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Apstrak

Clanak se zasniva na stanoviitu da izrada osnova programa predskolskog vaspitanja ne
zapocCinje odredivanjem Sta program treba da sadrZi i kako treba da bude struktuiran ve¢
koncipiranjem procesa stvaranja dokumenta, definisanjem osnove za generisanje sturkuture
i sadrZaja dokumenta i preduslova njegove kontekstualizacije. Polazec¢i od teorijskih postavki
soci-kulturne teorije, sociologije detinjstva, postmodernizma i poststrukturalizma, kao i
analize predskolskih programa u medunarodnoj predskolskoj zajednici prepoznatih kao
visokokvalitetnih, u ¢lanku se iznose smernice za izradu osnova programa usmerenog na
odnose zasnovanog na kontekstualno primerenom pristupu. Elaborirane smernice su:
razvijanje osnova programa kao kolaborativni proces, naziv programa kao metafora, toposi,
interna i eksterna umreZenost programa.

Kljucne reci: osnove programa predskolskog vaspitanja, toposi, umreZenost,
kontekstualizacija programa

Vecina programa predSkolskog vaspitanja danas zasniva se na holisticCkom sagledavanju
ucenja i razvoja dece (Bertram and Pascal, 2002). Holisti¢ki orijentisani programi uobic¢ajno
se izjednacCavaju sa programima zasnovanim na pristupu usmerenom na dete (child-centerd)
odnosno razvojno primerenom pristupu koji se bazira na konstruktivistickoj teoriji razvojne
psihologije (Bredekamp, 1987). Holisti¢ki program, nasuprot ovakvom pristupu, moZe da se
zasniva na pristupu usmerenom na odnose. Odnosi se stavljaju u srediSte programa i time kao
klju¢ne dimenzije prepoznaju pitanja vrednosti, uceSca, moci, proaktivnog delanja,
kolaboracije, dobrobiti, u¢enja kao ko-konstrukcije u zajednici prakse, ustanove i zajednice
kao soio-kulturnog konteksta. Teorijsko polaziSte u ovakvom pristupu cine postavke
sociokulturne teorije razvoja i ucenja, sociologije detinjstva, postmodernizma i
poststrukturalizma.

Na osnovu navedenih teorijskih polaziSta, analize osnova programa koji se u strucnoj
literaturi prepoznaju kao visoko kvalitetni programski dokumenti (osnove programa Novog

Zelanda, gvedske, Irske, Finske, pojedinih drZzava Australije i Nemacke) i kritiCkih



razmatranja prakse predskolskog vaspitanja i koncepta razvojno primerene prakse (Dahlberg
et al., 2007; Krnjaja, 2011; Lubeck, 1998; Mac Naughton, 2003; McLachlan et al., 2010;
Moss, 2007, Pound, 2011; Tzuo et al., 2011) sintetizovali smo smernice za izradu osnova
programa zasnovanog na konteksutaulno primerenom pristupu (Sema 1). Sema reprezentuje
nase stanoviste da izrada osnova programa ne zapoc€inje odredivanjem Sta program treba da
sadrzi (npr. da li ¢e u sadrZaj dokumenta uci teorijska polazista i sadrZaj rada sa decom, koja
¢e nacela uci, da li ¢e uci primeri aktivnosti, pracenje i evalucaija...) i kako treba da bude
struktuiran (npr.da li po uzrastima, da li po razvojnim aspektima ili po ulogama dece i
odraslih...) ve¢ zapocCinje koncipiranjem procesa stvaranja dokumenta, definisanjem osnove

za generisanje sturkuture i sadrzaja dokumenta i preduslova njegove kontekstualizacije.
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Sema 1. Smernice za izradu osnova programa kontekstualno primerenog pristupa

Razvijanje programskog okvira kao kolaborativni proces



Proces donoSenja osnova programa “je deo programa”. Izrada osnova programa je proces u
dva aspekta. Prvo, on je zasnovan na viSeperspektivnosti, kolaboraciji i izgradivanju
zajednickog pristupa predSkolskom vaspitanju. Zato se realizuje kroz viSegodiSnje projekte u
koje su uklju€eni donosioci politika, istraZivaci, prakticari, roditelji, deca i relevantni akteri u
zajednici. Drugo, to nije jednokratni €in pisanja dokumenta, ve¢ obuhvata kontinuirano

praéenje i razvijanje osnova programa u praksi. Na Semi 2 dat je prikaz ovakvog procesa.

istrazivanja { konsultacijesa { proces primene
TR S
teorusklh prakticari ) e
postavki ma
L — — .
. 3  — Y
internacion
— alnih roditeljima —  pracenje
iskustava
istorijsko-
—  kulturnog decom —  eveluacija
konteksta
) ) 3
|| postopceg donOSIIou N edefinisan§
stanja ma politka
S —— — —
——— Y
razlicitih . »
L perspektiva — daljapodrska
S L

Sema 2. Razvijanje programskog dokumenta kao kolaborativni proces (Krnjaja, Pavlovi¢ Breneselovié, 2013)

Proces donoSenja osnova programa u Republici Irskoj — Aister dobar je primer
kolaborativnog procesa izrade osnova programa (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013).
Rezultati ovakvog procesa nisu samo izrada osnova programa kao jednog programskog
dokumenta, ve¢ niza publikacija kojim se podrzavaju osnove programa. Tako su na primer
rezultati procesa istraZivanja bile studije o medunarodnim iskustvima, o kulturno-istorijskom

kontekstu predskolskog vaspitanja u Irskoj, o aktuelnom stanju predSkolskog vaspitanja, o



perspektivi roditelja, dece, praktiCara i donosilaca politike o kvalitetu predskolskog
vaspitanja. Takodje, istraZivanja teorijskih polaziSta su sumirana u cetiri publikacije koje su
posluzile kao teorijski osnov za koncepciju osnova programa: studija o povezivanju nege,
vaspitanja i obrazovanja; studija o u¢enju i razvoju dece; studija o igri kao kontekstu ucenja i
razvoja; studija o podrSci ucenju i razvoju kroz proces pracenja. Same osnove programa se
sastoje iz Cetiri celine: Principi i teme; Vodi¢ za dobru praksu; Kljucne poruke iz istraZivanja;
Prirucnici za razlicite oblike predskolskog vaspitanja. Implementacija programa realizovana
je kroz kolaborativni projekat “Aistear u akciji”. Projekat je imao za cilj istraZivanje nacina
razvijanja i obogacivanja kurikuluma u de¢jem vrtiCu na osnovu Aistear. Projektom su
podrZzavani praktic¢ari: da promisljaju i razvijaju vlastitu praksu na nacin kojim se podrzava
ucenje i razvoj dece; da se preispituju nacini kako mogu da koriste Aistear uz svoje postojece
programe; da se povezuju kroz Sirenje primera dobre prakse. Kao rezultat projekta izdate su

dve publikacije koje dokumentuju Aistear u akciji.

Naziv programa kao metafora

Za razliku od uobicajnih administrativno-birokratskih naziva (program, dokument, pravilnik)
osnove programa kao naziv imaju metaforu: Te Whariki, naziv novozelandskog programa, na
maorskom jeziku znaci "tkana potka, osnova za sve Sto je na njoj*; Aistear, naziv irskog
programa, na galskom jeziku znaci putovanje; savezni australijski program nosi naziv Being,
belonging, becoming (Biti, pripadati, bivati) a program jedne od australijskih drzava The
Practice of Relationships (Praksa odnosa).

Kako navodi Tomas Kun, “ne moZe§ videti neSto dok nema$§ pravu metaforu koja ti
omogucava da to uoci§“. Snaga metafore je u njenoj poetskoj funkciji, inovativnoj i
interaktivnoj funkciji. Metafora je “stvaralacka energija” (Cameron, 2003:38) koja integriSe

imaginaciju, saznanje i razumevanje. Ona istovremeno komunicira sa ose¢anjima, iskustvom



i saznanjem, iz Cega proistiCe njena pokretaCka mo¢. Metafora ima mo¢ “pokretanja misli,
otvaranja prostora za jedinstvo imaginacije i akcije” (Cook-Sather, 2003:961) i usmeravanja
postupaka. Metafore u obrazovnim programima imaju funkciju da izraze novu viziju
obrazovanja i da pokrenu ucesnike u obrazovanju i zajednicu na akciju. One su analogija
ideji programa i pristupu vaspitanju i integriSu i proZimaju sve delove programa. Metafora
omogucava opis 1 tumacenje koncepcije programa u svetlu poznatih simbolickih
reprezentacija. Medutim, metafora nije samo poredenje dva znaCenja ili zamena jednog
drugim, ona kao interakcija izmedu dva semanticka polja, “pomera” znacenje svakog i
dovodi do novog znacenja. Zbog toga se metaforama uspesno prevazilazi epistemoloski jaz
izmedu prethodnog i novog znanja.

Na primer, metafora Te Whariki reprezentuje ideju da program ,kao dokument i kao
proces i praksa predstavlja tapiseriju zajednicki radenu mnogim rukama, iz viSe perspektiva,
pristupa i kultura® (OECD, 2004: 17). Ona odraZava pristup umreZavanja kao i pomeranje
filozofije ranog obrazovanja sa razvojne na sociokulturnu orijentaciju kao novu “potku”
gradenja programa (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013).

Metafora Aistear (putovanje) odslikava povezanost i eksternu umreZenost sa ostalim
dokumentima obrazovne politike; smernice svim odraslima koji ucestvuju u ucenju i razvoju
dece predskolskog uzrasta; kontinuitet izmedu porodi¢nog, predskolskog (u svim oblicima) i
Skolskog vaspitanja; put razmene znanja i iskustava izmedu prakti¢ara, kao i izmedu
prakticara i roditelja; decje ucenje i razvoj kao put koji dete gradi (Krnjaja i Pavlovié¢

Breneselovi¢, 2013).

Osnove za generisanje sturkuture isadrzaja dokumenta
Sta ¢e Ciniti sadrzaj osnova programa i kako ¢e se program struktuirati generiSe se na osnovu

toposa i principa umrezenosti.



A. Toposi programa
Toposi programa su klju¢na “mesta” iz kojih se izvodi sadrZaj i operacionalizacija polaziSta
programa. Topos oznaCava centar ili izvor aktivnosti (Ramo, 1999). Kako navodi francuski
filozof Rolan Bart toposi nisu argumenti po sebi ve¢ odeljci u kojima su argumenti smesteni,
oblasti u kojima moZemo naci argument; oni su izvor, arsenal, trezor (Barthes, 1988 in Ramo,
1999).

Na osnovu analize programskih dokumenata iz razli¢itih zemalja i viSe izvora u literaturi
(Arthur et al, 2012; McLachlan et al, 2010; OECD, 2012; Wilks et al., 2008) identifikovali
smo sledece topose programa zasnovanih na kontekstualno primerenom pristupu:

1. Dete kao kompetentno bice sa razvijajucim kapacitetima i sa pravima. Dete se shvata
kao moc¢no, sa kapacitetima koji se podrzavaju i nadograduju kroz zajednicko ucesce sa
odraslima i drugom decom. PodrSka deci proisti¢e iz uverenja i poverenja u njihovu
kompetentnost, u ono $to znaju i mogu, a ne iz shvatanja o tome Sta deci nedostaje. To
nipoSto ne znai potpuni otklon od razvojnih teorija, ali zna€i da program nije skup
implikacija izvedenih iz psiholoskih postavki o karakteristikama pojedinih stadijuma razvoja
grupisanih prema aspektima razvoja.

Pravo deteta u obrazovanju podrazumeva participaciju dece i razvijanje programa kao
zajedniCke prakse dece i odraslih.

2. Refleksivna praksa, kriticko delovanje i promene. Umesto da praktiCare usmerava na
spoljasnje standarde prema kojima se kodifikuje praksa, program usmerava na istrazivacki
i refleksivan pristup praksi sa ciljem da se produbljuje razumevanje prakse. U tom smilsu
osnove programa ne daju praktiCarima ,skup pravila“ i gotova reSenja koja treba da
implementiraju nego su osnova za kontekstualno razvijanje programa kroz problematizovanje

i menjanje prakse (Mac Naughton, 2003).



3. Dobrobit deteta. Dobrobit nije ishod pedagoSko-psiholoSko-didakti¢ke zasnovanosti
programa i spoljasnji programski okvir koji stvaramo za dete, nego svojstvo deteta koje se
razvija kroz odnose i delanje koje dete realizuje i u koje stupa sa odraslima, drugom decom i
fizickom sredinom u odredenoj zajednici prakse. Razvoj dobrobiti se sagledava kao
multidimenzionalni, interaktivni, dinamicki i kontekstualni proces kojim se integriSe zdravo i
uspesno individualno funkcionisanje, pozitivni socijalni odnosi i podrzavaju¢e socijalno
okruzenje (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010).

4. Razlicitosti. RazliCitost se sagledava kao vrednost i osnova pravde i jednakosti u
obrazovanju, a ne kao deficit. Razlike u kulturnom kapitalu koji deca donose iz svojih
porodica i zajednica u kojima Zive nije osnov za diksriminaciju ili ujednacavanje ve¢ se
razvijanjem socijalnog kapitala kroz interakcije i umrezavanje, gradenjem odnosa pripadanja
i prihvatanja, podrzava transformacija kulturnog kapitala (Bourdieu, 1993). Razlilitosti se
sagledavaju kao prilika za ucenje, preispitivanje odnosa mo¢i i gradenje subjektiviteta kao
viSestranog identiteta (Mac Naughton, 2003).

5. Kolaboracija i partnerstvo sa porodicom i zajednicom. Porodica je primarni vaspitac
dece, ali porodica i javno vaspitanje imaju preklapajuce sfere uticaja koje ¢ine potencijalno
polje njihove uzajamne podrske (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). Paradigma podrske
podrazumeva usmerenost na razvijanje poverenja izmedu porodice i prakticara kroz dijalog i
zajedniCke aktivnosti u kojima se gradi zajednicko razumevanje i osnazivanje porodice i
zajednice u procesu transformacije i programa i porodice i zajednice.

Kolaboracija porodice, vri¢a i zajednice su i u funkciji ostvarivanja kontinuiteta i Zivotnosti
iskustava, ucenja i participacije dece u razli¢itim socijalnim okruZenjima.

6. Usmerenost na odnose i razvijanje zajednice ucenja. Vaspitanja se sagledava kao
interakcija. Priroda i kvalitet odnosa koji se uspostavljaju sa detetom i koje ono uspostavlja,

sagledavaju se kao osnov za uspeSno ucenje, razvoj i dobrobit deteta. Pitanje kvaliteta



odnosa nije pitanje specifi¢nih i pojedinacnih aktivnosti i interakcija deteta i sa detetom, vec
ukupnog kvaliteta odnosa deteta sa i u sredini kao odnosa u kontekstualnim i dijadnim
sistemima (Pavlovi¢ Breneseovi¢, 2012a).

Zajednica ucenja se razvija kroz razmenu izmedu dece i odraslih, kao i izmedu deteta i druge
dece i izmedu odraslih. U toj razmeni, ponekad su deca oni koji vode, a odrasli su sledbenici,
i obrnuto. Ove interakcije daju i odraslom priliku da uci, razvija se i menja, spoznavajuci kroz
njih dete, sebe i prirodu vaspitanja i smisao ljudskog funkcionisanja i vlastitog delovanja
(Pavlovi¢ Breneseovi¢, 2012a).

7. Preplitanje ucenja, poducavanja i vrednovanja. Situacije poducavanja se ne shvataju
kao izdvojene situacije ,.,koncentrovanog® ucenja u odnosu na Zivotne situacije i situaciono
ucenje. Naspram jednokratnih sekvenci u€enja kroz izdvojene oblasti na osnovu onoga §to
odrasli misle da deca treba da znaju, u€enje se razvija kroz projekte kojima se podrzava
integrisan, istraZivacki i kreativan pristup ucenju i u kome su ,,planirana“ i ,,spontana®
iskustva podjednako vaZzna. Podsticajno okruZenje je ,tre¢i vaspitac* (Rinaldi, 2002) i
ukljucuje ne samo okruzenje kao fizicki prostor i opremu nego i socijalni i simbolicki
prostor.

Pismenost se odreduje kao sva ona razliCita iskustava, prakse, stavovi i znanja drustveno
kulturne zajednice kojima se podupire de¢je razumevanje i ukljucivanje u simbolicki jezik
svoje 1 drugih kultura. omoguéavajuéi im istovremeno da izraze svoj licni identitet i
postanu aktivni ucesnici u druStveno-kulturnim aktivnostima (Fleer, 2002). Razvoj
pismenosti nije posebno obrazovno podrucje ve¢ integralni deo ucenja i iskustva deteta.
Pismenost je viSe nego ‘“znati pisati” ili “gotovost za pismenost u odredenom periodu
razvoja” i obuhvata Sira iskustva pismenosti u kulturnoj praksi u kojoj deca mogu
direktno ili indirektno da ucestvuju i koja je sastavni deo njihovog svakodnevnog Zivota.

Pismenost je ugradena u jeziku i komunikaciji i obuhvata ne samo pisani jezik nego



verbalnu pismenost (naracija, poetsko izraZavanje...), vizuelnu pismenost (slike, slikovnice,
graficki simboli...), tehnolosku pismenost (razliita digitalna oruda), = matematicku
pismenost (obrasci kvantitativnih odnosa, relacije, geometrijski oblici, ratunanje...)
Participativna evaluacija i kontinuirana samoevaluacija odraslih i dece osnov je jacanja
njihovih refleksivnih kapaciteta u sopstvenom ucenju, kao i podrucje zajednickog
preispitivanja i razvijanja programa.

8. Dokumentovanje kao razvijanje programa. Fokus dokumentovanja se pomera sa
dokumentovanja aktivnosti ka dokumentovanju znacenja koje te aktivnosti imaju za decu i
vaspitaca i sa dokumentovanja individualnih karakteristika dece na dokumentovanje
situacija kao celine (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). Dokumentovanje je sredstvo
refleksivne prakse vaspitaca €ija je svrha bolje razumevanje sopstvene prakse i ima znacenja
emancipacije i dijaloga, istraZivanja i refleksije, kolaboracije, multiperspektivnosti,
retrospektive i perspektive, rekonstruisanja uloga deteta i vaspitaca i sinteze iskustava,
uvida i znaCenja (videti detaljnije u Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012).

9. Igra. Igra je svojim adaptivnim kapacitetima i kapacitetom fleksibilnosti klju¢na u
razvoju dobrobiti i ucenju deteta. Igra se sagledava kao kontekst ucenja u kojem deca
istrazuju postojece ali i ,,moguce”, grade svoj kulturni identitet, otkrivaju i proveravaju
razli¢ite modele komunikacije i svet simbolickog izrazavanja (Krnjaja, 2012). Shvatanje igre
kao zajednickog prostora istraZivanja i stvaranja dece i odraslih pretpostavlja preispitivanje
odraslih o moguénostima i podrSci paticipacije dece u igri, nediskriminaciji, razvoju
stvaralaCkih potencijala i najboljem interesu deteta u ,.iskustvima igranja“ i zastiti igre od

didaktizacije ili pak pristupu igri kao potpunog nemesanja odraslih (Krnjaja, 2012) .

B. Interna umreZenost osnova programa



Tekst osnova programa se struktuira po principu umreZenosti. Za predstavljanje principa

umreZenosti osnova programa koriste se $eme. Seme, drugom vrstom simboli¢kog jezika, na

otigledan nadin odraZavaju celovitost, umreZenost i procesualnost programa. Sematsko
predstavljanje ima nekoliko funkcija:

- Sema pokazuje da je program kompleksni sistem koji se ne svodi na nekoliko izdvojenih
kljucnih elemenata ili identifikovanje toposa, nego predstavlja njihove viSestruke veze i
funkcije kao celine programa;

- u Semi mogu da se povezuju razliCiti delovi i sklapaju razliciti obrasci, ali Sema odrazava
koherentnost celine;

- Semom se artuikuliSe dinamicnost i  hermeneuticki proces, nasuprot linearnom
povezivanjui tumacenju kroz traganje za uzro¢no posledi¢nim vezama.

Izrada osnova programa kao dokumenta je sloZen zadatak sastavljanja koherentnog
programskog teksta koji se zasniva na odredenoj vrednosnoj i teorijskoj orijentaciji. U izradi
se ne polazi od toga da je dokument statican tekst ve¢ da je Citanje teksta dinamicki proces
koji zavisi od toga kako prakticari Citaju pojedine postavke u dokumentu odnosno kako ga
interpretiraju. Znacenje programa je stalna socijalna konstrukcija koja se gradi kroz sinteze
refleksija praktiCara o vlastitim i iskustvima drugih, zasnovane na osnovama programa,
li€nim uverenjima i sistemu vrednosti i teorijskim znanjima (Nuttall, 2005 prema McLachlan
et.al., 2010). Odnos izmedu teksta programa i oblikovanja stvarnosti uzajamno je povezan,
uzajamno zavisan, preklapajudi, interaktivan (Bruner, 2000:141). Zbog toga je pitanje kako
¢e sadrzaj biti predstavljen onima koji ¢e tekst koristiti vazno pitanje izrade teksta. Nacin
gradenja teksta, kao ,kostur”, oblikuje obrazac kojim se vodi interpretacija i razumevanje
teksta:

® nizanje, redosled delova i odnos prema celini teksta oblikuje razumevanje Sta je

relevantno za delovanje, od Cega se polazi i Sta ¢e se smatrati znacajnijim u praksi;



e tekst programa je odreden uverenjima, teZznjama, teorijama, vrednostimai namerama. U
Citanju teksta se traga za intencionalnim stanjima ,,iza* radnji, za razlozima, a ne
uzrocima i posledicama (Bruner, 2000:143). Zbog toga je znaCajnije u programu posvetiti
paznju vrednostima, operacionalizaciji nacela i principa,dati smernice za refleksiju, nego
navoditi npr. pojedinacne sadrZaje, aktivnosti dece i vaspitaca;

e narativni iskaz oblikuje stvarnost svojom kompozicijom ,,suzivota“. ,,Epizode* ili delovi
teksta crpe znacenje iz Sirih narativnih struktura i u njihovoj su funkciji, zbog toga
delovi teksta i celina moraju ,,voditi skladan suZivot* (Bruner, 2000:146). U postupanju,
kako navodi Bruner, nastojimo da se uskladimo sa ,,svetom kakav jeste u narativhom
iskazu 1 ne odupiremo se teZnji narativnog iskaza ka ,suzivotu“. Zbog toga program
mora da bude koherentan i uskladen po svim dimenzijama: ako program polazi od
shvatanja o integrisanom ucenju dece, onda ne mozZe da se govori o planiranju po
oblastima; ako se polazi od celovitog razvoja deteta, onda se npr. ne mogu postavljati
zadaci po aspektima razvoja i sl. U protivnom, imamo relativizaciju osnovnih postavki
teksta.

e narativni iskaz oblikuje stvarnost svojom generickom specifi¢nos¢u. Genericka funkcija
narativa se ostvaruje kroz generisanje specificnih slika, tema, diskursa. Specifi¢ne
slike, teme u jednom narativnom iskazu, ma kako se Cinile slicnim sa drugim pricama,
uvek su odraz ili primeri pristupa i shvatanja iz kojeg nastaju (Bruner, 2000:142). Zbog
toga svaka promena ili modifikacija bazi¢nih polazista programa, npr. promena slike o
detetu sa deteta u potrebama na kompetentno dete, zahteva izradu novog teksta, a ne

izmene ili dopune postojeceg.

Eksterna umrezZenost



Obezbedivanjem uslova za eksterno umrezavanje sledi se princip umreZenosti osnova
programa i ostvaruje interakcija kao genericka veza kroz koju program postaje kulturni i
drustveni projekat cele zajednice a ne ekspertski napisan dokument (Moss, 2007; Wilks et al.,
2008). Uvodenje osnova programa ne svodi se samo na izradu programskog dokumenta ve¢
podrazumeva:

1. Koncepcijsko povezivanje predskolskog i osnovnoskolskog vaspitanja i obrazovanja.
Time se obezbeduje jedinstveno vrednosno utemljenje obrazovne politike i1 prakse i opsti
drustveni konzenzus kao i koherentnost obrazovnog sistema i kontinuitet u obrazovnim
iskustvima dece.

2. Resursi. Uvodenje osnova programa nuzno prati: organizaciona struktura (opremanje
prostora, vremenska organizacija, struktura zaposlenih) u skladu sa koncepcijom programa
(Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010a); obezbedivanje pratece literature, vodica i priru¢nika za
praktiCare koji im pomazu da razumeju osnovne vrednosti programa i preispituju sopstvenu
praksu u odnosu na njih; ICT podrSka kroz portale, sajtove i elktronsko umreZavanje;
usmeravanje aktivnosti regionalnih centara za podr$ku razvijanju osnova programa i razvoj
model centara.

3. Uskladivanje inicijalnog obrazovanja i strucno usavrsavanje prakticara u funkciji
razvijanja programa. Reformisanjem inicijalnog obrazovanja se ostvaruje njegova
koherentnost  sa koncepcijom osnova programa predSkolskog vaspitanja i stvaraju
pretpostavke za kompetentnost vaspitata za razvijanje programa. Strucno usavr$avanje
praktiCara za razvoj programskog okvira ne svodi se na upoznavanje prakti¢ara sa
programskim dokumentom ve¢ se odvija kroz podrSku istraZivanja praktiara za razvoj
programa i participativnu evaluaciju, podrSku mentorskim programima i drugim oblicima

struénog usavrSavanja u kontekstu prakse.



4. Podrska kontekstualizaciji osnova programa. Podrska kontekstualizaciji osnova
programa ostvaruje se kroz:

® podsticanje razvijanja zajednice prakse u kojoj se program preispituje u ko-konstrukciji
sa kolegama, decom, porodicom i zainteresovanim ¢lanovima zajednice;

e diversifikaciju oblika i programa u lokalnoj zajednici;

e ulogu nadzorne sluZzbe kao podrske u identifikovanju teSkoca i pitanja vezanih za
razvijanje programa i integrisanje i reSavanje takvih pitanja kroz regionalne ili
nacionalne projekte;

e povezivanje prakticara, nosilaca obrazovne politike 1 nauCno-istraZivackih institucija
kroz pokretanje projekata. To znaci napusStanje administrativnih, kontrolnih, birokratskih i
ekspertskih pozicija i razvijanje saradnickog ucenja istraZivaCa, praktiCara i kreatora
politike;

e rekulturaciju i restruktuiranje decjeg vrtica u skaldu sa vrednostima i toposima osnova

programa.

Zakljucak

Izrada osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja je kompleksan proces koji
podrazumeva: veliki broj ucesnika (istrazivaca, donosilaca politike, prakticara, roditelja,
predstavnika lokalne zajednice i gradana, dece); razliCite vrste aktivnosti (istraZivanja,
konsultovanja, pisanja teksta); poznavanje savremenih tendencija u koncipiranju osnova
programa i njihovom uvodenju; poznavanje stanja u praksi predSkolskog vaspitanja kod nas;
poznavanje razlicitih teorijskih orijentacija; jasno pozicioniranje i ostvarivanje konsenzusa u
vrednosnom i teorijskom opredeljenju; razumevanje prirode narativa i kompetentnost za

prevodenje koncepcije u tekst osnova programa. Upravo razumevajuc¢i kompleksnost ovog



pitanja, nastojali smo da elaboracijom smernica ukaZemo na put izrade osnova programa
zasnovanog na kontekstualno primerenom pristupu.

Konac¢no, kako navodi Bruner, narativni iskaz postaje kulturno znacajan pod uslovom da
njegov tekst predstavlja ,,otklon u odnosu na postojece konvencionalne narativne kanone‘
(Bruner, 2000:147). To znac¢i da nove osnove programa imaju kulturnu vrednost i smisao

izrade tek kada su iskorak u odnosu na postojec¢i program i praksu.
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