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Otvaranje

»Molim te, hoces li mi reci kojim putem da krenem?“ - Alisa

<

10 u mnogome zavisi od toga gde zelis da stignes.*
Tt d t de Zelis da st

- Cesirska macka

»Nije ni mnogo vazno.“ - Alisa

,Onda je svejedno kojim ces putem krenuti.“ - Cesirska macka

»Samo da negde stignem!“ - Alisa

»0, sigurno ées stici, samo ako dovoljno dugo hodas.“
- Cesirska macka'

Alisa u zemlji ¢uda

Knjiga koja je pred vama predstavlja uvremenjeni trenutak ispreple-
tanih putanja dugog i znacajnog istrazivackog putovanja, suocavanja sa
dilemama, otkrivanja znacenja i njihovih preispitivanja kompleksne priro-

1 Zadto sam izabrala ovaj dijalog za otvaranje razmatranja u knjizi. Cesirska macka opi-
sana u romanu Alisa u zemlji ¢uda Luisa Kerola koja polako nestaje, misti¢na macka,
vezuje se za kvantnu fiziku i za razumevanje stanja u kome je Cestica na jednom me-
stu, a njena osobina na drugom, ukazuju¢i da postulat merenja ,,kvari zabavu“ jer ako
izmerimo poloZaj Cestice ona ¢e ostati u tom poloZaju i ,,nestace“ sa svih drugih na
kojima se nalazi. Prevedeno na kontekst ove knjige, ukoliko izmerimo, normiramo,
standardizujemo dete i njegovo ucenje, izgubi¢emo svu razli¢itost i kontekstualnost
detinjst(a)va. Ova ideja kvantnog sistema, prema mom misljenju, u mnogome vodi
promisljanja o detinjstvu bez zatvaranja u okvire i kalupe definisanja, merenja, odre-
denja, ve¢ sagledavaju¢i svu kompleksnost i razumevajuéi slozenost detinjstva i vas-
pitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu. (Denkmayr et al, Observation of a quantum
Cheshire Cat in a matter wave interferometer experiment, preuzeto sa http://arxiv.org/
abs/1312.3775)
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de koncepata, konstrukcija i kontekstualizacija detinjstva, a time i prirode
sistema i prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu?.

Svi smo iskusili detinjstvo u ovom ili onom obliku. Pitali smo se, ¢udi-
li, razumevali, saznavali uz Beskrajnu pri¢u, Petra Pana, Pipi Dugu Carapu,
Alisu u zemlji ¢uda... Sva ta, i mnoga druga, iskustva zajedno sa kulturnim
artefaktima (knjige, filmovi, rituali, ustanove, institucije...) i nasim pro-
fesionalnim resursima (naucni radovi, istrazivanja, publikacije, studije...)
ostavila su traga (bas kao i Cesirska macka u razgovoru sa Alisom — ona
nestane ali njen osmeh ostane) koji su gradili i nas i nase razumevanje
detinjstva: $ta je ono, $ta znaci i kakvo bi trebalo da bude. Paralelno sa
tim, ta razumevanja uticu i oblikuju nase razumevanje i razvijanje prakse
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu: podrzavaju nasu interakciju
sa decom, ugradeni su u nase odgovore na decje ideje, teorije, pristupe,
zapitanosti i uticu na izbore koje donosimo u vezi sa celokupnim progra-
mom pa, usudujem se reci, i pedagogijom. Takode, oni oblikuju i duboko
uti¢u na nacin na koji argumentujemo i zastupamo interese i prava deteta
i porodice u pitanjima javne politike i drustvenog Zivota, ukazujemo na
probleme, promoviSemo praksu i znacaj vaspitanja i obrazovanja u ranom
detinjstvu i, paralelno sa tim, oblikuju i javni diskurs, pristup drustva i
obrazovne politike u gradenju i razvijanju sistema vaspitanja i obrazovanja
u ranom detinjstvu i odredivanju njegove funkcije.

Donedavno su egzistirale odredene konstrukcije detinjstva i iz njih
kreirane slike deteta i prakse vaspitanja i obrazovanja kao nesporne,
o¢igledne istine dominantnih pogleda na razvoj deteta koje naglasava-
ju binarnost odrasli|dete i name¢u funkciju vaspitanja i obrazovanja kao
mehanizma kojim ovo dete u linearnom razvoju postaje odrasla osoba.
Medutim, zapitanost nad znacenjem koncepta i razli¢itih konstrukcija de-
tinjstva u okviru studija detinjstva, istrazivanja sa decom, kroz ,sistemat-
sko oslobadanje zelje“ (Deleuze et al., 2004) od uloge koju mu pripisuje
moderna psihologija ,,kao pozoriste u kojem pojedinci ponovo predstav-
ljaju svoja iskustva dok pokusavaju da ih osmisle i steknu kontrolu nad
njima“ (Deleuze & Guattari, 1987) izranjaju nove paradigme, otvarajuci
videstruke mogucnosti za transformaciju dominantnih koncepata, kon-
strukcija i konceptualizacija deteta — detinjstva — prakse vaspitanja i obra-
zovanja u ranom detinjstvu.

2 U knjizi koristim sintagmu vaspitanje i obrazovanje u ranom detinjstvu umesto, kod
nas (u Srbiji) zastupljene, predskolsko vaspitanje i obrazovanje iz dva razloga. Prvi
razlog se odnosi na isticanje ,celovitog sagledavanja vaspitanja i obrazovanja kao
povezanog procesa brige, nege, obrazovanja i vaspitanja koji su utkani u svaki se-
gment zajednickog Zivljenja dece odraslih u vrticu® (Godine uzleta, 2018:16), dok
drugi razlog lezi u tendenciji distanciranja od razumevanja funkcije i svrhe vaspitanja
i obrazovanja u ranom detinjstvu kao jednoj od faza u okviru obrazovnog sistema u
tranziciji ka osnovnoj $koli.
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I tu je izvoriSte nastanka knjige koja je pred vama. Kao neko ko je
autenti¢no zainteresovan za razumevanje i poimanje znacenja koncepata
koja koristimo da ,o0slikamo® i ,uokvirimo* dete i detinjstvo, upisemo
vrednosti kojima tezimo u vaspitanju i obrazovanju i drus$tvu, izazvana
provokacijom za dubljim promisljanjem i traganjem, inspiracija je nasla
svoje putanje. Suocavajuci se sa postojanjem razlic¢itih konceptualizacija
detinjstva i njihovih implikacija za praksu vaspitanja i obrazovanja, ali i
otvarajudi pitanja i problematizuju¢i dominantna polazista, paradigme,
kako u samostalnom radu, tako i u okviru kursa Detinjstvo, kultura i ob-
razovanje na master studijama Pedagogije, sa kolegama i studentima koji
su pokazivali kriti¢nost u razmatranju i postavljanjem pitanja kreirali
putanje u dekonstruisanju i rekonstruisanju dominantnih ,slika“ detinj-
stva, tragala sam za vlastitim saznanjima i poimanjima. Citaju¢i ¢lanak
Delezov koncept obrazovanja: predmet ponisten Elizabet Sent Pjer (2004)
u kome kaze da joj je u jednom trenutku karijere bio potreban novi je-
zik, novi koncepti da opiSe svoje polje rada, da opise prostor i vreme u
realnosti koja vise nije linearna, da opise sebe kao novopronaden su-
bjekt (St. Pierre, 2004), a zatim i knjigu Kurikulum koji nastaje sa decom
(slobodan prevod originala Young Children Becoming Curriculum) Marg
Sellers (2013), otkrila sam svoju putanju i linije leta i nac¢in da komplek-
snost razmatranja konceptualizacije i kontekstualizacije detinjstva i nji-
hovih implikacija za praksu vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu
predstavim u ovoj knjizi.

Veliku zahvalnost dugujem najpre onima od kojih sam mnogo uc¢ila,
razvijala i gradila drugaciji pristup u proucavanju i utemeljenju nau¢nih
postavki u praksu vaspitanja i obrazovanja prof. dr Mirjani Pesi¢, koja
tizicki viSe nije sa nama, ali je i dalje prisutna na Katedri za predskolsku
pedagogiju, kao i mojim koleginicama prof. dr Dragani Pavlovi¢ Brenese-
lovi¢ i prof. dr Zivki Krnjaja, koje su me, provokacijama koje su postav-
ljale pred mene, inspirisale da tragam, promisljam i razvijam sopstvene
linije leta.

Zahvalnost dugujem i studentima Pedagogije Odeljenja za pedagogiju
i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu, jer su svojim
pitanjima, dilemama, kao i mini istrazivackim radovima u okviru kursa
Detinjstvo, kultura i obrazovanje otvarali nova polja za preispitivanje do-
minantnih narativa i diskursa detinjstva i vaspitanja i obrazovanja u ra-
nom detinjstvu.

Na kraju, ali nikako po vaznosti, zahvalnost dugujem kako svojoj deci
na zajedni¢ckom putu ovladavanja i razumevanja sloZenosti i kompleksno-
sti detinjstva, tako i deci u vrti¢u sa kojima sam, rade¢i sa njima, dalje
preispitivala dominantne narative i gradila svoje.
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U nadi da ¢e ova knjiga, uprkos svojoj nesavr$enosti i nedovrseno-
sti, biti izvor informacija kako za studente, tako i za istrazivace, zajednice
teoreti¢ara i prakticara® i naéi svoje ¢itaoce medu donosiocima odluka u
vezi sa obrazovnom politikom, kao i medu onima koji se do sada nisu
mnogo bavili preispitivanjem dominantnih konstrukcija detinjstva i da ¢e
kod njih izazvati ,,rupture” koji ¢e pokrenuti nove linije leta i nove puta-
nje u preispitivanju onoga $to je receno u ovoj knjizi, ali i u traganju za
novim mogucnostima u razumevanju i poimanju detinjstva i vaspitanja i
obrazovanja u ranom detinjstvu. Izazvana promenom, stalnim protokom
i putovanjem, koriste¢i ideje Deleza, Gatarija i mnogih drugih teoreti¢a-
ra poststrukturalizma, pozivam (¢itaoce: Postanite razlika, mnogostrukost,
mnostvo u transformativnoj promeni i drugacijem sagledavanju i razume-
vanju i zapitanosti kako vidimo dete i detinjstvo, $ta to znaci za nas i za-
jednice kojima pripadamo i praksu vaspitanja i obrazovanja koju gradimo
i razvijamo.

Beograd, maj 2022. Autorka

3 Pod terminom prakti¢ar misli se na sve zaposlene u praksi vaspitanja i obrazovanja u
ranom detinjstvu, kao $to su vaspitaci, stru¢ni saradnici, saradnici i drugi zaposleni.



...od ideje do...

Budud¢i da je svako od nas bio dete, svi verujemo da znamo S§ta je
detinjstvo ili, makar, $ta je bilo. Za mnoge od nas detinjstvo je stanje ¢o-
veka koje smo svi iskusili i koje dozivljavamo kao razli¢ito od ‘odraslosti.
Mlada ljudska bica, naj¢e$¢e oznacena konceptom ‘deca, koji se odnosi
na otelotvorenog pojedinca koji je definisan kao ne-odrasli, posmatraju
se kao izrazito drugacija od odraslih jer, kako navodi Kanela ,kako neko
moze tu ociglednu razli¢itost i zavisnost male dece od odraslih da do-
vede u pitanje“ (Cannella, 2008). Medutim, kreiranje i prihvatanje ulti-
mativno drugog bez zapitanosti i problematizovanja koncepta ‘detinjstvo’
kao konstrukta koji se najcesce koristi za oznacavanje statusa koji odrasli
pripisuju onima koji su definisani kao ne-odrasli, kao unapred odrede-
nog ljudskog stanja, ograni¢ava nas u traganju za razli¢itim nac¢inima na
koja mozemo da saznajemo o i razumevamo dete i detinjstvo. U potrazi
za razumevanjem koncepta ‘detinjstvo, nasa zapitanost i traganje za ra-
zumevanjem koncepta moze da bude vodena razli¢itim pitanjima. Sta je
sa samim konceptom ‘detinjstvo’? Koje su njegove odlike? Da li je detinj-
stvo stanje nemodi i prilagodavanja mo¢nijem? Ili vreme i stanje tajni i
stida (Postman, 1994)? Ili zavisnost? Da li detinjstvo odredujemo prema
godinama: period izmedu rodenja i deset godina, Cetrnaest i manje ili vise
godina, od rodenja do osamnaest godina (Konvencija Ujedinjenih nacija o
pravima deteta, 1989)? Da li se moze jednostavno posmatrati kao period
bioloskog, intelektualnog i drustvenog razvoja; kao vreme za ,,nagomila-
vanje iskustva® §to vodi ka samoopredeljenju i samoaktualizaciji? Ako je
tako, da li je u tom slucaju detinjstvo povezano sa tranzicijom u okviru
obrazovnog sistema: jasle — vrti¢ — grupa pred polazak u $kolu - osnovna
$kola - srednja $kola (James & Prout, 1990:233)? Ili pripadno$¢u - javni
ili privatni sektor, vrti¢/$kola/porodica (James & Prout, 1990:233)? Da li
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bi u proucavanju i razmatranju koncepta ‘detinjstvo’ trebalo primeniti pri-
stup koji ima za cilj da na neki misti¢an nacin prikupi bezvremensku su-
§tinu detinjstva, objedinjujudi ,,mitsku proslost s magi¢nom sadasnjos¢u®
(James & Prout, 1990: 229)? Ili bi ga trebalo proucavati i sagledavati kao
~promenu drustvene i istorijske konstrukcije... neprekidno dozivljenog i
konstruisanog drustvenog fenomena koji ima znacaj za svoju sadasnjost,
kao i za proslost i budu¢nost® (James & Prout, 1990: 231)?

Svako preispitivanje mnostva perspektiva koje se pojavljuju u traganju
za razumevanjem koncepta ‘detinjstvo’ otkrivaju ,,izvanrednu plasti¢nost®
(Steedman, 1995:7), kontinuirani paradoks izrazen u razli¢itim oblicima:
poznato, a ipak tesko objasnjivo, u osnovi je nas samih, a ipak sistematski
prikazuje drugaciji poredak bica (Jenks, 2005), konstrukt obojen ontolos-
kim i epistemoloskim okvirima u koje se stavlja detinjstvo.

Tokom poslednjih pedeset godina u drustvenim naukama, u jeku ra-
zvoja i popularizacije kriticke teorije 60-ih i 70-ih godina dvadesetog veka,
dolazi do epistemoloskih pomeranja sa koncepta ‘otkrivenog; ‘spoljasnjeg
sveta, objektivnog, spoznatog i ¢injenickog, ka konceptu ‘konstruisanih’
svetova, problematizuju¢i tako postulate zasnovane na autonomnom, sta-
bilnom, jedinstvenom, esencijalizovanom, koherentnom i integrisanom
subjektu, sposobnom za svesno, racionalno delovanje i otvarajuci prostore
za novo shvatanje subjektivnosti, koje se zasniva na provizornosti i ne-
predvidenosti, konstruisanom subjektu koji je uklju¢en u proces stvaranja
znacenja (Dahlberg et al, 2007).

Debate izmedu teoreticara modernizma, strukturalizma, postmoder-
nizma, poststrukturalizma, posthumanizma... demonstrirala je da postoje
i druge perspektive i nacini razmisljanja i postavila izazov onim pogledi-
ma i misljenjima da se ,,istina“ moze pronacdi u ,velikim narativima“ uka-
zujudi da je stvarnost podlozna viSestrukim interpretacijama, viSestrukim
¢itanjima (govornih ili pisanih iskaza) i viestrukim upotrebama (Apple,
1991). Epistemoloske pozicije se pomeraju sa pozitivizma (stava da se
istinsko znanje stice naukom), antipozitivizma (glediste da su drustvenoj
nauci potrebne razli¢ite metode od onih koje se koriste u prirodnim na-
ukama) ka interpretativnim istrazivanjima, hermeneutici, simbolickom
interakcionizmu i etnometodologiji, postpozitivizmu* (verovanje da su

4 Postpozitivizam obuhvata nekoliko trendova od kojih su dva vazna: konstruktivizam
i kriti¢ki realizam. Konstruktivisti veruju da svako od nas konstrui$e svoj pogled na
svet na osnovu svojih percepcija o njemu. Kriticki realista je kriti¢can prema nasoj
sposobnosti da sa sigurno$¢u saznamo stvarnost i priznaje da su sva zapaZanja po-
gre$na i da imaju gresku, i da je svaka teorija podlozna reviziji. Konstruktivizam je
daleko viSe odstupanje od empirizma nego kritickog realizma, pa stoga ima drugaciji
skup implikacija za strateska istrazivanja (Crystal, 1990).
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posmatranja opterecena teorijom i da su naucnici pristrasni u svojim kul-
turnim iskustvima i pogledima na svet), kritickom realizmu i konstruktiv-
noj fenomenologiji do egzistencijalnog relativizma i dalje.

Pomak sa traganja za objektivno$¢u ka viseslojnoj i nejedinstvenoj
konstrukciji drustvene stvarnosti unutar promenljivog i dinami¢nog drus-
tvenog konteksta, u kojem su viSestruki skupovi odnosa mo¢i neizbezni
(Foucault, 1998), sa tendencije fragmentacije i kontradiktornih diskursa
moderne i postmoderne ka dekonstruisanju i rekonstruisanju dominan-
tnih diskursa, vodi ka kritickom promisljanju i sagledavanju detinjstva,
pedagogije i istrazivanja, posebno u oblasti vaspitanja i obrazovanja dece
u ranom detinjstvu, stvarajuci nove pravce u pedagogiji i istrazivanjima
sa decom i nove prostore za konstruisanje predstava o deci i detinjstvu
(Moss, 2019). Za pedagosku teoriju, posebno teoriju predskolskog vaspi-
tanja, postaje od posebne vaznosti razumevanje ontoloskih pretpostavki,
shvatanje ¢oveka, odnosno ‘predstave o detetu, ‘slike o detetu] koncepta
‘detinjstva’ kao i razumevanje dominantnog diskursa detinjstva, koji, cesto
implicitan i neosve$cen, snazno oblikuje svakodnevni zivot dece, uticuci
na norme vaspitanja dece, koncepciju i praksu vaspitanja i obrazovanja
dece u ranom detinjstvu, $kolovanje, Sirok spektar nauc¢nih istina i me-
sto i polozaj dece u drustvu. Razumevanje koncepta ‘detinjstvo’ i ,rezima
istine” (Fuko, 2012) o detinjstvu, koji se obnavljaju i legitimi$u ‘nevidlji-
vim’ mehanizmima normalizacije i ¢ine da nekriticki usvajamo opstepri-
hvacena uverenja i ,uske verzije deteta i detinjstva® (Moss, 2019), znaci
uciniti napor da spoznamo dete i detinjstvo, ,,prirodu i poloZaj onoga $to
ono jeste i §to moze biti, kao bitan osnov pedagoskih razmatranja, istra-
zivackih pristupa u proucavanju i prakse vaspitnog delovanja“ (Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2007:47) i ,oslobadanju od nametnutih i neproverenih she-
ma i dogmi o detetu” (Trebjesanin, 2008: 248). Nakon otkrivanja ideje i
davanja znacenja detinjstvu o njemu se vi$e ne razmislja kao o prirodnoj
¢injenici, odnosno iz pozicije nezrelosti i zavisnosti. Sociologija detinjstva
se suprotstavlja logici odrasle osobe, koja dete dozivljava pre svega kao
»mladog® ¢oveka koje je razlicito, to jest kao nezrelo, nesavr§eno, bespo-
mocno, ranjivo i zavisno bic¢e. Ta nastupajuca paradigma dete posmatra
kao drustveni konstrukt (Prout & James,2005), tvorevinu odredenog drus-
tveno-kulturnog i istorijskog konteksta i odredenog teorijskog gledista
(Tomanovi¢, 2004, prema Miskeljin, 2017). Diskurs o detetu, kao drustve-
nom i kulturnom konstruktu, predstavlja pomak sa funkcije ka znacenju,
naglasavaju¢i pomeranje fokusa u gradenju konstrukta dete od spoljasnjih
faktora na aktera delanja i vlastiti dozivljaj (Prout & James,2005, prema
Miskeljin, 2017).
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Razmatranje i poimanje slozenog koncepta ‘detinjstvo’ nije, i ne moze
biti, linearno ili pravolinijsko. Detinjstvo jeste bioloska ¢injenica, ali nacin
na koji shvatamo detinjstvo je ¢injenica kulture. Detinjstvo kao drustveni
konstrukt, a ne univerzalna datost, odnosna je kategorija, ¢ije se znacenje
stvara i menja u odnosima onih koji su njegovi nosioci - dece i onih koji
se o njima staraju — odraslih. Znacenje koncepta ‘detinjstvo’ je drustve-
no-istorijski i kulturno konstruisano, kako objasnjava Arijes, detinjstvo je
tvorevina, drustvena kategorija novije istorije koja se uvek iznova generi-
$e iz socijalnog i drustvenog sklopa kroz proces drustvenog i kulturnog
razvoja (Arijes, 1989). Dakle, ne samo da ¢e ljudi iz razlic¢itih drustava i
epoha imati vrlo raznoliko razumevanje $ta predstavlja detinjstvo, ve¢ ce
i uloga dece u drustvu i obaveza drustva prema deci biti veoma raznolika.
Detinjstvo se takode dozivljava i o njemu se razmislja drugacije u katego-
rijama rase, etnicke pripadnosti, religije, drustvene klase, pola, roda i sek-
sualnosti. U politickim i nau¢nim diskursima se veoma raspravlja o tome
$ta detinjstvo obuhvata. Uzrast je jedan od nacina na koji je detinjstvo
definisano. Medutim, detinjstvo je takode razgrani¢eno prema fizickoj
sposobnosti dece da rade, pohadaju skolu i brinu o svojoj braci, sestrama
i sebi. Detinjstvo moze oznacavati nevinost, ranjivost i ¢istotu, ali takode
moze posluziti da se istakne ideja da su deca politicki subjekti koji aktivno
ucestvuju u stvaranju svetova.

Takode, studije detinjstva, kao ,,simboli¢an koncept® (Tesar, 2016),
ukljucuju niz pristupa, disciplina, teorija i ideja o deci i detinjstvu, otva-
rajuci nove mogucnosti, pluralnost i otvorenost u proucavanju detinjstva.
Takode, studije pokrec¢u ,demontazu strukturalnih ideja o deci i detinj-
stvu i preoblikuju razumevanja mo¢i deteta, delovanja i nacina ucesca de-
teta kao drustvenog aktera® (Tesar, 2016: 978) i ukazuju na vaznost decjeg
glasa, uces¢a i donosenja odluka o pitanjima relevantnim za njihovo de-
tinjstvo, ucenje i razvoj (James et al. 1998).

Tragajudi za nacinom da prikazem kriticko promisljanje i razmatranje
koncepta ‘detinjstvo, ,kretanju i eksperimentisanju u vaspitanju i obrazo-
vanju u ranom detinjstvu® (Olsson, 2009), suocena sa znac¢ajnim brojem
teorija, istrazivanja, perspektiva o deci i detinjstvu koje dele granice ili se
¢ak i preplicu i koegzistiraju u dominantnim paradigmama i okvirima mo-
derne i postmoderne, postujuci sopstvenu sklonost za nelinearnim pristu-
pom u poimanju i razumevanju koncepata, kontinuirano sam postavljala
pitanje ,,Kako to uraditi?“. U procesu traganja za matricom razumevanja
i poimanja znacenja razli¢itih perspektiva i konstrukcija detinjstva (isto-
rijska, drustvena, socioloska, psiholoska, politicka, pedagoska, antropolos-
ka...) i, u odnosu na to, svrhe i funkcije vaspitanja i obrazovanja u ranom
detinjstvu, u okviru dominantnih paradigmi moderne i postmoderne kao
konteksta razmatranja suo¢avamo se sa kompleksnos¢u i, ¢esto, nedovoljno
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jasnom ‘pozicioniranju’ / ‘uviranju’ / ‘izviranju’ / ‘poniranju’ / ‘odvajanju’ /
‘grananju’ razli¢itih perspektiva i pristupa ovim pitanjima. Paradigmatske
pozicije moderne i postmoderne kreiraju razlicite perspektive i nacine sagle-
davanja i razumevanja detinjstva koji se ,,otelotvoruju i uti¢u na ceo ‘de¢ji
pejzaZ’ — odnose dece i vaspitaca/pedagoga, dece i roditelja i izmedu same
dece, vaspitaca/pedagoga i roditelja, organizaciju ustanova u ranom detinj-
stvu, kao i nacin na koji su ove ustanove uredene i dizajnirane u vremenu i
prostoru i kakvo znacenje im (roditelji, prakticari, istrazivaci i/ili politi¢ari)
pridajemo.” (Dahlberg et al. 1999). Medutim, upravo ta razmatranja otva-
raju brojna druga pitanja u pokusajima odredivanja konceptualnog okvira
proucavanja detinjstva i vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu, jer
paradigmatsko pomeranje sa modernosti na postmodernost, kao i njihovo
problematizovanje, preplice i deli granice i ¢esto vodi ka paralelnom egzi-
stiranju nekih konstrukata i moderne i postmoderne.

Drugi problem sa kojim sam se suocavala jeste prikazivanje dominan-
tnih slika deteta i detinjstva kroz prizmu okvira moderne i postmoderne.
Neminovno se postavlja pitanje ,,Zasto slike?“ Termin ‘slike’ bih koristi-
la sa namerom da naglasim modernisticki prozetu perspektivu detinjstva
koje se projektuju kroz reprezentacije spoljasnjih formi koje se odnose
na dete i detinjstvo. Kada se koristi kao metaforicka figura govora, ‘sli-
ka’ predstavlja ponovljeni prikaz koji se sastoji iz niza slika nastalih kroz
razli¢ite medije i duze vremenske periode. Slike koje decu predstavljaju
pasivno, a detinjstvo kao mesto kontrole, istovremeno prihvatajuci aspek-
te nege i zaStite, ograni¢avaju razumevanje dece i detinjstva (Woodrow,
1999). Kada razmatra slike i modele koji se koriste za konstrukciju kon-
cepta ‘detinjstvo, Holand (2004) referi$e na rezonantne slike. Ona opisuje
rezonantnu sliku kao klju¢nu javnu sliku koja se vise puta reflektuje kroz
razlicite slike, stvarajuci tipologiju i znacenje u kolektivnoj javnoj svesti
(Holland, 2004). Pored toga, u nasoj kulturi postoje diskursi koji odredu-
ju $ta bi detinjstvo trebalo da bude, a oni mogu biti podjednako uticajni
u formiranju nasih ideja o ‘slici deteta i detinjstva. Medutim, ne treba se
zatvoriti samo u okvire tih slika, ve¢ bi trebalo otvoriti i druge mogu¢no-
sti koje bi preispitivale i dekonstruisale dominantne slike ka savremenom
razumevanju detinjstva i pozicioniranju deteta — kao socijalnog aktera,
agensa, bogatog potencijalima, sa pravima i kao stvaraoca/kreatora (Mar-
janovi¢, 1987), kreirati imaginarijume®.

5 Delez i Gatari umesto termina ,,slika“ koriste koncept ,,imaginarijum® — misliti stvar-
nost izvan reprezentacije, izvan mentalnih slika koje upucuju na nesto $to smo una-
pred odredili, totalizovali glavni konstrukt. Imaginarijum, kao viSestruki koncept
»funkcioni§e u prostorima tranzicija i transakcija, kao nestabilan i kontingentan,
otvaraju¢i moguénosti za stvaranje drugacijeg pristupa, razmisljanja i pisanja“ (Se-
llers, 2013: 10).
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Iako tezimo da sebe smatramo logi¢nim i racionalnim bi¢ima koja
se ponasaju dosledno i koherentno, ne mozemo a da ne prihvatamo da
smo kontradiktorna i (veoma) slozena bic¢a. Kao rezultat toga, ono $to bi-
smo Zeleli da smatramo jasnim idejama i ‘slikama’ o tome $ta je detinjstvo,
verovatno je zamr$ena mreza ideja, diskursa, paradigmi, koje prikrivaju
mnogo sloZenija znacenja.

Polazista Delezovog i Gatarijevog rada na teoriji rizoma i Delezova
metafora rizomskog deteta (Hickey-Moody, 2013) usmerila su izbor, na-
¢in i sadrzaj knjige koja je pred vama. Metafora rizoma, koju su prvi put
postavili Delez i Gatari u svom delu Hiljadu platoa: Kapitalizam i Sizo-
frenija (Deleuze & Guattari, 1987), pruza nelinearan pristup razumevanja
koncepta ‘detinjstvo. Metafora rizoma moze da predstavlja kriticki skok
u razvijanju refleksivnog odnosa prema sopstvenom razumevanju detinj-
stva, ali i suocavanje sa gubitkom kanona u odnosu na koje se uporeduje,
procenjuje i vrednuje detinjstvo. Razumevanje koncepta ‘detinjstvo’ kao
rizomske strukture ukazuje na kontekstualnost i kolaborativnost diskursa
koji nisu zasnovani na ve¢ postoje¢im, binarnim kategorijama odnosno
konceptima linearnog kontinuuma, kao $to su ‘detinjstvo’ — ‘odraslost’;
‘univerzalnost’ — ‘prirodnost’; ‘zrelost’ — ‘nezrelost. Prateci ‘linije leta’ koje
su ucrtali kako Delez i Gatari (Deleuze & Guattari, 1987), tako i drugi
poststrukturalisti, kao $to su Bronvin Dejvis (Davies, 2000, 2014), Gejl
Sloun Kanela (Cannella, 2008), Piter Mos (Moss, 2019), Liselot Mariet Ol-
son (Olsson, 2009), Marg Selers (Sellers, 2013), Marek Tesar (Tesar, 2014,
2016), Dragana Pavlovi¢ Breneselovi¢ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015, 2017),
Zivka Krnjaja (Krnjaja, 2016, 2017), ali ispisujuéi i svoje ‘linije leta’ kroz
njihove tekstove, nau¢ne studije i istrazivacke radove, pomoglo mi je da
razumem sloZenost pozicioniranja koncepta ‘detinjstvo’ i njegovog inte-
grisanja u praksu vaspitanja i obrazovanja. Kriticko preispitivanje, kroz
dekonstruisanje i rekonstruisanje dominantnih slika detinjstva ukazuje na
to da izbori moraju da se naprave. Izbor narativa za koji se opredeljujemo
i na osnovu koga gradimo znacenje koncepata ‘detinjstvo’ i (predskolsko)
vaspitanje i obrazovanje ,plete nasu realnost (Moss, 2019) kroz ,,mogu¢-
nosti obuhvatanja ocigledno kontradiktornog sa lako¢om, a povremeno
¢ak i sa zadovoljstvom” (Davies, 1992:59).

Shvatanje i razumevanje rizomatskog misljenja pomaze da se pore-
meti linearno, dihotomno i slojevito razmisljanje o pozicioniranju subjek-
ta koje je tako dominantno u modernistickim pristupima slike o detetu i
detinjstvu (Honan, 2004; Sellers & Honan, 2007). ,,Uklonite ravne linije
— uklonite slojeve - i ono $to ostaje je mapa mogucih puteva. U svakom
trenutku, kroz bilo koji diskurzivni trenutak, tlo se pomera, put menja,
‘ravan imanencije i jednoznacnosti’ (Deleuze & Guattari, 1987:294, prema
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Honan, 2007) se formira i ne formira, i upravo u tom procesu postajanja
¢ovek se sa zadovoljstvom bavi protivre¢nostima®“ (Honan, 2007:535).

Prate¢i principe heterogenosti i povezanosti rizomske strukture u ko-
joj »rizom neprekidno uspostavlja veze izmedu semiotickih lanaca, pozi-
cija mo¢i i okolnosti i gde bilo koja tacka rizoma moze biti povezana sa
bilo kojom drugom, i mora biti“ (Deleuze & Guattari, 1987:7), kao i prin-
cip da ,rizom nema smer, pocetak i kraj“ (Deleuze & Guattari, 1987:25)
vec predstavlja ,,mrezu, linije leta (lines of flight) koje se prepli¢u kroz i
u okruzenjima (milieu) gradedi platoe (plateaus)* (Hickey-Moody, 2013),
ova knjiga, koja je pred vama, nema linearni tok naracije, ve¢ pokusaj
predstavljanja veza i odnosa kroz ,niti koje izranjaju i koje se spajaju iz/
sa/u heterogenim trenucima prostora-vremena u kretanju proslosti-sa-
dasnjosti-buducnosti® (Sellers 2010: 6) ukljuc¢ujuéi kulturni i drustveni
kontekst u razumevanju i konstruisanju slike detinjstva i, u odnosu na nju,
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu.

Namera autora knjige koja je pred vama nije da ispric¢a pri¢u o de-
tinjstvu, ve¢ da razume kako nase konstrukcije ‘deteta/detinjstva’ utiskuju
vrednosti u odnosu na koje razumevamo dete, prirodu detinjstva i pred-
stavlja jedan od nacina sagledavanja i razumevanja razlic¢itih perspektiva o
detinjstvu i razmatranja njihovih znacenja u kontekstu prakse vaspitanja i
obrazovanja u ranom detinjstvu.






...u traganju za...

Delez i Gatari koriste termine ,,rizom” i ,,rizomatski“ da opisu teoriju
i istrazivanja koja omogucavaju videstruke, nehijerarhijske ulazne i izlazne
tacke i putanje u predstavljanju i interpretaciji koncepata — podataka. U
Hiljadu platoa: Kapitalizam i Sizofrenija (Deleuze & Guattari, 1987), oni ga
suprotstavljaju dualistickim kategorijama i binarnim izborima strukturira-
nog linearnog misljenja (slika 1).

Deleuze & - Rhizomes

Guattari =

phen P —'-‘-‘

?ﬁ“
'42‘ =

b
e r”f.::v !
e Sk .
e I : -3
¥ = = 2"""‘-‘
7 Ty e e -~
-l
{/I Ly \“u
o d e
' g ~
5

Slika 1 Rizom, Deleuze & Guattari, 1987.
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Koriste¢i metaforu rizom (rhizom) kao filozofski termin za opisivanje
odnosa i povezanosti stvari, Delez i Gatari isticu da rizom nije koncept
koji se moze naci samo u biologiji, ve¢ pre slozeni sistemski konstrukt
koji sugeriSe na viSesmernost misljenja i razmisljanja, bez jasno odredenih
ulaznih ili izlaznih tac¢aka, pocetka i/ili kraja, sa mnogo mogucih linija
i puteva (lines of flight) promisljanja. Metafora rizoma se odupire orga-
nizacionoj strukturi metafore stabla (slika 2) koje ima pocetnu tacku, a
odatle se grana predvidljivom putanjom u ,ravni organizacije“ (Deleuze
& Guattari, 1987) gde stvari interaguju u vertikalnom obliku, hijerarhijski
i odredenim redosledom i, ukoliko nedostaje jedan od delova, cela struk-
tura se urusava. Rizom, s druge strane, deluje u ,,ravni doslednosti“ (De-
leuze & Guattari, 1987) i karakteri$u ga metaforicke strukture koje nastaju
kroz ,,neprekidno uspostavljene veze i odnosa izmedu semiotickih lanaca,
interakcija, materijala i artefakta® (Deleuze & Guattari, 1987), ukljuc¢ujuci
kulturni i drustveni kontekst, vreme i mesto.

Slika 2 Mapiranje sistemskog rizomatskog razmisljanja povezivanja platoa (zelene
elipse) i pracenje strukturiranog linearnog razmisljanja (braon kvadrati) (pre-
uzeto iz 1000 crteza platoa Marka Nguija®)

Koncept rizomatskih veza Delez i Gatari razraduju kroz $est principa
(slika 3). Povezanost, kao prvi princip, ukazuje na to da je svaki deo siste-
ma povezan sa drugim na raznovrsne i razlicite nacine (Deleuze & Guattari
1987) ¢ine¢i mrezu odnosa kroz ,,spoj razli¢itih elemenata koji celinu ¢ini
nerazdvojivom“ (Morin, 2002:44, dodala Migkeljin), $to ujedno objasnjava i
drugi princip - heterogenost. Visestrukost rizomatskih veza upuc¢uje na me-
dusobnu povezanost i isprepletanost svih delova sistema (Deleuze & Gu-

6  Ilustracije Marka Nguija predstavljaju metodicku interpretaciju i na¢in razumevanja
ideja predstavljenih u prva dva poglavlja knjige Hiljadu platoa: Kapitalizam i Sizofre-
nija https://bumblenut.com/drawing/art/plateaus/index.shtml
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attari 1987) kroz organizacione odnose i integrisane celine (Capra, 1998,
dodala Miskeljin). Cetvrti princip signifikantne rupture ukazuje na nesalo-
mivost rizoma, ukoliko se jedan od delova prekine, rizom ¢e nastaviti da se
gradi drugim linijama ili ¢e promeniti funkciju (biti deteritorijalizovan) ali
¢e nastaviti da postoji (Deleuze & Guattari 1987). Ovaj princip upucuje na
sposobnost premestanja paznje i prouc¢avanja odnosa (Capra, 1998) i pokre-
tanja ,,ciklicnog procesa promene u kome promena jednog dela prakse po-
kre¢e promenu drugih aspekata prakse (Krnjaja, 2016:111, dodala Miske-
ljin). Poslednja dva principa kartografija i dekalkomanija upucuju da i rizom
poput mape nije konacan i potpun entitet, uvek je izmedu stvari (Deleuze
& Guattari 1987) prepli¢udi se u platoima, kroz mnogostruke povezanosti i
polja pokretnih sila (Boundas, 2005, prema Sellers, 2010).

N, Povezanost: "Rizom neprestano uspostavlja veze izmedu
¥ o PR W 5
> ¥ Jﬁ semiotickih mreza" (str. 6)
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Heterogenost: "(Ne) postoji idealan govornik-slusalac,
(ne) postoji homogena jezicka zajednica" (str.6)

Visestrukost: "Ne postoji jedinstvo koje bi sluZilo kao stoZer u
objektu ili za podelu u subjektu” (str. 7)

Signifikantne rupture: "Rizom moze biti slomljen [ ] ali ¢e se
ponovo pokrenuti na jednoj od svojih starih ili na novim putanja”

Kartografija: "...mapa koja je uvek [ ] promenljiva i ima vise
ulaza i izlaza i sopstvene linije leta" (str. 22)

Dekalkomanija: "Otiskivanje [ ] prevodi mapu u sliku, i ve¢ je
preobrazilo rizom u koren i klice" (str. 13)

'Deleuze & Guattari (1987) A Thousand Plateaus

Slika 3 Principi rizomatskih veza (preuzeto i prilagodeno iz Mackness et al. 2016)

»Svaki plato se moze proditati pocevsi od bilo kog mesta i moze se po-
vezati sa bilo kojim drugim platoom® (Deleuze & Guattari, 1987:22). Oni
prate tokove ideja u traganju za razumevanjem i poimanjem koncep(a)ta,
slobodno se kre¢u¢i u svom razmisljanju sa jednog platoa na bilo koji dru-
gi, ne blokiraju¢i rizom i ne u cilju pracenja originalne ideje kako bi se
stvorila njena puka kopija, ve¢ otkrivaju¢i i razumevajuéi epistemoloske
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ideje i vrednosna shvatanja kao izvora za razumevanje i razvijanje kritic-
kog odnosa (Krnjaja, 2016):

»Spoznavanje uopste nije isto Sto i reprodukovanje, i nikada se ne
spoznaje da bi se reprodukovalo... Reprodukcija podrazumeva
postojanost fiksne tacke gledista koja je spoljasnja u odnosu na
ono §to se reprodukuje: posmatranje toka sa obale. Ali spoznava-
nje je nesto drugacije od ideala reprodukcije.”

(Deleuze & Guattari, 1987: 372,
originalni kurziv, prema Sellers, 2010:15)

Olson (2009) u knjizi Kretanje i eksperimentisanje u vaspitanju i obra-
zovanju u ranom detinjstvu sugeri$e da misao, kao i rizom, nema centar,
niti definisane granice, izaziva se kada naide na nesto nepoznato. Misao je
u stanju neprekidnog kretanja i razvoja u kontekstu neoc¢ekivanog, formi-
rajudi nova znacenja koje nije ni potpuno ni zatvoreno (Olsson, 2009), jer
ideje o postojanju i transformaciji znacenja nastavljaju da izazivaju nova
promisljanja — platoe, koji su (re)konstitutivni i od kojih svaki ima po-
tencijal da raste i da se $iri, grade¢i nove viSesmerne i viSedimenzionalne
platoe kroz veze izvan spoljnih konvencionalnih ogranicenja (drustva/kul-
ture/obrazovne institucije) (Lorraine, 2005).

Rizomatski proces je strukturiran, ali ne i organizovan, momentima
sinteze, kao dinamicki proces, a ne kao staticna struktura (Capra, 1998).
Rizomatsko misljenje, prema Delezu i Gatariju, proizvodi postajanje, a ne
bivstvovanje (Deleuze & Guattari, 1987). Upravo iz tog razloga, rizom (i
kao botanicki, ali pre svega filozofski koncept), kao metafora koja se vrlo
Cesto koristi za razumevanje koncepta ‘ucenje, jer je uvek u nastajanju i
razvija se u razli¢itim (mogué¢im) pravcima ,,0odnosi se na mapu - mrezu
(kurziv dodala Miskeljin) koja se mora konstruisati, koja je uvek odvojiva,
poveziva, reverzibilna, promenljiva i koja ima vise ulaza i izlaza i sopstve-
ne linije leta® (Deleuze & Guattari, 1987:23) usmerile su i otvorile mo-
gucnosti za drugacije promisljanje, traganje za sopstvenim linijama leta u
razumevanju koncep(a)ta ‘detinjstvo’ i, u odnosu na to, vaspitanja i obra-
zovanja u ranom detinjstvu.

Pristup u pisanju zahtevao je da o dominantnim diskursima detinj-
stva i diskurzivnim strukturama prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom
detinjstvu i vezama koje se grade prate¢i linije leta, poput mreze medu-
sobno povezanih otelotvorenih sistema, razmisljam kao o platoima - zasto
su oni vazni za razumevanje i poimanje detinjstva i prakse vaspitanja i
obrazovanja, §ta znace za $iroke drustvene procese koji u slozenim i kom-
pleksnim interakcijama stvaraju (ili ¢ak i namerno konstituisu) drustvene
prakse koje defini$u detinjstvo (Alanen, 1988).
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(Us)postavljanje platoa

»Ne moze biti pronicljivijeg nacina otkrivanja duse drustva
od nacina na koji se ophodi prema svojoj deci.“

Nelson Mandela

Delez i Gatari koriste koncept ‘plato’ da opisu ,,svaku visestrukost koja
je povezana sa drugim mno$tvom povr$inskim i podzemnim stablima na
takav nacin da formira ili produzi rizom® (Deleuze & Guattari, 1987:2),
pozivaju¢i se na odredenje Bejtsona koji ga je opisao kao ,nesto sto je
veoma posebno: kontinuirana, samovibrirajuca regija intenziteta® (Dele-
uze & Guattari, 1987:158). Plato nastaje kada se singularnosti pojedinca
ili ravni koje su ranije samo ‘insistirali’ na konkretnom stanju stvari stave
u igru kroz aktuelizaciju veza koje prkose nametanju spoljnih ogranicenja
(Lorraine, 2005). Svaki ‘plato’ je teritorijalni po tome $to odrzava veze koje
ga defini$u, ali svaki ‘plato’ je takode sastavljen od putanja - linija - linija
leta — deteritorijalizacije koje prolaze kroz njega i odvode ga od njegovog
sadasnjeg oblika (Deleuze & Guattari, 1987).

Sta to znaci za knjigu koja je pred vama? Detinjstvo i vaspitanje i ob-
razovanje u ranom detinjstvu moZe i posmatra se iz razli¢itih paradigmat-
skih pozicija, perspektiva, diskursa od kojih neki postaju dominantni, ali
nikada ne ,ucutkuju® druge (Moss, 2019), radaju ,,otpor“ (Foucault, 1978,
prema Moss, 2019), oslobadaju nove veze - linije leta, kreiraju¢i tako ,,al-
ternativne price“ koje daju glas razli¢itim i viSezna¢nim debatama o detinj-
stvu i vaspitanju i obrazovanju u ranom detinjstvu (Moss, 2019). Njihovo
smestanje i pozicioniranje u okvire moderne i postmoderne (...prosvetitelj-
stvo, moderne, socijalni konstruktivizam, studije kulture, kriticka teorija,
nova sociologija detinjstva, poststrukturalizam, emancipatorni feminizam,
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posthumanizam...) i razli¢itih perspektiva (...drustveno-istorijska, politi¢-
ko-pravna, ekonomska...) i modela detinjstva (...prilagodavanje, tranzicija,
kulturna promena...) i teorija detinjstva (teorijske i epistemoloske postav-
ke razli¢itih nauka - ..filozofija, antropologija, sociologija, psihologija,
pedagogija...) kako bi se pratila definisana struktura pozicije - pomeranje
argumenata od jednog do drugog, sve dok svi argumenti ne budu saku-
pljeni u kulminiraju¢i argument knjige kao celine, pokazalo se kao vrlo
kompleksno i slozeno. Medutim, kako i ovi okviri funkcionisu nelinearno,
sklop knjige postaje milje platoa poimanja detinjstva koja se mogu ditati
bilo kojim redosledom, a ne konvencionalni linearni niz poglavlja koja sa-
drze specifi¢ne delove razmatranja koncepta ‘detinjstvo’ i vaspitanja i ob-
razovanja u ranom detinjstvu.

Uspostavljanje platoa (Deleuze & Guattari, 1987:24) kao izraza de-
konstruisanja i (de)teritorijalizacije detinjstva i vaspitanja i obrazovanja u
ranom detinjstvu vodilo je stvaranju knjige kao serije ne-linearno urede-
nih poglavlja - platoa.

Ovi medusobno povezani procesi rizomatskog istrazivanja i rizoana-
lize mogu da otvore nove moguc¢nosti za drugacije poimanje i istraziva-
nje slozenosti detinjstva i vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu i,
dodatno, da remete i dalje dominantnu misao zasnovanu na principima
totalitarizma, binarnosti, univerzalnosti i dualizma. Citanje ¢e, mozda, biti
olaksano ako se prvo pozabavite ovim platoom koji ¢e objasniti pocetne
imaginarijume kroz/sa/u kojima se nove ideje mogu odvijati.

Otvaranje platoa

Plato Omedavanje detinjstva mapira pri¢u o detetu — detinjstvu, pre-
pli¢uci koncepcije detinjstva sa oblikovanjem prakse vaspitanja i obrazova-
nja u ranom detinjstvu i ilustruju¢i kako odredeni pogledi na dete-detinj-
stvo igraju vaznu ulogu u konstruisanju, pa ¢ak i konstituisanju, detinjstva
i obrazovanja u drustvenom kontekstu. U isto vreme otvara i nove linije-
platoe za izazivanje i poimanje savremenog shvatanja detinjstva kao kul-
turno i drustveno-istorijski uslovljene socijalne konstrukcije, neomedene
prolaznos$¢u i vremenom (Dahlberg et al, 2007, James & Prout, 1998, Mar-
janovi¢, 1987, Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015, Sellers, 2013, Tesar, 2016) kroz
narativ(e) detinjstva, konstituisanja i konstrukcije detinjstva.

Plato Izmedu ,prostora® otvara razmatranja smestanja detinjstva unu-
tar i izmedu dva prostora - ‘prostora porodice’ i ‘prostora vrti¢a’ i obli-
kovanja razumevanja detinjstva kao prostora koji postoji izmedu ‘granica’
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koje se neprestano prelaze i ukrstaju i fizicki i kroz dominantne diskurse
sa granicama o kojima se pregovara.

Plato Pozicioniranja detinjstva razmatra kako fokus na tehnologijama
i tehnickoj praksi, koriste¢i jezik i ekonomske termine, kao $to su ,kvali-
tet, ,ishodi ,zasnovanost na dokazima“ i ,ljudski kapital® pozicionira-
ju dete i detinjstvo ,,neoliberalnom pricom (,,predstavom® i ,,Souom®, uz
scenario i glumacku postavu) iz dvadesetog veka“ (Ravorth, 2017, prema
Moss, 2019:16) i oblikuju praksu vaspitanja i obrazovanja u ranom de-
tinjstvu, kroz razmatranje koncepta detinjstvo kao projekta budué¢nosti,
komercijalizacije detinjstva i dominantnih narativa marketa i visokog kva-
liteta.

Plato Saglasni smo da nismo saglasni kroz mreze koje se prepli¢u na-
stoji da otvara, gradi i oslika kompleksnost u pravcu generisanja drugaci-
jeg nacina poimanja detinjstva i prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom
detinjstvu kroz sopstvenu poststrukturalisticku subjektivnost, pozivajuci
na promenu paradigme u poimanju i razumevanju deteta i detinjstva i
prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu.

Intermeco prikazuje li¢no traganje za razumevanjem, poimanjem,
dekonstruisanjem, rekonstruisanjem koncepta ‘detinjstvo’ istraZivanjem
perspektive prakti¢ara o poimanju deteta primenom mapiranja znacenja
kao formom analize koja otkriva viSestrukost znacenja, kontradikcija i
heterogenost pretpostavki koje su ugradene u nasa razumevanja deteta i
detinjstva.

Plato Prica o detetovim specificnim iskustvima u programu oslikava
jedinstveno iskustvo i glas deteta o prilikama i mogu¢nostima da bude
sre¢no, da se oseca zadovoljno, ostvareno i prihvaceno, perspektive prakti-
Cara i istrazivaca, ali pruzaju i bogat uvid u svakodnevne interakcije dece,
iskustva i aktivnosti u razli¢itim vrti¢ima, ucesnicima pilotiranja. Na taj
nacin ,o0zivljavaju“ i produbljuju razumevanje polazista Osnova programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta® u Srbiji: shvatanje
deteta i njegovog ucenja i razvoja, shvatanje prirode programa i vaspitanja
i obrazovanja na predskolskom uzrastu.
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,Omedavanja“ detinjstva

»Dedji zivoti Zive kroz detinjstvo koje je za njih konstruisano
kroz razumevanja odraslih o detinjstvu i o tome $ta deca
jesu i $ta treba da budu.“

Mayall, 1996, prema Dahlberg et al. 2007

Predstave o deci i detinjstvu imaju tendenciju da odrazavaju domi-
nantne diskurse unutar zajednica koje ih proizvode, ukazuju¢i na nacin na
koji se u jednom drustvu pozicionira i sagledava detinjstvo. Odnos drus-
tva prema detinjstvu-detetu, vrednosti i ocekivanja drustvene zajednice u
odnosu na vaspitanje i obrazovanje i poimanje obrazovne prakse implici-
rani su kako kroz nau¢na istrazivanja i shvatanja, tako i kroz dokumenta
obrazovne politike i programskog okvira institucionalne prakse vaspitanja
i obrazovanja dece u ranom detinjstvu (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovic,
2013).

Te predstave su se menjale tokom vremena i u razli¢itim istorijskim
kontekstima, predstavljajuci razli¢ite konstrukcije detinjstva utemeljene
na filozofskom i politickom kontekstu drustvene prakse, ocrtavajuci tako
slozen odnos izmedu razumevanja i poimanja koncepta ‘detinjstvo’ i vas-
pitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu.

Savremeni teoreti¢ari ranog detinjstva raspravljaju o tome kako su na
oblast vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu uticali razli¢iti para-
digmatski diskursi (Bennett, 2004; Dahlberg & Taguchi, 1994, prema Fa-
bian & Dunlop, 2007; MacNaughton, 2003; Moss, 2007; Vudhed, 2012).
Na primer, Dahlberg i Taguci (prema Fabian & Dunlop, 2007) istrazuju
dva preovladujuca drustvena konstrukta ‘dete’ u okruzenju vaspitanja i ob-
razovanja u ranom detinjstvu i osnovnoskolskom okruzenju. Moss (2007)
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tvrdi da je razvojna psihologija imala snazan uticaj na konstrukciju slike o
detetu, razmatraju¢i filozofske postavke Levinasa, Deleza, Fukoa i Deride
i poziva na preispitivanje pogleda na dete kao nezrelog bi¢a van okvira
razvojne psihologije. Vudhed (2012) navodi da razvojne, politicke, eko-
nomske, kao i socio-kulturne perspektive i perspektive ljudskih prava uti-
¢u na studije i pedagogiju ranog detinjstva. Uprkos ociglednim razlikama
u pristupima i tumacenjima, svi savremeni teoreticari se slazu da se para-
digmatske perspektive o ranom detinjstvu razlikuju ,na osnovu razli¢itih
epistemoloskih paradigmi i nauka koje ponekad podrzavaju, a ponekad i
ozbiljno protivrece jedna drugoj u smislu svojih rezultata i implikacija po
pedagoske prakse u ranom detinjstvu® (Taguchi, 2010a:7). Ovi pogledi na
svet — paradigme zasnovani na konstelaciji koncepata, ideala i verovanja
koji vode ljudske akcije (Lincoln & Guba, 2000), filtriraju nasa iskustva sa
i u svetu ,,zato $to svet ne dolazi do nas unapred oznacen sa svim svojim
delovima po redu; naprotiv, moramo da kategorizujemo nase iskustvo o
tome kako bi svet imao smisla za nas“ (Kneler, 1984:2).

Ovaj plato mapira pricu o detetu-detinjstvu, preplicuci koncepcije
detinjstva sa oblikovanjem prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom de-
tinjstvu i ilustrujuci kako odredeni pogledi na dete—detinjstvo igraju vaz-
nu ulogu u konstruisanju, pa ¢ak i konstituisanju, detinjstva i obrazovanja
u drustvenom kontekstu. U isto vreme otvara i nove linije - platoe za iza-
zivanje i poimanje savremenog shvatanja detinjstva kao kulturno i drus-
tveno—istorijski uslovljene socijalne konstrukcije, neomedene prolaznoséu
i vremenom (Dahlberg et al, 2007; James & Prout, 1998; Marjanovi¢, 1987;
Pavlovié Breneselovié, 2015; Sellers, 2013; Tesar, 2016).

Narativ(i) detinjstva

Narativ podrazumeva mrezu znacenja organizovanu u celinu tako da
se pojedina znacenja razumeju u odnosu na kontekst u kome nastaju i
na koji se odnose. Narativ u sebi nosi znacenja, ,,mi gradimo znacenja
kroz pricanje prica. Prica je ta koja dodeljuje znacenja“ (Lakoff & Johnsen,
1980, prema Miskeljin, 2010a:627). Tokom konstruisanja narativa — price
sam pripovedac jezickim odrednicama implicitno ili eksplicitno iskazuje
svoja uverenja i stavove. Taj zapis mentalne aktivnosti pripovedaca postaje
dostupan grupi ljudi jedne kulturne zajednice, koja kroz zajednicke i do-
govorene nacine razmisljanja — diskurs gradi mentalitet kulturne grupa-
cije. ,Diskursom se smatra neki institucionalni na¢in misljenja, drustveni
okvir koji odreduje $ta se moze re¢i o nekom specificnom predmetu. Dis-
kursi deluju na nase poglede na sve stvari, njih nije moguce izbe¢i. Izabra-
ni diskurs odreduje re¢nik, nacin izrazavanja, a mozda i stil komunicira-
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nja. Diskurs predstavlja komunikaciju misli pomoc¢u govora, sposobnost
konverzacije, govorno i pisano razmatranje o nekom predmetu® (Arm-
strong, 2008, prema Miskeljin, 2010a:627). Diskurs ne prevodi prosto real-
nost u jezik; njega pre treba videti kao sistem koji strukturira nacin na koji
percipiramo realnost; norme koje strukturi$u javni govor i nac¢in misljenja
i sistem pravila u jednom drustvu.

Sli¢no navedenom je i shvatanje diskursa kao sistema iskaza koji kon-
struiSu objekte (Parker, 1992; Fuko, 1998) i proizvode subjekte kao odre-
dene vrste osoba. Na primer, diskurs razvojnosti predstavlja sistem iskaza
koji omogucuje nastanak objekata kao §to su: aspekti razvoja, faze razvoja,
norme, postignuca... kao metodu socijalne kontrole i regulacije (Cannella,
2008:61). Konstruisanje ranog iskustva u okviru ovog diskursa vodi kon-
struisanju deteta kao ,,bolesti koja mora biti regulisana nau¢no postavlje-
nim aktivnostima“ (Cannella, 2008:88) o normiranom i ras¢lanjenom de-
tetu — u deficitu, odnosno dete postaje subjektivizovano kao ‘prose¢no’ i u
skladu s tim podvrgava se odredenoj vrsti drustvene prakse (Fuko, 1998).
Zajednicko za ova odredenja diskursa je shvatanje da je priroda diskursa
konstruktivna, odnosno diskurs konstruiSe objekte, proizvodi odredenu
verziju dogadaja i prihvatljive nacine misljenja i ponasanja.

Uprkos razlicitosti i razli¢itim moguénostima jedan narativ - dis-
kurs moze da postane dominantan i da konstruise ,,rezim istine“ (Fuko,
1998) koji se sastoji od stvarnih tvrdnji ili istinitih znanja i najboljih prak-
si predstavljenih kao neutralne (bez-vrednosne), prirodne (neosporive) i,
kao takve, univerzalne, samorazumljive i ta¢ne. Taj ,,rezim istine“ generise
autoritativni konsenzus o tome $ta je potrebno uraditi i kako bi trebalo
uraditi (MacNaughton, 2005:29) u vaspitanju i obrazovanju dece u ranom
detinjstvu, rukovodecdi se stavom da je ,jedan i jedini nacin razmisljanja
o detinjstvu i vaspitanju i obrazovanju u ranom detinjstvu“ (Moss, 2019).
Dominantni diskursi su ¢vrsto povezani sa moci — oni koji imaju mo¢ oja-
¢avaju svoju dominaciju stalnim ponavljanjem iste pri¢e kroz privilegova-
ne kanale komunikacije, uve¢avaju¢i na taj nacin njenu opseznost i uticaj
(Moss, 2019).

U knjizi Alternativni narativi u ranom detinjstvu, pozivajudi se na opi-
se Glende MekNaugthon razli¢itih i raznovrsnih tehnika i nac¢ina na koje
institucionalna mo¢ kreira dominantnu sliku detinjstva i vaspitanja i obra-
zovanja u ranom detinjstvu, Mos (Moss, 2019) izdvaja disciplinu i uprav-
ljanje, kao nacine kontrole i smanjivanja otpora (Foucault, 1978, prema
Moss, 2019)7, $to je prikazano u Tabeli 1.

7 ,Dominantni diskursi organizuju nase svakodnevno iskustvo sveta, uti¢u¢i na nase
ideje, misli i akcije. Oni isprobavaju mo¢ nad na$im mislima upravljaju¢i time $ta
vidimo kao ,istinu®, $ta prihvatamo kao racionalno i kako konstruiSemo svet. Budu¢i
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Tabela 1 Nacini funkcionisanja rezima istine®

Disciplina

Upravljanje

Nadzor

pazljivo posmatran i nadgledan u odnosu na i pozivanjem na odre-
dene istine. Na primer, ukoliko prakti¢ar veruje da ¢e ga kontrolisati
struc¢njaci, koji visoko kvalitetnu praksu predskolskog vaspitanja i
obrazovanja defini$u na principima i postavkama razvojno primerene
praksi, on ¢e i svoju praksu zasnivati i delovati u skladu sa razvojno
primerenom praksom;

Normalizacija

pozivanje, referisanje i uskladivanje sa standardima koji izrazavaju
odredene istine o razvoju deteta kroz razvojne norme;

Distribucija

koris¢enje specifi¢nih istina u odluc¢ivanju kako da se organizuju i
rangiraju deca. Na primer, polazeci od razvojnih istina prakticari
formiraju homogene uzrasne grupe u odnosu na njihove stadijume
razvoja;

Totalitarizam

kori$¢enje istina kako bi se formirala usaglagenost. Na primer, ruko-
vodedi se razvojnim istinama, praktic¢ari donose odluke o deci preko
ocekivanih postignuca po razvojnim fazama - kakva bi deca trebalo
da budu ili $ta bi trebalo da rade u odredenim periodima svog Zivota,
kao $to je recimo, sa 72 meseca dete ispunjava zahteve odrZavanja
higijene, urednosti i pristojnog vladanja;

Regulacija

kori$¢enje odredenih istina kako bi se kontrolisali na¢ini delanja
ukljucujudi pravila i ograni¢avajuéi ponasanja, ¢esto kroz sankcije ili
nagrade. Na primer, prakti¢ari ¢e organizovati boravak dece u dvori-
$tu nakon ucenja unapred planiranih sadrzaja.

Kako Mos istice, ovo su ,tehnike ‘hvatanja’ Drugog i pravljenje Dru-
gog u Jednog, uklapanje drugog u dominantnu matricu standarda i kate-
gorija koji postaju predodredeni rezultati kojima svi moraju da teze da ih
postignu i u odnosu na koje se svi procenjuju” (Moss, 2019:94).

Razli¢iti diskursi ,oslikavaju“ decu kroz narative i ,,omedavaju nji-
hovo detinjstvo(a) na razli¢ite nacine. Dete kao slabo, nevino i u potrebi,
»Apolonsko dete®, koje zahteva spas i zastitu; dete kao zlo ili pretnja, ,Di-
onizijsko dete, od koga je drustvu potrebna zastita da bi se odrzao red i
napredak; dete kao minijaturna ili odrasla osoba u nastajanju, percipirana
kao sredstvo iskupljenja koje obezbeduje budu¢nost (Jenks, 2005; Moss &

da smo upisani u dominantne diskurse, mi upravljamo sobom kroz dominantne
diskurse, deluju¢i na sebe umesto da direktno delujemo. Upravljanje se odnosi na
nacin na koji ljudi budu u situaciji da se njima upravlja ne kroz eksternu prisilu, ve¢
kroz mnogo suptilniju i mnogo efikasniju praksu. Te prakse direktno uti¢u na nas,
usmeravajuci nas ka zeljenom pona$anju. Ali, te prakse deluju i kroz nas, deluju¢i
na nase unutra$nje bice, dostizanjem najintimnijih kvaliteta ¢oveka: na$ duh, moti-
vaciju, Zelje, teznje, verovanja, aspiracije, stavove (Moss, 2019:95).

8  Tabela modifikovana prema odlomku iz knjige Alternativni narativi u ranom detinj-
stvu, Moss 2019.
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Petrie, 2002; Woodrow & Brennan, 2001) neke su od slika koje dominiraju
kroz istoriju. U okviru poststrukturalisticke paradigme, nastajuce pozicije
subjektiviteta objasnjavaju decu kao agense, mlada ljudska bi¢a (Canne-
lla & Soto, 2010; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015; Sorin, 2003, prema Sellers,
2013); sa pravima (Moss & Petrie, 2002; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015); kao
drustveni problem (Corsaro, 1997); i kao ,,proizvodace (Bruns, 2007:3),
koji koriste i proizvode informacije i znanje. Ovi narativi detinjstva sa svo-
jim dominantnim diskursima, utkanim u razli¢itim paradigmama, provla-
¢e se kroz razlicite epohe, ali i egzistiraju zajedno u okvirima jedne iste
epohe dok se razlike medu njima ogledaju ne u izboru metode istrazivanja
ve¢ u pretpostavci o poreklu znanja, stoga je razlika u paradigmama pre
epistemoloske nego metodoloske prirode (Moss, 2019).

Sagledavanje dominantnih diskursa, na kojima se zasniva konstruk-
cija detinjstva i vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu, otvara vrata
za (de)(re)konstrukciju poimanja ‘detinjstva’ i istrazivanja pitanja razume-
vanja detinjstva i onoga $to mislimo da deca jesu i $to bi trebalo da budu,
jer ,izjasnjavanje o tome kakvu sliku o detetu — detinjstvu mi imamo nije
samo neophodan ¢in jasnoce i korektnosti, ve¢ neophodna premisa i jaka
eticka dimenzija za svaku pedagosku teoriju i pedagoski projekat“ (Cagliari
et al. 2016, prema Moss, 2019:50). Moramo biti svesni da se suo¢avamo sa
izborom i da priznamo da smo napravili izbor izmedu mnogih alternativa.

Problematizovanje koncepta ‘detinjstvo’ kao ,unapred odredenog
ljudskog stanja“ (Castel, 1994, Foucault, 1977, prema Cannella, 2008) i po-
loZaja deteta u savremenom drustvu, kao predmeta pedagoskog proucava-
nja (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2007) kroz kriti¢ko preispitivanje i dekonstrui-
sanje i rekonstruisanje dominantnih narativa — diskursa — paradigmi vodi
njihovoj reteritorijalizaciji, i deteritorijalizaciji, i istrazivanju, i konstrui-
sanju, i predstavljanju razlicitih perspektiva i nac¢ina poimanja detinjstva,
posebno vaspitanja i obrazovanja dece u ranom detinjstvu.

...od ideje do konstituisanja detinjstva...

Detinjstvo, kako objasnjava Filip Arijes u svojoj knjizi Vekovi detinj-
stva, nije oduvek postojalo. Ono je tvorevina, drustvena kategorija novije
istorije koje se uvek nanovo generise iz socijalnog i kulturnog sklopa kroz
proces drustvenog i kulturnog razvoja. Na primer, ,childhood® (detinj-
stvo) u znacenju u kome se danas koristi, Englezi nisu koristili sve do 12.
veka jer se u njemu nisu niti prepoznali niti identifikovali (Arijes, 1989).
Arijes prvi iznosi ideju da je detinjstvo drustveno i istorijski izgradeno,
a ne bioloski dato ili u osnovi ‘prirodno. Tvrdio je da se stavovi prema
deci vremenom menjaju, a s tim promenjivim stavovima razvio se i novi
koncept: detinjstvo. Deca su posmatrana kao i svaki drugi ¢lan zajednice,



34 | Detinjstv(a)o — konceptualizacije i kontekstualizacije

videna vis$e kao mali odrasli, kao odrasli u nastajanju, nego kao zasebni
pojedinci koji su deo posebne drustvene/starosne grupe:

»U srednjovekovnom drustvu ideja o detinjstvu nije postojala;
ovo ne znaci da su deca bila zapostavljena, napustena ili prezi-
rana. Ideju detinjstva ne treba mesati sa naklonos¢u prema deci:
ona odgovara svesti o posebnoj prirodi detinjstva, onoj posebnoj
prirodi koja dete razlikuje od odrasle osobe. . . U srednjovekov-
nom drustvu ova svest nije postojala. . . Cim je dete moglo da
zivi bez stalne naklonosti majke, dadilje ili svoje kolevke, pripa-
dalo je drustvu odraslih.“

(Arijes, 1989:176)

Izvori na osnovu kojih je Arijes dolazio do svojih zaklju¢aka o pro-
menljivosti koncepcije detinjstva bili su uglavnom iz oblasti umetnosti,
posebno slikarstva, kao i dnevnici i sli¢ni zapisi koji govore o deci tog pe-
rioda. Takode, dokaze je nalazio i u istoriji igara i igracki, odevanja, ka-
znjavanja dece i slicnim detaljima iz svakodnevnog Zivota.

Arijes istice da ideja o konstruisanju detinjstva nije bila predmet dis-
kusija. Svi ljudi prolaze kroz ,faze Zivota“ koje se generalno mere godina-
ma. ,,Faze Zivota“ korespondiraju socijalnim funkcijama i nemaju psiho-
logka ili maturacijska odredenja. Mladi ¢lanovi drustva — deca nisu nuzno
ignorisani ili zanemarivani, ve¢ su jednostavno tretirani kao i svi ostali. U
zavisnosti od pocetka zivota, detinjstvo je moglo da traje 6 ili 7 godina ili
25 ili 30 godina. Muskarci svih uzrasta su ucili isti sadrzaj u srednjovekov-
nim $kolama, najc¢e$ce povezano sa sluzenjem svestenickom redu. Memo-
risanje je bio dominantan metod ucenja sa akcentom na pomocna sredstva
kada memorija podbaci. Drugi sadrzaji i na¢ini ucenja su praktikovani u
ku¢nom/porodi¢nom okruzenju najc¢esce kroz Segrtovanje. Uzrast u kome
¢e se zapoceti $egrtovanje je varirao i nije bio predmet razmatranja. Obu-
¢avanje se nastavljalo sve dotle dok obucavani/$egrt ne postane dovoljno
vest i moZe samostalno da nastavi Zivot. Mladi i stariji ¢lanovi su delili
zajednicki svet i nisu bili kategorisani u razli¢ite grupe i podvojeni jedni
od drugih (Archard, 2004, Cannella, 2008, Jenks, 2005, Qvortrup, 2005).

Konstrukcija deteta kao odvojenog i razli¢itog od odraslog pojavljuje
se u periodu prosvetiteljstva, poznatom kao Era razuma i racionalnosti.
Vodece ideje ovog perioda baziraju se na verovanju da se znanje (istina)
otkriva kroz razum rezultiraju¢i slobodom i sre¢om.

»Ako su ambicije doba prosvetiteljstva bile visoke, to je bilo zato
§to se ¢inilo da su sredstva pri ruci: mo¢ ljudskog razuma i pri-
mena jedinstveno racionalnih procedura, u posebnom objektiv-



»Omedavanja“ detinjstva | 35

nom empirijskom nau¢nom metodu, brojni potencijali tehnolo-
gije i industrijalizacija.“ (Dahlberg et al., 1997:19)

Dominantni narativi prosvetiteljstva stvaraju grupu - decu kojoj je,
po njihovom misljenju, bila potrebna zastita od korumpiranog drustva i
reformacija za sebe. Skola postaje savrseno sredstvo konstrukcije, zastite i
reformacije deteta. Skola je sluzila i cilju odvajanja grupe od kontamina-
cije spoljadnjeg sveta, ali i cilju kontrole smera Zivota i definise detinjstvo
kroz konstrukciju skolskih aktivnosti i nac¢ina funkcionisanja. Ova ,,sepa-
racija dece u zavisnosti od uzrasta i sposobnosti“ (Arijes, 1989:176) bila je
takode u skladu sa novouspostavljenom naukom o napretku.

Dominantni narativi medu filozofima prosvetiteljstva tragaju za uslo-
vima ,,pod kojima se moze slediti razum“ (MacNaughton, 2003:16), uspo-
stavljaju¢i novi poredak diskursa — klasi¢ni liberalizam. Jedna linija nara-
tiva naglagava da su pojedinci slobodni, jednaki i nezavisni i niko ih ne
moze liditi njihove imovine ili ih podvrgnuti odredenoj politickoj moci
bez njihovog pristanka (Gutek, 1997), naglasavajuci da je ,,drustveni pro-
stor podeljen na privatno i javno podrudje: javno se smatra drzavom, dok
je privatno konstituisano od strane porodice” i/ili pojedinca (Bowles &
Gitis, 1989:25).

Narativi ere prosvetiteljstva granaju se u razli¢itim pravcima kreirajuci
slike o detetu koje su razli¢ite i medusobno ¢ak i suprotstavljene.

Razumevanje detinjstva kao ,vreme zla i divljastva“ i deteta kao ,,pri-
rodno zlo“ odlikuje jednu liniju narativa prosvetiteljstva. Budu¢i da se sva
ljudska bica radaju sa grehom, dete se posmatra kao njegov glavni nosi-
lac - anarhista, bez postovanja reda i zakona i zadatak vaspitanja je da
ga ogranici i disciplinuje njegovu neobuzdanu prirodu. Uloga odraslih je
da tu gre$nu prirodu deteta iskorene strogom kontrolom i vaspitanjem.
Okosnicu ovog narativa ¢ini slika deteta kao bi¢a kojim vlada princip za-
dovoljstva — dete tezi gratifikaciji svojih nagona po svaku cenu, tako da
neki autori ovaj diskurs zovu i Dionizijsko dete (Jenks, 2005:62). Ukoliko
im odrasli to dozvole, odnosno ukoliko ne sputaju de¢ju prirodu i nagone,
primalne sile u detetu bice mobilisane, priroda deteta ¢e se nesputano is-
poljiti i to ¢e dovesti do stanja anarhije i haosa. Zadatak odraslih je da dete
¢vrsto usmeravaju u skladu sa drustvenim i kulturnim zakonima i norma-
ma i da ne dozvole da se njegova priroda ispolji. ,Njihovu volju treba rano
slomiti: treba poceti jo§ pre nego $to budu u stanju da samostalno trce,
tecno govore ili govore uopste... treba ih terati da rade ono §to moraju,
ako treba desetak puta ih udariti da bi se postigao efekat... slomiti njihovu
volju sada i njihove duse ce Ziveti i verovatno ¢e vam biti zahvalni do kraja
zivota“ (Woodhead & Montgomery, 2003: 63).
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Slika deteta druge linije narativa prosvetiteljstva je dete kao ,tabula
rasa“ dok se obrazovanje malog deteta posmatra kao proces akulturaci-
je, asimilacije i intelektualnog rasta, veruju¢i u mo¢ odraslih koji malom
detetu usaduju ,verovanja, ponasanja i znanje“ (Bloch, 2006:93). Deca
su ,,putnici tek pristigli u nepoznatu zemlju“ (Locke, 1960, prema Jenks,
2005) i bududi da je detinjstvo jedna od faza u razvoju coveka, dete se
moze posmatrati kao nesavr$ena, nekompletna verzija odraslog. Odluc¢u-
ju¢u razliku izmedu deteta i odraslog ¢ini svojstvo racionalnosti, koje je
preduslov za autonomiju i slobodu i rezultat je stanja uma, a ne iskljucivo
uzrasta. Odrasla osoba treba da vodi dete i nauci ga da potiskuje svoje
»plitke® Zelje kako bi se usredsredio na sticanje znanja. Vodec¢a uloga u
obrazovnom procesu se prenosi na odrasle koji koriste razli¢ite alate i ma-
terijale kako bi osigurali da ucenje bude zanimljivije i zabavnije za decu
(MacNaughton, 2003). Shodno tome, obrazovanje treba da ima pozitivan
efekat na dete, istovremeno usadujudi osecaj autonomije, individualizma
i ,gradanskih sloboda“ (Bloch, 2006). Tokom ranog detinjstva, malo dete
treba biti ispunjeno znanjem, vestinama i dominantnim kulturnim vred-
nostima koje su ve¢ odredene, drustveno sankcionisane i spremne za pro-
ces reprodukcije ili transmisije i u skladu sa fiksnim zahtevima obaveznog
$kolovanja (Dahlberg et al. 2007). Rano detinjstvo je osnov za uspe$an na-
predak u kasnijem Zivotu. To je pocetak puta realizacije, od nedovr$enosti
detinjstva do zrelosti i punog statusa odraslog, od neispunjenog potencija-
la do ekonomski produktivnog (ljudskog) resursa (Cannella, 2008; Dahl-
berg et al, 2007). Svaka faza detinjstva je priprema za slede¢u i jo$ vazniju,
a rano detinjstvo je prva stepenica na lestvici i period pripreme za $kolu i
ucenje koje tamo zapocinje. Dete je u procesu odrastanja i predstavlja po-
tencijalni ljudski kapital koji ¢eka realizaciju kroz investicije; on ili ona je
ono $to tek treba da bude - ,,struktuirano postajanje“ (Jenks, 2005).

Linija narativa koja je bila u sukobu sa percepcijom drustvenog po-
retka i drustvenog ugovora koegzistiraju¢ih narativa (Olssen, Codd &
O’Neill, 2004) naglasava da klasi¢ni liberalizam ograni¢ava gradane po-
mocu zakona, koje je stvorio ¢ovek, kojih se moraju pridrzavati i da drus-
tveni zakoni moraju biti u skladu sa osnovnim zakonima prirode. Ideje
o ¢oveku kao prirodno dobrom najavljuju romanticarsku perspektivu.
Drugim re¢ima, naglagava se prirodna sloboda za sva ljudska bica i istice
da drustvo sa svojim drustveno uspostavljenim porecima i zakonima ne
moze izbeéi ugnjetavanje i distopiju (Bendorf & Bradley, 2006). ,,Priroda
zeli da deca budu deca pre nego $to postanu ljudi. Ukoliko namerno obr-
nemo taj redosled, dobicemo prerano sazrelo voce koje nije niti zrelo niti
ukusno i koje ¢e uskoro da istruli... Detinjstvo ima sopstveni na¢in mislje-
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nja, osecanja i pogleda na svet; ni$ta nije pogresnije nego da pokusamo da
njihov nacin zamenimo nasim sopstvenim® (Jenks, 2005: 3).

Dominantna slika detinjstva u ovom narativu ogleda se u tome da je
detinjstvo ,,posebna faza u zivotu ¢oveka sa sopstvenim nacinima razmi-
§ljanja, posmatranja i osecanja“ (Buenfil-Burgos, 2000:225), zlatno doba
i nevini period ¢ovekovog zivota (Dahlberg et al. 2007). Dete je idealno
bic¢e, nosilac dobrote Apolonsko dete (Jenks, 2005:64), poseduje urode-
ni altruizam i svu neophodnu mudrost. Medutim, drustvo u kom dete
odrasta postepeno kvari i unistava tu prirodnu dobrotu, neiskvarenost i
mudrost. Dete poseduje sposobnost za samoregulaciju i urodenu volju za
trazenjem vrline, istine i lepote i naglasak na rasudivanju i intelektualnom
razvoju u obrazovanju za malu decu ne bi trebalo da bude prioritet jer su
deca ,,sami svoji gospodari“ (MacNaughton, 2003). Dakle, samo ukoliko
se deci dozvoli da budu slobodna do trenutka kada budu spremni za ude-
nje i obrazovanje moze da se pretvori u senzacionalno Zivotno iskustvo za
decu (Buenfil-Burgos, 2000).

Ucenje da spoznate sebe - svoju unutra$nju prirodu i sustinsko jastvo
— kroz transparentnost i introspekciju, bilo je vazna ideja. Ova slika deteta
kod odraslih stvara zelju da skloni decu iz pokvarenog okolnog sveta — na-
silnog, ugnjetavajuceg, komercijalizovanog i eksploatacionog — konstrui-
$uci okruzenje u kome ¢e se malom detetu ponuditi zastita, kontinuitet i
sigurnost (Dahlberg et al. 2007).

U prikazanim narativima koncept ‘dete’ se odnosi na otelotvorenog
pojedinca koji je definisan kao ne-odrasli, dok je koncept ‘detinjstvo’ op-
$tiji i apstraktniji termin koji se koristi za oznacavanje statusa koji odrasli
pripisuju onima koji su definisani kao ne-odrasli. Kako taj status zamislja-
ju odrasli varira i menja se: ponekad je to definisano fizickom i/ili polnom
zrelo$¢u, ponekad pravnim statusom, ponekad hronoloskim godinama.
Stanje deteta je prolazno i koliko dugo traje kulturoloski i istorijski je pro-
menljivo.

‘Dete, dakle, definise ne samo fizioloska nezrelost, ve¢ i konotira za-
visnost, nemo¢ i inferiornost. ‘Detinjstvo’ se, medutim, viSe fokusira na
opste stanje deteta, ne odnosi se na pojedino dete i sugeriSe postojanje
posebne, odvojene i bitno razli¢ite drustvene grupe ili kategorije. To zna-
¢enje ima samo u kontekstu binarnog odnosa sa odraslom dobi i u njemu
se podrazumeva ideja da je univerzalna.

Prikazani narativi detinjstva zive i daju snagu razli¢itim diskursima o
deci. Kao konteksti kontrole ukazuju na strategije koje je drustvo prime-
nilo u svojoj potrebi da kontroliSe, socijalizuje i ogranic¢ava ljude i decu
tretira kao ,,normalno” u tranziciji ka modernosti (Jenks, 2005).
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Konstrukcija detinjstva

Modernisticki prozete perspektive o detetu i detinjstvu koriste termin
»slike“ kao metaforicku figuru govora koja se pojavljuje spolja i ocenjuje
kao krajnje tipi¢na, pozivajuci se na unitarnost i neprotivrecno sopstvo,
ugradeno u identitet (Sellers, 2013). Deo i diskursa prosvetiteljstva i dis-
kursa moderne je predstava da mlada ljudska bic¢a predstavljaju jedinstve-
no ljudsko stanje koje se zove ‘detinjstvo. Detinjstvo nastaje, ne kao ideja o
detetu, ve¢ kao poseban drustveni status u posebno konstituisanim insti-
tucionalnim okvirima (Alanen, 1988).

Moderna kao paradigma se vezuje i za odredeni vremenski peri-
od (kraj 17. veka do danas) i za projekat koji je nastao kroz set dubo-
kih drustvenih, ekonomskih i intelektualnih transformacija tokom peri-
oda prosvetiteljstva i industrijske revolucije (Cannella, 2008; Dahlberg et
al. 2007; Moss, 2019). Karakteri$e je prihvatanje nasleda prosvetiteljstva
18. veka, njegovog univerzalizma vrednosti i drustveno-emancipatorskih
tendencija, pre svega racionalizacija i nau¢no i vrednosno samozasnivanje
drustvenog Zivota, njegovo oslobadanje od vrednosnih sistema utemelje-
nih u religiji ili u autoritetu proslosti. Od sustinskog znacaja u okviru ove
paradigme je ideja samorealizacije subjekta (i pojedinca i grupe i ¢itavog
drustvenog tela) i vrednosnog osamostaljivanja razlic¢itih aspekata moder-
nog drustva: politike, religije, umetnosti i nauke. Zasnovan na principima
zakona koji vode i oblikuju ljudske akcije i pretpostavkama da je objek-
tivnost moguca i da se pojedinci mogu odvojiti od svojih osnova, diskurs
moderne tezi da uvede red u, naizgled, neuredeno okruzenje u kome Zive
pripadnici ljudskog drustva i razvije objektivnu nauku i univerzalnu mo-
ralnost koja bi ubrzala emancipaciju ¢oveka i unapredila stanje ¢oveka
(Burman, 2008a; Cannella, 2008: Dahlberg et al. 2007; Moss, 2019). Cen-
tralni argument diskursa moderne je da postoji objektivna realnost koja se
moze i treba meriti i da je ta realnost ukorenjena u empirijskim dokazima.

Sa naglim porastom industrijalizacije u kasnom 19. veku javljaju se i
znacajni drustveni preokreti. Fokus objektivnog razuma (promovisan iz-
medu ostalih i u filozofskim razmatranjima Bekona i Dekarta) bio je u
potpunosti primenjen na ljudska bi¢a u novoj psiholoskoj nauci, polju
koje po mnogim teoreticarima ima mozda i najve¢i uticaj na konstrukciju
deteta. Naslede nasuprot okruzenju, empirijsko pitanje koje je utemeljilo
razvijanje vecine psiholoskih istrazivanja, postalo je temelj za regulisanje
onih pojedinaca u populaciji za koje se smatralo da su ,losijeg” kvaliteta.
Posmatranje i testiranje pojavili su se kao putokazi nau¢ne kontrole drus-
tvenog poretka. Mladi ¢lanovi drustva, oni koji su konstruisani kao ‘dete
postali su jedna od najvecih grupa koja je identifikovana da bude primalac
i objekat ovog nauc¢nog pristupa (Burman, 2008b). Unutar ovog pristu-
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pa deca su identifikovana kao normalna ili nenormalna, kompetentna ili
nesposobna, inteligentna ili usporena. Psiholozi moderne kasnog devet-
naestog veka prihvataju ,,duh pozitivne nauke“ i ,,prouc¢avaju um u svom
najjednostavnijem obliku® (Burman, 2008b:11).

Diskurs moderne kao takav obuhvata niz univerzalnih verovanja o
tome kako se mala deca razvijaju i kako ih treba obrazovati (Thomas,
2005) i obuhvata $irok spektar nauc¢nih klastera — od etiologije do bihevi-
orizma, od psihodinamike do razvojnosti i, na kraju, do eklektickih/dina-
mickih pristupa teoriji sistema u psihologiji, koja se nalazi u srcu moder-
nizma (Burman, 2008a) i koji su ugradeni i u logiku pozitivizma (Thomas,
2005) (Sema 1).

Postojanje objektivne realnosti
koja mozZe biti otkrivena,

Vrednosti: . L
. S N precizno predstavljena i
univerzalnost, objektivnost, N . PR
. N . . / ~ komunicirana pomocu jezika
izvesnost, stabilnost, zaklju¢ivanje /

Vaznost i moguénost da se
dostigne ispravni zakljugak koji
je osloboden konteksta i
perspektive, neproblematizovan
pozicioniranjem

Predvidanje i kontrola uz pomo¢
adekvatne primene odgovaraju¢ih
procedura

Pozitivizam

Moguénost otkrivanja, primenom
naucnih metoda, znanja koje je
vankonstekstualizovano i bez

primesa vrednosti - objektivna
istina; mogucnost otkrivanja
univerzalnih i sistemskih teorija i
zakona koji su zasnovani na
objektivnim istinama i koji dopustaju
ponavljanje i dalje predvidanje

Ljudsko drustvo se moZe razumeti
kao sistem nezavisnih varijabli od
kojih se svaka moZe proucavati i
delovati u izolaciji, izraziti kroz
kvantitativna istrazivanja, kontrolom
drugih varijabli sa ciljem da se
razume diskretan efekat jedne
pojedinagne, odvojene varijable

Kvalitet - uspostavljanje normi u odnosu
na koje se procenjuje odredeno ponasanje/
pojava; tehnologija distance - sposobnost
uporedivanja ponasanja bilo gde bez obzira

na kontekst; tehnologija regulacije -
obezbedivanje moénog seta alata za
upravljanje dostignutih normi

Nauénost - jedino znanje koje se
dobije na osnovu nauénih &injenica
i njegove odobrene metode moze
biti istina; komunikacija je proces
transmisije nedvosmislenih
znacenja

Nauénik - nezavisni,
racionalni subjekt koji moze
. otkriti "objektivno" znanje,
nezavistan od konteksta,
modi ili nepredvidenih
okolnosti i situacija i sa
sposobnoscu da drustvu
pruzi naucno zasnovana
reSenja i dokaze

Semal  Narativi pozitivizma

U pokusaju da se ,objasni“ detinjstvo, dete se objektivizuje na isti
nacin na koji bi se objektivizovao bilo koji drugi ,objekat® proucavanja
(Kennedy, 2006; Walkerdine, 1984) i ,,...zavisio je apsolutno od mogu¢nosti
posmatranja i klasifikacije normalnog razvoja“ (Honan, 2005:177) §to je
zavisilo od uspostavljanja modela ili ideala prema kome bi se klasifikovalo
i uporedilo svako pojedina¢no dete.
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Primena etiologije, posebno Darvinove teorije evolucije i prirodne
selekcije, pokazala se kao snazan uticaj u tumacenju detinjstva i decjeg
razvoja i ucenja. Neki razvojni psiholozi smatraju Darvina ,,praocem na-
u¢nog proucavanja dece (Berk, 2014:11; Burman, 2008a). Konstrukcija
deteta kao ,bioloske faze ili ,nau¢no dete® proizvodi razumevanje ma-
log deteta kao prirode, sustinskog bi¢a univerzalnih svojstava i svojstvenih

sposobnosti ¢iji se razvoj posmatra kao urodeni i bioloski odreden proces
u skladu sa opstim zakonima (Dahlberg et al. 2007).

Posmatraju¢i detinjstvo kao socio-biolosku fazu u evolucionom lancu
ljudskog razvoja, diskurs pozitivizma konstitui$e dete kao bice u nastaja-
nju. U skladu sa tim razvijaju se teorijski pristupi sazrevanje, socijaliza-
cija, biheviorizam, psihoanaliza sa dominantnom terminologijom, objek-
tivnost, norma, neutralnost, red i spremnost za $kolu. Pedagoski termini
prozeti ovim diskursom mogu se sazeti na sledec¢i nacin: dete napreduje
kroz razlidite faze razvoja; dete se vodi kroz ucenje i ucenje se kontrolise;
dete dominira i zavisi od odrasle osobe; dete je poslusno i sledi uputstva;
dete se hvali/bodri i kaznjava u zavisnosti od vrste pokazanog ponasanja;
dete je u opasnosti od fizicke, emocionalne i psihicke povrede i stoga je
ranjivo i potreban mu je stalni nadzor; dete nije iskusno i racionalno, sto-
ga se ne smatra upucenim i potrebna mu je psihologka i vaspitna inter-
vencija; dete je vidljivo i stoga predvidljivo (Bredekamp, 1986; Bredekamp,
1987; Bredekamp & Copple, 1997; Copple & Bredekamp, 2009; Dahlberg
& Moss, 2005; MacNaughton, 2003b; Moss, 2007; 2008; Pacini-Ketchabaw
et al,, 2015).

Ova konstrukcija proizvodi malo dete koje je prirodni, a ne drustveni
fenomen, apstrahovano i dekontekstualizovano, esencijalizovano i nor-
malizovano, definisano i odredeno apstraktnim predodZbama o zrelosti
(Gesell i Ilg, 1946, prema Dahlberg et al. 2007) i fazama razvoja. Tokom
1950-ih, Geselova teorija je unapredila ideju da je razvojnost predvidljiv
bioloski proces, prvenstveno odreden genetskim potencijalom. Originalne
kategorije, koje je Gesel identifikovao, modifikovane su u razvojne pre-
kretnice i/ili indikatore i $iroko se koriste za merenje normalnog i/ili ti-
pi¢nog fizickog ponasanja deteta. Ove mere su u velikoj meri usvojene u
cilju pripreme dece za $kolu (Ames & Haber, 1987; Burman, 2008a). Uti-
caj kulture i same agensnosti deteta podjednako se smanjuju, ostavljajuci
»dekontekstualizovanu jedinku koja se razvija prirodnim i autonomnim
procesima ...dok psihologke klasifikacije dodeljene deci nemaju odredeni
vremenski ili prostorni kontinuum i kao da postoje izvan istorije i drus-
tvenog konteksta“ (Vadeboncoeur, 1997, Popkevitz, 1997 prema Dahlberg
et al. 2007). Dete sledi niz standardnih bioloskih faza, odvojene i merlji-
ve kategorije (poput socio-emocionalnog razvoja, intelektualnog razvoja,
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motorickog razvoja) koje predstavljaju put ka potpunoj realizaciji ili na-
predovanju ka zrelosti, bez obzira na kontekst, dok je detinjstvo bioloski
zasnovana konstrukcija, ,,bioloski odredena faza na putu do punog ljud-
skog statusa“ (James & Prout, 1990:10).

Normalizacija deteta podrazumeva predstavljanje, klasifikaciju i me-
renje deteta kroz koncept ,razvojnosti“ koga je moguce predvideti, pri-
premiti, nadgledati i ocenjivati prema unapred definisanim standardima.
To je dete koje uci na potpuno dekontekstualizovan nacin, njegov razvoj
je postavljen od samog pocetka i kada se dete ne razvija prema unapred
definisanoj $emi, nesto je u sustini pogresno (Olsson, 2009). Ovo dete je
uvek ,,nespremno’, ono je dete sa nedostatkom, dete koje treba napuniti
kulturom, identitetom i znanjem. Ovo dete bi trebalo da primi fiksni i
unapred odredeni sadrzaj kulture, identiteta i znanja koja su odrasli pre-
neli i da se njoj prilagodi, internalizuje, razvija se odredenim redosledom,
u dobro definisanim univerzalnim fazama, da bi kasnije to bilo u stanju da
reprodukuje sto je ta¢nije moguce. Dete koje se prirodno razvija takode
je individualno dete. U okviru logike merenja deteta za koje bi trebalo da
ima svojstvene, prirodne kapacitete koje treba iskazati unapred odrede-
nom krivuljom razvoja, fokus e biti na svakom detetu. Postaje vazno da
se vidi gde se svaki pojedinac nalazi u svom prirodnom stanju i da se ot-
krije kako to odgovara unapred utvrdenoj krivulji razvoja (Burman, 2015;
MacNaughton, 2003; Olsson, 2009).

Linearna perspektiva rasta deteta i procena ,normalnog” razvoja de-
teta u socio-emocionalnom, kognitivhom i fizickom domenu ima snazne
implikacije za praksu vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu. Prak-
sa vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu prihvata pojam razvojnih
normi i kontrolisanog ucenja u potrazi za linearnim napretkom i razvojem
i pokazuje snaznu posvecenost merljivim i kvantifikovanim pokazateljima
koji vode ka samoproduktivnosti i samoefikasnosti kod male dece (Ge-
stwiki, 2011; Bredekamp, 2014; Shonkoff, 2000; Shonkoff & Phillips, 2000;
Shaffer, Kipp, Wood, & Willoughby, 2012). Predispozicija ka empirijskim
nalazima i upotreba merljivih razvojnih indikatora doveli su do percepcije
modela programa u praksi vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu
kao akademskog, kontrolnog i instrumentalnog, zasnovanog na predmet-
no-disciplinarnom programu ucenja i kognitivnim ciljevima pripreme za
$kolu (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013). Takode, narativi programa
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu prezasiceni su terminima kao
$to su promovisanje razvoja; spremnost za $kolu; rana intervencija; deca u
nevolji; deca u riziku, nepovoljne grupe dece; samoefikasnost; upravljanje
ponasanjem; znanje i kontrola mo¢i; pozeljni ishodi; regulativa, standardi
itd. (Dahlberg et al. 2007; Hultqvist & Dahlberg, 2001; Dahlberg & Moss,
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2005; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010). Normalizacija deteta stvara program
koji ,,ostavlja malo ili nimalo prostora da dete aktivno bira i tako zanema-
ruje mogucnost da se deca odupru uzorima i drustvenim iskustvima sa
kojima se susre¢u“ (MacNaughton, 2003:36).

Dva najces¢a deskriptora za dete ‘nevin’ i ‘u potrebi’ ilustruju nacine
na koje se uskra¢uju znanja koja poseduju mladi ¢lanovi drustva. Diskurs
potreba implicira da odredena ljudska bi¢a mogu, zapravo, identifikova-
ti potrebe drugih, kreirajudi tako autoritativno znanje koje je kontrolisa-
no od strane odredene grupe ljudi i namece se drugome. Stariji (najcesce
odredena grupa eksperata) odlucic¢e za mlade kakav ¢e im Zivot zaista biti,
dok praksa koja je oznacena kao imperijalizam (Cahan, Mechling, Sutton-
Smith & White, 1993, prema Cannella, 2008) utisava decu porukom da
nisu kompetentni u odredivanju sopstvenih potreba. Vudhed (1990) o
pretpostavci koja je u osnovi pojma potrebe diskutuje da smo mi odlucili
da ,,potreba“ deteta jeste i kreira program koji treba da zadovolji te potre-
be. ,Nase razumevanje i uvazavanje detinjstva moglo bi biti bolje ostvare-
no ako bi ,,de¢je potrebe” bile zabranjene iz buduceg profesionalnog dis-
kursa, preporuka politike i popularne psihologije“ (Woodhead, 1990:60).

Uz apriornu sliku o detetu u normalnom razvoju, pojam ,,jedne isti-
ne“ je postao ,rezim istine [...] koji reguliSe i upravlja odgovarajuc¢im ili
ispravnim na¢inom razumevanja i organizovanja male dece® (MacNau-
gton, 2005:33) uloga prakticara se ogleda u prepoznavanju pojedinac¢nog
deteta kao odgovarajuce reprezentacije tog unapred odredenog deteta u
idealnom razvoju. Kao neko ¢iji je posao da podrzi ,,prirodno normalan®
razvoj deteta, dok posmatra nac¢ine na koje deca reaguju na ovu podrsku,
,»0no §to prakticar trazi je nedostatak pravilnog razvoja i tako funkcionise
kao detektor nedostatka, posmatra¢ greske® (Dahlberg & Taguchi, 1994,
prema Borgnon, 2007:267).

Uspon razvojne psihologije tokom 19. veka ,zasnovan na organiz-
mati¢nom, objektiviziraju¢em modelu, obezbedio je legitimitet teoriji za
masovnu primenu u sistemu vaspitanja i obrazovanja“ (Kennedy, 2006:98)
uspostavljanjem razvojno primerene prakse. Danas, u okviru razvojnog
okvira, obrazovanje se pojavljuje kao mehanizam kojim ovo dete u line-
arnom razvoju postaje normalna odrasla osoba, dok se ,,odraslost shvata
kao ispunjenje detinjstva“ (Mozere, 2007:291). Ljudski ideal je izjednacen
sa normalnom odraslom osobom koja proizlazi iz tog istog obrazovanja
(barem idealno). U ovako konstruisanim praksama vaspitanja i obrazo-
vanja u ranom detinjstvu ¢ini se da se deSava ono §to je Delez nazvao
»ortodoksnom mislju®, gde ve¢inu vremena uops$te ne razmisljamo dok
je misao Cesto samo pitanje kretanja u krugovima, gde retko vidimo ne-
§to novo (Deleuze, 1994, prema Taguchi, 2010b). ,,Deca, njihov Zivotni
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kontekst i stvarna problematika su naj¢e$¢e podredeni tom zamisljenom
nacrtu... i na taj na¢in ona postaju predmet obrade, namesto subjekta za
koga je ucenje smisaono jer mu pomaze da postane sve samostalnije, sve
sposobnije da vlada svojim Zivotom* (Marjanovi¢, 1982:4, prema Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2007).

Dekonstrukcija i odbacivanje odredenog broja modernisti¢kih on-
tologija iznedrilo je mnogo Sire razumevanje vaspitanja i obrazovanja u
ranom detinjstvu i dovelo do kritickog odnosa prema nizu pitanja u od-
nosu na poimanje ranog detinjstva i vaspitanja i obrazovanja u ranom de-
tinjstvu (Burman, 2015; Bloch, Swadener, & Cannella, 2014; Dahlberg &
Moss, 2005; Dahlberg et al. 1997, 2007; Iannacci & Whitty, 2009; Bloch,
Kennedy, Lightfoot, & Weyenberg, 2006; MacNaughton, 2003; 2005; Moss
& Petrie, 2002; Pacini-Ketchabaw, 2010; Pacini-Ketchabaw & Prochner,
2013; Taguchi, 2010b). Studije detinjstva u oblastima kao $to su antropo-
logija, sociologija, filozofskih analiza uloge diskurzivnog jezika, kao i ,fe-
ministickih, postkolonijalnih, dekolonizacijskih, oslobodilackih pedagos-
kih, [i] politi¢cko-ekonomskih...“ diskursa (Bloch, Swadener, & Cannella,
2014:4) otvorile su kriticko soc¢ivo, dovodeci u pitanje postojanje ,jedne
naucne istine o detetu. Problematizacija empirijskih nalaza i njihova pri-
mena u praksi vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu, kao i narusa-
vanje dominacije jednog univerzalnog jezika u tumacenju deteta, takode
su utrli put za dekonstrukciju diskursa moderne i pozitivizma.






[zmedu ,,prostora”

Vrednosti moderne promovisu ,,kulturu samopotvrdivanja, kroz teznju
za $irenjem, efikasnos$¢u, kvantitetom, dominacijom i takmic¢enjem® (Capra,
1998, prema: Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015: 12-13) kao i ,,slobodu, jedna-
kost, bratstvo* (Bauman, 1991, prema: Dahlberg et al., 2007: 22). Masovno
prihvatanje koncepta i stava prema detinjstvu u dominantnim diskursima
moderne dovelo je do oblikovanja posebnog ,,sveta detinjstva® Deca posta-
ju glavna preokupacija odraslih, osnovni predmet njihove ljubavi, najvazniji
kapital i buduc¢nost drustva — vizija buducénosti. Dete je nosilac dobrote u
buduénost, te je poseban akcenat stavljen na postajanje ¢ovekom. Prome-
ne u porodi¢nim oblicima i Zivotnim stilovima, povecan fokus na procenu
obrazovnog ucinka, i odnos izmedu njih dvoje, izazivaju zabrinutost u vezi
sa implikacijama na decu. Manifestacije opste drustvene klime, kojom sve
viSe dominira neizvesnost, uklju¢uju ve¢u kulturnu konfuziju oko odgova-
rajuce forme, koju detinjstvo treba da ima, pokusaje da se oblikuje buduc-
nost intervenisanjem da se od dece prave odredene vrste odraslih i fokus na
uloge porodice/porodi¢nog okruzenja i vrti¢a/skole u ovom procesu. Inici-
jative su zasnovane na socijalizaciji dece i razvojnim perspektivama o deci,
koje ih predstavljaju kao odrasle u nastajanju. Sve je ve¢i naglasak na zavi-
snost dece od porodice i njihovu sve ve¢u lokaciju u odvojenim organizova-
nim okruzenjima. Porast paznje na odnose izmedu porodice i vrtica/skole
moze se povezati sa velikim i brzim ekonomskim, politickim i kulturnim
promenama koje se desavaju globalno u nacinu na koji ljudi zive.

Drustvo kasne modernosti® decu posmatra kao jedan vid nostalgije,
zudnje za proslim vremenima, a ne viSe samo kao budu¢nost: ,,deca se da-

9 Jenks (1996) pravi distinkciju izmedu moderne i kasne moderne isti¢u¢i da njima od-
govaraju dva modela ili, kako ih zove, dve vizije deteta - vizija budu¢nosti i vizija
nostalgije
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nas shvataju ne toliko kao ‘obecanje] koliko kao glavni i nesumnjivi izvori
ljubavi, ali i kao partneri u najfundamentalnijem vidu odnosa koji se ne
bira niti pregovara“ (Jenks, 1996:104). Koncept deteta kao ,,nostalgije“ ima
dvostruko znacenje: u detetu odrasli vide nostalgiju za vlastitim detinj-
stvom koje se dozivljava kao mirno i stabilno u odnosu na neizvesnost
svakodnevice u drustvu rizika. U drustvima kasne modernosti (Bek, 2001,
prema Frenes, 2004), prisutna je individualizacija detinjstva, prema ko-
joj se dete konceptualizuje kao jedinstveni drustveni akter koji oblikuje
vlastiti zivot i identitet i ¢ija se individualna prava i obaveze potenciraju
(individuacija) (Frenes, 2004).

Paralelno sa nastajanjem i ja¢anjem specijalizovanih nau¢nih disci-
plina, ¢ija se saznanja i diskurs putem masovnih komunikacija na popu-
laran nacin plasiraju i namecu $irokoj javnosti, za oblikovanje detinjstva
zaduzena je i ¢itava industrija ¢iji su proizvodi novi prostori (decja soba,
igrali$ta, zabavni parkovi), posebna dec¢ja odeca, novi sadrzaji i aktivno-
sti — kultura dizajnirana i proizvedena za decu. Jedna od posledica ovog
procesa je rastu¢a monetizacija i komercijalizacija de¢jih Zivota (Zelizer
1985:15). Druga linija oblikovanja koncepta detinjstva moderne je tenden-
cija zatvaranja dece u de¢ji svet kroz proces institucionalizacije detinjstva
(Edwards, 2002; Frenes, 2004; Marjanovi¢, 1987; Pavlovi¢ Breneselovic,
2007; Tesar, 2016). To je proces koji za posledicu ima da deca sve vise Zive
u institucionalizovanim okruzenjima, u segregisanim i nadgledanim pro-
storima sa organizovanim aktivnostima. Treca linija oblikovanja detinjstva
ogleda se u familizaciji detinjstva i odnosi se i na empirijsku cinjenicu i
na teorijski koncept (Brannen & O’Brien 1995a:732). Sa jedne strane, po-
rodica dobija sve vi$e obaveza i troSkova oko dece, a verovanje drustva u
svemogucénost porodice pretvara se u mit u okviru ideologije familizma
(Edwards, 2002). Sa druge strane, deca su fuzionisana u instituciju poro-
dice ¢ime se smanjuje njihova vidljivost, a podstice njihov zavisan polozaj.
Presudni znacaj dobija dom kao fizicki i konceptualni prostor u koji su
deca locirana.

Detinjstvo postaje sve vise ,familizovano® i ,institucionalizovano®
Deca se zakonski, prostorno, vremenski i konceptualno odreduju kroz
svoje porodice, dok, u isto vreme, proces institucionalizacije sve vise ote-
zava deci mogucnost da izbegnu ili ,pobegnu® od tako pazljivo osmi-
$ljenih struktura sa planiranim razvojnim i obrazovnim moguénostima
(Edwards, 2002; Tesar, 2016b).

Ovaj plato otvorice razmatranja smestanja detinjstva unutar i izmedu
dva prostora - ‘prostora porodice’ i ‘prostora vrti¢a’ i oblikovanja razume-
vanja detinjstva kao prostora koji postoji izmedu ‘granica’ koje se nepre-
stano prelaze i ukr$taju i fizicki i kroz dominantne diskurse sa granicama
o kojima se pregovara.
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Otkrice detinjstva

Promene koje se odnose na detinjstvo, a koje smestamo u epohu mo-
derne, zahtevaju tumacenje i konceptualizaciju koja ,,obuhvata relevantne
procese“ (Frenes, 2004:112) institucionalizacije, familizacije, individua-
lizacije i individuacije. Ovi dru$tveni procesi posredstvom svog uticaja,
znacaja i medupoveznosti, oblikuju i boje i danasnje detinjstvo i pruzaju
putokaz za dalja razmatranja i poimanja.

Ideja ,,progresa‘, kao jedna od dominantnih tema kulture modernosti,
inkorporirana je u dominantnu teorijsku paradigmu developmentalizma -
razvojna perspektiva (Vudhed, 2012), gde se osoba posmatra, pre svega,
kroz prizmu ,rasta“ i ,razvoja“ (Tomanovi¢, 2004:8).

Dete je svedeno na pasivan objekat ,,nesavr$ene drustvenosti®, shvace-
no kao ,,bi¢e u nastajanju®, bespomoc¢no i zavisno od odraslih (Tomanovic,
2004: 8-11). Prema ovom stanovistu, deca nisu vec tek treba da postanu
punopravni ¢lanovi drustva, odnosno ona se poimaju kao pripravnici, a
ne ucesnici drustvenog Zivota. Stoga je dete koje se razvija u sustini epi-
fenomenalno, njegovo samo ,nastajanje“ (nasuprot ,,postojanju®) ¢ini ga
nepotpunim (James, Jenks & Prout, 1998) dok ,Zivljena stvarnost detinj-
stva u njemu ne pronalazi svoje mesto, niti vaznost“ (Tomanovi¢, 2004: 9).
Pretpostavljeno je da deca naprosto ,,preuzimaju® plast detinjstva, predo-
dredena da, kada na njih dode red, postanu socijalizatori druge dece onda
kada ,,preuzmu® drustvenu ulogu odraslih (James & Prout, 1990).

Deca su percipirana kao ,c¢ekaci u zivotnoj ¢ekaonici, odnosno ,,3e-
grti u $koli Zivota“, ,,deca su tretirana kao sirovi materijal procesa socija-
lizacije“ (Qvortrup, 1994) sto oslikava dominantno shvatanje detinjstva u
moderni karakteristi¢an kako za zdravorazumsko, tako i za nau¢no mislje-
nje o deci (Mayall, 2002, prema: Tomanovi¢, 2004:8).

Kao proizvod moderne javlja se ,,detecentri¢nost®, odnosno orijenta-
cija ka budu¢nosti kao njenog sastavnog dela, koja za posledicu ima da
se na decu gleda kao na ,buduc¢nost drustva® (Somerville, 1982, prema:
Tomanovi¢, 2004: 11). ,Otkri¢e detinjstva® i deteta znacilo je radikalan
zaokret u odnosu prema deci - moderna porodica posvecena je neograni-
¢enim razvojnim potencijalima deteta, tj. ukupan unutrasnji zivot porodi-
ce organizuje se oko brige, rasta i razvoja buducih naslednika, ¢ime dete
u porodici dospeva u superiornu poziciju (Mili¢, 2007: 55, 162). ,,Dajuci
mu veliki znacaj, moderno doba posmatra detinjstvo kao projekat: deca
su najpre bila objekt disciplinovanja i obrazovanja, a potom investicija u
buduc¢nost - objekt ljubavi i ljudski kapital® (Tomanovi¢, 2007: 82).

Detinjstvo se pretvorilo u ,obecanje®, u ,budu¢nost® u koju investira-
ju savremena porodica i drzava. Ono, tokom 19. i 20. veka, postaje jedan
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vid ljudskog kapitala i novootkrivena ,vrednost, zbog ¢ega dolazi do sve
vece osetljivosti prema potrebama deteta i prikladnog postupanja prema
deci (Jenks, 1996).

Ono, takode, predstavlja posebnu ,vrednost® i u porodici kasne mo-
dernosti'® deca za roditelje predstavljaju nadu, znacenje, identitet, prija-
telje, kolege, partnere ,,simboli¢ku reprezentaciju samog drustva“ (Jenks,
1996), odnosno poslednju alternativu usamljenosti i poslednji, preostali,
neotkaziv i nezamenljiv primarni odnos (Bek, 2001, prema: Jenks, 1996).

Kao posledica prihvatanja koncepta detinjstva moderne, detinjstvo je
sve viSe familizovano i institucionalizovano - dva procesa kontekstualizo-
vana kroz prostor ‘porodica’ i ‘vrti¢’ i koja u velikoj meri ¢ine savremeno
detinjstvo i uti¢u na zivote dece (Brannen & O’Brien 1995; Edwards, 2002;
Frenes, 2004; Qvortrup, 1994) jer deca ne samo da empirijski imaju ten-
denciju da provode sve vi$e vremena u njima, ve¢ je i propisano gde bi tre-
balo da budu smestena. Oba procesa predstavljaju zatvaranje dece u dedji
svet, tj. svakodnevni Zivot dece je smesten, prostorno i vremenski, u drus-
tvenim institucijama namenjenim deci - porodici i vrticu - dva glavna
okruzenja i iskustva u Zivotu savremenog deteta u razvijenim postindu-
strijskim drus$tvima, imaju glavnu ulogu u izgradnji i oblikovanju obelezja
detinjstva (Edwards, 2002; Mayal, 2002, prema Tomanovi¢, 2004).

Prostor porodice

Familizam (lat. familia - porodica) danas ima razli¢ita znacenja u
zavisnosti od konteksta u kojem se koristi. Na primer, u savremenoj so-
cioloskoj i feministi¢ckoj literaturi upotrebljava se u znacenju porodi¢ne
ideologije, a s druge strane, moZe se odnositi i na specifi¢cnu srodnicku
uzajamnost i lojalnost koja u mnogo ¢emu podseca na ranije postojanje
tzv. tradicionalne ili prosirene porodice. Istorijsko znacenje familizacije
detinjstva bilo je povezano sa predstavama o mestu Zene u odnosu na ku¢-
nu sferu doma (Cockburn 1998; Oaklei 1994, prema Edwards, 2002). U
kontekstu razmatranja koncepta ‘detinjstva’ familizacija detinjstva se do-
godila uporedo sa ,,pripitomljavanjem” majéinstva u 19. veku i vezuje se za
posesivnost i ekskluzivizam (Edwards, 2002, Qvortrup, 1994) sa sve veéim
naglaskom na vaspitanju i obrazovanju dece u ranom detinjstvu.

Proces familizacije detinjstva odnosi se na fuzionisanje dece u insti-
tuciju porodice, ¢ime se smanjuje njihova vidljivost, a podsti¢e njihova
zavisnost. Koncept ‘familizacija detinjstva’ u fokus stavlja odgovornost ro-
ditelja za decu i njihovo vaspitanje i zivot u kuci koji oblikuju i njihovo

10  Ibid.
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ponasanje i stavove. Njihovi identiteti i aktivnosti se inkorporiraju u samu
porodicu, a dom kao fizicki i konceptualni prostor postaje mesto u ko-
jem se sve viSe nalaze (Edwards, 2002). Istorijski specifi¢na konstrukcija
moderne nuklearne porodice u protekla dva veka definisala je ograni¢enu
»privatnu sferu“ doma i porodice, kojoj deca ,,prirodno” pripadaju (Ala-
nen 1998; James, Jenks & Prout 1998).

»Presudan znacaj dobija dom kao fizicki i konceptualni prostor u ko-
jem su deca locirana“ (Tomanovi¢, 2004: 17). Idealizovanje privatne sfere
porodice centralno je obelezje modernosti, a klju¢an element tog idealizo-
vanja je segregacija i izolacija dece — porodica se smatra mestom priklad-
nim za podizanje dece ¢ime se olaksava njihova (fizicka i moralna) zastita
od spoljasnjeg sveta (Harden, 2004: 244, 248). Deca su konceptualizovana
u smislu njihove porodi¢ne zavisnosti bez obzira na oblik porodice, ali
opet feminizacijski aspekt familizacije ima uticaj. Takva zavisnost je mate-
rijalna i kulturna, pri ¢emu su osnovni uslovi Zivota kao i zivotni standard
dece u velikoj meri uslovljena zavisnos¢u od roditelja i porodice (Edwar-
ds, 2002).

Tendencija moderne ogleda se u tome da se deca §to vise izoluju i
zatvaraju u porodicu, umesto da se porodica otvori prema svetu, njegovoj
slozenosti i kontradiktornosti, pri ¢emu porodice preuzimaju na sebe sve
vise obaveza i odgovornosti (Tomanovi¢, 2004:17). Koncept i praksa ro-
diteljstva i detinjstva u savremenim razvijenim drustvima podrazumeva
Cetiri bitne dimenzije: obrazovanje, zdravlje, psihicko blagostanje i zastitu
deteta (Beck-Gernshaim, 1992, prema: Tomanovi¢, 2004:17). Ratifikova-
njem Konvencije UN o pravima deteta (1989) svaka drzava potpisnica se
obavezuje da vrsi kontrolu i nad porodi¢nim vaspitanjem, §to implicira da
u savremenom drustvu obavezu zastite decjih prava u porodici preuzima
drzava.

Princip ideologije familizma ostao je netaknut uprkos fundamental-
nim promenama na svim nivoima drustva, uklju¢ujuci i, a mozda i poseb-
no, porodicu (Qvortrup, 1994; Tomanovi¢, 2004:17).

Prostor vrti¢a

»Institucionalni okvir uti¢e na opstu strukturu detinjstva i otuda de-
luje i na sve aspekte decjeg zivota“ (Frenes, 2004:114). Institucionalizaci-
ja (lat. institutio — uredenje, ustanovljenje) se narocito dovodi u vezu sa
uvodenjem obaveznog javnog vaspitanja i obrazovanja u industrijalizo-
vanom svetu i, paralelno, sve vece iskljucenosti dece na trzistu rada, pri
¢emu se deca sve vi$e smestaju u za njih posebno namenjena, dizajnirana i
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organizovana, a odvojena i zasticena, okruzenja koja su pod hijerarhijskim
nadzorom stru¢njaka i struktuirana prema uzrastu i sposobnostima dece
(Nasman, 1994, prema: Edwards, 2002:4).

Dok proces familizacije naglasava da je ,porodica jedino prirodno
mesto i pogodna sredina za odrastanje dece® (Marjanovi¢, 2007:11), pro-
ces institucionalizacije isti¢e da javno vaspitanje ima znacajnu ulogu u ra-
zvoju dece u ranom detinjstvu i ,,ne samo §to se u javnom vaspitanju male
dece vise ne vidi nuzno zlo, ve¢ se ono proglasava neophodnim® (Marja-
novi¢, 1987:11!1). Promene koje prate institucionalizaciju detinjstva usko
su povezane sa utvrdivanjem donje uzrasne granice od koje je pozeljno
ukljucivati dete u javno vaspitanje i obrazovanje. Tako danas postoji me-
dunarodni konsenzus da svako dete mora biti u mogu¢nosti da koristi us-
luge kvalitetnih programa pre pocetka osnovne $kole (Dieu, 2014, prema:
Humblet et al., 2015).

Institucionalizacija obuhvata veoma heterogenu selekciju aktivnosti
za koje se obi¢no ne smatra da su povezane sa institucijama (od izvidaca
do baleta i fudbala), a umnozavanje organizacija za slobodne aktivnosti
odrazava potrebu roditelja da kontrolisu svoju decu (na primer, da se deca
»sklone sa ulice®) i da im pomognu da se bave ,,prikladnim® aktivnostima
(Frenes, 2004: 116-117).

Institucionalizacija detinjstva odnosi se na proces putem kojeg insti-
tucije, uglavnom obrazovne, uti¢u na Zivot dece i organizuju ih - detinj-
stvo biva preplavljeno pravilima i $emama klasifikacije, ukorenjenim u
potrebi za obrazovanjem, profesionalnom negom i drustvenom kontrolom
(Frenes, 2004:111,116). Pojavljuje se potreba za sve ve¢com kontrolom dece
i njihovog vremena, mehanizam odrzavanja postavljenih odnosa modi,
kao na primer kada se u predskolskoj ustanovi mo¢ deteta interpretira i
tumaci na osnovu ,,pracenja i procene odraslog u skladu sa razvojnim sta-
dijumom deteta“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2015: 41).

Na taj nacin separacija dece, o kojoj govori Arijes i koja po njemu
oznacava pocetak moderne koncepcije detinjstva, ovde dobija svoj puni
izraz. Institucionalizacija zahteva formalno ¢lanstvo, tako da starosno
doba postaje osnovni ¢inilac u strukturi institucije (Frenes, 2004).

Institucionalizacija detinjstva ima za posledicu da deca sve vise Zive
u institucionalizovanim okruZenjima, u segregiranim i nadgledanim pro-
storima sa organizovanim aktivnostima (Marjanovi¢, 1987; Pavlovi¢ Bre-

11 Aleksandra Marjanovi¢ u svom ¢lanku Protivrecna pitanja javnog vaspitanja pred-
Skolske dece (1987) isti¢e da su protivre¢nosti izmedu porodi¢nog, kome je privatnost
osnovno obeleZje, i institucionalnog, kao dominantnog oblika javnog vaspitanja dece
u ranom detinjstvu, ,izvor sustinske problematike predskolskog vaspitanja u savre-
menom svetu“ (Marjanovi¢, 2007:11)
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neselovi¢, 2007, 2015; Tomanovi¢, 2004). Detinjstvo kasne modernosti i
savremenog sveta je u tolikoj meri strukturisano i nadgledano da od or-
ganizovanih ili, mozZe se re¢i, preorganizovanih strukturisanih aktivnosti
i veoma razvijene ,discipline vremena®, dete nema vi§e vremena za igru
i prosto uZivanje (Ennew, 1994, Buchner, 1990, prema: Tomanovi¢, 2004,
Pavlovié Breneselovi¢, 2015).

Sve veca institucionalizacija i drustvena kontrola dece, s jedne strane,
i raznolikost Zivotnih stilova i sve veca autonomija gde porodica u isto
vreme i dobija na znacaju ali i gubi funkciju, s druge, kao paradoksima
savremenog drustva sveta detinjstva i sveta odraslih opisuje Jens Kvortrup
u svojoj studiji Detinjstvo i savremeno drustvo: Paradoksalni odnos (1995)
($ema 2):

) SR R
Odrasli Zele i vole decu, Odrasli uveravaju da je
ali ih radaju sve manje, dobro da deca i roditelji Odrasli visoke vrednuju
dok im drustvo MIIIID budu zajedno, ali u IIIIIIIID spontanost dece, ali je
obezbeduje sve manje svakodnevnom Zivotu dedji Zivot sve
vremena i prostora sve vise Zive odvojeno organizovaniji
—
| S —
e e ) T TR
Odrasli su saglasni da Vetina odraslih misli da je Odrasli izjavljuju da
deci treba pruZiti zaldecmnaibolisidaino dicelji deci treba dati prioritet,

preuzmu glavnu

najbolju polaznu tacku i i
jza %ivst sl deea odgavornost za njih, ali u alise vetina
% strukturalnom smislu ekonomskih i polititkih

. odrastajuusve postepeno nestaju okolnosti odluka donose a da se
siromasnijim delovima u kojima roditelji mogu deca nemaju u vidu
druitva preuzeti tu ulogu
( ) f Y — i )
Odrasli se slaZu da decu Odrasli uglavnom Detinjstvo je dragoceno
treba odgajati u slobodi smatraju $kolu vaZnom za drudtvo u

i demokratiji, ali se za dru¥tvo, ali ne materijalnom smislu —
drustvo stara o njima [IIIIIIID priznaju vrednost I]IIIIIID ali ne za roditelje;

preteZno u vidu detjeg doprinosa uprkos tome, drustvo
kontrole, discipline i dolaZenju do spoznaje prepusta masu toSkova
upravljanja N ———— roditeljima i deci

Sema2  Paradoksi savremenog drustva u odnosu na detinjstvo (prema Qvortrup,
1995:112)

Institucionalizacija koja podrazumeva izolaciju, rutiniranost, rigid-
nost, konformizam, fragmentiran svet deteta doprinosi uniformnijem
izgledu detinjstva, zajednickom za sve generacije (Postman, 1982, prema:
Frenes, 2004: 117).

Stavige, prema nekim autorima, zbog institucionalizacije dece u ,in-
dustriji brige o deci, koju odlikuje strukturalna rigidnost, mozemo go-
voriti o ,,ogoljavanju detinjstva“, dok drugi u ovoj tendenciji vide izvor za
zabrinutost, ¢ak i izvor ,krize“ detinjstva. Naime, kako su se granice izme-
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du detinjstva i odraslosti jo$ jace ocrtale i kako dolazi do sve vece separa-
cije zivota dece od Zivota odraslih, ,,uzrasni patrijarhat je jo$ vise ojacao
(Suransky, 1982, Hood-Williams, 1990, prema: Tomanovi¢, 2004:16). Tako
deca predstavljaju drustvenu grupu koja prolazi kroz razli¢ite oblike soci-
oprostorne marginalizacije (Matthews & Limb, 1999, prema Lazarevi¢ &
Malovi¢, 2017), karakteristicne za odrastanje u zapadnim drustvima, sa
utisnutim vrednostima odraslih i dru$tvenim ograni¢enjima nametnutim
njihovim nadziranjem (Miskeljin, 2012).

... u napustanju platoa...

»Mo¢ razvoja stvarno se uspostavlja samo retrospektivno, dugotraj-
nom retranzicijom® (Adorno, 2002, prema Tesar, 2016b:404). Iz racionalne
perspektive sagledavanja i razumevanja vremena i prostora, temporalnosti
detinjstva kroz socivo bioloskog sata, odrasli ne mogu zamisliti decu bez
nadzora, bez zastite, bez buducnosti - i bez odrastanja. Odrasli bi trebalo
da prestanu da posmatraju ,trenutke razvoja“ kao jedinstvene izraze indi-
vidualnog kreativnog procesa i da ga lociraju u kulturno-istorijsku praksu
¢iji su deo, odnosno trebalo bi vise da se fokusiraju na mikrovremensku
skalu, a ne na univerzalno predvidanje razvoja u detinjstvu i da tempo-
ralnost detinjstva sagledavaju kroz ,,dogadaj detinjstva“ u svakodnevnom
zivotu (Tesar, 2016).

U eri koja vrednuje ekonomsku i politicku upotrebu prostora, vreme
postaje izopstenik, segregirana kategorija, eksploatisana i oblikovana, jer
je sa ,moderno$cu vreme nestalo iz drustvenog prostora“ i postalo podre-
deno, nezavisno (ali ne i odvojeno) od prostora (Lefebvre, 1974, prema
Tesar, 2016b:403-404). Vremenska povezanost izmedu ‘prostora porodice’
i ‘prostora vrti¢a’ i u interakciji izmedu ovih institucija (da stvara, repro-
dukuje i preoblikuje generacije), ¢ini vreme i meduigru vremena i prosto-
ra kriti¢nim i relevantnim dok eticka razmatranja pristupa i pogleda na
detinjstvo kao drustveno konstruisano generacijskim kategorijama, koje
leze u grani¢nim prostorima izmedu subjektivnosti deteta i odraslog, i
pregovorima oko vremena i prostora, proizvode vrlo specifi¢ne drustvene
odnose koji se ne mogu smatrati ni odraslim ni de¢jim (Tesar, 2016a).

Upravo ova razmatranja vracaju vaznost sagledavanja i ponovnog
preispitivanja znacaja ,,prirodnog odnosa deteta i odraslog kao partnera®
(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2007:49). Dedji Zivoti izmedu vremena i prostora
dovode u pitanje kako temporalnost funkcionise i unutar i izmedu pro-
stora detinjstva, porodice i vrtic¢a i doprinose rekonfiguraciji generacijskih
odnosa kreiranjem prostora koji oznacava polje koje postoji izmedu dve
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granice, koje se neprestano i iznova prelaze i diskurzivno i fizi¢ki, sa gra-
nicama o kojima se uvek pregovara. Umesto pojacavanja tenzija i animo-
ziteta, prenebregavanja realnosti, protivurec¢nosti koncepta (Pavlovi¢ Bre-
neselovi¢, 2012) ,realni polozaj deteta u prostorima i porodice i vrtica...
i priroda interakcije odraslog i dece u procesu vaspitanja... treba da vodi
partnerskom odnosu u vaspitanju... kroz deljenje i izgradnju zajednickog
zivotnog smisla, kroz razvijanje programa kao mesta zajednickog zivljenja
deteta i odraslih... kroz ravnopravnost, komplementarnost, kompetentnost
i autenti¢nost® (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2007:49).






Intermeco

»-..pocetak uvek pocinje u sredini, intermecu...”

Deleuze & Guattari, 1987:329

Linije leta, kao deo rizoma, su fluidne, ne prate unapred odredenu
putanju, deluju i delaju izmedu stvari, postaju znacajne kada se razvijaju
u odredenom miljeu. ,,Izmedu stvari® ili u intermecu (intermezzo), kako
navode Delez i Gatari, proces se ubrzava, kreiraju se odnosi koji ubrzavaju
sredinu (Deleuze & Guattari, 1987:329) i vode ka novim promisljanjima i
poimanjima deteta — detinjstva — prakse vaspitanja i obrazovanja.

Traganje za razumevanjem... poimanjem... dekonstruisanjem... rekon-
struisanjem koncepta ‘detinjstvo’ u intermecu zapocelo je istraZivanjem
perspektive praktiara o poimanju deteta primenom mapiranja znacenja
kao formom analize koja otkriva viSestrukost znacenja, kontradikcija i he-
terogenost pretpostavki koje su ugradene u nasa razumevanja deteta i de-
tinjstva (Miskeljin, 2012). Mapiranje kao proces reteritorijalizacije nastaje
u kontekstu prakse, dok su nastale mape relacione, uslovljene i zavisne
od konteksta i predstavljaju slikovit izraz izranjaju¢ih znacenja (Deleuze
& Guattari, 1987) o detetu, kako se dete razume, kako se razvija praksa
- teritorijalne ravni kontekstualnog razumevanja koncepta ‘dete’ i sopstve-
nih postupaka. Gradenje znacenja u mapiranju vodi ,,saznanju koje je u
isto vreme i tumacenje, i rekonstrukcija, i interpretacija“ (Morin, 1998:26).
Cilj dijaloga je da kreira razumevanje. Ovo razumevanje postaje ,novo',
dinami¢no i privremeno pre nego ,dato“ u smislu potvrde onoga $to ve¢
postoji. Kreiranje razumevanja nuzno ukljucuje razlike jer se oslanja na
»subjektivnost onoga koji spoznaje, njegovog videnja svijeta, njegovih sa-
znajnih nacela“ (Morin, 1998:26).
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Dete iz perspektive vaspitaca

Postavljanje pitanja ,,Sta je za mene dete — detinjstvo?“ generise nova
pitanja, kao $to su ,,Kako sagledavam praksu de¢jeg vrti¢a?®, , Koja je svrha
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu?“ i otvara nove linije leta jer
su nase konstrukcije o detetu i detinjstvu proizvod dominantnih diskursa
unutar dedjeg vrti¢a i uti¢u na nacin kako razvijamo praksu u vremenu i
prostoru i kakvo znacenje joj pridodajemo (Dahlberg, et al. 1999). Ideje,
koncepti, znanja, nac¢ini govora, razumevanja teorijskih koncepcija detinj-
stva kodiraju drustvenu praksu i konstruisu je. U okviru ovih diskursa
kreiraju se pozicije subjekta (u ovom kontekstu ‘dete’). Tako razliciti dis-
kursni repertoari i strategije konstituisu dete, jer je sam diskurs koncipi-
ran u okviru drustvenih ustanova prakse (de¢jih vrtic¢a), svakodnevnog Zi-
vota i subjektivnosti, odrazavajudi tako nasa znanja, ocekivanja, shvatanja
o detetu, detinjstvu, obrazovanju i ucenju. U isto vreme, nasa shvatanja i
razumevanja, pa ¢ak i znacenja, deteta/detinjstva odreduju i nacin na koji
¢emo da razvijamo kurikulum u dec¢jem vrti¢u. Prikazana (re)prezentacija
na mapi 2 samo je jedan mogu¢i model i nacin sagledavanja znacenja koje
vaspitaci pridaju konceptu ‘dete’ kao drustvenom konstruktu.

—

Mapa 2 Rizomatske veze znacenja koncepta dete iz perspektive vaspitaca
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Dihotomija Dete — Odrasli

Izrazeni normativni modeli, preko simboli¢kih predstava do stavova
(Covek u telu deteta, Obuhvaceno organizovanim planskim vaspitanjem i
obrazovanjem, Posebno bice, Jedno, jedino, jedinstveno sa potencijalima koji
se razvijaju), polaze od bioloske nezrelost i odreduju dete kao prirodno i
univerzalno svojstvo ljudskih grupa. Dete se dovodi u vezu sa vrednosti-
ma koje izgledaju suprotne onima koje se pripisuju odraslima, to jest dete
predstavlja skup onih vrednosti koje im pripisuje svet odraslih.

U perspektivama vaspitaca preovladuje pretpostavka o prirodnosti
detinjstva, to jest ideja prirodnog razvoja predstavlja dominantnu pret-
postavku. Nude se objasnjenja mehanizama preko kojih dete usvaja nor-
me drustva i postepeno se socijalizuje. Dete koje se razvija u odraslog
¢oveka predstavlja napredovanje od jednostavnosti ka kompleksnosti
misljenja, od nerazumnog do razumnog ponasanja. Biti dete znaci ,ne
biti odrastao, ali otvoren za brojne mogucnosti razvoja. Dete koje se
razvija u odraslog ¢oveka predstavlja napredovanje od jednostavnosti ka
kompleksnosti mi$ljenja, od nerazumnog do razumnog ponasanja. Tako
je racionalnost obelezje odraslog doba, a detinjstvo period obucavanja
za njegovo razvijanje. Objasnjenja koje ove teorije nude utemeljene su
u razvojnoj paradigmi (Vudhed, 2012) iz koje se izvodi teza o zavisnosti
ljudskih bi¢a u ranom detinjstvu od sigurnih i responzivnih odnosa sa
odraslima, zarad obezbedivanja opstanka, vece emocionalne sigurnosti,
socijalne integracije, ali i razvoja kognitivnih i drustvenih kompetencija.
Razvojne teorije i teorije socijalizacije se nadovezuju na ovaj pristup i
nude obja$njenje mehanizama preko kojih dete usvaja norme drustva i
postepeno se socijalizuje. Dete nije priznato kao punopravni ¢lan drus-
tva (Tomanovi¢, 2004), te je samim tim nezrelo, nerazumno, nesposob-
no, tako da je dejstvo vaspitne sredine i okolnosti nuzno da bi se izgra-
dio karakter, koji nastaje u procesu vaspitanja i obrazovanja (Miskeljin,
2014). Takode, prepoznaje se model razvoja deteta koji povezuje bioloski
sa drustvenim razvojem: ‘raste pod uticajima’. Dete predstavlja starosnu
grupu koja se na izvestan nacin razlikuje od drugih starosnih grupa ili
kao jedna generacija u prvoj fazi svog zivotnog ciklusa (' dete od rodenja
do polaska u skolu’).

Nezrelost dece je bioloska c¢injenica, ali nac¢in na koji se nezrelost
shvata je stvar kulture (La Fontaine, prema Prout & James,1998). Te ,,¢i-
njenice kulture® (shvatanja o tome kako deca uce, kako daju smisao svom
okruzenju i kako formiraju odnose) se razlikuju i deluju na poseban nacin
uti¢udi na to kako e vaspitaci razvijati praksu vaspitanja i obrazovanja u
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ranom detinjstvu koja se u ovom slucaju postavlja kao ,,spoljasnji okvir
koji mi izgradujemo za dete“!? (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010:252).

Kreiranje moci

Dete se posmatra u stati¢noj perspektivi strukturiranih odnosa unutar
kojih se odvija zivot deteta i konstitui$e njegova socijalna pozicija. Ovde je
naglasak na ukazivanju na promenljive socio-kulturne aranzmane i nor-
miranje ocekivanja od deteta, postavljanje granica njegovom ponasanju i
definisanje njegovih potreba, a sve iz perspektive odraslih. Odgovor deteta
na ova ocekivanja, koja su manje ili viSe sputavajuca ili otvorena, proizvodi
dete kao aktera sui generis. Normativni modeli konstrukta ‘dete’ se povezu-
ju sa praksom decjeg vrtic¢a, odredujuci njegov polozaj kao objekta obrazo-
vanja i nekoga ko se prilagodava sredini i uslovima u kojima se ta praksa
odvija. Okosnicu vaspitanja predstavlja ,,uvjezbavanje djeteta za nekriticko
prihvacanje neprikosnovenih istina i udovoljavanje ocekivanjima drugih®
(Slunjski, 2012:366). Kako vaspitaci koriste konstrukcije da argumentuju
svoje slike o detetu moze se videti u izvodima njihovih li¢nih prica

»Deca predskolskog uzrasta w vaspitno-obrazovnom procesu koji
kreira vaspita¢ kroz igru proSiruju i usavrsavaju iskustva, ople-
menjuju emocije i formiraju i razvijaju pozitivne osobine svoje
licnosti.“ (V3)

»...Pojedinacno - velika razlika medu decom; od vrlo uzdrZanih,
koja se ustezu u ispoljavaju svojih potreba, emocija, misljenja, do
vrlo slobodne dece, koja smelo i slobodno nalaze za sebe (i sve svoje
potrebe, emocije, misljenje) mesto, prostor i vreme. Zahvaljujudi,
ipak, i prilagodljivosti moguce je uticati na formiranje osnova
licnosti, licnih stavova, osnovnih etickih normi i najvaznije spo-
znati sebe samog.“ (V9)

Drugi dinami¢niji pristup prilazi detetu kroz svakodnevicu dozivljaja
i iskustava koja ono stice u svetu koji ga okruzuje. Ovaj pristup Zeli da de-
tinjstvo defini$e iz detetovog vidokruga, iz autenti¢nog vidokruga njego-
ve prakse. Alj, i dalje su prisutne preetablirane predstave o detetu koje bi
trebalo rekonstruisati kako bi se doslo do autenti¢nog detetovog dozivljaja
sebe i sveta.

12 Pavlovi¢ Breneselovi¢ u svom radu Dobrobit deteta u programu naspram programa za
dobrobit deteta razmatra problematiku dobrobiti deteta u programima i praksi pred-
$kolskog vaspitanja. Isticu¢i da je jos§ uvek prisutan pristup u razvijanju programa kao
spoljasnjeg okvira za dobrobit deteta, analizira pristupe u praksi i planiranju progra-
ma u koje dete ulazi, ukazuju¢i na nuznost promene fokusa u planiranju i razvijanju
kurikuluma: sa pripreme za zivot na tekudi zivot.
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»-.. Kada je njihov izbor, njihova interesovanja, najbolje uce. Spon-
tano u interakciji sa vr$njacima i sa odraslima. Jos uvek pod utica-
jem odraslih. Odrasli ih motivisu, uce, upucuju. Ne treba bas da
ih prepuste same sebi... Ali i da im daju slobodu... da budu svoja.
Snaga reci i modela koje odrasli postavljaju je velika. Potrebno je
puno strpljenja, prihvatanja, briznosti...“ (V12)

Sami pojmovi vaspitanja, socijalizacije i tako dalje, pre¢utno polaze od
neravnopravnosti i asimetricnosti odnosa odrasli/dete, gde se prvi shvata
kao subjekt, rukovodilac, a drugi kao objekt (u najboljem slu¢aju agens),
produkt i rezultat te delatnosti. Stanje biti dete se kvalitativno razlikuje
od starijeg ¢lana ljudskog drustva. Dete zavisi od odraslih, ne samo zbog
hrane, negovanja i brige, ve¢ i zbog ucenja kako da funkcioniSe u svetu
odraslih (Cannella, 2008). Dete je infans bi¢e koje ne govori, a detinjstvo
infantia nerecitost. Infans je bi¢e koje samo o sebi ne moze nista da kaze, a
dete je nepriznato kao punopravni ¢lan drustva (Tomanovi¢, 2004, prema
Miskeljin, 2012), te je samim tim nezrelo, nerazumno, nesposobno, tako
da je nuzno dejstvo vaspitne sredine i okolnosti da bi se izgradio karakter,
koji nastaje u procesu vaspitanja i obrazovanja.

Slika mladog ljudskog bi¢a, kome je potrebno vaspitanje da bi postalo
¢ovek, jeste samo predstava odraslih, jedan nagovestaj ili hipoteza. Ose-
¢anje odgovornosti odraslih za dete proizlazi iz stava o detetu kao homo
educandus-u, bicu kome je vaspitanje potreba. Strategije koje su vaspitaci
koristili uspostavljajuci ovaj repertoar diskursa isti¢u znacenja koja se od-
nose na dete, ali ga i pozicioniraju u odnosu na odraslog, ukazujuci pri
tome da je praksa nesto $to su drugi smislili i osmislili za njega i ono u nju
ulazi (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010:253). Konstruisanje detinjstva i naroci-
to dihotomije dete nasuprot odraslom rezultira implicitnom formom po-
koravanja. Mlada ljudska bic¢a su konstruisana kao objekti kontrole. Uslovi
za kontrolu su stvoreni jer su deca konstruisana kao posebna (separated)
grupa (Block, 1995, prema Cannella, 2008). Dihotomna konstrukcija de-
teta daje odraslom mo¢. Dete se posmatra kao slabo, kome je potrebna
zadtita, nevino i bez dovoljno iskustva. Odrasli je jak, mudar, zreo, inte-
ligentan i iskusan. Neupitna nadmo¢, mo¢ nad ali i odgovornost odraslih
za razvoj novodolazece generacije je odnos koji se uspostavlja i kroz koji
dete dozivljava svet i razvija se. Dominantan vaspitno-obrazovni pristup,
koji ima tezite na nadzoru odnosno preteranoj kontroli, vaspitava poslus-
nost i prilagodljivost (Desforges, 2001, Malaguzzi, 1998, prema: Slunjski,
2012) i razvija pedagoske modele koji od vaspitaca oc¢ekuju da razvijaju
program kao ,,spoljasnji okvir koji izgraduju za dete” (Pavlovi¢ Brenese-
lovi¢, 2010:252), polazeci od aspekata razvoja koje su kreirali psihologija
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i razvojna psihologija: socijalni, emocionalni, jezi¢ki, kognitivni, fizi¢ki,
moralni. Pored nametanja unapred odredenog znanja o ‘Drugom; ova ka-
tegorizacija je previ$e pojednostavila znanje o tom ‘Drugom’. Kako se to
pojednostavljeno znanje ne uklapa u predodredene kategorije tako nije ni
prepoznato ili, ako i jeste, ne pridaje mu se znacaj. U kreiranju univer-
zalnog, stupnjevito podeljenog ljudskog bi¢a - deteta, umanjujemo mo-
gucénost da kreiramo i vidimo raznovrsnost i razlic¢itost covecanstva (Ke-
ssen, 1993, prema Cannella, 2010). Konstrukcija univerzalne istine o deci
ili stvarnosti stvara poziciju mo¢i odraslih, posebno psihologa, vaspitaca
i drugih ,stru¢njaka®, koji sankcioni$u presudu, kontrolu, manipulaciju,
ispravljanje i regulisanje onih koji se identifikuju kao deca.

Dominantan diskurs deficita (Chilton & Schéffner, 1997; Fairclou-
gh, 1992, prema Miskeljin, 2014) vodi do ustolicenja i razvoja politicko
ekonomske paradigme, ¢ija osnovna teza lezi u kompenzatornoj funkciji
predskolskog vaspitanja i koje se onda dozivljava kao mo¢no sredstvo u
prevazilazenju nedostataka. Na nivou politika predskolskog vaspitanja ova
teza se dalje razvijala kroz prepoznavanje i uvazavanje znacaja vaspitanja
i obrazovanja u ranom detinjstvu, ali sa sve dominantnijim jezikom eko-
nomije - ,,ljudski kapital i ostvarena dobit od investicija“ (Vandenbroeck,
2007; Vudhed, 2012). Iza ovog dominantnog jezika ekonomije stoji slika o
detetu kao znacajnom ,faktoru snabdevanja trzista rada i kojima se mora
osigurati adekvatna ponuda i efikasno kori$¢enje ljudskih resursa® (Dahl-
berg et al., 2007: 47).

Susret sa Drugim

Svi koji danas proucavaju svet deteta shvataju ¢injenicu da se ne radi
prosto o objektu vaspitanja, socijalizacije i drugih spoljasnjih uticaja, ve¢
o samosvesnom aktivnom subjektu zivotne aktivnosti, kao ,ko-konstruk-
toru znanja, identiteta i kulture® (Dahlberg et al., 2007: 49). Upravo to
pokazuju linije leta na mapi koju se kreirali vaspitac¢i u kojima se promo-
vise ideja o detetu kao subjektu, aktivnom ucesniku u procesu sopstvenog
razvoja. Na taj nacin ovaj diskursni repertoar vodi proces promisljanja o
izgradivanju koncepta ‘dete’ oslanjajuci se na uverenje o postojanju esen-
cijalne ljudske prirode koja se zasniva na uvazavanju individue kao jedin-
stvenog bic¢a, koja je ono $to jeste, naglasavajudi istinsku autonomiju koja
polazi iz samog deteta, a ne one za koju ¢e se deca spremati uz pomo¢, ma
kako dobro, pripremljenih odraslih.

»Ja dete predskolskog uzrasta VIDIM! Ja ga gledam, slusam... Tra-
Zim od njega da me vidi i cuje, mene i druge, druge i SEBE. Dete
predskolskog uzrasta se igra, ja se igram s njim. Ne secam se da
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sam se ikada pre tako lepo igrala... Kad hocu da sagledam pred-
skolsko dete ja pogledam u sebe.“ (V2)

Analizirajuci kako su ove re¢i smestene u okviru teksta narativa vas-
pitaca uocava se da socijalna i obrazovna iskustva deteta koja navode vas-
pitaci vode kako li¢ni razvoj tako i zajedni¢ku socijalnu transformaciju
medu decom. Iskustvo, kako je postavljeno u narativima, formira realnost
ucenja za dete, ukazujuci da je dete to koje konstruiSe realnost. Znanje se
tako razume kao proces ‘gradenja znacenja' u kome pojedinac raspozna-
je smisao prethodno konstruisanog znanja, a ucenje i kao konstruisanje
licnog, ali i socijalnog, razumevanja sveta. Vaspita¢ u deci vidi jednako
vredne, kompetentne ucesnike u konstruisanju i odredivanju svog vlasti-
tog drustvenog Zivota, Zivota ljudi oko njih i drustva u kome Zive (Prout
& James, 2005). Naglasak se pomera sa namere na delanje, sa plana na ak-
ciju, oslanjajuci se na verovanju da se proces ucenja odvija u procesu lic¢-
ne konstrukcije i rekonstrukcije znanja i da nastaje kao rezultat detetovih
interakcija sa prirodnim svetom u odredenom sociokulturnom kontekstu,
uz dinamic¢no posredovanje njihovih prethodnih znanja.

Dete se pozicionira kao aktivni subjekt vlastite prakse odrastanja ko-
jom konstitui$e svoju subjektivnost i transformise svet relacija i znacenja
koje zati¢e. U osnovi, nalazi se ideja o detetu kao subjektu, aktivnom uce-
sniku u procesu sopstvenog ucenja i razvoja, za razliku od shvatanja deteta
kao objekta, to jest pasivhog primaoca brige i zastite odraslih. U svojim
narativima vaspitaci stavljaju naglasak na kreativho proizvodenje (dela-
nje) drustvenog zivota, umesto na determinisanost socijalnog ponasanja
sistemima drus$tvenog organizovanja. Na taj nacin ukazuju na ,svojstvo
deteta koje se razvija kroz odnose i delanje koje dete realizuje i u koje
stupa sa odraslima, drugom decom i fizickom sredinom u odredenoj za-
jednici prakse (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010:257). Detinjstvo se shvata kao
vazno razdoblje celokupnog Zivotnog veka ¢oveka, koje i predstavlja vred-
nost samo po sebi, a ne tek ,,prelaz ka odraslosti®. Dete je licnost sa svojim
jedinstvenim moguénostima i jednakim pravima da se njegova jedinstve-
nost prepozna i uvazi, a ne ,nedovrseni“ ili ,nekompletni“ odrasli. Ono je
i agens, bogato potencijalima, kompetentni ucesnik u sopstvenom ucenju i
zivljenju i procesu vlastitog vaspitanja, koje ima pravo na misljenje i pravo
na uce$¢e u donosenju odluka koje se ticu njegovog Zzivota, prava zajam-
¢ena Konvencijom o pravima deteta. Ovo misljenje ne znaci odbacivanje
odgovornosti vaspitaca, ve¢ jedno vise iznijansirano glediste. Iz ovog pri-
stupa ne sledi bukvalno da deca ostaju bez brige odraslih, ve¢, pre svega,
o drugacijem shvatanju odgovornosti i odnosa sa decom, o pokusaju da
se osmisli nov senzibilitet u odnosu prema deci. Ideal obrazovanja ne sme
biti ni permisivna fiksacija vaspitaca na svet deteta, ni fiksacija dece na
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svet odraslog. Ono $to vrti¢ treba da ¢ini mogudéim jeste otvoreni dijalog
izmedu vaspitaca i dece, izgradnja kultura de¢jih vrti¢a kao ,,prakti¢nih i
demokratskih laboratorija demokratskog zivota®“, kako istice Moren i na-
stavlja ,,mesto gde se uci argumentiranoj raspravi... i proceduri razumeva-
nja“ (Morin, 1999:125).

Na tim osnovama, razvija se pristup vaspitanja koji odrazava shva-
tanje deteta kao jedinstvenog, autonomnog subjekta, sposobnog da kroz
obrazovanje ostvari svoje potencijale i donosi vlastite odluke kao odgo-
voran gradanin zajednice (Taguchi, 2010b). Shodno tome, vaspitanje nije
poziv na intersubjektivnost, kao na aktivnost u kojoj ¢e subjekti mo¢i tek
da ucestvuju, ve¢ je svakodnevni poziv na susret subjektivnosti, forum
svakodnevnih susreta subjektivnosti. U praksi vaspitanja koja je zasnova-
na na odnosima istice se kolaboracija ,,u razvijanju zajednice prakse dece
i odraslih u kojoj se kroz interakcije uzajamno transformisemo™ (Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2015: 13). Ucestvujudi u interakcijama sa okolinom, odrasli-
ma, decom, ali materijalnim i nematerijalnim artefaktima, transformisu
se sam odnos i ucesnici odnosa. U takvom pristupu dolazi i do repozici-
oniranja autoriteta odraslog i nacina distribucije moc¢i, sa moci nad u mo¢
sa detetom (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). Tako vaspitanje postaje prostor
moguce razmene znacenja socijalnih subjekata, osnove postizanja obo-
stranog i zajedni¢kog razumevanja. U toj razmeni ,,obe strane® (vaspitac
i deca), smatraju se ekspertima ucenja, a razumevanja i tumacenja deteta
se smatraju jednako vrednim kao i razumevanja vaspitaca, dok se kroz
medusobno slusanje nastoji razviti jedinstveno, zajedni¢ko razumevanje
problema kojima se bave.

Organizacija vaspitno-obrazovnog procesa, zasnovana na uvazavanju
i kvalitetnim odnosima s decom, vodi razvoju njihove autonomije i eman-
cipacije (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012) kao klju¢nog uporista savremenog
vaspitanja i obrazovanja. Krajnji cilj savremenog vaspitanja i obrazovanja
nije formiranje poslu$nika bez vlastitog misljenja, stava i samopouzdanja,
ve¢ ,razvoj aktivnih, odgovornih i inicijativnih osoba koje se u slozenom
svijetu u kojem Zive mogu snaci i koji ga mogu ¢initi boljim“ (Slunjski,
2012: 363).



| 63

Pozicioniranja detinjstva

»Moja realnost je samo drugacija od tvoje.“

Alisa u zemlji ¢uda

Mozemo da izaberemo da verujemo ili da ne verujemo da je ‘detinj-
stvo’ jedinstveni posebni period u Zivotu ljudskog bi¢a. Medutim, moramo
da priznamo da je kreiranje detinjstva utemeljeno na kulturologkoj pri-
strasnosti koja ograni¢ava mlada ljudska bi¢a i zapravo smanjuje veze koje
uspostavljamo sa njima i jedni sa drugima. Diskursi detinjstva zapravo
prikrivaju i ¢ak diskvalifikuju odredene oblike znanja, stvarajuci snagu za
odredene grupe i podvrgavajuci se drugima. Ovi diskursi nisu uvek od
koristi onima na koje se odnose - deci.

Kako navodi Vudhed (2012) u studiji Razlicite perspektive o ranom
detinjstvu: teorija, istraZivanje i politika pristupi detinjstvu i vaspitanju
i obrazovanju u ranom detinjstvu koji pocivaju na razvojnoj paradigmi
»-..imaju jasne politicke implikacije, bilo da su one formulisane kao podrs-
ka razvoju, promovisanje jednakih mogu¢nosti za svu decu ili ulaganje u
ljudski kapital“ (Vudhed, 2012:40). Globalna ekonomija sve viSe zauzima
centralno mesto na politickoj i javnoj sceni te se kvalitetne usluge u ra-
nom detinjstvu zagovaraju kao ekonomican pristup odrzavanju stabilne,
dobro pripremljene radne snage. Ulaganje u ucenje u kasnom 20. i na-
rocito 21. veku, kako isticu Dahlbergova, Mos i Pens, postaje ekvivalent
investiranju u masinu i tehnicke inovacije koje su bile od sustinske vaz-
nosti u prvoj velikoj industrijskoj revoluciji. Tada je to bio fizicki kapital;
sada je to ljudski kapital (Dahlberg et al. 2007). ,Tradicionalna obrazov-
na retorika, sa meSavinom sentimentalnosti i instrumentalizma, koliko
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jezivo grotesknog, toliko i licemernog, oznacava decu kao na$ najdra-
goceniji resurs® (Kennedy, 2006:166). Kako navode Gaj Roberts-Holms
i Piter Mos u knjizi Neoliberalizam i vaspitanje i obrazovanje u ranom
detinjstvu ,na$ danasnji re¢nik ‘ljudski kapital, ‘drustvena ulaganja, ‘jav-
ni izbor’ ili ‘novi javni menadzment’ i nase razmisljanje o vaspitanju i
obrazovanju u ranom detinjstvu je pod uticajem neoliberalnog imagina-
rijuma koji je postepeno prozimao mnoge drustvene domene, ukljucuju-
¢i i obrazovanje“ (Roberts-Holmes & Moss, 2021:xii), ukazuju¢i da ,,ono
$to precesto uzimamo zdravo za gotovo u konceptualizaciji vaspitanja i
obrazovanja u ranom detinjstvu je, zapravo, politicki i eticki izbor® (Ro-
berts-Holmes & Moss, 2021:xii). Ipak, svedoci smo ¢injenice da se prak-
se vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu najcesce ne tretiraju kao
politicko i eticko pitanje, te stoga kao one koje treba opravdati, ve¢ kao
istina, oc¢igledna sama po sebi. To, pak, ne znaci da izbor nije naprav-
ljen. Mi biramo da razumemo detinjstvo i odnos izmedu dece, porodice,
lokalne zajednice i $ireg drustva na odredeni nacin koji oslikava nase
eticko stanoviste (Moss, 2014).

Unutar ovog platoa razmatra¢emo kako fokus na tehnologijama i teh-
nickoj praksi, koriste¢i jezik ekonomije i ekonomske termine, kao $to su
»kvalitet®, ,,ishodi®, ,,programi®, ,,zasnovani na dokazima“ i ,ljudski kapi-
tal“ pozicioniraju dete i detinjstvo ,,neoliberalnom pri¢om (,,predstavom"
i ,Souom" sa scenarijem i glumackom postavom) iz dvadesetog veka“ (Ra-
vorth, 2017, prema Moss, 2019:16) i oblikuju praksu vaspitanja i obrazo-
vanja u ranom detinjstvu.

Projekat budu¢nosti

Epistemologija obrazovanja koja polazi od shvatanja deteta kao ,,bu-
duceg gradanina® ,stalnu rezervu®, ,ljudski resurs®, kao ,sirovinu za
proizvodnju odrasle osobe“ implicira ,model deficita“ detinjstva i ne-
savr$en oblik subjektivnosti (Kennedy, 2006:160). Obrazovanje se tako
svodi na ekonomski jezik isplativosti i produktivnosti, ,ideja drustvenog
se ne moze zamisliti izvan logike trzista i izolovanog potrosaca i u kome
ekonomska uverenja, vrednosti i pretpostavke oblikuju kako se ose¢amo,
mislimo i ¢inimo® (Pavlovi¢ Breneselovi¢ & Krnjaja, 2017:3). Diskursi
obrazovanja i vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu su sve vise
fokusirani na budu¢nost, vreme postaje roba, odlucujudi faktor u na¢inu
na koji odrasli percipiraju i nastoje da uticu na bice i nastanak dece, a
detinjstvo se sve vi§e posmatra kroz dimenzije vremena prepusteno na
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milost i nemilost temporalnosti koja se brzo menja ili nestaje, nesto $to
se gubi i ugrozava globalne zakone trzista (Moss, 2010; Pacini-Ketchha-
baw, 2012; Prout, 2003; Tesar, 2016b). Neoliberalni zaokret ima dubok
uticaj na svakodnevnu praksu vaspitanja i obrazovanja u ranom detinj-
stvu, na mehanizme njenog finansiranja, poimanje deteta i detinjstva,
svrhe i funkcije kao i razumevanja prakse vaspitanja i obrazovanja u ra-
nom detinjstvu.

»Neoliberalni epidermis ranog detinjstva prozima razmisljanje o vre-
menu u politici i praksi ranog detinjstva... i bez obzira na to koliko razno-
liko, pluralno ili tehnicki obojeno razmisljanje o detetu egzistira na trzistu,
obrazovanje je usko tempirano na sadasnju i budu¢u ekonomsku produk-
tivnost i profitabilnost (Tesar, 2016b:360). (Sema 2)
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Sema 3 Narativi neoliberalizma

Intelektualno, birokratsko i politicko lice neoliberalizma (Mudge,
2008), uz sve razlike, odlikuje to $to su ,izgradeni na jedinstvenom, fun-
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damentalnom principu - na superiornosti individualizovane, trzisne kon-
kurencije, nasuprot svim drugim oblicima organizacije“ (Mudge, 2008:
706-707) $to ujedno vodi i redefinisanju (neo)liberalnog subjekta — od
homo economicusa kao subjekta modernog doba ka homo entrepreneur-u
kao subjektu i posedniku sopstvenog ljudskog kapitala odgovornog za sebe
(Fuko, 2005) koji je ,,savitljiv, a ne posvecen, fleksibilan, a ne principijelan®
(Ball, 2013, prema Moss, 2019), neprestano nastoje¢i da maksimizira svo-
ju ili svoju ekonomsku prednost u svetu konkurentskih provajdera (Moss,
2019:17). ,Homo economicus® i ,ljudski kapital® predstavljaju dve strane
iste neoliberalne slike pojedinca kao sustinski ekonomskog bica koje tezi
da prezivi u sustinski ekonomskom svetu.

Javno upravljano - komercijalno detinjstvo

»Javno dobro ili privatno bogatstvo?“ je najcesca recenica koju za-
govornici neoliberalizma koriste ukazuju¢i na prednosti vaspitanja i ob-
razovanja u ranom detinjstvu, kao $to su povecanje zivotnog standarda i
smanjenje nivoa siromastva u zemljama sa ,,razornim uticajem na sektor
ranog detinjstva, fokusiranjem na ‘standardizaciju; i ‘ishode] i ‘praksu za-
snovanu na dokazima; i ‘spremnost; i ‘intervenciju’ ... i pozicioniranjem
dece kao investicije za budu¢u ekonomsku produktivnost® (Sims, 2017,
prema Roberts-Holmes & Moss, 2021:1).

Posvecenost standardizovanim merama za upravljanje i procenu, u
osnovi paradigme pozitivizma, utemeljuje se u ideji Javno upravljanje’
neoliberalizma veruju¢i u mogucnost da primena sistematskih metoda
proizvodi znanje koje je bez vrednosti i konteksta, univerzalno i replicira-
no, koje pruza moguc¢nost da se dode do konacnog i ispravnog zakljucka,
bez konteksta i perspektive, neometano pozicioniranjem ili drugim slo-
zenostima — objektivne istine — ,,predikativne empirijske nauke zasnova-
ne na ¢injenicama lienim vrednosti kao kona¢nom arbitru® (St. Pierre,
2012:493).

Dete postaje jedinica analize sui generis i stoga uporedivo sa dru-
gim jedinicama koje sa¢injavaju drustveni sistem, a detinjstvo kategorija
koja se moze generalizovati, dugotrajna (iako promenljiva) karakteristi-
ka drustvene strukture ma kog drustva, koja je univerzalna, globalna i
poseduje prepoznatljiv identitet. Detinjstvo predstavlja osnovu za napre-
dovanje, odnosno pocetak ostvarivanja od neostvarenog potencijala do
produktivnog ljudskog resursa. Detinjstvo je prvi stepenik ka pripremi
za $kolu i ucenje kasnije u zivotu. Centralni fokus je na boljim Zivotima
koji ¢e deca voditi u budu¢nosti, a ne na boljim Zivotima koji ¢e deca
voditi kao deca.
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Tako detinjstvo postaje investicija kojom se upravlja preko javnog
menadzmenta jer ulaganje u ovu investiciju — detinjstvo proizvodi ljudski
kapital i daje veliku stopu povracaja u budu¢nosti. Potrebna investicija je
dugoro¢na, jer su deca ulaganja u budu¢nost, sa nagradama u kasnijem
zivotu. Dominantna slika deteta je slika ,,siroma$nog® deteta, jo§ ne-odra-
sle osobe, ,koja ¢eka u predvorju Zivota gde ¢e kroz ‘ranu intervenciju’ i
efikasnu (zasnovane na dokazima’) tehnicku praksu - ‘ljudske tehnologi-
je biti pripremljeni ili spremni ...za unapred odredene i standardizovane
rezultate koji se smatraju indikativnim za postepeno sticanje ljudskog ka-
pitala i eventualno pojavljivanje kao trzisnog aktera“ (Roberts-Holmes &
Moss, 2021:96).

Dete kao roba - potrosac

Od deteta — minijaturne odrasle osobe dominantan narativ marketa
neoliberalizma kreira i ekonomski i politicki orijentise i pozicionira dete
kao robu i potro$aca (Bruns, 2005; Dahlberg et al, 2007). Iako pozicioni-
ranje dece kao potrosaca moze da sugeriSe kretanje ka aktivnijem, uklju-
¢enom, ,,probudenom® detetu koje donosi sopstvene izbore, slika je ipak
drugacija — deca su uvucena u sustinski materijalisticki pogled na svet,
ostajuci pasivni igraci u svom detinjstvu usred drustvenih odnosa i tren-
dova. Pozicioniranje deteta kao potrosaca predstavlja putanju (ili moz-
da c¢ak i kontinuum) od deteta kao ‘robe’ u korist materijalistickih teznji
ka odraslom dobu (Sorin, 2003, prema Sellers, 2013). Dete kao roba je
objektivizovano, nedostaje mu agentura dok ekonomska agenda koja (zlo)
upotrebljava decu kao robu takode ko-modifikuje decu kao potrosace. Na
taj nacin, unutar kontinuuma, dete postaje izlozeno riziku od ekonomske
eksploatacije od strane multinacionalnih kompanija (Dahlberg et al, 2007;
Roberts-Holmes & Moss, 2021).

Smit (2000) predstavlja ovaj slozeni kontinuum pozicioniranja dece
kao ,,putanju poslu$nih potrosaca, kreativnih mislilaca i odlu¢ujucih ak-
tera“ (Smith, 2000:8, prema Roberts-Holmes & Moss, 2021). Ova percep-
cija zahteva od dece da se prilagodavaju trenutnoj eri (i kao potrosaci i
kao primaoci). Kao ,poslusni potrosaci, deca postaju vrednost za nove
brendove i proizvode, dok ih konzumerizam novih proizvoda i brendova
poziva na ponovno ucesce, ¢ineci tako nezaustavljivu spiralu kreiranja no-
vog resursa (Smith, 2000, prema Roberts-Holmes & Moss, 2021), ,,konzu-
menta stvarnosti i pasivnog primaoca gotovih znanja koji nema sopstvene
agensnosti ili kriticke i kreativne mo¢i“ (Forrest, 2019, prema Mitrani¢ &
Krnjaja, 2022:38).
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...model marketa i visokog kvaliteta...

,Cini se da neoliberalni etos generise nove diskurse na nacin
na koji se vaspitanje i obrazovanje u ranom detinjstvu percipira,
pretvarajuci ga u robu za privatne koristi, a ne kao javno dobro.“

(Woodrow & Press 2018, prema Roberts-Holmes
& Moss, 2021:100)

Znacaj predskolskog vaspitanja je u verovanju da se ulaganjem u ob-
razovanje dece u ranom detinjstvu mogu izleciti kako socijalne tako i eko-
nomske bolesti drustva. Tako i dete nije vredno zbog toga §to jeste ve¢ radi
toga $ta Ce postati; dete sluzi drugim ciljevima koji ¢e opravdati investici-
ju. Organizovano vaspitanje podrzava zaposljavanje majki ili sluzi kako bi
se intervenisalo i manjinski delovi drustva, koji su u teskoj ekonomskoj
situaciji, priblizili ve¢inskoj kulturi i izle¢ili od siromastva (Dahlberg et al.
2007, Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013, Miskeljin, 2012, Moss, 2008,
Moss, 2014, Moss, 2019).

Kako je teorija ljudskog kapitala sve dublje ulazila u vaspitanje i ob-
razovanje u ranom detinjstvu, kreira se i slika vrti¢a kao ,,mesta efikasnog
ulaganja“ (Stuart, 2011, prema Roberts-Holmes & Moss, 2021:95), koje se
aktivno bavi ranim formiranjem ljudskog kapitala i koja primenjuje efikasne
»ljudske tehnologije“ za proizvodnju standardizovanih i unapred odredenih
ishoda za malu decu, ishoda izrazenih u smislu razvojnih ciljeva ili ciljeva
ucenja i otelotvorenja sticanja kompetencija i vestina koji obezbeduju spre-
mnost i pripremljenost deteta za sledecu fazu formiranja ljudskog kapitala
— obavezno osnovno $kolovanje. Narativ ,,spremnosti za $kolu“ poslednjih
godina u mnogim zemljama, kako u akademskim tako i u krugovima obra-
zovne politike ali i medunarodnih organizacija, sve viSe prozima vaspitanje
i obrazovanje, kreiraju¢i tako sliku vaspitanja i obrazovanja u ranom detinj-
stvu kao kamena temeljca ili lansirne rampe za obavezno $kolovanje (Dahl-
berg et al. 2007; Moss, 2014; Roberts-Holmes & Moss, 2021):

...drugi deo cetvrtog cilja Ciljeva odrzivog razvoja Ujedinjenih na-
cija je da se do 2030. ,osigura da sve devojcice i decaci imaju
pristup kvalitetnom razvoju u ranom detinjstvu, nezi i predskol-
skom obrazovanju kako bi bili spremni za osnovno obrazovanje.“
https://sustainabledevelopment.un.org/sdg4;

»...predskolsko obrazovanje u Srbiji se prepoznaje kao vazan fak-
tor neophodan za resavanje problema siromastva i isklju¢enosti
iz drustva.”
https://www.unicef.org/serbia/publikacije/ulaganje-u-obrazova-
nje-u-ranom-detinjstvu-u-srbiji
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»Bolje usluge ljudskog razvoja su neophodne kako bi se obezbedilo
da svako dete i odrasla osoba steknu kvalitetan ljudski kapital.“

https://www.unicef.org/serbia/publikacije/
izgradnja-ljudskog-kapitala

Ovaj narativ ‘spremnosti, prosiren narativom ‘pripreme dece kroz
ranu intervenciju, podrazumeva i pozicionira dete kao nespremnog su-
bjekta na koga treba delovati planskim vaspitnim postupcima u okviru
institucionalizovanog vaspitanja i obrazovanja, krec¢uci se od pripreme za
osnovnu $kolu, preko kasnijih faza obrazovanja do stupanja u svet rada:
»obrazovanje u ranom detinjstvu za pripremu dece za uspeh u $koli, radnu
snagu i zivot“ (www.strongnation.org/readination/about-us).

Zagovornici i kreatori narativa pripreme dece za budu¢nost kroz ula-
ganje u kvalitetno vaspitanje i obrazovanje u ranom detinjstvu uporiste
nalaze u argumentaciji DZejmsa Hekmena (grafikon 1) koji isti¢e da ,,rano
ciljane investicije izgraduju stavove i dispozicije koje zahtevaju radnici koji
su u skladu sa zakonima u dvadeset prvom veku dok rana intervencija ima
dobar ekonomski smisao, jer rano ulaganje daje najvec¢u dobit u ljudskom
kapitalu“ (Heckman, 2000b, 2008; Heckman & Masterov, 2006, prema Ro-
berts-Holmes & Moss, 2021).

2. Ekonomski uticaj ulaganja u ranom detinjstvu
Prenatalni period

\

Stopa povradaja ulaganja

Makon zavrietka Skalovanja

Grafikon 1 Hekmenova krival®

13 preuzeto sa https://heckmanequation.org/www/assets/2020/06/F_Heckman_Sharegraphic_
ROIChart_2019-1.jpg
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Narativ ulaganja i pripreme dece za buducnost karakterise tehnicistic-
ki pristup vaspitanju i obrazovanju u ranom detinjstvu koji u¢enje tretira
kao proces koji se moze spolja odrediti. Podvrgavanjem deteta metoda-
ma koje ¢e regulisati, normalizovati, oblikovati, razviti i kontrolisati, tezi
se ostvarivanju unapred definisanih, merljivih ishoda. Ucenje je dekon-
tekstualizovan, izolovan proces sazrevanja. Zivotni kontekst koji se nudi
detetu je planiran u odnosu na univerzalne potrebe dece i imun je na
razli¢ite kontekste iz kojih dolaze deca. Etika kao kriterijum, koji se pri-
menjuje na postupke odraslih u praski vaspitanja i obrazovanja u ranom
detinjstvu, akcentuje definisane potrebe i propisane standarde. U odnosu
na unapred definisane standarde, vrednuje se postignuce deteta. Standardi
proizvode usmerenost procesa obrazovanja na ono §to se moze izmeriti
¢ime se potcenjuje znacaj nemerljivih ishoda obrazovanja poput empatije,
moralnosti, samoodgovornosti, spremnosti na napor, angazovanosti, do-
zivljaja i radosti ucenja.

U odnosu na roditelje, uloga vaspitanja i obrazovanja u ranom de-
tinjstvu je da nadomesti nedostatke roditelja u smislu znanja, stru¢no-
sti, vremena i drugih resursa potrebnih za vaspitanje i obrazovanje dece,
budud¢i da roditelji nisu dovoljno kompetentni da bi bili dobri vaspitaci
svoje dece (Marjanovi¢, 1987). Medusobno razumevanje deteta i rodite-
lja i vaspitaca je otezano usled nedostatka kontinuiteta izmedu iskustva
u porodici i ustanovi predskolskog vaspitanja, te se i roditeljska funkci-
ja 1 pedagoska funkcija vrti¢a otezano ostvaruju (Pavlovi¢ Breneselovi¢,
2007).

»Etika brige i pristupi menadzmentu... ugradeni u vladinu i obra-
zovnu politiku, osmisljenu da promovise preduzetnistvo, [...] posmatraju
decu kao finansijsku robu, $to je postalo neizbezno kada se zeli ostvariti
profit (Osgood, 2004:13). U svojoj knjizi Neoliberalizam i vaspitanje i
obrazovanje u ranom detinjstvu Gaj Roberts-Holms i Piter Mos (2021),
kroz ilustraciju perspektive satiricara-karikaturiste i istrazivaca u obra-
zovanju tehnicisticke slike vrti¢a kao fabrike za ljudske tehnologije ome-
dene standardizovanim ishodima (slika 4), otvaraju pitanja identiteta,
etike i vrednosti: ,Da li je to ono $to Zelimo za sebe, nase usluge, nase
drustvo? Da li zaista Zelimo neoliberalni svet naseljen homo economicus-
om? Koje vrednosti i koja etika su nam zaista bitne?“ (Roberts-Holmes
& Moss, 2021:88).
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Slika 4 Vrti¢ kao fabrika - ilustracija Franéeska Tonuéija'*

... pauziranje...

Narativi detinjst(a)va i slike deteta kao ne-odraslog, nevinog, mini-
jaturno odraslog, u potrebi, u deficitu, konzumenta, prozimaju praksu
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu i danas, oslikavaju¢i decu
kao objekte proucavanja zarad poboljSanja ponasanja i dostizanja posti-
gnuca koja su nametnuta od strane odraslih kroz standarde i obrazovne
ishode ucenja (Sorin, 2003, prema Sellers, 2013). Dok dominantni dis-
kursi moderne, pozitivizma i neoliberalizma ove akcije vide kao neupitne
i pozitivne u cilju dec¢jeg napretka kroz detinjstvo na putu ka odraslosti,
poststrukturalisticka dekonstrukcija se opire subjektivnom pozicionira-
nju deteta kao inferiornog u odnosu na odraslog, kao nezrelog, naivnog,
manje sposobnog, zavisnog, nekompletnog i nekompetentnog (i sustinski
pasivnog) ljudskog bi¢a. Marginalizovanjem deteta kao Drugog, odraslo
drustvo odlucuje $ta deca treba da znaju, zasto i kako bi trebalo da se time
bave. Poststrukturalisticka misao, subjektivnim pozicioniranjem deteta
kao agensa (James & Prout, 1997), mladih ljudskih bi¢a (Cannella, 1997)

14  Preuzeto iz Roberts-Holmes & Moss 2021:105
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otvara moguc¢nosti ponovnog promisljanja, razumevanja i poimanja dete-
ta i detinjstva.

Vazno je napomenuti da se kretanje ka agensnom detetu nije desavalo
sekvencijalno kao $to bi ova diskusija mogla da implicira. Umesto toga,
postojalo je strujanje, protok!> pre/spajanja slika i subjektivno pozicio-
niranje deteta kao robe-potrosaca kroz slozenost diskursa koji osciliraju
kroz razli¢ita prostor-vremena. Tako se pre/spajanje subjektnih pozicio-
niranja deteta pojavljuje u visedimenzionalnoj sloZenosti mreza, u koji-
ma slike dece postaju perceptibilne unutar istorijskog spleta autoriteta,
regulacije i mogu¢nosti za buducnost i u stalnom preispitivanju sadasnjih
praksi i otvaranju ka buduc¢im (Olsson, 2009; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2007,
2015; Sellers, 2013; Taguchi, 2010; Tesar, 2019). Zato je vazno razumeti
narative i dominantne diskurse, analizirati ih i preispitivati: ,,[dominantni
diskursi su] uspesna globalizacija odredenog lokalnog i kulturno speci-
ficnog diskursa do te mere da univerzalna istina tvrdi i ,lokalizuje“ sve
rivalske diskurse® (Santos, 2004, prema Moss, 2019) ne tretirajuci ih kao
sveti spis, ve¢ sa nagove$tajima sumnje i moguc¢nosti da postoje i drugi
narativi (Moss, 2019).

Za Deleza detinjstvo je stanje ,prekomerne ekstravagantne sile, po-
datne, plasti¢ne, sposobne za metamorfozu, ali osudene na su$enje i smi-
rivanje usled reaktivnih zahteva drustvenog i porodi¢nog sveta® (1996:
211). U eseju Sta deca kazu Delez (Deleuze, 1997: 61-64) isti¢e da su deca
ve¢ potopljena u stvarni milje, sa svojim kvalitetima, supstancama, sna-
gom i dogadajima.

»1z postmoderne perspektive ne postoji ,dete” ili ,detinjstvo’,
sustinsko bice ili stanje koje ceka da bude otkriveno, definisano
i realizovano, tako da mozemo da kazemo ‘deca su takva ili to
je detinjstvo. U sustini postoji mnogo dece i mnogo detinjsta-
va, svako konstruisano na osnovu naseg razumevanja detinjstva i
onoga $to mislimo da deca jesu i $to bi trebalo da budu. Umesto
da ¢ekamo na nauc¢na saznanja da nam kazu ko je dete i $ta je
detinjstvo, imamo moguc¢nost da izaberemo $ta mi mislimo da
je dete i detinjstvo. Ti izbori imaju neverovatan uticaj jer su nase
konstrukcije o detetu i detinjstvu produktivne - odreduju usta-

15  Koristim termin ‘protok’ umesto kontinuum, jer ‘kontinuum’ potice iz ,,koncepta teh-
noloske linearnosti“ koji, iako se bavi promenljivim prosirenjem, sa datog stanovista
(Deleuze & Guattari, 1987:405), sugeriSe uredenu, sekvencu koja se mozZe pratiti i
slediti, iako se ona u odredenim delovima preklapa. ‘Protok’ je ,,materija u kretanju, u
toku, u varijaciji, materija kao transporter singulariteta i osobina izrazavanja“ (Ibid.:
409). Ovaj protok materije se ne moze odrediti, moze se samo pratiti (Ibid.: 409) ili
mapirati.
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nove koje smo odredili za decu i pedagoski rad koji odrasli i deca
preduzimaju u tim ustanovama“ (Dahlberg et al, 2007:46).

Detinjstvo ne bi trebalo da se razmatra iz binarnosti odrasli|dete ve¢
kroz heterogenu mnogostrukost potencijala i moguc¢nosti i povezane drus-
tvene snage, mnogo vi$e od pukog puta ka odraslosti. Detinjstvo ne treba
posmatrati kao problem u zivotu koji treba resiti ili preraditi ili doraditi,
ve¢ kao predstavu Zivljenja u svoj njegovoj slozenosti i visezna¢nosti. U
takvom detinjstvu dete je mo¢ni igra¢ i u svom detinjstvu i u drustvu,
bogato potencijalima, aktivni uc¢esnik zajednice ...dok je praksa vaspitanja
obrazovanja u ranom detinjstvu ,,prostor zajednickog uces¢a dece i odra-
slih u ucenju i gradenju smisla® (Godine uzleta, 2018:17).






Saglasni smo
da nismo saglasni-

»Jednom kada je jasno da je ono sto nam se cini hegemonistickim,
u stvari, stvar izbora i da su drugi izbori moguci,

to neizbeZno postaje rasprava o vrednostima obrazovanja...

Tada transformacija postaje ne samo moguca, vec i neizbezna.“

Vandenbroeck, 2021.

Razumevanje i poimanje koncepta ‘detinjstvo’ i detinjstva je slo-
zen i kompleksan proces traganja, zapitanosti, preispitivanja, vrlo cesto i
»zacudnosti“!” koje vode dekonstrukeiji i rekonstrukeiji i ko-konstrukeiji
polaznih znacenja koja pridajemo i upisujemo u ovaj koncept.

Naucne studije o prirodi znanja o detetu u 21. veku u oblastima kao
$to su iskustvena psihologija, etiologija, neuronauka, epigenetika, razvojni

16 Inspiraciju za naslov ovog platoa pronagla sam u ¢lanku prof. Miela Vandenbroka
pod nazivom Let us disagree (Vandenbroeck, 2009)

17 Zacudnost je postupak kojim se postize ,,takav dojam zbog kojeg se napusta uobica-
jeno shvacanje rijeci kao pukih oznaka za stvari, prestaje se automatski prepoznavati
stvari i vidi ih na nov nadin“ (Solar, 2005:263). Termin za¢udnost u kontekstu ove
knjige, a polaze¢i od koncepcijskih postavki Osnova programa predskolskog vaspita-
nja i obrazovanja Godine uzleta (2018), izlazi iz okvira etimoloske odrednice - zacu-
diti, jer u sebe uklju¢uje vise procesa koji se odvijaju u isto vreme i ¢udenje, i izvan-
rednost, i neobi¢nost, i zapitanost, i teznju za saznavanjem. Upravo su to procesi koji
treba da nas vode u nadim putanjama traganja za razumevanjem i poimanjem detinj-
stva, bilo da se ti procesi de$avaju na nekoj od starih putanja pa nas vode kroz pu-
tovanje dekonstrukcije ili na nekoj od novih putanja koje preko rekonstrukcije vode
gradenju mreZe znacenja u otkrivanju detinjstva.
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i socio-kulturni konstruktivizam podrzavaju genericko, instrumentalistic-
ko i univerzalno razumevanje deteta i detinjstva. Insistiranjem da je to jed-
na i jedina istina, kroz ,,privilegovane kanale komunikacije* (Moss, 2019),
uvecavajudi na taj nacin opseznost i uticaj, iskljucuju ili pokusavaju da is-
kljuc¢e druge nacine razumevanja i interpretiranja sveta, marginalizuju¢i ili
zagludujuci druge perspektive i narative i diskurse (Moss, 2019). Ali, kako
istice Mos u knjizi Alternativni narativi u vaspitanju i obrazovanju deteta u
ranom detinjstvu, uprkos kontekstualizovanim dominantnim diskursima,
postoje i drugi narativi i diskursi jer diskurs moze biti dominantan, ali
nikada ne moze potpuno da uc¢utka druge diskurse ili price, ,gde postoji
mo¢, postoji i otpor® (Fuko, 1978, prema Moss, 2019). Taj ,,otpor® nala-
zi put kroz preispitivanje i kontekstualizovanje razli¢itih narativa, kreira-
nje novih linija i putanja narativa koje daju , glas razli¢itim i vi$ezna¢nim
perspektivama i debatama o detetu i detinjstvu® (Moss, 2019). Dete i de-
tinjstvo i vaspitanje i obrazovanje u ranom detinjstvu moze i treba da se
posmatra iz razlicitih perspektiva, jer ne postoji samo jedno ,,objektivno® i
»istinito“ gledi$te ve¢ razliciti nacini razmisljanja, govora i delanja - ,,one
su tu za one koji zele da ih ¢uju® (Moss, 2019).

Naglasak na deci kao aktivnim gradanima i doprinosima drustve-
nom diskursu doveo je u pitanje univerzalne slike razvojnog konstrukti-
vizma, kao i kulturnu relativnost sociokulturnog konstruktivizma. Dete
se razume kao kompetentna osoba, ,subjekt koga treba slusati“ (James
& Prout, 2005), gradanin drustva i ima pravo da doprinosi drustvenim i
obrazovnim pitanjima koja uti¢u na njegov svakodnevni Zivot. Ovaj po-
gled prevazilazi psiholoski pa ¢ak i pedagoski i obrazovni pogled na dete
i detinjstvo i poima dete kao pojedinca koji se bavi drustvenim Zivotom
i ima gradansko pravo da izrazi, komunicira i sacuva sopstvenu poziciju
(Clark & Moss, 2005; Dahlberg & Moss, 2005; Bath, 2011; MacNaughton
et al., 2007; Palaiologou, 2012; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015; Vudhed, 2012;
Woodhead, 2008), kao i na percepciju drustva u kojem deca imaju prava,
duznosti i odgovornosti (Ziru, 2011).

Istrazivanja sa decom u kreiranju kurikuluma, gradenja kvaliteta
prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu (Cannella, 2007; Chri-
stensen & James, 2008; Clark, Kjorholt, & Moss, 2005; Davies, 2014; Bath,
2011; MacNaughton, Hughes, & Smith, 2007; Palaiologou, 2012; Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2015; Sellers, 2013) sagledavaju dete kao ,,kompetentno bice
koje je vredno po onome $to jeste i po razvijaju¢im kapacitetima koje ima
i kao nekoga ko ima pravo na aktivan Zivot i participaciju kroz koju razvija
svoje kapaciteta i oblikuje nacin uces¢a“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015:11).

Studije detinjstva posmatraju detinjstvo kao ,slozen drustveni feno-
men“ (James & James, 2008) sa naglaskom na uc¢es$c¢u i delovanju dece kao
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drustvenih aktera (Qvortrup, 2005), slamaju¢i dominantan diskurs uni-
verzalnosti detinjstva i utemeljuju¢i razumevanje i poimanje detinjstva
kao drustveno konstruisanu, po sebi vrednu i vidljivu drustvenu kate-
goriju (James & Prout, 1997; James, Jenks & Prout, 1998; MacNaughton,
2003; Vudhed, 2012). U isto vreme utemeljuju i razumevanje deteta kao
»bogatog mogucnostima®, drustvenog aktera u oblikovanju svoje sredine
i sebe (James & Prout, 2005; James, 2007; Vudhed, 2012, prema Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2015), konceptualizuju¢i praksu vaspitanja i obrazovanja u
ranom detinjstvu kroz podrsku prava dece na i u obrazovanju, uvazavanju
de¢je perspektive i njeno ukljucivanje u istrazivanja sa decom i partici-
pacije dece i dobrobiti deteta kao okosnici programa i prakse vaspitanja i
obrazovanja u ranom detinjstvu (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015).

Ovaj plato kroz mreze koje se prepli¢u nastoji i da otvara, i da gradi, i
da oslika kompleksnost u pravcu generisanja drugacijeg nacina poimanja
detinjstva i prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu kroz sop-
stvenu poststrukturalisticku subjektivnost.

Misliti drugacije'® - promena paradigme

Teorijske postavke sociokulturne teorije, nove sociologije detinjstva,
feministicke i postfeministicke teorije, teorije poststrukturalizma, pristupi
koji su se razvili u periodu postmodernizma, kreiraju diskurse o drustve-
nom poretku, odnosima moc¢i/znanja, kolonijalizmu, rodu i dominaciji i
pozivaju istrazivace, prakticare i kreatore politike da se zalazu za transfor-
mativno razumevanje koncepata kao $to su jedinstvena stvarnost, istina i
dete (Hultqvist & Dahlberg, 2001; MacNaughton, 2003, 2005; Dahlberg &
Moss, 2005; Farquhar & Fitzsimons, 2008; Taguchi, 2010b; Pacini-Ketcha-
baw & Prochner, 2013; Sellers, 2013; Pacini-Ketchabaw et al., 2015).

Postmodernizam postavlja drugaciji skup pitanja!® o deci i vaspitanju i
obrazovanju u ranom detinjstvu, od onih koja se bave merenjem i dokazi-
ma o efikasnosti i koja su tipi¢na za ,,pozitivisticka® istrazivanja koja pro-
movisu mnoge filozofije i pristupi u ranom detinjstvu (Burman, 2008b;
Blaise, 2010):

18 U svojoj knjizi Misliti drugacije Dijego Fuzaro isti¢e da je tendencija ka konformizmu
radirena i duboka, standardizacija na¢ina razmisljanja i delovanja kao vrednosti i nor-
me koje namece neoliberalni poredak doveli su do sputavanja kritike i kritickog odnosa
kao conditio sine qua non drustvenom razvoju kao i da je onaj ko razmislja, kriticki
preispituje privilegovan. Upravo su ovo razlozi koji su me opredelili u tome da jedna
linija leta u okviru ovog platoa bude poziv da se usudimo i da mislimo drugacije.

19  Prilagodena iz Etike i politike u vaspitanju i obrazovanju u ranom detinjstvu, Dahl-
berg & Moss, 2005
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— Sta je znanje i koje znanje je vazno?
- Cije znanje je
 predstavljeno;
« privilegovano;
o isklju¢eno?
- Ko odluc¢uje o tome koje znanje je vazno?

- Koje su implikacije ako se rukovodimo samo sa odredenim zna-
njem, a zanemarujemo drugo??’

Postmodernizam nudi kompleksan i izazovan prostor gde se pojmo-
vi kao $to su rekonceptualizacija, dekonstrukcija, subjektivnost i kontekst
manifestuju na dinamican nacin. Postmoderna paradigma je prodrla u
drustvene i obrazovne konstrukcije detinjstva i poremetila zonu udobno-
sti teoreticara, istrazivaca, prakti¢ara u praksi vaspitanja i obrazovanja u
ranom detinjstvu, pozivajuci na preispitivanje razumevanja deteta i detinj-
stva i prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu. U ovom kon-
tekstu, MacNaughton (2003b) tvrdi da je socio-konstruktivizam utro put
postmodernom shvatanju deteta u obrazovanju u ranom detinjstvu uvo-
denjem ,nove sociologije detinjstva“ koja se bavi drustvenim pitanjima
(James, Curtis & Birch, 2008; James & Prout, 1990) i, za razliku od socio-
konstruktivizma, ,odnosi se i na epohu i na nacin razmisljanja o svetu.
Kao nacin razmisljanja o svetu, pokusava da potkopa nacine razmisljanja
moderne, pa se naziva ,,post” modernim da bi se ukazalo da je odvojeno
od modernog i da nije $to sledi moderni“ (MacNaughton, 2003b:71).

Postmodernizam kao nezavisna i, po nekim autorima i teoreti¢arima,
konkurentna paradigma moderne se nadovezuje na radove mislilaca kao
$to su Fuko, Levinas, Derida i Delez, uspostavljaju¢i novo razumevanje
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu kroz prizmu lokalnog, ,jer
oslanjanjem na ‘velike slike’ ili ‘velike narative’ o ‘napretku’ ovecanstva
ili njegovom ‘putovanju, koji su pojednostavljeni i vrlo ¢esto neta¢ni, ge-
neralizujemo svoja shvatanja i razumevanja detinjstva® (MacNaughton,
2003b:73). Teoreti¢ari, naucnici, istrazivaci postmoderne zalazu se za de-
konstrukciju naseg pogleda na drustvo jer svako dru$tvo mozemo i tre-
balo bi da posmatramo kao ,nekoherentno i diskontinuirano® (Hughes,
2001) i predlazu da se prihvati drugo ,kako dominantna znacenja ne bi
bila normalizujuca i opresivna“ (Taguchi, 2008:53).

Centralna ideja postmoderne poziva na rekonstrukciju binarnih konce-
pata u drustvu, kao $to su muskarac|Zena, istinito|lazno, subjekat|objekat,
odrasli|dete, kako bi se pojedinci podstakli da konstrui$u nova znacenja
(Taguchi, 2008). Dahlbergova i Mos (2007) prosiruju ovu ideju i tvrde: ,,za

20 Ibid.
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nas, kao pedagoge, dekonstrukcija je funkcionisala kao neka vrsta afirma-
cije, sluSanja i angaZovanja. Moze se posmatrati kao oblik gostoprimstva
koji znaci dobrodoslicu Drugom. Za svako pitanje treba se otvoriti razlici-
tosti — docekati stranca - $to je afirmacija — da Drugom, kao i afirmacija
razli¢itosti postojanja“ (Dahlberg & Moss, 2007:64).

Pojam ,,alteritet?! postojanja“, klju¢ni pojam postmoderne misli, usko
je povezan sa Delezovim i Gatarijevim (1987) konceptom postajanja mi-
nornim (becoming-minoritarian) ili manjim, koji inspiride ,postajanje
drugog u nama samima - transformisanje“ u nekoga ili nesto. Prihvatiti
»alternost postojanja“ znaci problematizovati i eliminisati nec¢iju domina-
ciju i/ili mo¢ (Taguchi, 2010b:172). Koncept mo¢i je opSirno razmatran
u filozofskim radovima Fukoa koji se bavi pitanjima drustvene kontrole,
»rezima istine koji vladaju nama“ i stanja ,,normalnosti“ (MacNaughton,
2005:36). Problematizovanje drustvene kontrole i njenih ,rezima istine®
vodilo je preispitivanju jedinstvenih razvojnih istina u vaspitanju i obra-
zovanju u ranom detinjstvu (MacNaughton, 2005:39). Ideje Levinasa,
poststrukturalistickog mislioca, otvaraju jo$ jednu liniju preispitivanja u
praksi vaspitanja i obrazovanja dece u ranom detinjstvu - etike i eticnosti
vaspitanja i obrazovanja: ,filozofija je bila toliko vezana za racionalni pro-
jekat trazenja pravde u smislu rezima istine ili samospoznaje da je postala
nesposobna da postuje bice i znacenje drugog u meri u kojoj filozofska
tradicija ¢ini “zajednicku stvar sa ugnjetavanjima i sa totalitarizmom... zato
se znacaj etike ogleda u odgovornosti za Drugog ...kako bi ostavili pro-
stora za novost, cudenje i kreativni susret” (Dahlberg et al. 1997,2007:39;
Dahlberg & Moss, 2008; Sellers, 2013).

Susret, novost i za¢udnost su medu centralnim temama u konceptu-
alnom stvaranju rizoma Deleza i Gatarija (1987): ,rizom funkcionis$e kroz
varijaciju, ekspanziju, osvajanje, hvatanje, izdanke [...] (¢ak i policentri¢-
nih) sistema sa hijerarhijskim nac¢inima komunikacije i unapred utvrde-
nim putevima, kao nehijerarhijski, neoznacuju¢i sistem bez opsteg i bez
organizacionog pamcdenja centralnog automata, definisan isklju¢ivo kru-
zenjem stanja“ (Deleuze & Guattari, 1987:23).

Usvajanje kontekstualnog pristupa i uspostavljanje kontekstualne
drustveno (d)o(d)govorene prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom de-
tinjstvu uvodi element dinamike i pokrece preispitivanja dominantnih

21  Od latinskog alteritas, alteritatis, alter, $to znaci ‘drugi. Identitet se konstruiSe kroz
odnos sa Drugim, filozofsko nacelo koje omoguéava promenu perspektive u odno-
su na drugu. Jedno od nacela teorije drugosti je da sopstvo, u svom individualnom
obliku, moze postojati samo u odnosu sa Drugim, bududi da ¢ovek, kao drustveni
subjekt, svojstveno ima odnos interakcije sa Drugim i zavisnosti od Drugog. Ta ra-
zlika ¢ini osnovu drustvenog Zivota i njegove dinamike, a istovremeno izvor njegovih
napetosti i sukoba (https://hr.encyclopedia-titanica.com/significado-de-alteridad).
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koncepata koji se vezuju za kvalitetno vaspitanje i obrazovanje u ranom
detinjstvu, kao $to su ‘rana obrazovna intervencija’ i ‘spremnost za $kolu’
(Cameron & Moss, 2007; Dahlberg & Moss, 2005; 2012; Fielding & Moss,
2011; Farquhar & Fitzsimons, 2008; Pacini-Ketchabaw, 2010; Palaiologou,
2012; Slattery, 2006)

Savremeni teoreticari, istrazivaci, prakticari postmoderne praksu vas-
pitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu shvataju kao viseslojnu, provoci-
rajucu i transformi$ucu, a (realni) program kao rizom: ,,Rizom obuhvata
neprekidna meduodnosna kretanja — tokove povezanosti... nudi beskrajne
mogucénosti za stvaranje tokova i kretanja unutar programa uspostavlja-
njem relacionih veza... (Sellers, 2013:11), podrzava intraaktivhu pedago-
giju koja ,,ukljuc¢uje razmisljanje dece i razlicite strategije i nacine rada,
kao i njihovo pozicioniranje“ (Taguchi, 2010b:9) ,kao agensa, kompeten-
tnih ucesnika u sopstvenom ucenju i Zivljenju... u razvijanju zajednicke
prakse dece i odraslih, u kojoj se kroz interakcije uzajamno transformisu
svi ucesnici“ (Godine uzleta, 2018:13). Programska koncepcija vaspitanja
i obrazovanja u ranom detinjstvu, inspirisana Delezovim rizomom ,,po-
staje prilika da se odupremo, da mislimo i trazimo druga (nevidljiva, van
vidokruga) znacenja“ (Pacini-Ketchabaw, 2010:xiii) i ,nac¢in da se ucenje
dece ucini vidljivim dok prakticari donose odluke® (Pacini-Ketchabaw et
al., 2015:114) o razvijanju prakse i gradenju realnog programa u dec¢jem
vrti¢u (dodala Miskeljin).

Utemeljeni u kontekstualizovanom i decentralizovanom preispiti-
vanju, promis$ljanju, dekonstruisanju, rekonstruisanju, ko-konstruisanju
sledbenici paradigme postmoderne i poststrukturalistickog diskursa u
poimanju deteta — detinjstva — prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom
detinjstvu ustoli¢avaju istrazivanja sa decom, konsultovanje sa decom,
studije detinjstva... pozivajudi teoreticare, istrazivace, prakti¢are, donosi-
oce odluka obrazovne politike da promisljaju i preispituju, dekonstruisu i
eksperimenti$u u procesu koji uklju¢uje viseperspektivnost, glas onih koji
su ukljuceni u proces vaspitanja i obrazovanja jer ,svaki susret ima svoj
kontekst i znacenje (James, 2007; Pacini-Ketchabaw, 2010:12).

...videti, ¢uti, razumeti, uvazavati...

Pomeranje sa ideoloskog shvatanja nezrelosti u razumevanju detinjstva
ka ideji da je detinjstvo drustveno konstruisano razvija pristup koji je fo-
kusiran na demontazu strukturalnih ideja o deci i detinjstvu, preoblikujuci
razumevanje moc¢i i delovanja deteta i na¢ina na koje deca mogu da ostvare
svoju moc¢ i participiraju kao ¢lanovi drustva. Sve veci broj istrazivanja uka-
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zuje na vaznost detinjstva kao konceptualne kategorije i drustvene pozicije
za proucavanje ranije zanemarene i marginalizovane grupe - dece. Diskur-
si o detinjstvu ukljuc¢uju one u kojima se deca smatraju mo¢nim i aktivnim
drustvenim bi¢ima, ¢ije perspektive i iskustva zasluzuju ozbiljnu paznju
istrazivacke zajednice. Simboli¢an koncept koji se razvio uspostavljanjem
nove sociologije detinjstva Studije detinjstva ukljucuje razlicite pristupe,
discipline, teorije (filozofija, sociologija, obrazovanje, antropologija, de¢ja
geografija, arhitektura i druge) i ideje o deci i detinjstvu i praksi vaspitanja
i obrazovanja u ranom detinjstvu, kao i diskurse kroz koje se detinjstvo,
kao drustvena kategorija, neprekidno problematizuje, rekonfigurise, re-
konceptualizuje kao ,,zivopisan i rastu¢i mozaik® (Tesar, 2016). Kao oblast
akademskog nastojanja nude potencijal za istrazivanja koja mogu doprineti
gradenju paradigmi detinjstva (Kehily, 2008).

Rastuci interes za prava deteta dobio je veliki podsticaj donosenjem
Konvencije Ujedinjenih nacija o pravima deteta, koja je obezbedila fokus
za mnoge debate i istrazivanja o deci i detinjstvu i vaspitanju i obrazova-
nju u ranom detinjstvu. Konvencija o pravima deteta svojom sveobuhvat-
nos$¢u, odnosno ukljuc¢ivanjem osnovnih ekonomskih, socijalnih, kultur-
nih, politi¢kih i gradanskih prava u korpus prava koja se garantuju deci,
predstavlja pokusaj da se promovise nova slika o detetu koje je i ranjivo,
kome treba posebna zastita i briga, i u isto vreme i aktivno i u stanju da
ucestvuje u poboljsanju svog polozaja. U osnovi Konvencije nalazi se ideja
o detetu kao subjektu, aktivnom ucesniku u procesu sopstvenog razvoja i
pomeranje fokusa sa pripreme za Zivot na zivot koji dete vodi sada i ovde
(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010, Pesié, 1996).

Ovo je postalo vazan fokus u istrazivanjima i teorijskim razmatra-
njima u oblasti studija detinjstva. Studije detinjstva su, takode, pocele da
razvijaju i konceptualiziju decja prava, decje sposobnosti i participaciju
deteta. U okviru Konvencije o pravima deteta razvija se koncept participa-
tivne pedagogije (Vudhed, 2012; Woodhead, 2008) dok se dete posmatra
kao kompetentna osoba, gradanin drustva i ima pravo da doprinosi drus-
tvenim i obrazovnim pitanjima, koja uti¢u na njegov svakodnevni zivot,
sa gradanskim pravom da izrazava, komunicira i ¢uva sopstveni polozaj
(Clark & Moss, 2005; Dahlberg & Moss, 2005; Bath, 2011; MacNaughton et
al., 2008; Palaiologou, 2012; Pesi¢, 1996; Vudhed, 2012; Woodhead, 2008).

Konvencija pored korpusa prava na opstanak, razvoj i zastitu dete-
ta koja proizlaze iz specifi¢nosti perioda detinjstva, uvodi i participativ-
na prava ¢ime se deca prepoznaju kao ravnopravni gradani (Konvencija,
1989). Participativna prava obuhvataju vise ¢lanova Konvencije, pri ¢emu
se posebno izdvaja ¢lan 12 koji istice pravo deteta na izrazavanje sopstve-
nog misljenja u vezi sa pitanjima koja ga se ti¢u i pravo da se njegovo
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misljenje uvazi u skladu sa uzrastom i zrelo$¢u deteta (Konvencija, 1989).
Interpretacija ¢lana 12, dugo je bila izvor polemika o tome da li se uzrast
i zrelost deteta uzimaju kao faktori koji ograni¢avaju ovo pravo. Tuma-
¢enje zasnovano na razvojno psiholoskoj perspektivi, po kome procena
odraslog o kompetencijama deteta definie prostor ostvarivanja prava na
izrazavanje misljenja, koje je dugo bilo dominantno u praksi, prevazilazi
se usvajanjem posebnih komentara Komiteta UN za prava deteta. Komen-
tar 7 o ostvarivanju prava dece na ranim uzrastima (Vudhed, 2012) i Ko-
mentar 12 o ostvarivanju prava deteta na izrazavanje misljenja (General
Comment..., 2009), utemeljuju stanoviste da su deca od najranijih uzrasta,
¢ak i onda kada nisu u stanju da se izraze ,jezikom odraslih® (Lansdown,
2005), nosioci svojih prava i u stanju da formiraju svoje poglede.

U istrazivanjima koja se bave decom, ali i u obrazovnoj politici, pre-
ovladuju diskursi bliski konceptu ,,kompetentnog deteta® (Kjorholt, 2001,
Mortier 2002, prema: Kjorholt, 2005), o detetu kao gradaninu, koji vide
dete kao ucesnika u konstruisanju kulture i nekog ko znac¢ajno doprino-
si drustvenim resursima, a ne kao trosak (Dahlberg et al., 1999, prema:
MacNaughton, 2003).

Dete kao drustveni akter i participacija dece naglasava vezu sa ljud-
skim i politickim pravima dece, kao i etikom u istrazivackim i obrazovnim
praksama u paradigmama ranog detinjstva (Coady, 2008; 2014; Palaiolo-
gou, 2012; Phillips, 2010; Vudhed, 2012, Woodhead, 2008) jer ,,odgova-
raju dobro uspostavljenim tradicijama teorije i istrazivanja, najcesce izra-
zeno kroz decju aktivnost i delovanje i, $ire, njihovu ulogu u oblikovanju
sopstvenog detinjstva“ (Woodhead, 2008:21).

Medutim, mogu¢nosti koje deca imaju da uti¢u na svakodnevni zivot
u praksi vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu su jo$ uvek ogra-
ni¢ene (Clark et al, 2005; MacNaughton et al, 2007; Einarsdottir, 2007;
Chan, 2010). Jedan od uzroka moze biti u jo§ uvek dominantnom para-
digmatskom pristup razvoju u ranom detinjstvu i vaspitanju i obrazova-
nju u ranom detinjstvu koji je u velikoj meri ostao u linearnim okvirima
predefinisanih ciljeva i pristupa, koji zatvaraju mogu¢nosti za uce$¢e dece
(Taguchi, 2010b), $to se dodatno podupire dominiraju¢im politikama ob-
razovanja orijentisanim na postignuca i merenje (Olsson, 2009; Vudhed
2012; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013).

U velikom broju istrazivanja (Coady, 2008; Harris & Manatakis, 2013;
Lansdown, 2005; Palaiologou, 2012; Saballa, MacNaughton, & Smith,
2008; Krnjaja, 2012; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015; Woodhead, 2008) istice
se da su diskursi ‘dete kao drustveni akter’ i ‘prava deteta na participaciju’
imperativ za izgradnju etickih odnosa i eticke prakse vaspitanja i obrazo-
vanja u ranom detinjstvu.
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Koncept deteta kao ucesnika prepoznat je i istaknut u mnogim istrazi-
vanjima (naves¢emo samo neka: Bloch, Kennedy, Lightfoot & Weyenberg,
2006; Clark & Moss, 2005; Bath, 2011; James & Prout, 2005; James, 2007;
Kessler, 2014; Lazzari, 2012; Saballa, MacNaughton & Smith, 2008; Pavlo-
vi¢ Breneselovi¢, 2015; Soto & Swadener, 2005; Urban, 2015; Vaughan &
Estola, 2008; Vudhed, 2012; Woodhead, 2008), isti¢uéi vaznost u kreira-
nju javnih politika kao i programskih koncepcija za vaspitanje i obrazova-
nje u ranom detinjstvu. Palaiologou (2012) i Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2015)
razmatraju ukljucenost dece u proces istrazivanja ,,koje podrazumeva uce-
$¢e dece kao ko-istrazivaca“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015:11), pomerajuci
znacenje sintagme ,istrazivanja sa decom” sa istrazivanja nad decom gde
su deca objekti istrazivanja, na uce$ée dece kao istrazivaca, ,subjekte koje
treba slusati, a ne objekti koje treba posmatrati“ (James & Prout, 2005,
prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015:11).

Koncepti dete kao drustveni akter i participacija dece imaju za cilj
da se pozabave pitanjem koliko odrasli, prakticari, istrazivaci, teoreticari i
kreatori politike podrzavaju prava dece da ucestvuju i budu konsultovana
u svakodnevnim zivotnim aktivnostima, razvijanju programa, istrazivanju
i svim drugim pitanjima koje ih se direktno ti¢u (Bennett, 2008; Clark,
McQuail & Moss, 2003; Coady, 2008; Bath, 2011; Eurochild’s reference
group, 2011; Harris & Manatakis, 2013; Krnjaja, 2012; Pavlovi¢ Brenese-
lovi¢, 2015; Woodhead, 2008). Siri pogled na prava dece uzima u obzir
pitanja koja se odnose na socijalnu pravdu i jednakost, a istovremeno vodi
ka slozenijim diskursima o demokratiji i eti¢nosti obrazovanja.

»Principi na kojima se zasnivaju demokratska drustva zahteva-
ju da svi — bez obzira na godine - budu u mogu¢nosti da uce-
stvuju u gradanskom Zivotu, pa je slusanje dece i konsultovanje
sa decom (dodala Miskeljin) preduslov snaznog demokratskog
drustva. Slusajuci decu, odrasli im mogu pomoci da ostvare svoje
pravo gradana da ucestvuju u odlukama koje uticu na njihove
zivote, dajuci im udela u tim odlukama. Slusanje dece pomaze im
da izgrade vestine i znanja koja su im potrebna da budu aktivni
gradani i daje im iskustvo u uce$¢u u donosenju odluka.*

(MacNaughton, Smith, & Lawrence, 2003:12)

Prakticari i deca se posmatraju kao kompetentna, reflektujuca ljudska
bi¢a koja rade zajedno za dobrobit drustva (Olsson, 2013). Lazari (2012)
objasnjava da, ako se prakticari u vrti¢u pozicioniraju kao gradani koji su
aktivno angazovani u svojoj zajednici, oni teze da zagovaraju pedagogi-
ju u kojoj su gradanski i politicki angazman striktno uskladeni. U ovim
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okolnostima, pedagogija postaje demokratska, angazovana i osnazujuca i
mala deca se posmatraju kao gradani danas, a ne sutra (Lazzari, 2012).
Vrti¢ (Scuola dell'infanzia) treba da stvori zajedni¢ku kulturnu osnovu za
svu decu, bez obzira na njihove drustvene uslove, koja obezbeduje punu
ostvarenost i promociju svakog pojedinca kao punopravne li¢nosti, aktiv-
ne i kreativne i kao gradanina koji kriticki razmislja“ (Lazzari, 2012:558).

Slusanje deteta i konsultovanje sa decom postaje vazna linija diskursa
‘dete kao drustveni akter’ i participacija dece.

»Sagledavanje deteta kao aktera i agensa nije pitanje samo vla-
stite aktivnosti deteta (activity) u psihosocijalnom smislu, ve¢ je
pitanje aktiviteta, delotvornosti (agency) u politickom smislu -
njihove mod¢i uticaja na situaciju u kojoj se nalaze, odnosno pi-
tanja koliko se njihovo misljenje slusa i uvazava“ (Vudhed, 2012,
prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015:17).

Slusanje dece zavisi od svrhe, konteksta, na¢ina na koji deca mogu da
izraze svoje perspektive, tumacenja dec¢jih perspektiva od strane odraslih
i njihove spremnosti za dalja promisljanja i promenu (Clark et al, 2005;
Davies, 2014; Graham & Fitzgerald, 2010; Warming, 2005).

Dete i odrasli se ne posmatraju kroz binarne suprotne lokacije, ve¢
kao subjekti koji komuniciraju sa svetom na posebne nacine, osporava-
ju¢i koncept socijalizacije koji decu prikazuje i perpetuira — ovekovecuje
kao pasivne objekte uticaja i ideja odraslih, izdvojeni entiteti, ve¢ kao deo
mreze interakcija i dinamike mo¢i u zajednici (Hartung, 2011; Mannion,
2010; Reid et al, 1996; St. Pierre, 2000; Tesar, 2019); dok se participacija
dece sagledava kao eti¢ka i politicka praksa (Dahlberg & Moss, 2005) vas-
pitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu. Sagledavanje deteta kao aktera i
agensa predstavlja kapacitet drustva i drustvenih aktera da deluju, uz po-
sredovanje, da uti¢u na promenu koja ima efekte na njih same, kao i na
uslove u podrici sopstvenoj dobrobiti. Glas deteta u studijama detinjstva i
istrazivanjima sa decom daje deci mo¢ i stvara novi eticki milje u kome se
¢uju stavovi dece i vrednuju kao vazni.

...mala pauza...

Poslednjih godina sve vise su prisutna znacajna istrazivanja ranog de-
tinjstva zasnovana na posthumanistickim i novim materijalistickim idejama
(Blaise, 2010; Braidotti, 2013; 2013, 2014; Jones et al, 2014; Murris, 2017;
Olsson, 2009, 2012; Pacini-Ketchabaw, 2010; Taguchi, 2010; Taylor, 2013;
i drugi), koja otvaraju nove linije leta u poststrukturalistickom razmislja-
nju i delovanja sa decom. Ova istrazivanja nude nove nacine razmisljanja
o deci, zajednicama, slusanju i vaznosti otvorenosti za nepoznato, obje-
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dinjujuéi niz novih ideja o delovanju, gradenju znacenja, etici, zajednici,
slusanju dece i eksperimentisanju koje zadrzava $iroko mesto u postmo-
dernistickoj paradigmi, ali nudi $iroke mogu¢nosti za pedagogiju i istrazi-
vanja u ranom detinjstvu.

Studije koje se razvijaju u okviru posthumanisticke i teorije novog ma-
terijalizma nude teorijske osnove koncepata u nastajanju, kao i prakti¢ne
primere njihove primene unutar i van strukturisanog ili institucionalnog
okruzenja deteta u svakodnevnim prostorima i mestima savremenih za-
jednica i drustava (Malone, Tesar & Arndt, 2020). Ove studije posebno
istrazuju pitanja o tome kako pomeranje ka posthumanim i novim materi-
jalistickim perspektivama dovodi u pitanje dominantne razvojne, socijalno
konstruktivisticke i strukturalisticke teorijske pristupe na razli¢ite nacine
i kako ta preispitivanja i pomeranja u razumevanju vode ka razumevanju
savremenih konstrukcija detinjstva.

Ono $to ovaj mali broj navedenih primera pokazuje je da, i pored
toga $to su zastupljeni razliciti pristupi u istrazivanjima, istrazivaci i teore-
ticari postmoderne postavljaju specifi¢na ontoloska i epistemoloska pitanja
kojima dovode u pitanje stvarnost i subjektivnost istrazivaca; kao i nau¢ne
»istine“ promovisudi razli¢ite i obuhvatnije pristupe istrazivanju i praksi
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu.

Verujem da ¢e ta razmatranja naci svoje mesto u nekoj drugoj knjizi.

Detinjstvo vrednost po sebi

»Samo je jedan period Zivota sa toliko otvorenih mogucnosti,

u kome covek sa toliko energije, istrajnosti i entuzijazma ovladava
i razvija sloZene kapacitete od kojih e zavisiti njegove

bududée mogucnosti, njegova licnost i uspesnost funkcionisanja

u daljem Zivotu... Koliki i kakav (e taj uzlet biti, zavisice od

svih nas koji radimo u predskolskom vaspitanju i obrazovanju.“
(Godine uzleta, 2018)

Nastupajuc¢a socio-kulturna paradigma posmatra detinjstvo kao
drustveni konstrukt (James & Prout, 1997), tvorevinu odredenog drus-
tveno-kulturnog i istorijskog konteksta i odredenog teorijskog gledista
(Tomanovi¢, 2004). Diskurs detinjstva, kao drustveni i kulturni konstrukt,
predstavlja pomak sa funkcije ka znacenju, naglasavaju¢i pomeranje fo-
kusa u gradenju konstrukta dete od spoljasnjih faktora na aktera delanja i
vlastiti dozivljaj (James & Prout, 1997). U diskursima postmoderne koji se
protezu u narativima o detetu, dete je protagonista — bogat potencijalom -
kompetentan pojedinac sam po sebi:
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...radoznalo, kompetentno, bogato
i puno potencijala... (Rinaldi, 1993)
...ima glas kao gradanin i ¢lan drustvene grupe
...(MacNaughton, Hughes, & Smith, 2002)
...agens sopstvenog Zivota ... (Moss & Petrie,
2005) ...ko-konstruktor znanja, identiteta
i kulture koji neprestano osmisljava
svoje Zivote i svet... (James & Prout, 1997) ...
Jedinstveno i celovito biée, bogato potencijalima,

ucesnik zajednice vrsnjaka i odraslih, posveéeno

ucenju, kreativno, biée igre... (Godine uzleta, 2018)

Konceptualizacija deteta kao bica koje jeste i koje nastaje; ,,autentic-
no, osobeno, sa svojim realnim problemima, pitanjima, sumnjama i traga-
njem za smislom® (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2007:48) je sustinsko u razume-
vanju i poimanju deteta i detinjstva.

Konstrukt dete ‘koje jeste’ upucuje na dete kao drustvenog aktera koji
aktivno gradi ‘detinjstvo, dok koncept ‘dete koje nastaje’ upucuje na ‘odra-
slu osobu u nastajanju, kojoj nedostaju kompetencije odrasle osobe kojom
¢e postati (Brannen & O’Brien, 1995; James et al., 1998; James & James,
2008; Jenks, 1996; Qvortrup, 1994, 2005).

Konstrukt ‘dete koje nastaje’ eksplicitno orijentaciju stavlja na budu¢-
nost i vaznost na ono $to ¢e dete biti, a ne na ono §$to dete jeste. Na dete
se gleda kao na ,,buduc¢u odraslu osobu, a ne kao na ,,mlado ljudsko bice*
samo po sebi. Ova pretpostavka je problematicna jer nas temporalni fokus
nuzno prisiljava da zanemarimo ili odbacimo sadasnju svakodnevnu stvar-
nost biti dete. Nacin na koji konceptualizujemo nesto u buduc¢nosti moze
uticati na to kako to konceptualizujemo u sadasnjosti (Davies, 1994, 2014).
Zasnivati svoje konstrukcije o tome $ta dete jeste, samo u odnosu na to $ta
¢e to dete biti, prihvataju¢i da je budu¢nost bitna, moze biti problemati¢no.

Dalje, konstrukt ‘dete koje nastaje’ implicira da je dete nekompeten-
tno, a odrasli kompetentan. Kako Jang (1990, 2008) istice, dete ,,napre-
duje od stanja ranjivosti do sofisticiranosti, od ranijeg nedostatka vestina
do kasnijeg posedovanja sposobnosti“ (Young, 1990:41). Ova perspektiva
ne samo da implicira da je ,kompetentnost® nesto $to se sti¢e postaja-
njem ,,odraslim®, ve¢ i da je kompetencija nuzno (i jedina) osobina odrasle
osobe, odnosno ona koju deca ne mogu da poseduju. Ovakvo tumacenje
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»kompetentnosti“ implicira da deca, naizgled, ne mogu biti kompetentna
ni za $ta, dok odraslima pripisuje mo¢ da su naizgled kompetentni za sve!

Konstrukt ‘dete koje nastaje’ predstavlja srz dominantnog diskursa
moderne, pozitivizma, neoliberalizma u gradenju slike o detetu i detinjstvu
(James & Prout, 1990). Pomeranje fokusa sa ‘dete koje nastaje’ na ‘dete
koje jeste’ u novoj sociologiji detinjstva (James & Prout, 1990; James et al.
1998) i dete kao drustvenog aktera, predstavlja dete kao agensa sopstvenih
drustvenih svetova, kojima se ,,ne mora pristupiti iz pretpostavljenog ne-
dostatka kompetencije, razuma ili znacaja“ (James et al, 1998:207). Kako
navode Dzejms i saradnici, perspektiva deteta nije atemporalna: ,dete
‘koje jeste’ nije... stati¢no, jer je i ono u vremenu. Dakle, nema potrebe
da se napustaju ideje proslosti i buduc¢nosti samo zato §to smo se pome-
rili sa konceptualnog okvira koji je zasnovan na nastajanju“ (James et al,
1998:207; kurziv dodat). Dete u konstruktu ‘dete koje jeste’ je akter sam po
sebi, ima proslost, sadasnjost i budu¢nost zato $to je ,materijalnost biolos-
ke osnove detinjstva kulturna univerzalija... moramo da priznamo njihovo
zajednicko iskustvo, kao dece® (James et al, 1998:18).

Medutim, konstrukcija deteta kao ‘dete koje jeste’ moze da deluje kao
slika u ogledalu konstrukta ‘dete koje nastaje’ jer ,,redefinisanjem statusa
detinjstva od postajanja do bivanja, teorijsko razumevanje je okrenuto na-
opakao, §to je rezultiralo ogledalom razvojne paradigme® (Strandel, 2005:2)
i zapravo jaca i odrzava hijerarhijski dualizam odrasle|dete i vaznost i odr-
zivost konstrukta ‘dete koje nastaje’

Za razliku od toga, konceptualizacija deteta kao bica koje ‘jeste i koje
nastaje’ predstavlja konceptualno realisti¢cnu konstrukciju, uvazavajuci
temporalnost detinjstva ali i stvaralacki potencijal deteta. Proces ,,biti*
dete i ,,postati“ odrasla osoba je nepovratan i igra konstruktivnu ulogu u
fizickom i drustvenom svetu; duboko je ukorenjen u dinamici i iskustvi-
ma bivanja i postajanja u svetu. Doskoro je poimanje ‘bivanja’ deteta bio
odvojen koncept od poimanja ‘nastajanja’ deteta u svetu u tolikoj meri da
je svako generisao svoj sopstveni diskurs detinjstva. Medutim, interakcija
izmedu razlic¢itih pojmova vremena unutar oba ova konstrukta je klju¢na
za razumevanje koncepta ‘dete’ jer i sadasnjost i budu¢nost medusobno
deluju u toku svakodnevnog zivota, otvaranju mogucnosti na gradenju
koncepta dete kao ,otelotvorenog bi¢a“ (Deleuze & Guattari, 1987; St.
Pierre, 2004;). Dete i detinjstvo se posmatraju kao subjektivni sistemi koje
karakteri$u neprestane promene i izmene. Deca i detinjstvo viSe nisu (ne)
potpuna tela, ve¢ se percipiraju kao razlicite epistemologije u kojima se
odvijaju dinamicki procesi, koji su istovremeno i subjekt i objekat nepre-
kidne promene (Deleuze & Guattari 1987: 277).

Pozicioniranje deteta kao aktivnog i uticajnog ucesnika u razli¢itim
drustvenim kontekstima konstituisanjem koncepta ‘dete — agens’ upucu-
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je na poimanje deteta kao ko-konstruktora detinjstva, drustvenu grupu,
autonomnog drustvenog aktera (Corsaro, 1997; Mayall, 2002; Prout 2003;
Vandenbroeck & Bouverne-de Bie, 2006), sposobnog da ucestvuje u drus-
tvu, da prisvaja, produkuje i reprodukuje razli¢ite aspekte svoje kulture
kroz drustvene interakcije, stvaraju¢i iskustva ucenja izvan onoga $to su
odrasli zamislili ili smatrali mogu¢im (Cannella & Viruru, 2004; Sorin,
2003, prema Sellers, 2013). Dete, kao i odrasli, neprestano u¢i da se uklopi
i postane agens promene, vazno je pozabaviti se slede¢im pitanjima:

»— Kako se razvija subjektivnost pojedinca, njegova predstava o tome
ko je, nacin shvatanja sebe i drustvenog sveta?

- Kako da pronalazimo reci, koncepte, ideje pomocu kojih mozemo
re¢i ko smo?

- Kako postajemo onaj ko preuzima razli¢ite diskurzivne prakse ili
se opire njima, koji modifikuje jednu praksu u odnosu na dru-
gu — ko bira izmedu razli¢itih pozicija i praksi koje su dostupne?*
(Davies, 1990, prema Sellers, 2013:73)

Imajudi u vidu da ,sve dostupne diskurzivne prakse nisu nesto $to
pojedinac moze automatski da preuzme® (Davies, 1990, prema Sellers,
2013) vazno je da stalno razmatrano pitanje pozicioniranja deteta u okvi-
ru ovog diskursa kako bi se smanjio rizik da se ‘dete agens’ pojavljuje tek
kada ga svet odraslih ovlasti i za izbegavanje ogranicavanja dece kroz ko-
riS¢enje konceptualizacija koje ne/namerno odrzavaju kontrolu odraslih
i pristanak dece (Sellers, 2013). Selers dalje navodi da ,ono §to postaje
ocigledno je da u teoretisanju bilo koje slike o deci i detinjstvu postoji
rizik da se deca homogenizuju u njihovom detinjstvu i ako prakticari ne
uspeju da stvore mogucénosti za razli¢ite nacine na koje deca vide i shva-
taju svet, rizikujemo da se vratimo na univerzalnu koncepciju uprkos ra-
zli¢itim prozivljenim iskustvima“ (Sellers, 2013:73). Iz tog proizlazi da bi
u procesu vaspitanja odrasli (vaspita¢, roditelj...) svoj pedagoski autoritet
trebalo da preusmeri sa onoga §to bi on od deteta u procesu vaspitanja
trebalo ,,da napravi, na otkrivanje, razumevanje i podrzavanje onoga $to
dete u svojoj biti jeste, uz ,,svijest o tome da kvaliteta te podrske vise ovisi
o tome koliko on razumije dijete, nego dijete njega“ (Slunjski, 2012, prema
Miskeljin, 2017).

Dahlbergova i Mos (2005, 2008, 2013) pros$iruju predlozenu kon-
ceptualizaciju deteta, isticu¢i da je u danasnjem svetu to politicko pita-
nje konstruisano kroz razlic¢ite strukture moci, ukljucujudi razlicite oblike
intervencije, marketinga i komercijalizacije vaspitanja i obrazovanja u ra-
nom detinjstvu. Ukazujuéi na neizbeznu povezanost razumevanja deteta i
detinjstva i razumevanja svrhe i funkcije vaspitanja i obrazovanja, Filding
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i Mos (2011) ukazuju da vrti¢i mogu biti ili ,bezli¢cne, afektivne zajed-
nice, okrenute visokoj performativnosti i efikasnosti“ ili ,,zajednice uce-
nja usredsredene na osobu i agensi demokratskog zajednistva“ (Fielding
& Moss, 2011:54) i da to varira u zavisnosti od prirode institucije, kao i
prakse vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu, koje uglavnom olica-
vaju fundamentalno razlicite filozofske pretpostavke.

Dete u miljeu postmoderne je aktivan, drustveni agens koji je sposo-
ban da prihvati transformaciju u kontekstu obrazovnih institucija i drus-
tva. Stoga, u postmodernom diskursu, pedagoski termini kao $to su pri-
padnost, refleksivan i kriticki odnos, dobrobit, podrska dobrobiti i delanju
deteta, rizomatski kurikulum, narativna pedagogija, pedagogija slusanja,
kvalitet odnosa, eticka praksa i etika istraZivanja detinjstva i istraZivanja sa
decom spadaju medu klju¢ne koncepte.






U napustanju ...

— Pri¢a o detetovim
specificnim iskustvima
u programu

Pri¢a o detetovim specificnim iskustvima u programu oslikava i do-
kumentuje i osvetljava slozenost i detalje jedinstvenog iskustva deteta u
okruzenju dedjeg vrti¢a u razvijanju realnog programa, sa fokusom na
osvetljavanju sloZenih dimenzija dobrobiti: personalne (biti dobro i funk-
cionisati uspes$no), delatne (umeti i hteti) i socijalne (pripadati, prihvatati
i uéestvovati).

Pri¢a o detetovim specificnim iskustvima u programu nastala je pri-
menom tehnike portretiranja kao istrazivackom tehnikom konsultovanja
sa decom u okviru projekta Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozof-
skog fakulteta Univerziteta u Beogradu ,Pilotiranje nacrta Osnova pro-
grama predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,,Godine uzleta“ (2018) rea-
lizovan u partnerstvu Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja,
Zavoda za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja i UNICEF Srbija. Vrti¢i
ucesnici projekta su bili: vrti¢ ,,Zvon¢i¢“ (Ka¢) iz PU ,,Radosno detinjstvo’,
Novi Sad; vrti¢ ,,Mladost“ iz PU ,,Moje detinjstvo“ Cacak; vrti¢ ,,Zemun-
ski biser” iz PU ,,Dr Sima Milo$evi¢“ Zemun, Beograd

Portretiranje je oblik kvalitativnog istrazivanja koji nastoji da da glas
iskustvima ucesnika istraZivanja u odredenom okruZzenju, sa fokusom na
osvetljavanju slozenih dimenzija dobrobiti: personalne (biti dobro i funk-
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cionisati uspes$no), delatne (umeti i hteti) i socijalne (pripadati, prihvatati
i ucestvovati). To radi kroz pricu koja dokumentuje i osvetljava slozenost
i detalje jedinstvenog iskustva ili mesta, nadajuci se da ¢e se publika vide-
ti u njoj (Lawrence-Lightfoot & Hoffmann Davis, 1997). Portreti pruzaju
bogate uvide u iskustva dece u realnom programu i kako program podrza-
va dobrobit deteta kroz odnose i deljanje. Portretiranje je omogudilo istra-
ziva¢ima IPA da opiSu bogata, slozena i raznovrsna iskustva dece u okviru
socio-kulturnog konteksta njihovih vrtica.

Portretiranje sa decom je vodeno prema Protokolu za portretiranje,
razvijenom od strane istrazivaca Instituta za pedagogiju i andragogiju Fi-
lozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu (IPA), koji je ukljucivao teh-
nike posmatranja, razgovora sa decom, fotografije, audio i video zapise,
ture i razgovor sa vaspitacem. U istrazivanju je ucestvovalo $estoro dece
(tri decaka i tri devojcice), uzrasta od 1 godine i 11 meseci do 3 godine,
u Sest grupa i istrazivaci IPA. Istrazivanje je sprovedeno tokom aprila i
maja 2018. godine. Istrazivaci su tokom boravka u vrti¢u, u celokupnom
radnom vremenu, aktivno bili ukljuceni i provodili vreme sa decom i vas-
pitac¢ima. Proces portretiranja se odvijao kroz:

1. prikupljanje osnovnih informacija o detetu (ime i prezime, uzrast,
od kada pohada vrti¢, da li vrti¢ pohada u kontinuitetu ili je bilo
duzih prekida, da li je jedino dete ili ima brata/sestru i da li su oni
bili ili su sada u vrti¢u);

2. informacije o ritmu dana (kada dete dolazi u vrti¢, kada odlazi iz
vrti¢a, ko ga dovodi/odvodi iz vrtica);

3. boravak u grupi u celokupnom radnom vremenu, odnosno od
vremena kada dete dolazi u vrti¢ do vremena kada dete odlazi iz
vrtica;

4. posmatranje (uz audio i video snimanje), fotografisanje i razgovor
sa detetom;

5. razgovor sa vaspitatem

6. u odnosu na Cetiri klju¢ne teme/pitanja:

- Kako dete dozivljava i koristi prostor?

- Kako dete ucestvuje u vrti¢u?

- Kako se dete oseca u vrti¢u?

- Dete u odnosima sa drugom decom i sa vaspita¢ima.

Predstavljeni portreti — pri¢a u ovom platou slave iskustva ucesnika
— dece, u njihovim okruzenjima onako kako ih ona dozivljavaju predstav-
ljaju jedinstveno iskustvo i glas deteta o prilikama i mogu¢nostima da se
osecaju zadovoljno, ostvareno i prihvaceno, da budu sre¢na, pruza bogat
uvid u svakodnevne interakcije dece, iskustva i aktivnosti u razli¢itim vrti-
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¢ima i na taj nacin ,,0zivljava“ i produbljuju razumevanje polazista Osnova
programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja ,Godine uzleta® u Srbiji:
shvatanje deteta i njegovog ucenja i razvoja, shvatanje prirode programa i
vaspitanja i obrazovanja na predskolskom uzrastu (Pavlovi¢ Breneselovi¢
& Krnjaja, 2018).

Lenka

Lenka ima tri godine i mesec dana. U vrti¢u je od mlade jaslene gru-
pe (od 2016. godine), dolazi oko 7.30 i odlazi oko 15.30. Redovno dolazi
u vrti¢ bez duzih odsustvovanja Lenka je trece dete u porodici (ima dve
starije sestre koje idu u $kolu). Najvise voli da provodi vreme u likovhom
prostoru i za staklenim ,,svetle¢im“ stolom.

Kontekst — vrti¢ ,,Zemunski biser, starija jaslena grupa

Prostor radne sobe je opremljen tako da je izazovan i da pri tome
doprinosi da deca ,,prosire” svoja razmisljanja, umeca i dozivljaje u okviru
onog ¢ime se bave. Postoji mnogo ,,pravih®, realnih i autenti¢nih predmeta
i materijala koji odrazavaju realni zivot dece, porodice i vaspitaca. Izlozeni
materijali u sobi i na zidovima odrazavaju proces aktivnosti koje se odvi-
jaju u grupi.

U prostoru su vidljivi produkti i kontinuitet aktivnosti dece i dru-
gih ucesnika. U sobi i prostoru ispred sobe postoje razli¢iti strukturirani
i nestrukturirani materijali kako bi se zadovoljila razli¢ita interesovanja,
iskustva, nacini izrazavanja i istrazivanja dece. Uredenje grupne sobe deci
omogucava da budu u medusobnoj interakciji i da uce jedni sa drugima.
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U grupi je obi¢no oko sedamnaestoro dece i sa njima su dva vaspitaca.
Od pocetka pilotiranja Osnova programa Godine uzleta u grupi se razvija
tematski/projektni pristup ucenja, a aktuelni projekat u koji su uklju¢ena
deca i vaspitaci je ,Lavirint®

Jedan Lenkin dan u vrticu

Dolazak u vrti¢ Lenka dolazi sa bakom, nasmejana, raspolozena. Ulazi nasmejana

8.00 i pozdravlja se sa vaspitac¢icom i drugom decom. Priklju¢uje se igri
druge dece.

Dorucak Na poziv vaspitaca sama odlazi u kupatilo pere ruke, seda za sto i

8.30 ¢eka da vaspitacica posluzi dorucak. Za vreme jela ne komunicira

sa drugom decom, ali posmatra i slusa $ta se deSava. Jede sama.

9.00 Lenka je u prostoru sa likovnim materijalima sa vaspitacicom i jo$
$estoro dece. Razli¢itim likovnim materijalima prave lavirint — boje
papir, grancice lepe na papir. Na stolovima su i cev¢ice, trake i
lepak od kojih deca prave razli¢ite oblike — delove lavirinta. Lenka
boji papir i grancice za lavirint.

Boravak napolju  Vaspitac ih poziva da idu napolje. Lenka radosno pritréava i ¢eka

10.20 da se i druga deca okupe oko vaspitaca. Na terasi vostanim bojama
crta spiralne krugove. Nakon desetak minuta ostavlja boje i vozi
bicikl. Dok se vozi, komunicira sa drugom decom, prati $ta drugi
rade, zaustavlja se povremeno i posmatra.
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Uzina
11.00

Lenka pomaze u sredivanju sobe i pripremi za uzinu. Sama odlazi
u toalet, ¢eka svoje red i sama pere ruke. Seda za sto i sama jede.

Priprema za

Sama se svlaci i priprema za spavanje. Vazno joj je da joj stvari

spavanje budu slozene. Trazi pomo¢ da joj se odvezu pertle i da skine bluzu.

11.30 LeZe u krevet, trazi da bude pokrivena. Vrlo brzo zaspi sama bez
uspavljivanja. Spava oko jedan i po sat u kontinuitetu i budi se na
poziv vaspitaca.

13.30 Lako se budi i lako ustaje. Sama se oblaci, raspoloZena je.

Rucak Za rucak imaju krompir paprikas. Lenka gleda u svoj tanjir, u

14.00 vaspitacicu i komentariSe da ne voli papriku. Vaspitacica joj prilazi,
pokazuje da nema paprike. Druga deca se priklju¢uju objasnjenju
da je to $to Lenka pokazuje Sargarepa, a ne paprika. Lenka gleda,
dodiruje kasikom i pocinje da jede.

14.40 Lenka uZiva u igri sa drugaricama. Vraca se u prostor sa likovnim
materijalima, nalazi svoj papir, makaze i pocinje da sece. Pravi
razli¢ite oblike. Odnosi ih do zajedni¢kih radova druge dece. Sedi
na podu, ¢ita knjigu i razgovara sa drugaricom.

15.00 Baka dolazi po Lenku. Lenka se pozdravlja, mase, ljubi baku i

odlazi.

Lenkin doZivljavaj prostora vrtica

Ja ovde pripadam

To sam ja.
Ovo ovde.

Vidis.

Vidljivost Lenkinih radova u sobi i prostorima ispred sobe promovi-
$u njen osecaj pripadnosti grupi. U prostoru su fotografije koje prikazuju
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Lenku u razli¢itim situacijama u vrti¢u sa svojim drugarima na posebno
kreiranim procesnim panoima - istrazuju predmete koji podsecaju na la-
virint, isecaju razlicite oblike koje spajaju i od kojih grade lavirint.

Vidi $ta smo mi sve radili

Prostor radne sobe reflektuje zajednicke
ideje dece i odraslih kroz de¢je radove u nasta-
janju i projekat kojim se bave. U sobi je pano
koji prikazuje procesni pano projekta ,Lavi-
rint®. Lenkine fotografije su na svim panoima i
predstavljaju razli¢ite situacije u kojima ona sa
drugarima pravi razli¢ite lavirinte.
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Mogu da istrazujem i nesto pravim

Prostor i vreme su organizovani tako da Lenka ima mogucnosti da
bira materijale, saraduje i radi sa drugom decom u grupi. Prema re¢ima
vaspitaca, Lenka najvise voli da provodi vreme u prostoru za igru svetlosti
i senke (stakleni sto) i prostoru sa senzornim i likovnim materijalima.

1=

L: Vidi kako guta.
I: Sta guta?

L: Guta boja. Vidi. (Pokazuje
papir na koji je sipala boju koju
razmazuje sunderom.)

L: Vidi, to je isto za lavirint. Evo,
gotovo. Sada malo secem. Treba
mi da secem za moj lavirint.

I: A gde je lavirint?
L: Sada ¢u da secem.
I: Znadi, ti si sve ovo pripremala za lavirint.
L: Da, za lavirint.

Voli boravak na otvorenom, igru napolju, na terasi, da vozi trotinet, da
crta kredom.

Tu, tu treba da bojis. To je ajkula, znas.
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Zajedno pravimo

V: Sta to bi. Ja kao napravila dobar temelj, a on se urusio.
L: Urusio se.

V: Znaci da ja nisam nikakav majstor.

L: Nisam ni ja.

V: Pa $ta éemo da radimo?

L: Ajde da napravimo. Pomo(i ¢u ti. Gledaj, treba da bude tu. 1
moZe da bude lavirint.

Ovde mogu da budem sama kad hocu ili sa drugaricom

E: Lenka, dodi, dodi.
L: Sacekaj, samo da uzmem knjigu.

L: Vidi ima zec. Vidi, kucica, pecurka. Neki deka, zeka... i teta, ima
dugacku kosu. Zutu.

E: Sta je ovo?
L: Ho¢u neku drugu. Cekaj.

Ustaje, odnosi knjigu do police, uzima drugu i vraca se do E. Otvara

i pocinje da ¢ita.

L: Lav. Vidi ovaj mis. Kako se obukao. Ovo je tata, to je mama, to
je aka. Ovo je decak. I seka. Ovo je mali beba.

E: I bobe.
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L: Da, To su bobe neke. Rastu na drvetu. To sam ja juce jela.

Lenkin doZivljavaj viastite dobrobiti u vrticu
Osecam se sigurno i zadovoljno

Mnoge aktivnosti koje vaspita¢i preduzimaju predstavljaju podrsku
deci da razviju emocionalnu povezanost i osecaj pripadnosti grupi. Sva-
kog jutra, pre dorucka, dan zapocinje razgovorom o tome $ta su radili
prethodnog dana, ¢ime ¢e se baviti tokom dana i prozivkom dece. Vaspi-
tacica zajedno sa decom izgovara ime svakog deteta. Ovaj jutarnji ritual
¢ini svako dete posebnim i omogucava im da nauce imena jedni drugih.
U vedini aktivnosti vaspita¢ uzima u obzir zainteresovanost dece, uvazava
ideje i prati inicijativu dece.

Prilikom dolaska u vrti¢ Lenka pokazuje pozitivne emocije. Kada
dode ujutru sa bakom (koja je naj¢es¢e dovodi) pokazuje joj $ta je novo u
hodnicima vrti¢a, zadrzava se u nekim prostorima i objasnjava baki ¢emu
sluze postavljani materijali (,Vidis, to smo poceli. To je isto lavirint.).
Sama ostavlja svoje stvari u garderobu ispred sobe, pozdravlja se sa bakom
i ulazi u sobu. Kada ude, javi se vaspitacici, gleda $ta se deSava i prikljucuje
se drugoj deci. Kada je vide, nekoliko dece joj prilazi i zapocinju razgovor.

Paznja koju vaspita¢ poklanja problemima i brigama dece pruza Len-
ki osecaj sigurnosti da trazi pomo¢ vaspitaca kada joj je potrebna (,,Ne
prija joj kada joj je odvezana pertla, kada joj nije namestena carapa, kada
joj spadne gumica sa kose i tada trazi da joj pomognemo.“). Upoznata je
sa rutinama i pravilima, prihvata ih i rado ucestvuje. Prelazi izmedu ak-
tivnosti nisu dugi i ¢esti i Lenka moze da predvidi sta e se sledece desiti.
Dodatni osecaj sigurnosti Lenki pruza i to $to izmedu vaspitaca i dece
postoje topli i podrzavajuci odnosi.

Umem i mogu

Lenka uziva u igri konstruktori-
ma, voli da gradi i voli to da pokaze.
Pokazuje izuzetnu radost kada nesto
uradi i kada je ona li¢no zadovoljna.

Voli prirodne materijale. Voli
da presipa, da Sara grizom, da ostav-
lja otiske, tragove. Voli da se smeje.
Kada nesto uradi voli da pokaze.

Dosledna je i pokazuje istraj-
nost u onome $to radi.
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Voli da crta i narocito uziva u bojenju i
kombinovanju boja.

L: Vidi, vidi §ta sam nacrtala?

I: Sta si to nacrtala?

L: To je... to je... ne znam.

I: Ne zna$. A $ta bi moglo da bude?

L: Pa.... pauk (osmehuje se)

I: Pauk?

L: Pauk. Evo sad ovde jos jednog. I
paukova mreza.

I: Paukova mreza?
L: A-ha. To je mreZa lavirint... za

pauka.

I: Mogu li da slikam tvog pauka?
L: Ne pauka, mrezu lavirint. Cekaj,
ovde moras. Cekaj, cekaj, da stavim
Stapic.

I: Zasto ti treba $tapic?

L: Da se penje pauk. Iz lavirinta.
Sad. Ovde mora. Mora ovde.

I: Sta sada to crtas?

L: Mmmmmm... to je telo.

I: To je neki veliki pauk?

L: Neki veeeeeeliki pauk. Da. I, evo

ga. Evo, ovako se to radi! (zadovolj-
no)

L: Ovako se to radi. Neka velika pa-
ucina. I tako. Da bude velika pauci-
na. Ovako do stola.

I: Ne sme nista da bude belo?

L: Ne.

I: A zasto?

L: To je paucina, nema belo. Sve
ovako tackice bele... nema. I onda
stopi... Onda Daca stopi u lavirint.
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Prihvacena sam i ucestvujem

Lenka jasno izrazava i objadnjava $ta zeli. Govori $ta joj je potrebno i
vrlo je jasna u tome $to Zeli.

I: Sta si smislila da crtas?

L: Ne crtam! Pravim.

I: Pravis?

L: Da, vidis, sad ¢u da iseem i

bice lavirint (uzima makaze i

sede papir)

I: Lavirint?

L: Da, ¢udan lavirint. Bile &u-
dan lavirint. Gledaj.

Lenka u odnosima sa drugom decom i sa vaspitacima

Vaspita¢ omogucava deci razli¢ite nacine istrazivanja i razli¢ite na-
¢ine interakcije medu njima. Provokacijama u sredini i osmisljenim pro-
stornim celinama deci je omoguceno da se uklju¢uju kroz razli¢ite nacine
uces$ca. Medu decom, kao i izmedu vaspitaca i dece, desava se kontinuira-
na konstruktivna razmena.

Lenka je otvorena i lako stupa u interakciju. Komunikativna je u od-
nosima sa drugom decom, vaspita¢ima i drugim odraslim.

Pokazuje inicijativu i poziva drugu decu da se ukljuce. Kada crta voli
da pokaze i drugoj deci i da ih pozove na igru.

L: Ja ho¢u plavu! Evo, uzmi zele-
nu.

L: E, sad moze. Sad moze da sli-
ka pauka. Evo, ovako.

N: Ovde?

L: Da, hajde zajedno. To je pau-
¢ina - lavirint, znas?

N: A-ha.

Igra se sa svima, ali voli i da
bude sama u igri, u zavisnosti od si-
tuacije i od onoga §to ona Zeli u tom
trenutku. Ako se ne¢im bavi i to joj
je vazno, onda ne obrac¢a paznju na
drugu decu.
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Lenka je brizna, ume da pomaze drugima. Kada neko dete zaplace,
sama mu pride, zagrli ga i utesi.

L: Mina je tuzna.

Odlazi do police sa knjigama, trazi, bira. Uzima knjigu, dolazi do
Mine, uzima je za ruku i seda na pod. Mina seda pored Lenke. Lenka se
priblizava, stavlja knjigu na kolena i pocinje da lista. Priklju¢uju im se jos
Eva i Nata.

Strahinja

Strahinja je nedavno napunio tri godine. U vrticu je od 2016. godine
kada je upisan u mladu jaslenu grupu. Od tada redovno dolazi u vrti¢ bez
duzih odsustvovanja. Ujutru Strahinja dolazi u vrti¢ sa mamom ili tatom i
bratom oko 7.00, a odlazi oko 15.30. Strahinja ima starijeg brata koji je u
istom vrti¢u u pripremnoj predskolskoj grupi. Voli da istrazuje, da se igra
konstruktorima i smislja price.
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Kontekst — vrti¢ ,Zemunski biser, starija jaslena grupa

Prostor u kome boravi Strahinjina grupa organizovan je u vi§e smi-
slenih celina. U sobi, ispred sobe i na terasi postoji veliki izbor nestruk-
turiranih i polustrukturiranih materijala koji deci omogucavaju da istra-
zuju, eksperimenti$u i prosiruju svoja iskustva. Deca slobodno koriste
ceo prostor, a materijali koji su sortirani prema nameni su mobilni i do-
stupni deci.

Uredenje prostora omogucava kretanje, medusobnu interakciju dece,
njihovo zajednicko ucesce i ucenje, ali i osamljivanje i predah. Prostor
odrazava Zivot grupe — u njemu je mnostvo produkata koji ¢ine vidljivim
desavanja u grupi, proces ucenja koji je u toku, kao i realni zivotni kon-
tekst dece, porodice i vaspitaca. Prostor odise skladom, a u njemu je i vise
mastovitih i tajanstvenih zona.

U grupi je obi¢no prisutno oko petnaestoro dece. Sa decom rade dva
vaspitaca. Od pocetka pilotiranja novih Osnova programa u grupi se ra-
zvija tematski / projektni pristup ucenja, a aktuelni projekat u koji je gru-
pa ukljucena je ,,Skroviste®.
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Jedan Strahinjin dan u vrticu

Dolazak u
vrti¢
6.30

Strahinja dolazi sa tatom i starijim bratom. Pospan je, ali raspolozen. U ruci
drzi keks. Mage tati i bratu i ulazi u dezurnu sobu. Vaspitacica ga grli. On seda
na stolicu, jede keks i nudi drugu decu. Kada je sve pojeo, prikljucuje se igri sa
drugom decom. Kotrlja loptu, slaze ¢epove, obara ¢unjeve. Veseo je.

Dorucak
7.30

8.00

10.15

Uzina
11.00

Priprema za
spavanje
11.30

13.30

Rucak
14.00

14.40

15.40

Sa vaspitacem i drugom decom odlazi u svoju sobu. Igra se sa troje dece u
mekanom kutku. Na poziv vaspitaca odlazi u kupatilo i sam pere ruke, seda
za sto i ¢eka da vaspitacica posluzi dorucak. Dok doruckuje razgovara sa
drugom decom, radosno posmatra sebe u ogledalu, pravi ,,brkove® od jogurta.
Jede sam i nakon dorucka pere ruke.

U sobi su postavljeni veliki papiri. Vaspitacica predlaze deci da pronadu papir
i na njemu ne$to nacrtaju. Strahinja spremno prihvata predlog. Crta na jed-
nom papiru, pa onda prilazi drugom i crta zajedno sa drugaricom i drugom.
Razdragan je kad povladi linije razli¢itih oblika i boja.

Vaspitacica sada predlaze da se okupe oko nje. Strahinja medu prvima prilazi.
Sada crnom te¢nom bojom, koju stavljaju na sunder, treba da prekriju i ,,sa-
kriju® svoje crteze. Strahinja se odmah ukljucuje. Vaspitacica mu sipa boju, on
prekriva njome crtez. Sada Zeli sam da sipa. Pokusava i uspeva. Sipa i drugoj
deci. Onda sipa boju na svoj dlan i boji crtez rukom. Uzbuden je i srecan.

Soba je u neredu nakon bojenja. Vaspitacica trazi pomo¢ spremacice u sredi-
vanju sobe, a decu poziva da izadu na terasu. Strahinja pronalazi automobil i
pocinje da ga vozi. Priklju¢uju mu se jos tri druga. Zatim ugleda ambalazu od
sadnica i ona postaje vojni brod. Strahinja sa drugovima tovari i vozi brod do
mora.

Na poziv vaspitacice ulazi u sobu, odlazi u toalet, ¢eka svoje red i sam pere
ruke. Uzina sa drugom decom.

Samostalno se svlaci i priprema za spavanje. Pazljivo slaze odelo. Duks mu
je mokar i dogovara se sa vaspita¢icom gde da ga stavi da se osusi. Sam se
pokriva. Slusa muziku, igra se prstima, pre nego $to zaspi.

Strahinja se budi, jo$ je pospan, ali ustaje. Sedi na krevetu i nesto tiho prica.
Oblaci se i odlazi u toalet. Ceka svoj red i zapocinje razgovor sa drugaricom.

Seda za sto tamo gde je pronasao slobodno mesto. Komunicira sa decom koja
sede pored njega. Stize rucak. Strahinji se ne jede. Gleda u tanjir i mesa jelo.
Na nagovor vaspitacice proba hranu, malo se mrsti, ali po¢inje da jede. Vaspi-
tacica ga ohrabruje da nastavi sa ru¢kom. Gotovo sve je pojeo. Zadovoljno se
smeska. Vraca svoj tanjir na kolica i odlazi u kupatilo.

Strahinja se igra konstruktorima sa jo§ dva druga, a povremeno im se pri-
Kklju¢uju i druga deca. Prave robote, put i prevozna sredstva. Posve¢eno gradi.
Prica $ta radi i dogovara se sa drugom kako ne$to da naprave. Voze automo-
bile napravljene od kocki po sobi. Strahinja ih potom odnosi do zajednickih
radova druge dece. Sedi na podu, ¢ita knjigu i razgovara sa drugaricom.

Tata i brat dolaze po Strahinju. On im se raduje. Sam se oblaci i usput prica
tati $ta je radio tokom dana. Mase deci i vaspitacici, uzima tatu za ruku i
odlazi.
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Sta sve ovde mogu da radim
Ovde najviSe volim da pravim

Strahinja najvise voli da bude u prostoru gde su konstruktori. Tu od
kocki pravi najrazlicitije stvari — kule, mostove, staze, skrovista... Voli da
gradi sam i sa drugom decom. Cesto inicira igru.

I: Strahinja, ti nesto pravi$?

S: Robota. Vidi!

I: Kakav je to robot?

S: Veliki. Pravi robot.

I: Sta radi taj robot.

S: To je vojni robot. On se skriva.
I nesto radi u bazi. Svasta zna.

S: Viktore, da pravimo kamione.
Dodi!

V: Da prevozimo robote!
S: Donesi robota. Ja ¢u da napravim prikolicu.
[Zajedno prave kamion sa prikolicom i prevoze robote]

S: Robot se pokvario. Vozimo robota kod majstora...
S: Otkacila se prikolica.
V: Sta da radimo?

S: Da je popravimo! [Pokusava da popravi prikolicu]

Ovde mogu da istrazujem

Strahinja voli da istrazuje — da sklapa, rasklapa, otkriva kako nesto
radi, da popravlja. Voli kada se donesu novi materijali. On ih tada posve-
¢eno ispituje i nastoji da ih organizuje i upotrebi na ,svoj na¢in“ i da im
pronade funkciju u igri. Zato voli deo prostora sa senzornim materijalima
i tamo se Cesto igra.
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Strahinja voli da svira i ispituje zvuk. Vas-
pitacice kazu da je muzikalan, da ¢esto pevusi i
smislja melodije. Svira na napravljenim instru-
mentima u sobi, a ponekad spontano okrene
konzervu i napravi bubnjeve.

I terasa je mesto za istraZivanje i igru

Strahinja na terasi voli da se igra prirodnim materijalom i restlovima.

(W 2]
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Mogu i da se osamim kad pozZelim

Strahinja tokom dana, s vremena na vreme, voli da se osami. Tada se
nakratko iskljuci iz de$avanja u grupi. Najc¢e$¢e ode u meki kutak i sed-
ne na jastucice ili se spusti na pod. LeZi na tepihu, gleda, igra se prstima
ili nekom igrackom koju drzi u ruci. I ¢esto prica, tiho sam sebi. Smislja
neku pricu. To traje kratko, par minuta, a onda ustaje i ponovo se priklju-
¢uje onome $to se desava u grupi.

Strahinjin dozivljaj vlastite dobrobiti
Osecam se zadovoljno i ostvareno u vrticu

Prema re¢ima vaspitacica, Strahinja rado dolazi u vrti¢. Ujutru se lako
rastaje od roditelja i raduje se susretu sa vaspitac¢icama i vr$njacima. To-
kom dana je raspolozen i spontan. Pokazuje zadovoljstvo u istrazivanju,
igri, kada nesto napravi. Voli da pri¢a o onome $to radi i da smislja price
koje deli sa vr$njacima i vaspitacicama.

Retko se rastuzi ili uznemiri i to uglavnom kada mu nesto poremeti
igru - razrusi ono $to je napravio, odnese materijal kojim se igra. Ne prija
mu guzva i voli da se s vremena na vreme osami.

Rado prihvata poziv vaspitacica i druge dece da se ukljuci u aktivno-
sti. Ucestvuje u svim de$avanjima u vrticu. U aktivnostima se zadrzava
onoliko koliko mu to prija, a onda se uklju¢uje u nesto drugo ili samu
aktivnost prilagodava sebi.

Samostalan je i odgovoran. Brine o sebi i svojim stvarima i pokazuje
brigu za zajednicki prostor, igracke. Retko zove vaspitacice da mu pomo-
gnu u obavljanju svakodnevnih rutina.

Imam ideje i pokazujem inicijativu

Prema re¢ima vaspitacica, Strahinja ,istrazuje na svoj nacin i igra se
na svoj nac¢in® Bilo da istrazuje, igra se sam ili sa vr$njacima, ¢esto poka-
zuje inicijativu, pronalazi nova reenja i preuzima lidersku ulogu.
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Vaspitacice navode situaciju u okviru projekta kada su pravili skroviste
u sobi i donele kutije koje su deca slagala, praveci zidove skrovista. Strahinja
je uzeo jednu kutiju. Video da su stranice kartona zalepljene, skinuo lepak
i uvukao se u kutiju. Kutija je postala automobil, a on je poceo da prevozi
materijal za gradnju. I drugu decu je pozvao da mu se prikljuce.

I: Strahinja ja sam ¢ula da ste vi pravili neko vase skroviste?
S: Da. Skroviste da udemo tu i sakrijemo se.

I: A ti kako si ti pomagao da se skrovi$te napravi?

S: Vozio sam.

I: Sta si vozio?

S: Pa, ono od cega smo gradili.

Umem i mogu

Veliki papiri su zalepljeni na razli¢itim mestima u sobi - na podu,
zidu, na polici... Vaspitacica predlaze da danas svi skrivaju svoje crteze.
Poziva decu da pronadu papir i da nacrtaju svoj crtez, sami ili sa nekim.

Strahinja brzo prilazi jednom papiru. Uzima flomastere i crta. Zani-
mljivo mu je da povlaci linije razlic¢itog oblika i boja. Crta na jednom kra-
ju papira, a na drugom kraju crtaju njegov drug i drugarica. Povremeno se
sudaraju. Onda gledaju jedni druge kako povlace linije.

S: NarandZasta! To je narandZasta! Ti crtas crnom!
S: Vidi! Sad ¢u ovim da popravim liniju! Imam alat!

Vaspitacica predlaze da sada svoje crteze oboje crnom bojom, kako bi
ih sakrili. Deca uzimaju cetke za slikanje na kojima je sunder i vaspitacica im
sipa boju. Strahinja je sa grupom dece koja je prva dotrcala do vaspitacice.
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S: Da sipam ja? Daj meni.

V: Evo, izvoli. Ali pokusaj polako. Drzi cvrsto flasu.
S: Daj mi. Evo...

Strahinja sam sipa boju i poziva drugove da i njima sipa. Pita druga
daliion zeli da pokusa. Sipaju jedan drugom. Strahinja je ozaren i sre¢an.
Uzbudeno sakriva crteze po sobi zajedno sa vr$njacima.

Strahinja u odnosima sa drugom decom i vaspitacima

Strahinja se igra sa svom decom u grupi. Po re¢ima vaspitaca, ,,sa svi-
ma je i svuda® Prihvata svu decu i on je prihva¢en medu vr$njacima. Duze
se igra sa Uro$em, Viktorom i Tijanom. Sa njima razvija igru. Cesto poka-
zuje inicijativu u igri, ali i prihvata kada neko drugi ima inicijativu. Voli i
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da ide kod starijeg brata u grupu. Posebno uziva da se u dvori$tu igra sa
njim i njegovim drugovima.

Strahinja voli da pri¢a i da se mazi sa vaspita¢icama. Kada vaspitacica
sedne na pod on ¢esto dode i sedne joj u krilo. Onda joj prica svoje price
ili zajedno smisljaju pric¢u, ubacujudi likove iz maste ili iz crtanih filmova
koje Strahinja voli.

Andela

Andela ima godinu i jedanaest meseci. Ima stariju sestru. U vrti¢u
je od septembra 2017. godine; dolazi izmedu 7.00 i 7.30 i odlazi izmedu
15.00 i 15.30. Redovno dolazi u vrti¢ bez duzih odsustvovanja. Andelino
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omiljeno mesto u sobi je prostor sa senzornim materijalima. Voli da mani-
puliSe predmetima. Prihvata inicijativu druge dece da se ukljuci u igru, ali
voli i sama da se igra. Voli da pric¢a i da bude slugana dok prica.

Kontekst — vrti¢ ,Mladost', mlada jaslena grupa

Mlada jaslena grupa ili popularno ,,Ku¢ica® se nalazi u dvoristu vrti-
¢u. U grupi je osmoro dece i sa njima su dva vaspitaca. Od pocetka piloti-
ranja Osnova programa Godine uzleta u grupi se razvija tematski/projek-
tni pristup ucenja, a aktuelna tema/projekat kojom se bave deca i vaspitaci
je »,Lopta®

Prostor je obogacen detaljima koji ga ¢ine prijatnim i koji podsecaju
na atmosferu doma (jastuci za sedenje na podu, sunderasti kau¢ i sl.) i na
taj nacin predstavlja okruzenje u kome se svako dete oseca sigurno, prijat-
no i ima dozivljaj pripadanja.

U vaspitnoj grupi obezbeden je prostor za mirne aktivnosti i osamlji-
vanje, kao i za aktivnosti koje uklju¢uju socijalne interakcije dece.

Postoje razli¢iti strukturirani i nestrukturirani materijali koji su orga-
nizovani tako da deca mogu samostalno da ih uzimaju i raspremaju nakon
kori$¢enja.
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Jedan Andelin dan u vrtiéu

Dolazak u vrti¢
7.15

Andela dolazi u vrti¢ sa tatom i sestrom. Prilikom rastanka sa tatom

place, ali se brzo umiri u zagrljaju vaspitaca. Dok je tata presvlaci po-
zdravlja se sa drugom decom koja su dosla pre nje. Ne place, ali stoji

i posmatra. Nakon pet minuta priklju¢uje se Dimitriju u prostoru za

simbolic¢ku igru. Ugleda Tinu, prilazi joj, raduje joj se i mazi je.

Dorucak
8.00

8.30

Boravak napolju
9.00

Rucak
10.30

Priprema za
spavanje
11.30

13.10

Uzina

13.30

Boravak napolju
13.45

14.50

Prilazi pultu na kome je dorucak, pokazuje, odlazi do stola, seda i
govori ,,Am, am®. Vaspita¢ sipa griz u ¢inije i govori ,,Jesi li ti puno
gladna, Andela? Andela stoji pored, posmatra. Odlazi do stola i,
pomalo ljutito, lupi rukama i ponovi ,,Am, am*. Vaspita¢ servira deci
griz, Andela se osmehuje i pocinje da jede. Sama jede.

Andela je u prostoru za simboli¢ku igru. Uzima $erpice, u njih stavlja
jaja i orahe. U igri ostaje desetak minuta. Stavlja Serpice na $poret,
mesa varjacom, sklanja ih. Uzima drugu i ponavlja.

Odlazi do druge dece, uzima loptu i trazi od vaspitaca da idu napolje.
Vaspita¢ prihvata.

Vaspita¢ ih poziva da idu napolje. Andela radosno pritréava i ¢eka.
Vaspitac iznosi trotinet, Andela joj prilazi i trazi da vozi. U voznji
provodi deset minuta. Ne zadrzava se dugo ni u jednoj aktivnosti,
Seta, zastaje kod svake grupe dece, slusa, ni$ta ne govori, posmatra.
Odlazi do drveta i trazi da se popne u kucicu. Vaspitac¢ joj pomaze.
Zadovoljno sedi u kucici i posmatra drugu decu kako se igraju. Silazi
uz pomoc¢ vaspitaca. Uzima loptu, kotrlja je i po¢inje da se dobacuje
sa drugaricom.

Andela je na podu i igra se lutkom. Obraduje se kada ugleda servirku
koja unosi rucak. Trazi nosu, trazi pomo¢ vaspitaca da se skine i sama
seda. Seda za sto, sama jede, ne voli da je hrane.

Ustaje od stola, odlazi do du$eka, sama izuva patike i leze. LeZi i pe-
vusi. Trazi da bude pokrivena. Vrlo brzo zaspi sama bez uspavljivanja.
Spava oko jedan i po sat u kontinuitetu i budi se na poziv vaspitaca.

Lako se budi i lako ustaje. Sama se oblaci, trazi pomo¢ za obuvanje.

Pokazuje zadovoljstvo kada vidi da je banana za uZinu. Jede sama.

Vaspita¢ ih poziva da idu u dvoriste. Andela izlazi, gleda i zatudeno
komentari$e da nema dece. Sa jo§ dve drugarice Seta po dvori$tu. Od-
laze do tobogana, gledaju gume, ,,brdo“ i polako se vra¢aju. Uzimaju
krede i boje po betonu.

Mama sa sestrom dolazi po Andelu. Andela radosno uzvikuju:
»Mama, mama“ i tr¢i ka njoj. Mama je uzima u narucje. Andela je
ljubi. Mase vaspitacima, $alje poljubac i odlazi.
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Andelin doZivljavaj prostora vrtica

Ja ovde pripadam

Na zidovima grupne sobe i u hodniku nalaze se fotografije dece i nji-
hovih porodica - ,,porodi¢ni zid“. Andela prilazi i pokazuje svoje fotogra-
fije, na kojima je sama i sa svojom porodicom. A: Ja. To ja.

U prostoru su vidljive i deci dostupne fotografije na kojima su oni u
razli¢itim aktivnostima. Andela je na nekoliko fotografija. Andelin osecaj
pripadnosti grupi promovi$u i panoi koji pruzaju vidljivost razli¢itih situ-
acija u kojima je ucestvovala (kao $to je, na primer, knjiga, koju su deca i
roditelji zajedno pravili i koja stoji u hodniku ispred sobe).
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Vidi $ta smo mi sve radili

Na panou ispred sobe predstavljena je tema kojom se deca i vaspitaci
bave i fotografije raznovrsnih aktivnosti. Andela je na jednoj od njih. Vid-
ljivost radova i produkata u prostoru radne sobe i kontinuitet aktivnosti
pruzaju Andeli mogu¢énost da deli informacije i povezuje iskustva sa onim
$to su radili.

A: To. (pokazuje na cvet na majici)

I: To je cvet?

A: Ne! To! (pokazuje da stoji u krugu i na

cvet na svojoj majici)

I: To je krug?

A: Da. (zadovoljno)

I: T ti ima$ krug na majici?

A: Da (zadovoljno).

I: Zasto imate krug u sobi?

A: Ota. (pokazuje mi rukom da je pratim)

I: Lopta?
Andela dolazi do stola u hodniku i

pokazuje lavirint sa lopticama.

A: Ota.

Odlazi do drugog dela hodnika i po-
kazuje mi crteze.
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A: Ovo.

I: To si ti crtala?
A: Da. Moje.

I: Sta si to crtala?
A: Ota!

I: T to je lopta.

A: Da.

Mogu da istrazujem i ne$to pravim

Prema re¢ima vaspitaca, Andela voli da manipuli$e predmetima i ma-
terijalima. Najvi$e voli da provodi vreme u prostoru sa senzornim materi-
jalima, ali i u drugim prostorima u kojima moze da istrazuje (ubacivanje
loptice u otvore cilindri¢nih kartonskih cevi, otiskivanje i utiskivanje, igre
grizom). U tim aktivnostima ostaje dugo, sve dok ne pronade resenje ili ne
bude zadovoljna.

Ovde zajedno nesto radimo

Prostor je organizovan tako da pruza deci mogucnosti da saraduju i
zajedno rade. Andela ucestvuje u raznovrsnim zajednickim aktivnostima,
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kao $to su dobacivanje loptom koja visi, pravljenje narukvice za drugaricu
ili istrazivanje razli¢itih materijala na vratima radne sobe.

Andelin dozivljavaj viastite dobrobiti u vrti¢u
Osecam se sigurno i zadovoljno

Prilikom dolaska u vrti¢ Andela ponekad pokazuje tugu i nerado se
odvaja od roditelja. Medutim, brzo se umiri i pokazuje tati gde je njena
garderoba. Voli sama da se preobuva i buni se ako tata pokusa da joj po-
mogne. Trazi da tata sedi pored nje neko vreme. Nakon toga ga zagrli i
ude u sobu. Izmedu vaspitaca i dece postoje topli i podrzavajuci odnos $to
Andeli stvara dodatni osecaj sigurnosti.

Andela se retko verbalno izrazava, ali njen neverbalni izraz i ohra-
brenje koje dobija od vaspita¢a doprinose osecaju zadovoljstva. Ima
svoj govor u kome uziva i kojim se obraca vaspita¢ima. Verbalizova-
njem Andelinog govora (neverbalnog i verbalnog) i ponavljanjem iz-
govorenih reci vaspitaci prosiruju njeno razumevanje i govorno izra-
Zavanje.

Uspostavljena pravila i rutine doprinose predvidljivosti situacija, §to
doprinosi osecaju sigurnosti kod Andele. Ona zna, na osnovu prelaza iz-
medu aktivnosti, $ta ¢e se sledece desiti. Ukljucuje se u aktivnosti, rutine i
situacije koje se deSavaju u vrticu.

Andela je slobodna u iskazivanju svojih namere i ima podrsku u tome
u postupcima vaspitaca koji su osetljivi na njene potrebe i Zelje.
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Umem i mogu

Andela voli da manipulise predmetima
i materijalima. Jako je spretna i samostalna.
Voli izazove.

A: Tu, penje. (stoji pored drveta i pokazu-
je na merdevine)

V: Da se penjes?
A: Da.
V: Hajde, pomo¢i ¢u ti.

A: Ne, sama.
V: Sama? Visoko je.
A: Sama! Poba. (proba)

Kada je ona li¢no zadovoljna pokazuje radost i zadovoljstvo.

Voli simbolicku igru i igru uloga, da vozi trotinet u dvoriStu vrtica i
da se spusta niz tobogan.
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Prihvacena sam i ucestvujem

VaspitaC prepoznaje i uvazava potre-
be deteta za dodatnom paznjom. ,Andela
uziva u nekom svom govoru, uziva da nam
nesto prica. I mi u tome ucestvujemo®, ko-
mentari$u vaspita¢i. Andela voli da bude
u drustvu vr$njaka. ,Retki su trenuci kada
nesto sama radi, prema re¢ima vaspitaca.

Andela u odnosima sa drugom decom i sa vaspitacima

Andela je otvorena, lako stupa u interakciju i prihvata inicijativu dru-
ge dece. Komunikativna je u odnosima sa drugom decom, vaspita¢ima i
drugim odraslim.
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Igra se sa svima, ali voli i da bude sama u igri, u zavisnosti od situacije
i od onoga $to ona Zeli u tom trenutku.

Dejan

Dejan ima 3 godine. Zivi u hraniteljskoj porodici. Dejan je u vrti¢u
od 2016. godine, dolazi izmedu 6.30 - 7.30 i odlazi oko 15.30. Redovno
dolazi u vrti¢ bez duzih odsustvovanja. Voli igre konstruktorima, voli da
gradi i njegov omiljeni prostor u sobi je prostorna celina za konstruisa-
nje. Ukljucuje se u razlicite aktivnosti. Stalno je u pokretu i omiljen medu
drugarima. Voli da istrazuje nove predmete i trazi aktivnosti koje nisu
statiCne.
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Kontekst — vrti¢ ,,Mladost, starija jaslena grupa

Prostor je organizovan prema smislenim celinama u kojima su ma-
terijali sortirani prema nameni i dostupni deci. Namestaj je po veli¢ini
prilagoden deci i fleksibilan. U vaspitnoj grupi obezbeden je prostor za
mirne aktivnosti i osamljivanje, kao i za aktivnosti koje uklju¢uju soci-
jalne interakcije. Prostor je obogacen detaljima koji ga ¢ine prijatnim i
koji podsecaju na atmosferu doma (jastuci za sedenje na podu, sundera-
sti kaud i sl.).

N\ 45

U sobi i prostoru ispred sobe postoje razliciti strukturirani i nestruk-
turirani materijali kako bi se zadovoljila razli¢ita interesovanja, iskustva,
nacini izrazavanja i istrazivanja dece.

U grupi je oko osamnaestoro dece i sa njima su dva vaspitaca. Od
pocetka pilotiranja Osnova programa Godine uzleta u grupi se razvija te-
matski/projektni pristup ucenja. Tema/projekat kojom su se bavila deca i
vaspitaci je ,,Kuca®
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Jedan Dejanov dan u vrti¢u

Dolazak u | Dejan dolazi u vrti¢ sa mamom. Cim stigne do vrata sobe proviri i javi se da

vrti¢ je stigao. Vraca se kod mame, preobuva se i trazi igracku koju je poneo od

7.50 kuce. Luka izlazi iz sobe i raduje se Dejanovom dolasku: ,,Dejo, doneo sam
auto,“ ,A ja pajca‘, odgovara Dejan. Ljubi mamu i ulazi u sobu sa Lukom.
Prilaze im jo§ dvojica drugara i Dejan im pokazuje $ta je doneo. Odlazi u
prostor sa konstruktorima i sa Lukom, Mikijem i Milo$em gradi garazu.

Dorucak Zeli da sedne pored Milosa. Dok doruc¢kuju razgovaraju. Dejan jede sam.

8.00 Sve vreme dok doruckuje igra se flomasterom i auticem. Ustaje i odlazi do
Luke. Vraca se i nastavlja dorucak. Ponovo ustaje. Milo§ primecuje da nije
popio ¢aj i obra¢a mu se ,,Nisi popio ¢aj, Dejo!“ D: ,,A je I ¢aj sladak? M:
»Probaj, Dejane. Lep je. Nije jabuka.“ Dejan pije ¢aj i odlazi od stola.

8.30 Dejan sa Lukom, Mikijem i Milo§em odlazi u prostor konstruktora i od
cevi-elemenata prave puske/pistolje. Trée po sobi i pucaju. Luka odlazi u
prostor za osamljivanje. Dejan mu se priklju¢uje. Uzimaju knjigu i po¢inju
da ¢itaju. Nakon desetak minuta odlazi do centra sa likovnim materijali-
ma, uzima papir, isprobava razli¢ite flomastere, uzima deblje i po¢inje da
crta. Zadrzava se u crtanju desetak minuta.

Boravak Vaspita¢ ih poziva da idu napolje. Dejan se raduje. Pomaze u rasprema-

napolju nju elemenata i staje u red. U dvoristu se igra u pe$¢aniku, na toboganu.

9.30 Paznju mu privladi trotinet. Vaspitaci prihvataju njegovu inicijativu,
iscrtavaju stazu i organizuju zajedni¢ku voznju. Zajedno sa decom koja su
zainteresovana za voznju trotinetom dogovaraju pravila. Dejan ucestvuje.
Postuje pravila. U voznji trotinetom ostaje dvadesetak minuta. Po¢inje kisa
i ulaze u sobu.

10.10 Prilikom ulaska u sobu u hodniku se zadrzava kod prostora sa muzickim
instrumentima. U sobi se igra u prostoru u kome je kucica i od velikih,
sunderastih elemenata pravi kucicu. Igra se plastelinom, oblikuje ga i
pomocu modlica pravi razlicite oblike.

Rucak Dejan ruca sam, ne trazi pomo¢. Sedi pored Mikija i Luke. Dok ruca,

11.30 ustaje od stola, donosi igracke, vraca ih.

Spavanje Sam se priprema za spavanje (odlazi u toalet, skida patike). Odlazi i leze u

12.00 krevet. Igra se rukama i ne$to pric¢a. Uskoro zaspi. Spava sve vreme.

Uzina Lako se budi i lako ustaje. Sam se obuva. Seda za sto i zove Mi$u da sedne

14.00 pored njega. Sam jede.

Sala Vaspitacica ih poziva da raspreme sobu i da idu u salu. Dejan ucestvuje i

14.40 pomaze u raspremanju. U sali priprema sunderaste elemente i namesta ih
u tobogan, spusta se niz tobogan, ljulja se na vratilu.

15.20 Mama dolazi po Dejana. Kad je ugleda, tr¢i joj u susret. Raduje joj se.

Pri¢a joj $ta mu se sve desavalo u toku dana. Vodi je u salu i pokazuje joj
$ta su radili. Odlazi do vaspitaca, mase joj i odlazi sa mamom.




122 | Detinjstv(a)o — konceptualizacije i kontekstualizacije

Dejanov dozivljavaj prostora

Ja ovde pripadam

Prostor odrazava decja Zivotna iskustva i na taj nacin kod dece razvi-
ja i gradi osecaj pripadnosti. Deca i vaspitaci su razvili knjigu o njihovoj
grupi i zajednicki album, koji su dostupni deci i nalaze se u sobi i hodniku
ispred sobe. Dejan je na vise fotografija u razli¢itim aktivnostima.

WU TPHACBHIBH I 1FWERTS
kKPOB

Vidi $ta smo mi sve radili

U sobi (na vratima) i prostoru ispred sobe su panoi koji prikazuju
ono ¢ime se deca aktuelno bave ili su se bavila. Vaspita¢i komentarisu da
im je jo$ uvek aktuelno da se bave ku¢ama, narocito krovom, iako je taj
projekat zavr$en. U sobi su, u odredenim prostornim celinama, radovi
dece koji su nastajali u razli¢itim projektima. Kucica/skrivalica, koja je na-
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stala u okviru projekta. Krov je, po re¢ima vaspitaca, omiljeno mesto svoj
deci. Dejan posebno voli da se igra u ku¢ici.

Ovde zajedno nesto radimo

Prostor i vreme su organizovani tako da Dejan ima mogu¢nosti da
bira materijale, saraduje i radi sa drugom decom u grupi. Prema re¢ima
vaspitaca, Dejan najvise voli da provodi vreme u prostoru sa konstruktori-
ma i u dvoristu. Voli aktivnosti u kojima moze da bude potpuno aktivan.

D: Miso, cekaj. Cekaj da ti pomognem.

I: Sta to pravite?

D: Kucu. Veeeeeeeliku kucu.
V: Od cega vam je ta kuca?
D: Od cigle.

V: Je I’ gotova?

D: Nije. Treba jos krov.

D: Moram lepo to da crtam.
I: Sta je to?

D: Odatle vozis titinet (trotinet)
I: Start?

D: Start.

Ja vozim posle titinet.

Samo da zavusim.
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Mogu da istrazujem

D: Evo tu ona nesto stavlja.

I: A sta stavlja?

D: Nesto zuti.

I: A §ta je to?

D: Ne znam, moram da probam.
D: Vidi, viko kako je Sareno.

V: Da, $areno. Kako si to tako na-
pravio da bude Sareno?

D: Lepo, uzmes ovaj blu, i ovaj (pokazuje na crveni) i ovaj Zuti i
mesis, mesis i ...Eto.

D: Cekaj. Slusaj!

M: Znam, znam, slusaj ovaj.
L: Hajde zajedno. Da cujemo.
D: Oooo000...

Ovde mogu da budem sam ili da ¢itam
knjigu sa drugaricom

D: Je I’ to vuk?

L: Ne, to Cuvrnkapa.

D: Dobro, i to volim. Citaj.

Mogu da istrazujem $ta sve mogu
svojim telom

Dejan voli boravak u sali i napolju. Voli da se spusta na toboganu, da
istrazuje razli¢ite nacine penjanja na tobogan, da vozi trotinet...
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Dejanov dozivljavaj viastite dobrobiti u vrticu

Osecam se sigurno i zadovoljno

Dejan je u vrticu od mlade grupe i dolazi zadovoljan i bez placa.
Spontan je, opusten i otvoren prema okruzenju. Dejan je dete koje je puno
energije, trazi da je potpuno aktivan. Sre¢no i veselo dete sa osmehom koji
zraci.

Voli da pri¢a mami $ta mu se sve desavalo u vrti¢u. Ujutru kada dola-
zi voli da zastaje u hodnicima, u razli¢itim prostorima i da mami pokazuje
i da joj prica.

Sa vaspita¢ima ima tople i podrzavajuce odnose, §to Dejanu pruza
dodatni osecaj poverenja i zadovoljstva. Dejan kaze da voli sve vaspitacice,
jer se igraju sa njima i pomazu im kada treba. Voli da donese svoje igracke
od kuce i voli da ih deli sa drugarima. Upoznat je sa rutinama i pravilima,
uglavnom ih prihvata i ucestvuje kada je njemu to vazno.

Deca se podsti¢u na preuzimanje odgovornosti za razli¢ita zaduzenja
u uredenju i odrzavanju prostora radne sobi u prelazima izmedu aktivno-
sti, $to takode doprinosi Dejanovom osecaju sigurnosti.

Umem i mogu

Dejan prihvata izazove i ve¢inu vremena tokom bavljenja odredenom
aktivno$cu je koncentrisan. Veoma je kreativan i uziva u manipulativnim
aktivnostima (,,Stalno mora nesto da ima u rukama. To mu je jako vaz-
no.“) Voli igre u pesku, auti¢ima i gradenje blokovima. Voli da crta.
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e Al

Dejan ima dosta drugara u vrti¢u i deca ga rado prihvataju. Bliski
odnosi sa drugarima doprinose njegovom osecaju prihvacenosti u grupi.

Prihvacen sam i ucestvujem

Dejan u odnosima sa drugom decom i sa vaspitacima

Dejan najviSe vremena provodi u igri sa Lukom, Milosem, Mikijem,
Janom i Natalijom. Veoma se obraduju jedni drugima ujutru prilikom do-
laska u vrti¢. Imaju repertoar igara i aktivnosti u kojima zajedno uzivaju
kroz zivu interakciju. U zajedni¢kim igrama preuzimaju nove uloge, razvi-
jaju diskusije i pruzaju pomoc¢ i podrsku jedni drugima kada je potrebno.
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Masa

Masa ima 2 godine i 9 meseci. Drugo dete u porodici (ima stariju se-
stru koja je u starijoj grupi u vrticu i mladeg brata). U vrti¢u je od mlade
jaslene grupe (od 2016. godine); dolazi oko 7.30 sa mamom i starijom se-
strom i odlazi oko 14.30. Redovno dolazi u vrti¢ bez duzih odsustvovanja.

Masa je zadovoljno i otvoreno dete. Lider je u grupi i ume da privuce
drugu decu. Voli da crta, voli da ¢uva svoje stvari, da se igra sa mladom
decom. Voli svetlost i igre senki.

Kontekst — vrti¢ ,,Zvoncic’, starija jaslena grupa

Prostor grupne sobe, u kojoj je Masa sa svojim drugarima, organizo-
van je prema smislenim celinama u kojima su materijali sortirani prema
nameni i dostupni deci. Namestaj je po veli¢ini prilagoden deci i fleksibi-
lan. U vaspitnoj grupi obezbeden je prostor za mirne aktivnosti i osamlji-
vanje, kao i za aktivnosti koje ukljucuju zive socijalne interakcije.
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Postoje razliciti strukturirani i nestrukturirani materijali kako bi se
zadovoljila razli¢ita interesovanja, iskustva, nacini izrazavanja i istraziva-
nja dece. Uredenje grupne sobe deci omogucava da budu u medusobnoj
interakciji i da uce jedni sa drugima. Svako dete ima prostor za odlaganje
liénih stvari ukljucujuéi predmete koji ih smiruju.

U grupi je obi¢no oko dvadesetoro dece i sa njima su tri vaspitaca.
Od pocetka pilotiranja Osnova programa Godine uzleta u grupi se razvija
tematski/projektni pristup ucenja, a aktuelna tema/projekat kojom se bave
deca i vaspitaci je ,Vidi cvece®.

Jedan Masin dan u vrticu

Dolazak u vrti¢ Masa dolazi u vrti¢ sa mamom i sestrom. Ulazi raspolozena. Ljubi

8.10 mamu, sestru, mase im i ulazi u sobu. Vraca se i trazi jastuk.
Mama joj daje jastuk, ona je jos jednom poljubi, daje jastuk vaspi-
tacici i odlazi i seda za sto.

Dorucak Seda pored Mile. Jede sama. Ne komunicira sa drugom decom, ali

8.00 posmatra i slusa $ta se desava.

8.30 Vaspitacica je od Elanovih elemenata napravila poligon na sredini
sobe. Deca se penju, hodaju po elementima. Masa ucestvuje u igri.

Boravak napolju Vaspitacica ih poziva da idu u dvoriSte. Masa se raduje i prva staje

9.15 u red. U dvoristu se najvise igra u Zbunju pored ograde vrti¢a, u

kudici i na ljuljaci.

Priprema za uZinu | Vaspitacica ih poziva da udu unutra, jer ¢e uskoro uzina. Masa
10.20 prihvata, ne buni se. Staje i ¢eka da se i druga deca okupe. Drzi
Milu za ruku. Ulazi unutra, odlazi u kupatilo. Pere ruke samo-
stalno i od vaspitacice trazi papir da obri$e ruke. Odlazi na terasu
(vaspitacica je rekla da ¢e uZinati na terasi), seda za sto, pored
Mile. Uzima vlaznu maramicu i brise sto.

Uzina Vaspitacica im daje jabuku isecenu na kriske. Masa uzima i poku-
10.30 $ava da odisti koru, jer ne voli da je jede. Vaspitacica to primecuje
i kaze joj da ne mora da jede koru. Masa razgleda krisku jabuke i
pocinje da jede jabuku do kore. Dok jedu jabuke razgovaraju.
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Priprema za spava-
nje i spavanje
11.00

Budenje i priprema
za rucak

12.50

Rucak
13.00
13.30

14.10
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Masa sama odlazi u kupatilo. Ne buni se da legne u krevet. Trazi
svoj jastuk koji svakog dana odnosi ku¢i i donosi ga u vrti¢. Lezi u
krevetu, gleda i uskoro zaspi. Spava sve vreme.

Budi se lako, malo sedi, ustaje. Slaze pokriva¢ i trazi od vaspita-
¢ice da stavi svoj jastuk u garderobu kako bi ga ponela ku¢i kada
krene. Ustaje i seda za sto. Vaspitacica sa drugom decom pocinje
da rasprema krevete. Masa ustaje od stola i prikljucuje se.

Jede sama kasikom, ne trazi pomo¢.

Izlazi iz kupatila i prilazi stolu gde je vaspitacica odlozila crteze
koje su zapoceli pre rucka. Uzima crteZ i posmatra. Uzima
flomaster i dopisuje nesto. Prilazi vaspitacici, pokazuje joj crteZ i
prica joj $ta je nacrtala. Zapocinje igru skrivanja sa nekoliko dece.
Vaspitacica prihvata i priklju¢uje im se.

Deka dolazi sa starijom sestrom. Sestra je zove. Masa se obraduje,
prilazi joj i ljubi je. MaSe vaspita¢icama i odlazi. Ispred garderobi-
ce sestra joj pomaze da se preobuje. Ustaje i vraca se u sobu. Trazi
jastuk od vaspitacice. Uzima jastuk, mase i odlazi.

Masin dozivljavaj prostora vrtica

Ja ovde pripadam

Prostor odrazava decja zZivotna iskustva. Na zidovima grupne sobe na-
laze se fotografije dece i njihovih porodica. U prostoru je fotografija koja
prikazuje Masu sa svojim roditeljima koja stoji na porodi¢nom ,,zidu®.

M: Znas, to sam ja. A to je moja mama. I moj tata. I seka.

U prostoru su fotografije koje prikazuje Masu u razli¢itim situacijama
u vrti¢u sa svojim drugarima na posebno kreiranim panoima.
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Prostor radne sobe reflektuje za-
jednicke ideje dece i odraslih kroz de¢je
radove u nastajanju i temu/projekat ko-
jim se bave. Vaspitacice komentaridu da
su zapocele temu Vidi cvece, ali da su
deca jo$ uvek u projektu TraZimo vuka.
U holu ispred sobe je procesni pano
projekta TrazZimo vuka. Masa je na ne-
koliko fotografija koje je prikazuju u ra-
zli¢itim aktivnostima.

U dvoristu je zaticem u igri sa jo$ tri
drugarice u zbunju pored ograde vrtica.
Imitiraju zavijanje vuka.

I: Sta se to ¢uje?

M: To je vuk. Samo ga ne vidis.
I: Gde je taj vuk?

M: Pa, ovde, ovde (pokazuje na
grane). Samo spava. Tiho da ga
ne probudis. E, probudila si ga.
Otiso.

I: Otisao? A gde je otisao, jesi
li videla?
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M: Ja ¢u da Setam i da ti poka-
zujem. Polako.

Odlazi, $eta, razgleda, zastaje i
kaze: ,,Eno ga!“

Dolazi do mene i kaze: ,,Otisao
je. Idemo da ga nademo.“

Hoda ispred mene i povreme-
no se okrece da vidi da li i ja idem
za njom. Zastaje i ponovo pokazuje:
»Slikaj, slikaj, dok nije otisao.“

I: Ali, tamo su vaspitacice i deca. Ja ne vidim vuka.
M: Ne vidis? Eno ga u Zbunu. Slikaj.

I: A kako znas$ da je u tom zbunu?

M: Svetle mu o¢i. Znas, vuk ima zute oci, ne kao mi.

Zajedno radimo

Masa voli sa drugaricama da se igra u kucici u dvoristu vrti¢a i ume
da privuce drugu decu da se ukljuce. Igru osmisljava u kontinuitetu i tako
zadrzava paznju i druge dece.

M: Ja hocu da se igramo kuce. Ja sam mama.
I: A Doda? Sta je Doda?

M: Ona je beba.

Mazi je i grli i seda preko puta nje.

D: Sta radite sada?
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M: Pa gledamo cutane.
I: Gledate crtane?
M: Da, vidis tamo nam je televizor. Gledamo tri paseta i vuk.

U igri ostaju petnaestak minuta. Masa izlazi iz kucice, gleda, vraca
se. Poziva Milana da traze cvece za kucicu. Vaspitacica komentarise da je
zajedno sa mamom sadila cvece, jer im je u grupi trenutno aktuelan pro-
jekat/tema Vidi cvece. Masa i Milan se dogovaraju koje cvece bi mogle da
ponesu za svoju kucicu.

Mogu da uzmem §ta mi treba i da
izaberem §ta ¢u da radim

Prostor i vreme su organizovani tako da
Masa ima mogucnosti da bira materijale, sara-
duje i radi sa drugom decom u grupi.

M: ,evo, volim da cutam ovde* (poka-
zuje na belu tablu). Uzima flomaster i
crta. ,Sad cutamo cvele. Razno cvele.

Ovde posmatram senke i istraZzujem
razli¢ite materijale

Masa voli da provodi vreme u prostoru
za igru svetlosti i senke (stakleni sto) i pro-
storu sa senzornim i likovnim materijalima.

Prilazi svetlecem stolu gde se jo$ par
dece igra. Okrece se ka meni: I ovde volim.
Volim da pravim linije. Od griza.

I: Hoc¢e$ da mi pokazes?

M: Da. Gledaj. Vidis, ja napravim li-
niju, i ona svetli.

I: Svetli? Kako linija svetli?

M: Ima svetlo, gore. I ona svetli.

Masin dozivljavaj vlastite dobrobiti u vrticu
Osecam se sigurno i zadovoljno

U toku dana smenjuju se aktivnosti koje iniciraju deca i koje inicira
vaspitac, ali se postuje i prilicno predvidljiva rutina. Masa je upoznata sa
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rutinama i pravilima, prihvata ih i rado udestvuje. Oseca se sigurno da
trazi podrsku vaspitaca i da ucestvuju u aktivnostima jer vaspita¢ uzima
u obzir $ta je interesuje i zanima, uvazava ideje i prati inicijativu dece:
»Mi ovde na tabli menjamo ono §to radimo. Ona zna sve i ¢esto pokazuje
mami. I mama je jako ukljucena. Stalno se interesuje, ukljucuje se.”

Masa u vrti¢ dolazi raspolozena, sa mamom i sestrom. U garderobi,
ispred sobe, dok se presvlaci, pokazuje mami $ta je radila i $ta joj se svida.
Sa velikom precizno$¢u sama slaze svoje stvari, ljubi mamu, sestru, mase
im i ulazi u sobu. U vrti¢ svakodnevno donosi svoj jastuk. ,Ima svoje na-
vike i ne Zeli da ih menja“, komentarie vaspitac. ,Vezana je za to svoje
jastuce i jako joj je vazno da ga donosi svaki dan.*

Kada ude u sobi odmah se priklju¢uje drugoj deci, javi se vaspitacici
i zapocinje razgovor. Otvorena je i lako se ukljucuje. Vaspita¢i Masu opi-
suju kao zadovoljno i zrelo dete, lidera jer vrlo
Cesto preuzima inicijativu.

Umem i mogu

Vaspita¢ komentarise da Masa voli sve-
tlost i senzorne materijale, ali da nije volela
da se isprlja. ,,Ali, sada se malo opustila, od
kada smo poceli sa ovim senzornim i prirod-
nim materijalima - $ljunak, pesak, griz, voda...
kada su poceli vise da se prljaju onda se malo
opustila. Ovaj program joj je pomogao u tome
da se opusti i uziva u eksperimentisanju®, ko-
mentari$e vaspita¢. Voli da Sara grizom, da
ostavlja otiske i prati senke.

Masa voli da crta i narocito uziva u bo-
jenju i kombinovanju boja. Kada nesto uradi,
voli da pokaze.

Prihvacena sam i ucestvujem

Masine fotografije u razlic¢itim aktivno-
stima koje se nalaze na panoima u sobi i holu
ispred sobe promovisu njen osecaj pripadnosti
grupi. Masa zna gde se $ta nalazi u sobi, objas-
njava $ta je radila na fotografijama. Jasna je u
tome $to Zeli. Prija joj potvrda od strane vaspi-
taca kada nesto uradi.
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Masa u odnosima sa drugom decom i sa vaspitacima

Masa je otvorena i lako stupa u interakciju. Pokazuje inicijativu i po-
ziva drugu decu da se uklju¢e. Komunikativna je u odnosima sa drugom
decom, vaspitacima i drugim odraslim.

M: A sta to sada pises?

I: Pidem $ta vi radite. Kako se igrate.

M: Jesi sve zapisala?

I: Mislim da jesam.

M: Da vidim. Da ti napisem i ja.

I: Izvoli.

Masa gleda u svesku, okrece papire, olovkom pise

I: Jesam li nesto zaboravila?

M: Cekaj, ¢itam... Sta se igramo... pevamo...cutamo... traZimo
vuka... Dobro je.

Igra se sa svima, ali najvi$e voli da bude u drustvu Mile, Helene i
Dode.
I: To je tvoja drugarica?
M: Da, ja imam drugarice
... ovde.

H: Ti si dugarica... i ti... i
ti... (pokazuje na Dodu i
Helenu)

Mila: I ja. I Masa.
M: Da (zadovoljno)
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Masa je brizna, ume da utesi drugo dete ako vidi da je tuzno.

Za stolom u sobi Masa crta i gleda u Tijanu, jer Tijana place. Pribliza-
va joj se, naginje se prema njoj i nezno je pita:

M: Hoées zajedno da cutamo? Da ti nesto nacutam.

Tijana je gleda i nista joj ne odgovara. Masa pocinje da crta na ivici
njenog papira. Tijana prihvata i prestaje da place. Crtaju zajedno desetak
minuta.

Ognjen

Ognjen ima 2 godine i 9 meseci. U vrti¢u je od septembra 2017. go-
dine, dolazi izmedu 7.30 - 7.45, a odlazi izmedu 14.00 - 14.30. Redovno
dolazi u vrti¢ bez duzih odsustvovanja Ognjen je jedino dete u porodici.
Jako voli muzika i igru uz muziku. Uziva u crtanju. Njegova omiljena igra
je skrivanje i igra ispred ogledala.
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Kontekst — vrti¢ ,,Zvoncic', starija jaslena grupa

Prostor je organizovan prema smislenim celinama u kojima su mate-
rijali sortirani prema nameni i dostupni deci. Namestaj je po veli¢ini prila-
goden deci i fleksibilan. U vaspitnoj grupi obezbeden je prostor za mirne
aktivnosti i osamljivanje, kao i za aktivnosti koje ukljucuju Zive socijalne
interakcije.

U sobi i prostoru ispred sobe postoje razliciti strukturirani i nestruk-
turirani materijali kako bi se zadovoljila razli¢ita interesovanja, iskustva,
nacini izrazavanja i istrazivanja dece. Uredenje grupne sobe deci omogu-
¢ava da budu u medusobnoj interakciji i da uce jedni sa drugima.

U grupi je obi¢no oko dvadesetoro dece i sa njima su tri vaspitaca.
Od pocetka pilotiranja Osnova programa Godine uzleta u grupi se razvija
tematski/projektni pristup ucenja, a aktuelna tema/projekat kojom se bave
deca i vaspitaci je ,,Igra bojama“.
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Ognjenov dan u vrticu

Dolazak u vrti¢
7.40

Ognjen dolazi u vrti¢ sa mamom raspolozen. Skida cipele, ljubi
mamu i pozdravlja se sa njom. Mase joj i ulazi u sobu sa osmehom.
Priklju¢uje se drugarima, smei se i ukljucuje u razgovor vaspitaca i
dece.

Dorucak
8.00

8.30

Boravak napolju
9.20

Priprema za
uzZinu

10.20

Uzina

10.30
Priprema za
spavanje i
spavanje
11.00

Budenje i
priprema za
rucak

12.50

Rucak
13.00
13.25

14.10

Nakon pranja ruku dolazi do stola, posmatra, bira gde ¢e da sedne.
Seda za sto i posmatra drugu decu dok izlaze iz kupatila i sedaju. Sam
jede. Za vreme dorucka slusa $ta druga deca pricaju, povremeno i on
nesto kaze.

Ognjen je u prostoru sa konstruktivnim materijalima. Slaze konstruk-
tore i gradi kulu. Odlazi do prostora sa likovnim materijalima, uzima
papir i flomastere, seda za sto i pocinje da crta. Priklju¢uju mu se i
druga deca. Vaspita¢ica im daje papir i flomastere i oni crtaju Cestitku
za svog druga koji odlazi iz vrtica.

Ukljucuje se u raspremanje i sredivanje materijala.

Na terasi vrtica igra se u $atoru, ulazi u $ator, istr¢ava i vraca se u
$ator. Vaspitacice ih vode u dvoriste vrti¢a. Igra se na vozi¢u i ¢unje-
vima.

Ognjen sam odlazi u kupatilo i uz pomoc¢ vaspitaca pere ruke. Prilazi
stolu, bira gde ¢e da sedne. Seda pored M. i pocinje sa njim da prica.

Sam jede bananu, veoma pazljivo skida ,kon¢i¢e banane i stavlja ih
na sto. Kad zavrs$i, ustaje od stola, odlazi u kupatilo.

Dolazi do svog kreveta, izuva patike i leze u krevet. Ceka da ga vaspi-
tadica pokrije. Gleda V. koji place, ali nita ne govori. Ne pokazuje da
je neraspolozen ili tuzan. Lezi, pri¢a sam sa sobom, igra se rukama.
Zaspi posle 15 minuta. Spava sve vreme

Budi se polako, bez plakanja ustaje, obuva se i obla¢i i odlazi u kupa-
tilo. Sam ide na nosu, posle toga pere ruke. Trazi pomo¢ od vaspitaca
za suenje ruku.

Dolazi do stola, nailazi na jednu stolicu koja je odvojena od stola,
uzima je i prinosi stolu. Seda za sto, ¢uti i posmatra $ta se desava.
Pavle seda pored njega i rukama mu nesto pokazuje. Ognjen prihvata
igru, sede jedan pored drugog i razgovaraju.

Vaspitacica im je skrenula paznju da je pilav vru¢. Ognjen mesa kasi-
kom pilav i polako stavlja u usta. Sam jede.

Vaspitacica poziva Ognjena i drugu decu da igraju uz muziku.
Ognjen ucestvuje. Pazljivo posmatra i ponavlja pokrete. Odlazi do
ogledala, igra i posmatra sebe u ogledalu.

Mama dolazi po Ognjena. Kad je ugleda, jako se obraduje, pritrca-
va joj i grli je. Vraca se i mase vaspitacima. Uzima mamu za ruku i
odlazi.
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Ognjenov doZivljavaj prostora i omiljeni prostori u vrticu
Ja ovde pripadam '

Ovde sam ja, vidis

Vidi $ta smo mi sve radili

U sobi (na vratima) i prostoru ispred sobe
su panoi koji prikazuju ono ¢ime se deca ak-
tuelno bave ili su se bavila. Procesni pano na
vratima sobe prikazuje aktivnosti dece u okvi-
ru projekta/teme Ko je rekao mijau? na kome
su deca i vaspitaci istrazivali razlicite zvuke,
glasove i nacine kretanja. Ognjen je na nekoli-
ko fotografija na kojima se vidi kako predstav-
lja razli¢ite nacine kretanja.

BAJELAMIKM  PAL LEUE W PORATEA
CTAPHIA JHCAEHA  TPIMA

(APBO  [IPHIATEJBCTBA

Na zidovima grupne sobe izloZeni su Ognjenovi i radovi druge dece.
U holu je pano koji prikazuje zajednicki rad roditelja, dece i vaspitaca u
okviru projekta Prijateljstvo. Ognjen je na fotografijama.

Moja omiljena mesta u sobi i §ta tu radim

Mogu da istrazujem i nesto pravim

O: Hajde! Hajde radimo nesto.

I: Sta zeli§ da radimo?

O: Da slikamo (osmehuje se i pokazuje na aparat). Da mi pokazes.
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I: Da slikas! Vazi. Je ' mogu ja da predlo-
Zim $ta ce$ da slikag?®

O: Da. Sta?

I: Da slika$ gde najvise voli§ da se igras u
sobi, vazi?

O: Vazi. (Uzima me za ruku i odvodi do pla-
sti¢nih konstruktora) Evo, to. Sa kockama.

Ovde mogu da budem sam kad ho¢u

V: A gde jos volis da se igras? Jesi li pokazao?

O: Gde?

V: Pa tamo gde ti mnogo volis da se igras?

O: Da! (uzima me za ruku i odvodi do ormariéa. Otvara vrata,
ulazi unutra, proviri kroz otvor): Sad! Slikaj me.

I: Volis tu da se igras? Zasto?

O: Tu se sakrijem! Volim da se sakrijem. I tu... dodi. (Izlazi iz or-
marica i odlazi do drugog prostora u sobi) Da slikam. (Trazi mi
mobilni i fotografise prostor.)

O: Sad ti mene. Unutra.

Ulazi u ormari¢ i ¢eka da ga fotografisem.

Vaspitacica kaze da su mu to omiljena mesta u sobi i da voli da se igra
sakrivanja.

Veliko ogledalo koje stoji na zidu je prostor u kome Ognjen provodi
dosta vremena. Kada sebe vidi pocinje da se smeje i igra.

I: Voli$ da se igras ispred ogledala?
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O: Da. I da igram. I da pevam. Daj mi
kapu (obraca se vaspitacici) Vidis. Slikaj!

Ognjen ostaje u igri ispred ogledala ne-
koliko minuta. Povremeno gleda gde je vaspi-
tacica i gde sam ja. Priklju¢uju mu se i druga
deca. Kada je zavr$io pesmu, prilazi mi, uzima
me za ruku i odvodi do niske police na kojoj
su razliciti senzorni materijali.

Mogu da istrazujem

O: Ovo volim. Mozes da radi$ nesto.
I: Sta sve moze$ da radis?

O: Vidis tu (pokazuje na kuglice na kanapu), da brojis. I tu (pokazuje
na trake) da se sakrijes (osmehuje se). I tamo (uzima me za ruku i
odvodi u hodnik ispred sobe). Vidis, to. Tu volim da se igram.

Moja omiljena mesta napolju i $ta tu radim

Terasa radne sobe

Terasa Ognjenove sobe u vrticu je prostrana i na njoj su vaspitaci po-
stavili $ator, bazen sa gumenim raznobojnim lopticama, klupice i stoci-
¢e. U jednom delu terase, koji je malo izdignut, zajedno sa roditeljima i
majstorem vrtica, pri¢vrstili su stare volane od automobila na ogradu od
terase. Ognjen je proveo neko vreme igrajuci se u tom prostoru terase, ali
je onda oti$ao i prikljucio se drugarima koji su se igrali u $atoru.

Ulazi u $ator, skriva se, proviruje... Istréava iz $atora, tr¢i do sobe,
vraca se nazad... i tako nekoliko puta. Sve vreme posmatra §ta se deSava
oko njega. Paznju mu privlace loptice koje su deca izbacila iz bazena. Igra
se lopticama, $utira ih, gura ih u $ator. Jedna loptica prolazi kroz ogradu
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i pada u dvoriste. Ognjen je gleda, penje se na ogradu, pokusava da je
dohvati... Gleda gde je vaspitacica. Pokazuje na lopticu i vaspitacica mu
otvara kapiju. On izlazi da donese loptice. Baca ih kroz ogradu i vraca se
na terasu.

Dvoriste vrtica
Mogu da istraZujem $ta sve mogu svojim telom

Ognjen voli boravak napolju i u dvoristu. Voli da se spusta na toboga-
nu, da istrazuje razli¢ite na¢ine penjanja na tobogan.

ﬁ-—— v R @ g 3 Mg
= Tp g

Pored tobogana, Ognjen voli da bude na drvenom vozi¢u. Kada ga
ugleda, radosno uzvikne i otr¢i da se popne.
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O: Tamo vozi¢ (pokazuje rukom napred).

I: Tamo je vozic?

O: Da.

I: Ti voli$ da se igra$ na vozi¢u?

O: Da (osmehuje se zadovoljno i otr¢i da stigne drugu decu).

Ognjenov dozivljavaj vlastite dobrobiti u vrti¢u
Osecam se sigurno i zadovoljno

Prema re¢ima vaspitaca Ognjen od prvog dana u vrti¢ dolazi zado-
voljan i bez placa. Prilikom dolaska u vrti¢ zadrzava se kod panoa sa sen-
zornim materijalima ispred sobe i trazi od mame da isprobavaju razlic¢ite
materijale. Sam dolazi do svoje garderobe, uzima patike i od mame trazi
da mu pomogne da ih obuje. Grli mamu prilikom rastanka, mase joj i ula-
zi u sobu nasmejan. Kada ude neko vreme stoji i posmatra, a onda prilazi
vaspitacici i seda pored nje. Vaspitaci za Ognjena kazu da je ,mazan® i da
»jako voli da proprati $ta rade odrasli i pazljivo prati sve $to se deSava.“

Upoznat je sa rutinama i pravilima, prihvata ih i rado ucestvuje. Do-
datni osecaj sigurnosti i zadovoljstva Ognjenu pruza i to §to izmedu vaspi-
taca i dece postoje topli i podrzavajuci odnosi.

Umem i mogu
Ognjen voli da crta i voli u tome da ucestvuje.

O: Hajde! Da crtam.

I: Hoée$ da nastavimo? Dobro. Gde Ze-
li§ da crtas?

O: Hocu tu (pokazuje na sto). Ovo je
sada jelka.

I: Dobro. Sta si jos nacrtao?
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O: Kazacu ti. Ovo je krava, a ovo ovca.

Ognjen voli da posmatra i istrazuje razli¢ite materijale i njihova svoj-
stva. U jednom trenutku se odvojio, otis$ao do svetleceg stola, uzeo pla-
sticnu flasu i poceo da stavlja cevcice u nju. Cev¢icu prvo zagleda, stavlja
pored flase, posmatra i onda je stavlja u flagu.

Voli muziku i pokret uz muziku i rado u tome ucestvuje.

Prihvaden sam i ucestvujem

Ognjen je siguran da ¢e se njegove potrebe uvaziti i podrzati od stra-
ne vaspitaca. Ukljucuje se u raznovrsne aktivnosti. Nema omiljenog dru-
ga, sa svima voli da ucestvuje i deca ga rado prihvataju.

Ognjen u odnosima sa drugom decom i sa vaspitacima

Prema recima vaspitaca, Ognjen je znatiZeljan, otvoren i lako stupa u
interakciju. Nije dete koje ¢e inicirati neku igru, ve¢ prati $ta drugi rade,
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ukljuci se, ali nakratko. Komunikativan je u odnosima sa drugom decom,
vaspitacima i drugim odraslim. Igra se sa svima, ali voli i da bude sam u
igri, u zavisnosti od situacije i od onoga $to on Zzeli u tom trenutku.

Pric¢a o iskustvima dece u programu ispri¢ana kroz portrete dece nudi
mogucnost da, kao odrasli, prakticari koji grade i razvijaju realni pro-
gram?? u praksi vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu, razumemo
okruZenje i program onako kako ga deca razumeju, pod pretpostavkom
da su nam deca potrebna da nam objasne svoje perspektive. Razumevanje
dece kao mladih ljudskih bic¢a, zrelih i sposobnih na nacine razli¢ite od
odraslih (James et al., 1998) i kao dece (Deleuze & Guattari, 1987) vodi ra-
zvijanju prakse koja promovise dedji glas i izbor u zajedni¢kom razvijanju
programa (MacNaughton, Smith & Davis, 2007) i podrici deci da govore
o svojim razli¢itim iskustvima ucenja, posebno u okruzenju decjeg vrtica.
»Za dete, program se manifestuje kao ostvarivanje njegove dobrobiti kroz
odnose koji se razvijaju sa fizickim okruzenjem, vr$njacima i odraslima u
realnim situacijama delanja“ (Godine uzleta, 2018:23).

22 Sintagma realni program koristi se u znacenju koje je dato u koncepciji Osnova pro-
grama predskolskog vaspitanja i obrazovanja Godine uzleta (2018): ,,neposredni pro-
gram vaspitno-obrazovnog rada... Realni program nastaje i gradi se u realnom kon-
tekstu vaspitno-obrazovne prakse. On ne moze biti unapred napisani dokument veé
se gradi kroz i zajednicko ucesce svih ucesnika, oblikuju kulturom vrti¢a, porodice i
lokalne zajednice i $ireg drustvenog konteksta i planskim i promisljenim delovanjem
vaspitaca“ (Godine uzleta, 2018:15).
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»...rupture...”
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Tokom pisanja knjige, razmatranja razli¢itih paradigmatskih pozici-
ja, dominantnih diskursa, narativa, slika detinjstva i prakse vaspitanja i
obrazovanja u ranom detinjstvu, ideja da ¢u imati znacajne zakljucke da
iznesem o svojim percepcijama razumevanja i poimanja detinjstva, kao
prozimaju¢a modernisticka ocekivanja linearnog toka i zakljuc¢ivanja,
stalno me je usporavala. Medutim, stalnim vra¢anjem i ponovnim (ita-
njem, promisljanjem i paralelno ucenjem i preispitivanjem rizomatskog
pristupa, shvatila sam da je to suprotno ideji i nije otelotvoreno u poima-
nju rizoma i rizomatske postavke knjige kroz pokusaj predstavljanja veza
i odnosa kao ,,niti koje izranjaju i koje se spajaju iz/sa/u heterogenim tre-
nucima prostora-vremena u kretanju proslosti-sada$njosti-buduc¢nosti*
(Sellers 2013: 6) ukljuc¢ujudi kulturni i drustveni kontekst u razumevanju i
konstruisanju slike detinjstva i, u odnosu na nju, vaspitanja i obrazovanja
u ranom detinjstvu.

Namera autora knjige nije bila da ispri¢a pri¢u o detinjstvu, ve¢ da
razume kako nase konstrukcije ‘deteta/detinjstva’ utiskuju vrednosti u od-
nosu na koje razumevamo dete, prirodu detinjstva i predstavlja jedan od
nacina sagledavanja i razumevanja razlicitih perspektiva o detinjstvu i raz-
matranja njihovih znacenja u kontekstu prakse vaspitanja i obrazovanja u
ranom detinjstvu.

Zato, u odupiranju da ovo bude zaklju¢no poglavlje, odlucila sam se
da ovaj poslednji plato knjige bude ‘ruptura’ u jednom od znacenja koje
mu pridaju Delez i Gatari: ,ravan doslednosti®, prostor kreativnosti i zZelje
(Parr, 2005:34), prostor koji moze i stvara mogucnosti za dekonstrukeiju,
resingularizaciju, dekonstituisanje i postaje nova linija koja deluje kao pre-
kid u, inace dominantnim rezimima, , kliSeima naseg bic¢a i nase potrosac-
ke kulture (Parr, 2005:277), oznacavanja i izrazavanja detinjstva i prakse
vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu.
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Mnoge linije nisu otvorene niti su razvijene u svoje putanje, miljee,
platoe (nave$éu samo neke):

- konceptualizacije deteta i detinjstva u politickom diskursu, kroz
problematizovanje i preispitivanje drustvene i politicke vidljivosti
deteta i detinjstva od strane drustveno-politicki potvrdenih rezi-
ma percepcije i njihovih implikacija za i na sistem i praksu vaspi-
tanja i obrazovanja u ranom detinjstvu i institucionalne kontekste
koji se kreiraju za decu (Giroux, 1991; Dahlberg et al. 2007; Dahl-
berg & Moss, 2005; MacNaughton, 2003, 2005; Moss, 2008, 2019,

Robert-Holms & Moss, 2021);

- konceptualizacije deteta i detinjstva u programima i program-
skim koncepcijama vaspitanja i obrazovanja u ranom detinjstvu,
dominantnim ideologijama i pozicioniranju deteta u okviru njih
(Apple, 2014; Bennett, 2008; Biesta, 2006; Burman, 2013; Ziru,
2011; MacNaughton, 2003; Krnjaja, 2014; Krnjaja & Pavlovi¢ Bre-
neselovié, 2013b; Pavlovi¢ Breneselovié, 2010);

- kritikom poststrukturalistickih studija (Clark et al, 2005; Mannion,
2007; Percy Smith, 2007) koja problematizuju koncept decje par-
ticipacije, ukazuju¢i na rizik da deca i dalje budu pozicionirana u
neravnopravni polozaj u odnosu na odrasle i pored toga $to ima za
cilj da ih od takvog polozaja ,,0slobodi“ (Hartung, 2011) ,,maskira-
njem” odnosa moc¢i koji oblikuju moguénosti za ucesée dece, a koji
zavise od postojecih struktura i dinamika u odredenom kontekstu
(Gallagher 2008; Mannion, 2010); kreiranjem jacanja dihotomije iz-
medu dece i odraslih, kao i zanemarivanju pitanja kvaliteta njihovih
uzajamnih odnosa kao i odnosa unutar zajednice (Prout & Tisdall,
2006;Mannion, 2010; Pavlovi¢ Breneselovié, 2012);

- problematizovanje i preispitivanje koncepta ‘dete kao agens’ sa as-
pekta kompleksnih uslova u kojima deca Zive zajedno sa odraslima
i u kojima se konstrui$u njihovi identiteti, poloZaji, odnosi mo¢i
(Cannella, 2004, 2008, 2010; Gough, 2006; Sellers, 2013; Whyte &
Nauhton, 2014; Tesar, 2014; Roberts-Holms & Moss, 2021).

U okviru nekih platoa su kreirane rupture kako bi se isprovociralo
ponovno pokretanje preispitivanja, bilo na nekoj od linije ove knjige ili
na potpuno novoj. Stoga, ovo nije kraj, pa ¢ak ni nastavak, ve¢ ipak i uvek
»sredina®; a konceptualizacije i kontekstualizacije koje su predstavljene u
knjizi su upravo konceptualizacije i kontekstualizacije u nastajanju. Vidlji-
ve kroz izraze koji se nalaze u knjizi i imanentno prisutne u konkretnim
situacijama realne dece i odraslih u razli¢itim drustvenim kontekstima.

»P.S. Slededi trenutak je (vas$)nas... za drugacije promisljanje”
(Sellers, 2013:182).
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Childhood(s)

— Conceptualisation
and Contextualisation
— Implication for Early
Childhood Education
and Care

Summary

Young human beings, most commonly referred to as ‘children, a
concept referring to an embodied individuals defined as non-adults, are
seen as markedly , different from adults, how can anyone question this
apparent diversity and dependence of young children on adults“ (Can-
nella, 2008). However, creating and accepting the ultimate other without
questioning and problematizing the concept of ‘childhood’ as a construct
most commonly used to denote the status that adults attribute to those
defined as non-adults, as a pre-determined human condition, limits us
in our search for different ways of learning about and understanding the
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child and childhood. Any re-examination of the multitude of perspectives
that emerge in the search for an understanding of the concept of ‘child-
hood’ reveals ,extraordinary plasticity (Steedman, 1995:7), a continuous
paradox expressed in various forms: known but difficult to explain, it sys-
tematically depicts a different order of beings (Jenks, 2005), a construct
colored by the ontological and epistemological frameworks into which
childhood is placed. The shift from the search for objectivity to a multi-
layered and non-unique construction of social reality within a changing
and dynamic social context in which multiple sets of power relations are
inevitable (Foucault, 1980), from the tendency of fragmentation and con-
tradictory discourses of modernism and postmodernism towards decon-
struction and reconstruction of dominant discourses, leads to a critical re-
flection and perception of childhood, pedagogy and research, especially in
the field of education of children in early childhood, thus creating new di-
rections in pedagogy and research with children and new spaces for con-
structing perceptions about children and childhood (Moss, 2019). Under-
standing the concepts of ‘childhood’ and the ,,regimes of truth“ (Foucault
, 2012) about childhood, which are renewed and legitimized by ‘invisible’
mechanisms of normalization and which make us uncritically adopt dom-
inant beliefs and ,,narrow versions of child and childhood“ (Moss, 2019)
means making an effort to get to know the child and childhood, its, ,na-
ture and position, what it is and what can be, as an important basis for
pedagogical considerations, research approaches in the study and prac-
tice of educational activities” (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2007:47) and ,,libera-
tion from imposed and unverified schemes and dogmas about the child*
(Trebjesanin, 2008: 248).

In search of a way to present a critical reflection and consideration
of the concept of ‘childhood; ,,movement and experimentation in early
childhood education,, (Olsson, 2009), faced with a significant number
of theories, research, perspectives on children and childhood that share
borders or even intertwine and coexist in the dominant paradigms and
frameworks of the modern and the postmodern way of thinking, and with
my own tendency for a nonlinear approach to understanding and compre-
hending concepts, I have continuously asked the question ,How should
I do it?“ In the process of searching for the matrix of understanding and
comprehending the meaning of different perspectives and constructs of
childhood (historical, social, sociological, psychological, political, peda-
gogical, anthropological...) and, in relation to that, for the purposes and
functions of education, within the dominant paradigms of modernism
and postmodernism as a context of consideration, we face complexity and,
often, insufficiently clear ‘positioning’ / ‘intrusion’ / ‘emphasis’ / ‘sinking’
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/ ‘separation’ / ‘branching’ of different perspectives and approaches to
these issues. The paradigmatic positions of modernism and postmodern-
ism create different perspectives and ways of perceiving and understand-
ing childhood that embody and influence the whole ‘children’s landscape’:
relations between children and teachers/pedagogues, between children
and parents and between children, teachers/pedagogues and parents, the
organization of early childhood institutions, as well as the way in which
these institutions are arranged and designed in time and space and what
meaning we attach to them (parents, practitioners, researchers and / or
politicians). (Dahlberg et al. 1999). However, these considerations raise
many other questions in an attempt to determine the conceptual frame-
work for the study of childhood and early childhood education, because
the paradigmatic shift from modernism to postmodernism, and its prob-
lematization, intertwines and divides boundaries and often leads to the
parallel existence of some constructs of modernism and postmodernism.

The starting points of Deleuze and Guattari’s work on rhizome theory
and Deleuze’s metaphor of the rhizome child (Hickey-Moody, 2013) guid-
ed the choice, manner, and content of the monograph before you. Under-
standing the concept of ‘childhood” as a rhizome structure indicates the
contextuality and collaboration of discourses that are not based on already
existing, binary categories or linear continuum concepts, such as ‘child-
hood’ - ‘adulthood’; ‘universality’ - ‘naturalness’; ‘maturity’ - ‘immaturity’
Understanding and comprehending rhizomatic thinking helps to disrupt
the linear, dichotomous, and layered thinking about subject positioning
that is so dominant in modernist approaches to the image of the child
and childhood. (Honan, 2004; Sellers & Honan, 2007). ,,Remove straight
lines — remove layers — and what’s left is a map of possible paths. In every
moment, through any discursive moment, the ground moves, the path
changes, the ‘plane of immanence and unambiguity (Deleuze & Guattari,
1987:294, quoted in Honan, 2007) is formed and not formed, and it is in
this process of becoming that we deals with contradictions with pleasure®
(Honan, 2007:535).

The multiplicity of rhizomatic connections indicates the intercon-
nectedness and intertwining of all parts of the system (Deleuze & Guat-
tari 1987) through organizational relations and integrated wholes (Capra,
1998, added Miskeljin). The approach to writing required me to think of
the dominant discourses of childhood and the discursive structures of ear-
ly childhood education practices and the connections built along research
lines, such as a network of interconnected embodied systems, as plateaus
— why they are important for understanding childhood, education and up-
bringing, and what they mean for broad social processes that in complex
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interactions create (or even intentionally constitute) social practices that
define childhood (Alanen, 1988).

The book in front of you does not have a linear flow of narration but
is an attempt to present connections and relationships through ,threads
that emerge and merge from/with/in heterogeneous space-time moments
in the movement of past—present—future® (Sellers 2009: 6) including the
cultural and social contexts of understanding and constructing the image
of childhood and, in relation to it, education in early childhood. Mapping
milieu (s) of the plateau (Deleuze & Guattari, 1987:24) as an expression of
the deconstruction and (de)territorialization of childhood and early child-
hood education led to the creation of the book as a series of non-linear
chapters - plateaus.

These interconnected processes of rhizomatic research and rhizo-
analysis may open new possibilities for different understandings and ex-
plorations of the complexities of childhood and early childhood education
and, in addition, disrupt the still dominant modernist thought based on
the principles of totalitarianism, binarity, universality and dualism.

The plateau Delimitation of Childhood maps the story of the child-
childhood by intertwining the concepts of childhood with shaping of
the practice of early childhood education and by illustrating how certain
views on the child-childhood play an important role in constructing and
even constituting childhood and education in a social context. At the same
time, it opens new lines — plateaus for challenging and understanding the
modern understanding of childhood as culturally and socially - histori-
cally conditioned social constructions, unlimited by transience and time
(Dahlberg et al, 2007, James & Prout, 1998, Marjanovi¢, 1987, Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2015, Sellers, 2013, Tesar, 2016) through the narrative(s) of
childhood, constitutions, and constructions of childhood.

The plateau Between ,Spaces” opens the possibility of considering
placing childhood within and between two spaces - ‘family space’ and
‘kindergarten space’ and shaping the understanding of childhood as a
space that exists between ‘boundaries’ that are constantly crossed both
physically and through dominant discourses with boundaries that are ne-
gotiable.

The Childhood Positioning plateau considers how a focus on technol-
ogy and technical practice, using language and economic terms such as
»quality®, ,,outcomes®, ,evidence-based“ i ,human capital,, positioning the
child and childhood with a ,neoliberal story (through ,performance® i
»show®, with a screenplay and a cast) from the twentieth century“ (Ra-
vorth, 2017, quoted in Moss, 2019:16) by considering the concept of child-
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hood as a project of the future, the commercialization of childhood and
dominant narratives of the market and high quality.

The plateau We Agree to Disagree, through intertwining networks,
seeks to open and to build and to depict complexity in the direction of
generating a different way of understanding childhood and the practice of
early childhood education through our own post structural subjectivity,
calling for a paradigm shift in understanding of the child and childhood
and the practice of early childhood education.

Intermezzo presents a personal search for understanding ... compre-
hension ... deconstruction ... and reconstruction of the concept of ‘child-
hood” by exploring practitioners’ perspectives on the perception of the
child, by using meaning mapping as a form of analysis that reveals the
multiplicity of meanings, contradictions and heterogeneity of assumptions
embedded in our understandings of child and childhood.

The plateau The Story of the Child’s Specific Experiences in the Pro-
gram depicts the unique experience and voice of the child about chances
and opportunities to be happy, to feel satisfied, fulfilled and accepted, and
the perspectives of practitioners and researchers. It also provides rich in-
sight into childrens daily interactions, experiences and activities in dif-
ferent kindergartens. It thus ,revives“ and deepens the understanding of
the conception of the Preschool Curriculum Framework ,Years of Ascent®
in Serbia: understanding of children and their learning and development,
understanding of the preschool curriculum and practice, and functions of
the preschool education and care

Through the plateaus that emerged in the process of thinking about
and reconsidering the childhood and early childhood education, many
(research) lines of flights were not open or did not fully develop their
paths. And within some, there were ruptures that will, I believe, provoke
a reopening of rethinking on how to understand and comprehend child-
hood and early childhood education, starting either from one of the lines
opened by this book or from a completely new one.

»P.S. The next moment is (y)ours...for thinking differently...
(Sellers, 2013)
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