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Originalni nau¢ni rad

CILJEVI I VREDNOSTI U KONCIPIRANJU | REALIZACIJI PROGRAMA
INICIJALNOG OBRAZOVANJA VASPITACA

Apstrakt

U radu se razmatraju kljucni ciljevi i vrednosti na kojima bi trebalo da se zasnivaju
program i praksa inicijalnog obrazovanja vaspitaca. Polazista cine zahtevi vezani za
kompleksnu, kontekstualno oblikovanu prirodu prakse predskolskog vaspitanja i obrazovanja,
kao i ocekivanja od vaspitaca kao refleksivnih prakticara i istraZivaca sopstvene prakse.
Kvalitativna analiza zvanicnih dokumenata, relevantnih izvestaja, teorijskih izvora i iskustava
u praksi vezanih za obrazovanje i profesiju vaspitaca, implicira potrebu za fokusom na
emancipaciju i osnazivanje studenata za suocavanje sa neizvesnoséu, izazovima i problemima,
zatim na razvijanje drustvene svesti, samosvesti, refleksivnosti, kritickog i istraZivackog duha,
proaktivnosti i otvorenosti za promene, kao i kapaciteta za gradenje pravednih odnosa,
kooperaciju i kolaboraciju. Postizanje navedenih ciljeva zahteva kontinuirano preispitivanje
vrednosti koje su u osnovi prakse obrazovanja vaspitaca, a samim tim i metoda, nacina rada i
odnosa nastavnika sa i prema studentima, kao i polozaja studenata u obrazovnom procesu.
Rad poziva na kriticko preispitivanje postojec¢ih programa inicijalnog obrazovanja vaspitaca,

sa ciljem njihovog unapredivanja i uskladivanja sa savremenim zahtevima profesije.

Kljucne reci: kompetencije vaspitaca, osnazivanje studenata, refleksivnost, kriticko-
istrazivacki pristup, kvalitet odnosa

Uvod

Nuznost unapredivanja programa inicijalnog obrazovanja vaspitaca proizilazi iz
rekonceptualizacije predskolskog vaspitanja 1 obrazovanja zasnovane na postmodernim
perspektivama, koje u fokus stavljaju kvalitet odnosa i nacine uce$¢a dece 1 odraslih, isti¢uci

kompleksnost, relacionu, eti¢ku i refleksivnu prirodu profesije vaspitaca (Osnove programa
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predskolskog vaspitanja i obrazovanja - Godine uzleta, 2019), te iz redefinisanja standarda
kompetencija za profesiju vaspitaca (Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju
vaspita¢a 1 njegovog profesionalnog razvoja, 2018). Navedeni dokumenti, ali i materijali
nastali kroz projekat Ministarstva prosvete ,,Inkluzivno predskolsko vaspitanje i obrazovanje*
(podkomponenta ,,Unapredivanje inicijalnog obrazovanja vaspitaca®) impliciraju da se u
konceptualizaciji 1 realizaciji programa treba teziti razvijanju kompetencija (znanja, umenja i
vrednosti) za profesionalno, odgovorno, eticko i kreativno delovanje, zasnovano na kritickoj
refleksiji u promenljivim kontekstima, usmereno na dobrobit deteta, kvalitet odnosa i
zajedni¢ko ucesce, kao i kapaciteta za autenti¢no razvijanje programa kroz saradnju sa svim
ucesnicima u praksi vrtica. O¢ekivanja u pogledu uloga i odgovornosti vaspitaca ukazuju da
program njihovog inicijalnog obrazovanja prvenstveno treba biti usmeren na: Razvijanje
drustvene svesti, samosvesti, refleksivnosti, kriticko-istrazivackog duha, proaktivnosti i
otvorenosti za promene; Emancipaciju i (licno i profesionalno) osnazivanje studenata;
Razvijanje kapaciteta za definisanje i1 (kolaborativno) re$avanje problema; Razvijanje
kapaciteta za gradenje pravednih odnosa, kooperaciju i kolaboraciju. Ciljevi programa
neodvojivi su od vrednosti na kojima se zasniva praksa obrazovanja vaspitaca, pa se u radu
paralelno isticu klju¢ne vrednosti koje bi nastavnici trebalo da neguju u svom pristupu i odnosu
sa i prema studentima. Osim univerzalnih humanistickih vrednosti, naglasak je na onima koje
podrazumevaju promene metoda i na¢ina rada, a samim tim i polozaja studenata.

lako su kvalitativnom analizom zvani¢nih dokumenata, relevantnih izvestaja,
teorijskih izvora i iskustava u praksi izdvojeni neki od najvaznijih ciljeva i vrednosti na kojima
treba da se zasnivaju program i praksa inicijalnog obrazovanja vaspita¢a, namera nije stvaranje
konac¢ne liste, ve¢ podsticanje kritickog preispitivanja 1 ukazivanje na moguce pravce
unapredivanja programa i prakse. Uostalom, Bulou (Bullough, 2003: 21) isti¢e da ciljevi
obrazovanja prakti¢ara treba da budu fleksibilni, da su ishodi obrazovanja nepredvidivi, a
najvazniji ishodi ucenja zapravo ,personalni, idiosinkraticki i verovatno nemerljivi®.
Zagovornici kriticke pedagogije, Stavise, zahtevaju neprestano preispitivanje polaznih ideala,

svrhe i ciljeva obrazovanja, kao i vrednosti na kojima se zasniva obrazovanje.

Razvijanje drustvene svesti, samosvesti, refleksivnosti, kriticko-istrazivackog duha,

proaktivnosti i otvorenosti za promene

Postmoderne perspektive pred vaspitaca postavljaju sledece zahteve: otvorenost za
viseperspektivnost i razliitost, posvecenost ravnopravnosti, pravednosti i pravic¢nosti,

promovisanje informisane, participativne i kriticke demokratije, te iniciranje drustvenih
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promena (Bennett, 2008; Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢,
2013; Moss, 2007; Pavlovi¢ Breneselovi¢ 1 Krnjaja, 2014). Navedeno implicira da se u
inicijalnom obrazovanju vaspitaca treba teziti razvijanju drusStvene svesti i osetljivosti za
razli¢ita drustvena, politi¢ka, kulturna i eticka pitanja i probleme, svesti o drugima, samosvesti
i kritiCkog misljenja.

Razvijanje drustvene svesti i kritickog misljenja je klju¢no zbog ocekivanja od
vaspitaca da kriticki preispituju drustvene i kulturne faktore koji oblikuju praksu predskolskog
vaspitanja, kao i njihove razvojne trendove (Osnove programa, 2019). Uostalom, demokratska
praksa u zajednici predSkolske ustanove podrazumeva negovanje kritickog misljenja i
zauzimanje kritickog stava prema onome §to se predstavlja kao ,,vanvremensko, prirodno,
neupitno® (Moss, 2007: 18).

Vazno je razvijati skepti¢nost i svest studenata o sopstvenom shvatanju sveta,
ideologijama i znanjima, te sposobnost za preispitivanje postojecih diskursa i odnosa moci
(Romanowski & Nasser, 2012). Potrebno je podsticati ih da svesno promisljaju o pitanjima
vezanim za znanje, mo¢ i nejednakost (Rautins & Ibrahim, 2011), da ispituju nepravdu, tragaju
za visestrukim perspektivama o socijalnim problemima i razvijaju konkretne strategije za
unapredivanje zajednice (Hinchey, 2010).

Osim 0 znaaju samospoznaje, razvijanja svesti o sebi, sopstvenim akcijama,
verovanjima, vrednostima, stavovima i idejama, govori se i 0 znacaju razvijanja svesti 0
sopstvenom druStvenom polozaju 1 o na¢inu na koji kultura oblikuje na$ pogled na svet 1 utice
na interakcije, odnose i o¢ekivanja od drugih (Ukpokodu, 2010). Ukazuje se i na znacaj samo-
razumevanja, odnosno razumevanja sopstvene individualnosti ili identiteta (Korthagen &
Verkuyl, 2007). Razvijanje samosvesti studenata (posebno svesti o sopstvenim slabostima i
jakim stranama, brigama, prioritetima, tendencijama u ponaSanju i obrascima ponasanja)
neophodno je zbog ocekivanja da vaspitaCi istraZzuju sopstvene profesionalne granice i
mogucénosti (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovic, 2022a).

Za razvijanje osetljivosti za razli¢ita pitanja i probleme, svesti o drugima, samosvesti,
refleksivnosti i kritickog misljenja, posebno samokriticnosti studenata, potrebno je podsticati
kriti¢ko preispitivanje i analiziranje iskustava 1 situacija u kojima su se nasli tokom stru¢ne
prakse, ukljucuju¢i sopstveno ponasanje, konstrukcije, emocije i ocekivanja, kao i
metakognitivno promisljanje o utiscima, zapazanjima, (samo)uvidima i (samo)spoznajama. To
se moze posti¢i igrom uloga 1 vodenjem (samo)refleksivnih dnevnika.

Kompleksna, dinamic¢na, nepredvidiva i neizvesna priroda prakse implicira

nemogucnost formulisanja standardizovanih reSenja za razlicite izazove i probleme sa kojima
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se vaspita¢i susrecu. Zato je neophodno neprestano postavljanje pitanja, posvecenost
preispitivanju (sopstvene) prakse i istrazivanju razliitih fenomena, te menjanje prakse u
zavisnosti od potreba, uslova i okolnosti. Upravo zbog toga se od vaspitaca ocekuje
istrazivacki, kriticki i refleksivni pristup (sopstvenoj) praksi (Osnove programa, 2019;
Pravilnik, 2018). To ukljucuje istrazivanje (sopstvene) prakse i njeno kriti¢ko preispitivanje u
razli¢itim okolnostima, problematizovanje dominantnih diskursa obrazovanja i traganje za
alternativnim reSenjima (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013; Pavlovi¢ Breneselovié i
Krnjaja, 2014); razvijanje novih nac¢ina razmisljanja i razumevanja sopstvene prakse i kreiranje
novih mogucénosti izlaZenjem iz ustaljenih okvira onog §to se ve¢ zna i radi (Krnjaja i Pavlovié¢
Breneselovi¢, 2022a); otvorenost i spremnost za promene (Radulovi¢, 2011). Navedeno
implicira da je kod studenata kljuéno razvijati prvenstveno spremnost za istrazivanje i
(samo)kriticko preispitivanje, a zatim i kompetencije potrebne za: sprovodenje istraZivanja,
(samo)vrednovanje i kriticku (samo)refleksiju; za profesionalno delovanje u istrazivackoj
zajednici i negovanje refleksivne prakse i kulture profesionalne zajednice ucenja; za zajedni¢ko
delovanje u pravcu promena usmerenih na gradenje kvaliteta predSkolskog vaspitanja i
obrazovanja kroz razvojne projekte, istrazivanja i kriticke refleksije; za preuzimanje uloge
kritickog prijatelja, inicijatora razli¢itih akcija i agensa promene; kao i za aktivan doprinos
istrazivackoj zajednici u povezivanju i unapredivanju teorije 1 prakse.

Razvijanje kriticko-istrazivackog duha, refleksivnosti i spremnosti za istrazivanje i
isprobavanje novih ideja 1 pristupa, posebno je znacajno zato §to se od vaspitaca ocekuje
(Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2022a, 2022b; Osnove programa, 2019; Pavlovi¢
Breneselovi¢, Krnjaja, Jovanovic¢ i Sjenici¢, 2022): da budu upitani i mastoviti istrazivaci, koji
istrazuju moguénosti, ideje 1 razli¢ite izvore saznanja kako bi podsticali 1 razvijali istraZivanje
sa decom; da se kao Kko-istrazivaci upustaju sa decom i odraslima u istrazivanje, koristeci
razli¢ite postupke za produbljivanje i proSirivanje istraZivanja; da usmeravaju istrazivanje, ali
1 da se u istrazivanju upustaju u neizvesno; da podsticu 1 ohrabruju decu na istrazivacko
ponasanje i upusStanje u rizik istrazivanja; da budu uzor deci kao istrazivaci, modelujuci
istrazivaCki odnos u ucenju, istrazivacki pristup sebi 1 svetu, otvorenost prema novom,
spremnost na preuzimanje rizika i radost istraZivanja i otkrivanja; da podsti¢u uenje kroz
istrazivanje 1 omogucavaju deci da razvijaju strategije istraZivanja; da podstiCu razvoj
refleksivnosti 1 kritickog misljenja kod dece.

RiSert (Richert, 2003) kao imperativ navodi pruzanje mogucénosti studentima da
tokom obrazovanja razvijaju refleksivnost, kako bi u buduénosti umeli i tezili da promisljaju 0

moralnim pitanjima vezanim za sopstvene akcije, da preispituju svrhu i posledice sopstvenih
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akcija (Sto podrazumeva da preispituju zaSto rade to Sto rade, Sta i kako rade), zatim da
preispituju ono $to se deSava, §to je poznato i izvesno u ustanovi ili vaspitno-obrazovnom
procesu, ali i da promisljaju o tome Sta bi moglo ili trebalo biti, kao i da delaju na moralno
odgovoran nacin. Ovo stanoviste implicira da studenti moraju razvijati proaktivnost, odnosno
kapacitete potrebne za iniciranje promena, za preduzimanje inicijative i odlu¢nih akcija. Zato
je vazno kod njih razvijati kompetencije potrebne za profesionalno javno delovanje u
promenljivom  drustveno-Kulturno-politicko-ekonomskom  kontekstu,  argumentovano
ukazivanje na probleme u predskolskom vaspitanju i obrazovanju, doprinos Kreiranju
obrazovne politike, promovisanje (pro)aktivizma, prava dece i porodica, predskolskog
vaspitanja i obrazovanja i profesije vaspitaca. Uostalom, pored proaktivnog odnosa u promociji
1 zaStiti profesije vaspitaca, prava deteta i porodice, proaktivnog zastupanja interesa dece i
porodica, od vaspitaca se ocekuje da pruzaju podrsku razvijanju detetovog proaktivnog odnosa
prema Zivotu i okruZzenju (Osnove programa, 2019; Pravilnik, 2018).

Istrazujué¢i kompleksnost odnosa sopstvo-drugi, Dirks (Dirkx, 2008), ukazuje da
prakti¢ari u obrazovanju moraju empati¢no ulaziti u te odnose bez osporavanja, poricanja ili
odbijanja individualnosti drugih, ali i bez ,,gubljenja sebe”. To ,,zahteva duboki oseéaj
samosvesti, autenti¢nosti i integriteta, skup personalnih atributa koji se ogledaju u razvijanju
samospoznaje (Dirkx, 2008: 65). Brandenburg (Brandenburg, 2008) govori 0 mnogobrojnim
1zazovima, frustracijama, ali i o osecanju zadovoljstva prilikom suocavanja sa predstavama o
sebi, sopstvenom ponaSanju i uéenju, naglasavajuéi da nastavnici treba da rade na razvijanju
jasne predstave o sebi i svom nacinu rada, kako bi osnazili studente da ¢ine isto. Osim toga,
ukoliko nastavnici ne neguju socijalnu pravdu u licnim odnosima sa studentima, ne mogu

ocekivati da oni u buducoj profesiji budu posveceni socijalnoj pravdi (Hinchey, 2010).

Emancipacija i (lino i profesionalno) osnaZivanje studenata

Stavljanje akcenta na odnos prema znanjima, umesto samih znanja (Radulovi¢, 2011),
znacaj personalnog i profesionalnog osnazivanja studenata (Beck & Kosnik, 2006), implicira
zahtev da se u obrazovanju tezi emancipaciji studenata, razvijanju samostalnosti,
samopouzdanja, samouverenosti i kapaciteta potrebnih za: autonomno rasudivanje |
odlu¢ivanje 0 pravcu (strategijama) svog delovanja u susretu sa razli¢itim izazovima,
dilemama, problemima i zahtevima, te za suofavanje sa nesigurnoS¢u i neizvesno$éu u
kompleksnoj, dinami¢noj, promenljivoj, nepredvidljivoj 1 kontekstualno oblikovanoj praksi

vaspitanja i obrazovanja. Uostalom, predstavnici kriticke pedagogije posebno se zalazu za
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usmerenost obrazovanja na osnazivanje, emancipaciju, samoaktualizaciju i samopotvrdivanje
svakog pojedinca, razvijanje samopouzdanja, autonomije i odgovornosti (Freire, 2005).

Specifican kontekst svakog vrti¢a implicira uticaj kontekstualnih faktora na delovanje
vaspitaca, posebno u pogledu razvijanja programa (zajedno sa decom, kolegama, roditeljima i
ucesnicima iz lokalne zajednice), Sto podrazumeva profesionalnu autonomiju i odgovornost.
Upravo zbog toga je vazno i li¢no i profesionalno osnaZzivanje studenata. Studenti se personalno
i profesionalno osnazuju ukoliko im program obrazovanja omogucava ispitivanje sopstva,
konteksta i odnosa (Beck & Kosnik, 2006).

Risert (Richert, 2003) navodi da program obrazovanja prakti¢ara treba obuhvatati
ucenje o neizvesnosti prakse, da prakticari tokom inicijalnog obrazovanja moraju nauciti da
prihvataju promene i neizvesnost, iskreno se suocavaju sa onim §to ne znaju, koriste ono §to
znaju u sluzbi onoga §to ne znaju i tragaju za onim §to treba da znaju. Dalberg i saradnici
(Dahlberg et al., 1999: 79) se oslanjaju na Fromove (Fromm, 1942) misli o »pozitivnoj slobodi«
(nasuprot »kompulzivnoj potrazi za sigurno$¢u«), koja predstavlja slobodu spontanog delanja
i samostalnog razmisljanja i ne iskljucuje »racionalnu sumnju«, pa u tom kontekstu isti¢u da
osobe koje dozivljavaju pozitivnu slobodu prihvataju nesigurnost i neizvesnost, osecaju
slobodu da »ne znaju« i da pitaju, ne teze¢i kona¢nim zakljuccima i zastupanju nepromenljivih
stavova. Ukazujuéi da neizvesnost vaspitno-obrazovne prakse povlaci za sobom moralno
odlucivanje kao sastavni deo profesije prakticara, Risert (Richert, 2003: 79) navodi da studenti
tokom svog obrazovanja moraju nauciti kako da prepoznaju moralne komponente svog rada,
ispitujuci svrhu i posledice svojih akcija, kako da se nose sa neizvesno$cu, kako da reSavaju
moralne dileme i preduzimaju moralne akcije, da bi se pripremili za ,,svesrdno angazovanje u
susretu sa izazovima®. Korthagen (Korthagen, 2001) ukazuje na problem vezan za prirodne
emocionalne reakcije prilikom suocavanja sa opasnosc¢u od gubitka izvesnosti, predvidljivosti
1 stabilnosti, a to je da osec¢aj straha moze vrlo negativno uticati na bilo koje racionalne namere
i dovesti do povratka na stare obrasce ponaSanja pod uticajem sopstvenog iskustva u
obrazovanju. Stoga, on smatra da je u obrazovanju prakticara potrebno uzeti u obzir afektivnu
dimenziju, jer delanje nije zasnovano isklju¢ivo na logickim i racionalnim analizama
(Korthagen, 2001).

Navedena shvatanja impliciraju da program obrazovanja vaspitaca treba da bude
usmeren na razvijanje autenti¢nog licnog i profesionalnog identiteta, kao i svesti studenata o
sopstvenim vrednostima, kapacitetima i potencijalima. Time se moZe doprineti razvijanju
osecaja osnazenosti, kao i spremnosti za preuzimanje odgovornosti koju za sobom nosi

profesija vaspitaca, za donosenje informisanih odluka, odupiranje iskusenjima ili pritiscima da
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konformisticki prihvataju ocekivanja drugih, nametnute diskurse, stercotipna ,reSenja“ i
autoritarizam, te za preuzimanje rizika i iniciranje promena u sopstvenoj praksi, ali i drustvu.
To se, pre svega, moze posti¢i sagledavanjem studenata kao kompetentnih ucesnika i ko-
kreatora programa sopstvenog obrazovanja. Iz navedenog sledi i vaznost davanja glasa
studentima, stvaranja prostora za slobodu izbora 1 samostalno odlu¢ivanje uz preuzimanje
odgovornosti, podrzavanja njihovih inicijativa, a posebno ohrabrivanja njihovog aktivnog

ucesc¢a u zivotu vrti¢a i uvazavanja njihovog doprinosa.

Razvijanje kapaciteta za definisanje i (kolaborativno) reSavanje problema

Jedan od ciljeva obrazovanja praktiCara treba da bude razvijanje sposobnosti
uocavanja i definisanja problema, kao i kapaciteta za njihovo resavanje u konkretnom
kontekstu (Buchberger, Campos, Kallos & Stephenson, 2000). Donald Son (Schén, 2016),
govore¢i 0 refleksivnoj profesionalnoj praksi, isti¢e da najveéi izazov lezi u definisanju
problema. On naglaSava da program obrazovanja prakticara i polaziste za istrazivanje treba da
budu realni problemi ili dileme, odnosno da su vezani za realne okolnosti u lokalnim
ustanovama, ali i definisani (konstruisani) tako da dovode u pitanje postojeci sistem i strukturu
ustanove (Schon, 2016). Rajovi¢ i Radulovi¢ (2007: 418) istiCu znacaj razvijanja umeca
odluc¢ivanja o tome §ta je potrebno raditi u odredenoj situaciji i umeca delovanja u skladu sa
odlukom, govoreci o razvijanju akcionih znanja ,,koja podrazumevaju kapacitete za otkrivanje,
razumevanje i reSavanje problema®. Mihalski i Sehter (Michalsky & Schechter, 2013)
oslanjaju¢i se na Djuijeve tvrdnje (Dewey, 1909, 1933: 61) da razmis$ljanje o problemima
stvara prostor za nova znanja, zato $to se u procesu refleksije (koja proizilazi iz stanja sumnje,
zbunjenosti ili nesigurnosti prilikom reSavanja poteskoca) dolazi do relevantnih informacija
koje pokrecu nova pitanja, pa stoga zakljucuju da neprijatni i nezeljeni dogadaji mogu biti
,,produktivan okidac¢* za refleksiju nakon akcije i razmatranje pretpostavki. Ovakvo stanoviste
implicira da problemi i problemati¢ne situacije koje su studenti iskusili tokom stru¢ne prakse
treba da budu polazisSte za promisljanje, istrazivanje i ucenje. Govoreci o pristupu obrazovanju
baziranom na postavljanju i istrazivanju problema, Freire (Freire, 2005) naglasava da nastavnik
treba da koristi iskustva i1 perspektive studenata kao polaznu tacku u kriticnom dijalogu. Kar
(Carr, 2008) istice da studenti treba da prihvate ¢injenicu da niko ne zna sve i da se uvek moze
uciti, kao 1 da treba da budu otvoreni za nove nacine razmisljanja o starim problemima.

Lohran (Loughran, 2007) podrobno opisuje zna¢aj uéenja o kompleksnoj prirodi
prakse, ukazujuéi da nastavnici i studenti zajedno treba da rade na prepoznavanju i istraZivanju

onog §to je problemati¢no u praksi, te na razmatranju nacina pristupanja i reagovanja u takvim
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situacijama. On, medutim, upozorava na opasnost da ,,zbrka“ i ,,nedostatak jasnog puta“ mogu
proizvesti teznju ka jednostavnijim reSenjima, kako bi se stvorio osecaj kontrole u susretu sa
neizvesnim situacijama u praksi (Loughran, 2007: 2). Ukazujuéi da se studenti neprestano
suoCavaju sa borbama, teSko¢ama i dilemama koje uticu na njihovo razumevanje prirode
prakse, a ono zavisi od njihovih predasnjih obrazovnih iskustava i u¢enja o praksi, Lohran
(Loughran, 2007) sugeriSe da u obrazovanju prakticara treba razvijati medusobno poverenje i
to kroz otvoreno ispitivanje dilema, tenzija, problema i briga vezanih za kompleksnu prirodu
prakse.

Navedena shvatanja impliciraju da u inicijalnom obrazovanju vaspitaca treba teziti
razvijanju kompetencija potrebnih za: identifikovanje i definisanje problema vezanih za
predskolsko vaspitanje i obrazovanje, ali i izvora (uzroka, korena) problema; kriticko
analiziranje odnosa (uzro¢no-posledi¢nih veza) izmedu razli¢itih problema i okolnosti u kojima
se problemi javljaju; suocavanje sa izazovima i problemima; istrazivanje i preispitivanje
moguéih reSenja, rasudivanje o (alternativnim) strategijama delovanja i konstruktivno
(kolaborativno) reSavanje problema, uz kreativno primenjivanje znanja i umenja i koriséenje
resursa predskolske ustanove, ali i drugih relevantnih ustanova i institucija u okruzenju; ucenje
kroz reSavanje problema i kriti¢ko, refleksivno, metakognitivno promisljanje. Preduslov za
razvijanje navedenih kompetencija je jacanje slede¢ih kapaciteta studenata: divergentnog
misljenja, kreativnosti, inventivnosti, inovativnosti, pronicljivosti, domisljatosti, snalazljivosti,
fleksibilnosti, inicijativnosti, spremnosti za preuzimanje rizika i isprobavanje ideja, kao i
istrajnosti.

Da bi se navedene kompetencije i kapaciteti studenata razvijali, potrebno je podsticati
kriticku refleksiju iz razli¢itih perspektiva o izazovima i problemima sa kojima se susrecu
tokom stru¢ne prakse, okolnostima u kojima Se javljaju, nac¢inima dozivljavanja (izvora,
uzroka, korena) problema i reagovanja na izazove i probleme, mogucnostima (strategijama) za
njihovo prevazilazenje i (potencijalnim) posledicama razli¢itih reSenja u specifi¢nim
kontekstima.

Razvijanje navedenih kompetencija studenata je posebno vazno jer se od vaspitaca
o¢ekuje (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2022a, 2022b; Osnove programa, 2019; Pavlovié
Breneselovic¢ i sar., 2022; Pravilnik, 2018): da argumentovano ukazuju na probleme u praksi i
pokrecu akcije; da reSavaju razli€ite izazove na osnovu refleksivnog preispitivanja teorije 1
prakse u odnosu na specifi¢ni kontekst; da razlike u misljenju i probleme u praksi koriste kao
prilike za ucenje; da osnazuju decu za suo¢avanje sa problemima i izazovima, da ih podrzavaju

da (zajedno) traze razliCite (alternativne) nacine reSavanja problema i omogucéavaju im da
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razvijaju razliCite strategije reSavanja problema, da podrzavaju njihove originalne pristupe u
reSavanju problema, da im pruzaju podrSku da budu istrajna u reSavanju problema i razvijaju

sposobnost konstruktivnog pristupa problemima.

Razvijanje kapaciteta za gradenje pravednih odnosa, kooperaciju i kolaboraciju

Zagovornici pedagogije odnosa (Dinneen, 2008; Oates et al., 2008; Papatheodorou &
Moyles, 2008) isticu da studenti moraju razumeti kompleksnu prirodu odnosa, te razvijati
osetljivost za odnose, sposobnost sluSanja i veStine potrebne za uspostavljanje efikasnih,
pravednih i toplih odnosa sa decom, porodicama i kolegama. Posebno je znacajno da studenti
nauce da slusaju 1 vode dijalog, na Sta ukazuju brojni autori u razli¢itim kontekstima: Freire
(Freire, 1998: 104), kada govori 0 neophodnosti da prakticari nauce da ,,govore slusajuéi i
budu tolerantni i otvoreni za drugacija misljenja; Rinaldi (Rinaldi, 2021), kada govori o
pedagogiji slusanja, kao pristupu zasnovanom na sluSanju, otvorenosti (za razlicitosti i
promene) i senzitivnosti; Papateodoru (Papatheodorou, 2008), kada govori o pedagogiji
slusanja, odnosno predusretljivosti i responzivnosti za potrebe dece; Pavlovi¢ Breneselovi¢
(2010), kada govori o znacaju aktivnog slusanja, vodenja diskusije i dijaloga. Ukazujuéi na
znacaj razvijanja vestina potrebnih za savesno slusanje i dijalog, Kar (Carr, 2008) naglasava
vaznost otvorenosti za razli¢ite naine razmisljanja, prihvatanja razli¢itih dozivljaja i
sposobnosti kriticke analize razlicitih gledista. To je klju¢no zbog Cinjenice da komunikacija
moze pruziti uslove i za razumevanje i za nerazumevanje, zbog Cega se isti¢e potreba
razumevanja viSestrukih perspektiva, a posebno onog §to je neizre¢eno (Brandenburg, 2008).
Smits i saradnici (Smits, Towers, Panayotidis & Lund, 2008: 74) naglasavaju da u obrazovanju
prakticara treba teziti razvijanju »sposobnog« ljudskog bi¢a, odnosno razvijanju kapaciteta da
se ,,slusa, govori, vidi 1 oseca sa paznjom 1 uverenjem-.

Od senzitivnih, takti¢nih prakti¢ara o¢ekuje se da imaju razvijenu sposobnost da
prepoznaju motive i uzroke odredenog ponasanja dece, te da osete Sta je adekvatno, prikladno
1 ispravno uraditi u zavisnosti od decje individualne prirode, ali i okolnosti (van Manen, 2016).
Zato je vazno teziti podsticanju studenata da promisljaju o tome Sta deca porucuju u razli¢itim
situacijama tokom struc¢ne prakse i na koji na¢in i deca i oni sami dozivljavaju medusobne
odnose, interakciju i (ne)verbalnu komunikaciju.

Zbog potrebe da vaspitaci uvidaju sopstvenu ulogu u emocionalnom i socijalnom
ponasanju dece, u celokupnoj atmosferi i odnosima koji se grade u vrtickoj zajednici, kod
studenata je potrebno razvijati svest o razli¢itim dimenzijama (kvaliteta) odnosa, izazovima

vezanim za odnose i implikacijama sopstvenog ponasanja na odnose. Da bi prihvatili ulogu
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refleksivnih, demokratski i samokriticki nastrojenih prakticara koji neprestano postavljaju sebi
pitanje o tome kako i1 da 1i njihove akcije doprinose gradenju atmosfere postovanja,
ravnopravnosti i pravednosti (Zeichner & Liston, 1996), potrebno je pomoci studentima da
razumeju kompleksnost odnosa znanja, moci i akcije, te ih podsticati da kriticki promisljaju iz
razliCitih perspektiva o svojim postupcima i reakcijama tokom stru¢ne prakse, njihovim
moralnim i etickim osnovama i (ne)nameravanim posledicama (efektima). Ovo je posebno
znacajno jer se od vaspitaca ocCekuje promisljanje o svojim i de¢jim akcijama i kriti¢ko
preispitivanje vlastitih oc¢ekivanja, pitanja pravednosti, kontrole i moc¢i u odnosu sa decom
(Osnove programa, 2019). Ukoliko se oslonimo na misli Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2012),
potrebno je omoguciti studentima da razvijaju odgovornost za stavljanje svoje mo¢i u funkciju
osnazivanja deteta i njegovih individualnih kapaciteta, kako ne bi tezili kontrolisanju decjeg
ponasanja i odlucivanju umesto deteta, ve¢ prihvatili stav da se kroz dijalog, kolaboraciju,
solidarnost, zajednicko odlucivanje i kolektivnu akciju treba teziti jaCanju (unutraS$nje) moci
deteta.

Medusobna uslovljenost licnih karakteristika, ponaSanja i odnosa vaspita¢a sa decom,
te znaCaj kako kognitivnih, tako i etickih i afektivnih, racionalnih i intuitivnih aspekata
delovanja vaspitaca, impliciraju potrebu za podsticanjem studenata da kriticki preispituju: licne
osobine, sklonosti i tendencije u ponasanju; sopstveni pristup deci i odnos sa decom tokom
struéne prakse, ali i percepcije, pretpostavke, uverenja, stavove, oCekivanja, namere, teznje i
ciljeve koji su u osnovi njihovih postupaka. Da bi studenti bolje razumeli eticke dimenzije i
posledice sopstvenih postupaka, ali i ulogu i odgovornost vaspitaca u gradenju odnosa, te
razvijali osetljivost za odnose, veoma je vazno podsticati metakognitivno promisljanje o nacinu
manifestacije 1 demonstracije mo¢i u interakciji i (ne)verbalnoj komunikaciji, kao 1 o na¢inu
na koji odredene (implicitne) sklonosti i tendencije u ponaSanju podupiru i ograni¢avaju
gradenje odnosa (Stamenkovic¢, 2023).

Profesionalna odgovornost prakti¢ara podrazumeva upravljanje emocijama (Levine
Brown, 2011), a pored emocionalnog senzibiliteta, podrazumeva se i aktivni emocionalni trud,
odnosno svestan rad na sebi kako bi se doveli u stanje da zaista dozivljavaju ona osec¢anja koja
su neophodna da bi svoj posao dobro radili (Hargreaves, 1998), sto implicira da je kod
studenata potrebno razvijati i veStine samokontrole.

Razvijanje otvorenosti za viSeperspektivnost, senzitivnosti za odnose i responzivnosti,
vestine sluSanja, dijaloga i samokontrole, posebno je znacajno zbog sledec¢ih ocekivanja od
vaspitaca (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2022a; Osnove programa, 2019; Pavlovié

Breneselovic i sar., 2022; Pravilnik, 2018):
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1. U odnosu sa decom: da ih pazljivo slusa i bude osetljiv na ono §to (ne)verbalno
porucuju, odnosno da bude osetljiv u interpretaciji njihovih potreba i Zelja i adekvatno tumaci
njihova osecanja, misljenja i namere; da uzima u obzir njihovu perspektivu, uvazava njihova
prava, potrebe i razliCitosti i da se odnosi prema svakom detetu kao vrednom i jedinstvenom
ljudskom bi¢u; da sa decom gradi i neguje odnose uzajamnog posStovanja, uvazavanja i
razumevanja, bliskosti, pripadanja, prihvatanja, poverenja, saradnje, odgovornosti, zajedniStva
1 brige o drugima; da modeluje pozeljno socijalno ponasanje, odnos uvazavanja, razumevanja
I saradnje; da pruza deci pomo¢ da prepoznaju $ta je pravicno a $ta ne, da ih podsti¢e da
saraduju 1 pruzaju jedni drugima podrSku; da im pruza podrSsku u razvijanju empati¢nosti,
potencijala za solidarnost i aktivizam, kapaciteta da se nose sa konfliktima, sposobnosti
uspesne socijalne komunikacije i kooperativnosti; da doprinosi razvoju njihove samokontrole.

2. U odnosu sa odraslima: da saraduje sa roditeljima i ¢lanovima porodice, da kroz
stalnu otvorenu komunikaciju i dijalog sa njima gradi partnerski odnos zasnovan na poverenju,
medusobnom razumevanju i uvazavanju; da sa kolegama razvija odnos zasnovan na poverenju,
uvazavanju, razmeni, uzajamnoj podrsci i1 zajedniStvu, da saraduje sa njima radi razmene
iskustava, zajednickog ucenja i istrazivanja usmerenog na gradenje kvaliteta predskolskog
vaspitanja i obrazovanja.

Da bi se studenti vodili odredenim vrednostima u svojoj buducoj profesiji, tokom
sopstvenog obrazovanja moraju iskusiti i uvideti njihov znacaj u gradenju odnosa i zajednice
ucenja. To implicira da nastavnici treba da neguju te vrednosti u odnosima sa studentima, a
medu njima se kao klju¢ne izdvajaju sledece: uzajamno postovanje, uvazavanje i razumevanje,
uvazavanje razliGitih perspektiva, pravednost, zajedniStvo, kooperativnost, fleksibilnost,
deljena odgovornost, poverenje, iskrenost i saose¢ajnost.

Umesto zakljucka

Iako je kroz projekat Ministarstva prosvete radeno na uskladivanju programa
inicijalnog obrazovanja vaspitaca u Srbiji sa Standardima kompetencija (2018) 1 Osnovama
programa (2019), ipak se (na osnovu onoga §to se moglo Cuti prilikom odrzavanja okruglih
stolova 1 savetovanja, ali i proc€itati u izveStajima vezanim za dosadasnje promene) moze
zakljuciti da smo tek na pocetku neophodnih promena. Pre svega je potrebno kontinuirano
kriticko preispitivanje slede¢ih elemenata: na nivou studijskih programa - definisane svrhe i
postavljenih ciljeva, ocekivanih kompetencija diplomiranih studenata i ishoda u¢enja; na nivou
svih obaveznih i izbornih predmeta - ciljeva i o¢ekivanih ishoda predmeta, ali i metoda nastave;

na nivou strucne prakse - ciljeva i ocekivanih ishoda prakse, koncipiranih zadataka za praksu i
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natina realizacije prakse. Posebnu paznju treba posvetiti kontinuiranom kritickom
preispitivanju medusobnog odnosa navedenih elemenata, kao i nacina integracije iskustava sa
prakse u nastavu, te na osnovu toga neprestano raditi na promenama usmerenim na gradenje
kvaliteta studijskih programa. Posebna opreznost je potrebna u razmatranju onoga $to ,,stoji na
papiru®“ i onoga Sto se zaista deSava u realnosti. Naime, ostaje otvoreno pitanje koliko su
zapravo metode i nacin rada, pristupi i konkretni postupci nastavnika zaista uskladeni sa onim
Sto piSe u izvesStajima i u materijalima za akreditaciju studijskih programa. Upravo zbog toga
ovaj rad poziva na kriticko promisljanje i preispitivanje, vodeno slede¢im pitanjima: gde smo
trenutno i ¢emu 1 na koji nacin tezimo, kakve vaspitace obrazujemo i za kakvu praksu ih

pripremamo, imamo li uvek u vidu dobrobit deteta?

GOALS AND VALUES IN THE CONCEPTUALIZATION AND
IMPLEMENTATION OF THE INITIAL PRESCHOOL TEACHER EDUCATION
PROGRAMS

Abstract

This paper discusses the key goals and values that are to underpin the program and
practice of the initial preschool teacher education. The starting points are requirements related
to the complex, contextually shaped nature of early childhood education and care practice, as
well as the expectations of preschool teachers, as reflexive practitioners and researchers of
their own practice. A qualitative analysis of official documents, relevant reports, theoretical
sources, and experiences in practice related to both preschool teacher education and
profession, implies the need to focus on emancipating and empowering students to cope with
uncertainty and challenges, while developing social awareness, self-awareness, reflexivity, a
critical and research-oriented mindset, proactivity, and openness to change, as well as
capacities for building equitable relationships, cooperation, and collaboration. Achieving
these goals requires continuous reflection on the values underpining preschool teacher
education practice, and consequently on the zeachers’ methods, teaching approaches, attitudes
towards students, the nature of teacher-student relationships, as well as the students’ position
in the educational process. The paper calls for a critical re-examination of existing initial
preschool teacher education programs, with the aim of improving and harminizing them with
the contemporary requirements of the profession.

Keywords: preschool teacher competencies, student empowerment, reflexivity,

critical and research-based approach, quality of relationships
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