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SHVATANJE RAZVOJA KAO ORIJENTACIJA
PREDSKOLSKOG KURIKULUMA'

Rezime: U radu se iznose kljucne postavke nekih od teorija razvoja, koje uticu na ori-
Jentaciju predskolskog kurikuluma. Shvatanje razvoja cini jednu od osnova koncepcije svakog
predskolskog kurikuluma i isto tako oblikuje nacine njegovog razvijanja. Teorija Pijazea se
analizira kao osnov razvojno primerene prakse, a sociokulturne teorije se analiziraju kao pola-
zista za kontekstualno primerenu praksu. Rad se bavi razlikama izmedu pristupa razvoju i uce-
nju, kao sociokulturnom procesu ili individualnoj konstrukciji, i implikacijama koje takvi pristu-
pi imaju na polozaj i interakciju dece i odraslih, organizaciju procesa ucenja, postavljanje ci-
ljeva, prostornu i vremensku organizaciju u razvijanju predskolskog kurikuluma. Analiza shva-
tanja razvoja kao jednog od polazista kurikuluma moze doprineti potpunijem razumevanju ori-
Jjentacije savremenog predskolskog kurikuluma.

Kljucne reci: razvoj, kurikulum, razvojno primerena praksa, kontekstualno primerena
praksa.

Uvod

Okvir za kurikulum kao »pokusaj da se saopste osnovna nacela i odlike jednog
(vaspitno) obrazovnog predloga, na takav nacin da je on podlozan kritickom preispiti-
vanju i efikasnom prevodenju u praksu« (Stenhause, prema: Pesi¢, 2002) sadrzi »kul-
turne vrednosti, pretpostavke o razvoju i ucenju, koncepciju ustanove, formulaciju na-
mene i ciljeva i iz toga izvedene principe za organizaciju i planiranje« (Pesi¢, 2002). Iz
datog shvatanja vidimo da osnove iz kojih nastaje kurikulum predstavljaju vise od zbi-

' Rad je nastao u okviru projekta Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja
u Srbiji (br. 179060), Ministarstva prosvete i nauke Republike Srbije 2011-2014.
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ra ciljeva, sadrzaja i metoda ucenja, kao i da dominirajucu orijentaciju u njima znacaj-
no odreduju pored ideoloskih pretpostavki i pretpostavke o razvoju. Ontoloske i episte-
moloske pretpostavke o razvoju u osnovama za kurikulum c¢ine istovremeno polaziste
za metodoloske pretpostavke na osnovu kojih se istrazuje i1 preispituje i sam predlog i
obrazovni proces koji se na osnovu njega razvija.

U svom izvornom znacenju kurikulum predstavlja »tok«, »put koji treba preci«
(Ibid.), sto pokazuje da on nije unapred dat i odreden, nego je u nastajanju. Neki autori
(Wiles & Bondi, prema: McKernan 2008) polaze¢i od odredenog shvatanja razvoja,
kurikulum tumace kao »skup vrednosti koji se aktivira u razvojnom procesu i koji se
akumulira u iskustvu dece, ili kao »kontinuirano iskustvo u obrazovanju kao proces a
ne kao ishod ili proizvod tog iskustva« (Stenhouse, 1995; McKernan 2008). Razliciti
pristupi (McKernan, 2008) u kojima se kurikulum posmatra kao transmisija znanja
(Kelly, Curzon), kao proces (Stenhouse, McKernan), kao produkt (Bobbitt, Tayler) ili
kao praksa (Grundy) odrazavaju razli¢ita shvatanja razvoja i u¢enja u njegovoj osnovi.
To pokrece nekoliko pitanja u vezi sa odnosom shvatanja razvoja i orijentacije kuriku-
luma. Najpre je to pitanje »unutrasnje« koherentnosti kurikuluma: uskladenog odnosa
izmedu datog shvatanja razvoja i opisanih uloga deteta, uloga odraslih, prostorne i vre-
menske organizacije, ciljeva, metode, nafina pracenja vaspitno obrazovnog procesa.
Drugo, razlicita ili uskladena shvatanja o razvoju data u okviru za kurikulum i shvata-
nja onih koji kurikulum grade u praksi, mogu biti izvor razlicitih interpretacija i puteva
razvijanja kurikuluma. Treée je pitanje svrhe, odnosno smisla obrazovanja, kojem se
tezi u kurikulumu na osnovu odredenog shvatanja razvoja. Pretpostavke o odnosu
shvatanja razvoja i koncepcije kurikuluma su kao »pretpostavke graditelja o svojoj gra-
devini« (Edwards, 2003) koje ¢emo u narednim poglavljima pokuSati barem delimi¢no
da otkrijemo.

Strukturalisti¢ka teorija PijaZea: kurikulum kao razvejno primerena praksa

PijaZeova teorija razvoja polazi od shvatanja da razvoj odreduje ucenje, odno-
sno da sve ono §to su deca u stanju da uce u velikoj meri zavisi od stadijuma njihovog
razvoja. Razvoj, kao linearan sled stadijuma odvija se prema odvojenim aspektima, i
tece isto kod svakog deteta, bez obzira na kulturu ili drustvenu grupu kojoj pripada.
Osnovni izvor razvoja je unutra$nja neravnoteza saznajnih struktura deteta. Saznanje je
aktivna, unutras$nja konstrukcija koja nastaje iz fizickog iskustva deteta, na osnovu ko-
jeg dete razvija svoje Seme i predstave spoljasnjeg sveta i na taj nacin razvija sve sloze-
nije saznajne strukture.

Postavke Pijazeove teorije razvoja, koje se odnose na konstruktivizam, Seme
znacenja i razvoj saznajnih struktura u predskolskom kurikulumu su bile osnov za na-
pustanje uverenja o »prenosenju« znanja i za ideju stvaranja uslova za ucenje preko
razvojno primerene organizovane sredine.

Donaldsonova (1987) je dovela u pitanje nalaze Pijazeovih istrazivanja doka-
zujuci izmedu ostalog: a) svest deteta 0 onome o ¢emu govori prethodi svesti 0 onome
¢ime se sluzi u govoru; b) kod deteta se ne radi o nesposobnosti zaklju¢ivanja, nego o
nemogucénosti potpunog verbalnog izrazavanja; c) dete tumaci situaciju i otkriva smi-
sao prema onome $ta ljudi ¢ine a manje prema onome Sta govore; d) kad ¢uje reci koje
se odnose na situaciju koju istovremeno opaza, dete te re¢i tumaci pod uticajem oceki-
vanja koje samo unosi u situaciju.
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Prenosenje Pijazeovih shvatanja na predskolski kurikulum, dovelo je do nasta-
janja razvojno primerene prakse, koja se odreduje kao praksa obrazovanja primerena
razvojnim sposobnostima deteta (Bredekamp, 1996). 1z tog razloga predskolski kuriku-
lum polazi od razvojne teorije i njenih epistemoloskih postavki, o tome kako deca raz-
vijaju argumentaciju, razumevaju pojmove i konstruiSu saznanja. Psiholoski koncepti
izrazeni u stadijumima razvoja, kao koncepti rasta i ucenja koji vaze za decu odrede-
nog uzrasta postali su osnov predskolskog kurikuluma. Dominacija PijaZzeovih opisa
stadijuma razvoja doprinela je naglaSavanju pozitivisticke orijentacije, i normiranju po-
stignuca deteta na odredenom uzrastu kroz standarde postignuca. Standardima su tako-
de odvojeni aspekti razvoja i Sta viSe, atomizirani do najsitnijih detalja da bi predstavili
kako se deca razvijaju, kako sti¢u znanja, vestine 1 sposobnosti a samim tim i kakvo
obrazovanje za njih treba da bude. Karakteristike razvojnih faza se predstavljaju raz-
vojnim Semama, na osnovu kojih se deca opisuju u odnosu na to kako se ponasaju i Sta
im je potrebno, npr. dete od 18 meseci do 3 godine »moze da skoci za jedan korak, crta
krug, hoda uz stepenice sa jednom nogom na pojedinaénom stepeniku, pokazuje su-
protna stanja i raspoloZenja, zna ¢emu sluze mnogi predmeti u domacinstvu /.../«
(Ibid., 39). Problem razvojne perspektive, zasnovane na idejama biologije i evolucije,
predstavlja shvatanje razvoja kao univerzalnog, opsteg procesa, istog za sve u odnosu
na faze razvoja, koje linearno prelaze jedna u drugu i spajanjem grade celinu.

Smernice za izgradnju kurikuluma date u Uputstvu za razvojno primerenu
praksu (Ibid.), predstavljaju uputstva o odgovaraju¢im ponasanjima na odredenom sta-
dijumu razvoja, materijalima i aktivnostima, odnosno okruzenju za ucenje, koje najvise
odgovara deci odredenog uzrasta. Uputstvo za razvojno primerenu prasku nudi pristup
koji Edvardsova naziva »asimilujuéi pozitivizam« (Edwards, 2003), zbog toga Sto pri-
hvata okruzenje deteta kao bitan faktor njegovog razvoja ali se dete i okruZenje shvata-
ju kao dve odvojene celine, tako da pozivanje na kulturni okvir razvoja i dalje ostaje na
nivou uticaja na potencijal razvoja mentalnih sposobnosti svakog deteta. U istrazivanju
i pra¢enju odnosa okruzenja i razvoja deteta kulturni uticaji se postavljaju kao nezavi-
sne a razvoj deteta kao zavisna varijabla (Ibid.).

Polazne osnove razvojno primerene prakse odreduju dve vrste primerenosti
prakse detetu: uzrasnu i individualnu. Za uzrasnu primerenost se navodi argumentacija
istrazivanja razvojnih stadijuma: »lstrazivanja ljudskog razvoja pokazuju da postoji
opsti, predvidivi sled odrastanja i promena. Te predvidive promene dogadaju se u svim
razvojnim aspektima: emocionalnom, saznajnom, socijalnom, fizickom. Znanje o tipic-
nom razvoju dece unutar dobrog raspona, potpomognuto programom osigurava okvir
pomocu kog vaspitac priprema okruzenje i planira primerena iskustva /.../« (Brede-
kamp, 1996: 8).

Individualna primerenost detetu se posmatra u odnosu na jedinstvenost svakog
ljudskog bica, ali se pri tome zadrzava opStost u pristupu zakonitosti redosleda stadiju-
ma razvoja: »Svako dete je jedinstvena osoba sa individualnim obrascem i vremenskim
sledom odrastanja, stilom ucenja, porodi¢nim poreklom. I kurikulum i interakcija odra-
slih 1 dece treba da odgovara individualnim razlikama, interesovanjima i potrebama in-
dividualnog deteta« (Ibid., 8).

Karakteristi¢na organizacija u de¢jem vrticu u ovoj orijentaciji su pretezno uz-
rasno homogene grupe, pri ¢emu se polazi od pretpostavke ujednacenih sposobnosti
dece istog uzrasta, kao 1 prihvatanje opstih pretpostavki o tome $ta deca odredenog uz-
rasta mogu ili ne mogu, kao polaziste za kurikulum. Standardi razvoja se prihvataju u
praksi kao eksplicirane slike o deci, na osnovu kojih se njihov razvoj i obrazovanje
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moze podrzavati, normirati i procenjivati. Standardi razvoja najces¢e nisu predmet pre-
ispitivanja ni vaspitaca niti roditelja, cak naprotiv, vaspitac i roditelj »koriste znanja o
razvoju deteta da bi identifikovali raspon primerenog ponasanja, da bi osigurali aktiv-
nosti i materijale primerene odredenoj uzrasnoj grupi« (Ibid., 10).

Uputstvom za razvojno primerenu praksu nacinjen je pokusaj da se predstavi
kompleksnost kurikuluma ali on ipak zadrzava univerzalne karakteristike (npr. »/.../
kurikulum za trogodiSnjake treba da naglasi jezik, aktivnosti i pokret, s jaim teziStem
na aktivnostima krupne motorike /.../ primerene aktivnosti uklju¢uju dramsku igru,
igracke sa kotrljanjem i penjalice, kocke, te moguénosti pricanja i slusanja jednostav-
nih pri¢a« (Ibid., 61).

Odvajanje kurikuluma kao celine od celina kao §to su interakcija deteta i odra-
sle osobe, odnosi izmedu decjeg doma i predskolske ustanove ili vrednovanje razvoja,
pojacava fokus na aspekte razvoja kao svrhu obrazovanja a takode govori o svodenju
kurikuluma na ciljeve, aktivnosti i materijale. Vaspitac je iskljucen iz aktivnosti dece
kao ucesnik, »dok deca rade s materijalima ili u nekoj aktivnosti vaspitaci slusaju, po-
smatraju i objasnjavaju ponasanje dece. Vaspita¢i mogu tada omoguciti ukljucivanje
dece i uCenje postavljajuci pitanja, predlaganjem slozZenijeg materijala ili sugerisu¢i im
ideje u nekoj odredenoj situaciji /.../« (Ibid., 61). Dualizam u shvatanju uloge vaspitaca
se moze videti u tome §to je, sa jedne strane, sve o uzrasnim moguénostima deteta za-
snovano na proceni vaspitaca kao psiholoski orijentisanog dijagnosti¢ara a sa druge
strane, vaspita¢ ucestvuje u saznajnoj aktivnosti dece unosenjem materijala, pitanjima
ili idejama. Vaspitac se nikako ne vidi u zajednickoj aktivnosti sa decom u kojoj i on
istrazuje, isprobava, uci, Sto daje sliku odraslog kao superiornog poznavaoca ne samo
ponasanja deteta nego i svih pitanja koja se proucavaju u de¢jem vrticu.

U delu koji se odnosi na vrednovanje razvoja dece, piSe da se »ispravna prove-
ra moze posti¢i pouzdanim i valjanim instrumentima, ali vrlo su retki takvi instrumenti
za malu decu a kada oni nedostaju provera nije valjana /.../« (Ibid., 21). Prvo, mozemo
postaviti pitanje, zasto se vaspitaci bave procenjivanjem razvojnih postignuca a ne pro-
cenjivanjem kurikuluma? Jedan od moguéih odgovora je taj da pozitivisticka orijenta-
cija pokazuje da se kurikulum ustvari procenjuje preko postignuca dece. Ostaje pitanje
opravdanosti ovakve procene. Drugo, tvrdnja o valjanim i pouzdanim instrumentima
izazvala je hiperprodukciju raznih testova, ¢ija je namera bila da procene razvojni nivo
deteta pouzdanim merenjem. Savremene tendencije u predskolskom obrazovanju poka-
zale su potpunu neopravdanost ovakvih nastojanja s obzirom na kulturnu specifi¢nost,
specifi¢na iskustva dece, njihove razli¢ite nafine izrazavanja, koji se teSko mogu obu-
hvatiti i meriti testovima.

U istom delu o vrednovanju se navodi da se »razvojna oc¢ekivanja, utemeljena
na standardizovanom mernom instrumentariju i normama, trebaju uporediti bilo koje
dete ili grupu dece s informacijama koje se odnose ne samo na uzrast ve¢ i na primere-
nost u odnosu na pol, kulturu i socioekonomske uslove /.../« (Ibid., 21). Sociokulturni
kontekst razvoja se tumaci kao nesto Sto je odvojeno od razvoja pojedinca, za razliku
od sociokulturne teorije koja ovaj kontekst tumaci kao deo razvoja, dakle ne kao uticaj
na nego razlog, za i sa pojedincem (Rogoff, 2000). Pokusaji da se u razvojne stadijume
uklope sociokulturna objasnjenja razvoja sa postoje¢om pozitivistickom orijentacijom,
nisu doprinela odvajanju razvojno primerene prakse od pozitivistickog pristupa, gde se
kulturni ¢inioci posmatraju kao nezavisna promenljiva u odnosu na pojedinca kao zavi-
sno promenljivu, za razliku od shvatanja prema kojem se »pojedinci razvijaju tako Sto
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ucestvuju sa drugima i zajedno nastoje da konstituiSu obrasce izvedene iz date drustve-
ne zajednice, bliske toj drustvenoj zajednici« (Ibid., 2000).

Kriticke analize i nova istrazivanja (Edwards, 2003) su pokazali neadekvatnost
i nemogucnost da se kurikulum u potpunosti zasniva na razvojnoj teoriji. Ovi argumen-
ti su kasnije postajali sve snazniji, naglaSavajuci da razvojna teorija nije adekvatna kao
jedina osnova za kurikulum, jer se fokusira na dete kao pojedinca koji se razvija prema
bioloskom sledu faza razvoja a ¢iji kontinuirani pojedinacni sled ili potpuno ispunjenje
faze predstavljaju dostignuce.

Sa argumentacijom suprotno primereno razvojnoj praksi u istrazivanjima je
podstican pristup razvoju kao »drustvenoj konstrukciji uvek kontekstualizovanoj u od-
nosu na vreme, mesto i kulturu« (Dahlberg & Moss, 2005) a samim tim i drugacijim
polaziStima za predskolski kurikulum.

Kulturno istorijska teorija: model internalizacije ili model uceséa?

Kulturno-istorijska teorija Vigotskog isti¢e kulturnu osnovu razvoja. U ljudski
razvoj ugradena su iskustva odraslih i dece a socijalna situacija je osnovni izvor razvo-
ja, tako da se svaka psihicka funkcija javlja nuzno kao socijalna, i prolazi najpre kroz
kulturne stadijume razvoja. Razvoj kao »ovladavanje kulturnim vrednostima« (Dani-
els, 2003) nastaje u interakciji sa drugima posredovanoj kulturnim alatima (npr. jezi-
kom) i ¢ini izvor neravnoteze u razvoju. Razvoj je neraskidivo vezan za kulturni kon-
tekst i 0 njima se ne moze govoriti odvojeno. Sve $to ¢ini prirodu saznanja, prema Vi-
gotskom, nalazi se u specificnim kulturnim, socijalnim i istorijskim okolnostima. Naj-
znacajnijim doprinosom Vigotskog, kada je u pitanju razvijanje kurikuluma, istrazivaci
smatraju shvatanje prirode razvoja kao drustveno-kulturnog procesa i shvatanje odnosa
razvoja i ucenja. Ucenje, prema Vigotskom, prethodi razvoju, ono podstic¢e Citav niz
funkcija koje su u zoni narednog razvoja, otuda je za razvoj znacajnije ono Sto dete
moze uz pomoc¢ vestijeg ucesnika u interakciji, nego ono §to moze samostalno. Pitanje
posredovanja vestijih ucesnika u detetovom saznanju otvorilo je mogucnosti za razma-
tranje prirode posredovanja odraslih u aktivnostima sa decom, kao i organizaciju i po-
smatranje aktivnosti znacajnih za detetov razvoj.

Kod koncepcije predskolskog kurikuluma Vigotski je shodno svom shvatanju
o diferenciranju opstih predstava kod predskolske dece, postavio pitanje: »Kako izuca-
vati nauke u predskolskom uzrastu?« (Vigotski, 1971) Jednim od zadataka u predskol-
skom obrazovanju je smatrao, u odnosu na ovu dilemu, omogucavanje »predavanja s
tacke gledista odredene nauke« (Ibdi.). Takode, kao znacajno pitanje predskolskog pro-
grama Vigotski je naveo »jasnu diferencijaciju ucenja izmedu prvog i drugog stadiju-
ma predskolskog uzrasta« (Ibid.), jer je smatrao da pre prelaska na sistem Skolskog
ucenja treba posStovati princip »preembrionalnog ucenja ili preducenja« (Ibid.) kao pri-
premu deteta za ucenje. Obe tvrdnje mogu izazvati dileme u odnosu na to, da li pres-
kolski kurikulum polazi od logike nauke ili logike ucenja deteta, kao i dileme vezane
za preciznije odredenje »pripreme za ucenje«. Vigotski je naglaSavao prednost dina-
micke i funkcionalne prirode uc¢enja u odnosu na razvoj, medutim, istrazivaci i danas
otvaraju dileme dualizma izmedu kulturnog i pojedina¢nog razvoja kroz dva mogucéa
modela: modela internalizacije i modela uc¢es$ca (Daniels, 2003).

Internalizacija kulturnog razvoja naglasava transformaciju drustvenih funkcija
u personalne sposobnosti, $to nas dovodi do pitanja odnosa spoljasnji — unutrasnji,
drustveni — individualni, Zivotna sredina — organizam. Na osnovu nerazjasnjenog naci-
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na transformacije drustvenih funkcija u personalne sposobnosti neki autori smatraju da
se tako otvara prostor za individualisticki pristup u sociokulturnoj teoriji (Ibid.). Ovde
bismo se mogli, kako kaze Malaguci (Malaguzzi), vratiti »duhovima pedagogije starih
vremena« (Rinaldi, 2005) gde su iskljucivo odrasli bili pozvani da kazu sta ¢e, kada i
kako ¢e dete uciti, kao i da deci »prenesu« znanja da bi ih ona »usvajala«. U internali-
zaciji se prema Rogofu, radi o »skladistenju modela uma« (Rogoft, 2000) koje bi poje-
dinci trebalo da akumuliraju u sadasnjosti na osnovu proslosti za svoje planove i akcije
koje ¢e ostvariti u buducnosti. U tom smislu nema potrebe da se u shvatanju razvoja
segmentira proslost, sadasnjost i budu¢nost, jer je razvoj dinamican proces, u kojem
promena nastaje tokom ucesca a ne akumuliranjem stavki ili pripremanjem za buduce
aktivnosti. (Ibid.)

Model ucesca shvata razvoj kao transformaciju pojedinacnog ucesca u socio-
kulturnim aktivnostima, kao promenu odgovornosti za aktivnosti, redefinisanje ¢lan-
stva u zajednici i promenu same sociokulturne prakse (Rogoff 2000; Lave & Wenger,
2002). Internalizacija moze da istakne dimenziju pasivnosti u ponavljanju i prisvajanju
kulturnih funkcija, dok ucesée ukljucuje aktivan odnos sa drugima u neposrednom kul-
turnom okruzenju. Isto tako, ako se radi o transformaciji drustvenih funkcija, otvara se
pitanje da li su one »fiksna ponuda« kulturnih posrednika, izabrane i planirane od dru-
gih, ili ih pojedinac sam bira, ili su, pak, polazna osnova za pregovaranje. Razni autori
se slazu da je ovo sustinsko pitanje za kurikulum; tako Vels (Vels, prema: Daniels,
2003) znacaj ucesca u kulturnim aktivnostima pokazuje na metafori plesa. Ples je stal-
no suocen sa pojavom novih formi ili nekim formama koje traju od generacije do gene-
racije. U ucenju plesa, »novajlija« (Lave & Wenger, 2002) se pridruzuje u svojevrsnu
zajednicu plesaca koji su vec tu, kao »zajednicu prakse« (Ibid.). U pocetku on pravi
greske u koracima, ali uskoro pocinje da razvija osecaj za odredeni ritam, i voden kre-
tanjem ostalih igraca ili partnerom, on pocinje da ucestvuje sinhronizovano u igri kao i
drugi igraci, i da stvara nove varijacije u plesu.

Teorija Vigotskog je pokazala razvoj kao kompleksan odnos ontogenetskog i
filogenetskog razvoja, i na osnovu nje se dovodi u pitanje tumacenje razvoja kao uni-
verzalne kategorije ili procesa koji zavisi isklju¢ivo od pojedinca.

Sociokulturna teorija i modeli u¢eS¢a: kurikulum kao kontekstualno primerena
praksa

Dalja istrazivanja osnovnih postavki Vigotskog i promena teorijskog okvira
shvatanja razvoja kao kulturnog procesa dovela su do razlicitih pristupa u istrazivanju
razvoja (Rogoff, 2000; Lave & Wenger, 2002) kao kontekstulizovanog procesa koji za-
visi od nacina i nivoa uces$ca u zivotu zajednice. Pristupi sociokulturne teorije, prema
kojima je razvoj drustvena konstrukcija, odnosno promena koja se odvija preko mreza
komunikacije, prostora, vremena, zajednickog razumevanja medu ucesnicima drustve-
nih aktivnosti, dali su osnov za razvoj kontekstualno primerene prakse. Drugim re¢ima,
sociokulturna orijentacija smatra znac¢ajnim da se kurikulum gradi u odnosu na speci-
ficna iskustva deteta i zajednice u kojoj zivi. Predskolski kurikulumi zasnovani na kon-
testualno primerenoj praksi oslanjaju se na nacela vezana za omoguéavanje razlicitih
oblika ucesca i zajednicko razumevanje Kratak prikaz i analiza nekih od pristupa moze
nam pomo¢i u razumevanju razvoja kao jednog od polazista savremenog predskolskog
kurikuluma a u skladu s tim i razumevanjem uloga, uce$¢a pojedinca, i odnosa medu
ucesnicima kurikuluma.
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Razvoj kao transformacija uceséa u zajednici

Shvatanje razvoja kao »razvijanja identiteta na osnovu transformacije ucesca«
polazi od toga da je svako dete graditelj sopstvenog razvoja, kroz uces¢e u zajednici.
Ucesce se shvata kao »uzajamno ucesce pojedinca i njegovih drustvenih partnera kroz
komunikaciju i koordinaciju njihovih angazovanja u drustvenim aktivnostima (Rogoff,
2000). Osnovu razvoja ¢ine tri ravni ili perspektive razvoja: intrapersonalna, interper-
sonalna i perspektiva zajednice (Ibid.). Perspektive razvoja kao i razli¢iti nacini uceséa,
ucesnicko izdvajanje, vodena participacija i Segrtovanje (Ibid.) nisu izdvojeni, niti hije-
rarhijski klasifikovani pojmovi. Oni su predstavljeni odvojeno smo kao tacke fokusira-
nja na oblik uc¢esc¢a u drustvenoj zajednici u jednom periodu razvoja. Tumaditi razvoj
na osnovu jedne ravni ili oblika uc¢esc¢a bez njihove stalne uzajamnosti ne bi bilo do-
voljno da se razume sustina razvoja, a kao ilustraciju svog shvatanja Rogof koristi pri-
mer da se razdvajanjem vode na molekule vodonika i kiseonika dobijaju delovi na
osnovu kojih se vise ne mogu razumeti osobenosti celine kao §to je voda (Ibid.).

»UcCesnicko izdvajanje« (Ibid.) je promena identiteta kroz uces¢e u neposred-
noj situaciji, koja istovremeno doprinosi razvijanju modela uces¢a za slicne situacije.
Medutim, pojedina¢na promena kroz ucesce je sam proces promene u situaciji a ne
preduslov za ucesce, jer je svaki pojedinac koji ucestvuje u drustvenoj aktivnosti deo te
aktivnosti, 1 nije izvan nje. U odnosu na predskolski kurikulum ovo bi znacilo da raz-
vojni nivo ne odreduje ucesce deteta u nekoj aktivnosti i da samim tim razvojni nivo
nije preduslov ucesca nego je suprotno, oblik ucesca deteta i promena identiteta koja se
dogada tokom ucesc¢a su kriterijumi razvoja. U¢eS¢e podrazumeva napore da se dopri-
nese zajednickom razumevanju u aktivnosti, u kojoj nuzno postoje asimetri¢ni oblici
ucescéa, s obzirom na »novopridosle i iskusnije« ucesnike (Lave & Wenger, 2002). Ula-
ganje napora da se usklade asimetricne pespektive i da se ostvari svrha kroz zajednicku
aktivnost pokrece razvoj kao individualnu promenu identiteta u procesu ucesca. (Ro-
goff, 2000). Dakle, razvoj je promena identiteta u toku uce$céa koja omogucava poje-
dincu da pravi razliku u uce$¢u u kasnijim dogadajima. Ucesnicko izdvajanje u toku
ucesca je regulator oblika uces¢a u narednim situacijama i aktivnostima.

»Vodeno ucesce« (Ibid.) podrazumeva sistem odnosa, nacine na koje ucesnici
grade interakcije i koordiniraju napore za zajednicko uces¢e u druStvenim aktivnosti-
ma. Komunikaciju i koordinaciju napora ¢ini zajednicka osnova razumevanja svih uce-
snika, kojoj je potrebno prilagodavanje, uskladivanje i razumevanje. Vodeno ucesce ¢i-
ne razli¢iti na¢ini komunikacije i ono ukljucuje ne samo uskladivanje kognitivnih sce-
narija, nego razli¢ite interakcije u kulturnim zajednicama kao i svakodnevne rutinske
aktivnosti u ku¢i, susedstvu, skoli, na radnom mestu (Ibid.).

Posmatrajuéi predskolski kurikulum, to bi bilo pitanje razumevanja izmedu
npr. dece i odraslih u odnosu na svrhu onoga §to zajedno rade u dec¢jem vrtic¢u. Na taj
nacin ciljevi koje postavljaju odrasli ili dnevne aktivnosti u de¢jem vrti¢u ne mogu biti
posebno orijentisani i odredeni mimo svrhe koju u njima vide deca i odrasli. Vodeno
ucesce se odnosi na posmatranje, na neposredno ucescée u aktivnostima, kao i na anga-
Zovanje u preuzimanju odgovornosti za vodenu participaciju kao $to su npr. upucivanje
i uceSée u skladu sa kulturnim vrednostima, omogucavanje u¢eS¢a na osnovu izbora
aktivnosti, drugih ucesnika, kulturnih produkata... Polaze¢i od primera koji navodi Ro-
goff mozemo navesti slican primer: dete koje kod kuée priprema neki rad, koji mu je
potreban u de¢jem vrticu, posredno je uklju¢eno u odredenu vrstu komunikacije sa vas-
pitatem, drugom decom, ¢lanovima porodice, proizvoda¢ima materijala koji koristi,
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kao i izdavackom industrijom, koja na neki nacin svojim pristupom ili odredivanjem
vrste i strukture materijala odreduje ucesée deteta u zadatku. Radi se o interpersonal-
nim procesima kojima ljudi upravljaju situacijama, kao i svojim i ulogama drugih, za-
tim odnosima izmedu drustvenih struktura i na taj nacin ograniCavaju ili olakSavaju
razvoj kao ucesce u drustvenim aktivnostima (Ibid).

Metafora »Segrtovanja« (Rogoff, 2000; Lave & Wenger, 2002) pruza model
ucesc¢a u ravni zajednice, proSirujuci ideju zanatskog Segrtovanja u bilo kom podrucju
drustvenog zivota kao ucesc¢e iskusnijih u aktivnostima manje iskusnih, kao $to su po-
rodi¢ni odnosi, razli¢ita podrucja rada, skolovanje... Fokus u Segrtovanju je na specifi¢-
nosti uces$¢a manje i vise iskusnih u odredenom podrucju drustvenog zivota kroz njiho-
ve aktivnosti, medusobne odnose i odnos prema praksi u okviru tog podru¢ja. U u¢eséu
kroz Segrtovanje otkriva se odnos zajednickog napora pojedinaca da doprinesu aktivno-
sti u odnosu na svrhu aktivnosti, institucionalne strukture (resurse, institucionalna
ogranicenja, vrednosti u okviru institucije) i kulturne alate koje koriste (pismo, simbo-
licki sistemi ...)

Razvoj prati namera svakog pojedinca da ucestvuje sve vise u »zajednici prak-
se« (Lave & Wenger, 2002) tako da saznanje nije podeljeno na um i telo. Svaki ¢lan
zajednice u odredenoj situaciji moze biti u ulozi pocetnika do iskusnog »old tajmersa«
(Ibid.), Sto zavisi od prethodnog ucesca kao i od mogucnosti ucesca koje se otvaraju u
samoj situaciji. U odnosu na predskolski kurikulum ovakve tvrdnje su argumentacija
za: a) uzrasno heterogene grupe dece; b) integrisano ucenje; ¢) uloge odraslih u de¢jem
vrti¢u u kojima oni nisu apsolutni poznavaoci tema koja se istrazuju; d) odrasle koji se-
be preispituju o tome kako omogucavaju ucescée dece u kurikulumu. Ucesc¢e, koje poci-
nje od »legitimnog perifernog ucestvovanja« (Ibid.) je nacin »da se bude u drustvenom
svetu, a ne da se uci o tome« (Ibid.). Dakle, razgovori o ili simulacija situacija u kuri-
kulumu ne mogu biti zamena za uces$ce u situacijama koje su znacajne za zZivot deteta u
decjem vrti¢u i zajednici. To znaci da se u ovoj orijentaciji kurikuluma tezi kontinuira-
nom obezbedivanju »§irokog spektra autenti¢nog iskustva uceséa« (Ibid.) u zajednici, i
da to predstavlja vrednost na osnovu koje se kurikulum procenjuje.

Pitanja merenja postignuc¢a dece, kompetencija ili njihovih akumuliranih zna-
nja, nisu po sebi pitanja relevantna za kontekstualno primerenu praksu. Umesto toga,
kontekstualno primereni kurikulum se bavi pitanjima procesa, kojima se deci omogu-
¢ava uce$ce sa drugima kao i pracenjem nacina na koji oni transformiSu svoje ucesce.
Pedagosko pitanje nije pitanje transfera znanja nego nastojanje dece i odraslih da »za-
jedno pokusSavaju da odgonetnu kako da upravljaju novom situacijom na osnovu svojih
i zajednicke istorije, kako da postignu zajednicke ciljeve kroz razli¢ite nac¢ine komuni-
kacije zavisno od situacije u koju su ukljuceni« (Rogoff, 2002). Smisao obrazovanja je
»biti deo zajednice« (Lave & Wenger, 2002) prema ¢emu se predskolski kurikulum
koncipira kao otvoreni sistem prema neposrednom okruzenju i drustvenoj zajednici,
razli¢itim nacinima povezivanja i zajednickih aktivnosti. U tom smislu je zajednica u
detetovom okruzenju »viSe neodvojivi deo jedne celine razvoja i ucenja nego §to se
moze govoriti 0 njenom uticaju na razvoj pojedinac¢nog deteta« (Krnjaja, 2008).

Sociokonstruktivizam kao osnova razvijanja predskolskog kurikuluma

Sociokonstuktivisticki pristup istice ideju o razvoju kao konstrukciji koja na-
staje u interakciji sredine i pojedinca. Drustveni svetovi koji oblikuju razvoj su »ispre-
pletane mreze« od strane pojedinca i grupa, dakle, koje su sadinjene a ne postoje kao
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datost (Edvards, 2003). Znanje se isto tako shvata kao drustveni konstrukt. Shvatanje
razvoja u sociokuluturnom pristupu kao orijentacije u razvijanju predskolskog kuriku-
luma cini sinteza shvatanja Pijazea, Vigotskog, Djuija, i mnogi istrazivaci smatraju
(Ibid.), da se najadekvatnije moze razumeti preko sistema predskolskog vaspitanja u
oblasti Redo Emilija u Italiji (Reggio Emilia). Kurikulum u Redu predstavljaju kao
»kori$¢enje reciprocnih odnosa izmedu dece i njihove neposredne drustvene zajednice
sa ciljem pokretanja podrsSke u ucenju koja promovise razvoj dece« (Rinaldi, 2005), za-
snovan na nacelima konstruktivizma, u¢enja putem istrazivanja i koncepcije decjeg vr-
tica kao otvorenog sistema prema zajednici. Razvoj se shvata kao konstrukcija zasno-
vana na odnosima grupnog pregovaranja i sporazumevanja do zajednickog znacenja,
povezanih sa licnim ocekivanjima, sposobnostima, vrednostima, sociokulturnim statu-
sima 1 kontekstualnim znanjima ucesnika (Edwards, 2005). Pripadanje, prihvatanje i
razumevanje su elementi razvoja subjektiviteta koji je u koncepciji Redo Emilije vise
od individualnosti, i koji je podjednako znacajan za odrasle kao i za decu. Kljucni ele-
menti kurikuluma Redo Emilije su istraZivanje, interakcija i izrazavanje a polazi se od
pretpostavke da se znanje konstruiSe kroz proces dogovaranja znacenja u grupi koja
udi, pri cemu je nacin saznanja »znacajno povezan sa kulturnim vrednostima, etnickim
verovanjima i socijalnim konsenzusom u grupi koja uci« (Rinaldi, 2005). Teorijski
okvir za svoj integrisani pristup obrazovanju predSkolske dece u Redu nazivaju »peda-
gogijom slusanja« kao »stalno traganje za smislom i onim $to ¢emo uciniti u razvijanju
ideja i teorija« (Dahlber & Moss, 2005). »Slusanje« predstavlja razli¢ite oblike komu-
nikacije, »dijalog ljudskih bic¢a« (Rinaldi, 2005) liSenih predrasuda, uverenja o apsolut-
nom znanju i apsolutnim teorijama kojima se na jedan nacin tumaci smisao. »Pedago-
gija slusanja« je prema Rinaldiju, »primer sluSanja misli koje ne mogu lako da se ¢uju
umesto proizvodenja objektivnog znanja /.../ i na taj na¢in predstavlja praksu obrazova-
nja koja ima »beskonacnu paznju za svako dete i odraslu osobu« (Ibid.).

Koncepcija kurikuluma je zasnovana na istrazivanju stvarnih pitanja i intereso-
vanja dece, a deci je omoguéeno da uce na »izvornim lokalitetima« problema koji istra-
Zuju pri cemu odrasli zajedno sa decom ucestvuju u istrazivanju kao ucenici koji Zele
viSe da saznaju ili provere svoje pretpostavke. Odnos koji razvijaju u Redu izmedu od-
raslih i dece u podrzavanju njihovog razvoja neki autori (Edwards, 2003) vide kao
osnovu sociokonstruktivistickog pristupa razvoju i drustvene osnove procesa ucenja.
Radi se 0 odnosima zasnovanim na »/.../ kolaboraciji i su-delovanju za razliku od od-
nosa zasnovanih na saradnji /.../. Svrha odnosa saradnje je ostvarivanje zadataka odno-
sno postizanje cilja /.../. Svrha odnosa kolaboracije ili su-delovanja je ko-razvoj /.../«
(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010).

Prema ovoj koncepciji deca svoje kognitivne sposobnosti koriste da konstruisu
razumevanje u istrazivanju svojih ideja i projekata, dakle, razvoj kognitivnih sposob-
nosti nije sam sebi cilj. Isto tako, razvoj kognitivnih sposobnosti je shvacen kao drus-
tveni proces izmedu dece i odraslih, uvek originalan, a ne odreden univerzalnim kon-
ceptima i klasifikacijama razvojnih stadijuma. »Pedagogija sluSanja« na osnovu shva-
tanja razvoja daje drugaciju sliku deteta i obrazovanja. Obrazovanje koncipirano prema
unapred utvrdenim razvojnim moguénostima dece, koje tezi objektivnom, merljivom
znanju, deli decu i odrasle na dva sveta: znajuce i neznajuce, zrele i nerazvijene (Rinal-
di, 2005). Saznanje se u obrazovanju koje tezi merenju razvojnih postignuca i standar-
dizaciji shvata kao »jedna od razvojnih faza, put od detinjstva ka odraslom dobu, od
zavisnosti do emancipacije, od nedostatka do postignu¢a« (Ibid.). U »Pedagogiji slusa-
nja« dete se shvata kao sposobno da konstruiSe znacenja, razvija svoje ideje, saraduje
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sa drugima, rekonstruiSe svoje iskustvo, a ne kao osoba kojoj je »jedini cilj da postize
$to viSe poena na testu znanja« (Ibid.).

Paznja koja se u kurikulumu posvecuje procesu ne znaci devalviranje postignu-
¢a. Medutim, ako se postignuca posmatraju izolovano, unapred, ili mimo konkretnog
procesa, onda propustamo u obrazovanju dinamic¢ku prirodu procesa i zanemarujemo
sustinu kurikuluma.

Zakljucak

Teorije razvoja nisu jedino polaziste predskolskog kurikuluma ali znacajno uti-
¢u na njegovu orijentaciju. PijaZeova teorija sa genetsko-epistemoloskom osnovom do-
prinela je standardizaciji razvojnih postignuca kao i shvatanju razvoja kao zbira pojedi-
nacnih aspekata. U koncepciji i1 razvijanju predskolskog kurikuluma ova shvatanja su
postala osnov razvojno primerene prakse, tako da se proces obrazovanja osmisljava
prema univerzalnoj kategoriji odnosno razvojnom nivou deteta.

U kulturno istorijskoj teoriji Vigotskog razvoj je shvacen kao kulturni proces
Sto je u razvijanju predskolskog kurikuluma pomerilo fokus sa individualne perspekti-
ve deteta na inkluzivnu perspektivu u obrazovanju, koja uvazava iskustva dece koja oni
imaju u odnosu na kulturu i zajednicu u kojoj zive. Sociokulturne teorije, nastale na
idejama teorije Vigotskog, shvataju razvoj kao promenu uces¢a u zajednici, ¢ime se u
kurikulumu naglaSava ucesc¢e dece u pitanjima relevantnim za njihov razvoj, zatim pri-
roda odnosa odraslih i dece i mogucnost sticanja autenti¢nog iskustva. Regulator raz-
voja viSe nije postignuce u okviru odredenog stadijuma nego oblik ucesca u aktivnosti-
ma sa drugima.

Na osnovama sociokulturne teorije razvija se kontekstualno primerena praksa.
Nju karakteriSu obrasci ucenja specifi¢ni za kulturni kontekst, sistem odnosa i komuni-
kacija izmedu odraslih i dece zasnovani na zajednickom razumevanju i nalazenju smi-
sla sopstvenih aktivnosti u gradenju kurikuluma.
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UNDERSTANDING OF DEVELOPMENT AS ORIENTATION OF THE PRE-SCHOOL
CURRICULUM

Summary: This paper is on the key premises of some of the developmental theories
which influence the pre-school curriculum orientation. Understanding of development makes
one of the basic concepts of each pre-school curriculum and at the same time forms the ways of
its development. Piaget’s theory is analysed as the basis of developmental applicable praxis
and socio-cultural theories are analysed as starting points for contextual-applicable praxis.
The paper is on the differences between approaches to development and learning, as a socio-
cultural process or individual construction and implications which these approaches have on
the position and interaction of children and adults, organisation of the learning process, ma-
king aims, areal and time organisation and development of the pre-school curriculum. Analysis
of the understanding of development as a starting point of the curriculum can contribute to bet-
ter understanding of the ordination of the contemporary pre-school curriculum.

Key words: development, curriculum, developmental-applicable praxis, contextual-ap-
plicable praxis.

* %k

ITOHNMMAHMNME PA3BUTHS B KAYECTBE PYKOBOJICTBAJISA CO3TAHMA 1O-
MKOJIBHOI'O YYEEHOTI'O INTAHA

Pesrome: B cratbe 1IpefcTaB/IeHbl OCHOBHBIC NapaMeTpbl HEKOTOPBIX H3 TEOPHH pa3BH-
THA, BHAFOIIHX HA OPHEHTALHIO IIPH CO3JaHUH JOLIKOJIBHOIO y1eOHoro miana. Ilonnmanme pasBh-
THA IIPEJCTaBIAET cOO0H OfHY H3 OCHOB KaKHX-THOO INPEABAPHTEIBHBIX KOHIEIHH y4eOHOH 1IPO-
IpaMMbl, a Takxke Qopm nyTH ee pasutii. Teopus [lnaxe aHaTH3HPYETCA B KAYE€CTBE OCHOBBI /1A
Hajuexaled IpaKTHKH, YYUTHIBAIOLICH pPAa3BHTHE, COLHAILHO-KYIbTYPHBIE TEOPHH AHAIH3H-
DYIOTCS B Ka4€CTBE OTIPAaBHOH TOYKH /I COOTBETCTBYIOIECH KOHTEKCTY NPAKTHKH. B crarse pac-
CMAaTpHBArOTCA 1. pa3Indusg MEXY HOAXOHAMH K PA3BHTHIO H OOYUECHHIO - ABISAFOTCS JIH OHH COLHO-
KYJIbTYPHBIMH IPOLECCAMH HIIH HHAHBHYAIbHOH KOHCTPYKIHEH 1 2. TOCAEACTBHA, KOTOPBIE TAKHE
IOAX04bI IPOH3BOAAT HA IOJIOXKEHHE H B3aHMONEHCTBHE JETEH H B3POCABIX, HA OPraHH3aLHIO 1IPO-
gecca o0y4eHHd, I0CTAHOBKY LEIeH, IPOCTPAHCTBEHHYIO H BPEMEHHYIO OPraHH3alHIO0 B Pa3BHTHH
JOLIKOJBHOrO y4eOHOro IVIAHA. AHAIH3 [IOHUMAHHA PA3BHTHA, KAK OJHOIO H3 OTIPABHBLIX ITVHK-
TOB y4€OHOH NMPOrpaMMbl, MOXET CIOCOOCTBOBATH 00Jiee OJTHOMY IIOHHMAHHIO OPHEHTAIHH CO-
BPEMEHHOI0 JJOLIKOJILHOIO YYCOHOr0 I/IAHA.

KrrogeBbre cnoBa: pazpurne, yieOHas NporpamMma, IpaKkTHKA - COOTBETCTBYILAas HHTEPE-
CcaM pa3BHTHA, IPAKTHKA - COOTBETCTBYIOIJasd KOHTEKCTY.
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