opredelila za holistic¢ki pristup da bih rasvetlila
dinamiku naseg rada. Tako sam, poput Jasasa (Ibid), kao jedinicu analize izabrala dugacke odlomke
podataka u cilju o¢uvanja znacenja i kontekstualnih informacija, pa su ti segmenti retko bili re¢ ili
recenica.

Kao analiti¢ku opciju sam primenila i memorandume” tako §to sam, po ugledu na Rafael
(Raphael, 2013), u tabeli sa podacima kreirala kolonu u kojoj sam zapisivala beleske analize,
periodi¢ne ideje, metafore i dodatna pitanja za razmatranje. Vodena smernicama koje daje Carmaz
(Charmaz, 2008) u memorandumima sam beleZila i razilaZzenja u podacima i pretpostavke o tome.
Naime, po ugledu na Rafael (Raphael, 2013), kako sam sopstvene refleksivne beleske raslojavala
pomocu analitickih memoranduma, tako sam udruzivala i pisani doprinos studenata i transkribovane
razgovore, te sam za svaki razgovor ili prikupljene pisane odgovore tezila da rezimiram klju¢na
zapazanja koja su oblikovala iskrsavajuce 1 neizvesne kategorije.

Analiza je podrazumevala i konstruisanje narativnih rezimea’™ da bi se obuhvatio narativni
kvalitet podataka. Narativi su kori$¢eni kao analiticka strategija, koja podrazumeva analizu podataka,
a ne prezentaciju sirovih ili uredenih podataka.

Slede¢a faza analize podrazumevala je integrisanje rezultata strategija kategorizacije i
povezivanja (kontekstualizacije), kombinovanje kodova, kategorija i tema sa narativnim rezimeima,
da bi se, po ugledu na Miler (Miller, 1991 prema Maxwell & Miller, 2008), produbilo znacenje
koncepata, da bi se kontekstualizovale kategorije, da bi se bolje razumeo $iri kontekst, znacenja
iskustava 1 narativa ucesnika, da bi se rasvetlili kontekstualni odnosi, te da bi se potkrepila
interpretacija.

Kori$éenjem tehnika prosirivanja i holisticke integracije’, podatke sam sintetizovala prema
postavljenim zadacima istraZivanja.

3 Memorandumi se smatraju vaznom tehnikom za analizu kvalitativnih podataka (Miles & Huberman, 1994 prema
Maxwell & Miller, 2008; Strauss & Corbin, 1990 prema Maxwell & Miller, 2008), a pored njihovog koris¢enja u svrhu
kategorizacije ili povezivanja, ukazuje se i na mogucnosti njihovog kori$¢enja u druge funkcije koje se ne odnose na
analizu podataka, kao $to je, na primer, refleksija o metodama (Maxwell & Miller, 2008). Prema re¢ima Carmaz
(Charmaz, 2008), memorandumi omogucavaju da kvalitativno istraZivanje bude eksplicitni analiticki poduhvat koji je
iznad deskripcije i pripovedanja upravo zbog toga $to mogu da obezbede: okvir za ispitivanje, proveravanje i razvijanje
ideja, osnovu za temeljno razmatranje kodova i kategorija, osnovu za kasnije promisljanje i dalje ispitivanje, te priliku za
prosirivanje razmisljanja prilikom ispitivanja podataka.

4 Kako tvrdi Miler (Miller, 1991 prema Maxwell & Miller, 2008), ti rezimei su narativni po tome §to nastoje da
ocuvaju kontekst i pricu, ali su ipak rezimei zato $to su analiticki siZei narativa ucesnika; oni omogucavaju da se drzimo
konteksta i price, te da iskoristimo opsezne citate iz podataka, ali ¢esto podrazumevaju ucestalu reorganizaciju podataka
da bi se postigla konciznost izveStaja o narativu.

5 Pavlovié Breneselovié¢ (2008) odreduje tehniku prosirivanja kao tehniku kojom se vr§i ,sinteza rezultata
dobijenih ispitivanjem razli¢itih komponenti i razli¢itim instrumentima u jednu celinu®, a tehniku holisticke integracije
kao tehniku ,,kojom se na nivou pracenja i analize vr$i sinteza razli¢itih perspektiva, podataka i zaklju¢aka“ (str. 154).
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Transkripti razgovora, narativni rezimei i delovi pisanog doprinosa studenata su po odredenim
parametrima izdvojeni kao reprezentativni primeri empirijskih dokaza, a po ugledu na Kejhil (Cahill,
2008), prikaz podataka sam poduprela i delovima mojih refleksivnih beleski o tome Sta se desavalo,
otkrivalo i rasvetljavalo prilikom susreta i analizom iskustva u vodenju procesa rada.

4.7. Okvirna koncepcija kursa Refleksivni dramski praktikum

Fokus intervencije, a ujedno i cilj kursa Refleksivni dramski praktikum odreden je na sledeci
nacin:

Razvijanje refleksivnosti, metakognitivnih sposobnosti, kritickog i istrazivackog duha,
osetljivosti za odnose i kapaciteta potrebnih za gradenje pravednih odnosa. Podsticanje kritickog
refleksivnog promisljanja o prirodi odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu: razli¢ite dimenzije
odnosa odraslih i dece, mo¢ i na¢ini manifestacije i demonstracije moci u interakciji i (verbalnoj i
neverbalnoj) komunikaciji, prava, polozaj, odgovornosti i uloge odraslih i dece; Podsticanje kritickog
refleksivnog promisljanja o pretpostavkama koje su u osnovi akcija: percepcije o deci i njihovoj mo¢i;
predstave o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspitaca; stavovi o vaspitanju i obrazovanju i 0
vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse.

Refleksivni dramski praktikum je usmeren na pokretanje kritiCkog preispitivanja vaspitne
prakse i kritickog refleksivnog promisljanja o navedenim meta-temama kroz usmereno posmatranje
razli¢itih situacija u vrtiéu i kroz dramsku akciju i kriticku refleksiju u Skoli.

Elementi koncepcije Refleksivnog dramskog praktikuma su: meta-teme i iz njih proizisle
pojedinaéne teme i zadaci za profesionalnu praksu, i razli¢ite dramske tehnike i pristupi’®.

Okvirna koncepcija procesa i nac¢ina rada

Zadaci za profesionalnu praksu, koji sluze kao smernice za pracenje i promisljanje o razli¢itim
situacijama u kojima se mogu identifikovati priroda 1 kvalitet medusobnih odnosa, prava, poloZaj,
uloge i odgovornosti vaspitaca i dece, o¢ekivanja od dece i vrednosti koje se neguju u vaspitno-
obrazovnoj praksi, predstavljali bi osnovu za kreiranje konteksta imaginativne prakse (scenarija) na
¢asovima u Skoli: utisci na osnovu iskustava i zapaZanja, eventualne dileme, sporna pitanja, problemi
1 problemske situacije sa kojima se studenti mogu susretati, sluzili bi kao osnov za kriticko
preispitivanje i istrazivanje kroz dramsku akciju u ucionici. Isprobavanje i (pre)ispitivanje ideja u
imaginativnom kontekstu vidi se kao prilika za refleksiju u akciji (promisljanje "na nogama" kao
reakcija na potrebe, ose¢anja i ponasanje aktera imaginativne situacije), dok se u grupnoj diskusiji,
kao nuznoj komponenti koriS¢enja drame, vidi prilika za podupiranje refleksije u akciji, te za
refleksiju o akciji i refleksiju o refleksiji.

Scenario bi obezbedio kontekst za koriS¢enje 1 kombinovanje razlicitih dramskih pristupa 1
tehnika. Predvideno je da, kad god je to moguce i adekvatno, svaki ciklus pocinje simulacijom
situacija iz vrti¢a: grupa studenata koji borave u jednom vrti¢u oponasace akcije i reakcije dece 1
vaspita¢a pred ostalim kolegama. Zatim ¢e se kombinovati razli¢ite dramske tehnike i pristupi’’, u
zavisnosti od samih situacija i identifikovanih problema, ali ¢e se prednost davati "forum teatru” i

78 Detaljni opisi po¢etne i modifikovane koncepcije Praktikuma nalaze se u prilozima 1 i 4.

7 Popis koriséenih dramskih pristupa i tehnika (okvirne ideje vezane za povode, prilike i situacije u kojima se
mogu koristiti) dat je u prilozima, u okviru poéetne i modifikovane koncepcije Praktikuma, dok je njihov opis dat u
teorijskom delu rada.
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"plastu eksperta". Dalji razvoj "scenarija" (proSirivanje okvira zadatka, postavljanje izazova, uvodenje
zapleta 1 preuzimanje novih uloga) bice inspirisan:

— Potrebama grupe (na osnovu tema i pitanja koja se pokrec¢u, dilema koje se javljaju);

— Kombinacijom ideja, mogucnosti, akcija i1 ishoda akcija;

— Identifikacijom problemati¢nih stavki, trenutaka 1 pristupa (,kriticnih incidenata® i
»senzibilizuju¢ih koncepata®), kao Sto su: zanemarivanje etickih dimenzija i posledica odredenih
odluka, izbora i akcija, eventualne kontradiktornosti (protivrecnosti izmedu namera/ciljeva/teznji i
ponasanja) i paradoksi (demonstracije moc¢i u verbalnoj i neverbalnoj komunikaciji prilikom pokusaja
da se resi problem); aspekti pristupa i ponasanja koji Se uzimaju "zdravo za gotovo", stereotipi i
predrasude.

Moja uloga kao nastavnika ¢e biti uloga facilitatora, ali i aktera u imaginativnom kontekstu i
"kritickog prijatelja" koji bi mogao da otvara nova pitanja, postavlja izazove ili zaplete, podstice
razmatranje razlicitih perspektiva i tacaka gledista, provocira kriticku refleksiju o meta-temama
(koriS¢enjem strategije ,,nastavnik u ulozi®).
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5. Prikaz, analiza i interpretacija podataka istrazivanja

U okviru ovog poglavlja prikazuju se podaci dobijeni istrazivanjem, koji su sintetizovani prema

zadacima istrazivanja, interpretirani i analizirani kroz dimenzije potencijala i efektivnosti, kvaliteta i
znacaja kursa ,,Refleksivni dramski praktikum®.

5.1. Efektivnost Praktikuma - kriti¢ko refleksivno promisljanje o
meta-temama

Kriticko reflekisvno promisljanje o meta-temama praceno je na osnovu slede¢ih parametara

(neki od njih su bili unapred utvrdeni, dok su drugi ,,iskrsavali* prilikom (grupne) refleksije, kao i
prilikom analize podataka):

1. Priroda odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu (razli¢ite dimenzije odnosa odraslih i dece,
mo¢ 1 nacini manifestacije i demonstracije mo¢i u interakciji i (verbalnoj i neverbalnoj)
komunikaciji, prava, polozaj, odgovornosti i uloge odraslih i dece):

— Preispitivanje medusobnih odnosa iz razlicitih perspektiva (promisljanje o nacinu na koji deca

i odrasli dozivljavaju odnose), preispitivanje odnosa vaspitata prema deci i sa decom,
promisljanje o obrascima odnosa po kojima se funkcioniSe i kvalitetu medusobnih odnosa;
promisljanje o pristupima, sklonostima i tendencijama u ponaSanju vaspitaca kojima se
ograni¢ava ili podupire gradenje odnosa, promisljanje o ulozi vaspitaca u ponasanju dece i
atmosferi koja se gradi u grupi (preispitivanje verbalne 1 neverbalne komunikacije, promisljanje
o tome $ta u odnosu vaspitaca prema deci €ini da se deca ponaSaju na odredeni nacin);
Preispitivanje polozaja, prava, uloga i odgovornosti dece, naspram polozaja, prava, uloga i
odgovornosti vaspitaca, promisljanje o mogucénostima koje se deci pruzaju (koliko imaju
mogucénost izbora, mogucénost da u€estvuju u donoSenju odluka), promisljanje o ocekivanjima
1 ograni¢enjima koja se deci postavljaju, o tome S§ta im se (ne)dozvoljava (Sta im je
dozvoljeno/zabranjeno, S$ta mogu/smeju, a Sta ne mogu/ne smeju da rade, Sta im se
uskracuje/omogucava, u Cemu se sprecavaju/podsticu 1 na koji nalin, Sta se
podstice/obeshrabruje 1 na koji nac¢in) 1 preispitivanje namera i licnih interesa vaspitaca koji su
u osnovi,

Identifikacija nasilne i nenasilne demonstracije mo¢i u (verbalnoj i neverbalnoj) komunikaciji
1 promis$ljanje o mogu¢im posledicama, promisljanje o na¢inima manifestacije mo¢i prilikom
interakcije 1 zloupotrebi moci.

2. Percepcije o deci i njihovoj moéi
— Promisljanje o osecanjima, potrebama, mislima, Zeljama, motivima, namerama, porivima,

teznjama, ocekivanjima koji su osnovi odredenog ponasanja deteta, o uzrocima, razlozima,
povodima odredenih reakcija dece;

Preispitivanje (vlastitih) percepcija o detetu, nacina na koji se dozivljavaju deca, (vlastitih)
uverenja o deci, decjoj prirodi, potrebama dece, razvoju i uc¢enju dece, odnosu dece prema
ucenju i interesovanjima dece, problematizovanje stereotipnih (dominantnih) uverenja o deci;
PromisSljanje o (unutra$njoj) moci dece (snagama, kompetentnosti, kapacitetima, potencijalima,
sposobnostima i moguénostima dece).
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3. Predstave o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspitaca

— Preispitivanje (sopstvenog) razumevanja prirode profesije, shvatanja i dozivljavanja profesije,
(li¢nih) stavova, o¢ekivanja, ideala, vizija, nada i dilema u vezi profesije, (sopstvenih) uverenja
o tome Sta znaci biti (dobar) vaspitac;

— Preispitivanje (li¢nih) predstava i1 perspektiva o ulogama i odgovornostima vaspitaca,
promisljanje o zahtevima koji se postavljaju pred vaspitae, o izazovima, dilemama i
problemima sa kojima se vaspitaci susrecu;

— Problematizovanje (stereotipnih) uverenja o profesiji vaspitaca, predrasuda i zabluda u vezi
poziva vaspitaca;

4. Stavovi o vaspitanju i obrazovanju i o vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse

— Preispitivanje sopstvenih i tudih (zivotnih) iskustava, vrednosti, ideala, stavova, verovanja,
uverenja na kojima se zasniva (licna) ,(filozofija vaspitanja“, preispitivanje (licnih)
pretpostavki, predstava i percepcija, usvojenih verovanja o vaspitanju i obrazovanju,
problematizovanje dominantnih (stereotipnih) uverenja o vaspitanju i obrazovanju koja
oblikuju ponasanje u vaspitno-obrazovnoj praksi, preispitivanje interesa, namera, ciljeva koji
su u osnovi odredenih pristupa i tendencija u vaspitanju i obrazovanju dece i efekata odredenih
(ne)pedagoskih pristupa, metoda vaspitanja i ,,vaspitnih mera®;

— Promisljanje o moralnim, drustvenim i kulturnim vrednostima koje su u osnovi vaspitno-
obrazovne prakse (preispitivanje onoga §to se smatra vaznim);

— Preispitivanje svrhe i ciljeva predSkolskog vaspitanja i obrazovanja, promisljanje o prirodi i
funkcijama predskolskog vaspitanja i obrazovanja, o kvalitetu (programa) predskolskog
vaspitanja i obrazovanja, o socio-kulturnom kontekstu vaspitno-obrazovne prakse.

Sta je pokretalo kriti¢ko refleksivno promisljanje o meta-temama

Nije bilo moguce izdvojiti nesto $to je imalo najveci uticaj na pokretanje kritickog refleksivnog
promisljanja 0 meta-temama. DeSavalo se da grupno kriti¢ko refleksivno promisljanje pokrene
upravo igra uloga (odredena dramska tehnika/pristup ili akcija/reakcija aktera), ali i odredena recenica
(iznoSenje odredenog stava, uverenja, dozivljaja, zapazanja, misljenja, iskustvenog primera...)
prilikom refleksije o konkretnoj ideji, akciji i/ili reakciji aktera u imaginativnom kontekstu, kao i
prilikom grupne refleksije o refleksiji kao individualnom ¢&inu. Sto se ti¢e krititkog refleksivnog
promisljanja kao individualnog €ina, bilo je izjava da su promisljanja pokretale 1 koncepcija i nacin
rada u celini i dramske tehnike/pristupi i naknadna kriticka diskusija i zadaci za profesionalnu praksu.
Pojedinci su ponekad i za poneke od meta-tema ipak izdvajali nesto od navedenog, pa su tako
izjavljivali da su ponekad preispitivanje i promisljanje pokretale pojedine dramske tehnike 1 pristupi,
da su se promisljanja i preispitivanja ponekad pokretala upravo prilikom igre uloga (npr. usled
razmatranja situacija iz razli¢itih uloga odraslih 1 dece, a ponekad upravo onda kada su se stavljali u
ulogu deteta), da su ponekad same situacije koje smo razmatrali na Casu (i odredeni postupci
(,,vaspitaca®) u tim sitauacijama) pokretali preispitivanja i promisSljanja, da su se ponekada
preispitivanja pokretala u odredenim situacijama kada im je ukazivano na ne$to $to su nesvesno
(wradili prilikom igre uloga, da su ,,mozaik nasih razmisljanja®, ispitivanje razli¢itih shvatanja,
wrazlicitost™ 1 ,,Sukob™ stavova i misljenja Cesto pokratali preispitivanja i promisljanja, da se
promi$ljanje Cesto pokretalo u situacijama kada su se pojedini segmenti ,,kosili sa licnim
verovanjima, stavovima i misljenjima, da je (najcesce) ,,naknadna kriticka diskusija* pokretala
promisljanja, ponekad zadaci za profesionalnu praksu, a ponekad iskustva tokom prakse i
posmatranje rada vaspitaca.
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Pojedina pitanja i promisljanja su se iznova pokretala tokom oba ciklusa istrazivackog projekta,
usled svega Sto je ,,iskrsavalo® i ,,isplivavalo®, kako zbog isprepletenosti navedenih faktora koji su
pokretali kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama (i kao grupni i kao individualni ¢in), tako
1 zbog toga Sto su nam se u drugom ciklusu istrazivackog projekta pridruzili novi u€esnici, ali i zbog
toga Sto smo se navracali na individualne refleksije studenata zapisane u upitnicima (za razliku od
refleksija zapisanih u dnevnicima koje sam citala tek na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta).
Upravo zbog svega navedenog, prilikom kategorizacije i sistematizacije velike koli¢ine podataka,
nije posebno izdvajano koja su se promis$ljanja o meta-temama pokretala tokom prvog, a koja tokom
drugog ciklusa istrazivackog projekta. Vazno je naglasiti i da postoje izvesna preklapanja i preplitanja
izmedu izdvojenih kategorija (meta-tema).

5.1.1. Priroda odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu

Kriticko refleksivno promisljanje kao grupni ¢in

Prilikom igre uloga identifikovali su se razli€iti ,.kriti¢ni incidenti* (problematican nacin
komunikacije i interakcije, problemati¢ni pristupi, reakcije i akcije koje bi ogranicavale izgradivanje
odnosa, podrivale odnose i nepovoljno uticali na atmosferu u grupi), $to je pokretalo preispitivanje
mogucih posledica, te promisljanje o ¢emu bi trebalo voditi racuna i ¢emu bi trebalo teziti u odnosima:
Izdvajanje i zanemarivanje pojedine dece i njihovih potreba, diskriminacija i zapostavljanje pojedine
dece (npr. zapostavljanje deteta koje place ili deteta sa posebnim potrebama), §to je pokretalo
preispitivanje da li bi se kreirala povoljna atmosfera i gradili odnosi medusobnog prihvatanja i
uvazavanja; Etiketiranje li¢nosti deteta (umesto razgovora o ponaSanju i postupcima Koji nisu
adekvatni) i moguci negativni efekti na izgradivanje samopouzdanja deteta; Prozivanje deteta ispred
svih uz re¢i da ,,nije dobro* (Sto je pokrenulo sledeca pitanja: Sta to znaci i u kakvu se situaciju stavlja
dete ako se ispred ostale dece na njega tim re¢ima ,,upire prstom*); Pristup koji bi u¢inio da se detetu
,habija“ osecaj grize savesti 1 da se pred ,,javnim mnjenjem* postidi svojih postupaka (i moguénost
da se time izazove prozivanje i provociranje od strane drugih), umesto da se (uz uvazavanje li¢nosti
1 prava deteta) kod njega budi svest o posledicama odredenog ponasanja; Odustajanje od daljeg
razgovora sa detetom, ignorisanje deteta i onoga Sto govori (umesto da se detetu skrene paznja na to
Sto nije u redu); Podsticanje vra¢anja i moguce posledice po odnose izmedu dece; Zadirkivanje deteta,
uzvracanje detetu i potencijalno prouzrokovanje agresije kod deteta; Emocionalno uslovljavanje dece
1 moguce posledice po njithova osecanja i1 ponasanje; Pokazivanje nadredenog stava prilikom
razgovora sa decom (stajanje iznad dece koja sede i pricanje ,,sa visine, umesto teznje da kao
sagovornici budu u istoj ravni 1 ostvaruju kontakt oima, ¢ime se Salje poruka o ravnopravnosti).
Identifikovani su i trenuci (ne)nasilne demonstracije moci u (ne)verbalnoj komunikaciji sa decom i
preispitivalo se na koji nacin bi se to odrazilo na polozaj deteta i medusobne odnose: TapSanje rukama
1 povisen ton da bi se privukla paznja dece i da bi se deca utisala (kao pokazivanje nadredenog stava);
Formulacija recenica koje se mogu tumaciti kao pretnja, postupci kojima se pokazuje superiornost
vaspitaca 1 dete stavlja u podCinjen polozaj (umesto teznje da se postavljamo ravnopravno sa
detetom); Grubost prema detetu i pokazivanje moc¢i nad detetom (umesto postovanja prava deteta i
ravnopravnosti sa detetom); Hvatanje za ruku i povlacenje ,,agresivnog™ deteta (koje je ,,preteralo®)
1 posledicna osecanja deteta; Pokoravanje deteta 1 naredivanje (re¢ima ,,nema vise druzenja®) i
posledice po odnose izmedu dece; Pokazivanje mo¢i kroz pretnje kaznom i potencijalni otpor deteta;
Pokazivanje moc¢i kroz ucenjivanje, naredivanje, zabrane 1 nametanje volje 1 potencijalna
kontraproduktivnost takvih postupaka (npr. inat kao kontraefekat usled reci ,,ne smes*); Elementi
(emotivne) manipulacije detetom u naizgled demokratskom i asertivnom pristupu detetu i moguce
posledice manipulacije; Reakcije i opaske kojima se pokazuje autoritet, nadmo¢ odraslih 1 dete
postavlja u podreden polozaj (npr. naredivanje, ucutkivanje, verbalno ,,napadanje* deteta) 1 moguce
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posledice (npr. da se dete uplasi, povuce u sebe, postidi), umesto teznje da se udruzenim mocéima
reSavaju problemi i postizu zajednicki ciljevi; Oduzimanje predmeta oko kog se deca svadaju,
nepravednost prema detetu koje je prvo uzelo predmet (povredena osecanja i ispasStanje deteta zbog
nemogucnosti da nastavi da se bavi onim §to Zeli) 1 prisiljavanje drugog deteta da se izvini (insistiranje
da formalno izgovori nesto $to ne misli stvarno, da se izvinjava kad ne oseca tu potrebu i ne zeli), $to
je pokrenulo promi$ljanje o regulisanju decjeg ponaSanja umesto podsticanja samoregulacije.
Problematizovana je i ideja koja se javila prilikom igre uloga inspirisana primerom videnim u praksi
koji je ,,dobar metod*, jer ,,nema kaznjavanja“ (,,pozitivna‘“ cvetna ,,stolica za razmisljanje* u ¢osku,
na kojoj deca koja se udaraju, ¢ackaju i koja su ,,bas nemirna‘ sede par minuta da bi razmislila Sta su
uradila, da bi se smirila, shvatila da su pogresila i da nije bilo u redu to §to su uradila), $to je pokrenulo
preispitivanje o nacinu na koji vaspitaci predstavljaju deci ,,stolicu za razmisljanje* (kao ,,tajm-aut®,
zbog opasnosti od reakcija u afektu, sa porukom ,,malo samo da se smirimo, pa ¢emo onda to da
re§imo*, posle ¢ega zajedno razgovaraju o svemu i zajedno rade na reSavanju problema, ili kao kaznu,
zauzimajuci stav sa uperenim prstom i pretnjom rec¢ima ,,ajde tamo, da sednes i da razmislis*).

Problematizovali smo i odnos pojedinih studenata prema deci tokom prakse i kriticki
preispitivali odredene postupke i reakcije: Manipulacija sa teznjom da se raspremanje sobe pretvori
u igru uloga (pitanjem: Je 1' hocete da se igramo jednu zanimljivu igru?), naspram otvorenog
razgovora sa decom o ocekivanjima, o potrebi da zajedno srede sobu i 0 moguénostima da zajedno
smisle nesto da rad uéine zanimljivim (sa teznjom da se gradi atmosfera medusobnog pomaganja i
podsti¢e odgovornost prema drugima); Etiketiranje deteta kao ,,nemirnog® 1 moguénost da je upravo
ta ,,etiketa® proizvela otpor i neprihvatljivo ponasanje deteta; IzopStavanje ,,problemati¢nog™ deteta
iz zajednicke aktivnosti (umesto prihvatanja sve dece, razumevanja njihove teznje da $to viSe saznaju
1 potrebe za paznjom), na osnovu ¢ega se postavilo pitanje: da li se mogu birati deca sa kojom ¢e se
raditi?; Superiorno postavljanje studentkinje prema detetu koje je pokazivalo otpor prilikom
zajednicke aktivnosti (tendencija demonstracije moc¢i nad detetom nedozvoljavanjem da bira,
insistiranjem da radi ono §to je zamislila i naumila, tumacenje njenih re¢i kao naredbe (moranja) i
nedavanje moguénosti izbora kao moguci uzroci reakcije deteta). Povodom stava studentkinje da dete
tezi da ,,sve* bude po njegovom, povodom odredenih izjava i nacina obracanja detetu, te povodom
ignorisanja deteta u nekim trenucima (umesto pokusaja da razume dete i njegovu potrebu za znacima
paznje), pokrenula su se sledeca pitanja: da li razume detetova osecanja, kako dozivljava dete, da li
se oseca kao da 1 ona ima 5 godina ili da je iznad deteta, kakav odnos ima prema deci i kako uopste
dozZivljava decu i profesiju vaspitaca, da li re¢i da je ,,spopadne” njih nekoliko znafe da decu
dozivljava kao ,,male napasti koje je ,,spopadaju® i sa kojima ne zna Sta Ce, pa trazi reSenja da ih
odbaci od sebe. Problematizovano je i ,raspravljanje sa detetom, odnosno uzvracanje detetu
verbalnim ,,napadom* (re¢ima ,,nemoj da se pravis pametan‘), §to je pokrenulo promisSljanje o
obeshrabrivanju (naspram osnazivanja), podc¢injavanju, vredanju i nepoStovanju prava deteta, O
poruci koja se Salje detetu (npr. da nam ne znaci niSta §to ono prica), o potencijalnim osecanjima
deteta 1 moguéim dugoroc¢nijim posledicama (npr. o opasnosti da ,,ubijemo* entuzijazam deteta, volju
za uceS¢em 1 angazovanjem u razli¢itim aktivnostima, da ,,uguSimo* inicijativu da pokazuje ono §to
ume i zna), o mogucnosti da se te re¢i ne shvataju ozbiljno, zato §to se stalno Cuje ,,mnogo se ti pravis
pametan‘ 1 potrebi da se dovode u pitanje ¢ak i sitnice koje uzimamo ,,zdravo za gotovo®, da se
preispituje da li to Sto je svuda prisutno znaci i da je zaista u redu. Promisljali smo i o razliitim
znacenjima 1 tumacenjima istih re¢i u zavisnosti od na¢ina njihovog izgovaranja (npr. ironi¢no, kroz
smeh, nezno), od izraza lica i prate¢ih pokreta, odnosno gestikulacije (npr. ,,videCemo* kao pretnja
kojom bi se drugi pod¢injavali, ili kao pokazivanje spremnosti za dogovor i razumevanja drugih).
Studenti su se i samokriti¢ki osvrtali na sopstvene reakcije usled straha i odgovornosti za bezbednost
dece (npr. ledeni pogled, pretnja i vikanje na decu ,,iz najbolje namere).

Problematizovale su se i sklonosti i tendencije u ponasanju pojedinih vaspitaca u odnosima sa
decom 1 prema deci, koji ograni¢avaju gradenje odnosa, $to je pokretalo promisljanje o polozaju 1
pravima dece, o0 mogu¢im negativnim posledicama (vezanim za ose¢anja, ponasanja i odnos dece sa
i prema drugima): ,lzdvajanje“ pojedine dece (npr. konstantno opominjanje pojedinih i
privilegovanje ,,miljenika*), poruke koje se deci time Salju (npr. povlaséenost pojedinaca) i uticaj
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izdvajanja na razvijanje socijalnih vestina i odnose izmedu dece; Zanemarivanje prava dece sa
posebnim potrebama, uskra¢ivanjem mogucénosti da rade nesto Sto mogu (npr. iskljucivanje deteta sa
cerebralnom paralizom prilikom aktivnosti u kojima moze da ucestvuje) i opasnost da se deca
obeshrabre i ose¢aju manje vrednim (umesto poStovanja prava dece sa specificnostima u razvoju,
njihovog uklju¢ivanja u rad sa drugom decom i pruzanja moguénosti da rade ono $to mogu i vole);
Ucutkivanje aktivnog deteta (npr. kada neko dete zeli neSto da kaze ili odgovori povodom toga Sto se
prica, a vaspitac, sa teznjom da podstice druge i ¢uje njihovo misljenje, izjavi ,,ajde joS neko osim
tebe*), poruka koja se time Salje detetu (npr. nije toliko vazno tvoje misljenje) i potencijalne opasnosti
(npr. nipodastavanje misljenja deteta); Ucutkivanje deteta koje ,,ima potrebu da bude u centru paznje*
1 potencijalne opasnosti (npr. negativan uticaj na razvijanje vestina za uspostavljanje i gradenje
odnosa sa vrs$njacima, samokontrole i samopostovanja, opasnost da nastavi da se ponasa po poznatom
obrascu ili da se povuce u sebe). Preispitivali su se i odredeni obrasci odnosa po kojima se funkcionise
u vrti¢ima. Preispitivala su se ,,pravila ponasanja“ u vrti¢u po kojima nesSto ne sme da se radi, te su se
pokretala sledec¢a pitanja: da li se podrazumeva da i vaspita¢ ne radi ono §to ocekuje da deca ne rade,
zaSto vaspita¢ vice ako deca ne smeju da vicu i da li ima smisla o¢ekivati da deca postuju odredena
pravila ako ih vaspita¢ ne postuje. Pokrenulo se i preispitivanje nepisanog pravila, ocekivanja i
insistiranja da sva deca spavaju u vrtiCu (pa ¢ak i prisiljavanja pojedine dece), te su se
problematizovala pojedina ,,reSenja* (koja su Cak 1 pojedini studenti smatrali ispravnim): da se
roditeljima one dece koja odbijaju da spavaju govori da ih vode ku¢i u vreme predvideno za spavanje,
ili ,,pravilo® da oni koji ne Zele da spavaju moraju da leze (uz opravdanje da obicno i zaspe).
Pokrenulo se i sledece pitanje: koliko bi pravilo da deca ne moraju da spavaju ako im se ne spava,
moglo da im pravi problem (npr. ako vecina ne zeli da spava, pa nekolicina kojoj se spava ne¢e moci
da zaspi zbog galame, jer su naviknuti na ti§inu), $to je pokrenulo promisljanje o alternativama (npr.
da se onima koji ne zele da spavaju ponudi da rade nesto drugo, ali tako da ispoStuju one koji spavaju).
Pokretalo se kriticko promisljanje povodom odredenih iskustava iz prakse vezanih za (ne)nasilnu
demonstraciju mo¢i u (ne)verbalnoj komunikaciji sa decom, o porukama koje se deci time Salju 1
mogucim posledicama: Udaranje drvenom kockom o sto (kao potencijalno pokazivanje agresije koja
moze uplasiti decu); Pristup vaspitaca koji ne dozvoljava slobodu izbora detetu koje ima svoj stav i
pokazuje otpor (¢ime pokazuje mo¢ nad detetom i porucuje mu da ne prihvata njegovu licnost i stav);
Uslovljavanje, ucenjivanje i kaznjavanje dece (npr. ako budu ,,dobri“ onda idu napolje, ako neko
,»Zgresi* svi zbog njega ostaju u sobi, ¢ime se ,,svaljuje krivica® na pojedince 1 naruSavaju i podrivaju
odnosi izmedu dece). Problematizovana je i tendencija pojedinih vaspitaca da Salju decu u drugu
grupu (kod druge vaspitacice), preispitivali smo koje poruke se deci Salju pretnjama, odnosno
ucenama da ¢e i¢i u drugu/jaslenu grupu ukoliko nisu mirni ili ,,dobri* (npr. vaspitacica je ta koja je
glavna 1 treba da je se plase) i moguce posledice (kako dete moze da dozivljava vaspitacicu, kakav
odnos prema vaspitacici moze da ima, kako moze da se osec¢a kada je u vrti¢u, da 1i se time izaziva
strah kod deteta), a pokrenulo se 1 promi$ljanje o vaspita¢ima kojima se preti (npr. da li imaju neke
posebne metode i da li ih se deca plase). Pokrenulo se i promisljanje o razli¢itim pristupima
vaspitacica prema detetu (koje je veoma inteligentno i napredno): jedna vi¢e na njega, ucenjuje ga
pretnjom da ¢e i¢i na ,,stolicu za razmisljanje* 1 sedeti tamo sam ako ne slusa, kaznjava ga slanjem
na stolicu za razmisljanje, iskljucuje ga (ne ukljucuje ga ni u $ta Sto rade), dok ga druga angazuje i on
se ,,mirnije ponasa‘ i srean je kad joj pomaze prilikom aktivnosti i §to je dobio paznju koju je trazio
(8to je vodilo zakljucku da dete treba angazovati 1 pruziti mu odredenu paznju, umesto iskljucivanja,
vikanja, ucenjivanja, pretnji i kaznjavanja).

Neka od pitanja 1 promisljanja koja su se pokretala vezano za odnose vaspitaca i dece bila su
sledec¢a: Sta znaci kada kazemo da nas deca ,slusaju“? (razmatrali smo razli¢ita znaGenja: deca
bespogovorno sluSaju naSe instrukcije ili deca su usredsredila paznju na ono §to govorimo); Da i je
nekad opravdano zastraSivanje deteta uz povisen ton (npr. da bi mu se stavilo do znanja da ne treba
da istr¢ava na ulicu)?; Da li je zaista potrebno pokazati autoritet da bi nas deca uvazavala, naspram
pokazivanja poStovanja prema deci, interesovanja za dete, strpljenja i samokontrole u odnosu sa
decom?; Da li se uvek po reakciji deteta vidi kakav je ko vaspita¢ ili ne mora nuzno znaciti da se
vaspita¢ neadekvatno ponasa i da neSto pogresno radi, da li se moze desiti da jednostavno nije uspeo
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da se poveze sa odredenim detetom, da mozda nesto u nafinu govora ili u gestikulaciji vaspitaca ne
odgovara nekom detetu?

Neka od promisljanja koja su se pokretala vezano za ulogu vaspitaca u gradenju atmosfere u
grupi i gradenje odnosa: Stav, postupci i pristup vaspitaca koji pozitivno uti¢u na atmosferu u grupi i
podupiru gradenje medusobnih odnosa (npr. uvazavanje, prihvatanje, postovanje i razumevanje dece,
njihovih potreba i1 njihove razlicitosti, bliskost sa decom, pruzanje ljubavi i paznje, negovanje osecaja
zajedniStva i podsticanje uzajamnog pomaganja, otvoren razgovor (0 emocijama i stanjima),
asertivnost i negovanje iskrenosti, partnerstva i prijateljstva, umesto skrivanja emocija, laganja i
okolisanja, izbegavanje etiketiranja i favorizacije); Stav, postupci i pristup vaspitaca koji negativno
utiCu na atmosferu u grupi i podrivaju gradenje medusobnih odnosa (npr. tendencija smirivanja dece
pokazivanjem autoriteta i ocekivanje od dece da sluSaju bez pogovora, sede bez razgovora i
pomeranja, demonstracija mo¢i (npr. naredivanjem, pretnjama), stav odbojnosti prema detetu).

Pokretala su se i promisljanja o uticaju atmosfere u grupi na manifestaciju nekog ose¢anja i na
ponasanje dece. Promisljali smo i o uticaju odredenih postupaka i reCenica odraslih na decje
ponasanje, o meduzavisnosti ponaSanja vaspitaca i dece (npr. ukoliko vaspita¢ posmatra dete kao
manje vredno ili ,,nemirno* i pokazuje svoju mo¢ nad njim, moze do¢i do razbuktavanja emocija
deteta i impulsivnog reagovanja, Sto moze kulminirati sukobljavanjem moc¢i - ko moze vise i jace).
Preispitivali smo odnos vaspita¢a prema deci i posledi¢ni odnos dece prema vaspitacu, na osnovu
stava tela 1 pokreta (prilikom simulacije situacija iz prakse): da li je u pitanju nadreden polozaj
vaspitaca (u kom ,.tutnjaju* nervoza i agresija, koji se postavlja kao autoritet, kao neko ko je iznad
dece, glavni i sve odreduje sam) i pod¢injenost dece, ili vaspita¢ pokusava da bude autoritet i pokaze
strogoc€u usled ,,iziritiranosti* (ali se u sustini $ali, ima drugarski odnos sa decom i postuje ih), deca
ga ne primecéuju i ne plase ga se kad ,,podvikuje* ili vice.

Pokretale su se sledece teme 1 promisljanja o pravima i polozaju dece i odraslih i 0 medusobnim
odnosima: Sloboda i uvazavanje dece i nemogucnost gradenja demokratskih odnosa ako se deca ne
osecaju sigurno i slobodno da ne$to pitaju 1 kazu; Uskraivanje naspram ukljuivanja dece i
zajednickog ucesc¢a; Nadreden polozaj vaspitaca 1 podreden polozaj (podcinjenost) dece, razliite
predstave o ravnopravnosti i autoritetu; Autoritet i strahopostovanje, naspram uzajamnog postovanja
1 dogovaranja, ravnopravnosti 1 gradenja emotivne veze; Mo¢ odraslih nad decom, mo¢ deteta nad
odraslima i ravnomerna raspodela mo¢i; Ignorisanje ugnjetavanja i nepravde (umesto reagovanja),
kao doprinos ugnjetavanju i nepravdi; Udovoljavanje, ugadanje i podilazenje detetu (i moguce
posledice ispunjavanja svih Zelja, zahteva i1 prohteva deteta), tendencija da se ne obraca paznja na
dete, naspram posvecivanja paznje detetu i1 izlaZzenja u susret njegovim potrebama.

Pokretala su se promi$ljanja i o odnosima izmedu dece (npr. o tuzakanju, o svadama, 0
drugarstvu, povezanosti dece 1 saosecajnosti prema vrSnjacima). Pokretalo se 1 promisljanje o tome
kako objasniti detetu zaSto neko od vr$njaka nece da se druZzi sa njim, da li se uopste treba mesati ako
neka deca ne zele da se druze i ,,prisiljavati® ih da se druze i igraju zajedno, ili treba postovati decje
odluke, da li postoji opasnost da se povrede osecanja deteta ako mu se predlaze da se igra sa nekim
drugim i da se time zapravo opravdava odbijanje od strane vr$njaka, Sta bi moglo da se uradi po tom
pitanju, koje bi bile alternative (npr. razgovarati sa njima uz teznju da oni nadu reSenje, predloziti im
da nadu nesto Sto im je zajednicko i1 zajedno rade neSto ¢ime vole da se bave, zaintrigirati ih
predlaganjem neke zajednic¢ke aktivnosti ili igre koju svi vole).

Kriti¢ko refleksivno promiSljanje kao individualni ¢in

Neka od promisljanja koja su studenti zapisivali u dnevnicima i upitnicima, koja su se odnosila
na odnose i gradenje odnosa, bila su sledec¢a: Sta je potrebno izbegavati u odnosima sa decom (npr.
etiketiranje, laganje, diskriminaciju, izdvajanje deteta od ostalih, zapostavljanje dece, kaznjavanje);
Sta je pozeljno i1 potrebno da bi se gradili medusobni odnosi (npr. otvoreno razgovarati sa decom bez
laganja, govoriti o sopstvenim ose¢anjima povodom odredenih postupaka, izlaziti u susret potrebi
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dece za paznjom); S§ta je u odnosima neophodno (npr. prihvatanje razliitosti, poStovanje,
ravnopravnost, razumevanje, poverenje, korektnost, saradnja); sta je deci potrebno u odnosima (npr.
osecaj sigurnosti, osecaj zajednistva, posveéivanje paznje). Promisljali su o ulozi vaspitaca u gradenju
atmosfere 1 ,,harmonije* u grupi, ravnopravnih i saradnic¢kih odnosa, o uticaju odnosa vaspitaca prema
deci na decje ponasanje, o odnosu deteta prema vaspitacu u zavisnosti od toga kako se vaspita¢ odnosi
prema detetu, o meduzavisnosti ponasanja i osecanja odraslih i dece (npr. o ,,krutosti*, hirovitosti,
ljutnji i nervozi vaspitaca koja ,,proizvodi‘ hirovistost, ljutnju, nervozu i otpor dece i stvara napetost
u atmosferi 1 odnosima, o vedrini vaspitaca kojom uti¢e na ,,vedru® i ,,veselu® opstu atmosferu, o
postovanju dece i prijateljskom, saradnickom odnosu sa decom koji uti¢e na rede javljanje 1 brzo
prevazilazenje konflikata). Promisljali su o nac¢inu na koji vaspitaci namec¢u autoritet, demonstriraju
mo¢ 1 pokazuju nadredenost (npr. povisenim glasom, lupanjem kocke o sto, pretnjama kaznom,
nametanjem svoje volje) i posledi¢nim ose¢anjima, stanjima i ponasanju dece (npr. uplasenost, strah
da se izrazi miS$ljenje, tuga, zbunjenost, razocaranost, osecaj podredenosti, inferiornosti i
strahopoStovanja, konformizam, (nesvesno) pokoravanje, (ne)poslusnost, odbojnost, opiranje,
ucestalije javljanje konflikata u grupi). Zapisivali su promisljanja o situacijama u kojima odrasli
manipuliSu decom i deca manipuliSu odraslima, o raspodeli mo¢i i postavljanju granica. Promisljali
su 0 de¢jim pravima i nepoStovanju deCje licnosti, 0 diskriminisanju i podvajanju dece
favorizovanjem pojedinaca i o0 mogu¢im posledicama.

Zapisivali su i odredena promisljanja povodom iskustava sa prakse: o odnosima izmedu dece i
komunikaciji i interakciji dece u grupi (npr. o savetovanju vr$njaka i medusobnom ohrabrivanju, o
de¢jim svadama i ljutnji), o svom ponasanju prema deci, o polozaju vaspitaca i dece, o odnosu
vaspitaca sa decom i prema deci i 0 odnosu dece prema vaspitau, o uticaju vaspitaca na
(emocionalne) reakcije i ponasanje dece, o razli¢itim pristupima deci i ponasanju razlicitih vaspitaca
1 posledi¢nim reakcijama dece, o pragu tolerancije vaspitaca u odnosu sa decom, o ,,Jo§im navikama*
vaspitaca, o atmosferi u razli¢itim grupama (npr. red i disciplina, vesela atmosfera i harmonija), o
odnosima u pojedinim grupama (npr. poStovanje i medusobno uvazavanje, odnos strahopostovanja
prema vaspitacu, umesto poStovanja), o stavu i odnosu vaspitaca prema roditeljima 1 roditelja prema
vaspitacima. Kriticki su se osvrtali na odnos pojedinih vaspitaca prema deci, teZnje i na€in postupanja
u situacijama kada deca rade neSto neprimereno ili pokazuju otpor (npr. bivaju strogi, namecu
autoritet sa teZnjom ,,smirivanja“ dece, zahtevaju poslusnost). Kriticki su se osvrtali na praksu koja
se prenosi ,,sa kolena na koleno®, sa vaspitaca na vaspitaca kao tradicija, ,,Sablon“, model ili ,,pravilo*
(npr. zastraSivanje dece, pokazivanje autoriteta pretnjama, kaznjavanje dominantne dece tako Sto ih
Salju u drugu sobu ili im prete i plaSe ih drugim vaspita¢em), te ukazivali na potrebu promisljanja o
ophodenju prema deci, razmisljanja o nekim drugacijim nacinima i traZzenja kreativniih nacina da
zaintrigiraju i aktiviraju decu u raznim aktivnostima. Promisljali su dodatno i o postupcima studenata
tokom prakse (npr. o stavu koleginice prema deci, o tome §to nije pokuSala da razume dete, o njenom
stavu da je ispravno to $to je uradila 1 odbijanju da razmisli o drugim nac¢inima reSavanja problema).
Zapisivali su i odredena promisljanja i utiske povodom simulacija odredenih situacija iz prakse i
razmatranja situacija kroz igru uloga: o problemati¢nim pristupima deci i neuvazavanju dece, 0
nepokazivanju zainteresovanosti za stanje deteta i Zelje da se pomogne detetu (umesto razumevanja
decjih osecanja 1 potreba), 0 ignorisanju dece i upornosti dece; o pokazivanju autoriteta i moci nad
decom (npr. vikanjem, pretnjama, grdnjama, strogo¢om i grubim odgovaranjem), o namerama koje
su u osnovi (npr. da li prete sa namerom da olaksaju sebi ili da ih se deca plase i da ih tako kontrolisu)
1 o posledi¢nim osecanjima, stanjima i ponaSanjima dece (npr. strah i strahopoStovanje umesto
posStovanja, nesigurnost, stanje nemoci, povlacenje u sebe, gubitak samopouzdanja, povredenost,
osramocenost); o neadekvatnim reakcijama i nesvesnim pokretima koji decu ¢ine pod¢injenom; o
neuvazavanju prava deteta sa posebnim potrebama da bude ukuceno u rad (umesto pruzanja pomoci
1 podrske); o etiketiranju i nepokazivanju empatije i posledicnim osecanjima deteta; 0 pokazivanju
interesovanja za decu, ravnopravnosti, prijateljskom odnosu uz uvazavanje i poStovanje, o
prihvacenosti vaspitaca od strane dece, o odnosima u kolektivu, o odnosima sa roditeljima...
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5.1.2. Percepcije o deci i njihovoj mo¢i

Kriti¢ko refleksivno promisljanje kao grupni ¢in

U razli¢itim situacijama smo preispitivali zbog ¢ega se dete ili deca ponasaju na odredeni nacin,
koji su potencijalni uzroci, razlozi, povodi odredenih reakcija, promisljali smo o osecanjima,
potrebama, mislima, Zeljama, motivima, namerama, porivima, teznjama, o¢ekivanjima koji su osnovi
odredenog ponasanja deteta: npr. da li je u pitanju potreba za paznjom ili potreba za dominacijom,
nespremnost i strah od novih situacija i okruZenja ili stidljivost i1 osetljivost, teznja da mu se udovolji
ili osecanje izopsStenosti usled neposvecivanja dovoljno paznje, zelja da bude u centru paznje ili Zelja
da pokaze ono S§to zna i ume i iskaze svoje sposobnosti, potreba da bude u centru paznje kao glavni
ili zelja da privuce paznju odraslih (koji se ponasaju ,.kao da nije tu* i ne obracaju paznju na njega),
da vidi njihov osmeh i ,,privoli“ ih; namera da istera svoje i dobije ono §to mu nije dozvoljeno ili
namera da skrene paznju na sebe; inat, bes 1 ljutnja ili zbunjenost, trema i tuga; nestrpljivost ili osecaj
zanemarenosti; osecaj da nema dovoljno paznje ili mu nije zanimljivo tokom aktivnosti; postovanje
vaspitaca ili strah od vaspitaca; strah ili nedostatak staha... Promisljali smo o potencijalnim
osecanjima, mislima, reakcijama, ponaSanju deteta usled odredenih pristupa, ponaSanja, reakcija,
postupaka ili reCenica odraslih (npr. osecaj stida, ose¢aj odbacenosti, preplasenost, oponasanje, jos
burnije reagovanje deteta), te preispitivali da li deca mogu da shvate neku reakciju mnogo ozbiljnije
nego Sto mislimo. Pokretala su se promisljanja o odnosu dece prema autoritetu, posledicnim
osecanjima (npr. strah, ljutnja) i mogu¢im manifestacijama frustracija (npr. otpor, napad, sukob), o
moguéim reakcijama dece na fizicko ugrozavanje.

Pokretala su se i preispitivanja vlastite slike o detetu na osnovu sopstvenih reakcija iz uloga
dece (npr. da li se u stvarnosti zaista desava da dete toliko ,,preteruje sa zahtevima i reakcijama, da
li bi zaista bilo takvo ponasanje ,,agresivnijeg* deteta, da li bi u realnosti deca pravila tako haoti¢nu
atmosferu). Na osnovu simulacije odredenih situacija iz prakse promisljali smo i o tome kako
vaspitaci dozivljavaju neko dete i1 kako percepciraju decu uopsteno.

Neke od percepcija studenata o deci koje su se dovodile u pitanje i stavova o deci koji su se
problematizovali bili su sledeci: Percipiranje deteta (koje je pruzalo otpor prilikom aktivnosti) kao
,,Samozivog* i ,,razmazenog* i tumacenja njegovog ponasanja kao teznje da bude u centru paznje, §to
je pokrenulo pitanje da li je dete zaista takvo, Sta mislimo pod tim kad kaZzemo da je dete razmazeno
1 da li smo zaista usli u kozu deteta, koliko smo se potrudili da sagledamo situaciju iz ugla deteta;
Stav da su deca ,,napustena‘“ (jer su se jurili i gurali i bili ,,nemirni), umesto razumevanja potrebe
dece da se jure 1 igraju; Stav da decak voli da je u centru paznje, da je on glavni i da se ceo svet oko
njega vrti (uz argument da mu je glupa i ne valja mu bilo koja aktivnost koju su studenti organizovali),
Sto je pokrenulo promisljanje o razli¢itosti dece, o tome da neka deca imaju potrebu da uvek iznesu
ono o ¢emu razmisljaju u datom trenutku, da je nekoj deci mozda zanimljivo i zabavno da privlace
paznju, da neka deca zahtevaju viSe paznje. Problematizovale su se i odredene generalizacije vezane
za decu (npr. da ne mozemo reci da se dete stalno ponasSa na odredeni nacin ako mu se desilo da uradi
nesto, ili da ne mozemo generalizovati, kao nesto $to se podrazumeva, na osnovu pretpostavki o tome
Sta deca znaju, a Sta ne znaju). Problematizovali su se stavovi o ,,nezainteresovanosti“ dece i odnosu
dece prema ucenju. Stav da deca ne poStuju odrasle (jer ne prate Sta im se objaSnjava 1 prica), kao 1
pitanje ,,zasto deca brzo gube interesovanje i kako to spreciti?, pokrenuli su slede¢a promisljanja i
pitanja: da li deca zaista nemaju interesovanja ni za $ta ili nisu zainteresovana za ono §to im se nudi
u vrti¢u, zato Sto nemaju izazov, o potencijalnim razlozima koji stoje u osnovi ¢injenice da neka deca
nisu motivisana i zainteresovana da ucestvuju u tome $to se radi (npr. nije im zanimljivo i interesantno
nesto Sto se ponavlja i $to svaki dan rade u vrti¢u, dosadno im je ponavljanje neceg §to ve¢ poznaju i
prica o neCemu $to su ve¢ culi, Zele da su Sto viSe angazovana i da se krecu), o ulozi odraslih u
podsticanju decje radoznalosti, o podsticajima kojima bi motivisali, zainteresovali i aktivirali decu

121



postavljanjem razli¢itih izazova, o menjanju nacina organizacije rada, smenjivanju razli¢itih
aktivnosti, omogucavanju slobode izbora teme kojom bi se bavili, umesto nametanja.

Problematizovali su se i stereotipni stavovi i uverenja o deci (npr. da su Zivahna deca koja imaju
previse energije ili zrelija deca koju ne mozemo tako lako animirati i koja sama sebi prave zabavu
tako $to privlace paznju onda kada im nesto nije interesantno, zapravo ,hiperaktivna“ deca, te se
preispitivalo da li je u pitanju mit, preuveli¢avanje, neobaveStenost ili pogre$no tumacenje i
izrazavanje).

Pokretala su se i sledeca pitanja i promisljanja vezana za percepcije o deci: o ocekivanjima dece
(npr. o¢ekivanje iskrenog odgovora); o tome do ¢ega je deci stalo (npr. da ih vaspitacica voli); Sta
deca zele (npr. Zele da budu angazovana), koje potrebe imaju (npr. da se krecu); o tome Sta im je
interesentano (npr. ono $to je novo); o tome Sta im ponekad prija (npr. da imaju neko vreme da budu
sama sa sobom, zele da se igraju ili rade nesto sami, ili Zele da budu sami kad su ljuti ili tuzni); o
tome $ta im je tesko (npr. da kazu ,,izvini* kad se to od njih trazi, da ispunjavaju neke obaveze koje
im se namec¢u kao moranje); o tome Sta mogu razumeti (npr. da postoje izuzeci kada odredena
,pravila“ ne vaze - §ta (ne)delimo sa drugima); o tome $ta je normalno u de¢jem ponasanju (npr. to
Sto su nepredvidiva, nestaSna i mogu da naprave neki ,,dZumbus* ili ,,haos“, to $to su neka deca
slobodna i uvek imaju nesto da kazu i non-stop nesto pitaju), Sta je i Sta moze biti ,,normalno* u
zavisnosti od druStvenih ,,normi‘, narocito vezanih za pol deteta (npr. Sta su prirodna, a Sta
problemati¢na pitanja dece); o tome Sta deca mogu da primete i primeéuju (npr. deca ,,vide™ nasu
auru, duh, harizmu), kada prihvataju nekog i kada se ,,otvaraju. Pokretala su se i promis$ljanja o
dec¢jim porivima (npr. da ponekad rade ,,po svom‘ bez obzira na to Sto im se kaze), o de¢jem inatu i
nekim trenucima koji deci ,,jednostavno dodu* pa se ,,iskljuce* i samo ponavljaju nesto (ponekad uz
vikanje, ,,dranje®, vriStanje, bacanje stvari), iako im dozvolimo, omogu¢imo to $to zahtevaju ili ne
insistiramo na onome $to odbijaju; o tome Sta deca brzo zaboravljaju, a Sta moze ostaviti trajne
posledice i traume; o dec¢jim projekcijama i moguénosti da pomesaju san i stvarnost, ono Sto vide
preko televizije 1 uzivo, o nemoguénosti da znamo §ta moZe biti u decjoj glavi, ,,Sta sve deci pada na
pamet* 1 o ¢emu deca razmisljaju, o de¢jim lazima (nesvesnim i nenamernim, svesnim i namernim,
koje se javljaju iz straha ili da bi se nesto dobilo); 0 moguénosti da se dete ponasa drugacije kod kuce,
a drugacije u vrtic¢u; 0 navikama pojedine dece; 0 razli¢itosti dece, o interesovanjima dece za razli¢ita
polja; o ume¢ima dece (npr. o umesnosti da sami nadu reSenje prilikom svade sa vr$njacima); o de¢joj
koncentraciji 1 paznji i o tome kako deca uce (npr. u€e jedna od drugih tako Sto pokazuju jedni
drugima kako nesto treba da urade), o decjoj igri (i mogucénosti da kroz igru prevazilaze svoje strahove
i probleme), o deci nekada i sada...

Pokretala su se slede¢a promiSljanja o decjoj prirodi, sklonostima i tendencijama dece: o
znatiZelji dece (o detetovih ,hiljadu zasto*, o tome Sta moze da ih zaintrigira 1 privlaci, o tendenciji
da ih zaintrigira nesto §to pokuSavamo da krijemo); o tendenciji dece da ,,upijaju kao sunderi® (da
¢uju, vide 1 znaju vise nego Sto mislimo); o sklonosti dece ka oponaSanju; o tendenciji dece da na
ljubav 1 paZnju uzvracaju ljubavlju i poStovanjem, o iS¢ezavanju potrebe da se na neki ,,pogreSan*
nacin dokazuju onda kad ih uvazimo i uklju¢ujemo u aktivnosti; o tendenciji da isprobavaju razlicite
nacine da dobiju nesto Sto zele (i u¢e na osnovu toga kako odrasli reaguju); 0 sklonosti da se
,haviknu‘ na nesto (npr. moguénost da se ,,naviknu“ i oguglaju na ¢esto vikanje, da im to postane
,hormalno® i ne obra¢aju paznju), o pojedinim tendencijama u ponasanju u stresnim trenucima.

Pokretala su se 1 promis$ljanja o mo¢i dece: o tendenciji dece da isprobavaju svoje mo¢i (npr.
da isprobavaju koliko mogu da uti¢u na ponasanje odraslih i da li mogu da dobiju ono Sto Zele), o
moc¢i dece da manipuliSu odraslima (npr. o deci koja znaju na koji na¢in nesto da dobiju); o moci dece
da samostalno odlucuju i da urade nesto sama; o trenucima u kojima su deca neZna, i u kojima su jaka
i moc¢na. Preispitivali su se razliéiti stavovi o moci dece, od toga da su deca bespomocna, nezna, krhka
bica, kojima je (skoro u svakom trenutku) potrebna naSa pomoc¢ (jer za neke stvari nisu sposobna da
budu samostalna), do toga da deca mogu biti budu jaka, samostalna i sposobna da mnoge stvari rade
sama (da samostalno isprobavaju svoje mogucnosti obavljanjem razli€itih radnji), da imaju
sposobnost da razumeju mnoga pitanja i samostalno odlucuju; od toga da deca imaju svoje misljenje,
znaju Sta hoce i mogu sama doc¢i do ostvarenja svog cilja, do toga da ni mi odrasli ne znamo Sta
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ho¢emo, pa samim tim ni deca ne znaju Sta ho¢e. Promisljalo se i tome $ta sve mogu i koje su jake
strane dece sa specifi¢nostima u razvoju (npr. dece sa autizmom, Daunovim sindromom, cerebralnom
paralizom).

Kriti¢ko refleksivno promisljanje kao individualni ¢in

Neka od promisljanja o deci i njihovoj moci, koja su studenti zapisivali u dnevnicima i
upitnicima, bila su sledec¢a: O deci, srzi deteta i decjoj prirodi (npr. o emotivnosti i iskrenosti dece, 0
radoznalosti dece, o prirodi deteta da neprestano traga za neim novim, uzbudljivim, drugacijim,
zanimljivim, da nekad postavlja jedno pitanje mnogo puta); O de¢jim interesovanjima, Smenjivanju i
promenljivosti interesovanja (u zavisnosti od podsticaja u sredini, pod uticajem onoga §to rade druga
deca, u zavisnosti od uzrasta), 0 paznji i koncentraciji, motivaciji i zainteresovanosti za rad i u¢enje
(o nedostatku motivacije i ose¢aju dosade usled ustaljenog rezima koji postaje rutina, o bezvoljnosti,
osec¢aju moranja i gubitku interesovanja usled nametanja istih aktivnosti, o nezainteresovanosti za
nametnute aktivnosti, o pruzanju otpora kada ih primoravaju da rade ono $to ih ne zanima); O nacinu
na koji deca uce (npr. kroz neposredno iskustvo sa okolinom i drugim osobama); O tome $ta je deci
bitno, Sta vole, Sta im je potrebno (npr. o potrebi dece za aktivnoséu, za kretanjem, promenama,
raznovrsnoscu), o onome $to je normalno u de¢jem ponasanju (npr. da ne zZeli da slusa ako mu nije
stalo do neceg $to se radi ili to ne voli); O samostalnosti i inicijativi dece; O mo¢i deteta, decjim
snagama, mogucénostima i potencijalima dece, de¢jim sposobnostima (o tome koliko su zapravo jake
liénosti i koje su njihove moc¢i, za $ta su sve sposobna, Sta sve mogu, koliko zavise od nas, koliko im
je potrebna nasa pomo¢, na koje nacine ostvaruju to $to zZele, koliko imaju mo¢ da uti¢u na odrasle i
manipuli$u odraslima, o tendenciji da ponekad podcenjujemo njihove sposobnosti i da nekada nismo
ni svesni koliko su deca zapravo moc¢na); O razliCitosti dece, individualnosti, osobenosti,
jedinstvenosti svakog deteta; O percepciji deteta kao aktivnog i kreativnog bic¢a; O de¢jim emocijama,
stanjima 1 osecanjima, svesti deteta o sebi, sopstvenim stanjima i emocijama; O decjem
samopostovanju; O karakteru i temperamentu dece; O de¢jim vrlinama; O uzrocima i razlozima
odredenih reakcija i ponasanja dece (npr. Zelje da se privuce paznja na sebe), o ose¢anjima deteta
koje su u osnovi odredenih reakcija (npr. zbunjenost ili ljutnja, bes, inat kao razlozi da se
protestvovanjem pokaze otpor); O de¢jim ocekivanjima od odraslih (npr. ocekivanje pomoci,
prisustva 1 paznje odraslih); O tendencijama (mlade i starije) dece u odnosu sa drugima (npr. o
ugledanju na druge 1 oponaSanju, o promenljivosti decjih stavova prema nekom u zavisnosti od
trenutne situacije, o tendenciji da prihvataju i primenjuju ,,pravila ponasanja“ ako su uéestvovala u
njihovom formulisanju i proglaSavanju, o tendenciji da poStuju, uvaZavaju, prihvataju i cene vaspitaca
ako osecaju da ih poStuje i pokazuje interesovanje za njih, ako izlazi u susret njihovim potrebama i
interesovanjima); O de¢jem dozivljaju kazne (npr. kao nepravde) i nagrade; O de¢jim strahovima
(npr. o strahu od necega Sto se nama Cini bezazlenim)... Pisali su i o nekim zaklju¢cima o deci do
kojih su dosli (npr. da deca ne primecuju fizicke razlike kao odrasli, da predrasude poti¢u od odraslih).
Zapisivali su 1 promi$ljanja o odredenim stereotipnim uverenjima 1 stavovima o deci (npr. da se
zivahna deca koja ponekad impulsivno reaguju doZivljavaju kao ,,nemirna“ i ,,hiperaktivna®).
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5.1.3. Predstave o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspitaca

Kriti¢ko refleksivno promisljanje kao grupni ¢in

Neka od razumevanja i dozivljavanja profesije koja su se dovodila u pitanje, perspektiva i
stavova studenata o profesiji koji su se problematizovali, bili su slede¢i: MiSljenje da vaspita¢ treba
da bude osoba od autoriteta (umesto osoba koju deca postuju i koja sa decom gradi odnos uzajamnog
postovanja); Perspektive o odgovornosti vaspitaca u regulisanju decjeg ponaSanja, stav da vaspitaci
treba da reaguju odmah po izbijanju konflikta (§to je pokrenulo sledeée pitanje: da li je realno
ocekivati da se moze u svakom trenutku i svakoj situaciji odmah odreagovati); Stav da vaspitaci znaju
koji je njihov posao i ne treba roditelji da ih uce, sto je pokrenulo preispitivanje znacenja takvog stava
(npr. ,,ja sve znam*), umesto prihvatanja kritika, potrebe da cujemo druge i budemo otvoreni za
misljenje drugih, uzimamo u obzir da postoje drugacije perspektive, moguénost da roditelji vide nesto
§to mi ne vidimo (npr. gde smo pogresili), da nam ,,otvore o¢i* i da nau¢imo nesto od njih; Stav da
sa decom koja imaju koja imaju posebne potrebe, specifi¢na i kompleksna zdravstvena stanja treba
da radi defektolog umesto vaspitaca, koji nisu stru¢ni (nisu struc¢no za to ,,0sposobljeni®), Sto je
protumaceno kao ,,bezanje“ od odgovornosti povodom inkluzije (na osnovu cega su se pokrenula
slede¢a pitanja: da li je bilo ko, bez obzira na zavrSenu Skolu/fakultet, specijalizovan za sve i
pripremljen za sve ono $to moze da ga ¢eka u praksi koja je nepredvidiva, neizvesna, dinamicna, ili
uvek postoji nesto $to ne znamo i vremenom, kroz praksu u¢imo, tako $to upoznajemo svako dete i
uc¢imo S§ta mu odgovara, §ta (ne)urada plodom); Razumevanje uloge vaspitaca u aktivnostima sa
decom (usmerenost na tok same aktivnosti i zanemarivanje potreba dece, navodenje dece na odredene
odgovore 1 reakcije, nametanje reSenja, umesto omogucavanja deci da otkrivaju, povezuju znanja i
dolaze do zakljucaka, teznje da se gradi zajednica ucenja u kojoj bi se razmenjivala znanja,
informacije 1 dozivljaji, zajednicki otkrivali odgovori na postavljena pitanja). Pokrenulo se i pitanje
da 1i vaspitaci zaista mogu uvek ostavljati svoj privatni Zivot i1 privatne probleme po strani, ili je
umesto brige povodom toga, potrebno fokusirati se na ulaganje truda da se sopstvene brige,
frustracije, privatni problemi, nervoza ne odrazavaju na ponasanje prema drugima.

Problematizovale su se i odredene akcije, tendencije i1 pristupi studenata prilikom igre uloga (iz
uloga vaspitaca) koji su govorili o njihovom dozivljavanju profesije, uloga i odgovornosti vaspitaca:
Tendencija izbegavanja odgovornosti da ucine neSto povodom odredenih problema i prebacuju
odgovornost na druge (roditelje, pedagoge ili psihologe), umesto razmisljanja o tome Sta oni mogu
uraditi po tom pitanju i teznje da udruzenim snagama tragaju za mogucéim reSenjima i delaju zajedno
sa roditeljima 1 kolegama; Pristup kojim se zadiralo u privatnost porodice (partnerske odnose), §to je
pokrenulo promisljanje o mogué¢im reakcijama roditelja (npr. laZ ili poricanje umesto pokazivanja
otvorenosti za saradnju) 1 o profesionalnom postupanju vaspitaca, te otvorilo sledec¢a pitanja: daliiu
¢emu vaspita¢ moze da pomogne, Sta vaspita¢ nema prava i Sta moze da kaze i pita, §ta mora |
(ne)treba da ga zanima 1 interesuje, Sta je ,,privatna stvar* porodice i §ta bi bilo ,,prelazenje granica“
zadiranjem u privatni Zivot porodice (intimu porodi¢nih odnosa) i koje bi bile moguce posledice 1
efekti; Tendencija da se preuzima odgovornost roditelja (zbog humanosti i briznosti) i zapostavlja
sopstvena odgovornost za drugu decu, §to je pokrenulo pitanje kojim problemima vaspitac¢ treba da
se bavi.

Na osnovu simulacije pojedinih situacija iz vrtica promisljali smo o tome kako vaspitaci
dozivljavaju svoju profesiju, svoje uloge 1 odgovornosti. Studenti su kroz igru uloga ponekad
namerno postavljali izazove preuzimajuéi uloge vaspitaca koji zastupaju ,,problemati¢ne* stavove
(npr. da vaspita¢i moraju da budu strozi prema ,,nemirnoj* ili ,,zapuStenoj* deci), Sto je podsticalo
dodatno preispitivanje i promisljanje o profesiji vaspitaca.

Pokretala su se promisljanja o tome Sta vaspita¢ (ne)moZze da radi, kako (ne)sme da reaguje i
do koje granice sme da ide voden porivom da zastiti decu; Sta vaspitaC ne treba ili ne bi trebalo da
radi, uzimajuci u obzir moguce posledice (npr. da ignoriSe postojeci problem, da burno reaguje, da
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vice na dete, da tera dete da uradi nesto da bi ostvario neki svoj cilj, da postavlja sugestivna pitanja,
kojima namece ili sugeriSe odgovore, zbog opasnosti da dete konstruiSe 1 potvrduje pricu usled
navodenja na odredene odgovore); kako bi vaspitac trebalo da postupa, Sta treba ili bi trebalo da radi
(npr. da posveti paznju detetu, da pruzi detetu utehu kad mu je potrebna, da razmislja o tome kako se
dete oseca, da se trudi da razume decu i njihovu razli¢itost, da se stavlja u kozu deteta, da razume
strahove deteta i pomaZze mu da ih prevazide); o Cemu bi vaspitac trebalo da vodi racuna (npr. da se
suzdrzava od ostrijeg reagovanja i ishitrenih reakcija u afektu, da radi na kontrolisanju neadekvatnog
nacina ispoljavanja negativnih emocija kada ga dete ,,izvede iz takta®, da promislja da li nesto Sto u
brzini izgovori, bez razmisljanja i §to smatra ,,sitnicom* moze da ostavi posledice, da preispituje da
li pristup deci u nekim situacijama ili nacin objasnjenja moze proizvesti problemati¢ne konstrukcije
i asocijacije kod dece i da razmiSlja o mogu¢im posledicama). Pokretala su se promisljanja o
pozitivnim osobinama i odlikama dobrog vaspitaca (npr. kreativnost, inventivnost, razvijena
empatija, angazovanost, samokontrola, otvorenost za drugacije perspektive, umeée da se nosi sa
frustracijama ukoliko se nekada problemi ne mogu (odmah) resiti).

Pokretala su se promisljanja o izazovima, dilemama i problemima sa kojima se vaspitaci
susrecu (npr. povodom ¢injenice da se ne mogu u svakom trenutku spreciti neke situacije u kojima
moze do¢i do povreda dece; povodom necega $to je u praksi tesko izbeéi (npr. instinktivne reakcije
usled straha zbog bezbednosti dece i odgovornosti, refleksno reagovanje kada se desi nesto $to
zahteva brzu reakciju), povodom neocekivanih, ,,skakljivih® pitanja dece, povodom inkluzije i
,hepripremljenosti vaspitaa za rad sa decom sa posebnim potrebama,). Pokretala su se i
promisljanja o profesionalnom razvoju vaspitaca (npr. o potrebi za stru¢nim usavr$avanjem u oblasti
rada sa decom sa posebnim potrebama). Problematizovale su se predrasude i stereotipi o profesiji
vaspitaca (npr. misljenje da vaspitaci samo ¢uvaju decu i igraju se sa decom).

Prilikom identifikovanja ,kriti¢nih incidenata* u toku igre uloga, prilikom rada na odredenim
zadacima 1 izazovima kroz igru uloga, te prilikom problematizovanja odredenih tendencija, ideja,
misljenja i stavova, govorilo se o slede¢im zahtevima koji se postavljaju pred vaspitace: aktivizam,
pokretanje promena i timski rad na promenama; saradnja sa lokalnom zajednicom; povezivanje
razli¢itih iskustava, u€enje od drugih (naro€ito o tome Sta je neprimereno), ucenje na osnovu (tudih)
greSaka, neprestano traganje za novim reSenjima, ispitivanje 1 istrazivanje novih reSenja, neprestano
unapredivanje prakse i usavrSavanje; neprestano promisljanje o sopstvenim postupcima, ponasanju i
pristupima iz razli¢itih perspektiva (npr. da li su odredeni postupci ispravni, da li rade ispravne stvari
1 na osnovu ¢ega znaju da li rade ispravne stvari, osves¢ivanje svojih greSaka i postupaka koji nisu
ispravni); rad na sebi i1 sopstvenom ponasanju (prema deci, roditeljima); promisljanje o eti¢kim 1
moralnim vrednostima, o eti¢koj strani sopstvenog ponasanja, o sopstvenim emocijama i njihovom
uticaju na ponasanje prema deci 1 na emocije dece (imaju¢i u vidu eti€¢ku 1 emotivnu dimenziju
profesije); poznavanje zakona; promisljanje o sopstvenim konstrukcijama (kako vidi 1 doZivljava
neko dete, kako percipira decu generalno) 1 uticaju konstrukcija na pristup detetu (ponasanje prema
detetu i reakcije u odnosu sa detetom). Pokretale su se sledece teme i promisljanja o odgovornosti
vaspitaCa: PoStovanje i promovisanje prava dece, prihvatanje drugih onakvi kakvi jesu, prihvatanje
razli¢itosti, promovisanje inkluzije; gradenje klime medusobnog uvaZavanja, poStovanja i
razumevanja; promovisanje pravicnosti, slobode izbora 1 miSljenja; preispitivanje sopstvenog
ponasanja i namera (promisljanje o sopstvenom pristupu koji moZe proizvesti kontraefekat, uprkos
najboljim namerama, preispitivanje koliko su sami doprineli odredenom problemu, da li su i kako
svojim ponasanjem podstakli odredenu reakciju drugih); Saradnja sa stru¢nim saradnicima i
kolegama (izgradivanje odnosa medusobnog dopunjavanja u kom se otvoreno govori ono $to se misli,
prihvataju kritike ili sugestije, razmenjuju iskustva i misljenja radi unapredivanja rada, timski
reSavaju problemi, zajednicki preispituju perspektive i adekvatnost odredenih reSenja, bez zahtevanja
kompromisnih reSenja); Saradnja sa roditeljima (delovanje udruZenim snagama, uvaZavanje
perspektive roditelja). Pokretale su se sledeCe teme i promisljanja o ulogama i odgovornostima
vaspitaca u neposrednom radu sa decom: ohrabrivanje i osnazivanje dece, uvazavanje i podrzavanje
decje radoznalosti, inicijative 1 napora; ulaganje truda da se deca zaintrigiraju, motivisu, angazuju,
ukljucuju i zajednicko uces¢e sa decom u aktivnostima; podsticanje kreativnosti i mastovitosti,
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kontinuirano pracenje razvoja i interesovanja dece; responzivnost, posvecivanje (paznje) svakom
detetu, odgovaranje na decje potrebe i poStovanje oseCanja dece; prihvatanje dece sa posebnim
potrebama 1 postovanje njihovih prava; gradenje partnerstva sa decom; promisljanje o mogucim
razlozima detetovog ponasanja (npr. pruzanje otpora), ulaganje truda da se ispitaju moguci uzroci
odredene reakcije deteta, traganje za adekvatnim pristupima uz promisljanje o decijim potrebama,
razlozima i urocima ponasanja; razmis$ljanje o razlozima i uzrocima (emocijama, motivima, teZznjama)
koji su u osnovi odredenog neprihvatljivog ponasanja dece (npr. agresivnog reagovanja) i delanje u
skladu sa tim (vodeci racuna da deca ne potiskuju negativne emocije, ve¢ da ih ispoljavaju u pravcu
koji ne $kodi ni njima ni drugima, isprobavajuci razli¢ite pristupe ukoliko dete ne odustaje od nekog
ponasanja, menjajuci ,,taktike“ za preusmeravanje energije kroz angazovanje). Pokretala su se
promisljanja o ulozi vaspitaa u razvijanju samopouzdanja kod dece, razvijanju individualnih
potencijala svakog deteta, u gradenju atmosfere i odnosa u grupi (o negovanju atmosfere medusobnog
uvazavanja, postovanja, prihvatanja i pomaganja, o razmisljanju o sopstvenim postupcima i
ponasanju prema deci kojima, kao uzor, uti¢e na odnose u grupi), u razvijanju socijalnih vestina dece
(kroz pruzanje podrske razvoju kapaciteta dece za razvijanje vr$njackih odnosa, odnosa prema i sa
drugima); o ulozi vaspitata kao medijatora u reSavanju konflikata izmedu dece (npr. vodenje
razgovora o osecanjima, ponasanju i moguc¢im posledicama odredenog ponasanja, pravima drugih i
odnosima, zajednicko traganje za reSenjima, podsticanje dece da razgovoraju i time razvijaju vestine
da sami resavaju konflikte).

Kriti¢ko refleksivno promisljanje kao individualni ¢in

Studenti su u dnevnicima i upitnicima zapisivali svoja promisljanja o kompleksnosti profesije
vaspita¢a, o neosnovanim uverenjima da je posao vaspitaa lak 1 da vaspitaci niSta ne rade, o
humanosti profesije, ljubavi prema deci 1 poslu, posvecenosti poslu. Zapisivali su promisljanja o
ulogama vaspitaca u vaspitanju i obrazovanju i odgovornostima vaspitaca u neposrednom radu sa
decom, kao S§to su: motivisanje dece, podsticanje angazovanja, pruZzanje pomoci u istrazivanju,
podsticanje dece da otkrivaju svoje mogucénosti, da upoznaju sebe i svet oko sebe, inspirisanje
kreativnosti 1 maste, pracenje dece, ohrabrivanje dece, pruzanje podrske (u osamostaljivanju,
razvijanju samopouzdanja), osmisljavanje sredine. Zapisivali su promis§ljanja o ulogama vaspitaca u
gradenju odnosa i atmosfere u grupi: o negovanju bliskosti, prijateljskih, ravnopravnih i saradni¢kih
odnosa, o gradenju odnosa medusobnog poStovanja i uvazavanja (ukazivanjem na jedinstvenost
svakog pojedinca i znacaj poStovanja razli¢itosti 1 medusobnog pomaganja, narocito ukoliko je u
grupi dete sa specifi¢nostima u razvoju), o odrzavanju balansa, posvecivanju paznje deci, o ulogama
vaspitaca u reSavanju problema i konflikata izmedu dece i1 zajednickom reSavanju problema sa decom.
PromisSljali su i o nac¢inima da se pribliZze deci (poStujuci njihovu individualnost) i steknu njihovo
poverenje, kao 1 o tome koliko mogu pomo¢i deci u nekim situacijama (npr. koliko mogu uticati da
se dete bolje oseca). Promisljali su i 0 odgovornosti vaspitaca za bezbednost, sigurnost i zastitu dece,
0 ponaSanju vaspitaca u situacijama koje zahtevaju brzo reagovanje (npr. suzdrzavanje od burnih
reakcija i ukazivanje na opasnosti bez vikanja). Zapisivali su promisljanja 0 zahtevima koji se
postavljaju pred vaspitae (npr. uvazavanje decje prirode, spremnost 1 sposobnost da se razumeju
deca, njihova osecanja i potrebe, ulaganje truda da se upoznaju deca i njihovi problemi, fleksibilnost,
neprestano promisljanje o svom ponaSanju i osveS¢ivanje onoga Sto nesvesno rade, preispitivanje
sebe 1 sopstvenih (ishitrenih) reakcija, razmisljanje o tome da li svojim re¢ima, makar se i Salili, mogu
povrediti dete). Zapisivali su promi$ljanja o tome §ta vaspita¢ ne bi trebalo, ne treba i ne bi smeo da
radi (npr. da zapostavlja, izdvaja i podcenjuje decu, da pribegava manipulaciji i kaznjavanju, da se
ponasa kao glavni, kao autoritet), o ¢emu treba da vodi racuna (npr. kako se obraca deci 1 na koji
nacin uti¢e na njih, da svojim ponasanjem ne dovodi decu u poziciju nemoéi i da ih ponizava, da kao
medijator u konfliktnim situacijama vodi ra¢una da se ne zadovolji samo jedna strana), o tome Sta
vaspitaC mora i Sta treba da radi, kako bi trebalo da se ponasa i postavlja (npr. da svojim ponasanjem
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prema deci pokazuje da postuje razlicitosti 1 uci ih da poStuju razlicitosti, da ima poverenje u decu i
da im pruza poverenje i podrsku, da pokazuje interesovanje za decu i postovanje prema deci, da slusa
decu kada pitaju za pomoc¢ ili savet). Zapisivali su promisljanja o tome $ta znaci biti dobar vaspitac,
sopstvene percepcije o vaspita¢ima i sopstveni dozivljaj vaspitaca (npr. o vaspitacu kao istrazivacu,
o vaspitatu kao doslednoj osobi koja pokazuje razumevanje i strpljenje, koja je spontana i
nenametljiva, stalozena u pristupu deci, o vaspitacu kao osobi bez predrasuda, koja je uzor i primer
deci, koja vodi ra¢una o svojim reakcijama i licnim ponasanjem daje primer kako bi se trebalo
ponasati prema drugima, koja se trudi da detetove postupke sagleda iz vise uglova 1 shvati ,,deciji
svet”), promisljanja o pozitivnim osobinama i odlikama vaspitaca (npr. strpljivost, istrajnost,
srda¢nost, saosecajnost, empati¢nost, brizljivost, savesnost, psihi¢ka stabilnost, slobodoumnost,
kreativnost, domisljatost). Zapisivali su svoj dozivljaj profesije i promisljanja o prirodi profesije (npr.
da u radu sa decom ne postoje pravila, ve¢ se uci od dece i vazan je osecaj, da je vazno voleti posao
1 teziti promenama).

Pisali su i o zabrinutosti povodom odredenih situacija, izazova i problema sa kojima se
suocCavaju vaspitaci (npr. da li ¢e u svakoj situaciji biti spremni da odgovore na "neprijatna" pitanja,
koliko su u mogu¢nosti da svoj privatni zivot odvoje od poslovnog). Promisljali su i o stru¢nom
usavrsavanju vaspitaca i potrebi da neprestano prosiruju vidike. Promisljali su i o odnosu vaspitaca
sa kolegama (npr. o medusobnom savetovanju i ukazivanju na greske, u¢enju od kolega), o odnosu
sa roditeljima (npr. kako bi trebalo da se postave prema roditeljima, $ta ne treba da govore roditljima
u prisustvu deteta), o saradnji vaspitaca, roditelja, strucnih saradnicika i zajedniC¢kom reSavanju
problema.

Zapisivali su i svoja zapazanja i utiske o pojedinim vaspitac¢ima koje su vidali tokom prakse
(npr. da ulazu trud i uzivaju u radu sa decom). Zapisivali su i svoje utiske 0 onima koji su prilikom
igre uloga bivali vaspitai (npr. ravnoduSan, emotivan manipulator), dodatno su promisljali o
odredenim ,kriticnim incidentima® koji su identifikovani prilikom igre uloga i potencijalnim
problemima zbog odredenih reakcija (npr. o neprofesionalnom ponasanju prilikom spontane reakcije,
o opasnosti da usled odredenih reakcija naprave problem, a da nisu toga ni svesni, o postavljanju
pitanja kojima se nagovestava odgovor).

5.1.4. Stavovi o vaspitanju i obrazovanju i o vrednostima u osnovi vaspitno-
obrazovne prakse

Kriti¢ko refleksivno promisljanje kao grupni ¢in

Prilikom igre uloga su se identifikovali odredeni ,kriticni incidenti® i problematizovale su se
tendencije studenata koji su govorile o njihovim implicitnim stavovima o vaspitanju i obrazovanju,
na osnovu Cega se pokretalo kriticko preispitivanje 1 promisljanje o vaspitanju i obrazovanju i o
vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse: Laganje i zavaravanje ,,dece®, izbegavanje
iskrenog odgovora na ,,$kakljiva®, tabuirana pitanja, okolisanje bez konkretnog odgovora, ,,taktika*
izbegavanja teme 1 odgovora na pitanja (skretanje misli 1 paznje deteta na neSto drugo Sto bi ga
zaokupiralo, uz ocekivanje da ¢e zaboraviti to Sto su pitala i neée vise pitati), $to je pokrenulo pitanje
Sta ih time uc¢imo, a zatim 1 promisljanje o negativnim posledicama neiskrenog razgovora sa decom,
prikrivanja istine ili ignorisanja pitanja (npr. da dete zivi u pogresnom uverenju ili da nam kasnije ne
veruje onda kada bi trebalo), te 0 na¢inima da se iskreno i otvoreno razgovora o tome §to deca pitaju
i Sto je prirodno (uz biranje adekvatnih reci, termina i informacija za ,,delikatna“ pitanja); Skretanje
paznje deteta na nesto drugo, $to je protumaceno kao nametanje sopstvene volje detetu; Laganje kao
,»sredstvo® da se utesi dete; Ucenjivanje dece 1 zabrane, $to je protumaceno kao ,,dresiranje* dece;
Nametanje reSenja za identifikovani problem u ponaSanju deteta (umesto predlaganja razlicitih
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reSenja 1 prepustanja detetu da odluci $ta bi mu odgovaralo i prijalo da izbaci negativnu energiju, ili
pokazivanja spremnosti da se zajednickim snagama nade reSenje, uz uvazavanje licnosti deteta i
pomaganja detetu da svoje reakcije vidi iz tude perspektive i razmotri uticaj Svojih postupaka na
osecanja drugih); Trazenje obecanja od deteta da nece nikad viSe neSto da uradi (umesto pitanja da li
moze da se potrudi da se to vise ne desi).

Problematizovali su se i odredeni eksplicitni stavovi studenata o vaspitanju i obrazovanju,
,»filozofija* vaspitanja na koju se oslanjaju u pristupima deci, §to je ,,isplivavalo i kroz igru uloga i
kroz diskusiju: Misljenje da bi trebalo odvajati materijale za deCake i devojcice (Sto je pokrenulo
kriti¢ko promisljanje ne samo o ¢injenici da bi se time uticalo na odvajanje dece i podelu aktivnosti,
ve¢ bi se slala poruka o oCekivanim ulogama i zanimanja, pa ¢ak i o ,pravilima*“ ponaSanja u
zavisnosti od pola); Razmisljanje o resenju da se pravi raspored sedenja za decu koja su Cesto u
konfliktu (Sto je pokrenulo promisljanje o tome da li bi se izdvajanjem razvijale socijalne vestine kod
dece). Problematizovana je i tendencija ignorisanja potreba deteta i stav da bi posvecéivanje paznje
detetu zapravo bilo udovoljavanje i da bi onda sva deca trazila ili radila isto. Problematizovan je stav
da deca ne treba da imaju toliku slobodu da ,,hejtuju® i pricaju ,,neke gluposti®, Sto je pokrenulo
preispitivanje do koje mere treba dozvoljavati slobodu deci, da li ih treba liSavati slobode da nesto
kazu i pitaju ili im dati slobodu da kazu ono $§to misle, prihvattiti decu i postovati razlike u misljenju
povodom toga Sta je kome ,,glupost™ (npr. da li nesto Sto odraslima izgleda beznacajno ili dosadno,
moze detetu mnogo znaciti, zaintrigirati ga ili asocirati na nesto drugo). Pokrenulo se i promisljanje
o pristupima kojima se obeshrabruju deca (umesto osnazivanja, razvijanja njihove unutra$nje moci,
samouverenosti, sigurnosti u svoje sposobnosti, podsticanja dece da budu §to vise aktivna, da se
ukljucuju u rad, da se angazuju, da izraZzavaju svoje misljenje bez straha da kazu i urade nesto §to
mogu, vodeci ra¢una da ne vredaju i povreduju druge), te o kolektivnoj svesti i vrednostima u drustvu
i pitanju da li pomaZemo deci da postanu zrele, samokriticki i kriticki nastrojene osobe koje mogu
otvoreno da pokazu svoj stav i kazu svoje misljenje ako ih od malena gusimo. Problematizovan je
stav o potrebnom pristupu ,,malo agresivnoj* deci, koju treba ,,smiriti i urazumiti* (umesto da im se
skrene paznja na to $to nije u redu, stavi do znanja kako se ose¢amo zbog toga i1 zajedno sa njima
nade ,,izlaz**). Preispitivali smo razli¢ita znacenja reci ,,smiriti“ dete (smiriti u kontekstu umiriti
,hestasno® 1 ,,nemirno* dete koje se neadekvatno ponasa i smiriti u kontekstu utesiti dete koje place
ili je potiSteno), te da li treba ,,smirivati“ decu ili treba ispitati razloge njihovog ponasanja (npr. da li
razlog lezi u reakcijama ili re€ima odraslih)? Problematizovana je 1 tendencija da se dete okarakteriSe
kao mirno ili nemirno, te ocekivanje od deteta da non stop sedi (pri cemu se ne uzima u obzir da je
dete puno energije 1 ima potrebu da se krece, da mu je mozda dosadno), Sto je pokrenulo pitanje da li
je umesto ,,smirivanja® ili ,,umirivanja® (¢ime se postavljamo tako da smo iznad dece) potrebno
podsticati aktivnost dece, angazovati ih. Dovodila su se u pitanje i uverenja pojedinih roditelja da je
vaspitacica kriva ako je dete ,,nemirno* (povodom reci koje se mogu cuti: vaspitaica ih pusta,
vaspitacica ih nije naucila, vaspitacica se nije potrudila). Problematizovane su i re¢i studenta da deca
mogu biti ,,poslusna®, §to je pokrenulo promisljanje o znacenju poslusnosti kao sluSanja nekog ko je
»1znad“, umesto medusobnog uvazavanja i poStovanja. Problematizovale su se 1 reci ,,vaspitaca“
upucene ,,detetu*: ,,budi dobar* i dodatno objasnjenje znaCenja tih reci (smiri se, nemoj da pricas,
stiSaj se), Sto je pokrenulo promisljanje o tendenciji uslovljavanja dece i potrebi da razumeju da deca
imaju ,,visak energije” i teze da ih angazuju. Problematizovale su se i tendencije etiketiranja deteta
(kao ,,razmazenog®), osudivanja roditelja (da su razmazili decu, da ih prezasti¢uju) i ,,prebacivanja
lopte* na krivca (sa stavom da se ne moZze niSta uraditi), umesto da se prihvati dete i njegov nacin
emocionalnog reagovanja na frustracije i orijentiSe na pitanje da li bi se ne$to i na koji na¢in moglo
resiti. Problematizovan je stav da, umesto ,,dizanja frke* kad dete nesto lose uradi, treba uskracivati
ljubav detetu, te se povodom razgovora sa detetom (prilikom igre uloga) o razocaranju u njega,
,variranju koli¢ine* ljubavi (gubljenju ljubavi ako tako nastavi) i ljutnji, identifikovala potencijalna
(emotivna) manipulacija i promisljalo o uticaju takvih postupaka na dete i na medusobne odnose.
Pokretala su se sledec¢a pitanja: Sta je loSe u manipulaciji kad dete ne zna da manipuliSemo, da li je u
redu da teramo dete da radi neSto samo da bi dobilo naSu ljubav ili da bi nam udovoljilo, koje su
potencijalne posledice i efekti, moguce reakcije deteta ako mu se uskrati ljubav i paznja; zbog cega
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je manipulacija losa, da li je manipulacija uvek losa, da li postoje izuzeci kada manipulacija ne mora
biti loSa (u zavisnosti od ciljeva i razloga za manipulaciju i laz), da li moze da se opravda manipulacija
,,sa plemenitim ciljem* (kao nacin da se dobije to §to se zeli, kao put do cilja koji ne Skodi nekome,
kao nacin da se detetu skrene paznja na nesto drugo Sto je dostupno i u polju interesovanja, ako ne
moze u datom trenutku da dobije ono $to zeli), da li je dobro lagati za necije ,,dobro®, Sta bi bila dobra,
,bela® laz, kako bismo mogli da se osecamo kada bismo otkrili da neko nama manipuliSe (npr.
iznevereno, prevareno, obmanuto, Sokirano, nelagodno, ikoris¢eno, razoCarano), da li bi osecanja
zavisila od toga ko manipulise (npr. osoba za koju smo se vezali, verujemo joj, dozivljavamo je kao
,lidera“®), kako bi manipulacija mogla uticati na medusobne odnose (npr. da li bi moglo da se izgradi
poverenje), kako bi se deca osecala i kako bi reagovala kada bi shvatila da su Zrtve manipulacije i
kakve bi to posledice moglo da ostavi (npr. moguénost da se razocaraju, da zamere §to su prevareni,
da ubuduce pokazuju nepoverenje, da kasnije 1 sa drugima ne mogu da izgrade poverenje), da li bi
reakcija dece zavisila od uzrasta i od podneblja, da li bi zavisila od toga kako dozivljavaju vaspitacicu
1 kakav odnos imaju sa njom (da li bi se vise razocarali ako ih je prevarila, slagala vaspitaCica koju
dozivljavaju i vole kao majku, uzor, model), da li bi zavisila i od toga za koje stvari se manipulise i
koliko je su te stvari bitne detetu. Pokretala su se i promiSljanja o autoritetu u vaspitanju dece,
povodom sledecih izjava i pitanja studenata: ,,Vaspitaci valjda treba da budu neki autoritet toj deci*,
Autoritet (da ili ne?); ,,Zasto vaspitaci ne smeju da budu autoritet? (potkrepljeno stavom da dete
mora da zna §ta sme, a Sta ne sme, da treba da pokaze neko postovanje, da shvata da je vaspitac iznad
njega, ali da ga se ne plasi, ve¢ da ga slusa kao mamu 1 tatu). Pokretala su se preispitivanja razli¢itih
poimanja i znacenja autoriteta, licnih percepcija o autoritetu, promisljalo se o meSanju autoriteta i
medusobnog posStovanja, 0 postavljanju granica bez autoriteta (kako bi se znalo $ta se ne sme, a Sta
sme), problematizovalo se i slanje poruke detetu ,,ja sam iznad tebe* (umesto poruke da ima ista prava
kao 1 mi), o podc¢injavanju 1 ugnjetavanju kao posledici pokazivanja autoriteta, naspram
ravnopravnosti i partnerstva, te se promisljalo o moguc¢im dugoro¢nijim posledicama autoritarnog
ponasSanja i1 naredivanja (npr. javljanje otpora i teZznje dece da stalno ,,probijaju granice®, razvijanje
komformizma i tendencije da se ide linijjom manjeg otpora 1 sve prihvata, da nas dete ne poStuje, da
se oseca ponizeno, da se povuce u sebe, da se povlaci samo zato $to je neko snazniji od njega, da se
u ponasanju vodi samo kriterijumom da je neSto kaznjivo, a ne da nije u redu raditi). Promisljalo se
o modelovanju de¢jeg ponaSanja, te se govorilo o tome da deca u€e po modelu, da im dajemo lo$
primer ako radimo suprotno od onoga $to im kazemo, da im svojim ponaSanjem i pristupima
pokazujemo kako bi trebalo da se ponaSaju (npr. ako konflikte reSavamo pokazivanjem sile i deca to
isto mogu raditi, ako uzvratimo na agresivan nacin detetu koje agresivno odreaguje, time mu Saljemo
poruku da je to u redu i da se agresivno$c¢u resavaju problemi, pa dete moze nastaviti tako da se tako
ponasa).

Problematizovali smo i neke od stavova vezanih za obrazovanje i ucenje. Dovedene su u pitanje
reCi studenta ,,mi ucimo decu*, usled mogucéeg tumacenja ,,mi im usadujemo znanje u glavu®, te se
pokrenulo promisljanje o tome $ta sve mozemo i mi od dece da nau¢imo, govorilo o zajednickom
konstruisanju znanja i znacenja koja pridajemo iskustvima, o neprestanom revidiranju znacenja i
izgradivanju znanja u interakciji sa decom, o potrebi da se zajedno sa decom stalno pitamo i tumac¢imo
svet na razli¢ite nacine, 0 ¢arima zajednickog istrazivanja, cudenja i otkrica.

Pokretala su se i preispitivanja povodom ideala u i 0 vaspitno-obrazovnoj praksi (o ,,idealnim®
uslovima rada, o nadi da ¢e nove generacije biti bolje, o utopistickom verovanju da ¢e nesto biti
idealno, o teznji da se razmislja o ,,idealnim® vaspitacima i ,,idealnoj* deci, umesto prihvatanja
Cinjenice da svako moze imati neku manu ili sklonost ka nekom obliku neadekvatnog ponasanja).

Preispitivale su se i problematizovale odredene tendencije u vaspitno-obrazovnoj praksi.
Povodom utiska da deCaka sa posebnim potrebama ,,nikad nista nije zainteresovalo* od aktivnosti
koje su studenti vodili, kog vaspitacica non-stop uzima kod sebe, smiruje ga i drzi zato Sto bije drugu
decu, pokrenula su se sledeca pitanja: da li je mozda problem upravo u tome $to ga vaspitacica
konstantno drzi (da li mu to smeta, da li ga ,,gusi*), da li je problem u deci ili odraslima i njthovom
fokusu na ono Sto dete loSe radi (i izigravanju ,,policajca‘ kada dete pravi lom, bije se, lomi stvari),
umesto na nesto Sto dete dobro radi (makar to bile sitnice), u tome §to se traze mane, umesto
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orijentisanja na vrednosti i vrline, u fokusiranju na ono sto dete ne moze, umesto na ono $to moze
(¢ime bi se slala drugacija energija i gradili produktivniji odnosi). Problematizovale su se i teznje,
tendencije i fokus pojedinih vaspitaca prilikom aktivnosti sa decom (npr. tendencija da namecu deci
svoje misljenje, orijentacija na samu aktivnost, umesto na odnose, tendencija procenjivanja decje
kreativnosti). Problematizovala su se i kulturno determinisana uverenja da ,,deca moraju da se
oc¢vrsnu od malena“ i da ne treba da se posvecuje paznja detetu koje place (narocito u periodu
adaptacije na vrtié, jer ,,mora da place dok se ne adaptira), uz stav da bi se u suprotnom ostala deca
osecala zapostavljeno, te se promisljalo o posledicama tendencije da se ostaje po strani i stava da
treba pustiti decu da se sama snalaze (npr. potencijalna opasnost da se sva deca osecaju zapostavljeno
ukoliko se ignorisu onda kada imaju neki problem, burne emocije i placu, da osecaju da su prepustena
sama sebi i nemaju nikog ko im je blizak, ko je tu za njih i uz njih, ko bi im posvetio paznju, utesio
ih).

Problematizovali su se odredeni ,,nepedagoski pristupi deci, ,,0bicaji* u vaspitanju, metode
vaspitanja i ,,vaspitne mere* (npr. ,,o0bicaj* vaspitavanja kroz nagradivanje i kaznjavanje, ucenjivanje
i pretnje (kaznom) uz vikanje i zastraSivanje, ignorisanje deteta kao ,,vaspitna mera®, ostro reagovanje
kojim se odbacuje dete kao ,,nepedagoski* pristup) i posledice koje mogu ostaviti na detetova
osecanja, razvoj i detinjstvo. Pokrenulo se promisljanje o praksi kaznjavanja dece u vrti¢éima nekada
(npr. fizicko kaznjavanje koje je bilo opravdavano, slanje deteta u ¢oSak, zaklju¢avanje dece u
kupatilu) i1 sada (npr. zabrana izlaska napolje, slanje deteta na stolicu za razmisljanje, slanje deteta
kod ruge vaspitaCice), o nepravednosti takvih ,reSenja®“, posledicama takvih ,,vaspitnih mera*“ i
ponasanju dece u nekim situacijama kada su bili kaznjeni. Pokretala su se promisljanja o greSkama
koje 1 roditelji 1 vaspitaci nesvesno prave u pristupu detetu i o porukama koje mu Salju svojim
pristupom (npr. da postavljanjem pitanja ,,Sta si to uradio?* Salju poruku da je ono nesto skrivilo,
umesto da pitaju ,,Sta se desilo?*).

Promisljalo se i o delotvornosti odredenih metoda i pristupa deci. Pokrenulo se promisljanje o
na¢inima da se deci omogucava da upoznaju emociju koju osecaju i uce da je prepoznaju, 0
podsticanju deteta da izbaci negativna osecanja (umesto da ih suzbija i potiskuje) 1 o delotvornosti
odredenih ,,metoda* za izbacivanje nagomilanih negativnih emocija ili energije (podsticanje dece da
trée 11zjure se, podsticanje ,,praznjenja‘ vriStanjem ili udaranjem jastuka, puStanje deteta da se isplace
kad mu ,,dode*, da bi shvatilo da je to normalno i ponekad potrebno i zdravo, umesto da mu se govori
,»prekini da places*). Preispitivali smo i koliko bi bile adekvatne odredene metode i pristupi detetu
koje reaguje neprihvatljivo agresivno (npr. da ga pustimo da besni, vristi, baca i udara stvari, da uopste
ne reagujemo, ne obracamo paznju na njegove postupke i pustimo ga da se smiri, da ga ignoriSemo,
da se pomerimo i ne razgovaramo sa njim dok se ne isprazni i smiri, da mu stavimo do znanja da smo
ljuti tako $to ne bismo razgovarali sa njim, da ga oponaSamo kako ,,histeriSe* da bi se nasmejalo, da
se pretvaramo da placemo da bi prestalo sa takvim ponaSanjem, da mu skrenemo misli na neki
dogadaj, pruzimo mu paznju pokazivanjem zainteresovanosti za to Sta se deSava, da popustimo 1
udovoljimo mu), koje bi bile potencijalne opasnosti (npr. da skliznemo u zlostavljanje u pokusaju da
ne uradimo nesto §to smatramo drasti¢énim, ostavimo dete samo i udaljimo se da bismo iskontrolisali
svoju potencijalnu agresivnu reakciju i postedeli dete ,,fizickog obracuna®) i koje bi bile moguce
posledice (npr. da popustanjem mozemo poslati poruku da ¢e 1 sledeceg puta istim takvim ponasanjem
da dobije to Sto zeli). Neka od pitanja i preispitivanja koja su se pokretala o vaspitanju, bila su sledeca:
Da 1i i koliko ,,kljucanje®, konstantno pricanje i objaSnjavanje uz davanje losih primera pomaze, da
li time ¢inimo da dete konstantno razmislja o tome da ne uradi nesto loSe ili ga jos vise zaintrigiramo
pa pozeli da vidi da 1i e zaista 1 li€no da prode tako kako mu se pri¢a?; Mora li da se podvikne, da li
je moguce vaspitanje bez vikanja i izdiranja?; Da li bi, kada i zbog ¢ega vikanje na decu i zastrasivanje
dece moglo biti opravdano (npr. zastraSivanje ili vikanje kao upozorenje iz straha za bezbednost dece,
poviSen ton da bi se dete sprecilo u ne€emu opasnom), a kada i zbog ¢ega ne bi bilo opravdano (npr.
vikanje kao pretnja); Kada bi i ne bi trebalo pustiti dete da nesto samo proba i shvati, kada bi i ne bi
bilo ispravno pustiti dete da samo uvidi svoju gresku (da li je nesto bilo pogresno ili nije)?; Da li se
zaista moze oc¢ekivati da ¢e razgovor sa detetom odmah uroditi plodom i da ¢e dete odmah uvideti da
je nesto bilo pogresno i shvatiti da je pogresilo (npr. kada mu skrenemo paznju na nesto Sto nije u
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redu da se kaze ili uradi, predlozimo mu da se stavi u tudu kozu i razmisli kako bi se osecalo), §to je
pokrenulo i1 promisljanje o moguénosti koriS¢enja dramskog metoda u reSavanju problema (npr. da
se detetu da uloga onog ko je povreden ili se oseca uvredeno, da bi kroz igru shvatilo kako se drugi
oseca); Da li je u pitanju demokratija ili anarhija u vaspitanju, ukoliko se toleriSu psovke deteta, sa
stavom da ga treba pustiti da kaze Sta hoce i radi $ta hoce?

Prilikom identifikovanja ,,kriticnih incidenata* u toku igre uloga, prilikom rada na odredenim
zadacima 1 izazovima kroz igru uloga, te prilikom problematizovanja odredenih tendencija, ideja,
misljenja i stavova, govorilo se o slede¢im vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse:
prihvatanje razlicitosti, tolerancija, medusobno uvazavanje, postovanje, (emocionalno) razumevanje
1 prihvatanje, ravnopravnost, pravi¢nost, pravednost, negovanje zajedniStva, partnerstvo,
participacija, kolaboracija, deljenje zajednickih interesa i ostvarivanje zajednickih vizija; sloboda
dece i postovanje de¢jih prava (sloboda izbora, odlu¢ivanja i izrazavanja misljenja); negovanje
dijaloga. Govorilo se i o ciljevima vaspitanja i obrazovanja: Razvijanje samopouzdanja,
samouverenosti, poverenja u sopstvene sposobnosti i samoposStovanja; Razvijanje individualnih
potencijala; Osnazivanje dece; razvijanje unutraSnje mo¢i dece; razvijanje odgovornosti i
samokontrole; razvijanje vestina potrebnih za gradenje odnosa sa drugima, vestina potrebnih za
reSavanje konflikata i problema... Pokretale su se i sledece teme i promisSljanja o vaspitanju i
obrazovanju u predSkolskim ustanovima: znacaj odnosa u vaspitanju; zajednicko uceSée U
aktivnostima sa decom, zajednicko istrazivanje i dolazenje do otkri¢a, uvazavanje deéjih snaga,
inicijative, doprinosa, iskustava, perspektiva, misljenja, ideja, reSenja; usmeravanje dece i pruzanje
podrske da samostalno dolaze do zakljucaka, otkrivaju i pronalaze reSenja (umesto nametanja gotovih
reSenja); ucenje kroz igru i zajednicka igra, podsticanje stvaralatkog izrazavanja (sloboda u
izrazavanju, umesto postavljanja kalupa); angazovanje dece, pruzanje deci mogucnosti da se krecu i
budu aktivna; podsticanje slobode govora i izrazavanja misljenja, ali i postepeno ucenje o tome kad i
Sta treba da se kaze i u kojoj situaciji; usmeravanje dece sa teznjom pruzanja podrske i potpore u
osamostaljivanju (npr. pustati decu da pokusavaju sama da urade nesto, da isprobavaju, umesto da ih
sputavamo u tome, pokazati im kako nesto da urade, pruzati im pomoé¢, a ne raditi umesto njih);
Fleksibilnost organizacije (zivota i rada) u vrti¢ima, odrzavanje balansa, zajedni¢ko odlucivanje,
umesto primoravanja dece, pruZzanje mogucénosti izbora, umesto nametanja Sta ¢e se 1 kako raditi,
dozvoljavanje detetu da se predomisli, poStovanje decjih raspolozenja, postovanje onog $to je detetu
vazno, bitno 1 $to ga (ne)zanima, motivisanje dece bez uslovljavanja. Pokretala su se 1 promisljanja o
znacaju dijaloga i medusobnog uvazavanja za reSavanje konflikata i problema (umesto primenjivanja
rigoroznih mera), promis$ljanja o razlikama u radu sa jaslenim 1 predskolskim grupama 1 drugacijim
pristupima mladoj i starijoj deci, o prednostima rada sa grupom dece meSovitog uzrasta, mogu¢im
izazovima 1 reSenjima za njihovo prevazilaZzenje (npr. fleksibilnost u radu, individualizovani pristup
1 podsticanje medusobnog pomaganja). Promisljalo se i o prostoru u funkciji vaspitanja i obrazovanja
(o organizaciji prostora u vrti¢ima, nepisanim pravilima vezanim za koriS¢enje prostora i materijala,
dostupnosti materijala deci, moguénosti oplemenjivanja prostora razliitim materijalima i
sredstvima).

Pokretala su se i promisljanja o roditeljskom vaspitanju: o uticaju roditelja na dete (¢ak i kada
ne reaguju); o posledicama kuénog vaspitanja; o razliitim stavovima roditelja vezanim za vaspitanje
(i kaznjavanje) i o moguénostima uskladivanja pojedinih zahteva i o¢ekivanja roditelja i vaspitaca
(npr. ako roditelji priaju detetu da uzvrati kada ga neko udari i moguénosti da se sa decom taj
problem drugacdije resava u vrti¢u); o vaspitavanju dece nekada i sada, 0 metodama kojima su se
njihovi roditelji sluzili u vaspitanju i kako je to uticalo na izgradivanje njihove li¢nosti, ali i o drugim
faktorima koji su na njih uticali (npr. temperament, drustvo), o tome da li zaista moZemo govoriti da
roditelji isto vaspitavaju svoju decu, da se isto ponasaju i isto postupaju nakon odredenog iskustva sa
prvim detetom, uprkos tome $to nisu menjali svoje stavove o vaspitanju. Pokrenulo se i promisljanje
povodom utiska da pojedini roditelji prezasti¢uju svoju decu time $to ih sputavaju da nesto rade sama,
vodeni mislju da su deca mnogo mala.

Problematizovala su se 1 neka dominatna uverenja u drustvu vezana za vaspitanje dece, kao §to
je dominantno uverenje o slobodnom vaspitanju, odnosno ,,bukvalno* shvatanje slobodnog vaspitanja
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1 pogresna tumacenja da se deci sve dopusta, da se dete pusta da radi i ono Sto se smatra da nije u
redu, poistovecivanje slobodnog vaspitanja sa nevaspitanjem, umesto usmeravanja i vaspitavanja
deteta kroz postavljanje granica (stavljanja detetu do znanja Sta nije u redu i zbog ¢ega), sa teznjom
da se kod deteta razvija samokontrola (da samo sebe zaustavlja u nekim situacijama, umesto da ga
odrasli konstantno sprecavaju). Preispitivali smo i §ta name¢emo kroz vaspitanje (Sta je drustveno
prihvatljivo, a $ta nije, Sta je tabu), te se pokretalo 1 promisljanje o stereotipima u drustvu vezanim za
vaspitanje dece razlicitog pola.

Kriti¢ko refleksivno promisljanje kao individualni ¢in

Studenti su u dnevnicima i upitnicima zapisivali promisljanja o znacaju odnosa u vaspitanju i 0
vrednostima u osnovi vaspitanja i obrazovanja (npr. medusobno postovanje i uvazavanje, prihvatanje
drugih onakvi kakvi jesu, poStovanje razliCitosti i prihvatanje razlika kao osobenih vrednosti,
postovanje licnosti, stavova i1 miSljenja dece, poStovanje prava dece na slobodu misljenja,
ravnopravnost, negovanje prijateljskih i saradnickih odnosa); O ciljevima vaspitanja i obrazovanja
(npr. holisticki razvoj, razvijanje samostalnosti, samosvesti, samopouzdanja, razvijanje vestina
potrebnih za reSavanje i prevazilazenje problema, razvijanje sposobnosti prepoznavanja i razli¢itog
izrazavanja emocija i potreba, razvijanje kreativnosti...); O u¢enju dece pravim vrednostima, o tome
Sta treba uciti decu (npr. da ne ismevaju druge, da postuju i bodre jedni druge, pomazu jedni drugima
i pokazuju pravo drugarstvo, da imaju i zastupaju svoj stav i miSljenje, da veruju u sebe) i 0
preprekama i izazovima koje dolaze sa vremenom i novim tehnologijama; O ,,imperativima® u
vaspitno-obrazovnoj praksi (npr. fleksibilnost u radu, prilagodavanje organizacije uzrasnim
karakteristikama, individualnim potrebama i moguénostima dece, podsticanje angazovanja dece, bez
prisiljavanja 1 ,,upravljanja“ decom, ucesc¢e dece u formulisanju i1 proglaSavanju pravila ponasanja,
pruzanje deci mogucnosti izrazavanja svog misljenja i svojih stavova); O obrazovanju i ucenju u
predskolskim ustanovama (o ucenju kroz istraZivanje, o podsticanju radoznalosti, o podsticanju dece
da ucestvuju u aktivnostima 1 otkrivaju svet oko sebe, o tome Sta bi trebalo 1 Sta bi se moglo raditi
kada dete ne zeli da ucestvuje u nekim aktivnostima, o podsticanju motivacije, o usmeravanju dece i
pruzanju pomoc¢i da napreduju...), o odredenim problemati¢nim tendencijama u praksi (npr.
nametanje aktivnosti i primoravanje dece) i njihovim posledicama. Zapisivali su i promisljanja o
inkluziji 1 problematizovali tendenciju da se govori o tome $ta dete sa posebnim potrebama ne moze,
umesto o onome $to moze i Sto bi moglo da se razvija. Promisljali su i o0 moguénostima promena
programske koncepcije vrti¢a i ostvarivanja odredenih ideja.

Zapisivali su 1 promisljanja o tome §ta bi trebalo raditi 1 kako reagovati u odredenim situacijama
kada dete pruza otpor, kada detetu treba ugoditi, kada ga treba pustiti da se razljuti; O postavljanju
granica (npr. do koje granice treba i¢i sa predlaganjem alternativa detetu i ubedivanjem, odnosno
kada treba pustiti dete da samo shvati da ne moze uvek biti po njegovom), o znacenju ,,slobodnog
vaspitanja“ 1 njegovom ,,bukvalnom* shvatanju, o poverenju i dozvoljavanju deci da pogrese, o
nacinima prilazenja razli¢itoj deci 1 mudrosti u odnosu sa decom, o prihvatanju individualnosti dece,
o vaspitanju u vrticu kao dopunjavanju vaspitanja od kuce. Promisljali su o nekim ,,nepedagoSkim*
pristupima (koji mogu biti ponizavajuéi i mogu se doziveti kao psihicko zlostavljanje), o re¢ima koje
mogu ,,ubiti“ samopouzdanje deteta, o odredenim vaspitnim ,,merama“ i neadekvatnim metodama
vaspitanja (npr. o pretnjama, kaznjavanju, ucenjivanju, uslovljavanju, zastraSivanju, ignorisanju
dece) i njihovom uticaju na vaspitanje dece. Bilo je i kritickih osvrta na dominantne stavove u drustvu
o vaspitanju dece koja su Zivahna (npr. povodom naslova ,,Kako OBUZDATI hiperaktivno dete*,
,.Sta raditi sa hiperaktivnim detetom*), umesto pruzanja deci moguénosti izbora (moguénosti da rade
ono §to im prija 1 da ne rade ono $to im ne prija ili im nije zanimljivo).
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5.2. Nivo angaZovanja i nacin participacije studenata

Radi sistemati¢nijeg pracenja i analize nivoa angazovanja i nacina participacije studenata na
samim Casovima, tokom gledanja snimaka 1 €itanja transkripcija naSih razgovora razvila sam sledece
parametre:

1) Nacin participacije: dramska akcija i/ili diskusija;
2) Nivo angaZovanja u dramskoj akciji i/ili u diskusiji:

— Aktivno angazovanje u dramskoj akciji: ukljucivanje u dramsku akciju (preuzimanje
inicijative i isprobavanje zamisli i ideja, intervenisanje — reagovanje, istrazivanje
moguénosti alternativog ponasanja, ispitivanje alternativnih pristupa, akcija, opcija,
strategija, postupaka ili reSenja)

— Odsustvo angazovanja u dramskoj akciji:

» Pasivno ucesce - pasivna aktivnost: aktivno posmatranje i pracenje onog $to se deSava,
bez uklju¢ivanja u dramsku akciju
,,Psihi¢ka odsutnost“: nepracenje onog $to se deSava i odsustvo ucesc¢a u dramskoj akciji

— Aktivno ucesS¢e u diskusiji: uklju¢ivanje u diskusiju (razgovor, debatu, argumentovanu

raspravu, refleksiju, refleksiju o refleksiji)

— Odsustvo ucesca u diskusiji:

» Pasivno uceSée - pasivna aktivnost: aktivno pracenje onog o ¢emu se govori, bez
ukljuéivanja u diskusiju
» ,Psihicka odsutnost“: nepracenje onog o ¢emu se govori i odsustvo ucesca u diskusiji

I u prvom i u drugom ciklusu istrazivackog projekta, bilo je onih koji su ¢eS¢e pokazivali
inicijativu i bili veoma aktivni, kako u dramskoj akciji, tako i u diskusiji, pa se mogao ste¢i utisak da
su dominantniji, dok je bilo onih koji su slabije pokazivali inicijativu. Neki studenti su bili skloni da
ceS¢e (samoinicijativno) preuzimaju uloge, dok su neki bili skloni aktivnijem uce$¢u u diskusiji.
Medutim, tu nije bilo pravila i nije bilo moguce utvrditi bilo kakav obrazac, zato §to su se deSavale
oscilacije u nivou angaZovanja i nainu participacije, koje su zavisile od niza razli¢itih faktora.
Pojedini studenti su ponekad bili aktivniji prilikom igre uloga, a manje aktivni u diskusiji, i obrnuto,
bili su aktivniji u diskusiji, a manje aktivni tokom igre uloga. Ponekad se deSavalo da neko ucestvuje
u igri uloga, ali da se ne ukljuc¢uje u diskusiju, 1 obrnuto, da samo posmatra dramsku akciju bez
preuzimanja uloge, ali da aktivno ucestvuje u diskusiji i analizi odredenih postupaka. Jednom se ¢ak
desilo da se studentkinja, koja je ina¢e manje aktivna, tokom celog ¢asa uopste nije ukljucila ni u
diskusiju, ni u igru uloga, uprkos tome $to je u jednom trenutku koleginica nagovarala da igraju uloge.
Iznenadujuce je bilo da su prilikom nekih susreta upravo oni koji su ina¢e manje aktivni bivali zaista
angazovani, pa su se tako prijavljivali da preuzmu uloge ili spontano preuzimali uloge, iznosili
probleme koje su uodili i ucestvovali u njihovom analiziranju i reSavanju, pokazivali sopstvena
reSenja, te bivali veoma aktivni i tokom razgovora. Medu njima je bila i studentkinja koja se tokom
jednog ¢asa uopste nije ukljucila ni u diskusiju ni u igru uloga. Dakle, deSavalo se da pojedince, koji
inace slabije ucestvuju, na odredenim casovima ¢ujemo vise nego inace, da se ukljucuju vise nego
obi¢no u diskusiju, ali 1 da budu aktivni u igri uloga, pa ¢ak i da samoinicijativno preuzimaju uloge.
Primetno je bilo i da su se dve studentkinje u drugom ciklusu istrazivackog projekta ,,aktivirale* u
odnosu na prvi ciklus istrazivackog projekta, kada su slabije ucestvovale.

Iznenadujuce je bilo da povodom angazovanja ponekad imamo razli¢ite percepcije. Upravo
zbog toga, zakljucila sam da postoje razlike u tome na Sta konkretno obracamo paznju i Sta
o¢ekujemo, te u tome koliko smo usredsredeni na celu grupu, a koliko na pojedince. Naime, prilikom
prvog susreta u drugom ciklusu istrazivackog projekta, vecina je ucestvovala u diskusiji i bila
angazovana u dramskoj akciji, razmatrajuci situaciju iz razli¢itih uglova, ali je bilo 1 onih koji su se
manje ukljucivali u odnosu na ostale (zapravo, njih tri su se svega nekoliko puta oglasile, pa ih nismo
Culi toliko koliko ostale). Medutim, neko je u upitniku napisao da ga je iznenadilo u pozitivhom
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smislu to ,,5t0 su se bas svi ukljucivali (na osnovu prvog dela odgovora se moglo zakljuciti da je to
neko ko je prvi put sa nama), a ¢ak je i kasnije u toku semestra, prilikom prise¢anja na situaciju koju
smo razmatrali na tom ¢asu, kolega izjavio ,,svi su ucestvovali. Sa druge strane, ¢etvoro njih napisalo
je da nisu svi ukljuceni, da ne ucestvuju svi aktivno, da se ne ukljucuju svi studenti podjednako, da
ne iznose svi svoja misljenja ve¢ neki ,,samo posmatraju. Cak je bilo i utisaka da nisu svi pokazali
., svoju ‘kreativnost’, tj. nisu se svi dovoljno posvetili temi i da ,,neki ne shvataju ozbiljno* (to sto
radimo). Pred kraj narednog susreta, jedna studentkinja je, zamolivs§i dve nove ucesnice da se
ukljucuju, konstatovala ,,nismo vas culi ceo dan*. Medutim, te dve nove uCesnice su ucestvovale
prilikom kori$¢enja tehnike ,,dolina savesti®, a jedna od njih je u jednom trenutku ucestvovala i u
diskusiji, dok je jedna ucesnica koja je bila sa nama i u prvom ciklusu istrazivackog projekta
ucestvovala samo prilikom kori$¢enja tehnike ,,dolina savesti®. Neko je nakon tog susreta zapisao
svoj utisak da pojedini ,,nisu uneseni u ulogu, nisu se potrosili dovoljno* (na osnovu ¢ega se moglo
zakljuciti da smatra da se pojedinci ne sazivljavaju dovoljno sa ulogom i ne trude dovoljno), ali ipak
iskazao zadovoljstvo ,,energijom* na ¢asu, re¢ima: ,,pohvala za energiju®. Nakon jo$ jednog susreta,
povodom iskustava koje se smatraju znacajnim (vaznim, korisnim) u jednom upitniku je napisano
sledece: ,,0d velikog je znacaja Sto smo svi ucestvovali i rekli svoje misljenje*. Ipak, prilikom tog
susreta, njih tri su ucestvovale samo dok smo koristili tehniku ,,misli naglas“, a dve od njih tri su
izgovorile jo§ samo po jednu recenicu prilikom kombinacije strategije ,,nastavnik u ulozi i pristupa
,»plast eksperta®.

Nase percepcije o angazovanju su ponekad bile sli¢ne, ali su razlike u percepcijama ipak, s
vremena na vreme, isplivavale i pratile nas od samog pocetka do samog kraja istrazivackog projekta.
Naime, u prvom ciklusu istrazivackog projekta, studenti su u svojim dnevnicima zapisivali pozitivne
utiske povodom angazovanja na pojedinim ¢asovima, poput ,,Vidi se da se svi trudimo* ili zapazanja
da su se svi ukljucili u reSavanje problema. Ipak, jedna studentkinja je zapisala svoj opsti utisak o dve
krajnosti povodom angazovanja: ,,Neozbiljno prilazenje problemu‘ 1 ,,polovicno interesovanje®, s
jedne strane 1 ,,potpuni angazman®, s druge strane. Medutim, prilikom istog osvrta napisala je 1
sledece: ,,Studenti koji su pohadali ovaj kurs su pokazali da im je interesovanje potpuno, iako neki
od njih nisu konstantno aktivno ucestvovali u dramatizacijama i predlozima®. Navedene reci
ukazivale su da je ipak uvidala da su studenti bili zainteresovani iako nisu uvek aktivno ucestvovali
prilikom razmatranja situacija kroz diskusiju i igru uloga. U drugom ciklusu istraZivackog projekta,
studenti su u upitnicima zapisivali svoje utiske i1 pretpostavke povodom angazovanja kolega na
pojedinim Casovima, te se pitali koji razlozi stoje ispod slabijeg uklju¢ivanja pojedinaca, narocito
novih ¢lanova - da 1li je u pitanju nedovoljna opuStenost, odnosno stidljivost ili nedostatak
zainteresovanosti. Tako je neko, ukazujuéi da se dve nove ucesnice ne ukljucuju, zapisao sledece: ,,ne
znam da li se stide ili ih jednostavno ne zanima to o cemu pricamo i diskutujemo*. Neko je zapisao
sV0j ,,0secaj* vezan za ,par kolega“ da ,,mislima nisu tu i nemaju zelju da ucestvuju*. Neko je kao
slabost, nedostatak, ograni¢enje koncepcije, procesa 1 na¢ina rada, naveo to §to ,,ne ucestvuju svi.
Medutim kako je vreme odmicalo, javljali su se 1 pozitivni utisci, poput: ,,Mislim da se svaki cas sve
vise nas ukljucuje, i da smo poceli ovo ozbiljnije da shvatamo*‘. Neko bi zapisao da mu se svidelo to
S$to smo svi ucestvovali, a neko bi kao iskustvo koje smatra znacajnim (vaznim, korisnim) izdvojio
,has trud®.

Studenti su se i u upitnicima za retrospektivnu razvojnu evaluaciju osvrtali, kako na li¢no, tako
1 na angazovanje, nivo 1 nacin ucesc¢a kolega, pri cemu su takode postojale razlicite percepcije. Tako
je jedna studentkinja napisala sledece: ,,mislim da sam bila jako pricljiva, ucestovala sam u
komunikaciji i glumi, zadovoljna sam. [...] svako od nas je razlicit, neko je manje neko vise
ucestvovao ‘. U drugom upitniku je, povodom okolnosti i uslova u kojima se projekat odvijao, a koji
su i8li u prilog 1 podrzavali proces rada, izdvojeno sledece: ,,To Sto smo svi ucestvovali i trudili se da
nam casovi budu Sto bolji*. Poredivsi li€no i grupno angazovanje, nivo i nacine uce$¢a na nasim
¢asovima u odnosu na druge ¢asove, neko je napisao da su bili ,,posveceniji*, a neko je kao vrednost
izdvojio to $to su ,,nekako svi u istom trenutku bili skoncentrisani na jedno®, objasnjavajuci da se nije
desavalo da, kao na nekim ¢asovima kojima prisustvuje mnogo studenata, jedan broj njih sluSa dok
drugi ,pricaju medusobno* ili ,kuckaju poruke“, te naglasivsi sledece: ,,casovi su bili tako
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koncipirani da smo svi bili usredsredeni na to sto radimo*. Kao vrednosti praktikuma (koncepcije i
nacina rada) isti student je izdvojio sledece: ,,Ovakav nacin rada omogucava da svi ucestvuju i svi
budu usredsredeni na ono sto se radi*.

Zakljucak koji se na osnovu razli¢itih percepcija mogao izvu¢i je da, uprkos tome Sto
koncepcija, proces i nacin rada pruzaju moguénosti da svi ucestvuju, ipak postoje razlike u nivou
angazovanja i naCinima participacije, Sto zavisi od Citavog spleta razlicitih faktora.

5.2.1. AngazZovanje u dramskoj akciji

Sto se ti¢e samog angazovanja u dramskoj akciji, studenti su se ¢esto dogovarali ko ¢e preuzeti
koju ulogu i sami se rasporedivali. Ponekad se deSavalo da su svi aktivni, ali se ponekad deSavalo i
da oni koji su zaista aktivni u igri uloga ipak prilikom odredenih situacija ne preuzimaju uloge. Tako
se prilikom korisc¢enja pristupa ,,plast eksperta“ desavalo da su svi aktivni (Cak je i student primetio
da su se ,,svi ukljucili i govorili o svojim stavovima®), ali se deSavalo i da pojedincii uopste ne
preuzimaju uloge ili da izgovaraju samo po jednu recenicu. Bilo je i onih koji su preuzimali uloge
uglavnom prilikom simulacije odredene situacije sa prakse, te najéesée preuzimali ulogu koja je
pasivna ili u€estvovali samo u onim trenucima dok koristimo tehnike ,,misli naglas*1,,dolina savesti‘.
I sami studenti su primetili i konstatovali da se prilikom doline savesti ,,svi ukljucuju®. Sa druge
strane, bilo je onih koji su tezili da se u svakom trenutku ukljuce u dramsku akciju, pa su se veoma
Cesto prijavljivali da preuzimaju uloge prilikom koris¢enja razli¢itih dramskih pristupa i tehnika, cak
bi 1 samoinicijativno i spontano preuzimali uloge. Pojedinci bi, ¢ak u toku jednog ¢asa preuzimali
razlicite uloge (na primer, ulogu deteta, vaspitaca, roditelja).

Sami dramski pristupi i tehnike su povlacile za sobom razliciti stepen angazovanja. Moglo bi
se reci da je ucesS¢e u dramskoj akciji zavisilo upravo od prirode samih dramskih pristupa odnosno
tehnika koje smo koristili. Naime, situacije kada su svi angaZovani deSavale su se onda kada svi
unapred imaju podeljene uloge. To su bile situacije kada smo kao tehniku koristili simulaciju, pa je
bilo potrebno da prikazu realnu situaciju sa ve¢im brojem ucesnika, ili kada bih, koristeci pristup
,»plast eksperta®, svima unapred podelila ulogu odredenog eksperta ili kada bih, koriste¢i tehniku
,»vajanje®, podelila studente u manje grupe radi kreiranja “skulpture kojom bi saopstili odredeno
znacenje. Svi bi bili aktivni 1 prilikom koriS¢enja onih dramskih tehnika kojima se podrazumeva
odredeni red 1 ,,pravilo* da svako iznese svoje misljenje, stav, misao. To su bile situacije kada bismo
prilikom kori$¢enja tehnika ,,misli naglas* i ,,dolina savesti* i§li redom pozivajuéi svakoga da kaze
odredenu misao.

Medutim, ¢ak i onda kada su svi imali odredene uloge, moglo se primetiti da su neki vrlo
aktivni, da se viSe isti€u i1 dolaze do izraZaja, da se neki manje ukljucuju, dok su neki jedva dolazili
do izraZaja, 1ako su pokuSavali da iz uloge interveniSu u nekim situacijama. Nekada studenti nisu
mogli da budu toliko aktivni zbog prirode same uloge, narocito kada je u pitanju bila uloga koja je
pasivna.

Razlike u nivou angaZovanja i na¢inu participacije studenata bile su narocito primetne prilikom
koriS¢enja pristupa ,,forum teatar”. Naime, nekolicina njih je veoma Cesto pokazivala inicijativu tako
Sto bi se dobrovoljno prijavljivali da preuzmu odredenu ulogu, sami se javljali da isprobaju odredenu
ideju odnosno pristup, demonstriraju svoje zamisli, spontano, bez ikakve najave, preuzimali uloge i
improvizovali, samoinicijativno intervenisali u odredenim trenucima, preuzimajucéi razlicite uloge u
pokusaju da reSe problem-situacije. Sa druge strane, bilo je onih koji su radije govorili o svojim
idejama 1 o alternativnim reSenjima, ali nisu bili toliko skloni preuzimanju uloga, ve¢ su radije kao
posmatraci akcije sugerisali onima koji su u ulozi $ta (ne)mogu ili (ne)bi trebalo da rade.
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5.2.2. Uces¢€e u diskusiji

Sto se ti¢e u¢eséa u diskusiji, bilo je onih koji su se rede ukljuéivali, odnosno koji su se
uglavnom ukljucivali sa kratkim izjavama ili komentarima, navodeci eventualno primere iz prakse ili
iz sopstvenog iskustva, ili poneka zapazanja i1 razmisljanja o alternativnim mogucénostima, ili pak,
postavljajuci poneko pitanje. DeSavalo se da se pojedinci nisu uopste ukljucivali u diskusiju tokom
celog casa, a ponekad bi neko od njih progovorio tek kad bi se Cas zavrsSio 1 kad bi ostalo samo
nekoliko nas u ucionici. Bilo je 1 onih koji nisu uspevali da dodu do reci ili bi jedva dolazili do reci,
narocito u trenucima kada bi bivala toliko ,,ziva diskusija“ u kojoj su svi pri¢ali u isto vreme. Sa druge
strane, bilo je onih koji su uglavnom veoma aktivni prilikom diskusije, koji su ¢esto iznosili sopstvena
promisljanja, otvaraju¢i razliCita pitanja, kriticki preispituju¢i odredena iskustva, percepcije,
predstave, stavove, odluke, izbore i akcije, dovodeéi u pitanje odredene ideje, perspektive, shvatanja
1 razumevanja, identifikujué¢i problemati¢ne stavke, trenutke 1 pristupe (,kriticne incidente®),
razmatrajuéi izazove i alternativne mogucénosti. Takode se desavalo da oni budu ti koji vode diskusiju
u odredenom pravcu.

Sto se ti¢e grupne diskusije na osnovu individualne refleksije (odgovora u upitnicima), odnosno
grupne refleksije o refleksiji, koju smo praktikovali u drugom ciklusu istrazivackog projekta, bilo je
onih koji su samo u pojedinim trenucima ucestvovali, ali 1 onih koji su se Cesto ukljucivali.

5.2.3. Intervencije pojedinih studenata povodom angaZovanja kolega u
dramskoj akciji i ucesca u diskusiji

Na pocetku drugog ciklusa istrazivackog projekta studenti su poceli u pisanoj formi, preko
upitnika, da sugeriSu da je potrebno da se svi ukljuce u rad 1 da svi aktivno u€estvuju, da svi iznose
svoja miSljenja, da se moraju svi pokrenuti, da je potrebno da svi daju sve od sebe u reSavanju
problemskih situacija, da se svi vise posvete projektu, da se svi vise ukljucuju (narocito novi ¢lanovi),
da svi budu vise aktivni, da se svi viSe trude. deSavalo se da i meni licno upucuju sugestije preko
upitnika, poput: ,,ukljuciti i ostale clanove grupe*; ,,postoje 0sobe koje se nimalo ne trude, ukazite to
tim ljudima!*; ,,Trebalo bi malo da se proprati ko ne ucestvuje i da se oni isforsiraju jednog casa“.
Desavalo se da su svima nama skretali paznju na pojedince koji se ne ukljucuju, ali 1 da se li¢no obrate
pojedincima koji su manje aktivni i zamole ih da se uklju¢uju. Pokrenula sam i razgovor povodom
navedenih iskaza i u razgovoru smo dosli do razli¢itih opravdanih razloga koji leze ispod toga S$to ne
ucestvuju. Dve studentkinje su tom prilikom zastupale stav da nije bitno ko se ukljucuje, jedna od
njih se Cak pitala 1 kako da pratimo 1 forsiramo druge, dok je nekoliko njih pokazalo negodovanje
povodom neprestanog ponavljanja komentara vezanih za to da ne ucestvuju svi.

Da je nekom ko je stidljiv 1 povucen potrebno vise vremena da se opusti, naroCito ako nije
ucestvovao u prvom ciklusu istrazivanja, govorile su sledece re€i u upitniku: ,,Svakog casa pojedini
ucesnici traze da i mi drugi koji ne pricamo toliko, odnosno koji se ne isticemo toliko, budemo
aktivniji. Medutim, ja sam se ove godine prikljucila projektu i bilo mi je potrebno malo vremena da
shvatim svrhu i cilj svega ovoga, jos mi je potrebno da se opustim, jer postoje i osobe koje su stidljive
i povucene. Hocu reci da nismo svi isti i trazim malo razumevanja od drugih clanova ovog projekta“.
Nakon §to sam studentima procitala navedeni odgovor iz upitnika, deo njih je zaista 1 pokazao
razumevanje. Prilika da ¢uju i drugu stranu uticala je na to da se pojedinci sloZe u slede¢em: oni koji
su zajedno od prosle godine su ,,na neki nacin uhodani, ,,opusteni‘, mozda ¢ak ,,malo i nadmeni.
Zakljucak je bio taj da kod pojedinaca postoji zelja za uceS¢em, ali da nisu dovoljno opusteni, te da
navedene reci iz upitnika mogu da im pomognu da razumeju jedni druge. Nakon toga je u jednom
upitniku iznet stav da vise nije potrebno pominjati da se ne ukljucuju svi, niti se treba brinuti i ,,toliko
insistirati na tome, jer neko ,,ako ima potrebu da kaze nesto, imace svoje vreme*, pri ¢emu je izneto
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i misljenje ,,da cée se verovatno ukljuciti kad osete potrebu®, te upucena molba za ,malo vise
razumevanja“. I kasnije je u jednom upitniku izneto misljenje ,,da nije toliko bitno* to $to nisu svi
ukljuceni, ,jer ako neko Zeli da kaze, niko mu to ne brani da kaze*, da mozda neko nije imao tog
trenutka Sta da kaze i da ¢e reci sigurno kad bude Zeleo. Konstatovali smo i da povodom naredna dva
susreta niko nije ni komentarisao to Sto se ne ukljucuju i ne ucestvuju svi, te smo se podsetili
komentara pojedinaca da ne treba siliti nekog da ucestvuje, ali 1 zakljucili da je dobro to Sto se kod
njih probudila Zelja da jedni druge podsti¢u na aktivno uceSée. Pojedini studenti su ¢ak poceli
otvoreno da kritikuju stalno ponavljanje recenice da se ne ukljucuju svi, odnosno pokretanje price o
tome da li je neko manje aktivan na Casu.

5.2.4. Razlozi odsustva angaZovanja ili slabijeg angaZovanja u dramskoj akciji,
odsustva ucesca ili slabijeg uceS¢a u diskusiji i Sta smo po tom pitanju
radili

1) Osecaj neprijatnosti, nedovoljna opustenost, stidljivost

Jedan od razloga slabijeg angazovanja pojedinaca u dramskoj akciji i slabijeg u¢esc¢a u diskusiji
bio je osec¢aj neprijatnosti usled nedovoljne opustenosti i treme, odnosno poteskoce da se oslobode i
iskazu zamisli ispred drugih. U prilog tom stanovi$tu govore i sledeée re¢i u dnevniku jedne od manje
aktivnih studenta, povodom prvog susreta (posvecenom igrama za opustanje, zblizavanje i bolje
upoznavanje): ,,Osecala sam se neprijatno, uvek imam tremu kad treba da govorim pred vecom
grupom ljudi, radim na tome da se opustim i da imam manje treme, nadam se da ée mi ove radionice
pomoci i da to savladam*. Uvidevsi isti problem, jedna studentkinja je u svom dnevniku (ve¢ nakon
treCeg susreta) zapisala sledece: ,,Ono sto uvidam kao problem je i da kada smo u centru paznje cesto
ne dolazimo do pravih reci i ne uspevamo da iskazemo ono sto smo zamislili, verovatno zato Sto nas
svi posmatraju i slusaju ono sto govorimo. U takvim situacijama tesko je osloboditi se i u odredenoj
situaciji delovati (reagovti) prirodno*. Pred kraj prvog ciklusa istraZivanja, student je izjavio da na
casovima ima tremu 1 bori se sa tim. Na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta, prilikom grupnog
nestruktuiranog intervjua za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, poveo se i razgovor o angazovanju,
odnosno o tome $to neki nisu bili toliko aktivni u igri uloga i diskusiji. Smatrala sam licnim propustom
to Sto nisam uspela sve da ih angaZujem, vodena mislju da ¢e postavljenja koncepcija i nacin rada sve
da ih pokrene. Medutim, dosli smo do zakljucka da je pojedincima bilo potrebno vise vremena da bi
se opustili, ,,otvorili 1 prevazisli stidljivost. Naime, jedna studentkinja je tom prilikom iznela
misljenje da je potrebno vreme da se neko otvori i oseti da je opusteniji nego inace, a da do toga nije
doSlo usled neredovnog vidanja i velikih pauza izmedu vidanja, naglasivsi da se ,,stvori neka navika
kad se nesto redovno radi, pa bi se viSe otvorili medusobno 1 viSe bi se svi angazovali. JoS jedna,
inaCe aktivna studentkinja, nagovestila je da ima onih koji su stidljivi i1 koji to nisu, ukazujuéi da
profesori obi¢no od studenata ne traze da budu ,,aktivni u vidu razgovora®, ve¢ uglavnom da samo
odgovore na postavljeno pitanje. U drugom ciklusu istrazivackog projekta, studentkinja koja se tek
prikljucila projektu i po prvi put je bila sa nama, pokazala je inicijativu tako $to se javila da preuzme
ulogu, medutim, kasnije nam je otkrila kako je prvi put na radionici ,,strasno bilo sramota“, ali kako
se opustila i kako je ,,mnogo slobodnija‘“ nego $to je bila u pocetku, pa zna i da pomisli ,,nema veze,
nek lupim®. Druga studentkinja se na to nadovezala re¢ima da je moguce da neki ljudi ne mogu da se
oslobode 1 da to razume jer je 1 sama godinama bila mnogo stidljiva i nista nije pricala, ve¢ bi samo
pocrvenela kad je prozovu u §koli, a opustila se tek u gimnaziji, te je na kraju naglasila sledece: ,,samo
Jje bitno kako se osecas, treba da raskrstis sam sa sobom, da ispric¢as doZivljaj ispred drugih®. Da je
nekom ko je stidljiv i povucen potrebno viSe vremena da se opusti, narocito ako nije ucestvovao u
prvom ciklusu istrazivanja, ukazala nam je jo$ jedna studentkinja koja je sa nama bila tek od drugog
ciklusa istrazivackog projekta. Zaklju¢ak na osnovu njenih reci bio je taj da kod pojedinaca postoji
zelja za u€eS¢em, ali da nisu dovoljno opusteni. Jedan student je u upitniku za retrospektivnu razvojnu
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evaluaciju kao vrednost dramskih tehnika/pristupa naveo to §to im pomazu da se oslobode. Na osnovu
toga moglo bi se zakljuciti da ¢e$¢im ukljucivanjem u igru uloga oni koji imaju poteSkoce da se
oslobode, postaju sve slobodniji. Medutim, ostalo je otvoreno pitanje da li nivo angazovanja i na¢in
participacije zavisi i od same li¢nosti, odnosno od temperamenta, buduci da je neko tezio da se u
svakom trenutku ukljuci, dok je, sa druge strane, bilo onih koji su se tokom oba ciklusa istrazivackog
projekta, rede usudivali da preuzimaju uloge i da se ukljucuju u diskusiju. Naime, iako se studentkinja
koja je sa nama bila i u prvom i u drugom ciklusu istrazivackog projekta (i koja je prilikom prvog
susreta osecala tremu 1 izrazila nadu da ¢e joj nasi ¢asovi pomo¢i da se opusti), zaista u meduvremenu
opustila i bivala sve aktivnija, ipak je studentkinja koja je po prvi put sa nama bila tek u drugom
ciklusu istrazivackog projekta (i pokazala inicijativu ve¢ prilikom prvog susreta tako Sto se javila da
preuzme ulogu) bivala daleko vise aktivna i mnogo ceS¢e je pokazivala inicijativu. lako svesna
Cinjenice da pojedinci nemaju slobodu da samoinicijativno preuzmu ulogu, nisam uvek videla
mogucénost da ih podsti¢em bez potencijalne opasnosti da skliznem u forsiranje i da osecaju pritisak.
Ostalo je otvoreno pitanje da li je mozda moj propust bio taj §to sam najcesce prepustala studentima
da se sami dogovaraju oko preuzimanja uloga i/ili da sami pokazu inicijativu kada imaju neku ideju,
umesto da podstic¢em one koji su manje aktivni (mozda takvom organizacijom da se ¢eS¢e smenjuju
u preuzimanju razli¢itih uloga). Ostalo je otvoreno i pitanje koliko sama doprinosim navedenom
osecaju pojedinaca i Sta mogu da uradim po tom pitanju, narocito povodom kreiranja podrzavajuce
atmosfere 1 podsticajnih uslova za aktivno ucesce.

2) Nemogucnost da se dode do reci ili do izrazaja

Kada sam se, na kraju prvog ciklusa istrazivanja, prilikom grupne retrospektivne razvojne
evaluacije, obratila nekolicini (u pitanju je bilo njih petoro koji nisu bili toliko aktivni) postavivsi im
pitanje - §ta sam jo$ mogla da uradim da bih ih viSe podstakla da ucestvuju, $ta je to Sto ih zaintrigira
(mozda na drugim casovima), da se ukljucuju, jedna studentkinja, na to je odgovorila slede¢im
re¢ima, misliv$i na sve njih koji su aktivni: ,,pa, mi da se ne ukljucujemo uopste... ne mislim bukvalno
da se mi ne ukljucujemo, ali...“. U drugom ciklusu istrazivackog projekta, pojedini studenti su
upucivali zamerke pisanim putem, preko upitnika, ukazujuéi da ,,ne mogu neki ucesnici ovog projekta
da dodu do reci od pojedinih“, te u kritickom osvrtu navodili slede¢e probleme: ,,upadanje jedno
drugom u rec, dugi monolozi“. Jedna studentkinja je tokom razgovora i meni li¢no uputila kritiku
objasnjavajuci da su neki vise puta ponovili isto iz Zelje da nesto kazu, dok ostali nisu stigli da dodu
do reci i bili su uskraceni. Jedan student je u kritickom osvrtu pomenuo ,,nadmenost* pojedinaca dok
koristimo dramske tehnike, uz objasnjenje da ,,ne dopustaju drugima da se ukljuce u potpunosti, da
u vrucoj stolici ,,mnogi ne dodu do izrazaja, jer neko predugo govori, tj. postavija pitanja“, te je
uputio zamerku povodom toga $to se javljaju ,,preterana filozofiranja nekih kolega“. Nisam se sloZila
sa utiskom o ,,nadmenosti pojedinaca, jer je moj utisak bio da niko od njih nije takav, zapravo sam
nas dozivljavala kao zajednicu. Sto se ti¢e ,,filozofiranja* osetila sam potrebu da naglasim da je bitno
da cujemo svacije misljenje, uprkos tome $to neko ume da ,,oduzi, jer prosto na taj nacin formuliSe
reCenice, za razliku od drugih koji u jednoj recenici kazu to §to imaju. lako sam se slozila sa tim da
ponekad mozda odemo i u krajnost i prosirimo temu, S$to bi mozda trebalo i prekinuti u nekom
trenutku, ipak sam zagovarala stanoviste da je vazno da dozvolimo drugima da kazu ono Sto Zele.
Prilikom razgovora povedenog povodom toga Sto pojedinci ne ucestvuju, kao jedan od razloga
naveden je taj da ne mogu svi u isto vreme da ucestvuju. Ponekad zapravo nismo ni imali dovoljno
vremena da bi svi dosli do izrazaja, o ¢emu su govorile i sledece reci u jednom upitniku: ,,Ovog puta
smo bili u nedostatku vremena, mozda se na slede¢em casu svi ukljucimo i nademo resenje*. Naime,
deSavalo se da neki studenti ne stignu da dodu do reci, uprkos tome §to su se javljali, jer bi se oglasilo
zvono za kraj €asa 1 pojedini bi krenuli da izlaze. Pojedini studenti su ponekad zaista bili kriticki
nastrojeni prema kolegama, pa su se tako mogle na¢i sledece reci: ,,Nemam zamerke, osim mozda sto
neko ne zna da malo ucuti“. Medutim, oni su po tom pitanju bivali 1 samokroti¢ni, pa su tako u
upitnicima mogle da se nadu sledeée reci: ,,Nekad i ja preteram sa pricom i mozZda upadanjem
drugima u rec=. Cak je i prilikom razgovora jedna studentkinja iznela svoje razmisljanje: ,,mi se
stalno bunimo da se svi ne ukljucuju, a mi sto non-stop pricamo, ljudi ne mogu ni da se ukljuce od
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nas“. Pojedinci su zaista ponekad tesko uspevali da dodu do reci, narocito onda kada bi skoro svi
pricali istovremeno, bilo iz uloga u kojima su (oponasaju¢i osobine likova onako kako ih
dozivljavaju), bilo tokom diskusije (kada bi pricali svi u glas razmenjujuéi razli¢ite ideje ili kada
bismo upadali u rec i prekidali jedni druge). U takvim situacijama shvatali smo da nismo dopustali
pojedinima da kazu to Sto imaju, ali i da nismo slusali i ¢uli jedni druge. U jednom upitniku je
povodom upadanja u re¢ ukazano sledece: ,,Koleginica se naljutila zbog toga i nije zZelela da nastavi
dalju diskusiju koja se vodila . Nekoliko nas konstatovalo je da nismo uopste ni primetili da se neko
naljutio, Sto nam je govorilo da se na neke stvari tokom ,,zive* diskusije ne obraca paznja, ali i da
moramo da radimo na tome da se ¢uje svacije misljenje. Jednom prilikom sam tek na snimku uocila
1 svoj deo krivice, zapostavivsi studenta koji se javljao, ali nije uspeo da dode do reci. Na povremenu
nemogucnost pojedinaca da izraze svoj stav ili razmisljanje, ukazano je i u upitniku za retroaktivnu
razvojnu evaluaciju. Naime, povodom okolnosti i uslova koji su ometali proces rada, student je
izdvojio sledece: ,,Pa mozda to sto su neki od studenata stalno upadali u rec i ostali nisu stigli da
izraze svoje stavove i razmisljanja‘“.

3) Zaboravljanje ili ,gubitak toka* misli

Jedna studentkinja nam je prilikom razgovora ukazala da postoji problem u tome $to zaborave
ono Sto su hteli re¢i dok sacekaju da neko zavrsi ili ako ih neko prekine. U jednom upitniku je ukazano
da neka ,.izlaganja‘“ izgube smisao nakon upadanja u re¢ , te da je potrebno ,,malo vise strljenja za
odgovore®. U jednom upitniku napisano je sledeée: ,,prosto ne mozemo svi reci ono sto mislimo jer
uvek je neko nekom upao u rec i taj drugi je skroz izgubio misao dok je ovaj prvi ispricao to Sto je
neko mozda pogresio Sto je nesto rekao . Zapravo se mnogima od nas desavalo da zaboravimo ono
$to smo hteli reci ili da izgubimo ,,nit* misli kada ne kazemo odmabh to §to smo Zeleli, ili ako nas neko
prekine. Mozda je i to bio razlog povremene nestrpljivosti pojedinaca i upadanja u re¢. Jednom
prilikom, kada su u ulogama eksperata vodili debatu, dve studentkinje su pokusavale da dodu do re¢i,
ali nisu uspevale od drugih, a kada sam ostalima skrenula paznju da njih dve imaju nesto da kazu,
jedna od njih je izjavila da je zaboravila to §to je htela da kaze, a druga je samo odmahnula rukom.
Ispostavilo se i da kombinovanje odredenih dramskih pristupa i tehnika nije uvek adekvatno u tom
smislu. Naime, tokom koriS¢enja ,,forum teatra® u jednom trenutku sam zaustavila scenu, sa teznjom
da pomocu tehnike ,,zaustavljeni prizor* (odnosno ,,ziva slika*) podsticem preispitivanje i analizu
reCenice studentkinje koja je intervenisala preuzevsi ulogu vaspitacice-koleginice. Medutim, ona je
nakon toga zaboravila §ta je jos 1 na koji nacin htela da kaZe.

4) Ostane se ,bez teksta® usled iznenadnog, neocekivanog ,,obrta*“ prilikom razmatranja
situacije ili se nema S$ta viSe dodati nakon necijih reci

Na konstataciju jedne studentkinje da se deSava da, iako ima Sta da kaZe ipak ostane bez teksta
kada neko kaze neSto pre nje, druga se nadovezala re¢ima: ,,pa to je mozda i do same situacije®.
Upravo na osnovu navedenog moglo se zaljuciti da angazovanje zavisi i od toga $ta je u meduvremenu
reCeno, narocito ukoliko dode do iznenadnog, neocekivanog ,,obrta prilikom razmatranja odredene
situacije, poput otvaranja novih pitanja iz drugacijih perspektiva, identifikovanja problemati¢nih
trenutaka ili pristupa (,,kriti¢nih incidenata®), kritickog osvrta vezanog za odredene ideje, perspektive,
shvatanja, razumevanja, stavove ili akcije, iskrsavanja odredenih izazova, ideja ili alternativnih
mogucnosti. Jednom prilikom je studentkinja napisala u upitniku sledece: ,,Uopste nisam imala ulogu
na danasnjem casu, nazalost“, te se kriticki osvrnula re¢ima da uopste nije zadovoljna casom i da joj
izdvojila je to $to nisu svi ucestvovali. Ipak, u kritickom osvrtu je, izmedu ostalog, napisala sledece:
»Ako neko nema sta da kaze, mozda je neko drugi rekao to Sto je ta osoba zelela da kaze, svakome se
to desava.* Po njenim re¢ima moglo se zakljuciti da je imala Zelju da ucestvuje u igri uloga i razmeni
misljenja, ali da nije preuzela ulogu i nije imala Sta viSe da kaZe zato Sto je neko drugi ve¢ rekao to
Sto je ona Zelela re¢i. Budu¢i da smo tokom tog ¢asa kombinovali tehnike ,,unutra$nji monolog® i
,misli naglas‘ sa pristupima ,,forum teatar* 1 ,,plast eksperta“ i strategijom ,,nastavnik u ulozi®, nije
bilo moguce utvrditi nedostatak odredenog dramskog pristupa ili tehnike kao potencijalnog razloga
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toga Sto nisu svi uspeli da iznesu svoje misljenje 1 igraju uloge. Ipak, moglo se zakljuciti da se desava
da neko nema vise Sta da kaze zato Sto ga je ve¢ neko preduhitrio, a eventualno 1 u nedostatku vremena
da se seti jo$ neceg Sto u meduvremenu vec¢ nije rec¢eno.

5) Nedovoljno interesantna odnosno nedovoljno zanimljiva situacija ili tema — subjektivni
dozivljaj da situacija nije toliko znacajna i tema nije toliko bitna

Kada smo prilikom grupne grupne retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa
istrazivanja pokrenuli razgovor o angazovanju, jedna studentkinja (koja je bila mnogo manje aktivna
u odnosu na neke druge Casove koje sam vodila) odgovorila je kako ne zna zbog ¢ega nije toliko
ucestvovala, da ne zna §ta joj se ,,desilo* buduci da je inace ,,hiperaktivna®, te je kao jedan od razloga
navela da je mozda u pitanju to Sto je neSto nije zaintrigiralo. Naime, desavalo se da studenti ne
ucestvuju toliko aktivno zato $to im nije bila interesantna ili zanimljiva situacija koju smo razmatrali,
kao ni teme koje su se pokretale, pa posledicno nisu imali §ta konkretno da kazu. Tako je jedna
projekta, napisala sledece: ,,Nesto mi nije bilo interesantno, iako sam se trudila da ucestvujem®, a
povodom onog §to je uticalo na reakcije ili izbore u ulozi je napisala: ,,Mislim da niko od nas nije
imao nista konkretno da kaze na ovu situaciju‘. U jednom upitniku ukazano je da svakome moze da
se desi da mu ,,neka tema nije zanimljiva“. Odredene situacije pojedini studenti ¢ak nisu smatrali
znacajnim, a teme koje su se tom prilikom pokretale nisu smatrali bitnim, pa je ¢ak povodom jedne
situacije iznet i sledeci stav: ,,Ne razumem cemu polemika oko toga. [...] Mislim da ovo uopste nije
bilo za neko promisljanje i ispitivanje. [...] Ovo uopste nije za razmatranje*. Upravo subjektivni
dozivljaj vezan za znaCaj odredenog pitanja, teme ili problematike bivao je jedan od razloga
povremenog odsustva angazovanja ili slabijeg angazovanja u dramskoj akciji, odnosno odsustva
ucesca ili slabijeg uc¢esca u diskusiji, ¢ak i onih studenata koji su inace bivali veoma aktivni.

6) Moj deo ,krivice* - propustanje prilike da Kkoristim strategiju ,,nastavnik u ulozi“, ali i
preuranjeno koriS¢enje strategije ,,nastavnik u ulozi“

U nekim trenucima sam osvesS¢ivala sopstvene propuste, uvidajuci da sam propustila priliku da
u ulozi ,kritickog prijatelja“ otvaram nova pitanja, postavljam izazove ili zaplete, podsti¢em
razmatranje razli¢itih perspektiva i tataka gledista, provociram kriticku refleksiju o meta-temama, i
time dodatno podsticem uceS¢e studenata. Sa druge strane, deSavalo se da prerano preuzimam
odredenu ulogu i da umesto podsticanja kontempliranja, promisljanja i preispitivanja, razmatranja
razli¢itih ,,jukstapozicija®, perspektiva i tacaka gledista, zapravo iznosim li¢ne stavove, dajem
odgovore ili demonstriram odredenu ideju. Na taj nafin smatram da sam uticala na pasivnost
studenata prilikom traganja za reSenjem problema i prilikom promisljanja o datoj situaciji,
postupcima 1 njithovim posledicama. Naime, u prvom ciklusu istrazivackog projekta, u jednom
trenutku sam osvestila da sam zanemarila inicijativu studenta da isproba svoju zamisao, ve¢ sam
preuzela ulogu vaspitaca i demonstrirala pristup detetu kojim se otvara mogucnost zajedni¢kog
traganja za reSenjima. Uvidevsi svoju gresku, pokusala sam da je ispravim tako §to sam pozvala
studenta da nam demonstrira svoju ideju. DeSavalo se 1 da prerano interveniSem preuzimajuci
odredenu ulogu, a da tek na snimku uo¢im da je neko od studenata suptilno pokazao inicijativu da
interveniSe iz odredene uloge. Naime, preuzela sam ulogu roditelja-slu¢ajnog prolaznika sa teznjom
da dodatno istaknem problemati¢ni trenutak koju je uocila jedna studentkinja i pozovem ih da
porazgovaraju sa detetom, ali sam tom prilikom ,,uguSila® inicijativu studenkinje koja se javila (ne
obrativ$i paznju da je izgovorila: ,,evo ja ¢u da kazem*). I u drugom ciklusu istrazivackog projekta
sam pravila sli¢ne greske. Naime, u jednom trenutku me je student pitao Sta mislim, pa sam iznela
svoj stav tako §to sam preuzela ulogu vaspitaca. Jednom prilikom sam prerano usla u ulogu vaspitaca-
kolege i kasno shvatila da je studentkinja upravo bila na tom putu da pita ono $to sam ja pitala
vaspitacicu. Takode sam u jednoj situaciji preuranjeno dala odgovor (da je potrebno da sac¢ekamo da
se sagovornik smiri, da bismo mogli bilo §ta da mu kazemo, poSto nas u trenutku afekta ne slusa i ne
¢uje) 1 usla u ulogu vaspitaca kako bih demonstrirala svoju ideju 0 moguéem pristupu sagovorniku u
trenutku afekta, ne primetivsi da je studentkinja rekla ,,jao, znam ja“. Ipak, studentkinja je uspela da
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se sama izbori za svoj glas, izgovorivsi ,,e, mozda bih ja pokusala nesto, evo sad mi pade na pamet®,
a zatim 1 preuzela ulogu vaspitaca kako bi demonstrirala svoju ideju.

7) Opadanje koncentracije ili paznje i ,,psihi¢ka odsutnost*

Jedan od razloga povremenog neukljucivanja i u dramsku akciju i u diskusiju mogao bi biti
vezan za opadanje koncentracije ili paznje i posledi¢nu ,,psihicku odsutnost® pojedinaca u odredenim
trenucima. Naime, samo ponekad, i to na trenutke, bila je primetna ,,psihicka odsutnost* pojedinaca,
na primer, prilikom rada u manjim grupama eksperata (kada smo koristili pristup ,,plast eksperta“),
ili na pocetku ¢asa kada bi nesto zapisivali i nisu pratili o ¢emu se prica. Studentkinja (koja je bila
mnogo manje aktivna u odnosu na neke druge ¢asove koje sam vodila, i koja je rekla da ne zna zbog
¢ega nije toliko ucestvovala, da ne zna §ta joj se ,,desilo* buduci da je inace ,,hiperaktivna‘), kao
jedan od razloga navela je da je mozda ,,jednostavno‘ u nekom trenutku ,,bila nesto odlutala®. Jedna
studentkinja je prilikom razgovora o tome §to nije ucestvovala, navela da se trudila da prati, ali je bila
,,odsutna“ jer joj nije bilo dobro. Pred kraj nekih ¢asova (koji su trajali duze od sat i po vremena)
primetila sam pad koncentracije kod pojedinaca, po tome §to nisu slusali ono o ¢emu se govori.
Jednom prilikom je studentkinja ¢ak i prokomentarisala ,,spava mi se mnogo®. Ostalo je otvoreno
pitanje da li su ,,odlutale* misli ponekad ipak bile posledica nedovoljne zaintrigiranosti ili nedovoljne
zainteresovanosti ili nedovoljne skoncentisanosti. Ipak, svesna da se svima nama deSava da
,,odlutamo* mislima bez nekog konkretnog razloga, nisam smatrala da razlog ,,odsustva mislima“ lezi
u nedostatku Zelje za uc¢escem.

8) Nisu bili u stanju da ucestvuju

Jednom prilikom (tokom prvog ciklusa istrazivackog projekta) se desilo da nam student
pokretom ruku stavlja do znanja da nije u stanju da uéestvuje prilikom koris¢enja tehnike ,,zaledene
slike®. I tokom drugog ciklusa istrazivackog projekta jedna studentkinja napisala je u upitniku da nije
igrala ulogu jer se nije osecala bas najbolje, ali je zato ,,pomno gledala i slusala‘“ kolege. DeSavalo se
da studenti jednostavno nisu raspolozeni za uceSc¢e, o ¢emu svedoce 1 sledece reci u upitnicima i to
povodom razli€itih susreta: ,,nista me nije pokrenulo... iskreno nije bio moj dan*; ,,iskreno ovaj cas
mi je bio onako, malo sam bila smorena . Jedna studentkinja je i prilikom razgovora o angazovanju
navela da nije pricala jer je bila neraspoloZena. Bez obzira na to da li je u pitanju bilo psihicko ili
fizicko stanje, ocigledno je da i to ponekada moze biti opravdani razlog pasivnosti ili pasivne
aktivnosti.

9) Nesporazum — nerazumevanje — zbunjenost

Ponekad smo se suocavali sa problemom vezanim za medusobno sporazumevanje, kako
prilikom diskusije, tako i prilikom dramske akcije. Sto se ti¢e problema sa sporazumevanjem prilikom
diskusije, jedna studenkinja je, prilikom kritickog osvrta na prvi ciklus istrazivackog projekta zapisala
u dnevniku sledece: ,,Paznja je takode malo bila problem. Konkretno mislim na to da kada vi postavite
pitanje Cesto studenti pogresno protumace pitanje, pa odgovaraju na ono Sto su sami culi. 1pak,
mozda ponekad nije toliko bila problemati¢na paznja, odnosno skoncentrisanost pojedinaca, ve¢
»pogresno tumacenje* mojih pitanja moze da bude posledica mog neadekvatnog postavljanja pitanja,
0dnosno neumesnosti u formulaciji pitanja. Sto se ti¢e problema sa sporazumevanjem prilikom
dramske akcije, jednom prilikom se desilo da su studenti bili zbunjeni, nisu znali ko i kako da pocne
sa pitanjima (kada je trebalo da se, kao ,,eksperti* (stru¢njaci razlic¢itih profila) obrate protagonistima.
Ostalo je otvoreno pitanje Sta je sve mogao da bude uzrok pocetne zbunjenosti studenata: da li je moje
uvodno objaSenje o kombinovanju tehnike ,vru¢a stolica™ sa pristupom ,,plast eksperta® bilo
problemati¢no, da li je bilo u pitanju nedovoljno poznavanje uloga stru¢njaka odredenih profesija
(pedagoga, psihologa, defektologa, socijalnog radnika, porodi¢ni terapeuta), ili je mozda u pitanju
bilo to §to im nisam dala jasne instrukcije sa konkretnim zadatkom, ve¢ sam im prepustila da sami
preuzmu inicijativu i dala ,,odreSene ruke*. MoZda su u pitanju bila sva tri pomenuta razloga. Jednom
se, prilikom koriS¢enja forum teatra, desilo 1 da smo svi zanemarili jednu ucesnicu usled nesporazuma
oko toga da li je u ulozi deteta ili nekog ko asistira vaspitacu. Jednom prilikom studentkinja nije
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ucestvovala u igri uloga, a tek nakon c¢itanja odgovora u upitniku i grupne refleksije na osnovu
upitnika, zakljucili smo da nije razumela kontekst situacije koju smo razmatrali, odnosno ono §to je
izre¢eno prilikom zajedni¢kog dogovora oko menjanja konteksta, pa je upravo to mogao biti razlog
Sto se nije ukljucila u igru uloga.

10) Posmatranje i sluSanje ,,dominantnih* kolega koji imaju ,,pravo misljenje u pravom
trenutku“, razmisljanje o tome Sto se deSava i nedostatak vremena da se ,iskazu*“ kao
razlog pasivne aktivnosti

Iako se desavalo da prilikom nekih susreta uopste nismo ¢uli pojedince (a to je bila retkost), na

snimcima se moglo uociti da oni ipak prate ono o ¢emu se govori, tako da se moglo zakljuciti da nisu
,»psihi¢ki odsutni i nezainteresovani, ve¢ da su ,,pasivno aktivni*“. Dokaz da oni koji ne u¢estvuju
toliko aktivno prilikom igre uloga i u diskusiji, ne znac¢i da ne prate to Sto se deSava, ve¢ da su
,»pasivno aktivni®, moze se naci u slede¢im re¢ima u dnevniku studentkinje povodom toga $to nije
bila ,,dovoljno aktivna®: ,,mozda je to zbog toga Sto mi je bilo zanimljivo da slusam i gledam svoje
kolege®. Ista studentkinja je, prilikom grupne retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog
ciklusa istrazivackog projekta, kao jedan od mogucih razloga slabijeg uces¢a u odnosu na druge
casove koje sam vodila, navela sledece: ,,ne znam, mozda nisam imala vremena da iskazem sebe u
pravom smislu®, objasnivsi dodatno kako joj je vise ,,nekako prijalo* da gleda pojedince koji su ,,bas*
ucestvovali i Cesto imali ,,pravo misljenje u pravom trenutku“ i onda joj se ,,nekako svidelo* da ih
posmatra, pa bi se zagledala u one koji su bili ,,tu nekako dominantni i ,,nekako ni vremena“ ne bi
posle imala. Dokaz o pasivnoj aktivnosti mogao se naci i u upitnicima za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju na kraju drugog ciklusa istrazivackog projekta. Tako je jedna studentkinja povodom
pitanja o li¢nom i grupnom angazovanju, nivou i na¢inima ucesc¢a, napisala sledece: ,,Svi prisutni su
ukljuceni, cak i oni koji ¢ute razmisljaju o tome $to se desava na casu, nikome nije dosadno*. Druga
studentkinja je, povodom pitanja o iskustvima koja su bila od najmanjeg znacaja (vaznosti i koristi)
napisala sledece: ,,sve je bilo jako vazno cak i onda kad sam samo posmatrala kad nisam imala
ulogu.

Sta smo po pitanju angaZovanja u dramskoj akeiji i u¢eséa u diskusiji radili

Povodom situacija kada bi se vise njih javljalo u isto vreme, dogovarali bismo se ko bi trebalo
sledec¢i da dode do re¢i i/ili da preuzme ulogu. Povodom situacija kada smo jedni druge prekidali,
upadali jedni drugima u re¢ 1 pricali u glas, vodili smo razgovore o parlamentarnosti, strpljenju,
potrebi da se sluSamo medusobno i1 ne pricamo svi u glas kako bismo culi jedni druge, potrebi da
sacekamo da onaj ko govori zavrsi reCenicu, pa da se onda uklju¢imo, nadovezemo. Jedan od predloga
bio je i da se podiZzu ruke. Iako se nisam slozila sa tim predlogom koji podseca na stari skolski rezim,
ipak sam ostavila otvorenu mogucnost i za tu opciju ukoliko osete potrebu, kako bi time skrenuli
paznju kada imaju nesto da kazu u trenutku kad ne vidimo ili ne sluSamo jedni druge. Ipak, studentima
je to izgleda bilo potrebno da bi se ¢uli, pa sam primetila da su spontano poceli da dizu ruke da bi
dosli do reci i jedni drugima skretali paznju ko je prvi digao ruku. Medutim, to nije uvek reSavalo
problem, pa su nam tako pojedinci skretali paZznju da su dizali ruku, ali bi ipak neko drugi krenuo da
pric¢a. DeSavalo se i da pojedinci skre¢u paznju ostalima na one koji Zele nesto da kazu, ali nikako ne
uspevaju da dodu do reci zato Sto pojedini vode razgovor u manjoj grupi ili pri¢aju svi u glas. Jednom
prilikom mi je studentkinja tokom diskusije skrenula paznju da koleginica Zeli neSto da kaZe, a kada
smo joj dali rec, osetila je potrebu da se osvrne na svoje iskustvo kad zeli neSto da kaze, pri cemu
podigne ruku i poc¢ne nesto da prica, ali neko drugi nesto dobaci i onda ne moze da dode do reci.
Druga studentkinja joj je tim povodom uputila savet: ,,moras da se boris za sebe*. Zatim se otvorila
diskusija u kojoj se povlacila paralela izmedu ponaSanja studenata i dece, ali 1 navodilo iskustvo sa
pojedinim profesorima koji bi onima koji su aktivni govorili da Zele da ¢uju nekog drugog osim njih
1 pozivali druge da kazu neSto. Slozili smo se da ipak nije u redu da one koji su najaktivniji
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,ucutkujemo® i time im Saljemo poruku da nije toliko vazno njihovo misljenje. Slozili smo se i da je
potrebno da se Cuje svacije misljenje, ali 1 da se deSava da je u odredenom trenutku nekom palo na
pamet nesto, a nekom nije, pa, iako je dobro podsticati druge, samim ucutkivanjem nekoga bismo
nipodastavali njegovo misljenje.

U kritickom osvrtu u upitnicima je ukazivano i da treba da se trude da saslusaju jedni druge.
Iako se desavalo da pojedinci ne slusaju sve vreme dok neko drugi govori, reklo bi se da to najcesce
nije bilo pokazatelj nezainteresovanosti, ve¢ naprotiv, primetno je bilo da se upravo na osnovu necijih
re¢i radaju nove ideje i da se o njima intenzivno promislja u manjim grupicama. Tako se, na primer,
u jednoj grupi eksperata pokrenulo promisljanje o unapredivanju odredenih aspekata prakse
predskolskog vaspitanja i obrazovanja na osnovu uvodnih re¢i druge grupe eksperata, pa u jednom
trenutku nisu bili usredsredeni na njihovo dalje izlaganje. DeSavalo se i da interveniSem onda kada
primetim da pojedinci ne prate razgovor, da nisu usredsredeni i ne sluSaju kada neko govori, tako Sto
bih im skretala paznju na znacaj slusanja ideja drugih za radanje novih ideja, te na znacaj razmene
informacija za ucenje.

Studenti su tezili postavljanju odredenog reda kako bi se svi ukljucili i mogli da dodu do reci.
Tako su predlagali da idemo redom u krug, kako prilikom kori$¢enja tehnike ,,misli naglas* (da bi svi
izgovorili odredene misli aktera), tako i prilikom kori$¢enja tehnike ,,vruca stolica™ (da bi se svi
ukljucili 1 postavljali pitanja), ali 1 prilikom diskusije (zbog onih koji ne stignu da dodu do reci i bivaju
uskraceni). Medutim, zbog same koncepcije Praktikuma to Cesto nije bilo izvodljivo, niti poZeljno.

Jednom prilikom, kada su u ulogama eksperata vodili debatu, dve studentkinje su pokusavale
da dodu do reci, ali nisu uspevale od drugih. Student je predlozio da svako pri¢a po minut, da bismo
se Culi 1 prijavio se da meri vreme, te opominjao druge da ne upadaju u re€ i ukazivao na kraj vremena
za izlaganje. Jedna studentkinja je tom prilikom naglasila da treba da ¢ujemo i druge ¢lanove grupe,
ali sam im i1 sama skretala paZznju na one koji imaju nesto da kazu. No, uprkos razgovoru koji smo
poveli o parlamentarnosti i o tome $ta znaci debata, ponovo su u jednom trenutku pricali u glas dok
je jedna studentkinja govorila, pa sam intervenisala ukazuju¢i da je vazno da ¢uju to Sto prica.

U jednom upitniku se, uz reci da ,,treba saslusati svakog, a ne da svi govore u glas®, nasao
predlog da svakom damo po 2-3 minuta da kaZze ono §to ima, dok drugi slusaju, a zatim da svako
slede¢i takode kroz 2-3 minuta ima priliku da odgovori, doda nesto ili kaZe svoje misljenje. Povodom
toga smo pokrenuli diskusiju. Jedna studentkinja, ukazavsi da se i njoj samoj desavalo da ,,razvuce*
pricu i da mozda ode na neku drugu temu, ali 1 da zaboravi §ta je htela da kaze kad neko drugi ,,razvuce
pricu®, ipak se nije slozila sa reSenjem zato $to ,,neko nekad ima da kaze svasta, neko nekad nema da
kaze nista*. Druga studentkinja je, uz pretpostavku ,,mozZda je neko bas hteo da mu cuju glas*,
naglasila da je poneki put iznervira kad neko po¢ne da prica ,,i onda nikad da stane®, te ,,da svi treba
malo da imamo obzira da nismo samo mi tu“ i da treba da se zaustavimo kad neko drugi ima nesto
da kaze. Treca je, govorivsi o Casu kad je kolega merio vreme za repliku tokom debate, naglasila
sledece: ,,nisam imala veze Sta pri¢am... stala sam u momentu, nemam pojma Sta sam htela da kazem*,
te ukazala da nisu ni ¢uli jedni druge. I sama sam ukazala da mi se desava da se totalno izgubim kada
imam neko ogranicenje, zato $to pokuSavam da zbrzam to $to imam da kaZem i onda to biva haoti¢no.
Iako bi navedeni predlog mozda mogao da bude resenje zbog nedostatka vremena i pomogao da ne
,razvlac¢imo® pricu 1 da svi dodu do reci 1 izrazaja, nismo se slozili da ga treba 1 usvojiti.

Problem da neki jedva dodu do reci pratio nas je sve do kraja. Ponekad smo ipak uspevali da
ga reSimo, ali samo na trenutak. Tako je prilikom poslednjeg susreta u jednom trenutku studentkinja
pokusavala da dode do reci, 1 uspelo joj je iz Cetvrtog pokusSaja, cemu je doprinela druga studentkinja
koja se obratila ostalima re¢ima: ,,dobro, ajde da slusamo jednog, ne mogu sve odjednom*, naglasivsi
da je koleginica pocela da prica.

Na kraju drugog ciklusa istrazivackog projekta, u upitniku za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju predlog za promene bio je sledei: ,,malo vise koncentracije i paznje, jer nije lepo nekog
prekidati dok neko prica i da se svakom omoguci da kaze Sta ima a da ne bude izlaganje predugacko®.
Ostalo je otvoreno pitanje kako se jo§ moze raditi na parlamentarnosti i strpljenju.
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1. Razlozi odsustva angaZovanja ili slabijeg angaZovanja u dramskoj akciji i $ta smo po tom
pitanju radili

1) Nedostatak ideja

Desavalo se da studenti govore kako se ne slazu sa odredenim reSenjem, ali da nemaju
konkretnu ideju o alternativi, te ukazivali da im treba vremena da smisle nesto. Medutim, desavalo
se da pojedinci ¢ak i posle izvesnog vremena i samostalnog promisljanja i dalje nemaju ideju kako bi
sami postupili, uprkos tome $to smo se svi ostali slozili sa reSenjem koje smo nasli. Tako je jedna
studentkinja u dnevniku pisala o svom promisljanju (o tome kako deci objasniti zasto je neko dete
drugacije, a ne slagati ih i izbe¢i opasnost da dode do diskriminacije, te o pitanju kolege iz uloge
deteta: ,,Zasto ona ne zna da pri¢a?*), ukazujuci da se zapitala Sta bi odgovorila 1 konstatujuci sledece:
,»hiSta mi pametno nije palo na pamet, jer mi se cinilo da Sta god bih rekla na neki nacin bih etiketirala
i izdvojila to dete od ostalih. Kada smo prilikom grupne retrospektivne razvojne evaluacije na kraju
prvog ciklusa istrazivackog projekta poveli razgovor o angaZovanju, jedna od manje aktivnih
studenata ukazala je da je razlog slabijeg ucesc¢a taj Sto se deSavalo da nemaju ideju. I u drugom
ciklusu istrazivackog projekta, u upitniku je napisano kako moze da se desi da ,,nemaju ideju kako da
rese neku problemsku situaciju“, te da ,,jednostavno svakome moze da se desi da nema ideju*.
Prilikom jednog razgovora smo dosli do zakljuc¢ka da je jedan od razloga koji lezi ispod toga Sto
ponekad ne u€estvuju, upravo taj Sto nemaju svi uvek ideje u odredenom trenutku, Sto ponekad ostanu
zatecCeni, pa ne znaju Sta bi uradili 1 rekli. To Sto se deSavalo da nemaju konkretnu ideju, bilo je
dovoljan razlog za pokazivanje razumevanja. Tako je jednom prilikom kada smo Koristili tehniku
,dolina savesti®, neko od studenata, pokazuju¢i razumevanje, dao konstruktivan predlog da se
»rotiraju (zamene mesta) da bi oni koji nemaju ideju imali viSe vremena za razmisljanje, 1 ostali su
to prihvatili. Medutim, pojedini studenti povodom toga nisu pokazivali razumevanje, a ponekad je
¢ak mogla da se primeti i njihova nestrpljivost i netolerancija prema onima koji nemaju ideje. Tako
je udrugom ciklusu istrazivackog projekta u upitniku napisano da ,,previse cekamo da neki smisle Sta
¢e da kazu* (Sto se verovatno odnosilo na trenutke kada smo koristili tehnike ,,dolina savesti i ,,misli
naglas‘), te je sugerisano da se daje re¢ onima koji znaju $ta ¢e da kazu. Ta sugestija mi se Cinila
paradoksalnom, buduci da su studenti ukazivali da je potrebno da se svi uklju€uju, a sa druge strane
je predlozeno ,,reSenje‘ kojim bismo mogli obeshrabriti one pojedince kojima je potrebno malo vise
vremena da smisle $ta bi rekli ili predloze odredenu ideju. Povodom toga smo pokrenuli i diskusiju.
Buduc¢i da smo se svi slozili oko toga da je vazno da se svi ukljuce, naglasila sam da to povlaci za
sobom i da nekog ko nema ideju sa¢ekamo da je smisli, bez obzira na to $to ponekad ¢ekamo vise
nego Sto bismo Zeleli. Studenti su tom prilikom iznosili stavove da je nemoguce da neko nema bas ni
za $ta ideju i da ,,nema nikakvo misljenje o necemu*, da je ,,nelogicno da neko nema nikakav stav o
necemu‘, te da je nemoguce da ba$§ nemaju nikakvu ideju kad koristimo razli¢ite dramske tehnike
(posebno izdvajajuci tehnike ,,dolina savesti“ i1 ,,misli naglas*), uz uverenje da tada ,,mozZe nesto
sigurno* da im padne na pamet, pa makar i da samo dodaju jo$ nesto ukoliko se desi da neko pre njih
kaZe ono §to su oni hteli re¢i. Ukazavsi da u trenutku igre uloga mozda ne moze svakom da padne na
pamet kako bi odreagovao, nagovestila sam da mozemo kroz razlicite dramske tehnike da radimo na
tome. Jednom prilikom, na konstataciju ,,ovde je potrebno misljenje*, odgovorila sam da mozda neko
nema ideju, ali su dvoje njih branili stav da ne moze uvek da se deSava da neko nema ideju, da ne
mogu biti bez ideja ako hoce da budu vaspitaci, postavljajuéi retori¢ko pitanje: ,.kako cée sutradan da
rade ako nemaju ideju?“. Nedostatak ideja ponekad je vodio i brzom odustajanju od igre uloga i
traganja za alternativnim idejama i moguénostima. To se zapravo deSavalo prilikom kori§¢enja forum
teatra, kada bi u pokusaju da demonstriraju odredenu ideju ili zamisao naisli na ,,zid*". Tako je jednom
prilikom, studentkinja Zelela da u ulozi koleginice-vaspitacice razgovara sa vaspitacicom (koja je
ubedena u ispravnost svog postupka), sa namerom da joj skrene paznju na neadekvatnost njene
reakcije 1 posavetuje je. Medutim, ve¢ nakon prvog poricanja bilo kakvog problema, studentkinja je
odustala ukazuju¢i da zbog odbojnog stava koleginice nije mogla da ude sa njom u diskusiju.
Desavalo se i da studenti, uvidajuci i sami ,.kriti¢ne incidente* u svojim pristupima, ponekad brzo
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odustajaju od daljeg traganja za alternativama. Tako je studentkinja koja je bila u ulozi vaspitaca,
nakon pokusSaja da smireno pristupi detetu koje vice i udara je, vrlo brzo konstatovala ,,pa ja moram
da se razderem*, a zatim zaista i povisila ton izgovorivsi ,,je I' si ti normalna, bre?*, te istog trenutka
odustala uz reci ,,ne mogu ja ovu situaciju da resim, neka radi neko drugi, nema Sanse*.

2) Ponekad je lakSe govoriti nego delati - nemogucnost da se ude u ulogu

Desavalo se da studenti prepri¢avaju odredene dogadaje ili situacije, umesto da ih demonstriraju
odnosno simuliraju, te da opisuju odredene postupke ili reakcije, umesto da ih prikazu odnosno
odglume. Ponekad se desavalo da vecina vremena bude svedena na diskusiju, odnosno da bude vise
price, a manje delanja, ¢ak i onda kada smo kombinovali razli¢ite dramske pristupe i tehnike. Svi smo
primetili da su nam neki ¢asovi protekli viSe u razgovoru, a manje u igranju uloga. Studenti su i na
tematskim Kkarticama i u dnevnicima zapisivali da je bilo previse price, a malo akcije i realizacije
ideja, cak je bilo i opaske: ,,samo smo pricali sta ako ovo bude [...] sta ako ono bude [...], dakle nista
konkretno®. Uz sugestiju kolegama ,,'manje prepricavanja’ vise 'akcije’ “, jedan student je postavio
sledece pitanje na tematskoj kartici: ,,Ne mogu ili ne Zele da se staviljaju u uloge?!“. Ostalo je otvoreno
pitanje da li je pojedinim studentima nekada bilo lakSe da govore §ta bi uradili ili da iznose misljenja
0 tome kako bi trebalo postupiti, umesto da to pokazu na delu, pa samim tim nisu preuzimali odredenu
ulogu. Iako sam ih jednom prilikom, tokom kori§¢enja pristupa ,,plast eksperta“ opominjala da izlaze
iz uloge eksperata, te sugerisala da i sama diskusija moze da se vodi iz uloga eksperata, odnosno da
eksperti mogu da pitaju vaspitacicu nesto $to Zele da znaju, ipak su nastavili da diskutuju napustajuci
uloge. Medutim, postojale su odredene situacije kada su studenti ukazivali na nemoguénost ulazenja
u odredenu ulogu, bilo da je to uloga deteta ili uloga odraslog. Tako su na povremenu nemoguc¢nost
ulaZenja u ulogu vaspitaca ukazale dve studentkinje, (povodom situacije sa detetom koje istréava na
ulicu), govorec¢i da ne mogu znati kako bi postupile, da ne znaju $ta bi uradile dok se ne bi nasle u toj
situaciji. Na povremenu nemoguénost ulazenja u ulogu deteta ukazao je jedan student re¢ima: ,,Da
imamo stvarnu decu, onda bi mnogo bolje bilo [...] mi se smejemo i nama je ovde sve smesno i nije
to to*“. Ponekad bi studenti ukazivali da nisu u stanju da oponasaju odredenu osobu (na primer, kada
je u pitanju bilo dete sa odredenim specifinostima u razvoju ili sa invaliditetom). U takvim
situacijama smo odustajali od simulacije i forum teatra i pribegavali drugim dramskim pristupima i
tehnikama. No, uprkos tome, osnovu za navedeni problem sam videla u liénom propustu, odnosno u
tome $to nisam naglasila da ne moraju da oponaSaju lika u ¢ijoj su ulozi, ve¢ da mogu samo da
prihvate njegovo glediste ili stav. Problem sa ulazenjem u ulogu desavao se i usled neodobravanja
stava ili reakcije lika u ¢ijoj su ulozi. Tako je jednom prilikom studentkinja izgovorila da joj je teska
uloga koju ima. U pitanju je bila uloga vaspitacice 1 dalo se naslutiti da je njen li¢ni stav drugaciji u
odnosu na stav njenog lika. Ona je, naime, u trenutku kada je trebalo da iz uloge odgovori na
intervenciju koleginice, izgovorila sledeCe: ,ja uopste ne znam Sta da odgovorim, ja uopste ne
odobravam to, ne znam uopste sta da joj kazem*. Moj deo krivice tom prilikom bio je taj §to sam joj
sugerisala da se saZivi sa ulogom.

3) Nesigurnost (u svoje znanje, zamisli, ideje) - ,,preterana“ samokriti¢nost i obeshrabrenost
usled kritika

Kod pojedinih studenata, naro€ito na po¢etku, postojala je nesigurnost u svoje znanje i ideje o
moguéim reSenjima problema. Tako je u jednoj situaciji, govorivS§i o0 mogucem resenju, ali se ne
usudivsi 1 da ga pokaze na delu preuzimanjem uloge, studentkinja naglasila: ,,fo je mozZda greska,
ispravite me ako gresim, ja ipak studiram, ne znam jos nista*. Uvidaju¢i nesigurnost pojedinaca,
tezila sam da ih ohrabrujem, govorivsi im da svi imaju dovoljno iskustva u Zivotu da mogu da
razmenjuju ideje, promisljaju iz razlicitih uglova o razli¢itim segmentima akcija i pitanjima koja smo
pokretali, te da svi mi pravimo greske i kroz greske ucimo. Kako je vreme odmicalo, pomenuta
studentkinja sve viSe je pokazivala sigurnost u sebe i spremnost za akciju, uz svesnost da njena
zamisao potencijalno nije adekvatna, smatrajuci da su drugi tu da sugeriSu i da na taj nac¢in uce. Ona
je, naime, na kraju prvog ciklusa istrazivanja naglasila da je ,,uvek bila orna za akciju®, orna da uradi
nesto ,,iako to nije u redu, iako je to pogresno* da bi je drugi ispravili, jer ,,fu smo da ucimo*. Ipak,
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to nije bio slucaj sa svima. Desavalo se da usled utiska o nedostatku znanja i iskustava, studenti ne
ucestvuju, odnosno gube Zelju za uces¢em i odustaju. Tako je povodom jednog izazova na kom su u
ulogama eksperata radili u manjim grupama, jedna studentkinja u svom dnevniku napisala da se nisu
,najbolje snasli, te da nije Zelela da ucestvuje jer nije imala ,,predstavu® o tome kako ,.,treba da
izgleda i da se organizuje* igrolika aktivnost, ukazujuc¢i da je za taj zadatak i izazov bilo potrebno
odredeno znanje i iskustvo koje oni nisu imali. U drugom ciklusu istrazivackog projekta, kod
pojedinih studenata se mogla uociti volja da isprobaju svoju zamisao odnosno ideju, ali i kolebanje i
osecaj nesigurnosti prilikom same akcije. Tako je student napisao kako je hteo da proba da resi
situaciju, ali da mu je bolje izgledalo dok je razmisljalo kako da je resi nego kada je ,,krenuo u verbalni
kontakt“. Kao jedna od ,,ko¢nica“ za preuzimanje uloga bila je i ,,preterana‘ samokriti¢nost. Naime,
pomenuti student je, jednom prilikom napisavsi da je na njegove reakcije i izbore u ulozi uticala
samokriti¢nost, ukazao i sledece: ,,ja znam da nekada budem preterano samokritican, i to me ponekad
tako koci. Jedna studentkinja je takode ukazala da samokriti¢énost moze biti ko¢nica, da samokriticna
osoba nikad nije zadovoljna, ,,cak i kad je sve savrseno®, da joj ,,uvek nesto fali ¢ak i kad su svi drugi
zadovoljni, da ,,uvek misli da moze bolje* $to po njenom misljenju ,,nije dobro*, iako svi tome tezimo
i iako uvek moze bolje. Osetila sam potrebu da im skrenem paznju i na pozitivhu stranu
samokriti¢nosti, sugerisuci da je, umesto kao ko¢nicu i manu, mozemo posmatrati i kao nesto §to je
pozitivno u nama, buduéi da kriticko razmatranje sopstvenih akcija mozZe da otvara nova pitanja i
pokreée nas da isprobavamo alternative. Jedna studentkinja je u pisanoj formi, preko upitnika,
zamolila da joj se ne zamera §to se ne stavlja u ulogu (roditelja, vaspitaca, deteta...), ukazujuci da se
prvo zapita da li bi imala asertivni pristup i razmislja Sta bi bilo prikladno i adekvatno da uradi, pa da
tek onda kaze. Uz pokazivanje razumevanja povodom toga $to ponekad nisu sigurni da li je neka ideja
adekvatna, zastupala sam stav da je bolje da probaju i vide reakciju sagovornika, nego da se i dalje
pitaju da li bi njihova zamisao bila adekvatna ili ne bi. lako je bilo primetno da pojedinci oklevaju da
interveni$u preuzimanjem odredene uloge, ipak se deSavalo da se javljaju da pokusaju sa odredenim
pristupom u reSavanju problema, naglasavajuci da je to mozda greska i da ih ispravimo ako grese,
odnosno da nisu sigurni da li je to pametna ideja. Mozda je ponekad upravo kriticki osvrt na neciji
pristup, reakciju ili postupak, ili na odredene tendencije u ponaSanju prilikom igre uloga, skretanje
paznje na to da treba neSto drugacije uraditi ili drugacije postupiti ili pristupiti, delovalo
obeshrabruju¢e na pojedince i dodatno im ulivalo nesigurnost. No, to $to su pojedinci, uprkos
nesigurnosti demonstrirali svoje ideje moze govoriti u prilog tome da su atmosferu dozivljavali kao
podrzavajucu. U prilog tome da je atmosfera pozitivno uticala na postojece ,,kocnice* pojedinaca
govore sledece reci u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, povodom okolnosti 1 uslova u
kojima se projekat odvijao, a koji su i$li u prilog i podrzavali proces rada: ,,pozitivna atmosfera jer
smo prevazisli strah od govora u javnosti*.

Sta smo po pitanju angaZovanja u dramskoj akeiji radili

Studenti su pozivali jedni druge da preuzimaju odredene uloge, ohrabrivali jedni druge da
pokazu svoje ideje, pa i da probaju da improvizuju onda kada nemaju konkretnu ideju, Sto bi nekada
urodilo plodom, a nekada ne. Predlagali su jedni drugima da zamene uloge i probaju da urade to §to
smatraju da treba, pozivali one koji zaustavljaju akciju i skre¢u paznju na neke detalje i ,,propuste®
da interveniSu preuzimanjem odredene uloge, pozivali one kojima se ne svidaju reSenja da iz uloge
pokazu svoju ideju (Sta bi uradili, kako bi postupili ili odreagovali). DeSavalo se da i ja podsticem
one koji se ne bi sloZili sa reSenjem koje bi pojedini (eksperti) osmislili, da preuzmu uloge 1
demonstriraju nam svoje ideje. Kada bi neko nakon pokusaja govorio da ne zna S$ta bi dalje, Sta bi
viSe mogao da uradi, pozivao bi drugog da proba, da reaguje. Podsticali su jedni druge da se oprobaju
u odredenoj ulozi odnosno okusaju u ulozi u kojoj nisu bili. Kroz razgovor su ukazivali na to da svako
treba da ucestvuje tako Sto menja uloge (ulogu vaspitaca, pedagoga, ulogu deteta...), da svako treba
da pokaze kreativnost. I u pisanoj formi su upucivali sugestije, pa je tako u prvom ciklusu
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istrazivackog projekta preko tematske kartice ukazano na potrebu za aktivnijim uc¢eS¢em u ulogama,
dok je drugom u ciklusu istrazivackog projekta preko upitnika ukazivano na potrebu da se ,,vise
potrude®, da ,,menjaju uloge“, da se svako ,,oproba i u ulozi vaspitaca i u ulozi deteta*, kako bi
»~mozda shvatili problem na pravi nacin i nasli resenje*. Naime, to 1 jeste bilo predvideno u zadacima
za praksu - da se dogovaraju ko ¢e u odredenoj situaciji da posmatra vaspitaca, a ko decu, te da se
smenjuju, ali je bilo predvideno i da na ¢asovima menjamo uloge i ¢inimo to kroz razli¢ite dramske
pristupe i tehnike. Ipak, pozitivno je bilo to $to su i studenti sami uvideli znacaj sagledavanja razli¢itih
perspektiva i tezili da podsticu kolege da to Cine iz razli¢itih uloga. DeSavalo se da i sama
interveniSem tako Sto bih predlagala da damo moguénost onima koji se nisu oprobali u odredenoj
ulozi, ali 1 da prilikom podele uloga predlazem onima koji su ¢es¢e bivali u ulozi deteta da se oprobaju
u ulozi vaspitaca.

Kada bi se poveo duzi razgovor, studenti bi predlagali da nastavimo dalje sa igrom uloga i
vidimo ideje kolega povodom odredene situacije. DeSavalo se i da vracaju jedni druge na pitanja
postavljena tokom igre uloga i traze odgovor (iz uloga). DeSavalo se Cak i1 da prekidaju grupnu
diskusiju koja dugo traje i skre¢u paznju na to da treba krenuti sa akcijom, da treba nesto konkretno
raditi upozoravajuci nas da imamo malo vremena. Sugerisali su da nam treba ,,malo viSe akcije*
(aludirajué¢i na igru uloga, glumu, dramatizaciju), te kao predlog za promene navodili ,,vise rada,
manje diskusije* uz ukazivanje na problem ,,imali smo malo vremena da nesto uradimo*. Cak su i
meni li¢no sugerisali da bi trebalo da interveniSem i trazim da glume umesto da pricaju. Tezila sam
da ohrabrujem preuzimanje uloga i podstiCem delanje, pozivaju¢i ith da pokazu umesto da
prepricavaju o ¢emu se radi, predlazu¢i da demonstriraju (simuliraju) umesto da objasnjavaju
odredenu problem-situaciju ili dogadaj, da prikazu (odglume) umesto da opisuju odredene postupke
ili reakcije, da kroz igru uloga probaju da pokazu ideju o tome §ta bi uradili, umesto da samo govore
kako bi pristupili ili postupili, da pokusaju da pokazu svoju zamisao umesto da daju predloge 1 pricaju
Sta bi se moglo ili trebalo uraditi, ali i da ith opominjem da ne pretpostavljaju kako ¢e neko da
odreaguje i na osnovu toga zamisljaju dalji tok, ve¢ da pokusSaju sa pristupom koji su zamislili 1 vide
Sta ¢e biti, odnosno da li ¢e neko zaista reagovati tako kao Sto pretpostavljaju. Samorefleksija i
samospoznaja su me vodile ka tome da se trudim da podsti¢em angazovanje tako §to bih preuzimala
uloge , . kritiCkog prijatelja®, roditelja, studenta, vaspitaca, pa ¢ak i deteta (pozivajuci ih ih da pokuSaju
da razgovaraju sa mnom). Ponekada sam ulazila u odredene uloge kako bih isprovocirala studente da
dalje promisljaju o alternativama i pozivala ih da mi se obrate ili da mi daju savet, umesto da odustaju
vodeni mislju da ne bi doprli do protagoniste. Onda kada bi inicijativa izostajala, trudila sam se da ih
ohrabrujem 1 pozivam da pokuSaju da preuzmu odredenu ulogu, S$to ponekad urodilo plodom, a
ponekad ne.

2. Razlozi odsustva uce$¢a ili slabijeg uceséa u diskusiji i Sta smo po tom pitanju radili

Osecaj gubljenja vremena prilikom refleksije o refleksiji

Ponekad se deSavalo da dok govorim o sopstvenim refleksijama uz Ccitanje njihovih
individualnih refleksija (delova odgovora iz upitnika) sa namerom da pokre¢em grupnu refleksiju o
refleksiji, pojedinci ne prate o cemu se govori u nekim trenucima, pojedinci razgovaraju medusobno,
a pojedinci gledaju u telefon ili kroz prozor ($to bih uocila tek prilikom gledanja snimaka). Upravo
sam prilikom gledanja snimaka, posmatrajuci lica i govor tela studenata, sticala utisak da se pojedinci
dosaduju i da zele Sto pre da se ,,igraju®. RazliCite izjave studenata tokom refleksije o refleksiji,
govorile su o osecaju da nisSta konkretno ne radimo 1 ose¢aju da gubimo vreme, poput upozorenja da
nemamo vremena za koriS¢enje dramskih tehnika i ,,necemo nista da stignemo danas*, kao i
konstatacija da ,,mnogo vremena trosimo* ili ,previse vremena gubimo* ili skoro sat vremena
,,gubimo*. Takode nam je jednom prilikom, nakon refleksije o refleksiji, a u trenutku dogovaranja
oko situacije koju ¢emo razmatrati, skrenuta paznja na vreme i na to da ,,treba da pozZurimo, jer nista
nismo uradili“. Naime, refleksije o refleksiji su ponekad zaista dugo trajale, narocito kada se, zbog
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neredovnog popunjavanja upitnika, osvrt odnosio na nekoliko prethodnih ¢asova i zbog toga nam je
jednom oduzeo 50, a jednom 40 minuta, tako da je tada ostalo vrlo malo vremena za dramsku akciju.
Povodom toga su i u upitnicima izneta slede¢a zapazanja: ,,Ovog casa smo vise vremena proveli
Citajuci nase komentare sa refleksivne kartice, tako da je malo vremena ostalo za samu temu‘*; ,,imali
smo malo vremena da nesto uradimo*.

Sta smo po pitanju uce$éa u diskusiji radili

Prilikom refleksije o refleksiji mogla se primetiti samoregulacija kod studenata, tako Sto su
pojedinci uéutkivali one koji razgovaraju medusobno i ne prate o ¢emu se govori. Sto se tide odvajanja
vremena za refleksiju o refleksiji, jedan od predloga za promene bio je ,,da se glumi odmah, da se
nesto desava‘“, odnosno da je potrebna ,,akcija“ umesto ¢itanja komentara iz upitnika, sedenja i
slusanja skoro 50 minuta, uz napomenu da ¢e ,,biti mnogo zanimljivije®. Jos neke od sugestija bile su
sledece: ,,Nadam se da ¢emo malo manje vremena trositi na pricu, a vise na resavanje konkretnih
situacija‘; ,,Manje kritickog osvrta®; ,vise rada, manje diskusije*. Povodom toga, pre svega sam ih
podsecala da je vazno da odmah odgovaraju na upitnike, zbog toga §to nam osvrt koji se odnosi na
nekoliko prethodnih ¢asova oduzima dosta vremena, dok bi osvrt koji se odnosi samo na jedan cas
mozda trajao 10 do 15 minuta. Zbog onih koji su smatrali da je refleksija o refleksiji vrlo vazna, koji
su videli znacaj u tome i svojim komentarima ukazivali da treba da nastavimo sa tom praksom, ipak
smo nastavili, ali sam se trudila da nam ne oduzima vec¢i deo vremena. Naime, trudila sam se da
izdvajam za Citanje samo neka suprotna misljenja, neke kriticke osvrte, neke utiske, ono Sto sam
Smatrala vaznim, bitnim, zna¢ajnim, upecatljivim, a ponekad i samo delove odgovora na pitanje,
pokusavajuéi na taj nacin da skratim vreme za diskusiju (grupnu refleksiju o refleksiji i analizu) na
osnovu upitnika.

U kritickom osvrtu u upitnicima studenti su pisali da svi treba vise da se ukljucuju u diskusiju,
da razmenjuju misljenja i iskustva. I sama bih ponekad pozivala one koji ¢ute prilikom diskusije da
1znesu svoje misljenje. Studenti su podsticali uesce kolega u diskusiji pozivajuci ih da iznesu svoje
misljenje, provocirali promisljanje i1 preispitivanje tako $to bi pozivali jedni druge da argumentuju
svoje stavove. Tako je jednom prilikom studentkinja izrazila Zelju da ¢uje misljenje kolega povodom
onoga §to se ,pitala cesto sama**. Naime, napravila je uvod rec¢ima kako sad ,,sve teorijski znaju Sta
ne smeju da rade, da dok gledaju situacije imaju vremena da razmisle, da u vrticu posmatraju Sta rade
vaspitaci, da su na praksi zajedno sa kolegama, a zatim ih pozvala da se stave u koZu vaspitaca koji
je sam u grupi sa 25-oro dece i razmisle kako bi se ponasali, da li bi uvek znali da odreaguju onako
kao $to ovde pri€aju, da li bi mozak mogao tako da im radi kad treba da odreaguju u nekim trenucima?
Tom prilikom podsetili smo se da uvek treba da se preispitujemo i pitamo, da je to sastavni deo nasih
profesija.

5.2.5. Aktivno uceS¢e u modifikovanju koncepcije Praktikuma i menjanju
procesa i nacina rada

Studenti su, narocito u drugom ciklusu istrazivackog projekta, pokazivali inicijativu 1 aktivno
ucestvovali u modifikovanju koncepcije Praktikuma i menjanju procesa i na¢ina rada, pa samim tim
doprinosili rekonceptualizovanju kursa Refleksivni dramski praktikum.

Jedna od sugestija bila je da se tokom jednog susreta razmatra viSe razli€itih situacija iz vrtica,
umesto da se zadrzavamo na jednoj, §to smo naj¢esce i Cinili, kad god smo za to imali vremena. Jedna
od sugestija bila je i da ponekad ostajemo duze od planiranog, Sto smo takode Cesto ¢inili kada smo
bili u moguénosti, rastereceniji Sto se tice drugih obaveza.
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Studenti su predlagali i Sta bi jo§ moglo da se radi i €iju joS perspektivu treba cuti. Tako su, na
primer, kada smo kombinovali pristup ,,plast eskperta i tehniku ,,vruca stolica®, predlagali ko jos od
aktera treba biti na ,,vrucoj stolici* 1 odgovara na pitanja eksperata. Prilikom koris¢enja pristupa ,,plast
eksperta® predlozeno je da se odredena scena ,,vrati iz pocetka®, uz pozivanje kolega da, ukoliko
imaju ideju, pokazu drugaciji pristup iz uloge odredenog eksperta.

Studenti su uticali na tok i nacin rada tako $to su predlagali odredene dramske tehnike. I zaista
su imali konstruktivne predloge, ukazujuci na nesto $to ¢ega se u trenutku nisam sama setila, a bilo
je znacajno. Tako su predlagali kada bi trebalo koristiti tehniku “unutra$nji monolog* 1,,misli naglas*
(na primer, da bismo culi misli deteta i $ta ono oseca u trenutku kada vaspitacica vice na njega).
Sugerisali su i da ¢eSc¢e koristimo tehnike ,,dolina savesti®, ,,unutra$nji monolog* i ,,misli naglas*.
Bilo je i predloga da ,,ubacimo jos neku dramsku tehniku, odnosno da bude vise dramskih tehnika.
lako sam tezila da, s vremena na vreme, uvodim neke nove dramske tehnike, jedna od prepreka bila
je ta Sto nisam bila sigurna u sopstvenu umesnost, budu¢i da nisam imala dovoljno iskustva u
njihovom koriS¢enju. Ipak, to mi je ostalo kao zadatak za neke buduce modifikacije koncepcije
Praktikuma.

Desavalo se 1 da se konsultujem sa studentima da li ¢emo prilikom razmatranja odredene
problem-situacije koristiti ,,forum teatar* ili ,,plast eksperta®, budué¢i da je studentima ponekad
smetalo zaustavljanje scene prilikom kori$¢enja ,,forum teatra“. Tako su jednom prilikom odlucili da
ne zaustavljamo scene, odnosno da ne prekidamo akciju onda kada neko od njih smatra da ne treba
na odredeni nacin reagovati, ve¢ da pustimo da se akcija odvija.

Desavalo se da studenti imaju razli¢ite predloge, pa smo se tada dogovarali koji bi dramski
pristup ili tehnika bili adekvatniji za razmatranje odredene situacije. Tako je jednom prilikom
studentkinja predlozila da koristimo tehniku ,,dolina savesti i savetujemo koleginicu kako treba da
postupi, dok je druga smatrala da to nije pogodno i da je bolje da koristimo ,,forum teatar“. Na kraju
smo se ipak dogovorili da koristimo tehniku ,,dolina savesti®, ali je umesto dva reda sa suprotnim
stavovima, svako iznosio licno misljenje i savetovao koleginicu pomagavsi joj da na kraju donese
odluku o tome §ta da radi.

Jedna studentkinja je sugerisala drugaciju organizaciju prilikom igre uloga tako da se svi
smenjuju u ulozi vaspitaca, odnosno da svako proba da bude u kozi vaspitaca u odredenoj situaciji,
ukazavsi da je lako kritikovati 1 govoriti §ta neko nije uradio, dok se sami ne nadu u toj situaciji, pri
¢emu je tu i sebe svrstala re¢ima: ,.Ja ne znam sad bas kako bih se ja snasla da sam u njenoj situaciji.
Slozila sam se sa tim da je potrebno da svako ude u ulogu vaspitaca i demonstrira kako i $ta bi se
moglo uraditi, ali nisam bila sigurna da li je poZeljno insistirati na preuzimanju uloge, narocito
ukoliko neko nema konkretnu ideju.

Ideje studenata uticale su i na spontano kombinovanje razli¢itih dramskih pristupa i tehnika.
Tako je jednom prilikom, kada smo koristili ,,forum teatar, studentkinja predloZila da vratimo scenu
unazad, kao snimak, $to smo 1 ucinili, da bi ona zatim zaustavila scenu u kriticnom trenutku 1 ostalima
skrenula paZnju na onog ko je bio u ulozi deteta. Na taj nac¢in smo spontano iskombinovali pristup
,forum teatar* i tehniku ,,zamrznuta slika®, odnosno ,,zaustavljeni prizor i ,,ziva slika®“. Jednom
prilikom je jedna, inace manje aktivna studentkinja spontano promenila tok kori§¢enja tehnike ,,dolina
savesti®, dosetivsi se da koristi tehniku ,,ogledalo. DeSavalo se 1 da studenti preuzimaju ulogu
voditelja, tako $to bi samoinicijativno uzimali ,,obla¢i¢* napravljen od kartona i stavljali ga iznad
glave aktera, pa smo tako spontano prelazili sa forum teatra na tehniku ,,unutrasnji monolog®. Desilo
se 1 da sam akter trazi da joj se stavi ,,oblaci¢* iznad glave i tako smo spontano prelazili sa forum
teatra na tehnike ,,unutras$nji monolog® 1 ,,misli naglas®.

Studenti su uticali na tok i nacin rada tako Sto su postavljali dodatne izazove (u vidu ,,Sta ako*
situacija 1 zapleta). DeSavalo se 1 da spontano preuzimaju nove uloge koje nismo u pocetku imali.
Tako je jednom prilikom, kada sam sa teznjom da pomocu strategije ,,nastavnik u ulozi* isprovociram
kriticku refleksiju preuzela ulogu vaspitaca koji je cuo razgovor izmedu svojih koleginica, nekoliko
njih spontano preuzelo istu tu ulogu postavljajuci nove izazove.

Jedna od sugestija bila je da pokusamo da udemo u kozu onih vaspitaca kojima ¢e ,,uvek da
budu deca kriva“ za nesto i koji retko uvidaju da su sami pogresili. Ipak, u tom ,,izazovu‘ se nismo

149



oprobali. Jedna studentkinja dala je predlog da onda kada neko ko je u ulozi vaspitac¢a dode u situaciju
da ne zna kako da odreaguje, izrazi Zelju ko bi od kolega mogao da ga zameni u ulozi, uz konstataciju
»mozda bismo tako dosli do toga da se vise nas ukljuci®. lako je predlog bio zanimljiv, nismo bili
sigurni da li je adekvatan, pa se kod studenata javilo i slede¢e pitanje: ,,sta ako taj ne zna Sta bi
uradio? i zakljuCak da bismo u tom slu¢aju ,,gubili vreme na cekanje* dok neko ko nema ideju
razmis$lja. Zbog navedenog smo odustali od te ideje. Jedna studentkinja je predlozila da upoznamo
jedni druge tako $to bi u odredenoj situaciji svako od njih iz uloge reagovao onako kako misli da bi
osoba do njega reagovala ili odgovori Sta bi ta osoba uradila povodom te situacije, a zatim da
prodiskujemo o tome, ukazujuci da bi to mozda otvorilo neka nova pitanja i postavilo ih u takvu
situaciju da razmisljaju i razmenjuju misljenja. Iako su neki smatrali da mozemo to da probamo,
pojedini su negodovali, pre svega ukazujuéi na ¢injenicu da se ne znaju dovoljno i ne druze privatno
da bi znali kako bi neko od njih reagovao. Iako je jedna studentkinja iznela misljenje da bi po neéijim
reakcijama i na osnovu njegovog stava mogla da pretpostavi Sta bi rekao za nesto, drugi su naglasavali
da nekad nisu reagovali onako kako bi zaista reagovali, ve¢ iz uloge u kojoj su bili. Naglasivsi da mi
svakako kroz igru uloga pretpostavljamo kako bi reagovali likovi koje smo preuzeli, da je u pitanju
uvek nasa pretpostavka i da ne mora da znaci da bi oni zaista tako odreagovali, iznela sam misljenje
da predlog koleginice moze da nam pomogne da se bolje medusobno upoznamo i ¢ujemo kako nas
drugi vide. Ipak, tu ideju nismo sproveli u delo zbog negodovanja pojedinaca.

Studenti su ¢ak predlagali i promenu ambijenta, odnosno da ¢asove imamo napolju, u prirodi,
u parku. Iako sam naslu¢ivala moguci problem zbog zvukova s napolja i snimanja kamerom, slozila
sam se sa predlogom. Ipak, vremenske prilike nam na kraju nisu dozvolile da ideju sprovedemo u
delo.

Na kraju drugog ciklusa istrazivackog projekta, u upitnicima za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju, povodom promena vezanih za praktikum, kako bi bio bolji i korisniji, bilo je predloga ,,da
osim iskustva sa prakse treba imati i "gotovih™ problemskih situacija®“ (na osnovu pedagoskih
situacija), te da im se omogu¢i ,,da sami izmisljaju scenario i one 'neresive’ situacije*. lako navedeni
predlozi nisu u skladu za koncepcijom Refleksivnog dramskog praktikuma, mogu donekle biti
prihvaceni, ukoliko se pedagoske situacije i ,,smiSljanje scenarija ili situacija koristi kao dodatni
izazov prilikom razmatranja odredene realne situacije. Takode je postojala i sledeca sugestija:
,»Mislim i da je potrebno 2 casa nedeljno, jedan za praktican rad a drugi za diskusiju®. Moze se
naslutiti da se pod tim mislilo na izdvajanje posebnog Casa za refleksiju o refleksiji, buduc¢i da smo
prilikom jednog susreta imali dva €asa spojeno, kao 1 da je dramska akcija (na §ta su se verovatno
odnosile reci ,,praktican rad*) nuzno podrazumevala diskusiju. Jedan od predloga bio je 1 da se grupe
svedu na 10 ¢lanova, uz stav da bi grupa mogla bolje da funkcioniSe ako ima 10 ¢lanova ili manje.

5.2.6. Proaktivizam — inicijativa vezana za utilizaciju i diseminaciju koncepcije
Refleksivnog dramskog praktikuma

Kod studenata se pojavila inicijativa da se ,,prodrmaju“ ostali studenti koji nisu ucéesnici
projekta. Povodom toga je bilo predloga da im prezentujemo sve ono §to smo dosad istrazivali i
pronalazili kao adekvatna reSenja, ili da sa njima prodiskutujemo o nekoj ,,veoma vaznoj temi*, ili da
im kroz prakti¢ni rad i ,,Zivu re¢” predstavimo to $to radimo. Na kraju su prihvatili ideju da im
prikazemo neke problem-situacije koje smo mi resavali, bez iznoSenja mogucih reSenja, da bi 1 oni
imali priliku da pokuSaju da ih reSe, i to tako $to bismo zamrzli situaciju i pitali ih kako bi oni to resili,
Sta bi rekli, a zatim 1 ¢uli njihova resenja, stavove, misljenja. Uz to su iznosili 1 svoja zapazanja o
tendencijama i ponaSanju kolega prve i druge godine studija tokom prakse i o njthovom odnosu prema
deci, pokazivali zabrinutost povodom njihovog pristupa deci, te ukazivali na potrebu da se sa njima
razgovara o tome i da im se budi svest. Govorili su da bi trebalo na slican nacin raditi i1 sa ostalim
studentima zbog razlike koju su primetili u stavovima o deci i profesiji vaspitata medu onima koji
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ucestvuju i ne ucestvuju u projektu. Osvréuéi se na diskusiju o drugim studentima, jedan student je u
upitniku, izmedu ostalog, napisao sledece: ,,sve sto rade lose, odnosno neispravno, rade iz neznanja,
ami smo tu da ih uputimo i ispravimo. 'Kada zelis da kritikujes nekog prvo podi od sebe'.*. To je bio
1 povod da pokrenemo razgovor u kom sam im naglasila da neke stvari radimo zato $to ne znamo
bolje ili zato §to mozda nismo svesni posledica nasih postupaka, te da je prvi korak ka promenama
zapravo osvescivanje onog Sto mi radimo, da bismo zatim pokusali da svojim kolegama skrenemo
paznju na to, kao i da je prvi korak definisanje problema (osves¢ivanje sopstvenog dozivljaja
problema, §ta je i u ¢emu vidimo problem), a tek onda delanje da bismo resili problem i nesSto
promenili. Pojedinci su nas, s vremena na vreme, podsecali na pomenutu inicijativu i pokazivali
nestrpljivost. Tako je jedan od komentara u upitniku bio: ,.Jedva cekam da ono Sto radimo na casu
podelimo i sa ostalim studentima, i da vidimo kako bi oni postupili u problemskim situacijama“.
Dogovorili smo se da pred kraj semestra ideju sprovedemo u delo, ali na kraju, nazalost, ipak nismo
uspeli da se organizujemo zbog razlicitih okolnosti. U svakom sluc¢aju, sama inicijativa studenata
govorila je o njihovoj potrebi da kao zacetnici (kako su jednom prilikom sebe nazvali) doprinose
vidljivosti projekta, odnosno njegovoj diseminaciji.

I ne samo §to su smatrali ,,da bi studenti trebalo vise da budu upuceni u ono sto smo mi na
casovima radili, da ,,veci broj studenata treba da bude deo svega ovoga®, da je potrebno “ukljuciti
sve studente®, da bi bilo korisno ,,da svi imaju prilike da ucestvuju u ovakvom projektu* (jer ,,mn0ogo
bi im to znacilo* za shvatanje profesije i postali bi ,,svesni da svi mogu da pogrese®), veé je sedmoro
njih u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju na kraju drugog ciklusa istrazivackog projekta
ukazalo da bi bilo dobro i korisno da se Praktikum uvede kao redovan predmet odnosno da bi bilo
veoma znacajno da postane obavezan predmet (,,kako bi svi studenti imali prilike da se upoznaju sa
razlicitim problemskim situacijama i da probaju da ih rese®, §to je bio jedan od argumenata). Bilo je
i predloga da ovaj nacin rada bude proSiren na sve 3 godine i sva 3 smera studija (predskolski, jasleni
i domski smer). Cak se javila i ideja da uklju¢imo vaspitade i nastavimo sa povremenim susretima.
Naime, student je napisao sledece: ,,Bas bih voleo da napravimo neki skup vaspitaca i onih Sto Zele
da ucestvuju, i da se povremeno skupljamo [...] nadam se da ¢emo se nekada ponovo organizovati i
sastati“.

Povodom promena vezanih za studije i organizaciju Skole, da bi Praktikum opstao i dalje se
razvijao postojali su sledeci predlozi: bolja organizacija Skole i uredenje prostora, da se projekat
predstavi $koli i da drugi predavaci dodu neki put na ovakve Casove ,,i vide kako se to radi*, da se
ve¢ina Casova koncipira na ovaj nacin, da bude ,,viSe predavanja ovog tipa“, da studenti viSe
komuniciraju sa profesorima, da se ,,malo vise saslusa glas studenta®, da se studentima omoguci da
budu inicijatori, da iznose svoje probleme i da se ti problemi shvataju odgovorno.

5.3. Atmosfera i medusobni odnosi

Atmosfera na ¢asovima’® je analizirana, kako kroz kategorije koje su iskrsavale na osnovu
izjava 1 manifestnog ponasanja studenata, odnosno preovladujuceg raspolozenja u grupi, tako 1 kroz
slede¢e dimenzije: osecaj (ne)opustenosti, (ne)prijatnosti, (ne)zadovoljstva, sputanosti i slobode
1zrazavanja.

Medusobni odnosi su analizirani, kako na osnovu onoga §to je iskrsavalo u interakciji i
komunikaciji, tako i kroz sledec¢e dimenzije: kooperativnost i konstruktivan dijalog.

8 Deo atmosfere na ¢asovima prilikom kori$éenja razli¢itih dramskih pristupa i tehnika moze se videti u prilogu
8: Kolazi fotografija sa asova.
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5.3.1. Atmosfera

1) (Ne)opustenost, smeh i ozbiljnost

Atmosferu na nasim ¢asovima studenti su razli¢ito dozivljavali. Tako se ispostavilo, narocito
na samom pocetku prvog ciklusa istrazivackog projekta, da nisu svi bili dovoljno opusteni, odnosno
da je kod pojedinaca postojala trema i osecaj neprijatnosti. Sa druge strane, kod pojedinaca se u
samom startu mogla primetiti opustenost, o cemu je svedocio i1 zapis jedne studentkinje u dnevniku
da je na Casovima ,,potpuno opustena“. O tome da je atmosfera bila prijatna, opustena i vedra,
govorilo je to §to su se na ¢asovima Cesto zbijale Sale i Sto je bilo dosta smeha (kako prilikom igre
uloga, tako i u toku diskusije), narocito u drugom ciklusu istrazivackog projekta. I sami studenti su
izdvajali kao pozitivno to $to se ¢esto smejemo. U prvom ciklusu istrazivackog projekta, na jednoj
tematskoj kartici su se, povodom pitanja vezanog za atmosferu koju gradim(o) na ¢asovima, nasle
sledece reci: ,,Atmosfera je dobra i iz casa u cas sve bolja*“. Da je atmosfera pozitivna govorio je i
slede¢i zapis na tematskoj kartici, povodom najupecatljivijeg utiska sa jednog Casa: ,,Komunikacija
na zavidnom nivou!*. Jedna studentkinja je u dnevniku ukazala da je ,,uzivala‘“ na ¢asovima, dok je
druga napisala sledece: ,,atmosfera je bila pozitivna“. Sa druge strane, bilo je i onih koji povremeno
nisu bili zadovoljni uslovima za rad, atmosferom i medusobnim odnosima. Tako je na pocetku drugog
ciklusa istrazivackog projekta, u prostoru za kriticki osvrt u jednom upitniku kao slabost navedeno
sledece: ,,vecina individua nije iskreno [...]. Uslovi nepovoljni za rad, saradnja losa®, a zatim je
sugerisano da se ne upada u re¢ drugima. Medutim, po re¢ima istog studenta videlo se zadovoljstvo
zbog slobode izrazavanja, buduéi da je kao vrednost izdvojio to ,,5t0 svako kaze svoje misljenje”. Sto
se tice komentara da su ,,uslovi nepovoljni za rad*, nije bilo jasno na $ta se konkretno odnosi, naro¢ito
zato $to je ujedno napisano i ,,pohvala za energiju®, te sam ukazala na potrebu da odgovori ubuduce
budu konkretniji da bismo radili na tome. Ipak, bilo je i onih koji su hvalili atmosferu u grupi i uslove
rada. Kao pozitivno su izdvajali to §to je na Casovima bilo ,,opusteno®, §to je neki Cas ,,bio pun
smeha“, $to su na nekom Casu bili “opusteni i zainteresovani i pricljivi. Kao ono §to je ostavilo
koncepcije, procesa i nacina rada izdvojeno je to §to ,,podsticu humor*. To, medutim, nije znacilo da
nije postojala ozbiljnost prilikom rada, o ¢emu je svedoc€io i1 zapis jednog studenta u dnevniku: ,,casovi
su bili puni smeha, komunikacije, radosti [...], naravno i ozbiljnosti“. Studenti su izjavljivali i da je
bilo dirljivih momenata. I zaista, prilikom razmatranja odredenih situacija bilo je potresnih trenutaka
koji su izazivali osecanje tuge, ali 1 pla¢ pojedinaca prilikom igre uloga, a u pojedinim trenucima je
vladala atmosfera zabrinutosti. Jedna studentkinja je govorila o svom osecaju kao da je ,,nekoj
rehabilitaciji“ i ,,nekom odvikavanju“ dok je na na$im ¢asovima. Studenti su otvoreno govorili 0
osecaju zadovoljstva povodom toga §to su deo istrazivackog projekta i sreCe povodom nasih susreta,
ali i 0 osecaju tuge kada se nasim susretima blizio kraj, pa je tako bilo izjava, poput: ,,svakim danom
sam sve vise srecna Sto sam deo svega ovoga*; ,,Presrecna sam Sto sam deo svega ovoga‘; ,,bas mi
Jje drago §to sam deo svega ovoga*; ,,Zao mi je §to se ovaj nas projekat i druzenje zavrsavaju. Kao
trenutke koji su ostali u sec¢anju, jedan student je u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju
izdvojio sledece: ,,Svakog utorka kada vidim nasmejana lica*, dok su dva studenta kao trenutak koji
im je ostao u secanju upravo izdvojili poslednji dan ,,pomalo tuzan, tad su svi izneli svoje emocije*,
odnosno zadnji ¢as, koji je bio ,,emotivan zbog rastanka‘“. Osvréuci se na moj odnos sa njima, neko
je napisao da sam se ,,potrudila®“ da izgradim ,,prijatnu atmosferu“. Ipak, pojedini studenti su
drugacije dozivljavali atmosferu u prvom i drugom ciklusu istrazivanja. Naime, na komentar jedne
studentkinje ,,opustenije je bilo prosle godine, nekako mi je bilo drugacije*, druga se nadovezala sa
konstatacijom: ,,pa zato Sto drugacije radimo®, uz objasnjenje da je prethodne godine kada bi dosli
bila ,,odmah akcija“, a sada ne. Upravo se na osnovu toga moglo zakljuciti da je ¢itanje pojedinih
odgovora iz upitnika i osvrt na napisano kao vid refleksije o refleksiji uticao na to da pojedinci
dozivljavaju atmosferu manje opuStenom 1 prijatnom. Sa druge strane, bilo je i tvrdnji da je druga
godina ,,bolja“ zato §to prve godine nisu mogli da dodu do reci od pojedinaca, kao i ,,da je sve bolje
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I bolje* sto se tice uslova rada i atmosfere. Na osnovu navedenog moglo se zakljuciti da dozivljaj
atmosfere zavisi 1 od osoba koje su ukljucene u projekat, odnosno od samih ¢lanova grupe.

2) Povremena haoti¢nost atmosfere i pojedinih situacija i posledi¢na zbunjenost

U trenucima bi nekoliko nas atmosferu dozivljavalo kao ,haoti¢nu®, narocito onda kada smo
svi pricali istovremeno, bilo iz uloga, bilo tokom diskusije. Ve¢ na samom pocetku istrazivackog
projekta, uocila sam , kriti¢ne trenutke* na ¢asovima i probleme prilikom analiziranja snimaka kada
je mnogo toga bilo izreCeno u isto vreme, pa razli¢ite ideje i misljenja koja su se razmenjivala nismo
¢uli, zato Sto smo, ukljucujuci i mene, pricali svi u glas, upadali u re¢ drugima i prekidali ih na pola.
I sami studenti su kao poseban problem izdvajali to S§to ,,pricamo u glas* pa se ,,jedva“ ¢ujemo.
Ponekad sam i sama pravila propuste §to nisam intervenisala u ,,haoticnim* trenucima, a dosla sam
do zakljucka da i sama treba da radim na tome da ne prekidam studente i ne upadam im u rec. Ipak,
u pojedinim trenucima, kada je atmosfera bila toliko ,,ziva“ da su se istovremeno otvarale razlicite
teme 1 pitanja, intervenisala sam naglaSavajuc¢i da je vazno da jedno po jedno ,reSavamo*. I sami
studenti su intervenisali, sugeriSuci da ne pricamo svi u glas i ne upadamo jedni drugima u re¢, kako
bismo ¢uli jedni druge. U nekoliko navrata smo vodili diskusiju o parlamentarnosti, strpljenju, potrebi
da se slusamo medusobno i ne prekidamo jedni druge. Medutim, u prvom ciklusu istrazivackog
projekta, povodom sugestija pojedinaca da kazu to S$to imaju tek kad neko zavrs$i reCenicu, jedna
studentkinja je ukazala na to da nekad ,,recenice traju mnogo dugo®, da neko nekad (ukljucujuéi i
mene) ,,mnogo dugo® prica, te da ne moze da ¢uti ,,toliko* i da oseca kao da je ,,gusi* to §to ima da
kaze dok ¢eka da neko zavrsi. Povodom toga, kolega joj je predlozio da zapiSe to Sto zeli da kaze, a
koleginica je podsetila da treba da radimo na strpljenju.

Jednom prilikom je ,,haoti¢nost* kulminirala i izazvala zbunjenost, budu¢i da se desilo da ne
znamo ko je ko dok igramo uloge, zato §to se nismo sporazumeli i spontano smo izmenili pocetni
scenario. Tokom grupne retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa istrazivanja, jedna
studentkinja je kao negativnu stranu upravo izdvojila ,haoticnost” tokom rada (mislivs$i 1 na
organizaciju 1 na to §to smo pricali svi u glas i nismo se culi), koju smo, po njenim re¢ima, u
meduvremenu delimi¢no ,,korigovali“. Ona je tom prilikom izjavila sledece: ,,Ja volim kad je nesto
organizovano, kad nesto tacno znam kad, sta i kako treba, i nekad mi se c¢inilo da mi je ovo previse
haoticno... pravi mi haos u glavi i nekad imam osecaj da se vrti sve oko mene i ne mogu da
funkcionisem kako treba. Najvise mi je smetalo to sto smo Cesto svi pricali u glas i niko nikog ne cuje,
niko nista ne razume. To smo donekle i korigovali posle, pa smo se malo vise razumeli*. Ista
studentkinja je u dnevniku zapisala sledece: ,,1ako mi je sve ovo Cesto delovalo haoticno, bio je to
jedinstven nacin da podelimo svoja misljenja, shvatanja sa drugima. Da uvidimo svoje greske i
pomognemo drugima da uvide njihove greske, kao i da ih zajednickim snagama ispravljamo®.

['u drugom ciklusu istrazivackog projekta, deSavalo nam se da nepostavljanje nekog odredenog
pravila (npr. prilikom koriS¢enja tehnike ,,misli naglas®, kada su pri€ali nasumicno, pojedini ¢ak i u
glas) na neki na¢in ometa proces rada i uti¢e na ,,haoti¢nost™ atmosfere, u ¢emu sam videla li¢ni
propust. Cak je prilikom jednog susreta najveéi utisak na nekog ostavilo ,,to Sto smo svi pricali u glas
i niko nikog nije slusao u jednom momentu*, a neko je jednom prilikom uputio sledecu sugestiju:
wamo da malo vise slusamo jedni druge jer kada svi pricamo u glas onda niko nikoga ne slusa‘. U
upitnicima za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, povodom okolnosti koje su ometale proces rada,
studenti su izdvojili ,,cesta upadanja u rec*, to ,,5to smo imali obicaj da govorimo svi u isto vreme*,
odnosno to §to nam se desavalo da pricamo ,,Svi U glas® i ,jednostavno ne slusamo jedni druge*. Neko
je ¢ak povodom pitanja vezanog za slabosti koncepcije i nacina rada, naveo sledece: ,,Jedina slabost
je upadanje u re¢ (mada mislim da smo se na to i navikli)*.

3) Osecaj slobode i potrebe da se oslanjaju jedni na druge i zajednic¢ki tragaju za reSenjima i
odgovorima
Jedna studentkinja je tokom grupnog razgovora (retrospektivne razvojne evaluacije) na kraju
prvog ciklusa istraziva¢kog projekta, kao pozitivnu stranu izdvojila to §to sam im dala ,,mnogo veliku
slobodu* i ,,odresene ruke*, sto sam ih ,,naterala“ da se oslanjaju jedni na druge, Sto sam ih uvek
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,wpustala da oni ,,zajednicki* nadu reSenje za neku situaciju, umesto da sam se ,,umesala* i pokazala
stav ,,sad ¢u ja da vam objasnim kako to treba“. Prise¢ajuci se da sam joj jednom prilikom, kada me
je pitala zasto joj ne kazem kako nesto da uradi, odgovorila da nisam tu da joj dajem gotove odgovore,
ve¢ sam tu da je navedem da ona sama dode do toga, naglasila je da su tu da nauce nesSto novo, 1 to
ne od mene tako $to ¢u da im ,,deklamujem* lekciju, ve¢ tako Sto ¢e oni kroz zajednicki rad i razgovor
da dodu do reSenja ili izlaza. Na kraju je parafrazirala reci autora kog sam na pocetku istrazivackog
projekta citirala, a to je da u istrazivanju kao obliku nastave ne postoji konacan odgovor, ve¢ da
postoje samo nova pitanja, te da je krajnje stanje poCetak mnostva novih stanja. Upravo je time i
potvrdena moja teznja da stvorim takvu atmosferu u kojoj ¢e zajednicki tragati za odgovorima i
razli¢itim reSenjima, umesto da im ih ja dajem u gotovoj formi, ali 1 otvarati nova pitanja.

Studenti su kao vrednost izdvajali slobodu u ponaSanju i iznoSenju licnih stavova, misljenja,
osecanja 1 iskustava, ukazujuci da ne postoji osecaj sputanosti, da se moze rec¢i ono sto se misli, bez
suzdrzavanja, ustruavanja i ustezanja. Tako je jedna studentkinja u dnevniku, kao retrospektivu na
kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta zapisanala sledece: ,,ove vezbe ostavljaju neverovatne
utiske na mene, pozitivne u svakom smislu, beskrajna sloboda da kazemo i uradimo sta god mislimo
da treba, nema nikakvog suzdrZavanja, nismo sputani ni u kom pogledu*. U drugom ciklusu
istrazivackog projekta, povodom vrednosti koncepcije, procesa i na¢ina rada, studenti su u upitnicima
pisali sledece: ,,Sloboda u ponasanju i iznoSenje svojih licnih stavova®; ,,To Sto svako moze da kaze
svoje misljenje i da razmenimo iskustva‘; ,,Mogu da kazem ono Sto mislim i cujem i kritike i pozitivne
misli’; ,,Dopada mi se to §to mogu da kazem sve Sto mislim, bez ustrucavanja‘‘. Povodom iskustava
koja se smatraju vaznim, bilo je izjava, poput: ,,Mislim da je jako vazno to Sto mozemo da postavljamo
pitanja i kazemo ono §to mislimo*. Jednom prilikom, u toku razgovora o odgovornosti studenata, kada
je jedna studentkinja nagovestila da je htela neSto da kaze, ali se predomislila, druga joj se obratila
slede¢im rec¢ima: ,,kazi slobodno, ovde mozes da kazes sve to Sto poZzelis, nema veze Sto te drugi
pogresno shvate*. Prva je zatim pokrenula pitanje 0 motivima kolega prilikom prijavljivanja za
istrazivacki projekat, kriti¢ki se osvrnuvsi na angazovanje pojedinaca, ali i ukazavsi na to da niko od
nas ne kaze svaki put da je u pravu, da svi ponekad pogresimo i neko nas ispravi. Navedene izjave
govorile su o tome da je atmosfera na ¢asovima bila povoljna i da, bez obzira na to $to nam se ne
slazu misljenja, imaju slobodu da kazu ono §to misle.

U upitnicima za retrospektivnhu razvojnu evaluaciju, studenti su, govorivsi o prednosti nasih
¢asova u odnosu na druge ¢asove, po pitanju medusobnih odnosa, saradnje 1 dijaloga, kao prednost
izdvajali ,,slobodu misljenja i ponasanja*, odnosno ,,mogucnost da svako kaze ono Sto misli*‘, dok je
jedan student napisao da mu se svideo nacin rada ,,jer je opusteno i nema ustezanja i svako ima pravo
da kaze, pokaze, iznese i ucestvuje u radu®. 1 slede¢i odgovori povodom istog pitanja, govorili su
pozitivno o atmosferi na naSim ¢asovima, ali 1 o medusobnim odnosima:

— ,,0vo ne moze da se poredi sa drugim casovima, zato Sto smo ovde u svakom trenutku mogli da
kazemo Sta mislimo i osecamo, a da pritom budemo saslusani i posavetovani*.
— ,,Na ovim casovima sam izrazavala svoje misljenje uvek kada sam na nesto pomislila a da neko

to ve¢ nije pomenuo, osecala sam se slobodnije i da je moje misljenje jednako vazno kao i

misljenje svih drugih*.

5.3.2. Medusobni odnosi

Sto se tide nasih medusobnih odnosa, bilo je razli¢itih perspektiva. Na osnovu zapisa u
dnevnicima povodom prvog ciklusa istrazivackog projekta, moglo se zakljuciti da smo se, kako je
vreme odmicalo, postepeno ,,uklopili“ i ,,zblizili“, ali i da se nismo ,,zblizili* i ,,otvorili“ onoliko
koliko je bilo ocekivano. Da se nacin funkcionisanja naSe grupe vremenom menjao na bolje, svedoci
slede¢i zapis u dnevniku: ,,Bolje funkcionisemo nego na pocetku. Uklopili smo se svi“. Jedna od
perspektiva koja je govorila o naSoj bliskosti je slede¢i zapis u dnevniku: ,,Ponekad mi se cinilo da
smo svi kao jedno (jedna grupa, jedna osoba)“. Na osnovu reci jedne studentkinje u dnevniku moglo
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se zakljuciti da joj je iskustvo uceséa u projektu pomoglo u boljem upoznavanju drugih ucesnika. Da
smo se u meduvremenu zblizili 1 da je praktikum uticao na izgradivanje medusobnih odnosa, govorilo
je to $to je na poslednjem Casu prvog ciklusa istrazivackog projekta, pored smeha, $ala i aplauza, bilo
1 sentimentalnosti, suza (radosnica) u o¢ima, proprac¢enih iskrenoscu i dirljivim trenucima, te
potrebom da se svi zagrlimo. Medutim, jedna od perspektiva bila je ta da se nismo dovoljno zblizili i
otvorili, o ¢emu je govorio slede¢i zapis u dnevniku: ,,Mislim da nam ucestalost vidanja nije dozvolila
da se zblizimo i otvorimo jedni prema drugima‘.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta, u upitnicima su se mogle naci izjave, poput te da smo
se ,,uklopili““ i da smo ,,lepo saradivali“. Kao neke od vrednosti koncepcije, procesa i nacina rada,
navedeni su ,,osecaj kolektivnosti‘, kao i to §to je ,,poboljsana medusobna komunikacija*. Da je nain
rada povoljno delovao na gradenje medusobnih odnosa, govorile su sledece reci u jednom upitniku,
povodom onog Sto je pokrenulo promisljanja: ,,fo koliko mozemo da budemo otoverni jedni prema
drugima®“. Kao iskustvo koja smatra znacajnim, isti student je izdvojio to $to je na Casu bilo
»iskrenosti i otvorenosti*, te je povodom onog §to je izazvalo iznenadenje zapisao: ,, otvorenost i
atmosfera koja je vladala“. Da smo iskreni jedni prema drugima, govorio je i slede¢i komentar:
,Volim kada smo iskreni, to nas cini jedinstvenim®. U jednom upitniku za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju, kao nesto $to je bilo od najveceg znacaja izdvojeno je to ,,sto smo se veoma zblizili“, te je,
povodom pitanja o medusobnim odnosima, zapisano sledece: ,,Drago mi je da smo medusobno postali
veoma bliski“. Jedan student je napisao da naSe odnose karakteriSe ,,0tvorenost i stalna
komunikacija®“, te ,,bliskost sa poverenjem i postovanjem®. Da smo se u meduvremenu zblizili,
govorilo je i to $to smo dovrsavali jedni drugima recenice. Povodom okolnosti i uslova u kojima se
projekat odvijao, a koji su isli u prilog i podrzavali proces rada, studenti su pisali sledece: ,,Prisnost
i sloboda koju smo imali tokom casova*“; ,,Prisnost i sloboda ponasanja i misljenja*; ,,saradnja*;
. Stalna komunikacija i nacin sedanja gde smo svi ravmnopravni®. Tri studenta su, poredivsi
medusobne odnose na naSim i drugim ¢asovima, kao prednost izdvojila ,,prisan odnos“ odnosno
,prisniji odnos“. Neko je, osvréuéi se na iskustva, konstatovao ,,ovo je bilo jedno divno druzenje*,
dok je neko, osvréuci se na atmosferu na Casovima, napisao sledece: ,,Mislim da smo saradivali lepo
kao ekipa“.

I sama sam stekla utisak da smo bliski 1 da negujemo iskrenost i zajedniStvo. Da su nase
medusobne odnose karakterisali otvorenost i iskrenost govorilo je i to §to smo otvoreno razgovarali
o medusobnim odnosima i atmosferi na Casovima, ali i o uoCavanim slabostima koncepcije
Praktikuma, procesa 1 na¢ina rada i §to smo tragali za reSenjima zajedno, razmatrajuci svaki predlog
I sugestiju.

Odnos na relaciji nastavnik-studenti

Pojedine reakcije i reci studenata (kako tokom igre uloga, tako i prilikom diskusije), bile su
dokaz o izgradivanju otvorenog i iskrenog odnosa sa mnom, odnosno pozitivan signal da mogu
iskreno, bez ustru¢avanja, da mi kazu ono S$to u odredenom trenutku misle, a Sto je proisticalo iz
kritickog preispitivanja. Cak mi je, na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta, njih troje uputilo
zamerku osvréudi se na ono $to im je smetalo, a cega nisam bila svesna i moglo se tumaciti kao signal
pristrasnosti 1 favorizacije dominantnih, kriticki nastrojenih studenata. Upucena zamerka pomogla mi
je da uvidim svoje propuste povodom toga $to nisam umela ili mogla da podsticem podjednako
angazovanje svih ucesnika, smatrajuci da nije potrebno da svakog posebno pozivam (da preuzima
neku ulogu ili iznese misljenje) i ocekujuéi njihovu inicijativu (onda kada imaju neku ideju), $to je
kao posledicu imalo dominaciju pojedinaca. Upuéenu zamerku sam smatrala veoma znac¢ajnom za
dalji li¢ni 1 profesionalni razvoj, te za nastavak razvijanja zajednice ucenja u narednom ciklusu
istrazivaCkog projekta.

155



1) Ravnopravnosti tolerancija, oseé¢aj poStovanja, razumevanja, poverenja, podrske, strpljenja
i bliskosti

Zapisi na tematskim karticama u prvom ciklusu istrazivackog projekta ukazivali su da studenti
moj odnos sa njima dozivljavaju kao ,,sasvim korektan* i ,,pun postovanja, razumevanja“. O osecaju
studenata da verujem u njih i o osecaju podrske s moje strane govorilo je zahvaljivanje ,,na ukazanom
poverenju® i ,,pruzanju podrske* u jednom dnevniku. Sledeci zapisi u dnevnicima dve studentkinje
govorili su o tome da su vremenom poceli da me posmatraju kao ,,jednu od njih“ i da su nase odnose
dozivljavali kao prijateljske: ,,Osecala sam se tokom ovih casova dosta dobro i posmatrala vas kao
da ste jedna od nas, a ne profesor*; ,,Ovde smo stvorili odnose sa njom takve da smo je gledali kao
da je jedna od nas [...] poceli smo da je posmatramo drugim ocima“.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta, pojedini studenti su kao znacajno izdvajali moje
strpljenje u odnosima i toleranciju. Tako je neko u upitniku napisao da mu se svida §to u mom nacinu
rada sa njima postoji ,,velika tolerancija“, dok je neko izjavio sledece: ,,Smatram da ste puni
strpljenja za sve nas“. Na kraju drugog ciklusa istrazivackog projekta, u upitniku za retrospektivnu
razvojnu evaluaciju, jedan student je napisao da je preispitivanje predstave o sebi kao buduc¢em
vaspitacu i sopstvenom ponasanju, izmedu ostalog, pokretala ,,ravnopravnost” u nasim odnosima i to
S$to sam imala ,,poverenje* u njih, te ukazao da bi ,,voleo* i sam da izgradi ,,slican odnos sa decom*
koji bi u¢inio ,.da i ona uzivaju i ucestvuju u radu*. Ukazao je i da u pocetku nije mogao da se opusti
u odnosu sa mnom, ali da se vremenom razvio ,,blizi odnos*, te ga i okarakterisao kao ,,0dn0s
bliskosti. Tri studenta su u upitnicima ukazala da moj odnos sa njima dozivljavaju kao ,,prijateljski‘,
dva studenta kao ,,sasvim korektan®, a jedan kao ,,veoma pozitivan®. I sledece perspektive govorile
su pozitivno o naSem odnosu: ,,Vi ste se prema nama odnosili kao prijatelj i savetnik i puno nam
pomagali u svemu*; ,,0dnos nastavnik-student je bio takav da skoro nismo ni bili svesni da je medu
nama nastavnik. Sto je naravno dobra stvar*.

2) Persiranje kao ,,prepreka“

Jedna od ,,prepreka“ odnosno ,,0kolnost* koja je ponekad ,,ometala® proces rada, ta¢nije igru
uloga, bilo je persiranje. Naime, jo$ prilikom prvog susreta sam inicirala razgovor o tome da li treba
da persiramo jedni drugima (pretpostavljajuci potencijalni problem za igru uloga), ali su se neki
izjasnili da ne bi mogli da predu sa mnom na ,,ti“, tako da smo odlucili da se svako ponaSa onako
kako se prirodno ose¢a. Do kraja je to ostalo kao nesto Sto je kod svih nas u trenucima izazivalo
,»pometnju®, narocito onda kada sam preuzimala ulogu deteta, pa se deSavalo da mi pojedinci persiraju
kad krenu nesSto da mi pricaju i tako situacija ne bi bila ,,autenticna‘. Sa druge strane, iako ne tokom
igre uloga, ja sama nisam mogla da se oslobodim te navike da persiram studentima. Pojedini studenti
suiu prvom i u drugom ciklusu istraziva¢kog projekta sugerisali da im ne persiram, odnosno da bi
bilo dobro da ne persiramo jedni drugima. lako sam i sama u nekoliko navrata sugerisala da mi ne
persiraju, ipak je do kraja to ostalo kao nesto Sto se deSavalo 1 sa moje 1 sa njthove strane. Upravo
zbog toga sam osecala licnu odgovornost, uz pretpostavku da bi se 1 studenti mozda u meduvremenu
oslobodili (8to je veoma bitno za igru uloga) da sam im se u razgovorima uvek obracala sa ,,ti*. Ipak,
persiranje nije znacilo da medu nama postoji ,,jaz* i da nismo dovoljno opusteni. Naprotiv, studenti
su znali i da me imitiraju 1 zbijaju Sale na moj racun. No, takve situacije 1 to Sto su studenti nase
odnose dozivljavali kao prijateljske, nije znacilo da nema primerene distance. Da je bilo primerene
distance, govorilo je to §to je jedan student, u prostoru predvidenom za primedbe ili zamerke na na$
odnos, napisao sledece: ,,Meni se Vi kao profesor najvise dopadate jer ne dozvoljavate da se previse
zblizZite sa studentima*.
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Odnosi izmedu studenata

1) Kooperativnost, konstruktivna komunikacija, medusobno pomaganje i savetovanje

Sto se ti¢e odnosa izmedu studenata, Eesto su pokazivali kooperativnost prilikom rada, koja se
ogledala u slede¢em: medusobno su se dopunjavali, pokusavali su da preformulisu reci kolega kako
bi se razjasnila odredena misao ili ideja, pomagali su jedni drugima tako §to su zavrSavali pojedine
reCenice onih koji bi ,,zastali* traze¢i ,,pravu‘ rec, ili im pomagali da nadu adekvatan termin prilikom
objasnjavanja svog stava tako $to su ,,dobacivali odredene reci, objasnjavali su jedni drugima
odredene termine navodeci asocijacije, objasnjavali jedni drugima nesto $to nisu dobro razumeli,
predlagali su jedni drugima odredene ideje (kako da pristupe, kako da nesto urade), savetovali su
jedni druge oko detalja, sugerisali jedni drugima Sta mogu da (u)rade, pomagali jedni drugima i
medusobno saradivali prilikom zajednic¢kog traganja za reSenjima.

Da nacin rada podsti¢e saradnju i omogucava negovanje konstruktivne komunikacije i razmenu
iskustava, utisaka, ideja i misljenja prilikom zajedni¢kog reSavanja problema, govorile su i sledece
perspektive studenata na tematskim karticama, povodom prve asocijacije na Cas: ,,Konstruktivnost,
zajednicko reSavanje problema*; ,Medusobna saradnja i komunikacija, razmena iskustava i
misljenja‘.

Da Praktikum pruza prilike za razvijanje veStina potrebnih za saradnju i ostvarivanje
kolegijalnih odnosa, govorilo je to §to je, povodom casa na kom su zajednicki radili na zadatku u
ulogama razli¢itih eksperata, studentkinja u dnevniku zapisala sledece: ,,Ucimo se da medusobno
saradujemo i ostvarujemo kolegijalni odnos*.

Studenti su i tokom prakse u vrti¢ima jedni drugima pruzali podrsku 1 bili kriticki prijatelji. O
tome su govorile reci jedne studentkinje koja je kao pozitivno izdvojila to Sto bi je koleginica sa
kojom je zajedno bila u grupi na praksi, opomenula kada ne treba nesto (na odreden naéin) da radi,
podsecajuéi je da nismo tako radili na ¢asovima, ali bi joj u istom trenutku bila i podrska, te je
naglasila da su jedna drugoj pruzale podrsku.

Studenti su pokazivali i empatiju na delu. Tako je jednom prilikom student napisao kako je usao
u ulogu majke zato $to je smatrao da koleginica ,,nije bila u stanju* da bude u toj ulozi, jer je bila ,,jos
uvek povredena® povodom toga $to joj se u realnoj situaciji desilo sa majkom. Jednom prilikom je
studentkinja koja je bila u ulozi majke ukazala da ne Zeli da iznervira trudnu koleginicu koja je tezila
da interveniSe iz uloge vaspitaca, tako da je druga studentkinja samoinicijativno preuzela ulogu majke
sa teZznjom da zastiti 1 blaZzim stavom poStedi nerviranja trudnu koleginicu.

Osvréu¢i se na vrednost praktikuma (koncepcije 1 nacina rada u celini) u upitniku za
retrospektivnu razvojnu evaluaciju, neko je izdvojio ,,znacaj timskog rada* 1 ,,zajednistva‘. Povodom
iskustava koja su bila od najveceg znacaja (vaznosti i koristi), neko je napisao sledece: ,,Znacajne su
one situacije kada Zelimo da svi zajedno pronademo resenje, idemo dalje sa predlozima, ulazimo sve
dublje i dublje iako mozda idemo u pogresnom pravcu‘. Zatim je objasnio kako su im razgovori u
kojima su iznosili svoja iskustva i ono $to su doziveli u nekim drugim situacijama, uprkos tome §to
bi uvek pomislio da je ,,nepotrebno izreceno®, ipak omogucili da ith povezuju sa situacijama koje smo
razmatrali 1 da pronalaze reSenja, te zakljucio da je to bilo ,,uvek jako poucno®.

2) Medusobno ohrabrivanje i bodrenje, upuéivanje pohvala i odavanje priznanja
Cesto je bilo primetno da se studenti ohrabruju medusobno tako §to su podsticali jedni druge
da se okusaju u odredenoj ulozi, da preuzimaju uloge kako bi resili problem, da pokazu svoje ideje,
da interveniSu, da nastave zapoceto u igri uloga, da zamene uloge. Ukazujuéi na to da svi treba da se
ukljucuju, da treba da postoji razmena, da svi treba da probaju da rese problem, studenti su izjavljivali
»Sta ima veze* ako pogrese, jer ,,svako ima pravo na misljenje*. Navedene re¢i su govorile da su se
pojedinci ,,oslobodili* straha od ,,pogresnih* odgovora.
Desavalo se da studenti aplaudiraju jedni drugima, odaju priznanja i upucuju pohvale za izneta
razmiS$ljanja, stavove 1 misljenja, za pojedine pristupe iz uloga, za ideje ili zamisli koje bi
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demonstrirali iz uloge u pokuSajima da reSe problem ili izazov, za adekvatna, produktivna reSenja, za
odredene intervencije iz uloge, odnosno nacin reagovanja.

3) Pokazivanje zabrinutosti i potrebe da se uti¢e na menjanje misljenja i stavova kolega

Pojedini studenti su pokazivali zabrinutost zbog odredenih postupaka kolega i pokusavali da
utiCu na menjanje njihovih stavova. Tako je nekoliko njih pokazalo zabrinutost zbog postupka
koleginice u realnoj situaciji, a narocito zbog toga $to ,,posle svega Sto smo radili i pricali prilikom
nasih susreta ona ,,ne vidi gresku* u svom pristupu ili ,,ne Zeli da prizna da je pogresila“, §to ,nije u
pravu a ne zeli da popusti, §to u njenim re¢ima ,,nema kajanja“ i sto je rekla da bi opet isto uradila.
Jedna studentkinja je izjavila da joj predstavlja problem $to ne moze da promeni misljenje koleginice,
a konstatovala je i sledece: ,,ja ceo dan nisam mogla ni o cemu drugom da mislim*. Neko je u upitniku
zapisao svoj utisak da do koleginice ,,nije doslo sve ono Sto smo svi pricali u nasoj grupi od kako se
formirala®, ali se na osnovu slede¢ih re¢i moglo zakljuciti da su mu utisci bili ,,pomesani‘: ,,iako ona
nije htela da prizna mislim da je shvatila da nije trebala tako sa detetom®. Isti student je izneo i
slededi stav: ,,Mislim da svi treba da priznamo kada pogresimo i da prihvatimo kritike i savete kolega,
svako misljenje je vazno i znacajno i zato ne trebamo biti drveni i da mislimo da smo za sve u pravu®.
Studenti su se trudili na razli¢ite nacine (kroz razgovor, ali i u pisanoj formi, preko upitnika) da
koleginici ,,dokazu* da gresi, da nema ,,opravdanje* za svoje ponasSanje i da treba da promeni stav.
Povodom toga su zapisivali slede¢a promisljanja i preispitivanja koja su se pokrenula o stavovima i
ponasanju koleginice: ,,Da li se osoba moze promeniti i njen stav prema deci; odnosno pitanja i
brige: ,,da li ¢e nasa koleginica promeniti stav?*. Jedan od predloga bio je i da treba da je ,,stavimo*
na ,,vrucu stolicu” (dramsku tehniku koja omogucéava da se rasvetle motivi 1 razlozi odredenih
postupaka, unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja).

Moglo se primetiti i poStovanje razliitosti, odnosno prihvatanje drugacijeg nacina reagovanja
i razlika po pitanju praga tolerancije, te uvazavanje tudeg misljenja i stavova bez kritikovanja i
osudivanja, ali uz pokazivanje izvesne doze zabrinutosti. Tako je neko napisao da je stav koleginice
razmisljanje se po mom misljenju kosi sa svim §to smo do danas naucili. Ne osudujem, ali me je to
iskreno zabrinulo“. Povodom promiSljanja i preispitivanja koja su se pokrenula, neko je napisao
sledece: ,,Nije mi se nikako dopalo kako se obracala detetu. Mislim da se ja nikada ne bih tako ponela,
ali nismo svi isti. Svi mi drugacije reagujemo i nije nam svima isti prag tolerancije*‘. Kao ono §to je
izazvalo zabrinutost, isti student naveo je to Sto bi koleginica ponovo isto uradila, ali je naglasio da
to ne moze ni da kritukuje ni da osuduje, jer je to ,,prosto* ona, dok je povodom briga koje jos§ uvek
postoje napisao da ga brine to §to koleginica ,,i posle svih komentara ne menja svoj stav*, te ukazao
sledece: ,,Postujem tude misljenje. Moje je da kazem, a ako taj neko ne Zeli da slusa i to pozdravljam*®.
Rekla bih da smo zastupali zajednicki stav da je, ukoliko ne mozemo da promenimo necije misljenje,
dovoljno bar ako smo podstakli promisljanje o postupcima, primerenosti reakcija i adekvatnosti
pristupa.

Pojedini studenti su i u upitnicima za retrospektivnu razvojnu evaluaciju pokazivali zabrinutost
usled nemogucénosti da uti¢u na preispitivanje i menjanje ubedenja i stavova kolega. Neko se i dalje
pitao kako je moguce da nakon svega koleginica ,,nije HTELA ili nije MOGLA da promeni stav*, iako
je ,,jasno“ da je ,pogresila“ i da ,takvo obracanje detetu’* buduc¢em vaspitacu ,,ne prilici“. Jedna
studentkinja je povodom pitanja o trenutku koji ih je najvise iznenadio ili zabrinuo, napisala sledece:
»Najvise me je iznenadilo Sto koleginica nije Zelela da razmisli o svom stavu prema detetu iako je
cela grupa uvidela da je napravila gresku. Zabrinulo me je Sto ne zeli da promeni svoja ubedenja
iako je verovatno i sama svesna da nisu ispravna‘“. Ista studentkinja je kao trenutak koji joj je ostao
u sec¢anju izdvojila upravo razgovor sa koleginicom, ukazujuéi da je ,,svom svojom snagom zelela*
da izvuce od nje odgovor vezan za to ,,kako doZivljava decu uopsteno*, a ,,ona se uporno vracala na
Jjedno dete i pricala o njemu®, te je povodom toga napisala sledece: ,,To je proizvelo nedefinisane
emocije u meni, prosto mi se plakalo Sto nisam mogla da je podstaknem da razmisli o svojim
stavovima*.
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4) Tendencija za samoregulacijom
Kod studenata je u mnogim situacijama bila prisutna tendencija za samoregulacijom, kako po
pitanju igre uloga, tako i po pitanju diskusije. Naime, bez mojih intervencija, studenti su se sami
rasporedivali za igru uloga, vracali jedni druge na pitanja postavljena tokom igre uloga ili na temu
razgovora onda kada bi se rasplinula pri¢a i opominjali jedni druge kada bi se u razgovoru skretalo
sa teme, intervenisali i prekidali pricu koja bi otiSla u drugom smeru, podsecali jedni druge na pitanja
postavljena tokom kritickog osvrta. Povodom uocenih problema (taj $to pojedini ne stignu da dodu
do reci i taj Sto upadaju jedni drugima u rec), davali su predloge za uspostavljanje neke vrste reda (da
se ide redom u krug da bi govorio jedan po jedan, da se podize ruka kada se zeli nesto re¢i da bi dosli
do reci) i pokazali spremnost na dogovor. Jedni druge su opominjali ko je prvi digao ruku i ko prvi
treba da kaZze to $to ima i skretali paznju drugima na one koji zele nesto da kazu, a ne mogu da dodu
do reci zato Sto pricaju u glas. Sugerisali su da je potrebno malo vise strpljenja onda kada su uvidali
nestrpljivost pojedinaca prilikom necijeg izlaganja, sa tendencijom upadanja u re¢. Ukazivali su da
je potrebno dopustiti svakom da kaze to $to ima i da treba ,,da naucimo da saslusamo jedni druge do
kraja“. Takode su intervenisali opominjuéi jedni druge onda kada bi tokom Zive diskusije skoro svi
pricali istovremeno (bilo iz uloga u kojima se nalaze, bilo tokom diskusije), prekidali su zamor 1
predlagali da saslusaju do kraja onog ko pri¢a i dozvole mu da zavrs$i, pa da na kraju, jedan po jedan
kazu $ta imaju (Sta nije dobro ili Sta nije trebalo da se uradi) onda kada smo koristili ,,forum teatar®,
da bi mogli da isprate i Cuju Sta ko prica, sugerisali su da se pitanja postavljaju po nekom redu prilikom
koriS¢enja dramske tehnike ,,vruca stolica®, opominjali su jedni druge da pri¢aju jedan po jedan dok
iznose misli, odnosno da ne pric¢aju svi u glas prilikom koris¢enja tehnika ,,zaustavljena scena“ i
,»misli naglas®, predlagali su da se ,,rotiraju* kako bi oni koji nemaju ideju imali viSe vremena za
razmis$ljanje prilikom koriSéenja tehnike ,,dolina savesti*. Takode su opominjali one koji pri¢aju i
smeju se u manjim grupicama dok neko drugi govori (ukazujuéi da time pokazuju nepostovanje
prema onom ko govori, ali i da dekoncentriSu one koji pokusavaju da prate pricu), upucivali su
sugestije da treba da se trude da sasluSaju druge. Mogla se uociti i individualna i kolektivna
samoregulacija, kao 1 teZznja da se razvija samokontrola. Pozitivno me je iznenadilo to §to su sami
nekako regulisali svoje ponasanje, odnosno uveli red na pojedinim ¢asovima, tako Sto bi neko

predlozio produktivno resenje koje bi ostali prihvatili, pa ja nisam bila neko ko ¢e odredivati Sta Ce 1
kako da rade.

5.3.3. Okolnosti koje su nepovoljno uticale na atmosferu i medusobne odnose

1) Problem sa tumacenjem Kritickog osvrta i prihvatanjem kritickog misljenja

Iako je bilo onih koji su prihvatali kriti¢ki osvrt drugih sa razumevanjem, bilo je i pojedinih
studenata koji su povremeno kriti¢ki osvrt tretirali kao napad, osudivanje i nepostovanje i dozivljavali
ga li¢no, $to je vodilo zakljucku da se ukazivanje na neadekvatne postupke u igri uloga moZze tumaciti
kao napad na li¢noj osnovi 1 delovati obeshrabrujuce. Tako je u prvom ciklusu istrazivackog projekta,
jednom prilikom, tokom kori§¢enja forum teatra, bilo primetno da studentkinja (koja je bila u ulozi
vaspitaca) ,,upada u vatru“ i oseca da je napadnuta na li¢noj osnovi kada je koleginica (koja je bilau
ulozi deteta) zaustavila tok imaginativne akcije i ukazala na neadekvatan postupak. Videvsi njen izraz
lica 1 reakciju, pokusSala je da ,,izgladi* stvari, govorivsi joj: ,,polako, ne napadam te... cekaj, molim
te, smanji vatru... ukazujem ti na jednu gresku [...] nije tu nista na nekoj licnoj osnovi [...] niko te ne
napada“. Promisljajuci o toj situaciji, pitala sam se li je zaista ne napadamo dok joj objasnjavamo u
c¢emu je pogresila. Lekcija koju sam tom prilikom naucila je da je potrebno biti veoma obazriv i
oprezan prilikom kritickog osvrta na neciji pristup, jer posledice mogu da budu osecaj napadnutosti i
obeshrabrenost.

Kriticki osvrt 1 skretanje paznje na to da treba neSto drugacije uraditi ili drugacije pristupiti,
studenti mogu da ¢itaju kao da ,,ne valja® nista $to rade. Naime, studentkinja mi se jednom prilikom
na Casu obratila re¢ima: ,,Vi mi kaZete to ne valja, ti manipulises*, $to je ,,odzvonilo* u mojoj glavi i
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pokrenulo samokriti¢no preispitivanje o tome da li sam ikad dozvolila sebi da izgovorim da nesto ,,ne
valja®, iako se jesam kriticki osvrnula na trenutak ,sklizavanja®“ u manipulaciju. Prilikom
transkripcije razgovora, ustanovila sam da nisam izgovorila te reci, §to je i sama studentkinja
potvrdila izgovorivsi sledece: ,,pokazivali ste znake da vam se to ne svida... sad ne mogu da se setim
kako ste se izrazili“. Na osnovu tog iskustva dosla sam do zakljucka da treba biti veoma obazriv
prilikom kriti¢kog osvrtanja na odredene tendencije u ponaSanju prilikom igre uloga.

Pojedini studenti su stekli utisak da ima onih koji prihvataju i onih koji ne prihvataju kriticko
misljenje. Jedan student je u dnevniku ukazao na problem u prihvatanju kritickog misljenja, dok su
se na jednoj tematskoj kartici, vezano za ono S§to treba menjati, nasle reci ,,Bez osudivanja!“, uz
sugestiju da se ne osuduju kolege povodom toga kako su u odredenom trenutku reagovale i postupile.
Prilikom grupne retrospektivne razvojne evaluacije prvog ciklusa istrazivackog projekta, jedna
studentkinja je kao problem navela to $to su ,,podeljeni karakterno®, pa postoje oni ,,koji prihvataju*
i oni koji ,,apsolutno ne prihvataju kriticko misljenje*. Da se kriticki osvrt i u drugom ciklusu
istrazivaCkog projekta shvatao kao napad, neposStovanje i neuvazavanje, govorile su sledece reci u
jednom upitniku: ,,Smatram da svi treba medusobno da se postujemo, uvazavamo i pre svega
saslusamo. Mislim da svakoga ko glumi u nekoj problemskoj situaciji treba da ispostujemo, kao i
nacin na koji bi on to resio, a ne da u toku resavanja trazimo neke zamerke, a posle ni sami to ne
mozemo da resimo“. Neko je u kritickom osvrtu, kao zamerku naveo to $to pri reSavanju nekih
problemskih situacija ,,neki clanovi imaju zamerke, a ni sami ne znaju kako bi to odradili“, te je
sugerisao sledece: ,,Treba da ispostujemo jedni druge. Da saslusamo, kao i uvaZavamo svacije
misljenje*. Navedene komentare protumacila sam kao kritiku vezanu za forum teatar, buduci da su
studenti tragali za onim $to je problemati¢no, pri ¢emu su zaustavljali scenu onda kada su videli da
nesto ide u pogreSnom pravcu i imali zamerku ukoliko su smatrali da nesto ne treba da se radi,
osvrcéuci se kritiki ¢ak 1 na sitnice, iako ponekad nisu imali ideju $ta bi bilo bolje da se uradi i nisu
predlagali alternativno reSenje. Jedan student je u kritickom osvrtu napisao sledece: ,,mislim da neke
kolege ne umeju da prihvate tude misljenje i imaju burne reakcije*.

Desavalo se 1 da tokom istog ¢asa, pored zbijanja Sala 1 smeha, bude 1 ,,tenzije*. Tako je jedna
studentkinja konstatovala da oseca tenziju u glasu koleginice, da oseca da joj nije lagodno i da joj
smeta dok slusa ono $to govore prilikom osvrta na njen postupak u realnoj situaciji. Ona je u jednom
trenutku zaista svojom reakcijom i pokazala da kriticki osvrt 1 utisak koleginice doZivljava kao napad,
uzvrativsi joj re¢ima da ima ,,mnogo napadan stav*, da ne saslusava $ta ona ima da kaze, da ne moze
da dode do reci od nje 1 da se zbog toga iznervirala.

Desavale su se, ali veoma retko, 1 sitne ,,prozivke* upucene onima koji bi kriti¢ki pristupili
analizi odredenih reSenja ili reakcija iz uloga. Pokazuju¢i da su svesni posledica ,,sitnih prozivki®, da
su osetljivi na osefanja 1 reakcije kolega kao posledice li¢nih postupaka i reci, pojedinci su
istovremeno govorili o vaznosti stavljanja u tudu situaciju i menjanja uloga, ukazivali na potrebu da
vi$e njih proba da resi situaciju na drugaciji nacin, te pozivali one kojima se reSenje ili reakcija ne bi
svideli da pokazu svoju ideju (Sta bi uradili, kako bi postupili ili odreagovali). Jednom prilikom se
jedna studentkinja izvinila koleginici, misle¢i da se naljutila na nju, uz objaSnjenje da nije imala
nameru da je vreda time $to se zapitala da li bi njen pristup bio adekvatan. To je bio i povod za
razgovor o znacaju otvaranja razlicitih pitanja, o znacaju slobodnog iznoSenja i razmatranja misljenja,
0 razlicitim efektima iste reakcije kod razlicite dece, o pogreSnim postupcima koji se svima desavaju
1 vaznosti osves€ivanja ,,greSaka“ i ulaganja truda da ih viSe ne pravimo.

U dva upitnika za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, kao primedbe, odnosno zamerke na
atmosferu na ¢asovima je napisano sledece: ,,Pojedine kolege su previse shvatale licno neke stvari“
i ,,Neki su malo preterivali i shvatali licno neke stvari“. Ostala su otvorena sledeca pitanja: da li se
izazovi koji se postavljaju tokom rada shvataju previse li¢no i da li to $to se kriti¢ki osvréemo na
,kritiCke incidente*, neke segmente u kojima vidimo odredene ,,greske*, zaista znaci da ne postujemo
jedni druge? Naime, ja nisam stekla takav utisak da se ne poStujemo, a na osnovu odredenih iskaza u
upitnicima ispostavilo se da jo§ neko od studenata nije stekao takav utisak. Tako je povodom
iskustava i tema koje se smatraju znacajnim (vaznim, korisnim), neko napisao sledece: ,,Sve nam je
znacajno. Zbog nase razlicitosti, smatram svaki komentar (pozitivan - negativan) korisnim*. Upravo
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te reci govorile su ne samo o prihvatanju kritickog osvrta i izazova, ve¢ i o uvidanju njihovog znacaja.
Sledec¢i iskazi u upitnicima govorili su da postoji poStovanje u grupi i uvazavanje tudeg misljenja i
gledista: ,, smatram znacajnim svaku recenicu svojih kolega i tebe kao mentora“ i ,,Smatram svaki
komentar kolega bitan, svi smo razliciti i tako bolje resavamo probleme jer gledamo iz razlicitih
uglova“. Neko je napisao kako su prilikom jednog susreta promisljanja pokrenula upravo shvatanja i
komentari pojedinih kolega, te da, gledajuc¢i druge oko sebe, razmislja o tome kako ima ,,drugacije
misljenje u odnosu na njih*, ali da bez obzira na to uvazi njihova misljenja.

2) Privatni problemi u odnosima izmedu pojedinaca

U drugom ciklusu istrazivackog projekta jedna studentkinja se u upitniku osvrnula na
medusobne odnose izmedu studenata, naglasivsi da nije ,,dobra sa svima“ i da ne moze biti jer ima
,,dovoljno dobaaaar razlog*, vezan za ,,ono sto su neki uradili na pocetku godine*, te ukazala sledece:
»lako da mozda necu moci da se prema svima ponasam isto“. Zakljucivsi da su nekom od njih
povredena osecanja, te vodena neéijom sugestijom u upitniku da bismo mogli da ,,poradimo na
medusobnim odnosima*, osetila sam potrebu da pokusam da doprinesem regulisanju problema,
uprkos dilemi da li treba da reagujem, buduci da nisam znala da li je u pitanju nesto $to se desilo na
nasim ¢asovima ili je u pitanju nesto privatno i licno. Inspirisana "nevidljivim teatrom" i "teatrom
realnosti”, koriste¢i strategiju "nastavnik u ulozi", rekla sam im zabrinuto da imam problemati¢nu
situaciju sa svojom koleginicom, da su njena oseéanja povredena povodom neceg $to sam uradila na
pocetku godine. Ukazavsi da treba i Zelim da reSim problem, ali ne znam kako, trazila sam savet od
njih i predloge povodom toga Sta mogu da uradim. Studenti su postavljali razlicita pitanja, poput: da
li sam svesno ili nesvesno uradila to §to joj nije odgovaralo i da li smatram da to nije bilo u redu?, a
zatim su govorili o tome $ta bi oni sami uradili i davali mi savete da razgovaram sa koleginicom, da
svako iznese svoje glediSte, odnosno ,,svoje perspektive kako je dozZiveo tu situaciju®, da se potrudim
da objasnim zas$to se to dogodilo, da razjasnimo zasto je doSlo do nesporazuma, ukoliko se nismo
razumele ili neSto nije shvatila na pravi nacin, da se izvinim ukoliko sam kriva... Zatim sam, sa
teznjom da preispitujemo razli¢ita znacenja istih re€enica, izgovorila isto $to sam im na pocetku rekla,
ali sa podrugljivim 1 sarkasticnim tonom, umesto zabrinuto, te ponovo trazila da mi predloZe Sta da
uradim. Pokrenulo se tumacenje znacenja podrugljivo i sarkasti¢no izgovorene recenice, a zakljucci
su bili ti da se ne kajem zbog toga $to sam uradila, da sam ljuta ili da me je ,,bas briga®, te se javilo i
pitanje Sto bismo onda uopSte reSavali problem. Sa teznjom da podsticem dodatno razmatranje,
naglasila sam vaznost saradnje sa kolegama. Otvorila se diskusija o tome da li uopste treba brinuti
zbog narusenih odnosa, da li sa kolegama mozemo biti u poslovnom odnosu iako privatno ne pricamo,
ili bi odnos medu kolegama mogao uticati, ne samo na njihova ose¢anja, psihicko stanje i ponasanje
na poslu, ve¢ 1 na ceo kolektiv (u vidu ,,podrivanja® i stvaranja ,,tabora‘), na atmosferu na sastancima,
na glasanje... Iznosili su se razli€iti stavovi, pocevsi od toga da bi bolje bilo ne pricati sa nekim
ukoliko je ,,zavidna* osoba koja bi neSto namerno radila, do toga da kolege treba da se medusobno
dopunjuju 1 saraduju. Nakon Sto sam ih podsetila da su zastupali stav o vaznosti kolegijalnosti i
saradnje, nekoliko njih je kao reSenje videlo otvoren 1 iskren razgovar, u kom bi svako rekao u ¢emu
vidi problem, a koji bi pratilo i izvinjenje, ukoliko sam koleginicu ne¢im uvredila ili povredila. Nakon
toga sam priznala studentima da se ne radi o meni, ve¢ o nekom od njih, uz teznju da stvorim ,,sigurni
prostor” u kome ¢e jedni drugima mo¢i da kazu §ta ih je povredilo, da bismo kroz otvoreni dijalog
razreSili problem. Studenti su poceli da se pitaju o Cemu se radi 1 da se iSCudavaju, a reakcije
pojedinaca su ukazivale na osudivanje i napadanje, $to nisu ¢inili dok su mislili da se radilo o meni.
Nekoliko njih je trazilo da im se taj neko obrati 1 kaZe $ta je u pitanju i Sta mu smeta, ukoliko ima
problem sa njima. Medutim, to se nije desilo. Pojedini su ¢utanje tumacili kao znak da ,,nismo iskreni*
i ,,otvoreni jedni prema drugima®, da time ,,automatski ovde dizemo zid*. Pojedini su poceli glasno
da razmiSljaju, da se presliSavaju i ,,premotavaju film* pitajuci se $ta su radili i da li su nekog ne¢im
povredili ili uvredili, te da 1i nekom treba da upute izvinjenje za nesto §to su potencijalno uradili ili
rekli (mozda nepromisljeno, mozda u besu ili u Sali, mozda iz uloge, mozda sa teznjom da isprave
nepravilno izraZzavanje...). Zatim se pokrenula diskusija o tome da mozda radimo neke stvari nesvesno
1 nenamerno, te da upravo zbog toga treba da pricamo o ¢emu se radi da bi se to razjasnilo, da bi se
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na tome radilo i da bi se problem resio. Ukazivali su da ta osoba treba da kaze $ta joj smeta da bi se
to ispravilo ili promenilo, umesto da Cuti i trpi 1 da se loSe ose¢a ako je neko neCim iritira. Jedna
studentkinja je tada izjavila sledece: ,,mislim da treba svi da shvatimo ovo kao jednu dobru
komunikaciju“. Povodom konstatacije jedne studentkinje da to treba neko da resi samostalno umesto
da ,,ovde komlikuje stvari, druge dve su nam otkrile da prethodne godine (tokom prvog ciklusa
istrazivackog projekta) nisu bile u dobrim odnosima, ali da nisu zelele da opterecuju celu grupu zbog
toga, dopunjujuci se medusobno re¢ima: ,,uopste nismo bile u dobrim odnosima, i uopste nije uticalo
to Sto nas dve nismo dobro funkcionisale*; ,,bio je konflikt, resile smo i to je to*; ,,nismo pricale i niko
nije primetio to*; ,,sto bih ja opterecivala celu grupu zato Sto nas dve nismo u dobrim odnosima?*.
Neki su ipak insistirali da se o tome govori javno, pokazavsi otvorenost da saslusaju, bez napadanja.
Buduc¢i da se niko nije oglasio, ostao je dogovor da na slede¢em casu pricamo o tome, ukoliko budu
zeleli.

Razgovor je ostavio veliki utisak na studente, pa je ¢ak osmoro njih o tome pisalo u upitnicima.
Pojedine je iznenadila, a pojedine zabrinula spoznaja da se neko od njih ne oseca prijatno na
Casovima, da se neko oseca lose, povredeno ili neprijatno a mi ne znamo zbog ¢ega, da je neko uvredio
necju licnost ili povredio necija ose¢anja, da neko ,,pati“ i da o tome ne Zeli da prica, da je ugnjetavan,
uvreden, ljut, ili da ima neka druga negativna ose¢anja prema nekome, a da sve vreme ¢uti o tome.
Pretpostavke 0 razlozima su bile uglavnom te da neko ,,ne shvata“ da je u pitanju gluma, odnosno
igra uloga i da se govori iz uloga, da se u ,.,konfuznim situacijama‘ prilikom zajednickog istrazivanja
1 traganja za adekvatnim reSenjima neko pronalazi i shvata ih previse licno. Pokrenula su se i razlicita
promisljanja o sopstvenom nacinu reagovanja. Tako je neko ukazao da je, zbog toga Sto ne zeli da
bilo ko bude ,,razlog necije patnje*, dosao do sledeceg zakljucka o sebi: ,,znam ponekad da preteram
i da obicno burno reagujem kada mi neko nametne krivicu bez objasnjenja‘. Neki od utisaka bili su
ti da su se ,,pomalo svi osetili prozvanim i odgovornim® i da su se svi zapitali da li su uradili nesto
je pomalo izgledao izgubljen, ali u sustini smo ozbiljne teme pokrenuli i koje mogu sutradan da uticu
na nasu karijeru i odnose medu kolegama, a takode i na decu*. Pojedinci su kao iskustvo koje
smatraju znac¢ajnim (vaznim, korisnim) izdvojili upravo razgovor o problemu, odnosno ,,razgovor o
tome Sto se neko na nasim casovima oseca lose* 1 to ,,sto smo pokusali da otkrijemo zasto su necija
osecanja povredena, i Sta je zapravo doprinelo tome*, ali je jedan student gresku video u tome §to su
pojedinci ,,burno reagovali®, ukazujué¢i da bismo ,,na stalozen nacin® ipak ,,jednostavnije dosli do
reSenja*. Sugerisali su jedni drugima da otvoreno popri€aju o problemu i da se potrude da ga reSe,
umesto da ¢ute o tome $to th muci ili da u pisanoj formi iznose licne probleme. Neki su smatrali da
bi to trebalo da reSe nasamo i da ostale ,,ne uplicu u to*, dok su neki sugerisali kolegama da pricaju o
tome sa svima nama ,,kako bismo uradili nesto po pitanju toga‘‘ smatrajuci ,,da bi tako lakse dosli do
reSenja*, odnosno da bi trebalo jo§ da razgovaramo o problemu i pokusamo svi zajedno da ,,to sve
resimo na miran nacin, bez ikakvih napada i osuda*, da bi trebalo da budemo iskreni 1 otvoreni, da
smo tu ,,da razgovaramo o svemu“ i ,,da radimo na licnom planu kao i gradenju boljih odnosa medu
nama.

Prilikom narednog susreta, kada se ponovo pokrenula diskusija o postoje¢em problemu, jedna
studentkinja je ukazala da zna o ¢emu se radi, ali ne moZe nista da kaze jer je obecala, da je u pitanju
,»obicna glupost“ 1 da je bolje da ne znamo o ¢emu se radi, da je u pitanju privatna stvar koja ,,ne
treba da se iznosi, da nema veze sa nasim predmetom, iako jeste u vezi §kole, te na kraju zakljucila
re¢ima: ,,mislim da je to nebitno, najbolje je da ne pricamo vise o tome*. Zatim se razvila polemika
oko toga zaSto se uopSte pominje nesto li¢no, privatno, Sto nema veze sa onim $to mi konkretno
radimo. Dok su pojedini smatrali da treba da se prekine pri¢a o tome, pojedini su i dalje govorili da
imaju potrebu 1 zele da znaju ako su nekog (nesvesno) uvredili ili povredili, pozivajuci kolege da im
kazu Sta im konkretno smeta, $ta im ne odgovara, u ¢emu je problem. Otvorila su se razliCita pitanja
sa teZznjom da se problem resi 1 pokrenula se diskusija o razli¢itim perspektivama, misSljenjima 1
pretpostavkama u vezi date situacije. To je bio i povod za razgovor o konfliktnim situacijama kao
posledici neuzimanja u obzir tude perspektive, o moguénosti da se drugacije prihvati, Cuje i emotivno
preraduje ono $to kazemo, o znacaju dijaloga za reSavanje konflikata i stvaranja ,,sigurne baze“ u
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kojoj mogu slobodno da se izraze ose¢anja i misljenja i da se otvoreno razgovara o problemima, bez
osudivanja. Pojedinci su uporno pozivali kolege da kazu u ¢emu je problem i kome Sta smeta, pitajuci
se ,,zasto bi toj osobi bilo i dalje tesko?*. Jedna studentkinja objasnila je da ima osecaj krivice i
potrebu da se izvini ukoliko je neSto uradila, naglasivsi da bi volela da taj ko je povreden slobodno
kaze zbog ¢ega, da se ne bi cela grupa osecala glupo ako je ona kriva. Druga je ukazala da je ,,muci‘
i ,izjeda“ to $to postoji problem. Treca je Cak ,,upala u vatru®, ali se ubrzo izvinila, videvsi da
nekoliko njih ne odobrava njenu rekciju, te naglasila da moze otvoreno da se kaze ako nekom nesto
smeta i da bi ona sama rekla da joj neSto smeta. Budu¢i da se niko nije javio, jedna od pretpostavki
bila je da je to upravo zbog napada i osuda koje smo culi, uprkos tome $to je bilo i pokazivanja
saosecajnosti i brige. Dve studentkinje su ponovo pomenule da nisu pricale prethodne godine i da
,,Niko nije trpeo zbog toga“, ve¢ su ,,normalno funkcionisale kad su bile na ¢asovima, a li¢ne stavove
su ostavile po strani, ras¢lanivsi to $to je li¢no i to $to je vezano za ,,ovde®. To je bio povod za pri¢u
o odvajanju licnog od profesionalnog, o izgradivanju odnosa sa kolegama na poslu, o znacaju
preispitivanja odnosa sa kolegama 1 vodenja otvorenog razgovora u kom bi se ¢uo svaciji glas, da bi
se moglo raditi na prevazilazenju problema i onog $to nas tisti. lako su pojedini i dalje govorili da bi
voleli da svi otvoreno govorimo o tome i da je to pocelo da ih ,,nervira®, pojedini su ipak resenje
videli u razgovoru nasamo o tome §to ih muci, Sto ih je iznerviralo ili zbog Cega su se naljutili,
savetujuéi kolege da otvoreno nasamo pric¢aju o problemu. Jedna studentkinja je, uprkos svom stavu
da treba da gradimo odnose i otvoreno govorimo o tome $to nas muci, ipak pokazala da se pomirila
sa postoje¢im ,,stanjem* izjavivsi sledeée: ,,ne mozZe svako svakom ovde da odgovara, i to je
normalno®. Na kraju smo se slozili da je najpametnije da zatvorimo tu temu, sa nadom da ¢e pokusati
1 uspeti kroz otvoreni razgovor nasamo da reSe problem.

Pojedini studenti su videli znacaj naSih (grupnih) refleksija o (individualnim) refleksijama za
rad na medusobnim odnosima. Tako je jedna studentkinja u upitniku napisala sledece: ,,Razmisljala
sam dugo o tome kako se svi razlikujemo u shvatanjima i razmisljanjima*, ukazavsi da je promisljanje
pokrenulo upravo slusanje odgovora kolega iz upitnika. Zatim je dodala sledece: ,,lako mnogi
smatraju da nam citanje nasih komentara oduzima vreme, ja mislim da je veoma bitno, makar da
samo "pretrcimo" preko toga. Jer da nam ne citate ovo ne bismo bili u prilici da saznamo kako se
drugi osecaju i na cemu treba raditi da bismo funkcionisali kao skladna grupa“. Povodom iskustava
koje smatra znacajnim (vaznim, korisnim), napisala je sledece: ,,Smatram znacajnim razgovor o
nasim komentarima i mislim da se danas stvarno pokazalo da je bitno Sto ih citamo na casu*. Neko
je u prostoru za sugestije i predloge napisao: ,,Sada nemam nikakav predlog, sve bolje
Sa druge strane, neko je kao temu koju ne smatra zna¢ajnom (vaznom, korisnom), izdvojio ,,ponovno
pominjanje emocionalnog stanja odredene koleginice koje nema nikakve veze sa nama i sa onim Sto
radimo®, a u prostoru za komentare je sugerisao ,,da kolege svoje privatne frustracije zadrze za sebe
i ne opterecuju grupu®. Pojedini studenti su i na Kraju, u upitnicima za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju, pokazali stav da pokretanje pri¢e o privatnim odnosima nije bilo od koristi. Neko je kao
trenutak koji ga je najvise iznenadio izdvojio upravo trenutak kada je neko iz grupe ukazao da ne
moze saradivati sa svima u grupi, ocenivsi to kao ,,neprofesionalizam®, dok je neko povodom pitanja
o okolnostima koje su ometale proces rada, napisao: ,,Privatni razgovori. Neki su kao iskustava na
Casovima koja su bila od najmanjeg znacaja (vaznosti i koristi), izdvojila sledece: ,,neke stvari iz
privatnog zZivota*; ,,Razgovori o privatnosti ¢clanova ovog projekta“.

5.3.4. Problemi u medusobnim odnosima i njihovo prevazilazenje

1) Ocekivanje pojedinih studenata da ja odlucujem

Problem sa kojim smo se, narocito u pocetku susretali, bio je vezan za ocekivanje studenata da
ja odlucujem. Tako su na pocetku prvog ciklusa istrazivackog projekta predlagali da ja odlu¢im o
temi kojom ¢emo se baviti ili problem koji ¢emo razmatrati, ali sam ih pozivala da sami izglasaju u
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zavisnosti od toga koja situacija ih je zaintrigirala, naglasavaju¢i im da treba da kre¢emo od onoga
Sto oni smatraju problemom, umesto da im ja bilo Sta namec¢em. I u drugom ciklusu istrazivackog
projekta bilo je predloga da ja odlu¢ujem na kojoj ¢emo situaciji raditi, ali sam ih podsticala da se
dogovaraju 1 zajedno odlucuju (npr. koju ¢emo situaciju razmatrati, a koju ostaviti za naredni Cas
onda kada smo ih imali viSe za razmatranje, a nismo imali dovoljno vremena za sve; ili Sta ¢emo raditi
onda kada neko predlaze da nastavimo sa situacijom koju smo prilikom prethodnog susreta
razmatrali, dok neko smatra da ne treba da se vracamo na to, da nemamo Sta da nastavimo, uz
argument da smo nasli reSenje 1 da svako ima razli¢it stav kako bi neSto uradio). I ne samo da su
uspevali da se dogovore koje ¢emo situacije razmatrati, ve¢ su i ,,usputno‘ menjali planove (npr. kada
su uocili da nam treba vise uloga a bilo je malo njih prisutno, slozili su se sa predlogom koleginice
da predemo na drugu situaciju, a da sa prvom nastavimo kada je vise njih prisutno). Takode sam im
davala slobodu da odluc¢uju o tome kada ¢emo krenuti u razmatranje sledece problem-situacije ili
teme, kada bi smatrali da smo ,,iscrpili“ sve §to je vezano za analizu odredene situacije ili teme.
Dogovarali smo se i oko postavljanja izazova u odredenim situacijama sa prakse, ponekad na osnovu
pedagoskih situacija.

2) Nekriti¢nost prema meni i osudivanje kolega

Studenti su jednom prilikom pokazali nekriticnost, mozda 1 pristrasnost kada su moje li¢ne
greske u pitanju. Naime, nakon razmatranja mog licnog pogresnog pristupa detetu, studentkinja je u
upitniku, zaklju€ivsi da sam ,,0secala dozu krivice* 1 da sam ,,saosecajna‘, napisala da mi nista ne
zamera, da ne treba sebe da osudujem, da me podrzava, da su moje namere bile najbolje i da me to
,opravdava u svakom smislu“. Drugi student je povodom iste situacije napisao sledece: ,,Mislim da
ne treba da osecas krivicu zbog svog postupka jer jako je tesko iskontrolisati sebe kada su ovakve
situacije. Navedene reci bile su povod za razgovor o tome da osecaj krivice zbog pogresnih reakcija
1 postupaka moze delovati pozitivno, jer moze sluziti kao putokaz koji ¢e nas voditi ka tome da nesto
$to nije u redu menjamo, da se trudimo da to viSe ne ponavljamo, da nam se to vise ne deSava, odnosno
da menjamo sopstveni pristup.

Sa druge strane, kriticki osvrt na postupak, odnosno ponaSanje koleginice prema detetu bio je
drugaciji, ¢ak su 1 pojedini studenti ukazivali na tendenciju napadanja i osudivanja koleginice. Tako
je jedna studentkinja iznela misljenje da pojedinci ,,gledaju svaku sitnicu® i ,,Salu prenesu drugacije*,
te da ,,mnogo uzimamo za zlo*. Neko je u upitniku, kao ono §to je izazvalo iznenadenje i zabrinutost,
naveo to $to su ,,napadali koleginicu koja se nije adekvatno ponela prema detetu, te napisao sledece:
wShvatila sam da ljudi iz nase grupe cesto osuduju nekog a da ¢ak ni sami nisu svesni toga*. Navedeno
je govorilo da su se kod studenata pokretala promisljanja o njihovim medusobnim odnosima 1
preispitivanja pristupa i ponasanja kolega u medusobnim odnosima. Osetila sam potrebu da podelim
sa njima utisak da su koleginici licno upucivali kritike, a da su na drugaciji nacin pristupili meni. Njih
cetvoro je, potom, konstatovalo da su koleginicu osudivali a mene ne, da su prema meni bili blazi,
pokazali poStovanje i sazaljenje. Konstatuju¢i da su mozda opusteniji u odnosu sa koleginicom,
inicirala sam razgovor o mo¢i, kako u naSim medusobnim odnosima, tako i u odnosu sa decom.
Podelila sam sa njima svoja promisljanja, narocito to $to sam se zapitala kakva je zapravo moja
pozicija, da li sam ja zaista toliko ,,iznad* njih pa da ne mogu opusteno da kritikuju moje ponaSanje,
moju neadekvatnu reakciju, ve¢ su mi, iznosivsi svoje utiske da mi je bilo Zao, upucivali komentare
u kojima su me opravdavali 1 pokazivali razumevanje ili su, pak, pricali neutralno, ne upucujuci
kritiku li¢no meni, poput: ,,Okupirani raznim problemima nekada znamo da odreagujemo i mi sami
burno na takve reakcije deteta, ali to nije opravdanje*; , ponekad znamo da odreagujemo
nekontrolisano®. Jedna studentkinja nam je skrenula paznju na to da je i koleginicu isto opravdala,
smatrajuci da je mozda njena reakcija ipak bila Sala 1 da ona to nije mislila ozbiljno. Ipak, ve¢ina njih
je govorila o tome kako je mozda koleginici upuceno vise negativnih kritika zbog toga $to ona uporno
tvrdi da je trebalo tako da reaguje, da nije pogresila i da bi opet isto uradila, Sto ne vidi 1 ne misli da
je pogresila, Sto stoji iza toga Sto radi i ne menja stav 1 misljenje, pa ih je to navelo na razmisljanje da
li je saosecajna, da li joj je Zao S$to je to uradila. Sa druge strane, govorili su da sam ja uvidela i rekla
da sam pogresila i da nije trebalo tako da reagujem, da znam ta¢no gde je greska i Sta nije trebalo da
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se desi, da svi mi ponekad ,,imamo neku ishitrenu reakciju®, kao $to je bila moja, ,,a posle se pokajemo
i znamo da nije trebalo tako*, da se vidi da sam saosec¢ajna i da mi je krivo, da sam se pokajala i
pokusala da ispravim svoju greSku. Zatim su konstatovali da je bitan stav koleginice i da to mnogo
menja njihovo misljenje. Jedan student govorio je o tome kako moja situacija i situacija koleginice
ne mogu da se porede, kako su to ,,totalno* dve razlicite stvari i kako su nas drugacije ,,videli“, da su
videli da sam ja bila saosecajna i da mi je bilo krivo i stavili su se u moju situaciju, pa je i njima bilo
zao zbog mojih osecanja i bilo im je krivo, a koleginica je pokazala takav stav da su je videli kao
,,0s0bu koja je mozda malo gruba prema deci®. No, uprkos tome $to je na pocetku rekao: ,,0na svoj
stav ne moze da promeni*, na kraju je ipak konstatovao: ,,ali ne znaci da ée uvek biti ovakva, mozda
¢e promeniti svoje misljenje*. Studentkinja o kojoj se radilo pokusala je dodatno da objasni povod
svoje reakcije u situaciji u kojoj se nasla, a njene reci upucene kolegama govorile su o tome da joj
nije prijatno u tom trenutku. Studenti su procenili da je koleginica povredena zbog njihovih
komentara, da se mozda ,,u sebi jede®, da je iznervirana, uprkos tome $to uopste ne pokazuje osecanja
11zgleda da je ,,;avnodusna®, te su, uz konstataciju da je nisu uvazili, naglasili da samo komentarisu
i ne misle nista lose, da to $to je neko napisao nije nikakav napad, da mozda svako od nas dozivljava
sve to drugacije. Studentkinja o kojoj je bilo re¢i uveravala nas je da nije povredena, naglasivsi da
prihvata svaciji komentar i uvazava misljenje kolega, da smatra da je u redu to $to su kolege to videle
na drugi naéin. Pojedinci su zatim prokomentarisali da je koleginica prosto takva, da se ona tako
ponasa i prema njima, da ,,prosto* tako reaguje, jer ,,to je ona“, te se ona nadovezala re¢ima da uvek
kaze ono §to misli, da ne moze da menja svoj stav i da se promeni. Zaklju€ak razgovora bio je taj da
je vazno da se budi kriticko misljenje, ali i da je bitan nacin na koji iznosimo kriticko misljenje, jer
sam nacin moze povrediti druge.

Razgovor koji smo vodili je veoma pozitivno uticao na studente. Tako je neko u upitniku
napisao da je razgovor na Casu pokrenuo promisljanja o kolegijalnim odnosima, upravo zbog
komentara upucenih koleginici i meni. Jedna studentkinja je napisala da je shvatila da se drugacije
postavljamo i imamo razli€it stav ,,prema nekom ko je »niZi« od nas ili u nasoj ravni ili je »visi« od
nas‘, da se promisljanje pokrenulo upravo onda kada sam ukazala da su osudivali koleginicu, a mene
i moj postupak u datoj situaciji nisu, te je iznela stav da tu postoji razlika jer sam ja rekla da sam
pogresno postupila 1 trazila sam reSenje, dok je koleginica 1 dalje bila pri stavu da nije pogresno
postupila. Prilikom sledeceg susreta, studenti su poceli kriticki da se osvréu i na moj pristup detetu,
te su mi, uz pokazivanje razumevanja za moje ponasanje u trenutku afekta, upucivali savete povodom
toga Sta je trebalo da uradim. Ipak, zabrinjavajuce je bilo to $to su pojedinci i dalje moj pristup na
neki nacin opravdavali 1 govorili da me razumeju, da nisam pogresila, da to nije niSta loSe, da sam
prosto odreagovala onako kako sam osecala u tom trenutku, da je to trenutak kad, uprkos tome S§to
sam pedagog, prosto nisam znala kako da odreagujem, da bi mozda 1 oni sami tako odreagovali,
pokusavali da me uteSe re¢ima ,,pa dobro, pa svakom se to desi®, te iznosili svoje utiske da sam
mnogo samokriti¢na, da sam imala grizu savesti 1 da mi nije bilo dobro posle toga, da sam se
presliSavala kako sam mogla 1 kako nisam morala da reagujem, da uvek trazim neko reSenje...
Prilikom istog susreta, nakon §to je ispricala situaciju u kojoj se nasla sa decom svojih rodaka i
objasnila na¢in na koji je reagovala, studentkinji (koju su prethodno kritikovali i osudivali) su
upucivali re¢i hvale, govorili da se pokazala totalno suprotno u odnosu na ranije i ,,totalno se
drugacije postavila®, te joj aplaudirali. Neko je u upitniku zapisao slede¢a promisljanja i zakljucke
povodom stavova, razmi$ljanja i pristupa pomenute studentkinje: ,,mnogo mi je pomogla njena
situacija i proSirila mi je vidike i nacin razmisljanja o mnogim sitnicama na koje sigurno licno ja ne
obracam paznju, a kada mi neko drugi iznese na videlo meni bude jasnija slika za u buduce i naucila
me je da prihvatim svacije misljenje i razmislim dobro pre nego Sto osudim*. Prilikom narednog
susreta, studentkinja (koju su prethodno kritikovali i osudivali) govorila nam je i pokazivala kako je
decu (na koju je vaspitacica vikala u pokuSaju da ih ,,smiri*) animirala igraju¢i se sa njima, ¢ime ne
samo da je ucinila da deci bude zanimljivije u datom trenutku, ve¢ je pokazala vaspitacici da postoji
i drugi nacin i time ,,resila Situaciju“ i sa decom i sa vaspitac¢icom. Povodom toga, jedna studentkinja
je prokomentarisala sledece: ,,posle onog da ne zZeli da menja svoj stav, sad i osvescuje vaspitacice®.
I'u upitnicima je jos dosta pozitivnih utisaka navedeno i pohvala upu¢eno povodom nacina na koji se
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sna$la 1 reSila situaciju, animiravsi i zabavivsi decu igrom, a jedan student je cak izneo stav da
vaspitaCica moze da se ugleda na nju, izrazivsi nadu da je njen postupak barem malo uticao na
vaspitacicu i da je shvatila da tako moze sa svojom grupom da se igra i zabavlja. Neki od komentara
bili su i: ,,mislim da smo ipak uticali na [...] stavove, stvarno je lepo postupila u ovoj situaciji*; ,,vidi
se da napreduje®.

Problemi u odnosima izmedu pojedinih studenata

1) Konflikti i ljutnje

Povremeno je bilo konflikata izmedu studenata 1 ljutnje povodom izgovorenih reci, kako mimo
Casova, tako 1 na samim ¢asovima, ali smo se trudili da ih odmah reSavamo. Tako se u prvom ciklusu
istrazivackog projekta jedna studentkinja naljutila na koleginicu povodom odredene situacije na
praksi. Takode je ljutnja isplivavala i u prepiskama u okviru nase facebook grupe’®, uglavnom usled
nemogucnosti da uklopimo vreme i dogovorimo se oko termina susreta. Upravo je jedna studentkinja
u toku grupne retrospektivne razvojne evaluacije kao zamerku i ono §to joj ,,jako smeta“ iznela to $to
je bilo ,,prepucavanja“ u onome $to se pisalo u okviru nase facebook grupe. Prilikom grupnog
razgovora posvecenog retrospektivnoj razvojnoj evaluaciji je Cak izbio konflikt izmedu dve
studentkinje usled upadanja u re¢, odnosno istovremenog pri¢anja u glas. Ono $to je jedna tom
prilikom izgovorila drugoj, interveniSuc¢i sa namerom da joj skrene paznju da saceka, druga je
tumacila kao nepoStovanje i nekulturno obracanje, iako je prva tvrdila da nije mislila nista loSe 1 nije
htela da je uvredi ni na koji nacin. Osetila sam potrebu da interveniSem, ukazujuéi im da je doslo do
nerazumevanja, razli¢itog tumacenja i emotivnog doZzivljavanja izgovorenih reci, posebno im
skrecuci paznju na reci koje mogu nekog uvrediti, ali i koje se mogu tumaciti kao etiketiranje, a sa
teznjom da svako sagleda svoje ponasanje iz drugog ugla i osvesti ono §to se ne uzima u obzir. Zatim
se poveo razgovor o emocijama 1 meduljudskim odnosima, o uticaju necijih re¢i, ponasanja 1 emocija
na ponasanje i emocije drugih, o bliskosti sa nekim kao kriterijumu nasih reakcija, o emocijama koje
su u osnovi nasih odnosa, o emocionalnoj i etickoj dimenziji odnosa, o potrebi da preispitujemo nacin
obrac¢anja drugima i kako naSe reci i ponaSanje uticu na druge i potrebi da radimo na sebi i1 gradenju
odnosa sa drugima. Da je razgovor pozitivno uticao na pojedince, govorilo je to Sto je jedna
studentkinja na kraju izgovorila sledece: ,,znate da stvorite atmosferu u grupi, znate da nas izmirite,
da nas posavetujete [...] ~vala Vam sto ste nam omogucili da se usavrsavamo®.

Da povremeni konflikti i ljutnje na pojedince nisu ostavljale jak utisak, govorilo je to §to je
studentkinja, zbog ¢ijih reci je ispao konflikt, ukazala u svom dnevniku da se tokom ¢asova osecala
,,dosta dobro* i da se neprijatnosti brzo zaborave.

I u drugom ciklusu istrazivackog projekta pojedinci su se ponekad ljutili na kolege, pa je ¢ak
jednom prilikom doslo i do prepirke zbog upadanja u re¢ i pricanja u isto vreme. Sa druge strane,
pojedinci su zastupali stav da je ,,glupo‘ da se ljutimo jedni na druge, da niko ne upada drugima u rec
namerno, da treba da razumemo jedni druge, u¢imo da budemo tolerantni 1 bez ljutnje reagujemo
ukazujuéi drugima da treba da sacekaju.

2) Netrpeljivost, nekolegijalnost, (ne)postovanje i (ne)uvazavanje tudih misljenja i stavova
Prilikom osvrta na prvi ciklus istrazivackog projekta jedna studentkinja je u svom dnevniku,
uprkos izjavi ,,atmosfera je bila pozitivna®“, iznela li¢ni utisak da se ,,u par navrata desavalo to da
studenti ismevaju i pogrdno komentarisu jedni druge*, odnosno da se desavalo ,,ismevanje studenata
koji su aktivni®, te je povodom sopstvenog angazovanja i povodom toga $to bi ,,mozda‘ i ,,previse
ozbiljno pristupila problemu®, zapisala sledece: ,,ponekad pomislim da preterujem, da ja iritiram
grupu“. Ipak, ukazala je da su se stvari, Sto se ti¢e medusobnog odnosa i saradnje studenata, postepeno

78 Facebook grupu smo napravili sa teznjom da se lakse dogovaramo oko susreta, da razmenjujemo informacije
vezane za situacije u praksi i razjaSnjavamo eventualne nedoumice oko zadataka za praksu.
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popravljale, ali i da jo§ uvek nije doslo do oc¢ekivanog medusobnog postovanja prilikom razgovora:
waradnja medu nama studentima je podignuta na visi nivo, iako je ostalo i dalje to ,, uskracivanje
postovanja prema nekome ko u trenutku nesto izlaze.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta pojedini studenti su ukazivali da je potrebno raditi na
medusobnim odnosima, konkretnije, na kolegijalnosti, umerenosti, medusobnom postovanju i
slusanju 1 na uvazavanju misljenja i stavova drugih. Da su medusobni odnosi bili nezadovoljavajuéi
po misljenju pojedinih studenata, govorilo je to $to je u jednom upitniku kao slabost i ogranienje
navedeno sledece: ,,Nedostaje ona kolegijalnost od prosle godine . Jedna studentkinja je u upitniku
izjavila da ,,nije humano* to sto joj je neko ,,non-stop upadao u rec¢*, te sugerisala ,,da budemo malo
vise kolegijalni i umereni. U upitnicima su se nasle sugestije da ,,malo vise treba da radimo na
medusobnim odnosima“, odnosno da bismo mogli ,,malo da poradimo na medusobnim odnosima* i
da treba da se ,,medusobno podrzavamo*, uz komentar ,,mi Smo ekipa koja treba da bude skladna i
ujedinjena®. U kritickom osvrtu, studenti su pisali sledece: ,,Mislim da treba da naucimo da slusamo
druge i da ne treba previse da se filozofira, pojedine koleginice treba da sagledaju stvari realnije...;
,Uopste mi se ne svidaju medusobni odnosi, upadanje u rec*; datreba,, medusobno da se saslusamo,
da uvazimo misljenje i stavove svih ¢lanova“. Navedene reci su kod mene pokrenule zabrinutost i
bile su signal da nas nesto ,,razjeda“ i da bi na tome trebalo da se radi, o ¢emu smo otvoreno i
razgovarali, posebno se zadrzavsi na pitanju koje se nametalo: da li neko smatra da nije dovoljno
uvazen. Slozili smo se oko toga da svako ima pravo na svoje misljenje i da se deSava da neko misli
drugacije od ostalih, da treba odrzavati kulturu dijaloga, da je vazno da imamo slobodu da kazemo
ono §to mislimo, ali da ne treba da o¢ekujemo da neko drugi kaze isto i tezimo ka tome da dostignemo
konsenzus, odnosno da se svi slazemo.

Pojedini studenti su primecivali pozitivne promene vezane za poStovanje i uvazavanje, pa su Se
tako u jednom upitniku nasle sledece reci: ,,Pohvale za posle tolikog pominjanja da postujemo tuda
misljenja se i to obistinilo.... Vise uvazavanja tako mi se c¢ini! . 1pak, u upitniku za retrospektivnu
razvojnu evaluaciju, neko je kao primedbu, odnosno zamerku, osvréuéi se na atmosferu na ¢asovima,
naveo ,.,gundanja i vredanje drugih (svesno ili nesvesno), a zatim je izneo slede¢e misljenje: ,,0dnos
izmedu studentata nije bio sjajan. Nismo se svi druzili ali smo se uglavnom dobro slagali na
casovima. Mislim da se c¢ak i na snimcima vide razni izlivi besa, ljutnje, ljubomore*. Neko je, osvréuci
se na odnos izmedu studenata, napisao sledece: ,,Mnogo je netrpeljivosti, mnogo mi to smeta, uvek
sam bila za kolegijalnost ali postoje razlicitosti, ukazavsi da je to ,,prepreka u komunikaciji*“. Neko
je napisao sledece kao primedbu, odnosno zamerku, osvréuéi se na atmosferu na ¢asovima: ,,mislim
da su odredeni studenti gledali sa 'visine' neke druge studente... A nama kao posmatracima je bilo
ponekad i neprijatno... Ipak je to mesto na kome treba da radimo §to se tice kolegijalnosti
(medusobnom uvazavanju i postovanju razlicitosti)*“. Dok su pojedinci videli problem u nepostovanju
razli¢itosti, ipak je bilo i1 pokazatelja poStovanja razli¢itosti. Tako je povodom odnosa izmedu
studenata, u jednom upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju napisano sledece: ,,Svi smo mi
razliciti i ja to postujem*. Pojedinci su smatrali da su njihovi medusobni odnosi dobri 1 korektni,
uprkos povremenim nesuglasicama. O tome svedo¢i to §to je jedan student njihove medusobne
odnose dozivljavao kao ,,totalno fer”, a svedoce i sledeci zapisi pojedinih studenata u upitniku za
retrospektivnu razvojnu evaluaciju, povodom pitanja vezanog za odnose izmedu studenata:

— To zavisi od osobe do osobe ja mislim da sam ja sa svima izgradila dobar i imala dobar odnos.

— Mislim da su odnosi bili korektni. Imali smo nekih malih nesuglasica, ali mislim da je veéina
nas u dobrim odnosima.

— Onos izmedu studenata je bio korektan.

— Odnosi nisu bili losi.

O izvesnim ,,fluktuacijama* u odnosima izmedu studenata i uopSteno o njihovom odnosu
mozda najbolje govore sledece re¢i jednog studenta u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju,
prilikom osvrta na medusobne odnose na naSim ¢asovima u odnosu na druge ¢asove: ,,Medusobni
odnosi su imali svoje uspone i padove ali mislim da smo svi uvazavali jedni druge®.
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5.3.5. Pozitivan uticaj odnosa koji smo gradili

Povodom pitanja vezanog za to da li je 1 kako odnos koji smo gradili na bilo koji nacin uticao
na njih, u upitnicima za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, na kraju drugog ciklusa istrazivackog
projekta, nasle su se reci koje su upucivale na to da su studenti postajali otvoreniji za tuda misljenja
1 za razmatranje razli¢itih perspektiva, da su shvatili vaznost slusanja, poStovanja i uvazavanja
razli¢itih misljenja 1 stavova, ali 1 vaznost timskog rada i1 verovanja jednih u gruge, da su razvijali
strpljivost 1 toleranciju, da su razvili ose¢aj pripadanja i prihvacenosti, da su se osecali prijatnije i
opustenije nego inace, da su gradili bolji odnos sa kolegama i postajali prisniji, da su unapredivali
komunikaciju, razvijali odgovornost, ali i da su profesionalno sazrevali:

— Da, postala sam ozbiljnija i odgovornija osoba koja prihvata misljenje drugih, i na mnoge
stvari gleda iz drugog ugla.

— Jeste, da moram poStovati i uvazavati i druga misljenja.

— Postala sam bolja.. svesnija, strpljivija, tolerantnija.

— Od odnosa zavisi koliko ces biti slobodan da izrazis svoje misljenje i koliko ces se prijatno
osecati. A ja sam se osecala mnogo prijatnije i opustenije nego na ostalim casovima.

— Uticao je zato sto sam shvatila koliko je bitan timski rad.

— Osecala sam se kao deo grupe, sto se nije desavalo do sad, jer se najcesce osecam kao izbacena
iz ovog sveta.

— Uticao je dosta.. da jos bolji odnos imam sa kolegama.

—  Slusanje, upoznavanje i bolja komunikacija i osecaj prisnosti, verovanje jednih u druge,
postovanje misljenja, uvazavanje stavova, tacnost — 0dgovornost.
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6. Vrednosti i znacaj Praktikuma

Vrednosti koncepcije i nacina rada koje govore o zna¢aju Praktikuma svrstane su u kategorije
medu kojima postoje izvesna preklapanja i uzajamna povezanost, pa je kategorizacija uslovna.

we

6.1. Motivacija za ucenje na drugaciji nacin

Studenti su nas nacin rada i ucenja dozivljavali kao igru, o cemu posebno govore reci ,,hocemo
li da se igramo?“ koje su se, s vremena na vreme, mogle ¢uti nakon duze diskusije. Studenti su kao
utiske, kako na tematskim karticima, tako i u dnevnicima, zapisivali da im je ,,zanimljivo i
»interesantno®, dok su na tematskim karticama kao asocijacije na ¢as zapisivali sledece: ,,Zabava,
kreativnost*; ,,Ucenje kroz zabavu‘; ,,Motivacija za ucenje*. Ponekad bi izdvojili odredeni pristup,
poput ,,plasta eksperta® i ukazivali da je interesantno i zanimljivo raditi na zadatku iz uloge stru¢njaka
i kroz igru povezivati znanja, razmenjivati iskustva, misljenja i argumente. Tako su se mogli naci
slede¢i zapisi u dnevnicima: ,,Kroz igru smo se podsecali ranijih znanja iz pedagogije i psihologije i
delili iskustva®; ,,Bilo je interesantno postaviti se na mesto nekog lica strucnog u odredenoj oblasti*.
Studentkinja koja radi kao vaspita¢ u jaslama, vrednost projekta videla je u tome §to su ucili ,,kroz
igru“, napravivsi poredenje sa ucenjem dece kroz igru, ,,spontano, nenametljivo“ i da to i ,,ne
primete“. Da nekima ¢asovi nisu naporni i da im vreme brzo prolazi, govorile su re¢i studenta
povodom nedostatka vremena: ,,taman smo poceli i kraj, a govorio je i slede¢i zapis u dnevniku:
»dopada mi se to Sto nam casovi nisu naporni, ve¢ nam vreme brzo prolazi dok uc¢imo na zanimljiv i
drugaciji nacin®.

Studenti su i u drugom ciklusu istrazivatkog projekta izjavljivali da im je na casovima
zanimljivo, ¢ak je neko jedan ¢as doziveo kao Cas ,,razonode®, dok je jedan student napisao da je
projekat ,,uzbudljive. Jedna studentkinja je (osvréuci se na ponasanje koleginice u ulozi deteta koje
vriStanjem pokazuje otpor) videla mogucnost izbacivanja negativne energije prilikom igre uloga.
Povodom pitanja o iskustvima i temama koje se smatraju znacajnim (vaznim, korisnim), jedan student
napisao je sledece: ,,Meni je sve znacajno i ja licno kroz ovo dosta ucim i cak uZivam u ucenju‘‘. U
jednom upitniku se kao vrednost naslo to $to se problemi reSavaju ,,na zanimljiv nacin kao poput neke
igre®, a bilo je i izjava poput: ,,bas uzZivam na casovima*; ,jako sam srecna Sto sam deo ovog
istrazivanja [...] Uzivam na svakom casu®. Neko je pred kraj drugog ciklusa istrazivanja napisao
sledece: ,,Zao mi je Sto nam se bliZi kraj, definitivno jedan od interesantnijih casova u nasoj skoli*.

U upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, studentkinja je, poredivsi naSe ¢asove sa
drugim Casovima, napisala sledece: ,,Prednost ovih casova je Sto dolazimo nasmejani i odlazimo
nasmejani, nikome nisu naporni i ne dozivljavamo ih kao nezeljenu obavezu®. Na Kraju je, u prostoru
za komentare napisala sledece: ,,Ovo iskustvo ¢u pamtiti do kraja Zivota. Toliko toga smo naucili a
da uopste nismo "ucili". Sa casova sam uvek izlazila puna novih saznanja i utisaka i sto je najvaznije
od svega, puna zelje da napredujem i usavrsavam se u buducoj profesiji“. Jedna studentkinja je
izjavila da su joj dramske tehnike ,,bile izuzetno zanimljive, a povodom pitanja vezanog za trenutak
koji je ostao u se¢anju napisala je sledece: ,,Svaki cas je bio poseban i zaista ¢u pamtiti sve. Srecna
sam Sto sam bila deo svega ovoga“. Student je, promisljajuci o pristupu deci kroz igru i na nacin koji
njima odgovara, napravio paralelu re¢ima:,, bas kao i Sto si ti nama pruzila jedan vid obrazovanja
kako ja nama odgovarao, kroz igru i pricu*“, te ukazao da bi ,,voleo* i sam da izgradi ,,slican odnos
sa decom® koji bi ucinio ,,da i ona uzivaju i ucestvuju u radu‘‘. Jo$ neko je slede¢im rec¢ima ukazao
da je nacin rada dozivljavao kao igru: ,,Sve je za mene ovo bila jedna prelepa igra“.
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6.2. Povezivanje znanja i iskustava

Studenti su povezivali znanja iz razli¢itih nauénih disciplina (narocito pedagogije i psihologije),
znanja sa naSih prethodnih susreta (naroc¢ito o onome $to ne bi trebalo da se radi u odnosu sa decom),
a povezivali su i nase problem-situacije sa pedagoskim situacijama koje se polazu na drzavnom ispitu
za licencu. Povezivali su sopstvene predstave i misljenja (npr. o deci 1 njihovim odnosima) sa
iskustvom na praksi i onim $to su uocili tokom prakse. Nacin rada podsticao ih je da se pozivaju na
iskustvo sa prakse 1 razmenjuju iskustva, utiske i ideje (na osnovu reSenja koja su vidali u praksi), da
argumentuju svoje stavove i misljenja pozivajuéi se na sopstveno iskusvo u praksi (oni koji rade) ili
sa prakse (oni koji ne rade). Teme i iskustva sa ¢asova su, pored zadataka za praksu, navodila studente
da tragaju za primerima u praksi kako bi nasli potvrdu li¢nih stavova i teorija, ali i adekvatnosti
reSenja (pristupa) koja smo razmatrali na ¢asovima. Pojedine situacije pokretale su razmisljanja o
sli¢énim situacijama u kojima su se nasli, ne samo prilikom prakse, ve¢ i privatno, kao odrasli ili kao
deca. DeSavala se razmena li¢nih iskustava iz detinjstva, vezano za postupanje njihovih roditelja
(vaspitni stil, stavove, metode i sredstva kojima su se sluzili u vaspitanju) i njihove reakcije kao dece.

Ukazivali su da tokom prakse povezuju neke ideje sa ne¢im Sto smo mi razmatrali, te zastupali
stav da su u prednosti u odnosu na ostale studente koji nemaju ovakve susrete, jer ,,dosta vise moze
da se nauci‘‘ kroz ovakvo ,,prakticno ucenje*. U prilog doZivljavanju Praktikuma kao nacina pripreme
za praksu, ali i kao ,,prakti¢nog obrazovanja“, govorilo je to Sto su se studenti prilikom grupne
retrospektivne razvojne evaluacije osvrnuli na program prve godine studija ukazujuéi da nisu ucili
nesto prakti¢no i da ih nismo spremali za praksu, te da studente koji nisu sa nama ,,prosli kroz neke
stvari, zapravo ,,bacimo* u ,,vatru®. Tom prilikom je jedna studentkinja ukazala da svrhu Praktikuma
vidi u primeni znanja, a druga u tome ,,da povezemo teoriju sa prakticnim radom*. Da Praktikum
doprinosi da se prevazide dihotomija izmedu teorije i prakse govorile su sledece re¢i u dnevniku jedne
studentkinje: ,,Ovaj projekat mi je dosta pomogao, zato Sto je sSpojio teoriju i praksu“. Jedna
studentkinja je u svom dnevniku Praktikum pominjala kao ,,prakti¢nu nastavu‘ i ,,praktican rad®, te
iznela slede¢i stav: ,,Praktican rad je najprihvatljiviji kada je usavrsavanje za rad sa decom u
pitanju®. Jo§ jedna studentkinja je u svom dnevniku, osvréudi se na projekat, ukazala da kroz ovakav
,praktican rad* mogu uéiti kako da se postavljaju u odredenim situacijama: ,,Dokazali ste da je
praktican rad preko potreban i da jedino tako moZemo nauciti kako zaista moramo da se postavljamo
u odredenim situacijama, ipak je velika odgovornost na nama kao vaspitacima“.

I u drugom ciklusu istrazivackog projekta su se pokretale diskusije o slicnim iskustvima koje
su imali na praksi i o nac¢inima na koje su reagovali. Ponekad su navodili dosta primera iz prakse
podstaknuti odredenim situacijama, temama i pitanjima. Cesto su se razmenjivala li¢na iskustva,
govorili su o sopstvenom pristupu i linim iskustvima sa svojom decom ili decom svojih rodaka,
decom u igraonicama u kojima su radili, kao i sa decom u vrticu. Navodili su primere iz licnog
iskustva kao argumente kojima bi potkrepili svoje misljenje ili stavove. Razmenjivali su 1 sopstvena
iskustva iz vrti¢a kad su sami bili deca, govorili o pristupu i metodama svojih vaspitaca. Takode su
razmenjivali znanja iz razli¢itih oblasti (npr. znanja iz neuronauke, znanja o autizmu), a razmenjivali
su 1 strucne tekstove preko nase facebook grupe.

Desavalo se i uporedivanje teorije i prakse. Pokretala su se pitanja i otvarale teme na osnovu
kojih se uporedivalo ono $to ,,knjiga kaze* sa onim $to se deSava u praksi, ono §to se uéi u Skoli sa
onim S$to se deSava u praksi pod uticajem li¢nih uverenja vaspitaca (npr. uverenja o tome Sta dete
mora da zna, kako se treba obracati deci, kako se treba postaviti prema deci i kakav odnos treba imati
sa decom). Navodili su razli€ite primere onog §to se ne bi trebalo ili smelo raditi u pristupu deci, ali
se ipak radi ili koristi kao metod (pa su se tako pominjale nagrade, kazne i etiketiranje). Povodom
jednog susreta, neko je napisao sledece: ,,na ovom casu, mogli smo da vidimo da se teorija znatno
razlikuje od prakse®.

Ponekad su prilikom igre uloga koristili pristupe o kojima smo ranije razgovarali ili ih
isprobavali. Jednom prilikom smo zajedno dosli do zakljucka da je korist ovakvog nacina rada u tome
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Sto odredeni segmenti i pristupi iz nekih situacija koje smo razmatrali ,,0staju unutra®, ostavljaju trag,
da, koliko god tesko 1 bezizlazno tada izgledalo, postoji moguénost da se neki pristup ili reSenje moze
primenjivati i u nekim novim situacijama koje razmatramo. Neko je vrednost praktikuma (koncepcije
i nacina rada u celini) video u tome $to im pomaze u reSavanju raznih situacija, neko je korist ovakvog
nacina rada video u tome Sto se kroz interakciju primenjuje ,,fo sto pricamo i u¢imo*, neki su smatrali
posebno znacajnim pokretanje pitanja, poput: da li i kako reagovati u odredenim situacijama, kako se
postaviti i koje mere preduzeti? Ponekad su izdvajali odredene situacije kao znacajne (vazne,
korisne), navode¢i argumente poput tog da mogu da vide ,,kako treba a kako ne* da se postave prema
detetu. U upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, povodom pitanja da li je isklju¢ivo drama
na bilo koji nacin uticala na pristup, postavljanje prema deci i odnose sa decom na profesionalnoj
praksi, neko je izjavio da je uticala, jer na osnovu primera koje smo imali znaju ,.kako bi trebalo, a
kako ne ophoditi se“. Neko je napisao da steCena iskustva mogu uticati na njihovu profesiju u
buduénosti zbog toga Sto su ,,sve fe situacije doziveli na praksi, u svom okruzenju* i upustali se u
razmatranje o tome kako bi oni to ,,razresili ili resili*“. Neko je, osvréuci se na vrednost tema koje su
se pokretale, izdvojio to $to se teme ,,zasnivaju na iskustvima“ i Sto su bile vezane za ,,'neresive’
situacije”. Poredivsi nase ¢asove sa drugim ¢asovima, neko je kao prednost izdvojio sledece: ,,pricali
smo o prakticnim situacijama, upoznavali ljude razlicitog karaktera i razmisljanja*“. Povodom pitanja
dali je 1 u kom smislu praktikum koristan za njih i/ili njihov buduéi poziv, neko je odgovorio sledece:
,Koristan je jer nas upoznaje sa razlicitim situacijama u kojima se mozemo naci u svakodnevnom

radu i priprema nas za posao vaspitaca bolje nego bilo koji drugi predmet koji smo imali u ovoj
Skoli.

6.3. Gradenje i produbljivanje znanja

Studenti su kao znacajno izdvajali izvlacenje pouka, razjasnjavanje nedoumica i dilema,
proSirivanje vidika. Na osnovu pojedinih izjava studenata moglo se zakljuciti da dolazi do
osves¢ivanja shvatanja i stavova o vaspitanju i obrazovanju, ali i o deci, te da je nacin rada koristan
za razvijanje svesti 0 ulogama vaspitaca. Tako je jedna studentkinja zapisala u dnevniku sledece: ,,Na
casovima smo prosli kroz mnoge situacije koje smatram da su korisne za nas. Primecujem da mi koji
pohadamo ove casove imamo razvijeniju svest o detetu i ulogama i obavezama vaspitaca, nego drugi
studenti. Naucili smo dosta toga Sto mozda i ne bismo da nije ovakvog nacina rada“.

Da su casovi poucni, da se izvlace pouke, obogacuju znanja 1 iskustva, govorili su zapisi u
dnevnicima (poput: ,,mozemo puno toga da naucimo® Kroz razmatranje problemskih situacija),
znanja, nova iskustva i pouke; ,,Puno toga novog nauceno*; ,,Naucena lekcija\*; ,,Cas je bio jako
poucan, puno lepih saveta i dobrih komentara®), ali 1 izjave studenata (poput: ,,uvek nesto novo
naucimo®, ,ja sam licno bas dosta naucio*; moze ,,stvarno mnogo da se nauci* i ,mnoge dileme i
probleme mozemo da resimo®).

Studenti su zapisivali spoznaje i zakljuc¢ke do kojih su dolazili na osnovu dramskih pristupa i
tehnika, razmene miSljenja i argumentovanja stavova, pisali su o konkretnim stvarima koje su naucili,
shvatili ili o poukama koje su izvlacili na pojedinim ¢asovima. NeSto od toga bilo je vezano za
konkretna reSenja koja su se kroz igru uloga razmatrala (npr. o konkretnim pristupima i njihovim
posledicama/efektima, o onome Sto treba izbegavati, o onome o ¢emu treba voditi racuna), nesto je
bilo vezano za meta-teme (npr. o odgovornosti vaspitaca, o o¢ekivanjima i izazovima sa kojima se
vaspita¢i susrecu, o stavovima o vaspitanju i obrazovanju, o vrednostima u osnovi vaspitno-
obrazovne prakse, o prirodi i kvalitetu odnosa sa decom, o odnosima izmedu dece), a nesto i za teme
koje nisu bile predvidene koncepcijom Praktikuma (npr. o ljudskoj prirodi, o nemogucnosti
racionalnog razmis$ljanja u momentu kada je detetu ugroZen Zivot).
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Jedna studentkinja je u svom dnevniku napisala da su vezbe ,,jako poucne* i da bi svima
preporucila da idu na ove Casove i budu deo projekta, dok je druga pisala o tome kako je mnogo vise
saznala u odnosu na klasi¢ne Casove, kako je ,,razresila puno dilema®, te kako je kroz iskustvo ucesc¢a
u projektu ,,prosirila‘ svoje ,,vidike“. Studentkinja koja radi kao vaspita¢ u jaslama je, osvrnuvsi se
na projekat, u dnevniku iznela misljenje da im je to bila ,,vazna lekcija o Zivotu*. Tokom grupne
retrospektivne razvojne evaluacije, studenti su kao pozitivnu stranu naSeg rada izdvajali to Sto su
dolazili do novih znanja, naucili kako da se postave prema deci u nekim situacijama i sticali nova
iskustva, a pojedini su osvesc¢ivali i koliko toga ne znaju, o ¢emu su govorile sledece reci: ,,mislio
sam da znam nesto, a u stvari nisam znao nista“.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta, studenti su ukazivali da mnogo toga moze da se nauci
kroz ovakav nacin rada, da im ¢asovi pomazu u obogacéivanju znanja, da ,,uvek nesto novo izvucemo
iz svake teme*, da je nacin rada bitan zbog obogacivanja iskustva, da je ,,otvaranje ociju* Korist
ovakvog nacina rada. Tako su se, povodom iskustava i tema koje smatraju znacajnim (vaznim,
korisnim), povodom razli¢itih susreta mogle naci sledece izjave: ,,Apsolutno sve smatram znacajnim,
svaki put sve vise produbljujemo svoje znanje*; ,,Sve je znacajno, zato Sto svaki put naucimo nesto
novo*; ,,Sve smatram znacajnim, svakim naSim susretom smo bogatiji za jedno novo iskustvo®.
Student je koncepciju Praktikuma i na¢ina rada dozivljavao kao poucno istrazivanje u kome se mogu
razjasniti nedoumice. Po jo§ nekim izjavama moglo se zakljuciti da im nacin rada pomaze u
razjasnjavanju dilema (npr. neko je napisao da pomoc¢u komentara drugih razjasni sve §to mu je
nejasno, a neko je jednom prilikom napisao sledece: ,,Mislim da smo razjasnili sve Sto nas je mucilo®).
Studenti su u upitnicima, govoreé¢i o iskustvima i temama koje smatraju znacajnim (vaznim,
korisnim), navodili i odredene pouke i zakljuc¢ke koje su izvlacili tokom nasih ¢asova. Nakon
razli¢itih casova u upitnicima su se mogle naéi izjave da je sve §to smo radili bilo ,,vrlo znacajno i
poucno®, da je sve bilo ,,vazno i poucno*, da je €as ,,bio poucan*, da su teme koje su se pokretale bile
,veoma znacajne i poucne‘‘.

Studeni su ukazivali i na proSirivanje vidika o pozivu, ulogama i odgovornosti vaspitac¢a. Tako
je jedna studentkinja pisala o tome da je razliCite stavove kolega uporedivala sa licnim miSljenjem,
Sto joj je omogucilo proSirivanje vidika o pozivu i odgovornosti vaspitaca, a bilo je 1 izjava poput:
womatram znacajnim Sto sam mogla na casu da uvidim kako se vaspitac treba postaviti a kako ne
treba“. Govoreéi o trenucima kada nije bila sigurna kako, da li i §ta moze vise da se uradi, jedna
studentkinja je ukazala da joj je ,,praktikum mnogo pomogao“ zato $to je ,,prosirila® svoje ,,vidike*.
Bilo je i izjava da su sve teme i iskustva znacajne, uz sledeCe argumente: ,,jer nam pomazu da
shvatimo koje su nase uloge i odgovornosti®; ,jer nam Sire vidike i upoznaju nas sa mogucim
situacijama u radu‘.

Neko je u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju ukazao da im projekat omogucava da
pronadu odgovore na mnoga pitanja, neko je napisao da su ,,mnogo toga naucili i shvatili, a neko je
ukazao da je dosao do spoznaje o ,,vrednostima“ posla vaspitaca. Jedna studentkinja je, reima
,,Shvatila sam puno toga o odnosima sa decom i roditeljima“, ukazala da je praktikum ,,koristan za
njih i njihov bududi poziv u slede¢em smislu: ,,puno toga smo zajedno naucili i shvatili o nasoj
profesiji“. Povodom pitanja da li je i u kom smislu praktikum koristan za njih i/ili njihov buduci
poziv, bilo je slede¢ih odgovora: ,, Pozitivan je u svakom smislu, pomogao mi je da resim mnoge
dileme koje sam imala u vezi rada sa decom®; ,,70 posto ako ne i vise, od onoga sSta znaci biti vaspita¢
i kolika je odgovronost i uloga vaspitaca u obrazovanju i vaspitanju dece, shvatila sam na ovim
casovima*“. Povodom pitanja da li iskustva mogu uticati na njihovu profesiju u buduénosti, neko je
napisao da su ,,primenljiva“ jer ,,profesija se sagledava na drugi nacin, sire. Neko je izjavio da se
sve §to smo radili pokazalo kao ,,delotvorno® i da je praktikum ,,izuzetno koristan za sve nas“.
Povodom tema koje su se pokretale, bilo je sledecih izjava: ,,Sve teme su bile od velikog znacaja i
pomogle nam da resimo dileme koje imamo*; ,,Doprinele su tome da prosirimo svoje vidike i
obogatimo iskustva“. Studentkinja je, uz napomenu da je ,,Sve Sto smo radili smatrala znacajnim®,
napisala i da ,,ne postoji nista sto smo radili a da iz toga nismo izvukli neku pouku*, te je, $to se tice
tema koje su se pokretale, napisala sledece: ,,iz svega smo nesto naucili*. Sve navedeno govorilo je o
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potencijalu koncepcije Praktikuma i nacina rada za modifikaciju znanja, dublje razumevanje i
promenu razumevanja, za razreSavanje dilema i prosirivanje vidika.

6.4. Otvaranje novih tema i iskrsavanje novih problema

Na nekim Casovima su se otvorala mnoga nova ,,polja®“ i pitanja, koja su bila osnova za
promisljanje 1 preispitivanje, Sto je ponekad sluzilo i kao osnova za improvizovanje zapleta ili
postavljanje izazova i novih ,,zadataka“. Cak su i sami studenti postavljali izazove u vidu ,,3ta ako®
situacija. Takvu tendenciju sam smatrala veoma znaCajnom, buduci da se od vaspitata kao
refleksivnih prakti¢ara ocekuje da promisljaju iz razliCitih uglova i perspektiva o onome $to
»iskrasava® u praksi tragaju¢i za odgovorima. Da nacCin rada podsti¢e otvaranje novih pitanja, na
osnovu kojih se dolazi do novih spoznaja i uvida, govorilo je to Sto je neko na tematskoj kartici
napisao da tema kojom smo se bavili ,,otvara mnoga pitanja“, a govorile su i sledece re¢i u jednom
dnevniku: ,,Ovakav nacin rada je, po meni, odlican jer se stalno pojavijuju neka nova pitanja, sto je
veoma dobro, jer stalno ucimo nesto novo*. Uprkos tome §to nije bilo mnogo problem-situacija,
otvarale su se nove teme i pitanja i iskrsavali novi problemi, pa je i jedna studentkinja na kraju svog
dnevnika iznela misljenje da ,,nismo presli mnogo problema*, ali da su se, pored problema koji se
wJavljaju cesto* u praksi, pojavili neki novi problemi o kojima smo tek na ovom kursu razgovarali i
reSavali ih.

Neko je jednom prilikom napisao da je ,,banalna i naizgled beznacajna“ situacija ,,pokrenula
vi§e ozbiljnih tema i pitanja“. 1 zaista sam se slozila da neke situacije, iako u trenutku mogu da
izgledaju ,,bezazleno, zapravo pokrecu veoma znacajne teme i pitanja, te da njihovo analiziranje iz
razlicitih uglova pomaze u razvijanju vestine kritickog promisljanja.

Pojedini studenti su kao vrednost izdvajali to Sto problemske situacije uvek mogu da se
sagledavaju iz viSe razli¢itih uglova i da se ,,nadograduju* (kroz postavljanje razlicitih izazova), §to
je impliciralo ,,produbljivanje uocenih i iskrsavanje novih problema, otvaranje novih pitanja i tema
i preispitivanje razli¢itih reSenja. Tako je neko, sa stavom da je ,,bilo od koristi razmatrati moguce
nacine postupanja sa razli¢itim roditeljima iz uloga vaspitaca, pedagoga i psihologa, napisao sledece
povodom onog §to je ostalo nerazjasnjeno: ,,Sve smo razjasnili, ali ovakve problemske situacije
nemaju kraja, uvek mogu da se nadograduju i da nastaju novi problemi**. Neko je, uz konstataciju da
»Svaka situacija moze da se nadograduje i da se nalaze nova resenja®, slede¢im re€ima argumentovao
zbog Cega smatra znacajnim (vaznim, korisnim) to §to problemske situacije ,,nemaju kraj“: ,,uvek
mozemo da postojecu temu nadogradimo i sagledamo je iz razlicitih uglova, a samim tim i sticemo
nova iskustva““. Neko se, promisljajuéi o sebi kao budu¢em vaspitacu i sopstvenom ponasanju, zapitao
da li ¢e ,,za svaku situaciju naci resenje i odreagovati na pravi nacin*, te slede¢im re¢ima ukazao
zbog Cega su se pokretala promisljanja: ,,Svako od nas je reagovao drugacije i za neke sutuacije nije
bilo resenja, samo su se produbljivale i ulazili smo u sve vece probleme*. Te reci govorile su da je
iskrsavanje novih problema podsticalo promisljanje i preispitivanje. Neko je u upitniku za
retrospektivnu razvojnu evaluaciju napisao da je praktikum koristan za njih i njihov buduéi poziv
,zato Sto smo razlagali teme, pricali o problemima, mogucéim problemima*, a neko je ukazao da su
se promiSljanja i preispitivanja predstave o sebi kao budué¢em vaspitacu pokretala upravo onda kada
smo ,,iz vise uglova®“ mogli da vidimo kako ,moze da se odreaguje” 1 ,uvek smo mogli da
produbljujemo situacije*.
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6.5. Gradenje zajednice koja uci

O gradenju zajednice koja uci govorilo je medusobno dopunjavanje i u¢enje kroz razmenu ideja,
utisaka, misljenja, shvatanja, razmisljanja, argumenata, stavova i iskustava. Na tematskim karticama
su se kao prve asocijacije na Cas mogle naci sledeée reCi: ,,razmena iskustava i misljenja®;
~Konstruktivnost, zajednicko resavanje problema*. U dnevnicima su kao znacajno izdvajali to Sto
smo ,,razmenjivali utiske“, to §to su se iznosila razliita misljenja i iz perspektiva odraslih i iz
perspektiva dece. Zapis studentkinje u dnevniku, oslovljen sa ,,eksperti u akciji“, govorio je o znacaju
pristupa ,,plast eksperta®, uz strategiju "nastavnik u ulozi", ali i samog scenarija i zadatka na kom su
kao eksperti, ra¢unajuci i decu, radili: ,,bilo je jako zanimljivo jer je svako od nas iznosio svoja
misljenja i argumente [... ] bilo je jako korisno cuti misljenja i ideje mojih kolega. Razmenjujuci ideje,
misli, iskustva, dosta uc¢imo jedni od drugih*. Ona je na kraju dnevnika napisala da se uéi ,,kroz
greske® i ,,iz gresaka®, kroz zajedni¢ki rad i na osnovu ideja koje se iznose i predloga koji se daju.
Jedna studentkinja je u dnevniku zapisala sledece: ,,Bio je to jedinstven nacin da podelimo svoja
misljenja, shvatanja sa drugima. Da uvidimo svoje greske i pomognemo drugima da uvide njihove
greske, kao i da ih zajednickim snagama ispravljamo“. O konstruktivnoj razmeni prilikom
razmatranja reSenja problema kroz igru uloga, govorile su reci jedne studentkinje kao osvrt na kraju
dnevnika: ,,Mislim da smo konstruktivno, uz pomoc igre uloga, uspesno resili sve probleme®. Jedna
studentkinja je u dnevniku, govorivsi o razlici u ,,slobodi* koju imaju u okviru naseg kursa i na praksi,
zakljucila sledece: ,,Ono Sto je na kraju ispalo dobro, najbolje, je to sto smo na ovom kursu naucili
kako sami da dodemo do resenja“.

U drugom ciklusu istraziva¢kog projekta, studenti su kao posebnu vrednost koncepcije, procesa
1 nacina rada, ali i kao iskustva koja smatraju znacajnim (vaznim, korisnim), izdvajali upravo to $to
smo razmenjivali iskustva, misljenja, razmisljanja i stavove. Tako su u upitnicima, kao iskustva koja
smatraju znacajnim (vaznim, korisnim), izdvajali medusobno savetovanje, a navodili su 1 sledece:
wvako je imao priliku da iskaze svoje misljenje*; ,,Posebno je bitna razmena iskustava i misljenja*.
iznosio razlicito misljenje, a onda smo svi zajedno razgovarali o tome*. Pojedini su dramske tehnike
smatrali posebno znacajnim 1 korisnim za razmenu iskustava, misljenja i stavova, pa su se tako u
upitnicima mogle naci sledece reci: ,,lznosenje licnih stavova je najveca vrednost tehnika*; ,,pruzaju
mogucnost da kaZemo ono sto stvarno mislimo*.

Kod studenata su ponekad upravo predlozi kolega ostavljali najupecatljivije utiske. Jedna
studentkinja napisala je da joj nasi razgovori pomazu da uporedi svoj ugao gledanja sa sagledavanjem
situacije od strane kolega. Neko je ukazao da je veoma znacajno iznoSenje svakog misljenja zato §to
kroz razmenu iskustva i mi§ljenja ,,mozemo doci do resenja i ispravne reakcije®, ali mozemo videti i
wreakcije koje nas ocekuju‘‘.

Zajedno smo isprobavali razli¢ite ,,opcije* 1 tragali za mogu¢im reSenjima. Ponekad sam se
osecala kao ravnopravni u€esnik u razmatranju reSenja. Tako sam na kraju jednog €asa i sama usla u
ulogu kolege-vaspitaca sa teznjom da ,,isprobamo* jo§ jednu opciju, odnosno moguénost za
»intervenciju®, naglasivsi da nisam sigurna da li bi to §to Zelim da pokuSam bilo ispravno, na Sta se
jedna studentkinja nadovezala re€ima ,,fraZimo resenja‘, a nakon moje konstatacije da ,,intervencija“
ipak nije urodila plodom, jer nije doslo do ocekivanog ,,otvaranja“ koleginice-vaspitacice, ona je
iznela misljenje da sam ,,moZda previse zvanicno* pristupila. Trudila sam se da prilikom koriS¢enja
strategije ,,nastavnik u ulozi“ budem samokriti¢na i da im otvoreno govorim o uvidima do kojih sam
dolazila povodom sopstvenog pristupa. Tako sam jednom prilikom govorila o sopstvenom
neadekvatnom pristupu vaspitacima iz uloge prosvetnog savetnika, te o potencijalnoj opasnosti da se
neko uvredi ,,ti porukom® koju sam uputila vaspitacu, uvidaju¢i da kreCem u pogresnom pravcu,
odnosno da to $to je reCeno moze da se tretira kao ,,napad” i izazove kontra-efekat. Tada je jedna
studentkinja iznela misljenje da prosvetni savetnik treba da kaze ono Sto stvarno misli bez ,,dlake na
jeziku“, te da mozda treba da bude ,,i malo grub®, sto je bilo povod za razgovor o profesionalnom
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pristupu prosvetnog savetnika i uvazavanju licnosti vaspitaca prilikom razgovora o problemima.
Takode sam delila sa studentima svoja iskustva sa decom. | ne samo da je jednom prilikom
studentkinja prokomentarisala da joj je drago §to i ja uCestvujem na taj nacin, Sto sam zelela da
podelim sa njima situaciju koju sam imala, pa se samim tim i ona stavila u moju ulogu i pitala kako
bi ona reagovala i §ta bi uradila, ve¢ me je prilikom preispitivanja moje pogresne reakcije u realnoj
situaciji, druga studentkinja savetovala, odnosno govorila $ta je trebalo da uradim i Sta bi sama na
mom mestu uradila.

Studenti su smatrali zna¢ajnim medusobno dopunjavanje i ucenje iz pozitivnih i negativnih
primera i iskustava, koji ih podsti¢u na razmisljanje i gledanje ,,iznad* situacije. Naime, jedna
studentkinja je poentu naseg rada videla u tome da se uci 1 iz pozitivnih 1 i1z negativnih primera,
naglasavajuéi da se ne moze bas u trenutku doneti odluka i reéi: ,,e ovako cemo®, ve¢ da je ,,poenta‘
da jedni druge podsti¢emo na razmiSljanje o tome ,,$ta bi bilo kad bi bilo* i da ,vidimo iznad*
konkretne situacije, te da niko ne mora direktno rec¢i kako bi nesto uradio, jer to ,,sigurno ne bi bilo
idealno® i zato ,,treba da se medusobno stalno dopunjavamo®.

Studenti su ukazivali da im u donosenju odluka prilikom igre uloga pomazu misljenja i saveti
kolega, da ,,mnogo ucimo jedni od drugih i kroz uloge*. Neko je pisao o tome kako im dramske
tehnike pomazu da bolje sagledaju svaki problem, da svakom omogucavaju da izrazi svoje misljenje
u vezi odredene uloge i donese odluku na osnovu misljenja ili saveta drugih. Neko je napisao sledece:
wvaki komentar smatram znacajnim jer smo razliciti i tako otvaramo nase granice za razumevanje
problema*. Sto se ti¢e vrednosti koncepcije, procesa i nagina rada, u jednom upitniku je ukazano da
ih ,,na brzi nacin® dovodi do resenja situacije i da uvidaju ,,5ta je dobro, a sta lose, koje je dobro
ponasanje, a koje nije dobro*. Preko jednog upitnika upucena je i sledeca sugestija: ,,Treba vise da
menjamo uloge kako bi se nasi stavovi Sto vise istakli*.

Neko je koncepciju Praktikuma dozivljavao kao produktivan nacin rada i u€enja. I sama sam
uvidala da je nacin rada produktivan u tom smislu da se prihvataju greske i da se iz njih uci, da se
kroz diskusiju medusobno dopunjavamo i razmenjujemo stavove. Ponekad je bilo i Zu¢nih rasprava
u kojima su se iznosili suprotni stavovi i argumenti, ali su bile produktivne, jer su budile jake emocije
i potrebu da se preispituju i argumentuju stavovi.

U upitnicima za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, kao ono §to je bilo od najveceg znacaja
(vaznosti i koristi), neko je, izmedu ostalog naveo to ,,5t0 smo mogli da razmenjujemo svoja iskustva“,
a bilo je 1 slede¢ih odgovora: ,,Nasi razgovori, saveti*; ,,Razmena misljenja i stavova*; ,, Gluma,
diskusija, rasprava*. Povodom pitanja da li je i u kom smislu praktikum koristan za njih, neko je
izneo misljenje da je ovakav nacin rada koristan za studente zbog moguc¢nosti ,,da svi u istom trenutku
pokusavamo da razreSimo neku situaciju* 1 da sluSamo ,misljenja, stavove, iskustava‘. Jedna
studentkinja je napisala kako je drama ,,donekle* podsticala na razmisljanje, te dodala sledece: ,,vise
nas na jednom mestu, razlicita misljenja. Od svakog ponaosob sam pokupila nesto*. Neko je napisao
sledece: ,,Mnogo toga se moze nauciti kada cujete ramisljanja i stavove razlicitih ljudi na istu temu*.
Studenti su ukazivali da su preispitivanja i promis$ljanja o meta temama pokretali ,,nas zajednicki
rad, ,.kriticka diskusija®, ,,sukob misljenja®, ,razlic¢ita misljenja®, ,,razliciti stavovi, ,,mozaik nasih
razmisljanja“, ,situacije u kojima nismo znali kako pravilno reagovati ili sta uraditi®, te da su se
promisljanja pokretala ,,zbog sukoba stavova“.

6.6. Podsticanje refleksivnosti

Nacin rada podsticao je razmisljanje 1 dublje sagledavanje problema i (problemskih) situacija
iz razlicitih uglova i perspektiva. Bilo je primetno promisljanje na nekom visem i dubljem nivou o
»Nacin rada navodi na razmisljanje*. 1 u dnevnicima se mogla nac¢i potvrda da nacin rada podstice
dublje razmisljanje i preispitivanje: ,,Danasnji cas je za mene bio jako koristan jer me je naveo na
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dublje razmisljanje*; ,,Sto se tice tema [...] bile su raznovrsne i jako zanimljive, terale su nas na
razmisljanje*. Pred kraj prvog ciklusa istrazivackog projekta, studentkinja je ukazala da je to Sto
radimo ,,foliko priviacilo®, da je bilo onoga $to se oc¢ekuje i onoga Sto se ne ocekuje, pa bi je to jos
vise zaintrigiralo i navodilo na razmis$ljanje. Prilikom grupnog razgovora (retrospektivne razvojne
evaluacije), studenti su samoinicijativno govorili o onome $to je posebno ,,0stavilo trag* i navelo ih
na razmisljanje.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta, student je kao vrednost koncepcije, procesa i nacina
rada izdvojio sledece: ,,Dublje se ulazi u problem*. Studenti su uvidali da smenjivanje uloga
omogucava da se sagledaju situacije iz razli¢itih uglova i perspektiva. Tako je neko, kao iskustva koje
smatra znaCajnim (vaznim, korisnim), izdvojio to Sto im sagledavanje problemskih situacija iz
razli¢itih uglova pomaze u stavaranju bolje slike situacije, ukazujuéi da im to moze biti korisno u
omogucava nam da sagledamo situacije iz razlicitih uglova Sto nam omogucava sticanje novih
iskustava koja ée nam biti potrebna u daljem radu**. Povodom pitanja o iskustvima i temama koje se
ne smatraju znacajnim (vaznim, korisnim), isti student napisao je sledece: ,,Sve je znacajno jer
sticemo nova iskustva i dobijamo mogucnost da prodemo kroz razlicite uloge kako bi dosli do resenja
problema, a shvatam da to nije ni malo lako*.

Razmatranje situacija iz razli¢itih uglova i ,,raslojavanje* je omogucavalo rasvetljavanje gde ko
od studenata vidi problem i u ¢emu (npr. da li problem vide u ponasanju dece ili u postupcima i
reakcijama vaspitaca). Neko je kao znacajno izdvojio to $to ,,sagledavamo situacije iz vise uglova‘ i
Sto se trudimo da sve razjasnimo. Neko je napisao da je upravo iz svoje uloge shvatio §ta je izazvalo
vaspitaca iako dete niSta konkretno nije uradilo u datoj situaciji, te ukazao da smo se viSe okrenuli
tome §ta je vaspitac uradio, a ne kako se dete osecalo tada, na osnovu ¢ega smo zakljucili da je trebalo
posvetiti se vise analizi oseCanja deteta. Ispitivanje razloga i uzroka ponasanja pokazalo se u nekim
trenucima kao veoma znacajno, pa je tako neko napisao da su dramske tehnike bitne u ,,pronalazenju
razloga“ odredenog ponasanja, navodeci kao primer razlog otpora deteta prema radu. Pojedini iskazi
studenata u upitnicima (poput tog da ,,mozda nismo razmotrili dovoljno* pojedine reéi i reakcije
odraslih i kako je to uticalo na ,,Stanje deteta) govorile su da se pokrece individualno kriticko
refleksivno promisljanje (npr. o posledicama odredenih pristupa na dete 1 njegovo samopouzdanje),
uprkos tome $to tokom grupnog razmatranja ne ,,preispitamo* svaki segment ili aspekt.

Studenti su u upitnicima za retrospektivnu razvojnu evaluaciju ukazivali da su individualna
promisljanja Cesto pokretale zamisli, postupci, pristupi, reakcije i stavovi drugih, da se preispitivanje
pokretalo onda kada su se pojedini segmenti ,,kosili sa licnim verovanjima, da se promisljanje
pokretalo u situacijama u kojima se ,,neki segmenti nisu poklapali* sa li¢nim stavovima, te da je
upravo ,.tolika razlicitost*“ stavova pokretala promisljanje. Student je napisao da je posle Casova
»ostajao duboko zamisljen* povodom reSavanja problema i ,,razmisljao o sledecem casu kako cemo
ga resiti*. Neko je kao vrednost dramskih tehnika/pristupa izdvojio to Sto su imali prilike da menjaju
uloge i pri¢aju iz uloge nekog drugog, a kao iskustva koja su bila od najveceg znacaja (vaznosti i
koristi) izdvojio je sledece: ,,Stavijanje u razlicite uloge jer tada najbolje moze da se sagleda cela
situacija“. Neko je ukazao da su se promisljanja o deci pokretala zbog razliitih uloga, odnosno
mogucnosti da se bude ,,dete, pedagog, psiholog, neko iz strucne sluzbe, ili pak sam roditelj.

6.7. Razvijanje osetljivosti

Primetila sam da su studenti poceli da uo€avaju ¢ak 1 sitne detalje 1 skre¢u jedni drugima paznju
na to, sto je ukazivalo na razvijanje osetljivosti i pronicljivosti. O ,,budnosti* za detalje svedocili su i
sami studenti. Tako je jedna studentkinja u svom dnevniku zapisala sledece: ,,pocela sam da
primecujem neke stvari kod dece koje ranije nisam primecivala®. Tokom grupne retrospektivne
razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa istrazivanja, jedna studentkinja je govorila kako je ovaj
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nacin rada ,,naveo* da gleda ,,detalje u praksi koje ranije (tokom prakse u prethodnoj godini studija)
uopste nije ,,uocavala“, da gleda ono §to joj ranije nije ,,palo na pamet da gleda, ukazajuéi da je vise
posmatrala decu, slusala njihove razgovore, gledala neke postupke, pokrete, ko se sa kim i kako druzi,
kad Sta vaspitaCica radi, uporedujuci sa tim kako i $ta vaspitadica iz druge grupe radi. Druga
studentkinja takode je govorila o pozitivnim stranama naseg nacina rada za uocavanje detalja koje
ranije ne bi ,,uocila“ tokom prakse, naro¢ito vezano za ono $to ,,nije dobro“ u odnosu na to kako bi
se trebalo postaviti u nekim situacijama. Trec¢a studentkinja je kao pozitivnu stranu nacina rada
izdvojila to §to je ,,videla“ nesto $to nije tokom prethodne prakse (kada nije ,,posmatrala decu*), kao
i to §to se podsticalo razmisljanje o situacijama koje smo razmatrali i koje je videla tokom prakse, pa
se na osnovu toga u njoj pokretalo pitanje: ,,kako bih postupila, sta bih radila?*.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta bilo je vidljivih signala da studenti razvijaju
pronicljivost u tumacenju odredenih pristupa, akcija i reakcija. Jednom prilikom sam im u toku
razmatranja odredene problem-situacije predlozila da ,,zamrznu scenu® u onom trenutku kada misle
da treba analizirati nesto i1 jedna studentkinja je zaustavila scenu ukazujuéi da vaspitac€ pokazuje mo¢
nad detetom. U jednom upitniku napisano je sledece: ,,mozemo nauciti onu sustinu da mali detalj
ukazuje na velike probleme sa kojima se svakodnevno susrecemo*. To nam je govorilo da se ¢ak i
analiziranjem ,,sitnica® mogu otvarati nova pitanja i uvidati razli¢iti problemi, ali i dublje sagledavati
uoceni problemi. Ukazivano je 1 da smo razmatrali neke situacije sa kojima se vaspitaci susrecu, a o
kojima se ranije nije ni razmisljalo.

Pojedine dramske tehnike su bile znacajne 1 za preispitivanje neverbalnih poruka. Tako je
povodom kori$éenja tehnike ,,zaustavljeni prizor* (,,zamrznuta slika ili scena®), student pisao o
uvidanju obrazaca u stavu tela i gestovima, dok je drugi student povodom onoga Sto je izazvalo
iznenadenje napisao sledece: ,,Iznenadilo me je koliko toga moze da nagovesti gestikulacija coveka™.
Upravo je razmatranje govora tela vaspitaca u jednoj situaciji bio povod za razgovor o uticaju stava
vaspitaca na gradenje odnosa, ¢ak i ukoliko izostane reakcija povodom neceg Sto je dete uradilo, na
osnovu ¢ega smo izvukli pouku da nije uvek bitno kako ¢e neka situacija da kulminira. Naime,
predlozila sam da nastavimo sa analizom odredene situacije, sa teznjom da im stavim do znanja da se
u sitnicama moze ,,naci svasta®, da moze da se proucava govor tela, da se analizira naizgled bezazlen
gest i razmatra $ta on znaéi u medusobnoj komunikaciji. Cak su i sami studenti to podeli da uvidaju,
pa je bilo izjava poput te da smo od ,,obicne sitnice* napravili ,,haos, bum*. Neko je u upitniku napisao
da se na osnovu pokreta, odnosno ,,mimike i gestikulacije prilikom igre uloga moze shvatiti priroda
odnosa, da se mogu izvuci neki odgovori u vezi sa odnosima i postoje¢im problemima. Sa druge
strane, bilo je onih koji su dovodili u pitanje validnost tumacenja neverbalnih poruka. Tako je
studentkinja kojoj su upucivali kritike povodom neadekvatnog postupka prema detetu ukazala da,
uprkos tome $to joj znaci da Cuje §ta drugi imaju da kazu, ipak ne mogu da znaju Sta ona misli na
osnovu toga kako je ,,stala® dok je nesto pricala, iako su dve studentkinje tvrdile da mogu na osnovu
pokreta da zakljuce Sta neko misli. Na osnovu toga se pokrenuo razgovor o prou¢avanju govora tela
1 dovedena je u pitanje egzaktnost zakljucivanja na osnovu nacina na koji se ljudi pokrecu ili
postavljaju. Zakljucili smo da se ne moze generalizovati, ali je vazno razmisljati o potencijalnim
znaenjima neverbalnih poruka, da bismo radili na sebi.

Nakon §to smo jednom prilikom koristili tehniku ,,iste reci razliita znacenja®, neko je u
upitniku napisao zakljucak da se po nacinu akcentovanja i izgovaranja pojedinih re¢i moze utvrdi da
11 se neko Sali ili misli ozbiljno, da li nesto stvarno zeli ili ne, da li je nesSto rekao iskreno ili ne, a u
drugom upitniku su se nasle sledeée reci: ,,Bilo je sjajno uvideti koliko jedna ista re¢ moze biti
shvacéena na mnogo razlicitih nacina“.

O razvijanju pronicljivosti govorilo je i to §to je neko u upitniku za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju, kao vrednost tehnika ,,vruca stolica® i ,,dolina savesti izdvojio sledece: ,,zaista pocinjes
da vidis bolje stvari. Neko je napisao da su im zadaci za profesionalnu praksu omogucili da uocavaju
,odedene 'lose' navike vaspitaca*, a neko je kao vrednost zadataka za praksu izdvojio sledece:
»Naucili su nas da se iz onoga Sto nam se ne cini kao problem moze izvuci dosta zakljucaka“.
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6.8. Podsticanje kriti¢nosti

Da Praktikum podstice kriticki duh moglo se primetiti u ,,zamerkama* koje su pojedinci
upucivali celoj grupi vezano za zamisli, orijentaciju ili fokus prilikom igre uloga i reSavanja problema
na osnovu spontanih izazova koji su ,,iskrsavali“ (npr. da li je fokus na postupcima vaspitaca ili
reakcijama dece). Tokom grupnog razgovora (retrospektivne razvojne evaluacije) kao pozitivna
strana ,,isplivalo® je to Sto su kritike 1 sugestije vise jedni drugima upucéivali nego Sto sam to Cinila ja,
a jedna studentkinja me je cak dozivljavala viSe kao posmatraca. Desavalo se kriticko preispitivanje
ispravnosti pristupa, postupaka, tendencija u ponasanju cele grupe. Tako je, povodom onog S$to je
ostalo nerazjasnjeno, pitanja, dilema ili briga koje jo§ uvek postoje, u jednom upitniku napisano
sledece: ,,kako da skrenemo paznju kolegi ako se tako nesto dogodi, kako da mu kazemo da je pogresio
utisak ostavio ,,napad* na onog ko je imao ulogu vaspitaca u situaciji koju smo razmatrali, odnosno
to Sto su svi imali ,,napadacki stav*, te slede¢im re¢ima ukazao da nije bio adekvatan nacin na koji
su pokusali da iz uloge kolege-vaspitaca rese problem: ,,7aj napadacki stav koji svi imamo smatram
da nije koristan, trebamo pronaci pravi stav kako bi se obratili kolegi da bismo mu indirektno rekli
da ne treba tako postupati sa decom®. Prilikom igre uloga u kojoj je jedna studentkinja (u ulozi
koleginice-vaspitacice) razgovarala sa drugom (u ulozi koleginice-vaspita¢ice ubedene u ispravnost
svog postupka), sa namerom da joj skrene paznju na neadekvatnost njene reakcije i posavetuje je, bilo
je komentara da druga ima ,,0dbojan stav*, sto je bio povod za otvaranje sledeceg pitanja: da li nas
pristup koleginici odgovara i da li ima udela u tome $to ona ima odbojan stav? Studentkinja koja je
bila u ulozi vaspitacice sa ,,0dbojnim stavom* je zatim objasnila kako su se njeni odgovori zasnivali
upravo na tome kako su joj se obracali iz uloge kolega, te da je njihovo direktno ukazavanje re¢ima
»pogresila si* imalo za posledicu odbrambeni stav da je ona u pravu a drugi nisu, dok je indirektni
pristup kolege, bez konkretnog pominjanja onog Sto je uradila, uz davanje li€nog primera 1 saveta,
kojim bi ,,izokola* saopstio svoj stav, smatrala odgovaraju¢im pristupom. To je bila prilika 1 da se
podsetimo price o ,,ti porukama®, koje mogu da se tumace kao napad 1 da prouzrokuju ljutnju (za
razliku od ,,ja poruka®, kojima se ukazuje na sopstvene doZivljaje). Na osnovu toga se otvorio
razgovor u kom smo razmatrali od ¢ega sve zavisi reakcija na kritiku ili sugestiju kolege (npr. da li
zavisi od same li¢nosti da li ¢e kao reakcija uslediti ljutnja, zahvaljivanje uz re¢i da ¢e razmisliti
sledec¢i put, osecaj stida uz priznanje da mu se ,,omaklo* 1 da je pogresio; da li zavisi od odnosa koji
su kao kolege izgradili - da li su izgradili takav odnos da se dopunjuju, da mogu jedni drugima da
kazu sve $to misle bez ljutnje, da prihvataju kritiku ili sugestiju kad pogrese 1 da to uti¢e na njih).

Pokretalo se 1 kriticko preispitivanje procitanog. Tako su pojedini studenti u dnevnicima
zapisivali kriti€¢ko promisljanje o odredenim naslovima 1 kriti¢ki preispitivali tekstove koje su ¢itali
u slobodno vreme, a promisljanja i preispitivanja mogla su se naéi i u porukama u okviru nase
facebook grupe, povodom tekstova koje su pojedinci sa nama delili.

1) Razvijanje osetljivosti i kriticko preispitivanje postojece prakse koja se uzimala ,,zdravo za
gotovo*

Desavalo se, naro€ito u pocetku, posezanje za nekim reSenjima koja su iskusili ili videli u
praksi, uzimaju¢i ih ,,zdravo za gotovo®. Medutim, kako je vreme prolazilo, moglo se primetiti
razvijanje osetljivosti i novi nivo promisljanja o postojecoj praksi koja se uzimala ,,zdravo za gotovo*,
budu¢i da se duboko promisljalo o ,reSenjima‘“ koja se praktikuju u vrti¢ima i koja su sveopste
prihvacena, o nekim tendencijama u praksi ili reakcijama koje vidamo. Poceli su ¢eS¢e da se pitaju
da li je nesto zaista u redu, 1ako bi mozda urodilo plodom u nekom trenutku, da Ii je eticki ili moralno,
kakve su posledice... Kroz grupnu refleksiju je dolazilo do kritickog sagledavanja postojeceg stanja
u praksi koje se uzimalo ,,zdravo za gotovo* i problematizovanja stavova vaspitaca. Jedan od tih
stavova bio je da decu treba pustiti da placu dok se ne adaptiraju, umesto da se bude uz njih i nade
neki nacin da se deca zainteresuju za nesto. Upravo u trenutku kritickog preispitivanja tog stava, jedna
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studentkinja je iznela misljenje da Refleksivni dramski praktikum treba da bude obavezni predmet
zato §to mnogi studenati misle da je ispravno sve ono §to vaspitaci rade 1 kazu. Poceli su kriticki da
se osvréu na ono §to se desava u praksi i §to se prihvata sa stavom ,,to je prosto tako®, jer ,,tako rade®
vaspitaci i/ili roditelji. Pojedini studenti su ukazivali na novi nivo promisljanja o tendencijama u
praksi koje se uzimale kao nesto sasvim ,,normalno‘ sto nije ,,strasno, pa samim tim i na promenu
misljenja 1 uvidanja da se odredenim postupcima samo bezi od problema. Naime, povodom
promisljanja i preispitivanja koja su se pokrenula, jedna studentkinja je zapisala sledece: ,,U protekle
dve godine tokom studiranja uvidela sam da je praksa po vrticima da vaspitacice Salju decu kod
druge u sobu, a narocito da plase decu drugom vaspitacicom, to je meni izgledalo sasvim "normalno”
do trenutka kada smo zapoceli ovu temu‘‘. Povodom iskustava i tema koje se smatraju znacajnim
(vaznim, korisnim), ista studentkinja je zapisala sledece: ,,Ovu temu smatram izuzetno vaznom, jer
sam uvidela vaznost ovoga na cemu radimo, shvatila sam da nam svaki sat koji provedemo na ovom
Casu donosi jedno veliko iskustvo koje ¢e nam pomoci da budemo sto bolji vaspitaci i da sto bolje
razumemo decu i njihove potrebe. | ako sam smatrala da slanje dece u drugu sobu i plasenje drugim
vaspitacem nije nista strasno, na ovom c¢asu sam promenila misljenje i shvatila da time samo bezZimo
od problema i ne nalazimo adekvatno resenje koje ¢e pomoci i tome detetu i nama da bolje radimo
svoj posao“. Povodom iste situacije, neko je zapisao da su (u trenutku razgovora sa ,,prosvetnim
savetnikom*) shvatili da vaspitaci treba medusobno da se podrzavaju i pomazu, ali i da jedni drugima
ukazuju na greske i ono §to im smeta.

Pokretalo se i kriticko preispitivanje tendencija u praksi povodom nekih primera i situacija koje
nismo stigli ili uspeli da pretvorimo u scenario za igru uloga. Tako su se prilikom grupne
retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa istrazivanja kriticki osvrtali na tendencije
u ponasanju pojedinih vaspitaca, na osnovu utiska da ne dozvoljavaju detetu da bude slobodno, da ne
prihvataju licnost i stav deteta, da vikanjem pokazuju mo¢ nad detetom koje ima stav i koje vriStanjem
pokazuje otpor. Pojedini studenti su i u prvom i u drugom ciklusu istrazivackog projekta ponekad
ostajali nakon zavrSetka Casa sa teznjom da razgovaraju o odredenim zapazanjima tokom prakse, $to
bi pokrenulo diskusiju u kojoj su se razmenjivale perspektive, iznosili stavovi i otvarala nova pitanja
(npr. o tome §ta vaspitaci porucuju deci svojim reakcijama i koje posledice mogu da se jave, §ta bi i
ne bi trebalo da rade ili govore, kako bi trebalo da se postave u zavisnosti od situacije, kako mogu
produktivno iskoristiti to §to im deca porucuju i kako im to moze pomoc¢i u radu, te o potrebama dece,
0 onome ¢emu teze i §to im je namera).

U upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, jedna studentkinja je napisala da je za nju
,,Sve to bilo izazov i sticanje novih iskustava“, posebno izdvojiv§i mogucnost da vidi ,,kako vaspitaci
reaguju u razlicitim situacijama i da ponekad i oni mogu pogresiti nesvesno bas kao i mi*.

2) Pokretanje kritickog preispitivanja programa obrazovanja vaspitaca i budenje nade u
moguénost promena u sistemu inicijalnog obrazovanja vaspitaca i sistemu predskolskog
vaspitanja

Da Praktikum pokrece kriti¢ko preispitivanje programa studija, konkretno, orijentisanost na
teorijsko obrazovanje i zapostavljanje prakticnog obrazovanja, govorio je slede¢i kriticki osvrt u
dnevniku: ,,Smatram da nas nasa skola ne uci prakticnim stvarima koje su nam u radu potrebne.
Previse je paznje posveceno uopstenim cinjenicama, bez konkretnih primera i objasnjenja. Iz ove
Skole mozemo izaci kao dobri teoreticari, ali cemo se prakticnom radu u vrtiéu uciti u hodu*. Studenti
su izjavljivali u toku razgovora, ali i pisali u dnevnicima da su u velikoj prednosti u odnosu na druge
studente koji nisu ucestvovali u istrazivaCkom projektu, pa je tako jedna studentkinja napisala da su
ek na ovom kursu razgovarali i resavali probleme* sa kojima se susre¢u od prve godine studija. |
prilikom grupnog razgovora (retrospektivne razvojne evaluacije) na kraju prvog ciklusa istrazivanja,
mogao se primetiti kriticki stav studenata prema studijskom programu. Tako je bilo izjava da u Skoli
uce ,,SUVU“ teoriju, a ne 1 kako da se postave, da ih prethodne godine u Skoli nismo spremali za praksu,
niti su ucili nesSto prakticno. Prilikom istog razgovora je doSlo do potvrde vrednosti i znacaja
Praktikuma, buduci da je njih Sestoro zastupalo stav da su studenti koji nisu ucestvovali u projektu
,,MN0go u gubitku®, da su ,,uskraceni, jer im se u $koli inaée prica, ali im se ne ,,0bjasni kako, sta“.
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Dve studentkinje su ukazale da Ce, $to se ti¢e celokupnog Skolovanja, najviSe da pamte bas ovaj kurs.
Jedna studentkinja je govorila o tome kako joj je mnogo znacio nas nacin rada, jer joj je to ,,pruzilo
nadu‘ u mogucnost promena u ,,nasoj drzavi, Skolovanju i sistemu, osvréuéi se kriticki na ,,pogresno
shvatanje koje je uocila kod pojedinih kolega koji nisu bili ukljuceni u istrazivacki projekat, a vezano
za profesiju, decu i odnos prema deci, pri cemu je iznela utisak da ,,smatraju decu nizim bi¢ima* i
postavljaju se kao ,,nadredeni*.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta studenti su se kriticki osvrtali i na kriterijume za upis
studija, ukazujuci na posledi¢nu opasnost da sa decom rade osobe koje nisu za taj posao. Nekoliko
njih zastupalo je stav da bi na prijemnom, umesto testa opste kulture i informisanosti, trebalo da se
radi test licnosti (koji bi 1 tokom celokupnog radnog staza svake godine trebalo da rade). Govorili su
1 o tome koji su im predmeti znacajni za profesionalni razvoj, naro€ito ukazuju¢i na one predmete
koji podsticu istrazivacki duh. Kod pojedinaca se budila nada da ¢emo uspeti da unapredimo sistem
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ukoliko svaka generacija ,,prolazi* kroz to §to mi radimo. Tako
je jedan od komentara bio: ,,Radujem se sto sam deo ovog "tima" i bilo bi dobro da svaka generacija
prode kroz ovo, jer cemo mozda uspeti da predskolski sistem promenimo na bolje!*. Pokretalo se,
naravno, 1 preispitivanje koncepcije Praktikuma i nac¢ina rada, otvoreno smo razgovarali o slabostima
koje smo uocavali i zajedno smo tragali za reSenjima.

6.9. Empatija

Studenti su u dnevnicima zapisivali kako su se osecali i do kojih uvida su dolazili povodom
odredene uloge koju su imali (npr. da su se kao dete sa posebnim potrebama ili kao roditelj tog deteta
osecali zapostavljeno od strane onih koji su bili u ulogama vaspitaca, da su bili izdvojeni od ostalih i
da ,,vaspitaCi nisu obracali paznju na njih). DeSavalo se 1 da se studenti sazivljavaju sa polozajem
vaspitaca 1 da izjavljuju i u dnevnicima zapisuju promisljanja o stanju, proZivljavanjima i ose¢anjima
povodom odredenog dogadaja. Jedna studentkinja je u svom dnevniku pisala o projektu kao o
prakti¢noj nastavi koja im dozvoljava da se uzive u ,,likove* (dece, vaspitaca, roditelja, psihologa,
saradnika) sa kojima se susre¢u na praksi. Re¢i u jednom dnevniku da svi treba da ,,okusimo kako je
biti u tudoj kozi“, odnosno u koZi vaspitaa i1 deteta, govorile su ne samo o mogucnosti
poistovecivanja, ve¢ i o budenju potrebe da se bude u tudoj kozi.

Pojedine dramske tehnike i pristupi, ali i pojedine teme i situacije kojima smo se bavili su budile
jake emocije. Tako se, povodom situacije vezane za dete kome je preminula majka (i razmatranje
mogucih pristupa 1 nacina razgovaranja sa detetom o smrti roditelja), na tematskim karticama,
povodom pitanja i briga koje imaju, naslo sledece: ,,Previse emocija za jedan cas. Mislim da je ovo
bila jedna od veoma korisnih tema, i da bi trebalo jos malo o tome da se diskutuje*; ,,Tema je pomalo
potresna, ali otvara mnoga pitanja. Previse emocija se pokazuje Sto malo otezZava reSenje problema*.
Nisam sigurna da li bi to §to je student ,previse emocija®“ dozivljavao kao otezavaju¢i faktor u
reSavanju problema, bila jedna od slabosti, nedostataka ili ograni¢enja ovakvog nacina rada. Zapravo,
rekla bih da ,,bolna® pitanja i teme i ,,teSke* emocije i stanja ne bi trebalo izbegavati u ovakvom
nacinu rada, jer ih ne mozemo izbegavati ni u zivotu, pa upravo zbog toga ovaj segment nije deo
narativa o slabostima, nedostacima i ograni¢enjima ovakvog nacina rada.

I u drugom ciklusu istrazivackog projekta, na studente su najupecatljivije utiske ponekad
ostavljale upravo dramatizacije, odnosno simulacije dogadaja i reakcije aktera, te emocije koje su se
tom prilikom kod njih budile (npr. ,,iznerviranost*) kako usled reakcija, tako i usled odsustva reakcije
aktera. To su ujedno bivala i iskustva koja su smatrali znacajnim (vaznim, korisnim). Posebno su
znaajnim smatrali to $to su imali prilike da budu i u ulozi deteta i u ulozi vaspitaca, odnosno §to su
pokusavali da se stave ,,u kozu* i deteta 1 vaspitaca. Neko je kao vrednost koncepcije, procesa 1 na¢ina
rada izdvojio ,,prozivljavanje i dozivljavanje situacija®, neko je izdvojio to Sto svaku situaciju mogu
da dozive kao stvarnost, neko je izdvojio to Sto sve Sto zamisle mogu da dozive kao stvarnost, da

180



preuzmu glavnu ulogu i promene ishod, neko je izdvojio to Sto se stavljaju u ulogu drugih i imaju
prilike da se ponaSaju, razmisljaju i glasno izgovaraju misli drugih pomocu razli¢itih dramskih
tehnika. Neko je izjavio da su dramske tehnike vazne zato Sto im omogucavaju da se nadu u kozi
svake od uloga.

Stavljanje u polozaj deteta pokretalo je promisljanja o njegovim osecanjima i mislima. Tako je
jednom prilikom najveci utisak na studentkinju ostavila upravo reakcija deteta, pa je povodom toga
napisala da se ,,zapitala“ kako se dete povodom reakcije vaspitaca ,,osecalo, i Sta je bilo u njegovoj
glavi“, a povodom onoga §to je uticalo na reakcije ili izbore u ulozi, napisala je sledece: ,,Odgovor
deteta je najvise uticao na moje reakcije, odmah sam pomislila na to kako bih se ja osecala da sam
na detetovom mestu“. Povodom istog pitanja, neko je napisao sledece: ,.Ja se prvo stavim u kozu
deteta i pocnem od toga bez obzira koju ulogu igram, tako da prvo dobro razmislim Sta bi uticalo na
moju decu iz grupe pa onda reagujem!. Iako sam smatrala da je to zapravo dobar pristup i da treba
stalno imati u vidu kako bi neko drugi reagovao ili kako bismo mi reagovali da smo na njegovom
mestu, ipak sam se pitala da li smo u mogucnosti da bas u svakom trenutku odmah promislimo.

Na osnovu odgovora u upitnicima, moglo se zakljuéiti da promisljanja pokrecu emocije koje
kod studenata budi to Sto zamiSljaju kako je biti na mestu drugog i kako na njega uticu stav, ponasanje
i reakcije aktera. Neko je ukazao na sopstveni osecaj neprijatnosti tokom igre uloga zbog stava
vaspitaca. Komentari studenata koji su bili u ulozi deteta (poput: ,,Kad sam se nasla u ulozi deteta
osecala sam se “bedno”, ako mogu tako da nazovem svoje stanje nemoci prema nekom ko je iznad
mene!“‘) ukazivali su koliko je vazno §to imaju moguénost da budu u ulozi deteta, da vide situaciju iz
njegovog ugla, da osete na sopstvenoj kozi nesto $to je dete dozivelo ili osecalo. Reci jedne
studentkinje koja je bila u ulozi deteta govorile su o prozivljavanju osecanja deteta, o osecaju
uplasenosti, tuge, zbunjenosti i razocaranosti. Ona je izjavila da je razmisljala o tome kako se dete
osecalo 1 da su je zabrinula ose¢anja deteta povodom ponaSanja vaspitafice prema njemu, a $to se tice
onoga $to je uticalo na njene reakcije ili izbore u ulozi deteta, napisala je sledece: ,,kada je koleginica
koja je glumila vaspitacicu viknula na mene bila sam uplasena, tuzna, zbunjena, razocarana...*, a
zatim napravila kriticki osvrt povodom uvidanja problemati¢nog stanja u praksi vezanog za ponaSanje
odredenih vaspitaca prema deci i izrazila zabrinutost zbog nepreduzimljivosti u njegovom reSavanju.
Njene rec¢i govorile su o tome da se ulaZzenjem u ulogu deteta moze osetiti ono Sto je 1 dete potencijalno
osetilo i razumeti dete iz te perspektive, a govorilo je i 0 tome da su se pokretala pitanja i individualna
promisljanja o odnosima dece 1 odraslih.

Da se studenti uzivljavaju u uloge i poistovecuju sa akterima, govorile su i sledece re¢i u
upitnicima, povodom onoga §to je uticalo na reakcije ili izbore u ulozi: ,,UZivela sam se u ulogu i na
neki nacin sasvim poistovetila sa njom Sto je dovelo do spontanih odgovora i reakcija*; ,,Moje
reakcije su spontane, reagujem onako kako shvatim ulogu koju igram* (uz ukazivanje da se u jednoj
situaciji ,,sazivela* sa ulogom deteta, a kasnije i sa ulogom majke deteta). lako je u jednom upitniku
iznet utisak da ,,neki ne shvataju svoju ulogu®, reklo bi se da su se pojedinci bas uzivljavali u ulogu
(onako kako su je doziveli) i reagovali upravo na osnovu poistoveéivanja. Neki bi u ulozi pokazivali
majke koja iskazuje neverovatan bes“. Da su se osnovu toga budile i intenzivne emocije kod drugih,
govorilo je to §to je jedna studentkinja napisala da se najezila usled reakcije koleginice koja je
prozivela situaciju. O nerviranju prilikom igre uloga govorio je pokret studentkinje koji je kazivao da
je zbog reakcije majke pocela da “kljuca iznutra®, izgovorivsi ,,mogu misliti kako je kad je stvarno®.
O zaprepascéenosti je govorilo to $to je neko kao najveci utisak izdvojio to §to je koleginica ,,izuzetno
dobro odglumila roditelja“, te prokomentarisao sledece: ,,da covek ostane zaprepaséen u toj
situaciji““. Da ponasanje aktera prilikom igre uloga moze da se dozivljava kao iritantno, ali i da uprkos
tome studenti teZe da uspostavljaju komunikaciju sa akterom govorilo je to Sto je neko kao
iritantno®, ali je kao znacajna (vazna, korisna) iskustva izdvojio sledece: ,,Pokusaji da na bilo koji
nacin uspostavimo komunikaciju®“. Moglo se zakljuciti da se pojedinci osecaju napadnutim 1 da
razmisljaju kakva bi im reakcija bila, o cemu su govorile sledece re¢i u jednom upitniku: ,,Vredanje
i unoSenje u lice vaspitacu izaziva nervozu i potrebu da uzvratite roditelju. Svi mi imamo
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samopostovanje, a kada nam neko to ugrozi odmah se javlja odbrambeni stav i ako mi znamo da ne
treba ulaziti u svadu sa roditeljem*. Da igra uloga moze ujedno da izazove i bes i tugu, govorilo je
Jje izazvao neko struganje u meni je kada je otac postao nasilan i poceo da gura vaspitaca i vuce dete
sa sobom. Odlicno je taj trenutak odglumljen, da je u meni izazvao neku dozu besa i nezadovoljstvo,
pa cak i tuge zbog deteta i vaspitaca*“. Povodom istog izazova, re¢i studenta govorile su o
sazivljavanju sa ulogom, ali i o promisljanju i preispitivanju koje je pokrenula uloga oca koju je igrao
1 posledi¢noj posramljenosti. On je tvrdio da se u jednom trenutku ,,0secao posramljeno* kada je
naisao na vaspitacicu, da je poceo da preispituje sebe iz uloge pijanog oca, da se u nekim trenucima
stvarno osec¢ao kao da je pijan otac i da ga je bilo veoma sramota. Bilo je i emotivnih trenutaka zbog
sliénih sopstvenih iskustava, ose¢aja uznemirenosti i1 tuge usled igre uloga, te posledi¢nog uvidanja
ozbiljnosti posla vaspitaca. Tako je neko u upitniku napisao da ga je uloga vaspitaca ,,uznemirila®,
dok ga je uloga deteta ,,jako rastuzila* zbog toga sto je ,,reakcija vaspitaca bila previse uznemirujuca
toga je napisano sledece: ,,Bio je to jako emotivan trenutak jer smo se svi mi mozda nasli u takvoj
situaciji“. Jedna studentkinja napisala je da se promisljanje i preispitivanje pokrenulo zbog
razmi$ljanja o osecanjima deteta (o tome kako se dete osecalo u trenutku kada mu se vaspitacica
obratila) i zbog toga S§to se saosecala sa detetom, te je upravo je saosecanje s detetom navela kao
iskustvo koje smatra znacajnim (vaznim, korisnim), dok je kao teme koje smatra vaznim izdvojila
sledece: odnosi u grupi, odnos dete-vaspitac i roditelj-vaspita¢. Doslo je i do budenja osecaja besa i
osecaja krivice usled nemoci da se nesto promeni, kao i zabrinutosti zbog nemoguénosti pronalazenja
nacina da se pride problemu i adekvatnog pristupa kojim bi se kolegi skrenula paznja da mu je
postupak pogresan, kako bi shvatio $ta je uradio i da ne bi trebalo to viSe da se ponavlja. Naime,
studentkinja je u upitniku zapisala da su se u toku glume pokrenula promisljanja zato $to se kod nje
,takav bes javio* zbog same uloge vaspitaca, ali i ,,0secaj krivice §to ne moze nista da promenti, i §to
su reakcije vaspitaca u sukobu sa njenim li¢nim ,,Stavovima i razumevanjima*, a povodom onog §to
je izazvalo zabrinutost, napisala je sledeCe: ,,Zabrinulo me je to Sto nemamo nacina da pridemo
takvom problemu tj. nemamo pravi pristup koji bismo iskoristili da vaspitacici skrenemo paznju da
tako nesto nije smela da kaze detetu i da joj je postupak bio totalno pogresan. Kako sutradan skrenuti
paznju koleginici ako se tako nesto dogodi*.

Cak je i sama simulacija odredenog dogadaja pokretala intenzivne emocije. Tako se nekoliko
nas najeZilo prilikom simuliranja reakcije devojcice koja place za mamom i tatom. Student je kao
najezio i bilo mi je tuzno zbog deteta koje place*, dok je studentkinja, ukazavsi da su u njoj ,,proradile
emocije* tokom prikaza situacije, izjavila: ,,prosto sam bila malo i zbunjena“.

Neko je napisao da je jedan susret u njemu ,,probudio ljutnju i strah za decu sa posebnim
potrebama‘, dok je neko, povodom onog $to je uticalo na reakcije ili izbore u ulozi, napisao sledece:
,»U ulozi koleginice koja joj daje dobronameran savet sam se osecala prazno... Koliko sam bila
zgranuta njenim postupkom da nisam jednostavno znala sta da kazZem...©. Nakon jednog susreta, neko
je na pitanje vezano za ono §to je uticalo na reakcije ili izbore u ulozi, odgovorio slede¢im re¢ima:
»INa moje reakcije uticalo je to sto sam se osecala bespomocno*. Prilikom jednog susreta, dok je u
ulozi vaspitaca razgovarala sa majkom devojcice, studentkinja je izgovorila: ,,ja sam se vec¢ uplasila
od njenih ociju... Ja sam se vec¢ uplasila od nje*.

Poredivsi nacin uce$¢a na naSim casovima u odnosu na druge casove, u upitniku za
retrospektivnu razvojnu evaluaciju, student je kao razliku izdvojio to §to im je omoguceno da rade ,,u
grupi na nov nacin kroz glumu, pricu®, uz slede¢i zakljucak: ,,Trudili smo se da dozivimo to Sto
glumimo*. Povodom pitanja da li je isklju¢ivo drama na bilo koji na¢in uticala na pristup, postavljanje
prema deci i odnose sa decom na profesionalnoj praksi, odgovori su bili slede¢i: ,,Jeste, drama je
pomogla svima nama. Ja nisam mogla ni da pomislim kako je u odredenim situacijama, ali kada
glumimo ponekad se toliko sazivimo sa likovima da pomislimo da je stvarnost i onda tek pocinjemo
da shvatamo kakvu problemsku situaciju mozemo imati*; ,,Naravno da je uticala, uspela sam da se
stavim i u ulogu deteta, vaspitaca, roditelja*; ,,Jeste, pa osetimo iz uloge kako je to biti dete”. Kao
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vrednost dramskih tehnika/pristupa, neko je izdvojio sledece: ,,Kroz dramske tehnike smo uspeli da
udemo u razlicite uloge, da imamo slobodu da kazemo i ono $to ne bi rekli i 5to je najbitnije da se na
neki nacin osetimo kao i lik koji igramo®. Neko je ukazao da su dramske tehnike bitne za njihov poziv
zato §to mogu da saznaju kako se dete u datom trenutku ,,oseca”, $ta ,,misli, kakav stav ima“. Neko
je ukazao da je ,,stavljanje u ulogu deteta* pokrenulo promisljanje o tome kako je biti dete, $ta deca
zele 1 na koji nacin to ostvaruju, o pristupu deci i o tome kako deci treba prici i zainteresovati ih na
nacin koji njima odgovara (kroz igru).

6.10. Promena percepcija i perspektiva

Moze se govoriti i 0 potencijalu Praktikuma za promenu percepcija i perspektiva.

1) Promena perspektiva i iS¢ezavanje sklonosti ka generalizacijama, etiketiranju i osudivanju
Povodom prvih ¢asova u prvom ciklusu istrazivackog projekta, u pojedinim dnevnicima su se
mogle naci problemati¢ne percepcije o deci (na osnovu ponasanja aktera u ulozi dece), generalizacije
i etiketiranje licnosti deteta (poput: nezainteresovano, placljivo, pricljivo, hvalisavo, hiperaktivno,
histericno, nestasno dete). Tendencija etiketiranja licnosti deteta je postepeno pocela da iS¢ezava, pa
se govorilo o konkretnom ponasanju deteta, §to se posebno moglo primetiti u reakcijama onih koji su
bili u ulozi vaspitaca (npr. obracanje detetu recima ,,to Sto radis... (nije lepo)“, umesto ,.ti si ...).
Rekla bih da je na to najviSe uticala grupna kriticka refleksija. U pocetku su se mogle primetiti i
generalizacije vezane za roditelje, odnosno etiketiranje i osudivanje roditelja, a na osnovu odredenih
situacija uocCenih tokom prakse (npr. da su roditelji ,,nezainteresovani“ za saradnju). U takvim
trenucima bih intervenisala citiraju¢i njihove reci ,,lako je kritikovati®, te bih podsticala stavljanje u
tudu kozu pozivaju¢i ih na akciju. Jedna od vaznih spoznaja koju su studenti izdvajali je bila ta da je
lako kritikovati druge i da se sve drugacije posmatra iz drugog ugla. Na jednom casu je studentkinja
izgovorila da je tek tada uvidela koliko je velika razlika kad gleda druge u ulozi vaspitaca i kad je ona
u toj ulozi, uz zakljucak da je lako kritikovati i da je zbog toga dosta bitno da menjaju uloge tako da
svako bude u ulozi vaspitaca. O tome je i student pisao u dnevniku povodom smenjivanja u ulogama
vaspitaca i dece: ,,Neverovatno kako smo kriticki raspoloZeni kada nismo mi u pitanju i kako se sve
drugacije posmatra iz drugog ugla. Lako je kritikovati druge, ali kada se i sami nademo u toj situaciji
drugacije se ponasamo. Svi smo to shvatili“. Zajednicko nam je bilo uvidanje da je lako kritikovati
druge 1 da se percepcija menja kada se ude u njihovu kozu. Ipak, kod pojedinaca je 1 dalje povremeno
isplivavala tendencija etiketiranja i osudivanja. Tako je pred kraj prvog ciklusa istrazivanja,
studentkinja (koja je bila u ulozi deteta koje ima agresivne tendencije u ponaSanju), izjavila da stvarno
moze da postoji toliko ,,napadno®, ,,naporno®, ,,tvrdoglavo®, ,,nevaspitano® i ,,razmazeno® dete i da
se na naSim Casovima upravo spremaju za to. U drugom ciklusu istrazivackog projekta, u jednom
trenutku mi se Cinilo da se krece u pravcu kritike 1 osudivanja vaspitaca, umesto kritickog promisljanja
0 njegovim postupcima. Upravo to je bio i povod za razgovor o potrebi da kriticki analiziramo
situaciju iz razli¢itih uglova i otvaramo nova pitanja, da pokusavamo da razumemo druge i nacin na
koji razmisljaju, da sagledavamo €inioce koji uti¢u na njihovo ponasanje i reakcije, ali i na njihove
odnose sa drugima, te da bez osudivanja i etiketiranja razmatramo moguce alternativne nacine
reagovanja. Razgovor je imao efekata, jer su studenti poceli da pokazuju razumevanje za odredene
postupke, razmisljajuci o potencijalnim razlozima odredenih reakcija i zastupajuci stav da svako ima
,,108 dan®, da svakom moze da se desi da pogresi i da nije ponosan na to $to je uradio, da ne moZzemo
kriviti nikog za odredenu reakciju. Da ne bismo ,,skliznuli* u opravdavanje, osetila sam potrebu da
ih podsetim koliko je vazno da osvestimo zbog ¢ega nam se nesto desilo 1 pokusavamo da to vise ne
radimo, ujedno promisljaju¢i o moguénostima drugacijeg reagovanja. Jednom prilikom su krenuli sa
etiketiranjem i osudivanjem deteta (povodom situacije koja je nastala zato Sto se plasi balona). Tada
sam intervenisala sa pozivom da se prisete svojih licnih dozivljaja 1 izvora ili okidaca svog straha.
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Tako je razmena li¢nih iskustava kroz razgovor o sopstvenim strahovima i fobijama i o situacijama
koje su licno proziveli i koje su inicirale razvoj strahova i fobija, delovala produktivno i poceli su da
pokazuju razumevanje. Povodom pokrenutog pitanja da li dete preteruje i da li je u pitanju samo
privlacenje paznje, te uocene tendencije pojedinaca da ga ignoriSu ili se ljute na njega, intervenisala
sam pozivajuci ih da se stave u ,,tude cipele® i zamisle da oni sami umesto paznje koja im je potrebna,
,dobijaju® ignorisanje. Nakon razmatranja potencijalnih li¢nih ose¢anja povodom nedostatka paznje,
kod pojedinaca se mogao primetiti pokusaj da razumeju dete i pruze mu paznju. Kako je vreme
odmicalo, studenti su sve ¢eS¢e pokazivali razumevanje za vaspitace, decu 1 roditelje i responzivnost
u akciji.

2) Promene perspektiva i percepcija

Na osnovu pojedinih izjava i zapisa studenata moglo se zakljuciti da se kod njih deSavaju
promene vezane za pogled na neke (problemske) situacije, za razumevanje profesije i uloga vaspitaca,
za percepcije o deci i za pristup deci i odnos sa decom. Prilikom grupnog razgovora (retrospektivne
razvojne evaluacije) na kraju prvog ciklusa istrazivanja, pojedinci su tvrdili, ne samo da je Praktikum
uticao na to da preispituju svoje percepcije vezane za decu, kao 1 ocekivanja od dece, ve¢ i da promene
neko shvatanje i da na neki nacin drugadije razumeju svoju profesiju i decu. Jedna studentkinja je
izjavila da joj se ,,drasticno* promenilo razumevanje u vezi sa profesijom zato $to je na ¢asovima
imala priliku da uporedi ,,kako se zaista radi na praksi i kako moze da se radi“. U drugom ciklusu
istrazivackog projekta moglo se zakljuciti da se kod pojedinaca ponekad menjaju perspektive i
misljenja, kako pod uticajem razmatranja razli¢itih perspektiva iz uloga, tako 1 pod uticajem grupne
refleksije. Tako je tokom debate o mo¢i dece, koju su vodili iz uloga eksperata, nekoliko njih
promenilo pocetno misljenje o deci kao nemo¢nim, krhkim bi¢ima kojima je u svakom trenutku
potrebna naSa pomo¢. Jedna studentkinja ukazala je kako u nekim situacijama upravo na osnovu
razmene misljenja (kada se neSto kaze, pa se posle Cuje ,,jedno, drugo, trece” misljenje) krece
drugacije da razmis$lja i da menja misljenje. Neko je kao iskustva koja smatra znacajnim (vaznim,
korisnim) izdvojio mogucénost da se bude u ulozi nekog ko nismo privatno 1 potencijal da se promeni
ugao gledanja na situacije. To nam je omoguéilo razmatranje razli¢itih aspekata iste situacije i
razmena miSljenja iz perspektiva odraslih 1 dece. Pojedini studenti su tvrdili da uvidaju razlike u
perspektivama o deci 1 profesiji vaspitata medu onima koji u€estvuju i ne ucestvuju u projektu. O
odredenim promenama percepcije 1 perspektiva govorili su u upitnicima za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju. Tako je jedna studentkinja ukazala da se, preispitujuci svoj odnos sa decom i odnose
izmedu dece i vaspitaca, pitala kako bi sama ,sutradan postupala u odredenim problemskim
situacijama“, te zakljucila sledece: ,,Mnogi segmenti su se kosili sa mojim licnim stavovima. Poneki
su bili ispravni a dok sam za neke razmisljala i uvidela da sam pogresno razmisljala®. Neko je,
povodom promisljanja o deci, ukazao da je ,,svaka nova situacija budila“ u njemu ,,nova razmisljanja
I iskustva®, da je promisljanja ,,najcesée pokretala ,kriticka diskusija* i ,,sukob misljenja“, te je
povodom toga ukazao sledece: ,,desavalo se i da shvatim da mozda i ne razmisljam na pravi nacin®.
Jedna studentkinja je napisala sledece: ,,mnogo drugacije gledam na decje emocije, stanja srece,
radosti, tuge. [...] kroz odredene situacije sam mogla da upoznam srz deteta i njegovu moc*.
Pominjuc¢i trenutak kada su u ,,tudoj kozi, neko je izjavio sledece: ,,onda shvatis da nije bas sve tako
Jjednostavno kako mislis. Mislim da je to jedan od najboljih nacina da studenti shvate problematiku‘.
Kao vrednost dramskih tehnika, isti student je izdvojio sledece: ,,Dramske tehnike omogucavaju da
cujemo tuda misljenja i tude stavove, Sto nas tera na razmisljanje, mozda cak i menanje nasih licnih
stavova“.
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6.11. Primenljivost znanja i iskustava

Studenti su kao posebnu vrednost isticali primenljivost onog §to radimo, kako u svakodnevnom
zivotu, tako i1 za reSavanje buducih sli¢nih ,,problemskih® situacija u vrti¢u, kao ,,spremanje* za
buducde situacije, odnosno razvijanje umeca da se nose sa odredenim situacijama. Tako su se na jednoj
nesto Sto se kasnije moze primeniti‘‘. Povodom nekih konkretnih reSenja i pristupa koje smo na ¢asu
razmatrali, student u je svom dnevniku zapisao sledece: ,,ovaj primer cu sigurno zapamtiti u slucaju
da mi nekad u Zivotu zatreba“.

Pojedinci su cak govorili da su u realnim situacijama primenili odredena reSenja koja smo
razmatrali na nekim ¢asovima. Tako je jedna studentkinja govorila o tome da je na praksi primenila
resenje kao medijator u konfliktu izmedu dece. Jedna studentkinja je kao pozitivnu stranu naseg rada
izdvojila to Sto se na samoj praksi pitala kako da postupi u nekim trenucima u odnosu sa decom, te
se prisecala nasih razgovora, ideja i iskustava koje smo razmenjivali 1 mogla da ih primenjuje tokom
prakse. Jedna studentkinja govorila je da su joj odredene situacije sa Casova i uloge ,,dosta” pomogle
na praksi, ali je ostavila kao otvoreno pitanje da li je promena vrtica ili su ipak Casovi uticali na to da
se ,,dosta bolje* snalazi tokom prakse, da bude aktivnija, da vise radi sa decom, da bolje komunicira
sa decom, da ih bolje razume i da drugacije na njih gleda.

Da se pojedina iskustva mogu primeniti u nekim situacijama u (sopstvenoj) praksi, da se
podstic¢e razmisljanje u koje se ranije nisu upustali, da se viSe razmislja o tome kako (da) se ponaSaju
prema deci, kako da se postave u odredenoj situaciji, govorile su re¢i studentkinje koja radi u jaslama.
Ona je govorila o znacaju Praktikuma za sticanje novog iskustva, ukazavsi da neke stvari nisu ranije
,prosli ¢ak i oni koji rade, te je kao posebne vrednosti izdvojila to Sto dolaze do spoznaje kako treba
da se postave i §to im se skre¢e paznja na ono Sto je loSe i ono §to je dobro i mogu da primene.
Govorila je da joj mnogo znaci to $to je na ¢asovima obogatila iskustva, da ono $to se deSavalo na
casovima moze da primeni u nekim situacijama u vrtiu, da mnogo vise razmislja o tome $to se
desSava, kako da se postavi u odredenoj situaciji 1 da se ponaSa prema deci, u odnosu na ranije kada
se nije toliko ,,upustala‘ u razmisljanja. Posebno je naglasila da joj je to $to smo radili pomoglo u
tome Sto sada razmiSlja o tome kako bi se mi postavili. Upravo te reci govorile su o osecaju kao da
imaju ,,nekoliko glasova u glavi“ koji im govore o ¢emu treba da vode rauna. Sa tom asocijacijom
se 1 ona slozila. Ona je 1 u svom dnevniku, povodom jedne situacije koju smo razmatrali, ukazala da
je imala sli¢na iskustva, te iznela stav da ¢e im reSenje ,,posluziti u praksi, jer se ,,sve cesce* susrecu
sa takvim situacijama. U njenom dnevniku su se nasle i sledece reci: ,,Mislim da je ovo bilo bogato
iskustvo za sve nas, da smo mnogo toga naucili i da ¢e nam mnogo toga koristiti u praksi*.

Jedna studentkinja je u dnevniku govorila da na osnovu casova ,mogu resSavati neke
nepredvidene situacije koje se desavaju u vrticu®, dok je druga, napravivsi osvrt na probleme sa
kojima su se susretali na praksi i o kojima smo razgovarali i reSavali ih, zapisala sledece: ,,Takvi
problemi se javljaju Cesto i na osnovu resavanja istih moci ¢emo da reSimo i one slicne njima“. Da
studenti uvidaju moguénost primene onog Sto smo radili, odnosno moguénost koris¢enja naucenog u
buduénosti, govorile su sledece reci jedne studentkinje na kraju dnevnika: ,,Ono $to smo radili na
kursu moZemo primeniti na praksi [...] sve Sto smo naucili na ovom kursu moci ¢emo da koristimo u
buducnosti. [...] Mislim da ¢e nam svima ostati u pamcenju sve ono Sto smo na kursu radili i da cée
nam koristiti u daljem radu.

Studenti su i u drugom ciklusu istrazivatkog projekta ukazivali da im c¢asovi pomazu u
razvijanju umeca da se ,,nose* sa odredenim situacijama, izjavljivali da je to §to radimo znacajno 1
korisno za njihov budu¢i posao, da im iskustva sa ¢asova mogu pomoci u budu¢em radu, da im je to
o ¢emu smo pricali vazno jer ¢e se verovatno nekada naci u toj situaciji sutradan na poslu, da ¢e im
sve situacije koje smo razmatrali ,,i te kako* koristiti sutradan u radu, da mogu nauciti kako da se
snalaze u odredenim situacijama, da im projekat moZze pomoc¢i u reSavanju nekih buducih
,problemskih® situacija u vrti¢u. Student je izjavio da se moze nauciti ,,dosta korisnih stvari koje se
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daju primeniti u svakodnevnom Zivotu* 1 da im iskustva sa ¢asova mogu pomoc¢i u budu¢em radu sa
decom, jer dolaze do uvida vezanih za to kako bi se trebali ponaSati ako se nadu u sli¢noj situaciji 1
kako bi trebalo reagovati u odredenoj situaciji imajuéi u vidu ,,da je samokontrola i strpljenje sa
decom najvaznije*. Neko je razmatranje problema sa kojima se susrecu vaspitaci smatrao znacajnim
zbog pripremanja ,,za razne situacije u radu®, a neko je, povodom vrednosti koncepcije, procesa i
nacina rada, izjavio sledecCe: ,,Vrednost je ta Sto mozemo da se barem malo spremimo za buduce
situacije”. Sto se ti¢e iskustava i tema koje se smatraju zna¢ajnim (vaznim, korisnim), neko je napisao
sledece: ,,Mislim da je sve Sto primenjujemo na casu od velikog znacaja za nasu profesiju i da ¢e nam
biti od velike pomoci u sutrasnjem radu sa decom, susretima sa roditeljima i sl.““. Neko je izneo
misljenje da je sve Sto radimo znacajno jer ¢e im ,,mN0go pomoci u sutrasnjem radu sa decom, sa
roditeljima i sa kolegama“. Neko je izjavio da su situacije koje razmatramo i za koje se ,,trudimo da
pronademo resenja‘‘ upravo situacije sa kojima ¢e ,,se sutradan sretati kao vaspitaci“ i da su od
,,velikog® znacaja jer su ,,sebe preispitali i zapitali se“ da li ¢e ,,sutradan biti dobri vaspitaci, a zatim
i kolege®, te da je ,,sve o cemu razgovaramo® od ,\velike koristi®, jer ¢e im ,,mnogo pomoci u
sutrasnjem radu‘‘. Neko je napisao da su iskustva ,,bilo da su dobra ili losa* znafajna zato §to im
mogu pomo¢i u budu¢em radu sa decom, neko je izjavio da su ,,pripremljeni na neke situacije i znaju
Sta ih ,,ceka*, dok je neko napisao da im to §to radimo ,,mnogo pomaze*, zato $to se susrecu sa
situacijama koje razmatramo 1 ,,ko zna Sta sve mozemo da otkrijemo a da nismo svesni*“. Navedeno je
ukazivalo da im neke situacije mogu sutradan pomoc¢i da ,,izlaze na kraj* sa kompleksnim ulogama i
odgovornostima.

U upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, povodom pitanja da li je isklju¢ivo drama na
bilo koji nacin uticala na pristup, postavljanje prema deci i odnose sa decom na profesionalnoj praksi,
neko je napisao sledece: ,,Uticala je pozitivno, imali smo prilike da menjamo uloge kao i da na praksi
primenimo stvari o kojima smo razgovarali“. Jedna studentkinja je napisala da je ,,dosta toga“ mogla
da primeni, odnosno da je ,,mnogo toga“ primenjivala dok je radila u privatnom vrtiéu, te da je bilo
,,mnogo dobrih saveta“ koji joj mogu koristiti u daljem radu, kako sa decom, tako i sa roditeljima.
Jedna studentkinja je napisala sledece: ,,sigurna sam da c¢u sve sto smo radili primenjivati u svojoj
profesiji, jer je od velikog znacaja Sto smo iste situacije na razlicite nacine pokusavali da resimo*.

6.12. Suocavanje sa prirodom profesije vaspitaca

Suocavanje sa prirodom profesije 1 preispitivanje li€nih uverenja i stavova o profesiji, pokretalo
je razlicite dileme 1 brige, koje se odnose na slede¢e dimenzije: sigurnost receptura naspram traganja
za reSenjima; univerzalnost naspram specifi¢nosti; kona¢nost naspram neizvesnosti; objektivnost
naspram subjektivnosti. SuocCavanje sa prirodom profesije kod nekih je dovodilo do frustracije 1
nezadovoljstva, dok su neki razumeli kontekstualnu, dinami¢nu, promenljivu i nepredvidivu prirodu
prakse i prihvatili da je postojanje razli¢itih dilema u prirodi profesije.

1) Sigurnost receptura naspram traganja za reSenjima, univerzalnost naspram specifi¢nosti,
konacnost naspram neizvesnosti

Pojedini studenti su u pocetku posezali za ,,receptom® (,,pravim“ odgovorom, reSenjem ili
postupkom), trazec¢i da im ja dam odgovore na odredena pitanja, pitaju¢i me Sta bih ja odgovorila ili
uradila u nekoj situaciji. U takvim trenucima bih predlagala da probamo i vidimo §ta bi sve moglo da
se uradi 1 podsecala ih koliko je vazno da isprobavaju razli¢ita reSenja 1 tragaju za odgovorima,
imajuci u vidu da ne postoji jedan ta¢an. Uprkos tome §to sam im govorila, deSavalo se da greSim,
predlazu¢i odredene ideje ili demonstriraju¢i neke od mogucih pristupa ili alternativnih reSenja.
Smatram da je upravo taj problematic¢ni pristup mozda bio jedan od ,,okidaca‘ za navedeni problem,
sudeci po re¢ima jedne studentkinje u dnevniku, koja je ocigledno stekla utisak da postoji jedno

186



,pravo’ resenje koje bih im na kraju ,,otkrila“: ,,svidelo mi se i to sto u svakoj situaciji [...], niste
odmah otkrili resenje, ve¢ ste nas navodili da sami dodemo do njega“. U pojedinim trenucima se
mogla primetiti nestrpljivost da se Cuje resenje koje je dovelo do pozitivnog efekta u realnom
kontekstu. Tako je jedna studentkinja u nekoliko navrata pitala $ta je bilo na kraju, odnosno $ta je
pomoglo u situaciji koju smo razmatrali, uprkos tome $to sam naglasavala da je vazno da ispitujemo
sve moguce nacine reagovanja.

Pojedine izjave na tematskim karticama i u dnevnicima ukazivale su na nezadovoljstvo
reSenjima, idejama i odgovorima kolega i1 tendenciju traganja za univerzalnim odgovorom ili
reSenjem. Povodom jednog Casa studentkinja je zapisala u dnevniku da su imali ,,po neku gresku
kada su iz uloga demonstrirali na koji nac¢in bi nesto uradili i iznosili ideje, da ,,odgovora nije bilo®,
ali i da se kroz razmenu ideja i ,,kroz greske* uci i da ,,trebamo doci do pravog odgovora‘. Nakon
jednog Casa na tematskim karticama su se, povodom onoga Sto je ostalo nerazjasnjeno, nasle sledece
re¢i: ,,Pravi odgovor [..] jer mi je i dalje to nejasno*; ,,Nisam zadovoljna odgovorima na
promisljanja®. lako su se intervencije iz uloge vaspitaca kretale ,,u dobrom pravcu®, zakljucili smo
da ne postoji saglasnost o0 mogucem pristupu, odnosno o tome kako bi trebalo postaviti se u nekim
situacijama. DeSavalo se da studentima budu prihvatljive ideje kolega, ali da im je i dalje
,hedefinisano* neko ,krajnje” reSenje. Tako je studentkinja povodom reSavanja jedne situacije
zapisala u dnevniku da smo imali interesantnih predloga, te da ,,nismo bas definisali resenje situacije,
ali smo blizu toga“. Pojedine izjave u razgovorima i zapisi u dnevnicima ukazivale su na osecaj
,hedovrsenosti“ u razmatranju situacija i potrebu da se odredenim pitanjima i temama i dalje bavimo
sa tendencijom da se dode do nekog kona¢nog reSenja. U re¢ima jedne studentkinje da ,,ne mozemo
da dodemo do cilja, mozda se mogla naslutiti tendencija da se dode do kona¢nih reSenja. Jedna
studentkinja zapisala je u dnevniku da ,,nismo zavrsili do kraja* razmatranje situacije koju je dozivela,
a druga da je ,pozeljno da na svakom casu dodemo do resenja nekog problema (problemske
situacije), ali i da smatra ,,da nismo bili bas uspesni u tome*, te da su joj posle nasih vidanja ,,utisci
uglavnom bili isti — nismo dosli do krajnjeg resenja nego samo delimicnog™.

TeZnja za univerzalnim, ,,pravim®, , kona¢nim* reSenjima kod pojedinaca je izazivala osecaj
nesigurnosti. Tako je jedna studentkinja u dnevniku zapisala svoja promisljanja o tome kako deci
objasniti zaSto je neko dete drugacije od drugih, a ne slagati ih, pitajuci se kako izbe¢i opasnost od
diskriminacije, te zakljuéila sledece: ,,nista mi pametno nije palo na pamet, jer mi se cinilo da Sta god
bih rekla na neki nacin bih etiketirala i izdvojila to dete od ostalih. [...] A to me je ujedno i dovelo do
zakljucka da sam jos uvek nespremna za rad sa decom®. Ona je i prilikom retrospektivne razvojne
evaluacije na kraju prvog ciklusa istraZzivackog projekta naglasila da je ta situacija jo§ uvek
nerazjaSnjena, da je primer navedenog objaSnjenja za nju alternativa, uprkos tome S§to se moze
primeniti u raznim situacijama, da bi to ,,iskoristila®“, ali joj ,,fo nije i dalje pravo resenje*, da uprkos
razmiSljanju ipak nema reci, odnosno ,,konkretno i dalje tu recenicu* koju bi upotrebila kako bi detetu
objasnila da je neko drugaciji i1 zaSto je drugaciji, ali da ¢e se potruditi 1 naci reSenje kako da kaze.
lako parafrazirajuci re€enicu autora koju sam postavila u okviru nase facebook grupe (da je u
istrazivanju kao obliku nastave konacni odgovor taj da postoje samo nova pitanja i da je krajnje stanje
pocetak mnosStva novih stanja), ipak je kao najjaci utisak izdvojila to $to smo, po njenom secanju,
samo dva puta izasli iz u¢ionice a da smo resili problem na kom smo radili tog dana, te iznela misljenje
da je trebalo viSe da posvetimo paznju reSavanju problema i1 da nikad nije trebalo da zavrSimo cas
ukoliko nismo resili ono $to na éemu smo tog dana radili. Cak je i u dnevniku, osvréuéi se na projekat,
zapisala sledece: ,,Mislim da nismo zavrsavali sa problemima koje smo plasirali*.

Sa druge strane, pojedinci su uvidali da ne postoji jedan ,,pravi* odgovor i ,,jedno pravo, idealno
resenje‘ za situacije 1 probleme koje smo razmatrali, da ne postoje univerzalni odgovori za pitanja
koja su se otvarala i univerzalna reSenja za situacije i probleme koje smo razmatrali, da jedna situacija
moze da se resi na viSe nacina. Upravo su kao vrednost koncepcije 1 nacina rada izdvajali zajednicko
razmatranje i preispitivanje razlicitih reSenja, odnosno to §to smo zajedno razmatrali viSe opcija i
mogucnost da se ,,iskoriste” razli¢ita misljenja i stavovi. Tako je prilikom retrospektivne razvojne
evaluacije na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta jedna studentkinja izjavila ,,uvek smo imali
vise opcija, vise proba‘, pa smo razmatrali $ta je ,,dobro“ i sta ,,nije*, te da bi od svakog videla po
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nesto §to bi ona licno ,.iskoristila®, pa bi iskazala svoje misljenje i pokazala svoj stav, kojima bi
mozda ,,pomagala na neki nacin®.

Na samom pocetku drugog ciklusa istrazivackog projekta, neko je kao iskustva koje smatra
znacajnim (vaznim, korisnim), izdvojio pruzanje mogucnosti da se nalazi ,,resenje problema na vise
nacina®. Ipak, na osnovu odredenih zapisa u upitnicima, moglo se zakljuciti da i dalje kod pojedinaca
postoji usmerenost na pronalazenje i utvrdivanje ,,pravog™ postupka ili resenja. Tako je neko je kao
vrednost koncepcije, procesa i nacina rada izdvojio moguénost ,,pronalazenja pravog postupka®, a
povodom onog §to je ostalo nerazjasnjeno, pitanja, dilema ili briga koje jos uvek postoje, zapisao
sledece: ,,Nismo jos pronasli pravo resenje. Zapravo su se povodom istog ¢asa (i istog pitanja) mogla
naci suprotna misljenja: ,,Nemam nikakvu dilemu jer smo sva resenja isprobali i na kraju utvrdili ono
pravo (ono koje je najprikladnije)*; ,,Nismo pronasli pravo resenje kako odreagovati u datoj
situaciji“. Iako je navedeno upucivalo na potrebu da dublje ispitamo neke situacije i tragamo za jos
nekim alternativnim reSenjima, ipak sam ih podsetila da ne postoji jedan pravi nacin i jedno pravo
reSenje, da ne mozemo ocekivati da ¢emo do¢i do konsenzusa, odgovora ili reSenja oko kog se svi ili
vecina apsolutno slazu, da je vazno kriticki promisljati o tome §ta bi bilo adekvatno uraditi, da 1i i
kako (od)reagovati, cak i bez cilja da se svi sloZe, jer jedna situacija moZe da ima mnoge ,,nijanse* i
moguca reSenja. Otvorili smo i pitanje koliko utisak o tome da li smo ili nismo nasli ,,pravo* reSenje
zavisi od nasih ocekivanja, buduc¢i da postoji moguénost da prihvatamo kao ,,pravo® i jedino resenje
samo ono koje o¢ekujemo, odnosno da ne prihvatamo resenja koja su u suprotnosti sa onim $to smo
oc¢ekivali. Naglasila sam 1 da ne mozemo znati da li ¢e nam sutradan ponovo ,,uspeti‘ nesto $to nam
je jednom ,,uspelo®, naglasivsi znacaj neprestanog preispitivanja sebe i onoga Sto radimo, imajuéi u
vidu moralna nacela, demokratske vrednosti i ravnopravnost u odnosu sa drugima, te potrebu da
vaspitaci kao refleksivni prakti¢ari neprestano preispituju sopstvene postupke i reakcije.

Iskazi pojedinih studenata u upitnicima govorili su o osecaju ,,nedovrSenosti u razmatranju
situacija 1 potrebi da se odredenim pitanjima i temama i dalje bavimo da bi se doSlo do nekog
konacnog odgovora ili zakljucka, buduc¢i da su smatrali da jo§ uvek nismo razjasnili sve i dvoumili
su se oko toga da li i kako bi trebalo reagovati, kako je najadekvatnije (od)reagovati, sta treba uraditi...
Tako su se nakon jednog susreta, povodom onog §to je ostalo nerazjasnjeno, pitanja, dilema ili briga
koje jo§ uvek postoje, nasla razli¢ita misljenja: ,,Mislim da smo razjasnili sve i da smo na dobrom
putu Sto se tice reSenja problema®; ,,U principu je sve ostalo nerazjasnjeno, jer je bilo i previse
primera. Otisli smo u krajnost* (uz konstataciju da 1 dalje ne zna kako da postupi ,,jer nismo dosli do
nekog zakljucka*). Osetila sam potrebu da se osvrnem na navedene komentare i naglasim da nece biti
zadovoljni time §to radimo ukoliko o¢ekuju da ¢emo na Casovima razjasniti svaki detalj neke situacije,
budu¢i da mogu postojati ,,nijanse* na koje mozda nismo obratili paznju, da se moze otvoriti neko
novo ,,polje* prilikom postavljanja izazova (poput ,,Sta ako... ili ,,5ta bi bilo kad bi...), te da je svrha
u otvaranju razlicitih pitanja, sagledavanju situacija iz razli¢itih uglova i neprestanom preispitivanju.
Ipak, 1 nakon narednog susreta, mogle su se naci razliite izjave povodom onog S§to je ostalo
nerazjasnjeno: ,,Previse toga, jer ima mnogo tacaka za razmatranje*; ,,Da li je reakcija vaspitacice
mogla biti drugacija, njen pristup detetu?*; ,,Dosta toga je razjasnjeno*; ,,Sve sto me je zanimalo bilo
je i razjasnjeno*. Neko je smatrao da situacija ,,nije dovrsena*, pa je ¢ak prilikom narednog susreta
jedna studentkinja predlozila da nastavimo sa razmatranjem situacije, dok je druga zastupala stav da
nemamo $ta da nastavimo, da smo nasli reSenje vezano za dete i da svako ima razlicit stav kako bi
koleginici-vaspitacici rekao i ukazao to $to bi trebalo. Povodom jednog susreta, neko je smatrao da
nismo dosli ni do kakvog reSenja, dok se po necijem komentaru moglo zakljuciti da misli da smo ipak
nasli neko adekvatno reSenje. Slozili smo se sa ¢injenicom da bi sve §to smo isprobali od reSenja
mozda urodilo plodom kod nekog deteta, a kod nekog drugog ne bi, odnosno da ne mora znaciti da
¢e sutradan biti ostvarena naSa teznja, ¢ak i1 kad smo prezadovoljni odredenom idejom o reSenju.
Naglasila sam da se kroz to $to radimo pruza moguénost promisljanja o razli¢itim ,,opcijama‘, da je
potrebno da imaju u vidu da uvek postoji jo§ nesto Sto bi moglo da se proba, modifikuje, izmeni, da
ne bi sutradan zastupali stav da su sve pokusali i da niSta ne urada plodom, te ,,dizali ruke®. Ipak, kod
nekog bi izazivalo zabrinutost to $to povodom odredenih situacija nema ,,i dalje konkretan odgovor*.
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Tako je, prise¢ajuéi se jedne situacije koju smo razmatrali, studentkinja izgovorila sledece: ,,i sta
uraditi i dan danas ne znas... Sta bi uradila sutra? Ne znas“.

Kako je vreme prolazilo, studenti su poceli da uvidaju da neke segmente (problemskih) situacija
ponekad ne mozemo u potpunosti razjasniti i da ih na ¢asovima mozemo samo ,,donekle resiti, da
ne postoje ,,.kona¢na“ reSenja i da ¢e se uvek javljati izvesne dileme povodom nacina postupanja u
odredenim situacijama. Tako je, povodom onog §to je ostalo nerazjasnjeno, pitanja, dilema ili briga
koje jos uvek postoje, bilo sledecih zapisa nakon razlicitih susreta: ,,Uvek postoji nesto sto ée ostati
nerazjasnjeno, jednostavno neke situacije nije moguce resiti u potpunosti koliko god se mi trudili*;
,»ve je ostalo nerazjasnjeno jer je prosto takva tema. Pitanje je da li uopste mozemo razjasniti. Uvek
Ce postojati dilema kako postupiti u toj situaciji i briga da ¢e nam se to mozda stvarno dogoditi‘; ,,U
sustini, mi nikada necemo sve razjasniti do kraja. Uvek ima milion primera, milion nacina“. Kao
vrednost su izdvajali zajednicko traganje za razli¢itim reSenjima, odnosno to $to pokusavamo da
reSimo situacije ,,na vise nacina i iz vise uglova®, to $to mogu ,,da se utvrde nova i nova resenja za
razne situacije”. Da su pojedini prihvatili ¢injenicu da ne postoje univerzalna reSenja i odgovori, da
¢e uvek biti razli¢itih misljenja i da je to dobro za razmatranje vise razli¢itih reSenja, govorile su
sledece reci u upitnicima: ,,Jedna problemska situacija moze da se resi na vise nacina. Svako od nas
ima razlicite stavove i shvatanja i svako bi odreagovao na drugaciji nacin*; ,,Misljenja c¢e uvek biti
razlicita, Sto je dobro jer situaciju gledamo mnogo bolje i samim tim nalazimo vise reSenja‘. Na
osnovu izjave jedne studentkinje da ,,uvek ima hiljadu resenja i hiljadu situacija i hiljadu problema*,
moglo se naslutiti prihvatanje kontekstualne, dinami¢ne i nepredvidive prirode prakse. Da su
pojedinci prihvatili ¢injenicu da ¢e uvek postojati odredene dileme i brige, govorile su slede¢e reci:
,Dileme i brige uvek c¢e da postoje, jer nikada ne mozes da budes siguran da li ¢es uvek imati ispravno
resenje*; ,,.Shvatam da nam je posao takav da ¢emo uvek imati neke brige i dileme*. To je bio 1 povod
za razgovor o tome da treba da u¢imo kako da se ,,nosimo* sa tim §to ¢e odredene dileme i brige uvek
da ,,prate” i njihovu i moju profesiju. Po slede¢im zapisima u upitnicima moglo se zakljuciti da su
studenti (svesni neizvesnosnosti koja je u prirodi profesije) prihvatili potrebu da konstantno
preispituju licna uverenja, stavove 1 ponasanje: ,,Stalno ¢u se preispitivati jer ove situacije se uvek
mogu nadogradivati i oti¢i u drugu krajnost; ,,Uvek ¢u se pitati da li sam primereno odreagovala®.

2) Objektivnost naspram subjektivnosti

Kod pojedinih studenata se povremeno javljalo nezadovoljstvo usled potrebe za objektivnoscéu.
Tako se na samom pocetku drugog ciklusa istrazivackog projekta poveo razgovor povodom toga Sto
je neko preko upitnika sugerisao kolegama da ,,ne gledaju“ vise ,,subjektivno® ve¢ da se ,,malo
zapitaju objektivno i prakticno pokazu‘‘. Govorili smo o preplitanju subjektivnosti 1 objektivnosti, o
tome da ne mozemo pobeci od subjektivnosti koliko god se trudili da objektivno nesto sagledamo, da
1 onda kada smo u ulozi ne mozemo gledati objektivno, jer uprkos pokusajima da budemo neko drugi,
ipak sve ,,ide iz nas“, na osnovu naSe percepcije o tome kako bi taj drugi odreagovao. Uprkos
razgovoru, neko je jednom prilikom u upitniku izneo stav ,,0bjektivnost je najbitnija‘“, sa ¢im se nisam
slozila, naro€ito zbog Ceste nemoguénosti da odvojimo subjektivno od objektivnog prilikom analize.

Kod nekog se ¢ak javila zabrinutost povodom toga $to govorimo o istom na razlicite nacine.
Naime, nakon jednog susreta (kada su iz uloga eksperata vodili debatu o mo¢i deteta i razmatrali
razlicite perspektive), povodom onog §to je izazvalo zabrinutost, neko je napisao sledece: ,,Zabrinulo
me je to Sto ne razumemo jedni druge jer govorimo o istoj stvari na razlicite nacine*. Slozili smo se
sa utiskom da su pojedinci govorili o istim stvarima, samo na drugaciji na¢in 1 navode¢i drugacije
primere. Na osnovu toga se pokrenuo razgovor o razli¢itim perspektivama i ¢injenici da se moze
desiti da ono §to je u nasim mislima zapravo drugacije ,,ispliva‘ u re¢ima kada konstruiSemo recenicu,
a zatim 1 da na§ sagovornik selektuje ono $to ¢uje, pa preradi ,,polovi¢ne* informacije i poveZe ih sa
sopstvenim iskustvima i misljenjem, tako da sve poprimi drugaciji oblik, ¢ak iako govori o istoj stvari.
Zakljucili smo da postoji moguénost medusobnog nerazumevanja, kako u razgovoru sa kolegama,
tako 1 sa decom 1 sa roditeljima, narocCito zbog drugacijeg konstruisanja recenica i razlicitog fonda
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reci, ali 1 da mozemo do¢i do boljeg razumevanja ukoliko negujemo dijalog i1 preispitujemo razlicite
perspektive.

Studenti su poceli da uvidaju da postoje razliite perspektive o istoj situaciji i razlicite
konstrukcije. Tako je jedna studentkinja sugerisala drugoj da treba verodostojnije da odglumi,
odnosno pokaze $ta je dete tacno uradilo. Medutim, druga je odgovorila da je ,,tako videla®, odnosno
da je iz njenog ugla gledanja izgledalo tako kako je i pokazala, a onda se javila treca da pokaze kako
je ona videla reakciju deteta. Upravo su tada isplivale razli¢ite perspektive o istoj situaciji. Prilikom
jednog susreta smo se slozili da se na osnovu prepri¢avanja i simuliranja odredene situacije kod njih
javljaju 1 razli¢ite konstrukcije o tome kakvo je dete. Neko je u upitniku za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju, povodom trenutka koji ga je najviSe iznenadio, napisao sledece: ,,Iznenadilo me je to
koliko istu situaciju dozivljavamo na razlicite nacine*. Ipak, neko drugi je smatrao da je ,,mozda“
upravo ,,nedostatak u tome $to neko ,,isprica iz svog ugla, sa svoje tacke gledista® situaciju koja se
desila, te dodao sledece: ,,Jednom se desilo da je vise njih bilo prisutno u jednoj problemskoj situaciji
i drugacije su gledali na reakciju vaspitaca“.

3) Povremeni osecaj nesigurnosti, zabrinutosti i obeshrabrenosti prilikom suocavanja sa
prirodom profesije

Pojedinci su se i u prvom i u drugom ciklusu pitali da li su ,,promasili“ profesiju, da li su
,rodeni® za posao vaspitaca, da li je to ,,pravi posao* za njih, da li ¢e moci 1 da li treba da budu
vaspitaci. Preispitivali su se da li su dovoljno kompetentni da se bave tim poslom, da li su spremni za
odgovornost koju za sobom nosi profesija vaspitaca, navodeci pritom razli¢ite izazove i probleme sa
kojima se vaspitaci susre¢u, odgovornosti vaspitaca, te svoja uverenja o tome Sta vaspita¢ ne sme i
mora (npr. da ne sme da bude autoritet i mora mnogo da vodi ra¢una o onome $to ¢e da kaze). Moglo
se primetiti da su pojedinci povremeno bili razo¢arani usled pojedinih iskustava u vrti¢u, ali i da su
nesigurni, zabrinuti, pa ¢ak i (na trenutke) obeshrabreni usled otkrivanja kompleksnosti problema 1
uvidanja da posao vaspitaca podrazumeva veliku odgovornost. Javljala se zabrinutost povodom toga
da li ¢e kao bududi vaspitaci (uvek) odreagovati ,,na pravi nacin ili nekad nepromisljeno®, da li ¢e
znati 1 mo¢i da nadu valjano reSenje (u svakoj situaciji), da li ¢e biti uvek u stanju da odrede $ta je
ispravno i postupe ili odreaguju ,,na ispravan nacin“ u (svakom) trenutku. Osecaj zabrinutosti i
nesigurnosti, mogao se posmatrati kao neka vrsta ,,koc¢nice®, ali i kao pokretacka snaga, narocito zbog
pokretanja promisljanja i preispitivanja. To je potvrdila i jedna studentkinja u svom osvrtu povodom
stavljanja u kozu vaspitaca, re€ima da se promisljanje 1 preispitivanje vezano za to kako bi sama
odreagovala pokrenulo ,,zbog sopstvene nesigurnosti u svoje postupke prilikom iznenadne situacije*.
Kod pojedinaca se povremeno javljala zabrinutost vezana za rad sa samom decom (npr. povodom
promisljanja o tome da li ¢e mo¢i da osnazuju decu i pomognu im da razvijaju samopouzdanje,
poverenje u sopstvene sposobnostii i samokontrolu, ili o tome koliki ¢e ,,prag tolerancije* imati u
odnosu sa decom). Kod pojedinih se povremeno javljala zabrinutost vezana za odnos sa roditeljima
(npr. povodom promisljanja o tome da li ¢e im se u desiti da odreaguju ,,neprofesionalno®, ili o tome
da li ¢e ispuniti oc¢ekivanja roditelja). Kod pojedinih se povremeno javljala zabrinutost vezana za
odnose sa kolegama (npr. povodom promisljanja o tome kako ¢e saradivati sa onima ,,éije se metode
rada u potpunosti razlikuju“, ili o tome da li ¢e ih kolege ,,napadati* i zamerati im za odredene
postupke), Sto je bio povod za razgovor o znacaju analize razli¢itih situacija i ispitivanja alternativa
sa kolegama, bez strahovanja da li ¢e ih ,,osudivati, te o posmatranju kritickog osvrta kolega kao
vrste pomo¢i u unapredivanju rada. Jedna studentkinja pokazala je zabrinutost izjavivsi da se pita
kako ¢e sutradan da odreaguju, da je sve ovo sada ,,super i svi su ,,spremni®, jer neko ,,kaze jedno*,
neko iznese ,,drugo®, neko ,,trece” misljenje, pa se jo§ neko nadoveze i onda im se ,,upali lampica*,
ali da ne zna kako bi sama sutradan odreagovala u nekim situacijama i da joj se to pitanje javlja uvek
posle susreta, te konstatovala da bi ,,mozZda stala* 1 poCela da place kad bi joj se sutradan desila
situacija sa detetom koju smo tom prilikom razmatrali. Druga se na to nadovezala re¢ima: ,,i onda bi
morala da vracas film sta smo mi radili ovde*, naglasivsi da veruje da ¢e joj na poslu ,,mnogo pomoci*
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situacije na kojima smo radili, da ¢e se prisecati kako smo mi nesto ,,rasvetlili‘ razmatrajucéi ,,kako
valja, kako ne valja“ i da ¢e na osnovu toga razmisljati $ta da kaze, $ta i kako da uradi.

Kod pojedinaca su se vremenom deSavale intenzivne oscilacije i ,,kolebanja“. Tako je li¢ni
utisak studentkinje o ,,stanju® u praksi (da se vaspitai ,,medusobno sabotiraju®, da im se ne
dozvoljava da se razvijaju ,,kao licnost*“ u svojoj profesiji, da se ,,ubije* volja onom ko ima ,,drugacija
shvatanja o vaspitanju‘ i ,,poZeli* nesto da ,,promeni* i ,,uradi nesto novo*) doveo do toga da ne zeli
da se bavi poslom vaspitaca i da je ,,izgubila svaku nadu“ da ¢e moci da funkcioniSe kao vaspitac,
uprkos tome $to joj je na$ nacin rada znacio jer joj je to ,pruzilo nadu* u moguénost promena u
wdrzavi, Skolovanju i sistemu®. Ipak, rekla bih da su na obeshrabrenost, pored njenih li¢nih utisaka o
stanju u praksi, uticala i njena li¢na predubedenja vezana za profesiju, odnosno nerealna stremljenja,
buduéi da je na samom pocetku u dnevniku zapisala sledece: ,,Cini mi se da kao studenti jos uvek
nismo stekli bitnu osobinu vaspitaca, a to je da u svakom momentu vidimo Sta svako dete radi, iako
skoncentrisano slusamo jedno dete”. U drugom ciklusu istrazivackog projekta, ona je izjavila da je,
pitajuci se da li je za posao vaspitaca, shvatila da ne zeli da se bavi time iako voli da radi sa decom,
te re¢ima ,,shvatila sam da to ne funkcionise kako je u mojoj glavi‘ argumentovala zasto ne bi zelela
da radi u nekom od nasih drzavnih vrti¢a i nagovestila da ¢e mozda otvoriti svoj privatni vrti¢ ,,koji
¢e da bude nesto sasvim deseto* i zaposliti ,,odabrane ljude®, a na kraju naglasila da bi ,,mnogo ranije
odustala“ da nije bilo nasih ¢asova. Njene re¢i govorile su, ne samo da na¢in rada moze pomo¢i da
se ipak ne odustaje od profesije, ve¢ i da se bude nove ideje vezane za promene sistema predskolskog
vaspitanja. Kada se jednom prilikom pokrenula diskusija o tome da ,,preterana samokriticnost*“ moze
ponekad da nas ,,koCi*, ona je iznela utisak da je verovatno svako od njih ,,u jednom momentu
pomislio da nema Sanse da bude vaspitac®, da ,,ko god da je samokritican u jednom momentu je
pomislio »ja tim poslom ne mogu da se bavim«*, pa ga verovatno i ko¢i to $to misli ,,da mozda nece
sutra moci to da radi kako treba“, a zatim je izjavila da je 1 sama bila u takvoj situaciji vise puta, ali
da je nakon jednog Casa i razgovora sa koleginicom ,,definitivno* ubedena da ¢e biti vaspita¢. Kod
jo§ jedne studentkinje bile su primetne ,,0scilacije®. Ona je na kraju prvog ciklusa istraZzivackog
projekta govorila o tome kako se njeno razumevanje u vezi sa profesijom vaspitaca toliko promenilo
da je ve¢ pocela da se sprema za prijemni ispit za Filozofski fakultet, shvativsi da je posao vaspitaca
,previse odgovoran® iako ,,lep posao®, da time $to vaspitavaju decu ,,0d malih nogu®, na neki nacin
uti¢u na njihov zivot a ,,to nije mala stvar, to je mnogo velika odgovornost® i to je ,,mnogo plasi*.
Medutim, negde na sredini drugog ciklusa istrazivackog projekta, izjavila je da se u pocetku, kada je
kroz ono §to smo radili ,,videla kakvi sve problemi mogu da se dese i §ta sve moze da se desi*, zapitala
,,da I' mogu ja ovo da radim?“, a zatim naglasila sledece: ,,ali kako idemo sve vise i vise, nekako sve
vise imam samopouzdanje, a skroz mi odlazi onaj deo o tome da l' ja to mogu [...] kad bismo jos jedan
semestar ovo radili, ja mislim da bi to bilo to, skroz*.

6.13. Samopreispitivanje i samospoznaja

Po zapisima studenata u dnevnicima i u upitnicima, moglo se primetiti da grupna kriticka
refleksija pokrece individualnu kriticku refleksiju o sopstvenim reakcijama, postupcima, teZznjama i
tendencijama u ponaSanju.

1) Promisljanje o sebi kao vaspitacu

Da nacin rada podstice promisljanje o sebi kao vaspitacu govorilo je to $to su, na osnovu
miSljenja 1 stavova kolega, te dilema, pitanja i tema pokrenutih na samim casovima, studenti
izjavljivali, ali 1 u dnevnicima zapisivali promisljanja o tome Sta bi sami radili i1 kako bi se ponasali
kao (budu¢i) vaspitaci, o tome u kakvom bi stanju bili, kako bi se osecali povodom odredenog
dogadaja i potencijalno reagovali da su se sami nasli u odredenoj situaciji u vrti¢u. Tako je jedna
studentkinja napisala da bi se ,,jako uplasila® pri samoj pomisli ,,da se dete izgubilo®, odnosno da se
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nasla u situaciji da se dete sakrilo i ne moze da ga nade, a druga je pisala da bi bila ,,verovatno
Sokirana, uplasena* i ,,izgubljena®, te da bi ,.krivila sebe* ako bi joj dete istr¢alo na ulicu, te se
prilikom grupne retrospektivne razvojne evaluacije, prilikom razgovora o najja¢im utiscima, ponovo
osvrnula na tu situaciju rekavsi da bi bila ,,u Soku*, da bi je uhvatila ,,panika“ i da se pitala kako bi
reagovala. Prilikom grupne retrospektivne razvojne evaluacije moglo se zakljuéiti da je koncepcija
Praktikuma podsticala promisljanje o tome kako bi kao buduéi vaspitaci reagovali u nekim
situacijama koje su videli u vrti¢u, a nisu ih sa nama podelili.

Da su odredeni dramski pristupi i tehnike postavljali izazov 1 bivali ,,pokretaci* promisljanja o
sebi kao vaspitacu, govorile su sledece re¢i u jednom upitniku, povodom onoga §to je uticalo na
reakcije ili izbore u ulozi: ,,Na izbor uloge me pokrece izazov Sta bi bilo kad bi bilo da se ja nadem u
toj situaciji*. Neko je u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju izneo utisak da je na osnovu
svih nasih iskustava i tema svako od njih ,,postepeno poceo da gradi sliku o sebi kao vaspitacu i svom
nacinu rada i odnosu sa decom*.

2) Introspekcija, samospoznaja i samokriti¢nost

Pojedini studenti su ve¢ na samom pocetku iznosili svoja o¢ekivanja da ¢e im Praktikum
pomoc¢i u samospoznaji. Tako je studentkinja nakon prvog susreta zapisala u dnevniku sledece
o¢ekivanje: ,,mislim da ¢emo na ovim casovima bolje da upoznamo sebe*. Kod pojedinih studenata
se mogla uociti samokriticnost, odnosno tendencija da se kriti¢ki osvréu na sopstvene reakcije u
realnim situacijama (u vrti¢u) i promisljaju o njihovim posledicama, o posledi¢nim reakcijama i
osecanjima dece. Tako je jedna studentkinja u svom dnevniku pisala o situaciji sa prakse, ukazujuci
da su se i1 ona i dete osecali neprijatno, da je promisljala o sopstvenoj reakciji, kao i o sopstvenoj
teznji i strepnji, te 0 moguéim posledicama razli€itih reakcija. Jedan student je, nakon $to mu je
skrenuta paznja na moguce negativne efekte i posledice ideje koju je demonstrirao iz uloge vaspitaca,
u dnevniku zapisao nove ideje o tome Sta bi se moglo raditi uz obrazlozenje efekata i posledica svoje
prvobitne ideje, argumentujuéi zasto ne bi trebalo uraditi to $to je u pocetku mislio da bi bilo
adekvatno. Prilikom grupne retrospektivne razvojne evaluacije, pojedinci su tvrdili da su kroz
Praktikum prodrli u neku svoju skrivenu osobinu i nesto novo saznali o sebi (npr. kako neSto
dozivljavaju, kako bi se osecali 1 kako bi reagovali).

U drugom ciklusu istrazivackog projekta, govorivsi o moguénostima koje im projekat pruza,
studentkinja je izdvojila 1 sledecu: ,,da pronademo sebe*. Studenti su ukazivali da im nacin rada
omogucava da bolje upoznaju 1 preispituju sebe. Neko je kao vrednost koncepcije, procesa i nacina
rada, izdvojio: ,,Upoznavanje sebe, preispitivanje svojih emocija i stavova“. Neko je jednom prilikom
napisao da su teme koje smo razmatrali vazne zato §to ,,pomazu da Sto bolje preispitamo sebe, svoje
mogucnosti. 1 zaista se Cesto pokretala introspekcija, naroCito preispitivanje ispravnosti li¢nih
zamisli, sopstvenog pristupa ili postupka, kao 1 tendencija u ponaSanju. Tako je, povodom
preispitivanja koje se pokrenulo na jednom casu, studentkinja zapisala da je pocela da preispituje
sebe, zamisljajuci kako bi odreagovala u datoj situaciji, $ta bi uradila po pitanju datog stanja.

Kod pojedinaca se pokretalo preispitivanje sposobnosti kontrolisanja sopstvenog ponasanja,
reakcija i reci, ali 1 preispitivanje slike o sebi, a javljala se i zabrinutost za sopstvene reakcije (npr. u
situaciji kada sagovornik ne dozvoljava da se bilo Sta kaze). Jedna studentkinja, ukazavsi da je
,,MNOgOo* samokriti¢na i da joj se stalno javljaju nova pitanja, izjavila je sledece: ,,meni nikad nije
dovoljno dobro, nista, i uvek mogu jos, i nije mi jasno*. To je bio povod za razgovor o tome koliko
je vazno da se uvek pitamo, da uvek preispitujemo svoje postupke, osecanja, razloge odredenog
ponasanja, osobine... Ona je zatim, ukazavsi da se ne plasi rada sa decom, da je ,,samouverena‘““ u
odnosu sa decom i ubedena da se svaka situacija sa njima moze resiti, izjavila da se plasi kolega,
,»loseg* kolektiva, a pre svega onih roditelja koji imaju tendenciju da napadaju vaspitace, te da se
plasi sopstvenih reakcija i posledica koje bi mogle da slede, naglasivsi da je svesna da ,,u nekim
trenucima“ nema ,,samokontrolu®, da je ,,impulsivna“ i da neko moze da je ,,shvati pogresno®, ali i
da ima tendenciju da se brzo pokaje 1 izvini zbog odredene reakcije. Te reci su pokrenule razgovor o
odgovornosti vaspitaca i delanju na osnovu moralnih vrednosti, o znacaju osves¢ivanja li€nih greSaka
da bismo radili na tome da ih ne ponavljamo, o moguénosti da razli¢ite osobe protumace nasu reakciju
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na drugaciji nacin, ¢ak i ako imamo samokontrolu, te o znacaju dijaloga u situacijama kada uvidimo
da smo neadekvatno reagovali ili formulisali misli, kada uvidimo da je nekog pogodilo ili povredilo
nesto $to smo uradili ili rekli. Ona je zatim izjavila da se zapitala da li je ona uopste za posao vaspitaca
i da joj predstavlja ,,problem® to $to joj nista nije ,,dovoljno* i ,,dovoljno dobro®, te je, iako se slozivsi
sa mojim re¢ima da se to nekad moze gledati i kao vrlina, ipak iznela sledeéi stav: ,,ali to ne valja po
mene, ja se i mnogo dajem, i mnogo ulazem, i mnogo sam emotivna i sve to tako primam k srcu i to
ne valja... ja sad mogu da zaplacem, al' stvarno, takva sam*. To je bio povod za razgovor o praksi
vaspitaca kao eti¢koj i emotivnoj praksi. Povodom promisljanja i preispitivanja koja su se pokrenula,
studentkinja je zapisala sledece: ,,Ozbiljno sam se zapitala koliko sam sposobna da kontrolisem svoje
ponasanje i reakcije jer sam takva osoba koja uglavnom nikome nista ne precuti“, uz dodatno
objasnjenje da uopste ne bi mislila na posao da je bila na mestu koleginice u situaciji koju smo
razmatrali, da su se promisljanja i preispitivanja pokrenula zbog toga §to je shvatila da bi je majka u
datoj situaciji ,,izbacila iz takta“, te da se joS uvek pita da li bi ,,tada bila sposobna‘ da broji do deset.
Kao ono §to je izazvalo zabrinutost, izdvojila je sledece: ,,Zabrinulo me je to sto sam svesna toga da
konstataciju ,,shvatam da éemo se sretati sa svakakvim osobama sa kojima mozda necemo moci da
"izademo na kraj™, a zatim je na sledeé¢i nacin argumentovala stav da je vazno §to smo razgovarali o
iskustvu koleginice: ,,jer cemo sigurno sutra morati da razmisljamo o tome kako se ponasamo i sta
govorimo da ne bismo izgubili posao“. Da se intenzivno promislja o sopstvenom ponasanju i
rasudivanju, kao i moguénosti samokontrole, govorilo je to Sto se povodom iste situacije kod studenta
pokrenulo sledece preispitivanje: ,,Koliko sam ja spreman na samokontrolu i pravilno rasudivanje u
vanrednoj situaciji“ i §to se javila zabrinutost povodom pitanja ,,da /i ¢u biti u stanju da viadam
situacijom*. Neko je jednom prilikom naveo sledecu brigu: ,,Brine me da li ¢u u svakom trenutku
znati da se iskontrolisem i odreagujem na pravi nacin®.

Da pojedinci razmisljaju o svojim postupcima tokom igre uloga, govorilo je to Sto je jedna
studentkinja napisala da su na njene reakcije ili izbore u ulozi uticali li¢ni stavovi, ali 1 reakcije drugih
na koje bi mogla ,,nepromisljeno* da odgovori. U jednom upitniku su se, povodom preispitivanja i
promisljanja koje se pokrenulo prilikom istog ¢asa, nasle sledece reci: ,.kako ispravno postupiti i Sta
uciniti, mnogo pitanja bez odgovora. Mislim da smo svi shvatili da ne znamo unapred Sta bismo
uradili, ve¢ da bi nase reakcije bile spontane, a nase ponasanje verovatno neprofesionalno®.

Jednom prilikom je, povodom onog $to je uticalo na reakcije ili izbore u ulozi, studentkinja
zapisala sledece: ,,Moje reakcije su spontane, reagujem onako kako shvatim ulogu koju igram®. Zatim
je, izjavivsi da se u jednoj situaciji ,,sazivela“ sa ulogom majke deteta, pokazala zabrinutost reCima:
»cesto mi je najlakse da glumim bezobrazne ili drske osobe, da ne kazem bas negativne, pa me malo
I brine sta to govori o meni“. Povodom toga se pokrenuo razgovor i tom prilikom je izgovorila
sledece: ,,najlakse se uzivijavam u negativne likove, ne znam zasto, ne znam da glumim dobrog
coveka®. Ipak, podsetili smo se 1 da je u nekim situacijama, kada je pokuSavala da resi problem, imala
demokratski pristup i pokazala uvaZavanje sagovornika.

Jedna studentkinja je, povodom situacije koju je definisala kao ,,nezgodna“ i ,,nimalo
bezazlena®, pisala o tome da su kroz igru uloga uspeli da se stave u kozu deteta, oca i vaspitaca i
pokusavali da odreaguju na pravi nacin, te izjavila sledece: ,,Nije ni malo bilo lako (osecanja su se
pomesala, nije trebalo uvrediti roditelja, a bilo je i uvreda)*. Promisljaju¢i o onome §to je uticalo na
reakcije ili izbore u ulozi, navela je sledece: ,,Kako bih zastitila decu bila bih u stanju i da fizicki
odreagujem, da uvredim i sl.“. Povodom onoga S§to je izazvalo zabrinutost napisala sledece:
wZabrinulo me je kako ¢u ja odreagovati sutradan. Da li ¢u naci reSenje za svaku situaciju, a da to
valja“.

Introspekciju je pokretalo 1 budenje jakih emocija prilikom igre uloga. Tako je nakon jednog
susreta, studentkinja zapisala svoja promisljanja i pokazala zabrinutost slede¢im re¢ima: ,,Strasno me
je iznerviralo ponaSanje deteta i jedva sam uspela da se iskontroliSem, pa se pitam da li ¢u uvek moci
da ostanem pribrana i da li ¢u odreagovati na pravi nacin |...] Pre svega sam se zabrinula da li ¢u
naci pravi nacin da odreagujm u datoj situaciji“. Povodom pitanja zbog Cega se pokrenulo
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promisljanje i preispitivanje, odgovorila je slede¢im re€ima: ,,upravo iz razloga sto nisam sigurna da
li ¢u uspeti da u datim situacijama odreagujem na pravi nacin®.

U upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, jedna studentkinja je napisala da joj se
dogadalo da ,,u trenutku“ pomisli da ,,mozZda‘ ne bi ,,mogla“ da reaguje ,,na pravi nacin u nekim
situacijama*“ i da se preispitivala povodom nekih svojih stavova, reakcija i tendencija u ponasanju, a
druga je napisala da je ,,jako samokriticna®, te ukazala da je svesna da je ,,takva osoba“ koja ,,ide
nekad subjektivno* i da to zeli kod sebe da promeni. Jedna studentkinja je, izdvojivsi situaciju koja
je na nju ostavila najja¢i utisak, napisala da je tada ,,uhvatila sebe* da bi ,,odreagovala totalno
neprofesionalno® (u kontaktu sa roditeljima), te je kao ono $to je najvise zabrinulo izdvojila §to ne
zna kako bi odreagovala. Jedna studentkinja je navela da je ,,preispitivala sopstveni odnos sa decom*
I da su se promisljanja pokretala u problemskim situacijama zato §to nekad ne bi znala kako da
odreaguje, neko je napisao da su se promisljanja i preispitivanja predstave o sebi kao budu¢em
vaspitacu 1 sopstvenom ponasSanju, sopstvenom postavljanju prema deci, sopstvenom odnosu sa
decom pokretala onda ,,kada smo imali situacije u kojima nismo znali Sta je pravilno uciniti, a neko
je ukazao da je nacin rada pokretao pitanja: ,,kada i gde gresim? Koliko imam vremena da razmislim
pre no odreagujem.

6.14. Licno i profesionalno osnazivanje

Pojedine izjave studenata govorile su da Praktikum pruza prilike i za profesionalni i za li¢ni
razvoj, da im posebno pomaze u unapredivanju vestina komunikacije i razvijanju samokontrole, kao
I U izgradivanju samopouzdanja.

Pred kraj prvog ciklusa istrazivanja, pojedini studenti su tvrdili da su se ,,0slobodili* i da mnogo
lakSe pristupaju deci. Student je, izjavivsi da mu je najbitnije upravo to Sto se oslobodio ispred dece,
govorio o tome kako primec¢uje da mu u vrti¢u sa decom brzo padaju neke ideje na pamet, uz stav da
je to upravo zbog ovoga Sto radimo, te je kao pozitivne strane nacina rada izdvojio oslobadanje u
odnosu sa decom 1 oslobadanje pozitivne energije koju ima u sebi. On je, ukazujuéi da je svestan
koliko je posao vaspitaca odgovoran, izjavio da veruje da moze da se izbori sa problemima sa kojima
¢e se susretati 1 da mu ,,jos viSe tu snagu neku daje ta odgovornost*.

Pojedinci su nacin rada, ali 1 spontane zaplete 1 izazove koji su iskrsavali prilikom koriS¢enja
razli¢itih dramskih pristupa i tehnika dozivljavali kao ,.testiranje licnih sposobnosti. Tako je student
u dnevniku zapisao svoje utiske o spontanom zapletu (iskrslom kroz kombinaciju tehnika forum teatra
1 plaSta eksperta) 1 izazovu koji im je nagovestio moguce probleme u susretu sa ,,razlicitim
karakternim osobinama‘“ roditelja i dece, zakljucio sledece: ,,ovo je bio i test nasih sposobnosti®.
Jedna studentkinja je napisala da tezi ka tome da postane kompetentan vaspita¢ i da su joj nova
iskustva pruZzala priliku da ,,poboljsa* svoje sposobnosti, druga je zapisala da su je nasi Casovi
podstakli da bude ,,kreativna vise nego inace*, naro€ito tokom prakse, dok je treca zapisala da su joj
nasi Casovi ,pruzili dodatno samopouzdanje*, da je pod uticajem iskustava sa asova ,,poboljsala
svoj rad sa decom®, da je napredovala i shvatila da razmislja ,,zrelije* u odnosu na kolege koje nisu
pohadale nase ¢asove. Na osnovu pojedinih zapisa u dnevnicima, moglo se zakljuciti da je koncepcija
Praktikuma osnazivala pojedine studente i podsticala angazovanje tokom prakse u vrti¢ima sa
teznjom da uce.
izdvojio to ,,kako smo lako* za jednu situaciju ,,dosli do resenja*, te je povodom toga zakljucio
sledece: ,,to nam pokazuje koliko smo napredovali i koliko nam ova radionica pomaze da se
usavrsavamo®‘.

Nekoliko njih je tvrdilo da im nacin rada pomaze da razvijaju samopouzdanje potrebno da se
sutradan na poslu osec¢aju sigurno u svojoj kozi. Neko je napisao da je zajedni¢ko pronalaZenje reSenja
vezanog za to kako bi trebalo postupiti ,,izuzetrno znacajno* za njih, uz argument ,,moramo biti na sve
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spremni kada pocnemo da radimo kao vaspitaci. Navedene re¢i mogu se tumaciti tako da ih nacin
rada , trenira“ da budu spremni da se nose sa razli¢itim izazovima. Sto se ti¢e iskustva i tema koje se
Smatraju znacajnim (vaznim, korisnim), bilo je sledecih izjava: ,,ucimo kako da reagujemo na razne
situacije®; ,,mozZemo nauciti da adekvatnije odreagujemo u takvim situacijama*; ,,Mislim da je sve
znacajno i da nam je jako potrebno za profesiju kojom éemo se baviti. Razmena misljenja, iskustva
su od velike koristi za sve nas, ucimo se strpljenju, uvazavanju tudeg misljenja i razlicitih stavova*.
Neko je kao posebno znacajno izdvojio ,,to Sto mozemo da uvidimo kako svako od nas razmislja i
koliko smo mi u stvari raz/iciti*, te ukazao da im nasi ¢asovi mogu pomo¢i da nauce da ,,postuju tude
misljenje*. Neko je napisao sledece: ,,[mam potrebu da kazem da sam naucila sta znaci biti vaspitac
i baviti se vaspitanjem dece zahvaljujucéi ovim nasim susretima... To Sto sam deo ove grupe mi je jako
pomoglo na individualnom radu.

Jedna studentkinja govorila je da joj to $to radimo ,,mnogo znaci“ zato $to ima ,,mnogo slabu
kontrolu®, ukazujuci kako je pocela da se kontrolise i da joj se desava da ,,iskulira® neke situacije, da
prvo razmisli ,,o tome sta bi bilo kad bi bilo* (na primer, kad joj ,,dode** da vicCe na svoje dete, prode
joj ,,kroz glavu“ da nista time ne bi postigla), te naglasila da ¢e se i sutradan na poslu truditi da se
iskontrolise koliko god moze. Student je, okarakterisavsi jednu situaciju kao ,,vrlo nezgodna” i ,,vrlo
komplikovana“, povodom vrednosti koncepcije, procesa i nacina rada, napisao sledece: ,,Ovakav rad
je jako vazan jer nam omogucuje da pripazimo na to Sto govorimo. MozZemo wuvideti kako drugi
shvataju nase reakcije*.

Kao neke od vrednosti koncepcije, procesa i nacina rada, studenti su izdvajali obogacivanje
iskustava vezanih za nacine (stvaralackog) izrazavanja. Neko je, povodom istog pitanja, ukazao da ih
prilika da budu u ulozi nekog drugog podsti¢e da budu korektni. Sto se ti¢e tema i iskustava koja se
smatraju znacajnim (vaznim, korisnim), neko je napisao da je za njih kao buduce vaspitace vazno to
Sto se razmatra nacin obracanja detetu i nacin izrazavanja, uz pokazivanje i iskazivanje saosecajnosti.
Jedna studentkinja je kao pozitivnu stranu svega $to radimo izdvojila to §to mogu da budu ,,mnogo
bolji roditelji i §to ¢e, bilo gde da rade i susretnu se sa decom, znati da se postave prema deci ,,mozda
na adekvatniji nacin®.

U upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, studentkinja je, povodom pitanja da li je i u
kom smislu praktikum koristan za njih i/ili njihov buduéi poziv, napisala: ,,APSOLUTNO! Gradimo
pozitivnost, zajednistvo i trudimo se da sutradan budemo Sto bolji... a to sam ovde naucila*. Student
je napisao da mu je Praktikum koristio u tom smislu §to se ,,0tvorio za saradnju®, da mu je nacin rada
pomogao da prevazide ,,neke svoje licne predrasude, komplekse...*, da je drama uticala na njegov
pristup, postavljanje prema deci i odnose sa decom na profesionalnoj praksi, da mu je pomogla da se
otvori, da kaze svoje miSljenje 1 uradi stvari za koje misli da su ispravne. Povodom pitanja da li i na
koji nacin ovo iskustvo moze uticati na profesiju u buduénosti, odgovorio je sledece: ,,MoZe, tako sto
¢u biti mnogo otvoreniji u radu, pogotovo kada vidim ljude koji hoce da se zalazu*. Povodom istog
pitanja, neko je napisao da iskustva mogu uticati u smislu ,,smirenosti i stalozenosti Sto je jako bitno
za ovaj posao®, a jos neki od odgovora bili su sledeéi: ,,Mogu uticati, vise éu promisljati pre nego sto
odreagujem*; ,,Naravno da mogu, jer sve sto smo radili moc¢i cemo da primenimo u sutrasnjem radu.
Ako nista drugo ucili smo se strpljenju i uvazavanju tudeg misljenja*; ,,Smatram da su ova iskustva
narocito uticala na nas i da ¢e nam svakako pomoci da lakse resimo konflikte medu decom, stvorimo
harmoniju u grupi, govorimo prave reci u pravo vreme, preispitujemo svoje postupke i dalje se
usavrsavamo®. Jo$ neki koji su tvrdili da steCena iskustva mogu uticati na njihovu profesiju u
buduénosti, obrazlozili su svoje tvrdnje slede¢im argumentima: zbog toga $to smo razmatrali vise
nacina na koje se moze reagovati u datoj situaciji i to iskustvo im moze pomo¢i da ,,Sto bolje*
odreaguju, da ,,5t0 bolje* rese problem ukoliko im se desi neka sli¢na situacija; zbog toga $to ,,neke
svakodnevne* i ,,lose navike* koje su uocili, mogu da koriguju u svom radu. Povodom promisljanja
o profesiji i tome kako se ose¢a u grupi sa decom, jedna studentkinja je napisala da joj je projekat
»prosirio vidike*, omogucio da se bolje upozna sa razmisljanjima dece, da su joj mnoge situacije bile
»test 1 pokretale pitanje ,,Sta tad uraditi, a ,pritom postovati program, licnost i prava* dece?.
Povodom pitanja da li je iskljuc¢ivo drama na bilo koji nacin uticala na pristup, postavljanje prema
deci 1 odnose sa decom na profesionalnoj praksi, neko je odgovorio sledece: ,,Smatram da je drama
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uticala na to da uvek razmislim pre nego sto nesto uradim, i pomogla mi je da iz drugog ugla
posmatram neke situacije®. Ipak, bilo je i slede¢ih odgovora koji su upucivali da drama ne utiée toliko
na pristup, postavljanje prema deci i odnose sa decom na profesionalnoj praksi, koliko uti¢e razmena
stavova koju su pokretali ¢itava koncepcija i nacin rada: ,,Ne toliko drama koliko kolege i ti Ivana i
od razlicitih stavova covek nauci dosta toga*; ,,Ne mogu reci da je iskljucivo drama uticala na moj
pristup, ali jeste u nekoj meri doprinela tome da bolje ostvarim kontakt sa decom®. Povodom pitanja
vezanog za vrednosti dramskih tehnika/pristupa neko je odgovorio sledece: ,,Dramske tehnike i
pristupi pomogli su nam da se oslobodimo, da izrazimo svoje misljenje, da se stavimo u tudu poziciju,
da bolje razumemo jedni druge®. Jedna studentkinja ukazala je da je na nasim ¢asovima naucila da
slusa druge. I druge izjave studenata govorile su o tome da su profesionalno sazrevali, ali 1 da su
razvijali komunikacione vestine potrebne za svakodnevni zivot. Sledece reci u upitniku govorile su i
o liénom i o profesionalnom razvoju: ,,Drago mi je sto sam prosla kroz ovaj vid ucenja, Sto sam
postala bolja, sto sam probudila u sebi neke emocije za koje nisam znala da imam, Sto sam naucila
da kontrolisem sebe, da uvazavam neke druge stavove (cak i koji su meni NEKAD bili nedopustivi).
Otvorila si mi o¢i i produzila vid... ja sam zaista ovo shvatila kao moj licni trening... Nadam se da ¢e
i naredne generacije moci da okuse ovo usavrsavanje... Jer ovo zaista treba za Zivot, a ne samo za
rad u PU... Svaki ¢as bi trebalo ovako da izgleda... Uzdizes se i profesionalno i licno...”. Povodom
promisljanja o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspita¢a mogli su se naci sledeci zapisi koji su
govorili da je Praktikum delovao osnazujuce na pojedine studente: ,,Shvatila sam koliko je nas poziv
tezak, ali i izuzetno lep. Na ovoj radionici sam shvatila da je ovo moj Zivotni poziv*; ,,Jednom sam se
ozbiljno zapitala da li sam mozda promasila profesiju, jer nisam bila sigurna kako da odreagujem u
datoj situaciji, ali mi je ovaj projekat mnogo pomogao da shvatim da je svaka problem situacija jedno
novo iskustvo, ali i izazov koji ne Zelim da propustim*.

6.15. InspiriSuca i pokretacka snaga drame

Da koncepcija praktikuma 1 nacin rada inspiriSu studente, govorilo je to §to su u dnevnicima
zapisivali odredene citate 1 misli, koji su im, pretpostavljam, sluzili kao inspiracija, uporiste, pouka,
motivacija... Tako su se mogle naci re¢i odredenih autora koje sam postavljala u okviru naSe facebook
grupe (npr. o vrednosti drame u pokretanju razli¢itih pitanja i provociranju debate, umesto davanja
odgovora i reSenja, o tome da je u istraZivanju kao obliku nastave konac¢ni odgovor taj da postoje
samo nova pitanja i da je krajnje stanje pocetak mnoStva novih stanja), ali 1 sledec¢e misli i citati:
,,Razmotri stvari iz svakog ugla. Upoznaj sebe jer to je najbolji nacin da upoznas druge*; ,,Otvori oci
i gledaj stvari kakve su zaista. Pokusaj, nije vazno koliko tesko izgleda“.

Kod studenata se moglo primetiti budenje potrebe da dalje Sire, odnosno dele svoja iskustva sa
drugima. To se moglo zakljuciti po inicijativi studenata vezanoj za utilizaciju i diseminaciju
koncepcije Refleksivnog dramskog praktikuma. Jedna studentkinja je ¢ak izjavila da bi joj bilo drago
da se neki delovi nasih snimaka emituju na televiziji.

Mogla se primetiti i pokretacka priroda i snaga drame, odnosno budenje potrebe da se
interveniSe u nekim situacijama tokom prakse sa teznjom da se zaStite prava deteta. Tako je jedna
studentkinja tokom grupnog razgovora pred kraj prvog ciklusa istraZzivanja (retrospektivne razvojne
evaluacije) objasnjavala kako je nasa pri¢a o ponaSanju vaspitaca prema deci na neki nacin uticala na
nju tako da je reagovala u jednom trenutku dok je bila na praksi u vrti¢u sa teznjom da objasni
vaspitacici ,,da nije u redu da se tako ponasa i da to ne bi trebalo da radi kao vaspitac*. Nakon jednog
susreta u drugom ciklusu istraZzivackog projekta, studentkinja je pisala o pokrenutim promisljanjima
o profesiji vaspitaca, te se (iako ukazuju¢i da kao student nije ,,dovoljno* saznala i da bi joj bili
potrebni ,,seminari i razne radionice* kako bi ,,prosirila svoje vidike, doznala sto Sta o inkluziji i
sutradan znala da ,,na adekvatan nacin‘ deluje i uradi najbolje Sto moze i Sto je u njenoj moci) pitala
zasto se oni kao mladi, ako ve¢ shvataju ,,da pojedinac ne moze nista znatno da uradi*, ne organizuju
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i ne uti¢u na druge osobe i na njihovu svest o deci koja imaju posebne potrebe, tako Sto bi ukazivali
na predrasude ili pogresno misljenje.

6.16. Vrednosti pojedinih dramskih pristupa i tehnika i znacaj
njihovog kombinovanja

Forum teatar

Kroz forum teatar su ,,isplivavali“ razli¢iti izazovi 1 novi problemi, $to je dodatno podsticalo
promisljanje i preispitivanje. Neko je kao vrednost forum teatra izdvojio to $to je uvidanje problema
podsticalo promisljanje i traganje za reSenjem, Sto ga je osnazilo i probudilo osecanja.

Plast eksperta

Plast eksperta pomagao je studentima da ,,izrode* ono $to je u njima samima (ono $to su ucili i
iskusili), upravo zbog toga $to omoguéava razmenu ,,stru¢nih“ misljenja kada iz uloge eksperata (npr.
vaspitaca, pedagoga, psihologa, defektologa, prosvetnog savetnika) odgovaraju na pitanja drugih
(vezano za razliCite dileme, brige 1 probleme), ili kada, rade¢i na zadatku, razmenjuju znanja, iskustva,
misljenja i argumente.

Vruca stolica

je prilikom jednog ¢asa neko to izdvojio kao najznacajnije iskustvo. Neko je vrednost tehnike ,,vruca
stolica“ video u tome $to ,,svako prica istinu* vezano za temu razgovora, dok je neko izjavio da je
,uzbudljivo™ i ,,poucno®, te da omoguéava ,,nadogradivanje znanja i iskustva““. Povodom onoga $to
je pokretalo promisljanja o profesiji, neko je napisao sledece: ,,'Vruca stolica’ je po mom misljenju
bila jedna od najboljih tehnika koje smo koristili jer je svako od nas mogao da ude u ulogu i sto je
najbitnije mogli smo da vidimo koliko mi u stvari razlicito gledamo na istu situaciju®.

Dolina savesti

Kao vrednost tehnike ,,dolina savesti® prepoznalo se to $to im pomaze da razmisle kako bi postupili
da su se nasli u datoj situaciji. Studentkinja koja je u ulozi vaspitaca ,,prolazila“ kroz ,,dolinu savesti‘
ukazala je da je na nju imao veliki uticaj i ostavilo najveci utisak to §to su joj ,,pricali sta pozitivno,
a Sta negativno* moze da uradi. Jednom prilikom, kada su se obracali imaginativnoj vaspitacici koja
je hodala kroz ,,dolinu savesti“, mogli smo da ¢ujemo misljenja u vezi situacije koju smo razmatrali
1 na koji nacin studenti dozivljavaju to Sto se dogada. Buduc¢i da su iznosili razliite stavove 1 uglove
gledanja, mogli smo da naslutimo $ta bi sutradan mozda 1 sami sebi rekli ukoliko bi uradili nesto
pogresno, odnosno kako bi sve to ,,preradivali‘ u svojoj glavi. Zakljucili smo da smo tada dostigli
meta nivo promisljanja o ulogama i odgovornostima vaspitaca, o videnju dece 1 o poloZzaju dece.
Povodom onog $to je pokretalo promisljanje i preispitivanje o profesiji, ulogama i odgovornostima
vaspitaca, neko je napisao sledece: ,,Meni je dolina savesti bila dosta efektna jer tada svako od nas
iznese neki svoj stav, imamo i pozitivnu i negativnu stranu, tako da u tim trenucima uvek sam
razmisljala da svaka situacija ima svoje pozitivne i negativne strane®. Jedna studentkinja je, osvréuci
se na tehniku ,,dolina savesti* napisala da su je situacije koje smo imali ,,dovele* do razmisljanja i da
se pitala ,,kako bih ja? da li sam dobro postupila?‘.
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Misli naglas i unutrasnji monolog

,unutra$nji monolog“. Na jednom cCasu je dramska tehnika ,,unutraSnji monolog*“ kod studenta
pokrenula promisljanje i preispitivanje o tome da li sagledavamo reakciju deteta sa stanovista odraslih
ili sa stanoviSta deteta, te je ukazao ,,da smo zaboravili da je to ipak samo dete* (i da samim tim
mozda nije bio u pitanju inat, ve¢ zbunjenost deteta), a zatim pokazao zabrinutost povodom toga $to
,,nismo pustili da dete u nama progovori*, ve¢ smo sa stanovi$ta odraslih kriticki razmatrali reakciju
deteta. Navedena promisljanja i preispitivanja ukazivala su na to da se studenti pitaju da li smo
dovoljno objektivni i1 da li zaista ulazimo u kozu dece, §to je bilo veoma znacajno. Neko je kao
vrednost tehnike ,,unutrasnji monolog* naveo to $to omogucava ,,da zaista shvatimo i razumemo kako
se ta osoba oseca, a Sta izgovara, da li misli isto ono §to i govori ili ne“. Neko je kao vrednost tehnike
,,misli naglas* naveo to §to im je pomogla da se stave u ulogu vaspitaca ili deteta i razmotre pozitivne
1 negativne misli, te dodao sledece: ,,Dublje ulazimo u srz i to je samo vetar u leda da shvatimo i
nademo i istraZujemo ili na nas stav dodamo novo saznanje i upotpunimo ga‘‘.

Znacaj kombinovanja razli¢itih dramskih pristupa i tehnika

Pojedini studenti su kao vrednost koncepcije, procesa i nacina rada izdvajali to Sto koristimo
razlicite dramske tehnike u (pre)ispitivanju i nalazenju resenja problema. Da kombinovanje dramskih
pristupa i tehnika (plast eksperta, forum teatar, unutrasnji monolog, misli naglas, vruca stolica, dolina
savesti) ima svoje prednosti u postavljanju izazova i podsticanju (pre)ispitivanja, govore i sledece
re¢i studenta u upitniku: ,,Dramske tehnike nam komplikuju resenje situacije ali tako na najbolji
nacin, ispitivanjem, resavamo problem‘‘. Povodom ¢asa na kom smo kombinovali tehnike ,,unutrasnji
monolog®, ,,misli naglas“, forum teatar 1 plast eksperta, sa strategijom "nastavnik u ulozi", neko je u
upitniku napisao da se promisljanje 1 preispitivanje pokrenulo zbog toga §to smo pokusali da na vise
na¢ina dramatizujemo i vidimo kako bi postupili. Studenti su ukazivali da im je kombinovanje
dramskih pristupa i tehnika omogucilo da postavljaju ,,Skakljiva“ pitanja sa teznjom da viSe saznaju
o odredenom dogadaju. Kombinovanje dramskih pristupa i tehnika omogu¢ilo nam je da razmatramo
isprepletanost razliCitih faktora koji uti€u na ponasanje aktera odredene situacije kako bismo stvorili
Siru sliku, da preispitujemo razloge i iznalazimo moguée uzroke (unutraSnja proZivljavanja,
razmis$ljanja, dozivljaje, stavove, verovanja...) koji doprinose onome $to se manifestvuje u ponasanju,
te da preispitujemo prirodu medusobnih odnosa.
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7. Slabosti, nedostaci i ogranicenja koncepcije Praktikuma i
nacina rada

7.1. Pitanje (ne)realnosti koncepcije Praktikuma s obzirom na
vremenski okvir

Na samom pocetku prvog ciklusa istrazivackog projekta uvideli smo da sam nerealno
koncipirala Praktikum, zamislivsi da ¢emo za jedan skolski ¢as od 45 minuta imati dovoljno vremena
1 za igru uloga i za kriticku refleksiju povodom onog Sto se radi. Studenti su kao jedan od problema
navodili da imamo malo vremena za razmatranje problem-situacija, da su nam ¢asovi mnogo kratki,
da nemamo dovoljno vremena da ,,postignemo sve* i ,,ne znaci nam* 45 minuta. I sama sam uocavala
problem sa nedostatkom vremena prilikom razmatranja odredenih situacija, narocito zbog toga Sto se
desavalo da tek ,,zagrebemo® povrsinu i odredene segmente ne stignemo da rasvetlimo i preispitamo.
Studenti su povodom navedenog problema davali sledeé¢e predloge: da produzimo ¢as za pola sata,
da imamo sastavljeno po 2 €asa, da imamo po 2 Casa svake druge nedelje. lako sam smatrala da
poslednje resenje nije adekvatno, zato Sto ne bismo imali kontinuitet sa praksom, ipak se i to desavalo.
Nekad bismo, kad su nam druge obaveze to dozvoljavale, ostajali i sat vremena duze od planiranog i
studenti su na to pozitivno reagovali, ukazujuéi da je ,,mnogo dobro* kada sastavimo dva Casa, jer
,,lmamo vise vremena‘.

Kao resenja povodom nedostatka vremena predlagali su da odmah po¢nemo sa igrom uloga, da
se simuliraju situacije, umesto da se objasnjavaju i da se rasplinjava prica. Na jednoj tematskoj kartici
se nasao sledeci predlog za promene: ,,odmah poceti sa konkretnim, prakticnim radom, na konkretnoj
temi, ne Sirimo pricu*. Zbog nedostatka vremena se deSavalo da prekidamo Sirenje price na druge
teme i predlazemo da se vratimo problem-situacijama koje smo razmatrali. Bilo je i sugestija da treba
,unapred odrediti temu za sledeci ¢as*, pa ¢ak i predloga da se unapred podele uloge (pre svakog
susreta) kako bi imali vremena za razmis$ljanje. Dogovorili smo se da mi pre svakog naseg susreta
Salju opise (problemskih) situacija sa prakse, ali se to, usled razlicitih okolnosti, ¢esto nije desavalo,
Sto je uticalo na dinamiku rada 1 ponekad vodilo improvizaciji na licu mesta. Jedni drugima su ¢ak
upucivali zamerke povodom toga Sto mi nisu slali opis (problemskih) situacija koje bi na casu
Lodglumili, | prakticno® prikazali ili predstavili, ve¢ su ,,0duzimali“ vreme pricaju¢i o njima,
prepricavajuci ih na samom Casu. [ u dnevnicima su se osvrtali na nedostatak vremena. Tako je jedna
studentkinja ukazala da 45 minuta nije bilo dovoljno da ispricaju sve ,,zanimljivosti sa prakse“ i da
ih zatim razmatramo, pa samim tim ni da iznese svoje stavove, dok je druga, uz stav da nacin rada
dovodi do toga da se ,,stalno pojavljuju neka nova pitanja, sto je veoma dobro, jer stalno ucimo nesto
novo®, zapisala sledece: ,,5to se tice vremena, mislim da nam je uvek bilo malo, bas zbog toga sto se
pojavljuje toliko novih pitanja“. Prilikom retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa
istrazivackog projekta, jedna studentkinja je zatupala stav da ,,na kraju nista ne uradimo* onda kada
smo imali jedan ¢as, ukazuju¢i da smo imali viSe vremena za razgovor kada smo imali spojene Casove.

Iako smo u drugom ciklusu istrazivackog projekta imali po dva €asa spojeno, studenti su
ponovo kao problem izdvajali ,,nedovoljno vremena“ za razmatranje situacija, odnosno to §to imamo
»malo vremena da nesto uradimo®, te ukazivali da ponekad ne stizemo sve da razjasnimo zbog
nedostatka vremena, da ,,smo vremenski ograniceni*, pa Cak i da ,,nista nije konkretno osavilo utisak*
s obzirom na to da ,,nije bilo dovoljno vremena“. Preko upitnika su upucivali sugestije, poput:
»Potrebno je malo vise vremena, da bi se sve razjasnilo*, pa ¢ak i da nam treba 1 viSe od 2 Casa, jer
nam ponekad nedostaje vremena za reSavanje konflikt-situacija. Pojedinci su znali i da nam skrecu
paznju na vreme onda kada bi se diskusija oduzila a jo§ uvek nismo poceli sa igrom uloga. Pojedinci
su u upitnicima ¢ak ukazivali da ponekad nemamo dovoljno vremena ni za diskusiju i grupno
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promisljanje: ,,Kratko je vreme za diskusije, nemamo vremena puno®; ,.nismo bas imali vremena za
neka promisljanja“. Cak i kada bi nam &as trajao sat i po vremena ili skoro dva sata, bilo je sugestija
da nam treba viSe vremena. Jednom prilikom, kada smo po prvi put ostali malo duze od 2 sata, neko
je napisao sledece: ,,prvi put smo imali dovoljno vremena“. I u upitnicima za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju, povodom pitanja vezanog za slabosti, nedostatke, ogranicenja koncepcije i nacina rada u
celini, izdvajali su ,,vremensko ogranicenje®, a bilo je 1 slede¢ih izjava: ,,Vise viemena je zahtevalo...
I to nam je falilo®; ,,/mali smo toliko za pricati, ali, nazalost nismo imali dovoljno c¢asova da svaku
temu ispoStujemo*. Sto se ostalog ti¢e, ukazivali su da su koncepcija i naéin rada bili u skladu sa
njihovim li¢nim potrebama i ocekivanjima, pa ¢ak da je bilo ,,i vise* od ocekivanog, odnosno da je
»hadmasilo® oCekivanja.

7.2. Pitanje (ne)jasnosti koncepcije Praktikuma i zadataka za
profesionalnu praksu

Pojedinim studentima u pocetku (i prvog i drugog ciklusa istraziva¢kog projekta) nije bila jasna
koncepcija Praktikuma i zadataka za praksu.

Sto se ti¢e prvog ciklusa istrazivackog projekta, studenti su u poéetku predlagali veoma opste
teme za razmatranje (npr. ,,dete sa posebnim potrebama®, ,,dete na adaptaciji®), nije bilo konkretnih
problem-situacija, pitanja i dilema, ve¢ smo lutali i improvizovali scenarija bez nekih konkretnih
tema, ,,zadataka“ ili izazova. Sa teznjom da ispitamo neku konkretnu situaciju (u suocavanju sa
izazovom na osnovu pitanja - kako raditi na tome da ostala deca prihvate dete sa Daunovim
sindromom?), predlozila sam da simuliraju odredeni trenutak prvog dana u vrti¢u. Medutim, problem
je upravo bio u tome Sto smo krenuli od simulacije, sudec¢i po tome §to se ,,lutalo* prilikom simuliranja
1 svako je improvizujuéi ,,vodio* svoju ,,pricu“. Jedan od razloga lezao je u samim zadacima za
praksu, koji nisu bili adekvatno osmisljeni 1 formulisani (budu¢i da su date samo opSte smernice za
pracenje), a zahtevali su i odredenu osetljivost za uocavanje problema. Primetiv§i da su pojedini
studenti ocekivali da ja osmiSljavam scenario za konkretne situacije, podsetila sam ih da je svrha
praktikuma da polazimo od realnih, konkretnih situacija iz prakse i problema koje su uocili, od
konkretnog pitanja ili dileme (npr. povodom situacija u kojima nisu znali kako da se postave ili
problema sa kojim su se susreli 1 ne znaju kako bi ga resili), naglasivsi da ¢e igra uloga (ispitivanje
mogucih nacina reagovanja i isprobavanje ideja), ali 1 kriti¢ko razmatranje akcija voditi otvaranju
novih pitanja 1 tema (kao Sto su prilikom ,,improvizacije pokrenuli konkretno pitanje: Kako
odgovoriti na pitanje deteta zasto de¢ak sa posebnim potrebama ne zna lepo da kaze svoje ime?). Cak
se 1 na jednoj tematskoj kartici nasla sugestija da svako predlozi ,,konkretne situacije (problemske,
zanimljive)“. Pojedinci su ubrzo poceli da pricaju o konkretnim problemima sa kojima se susrecu u
vrticu, ali su pojedinci s vremena na vreme i dalje predlagali suvise ,,Siroke* teme za razmatranje 1
postavljali opsta pitanja (npr. dete na adaptaciji, organizacija u igrama, posvetiti paznju detetu koje
7eli da bude u centru paznje). Cak sam i pokusala da te §iroke teme povezem u jedan scenario koji
bismo razmatrali kroz pristupe ,,plast eksperta“ i ,,forum teatar®, ali sam ubrzo shvatila da to uopste
nije bila dobra ideja i1 predlozila da ostavimo tu pri¢u po strani (dok sa prakse ne ponesu neke
konkretne utiske vezane za teme koje su naveli, da bismo krenuli od konkretnih situacija), a da se u
meduvremenu bavimo drugim problem-situacijama i1 izazovima koje su naveli. MoZzda je upravo to 1
bio razlog sto je jedna studentkinja imala utisak da ¢asovi nekad nisu bili toliko ,,tematski*, da smo
se ,,razvlacili, odnosno da se nekad deSavalo da se ,,vucemo* 1 ,,ne mozemo da dodemo do cilja“.

Modifikovana koncepcija Praktikuma u drugom ciklusu istraZzivackog projekta i razradeni i
detaljnije opisani zadaci za profesionalnu praksu takode pojedincima nisu bili dovoljno jasni. Tako
je na samom pocetku student (koji je u€estvovao i u prvom ciklusu istraZzivackog projekta) izjavio da
su zadaci za profesionalnu praksu ,,uglavnom jasni“ i nagovestio da ¢e re¢i ako mu u toku prakse ,,ne
budu jasni“, dok je jedna studentkinja (koja je takode ucestvovala u prvom ciklusu istrazivackog
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projekta) ukazala da joj je dosta vremena bilo potrebno da bi procitala materijale koje sam im podelila
i da bi razumela koncepciju Praktikuma i ,,»pravila« po kojima ¢emo raditi, kao i da bi shvatila
,»pojedine obaveze* studenata vezane za zadatke za profesionalnu praksu i orijentire za promisljanje,
te je, uprkos izjavi da su zadaci ,,jako zahtevni ali jasni®, ipak zamolila za dodatno objasnjenje, $to
sam pri narednom susretu i u€inila.

Uprkos tome Sto smo u drugom ciklusu istrazivackog projekta imali konkretne situacije i
probleme od kojih smo polazili, pojedinci su ocekivali ,,konkretnije situacije“ i jos ,,konkretnije
teme®, ali nisam bila sigurna da li je ponekad uopsSte pozeljno definisati jednu konkretnu temu
(narocCito onda kada su situacije bile kompleksne i zahtevale ras¢lanjavanje i nekoliko nivoa analize
iz razlicitih perspektiva). Ve¢ nakon prvog ¢asa, neko je, izjavivsi ,,tema je bila slabo definisana®, u
nastavku odgovora napisao ,,konacno smo uradili nesto konkretno [...] razmenjivali iskustva i
misljenja‘, te sugerisao sledece: ,,Mozda bi teme trebalo da budu konkretnije (npr. da sami napravimo
scenario) posto ne znamo pouzdano kako bi odreagovali vaspitaci, studenti... posle date situacije.
Naizgled kontradiktoran odgovor studenta govorio je da, ¢ak i ako izgleda da ne postoji jasno
definisana tema u pocetku razmatranja konkretne problemske situacije, ipak ispitivanje i
raS¢lanjavanje moze otvoriti neka konkretnija pitanja i teme. Pojedini studenti su, smatrajuci da su
nam ,,slabo definisane* teme, samoinicijativno promisljali $ta bi moglo da se radi povodom toga, pa
je jedan od predloga bio da se osmisljava scenario odnosno prica i prave ,,vestacki‘“ uslovi, kako bi u
ulozi vaspitaca imali svoj stav prema nec¢emu i znali kako da odgovore ili da odreaguju. To je bio
povod za razgovor u kom smo se slozili da ne mozemo znati ni kako ¢emo mi sami odreagovati u
odredenoj situaciji, buduci da to zavisi od mnogo faktora, narocito ukoliko se desi nesto Sto zahteva
brzo reagovanje, kao i da nikada ne¢emo mo¢i da znamo kako bi neko drugi zaista odreagovao, da
nije moguce predvideti misli, reakcije i postupke drugih. Slozili smo se i sa ¢injenicom da, uprkos
tome $to kre¢emo od realnih situacija, sve ostalo posle toga je nasa projekcija, odnosno pretpostavka
0 tome da li bi neko odreagovao na odreden nacin. I najéesée nam je (i za igru uloga i za kriticko
preispitivanje) bilo dovoljno to §to mozemo zamisliti koja bi eventualno mogla biti necija reakcija na
odredeni pristup. Sto se ti¢e osmisljavanja scenarija (da bi teme bile konkretnije), zastupala sam stav
da je vazno da kre¢emo od realnih situacija, a da zatim mozemo imati i ,,Sta ako* situacije i ,,zaplete*
kao nesto $to se nije zaista desilo u vrticu. Povodom sugestija da ,,moramo konkretnije situacije da
imamo® i da treba da imamo ,,zanimljivije teme i konkretne®, naglasavala sam da je koncepcija
Praktikuma takva da se polazi od onog §to se deSava i sa ¢im se susrecu u praksi, da je vazno da
kreCemo od tema koje oni predlazu, od onoga §to oni smatraju problem-situacijama i o ¢emu su
promisljali, da je poenta da se studenti pitaju i da se ¢uje njihov glas, te da od njih zavise konkretne
teme 1 situacije, da ih ja necu birati 1 nametati. Ipak, neko je do samog kraja smatrao da smo imali
problem sa ,,definisanjem‘ tema, buduci da je u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju naveo
da su nam falile ,,moZda malo definisanije teme*.

Mozda o nedovoljno jasnoj koncepciji Praktikuma, bar u poc€etku, najbolje govori to §to je u
upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju na kraju drugog ciklusa istrazivanja, kao trenutak koji
je ostao u secanju, student izdvojio: ,,Prvi ¢as prosle godine kada sam glumio dete, zato Sto je prvi i
zato Sto mi nije bilo jasno Sta radimo, a osecao sam da radimo nesto ispravno®. O konkretizaciji
koncepcije Praktikuma i unapredivanju organizacije i nacina rada u drugom ciklusu istrazivackog
projekta govorilo je to §to je neko u upitniku zapisao da je projekat ,,organizovaniji* i ,,konkretniji*
u poredenju sa prethodnim ciklusom, a govorile su i sledece re¢i u jednom upitniku: ,,mnogo je bolje
nego prosle godine, imam osecaj kao da projekat raste*.
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7.3. Pitanje kvaliteta zadataka za profesionalnu praksu: osmisljenost i
stepen zahtevnosti

U prvom ciklusu istrazivackog projekta zadaci za profesionalnu praksu nisu bili adekvatno
osmisljeni 1 formulisani, zapravo su smernice za pracenje bile veoma opste. U drugom ciklusu
istrazivaCkog projekta zadaci za praksu su bili konkretizovani i1 detaljnije objasnjeni, o ¢emu su i
pojedini studenti svedodili re¢ima da su zadaci za praksu ,,jasni, ,,konkretni i ,,temenjno* opisani,
da je sve ,,detaljno napisano i objasnjeno®. Ipak, 1 ti zadaci su imali odredene mane. Posebno je
problemati¢no bilo uputstvo da se u okviru grupe dogovore ko ¢e koga posmatrati tokom prakse, te
da prilikom simulacije dogadaja, odnosno situacije, udu u ulogu onog koga su posmatrali. Da ta
sugestija nije bila adekvatna shvatila sam u trenutku kada su isplivale razlicite perspektive studenata
o istoj situaciji kojoj su svedocili na praksi.

1) Zadaci za profesionalnu praksu zahtevaju razvijenu osetljivost za uocavanje problema i
»problemati¢nih* situacija

I u prvom i u drugom ciklusu istrazivackog projekta pokazalo se da zadaci za profesionalnu
praksu zahtevaju razvijenu osetljivost za uocavanje problema i ,,problemati¢nih* situacija. Ponekad
se deSavalo da studenti govore da tokom prakse nije bilo nikakvih situacija koje bi izdvojili, da nije
bilo ni¢eg problemati¢nog, da se nista nije desilo i ne mogu da izdvoje neku bas posebnu situaciju,
sitnicu ili problem. Ipak, desavalo se da tokom ¢asova (npr. prilikom simulacije odredenih situacija)
krenemo sa razmatranjem i analiziranjem neke sitnice koja bi bila pokazatelj joS neCega konkretnijeg
1 otvorila nova ,,polja®“ i pitanja, ili da zajedno nademo neki ,problemati¢ni* segment u odnosu
vaspitaca i deteta, u pristupu ili stavu vaspitaca, Sto bi bilo dovoljan ,,materijal* za promisljanje i
preispitivanje, za dalje razmatranje kroz igru uloga, ali i za postavljanje izazova u vidu ,,Sta ako*
situacija. To nam je govorilo da prilikom traganja za problemima ne znaci da ih zaista i vide. Upravo
zbog toga sam naglaSavala znacaj zajednickog, grupnog posmatranja razli¢itih situacija i aktivnosti
tokom prakse, ukazujuéi da vise sitnica moze da se nalazi $to viSe o¢iju gleda. I pojedini studenti su
uvidali da iz simulacije situacija koje su smatrali bezazlenim moZemo nesto da ,,izvucemo*. Tako je
jedna studentkinja ukazala da jednu situaciju (kada je vaspitacica zamahnula fasciklom ispred dece)
¢ak i nije gledala kao ,,neku situaciju specijalnu®, smatrajué¢i da to nije nista, ali su kolege na to
gledale drugacije, pa su se ipak dogovorili da to ,,izvuku* i prikazu svima nama. Konstatovali smo da
vidimo drugacije, da neko u odredenoj situaciji uopste ne vidi problem, a neko ga vidi, a dosli Smo i
do zakljucka da najceSce, tragajuci za problemskim situacijama, traze nesto zaista krupno. Upravo
zbog toga Sto se u praksi ne deSavaju Cesto zaista krupni problemi, ukazivala sam na potrebu
preispitivanja i onih segmenata koji se uzimaju ,,zdravo za gotovo*. Povodom toga $to se ponekad
desavalo da ne vide neke konkretne probleme tokom prakse, studenti su predlagali sledeca reSenja:
da pitaju vaspitace za neke problemske situacije (npr. sa ¢im se susrecu a nisu uspeli da rese, Sta su
doziveli a nisu znali kako da odreaguju) i da od toga krenemo, ili da sami odaberu neku od pedagoskih
situacija koje se polazu za drzavni ispit za licencu 1 da osnovu toga probamo nesto da improvizujemo,
pa Cak i da na osnovu toga sami osmisle neki scenario. Ti predlozi su nam par puta bili od koristi,
narocito u postavljanju dodatnih izazova. Jednom prilikom, inspirisana razgovorom o fokusu na
vrline i1 vrednosti, umesto na mane drugih, dosla sam na ideju da bi mozda nekad trebalo da krenemo
,obrnuto®, odnosno da umesto problema i ,,negativnih® aspekata, traze i izdvoje neke pozitivne
,»strane* odredenih situacija u vrti¢u (npr. nesto pozitivno u odnosu vaspitaca i dece, nesto sto je dobro
u pristupu vaspitaca, nesto $to su vaspitac¢i dobro uradili), uverena da bi to inspirisalo dalje traganje,
otvaralo nova pitanja i pokretalo preispitivanje (narocito povodom onog $to se uzima ,,zdravo za
gotovo®).
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2) Zahtevnost zadataka za praksu i problemi sa organizacijom

Na samom pocetku drugog ciklusa istrazivackog projekta, jedna studentkinja iznela je sledece
misljenje povodom zadataka za praksu: ,,Zadaci su jasni, detaljno objasnjeni i mozda za pocetak
preobimni, ali to je i cilj naseg istraZivanja, da detaljno ispitamo situacije*‘. Navedene reci, ali 1 ono
Sto se u meduvremenu desavalo, govorile su o zahtevnosti zadataka. U upitnicima za retrospektivnu
razvojnu evaluaciju, mogle su se naci sledece izjave povodom slabosti, nedostataka i ogranic¢enja
zadataka za praksu, koje su govorile, kako o zahtevnosti zadataka za praksu, tako i o organizacionim
preprekama i problemima: ,,Naporno je bilo odgovarati na pitanja i ici i gledati situacije ali bez toga
ne bismo mogli ostvariti zeljeni cilj*; ,,Puno materijala, maste i mnogo malo vremena za svu tu
organizaciju®; ,,Slabost je jedina Sto su zadaci podrazumevali da svi iz jednog vrti¢a zajedno pratimo
nesto. U nasem vrticu nikada nisu bas svi iz grupe bili prisutni veé nas je po dvoje-troje posmatralo®.
Neko je ¢ak ukazao na izazove i sticaj okolnosti vezanih za ,,ljudski faktor, buduci da je stekao utisak
da vaspitaci ne Zele da saraduju i da im smeta kada ih posmatraju: ,,Vaspitaci nisu hteli da saraduju,
i smetalo im je Sto smo ih posmatrali‘. Neko je (uz slede¢u vrednost zadataka za praksu: ,,omogucili
su nam da pratimo rad vaspitaca, njegovo reagovanje, njegovo delovanje, zatim reakciju dece u
pojedinim sitacijaima i onda na casovima razgovaramo o tome Sta bi trebalo promeniti, kako
odreagovati. Sto je vrlo korisno bilo za sve nas*) kao ogranienje izdvojio sledeée: ,, Tu je ogranicenje
i slabost to Sto se vaspitac nece ponasati isto kao kad je neko od studenata prisutan i kada radi sam
sa decom. Tako da ne mozZemo oceniti njegov rad u potpunosti‘. Verujem da je pojedinim vaspita¢ima
smetao osecaj ,,procenjivanja“, odnosno preispitivanje njihovog rada, a verujem i da se pojedini nisu
ponasali onako kako se inac¢e ponasaju kada su sami u grupi sa decom. Medutim, nisam sigurna da je
to bilo vezano za slabosti, nedostatke i ograni¢enja zadataka za praksu.

7.4. Pitanje efekata: igra uloga i grupna kriticka refleksija ponekad ne
ostavljaju ,,trag®

Igra uloga i1 grupna kriticka refleksija ponekad nisu ostavljale trag. Kod pojedinaca se ponekad
nije pokretala individualna kriti¢ka refleksija, niti su se deSavale bilo kakve, ¢ak ni ,,suptilne*
promene misljenja, stavova, verovanja i tendencija u ponaSanju.

Bilo je onih koji nisu menjali svoja miSljenja i stavove, uprkos novim spoznajama 1 zaklju¢cima
1 uprkos nasim naporima da uti¢emo na preispitivanje. Tako je, uprkos kritickom preispitivanju koje
se pokrenulo na osnovu uo¢ene potencijalne opasnosti da se manipuli$e decom (u zavisnosti od nacina
na koji im se neSto predstavlja, saopStava ili predlaze), neko na tematskoj kartici kao ono §to je ostalo
nerazjaSnjeno naveo sledece: ,,.Zasto je manipulacija losa?*. Inspirisana tehnikama ,,nevidljivog
teatra® 1 ,teatra realnosti®, studentima sam ,,priredila® priliku da se i sami osete izmanipulisano.
Medutim, pojedinci, iako uvidevsi negativne posledice manipulacije, ipak nisu promenili svoje
stavove. O tome su svedocili zapisi dve studentkinje u dnevnicima, budu¢i da su, promisljajuéi o
manipulaciji, navodile primere manipulacije koja je ,,/osa*, ali 1 primere kada ,,manipulacija moze da
bude i dobra“ (npr. ,,ako manipulacijom navodimo nekog da uradi nesto dobro za njega*, ako mu
svojom ,,reakcijom® ne ¢inimo ,,nista lose*, ako imamo ,,pozitivan cilj ““ i potrudimo se ,,da dete to ne
vidi kao manipulaciju®). Tokom grupne retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa
istrazivaCkog projekta, pojedine izjave studenata (prilikom prepricavanja iskustva sa prakse)
pokrenule su pitanje da li je Praktikum zaista uticao na preispitivanje i menjanje njihovog odnosa sa
decom i o¢ekivanja od dece, li¢nih percepcija o deci, predstava o profesiji, ulogama i odgovornostima
vaspitaca. Tako je jedna studentkinja govorila da joj nije ,,uspelo® vodenje aktivnosti zato Sto deca
,Nikako*“ nisu mogla da odrze paznju, ve¢ su ,,bukvalno podivijali, ne drzi ih mesto*. Jedna
studentkinja govorila je da su deca bila ,,poslusna* ali je nisu gledala kao vaspitaca, ve¢ kao prijatelja,
da se nije postavila strogo, ali je bilo situacija kad je ,,morala“ da vikne, ,,kad su bili bas nemirni, kad
su se opustili, pri ¢emu je naglasila da nikad nije sa njima imala ,,cist vaspitacki odnos*. Na moje
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pitanje ,,Sta je cist vaspitacki odnos?, odgovorila je da tu nema prijateljskog odnosa, da je vaspita¢
strog prema deci i nareduje im. Jedna studentkinja je govorila o tome kako drugacije gleda na neke
situacije, narocito ,,problemske situacije®, te uporedivala kako bi nekada postupila (da bi izgrdila dete
kad je ,,izvede iz takta“), a zatim je, samokriti¢ki se osvréuci na sopstvene tendencije u ponaSanju
(posebno vezane za govor svog tela, tacnije pokrete ruku dok razgovara sa decom), zakljucila: ,,prosii
smo tu fazu, sada sam vise za neki vid dogovora sa njima*. Ipak, u drugom ciklusu istrazivackog
projekta je jednom prilikom govorila o svom utisku da ¢e sutradan kao vaspitacica mnogo da se trudi
i da gleda decu ,,kao oci u glavi“, ali i da ¢e mozda da radi ,,totalno suprotno* od svega §to mi radimo,
te je izgovorivsi ,,lepo je kad podelimo neka iskustva“, ukazala da je najlakse da se kaze ,,ja ¢u ovako*
ili ,,ja bih onako*, ali da ne zna kako ¢e sutradan da reaguje (npr. u trenutku kad bude ,,uhvatila‘“ dete
da udara drugu decu). Dodatno je objasnila da se ne bi ,,mozda drala* ako bi se deca pobila, veé bi i
tad ,,pokusala na neki lep nacin*, ali 1 naglasila da mnogo toga zavisi od situacije, da ne moze sada
da prica kako ¢e da se ponasa, da ne zna i ne moze da prica sta ¢e da radi dok se ne nade u toj situaciji,
da ¢e mozda nesto ,,totalno* drugacije da uradi, iako joj znaci to §to sluSa savete kojih ¢e mozda da
se seti. Druga se na to nadovezala re¢ima da ¢e mnogo da vice, dok je tre¢a izgovorila da ne moze da
viée, da joj je zao da vice na decu i da ¢e njoj deca ,,na glavu da se penju. Prva je, zatim, iznela
misljenje da je mozda bolje razmisljati na taj nacin da moraju da ¢uvaju posao, ukazujuci da ako se
,»izdere* na dete moze da napravi ,,dZzumbus* i problem sa roditeljima i da je isteraju sa posla. To je
bio povod za razgovor o potrebi da se pitamo da li bi odredeni postupci bili moralno dopustivi, umesto
da nam motivacija bude samo da ostanemo na poslu.

Tokom drugog ciklusa istrazivatkog projekta su u upitnicima povremeno isplivavale
problemati¢ne predstave o ulogama i odgovornosti vaspitaca, kao i stavovi vezani za odnos sa decom
i prema deci, pa smo se na njih navracali i dodatno ih preispitivali prilikom narednog susreta, ali se
desavalo da igra uloga i1 grupna refleksija ne ostave trag. Tako je neko u upitiku, osvréucéi se na utiske
sa jednog casa, uprkos svemu §to smo govorili, razmatrali, analizirali i preispitivali (vezano za
situaciju kada je devojcCica pokazivala otpor prilikom aktivnosti koju su studenti vodili), zastupao stav
da je vaspitac ,,trebalo da naglasi da deca budu tiha“ umesto da sve prepusta studentima.

Jednom prilikom, tokom grupne kriticke refleksije, reci studentkinje (koja je imala neadekvatan
pristup detetu) vodile su zakljuc¢ku da ocekuje da ¢e u svakoj generaciji postojati poneko dete sa kojim
Ce se ,,jedva izboriti®, a izjavila je i da smo ,,svi nasrnuli“ na nju, a ne razumemo da se decak i ona
tako sporazumevaju, dok se druga nadovezala re¢ima da se ona uvek isto ponaSa prema tom decaku
,»,bez obzira na to da li pricamo mi ovde o svemu tome ili ne*. Smatrala sam da se kroz igru uloga
moze podstaci kritiCka samorefleksija 1 da moze do¢i do promena perspektiva kada bi se, onima koji
su imali neadekvatan pristup ili problemati¢nu reakciju u odnosu sa detetom, pruzila moguénost da
budu u ulozi deteta 1/ili njegovog roditelja i sopstvene reakcije pogledaju iz njihovog ugla. Medutim,
to ponekad ne bi urodilo plodom. Iako se i kod studenata probudila potreba da podsticu preispitivanje
1 uti¢u na menjanje misljenja i stavova kolega, pojedinci su se u meduvremenu pomirili sa ¢injenicom
da se ne moze uvek uticati na druge, §to se moglo zakljuciti po slede¢im rec¢ima: ,,shvatila sam da
svako ima svoje misljenje i da mi ne mozemo to da promenimo ako taj neko to ne Zeli, jer sam bila
ubedena u to da svakog mozemo odvratiti od pogresnog*.

7.5. Pitanje razlicitih oCekivanja, utisaka i perspektiva o zna¢aju
situacija koje su se razmatrale i tema koje su se pokretale

Povremeno su postojala suprotna misljenja studenata o znacaju situacija koje smo razmatrali i
tema koje su se pokretale (Sto je najceSce zavisilo od toga da li u odredenoj situaciji zaista vide neki
problem, a obi¢no i od o¢ekivanja ,.tezih“ tema 1 situacija, ,,.krupnijih“ problema i ,,ve¢ih* izazova).
Zakljucila sam da treba prihvatiti subjektivna shvatanja, odnosno ¢injenicu da je za nekog odredena
tema vazna, a za nekog drugog nije i nece ga zaintrigirati, te zastupala stav da je vazno da uvazavamo
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jedni druge i razmatramo i one situacije koje samo neki od njih smatraju bitnim. Povodom razlicitih
preferencija 1 shvatanja o tome Sta je znacajno 1 bitno od iskustava, kao jedino ispravno ,,reSenje
ostajalo je da uvazavamo razlicitost perspektiva i omogué¢imo svima da pokrecu pitanja i teme koje
smatraju znacajnim 1 bitnim.

Jedan od reprezentativnih primera razlicitih perspektiva ,,isplivao* je ve¢ na samom pocetku
drugog ciklusa, a povodom znacaja razmatranja problematike vezane za situaciju kada je devojCica
pokazivala otpor tokom usmerene aktivnosti koju su vodili studenti. Situacija je, po mom misljenju,
bila kompleksna i1 zahtevala je rasclanjavanje i nekoliko nivoa analize iz perspektiva razlicitih
odraslih aktera (studenata, profesora, vaspita¢a) i dece. Cak je i neko od studenata napisao da ,,sam
dogadaj iziskuje mnoga promisljanja*. Sa druge strane, neki nisu videli problem koji su pojedinci
izdvojili suocavajuéi se sa tudim i sopstvenim ocekivanjima i sa stresom usled ocenjivanja. Tako
jedna studentkinja nije videla razlog za pokretanje teme povodom toga $to dete ne voli nesto ili mu
nije do neceg Sto se radi, ne zeli da slusa i zatvara usi, zastupajuéi stav da je to sve normalno, te je
ukazala da niSta nije ostavilo utisak na nju i da tema nije kod nje razvila ,,neki osecaj*. Druga
studentkinja, naglasivsi da se svima nama desava ,,da nije nas dan, da nas nista ne zanima®, pitala se
~cemu polemika oko toga“, zastupajuci stav da to uopste nije bilo za neko promisljanje, ispitivanje i
razmatranje, ve¢ da treba pustiti dete i omoguciti mu da ucestvuje kada bude raspolozeno, a zatim je
napisala i sledece: ,,Na danasnjem casu mi nije bilo interesantno, da opet radimo na slicnom zadatku
mislim da bih napustila ¢as*. Treca studentkinja ukazala je da situacija nije u njoj ,,pokrenula neka
posebna pitanja“, da se ,takve situacije s vremena na vreme desSavaju‘, ,prirodne“ su i ,,brzo
prolaze®, pa je nije ,,posebno podstaklo na razmisljanje*, da takva situacija nije ,,specificna‘“ i da je
ne smatra ,,znacajnom*, te iznela stav da se ,,nisu pokretale neke bitne teme*.

Povodom jednog ¢asa (na kom smo razmatrali dve situacije), moglo se zakljuciti da su pojedinci
oc¢ekivali ,,teze* teme i situacije koje bi im predstavljale vec¢i izazov. Tako je neko naveo da situacije
koje smo razmatrali nisu u njemu ,,pokrenule nikakve emocije* i ,,ne navode* ga ,,na neko dublje
razmisljanje*, te da bi trebalo razmatrati ,,malo 'teze' teme*, neko je izjavio da su ,,Slabe konfliktne
situacije* i da nema ,,neke utiske sa casa“ i ,,neki poseban dozivijaj*, a neko je izrazio nezadovoljstvo
re¢ima da ,,nije bilo nista zanimljivo tokom casa i znacajno* i da treba da se pokrecu ,,atraktivne i
zanimljive teme*. Sa druge strane, bilo je onih koji su smatrali da su pokrenute teme i iskustva sa tog
¢asa znacajni jer im mogu pomocéi ,,u buducem radu sa decom* i da su vazni jer je bilo ,,dosta korisnih
stvari koje se daju primeniti u svakodnevnom Zivotu*.

I na nekim drugim ¢asovima bilo je pojedinaca koji su o€ekivali teZe izazove. Tako je povodom
jednog susreta neko napisao da je to bio ,,najznacajniji‘ i ,,najzanimljiviji* ¢as, dok se kod nekog nisu
pokrenula ,.bitna promisljanja“, ,,nista* nije ostavilo poseban utisak i1 nije smatrao znacajnim teme
koje su se pokretale i situaciju koju smo razmatrali zbog sledeeg stava (u osnovi kog se mogla
naslutiti potreba za teZim izazovima): ,,Smatram da se to vrlo lako resava. Bitno je samo imati stav i
postaviti granice u odnosu sa kolegama“. Jedan ¢as na nekog nije ostavio ,,neke posebne utiske* zbog
stava da nije bila ,inspirativna“ i ,,neka sloZena situacija“ koju smo razmatrali, a neko drugi je
napisao da situacija koju smo razmatrali nije ostavila ,,neki poseban utisak*, nije probudila ,,nikakva
promisljanja®, nije ga ,,navela ni na kakvo razmisljanje* zbog toga $to je ne smatra ,,problemskom®.
U osnovi tih komentara ocigledno je lezala potreba da se razmatraju ,,slozeniji* problemi. Neko je
jednom prilikom u kritickom osvrtu napisao sledece: ,,Jedina zamerka je Sto nemamo neku dobru
temu, da nas malo prodrma‘.

Bivalo je trenutaka da na nekog niSta Sto se deSavalo tokom Casa ne ostavi utisak i ne pokrene
promisljanja, a da neko izjavi da ,,su se pokrenula mnoga promisljanja i preispitivanja*“. Mozda su
upravo razlicita ocekivanja, utisci 1 perspektive o znacaju situacija koje su se razmatrale i tema koje
su se pokretale bile jedan od razloga koji su u osnovi ¢injenice da se kod pojedinaca ponekad nisu
pokretala individualna promisljanja, odnosno da ih pojedine situacije nisu navodile na dublje
razmis$ljanje (narocito ukoliko su oc¢ekivali ,,teze* teme 1 situacije, ,,krupnijih® probleme i ,,vece*
izazove. Ipak, to nije bio jedini razlog, budu¢i da se deSavalo da se niSta od promisljanja i
preispitivanja nije pokrenulo, ali da ne mogu da izdvoje nista od iskustava i tema koje ne smatraju
znacajnim (vaznim, korisnim). Bilo je onih koji nisu mogli da izdvoje nesto ,,posebno upecatljivo*
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Sto je ostavilo neki ,,poseban utisak®, ali su smatrali znacajnim teme koje su se pokretale i problemske
situacije o kojima smo govorili, pa su se tako povodom jednog susreta nasle sledece reci: ,,Obe teme
su bile podjednako vazne jer nam pomazu da sto bolje preispitamo sebe, svoje mogucnosti, da se
utvrde nova i nova resSenja za razne situacije®. Bilo je onih koji su izjavljivali da sve situacije koje
razmatramo na njih ,,0stavljaju veliki utisak“ i navode ih na razmisljanje, pa su se tako povodom
jer sam celog dana razmisljala o tome*. Bilo je onih koji su sve situacije, teme i iskustva, sve §to
radimo 1 o ¢emu diskutujemo smatrali ,,na neki nacin* znacajnim, vaznim, bitnim i korisnim, nisu
videli nista Sto je ,,beznacajno®, ,, beskorisno*, manje vazno ili manje znac¢ajno u odnosu na nesto
drugo. Tako je bilo sledecih izjava: ,,Sve je znacajno jer nikada ne znam kada ¢e mi zatrebati*,
wmatram da je svaka tema podjednako vazna i korisna za nas dalji rad i napredovanje*; ,,Sve je
znacajno, svaka izgovorena rec*. Ostalo je otvoreno pitanje da li su u pitanju bili nekriti¢nost,
neobjektivnost i pristrasnost. Zanimljivo je bilo to da je u upitniku za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju samo jedan student uputio negativne kritike povodom tema koje su se ,,usputno* pokretale,
dok su ostali studenti pisali da su sve teme bile ,,vazne i ,,znacajne, odnosno da je svaka ,bila
znacajna na svoj nacin‘ i ukazivali da su bile u skladu sa njihovim potrebama i o€ekivanjima.

7.6. Pitanje nastavniCke umeSnosti: LiCne greske i propusti i Sta sam
po tom pitanju radila

1) Nedovoljno jasne instrukcije

Prilikom prvog koris¢enja odredenih dramskih tehnika nisam davala dovoljno jasne instrukcije
studentima. Kada smo prvi put koristili tehniku ,,vru¢a stolica®, nisam naglasila studentu da ne treba
da oponasa dete dok je na ,,vrucoj stolici®, ve¢ da treba samo da odgovara na pitanja iz perspektive
deteta. Kada smo prvi put koristili tehniku ,,dolina savesti®, nisam naglasila da treba da daju savete
onom ko ima dilemu 1 prolazi kroz ,,dolinu savesti, pa se to nekako pretvorilo u izgovaranje njegovih
unutrasnjih misli (Sto je specifi¢no za tehniku ,,misli naglas®). Nakon simulacije jedne situacije iz
vrti¢a (u kojoj su glavni akteri bili vaspitac 1 dete), pozvala sam ih da iz perspektive detetovih roditelja
izgovaraju ,,misli naglas®, ali studenti nisu razumeli na §ta se odnosi ,,zadatak* i nisu imali ideje
vezane za potencijalne misli roditelja o datoj situaciji.

2) Neumesnost, nesnalazljivost, nedosetljivost i nedovitljivost pri koriSéenju dramskih pristupa
i tehnika

Ponekad sam koristila strategiju ,,nastvnik u ulozi“ sa namerom da podsticem kriticku
refleksiju. Medutim, nisam uvek preuzimala adekvatne uloge, niti sam uvek adekvatna pitanja
postavljala iz uloga. Tako sam na samom pocetku, kada su studenti (u ulogama ,.eksperata“ -
stru¢njaka iz razlic¢itih oblasti, dece i roditelja) radili na zadatku osmisljavanja organizacije zivota u
predskolskoj ustanovi, preuzela ulogu ¢lana komisije za vrednovanje kvaliteta rada predSkolske
ustanove. Tek kasnije, na osnovu naknadnog promisljanja i preispitivanja, shvatila sam da je trebalo
da postavljam viSe pitanja o ulozi zaposlenih u vrti¢u, a verujem i da bi bilo produktivnije da su ulogu
¢lanova komisije imali 1 studenti.

Jednom prilikom sam pomocu ,,nepokretnih slika“ Zelela da ,,izvuem® iz studenata njihovo
poimanje autoriteta, ali sam zaboravila da im nakon toga postavim pitanje koje sam zapisala tokom
pripreme za ¢as, inspirisana necijim stavom o potrebi da vaspita¢ bude autoritet: Koje su to situacije
u kojima je potreban autoritet?. Takode, u trenutku se nisam setila, ve¢ mi se kasnije javila ideja da
pored predstavljanja ,,slika* (prizora) vaspitaca i dece bez ikakvih pokreta, mozemo i da ozivimo
,»slike®. Li¢ne greske sam uvidela i u tome Sto sam ,,slike* uglavnom ja komentarisala, a naknadno
sam shvatila i da je trebalo da podsti¢em diskusiju o razli¢itim idejama koje su se radale i razmenjivale
prilikom kreiranja ,,slika“. Sa teznjom da se navratimo na zajedni¢ko analiziranje i preispitivanje,
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dosla sam na ideju da izdvojim par ,,frame*“-0ova video zapisa, kako bi videli sebe u nekim situacijama,
a zatim svoj stav tela uporedili sa onim na ,,nepokretnim slikama*, ali, zbog sticaja razli¢itih okolnosti
ideja nije sprovedena u delo.

Desavalo se 1 da, koristeci strategiju ,,nastavnik u ulozi®, interveniS§em preuzimajuc¢i odredenu
ulogu (npr. kako bih istakla odredeni ,,kriti¢ni incident™, odnosno problemati¢ni trenutak ili pristup),
a da tek na snimku uo¢im da je neko od studenata suptilno pokazao inicijativu da intervenise iz
odredene uloge, pa sam time ocigledno ,,gusila® inicijativu studentata. Desavalo se i da preuzimam
ulogu vaspitaca i demonstriram odredene ideje, neke od mogucih pristupa ili alternativnih reSenja,
umesto da sam ostala u ulozi , kritickog prijatelja“ koji bi mogao da otvara nova pitanja, postavlja
izazove ili ,,uvodi‘ zaplete, podstiCe razmatranje razli¢itih perspektiva i tacaka gledista, te provocira
kriticku refleksiju.

Uvidevsi svoje propuste, u drugom ciklusu istrazivackog projekta sam manje intervenisala.
Tezila sam da ceSce koristim strategiju ,,nastavnik u ulozi* i kroz razli¢ite uloge podsticem kriticku
refleksiju, razmenu misljenja i promisljanje o alternativnim akcijama. Tako sam nekad preuzimala
ulogu ,.kritickog prijatelja“ sa namerom da podstaknem kriticko promisljanje, nekad sam preuzimala
ulogu deteta sa namerom da podstaknem razmisljanje o alternativnoj akciji ili da isprovociram dalje
kriticko preispitivanje, nekad sam preuzimala ulogu roditelja sa namerom da ih ohrabrim da iznose
svoja miSljenja kao stru¢njaci (vaspitaci), pitajuéi ih za savete i pokazujuci spremnost na saradnju.
Ipak, deSavalo se da me studenti pozivaju da preuzmem odredenu ulogu i da pristanem, iako nije
trebalo. Tako sam, uoc€ivsi ,.kriticni incident™ u jednom trenutku diskusije koju su vodili iz uloga
kolega-vaspitaca, predlozila da neko preuzme ulogu prosvetnog savetnika koji bi mogao da im
pomogne da timski reSavaju probleme, ali su dve studentkinje predlozile da to budem ja i napravila
sam gresku Sto sam pristala umesto da njih ohrabrujem da se oprobaju u toj ulozi.

Trudila sam se i da §to manje interveniSem prilikom kori$¢enja ,,forum teatra® i puStam studente
da zaustave tok deSavanja onda kada smatraju da akcija treba da ide drugim tokom. Medutim,
ponekad mi se deSavalo da iznosim li¢na zapaZanja umesto da isprovociram kriticko preispitivanje ili
,»pustim* da akcija teCe 1 da na osnovu reakcija aktera sami uvide neke , kriti¢ne incidente®. Tako sam
jednom prilikom, uo€ivsi demonstraciju mo¢i u pristupu jedne studentkinje, konstatovala da je u
pitanju pokazivanje moc¢i nad detetom i1 ukazala Sta se desilo povodom sli¢nog pristupa u realnoj
situaciji.

Ponekad sam imala propuste vezane za orijentaciju i1 fokus u razmatranju odredenih situacija.
Tako sam jednom prilikom uvidela li€ni propust tek nakon necijeg kritickog osvrta koji je bio
opravdan i konstruktivan, a odnosio se na to §to smo koristili tehnike ,,unutras$nji monolog® i ,,misli
naglas® samo za razmatranje misli, uverenja i stavova vaspitaca, ali ne i za razmatranje misli deteta.
Naime, neko je napisao da se promisljanje pokrenulo zbog toga Sto je ,,uvek u nasem drustvu postojala
ta neka doza odbojnosti prema drugim nacionalnostima, prema drugacijem izgledu i deci koja imaju
smetnje®, a ,,mi se nesto nismo ni potrudili da zamislimo kako je drugoj osobi‘‘ koja je neprihvacéena,
,odbacena®, ili dobija ,,0sude”. Ocigledno je propust bio taj §to nismo sagledali situaciju iz
perspektive deteta sa posebnim potrebama 1 razmatrali kako se oseca, a sve usled mog uverenja da se
podrazumeva da se dete loSe oseca kad je izopSteno iz aktivnosti u kojoj moze i zeli da u€estvuje, pa
sam ih zbog toga usmeravala na razmatranje stavova i uverenja vaspitacice o profesiji, sopstvenim
ulogama i odgovornostima, te na razmatranje njenih teznji u odnosu sa decom i na njeno dozivljavanje
dece. Pored toga Sto nam se deSavalo da se fokusiramo viSe na samog vaspitaca, a manje na decu,
deSavalo se 1 da nam orijentacija i fokus budu samo na pojedinim aspektima odredenih situacija, a da
zanemarimo neke koje je bilo vredno razmatrati. Tako su nam jednom prilikom orijentacija i fokus
bili samo na jednom segmentu ponasanja deteta u odredenoj situaciji, a zanemarili smo jo§ neke
segmente koje je bilo vredno razmatrati, a zatim 1 preispitivati moguce pristupe detetu povodom toga,
tako da sam ih prilikom narednog susreta pozvala da kroz improvizovani scenario razmotrimo to §to
nismo.

Ponekad sam gresila u izboru dramskih pristupa i tehnika. Tako je prilikom jednog susreta (kada
smo kombinovali pristupe ,,plast eksperta“ 1 ,,forum teatar*) bilo mnogo vise diskusije u odnosu na
igru uloga, pa uprkos tome §to je ostvarena teznja da se kroz igru uloga podstice diskusija i otvaranje
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novih pitanja, ¢inilo mi se da sam drugim dramskim tehnikama (poput ,,doline savesti‘) mogla jos
viSe da podsti¢em razmenu i kritiCko preispitivanje. Svoj utisak o licnom ,,propustu‘ sam podelila sa
studentima koji su ukazali da smo mogli da koristimo i ,,0blaci¢* (aludirajuci na tehnike ,,unutrasnji
monolog® 1 ,,misli naglas®). Ponekad mi je problem predstavljao nedostatak ideja o moguénosti
kori$¢enja ili kombinovanja dramskih pristupa ili tehnika. Tako sam prilikom jednog susreta, nakon
kratkog razmatranja jedne situacije pomocu tehnika ,,unutrasnji monolog®, ,,misli naglas*“ i ,,dolina
savesti®, izjavila da nemam ideju $ta bismo jo§ mogli da radimo, pa smo se slozili da predemo na
razmatranje druge situacije.

Neko je u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, povodom primedbi ili zamerki na
atmosferu koja se gradila na ¢asovima, ukazao da je potrebno ,,malo vise kreativnosti*, dok je neko,
govorivsi o slabostima, nedostacima i ograni¢enjima, napisao sledece: ,,Pa mozda je bilo problem to
Sto smo favorizovali odredene dramske tehnike i stalno njih primenjivali, a ostale smo zanemarili*.
Upravo ti komentari govorili su o mojoj nedosetljivosti i nedovitljivosti pri koris¢enju dramskih
pristupa i tehnika.

[.7. Zamke, izazovi i problemi u koriS¢enju dramskih pristupa i
tehnika

7.7.1. Nedovoljno informacija i nagadanje

Jedan od izazova i problema sa kojim smo se susretali bio je vezan za nedovoljno informacija,
nemogucnost spoznaje svih uzroka odredenog ponasanja, svih faktora koji su uticali na odredene
postupke, svih detalja realne situacije ili dogadaja. Tako je jednom prilikom studentkinja konstatovala
da ne znamo i1 ne mozemo da saznamo uzrok ponaSanja vaspitacice i da samim tim ne znamo sustinu
problema, te zakljucila da ne moZemo ni da donesemo pravu odluku ako ne znamo uzrok ponasanja.
Druga je, pak, zastupala stav da neka ponasanja prema deci nisu i ne treba da budu prihvatljiva, bez
obzira na uzrok, narocito ukoliko su u pitanju privatni problemi ili umor. Slozila sam se sa tim da ne
znamo 1 ne¢emo uvek znati uzrok necijeg ponasanja, kao 1 sa tim da neko ponaSanje ne moze biti
prihvatljivo bez obzira na uzrok (da mozemo pokazati razumevanje za odredeni postupak, ali to ne
znaCi da ga treba opravdavati), pa upravo zbog toga nisam videla toliki problem u nemoguénosti
spoznaje svih faktora koji su uticali na odredene postupke ili ponasSanje. Tre¢a studentkinja je zatim
1zjavila da vaspitacCica nije takva licnost kako se ¢inilo, pa smo upravo zbog toga $to ne mozemo znati
kakva je licnost zaista u pitanju, odlucili da probamo razlicite ,,varijante*, odnosno da razmatramo na
koji na¢in mozemo da reagujemo i pristupimo koleginici polaze¢i od pretpostavke da se samo tada
,Jednostavno desilo* da pogresi, jer ,,svako ima svoj los dan* i svakom se desi da pogresi, a zatim i
od pretpostavke da joj se to stalno desava, da je ,,uvek takva“ i da je u pitanju njeno svakodnevno
,raspolozenje“. Ipak, studenti su nakon tog Casa u upitnicima ukazivali na ,,nedovoljno detalja o
temi, odnosno na to da nemamo dovoljno informacija i da se ne zna kakva je bila realna situacija, te
da ne znaju uopste ni Sta da preispituju da bi dosli do nekog zakljucka. Jedna studentkinja je napisala
da nije dobijala konkretne odgovore na pitanja koja je postavila iz uloge, da je dogadaj ostao
nerazjasnjen jer smo u preispitivanju bili usmereni na vaspitaa, a ne na dete, pa je ostalo
nerazjaSnjeno i ,,da li je zaista dete nesto zgresilo®, iako je li¢no smatrala da ,,nije bilo krivo“. Sa
druge strane, neko je napisao da su odgovori bili u skladu sa postavljenim pitanjima. Upravo te reci
su me navele na razmiSljanje 1 ostavile slede¢i utisak: kakva pitanja postavljamo, takve odgovore 1
dobijamo. To je i bio povod za razgovor o formulaciji pitanja i na¢inu na koji drugima pristupamo,
na osnovu kog se otvorilo 1 slede¢e pitanje: da li imamo pristup kojim uvazavamo drugu osobu i
,otvaramo vrata“ za komunikaciju, ili kre€emo sa napadom, ¢ime ,,zatvaramo vrata“ komunikaciji i
dolazimo u opasnost da usledi kontranapad? Povodom jo$ jedne situacije studentkinja je napisala da
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nismo uspeli sve da razjasnimo, pa joj je i dalje bilo nejasno zasto je vaspitacica odreagovala tako
kako je odreagovala i $ta je prouzrokovalo takvo njeno ponasanje, te iskazala potrebu da se prilikom
narednog susreta ,,malo vise pozabavimo** onim §to se zapitala: ,.kako se dete posle reakcije vaspitaca
osecalo i Sta je bilo u njegovoj glavi““. Upravo te reci govorile su da se u nedostatku informacija o
uzrocima vaspitacevih reakcija mozemo orijentisati na posledice njegovih postupaka ili reakcija na
dete.

Propitivanje i nagadanje

Poseban problem bio je taj Sto su se povremeno postavljala pitanja za koja nismo znali odgovor,
pa je bivalo dosta pretpostavki i nagadanja (npr. prilikom koriséenja tehnike ,,vruéa stolica®, sa
teznjom da se upoznamo sa ,,likovima*, njthovim razmisljanjima i stavovima). Jednom prilikom, kada
smo kombinovali pristup ,,plast eksperta® i tehniku ,,vruca stolica®, bilo je propitivanja protagonista
1 nagadanja o neCemu S$to nismo mogli da znamo, pa sam naglasavala da treba izbegavati pitanja za
koja ne znamo odgovore. Neko je, §to se ti¢e komentara pojedinaca vezanih za porodi¢nu situaciju,
odnos izmedu majke i oca, smatrao da su i8li malo ,,dublje nego Sto inace to i treba“, jer je to ,,previse
licno*. Zakljucili smo da postoje ,,nijanse* vezane za to koliko duboko treba da se ide i $ta je zaista
validno za odredenu situaciju, Sto je ponekad zavisilo 1 od toga iz koje uloge se postavljaju pitanja
(npr. uloge vaspitaca, psihologa, pedagoga). Jednom prilikom su navodili pretpostavke (o odnosu
vaspitaca sa nadredenima 1 o ubedenju vaspitaca), pa sam im skrenula paznju da se moze, ali 1 ne
mora ispostaviti da su njihove pretpostavke istinite, da jednostavno ne znamo. Jednom prilikom su
implicirali razgovor izmedu vaspitaca i deteta koji se moZzda nije ni desio, pa sam naglasila da iz uloge
eksperata mogu jedino da sugeriSu razgovor, a onda mozemo videti §ta bi od re¢enog moglo da se
radi da bi se nesto resilo ili predupredilo.

7.7.2. ProSirivanje tema razgovora i skretanje sa tema

Studenti su imali razli¢ita misljenja povodom proSirivanja tema razgovora 1 skretanja sa tema.
Tako su se u prvom ciklusu istrazivackog projekta na tematskim karticama, povodom zamerki i
sugestija za promene, mogla naci razliita misljenja: ,,Kada se radi neka tema koja je vazna, da se
konkretno odgovara, a ne da se prosiruje ta tema*; ,,JJa zaista nemam zamerki. Mislim da smo u
balansu sa drzanjem na temi, kao i sa skretanjem sa teme*. Imajuc¢i u vidu razli¢ita misljenja,
pokusavala sam da balansiram, pa sam ih nekad opominjala da smo prosirili pricu i skrenuli sa teme
i predlagala da se vratimo na reSavanje problem-situacija. Prilikom grupne retrospektivne razvojne
evaluacije na kraju prvog ciklusa istrazivanja, jedna studentkinja je kao negativne strane u kojima je
nalazila i neSto pozitivno izdvojila to §to smo ,,mozda‘“ nekad ,,otisli malo dalje od teme®, pritom
naglasivsi: ,,ali to je u stvari svrha®, da ,,naucimo nesto novo®. Slozili smo se da bismo, uprkos tome
Sto je vazno da se Cuje svacije misljenje, nekad totalno odlutali od teme i na pricu nam je odlazilo
vreme koje je moglo da se iskoristi za igru uloga.

Na samom pocetku drugog ciklusa istrazivackog projekta, studentkinja je izrazila nadu da ¢emo
se ,,fokusirati na probleme koje budemo resavali“. Medutim, to nije bilo tako jednostavno. Jednom
prilikom je studentkinja prekinula ,,kolektivni monolog® o li€nim iskustvima iz detinjstva i metodama
kojima su se nekada vaspitaci sluzili, re€ima: ,,'ocemo jos nesto da radimo?*. Na pitanje jedne
studentkinje da li moze da zavrsi to Sto je htela da kaze, druga je odgovorila reCima ,,ne moze da se
zavrsi, zato Sto idete van teme*, dok je tre¢a prokomentarisala: ,,moramo da se pozalimo*. Nisam
imala ideju na koji nacin bismo mogli da ispostujemo i jednu i drugu teznju. Govorila sam da Zelim
da ih ¢ujem, da mi je drago Sto se otvaraju razliite teme i $to su inspirisani da daju primere na osnovu
iskustva, ali da sa druge strane sve vreme ,,odmotavamo film*“ i mogli bismo tako satima, umesto da
igramo uloge.
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U upitnicima su kao ono $to ne smatraju znacajnim (vaznim, korisnim) izdvajali ,,dodatne*
teme, komentare 1 price, to Sto se ,,daju informacije koje nisu toliko korisne za nase istrazivanje i
pronalazenje znacajnog podatka“. Takode su se mogle naci sledece zamerke i primedbe: ,,Dugi
monolozi, skretanje sa teme*; ,,Nikada se ne drzimo konkretno teme. Mnogo odemo u Sirinu®. Bilo je
i sugestija da se ne pokrecu (sasvim) druge teme i ne pri¢a o neCemu §to nije vezano za konkretnu
temu, ,,da se ne postavljaju suvisna pitanja‘‘, da se ne prica ,previse o privatnim stvarima i
situacijama, ve¢ da se fokusiramo na temu®, da ,,ne treba previse da se filozofira®“. Pojedincima se
ponekad ¢inilo da i tokom igre uloga pri¢amo o irelevantnim stvarima. Tako nam je jedna studentkinja
skrenula paznju u trenutku kada je ,,dete sedelo na ,,vrucoj stolici* da treba da pricamo o onome $to
se desilo i pitamo dete o tome, a ne da ga ispitujemo ima li brata ili sestru, a neko je u upitniku izneo
misljenje da je ,,previse” pitanja licne prirode upuéivano detetu ,,a nije bilo potrebe za tim*. Slozili
smo se da je potrebno priati o onome Sto se desilo 1 ne fokusirati se na informacije koje nisu
relevantne za istrazivanje odredene problematike, ali je ponekad bilo tesko izdvojiti Sta od informacija
jeste, a Sta nije korisno 1 bitno.

Budu¢i da nam se desavalo da mnogo ,,0dlazimo* od teme, pa u sus$tini ne razreSavamo
postojece dileme, ponekad sam sugerisala da se vratimo na razmatranje konkretne problem-situacije
kada bi se pri¢a mnogo prosirila i otisla u nekom drugom smeru. Medutim, ponekad sam se pitala da
li smo zaista odlazili od teme i da li sam napravila greSku u tome $to sam ih prekinula (npr. kada su
poveli razgovor o odraslim ¢lanovima svoje porodice sa namerom da ukazu na razli¢itosti rodene
brace). Pokrenuli smo i razgovor povodom zamerke da ,,mnogo pricamo o privatnim stvarima* i
Lwprivatnom zivotu®, pri ¢emu su pojedinci zastupali stav da ,.to nije nista lose®, ,,da je to jos jedno
iskustvo vise®, da ,,svako od nas ima razlicita iskustva‘ i ,,da ih treba razmeniti, da ,.to i jeste cilj*
naseg rada. Po jo$ nekim izjavama moglo se videti da pojedinci smatraju znacajnim to Sto se
razmenjuju li¢na iskustva, da im ,,pomaze* §to se o njima otvoreno i isSkreno govori. Neki su razmenu
smatrali znaajnom za razmatranje problema iz razlicitih uglova, ali su ipak smatrali da se ne treba
zadrzavati na ne€emu $to nije vezano za teme kojima se bavimo. Tako je neko, povodom iskustava i
tema koje smatra znaCajnim (vaznim, korisnim), svoj stav da je ,,svaki komentar kolega bitan*
argumentovao re¢ima ,,svi smo razliciti i tako bolje resavamo probleme jer gledamo iz razlicitih
uglova®, ali je ipak, Sto se ti¢e iskustava i tema koje ne smatra znacajnim (vaznim, korisnim), napisao
da se ponekad desi da neko ,.,krene da prica neke stvari koje veoma cesto nemaju dodirnih tacaka sa
temom koju razradujemo i to zna da nam oduzme dosta vremena*, te kao zamerku odnosno primedbu
naveo: ,,Zadrzavanje na nebitnim stvarima®. Povodom slabosti i nedostataka koncepcije, procesa i
nacina rada, u jednom upitniku je navedeno sledece: ,,Mozda samo to Sto odemo presiroko ili
preuvelicamo stvari pa pomalo skrenemo sa teme, ali pokuSavamo da ispravimo to*. Sto se tice
iskustava koja su bila od najmanjeg znacaja (vaznosti i koristi), u upitnicima za retrospektivnu
razvojnu evaluaciju mogle su se naci sledece reci: ,,Ponekad je neko od kolega znao da prica malo
duze neke stvari nevezane za temu pa smo gubili vreme na tome*; ,,Drzanje dugih monologa koji
nemaju veze sa nasom temom"‘. Neko je uputio negativne kritike povodom tema koje su se pokretale,
prokomentarisavsi sledece: ,,Nekada su se pokretale nebitne teme za nas rad... tipa "moji sestrici,
bratancici...ovo-ono" teme privatnog Zivota bez poente i koristi za nas rad...“.

7.7.3. Nedostatak akcije

Neki ¢asovi su se sveli na mnogo price, a malo delanja. Medutim, vrednost je bila upravo u
tome §to je u vise navrata ta ,,pri¢a“ zapravo bila grupno promisljanje o meta-temama, buduci da su
se upravo kroz diskusiju otvarala vazna pitanja i teme (npr. o ravnopravnosti, autoritetu, poStovanju
razlika...). Medutim, pojedini studenti su izjavljivali, ali i na tematskim karticama i u dnevnicima
zapisivali da je ponekad bilo previSe price (naroc¢ito povodom Cestih pitanja ,,Sta ako bude...”“), a malo
konkretne akcije i realizacije ideja kroz igru uloga, te sugerisali da treba da bude vise akcije. | sama
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sam im ukazivala da bi bilo pozeljno da vise delaju i kroz dramsku akciju demonstriraju umesto da
objasnjavaju ideje i govore $ta bi uradili, ali nisam insistirala na preuzimanju uloga.

Neko je kao ometajuci faktor prepoznao i to Sto se zaustavlja tok dramske akcije (Sto se prilikom
koris¢enja forum teatra podrazumevalo, kad god se smatra da akcija treba da ide drugim tokom), pa
je na tematskoj Kkartici sugerisao da bude ,,manje upadanja u sred situacije®. Iako je kriticki osvrt
povodom necijeg ponasanja ili pristupa (npr. §ta nije u redu) bio pozeljan, desavalo se da nakon toga
samo daju predloge o tome Sta bi trebalo uraditi, umesto da preuzimaju ulogu i demonstriraju
alternativne pristupe. Desavalo se 1 zaustavljanje toka akcije 1 upucivanje ,,zamerki“ bez konkretnih
ideja o alternativama, $to je pojedincima smetalo. Tako je u drugom ciklusu istrazivackog projekta
neko u upitniku kao zamerku naveo to $to pri reSavanju nekih problemskih situacija ,,neki ¢lanovi
imaju zamerke, a ni sami ne znaju kako bi to odradili“, a zatim je sugerisao sledece: ,,Treba da
ispoStujemo jedni druge. Da saslusamo, kao i uvazavamo svacije misljenje*. Naime, deSavalo se da
studenti vide Sta je pogresno, ali da ne znaju Sta bi se umesto toga moglo uraditi, kako se postaviti ili
ponasati. Tako je studentkinja jednom prilikom, ukazujuéi da je preispitivanje pokrenula uloga
vaspitaca, napisala sledece: ,,Kada sam videla kako drugi “resavaju” problem, znala sam Sta mi se
tu ne dopada i videla Sta je pogresno, ali nisam znala Sta bih ja umesto toga uradila®. Sa druge strane,
jednom prilikom se desilo da je studentkinja zelela da pokusa da pokaze alternativni pristup, ali je
druga prekinula svojim kritickim promisljanjem na osnovu ¢ega se pokrenula duza diskusija, nakon
koje je izjavila da ne moze da se seti tacno $ta je htela.

Nekad bi se na ¢asu poveo duzi razgovor o situacijama, iskustvima i utiscima sa prakse, pa sam,
vodena zamerkama koje su upucivali, intervenisala pozivajuéi ih da se vratimo na igru uloga, da
delamo, nesto konkretno radimo, a da te situacije budu osnova za scenarija na narednim ¢asovima.
Sa druge strane, verovala sam da se u svakoj pri¢i moze ¢uti neSto bitno i da je to prilika za ucenje
kroz razmenu iskustava. Mozda sam ¢ak jednom prilikom napravila gresku §to sam prekinula temu
koja ih je zaintrigirala i povukla u duzi razgovor i vratila ih na situaciju koju smo ve¢ poceli da
preispitujemo, umesto da smo to o ¢emu su govorili iskoristili za ,,scenario®.

Kada su c¢asovi protekli tako Sto smo viSe pricali nego $to smo igrali uloge, neki studenti su
smatrali da tada ,,nismo radili nista konkretno*, da se ,,nista konkretno nije desilo* 1 sugerisali da nam
treba ,,malo vise akcije*, odnosno ,,vise rada, manje diskusije*, dok bi neki smatrali da i takvi ¢asovi
nisu ,,na odmet“, da to uopste nije lose, da se kod svakog ,,nesto probudi i svako se neceg seti* i
gledali na to kao na razmenu iskustava, te kao pozitivno izdvajali to Sto su bili ,,zainteresovani i
pricljivi“. Povodom jednog susreta (kada su govorili o razli¢itim situacijama iz vrtica, ali 1 kako su
sami reagovali kad su bili mali) bilo je utiska da ,,nista nismo konkretno nesto uradili, ali 1 sledeceg
utiska: ,,Cas je pomalo izgledao izgubljen, ali u sustini smo ozbiljne teme pokrenuli i koje mogu
sutradan da uticu na nasu karijeru i odnose medu kolegama, a takode i na decu*. Jos jednom prilikom
kada je susret protekao tako $to smo vise pricali nego $to smo igrali uloge, pojedinci su smatrali da
je ,,korisno* to S§to smo se ,,ispricali“ i imali ,,ispovesti®, da je Cas bio ,poucan®, a neki su kao
najupecatljivije utiske izdvojili sledece: ,,Razgovori koje vodimo, jer nam pomazu da razmenimo
iskustva bez obzira sto ne glumimo*; ,,Prijao mi je razgovor i razmena iskustva i znanja“. Iako sam i
sama smatrala da je korisno i pozitivno to §to igra uloga provocira diskusiju o razli¢itim pitanjima,
budi neka sec¢anja i podstice ih da navode primere, veruju¢i da razmena (iskustava) moze da uti¢e na
promene perspektiva, ipak sam ocekivala da ¢e 1 sama diskusija da bude iz uloga eksperata (buduci
da smo koristili pristup ,,plast eksperta®), ali su studenti nastavljali da diskutuju napustajuci uloge.

Na nedostatak akcije kao slabost pojedinci su ukazivali i u upitnicima za retrospektivnu
razvojnu evaluaciju. Neko je smatrao da su ,,predugi“ odnosno ,,dugi dosadni monolozi*“ ometali
proces rada, neko je ukazao da je ocekivao viSe dramskih tehnika, a neko je Sto se ti¢e dramskih
tehnika napisao sledeée: ,,Cesto smo ih izbegavali... svaka je korisna“.
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7.7.4. Postavljanje izazova prilikom igre uloga

Iako je koncepcija Praktikuma takva da se krec¢e od realnih situacija, od onoga §to su zaista
doziveli i sa ¢im su se susretali u vrticu, zastupala sam stav da scenario mozemo ,,zakomplikovati*
postavljanjem razliCitih izazova (Sto je upravo pristup ,,plast eksperta® omogucavao) i da to moze
otvoriti ,,vrata“ za razmatranje problema koje nisu videli direktno, ali o kojima razmisljaju. Neko je,
Sto se ti¢e vrednosti koncepcije, procesa i na¢ina rada izdvojio sledece: ,,Improvizacija daje slobodu
u pravijenju situacije i daje nam vise mogucnosti za resavanje datog problema‘. 1pak, improvizacija
i postavljanje izazova prilikom igre uloga nekad nije bilo adekvatno reSenje. Ponekad je bivalo dosta
,»Sta ako...“ 1,,mozda bi...“ izjava koje su nam bivale dodatni izazovi i ,,pokretaci, ali se desavalo da
idemo u nedogled sa pretpostavkama i otvaramo pitanja u vezi neceg Sto ne znamo da li bi zaista bilo
realno, pa samim tim i ne radimo nista konkretno.

1) Menjanje fokusa u razmatranju problema, nedoslednost i prelaZenje sa izazova na izazove —
konfuzija i zbunjenost

Jednom prilikom, sa teznjom da isprovociram kriticku refleksiju, preuzela sam ulogu vaspitaca
koji je ¢uo razgovor izmedu svojih koleginica, a zatim su jo$ dve studentkinje, sa namerom da postave
izazov, spontano preuzele uloge drugih kolega koji su ¢uli razgovor 1 ubrzo se fokus sa vaspitacice
koja preti deci da ¢e ih poslati kod druge vaspitacice, pomerio na vaspitac¢icu kojom se preti. lako je
bilo dobro $§to ,,iskrsavaju® novi problemi i otvaraju se nova pitanja, skretala sam im paznju na to da
ne izuzimaju pitanje vezano za ponasanje vaspitacice koja preti.

Jednom prilikom je studentkinja predlozila da onaj ko je u ulozi oca ima ,,agresivan‘ pristup jer
je realna situacija laksa, ali je studentkinja koja je preuzela ulogu vaspitaca zelela realnu situaciju. Na
osnovu toga se pokrenuo razgovor u kom je bilo izjava da pretpostavke ,,$ta bi bilo kad bi...“ ponekad
nemaju poentu, da imamo ,,hiljadu® situacija i ,,hiljadu opcija“ sto za posledicu ima to da im nista
nije jasno i nista (konkretno) ne mogu da zakljuce ,,jer smo lutali, svako je pricao svoju pricu, nismo
se koncentrisali na jednu scenu‘. Neko je ¢ak smatrao da je naknadno ubacena uloga majke izazvala
zabunu i da je teZe bilo shvatiti §ta bi bilo reSenje problema. Pojedinci su sugerisali da razmatramo i
analiziramo ono $to se desilo 1 primetilo na praksi, umesto da raspravljamo i pretpostavljamo ,,Sta bi
bilo kad bi bilo®, ali ih je jedna studentkinja podsetila da je cilj da se otvara $to viSe pitanja i dilema,
a druga konstatovala da ,,uvek ima hiljadu resenja i hiljadu situacija i hiljadu problema*. SloZili smo
se da ima isto toliko 1 pitanja, ali da uprkos tome ipak ponekad dodemo i do konkretnih zakljucaka i
reSenja. Podsetila sam ih da je osnovna vrednost drame ta Sto pokrece debatu, ali nisam znala §ta nam
je Ciniti po pitanju postavljanja izazova i njihovih razli¢itih stavova i zahteva povodom toga. Jedan
od predloga bio je da ne prelazimo iz situacije u situaciju, ve¢ da predemo na drugu tek kad zavr§imo
sa prethodnom, te da se, ukoliko postoje dve moguce solucije (pretpostavke o akterima), odmah u
pocetku dogovorimo od koje ¢emo prvo krenuti. Jedna studentkinja je videla veliki problem u tome
Sto kad krenemo da radimo na odredenom izazovu (na primer, kada je roditelj ,,agresivan) ne
ostanemo do kraja dosledni, da bi se videlo kako bi 1 drugi postupili, pa da tek onda predemo na drugi
izazov (situaciju kada imamo ,,mirnog* roditelja). Neko se i u upitniku kriticki osvrnuo na ,,glupa
pitanja, glupe konstatacije* poput —,,5ta ako*, ,,ali, ,,sta bi bilo kad bi bilo*, te sugerisao da ,,radimo
Jednu stvar i zavrsimo je do kraja®. Slozili smo se da treba prvo razmatrati realne situacije, pa uvoditi
nove izazove i zaplete poput ,,Sta ako...“, ,,Sta bi bilo kad...*, samo ako bude bilo ,,prostora* i vremena
za to.

2) Nerealisti¢nost odredenih situacija prilikom igre uloga, odlaZzenje u krajnost, ,,preterivanje,
karikiranje i preuvelicavanje

Ponekad je dovodena u pitanje realistinost odredenih situacija i reakcija onih koji su bivali u
ulogama dece, pa samim tim 1 njihove percepcije o deci (buduci da su se pitali da li se ponasaju onako
kako bi se deca ponasala, da li bi deca zaista reagovala na odredeni nacin). Tako je studentkinja (koja
radi kao vaspitaC u jaslama) u dva navrata u dnevniku napisala svoje utiske vezane za reakcije onih
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koji su bili u ulogama dece (,,bucnost prilikom simulacije, spontanog zapleta i izazova, te reakcije
»dece prilikom intervencije vaspitata povodom konflikta oko igracke): ,,Naime u vrticu sam retko
vidala slucajeve gde deca ne slusaju bas toliko*“. Na osnovu zapisa u dnevniku jedne studentkinje
mogao se uociti stav da situacije ponekad nisu realne zato $to su odrasli a glume decu. Ona je na
problem realisticnosti ponasanja ,,dece® ukazala slede¢im re¢ima: ,,nije realno da deca sve ovo rade
u vrticu, da nisu zainteresovana za igru, jednostavno mi kao studenti ne mozemo bas tacno da
opisemo i odglumimo kako se deca ponasaju. Nerealisti¢nost situacija bila je najceS¢e posledica
teznje da se postavljaju izazovi onima koji su u ulozi vaspitaca, na $ta je ukazivao i slede¢i osvrt u
dnevniku: ,,Cini mi se da svi mi kada se ne nalazimo u ulozi vaspitaca, trudimo se da onome ko je
vaspitac otezamo zadatak. To dovodi do izvodenja nekih situacija koje se realno u vrticu nikada ne
bi dogodile®. Na ,,ekstremnosti“ u ponaSanju ,,dece” ukazala je jedna studentkinja reCima da je
koleginica ,,malo preterala“ dok je glumila dete, a ukazao je i student (koji je bio u ulozi deteta)
slede¢im re¢ima: ,,Odmah sam primetio da idemo u ekstremnu situaciju, gde se koleginice koje su
bile vaspitacice nisu snasle i osecale su kao da nema kraja nasem nestasluku*. Jedna studentkinja je
u dnevniku (povodom reSavanja konflikta izmedu dece, ali se nadovezujuéi i na druge situacije)
ukazala na ,nerealisti¢nost®, preterivanje, odlaZzenje u krajnost, te sugerisala da kod uzivljavanja u
ulogu treba da postoje odredene granice, da treba ostati realan i drzati se onoga §to se stvarno moze
dogoditi u vrtiu: ,,Iskreno mislim da se gluma pretvorila u preterivanje. Nacin na koji mi ucimo mi
se dopada, dopada mi se ideja uzivljavanja u ulogu, ali treba da postoje odredene granice i pravila.
[...] Shvatam da cilj jeste da pokusavamo da pronademo najbolje moguce resenje, ali treba ostati
realan. Cesto nam se na ¢asovima desava da odlazimo iz krajnosti u krajnost, vodimo neke situacije
u smeru koji je nemoguc. Ne znam tacno da objasnim Sta mislim, ali glavno je da treba da se drZimo
onoga Sto se stvarno moze dogoditi u vrticu, da ostanemo na nivou deteta, a ne da banalizujemo sve*.
Verujem da je razlog navedenog problema ponekad leZao u kombinovanju razlic¢itih dramskih
pristupa i tehnika (npr. elemenata forum teatra sa pristupom ,,plast eksperta), te u tome $to sam
onima koji su bili u ulozi dece u odredenim situacijama davala uputstva da reaguju onako kako misle
da bi odredeno dete (¢iju su ulogu preuzeli) reagovalo na postupak ili gest vaspitaca, dok u odredenim
situacijama nisam naglaSavala da samo treba da prihvate stav ili glediste ,,lika* u ¢ijoj su ulozi, umesto
da ga oponasaju (u zavisnosti od toga kako ga dozivljavaju).

Sa druge strane, bilo je i onih koji su govorili o koristi ,,preterivanja® u glumi. Tako je prilikom
osvrta na ponasanje kolega u ulogama dece, povodom stava da se preteruje u glumi (zasnovanog na
,,problemati¢cnom* ubedenju da deca ne pric¢aju dok vaspita¢ pric¢a), jedna studentkinja izjavila: ,,ja
mislim da treba da se preteruje da bismo se bolje naucili, a student zastupao stav da je bitno da se
pretera jer u vrti¢u postoje ,,granice, a na ¢asovima ,,uvek ima dalje“ i ,,probijamo granice®. Jedna
studentkinja je na kraju svog dnevnika, prilikom osvrta vezanog za Praktikum, kao pozitivni efekat
,»dramati¢nog® prikaza problema i ,,prenaglasene* glume izdvojila to $to ih sutradan malo toga moze
iznenaditi: ,,MoZda je nasa gluma bila u nekim trenucima prenaglasena. Ali ja sam licno pristalica
toga da se uvek ide do najdramaticnijeg iznosenja problema jer nas onda malo toga moze iznenaditi
na poslu®. Prilikom grupnog razgovora (retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa
istrazivackog projekta), iznosile su se razli¢ite perspektive povodom toga da li jeste ili nije mana to
Sto su ,,preterivali ponekad* sa reakcijama u ulozi deteta, odlazili u krajnosti i karikirali. Bilo je onih
koji su zastupali stav da to nije mana, da na taj na¢in proSiruju znanja i sticu ,,prakticno znanje*, da
na osnovu onoga $to prolaze tokom prakse znaju Sta od kog deteta moze da se o¢ekuje, ali da na
Casovima treba da nauce da ocekuju neocekivano, buduéi da dete moze da ih iznenadi i da zato treba
da ,,malo karikiraju“. Sa druge strane, bilo je onih koji su kao manu videli to $to se nekad iSlo u
krajnosti, pa je dolazilo do toga da se neka situacija ,,mnogo razvuce* i da ,,nema kraja“, te zastupali
stav da u ulozi deteta treba reagovati ,,na nivou deteta, da ,,studenti, kao stariji, teze sve da nastave*,
a dete koje je vaspitano neke stvari ,,ne bi smelo* da govori i radi. Pojedinci su se slozili sa mnom da
je u pokuSaju imitiranja deteta (bilo to ,,preuveli¢ano® ili ne), za naSe ponasanje ,,zasluzna“ licna
percepcija o detetu, da na taj nacin ,,isplivava‘ naSe shvatanje nekog deteta, narocito onog koje ima
,problemati¢no* ponasanje. Povodom ubedenja pojedinaca da deca ne mogu na odreden nacin da se
ponasaju, podsetila sam ih da je neko jednom prilikom zastupao stav da dete ne bi nikad tako
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odreagovalo, a onda je neko drugi ukazao da je upravo to na praksi doziveo i da je dete bas tako
odreagovalo. Na osnovu toga smo zakljucili da razmenjivanje utisaka i prilika da ispitujemo predstave
o deci 1 oCekivanja od dece, moze biti osnova za potencijalne promene u razumevanju dece, ali i
profesije 1 uloga vaspitaca.

U drugom ciklusu istrazivackog projekta, pojedinci su smatrali da se preteruje sa reakcijama
odraslih aktera u odredenim situacijama. Tako je jedna studentkinja konstatovala da su studenti
iskarikirali situaciju® iz vrtic¢a i da koleginica ,,malo preteruje* u oponasanju reakcije vaspitaca.
Neko je u upitniku izjavio da pojedini ,.treba da sagledaju stvari realnije®, a neko drugi je izneo
utisak da se ,,vecina‘“ tema ,,hiperbolise*.

Jednom prilikom su pojedinci ukazivali da studentkinja koja je bila u ulozi vaspitaca nije
dozvoljavala da joj pridu, da nije prihvatala njihovo misljenje i da je bila ,,gruba i na neki nacin
bezobrazna“. Sa druge strane, bilo je misljenja da pojedini ne razumeju igru uloga pa zbog toga bivaju
uvredeni ili ljuti, da ponaSanje i reagovanje nekog na osnovu uloge u koju se uziveo ne treba shvatati
li¢no, ¢ak 1 ako je u pitanju ,,drskost” i da je vazno kroz razlicite uloge postavljati izazove. Nekoliko
njih se slozilo sa mnom da je koleginica svojim ,,odbojnim* stavom zapravo postavila izazov,
pokazavsi na koji nacin neko zaista moze da odreaguje na odredeni pristup.

Neko je jednom prilikom pisao o svom promisljanju povodom situacije kada su kao kolektiv
vrtia razgovarali sa ,,prosvetnim savetnikom®, uz zakljuéak da optuzuju jedni druge, prebacuju
,loptu jedni na druge i samim tim ,,ne dolazimo do resenja‘“. Osetila sam potrebu da se osvrnemo na
to, jer mi se Cinilo da realna situacija verovatno ne bi bila takva, budu¢i da se nisu zaista ,,stavili*“ u
situaciju da razgovaraju sa prosvetnim savetnikom povodom resavanja aktuelnog problema, ve¢ su
se toliko ,,saziveli* sa ulogama onih koji bi na razli¢ite nacine sprecavali njegovo reSavanje.

Jednom prilikom trebalo je da ¢ujemo kako su saveti uticali na dve studentkinje koje su u
ulogama vaspitaca prolazile kroz ,,dolinu savesti®, odnosno da li ¢e doneti odluku da nastave ,,po
starom®, ili ¢e nesto promeniti. Jedna od njih je odgovorila da su je svi ,,dirnuli* i da neée vise da radi
to $to je radila, dok je druga odgovorila da nisu uticali na nju, da bi isto postupila, da smatra da radi
,,onako kako treba“ i da stoji iza svojih re¢i. To je pokrenulo zabrinutost i pitanje da li je moguce da
zaista postoji takva osoba koja bi, nakon Sto ¢uje misljenje 1 savete trinaestoro ljudi, zaista smatrala
da svoj posao obavlja kako treba i da treba i dalje da radi isto. Povodom onog S§to je ostalo
nerazjasnjeno, pitanja, dilema ili briga koje jo$ uvek postoje, studenti su pisali sledece: ,,Kako skrenuti
paznju vaspitacici da nije ispravno postupila®; ,,Kako da porazgovaramo sutradan sa koleginicom
kada uvidimo da ne postupa adekvatno sa decom, a da je ne uvredimo*; ,,Kako njoj promeniti
misljenje???!!!*. Neko je dodatno individualno promisSljao i o alternativnom reSenju. Ostalo je
otvoreno pitanje da li su ocekivanja da ¢e neko promeniti misljenje pod uticajem drugih bila nerealna
ili se otiSlo u krajnost sa pretpostavkom da bi se neko totalno oglusio o sve savete, ali je jedno bilo
sigurno: na nama je (bilo) da pokusamo da uti¢emo na druge.

Pojedini studenti su do samog kraja zastupali stav da treba postavljati izazove, tipa ,,Sta bismo
uradili ako bi se desilo...“, da treba preterivati prilikom simulacije situacija 1 karikirati, da nije
problem c¢ak i ako odredene situacije mozda izgledaju nerealno, jer na taj nacin zapravo
,produbljujemo* situacije, dok su neki videli problem u tome §to smo ,,mnogo odugovlacili sa nekim
stvarima“ i odlazili u krajnost, pravivsi ,,0d komarca magarca“ i ,,od misa slona*.

7.7.5. Tendencija ublazavanja izazova, prebacivanja odgovornosti i povrsnosti

Jednom prilikom je, nakon duzeg razmatranja razlicitih ideja za pristup koleginici-vaspitacici,
jedna studentkinja kao jedinu mogucénost videla da odgovori koleginice-vaspitacice ,,budu drugaciji*
odnosno da ona bude ,,malo blaza*. Uvidevsi tendenciju da se izazov ublazi, ocekivanje da ¢e se neko
kome ,,ne moze da se pride* promeniti, pa ¢ak i1 potencijalnu nadu da se moze odredivati sa kakvim
¢e se osobama sutradan raditi, osetila sam potrebu da im skrenem paznju da je studentkinja usla u
kozu vaspitaCice na osnovu svoje projekcije o njenoj licnosti 1 da je vazno prihvatiti da se koleginica-
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vaspitacica tako ponasa i da je takva kakvu je studentkinja predstavlja. Druga studentkinja je reSenje
videla u pozivanju na inspekciju, $to je govorilo o tendenciji prebacivanja odgovornosti na druge.
Povodom toga sam ih pozivala da se pitamo Sta mi kao kolege mozemo da uradimo (kako da joj
ukazemo na moguca alternativna resenja i pristupe, da se ubuduce ne bi tako ponasala, c¢ak 1 bez
pitanja zasto je odreagovala tako kako je odreagovala).

Neko je sugerisao da je potrebno ,,da se biraju konkretnije teme*, sa stavom da ¢emo tako ,,malo
lakse naci resenje problemske situacije, ali su pojedinci pokazali negodovanje povodom toga,
pitajuci se ,,sta onda radimo?*, a otvorilo se 1 pitanje da li bismo zaista lakse nasli reSenja ukoliko
imamo konkretnije teme.

Desavalo se da studenti ,,prebacuju loptu‘ na stru¢ne saradnike, ali i na roditelje sa stavom da
oni treba da reSe problem sa detetom. Tada bi jedno od reSenja bilo skretanje paznje na znacaj
zajednickog, timskog rada na reSavanju problema, odnosno predlog da se zajedno obrate detetu iz
uloga vaspitaca, roditelja, stru¢nih saradnika...

U jednom trenutku dok smo razmatrali moguce razloge vaspitaceve reakcije u problem-situaciji
sa simboli¢nim nazivom ,,Da te vidim da 1' sme§?!“, jedna studentkinja je konstatovala: ,,mnogo
duboko idemo sad, mnogo duboko®. Ipak, nisam se slozila da postoji prostor za definisanje bilo kakve
analize kao ,,mnogo‘ duboke, jer sam smatrala da je ,,raslojavanje u svakom smislu veoma znacajno,
narocito u situacijama kada su studenti videli problem u razli¢itim stvarima — neko u ponasanju dece,
a neko u postupcima vaspitaca (npr. neko je video problem u tome Sto je postojala buka i galama, a
neko u reakciji vaspitaca u toj situaciji). Neko je i u upitniku prokomentarisao ,,previse se ulazi u
dubinu®, ali sam zastupala stav da je bitno sve situacije ,,dubinski analizirati, iako ¢esto nismo imali
dovoljno vremena. Na osnovu odgovora u upitniku povodom jednog ¢asa, moglo se zakljuciti da je
nekom, Sto se tice nacina rada, smetalo to $to nisu uspeli ,,svi da iznesu ono Sto su imali, jer smo
ulazili u detalje, bududi da je izjavio da se trazila ,,dlaka u jajetu”, pa smo ,,otisli daleko* i ,,u
krajnost“, da je ,,bilo i previse primera“ (iako je svaki ,,bio od koristi* i ,,u principu je sve §to SMo
rekli ,,bilo znacajno®). Ipak, zastupala sam stav da je vazno da trazimo i sitnice i analiziramo detalje
koji mogu mnogo toga da nam kaZu, posebno o odnosima.

7.7.6. Pitanje (ne)podobnosti pojedinih dramskih pristupa i tehnika

(Ne)moguénost ulaZenja u ulogu

Studenti su i u prvom i u drugom ciklusu istrazivackog projekta ukazivali da ,,ponekad nije
lako* ulaziti u uloge i dece i vaspitac¢a. Ponekad su ukazivali na povremenu nemogucnost ulazenja u
ulogu deteta, poput toga da ne mogu ,,bas tacno* da odglume kako se deca ponasaju. Ponekad su
ukazali i na povremenu nemogucnost stavljanja u ulogu vaspitaca, narocito u onim situacijama koje
zahtevaju brzo reagovanje. Tako su dve studentkinje govorile da ne mogu znati kako bi postupile u
situaciji sa detetom koje istr¢ava na ulicu, da ne znaju $ta bi uradile dok se ne bi nasle u toj situaciji,
da 1i bi bile smirene i ,,lepo mu objasnile da to vise ne radi. Jedna studentkinja je prilikom
razmatranja ,,kritiénog incidenta® koji je iskrsao tokom igre uloga, izjavila da sa svojih 32 godine ne
moze da se stavi u kozu deteta od 6 godina, a ne moze ni u kozu vaspitaca od 46 godina, te je joS
jednom prilikom ukazala da joj je mnogo tesko da bude u ulozi deteta.

Ponekad ih je nedostatak ideja koc¢io da udu u ulogu vaspitaca. DeSavalo se da ne znaju kako bi
reagovali i $ta bi pricali sa detetom, kako bi bilo adekvatno postupiti u odredenim situacijama.

Usled povremene nemogucnosti ulazenja u uloge, deSavalo se da studenti prepricavaju
odredene dogadaje, situacije, reakcije, Sto je naroCito predstavljalo problem zbog Cinjenice da
neverbalna komunikacija ne mora uvek biti u skladu sa verbalnom komunikacijom. Upravo zbog toga
Sto govor tela moze da bude razli¢it u odnosu na ono S§to se izgovara i moze da daje totalno drugaciju
,hotu“ odredenom dogadaju, podsecala sam ih da je prilikom simulacije odredenih situacija svaka

215



reakcija vrlo bitna, da je potrebno da ,,upijaju” dok posmatraju i da se trude da iz uloge identi¢no
prikazuju svaku sitnicu koju su posmatrajuci uo¢ili. Pojedinci su ponekad zamerali onima koji
prepric¢avaju probleme i problemske situacije umesto da ih ,,0dglume®, te upucivali sugestije da bude
manje prepriCavanja, da glume umesto da pri¢aju, da se odmah krec¢e sa igrom uloga. Jedna
studenkinja je prilikom grupne retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa
istrazivackog projekta kao zamerku izdvojila to $§to smo, po njenom misljenju, ,,izgubili* dosta
vremena na pricu i ukazala da bi sve ,,mnogo vise bilo uspesno* da sam intervenisala i trazila da
glume umesto da pricaju o tome Sta im se desilo. Slozili smo se oko toga da je problem bio u tome
$to ne umem da koordiniram i $to ih ponekad nisam prekidala.

Nepodobnost pojedinih dramskih pristupa i tehnika za odredene teme (situacije iz prakse)

Pojedini dramski pristupi i tehnike, pa ¢ak ni njihove kombinacije i modifikacije nisu bile
podobne za odredene situacije iz prakse.

1) Nezgodno je svaku situaciju i reakciju simulirati

U drugom ciklusu istrazivackog projekta, neko je u upitniku ukazao na potrebu sazivljavanja
sa ulogom prilikom simulacije, kako bi mogli bolje da shvate probleme i1 pronadu moguca resenja.
Medutim, pojedinci to ponekad jednostavno nisu mogli (kako zbog dinamike i specificnosti same
situacije, tako 1 zbog li¢ne nelagodnosti). Jednom prilikom, kada se otvorila diskusija o ,,tabuiranim*
temama i izazovima sa kojima se vaspitaci susrecu povodom odredenih situacija u vrti¢ima, pojedinci
su se osecali nelagodno 1 nije im bilo prijatno da kroz igru uloga predstave to $to izlazu kroz razgovor
(Sta je neko dete reklo, $ta je neko uradilo). Neko je u upitniku zapisao da ulazenje u uloge vaspitaca
i dece i simuliranje situacija iz vrti¢a ,,ponekad nije lako“. Ponekad nam je falilo viSe aktera za
simulaciju situacije, ali smo tu ,,prepreku® donekle uspevali da premostimo. Tako smo jednom
prilikom, kad nam je trebalo viSe ,,dece®, reSenje nalazili u tome da ostalim studentima (koji su na
praksi bivali u drugim vrti¢ima) ukratko prepricaju reakcije dece, da bi oni zatim mogli da preuzmu
uloge dece i simuliraju njihove reakcije.

2) Nepodobnost simulacije, igre uloga, vruée stolice, forum teatra i plasta eksperta za pojedine
situacije

Povodom jedne situacije (vezane za deCaka sa specifiénostima u razvoju koji udara drugu decu),
studentkinja je izgovorila da ne moze, da ne zna kako 1 da li da odglumi dete sa posebnim potrebama
koje se koprca dok ga vaspitacica drzi, ali 1 da ne zna kakva ¢e uloga da im bude u kontaktu sa njim
,Jjer njemu nista ne znaci razgovor i ,,nema razgovor nikakvog efekta“. U tom trenutku sam ,,teatar
pokreta® videla kao nacin na koji mozZemo ispitivati kako bismo prisli de¢aku, uspostavili kontakt
o¢ima 1 koristili govor tela. Medutim, jedna studentkinja tvrdila je da je problem u tome Sto sa njim
ne moze nikakav kontakt da se uspostavi, dok se drugoj ¢inilo da na momente ne moze, a na momente
ipak moze. Nakon simulacije reakcije vaspitata povodom toga S§to je deCak udarao drugu decu,
predlozila sam da koristimo tehniku ,,vru¢a stolica® da bismo se bolje upoznali sa situacijom i
eventualno stvorili jasniju sliku kako o odnosima, tako 1 o razvojnim specifi¢nostima decaka.
Predlozila sam da zamislimo da de¢ak govori, da bi studentkinja iz uloge de¢aka mogla da izrazi
re¢ima njegove unutraS$nje misli, ali 1 da odgovori na ono §to ostale interesuje. Medutim, ona je
ukazala da ne zna kako uopste da se ,,poistoveti“ sa njim i njegovim mislima jer nije sigurna ,,kakve
uopste misli ima, ni da li mu je ocuvana inteligencija ili nije*. Zaklju¢ili smo da ne bismo znali kako
bi de€ak reagovao na razliite pristupe i da ne bi bilo pogodno to ,,isprobavati* kroz igru uloga,
narocito zato Sto nije bilo jasno koja je razvojna specifi¢nost u pitanju, iako je bilo nagadanja da je u
pitanju autizam. Zatim sam predlozila da koristimo pristup ,,plast eksperta“ i da iz uloga eksperata
daju konkretne predloge za reSenja povodom toga Sto deCak udara drugu decu i nanosi im bol, uz
sugestiju da zamisle da on nema specificnosti u razvoju, ve¢ je u pitanju mlade dete koje jos uvek
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nije progovorilo pa zbog toga jos uvek ne mogu da uspostave verbalnu komunikaciju, veruju¢i da ¢e
im tako mozda biti lakse da razmisljaju o alternativama. Medutim, studenti su konstatovali da kroz
taj pristup nisu dobili odgovore na pitanja, odnosno da nisu ¢uli nista §to ve¢ nisu znali, te da nema
konkretnih predloga.

3) Problem sa ulazenjem u ulogu prilikom KoriSé¢enja ,,forum teatra® usled neodobravanja
stava ili reakcije aktera

Jednom prilikom je studentkinja (koja je bila u ulozi vaspitacice) izgovorila da joj je teSka uloga
koju ima, te je u trenutku kada je trebalo da odgovori na intervenciju koleginice, izgovarila sledece:
,Ja uopste ne znam Sta da odgovorim, ja uopste ne odobravam to, ne znam uopste sta da joj kazem*.
Te reci govorile su da je njen licni stav drugaciji u odnosu na stav njenog lika i da ne moze da se
sazivi sa ulogom. Jednoj studentkinji je bilo teSko da ude u kozu druge studentkinje i zastupa njen
stav. Naime, ona je iz uloge studentkinje u jednom trenutku izgovorila da se kaje $to je postupila
neadekvatno 1 rekla nesto u besu, a kad joj je skrenuta paznja na to da se koleginica ne kaje i da bi
opet isto uradila, ona je, izgovivsi ,,pa ne znam, ja bih se pokajala, verovatno®, predlozila da neko
drugi preuzme ulogu koleginice koja se ne kaje. Onda kada se njihovi stavovi razlikovali u odnosu
na stavove odredenog lika, bilo je komentara da ,,nije ni malo lako [...] staviti se u ulogu drugog*, da
je mnogo teSko da se u sustini ne da ,,pravi odgovor®. Sledece re¢i u upitnicima mogu govoriti 0
problemu sa preuzimanjem uloga usled razlika u misljenjima i stavovima: ,,Iskreno, tesko je staviti
se u ulogu druge osobe, i misliti kao ona“; ,,Treba dobro odglumiti i ostati pri stavu koji ima ta
vaspitacica®.

4) Ogranicenje tehnike ,,vruéa stolica*

Neko je slabost, nedostatak, ograni¢enje tehnike ,,vruca stolica® video u tome $to jedna osoba
u ulozi odgovara na pitanja, a nisu u mogucnosti da to i svi ostali ¢ine. Medutim, navedeno
ogranicenje te tehnike uspeli smo da nadomestimo tehnikom "misli naglas", omogucavaju¢i svakom
da kaze nesSto umesto odredenog aktera.

7.8. Osvrt na kontekst realizacije istrazivackog projekta

Studenti su uglavnom bili zadovoljni uslovima u kojima se projekat odvijao, ¢ak je neko u
upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju na kraju drugog ciklusa istrazivackog projekta
prokomentarisao da je sve bilo ,,vise od ocekivanog*. Ipak, jedan komentar ukazivao je na delimi¢no
nezadovoljstvo, budu¢i da je povodom uslova u kojima se projekat odvijao napisano da ,,nisu u
potpunosti“ bili u skladu sa licnim o¢ekivanjima i potrebama, ,,ali mi smo ljudi i navikavamo se lako
na okruzenje u kome smo, tako da je i to prihvatljivo®.

Jedna od pogodnosti koja je olakSavala sam proces rada, bila je vezana za motivisanost
studenata za dobrovoljno ucesce u istrazivatkom projektu, njihov entuzijazam i zadovoljstvo
povodom toga S§to su deo istrazivatkog projekta, o ¢emu su govorile pojedine izjave prilikom
razgovora, ali i u dnevnicima i upitnicima. Tako je jedna studentkinja (prilikom grupne retrospektivne
razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta), kao pozitivno izdvojila to §to su
samovoljno usli u nesto novo, znajuci da to nije obavezno. Jedna studentkinja (prilikom spontano
pokrenutog razgovora u drugom ciklusu istrazivackog projekta), u ime svih je izjavila da su se
Hprijavili da ucestvuju u istrazivackom projektu da bi ,,rekli svoje misljenje i razgovarali, diskutovali
o svemu®, dok je neko u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, povodom okolnosti koje su
i8le u prilog procesu rada, napisao sledece: ,,MozZda to Sto smo svi bili zainterosovani za ono Sto se
radi i prica na casovima*.

Potvrda motivisanosti studenata, ali i uvidanja vrednosti i znacaja Praktikuma, mogla se uociti
1u pokazivanju inicijative i zainteresovanosti za u¢esc¢e u drugom ciklusu istrazivackog projekta (iako
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sam im naglasila da, umesto sa njima, mogu nastaviti sa nekim drugim studentima koji to budu zeleli).
Zapravo, samo njih Cetiri, zbog sticaja razli¢itih okolnosti, nisu nam se pridruzile u drugom ciklusu
istrazivackog projekta, ali su se zato dobrovoljno prikljucile nove Cetiri studentkinje. Proces rada je
na neki nacin olakSavalo upravo to Sto je vecini bila poznata okvirna koncepcija i naCin rada, te Sto
su se u meduvremenu neki od njih opustili, buduci da smo se u dovoljnoj meri poznavali i zblizili.

Jedna od pogodnosti koja je olakSavala sam proces rada bila je vezana za manji broj studenata
u grupi u odnosu na druge casove obaveznih vezbi (na kojima je obi¢no bivalo oko 30 studenata).
Tako je neko, poredivsi nase Casove sa drugim casovima, u upitniku za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju na kraju drugog ciklusa istrazivackog projekta, kao pozitivno izdvojio to §to je mnogo
manje njih bilo u grupi, pa su svi imali prilike da govore, neko je izneo misljenje ,,da je sa manjom
grupom lakse raditi*, a neko ukazao da rad u manjoj grupi ,,Stvara prijatniju* atmosferu.

7.8.1. Nepovoljne okolnosti, izazovi, prepreke i problemi

1) Teskoce sa uklapanjem vremena - neucestala vidanja, neredovno prisustvo, kasnjenje ili
raniji odlasci sa ¢asa

Teskoée sa uklapanjem vremena. lako smo se dogovarali i glasali oko termina susreta,
ponekad je bilo tesko uklopiti vreme i naci termin koji bi svima odgovarao. Razlozi su bili razli¢iti.
Neke od okolnosti na koje nismo mogli da uti¢emo bile su vezane za novu organizaciju po kojoj su
paralelno sa ¢asovima u §koli i8li i na praksu jednom nedeljno (za razliku od ostalih studenata koji su
praksu imali 10 radnih dana u kontinuitetu, kada nije bilo ¢asova u skoli), te optere¢enost ostalim
obavezama u $koli (,,gust™ raspored ¢asova, raspored kolokvijuma i ispita). Neki od studenata su
paralelno i radili, pa su u odredeno vreme morali da budu na poslu. Pojedinci su kao veliki problem
izdvajali upravo nemoguénost da se uvek uklopimo sa slobodnim vremenom i terminima za susret,
pokazuju¢i razumevanje za kolege koje zbog posla nisu mogle uvek da se ,,uklope®, ali za neke druge
razloge nisu bili toliko tolerantni, ¢ak su smatrali da je u pitanju neozbiljnost i neodgovornost. lako
sam nudila moguc¢nost fleksibilne organizacije i1 zajedniCkog dogovora, trudeci se da razumem 1 njih
i njihove potrebe i njihovu organizaciju vremena, dolazila sam do zakljucka da nije bilo moguce da
budu svi zadovoljni, §to je ponekad bilo zaista frustriraju¢e. Uklapanje vremena je dodatno otezavalo
to $to su pojedinci odsustvo sa nasih ¢asova doZivljavali kao ,,gubitak. Tako je jednom prilikom,
kada smo se dogovarali oko termina i moguc¢nosti ,,spajanja‘“ Casova, studentkinja izjavila da ne moze
da dode tog dana koji je predlozen, a da ne bi volela da gubi dva c¢asa.

Neucestala vidanja. Jedan od problema, narocito u prvom ciklusu istrazivackog projekta, bio
je vezan za ucestalost vidanja, budu¢i da ponekad nismo imali susrete svake nedelje, jer smo kao
jedino resenje videli da ,,presko¢imo* jednu nedelju, pa da onda spojimo dva Casa, a bivalo je 1 duzih
pauza izmedu dva susreta (npr. zbog ispitnog roka). Jedna studentkinja je smatrala da nam upravo
neucetalost vidanja ,,nije dozvolila da se zblizimo i otvorimo jedni prema drugima‘*. Vece pauze
izmedu susreta uticale su na to da se zapostavi zapoceto razmatranje odredenih situacija, ideja i
pitanja. Jedan od problema odnosio se i na zaboravljanje detalja nekih situacija. Naime, studenti se
ponekad nisu mogli prisetiti detalja ukoliko je proSlo malo viSe vremena od situacije kojoj su bili
svedoci. Tako smo nekada zbog nedostatka vremena ostavili neku situaciju za razmatranje na
narednom casu ili je ostalo da do narednog susreta razmisljamo o nekim ,,nerazreSenim* pitanjima,
ali bismo napravili ve¢u pauzu i nisu mogli da se prisete detalja, pa bi se slozili da ne nastavljamo sa
razmatranjem zapocetog. Sa druge strane, duze pauze su ponekad mogle da se posmatraju i kao
produktivne, jer je bilo viSe vremena za razmis$ljanje o konstruktivnijim idejama.

Neredovno prisustvo. Studenti su i u prvom i u drugom ciklusu istrazivackog projekta bili
spreceni da redovno dolaze na €asove zbog razli¢itih okolnosti 1 razloga (obaveza koje su nailazile,
iskrsavanja nepredvidivih situacija i prepreka, bolesti, planova koje su unapred napravili misle¢i da
nec¢emo imati susrete onda kada nisu imali druge ¢asove zbog dvonedeljne prakse ostalih studenata,
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ekskurzije). Tako su u prvom ciklusu istrazivackog projekta svi bili prisutni samo prilikom dva
susreta (obicno je bio odsutan jedan student, ponekad dvoje ili troje njih, jednom njih ¢etvoro, a
jednom njih petoro). U drugom ciklusu istrazivackog projekta su samo prilikom tri susreta svi bili
prisutni (obic¢no je bio odsutan jedan student, dvoje ili troje njih, jednom njih ¢etvoro, jednom njih
Sestoro, a jednom njih sedmoro). Izostajanje je predstavljalo problem onda kada je trebalo da izaberu
situacije koje koje bismo razmatrali, a medu njima su bi bile one koje su predlozili i najavili studenti
koji nisu prisutni. | sami studenti su videli problem u izostajanju, pojedini su bili manje tolerantni
prema onima koji nisu redovno prisustvovali i ukazivali na potrebu ,,da svi dolaze* i pokazu
,,0zbiljnost®, a bilo je i onih koji su se samokriti¢ki osvrtali povodom sopstvenog izostajanja. lako je
bilo komentara koji su ukazivali da im je vazno da svi budu tu (poput: ,.,krivo mi je $to ponekad neko
odsustvuje i ,,meni je najupecatljivije to sto kad neko fali iz nase ekipe imam osecaj kao da smo krnji
i da nije to to, krivo mi Sto uglavnom nismo kompletni, normalno iz opravdanih razloga, govorim
ovde i u svoje ime*), neko je pozitivno gledao na manji broj studenata u grupi, ukazujuci da tada svi
imaju prilike da ucestvuju, da imamo ,,prisniji odnos i da se lakSe radi. Tako je, povodom susreta
kada je bilo odsutno njih Sestoro, u jednom upitniku zapisano sledece: ,,Na ovom casu je bilo dosta
tema za razgovor, jako mi se svidelo to Sto smo svi ucestvovali [...] Svida mi se kada nas je malo u
grupi. Nekako je rad lepsi i laksi. 1ako smo odsustvo pojedinaca u drugom ciklusu ponekad uspevali
da ,,premostimo* dogovorom da odgledaju snimak susreta koji su propustili, ipak je neredovno
prisustvo uticalo narad i organizaciju rada. Tako ih jednom prilikom nije bilo dovoljno za simuliranje
situacije iz vrti¢a, jednom prilikom studentkinja koja je imala problematican pristup detetu nije bila
prisutna, a bilo je u planu da joj se ,,omoguci* da bude u kozi deteta, jednu situaciju koju su imale i
najavile dve studentkinje nismo razmatrali jer one nisu dosle, jednom prilikom smo se, zbog
nedostatka vremena, dogovorili da na narednom ¢asu razmatramo situaciju koju je studentkinja imala,
ali ona tada nije bila prisutna. U upitnicima za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, studenti su kao
okolnosti koje su ometale proces rada navodili upravo neredovne dolaske, odnosno izostanke
pojedinih kolega.

Kasnjenje na ¢as. Jedan od problema koji je ometao proces rada bio je taj Sto se deSavalo da
pojedinci kasne na ¢as, pa da se samim tim §to nisu u toku, ne uklju¢uju odmah u rad. U nekim
trenucima sam 1 sama ,,greSila® u tome $to im bar ukratko nisam objasnila kontekst (tj. ono $to su
propustili). Studenti su upucivali zamerke i primedbe povodom kasnjenja pojedinih kolega, ukazujuci
da je to jedan od razloga zbog kog nemamo dovoljno vremena, pa se to Sto krenemo da radimo
,»Prenosi za naredni cas* i radimo ,,ubrzano*, te sugerisali kolegama da ne kasne (da se trude da budu
tacni 1 na taj nacin poStuju grupu), a meni da ne toleriSem kasnjenje. Medutim, sve do kraja smo imali
problem sa kasnjenjem pojedinaca. Neko je u upitniku za retrospektivnu razvojnu evaluaciju, kao
okolnost koja je ometala proces rada izdvojio upravo ,,kasnjenja pojedinih kolega“.

Prevremeno napustanje ¢asa. Jedan od problema koji je ometao proces rada bio je i taj Sto se
desavalo da pojedinci ranije napustaju ¢as (nekad su morali da idu zbog zakazanog €asa i1z izbornog
predmeta, ali su Zurili 1 zbog drugih obaveza). Samim tim smo prekidali rad i diskusiju, da bih im
dala da popune tematske kartice pre nego Sto odu (budu¢i da su ih u prvom ciklusu istrazivackog
projekta popunjavali na licu mesta). Takode se desilo da studentkinja mora da napusti ¢as u trenutku
kada sam nameravala da podstaknem grupno preispitivanje i diskusiju o ,kriticnim segmentima® u
njenim rec¢ima prilikom objasnjavanja situacije sa prakse, pa upravo zbog toga nisam inicirala
razgovor o tome.

2) Nedovoljno prostora za rad

Sto se ti¢e uslova u kojima smo radili, student je na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta
kao problem izdvojio prostor, konkretno to §to smo bili skoncentrisani na malom prostoru tokom igre
uloga. Greska je bila moja, jer je bilo dovoljno prostora da se krug stolica prosiri, da sam znala da mu
je to smetalo. Ipak, i u drugom ciklusu istrazivackog projekta, uprkos prosirenom krugu stolica, u
upitniku su se nasle sledece reci: ,,Mozda nam treba malo vise prostora za rad*. Medutim, po pitanju
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fizickog prostora kao uslova za rad nismo mogli nista viSe da uradimo usled ograni¢ene povrsine svih
prostorija u nasoj Skoli.

3) lzazovi, prepreke i organizacioni problemi vezani za koncepciju ,,metodi¢ke* prakse
pcly P

Jedna studenkinja je na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta predvidela potencijalni
problem, odnosno prepreku za drugi ciklus istrazivackog projekta, povodom predstojece ,,metodicke*
prakse koju imaju na trecoj godini studija. Ona je pokazala zabrinutost, pitajuci se kako ¢e uocavati
problem-situacije kada ¢e na praksi biti samo za vreme aktivnosti koje vode studenti, te je pokazala
sumnju da ¢e tada ,,bas nesto* da se desi. lako sam zastupala stav da se i tada moze mnogo toga desiti,
ipak sam pocela da razmisljam o tome kako da im omogu¢imo duze prisustvo u vrti¢ima i praéenje
nekih drugih situacija. Ona je, zatim, govorila o sopstvenoj percepciji vezanoj za ocekivanja profesora
povodom aktivnosti koje studenti vode, navodeci kao utiske da ,,dete ne sme da mrdne i da pisne* i
da bude ,,nemirno*, da ,,ne moze* da sedi na podu, ve¢ ,,mora“ na stolici, da mora studente da ,,s/usa
konstantno®. Uvidajuéi razliku izmedu njenih stavova vezanih za vaspitanje (sopstvenog deteta) i
pristup deci, sa jedne strane, i utisaka vezanih za odredena nepisana pravila u vrtiéu i zahteve
profesora, kao ,,nametnutih kriterijuma®, sa druge strane, uz ¢injenicu da ocenjivanje moze izazivati
dodatni stres, kao jednu od opcija za buduci rad videla sam upravo u razmatranju mogucnosti da joj
,,olak§amo* da ,,izade na kraj* sa takvom problemskom situacijom. Smatrala sam da ¢e upravo u tim
segmentima biti mnogo materijala za ,,razvijanje* scenarija i da ¢e iznicati neka nova pitanja i nove
teme, i zaista je tako i bilo.

Ipak, u drugom ciklusu istrazivackog projekta susretali smo se sa odredenim izazovima,
preprekama i problemima vezanim za koncepciju ,,metodicke™ prakse. Pojedini iskazi studenata
govorili su 0 osecaju ,,rastrzanosti. Tako je jedna studentkinja ukazala da im je nezgodno da tokom
aktivnosti u vrti¢u istovremeno prate kolege koje vode aktivnost ($to se od njih ocekivalo u okviru
prakse 1 ispita iz posebnih metodika) i vaspitaca i njegovo ponasanje (Sto se od njih ocekivalo na
osnovu zadataka koje sam im ja postavila), dok je druga ukazala da u trenutku kada vode aktivnost
sa decom ne mogu da prate ,,nista ostalo®, ve¢ se usredsrede ,,5amo na to*, te naglasila da ona tada
vidi samo decu ,,i nikog vise*.

Koncepcija ,,metodic¢ke* prakse nam je predstavljala izazov i u organizacionom smislu, buduéi
da je bivalo problema sa organizacijom i dogovorom studenata oko postavljenih zadataka za praksu.
Naime, studenti su bili rasporedeni po grupama u 3 vrti¢a i pored zadatka vezanog za organizaciju i
vodenje aktivnosti sa decom (postavljenog iz posebnih metodika), bilo je potrebno da se dogovore da
budu u istoj grupi pre ili posle tih aktivnosti (buduci da su koncepcija Praktikuma i zadaci za praksu
koje sam im ja postavila podrazumevali da grupno pracenje razli¢itih situacija u vrti¢u). Medutim,
jedna studentkinja je ukazala da njihova grupa (koja je na praksi bila u istom vrti¢u) ne uspeva da se
dogovori (da se ,,skupe 1 svi prate odredene situacije u jednoj grupi, pre ili posle aktivnosti
predvidenih posebnim metodikama). Iako smo govorili o potrebi bolje medusobne saradnje i
zajednickog dogovaranja oko toga kada ¢e pratiti odredene situacije, buduc¢i da su mogli da biraju
jedan od dva dana nedeljno kada su inace bili u vrti¢u, i dalje je jedna grupa studenata imala problem
da se dogovori, pa su ¢ak imali i raspravu na jednom ¢asu povodom toga. Ponekad su samo njih dvoje
ili troje uspevali da se dogovore i organizuju da posmatraju zajedno situacije i aktivnosti u istoj grupi
u vrticu. Jednom prilikom smo imali problem zato $to je samo jedna studentkinja bila u grupi kada se
desila problem-situacija, pa je na ¢asu morala da objasnjava ostalima §ta se desilo, kako bi ostali
preuzeli uloge. Uprkos tome §to sam pokazivala zabrinutost 1 s vremena na vreme ih podsecala da se
organizuju i dogovore oko zadataka za praksu, deSavalo se da pojedini ipak ne ispoStuju dogovor.
Pojedinci su bili vodeni time §to ve¢ imamo neku situaciju koju nismo stigli da razmatramo, dok su
neki govorili da su ,,neodgovorni® ili da jednostavno nisu uspeli da se dogovore medusobno. Jedan
od problema bio je 1 taj Sto se svim studentima trec¢e godine dve nedelje ranije zavrSava semestar, pa
samim tim i ,,metodi¢ka‘ praksa, tako da je vecina, vodena mislju da su zavrsili sa svim obavezama
u skoli, izjavila da nisu ni bili u vrti¢u poslednje dve nedelje semestra. Upravo zbog svega navedenog,
desavalo se da nemamo neku novu situaciju koju bismo razmatrali, pa smo se bavili situacijama sa
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prethodnih susreta postavljajuci dodatne izazove, a deSavalo se i da razmatramo situacije koje su imali
u nekim drugim okolnostima (npr. situacije u ,,biblioteci igracaka* ili igraonicama, u kojima su
pojedinci radili, ili situacije sa decom rodaka). Studenti su se u upitnicima za retrospektivnu razvojnu
evaluaciju osvrtali na navedene probleme. Tako je neko, povodom okolnosti koje su ometale proces
rada, izdvojio ,,nepostovanje dogovora vezanog za praksu (da svi budemo u vrti¢cima i svi radimo ono
§to se od nas trazi)“, a neko je ukazao na ,,preokupiranost” aktivnostima predvidenih koncepcijom
,metodicke* prakse, koja im je na neki nacin predstavljala problem u organizaciji povodom zadataka
za praksu koje sam im ja postavila: ,,Nismo imali puno vremena za posmatranje grupe u vrticima jer
su nas aktivnosti okupirale®.
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8. Zaklju¢na razmatranja

8.1. Potencijali Praktikuma u programu inicijalnog obrazovanja
vaspitaca

Uprkos izvesnim ograni¢enjima, nedostacima i slabostima, pokazalo se da Refleksivni dramski
praktikum ima potencijal da doprinese prevazilaZzenju odredenih slabosti i unapredivanju studijskog
programa i prakse inicijalnog obrazovanja vaspitaca.

Budu¢i da je polaziSte u razmatranju potreba za pokretanjem promena bilo zasnovano na
kritiCkom preispitivanju studijskog programa za obrazovanje vaspitaca u KruSevcu (akreditovanog
2012. godine), vazno je naglasiti da je u meduvremenu (2017. godine), studijski program
reakreditovan®®, ali i dalje egzistiraju problemi navedeni u kritickom osvrtu na stariji studijski
program. Naime, i dalje je problemati¢no mesto koje pojedine grupe predmeta zauzimaju u programu.
I dalje je ostalo pitanje adekvatnosti podele odredenih nastavnih predmeta na obavezne i izborne,
bududi da predmeti koji mogu doprineti boljem razumevanju prirode profesije, uloga i odgovornosti
vaspitaca, dece i detinjstva, sustine vaspitanja i obrazovanja i vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne
prakse, imaju status izbornih predmeta. I dalje je veoma problematicna dominacija metodicko-
didaktickih predmeta, koji zauzimaju tre¢inu programa, naroc€ito zbog toga Sto i dalje postoji 6
posebnih metodika rasporedenih na kurseve 1 i 2, pa samim tim i neintegrisanost u koncepciji
programa 1 prakse obrazovanja vaspitaca, zanemarivanje interdisciplinarnosti, te usmerenost
studijskog programa ka razvijanju metodickih vestina i svodenje profesije vaspitaca na pojedina
podrucja rada. Sve navedeno je posebno problemati¢no zbog neuskladenosti sa novom koncepcijom
vaspitanja i obrazovanja predskolske dece, koja se zasniva na Osnovama programa predskolskog
vaspitanja i obrazovanja ,,Godine uzleta® (,,Prosvetni pregled/Sluzbeni glasnik”, br. 16/2018), gde se,
1izmedu ostalog, govori o principu integrisanosti u razvijanju realnog programa, integrisanom pristupu
planiranju i integrisanom pristupu ucenju (kroz tematsko/projektno planiranje). Takode je i dalje
veoma problemati¢an odnos teorijske 1 prakti¢ne nastave, odnosno koncepcija studijskog programa
koja je viSe usmerena na teorijsko, a manje na prakticno obrazovanje i podvlaci binarnost teorije 1
prakse naspram integracije teorijsko-prakti¢nog znanja, buduéi da je predvideno gotovo za tre¢inu
viSe Casova predavanja, u odnosu na ¢asove vezbi. I dalje je problemati¢an nacin organizacije i mesto
profesionalne prakse u studijskom programu (iako je povecan broj sati predvidenih za praksu).
Stru¢na praksa na prvoj i drugoj godini studija ne odvija se paralelno sa nastavom (predvideno je
svega po 10 radnih dana u kontinuitetu), pa samim tim i dalje egzistira podvojenost teorije i prakse,
odnosno neintegrisanost teorijskog i prakti¢énog obrazovanja. U tre¢oj godini studija su unete izvesne,
ali ne toliko adekvatne promene, buduci da je predvideno da studenti budu na praksi dva puta nedeljno
tokom cele Skolske godine (ukupno 20 dana), ali je to do nedavno (kada je usled specifi¢nih okolnosti
usled pandemije sve obustavljeno) podrazumevalo vodenje aktivnosti sa decom, s tim §to su se u
sadrzinskom 1 organizacionom smislu integrisali zahtevi profesora posebnih posebnih metodika kroz
,integrisano-metodicki projekat. Ostalo je da se intenzivno radi na rekonceptualizaciji prakse na
trecoj godini studija, dok su zadaci za profesionalnu praksu na prvoj i drugoj godini studija vec
povezani sa razli¢itim temama koje se pokre¢u u nastavi, a ti€u se novog programa predSkolskog
vaspitanja i obrazovanja, odnosno koncepcije ,,Godine uzleta®.

8 Vazno je naglasiti i da je na osnovu te akreditacije Refleksivni dramski praktikum dobio status izbornog
predmeta u okviru smera Domski vaspita¢ (naravno, u pitanju je modifikovana koncepcija, u skladu sa prirodom profesije,
a bududi da se jedna od slabosti ticala nerealno postavljene koncepcije Praktikuma s obzirom na vremenski okvir, fond
Casova je poveCan na 3 Casa, od kojih je 2 Casa predvideno za ,veZzbe“, a 1 Cas za ,,predavanja“ koja zapravo
podrazumevaju vreme za refleksiju o refleksiji. Ipak, u tom trenutku se nije videla moguénost za uvodenje Praktikuma u
okviru smera Vaspita¢ dece predskolskog uzrasta, zbog opasnosti od velikog optereéenja studenata usled velikog broja
predmeta.
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Pored svega navedenog, i dalje je problemati¢an segment vezan za ulogu i uces¢e studenata u
kreiranju, razvijanju i vrednovanju studijskog programa. Uloga studenata u vrednovanju studijskog
programa i kvaliteta nastavnog procesa i dalje se svodi na popunjavanje anketnih upitnika, s tim $to
su uvedena odredena pitanja otvorenog tipa (pa se sada podaci obraduju kombinovanjem
kvantitativne i1 kvalitativne analize), ali i dalje prevladavaju pitanja (tvrdnje) sa ponudenim
odgovorima (¢ime se i dalje ograniCava opseg i sadrzaj povratnih informacija). U poslednjem
Izvestaju o samovrednovanju i ocenjivanju kvaliteta Visoke skole strukovnih studija za vaspitace u
Kruseveu (Komisija za samovrednovanje i ocenu kvaliteta Skole, 2016), ukazano je na rastuéu
pasivnost studenata, njihovu nezainteresovanost za uklju¢ivanje u diskusiju povodom pitanja vezanih
za njihov status, prava i obaveze, kao i u pogledu izrazavanja stavova i misljenja o procesu realizacije
studijskog programa, na njihovu nedovoljnu uklju¢enost u proces evaluacije i osmisljavanja strategija
1 postupaka za unapredivanje kvaliteta studijskog programa, te na potrebu podsticanja studenata da
predlazu postupke i mehanizme za interno pracenje i vrednovanje kvaliteta studijskog programa i
ucestvuju u unapredivanju kvaliteta. Medutim, studenti koji su ucestvovali u nasem istrazivackom
projektu, pokazali su se suprotno od toga $to pise u Izvestaju, jer, ne samo da su aktivno ucestvovali
u kritickom preispitivanju i vrednovanju, daljem razvijanju i modifikovanju koncepcije Praktikuma i
u menjanju nacina rada, ve¢ su se kriticki osvrtali 1 na program studija i razmisljali o mogué¢im
promenama u inicijalnom obrazovanju vaspitaca. Upravo zbog toga i dalje ostaju sledeca pitanja o
razlozima pasivnosti ostalih studenata: Da li im je i na koji na¢in omogucéeno da razmatraju pitanja
koja oni smatraju vaznim i bitnim, da li im je zaista pruzena moguénost da doprinose koncipiranju i
unapredivanju studijskog programa, da li se zaista ,,Cuju‘ njihovi glasovi o vrednostima, slabostima,
nedostacima 1 ogranicenjima studijskog programa, te o programu i nacinu rada u okviru svakog
nastavnog predmeta, u kom stepenu se uvazavaju njihove primedbe, sugestije i predlozi? Navedena
pitanja su posebno znacajna zato $to se u Izvestaju ukazuje na potrebu da se radi na nedostacima i
slabostima studijskog programa, na potrebu za inovacijama i osavremenjivanju studijskog programa
1 kurikuluma predmeta, na potrebu za visSim stepenom interaktivnosti nastave i uvodenja novih
nastavnih metoda i1 oblika nastave, te potrebu za pronalaZzenjem modela za uskladivanje nastavnog
procesa sa moguénostima i interesovanjima studenata, dok je, sa druge strane, kao slabost navedena
nezainteresovanost manjeg broja nastavnika za promene, otpor prema promenama i uvodenju novina
u studijske programe, te nespremnost za uvodenje novih metoda rada.

NaSe istrazivanje pokazalo je da Praktikum ima potencijal da doprinese prevazilaZzenju slabosti
1 unapredivanju studijskog programa i prakse inicijalnog obrazovanja vaspitata u pravcu
prevazilaZzenja dihotomije izmedu teorije 1 prakse, teorijskog i prakticnog obrazovanja, razvijanja
integrisanog programa, drugacijeg nacina planiranja i organizacije rada, nacina uc¢enja i nacina ucesca
studenata u nastavi i u razvijanju programa. Zasnovana na kontekstualno primerenom pristupu
obrazovanju i organizaciji nastave bez predodredenog sadrZaja, koncepcija Praktikuma je omogucila
studentima da, polazec¢i od konkretnih iskustava, situacija 1 problema iz prakse, postojecih dilema 1
briga, odluCuju o pravcu svog ucenja, odnosno o temama koje ¢e se razmatrati, a nain rada je
omogucio otvaranje novih tema na osnovu iskrsavanja razli€itih problema kroz igru uloga, te
omogucio integrisan pristup ucenju i holisti¢ko iskustvo ucenja, bududi da je podsticao povezivanje
znanja i iskustava, omogucio ucenje iz iskustva i kroz iskustvo, posredstvom emocija, putem delanja,
kroz zajednicko istrazivanje i uporedivanje teorije i prakse, a zatim i primenljivost znanja i iskustava
u praksi. Pokazalo se da su koncepcija Praktikuma 1 nacin rada znacajni za gradenje zajednice koja
uci, odnosno da omogucavaju i podsticu zajedni¢ko ucenje kroz dijalog i delanje (kroz smenjivanje
dramske akcije 1 grupne kriticke refleksije), da bude potrebu da se utiCe na menjanje tudih
,problemati¢nih® stavova, da podsticu angazovanje, kooperaciju i kolaboraciju, interakciju i
razmenu, medusobno pomaganje i savetovanje, pruzanje podrske, ohrabrivanje 1 bodrenje, pa cak i
da utiCu na osecaj bliskosti 1 zajedniStva. lako su ,,iskrsavali* odredeni problemi u odnosima izmedu
studenata (poput ljutnji, konflikata, nekonstruktivne komunikacije i osudivanja, koji su ponekad
zavisili od nacina tumacenja kritickog osvrta), trudili smo se da ih blagovremeno reSavamo i uspevali
da ih prevazilazimo. Iako je atmosfera na ¢asovima ponekad bivala haoti¢na i izazivala frustracije,
narocito zbog tendencije da govorimo u isto vreme i upadamo jedni drugima u rec, to se iz druge
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perspektive moZe posmatrati kao pozitivna dinamika jer su studenti, konstantno iskazujuci potrebu
za ,,replikom* prilikom ,,debate®, pokazali angazovanje koje nisam primetila na vezbama koje vodim
iz drugih predmeta. Uostalom, postojala je i tendencija za samoregulacijom. Narocito je bilo zna¢ajno
to Sto su studenti podsticali pojedince koji su bivali manje aktivni da ucestvuju u diskusiji i da se
angazuju u dramskoj akciji, da prihvataju izazove i preuzimaju rizike, da zajednic¢kim snagama
istrazuju, razmatraju i isprobavaju razli¢ite moguénosti, ideje, reSenja i alternative za akcije.
Pokazalo se da je koncepcija Praktikuma znacajna za bolje razumevanje prirode odnosa u
vaspitno-obrazovnom procesu, dece, prirode profesije, uloga i odgovornosti vaspitaca, sustine
vaspitanja i obrazovanja i vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse, upravo zbog toga Sto se
pokretala grupna kriti¢ka refleksija: O prirodi i razli¢itim dimenzijama (kvaliteta) odnosa u vaspitno-
obrazovnoj praksi, o pristupima, postupcima, sklonostima i tendencijama u ponaSanju kojima se
ogranicava ili podupire gradenje odnosa, o (verbalnoj i neverbalnoj) komunikaciji, obrascima odnosa
po kojima se funkcionise i atmosferi u grupi, o polozaju, pravima, ulogama i odgovornostima dece,
naspram polozaja, prava, uloga i odgovornosti vaspitaca, o ogranicenjima koja se deci postavljaju i
liénim interesima koji su u osnovi zahteva i o€ekivanja, o nafinima manifestacije i (ne)nasilne
demonstracije mo¢i u (ne)verbalnoj komunikaciji, o mogu¢im posledicama zloupotrebe moc¢i u
interakciji...; O deci i njihovim osobenostima, o de¢joj prirodi, o uzrocima, razlozima i povodima
odredenih reakcija dece, o osecanjima, potrebama, motivima, namerama, porivima, teznjama,
oc¢ekivanjima koji su osnovi odredenog ponasanja, o (unutrasnjoj) moci dece (snagama, kapacitetima,
potencijalima, sposobnostima, kompetentnosti deteta), o0 dominantnim (stereotipnim) uverenjima i
stavovima o deci...; O prirodi profesije, emocionalnoj i etickoj dimenziji profesije, ulogama i
odgovornostima vaspitaca, zahtevima koji se postavljaju pred vaspitace, o odlikama ,,dobrog*
vaspitaca, o izazovima, dilemama i problemima sa kojima se vaspita¢i susrecu, o (stereotipnim)
uverenjima, predrasudama i zabludama o profesiji vaspitaca..., O dominantnim (Stereotipnim)
uverenjima i stavovima o vaspitanju i obrazovanju, o0 moralnim, drustvenim i kulturnim vrednostima
koje su u osnovi vaspitno-obrazovne prakse, o razli¢itim (zivotnim) iskustvima, (li¢nim) vrednostima,
idealima, stavovima, verovanjima, uverenjima na kojima se zasniva (li¢na) ,,filozofija vaspitanja®, o
interesima, namerama, ciljevima koji su u osnovi odredenih pristupa i tendencija u vaspitanju i
obrazovanju dece, o efektima odredenih (ne)pedagoskih pristupa, metoda vaspitanja 1 ,,vaspitnih
mera‘“, o svrsi, ciljevima, prirodi 1 funkcijama predSkolskog vaspitanja i obrazovanja, o kvalitetu
(programa) predskolskog vaspitanja i obrazovanja, o socio-kulturnom kontekstu vaspitno-obrazovne
prakse... Pokazalo se da koncepcija Praktikuma i nacin rada podsticu razli¢ite nivoe refleksije
(refleksiju u akciji, refleksiju o akciji i refleksiju o refleksiji). Narocito je znacajno to $to se pokretalo
grupno refleksivno promisljanje o znacenjima koja se pridaju iskustvima u praksi, 0 problemima i
(problemskim) situacijama iz razli¢itih uglova 1 perspektiva, o efektima i1 posledicama odredenih
ideja, reSenja, akcija, pristupa 1 postupaka u dramskoj akciji, te $to se pokretalo grupno kriticko
preispitivanje razli¢itih znanja, misljenja, percepcija, perspektiva, pretpostavki, uverenja, stavova,
(utopistickih) verovanja, ideala i idealizacija, predrasuda, predubedenja, vrednosti, nacina
razmiSljanja, razumevanja, doZivljaja, osecanja, strepnji, dilema 1 briga, teznji, vizija, ocekivanja 1
nadanja koje su u osnovi akcija (ponasanja, postupaka i pristupa prilikom igre uloga), razlicitih
sklonosti i tendencija u ponasanju prilikom igre uloga, te rasvetljavanje protivrec¢nosti izmedu onoga
Sto se misli/zna ili misli da zna, onoga §to se govori i onoga §to se ¢ini. Upravo zbog svega navedenog,
pokazalo se da koncepcija Praktikuma ima potencijal da uti¢e na osves$¢ivanje razlicitih etickih pitanja
1 problema u praksi, na razvijanje osetljivosti i pronicljivosti u analiziranju i tumacenju odredenih
postupaka, pristupa i reakcija i njihovih posledica i efekata, te na razvijanje svesti 0 emocijama,
stanjima, prozivljavanjima i poloZaju drugih. Grupna kriticka refleksija je najceSce pokretala i
individualno kriticko refleksivno promisljanje o meta-temama, a ¢esto se pokretala i introspekcija,
samopreispitivanje i samokriticnost. Ne samo da su pojedinci govorili 0 izvesnim promenama
misljenja, razumevanja, percepcija 1 perspektiva, pa ¢ak i1 o unapredivanju vestina komunikacije 1
razvijanju samokontrole (pa samim tim i u razvijanju senzitivnosti za odnose), ve¢ su pokazivali
empati¢nost, asertivnost, senzitivnost i responzivnost prilikom igre uloga, te spremnost da dalje rade
na sebi, a deSavale su se Cak i promene odredenih sklonosti (npr. sklonosti ka generalizacijama,
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etiketiranju 1 osudivanju). Ipak, ponekada se deSavalo da grupna kriticka refleksija ne pokrece
individualno kriti¢ko refleksivno promisljanje o meta-temama, a pojedinci ponekad nisu samokriticki
preispitivali sopstvena uverenja, usvojena verovanja, misljenja, pretpostavke i stavove, niti sopstveno
ponasanje. Mozda se upravo zbog toga i nisu desSavale bilo kakve, ¢ak ni ,,suptilne” promene
misljenja, (ukorenjenih) stavova, verovanja, uverenja, sklonosti i tendencija u ponasanju. Upravo
zbog svega navedenog mozemo samo uslovno govoriti o potencijalnom uticaju Praktikuma na
razvijanje refleksivnosti, samosvesti i samokriti¢nosti, na razvijanje svesti o uticaju sopstvenog
ponasanja na medusobne odnose, razvijanju osetljivosti za odnose 1 responzivnosti, te na promenu
percepcija, perspektiva, misljenja i razumevanja, na modifikovanje sklonosti i tendencija u ponasanju
1 razvijanje vestine samokontrole 1 kapaciteta za gradenje pravednih odnosa.

Nase istrazivanje pokazalo je da Praktikum ima potencijala da doprinese emancipaciji i (licnom
i profesionalnom) osnazivanju studenata, razvijanju samopouzdanja, samouverenosti i kapaciteta
potrebnih za suoCavanje sa neizvesnosc¢u koja je vezana za kontekstualnu, dinami¢nu i promenljivu i
nepredvidivu prirodu prakse, te kapaciteta za (kolaborativno) reSavanje problema i kapaciteta
potrebnih da se ideje sprovedu u delo (naro¢ito zbog pokazivanja domisljatosti prilikom
kolaborativnog i kooperativnog traganja za reSenjima kroz igru uloga). lako se kod pojedinih
studenata povremeno javljao osecaj obeshrabrenosti, nesigurnosti, nekompetentnosti i zabrinutosti
(narocito prilikom suocavanja sa prirodom profesije i otkrivanja kompleksnosti problema sa kojima
se vaspitaci susrecu, ali i usled ,,spoticanja“ prilikom igre uloga u onim trenucima kada bi se pokazalo
da njihova reSenja nisu konstruktivna ili da se njihova ocekivanja nisu ispunila), ve¢ina je ukazivala
da ih je nacin rada osnazio, da im je Praktikum pomogao u izgradivanju samopouzdanja potrebnog
da se ,,nose* sa izazovima i problemima u praksi. Pokazalo se i da koncepcija Praktikuma i nacin rada
imaju pokretacku snagu, odnosno da podsti¢u (pro)aktivizam, te da imaju potencijala da uticu na
razvijanje proaktivnog odnosa prema okruZenju, buduéi da su studenti intervenisali u nekim
situacijama tokom prakse sa teznjom da zastite prava deteta, ali i pokazali potrebu da svoja iskustva
dele sa drugima i time uti€u na njih (njihovu svest i1 stavove), pokrenuvsi inicijativu vezanu za
utilizaciju i diseminaciju koncepcije Refleksivnog dramskog praktikuma.

8.2. KritiCki osvrt na istrazivanje

Specifi¢nosti dometa naSeg istraZivanja proisti€u iz specifi¢nosti metodoloskog pristupa na
kojem se zasniva. Kao razvojno istrazivanje, ono ne daje podatke koji se mogu generalizovati 1 otvara
specificna pitanja dvostruke uloge istraZivaca, dvostruke funkcije koriS¢enih tehnika (u funkciji
razvijanja nastavnog procesa i pracenja i prikupljanja podataka istraZivanja) i kontekstualnih uticaja.
Istovremena uloga nastavnika koji nastoji da razvije svoju praksu i uloga istrazivaca, ¢ini da se jedan
od najvaznijih faktora koji su uticali na sam tok istraZivanja, nain prikupljanja i analize podataka,
tice moje (ne)dovoljne umesnosti 1 (ne)dovoljne kompetentnosti za istrazivanje sopstvene prakse. U
drugim uslovima i pod drugim okolnostima, sa drugim ucesnicima, mozda bi se doslo do sasvim
drugacijih podataka, mozda Cak i1 suprotnih nalaza, naroCito ako se uzmu u obzir i potencijalno
drugaciji nacini prikupljanja (ali i analiziranja) podataka, Cinjenica da sam prilikom istrazivanja
sopstvene prakse ucila kroz greSke i1 propuste koje sam pravila, narocCito kroz kriticku refleksiju sa
studentima (na osnovu c¢ega je ,,usputno” modifikovana koncepcija Praktikuma i zadataka za
profesionalnu praksu), te ¢injenica da smo se suocavali sa organizacionim problemima, izvesnim
preprekama i nepovoljnim okolnostima.
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8.2.1. Kriticki osvrt na tehnike pracenja i prikupljanja podataka

Snimanje kamerom

1) Snimanje kamerom kao ometajudi faktor

Reklo bi se da pojedini studenti nisu dovoljno opusteni i ne ucestvuju toliko aktivno upravo
zbog toga $to smo ¢asove snimali kamerom, ali i da su se vremenom opustili, pa bi ¢ak i zaboravili
na kameru. O navedenom je govorilo to §to su pred kraj prvog ciklusa istrazivackog projekta tri
studentkinje izjavile da se ne bi slicno ponaSale da su znale da se snimamo za emisiju (Sto sam ih
navela da pomisle, inspirisana ,,nevidljivim pozoriStem* i ,,teatrom realnosti“, sa namerom da na
sopstvenoj kozi osete kako je biti izmanipulisan), a govorile su i slede¢e reci jedne studentkinje u
dnevniku: ,,Malo mi je u pocetku bilo cudno Sto se snima, ali kasnije sam se navikla; ,,Prvo je bio
veliki buk ,, KAMERA“, a onda sam se navikla“; ,,Cakje i ta kamera vremenom prestala da mi smeta“.

2) Re-upotreba snimaka

Reklo bi se da su snimci veoma znacili pojedinim studentima koji nisu bili na nekim ¢asovima,
buduéi da su sami trazili da im dam snimak ¢asa kom nisu prisustvovali, a zatim zapisivali svoje
utiske 1 promis$ljanja nakon gledanja snimka. Tako je jednom prilikom student napisao sledece:
,,Krivo mi je §to proslog c¢asa nisam bio tu, ali kada sam pogledao snimak shvatio sam koliko je dobro
ovo Sto radimo®. Snimci su onima koji nisu bili prisutni omoguc¢ili da budu u toku, kako zbog toga
Sto se desavalo da nastavljamo sa razmatranjem nekih situacija sa prethodnih ¢asova, tako i zbog toga
$to smo u drugom ciklusu istrazivackog projekta na pocetku svakog ¢asa imali kriticki osvrt povodom
onog §to smo prethodno radili, odnosno refleksiju o refleksiji na osnovu odgovora u upitnicima. |
meni samoj su snimci veoma znacili, jer sam se zahvaljuju¢i njima mogla navracati na ono Sto sam
izgovarala (npr. prilikom kritickog osvrta povodom odredenih situacija) 1 uvidati svoje greske.
Navracanje na snimke omogucilo mi je naknadno promisljanje 1 preispitivanje, Sto je otvaralo neka
nova pitanja i vodilo javljanju novih ideja. Snimci su mi omogu¢ili i da saznam nesto novo o sebi, da
na neki nac¢in vidim sebe ,,0¢ima drugih® i razmatram kako me dozivljavaju, pa sam ih posmatrala
kao neku vrstu ,,slike u ogledalu®, §to mi je pomacalo u radu na sebi i licnom razvoju.

3) Oranizaciono-tehni¢ka ogranicenja

Ponekad se deSavalo da pojedinci ne stignu da odgledaju snimak 1 ne budu upuceni u ono §to
smo radili 1 o ¢emu smo govorili tokom ¢asa koji su propustili, pa smo morali da im objasnjavamo
situacije i reakcije i prepriCavamo razgovore. Ne samo da nam je odlazilo vreme na prepric¢avanje,
vec¢ reci najcesce nisu mogle da docaraju sve ono §to se deSavalo tokom Casova. To je predstavljalo
problem kako za nastavak razmatranja odredenih situacija, tako i za popunjavanje upitnika. Pored
toga, format snimaka nije bio kompatibilan sa svim player-ima, pa pojedini studenti nisu mogli da
,otvore™ 1 pogledaju odredene snimke i samim tim nisu bili u toku i nisu (odmah) odgovorili na
upitnike, ali smo taj problem u meduvremenu resili. Problem je predstavljao 1 kvalitet snimka, pa tako
usled ,,seckanja“, odnosno ,,isprekidanosti‘ snimka jednog Casa, nisu mogli sve da isprate. Jedan od
problema bio je i taj Sto, usled Zamora koji se nastajao kada se prica u isto vreme, ponekad ni na
snimcima nije bilo moguce isprati 1 ¢uti Sta je ko rekao, $to je predstavljalo veliki problem prilikom
transkribovanja diskusije, analize i refleksije.
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Tematske kartice

Pojedina pitanja na tematskim karticama nisu bila adekvatno postavljena. Tako su dva pitanja
na istoj tematskoj kartici (Sta je ostavilo najveéi utisak na ¢asu? Da li je nesto ostalo nerazjasnjeno?),
onemogucila tumacenje pojedinih odgovora, pa ih nisam obuhvatila prilikom analize podataka.
Naime, neko je odgovorio re¢ima ,,ucenje kroz igru*, pa na osnovu toga nije bilo moguce razjasniti
da 1i je to utisak vezan za nacin rada na Casu ili je to nesto Sto je ostalo nerazjasnjeno (buduci da je
jedna od tema bila vezana za igru i igrolike aktivnosti sa decom). Neko je odgovorio re¢ima:
»Pozitivna atmosfera. Naucena lekcija!*, na osnovu ¢ega se nije moglo razaznati da li se ,,pozitivna“
atmosfera odnosila na nas cas, ili se zajedno sa re¢ima ,,naucena lekcija“ odnosilo na znacaj gradenja
,»pozitivne* atmosfere u vrti¢u (buduci da smo razgovarali o atmosferi koja se gradi u grupi). Buduc¢i
da su se tematske kartice popunjavale na kraju svakog ¢asa u prvom ciklusu istrazivackog projekta,
pojedinci, usled Zurbe zbog drugih obaveza i planova, ponekad nisu stizali da napiSu odgovore, pa se
tako nisu ,,éule* perspektive svih studenata povodom odredenih pitanja.

Vodenje refleksivnih dnevnika

U prvom ciklusu istrazivackog projekta bilo je predvideno da studenti u refleksivnim
dnevnicima zapisuju svoja promisljanja nakon svakog ¢asa, ali i nakon svakog dana provedenog na
praksi. Medutim, smernice za vodenje dnevnika nisu bile adekvatno formulisane, pa usled toga nije
bilo moguce imati detaljniji uvid u promisljanja pojedinih studenata. Pored toga, pojedini studenti
nisu pisali datume, niti su jasno izdvajali da li se odredeno promisljanje pokrenulo povodom iskustava
na ¢asovima ili tokom prakse, §to je dodatno otezavalo analizu podataka. Studenti su pominjali i1 da
ponekad nisu stizali da zapisuju svoja promisljanja, §to je govorilo da ih je pisanje dnevnika dodatno
opteretilo, a za posledicu imalo da odredena promisljanja ostanu ,,nerasvetljena. Prilikom grupne
retrospektivne razvojne evaluacije na kraju prvog ciklusa istrazivackog projekta, studenti su upravo
izdvojili preopterecenost obavezom pisanja dnevnika, Sto je ukazivalo na zakljucak da je ocekivanje
da redovno piSu dnevnike bilo nerealno. Jedna studentkinja je tom prilikom izjavila da je zapisivala
samo ono §to je na nekim ¢asovima ostavilo najjaci utisak, $to je ,,donekle ostavilo trag“ i neka svoja
razmi$ljanja povodom toga, druga je izjavila da nije ,,bas sve napisala‘ vezano za teme koje su
ostavile utisak na nju, ali 1 da je u meduvremenu dopisivala kad bi se setila, a treca je ukazala da je
,.toliko utisaka“ bilo da nisu stizali sve da napiSu.

Grupni nestruktuirani intervju za retrospektivnu razvojnu evaluaciju

Ostalo je otvoreno pitanje da li bi se, umesto grupnog nestruktuiranog intervjua, doslo do vise
konkretnijih odgovora na istrazivacka pitanja da je grupni intervju bio polustruktuiranog tipa. Ostalo
je 1 otvoreno pitanje da li su pojedini studenti imali dovoljno slobode da prilikom kritickog osvrta
iznose svoja misljenja. Naime, iako sam im naglasila da su njihove ,,zamerke” veoma bitne za
unapredivanje rada, te da bez ustruavanja kazu sve ono Sto misle da bi trebalo menjati, Sta su
negativne strane koncepcije, na¢ina rada i organizacije, studenti se mozda ipak nisu ose¢ali komforno,
ugodno, prijatno, budu¢i da nisu anonimno odgovarali na ta pitanja.
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Upitnici

1) Neadekvatno formulisana i nejasna pitanja u upitnicima

Pojedina pitanja u upitnicima za prospektivnu i retrospektivnu razvojnu evaluaciju nisu bila
adekvatno formulisana. Na samom pocetku drugog ciklusa istrazivackog projekta su se javili
problemi sa odgovaranjem na pitanja iz upitnika, koji su se ogledali u tome $to su pojedini pisali
uopsteno (umesto konkretnijih odgovora), a jedan od razloga ocigledno je bio taj Sto pitanja nisu bila
adekvatno 1 jasno formulisana. Svoja zapazanja koja sam podelila sa studentima pratila su i dodatna
objasnjenja, a sve sa namerom da nesto uradimo po pitanju postojeceg problema:

— Pojedini su pisali uopsteno (npr: da se pokrenulo ,preispitivanje licnih stavova, licnih uverenja‘),
umesto da kazu koja li¢na shvatanja, razumevanja, stavovi su se preispitivali.

— Pojedini su prepric¢avali radnje (scenario), diskusiju i akcije u toku ¢asa, umesto da kazu da li je
odredeno iskustvo sa ¢asa probudilo neko razmisljanje i piSu o tom promisljanju.

— Pojedini su pisali uopsteno zbog ¢ega se pokrenulo promisljanje i preispitivanje (npr: ,,zbog
situacije kojom smo se bavili; ,,zbog toga sto su studenti, tj. moje kolege pokrenule tu temu*),
umesto da kazu zbog ¢ega konkretno se pokrenulo promisljanje i/ili preispitivanje (npr. da li je
odredena ideja, uloga, reakcija ili odgovor bila u skladu ili se ,,kosila® sa licnim shvatanjima 1
stavovima).

— Pojedini su pisali uopsteno o onome §to je uticalo na reakcije ili izbore u ulozi koju su igrali (npr:
da su na izbor pitanja upucenih akterima uticale same uloge koje su imali; da su na reakcije uticali
Hheki licni stavovi ili ,,licna opredeljenja i shvatanja deteta i odnosa deteta i odraslog*), umesto
da kazu koja konkretna reakcija, koji odgovor, koje konkretno misljenje o datoj situaciji ili koji
liéni stavovi su uticali.
dogadaja®; ,,predlozi kolega i samo njihovo snalazZenje*) ili pak navodili samo odredenu tehniku
(npr: ,,dolina savesti‘, ,,vruca stolica®), umesto da kazu §ta je konkretno ostavilo najveci utisak 1
zbog Cega.

— Pojedini su pisali uopsteno o tome koje su vrednosti procesa i nacina rada (npr. ,,Sve je bilo dobro
I zanimljivo*, ,,dramske tehnike koje koristimo su znacajne i zanimljive®) ili su samo nabrajali
odredene dramske tehnike, umesto da kaZzu S§ta je konkretno vrednost procesa i nacina rada,
odnosno navedenih dramskih tehnika.

Pojedini studenti su ukazivali da su im neka pitanja nejasna. Tako su dve studentkinje izjavile
da su im nejasna dva pitanja (zbog ¢ega se pokrenulo promisljanje i $ta je pokrenulo promisljanje),
zapravo su im, kako su rekle, izgledala isto. Zbog toga sam i preformulisala, odnosno dodatno
pojasnila ta pitanja. Jednoj studentkinji sam dodatno razjasnila da u prostoru za kriticki osvrt treba da
iznesu misljenje o tome Sta ,,ne valja®“, a da u prostoru za sugestije predlazu Sta bi trebalo da se
promeni.

Cak i nakon modifikacije i preformulacije pojedinih pitanja, dodatnih objasnjenja i pojasnjenja,
te uprkos tvrdnji pojedinaca da je sve ,,lepo* objasnjeno i da u zagradama jasno stoji na Sta treba
obratiti paznju prilikom pisanja odgovora na pitanja, pojedini studenti i dalje nisu razumeli neka
pitanja. Konkretno, §to se ti¢e prvog pitanja, dodatno sam im objaSnjavala da ne treba da se prepri¢ava
ono $to radimo i o ¢emu diskutujemo vezano za situaciju koju razmatramo, ve¢ da se pitanje odnosi
na to da li su se pokrenula neka promisljanja o meta-temama, da li to Sto radimo vezano za konkretne
situacije pokrece jo§ neka dublja razmisljanja o odnosima izmedu vaspitaca i dece, o profesiji,
ulogama i odgovornostima vaspitaca, o deci 1 njithovoj mo¢i, o vrednostima u osnovi vaspitanja i
obrazovanja... Jedna studenkinja je izjavila da ne moze da odgovori na neka pitanja jer ne zna Sta da
¢ini da se odredena pitanja svode na isto i Sto njena svest nije toliko ,,5iroka® 1 ,,ne moze da upotrebi
hiljadu reci, poSto nema ,,taj neki recnik®, kao 1 to §to ne razume neka pitanja i ne zna Sta znace neki
termini (poput ,,promisljanje*). Pojedinci su, zatim, pokusavali da joj pojasne termin, sugerisali joj
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da se pita Sta se u njoj pokrenulo kao razmisljanje i $ta je navelo na takvo razmisljanje, Sta se u njoj
probudilo, Sta se zapitala. Zatim smo vodili razgovor o uo¢enom problemu vezanom za nacin
formulisanja pitanja i kori§¢enu terminologiju, na onovu ¢ega sam zakljucila da je bilo jo§ nedoumica
i da samim tim pitanja treba da budu jasnija, iako smo ve¢ preformulisali neka pitanja da bismo ih
precizirali. Upravo zbog toga sam im ukazala koliko je vazno da mi daju povratne informacije
povodom konkretnih segemata koji im nisu dovoljno jasni, da bih znala $ta jos treba menjati, odnosno
preformulisati, kako bi razumeli sva pitanja, te ih pozivala da me pitaju i daju sugestije. Zajedno smo
razjasnjavali odredena pitanja, medusobno se dopunjuju¢i u navodenju primera koji bi doprineli
razumevanju. Na osnovu toga su dodatno modifikovana odredena pitanja.

2) Neredovno popunjavanje i nepopunjavanje upitnika i razli¢iti razlozi koji su bili u osnovi
Bilo je onih koji su postovali pocetni dogovor i zaista azurno odgovarali na upitnike nakon
svakog susreta (ili nakon gledanja snimaka, ukoliko nisu bili prisutni na ¢asu). Desavalo se da
pojedini studenti kasne sa popunjavanjem upitnika, ali i da pojedinci uopSte ne odgovaraju na
upitnike, iako sam ih podsecala da su njihovo misljenje, kriti¢ki osvrt i sve druge povratne informacije
veoma bitne za menjanje procesa rada i organizacije, odnosno za zajedni¢ko unapredivanje
koncepcije 1 nacina rada. Ipak, svega su tri puta svi upitnici bili popunjeni (obi¢no se deSavalo da par
njih ne odgovore na upitnike, ali se deSavalo i da mnogo vise njih to ne u¢ini). Jednom je ¢ak predat
prazan upitnik (u svim poljima za odgovore su se nasle po tri tacke). Sve to je bilo posebno
zabrinjavajuce, jer me je navodilo na zakljuc¢ak o nekoj vrsti otpora. Otvoreno sam izrazavala
zabrinutost zbog toga $to ne odgovaraju (redovno) na upitnike, podsecala ih da redovno odgovaraju
i u nekoliko navrata smo otvoreno razgovarali o razlozima koji su bili u osnovi. Neki su govorili da
nisu stigli da odgovre na upitnike, a neki otvoreno izjavljivali da su neodgovorni ili lenji. Ponekad su
imali problem da odgovore na pitanja kada su bili pod utiskom da nismo niSta konkretno radili, jer je
bilo vise diskusije u odnosu na igru uloga. Tako se jednom prilikom studentkinja pitala kako da
popune upitnike na osnovu toga $to smo radili ,,kad se nista konkretno nije desilo”. Povodom jednog
susreta kada je malo njih odgovorilo na upitnike, pojedinci su izjavili da nisu znali §ta konkretno da
napiSu zato Sto smo uglavnom samo razgovarali o razli¢itim temama, dogadajima, doZivljajima,
situacijama, iskustvima, a ,,niSMO nista konkretno* radili povodom toga. Ponekad su govorili da su
zaboravili §ta smo radili, da nisu znali $ta da napiSu jer niSta nije ostavilo utisak na njih i nista nije
pokrenulo razmisljanje, povodom ¢ega sam naglasila da upravo to i treba da napisu, da je vazno da
imam tu informaciju da se nije pokrenulo nikakvo promisljanje. Sto se ti¢e upitnika u kom je na svako
pitanje odgovor bio samo tri tacke, studentkinja je izjavila da nije znala Sta da napiSe, da uopste nije
mogla da se seti, da je ,,skroz zaboravila“ sta smo radili tog ¢asa, jer joj to ,,nikakav utisak nije
ostavilo“. Desavalo se i da imaju problem da odgovore na pitanja iz upitnika zato $to je bilo mnogo
utisaka povodom razlicitih situacija. Tako je pred kraj jednog susreta studentkinja konstatovala da
smo mnogo toga radili povodom razli¢itih situacija i da uopsSte ne zna kako ¢e popuniti upitnik, da
mora da po¢ne da vodi beleske, jer joj se deSava da zaboravi §ta smo sve radili na ¢asu. Neko je
ukazao da mu je tesko da odgovara vise puta na pitanje vezano za vrednosti koncepcije, procesa i
nacina rada jer uvek misli isto, a prilikom razgovora je jedna studentkinja izgovorila da su prednosti
uvek iste, te se pitala da li treba izbaciti to pitanje. Medutim, nisam se slozila sa tim da izbacimo to
pitanje (naroCito zbog eventualne moguénosti da u meduvremenu neko od studenata vidi neku novu
vrednost), ve¢ sam ih podsetila na moguénost da preskoce bilo koje pitanje kad god ne znaju Sta bi
napisali ili nemaju §ta da napiSu. Prilikom jednog razgovora smo slucajno dosli do zakljucka da
odgovori ponekad nisu bili prosledeni, iako su popunili upitnike (upravo na osnovu toga §to im na
kraju nije izaSao natpis ,hvala na saradnji*). Jedan od problema bio je i taj Sto su pojedinci
popunjavali upitnike preko telefona, pa im se deSavalo da se svi odgovori ,,poniste”, ukoliko su
(slucajno) preskocili neko pitanje. Problem sa preskakanjem pitanja onda kada nemaju Sta re¢i, resili

smo dogovorom da stave crticu, §to su neki od samog pocetka i ¢inili.
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3) Predlozi za prevazilaZzenje problema vezanih za kaSnjenje u popunjavanju upitnika i za
nepopunjavanje upitnika
Jedan od predloga studenata bio je da se upitnici popunjavaju na licu mesta, ali nismo usvojili
taj predlog, narocito zbog toga §to bi to povlaéilo za sobom odvajanje dodatnog vremena, koje
najc¢esc¢e nismo imali. Drugi predlog bio je da se potpisuju na upitnicima kako bi se ta¢no znalo ko
nije odgovorio, odnosno da bih mogla da ga ,,prozovem* i podsetim da odgovori, ali nam je jedna
studentkinja skrenula paznju na ¢injenicu da se uglavnom sami jave svi oni koji nisu popunili
upitnike. ReSenje mi nije izgledalo kao adekvatno, pre svega zato Sto sam verovala da bi napustanje
pocetne ideje o anonimnosti moglo uticati na iskrenost u odgovaranju na pitanja, a i zato $to nisam
ocekivala da preuzimaju odgovornost samo zbog ,,prozivanja®. Inistirala sam da upitnici i dalje budu
anonimni, verujuéi da se tako oseéaju ,,sigurnije da izraze svoje misljenje, narocito zbog toga sto
pojedine odgovore ¢itamo, razmatramo i preispitujemo na ¢asu. Jedino oko ¢ega smo se slozili (zbog
¢injenice da se svima nama deSavalo da nakon par dana zaboravimo §ta smo sve radili), je da je
potrebno Sto pre popunjavati upitnike nakon ¢asova. Ipak, to se ¢esto nije deSavalo, uprkos tome §to
su i jedni druge ,,opominjali*.

4) Znacaj upitnika
Uprkos navedenim problemima (naroc¢ito vezanim za nedostatak povratnih informacija od
pojedinih studenata), upitnici i grupna refleksija na osnovu upitnika (refleksija o refleksiji) su bili od
velikog znacaja za unapredivanje rada, buduc¢i da su mi viSe nego nacini prikupljanja podataka u
prvom ciklusu istrazivanja omogudili uvid u perspektive studenata o atmosferi i medusobnim
odnosima, o grupnom angazovanju, o znacaju 1 vrednostima, slabostima, nedostacima i
ograni¢enjima koncepcije i na¢ina rada, te rasvetlili individualna promisljanja o situacijama koje smo
razmatrali i 0 meta-temama. Odgovori studenata u upitnicima (a posebno ,,problemati¢na‘“ uverenja,
misljenja 1 stavovi koji su ,,isplivavali“ u odgovorima), bili su od posebnog znacaja za grupnu
refleksiju (refleksiju o refleksiji, kao tre¢em nivou refleksije). Medutim, bilo je onih koji, reklo bi se,
nisu videli toliki znacaj osvrta na komentare i odgovore iz upitnika, bilo je onih koji su u tome videli
znacaj, ali su smatrali da nam ponekad na to ,,dosta vremena ode*, a bilo je i onih koji su grupni osvrt
na pojedine segmente odgovora iz upitnika smatrali veoma znac¢ajnim, ukazuju¢i da je to prilika da
se ¢uju razli¢ita razmisljanja, miSljenja, perspektive i utisci, i da se na osnovu toga dolazi do novih
uvida 1 spoznaja (npr. koliko smo razliciti 1 koliko nam se ponekad razlikuju miSljenja, shvatanja 1
stavovi, kako su drugi neSto doZiveli i na koliko razli¢itih na¢ina doZivljavamo istu situaciju, koliko
je kompleksna profesija vaspitaca kao refleksivnih prakticara), te da naknadna kriti¢ka diskusija
podstice nova promisljanja.

8.2.2. Kriti€ki osvrt vezan za analizu podataka

Iako sam se, u nastojanju da izbegnem pogresSno tumacenje podataka tokom procesa rezimiranja
1 kodiranja, po nekoliko puta navracala na video snimke susreta, transkribovane razgovore i zapise
studenata u dnevnicima 1 upitnicima, ipak se ne moze u potpunosti iskljuciti mogucnost
nerazumevanja i drugacijeg tumacenja onoga §to je neko od studenata hteo da kaze, Sto ide u prilog
subjektivnosti svake interpretacije koja se sprovodi mimo uc¢esnika. lako sam se trudila da moje licne
perspektive, iskustvena, konceptualna i teorijska polazista i stanovista, ocekivanja i predubedenja ne
utiCu na proces analize podataka, ostaje otvoreno pitanje da li sam u tome zaista uvek i uspela. Tako
sam odredene pretpostavke i nalaze proveravala tako $to sam tragala za dokazima koji bi ih potkrepili
1 pobili, te prikazivala diskrepance u podacima (razliitosti, odstupanja i protivrecnosti), ostaje
otvoreno pitanje da li se pojedini segmenti mogu tumaciti kao zastupanje. Iako sam posebnu paznju
obracala na povezanost iskaza studenata (naroCito onih koji su bili kontradiktorni 1 ukazivali na
,heobicna® gledista i misljenja) sa samim situacijama i kontekstom, ostaje otvoreno pitanje da li sam
prilikom tumacenja i interpretiranja izjava (zapisa) studenata uspela da ih uvek povezem sa datim
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situacijama i kontekstom, odnosno da o€uvam znacenja podataka uz kontekstualne informacije. lako
sam se trudila da zadrzim vezu izmedu kodiranih podataka i njihovog originalnog konteksta, ipak
postoji mogucnost da je prilikom kreiranja narativa doslo do drugacijeg tumacenja, pridavanja
drugacijeg znacCenja 1 dekontekstualizacije odredenih segmenata podataka usled ucestalog,
naizmenicnog prelaska sa strategije kategorizacije (kodiranja i grupisanja sli¢nih i razli¢itih podataka
po kategorijama i temama) u strategiju kontekstualizacije (analize uzro¢nih veza, relacionih obrazaca
i specifiénih kontekstualnih odnosa izmedu (segmenata) podataka, te analize povezanosti medu
apstraktnim konceptima i kategorijama/temama).

Vazno je uzeti u obzir ¢injenicu da li¢ni kriterijumi imaju veliku ulogu prilikom izdvajanja,
selekcije 1 prikaza odredenih informacija i1 iskaza (izjava i zapisa) ucesnika kao reprezentativnih
primera podataka (kojih je bilo na preko hiljadu strana). Naime, prilikom inicijalnog (otvorenog)
kodiranja, kada su na osnovu fraza iz izjava uéesnika oznaceni ,,in vivo* kodovi i utvrdivani oni koji
su najces¢i, liéni kriterijumi su imali ulogu prilikom razmatranja i odredivanja onih koji su
,hajznacajniji“. Prilikom fokusiranog (selektivnog) kodiranja, kada je sintetizovana velika koli¢ina
podataka, li¢ni kriterijumi su imali ulogu prilikom razmatranja, procenjivanja i izdvajanja fokusiranih
kodova koji ,,najbolje“ objasnjavaju to Sto se desava(lo) 1 koji su tretirani kao privremene kategorije
u daljem analitickom postupku. Upravo zbog navedenog, postoji moguénost da su prilikom kodiranja
ostali ,,nevidljivi“ neki od znacajnijih podataka kojima bi se bolje objasnilo to Sto se deSavalo, te ne
samo da bi neko od ,kritickih prijatelja“ imao drugacije kriterijume prilikom razmatranja, analize,
selekcije 1 sinteze podataka, ve¢ bih verovatno 1 sama imala drugacije kriterijume kada bih nakon
izvesnog vremena iznova krenula sa analizom. Takode postoji moguénost da su, prilikom kreiranja
kategorija (grupisanja i sortiranja kodova na osnovu sli¢nosti i zajednickih karakteristika), te prilikom
»iskrsavanja“ tema (na osnovu daljeg ispitivanja i redukovanja kategorija u koncepte, kao skupove
kodova uz empirijske pokazatelje), odnosno usled poveéanja nivoa apstrakcije generisanih koncepata
(prilikom prelazenja sa kodova na kategorije, a zatim 1 na teme), ostali ,,nevidljivi“ neki od znacajnijih
podataka kojima bi se bolje objasnilo to Sto se deSavalo. Vazno je imati u vidu 1 ¢injenicu da je u
nekim slucajevima razlika izmedu kodova, kategorija i tema ,,zamagljena“, buduci da sam odredene
dominantne, najfrekventnije kodove ili kodove povezane sa ve¢inom ucesnika oznacavala kao teme,
nekada sam kategorije (kada sam osec¢ala da nema potrebe za daljom analizom) oznacavala kao teme,
anekad sam izdvajala i podkategorije i podteme (sa teZnjom da predstavim jedinstvene karakteristike
kategorija ili tema koje se odnose na istrazivacka pitanja). Budu¢i da je metod organizovanja kodova
bio ,.iskrsavajuci®, da prilikom analize podataka, kodiranja i generisanja koncepata nije postojao
unapred postavljen obrazac, da su kroz analiticki proces nastajale privremene kategorije 1
interpretacije (koje sam ,usputno“ preradivala i dopunjavala, vodena abduktivnhim nacinom
rasudivanja), ostaje otvoreno pitanje da li sam bila dovoljno pronicljiva prilikom analize i
interpretacije.

Budu¢i da sam pisala memorandume (beleske analize, periodi¢ne ideje, metafore i dodatna
pitanja za razmatranje, belezila ,razilaZzenja“ u podacima i1 pretpostavke o tome), koje sam
,udruzivala®“ sa pisanim doprinosom studenata i transkribovanim razgovorima, ostaje otvoreno
pitanje koliko sam bila uspe$na u rezimiranju klju¢nih zapaZzanja povodom svakog razgovora i zapisa,
odnosno u oblikovanju ,,iskrsavajuc¢ih® kategorija. Tezila sam da memorandume koristim prilikom
kategorizacije i povezivanja, kao i prilikom refleksije (kao okvir za ispitivanje, proveravanje i
razvijanje ideja, kao osnovu za temeljno razmatranje kodova 1 kategorija, za promisljanje i dalje
ispitivanje, te za proSirivanje razmisljanja prilikom ispitivanja podataka), kako bih kvalitativno
istrazivanje ucinila eksplicitnim analiti¢kim poduhvatom, ali je ostalo otvoreno pitanje da li sam uvek
bila uspesna u nastojanju da ,,idem iznad“ deskripcije i ,,pripovedanja“. Buduci da su narativni
rezimei konstruisani sa nastojanjem da se obuhvati narativni kvalitet podataka, da se o¢uva kontekst
1 prica, ostaje otvoreno pitanje da li se svi narativni rezimei mogu tumaciti kao analiti¢ki siZei narativa
ucesnika (u kojima su iskoriS¢eni neki od opseznih citata iz podataka, ali uz teznju da se
reorganizacijom podataka postigne konciznost izveStaja o narativima), te da li se narativi mogu
doziveti kao analiticka strategija, odnosno da li je u narativima dovoljno ,,vidljiva“ analiza podataka,
ili se, pak, shvataju vise kao prezentacija uredenih, pa ¢ak i sirovih podataka. Trudila sam se da
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integriSem rezultate strategija kategorizacije i povezivanja (kontekstualizacije), kombinovanjem
kodiranih podataka (kodova, kategorija i tema) sa narativnim rezimeima, radi produbljivanja znacenja
koncepata, kontekstualizovanja kategorija, boljeg razumevanja Sireg konteksta, znacenja iskustava i
narativa ucCesnika, rasvetljavanja kontekstualnih odnosa, te potkrepljivanja interpretacija, ali ostaje
otvoreno pitanje da li sam i u kojoj meri u tome bila uspesna. Trudila sam se da tehnikom prosirivanja
sintetizujem rezultate dobijene ispitivanjem razli¢itih komponenti 1 razli¢itim metodama 1
instrumentima, te da tehnikom holisti¢ke integracije sintetizujem razliCite perspektive, podatke i
zakljucke, ali je takode ostalo otvoreno pitanje u kojoj meri sam u tome bila uspesna.

8.3. Sta sam naudila na osnovu istraZivanja i razvijanja sopstvene
prakse

Istrazivacki projekat je doprineo mom profesionalnom razvoju i unapredivanju sopstvene
prakse, te pomogao u dubljem razumevanju prirode istrazivanja i kritickog refleksivnog preispitivanja
sopstvene prakse. Istrazivanje i kriticko refleksivno preispitivanje sopstvene prakse pomoglo mi je
da bolje razumem sopstvenu praksu i svoju ulogu u izgradivanju atmosfere i medusobnih odnosa, da
razvijam osetljivost za razli¢ite probleme i perspektive, senzibilnost za pitanja koja se ticu mojih
uloga i odgovornosti kao refleksivnog prakti¢ara, da unapredujem sopstveni pristup studentima i
radim na sebi, da razvijam umeca potrebna za koriS¢enje strategije ,,nastavnik u ulozi“, za
preuzimanje uloga razlicitih aktera dramske akcije i uloge ,kritickog prijatelja“, umeca potrebna za
adekvatan izbor i koriSéenje razliCitih dramskih pristupa i tehnika, njihovih kombinacija i
modifikacija, umecée u vodenju procesa rada i u koordinaciji prilikom diskusije i igre uloga, umece
formulisanja pitanja kojima bih podsticala preispitivanje i kriti€¢ko refleksivno promisljanje. Ta
umeca i dalje razvijam.

Naucila sam da je potrebno da se suzdrzavam od intervenisanja u nekim trenucima, pa ¢ak i od
postavljanja odredenih pitanja sa namerom da isprovociram diskusiju 1 kriticko preispitivanje 1
promisljanje, da je potrebno da vise ,,puStam* studente da kroz igru uloga dolaze do spoznaja i uvida
o moguc¢im posledicama ili efektima odredenih ideja, predloga, reSenja, akcija, pristupa ili postupaka,
da je potrebno da viSe koristim strategiju ,,nastavnik u ulozi“ i na taj nacin provociram kriticko
refleksivno promisljanje. Preuzimanje odredenih uloga i intuitivno reagovanje u dramskoj akciji,
omogucilo mi je da se i sama suocavam sa razli¢itim izazovima i poteSkocama, da ,,vidim* kako se u
trenutku 1 sama snalazim i uvidam greske koje pravim, kao 1 da se zblizim sa studentima i saZivim sa
problemima i dilemama koje ih muce. Naucila sam da je potrebno biti obazriv 1 oprezan prilikom
kritickog osvrta na neciji pristup, zato $to posledice mogu da budu osecaj napada, nesigurnost,
obeshrabrenost, defanzivnost i odustajanje od traganja i isprobavanja alternativnih resenja. Uvidela
sam 1 sopstvenu odgovornost za odredene probleme prilikom igre uloga, koji su se manifestvovali u
,»lutanjima*, menjanju fokusa u razmatranju odredenih problema i udaljavanju od glavnog, sustinskog
problema, u skretanju sa tema, u napustanju uloga i nedostatku akcije. Individualno i grupno kriticko
preispitivanje i refleksivno promis$ljanje omogucilo mi je da osveS¢ujem razlicite greSke i propuste u
koncipiranju i1 rekoncipiranju Praktikuma 1 nac¢ina rada.

232



Dalji koraci

U planu je da se u skorijoj buduénosti radi na generisanju teorijskog koncepta o moguénostima
koris¢enja drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca i moguénostima za dalji razvoj
koncepcije Praktikuma, odnosno na vodi¢u (Smernicama, uputstvima i preporukama) za primenu
drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca®’.

Budu¢i da nas sledece godine ocekuje reakreditacija studijskog programa, radi¢e se na tome da
Refleksivni dramski praktikum bude uveden kao kurs u okviru smera Vaspita¢ dece predskolskog
uzrasta®®. Medutim, jedan od uslova za uspe$nu realizaciju Praktikuma vezan je za organizaciju
struéne prakse. Naime, neophodno je da se studentima omoguc¢i kontinuiran boravak u vrti¢ima tokom
semestra u kom bi imali kurs Refleksivni dramski praktikum. To bi se moglo posti¢i promenom
organizacije same prakse na studijama (na koju bi studenti i$li jednom nedeljno, ukoliko bi Praktikum
bio na prvoj ili drugoj godini studija), ili uvodenjem dodatnog fonda ¢asova za sam kurs (da bi im se
na taj nacin omogucilo da budu na praksi). Takode bi bilo poZeljno da u grupi bude od 15 do 20
studenta (umesto 30, koliko ih je obi¢no u grupi na drugim ¢asovima obaveznih vezbi).

81 Najnovija koncepcija Refleksivnog dramskog praktikuma (koja ¢e se dalje razvijati i modifikovati kroz
refleksivnu praksu sa narednim generacijama studenata) nalazi se u prilogu 9, a neke od osnovnih smernica (preporuka i
prakti¢nih saveta za primenu drame u obrazovanju vaspitaca) nalaze se u prilogu 10.

82 Pored toga, u nekom narednom periodu bi se mozda mogla razmatrati i moguénost da Refleksivni dramski
praktikum bude deo master strukovnih studija u okviru studijskog programa Vaspita¢ dece predskolskog uzrasta.
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Prilozi

Prilog 1: Pocetna koncepcija Refleksivnog dramskog praktikuma

Fond ¢asova: 1 Cas nedeljno

Cilj] Refleksivnog dramskog praktikuma: Razvijanje refleksivnosti, metakognitivnih
sposobnosti, kritickog 1 istrazivackog duha, osetljivosti za odnose i1 kapaciteta potrebnih za
gradenje pravednih odnosa. Podsticanje kritickog refleksivnog promisljanja o prirodi odnosa u
vaspitno-obrazovnom procesu: razli¢ite dimenzije odnosa odraslih i dece, mo¢ i nalini
manifestacije i demonstracije moci u interakciji i (verbalnoj i1 neverbalnoj) komunikaciji, prava,
polozaj, odgovornosti 1 uloge odraslih i1 dece; Podsticanje kritickog refleksivnog promisljanja o
pretpostavkama koje su u osnovi akcija: percepcije o deci i njihovoj moéi; predstave o profesiji,
ulogama i odgovornostima vaspitaca; stavovi o vaspitanju i obrazovanju i o vrednostima u osnovi
vaspitno-obrazovne prakse.

‘Meta’ teme i pojedinacne teme:
1. Priroda odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu:
— Razli¢ite dimenzije odnosa odraslih i dece, njihova priroda i kvalitet; Interakcija i (verbalna
1 neverbalna) komunikacija izmedu dece i vaspitaca; Nacin na koji deca i1 vaspitaci
dozivljavaju odnose
— Uloga vaspitaca u de¢jem emocionalnom i socijalnom ponasanju i atmosferi u grupi; Nacin
na koji odredene sklonosti i tendencije u ponasanju kreiraju i ogranicavaju gradenje odnosa;
— Uloge i odgovornosti vaspitaca u odnosu na uloge i odgovornosti dece; Oc¢ekivanja od dece
— Prava 1 polozaj dece u odnosu na prava i polozaj vaspitaca; Decja sloboda i okviri i
ogranicenja koji se postavljaju u pogledu ponaSanja
— Mo¢ vaspitaca u odnosu na dete, regulisanje i kontrolisanje decjeg ponasanja, nasilna i
nenasilna demonstracija moc¢i
2. Deca i mo¢ deteta
— Razlicite perspektive, stavovi i verovanja o deci, njihovom razvoju i uéenju
— Moc¢ dece (snage 1 potencijali dece)
3. Profesija vaspitaca, uloge i odgovornosti vaspitaca
— Ocekivanja 1 zahtevi koji se postavljaju pred vaspitace, uloge i odgovornosti vaspitaca
— Izazovi sa kojima se vaspitaci susre¢u
4. Vaspitanje i obrazovanje i vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse
— Vaspitanje 1 efekti odredenih metoda vaspitanja
— Vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse; socio-kulturni kontekst vaspitanja

Okvirna koncepcija procesa i nacina rada:

Zadaci za praksu u vrticu, koji sluZze kao smernice za pracenje i promisljanje o razlicitim
situacijama u kojima se mogu identifikovati priroda i kvalitet medusobnih odnosa, prava, poloZzaj,
odgovornosti 1 uloge odraslih 1 dece, oCekivanja od dece 1 vrednosti koje se neguju u vaspitno-
obrazovnoj praksi, predstavljac¢e osnovu za kreiranje konteksta imaginativne prakse (scenarija) na
casovima: utisci na osnovu iskustva 1 zapaZanja, eventualne dileme, zagonetke, sporna pitanja 1
problemi, sluzi¢e kao osnov za kriticko preispitivanje i istrazivanje kroz dramsku akciju.

Scenario ¢e obezbediti kontekst za koriS¢enje 1 kombinovanje razli¢itih dramskih pristupa 1
tehnika (forum teatar, plast eksperta, vruca stolica, nepokretna slika), kao i za koriS¢enje strategije
,,nastavnik u ulozi®.

Svaki ciklus pocinja¢e simulacijom situacija iz vrti¢a (kad god je to moguce i adekvatno): grupa
studenata koji borave u jednom vrti¢u oponasace akcije i reakcije dece i vaspitaca pred ostalim
kolegama.
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Zatim ¢e se kombinovati razli¢iti dramski pristupi i tehnike.

Identifikacija problema ili izazova sluzi¢e kao osnova za kori§¢enje dramskog pristupa ‘plast
eksperta’, pri cemu ¢e studenti koji su posmatrali simulaciju situacije, imati prilike da preuzimaju
uloge ‘stru¢njaka’ i rade na zadatku (izazovu).

Ukoliko bude bilo potrebno da se stvori jasnija slika o situaciji/problemu i bolje razumeju likovi
(njihova unutras$nja prozivljavanja i razmisljanja, oCekivanja, teznje, motivi i razlozi odredenih
postupaka, odnos sa drugima), predvida se koris¢enje dramske tehnike ‘vruca stolica’.

U situacijama u kojima bi se uvidala potreba da se pomogne akterima koji trpe nepravdu, nasilje
ili neki vid ugnjetavanja, koristice se tehnike ‘Forum teatra’: studenti ¢e imati mogucénost da
preuzmu ulogu onih koji trpe ugnjetavanje/nasilje/nepravdu ili da kao neki novi lik intervenisu i
pruze pomoc¢ da se prevazide situacija i reSi problem.

Ukoliko bi se u nekom trenutku oseéala potreba za razmatranjem odredene teme, znacajnog
trenutka ili situacije kroz preispitivanje govora tela i izraza lica, koristi¢e se tehnika ‘nepokretna
slika’, koja omogucava da se telima prikazuju nemi prizori.

Dalji razvoj ‘scenarija’ (proSirivanje okvira zadatka, postavljanje izazova, uvodenje zapleta i
preuzimanje novih uloga) bice inspirisan:

— Potrebama grupe (na osnovu tema i pitanja koja se pokreéu, dilema koje se javljaju);

— Kombinacijom ideja, moguénosti, akcija i ishoda akcija;

— Identifikacijom problemati¢nih stavki, trenutaka 1 pristupa (,.kriticnih incidenata® 1
»senzibilizuju¢ih koncepata®), kao Sto su: zanemarivanje etickih dimenzija 1 posledica
odredenih odluka, izbora i akcija, eventualne kontradiktornosti (protivrecnosti izmedu
namera/ciljeva/teznji i ponasanja) i paradoksi (demonstracije moci u verbalnoj i neverbalnoj
komunikaciji prilikom pokusaja da se resi problem); aspekti pristupa i ponasanja koji se
uzimaju ‘zdravo za gotovo’, stereotipi i predrasude.

Moja uloga ¢e biti uloga facilitatora, ali i aktera u imaginativnom kontekstu, “kritickog

prijatelja” koji bi mogao da otvara nova pitanja, postavlja izazove ili zaplete, podsti¢e razmatranje
razli€itih perspektiva i taaka gledista, 1 provocira kriti€ku refleksiju o meta-temama.

Zadaci za strucu praksu i orijentiri za promisljanje

Zadaci za stru¢nu praksu:

1. Pratite ponaSanje 1 reakcije, verbalnu i1 neverbalnu komunikaciju 1 odnose dece 1 vaspitaca
tokom zajednickih aktivnosti, stav vaspitaca i1 pristup deci, nacin reagovanja vaspitaa na
predloge, ideje, pitanja, odgovore, inicijativu dece. PokuSajte da na osnovu pracenja
identifikujete odredene probleme i problem-situacije.

2. Pokusajte da identifikujete odredene probleme i problem-situacije vezane za pravila koja su
postavljena u vaspitnoj grupi, oCekivanja od dece i ponasanja dece u odnosu na ocekivanja,
ogranicenja i zahteve, na¢ina na koji vaspitaci upucéuju zahteve, (emocionalnih) reakcija dece
na zahteve 1 ograniCenja, reakcije vaspitaa ukoliko deca odbijaju da prihvate odredene
zahteve, ukoliko ispoljavaju neki od oblika nedozvoljenog, neprihvatljivog ili
»problemati¢nog® ponasanja.

3. Pokusajte da identifikujete odredene probleme i problem-situacije vezane za organizaciju
zivota i rada u predskolskoj ustanovi, organizaciju prostora i vremensku organizaciju razli¢itih
aktivnosti u odnosu na decju prirodu, potrebe, mogucénosti, sklonosti i interesovanja dece.

Orijentiri za promiSljanje (osnova za imaginativnu praksu):

» Koje suuloge vaspitaca u razli¢itim aktivnostima, kakav je polozaj deteta u odnosu na vaspitaca
u razli¢itim aktivnostima, kako vaspitaci pristupaju deci, koji su pozitivni, a koji negativni
pristupi koje ste uocili?

» Atmosfera, odnosi i vrednosti koje se neguju u grupi, verbalna i neverbalna komunikacija
izmedu odraslih 1 dece u razli¢itim situacijama i aktivnostima: Mozete li se sloZiti sa tom
realnos¢u? Da li bi trebalo nesto promeniti, Sta?

+ Kaoji su uzroci i okolnosti u kojima su se javile problem-situacije, koja osecanja se manifestuju
u ponasanju dece i odraslih, koje su posledice odredenog ponasanja?
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Prilog 2: Vodic za (samo)refleksivni dnevnik

Kontekst stru¢ne prakse:
Nakon svakog dana provedenog na praksi zapisujte svoje utiske, misli, promisljanja, zapazanja
(slike koje su ostale u secanju, ono $to ste primetili), ose¢anja koja su se probudila, pitanja...

» Koje suuloge vaspitaca u razli¢itim aktivnostima, kakav je polozaj deteta u odnosu na vaspitaca

u razli¢itim aktivnostima, kako vaspitaci pristupaju deci, koji su pozitivni, a koji negativni
pristupi koje ste uocili?

Atmosfera, odnosi i vrednosti koje se neguju u grupi, verbalna i neverbalna komunikacija
izmedu odraslih 1 dece u razliCitim situacijama i aktivnostima: MozZete li se sloziti sa tom
realno$¢u? Da li bi trebalo nesto promeniti, $ta?

Koji su uzroci i okolnosti u kojima su se javile problem-situacije, koja ose¢anja se manifestuju
u ponasanju dece i odraslih, koje su posledice odredenog ponasanja?

Kontekst ucionice:

Nakon svakog Casa zapisujte svoja promisljanja o iskustvima, ono $to je ostalo u se¢anju i ostavilo
utisak na vas: zapaZanja, osecanja, reakcije, interpretacije, pitanja, misli, slutnje, pretpostavke,
utiske, ideje...

Koja iskustva na Casu su najvise uticala na vas? Zasto?

Koja vazna pitanja su iskustva sa ¢asa pokrenula?

Da i je 1 koji trenutak na Casu uticao na promenu vase perspektive, Sta ste shvatili?

Sta je uticalo na reakcije u ulozi koju ste igrali, $ta znagi biti u takvoj situaciji ili polozaju, kako
ste se osecali; Sta ste zeleli 1 cemu ste se nadali, a §ta ste uradili, da li je ponasanje bilo u skladu
sa namerama, kakvi su efekti postignuti konkretnim ¢inom, na koji nacin bi taj ¢in mogao da
utice na odnose, da li ste etiki postupali, da li se na taj nacin uvazavaju osnovne demokratske
vrednosti?

Zapisujte promiS$ljanja o ,,meta-temama* koja su podstaknuta na osnovu iskustava sa prakse 1 sa
Casova:

(Sopstveni) odnos sa decom i1 prema deci, komunikacija sa decom, ocekivanja od dece,
pozicioniranje dece, mo¢ u odnosu na decu 1 prava dece

Stavovi 1 verovanja o deci, njthovom razvoju i u¢enju, njihovim snagama 1 potencijalima
Stavovi o vaspitanju i obrazovanju, vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse, efektima
odredenih metoda vaspitanja

Stavovi i ocekivanja vezani za profesiju, uloge i odgovornosti vaspitaca, zahtevi koji se
postavljaju pred vaspitace, izazovi sa kojima se vaspitaci susrecu, predstave o sebi kao buduc¢em
vaspitau
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Prilog 3: Pitanja za tematske refleksivne kartice

Prva asocijacija na cas:

Sta biste menjali §to se ti¢e ¢asa (5ta je potrebno menjati)?

Sta je ostavilo najveéi utisak na ¢asu? Da li je nesto ostalo nerazjagnjeno?

Zamerke na odnos nastavnika prema studentima i atmosferu koju gradim(o) na ¢asovima. Sta treba
menjati?

Imam ideju:

Najveci utisak sa ¢asa. Postoji li nesto $to je nerazjasnjeno?

Pitanja i brige koje imate:
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Prilog 4: Modifikovana koncepcija Refleksivhog dramskog
praktikuma

Fond ¢asova: 2 ¢asa nedeljno

Cilj Refleksivnog dramskog praktikuma: Razvijanje refleksivnosti, metakognitivnih
sposobnosti, kritickog 1 istrazivackog duha, osetljivosti za odnose i1 kapaciteta potrebnih za
gradenje pravednih odnosa. Podsticanje kritickog refleksivnog promisljanja o prirodi odnosa u
vaspitno-obrazovnom procesu: razli¢ite dimenzije odnosa odraslih i dece, mo¢ i nacini
manifestacije i demonstracije moci u interakciji i (verbalnoj i neverbalnoj) komunikaciji, prava,
polozaj, odgovornosti 1 uloge odraslih i1 dece; Podsticanje kritickog refleksivnog promisljanja o
pretpostavkama koje su u osnovi akcija: percepcije o deci i njihovoj moci; predstave o profesiji,
ulogama 1 odgovornostima vaspitaca; stavovi o vaspitanju i obrazovanju i o vrednostima u osnovi
vaspitno-obrazovne prakse.

‘Meta’ teme i pojedinacne teme:
1. Priroda odnosa u vaspitno-obrazovnom procesu:
— Razlicite dimenzije odnosa odraslih i dece, njihova priroda i kvalitet;
— Interakcija i (verbalna i neverbalna) komunikacija izmedu dece i vaspitaca; Nacin na koji
deca i vaspitaci dozivljavaju odnose
— Uloga vaspitaca u de¢jem emocionalnom i socijalnom ponasanju i atmosferi u grupi; Nacin
na koji odredene (implicitne 1 eksplicitne) sklonosti i tendencije u ponasanju kreiraju i
ograniCavaju gradenje odnosa;
— Uloge 1 odgovornosti vaspitaca u odnosu na uloge 1 odgovornosti dece; Oc¢ekivanja od dece
1 interesi vaspitaca koji su u osnovi o¢ekivanja i zahteva
— Prava 1 polozaj dece u odnosu na prava i polozaj vaspitac¢a; Decja sloboda i okviri i
ogranicenja koji se postavljaju u pogledu ponaSanja
— Mo¢ vaspitaca u odnosu na mo¢ dece: kontrola/samokontrola,
ogranicenja/samoogranicenja, regulisanje decjeg ponasanja/samoregulacija,
uskracivanje/omogucavanje, spreCavanje/podsticanje
— Nasilna i nenasilna demonstracija moc¢i u interakciji i (verbalnoj i neverbalnoj)
komunikaciji: manipulacija, nametanje volje, ugnjetavanje (vrSenje pritiska, prinudivanje,
zapovedanje), poniZavanje...
2. Deca i mo¢ deteta
— Razlicite perspektive, stavovi i verovanja o deci i de¢joj prirodi, de¢jem razvoju i uenju
— Uzroci, razlozi i povodi odredenih reakcija i ponasanja dece; osecanja, potrebe, Zelje, motivi,
namere, porivi, teznje, o¢ekivanja koji su osnovi odredenog ponasanja
— (UnutraSnja) mo¢ dece (snage, kompetencije, potencijali, kapaciteti, sposobnosti,
mogucnosti dece)
3. Profesija vaspitaca, uloge i odgovornosti vaspitaca
— Priroda profesije vaspitaca; Eticka 1 emocionalna dimenzija profesije vaspitaca
— Ocekivanja 1 zahtevi koji se postavljaju pred vaspitace, uloge 1 odgovornosti vaspitaca (u
neposrednom radu sa decom); Uloge vaspitaca u izgradivanju zajednice ucenja, razvijanju
kapaciteta i samostalnosti dece
— Izazovi i problemi sa kojima se vaspitaci susrecu
4. Vaspitanje i obrazovanje i vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse
Sustina vaspitanja, efekti odredenih metoda vaspitanja 1 ,,vaspitnih* mera
Dominantna (stereotipna) uverenja o vaspitanju i obrazovanju
Moralne, drustvene i kulturne vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse; Institucionalni
i socio-kulturni kontekst vaspitanja
Ciljevi i funkcije predSkolskog vaspitanja i obrazovanja
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Okvirna koncepcija procesa i nacina rada:

Zadaci za praksu u vrticu, koji sluze kao smernice za pracenje i promisljanje o razli¢itim
situacijama u kojima se mogu identifikovati priroda i kvalitet medusobnih odnosa, prava, polozaj,
odgovornosti i uloge odraslih i dece, o¢ekivanja od dece i vrednosti koje se neguju u vaspitno-
obrazovnoj praksi, predstavljac¢e osnovu za kreiranje konteksta imaginativne prakse (scenarija) na
¢asovima: utisci na osnovu iskustva i zapazanja, eventualne dileme, sporna pitanja i problemi sa
kojima se studenti susrecu, sluzi¢e kao osnov za kriti¢ko preispitivanje i istrazivanje kroz dramsku
akciju u ucionici.

Scenario ¢e obezbediti kontekst za koriS¢enje 1 kombinovanje razli€itih dramskih pristupa i
tehnika (forum teatar, plast eksperta, vruca stolica, zamrznuta slika (zaustavljeni prizor, Ziva slika),
pracenje misli (unutra$nji monolog, misli naglas), dolina savesti, duga zelja), kao i za koriS¢enje
strategije ,,nastavnik u ulozi‘.

Kad god je moguce i adekvatno pocinjace se sa simulacijom situacija iz vrti¢a: grupa studenata
koji borave u jednom vrti¢u pred ostalim kolegama ¢e simulirati ,,slike* koje su im ostale u se¢anju,
ono $to im je privuklo paznju, $to ih je iznenadilo ili izazvalo dilemu, oponasace akcije i1 reakcije
dece 1 vaspitaca, njihov govor tela i izraze lica.

Identifikacija odredenih problema ili izazova moze biti osnova za koris¢enje dramskog pristupa
‘plast eksperta’, pri ¢emu ¢e studenti imati prilike da preuzimaju uloge ‘stru¢njaka’ (vaspitaca,
pedagoga, psihologa, defektologa, prosvetnog savetnika...) i rade na zadacima i izazovima
(istrazivanju i reSavanju problema).

U situacijama u kojima bi se uvidala potreba da se pomogne akterima koji trpe nepravdu, nasilje
ili neki vid ugnjetavanja, koristice se tehnike ‘Forum teatra’: studenti ¢e imati mogucnost da
interveni$u u bilo kom trenutku akcije, da zaustave tok desavanja onda kada smatraju da nesto
treba promeniti i preuzmu ulogu onog ko trpi neki vid ugnjetavanja/nasilja/nepravde ili ulogu
nekog novog lika koji bi mu mogao pomoci da prevazide situaciju i resi problem (to moze biti i
»ekspert iz odredene oblasti koji bi davao savete onom ko trpi odredeni vid ugnjetavanja, ili bi,
kao zastupnik deteta, razgovarao sa onim ko ga ugnjetava i na taj naCin pokusao da pomogne
detetu).

Ukoliko bi se u nekom trenutku osecala potreba za privlatenjem paznje na odredenu reakciju
nekog od aktera, da bi se tumacio, razmatrao 1 preispitivao govor tela i izraz lica, koristi¢e se
dramska tehnika ‘zamrznuta slika’ (koja omogucava da se tok deSavanja ili akcija zaustave i/ili
‘premotavaju’). Zatim se mogu koristiti i tehnike ‘unutrasnji monolog’ i ‘misli naglas’ (koje
omogucavaju da se analiziraju skrivene misli i emocije, da se produbi znacenje reakcije 1 uporeduje
vidljivo nastupanje sa unutra§njim iskustvom).

Ukoliko bude bilo potrebno da se bolje razumeju likovi (njihova osecanja, unutrasnja
prozivljavanja i razmiSljanja, o¢ekivanja, teznje, potrebe, motivi i razlozi odredenih postupaka,
odnos sa drugima, na osnovu poznatih podataka, utisaka i iskustva), predvida se koriS¢enje
dramske tehnike ‘vruca stolica’, koja omogucava da se iz uloge odgovara na razlicita pitanja.
Pitanja mogu postavljati i ,,eksperti (ukoliko se kombinuje dramska tehnika ‘vruca stolica’ i
dramski pristup ‘plast eksperta’).

Za ispitivanje eventualnih dilema sa kojima bi se neko od aktera mogao suocavati, koristila bi
se tehnika ‘dolina savesti’, koja omogucava da se istraze visestruki aspekti izbora, pozitivne misli
(nade 1 ideali), negativne misli (sumnje 1 brige), da se analiziraju razli¢ite ideje, motivi, pobude 1
faktori o kojima akter moZe da razmislja prilikom donoSenja odredene odluke, te da mu se pruzi
pomo¢ u odlucivanju.

Za ispitivanje potencijalnih unutrasnjih sukoba ili odredenih razloga koji koce vaspitace da
ostvare promene koje Zele ostvariti, mogu se kombinovati odredene tehnike pristupa ,,duga zelja*“,
»pracenje misli“ i ,,dolina savesti‘.

Dalji razvoj ‘scenarija’ (prosSirivanje okvira zadatka, postavljanje izazova, uvodenje zapleta 1
preuzimanje novih uloga) biée inspirisan:

— Potrebama grupe (na osnovu tema i pitanja koja se pokrecu, dilema koje se javljaju);
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— Kombinacijom ideja, moguénosti, akcija 1 ishoda akcija;

— Identifikacijom problemati¢nih stavki, trenutaka i pristupa (,.kriticnih incidenata® i
»senzibilizuju¢ih koncepata®), kao Sto su: zanemarivanje etiCkih dimenzija i posledica
odredenih odluka, izbora i akcija, eventualne kontradiktornosti (protivre¢nosti izmedu
namera/ciljeva/teznji i ponaSanja) i paradoksi (demonstracije moc¢i u verbalnoj i neverbalnoj
komunikaciji prilikom pokusaja da se resi problem); aspekti pristupa i ponaSanja koji se
uzimaju ‘zdravo za gotovo’, stereotipi 1 predrasude.

Moja uloga ¢e biti uloga facilitatora, ali i aktera u imaginativnom kontekstu, “kritickog
prijatelja” koji bi mogao da otvara nova pitanja, postavlja izazove ili zaplete, podstiCe razmatranje
razlicitih perspektiva i tacaka gledista, i provocira kriticko preispitivanje i refleksivno promisljanje
0 meta-temama.

Zadaci za stru¢nu praksu i orijentiri za promisljanje kao osnova za imaginativnu praksu

Od vas se ocekuje da prva tri boravka na profesionalnoj praksi radite na prvom zadatku u
grupama, onako kako ste rasporedeni po vrti¢ima. Ostali zadaci predstavljaju smernice za pracenje
potencijalnih situacija, §to znaci da ih pratite ukoliko i onda kada do njih dode. Od vas se takode
oc¢ekuje da nakon svakog dana provedenog na praksi promisljate o svojim iskustvima i zapazanjima
(da analizirate svoje utiske). Pre nego $to udete u grupu, dogovorite se sa svojim kolegama ko ¢e
tog dana posmatrati decu, a ko vaspitaca.

1. Posmatrajte neku zajednicku aktivnost u kojoj ucestvuju vaspitaC 1 deca 1 pratite interakciju i
komunikaciju medu njima. Prilikom jednog boravka u vrtiéu to moze da bude usmerena
aktivnost, narednog puta neka to bude zajednicka igra, a slede¢eg puta neka rutinska aktivnost
(kao $to su obroci i priprema za spavanje).

— Oni koji prate reci i reakcije (govor tela i izraze lica) vaspitaca, neka posebno obrate paznju
na sledece aspekte:

« Sta vaspita¢ trazi od dece (koje zahteve postavlja deci); Na koji na¢in se obrac¢a deci (na
koji nacin postavlja zahteve i pitanja); Na koji na¢in reaguje na decja pitanja, odgovore,
predloge, ideje

« Sta izgovara i na koji na¢in reaguje ukoliko neko dete pokazuje odredeni vid otpora

— Oni koji posmatraju decu, neka posebno obrate paznju na:

* Nacin na koji deca reaguju na zahteve 1 pitanja vaspitaca

* Onu decu koja svojim ponasanjem, govorom tela i/ili izrazima lica pokazuju neki vid
otpora (npr. ne reaguju ili odbijaju zahteve, ‘burno’ reaguju...)

Orijentiri za promisljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:

— O vaspitacu:

+ Sta vam re¢i i reakcije (zahtevi, govor tela i izrazi lica, na¢in na koji se postavlja prema deci,
nacin na koji im pristupa) mogu reci o vaspitacu: Kako dozivljava svoju profesiju (uloge 1
odgovornosti)? Kako dozivljava decu?

+ Sta oéekuje od dece? Cemu tezi tokom aktivnosti?

— O odredenom detetu:

« Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica) mogu reéi o detetu: Koji su vasi utisci o
njegovim osecanjima, unutras$njim prozivljavanjima i razmisljanjima? Kako dozivljava
vaspitaca?

+ Koje potrebe, motivi i razlozi mogu da stoje iza odredenog manifestnog ponaSanja deteta,
naroc¢ito ukoliko pokazuje neki vid otpora?

— O medusobnim odnosima:

+ Sta vam atmosfera koja vlada u grupi, interakcija i (verbalna i neverbalna) komunikacija
vaspitaca 1 dece mogu re¢i o njihovim medusobnim odnosima? Kako odnose dozivljavaju
deca, a kako vaspitaci?

+ Kakav je polozaj vaspitaca, a kakav je polozaj dece?
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2. Ukoliko se desi odredena situacija u kojoj deca ispoljavaju neki od oblika neprihvatljivog,
‘problemati¢nog’ ponasanja (kojim se krSe odredena pravila u grupi vezana za medusobne
odnose):

— Oni koji posmatraju vaspitaca, neka prate njegove reakcije (re€i, postupke) u tim
situacijama: nacin na koji postavlja ogranic¢enja ili kontroliSe neprihvatljivo ponasanje.

— Oni koji posmatraju decu, neka posebno obrate paznju na emocionalne odgovore i reakcije
dece kada se na neki na¢in osujecuju njihove potrebe, ograni¢ava njihova sloboda, kontrolise
njihovo ponasanje ili odlucuje umesto njih.

Orijentiri za promisljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:

— O vaspitacu:

« Sta vam redi i reakcije (govor tela, izrazi lica, nadin na koji se postavlja prema deci, na¢in
na koji im pristupa u ‘problemskim’ situacijama) mogu reci o vaspitacu: Kako dozivljava
svoju profesiju (uloge i odgovornosti)? Kako dozivljava decu?

+ Sta oéekuje od dece? Koje su njegove teznje u takvoj situaciji?

O odredenom detetu:

« Sta vam re¢i i reakcije (govor tela i izrazi lica) mogu reéi o detetu: Koje potrebe, motivi i
razlozi mogu da stoje iza ‘problemati¢nog’ ponaSanja? Kako dozivljava ogranicenja i
kontrolu? Kako dozivljava vaspitaca?

— O medusobnim odnosima:

« Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica) vaspitata i dece mogu re¢i o njihovim
medusobnim odnosima? Kako odnose dozivljavaju deca, a kako vaspitaci?
» Dali su i koja prava dece uskracena? Kakav je polozaj vaspitaca, a kakav je polozaj dece?

3. Ukoliko dode do odredene konfliktne situacije medu decom:
— Oni koji posmatraju vaspitaca, neka posebno obrate paznju na nacin na koji reaguje na
konflikt (njegove reci i reakcije ukoliko intervenise)
— Ostali neka prate reci i reakcije dece (tokom konflikta i nakon intervencije vaspitaca, ukoliko
je intervenisao).
— Pokusajte zajedno da (od vaspitaca 1 dece) saznate uzrok konflikta.

Orijentiri za promisljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:

— O vaspitacu:

+ Sta vam na¢in na koji se postavlja prema deci, na¢in na koji im pristupa u konfliktnim
situacijama moze rec¢i o vaspitacu: Kako dozivljava svoje uloge i odgovornosti u reSavanju
konfliktnih situacija? Kako doZivljava decu?

+ Sta odekuje od dece u takvoj situaciji? Koje su njegove teZnje u takvoj situaciji?

— O deci:

«  Sta vam regi i reakcije (govor tela i izrazi lica) u toku i nakon konfliktne situacije mogu
reci o deci: Koje potrebe, motivi 1 razlozi su uzrokovali konfliktnu situaciju? Kakvi su vasi
utisci o njihovim ose¢anjima, unutrasnjim prozivljavanjima i razmisljanjima, i na¢inu na
koji dozivljavaju intervenciju vaspitaca (ukoliko je intervenisao)?

— O medusobnim odnosima:

+ Sta vam redi i reakcije (govor tela i izrazi lica) dece i vaspita¢a u toku i nakon konfliktne
situacije mogu re¢i o njihovim medusobnim odnosima (dete-dete i vaspita¢-deca). Kako
odnose dozivljavaju deca, a kako vaspitaci?

+ Kakav je polozaj vaspitaca, a kakav je polozaj svakog pojedinacog deteta u konfliktnoj
situaciji: Sta nekog ¢ini nadmoénim (nadredenim), a §ta nemoénim (podredenim)?
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4. Ukoliko identifikujete odredenu situaciju u kojoj se manifestvuje nejednakost u odnosima 1/ili
demonstracija mo¢i (diskriminacija, manipulacija, nametanje volje, vrSenje pritiska,
prinudivanje, zapovedanje...), pratite reakcije dece 1 vaspitaca u tim situacijama.

Orijentiri za promisljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:
— O vaspitacu:
«  Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica, na¢in na koji se postavlja prema deci, nagin
na koji im pristupa) mogu rec¢i o vaspitacu: Kako dozivljava svoje uloge i odgovornosti?
Kako dozivljava decu?
«  Sta o¢ekuje od dece u takvoj situaciji? Koje su njegove teznje u takvoj situaciji?
— O deci:
+ Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica) mogu re¢i o deci: Koje potrebe, motivi,
razlozi, ose¢anja mogu da stoje iza odredenog manifestnog ponasanja?
— O medusobnim odnosima:
+ Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica) vaspitata i dece mogu reéi o njihovim
medusobnim odnosima: Kako odnose dozivljavaju deca, a kako vaspitaci?
» Kakva su prava i polozaj dece, a kakva su prava 1 polozaj vaspitaca? Ko ima mo¢, a ko je
nema? Sta nekog ¢ini nadmoénim (nadredenim), a §ta nemoénim (podredenim)?

5. Pored navedenih zadataka, mozete simulirati i odredenu ‘problemsku’ situaciju u kojoj ste se
vi sami nasli u odnosu sa decom: Situacija u kojoj niste znali kako da reagujete, kako da se
postavite, situacija koja je izazvala ‘burne’ reakcije dece...

Orijentiri za promiSljanje o realnoj situaciji kao osnova za imaginativnu praksu:

» Kako ste se osecali, koja unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja su se pokrenula?

« Sta vas je iznenadilo, §ta niste oGekivali? Sta je izazvalo dilemu? Sta vam je predstavljalo
izazov ili prepreku?

» Koji su moguci razlozi "problemske' situacije? Koji su razlozi vasih reakcija?

» Kako ste se postavili prema detetu/deci? Da li je odredeni aspekt vaseg ponasanja uticao na
bilo koji nac¢in?

« Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica) deteta u toj situaciji mogu reéi o njemu: Koje
potrebe, motivi, razlozi, osecanja, unutrasnja prozZivljavanja i razmisSljanja mogu da stoje iza
njegovih reakcija? Kako vas je dete dozivelo?
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Prilog 5: Upitnik za prospektivnu razvojnu evaluaciju

Nakon svakog naSeg susreta, od vas ¢e se o¢ekivati da odgovorite na pitanja koja se nalaze pred
vama. Na taj nac¢in omogucicete analizu onoga $to se desava i do ¢ega dolazi tokom nasSih susreta, ali
i aktivno ucestvovati u kritickom preispitivanju, vrednovanju i daljem razvoju koncepcije
Refleksivnog praktikuma zasnovanog na drami. Upitnici su anonimni. Molim vas da ih popunjavate
iskreno.

Pitanja kojima se rasvetljava efektivnost praktikuma u odnosu na li¢ni plan (putanije kriti¢ke refleksije
kao individualnog ¢ina):

1. Dali su se neka unutras$nja promisljanja i preispitivanja pokrenula u vama na osnovu danasnjeg
iskustva (npr. preispitivanja vasih li¢nih perspektiva, percepcija, stavova: o odnosima odraslih i
dece, o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspitaca, o vaspitno-obrazovnoj praksi i njenim
vrednostima, o deci i njihovim snagama, nesto drugo...)? Ako jesu, molim vas objasnite:

Koja promisljanja i preispitivanja su se pokrenula:

Sta je pokrenulo promisljanje i preispitivanje:

Zbog Cega se pokrenulo promisljanje 1 preispitivanje:

2. Dali vas je nesto iznenadilo ili zabrinulo? Sta?

3. Staje uticalo na vase reakcije ili izbore u ulozi koju ste igrali?

4. Sta je ostalo nerazja$njeno, koja pitanja, dileme ili brige jo§ uvek imate?
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Pitanja kojima se rasvetljava odnos uéesnika prema Praktikumu, vrednuje znacaj iskustava i tema,
preispituje kvalitet (vrednosti, slabosti, nedostaci 1 ograni¢enja) koncepcije, procesa i na¢ina rada:

6. Kojaiskustva i teme koje su se pokretale na Casu smatrate znaCajnim (vaznim, korisnim) i zasto?

7. Koje su vrednosti procesa i nacina rada (dramskih tehnika/pristupa koje smo koristili) i zasto?

8. Koja iskustva i1 teme koje su se pokretale na ¢asu ne smatrate znacajnim (vaznim, korisnim) i
zasto?

9. Koje su slabosti, nedostaci, ograni¢enja procesa i nacina rada (dramskih tehnika/pristupa koje
smo koristili) i zaSto?

10. Prostor za komentare i kriticki osvrt (zamerke, primedbe o koncepciji rada, temama, uslovima,
atmosferi, medusobnim odnosima...):

11. Prostor za sugestije 1 predloge za promene (koncepcije 1 nacina rada, dramskih tehnika 1 pristupa,
tema, uslova rada...):
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Prilog 6: Modifikovani upitnik za prospektivnu razvojnu evaluaciju

Nakon svakog naseg susreta, od vas ¢e se ocekivati da odgovorite na pitanja koja se nalaze pred

vama. Na taj na¢in omogucéiéete analizu onoga §to se desava i do ¢ega dolazi tokom nasih susreta, ali
1 aktivno ucestvovati u kriticCkom preispitivanju, vrednovanju i daljem razvoju koncepcije
Refleksivnog praktikuma zasnovanog na drami. Upitnici su anonimni. Molim vas da ih popunjavate
iskreno.

Pitanja kojima se rasvetljava efektivnost praktikuma u odnosu na liéni plan (putanje kriti¢ke refleksije

kao individualnog ¢ina):

1. Da li su se neka unutrasnja promisljanja i preispitivanja pokrenula u vama na osnovu danasnjeg
iskustva - preispitivanja vasih li¢nih shvatanja, razumevanja, stavova o META-TEMAMA:

PRIRODA ODNOSA U VASPITNO-OBRAZOVNOM PROCESU - ODREDENE
DIMENZIE ODNOSA ODRASLIH I DECE, MOC INACIN UCESCA, PRAVA IPOLOZAJ
| ULOGE ODRASLIH | DECE;

PROFESIJA VASPITACA - ULOGE I ODGOVORNOSTI VASPITACA;

VASPITAN]E | OBRAZOVANIE | VREDNOSTI U OSNOVI VASPITNO-OBRAZOVNE
PRAKSE;

DECA I NjIHOVA MOC;

NESTO DRUGO...?

Ako jesu, molim vas objasnite:
KOJA promisljanja su se pokrenula, KOJA li¢na shvatanja, razumevanja, stavove ste preispitivali:

STA JE POKRENULO promisljanje i preispitivanje (koja uloga, reakcija ili odgovor, koji deo
diskusije...):

ZBOG CEGA se pokrenulo promisljanje i preispitivanje (da li je odredena reakcija ili odgovor iz
uloge ili u toku diskusije u sukobu ili u skladu sa vaSim licnim shvatanjima, razumevanjima,
stavovima):

2. Da li vas je nesto iznenadilo ili zabrinulo? STA 1 ZBOG CEGA?

3. STA je uticalo na vase reakcije ili izbore u ulozi koju ste igrali (koje konkretno misljenje o
akterima ili situaciji, koji li€ni stavovi, shvatanja, razumevanja...)?
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4. STA je ostalo nerazjasnjeno, KOJA pitanja, dileme ili brige jo§ uvek imate?

Pitanja kojima se rasvetljava odnos ucesnika prema Praktikumu, vrednuje znacaj iskustava i tema,
preispituje kvalitet (vrednosti, slabosti, nedostaci i ograni¢enja) koncepcije, procesa i na¢ina rada:

vas?

6. KOJA ISKUSTVA | TEME koje su se pokretale na ¢asu SMATRATE ZNACAJNIM (vaznim,
korisnim) i ZBOG CEGA?

7. KOJA ISKUSTVA | TEME koje su se pokretale na ¢asu NE SMATRATE ZNACAJNIM
(vaznim, korisnim) i ZBOG CEGA?

8. Prostor za KOMENTARE i KRITICKI OSVRT (vrednosti, slabosti, nedostaci, ograni¢enja
dramskih tehnika/pristupa koje smo koristili; zamerke, primedbe o koncepciji, procesu 1 nac¢inu
rada, temama, uslovima, atmosferi, medusobnim odnosima...):

9. Prostor za SUGESTIJE i PREDLOGE ZA PROMENE (koncepcije i na¢ina rada, dramskih
tehnika i pristupa, tema, uslova rada...):
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Prilog 7: Upitnik za retrospektivnu razvojnu evaluaciju®

Upitnik koji se nalazi pred vama je anoniman. Molim vas da ga popunite iskreno i u potpunosti.
Na taj naCin omoguci¢ete naknadno kriticko preispitivanje, analizu i evaluaciju Refleksivnog
praktikuma zasnovanog na drami, uslova u kojima se projekat odvijao i medusobnih odnosa, kako bi
se formirala zajedni¢ka znacenja o efektivnosti, znacaju, vrednostima i ograni¢enjima praktikuma
(koncepcije i nacina rada) kao i pojedinacih elemenata (dramskih tehnika/pristupa, tema, zadataka za
praksu).

Pitanja kojima se procenjuje efektivnost praktikuma u celini i pojedinacnih elemenata praktikuma u
odnosu na liéni plan (kriti¢ka refleksija kao individualni ¢in):

1. Dali je praktikum pokretao vaSa unutras$nja promisljanja i preispitivanja li¢nih percepcija o DECI
i verovanja o NjJJHOVOJ MOCI? Ako jeste, molim vas objasnite:

KOIJA promisljanja i preispitivanja su se pokrenula, KOJA li¢na verovanja, predstave, perspektive ili
stavove o deci 1 njihovoj mo¢i ste preispitivali:

KADA 1 ZBOG CEGA se pokrenulo promisljanje i preispitivanje (da li se neki segment ‘kosio’ sa
vaSim linim verovanjima, perspektivama, predstavama ili stavovima)?

STA JE POKRENULO promisljanje i preispitivanje: koncepcija i na¢in rada u celini ili odredena
dramska tehnika/pristup, naknadna kriticka diskusija o odredenoj temi, zadaci za profesionalnu
praksu, nesto drugo...?

2. Da li je praktikum pokretao vasa unutrasnja promisljanja i preispitivanja licnih predstava o
PROFESIJI, ULOGAMA I ODGOVORNOSTIMA VASPITACA? Ako jeste, molim vas
objasnite:

KOJA promisljanja i preispitivanja su se pokrenula, KOJA li¢na verovanja, predstave, perspektive ili
stavove o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspitaca ste preispitivali:

KADA 1 ZBOG CEGA se pokrenulo promisljanje i preispitivanje (da li se neki segment ‘kosio’ sa
vasim licnim verovanjima, perspektivama, predstavama ili stavovima)?

83 Sastavljanje upitnika inspirisano je pojedinim pitanjima koja je Rafael (Raphael, 2013) koristila u svom istrazivanju.
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STA JE POKRENULO promisljanje i preispitivanje: koncepcija i na¢in rada u celini ili odredena
dramska tehnika/pristup, naknadna kriticka diskusija o odredenoj temi, zadaci za profesionalnu
praksu, nesto drugo...?

3. Da 1i je praktikum pokretao vasa unutrasnja promisSljanja i preispitivanja licnih stavova o
VASPITANjU | OBRAZOVAN;jU i predstava 0 VREDNOSTIMA U OSNOVI VASPITNO-
OBRAZOVNE PRAKSE? Ako jeste, molim vas objasnite:

KOJA promisljanja i preispitivanja su se pokrenula, KOJA li¢na verovanja, predstave, perspektive ili
stavove 0 vaspitanju i obrazovanju i vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse ste
preispitivali:

KADA I ZBOG CEGA se pokrenulo promisljanje i preispitivanje (da li se neki segment ‘kosio’ sa
vaSim licnim verovanjima, perspektivama, predstavama ili stavovima)?

STA JE POKRENULO promisljanje i preispitivanje: koncepcija i na¢in rada u celini ili odredena
dramska tehnika/pristup, naknadna kriticka diskusija o odredenoj temi, zadaci za profesionalnu
praksu, nesto drugo...?

4. Da li je praktikum pokretao vaSa unutraSnja promisljanja i preispitivanja PRIRODE ODNOSA u
vaspitno-obrazovnom procesu (o razli¢itim dimenzijama odnosa i na¢inu na koji odredene akcije
mogu da kreiraju ili ograni¢avaju gradenje odnosa, o mo¢i i nacinu uc¢e$¢a, pravima, polozaju i
ulogama odraslih i dece). Ako jeste, molim vas objasnite:

KOJA promisljanja 1 preispitivanja su se pokrenula, KOJE licne perspektive o prirodi odnosa u
vaspitno-obrazovnom procesu ste preispitivali:

KADA 1 ZBOG CEGA se pokrenulo promisljanje i preispitivanje (da li se neki segment ‘kosio’ sa
vasim licnim perspektivama)?

STA JE POKRENULO promisljanje i preispitivanje: koncepcija i na¢in rada u celini ili odredena
dramska tehnika/pristup, naknadna kriticka diskusija o odredenoj temi, zadaci za profesionalnu
praksu, nesto drugo...?
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5. Dalije praktikum pokretao vasa li¢na, unutrasnja promisljanja i preispitivanja nekih drugih pitanja
1 perspektiva (kao Sto su, na primer, predstave o sebi kao buduéem vaspitatu i sopstvenom
ponasanju, sopstvenom postavljanju prema deci, sopstvenom odnosu sa decom...). Ako jeste,
molim vas objasnite:

KOJA promisljanja i preispitivanja su se pokrenula, KOJA pitanja i licne perspektive ste preispitivali:

KADA 1 ZBOG CEGA se pokrenulo promisljanje i preispitivanje (da li se neki segment ‘kosio’ sa
vasim licnim perspektivama)?

STA JE POKRENULO promisljanje i preispitivanje: koncepcija i na¢in rada u celini ili odredena
dramska tehnika/pristup, naknadna kriti¢ka diskusija o odredenoj temi, zadaci za profesionalnu
praksu, nesto drugo...?

6. OPISITE trenutak koji vas je najvise iznenadio ili zabrinuo i OBJASNITE ZASTO:

7. Koja pitanja, dileme ili brige josS uvek imate koje se ticu:

VASE PROFESIJE:

ODNOSA SA DECOM:

Pitanja kojima se procenjuje znacaj i kvalitet praktikuma (vrednosti, slabosti, nedostaci i ograni¢enja)
koncepcije, procesa i1 na¢ina rada u celini i pojedinacnih elemenata (tema, dramskih tehnika/pristupa,
zadataka za praksu):

8. Da li smatrate da je isklju¢ivo DRAMA na bilo koji nacin uticala na vas pristup, postavljanje
prema deci i odnose sa decom na profesionalnoj praksi? Ako jeste, molim vas objasnite NA KOJI
NACIN:
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9. Da li smatrate da ova iskustva mogu uticati na vasu profesiju u budu¢nosti? Ako mislite da mogu
uticati (biti primenjiva), molim vas objasnite NA KOJI NACIN:

10. Da li smatrate da je PRAKTIKUM koristan za vas 1/ili va$ buduci poziv u bilo kom smislu? Ako
smatrate da jeste, molim vas objasnite ZASTO:

11. KOJA ISKUSTVA I TEME na ¢asovima su za vas bile od NAJVECEG ZNACAJA (koristi)?
Molim vas objasnite ZASTO:

12. KOJA ISKUSTVA I TEME na &asovima su za vas bila od NAIMANJEG ZNACAJA (koristi)?
Molim vas objasnite ZASTO:

13. OPISITE trenutak koji je ostao u se¢anju i objasnite ZASTO:

14. Mozete li re¢i nesto o LICNOM I GRUPNOM ANGAZOVAN;jU, NIVOU I NACINIMA
UCESCA, MEDUSOBNIM ODNOSIMA, SARADNjI I DIJALOGU na ovim c¢asovima U
ODNOSU NA DRUGE CASOVE?

15. Dali su TEME koje su se pokretale bile u skladu sa vasim potrebama i ocekivanjima? Ako nisu,
molim vas da date predlog za promene:

16. Da li su KONCEPCIJA I NACIN RADA bili u skladu sa vagim potrebama i oekivanjima? Ako
nisu, molim vas da date predlog za promene:

262



17. Opisite vaSe miSljenje o VREDNOSTIMA:

Praktikuma (koncepcije i nacina rada u celini):

Odredenih dramskih tehnika/pristupa:

Zadataka za praksu:

18. Opisite vase misljenje 0 SLABOSTIMA, NEDOSTACIMA, OGRANICENjIMA:

Praktikuma (koncepcije i nacina rada u celini):

Odredenih dramskih tehnika/pristupa:

Zadataka za praksu:

Pitanja kojima se procenjuju uslovi, atmosfera i medusobni odnosi, sa osvrtom na okolnosti:

19. Dali su OKOLNOSTII USLOVIU KOJIMA SE PROJEKAT ODVIJAO bili u skladu sa vasim
oc¢ekivanjima i potrebama?

20. KOJE su okolnosti i uslovi ISLI U PRILOG, PODRZAVALI proces rada i ZASTO?

21. KOJE su okolnosti i uslovi OMETALI proces rada i ZASTO?
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22. Imate li PRIMEDBE ILI ZAMERKE NA ATMOSFERU koja se gradila na ¢asovima?

23. OPISITE vase miljenje o MEDPUSOBNIM ODNOSIMA:
Odnos IZMEPU STUDENATA:

Odnos NASTAVNIK-STUDENT:

Imate li PRIMEDBE ILI ZAMERKE na odnos nastavnik-student?

24. Da li smatrate da je odnos koji smo gradili na bilo koji nacin uticao na vas? Ako jeste, objasnite
KAKO:

Pitanja koja se odnose na buducée korake:

25. KOJE PROMENE predlazete ZA PRAKTIKUM kako bi u buduénosti bio bolji /ili korisniji,
naroCito za preispitivanje prirode odnosa izmedu odraslih 1 dece?

26. Sta mislite da bi trebalo PROMENITI NA SAMIM STUDIJAMA I U ORGANIZACIJI SKOLE
da bi praktikum opstao i dalje se razvijao?

27. U buduénosti, NASTAVNIK BI TREBALO DA...

28. Postoje li jo§ neki KOMENTARI koje biste Zeleli da dodate o ovoj temi?
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Prilog 8: Kolazi fotografija sa Casova

Prvi ciklus istrazivackog projekta

Prikaz 1: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili forum teatar i strategija "nastavnik u
ulozi"

-1 _ry - -~ & A

Prikaz 2: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili forum teatar i plast eksperta
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Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili plaét eksperta, forum teatar i strategija
"nastavnik u ulozi"

Prikaz 3:

!

1/‘1._%
) % '

Prikaz 5: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog se koristio forum teatar
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Drugi ciklus istrazivac¢kog projekta

7 oy o Y - ¥ & - - n \ s i -
Prikaz 6: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili forum teatar, zaustavljeni prizor
(zamrznuta scena), misli naglas, dolina savesti i vruca stolica

- e “.
> ’

Prikaz 7: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili forum teatar, unutrasnji monolog, misli
naglas, plast eksperta i strategija "nastavnik u ulozi"
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Prikaz 8: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili forum teatar, plast eksperta, vruca stolica,
misli naglas i strategija ,,nastavnik u ulozi*

Prikaz 10: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili plast eksperta i forum teatar

268



P ,

utrasnji monolog, misli
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Prikaz 11: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili forum teatar, un
naglas, plast eksperta i strategija "nastavnik u ulozi"

Prikaz 12: Deo atmosfere sa ¢asa tokom kog su se koristili forum teatar, plast eksperta, i vrué¢a
stolica
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naglas, forum teatar, plast eksperta i strategija "nastavnik u ulozi"
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Prilog 9: Najnovija koncepcija Refleksivnog dramskog praktikuma

Fond ¢asova: 3 Casa nedeljno

Cilj Refleksivnog dramskog praktikuma:

Razvijanje refleksivnosti, metakognitivnih sposobnosti, kritickog i istrazivackog duha, osetljivosti
za odnose 1 kapaciteta potrebnih za gradenje pravednih odnosa. Podsticanje kritickog refleksivnog
promisljanja o prirodi odnosa u praksi predSkolskog vaspitanja i obrazovanja: razli¢ite dimenzije
(kvaliteta) odnosa odraslih 1 dece, mo¢ 1 nacini manifestacije i demonstracije moc¢i u interakeiji 1
(verbalnoj i neverbalnoj) komunikaciji, nacini u¢eséa, prava, polozaj, odgovornosti i uloge odraslih
1 dece; Podsticanje kritickog refleksivnog promisljanja o pretpostavkama koje su u osnovi akcija:
percepcije o deci i njihovoj moéi; predstave o profesiji, ulogama i odgovornostima vaspitaca;
stavovi o vaspitanju i obrazovanju i o vrednostima u osnovi vaspitno-obrazovne prakse.

‘Meta’ teme i pojedinacne teme:

1. Priroda odnosa u praksi predskolskog vaspitanja i obrazovanja:

— Razlic¢ite dimenzije odnosa odraslih i dece, njihova priroda i kvalitet; Interakcija i (verbalna
i neverbalna) komunikacija izmedu dece i vaspitaca i izmedu dece; Obrasci odnosa po
kojima se funkcioniSe;

— Odnos vaspitaca prema deci 1 njegov uticaj na ponaSanje dece, atmosferu u grupi i odnos
dece sa i prema drugima, meduzavisnost ponaSanja i osecanja odraslih i dece; Pristupi,
sklonosti i tendencije u ponasanju vaspitaca kojima ograni¢ava ili podupire gradenje odnosa

— Nacin na koji deca 1 vaspitac¢i dozivljavaju odnose

— Nacini uc¢es¢a dece 1 odraslih u zajednici, razlicitim situacijama, deSavanjima, 1 dogadajima;
Polozaj, prava, uloge i odgovornosti dece naspram poloZzaja, prava, uloga i odgovornosti
vaspitaca; Ocekivanja od dece, mogucnosti koje im se pruzaju, zahtevi koji im se upucuju
1 ogranicenja koja im se postavljaju - Sta im se (ne)dozvoljava, Sta je (ne)pozeljno, §ta je
(ne)prihvatljivo, Sta im je dopusteno/zabranjeno, §ta mogu/smeju, a $ta ne mogu/ne smeju
da rade, Sta im se uskrac¢uje/omogucava i na koji nacin, u ¢emu se sprecavaju/podrzavaju i
na koji nacin, §ta se podsti¢e/obeshrabruje 1 na koji nacin; Namere i (li¢ni) interesi vaspitaca
koji su u osnovi zahteva i o¢ekivanja od dece

— Mo¢ vaspitaca u odnosu na mo¢ dece; Nacin manifestacije 1 (nenasilne 1 nasilne)
demonstracije mo¢i u interakciji i (verbalnoj i neverbalnoj) komunikaciji; Moguce posledice
zloupotrebe moc¢i u interakciji i komunikaciji

— Priroda i kvalitet odnosa vaspitaca sa kolegama, roditeljima i drugim ucesnicima

2. Deca i mo¢ deteta

— Deca i njihova osobenost

— Perspektive, (stereotipna) uverenja i stavovi o deci i de¢joj prirodi, sklonostima i ponasanju
dece, potrebama dece, razvoju i uenju dece, odnosu dece prema ucenju i interesovanjima
dece;

— Razlicite percepcije 1 konstrukcije o odredenom detetu i razli€iti nacini doZivljavanja deteta
1 njegovog ponasanja

— Uzroci, razlozi 1 povodi odredenih reakcija i ponaSanja dece; Osecanja, potrebe, zelje,
motivi, namere, porivi, teznje, o¢ekivanja koji su osnovi odredenog ponasanja deteta

— (Unutras$nja) mo¢ dece: snage, kapaciteti, potencijali, kompetencije, umeca, sposobnosti i
jake strane deteta
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3. Priroda profesije, uloge i odgovornosti vaspitaca

— Priroda profesije vaspitaca

— Eticka i emocionalna dimenzija profesije vaspitaca

— (Stereotipna) uverenja, stavovi, o¢ekivanja i vizije u vezi profesije (Sta znaci biti (dobar)
vaspita¢, o cemu bi vaspita¢ trebalo da vodi racuna, $ta ne treba ili ne bi trebalo da radi);
Predrasude 1 zablude o profesiji vaspitaca

— Profesionalne uloge (podrucja rada) i odgovornosti vaspitaca; Oc¢ekivanja i zahtevi koji se
postavljaju pred vaspitace

— Izazovi, dileme 1 problemi sa kojima se vaspitaci susrecu

4. Vaspitanje i obrazovanje i vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse

— Razlicita (Zivotna) iskustva, vrednosti, ideali, stavovi, uverenja na kojima se zasniva (li¢na)
,»fllozofija vaspitanja®, pretpostavke, predstave, percepcije i usvojena verovanja o vaspitanju
i obrazovanju, ideali u i o vaspitanju i obrazovanju

— Interesi, namere, ciljevi koji su u osnovi odredenih pristupa i tendencija u vaspitanju i
obrazovanju dece; Adekvatnost i delotvornost odredenih pristupa, ,,obi¢aja“ i metoda u
vaspitanju dece; Uticaj odredenih pristupa i postupaka na vaspitanje dece; Potencijalni efekti
I moguce (dugoro¢ne) posledice odredenih (ne)pedagoskih pristupa, (,,problemati¢nih®)
tendencija i metoda u vaspitanju i ,,vaspitnih mera“

— Dominantna (stereotipna) uverenja i (kulturno determinisani) stavovi o0 vaspitanju i
obrazovanju koja oblikuju ponaSanje u vaspitno-obrazovnoj praksi; Moralne, drustvene i
kulturne vrednosti koje su u osnovi vaspitno-obrazovne prakse ($ta se smatra vrednim,
vaznim i ,,normalnim®, $ta se namece kroz vaspitanje - §ta je (ne)prihvatljivo i (ne)pozeljno);
Socio-kulturni kontekst vaspitno-obrazovne prakse i ,,imperativi“ u vaspitno-obrazovnoj
praksi

— Svrha, ciljevi, priroda i funkcije predSskolskog vaspitanja i obrazovanja; Kvalitet
predskolskog vaspitanja i obrazovanja

Okvirna koncepcija procesa i nacina rada:

Zadaci za praksu u vrticu, koji sluZze kao smernice za pracenje i promisljanje o razliitim
situacijama u kojima se mogu identifikovati priroda i kvalitet medusobnih odnosa, prava, poloZaj,
odgovornosti 1 uloge odraslih 1 dece, oCekivanja od dece 1 vrednosti koje se neguju u vaspitno-
obrazovnoj praksi, predstavljace osnovu za kreiranje konteksta imaginativne prakse (scenarija) na
casovima: utisci na osnovu iskustava 1 zapazanja u praksi, eventualne dileme, sporna pitanja 1
problemi, sluZi¢e kao osnov za kriticko preispitivanje 1 istrazivanje kroz dramsku akciju u u¢ionici.

Scenario ¢e obezbediti kontekst za koriS¢enje razlic¢itih dramskih 1 pozoris$nih pristupa i tehnika,
njihovih kombinacija i modifikacija (uz kori$¢enje strategije ,,nastavnik u ulozi®): plast eksperta,
forum teatar, zamrznuta slika (zaustavljeni prizor), nepokretna slika 1 Ziva slika (vajanje,
prikazivanje stati¢nih slika, dinamizacija slika, slika tranzicije, viSestruka slika opresije, vrteska
slika), prac¢enje misli (unutraS$nji monolog, misli naglas), vruca stolica, dolina savesti, duga zelja,
policajac u glavi.

Kad god je moguce 1 adekvatno, po¢injace se sa simulacijom situacija iz vrti¢a: grupa studenata
koji borave u jednom vrti¢u pred ostalim kolegama ¢e simulirati ,,slike* koje su im ostale u se¢anju,
ono S§to im je privuklo paZznju, Sto ih je iznenadilo, zabrinulo ili izazvalo dilemu, oponaSace
postupke i reakcije dece i vaspitaca, njihov govor tela i izraze lica.

Identifikovanje odredenih problema ili izazova moze biti osnova za koriS¢enje dramskog
pristupa "plast eksperta", pri ¢emu ¢e studenti imati prilike da preuzimaju uloge 'stru¢njaka’
(vaspitaCa, pedagoga, psihologa, defektologa, prosvetnog savetnika...) i rade na zadacima i
izazovima (istrazivanju i reSavanju problema).

U situacijama u kojima bi se uvidala potreba da se pomogne akterima koji trpe nepravdu, nasilje
ili neki vid ugnjetavanja, koristiCe se tehnike "forum teatra": studenti ¢e imati moguénost da
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interveniSu u bilo kom trenutku akcije, da zaustave tok deSavanja onda kada smatraju da nesto
treba promeniti i preuzmu ulogu onog ko trpi neki vid ugnjetavanja/nasilja/nepravde ili ulogu
nekog novog lika koji bi mu mogao pomo¢i da prevazide situaciju i resi problem (t0 moze biti i
»ekspert® iz odredene oblasti koji bi davao savete onom ko trpi odredeni vid nepravde, ili bi, kao
zastupnik deteta, razgovarao sa onim ko ga ugnjetava i na taj nacin pokusao da pomogne detetu).
Mogle bi se koristiti jo§ neke modifikacije "forum teatra", koje bi podrazumevale ispitivanje i
analiziranje suptilnijih pritisaka 1 uticaja, razli¢itih uzroka problema, razloga odredenih postupaka,
potencijalne kontradiktornosti razli¢itih opcija, reakcija i (mogucéih) posledica, podsticanje grupne
refleksije o odredenim izborima, odgovorima 1 reakcijama kojima se moze doprineti ugnjetavanju,
o razli¢itim postupcima i vrednostima u osnovi akcija u odnosu na ono $to se pokusava postici, o
mogucim posledicama i efektima razlicitih intervencija, o mislima, ose¢anjima, pretpostavkama,
prihvadenim uverenjima i percepcijama.

Ukoliko bi se u nekom trenutku osecala potreba za privlacenjem paznje na odredenu reakciju
nekog od aktera, da bi se tumacili, razmatrali i preispitivali govor tela i izraz lica, koristi¢e se
dramska tehnika "zamrznuta slika" (koja omogucéava da se tok deSavanja ili akcija zaustave 1/ili
"premotavaju"). Zatim se mogu koristiti i tehnike "unutrasnji monolog" i "misli naglas" (da bi se
analizirale skrivene misli i emocije, da bi se produbilo znafenje reakcija 1 uporedivalo vidljivo
nastupanje sa unutrasnjim iskustvom).

Ukoliko bude bilo potrebno da se razmatraju ose¢anja, unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja,
ocekivanja, teznje, potrebe, motivi i1 razlozi odredenih postupaka aktera, predvida se koriS¢enje
dramske tehnike "vruéa stolica", koja omogucéava da se iz odredene uloge odgovara na razli¢ita
pitanja (koja mogu postavljati 1 'eksperti' za odredenu oblast).

Za ispitivanje eventualnih dilema sa kojima bi se neko od aktera mogao suocavati, koristila bi
se tehnika ‘dolina savesti’, koja omogucava da se istraze viSestruki aspekti izbora, pozitivne misli
(nade i ideali), negativne misli (sumnje i brige), da se analiziraju razlicite ideje, motivi, pobude i
faktori o kojima akter moze da razmiSlja prilikom donoSenja odredene odluke, te da mu se pruzi
pomo¢ u odlucivanju.

Za ispitivanje potencijalnih unutrasnjih sukoba ili odredenih razloga koji koce aktere
("vaspitace") da ostvare promene koje Zele ostvariti, mogu se kombinovati odredene tehnike
pristupa ,,duga zelja*, ,,pracenje misli“ i ,,dolina savesti‘.

Ukoliko je potrebno baviti se unutra$njim sopstvom, osecanjima, strahovima i frustracijama,
nadama 1 Zeljama, mogu se koristiti odredene (modifikovane) tehnike pristupa ,,duga zelja“ ili
,policajac u glavi“, koje bi omogucile razmatranje razli¢itih odluka i1 postupaka, istrazivanje
neotelotvorenih ,,glasova® u glavama koji uticu na ponasanje 1 apstraktnih ,,policajaca“ u glavama,
analiziranje 1 razmatranje uzroka i1 osnovanosti licnih problema, razmatranje represivnih 1
antagonistickih sila, uticaja socijalnih faktora (normi i o¢ekivanja) koji ometaju volju za promenom
ogledalo* koje prikazuje kako nas drugi vide), ispitivanje potencijalnih razlika izmedu onoga S$to
se izgovara 1 pozicije koja se zagovara dok se govori, potencijalnih protivre€nosti izmedu onoga
Sto se misli 1 onoga $to se izgovara, izmedu monologa i dijaloga, te razmatranje mogucnosti za
promene.

Ukoliko bi se u nekom trenutku osecala potreba da se pomocu neverbalnog izraZavanja
razmatraju glediSta, misljenja 1 stavovi povodom odredene teme ili problema koji podrazumevaju
neku vrstu frustracije ili ugnjetavanja, moze se koristiti kombinacija i modifikacija razli¢itih
tehnika "pozorista slika" (npr. "vajanje", "prikazivanje stati¢nih slika", "dinamizacija slika", "slika
tranzicije", "viSestruka slika opresije", "vrteska slika"), koje bi omogucile razmatranje razumevanja
problema (kroz njegovu vizualizaciju), razmatranje razli¢itih trenutaka vezanih za opresiju i
razli¢itih perspektiva o opresiji, ispitivanje ideologija i stereotipa, razlicitih vizija, Zelja, ocekivanja
1 nadanja, razmatranje razlicitih pozicija u odnosu na druge i ponaSanja u razliitim situacijama,
razmatranje moguénosti za promenu polozaja, za sprovodenje promena, reSavanje problema ili
konflikata, ispitivanje realisti¢nosti i ostvarivosti razli¢itih predloga, ideja i reSenja, analiziranje
izvodljivosti promena i razmatranje potencijalnih posledica.
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Dalji razvoj "scenarija" (prosirivanje okvira zadatka, postavljanje izazova, uvodenje zapleta i
preuzimanje novih uloga) biée inspirisan:

— Potrebama grupe (na osnovu tema 1 pitanja koja se pokrecu, dilema koje se javljaju);

— Kombinacijom ideja, moguénosti, akcija i ishoda akcija;

— Identifikacijom problemati¢nih trenutaka i pristupa (,,kriti¢nih incidenata* i ,,senzibilizuju¢ih
koncepata*), kao Sto su: zanemarivanje etickih dimenzija i posledica odredenih odluka, izbora
i akcija, eventualne kontradiktornosti (protivreénosti izmedu namera/ciljeva/teznji i
ponasanja) i paradoksi (demonstracije moc¢i u verbalnoj i neverbalnoj komunikaciji prilikom
pokusaja da se resi problem); aspekti pristupa i ponaSanja koji se uzimaju "zdravo za gotovo",
stereotipi i predrasude...

Moja uloga ¢e biti uloga facilitatora, ali 1 aktera u imaginativnom kontekstu, "kritickog
prijatelja" koji bi mogao da otvara nova pitanja, postavlja izazove ili zaplete, podsti¢e razmatranje
razlicitih perspektiva i tacaka gledista, i provocira kriticko preispitivanje i refleksivno promisljanje
0 meta-temama.

Zadaci za stru¢nu praksu i orijentiri za promisljanje kao osnova za imaginativnu praksu

1. Posmatrajte razlicite situacije i aktivnosti u kojima u€estvuju odrasli i deca i pratite interakciju
1 (verbalnu i neverbalnu) komunikaciju medu njima. Prilikom svakog boravka fokusirajte se na
neku od sledec¢ih situacija:

— Planirane situacije ucenja (npr. situacije u kojima deca i odrasli zajedno istrazuju odredenu
tematiku, zajedno tragaju za reSenjima odredenih problema u okviru aktuelnog projekta...);

— Situacije zajednicke igre vaspitaca i dece;

— Zivotno-praktiéne situacije:

 Rutine (npr. obedovanje, pripremanje za odmor, odrzavanje higijene, sredivanje prostora,
rekreativni boravak napolju...)

* Rituali (npr. rituali pri dolasku 1 odlasku dece iz vrtica)

* Autenti¢ne situacije (npr. situacije u kojima deca i vaspitaci razgovaraju i prepricavaju
jedni drugima svoja iskustva i dozivljaje, situacije u kojima se druze sa mladom i/ili
starijom decom u vrticu, odredene situacije, aktivnosti 1 akcije u kojima deca 1 vaspitaci
ucestvuju zajedno sa roditeljima, pomo¢nim osobljem vrtica, posetiocima iz lokalne
zajednice...)

Prilikom posmatranja i pra¢enja posebno obratite paZnju na sledece aspekte:

— Sta se ogekuje i trazi od dece, koje im se moguénosti pruzaju (npr. da li im se i u kojoj meri
pruza mogucénost izbora, da li 1 u kojoj meri imaju mogucénost u¢estvovanja u donosenju
odluka, da li imaju moguc¢nost da preuzimaju inicijativu), koji im se zahtevi upucuju i koja
im se ogranicenja postavljaju (na koji nacin im se tom prilikom obracaju) - Sta im se
(ne)dozvoljava, §ta je (ne)pozeljno, sta je (ne)prihvatljivo, Sta im je dopuSteno/zabranjeno,
Sta mogu/smeju, a Sta ne mogu/ne smeju da rade, Sta im se uskracuje/omogucava i na koji
nacin, u ¢emu se spre¢avaju/podrzavaju i na koji nacin, Sta se podsti¢e/obeshrabruje i na
koji nacin

— Kako deca reaguju na zahteve

— Na koji nacin se reaguje (Sta se izgovara) ukoliko deca pokazuju odredeni vid otpora
svojim ponasSanjem, govorom tela i/ili izrazima lica (npr. ne reaguju na zahteve i odbijaju
da ih prihvate, '‘burno’ reaguju...)

— Na koji nacin se reaguje na decja pitanja, predloge i ideje, da li se uvazavaju snage, napor
1 doprinos dece, njihova iskustva, perspektive, misljenja, ocekivanja, predlozi i ideje, da li
se podrzavaju 1 uvazavaju radoznalost, inicijativa, interesovanja i potrebe dece?
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Orijentiri za promisljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:

— O vaspitacima:

« Sta vam reéi i reakcije (pristup, govor tela i izrazi lica) mogu re¢i o vaspitadima: Kako
dozivljavaju svoju profesiju (uloge i odgovornosti)? Kako dozivljavaju decu, a kako druge
odrasle osobe (roditelje, kolege i druge ucesnike razli¢itih situacija, aktivnosti, dogadaja i
akcija)?

« Cemu teze tokom razli¢itih situacija i aktivnosti i §ta svojim teznjama i o&ekivanjima
porucuju?

— O deci:

+ Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica) mogu reéi o deci, $ta svojim ponasanjem
porucuju (Sta im je potrebno), koji su moguci uzroci, razlozi i povodi odredenih reakcija i
ponasanja dece, koja osecanja, unutraSnja prozivljavanja i razmiSljanja, potrebe, Zelje,
motivi, namere, porivi, teznje, o¢ekivanja mogu da budu u osnovi njihovog ponasanja
(narocito ukoliko pokazuju neki vid otpora)?

» Kako dozivljavaju vaspitace i druge odrasle osobe?

— O medusobnim odnosima:

« Sta vam atmosfera u grupi, interakcija i (verbalna i neverbalna) komunikacija vaspitaca i
dece mogu reéi o njihovim medusobnim odnosima? Kako odnose dozivljavaju deca, a kako
vaspitaci (i drugi odrasli)?

» Kakav je polozaj vaspitaca (i drugih odraslih), a kakav je polozaj dece, koja prava dece i
njihovih porodica se uvazavaju/uskracuju?

2. Ukoliko se dese odredene situacije u kojima deca ispoljavaju neki od oblika nepoZeljnog,
neprihvatljivog ili "problemati¢nog" ponasanja kojim se "krse" odredena pravila u grupi vezana
za medusobne odnose, posebno obratite paznju na:

— Uzroke i okolnosti u kojima se javilo nepozeljno, neprihvatljivo, "problemati¢no"
ponasanje

— Reakcije (reci, pristup, postupke) vaspitaca u tim situacijama

— Reci i (emocionalne) reakcije dece na pristup 1 postupke vaspitaca

Orijentiri za promi$ljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:

— O vaspitacima:

+ Sta vam rei i reakcije (govor tela, izrazi lica, na¢in na koji se postavljaju prema deci, nagin
na koji im pristupaju u takvim situacijama) mogu rec¢i o vaspita¢ima: Kako dozivljavaju
svoje uloge i odgovornosti? Kako dozivljavaju decu, njihovo ponaSanje i njihove potrebe?

+ Sta ogekuju od dece i éemu teZe u takvim situacijama, $ta im svojim pristupom porucuju?

— O deci:

+ Sta vam reéi i reakcije (govor tela i izrazi lica) mogu reéi o deci: Sta svojim ponasanjem
porucuju (Sta mu je potrebno), koji su moguéi uzroci, razlozi i povodi "problemati¢nog"
ponasanja, koja osecanja, unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja, potrebe, Zelje, motivi,
namere, porivi, teznje, ocekivanja mogu da budu u osnovi "problemati¢nog" ponasanja?
Kako dozivljavaju vaspitace, njihov pristup i1 postupke?

— O medusobnim odnosima:

+ Sta vam (verbalna i neverbalna) komunikacija vaspitata i dece mogu reéi o njihovim
medusobnim odnosima? Kako odnose dozivljavaju deca, a kako vaspitaci?

» Kakav je polozaj vaspitaca, a kakav je polozaj dece? Da li se deci uskrac¢uju odredena prava,
da li se 1 na koji na¢in ogranicava njihova sloboda, da li se uvazavaju njihove potrebe?

275




3. Ukoliko dode do odredenih konflikata izmedu dece, obratite paznju na:
— Uzroke i okolnosti u kojima su se javili konflikti
— Nacin na koji vaspitaci reaguju na konflikte (njihov pristup i reci, ukoliko interveniSu)
— Reci, reakcije i ponaSanje dece (u toku i nakon konflikta, nakon intervencije vaspitaca,
ukoliko su intervenisali)

Orijentiri za promisljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:

— O vaspitadima:

« Sta vam naéin na koji se postavljaju prema deci, na¢in na koji im pristupaju u konfliktnim
situacijama mogu re¢i o vaspitac¢ima: Kako dozivljavaju svoje uloge i odgovornosti u
reSavanju konfliktnih situacija? Kako dozivljavaju decu i njihovo ponasanje?

« Sta o¢ekuju od dece i ¢emu teze u konfliktnim situacijama, $ta im svojim pristupom
porucuju?

— O deci:

« Sta vam re¢i, reakcije i ponasanje (govor tela i izrazi lica) u toku i nakon konfliktnih situacija
mogu reéi o deci: koja osecanja, unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja, potrebe, zelje,
motivi, namere, porivi, teZznje, o¢ekivanja mogu biti u osnovi njihovih reakcija u toku
konflikata i njihovog ponasanja nakon konfliktnih situacija? Kako dozivljavaju intervenciju
vaspitaca (ukoliko su intervenisali)?

— O medusobnim odnosima:

« Sta vam (verbalna i neverbalna) komunikacija dece i vaspita¢a u toku i nakon konfliktnih
situacija mogu re¢i o njihovim medusobnim odnosima? Kako odnose dozivljavaju deca, a
kako vaspitaci?

» Kakav je polozaj vaspitaca, a kakav je polozaj svakog pojedinacnog deteta u toku konfliktnih
situacija: da li i koji segment (verbalne i neverbalne) komunikacije nekog ¢ini nadredenim
(superiornim, nadmo¢énim), a nekog podredenim (podc¢injenim, nemo¢nim)?

4. Ukoliko se dese odredene situacije u kojima mozete prepoznati neravnopravnost u odnosima
1/ili demonstraciju mo¢i (npr. diskriminacija, manipulacija, nametanje volje, vrSenje pritiska,
uslovljavanje, prinudivanje, zapovedanje, naredivanje, pretnje, kaZznjavanje, zastraSivanje...),
obratite paznju na:

— Okolnosti u kojima su se javile takve situacije 1 "povode" za demonstraciju moc¢i
— Redi, pristup 1 ponasanje vaspitaca
— Redi, reakcije 1 ponaSanje dece

Orijentiri za promiSljanje o realnoj praksi kao osnova za imaginativnu praksu:

— O vaspitatima:

« Sta vam redi i reakcije (govor tela i izrazi lica, nadin na koji se postavlja prema deci, na¢in
na koji im pristupa) mogu reci o vaspitac¢ima: Kako dozivljavaju svoje uloge i odgovornosti?
Kako dozivljavaju decu i njihove potrebe?

+ Sta o¢ekuju od dece i éemu teZe, $ta im svojim pristupom (ponasanjem) poruéuju?

— O deci:

« Sta vam redi i reakcije (govor tela i izrazi lica) mogu reéi o deci: Sta svojim ponasanjem
porucuju, kakvi su vasi utisci o njihovim osecanjima, unutra$njim proZivljavanjima i
razmiS$ljanjima, potrebama, Zeljama, porivima, o¢ekivanjima?

— O medusobnim odnosima:

+ Sta vam interakcija i (verbalna i neverbalna) komunikacija vaspita¢a i dece mogu reéi o
njihovim medusobnim odnosima: Kako odnose dozivljavaju deca, a kako vaspitaci?

+ Kakav je polozaj vaspitaca, a kakav je polozaj dece: Ko je u nadredenom (superiornom), a
ko u podredenom (pod¢injenim) polozaju? Ko ima mo¢, a ko je nema? Kome su i koja prava
uskracena?
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5. Ukoliko se i sami nadete u odredenim "problemskim" situacijama u odnosu sa decom, obratite
paznju na:
— Okolnosti u kojima su se javile "problemske" situacije i "povode" (uzroke) tih situacija
— Reci, reakcije 1 ponasanje dece

Orijentiri za promisljanje o realnoj situaciji kao osnova za imaginativnu praksu:

— O sebi, sopstvenim razmisljanjima i dozivljajima i sopstvenom ponasanju:

» Kako ste se osecali, koja osecanja, unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja su se kod vas
pokrenula? Da li je neSto izazvalo dilemu ili zabrinutost? Da li vas je nesto iznenadilo, da li
se desilo nesto $to niste o¢ekivali, da li vam je nesto predstavljalo izazov ili prepreku?

» Kako ste se postavili prema detetu/deci? Koji su bili razlozi (povodi) vasih reakcija? Da li
su vas pristup, ponasanje ili reakcije na bilo koji nacin doprinele "problemskoj" situaciji?

— Odeci:

« Sta vam redi i reakcije (govor tela i izrazi lica) mogu reéi o deci: Sta su vam deca svojim
ponaSanjem porucivala? Koji su moguci uzroci, razlozi i povodi reakcija dece, koja
osecanja, unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja, potrebe, zelje, motivi, namere, porivi,
teznje, o¢ekivanja mogu biti u osnovi njihovog ponasanja? Kako su vas deca dozivela? Kako
ste vi doziveli decu i njihovo ponaSanje?

— O medusobnim odnosima:

+ Sta vam interakcija i (verbalna i neverbalna) komunikacija sa decom mogu reéi o vasim

odnosima sa decom i prema deci? Kako vaSe odnose dozivljavaju deca, a kako vi?
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Prilog 10: Osnovne smernice (preporuke i prakticni saveti) za
primenu drame kao metodskog pristupa u obrazovanju vaspitaca

Preporuke

— Kada neko od ucesnika zastupa (,,brani*) odredeni ,,problemati¢an stav koji bi trebalo da se
dovede u pitanje, preporucljivo je, nakon uloge koja mu omogucava da ,,brani* svoj stav, pozvati
ga da preuzme ulogu ("ude u kozu") onog ko bi mogao da trpi posledice takvog stava ili ulogu iz
koje ¢e ,,braniti“ drugaciji, suprotni stav. Zamena uloga je naroCito znaCajna za razmatranje
razlic¢itih pozicija i perspektiva u istoj situaciji.

— Kada neko od ucesnika kao reSenje vidi "prebacivanje" odgovornosti na "stru¢nije lice" (npr. na
pedagoga, psihologa, defektologa), pogodno je koristiti pristup ,,plast eksperta® i pozvati druge
ucesnike da preuzmu uloge "stru¢njaka" koji bi ("prizivajuéi" znanja iz razlicitih nastavnih
predmeta, ali i iskustvenih znanja) mogli da im pomognu (posavetuju ih o tome $ta bi mogli da
(w)rade), ili im postaviti izazov (zadatak) da svi zajedno kao tim "stru¢njaka" tragaju za razli¢itim
reSenjima (mogu ¢ak i preko interneta traziti odredene Clanke ili snimke koji bi im bili od koristi).
Na taj nacin se moze doprineti osnazivanju ucesnika.

— Dramska tehnika ,,vruca stolica* najcesc¢e nije adekvatna za koriS¢enje na samom pocetku (nakon
simulacije odredene situacije, odnosno demonstracije problema), zbog toga Sto se mnogi odgovori
Cesto zasnivaju na pretpostavkama i nagadanjima (usled nedovoljno informacija, nemoguénosti
spoznaje svih uzroka odredenog ponasanja, svih faktora koji su uticali na odredene postupke, svih
detalja realne situacije ili dogadaja). Zato je ¢esto pogodnije da se tehnika ,,vruéa stolica™ koristi
nakon odredenih akcija (postupaka, pristupa) u imaginativnom kontekstu i reakcija aktera (usled
odredenih pristupa ili postupaka), da bi se preispitivala unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja,
ocekivanja, teZznje, motivi 1 razlozi koji su u osnovi odredenih akcija (postupaka, pristupa) ili
reakcija aktera, pa samim tim preispitivala adekvatnost i potencijalni efekti odredenih reSenja
(postupaka, pristupa).

— Ponekad je (naro€ito na samom pocetku, ukoliko u€esnici nemaju dovoljno razvijenu osetljivost),
umesto ,,problemati¢nih situacija® vezanih za pristup vaspitaca, adekvatnije krenuti od
,problemati¢nog® ponaSanja dece, da bi se ispitivala "pozadina" (npr. odredena "nepisana" pravila
kojima se deci uskra¢uju odredena prava ili ne uvazavaju odredene potrebe dece, ili potencijalna
neadekvatna reakcija vaspitaca u odredenim situacijama), a moZe se krenuti i od razmatranja
odredenih situacija u kojima ucesnici vide odredene pozitivne ,,strane (npr. nesto pozitivno u
odnosu vaspitaca 1 dece, nesto $to je dobro u pristupu vaspitaca, nesto Sto su vaspitaci dobro
uradili), te od situacija u kojima nema vidljivih problema, $to moze inspirisati dalje traganje,
pokretati nova pitanja i kriticko preispitivanje (naroc¢ito povodom onog $to se uzima ,,zdravo za
gotovo®).

— U situacijama kada ucesnici (usled nelagodnosti) ne mogu oponasati odredeno dete, moze se
predloziti da neko, kao detetov ,,unutraSnji glas®, izgovara njegova potencijalna osecanja, misli,
unutrasnja prozivljavanja i razmisljanja, potrebe, zelje, ocekivanja... To je narocito pozeljno onda
kada nije adekvatno oponasati dete sa specificnostima u razvoju, pri ¢emu bi neko, kao ,,zastupnik*
deteta i njegovih prava, mogao govoriti u njegovo ime i na taj na¢in mogao doprineti "vidljivosti"
njegovih potencijala, kapaciteta, umeca, snaga...
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Prakti¢ni saveti

— Pre nego Sto jedna grupa ucesnika simulira odredenu problem-situaciju, ostalim ucesnicima se
moze dati "zadatak" da posmatraju situaciju iz perspektive razlicitih "eksperata" (npr. vaspitaca,
prosvetnog savetnika, pedagoga, psihologa, defektologa, socijalnog radnika, zaStitnika gradana
koji se brine o pravima deteta, roditelja, deteta...), a zatim svakog "eksperta” pitati kako "vidi" datu
situaciju (kakvi su mu utisci o medusobnim odnosima, o namerama, teznjama, o¢ekivanjima
aktera...), te im omoguciti da kao "unutrasnji glasovi razuma" kriticki preispituju ispravnost
odredenih postupaka aktera, kao i stavove i vrednosti koji su u osnovi tih postupaka.

— Odredena uverenja, misljenja i stavove koje ucesnici zastupaju iz uloga (""eksperata") ili u diskusiji
(npr. povodom vrednosti vezanih za odnose 1 vaspitanje, povodom odredenih "pravila" u grupi
vezanih za medusobne odnose, povodom uloga i odgovornosti vaspitaca), mogu se ispisati na
hameru 1 postaviti na zid, kako bi se tokom daljeg rada na njih moglo navracati, preispitivati ih,
modifikovati i dopunjavati kako novi problemi "iskrsavaju”, ili se pozivati na njih prilikom
"kriticnih incidenata", ukoliko wucesnici kroz akciju pokazuju kontradiktornost izmedu
namera/ciljeva/teznji, onoga Sto govore i onoga Sto ¢ine.

— Ukoliko neko kroz igru uloga pokazuje neparlamentarnost (ne zeli da saslusa ono $to sagovornik
pokuSava da mu kaZe), moze se koristiti tehnika ,,zamrznuta slika®“, da bi se sagovorniku
omogucilo da mu se obrati.

— Da bi se bez dodatnih objasnjenja zaustavila odredena scena, radi razmatranja misli i emocija
aktera pomocu tehnika ,,unutra$nji monolog® ili ,,misli naglas®, pozeljno je koristiti, na primer,
"oblaci¢" napravljen od kartona.

— Prilikom kori$¢enja strategije ,,nastavnik u ulozi®, moze se intervenisati U ulozi roditelja, deteta,
kolege-vaspitaca, prosvetnog savetnika, psihologa, pedagoga, kritiCkog prijatelja... Da bi se bez
dodatnih objasnjenja naznacilo preuzimanje uloge, pozeljno je koristiti, na primer, maramu ili
Sesir.
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O6pasauy 5.

UsjaBa o ayTopcTBY

Mme n npesnme aytopa MBaHa M. CtameHkoBuh

bpoj nHgekca 2P080104

UsjaBrbyjem
0a je QOKTOpCKa aucepTaumja nog HacnoBoMm

[pama kao meToAcku NpucTyn y obpasoBary Bacnutada 3a pediekCUBHY npakcy

e pesynTaT CONCTBEHOr UCTPaXXMBAYKOr paaa;

e [a aucepTauujay LEenuHM HW Y OernoBrMa Huje 6una npeanoxeHa 3a cTuuare apyre
AvnnomMe npema cTyamjckum nporpammma pyrmx BUCOKOLLKOIICKUX YCTaHOBA;

e [la cy pe3ynTaTu KOPEKTHO HaBeaeHN 1

e [la HMUCaM KpLUMo/fna ayTopcka npasa 1M KOpUCTMo/Na MHTeNeKTyanHy CBOjUHY ApyrMx nuua.

MoTnuc aytopa

Y beorpagy, 13.5.2022.




O6pas3au 6.

UsjaBa 0 MICTOBETHOCTMU LUTAMNaHe U efIeKTPOHCKe Bep3unje
OOKTOpPCKOr paaa

Mme n npesnme aytopa __ VeanHa M. CtameHkoBuh

Bpoj nHgekca 2P080104

Ctyavnjckn nporpam Meparoruja

Hacrnoe paga [pama kao METOACKM NMPUCTYN Yy 00pa3oBaky Bacnurada 3a penekcuBHy npakcy

MeHTOp npod. ap OparaHa MNaenosuh GpeHecenosuh

MsjaBrbyjemM ga je wramnaHa Bepaunja MOr JOKTOPCKOr paja UCTOBETHA eNeKTPOHCKOj BEP3UjU KOjy
cam npegao/na pagun noxpakweHa y lurmntanHom penosntopujymy YHuBep3uteta y beorpapy.

[osBosbaBam ga ce objaBe Moju NUYHM Nodaumn Be3aHun 3a gobujatbe akageMcKor Ha3nea JOKTopa
Hayka, Kao LUTO Cy MMe 1 Npe3nme, rognHa u Mecto pohera u gatym ogbpaHe paga.

OBM nnMYHKM nogaum Mory ce o06jaBuTU Ha MpEXHWUM CTpaHuuama gurutanHe oubnuoTteke, y
eeKTPOHCKOM KaTanory un 'y nybnukauvjama YHmsepsuteta y beorpaay.

MoTnuc aytopa

Y Beorpagy, 13.5.2022.




O6pasauy 7.

UsjaBa o kopuwherwy

Osnawhyjem YHuBep3auTeTcky 6ubnumoteky ,Cetosap Mapkosuh® ga y urutanHn penosmtopujym
YHuBep3uTeTa y beorpagy yHece mMojy AOKTOPCKY AucepTaunjy nog HacrioBOM:

[pama kao meToacku npuctyn y obpasoBaky Bacnutada 3a pedriekCUBHY npakcy

Koja je Moje ayTopcKo aeno.

OucepTauujy ca cBuUM npuro3vma npegao/na cam y enekTpoHCKoM dhopMmarty NnorogHoMm 3a TpajHo
apxuBuMpatse.

Mojy pokTopcky AgucepTauujy noxpaweHy y [OurutanHom penosutopujymy YHuBepsuteTta Yy
Beorpaay v ocTynHy y OTBOPEHOM NPUCTYNY MOry [ia KOPUCTE CBU KOju MOLLTYjy oapeabde cagpxaHe
y ogabpaHom Tuny nuueHue KpeatneHe 3ajegHuue (Creative Commons) 3a kojy cam ce ognyyuno/na.

1. AytopctBo (CC BY)
2. AytopcTBo — HekomepuujanHo (CC BY-NC)
3. AytopcTtBo — HekomepumjanHo — 6e3 npepaga (CC BY-NC-ND)
AyTOpCTBO — HeKkomepuwmjanHo — genutu nog nctum ycnosmma (CC BY-NC-SA)
5. AytopcTtBo — 6e3 npepaga (CC BY-ND)
6. AytopcTtBo — genuTtu nog uctum ycnosmma (CC BY-SA)

(Monumo ga 3aoKpyXute camo jegHy o WecCT NoHyheHux nuueHuu.
KpaTtak onuc nuueHum je cactaBHU 4eo OBE u3jase).

MoTnuc aytopa

Y beorpagy, 13.5.2022.




1. AytopcTtBo. [Jo3BOrbaBaTe YyMHOXaBawe, AUCTpUOyuMnjy W jaBHO caonwTaBawe Aena, u
npepage, ako ce HaBefe nme aytopa Ha HaumH ogpeheH o4 cTpaHe ayTopa vnun gasaoua nuueHLue,
Yyak 1 y komepuujanHe capxe. OBO je HajcnoboaHWja o4 CBUX NULEHLMN.

2. AyTOopcTBO — HeKkomepuujanHo. [lo3BorbaBaTe YMHOXaBawe, AUCTPUbYyUMjy u jaBHO
caonwiTaBawe ferna, u npepaje, ako ce HaBefe MMe aytopa Ha HaduH ogpeheH o cTpaHe ayTopa
nnu gasaoua nuueHue. OBa nuueHua He JO03BOMbaBa KomepuujanHdy ynotpeby gena.

3. AyTopCcTBO — HeKoMepuujanHo — 6e3 npepaaa. [lo3BorbaBate yMHOXaBawe, oUCTpubyumjy un
jaBHO caonwTaBake gena, 6e3 npomeHa, npeobnunkoBaka nnu ynotpebe gena y cBom geny, ako
ce HaBeJe ume ayTopa Ha HaunH ogpefeH of cTpaHe ayTopa unu gasaoua nuueHue. OBa nuueHua
He J03BOSbaBa KomepuujanHy ynotpeby gena. Y ogHOCY Ha CBe ocTarne nvueHue, 0BOM NULEHLOM
ce orpaHunyaBa Hajsehun obum npaea kopuwhewa gena.

4. AYTOpPCTBO — HeKOMepuujanHO — OenuTu noa MUCTUM YycrnoBuma. [lo3Borbasare
yMHOXaBah-e, AMCTPMOYLMjy 1 jaBHO caonwiTaBake Aena, v npepage, ako ce HaBede MMe aytopa
Ha HauuH ogpeheH of cTpaHe ayTopa WM AaBaola NULEHLE M ako ce npepaga AucTpubyupa noa
MCTOM UMK CrMYHOM nuueHuom. OBa nuueHLa He J03BorbaBa kKoMepuujanHy ynoTpeby aena u
npepaga.

5. AyTopcTBO — 6€3 npepapa. [lo3BorbaBaTe YMHOXaBawe, ANCTPMOYLNjY 1 jaBHO caomnluTaBawbe
Aena, 6e3 npomeHa, npeobnukoBara unun ynotpebe aena y CBOM Aeny, ako ce HaBeae ume aytopa
Ha HauuMH ogpefheH of cTpaHe aytopa wnu gasaoua nuueHue. OBa nuueHua [O03BOSbaBa
KomepuujanHy ynotpeby aena.

6. AyTopCcTBO — AenuTu noa UCTUM ycnoBuMa. [lo3BorbaBaTe yMHOXaBakwe, OUCTpUbyumjy n
jaBHO caonwiTtaBakwe Aena, u npepage, ako ce HaBede UMe aytopa Ha HavuH ogpeheH of cTpaHe
ayTopa unv Aaeaowa NuueHLe 1 ako ce npepaga guctpmbympa nog MCTOM U CAMYHOM JTULLEHLOM.
OBa nuueHua gos3eBorbaBa KomepuwujanHy ynotpeby gena u npepaga. CnuuHa je codpTBEPCKMM
nuueHuamMa, O4HOCHO NnLEeHLama OTBOPEHOT Koaa.



