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Predgovor

Knjiga ,,Gde stanuje kvalitet — Razvijanje prakse deCjeg vrtica®, treca je
knjiga kao rezultat nasSeg istrazivanja kvaliteta predskolskog vaspitanja
na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji, broj 179060 (2011-2016), koji realizuje Institut za
pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu,
a finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja Republike
Srbije. Istrazivanje kvaliteta prakse decjeg vrtica je nastavak istrazivanja
kvaliteta predskolskog vaspitanja vezanih za istrazivanje politike gradenja
kvaliteta predskolskog vaspitanja i istrazivanje sa decom kvaliteta prakse
decjeg vrtica.

Ova knjiga predstavlja nastojanje da se Cuje glas prakticara o kvalitetu
predskolskog vaspitanja u Srbiji. U Cestim razgovorima sa njima otkri-
vamo njihova neslaganja sa odredenim merama u predskolskom vaspitanju
i stalna pitanja vezana za svrhu tih mera. Prakticari se pitaju zasto su stalno
pod stresom od kontrole ako ta kontrola ne menja znacajno njihov nacin
rada. Poruke prakticara, kako ih mi tumacimo, vezuju se za njihovo uve-
renje da ih malo posStujemo, odnosno da ne cenimo njihov ,,glas i njihovo
poznavanje vaspitno-obrazovne prakse. Jedna vaspitacica je na nedavnom
okupljanju prakticara izjavila: ,,Prakticari su prvi na lestvici odgovornosti,
a poslednji kada se odlucuje o predskolskom vaspitanju®.

Sagledavaju¢i kvalitet iz i na osnovu perspektive prakti¢ara i bez roman-
tizacije njihove uloge, pokusavamo da damo predloge za promenu prakse
decjeg vrtica, koji bi mogli ohrabriti prakticare i pomo¢i im da njihove
inicijative za promenu dobiju dodatnu argumentaciju i jasnije zahteve.



Zahvaljujem prakticarima koji su ucestvovali u istrazivanju i time
omogucili da pre svega vidimo kako oni sagledavaju kvalitet, a zatim do-
prineli da kvalitet predskolskog vaspitanja sagledamo iz razli¢itih perspek-
tiva i na taj nain prosirimo nase razumevanje kvaliteta.

Zahvaljujem Relji Markovu, sada sedmogodi$njem decaku, koji je jo$§
prosle godine kao ucesnik vrticke zajednice svojim crtezom upotpunio
nase shvatanje metafore ,,putovanje kroz kvalitet”. Posebno zahvaljujem
koleginici Dragani Pavlovi¢ Breneselovi¢ koja je svojim dosadas$njim
bavljenjem ovom problematikom, ufe$¢em u naSem zajedni¢kom
pisanju i spremnoscu na duge razgovore i promisljanja o svim pitanjima
predskolskog vaspitanja doprinela da ova knjiga bude napisana.
Zahvalnost dugujem i studentima master studija pedagogije koji su svojim
istrazivanjima kvaliteta predskolskog vaspitanja obezbedili podatke i sup-
tilnim analizama pomogli da otvorimo mnoge teme kojima se bavimo u
ovoj knjizi.

Knjiga je namenjena studentima, praktiCarima, istrazivacima, nosiocima
obrazovne politike. Citaocima sigurno neée promaéi &esto vraéanje na
teme kao Sto su ucesce, zajednica prakse, deljenje odgovornosti, kriticko
preispitivanje, kolaboracija, $to nije posledica slu¢ajnog ponavljanja nego
odrazava nameru autora da se u razli¢itim situacijama vratimo istim pita-
njima. Zato pozivam cCitaoce da ta mesta ne prolaze kao potpuno poznate
predele kojima se kre¢emo svakodnevno i rutinski, nego da pokusamo da
ih sagledamo na drugaciji nacin ili da se ponovo zapitamo kako ih vidimo,
Sta to znaci za nas 1 kako ih vidi zajednica kojoj pripadamo. To ¢e sigurno
podstaci ideje kojima ¢e se postavke iznete u ovoj knjizi produbiti i pot-
punije istraziti.

Autor
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Putovanje kroz kvalitet: do perspektive
prakti¢ara

U traganju za odgovorom na pitanje gde stanuje kvalitet, znali smo od
pocetka da kvalitet nije samo mesto ili adresa koju trazimo, nego pred-
stavlja i kvalitetan put kojim idemo i kvalitetno putovanje. Zbog toga smo
nastojali da na putovanju kroz kvalitet postavimo razlicite ,,putne znake®,
kojima ¢emo put uciniti funkcionalnijim sebi i drugim istrazivacima i
istovremeno skrenuti paznju na mesta (re)konceptualizacije znacenja
kvaliteta predskolskog vaspitanja. ,,Putni znaci* oznacavaju klju¢na mesta
i oslonce naseg kretanja kroz kvalitet.

—'H'— (Nasli smo)

Na putovanju kroz kvalitet, znak ,Nasli smo*“ postavili smo u delu
istrazivanja u kome smo otkrili dva razli€ita pristupa kvalitetu, pristup ,,0si-
guranja“ kvaliteta i pristup ,,gradenja“ kvaliteta, koji su znacajni za nase ra-
zumevanje kvaliteta prakse decjeg vrtica (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovic,
2013:112). Vrlo pojednostavljeno, te razlike izgledaju ovako.

U pristupu ,,osiguranja“ kvaliteta, kvalitet se sagledava kao objektivno,
nezavisno dat, kao kvantitativno merljiv standardizovanim instrumentima.
Iz merljivih podataka se izvode implikacije za praksu decjeg vrtica, koje se
pre svega vezuju za efikasnost i ideolosku neutralnost vaspitno-obrazovne
prakse, a koje skoro nikada nisu predmet analize i ne dovode se u pita-
nje jer se smatraju objektivnim i utvrdenim na osnovu podataka naucnih
istrazivanja. Sustinsko pitanje za odredivanje ovako shvacenog kvaliteta
jeste pitanje ,,kako*: kako osigurati, kako meriti, kako kontrolisati kvalitet
na osnovu objektivno postavljenih kriterijuma (Ibid.:114). U zavisnosti od
razli¢itih orijentacija u okviru ovog pristupa, ti kriterijumi kvaliteta su,
na primer, broj dece u grupi, racio, kvalifikaciona struktura kadra i dr.
U novije vreme, usled modifikacije ovog pristupa, kao kriterijumi su iz-
dvojeni kvalitet interakcije dece i odraslih, kvalitetne aktivnosti za decu,
mogucnosti da deca izraZavaju inicijativu i dr.

U pristupu ,,gradenja“ kvaliteta, kvalitet se shvata kao kontekstualan,
vrednosno uslovljen, viSeperspektivan. Ovaj pristup pociva na razume-
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vanju prakse de¢jeg vrtic¢a kao eticke prakse zasnovane na vrednostima, a
ne isklju¢ivo na nau¢nim podacima. Sustinsko pitanje u ovom pristupu je
»Sta®: Sta je kvalitet, $ta ga odreduje, $ta ¢ini moje razumevanje kvaliteta,
Sta je moja uloga u tome (Ibid.:118). Posto se shvata kao participativan,
dinamican, viSeperspektivan, kvalitet zahteva stalno pracenje i preispiti-
vanje i nikada se ne moze rec¢i da ima konac¢no odredenje. Kvalitet se gradi
kroz razumevanje i traganje za strategijama razvoja koje su relevantne za
dati kontekst. On se, nasuprot spoljasnjem vrednovanju i kontroli, oslanja
na evaluaciju kojom se povezuju interesi i gradi uzajamna podrska na svim
nivoima sistema, kao most izmedu nacionalnog okvira kvaliteta i prakse u
konkretnom de¢jem vrti¢u. Zbog toga se kvalitet oslanja na pitanja kompe-
tentnosti sistema, samoevaluaciju i razvojnu evaluaciju kao kolaborativne
procese (Ibid.: 119).

ﬁ (Idi ovim putem)

Nase razumevanje kvaliteta kao ,,socijalno i kulturno uslovljenog koncepta
koji je kao takav vrednosno oblikovan, kontekstualan, viSeperspektivan,
pluralistican* (Krnjaja 1 Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013; Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2015:9) obelezili smo kao okvir u daljem razumevanju
kvaliteta i postavili znak ,,Idi ovim putem®. Na osnovu kriticke unakrsne
nacionalne analize politike gradenja kvaliteta u predskolskom vaspi-
tanju postavili smo smernice za gradenje kvaliteta: viSedimenzionalnost,
viSeperspektivnost, viSeslojnost, sistemnost, kontekstualnost (detaljnije
videti u Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013).

=5 (Ponesi ovo)

Najnoviji evropski dokument o kvalitetu predskolskog vaspitanja
protumacili smo kao podrsku nasem razumevanju kvaliteta i obeleZili smo
ga znakom ,,Ponesi ovo“. Evropska komisija je donela Evropski okvir
kvaliteta predskolskog vaspitanja (Key principles of a Quality Frame-
work..., 2014), kojim se kroz kljuéne principe predlazu novi evropski
standardi kvaliteta predskolskog vaspitanja. Predlozeni Evropski okvir
kvaliteta ¢ini 10 smernica u okviru 5 dimenzija kvaliteta koje se odnose
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na politiku predskolskog vaspitanja dece od rodenja do polaska u skolu.
Tih pet dimenzija se odnosi na: 1) dostupnost i pristupacnost (predskolsko
vaspitanje je dostupno i pristupacno za sve porodice i njihovu decu;
odredbama se podsti¢u ucesce, jacanje socijalne inkluzije i razli¢itost);
2) kadar (dobro kvalifikovano osoblje kome inicijalno obrazovanje i pro-
fesionalno usavrSavanje omogucavaju da ostvaruje svoju profesionalnu
ulogu u razvijanju inovativne i inkluzivne prakse; podrzavaju¢i uslovi
rada i profesionalno upravljanje koje ¢e obezbediti moguénosti za posma-
tranje, promisljanje, planiranje, zajednicki rad i saradnju sa porodicom;
omoguceno strucno usavrSavanje usmereno na transformaciju prakse kroz
razlicite oblike usavrsavanja, npr. razmena dobre prakse kroz umrezavanje,
akciono istrazivanje, zajednicko ucenje uz podrsku koordinatora); 3) kuri-
kulum (kurikulum zasnovan na vrednostima, ciljevima i pristupu, koji
omogucava deci holisti¢ki razvoj; osnove programa koje podsticu praksu
u kojoj vaspitaci saraduju i zajedno rade sa decom, kolegama i porodicom,
odnosno zajedno sa njima preispituju svoju praksu); 4) pracenje i proce-
njivanje (pracenje i procenjivanje koje je u najboljem interesu deteta; po-
vratne informacije na lokalnom i regionalnom nivou kojima se obezbeduje
kontinuirana podrska kvalitetu prakse i obrazovne politike); 5) upravjanje
i finansije (profesionalno rukovodenje obezbeduje dobrobit osoblja i
strukturne dimenzije kvaliteta; svi akteri u predskolskom vaspitanju imaju
izgradeno jasno zajednicko razumevanje svojih uloga i odgovornosti u
podrsci kvalitetu i imaju izgradenu svest o ocekivanjima zajednice u vezi
sa njihovom profesionalnom ulogom i razvijanjem partnerskih odnosa sa
razliCitim organizacijama i institucijama; regulativom 1 finansiranjem na
svim nivoima podrzava se i subvencioniSe predskolsko vaspitanje).

Tri teme koje se naglasavaju i konkretizuju u Evropskom okviru za kvalitet
posebno povezuju ovaj dokument sa pristupom viseperspektivnosti kvalite-
tu: 1) dete i decja perspektiva kao vrednost; 2) roditelji kao najvazniji
partneri i suStinski znacaj njihovog uceSca; 3) shvatanje kvaliteta kao
zajednickog razumevanja kvaliteta od strane razli¢itih ucesnika.

_H_H_ (Dobar put)

Opredeljenje za pristup kvalitetu i postavljene smernice usmerile su
dalje istrazivanje kvaliteta na istrazivanje decje perspektive o kvalitetu
prakse decjeg vrtica (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). Razlozi zbog kojih
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se istrazivanje sa decom smatra znacajnim za naSe razumevanje kvaliteta
sadrzani su u shvatanju dece kao vaznih aktera vaspitno-obrazovne prakse
i shvatanju njihovih pogleda na decji vrti¢ kao integrativnog dela razume-
vanja viSeperspektivnosti kvaliteta. Na osnovu istrazivanja sa decom
i sagledavanja prakse decjeg vrti¢a iz perspektive deteta postavljene su
smernice za gradenje kvaliteta u praksi de¢jeg vrtica: u dimenzijama kul-
ture de¢jeg vrti¢a (zajednica ucenja; zajednicko ucesce; vrSnjacka zajed-
nica), u strukturi de¢jeg vrtica (veliina grupe i racio u grupi; kompetent-
nost vaspitaca u razvijanju eticke prakse; prostor kao integracija fizicke,
drustvene, kulturne i diskurzivne dimenzije; okruzenje decjeg vrti¢a kao
zajednica), u programskom okviru (usmerenost na odnose; umrezenost;
realni program koji nastaje u interakciji dece i odraslih u zajednici prakse)
(detaljnije videti u Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). Istrazivanje decje per-
spektive o kvalitetu deCjeg vrtica, analizu kvaliteta prakse de¢jeg vrtica
iz perspektive deteta i predlozene smernice rekulturacije i restrukturiranja
decjeg vrtica obelezili smo znakom ,,Dobar put*.

@ (Ovde stanuje izvidac)

U nastojanju da doprinesemo zajednickom razumevanju kvaliteta,
u ovoj studiji nastavljamo da istrazujemo kvalitet kroz istrazivanje
perspektive prakti¢ara o kvalitetu prakse decjeg vrtia. Razlozi
za istrazivanje perspektive praktiara poticu iz shvatanja znacaja
viSeperspektivnosti u odredenju kvaliteta predSkolskog vaspitanja,
odnosno iz naSeg uverenja da su prakticari klju¢ni agens promena
u vaspitanju i obrazovanju te da njihovo sagledavanje kvaliteta ima
presudnu vaznostuoblikovanjusvakodnevne prakse. Ovoistrazivanje
u tom smislu omogucéava da se Cuje glas prakticara i da se sagleda
kvalitet prakse decjeg vrti¢a onako kako ga vide prakticari, kao i da
se na osnovu njihovih shvatanja predloze nacini gradenja kvaliteta u
praksi decjeg vrtica. To nas vodi u novo istrazivanje i suo¢avanje sa
novim dilemama. Zato smo svoju poziciju na putovanju kroz kvalitet
obelezili znakom ,,Ovde stanuje izvidac*.

12
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Pregled istrazivanja perspektive prakti¢ara o kvalitetu
predskolskog vaspitanja

Kratki pregled istrazivanja perspektive prakticara doprinosi potpunijem
sagledavanju pristupa viSeperspektivnosti u razumevanju kvaliteta, kao i
razumevanju metodologije istraZivanja perspektive prakticara.

U istrazivanju viSeperspektivnosti u razumevanju kvaliteta u Irskoj (Ma-
hony & Hayes, 2006) ucestvovali su svi kljucni akteri predskolskog vaspi-
tanja — deca, roditelji, prakticari, nosioci politike i profesionalci koji na
razli¢ite naCine podrzavaju predskolsko vaspitanje. Istrazivaci su obavi-
li intervju sastavljen od 95 pitanja sa dvadeset sedam prakti¢ara koji su
ucestvovali u istrazivanju. Intervjuom su obuhvacene sledec¢e teme: do-
prinos predSkolskog vaspitanja i obrazovanja za decu do 6 godina; kri-
terijumi u izboru kvalitetnog vrtica; aspekti koji odreduju dobar i lo§
kvalitet vrti¢a; direktne i dugorocne prednosti u obezbedivanju kvalitet-
nog predSkolskog vaspitanja; uloga obrazovne politike u obezbedivanju
kvalitetnog predskolskog vaspitanja; nacionalni okvir za kvalitet; znacaj
razli¢itih delova u sistemu predSkolskog vaspitanja; vaznost struc¢nog
usavrSavanja zaposlenih; faktori koji doprinose obezbedivanju kvaliteta i
najvazniji aspekti kvaliteta.

Istrazivanje je pokazalo da najveci broj prakticara smatra da se glavni
doprinosi predskolskog vaspitanja vide u razvoju socijalnih odnosa, za-
tim procesu ucenja dece, jacanju samopouzdanja i razvijanju autonomije
kod dece. Za praktic¢are su kvalifikovano osoblje i bezbednost objekta sa
dvoriStem najvazniji kriterijumi u izboru kvalitetnog vrti¢a. Pored ova
dva kriterijuma, za prakticare kvalitetan vrti¢ Cine 1 kvalitet kurikuluma,
resursi, oprema 1 prostor, kvalitet odnosa dete—vaspitac, prisustvo deteto-
vog druga u vrti¢u i kvalitetno interaktivno okruZenje.

Moze se uociti da se, iz perspektive prakticara, kriterijumi kvalitet-
nog decjeg vrti¢a i aspekti kvaliteta predskolskog vaspitanja preklapa-
ju. Najvazniji aspekti dobrog kvaliteta predskolskog vaspitanja, prema
misljenju prakticara, jesu bezbednost objekta i okruZenja, postojanje
dvorista, zatim odgovarajuca oprema za decu, obrazovanje i usavrSavanje
zaposlenih, komunikacija i kvalitet odnosa. Oko 73% prakticara je navelo
bezbedne objekte, okruzenje i postojanje dvorista kao najvaznije aspekte
kvaliteta, a oko 61% prakticara je navelo dostupnost opreme. Dve tre¢ine
prakticara je istaklo svoje obrazovanje i usavrSavanje kao najvazniji as-
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pekt kvaliteta predskolskog vaspitanja, a oko polovine prakticara je navelo
pozitivnu licnost vaspitaca kao najvazniji aspekt. Oko 30% prakticara je
ocenilo da su prisna i brizna atmosfera najvazniji aspekti kvaliteta. Medu
najvaznijim aspektima kvaliteta, ali sa manjim procentom odgovora, nasli
su se: nac¢in komunikacije, stil rada, medusobni odnosi, interakcija odraslih
sa decom, higijena, interakcija medu zaposlenima, rukovodstvo ustanove,
inkluzivnost programa, ukljucenost roditelja, stru¢ni nadzor i regulativa,
vodenje dokumentacije o razvoju deteta, pozitivni ishodi deteta i normativi
o broju dece i vaspitaca. Kao aspekte loseg kvaliteta predskolskog vaspita-
nja prakticari su izdvojili nedostatak sredstava i objekata, nedovoljno kvali-
fikovano osoblje, okruzenje u kome postoje nebriga i nemar. Prakticari su
se slozili sa listom kriterijuma kvaliteta znacajnih za kvalitetan decji vrti¢
koju su predlozili istrazivaci, ali te kriterijume oni u svojim odgovorima
nisu navodili.

Prema misljenju prakti¢ara, kvalitetno predskolsko vaspitanje direktno
pomaze deci u razvoju socijalnih odnosa, jacanju samopouzdanja, razvi-
janju misljenja i autonomije. Oko 90% prakticara je izdvojilo socijalni
razvoj dece kao dugorocni doprinos kvalitetnog predskolskog vaspitanja,
a oko 70% je navelo i pozitivan emocionalni razvoj. Vise od polovine in-
tervjuisanih prakti¢ara videlo je kljuénu ulogu drzave u obezbedivanju
visokog kvaliteta predskolskog vaspitanja kroz razvijanje nacionalnog
okvira za kvalitet i kvalitetnih osnova programa. Manji procenat prakticara
je video ulogu drzave u stru¢nom nadzoru, odnosno regulisanju normativa
koji se odnose na broj dece i vaspitaca i obavezne kvalifikacije zaposlenih.
Podaci istrazivanja su pokazali da prakti¢ari podrzavaju nacionalni okvir
za kvalitet i procenjuju ga kao korak napred u razvoju predskolskog vaspi-
tanja.

U rangiranju znacaja dimenzija kvaliteta predskolskog vaspitanja,
prakticari su kao najznacajnije izdvojili: bezbednost dece, broj dece u gru-
pi, resurse za ucenje i igru, uskladenost sa porodicom, podrsku kulturnim
razliCitostima, pripremu dece za $kolu i stru¢no usavrSavanje prakticara.
Kao dimenziju koja ima najmanji znacaj za kvalitet prakticari su proce-
nili stru¢ni nadzor. Pokazalo se da praktiCari smatraju vaznom dimenzijom
kvaliteta svoje inicijalno obrazovanje, kao i podrsku medu zaposlenima.
Oko 96% procenata intervjuisanih prakticara je istaklo da moze da veru-
je svojim kolegama i da im je vazno poverenje unutar kolektiva. Vecina
prakticara je ocenila da ima zadovoljavaju¢i odnos sa decom i da je odnos
sa decom jedan od vrlo vaznih elemenata kvaliteta u de¢jem vrticu.

U Irskoj je takode sprovedeno istrazivanje perspektive prakticara o naci-
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onalnom okviru kvaliteta predskolskog vaspitanja ,,Siolta* (O’Neill, 2009).
»Jiolta® je nacionalni okvir kvaliteta zasnovan na koncepciji gradenja
kvaliteta, a kao dokument je strukturiran kroz principe, standarde, pokaza-
telje i putokaze za refleksiju praktiara. Principi su pokazatelji kvalitetne
prakse u predskolskom vaspitanju, dok su standardi vezani za podrucja
prakse i njima se vizija kvaliteta prevodi u realnost prakse. Standardi u
,»Siolti“ nisu definisani ishodi prakse, nego operacionalizovani principi
koji prakticarima sluze kao ,,vodic* da na njima utemeljuju i preispituju
svoju praksu (detaljnije o ,,Siolti* videti u Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢,
2013). Perspektiva prakticara je ukljucivala misljenje prakticara i njihov
odnos prema standardima kvaliteta, prednosti i prepreke za implemen-
taciju standarda, kao i odnos njihovog inicijalnog obrazovanja i razume-
vanja ,,Siolte”. U istrazivanju su ucestvovala 24 praktiCara, a primenjen je
intervju sa fokus grupom. Kao dominantne prepreke za razvijanje prakse
prema standardima ,,Siolte” prakticari su izdvojili strukturne dimenzije
kvaliteta, koje su se odnosile na sredstva, broj osoblja i kvalitet njihovog
inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja. PraktiCari su smatrali
da standardi ,,Siolte” ne mogu biti smernice za praksu ako se ne izdvo-
je sredstva za finansiranje takvog predskolskog vaspitanja i ako se u rad
sa decom ne ukljuci veéi broj vaspitaca. Prakticari su naglasavali da oni
nisu dovoljno obuceni da takav pristup razvijaju u praksi, pa bi njihovo
dalje stru¢no usavrsavanje trebalo da bude posveceno holistickom pristu-
pu u predskolskom vaspitanju, razvijanju autonomije deteta i podsticanju
istrazivaCkog odnosa u u¢enju umesto formalnog akademskog pristupa.

U istrazivanju su praktiari pokazali da razumevanje pristupa praksi
predskolskog vaspitanja kakav je zastupljen u ,,Siolti“ najvise zavisi od
kvaliteta njihovog prethodnog obrazovanja i vrste stru¢nog usavrsavanja,
$to znaci da odredeni broj prakti¢ara nije razumeo pristup na kom se za-
snivaju standardi ,,Siolte. Strukturne prepreke koje su navodili prakticari
odnosile su se na vremensku organizaciju njihovog rada u dec¢jem vrticu,
prema kojoj je predvideno sat vremena dnevno za preispitivanje stan-
darda,,Siolte®, §to oni procenjuju kao nedovoljno. Ipak, prakticari su izrazili
pozitivan odnos prema ,,Siolti i pristupu vaspitanju u odnosu na isticanje
znacaja igre, aktivnu ulogu deteta, premestanje fokusa sa postignuca deteta
na ucesce u aktivnostima sa vr$njacima i odraslima. Zakljucak istrazivanja
perspektive prakticara o standardima kvaliteta bio je da je potrebno vise
istrazivanja koja se bave perspektivom prakticara o kvalitetu, odnosno per-
spektivom ucesnika iz drugih nivoa sistema (kreatora i nosilaca inicijalnog
obrazovanja vaspitaca itd.), kao i da je potrebno povezivanje prakticara sa
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ucesnicima iz drugih nivoa sistema.

U istrazivanju koje se bavilo razumevanjem kvaliteta predskolskog vaspi-
tanja iz perspektive prakticara (Alexander, 2009; Cotlle, 2011), sprovede-
nom na §iroj teritoriji Londona, ucestvovalo je 165 prakticara (vaspitaca
i rukovodilaca) i osamdesetoro dece iz 18 predskolskih ustanova. Ciljevi
istrazivanja odnosili su se na: a) razumevanje kvaliteta predSkolskog vaspi-
tanja u kontekstu ustanove; b) nacine kako se razumevanje kvaliteta mani-
festuje na nivou dnevnih iskustava dece; ¢) doprinos stru¢nom usavrsavanju
i profesionalnom razvoju prakticara. U istrazivanju su koris¢eni intervju,
fokus grupe i posmatranje rada prakti¢ara sa decom. Intervjui su konstru-
isani tako da se prikupe podaci o profesionalnom iskustvu, vrednostima na
kojima prakticari grade svoju praksu, njihovim idealima i stremljenjima,
kao i njihovom razumevanju strukture, ciljeva i svrhe predskolske usta-
nove u kojoj su zaposleni. Na fokus grupama se diskutovalo o konceptu
»kvaliteta u kontekstu predskolskih ustanova, a posmatranje u vrti¢u
je organizovano tokom dva dana, $to istrazivaci smatraju ograni¢enjem
istrazivanja (Cotlle, 2011). Ipak, ovakav pristup je omogucéio istraziva¢ima
da uvide odnos izmedu zaposlenih i donesu zakljucke o nacinu na koji
grupa funkcioni$e. Na kraju istrazivanja odrzana je evaluaciona fokus
grupa na kojoj su prakticari i istraziva¢i podelili saznanja do kojih se
doslo u istrazivanju i zajedno preispitali znaCenje podataka za strucno
usavrSavanje i profesionalni razvoj prakticara. Prakticari su u istrazivanju
koristili ,,kvalitet* i ,,uspeh* kao sinonime, a istrazivaci su odlu¢ili da ko-
riste samo termin ,,kvalitet*. U opisivanju znacenja koje za njih ima kvalitet
prakticari su navodili medusobne odnose, li¢ne aspiracije, zajednicke vred-
nosti, kvalifikovanost osoblja, partnerstvo sa roditeljima i zajednicom. U
izdvajanju aspekata kvaliteta predSkolske ustanove svi su se oslonili na
zvani¢ne indikatore kvaliteta i de¢jeg postignuca.

Podaci istrazivanja su pokazali da postoji razlika kada prakticari opisuju Sta
za njih predstavlja kvalitet i kada opisuju kvalitet u predskolskoj ustanovi.
Prakti¢ari su u istrazivanju iznosili li¢cno razumevanje kvaliteta, koje su
pokusavali da usklade sa normativima obrazovne politike; takva kombi-
nacija je oteZavala odredenje koncepta kvaliteta i inila ga neuhvatljivim.
Istrazivanje je takode pokazalo da je nacin na koji prakticari razumeju
kvalitet u velikoj meri odreden kontekstom predskolske ustanove u kojoj
su zaposleni. Tako se na osnovu podataka nije moglo do¢i do precizni-
jeg odredenja razumevanja kvaliteta, uoceno je da se kvalitet razume na
dva nacina — kao dinamic¢ni proces uslovljen kontekstom i kao dostignuti
cilj, u sustini stati¢an i odreden zakonskom regulativom. U istrazivanju su
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otkrivene razlike u razumevanju kvaliteta medu prakti¢arima koji rade u
pripremnim grupama za $kolu i de¢jim centrima; te razlike su najvise bile
izrazene u pogledu razvijanja partnerskih odnosa sa porodicom. Prakticari
u grupama koje su viSe usmerene na pripremu dece za Skolu odredivali
su kvalitet kao stati¢ni koncept. Prakticari u de¢jim centrima pri lokalnim
zajednicama, gde se program razvija na osnovu decjih potreba, aktivnosti
i interesovanja, tumacili su kvalitet kao proces, kroz kvalitet interakcija i
partnerstva sa decom i porodicom.

Slicnoistrazivanje, koje se bavilo pitanjem kako prakticari razumeju kvalitet
i kako obezbeduju kvalitet u svojim predskolskim ustanovama (Logan &
Sumsion, 2010), sprovedeno je u Sest australijskih predskolskih ustanova.
U svakoj predskolskoj ustanovi istrazivaci su vodili intervju sa jednim
prakti¢arom. Kao i u prethodno navedenom istrazivanju, uocene su teskoce
u odredenju kompleksnog koncepta kvaliteta, iz dva razloga. Prvi razlog je
to Sto, prema misljenju i prakticara i istrazivaca, postoji povezanost izmedu
liénih uverenja i vrednosti i razumevanja kvaliteta. Drugi razlog je, kako
su istrazivaci uocili u ovom istrazivanju, ,,rizomska“ struktura kvaliteta,
kao integrisana mreZa razlicitih elemenata i uticaja koji konstruisu kvalitet
(Logan & Sumsion, 2010). U istrazivanju je takode uocena razlika izmedu
licnog razumevanja i odredenja kvaliteta i kvaliteta u predskolskoj ustano-
vi koji prakticari percipiraju kao prihvacen u njihovoj predskolskoj ustano-
vi. Kada su govorili o licnom razumevanju kvaliteta, prakticari su isticali
pokazatelje koji nisu strukturni, npr. medusobne odnose, a kada su govorili
o razumevanju kvaliteta u predskolskoj ustanovi, isticali su npr. planiranje,
kvalifikacije osoblja. Prakti¢ari smatraju da kvalitet ¢ine smislene inter-
akcije sa decom, kolegama i porodicom, pri ¢emu im zvanic¢ni zahtevi i
dokumentacija ¢esto deluju kao ograni¢avajuci faktori. Nalazi istrazivanja
naveli su istrazivace da koriste metafore u predstavljanju kvaliteta, pa su
tako za procesne dimenzije kvaliteta koristili metaforu ,,voda“, dok su za
strukturne dimenzije koristili metaforu ,,mape*.

Istrazivanja pokazuju da na razumevanje i odredenje kvaliteta iz perspek-
tive prakticara uti¢u njihova uverenja i vrednosti, kao i postojeca regula-
tiva. Utvrdeno je da postoji razlika u odnosu prakti¢ara prema kvalitetu
kada oni iznose li¢no znacenje koje za njih ima kvalitet i znacenje koje
percipiraju kao prihva¢eno na nivou predskolske ustanove. Istrazivanja
takode pokazuju da je perspektiva prakti¢ara o kvalitetu oblikovana kon-
tekstom u kom oni ostvaruju svoju praksu i grade profesionalna iskustva.
Shodno tome, moze se ista¢i neophodnost kontekstualno prilagodenog
metodoloskog pristupa u istrazivanju perspektive prakticara (Risti¢, 2015).
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Isto tako, s obzirom na ograni¢enja istrazivanja perspektive prakti¢ara o
kvalitetu (jer se radi o sloZenom konceptu konstruisanom na uverenjima i
vrednostima koja su teSko dostupna istraziva¢ima ,,spolja“) moze se istaci
neophodnost pruzanja podrske prakticarima da kroz sopstvena istrazivanja
ispituju odnos prema kvalitetu. Konacno, vazno je ista¢i znacaj istrazivanja
perspektive prakticara o kvalitetu jer ona pruzaju mogucnost prakticarima
da identifikuju i procene razli¢ite aspekte kvaliteta i tako uti¢u na razume-
vanje viSeperspektivnosti kvaliteta predskolskog vaspitanja.
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MetodoloSki okvir naseg istrazivanja perspektive
prakticara o kvalitetu prakse decjeg vrti¢a

Sa uverenjem da viSeperspektivnost u razumevanju kvaliteta doprinosi
potpunijem ,,portretu’ kvaliteta predskolskog vaspitanja u Srbiji, nastojali
smo da kroz istrazivanje perspektive prakti¢ara razumemo njihovo videnje
kvaliteta.

U istrazivanju smo se usmerili na tri pitanja: 1) kako prakticari vide i
odreduju kvalitet prakse decjeg vrtica te da li se i po ¢emu njihovo shva-
tanje kvaliteta razlikuje od odredenja kvaliteta koji je prihvacen u decjem
vrticu u kom oni razvijaju svoju praksu; 2) kako prakticari vide sopstve-
nu ulogu u gradenju kvaliteta prakse decjeg vrti¢a i vrste podrSke koje
imaju/nemaju i koje su im potrebne u gradenju kvaliteta; 3) kako proce-
njuju doprinos gradenju kvaliteta koji daju ucesnici na razli¢itim nivoima
obrazovnog sistema. Polaze¢i od nalaza prethodnih istrazivanja (Alexan-
der, 2009; Cotlle, 2011; Mahony & Hayes, 2006) da prakticari svoje ra-
zumevanje kvaliteta vezuju za kontekst sopstvene prakse, najpre smo se
posvetili temama koje se bave odnosom izmedu licnog shvatanja kvaliteta
iz perspektive prakticara i njihove percepcije kvaliteta u postojecoj praksi
decjeg vrti¢a. Drugo, nastojali smo da istrazimo kako prakticari sagledava-
ju gradenje kvaliteta kroz sopstvene uloge i aktivnosti i podrsku koja im
je u tome potrebna. Najzad, zanimale su nas njihove procene doprinosa
drugih ucesnika gradenju kvaliteta prakse u dec¢jem vrticu.

U istrazivanju perspektive prakticara kretali smo se slede¢om putanjom.

1. Razumevanje pristupa kvalitetu predskolskog vaspitanja u
istrazivanjima perspektive prakticara: a) analiza prethodnih istrazivanja
perspektive prakticara; b) identifikovanje relevantnih tema i pitanja za
razumevanje perspektive prakticara.

2. Istrazivanje kvaliteta prakse deCjeg vrti¢a iz perspektive prakticara:
izbor tehnika, izrada instrumenata i sprovodenje istrazivanja.

3. Razumevanje dimenzija kvaliteta prakse decjeg vrtica iz perspektive
prakticara: refleksivna analiza podataka istrazivanja.

4. Sinteza kategorija i mapiranje obrazaca: sinteza podataka i uocavanje
obrazaca karakteristi¢nih za odredeni pristup kvalitetu.

5. Razumevanje kvaliteta prakse deCjeg vrti¢a na osnovu perspektive
prakticara.

6. Izrada smernica za gradenje kvaliteta prakse de¢jeg vrtic¢a: polazeé¢i od
perspektive prakti¢ara, predlaganje smernica za razvijanje kvaliteta u
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kontekstu svakodnevne prakse.
7. Pro$ireno razumevanje kvaliteta predskolskog vaspitanja.

N\

ProSireno ; Razumeva- ; Razume- ; Razumevan- ; Istrazivanje ; Sinteza ; Izrada smer-
razumevanje | nje kvaliteta 1 vanje dimen- 1 je pristupa 1 kvaliteta I kategorijai I nica gradenja
kvaliteta ! prakse ! zije kvaliteta ' kvalitetu ! prakse ! mapiranje ! kvaliteta
predskolskog : degjeg vrtica : prakse : predskolskog : degjeg : obrazaca : prakse
vaspitanja | naosnovu | decjeg | Vaspitanja | vrtiéa iz | | deCjeg vrtiéa

1 perspektive 1 vrtica iz 1 1 perspektive | 1

I praktiara I perspektive | I praktiara | 1

! ! prakticara ! ! ! !

Grafikon 1. Proces istrazivanja kvaliteta predskolskog vaspitanja iz perspektive prakticara

Istrazivanje je sprovedeno na republickim strucnim susretima strucnih
saradnika predskolskih ustanova i republickim susretima vaspitaca u pe-
riodu od 2013. do 2015. godine. U intervjuu sa fokus grupom ucestovalo
je 37 strucnih saradnika iz predskolskih ustanova (pedagozi, psiholozi,
struéni saradnici za fizicko, muzicko i likovno vaspitanje, logopedi), a an-
ketirano je 105 vaspitaca iz predskolskih ustanova iz Srbije (87 vaspitaca
koji rade u celodnevnom boravku i 18 vaspitaca koji rade u ¢etvorosatnom
pripremnom predskolskom programu). Uces¢e u istrazivanju je bio slo-
bodan izbor prakticara.

Fokus grupni intervju voden je sa stru¢nim saradnicima tako §to je podsti-
cana komunikacija izmedu u¢esnika medusobno i sa istraziva¢ima. Pod-
sticanjem interakcije u manjim grupama i usmeravanjem grupne dinamike
tako da ucesnici dele svoja razmisljanja sa celom grupom omoguceno je
da ucesnici ¢uju i ohrabre jedni druge u iznos$enju sopstvenih iskustava i
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razmiSljanja (Bryman, 2012; Cohen et al., 2004; Puri¢, 2005). Fokus grup-
nim intervjuom su obuhvacene sledece teme i pitanja:
- Slika idealnog decjeg vrtica. Kako biste §to detaljnije opisali sliku
idealnog decjeg vrtica? Sta &ini idealni dedji vrtié? Kako biste detaljno
opisali svaku od navedenih dimenzija u idealnom decjem vrtic¢u?
- Slicnosti i razlike izmedu realnog i idealnog decjeg vrtica. U ¢emu
su najvece razlike medu njima i $ta su prema vaSem misljenju uzroci
razlika? Procenite udaljenost izmedu realnog i idealnog decjeg vrtica i
obrazlozite kako vi vidite razloge za tu udaljenost.
- Uloga strucnih saradnika u gradenju kvaliteta i potrebna podrska.
Kako pribliziti realni i idealni decji vrti¢? Kako vidite svoju ulogu u
prevazilaZenju razlika? Kako vidite svoju ulogu gradenju kvaliteta?
Koja vam je vrsta podrske potrebna?
Strué¢ni saradnici su individualno opisivali idealni de¢ji vrti¢ i dimenzije
kvaliteta u idealnom dec¢jem vrticu, kao i slicnosti i razlike izmedu realnog
i idealnog vrti¢a i svoju ulogu u razvijanju kvaliteta prakse decjeg vrtica.
Svoje zapise su zajedno analizirali na nivou male grupe, a na osnovu ana-
lize su pravili grupne izvestaje koje su predstavljali na velikoj grupi.

Osim §to nam je obezbedio podatke o perspektivi stru¢nih saradnika o
kvalitetu prakse decCjeg vrti¢a, fokus grupni intervju nam je pomogao da
steknemo uvid u jasnocu pitanja i nacin trazenja odgovora na koje bi se
trebalo fokusirati u istrazivanju perspektive vaspitaca. Inicijalno kodiranje
kroz sentencijalnu analizu odgovora stru¢nih saradnika dobijenih tokom
intervjua sa fokus grupom pomoglo nam je da osmislimo i preciziramo
delove u istrazivanju perspektive vaspitaca koje smo organizovali (Halmi,
2003).

Zbog velikog broja zainteresovanih za uces¢e u istrazivanju, sa vaspitacima
je raden grupno vodeni upitnik kojim su, kroz 18 pitanja, obuhvacene
sledece teme:
- Slika idealnog vrtica. Kako biste opisali idealni decji vrti¢? Koje
dimenzije biste izdvojili kao vazne u kvalitetnom predskolskom vaspi-
tanju? Kako biste opisali svaku dimenziju kvaliteta u idealnom dec¢jem
vrticu?
- Razlike izmedu idealnog i realnog decjeg vrti¢a. Sta su, prema vasem
misljenju, uzroci razlika, a Sta najviSe ogranicava gradenje kvaliteta
prakse?
- Uloga vaspitaca u gradenju kvaliteta i potrebna podrska. Kako vidite
svoju ulogu u prevazilazenju razlika izmedu idealnog i realnog decjeg
vrti¢a? Sta treba da radite? Koja vam je vrsta podrike potrebna za to?
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- Doprinos kvalitetu predskolskog vaspitanja na razlicitim nivoima
sistema. Kako procenjujete doprinos kvalitetu koji daju drugi ucesnici
na razli¢itim nivoima obrazovnog sistema? Kako je to uticalo na
kvalitet prakse u vasem decjem vrti¢u?

Vaspitaci su individualno zapisivali odgovore, pri ¢emu nije bilo dodatnog
razgovora, tumacenja ili razjaSnjavanja odgovora od strane istrazivaca ili
drugih uéesnika. Po zavrSetku upitnika vaspita¢i su u medusobnoj diskusiji
iznosili svoja misljenja i davali primere iz prakse, $to je rezultiralo pokre-
tanjem regionalnih tribina koje su organizovala udruzenja vaspitaca, a koje
su bile posvecene pitanjima kvaliteta predskolskog vaspitanja u Srbiji.

Integracija podataka dobijenih iz intervjua sa fokus grupom i iz upitnika
omogucéila je da se trazi priblizavanje, razjasnjavanje i potkrepljivanje
podataka dobijenih razli¢itim tehnikama kojima se istrazuje isti fenomen
(Bryman, 2012; Denzin & Lincoln, 2000; Matovi¢, 2013; Cohen et al.,
2007). U kategorizaciji podataka istrazivanja kori§¢en je postupak induk-
tivnog kodiranja, ¢ime je omoguéeno identifikovanje podataka iz odgovora
prakticara koji su klju¢ni za razumevanje njihove perspektive i izvodenje
kategorija analize. Sintezom kategorija sacinjena je osnova na kojoj su ma-
pirani obrasci karakteristi¢ni za shvatanje kvaliteta na osnovu perspektive
prakticara, kao i za proSireno razumevanje pristupa kvalitetu prakse decjeg
vrtica. Zavrsnu fazu u istrazivanju €inio je predlog smernica koji je polazio
od perspektive prakti¢ara, sa idejom da se moguce smernice za gradenje
kvaliteta u kontekstu prakse decjeg vrti¢a izloze zajednickom razmatranju
i preispitivanju.
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Pogled iz perspektive prakticara

Dimenzije kvaliteta prakse u de¢jem vrticu

1z opisa idealnog decjeg vrtica koji su dali prakticari, identifikovali smo
dimenzije kvaliteta za koje se moZe re¢i da za prakticare predstavljaju kri-
terijume kvaliteta prakse u de¢jem vrticu (Tabela 1). U istrazivanju, kaoiu
razumevanju i predstavljanju podataka, ,,idealni* decji vrti¢ i ,,kvalitetni*
decji vrti¢ koristili smo kao sinonime.

Najveci broj vaspitaca je kao vazne dimenzije kvaliteta u decjem vrticu
naglasio adekvatan broj dece u grupi (42,3%) i opremljenost sredstvima
i materijalima dostupnim deci (40,9%). Prema njihovom misljenju, ovaj
kriterijum je vazan zbog bolje interakcije medu decom i polozaja deteta u
grupi dece, kao i zbog posvecenosti vaspitaca svakom detetu (Manje dece
u grupi, gde deca mogu da komuniciraju medusobno i da vaspitac moze
da se posveti svakom detetu u toku dana). Veliki izbor polustrukturiranih
i nestrukturiranih materijala koji su dostupni deci i osoblju vaspitaci su
tumacili kao pretpostavku da deca prave izbore i istrazuju (70 je vrti¢ sa
manje dece u grupi i vrti¢ koji deca doziviljavaju kao svoj dom, idu stalno
u Setnje, na izlete, imaju puno nestrukturiranih materijala, peska, vode,
zemlje, koji su im na raspolaganju da biraju i istraZuju).

Za 27,6% vaspitaca podjednako su vazni adekvatna veli¢ina i uredenost
prostora i pozitivna, prijatna atmosfera u de¢jem vrticu. U obrazloZenjima
vaspitaca je prevladavala argumentacija da je veliina prostora vazna jer
omogucava deci da se kre¢u, da imaju prostor za svoje produkte koji se ne
moraju uklanjati kako bi se prostor oslobodio za druge aktivnosti (Veliki
i svetli prostori koje deca koriste; i unutra i napolju imaju prostor da se
slobodno kreéu i trée; Deca mogu da ostave sve $to naprave, da to posle
koriste i da pokazu roditeljima). Atmosfera u decjem vrticu koja odaje
»toplinu“ i prihvatanje vazna je vaspitac¢ima zbog sigurnosti i zadovoljstva
svih ucesnika u decjem vrtiCu (Atmosfera ostavija utisak da vrti¢ ,,ima
dusu®, prijatno je, veselo, cuje se zamor dece, oseca se poverenje; Da su
deca zadovoljna i da im je prijatno sa decom i vaspitacima u vrticu, da
kada podu kuci pricaju roditeljima kako su provela taj dan, a ne da jedva
Cekaju da odu iz vrtica).
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Tabela 1. Dimenzije kvaliteta prakse u de¢jem vrticu iz perspektive prakticara

Dimenzije kvaliteta Vaspitaci Strucni saradnici
N =105 %N N =37 %N
Adekvatan broj dece u grupi 45 43,3% 17 45,9%
g)e;::riemljenost materijalima i sredstvima dostupnim 43 40,9% 20 54,1%
Pozitivna, prijatna atmosfera u vrticu 29 27,6% 10 27%
Bezbedno i opremljeno dvoriste 8 7,6% 26 70,3%
Saradnja sa porodicom, ucesce roditelja 9 8,5% 20 54,1%
Adekvatna velicina i uredenost prostora 29 27,6%
Timski rad i saradnja u kolektivu 22 20,9% 15 40,5%
Prostor ispunjen de¢jim radovima 24 22,8%
Dobrobit dece, roditelja i vaspitaca 15 14,3% 10 27%
Licnost zaposlenih i pristup radu 5 4,8% 11 29,7%
Interakcija izmedu dece i atmosfera u grupi 15 14,3%
Interakeija izmedu dece i odraslih 13 12,3% 4 10,8%
Dobrobit dece 17 19,1% 3 8,1%
Bezbedna zgrada, higijenski uslovi 9 8,5% 7 18,9%
Kvalitetan vaspitno-obrazovni program 5 4,7% 15 40,5%
Otvorenost prema lokalnoj zajednici 3 2,8% 13 35,1%
Postovanje izbora dece 8 7,6%
Kompetentan kadar 22 20,9% 7 18,9%
Uzrasno meSovite grupe 6 16,2%
Vaspitaci se igraju sa decom 3 2,8%
Tehnoloska opremljenost 1 0,9%
Mastovita sredina za igru i istrazivanje 14 13,3%
Postovanje standarda 2 1,9% 1 2,7%
Inkluzivna obrazovna praksa 2 1,9% 3 8,1%
Boravak dece na otvorenom 2 1,9%
Rad struéne sluzbe 3 2,8% 1 2,7%
Dobra organizacija vremena 2 1,9% 1 2,7%
Materijalni status zaposlenih 1 0,9% 1 2,7%
Profesionalno usavrsavanje zaposlenih 3 2,8% 10 27%
Diversifikacija programa 2 5,4%
Praéenje efekata programa 1 2,7%

Stru¢ni saradnici (70,3%) smatrali su da je u de¢jem vrticu najvazniji bez-
bedan i fleksibilan prostor koji je prilagoden potrebama dece, sa velikim
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dvoristem, a kao razloge su navodili potrebu dece za kretanjem i prome-
nom aktivnosti. Prema misljenju stru¢nih saradnika, prostor opremljen
didaktickim sredstvima, polustrukturiranim i nestrukturiranim materijalima
omogucava zadovoljavanje potreba i interesovanja dece i podsti¢e decu
na istrazivanje. Vise od polovine stru¢nih saradnika je navelo ucesée po-
rodice u radu decjeg vrtica kao vaznu dimenziju kvaliteta (54,1%), $to se
uglavnom odnosilo na ucesc¢e roditelja u zajednickim aktivnostima sa de-
com i vaspita¢ima i na dogovaranje i razmenu razlicitih informacija (Mesto
gde deca rado dolaze, a roditelji se spremno i sa poverenjem ukljucuju;
Roditelji osecaju da su dobrodosli; Organizuju se tribune i savetovaliste za
roditelje). Nesto manji broj stru¢nih saradnika je naglasio znacaj broja dece
i adekvatnog odnosa broja dece i zaposlenih u vrticu (45,9%).

Prema zastupljenosti u odgovorima stru¢nih saradnika sledi dimenzija
»saradnja u kolektivu® (40,5%), koju su oni tumacili kao zajednicki rad
odraslih i dece i medusobno uvazavanje (unapredivanje timskog rada;
zajednicki projekti dece, vaspitaca i roditelja; timski dogovori, razmene sa
roditeljima i vaspitacima i decom). U istom broju (40,5%) stru¢ni saradnici
su izdvojili program kao dimenziju kvaliteta prakse u de¢jem vrticu, pri
¢emu su podjednako uzimali u obzir koncepciju programa (dobri progra-
mi, koji afirmisu napredovanje, motivaciju, zajednicko ucenje svih aktera)
i nacin razvijanja programa (Projekti nastaju u grupi na osnovu intere-
sovanja dece, sire se i razraduju; Deca uce kroz igru, istraZuju... vaspitac
Jje u igri sa decom).

Slicnosti koje se mogu uociti u perspektivi vaspitaca i stru¢nih saradnika
odnose se na dimenzije vezane za opremljenost materijalima dostupnim
deci (40,9% vaspitaci, 54,1% strucni saradnici), adekvatan broj dece (42,3%
vaspitaci, 45,9% stru¢ni saradnici), znacaj pozitivne, prijatne atmosfere u
dec¢jem vrticu (27,6%vaspitaci, 27% struéni saradnici), kao i znac¢aj kompe-
tentnosti kadra (20,9% vaspitaci, 18,9% strucni saradnici).

Razlike u perspektivi vaspitaca i strucnih saradnika najizraZenije su u pro-
ceni dimenzija vezanih za bezbednost prostora i dvoriste u okviru zgrade
vrti¢a (7,6% vaspitaci, 70,3% struéni saradnici), u isticanju kvaliteta pro-
grama (4,7% vaspitaci, 40,5% stru¢ni saradnici) i otvorenosti prema loka-
Inoj zajednici (2,8% vaspitaci, 35,1% stru¢ni saradnici), kao i u proceni
potrebe za u¢es¢em porodice u radu decjeg vrtica (8,5% vaspitaci, 54,1%
strucni saradnici). Znacajno je konstatovati da i vaspitaci i strucni sarad-
nici kao manje vazne kriterijume kvaliteta vide razvijanje diversifikovanih
programa, pracenje programa, inkluzivnu obrazovnu praksu, tehnolosku
opremljenost.
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Iz kvantitativnih podataka se moZe uociti da prakticari viSe naglasavaju
strukturne dimenzije kvaliteta kao $to su bezbednost i opremljenost, broj
dece u grupi, kompetentan kadar, kvalitetan program u odnosu na inter-
akcije medu vrSnjacima i odraslima, saradnju sa porodicom i lokalnom za-
jednicom, ali je znac¢ajno konstatovati da se u vecini odgovora prakticara
vidi da oni dovode u vezu strukturne i procesne dimenzije (Ne sme da ima
TV i DVD!; To je vrti¢ sa adekvatnim brojem dece sa kojom se moze di-
vno istrazivati, igrati i stvarati!; Ukoliko bih videla svuda decje produkte i
srecnu decu i vaspitace, dobro dvoriste i rekvizite za igru, rekla bih — to je
idealan vrtic).

To $to odredene procesne dimenzija kvaliteta identifikuje mali broj vaspitaca
i stru¢nih saradnika, kao i dominaciju strukturnih dimenzija kvaliteta nad
procesnim, ne bi trebalo tumaciti kao da praktiCari ne smatraju vaznim pro-
cesne dimenzije kvaliteta, nego pre da ih sagledavaju kao nadogradnju os-
tvarenosti strukturnih dimenzija. Takvu perspektivu prakti¢ara moguce je
povezati sa nalazima istrazivanja kojima se ukazuje na slozenost koncepta
kvaliteta i nalazima koji pokazuju snaznu vezu izmedu shvatanja kvaliteta i
postojeceg iskustva prakti¢ara (Mahony & Hayes, 2006; Risti¢, 2015).

Deca u kvalitetnom de¢jem vrticu

Deo slike o deci koju imaju praktic¢ari pokusali smo da otkrijemo kroz shva-
tanja prakticara o tome Sta deca rade u kvalitetnom decjem vrti¢u i ti podaci
su navedeni u Tabeli 2.

Najces¢i odgovori vaspitaca vezani su za dobrobit deteta (Pavlovié
Breneselovi¢, 2010; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). Najveéi broj vaspitaca
(39%) izneo je misljenje da je najvaznije da se deca raduju i da uzivaju
u dedjem vrtiéu (Uzivaju u igri; Zive nasuprot tome da provode vreme;
Uzivaju u radu, smeju se, plesu, pevaju, Nece da idu kuci, traze da ostanu
jos malo; Smeh i osmeh deteta je pokazatelj kvaliteta, a ne radna knjiga).
Iz perspektive vaspitaca, na drugom mestu po vaznosti (37,1%) nalazi se
istrazivanje dece (Dolaze do resenja tako Sto samostalno istrazuju, Pitaju
se Sta danas mozZemo istraziti, raduju se materijalima i predmetima koje
mogu da istrazuju), a na tre¢em mestu (33,3%) saradnja sa vrSnjacima i
odraslima (Postuju drugu decu i igraju se zajedno; Druze se sa drugom
decom i odraslima; Ucestvuju u pravilima i poStuju pravila ponasanja).

Cetvrtina vaspitaca (25,7%) smatra da su igra i mastanje vazni u idealnom
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vrti¢u, pri cemu su vaspitaci predstavili igru kao aktivnost koju deca samo-
stalno pokrecu i organizuju i u kojoj ucestvuju uglavnom deca. Za gotovo
cetvrtinu vaspitaca (24,8%) bilo je vazno naglasiti aktivnosti dece u kojima
ona prave izbore i donose odluke (Biraju razlicite aktivnosti u vreme ,, kada
za to vreme nije”; To je vrti¢ gde su deca svoja i imaju mogucnosti da to
pokazu i da odlucuju o tome Sta ¢e raditi; Imaju pravo da se opredeljuju za
ponudene igre i aktivnosti, biraju ¢ime, kako, kada, kako ¢e se igrati).

Tabela 2. Deca u kvalitetnom de¢jem vrti¢u iz perspektive prakti¢ara

Sta rade deca Vaspitaci Struéni saradnici
N =105 %N N =37 %N

UZivaju, zabavljaju se 45 39% 7 18,9%
Istrazuju 39 37,1% 11 29,7%
Saraduju sa vr$njacima i odraslima 35 33,3% 17 45,9%
Igraju se, mastaju 27 25,7% 17 45,9%
Biraju i odlucuju 26 24,8% 8 21,6%
Stvaraju, kreiraju 14 13,4% 7 18,9%
Predlazu, planiraju, iniciraju 11 10,5% 6 16,2%
Napreduju, razvijaju svoje kapacitete 8 7,61% 6 16,2%
Ute ono $to Zive 20 19% 5 13,5%
Uce kroz igru 21 20% 5 13,5%
Menjaju prostor i aktivnosti prema interesovanju 22 20,9%
Komuniciraju 5 13,5%
Brinu o Zivotinjama, sade bastu, idu na izlete 9 8,6%
Sticu funkcionalna znanja 3 2,9%
Svakodnevno su napolju, fizicki su aktivna 3 2,9% 5 13,5%
Osamostaljuju se 3 2,9%
Sticu radne navike i obaveze 1 0,9%
Sticu uspomene 1 0,9%
Razvijaju moralne vrednosti 1 0,9%

Vaspitaci su navodili ucenje dece kao znacajnu aktivnost u idealnom vrticu
(39%), pri ¢emu su naglasili ucenje kroz igru (20%) i ucenje vezano za
zivotna iskustva dece (19%). Na osnovu shvatanja ucenja iz perspektive
vaspitaa moze se uoCiti naglasavanje vaznosti aktiviteta i ucenja koje je
smisleno deci (Deca imaju mogucnosti da uce ono sto ih zanima i ¢ime se
bave i o ¢emu pricaju; Uce da stvaralacki koriste materijale da se izraze).

Skoro polovina stru¢nih saradnika (45,9%) navela je igru i mastanje kao
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vazne aktivnosti dece u idealnom vrticu (Glume, slazu, prave; Stvaraju,
Izrazavaju se na razlicite nacine; Stvaraju, mastaju;, Grade; Kreativno
stvaraju — mastaju; Menjaju okolinu). Isti broj strucnih saradnika (45,9%)
izdvojio je kao vazno da deca saraduju sa vrSnjacima i odraslima, pri ¢emu
je dominiralo tumacenje saradnje kao deljenje uces¢a sa vrSnjacima (Druze
se, postuju, postaju bliski; Vole da se igraju zajedno i da sve rade zajedno sa
svojim drugovima, Postaju deo grupe, brinu o sebi i drugima, Brinu zajedno
o prostoru; Donose i posStuju pravila ponasanja).

Prema misljenju trecine stru¢nih saradnika (29,7%) istrazivanje je vazna ak-
tivnost dece, a kao argument oni su najces¢e navodili istrazivanje kao nacin
dolazenja do reSenja. Nesto manji broj stru¢nih saradnika (21,6%) smatra da
je vazno da deca biraju i odlucuju, pri ¢emu su izbor i odlucivanje odredivali
kroz izbor sadrzaja, vremena, mesta i vrste ponudenih aktivnosti (Imaju
mogucnost da sama biraju i predlazu Sta ée se raditi i za to ,,preuzimaju
odgovornost; Ucestvuju u izboru sadrzaja, nacina, mesta ... ucenja i igre;
Rade sta su izabrala; Ono sto zele, tempom kojim ona Zele — odnosi se na sve,
sa Sto manje ogranicenja).

Sli¢nosti koje se mogu uociti u odnosu na perspektivu vaspitaca i stru¢nih
saradnika odnose se na isticanje saradnje medu decom (33,3% vaspitaci,
45,9% strucni saradnici) i istrazivanja dece (37% vaspitaci, 29,7% stru¢ni
saradnici), a u manjem procentu i na aktivnosti u kojima deca prave izbore
i donose odluke (24,8% vaspitaci, 21,6% stru¢ni saradnici). Uocljive raz-
like postoje u odnosu na naglasavanje znacaja igre (45,9% stru¢ni saradnici,
25,7% vaspitaci), u odnosu prema aktivnostima u kojima deca uzivaju u vrticu
(39% vaspitaci, 18,9% strucni saradnici), kao i u odnosu na promenu prostora
i aktivnosti prema interesovanju (20,9% vaspitaci, 0% strucni saradnici).

Posmatrajuci sliku o deci koju su kroz aktivnosti dece u idealnom vrti¢u kre-
irali praktiCari, moze se reci da na njoj tonovi koji odrazavaju istraZivanje,
igru, mastanje, saradnju sa vrSnjacima dominiraju u odnosu na tonove koji
odrazavaju inicijativu i osamostaljivanje dece, kao i u odnosu na fizicki ak-
tivnu decu na otvorenom prostoru. U tom smislu moguce je uociti nesklad u
slici izmedu, sa jedne strane, zadovoljnog deteta i, sa druge strane, poverenja
u mo¢ i kompetentnost deteta da planira i inicira i na taj nacin ucestvuje sa
odraslima u zajednici.

28



Razvijanje prakse decjeg vrtic¢a
Profesionalci u kvalitetnom de¢jem vrti¢u

Slika o profesionalcima konstruisana je na osnovu perspektive praktiara o
tome $ta rade vaspitaci u idealnom decjem vrticu i perspektive vaspitaca o
tome Sta rade vaspitaci i strucni saradnici, odnosno kolege u idealnom de¢jem
vrticu. Podaci o aktivnostima vaspitaca predstavljeni su na Tabeli 3.

Tabela 3. Vaspita¢ u kvalitetnom dec¢jem vrticu iz perspektive prakticara

Sta radi vaspita& Vaspitaci Strucni saradnici
N =105 %N N =37 %N

Podrzava razvoj kapaciteta dece 41 39% 7 18,9%
Saraduje sa decom, roditeljima i kolegama 40 38,1% 11 29,7%
Prati interakcije i aktivnosti dece 23 21,9%
Usavrsava se 16 14,3% 13 35,1%
Kreira i realizuje program i aktivnosti 13 12,4% 13 35,1%
Posmatra i prati potrebe i razvoj dece 11 10,5% 11 29,7%
Razume decu, uvazava predloge dece 21 20%
Saraduje sa okruzenjem 2 1,9% 11 29,7%
Organizuje i usmerava 16 15,2% 9 24,3%
Omogucava deci da prave izbore 10 9,5% 9 24,3%
Kreira podsticajnu sredinu 19 18,1% 9 24,3%
Vaspitava decu i uéi ih 6 5,7% 1 2,7%
Uziva u radu 10 9,5%
Igra se sa decom 18 17,1%
Brine o deci, obezbeduje im sigurnost 6 5,7%
Modeluje 5 4,8%
Uvazava potrebe dece 11 10,5% 5 13,5%
Radi individualno sa detetom 3 2,8% 4 10,8%
Izraduje materijale 1 0,9%
Belezi 5 4,8%
Podstice socijalnu interakciju 1 0,9% 3 8,15%
Jasno izrazava svoj stav 1 0,9%
Vrednuje i preispituje praksu 3 8,1%
Podstice pozitivne vrednosti 3 8,1%
Odrzava i unapreduje kvalitet 1 2,7%
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Na drugom mestu po vaznosti bila je saradnja sa decom, roditeljima i ko-
legama (38,1%). U okviru saradnje vaspitaci su navodili zajednicko dogo-
varanje i planiranje i timski rad (Vaspitac ukljucuje druge, uci od drugih,
daje predloge deci i roditeljima; UcCi roditelje i od roditelja; Pita se i
trazi odgovore sa kolegama). Na treCem mestu po vaznosti za vaspitace
su aktivnosti kroz koje vaspita¢ prati aktivnosti i interakcije medu decom
(21,9%). U okviru ovih aktivnosti vaspitaci su naglasavali stalno pracenje
odnosa medu decom i stvaranje uslova da se deca iz jedne grupe povezuju
sa drugim grupama (Prati Sta deca rade i o cemu pricaju, prati socijalnu
interakciju, povezuje ih sa drugom decom u vrti¢u; Prati i pomaze deci da
se medusobno razumeju, radi sa decom, a ne sa papirima). Ne$to manji
broj vaspitaca od prethodnog (20%) smatra da je za vaspitaca vazno da
razume decu i uvazava njihove predloge (Otvoreno komunicira sa decom
i slusa ih; Slusa svako dete, poznaje ,,disanje* svakog deteta i pokusava
da odgovori na poruke dece; Postuje osecanja dece; Posvecen je da cuje
decu, a ne administraciju). U manjem broju vaspitaci su kao vaznu ak-
tivnost izdvojili zajedni¢ku igru sa decom (17,2%), Sto se mozZe povezati
sa malim brojem vaspitaca (2,8%) koji su vaspitaca u igri sa decom videli
kao kriterijum za kvalitet prakse, kao i sa njihovom slikom o deci u igri u
kojoj uglavnom nisu prepoznali znacaj ucesca vaspitaca.

Svega dva vaspitaca (1,9%) izdvojila su saradnju sa okruzenjem kao vaznu
aktivnost (Vaspitac zivi svoj posao, ne ostaje na tome da unosi u sobu
saksiju, ve¢ vodi decu u prirodu, razvija kod dece odnos prema prirodi,
vodi ih u pozoriste, na balet; Vaspita¢ obraca paznju na svet oko sebe i
nastoji da ide sa decom na razna mesta u okruzenju i tako ih uci da su deo
sveta). Ovaj podatak se poklapa sa malim brojem vaspitaca (2,8%) koji
su izdvojili saradnju sa lokalnom zajednicom kao kriterijum za kvalitet
prakse. Mali broj vaspitaca je izdvojio stru¢no usavrsavanje (14,3%), a
niko od vaspitaca nije naveo negovanje i razvijanje vrednosti i preispiti-
vanje prakse kao aktivnosti vaspitaca u idealnom vrticu.

Odnos vaspita¢a prema pitanju vrednosti, kao i prema vrednovanju i pre-
ispitivanju sopstvene prakse moZe se povezati sa nalazima istrazivanja
prema kojima vaspitaci ne vide znacaj u preispitivanju sopstvene prakse
zbog uverenja da vrednovanje prakse pripada ekspertima i evaluatorima
»spolja“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, Krnjaja 2011).

Strucni saradnici su u najve¢em broju (35,1%) navodili kreiranje progra-
ma i realizaciju aktivnosti kao vazne aktivnosti vaspitaca, koje se prema

njihovom shvatanju zasnivaju na pracenju potreba i interesovanja dece i
pracenju saradnje sa decom (Kreira program i aktivnosti za svoju grupu
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koje odgovaraju specificnostima grupe; Razvija individualizovane tehnike
rada), pri ¢emu su u organizaciji aktivnosti naglasavali da vaspitac treba
da prati interesovanja i potrebe dece, a u organizaciji fizicke sredine sarad-
nju sa decom (Prati razvoj svakog deteta i organizuje aktivnosti u skladu
sa mogucnostima i potrebama dece,; Organizuju sredinu u saradnji sa de-
com).

Isti broj stru¢nih saradnika (35,1%) naveo je stru¢no usavrsavanje kao vaznu
aktivnost vaspitac¢a u idealnom vrticu. U opisima stru¢nog usavr$avanja
vaspitaca iz perspektive strucnih saradnika dominiraju opisi usavrSavanja
u kontekstu prakse (Razmenjuju sa koleginicama; Razgovaraju o praksi;
Istrazuju i uce da koriste stvari na razlicite nacine) 1 razvijanja linog i
profesionalnog identiteta (Jacaju samopouzdanje sa kojim nastupaju;
Rade na sebi; Rade na emocionalnoj sigurnosti).

Strué¢ni saradnici su podjednako (29,7%) naglasavali aktivnosti u okviru
saradnje vaspitaca sa decom, roditeljima, kolegama i okruzenjem, kao i ak-
tivnosti posmatranja i pra¢enja razvoja dece. Saradnju sa kolegama strucni
saradnici su prvenstveno videli kao saradnju unutar kolektiva, a manje kroz
povezivanje sa kolegama izvan vrti¢a (unapreduju timski rad; rade na ko-
munikaciji, medusobnim odnosima). U saradnji sa decom i porodicom za
stru¢ne saradnike je bilo vazno da se vaspita¢ usmeri na gradenje odnosa
sa decom i pracenje potreba dece i porodice u razvijanju programa (Razvi-
Jjaju partnerski odnos u komunikaciji dete—vaspitac i dete—dete, osluskuju
potrebe dece i porodice; U dogovoru sa decom i roditeljima planiraju ok-
vir za ucenje i razvoj decjih sposobnosti i prate efekte), dok su za saradnju
sa okruzenjem isticali vaznost uklju¢ivanja raznih stru¢njaka i institucija.

Za Cetvrtinu struénih saradnika (24,3%) bile su podjednako znacajne ak-
tivnosti kroz koje vaspita¢ omogucava deci da prave izbore, organizuje
podsticajnu sredinu i usmerava decu; njih su struéni saradnici opisali
kao aktivnosti vezane za izbore u igri, prostornu i socijalnu organizaciju
u grupi (Organizuje fizicku sredinu; Organizuje ambijent; Priprema za
Zivot, osamostaljivanje; Stvara atmosferu i klimu za ucenje i razvoj dece i
medusobnih odnosa).

Iako ih je naveo mali broj strucnih saradnika (8,1%), negovanje vrednosti i
preispitivanje sopstvene prakse naglaSene su kao vazne aktivnosti vaspitaca
u idealnom vrticu (Radi na refleksiji; Bavi se preispitivanjem svoje prakse;
bavi se evaluacijom u praksi).

Najvece slicnosti u perspektivi vaspitaca i stru¢nih saradnika u odnos

31



Gde stanuje kvalitet

na aktivnosti vaspitac¢a u idealnom vrticu mogu se uociti u naglasavanju
vaznosti saradnje sa decom, roditeljima i kolegama (38,1% vaspitaci,
29,7% strucni saradnici). Gotovo u svim drugim navedenim aktivnostima
vaspitaca postoje razlike, koje se delom mogu pripisati razli¢itoj profe-
sionalnoj terminologiji koju koriste vaspitaci i stru¢ni saradnici.

Sliku o profesionalcima u idealnom vrtiéu mozemo upotpuniti percepci-
jom vaspitaca o tome S§ta zajedno rade vaspitaci i struéni saradnici u ideal-
nom vrti¢u. Podaci izraZeni u procentima predstavljaju odnos broja odgo-
vora prema 105 vaspitaca (100%). Vaspitaci su u odgovorima navodili vise
zajednickih aktivnosti vaspitaca i stru¢nih saradnika (Grafikon 2).

Sta rade kolege u kvalitetnom dec¢jem vrticu
medusobno
saraduju

50,48%

istrazuju, uce jedni . .
; rade timski
od drugih 44,76% /
9.52%

26,66%\ \
0,
ispituju svoju B0 podrzavaju jedni
praksu druge

71,43%
dogovaraju se,
planiraju

Grafikon 2. Kolege u kvalitetnom de¢jem vrti¢u iz perspektive vaspitaca

Najveci procenat vaspitaca (71,43%) naveo je kao zajedniCku aktivnost
dogovaranje i planiranje ( Uvek imaju zajednicki dogovor Sta ce raditi;
Razmenjuju ideje i predloge i oko njih se dogovaraju kako ce razvijati
program). Polovina vaspitaca (50,48%) istakla je vaznost medusobne
saradnje kroz deljenje iskustva i zajednicki rad (Dele iskustva i zajedno
prave projekte; Dele poslove, pomazu jedni drugima da ostvare bolji
odnos sa porodicom i okolinom; Saraduju tako Sto rade na zajednickim
ciljevima i zajedno grade profesiju; Zajedno izvode aktivnosti). Sli¢an pro-
cenat vaspitaca (44,76%) predstavio je aktivnost kolega kao medusobno
podrzavanje i zajednicko ucenje kroz istrazivanje (Podrzavaju jedni dru-
ge da kreativno ostvare svoje ideje; Kolegijalni su, saosecajni, druze se,
uvazavaju drugacija misljenja, podsticu jedni druge; Razmenjuju prime-
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re iz prakse i zajedno ih preispituju; Zajedno istrazuju i traze odgovore).
Trecina vaspitaca (29,52%) sagledala je saradnju sa kolegama kroz rad u
timu (Rade u timu i imaju dovoljno vremena za to; Unapreduju timski rad;
Aktivni su u timu i deo su tima).

Cetvrtina vaspita¢a (26,66%) navela je da kolege ispituju svoju praksu, ali
se moze uociti da su pri tome kao pretpostavku navodili kulturu u kojoj
se neguju dijalog i prihvatanje (Diskutuju, stalno preispituju i nastoje da
poboljsaju svoju praksu, Imaju poverenja, otvoreni su da kazu Sta misle i
preispitaju kako su oni ili neko drugi radili; Razmisljaju kako su radili u
pozitivnoj atmosferi nenapadanja).

Orijentacija prakticara na saradnju, medusobnu podrsku, timski rad te
zajednicko ucenje kroz istrazivanje i ispitivanje prakse kao karakteristike
rada vaspitaca i strucnih saradnika moze da predstavlja znacajan potencijal
i osnovu za zajednicki rad u de¢jem vrticu.

Roditelji u kvalitetnom de¢jem vrticu

Slika o roditeljima u idealnom vrti¢u predstavljena je iz perspektive prak-
tiCara kroz podatke o tome Sta rade roditelji u idealnom vrti¢u (Tabela 4).

Tabela 4. Roditelji u kvalitetnom de¢jem vrticu iz perspektive prakticara

Ucesce roditelja Vaspitaci Strucni saradnici
N =105 %N N =37 %N
UCestvuju u vaspitno-obrazovnom procesu 73 69,5% 24 64,9%
Saraduju sa vaspitacem i strucnim saradnikom 59 56,2% 12 33,4%
Partneri su deci i vaspitacu 11 10,5% 7 18,9%
;J:;i;vuju u Zivotu grupe, vtica i u razvoju svog 37 35.2% 15 40,5%
Uvazavaju vaspitaca, imaju poverenja u vaspitaca 40 38,1% 1 2,7%
Postuju pravila u vrticu 8 7,6% 4 10,8%
Osecaju se prihvaceno i sigurno 4 3,8% 1 2,7%
Uge, prosiruju svoja znanja 4 3,8% 4 10,8%
Volontiraju 1 0,9%
Konstruktivno kritikuju, iskreni su 2 1,9%

Najveci procenat vaspitaca (69,5%) video je ucesce roditelja u vaspitno-
obrazovnom procesu kroz aktivnosti sa decom i programske aktivnosti za
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roditelje kao $to su radionice, sastanci, javne manifestacije, izrada sredsta-
va za uéenje, izrada igracaka (Pomazu u realizaciji planiranih aktivnosti,
pomazu u oplemenjivanju prostora, daju resenja,; Ucestvuju u aktivnosti-
ma, istrazuju zajedno sa decom, sprovode svoje ideje, pomazu kad god
mogu,; Ucestvuju u vaspitno-obrazovnom procesu, nude pomo¢ vaspitacu
u organizaciji i planiranju vaspitno-obrazovnog procesa).

Polovina vaspitaca (56,2%) opisala je ucesce roditelja u idealnom vrticu
kroz saradnju sa vaspitatem i osobljem vrtica (Pitaju, predlazu, raz-
menjuju informacije sa vaspitacima i strucnim saradnicima; Daju ideje,
preporucuju i nastoje da sa vaspitacima i strucnim saradnicima to urade u
vrticu, Dolaze u vrti¢ kad mogu da pokazu deci i vaspitacima cime se bave
i §ta mozZemo zajedno da napravimo). Na treCem mestu po zastupljenosti
(38,1%) nalaze se aktivnosti roditelja kroz koje oni iskazuju poverenje
vaspitacu, uvazavaju vaspitaca i pomazu vaspitacu (Postuju rad vaspitaca
Sto brine o njihovoj deci; Slusaju, poStuju savete vaspitaca zbog svoje
dece; Ne daju primedbe, zadovoljni su; Odazivaju se na poziv vaspitaca;
Ukljucuju se u rad prema sugestijama vaspitaca i kad oni to mogu, Zado-
voljni su jer veruju vaspitacu i znaju da su im deca bezbedna).

Tre¢ina vaspitaca (35,2%) videla je aktivnosti roditelja kroz uce$¢e u
zivotu grupe i podrsku razvoju deteta (Svakodnevno gledaju sta je na pa-
noima, imaju jasnu predstavu o radu sa detetom u vrticu i nastoje da Sto
vise podsticu dete da se bavi onim $to voli; Stalno ulaze u grupu, igraju
se sa decom i uzivaju u ambijentu vrtica, Imaju originalne ideje kako da
zainteresuju decu i dogovaraju se kako to da izvedu, Jako su angazovani u
rastu i razvoju svog deteta).

Za manji broj vaspitaca (10,5%) bio je vazan partnerski odnos porodice
i deCjeg vrtica, koji su predstavili fokusirajuéi se na termin ,,partnerski®
(partneri su deci i vaspitacu). 1z perspektive vaspitaca najmanje je vazno
da roditelji prosiruju svoja znaju o roditeljstvu (3,8%) i da se ukljucuju kao
volonteri (0,59%).

Kao i kod vaspitaca, najveci procenat stru¢nih saradnika (64.9%) video
je aktivnosti roditelja kroz uklju¢ivanje u programske aktivnosti, npr. ra-
dionice, igraonice, klubovi za roditelje, timovi i organizovana druZenja
(Ukljucuju se u rad u doziranoj meri; Ucestvuju u radionicama i drugim
oblicima; Imaju razlicite uloge, ukljucuju se u neposredni rad i ucestvuju
na priredbama dramatizacijama; Prate i ucestvuju u aktivnostima — prate
i prenose atmosferu iz vrtica kuci; Ucestvuju u zajednickim akcijama i ak-
tivnostima i doprinose idejama, igraju se sa decom).
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Prema znacaju, za stru¢ne saradnike sledile su aktivnosti roditelja koje pred-
stavljaju podrsku Zivotu u grupi i razvoju deteta (40,5%). Podrska roditelja
se, prema misljenju stru¢nih saradnika, sastoji od pomo¢i u osmisljavanju i
realizaciji programa (Pomazu u realizaciji sloZenijih projekata; Daju ideje
i pomazu deci i vaspitacima da realizuju ono $to su zamislili; Pomagaci su
— podrzavaju decu, vaspitace i rad vrtica), ali i u razli¢itim doprinosima,
predlozima, savetima i informacijama (Predlazu; Savetuju, prisustvuju na
vise nacina u svakodnevnom radu, Doprinose idejama; Pitaju Sta i kako
da i oni doprinesu; Aktivno se ukljucuju u sva desavanja u grupi; Do-
prinose razvoju deteta, predlazu, informisu). TreCina stru¢nih saradnika
(32,4%) smatrala je da je vazno da roditelji saraduju u idealnom vrti¢u
sa vaspita¢ima, stru¢nim saradnicima, direktorom i svim zaposlenima u
vrtiéu (Predlazu, pitaju, dele iskustva, zajedno sa vaspitacem i strucnim
saradnikom organizuju izlete za decu; Dogovaraju se sa direktorom i
strucnom sluzbom o novim prostorima za decu, Osmisljavaju programe i
planove rada sa decom u saradnji sa vaspitacima i decom).

Mali procenat struénih saradnika (10,8%) isti¢e da je vazno da roditelji uce
i prosiruju znanja o roditeljstvu u de¢jem vrticu.

Najvece sli¢nosti u perspektivi vaspita¢a i stru¢nih saradnika o ak-
tivnostima roditelja u idealnom vrticu mogu se uociti u sagledavanju da je
ukljucivanje roditelja u program i aktivnosti vrtica najdominantniji nacin
angazovanja roditelja (69,5% vaspitaci, 64,9% strucni saradnici), a da
za tim sledi uces¢e roditelja u Zivotu grupe, vrtica i razvoju svog deteta
(35,2% vaspitaci, 40,5% strucni saradnici). Najvecéa razlika uoCava se u
percepciji poverenja roditelja prema vaspitacu i uvazavanja vaspitaca od
strane roditelja (38,1% vaspitaci, 2,7% struc¢ni saradnici).

U perspektivi prakticara moze se zapaziti da se roditelji dozivljavaju
kao ucesnici u realizaciji programa vrtica i da su odgovorni za njegovu
uspesnost, ¢ime se polozaj roditelja prvenstveno stavlja u funkciju pro-
grama. U perspektivi praktiCara se takode uocavaju mala zastupljenost
aktivnosti roditelja kroz koje bi oni izrazavali svoje vrednosti i ciljeve
i uskladivali ih sa decjim vrticem, kao i nedovoljna otvorenost prema
razli¢itim potrebama porodice u organizaciji decjeg vrtica.

Prostor u kvalitetnom dec¢jem vrti¢u
Slika o prostoru u idealnom vrti¢u konstruisana je na osnovu misljenja

prakti¢ara Sta se podrazumeva pod prostorom i kako izgleda kvalitetan
prostor, a podaci su prikazani na Tabeli 5.
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Za vise od polovine vaspitaca (54,3%) najvaznije je da je prostor pros-
tran, svetao i udoban deci (Prostran, da deca mogu slobodno da se krecu,
svetao, sa velikim prozorima i vratima za izlazak na dvoriste, sa mobilnim,
lakim namestajem; Vidi se da je deci udobno, kao kod kuce; Ima mesto
za osamljivanje; Osvetljen je i ,,prozracan’ da deca mogu da vide pros-
torije oko njih i da izadu na terasu). U slicnom procentu (48,6%) vaspitaci
su opisivali prostor kao fleksibilan i prilagoden deci (Prostor je po meri
deteta, preureduje se, cCesto se menja) i opremljen materijalima koji su
dostupni deci (Pun konstruktivnih, nestrukturiranih materijala, igracaka,
decjih radova, panoa za roditelje, rekvizita, sprava, koji su deci nadohvat
ruke).

Tabela 5. Prostor u kvalitetnom de¢jem vrticu iz perspektive prakticara

Kriterijumi prostora Vaspitaci Strucni saradnici

N =105 %N N =37 % N
Prostran, svetao, udoban deci 57 54,3% 29 78,4%
Fleksibilan i prilagoden deci 51 48,6% 23 62,2%
Puno materijala dostupnih deci 51 48,6% 12 33,4%
Strukturiran 15 14,3% 16 43,2%
Multifunkcionalan 15 14,3% 11 29,7%
Bezbedan 25 23.8% 4 10,8%
Estetski ureden 12 11,4% 6 16,2%

Sala za fizicko 5 4,8% 10 27%
Higijenski i zdravstveni uslovi 5 4,8% 7 18,9%
Mastovit, podstice na istrazivanje 25 23,8% 5 13,5%

Opremljeno dvoriste 17 16,2% 10 27%
Interaktivan 18 17,1% 5 13,5%
Otvoren prema lokalnoj zajednici 3 2,8% 6 16,2%

Vaspitaci su u istom procentu (23,8%) naglasili vaznost bezbednosti pros-
tora i mastovito priredenog prostora koji podsti¢e na istrazivanje (Ima-
Jju puno neobicnih mesta u hodniku i po sobama, ogledala, kostime za
presviacenje, skulpture, opremu za istrazivanja, eksperimentisanje, svoju
bastu i zZivotinje). 1 pored toga §to je samo manji broj vaspitaca (17,1%)
prostor predstavio kroz odredenje ,,interaktivan®, moze se pretpostaviti
ukljucivanje socijalne i diskurzivne dimenzije prostora (Kreiraju ga zajed-
no deca, roditelji, vaspitaci; Donose i razmenjuju svoje predmete, igracke,
stvari; To je mesto koje zajedno ureduju i gde se susrecu i pricaju, poka-
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zuju Sta rade, Sta im se svida i razmenjuju sa drugima).

Stru¢ni saradnici su u najveé¢em broju (78,4%) opisivali prostor u idealnom
vrticu kao ambijent prijatan za boravak dece, prostran i osvetljen (Topao i
prijatan, podsec¢a na ku¢nu atmosferu; Odgovara deci u svakom pogledu).
Stru¢ni saradnici su na drugo mesto po vaznosti (62,2%) stavili fleksibil-
nost i prilagodenost prostora de¢jim potrebama (Promenljiv;, Odgovara
svoj deci; Sa mobilnim namestajem koji mozZe u potpunosti promeniti iz-
gled prostora; Omogucava izdvajanje, opustanje, ali i slobodu pokreta;
Ima prostora za slobodno kretanje, tréanje, fizicke aktivnosti; Prilagoden
potrebama i uzrastu dece, Prilagoden decjoj igri).

Na tre¢e mestu po vaznosti (43,2%) strucni saradnici su stavili strukturira-
nost prostora u odnosu na aktivnosti (Struktuiran prema temama, Podeljen
po centrima interesovanja; Bogat centrima i didaktikom) i razliite naine
grupisanja dece (Omogucava grupni, individualni rad sa decom), kao i
u odnosu na materijale (lzdvojeni su nestrukturirani, prirodni materijali,
potrosni materijal, didaktika, igracke).

Iz perspektive struénih saradnika sledila je multifunkcionalnost (29,7%)
kao kriterijum prostora i tu su stru¢ni saradnici naglasavali da se prostor
koristi ,,u celini®. Skoro tre¢ina stru¢nih saradnika (27%) videla je vaznost
opremljenog dvorista (Dvoriste za igru, bazen, park, sala za fizicko, sport-
ski teren; Spoljasnji prostor je vrti¢ — nije samo unutrasnji; Prizemni ob-
Jjekat sa sobama koje su prostrane, zanimljive, neobicnih oblika, prolazne
sobe — iz sobe u sobu kroz sobu,).

Najveca sli¢nost izmedu perspektive vaspitaca i stru¢nih saradnika moze
se uociti u kriterijumima prostora koji se odnose na fleksibilnost prostora i
prilagodenost prostora decjim potrebama (48,8% vaspitaci, 62,2% stru¢ni
saradnici), odnosno na prostranost, osvetljenost i udobnost prostora (54,3%
vaspitaci, 78,4% strucni saradnici). Kriterijumi idealnog prostora koje su
prakticari navodili mogu se tumaciti kao svest prakti¢ara o fleksibilnosti
prostora, $to se opet moze tumaciti da prakti¢ari razumeju da deca vole da
(re)organizuju prostor i da menjaju prostore tokom dana i moze se dove-
sti u vezu sa nalazima istrazivanja koja govore o pedagoskom uredenju
prostora (Miljak, 2008). Najuocljivije razlike uocavaju se u naglasavanju
sale za fizicko kao neophodnog dela prostora (4,8% vaspitaci, 27% stru¢ni
saradnici), otvorenosti prostora prema lokalnoj zajednici (2,8% vaspitaci,
16,2% stru¢ni saradnici) i bezbednosti prostora (23,8% vaspitaci, 10,8%
struéni saradnici).

Na osnovu nalaza se moze uocCiti naglaSavanje povezanosti, udobno-
sti, dostupnosti i fleksibilnosti prostora, Sto upucuje na osecaj sigurnosti
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kao pretpostavke aktiviteta deteta, nasuprot manje izrazenoj dimenziji
prostora kojom se podstice vr$njacka interakcija i interakcija odraslih i
dece. Naglasavanje prostora koji odgovara potrebama dece u perspektivi
prakticara ima svoja ogranicenja koja se pokazuju u istrazivanjima prema
kojima nije dovoljno razmisljati o prostoru samo u odnosu na zadovolja-
vanje potreba dece, nego da je podjednako vazno da prostor uz potrebe
podrzava i prava dece na istrazivanje, igru, druzenje, gradenje licnog i kul-
turnog identiteta (Avramovi¢, 2015; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015; Vuji¢i¢,
2011).

Drugi uéesnici u kvalitetnom decjem vrticu

Misljenje prakticara o tome ko sve ucestvuje u radu kvalitetnog decjeg
vrtica i sa kim se iz okruzenja povezuje kvalitetni vrti¢ predstavili smo na
osnovu kategorisanih odgovora vaspitaca i stru¢nih saradnika o tome ko
je jos prisutan u de¢jem vrticu pored dece, vaspitaca i roditelja (Tabela 6).

Tabela 6. Drugi ucesnici u kvalitetnom decjem vrticu iz perspektive prakticara

Koga ima u kvalitetnom vrticu Vaspitaci Strucni saradnici
N =105 %N N =37 %N

Strucni saradnici i saradnici iz razlicitih oblasti 89 84,8% 22 59,5%
Tehnicko i pomocno osoblje 36 34,3% 5 13,5%
Ucesnici razli€itih profesija iz lokalne zajednice 22 20,9% 6 16,2%
Zainteresovani pojedinci 6 5,7% 12 32,4%
Clanovi sire porodice deteta 16 15,2% 11 29,7%
Uprava, administracija 7 6,7%
Zdravstveni radnici 6 5,7% 4 10,8%
Donatori 1 0,9%
Volonteri 5 4,8% 4 10,8%
Umetnici 10 9,5%
Deca iz drugih vrti¢a i Skola 8 7,6%
Javne liénosti iz kulture i umetnosti 5 4,8%
Zivotinje 6 5,7% 5 13,5%
Komsije pored decjeg vrtica 3 8,1%
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Najveci procenat vaspitaca (84,8%) naveo je strucne saradnike i saradnike
iz razli¢itih oblasti (defektolog,; strucnjak za rad sa decom sa smetnja-
ma u razvoju, pedagoski asistent, personalni asistenti; ucitelj; logoped;
strucnjaci za specijalizovane programe rada, mentori).

Oko trecine vaspitaca (34,3%) navelo je tehnicko i pomoc¢no osoblje, a
samo jedna petina vaspitaca (20,9%) naglasila je vaznost uc¢es¢a clanova
lokalne zajednice. Mali broj vaspitaca je video vaznost ucesca dece iz
drugih vrtica i $kola (7,6%), odnosno ¢lanova Sire porodice deteta (5,7%).
Kao i kod vaspitaca, najveéi broj stru¢nih saradnika (59,5%) naveo je
saradnike razliCitih profila (defektolozi; socijalni radnici; fiskulturni-
ci),; strucni saradnici naglasavaju da vrti¢c ima mogucnost da angazuje
strucnjake razlicitih profila po potrebi. Tre¢ina strucnih saradnika (32,4%)
istakla je prisutnost svih zainteresovanih pojedinaca (studenti, istrazivaci;
pametni i kreativni ljudi iz okruZenja,; svi zainteresovani za deSavanja u
vrticu, prijatelje vrtica, povremeno kreatori politike obrazovanja, poje-
dinci i organizacije koji obezbeduju dodatnu podrsku vrticu). Nesto manje
od tre¢ine strucnih saradnika (29,7%) smatralo je vaznim ucesce ¢lanova
Sire porodice deteta. Manji procenat stru¢nih saradnika (16,2%) navodio je
kao ucesnike predstavnike razliCitih profesija iz lokalne zajednice (pisac,
pekar, glumac; privrednik; zanatlija).

Slicnosti koje se mogu uociti u perspektivi vaspitaca i stru¢nih saradnika
odnose se na prisustvo saradnika iz razliitih oblasti (84,8% vaspitaci,
59,5% strucni saradnici) i ucesnika razlicitih profesija iz lokalne zajed-
nice (20,9% vaspitaci, 16,2% stru¢ni saradnici). Najveée razlike mogu se
uociti u ucescu zainteresovanih pojedinaca (5,7% vaspitaci, 29,7% strucni
saradnici) i ucesc¢u Sire porodice deteta (15,2% vaspitaci, 29,7% struéni
saradnici).

Na osnovu podataka o nedovoljnoj zastupljenosti volontera, druge dece,
umetnika i komsija decjeg vrtica mozemo uociti da su prakticari u konstru-

isanju slike ucesnika u de¢jem vrti¢u pokazali nedovoljnu otvorenost za
ucesnike iz okruzenja (Klemenovic, 2009).
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Dobri i loSi aspekti kvaliteta prakse u deéjem vrticu

Sliku o aspektima visokog kvaliteta u dec¢jem vrti¢u vaspitaci 1 strucni
saradnici su dopunili miSljenjem o tome §ta je najvaznije u idealnom vrticu

(Tabela 7).

Tabela7. Aspekti visokog kvaliteta prakse u de¢jem vrti¢u iz perspektive prakti¢ara

Aspekti visokog kvaliteta Vaspitaci Strucni saradnici
N =105 %N N =36 % N
Saradnja, poverenje i zajednicke vrednosti 48 45,7% 27 75%
Dobrobit deteta 38 36,7% 9 25%
Kompetentan kadar 36 34% 4 10,8%
Subjektivna dobrobit svih ucesnika 15 40,5%
Organizacija rada u vrticu 29 27,6% 8 21,6%
Odgovarajuci i opremljen prostor 26 24,7% 5 13,5%
Zadovoljni roditelji 13 12,4%
Razliciti programi 3 2,9%
Dinami¢nost i promena 5 13,5%
Bez odgovora 1 2,7%

Najveci broj vaspitaca je kao vazne aspekte visokog kvaliteta naglasio
saradnju, poverenje, zajednicke vrednosti, dobrobit deteta i kompetentnost
kadra. Naglasavaju¢i vaznost saradnje, poverenja i zajednickih vrednosti
(45,7%) vaspitaci su navodili: uskladivanje potreba, oCekivanja i vrednosti
svih struktura u dec¢jem vrticu; poverenje i sigurnost u odnosima vaspitaca,
dece, roditelja, kolega; pozitivnu i prijatnu atmosferu u decjem vrti¢u za
sve ucesnike; zajednicki rad zasnovan na saradnji; timski rad medu kolega-
ma. U odnosu na vaznost dobrobiti dece (36,9%) vaspitaci su naglaSavali
subjektivnu dobrobit dece (srecna i zadovoljna deca; razdragana deca;
nasmejana i srecna deca) 1 svoju posvecenost deci (deca su najvaznija;
potrebe dece su na prvom mestu, vidljiva je sreca dece, a ne dokumen-
tacija). U isticanju vaznosti kompetentnosti kadra (34%) vaspitaci su
najviSe navodili profesionalni pristup vaspitaca i stru¢nih saradnika, a za-
tim strucnost i obrazovanje. Mali broj vaspitaca (2,9%) isticao je razvijanje
razli¢itih programa kao aspekt visokog kvaliteta u de¢jem vrticu.

Najveci broj strucnih saradnika (75%) navodio je kao aspekte visokog
kvaliteta u vrticu saradnju, poverenje, zajednicke vrednosti, Sto pre-
ma njihovom misljenju ¢ini atmosferu poverenja i podrSke (atmosfera
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uvazavanja i podsticanja; medusobno postovanje i uvazavanje misljenja,
dobra komunikacija i meduljudski odnosi), vrednosti i principe koje se
razvijaju u vrtiCu (klima, vrednosti; harmonija vrednosti;, dostojanstvo
licnosti i autenticnost svakoga) te zajednicki i timski rad (saradnja svih
roditelja, dece, vaspitaca; zajednicki dogovor, saradnja na svim nivoima;
unapredivanje timskog rada).

Za strucne saradnike, slede¢i aspekt visokog kvaliteta po vaznosti jeste
subjektivna dobrobit dece, roditelja, vaspitaca i stru¢nih saradnika (40,5%),
njihovo zadovoljstvo u de¢jem vrti¢u. Cetvrtina stru¢nih saradnika (25%)
naglasila je dobrobit deteta, misle¢i posebno na psiholosku dobrobit deteta
(razvoj decjih potencijala; dete podstaknuto da divergentno misli i slobod-
no izrazava ono Sto misli). Manji broj stru¢nih saradnika (13,5%) govorio
je o dinamicnosti i promeni kao aspektima visokog kvaliteta (spremnost na
promene, aktivno zZivijenje i svakodnevni izazovi; odrzavanje kontinuiteta
kvaliteta).

Slicnosti u perspektivi vaspitaca i strucnih saradnika mogu se uociti u
tome §to na prvo mesto stavljaju saradnju, poverenje i zajednicke vred-
nosti (45,7% vaspitaci, 75% stru¢ni saradnici) kao najznacajnije aspekte
visokog kvaliteta u de¢jem vrticu, kao i u navodenju dobre organizacije
rada u dec¢jem vrticu (27,6% vaspitaci, 21,6% stru¢ni saradnici). Uocljive
su razlike u sagledavanju vaznosti subjektivne dobrobiti uc¢esnika (0%
vaspitaci, 45% stru¢ni saradnici) i kompetentnosti kadra (34% vaspitaci,
10,8% stru¢ni saradnici).

Sliku o losem kvalitetu u deCjem vrticu konstruisali smo na osnovu
misljenja vaspitaca i stru¢nih saradnika o svemu $to ne Zelimo /ili ne radi-
mo u idealnom de¢jem vrticu (Tabela 8).

Tabela 8. Aspekti niskog kvaliteta prakse u de¢jem vrti¢u iz perspektive praktiCara

Aspekti niskog kvaliteta Vaspitaci Struéni saradnici
N =105 %N N =33 %N

Neadekvatan odnos prema deci 38 36,2% 4 10,8%
Rigidnost i ograni¢avanje 13 12,4% 16 48,8%
Neuvazavanje 21 20% 14 37,8%
Neprofesionalnost 13 12,4% 4 10,8%
Kontrola i pritisak 50 47,6% 4 10,8%
Imitiranje Skole 6 5,7%
Krsenje kodeksa profesije 5 4,7%
Bez odgovora 4 10,8%
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Gotovo polovina vaspitaca (47,6%) navela je kontrolu i pritisak kao as-
pekt niskog kvaliteta, pri ¢emu su vaspitaci imali u vidu pritisak na nji-
hov polozaj i rad (bilo kakva spoljasnja kontrola koja preti kaznjavanjem;
kontrola vodenja dokumentacije, pritisak na vaspitaca da se bavi drugim
administrativnim poslovima; preopterecenost vaspitaca dokumentacijom
i papirologijom). Nesto vise od tre¢ine vaspitaca (36,2%) navelo je ne-
adekvatan odnos prema deci kao nizak kvalitet, npr. vredanje i etiketiranje
dece, omalovazavanje i zanemarivanje dece, ugrozavanje prava dece (sve
Sto se cini u vrticu, a Sto degradira i Salje poruku nepostovanja deci). Za
isti broj vaspitaca (12,4%) aspekte niskog kvaliteta predstavljaju rigid-
nost i ograni¢avanje (stalno ogranicavanje Sta smemo, a Sta ne smemo,
zatvaranje u kontaktu sa roditeljima i kolegama i drustvenom sredinom;
skrivanje materijala i predloga od kolega) i neprofesionalnost (otaljava-
nje posla; bavljenje poslovima kojima se ugrozava ugled i status profesije).

Prema misljenju najveceg broja stru¢nih saradnika (48,8%), aspekti ni-
skog kvaliteta jesu rigidnost i ograni¢avanje bilo koje vrste (ograde bilo
koje vrste; kruti nametnuti okviri; sputavanje; kocnicari; egocentrizam;
nametljivost) te rigidni propisi i kruta pravila (sistem/tudi propisi, pravila;
kruti nametnuti okviri; kruta stroga pravila; da se striktnom sistemu ustan-
ove prilagodavaju deca, zaposleni, previse sanitarnih propisa).

Neuvazavanje je za struéne saradnike na drugom mestu po vaznosti (37,8%)
kao aspekt niskog kvaliteta, a odnosi se na netolerantnost i neuvazavanje
razlicitosti, diskriminaciju, nerazumevanje (netolerancija, nefleksibilnost,
nepostovanje i neuvazavanje coveka, prirode, struke i nauke; neuvazavanje
drugacijih misljenja i kultura).

Isti procenat struénih saradnika (10,8%) istakao je neadekvatan pristup u
radu sa decom, neprofesionalnost te kontrolu i pritisak kao nepozeljne as-
pekte prakse u vrticu. Nizak kvalitet u odnosu sa decom stru¢ni saradnici
su opisivali kroz atmosferu koja nije podsticajna za decji razvoj, rutin-
ski pristup u radu sa decom i instrumentalizaciju dece. Kontrolu i pritisak
struéni saradnici su opisivali kroz kontrolisanje i preopterecenost admi-
nistrativnim poslovima (fehnicki poslovi vezani za organizaciju izlazaka
iz objekta; potrazivanje naplata za boravak deteta u vrticu, nepotrebna
dokumentacija).

Najveca slicnost u identifikovanju losih aspekata kvaliteta izmedu
vaspitaca i struCnih saradnika postoji u izdvajanju neprofesionalnosti
(12,4% vaspitaca, 10,8% stru¢ni saradnici). Razlike u perspektivi vaspitaca
i stru¢nih saradnika mogu se uociti u sagledavanju kontrole i pritisaka kao
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aspekata loseg kvaliteta (47,6% vaspitaci, 10,8% struéni saradnici) i u
naglasavanju neadekvatnog odnosa prema deci (36,2% vaspitaci, 10,8%
struéni saradnici), odnosno rigidnosti i ograni¢enja svih vrsta (12,4%
vaspitaci, 48,8% strucni saradnici).

Udaljenost izmedu idealnog i realnog decjeg vrtica: razlike i
uzroci

Razliku izmedu idealnog i realnog de¢jeg vrti¢a vaspitaci i strucni sarad-
nici su procenili na osnovu uporedivanja svojih predstava o idealnom
vrti¢u i postojecih vrti¢a i vrtica u kom rade (Tabela 9).

Tabela 9. Razlike u dimenzijama kvaliteta izmedu idealnog i realnog decjeg vrtica

Dimenzije kvaliteta Vaspitaci Strucni saradnici
N =105 %N N =33 % N

Broj dece u grupi 48 45,7%
Profesionalna autonomija 47 44,8%
Opremljenost prostora 45 42,9% 16 43,2%
Osnove programa 17 16,2% 8 21,6%
Organizacija rada u decjem vrticu 15 14,9% 8 21,6%
Kompetentnost kadra 6 5,7% 6 16,2%
Polozaj i uloga roditelja 14 13,3% 7 18,9%
Vrednosti u decjem vrticu 4 10,8%
Vodenje dokumentacije 32 30,5%
Uloga i polozaj deteta 28 26,7% 3 8,1%
Motivacija 3 8,1%
Materijalni status zaposlenih 8 7,6% 3 8,1%
Interakeija dece i dece i odraslih 32 30,5%
Saradnja u kolektivu 10 9,5% 2 5,4%

Vecina vaspitaca (45,7%) kao najvecu razliku u kvalitetu izmedu idealnog
i realnog decjeg vrtica uoCava mnogo manji broj dece u grupi u ideal-
nom vrti¢u. Nes§to manji procenat vaspitaca (44,8%) razliku je prepoznao
u profesionalnoj autonomiji vaspitaca kao moguénosti za samostalno
odlu¢ivanje o radu sa decom na nivou vrti¢a (Vaspitaci ne strahuju od
raznih kontrola; Vaspitaci mogu da se dogovaraju na nivou vrtica kako ce

43



Gde stanuje kvalitet

raditi sa decom, oslobodeni su raznih propisa i ogranicenja i cekanja od-
luka ,,0dozgo “). Opremljenost prostora je slede¢a vazna razlika (42,9%),
pri ¢emu su vaspitaci isticali opremljenost spravama i rekvizitima, kao i
koli¢inu materijala koja je deci na raspolaganju.

Kao uocene razlike iz perspektive vaspitaca slede, u istom procentu
(30,5%), opterec¢enost dokumentacijom i nedovoljna interakcija izmedu
dece, odnosno izmedu dece i odraslih usled velikog broja dece u grupi u
realnom decjem vrticu za razliku od idealnog (Zbog papirologije sve manje
vremena za decu, Zapostavili smo decu jer vodimo dnevnik, decji portfo-
lio, grupni portfolio, portfolio objekta, portfolio ustanove, portfolio timo-
va). Gotovo treéina vaspitaca (26,7%) videla je ulogu i polozaj deteta kao
razliku koju je obrazlozila velikim brojem dece u grupi i opterecenoscu
vaspitaca papirologijom (Dete je sve manje vazno, vazno je ispuniti formu
i to dobro prezentovati).

Najveci broj strucnih saradnika (43,2%) najvecu razliku izmedu ideal-
nog i realnog dedjeg vrtiéa video je u opremljenosti prostora. Cetvrtina
stru¢nih saradnika (21,6%) razlike je podjednako vezala za Osnove pro-
grama (i to razlike u jasno¢i dokumenta i nadinu razvijanja programa)
i za lo$iju organizaciju rada u realnom de¢jem vrti¢u (Organizaciona
struktura ne prati ritam deteta; Stalno je ista bez obzira na promene;
Vaspitaci i strucni saradnici rade administrativne poslove). Manji broj
stru¢nih saradnika (18,9%) video je razliku u odnosu na polozaj roditelja
u vrti¢u i to u nedovoljnoj ukljucenosti porodice u realnom de¢jem vrticu,
i u razli¢itim ocekivanjima roditelja od idealnog i realnog decjeg vrtica.

Uzroci razlika

vizija i koncepcija

drustveni i materijalni polozaj
nedovoljno saradnje sa roditeljima
materijalni resursi

o ) o W vaspitaci
nedovoljno inicijative i saradnje medu vaspitacima . .
struéni saradnici

previse administriranja u radu

ograniCenja ineadekvatna legislativa

veliki broj dece u grupi
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Grafikon 3. Uzroci udaljenosti idealnog i realnog decjeg vrtica iz perspektive prakticara
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U odnosu na kompetentnost, jedan deo stru¢nih saradnika (16,2%) vezao
je razliku za nepostojanje pedagoskih i personalnih asistenata koji bi bili
podrska u inkluzivnoj praksi u realnom de¢jem vrticu.

Podaci o uzrocima udaljenosti idealnog i realnog dec¢jeg vrti¢a prema misljenju
vaspitaCa i stru¢nih saradnika izraZeni su u procentima koji predstavljaju
odnos odgovora prakti¢ara prema ukupnom broju vaspitaca i stru¢nih sarad-
nika (N=142), $to ¢ini 100% ucesnika istrazivanja (Grafikon 3).

Podaci pokazuju da najveci broj prakticara (85% vaspitaci, 83,3% stru¢ni
saradnici) smatra da uzroci razlika leze u nemogucnosti ukljuivanja
prakticara u promenu na nivou decjeg vrti¢a (Novi direktor ustanove radi na
,,novom unapredivanju kvaliteta*, a mi cekamo da se iznenadimo! I radimo u
meduvremenu!!!; Stalno pretnje, provere, pregledanja, a nikad ne pitaju decu
kako su provela dan u vrticu) i u neadekvatnim merama obrazovne politike
(Niko nas ne pita, suoceni smo sa gotovim resenjima, Normativi i pravilnici
— neuskladenost sa realnim potrebama; Nedovoljna ukljucenost prakticara u
donosenje odluka u vezi sa predskolstvom,; Previse kontrole i nepoverljivosti,
a malo kvalitetne strucne podrske).

Veliki broj prakti¢ara (61% vaspitaci, 67% strucni saradnici) video je inert-
nost, odsustvo inicijative i saradnje medu prakticarima kao uzroke razlika
izmedu idealnog i realnog decjeg vrtica (uljuljkanost;, nemoc, nespremnost da
se menjamo kao pojedinci; apatija; linija manjeg otpora i strah kod vaspitaca
i strucnih saradnika da javno izraze svoje neslaganje, nedovoljno inicijative u
strucnim drustvima, Zato Sto prihvatamo pravila, radimo ,, kako bi trebalo “,
a u vecini slucajeva ne znamo zasto se nesto bas tako radi — jer je ,,neko tako
rekao ). Otprilike jedna tre¢ina prakticara (30% vaspitaci, 34% strucni sarad-
nici) saglasna je oko toga da je materijalni status jedan od uzroka udaljenosti
idealnog i realnog decjeg vrti¢a (Zbog materijalnog statusa u predskolskim
ustanovama, u lokalnoj zajednici, drzavi).

Prakti¢ari su delimi¢no saglasni (37% vaspitaci, 66,7% stru¢ni saradnici)
oko toga da u predskolskom vaspitanju ne postoji jasna vizija i programska
koncepcija (Neusaglasena vizija, nepostojanje dijaloga; Razlicito shvatanje
o bazicnim pojmovima vaspitanja — o detetu, ucenju, funkciji predskolskog
vaspitanja, Vrednosti nejasne i neodredene; Nekoherentan sistem u okviru
delatnosti).

Veliki broj vaspitaca (73%) kao uzrok udaljenosti izdvojio je veliki broj dece
u grupi, zatim nedovoljnu saradnju sa roditeljima (39%) te drustveni i ma-
terijalni polozaj vaspitaca (29%), za razliku od struc¢nih saradnika koji to nisu
videli kao uzrok razlika izmedu idealnog i realnog decjeg vrtica.
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Kako se pribliziti idealnom de¢jem vrti¢u: sopstveni doprinos
i potrebna podrska

U sagledavanju moguénosti za prevazilaZzenje razlika izmedu idealnog i
realnog decjeg vrti¢a prakticari su identifikovali nacine na koje oni mogu
doprineti gradenju kvaliteta prakse decjeg vrti¢a (Grafikon 4).

Sopstveni doprinos u gradenju kvaliteta

profesionalno angaZovanje
da cekam

unapredivanje prakse
posvecenost viziji i uverenjima

razmena i saradnja sa kolegama

struéno usavriavanje

=

20 40 60 80 100

stru¢ni saradnici M vaspitaci

Grafikon 4. Sopstveni doprinos u gradenju kvaliteta iz perspektive prakti¢ara

Najveci broj praktiara (52% vaspitaci, 100% stru¢ni saradnici) imao je
usaglaseno misljenje oko saradnje sa kolegama, decom, porodicom (Raz-
vijanje timskog rada, stvaranje atmosfere gde dolazi do razmene iskusta-
va, metoda rada i vizije; Graditi kvalitet kroz interakciju svih ucesnika
u vaspitno-obrazovnom procesu; Razmena ideja i iskustva sa kolegama).
Prakticari su na drugo mesto (45% vaspitaci, 84% strucni saradnici) stavili
sopstveni doprinos kroz razvijanje prakse (Da razvijamo nove programe;
Poboljsanje uslova za ucenje i razvoj dece; UnoSenje promena u nacin
razmisljanja i delovanja; Da pratim i unosim inovacije; Da istrazujem u
praksi; Da preispitujem praksu), a na treCe mesto (67% vaspitaci, 34%
struéni saradnici) stru¢no usavrSavanje, s tim $to su vaspitaCi viSe po-
vezivali strucno usavrSavanje sa praksom, a stru¢ni saradnici sa licnim i pro-
fesionalnim kompetencijama (Razvijati sebe i svoju kompetentnost; Pokre-
tati kolege na akciju koja ima smisla za nas; Citam strucnu literaturu).
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Manji broj prakticara (24% vaspitaci, 17% strucni saradnici) naveo je da ¢e
ostati posvecen svojim uverenjima (Da nastavim da branim svoje misljenje
o deci i da Stitim prava dece; Da uporno trazim promene regulative jer to
ne odgovara onome u Sta mi verujemo da je dobro za decu i za predskolsko;
Da se borim za slobodniju decu i vaspitace — deci smo zabranili slatkise u
vrticu, da li im to zabranjujemo i detinjstvo?). Oko 9% vaspitaca je videlo
svoj doprinos kao angazovanje u stru¢nim i politi¢kim strukturama siste-
ma (Da se ¢uje moj glas; Da se aktiviram u udruzenju; Da se uklju¢im u
komisije, pratim i informiSem se o regulativi).

U sagledavanju moguénosti priblizavanja idealnom de¢jem vrticu

prakticari su navodili razli¢ite vrste podrske koje su im potrebne da bi to
ostvarili (Grafikon 5).

Podrska prakticarima u gradenju kvaliteta

autonomija odluéivanja

promena legislative

bolji uslovi rada

angaZovanje struénih udruZenja
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Grafikon 5. Podrska prakti¢arima u unapredivanju kvaliteta prakse decjeg vrtica

Prakti¢ari su se usaglasili (83% vaspitaci, 84% stru¢ni saradnici) oko toga
da im je potrebna podrska nosilaca obrazovne politike, nau¢noistrazivackih
institucija i kolega (73% vaspitac¢i, 100% strucni saradnici) i da takva
podrska predstavlja najvazniji podsticaj u prevazilazenju razlika izmedu
idealnog i realnog dec¢jeg vrti¢a (Dijalog, Ukljucenost svih relevantnih
struktura u oblasti obrazovanja i u sva pitanja; Meduresorna sarad-
nja; Ukljucivanje misljenja prakticara; Medusobna saradnja instituci-
ja,; Timski rad). PraktiCari su na tre¢e mesto po vaznosti kao podrsku u
unapredivanju kvaliteta (59% vaspitaci, 67% strucni saradnici) stavili
struéno usavr$avanje i profesionalni razvoj (Organizovanje strucnog
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usavrsavanja — kvalitet umesto kvantiteta; Strucno usavrsavanje — rad na
sebi; Usavrsavanje svih aktera;, Rad na razumevanju licne koncepcije —
seminari, akciona istraZivanja; raditi ono sto je do nas — osvescivanje sop-
stvene prakse).

Za prakticare se na sledeCem mestu po vaznosti podrske nalazi profesi-
onalna autonomija (72% vaspitaci, 50% strucni saradnici), pre svega kao
autonomija odlucivanja u kontekstu njihove prakse, a tu je i uvazavanje
profesije (57% vaspitaci), Sto su kao podrsku naveli vaspitaci, sa akcentom
na popravljanju druStvenog i materijalnog statusa vaspitaca.

Prakti¢ari (36% vaspitaci, 50% stru¢ni saradnici) naveli su kao podrsku
i promenu legislative (Novi pravilnici umesto zastarelih u odnosu na re-
alne potrebe,; Izmeniti osnove programa, Doneti jasnu drzavnu politiku).
Vise od trecine praktiCara (42% vaspitaci, 34% strucni saradnici) smatra da
reforma inicijalnog obrazovanja vaspita¢a moze doprineti unapredivanju
kvaliteta (Promene u inicijalnom obrazovanju vaspitaca; Selekcija pri
upisu i polaganju prijemnog ispita; Promeniti inicijalno obrazovanje na
fakultetima — veca saradnja fakulteta sa ustanovama), kao i aktivnije
angaZovanje strucnih udruzenja (29% vaspitaci, 34% strucni saradnici) u
kreiranju predskolskog vaspitanja i povezivanju sa nauc¢noistrazivackim
institucijama.

Doprinos u€esnika unutar obrazovnog sistema

U proceni koliko razli¢iti u¢esnici sa drugih nivoa obrazovnog sistema do-
prinose gradenju kvaliteta ucestvovali su samo vaspitaci, a podaci o tome
su prikazani na Tabeli 10.

Tabela 10. Doprinos razli¢itih u¢esnika kvalitetu prakse decjeg vrtica iz perspektive vaspitaca

Ucesnici d?)lgfirt?c?si Doprinosi Ne doprinosi | N
N % N % N %

Skolska uprava 1 095% | 22| 2095% | 8 | 78,1% 105
Regionalni centri ZUOV 1 0,95% 27| 25,71% | 77 | 73.33% 105
Institucije inicijalnog obrazovanja vaspitaca 10 9,9% 54 | 53,46% | 37 | 36,63% | 101
Udruzenje vaspitaca 35| 33,33% |51 4857% | 19| 18,1% 105
Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja | 3 2,86% | 33| 31,43% | 69 | 65,71% | 105
Drustvene mreze 431 4095% | 53| 50,48% | 9 8,57% 105

Vaspitaci su u najvecem broju (40,95%) procenili da drustvene mreze (fo-
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rumi, Fejsbuk, internet stranice razlicitih institucija, stranice sa primerima
i idejama uredenja prostora) mogu znacajno doprineti kvalitetu njihove
prakse. Trecina vaspita¢a (33,3%) procenila je da udruzenja vaspitaca
doprinose kvalitetu prakse zbog razmene iskustava i ideja sa kolegama i
izgradivanja profesionalnog identiteta.

Polovina vaspitaca (53,46%) procenila je da institucije inicijalnog obra-
zovanja vaspitaca doprinose kvalitetu njihove prakse. Vise od trecine
vaspitaca (36,63%) smatralo je da inicijalno obrazovanje vaspitaca ne
doprinosi kvalitetu njihove prakse, a kao najceSce razloge su navodi-
li: neujednacen i neuskladen nacin $kolovanja vaspitaca; teorija koja se
izucava tokom inicijalnog obrazovanja ne prati savremenu praksu; nedo-
voljno kvalitetne prakse tokom skolovanja; nekompetentnost predavackog
kadra; nedovoljno kvalitetne i dostupne literature.

Vaspitaci su procenili da najmanji doprinos kvalitetu prakse u de¢jem vrticu
daju Skolske uprave i institucije na drzavnom i regionalnom nivou cija je
funkcija unapredivanje obrazovanja i vaspitanja. U odnosu na rad ovih in-
stitucija 1 mere koje su donele u poslednjih deset godina, vaspitaci su u
velikom broju (65,71%) procenili da one ne doprinose kvalitetu prakse,
jer je u njima pojacan pristup ,,praksa se menja samo kad se proverava“
(Organizuju sa sastanci do besvesti i samo se prica o portfoliju, portfoliju,
portfoliju i papirima koje treba da pokazemo kad dode kontrola), dok je
veoma mali broj vaspitaca (2,86%) procenio da su mere obrazovne politike
znacajno doprinele kvalitetu prakse. Kao razloge za nedovoljan doprinos
vaspitaci su navodili neuskladenost obrazovne politike sa praksom i ne-
dovoljno ucesée prakticara u oblikovanju mera obrazovne politike (Obra-
zovna politika ne uvazava put razvoja predskolskog vaspitanja i ne moze
biti nezavisna od struke, ve¢ mora stalno da prati i razumeva trenutno
stanje, tako da zajedno nademo put razvoja u skladu sa potrebama svih i
mogucnostima za nadogradivanje, jer ne moze predskolsko vaspitanje da
bude otvoren sistem, a obrazovna politika zatvorena; Zato Sto sprovode
mere bez konsultovanja sa prakticarima, koje su suprotne logici i praksi, pa
su tako jednog dana odlucili da jednu grupu ne c¢ini grupa dece nego grupa
i po, a sve je drugo ostalo isto, prostor, materijal; Zbog neuskladenosti sa
praksom doneta dokumenta ne sprovode oni koji su ih doneli, nego rade
u skladu sa trenutnim potrebama politike — veliki broj dece, prijavijuju se
dve grupe u istom prostor, pisu se dve radne knjige, iznose stolovi da bi se
spustili kreveti, potrosni materijal i radovi dece nemaju gde da se drze...
Ugrozena su decja i moja prava u neadekvatnim uslovima — velike grupe,
nedostatak materijala i opremljenosti, i moja prava da kao zainteresovan
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vaspitac ostvarujem program).

U okviru procene koliko obrazovna politika doprinosi kvalitetu prakse
decjeg vrtica, vaspitaci su procenjivali i doprinos eksternog vrednovanja
kvalitetu njihove prakse. Podaci su predstavljeni procentualno u odnosu na
broj vaspitaca (Grafikon 6).

Doprinos eksternog vrednovanja
kvaliteta

za praksu Za vaspitaca

mokovali u formu ®klju¢ za praksu © niSta Mnesto izmedu

Grafikon 6. Doprinos eksternog vrednovanja kvaliteta iz perspektive prakti¢ara

Vaspitaci su u najve¢em procentu smatrali da se kroz eksterno vrednovanje
naglasava forma za praksu (77%) i za vaspitaca (79%), jer se skre¢e paznja
sa sustine vaspitanja (Sve se pretvara u ,,ekspresno spremanje‘; Zato s§to se
moramo drZati istog standarda, a pre toga bi morali mnogo toga promeniti
u drustvu) i vaspitaci se podreduju moci kontrolisanja (Prikazano mi je
tako da osecam strah, blokadu i da pravim fasadu, a iza nje ne moram
nista da imam; Ogranic¢ava nas, imamo umesto dozivotnog ucenja pritisak
dozivotnog ocenjivanja i obezvredivanja. Mozemo imati najbolje uraden
licni portfolio, a zapravo slab kvalitet u kompetencijama, lose ophodenje
prema deci, ali papir trpi sve! To Sto je napisano i Sto se gleda ne mora da
znaci da je ostvareno).

Mali procenat vaspitaca (15%) procenio je da su standardi dali doprinos
praksi (Pokrenuo se timski rad, nove ideje, takmicarski duh, samoevaluaci-
ja, uvazavanje razlicitih ideja. Ko radi ne boji se...!) i obezbedili klju¢ za
razumevanje kvaliteta (13%) za prakti¢are (Mislim da su standardi vazni,
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otvorili su nove vidike, ali ne i nacin njihovog tumacenja. Postujem stan-
darde i smatram da treba da postoje, ali treba jasno da ih protumace i sami
zahtevi da budu jasniji i povezani sa osnovama kako bi vaspita¢ uspesno
odgovorio na njih).

Posto polazimo od pretpostavke da stru¢no usavrSavanje prakticara
ima klju¢nu ulogu u gradenju kvaliteta prakse de¢jeg vrti¢a, ponudi-
li smo moguénost prakticarima da procene doprinos razlicitih oblika
struénog usavrSavanja kvalitetu postojeée prakse u decjem vrticu. Ve-
liki broj vaspitaca (66,3%) procenio je kao vrlo znacajan oblik stru¢nog
usavrSavanja svakodnevno ucenje sa kolegama, a kao znacajan (58%) tim-
ski rad u ustanovi (Tabela 11).

Tabela 10. Doprinos razli¢itih u¢esnika kvalitetu prakse decjeg vrtica iz perspektive vaspitaca

Oblici strucnog usavrsavanja z‘rf::‘:);?:ln Znacajan 2111/21122; Zn N
N % N % N %
Obuke 531 51,96% | 45| 44,12% | 4 3,92% 102
Strucni skupovi 56 | 54,37% | 45| 43,69% | 2 1,94% 103
Citanje strune literature 531 50,48% | 48 | 45,71% 4 3,81% 105
Posete i st. boravci u drugim ustanovama 40 | 38,46% | 56 | 53,85% 8 7,69% 104
Vase istrazivanje sa decom i roditeljima 52 50% 50 | 48,10% 2 1,92% 104
Posete prosvetnog savetnika 8 7,84% 36 35,3% 58 | 58,86% | 102
Struéni aktivi u ustanovi 371 36,27% | 53] 51,96% | 12 | 11,76% | 102
Timovi u ustanovi 33| 31,43% | 61| 58,10% 11 10,48% 105
Svakodnevno ucenje sa kolegama 691 66,35% | 31 29,81% 4 3,85% 104
Veb forumi, stru¢ni onlajn sadrzaji 42 40% 41 39,05% 12 11,43% 105

Iz podataka se moze uociti da su vaspitaci priblizno ujednac¢eno procenili
kao znac¢ajan doprinos ucenje sa kolegama u kontekstu prakse, aktive, sa-
mostalna i zajedniCka istrazivanja na nivou decjeg vrti¢a i Citanje strucne
literature. Vise od treéine vaspitaca je kao veoma znacajan (40%) i kao
znacajan (39,5%) procenilo je doprinos informaciono-komunikacionih
tehnologija u razvijanju prakse dec¢jeg vrtica.

Vise od polovine vaspitaca (56,86%) procenilo je posetu prosvetnog savet-
nika kao manje zna¢ajan doprinos gradenju kvaliteta prakse de¢jeg vrtica.
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Pristupi kvalitetu: gde smo sada

Istrazivanje perspektive praktiCara o kvalitetu prakse u decjem vrticu
omogucava nam uvid u misljenje, vrednosti 1 uverenja nosilaca prakse u
de¢jem vrticu. IstraZzivanje nam takode omogucava da sagledamo odnos
izmedu njihovog licnog razumevanja kvaliteta i kvaliteta koji percipiraju
kao prihvacen u svakodnevnoj praksi u de¢jem vrti¢u. Na osnovu analize
i sinteze podataka istrazivanja mogu se uociti sledec¢i obrasci u perspektivi
prakticara o kvalitetu: 1) prakticari isticu strukturne dimenzije kvaliteta kao
pretpostavku procesnih dimenzija; 2) najve¢u moguénost za unapredivanje
i promenu kvaliteta prakse decjeg vrtica prakticari vide u usmerenosti na
saradnju sa kolegama, decom i roditeljima; 3) pritisak regulacije i for-
malizma praktiari vide kao najvecu prepreku unapredivanju kvaliteta;
4) prakticari procenjuju da nemaju dovoljnu podrsku obrazovne politike
i naucnoistrazivackih institucija u unapredivanju kvaliteta prakse decjeg
vrtica; 5) u gradenju kvaliteta praktiCari su orijentisani na kontinuirano
razvijanje prakse.

Strukturne dimenzije kao pretpostavka procesnih dimenzija
kvaliteta

Istrazivanje pokazuje da praktiCari najviSe istiCu strukturne dimenzije
kvaliteta (kao Sto su broj dece u grupi, adekvatna veli¢ina i bezbednost
prostora, opremljenost materijalima koji su dostupni deci) i njih vide kao
pretpostavke za kvalitet interakcije medu decom, aktivitet deteta i interak-
ciju dete—vaspitac. Pored strukturnih dimenzija kvaliteta, prakticari sma-
traju vaznim i procesne dimenzije kvaliteta (kao $to su atmosfera u decjem
vrticu u kojoj se deca i odrasli osecaju sigurno i prihvaceno, timski rad i
saradnja sa porodicom i kolegama, interakcija medu decom i interakcija
dece i odraslih).

Na osnovu toga mozemo zakljuciti da prakti¢ari uvidaju ne samo nji-
hov znacaj nego i njihov meduzavisni odnos u kompleksnom sistemu
kvaliteta i smatraju da ih je nemoguce odvojeno posmatrati. Ovaj nalaz ne
iznenaduje zbog toga $to se moze uociti sli¢nost sa nalazima istrazivanja
perspektive prakti¢ara iz drugih zemalja (Alexander, 2009; Cotlle, 2011;
Logan & Sumsion, 2010; Mahony & Hayes, 2006), kao i zbog toga §to iz
perspektive prakticara strukturne dimenzije predstavljaju vodece uzroke
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razlika izmedu idealnog i realnog dec¢jeg vrti¢a, odnosno teSkoca sa kojima
se suocavaju prakticari u aktuelnoj praksi, sto svakako oblikuje njihovu
percepciju kvaliteta prakse u de¢jem vrticu.

Strukturne dimenzije kvaliteta dobijaju znacenje upravo kroz odnos sa
procesnim dimenzijama, zato §to struktura u de¢jem vrti¢u odrazava kul-
turu decjeg vrti¢a i obrnuto, kultura proistice iz strukture (Dahlberg et al.,
de¢jem vrti¢u veruje da zajedni¢ko ucenje sa decom i porodicom doprinosi
razvoju kvaliteta, da istrazivanja prakti¢ara doprinose razvoju, da prakticari
treba da razvijaju kriti¢ku refleksiju, onda postoje odgovornost i nastojanje
da se organizacijom strukture to podrzava i olak$ava. U tom smislu se u
kvalitetnom decjem vrticu stalno preispituje kako struktura de¢jeg vrti¢a
(vreme, prostor, materijali) podrzava kvalitetne odnose i ucenje ucesnika
u decjem vrticu, a prakticari stalno sebi postavljaju pitanja o tome kako
data organizaciona struktura oblikuje njihove postupke, aktivnosti, pravila,
norme i $ta znaci stvaranje kvalitetne strukture za razvoj.

Drugi zaklju¢ak odnosi se na nedovoljno prepoznavanje dimenzija kvaliteta
od strane prakticara, kao $to su razvijanje inkluzivne prakse, diversifikacija
programa, otvorenost de¢jeg vrtica prema lokalnom okruZenju, otvorenost
decjeg vrtica prema razlic¢itim ucesnicima (Klemenovi¢, 2014). U odnosu
na polozaj deteta, nedovoljno su zastupljeni poverenje u mo¢ i kompe-
tentnost deteta i aktivnosti kojima se podrzava i podsti¢e dete da inicira,
planira i odlucuje i na taj nacin u€estvuje u zajednici sa decom i odraslima
(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). U shvatanju prostora prakti¢ari naglaSavaju
fizicki, staticki aspekt u odnosu na socijalni i diskurzivni aspekt prostora
saradnju sa porodicom, prakti¢ari se fokusiraju na ukljucivanje roditelja
u programske aktivnosti i stavljanje roditelja ,,u sluzbu programa®, §to
odrazava nedovoljnu otvorenost za potrebe porodice u organizaciji decjeg
vrti¢a. S obzirom na izneta shvatanja, sledi zaklju¢ak da prakticari treba da
preispituju uskladenost svojih shvatanja sa vremenom u kom zivimo, kao
i sa vrednostima, polazi$tima i o¢ekivanjima od savremenog predskolskog
vaspitanja (Dahlberg et al., 1999).

Usmerenost na saradnju sa kolegama, decom i roditeljima
Prakti¢ari naglasavaju saradnju sa decom, kolegama i porodicom kao di-

menziju kvaliteta prakse. Odnos sa kolegama vide kroz zajedni¢ko dogo-
varanje i planiranje, zajednicko istrazivanje i medusobnu podrsku. Ovaj
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nalaz pokazuje, prvo, da su praktiCari usmereni na razmenu i saradnju,
a ne na profesionalni individualizam koji podsti¢e postojeca legislativa
(Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013).

Drugo, naglasavanje saradnje sa kolegama, decom i roditeljima iz perspek-
tive prakticara pokazuje nesto veoma znacajno — da prakticari ne percipira-
ju sebe kao jedine aktere u gradenju kvaliteta. To je dobra polazna osnova
zarazvijanje de¢jeg vrti¢a kao zajednice u kojoj se i deca i roditelji, zajedno
sa profesionalcima, vide kao ucesnici u gradenju kvaliteta. [zraZeni odnos
prakti¢ara prema deci i roditeljima predstavlja jednu od poluga demokra-
tizacije prakse decjeg vrti¢a, koju ¢ini deljenje moci sa decom i roditelji-
ma, nasuprot negovanju ,,kulta strucnjaka‘, i prosirivanje uloge prakticara
kao agensa u gradenju decjeg vrtica kao mesta zajednickog zivljenja dece
i odraslih (Dahlberg et al., 2005; Dahlberg et al., 2007; MacNaughton,
2005; Marjanovi¢, 1987). Usmerenost praktiCara na saradnju i zajednistvo
sa decom i porodicom konfrontira se sa odredenim tendencijama u praksi
predskolskog vaspitanja u Srbiji, prema kojima se decji vrti¢ shvata kao
javni servis koji pruza usluge, a deca i roditelji se shvataju kao korisnici
usluga.

Treci zakljuak odnosi se na usaglaseno misljenje prakti¢ara da svoj do-
prinos gradenju kvaliteta vide kroz saradnju i uc¢enje sa kolegama, uprkos
nepovoljnoj oceni doprinosa drugih ucesnika u obrazovnom sistemu.
Takode se moze zakljuciti da su prakticari saglasni u proceni da stalno
pracenje inicijativa koje im se ,,isporucuju spolja ne doprinosi gradenju
kvaliteta prakse decjeg vrtica. Prakticari izdvajaju svoje kolege u decjem
vrti¢u kao one od kojih najvise i najesSée uce i na koje su upuceni, nasu-
prot ¢injenici da obrazovna politika ne prepoznaje znacaj ucenja sa kole-
gama u kontekstu prakse kao oblik stru¢nog usavrSavanja i nedovoljno ga
podrzava (Krnjaja, Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2011).

Pritisak regulacije i formalizma

Iz perspektive prakticara, najvece prepreke u unapredivanju kvaliteta
prakse decjeg vrtica predstavljaju ograniCenje profesionalne autonomije
prakticara i previse kontrole, pri ¢emu prakticari sebe vide kao objekte
ekspertskog upravljanja. To moze biti razlog zasto prakticari sebi otpisuju
mogucnost kritickog preispitivanja sopstvene prakse i u tome ne prepozna-
ju svrhu. Oni, medutim, ocekuju da budu prihvaceni kao profesionalci,
a ne kao ¢inovnici koji rade u javnoj sluzbi i poslusni roboti standardi-
zacije. Iracionalnost standarda i eksterne kontrole za prakti¢are se sastoji u
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tome §to se kao odgovor na slozenost i specifi¢nost konteksta vaspitanja u
dec¢jem vrti¢u nudi reSenje po kome se svi procenjuju prema istoj meri koja
namece unificiranost. Prema misljenju prakti¢ara, eksterno vrednovanje
kvaliteta prakse decjeg vrtic¢a, koje se oslanja na nepovezana i fragmen-
tarna merenja i procene, nema potencijal da uoci sofisticiranost vaspita-
nja, jer ignoriSe sustinske razlike izmedu razli¢itih predskolskih ustanova,
prakticara, dece.

Na osnovu miSljenja prakti¢ara moglo bi se zakljuciti da ,,jedna veli¢ina
za sve* Steti praksi, zato Sto kao ,,administrativni modus operandi na
kraju zavrSava kao veli¢ina u koju se u realnosti ne uklapa niko* (Kin-
cheloe, 2003:43) i zato Sto spreCava prakticare da pokusavaju da bolje
razumeju sopstvenu praksu u svom jedinstvenom kontekstu. Cak i naj-
boljim prakti¢arima su ,,vezane ruke* (Hargreaves, 2003:87) u naporima
da razumeju slozene koncepte i kompleksnost vaspitanja. Istovremeno,
od prenaglaSenog tehnicizma stvara se iracionalni kontekst u kome su
prakticari zrtve standardizacije kao preterano pojednostavljenog odgovora
obrazovne politike na druStvene promene i promene u shvatanju svrhe i
funkcije vaspitanja i obrazovanja.

Samim tim, vrednost spoljasnjeg vrednovanja kao ¢ina kontrole u gradenju
kvaliteta prakse deCjeg vrtica postaje diskutabilna, jer se otvaraju pita-
nja pristupa kvalitetu, efekata vrednovanja i preuzimanja odgovornosti
za promenu. Prema miSljenju praktiara, procena kvaliteta na osnovu
spoljasnjeg vrednovanja kao kontrole stvorila je prostor za naglasavanje
formalizma i zapostavljanje suStine predSkolskog vaspitanja. Formali-
zam ne prepoznaje sloZenost procesa vaspitanja niti slozenost svakod-
nevne prakse u de¢jem vrtic¢u, a posebno zanemaruje uverenja i vrednosti
na osnovu kojih praktic¢ari oblikuju svoju praksu. Kada se izgubi iz vida
slozenost prakse, pre svega njena eticka dimenzija, kontekstualizovana
priroda prakse, a ne samo naucna zasnovanost, lako se zapada u shvatanje
prakse kao skupa prakti¢nih vestina i u procenu ,,vidljivih* parametara, pri
¢emu praktiCari postaju objekti regulacije.

Stalna izloZenost kontroli i spoljasnjem vrednovanju dovodi do toga da
praktic¢ari imaju manje mogucnosti za kritiCko misljenje, preuzimanja ini-
cijative, manje Zelje za promenom i spremnosti da se upuste u neizvesnost.
Kada prakticari izgube odnos prema praksi koji je voden refleksijom, decji
vrti¢ postaje mesto gde praktiCari zapadaju u rutinu, idu ,,linijom manjeg
otpora®, prihvataju¢i naloge dominantnih struktura mo¢i. Pritisak forma-
lizma i kontrole prakti¢ara moze se dovesti u vezu sa $irim, globalno prisut-
nim obrascem, u kom standardizacija i kontrola, kojima se name¢u merila
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mediokriteta, obeshrabruju pa ¢ak i potcenjuju praktiCare u obrazovanju
u smislu da oni ne mogu da istraju u slozenim i dubokim procesima kao
$to su gradenje etickih vrednosti ili ostvarenje svrhe i vizije obrazovanja
(Hargreaves, 2003). Standardizacijom i kontrolom obrazovne institucije su
pretvorene u drustveni prostor ,,trziSne indoktrinacije®, koji se kontrolise
regulativom, a prakticari se pretvaraju u isporucioce upakovanih homo-
genizovanih informacija i receptura (Apple, 2012; Kincheloe, 2003). Isti
autori navode da tehnicizam u obrazovanju nije slu¢ajnost, tj. da je on pos-
ledica jedne drustvene ideologije kao redukcionistickog pogleda na svet i
prirodu coveka i, u vezi s tim, pozitivistickog pristupa razvojnim procesi-
ma, ucenju i znanju u kome se svako odstupanje od utvrdene ,,objektivne
realnosti* osuduje kao vrsta profesionalne, licne ili kulturne inferiornosti.
Ipak, istraziva¢i upozoravaju da samo davanje vece autonomije
prakti¢arima nece dovesti do promene (Cochran-Smith, 2005; Hargreaves,
2003; Pavlovi¢ Breneselovi¢, Krnjaja 2012). Jednu od prepreka moze pred-
stavljati to Sto prakticari nisu dovoljno osnazeni za kriticki odnos prema
sopstvenoj praksi i drustvenom kontekstu ili za sprovodenje istrazivanja
kojima ¢e pokazati (ne)opravdanost mera obrazovne politike, pa je potreb-
na kvalitetna drustvena i profesionalna podrska u tom pravcu.

Nedovoljna podrska obrazovne politike i nauénoistrazivackih
institucija

Prema misljenju prakti¢ara, drugi ucesnici u obrazovnom sistemu ne
pruzaju adekvatnu podr§ku njihovom nastojanju da grade kvalitet prakse
u de¢jem vrticu. Isticu¢i neadekvatnost podrske, oni pre svega misle na
institucije njihovog inicijalnog obrazovanja i nosioce obrazovne politike.
Prakti¢ari uocavaju da institucije obrazovne politike nedovoljno ostvaruju
svoju razvojnu funkciju u unapredivanju kvaliteta predskolskog vaspitanja
u poredenju sa regulatornom i kontrolnom funkcijom, ¢ime ne doprinose
dovoljno gradenju kvaliteta prakse decjeg vrtica. Nedovoljna spremnost
prakticara da preispituju svoju praksu nastaje kao posledica pritisaka kon-
trole ,,spolja®“ i nedovoljne podrske koja im se pruza u promeni prakse
decjeg vrtica.

Na osnovu perspektive prakticara se moze rec¢i da oni ocekuju promenu,
koja bi upravo mogla biti inicirana njihovim angazovanjem. Prakticari
mogu svojim profesionalnim i druStvenim angazovanjem pokrenuti pre-
ispitivanje doprinosa ucesnika sa razlicitih nivoa obrazovnog i drustvenog
sistema, kao oli¢enje demokratskih principa na osnovu kojih preispitu-
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ju uslove za razvijanje sopstvene prakse (Cochran-Smith, Lytle, 1993;
Kincheloe, 2008). To podrazumeva preispitivanje odnosa teorije i prakse,
kao i odnosa politike predskolskog vaspitanja i prakse u de¢jem vrticu, §to
bi dovelo do kritickog odgovora prakti¢ara na sloZen i protivre¢an odnos
ucesnika u obrazovnom sistemu. Sasvim je sigurno da bi preispitivanje
odnosa bilo zna¢ajno na Sirem planu otkrivanja ,,skrivenih drustvenih kon-
strukcija“ koje oblikuju odnos izmedu prakse u dec¢jem vrti¢u i nosilaca
obrazovne politike, visokoskolskih institucija te naucnih i istrazivackih
institucija. To je nacin na koji bi se rekonstruisao i redefinisao odnos
postojecih institucija prema praksi, a praktiCari prestali da budu pasivni
konzumenti propisa nadredenih institucija (Carr & Kemmis, 2004; Giroux,
1997).

Prakti¢arima je potrebna podrska u razvijanju kritickog odnosa i prema
sopstvenoj praksi i u preispitivanju doprinosa drugih ucesnika razvijanju
prakse decjeg vrtica. Medutim, kada govorimo o kvalitetu studijskih pro-
grama u inicijalnom obrazovanju vaspitaca i stru¢nih saradnika, uocava se
da postojeci koncept obrazovanja kadrova ne pruza adekvatnu podrsku raz-
voju savremene prakse decjeg vrti¢a. To potvrduje nedovoljna posvecenost
konceptualnim pitanjima, kao Sto su: vrednosti i eticka zasnovanost vaspi-
tanja; znacenje razlicitih pedagoskih, socioloskih i psiholoskih orijentacija
za shvatanje deteta, detinjstva i vaspitanja; razvijanje i evaluacija razlicitih
programa u predskolskom vaspitanju; istrazivacki pristup ucenju; razvi-
janje integrativnih tema umesto disciplinarnih kurseva (Carr & Kemmis,
2004; Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Krnjaja, 2014). Kemis (Kem-
mis & Smith, 2008) u neadekvatnim programima inicijalnog obrazovanja
prakti¢ara, usmerenim na akumuliranje ¢injenica i odredene vestine, pre-
poznaje klju¢no odsustvo podrske prakticnoj mudrosti.

Orijentacija na razvijanje prakse

Prakticari su kao nacin prevazilazenja raskoraka izmedu idealnog i real-
nog decjeg vrtica izdvojili unapredivanje prakse, naglasavajuci pri tome
dva aspekta. Prvi se odnosi na njihovu aktivnu ulogu i znac¢aj rekoncep-
tualizovanja sopstvenih uverenja i znanja, a drugi na zajedni¢ko ucenje
sa kolegama kao nacin usavrsavanja, koji prema njihovoj proceni najvise
doprinosi kvalitetu prakse.

Ovaj nalaz ukazuje na svest prakti¢ara o znacaju promene sopstvenih uve-
renja i znanja kako bi oni dali doprinos gradenju kvaliteta prakse decjeg
vrtica. Pored toga $to ne percipiraju sebe kao administrativne radnike koji
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prate naloge, iz nalaza istrazivanja se moze videti da prakticari ne shvataju
svoju praksu kao ,,paket” znanja i vestina, koji im se urucuje i kojim ce
ih snabdevati neko sa strane. U tom smislu ovaj nalaz mozemo tumaciti
kao dobru osnovu za samodirekciju i aktivizam prakticara u prevazilazenju
profesionalne nesigurnosti da preispituju sebe i svoju praksu.

Medutim, kao Sto je naglaseno, praktiCarima je potrebna podrska da bi raz-
vijali praksu na osnovu rekonceptualizacije svojih znanja i uverenja i da bi
ucili u kontekstu svoje prakse. S obzirom na dosadasnje iskustvo, mozemo
konstatovati da se kod nas ni u inicijalnom obrazovanju ni u stru¢nom
usavrSavanju vaspitaca i strucnih saradnika ne prepoznaje usmerenost na
obrazovanje prakticara kao istrazivaca koji preispituju sopstvenu praksu.
U inicijalnom obrazovanju vaspitaci i stru¢ni saradnici gotovo da nema-
ju moguénosti da se upoznaju sa istrazivanjima prakti¢ara niti da tokom
studija u€estvuju u takvim istrazivanjima. Paznja se uglavnom usmerava
na kratkoro¢ne vestine koje budu¢im vaspita¢ima i stru¢nim saradnici-
ma ne daju okvir za preispitivanje prakse i dovodenje u vezu sa svrhom
predskolskog vaspitanja ili vizijom drustvene zajednice o vaspitanju. Bez
vrednosnih, teorijskih i metodoloskih okvira i fokusiranjem na tehnicke
vestine praktiari se liSavaju kriticke dimenzije i svesti o razli¢itim
mogucnostima istrazivanja sopstvene prakse i preispitivanja sopstvenih
postupaka. Polazec¢i od toga, moze se postaviti ovo pitanje: Sta ocekujemo
od prakti¢ara naglasavaju¢i znanja i vestine u njihovom obrazovanju i
kakvoj praksi u de¢jem vrti¢u tezimo?

U nastojanju da odgovorimo na ocekivanja od savremenog inicijalnog
obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja, kao i na uoCenu potrebu prakticara
da menjaju sopstvena uverenja i uce sa kolegama u praksi uz podrsku i pro-
fesionalnu autonomiju, mozemo poc¢i od razumevanja razlike izmedu dva
pristupa ili koncepta prakse de¢jeg vrtica — prakse zasnovane na nau¢nim
podacima (evidence based practice) i podrzane prakse (supported prac-
tice).

Praksa zasnovana na nauc¢nim podacima preuzeta je iz medicinskog
modela i polazi od pretpostavke da praksa moze da bude efikasnija ako
prakticari donose odluke u svetlu nau¢nih dokaza koji su im na raspolaga-
nju, odnosno ako razvijaju praksu ¢ija je efikasnost potkrepljena rigoroznim
naucnim istrazivanjima i ako izbegavaju intervencije koje nemaju takvu
osnovu (Rubin, 2008). Teoreticari koji podrzavaju praksu zasnovanu na
nau¢nim podacima ne uslovljavaju prakticare da njihove odluke budu
uvek ,,diktirane nau¢nim podacima niti u potpunosti negiraju strucnost i
vestine praktiCara, ali naglaSavaju znacaj razvijanja prakse u svetlu dokaza
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naucnih istrazivanja (Buysse & Wesley, 2006; Rubin, 2008).

Nasuprot tome, u konceptu ,,podrzane prakse™ (Stoll, 2010) naglasava se
da se vaspitno-obrazovna praksa ne moze zasnivati samo na nau¢nim po-
dacima i da se ona viSe pociva na etickim vrednostima i prakticnoj mudro-
sti praktiCara da procene situaciju u kontekstu konkretne prakse, pri cemu
se ne osporava vrednost nau¢nih dokaza (Hallet, 2013; Kincheloe, 2008;
MacNaughton, 2005). Prakticna mudrost se moZe odrediti, polaze¢i od
Aristotelovog tumacenja fronezisa (phronesis), kao ,,znanje koje podra-
zumeva etiku“, odnosno kao ,,znanje i delanje koji se zasniva na vred-
nostima, promis$ljanju kao kritickom preispitivanju i odlu¢ivanju zasno-
vanom na etici“ (Kinsella & Pitman, 2012:2). Prakticna mudrost integrise
teoriju i praksu, uvek je kontekstna, pragmati¢na, orijentisana na akciju i
eticki zasnovana (MacNaughton, 2009; Kinsella & Pitman, 2012; Miljak,
2009; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). Promisljanje i odlu¢ivanje zasnovano
na etici u prakticnoj mudrosti prakti¢ara podrazumeva slozene interakci-
je ,haucnog® i ,,prakticnog®, kojima se prevazilazi shvatanje nauke kao
jedinog objektivno datog i nepromenljivog koncepta, odnosno shvatanje
prakse kao skupa vestina potrebnih za ostvarivanje prakti¢nih ciljeva.

Posmatraju¢i razlicite pristupe praksi decjeg vrti¢a u okviru dva pristupa
kvalitetu predskolskog vaspitanja, ,,diskursa osiguranja kvaliteta“ i ,,dis-
kursa gradenja kvaliteta“ (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovic, 2013:112),
moze se uociti da diskursu osiguranja kvaliteta u veéini parametara odgo-
vara razvijanje prakse zasnovane na dokazima naucnih istraZivanja, dok
je diskursu gradenja kvaliteta imanentna podrzana praksa. Razliku koja
se uoCava u ova dva pristupa, prikazana na Tabeli 12, ¢ini nacin razvi-
janja prakse: u prvom pristupu praksu konstruise istraziva¢ u naucnim
istrazivanjima, a zatim se ona implementira, dok u drugom pristupu praksu
izgraduju i rekonstruiSu prakticari, deca i porodice u svakodnevnom Zivotu
decjeg vrtica, a to podrzavaju nauc¢na i drustvena zajednica (Carr & Kem-
mis, 2004; Kincheloe, 2008; MacNaughton, 2005).
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Tabela 12. Razlika izmedu prakse zasnovane na nau¢nim dokazima i podrzane prakse

Praksa zasnovana na nau¢nim podacima

Podrzana praksa

tehnokratska reforma obrazovanja

demokratizacija obrazovanja

standardizovani ishodi i norme

eticka dimenzija

pozitivisticka istrazivacka orijentacija
(objektivnost, racionalizacija, generalizacija,
uniformnost, mo¢ teorije i nauénih istrazivanja
nad praksom, jasnoca, fiksiranost, pouzdanost,
singularitet)

kriticka i postmodernisticka istrazivacka
orijentacija (viSeperspektivnost, kontekstual-
nost, emancipacija teorije i prakse, rizomska
validnost istrazivanja prakticara, fleksibilnost,
pluralitet)

promena ,,odozgo nadole*

sistemski podrzana autenti¢na promena iznutra

vaspitno-obrazovna praksa kao univerzalni
proces

vaspitno-obrazovna praksa neodvojiva od
drustvenog i kulturnog konteksta

prakticar se oslanja na nau¢no potvrdene
dokaze

kriti¢ki odnos, transformativno ucenje

prakticar kao realizator

refleksivni prakticar

koraci u praksi: 1) formulisanje pitanja, 2)
traganje za nauc¢nim podacima kako bi se odgo-
vorilo na pitanje, 3) kriticko procenjivanje po-
dataka, 4) izbor intervencije na osnovu kriticke
procene podobnosti podataka za datu situaciju i
stru¢nosti prakticara, 5) pra¢enje napretka

koraci u praksi: 1) formulisanje pitanja, 2)
preispitivanje sopstvene prakse, uverenja,
znanja, 3) konsultovanje sa kolegama, drugim
ucesnicima, konsultovanje drugih, razli¢itih iz-
vora saznanja, 4) usmerenost prakticara na bolje
razumevanje za$to se to desava, istrazivanje,
kriticka refleksija i uoavanje obrazaca, 5)
promena konceptualnog okvira/obrazaca, 6)
promena u praksi i pracenje

transfer primera najbolje prakse

transfer procesa promene

prenosenje znanja i reSenja, osnovni sadrzaj
koji je poznat, predvidljiv sadrzaj

transformacija znanja i reSenja, otvorenost za
nove izvore saznanja

naucna istrazivanja kao pouzdana

~prakti¢na mudrost” prakticara kao relevantna
za konkretnu praksu

prakticar kriticki procenjuje nalaze ranijih
naucnih istrazivanja u odnosu na novija nau¢na
istrazivanja

prakticar kriticki procenjuje svoje prethodne
uvide i uverenja

fragmentacija, dokazivanje i vrednovanje
pojedinih aspekata prakse

obrazovanje kao kompleksna delatnost,
umreZena

prenosenje teorije prakticarima

jedinstvo teorije i prakse, zajednicko gradenje
znanja prakticara i istraZivaca

najpouzdanije nau¢no dokazane tehnike koje su
razvili eksperti za procenu i najefikasniji nacin
intervencije u praksi

autenti¢ne tehnike koje doprinose razumevanju
i promeni u konkretnoj situaciji

ekspertsko, naucno istrazivanje o prakti¢arima

istrazivanja prakticara, prakticari kao istrazivaci

institucionalno, menadzersko upravljanje

zajednica prakse

simplifikacija prakse u de¢jem vrticu

kompleksnost prakse u de¢jem vrticu

deca i porodica kao korisnici usluga

deca i porodica kao uéesnici
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Unapredivanje prakse zasnovane na nauc¢nim podacima pociva na po-
dacima istrazivanja koja sluze da dokazu naucne/ekspertske postavke
0 obrazovanju, da bi se zatim na osnovu podataka sacinile implikacije
za praksu, koje se posle toga implementiraju i sluze kao kriterijum ,,is-
pravnosti“ prakse. Ovaj pristup je, kao Sto je ve¢ napomenuto, diskutabi-
lan iz najmanje dva razloga: prvo, vaspitanje je kao eticka praksa mnogo
viSe odredeno vrednostima i uverenjima nego nau¢nim dokazima; drugo,
praksa je suviSe kompleksna da bi se mogla simplifikovati i regulisati
opStevaze¢im nau¢nim normama. Suprotnost teorije i prakse se u ovom
pristupu pojacava, ne samo zbog toga §to se naucna istrazivanja smatraju
vrednijim i pouzdanijim od iskustva i prakticne mudrosti prakticara nego
i zbog toga §to spreCavaju prakti¢are da nastoje da bolje razumeju svoju
praksu i pokrecu sopstvena istrazivanja, jer njihovo istrazivacko iskustvo
nije jednako vredno kao naucno (Lytle & Cochran-Smith, 1992).

Praksa zasnovana na nau¢nim podacima nastoji da obezbedi ,,ta¢an por-
tret vaspitne prakse®, kreiran na naucno utvrdenim cinjenicama, koje
prakticari gotovo nikad ne dovode u pitanje. Praksa se kroz taj ,,gene-
ralizovani pristup® simplifikuje i svodi na merljive uzro¢no-posledicne
odnose uprkos svojoj kompleksnosti (MacNaughton, 2005). Praksa zasno-
vana na nau¢nim podacima pretpostavlja, prema tome, razvijanje ,,0dozgo
nadole®, pri cemu se poboljsanje i promena manje oslanjaju na iskustva i
uvide prakti¢ara, a viSe na spoljasnju ekspertsku procenu i propisivanje
»recepata®. Medutim, ovde se suoCavamo sa problemom ,upotreblji-
vosti“ nalaza naucnih istrazivanja u praksi, odnosno njihovim ograni¢enim
delovanjem u praksi. Naime, nerealno je ocekivati od prakti¢ara da ¢itaju
sva relevantna istrazivanja pre nego $to odluce $ta da rade u svakoj si-
tuaciji s kojom se suocavaju. U tom slu¢aju je takode neophodna produkcija
ogromnog broja naucnih istrazivanja, §to svakako ne treba poricati i otpi-
sati, ali razmatranje i sintetizovanje vise studija, istrazivanja i zakljucaka
nije jednostavan posao i zadatak za prakticara niti se oni mogu koristiti na
taj naCin. Da bi se to prevaziSlo, uputstva za praksu se svode na recept ili
na standard (npr. standardi razvojnih normi i postignu¢a dece i standardi
postupaka vaspitaca kojima se kompenzuju odstupanja) kao niz eksplicit-
nih postupaka koji su potvrdeni nauc¢nim istrazivanjem i mogu se ponoviti.

Upravljanje praksom na osnovu eksplicitnih postupaka izvedenih iz
naucnih istrazivanja vraca razumevanje odnosa naucnih istrazivanja
i prakse na koncept koji je kritikovan kao ,,pozitivisticki“ (Hargreaves,
2003; Kincheloe, 2008). Pri tome se ugrozavaju i naucna istrazivanja i
praksaipojacava se njihova podvojenost. Sa jedne strane, svodenje nauc¢nih
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istrazivanja na implikacije i preporuke moze biti jasno onima koji su citali
naucne studije, ali moze biti nejasno i tesko razumljivo onima koji to nisu
radili i ne poznaju pozadinu iz koje su preporuke i implikacije proistekle.
Zbog toga uputstva o postupanju u praksi, bez razumevanja Sta onog $to
stoji ,,iza“ njih, mogu da dovedu prakticare u zabludu, odnosno mogu da
postanu obesmisljena i udaljena od namera ili vrednosti u vaspitanju.

Sa druge strane, u razumevanju prakse se ne radi samo o neadekvatnom
nacinu na koji ¢e se praksa razvijati, nego se radi o ne¢emu mnogo Sirem —
o neadekvatnom i svedenom shvatanju prakse. Praksa se sagledava kao ob-
jekat i kao polje na kom se izvode razliCite strategije za postizanje ishoda
uskladene sa objektivno izvedenim nau¢nim dokazima. Ovakvo shvatanje
se tesko uklapa u visestruke realnosti i razli¢ite paradigme postmodernog
doba, kao i u realnost svakodnevne prakse u de¢jem vrticu, zato Sto: a)
praksa podrazumeva vise ciljeva kojima se tezi istovremeno, a oni nisu i ne
mogu biti potpuno nezavisni od profesionalnih uverenja i znanja prakticara;
b) ista akcija u praksi decjeg vrtica moze da ima viSestruke posledice i ri-
zomsku validnost, a ne jednozna¢nu uzro¢no-posledi¢nu vezu; c) strategije
i akcije Cesto prate neizvesnost i stalno uskladivanje zbog kompleksnosti
i dinami¢nosti vaspitno-obrazovne prakse, koje vise zahtevaju prakti¢nu
mudrost prakti¢ara nego pozivanje na nau¢ne dokaze.

Podrzana praksa, polazeci od pretpostavke da se praksa oblikuje uverenjima
i vrednostima prakti¢ara, drustvenim i kulturnim vrednostima i razli¢itim
naucnim orijentacijama, podstiCe izlazak iz formalnog nacina razmisljanja
i nekritickog sagledavanja nau¢nih dokaza (Denzin & Lincoln, 2005). Od
prakticara se o¢ekuje da grade kriticki uvid u drustveni kontekst svoje de-
latnosti, da razvijaju drugaciji pristup istrazivanju prakse i svest o tome da
su naucna istrazivanja znacajna, ali da nisu ,,nadredena‘ praksi (Miljak,
2009:158), tako da promene u praksi nastaju iz komplementarnog odnosa
u kome se teorija i praksa medusobno podrzavaju (Pavlovi¢ Breneselovi¢,
Krnjaja, Avramovi¢, 2012).
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Grafikon 7. Smernice razvijanja podrzane prakse

Koncept podrzane prakse odreduje praksu zasnovanu na uskladenim i
komplementarnim nacinima podrske praksi i u praksi decjeg vrtica, sa
fokusom na znacaju i vrstama podrske u procesu gradenja kvaliteta (Fulan,
2000; Hargreaves, 2003; Stoll, 2010). Praksa je podrzana kada ucesnici
osnazuju jedni druge u preispitivanju nacina na koji rade i prevazilazenju
teskoca sa kojima se suoCavaju u praksi, kroz zajednicko ucenje i pove-
zivanje razli€itih izvora saznanja (Little, 2005, prema Stoll, 2010).

Koncept podrzane prakse povezan je sa drugacijim razumevanjem prakse,
tj. sa shvatanjem prakse kao praxisa (Kincheloe, 2003). Ovde se ne radi o
shvatanju prakse kao delovanja koje je vodeno pravilima i normama. To
nije praksa koju osmisljavaju i ureduju (normiraju) eksperti ili druge domi-
nantne elite, u kojoj se podrzava antiintelektualna kultura jer preovladuju
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receptura i tehnicizam i u kojoj se uloga praktic¢ara svodi na ,,izvrSioce pro-
pisa“ koji rade ono $to im se kaze (Gavirc & Kirb, 2012; Kincheloe, 2003).
Praxis podrazumeva nedeljivost teorije i prakse, pri ¢emu se teorijski poj-
movi tumace kroz odnos prema realnom svetu, a ne samo kao postulati ap-
straktnog razmisljanja (Apple, 2012; Hargreaves, 2006). Podrzana praksa
kao praxis razvija se kroz promisljeno, kriticko, emancipacijsko delanje,
usmereno na svrhu, delanje koje se ne odreduje uspehom ili neuspehom,
nego principima i vrednostima na kojima pociva (Apple, 2014). Jedna od
najplasti¢nije izrazenih i najces¢e navodenih razlika u literaturi odnosi se
na to da praksa odredena normama i tehnicizmom zna samo ,,$ta“ radi, dok
praksa kao praxis zna ,,zasto* se nesto radi (Pesi¢, 2004; Ryan & Gries-
haber, 2005).

Podrzanu praksu shvacenu kao praxis Cine kritiCko preispitivanje, pre-
uzimanje odgovornosti i rekonstrukcija prakse u skladu sa razumevanjem
njenih ucesnika. Iz toga sledi da podrzana praksa ne ostaje na jednostavnoj
proceni ili identifikaciji uspeha ili neuspeha, nego ide dalje od toga — ona
odrazava proces u kom se identifikuju i nastoje da razumeju razlozi za us-
peh ili neuspeh na osnovu vise perspektiva (Parsons & Stivenson, 2005).
Zajednicko identifikovanje razloga za rekonstrukciju prakse oslanja se na
razlicita uverenja i vrednosti, razlicita iskustva i teorijska znanja i podra-
zumeva svest i odgovornost ucesnika na svim nivoima u dolazenju do
zajednicke vizije.

Razvijena svest o znacaju podrske podrazumeva da svi u€esnici deluju ,,0t-
vorenog uma‘, kao kriti¢ki prijatelji koji ohrabruju jedni druge u suocavanju
sa izazovima i zajedno kriticki promisljaju o svojoj praksi (Giles & Har-
greaves, 2006; Stoll, 2010). Na taj nacin prakticari razvijaju refleksivni
odnos prema sopstvenoj praksi, kao i svest o kompleksnosti razlicitih ini-
cijativa i struktura u de¢jem vrticu, lokalnoj zajednici i Sire, koje oblikuju
praksu decjeg vrtica. Odgovornost kao pristup podrsci je autenticna i tezi
stvaranju istinskih prilika da se zajedno promislja o dosadasnjem radu i
dele shvatanja budu¢nosti (Fulan, 2005; Hargreaves, 2003). Odgovornost
doprinosi da se osnaZzi ucesce i ,,Cuje glas“ prakti¢ara tako da oni ravno-
merno dele mo¢ sa donosiocima obrazovne politike i istraziva¢ima (Eaker
et al., 2002). Odgovornost takode odrazava uvazavanje perspektiva dece i
porodice kao ucesnika koji doprinose da se razvijaju i neguju zajednicke
vrednosti, diskurs zajednice i1 zajednicka vizija kvaliteta (Pavlovi¢
Breneselovic, 2015).

U simbiozi sa podrzanom praksom, Kemis govori o prakti¢noj mudro-
sti kao o ,,fronezisu“ (Kemmis & Smith, 2008). Prema pomenutom au-
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toru, prakticna mudrost se ne nalazi samo u ,,glavama prakti¢ara“, izvan
»drustvene, kulturne, politicke, ekonomske, diskurzivne dimenzije prakse*
(Kemmis & Smith, 2008:4). Ukoliko ne postoji i ne razvija se ,,kolektiv-
ni fronezis®, ne moze se razvijati ni ,,individualni fronezis“ (Kemmis &
Smith, 2008:6), iz ¢ega sledi da je podrzana praksa pretpostavka za razvi-
janje prakticne mudrosti prakticara.

Potencijal za razvoj podrzane prakse autori sagledavaju prema izvoru iz kog
dolazi podrska i nac¢inu na koji se pruza podrska praksi i njenim uc¢esnicima
(Stoll, 2010). U tom smislu, kada je u pitanju gradenje kvaliteta, mozemo
govoriti o dve vrste podrske:

(1) podrska procesu saradnje u de¢jem vrti¢u u gradenju kvaliteta,

(2) podrska preispitivanju uslova i stvaranju okruzenja za gradenje

kvaliteta.

Podrska za proces saradnje u de¢jem vrticu odnosi se na podrsku proce-
sima unutar de¢jeg vrti¢a koji omogucavaju dijalog i pomazu prakti¢arima
da pokrenu svoja istraZivanja i razvijaju se kao zajednica prakse.

Podrska preispitivanju uslova i okruzenja odnosi se na facilitiranje u pro-
cesima koji omogucavaju prakticarima da pregovaraju i uticu na snage
izvan decjeg vrtica, kao Sto su razne drzavne inicijative na lokalnom, re-
gionalnom i nacionalnom nivou koje mogu ograniciti ili ojacati promenu
prakse.

Razlog za razvijanje podrzane prakse dolazi iz zajednickih nastojanja da
se predskolskim vaspitanjem doprinosi dobrobiti deteta i dobrobiti svih
ucesnika u praksi de¢jeg vrtica. Zbog toga se podrzana praksa gradi kroz
odnose saradnje, na temeljima zajednickih vrednosti i akcija, koje moraju
biti jasno artikulisane, prihvacene i smislene svim ucesnicima.

Predlozeni koncept podrzane prakse koji doprinosi stvaranju zajednicke
vizije kvaliteta i generisanju zajednickih ciljeva i principa u gradenju
kvaliteta razvija se kroz: kulturu de¢jeg vrtica kao zajednicu prakse; pro-
fesionalnu autonomiju prakticara; kriticku refleksiju; deljenje liderstva;
istrazivanja prakti¢ara; razvojnu evaluaciju i umrezavanje.
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Kultura ustanove kao zajednica prakse

Kulturu ustanove autori odreduju na razlicite nacine, ali se moze re¢idaje u
osnovi svih odredenja posmatranje kulture ustanove kao relativno ustalje-
nog obrasca, koji se izrazava kroz sistem vrednosti, uverenja i ponasSanja
koji dele ¢lanovi jedne ustanove (Peterson & Deal, 2009; Stoll, Fink, 2000;
stem vrednosti i uverenja, kao okvir i osnovni vodi¢ za ponasanje ¢lanova
kolektiva i njihovo zajednicko usmeravanje, odnosno kao ,,slozeni kon-
strukt, obrazac koji je vidljiv kroz sistem vrednosti, uverenja i ponasSanja
koji dele ¢lanovi jednog kolektiva, koji ih povezuje i drzi zajedno* (Deal
& Peterson, 2009:19). Stol i Fink navode da kultura ustanove obuhvata ne-
pisana pravila i tradiciju, rituale, rutine, norme i ocekivanja koja prozimaju
ukupno ponasanje ¢lanova jednog kolektiva i nacin kako grade medusobne

ceye

.....

2011:34).

U kulturi svake ustanove postoje slojevi ili nivoi kulture, kao $to su artefak-
ti, vrednosti i uverenja, koji su vidljivi i dostupni posmatracu sa strane, oni
koji su vidljivi samo njenim ¢lanovima, kao 1 oni koji su implicitni i koji se
podrazumevaju pa su nevidljivi i samim ¢lanovima kulture ustanove. Arte-
fakti predstavljaju najdostupniji nivo kulture, vidljiv kroz obicaje, statusne
simbole, rituale, ceremonije, fizicko okruzenje, unutrasnji dizajn, materi-
jale, opremu, mitove, price, legende, Zargon, tehnologiju, dokumentaciju
(Stoll, Fink, 2000). Vrednosti su manje vidljive na prvi pogled, odrazavaju
teznje, ciljeve i ishode, oblikuju strategiju i filozofiju vaspitanja, odreduju
pisana i nepisana pravila i norme, ¢ine srz onoga §to se u ustanovi smatra
vaznim i vrednim. Uverenja ¢lanova kulture jedne ustanove su najskrive-
nijiinajnedostupniji nivo za posmatraca sa strane, a ¢esto i za same ¢lanove
te kulture. Uverenja su izgradena od implicitnih pedagogija, mentalnih
modela i slika, licnih teorija o detetu, vaspitanju, ucenju, naj¢esce nisu
osveScena od Clanova kulture ustanove a odreduju na¢in na koji ¢lanovi
kolektiva misle, ose¢aju i deluju. Od svih slojeva kulture najteze se me-
njaju uverenja. To znaci da mozemo jednostavnije i brZze promeniti nesto
u strukturi ustanove ili same artefakte kulture (opremu, prostor, dokumen-
taciju, rituale) nego vrednosti i uverenja zbog kojih to ¢inimo.

Funkecije kulture ustanove su u podrzavanju kolektivne pripadnosti ¢lanova
zajednice, u osnazivanju njihovog profesionalnog i grupnog identiteta,
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odrzavanju stabilnosti kolektiva odredenim normama ponasanja, kao i u
oznacavanju specifi¢nosti jedne ustanove i zajednice.

Kultura ustanove se stalno menja i stvara u interakciji njenih ¢lanova, u
medusobnom delovanju razli¢itih supkultura unutar jedne kulture, kao i
medusobnom delovanju sa strukturom ustanove ili zajednice. Autori govore
o razli¢itim nacinima organizacije kultura ustanove i o razli¢itim nacinima
razvoja kultura ustanove. ,, Toksicne* kulture ustanove, na primer, nemaju
jasnu svrhu ni artikulisane vrednosti, a imaju norme koje podrzavaju inert-
nost, norme koje oteZavaju ucenje, ¢lanovi se bave ,,laznim®, marginalnim
uspesima ili razvijaju neprijateljske tabore (Peterson & Deal, 2009:178).

O kulturi ustanove kao zajednici prakse govori se upravo zbog kapaci-
teta koje ima za razvoj podrzane prakse, odnosno kapaciteta za transfor-
macijsku promenu — svesno planiranu, usmerenu na promenu vrednosti i
uverenja ucesnika zajednice (Paige-Smith, Craft, 2007; Street, Temperley,
2005; Wenger, 2000; Stoll, Fink, 2000; Wenger et al., 2002). Zajednica
nije svako socijalno okruzenje ili grupa prakticara koja radi na istom mestu
ili se bavi istim poslom; zajednica pretpostavlja zajednicki cilj, uzajamno
postovanje i insistiranje na integritetu zajednice (Hargreaves, 2003). Za-
jednicom prakse se naziva grupa ucesnika koji dele zajednicke vrednosti i
ciljeve i posveceni su kontinuiranom gradenju zajednice kroz zajednicko
delanje (Wenger et al., 2002). Hargrivs (Hargreaves, 2003) za zajednicu
prakse koristi sinonim ,,zajednica istrazivanja“, koju odreduje kao ¢lanove
jedne grupe koji su kroz refleksiju i saradnju usmereni na kontinuirano
ucenje, reSavanje dilema i promenu prakse.

Osnovne razlike izmedu hijerarhijski uspostavljene kulture ustanove i kul-
ture kao zajednice prakse autori vide u tome §to u kulturi ustanove koja
je hijerarhijski postavljena temeljne vrednosti i uverenja najverovatnije
definiSu i odreduju organizacione elite, dok u zajednici prakse temeljne
vrednosti i uverenja odreduju ¢lanovi zajednice u medusobnim dogovori-
ma. Prakticari koji razvijaju kulturu ustanove kao zajednicu prakse poka-
zuju spremnost da istrazuju i poboljSaju neki aspekt vlastite prakse, sprem-
nost da daju doprinos i diskutuju otvoreno i na konstruktivan nacin, dele
zajednicke vrednosti, neguju poverenje i iskrenost u medusobnim odno-
sima i kontinuirano se profesionalno razvijaju. Prema Hargrivsu i Vengeru
(Hargreaves, 2003; Wenger et al., 2002), razlozi za razvoj kulture ustanove
kao zajednice prakse leze u kapacitetima zajednice prakse da:
* razvija procese i strukture koji omogucavaju prakticarima da kon-
tinuirano ucée i brzo reaguju na nepredvidljive promene okruzenja i
zahteve dinamic¢nog vremena u kom zivimo;
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* integriSe ,kolektivnu mudrost“ i raspolozive resurse kojima se
obezbeduje kontinuiran razvoj i podstiCe istrazivacki i stvaralacki
profesionalni odnos kakav se o¢ekuje u savremenom obrazovanju;

» moze da pokre¢e promenu ,,iznutra“, da upravlja procesom promene
i da samostalno regulise svoj razvoj umesto da prihvata ,,instant, brze
popravke® i povr$ne promene koje nemaju odrzivi napredak;

* povezivanjem prakticara i obezbedivanjem podrske prakticarima
omogucava prakticarima da budu katalizatori promene, da takav
odnos oblikuje njihovu profesionalnu ulogu;

* ucesnici zajednice prakse gotovo uvek razumeju sustinu promene i
usaglaseni su oko pravca njenog razvoja, da ,,vide veliku sliku“ raz-
voja zajednice, da imaju priliku da razumevaju odnos delova i ce-
line 1 njihovu medusobnu povezanost, odnosno da razumevaju kako
promene pokrenute u jednom delu pokrec¢u akcije u drugom;

* ucesnici zajednice prakse kontinuirano preispituju odnos izmedu
licnog uverenja i nacina na koji se u organizaciji shvata sustina pro-
cesa promene;

* bude usmerena na povezivanje a ne na izdvajanje, na razlicitost a ne
na uniformnost, na osnazivanje a ne na kontrolu, na ukljuéivanje a ne
na dominaciju;

* pociva na kolaborativnoj i istrazivackoj kulturi, odnosno da prakticari
zajedno sa kolegama istrazuju svoju praksu sa dogovorenim foku-
som, dele svoja aktuelna znanja i iskustva i integriSu ih i saraduju sa
kolegama izvan svoje ustanove (,,deljenje* znanja i ucenja je kljucni
element koji omogucava da znanje i iskustvo postanu dostupni kole-
gama izvan zajednice).

Svaki decji vrti¢ kao zajednica prakse strukturiran je razli¢ito, u odnosu
na veli¢inu zajednice, lokaciju, duzinu vremena postojanja, homogenost
¢lanstva, ali su svima zajednicki principi na kojima se razvijaju. To su, pre-
ma Vengeru (Wenger et al., 2002), slede¢i principi: 1) fokusiranje na vred-
nosti; 2) planiranje za kontinuirani razvoj; 3) povezivanje sa okruzenjem;
4) integrisanje razli¢itih nivoa ucesca; 5) uskladivanje formalnih i nefor-
malnih nacina gradenja odnosa u zajednici; 6) kombinovanje poznatog i
novog; 7) podesavanje ritma zajednice. U daljem tekstu bavi¢emo se anali-
zom svakog pojedinac¢nog principa, radi njihovog potpunijeg razumevanja
i moguénosti operacionalizovanja u praksi. U kulturi zajednice prakse oni
su integrisani, istovremeno su zastupljeni, a zanemarivanje bilo kog prin-
cipa ugrozava razvoj kulture ustanove kao zajednice prakse.
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1. Fokusiranje na vrednosti

Vrednosti se mogu odrediti kao ideali kojima zajednica tezi i koji su ,,re-
ferentni okvir” prema kom se zajednica uskladuje u promisljanjima, u
ponasanju i u medusobnim odnosima ucesnika zajednice (Rinaldi, 2005).
Vrednosti koje dele svi ¢lanovi zajednice predstavljaju klju¢ zivota u za-
jednici, jer oblikuju nacin na koji oni vide sebe i druge, sagledavaju kako
rade i kako grade medusobne odnose (Deal & Peterson, 2009).

......

jski kontekst, §to znaci da nisu univerzalne i nepromenljive. Zajednica u
decjem vrticu neguje vrednosti koje su u meduzavisnom odnosu sa kul-
turom decjeg vrtica: vrednosti odreduju kulturu zajednice i kultura za-
jednice odreduje vrednosti. Zbog toga prakticari u decjem vrti¢u imaju
posebnu odgovornost u negovanju i razvijanju vrednosti kao $to su sarad-
nja, autonomija, razlicitosti, uc¢esce, i dr. Vrednosti kao “kompas” pomazu
¢lanovima zajednice da razumeju u kom pravcu grade svoju praksu kao
i drugim ucesnicima da bolje razumeju namere i akcije u de¢jem vrticu.
Kako vrednosti, uverenja ili pretpostavke prakti¢ara nisu uvek ocigledne
i menjaju se kroz interakciju sa drugim ucesnicima, vazno je da prakticari
nastoje da ih ekspliciraju kao osnovu na kojoj grade svoju praksu i da nas-
toje da ih ucine vidljivim za sve ucesnike zajednice, kako bi svi razumeli
ideologiju zajednice.

Vrednosti i uverenja, ne samo praktiCara nego svih ucesnika u decjem
vrtiu kao zajednici, integriSu se u kulturu zajednice prakse, a njihova
»vidljivost™ dovodi do boljeg razumevanja i razvijanja poverenja izmedu
svih ucesnika u zajednici. Zajednica prakse nastoji da kreira dogadaje i
aktivnosti i da podrzi odnose izmedu prakticara i svih ucesnika zajednice,
kroz koje oni mogu da iznose svoje vrednosti i uverenja i da ih osvescuju.

Ovo su primeri kako uc€esnici zajednice prakse mogu da otkrivaju svo-
ja uverenja i vrednosti i da ih, na osnovu promisljanja, dalje razvijaju
(preradeno prema Peterson & Deal, 2009).

Lista Sest prideva. PraktiCari na Sest stikera daju po jedan pridev kojim
bi opisali kulturu ustanove, a zatim grupisu prideve po zajednickim
karakteristikama ili ih rasporeduju u pozitivna i negativna polja. Razgo-
varaju o kulturi ustanove, kako je vide i zaSto je na taj nacin opisuju,
zatim grupisu opise koji ukazuju na vrednosti u kulturi ustanove koje
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bi trebalo Cuvati i podrzavati, naspram onih koje treba menjati.

Arheolosko pretrazivanje. U ovoj aktivnosti polazi se od pretpostavke
da je proslost ugradena u kulturu ustanove. Prakticari pregledaju
razli¢itu dokumentaciju i identifikuju viziju i vrednosti u kulturi usta-
nove u proteklom periodu (par godina, decenija...). Podatke i svoje
uvide mogu ,,sloziti* u hronoloski niz, a onda kao arheolozi markirati
promene tokom vremena. Sta su bile osnovne vrednosti svake godine?
Koje su promenjene, zasto? Sta je ostalo isto?

Dvostruki intervju. PraktiCari razgovaraju u parovima. Medusobno
vode intervju na odredeno pitanje, na primer, $ta bi rekao nekome ko
bi morao da preuzme njegov posao na jedan dan, ili Sta bi rekao ne-
kome da radi drugacije, ili Sta bi rekao nekome da je potrebno da radi
kako bi ispunio oc¢ekivanja. Ovo podsti¢e sagovornike da ekspliciraju
vrednosti i sve $to je vazno za njih i u odnosu na druge, $to smatraju
neophodnim u decjem vrticu, stvari koje zasluzuju posebnu paznju.
Prakticari kratko beleze razgovor sa kolegom, a zatim kao grupa dis-
kutuju, kategoriSu vrednosti, ocekivanja, stvari koje bi promenili u
de¢jem vrticu.

Vidljivost vrednosti. Svaki ucesnik u razgovoru najpre napravi spi-
sak mesta gde su u vrticu izloZzene vrednosti koje se neguju u de¢jem
vrti¢u. PraktiCari razgovaraju medusobno, kao i sa roditeljima i drugim
ucesnicima, o tome da li su vrednosti koje se neguju u de¢jem vrticu
,»vidljive* svim uéesnicima u de¢jem vrti¢u i u ¢emu ih oni prepoznaju
(obicajima, nepisanim pravilima, simbolima,...). Prakticari preispituju
razli¢ite nacine na koje mogu eksplicirati vrednosti, kao i nacin kako
koriste tehnologije da istaknu vrednosti i u¢ine ih ,,dostupnim® svim
ucesnicima zajednice.

Prakticari i drugi ucesnici mogu napraviti zajednicku ili individual-
nu mapu vrednosti na temu ,,Kako prostor u naSem vrticu odrazava
vrednosti“. Zatim analiziraju koje vrednosti odrazava prostor i Sta one
znace za ucesnike, na primer, koje vrednosti promovise i kakve poruke
Salje biblioteka sa strucnom literaturom koja je mala. Prakticari ana-
liziraju kako se vrednosti koje neguju vide u svakodnevnim situaci-
jama i odnosima sa decom, porodicom, kolegama.

Skeniranje. PraktiCari razgovaraju na temu ,,Na kojim vrednostima
vaspitavamo decu u nasem vrticu” i kroz promisljanje identifikuju
vrednosti. Posle toga, na osnovu razgovora sa kolegama, roditeljima,
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decom i ucesnicima iz okruzenja, prakticari istrazuju perspektivu
i misljenja razliCitih ucesnika o vrednostima u vrticu. Perspektive
razlicitih ucesnika se odnose na to koje vrednosti oni vide i kako ih te
vrednosti pokrecu. Na zajedniCkom sastanku se analiziraju perspektive
praktiCara i drugih ucesnika o vrednostima i na¢ini na koje ih vrednosti
pokrecu. Prakticari traZe zajednicke dimenzije, promisljaju o razlika-
ma i daju predloge za akciju.

Vrednosti na razlicite nacine. PraktiCari analiziraju kako su vrednosti
i svrha ,artikulisani“ i saop$teni drugim ucesnicima. Da li su predsta-
vljeni na razli¢ite nacine? Da li je to vizuelno privlacno, tako da drugi
mogu da vide za §ta se zalazu ucesnici u tom vrticu? Da 1i svi u€esnici
u zajednici prakse u de¢jem vrtiu znaju oblike kroz koje se mogu
ukljucivati i povezivati sa drugim ucesnicima u negovanju vredno-
sti? Kako se sve mogu promovisati vrednosti koje se neguju u de¢jem
vrticu? Ucesnici mogu napraviti dijagram vrednosti, pisati price, le-
gende, traziti metafore za vrednosti, praviti reklame, oglase ili napraviti
veliki ,,8tit vrednosti®.

Ekspliciranje vrednosti i uverenja u zajednici prakse podstice se kroz for-
malne i1 neformalne nacine interakcije izmedu ucesnika zajednice i kroz
planiranje vremena koje je zajednici potrebno da artikuliSe vrednosti (Har-
greaves, 2003; Wenger et al., 2002). U pocetku cilj takvih razmena moze
biti da se podigne svest o znaCaju vrednosti i uverenja u vaspitanju, §to
znaci da je ¢lanovima zajednice potrebno da ¢uju jedni druge i da uvidima,
primerima i kroz razgovor pomognu jedni drugima da identifikuju vred-
nosti.

2. Planiranje za kontinuirani razvoj

Planiranje je (re)dizajniranje razvoja zajednice prakse kroz kontinuirano
ucenje i istrazivanje prakse. Kroz ucenje i istrazivanje ucesnici zajednicki
grade viziju i principe prema kojima se usmerava razvoj zajednice (Paige-
Smith & Craft, 2007; Stoll, Fink, 2000).

Planiranje razvoja zajednice uvek ima fleksibilnu strukturu, zbog toga $to
je zajednica kao ,,Zivi organizam* promenljiva i dinamicna, tako da je kon-
traproduktivno u potpunosti i precizno isplanirati njen razvoj.

Svrha dizajniranja kroz planiranje razvoja u zajednici prakse jeste da ono

bude katalizator razvoja zajednice, $to znaci da dizajniranje razvoja mora
biti osetljivo i uskladeno sa zaokretima koji nastaju iz malih promena
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(Paige-Smith & Craft, 2007; Wenger, 2000; Stoll, Fink, 2000). Planiranje
razvoja i za razvoj zajednice zato mnogo vise li¢i na okvirni plan, pa Cesto
podrazumeva manje elemenata nego $to je slucaj sa tradicionalnom plani-
ranjem u decjem vrticu, a viSe kontinuiranih dopuna i rekonceptualizacija
plana. Zbog toga se u decjem vrticu kao zajednici prakse kontinuirano
istrazuje 1 preispituje praksa da bi se kontinuirano revidirao plan razvoja.
,Sto se vise istrazuje praksa, vise se mogu planirati promene* (Miljak,
2008:165), jer svako (re)konceptualizovano znanje ili iskustvo menja
praksu, kao i Sto naizgled nevazni dogadaji mogu dovesti do velikih pro-
mena u realnosti, na osnovu kojih se zatim preoblikuje plan razvoja.

U okvirnom planiranju razvoja zajednice prakse polazi se od ocekivanja
koja su ugradena u kulturu zajednice prakse, organizaciono-strukturnih po-
tencijala i dinamike zajednice (Wenger et al., 2002). Okvirno planiranje se
oslanja na identifikovanje katalizatora razvoja, koje prakticari izdvajaju na
osnovu uvida iz preispitivanja sopstvene prakse i kreativnog razmisljanja
o:

» vremenu — kako bi se omogucilo da se prakticari ukljuce u zajednicko
ucenje i istrazivanje i da dele ucenje sa drugim ucesnicima u zajednici;
resursima — koji nisu stereotip i kojima se podrzava promena prakse;
interakcijama — razliCitim oblicima zajednickog ucenja u kontekstu
prakse, novim ulogama ucesnika zajednice i nac¢inima podrske spo-
lja, kroz koordiniranje u zajednici kako bi se odrzala energija i stalno
ukljucivanje potencijala koji unose novi ¢lanovi (Deal & Peterson,
2009; Wenger, 2000).

Ovo su primeri kako prakti¢ari mogu preispitivati kreiranje razvoja za-
jednice (preradeno prema Peterson & Deal, 2009).

Tura kroz vrtic¢. PraktiCari prolaze kroz svoj vrti¢ i oznacavaju na
tlocrtu vrtiéa mesta na kojima se vidi kako se kultura decjeg vrtica
razvijala proteklih godina i kako se sada razvija, Sta se isticalo kao
vredno u decjem vrticu i §ta isticu sada. Uc€esnici analiziraju na kojim
je mestima to izloZeno i kome je to dostupno i razgovaraju §ta iz svojih
zapazanja unetih u tlocrt mogu da uoce u odnosu na kontinuitet
razvoja kulture decjeg vrti¢a. Da li je kontinuitet razvoja kulture decjeg
vrti¢a vidljiv? Ko je sve bio ukljucen u razvoj kulture nekada i kako su
razliciti uCesnici zajednice ukljuceni sada?

Rituali dobrodoslice i filozofija vrednosti. Prakti¢ari analiziraju
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postojece i traze nove nacine na koje prireduju dobrodoslicu novim
¢lanovima (deci i roditeljima, uc¢esnicima iz okruzenja...) i uvode ih u
vrednosti zajednice decjeg vrti¢a. PraktiCari prave , listu ukljucivanja“
u kojoj zapisuju i analiziraju postoje¢e nacine kako pokrecu nove
¢lanove da se ukljuce u razvoj zajednice i istrazuju drugacije nacine
uvodenja novih ¢lanova u zajednicu.

Podesavanje kompasa. PraktiCari crtaju ili zapisuju na papirima as-
pekte kulture svog vrti¢a koji su prema njihovoj proceni najugrozeniji
ili na kojima su najmanje radili pa ih potrebno ,,spaSavati®. Crteze i
beleske zatim izlazu na zajednickom panou i predstavljaju ih celoj gru-
pi. Zajednicki se analizira zasto procenjuju da su bas ti aspekti vredni
»Spasavanja“, Sta bi moglo da se uradi drugacije i prave plan i sled
koraka za podeSavanje vrednostima i principima razvoja.

3. Povezivanje sa okruzenjem

Zajednica prakse se razvija na kolektivnom iskustvu njenih c¢lanova,
polazeci od toga da samo oni mogu razumeti najskrivenije nivoe kulture
ustanove. Medutim, u zajednici prakse se ceni perspektiva ucesnika ,,spo-
lja*, kao podrska prakticarima da preispituju svoje uvide o zajednici i kao
agens promene kojim se doprinosi jaCanju individualnih, organizacionih i
socijalnih kapaciteta zajednice (Hargreaves, 2003).

Zajednica prakse tezi da okuplja heterogene ucesnike, razli¢itih profesija,
drustvenih i profesionalnih uloga, koji dele sa prakti¢arima motivaciju u
izgradnji zajednice prakse i mogu doprineti svojim razliCitim perspekti-
vama.

Zbog toga se stvaranje mogucnosti za povezivanje deCjeg vrtiCa sa
okruzenjem u zajednicu prakse ne svodi samo na izbor odredenih oblika
komunikacije (sastanci, radionice...), nego se pre svega tezi identifikova-
nju zajednickih situacija, problema, pitanja koja su vazna svim ¢lanovima
zajednice (Wenger et al., 2002). To znaci da bi u dec¢jem vrticu identi-
fikovanje i promisljanje o tome koja se pitanja otvaraju interakcijom i u
c¢emu je svrha interakcije, npr. za prakticare, decu, porodicu, ¢lanove iz
okruzenja, odnosno kako je oni vide, prethodilo osmisljavanju nacina i
oblika interakcije. Povezivanje sa okruzenjem doprinosi, na ,,internom*
planu decjeg vrtica, ja¢anju dozivljaja pripadanja zajednici i gradenju grup-
nog identiteta, kao i ve¢em angazovanju prakticara i jaem povezivanju
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sa kolegama. Na ,,spoljasnjem® planu, povezivanje sa okruZzenjem donosi
postovanje i promovisanje profesionalizma praktiara, razumevanje fun-
kcije predskolskog vaspitanja u drustvenom okruzenju, kao i umrezavanje
decjeg vrti¢a sa drugim institucijama i udruzenjima (Paige-Smith, Craft,
2007).

Ovo su primeri kako prakticari mogu preispitivati i razvijati pove-
zivanje sa okruzenjem (preradeno prema Peterson & Deal, 2009).

Arhitektonski simboli. Praktiari analiziraju da li je i na koji nacin
oblikovanje arhitektonskog izgleda ili uredenja prostora vrti¢a
(unutrasnjeg prostora, dvorista, ograde...) povezano sa kulturnim
nasledem i obelezjima razlicitih etnickih i kulturnih zajednica u nji-
hovom okruzenju. Oni promisljaju kako se na taj nadin prave veze
izmedu vrti¢a i zajednice i §ta oni mogu da urade u vezi s tim.

Podrzavanje vrednosti. PraktiCari istrazuju sa roditeljima i u¢esnicima

iz okruzenja kako oni razumeju kulturu decjeg vrti¢a, Sta u kulturi
vrti¢a najvise podrzavaju i na koji nacin se mogu ukljuciti u podrsku
vrednostima, analiziraju iz podataka u ¢emu se razlikuju perspektive
ucesnika i analiziraju na koje sve nadine omogucavaju porodicama
dece da se ukljuce u razvijanje vrednosti. Na osnovu predloga porodice
i ucesnika iz okruZenja, prakticari prave okvirni plan akcije i razraduju
taj plan sa roditeljima.

Viseperspektivnost. Prakticari mogu ponuditi roditeljima da fotografisu
Sta je njima vazno u vrticu ili neSto Sto bi promenili. Od fotografija
se napravi galerija, a zatim prakticari analiziraju ,,8ta roditelji vide u
vrtiéu® 1 $ta mogu zakljuciti o kulturi de¢jeg vrti¢a na osnovu perspek-
tive roditelja. Prakti¢ari analiziraju na koje nacine ,,osluskuju* kako
roditelji vide vrednosti koje decji vrti¢ nastoji da razvija (kroz reci,
simbole, price, svoje licne primere i akcije).

4. Integrisanje razli¢itih nivoa u¢esca

Uces¢e u zajednici prakse se oslanja na dva postulata u razmisljanju i
oc¢ekivanju ucesnika zajednice: prvo, da angazovanje i saradnja u ucenju
i procesu promene ne predstavljaju samo odgovornost i ,,posao drugih®,
nego podrazumevaju ,,ukljucivanje svih*; drugo, da ukljucivanje ¢lanova
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zajednice nema samo li¢no znacenje za njih, nego ucesée u zajednici ima
$iru moralnu svrhu (Deal & Peterson, 2009). Prakticari u zajednici prakse
nastoje da rekonceptualizuju svoju praksu tako da njihov rad doprinosi
zajednickim ciljevima i da postaje zajednicko dobro. Hargrivs (Hargreaves,
2003) u tom smislu govori o tri vrste ,,kapitala“ koji se integrisu uces¢em
u zajednici: intelektualni kapital (ljudski potencijal koji se mobilise
uces¢em); socijalni kapital (kvalitet odnosa izmedu ucesnika zajednice
zasnovan na povezivanju i poverenju); organizacioni kapital (restruktura-
cija i rekulturacija u funkcionisanju zajednice prakse). U decjem vrti¢u
kao zajednici prakse prakticari kroz uces¢e grade svoj status kao profesi-
onalci, promovisu kvalitet prakse decjeg vrtica, menjaju svoju praksu kroz
istrazivanje, doprinose u ,,deljenju liderstva u razvoju zajednice prakse,
promovisu znac¢aj saradnje za promene u predskolskom vaspitanju i raz-
vijaju nove alternativne oblike povezivanja (Paige-Smith & Craft, 2007).

Integrisanje razli¢itih nivoa uces¢a podrazumeva da zajednica ima po-
tencijal da omoguc¢i razlicite oblike ucesc¢a i ima odgovornost da svakom
ucesniku omoguci da doprinese na sebi svojstven nacin. Istovremeno,
zajednica prakse preuzima odgovornost za slanje jasne poruke da se od
svakog ucesnika ocekuje da da doprinos, a oCekivanja zajednice prakse
zasnivaju se na samokritici svakog ucesnika i svesti o znacaju sopstve-
nog doprinosa zajednici. Prema Vengeru (Wenger et al., 2002), moguca
je sledeca struktura razli¢itih nivoa ucesca, koji prelaze jedan u drugi u
zavisnosti od aktivizma i kompetentnosti ¢lanova zajednice: jezgro grupe
— aktivni su u debatama i diskusijama, preuzimaju liderske uloge; aktivna
grupa — aktivni su, ali sa manje entuzijazma i uz manje ucesc¢e nego jezgro
grupe; periferna grupa — rede ucestvuju, prate interakciju prve dve grupe
i na osnovu toga saznaju o promenama; spoljni saradnici — nisu ¢lanovi
zajednice, ali su zainteresovani za njen razvoj, povremeno se ukljucuju.

U decjem vrticu se mogu razvijati manje zajednice prakse okupljene oko
odredene problematike. Vazno je da ove zajednice budu uzajamno pove-
zane, kao i da se u svakoj razvija predloZena struktura ucescéa, prema kojoj
ucesnici mogu menjati svoj polozaj i nacin ucesc¢a. Razlozi zbog kojih se
ucesnici u zajednici prakse angazuju mogu biti razliciti, a zajednica svojim
delovanjem pomaze da ucesnici: a) budu svesni svoje uloge; b) nalaze nacin
da svoju ulogu integrisu sa drugima; ¢) menjaju nacin ucesc¢a, pri ¢emu
drugi u€esnici podrzavaju takve promene (Wenger, 2000). U zajednici
prakse se ucesnici podrzavaju u izboru nac¢ina uceséa, pri cemu se polazi
od toga da ucesnici zajednice prakse na najbolji nacin doprinose zajednici
i ostvaruju svoje kapacitete onda kada su slobodni da odlucuju o prirodi
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i obimu svog ucesca. Takode se polazi od toga da se ucesnici zajednice
prakse ukljucuju kada postanu radoznali, kada su inspirisani vrednostima,
aktivnostima ili ostvarenjem nekog cilja. Ali ¢ak i minimalni nacini ucesc¢a
doprinose promeni i zajednickom ucées¢u ako ih zajednica podrzava i ako
ucesnici stalno dobijaju poruke da zajednica uvazava njihov doprinos. Za-
jednica stalno preispituje i usaglasava ceo sistem podrske razli¢itim nivo-
ima ucéesc¢a, ¢ime podstice ucesnike da preuzmu izazove i razvijaju svoje
aktivnosti, kao 1 da saraduju i razvijaju pozitivnu meduzavisnost sa drugim
ucesnicima.

Ovo su primeri kako prakti¢ari mogu preispitivati i razvijati razlicite
nacine uce$c¢a u zajednici prakse (preradeno prema Peterson & Deal,
2009).

Komunikaciona mreza uces¢a. PraktiCari zajedno promisljaju o
nacinima uce$¢a u promeni i identifikuju ucesnike ili institucije sa ko-
jima komuniciraju. Zatim na posteru vizuelno predstavljaju mrezu na
kojoj se mapiraju nacin ucesé¢a razlicitih ucesnika i put komunikacije.
Komunikaciona mreza pomaze da ucesce i komunikacija sa razli¢itim
ucesnicima postanu vidljivi i podstaknu ideje ucesnika. Prakticari pre-
ispituju i smisljaju razli¢ite nacine kako njihove aktivnosti mogu ,,sti¢i
do drugih ucesnika u de¢jem vrticu (table, cirkularna pisma, predstav-
ljanje na sastancima, razmena kontakata) i kako drugima prenose ono
Sto istrazuju u praksi, uz poziv na zajednicko ucesce i jasnu poruku
zasto je ukljucivanje drugih ucesnika vazno za zajednicu.

Vidljivost ucesc¢a. UceSce svih ¢lanova zajednice treba prepoznati kao
zajednicko dobro u razvoju kulture decjeg vrtica. PraktiCari mogu
da analiziraju nacine na koje podsti¢u ucesée dece, na primer, kroz
pitanje ,,Da li dec¢ji produkti odrazavaju njihovo ucesce u zajednici ili
’izvrSavanje’ naloga odraslih?. PraktiCari preispituju ucesce razlicitih
ucesnika zajednice i traZe nacine kako da ga simboli¢no predstave, npr.
preko plakata, postera, banera, ,,zida“ i ,,zavese* uc¢es¢a. Na taj nacin
prakticari mogu da istaknu vrednosti zajednice i ojacaju dozivljaj pri-
padanja.

Deca i vaspitaci kao vodici kroz kulturu vrtica. PraktiCari preispituju
razli¢ite mogucnosti u vrticu, situacije i dogadaje u kojima deca ili
prakticari, kao i drugi odrasli, mogu biti ,,vodi¢i* kroz vrti¢, na primer,
u situacijama kada neko dete prvi put dolazi u vrti¢, kada dolaze u po-
setu deca iz drugih vrtic¢a, kada roditelji i drugi ucesnici prvi put dolaze
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u vrti¢ ili kada se na neki prostor ili dogadaj u vrticu skrece posebna
paznja. VodicCi predstavljaju $ta je vazno u njihovom vrti¢u, ko moze da
im pomogne, §ta sve mogu da rade u vrticu i sl. Ova vrsta uceséa nije
uvezbana predstava sa unapred datim tekstom, ve¢ autenticno vodenje
kojim se novi ucesnici uvode u zajednicu.

5. Uskladivanje formalnih i neformalnih na¢ina gradenja odnosa

Zajednice prakse se grade na kvalitetu odnosa ucesnika, tako da se moze
re¢i da ,srce zajednice prakse Cine odnosi medupovezanosti i kolabo-
racije medu njenim ¢lanovima® (Wenger et al., 2002:58). Fulan (Fullan,
2000) stavlja znacaj kvaliteta odnosa u srz uspesne promene i tvrdi da je
poboljsanje odnosa medu ucesnicima zajednice klju¢ni aspekt promene,
jer doprinosi da zajednica ojaca i postane emocionalno zdravije mesto, u
kom se ucesnici uspesnije nose sa izazovima sa kojima se suocavaju.

Ucesnici zajednice prakse se povezuju i zajedno rade razlicite nacine, od
liénih i bliskih do formalnih odnosa, od odnosa poverenja i zajednickog
rada sa kolegom do onih koji podrazumevaju rad u vise grupa, od po-
vezivanja sa ¢lanovima unutar zajednice do odnosa sa zainteresovanim
akterima van konkretne zajednice prakse. Kulturu zajednice prakse pod-
jednako oblikuju i formalna, zvani¢na okupljanja na kojima ucesnici raz-
menjuju iskustva o odredenim temama, kao i neformalni nacini gradenja
odnosa u kojima ucesnici razgovaraju u cCetiri oka ili u maloj grupi.
Neformalni odnosi ucesnika zajednice prakse (dijalog sa kolegama, li¢na
promisljanja, neformalno okupljanje kolega...) Cesto su ,,institucionalno
nevidljivi“, ali omoguéavaju kvalitetnije veze izmedu ¢lanova i otvoreniji
dijalog. Na primer, grupa vaspitaca koja se sastaje uz kafu i diskutuje o
deci vremenom moze razviti uvide u razli¢ite naCine reSavanja problema u
praksi. Istrazivanja pokazuju da se zajednice prakse razvijaju kroz jacanje
prijateljstva medu kolegama, bavljenje poslom, zajednicko ucenje, brigu
za druge kao integrisana, a ne suprotstavljena ili odvojena iskustva (Lave
& Wenger, 1991; Hargreaves, 2003; Hentig, 1997).

Pretpostavku za dobijanje institucionalnog legitimiteta razliCitih nacina
gradenja odnosa koje zajednica nameravano planira i razvija kao podrsku
procesu promene (strucni studijski boravci, stru¢na praksa, aktivi, skupovi,
diskusione grupe, mentorski programi...) predstavlja uvid ucesnika zajed-
nice da takvi oblici saradnje imaju svrhu i da treba da ih predlazu kao
podrsku gradenju odnosa.
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Istrazivanja (Deal & Peterson, 2009; Hargreaves, 2003; Peterson & Deal,
2009) pokazuju da prepreka gradenju kvalitetnih odnosa moze biti lazna
predstava zajednice o kvalitetu odnosa poput ,,romantizovanja odnosa‘“ u
zajednici prakse, kao i povr$nost odnosa kroz ,,formalnu kolegijalnost®,
umesto produbljivanja pitanja i otvorenog dijaloga o problemima. Zbog
takvih odnosa ili situacija zajednice mogu postati ,,zrtve nekih supkultura
koje se izoluju od novih ideja, alternativnih resenja i deljenja zajednicke
vizije. Uspostavljanje i razvijanje odnosa zasnovanih na poverenju, a ne
samo racionalno isplanirana komunikacija medu prakti¢arima, kao i komu-
nikacija sa decom, porodicom i okruzenjem, imaju vitalni znacaj za razvoj
zajednice prakse (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012).

Ovo su primeri kako prakticari mogu preispitivati i graditi odnose u
zajednici prakse (preradeno prema Peterson & Deal, 2009).

Nepisana i pisana pravila. Praktiari analiziraju nepisana pravila u
svojim medusobnim odnosima, u odnosima sa decom i porodicom, sa
drugim udesnicima u vrtiéu. Sta ona znade za vrti¢, koja od njih treba
zadrzati, a koja menjati? Kako se mogu menjati, s kim? Prakticari ana-
liziraju Sta pisana pravila znace za njihove postupke u decjem vrticu.
U ¢emu ih ograni¢avaju? U ¢emu im pomazu? Za koga je to vazno?
Sta prakti¢ari mogu da pokrenu u promeni pisanih i nepisanih pravila?
Uzori. Prakticari preispituju kako ,,slave” uspehe svojih ucesnika,
kako podsec¢aju ostale ucesnike zajednice na doprinos nekih ucesnika
zajednice, na koji nacin je vidljivo da se u de¢jem vrticu posvecuje
paznja uzorima u zajednici.

Simboli zajednice. PraktiCari analiziraju kako i u kojim situacijama
koriste simbole decjeg vrtica, preispituju koje simbole i poruke ko-
riste da uvedu decu i roditelje u kulturu decjeg vrtica, kako upozna-
ju decu i roditelje sa simbolima koji reprezentuju vrti¢, vrednosti u
vrti¢u i razvoj kulture decjeg vrti¢a. Prakticari takode analiziraju gde
se sve simboli mogu videti i da li su dostupni deci, roditeljima, drugim
ucesnicima te kako koriste simbole u rutinama, ritualima.

Rutine i rituali. Prakticari analiziraju koje rutine i rituale koristite u
razvijanju zajednice prakse, npr. izlete sa decom i roditeljima, posete
susednim vrti¢ima, kafu sa kolegama, susrete sa komsijama u dec¢jem
vrti¢u, organizaciju proslava.

Legende i price. Prakticari analiziraju da li imaju odvojeno vreme i

78



Razvijanje prakse decjeg vrtic¢a

mesto u de¢jem vrticu za pricanje prica o razvoju kulture decjeg vrtica
i kome je to namenjeno. Prakti¢ari nastoje da, uz pomo¢ kolega, dece i
roditelja koji su ranije bili u vrticu, otkriju $ta su za njih bile vrednosti
u de¢jem vrti¢u, u ¢emu su uzivali, kakve su bile ceremonije, Sta su
najcesce radili, ko ih je posecivao.

Svrsishodni sastanci. PraktiCari analiziraju kako sastanci mogu do-
prineti izgradnji zajednice, poStovanju vrednosti i profesionalnom
reSavanju problema u njihovom vrti¢u. Oni preispituju svrhu sastanaka
u poslednjem periodu i slusaju kako ucesnici u zajednici gledaju na
njih. Koje uloge imaju prakticari na sastancima, u ¢emu je njihova
svrha? Kako sastanci pomazu prakti¢arima u promeni prakse?

Tura: povezivanje u vrticu. Prakticari mogu da preispituju formalne i
neformalne naine gradenja odnosa tako §to ¢e u odredenom periodu
pratiti da li postoje mesta u decjem vrticu koja sluze da se ucesnici
zajednice medusobno povezuju, Sta ih povezuje i da li pri tome ko-
riste formalne ili neformalne nacine gradenja odnosa. Tura o mestima
1 nacinima interakcije moze se predstaviti crtanjem putanje kretanja
kroz vrti¢ i obelezavanjem mesta i nacina povezivanja i njihove vid-
ljivosti, fotografisanjem mesta i situacija u vrti¢u, zabeleskama koje
se prave tokom kretanja kroz vrti¢ i sl. Turu mogu ¢initi podaci iz dve
ili tri Setnje kroz vrti¢ koje su ponovljene u kratkom vremenskom raz-
maku. Ture praktiCari preispituju na zajednickom sastanku. Koji nacini
gradenja odnosa dominiraju? Sta to zna¢i za zajednicu? Koga nema
od uéesnika? Sta to znaci za zajednicu? Sta se mozZe uraditi kako bi se
ojacalo povezivanje ucesnika zajednice?

6. Integrisanje poznatog i novog

Kombinovanje poznatog i novog stvara dozivljaj avanture koji pokrece
¢lanove zajednice na aktivizam, pri ¢emu zajednica zadrzava aktivnosti
koje su se pokazale kao dobre za razvijanje prakse i razvija nove ideje. To
znaci da se promena u zajednici razvija u malim koracima i da nikada ne
predstavlja potpuno negiranje prethodne prakse (,,niSta od onoga $to smo
do sada radili nije dobro®), jer bi to stvaralo nesigurnost kod ucesnika.
Zadrzavanje poznatog omogucava ucesnicima u zajednici da se osecaju
sigurno i zaSti¢eno u isprobavanju novih strategija. Povezivanje poznatog
i novog predstavlja vaznu podrSku promeni zajednice prakse jer sprecava
fragmentarna reSenja u praksi i podstice praktiCare da integriSu razlicite
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inicijative za promenu, u skladu sa njihovim razumevanjem svrhe promene
u zajednici. Promena, kako navode Stol i Fink, ,,nikada ne nastaje sama od
sebe“ (Stoll, Fink, 2000:133) pa je vazno da praktiCari odrze kontinuitet u
svojim inicijativama i da inicijative uskladuju sa svthom promene u zajed-
nici. Pomenuti autori navode da vecina pokusaja promena u obrazovanju
ne uspeva jer se prakti¢ari bave jednom po jednom inovacijom.

Promena u zajednici prakse uvek nastaje iz namere prakti¢ara da razumeju
i istraze svoju praksu kako bi je menjali. Promenu pokrec¢u aktivnosti ko-
jima se ,,provocira“ razmisljanje ili preispituje ustaljeni pristup koji imaju
ucesnici zajednice i o tome se vode otvoreni razgovori, a zatim se pokrecu
istrazivanja prakticara. Prakti¢ari u zajednici prakse svoju zajednicu vide
kao ,.istrazivacku laboratoriju®, a zajednica njih na razli¢ite nacine ohra-
bruje da pokrecu istrazivanja sa uverenjem da se njihova iskustva i znanja
vrednuju kao jedinstveni uvidi u praksi (Hargreaves, 2003). Na taj nacin
zajednica omogucava da praktiCari i drugi ucesnici u zajednici izgraduju
i proSiruju svoja uverenja i znanja, ¢ime zajednica razvija kapacitet za
promenu iz same sebe, ali i na osnovu same sebe (Deal & Peterson, 2009;
Paige-Smith, Craft, 2007; Hargreaves, 2003).

Ovo su primeri kako praktiCari mogu preispitivati odnos poznatog i
novog u razvijanju kulture zajednice prakse (preradeno prema Peterson
& Deal, 2009).

Galerija. Ucesnici grupe beleze na posebnim ceduljama aspekte kulture
(postupke, predmete, aktivnosti, situacije) koje bi trebalo: 1) zadrzati
kao dobre i nastaviti sa njihovim razvijanjem; 2) popraviti; 3) odbaciti
kao toksi¢ne i opasne za kulturu; 4) odloziti u ,,muzej“ — bili su dobri u
svoje vreme i treba ih saCuvati na po¢asnom mestu. Ove kategorije se
mogu ispisati na posebnim posterima na koje ucesnici stavljaju svoje
cedulje. Prakticari analiziraju svoje predloge, prave popis ,,za muzej*,
,»Za popravku®, ,,za bacanje* i zajedno traze naCine za popravljanje i
razvijanje aspekata kulture. U odredenim vremenskim intervalima
vra¢aju se ovom popisu i revidiraju ga.

Artefakti i simboli. Artefakti i simboli reprezentuju vrednosti i uverenja
ucesnika u de¢jem vrticu. Prakti¢ari mogu da preispituju na koji nacin
vizuelno predstavljaju aktivnosti u vrticu, koje artefakte i aktivnosti
predstavljaju. Prakti¢ari analiziraju kako su i na kom mestu predstav-
ljeni razni ,.trofeji“, priznanja, neki predmeti koje su koristila deca i
odrasli pre njih, a koji poput muzejskih eksponata doprinose da ljudi
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prepoznaju na ¢emu su prethodne generacije gradile kulturu decjeg
vrti¢a. Prakticari preispituju i nacin koji izaberu za predstavljanje arte-
fakata iz zivota vrti¢a, koje vrednosti time podrzavaju, sta ,,slave® i Sta
zele da pokazu. Da li oni odrazavaju nesto $to mogu da postignu samo
retki ili nesto u ¢emu je uCestvovala vecina iz decjeg vrtic¢a?

Generacijski murali. Mural koji se nastavlja moze da objedini u celinu
rad dece i odraslih tokom viSe godina, sa glavnim porukama vezanim
za kulturu vrtica.

7. Podesavanje ritma u zajednici

Da bi se podesio ritam svake zajednice prakse, neophodno je sagledavanje
i razumevanje gde su potrebne promene obrazaca koji stoje u pozadini
odredenih ponasanja, dogadaja ili akcija u zajednici (Sengi, 2003). Njihova
promena istice se kao prioritet na koji se usmerava energija. Medutim, vrlo
Cesto se, kako navodi Senge, usled nerazumevanja obrazaca koji su u os-
novi odredenih akcija, ritam zajednice podeSava uravnoteZzavanjem samih
akcija, tako Sto se odredene akcije ili ponasanja samo zamenjuju drugim.
Zamene akcija ili na¢ina ponasanja predstavljaju povrSne promene, koje
kratkoro¢no unose poboljSanje u zajednicu prakse, ali je dugoro¢no
pogorsavaju jer oduzimaju znacajnu energiju i namecu ritam stalnog frag-
mentarnog inoviranja i ,,popravljanja‘“, a ne promene (Ibid.).

Svaka zajednica prakse ima svoj ritam. Ne postoji jedan ,,pravi ritam za
sve zajednice, zbog Cega je pronalazenje sopstvenog ritma zajednice kljuc
njenog razvoja (Deal & Peterson, 2009; Wenger et al., 2002).

Ritam ¢ine planirani i neplanirani dogadaji, ucestalost interakcija medu
¢lanovima zajednice, intenzitet uce$ca u akcijama i stalno preispitivanje
njihove svrhe i znaCenja za promenu. Zbog toga prakticari u podesavanju
ritma kombinuju ,,velika i mala“ okupljanja i akcije (deljenje iskustava,
razli¢itih ideja i pristupa sa velikim brojem razli¢itih ucesnika naspram
udobnosti povezivanja u maloj grupi) i istovremeno preispituju obrasce
koji su u njihovoj osnovi (zasto je to organizovano, kome je to vazno,
Sta to znaci za promenu...). Ritam se menja sa razvojem zajednice; kada
je tempo uskladen sa potrebama zajednice, u zajednici se oseca ,,zivost™,
kada je tempo prebrz ili prespor, zajednica se ose¢a kao ,bez daha“ ili
Lumrtvljeno®.
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Ovo su primeri aktivnosti kako prakticari mogu preispitivati kulturu
zajednice prakse kroz gradenje ritma (preradeno prema Peterson &
Deal, 2009).

Vreme je vrednost. Prakticari analiziraju nacin na koji organizuju vreme
u vrticu. Kome takva organizacija vremena najvise odgovara i zasto?
Prakticari istrazuju kako na vreme u toku dana gledaju deca i roditelji i
analiziraju Sta se moZe uociti iz njihovih poruka. Na osnovu istrazivanja
1 sopstvenog preispitivanja, prakticari daju svoja zapazanja i predloge
za organizaciju vremena. Kakva je preraspodela vremena potrebna?
Da li postoji vreme za rituale i u koje vreme su oni prevideni? Da li
postoji ,,vreme ¢ekanja“ izmedu aktivnosti i zasto? Koliko se vremena
posvecuje rutinama, zivotno prakticnim aktivnostima?

Vreme za vrednosti. Prakticari prvo analiziraju kada u toku godine ili
meseca zajedno preispituju vrednosti na kojima vaspitavaju decu u
de¢jem vrticu, a zatim daju predloge kada izdvojiti vreme da zajedno
sa roditeljima, decom i drugim u¢esnicima preispituju vrednosti zajed-
nice.

Pokretanje energije. PraktiCari prave popis podsticaja koje dobijaju
iz zajednice deCjeg vrtica kao energiju za pokretanje promene. Koja
ponasanja ili akcije isticu kao vazne? Koja vrsta podsticaja je, prema
misljenju prakticara, potrebna? Prakticari prave listu pokretaca i pred-
log podrske.

Vizija. PraktiCari analiziraju kako se u njihovom vrti¢u podstic¢e nada i
snovi ucesnika o razvoju decjeg vrti¢a. Koji su to postupci, ko ih vodi,
kome su namenjeni? Kako se u de¢jem vrti¢u ohrabruju prakticari da
svoj rad u vrti¢u prihvate ne samo kao posao nego i kao poziv? Kako
su roditelji i deca ukljuceni u gradenje zajednicke vizije?
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Profesionalna autonomija: sloboda i socijalno
osnhazivanje

Profesionalizam je socijalni konstrukt koji se stalno (re)konstruiSe i gradi
u drustvenom i kulturnom kontekstu (Dalli & Urban, 2008; Moss, 2011).
Profesionalizam je, prema Dalijevoj i Urbanu, konstrukt medusobno po-
vezanih personalnih, profesionalnih i socijalnih dimenzija: biti profesion-
alac; ponasati se 1 raditi profesionalno; imati profesionalnu autonomiju;
graditi profesionalni identitet (Dalli & Urban 2008). Drugi autori (Brock,
2012; Moyles, 2001; Peeters, 2008) takode tumace profesionalizam kao
celinu medusobno povezanih dimenzija kao $to su: vrednosti i altruizam;
posvecenost; etika i moralni integritet; pouzdanost, odgovornost i znanje;
stru¢nost i profesionalno iskustvo; komunikacija i saradnja; samoregulaci-
ja i aktivizam; socijalni status.

1z razumevanja profesionalizma kao socijalnog konstrukta proistice soci-
jalna dimenzija profesionalne autonomije (Dalli & Urban, 2013; Donchin,
1995). Sustina prirode profesionalne autonomije lezi u odnosu individu-
alnog 1 kolektivnog, pri ¢emu se naglasava znacaj socijalnih uslova za
podrsku i podsticanje autonomije. U takvom shvatanju, profesionalna au-
tonomija svakog prakticara je socijalno odredena, tj. kapacitet i mogucnosti
za autonomno delovanje zavise od pojedinih drustvenih odnosa i strukture
odnosa mo¢i u zajednici kojoj praktiCar pripada.

Profesionalna autonomija se oslanja na profesionalnu mudrost i odgovor-
nost i podrazumeva promisljanje i odluc¢ivanje u neizvesnim i slozenim
situacijama, pri cemu se prednost daje promisljenom odlu¢ivanju u odnosu
na rutinu. Autonomija ne predstavlja ,nemeSanje” u posao, nego rekon-
strukciju odnosa sa odredenim pojedincima i zajednicama, tako da uvek
postoje mogucnost izbora, odgovornost i pravo na odlu¢ivanje zasnovano
na promis$ljanju. Priroda profesionalne autonomije je relaciona izmedu
profesionalca i zajednice, a podjednako se odnosi i na transformisanje pro-
fesionalnog iskustva i na transformisanje drustveno izgradenih stereotipa.
Profesionalna autonomija prakti¢ara se zasniva na kvalitetnim odnosima
praktiCara sa razli¢itim pojedincima i grupama.

Profesionalna autonomija se Cesto interpretira kao individualna stvar
prakticara i poistovecuje se sa licnom autonomijom, kao jedinom dimen-
zijom na osnovu koje se odreduje. Profesionalna autonomija se ne moze
razvijati nezavisno od kulture ustanove i Sireg drustvenog konteksta u kom
se profesija razvija. Zbog toga je ona uvek odredena etickim principima i
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etickim kodeksom koje oblikuju relevantni u¢esnici u odredenoj profesiji i
drustvu (Miller & Cable, 2011). Relaciona priroda autonomije se ostvaruje
na najbolji nacin onda kada socijalni uslovi podupiru odgovornost, samo-
usmeravanje i samoregulaciju (McGillvray, 2008). Profesionalna autonomija
se podstice kroz integrisanu podrsku razlicitih drustvenih struktura, u kojoj
se razvijaju strategije zajedni¢kog, odgovornog promisljanja i odlu¢ivanja
o nacinima razvijanja profesionalne autonomije prakticara. To znaci da se
u razvijanju profesionalne autonomije prakticara ne tezi kompenzovanju
individualnih nedostataka prakti¢ara ili samo razvijanju njihovih sposob-
nosti i vestina, nego i lociranju izvora mo¢i i njihovom dekonstruisanju
kako bi se izgradio sistem podrske profesionalnoj autonomiji. U tom smi-
slu neki autori govore o kompetentnosti sistema kojim se podupire ,,kom-
petentnost prakticara (Urban 2009, prema Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014).
Zbog toga se u podrzanoj praksi u razvoju profesionalne autonomije fokus
stavlja na uspostavljanje profesionalnog poverenja, promenu zahteva koji
podsti¢u ,,tehnicku kompetentnost® i podsticanje kritickog promisljanja
prakticara. Nastojanje prakticara da prevazidu hegemoniju podrazumeva
negovanje njihovog profesionalnog integriteta i prakticnu mudrost, kao
i jacanje uverenja u eticku zasnovanost njihove profesije (Sachs, 2003;
Saracho & Spodek, 2003).

Profesionalnom autonomijom se u podrzanoj praksi podsticu ucesce i
kriticka refleksija i stvara se temelj posvecenosti i predanosti profesiji, sa
jasnim usmerenjem na promenu prakse i jacanje samopouzdanja prakticara
(Osgood & Stone, 2002; Osgood, 2006). Profesionalna autonomija koja je
usmerena na razvoj kriticke svesti i jatanja samopouzdanja ne moze os-
tati na nivou zadovoljavanja tehnicistickih standarda, spolja postavljenih
normi ili na predstavljanju praktic¢ara kao pruzalaca usluge. Profesionalna
autonomija u tom smislu prevazilazi odlu¢ivanje o metodickom pristupu i
resursima u obrazovanju (odnosno izbor metodickog pristupa i resursa) i
ispunjavanje zadatih standarda profesije i usmerava se na pristup profesiji,
posvecenost u istrazivanju sopstvene prakse i kvalitet odnosa sa drugim
ucesnicima u zajednici (Brock, 2011).

Profesionalnu autonomiju ne obezbeduju samo kvalifikacije, obuke,
vestine, nego pre svega zajednicki usaglasene vrednosti i uverenja, kojima
se promovi$e ono §to je najbolje za decu i porodice, te posvecen i kontinu-
irani rad na njihovom ostvarivanju. Uzimaju¢i u obzir ovakva odredenja,
u konceptu podrzane prakse se odbacuje ideja 0 mogucnosti da se profesi-
onalna autonomija reguliSe ,,spolja“. Veliki broj autora (Brock, 2012; Clark et
al., 2012; Moyles, 2001; Moss, 2011; Peeters, 2008) smatra da sustinu pro-
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fesionalne autonomije praktiCara ¢ine moguénosti da se stalno ucestvuje
u dijalogu o obrazovanju i da se vode rasprave i debate o kljucnim pita-
njima. Navedeni autori smatraju da se u podrsci profesionalnoj autonomiji
ne moze pristupiti kroz ,,listu“ zahteva Sta profesionalac u predskolskom
vaspitanju treba da obavlja, nego pre svega kroz razli¢ite nacine sluSanja
i podsticanje njihovog razmisljanja, kroz mogucnosti da oni preispituju
sopstvena uverenja o tome Sta su profesionalni aspekti u radu sa malom
decom.

Profesionalna autonomija osnazuje novu vrstu profesionalizma, u ko-
joj su prakticari katalizatori i nosioci promena u obrazovanju. Oni svoju
ulogu nosilaca promena ostvaruju kroz kontinuirano ucenje, refleksiju i
istrazivanja, povezujuci profesionalnu autonomiju sa autonomijom ucenja
u svom profesionalnom razvoju. Prakti¢ar kao ,,autonomni ucenik* ima
visoko razvijenu svest o razlozima, mestu, vremenu za profesionalno
usavrsavanje, kao i svest o pristupu uc¢enju i usavrsavanju koji su uskladeni
sa promenama u obrazovanju (Clark et al., 2012). Autonomija ucenja pri
tome ne znaci da iskljucivo prakti¢ar odlucuje u profesionalnom ucenju,
kao $to ne znaci ni kontrolu nad u¢enjem prakticara, nego se pitanje au-
tonomnog ucenja postavlja u zajednici prakse u odnosu na: orijentaciju i
pristup ucenju prakticara; mogucnosti za ucenje; samoregulaciju ucenja;
samopracenje i kriticku refleksiju ,,u* i ,,0 svom ucenju; planiranje i
zajednicko ucenje sa drugima; doprinos uc¢enja promeni u praksi; dalje us-
meravanje promene kroz ucenje; doprinos ucenja razvoju profesionalne
autonomije (Little, 2000). Stenhaus opisuje autonomne prakti¢are kao au-
tonomne u profesionalnom rasudivanju i odluc¢ivanju: ,,Oni ne moraju da
"referiSu’ drugima da li dobro rade, oni nisu ’ispod’ supervizora, teoreticara,
inovatora. Ovo ne znaci da oni ne pozdravljaju nove ideje, nove pristupe
koje su kreirali drugi struénjaci koji istrazuju i rade u drugacijim uslovima
niti oni odbacuju savete, konsultacije ili podrsku. Ali oni znaju da ideje
vrede onoliko koliko ih prakticar istrazi i razvije u praksi i da je, prema
tome, zadatak svih uCesnika u obrazovanju da podrze prakticare, jer su
oni nosioci kvalitetnog obrazovanja.” (Stenhause, 1984, prema Kincheloe,
2003:69).

Profesionalna autonomija se odnosi na proces demokratizacije prakse i
sistema vaspitanja i obrazovanja, koji podrazumeva rekonceptualizaciju
prakse i uloge prakticara. Profesionalna autonomija podrazumeva ,,neza-
visnost misli i argumenata‘“ u odluc¢ivanju praktic¢ara, kao pravo na slobodu
od kontrole koju vrSe drugi (kolege, administracija ili druge institucije
obrazovnog sistema) (Krnjaja, 2010).
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Profesionalnu autonomiju u podrzanoj praksi karakterise zajednicko ucenje
sa kolegama u kontekstu prakse, oslanjanje na ,,kolektivnu mudrost®, pri-
hvatanje dece i porodice kao ucesnika u obrazovanju, spremnost na rizik i
istrazivanje i negovanje poverenja u proces promene (Fulan, 2000; Moss,
2001). Zbog toga profesionalna autonomija prakticara nije moguca bez
profesionalne autonomije obrazovne institucije koja se gradi i koja je pre
svega vodena vrednostima kao $to su zajednica, etiCnost, inkluzivnost,
demokratija, kao i stru¢nim usavrSavanjem, timski radom i oCuvanjem
kontinuiteta promene (Clark et al., 2012). Koncept profesionalne au-
tonomije praktiCara je neodvojiv od koncepta autonomije deteta, jer je
neosnovano ocekivati da prakticari podsticu i razvijaju autonomiju deteta
ako sami nemaju autonomiju u ucenju, pravljenju izbora i odlucivanju (Lit-
tle, 2000). Profesionalna autonomija prema Rinaldi nije staticno stanje niti
jednom dat status, nego pre svega individualna i drustvena opredeljenost
da se radi zajedno i razmenjuje, ,,otvoren proces profesionalnog razvoja i
samorazvoja, uzajamnog obogacivanja, kao i spremnosti profesionalaca da
zajednicki rade i dele odgovornost* (Rinaldi, 2005:38).

Vise autora (Clark et al., 2012; Dalli & Urban, 2008; Miller & Cable,
2011; Sachs, 2003) slaze se da je na osnovu istrazivanja u obrazovanju
i obrazovne politike potrebno doneti smernice za sve nivoe sistema, ko-
jima bi se podrzavala profesionalna autonomija prakticara. Profesionalna
autonomija stoga predstavlja ,,socijalnu misiju”, dugoro¢ni odnos prema
profesiji, a ne nesto §to se dodeljuje prakti¢aru kao pojedincu (Hargreaves,
2003). Profesionalna autonomija i praktiara i dec¢jeg vrtica sagledana u
drustvenom kontekstu odnosi se na meduzavisne i istovremene procese
stvaranja uslova kojima se omogucavaju individualna sloboda i socijalno
osnazivanje (Giroux, 2015). U tom pravcu se predlaze zajednicko delova-
nje naucnoistrazivackih institucija, obrazovne politike i prakticara, kojim
bi se podsticanje profesionalne autonomije i nove vrste profesionalizma
uskladivalo sa promenama u obrazovanju i tako omogucilo da se na svim
nivoima obrazovnog sistema jasno artikuliSe Sta profesionalizam i profe-
sionalna autonomija znace.
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Deljenje liderstva: pokretni mozaik

»Deljenje liderstva™ proistice iz koncepta podrzane prakse i dimenzija
prakse kao §to su usmerenost na odnose i dobrobit svih uc¢esnika zajednice
prakse (Anning et al., 2006; Hujala, 2013; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015;
Rinaldi, 2005). Za razliku od ,,industrijskog® modela u obrazovanju, kada
se govorilo o ,,harizmati¢nim“ rukovodiocima kao liderima ili o lider-
stvu koje ,,pociva na ramenima nekolicine, u konceptu podrzane prakse
se govori o ,,deljenju liderstva® (Hargreaves, 2003; Fink, 2005). Deljenja
liderstva se zasniva na pretpostavci da postoji mnogo vise ljudi sa po-
tencijalom da preuzme vodenje u zajednici prakse nego §to su to poje-
dinci sa ,,formalnom liderskom ulogom*, tako da se kroz proces deljenja
liderstava traze i razvijaju nacini da se §to viSe prakti¢ara i svih drugih
ucesnika ukljuci u vodenje promene (Hujala, 2013; Rodd, 2006). Radi se
o pristupu liderstvu ¢iji je cilj ukljucivanje vise aktera u aktivnosti vodenja
koje ,,prozima ceo kadar* (Stoll, Fink, 2000:73), pri ¢emu se ,,deljenje*
ne svodi samo na podelu poslova i zadataka medu kolegama, nego se
naglaSava povezanost njihovih odnosa. Na vaznost kvaliteta odnosa medu
ucesnicima upucuje i Rod (Rodd, 2006) tako $to identifikuje kljucne pro-
cese za deljenje liderstva: osnazivanje — pozivanje na ucesce i prihvatanje
odgovornosti; omogucavanje — omogucavanje zajednickog rasta i razvoja
kroz obezbedivanje resursa i uklanjanje prepreka; ojacavanje — povecanje
i prosirivanje posvecenosti u kreiranju okruzenja u de¢jem vrticu za delje-
nje liderstva sa decom 1 njihovim porodicama (Rodd, 2006). U konceptu
deljenja liderstva, lider je svaki uCesnik zajednice koji preuzima i deli
odgovornost sa drugima, doprinosi, inspiriSe, osnazuje sebe i druge, kreira
uslove, koji je posvecen ostvarenju zajednicke vizije (Fink, 2005).

Rezultati velikog broja istrazivanja (Anning et al., 2006; Aubrey, 2007;
Buysse et al., 2003; Couse & Russo, 2006; Dalli, 2008; Griffin, 2010;
Helm, 2007; Hujala, 2013; Kelaher et al., 2009; Rodd, 2006; Wesley &
Buysse, 2004) u kojima je istrazivano deljenje liderstva potvrduju po-
vezanost izmedu ovog nacina vodenja i promene prakse. Pokazalo se
da deljenje liderstva omogucava praktiCarima preuzimanje inicijative i
povecanje kolektivne odgovornosti u procesu promene, jacanje poverenja
u zajednicko ucenje, razvijanje saradnickih odnosa i gradenje profesional-
nih znanja, kao i potpunije razumevanje razvoja zajednice prakse (Aubrey,
2007; Dalli, 2008; Hargreaves, 2003; Townsend & MacBeath, 2011). So-
cijalni odnosi koji se grade na zajednickim vrednostima omogucavaju vise
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poverenja u zajednicko ucenje i doprinose transformaciji kulture ustanove
(Fink, 2005; Flottman et al., 2009; Hujala, 2013).

Transformacioni procesi pokrenuti deljenjem liderstva razvijaju se kroz
razli¢ite na¢ine komunikacije i veze sa drugim prakticarima i istrazivacima,
kroz njihov zajednicki rad i deljenje iskustva, podsticanje i podrzavanje
refleksije 1 istrazivanja prakticara. Ti procesi, prema Hargrivsu, pretposta-
vljaju,,$iroko zasnovano“ ucesce prakticara, roditelja i svih drugih u¢esnika
koji su ukljuceni u vodenje promene, na osnovu ¢ega bi njihova zajednica
trebalo da ostvaruje visoke performanse demokratskog vaspitanja (Har-
greaves, 2003:65). Zbog toga deljenje liderstva integriSe razliCite for-
malne i neformalne nac¢ine vodenja i viSestruke aspekte prakse (pedagosko
vodenje, organizaciono vodenje, socijalno organizovanje i stvaranje siner-
gije) u ,,vodenje usmereno na ucesce* (Rinaldi, 2005:38). Deljenje lider-
stava je neodvojivo od ucescéa u zajednici prakse. Praksa se Cesto, prema
Rinaldi, suo¢ava sa ,manjinom® ili ,,ve¢inom* koja odlucuje u decjem
vrti¢u; deljenje liderstva, medutim, ne moze biti ,,stvar manjine ili ve¢ine®,
nego jedna od dimenzija ,,zajedniCkog razvoja“ (Rinaldi, 2005:39). To nije
vodenje koje se namece voljom vecine, nego vodenje koje se razvija kroz
dijalog, deljenje i razmenu, a ¢iji je krajnji ishod zajednicki razvoj zajed-
nice prakse. Svrha deljenje liderstva kao uces$¢a u decjem vrticu lezi u
dobrobiti u¢esnika prakse, dece, prakticara, roditelja. Njihova dobrobit je
medusobno povezana i zavisi od kvaliteta njihovih medusobnih odnosa
i mogucénosti za susretanje, ucesce i zajednicka iskustva. U tom smislu
deljenje liderstva doprinosi dobrobiti ucesnika u zajednici prakse i njenom
razvoju.

Prema Finku, transformacioni procesi u kulturi ustanove koji vode deljenju
liderstva nikada se ne razvijaju pravolinijski i u njima se obrazovne usta-
nove istovremeno suocavaju sa izazovima tri nac¢ina vodenja — tradici-
onalnog liderstva, menadZerskog liderstva i deljenja liderstva. Autor koristi
metaforu ,tronogog Coveka™ koji ne moze da pronade ravnotezu i stal-
no gubi oslonac (Fink, 2005). Jedna noga je predstavljena kao opstajanje
tradicionalnog upravljanja, hijerarhije moci i poStovanja ustaljenih proce-
dura i pravila. Druga noga predstavlja razvijanje menadZzerskog upra-
vljanja, u kom se od lidera traze menadzerske sposobnosti vodenja prema
standarizovanim normama procesne uspesnosti i gde postoji podela na li-
dere i sledbenike, dok tre¢a noga predstavlja zajednicu prakse sa zajednicki
izgradenom vizijom i deljenjem odgovornosti. Recidivi ili cak dominacija
prvog i drugog nacina vodenja Cesto predstavljaju prepreke za razvoj za-
jednice prakse. Preprekama ih Cini to $to se tradicionalno upravljanje ili
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upravljanje koje je preuzeto iz poslovnih sfera fokusiraju na pravila i pro-
cedure, a ne na decu, porodice i prakti¢are, tako da deca, njihove porodice
i prakti¢ari postaju resursi za ostvarivanje uspesnosti, $to stoji u suprot-
nosti sa etickom prirodom obrazovanja. Zajednica prakse u svom razvoju
nastoji da prevazide navedene prepreke tako $to preispituje odnose modi i
usmerava se na delovanje kojim se podstice deljenje liderstva.

Deljenje liderstva se u zajednici prakse pokrece kroz osmisljavanje nacina
delovanja kojima se proSiruje ucesce i oja¢ava zajednistvo, deli 1 preuzima
odgovornost i razvija kolektivna mudrost.

1. Prosirivanje ucesca i jacanje zajednistva. Deljenje liderstva omogucava
prakticarima da pokrenu inicijativu za promenu i da drugi ucesnici u za-
jednici prihvate i podrze tu inicijativu kroz odnose saradnje i poverenja
(Aubrey, 2007). To znaci da potencijal liderstva postoji na individualnom
nivou, ali da smisao dobija na nivou zajednice, kroz podrsku kulture zajed-
nice usmerene na zajednis$tvo. Zajednistvo pocinje razvijanjem zajednicke
vizije zasnovane na vrednostima koje dele ucesnici zajednice i omogucava
koherentnost u njihovim planovima i akcijama. Razvijanje zajednicke
vizije ima jacu pokretacku snagu od vizije bilo kog lidera pojedinacno i
omoguc¢ava svakom ucesniku zajednice da ucestvuje u projektovanju prav-
carazvoja i markiranju podsticaja za promenu, tako Sto ucesnici ,,prevode*
svoju zajedniCku viziju u pravila saradnje, nacine delovanja i komuni-
kacije. Kroz deljenje liderstva ucesnici zajedno preispituju svoju praksu,
planiraju zajedno i koordiniraju svoje odluke i akcije, a pitanja o njihovoj
praksi su u prvom planu sastanaka i medusobnih komunikacija. Rade¢i
zajedno, oni stvaraju okruzenje u kom se integriSu medusobne razlike i
razvija svest o znacaju viseperspektivnosti u razvoju zajednice, tako $to
prakticari, roditelji, deca i drugi ¢lanovi zajednice imaju mogucnosti da
odlucuju o pitanjima koja su za njih vazna.

Primer aktivnosti kroz koje prakti¢ari mogu planirati i preispitivati
svoje ucesce u deljenju liderstva ( pr eradeno prema Fink, 2005):

Ucesée u liderstvu: otapanje ledenog brega. Svako od prakticara na-
crta za sebe na papiru ,,ledeni breg®, koji simbolizuje li¢ni potencijal za
ucesce u deljenju liderstva. Crtez se podeli na gornji, manji, ,,vidljivi“
deo i donji, vedi, ,,nevidljivi“ deo. U gornji deo svako upisuje sop-
stvena iskustva i omiljene aktivnosti za koje pretpostavlja da kolege
vide 1 znaju. U donji deo svako upisuje svoja iskustva, umeca, omiljene
aktivnosti za koje misle da nisu tako ocigledni i da ih kolege nisu uo¢ili.
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Prakticari razmenjuju svoje papire u paru a zatim diskutuju u grupi:
Sta je za mene deljenje liderstava i §ta bi ja da postignem uce$éem
u deljenju liderstva? Cime i kako sve mogu da doprinesem deljenju
liderstva? Prave zajednicki poster lidera i dogovaraju aktivnosti koje
¢e pokrenuti. Prakticari zatim diskutuju o tome gde je i kako vidljivo
da se deli liderstvo u njihovoj zajednici prakse. Na koji na¢in u¢esce u
deljenju liderstva u zajednici prakse uciniti vidljivim svim u¢esnicima
(preko panoa, postera, banera, zajednickih okupljanja,...)? Kako i gde
su predstavljana deca kao lideri? Roditelji? Drugi odrasli u zajednici
prakse?

Podrska deljenju liderstva se odnosi na razvoj organizacionih struktura
koje omogucavaju da $to vise ucesnika promislja o pitanjima razvoja za-
jednice i da uestvuje u donosenju odluka na svim nivoima, zbog ¢ega se
zajednica moze organizovati u vise manjih zajednica, koje su posvecene
odredenim pitanjima ili aspektima prakse i u kojima preuzimaju odgovor-
nost za medusobnu komunikaciju i pronalaZenje na¢ina da implementiraju
zajednicke odluke u praksi (Fink, 2005; Hujala, 2013).

Saradnja se razvija i kroz nacine povezivanja i ukljucivanja koje razvija za-
jednica i kojima se ucesnici zajednice osnazuju da sebe vide kao ucesnike
koji su li¢no i profesionalno ,,pozvani“ da ucestvuju u promeni. Hargrivs
ovo kontinuirano prosirivanje moguénosti ucesca koje stvara zajednica
naziva ,,oslobadanjem energije ljudi“ (Hargreaves, 2003:47) i smatra da
ono doprinosi da ucesnici sebe vide kao sposobne i vredne ¢lanove zajed-
nice. ,,Pozivati“ na liderstvo ucesnike zajednice znaci kontinuirano stvarati
puteve i situacije u kojima ¢e oni mo¢i da se angazuju i preuzimaju odgo-
vornost za promenu (Aubrey, 2007; Stoll, Fink, 2000; Fink, 2005).

Hargrivs je na osnovu analiza deljenja liderstva u razli¢itim zajed-
nicama prakse izdvojio Sest nacina koji su zajednicki svim zajednica-
ma i kojima ¢lanovi zajednice kao lideri prosiruju deljenje liderstva i
,»pozivaju® kolege na li¢no i profesionalno angazovanje (Hargreaves,
2003:51).

Postavljanje Sireg okvira. PraktiCari pokrecu istrazivanje u kom
razliciti uCesnici iznose svoja oc¢ekivanja u razvoju zajednice. Uloga
lidera je da na osnovu vise razlicitih perspektiva sagledaju celu sliku.
To od prakticara kao lidera zahteva konstruktivni dijalog sa u¢esnicima
zajednice prakse. Na osnovu sagledavanja Sire slike lideri podsticu
ucesnike zajednice da zajedno promisljaju o svojim o¢ekivanjima, kao
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1 0 tome $ta njihovo ostvarenje znaci za zajednicu.

Kontinuitet. lako je sama promena nepredvidljiva, neki aspekti prakse
i procedure su predvidljivi i vazno je obezbediti njihov kontinuitet i
stabilnost. Za deljenje liderstva je znacajno da se ocuva kontinuitet
odredenih procedura i rutina u praksi decjeg vrtica, jer je predvidlji-
vost klju¢ni element poverenja i doprinosi da ucesnici svoju zajednicu
dozivljavaju kao stabilnu. Kontinuitet u postupanju lidera odrazava se
kroz doslednost i autenti¢nost; kako isti¢e Fink, ,,doslednost i fokusira-
nost su kljucevi za poverenje i uvazavanje u meduljudskim odnosima“
(Fink, 2005:94) i samim tim su pretpostavka za razvoj prakse zasno-
vane na deljenju liderstva.

Obezbedivanje resursa. Kljuénu nadleznost lidera ¢ini podrzavanje
ucesca svojih kolega u deljenju liderstva kroz obezbedivanje
odgovarajuéih resursa u ostvarivanju zajednicke vizije. Da bi obez-
bedili resurse, kao $to su materijali, vreme, prostor, tehnicka pomoc¢,
liderima je neophodno jasno razumevanje zajednicke vizije. Kao
najvazniji resurs u razvijanju saradnje kroz deljenje liderstva izdvaja
se vreme tokom dana ili nedelje koje je prakticarima potrebno da pre-
ispitaju ono §to su radili, da dorade svoje ideje 1 osmisle naredni korak.

Visoka ocekivanja. Lideri koji ,,pozivaju® na deljenje liderstva imaju
visoka ocekivanja od sebe i drugih ucesnika u zajednici prakse. Oni
su posveceni ucenju, imaju visoke eticke standarde, visok nivo li¢ne
i profesionalne odgovornosti, zbog Cega ih kolege i drugi ucesnici za-
jednice postuju i zbog Cega su spremni da sa njima dele praksu.

Refleksija. Lideri praktikuju da promisljaju o svojoj praksi i podsticu
svoje kolege da dovode u pitanje svoje postupanje u praksi i pravac
razvoja zajednice. Deljenju liderstva nisu primereni tehnokratski kri-
terijumi kao $to su standardizacija, efikasnost, kontrola, a umesto njih
se razvijaju etika, preispitivanje i kriticki odnos. Lideri su orijentisani
na pitanja kojima se otvara viseperspektivnost i pokrece suprotstavlja-
nje argumenata, na osnovu ¢ega se predlazu razliCita reSenja u praksi.
Slavljenje. Slavljenje malih stvari omogucava ucesnicima zajednice
da uzivaju u medusobnim odnosima i osnazuje njihovu posvecenost
promeni. Lideri zbog toga pronalaze razloge i nacine da se ucesnici
zajednice raduju i tako doprinose da promena ne dozivi ,,propadanje®.
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2. Deljenje i preuzimanje odgovornosti. Deljenje liderstva uvek podra-
zumeva li¢nu i profesionalnu odgovornost. Prakticari u deljenju liderstva
u de¢jem vrticu imaju profesionalnu odgovornost da podrzavaju dobro-
bit deteta, razvijaju i podsti¢u eticki pristup vaspitanju i daju doprinos
ostvarenju zajednicki postavljenih ciljeva u promeni. U odnosu na eti¢ki
aspekt deljenja liderstva, praktic¢ari su kao lideri odgovorni za zastupa-
nje najboljih interesa i zastitu prava dece i njihovih porodica. Moralna ili
eticka odgovornost prakti¢ara kao lidera u svojstvu zastitnika, zastupnika,
posrednika, pregovaraca postaje njihov prioritet pri donosenju odluka na
nivou dec¢jeg vrtica i na drustvenom planu. Prakti¢ari kao lideri dele i pre-
uzimaju odgovornost u postovanju prava dece u obrazovanju i odgovorno
rade zajedno za prava dece i u skladu sa pravima deteta, sprecavajuéi da
se prava deteta stave u funkciju zadovoljenja kratkoro¢nih prioriteta ili
drustvenih i politickih pritisaka (Rodd, 2006).

Prakti¢ari kao lideri dele i preuzimaju odgovornost za mogucénosti koje
stvaraju u de¢jem vrti¢u kao doprinos i podrsku dobrobiti deteta (Pavlovié¢
Breneselovi¢, 2015). Oni dele i preuzimaju odgovornost u odlucivanju o
praksi kakvu ¢e razvijati u de¢jem vrticu. Odredeni autori ovu vrstu odgo-
vornosti naglasavaju kao ,,odgovornost za sadasnjost™ (Miljak, 2009:174)
i tumace je kao profesionalnu odgovornost svih prosvetnih radnika prema
pristupu vaspitanju u vremenu u kom zivimo i izazovima stalnih drustvenih
promena (Stoll, Fink, 2000; Fink, 2005; Hargreaves, 2003). Prakti¢ari kao
lideri imaju profesionalnu odgovornost da prate savremena kretanja u
vaspitanju i obrazovanju te da razumeju i kriticki sagledaju razlicite teori-
jske orijentacije, Sto predstavlja osnovu za odluke koje donose u podrsci
dobrobiti deteta i njihovih porodica.

Kroz li¢énu odgovornost lideri uspostavljaju ravnotezu izmedu svojih
razli¢itih uloga (stru¢njaka, roditelja, gradanina...) i ,,emocionalnog,
saznajnog, strateSkog i operativnog delovanja“ (Sri¢a, 2004, prema Mi-
ljak, 2009:175). Na taj nacin svaki prakticar kao lider razvija svest o sebi
kroz razumevanje ,,ko je i Sta Zeli da postigne™ (Fink, 2005:54). Senge o
preuzimanju odgovornosti govori kao o jednoj od pet disciplina u razvoju
zajednice u smislu ,,discipline licnog rasta i razvoja“ kao niza metoda i
nacela koja se moraju primeniti da bi se dao doprinos, odnosno da bi li-
deri bili posveceni i privrzeni zajednickoj viziji (Sengi, 2003:147). Preuzi-
manje licne odgovornosti u deljenju liderstva pretpostavlja razvijen licni
integritet i razvijenu ,,licnu i profesionalnu viziju®“, kao i stalno preispiti-
vanje sopstvenog mentalnog modela (etickih vrednosti, predstava o vaspi-
tanju, detetu, de¢jem vrticu...) i uskladivanje sa drugima. Odgovornost
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prakticara je veca ukoliko li¢nu i profesionalnu viziju gradi na istim vred-
nostima i ukoliko se zajednica prakse kroz deljenje liderstva posebno foku-
sira na podrsku vrednostima koje ¢ine sustinu ljudskog bi¢a (Sengi, 2003).
Posto se licna 1 profesionalna odgovornost razvijaju kroz interakciju, za-
jednica je odgovorna za osmisljavanje nacina kako ¢e podrzati ucesnike da
preuzimaju i razvijaju odgovornost.

Primer aktivnosti kroz koje praktic¢ari mogu planirati i preispitivati svo-
je ucescée u deljenju liderstva (preradeno prema Fink, 2005):

Uloge u deljenju liderstva. Praktiari zapisuju po jedan primer situacije
u kojima su imali odredene liderske uloge i1 primer situacije u kojima
su druge podrzali u liderskim ulogama (decu, roditelje, druge odrasle
u zajednici prakse). To mogu biti uloge mentora, vizionara, inicijatora
odredene akcije, ucesnika u zajednickom ucenju koje je omoguéilo pro-
fesionalni razvoj,... Prakticari prave popis svojih uloga, zatim uloga
dece, uloga roditelja i analiziraju uloge koje su imali razli¢iti u€esnici
u deljenju liderstva. Diskutuju o odnosu 1 zastupljenosti uloga. Kada i
u kojim situacijama su podstakli decu da u odnosima sa drugom decom
1 odraslima preuzimaju inicijativu, poducavaju druge, daju predloge i
pokrecu aktivnosti? Roditelje? Druge kolege? Analiziraju na Sta su oni
orijentisani u svojim liderskim ulogama, da li na izvrSenje zadataka,
na ljude, na odnose u medu decom i doraslima, medu kolegama ili na
price, razgovore, komentare? Na osnovu analize prakticari prave pred-
log podrske ucesca u deljenju liderstva sa medusobno dogovorenim ak-
tivnostima.

Istrazivanje liderstva: slusanje drugih. PraktiCari prave najpre individu-
alno a zatim zajednicki popis nacina koje koriste u nastojanju da upo-
znaju i ukljuce liderske potencijale kolega, dece, roditelja. Prakticari
analiziraju koliko su dobri slusaoci koji umeju da ukljuce potencijale
drugih u deljenje liderstva a zatim analiziraju razloge: da li su i kako
omogucili da deci, roditeljima, drugim odraslima bude jasna orijenta-
cija u razvoju zajednice prakse i deljenju liderstva; kako ukljucuju i
podrzavaju njihova umeca i jake strane u liderstvo; kako ih podsticu
da brinu o drugim ¢lanovima zajednice? Na osnovu diskusije praktic¢ari
revidiraju svoj popis nacina ,,slusanja‘ lidera.

3. Razvijanje kolektivne mudrosti. Kolektivna mudrost se u deljenju li-
derstva gradi kroz transformativno ucenje, u kom prakticari uce sa svo-
jim kolegama kroz kriticko preispitivanje 1 istrazivanje. Transformativno
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ucenje im omogucava da menjaju sopstvenu praksu i svoj odnos prema
praksi, kao i da transformisSu svoju profesiju (Hargreaves, 2003; Mac-
Naughton, 2005. Stoll, Fink, 2000; Fink, 2005). Prakti¢ari se kao lideri
odlucuju za kriticko preispitivanje i istrazivanje sopstvene prakse jer je
to osnova odlu¢ivanja u promeni prakse koja im omoguc¢ava da racionali-
zuju svoje odluke. Na taj nacin oni prevazilaze ogranienja samo jednog
izdvojenog nacina odlucivanja, na primer, odluCivanje samo na osnovu
licnog misljenja, intuicije ili licnog iskustva, odlu¢ivanje samo na osnovu
»tradicije 1 ustaljene prakse, odlucivanje samo na osnovu misljenja ek-
sperata (Rodd, 2006).

Kroz istrazivanje i kriti¢ku refleksiju prakticari svoja promisljanja dele sa
decom, roditeljima i ucesnicima iz okruzenja, uvazavajuci njihove pers-
pektive 1 ukljucujuéi ih u odlucivanje o promeni. Procesi ucenja u kon-
tekstu prakse postaju podrucje uceséa svih ucesnika, njihovih interakcija
i zajednicke komunikacije, na osnovu ¢ega oni grade svoju zajednicku
»prakticnu teoriju o promeni (Thornton, 2009; Waniganayake, 2014).
Zbog toga se Cesto kao odredenje deljenja liderstva koristi ova definicija:
»Raditi zajednicki u zajednici za zajednicku viziju“ (Thornton, 2009:93).
Razli¢iti autori (Heikka et al., 2012; Hujala, 2013; Ord, 2013; Rodd, 2006)
navode da je deljenje liderstva kontekstualni fenomen, koji moze da se
ostvaruje na razli¢ite nacine u decjim vrti¢ima i zavisi od kulture svake
ustanove. Isti autori smatraju deljenje liderstva razvojnim procesom koji
moze imati razli¢ite razvojne faze, od faze pocetnog nastajanja, preko raz-
vijanja, do potpune integracije i ,,ugradenosti‘ u zajednicu prakse (Heikka
et al., 2012).

Primer aktivnosti kroz koje prakti¢ari mogu planirati i preispitivati
svoje ucesce u deljenju liderstva ( preradeno prema Fink, 2005):

Refleksije o deljenju liderstva. Prakticari izaberu jednu aktuelnu situ-
aciju, istrazivanje ili projekat u decjem vrticu i analiziraju zajedno
deljenje liderstva kroz slede¢e nivoe:

1. Identifikuju kljucne karakteristike liderstva, navode pozitivne i nega-
tivne strane deljenja liderstva; 2. Identifikuju klju¢ne aktere u deljenju
liderstva; 3. Navode zapazanja o sopstvenom ucescu; 4. Analiziraju
odrzivost takvog pristupa deljenju liderstva i razmatraju nacine kako
ga poboljsati tako Sto prave u malim grupama list akcije. List papira
podele na pola po vertikali i sa leve strane upisuju mere i aktivnosti za
podrsku deljenju liderstva a sa desne mere i aktivnosti koje bi trebalo
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izbegavati. Analiziraju list akcije i na osnovu uvida u dotadasnji nacin
deljenja liderstva dogovaraju aktivnosti.

Deljenjem liderstva izmedu decjeg vrtica kao mikronivoa i okruzenja kao
makrokonteksta prakti¢ari u de¢jem vrti¢u povezuju se sa §irom zajednicom.
Kao podrsku takvoj vrsti povezivanja, Sonkof (Shonkoft, 2014, prema
Waniganayake, 2014) naglasava znacaj donoSenja dugoro¢nog strateskog
pristupa deljenju liderstva na nacionalnom nivou, koji bi prakticari zajedno
»prevodili“ukonkretne ciljeve i akcije prema specificnostima svakog decjeg
vrtica. Fokus je na razmeni znanja izmedu razli¢itih ucesnika sa razli¢itim
nivoima kompetentnosti i na liderstvu u zajednickom delovanju kojim se
podrzava dobrobit svih ucesnika. Decji vrti¢i se pri tome prepoznaju kao
jezgro zajednice u kom je proSirena interakcija izmedu razlicitih ucesnika.
Koriste¢i umrezavanje, pisanje o svojim iskustvima i publikovanje radova,
prakticari u svojim lokalnim sredinama jacaju zajednicu prakse da preuzme
inicijativu u promenama u obrazovanju (MacNaughton & Hughes, 2005).
Kroz aktivizam u zastupanju najboljeg interesa dece i njihovih porodica i
zastupanju sopstvene profesije prakticari daju doprinos svom drustvenom
statusu i statusu obrazovanja u celini (Rodd, 2006).
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KritiCka refleksija praktiCara: mo¢ (ne)preispitanih
uverenja

Kiriticka refleksija se moZe odrediti kao odnos prakti¢ara prema i u prak-
si, koji omogucava prakti¢arima da sagledaju situaciju ili dogadaj iz vise
perspektiva, postavljaju pitanja i razvijaju nove nacine razmisljanja i ra-
zumevanja (Miller, 2011:4). Kriticka refleksija kao ,,okvir uma* zahteva
od prakticara da ,,promisljaju izvan onoga §to ve¢ znaju* (Bradbury et al.,
2010:12). Ako se prakticari fokusiraju isklju¢ivo na sopstvene interpre-
tacije prakse ili oslanjaju na postoje¢e znanje, onda preispitivanje moze
ostati na povrsini. To znaci da su prakti¢arima potrebni podrska i dodat-
ni pokretaci u preispitivanju. ,,Pokretaci“ mogu biti perspektive drugih
ucesnika, razliCita teorijska shvatanja, razmatranje S$irih druStvenih i
politickih uticaja i ocekivanja. Time se ne relativizuje i ne umanjuje znacaj
iskustva prakticara. Razliciti autori (Boud et al., 2006; Brookfield, 2005;
Elmbholdt et al., 2006; Mezirow, 2000) istiCu znacaj razumevanja licnog
iskustva, kojim se obezbeduje ,,svrsishodni* okvir za razli¢ite pretpostavke
i preispitivanje. Kroz kriticku refleksiju, kao proces preispitivanja i (re)
konceptualizovanja pretpostavki zasnovanih na iskustvu, praktic¢ari produ-
bljuju sopstveno iskustvo na osnovu konsultovanja sa kolegama, konsul-
tovanja stru¢ne literature i razumevanja drustvenog i politickog konteksta
(Miller, 2011).

Vise autora (Johns, 2000; Mezirow, 2000; Paige-Smith, Craft, 2007;
Radulovi¢, 2011; Schon, 1987) izdvaja dve klju¢ne odrednice kriticke re-
fleksije i one su razlog zasto o njoj govorimo u konceptu podrzane prakse.
Prvo, to je kriticka refleksija kao kontinuirani proces gradenja znanja i
iskustva, u kom su znanja i iskustva modifikovana, ojacana, redefinisana,
(re)teoretisana i rekonstruisana u novom obrascu, tako da prakticari raz-
vijaju svoje prakti¢ne teorije, svoje slike i koncepcije vaspitanja. Kriticka
refleksija je u tom smislu transformativna u odnosu na ucenje prakticara
i transformativna u odnosu na odnos koji prakti¢ar ima prema i u praksi.

Son (Schon, 1987, prema Pesi¢, 2004) u svom konceptu kriticke refleksije
naglaSava da prakticari koriste svoja postojeca znanja i iskustva kao ,,okvir
za akciju®. Kritickim preispitivanjem prakti¢ar ih, prema Sonu, dovodi u
pitanje, a kontinuum preispitivanja koji se krece od preispitivanja u ak-
ciji do preispitivanja o akciji omogucéava prakticarima neku vrstu samo-
pouzdanja i metasagledavanja svoje prakse. Kroz proces kriticke refleksije
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prakticari svoja implicitna shvatanja mogu da izlazu preispitivanju, da ih
razvijaju i ponovo redefiniSu u odgovaraju¢em obrascu, kao ,,okvir za
akciju“ sa mogucim reSenjima koja se mogu koristiti u drugim situacijama.
Transformativni proces kriti¢ke refleksije se prepoznaje u stvaranju novog
okvira za akciju, u kom su smestena redefinisana znanja na osnovu pre-
ispitivanja razli¢itih shvatanja i gledista. Son naglasava da prakti¢ari kroz
refleksiju u akciji 1 o akciji kodiraju svoja iskustva i znanja u okviru ,,reper-
toara vrednosti, znanja, teorije i prakse* i da ih rekonstruiSu u nove sisteme
znanja kao ,,prakticne teorije* (Schon, 1987, prema Pesi¢, 2004:28).

Savremeni kriti¢ari Sonove teorije ukazuju na ograni¢enost njegovog shva-
tanja prema kom se akcenat stavlja na pojedinca i na nedovoljnu zastu-
pljenost ,,diskurzivne ili dijaloske dimenzije refleksije u kojoj se kroz ar-
tikulaciju ideja drugih i zajednicko razumevanje gradi diskurs zajednice
(Pollard, 2005; Evans, 2004; Simoncini et al., 2014). Oni vide prakti¢are u
zajednici i interakciji sa kolegama, u kojoj refleksija predstavlja razmenu
ideja i nije sadrzana u potpunosti u promisljanju pojedinca, nego nasta-
je kroz razmene u zajednickom promisljanju, kroz viseperspektivnost,
deljenje odgovornosti i oslobadanje autoriteta teorije nad praksom.

Upravo iz naglaSavanja znacaja interakcije sa drugim ucesnicima i $irom
socijalnom sredinom proisti¢e druga vazna odrednica kriticke refleksije za
podrzanu praksu, u ¢ijem su fokusu preispitivanje i promena odnosa moci.
Preispitivanje odnosa moci kroz kriti¢ku refleksiju doprinosi da prakticari
razvijaju svest o kvalitetu odnosa i grade odnose zasnovane na deljenju
moc¢i sa kolegama, decom i porodicom i drugim ucesnicima u obrazovanju,
koji pocCivaju na poverenju i razmeni ideja, problema i izazova (Carr &
Kemmis, 2000; Calderhead & Gates, 2004; MacNaughton, 2005). Takva
vrsta interakcije ne ukljucuje praktiCare samo u transformaciju sopstvene
prakse, nego i u transformaciju obrazovanja u celini. KriticCkom refleksijom
se na taj nac¢in gradi svest o odnosu profesionalnog i drustvenog, odnosno
kritickom refleksijom se preispituju druStvene strukture moci i stvara plat-
forma za transformisan odnos teorije i prakse obrazovanja.

Kriticka refleksija omogucava transformaciju odnosa prakti¢ara prema
Sirem drustveno-politickom kontekstu kroz preispitivanje i razumevanje
kompleksnog odnosa integracije li¢nih i druStvenih iskustava i u tome
se sastoji, na primer, razlika izmedu kritickog odnosa 1 interpretativnog,
hermeneutickog kruga razumevanja (Bradbury et al., 2010; Mezirow,
2000). Kriticka refleksija takode ukljucuje jacanje mo¢i prakticara kroz
jacanje njihovog profesionalnog identiteta i drustvene uloge u kreiranju
obrazovanja (Giroux, 2000). U tom smislu kriticka refleksija prakticara
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podrazumeva mogucnosti njihovog uklju¢ivanja u promisljanje obra-
zovanja na druStvenom planu i opredeljenost prakticara da preispituju i
razumeju drustvene dimenzije, znacenje 1 funkciju teorije i politike obra-
zovanja (Bradbury et al., 2010; Johns, 2000).

To pokazuje da u kritickoj refleksiji postoje dva povezana elementa vazna
za razumevanje gradenja kvaliteta. Prvi je promisljanje i razumevanje sop-
stvene prakse u decjem vrticu, a drugi je promisljanje i razumevanje Sireg
drustvenog uticaja, namera i svrhe predskolskog vaspitanja. Otuda se u
praksi zasnovanoj na nau¢nim dokazima i usmerenoj na standardizaciju
ne moze govoriti o refleksivnom prakticaru. Refleksija se ne moze svesti
na preispitivanje uskladenosti prakse sa postavljenom normom zbog toga
$to podaci naucnih istrazivanja i referentna teorija nisu jedine ili nuzno
najznacajnije osnove za preispitivanje prakse, mimo etickog aspekta, vred-
nosti i uverenja i drustvenog konteksta u kom se ostvaruje. Klju¢nu karak-
teristiku kriticke refleksije, kao $to je navedeno, ¢ine upravo identifikova-
nje i preispitivanje ,,opsteprihvac¢enih® znanja kao ,,neprikosnovenih* istina
koje se prihvataju zdravo za gotovo. Kriticka refleksija posebnu paznju
posvecuje analizi odnosa moci i odnosa mo¢i i znanja, koja se zasniva na
povezivanju teorije 1 prakse, iz Cega se prakti¢ar razvija kao ,.teoreticar
svoje prakse™ (Miljak, 2009; Pesi¢, 2004). Kriticka refleksija moze biti
moc¢no sredstvo u prac¢enju i vrednovanju prakse, preispitivanju profesi-
onalnog poloZaja i pitanja odnosa moci u obrazovanju, koji su uvek prisutni,
ali se o njima retko razgovara. Kriticka refleksija omogucava praktiCarima
da preispituju sopstvena uverenja i uvidaju obrasce razmisljanja koji obli-
kuju njihovo delanje.

Refleksija se strukturira kroz razvijanje samosvesti, zamisljanja, analiza,
kreativnosti, nelinearnih nacina razmisljanja i nju uvek vode vrednosti i
eticka odgovornost, jer je refleksija bez eti¢ke svrhe ,,prazan brod* koji ne
vodi razumevanju nacina na koji se nesto menja ili implementira (Brad-
bury et al., 2010:17).

Za ucesnike u zajednici prakse je vazno poznavanje svrhe kriticke reflek-
sije, kao 1 nacina na koji se refleksija moze strukturirati i voditi u praksi.
Ponekad se javlja pogresno uverenje da kriticka refleksija ima funkciju u
pronalaZenju gresaka ili kritikovanju nekog dogadaja i postupaka ili pak,
kao druga krajnost, da ima funkciju identifikovanja samo dobrih aspekata
prakse. Kriticka refleksija ne znaci da prakticari kriticki preispituju sve §to
se desava u praksi decjeg vrtic¢a; ona se fokusira na dugorocniji problem
ili na vise spontanih dogadaja i interakcija koji imaju znacenje za klju¢ne
ucesnike procesa vaspitanja (Paige-Smith, Craft, 2007). To mogu biti pri-

98



Razvijanje prakse decjeg vrtic¢a

meri iz iskustva prakti¢ara, problemi ili situacije za koje ucesnici zajednice
procenjuju da je vazno da ih preispitaju kako bi ih bolje razumeli i kako bi
promenili svoj odnos prema njima u praksi.

Svi autori se slazu da je prakti¢arima potrebna podrska u procesima
kriticke refleksije (Calderhead & Gates, 2004; Miller, 2011, Paige-Smith,
Craft, 2007), a kao vrste podrske navode podrsku kroz direktno vodenje
(eksplicitna podrska u kretanju kroz nivoe strukturiranja refleksije), preko
modelovanja (prakti¢ari svojim kolegama modeluju proces strukturira-
nja refleksije), do saradnje kroz zajednicke diskusije kolega ili razli¢itih
ucesnika u zajednici prakse. Za kriticku refleksiju je, prema navedenim
autorima, najvaznija hrabrost, odnosno spremnost prakticara i drugih
ucesnika zajednice prakse da ,,izadu iz sopstvene interpretacije i iskustva
i da istrazuju nove nacine razmisljanja o dogadajima, interakcijama i pita-
njima koji se javljaju u praksi.

Kao principi na kojima se strukturira refleksija u literaturi se navode: par-
ticipativnost; otvorenost prema novim i drugacijim perspektivama; pri-
hvatanje kontradiktornih stavova; fokusiranje na situaciju, a ne na licnost;
fokusiranje na razumevanje ,,zasto” umesto ,,Sta da radim®; ravnoteza
izmedu sigurnosti i izazova i traganje za mogucnostima u praksi (Fook &
Gardner, 2007:30).

Strukturiranje refleksije se razlikuje od jednokratne diskusije po kom-
pleksnosti nivoa promisljanja i po ocekivanjima da se kroz refleksiju stic¢e uvid
o tome $ta se desilo i zasto. Do sada su konstruisani razli¢iti modeli struk-
turiranja refleksije, Cija je funkcija da pomognu prakticarima u razvijanju
procesa refleksije, tako da ne postoji jedan ispravan model strukturiranja
refleksije (Fox et al., 2007).

Milerova je razvila model strukturiranja kriticke refleksije koji ¢ine slede¢i
nivoi (Miller, 2011:8):

a) Moja sopstvena iskustva i znanja. Kako ja razumem ovu situaciju? Sta
ja cenim kao vredno u ovoj situaciji? Kako moje vrednosti uticu na moje
tumacenje dogadaja? Po cemu se moje procene razlikuju od procena kole-
ga? Da li ovu situaciju tumacim pod uticajem ocekivanja kolega ili stru¢ne
sluzbe?

b) Iskustva i znanja drugih. Da 1i smo uzeli u obzir perspektivu porodice i
decju perspektivu? Kako je shvatamo? Kako je to vidljivo u nasem odgo-
voru ili u interakciji sa njima? Kako se ova situacija odrazava na grupu,
vrti¢?

¢) Literatura i razlicite teorijske orijentacije. Na $ta nam ukazuje razvojna
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teorija, na primer, u odnosu na decju autonomiju? Da li je taj ,,zapadni
pogled* na razvoj deteta primenljiv na svu decu? Sta nam govore druga
literatura ili teorije? Da li nam daju razli¢ita glediita o razvoju deteta? Sta
nam literatura govori o odnosu sa porodicama razli¢itih kulturnih i etnickih
zajednica?

d) Siri drustveno-politicki kontekst. Sta nam ovo govori, §ta se smatra
vrednim u predskolskom vaspitanju u nasoj zemlji? Kako se shvata dete?
Sta to znaci za podsticanje kapaciteta deteta? Da li se akcenat vise stavlja
na nesto §to je izvan deteta i §to se smatra vaznijim?

Foks, Martin i Mark (Fox et al., 2007:152) predlazu model strukturiranja
kriticke refleksije na osnovu $est kljucnih pitanja:

1. Sta radim, o kom iskustvu govorim? — poja$njavanje $ta radim ili kakvo
iskustvo imam iz odredene situacije u praksi;

2. Zasto radim na takav nacin? — razjasnjavanje zasto radim na takav
nacin, u §ta verujem, Sta cenim ili znam;

3. Kakav je moj odnos prema tom iskustvu? — koji obrazac ponaSanja,
razmiSljanja koristim, kako se ose¢am u odnosu na to iskustvo, kako to §to
radim uti¢e na mene i odakle to dolazi,

4. Sta sam naucio/la? — $ta mi govore kolege, deca, roditelji, $ta mogu
da uo¢im iz drugacijih pristupa u literaturi, u ¢emu se moj pogled na ovo
iskustvo promenio;

5. Koji smisao pridajem ovom iskustvu? — kako se moje razumevanje ili
obrazac koji koristim promenio, §ta mi se razjasnilo u odnosu na kontekst
u kom ostvarujem svoju praksu kroz moje promisljanje iskustva u jednoj
situaciji;

6. Kakav je moj plan za dalje? — $ta ¢u da promenim u svojoj praksi, kako
¢u da promenim svoj odnos prema onome $to radim, $ta je potrebno dalje
da radim.

Uz sve varijacije koje postoje u modelima strukturiranja kriticke refleksije,
autori se slazu (Fook, 2006; Fook & Gardner, 2007) da se obrazac ucenja
kroz kriticku refleksiju moZe sazeti na slede¢i nacin:

* nivo identifikovanja pretpostavki ili pitanja/problema — to su pret-
postavke ili pitanja koja su prihvatljiva prakticarima, koja su za njih
smislena i vazna u njihovoj praksi;

* nivo povezivanja — u nastojanju da se razume znacenje, pretpostavke
se povezuju sa prethodnim li¢nim profesionalnim iskustvom, zatim sa
vrednostima, pretpostavkama drugih ucesnika u zajednici, literaturom,
teorijama; ova vrsta povezivanja omogucava da se pretpostavke preis-
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pituju u drugacijem svetlu i iz drugacijih perspektiva;

* nivo rekonstrukcije — stare pretpostavke se (re)definiSu; rekonstruisa-
nje ukljucuje moguce reSenje za problem, okvir za akciju na osnovu kog
se moze istrazivati ili odlucivati u svakodnevnom delovanju u praksi;

nivo otkrivanja znacenja za praksu — proces ucenja polazi iz licnih
iskustava, ukljucuje preispitivanje iskustava i znanja, emocionalno
angazovanje, slusanje drugih, nastojanje da se razumeju drugacije ori-
jentacije i dolaZenje do drugacijih koncepata; uCenje ne podrazumeva
samo svest o konkretnom iskustvu, nego svest o ostvarivanju prakse i
o odnosu teorije i prakse, i to tako $to se licno iskustvo i teorijske pret-
postavke povezuju na nacin koji je ,,delotvoran“ u kontekstu prakse.

Kroz razvijanje kriticke refleksije uCesnici zajednice postaju otvoreniji da
iznose svoje pretpostavke i slusaju pretpostavke drugih, odnosno sprem-
niji da dele znanje i stvaraju kulturu zajedni¢kog ucenja u praksi. U tom
procesu mogu koristiti razli¢ite tehnike i nacine preispitivanja svog odnosa
prema i u praksi.

Tehnike u strukturiranju procesa refleksije (preradeno prema Fox et
al., 2007)

Refleksivni dnevnik. To je nain da se preispituje praksa kroz doku-
mentovanje ideja, oseCanja, opazanja i vizija. Vodenje refleksivnog
dnevnika moze da pomogne da se prakticari fokusiraju na svoje misli
i razvijaju ideje, postavljaju pitanja i promisljaju smisao svog iskustva
i procesa koji stoje iza njih. Vodenje i analiza refleksivnog dnevni-
ka doprinose da prakti¢ari postanu svesni svojih akcija i strategija i
razgovaraju o njima sa drugima. Refleksivni dnevnik prakticar pise
za sebe, nacin pisanja je neformalan, mogu se koristiti razliciti nacini
izrazavanja kao §to su dijagrami, crtezi, Seme.

Vodenje refleksivnog dnevnika nije opis deSavanja, nego postavlja-
nje pitanja i pretpostavki, koje se dovode u vezu sa licnim iskustvom,
razli¢itim orijentacijama i teorijama o vaspitanju. Refleksivni dnevnik
se moze voditi u zabeleSkama. Svaka zabeleska moze imati slede¢u
strukturu (Johns, 2000):

- ,,pogled ka unutra“ (fokusiranje na svoje misli i emocije vezane za
odredenu situaciju);

- ,,pogled ka spolja“ (kako se u okruzenju shvata ova situacija, na pri-
mer, kako je shvataju kolege, roditelji, koja su pitanja oni naveli kao
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znacajna);

- ,istanc¢an pogled (Sta pokusavam da postignem; zasto radim na taj
nacin; kakve su bile posledice toga za decu, roditelje, kolege; kako to
znam);

- ,eticki pogled” (na osnovu kojih uverenja tako postupam; da li je to
najbolji nacin; $ta je u okruzenju uticalo da tako postupim; kako);

- ,pogled na iskustvo” (koja nova saznanja mogu da uklju¢im u
razmisljanje);

- refleksivni pogled” (kako sve ovo dovodim u vezu sa svojim pret-
hodnim iskustvom; kako mogu da podrzim sebe i druge u promeni
nacina na koji vidim praksu; koje moguce postupke predlazem).

Diskusiona grupa: otkrivanje obrazaca. Grupa praktiCara moze da
odluci da se zajedno bavi preispitivanjem i promisljanjem i da ¢lanovi
grupe tako razvijaju nove nacine otkrivanja obrazaca i delovanja.
Zajednica prakse, prakticari i drugi ucesnici ¢esto ponavljaju nacine
na koje se ponasSaju. Jedan od nacina razumevanja prakse jeste da
prakticari rekonstruiSu, uvide ove obrasce (koji mogu imati, na primer,
veze sa upravljanjem vremenom, organizacijom prostora, odnosima
medu kolegama, reakcijama na promenu), jer ih tek tada mogu me-
njati. Grupa moZe postaviti ova pitanja: Sta se ponavlja? Sta se mozZe
uociti, Sta se zadrzava ili opstaje? Da li su to dogadaji, osecanja, misli
ili dileme, sumnje? Sta je zajedni¢ko tim obrascima?

Diskusiona grupa: ,,dijagram zasto, zasto*“. Grupa na sastancima moze
praviti ,,Dijagram zasto, zasto* i tako preispitivati zaSto se nesto vidi
kao problem ili kao vrednost ili kao prioritet u zajednici prakse. Pitanja
,»,ZaSto® su osnova kriticke refleksije, omogucéavaju razumevanje po-
voda, znaCenja koja se daju neCemu u kulturi zajednice prakse, kao i
smisla koji to ima za ucesnike zajednice. Grupa diskutuje o razlozima
koje je najvise ili najmanje navodila i §ta se moZe promeniti u pristupu
odredenoj situaciji ili kako dalje podrzati preispitivanje.

Kartice: ,,Sta*, ,,Pa Sta*, , Sta sad*. Prakti¢ari u grupi preispituju
odredenu situaciju i imaju po tri kartice, koje su vodili tokom odredenog
perioda. U grupi diskutuju o svojim promisljanjima u odredenim si-
tuacijama. Prva kartica predstavlja opis situacije, druga razmisljanje
prakticara o situaciji, a tre¢a razmisljanje o promeni pristupa situaciji.
Kartice mogu da se vode na slede¢i nacin:

- Sta ($ta se dogodilo, kakva je moja uloga u tome, $ta sam hteo/la da
postignem, §ta sam radio/la);

- Pa §ta (da li to Sto radim proisti¢e iz mojih uverenja; iz kojih; koja mi
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druga vrsta znanja moze pomoci — li¢na, iskustvena, teorijska znanja);
- Sta sad (u emu se moje razumevanje promenilo, §ta je potrebno da
uradim da se moj odnos promeni, kakve su mi promene u okruzenju
potrebne kao podrska).

Tehnike zasnovane na umetnickom pristupu (crtezi, slike, film, drama,
literarne, poetske forme i dr.). Ove tehnike se zasnivaju na umetnosti
u samopreispitivanju prakti¢ara. Njihova funkcija u kritickoj refleksiji
prakti¢ara ne zadrzava se na umetnickom dozivljaju, nego umetnicki
dozivljaj predstavlja osnovu iz koje se uocavaju obrasci misljenja i
ponasanja.

,,Jabuka . U literarnom pristupu neki autori predlazu (Lassonde et al.,
2009; Mitchell et al., 2005; Samaras & Freese, 2006) tehniku sa meta-
forom jabuke, u kojoj se kao forma prezentovanja sopstvenog iskustva
prakticara koristi slika koja predstavlja celu jabuku isecenu na kriske.
U ,kriske* jabuke prakti¢ar kratko zapisuje svoje iskustvo, a izmedu
iseCenih delova (kriski) jabuke postoje praznine, koje predstavljaju
mesta nesigurnosti i pitanja. Za prakticara, ta mesta su prostor za zapi-
sivanje dilema, za pitanja o vaspitanju, detetu, uenju, o sopstvenoj
ulozi u zajednici prakse te za njihovo kriticko preispitivanje.

., Poetska forma* je tehnika kojom se odnos prema sopstvenoj ulozi u
zajednici prakse i odnos prema praksi mogu iskazati kroz poeziju. Da
bi poezija imala smisla u kritickoj refleksiji i da ne bi bila banalizovana,
neophodno je da svi ucesnici koji dele svoje iskustvo i razmisljanje
dobro poznaju kontekst, mesto, situaciju, redosled dogadaja kako bi
u poeziji mogli da uvide obrasce. Preispitivanje kroz poeziju donosi
prakti¢arima mogucnost da se kroz zvuk, ritam i redosled reci snaznije
identifikuju sa sopstvenim osecanjima kako bi generisali reci. Snaga
poetskog u kritickoj refleksiji je da ,,preispitivanjem zivotnog iskustva,
okretanjem logike u glavi, premotavanjem slika, posmatranjem si-
tuacija sa strane i ¢injenjem mastovitih skokova shvatimo da su stvari
sa razlogom takve kakve jesu“ (Brookfield, 1995, prema Samaras &
Freese, 2006:15).

Drama. To je tehnika koja prakti¢arima pomaze da u kritickoj refleksiji
individualno ili grupno stvaraju dramske sekvence o svojim iskustvima
u praksi, a zatim preispituju njihovo znacenje za praksu. Drama ima
za cilj otkrivanje razmisljanja, dilema, interesovanja, osecanja, koja se
izrazavaju kroz uloge i predstavljaju mogucnost da prakti¢ar uoci ob-
rasce u svom pristupu odredenim pitanjima u praksi ili u razumevanju
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sopstvene uloge u zajednici prakse.

,,Slozena slika . UcCesnici grupe u vezi sa situacijom, dogadajem koji
preispituju prave slozenu sliku. Svako za sebe vizuelno, pomocu sim-
bola, predstavlja kako vidi odredenu situaciju, dogadaj. Ucesnici crtaju
sebe 1 druge ucesnike u nekoj situaciji (npr. sastanak aktiva, razvija-
nje nekog oblika saradnje sa roditeljima, razvijanje neke aktivnosti sa
decom u vrtic¢u ili u lokalnoj zajednici). Oni simbolima predstavljaju
medusobne odnose koje su gradili u toj situaciji, a zatim u odgovarajuce
simbole upisuju svoja razmisljanja, dileme ili pitanja. Svi ucesnici
svoje crteze stavljaju na zajednicki pano i preispituju slozenu sliku
na osnovu strukture odnosa, vrste uces¢a i razmisljanja postavljajuci
pitanja, na primer: Gde su oni na slici, gde je njihovo mesto, uloga?
Kako su se drugi ucesnici povezali, kako su reagovali na ovu situaciju?
O ¢emu su oni razmisljali, §ta su se oni pitali, a §ta prakti¢ari? Sta su
prepreke, opasnosti?

Na osnovu slika i zajedni¢kog preispitivanja praktic¢ari grupisu motive
iz kojih formuliSu obrasce i analiziraju njihovo znacenje za praksu.
U crtanju ,,SloZene slike* obi¢no se koriste ovi simboli:

- - - -odnosi povezivanja (oznalite isprekidanim linijjama odnos
izmedu ucesnika koji su podrska, s kim ste povezani, ili su drugi
ucesnici na taj nacin medusobno povezani)

zavisnost visokog stepena (oznacite punom linijom odnos za-
visnosti izmedu ucesnika, od koga zavisi razvoj situacije, ko odlucuje
i na koga odluke uticu)

53 zabrinutost (nacrtajte i upiSite u oblaci¢ Sta vas brine ili osobu
koja vas brine)

> razmiSljanje ( nacrtajte elipsu i zapiSite kako gledate na tu si-
tuaciju, Sta su pitanja koja se otvaraju)

X  blokada, prepreka (nacrtajte znak ispred osobe ili osoba sa ko-
jima je povezivanje bilo zaustavljeno ili nije postojalo)
™ oznadite ucesnike koji su funkcionisali kao grupa sa usaglasenim
idejama i ciljevima
7~ agresija (oznacite odnos medu udesnicima izmedu kojih pro-
cenjujete da postoji agresija)

% ucesnici (predstavite broj ucesnika i njihovu poziciju u odnosu
na druge ucesnike u datoj situaciji)
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Kriticka refleksija je integrativni deo istrazivanja praktiara i razvojne
evaluacije prakse. Paton (Patton, 2011:47) razvio je model strukturiranja
refleksije kroz 4 faze spiralnog ciklusa.

—

1. pitanje/pretpostavke 2. deljenje iskustva,
na koje se fokusirau konsultovanje
refleksiji drugih izvora

4. razumevanje 3. analiza tema,
znacenje za uocavanje obrazaca,

praksu, redefinisanje
rekonstrukcija p

Grafikon 8. Model strukturiranja refleksije u razvojnoj evaluaciji

Mozemo reé¢i da kriticka refleksija podrazumeva odnos praktic¢ara
prema i u svojoj praksi, koji takode obuhvata odgovornost za profe-
sionalni aktivizam u drustvenom kontekstu, §to znaci da transformise
liéni, profesionalni i drustveno-politicki nivo prakse predskolskog
vaspitanja. Kriticka refleksija se razvija u spiralnom procesu, u kom
prakticari kontinuirano prate, vrednuju i revidiraju svoju praksu.
Kriticka refleksija zahteva otvorenost, odgovornost, spremnost da
se slusaju drugi i1 otkriju drugacija gledista, da se paznja posveti
trazenju i prepoznavanju moguénosti. Kriti¢ka refleksija podrazume-
va dijalog sa kolegama, decom i porodicom i drugim ucesnicima u
predskolskom vaspitanju i omogucava prakticarima da ideje koje
dolaze iz njihovog iskustva ili iz nau¢nog, drustveno-kulturnog kon-
teksta ,,stave pod lupu®, da preispitaju njihovu svrhu u praksi i da
daju doprinos njihovom rekonstruisanju.
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Istrazivanja praktiara: strategija promene

Istrazivanja praktiCara jesu strategija promene zbog toga Sto njihova
svrha nije samo poboljSanje jednog segmenta prakse, nego promena kul-
ture institucije, restrukturiranje i rekonceptualizacija postojece prakse us-
meravanjem ka zajednici prakse (Cochran-Smith, 2004; Cochran-Smith,
Lytle, 2009; Fox & Green, 2007; Hargreaves, 2003; Krnjaja i Pavlovi¢
Breneselovi¢ 2011; Street & Temperle, 2005).

Razumevanje svrhe istrazivanja prakticara kao promene kulture institucije
opravdava razloge zaSto su sva istrazivanja prakticara utemeljena u sva-
kodnevnoj praksi i zasto su kontekstna. Promena kulture kao svrha znaci
da istrazivanja prakticara imaju znacenje za zajednicu decjeg vrtica, u
smislu razumevanja promene pristupa praksi i nacina na koji se ta promena
razvija. Time se prevazilazi shvatanje istrazivanja prakticara kao dodatka
tradicionalnoj praksi, namenjenom prikupljanju podataka ili ,,luksuzu®
koji sebi mogu da priuste entuzijasti prakticari da bi predstavili svoje nepo-
sredno iskustvo (Kincheloe, 2003, Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2013).
Istrazivanje prakticara se najc¢eS¢e odreduje kao namerno, sistematsko
istrazivanje koje pokrecu prakticari kako bi bolje razumeli i promenili
sopstvenu praksu (Carr & Kemmis, 2000; Cochran-Smith & Donnell,
2006; Cochran-Smit, Lytle, 2009; Kemmis, 2004; Krnjaja i Pavlovi¢
Breneselovic, 2011; Pesi¢, 2004)

Neki autori (Carr & Kemmis, 2000; Cochran-Smith 2004; Cochran-Smit,
Lytle, 2009; Pesi¢, 2004) odreduju istrazivanje praktiCara kao posebnu
vrstu istrazivanja na osnovu sledecih kriterijuma:

- Svrha istrazivanja je promena prakse. Prakticari kroz istrazivanje traze
reSenja za pitanja i probleme u svakodnevnoj praksi, pri cemu razvi-
jaju refleksivni odnos prema i u praksi i grade potencijal za promenu
postojece prakse.

- Kontekst istrazivanja je kontekst prakse istrazivaca prakticara, njihovog
situacionog ucenja i profesionalnog usavrsavanja.

- Pokretaci i realizatori istrazivanja su prakticari. U njima prakticari, iz
pozicije ,,insajdera, odreduju probleme istrazivanja u kontekstu vlas-
tite prakse, odreduju metode istraZivanja, sistematski prate i analiziraju
podatke u svetlu svojih profesionalnih znanja i razmenjuju podatke sa
drugima, istovremeno preispitujuci polazista i menjajuci svoju praksu.

- Problem, odnosno predmet istrazivanja proistice iz pitanja prakticara i
razmiSljanja o njihovoj svakodnevnoj praksi i sistematski se preispituje
kroz praksu.
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- Metodologija istrazivanja prakticara odrazava njihovu epistemolosku
osnovu. U istrazivanjima praktiCara se povezuju teorija i praksa, tako §to
preispitivanje pitanja prakse specificnih za odredeni kontekst omogucava
prakti¢arima da ih sagledavaju u okviru odredenih teorijskih orijentacija,
da ih preispituju u praksi, kao i da na osnovu istrazivanja prakse razvi-
jaju svoje shvatanje obrazovanja. Autori Cochran-Smit i Lytle tvrde da
je istrazivanje praktiara nacin generisanja ,,lokalnih znanja“ i da znanje
koje prakticari razviju i koriste za sebe i u svojoj zajednici moZze biti ko-
risno i za druge profesionalne zajednice u obrazovanju (Cochran-Smith,
Lytle, 2009:114).

Istrazivanja prakticara na razli¢ite nacine doprinose da promena kulture
dec¢jeg vrtica kao zajednice prakse postaje vidljiva i da se kontinuirano
razvija.

e Prakticari istraZivanjem jacaju svoj profesionalni status. Istrazivanja
praktiCara su znaCajna za same praktiCare i emancipaciju njihovog
polozaja u odnosu na teoriju i naucna istrazivanja, jer osnazuju njihov
profesionalni status. Umesto polozaja pasivnih primalaca i tehnickih reali-
zatora u ispunjavanju postavljenih standarda, prakticari razvijaju kriticki
odnos prema sebi i sopstvenoj praksi kao ,,nacin da se bude profesi-
onalac® (Street & Temperle, 2005:12). Istrazivanja praktiCara podsticu
transformativno ucenje time $to zahtevaju od prakticara da istraze razlicita
shvatanja i teorije i da menjaju svoje razumevanje prakse i samu praksu.
U istrazivanjima prakticari profesionalno podrzavaju jedni druge tako $to
se njihova istrazivanja zasnivaju na zajednickim vrednostima i fokusiraju
na zajednicke aspekte prakse, odnosno na pitanja relevantna za njihovu
praksu. Prakticari kroz istrazivanja olakSavaju sebi pristup inovacijama,
razvijaju nove ideje i koncepte kao nove praktic¢ne teorije i obezbeduju da
njihovo razumevanje uti¢e na kreiranje vaspitanja i obrazovanja.

* Prakticari kroz istraZivanje razvijaju saradnicke odnose sa kolegama,
decom i porodicom i neguju viseperspektivnost. Prakti¢ari su u razvijanju
zajednice prakse u de¢jem vrticu odgovorni za deljenje mo¢i sa drugim
ucesnicima u zajednici, pre svega sa decom i porodicom. Deljenje mo¢i
sa drugima znaci za sve ucesnike u zajednici da ,,slusaju” jedni druge i da
nastoje da se medusobno razumeju. Strategije kojima podrzavaju slusanje
i medusobno razumevanje prakticari razvijaju kroz istraZivanje sopstvene
prakse. IstraZivanje prakti¢ara omogucavaucenje kroz kolaboraciju i kokon-
strukciju. Uenje sa kolegama, decom i porodicom kao kokonstrukcija nudi
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potencijal za tumacenja, razjasnjavanja, testiranje sopstvenih koncepata,
kao i za razumevanje drugih perspektiva. Istrazivaci sa strane ucestvuju
u istrazivanjima prakticara tako Sto postaju deo zajednice istrazivaca u
istrazivanjima u kojima prakticari odlucuju Sta ¢e i na koji nacin istrazivati.
Ta vrsta zajednickog uceS¢a prevazilazi formalnu ,,participaciju koju
prakticari imaju u akademskim istrazivanjima, gde najCeS¢e ucestvuju
u ispitivanju na osnovu predmeta, cilja, instrumenta istrazivanja koji su
napravili akademski istrazivaci. U istrazivanjima praktiCara naglasava se
vaznost sagledavanja perspektive razlicitih ucesnika istrazivanja. Deca,
roditelji, kolege, drugi istrazivaci imaju razli¢ita videnja iste situacije i
pridaju razli¢ita znacenja istoj situaciji. Sagledavanje dogadaja, situacija,
pojava iz razlicitih perspektiva moze da doprinese njihovom potpunijem
razumevanju (MacNaughton, 2005; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015).

* Prakti¢ari kroz istraZivanje kontinuirano menjaju praksu u decjem
vrtiéu. Primenjeno na kontekst decjeg vrtica, to znaci uciniti decji vrti¢
mestom Zzivljenja gde se ostvaruje dobrobit svih ucesnika (Marjanovic,
1987; Miljak, 2009; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015). Da bi razvijali decji
vrti¢ kao zajednicu prakse, odnosno mesto zivljenja, praktic¢ari moraju na-
stojati da istraze $ta Cini realnost za ucesnike u zajednici prakse, umesto da
nekriticki prihvataju data reSenja i gotove portrete obrazovne stvarnosti.
Kvalitetno vaspitanje i obrazovanje nije prvenstveno rezultat primene
standardizovanih normi i procedura, nego smisleno angazovanje svih
ucesnika. Smislena akcija u konkretnoj obrazovnoj instituciji teSko moze
biti ista za sve i standardizovana (Street & Temperle, 2005). Ogranicenje
naucnih istrazivanja u odnosu na istrazivanja praktiara krije se upravo
u njihovoj nemoguénosti da obezbede ,rafinirano® razumevanje konte-
ksta konkretne obrazovne institucije, Sto ima za posledicu da njihovi nalazi
Cesto postaju irelevantni ili neadekvatni za konkretnu obrazovnu realnost.
Prakticari svojim istrazivanjem daju jedinstven uvid u svoju praksu i u
drustvene posledice koje ima druStvena stvarnost na zajednicu prakse u
njihovom vrtic¢u i sve $to otkriju istrazivanjem korisno je za njihovu praksu.
Deljenje znanja je kljucna komponenta istrazivanja prakticara zato $to
se ne radi o znanju kao ekspertskoj pretpostavci koja se prenosi izmedu
ustanova i grupa, nego o znanju koje ¢e biti prilagodeno i transformisano u
konkretnom kontekstu prakse. Zbog toga se o istrazivanju prakticara govori
kao o transferu najboljeg procesa promene, a ne najbolje prakse (Cochran-
Smith i Little, 1998; Pesi¢, 2004; Street & Temperle, 2005). Istrazivanja
prakticara Cine strategiju promene prakse dec¢jeg vrtica, Sto je veoma kom-
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pleksan zahtev koji trazi suoCavanje prakticara sa procesom i ishodima
promene, suocavanje sa uvidima u odnose medu ucesnicima u zajednici
decjeg vrtica ili suoCavanje sa posledicama ,,prakse ¢utanja®. Zbog toga je
vazno da postoji svest prakticara o istrazivanju kao dinami¢nom procesu
koji nije u potpunosti predvidljiv (Cochran-Smith i Little, 1998; Pesic,
2004; Krnjaja 2010).

Kompleksnosti promene prakse kroz istraZivanje prakticara doprinosi i
nuznost da praktic¢ari razumeju kontekst u kom ostvaruju svoju praksu. Da
bi razumeli aspekt prakse koji istrazuju, prakti¢ari moraju da imaju u vidu
8iri, globalni i uzi, lokalni kontekst, zbog toga §to se ni decji vrti¢ ni grupa
dece ne mogu razumeti izolovano od konteksta. Kontekst daje okvir za
razumevanje situacija, ponasanja, stavova i odnosa, materijalnih i nema-
terijalnih artefakata (Cohen et al., 2007). Kontekst je zna¢ajan u odnosu na
vrednosni okvir koji prakticari, kao i svi istrazivaci, unose u istraZivanje.
Vrednosti konteksta i vrednosti do kojih drze istrazivaci oblikuju
istrazivanje tako $to uti¢u na izbor i opredeljenje prakticara za odredenu
vrstu istrazivanja, odabir problema istrazivanja, predmeta istrazivanja,
nacina prikupljanja, analize i interpretacije podataka (Mukherji & Albon,
2015).

e Praktic¢ari kroz istraZivanje utemeljuju podrianu praksu. Istrazivanja
prakticara su socijalno kompleksna i zbog toga im je neophodna podrzana
praksa (Fox, 2007; Street & Temperle, 2005). Organizovati socijalno
okruZenje za istrazivanje prakticara podrazumeva razvijenu svest i odgo-
vornost u zajednici prakse da se organizuju uslovi i procesi unutar zajednice
prakse i sa zajednicom prakse kojima se istrazivanje prakticara podrzava.
Socijalna kompleksnost podrazumeva planiranu podrsku praktiCarima da
rade zajedno i produbljuju istrazivanje, medusobno uskladuju ocekivanja,
razvijaju samodisciplinu, diskutuju, razmisljaju o svojoj praksi i grade
odnose kao ,,skele” medusobne podrske. Podrska se odnosi i na procese,
protokole i nac¢in rada i na strukturnu organizaciju kroz obezbedivanje pros-
tora, vremena i drugih resursa za istrazivanje prakti¢ara (Krnjaja, Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2011). Zbog toga istrazivanje praktiCara postaje strategija
promene samo u kontekstu deljenja odgovornosti. Ceo obrazovni sistem
je odgovoran za uspostavljanje podrSke istrazivanju i ucenju prakticara
sa razli¢itih nivoa, a prakti¢ari su odgovorni za razvijanje istrazivanja.
Prakticarima su za njihova istrazivanja potrebni podrSka i sinergija sa
razli¢itih nivoa obrazovnog sistema, kao i prevazilaZenje pristupa promeni
prakse ,,odozgo nadole (Hargreaves, 2003; Krnjaja, 2010).
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U mnogim zemljama je prepoznato da strategija promene ,,0dozgo nadole*
nije dugoro¢no odrziva, izmedu ostalog i zato $to je prakticari dozivljavaju
kao nametanje promene koja ih nedovoljno podsti¢e i pri tom ,,gusi*
njihovu profesionalnu autonomiju (Street & Temperle, 2005). Reforma
,,0dozgo nadole® nema snagu transformacije, jer sama promena legislative
na nivou obrazovne politike ne vodi poboljSanju prakse. Ispostavlja se da
je to ,,preskriptivna poluga“ koja ima ozbiljna ograniCenja, jer ne moze
da obuhvati kompleksnost obrazovnih procesa (Fulan, 2000; Hargreaves,
2003).

Pocetkom XXI veka u mnogim zemljama je doslo do promene u obrazovnoj
politici, uz eksplicitno naglaSavanje vaznosti saradnje umesto konkuren-
cije i potrebe da obrazovne institucije uce jedne od drugih u kontekstu u
kom svi mogu da daju doprinos. To se pokazalo kao velika prednost, ali
i veliki izazov u praksi. Zajednicko ucenje sa kolegama kroz istrazivanje
prakse trazi od prakti¢ara da: razvijaju kriticki odnos i svest o dinami¢nosti
vaspitnog procesa; razumeju protivrecnosti i tenzije u praksi; upoznaju i
razvijaju tehnike istrazivanja; razvijaju sposobnosti za analizu i uocavanje
odnosa izmedu drustvenih vrednosti i svrhe vaspitanja i obrazovanja.

U ostvarivanju navedenih zahteva praktiCarima je neophodna podrska
kroz inicijalno obrazovanje i profesionalno usavrSavanje, kao i podrska u
istrazivanjima na nivou decjeg vrtica.

Istrazivanja prakticara doprinose da se prosiri i strukturira profesionalni
dijalog, ne samo izmedu prakti¢ara nego i izmedu prakticara i drugih
ucesnika u obrazovnom sistemu, kao i da prakticari saraduju sa drugim
institucijama, ¢ime se prevazilazi izolacija prakticara i obezbeduje podrska
njihovoj refleksiji.

» Cikli¢ni proces istraZivanja prakticara omogudava viSestruke refle-
ksije prakti¢ara. U istraZzivanjima praktiCara se naglasava ciklicnost procesa
istrazivanja, ¢ime se omogucava kontinuitet promene u praksi. Kriticka
refleksija je integrativni deo istrazivanja prakticara i ona ima funkciju
podupiranja istrazivanja i razvoja praktiCara kao istrazivaca sopstvene
prakse.

Razlika izmedu kriticke refleksije i istrazivanja praktiCara mogla bi se
predstaviti kroz ,;razli¢it odnos znanja, planiranja i realizacije akcije i
promene® (Carr & Kemmis 2000:95). Prakticari u istrazivanjima namerno
i planirano grade znanja i razvijaju plan za pokretanje akcije da bi pokrenu-
li promenu u kulturi decjeg vrtica, kao i u Sirem drustvenom kontekstu
kojim je njihova praksa oblikovana. Pri tome se kriticka refleksija koristi u
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svim fazama istrazivanja, ¢cime ona postaje viSestruka i viSeslojna jer obu-
hvata: promiSljanje i preispitivanje procesa istraZivanja; samopreispitivanje,
promisljanje o sebi kao istrazivacu; promisljanje o promeni odnosa medu
ucesnicima tokom istrazivanja; promisljanje o znacenju istrazivackog
iskustva; promisljanje o odnosu procesa istrazivanja i epistemoloskih
polazista prakticara; promisljanje o promeni na osnovu istrazivanja (Mac-
Naughton & Hughes 2009). U kritickoj refleksiji van ili mimo istraZivanja
praktiCari preispituju svoju praksu, uverenja i znanja na osnovu akcija koje
cesto nisu unapred planirane, a zatim rekonceptualizuju svoja znanja na
osnovu razli¢itih izvora. Rekonceptualizacija znanja vodi samopromeni u
odnosu prema sopstvenoj praksi i druStvenom kontekstu.

Bez obzira na to kako se kriticka refleksija strukturira, prakti¢arima je u
kritickoj refleksiji potrebno da se oslone na svoja uverenja i znanja, kao i
na razliCita teorijska polaziSta, Sto im pomaZze da prodube i prosire svoje
razumevanje podataka, da artikuliSu svoja shvatanja i grade alternativne
pristupe u praksi. Sagledavanje i razumevanje razlicitih teorija i shvatanja
u odnosu na plan ili podatke istrazivanja pomaze prakticarima da odluce
u kom pravcu ¢e te¢i promena. Na primer, prakti¢ari mogu razgovarati o
podacima svog istrazivanja traze¢i vezu sa na¢inom kako shvataju dete i
njegove postupke i povezujuéi svoje razumevanje sa razlicitim teorijskim
shvatanjima (MacNaughton, 2005; Saracho, 2015)

* IstraZivanja prakti¢ara obezbeduju rizomsku validnost za promenu
prakse. Rizomska validnost se odnosi na vaznost, znacaj istraZivanja za
promene u praksi, jer se gotovo uvek desSava da istrazivanja prakti¢ara ne
ostaju samo na promeni dela prakse koji je bio u fokusu istrazivanja, nego
da promena njihovog odnosa u praksi utice i na druge delove prakse. Ri-
zomska validnost se zasniva na ,,principima povezivanja i heterogenosti:
bilo koja tacka rizoma moze se spojiti sa bilo kojom drugom* (Deleuze
& Guattari, 1980:7) i na stavu da ,,rizom nema ni pocetak ni kraj; on je
uvek u sredini, izmedu stvari“ (Deleuze & Guattari, 1980:25). Na taj
nacin se istraZzivanjem ne pravi diskontinuitet u praksi u smislu apso-
lutnog negiranja i ,,zamene* prethodne prakse, nego se pokrece cikli¢ni
proces promene u kome promena jednog dela prakse pokre¢e promenu
drugih aspekata prakse, odnosno sluzi kao ,,pomo¢ni koren* i kataliza-
tor za promenu drugih aspekata prakse. Suprotno kriterijumu naucne rig-
oroznosti, pouzdanosti i generalizacije, rizomska validnost u istrazivanjima
prakti¢ara u odnosu na kompleksnost prakse u de¢jem vrti¢u obezbeduje
otkrivanje epistemoloskih ideja i vrednosnih shvatanja koja se instituciona-
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lizuju u praksi decjeg vrti¢a kao izvor za razumevanje postojece prakse
i odluc¢ivanje o promeni, kao i za razvijanje kritickog odnosa prakticara
prema epistemoloskim idejama na osnovu promena u praksi. Rizomska
validnost istrazivanja praktiCara za promenu prakse decjeg vrtica zasniva
se na: 1) vaznosti problema istrazivanja za prakticare, ¢ime se odrzava
usmerenost istrazivanja; 2) uskladenosti tehnika istrazivanja i doku-
mentovanju procesa istrazivanja; 3) vidljivosti procesa istrazivanja koji
predstavlja legitimnu osnovu za refleksiju i odlucivanju o daljem toku
promene; 4) cikliénom procesu istrazivanja koji se po tome razlikuje od
spontanog preispitivanja grupe prakticara ili jednokratnog istrazivanja radi
dobijanja podataka; 5) medusobnoj povezanosti promena koje su nastale
kroz istrazivanje, a koje izazivaju dalje produbljivanje ili transfer na druge
delove prakse; 6) kapacitetima promene u praksi koji postaju katalizatori za
refleksiju i rekonstruisanom delanju u praksi; 7) kompetentnosti prakticara
da na osnovu istrazivanja stvaraju uvide u svoju praksu.

Bez istrazivanja, prakticari ,,upadaju u situacije da stalno ponavljaju istu

praksu ili da rekonstruiSu praksu prema sopstvenoj slici, ne sagledavajuci

viSe perspektiva i razli¢ita shvatanja. PraktiCari mogu pokretati razlicita

istrazivanja u de¢jem vrti¢u kao promenu prakse, a ovde ¢emo izdvojiti:

a) istrazivanja sa decom* — prakti¢ari mogu da istrazuju kako vide decji
vrti¢ i $ta misle o de¢jem vrti¢u da kako bi mogli da shvate Sta, iz njihove
perspektive, ¢ini dobar vrti¢. Kvalitetno vaspitanje je moguce samo ako
se prakticari fokusiraju na sluSanje dece, na preispitivanje svojih uvere-
nja i na uskladivanje svog delovanja sa de¢jom perspektivom;

b) akciona istrazivanja;

¢) istrazivanja usmerena na pozitivno jezgro;

d) autoetnografska istrazivanja prakticara;

e) mikroetnografska istrazivanja praktiCara.

*strazivanja sa decom su detaljno predstavljena u knjizi Dragane Pavlovi¢ Breneselovi¢ ,,Gde sta-
nuje kvalitet 2. Istrazivanje sa decom prakse de¢jeg vrti¢a“.
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Akciono istrazivanje: promena kroz socijalnu akciju
i emancipaciju

Akciono istrazivanje predstavlja ,,oblik kolektivnog samorefieksivnog
istrazivanja koje su pokrenuli ucesnici u drustvenim situacijama kako bi
poboljsali racionalnost i pravednost svoje socijalne, obrazovne prakse, kao
i svoje razumevanje promene drustvenog konteksta u kom se ova praksa os-
tvaruje* (Carr & Kemmis, 1986, prema Pesi¢, 2004:26; Smith, 2015:568).
O akcionom istrazivanju veliki broj autora govori kao o istrazivanju koje
promovise i podrzava socijalnu pravdu, zato Sto podstice emancipaci-
ju odnosa teorije i prakse, emancipaciju odnosa istrazivaca i ucesnika
istrazivanja, kao i sve ucesnike istrazivanja da dele svoja iskustva uz pri-
hvatanje kulturnih, rodnih, etnickih, individualnih razlika (MacNaughton
& Hughes, 2009; Saracho, 2015). Saradnja koja je u osnovi akcionog
istrazivanja pretpostavlja kulturu zajednice prakse i podrzanu praksu
kojima se podrzava demokratski i kriticki istrazivacki pristup. Akciono
istrazivanje kao socijalna akcija i emancipacija omogucéava prakti¢arima
da preispituju i menjaju svoju praksu na osnovu sopstvenih uvida u ostvari-
vanje prakse, kao i na osnovu dekonstruisanja uocenih obrazaca u praksi
koji su izgradeni na odnosima moc¢i. Kroz akciono istrazivanje se podrzava
emancipacija uCesnika, S§to im omogucava da razvijaju nove uvide o
sopstvenom poloZaju i polozaju drugih u vaspitnom procesu.

Kona¢no, akciono istrazivanje podupire povezivanje teorije i prakse tako
$to omogucava prakti¢arima da na osnovu istrazivanja ,,teoretisu* i ,,grade
svoje utemeljene teorije vaspitanja®“ (Miljak, 2009; McKernan, 1991;
McNiff, 2002). Akciono istrazivanje je istovremeno i istrazivanje i pro-
ces menjanja prakse i akcija i ,,teoretisanje” o promeni, kao zajednicka
konstrukcija saznanja prakticara. Prema Pesi¢ (2004), kriticka teorija kao
jedno od polazista akcionog istrazivanja pretpostavlja jedinstvo teorije i
prakse, u kojem teorija predstavlja reflektovanu praksu (praksu u kojoj
su osvescene ideoloske orijentacije, ogranicenja i okolnosti u kojima se
ostvaruje), a praksa predstavlja delanje koje se promislja. Teorija o vaspi-
tanju se tako razvija kao , kriticka teorija koja se kontinuirano proverava i
razvija u delanju i diskursu* (Pesi¢, 2004:22).

Jedinstvo teorije i prakse se u akcionom istraZivanju razvija stvara-
njem ,,utemeljene”, odnosno ,,izranjajuce* teorije prakticara (Bryant &
Charmaz, 2007; Charmaz, 2006). Podsticanje prakticara da kroz akciono
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istrazivanje istovremeno rekonstruiSu svoja shvatanja o detetu, vaspita-
nju, sopstvenim ulogama i dr., kao i svoja shvatanja o onome $to rade u
konkretnim situacijama, dovodi do toga da prakticari transformisu svoja
saznanja i da razmiSljaju i teoretiSu o svojoj praksi na promenjen nacin, pri
¢emu stvaraju novu teoriju vaspitanja generisanu iz prakse, koju razliciti
autori nazivaju ,,utemeljena® ili ,,izranjajuc¢a® teorija (Carr & Kemmis,
2000; Kemmis, 2004; Rinaldi, 1998; Pesi¢, 2004; MacNaughton, 2005;
Miljak 2009; Slunjski, 2011). ,,Izranjaju¢a® teorija ili teorija ,,utemeljena
u praksi“ jeste zajednicka teorija ucesnika akcionog istrazivanja, koja se
stalno rekonstruiSe kroz nove uvide, tako da se njene postavke nikada ne
prihvataju kao apsolutno vazece istine (Dey, 2004). Emancipatorski i in-
teraktivni odnos teorije i prakse se tumaci tako da teorija postoji u praksi
onoliko koliko je prakticari razumeju i prihvataju, a da produbljeno ra-
zumevanje prakse i elaboriranje od strane prakticara zasto praksu razvijaju
na odredeni nacin ¢ini osnovu za razvoj teorije (Rinaldi, 1998; Pavlovi¢
Breneselovi¢, Kijaja, Avramovic¢, 2012).

Emancipatorsko akciono istrazivanje, u kom su integrisana polaziSta
kriticke, poststrukturalisticke i feministicke teorije, prema nekim autorima
predstavlja nacin emancipacije teorije i prakse (Carr & Kemmis, 2000;
Pesi¢, 2004), kao i naCin osnaZivanja prakticara da dekonstruisu i rekon-
ceptualizuju znacenje demokratskog obrazovanja (Giroux 1988) i da po-
stanu drustveno aktivni ucesnici u kreiranju obrazovanja (MacNaughton,
2005). Razvijanje kritickog odnosa kroz akciono istrazivanje, doprinosi
da prakticari kriticki preispituju teorijska i sopstvena znacenja na osnovu
kojih odlucuju o svom pedagoskom delovanju i preuzimaju inicijativu u
svom okruZenju u pitanjima znacajnim za obrazovanje.

Akciono istrazivanje pokre¢u prakticari sa namerom da promene ono
Sto otkrivaju kao problem u svojoj praksi. Kroz akciono istrazivanje kao
kolaborativni proces prakticari dele uverenje da nesto u svojoj praksi mogu
unapredivati i menjati tako da doprinosi razvoju kulture zajednice (Carr
& Kemmis, 2000; MacNaughton & Hughes, 2009; Pesi¢, 2004; Saracho,
2015).

Princip kolaboracije i u¢esc¢a u akcionom istrazivanju obezbeduje podrsku
praktiCarima u promeni nafina razmisljanja i delovanja kako bi se
izgradilo vaspitanje zasnovano na socijalnoj pravdi i postovanju prava i
pruza ohrabrenje prakticarima da deluju zajedno u stvaranju progresivne
drustvene promene. Zbog toga prakticari u akcionom istrazivanju u ostva-
rivanju drustvene promene kroz razli¢ite akcije saraduju sa onima koji
najneposrednije utiCu na nepravednost prakse. Spoljasnji koordinatori u

114



Razvijanje prakse decjeg vrtic¢a

akcionom istrazivanju pomazu da se prakticari povezu sa ucesnicima iz
lokalnog okruzenja i sa drugim ucesnicima u okviru obrazovnog sistema,
$to akciono istrazivanje ¢ini Sirom socijalnom akcijom u procesu demokra-
tizacije obrazovanja. Promena u akcionom istrazivanju nastaje problemati-
zovanjem postojece prakse, kritickim preispitivanjem i pokretanjem akcija
u praksi, kao i njihovom rekonstrukcijom, $to obezbeduje da se Cuje glas
svakog ucesnika u procesu istrazivanja.

Akciono istrazivanje je uvek kontekstualizovano, §to znaci da se ne moze na
isti nacin ponoviti u nekoj drugoj zajednici prakse (Miskeljin, 2008). Neki
autori ovo isti¢u kao prednost ne samo akcionog nego svakog istrazivanja
prakti¢ara na osnovu dva znacajna argumenta: 1) profesionalna znanja se
ne koriste kao ,,normalizacija praktiCara“ prema datim standardima i 2)
umesto ponovljenog transfera prakse, postoji transfer procesa (Vuji¢ic,
2011; Saracho, 2015).

Kroz akciono istrazivanje se u predskolskom vaspitanju mogu istraziti
pitanja ili problemi koje prakticari vide kao vazne za svoju praksu, na
primer, proces ucenja dece i odraslih, razvijanje kurikuluma, vredno-
vanje kvaliteta de¢jeg vrtica, vrSnjacki odnosi, odnosi dece i odraslih u
de¢jem vrti¢u, odnos de¢jeg vrti¢a sa porodicom, lokalnim okruzenjem i
dr. PraktiCarima je u akcionom istrazivanju potrebno da imaju okvirni vre-
menski period u kom ¢e istrazivanje trajati kako bi imali dovoljno vremena
za analize, planiranje akcija, sopstvene uvide i promenu koja ¢e postati deo
prakse, a da pri tome ne izgube ,,impuls istrazivanja“.

Polaze¢i od razumevanja prakse kao praxisa, uocava se da nalazenje jed-

nostavnih reSenja nije dovoljna osnova za praksu i da se kroz akciono

istrazivanje razvija praksa kao delanje koje se promislja. Karakteristike
prakse koja se razvija kroz akciono istrazivanje mogu se sumirati kroz:

» razmiS$ljanje praktiCara o onome §to rade — razmisljanje prakticara je
sistemati¢no, kolaborativno, zasnovano na zajedniCkom prikupljanju
podataka i na zajednickom promisljanju;

* nacin gledanja na praksu — praksa kroz akciono istrazivanje ne pred-
stavlja samo reSavanje problema, nego je mnogo viSe odredena
uocCavanjem i postavljanjem problema;

* usmerenost na promenu — praksi se pristupa s namerom da se ona
promeni na osnovu boljeg razumevanja prakse kroz razumevanje spro-
vedenih akcija;

+ transformativno ucenje — akciono istrazivanje nije istrazivanje koje
pokrecu prakticari da bi saznali nesto novo o nekoj temi koja ih interesu-
je u praksi, nego je ono usmereno na razumevanje problema i promenu
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prakse kroz transformisanje saznanja kojima se menja pogled na praksu;

* otvaranje dilema i preispitivanje — akciono istrazivanja nije istrazivanje
o deci, roditeljima, kolegama i pronalazenje svih raspolozivih infor-
macija u potrazi za pravilnim reSenjima; to je istrazivanje koje vise
otvara dileme i podsti¢e upitanost prakticara o tome kako shvataju decu,
roditelje, kolege, svoju praksu i $ta rade u skladu sa svojim shvatanjima,
nego §to daje gotovo resenje prakticarima.

Proces i faze akcionog istrazivanja

Akciono istrazivanje se razvija kroz cikli¢ni proces koji podrazumeva
planiranje, akciju, pracenje i refleksiju, zatim ponavljanje ciklusa kroz re-
vidiranje plana, nove akcije, novo pracenje i refleksiju (Cohen et al., 2011;
MacNaughton & Hughes, 2009, Saracho, 2015; Taylor, 2010). Kontinuira-
no ponavljanje ciklusa emancipatorskog akcionog istrazivanja omogucava
otvaranje za viSestruke perspektive i diskurse i tako pruza mogucnost
prakti¢arima i svim drugim ucesnicima u zajednici prakse da dekonstruisu
politicke i drustvene tokove iz kojih se oblikuje pristup vaspitanju i obra-
zovanju (Giroux, 1988; MacNaughton, 2005; MacNaughton & Hughes,
2009).

Revidiranje »
Plan Akcija plana Akcija

Pradenje
Refleksija

Pradenje

Grafikon 9. Proces akcionog istrazivanja

Plan

Razvijanjezajedniceistrazivaca. Grupaprakticarakojase okupljanapocetku
akcionog istrazivanju razvija se kao zajednica ,,akcionih istrazivaca® (Mi-
ljak, 2009:71). Zajednica istrazivaca u akcionom istrazivanju ¢ini ,,jezgro*
(Wenger et al., 2002:34) zajednice prakse u de¢jem vrticu, u kom prakticari
istrazivaci dele zajednicku istoriju i vrednosti de¢jeg vrti¢a i podrzavaju
nastojanje da se istraze problemi relevantni za sve ucesnike zajednice. Za-
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jednica istrazivaca se razlikuje od timova koji se formiraju u postojecoj
praksi decjeg vrti¢a u odnosu na svrhu, nacin funkcionisanja, medusobne
odnose i nac¢in komunikacije ucesnika, kao i u odnosu na proces ucenja.
Jedna od kljucnih razlika izmedu tima koji se formira u de¢jem vrti¢u i za-
jednice istrazivaca lezi u tome §to je tim usmeren na sagledavanje dogadaja
i razvijanje strategije i akcije za njihovo menjanje, dok je zajednica usme-
rena na proces same promene kroz preispitivanje prakse i promenu nacina
razumevanja prakse kao sustine promene (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010).
Dato odredenje proistice iz sledecih karakteristika zajednice (Kruse i dr.,
1994, prema Pavlovi¢ Breneselovi¢ 2010:240): refieksivni dijalog u kom
se kroz razumevanje polaziSta drugog i preispitivanje vlastitih pretpostav-
ki izgraduje zajednic¢ki smisao i svrha; deljenje prakse kroz zajednicko
preispitivanje i diskutovanje o svojoj praksi; kolektivni fokus na ucenje
kao jacanje kapaciteta zajednice; kolaboracija kroz koju ucesnici grade
zajedniCka iskustva i na osnovu preispitivanja razlicitih gledista nalaze
zajednicko reSenje; deljenje normi i vrednosti o deci, vaspitanju, decjem
vrticu, svojim ulogama.

Razvoj zajednice akcionih istrazivaca je dinamican i progresivan u ja¢anju
odnosa poverenja i kolaboracije medu istrazivac¢ima i uvidanju svrhe ak-
cionog istrazivanja za promenu prakse, kao i u povezivanju sa drugim
zajednicama ,,akcionih istrazivaca“ u kontinuiranom ucenju i S$irenju
promene prakse. Zbog toga je planiranje i ouvanje dinamike zajednickog
rada u akcionom istrazivanju usmereno na podrSsku odnosima otvoreno-
sti, medusobnog poverenja i na podrsku razumevanju svrhe uce$éa u
istrazivanju i dozivljaju vlastitog doprinosa svakog prakticara istrazivaca.

Za podsticanje ucesca u zajednickim sastancima na kojima se odlucuje o

planovima i akcijama i razvija zajednicka refleksija vazno je, na organiza-

cionom nivou, da svi znaju §ta je svrha sastanka, kako mogu ucestvovati, ko

¢e biti na sastanku i kako mogu odlucivati o daljim akcijama u istrazivanju.

Maknoton i Hjuz (MacNaughton & Hughes, 2009:140) predlazu nekoliko

smernica za organizaciju zajednickih sastanaka, koje su istovremeno i

smernice za stalno preispitivanje podsticanje ucesca:

* svrha — Zasto se sastajemo?

» procedure — Kako ¢e te¢i sastanak?

* doprinos — Kako mogu da ucestvujem? Zasto je moje ucesce vazno?

* participativno odluc¢ivanje — Da li svi imaju pravo i mogu da iznesu svoje
misljenje i da ucestvuju u zajednickom odluc¢ivanju?

 protokoli za fer igru — Kako ¢emo osigurati da svi imaju jednake
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mogucnosti da daju predlog, izraze svoje misljenje ili odnos prema
zajednickom predlogu?

» opredeljenost za promenu — Da li smo zaista opredeljeni da delujemo u
skladu sa odlukama? Kako to vidimo i znamo?

Otkrivanje problema koji se istraZuje. Akciono istrazivanje pocinje izbo-
rom onoga Sto prakticari opazaju kao problem ili teSko¢u u svojoj praksi
i §to Zele da poboljsaju ili prevazidu. U akcionim istrazivanjima problem
istrazivanja se ,,ne bira nego otkriva® (Halmi, 2003:271). To ukazuje da
su pitanje ili problem specifi¢ni za odredenu kulturu zajednice, kao i da
otkrivanje problema ve¢ predstavlja odredeni nivo elaboracije prakticara
0 sopstvenoj praksi ili uvida u sopstvenu praksu. Odluka o problemu koji
¢e se istrazivati ,,zahteva detaljno preispitivanje konkretnih okolnosti i
utvrdivanje postojecih ¢injenica® (Kemmis, prema Pesi¢, 2004) i takvo
razmatranje sopstvene prakse moze se smatrati prvim nivoom kriticke re-
fleksije u akcionom istrazivanju.

U izboru problema akcionog istrazivanja posebno je vazno da prakticari
poznaju karakteristike akcionog istrazivanja (MacNaughton & Hughes,
2009; Smith, 2015) poput ovih: 1) prakticari u akcionom istrazivanju
nameravaju da poboljSaju i promene okolnosti u kojima se ostvaruje deo
prakse koji se istrazuje; 2) akciono istrazivanje je usmereno na promenu
poboljsanja ukupne drustvene prakse u de¢jem vrticu, a ne samo podrucja
prakse koji se istrazuje; 3) akciono istrazivanje podrazumeva stvaranje no-
vog, transformisanog saznanja o toj drustvenoj praksi; 4) problem koji se
istrazuje relevantan je za decji vrti¢ u kom se razvija akciono istraZivanje.

Prakticari istrazuju svoju praksu da bi je promenili, pa u akcionom
istrazivanju oni najpre moraju da odluc¢e ¢ime nisu zadovoljni, §ta im
stvara teSkoce i Sta bi promenili u sopstvenoj praksi; to postaje tema ak-
cionog istrazivanja. Kroz akciono istrazivanje moze se promeniti ono $to
prakticari rade sa decom, kolegama, roditeljima i Sirom drustvenom za-
jednicom; tako se menja nacin na koji se to radi, a time i nacin na koji se
to razume. Teme mogu biti, na primer, u¢esc¢e dece u programu u decjem
vrticu; strategije zajednickog ucenja dece i odraslih; dokumentovanje u
de¢jem vrti¢u; ucesce roditelja i drugih ucesnika iz lokalnog okruzenja u
de¢jem vrticu; rutine i rituali u de¢jem vrticu. Za izbor problema kojim ¢e
se baviti u akcionom istrazivanju prakticarima je potrebno vreme da:

a) razmisle i konsultuju se sa kolegama o vaznosti istrazivanja odredenog

problema za njihov vrti¢;
b) upoznaju i razumeju ciklus akcionog istrazivanja;
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c) pregledaju relevantne izvore za planiranje istrazivanja (literaturu, saj-
tove, snimljena iskustva kolega koji su radili akciono istrazivanje...).

U zajednickom razgovoru prakticari biraju problem istrazivanja koji je
njima smislen, ima prioritet u odnosu na druge probleme i relevantan je za
promenu u njihovom vrti¢u.

Postoje razli¢iti nacini na koje prakticari mogu otkrivati problem
istrazivanja (preradeno prema MacNaughton & Hughes, 2009):

1. Primer iz moje prakse. PraktiCari za zajednicki sastanak pripreme kratak
opis jednog primera iz prakse koji im stvara teskoce i 0 ovom primeru
zajedno diskutuju. Prakticari kroz diskusiju odlucuju koji ¢e problem
zajedno istrazivati i reSavanje kog problema je vazno za sve.

2. Pronadi temu akcionog istrazivanja. Prakticari beleze svoje razmisljanje
za zajednicki sastanak i kroz diskusiju odluc¢uju o zajednickoj temi koja
je relevantna za istrazivanje. Zabeleska moZze imati sledecu strukturu:

Pronadi temu za istrazivanje
Sta vama predstavlja te§kocu ili problem u praksi koji biste istrazili?
Sta biste time hteli da promenite i za§to?
Zasto mislite da je to vazno za decji vrti¢ u kom radite?

Okvirni plan istraZivanja. U akcionom istrazivanju nije moguce precizno
i dugoroCno planirati, jer su promene cesto nepredvidljive. Za istrazivanje
je vazno da je svim praktiCarima jasna pocetna ideja, odnosno da dele
razumevanje zaSto istrazuju odredeni problem i da zajednicki formulisu
pitanje kojim se bave u istrazivanju problema. Prakticari prave okvirni
plan, koji je fleksibilan i sadrzi samo napomene o tome $ta im je potrebno
da znaju, §ta su im resursi, koji su im saradnici potrebni i $ta ¢e uraditi u
prvom koraku istrazivanja. Zbog toga plan na pocetku istrazivanja moze
izgledati prakticarima kao konfuzan i nedovoljno odreden.

Osnovu za plan istrazivanja ¢ine uvidi prakticara u problem, odnosno
podrucje prakse na koje se fokusiraju kroz sagledavanje postojeceg stanja
i sagledavanje moguénosti za promenu. Na osnovu svojih uvida prakticari
izdvajaju istrazivacko pitanje za pocetni ciklus akcionog istraZivanja.
Istrazivacko pitanje kojim se prakticari bave u jednom ciklusu akcionog
istrazivanja tiCe se promene, ono pomaze da se artikuliSe i operacionalizuje
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pocetna ideja istrazivanja vezana za uoceni problem u praksi. Istrazivacko
pitanje upucuje na ono Sta ¢e prakticari da rade i podseca ih §ta nameravaju
da promene; ono se obi¢no menja sa svakim novim ciklusom u akcionom
istrazivanju. Istrazivacko pitanje nije samo jezicka formulacija, na pri-
mer, dodavanje upitnih reci ,,da 1i ili ,,kako®, nego zahteva promisljanje
prakticara o tome da li postavljeno pitanje doprinosi razumevanju prob-
lema istrazivanja i da li govori prakticarima zasSto rade istrazivanje. Da bi
formulisali istrazivacko pitanje, prakticari se moraju zapitati Sta zele da
bude drugacije i da se promeni u odnosu na problem o kom su diskutovali.

Formulisanje istrazivackog pitanja u akcionom istrazivanju nije formalnost

koja je potrebna nekom drugom. Istrazivackim pitanjem praktiari sebi

konkretizuju $ta nameravaju da rade i Sta bi hteli da promene u odredenom

podrucju prakse. Prakti¢ari mogu razmatrati razliita pitanja koja ¢e im

pomo¢i da naprave okvirni plan i konkretizuju pitanje kojim se bave u

akcionom istrazivanju (MacNaughton & Hughes, 2009; Saracho, 2015):

1) pitanja orijentisana na promenu — Sta se moZe drugacije uraditi? Sta su
razlike izmedu situacije u kojoj smo sada i situacije u kojoj zelimo da
budemo?

2) pitanja orijentisana na kolaboraciju — Kako mozemo podeliti informaci-
je o nacinu rada izmedu nasih vrti¢a u okviru ustanove? Kako mozemo
deliti svoja saznanja o deci sa drugim sluzbama u de¢jem vrticu? Kako
mozemo prosiriti na$ nacin razmene znanja o deci?

3) eti¢ka pitanja — Sta o istrazivanju misle oni koji ée neposredno biti
ukljuceni, deca, roditelji i dr.? Da li ¢e i kako na§im istrazivanjem biti
omoguceno da se ¢uje njihov glas i istrazi njihova perspektiva?

4) stvaranje novog znanja i podsticanje preispitivanja — Zasto pretposta-
vljam da istrazivacko pitanje vodi do toga da promenimo nase razume-
vanje problema koji imamo i da promenimo praksu? Kako vidim da ¢e
istrazivacko pitanje protresti moja uverenja da znam sve? Da li ¢e mi
pomo¢i da pokrenem sva svoja postojeca znanja iz prakse?

5) pitanja vezana za organizaciju i resurse — Da li istrazivanje zahteva moje
angazovanje izvan radnog vremena? Kako ¢emo to resiti? Koji resursi
su nam potrebni u istrazivanju? Gde mogu da pronadem informacije
koje su mi potrebne u istrazivanju?
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Akcija

Akcija je osmisljena mala promena u praksi. Prakticari planiraju jednu ak-
ciju kao prvi korak. To je akcija za koju oni procene da ima najvise smisla
za njih, koja je zajednicki dogovorena i isplanirana. Razlozi koji prvu ak-
ciju Cine strateSkom, prema Kemisu, leZe u nameri prakticara da poboljsaju
praksu na osnovu delovanja u konkretnoj situaciji i boljeg razumevanja
konkretne situacije (Kemmis et al., 2014). Kroz akciju prakticari ,,pro-
veravaju® svoje pretpostavke tako $to unose promene u realni kontekst u
decjem vrtic¢u. Akcija se ostvaruje u svakodnevnoj praksi, u odredenoj si-
tuaciji za koju su prakticari prethodno osmislili na¢ine prikupljanja poda-
taka, odnosno pracenja. Pored osmisljenih nacina pracenja, prakticari se u
planiranju akcije bave pitanjima kao $to su koga pozvati, ko moze pomoci,
s kim treba jo§ razgovarati o akciji, $ta se od drugih koji se ukljucuju u
akciju ocekuje, kako ih upoznati sa istrazivanjem, kako se odnositi prema
njihovim idejama za akciju.

Planiranje prvog koraka akcije moZe se strukturirati kroz odgovore na

sledeca pitanja (Kemmis et al., 2014; Saracho 2015):

— Sta éemo prvo da uradimo (sa decom, roditeljima), kada i gde?

— Sta nam je za to potrebno?

— Da li ¢e jos$ neko biti ukljucen u prvom koraku? (Ako je odgovor ,,da*,
treba navesti ko ¢e biti ukljucen.)

— Koje ¢emo podatke o prvom koraku prikupiti i kako?

— Sta éemo raditi ako nam prvi korak ne ide po planu?

Praéenje

Prakticari pre akcije planiraju nacin pracenja i vrste podataka do kojih Zele
da dodu pracenjem, tako da podaci odrazavaju ono §to se prati; ti podaci
¢ine osnovu za kritiCku refleksiju o akciji. PraktiCari istovremeno prate
i prikupljaju dve vrste podataka, o problemu koji istrazuju i o sopstve-
nim postupcima u akcijama. Pra¢enje i prikupljanja podataka u akcionom
istrazivanju ima Cetiri funkcije (Pesi¢, 2004), jer se tako dobija: 1) osnova
za evaluaciju akcije i gradenje celovite slike o akciji; 2) osnova za plani-
ranje narednog koraka u istrazivanju i postavljanje pitanja o funkciji poda-
taka u istrazivanju odredenog problema; 3) osnova za modifikovanje plana
istrazivanja i povezivanje sa podacima iz prethodnih akcija; 4) osnova za
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ucenje, tj. osnova za dolaZenje do uvida o praksi i gradenje transforma-
tivnih saznanja.

Koje i kakve podatke ¢e prakticari dokumentovati zavisi od problema i
istrazivackog pitanja, kao i konteksta u kom se istrazivanje obavlja. To
mogu biti kvantitativni podaci (koliko Cesto se nesto deSava; koliko se
ucesnika ponasa na odredeni nacin u nekim situacijama) ili kvalitativni
podaci kojima se podrzava razumevanje odredene situacije (na koji nacin
saraduju ucesnici odredene situacije; kako se podstice njihovo ucesce).
Prakticari dokumentuju podatke koriste¢i razlicite istrazivacke tehnike za
prikupljanje i beleZenje podataka, na primer:

» audio i video snimanje — obezbeduje detaljnije i sveobuhvatnije do-
kumentovanje svih aspekata situacije od drugih nacina prikupljanja
podataka. Audio i video snimci su sredstvo razvijanja samorefleksije
praktiara jer omogucavaju prakticarima da samostalno ili sa kolegama
preispituju medusobne odnose, odnose sa decom i porodicom, sopstvene
postupke i dr. Pored toga S$to sami snimaju, praktic¢ari takode podsti¢u
razlicite ucesnike (decu, roditelje, kolege) da prave audio i video zapise,
koji predstavljaju njihovo videnje odredene situacije. Analiza snimaka
drugih u¢esnika postaje dobra osnova za refleksiju prakti¢ara o razli¢itim
perspektivama ucesnika i istovremeno odraZava nastojanje prakti¢ara da
podsticu viSeperspektivnost kao kriterijum validnosti prikupljenih poda-
taka u istrazivanju. Audio i video zapisi su sloZeniji za analizu i zahteva-
ju pazljivo posmatranje sekvenci sa ponovnim vra¢anjem na snimak,
ali mogu biti veoma podsticajni za diskusiju prakti¢ara u preispitivanju
prakse;

intervjui i razgovori — nacin da se istraze perspektive razlicitih ucesnika
o pitanjima i dogadajima u dec¢jem vrticu. U akcionom istrazivanju se
pored strukturiranih i polustrukturiranih intervjua koriste i neformalni
razgovori, kao podjednako znacajan nacin prikupljanja podataka. U ak-
cionim istrazivanjima poseban doprinos moze dati intervju koji vodi
,Kritiéni prijatelji‘ (Kemmis et al., 2014:182), na primer, kada umesto
vaspitaca ili strucnog saradnika razgovor ili intervju sa roditeljima u
de¢jem vrticu vode roditelji. Prednost ovakvog nacina otkrivanja i ra-
zumevanja perspektive ucesnika lezi u tome $to su ucesnici blizi jedni
drugima i zato mogu biti otvoreniji u razgovoru. Na taj nacin se, istovre-
meno, svim uéesnicima omogucava da imaju razli¢ite uloge iz kojih sa-
gledavaju kulturu zajednice;

122



Razvijanje prakse decjeg vrtic¢a

 analiza sadrzaja — omogucava tumacenje nekog pitanja na osnovu
kritickog Citanja dokumenata relevantnih za zajednicu prakse. Sadrzaji
su veoma raznovrsni — legislativa, strateski dokumenti, istrazivacki ra-
dovi, pisma, prospekti, brosure, izvestaji itd. To mogu biti razli¢iti pisani
sadrzaji iz zivota decjeg vrtica koji su nastali u odredenom vremenskom
periodu, a sadrze podatke relevantne za problem akcionog istrazivanja.
Postoji €itav niz nacina da se analiziraju dokumenta, od impresionistickih
zapazanja do analize narativa ili kriticke analize diskursa.

* internet stranice — prakti¢ari koriste onlajn dnevnike i albume, koje
dopunjuju novim podacima i u koje unose nove sadrzaje. Prakticari ova-
ko dokumentuju razlicite audio, video i pisane sadrzaje, kroz koje dele
svoja iskustva. Prakti¢ari istovremeno razliite vrste stranice koriste kao
,kontrolnu tablu“ za pracenje toka istrazivanja i iznoSenje misljenja o
odredenim pitanjima;

* pisani zapisi (dnevnici, beleske, protokoli, ¢ek liste, skale) — prakticari
dokumentuju dogadaje, situacije i svoja zapaZzanja i razmi$ljanja o
istrazivanju. Na osnovu pisanih zapisa prakticari dele zapazanja i uvide
sa drugim ucCesnicima istrazivanja. Dokumentovanje kroz beleske je
otvoreno, za razliku od protokola, skala ili ¢ek lista u kojima su katego-
rije pracenja klasifikovane. Sadrzaj beleski je uvek povezan sa nekim
zajednickim pitanjem ili problemom i obi¢no sadrzi opis konteksta i
dogadaja koji su prethodili odredenoj situaciji, kao i ono $to je uoceno u
posmatranoj situaciji. ,,Uzorkovanje* razlicitih elemenata situacija (npr.
interakcija, materijala, prostora...) olakSava prakticarima pracenje, zbog
toga $to se fokusiraju na manje aspekata koje prate. ,,Spajanjem™ vise
uzorkovanih aspekata prac¢enja tokom odredenog vremenskog perioda
prakticari izgraduju veliku sliku, koja omogucava potpunije razumeva-
nje problema istrazivanja.

Kao tehniku dokumentovanja prakticari mogu koristiti i ,,foto-novelu®
(Kemmis et al., 2014:184); to je kratka pri¢a nekog ucesnika u zajednici o
nekom dogadaju koja ispri¢ana sa vizuelno predstavljenim mislima i izja-
vama, npr. kroz nacrtane ,,obla¢i¢e” u koje se upisuje tekst. Foto-novela se
moze uporediti sa stripom i moze biti u Stampanom ili digitalnom obliku.
Foto-novele ucesnici koriste da opisu svoja iskustva iz odredenih situacija;
o tim iskustvima se zatim diskutuje na zajednickim sastancima i ona pred-
stavljaju osnovu za samorefleksiju prakticara.
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Raznovrsnost podataka i dokumentacije odrazava slozenost i bogatstvo
prozivljenih iskustava ucesnika istrazivanja i omogucéava integraciju poda-
taka, koja vodi potpunijem razumevanju problema.

U kakvom su odnosu
dva ili vise gore nave-
denih zapazanja

- §ta im je zajednicko

- Sta se ponavlja

- kljucni termin vezan
za istrazivacko

- transkripti razgovora

- protokoli
- audio i video snimci
- foto-novele

Raczliciti izvori po-

dataka

- veb sajtovi, blogovi,
video blogovi

Sta prikupljamo Kako prikupljamo R Koliko podataka
(koju vrstu podataka) podatke Ko prikuplja podatke prikupljamo
Sta zelimo da
N Npr.
saznamo o
Snimanje
Npr. . . .
- video i audio
- kako se dogada . .
. snimanje unapred
- zaSto se to dogada . SRR - deca .
izabranih situacija o - koliko deca
- kada se dogada - vaspitaci . -
Lo - koliko vaspitaci
- gde se dogada . - roditelji . S
. 2 Konsultovanje sa . . - koliko roditelji
- koliko se ¢esto - struéni saradnici
decom .
dogada - ostali
. * razgovor na osnovu
+ koliko se puta do fotografije mapiranje
sada dogodilo ros%oraj prany
- kako izgleda kad se P
dogodi
Dokumentovanje
- beleske

pitanje - strucna literatura
- miSljenja i iskustva
razli¢itih ucesnika
- li¢ne zabeleske
. . Kako analiziramo
Gde prikupljamo podatke
Kada prikupljamo u svakodnevnim Analiza podataka ako organizujemo

- koliko cesto

- u kojim situacijama
ili dogadajima

- koliko dugo

- vreme, dan

situacijama — vrti¢,
radna soba, lokalna
zajednica

- u prethodno isplan-
iranim situacijama
u vrticu, u lokalnoj
zajednici

- u neformalnim
razgovorima

- analiza kvantita-
tivnih i kvalitativnih
podataka

- odredivanje katego-
rija analize

- preispitivanje
svrhe podataka za
promenu

podatke

- kategorisanje

- povezivanje

- uocavanje obrazaca

- preispitivanje
znacenja obrazaca
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Pre nego $to pocne analiza podataka treba obezbediti dozvolu ucesnika za
koriS¢enje i analiziranje podataka, npr. da se kolege sloze da snimak nji-
hove aktivnosti sa decom bude predmet zajednicke analize ili da traze da
se podaci upotpune, $to bi dalo drugaciju sliku prilikom analize. Prakticari
mogu napraviti tabelu prema kojoj ¢e pripremiti i strukturirati pracenje
i prikupljanje podataka (primer tabele preureden prema MacNaughton &
Hughes, 2009:173).

Refleksija

Analizu podataka u akcionom istrazivanju ¢ini proces organizovanja i

tumacenja podataka, a zatim mapiranja i preispitivanja obrazaca u po-

dacima, na osnovu kojih se rekonceptualizuju shvatanja prakticara (Hitch-

cock & Hughes, 2003). U refleksiji, prakticari pokusavaju da razumeju

Sta se promenilo u njihovim akcijama i shvatanjima i $ta to znaci za nji-

hovo istrazivanje. Dobra analiza podataka pocinje dobrom organizacijom

podataka i postavljanjem prioriteta medu podacima. U kritickom preispi-

tivanju na osnovu prikupljenih podataka najznacajnije je fokusiranje na

razumevanja $ta se deSava, kakva se promena dogodila, $ta su ograni¢enja

i doprinosi prve promene i Sta bi trebalo dalje menjati. Podaci se mogu

organizovati u ove kategorije:

* Sta se menja i zasto;

* kakvi su odnosi izmedu razlicitih ucesnika u akcijama i kako su se ti
odnosi menjali;

* Sta su (ne)ocekivani efekti;

* kakva su zapazanja razlicitih ucesnika;

* Sta se pokazalo kao neodrzivo.

U refleksiji je posebno vazno da prakti¢ari promisljaju o tome Sta su hteli
da urade i Sta su uradili, kao i da identifikuju ograni¢enja i mogucnosti
u datim uslovima u praksi. Kroz refleksiju prakticari dele svoja iskustva
o akciji, zajedno dolaze do uvida na osnovu kojih rekonstruisu svoje ra-
zumevanje odredenog aspekta prakse i dogovaraju se o sledecem koraku
akcije. Uvidi do kojih dolaze prakticari su znacajni ishodi refleksije, pa je
zato vazno da se refleksiji posveti dovoljno vremena i da se podrzi uza-
jamno sluSanje istrazivaca. Refleksija se ne zasniva samo na podacima
prikupljenim tokom pracenja, nego i na adekvatnoj literaturi ili drugim
izvorima koji pomazu prakticarima da razumeju znacenje promene koju su
napravili u praksi. Refleksija omogucava prakticarima da rekonstruisu plan
za dalje akcije, da menjaju svoje postupanje i da se dogovaraju sa drugim
ucesnicima kako da pristupaju akcijama na drugaciji nacin. Istovremeno,
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refleksija u akcionom istrazivanju dobija smisao kada se potvrdi u nacinu
na koji prakticari gledaju na svoju praksu, u njihovim interpretacijama i u
odlukama koje donose o narednim akcijama.

Samorefleksiju prakticari mogu pokrenuti na osnovu sledec¢ih pitanja
(preuredeno prema Kemmis et al., 2014:112):

Koliko su moje akcije uskladene sa onim $to planiram da radim?
Kako javidim ovusituaciju, akciju? Kako je vide drugi koji suukljuceni?
Da li se praksa menja onako kako ja pretpostavljam? Kako? Zasto? Sta
su o¢ekivane i neo¢ekivane posledice? Sta su slucajni efekti? Sta je
izazvalo ove efekte? Koja su ograni¢enja? Zasto? Koji problemi pro-
izlaze iz ove situacije? Sta se nije promenilo? Da li bi trebalo pokusati
sa nekim drugim pristupom? Kako ja vidim da se praksa poboljsala?
Zasto? Da li su se moji uslovi rada promenili? Kako? Zasto? Ima li
nesuglasica u tumacenju i primeni novih ideja? Koje su se promene u
kulturi zajednice dogodile da se podrzi akcija? Gde su tacke otpora i
kako bi se o njima moglo razgovarati? Da li postoji tenzija izmedu kul-
ture zajednice prakse i mojih postupaka? Koje dalje promene se mogu
preduzeti da bi se prevazisli sukobi? Kako mogu ukljuéiti druge u ove
promene? Sta treba promeniti u planiranju? Sta bi bio moj naredni ko-
rak? Kako mogu da najbolje uskladiti svoje napore sa naporima mojih
saradnika uéesnika u istrazivanju? Ciju perspektivu uzimam u obzir u
idejama i zasto? Cije perspektive nema i za§to? Kome pomazu ovakva
moja shvatanja i postupci? Kako to znam i zasto mislim da pomaze?

Na osnovu refleksije prakticari zajedno izvlace obrasce kao sintezu svojih
uvida o onome §to su naucili iz prvih promena. Obrasci ili uvidi odrazavaju
kako prakticari sada vide svoju praksu, kakvo je njihovo razumevanje
prakse.

Ovo su neke vrste obrazaca koje prakticari uvidaju kroz refleksiju u
akcionom istrazivanju (MacNaughton & Hughes, 2009; Kemmis et
al., 2014):

identicne situacije — obrasci pokazuju dogadaje, ponaSanja, situacije
koje su povezane po slicnosti ili nacinu na koji nastaju, na primer,
saradnja medu decom ili kolegama ili roditeljima u odredenim situaci-
jama; zajednicka igra dece;
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odnosi moci — obrasci pokazuju distribuciju mo¢i i kontrole u odnosima
izmedu prakti¢ara, prakticara i dece, prakti¢ara i roditelja, prakticara i
spoljasnjeg nadzora;

ucestalost — obrasci mogu pokazati koliko se Cesto delovi povezuju
jedni sa drugima, kako nastaje sled dogadaja i koliko se ¢esto i u kojim
uslovima dogadaji ili odredena ponasanja ponavljaju;

intenzitet — obrasci mogu pokazati snagu trajanja odredenih ponasanja,
vrste interakcije koje se vezuju za odredeni dogadaj, na primer, reak-
cije dece ili roditelja povezane sa odredenim situacijama;
odstupanja—obrascipokazujudogadaje, ponasanja, nac¢inerazmisljanja,
gledista o odredenim problemima, koje se postoje¢e norme ili pravila
ne prepoznaju ili iskljucuju;

nepostojanje — obrasci pokazuju praznine ili odsustvo odredenih kate-
gorija podataka, Sto moze biti posledica neadekvatne tehnike ili neade-
kvatnog istrazivackog pitanja;

protivrecnosti — obrasci pokazuju nesaglasnost izmedu onoga §to
ucesnici iznose kao misljenje 1 onoga $to rade.

Nakon uocavanja obrazaca, kroz kriticku refleksiju se produbljuje i pre-
ispituje njihovo znacenje na osnovu otvaranja pitanja i dilema, ponovnog
vracanja na literaturu i razlicite izvore, kao i dekonstruisanja znacenja
obrazaca iz perspektive drugih ucesnika.

Kriticka refleksija pomaze da se preispitaju tvrdnje koja su prihvatane
zdravo za gotovo, §to ohrabruje prakti¢are da istraze odnos teorije i prakse,
ali 1 da osveste svoja shvatanja i ideje i sagledaju ih iz perspektive drugih,
na nacin koji doprinosi razumevanju sustine prakse (Saracho, 2015).

Revidiranje plana

Odlucivanje na osnovu refleksije vodi do donoSenja zajednickih odluka
o tome Sta ¢e biti slede¢i korak u istrazivanju i §ta ¢e prakticari menja-
ti u pristupu praksi. Prirodi akcionog istrazivanja je svojstveno da se u
novoj fazi istrazivanja unose znacajne promene, da se revidiraju pocetna
ideja 1 plan akcije 1 pracenja. Revidiranje plana istrazivanja nastaje na
osnovu pitanja i uvida iz prvog ciklusa istrazivanja, dok svrha akcionog
istrazivanja u revidiranom planu i pokretanju novog ciklusa ostaje usme-
rena na promenu prakse.
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Akciono istrazivanje moze imati nekoliko ciklusa, a svaki ciklus generise
nova pitanja za promenu prakse. U idealnom slucaju, akciono istrazivanje
se nikada ne zavrSava; u stvarnosti, medutim, u nekom trenutku svaki
istrazivac prestane da radi i svako istrazivanje se prekine. Kraj akcionog
istrazivanja nastaje obrazlozenom odlukom koja odrazava analize i
promisljanje prakticara o promenjenom razumevanju i promenjenom
odnosu u i prema praksi. Prakticari kao akcioni istrazivaci mogu da ela-
boriraju svoju ,,izranjajucu’ teoriju o aspektu prakse koji su istrazivali i
promenu u razvoju prakse.

»lzranjajuca“ teorija prakticara oslanja se na njihove uvide o problemu
istrazivanja, uvide o procesu ucenja prakti¢ara kroz istrazivanje i uvide o
promeni prakse decjeg vrtica.

Ukoliko prakticari ne dodu do uvida iz ovih oblasti, to znaci da akcio-
no istrazivanje nije ostvarilo svoju svrhu. ,,Negativan“ ishod akcionog
istrazivanja moze odrazavati nestabilnost u vodenju akcionog istrazivanja,
odnosno moze ukazivati na potrebu da se koriste drugacije tehnike u
prikupljanju podataka i na potrebu da se napravi dublja analiza procesa
istrazivanja i dobijenih podataka. U praksi se kao delotvorni najcesée poka-
zuju ,.korak unazad“ i produbljena analiza prethodnog ciklusa akcionog
istrazivanja, pri ¢emu uocene protivrecnosti ili prepreke mogu postati pod-
sticaj za novi ciklus istrazivanja.

Emancipatorsko akciono istrazivanje postaje strategija promene jer vodi
ka promeni odnosa prema kolegijalnosti, deljenju moc¢i medu ucesnicima
istrazivanja, povezivanju sa drugim prakticarima istrazivaima, a uz
to stvara osnovu za revidirani pristup teoriji i praksi i za kontinuiranu
promenu prakse (Krnjaja, 2009; Miljak, 2009; Pesi¢, 2004; Slunjski 2011;
Vujicic, 2011).
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Istrazivanje usmereno na pozitivno jezgro: mo¢ zamisljanja i
kokonstrukcije

Istrazivanje usmereno na pozitivno jezgro (engl. appreciative inquiry)
zasniva se na pretpostavci da svaka osoba, grupa i zajednica poseduju je-
dinstveni set vrednosti, potencijala, resursa i sposobnosti, $to sve zajedno
¢ini pozitivno jezgro (Whitney & Trosten-Bloom, 2010). Pozitivno jez-
gro postaje temelj promene koji omogucava zajednici da napreduje i da
se menja. Kroz istraZivanje usmereno na pozitivno jezgro naglaSavaju
se jake snage 1 prednosti zajednice. Usmeravajuci se na ,,pozitivno jez-
gro*, zajednica pokazuje Sta smatra vrednim, Sta se u zajednici postuje,
pa se istrazivanje u tom smislu oslanja na snage u zajednici koje se dalje
ojacavaju. Istrazivanje usmereno na pozitivno jezgro predstavlja ,,ume-
tnost i praksu postavljanja pitanja koja jacaju kapacitete sistema da uoci,
predvidi i ojaca vrednosti i pozitivni potencijal® (Cooperrider & Whitney,
2005:23). Umesto na probleme, prakticari se u istrazivanju fokusiraju na
pozitivno jezgro, na ono §to cene kao vredno i Sto rade ili su radili dobro,
pa to postaje zamajac koji pokreée zajednicu da ,,funkcionise kao afirma-
tivni sistem u pronalazenju mogucnosti za razvoj* (Patton, 2011:236).

Istrazivanja usmerena na pozitivno jezgro teorijski su utemeljena u
socijalnom konstrukcionizmu, kvantnoj fizici, teoriji haosa, teoriji
samoorganizujucih sistema, teoriji pozitivnih slika (Cooperrider et al.,
2003; Magruder Watkins & Kelly, 2009). Polaziste socijalnog konstruk-
cionizma izrazeno je kroz: razumevanje ljudske komunikacije kao pro-
cesa koji stvara, odrzava i transformiSe realnost; razumevanje ucenja kao
socijalnog procesa, u kom se znacenja i realnost oblikuju u interakciji, a
znanja generisu kroz socijalnu konstrukciju; tumacenje odnosa znacenja i
akcije kao isprepletanog i medupovezanog; shvatanje generisanja znacenja
kao procesa kreiranja buducnosti i postojanje razlicitih stvarnosti u svetu
koji se ne shvata kao ,,univerzum® nego kao ,,multiverzum* (Burr, 2001).
Dominantne tehnike u istrazivanju usmerenom na pozitivno jezgro, kao
S$to je analiza diskursa i narativa, takode imaju svoje utemeljenje u so-
cijalnom konstrukcionizmu, u shvatanju da se znacenja oblikuju kroz
razlicite dijaloge i diskurse, u koje njihovi ucesnici unose svoju proslost,
sadasnjost i ono §to oCekuju u buducnosti (Cooperrider et al., 2003). Te-
orija slika (Pollac 2000, prema Whitney & Trosten-Bloom, 2010) implicira
da slike koje imamo o buduénosti uti¢u na odluke i akcije koje preduzi-
mamo u sadasnjosti, iz Cega sledi da kolektivne slike o buducnosti izrazene
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u pricama ¢lanova jedne zajednice mogu biti mo¢an pokreta¢ promene,
odnosno da zamisljeno ima mo¢ da ,,stvori stvarnost* (Magruder Watkins
et al. 2011:36). Zbog toga se istraZivanje usmereno na pozitivno jezgro ne
smatra samo tehnikom istrazivanja, ve¢ predstavlja filozofiju i pogled na
svet 1 promenu, kroz transformaciju ucenja i razvoja, sa posebnim princi-
pima i strukturiranim procesom istrazivanja (Cooperrider et al., 2013). To
je alternativni pristup, okvir koji se fokusira na rasvetljavanje i afirmaciju
uspeha ili snaga unutar zajednice, sa osloncem na pozitivne kapacitete za
promenu prakse (Watkins & Mohr, 2011:21).

Istrazivanje usmereno na pozitivno jezgro jeste proces u kom se identifi-
kuje i dalje razvija ono $to ¢lanovi zajednice smatraju najvrednijim kako
bi se stvorila bolja buduénost. Zbog toga prakticari u ovoj vrsti istrazivanja
nastoje da: 1) otkriju Sta se to posebno dobro radi u njihovoj zajednici
umesto da se fokusiraju na problem; 2) zamisljaju $ta bi moglo da se uradi
kako ono $to je dobro postalo jos bolje umesto da analiziraju moguce uz-
roke i traze reSenja za prevazilaZenje problema. IstraZivanja usmerena na
pozitivno jezgro polaze od pretpostavke da je promena moguca kada su
ucesnici promene inspirisani i fokusirani na svoja pozitivna iskustva, na
stvarna iskustva u svojoj praksi kada su bili uspesni. Pri tome se veruje
da ucesnici uvek pamte li¢na iskustva uspeha, da mogu da identifikuju
zajednicke elemente ovih iskustava i da na osnovu njih mogu da osmisle
i izrade akcione planove kako bi se ta iskustva cesce javljala u zajednici.
Neki autori upozoravaju da prenaglasavanje pozitivne slike zajednice u
istrazivanju donosi opasnost da praktiari pocnu da ignorisu ili ¢ak negi-
raju postojanje problema u praksi, Sto moze ugroziti njihov kriticki odnos
prema praksi (Cooperrider et al., 2013).

Jos jedan kapacitet ove vrste istrazivanja, koji isticu razliciti autori (Ma-
gruder Watkins et al., 2011; Whitney Kaplin & Trosten-Bloom, 2010), ¢ini
kvalitet odnosa medu ucesnicima koji se naziva ,,Sest sloboda“ (Magruder
Watkins et al., 2011:271): 1) sloboda da se znanje povezuje i gradi kao
socijalni proces; 2) sloboda da se svaciji glas ¢uje; 3) sloboda da se sanja
u zajednici; 4) sloboda izbora da se daje doprinos; 5) sloboda da se pruza
podrska; 6) sloboda da se bude pozitivan. Na taj nacin se ucesnici podsti¢u
da u promeni ne doZivljavaju sebe samo kao jedinstvene individue, veé kao
deo mreze odnosa kroz koje svaki ¢lan postoji i postaje ucesnik zajednice
(Cooperrider & Whitney, 2005; Magruder Watkins et al., 2011).

Prednosti istrazivanja usmerenih na pozitivno jezgro leze u njihovom po-
tencijalu za podrsku i razvijanje poverenja u moc¢ promene, jer se zasnivaju
na podrsci da se promena pokrene pomocu jakih strana zajednice (Gamble,
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2008:51). Istrazivanja usmerena na pozitivno jezgro odrazavaju praksu di-
jaloga medu ucesnicima, zasnovanog na kreativnim procesima kroz gene-
risanje konkretnih primera, pri¢a i metafora o uspesima i pozitivnim aspek-
tima funkcionisanja zajednice, koje postaju sastavni deo vizije u strategiji
promene. Razli¢iti autori isticu konstruktivan pristup problemu kao veliku
prednost u nastojanju da se stvarnost usmeri prema onome §to je dobro,
pri ¢emu se sukobi, stres ili problem stavljaju u drugi plan (Whitney &
Trosten-Bloom, 2010).

Proces i faze istrazivanja

Model 4D (discovery ,,otkrivanje®, dream ,,zami$ljanje*, design ,kreira-
nje”, delivery ,,razvijanje i Sirenje promene*), tj. model Cetiri faze, postao
je svojevrsni standard za faze istraZivanja, iako se u praksi razvijaju
razli¢iti modeli (Magruder Watkins et al., 2011). Proces istrazivanja moze
se razvijati razlicito, pri ¢emu je vazno da se ostvare dva cilja: a) da se
razume filozofija pristupa istraZivanju usmerenom na pozitivno jezgro;
b) da se istrazivanjem ojacaju kapaciteti zajednice prakse za promenu
(Cooperrider & Whitney, 2005). Proces istrazivanja usmerenog na pozi-
tivno jezgro zapocinje fokusiranjem na vrednosti kroz istrazivanje prica
prakticara, koje odrazavaju vitalnost zajednice i ukazuju na snage na koje
se praktiCari mogu osloniti u promeni. Praktic¢ari identifikuju teme koje
se pojavljuju u pricama i biraju jednu temu, odnosno podrucje prakse
za dalje istrazivanje. O izabranom podru¢ju prakse zajednicki stvaraju
slike ,,zeljene” buducnosti, a zatim kreiraju i razvijaju inovativne nacine
priblizavanja takvoj buduénosti.

Metodologija istrazivanja usmerenog na pozitivno jezgro temelji se na
otvorenosti za razumevanje kulture institucije i perspektive njenih u¢esnika.
Ukljucivanje razlicitih ucesnika u istrazivanje (prakticara, roditelja, clanovi
iz okruzenja, drugih istrazivackih institucija, ucesnika razli¢itih funkcija i
uloga sa razli¢itih nivoa sistema) doprinosi celovitosti kroz deljenje mo¢i,
viSeperspektivnost i povezivanje razlicitih nivoa sistema u podrzavanju
promene. Koraci i aktivnosti u procesu istrazivanja usmerenog na pozitiv-
no jezgro su fleksibilni i prakticari ih mogu prilagodavati kontekstu svoje
zajednice.
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Grafikon 10. Proces istrazivanja usmerenog na pozitivno jezgro (prilagodeno prema Magruder Wat-
kins & Kelly 2009:83)

Otkrivanje

U ovoj fazi prakticari se fokusiraju na pozitivno jezgro, odnosno na iden-
tifikovanje vrednosti u svojoj praksi, onog $to smatraju vrednim u svom
radu ili situacije kada su svoju zajednicu doziveli kao uspesnu. Prakticari
pazljivo istrazuju za njih vredne aspekte prakse kroz izabrane price i pri-
mere o uspehu, zadovoljstvu poslom, saradnji, strukturi de¢jeg vrtica koja
podrzava inovacije i kreativan pristup praksi, mogucnostima da uce i dr.
Ova faza moZe trajati nekoliko dana ili nedelja i obuhvata: 1) priprema-
nje intervjua i diskusija; 2) vodenje razgovora ili podsticanje uc¢esnika na
pisanje prica i ,,deljenje prica na zajednickim sastancima; 3) identifiko-
vanje i izbor teme istrazivanja.

U pripremi za intervjue ili pisanje prica praktiari odlucuju o slede¢im
pitanjima: Koga ¢emo intervjuisati, od koga ¢emo traziti price? U kom
vremenskom periodu? Kako ¢emo komunicirati i slusati price jedni drugih
o najboljoj praksi? Koliko pric¢a ¢emo ukljuciti? Ko ¢e oblikovati pitanja
kao okvir za intervju? Ko ¢e voditi razgovore?

Specificnosti intervjua u istrazivanju usmerenom na pozitivno jezgro
(preradeno prema Whitney & Trosten-Bloom, 2010:151):
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Poziva ucesnike da pricaju price. Kroz intervju se insistira na iskustvi-
ma ucesnika i odnosima sa drugim ucesnicima u zajednici, koji se
podsticu pozivima ,,Pri¢ajte o...“ ili ,,OpiSite...*.

Ukljucuje emocionalni odnos ucesnika prema iskustvu. PodstiCe
ucesnike da opisu nesto do ¢ega im je stalo ili nekoga do koga im je
stalo, ono §to je za njih vazno, ono ¢ega se rado secaju.

Pruza priliku za ucenje iz sopstvenog iskustva. Omogucava ucesnicima
da stvaraju znacenja iz epizoda i iskustava kojima mozda ne bi
posvecivali takvu paznju.

Ukljucuje neku vrstu ,,mentalnog skeniranja”. PodstiCe ucesnike da
razmisljaju o svojim pozitivnim iskustvima, da prave uvide i da iza-
beru najbolja iskustva kao temu.

Otvoren je. Ostavlja uCesnicima prostora da se preispituju, da tumace,
dekonstruisu ono Sto su radili ili ono $to vide kao svoje znacajno
iskustvo.

Stvara pozitivne slike. InspiriSe ucesnike da se vracaju svojim pozi-
tivnim iskustvima i da ih isti¢u, podsti¢e ih da mastaju i zamisljaju
zeljenu buducnost.

Ukazuje na akciju. Usmerava ucesnike da predloze prioritete i naredne
korake koji bi ih vodili ka ostvarenju njihovih zamisli.

Posto prikupe price ili intervjue, praktiCari pazljivo sluSaju i analiziraju
pric¢u svakog ucesnika tako §to izdvajaju iz pri¢a podrucja/aspekte prakse
koji, prema njihovom misljenju, ¢ine pozitivan potencijal. Identifikovana
podrucja prakse o kojima se govori u pricama predstavljaju teme koje se
pojavljuju u pri¢ama. Praktiari zajedno biraju jednu od tema, odnosno
jedno podrugje prakse u dec¢jem vrticu za dalje istraZivanje.

Moguci predlozi i pitanja kao povod da se ucesnici istrazivanja ukljuce
u dijalog o vrednostima u njihovoj zajednici i 0 promenama zasnovanim
na tim vrednostima u fazama istrazivanja koje se odnose na otkrivanje
teme istrazivanja i zamisljanja idealne slike (Watkins & Cooperrider,
2000, prema Patton, 2011; Whitney & Trosten-Bloom, 2010):

1. Uzimajuéi u o obzir celinu iskustva, kada ste osecali da ste najvise
ispunjeni, ostvareni zbog svog uc¢esca u necemu §to se radilo u vasoj
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zajednici?

la. Uzimajuci u obzir celinu iskustva u naporima na unosenju inovaci-
ja, setite se kada ste bili najviSe ispunjeni i ,,poneti“ uce$¢em u nekoj
promeni.

2. Opisite sve $to smatrate vrednim u svom poslu / sve §to visoko ce-
nite kod sebe / sve §to je posebno vredno u vasoj zajednici.

2a. Opisite Sta je to Sto visoko cenite u svom poslu / kod sebe kada ste
angazovani u nekoj promeni.

3. Sta dozivljavate kao kljuéne komponente koje &ine Zivot ove zajed-
nice? Navedite neke primere.

3a. Sta dozivljavate kao kljuéne komponente promene u va$oj zajed-
nici? Navedite neke primere kada ste doziveli ili videli ove kompo-
nente u inicijativama u va$oj zajednici.

4. Opisite vreme kada ste ucestvovali u nekoj promeni koja je vasu
zajednicu ¢inila uspesnom. Sta je za vas bio vrhunac tog iskustva?

4a. Opisite vreme kada ste svoju zajednicu dozivljavali kao uspesnu.
Kakav je bio vas doprinos?

5. Koje bi tri stvari, prema vasem misljenju, trebalo promeniti radi po-
dizanja vitalnosti vase zajednice?

5a. Koje bi tri stvari, prema vasem misljenju, doprinele vecoj inicijati-
vi praktiara u pokretanju promene u vasoj zajednici?

Sve teme koje se pojavljuju u pricama mogu se prikazati na jednom
grafikonu ili slici i one ¢ine mapu pozitivnog jezgra. Mapa moze biti pred-
stavljena kroz neku metaforu, sliku na kojoj ¢e ucesnici ucrtavati svoje
mogucénosti i potencijale, na primer u obliku mozaika, slagalice, biblioteke,
kocki, stubova. Metafora i vizuelno predstavljanje pomazu prakticarima da
sagledaju pokretace razvoja svoje zajednice na razlicite nacine i da prodube
njihovo znacenje. Pozitivno jezgro postaje deo svake faze istrazivanja: u
fazi otkrivanja ucesnici identifikuju pozitivno jezgro; u fazi zamisljanja
ucesnici zamisljaju kako da ojacaju pozitivno jezgro; u fazi kreiranja pos-
matraju kako da ga koriste za poboljSanje potencijala; u fazi razvijanja
promene ono je izvor aktivnosti.

Zamisljanje
Ova faza obuhvata zami$ljanje idealne, zajednicke slike ,,Zeljene

buducénosti“ za zajednicu u odnosu na izabrano podrucje prakse. Ona
predstavlja rekonceptualizaciju istorije razvoja zajednice iz perspektive
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svih ucesnika istrazivanja, jer oni navode ono $to smatraju da je bilo ili
da jeste vredno u razvoju zajednice u podrucju prakse koje istrazuju. Ova
faza je istovremeno i generativna, jer daje osnovu za kreiranje buducnosti.
Za praktiCare je ovo faza u kojoj razmisljaju o zajednici u decjem vrticu
i razmatraju moguénosti njenog razvoja tako Sto stvaraju zajednicku vi-
ziju o razvoju zajednice. Zajednicka vizija, kao sinteza ideja i predloga,
omogucéava praktiCarima da se okupe oko nje i da se posvete njenom
ostvarivanju, pokrenuti nadom, namerom i potencijalima da se priblize
»idealnoj slici®. Stara brazilska poslovica kaze: kada sanjamo sami, to je
samo san, kada sanjamo zajedno, to je pocetak nove realnosti. Zamisljanje
bi, prema tome, trebalo da podrze svi ucesnici zajednice prakse, sa name-
rom da ucesnici istrazivanja prihvate zajednicu kao ,,bezbedno mesto®,
mesto gde imaju slobodu da sanjaju i dele snove u dijalogu sa drugima.

U ovoj fazi prakticari: 1) ,,artikuliSu® svoje ideale, snove; 2) sastavlja-
ju zajednicku sliku Zeljene buduénosti (prilagodeno prema Magruder
Watkins et al., 2011).

Ostvarena buducnost. Ova tehnika se zasniva na zamisljanju da je
buduénost postala sadasnjost. Ucesnici individualno polaze od svoje
teme koju su izdvojili u intervjuu ili narativu i zamisljaju da se promena
ostvarila onako kako su je oni zamislili. Oni zamisljaju da su usli u svoj
vrti¢ i opisuju §ta se promenilo. U opisu ostvarene budu¢nosti ucesnici
se fokusiraju na opise kulture i strukture decjeg vrti¢a, rukovodeci se
pitanjima: Kako se ljudi odnose jedni drugima? Kakva je celokupna
organizacija? Sta sve vide dok prolaze kroz vrti¢? Sta se u vrtiéu radi
druga¢ije? Kakav je njihov li¢ni osec¢aj? Sta oni kazu drugima u takvom
vrti¢u? Produkt ,.artikulisanja buduénosti® zavisi od ucesnika i moze
biti slika, pri¢a, pesma, kolaz i dr. U€esnici svoje opise mogu da podele
u maloj grupi i/ili kroz zajednicki dijalog svih ucesnika.

Deljenje zajednicke slike buducnosti. Tehnika se zasniva na ,,sklapa-
nju” zajednicke vizije, koja po formi takode moze biti slika, prica,
pesma. Kroz zajednicku sliku se opisuje kako ¢e decji vrti¢ izgledati u
najboljem svetlu svih izabranih tema. U€esnici mogu najpre u malim
grupama da naprave grupnu sliku, a zatim da slike iz malih grupa uk-
lapaju u zajednicku sliku. Pre predstavljanja grupne slike, ucesnici u
malim grupama analiziraju grupnu sliku na osnovu ovih kriterijuma:
U ¢emu je provokativna, motivisu¢a? Koje izazove sadrzi? Kako se
prekida sa postojecom praksom? Da li je slika osnovana? Da li postoje
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primeri koji ilustruju ideal kao realnu moguénost? Da li drugi u€esnici
zele ovakvu sliku i koji? Da li imamo smernice kako se pribliZziti ovoj
slici? Kako je mozemo koristiti za zajednicko u¢enje?

Zajednicka slika postaje svojevrsni ,,svetionik™ razvoja zajednice
prakse i sadrzi poruke i smernice o tome ¢emu su ucesnici posveceni u
ostvarivanju zeljene buducnosti.

Prilikom organizovanja ove faze istrazivanja prakticari donose odluke o
nacinu na koji ¢e podsticati kreativnost, o nacinu na koji ¢e predstavljati
jedni drugima svoje pozitivne slike buduénosti (pisanje, crtanje, Sematski
prikaz...), kao i o na¢inu na koji ¢e omoguciti ucesnicima koji nisu fizicki
prisutni da predstave svoje slike.

Zamisljene slike se mogu dokumentovati tako $to ucesnici u malim gru-
pama prave svoje karte pozitivnih slika, ali tako da budu zastupljeni svi
ucesnici istraZivanja, jer se na taj nacin stvara kolektivna osnova promene.
Nakon toga se slike mogu analizirati na sastancima velike grupe, ili kroz
internet dijalog, ili kroz ponovnu diskusiju u maloj grupi.

Kreiranje promene

Ovo je faza kokonstrukcije buducnosti u kojoj prakticari, kao i svi u¢esnici
istrazivanja, projektuju proces promene i operacionalizaciju taj proces
kroz inovativne aktivnosti. Praktiari mogu kreirati promenu u sledeca
cetiri koraka:

1) kreiranje odgovarajuceg socijalnog i organizacionog okruzenja — pro-
mena odnosa i transformacija organizacione strukture elemenata (promena
uloga; promena nacina komunikacije medu ucesnicima u decjem vrticu;
dogovaranje nacina na koji se koordinira promenom i donose odluke; dog-
ovaranje procedure i razli¢itih nacina predstavljanja istrazivanja);

2) izbor relevantnih elemenata dizajna promene — izbor redosleda i dina-
mike promene odredenih delova u izabranom podrucju prakse. Nikada
se ne menja sve odjednom i istovremeno. Fokusiranje na male delove
promene pomaze prakticarima da prate promenu, sagledaju njene efekte i
jacaju svoje uverenje da je promena moguca. Promena jednog ili dva dela
obi¢no povlaci promenu ostalih, ¢ime se promena proSiruje na promenu
kulture zajednice;

3) utvrdivanje preferencija ucesnika istrazivanja o izabranim elementi-
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ma dizajna promene — korak u kom se ispituje kako ucesnici istrazivanja
vide izabrane elemente promene kao idealne. U ovom koraku se kroz
»zamisljene slike™ ucesnika identifikuju sklonosti ili ocekivanja ucesnika,
ali i razlike izmedu postojeceg i idealnog. Razliciti ucesnici u zajednici
zamisljace drugacije slike o idealnim elementima, koji postaju predmet
zajednicke analize praktiCara. Isti izabrani element u kreiranju promene,
na primer, saradnja medu kolegama, moze u dve zajednice biti zamisljen
sasvim razlicito, $to potvrduje vaznost uvazavanja razlicitih perspektiva
ucesnika istrazivanja i konteksta istrazivanja;

Tabela kreiranja promene moze vizuelno pomo¢i ucesnicima istrazivanja da dokumentuju najvaznije
nalaze (Whitney & Trosten-Bloom, 2010:212):

. .1 .. | Sta smo naucili o Kako ih zamisljamo . .
Izabrani elementi koji L . - Nas predlozi za
i . njima iz njihovog kao idealne u nasoj
¢e se menjati . N promenu

otkrivanja zajednici

4) osmisljavanje provokativnih predloga za promenu — prakticari smisljaju
predloge promene, odnosno aktivnosti za svaki izabrani element promene.
Predlog formulisu u sadasnjem vremenu, kao da ve¢ postoji takva ak-
tivnost, vrsta odnosa, nac¢in komunikacije itd. Predlozi su na neki nacin
»parametri* za buducnost, a istovremeno predstavljaju inspirativne namere
i poziv na akciju. Predlozi mogu proisticati iz najbolje prakse zajednice
ili prakse drugih decjih vrtica, iz literature, iz iskustava drugih ucesnika u
istrazivanju i drugih uspesnih zajednica.

Razvijanje i Sirenje promene

Razvijanje i Sirenje promene se ostvaruje u sledec¢im koracima: 1) isproba-
vanje inovativnih nacina kroz razli¢ite aktivnosti; 2) pruzanje podrske
samoorganizovanju prakticara u razvijanju inovativnih aktivnosti; 3)
podrzavanje kontinuirane promene. Na osnovu preispitivanja i rekonceptu-
alizacije aktivnosti stvaraju se nove slike kojima se upotpunjuje zajednicka
vizija razvoja. Ovo je faza u kojoj se kombinuju izvestaji i analize ak-
tivnosti i u kojoj se na osnovu prikupljenih podataka i uz ukljucivanje novih
ucesnika dograduje projektovanje promene. U njoj su takode zastupljeni
razli¢iti nacini analize i istrazivanja teorijskih shvatanja i drugih izvora
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vezanih za podrucje prakse koji se istrazuje, kao podrska unosenju ino-
vacija. To je vreme stalnog ucenja, prilagodavanja, revidiranja i unosenja
inovacija u skladu sa zajednickom vizijom.

Prakticari u ovoj fazi odlucuju o slede¢im pitanjima: Kako ¢emo uciti i
dolaziti do uvida o aktivnostima i njihovim efektima, a da to bude kokon-
strukcija? Kako ¢emo pomagati jedni drugima tokom akcije? Kako uskla-
diti okvirni plan aktivnosti i analize aktivnosti? Koliko nam je vremena
potrebno? Kako ¢emo medusobno komunicirati u pokretanju akcija? Koje
resurse imamo na raspolaganju? Kako ¢emo podrzavati promenu i kojom
vrstom podrske? Sta nam je potrebno?

U odnosu na negovanje kontinuirane promene, prakticari preispituju pozi-
tivno jezgro kao sposobnost zajednice za promenu i nacine kako podrzavati
kontinuiranu promenu.

Na osnovu dosadasnjih istrazivanja usmerenih na pozitivno jezgro
istrazivaci predlazu razliCite strategije podrzavanja promene (adapti-
rano prema Whitney & Trosten-Bloom, 2010:230):

Produbljivanje mudrost usmerenosti na pozitivho jezgro. Istrazivanje
usmereno na pozitivno jezgro uvek podrazumeva razmenu i Sirenje
istrazivanja i ostvarenih promena u decjem vrti¢u, kao i stalni di-
jalog razlicitih ucesnika o prednostima pozitivnih slika kao pokretaca
istrazivanja.

Uspostaviljanje procesa razvijanja prakse na pozitivnom jezgru.
Istrazivanjem usmerenim na pozitivno jezgro uvek se reorganizuje i
redizajnira deo kulture zajednice, pa se nakon dugo vremena prakticari
mogu vratiti na pozitivno jezgro i postaviti, na primer, nove nacine ko-
munikacije, rituale, uzajamno mentorstvo i tako nastaviti istrazivanje
sa novim ucesnicima.

Prosirivanje istrazivanja usmerenog na pozitivno jezgro na druge za-
Jednice, decje vrtice ili predskolske ustanove. Na primer, pri otvara-
nju novih objekata ili prilikom smanjenja kadrova, zajednica prakse
moze pokrenuti otkrivanje pozitivnog jezgra, pri cemu zainteresovani
ucesnici istrazuju $ta bi moglo da se promeni u strukturi i kulturi za-
jednice u tom slucaju.

Deljenje liderstva u vodenju istraZivanja usmerenih na pozitivno jez-
gro ohrabruje prakticare da pokrecu istrazivanje. Deljenje liderstva
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medu ucesnicima istrazivanja je relacioni proces razvijanja zajednistva
i kokonstrukcije, koji pokrece prakticare i ukupan organizacioni po-
tencijal na svim nivoima zajednice prakse. Deljenje liderstva pruza
moguénost prakticarima da pokrecu istrazivanja, ali i da neguju svoje
liderske potencijale i njima doprinose u stvaranju promene.

Jedan od nacina da se sagleda uspesnost istrazivanja usmerenog na pozi-
tivno jezgro predstavlja preispitivanje da li je zajednica poboljsala svoje
kapacitete za promenu. Ova pitanja mogu biti vodi¢ u takvom preispiti-
vanju: Kako znamo da su ojacana nastojanja da se preispituju stvari i unose
inovacije u zajednici? Na osnovu ¢ega mozemo zakljuciti da je pozitivno
jezgro zajednice proSireno i obogaceno vrednostima? Na osnovu cega
mozemo zakljuditi da je kultura zajednice postala vise istrazivacki orijenti-
sana? Da li razgovori, interakcije i povezivanje postaju centar organizacije
zivota u zajednici i kako to ojacava kapacitete za promenu?

Nacin preispitivanja doprinosa istrazivanja usmerenog na pozitivno jezgro
podstice zajednicu da se orijentiSe na svoje najbolje potencijale i vrednosti
i da razvija kulturu zajednice na principu celovitosti promene kroz kokon-
strukciju i pozitivne slike.
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Etnografsko istrazivanje: prakti¢ar kao autoetnograf

Prakti¢ar kroz etnografsko istrazivanje stvara detaljan uvid u nacin zivota
u svojoj zajednici prakse kroz opisivanje i dubinsku analizu svako-
dnevne, ustaljene prakse i ,,svakodnevnih socijalnih aktivnosti i obrazaca
ponasanja‘“ (Halmi, 2005). Uloga praktic¢ara kao istrazivaca etnografa jeste
da ostvari celovit uvid u poglede, perspektive, vrednosti, namere svih
ucesnika u zajednici i da sagleda svakodnevnu praksu onako kako je vide
ucesnici (Mukherji, Albon, 2015; Siraj-Blatchford, 2010). Svrha etnograf-
skog istrazivanja kao strategije promene u zajednici prakse lezi u kontekstu-
alnom, interpretativnom i kritickom razumevanju svakodnevne prakse,
kako bi je prakticari potpunije razumeli i menjali na dobrobit svih njenih
ucesnika (Hitchcock & Hughes, 2003; Morrison, Pole, 2003). U etnografiji
se traga za smislom koji svi u€esnici istrazivanja (deca, roditelji, prakticari,
ucesnici iz okruzenja) pridaju odredenoj situaciji, artefaktima, odnosima
u svakodnevnom Zivotu zajednice prakse (James, 2010; Mukherji, Albon,
2015).

Tokom etnografskog istrazivanja stalno se nadograduje dinamicka slika
nacina zivota jedne zajednice u kojoj prakticar kao istrazivac etnograf ima
ulogu insajdera, koji nastoji da sagleda situaciju o¢ima ucesnika, da razume
svakodnevnu praksu iz ugla svakog od njenih ucesnika, pokusavajuéi pri
tome da razume ,,kako 1 zasSto oni rade to $to rade i1 kakav smisao to ima za
njih* (Slunjski, 2011:84).

Autoetnografsko istrazivanje predstavlja povezivanje li¢nog i kulturnog,
u kom prakticar kroz licne dozivljaje i iskustva istrazuje dogadaje,
zajednicka iskustva, obrasce odnosa i delovanja u kulturi zajednice prakse.
To je istrazivanje u kom se opisuje i analizira li¢no iskustvo kako bi se
razumelo drustveno iskustvo (Raab, 2013). Veliki broj autora kao svrhu
autoetnografskog istrazivanja istice jaanje svesti o odnosu li¢nog i kul-
turnog; takode se istie da se u tom smislu autoetnograf bavi i svojim
licnim 1 grupnim identitetom (Ellis, 2009). Povod za autoetnografsko
istrazivanje moze biti neko prozivljeno iskustvo prakti¢ara koje ga pokrece
na promisljanje i analiziranje ili neka situacija, odnosi medu decom, odnosi
medu kolegama, razlicita uverenja i ponasanja uCesnika zajednice prakse.
Prakticar kao istraziva¢ autoetnograf istovremeno promislja svoje iskustvo,
sagledavajuci ga u odnosu sa iskustvima i perspektivama drugih ucesnika.
Autoetnografija se, prema vecini autora, razlikuje od drugih autonarativa,
kao $to su autobiografije, memoari ili li¢ni eseji, po tome §to se autoetno-
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grafijom prevazilazi nivo licne price, pa se ona analizira i interpretira u
odredenom kulturnom kontekstu (Anderson, 2006, Chang 2008; Denzin
2014). To je nacin da se analizira i tumaci kultura zajednice prakse pomocu
svoje licne price (Chang, 2008). U autoetnografskom istrazivanju fokus je
na procesu istrazivanja (graphy), na kulturi (ethno) i na samousmerenosti
(auto). Cang (Chang, 2008) predstavlja autoetnografiju kao ravnotezu tri
dimenzije: etnografske dimenzije u metodoloskoj orijentaciji, dimenzije
usmerene na kulturu zajednice u tumacenju i razumevanju i autobiografske
dimenzije prema sadrzaju.

Zbog toga autoetnografsko istrazivanje predstavlja kombinaciju
umetnickog predstavljanja, analitickog pristupa u istrazivanju, autona-
racije i etnografije (Ellis, 2009). Razlike u tehnikama u autoetnografiji koje
naginju umetnickim ili analiti¢ko-kritickim formama dovode do razlika u
tumacenju autoetnografije kao interpretativnog istrazivanja (Denzin, 2014)
ili analitickog istrazivanja (Anderson, 2006).

Prakti¢ari se kao istrazivaci u promeni zajednice kroz autoetnografsko
istrazivanje oslanjaju na interpretativno razumevanje realnosti u kojoj
ucestvuju u svojoj zajednici, kao i na analiticko i refleksivno promisljanje
o odnosu li¢nog i kulturnog u zajednici. Interpretativno i kriticko razume-
vanje realnosti omogucava im transformativni odnos kao promenu nacina
na koji razumeju kulturu zajednice i na koji se odnose prema njoj (Dyson,
2007). Refleksivni i transformativni odnos najvise se potvrduje u nameri
s kojom prakti¢ari pokre¢u etnografsko istrazivanje. Oni ne sprovode
istrazivanje kojim dokazuju ono $to drugi znaju ili da potvrde ono $to su
sami mislili da znaju, nego ga sprovode da ,,saznaju ono §to nisu znali i na
taj nacin dostignu novi nivo u¢enja i razumevanja“ (Dyson, 2007:43).

Prakticari mogu pokretati svoja autoetnografska istrazivanja i voditi ih sa-
mostalno (o svom poloZaju u de¢jem vrti¢u, o odnosu sa decom, o svojoj
ulozi u igri dece, o svom odnosu prema pravilima, normama u svojoj prak-
si) ili razvijati ,,zajednicu autoetnografa“ kao grupu od nekoliko prakticara
koji istrazuju istu problematiku, sastaju se i razmenjuju svoja tumacenja.
Njihovo istrazivanje predstavlja proces kokonstrukcije, zajednicku izgrad-
nju pogleda na realnost koju prozivljavaju i zbog toga oni dele odgovor-
nost za proces istrazivanja i odgovornost koju imaju jedni prema drugima.
Istovremeno se naglasava da viSeperspektivnost doprinosi potpunijem
razumevanju realnosti koja se istrazuje. Sagledavanje razliitih znacenja
koja ucesnici istrazivanja (deca, roditelji, kolege, drugi istrazivaci) pridaju
istoj situaciji doprinosi njihovom potpunijem razumevanju. Zbog toga se u
autoetnografiji govori o istrazivacu koji govori iz ,,svojih cipela®, ali koji
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takode mora da ,,ude u tude cipele” kako bi razumeo znacenje odredene
situacije (Mitchell et al., 2005).

Kada je u pitanju odnos prema ,,teoriji prakticara u pogledu nac¢ina na koji
prakticar shvata odredeno podrucje prakse, vazno je imati u vidu da izmedu
istrazivanja i promene teorije sa kojom praktiar ulazi u istrazivanje po-
stoji medudelovanje. Tokom etnografskog istrazivanja teorija se stvara, a
ne potvrduje ili opovrgava. Ona nije apriorna, ve¢ u praksi ,,utemeljena®,
»izranjajuca“ teorija, koja nastaje iz iskustva istrazivaca i saznanja tokom
istrazivanja. Za nju ne vazi da se podaci prikupljeni tokom istrazivanja ge-
neralizuju i potvrduju ili odbacuju teoriju, nego da podaci prikupljeni tokom
istrazivanja generiSu teoriju. Tako teorija u etnografskim istrazivanjima
nije referentni okvir iz kog prakticar istupa i koji potvrduje ili opovrgava
podacima, ve¢ radna teorija za jedan posmatrani kontekst vaspitne stvar-
nosti, koja se izgraduje na osnovu razumevanja stvarnosti (Cohen et al.,
2007; Halmi, 2005, Siraj-Blatchford, 2010).

Proces i faze istrazivanja

U autoetnografskom istrazivanju praktiCara ne moze se govoriti o unapred
odvojenim fazama istrazivanja zbog personalizovane prirode istrazivanja,
ali se moze dati jedan fleksibilni okvir istrazivanja u kom se prakticar kao
etnograf krece kroz istraZivanje. Autoetnografsko istrazivanje prakticari
mogu razvijati u sledece faze: 1) ,,provokacija“ — izbor podrucja prakse
i pocetni plan istrazivanja; 2) ulazak u ,,ulogu“ autoetnografa i posta-
vljanje ,,polazne teorije; 3) fokusiranje i pracenje; 4) promena razumevanja
prakse i odnosa prema praksi.

Fokusiranje i Praéenje
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Grafikon 11. Proces autoetnografskog istrazivanja
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»Provokacija“ - izbor podrucja prakse i pocetni plan istrazivanja

Povod za autoetnografsko istrazivanje prakticara moze biti neko burno
iskustvo u praksi ili odnos praktic¢ara prema odredenom delu prakse (igri
dece, interakciji sa decom, dokumentovanju u praksi, saradnji sa porodi-
com, struénom usavr$avanju, integrisanju razlika medu decom, shvatanju
deteta). Na osnovu izabranog podrucja prakticar formuliSe istrazivacko
pitanje koje ga dalje usmerava kroz istrazivanje, na primer, kako da bolje
razumem igru dece i pomognem deci da se zajedno igraju. U planiranju
istrazivanja prakti¢ar odlucuje o podruc¢ju prakse koje istrazuje i planira
koliko ¢e trajati istrazivanje, moguce situacije koje ¢e pratiti, kao i uesnike
sa kojima Ce saradivati u istrazivanju. Pocetni plan istrazivanja promenljiv
je u odnosu na vreme i ucesnike i razvija se tokom istrazivanja.

Ulazak u ,,ulogu“ autoetnografa i postavljanje ,polazne teorije”

Nakon odabira podru¢ja istrazivanja, prakti¢ar preispituje dotadaSnje
sopstveno iskustvo, shvatanja i svoj odnos prema podrucju prakse koje
istrazuje 1 vodi beleske o svojim razmisljanjima. Prakti¢ar moze zapoceti
istrazivanje vodenjem dnevnika u kom ¢e beleziti, na primer, svoja isku-
stva iz detinjstva u igri koja posmatra sa odredene vremenske distance ili
svoj odnos prema igri dece. Ako istrazuje igru, prakticar moze zabeleZiti
u dnevnik svoja razmisljanja i shvatanje igre, zatim svoja razmisljanja o
tome kako se deca svakodnevno igraju u de¢jem vrticu u kom radi, svo-
ja zapazanja o tome kako kolege gledaju na igru dece. PraktiCar belezi
ono $to je smisleno za njegovo iskustvo, npr. misli, ideje, intuiciju, slut-
nju, snove i interakcije (Raab, 2013). Kroz svoje beleske u ovoj fazi
istrazivanja, praktiCar kao autoetnograf nastoji da otkrije svoje emocije,
interesovanja ili uverenja u odnosu na podrucje prakse koje istrazuje, da
iznese razloge zbog kojih istrazuje bas to podrucje i da opiSe znacaj koji
prepoznaje u tom podrucju za svoju praksu. Na taj nacin prakticar postavlja
svoju ,,polaznu teoriju‘, koju tokom istrazivanja uporeduje sa shvatanjima
drugih istrazivaca i razlicitih autora i preispituje. Prakti¢ar unosi vrednosti
u koje veruje u svoje istrazivanje i svoju ,,teoriju’ koristi u istrazivanju kao
polaziste i platformu sa koje istrazuje i prati kako dalji dogadaji uti¢u na
pocetno razumevanje (Coffey, 1999; prema Mukherji, Albon, 2015).
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Fokusiranje i praéenje

Nakon izbora i definisanja istrazivackog pitanja, prakticar autoetnograf
prati izabrane situacije u podrucju prakse koje istrazuje. To omogucéava
bolje fokusirano posmatranje i sakupljanje podataka, zbog Cega se ova faza
opisuje kao progresivno fokusiranje (Siraj-Blatchford, 2010). Praktic¢ar
kao istrazivac fokusira se na prikupljanje podataka, ali je istovremeno flek-
sibilan u odnosu na svoj okvirni plan istrazivanja i ima mogucnost da, na
primer, izabere drugacije situacije u pra¢enju, promeni tehnike prikupljanja
podataka ili proSiri strukturu ucesnika istrazivanja (7bid.). Ocekivanje flek-
sibilnosti nikako ne znaci da se u autoetnografsko istrazivanje ulazi spon-
tano, bez istrazivackog pitanja i fokusa istrazivanja. U ovoj fazi prakticar
stvara ,,konceptualne Seme*, kao ,,ramove* pomocu kojih grupise dogadaje
u odredene kategorije i interpretira ih (Halmi, 2005). Tokom etnografskog
istraZzivanja postoji stalna interakcija izmedu onog Sto prakticar otkriva
i teorije koju razvija kroz istrazivanje. Usled toga prakti¢ar menja svoje
razumevanje podrucja prakse koje istrazuje, pa znacenje i interpretacija
situacija ili dogadaja nisu stalni ili staticni tokom istrazivanja (Halmi,
2005). To govori da se tokom autoetnografskog istrazivanja menja odnos
prakticara prema okruzenju (Mukherji, Albon, 2015; Siraj-Blatchford,
2010).

Prakti¢ar kao autoetnograf istovremeno je ucesnik kulture zajednice u
kojoj istrazuje i kroz istrazivanje nastoji da kontinuirano gradi odnos sa
drugim ucesnicima u praksi, zasnovan na poverenju, osetljivosti, diskre-
ciji, pazljivosti i saosecanju (Siraj-Blatchford, 2010). Izbor i odluka o tome
koje ¢e ucesnike ukljuciti u istrazivanje zavise od svrhe istrazivanja, poten-
cijala konteksta u kom prakticar istrazuje, kao i od toga koga sve prakticar
vidi kao znacajne ucesnike u podrucju prakse koje istrazuje. Prakticar kao
autoetnograf sagledava uces¢e drugih ucesnika u istrazivanju u odnosu na
doprinos sopstvenom razumevanju odredene situacije. Iznoseci svoja ra-
zumevanja, misljenja i emocije, ucesnici doprinose da prakticar istrazivac
donese novi zakljucak i izgradi promenjeno razumevanje prakse.

Prakticari autoetnografi koji istrazuju isto podrucje prakse mogu koristiti
dva modela saradnje (Denzin, 2014; Chang, 2008). Prvi je ,,sekvencijalni
model®, koji se koristiti kada praktiCari istrazivanja rade u razlicito vreme,
a svoja iskustva dele tako Sto jedan prakticar zavrsi istrazivanje i poSalje
svoje uvide drugom prakticaru, koji se nadovezuje svojim istrazivanjem
i zaklju¢cima i ,,dodaje svoju pricu“, a zatim to prosleduje sledecem
prakticaru. Takvo istrazivanje sadrzi nalaze nekoliko istrazivanja istog
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podrucja prakse, odnosno nekoliko pri¢a o praksi koje se nadovezuju.
Drugi model je model istovremenosti, u kome prakticari kao autoetnografi
izaberu podrucje prakse koje istrazuju, paralelno individualno prikupljaju
podatke, a zatim se okupljaju, medusobno dele i preispitaju svoje price,
nastojec¢i da zajedno izvuku obrasce o svom razumevanju prakse (Chang,
2008).

Prakti¢ar moze izabrati da prati razliCite situacije tokom autoetnograf-
skog istrazivanja (Cohen et al., 2007), na primer, ,kriticne* situacije (one
koje ga €ine nesigurnim ili posebno uznemiravaju ili za koje veruje da
nema adekvatno reSenje), ,,tipi¢ne* situacije (u kojima se ponasa rutinski,
na ustaljen nacin), ,,jedinstvene* situacije (one koje su se dogodile jed-
nom ili se retko dogadaju, a koje imaju posebno znaCenje za prakticara
istrazivaca), situacije ,,po preporuci (one koje su predlozili roditelji, deca,
drugi istrazivaci...).

U pracenju praktic¢ar prikuplja podatke na osnovu posmatranja, vodenja
beleski, snimanja audio i/ili video materijala, neformalnog razgovora sa
ucesnicima, analize dokumentacije i drugih tehnika koje doprinose boljem

razumevanju stvarnosti (Halmi, 2005; Siraj-Blatchford, 2010; James,
2010; Mukherji, Albon, 2015).

Tehnike koje prakticari koriste u autoetnografiji mogu biti posmatra-
nje, intervju, snimanje audio i vizuelnih materijala, kroz dokumentova-
nje u formi memoara, licnih eseja, kratkih prica, dnevnika ili poezije
(Creswell 2007, prema Raab, 2013).

Posmatranje podrazumeva vodenje belezaka; njih prakti¢ar vodi kao
posmatrac i/ili kao ucesnik.

Beleske se mogu voditi tokom celog istrazivanja i mogu imati dve forme
(Raab, 2013): 1) li¢ni dnevnik — podrazumeva zapisivanje sopstvenih
emocija, zapisivanje dogadaja i razmisljanja o svakodnevnom Zivotu i
povezivanje ,,licne* proslosti i sadasnjosti kroz istrazivanje; prakticar
u dnevniku iznosi licne dozivljaji i opisuje pozitivne i uznemirujuce
emocije; 2) profesionalne beleske — profesionalne beleske podra-
zumevaju snimak onoga §to prakti¢ar posmatra u istrazivanju, kao i
zapazanja 1 interpretaciju situacija koje prati i ideje kako ¢e dalje raz-
vijati istrazivanje ili sugestije koje dobija od drugih ucesnika.
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Preklapanje ove dve vrste beleski je neophodan korak u istrazivanju, jer
prakticar tako dobija jasniju sliku. Redosled vodenja licnog dnevnika
i profesionalnih beleski tokom faze pracenja moze biti razliCit i zavisi
od istrazivackog pitanja. Ponekad ¢e prakticar, ako je u pitanju neki
drustveni fenomen sa kojim ima izvesno iskustvo, napraviti najpre
profesionalne beleske, koje ¢e se odnositi na ono $to je snimljeno, po-
smatrano itd., a zatim beleske u obliku dnevnika, koje ¢e se odnositi na
promisljanje i preispitivanje sopstvenog proslog i sadasnjeg iskustva.

Intervjuisanje. PraktiCar u istrazivanju moze koristiti ,,interaktivni* in-
tervju (Ellis, 2004, prema Raab, 2013). Interaktivni intervju podseca
na razgovor sa prijateljem kroz koji se razmenjuju misljenja umesto
forme pitanje—odgovor. Veruje se da se tada ucesnici osecaju prirod-
nije 1 opustenije, kao i da se tako moZze visSe saznati o drugoj osobi,
odnosno da se tema o kojoj se razgovara moze sagledati iz viSe pers-
pektiva. Pored interaktivnog intervjua, prakti¢ar moze koristiti i ,,re-
fleksivni* intervju. Prakti¢ar moZze podeliti svoju pricu i dati podsticaj
ucesnicima za saradnju, objasnivsi im da njihova pri¢a moze da mu
pomogne da razume sopstvenu. Ovo moze biti veoma delotvoran nacin
za pridobijanje poverenja ucesnika i njihovo ,,otvaranje u istrazivanju
(Ellis, 2004, prema Raab, 2013).

Pogled iz sopstvenih cipela (Mitchell et al., 2005) jeste metafora za
tehniku koju prakticar koristi u opisivanju svog li¢nog i profesional-
nog identiteta 1 pedagoske prakse, oblikovanih li¢nim iskustvom, de-
tinjstvom i kulturnim kontekstom. Cipele u kojima se istrazivac nalazi
oznacavaju status, polozaj, interesovanja, ali i prepreke koje ,,otezavaju*
ili ,,olaksavaju“ hod u pedagoskoj praksi. Sopstvene cipele istrazivac
koristi kao ,,skelu®, osnovicu ili narativni kostur kojim ¢e blize opisati
sopstveni identitet i sopstvenu praksu, §to omogucava uvid u to kako
ga li¢no iskustvo 1 sve kroz §ta je proSao oblikuje kao prakticara. ,,Ci-
pele” mogu podstaci praktiCare da se suoce sa odredenim stvarima koje
se obi¢no zanemaruju kada se koriste druge tehnike i da preispitaju
svoju proslost, sadasnjost i oCekivanja. ,,Cipele” mogu posluziti i da
se objekti drugacije procene u zavisnosti od socijalnog konteksta, a
,hodanje u cipelama‘* moze posluZziti kao metafora za ucenje, formali-
zaciju ideja i odlucivanje.

Tehnike vezane za umetnost omogucavaju prakticarima da svoje zivotne
priCe, profesionalni identitet i svoj odnos prema praksi reflektuju kroz
umetnost. Prakti¢ar kroz umetni¢ku formu koju izabere moze da pred-
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stavi svoju Zivotnu istoriju, pozitivna i negativna iskustva u svojoj
praksi ili pak da predstavi svoja uverenja i odnos prema obrazovanju.
Osim sopstvenih pri¢a kroz umetnicke forme, prakticari mogu u in-
tervjuima podsticati druge ucesnike u istrazivanju da koriste umetnost
u predstavljanju svojih iskustava, na osnovu ¢ega se sakupljaju derivati
njihovih refleksivnih prica i stvaraju znacajna razjasnjenja iz njihovih
razli¢itih zivotnih dimenzija. U takvim razgovorima se istice ono §to
su prakticari naucili tokom procesa refleksije o sebi samima, a $to bi
moglo da utice na njihova uverenja, preferencije i uloge.

Crtez je korisna tehnika u preispitivanju sopstvenog iskustva i seanja,
kulture, fizickih senzacija, Zivotnog iskustva. Umetnost sama po sebi
budi ljude, produbljuje komunikaciju sa sobom i sa drugima, §to se
kroz crtez postize na dva nacina: dobijanjem podataka i prezentaci-
jom materijala. Ponekad se¢anja mogu da budu bolna, pa ih je lakse
vizuelno predstaviti nego recima; to ohrabruje prakticara da nastavi
sa kori$¢enjem ove tehnike u povezivanju sa svojim najdubljim emo-
cijama. Crtez nam pokazuje kako percipiramo druge, ali i sebe, §to se
moze iskoristiti kao ogledalo za prakticara u svrhu refleksije. Crtez
takode moze biti sredstvo za prikaz podataka drugim istrazivaCima,
kojim se pokrece dijalog o odredenoj temi, ali i njihova refleksija na
osnovu li¢nih se¢anja i emocija.

Mural predstavlja vizuelnu tehniku koja je usmerena ka boljem ra-
zumevanju sopstvenog iskustva, posebno kada se radi o razumevanju
uloge samog prakticara u istrazivanju. Postoje dva nacina pravljenja
murala. Prvi podrazumeva koriS¢enje crnobelih fotografija koje su
okacene 1 izlozene. Drugi nacin obuhvata i zabeleZeni tekst u dnevniku
prakticara, koji je destilat iskustava i interakcija i koji je predstavljen u
vidu slovarazli¢itih veli¢ina. Prednost murala kao tehnike u istrazivanju
je u tome Sto omogucava refleksiju na svaki domen istrazivanja, tako
da prakticar ima percepciju strukture, tj. zajednickih karakteristika
svih svojih iskustava, a sa druge strane ima percepciju Citavog sistema
ponasanja, vrednosti uCesnika istrazivanja koji su povezani i uti¢u na
profesionalni identitet praktic¢ara u zajednici prakse.

Javna izlozba radova je jos jedan od nacina kako se mogu prezentovati
sopstveni radovi i radovi drugih. Na javnoj izlozbi radova se sa ,,pub-
likom* mogu podeliti vazne informacije iz prakse vezane za iskustvo
praktiCara, detaljni komentari zapisivani u toku i nakon rada, snimci
decjih radova i radova drugih ucesnika u zajednici prakse, kao i njiho-
va konverzacija. 1zloZba ¢esto moze da podrzi , kriticki prijatelj*, koji
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¢e mo¢i kontroverzno i provokativno da podstakne kriticku refleksiju,
koji je kompetentan u odredenoj oblasti, pa ¢e njegovo iskustvo evoci-
rati pricu i podstaci druge da se prisete svog iskustva, §to ¢e uticati na
uocCavanje obrazaca u oblikovanju obrazovne prakse.

Promena razumevanja prakse i odnosa prema praksi

Integralni deo svake faze autoetnografskog istrazivanja ¢ine promisljanje i
samorefleksija, pri ¢emu prakticar stalno sebi postavlja pitanja o tome Sta
se promenilo, kako to utie na njegova shvatanja i osecanja ili kako je on
doprineo da se nesto promeni.

Prakti¢ar vodi beleske i snima situacije koje istrazuje kako bi sagledao per-
spektive drugih ucesnika (dece, roditelja, kolega...) i povezao ih sa sop-
stvenim razumevanjem odredene situacije. Svrha materijala i prikupljenih
podataka kao ,,sirove grade” je u tome §to omogucéavaju prakticaru da
stekne uvid u situaciju koju istrazuje i da uo¢i odredene obrasce ponasanja
ili misljenja (Edmond, 2005; Fielding, 2008, prema Mukherji, Albon, 2015;
Miskeljin, 2011). Kada prakticar pregleda i analizira sve podatke, ponovo
se okrece svojim iskustvima i razmi$ljanjima i preispituje ih u odnosu na
obrasce koje je uoCio na osnovu iskustava drugih ucesnika. Prakticar u
ovoj fazi povezuje podatke iz razli¢itih izvora i spaja ih u celinu, pri ¢emu
nastoji da iz njih izdvoji glavne teme i obrasce i organizuje ih u svoju pricu.
Prakti¢ar se u ovoj fazi fokusira na ono §to povezuje njegovo iskustvo
sa iskustvima drugih ucesnika i na nacin na koji to vodi do promene ra-
zumevanja prakse. Prakti¢ar moze i da napiSe zavr$nu pricu ili narativ o
svom promenjenom razumevanju prakse koju je istrazivao, kao svoju te-
oriju ,,utemeljenu na razumevanju stvarnosti* i kao nacin da svoje iskustvo
podeli sa kolegama, decom, roditeljima ili drugim istraziva¢ima (Chang,
2009; Emerson, Fretz and Shaw, 2011, prema Raab, 2013).

U izdvajanju obrazaca i razvijanju price o promeni razumevanja prakticar
se moze osloniti hermeneuticki krug razumevanja.

Hermeneuticki krug razumevanja

Hermeneuticki krug razumevanja je ,,put” razmisljanja usmeren na
etiku u nastojanju da se razume odredena situacija (Saracho, 2015).
Hermeneuticki krug ¢ine:
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1) ispitivanje kako mislimo i delujemo — Kako mozemo protumaciti
znacenje i znacaj ove akcije? Kojim pravilima je vodena akcija u ovoj
situaciji? Kako su nastala ta pravila? Da li su ta pravila jedini vodi¢ u
ovoj situaciji? Da li su ona najbolje reSenje?

2) konstruisanje obrasca prema kom ¢e se donositi eticke odluke o
delovanju — Kako mogu da se ponaSam drugacije u ovoj situaciji? Koji
je najmudriji nacin da se ponasam u ovakvoj situaciji? Kome koristi
ova moja akcija? Kome bi ona trebalo da koristi?

Hermeneuticki krug polazi od pretpostavke da se kroz hermeneuticko
razmis$ljanje produbljuje postoje¢e znanje i na drugaciji nacin dolazi
do drugacije vrste saznanja, ¢ime se podsti¢e promisljanje o znaCenju
svakodnevne prakse. Za praktiCare istrazivace to bi znacilo da pos-
toji veca verovatnoca da ¢e otkriti eticki mudrije nacine postupanja
ukoliko kontinuirano preispituju pravila kojima oblikuju svoju sva-
kodnevnu praksu. Na primer, prakti¢ari mogu koristiti hermeneuticko
obrazlozenje za procenu sopstvenog nacina razumevanja kako deca
uce u konkretnim situacijama i na osnovu toga doneti eticki mudre
odluke o tome kako ¢e podrzati uc¢enje dece.

Kroz svoju autoetnografsku pricu prakticar donosi sopstveni zakljucak o
tome kako sada gleda na praksu, $ta se promenilo u odnosu na ,,polaznu
teoriju“ i §ta Cini ,,izgradenu teoriju” razumevanja prakse na osnovu
istrazivanja. PraktiCar pri tome analizira Sta je sve tokom istrazivanja uti-
calo na to da on promeni svoje pocetno razumevanje, kao i $ta ¢e na os-
novu promenjenog shvatanja menjati u svojoj praksi.

Drugi prakticari sa kojima se deli iskustvo autetnografskog istrazivanja
mogu da se poistovete sa svojim kolegama, da medusobno uporeduju svoja
iskustva i analiziraju ih, §to dovodi do promene razumevanja prakse, a
samim tim i do promene odnosa prema praksi. Tako praktic¢ar kao auto-
etnograf, preispitujuci svoje iskustvo i sagledavajuci ga iz razlicitih uglova,
pokrece i svoje kolege da istrazuju sopstvena shvatanja prakse u de¢jem
vrticu.

Autoetnografsko istrazivanje je posebno znaCajno za razvijanje prakse
decjeg vrtica jer omogucava prakticarima da preispituju svoje misli, ideje,
osec¢anja, dozivljaje i da ih razumevaju u kontekstu u kom ostvaruju svoju
praksu kao sopstvene ,,implicitne teorije vaspitanja“ (Pesi¢, 2004), koje
su nedostupne svakom drugom istrazivacu. Elis (Ellis, 2004, prema Raab,
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2013) tvrdi da je najbolje vreme za autoetnografsko istrazivanje onda
kada se napravi odredena vremenska distanca od dozivljenog iskustva,
kako bi pogled na dogadaj bio jasniji. Da bi istrazio i predstavio svoja
iskustva, dozivljaje, emocije i misli, prakticar kao autoetnograf prihvata
»ranjivost™ koju sa sobom nosi ,,izlaganje sebe‘, kao zalazenje u mnogo
dublje 1 kompleksnije nivoe sopstvenog razumevanja prakse. Autoetno-
grafsko istrazivanje podrazumeva pokretanje osetljivih pitanja, koja mogu
dovesti do samootkrivanja, a istovremeno omogucavaju prakti¢arima da
»duboko kopaju® po sopstvenom iskustvu, ukljucujuci i sopstveni emo-
cionalni odnos prema praksi. Deljenje sopstvenih pri¢a medu uc¢esnicima
istrazivanja moze, takode, stvoriti vecu otvorenost i ve¢e povezivanje i
ojacati ucesnike u gradenju zajednice (Chang, 2008).
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Etnografsko istrazivanje: prakti¢ar kao mikroetnograf

Prakti¢ari kroz mikroetnografsko istrazivanje istrazuju interakcije izmedu
odraslih i dece, izmedu dece ili izmedu odraslih (Sutterby, 2015). Mikro-
etnografija je posebno znacajna prakti¢arima u preispitivanju odnosa moci
u razli¢itim interakcijama dece i odraslih i razotkrivanju obrazaca moci.
Odnosi mo¢i se mogu istrazivati u igri dece, u igri dece iz razli¢itih kul-
turnih i etnickih zajednica, u interakcijama sa decom iz razlicitih osetljivih
grupa, u interakcijama kolega, u interakcijama prakticara i drugih ucesnika
zajednice prakse. Mikroetnografija se moze koristiti u istrazivanju odno-
sa porodice i deCjeg vrtica, ili u istrazivanju interakcije dece u situaci-
jama planiranog ucenja, ili u istrazivanju interakcija koje ogranicavaju ili
podstic¢u decu da pricaju price i iskustva iz svoje kulturne zajednice i sl.

Osnovna pretpostavka od koje se polazi u mikroetnografiji jeste da se
kultura zajednice i uverenja ucesnika zajednice odrazavaju u njihovoj inter-
akciji. Neki autori smatraju da je mikroetnografija primerenija za
istrazivanje prakticara od etnografskog istrazivanja, zato Sto krace traje
i moze se istrazivati jednostavnijom metodologijom jer se ispituju manje
jedinice dogadaja i/ili ponaSanja, u socijalnom okruzenju (Aubrey, 2000).
Naravno, to ne znaci da mikroetnografiju treba shvatiti kao ,,umanjenu‘ et-
nografiju; mnogi autori mikroetnografiju vide kao kompleksniji istrazivacki
pristup, jer zahteva dublje analize interakcija (Sutterby, 2015).

Prakti¢ar se u mikroetnografskom istrazivanju fokusira na interakcije
ucesnika zajednice prakse u svakodnevnim situacijama, pri cemu fokus
na interakciju podrazumeva i verbalne i neverbalne interakcije (Aubrey et
al., 2000).

Mikroetnografija se zasniva na nekoliko teorijskih i istrazivackih podrucja,
kao sto su analiza konteksta, etnografija komunikacije, psiholoske teorije
samopercepcije, konverzacijska analiza i teorija analize diskursa (Cabe
Trundle & Sagkes, 2015; Sutterby, 2015). Iz analize konteksta mikro-
etnografija crpi polaziSte prema kojem se istraziva¢ usmerava da interakcije
istrazuje i razumeva kao deo specificnog drustvenog i kulturnog konteksta.
Etnografija komunikacije takode ispituje interakcije posmatrajuci ih kroz
odnos dominantne kulture i razli¢itih manjinskih kultura. Teorije samoper-
cepcije omogucavaju da se u mikroetnografiji istrazivaci oslanjaju na
tumacenja kako ljudi izrazavaju predstave o sebi u svakodnevnim razgo-
vorima, dok konverzacijska analiza omogucéava analizu razvijanja razgo-
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vora i njegove sloZenosti u interakciji. Teorija analize diskursa pruza osno-
vu za preispitivanje znacenja i odnosa mo¢i u interakciji (MacNaughton,
2005).

Proces i faze istrazivanja

U mikroetnografskom istrazivanju prakti¢ara posebno se naglasava ,,trans-
formaciona validnost (Sutterby, 2015:582), koja se zasniva na samoreflek-
siji prakticara o interakciji. Prakticar se pri tome fokusira na preispitivanje
sopstvenog ,,pozicioniranja“ i odnose mo¢i u svakodnevnim interakcijama,
$to menja nacin na koji on razume interakcije ucesnika u de¢jem vrticu.
Promenjeno razumevanje interakcije doprinosi promeni prakse.

Prema Saterbiju (Sutterby, 2015:586), mikroetnografsko istrazivanje
prakti¢ari mogu razvijati u slede¢im fazama: 1) identifikovanje fokusa
istrazivanja; 2) pracenje interakcije i prikupljanje podataka; 3) rekonstruk-
cija; 4) razumevanje interakcije i promena prakse.
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Grafikon 12. Proces mikroetnografskog istrazivanja



Razvijanje prakse decjeg vrtic¢a
Identifikovanje fokusa istrazivanja

Prvi korak u procesu istrazivanja jeste izbor podrucja prakse u kom ce se
pratiti interakcije. 1z izabranog podrucja prakse prakticari odreduju fokus
istrazivanja i formuliSu istrazivacko pitanje. Fokus istrazivanja mogu biti,
na primer, interakcije dece u igri, interakcije roditelja i vaspitaca tokom
dovodenja i odvodenja dece, interakcija dece i vaspitaca u svakodnevnim
rutinama, interakcije prakticara. Prakti¢ari odlucuju koju ¢e vrstu inter-
akcije istrazivati i u kojim situacijama u de¢jem vrticu, ko su ucesnici in-
terakcije te u kom ¢e vremenskom periodu i prostoru pratiti interakciju.
Pored odluke $ta da ¢e snimati, prakti¢ari donose odluke kako ¢e snimati i
pratiti interakcije i planiraju tehnicku opremu koja im je potrebna. Posto su
prakticari ucesnici u interakcijama u svakodnevnoj praksi u de¢jem vrticu,
oni se oslanjaju na prethodna iskustva, na osnovu kojih predlazu nacine
pracenja interakcija.

Pracenje interakcije i prikupljanje podataka

Pracenje i prikupljanje podataka u mikroetnografiji odvija se u svako-
dnevnim interakcijama, pri ¢emu prakticari nastoje da izborom tehnika
istrazivanja ne ometaju ,,prirodni* tok interakcije. Vazno je da prakticari
poznaju prethodna iskustva ucesnika u odredenoj situaciji kako bi ra-
zumeli njihovu interakciju. Interakcije ucesnika u odredenoj situaciji
koje prakticari istrazuju ne odnose se samo na perspektivu izabranih ili
odredenih ucesnika, ve¢ na njihovo zajednicko iskustvo u interakciji.
Prakti¢ari odreduju tehnike koje se koriste u prac¢enju interakcije u zavis-
nosti od fokusa istrazivanja.

Mikroetnografija se, mozda viSe nego bilo koja druga vrsta istrazivanja,
oslanja na koris¢enje digitalnih tehnologija (Cabe Trundle & Sackes,
2015; Sutterby, 2015). Prakticari odlu¢uju o tehnikama koje ¢e koristiti
u pracenju i prikupljanju podataka u skladu sa fokusom istrazivanja i
istrazivackim pitanjem. U odnosu na proces pracenja i nacin priku-
pljanja podataka, prakti¢ari odreduju svoju ulogu u interakciji koju
istrazuju i odlucuju da li ¢e biti posmatraci ili aktivni u€esnici u inter-
akciji.

Audio i video snimanje. Audio 1 video zapisi pomazu da se snime celi-
na i svaki detalj interakcije i zajedno verbalna i neverbalna interakcija.
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Snimanje omoguc¢ava ponovno gledanje/slusanje interakcije pri analizi
snimka. Pokreti, gestovi, govor tela i izrazi lica upotpunjuju kontekst
interakcije (Rosenstein, 2002; Bejker, Green, i Skukauskaite, 2008;
Dufon, 2002, prema Cabe Trundle & Sagkes, 2015). Ako je audio
zapis primarni metod prikupljanja podataka, istrazivaci koriste svoje
napomene, beleske kako bi dopunili detalje interakcije.

Film je, uz druge digitalne tehnologije, medij koji prakti¢ari mogu
koristiti u nastojanju da bolje razumeju interakciju u odredenoj si-
tuaciji. PraktiCari ¢e se posmatrati kao pojedinci i kao deo veceg
entiteta, ali na nacin koji omogucava da svaki od njih raste. Kada
razli¢iti uCesnici u istrazivanju zajedno gledaju i analiziraju film, to
omogucava viseperspektivnost i razli¢ita tumacenja interakcije, §to
doprinosi da se interakcija bolje sagleda kao deo celovitog konteksta
decjeg vrtica. Istrazivaci isticu prednost filma kao tehnike i medija u
istrazivanjima u odnosu na druge umetnicke forme, koje mogu privuéi
samo one prakti¢are koji su naklonjeni takvom nacinu izrazavanja i
koji u€estvuju u njihovom stvaranju, dok film privlaci sve. Kada nosi
,,sesir analitickog gledaoca™ umesto ,,romanti¢nog gledaoca® (Sob-
chack, 2004), prakticar moZze na drugaciji nacin da uci o svojim inter-
akcijama sa drugima i o porukama tih interakcija, pri ¢emu ih kriticki
analizira i otkriva njihova visestruka znacenja. Film u mikroetnografiji
ima svrhu ako koristimo njegove prednosti da razumemo i poboljamo
interakcije u zajednici prakse.

Drugi ucesnici istrazivanja (deca, roditelji, drugi istrazivacéi) u
zajednickoj analizi filma sa praktic¢arima doprinose celovitosti i produ-
bljenom razumevanju. Analiza i diskusija na osnovu filma predstavlja
produzeno iskustvo ucenja o interakcijama.

Film i druge tehnike ukazuju na veliki doprinos tehnologije u
istrazivanjima praktiCara, jer tehnologija postaje deo stvaranja znacenja
time $to doprinosi da prakticari ,,rasvetle” svoju realnost (Cabe Trun-
dle & Sackes, 2015; Krnjaja, 2014).

Intervjui, posmatranje, refleksivni dnevnik. U mikroetnografi-
ji prakticari mogu primenjivati razli¢ite tehnike koje se koriste u
etnografiji ili u kritickoj refleksiji. Te tehnike prikupljanja podataka
omogucavaju detaljnije opise, koji ¢e doprineti razumevanju obrazaca
u interakcijama.

Analiza artefakata takode je deo mikroetnografije. Artefakti (doku-
menta, obrasci, zapazanja, lifleti, produkti ucesnika interakcije) sadrze
razli¢ite podatke koji nisu prikupljeni audio ili video snimanjem.
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Analiza podataka u mikroetnografiji traje tokom i nakon prikupljanja po-
dataka. Izvori podataka o interakciji mogu biti razliciti, npr. video zapi-
si, transkripti snimljenih interakcija, beleske, prezentacije, intervjui ili
artefakti uCesnika. U analizi podataka je potrebno nekoliko ponovljenih
pregledanja dokumentovanog materijala ili pregledanja i presluSavanja
snimaka. Ponovljeni pregledi omoguc¢avaju da se istraze detalji interakcije
koji nisu prethodno uoceni, ¢ime se upotpunjuje razumevanje interakcije.
Posto je mikroetnografija vezana za digitalne tehnologije i uvek se oslanja
na audio i video snimke, koji omoguc¢avaju potpunije razumevanje interak-
cije, posebno se otvara pitanje etike u mikroetnografskim istrazivanjima. U
istrazivanju je vazno da postoje saglasnost svih ucesnika, jasno ,,vlasnistvo*
nad snimljenim materijalom i saglasnog ucesnika kako se snimljeni ma-
terijal moze koristiti. Zato je potreban dogovor izmedu ucesnika pre nego
$to se zapocne snimanje o tome Sta ¢e biti krajnje odrediSte svih snimaka i
kako ¢e se oni koristiti.

Rekonstrukcija

Zbog ponovljenih pregleda, preispitivanja snimaka i kombinovanja poda-
taka iz razli¢itih tehnika, analizu podataka u mikroetnografiji autori na-
zivaju ,,rekonstrukcionom analizom® i navode nekoliko faza u tom pro-
cesu (Pane & Rocco, 2009, prema Sutterby, 2015:576). Ukoliko koriste
video snimanje, u rekonstrukcionoj analizi video snimka prakticari preis-
pituju i (re)konstruisu snimljenu interakciju na nekoliko nivoa (Sutterby,
2015:580).

Prvi nivo analize odnosi se na pregled snimka u celini i razmatranje ce-
line snimljenog dogadaja ili interakcije. Prilikom razmatranja snimljene
interakcije prakticari mogu upotpuniti svoja zapazanja drugim izvorima
podataka o interakciji, na primer, dokumentovanim zapazanjima ucesnika
u interakciji ili sopstvenim beleSkama. Te beleske prakticara ¢e sadrzati
vreme u kom se razvijala interakcija, napomene o nekim dogadajima koji
su uticali na interakciju, kao i reakcije kolega ili drugih uc¢esnika tokom
pocetnog gledanja snimka.

Drugi nivo analize pocinje izdvajanjem manjih celina i uspostavljanjem
granica oko manjih sekvenci ili epizoda u okviru dogadaja. PraktiCari
odlucuju o ,,granicama“ tih sekvenci i, na osnovu zajedni¢kog razume-
vanja snimka, dogovaraju se oko toga gde pocinje i gde se zavrSava jedna
epizoda. To znaci da prakti¢ari moraju pazljivo da pregledaju snimak i da
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se potrude da ga protumace u odnosu na kulturni kontekst u kom se inter-
akcija razvija.

Tre¢i nivo analize podataka obuhvata detaljnu analizu interakcije u izd-
vojenim sekvencama. U ovoj fazi se posmatraju i analiziraju nacin uces$éa
svakog ucesnika i njihovi medusobni odnosi. To podrazumeva, na primer,
doprinos zajednickoj aktivnosti, neverbalno uces$¢e, usmerenost ucesnika
na nesto izvan zajednicke aktivnosti, koris¢enje razli¢itih materijala u
interakciji.

Cetvrti nivo analize podataka odnosi se na razvoj odredene vrste diskursa
ili strukturnu analizu razgovora u interakciji. Analiza transkripta obuhvata
aktivnosti u konverzaciji kao $to su pauze, nezavrSene recenice, podizanje
tona, ponavljanje odredenih reci, kori§¢ena terminologija, ko i koliko vre-
mena govori u odnosu na druge ucesnike. Elementi na osnovu kojih se
analizira razgovor mogu biti razli€iti i zavise od fokusa istrazivanja.

Peti nivo analize obuhvata identifikovanje obrazaca na osnovu citavog
,»korpusa epizoda“ snimljenih interakcija. Na ovom nivou analize praktiCari
mogu izdvojiti sve uoCene obrasce u interakciji ili samo ,.tipi¢ne“ i
»atipiéne“. Dodatnom analizom se moze preispitati zasto su ,,neobicni*
slucajevi razliciti od ,,uobicajenih“. Dodatna analiza podrazumeva i od-
luku praktic¢ara o tome koje ¢e sve uocene obrasce podrzati u praksi, a koje
¢e menjati.

Razumevanje interakcije i promena prakse

Zavrsna refleksija u mikroetnografskom istrazivanju podrazumeva pre-
ispitivanje moguénosti za promenu prakse na osnovu uvida praktiara o
odnosima ucesnika u interakcijama. Praktiari na osnovu razumevanja
odnosa mo¢i i nacina zajedni¢kog uceséa razliCitih ucesnika u interakeiji
unose promene u praksu najpre tako Sto menjaju sopstveni nacin ucescéa
u interakciji. U podsticanju Sirenja promene, praktic¢ari dele svoja iskust-
va iz mikroetnografskog istrazivanja sa kolegama i drugim ucesnicima u
dec¢jem vrti¢u. Analiziranje i razumevanje obrazaca interakcije kroz mikro-
etnoetnografiju doprinosi da ucesnici zajednice prakse unapreduju
medusobnu komunikaciju i da bolje razumeju vezu izmedu kvaliteta
njihovih interakcija i razvoja kulture zajednice prakse. Nacin na koji
se istrazuje kultura zajednice prakse kroz interakcije u mikroetnograf-
skom istrazivanju takode doprinosi da se ona menja, jer se mikroetno-
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grafskim istrazivanjem prakticari usmeravaju na razvijanje demokratske,
nediskriminatorne, inkluzivne prakse u de¢jem vrticu.
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Razvojna evaluacija: interaktivni ritam promene
i vrednovanja

Razvojna evaluacija predstavlja pristup evaluaciji utemeljen na sistemu
promisljanja i podrske promeni kroz prikupljanje i analiziranje podataka u
toku procesa promene, §to omogucava povratne informacije u odlucivanju
o razvijanju promene (Patton, 2011). Tradicionalni oblici evaluacije, svo-
jstveni naucnim istrazivanjima u kojima postoji unapred preciziran tok
istrazivanja 1 redosled koraka, Cesto nisu primereni evaluaciji u praksi u
kojoj se pokreée i razvija promena. Promene u praksi, koje karakterise vise
razli¢itih uéesnika, brzo donosenje odluka, nepredvidljivost, problemi koji
se otvaraju tokom odredenog istraZivanja, promena ustaljenih obrazaca,
zahtevaju fleksibilniji pristup evaluaciji i evaluaciju koja tece istovremeno
sa procesom promene (Flick, 2006; Patton, 2002).

Razvojna evaluacija je integrativni deo promene i na taj nacin ojacava
posvecenost razvijanju promene. Razvojna evaluacija ima i transforma-
tivnu ulogu, koja se ogleda u tome §to ona ojacava posvecenost da se
kroz promenu uci i da se promena kroz ucenje usmerava. Savremeni
autori (Berkun, 2007; Bryman & Bell 2009; Patton, 2008) naglasavaju da
podrska ljudima da nau¢e da promisljaju o vrednostima kroz evaluaciju
moze imati trajniji uticaj od implikacije odredenih zakljucaka sumativne
evaluacije. Ogranicenost tradicionalnog pristupa evaluaciji Paton (2008)
vidi 1 u suzenom prostoru relevantnosti tako $to se ostaje samo u domenu
,haucne zasnovanosti“ ili ,,prakse zasnovane na nau¢nim dokazima®, jer
se pokazalo da se obrazovanje ne moze zasnivati isklju¢ivo na nauci, kao
i da probleme u obrazovanju ne moze da resi samo nauka. Prednost raz-
vojne evaluacije ogleda se u tome §to je ona usmerena tako da podstice
otvorenost prema tome kako prakti¢ari gledaju na promenu koju ostvaruju,
a nije usmerena na procenjivanje njihove sposobnosti da se uklju¢e u ino-
vativni proces (Dozois et al., 2010).

Razvojna evaluacija se, prema Patonu, razlikuje od tradicionalne evaluaci-

je u nekoliko vaznih aspekata (Patton, 2011:23):

+ fokus je na fleksibilnom u¢enju kroz evaluaciju, a ne na prilagodavanju
zahtevima eksterne evaluacije;

* cilj razvojne evaluacije je da kontinuirano obezbeduje povratne infor-
macije i generi$e smernice za promenu kroz inovativne strategije i ideje;

* evaluatori su prakticari koji razvijaju promenu;
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* razvojna evaluacija prevazilazi prikupljanje i analizu podataka; evalu-
atori/uCesnici promene intervenisu i oblikuju dalji tok razvoja zasnovan
na kontinuiranoj evaluaciji;

* pristup je fleksibilan, a formalne i neformalne tehnike pracenja razvijaju
se u svrhu produbljivanja razumevanja promene;

* razvojna evaluacija omogucava uocCavanje obrazaca koji ne pomazu
samo da se poboljsa aktuelni proces promene, nego da se poboljsaju i
kasnije promene.

Razvojna evaluacija ne pretpostavlja iskljuéivanje sumativne ili forma-
tivne evaluacije. Izbor vrste evaluacije je svrsishodna odluka koja zahteva
analizu i promisljanje o zajednickim interesima ucesnika, namerama i
pitanjima na koja se odgovara evaluacijom i analizom konteksta.

Tabela 13. Razlike izmedu tradicionalnog pristupa evaluaciji i pristupa razvojnoj evaluaciji
(prilagodeno prema Patton, 2011:23)

Tradicionalna evaluacija

Razvojna evaluacija

zavr$na procena uspeha ili neuspeha

povratne informacije na osnovu kojih se us-
merava promena

uspesnost se procenjuje u odnosu na ostvarenost
unapred postavljenih ciljeva

razvijaju se novi nacini pracenja i proce-
njivanja, uskladeni sa redefinisanim ciljevima
promene

spoljasnja evaluacija da bi se obezbedila neza-
visnost i objektivnost

unutra$nja evaluacija integrisana u promenu,
evaluatori su ucesnici promene

evaluator koji uCestvuje sa strane ima
ograni¢enu mo¢ u pogledu odrzivosti promene,
nikada ne moze obezbediti ,,stvarni razvoj*
umesto prakti¢ara

evaluatori su u razvojnoj evaluaciji deo zajed-
nice, uéesnici u svakodnevnim situacijama u
kojima se javljaju pitanja i donose odluke, kao i
nosioci promene sa drugim ¢lanovima zajednice

logicki model evaluacije zasnovan na linearnim
uzro¢no-posledi¢nim efektima

dinamicki model promenljiv u odnosu na dina-
miku i pravac promene

cilj evaluacije je generalizovanje podataka

cilj je dobijanje podataka relevantnih za
odredeni kontekst, koji doprinose razumevanju
procesa promene

odgovornost za evaluaciju je usmerena na
spoljne aktere

odgovornost dele nosioci promene koji duboko
veruju u vrednosti promene i posveceni su
promeni

odgovornost se ostvaruje kroz praéenje i kon-
trolu varijabli

odgovorno ucenje i odgovornosti za stratesko
planiranje promene

evaluator odreduje dizajn evaluacije prema
onome §to smatra vaznim

evaluacija je uskladena sa filozofijom na kojoj
se gradi promena

evaluacija stvara tenziju u odnosu na
potvrdivanje uspeha ili neuspeha

evaluacija podstic¢e dalje ucenje

fokus evaluacije je na ishodima

fokus evaluacije je na kljuénim razvojnim
momentima
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Razvojna evaluacija se koristi u kompleksnim situacijama pokretanja
promene koje zahtevaju saradnju izmedu uéesnika iz razlicitih struktura
sistema. Ona podrzava razvoj promene tako $to omogucava da se ,,Cuju”
perspektive ucesnika, pomaze ucesnicima da razmisljaju i sagledaju proces
i klju¢ne momente u razvoju promene i podstice ih da preuzmu inicijativu
u promeni.

Zarazvojnu evaluaciju prakti¢arima kao evaluatorima potrebna je drugacija
vrsta kompetentnosti nego evaluatorima u tradicionalnoj evaluaciji, koju
¢ini (Dozois, 2010; Gamble, 2008): stratesko razmisljanje (postavljanje
strateSkih smernica za promenu i evaluaciju, postavljanje principa i pravca
promene); prepoznavanje obrazaca (identifikovanje prioriteta, prepozna-
vanje kriticnih tacaka i veza, grupisanje fenomena u smislene kategorije
koje doprinose upravljanju kompleksnom promenom i razumevanju pravi-
la prema kojima funkcioniSe sistem); gradenje odnosa (razvijanje entuzi-
jazma, odnosa poverenja i prihvatanja na osnovu kojih se mogu postavljati
teska pitanja, odnosno na osnovu kojih se moze diskutovati o neugodnim
informacijama); deljenje liderstva (povezivanje zajednice, razumevanje
promene kroz sopstvenu radoznalost, aktivno slusanje, fleksibilnost).

Funkcija razvojne evaluacije je u doprinosu boljem razumevanju vred-
nosti, svrhe i toka procesa promene, kao oslonca u odluc¢ivanju o razvoju
promene. Razvojna evaluacija uvek integriSe proces promene i evaluacije,
$to znaci da su postavljanje evaluativnih pitanja i prikupljanje informacija
u funkciji dobijanja povratnih informacija koje ¢e doprineti da se pro-
mena bolje razume i da se odgovornije donose odluke o toku promene (Pat-
ton, 2011). Posto su evaluatori istovremeno i uc¢esnici u promeni, njihovo
aktivno ucesce 1 interakcija doprinose potpunijem razumevanju ,,ritma“
promene. Paton (Patton, 2011:65) u tumacenju razvojne evaluacije koristi
metaforu ,,plesa®, pri ¢emu kljuc¢ evaluacije ¢ini saradnja kroz uskladivanje
i medusobno osnazivanje ucesnika: ,,To je ples plesaca koji prate pokrete
jedni drugih i uskladuju se zajedno sa ritmovima iz okruzenja. Njihovo
zajednicko kretanje je napredovanje. Promene ritma su intenzivne, ponekad
je ritam brz, drugi put je ples spor i opusten, ponekad je rutinski. Ritam je
takav da angazuje plesace, ali ih ne iscrpljuje. Postoje prekidi u plesu, kad
muzika stane i dode vreme da se plesaci osveze. Postoje 1 varijante ,,kole-
ktivnog orkestriranja“, kada se veliki broj ucesnika ukljucuje i radi zajed-
no, kao veliki ansambl u kom se uskladuju razliciti plesaci i instrumenti,
mesaju razliciti glasovi, tenori, soprani, kako bi stvorili simfoniju“. Raz-
voj promene i evaluacije kao meduzavisne i uzajamno osnazujuce procese
odreduje ,,interaktivni ritam® (1bid..92); kad razvoj promene usporava,
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razvojna evaluacija moZe da uspori, kad se promena intenzivira, razvojna
procena se moze prosirivati.

Razlozi za pokretanje razvojne evaluacije mogu biti razliciti, na primer,
pracenje odrzivosti promene i povecanje odgovornosti u¢esnika u promeni
ili uenje na uspesima i greskama i deljenje uspeha i neuspeha sa drugima
kako bi se napravile smernice i mere podrske za budu¢nost. Razvojna eva-
luacija se zasniva na ideji da treba osnaziti prakticare kao uc¢esnike promene
da analiziraju i reSavaju probleme i kreiraju tok promene i u njoj se istice
znacaj uzimanja u obzir perspektive prakticara kao ucesnika promene, koja
odrazava njihovo iskustvo i ucenje u promeni.

Kljuéna mesta modela razvojne evaluacije

Model razvojne evaluacije je specifican za odredeni kontekst u kom se
razvija, a za razlic¢ite modele je zajednicko da svi imaju kljucne tacke, tj.
»~cvorna mesta““, prema kojima se oblikuju (Dozois et al., 2010; Westley et
al., 2006). Kada se kreira model evaluacije u praksi, polazi se od nekoliko
¢vornih taaka oko kojih se razvija proces evaluacije.

e Samousmerenost. Prakticari koji zapocinju razvojnu evaluaciju us-
meravaju se prvo na sebe, preispituju kako su razumeli inicijativu
za promenu, prirodu i svrhu promene, kao i §iri kontekst, inicijative,
podrske, tesko¢e u kom se ona razvija kako bi uskladili i podesili svoje
ponasanje u promeni. Razumevanje svrhe promene ¢e oblikovati nacin i
tok njenog razvoja i zbog toga je vazno da se razumevanju inicijative za
promenu posveti dovoljno vremena. Tehnike koje se koriste obuhvataju
analizu dokumentacije, intervjue, studije slucaja, analize prednosti i
prepreka. Ovo su pitanja koja se mogu postaviti u razumevanju svrhe i
kapaciteta za promenu: Sta zelimo da promenimo? Kako procenjujemo
nase kapacitete za promenu? Sta su prepreke, li¢ne, organizacione, soci-
jalne, materijalne? Ko se jo§ bavio ovom problematikom? Sta moZemo
da nauc¢imo iz prethodnih pokusaja i napora? Ko jos radi na tom pitanju
u okruzenju? Kako se povezati sa njima? Ko su sve ucesnici (volonteri,
naucnoistrazivacke institucije, ko se sve moze ukljuciti)? Kako se po-
vezati sa njima? Sta su njihove uloge i odgovornosti? Kakve su njihove
pretpostavke i oCekivanja?

¢ Odnosi. Gradenje odnosa je kljuéno za razvojnu evaluaciju iz viSe ra-
zloga:

1) odlucivanje i dobijanje povratnih informacija — pored konvencionalnih
metoda i tehnika prikupljanja podataka, razvojna evaluacija se oslanja
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na neformalne susrete, neformalne razgovore, razmisljanja pojedinih
ucesnika u identifikovanju problema i daljeg razvoja promene; razvoju
promene doprinose i odnosi poverenja medu u¢esnicima promene, ne-
govanje kulture dijaloga o problemima i odnosima moc¢i, kao i analiza
uticaja razlicitih ucesnika i inicijativa;

2) razumevanje mo¢i u grupi — prakticari treba da se orijentiSu na kljucne
inicijative, da razumeju prednosti zajednice, da odrede dinamiku susreta
i koordinaciju aktivnosti;

3) kapaciteti da se utice na pravac promene — put razvoja promene moze se
odredivati medu ucesnicima ukoliko se oni uskladuju i veruju u kredibi-
litet jedni drugih da odlucuju o promeni (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010);
ako se gradenju odnosa u zajednici posveti paznja, Sanse za razvoj
promene su daleko vece.

e Okvir za ucenje. Funkcija okvira za ucenje jeste postavljanje smernica
za ucenje da bi se kroz ucenje usmeravala promena. To pokazuje da
je u razvojnoj evaluaciji fokus na postavljanju okvira kako uciti kroz
promenu, a ne samo kako procenjivati ono §to se radi. Okvir se ne
fokusira na merenje i procenu, nego na proces ucenja i identifikovanje
kljuénih mesta (Gamble, 2008):

1) Sta su nam kljucne teme, prioriteti, na §ta treba obratiti paznju da bismo
i8li napred;

2) Sta treba da nauc¢imo (stavljanje pocetnih tema moze biti ,,probni ka-
men*, a dalje ih treba redefinisati u zajednickom ucenju).

Okvir za ucenje je dinamican vodi¢ koji se kontinuirano menja, redefinise,
tako da odrazava postojeCe stanje i izazove u ucenju i istovremeno
omogucava da se prave argumentovane procene o tome ¢emu se treba
posvetiti. Zbog toga identifikovanje prepreka ne sluzi da bi se one uocile
i kritikovale ili isticale kao razlozi za zadrZavanje postojeceg stanja,
nego da se ,,podesi pravac kretanja kroz promenu i grade kapaciteti da
se ona razvija.

Usmeravanje na sebe, gradenje odnosa i postavljanje okvira za ucenje nisu
linearna, nezavisna klju¢na mesta, nego se o njima istovremeno razmislja
dok se planiraju i ostvaruju akcije u promeni.

Proces razvojne evaluacije
Razvojna evaluacija se kreira prema kontekstu u kom se ostvaruje i zbog

toga nema propisanu, ,univerzalno“ vazecu metodologiju, ali je ipak
odredena cikli¢nim procesom kroz koji se razvija u praksi, a koji ¢ine: 1)
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fokusiranje na promenu; 2) pracenje; 3) razumevanje smisla promene; 4)
»intervenisanje“ u promeni.

Odnosi

Fokusi-
ranje na
promenu

Samo-
usmerenost

Grafikon 13. Proces razvojne evaluacije

Fokusiranje na promenu

Kompleksnost promene Cesto prati konfuzija u svakodnevnim situacijama,
$to moZe uticati na to da ucesnici promene izgube iz vida strateske ciljeve
i svrhu promene. Fokusiranje na promenu znaci da su prakticari definisali,
da drze u centru paznje i da se stalno vracaju na strategiju, principe i pra-
vac svog delovanja u promeni i da preispituju i uskladuju njihov odnos.
Fokusiranost na promenu moze se preispitivati dijalogom o pretpostavka-
ma ucesnika, kao i unoSenjem informacija i resursa koji ¢e pomoci da se
prosiri razumevanje i spre¢i udaljavanje od promene. Preispitivanje odno-
sa strateskih ciljeva i smera u kom se razvija promena u razvojnoj eva-
luaciji sluzi da se oni koriguju ili redefiniSu, upravo zato §to se planiranje,
delovanje i evaluacija razumeju kao interaktivni procesi.

Paton (Patton, 2011) za postavljanje smera razvoja promene koristi meta-
foru ,,igranja $aha“, gde se ne moze sve planirati unapred i gde je za svaki
naredni potez potrebno preispitati pozicije figura na tabli. Da bi se ocuvala
fokusiranost na promenu u analizi od situacije do situacije, prema navede-
nom autoru, treba stalno imati u vidu smer u kom vodi odredena inicijati-
va. Fokusiranje na promenu se odrzava kroz: kontinuirano identifikovanje
mogucénosti u okruzenju; mapiranje delova sistema koji mogu imati uticaja
na promenu; razumevanje obrazaca u vezi sa funkcionisanjem sistema,
ukljucujuéi i razumevanje kako oni medusobno funkcioni$u u odnosu na
to da li otezavaju ili olakSavaju promenu. Kada se uéesnici zajednice foku-
siraju na promenu, fluktuacija razli¢itih ucesnika i ,,pogledi na promenu
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spolja® ne ometaju promenu, nego joj mogu doneti dinamiku ili pomoc¢i da
se uoce nezapazeni aspekti promene.

Praéenje

Pracenje u razvojnoj evaluaciji omogucava praktiCarima da kontinuirano i
brzo dobiju povratne informacije, kao i da se tehnike prikupljanja podataka
adaptiraju i menjaju u skladu sa tokom promene. Kontinuirano posmatra-
nje i dokumentovanje doprinosi da se prakticari orijentiSu u promeni. Jednu
od karakteristika razvojne evaluacije Cini velika koli¢ina razli¢itih poda-
taka koji se prikupljaju i analiziraju u kontinuitetu, a na osnovu kojih se
upravlja promenom i odlucuje o daljim koracima. Zbog toga je dizajniranje
evaluacije dinamicno, a razlicite tehnike pracenja i razliCite vrste poda-
taka koriste se u zavisnosti od faze promene i procene fokusa pracenja.
Prakti¢ari mogu imati razliCite poglede na promenu, $to pojacava znacaj
viseperspektivnosti u prikupljanju i analizi podataka. Uc€esnici zajednice
mogu imati razlicite percepcije o tome Sta su efekti promene i na Sta se
treba fokusirati, §to moZe pomo¢i prakticarima da razviju okvir za ucenje,
kao 1 nacin kako da se postave prema promeni. Postoje razlicite tehnike
prikupljanja podataka, npr. video zapisi, price, zabeleske, mapiranje, pro-
tokoli posmatranja, tabele, grafikoni, fotografije, izvestaji i dr. Prakticari ¢e
odrediti koja je kombinacija tehnika najprikladnija za pracenje odredene
inicijative kako bi se osiguralo funkcionalno integrisanje podataka (Patton,
2008).

Razumevanje smisla promene

Razumevanje smisla i znacenja promene u razvojnoj evaluaciji zahteva
mastu, profesionalnu i liénu odgovornost, kao i zajednicke analize i po-
vezivanje podataka i zakljucaka da bi se otkrili kljucni razvojni momenti
u promeni. Odlucivanje kao kolaborativni proces doprinosi da ucesnici za-
jednice prakse sebe vide kao ucesnike promene, da prodube razumevanje
procesa promene i omoguce ,,odgovorno odlucivanje o promeni.

U analizi se mogu koristiti ova pitanja (Gamble, 2008:47):

— Koji se obrasci ili teme pojavljuju? Da li postoje odstupanja i kako
se ona mogu objasniti?
— Da li su razlic¢itim tehnikama dobijeni isti ili razliciti podaci? Zasto?
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— Sta su ogranienja podataka? Koji su podaci iznenadujué¢i? U &emu
je smisao podataka?

— Da li su podaci u skladu sa orijentacijama kojima se podrzava pro-
mena?

— Sta podaci govore o modelu evaluacije? Sta dalje raditi?

U razumevanju smisla promene prakticari nastoje da povezu znacenje po-
dataka, da uoce njihov odnos i otkriju mesta za ucenje u promeni. Prakticari
koriste razli¢ite tehnike da identifikuju mesta razvoja i uéenja i razumeju
njihov doprinos kao klju¢nih razvojnih mesta u promeni (Gamble, 2008;
Patton, 2011). Uvidi iz identifikovanja i analize doprinosa klju¢nih razvo-
jnih mesta prevode se u plan razvoja promene.

Ovo su nacini na koje prakti¢ari mogu identifikovati kljucna mesta u
promeni (prilagodeno prema Dozois et al., 2010):

Identifikovanje ,,markera ‘. Promena nikada nema samo jedan poka-
zatelj ili ne prati samo jednu putanju, pa je vazno da prakticari na-
stoje da identifikuju sve ,,markere” i da promisljaju kako dalje da
razvijaju promene koje su uocili. Markeri su vidljive promene u akci-
jama, odnosima, produktima. Identifikovanje markera ili pokazatelja
pomaze prakti¢arima da odgovore na pitanje da li je to promena koju
su ocekivali, kakva poboljsanja su potrebna, Sta sve treba izdvojiti kao
vazno za promenu.

Identifikovanje kljucnih razvojnih mesta. ldentifikovanje kljucnih
razvojnih mesta €ini prepoznavanje svih situacija u kojima se inici-
jativa kretala u pravcu ili na nacin koji je znacajan za promenu. To
su situacije uvida, jasnoce, strateSkog odlucivanja, akcije. Paton (Pat-
ton, 2011) isti¢e da se klju¢ni razvojni momenti uglavnom desavaju
u neformalnim situacijama (spontanim razgovorima, neformalnim
diskusijama) i da je zbog toga vazno da zajednica prakse u razvojnoj
evaluaciji podsti¢e odnose poverenja i razliCite nacine ja¢anja svesti o
toku i znacaju promene.

Analiza grupne dinamike. Grupna dinamika moze dovesti u pitanje
razvojnu evaluaciju zbog nedostatka komunikacije, nerazumevanja
ili nepoverenja izmedu zainteresovanih strana. Zato se kroz razvojnu
evaluaciju prate nac¢ini komunikacije i odnosi mo¢i u zajednici prakse.
Pracenje grupne dinamike obuhvata prikupljanje podataka o tome ko
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odreduje sastanke, kako se donose odluke, kako se podrzava ucenje
ucesnika u promeni, da li su ucesnici spremni da preuzimaju rizik,
kako se nose sa neuspehom, da li i kada nastaju neformalne razmene,
gde su sukobi, ko pokreée razmenu preko drustvenih i komunikacionih
mreza, ko ne ucestvuje u procesu promene i kako ukljuciti te ucesnike
idr.

Analiza akcija i aktivnosti. U slozenim uslovima promene, akcija moze
biti problemati¢na jer uvek postoji vise nacina da se dode do uspeha.
Razvojna evaluacija doprinosi da se uci kroz akciju, da se prave re-
fleksije i da se akcije ponavljaju. Male akcije mogu pokrenuti grupu i
generisati nova saznanja.

Identifikovanje pretnji. ldentifikovanje pretnji i mogucnosti i
predvidanje mogucih problema podjednako je znacajno kao i identi-
fikovanje markera i razvojnih mesta; zbog toga se iste tehnike mogu
koristiti za identifikaciju potencijalnih pretnji, ukljucujuci i mapiranje
pretnji u okruzenju, kao i sistemu u celini.

sintervenisanje” u promeni

Prednost razvojne evaluacije za praktiCare sastoji se u tome $to prakticari
kreiraju evaluaciju i uestvuju u njoj tako da uti¢u na njenu strategiju i pro-
ces 1 oblikuju ih, a zatim na osnovu razvojne evaluacije predlazu buduce ini-
cijative. ,,Intervencije* su akcije kojima se pojac¢ava delovanje prakticara u
odredenom pravcu, produbljuje promena ili se menja njen pravac razvoja.
Intervenisanje je uvek kolaborativni proces, koji prakti¢ari zajedno pla-
niraju i ostvaruju na osnovu uvida u kljucna razvojna mesta, $to ih vodi do
novih saznanja i jasnije slike o promeni.

Nacini intervenisanja (prilagodeno prema Dozois et al., 2010):

., ITrijaza*. Ova tehnika se moze koristiti za odredivanje prioriteta u
intervenciji, tako §to se deluje prema izazovima koji se procene kao
prioriteti na osnovu tezine i hitnosti. Na primer, ako su prakticari iden-
tifikovali, kao i u naSem istrazivanju, veliki broj dece u grupi ili ne-
dovoljnu opremljenost, onda se prema tezini i hitnosti najpre radi na
tome.

Obezbedivanje izvora informacija i uc¢enja. Obezbedivanje informaci-
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ja i povezivanje ucesnika promene u deljenju informacija moze se or-
ganizovati oko upoznavanja sa odredenom temom, nacina reSavanja
nekog problema, iznoSenja misljenja ili izrazavanja odnosa, razume-
vanja odredenog teorijskog pristupa i dr. To se moZe organizovati
kroz intervjue, digitalne informaciono-komunikacione mreze, ana-
liziranje literature, konsultovanje sa kolegama iz drugih vrti¢a i drugim
ucesnicima u zajednici prakse.

Iniciranje promene nekih delova sistema. Mapiranjem funkci-
onisanja razli¢itih u¢esnika na odredenim nivoima sistema u reSavanju
odredenog problema, moZe se uociti da je promena njihovog funkci-
onisanja klju¢na za promenu prakse u de¢jem vrti¢u. Povratne infor-
macije iz razgovora, zapazanja, revidirano mapiranje i drugaciji pristup
razumevanju problema mogu voditi iniciranju promena u obrazovnoj
politici. Ucesnici promene u de¢jem vrticu iniciraju promene u drugim
institucijama ¢ije su aktivnosti relevantne za njihovu praksu.

Korak unazad, podsecanje. Usled brzih promena, prakti¢ari se mogu
usmeriti na to da ,,jure” slede¢u novinu i unose je u praksu, pa promena
moze izgubiti svrhu i znacenje za razvoj zajednice prakse, ili moze
do¢i do dugotrajnijeg zatiSja usled preopterecenosti praktiCara zahte-
vima u promeni. Podsecanje moZze pomo¢i prakticarima da usklade
razmisljanja i delovanje sa svojom vizijom i vrednostima, kao i da se
vrate svojim prioritetima u promeni. Drugi aspekt podsecanja sluzi kao
»predanje® ili pokretac¢ ukoliko dode do zastoja ili neuspeha u promeni,
tako da grupa moze da gradi promenu na ucenju koje se odvijalo ranije.
Prakticari koriste podsecanje da sagledaju svoje ranije ucenje, ali i da
ponovo sagledaju kako i zasto su doneli odredene odluke, Sto moze
podstac¢i produbljeno razumevanje i pomo¢i u usmeravanju novih
¢lanova.

Povezivanje. Moze ukljucivati povezivanje sa drugim kolegama koje
imaju sli¢na iskustva u promeni prakse. Kolege takode mogu pomoci
grupi da razmotri socijalne resurse koji su im na raspolaganju (postojece
veze sa drugim decjim vrti¢ima, naucnoistrazivacke institucije, in-
stitucije kulture u okruZenju, institucije koje se bave evaluacijom).

Razvojna evaluacija teCe istovremeno sa promenom i pomaZze ucesnicima
promene da dinamicnije odrede fokus te da artikuliSu principe i obrasce
razvoja promene u svojoj praksi. Pokretanje razvojne evaluacije istovre-
meno sa promenom doprinosi da praktiari dozive i razumeju razvojnu
evaluaciju kao deo promene njihove prakse.
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Umrezavanje: Sirenje procesa promene

Prema konceptu podrzane prakse, praktiari grade kulturu decjeg vrtica
kao zajednicu prakse. Istovremeno, prakticari su usmereni na zastupanje
i Sirenje vrednosti zajednice prakse kroz diseminaciju procesa promene
i razmenu iskustava sa drugim prakti¢arima istrazivaima. Zbog toga se
prakticari povezuju u razliite zajednice zasnovane na principima zajed-
nice prakse, koje prevazilaze granice jedne institucije, kao i geografske
i kulturne granice. O povezivanju zasnovanom na principima zajednice
prakse govori se kao o ,,umrezavanju zajednica prakse” (Wenger et al.,
2002:135), Sto znaci da se povezivanje ne sagledava kao struktura, nego
kao proces, ¢iju klju¢nu dimenziju ¢ine medusobni odnosi u¢esnika (Capra,
2000; Sengi, 2003; Wenger et al., 2002).

,Umrezavanje zajednica prakse™ se zbog toga razlikuje od ,,formiranja
mreza“, koje nastaju kao dogovor grupe ljudi ili organizacija da zajed-
no rade i dele resurse, poput drustvenih mreza, informacionih mreza,
umrezenog ucenja ili saveza, koalicija. MreZe se shvataju kao skup odnosa,
linih interakcija i veza medu ucesnicima, u kojima oni imaju mogucénosti
da grade li¢ne odnose i razmenjuju informacije, dok se umrezavanje za-
jednica prakse odnosi na razvoj zajednickog profesionalnog identiteta i
podrucja znanja kroz odnose kolaboracije (Barton et al., 2005; McCormick
et al., 2006; Wenger, 2012). Savremeni autori pokusavaju da ,,razmrse* po-
jmove umrezavanje, mreze prakse, mreze zajednica prakse, iz cega nastaju
razli¢ita odredenja i znacenja pojmova ,,mreza®“ i ,,umreZavanje* (Barton
& Tusting, 2005; Brown et al., 2000; Hughes et al., 2007; McCormick &
Fox, 2006; McLaughlin et al., 2008).

Razlika izmedu umrezavanja zajednica prakse i formiranja drugih mreza
moze se, prema Vengeru, uociti na nekoliko nivoa (Wenger et al., 2002;
Wenger, 2009; Wenger, 2012):

a) umrezavanjem zajednice prakse se fokusiraju na praksu koja nastaje u
procesu gradenja odnosa kolaboracije izmedu ¢lanova zajednice prakse, a
ne na praksu koja nastaje na protoku i razmeni informacija. UmreZavanje
zajednica prakse za svakog ucesnika podrazumeva aktivno ucesce zajedno
sa drugim ¢lanovima, pri ¢emu su uce$¢e i odgovornost uvek na visem
nivou nego prilikom pridruzivanja nekoj mrezi, npr. drustvenoj ili infor-
macionoj mreZzi, umrezenom ucenju i sl.;

b) za umreZavanje zajednica prakse je karakteristicna kontinuirana i jaka
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kohezija kao snazna medusobna povezanost ¢lanova zajednice, za razliku
od mreza koje imaju fluidnu kohezivnost. Zajednice se umrezavaju zbog
Sirenja promene, ali osnovu njihovog povezivanja ¢ine odnosi povere-
nja, prihvatanja, kolaboracije. Na primer, kod informacionih ili drustvenih
mreza, odnosno kod umrezenog ucenja, ¢lanovi mreze imaju slabije veze
jedni sa drugima i njihovi medusobni odnosi se ostvaruju vise kao karak-
teristika tehnoloskih oruda koje koriste nego usled naglasavanja znacaja
medupovezanosti, poverenja i prihvatanja;

¢) umrezavanjem zajednice prakse oblikuju profesionalni identitet svo-
jih ¢lanova kao ucesnika u zajednickom stvaranju prakse kroz zajednicko
uéenje. Clanovi zajednice razvijaju praksu kroz uéenje kao socijalni pro-
ces, koji se razvija preko interakcija, razumevanja i gradenja zajednickog
znacenja. Umrezavanje postaje nain organizacije i povezivanja zajednica
kroz koje one zajedno razvijaju praksu i tako grade ,,profesionalni kapital*
(Fullan, 2014:8).

d) umrezavanje zajednica prakse se uvek razvija prema ,,fraktalnom prin-
cipu“ (Wenger, 2012:125), po kome svaki segment umreZavanja predstav-
lja ponovljeni obrazac koji vazi za celinu. To znaci da principi i razvojne
aktivnosti umrezavanja postoje u svakom segmentu i nacinu povezivanja,
kao i1 da se umrezavanje uvek razumeva tako Sto se sagledava celina pro-
cesa, a ne samo jedan deo principa ili aktivnosti umrezavanja (Wenger et
al., 2002:84).

Za umrezavanje zajednica prakse Venger (Wenger et al., 2002) koristi
metaforu ,,sazvezda prakse* i uporeduje ih sa sazvezdima u astronomiji,
pri cemu metafora sazvezda predstavlja Siroku konfiguraciju umrezavanja
zajednica prakse na Sirem stru¢nom i drustvenom planu.

U praksi decjeg vrti¢a to bi znacilo da praktiCari mogu da se umreZavaju u

zajednice prakse na osnovu:

* posebnih tema (zajednice koje nastaju povezivanjem prakticara i drugih
istrazivaca, na primer, u istrazivanju igre u de¢jem vrticu, u istrazivanju
razvijanja saradnje sa porodicom i lokalnom zajednicom, u istrazivanju
zajednica koje nastaju u realizaciji zajednickih projekata, u istrazivanju
zajednica razvijanja inkluzivne prakse);

* povezivanja zajednice prakse deCjeg vrti¢a sa drugim zajednicama na
lokalnom, regionalnom ili globalnom nivou (medusobno poveziva-
nje decjih vrtica kao zajednica prakse; povezivanje deCjeg vrti¢a i
visokoskolskih institucija ili povezivanje decjeg vrti¢a i drugih oblika
predskolskog vaspitanja na principima zajednice prakse).
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Umrezavanja predstavlja Sirenje 1 transfer procesa promene, kojim se
doprinosi da prakti¢ari produbljuju svoja razumevanja promene prakse
i dalje razvijaju promenu. Osnovna svrha umreZavanja jeste Sirenje pro-
cesa promene kroz deljenje istrazivackih iskustava, ideja i razli¢itih
nacina medusobne podrske, kao nacina za osnazivanje prakticara i drugih
ucesnika da zajedno postaju drustvena snaga koja moze uticati na kreira-
nje predskolskog vaspitanja. Umrezavanje doprinosi da prakticari bolje
razumeju, odnosno dekonstruiSu i ponovo konstruiSu proces promene u
odredenom kontekstu, na osnovu perspektiva ucesnika koji dolaze iz
razli¢itih okruzenja.

Umrezavanje kao zajedni¢ko ucescée ukljucuje razlicite ucesnike, roditelje,
struénjake razliCitih profila, istrazivace, naucCnoistrazivacke institucije,
udruZenja i dr. Ucesnici kroz umrezavanje razvijaju socijalni kapital na
»zajednickim vrednostima i pravilima medu ¢lanovima zajednice, Sto
omoguc¢ava njihovu medusobnu saradnju i uz pomo¢ kojih se uspostavlja
osnova za poverenje” (Hargreaves, 2003). Socijalni kapital koji se, prema
Hargrivsu, stvara kroz principe, medusobno razumevanje, ispunjavanje
obaveza i reciprocitet predstavlja osnovu civilnog drustva, bez koga nema
demokratije, a samim tim nema ni demokratije obrazovanja. Polarizacije i
stvaranje izolovanih grupacija, kao i ,,jeres individualizma®, prema istom
autoru, ograni¢avaju socijalni kapital tako $to ograni¢avaju transforma-
cione kapacitete obrazovanja (Hargreaves, 2003). Umrezavanje doprinosi
razvoju socijalnog kapitala kroz razvijenu svest ucesnika u obrazovanju o
znacaju povezivanja i kroz njihovu opredeljenost da se stvaraju mogucnosti
za razli¢ite nafine povezivanja.

Mapa umrezavanja. PraktiCari individualno prave svoju mapu
umrezavanja kroz li¢no uces¢e u zajednici izvan de¢jeg vrtica po-
vezanoj oko odredene teme (McCormick & Fox, 2006)

Na svakoj mapi prakticari identifikuju ,,tacke koji oznacavaju aktere
(ljudi, organizacije, institucije, udruzenja, grupe) i,,veze“ medu tackama
kao niti kojima predstavljaju svoje ucesce u zajednickim aktivnostima,
temama i dogadajima. Svoje angazovanje i ucesce oni graficki pred-
stavljaju kao proces umrezavanja pomocu ,jakih* i ,slabih* linija.
Mape umrezavanja svakog pojedinacnog prakti¢ara razlikovace se
prema nacinu ucesca i nacinu na koji se sagledava umrezavanje. Ana-
liza izlozenih mapa moze da doprinese da se uoce razlicita znacenja
koja prakticari pridaju umrezavanju, da se traze identi¢ni i zajednicki
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elementi. ZajedniCka analiza moze pomoci da se obogati umrezavanje
i ucesce praktiara u zajednici prakse, kao i da se razume slozenost
umrezavanja. Kada se izloZe zajedno sve pojedinacne mape, mogu se
analizirati sloZenost interakcija i njihova zasnovanost na principima
razvoja zajednice prakse, obrasci koji se mogu uociti u umrezavanju i
mogucnosti koje proisticu iz takvih povezivanja i interakcija.

Medutim, kako navodi Hargrivs, zastrasujuce je koliko malo znamo o tome
kako se podrzava umrezavanje, posebno ono koje se odnosi na ,,deljenje
istrazivackog pristupa praksi® (Hargreaves, 2003:44). Aktivnosti kroz koje
se ostvaruje umrezavanje zajednica prakse su prema Vengeru (Wenger et
al., 2002):

Uskladivanje fokusa umreZavanja. Pretpostavka umrezavanja je da
ucesnici podrzavaju i dele sistem vrednosti i da su posveceni kvalitetu svo-
jih medusobnih odnosa. Veliki broj autora (Hargreaves, 2003; McLaughlin
et al.,, 2008; Wenger et al., 2002) slaZze se da je umrezavanje odredeno
deljenjem zajednicke svrhe i vrednosti koje neguju umreZene zajednice.
Jasan fokus umrezavanja ¢ini vidljivom svrhu umrezavanja. Kada se
ucesnici fokusiraju na promenu odredenog podrucja prakse i kvalitet
odnosa medusobnih odnosa, to doprinosi ojacavanju njihove povezanosti i
stvaranju razli¢itih moguénosti za njihovo ucesc¢e. Medutim, ne postoje dve
iste zajednice koje menjaju praksu na isti nacin. Takode, umrezavanjem se
stvara §ira zajednica u kojoj ucesnici, i pored toga Sto dele isto podrucje
drustvene prakse i sli¢ne probleme, mogu imati razlicite prioritete, gledista,
potrebe 1 oCekivanja od umrezavanja. Zbog toga se umreZene zajednice
posvecuju dogovorima i uskladivanju prioriteta ucesnika, polazeci od pret-
postavke da uobicajeni prioriteti nisu nuzno ,,standardni‘ prioriteti (Wenger
et al., 2002). Zajednice nastoje ne samo da odrede nego i da kontinuirano
preispituju fokus umrezavanja i identifikuju veliki broj moguc¢nosti, ak-
tivnosti i1 nacina interakcije, koji odgovaraju razli¢itim potrebama i pri-
oritetima uCesnika. Za umreZavanje kao dinamican i fleksibilan proces Har-
grivs (Hargreaves, 2003:56) koristi metaforu ,,bazara®, koji se stalno menja
u skladu sa promenljivim potrebama ucesnika i podsti¢e ih na kreativne
interakcije. Stalnim pomeranjem i uskladivanjem fokusa iz kog se razvija
umrezavanje zajednica promovise vrednost razmene znanja i jacanja po-
verenja i postaje oslonac i pokretac prevazilazenja prepreka.

Praktikovanje razlic¢itih nivoa povezivanja. Umrezavanje se strukturira
tako da se istovremeno podsticu razliciti nacini umrezavanja kako bi se
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podrzalo nastojanje umreZenih zajednica da se promena $iri, odnosno per-
sonalizovano ucesce i ohrabrivanje razlicitosti doprinosa ucesnika.

Koordinatori u svakoj zajednici pomazu povezivanje prakti¢ara sa drugim
zajednicama prakse na lokalnom, regionalnom, nacionalnom i globalnom
planu, tako S§to zajedno sa prakticarima postavljaju fokus umrezavanja
vezan za istrazivanje odredenog podrucja prakse i analiziraju razliite
mogucnosti za ukljuCivanje i razliite nacine saradnje. U tom smislu
se zajednica posvecuje stvaranju uslova za razliite aktivnosti i nacine
ucesca, npr. za izradu projekata u malim grupama, pokretanje i razvijanje
istrazivanja, organizovanje studijskih boravaka, organizovanje poseta i dr.
UmreZzavanje zajednica kroz stvaranje mogucnosti da prakticari istrazuju
i uce sa svojim kolegama i drugim ucesnicima i od njih u kontekstu svo-
je prakse ima veliki potencijal ne samo za promenu odredenog podrucja
prakse nego i potencijal da transformise strukturu njihovog povezivanja.
Kada zajedno preispituju i menjaju aktivnosti i pri tome dele zajednicki
fizicki prostor i vreme, prakticari istovremeno mogu zajedno da razot-
krivaju obrasce misljenja i ponasanja na kojima grade svoje interakcije i
da ih menjaju (Campbell et al., 2004; Hughes, 2007).

Pored neposrednog zajednickog uces¢a, umrezavanje se razvija kroz
viSeslojni komunikativni prostor i obuhvata kombinovanje razlicitih
nacina komunikacije. Digitalne tehnologije omoguéavaju zajednicama
da komuniciraju izvan zajednickog fizickog prostora 1 zajednicki odvoje-
nog vremena i da se povezuju na globalnom planu, S§to podrazumeva visi
nivo odgovornosti prakti¢ara za sopstveno uce$c¢e i povezivanje u zajedn-
ici. Digitalne tehnologije (raCunari, tableti, telefoni...) i drustvene mreze
omogucavaju brz i funkcionalan nacin razmene iskustava, ideja, predloga;
sve to ostaje zabeleZeno i tome se ucesnici mogu vracati (blog, video blog,
Fejsbuk, portal...). Medutim, interakcije koje se stvaraju u ,,virtuelnom*
socijalnom polju mogu da modifikuju prethodne neposredne interakcije
izmedu clanova i promene dozivljaj pripadanja zajednici, zbog Cega je
vazno stalno imati u fokusu svrhu umrezavanja (Renninger & Shumar,
2004).

Stvaranjem mogucnosti da se razlicite interakcije i zajednicko ucesce odvi-
jaju istovremeno ojacavaju se kolaborativni odnosi medu ucesnicima za-
jednice. Fleksibilno preuzimanje uloga znaci da ucesnici ne ostaju u svo-
jim formalnim ulogama (roditelj, vaspitac¢, strucni saradnik...), nego da
medusobno dele i preuzimaju druge uloge prema potrebama u umrezavanju,
poput mentora, analitiCara, voditelja, istrazivac¢a, pomocnika.
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Organizovanje kontinuiranih zajednickih aktivnosti. Umrezavanje se
oblikuje kvalitetnim odnosima i zajednickim radom ucesnika. Zbog toga
se zajednice u umrezavanju podjednako fokusiraju i na promenu prakse i
na gradenje odnosa poverenja i kolaboracije. Sirenje promene je produkt
kolaborativnog ucenja razli¢itih uCesnika u umrezavanju. Istrazivanja
pokazuju da prakticari kroz kolaborativne aktivnosti jacaju svoje samo-
pouzdanje i kriticku refleksiju i sagledavaju promene iz razlicitih perspek-
tiva (Anning et al., 2006; Buysse et al., 2003). Kolaboracija u umrezavanju
podstice visok nivo ,,horizontalne odgovornosti“ prakticara (Griffin, 2010;
Helm, 2007; Tayler, 2006; Wenger, 2012). Horizontalna odgovornost se
manifestuje kroz angazovanje u zajedniCkim aktivnostima sa razli¢itim
ucesnicima, kroz gradenje i preispitivanje profesionalnog identiteta i
posvecenost kolektivnom ucenju.

Odnosi poverenja na kojima se gradi zajedni¢ko delovanje ucesnika
umrezenih zajednica predstavljaju katalizator umrezavanja zajednica (An-
ning et al., 2006; Buysse et al., 2003; Dalli, 2003; Potter, 2001). Odnosi
poverenja u umrezavanju doprinose: prihvatanju odgovornosti u ostvari-
vanju svrhe 1 zajednickih ciljeva; otvorenijoj razmeni iskustava i znanja i
deprivatizaciji prakse; prevazilazenju oportunizma; konstruktivnom odno-
su prema neizvesnosti koju donosi promena; brzem dogovaranju (Anning
et al., 2006; Buysse et al., 2003; Dalli, 2003; Potter, 2001). Poverenje i
kolaboracija se razvijaju kroz otvorenu komunikaciju uc¢esnika zajednice,
zajednicko planiranje, medusobnu podrsku u akcijama i promisljanja o
promeni prakse.

Razlicitiucesnicikroz zajednicko angazovanje stvarajurazlicite mogucnosti
deljenja iskustva i doprinose produbljenom razumevanje promene (Anning
et al., 2006; Buysse et al., 2003; Dalli, 2003; Potter, 2001). UmreZavanjem
se na taj nacin izbegava izdvajanje bilo kog iskustva u promeni kao domi-
nantnog i jedino moguceg, kao i stvaranje hijerarhijskih odnosa i bilo kog
oblika hegemonije. Razvijanje kulture kolaboracije predstavlja odgovor-
nost svake zajednice, kao i odgovornost svih prakti¢ara u smislu da oni
moraju biti posveceni planiranju, akcijama i stalnom preispitivanju kako
bi kroz umrezavanje stvarali najbolje mogucnosti za decu i doprinosili do-
brobiti svih ucesnika (Griffin, 2010; Helm, 2007).

U umrezavanju zajednice prakticari mogu planirati, analizirati, pre-
ispitivati i pratiti proces umreZavanja kroz sledece korake i pitanja

(prilagodeno prema Fullan, 2014; Networking, 2014):
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1. Pokretanje umrezavanja i odnosi

Sta je svrha umrezavanja? Ko su ucesnici zajednice sa kojom se
umrezavamo? Sta znamo jedni o drugima? Koje zajedni¢ke vrednosti
delimo? Koja nas promena povezuje? Koje sve moguénosti poveziva-
nja i zajednickog rada sa njima postoje? Kako se razvijaju odnosi po-
verenja? Kako znamo da se poverenje razvilo?

2. Razumevanje konteksta umrezavanja

Sta je svaka zajednica radila u proteklom periodu na promeni podrucja
prakse kojim se bavimo? Do kojih su uvida o promeni oni dogli? Sta je
sli¢no promeni koju mi razvijamo i na§em razumevanju promene? Sta
je drugacije u promeni? Koga su oni sve do sada ukljucili u promenu?
Sta oni vide kao najznaajnije u promeni? Koje su prednosti svake od
zajednica u umrezavanju?

3. Podrska razvoju umrezavanja unutar zajednice prakse

Koji pristupi vaspitanju predstavljaju osnovu na kojoj zajednice raz-
vijaju promenu? Sta moZemo mi da uradimo na ja¢anju kapaciteta
umrezavanja? Koje ¢emo aktivnosti ostvarivati? S kim? U kom vre-
menskom periodu? Ko koordinira aktivnosti? Kakva nam je organi-
zaciona podrska potrebna? Koje podatke prikupljamo i Sta pratimo u
aktivnostima? U koju svrhu? Na koji nacin ¢e se tehnologija koristiti
za podrsku razvoju mreze? Koje ¢emo nacine komunikacije koristi-
ti? Koje su informacije potrebne razli¢itim ucesnicima? Koje su nam
strukturne promene (vreme, prostor) u zajednici potrebne kao podrska
umrezavanju?

4. Spoljna podrska

Ko izvan nasih zajednica moZze podrzati umrezavanje? Ko ¢e se po-
vezati sa spoljnim partnerima? Kako ¢e se spoljni partneri ukljuciti u
umrezavanje u ovoj fazi razvoja?

5. Sirenje promene kroz umrezavanje

Da li je svrha mreze jo$ uvek relevantna? Kako ¢e prethodne aktivnosti
umreZavanja pomoéi u narednoj fazi razvoja umrezavanja? Sta smo
postigli umrezavanjem? Sta se promenilo u nagoj zajednici? Sta jo§
treba da se promeni? Kako su umrezavanje prihvatili razli¢iti ucesnici
u nasoj zajednici? Koje nove uloge treba da razvijemo kako bismo
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podrzali novi korak u umrezavanju? Sta je na§ novi plan umrezavanja?
Sta od novih izvora saznanja treba da pogledamo? Sta treba da po-
jasnimo? Ko su ucesnici u ovoj fazi umrezavanja? Koje su infor-
macije potrebne razli¢itim akterima? Ko prikuplja podatke i izvesStava
razlicite ucesnike? Kako zajedno uc¢imo o promeni? Kako nam ova
faza umreZavanja pomaze u promeni? Sta promena znaéi za nasu za-
jednicu?

Doprinos umrezavanja razvoju zajednice prakse u decjem vrticu zavisi
od posvecenosti praktiara i od jasne strategije i mehanizama podrske sa
drugih nivoa obrazovnog sistema i iz Sire druStvene zajednice. U okviru
podrzane prakse, umrezavanje predstavlja nacin organizacije i alternativu
dosadasnjem nacinu ucenja i strucnog usavrSavanja prakticara, pri ¢emu
se akcenat stavlja na istrazivanja i kriticko preispitivanje prakse (Fullan,
2014; Hargreaves, 2003; Miljak, 2009). Umrezavanje zajednica prakse
doprinosi da se integriSu aktivnosti razli¢itih stru¢njaka u predskolskom
vaspitanju koje se uskladuju sa svthom umrezavanja, da se prevazide frag-
mentacija predSkolskog vaspitanja i da se prevazide hijerarhijski odnos
teorije i prakse. Rekulturacija decjeg vrti¢a, odnosno redefinisanje i re-
organizovanje resursa na svim nivoima obrazovnog sistema predstavljaju
podrsku ostvarivanju svrhe i klju¢nih razvojnih aktivnosti umrezavanja.
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Poziv na putovanje

; (Pismo je ovde)

Nase istrazivanje kvaliteta predskolskog vaspitanja odrazava metaforu
»~putovanja kroz kvalitet — otkrivanje novih destinacija, prevazilaZenje
prepreka, uzivanje u harmoniji odredenih predela, planiranje i promena
plana putovanja i pokusaj da na osnovu tih procesa kreiramo stvarnost.
Na taj nacin smo pronalazili i bogatili smisao naSeg bavljenja pitanjem
kvaliteta predskolskog vaspitanja.

Shvatili smo da doprinos gradenju kvaliteta daju kontinuirano preispiti-
vanja razli€itih perspektiva iz kojih se na kvalitet gleda te stalno preispi-
tivanje kvaliteta odnosa i aktivnosti najSireg kruga ucesnika. Gradenje
kvaliteta kroz podrzanu praksu zahteva odgovornost svih ucesnika na
razli¢itim nivoima sistema predskolskog vaspitanja. Prakti¢ari imaju
kljuénu ulogu u razvijanju podrzane prakse, koja izrasta iz interakcije
razlicitih uloga velikog broja uc¢esnika. Mogucnosti za njihovu interakciju
i saradnju proisticu iz zajednickog fokusa — razvijanja prakse decjeg vrtica
kao podrske dobrobiti deteta i svih njenih ucesnika. U posvecenosti razvi-
janju takve prakse prevazilaze se podele izmedu teorije, politike i prakse
predskolskog vaspitanja.

Na$im istrazivanjima, koja sada c¢ine trilogiju shvatanja kvaliteta
predskolskog vaspitanja, poruujemo sledece: sve dok uspevamo da sa-
gledamo moguce putanje i putokaze ka kvalitetu i sve dok smo spremni
da o njima diskutujemo i da razumevamo njihovo znacenje za nase dalje
kretanje, postojace i uverenje da je promena moguca.

Nastaviti putovanje kroz kvalitet, to je jedna od poruka nasih dosadasnjih
istrazivanja. Pozvani ste da nam se pridruzite! Za vas smo na nasem putu
postavili znak ,,Pismo je ovde*.
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Summary

Where does Quality Live (Book 3) - Developing Kindergarten
Education Practice.

A Book 3 ,,Where does QualityLive - Developing Kindergarten Education
Practice* presents and discusses results of the research within a project
»Evaluation Models and Strategies of Improving Quality of Education in
Serbia“no. 179060 (2011- 2016). The project is carried out by the Institute
for Pedagogy and Andragogy of the Belgrade University Faculty of Philo-
sophy with the financial support of the Ministry of Education, Science and
Technological Development of the Republic of Serbia. The research on
quality of kindergarten education practice is a continuation of the research
on a quality of preschool education. They both relate to research on policy
of building a preschool education quality and research with children on
quality of kindergarten practice.

This book presents the research on the practitioners’ perspectives of the
preschool education quality in Serbia and offers guidelines for building
the quality. The guidelines are derived from the practitioners’ perspectives.
Multi-country surveys of the practitioners’ perspectives on a preschool
education quality have shown that the practitioners’ perspectives in under-
standing and defining quality are influenced by their beliefs, values, exist-
ing regulations and context in which they work and build their professional
experience (Alexander, 2009; Cotlle, 2011; (Mahony, Hayes, 2006). Re-
search indicate the difference between the meaning attributed to a quality
from the practitioner’s own point of view and the meaning they perceive
as accepted at the preschool institution level. Our research questions were:
1) How practitioners perceive and define a kindergarten practice quality;
2) How practitioners perceive their own role in building a quality; 3) How
they assess the contribution of participants at different levels of education
system in building a quality. The research sample included total of 142
practitioners; 37 expert associates and 105 preschool teachers from kinder-
gartens in Serbia.

Data analysis and synthesis have revealed the following patterns in practi-
tioners’ perspectives: 1) the structural dimensions of quality are highlight-
ed as prerequisite for process dimensions; 2) the orientation to collabora-
tion with colleagues, children and parents is seen as the most important;
3) regulations and formalities pressure is seen as obstacle for improving
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the preschool education quality; 4) a notion that other levels of education
system do not provide adequate support for improving the kindergarten
practice quality; 5) a continuous development of kindergarten practice is
considered to be highly important for improving the quality.

In an attempt to get insight into that practitioners’ perspective on qual-
ity which reflects their willingness to change practice and learn with col-
leagues, we have started from looking into the difference between the two
approaches to kindergarten practice - evidence based practice and support-
ed practice. The basic difference, causing all other differences, between
these approaches is the way of developing practice. In the first approach,
the scientific research is used to construct the concept for developing prac-
tice which is than implemented in practice. In the second approach, the
practitioners, children and family construct and reconstruct the practice
developing concept in the daily kindergarten life while the scientific and
social communities provide support (Carr & Kemmis, 2004; Kincheloe,
2008; Mac Naughton, 2005). Evidence based practice aims to create “an
accurate portrait of education practice” using scientifically established
facts which practitioners hardly ever question. Such a “generalised ap-
proach” leads to a simplified practice which is, despite its complexity, re-
duced to the measurable causal relations (Mac Naughton, 2005). A concept
of supported practice is linked to a different understanding of practice.
Practice is seen as praxis (Kincheloe, 2003). Supported practice as praxis
is developed through a reflective, critical and emancipated purpose ori-
ented agency. This agency is not determined by success or failure but by
principles and values underpinning it (Apple, 2014). Supported practice,
understood in terms of praxis, constitutes of critical reconsideration, taking
responsibility for and reconstructing practice in accordance with its partici-
pants’ views. A reason for developing supported practice rests in a joint en-
deavour to make preschool education beneficial for the wellbeing of chil-
dren and all participants in kindergarten practice. Therefore, the supported
practice is built through collaborative relations underpinned by joint values
and actions that have to be clearly articulated, accepted and meaningful for
all participants. Supported practice contributes to creating a shared vision
of quality, to generating joint goals, principles and the coordination of ac-
tivities of all participants in building a preschool education quality.

Using the practitioners’ perspective we have identified the guidelines for
developing supported practice. It is developed through: community of
practice as kindergarten culture; practitioners’ professional autonomys;
sharing leadership; critical reflection; practitioners’ research; developmen-
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tal evaluation and networking.

Community of practice institution’s culture is important due to its capacity
for development of supported practice; its capacity for bringing about the
transformation of values and beliefs of community members. A commu-
nity of practice building requires commitment to seven principles for the
development of community of practice (Wenger et al., 2002): 1. Design for
evolution; 2. Open a dialogue between inside and outside perspectives; 3.
Invite different levels of participation; 4. Develop both public and private
community spaces; 5. Focus on value; 6. Combine familiarity and excite-
ment; 7. Create a rhythm for the community.

Professional autonomy is basically considered to stem from the social
structures it is embedded in. This is a basis for developing adequate strate-
gies for joint reflections and decision making that involves shared leader-
ship and power. These strategies foster professional autonomy. In a su-
pported practice, professional autonomy inspires participation and critical
reflection and creates ground for commitment and dedication to a profes-
sion with a clear aim to change practice and strengthen practitioners’ self-
confidence.

»Leadership sharing® stems from the assumption that there are far more
persons capable to be leaders in a community of practice than there is a
number of “the formal leadership roles.” Therefore, a process of ,,leader-
ship sharing* is a way to find and develop modalities to involve as many
practitioners and other participants as possible in leading a change (Hujala,
2013; Rodd, 2006). A purpose of sharing and participating in leadership
is to achieve well-being for the all kindergarten participants. Leadership
sharing incites transformative processes in kindergarten culture by: wid-
ening the participation and strengthening a community spirit; sharing and
taking responsibility and developing a collective wisdom.

Critical reflection means both, a professional disposition and the practi-
tioners’ attitude toward and in practice. It enables practitioners to look at
situation or event from more perspectives, ask questions and develop new
ways of thinking and understanding (Miiler, 2011). The given models and
techniques for structuring critical reflection enable discerning its two key
features: 1) A continuous process of building knowledge and experiences
during which the knowledge and experiences are modified, strengthened,
redefined (re)theorised and reconstructed in a new pattern; 2) A process of
interaction with other participants and a wider social community focused
on reconsidering and shifting power relations towards sharing power with
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colleagues, children and other participants in education. This is based on
trust and exchange of ideas, problems and challenges.

Practitioners’ research is seen as a strategy to change a community of prac-
tice culture. The practitioners initiate research in order to gain a better un-
derstanding of and change own practice. A purpose of the practitioners’
research as a strategy for change is not only to improve a certain segment
of practice but to restructure and reconceptualise a practice of a whole
kindergarten (Cochran-Smith, 2004; Cochran-Smith, Lytle, 2009; Carr &
Kemmis, 2000; Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2011; Pesi¢, 2004). There
is a number of epistemologically and methodologically defined kinds of
research, like research with children, action research, appreciative inquiry,
auto-ethnography and micro-ethnography research which enable practi-
tioners to choose a type of research most appropriate for the kindergarten
practice context. A particular attention is paid that a research has a rhizome
validity for a kindergarten culture change.

The developmental evaluation is one of the guidelines for supported prac-
tice, because it serves to integrate a change and thereby strengthens a com-
mitment to developing a change. Its transformative role in the community
culture is in encouraging practitioners to learn through change and use this
learning to direct a change. Therefore, the key features of the development
evaluation model are self-direction, participants’ interrelations and learn-
ing framework.

Networking is an important guideline for the supported practice, because it
enables practitioners to disseminate a change. Practitioners form and/join
a variety of communities based on the community of practice principles.
These communities go beyond the institutional, geographical and cultural
borders. Making links following the principles of community of practice
means creating networks of community of practice. Such networking is not
viewed as a structure but as a process. The participants’ interrelations are a
crucial dimension of this process Capra, 2000; Sengi, 2003; Wenger et al.
2002). The networking is developed according to the following principles:
disseminating changes of practice; shared values and various ways of in-
teraction; collaboration and trust as prerequisite for networking.

Developing the supported practice brings theory and practice closer to-
gether, reduces the separation between theoreticians, practitioners and
researchers and builds a community culture that offers opportunities for
achieving wellbeing of all participants in a kindergarten.
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