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THE AOTEAROA NEW ZEALAND EARLY CHILDHOOD
EDUCATION AND CARE: A COLLABORATIVE AND
DEMOCRATIC SPACE AND PLACE FOR ALL MEMBERS OF
THE LEARNING COMMUNITY

Abstract: This article draws on the author’s doctoral research study that investi-
gated how teachers’ professional identities have been re-constructed in response to
shifting discourses in early childhood education and care (ECEC) policies and prac-
tices in Aotearoa New Zealand over the last three decades. For the purpose of this
article, the author shares a small piece of discourse-analysis of significant New Zea-
land’s policies, including Early Childhood Curriculum FrameworkTe Whariki,Kei
Tua o te Pae. Assessments for learning: Early childhood exemplars. Book 1-20, and
Nga Arohaehae Whai Hua: Self-review Guidelines for Early Childhood Education.
The author argues that the policy documents constructed the Aotearoa New Zea-
land ECEC as a collaborative and democratic space and place for all members of
the learning community (that is, the children, families/whanau', ECEC staff, lo-
cal community, and others associated with an early childhood setting). The article
explores the concepts underpinning the policy documents (e.g. reciprocal and re-
sponsive relationships), which have promoted ethics of care and ethics of encounter
in the learning community, and set a foundation for collaborative and democratic
teaching and learning practices in the Aotearoa New Zealand ECEC.

Key words:the curriculum Te Whariki, discourse-analysis, ethics of care, ethics
of encounter

1 Whanau has meaning of extended family in te reo; the language of Maori, the indigenous people of
Aotearoa New Zealand.
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Setting the Context - The Aotearoa New Zealand Early Childhood Educa-
tion and Care

The Aotearoa New Zealand ECEC has been described as ‘a paradigm of diver-
sity’ (Smith & May, 2006). It encompasses various types of services, including
both centre- and home-based programmes. To distinguish how early childhood
services (ECSs) operate and are funded, there has been a recent classification of
parent/whanau-led and teacher-led services (Ministry of Education, 2014).

Parent/whanau-led services are managed by parents and whanau, and include
licensed services, such as playcentres, kohanga reo and certificated playgroups
(Ministry of Education, 2009b). Parent/whanau-led services cater for children
from birth to school age?, and focus on children’s learning, parents/whanau in-
volvement and education (Ministry of Education, 2009b). K6hanga reo provide
services with total immersion in te reo and tikanga Maori environment, foster-
ing the language, cultural identity and self-determination of Maori (Ministry of
Education, 2009b). Similarly, Pasifika playgroups and centres have a language
and culture basis, offering a service in Pasifika languages, and maintaining Pasi-
fika cultures (Ministry of Education, 2009b).

The educational programme in teacher-led services is overseen by registered
and qualified teachers. The services need to meet set registered teacher qualifica-
tion criteria(New Zealand Government, 2017). Teacher-led services include kin-
dergartens, ECE centres (childcare) and home-based services (family daycare),
which predominantly cater for children from birth to five years, offering all-day
sessions and/or flexible-hour programmes (Ministry of Education, 2009d).

In 2013, Aotearoa New Zealand was ranked in the top third of OECD countries,
with 96 percent of children starting school having attended ECEC(Education
Counts, 2014). Internationally, the ECEC sectorhas been regarded for its high-
quality teaching, learning and assessment practices. The development of the first
world bicultural early childhood curriculum framework Te Whariki(1996)*and
the professional resources - Kei Tua o te Pae. Assessments for learning: Early child-
hood exemplars. Book 1-20(Ministry of Education, 2004, 2005, 2007, 2009a), Te

2 In Aotearoa New Zealand children can start school on the day they turn five years old. However, all chil-
dren must be enrolled in school or in home education by their sixth birthday(Education in New Zealand,
2019).

3 It is important to note that after shaping early learning in Aotearoa New Zealand and internationally for
the past 20 years, Te Whariki(1996)was recently updated to better reflect the 21st century context children
living in, and align with contemporary ECEC policies and practices (Ministry of Education, 2017b). The
updated curriculum has a stronger focus on bicultural practice, local priorities and interests, and promotes
the importance of language, culture, and identity, and the inclusion of all children (Ministry of Education,
2017c). As the core curriculum aspirations, principles and strands remained unchanged, in this article I refer
to the first published curriculum.
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Whatu Pokeka: Kaupapa Maori Assessment for Learning(Ministry of Education,
2009¢), and Nga Arohaehae Whai Hua: Self-review Guidelines for Early Childhood
Education (Ministry of Education, 2008), have significantly contributed to the
prestigious status of the country’s ECEC as an advanced and competent system.

Very different from a traditional curriculum, teaching and assessment prac-
tices, Te Whariki (1996)and the professional resourcesprioritised a holistic ap-
proach to learning and development and emphasised learning dispositions and
working theories as learning outcomes (Nuttall, 2013). This meant that early
learning focused not on discrete domains of knowledge but on a child’s attitudes,
skills and competences which combine together to form a working theory, and
help the child develop learning dispositions, as a foundation for life-long learn-
ing (Carr & Lee, 2012). With their indicative rather than definite outcomes, the
curriculum and the professional resourcesasked teachers to develop individual
curriculum programmes (whariki) and assessment practices,which are appro-
priate and culturally responsive to the specific needs and interests of children,
families and community they work with.

The competency-basedlearner-centred curriculum and the innovative profes-
sional resources, among other qualities, made Aotearoa New Zealand a leader
in ECEC innovation. As Moss (2008) highlighted, the New Zealand ECEC be-
came a “surprising exception” to the general picture of ECEC, by successfully
confronting the divided education and care system and superiority of “technical
practice” (p. 7). Moreover, Moss (2008) described the New Zealand ECECas “ed-
ucation-in-its-broadest-sense”(pp. 7-8), with learning and care interconnected
with many other purposes beyond education (i.e. diversity, biculturalism, de-
mocracy, social justice).

Given the worldwide significance of the Aotearoa New Zealand ECEC, this
article discusses the constructions of democratic and collaborative spaces and
places in the contexts of the curriculum framework Te Whariki (1996) and the
two professional resources: the Assessment for Learning, Book 1-20 (Ministry of
Education, 2004, 2005, 2007, 2009a) and the Self-review (Ministry of Education,
2008). The author takes a critical look at some of the main concepts, which ena-
bled the democratic and collaborative spaces and places in ECEC, and reinforced
active engagements of diverse members of the learning communities into the
lives of ECSs. Before starting off the discussion, I outline the curriculum prin-
ciples and strands, which set a basis for the constructions of a democratic and
collaborative ECEC in Aotearoa New Zealand.
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Weaving awhariki: A mat for all to stand on

The curriculum Te Whariki (1996)was developed by education academics
Helen May and Margaret Carr, in partnership with Maori academics Tamati and
Tilly Reedy. The purpose of the document is to offer a framework for consist-
ent individual curriculum programmes for all licenced ECSs in Aotearoa New
Zealand.

The bicultural curriculum emphasises that all ECSs should provide children
with opportunities to develop knowledge and an understanding of the cultural
heritages of both partners to Te Tiriti o Waitangi*. The bicultural partnership is
reflected in the curriculum text and structure, with the curriculum principles
and strands being expressed in both the Maori and English languages. These are
not, however, an exact translation of the other, but rather complementary do-
mains, which acceptable cross-cultural structure and equivalence were discussed
and transacted early in the curriculum development process (Carr & May, 2000).

The curriculum metaphor whariki envisages “a mat for all to stand on” (Min-
istry of Education, 1996, p. 11). As Figure I illustrates, at the heart of wharikiare
four curriculum principles, which are interwoven with five curriculum strands.
The whariki symbolises that weaving a mat is almost always done collaboratively
(Ministry of Education, 2017a, p. 11). Therefore, the role of all adults in ECEC;
including teachers (i.e. kaiako’), parents/whanau, others;is to weave together
with children the curriculum principles and strands, and create a local curric-
ulum for their individual setting (Ministry of Education, 2017a). This means
that although the curriculum principles and strands are common to all licenced
ECSs, the ways in which they are put into practice may differ from service to ser-
vice, depending on their cultural, organisational, philosophical, structural and
other differences (Ministry of Education, 1996).

4 The understanding of bicultural context of the Aotearoa New Zealand ECEC is grounded in Te Tiriti o
Waitangi, a treaty, first signed in 1840, between the tangata whenua (people of the land, the indigenous peo-
ple; Maori) and the British Crown to establish the political organisation of the country (Orange, 1987). Te
Tiriti o Waitangi set the foundation upon which Maori and Pakeha (New Zealanders of non-Maori ancestry)
would build their relationship in a commitment to “live together in a spirit of partnership and the acceptance
of obligations for participation and protection” (Ministry of Education, 2017a, p. 3).

5 In te reo, kaiako means being both a teacher and a learner, which aligns with the philosophy of ako,
emphasising that teaching and learning is always a reciprocal process (Ministry of Education, 2005).
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Figure 1: Curriculum principles and strands (Ministry of Education, 1996, p. 13)

- THE PRINCIPLES

THE STRANDS

The curriculum’s principles are:

o Empowerment - Whakamana. The early childhood curriculum “em-
powers the child to learn and grow™;

o Holistic development - Kotahitanga. The curriculum “reflects the holis-
tic way children learn and grow”;

o Family and community - Whanau tangata. “The wider world of family
and community is an integral part of the curriculum”;

o Relationships - Nga Hononga. “Children learn through responsive and
reciprocal relationships with people, places and things” (Ministry of Education,
1996, p. 14)

The curriculum strands arose from the principles, setting goals for essential
areas of learning, development and care. The strands are couched as domains of
mana® — the power that a child brings with them -and include:

o Well-being — Mana Atua, stating that “[t]he health and well-being of the
child are protected and nurtured”;

6 In Maori tradition children are viewed as being born with immense potential; “inherently competent,
capable and rich, complete and gifted no matter what their age or ability” (Ministry of Education, 2017a, p.
12). Quality early learning helps children “begin to realise that potential and build a strong foundation for
later learning and for life” (Ministry of Education, 2017a, p. 2).
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o Belonging - Mana Whenua, requiring that “[c]hildren and their fami-
lies feel a sense of belonging”;

o Contribution - Mana Tangata, advocating for “equitable” learning op-
portunities for each child and that “each child’s contribution is valued”;
o Communication - Mana Reo, emphasising that “[t]he language and

symbols of [children’s] own and other cultures are promoted and protected”;

o Exploration - Mana Aoturoa, promoting that “[t]he child learns through
active exploration of the environment” (Ministry of Education, 1996, pp. 15-16).

Together, the principles and strands articulate the vision for all children from
birth to school age to

be able to grow up as competent and confident learners and communicators,
healthy in mind, body, and spirit, secure in their sense of belonging and in the
knowledge that they make a valued contribution to the world. (Ministry of Edu-
cation, 1996, p. 9)

This vision clearly articulates a philosophy of high quality education and care
and the purpose of ECEC in the bicultural and multicultural context of Aotearoa
New Zealand. It is grounded in discourses of democratic education as the uni-
versal right of a child to the high quality ECSs, and the engagement and contri-
bution of each member of the learning community (that is, the children, fami-
lies/whanau, ECEC staff, and members of a local community).

The curriculum aspirations, principles and strands set cornerstone for the As-
sessment for Learning(2004, 2005, 2007, 2009a) and the Self-review (2008), to
which I refer collectively as the professional resources. Assessment for Learning
(2004, 2005, 2007, 2009a) included a series of 20 exemplar books, which aimed
to transform teachers” accounts of assessment from checking to see whether chil-
dren acquired “skills for school”, to establishing “learning places for children and
to document the learning in them” (Carr, 2001, p. 1). On the other side, the Self-
review (2008) was created to help ECSs and teachers consider what high quality
ECEC looks like and how their might evolve. Both professional resources were
not, however meant to be prescribed approaches of learning and assessment.
They were developed to offer diverse opportunities for members of the learn-
ing community to engage in a dialogue about teaching, learning and assessment
practices in their individual ECSs, and then work jointly towards improvements.

By taking a broad collaborative approach and being inclusive of all diversity, Te
Whariki (1996) and the professional recourses became a key means for embrac-
ing the diverse ECSs, pedagogical and cultural perspectives in ECEC. Moreover,
they have played an important role in constructing ECEC as a democratic and
collaborative place and space, which respects and actively engages knowledges,
skills and perspectives of diverse members of the learning community.
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Discourse-analysis approach

This article utilizes a discourse-analysis approach, which was developed by the
author for the specific purpose of her doctoral research (Kamenarac, 2019a). The
approach was located within a conceptual and theoretical framework of post-
structural discursive studies, while its development was inspired by the work of
Weedon (1997), Bacchi, (1999; Bacchi & Goodwin, 2016), and Baxter (2003, 2016).

Of a particular importance for the understanding of the discourse-analysis ap-
proach is the poststructuralist notion of language, as a site for the construction
and contestation of social meanings and social realities (Weedon, 1997). Accord-
ingly, the written language (i.e. texts of policy documents) does not simply name
and reflect things, as they already exist.The language rather has power to create
meanings to social reality and shape how we act on and talk about particular
subjects (e.g. children, teachers) and topics (e.g. the purpose of ECEC). Impor-
tantly, language can create ways of seeing the world and ways of being particular
kinds of subject (‘a provisional being’) in the world (Bacchi & Goodwin, 2016).
Given the power of language, the texts of policy documents were treated as dis-
course, which can propose how we should create early childhood spaces and
places and engage with children, teachers and other members of the learning
community in ECEC.

By applying discourse-analysis approach, the research focus moves from what
‘really’ happened to how the accounts of the research phenomena (e.g. early child-
hood spaces and places) were discursively constructed and what their function
was in a broader social context.The discourse-approach included four analytic
steps (i.e. identification, description, identification and problematisation), which
enabled a critical exploration into discursive constructions of early childhood
spaces and places in the selected policy documents. The analytic steps were ac-
companied by two analytic tools (i.e. the Subject Positioning Tool and the Identity
Construction Tool), which investigated how and why the subjects (e.g. members
of the learning community in ECEC) were positioned and constructed in a par-
ticular way in the policy texts. Furthermore, the analytic steps and tools were sup-
ported by a framework with questions, which aimed to provoke a critical thinking
around how and why early childhood spaces and places were constructedin a par-
ticular wayin the New Zealand ECEC context. (For more information about the
applied discourse-analysis approach see Kamenarac, 2019a, 2019b).

In the section following, I share the discourse analysis of the early childhood
curriculum and the professional resources. The attention is taken to concepts
of reciprocal and responsive relationships, underpinning the construction of
the New Zealand ECEC as a place of democratic and collaborative teaching and
learning practices.
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Constructing collaborative and democratic spaces and placesin ECEC

The construction of ECEC as a collaborative space of learning, development
and care in its broadest sense emerged through the discourse-analysis of Te
Whariki (1996), and the professional resources: the Assessments for Learning,
Book 1-20 (2004, 2005, 2007, 2009a) and Self-review (2008). The policy docu-
ments argued for ECEC as a place for fostering children’s learning, development
and care as a whole through the active participation, contribution, and shared
responsibilities of all members of the learning community.

As grounded in discourses of collaborative and democratic education, the pol-
icy texts construed ECEC institutions as an environment of dialogue, collective
decision-making, diverse socio-cultural and educational worldviews, and col-
laborative teaching and learning practices. Hence, democratic discourses were
associated with certain qualities and values — cooperation, “conjoint commu-
nicated experience’, sharing of common interests, respect for differences, indi-
vidual freedom, the common good, and collective decision-making - as “a way
of life’(Dewey, 1916, p. 87), both individual and collective within the learning
community.

In constructing ECEC as a collaborative and democratic place and space, Te
Whariki (1996)defines curriculum as “the sum of the total experiences, activi-
ties, and events” fostering children’s learning, development and care (p. 10). This
definition highlights that a curriculum is not a set of prescribed aims and con-
tents, but is rather ‘everything’ that happens in an ECEC setting (Ritchie, 2003).

The curriculum text further emphasizes “the critical role of reciprocal and re-
sponsive relationships ... with people, places and things” and “socially and cul-
turally mediated learning” in ECEC (Ministry of Education, 1996, p. 10). This
means that children,teachers, parents and other adults engaged in the learning
community are required to explore and create collaboratively what counts as
teaching, learning and knowledge in their own contexts, and based on that co-
construct their individualwhariki, following the main curriculum principles and
strands.

The curriculum principles and strands focus on the empowerment, well-be-
ing, belonging, participation and contribution of child, family and community
(Ministry of Education, 1996). They advocate for the integration of education
and care in their broadest senses and the child-centred, holistic, collective and
democratic teaching and learning practices in ECEC. The term holistic in the
curriculum text means “tending, as in nature, to form a unity made up of other
‘wholes, where the new unity is more than the sum of the parts, and in which
each element affects, and is affected by, each other element” (Ministry of Educa-
tion, 1996, p. 99). This requires all aspects of children’s cognitive, social, cultural,
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physical, emotional, and spiritual learning and development to be reflected and
interwoven in curriculum practices.

To make this possible, ECEC needs to create “a responsive, stable, safe environ-
ment” in which the “inner well-being”, “sense of self-worth”, “identity”, “confi-
dence” and “enjoyment” of a child are nurtured through the “consistent warm re-
lationships”, “encouragement” and “acceptance” of all “people, places and things”
(Ministry of Education, 1996, pp. 43-46). Such view of ECEC is established on
the belief that only by making “a strong connection and consistency among all
the aspects of the child’s world” and by building a collaborative teaching and
learning community can ECEC practice support and ensure “the unity” of chil-
dren’s learning and development and care (Ministry of Education, 1996, p. 42).

As emerging from the curriculum principles and strands, the professional re-
sources: Self-review (2008) and Assessment for Learning, Books 1-20 (2004, 2005,
2007, 2009a) continued to strengthen the notions of reciprocal and responsive
(collaborative) relationships, as a foundation of a collaborative and democratic
teaching and learning. The Self-review (2008), thusdescribed collaborative and
responsive relationships through the concepts of raranga’” and whanaungatanga®,
which were grounded in Maori worldviews of “unity and togetherness”; “weav-
ing together children, their families, whanau, and communities into the life of
[ECEC] services” (Ministry of Education, 2008, p. 49). Based on this, the collab-
orative and reciprocal relationships were reinforced as being “a source of learn-
ing, empowerment, and identity for all of us [referring to the members of the
learning community]” (Ministry of Education, 2008, p. 39).

By highlighting “the co-operative nature of learning”, the Self-review further-
more explained “strong relationships, based on respect, reciprocity, trust” and
commitment and care for one another are a basis for a collaborative learning
community in ECEC: “whakawhanaungatanga’-which in te reo means “an envi-
ronment of trust and reciprocity” (Ministry of Education, 2008, p. 39). To build
such an environment members of the learning community are required to criti-
cally reflect and act upon ethical principles of justice (e.g. How are processes fair
for everyone?), autonomy (e.g. In what ways do we ensure that our process ena-
bles important issues to be raised?), responsible care (e.g. What are our moral,
legal, and social responsibilities as advocates for children in our review?), and
truth (e.g. How do we ensure that we gather, analyse, and report the outcomes

7 Rarangais the art of weaving, which was originally used to make practical items for survival, like rope,
fishing nets, and baskets (Moorfield, 2011). In an education context, it emphasises the importance of every
member of the learning community to be engaged in ‘weaving’ collaboratively teaching, learning and assess-
ment processes.

8 In te reo Maori whanaungatanga means relationships, kinship, sense of family connection through shared
experiences and working together which provides people with a sense of belonging. (Moorfield, 2011). In
an educational context, it requires each individual to contribute to the collective process of teaching and
learning.
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of our review truthfully whilst doing no harm?) (Ministry of Education, 2008).

Moreover, acting ethically in the learning community requires a critical con-
sideration of relationship factors. These factors are related to questions about
culture (e.g. What is our service culture, and how does it influence our review?),
gender and age (e.g. Who will be involved based on gender or age, and why?),
ethnicity (e.g. What do we know about ethnic groups in our services, and how
do we work appropriately with them?), community (e.g. What are our unique
relationship obligations within our local community?), and geographic location
(e.g. What are the unique aspects of our location that might influence our re-
view?). In this sense, ethics in the learning community are concerned with “the
attention we give to the people” and with “the implications of everyone’s actions
on others, now and in the future” (Ministry of Education, 2008, p. 45, emphasis
added). Accordingly, all involved in ECEC were ethically obliged to accept that
it was “everybody’s obligation to respect others’ rights and act towards them with
dignity” (Ministry of Education, 2008, p. 45).Therefore, “at all times” all needed
to “seek to ensure that everyone is safe”, and “the well-being and rights of each
member must be respectfully considered”(Ministry of Education, 2008, p. 45,
emphasis added).

Established in the discourses of ethically responsive and reciprocal relation-
ships, ECEC becomes a place and space where each member of the learning
community is committed to listening, “caring, sharing, respecting, helping, re-
lieving, reciprocating, balancing, nurturing, and guardianship” (Hirini 1997, as
cited in Ministry of Education, 2008). Such ECEC empowers the members of
the learning community to work with an ethics of care and ethics of encounter
(Dahlberg & Moss, 2005), with everyone being entitled to care and everyone be-
ing ethically obliged to demonstrate care.

An ethics of care focuses on and values a relationship with the Other based on
responsibility and the recognition of differences. An ethics of care necessitates
the capacity of everyone in the learning community to deal with “diversity and
alterity, with the fact that subjects [the Others] are different and in this sense
both “strange and knowledgeable” to each other” (Sevenhuijsen, 1998, p. 60).
Furthermore, an ethics of encounter ask members of the learning community to
think of the “Other whom I cannot grasp”, and treat the diversity and alterity of
the “Other” with respect rather than “make the ‘Other’ into the Same” (Dahlberg,
2003, p. 270). To do so, members of the learning community need to be open
to the Other, reinforcing communication, interpretation and dialogue in their
working together (Sevenhuijsen, 1998).

In advocating for ECEC as a collaborative and democratic place and space
for all members of the learning community, Assessment for Learning, Book 1-20
(2004, 2005, 2007, 2009a) further emphasised the need for recognising and deal-
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ing with diversity and alterity within the learning community. The assessment
books highlighted that members of the learning community “bring different and
sometimes conflicting viewpoints about appropriate objectives and goals for the
child and ways to help the child achieve them” (Ministry of Education, 2005, p.
9). To find a common ground, they need to be aware that collaborative and dem-
ocratic teaching and learning practices are “not a matter of ‘either/or” but rather
“of communication, integration, and accommodation, allowing all participants’
voices (those conflicting included) to be heard” and listened to (Ministry of Edu-
cation, 2005, p. 6). It conveyed a belief that in so doing ECEC establishes itself
as a collaborative and democratic place and space, in which each member of the
learning community is committed to listening, understanding and treating the
diversity and alterity of other members with respect and dignity.

Taken together, the analysis of the curriculum and the professional resources
texts implied that the Aotearoa New Zealand ECEC has been construed as a
place of democratic and collaborative teaching and learning practices, which are
co-constructed through dialogue, caring, sharing, respecting, reciprocating, and
balancing differences among members of the learning community. Members of
the learning communities are expected to work with and act according to an
ethics of care and ethics of the encounter, and thus encourage the perspectives
of the Others to be integrated in their collaborative and democratic teaching and
learning practices.

The constructions of ECEC as a collaborative place and space for all members
of the learning community were grounded in the discourses of democratic edu-
cation and collaborative teaching and learning, which promote an environment
of trust, collaboration and reciprocity and shared responsibilities in ECEC. Be-
ing engaged in a democratic and collaborative endeavour, members of the learn-
ing community (e.g. children, families, whanau, community members, ECEC
staff and teachers) — were construed in the texts as equitable partners, who were
ethically obliged to actively contribute to quality teaching and learning practices.

Conclusion

Drawing on discourse analysis of the significant policy documents in the New
Zealand ECEC, this article discussed the construction of the Aotearoa New Zea-
land ECEC as a collaborative and democratic space and place for all members of
the learning community. The policy analysis highlighted the importance of the
active engagement, participation and contribution of all members of the learn-
ing community in weaving together a whariki and contributing to all aspects of
children’s cognitive, social, cultural, physical, emotional, and spiritual develop-
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ment.By supporting the collective and democratic teaching and learning of chil-
dren, families and communities, an ECEC was viewed in the policy texts as “a
public space where citizens encounter each other” and/or as “a social institution
expressing the community’s responsibility to its children” (Moss, 2010, p. 15, em-
phasis added). Accordingly, ECEC institution becomes as a form of social life, in
which interests and worldviews of members of the learning community are “mu-
tually interpenetrating”, and where their shared common interests, “conjoined
communicated experience” (Dewey, 1916, p. 87) and collective decision-making
set a foundation for collaborative and democratic teaching and learning prac-
tices. Such construction of ECEC reflects the qualities of democratic education
and the value of pedagogies drawing on the cultural capital and worldviews of
the diverse children, families and communities living in Aotearoa New Zealand.
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SISTEM RANOG VASPITANJA I OBRAZOVANJA NOVOG

ZELANDA, ZEMLJE DUGOG BELOG OBLAKA: MESTO I

PROSTOR SARADNJE I DEMOKRATIJE SVIH CLANOVA
ZAJEDNICE KOJA UCI

Sazetak: U radu se daje kratak prikaz odabranih rezultata doktorskog
istrazivackog projekta autrorke, koji se bavio pitanjem rekonstrukcije profesion-
alnog identiteta vaspitaca u predskolskim politikama i praksi Novog Zelanda.
Analizirajuéi diskurse koji oblikuju novozelandski predskolski sistem i drustvo u
poslednje tri decenije, autorka se poziva na tri vodeéa dokumenta u radu vaspitaca:
Predskolski kurikulum Te Fariki (Te Whariki), Procena ranog ucenja (Assessments
for learning: Early childhood exemplars. Book 1-20) i Samoprocena. Direktive
za predskolstvo (Self-review Guidelines for Early Childhood Education). Analiza
odabranih dokumenta ukazuje da su novozelandske predskolske ustanove konstru-
isane da budu mesta demokratije, saradnje i dijaloga, u kojem aktivno ucestvuju
svi clanove zajednice ucenja, ukljucujuci decu, vaspitace, clanove uZe i sire po-
rodice, clanove lokalne zajednice i sve one koji imaju direktan i indirektan uticaj
na detetov celokupni razvoj. U centru interesovanja su koncepti uzajamne sarad-
nje, razumevanja, postovanja i poverenja na kojima su temelji jednog ovakvog
predskolskog sistema izgradeni. Promovisuci etiku odnosa i etiku brige, autorka
argumentuje da se predskolske politke Novog Zelanda zalazu i doprinose procesu
kolektivnog i demokratskog ucenja u kojem su znanja, kompetencije, talenti i ideje
svakog ¢lana zajednice ucenja, iako veoma razlicti, prepoznati, cenjeni, negovani,
i imaju svoje mesto u predskolskoj praksi.

Kljuéne reci: Kurikulum Te Fariki (Te Whariki), analiza diskursa, etika odnosa,
etika brige.
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O DJECJOJ SAMOSTALNOSTI U CRNOGORSKOM
PREDSKOLSKOM INSTITUCIONALNOM KONTEKSTU

Sazetak: U kontekstu referentnog polja crnogorskog predskolskog kurikuluma,
kao i iz perspektive profesionalaca/vaspitaca i roditelja, posebno se izdvaja kon-
cept djecje samostalnosti, kao krucijalni projektovani vaspitni cilj/vrijednost. Stoga
smo, putem polustruktuiranog intervjua sa vaspitacima i stru¢nim saradnicima u
okviru tri fokus grupe u crnogorskim predskolskim ustanovama u glavnom gradu,
razgovarali o aspektima i nivou djecje samostalnosti, kao i o roditeljskim vaspitnim
postupcima. Procjene vaspitaca i stru¢nih saradnika jesu da u praksi dominira ne-
samostalno, zavisno ponasanje kod djece, koje moze biti povezano sa permisivnim
roditeljskim vaspitnim stilom.Obrazlazuci aspekte djecje (ne)samostalnosti, nasi
ispitanici izdvajaju nedostatnost u pogledu samoregulacije na nivou primarnih po-
treba, ali i slobode izbora, odlucivanja, procjenjivanja i vrednovanja kako vlastitih,
tako i postupaka i radova druge djece.

Kljuéne rijeci: predskolsko vaspitanje, roditeljstvo, vaspitni cilj, samostalnost.

Uvod

O vaspitanju djece raspravljamo svevremeno u razli¢itim okvirima i kontek-
stima, u porodici, instituciji, medijima, kroz dugu i slojevitu genezu pedagos-
kih postupaka, vjecito zapitani nad cjelishodnos¢u i relevantnos$¢u odabranih
postupaka i njihovim mogucim ishodima/posledicama u dje¢jem ponasajnom
»hodu”. Na kompleksno i, mozemo reci, difuzno pitanje o pozeljnom vaspitno-
ponasajnom stilu u procesu odgajanja djece, koje postavljaju roditelji i vaspitaci,
na razli¢ite nac¢ine odgovaraju reprezenti pedagosko-psiholoskih teorija, pro-
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svjetnih struka, diversifikovanih porodi¢nih modela, kulturolosko-generacijskih
promjenljivih okolnosti. Konstanta je jedino da su svi navedeni agensi zapreteni
u jedinstvenom i slojevitom polju uticaja na kreiranje vaspitnih modela i dje-
lovanja ka projektovanim pozeljnim dje¢jim ponasajnim ishodima. Stoga je od
izuzetnog znacaja za sistematsko razmatranje i dizajniranje vaspitnih uticaja na
djedji razvoj, ucenje, sazrijevanje, svakako, jedna od najpoznatijih, znamenita
ekolosko-sistemska teorija Urija Bronfenbrenera (Urie Bronfenbrenner), koja
nau¢no ekstenzivno opisuje diversifikovanu i nuznu umrezenost svih sistemskih
polja, sa djetetom u sredistu tih Zivotno-vitalnih ,,ugnjezdenih struktura” (Bron-
fenbrenner, 1997: 12). U poslednjim dekadama proslog vijeka izdvojice se teorija
o roditeljstvu koju razvija Belsky (1984), navodeci tri najznacajnija kontekstual-
na faktora, kao uslove i pretpostavke roditeljstva, dominantnog vaspitnog mo-
dela i ponasajnog statusa djeteta: bra¢ni odnos, socijalna mreza i radno mjesto
roditelja. S jedne strane, govorimo o ,spoljasnjem” nivou agensnosti, tj. odra-
slima, braénom paru, njihovoj starosti, medusobnoj uskladenosti, naslijedenim
vaspitnim modelima, sredini, uslovima Zivota, kulturoloskoj matrici, transgene-
racijskim vrijednostima, a iz druge perspektive, iz sredista kontinuuma, rije¢ je
o samim ,vaspitanicima’, tj. djeci, koja pokazuju razli¢ite moguénosti, tempe-
ramente, crte li¢nosti, idiosinkrazijske sklonosti i izbore. Imaju¢i u vidu kom-
pleksnu imerziju djeteta/individue u sve ove Zivotno-kontekstualne stratume
i ,ugnjezdene strukture”, poput ,ruskih babuski” (Bronfenbrenner, 1997: 13),
jasno je da je i sam vaspitni cilj/ideal satkan od brojnih determinanti i vitalnih,
konstitutivnih ,sastojaka”

Sta je vaspitni cilj, kako odrasli (vaspitaéi i roditelji) percipiraju na¢in njegovog
ostvarivanja kroz dje¢je ponasanje u dana$njim crnogorskim institucionalnim
predskolskim prilikama, predmet je naseg rada i projektovanog mikroistrazi-
vackog plana. Takode, pokusacemo da procijenimo o kojem vaspitnom modelu,
kroz percepciju nasih ispitanika, mozemo govoriti u prezentnom predskolskom
kontekstu, te u kakvom je odnosu kao takav (vaspitni model) sa pomenutim
vaspitnim idealom/ciljem.

U namjeri da ocrtamo i markiramo klju¢ni vaspitni cilj, uslovljen difrakcijom
razlic¢itih optickih sredina, kojem teZe odrasli, pregledali smo aktuelne preds-
kolske programe, a zatim kroz razgovore sa vaspitacima, kroz kaleidoskop po-
menutih perspektiva, projektovali pozeljni obrazac djelovanja i djelanja. Pritom,
ostajemo u granicama odabranih predskolskih institucija u glavnom gradu Crne
Gore.
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Djetinjstvo i vaspitni obrasci u porodici

Dominantni drustveni diskursi, u formi vodecih ideja, vrijednosti, zavisno-
sti, razvoja i porodice, doprinose i konstruisanju pozeljnog djetinjstva i modela
ponasajnog djelovanja. Uticaj okuZenja i drustvenih konvencija na dijete je ne-
minovan, u eksplicitnoj i/ili skrivenoj, implicitnoj formi. Interaktivna dinamika
individua i drustvenih okruZenja doprinosi konstruisanju specifi¢nih identiteta
i oblikovanju onoga $to je pozeljno (Mejel, 2004). Svaka kultura, pa i porodica,
ima svoju predstavu o dominantno prihvatljivom ili pak (ne)pozeljnom ponasa-
nju djeteta.

U savremenom kontekstu pluralnih vaspitnih uticaja, Merije ocrtava markan-
tne tendencije: 1) masovnog podsticanja infantilnosti (,,¢itamo” — nesamostal-
nost, pasivno-zavisno djecje ponasanje) i 2) vrlo vidljive intencije uvodenja u red
(Merije, 2016, prema Tadi¢, Bodroski Spariosu, 2017).

Filip Merije (2016) navodi da dana$nji drustveni sistemi implicitno afirmisu
infantilizam kao nacin funkcionisanja, stanje sli¢cno pocetnoj etapi u razvoju li¢-
nosti - djecjoj infantilnosti, narcizmu, egocentrizmu (Tadi¢, Bodroski Spariosu,
2017). Zasto se to desava u prezentnim okolnostima i otkud potreba odraslih
da, kontrastivno od ,pronoseéeg” modela mo¢nog djeteta, prezastite, ,,podre-
de, infatilizuju” dijete, istina, u skrivenoj, tek implicitnoj formi? Odgonetanje/
otkljucavanje ove kompleksne dileme, koja je pred nama/vaspita¢ima u razlici-
tim pozicionim odgovornostima, nalaze opsezno istrazivanje vi§estrukih faktora
i slojeva interferirajuceg uticaja. Globalne drustvene promjene, sukobi izmedu
tradicionalnih i savremenih porodi¢no-sistemskih vrijednosti, dominantnih
vaspitnih stremljenja, ishode izmijenjenim funkcijama porodice. Procesi indivi-
duacije i individualizacije u savremenoj porodici vrlo su prepoznatljivi, a oituju
se u naglasavanju dje¢jih prava, slabljenju roditeljskog autoriteta i apostrofira-
nju institucionalnog uticaja (Dzenks, 2004). Dakle, ukoliko tezimo dosezanju
samostalnog, samopouzdanog i samosvojnog li¢cnosnog habitusa u nekoj vas-
pitno projektovanoj viziji, kao klju¢noj deklarisanoj vrijednosti, nuzno se na-
mece pitanje razloga disonantnih i nekongruentnih vaspitnih uticaja (u poro-
dici, prvenstveno) i o¢ekivanih ponasajnih ishoda u djec¢jem sazrijevanju. Da li
prezastitnicki vaspitni model, koji indukuje ,Merijevu infatilizaciju” djetinjstva,
konvergira sa projektovanim Zeljenim ponasajnim ishodom, u najsirem smislu,
tj. dali doprinosi samostalnom ponasanju, kritickom promisljanju i nezavisnom,
samopouzdanom djelovanju? Kami istice da je zapravo vaspitni cilj/ideal rezultat
preklapanja dva medusobno ,kvantno zapletena” polja (Sl 1), autonomije (sa-
mostalnosti od nivoa primarnih potreba do moralne i intelektualne nezavisno-
sti) i vaspitnih postupaka (heteronomija).
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autonomija

Slika 1: Odnos izmedu vaspitnog cilja (autonomija-samostalnost,
nezavisnost) i vaspitnih uticaja (porodica, vrti¢/$kola).

Svijest o sebi iskustveno je gradena, razvija se od ranog djetinjstva, a tokom
zivota prosiruje svoje funkcije, zadrzavajuci osnovne strukturne odrednice (Sto-
janovi¢, 2016). Primarni pojam o sebi dijete sti¢e u svojoj porodici, kroz odnose
sa roditeljima i drugim ¢lanovima ,,svoje” zajednice, kroz identifikaciju sa njima,
pohvale i kritike koje ¢uje od roditelja, kao i kroz njihova eksplicitna i pre¢utna
ocekivanja, itd. (Bolyn, 2013). Prema konstruktivizmu, djeca aktualizuju vlastite
intelektualne snage kako bi ,prosijali” ideje i sublimisali ih u neka drugacdija,
uzvi$enija, nekonformisti¢ka znanja i uvjerenja (Kami, 1983). Slijede¢a, veoma
vazna zajednica u kojoj dijete stupa u nove, rekli bismo slozenije interakcije sa
vr$njacima i odraslima jeste predskolska ustanova, u kojoj ono nastavlja da gradi
i profili$e realniju sliku o sebi, kroz samostalnije i samosvojnije misaone i djelat-
ne, dominantno, igrovne akcije.

Svijest o sebi temelji se na opazajima, mislima, osje¢anjima, predstavi o sebi
kao iskustvenom objektu, koji participira u fizickom i socijalnom okruzenju
(Stojanovi¢, 2016). Predstava o sebi dominantno je rezultat socijalne interak-
cije, medusobnog ucenja (scaffolding), ali i vlastite konstrukcije stvarnosti kao
i zalaganja za unapredenje odnosa sa drugima, §to ishodi pomjeranjem (samo)
spoznajnih granica (Rosenberg & Kaplan, 1982).

Djeca veoma rano razvijaju osjecaj sigurnosti, ssmopouzdanja, postignuca, a
u procesu transferisanja i internalizacije pomenutih koncepata znacajnu ulogu
ima sredina, porodica u prvom redu. Djetetu je potrebno osigurati responziv-
nu okolinu u kojoj moze sticati iskustva vazna za razvoj samoregulacije (Jevti¢,
2012). U tom smislu, Merije (2016) raspravlja o povratku redu, kao nacinu disci-
plinovanja i prevazilazenja ,razmazenog’, a posledi¢no i nesamostalnog, infatil-
nog ponasanja djece, nastalog usljed popustljivosti odraslih, posebno roditelja.
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Vaspitni cilj u referentnom polju crnogorskog predskolskog kurikuluma

U svrhu ,ucitavanja” vodeceg/-ih vaspitnog/-ih cilja/ciljeva u prezentnom
zvani¢nom crnogorskom paradigmatskom prosedeu, izdvoji¢emo nekoliko re-
prezentativnih primjera iz aktuelnih primarnih predskolskih programa. U cje-
lovitom crnogorskom predskolskom kurikulumu kao jedan od klju¢nih ciljeva
markiramo koncept samostalnosti, koji implicira i komponente samopouzdanja,
samop$tovanja, samoregulacije:

Tabela 1. Prikaz vodecih ciljeva u primarnim predskolskim programima

Primarni programi:

Ciljevi:

Program njege i vaspitno-
obrazovnog rada sa djecom
uzrasta do 3 godine (2011)

...upoznavanje svojih mod¢i i granica kako bi se stvorila
osnova za sticanje povjerenja u sebe; osamostaljuju se
u zadovoljavanju svojih potreba (hranjenje, svlacenje,
oblacenje, izuvanje, obuvanje, odlazak u toalet...); slo-
bodno izrazavaju osjecanja na sebi svojstven nacin
i ovladavaju neprijatnim stanjima, kori$¢enjem i
uskladivanjem neverbalnog i verbalnog izraza.

Program za podrucja ak-
tivnosti u  predskolskom
vaspitanju i obrazovanju od
3do 6 godina (2011)

Dijete:

- ispoljava samoinicijativnost i samostalnost u
rjeSavanju odredenih zadataka prema mogu¢nostima u
razli¢itim situacijama (fizicke i zdravstvene aktivnosti);
- kreativno se izrazava kroz muzicke aktivnosti i raz-
vija samopuzdanja pri javnim nastupima (muzicke ak-
tivnosti);

- razvija sposobnost jasnog i razumljivog iskazivanja
sopstvenih postupaka, iskustava, dozivljaja i ideja
(jezicke i govorne aktivnosti);

- uocava sli¢nosti i razlike, razdvaja bitno od nebitnog,
strukturira sopstveno iskustvo (matematicko-logicke
aktivnosti);

- istrazuje svoje granice kao i svijet oko sebe, razvija
iskustvo sopstvenog emocionalnog izbora u druzenju
(socijalne aktivnosti i saznanja u okviru socijalno-
emocionalnog razvoja);

- saznaje kako samo utice i kako drugi ljudi uti¢u na
upoznavanja sa prirodom i snalazenja u zivotnoj sre-
dini);

- razvija socijalne vjestine, stavove i ponasanja (razvi-
janje kulturno-higijenskih i elementarnih radnih navi-
ka, samostalnosti, istrajnosti, samopouzdanja, sarad-
nje, razumijevanja i postovanja drugih...).

26
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Kraci program za podrucja Dijete:
aktivnosti u predskolskom - proSiruje i produbljuje znanja o sopstvenom tijelu -
vaspitanju i obrazovanju - izgledu, o pojedinim dijelovima tijela i njihovoj funk-
rad sa djecom godinu pred ciji, uocava sli¢nosti i razlike medu polovima;
polazak u skolu (2011) - usavrSava vjeStine samopomoci vazne za osamo-
staljivanje (obuvanje, oblacenje, zakop¢avanje, vezanje
pertli, kretanje ulicom...) i primjenjuje ih u Zivotnim
situacijama;
- razvija sposobnosti jasnog i razumljivog iskazivanja
sopstvenih postupaka, iskustava, dozivljaja, stanja, ide-
ja - verbalno i neverbalno;
- razvijanje sposobnosti re$avanja problem situacija na
razlicite i najefikasnije nacine i dr.

Trosatni predskolski vaspit- - usavr$ava vjestine i navike samozbrinjavanja...
no-obrazovni program - razvija i slobodno izrazava svoja i razumije tuda
(2016) osjecanja i potrebe...

Ocrtavajuc¢i krucijalni vaspitni cilj, koji najodgovorniji vaspitaci (profesional-
ci i roditelji) projektuju kao vodilju u procesu odgajanja i usmjeravanja djecjih
razlicitih potencijala na putu individuacije, ne zaboravljamo na temeljni konsti-
tutivni sastojak u kompleksu podsticaja, tj. ljubav. Zato Jeroti¢ istice ,,Sve, dakle,
pocinje ljubavlju da bi se, idealno zamisljeno, ali i potencijalno dato, zavrsilo
ljubavlju. Dete (...) donosi sobom u svet ,,prapoverenje” koje je ve¢ deo ljubavi,
jedna njena bitna komponenta” (2009).... Nesumnjivo, vazni konstitutivni ingre-
dijenti djecje samostalnosti, a implicite i samopouzdanja su povjerenje, zasnova-
no na pozitivnoj emociji i komunikaciji plodne uzajamnosti, a zatim i postovanje
koje odrasli emituju, kroz uvazavanje djecje li¢nosti, posebnosti, prava na svijet
izvan zadatih okvira.

Metodoloski okvir

Budu¢i da smo kao projektovani konacni cilj vaspitanja ocrtali dje¢je osamo-
staljivanje (samostalnost), polaze¢i od aktuelnog kurikuluma kao referentnog
okvira, u kojem unutar svakog podrucja aktivnosti (7) nalazimo ovladavanje
sobom (a) kao uslov daljeg razvijanje odnosa i izgradivanje saznanja o drugima
i 0 okruzenju (b) i otkrivanje svijeta (c), u kontekstu naseg mikroistrazivackog,
dominantno kvalitativnog ,,prosijavanja” pomenutog koncepta (samostalnosti
kao vaspitnog cilja), razgovarali smo sa vaspita¢ima i stru¢nim saradnicima o
ovoj temi. Istovremeno, razgovori i tematski diskurs koji smo razvili u fokus
grupama, sa intervjuisanim ispitanicima, treba da nam rasvijetle upravo domi-
nante ponasajnog modela kod predskolske djece, a moguce i povezanost sa vas-
pitnim postupcima roditelja. Mejring opisuje metod kvalitativne analize sadrza-

Krugovi detinjstva | broj 1 | 2019 27



ja kao ,pristup empirijskoj, metodoloski kontrolisanoj analizi tekstova unutar
njihovog konteksta komunikacije, slede¢i pravila analize sadrzaja, bez preterane
(nagle) kvantifikacije” (Mayring, 2000: 5). Na osnovu tematske analize sadrzaja
empirijske evidencije, pokusa¢emo da ocrtamo dominantne ponasajne obrasce
predskolaca, zastupljenost vaspitnog cilja — samostalnosti u dje¢jem ponasanju.
To moze biti put u kompleks uzroka i pretpostavki dominiraju¢ih modela i vri-
jednosti jer ,tek refleksija i obrada od dozivljaja stvara iskustvo!” (Terhart, 2001:
187).

Vodec¢i istrazivacki cilj nam je bio da utvrdimo kako vaspitaci percipiraju ste-
pen i kvalitet dje¢jeg samostalnog (autonomnog) ponasanja (vaspitni cilj koji je
dominantno istaknut u kurikulumu, a proizilazi iz odgovora vaspitaca).

Glavna hipoteza: Pretpostavljamo da djeca u predskolskim ustanovama po-
kazuju nedovoljno samostalnosti/autonomije u svim sferama, pocevsi od pri-
marnih potreba, preko sposobnosti izbora, odgovornosti za vlastite postupke,
nezavisnog, promisljenog sagledavanja vlastitih uc¢inaka i procjenjivanja po-
stupaka drugih, kao i vjestine kooperativnog i timskog uces¢a. Naravno, nasa
pretpostavka temelji se na stru¢nim impresijama vaspitaca i stru¢nih saradnika,
kao vodecih profesionalnih posrednika i poznavalaca unutrasnje dinamike, in-
tersubjektivnog diskursa, individualno-personalnog specifikuma predskolskog
ambijenta, u uzem i $irem smislu.

Uzorak su ¢inili vaspitaci iz crnogorskih predskolskih ustanova (tri fokus gru-
pe — 29 ispitanika) i stru¢ni saradnici (dva pedagoga, psiholog i logoped).

Sa ispitanicima su realizovani polustruktuirani intervjui radi dobijanja in-
formacija o aktuelnom predskolskom ambijentu, nivou samostalnog ponasanja
djece u vrti¢ima uz korelaciju sa vaspitnim stilom roditelja, iz vizure vaspitaca
i stru¢nih saradnika u predskolskim ustanovama (JPU ,,Ljubica Popovi¢” i JPU
»Pina Vrbica”) u glavnom gradu Crne Gore. Fokus-grupni intervjui omogucdili
su nam temeljniji uvid u razmatranu problematiku, dodatno i usled plodnog
tematskog diskursa koji se razvijao u toku razgovora i medusobne razmjene sta-
novista, kao plodotvornog ,,nacina prikupljanja podataka o zivotu” (Cohen, Ma-
nion & Morrison, 2007).

1. Vaspitadi o djedjoj samostalnosti/osamostaljivanju

Koji su slojevi samostalnosti, kao fokusiranog vaspitnog cilja/konstrukta, po-
put Hofstedove ,glavice luka”, snazne metafore kojom se slikaju slojevi medu-
sobnog uticaja i zapretenosti elemenata kulture kao kompleksnog fenomena, te
njenog utkivanja i otiskivanja u individualnim razli¢itostima njenih pripadnika
(Zivanovi¢, 2015)?

Nasi intervjuisani ispitanici, posebno vaspitaci, isticu da u aktuelnim preds-
kolskim grupama zapazaju, uz oc¢ekivane i prirodne individualne razlike, trend
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prili¢no zavisnih, pasivnih, nesamostalnih, ,,razmazenih” ponasajnih manifesta-
cija kod djevojcica i djecaka. Vaspitaci u fokus grupama izdvajaju klju¢ne kom-
ponente samostalnosti, a u vezi sa svakom tezom/odrednicom navode argumen-
te koji, na osnovu njihove procjene, odslikavaju upravo kontrastivno ponasanje,
tj. elemente ,razmazenosti” i pasivno-zavisnog ponasanja kod djece. Svaku od
navedenih komponenti (ne)samostalnosti, koju su nasi ispitanici markirali, pot-
krijepili smo izdvojenim zanimljivim, rjecitim i ilustrativnim primjerima/nara-
tivima. Zabiljezili smo rijeci vaspitacica iz podgorickih predskolskih ustanova:

o spretno i efikasno regulisanje primarnih potreba (samostalno hranjenje,
oblacenje, briga o sebi...) - prepoznaju i navode brojne pokazatelje nesamostal-
nog ponasanja kod djece u predskolskim grupama u sferi zadovoljavanja i regu-
lisanja primarnih potreba.

U posljednjih par godina primje¢ujem da je puno razmazene djece. Brojni su
pokazatelji. Nesamostalni su, navikli da im roditelji servisiraju sve. Da po¢-
nem od toga da osnovne Zivotne vjeStine, oblacenje, svlacenje, obuvanje, pa
¢ak i hranjenje, nijesu savladala djeca uzrasta 5, 6, 6 i po godina, o¢ekuju da
to neko uradi za njih. Najé¢es¢i odgovor djece je da to za njih rade mame ili
tate. Traze, recimo, ¢aj, mlijeko i sl., iako im je ¢asa ispred njih. Kazu, nemam
gdje da sjednem, a stolica je pored njih. Kada im ukazem na to, odgovor je:
Ali, nijeste mi je stavili u ruku, ili Nijeste me sjeli na stolicu, kako ¢u sad,
tata me sjedne... I zamislite, u pitanju su djeca uzrasta 6 i/ili 6 i po godina!?!
Kad treba da vrate igracke i ostale materijale na svoje mjesto, kod vecine se
u pocetku nailazi na otpor (jer oni to ne rade kuci!). U vrti¢u nauce poslije
izvjesnog vremena da, kad zavr$e sa igrom, sloze igracke i vrate ih na svoje
mjesto, ali kod kuce, po rije¢ima roditelja, i dalje to ne rade.

Vaspitacica iz JPU ,,Dina Vrbica”

Kada je u pitanju odgovornost za svoje stvari, gotovo svakodnevno trazimo
$nalice, trakice i ostalo, jer ne znaju gdje su $ta ostavili, a isto je i sa poziv-
nicama za rodendane. Namjerno sam davala svoj djeci iz grupe u ruke da
¢uvaju pozivnicu dok krenu kuéi i daju roditeljima, da bih vidjela koliko ¢e je
njih sacuvati do popodne i odlaska ku¢i. Ve¢ poslije pola sata, nekada i prije,
pocinje pla¢ ili ljutnja da ne znaju gdje im je pozivnica i o¢ekuju od mene da
je nadem.

Vaspitacica iz JPU ,,Ljubica Popovi¢

. odgovorno i odlu¢no eksponiranje izbora i motivisano preuzimanje od-
govornosti za vlastite u¢inke i eventualne greske (ho¢u da crtam, igram se u
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dramskom centru, ho¢u da se igram sa ...) — po procjeni vecine ispitanika, djeca
nevoljno sama biraju igracke i druge igrovne materijale, igre i aktivnosti, obi¢no
slijede instrukcije vaspitaca i gledaju $ta drugi rade.

Primjetno je da u radnoj sobi stoje u mjestu i gledaju $ta neko drugo dijete
radi, pa ga slijede i oponasaju, uzimaju igracke kao i drugi, obavezno trazeci
paznju i odobravanje od ostalih. Malo ko pokazuje inicijativu da ne$to pred-
lozi, pokrene, promijeni, a ostali ga slijede...”

Vaspitacica iz JPU ,,Ljubica Popovi¢”

Sve CeSce se desava da ne prilaze sami drugoj djeci i ne Zele da organizuju
igru ili se ukljuce u nju, ve¢ uglavnom dolaze do mene da im ja pomognem
da pridu drugarima. Iz razgovora sa roditeljima saznajem da im oni u igrao-
nicama ili parku ,,biraju drugare”, neke koji ¢e se po njima, ,lijepo igrati” sa
njihovim djetetom!!!

Vaspitacica iz JPU ,,Dina Vrbica”

. slobodno, nezavisno, promisljeno sagledavanje/procjenjivanje vlastitih
ucinaka i kriticko vrednovanje postupaka i uradaka drugih (,,pogrijesio sam ov-
dje, ali ovo sam dobro uradio”, ,,tvoj rad mi se dopada zbog ovoga, a ovo ... zato
§to...”, objasnjavaju vaspitaci) — ispitanici procjenjuju da su djeca Cesto zapitana
nad valjanosu vlastitih kreacija, sugestivna, zagledana u drugo, nesigurna, bez
dovoljno samopouzdanja da zastupe sebe i druge argumentima.

Crtezi im sve vise lice jedni na druge. Ukoliko sjede za istim stolom djeca, bez
obzira na sve razlike medu njima, gotovo identi¢no nacrtaju... Isti je slucaj i
kada rade sa materijalom za senzorne aktivnosti i naj¢e§c¢e traze potvrdu od
djeteta na koga su se ugledali, da li su dobro uradili, nacrtali i s].!

Vaspitacica iz JPU ,,Ljubica Popovic*

. kooperativno ucesc¢e u aktivnostima i odgovorna timska participacija u
zajednickim igrama/radionicama, adekvatno prevazilazenje konfliktnih situacija
- djeca, prema procjeni vaspitacica, ne pokazuju dovoljno timske i kooperativne
kondicije u zajedni¢kim aktivnostima, pa ni empatije i medusobnog razumijevanja.

Prilikom slaganja slagalica, recimo, ili ostalih sredstava za rad u manipulativ-

nom centru, brzo odustaju od trazenja rjeSenja, dosadno im je (Kuci imaju
igrice na telefonu ili tabletu i to ih najvi$e zanima!!!). Hoce sve sami za sebe.
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Brzo se sukobe i ne pokusavaju da to sami prevazidu, nego se Zale nama oko
svake sitnice.

Vaspitacica iz JPU ,,Ljubica Popovi¢”

Cilj vaspitanja koji Pijaze kvalifikuje kao konstrukt sloZen od dvije krucijalne
konstitutivne sastavnice, tj. moralne i intelektualne samostalnosti (Kami, 1983),
vaspitaci u svojim navodima opisuju na slican nacin, istovremeno ukazujuci na
drugaciju sliku stvarnosti. U toku nasih razgovora, traze¢i uzro¢nike ovakvog
(nesamostalnog) dje¢jeg ponasanja, vaspitaci u prvom redu markiraju roditeljski
prezastitnicki vaspitni model. U dugoopstaju¢em bihejvioralno postuliranom
vaspitno-obrazovnom institucionalnom modelu, pri kanalisanju i oblikovanju
djecjeg ponasanja, prednost imaju spoljni regulatori, tj. nagrade i kazne, kojima
se podstice spoljna motivacija. S druge strane, stimulisanje pune i rekurzivne
razmjene misljenja, uvazavanja i povjerenja, i dalje je vie deklarativno projek-
tovani cilj, nedovoljno reifikovan u praksi i zivotnom miljeu, po misljenju inter-
vjuisanih vaspitaca.

1.1. Kako vaspitaci percipiraju vaspitne postupke roditelja

U fokus grupama smo razgovarali o preovladuju¢im vaspitnim postupcima i
stilovima roditelja iz vizure vaspitaca. Najce$ce, nasi ispitanici ocrtavaju preza-
§titnicki, permisivno-popustljivi stil u roditeljskom vaspitnom djelovanju. Za-
klju¢uju to na osnovu dje¢jeg ponasanja, nacina ukljucivanja roditelja u vrticke
aktivnosti sa djecom, odnosa roditelja prema djeci u razli¢itim situacijama, kao i
na osnovu eksplicitnih izjava roditelja o vlastitim vaspitnim mjerama i priorite-
tima. Obrazlazudi svoje uvide o dje¢jem ,razmazenom” ponasanju i nuznoj vezi
sa roditeljskim postupcima, vaspitaci u fokus grupama izdvajaju vazne znacajke
u odnosu roditelj-dijete:

o nedoslednost u zahtjevima: ,,danas ne moze, sjutra ve¢ moze..."

o roditeljska nemoc¢, pretjerana briznost i ,,ispunjavanje zelja”.

Gledala sam neki dan majku koja je dosla za svoju ¢erku, kojoj je obecala
nagradu za boravak u vrti¢u... Donijela joj je ¢itavu vrecu igracaka, ali dje-
vojcica je to pogledala i gurnula, trazila je jo$ nesto. Majka me je pogledala
tuzno i nemoc¢no i prokomentarisala: Eto, vidite $ta mi radi, sve joj pogadam
zelje i nikad nije dobro...

Vaspitacica iz JPU ,,Dina Vrbica”
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Kao da se takmice ko ¢e viSe da razmazi dijete i o tome s ponosom pricaju:
Penje mi se na glavu, ali sve mu Zelje ispunjavamo, bake i dede jo$ i vise od
nas. On jo$ nije izgovorio, a mi nagadamo zelju. Kad majka izgovori ,,razma-
zenko”, ve¢ prepoznajete simpatiju prema ponasanju njenog djecaka.

7»

Vaspitacica iz JPU ,,Ljubica Popovi¢
. neuskladenost izmedu roditelja, ¢esto disonantni bracni i roditeljski odnosi.

Sve ¢es¢e imamo problemati¢ne odnose u porodici, neusaglasene zahtjeve i
ocekivanja od djece i nas vaspitaca. To zbunjuje djecu i nama pravi potesko-
ce...

Vaspitacica iz JPU ,,Dina Vrbica”
. prekomjerna izlozenost djece ,digitalnim vaspita¢ima” i medijima.

To je nevjerovatno u kojoj mjeri su djeca postala zavisna od telefona, tableta,
video-igrica... Cak i od nas o¢ekuju roditelji da im stavimo telefon ispred da
bi djeca bolje jela.

Vaspitacica iz JPU ,,Dina Vrbica”

Kazu nam roditelji da djeca ne zele da izadu napolje, radije ¢e da sjede ispred
nekog ekrana nego da se druze... Mislim da im je zbog toga slabija motorika,
nespretniji su i ne Zele da se druze...

7»

Vaspitacica iz JPU ,,Ljubica Popovié
2. Stru¢ni saradnici o dje¢jem i roditeljskom ponasanju

Strucni saradnici (4) iz jedne predskolske ustanove (JPU , Ljubica Popovi¢”)
govorili su o znac¢ajnom i posve¢enom angazovanju vaspitaca na osamostaljiva-
nju djece, dok procjenjuju da roditelji to ¢ine u znatno manjoj mjeri. Isticu da je
ocito da se ve¢ duze vrijeme odrzava trend infatilizacije djece, i to potkrepljuju
razli¢itim primjerima, u sferi primarnih potreba, kao i socijalno-emocionalnih,
kognitivnih moguénosti.

Djeca nekad ne prepoznaju vrstu hrane, npr. grasak, boraniju, pitaju $ta je
ovo? To je zato $to im roditelji pasiraju hranu i oni sve jedu kao kasu, lako
probavljivu, neodredenog ukusa i boje.

Pedagog
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Da, to $to se hrane pasiranim povréem, mesom, vo¢kama, utice i na njihovu
govorno-jezicku zrelost. Sve ¢e$ce se suocavamo sa problemima u artikulisa-
nju glasova, produzenim tepanjem, pa ¢ak i sa pseuodoautisticnim ponasa-
njem i difuznom paznjom.

Logoped

Stru¢ni saradnici ukazuju na nuznu ulogu porodice u procesu djecjeg osamo-
staljivanja, osnazivanja njihovog samopouzdanja i samopos$tovanja. Primjecuju
da su roditelji prezauzeti, pa djeluju indolentno i bez dovoljno interesovanja za
razlic¢ite aktivnosti u vrti¢u. Navode organizovanje ,,skole roditeljstva” kao jednu
od vaznih aktivnosti koja se sprovodi u njihovoj ustanovi, ali pritom konstatuju
da je veoma mali broj roditelja pokazao znacajnije interesovanje za ucesée u ra-
dionicama. Stru¢ni saradnici se slazu da djeca mnogo dobijaju od vaspitaca, koji
u granicama aktuelnih okolnosti, tj. prekobrojnih vaspitnih grupa (ne sasvim
responzivna vaspitna sredina), primjenjuju odgovarajuc¢e metodske postupke i
pedagoske strategije kojima podupiru dje¢je osamostaljivanje i samopouzdanje.

Zakljucak

U prezentnim okolnostima, u kontekstu crnogorskih predskolskih ustanova,
realizuje se kurikulum usmjeren na dijete i sam proces. U polazi$tu je ideja o
»moc¢nom” djetetu i pregnantnom djetinjstvu, no vaspitaci u praksi sve cesce
svjedode ,razmazenom’, nesamostalnom, zavisnom ponasanju djece. Smatraju
da je trend ,infatilizacije” djece veoma markantan, te da je vjerovatno u sprezi
sa prezastitni¢kim, permisivnim roditeljskim vaspitnim djelovanjem, u prvom
redu. Nasi ispitanici, vaspitaci i stru¢ni saradnici iz dvije predskolske ustanove,
zaklju¢uju da djeca, uz ocekivane i prirodne individualne razlike, pokazuju ele-
mente ,produzenog” djetinjstva i ,djetinjastog’, tj. nesamostalnog ponasanja u
sferi primarnih potreba, ali i na nivou kognitivnih, socio-emocionalnih i visih,
kriticko-stavovskih intencija, imanentnih uzrasno-razvojnom nivou. Stoga kon-
statujemo da je pocetno projektovana istrazivacka hipoteza potvrdena.

Znacajniji zakljucci i ekstenzivnije, ¢vr$ce utemeljene preporuke ne mogu se
potpunije emanirati iz naSeg mikroistrazivackog uvida, imajuci u vidu ogranica-
vajuce okolnosti, tj. mali uzorak, jedan instrument i evaluacioni optikum jedne
interesne strane, kao i nedostajuce perspektive roditelja i same djece. No, sva-
kako, iz dobijenih nalaza i kvalitativne analize rasplozivih empirijskih pokaza-
telja, dobijamo zanimljiv predlozak za razmatranje ove vrlo aktuelne i Zivotno
izazovne problematike, $to bi bilo pozeljno obezbijediti u nekom novom istrazi-
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vackom ,,zamahu”. Pritom, u cjelovitom procesu vaspitanja djeteta/covjeka, ,kao
autonomne ljudske li¢nosti” (Potkonjak, 1996: 237), ne zaboravljamo na nuzno
i kontinuirano umrezavanje svih aktera vaspitnog uticaja na dijete i afirmisanje
kulture ukupne drustvene odgovornosti i solidarnosti.

U perspektivi, imajuéi u vidu implikacije dobijenih empirijskih nalaza, bilo bi
uputno planirati obuhvatnije istrazivacko sagledavanje fokusirane problematike,
kao i organizovanje pazljivo planirane podrske roditeljima u svrhu potpunijeg
afirmisanja njihove vaspitne funkcije na porodi¢nom i drustvenom planu, a kon-
sekventno i cjelishodnijeg aktualizovanja djecje samostalnosti.
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ON CHILDREN’S INDEPENDENCE IN THE MONTENEGRIN
PRESCHOOL INSTITUTIONAL CONTEXT

Abstract: In the context of the reference field in Montenegrin preschool cu-
rriculum, as well as from the perspective of professionals/educators and parents,
the concept of children’s independence, as a crucial educational goal/value, is
particularly significant. Therefore, we have conducted a semi-structured inter-
view with teachers and supporting professionals, within three focus groups in
kindergartens of the Montenegrin capital, and discussed aspects of children’s
level of independence and parental educational methods. The assessment of
educators and professional associates shows that in practice the predominant
behavior of children is the dependent one, which may be conditioned by the
permissive parenting style.Explaining the aspects of children’s in/dependence,
our respondents point out insufficiency in terms of self-regulation at the level of
primary needs, but also freedom of choice, decision making, critical assessment
and evaluation of their own and other children’s acts and procedures.

Keywords:preschool education, parenting, educational aim, independence

Krugovi detinjstva | broj 1 | 2019 35



OtiliaVelisek-Brasko UDK: 376:616.89-008.48-

Marija Svilar 053.2
Visoka $kola strukovnih studija za obrazovanje, Pregledni rad
vaspitac¢a Novi Sad Primljen: 13.05.2019.

Korigovan: 15.06.2019.

otilia.velisek@gmail.com Prihvacen: 20.06.2019.

svilar.marija@gmail.com

SOCIJALNE PRICE KAO METODICKI PRISTUP U INKLUZIJI
DECE IZ SPEKTRA AUTIZMA

Sazetak: Poteskole iz spektra autizma uticu prvenstveno na komunikaciju, so-
cijalnu interakciju deteta, kao i na imaginaciju, sto je poznato kao ,trijada potes-
koéa”. Kada se govori o deci i osobama sa autizmom u svetu, kao i kod nas, njihov
tacan broj se ne zna, ne postoji tacna evidencija ili baza podataka, ali postoje stati-
sticki podaci koji ukazuju na porast dece iz spektra autizma. Deca iz spektra autiz-
ma su drugacija i potrebna im je dodatna podrska u procesu vaspitanja i obrazova-
nja, ali ne samo u ucenju novih sadrZaja i ¢injenica ve¢ im treba pruZiti podrsku i
u procesu socijalizacije. Upravo to omogucava inkluzivno vaspitanje i obrazovanje,
kao i socijalna inkluzija na razli¢itim poljima, koja im pomaze da budu deo svoje
drustvene zajednice. Od kada je autizam opisan pa do danas, osmisljeno je mnogo
razli¢itih pristupa usmerenih na podrsku tim specificnim poteskocama sa kojima
se suocavaju osobe iz spektra autizma. Socijalne price su kratke price koje opisuju
socijalnu situaciju stavljajuci akcenat na vazne socijalne znakove i esto definisu
prikladne odgovore na datu socijalnu situaciju. U radu su date metodicke smernice
za kreiranje i implementaciju socijalnih pric¢a, kao i osvrt na vazZna istraZivanja
koja potvrduju njihovu efikasnost u inkluzivnoj praksi.

Kljucne reci: autizam, deca, inkluzija, socijalne price.

Deca iz spektra autizma i po ¢emu su drugacdija
Autizam je neurorazvojni poremecaj koji karakteriSu znacajna o$tecenja u

oblasti recipro¢nih socijalnih interakcija i obrazaca komunikacije, kao i ogra-
nicen, stereotipan, repetativan repertoar ponasanja, interesovanja i aktivnosti
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(Glumbi¢, 2009). U literaturi i svakodnevnom govoru najéesce se koristi izraz
spektar autizma kako bi se ukazalo na razli¢ite nivoe funkcionalnosti u kojima
se mogu ispoljiti ovi problemi (Velisek-Bragko i Mirazi¢-Nemet, 2018). Zbog
kori§¢enja razlicite terminologije u literaturi i klasifikacijama, u ovom radu pod
terminom deca iz spektra autizma podrazumevacemo sve dijagnoze koje spada-
ju u pervazivne razvojne poremecaje i autisticki spektar poremecaja. Poteskoce
iz spektra autizma uti¢u prvenstveno na komunikaciju, socijalnu interakciju de-
teta, kao i na imaginaciju, $to je poznato kao ,,trijada potesko¢a” (Hannah, 2007).
Poteskoce iz istaknutih oblasti mogu se ispoljavati na razli¢ite na¢ine — od blagih
do izrazenih formi.

Medu ljudima razli¢ite struke, roditeljima, a i stru¢njacima iz oblasti vaspita-
nja i obrazovanja postoje uverenja o autizmu koja se zasnivaju na predrasudama,
koja su karakteristicna za samo pojedinu decu ili osobe iz spektra autizma, te ih
mozemo nazvati ,mitovima o autizmu” (Muli¢ Sivulka, 2015). Neki primeri - da
su osobe sa autizmom:
iste ili sli¢ne;
imaju visok IQ;
imaju posebne talente;
lepi, kao ,,andeli®;
ne pokazuju svoja osecanja ili ¢ak ni ne osecaju;
ne mogu razviti blizak odnos sa drugim osobama;
opasne za svoju okolinu;
kompjuterski genijalni;
ne mogu biti bilingvalni;

10 imaju beznadeznu buduénost, odnosno za njih nema buduénosti.

Struénjaci koji se bave spektrom autizma ili oni koji poznaju osobu/-e sa autiz-
mom Cesto e reéi poznatu recenicu Stefana Sora (Stephan Shore): Ako ste upo-
znali jednu osobu iz spektra autizma, tada ste upoznali samo jednu osobu sa au-
tizmom (Autism Speaks, s. a.). Svaka vrsta generalizacije je pogresna. Postavlja
se pitanje da li da se govori o autizmu ili 0 autizmimal? - isti¢e profesor Glumbié
(2018). Oni poseduju odredene karakteristike koje ih ¢ine ,autisticnim” (Muli¢
Sviulka, 2015), ali razlike medu njima su velike i svako do njih je vrlo autenti¢an.
Sva deca i osobe iz spektra autizma imaju probleme u komunikaciji, ali neki ne
govore, a neki imaju vrlo bogat re¢nik. Svi imaju problem sa socijalizacijom, neki
ne primecuju druge, dok drugi zele da su sa drugima, ali se drustveno ¢udno
ponasaju. Svi imaju rigidne i stereotipne obrasce ponasanja, na primer jedni pale
i gase svetla, dok drugi istim putem idu do posla.

Kada se govori o deci i osobama iz spektra autizma u svetu, kao i kod nas, nji-
hov tacan broj se ne zna, ne postoji tacna evidencija ili baza podataka, ali postoje
statisticki podaci koji ukazuju na porast dece iz spektra autizma. Podaci iz 1985.
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godine pokazuju da je od 10 000 dece jedno dete iz spektra autizma (Cambell-
McBride, 2010). ,Oko 2000. godine ucestalost se znacajno povecala i istaknuto
je da od 300 dece, jedno dete je iz spektra autizma. Ministarstvo zdravlja Velike
Britanije 2010. isti¢e da svako 166. dete dobija dijagnozu autizma, a Americki
centar za kontrolu bolesti daje podatak da je svako 150. dete iz spektra autizma”
(Velisek-Brasko, 2015: 106). BBC je 2012. objavio podatak da je svako 100. dete
iz spektra autizma, a CNN Horizonti 2015. isticu da je svako 68. dete sa autiz-
mom. Istrazivanja iz 2017. godine ukazuju na odnos 1:36 (Sears, 2017; Zablotsky,
Blak & Blumberg, 2017).

Postoje razlicite pretpostavke i misljenja $ta uzrokuje autizam i zasto raste broj
dece iz spektra autizma iz godine u godinu, ali se i te pretpostavke pobijaju i do-
vode u pitanje, te se ne mogu uzeti kao relevantne ¢injenice. ,,Zna se $ta dovodi
do autizma” i ,zna se kako se le¢i autizam” uverenja su koja takode mozemo
svrstati u mitove o autizmu. Etiologija autizma i dalje je nepoznata.

Autizam je slozen neurorazvojni poremecaj koji se obi¢no javlja i uocava to-
kom prve tri godine Zivota i odrazava se na funkcionalnost deteta u svim obla-
stima zivota. Kvalitativni poremecaj socijalne interakcije i komunikacije, kao i
stereotipna/repetitivna interesovanja i aktivnosti karakteristicna su obelezja
autizma (Rudi¢, 2018). To je stanje, nije bolest. Postavljanje dijagnoze autizma
olak$ava prepoznavanje istinskih teskoca deteta u ¢injenju ili neéinjenju odre-
denih aktivnosti u odnosu na svoje vr$njake tipi¢nog razvoja (Attwood, 2015).
Neke zajednicke karakteristike dece iz spektra autizma, njihove poteskoce i po-
trebe za podrskom su sledece (VeliSek-Brasko i Mirazi¢-Nemet, 2018:56):

+ imaju teskocu da se ukljuce u socijalnu situaciju i da razumeju njena pravila
i smisao,

+ izbegavaju interakciju i ne ukljucuju se u grupne aktivnosti,

+ lakse ostvaruju kontakt sa odraslima nego sa vr$njacima,

 imaju slabije razvijen govor ili ne govore uopste, kada govore to ¢ine povre-
meno i u skra¢enim formama,

+ Cesto je prisutna jednosmerna komunikacija sa fokusom na izrazavanje
svojih potreba i zelja,

* nereaguju na duge i sloZzene verbalne iskaze, kao ni na mimicke i gestovne
znake,

+ bukvalno shvataju izreceno, ne razumeju preneseno znacenje,

o Cvrsto se drze uputstva i tesSko mogu da odustanu od zapocetog ili da predu
na novu aktivnost dok ne zavrse prethodnu,

» mogu ih uznemiriti promene ustaljenog redosleda ili rutine,

* ne prijaju im jake drazi (jaki zvuci, svetlo, boje...),

» vole da se vrte, klate, ljuljaju, ,,lepr$aju” rukama ili ponavljaju neku drugu
stereotipnu radnju.
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Deca sa autizmom fizicki, spoljasnjim izgledom daju sliku dece tipi¢nog ra-
zvoja tipicne dece i vr$njaka (Attwood, 2015), a u kognitivnim sposobnostima,
umetnickim ve$tinama, poznavanju stranog jezika, matematickim i digitalnim
kompetencijama mogu biti iznad neurotipi¢ne dece, ili ispod. Pored navedenih
teskoca, deca sa autizmom imaju i svoje jake strane (Velisek-Brasko i Mirazic-
Nemet, 2018: 56):

® mogu ranije od svojih vr$njaka da nauce brojeve, slova i da ¢itaju (¢ak i kada
ne govore),

® obi¢no vesto rukuju ra¢unarom i spontano i samostalno ga koriste za otkri-
vanje i saznavanje sadrzaja koji ih interesuju,

® Cesto imaju specifi¢nu oblast interesovanja u kojoj pokazuju izuzetnu istraj-
nost i preciznost kada se njom bave,

® mogu rano i samostalno da nauce strani jezik - gledaju¢i omiljene TV emi-
sije, crtane filmove ili nau¢no-dokumentarne programe, a nije retkost ni da se
bolje izrazavaju na stranom nego na maternjem jeziku,

® mogu da imaju natprose¢nu sposobnost uo¢avanja detalja na slikama, ma-
pama ili u prostoru,

® Cesto imaju sklonost, ¢ak i talenat prema muzici ili slikarstvu,

® najcesce im odgovara ustaljen raspored i rutine.

Osobe iz spektra autizma su ,,Drugacije, ali ne manje vredne!* istakla je Templ
Grandin, osoba sa autizmom na naslovnoj strani svoje knjige Razmisljam u sli-
kama i sa podnaslovom Moj Zivot sa autizmom (Grandin, 2006: 1). U prihvatanju
i razumevanju osobe sa autizmom (a i bilo koje osobe) potrebno je prepoznati
jake strane te osobe, a ne samo uocavati ono $to ne ume i ne zna, treba se fokusi-
rati na ono $ta zna, ume i na to nadogradivati i podsticati razvoj.

Inkluzija dece iz spektra autizma

Deca koja se smatraju ,,drugac¢ijom” zbog svojih smetnji, teskoca, etnicke pri-
padnosti, jezika, siromastva ili posebnih sposobnosti cesto su isklju¢ena ili mar-
ginalizovana u drustvu i zajednici. Da bi se mogla u potpunosti ukljuciti i ravno-
pravno ucestvovati i doprineti zivotu svoje zajednice i kulture, neophodno je da
se menjaju stavovi i praksa pojedinca, okoline, organizacija i drustva.

Definicija inkluzije koju daje UNESKO potice sa konferencije u Salamanki
1994. godine i stavlja naglasak na to da je inkluzija pokret koji je u direktnoj vezi
sa poboljsanjem sistema kao celine:

Inkluzija je proces reSavanja i reagovanja na raznovrsnost potreba svakog de-
teta kroz sve vece ucestvovanje u ucéenju, kulturama i zajednicama i sve manju
iskljucenost u okviru obrazovanja i iz njega. On obuhvata promene i izmene sa-
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drzaja, pristupa, struktura i strategija, sa zajednickom vizijom koja obuhvata svu
decu odgovarajuce starosne dobi i sa ubedenjem da je redovni obrazovni sistem
odgovoran za obrazovanje sve dece (prema Velisek-Brasko, 2015: 90).

Kljuéni principi inkluzivnog vaspitanja i obrazovanja su slede¢i (MIO, Mreza
podrske inkluzivhom obrazovanju, 2013):

® Sva deca mogu da uce i imaju pravo na obrazovanje i vaspitanje.

® Deca najbolje uce u prirodnoj sredini i vr$njackoj grupi. Zato im treba
omoguciti obrazovanje u redovnim predskolskim, osnovnim i srednjeskolskim
ustanovama.

e DPedagoski kadar i vaspitno-obrazovne ustanove treba da prilagode nacin
rada tako da izlaze u susret potrebama dece.

e Nekoj drugacijoj deci, zbog poteskoca ili smetnji u razvoju, potrebna je
dodatna podrska u vaspitanju i obrazovanju.

Deca iz spektra autizma drugacija su i u procesu vaspitanja i obrazovanja zah-
tevaju dodatnu podrsku, ali ne samo u ucenju novih sadrzaja i ¢injenica ve¢ im
treba pruziti podrsku i u procesu socijalizacije. Vr$njacka podrska u kontekstu
inkluzivnog vaspitanja i obrazovanja jedan je od klju¢nih faktora u savladava-
nju novih znanja, a posebno u uspostavljanju interakcije i komunikacije, kao i u
usvajanju drustvenih obrazaca ponasanja.

Inkuzija dece iz spektra autizma od posebne je vaznosti i vrlo je izazovna, jer
je ljudima sa autizmom ,,tezak zadatak da prezive spoljasnji svet, gde u Zargonu
(...) posebne potrebe znace zaostalost, gde se na krize i napade panike gleda kao
na nastupe besa” (Higasida, 2015: 9), kaze decak Naoki iz spektra autizma. Ova
deca imaju odredene oblasti poteskoca, koje su ve¢ pomenute, a najizrazenije,
tj. vidljivije su iz oblasti komunikacije i socijalizacije. Vestine i sposobnosti za
uspostavljanje interakcije, uces¢e u komunikaciji, usvajanje pravila ponasanja i
drustvenih normi, odnosno razvijanje socijalnih kompetencija, najefikasnije se
razvijaju i podsti¢u u kontaktu sa drugima, sa vr$njacima i sa odraslima u razli-
¢itim prirodnim i Zivotnim kontekstima (Kao $to se plivajuci uci plivati). Upravo
to omogucava inkluzivno vaspitanje i obrazovanje, kao i socijalna inkluzija na
razli¢itim poljima koja im pomaze da budu deo svoje drustvene zajednice.

Postavljanje dijagnoze da je dete iz spektra autizma znacajno je iz viSe razloga,
prvenstveno zbog porodice, odnosno roditelja, jer ¢e zahvaljujuci tome shvatiti
i dobiti objasnjenje zasto im se dete drugacije ponasa, zasto ima neka specifi¢na
interesovanja, vestine i sposobnosti. Siblinzima, koji takode uocéavaju razlicitost
izmedu dece iz spektra autizma i druge neurotipi¢ne dece, takode ¢e doprineti
u prihvatanju i razumevanju $ta je to autizam i kakve su osobe sa autizmom.
Okolina, drugi ljudi i deca razumece u kakvom je stanju dete iz spektra autizma
i pristup prema njima verovatno ¢e biti znacajno pozitivniji i podrzavajudi, kada
znaju dijagnozu (Attwood, 2015). Ove ¢injenice idu u prilog tome da inkluzija
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treba da je javna, otvorena, istinita prema okruzenju, neposrednom komsiluku,
rodbini, prijateljima, osobama u vaspitno-obrazovanim ustanovama (predskol-
sko, skolsko i visokoskolsko obrazovanje), i na poslu prema saradnicima, odno-
sno u svakodnevnim Zivotnim rutinskim situacijama. U inkluziji potrebno je i da
osoba koja je drugacija ima svest o svojim specifi¢cnostima, odnosno dijagnozi,
ali i o svojim jakim stranama. Svest o sopstvenoj dijagnozi ima i mo¢ razvijanja
pozitivne slike o sebi, za to je primer Vilieva Zakletva osobe iz spektra autizma
(Willey, 2001 prema Attwood, 2015):

Nisam hendikepiran. Drugaciji sam.

Necu da se ponizavam da bi me prihvatili.

Ja sam dobra i interesantna osoba.

Ponosan sam na sebe.

Sposoban sam da pronadem svoje mesto u drustvu.

Trazi¢u pomo¢ kad mi treba.

Ja sam osoba koja zasluzuje priznanje i prihvatanje.

e (Odabracu poziv koji je u skladu sa mojim interesovanjem i mojim sposob-
nostima.

® Bicu strpljiv prema onima kojima treba vremena da me razumeju.

e Nikad ne¢u gubiti veru u sebe.

e Prihvatam sebe onakvog kakav jesam.

Prihvatanje osobe iz spektra autizma u porodici, okruzenju i u drustvu usko je
povezano i sa prihvatanjem sebe kao osobe iz spektra autizma, $to ¢e doprineti i
procesu inkluzije u razli¢itim Zivotnim fazama i situacijama.

Inkluzija dece sa autizmom izazovan je proces i za pedagoski kadar (Veli$ek-
Brasko, 2015), a neki od predloga strategija za pobolj$ane realizacije inkluzivnog
vaspitanja i obrazovanja dece iz spektra autizma su slede¢i (Velisek-Brasko i Mi-
razi¢-Nemet, 2018):

® omoguciti da dete u potpunosti upozna novi prostor, postaviti dosta vizuel-
nih oznaka tako da dete moze brzo da naudi koja je namena razli¢itih prostora,
da razume gde Ce se $ta odvijati i §ta se od njega ocekuje;

® svesti na minimum elemente koji odvlace paznju, to se posebno odnosi na
svetlucave predmete i predmete koji se njisu i trepere, smanjiti preglasne i o$tre
zvukove i jake Sumove;

e organizacija aktivnosti treba da bude zasnovana na ustaljenosti i rutini, zato
treba ista¢i na vidno mesto raspored aktivnosti koji moze biti graficki ili kom-
binovan sa tekstom, odnosno takav da detetu bude jasno $ta treba da radi, kada
pocinje i kada e se zavrsiti neka aktivnost i $§ta potom sledi, promene rutine
treba na vreme najaviti;

® omoguciti detetu da se proseta kada ima potrebu za tim, da izvede neku
svoju ritualnu radnju i da se nakon toga vrati aktivnosti koja je u toku;
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® u obracanju detetu koristiti jednostavne, kratke recenice, postavljati jedan
po jedan zahtev (a ne celo uputstvo odjednom), po potrebi koristiti vizuelne
oznake ili graficke simbole, ponoviti uputstvo po potrebi i proveravati da li je
dete razumelo $ta se od njega ocekuje;

® obratiti se detetu pojedinacno u svakoj situaciji, uz pominjanje njegovog
imena, dok ne nau¢i da uputstvo dato celoj grupi vazi i za njega;

® kod deteta ¢iji je govor slabije razvijen ili uopste ne govori koristiti druge
kanale komunikacije: komunikacija uz pomo¢ vizuelnih sredstava — kartice sa
natpisima, odgovaraju¢im sli¢icama ili simbolima, dogovorenim neverbalnim
znacima (pokretom, mimikom, zvukom i sl.), uz pomo¢ informaciono-komuni-
kacionih tehnologija (telefona, tableta, racunara);

® u planiranju aktivnosti i podrske uc¢enju koristiti detetove jake strane i inte-
resovanja, koja su najce$ce izrazena u nekom domenu (npr. ako dete voli avione,
onda mu treba pruziti priliku da $to vi$e bude u aktivnostima u kojima se prica,
piSe, Cita, crta, igra avionima);

e Kkori$¢enjem jednostavnih vizuelnih znakova i kratkih verbalnih poruka po-
ducavati decu da prepoznaju svoje i tude emocije i kako da reaguju na njih;

® za modelovanje ponasanja i sticanje vestina potrebnih za svakodnevni zivot
koristiti u najve¢oj meri uticaj vr$njaka - da zajedno ucestvuju u razli¢itim aktiv-
nostima u vrti¢u/skoli, ali i u zajednici (sport, kultura, hobi, zabava);

® imati na umu da znanja i vestine ne stice uobi¢ajenim postupcima i redo-
sledom, niti ih ispoljava na nac¢in na koji to ¢ini veéina vr$njaka; takode, vazno
je znati i to da su njegove reakcije uvek odgovor na situaciju i da tim reakcijama
dete $alje neku vaznu poruku - zato razlog nekog ponasanja (npr. agresije) treba
traziti u situaciji koja ga je izazvala, a ne pripisivati smetnji;

e osmisljavati aktivnosti koje ¢e razvijati detetove socijalne vestine, npr. krat-
ke socijalne price (price koje opisuju neku socijalnu situaciju i kako razli¢iti ak-
teri uobi¢ajeno reaguju u njoj) putem kojih ¢e uciti kako da reaguje u odredenim
situacijama, postepeno ga uciti pravilima ponasanja, postovanju socijalnih gra-
nica, uctivosti.

Sta su socijalne price i koji je njihov znadaj

Od kada je autizam opisan, pa do danas, osmisljeno je mnogo razli¢itih pri-
stupa usmerenih na podrsku tim specificnim potesko¢ama osobama iz spektra
autizma. Ove metode polaze od razli¢itih teorijskih osnova, nacina rada, in-
tenziteta, stepena ukljucenosti roditelja, kao i stepena funkcionalnosti deteta.
Od 1990-ih, kada su osmisljene, za socijalne pric¢e se smatra da imaju pozitivan
efekat na razumevanje socijalnih situacija, kao i na ponasanje osoba iz spektra
autizma (Hartling et all, 2010).
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Cak i najfunkcionalnije osobe iz spektra autizma dozZivljavaju znatne teskoce
u socijalnim situacijama. Prema jednoj od priznatih kognitivnih teorija autizma,
socijalne poteskoce osoba iz spektra autizma mogu biti povezane sa nepostoja-
njem teorije uma, odnosno sposobnosti da se zaklju¢i $ta drugi ljudi misle i ose-
¢aju i smatra se da je to objas$njenje za socijalne poteskoce ovih osoba (Kokina
& Kern, 2010; Kouch & Mirenda, 2003). Prema jednoj drugoj teoriji, socijalne
teskoce kod dece iz spektra autizma povezane su sa slabom centralnom kohe-
rencijom, o$te¢enom sposobnosti da se izvuku opsti zakljuéci iz konteksta, zbog
preferiranja nacina procesuiranja koji se fokusira na detalje. Ovo znaci da deca
iz spektra autizma u socijalnoj situaciji mogu obracati paznju na nevazne detalje,
dok istovremeno ne uspevaju da razumeju znacenje situacije. Neke karakteristi-
ke socijalnih prica ¢ine ih naro¢ito odgovaraju¢im za decu iz spektra autizma jer
se oslanjaju na njihove jake strane i potrebe, kao §to su potreba za predvidljivo-
$¢u, kao i naklonost ka socijalnim instrukcijama (Kokina & Kern, 2010).

Socijalne price su kratke pric¢e koje opisuju socijalnu situaciju stavljajuci ak-
cenat na vazne socijalne znakove i ¢esto definiSu prikladne odgovore na datu
socijalnu situaciju. Obrazlozenje vaznosti socijalnih pri¢a zasniva se na sve ve-
¢em razumevanju socijalne kognicije kod osoba iz spektra autizma i uverenju
da njeno razumevanje treba iskoristiti za ucenje socijalnog ponasanja kod oso-
ba sa autizmom. Istorijski gledano, osobe iz spektra autizma Cesto su opisivane
kao ,,povucene” i ,,u svom svetu”. Iako se poremecaj socijalnih interakcija navodi
kao jedna od osnovnih karakteristika autizma, ne pokazuju sve osobe iz spek-
tra autizma povlacenje iz socijalnih situacija. Mnoga ponasanja koja su ranije
opisivana kao neprikladna (eholalija, repetativno postavljanje pitanja), mogu se
posmatrati kao pokusaj ostvarivanja socijalne komunikacije. Osobe iz spektra
autizma imaju teskoce koje uti¢u na njihovu sposobnost da ,,desifruju” i razume-
ju socijalnu situaciju i daju prikladan odgovor (Grey & Garanad, 1993).

Socijalne pri¢e mogu se koristiti u razli¢itim situacijama, ali se ¢ini da su naro-
¢ito korisne u sprovodenju socijalne inkluzije dece sa autizmom u redovne vrtice
i $kole. Uspesno su koris¢ene za predstavljanje promena i novih rutina kod kuce
ili u vaspitno-obrazovnoj ustanovi, da objasne razloge necijeg ponasanja, kao i za
ucenje novih akademskih i socijalnih vestina (Grey & Garanad, 1993).

Istrazivanja koja potvrduju efikasnost socijalnih prica

U kontekstu sve veceg broja razli¢itih tretmana i pristupa rada sa decom i oso-
bama iz spektra autizma, kao i sve vece potrebe za nau¢no dokazanim tretma-
nima, vaznost procene efikasnosti metode veca je nego ikada. Kerol Grej nikada
nije empirijski dokazala vrednost socijalnih prica, prvo istrazivanja koje je empi-
rijski dokazalo ovaj metod radili su Svagart i kolege tako $to su devojcicu iz spek-
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tra autizma naucili prihvatljivom pozdravljanju i dva decaka iz spektra autizma
kako da dele (Swaggart, 1995, prema Scattone, Tingstrom & Wilczynski, 2006).

Metaanaliza (Kokina & Kern, 2010) istrazivanja uradena je 2010. godine, is-
pitujuci upotrebu socijalnih prica, kao i znacaj varijabli poput karakteristika in-
tervencije i karakteristika ispitanika koje uti¢u na njene rezultate. Iako su ogra-
niceni, trenutno dostupni dokazi sugeri$u na veliku efikasnost socijalnih prica,
ali isti¢u i njenu promenljivost. Ova intervencija je kod neke dece iz spektra au-
tizma pokazala veliku efikasnost u odredenim okolnostima, ali kod neke druge
nije. Smatra se da na ovu promenljivost uti¢u spomenute varijable karakteristike
dece i same intervencije, te da to zahteva dalja istrazivanja. Rezultati ove metaa-
nalize pokazuju da, iako se socijalne price mogu koristiti za razli¢ita ponasanja,
dva glavna cilja intevencija bila su smanjivanje neprikladnog ponasanja i pobolj-
$anje socijalnih vestina. Druge moguce situacije predlozene od Kerol Grej, kao
§to su sticanje akademskih vestina, pomo¢ deci u novim situacijama, priznavanje
uspeha dece, ostaju velikim delom neistrazene u literaturi.

Ukratko, zaklju¢ak ove metaanalize jeste da se kombinacija slede¢ih faktora
smatra povezanom sa viSom efikasno$¢u socijalnih prica:

- targetiranje nepozeljnog ponasanja za smanjivanje;

- implementacija u inkluzivnom obrazovanju;

- kori$c¢enje dece kao sopstvenih zastupnika u metodi rada;

- ¢itanje socijalne pri¢e malo pre targetirane situacije;

- socijalne price koje se fokusiraju na konkretna ponasanja pre nego na kom-
pleksne ,lance” ponasanja;

- kratko trajanje;

- upotreba funkcionalne procene pre primene metode;

- upotreba cek-lista za proveru razumevanja;

- ukljucivanje dece iz spektra autizma $kolskog uzrasta sa vi$im sposobnosti-
ma komunikacije i socijalnih ve$tina i niskim ili srednjim nivoima problemati¢-
nih ponaganja (Kokina & Kern, 2010).

Grupa autora je 2010. godine uradila pregled literature koriste¢i veoma rigo-
rozne standarde. Istrazivanja koja su uzeta u razmatranje jesu kontrolisana istra-
zivanja koja su procenjivala koris¢enje socijalnih pri¢a medu osobama iz spektra
autizma. Kvalitativna analiza sakupljena je na Sest odgovarajucih kontrolisanih
studija. Pet od $est studija pokazalo je statisticki znacajne benefite za decu iz
spektra autizma za razli¢ite situacije povezane sa socijalnom interakcijom. Ovaj
pregled literature potvrdio je saznanja koja isti¢u pozitivne efekte ove metode za
decu iz spektra autizma koja su visoko funkcionalna. Takode, efekti socijalnih
pri¢a potvrdeni su za kratkoro¢na pobolj$anja u socijalnim problemima dece
(prosecan uzrast u istazivanjima bio je izmedu 8 i 10 godina) iz spektra autizma
$kolskog uzrasta (Hartling et all, 2010).
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U jo$ jednom pregledu istrazivanja i literature o socijalnim pri¢ama koja je
ukljucila deskriptivne preglede i metaanalizu odgovarajudih istrazivanja poka-
zano je da efikasnost ove metode varira. Rezultati mnogih istrazivanja socijalnih
pric¢a smatraju se nesigurnim jer se u njima socijalne price koriste u kombinaciji
sa drugim bihevioralnim metodama, za koje se smatra da su mnogo invazivni-
je od socijalnih pri¢a. U literaturi ne postoji dovoljno istrazivanja koja se bave
metodom socijalih pri¢a izolovano, pa je preporuka da istrazivanja u buduénosti
idu u tom pravcu (Reynhout & Carter, 2006).

Sprovedeno istrazivanje u SAD 2008. godine bavilo se upotrebom socijalnih
prica kod dvoje dece iz spektra autizma u kom su imali zadatak da ¢itaju socijal-
nu pricu, odgovore na pitanja o razumevanju price i zatim ucestvuju u igranju
uloga. Prikladna socijalna ponasanja su se povecala, dok su se neprikladna po-
nasanja smanjila za oba ispitanika i efekti su se zadrzali narednih deset meseci.
Ova vrsta intervencije pokazala se veoma korisnom u inkluzivnom okruzenju
jer ne zahteva intenzivnu superviziju deteta i mnogo vremena za implementaciju
(Chan & O’Reilly, 2008).

Zbog vaznosti rane intervencije kod dece iz spektra autizma, vazno je bilo pro-
veriti efikasnost ove metode i kod dece mladeg uzrasta, ¢ega u dosada$njim ista-
zivanjima nije bilo dovoljno. Istrazivanje Uticaj socijalnih prica na prosocijalno
ponasanje dece iz spektra autizma predskolskog uzrasta u inkluzivnom kontek-
stu (Crozier & Tincani, 2007) pokazalo je da su socijalne price povecale pri-
kladno ponasanje za dva deteta, dok je ukljuc¢ivanje i verbalnog podsecanja bilo
neophodno za povecanje prikladnog ponasanja kod treceg deteta. Nakon §to je
istrazivanje zavr$eno, svaka vaspitacica i specijalni edukator dobili su upitnik o
proceni korisnosti metode i intervjuisani su od strane autora. I jedni i drugi su
potvrdili pozitivne utiske o socijalnim pricama. Jedna vaspitacica je rekla da je
zadivljena promenom u ponasanju deteta i da planira da uklju¢i kori$¢enje so-
cijalnih pri¢a u svoj rad. Takode, izrazila je Zelju da razvije i druge price za neka
druga problemati¢na ponasanja kod tog deteta. Druga vaspitacica je takode bila
zadovoljna promenama kod deteta u svojoj grupi i istakla je da je njegovo po-
nasanje bolje i u nekim drugim aktivnostima koje socijalna prica nije targetirala
i da smatra da se desila neka vrsta generalizacije vestina. Takode je predlozila
upotrebu realnih slika konkretnog deteta kod ilustracija pri¢a, kako bi oni lakse
shvatili da se u prici govori o njima. Ovo istrazivanje istaklo je da je regulisanje
neprikladnog ponasanja lakse od uéenja prosocijalnog ponasanja i razlog tome
vidi u nedostatku motivacije dece iz spektra autizma da se ukljuce u socijalne
aktivnosti. Deca koja nemaju ovu motivaciju manje verovatno ¢e ispoljiti odgo-
varajuc¢a ponasanja ¢ak i kada su oéekivanja u socijalnoj situaciji jasno definisa-
na. Za ovu decu mozda je boje prilagoditi socijalnu situaciju tako da pozeljna
ponasanja budu za njih vise motivi§uca (Crozier & Tincani, 2007).
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Kou¢ i Mirenda (Kouch & Mirenda, 2003) su se takode bavili procenom efi-
kasnosti socijalnih prica za tri deteta iz spektra autizma. U ovom istrazivanju
akcenat je bio na kori$¢enju socijalne price po standardima Kerol Grej i sva tri
ucesnika su odmah nakon implementacije pri¢a pokazala smanjenje problema-
ti¢nih ponasanja. Cinjenica da su se ponasanja smanjila nakon samo nekoliko
izlaganja socijalnim pri¢ama dokazuje potencijalnu mo¢ ove metode kada se ko-
risti pravilno. Zanimljivo je naglasiti da je ovo jedno od retkih istrazivanja koje
je obezbedilo dokaze o zadrZzavanjima efekata socijalih pri¢a dugoro¢no.

Metodicke smernice kreiranja i implementacije socijalnih prica

Da bi se kreirala dobra socijalna prica jako je vazno da autor razmotri perspek-
tivu osobe za koju pise pri¢u. Kroz pazljivu opservaciju autor se fokusira na to
$ta ta osoba moze videti, Cuti i osetiti u odredenoj situaciji. Na primer, vaspita¢
moze da odluci da napise socijalnu pric¢u o stajanju u redu. Za dete koje je pre-
osetljivo na dodir, vaspitac¢ ¢e kroz pri¢u objasniti zasto deca ponekad dodiruju
jedno drugo dok stoje u redu, navodeci razloge zbog kojih se to desava, recimo
kada deca zele da se red pokrene ili dok namestaju majicu ili kada Zele da se po-
¢esu po glavi. Za dete koje ima poteskoc¢u da prati instrukcije koje su date celoj
grupi vaspitac ¢e preraditi prethodnu pricu fokusirajuci se na pravila za ¢ekanje
u redu i objasniti zasto ta pravila postoje. Vaspita¢ mora da uzme u obzir per-
spektivu deteta i na osnovu nje napise tacan opis $ta se u odredenoj socijalnoj
situaciji desava i zasto (Grey & Garanad, 1993).

Konstrukcija socijalnih pri¢a menjala se tokom godina. U prvim opisima, Grej
i Garanda (Grey & Garand, 1993) opisali su tri vrste recenica koje se koriste pri
pisanju socijalne price: deskriptivne, direktivne i perspektivne.

e Deskriptivne recenice obezbeduju informacije o odredenoj socijalnoj situ-
aciji i opisuju Sta se desava i zasto. Neki od primera deskriptivnih recenica su:
»Zvono zvoni kada je odmor zavr§en. Deca stoje u redu kod vrata. Ona ¢ekaju
da u¢iteljica dode” (Kouch&Mirenda, 2003). Socijalne price naj¢e$ce pocinju sa
ovim recenicama i cilj im je da opisu datu situaciju. One mogu opisivati okru-
zenje, aktivnost korak po korak i ljude koji su u nju uklju¢eni. Vazno je da autor
ostane objektivan i da ne pretpostavlja misli i ose¢anja deteta (Grey & Garanad,
1993).

e Direktivne recenice obezbeduju informaciju o tome $ta dete treba da uradi
da bi bilo uspesno u odredenoj socijalnoj situaciji, na primer: ,Kada zvono za-
zvoni, ja ¢u pokusati da prekinem $ta radim, staja¢u u redu i ja ¢u ¢ekati moju
uditeljicu” (Kouch & Mirenda, 2003). Jako je vazno za autora da pozitivno opise
pozeljno ponasanje, na primer, kori$¢enjem ,,Ja mogu da $etam” umesto ,,Ja ne¢u
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tréati”. Direktivne re¢enice ¢esto pocinju sa ,,Ja mogu..” ili su napisane kao izjave
o cilju ,Ja ¢u..” (Grey & Garanad, 1993).

® DPerspektivne recenice opisuju unutra$nja stanja drugih ljudi i daju infor-
macije o njihovim mislima, ose¢anjima i raspoloZenjima. Reéenica ,Moja uci-
teljica ¢e biti sre¢na da vidi svu decu u redu” primer je perspektivne recenice.

Predlozeno je da u konstrukciji pri¢e postoje dve do pet deskriptivnih i per-
spektivnih recenica u odnosu na jednu direktivnu recenicu (Kouch & Mirenda,
2003). Ovo je vazno da bi deca imala dovoljno informacija i da bi se izbeglo da
socijalne price postanu lista stvari koje treba uraditi (Kokina & Kern, 2010). Sa
druge strane, deskriptivne pri¢e mogu biti zbunjujuce za neku decu jer ih ostav-
ljaju bez uputstva sta da urade i $ta se od njih ocekuje. Takvoj deci su potrebne
direktivne recenice u njihovim pri¢ama (Grey & Garanad, 1993). Takode, u pi-
sanju socijalne price preporucuje se izbegavanje termina ili izjava koji su neflek-
sibilni, kao $to je ,uvek’, jer ih deca iz spektra autizma mogu shvatiti doslovno;
umesto njih mogu se koristiti termini ,,0bi¢no’, ,ponekad” i ,verovatno” (Kokina
& Kern, 2010).

Prema Kouc¢ i Mirenda (Kouch & Mirenda, 2003) Kerol Grej je u novijim ma-
terijalima o socijalnim pri¢ama identifikovala tri dodatne vrste re¢enica koje se
mogu koristiti:

e Afirmativne reenice koje pojacavaju znacenje drugih recenica i izrazava-
ju neka opsta misljenja ljudi. Na primer, druga recenica u slede¢em primeru je
afirmativna: ,,Mnogi ljudi nose kacige dok voze motore. To je pametna odluka.”

e Kontrolne recenice, koje su jedinstvene po tome da su napisane tako da se
fokusiraju na individuu i identifikuju strategiju koju dete moze da iskoristi da se
seti price u pravo vreme i na pravom mestu.

e Naposletku, kooperativne recenice, koje identifikuju $ta ¢e drugi ljudi ura-
diti da podrze dete u toku ucenja nove vestine ili ponasanja, na primer ,,Moji
mama i tata ¢e se potruditi da ostanu smireni dok ja u¢im da koristim toalet.”

U skladu sa ovim izmenama, Kerol Grej je izmenila i odnos recenica u pric¢i na
dve do pet deskriptivnih, perspektivnih, afirmativnih ili kooperativnih recenica
na jednu direktivnu ili kontrolnu recenicu. Takode, ona je isticala da price koje
nisu u skladu sa predloZzenim odnosom relenica nisu dobro konstruisane (pre-
ma Kouch & Mirenda, 2003).

Socijalne price su tipi¢no pisane iz prvog lica. Prica moze stajati kod deteta kao
stalni podsetnik u pisanoj formi, sa ilustracijama ili bez njih, i dete ih moze ¢itati
ponovo ili mu je moze procitati odrasla osoba (Kokina & Kern, 2010). Original-
no, koris¢enje ilustracija nije bilo preporucljivo, smatrano je da one mogu biti
distraktori ili da dete moze da ima pogres$nu interpretaciju situacije na osnovu
ilustracije. Ova preporuka kasnije je izmenjena i smatra se da su ilustracije kori-
sne za razumevanje socijalnih pric¢a, ali da bi ilustracija trebala da uzima u obzir
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uzrast i karakteristike ucenja deteta iz spektra autizma. Upotreba slika moze se
posmatrati u skladu sa drugim istrazivanjima koja ukazuju na vaznost vizuelne
podrske deci iz spektra autizma (Reynhout & Carter, 2006). Pisanje socijalnih
pri¢a je umetnost, kreativnost zajedno sa razumevanjem individualnog deteta
i njegove situacije najkorisniji su sastojci za uspe$nu socijalnu pricu (Grey &
Garanad, 1993).

Postoji nekoliko tehnika za implementaciju socijalnih pri¢a i izbor odgovara-
juce tehnike zavisi od detetovih individualnih sposobnosti i potreba. Postoje tri
osnovna pristupa koja se koriste da se predstave socijalne price deci iz spektra
autizma:

1. Za decu koja mogu da ¢itaju, vaspitac ¢ita pricu detetu prvi put, nakon
toga je dete ¢ita samostalno, prvi put se prica ¢ita nekoliko puta, nakon §to je
dete upoznato sa pricom, ¢ita je jednom dnevno, samostalno.

2. Za decu koja ne umeju da ¢itaju, pri¢u mozemo snimiti na kasetu, prvi
put se slusa vise puta, a nakon upoznavanja sa pricom, dete slusa pri¢u jednom
dnevno.

3. Koristi se sa decom koja mogu da ¢itaju samostalno, ali im je potrebna
dodatna podrska. Video socijalne pri¢e kombinuju socijalnu pri¢u sa modelova-
njem ponasanja (glumci koji glume socijalnu situaciju).

Nezavisno od nacina kako je socijalna pri¢a predstavljena, obavezno je prove-
riti njeno razumevanje, a ono se moze proveriti na razli¢ite nacine. Dete moze
odgovoriti usmeno ili pismeno na pitanja na kraju price. Igra uloga, odnosno
glumljenje situacije moze biti efikasno, kada se postavi zahtev da dete pokaze
kako ¢e se ponasati slede¢i put kada se opisana situacija dogodi (Reynhout &
Carter, 2006). Nacin na koji ¢e se savladana socijalna prica iskljuciti razlikuje
se od deteta do deteta. Nekom detetu ¢e biti dovoljno da procita pri¢u nekoli-
ko puta, sa podseanjima jednom mesec¢no radi zadrzavanja novog ponasanja.
Drugom detetu ¢e biti potrebno svakodnevno ¢itanje price pre odredene socijal-
ne situacije, jer uspeva da zadrzi informacije iz pri¢e samo nekoliko sati. Neka
deca ¢e imati potrebu da ¢itaju pricu jednom dnevno nekoliko nedelja i naizgled
odjednom ¢e postati samostalni i novo ponasanje ¢e postati navika (Grey & Ga-
ranad, 1993). Implementacija price treba da je pazljivo posmatrana i napredak
deteta u specifi¢noj socijalnoj situaciji treba proveravati. Revizija pri¢e moze se
raditi u zavisnosti od razli¢itih situacija, konteksta i detetovog ponaganja (Koki-
na & Kern, 2010).

Ucenje efikasnog kori$¢enja socijalnih pri¢a ne zahteva trening. Mnoge osobe
koje rade u obrazovanju mogu da ih koriste: vaspitaci, ucitelji, nastavnici, struc-
ni saradnici, kao i li¢ni pratioci. Odluku da se socijalne price ukljuce u vaspitni
plan treba da donese tim za individualni obrazovni plan (IOP) deteta. Da bi se
obezbedio maksimalan napredak, tim treba da koristi ¢ek-listu za pisanje i ko-
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ri$¢enje socijalnih pri¢a. Zasnovano na koracima za sprovodenje funkcionalne
procene, identifikovano je $est koraka koji su neophodni za efikasno kori$¢enje
socijalne price: identifikovanje potrebe (socijalne situacije), sprovodenje funk-
cionalne procene, ukljuc¢ivanje socijalne pric¢e kao dela sveobuhvatnog bihevio-
ralnog plana podrske, pisanje socijalne price, implementiranje price i pracenje
napretka deteta i procena uspesnosti metode (Crozier & Sileo, 2005).

Dete iz spektra autizma ne mora biti jedina osoba koja moze imati koristi od
socijalne price. On ili ona mogu podeliti pricu sa svima koji su u nju ukljuceni.
Ovako dajemo detetu glavnu ulogu u implementaciji price i moze mu pomo¢i to
$to svi imaju istu informaciju. Iskustvo je pokazalo da vr$njake ¢esto zanima de-
tetova prica i da Ce Zeleti da je ¢itaju zajedno sa detetom. Posledi¢no, veéina ljudi
koji su vazni za detetov uspeh, uklju¢ujudi i vr$njake, ima iste informacije. Kada
se odredena socijalna situacija desi, oni koji znaju pri¢u, mogu je nagovestiti de-
tetu citatom ili kljuénom redi iz price. Socijalne pric¢e se mogu pisati i u opstom
formatu, opisujudi situacije koje su zajednicke za decu sa autizmom. Opste soci-
jalne pri¢e ne uklju¢uju individualne informacije, u njima su uglavnom opisne
neke opste socijalne situacije sa kojima osobe iz spektra autizma imaju poteskoce
(pozdravljanje, ¢ekanje u redu, deljenje, socijalni dogadaji) i sluze kao $ema iz
koje se razvijaju individualizovane direktivne pric¢e (Grey & Garanad, 1993).

Zakljucak

Upotreba socijalnih pri¢a privla¢na je iz viSe razloga. Prvo, price nisu skupe i
relativno su lake za pravljenje. Drugo, proces pisanja pri¢e ne oduzima previse
vremena i materijal za njeno pisanje svima je dostupan. Trece, postoje dokazi o
korisnosti upotrebe socijalnih pri¢a u razli¢itim socijalnim situacijama za re-
$avanje razlicitih bihevioralnoih problema. Konac¢no, rezultati prikazanih istra-
zivanja pokazali su da promene u ponaanju nakon upotrebe ove intervencije
mogu biti veoma brze i velike (Kouch & Mirenda, 2003). Eticki gledano, najma-
nje invazivna intervencija koja menja ponasanje jeste najbolji izbor. Kerol Grej
je u svom radu isticala da socijalne price nisu sredstvo za promenu ponasanje,
nego da je cilj intervencije bolje socijalno razumevanje koje vodi ka poboljsa-
nju ponasanja i socijalnog funkcionisanja (Kokina & Kern, 2010). U poredenju
sa alternativnim tretmanima namenjenim pobolj$anju u socijalnom ponasanju
dece iz spektra autizma, socijalne price definitivno traze manje vremena i truda
(Scattone, Wilczynski, Edwards & Rabian, 2002) i u njima se prepoznaje podsti-
¢udi pristup. Zbog pozitivnih ishoda primene socijalnih pric¢a u razvijanju soci-
jalnih vestina i kompetencija kod dece sa autizmom, one su od velike koristi i u
realizaciji inkluzije i daju metodicke smernice u procesu socijalizacije.
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SOCIAL STORIES AS A METHODOLOGICAL APPROACH
IN THE INCLUSION OF CHILDRENWITH AUTISM SPECTRUM
DISORDER

Abstract: Autism spectrum disorder primarily affects communication, social in-
teraction of the child, as well as imagination, which is called “the triad ofimpair-
ments. When we talk about children and people with autism in the world, and in
our country, their exact number is unknown and there are no accurate records or
database, but there is statistical data indicating the rise in the number of children
with autism. Children with autism spectrum disorder are different and they require
additional support in education, but not only in learning new contents and facts,
but they need support in socialization as well. This is what inclusive education
provides, as well as social inclusion in different fields, which helps them become
part of their community. Since autism was described to this day, many different
approaches have been designed to support those specific difficulties faced by people
withautismspectrum disorder.Social stories are short stories that present a social
situation putting emphasis on important social signs and often define appropriate
responses to the given social situation. The paper presents methodological guideli-
nes for creation and implementation of social stories, as well as a review of impor-
tant research that confirms their effectiveness in inclusive practice.

Key words: autism, children, inclusion, social stories
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LUTKA I MUZIKA I KOMPLEKSNOST DETINJSTVA

Sazetak: Kao sadrzaji detinjstva koji obogacuju decju mastu, podsticu kreativ-
nost, emotivne, socijalne i intelektualne kapacitete, lutka i muzika detetu mogu
pruZiti svojevrsnu sigurnost, edukativno i terapeutski delovati. Predmet rada je-
ste upotreba scenske lutke i muzike u procesu psihofizickog razvoja i terapeutskim
aktivnostima sa decom. Cilj ovog rada jeste da utvrdimo znacaj i pozitivne efekte
upotrebe lutke i muzike kao sadrZaja kompleksnosti detinjstva u procesu psihofi-
zi¢kog razvoja licnosti deteta sa posebnim osvrtom na upotrebu u terapeutskim
aktivnostima. Rezultati su pokazali da lutka i muzika imaju izuzetan terapeut-
ski znacaj, kao i da su rekvizit koji se moze koristiti u razcli¢ite svrhe. Udruzeno
delujuci mogu ostvariti pozitivne efekte na decji sveukupni razvoj i decju licnost,
Sto se posebno manifestuje kroz vaspitno obrazovni rad i blagotvorne terapeutske
aktivnosti. Uoleni efekti navode na promisljanja o novim mogucnostima upotrebe
lutke i muzike kao neizostavnog sadrzaja kompleksnosti detinjstva.

Kljuéne reci: dete, scenska lutka, muzika, psihoterapija.

Uvod

Lutka i muzika postoje od kada i ljudska civilizacija. Muzika se pominje jo$
u biblijskim izvorima, u¢enjima anti¢kih Grka, $amanskim ritualima, teologkoj
literaturi (Radulovi¢, Cvetkovié, Pejovi¢, 2003), dok je lutka pravljena od razlici-
tih materijala kori§¢ena u razli¢ite svrhe: religijske i obredne rituale, ali i za igru
i zabavu dece (Kroflin, 2011).

Prvi dodir deteta i muzike deSava se u vrlo ranoj fazi razvoja dok je dete jos u
utrobi majke u periodu od nekoliko nedelja - ,,Culo sluha kod fetusa u potpu-
nosti funkcioni$e ve¢ oko dvadesete nedelje po zace¢u” (Levitin, 2011: 248). U
prvim danima po rodenju deca ne samo §to prepoznaju muziku koju su slusala
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kao fetusi vec¢ su sposobna da ,,prepoznaju transpozicije visine tona i vremena
(promene tempa)” (Levitin, 2011: 253). Kasnije, interesovanje za muziku dete
ispoljava gukanjem, pevusenjem, ali i intenzivnijim pokretima, posebno oko 18
meseca (Mirkovi¢ Rado$, 1998). Pri kraju druge godine kod dece se pojavljuje
intenzivnije spontano pevanje kao nova muzicka aktivnost (Manasteriotti, 1981),
dok je za tre¢u godinu karakteristi¢no da dete veoma pazljivo slusa muziku, ali
se i postepeno javlja pevanje po modelu (Mirkovi¢ Rado$, 1998). Izmedu trece i
Cetvrte godine zapazeno je da deca izuzetno uzivaju u igri uz muziku, te slusanje
muzike i igru uz muziku treba podsticati. U petoj i Sestoj godini deca mogu me-
lodijski da otpevaju pesmu ta¢no, ali greske se i dalje javljaju u tonalitetu, kao i
u intervalima. Izmedu Seste i devete godine dolazi do naglog razvoja u pogledu
melodijskih i ritmickih vidova muzi¢kih sposobnosti, gde su najintenzivnije pro-
mene u pevanju izmedu $este i sedme godine (Mirkovi¢ Rados, 1998).

Muzika je deo odrastanja i nju u igri s lutkom svakako treba upotrebljavati u
vaspitno obrazovnom procesu, ali i kao terapeutsko sredstvo, element rezije, sce-
nografije, svetlosnih efekata, plesnih aktivnosti, a posebno sa ciljem da naglasi
govor lutkara kada je to potrebno, i uopste pojaca vizuelni dozivljaj izazivajuci i
oslobadaju¢i odredene emocije.

Posmatrane kao sadrzaj detinjstva, muzicke aktivnosti su vazan element razvo-
ja muzickih sposobnosti.

Estetsko iskustvo koje se u ranom razvojnom dobu dobije ucestvovanjem
u slozenim muzi¢ko-scenskim sadrzajima uti¢e na stvaranje individualnih
estetskih kriterijuma koji uticu na razvoj kompletnog muzi¢kog identiteta.
Izgradeni muzicki identitet vremenom ne nestaje, ali se nadograduje drugim
usvajanim elementima razli¢itih muzickih Zanrova, a sve to podjednako utice na
razvoj estetske svesti» (Matovi¢, 2014: 57-58).

Zato u muzickom vaspitanju predskolske dece treba da budu zastupljeni pe-
vanje, sluSanje, sviranje na instrumentima i muzicke igre kao osnovni oblici ak-
tivnosti (Purkovi¢ Panteli¢, 1998), o ¢emu svedodi i istrazivanje u kojem se kod
dece predskolskog uzrasta ispitivao razvoj muzi¢kih sposobnosti, pa su vaspitaci
imali zadatak da vrednuju oblike muzickih aktivnost. Vaspitaci su ,na prvom
mestu, kao najznacajniji oblik muzi¢kih aktivnosti, izabrali pevanje pesama, na
drugom slu$anje muzike, na tre¢em izvodenje brojalica, na ¢etvrtom muzicke
igre i na petom sviranje na instrumentima” (Stoli¢, 2015: 35).

U zZivotu deteta lutka postoji od samog rodenja. U prvim godinama Zivota ona
je »sigurna baza” (Bowlby, 2011), asocijacija na siguran dom i maj¢inu zastitu, te
uteha u nepoznatoj i novoj sredini. Potom, ona je osnovni rekvizit u samostalnoj
igri, ali i u igri s drugom decom. Kroz predskolski i prve godine $kolskog perio-
da, lutka je i dalje bitno sredstvo igre i moze imati mnogobrojne uloge i funkcije,
te predstavlja nepresusni izvor kreativnosti, a njena zastupljenost u zivotu dece
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zavisi kako od roditelja, tako i od vaspitaca i ucitelja, koji kroz svoj vaspitni rad
mogu uvesti razlicite lutkarske sadrzaje. Lutka, kao i muzika, moze se upotrebiti
i u terapeutskom smislu, gde pruza moguénosti za prevazilazenje teSkoca poput
tugovanja, bola, patnje, koje odredena stanja (bolesti, odvajanja od roditelja) do-
nose. U svakom slucaju, lutka pruza fizi¢ku i psihi¢ku sigurnost detetu. ,, Lutka,
a posebno scenska lutka, pokrece djetetov emocionalni, misaoni i fantazijski svi-
jet” (Simunov, 2008:84). Od kolikog je znacaja lutka u sadrzaju detinjstva govore
i ¢injenice da su lutku spominjali u svojim delima Aristotel i Platon, a mnogi
umetnici posvetili su joj dela ili su, odusevljeni njom, imali svoje lutkarsko pozo-
riste, medu kojima svakako treba pomenuti Andersena, Bajrona, Getea, Goldo-
nija, Hajdna, Lorku, Mocarta, Pirandela, Smetanu (Zupanié¢ Beni¢, 2009).

Tako su uloge lutke i muzike sli¢ne i prepli¢u se, ipak, dok lutka ima ulogu
»sigurne baze” (Bowbly, 2011) i postepeno oslobada dete napetosti, nesigurnosti
i straha, dotle ,muzika je na¢in komunikacije, ona je sredstvo za izrazavanje $i-
rokog raspona ljudskih osecaja, koje ljudi ponekad tesko iskazuju rje¢ima” (Ko-
vacevié, Banicek, 2014: 1).

Lutka i muzika u sadrzaju komunikacije, emocija i socijalizacije

Deca se poistovecuju sa lutkom, pri¢aju u njeno ime ili sa njom vode dijalog.
Jedan od najvaznijih koraka u napredovanju deteta, prema Majaron (2004), jeste
otkrivanje na¢ina komunikacije koja se kod predskolske dece ostvaruje kroz ose-
¢anja. Komunikacija dece sa odraslima nije uvek prijatna i ¢esto kod dece izaziva
neprijatna osecanja, ponekad frustracije i stres. Kako bi se izbegle takve situa-
cije u svakodnevnim odnosima, Majaron (2004) preporucuje upotrebu lutke u
svakodnevnim komunikacionim odnosima. Lutka u komunikacionom procesu
najpre treba da bude upotrebljena od strane odraslog, a onda i obrnuto, od strane
deteta koje se preko lutke obrac¢a odrasloj osobi.

Magicnost lutke je u njenoj moci da deluje, tako $to ¢e stidljivom detetu ,,pru-
ziti hrabrost da se ukljuc¢i u komunikaciju s drugima, a samozZivom ¢e djetetu
pomod¢i da usmjeri svoju paznju sa sebe na druge” (Hicela, 2005:8). Sustina igre
s lutkom jeste da se dete navikava na osecanja lika koji glumi, a to ga rastere-
¢uje, oslobada od unutrasnje napetosti i konflikta, te istovremeno omogucava
razumevanje i kreiranje novih emocija (Korosec, 2004). Lutka ¢e u takvim si-
tuacijama postati jedna vrsta ,prigusivaca” koji detetu daje vremena kako da
se odluci. Recimo, deci koja su u sukobu, lutka ¢e pomo¢i da lakse verbalizuju
svoju ljutnju, uvide zasto se ona javila, ali i da otkriju mogu¢nost kako da otklone
uzrok ljutnje (Hicela, 2005). Brojne su mogucnosti kako to lutka moze uz pomo¢
animatora uciniti. Na primer, lutka moze upitati dete ,sjeca li se dogovorenog
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pravila ponasanja za tu situaciju, ili moZe popricati s djetetom kako bi se druga-
¢ije moglo ponasati, ponuditi mu drugi pristup u re$avanju nastalog problema”
(Hicela, 2005: 9). Lutka ¢e, pritom, podsta¢i mastu ili se¢anje na neku alternati-
vu, mozda potpuno nestvarnu, §to ¢e svakako aktivirati detetov osecaj za odre-
dene socijalne kompetencije. Tako ¢e i najegocentri¢nije dete morati svoj ego
podrediti lutki ako (kroz nju) Zeli dalje komunicirati s drugima (Hicela, 2005).

Dakle, raznolikost emotivnih situacija koje se mogu izraziti u igri s lutkom je
neograni¢ena. Grizini¢ (2010) navodi da kroz lutku dete moze izraziti ose¢anja
negiranja, odbijanja, ljubomoru, potom agresiju koja proizilazi iz ljubomore i
osecaja nesigurnosti, zatim zadovoljstvo, osec¢anja ljubavi, mrznje, ljubomore ili
privrzenosti prema novorodencetu ili detetu koje se tek ocekuje, kao i pratecu
anksioznost, osecaj krivice, kajanje i Zelju za popravljanjem nanete nepravde,
odnosno $tete. Deca modelom ucenja (Bandura, 1978; 1986; 1990) u igri ne ret-
ko ponavljaju iskustva i situacije iz realnog Zivota koje su videla ili dozivela, ali
kako ih obi¢no isprepli¢u sa mastom i fantazijom, Cesto se ¢ini da u njihovoj
igri nema vaznih dogadaja iz njihovih Zivota, te odrasli malo paznje obracaju na
de¢ju igru lutkom. Medutim, psihoterapeuti upravo kroz posmatranje decje igre
lutkom uocavaju da isprepletanost naizgled beznacajnih dogadanja iz detetovog
Zivota i igre sa lutkom pruza znacajne informacije o stanju emocija deteta iako
su pomesane sa fantazijom.

Dakle, emocije mogu biti neposredan izvor motivacije za igru. Dete uz pomo¢
lutke u igri uglavnom oponasa, tj. izdvaja segmente stvarnosti koji imaju za nje-
ga neko emotivno znacenje. Cesto se dete uz pomo¢ lutke identifikuje sa likom
vatrogasca, lekara, postara, majke, oca, vaspitacice. Lutke detetu pomazu, prema
misljenju Bromfilda (Bromfield, 1995), da na scenu prenese ono $to je dozivelo
ili videlo u svakodnevnici, traze¢i oprostaj, podrsku ili da jasno pokaze da je
za neko delo za koje je optuzeno neko drugi kriv ili je neopravdano kaznjen od
strane odrasle osobe.

Dok se igraju sa lutkom, animirajuéi lutku, tj. ozivljavajuéi je, deca ,pric¢aju
u ime lutke u prvom licu ili vode duge dijaloge” (Glibo, 2000: 115). Lutka je
izuzetno pogodna za prenosenje detetove emotivne uznemirenosti, gde dete ra-
spravlja sa lutkom o svojim problemima i nesvesno ih analizira, naglasava Glibo
(2000). Igra s lutkom je stvaralacka aktivnost u kojoj su angazovani ,,raznovrsni
nacini funkcionisanja ljudske svijesti: masta, misljenje, paméenje, zaklju¢ivanje”
(Simunov, 2007: 143), a pre svega emocionalni aspekti u éemu se, pored toga §to
zabavlja dete, ogleda stvarna vrednost lutke.

Brojna istrazivanja (Hallam 2003; Radulovig, et al., 2003; Kembel, 2004; Sacks
2012) navode da muzika moze izuzetno uticati na komunikacioni, emocionalni
i socijalni razvoj deteta. Primeceno je da deca na brzu, pokretljivu muziku rea-
guju glasno, radosno i ska¢udi. Samo slusanje odredene muzike stvara sigurnu
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i pozitivnu atmosferu, ponekad budi jake emocije koje se reflektuju na razlicite
nacine kod svakog deteta. Neka deca usled naboja emocija placu, neka se umire i
osluskuju, neka traze fizicki kontakt sa bliskim odraslima, tek, u svakom slucaju,
muzika je pokazatelj koliko moze da se komunicira bez reci.

Udruzena sa lutkom, muzika u procesu komunikacionog, emotivnog i socijal-
nog izrazavanja deteta imace snazan uticaj i moze dati izuzetno pozitivne efekte.
Ovo je primetno u ravni prikazivacke (pozorisne) teorije i prakse, gde muzika u
spoju sa lutkom deluje na de¢iji sveukupni razvoj i de¢ju li¢nost. Iako se udruze-
no delovanje muzike i lutke gotovo svakodnevno odvija u vrti¢ima i psihotera-
pijskim tretmanima tokom razli¢itih aktivnosti, na zZalost jo§ uvek nema dovolj-
no referenci koje govore o njihovom zajedni¢ckom delovanju.

Lutka, muzika, ples i dramski sadrzaj u funkciji decjeg razvoja

Muzika se u igri sa lutkom kroz dramski sadrzaj moze koristiti na dva nacina.
Ona moze biti funkcionalno ugradena u dramsku radnju lutkarske igre, pa lutke
pevaju, plesu, pokre¢u se uz muziku. Recimo, ako lutke pevaju, to moze ¢initi
lutkar ili pesme mogu biti emitovane u pozadini. Drugi nacin kori$¢enja muzike
u igri s lutkom jeste da ona bude ilustrativnog karaktera kao zvu¢na pozadina
koja se javlja kako bi naglasila odredenu radnju, atmosferu ili raspolozenje.

Izbor muzike, bilo da je muzika za ples, pokret, pevanje ili muzika u predstavi
(iza kulisa), treba da bude visoko kvalitetna i trajnih vrednosti (Bojovi¢, 2010).
Najcesle, ,to su klasi¢na dela koja imaju postepeno povecavanje volumena i
tempa, interesantan ponavljaju¢i muzicki obrazac i lep ritam, koja imaju $iroki
raspon emocija, de¢ja muzika, narodna muzika - puna repetativnih tema, elek-
tronska muzika, pop muzika, muzi¢ki - zvu¢ni efekti” (Bojovi¢, 2010: 25).

Uobicajeno je i kada se ¢itaju (dramatizuju) pric¢e deci, da bude izabrano kla-
si¢no muzicko delo koje ¢e odgovarati emocijama i akciji koja se odvija u samoj
pri¢i. Kada je kreativan ples dece u pitanju, on se pored muzike i lutke moze
upotrebiti kao izuzetno motivaciono sredstvo, isto koliko muzika i lutka mogu
motivisati kreativno stvaralacku plesnu aktivnost. Ovo je znacajno jer se plesnim
aktivnostima mogu uvecati uticaji usmereni na razvoj i rad u svim drugim obla-
stima ucenja (Bojovi¢, 2010).

Ples za decu predskolskog uzrasta moze se posmatrati kao nacin izvodenja
koreografija ili improviziranog kretanja, ali i kao nacin le¢enja socijalnih, emo-
cionalnih, kognitivnih i fizickih problema. Ljudi razli¢itih kultura vekovima su
koristili ples kao nacin izrazavanja jakih emocija, leCenja bolesti, slavljenja vaz-
nih dogadaja, pricanja prica, kao i za odrzavanje i poboljsavanje socijanih od-
nosa (Milosevi¢ Simi¢, Petrovi¢, 2017). Ples kao dramski sadrzaj baziran je na
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medusobnoj povezanosti tela i uma (Bojovi¢, 2010). Mnogi terapeuti smatraju
da su mentalni i emocionalni problemi cesto zatvoreni u telu u obliku misi¢-
ne tenzije i ogranicene Seme pokreta. Zato Cesto preporucuju ples kao ritmicko
kretanje koje ublazava misi¢nu napetost, smanjuje anksioznost i pojacava ener-
giju. Kreativni pokreti podsti¢u samoizrazavanje i otvaraju put novim nacinima
razmisljanja i ¢injenja. Praksa govori da plesni pokreti u okviru grupe izvode
ljude iz izolacije, podsti¢u snazne socijalne i emocionalne veze i, §to je mozda
i najvaznije, generi$u pozitivna osecanja proistekla iz zajednickog angazovanja
grupe (Milosevi¢ Simi¢, Petrovi¢, 2017).

Muzika, a posebno ako je i ples ukljucen, imace izuzetan uticaj u vidu jedin-
stvenog iskustva za um, telo i dusu. ,,Muzika je umjetnost koja tonovima odra-
zava Covjelje osjecaje, misli i doZivljaje” (Manasteriotti, 1971: 7). Ona ,moze da
poboljsa nase pamcenje i ucenje”, istice Kembel (2004: 72). Muzika ¢e svakako
uticati na raspoloZenje i aktivnost deteta, te, prema misljenju istrazivaca, bebe
najbolje smiruje Mocart i uopste klasi¢na muzika, a deca oko druge godine naj-
vi$e obracaju paznju na etno muziku iz sredine iz koje poti¢u - instrumentalna
muzika (Habermeyer, 2001). Slu$anjem klasi¢ne muzike pobolj$ava se koncen-
tracija i pamcenje, dok sviranje na nekom instrumentu uvecava spacijalno ra-
sudivanje (Shaw, Rauscher, 1993, prema: Mirkovi¢ Rados, 1996: 269). Zato je
interesovanje za muziku od najranijih dana neophodno podsticati pevanjem,
slusanjem muzike, dozivljavanjem, razumevanjem i izvodenjem muzickih igara.
Da bi se navedeno postiglo, kod dece treba razvijati koncentraciju i muzicki sluh,
u ¢emu od velike koristi moze biti upotreba lutke.

Prema istrazivanjima koja su sporovodena u vrti¢ima, pokazalo se da deca vole
ucesce lutki u aktivnostima koje se odvijaju u vrti¢u, pa se lutka moze koristiti i
umesto vaspitaca, na primer, moze ,,obavestiti” decu da treba pazljivo da slusaju
muziku. ,Pre pocetka slusanja muzike, lutka se deci recimo obrati sa ‘Pssssst,
poslusajmo muziku™ (Pavlovi¢, Cicovi¢ Sarajli¢, 2015: 295).

Lutka i muzika kao sredstvo izrazavanja u psihoterapiji

Desava se da zbog strogog ili prisilnog vaspitanja, svakako pogresnog vaspit-
nog stila, postoje stvari koje deca u stvarnim zivotnim situacijama ne mogu jav-
no redi. Zato, moze se Cesto videti da lutka u rukama takve dece tuce svog oca,
vice da mrzi vrti¢, ili kroz pla¢ govori da je majka ne voli. Skrivena i sigurna
iza paravana ili u okrilju maste dok se igraju, deca ipak govore kroz svoje lutke.
Lutke omogudavaju deci izrazavanje emocije, Zelje, ose¢aja odbacenosti, ono $to
se drugacije ne usude iskazati, jer im iskustvo govori ,,da se to ne radi” (Majaron,
2004: 94). Veoma cesto takav tip decje reakcije jeste poziv u pomod¢, te vaspitci
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moraju osetiti i stalno biti spremni da blagovremeno uoce ovo decje ponasanje.
Kada ga uoce, moraju promisljati o onome $to su videli i ¢uli, te pokusati da
prilagode svoje ponasanje i odnos u skladu sa situacijom, a ako je neophodno,
potraziti i pomo¢ stru¢nih saradnika i drugih kvalifikovanoh stru¢njaka van vr-
tica, kako bi izneli svoja zapazanja i na najbolji na¢in pomogli detetu (Majaron,
2004). Mada, najcesce, lutke vaspita¢ima koriste kao sredstvo za poducavanje
dece raznim stvarima, od pranja ruku pre jela, preko prenosenja vaspitno-obra-
zovnih sadrzaja, do animiranja dece kada izgube paznju, $to jeste u granicama
vaspitno-obrazovnog rada, za razliku od njene primene koju praktikuju neki pe-
dagozi, psiholozi i terapeuti koriste¢i je izvan pomenutih granica u svrhu terapije
i kao osnovno terapeutsko pomagalo.

Prva dokumentovana upotreba lutke u sluzbi savetovanja sprovedena je od
strane Voltmena (Woltmann, 1940, prema: Carter, Mason, 1998) koji je, radeci
u bolnici, pomagao deci u prevazilazenjiu teS§koca koje je sama bolest donosila,
ali i tugovanja i patnje usled odvajanja od roditelja. Cilj svake terapije jeste bolja
adaptacija na realnost, odnosno ublazavanje patnje, oslobadanje od simptoma,
bolja prilagodenost korisnika, ali i smirivanje unutarnjih sukoba izmedu pojedi-
nih slojeva li¢nosti. Psihoterapija deteta ima svoje specifi¢nosti koje se ogledaju
u tome $to se terapeut u analizi odrasle osobe uglavnom oslanja na govor, a s de-
tetom komunicira igrom (Bastasi¢, 2014). Prvi i osnovni zadatak terapeuta jeste
da uspostavi komunikaciju, ,,ali jezik komunikacije odreduje pacijent” (Bastasic¢,
2014: 19). Isti autor navodi kako u obilju razli¢itih pristupa psihoterapiji dece
nema dileme da je igra najznacajnija u dijagnozi i terapiji dece s emocionalnim
potesko¢ama. Zato naglasava da je terapijska funkcija lutke u vrti¢u visestruko
znacajna.

Coffou (2008) opisuje Cetiri situacije $kolskog Zivota u kojima lutka ima tera-
pijsko delovanje na decu. Primenjeno na vrti¢, prva situacija se odnosi na prvi
dan u vrti¢u i period adaptacije deteta, kada emocionalni naboj koji preplavi
dete polako po¢ne popustati kada se na pozornici pored vaspitacice pojavi lutka
i obrati mu se jednostavnim re¢ima. Scena koju tom prilikom odigra lutka jeste
jednostavan i nezan pozdrayv, ili mala igra, geg oko patofnica, snalazenja u rad-
noj sobi i vrti¢u. Tako ¢e lutka svojim dodirom ohrabriti maliSane, te ih uvesti
u radnu sobu. Drugi vid terapijskog delovanja pomenuta autorka vidi u animi-
ranju povucene, nekomunikativne i u svoj svet zatvorene dece, koja ¢e se vrlo
brzo otvoriti ako njihovi prsti¢i ozive neku pri¢u. Na primer, dete moze da stavi
kapice Zira na svoje prstice, gde e tada prsti¢i predstavljati vojnike koje moze
da prebroji, ili to mogu biti i rukavice sa oslikanim likovima (smajliji) na prsti-
ma. Potom, tre¢i vid je uvodenje velike olovke - lutke koja mozZe $etati stolom i
razgovarati sa detetovom olovkom (kontrolise njen $iljak), podsticati detetovu
olovku na urednost, tacnost, pa kroz razgovor sa detetom buditi emotivan odnos
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prema priboru, udzbenicima i sveskama. Osnovna svrha lutke - olovke u ovoj
situaciji bila bi podsticaj kada dete ima grafomotori¢ki problem. I Cetvrti vid
jeste lutka kao maskota koja ¢e biti posrednik u resavanju konfliktnih problema,
te kao takva predstavljati de¢ju savest i resavati konfliktne probleme. Grizini¢
(2010) vrednost lutkaka i igre lutkom u psihoterapiji vidi u njenoj mogucnosti
da omogucdi prenos i projekciju fantazija i osecanja, u olak$avanju suoc¢avanja sa
strahovima, popunjavanju praznog prostora, spre¢avanju regresije, premoscava-
nju razdvajanja, prevladavanju faza tugovanja i redukcije agresivnog ponasanja.

Na sli¢an na¢in posmatra primenu lutke u psihoterapiji i psihoterapeut Basta-
$i¢, koji u svojoj knjizi Lutka ima i srce i pamet (1988) opisuje iskustva primene
raznih metoda koristenja lutke u terapiji s decom i odraslima. Autor objasnjava
da je za afektivni, kognitivni i socijalni razvoj vazna igra koja priprema dete za
kreativni, umetnicki i nau¢ni rad. Ovaj autor navodi da su nedostatak prostora
i vremena za igru glavni uzro¢nici nedovoljno razvijenih sposobnosti i vestina
potrebnih za celovit telesni i psihicki razvoj deteta. A kao resenje koje moze ot-
kloniti problem i pospesiti razvijanje sposobnosti i vestina Bastasi¢ (1988) vidi u
primeni psihoterapije u kojoj ¢e lutka biti osnovno sredstvo.

Bromfild (Bromfield, 1995) smatra da lutka, pruzajuéi fizicku i psihi¢ku sigur-
nost, omogucava vece samoizrazavanje, §to podrazumeva da dete moze izraziti
agresiju ili ljubav prema lutki, bez straha od kazne ili odbijanja. Na taj nacin lut-
ka detetu pruza mogucnost da nadomesti osecanja u odnosu na znacajnu osobu
s kojom ima afektivnu vezanost. Tako dete sebe emocionalno rasterecuje, jer
kroz igru ispoljava nesvesne konflikte. Na taj nac¢in lutka pruza mogu¢nost bo-
ljeg razumevanja deteta, obnavljanje ili izgradnju odnosa sa njim, dok sdmo dete
podstice na toleranciju, emocionalnu inteligenciju i empatiju, razvija metaforic-
ko razmisljanje i izrazavanje, podsti¢e mastu i kreativnost. Istrazujuci, Bromfild
(Bromfield 1995) je zapazio da igra lutkom u terapiji ima izuzetnu vrednost, $to
su dokazala i brojna istrazivanja i to na polju procene, individualne i porodi¢ne
terapije, pedijatrijskog, predskolskog i $kolskog savetovanja, te u kriznim inter-
vencijama.

Jedna od psihoterapeutskih metoda jeste i muzikoterapija. Upotrebljava se u
preventivne, dijagnosticke i terapijske svrhe, kao i za stimulaciju psihofizi¢kog i
duhovnog razvoja. Muzikoterapija prema definiciji WEMT - Svetske federacije
muzikoterapije (2011) jeste skup metoda i tehnika koje koriste zvuk koji moze i
ne mora biti muzika, a koje se primenjuju od zac¢e¢a do duboke starosti, u dija-
gnostici, terapiji, prevenciji, palijativnoj nezi, specijalnoj edukaciji i rehabilitaci-
ji, ali i kod zdravih osoba, dece i odraslih, u cilju podsticanja telesnog zdravlja,
socijalne, komunikacione, emocionalne, intelektualne dobiti i duhovnog razvo-
ja. Muzikoterapija se u svetu primenjuje u le¢enju svih kategorija psihijatrijskih
i defektoloskih poremecaja kod dece i odraslih, individualno i u grupi, u bol-
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nickim i vanbolni¢kim uslovima. Danas, muzikoterapija se uvodi u svakodnev-
nu praksu u savremenim bolnicama, tako da se, sem u psihijatriji, sa uspehom
primenjuje i u drugim granama medicine. Muzikoterapiju primenjuju $kolovani
muzikoterapeuti, registrovani od strane strukovne organizacije (Radulovié, et
al., 2003). Ne postoji univerzalna terapijska muzika, ve¢ se odabir vrsi zavisno od
terapijskog cilja ili faze terapije. Muzika sluzi kao sredstvo komunikacije, a su-
$tina terapije lezi u odnosu muzikoterapeut—pacijent, koji nosi potencijal za po-
stizanje terapijske promene i le¢enje (Breitenfeld, Majsec, 2011). ,,Ciljevi ovakve
terapije u rehabilitaciji djece djele se na cetiri glavna podrudja: psihosocijalna
briga, motoricke vjestine, bihevioralno/kognitivne vjestine, i jezicko/govorne/
komunikacijske vjestine” (Divljakovi¢, Lang Morovi¢, Kraljevi¢, Matijevi¢, Ma-
¢ek Trifunovié, 2014: 5). Kroz muziku i igru lutkom, dete pevanjem pesama,
sviranjem instrumenata i u¢eS¢em u muzickim igrama moze naci nacin da se
nosi sa ose¢anjima koja ne moze da izrazi recima, $to stvara osecaj sigurnosti.

Lutka i muzika zdruzene mogu biti od velike pomo¢i na primer deci koja imaju
poteskoca u ostvarivanju socijalnih kontakata (povucena deca), jer ¢e im omo-
guditi da se izraze, da govoredi kroz lutku, igru i pesmu ucestvuju u aktivnosti i
razvijaju saradnicke odnose.

Upoznavanje s novim situacijama, podsticaj paznje i angaZovanje u
aktivnostima uz lutku i muziku

Lutka mozZe posluZiti kao priprema za situacije u kojima se deca jo$ nisu nas-
la (Bastasi¢, 1990). Tako, na primer, uz pomo¢ lutke deca se mogu pripremiti
za razgovor sa nepoznatim ljudima, ponasanje u autobusu ili reakcije u sluca-
ju pozara (Hitrec, 1991). Medutim, lutke mogu predstavljati i nasilnika ili neke
opasne situacije kada decu Zelimo pripremiti za pravilnu reakciju u stvarnim si-
tuacijama (Bastasi¢, 1990). Takode, od velike pomoc¢i lutka moze biti kada detetu
treba ublaziti strahove. Igre uloga sa lutkom detetu ¢e pomod¢i da lakse prihvati
nuzne situacije koje se u stvarnosti tesko podnose, kao $to su, na primer, poprav-
ljanje zuba, odlazak kod lekara, vadenje krvi, bol koji izaziva plasiranje infuzije,
primanje injekcije i dr. Igrajudi se lutkom koja je pacijent, dete u ulozi lekara ili
medicinske sestre lak$e ¢e razumeti nuZnost neprijatnih postupaka. Ono ¢e kroz
postupak teSenja lutke-pacijenta u stvari tesiti sebe, $to ¢e kod njega doprineti
smanjenju straha kada se bude nasao u stvarnoj situaciji (Hitrec, 1991). Deca
izmedu dve i Cetiri godine oponasaju neke jednostavne aktivnosti odraslih koje
svakodnevno gledaju, dok deca od ¢etvrte godine pa do polaska u $kolu imaju
zahtevniju i mastovitiju igru, jer su motoricki spretniji, bolje primecuju i raz-
misljaju, imaju bogatiju mastu, a govor im omogucava lakse sporazumevanje sa
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drugima. Deca do Cetvrte godine samo opona$aju, dok deca nakon pomenutog
uzrasta uocavaju povezanost aktivnosti u logi¢an redosled (Hitrec, 1991).

Kada se govori o podsticanju deéje paznje i angazovanju dece uz pomo¢ lutke,
u tim situacijama lutka moze imati vaznu ulogu u motivaciji, $to je potvrdilo i
istrazivanje Vels i MiSina (Wallace, Mishina, 2004), ¢iji su rezultati pokazali vi-
soku korelaciju izmedu vaspitaceve primene lutke i de¢je paznje. Pojedini autori
naglasavaju kako lutke imaju mo¢ da zaokupe detetovu paznju i usmere koncen-
traciju dece, a da ona toga nisu ni svesna jer uzivaju u aktivnostima (Korosec,
2004). Hicela (2010) kaze da paznja postignuta lutkom nije nametnuta, ve¢ je
prirodna, bez spoljasnje prisile, te je dete usmereno na proces (igru), a ne na
produkt (ucenje).

U navedenom situacijama lutka udruzena sa dobro odabranom muzikom
imace izuzetano povoljan uticaj na podsticaj paznje, koncentraciju, angazova-
nje. Slusanje muzike moze izuzetno mnogo podsticati razvoj mozga kod dece od
zaeca pa do njihove Seste godine, jer se njihov mozak u tom periodu intenziv-
no razvija. Istrazivanja su pokazala da, kada se fetus stimuliSe muzikom, nakon
rodenja, ako se nastavi stimulacija, beba ne samo §to ¢e prepoznati zvuke koje
je slusala ve¢ ¢e biti znatno naprednija u grubim i finim motori¢kim aktivnosti-
ma, lingvistickom razvoju, nekim vidovima somatsko-senzitivne koordinacije i
kognitivnom ponasanju. Takode, istrazivanja ukazuju da slusanje muzike moze
ubrzati razvoj, podstaci sisanje, uticati na dobijanje telesne tezine, podstaé¢i unos
hrane (Hallam, 2003). Kembel (2004) ¢ak navodi zanrove muzike i kompozitore,
isticu¢i njihov uticaj kada se primene u odredenim situacijama i efekat koji se
moZze postici:

gregorijansko pevanje (...) moze da smanji stres, sporija barokna muzika (Bah,
Hendl, Vivaldi, Koreli) prenosi osecaj stabilnosti, reda (...) stvara okruzenje koje
podsti¢e um da uci i radi. Klasi¢na muzika (Hajdn i Mocart) (...) moze da po-
boljsa koncentraciju, memoriju i opazanje prostora, romanti¢na muzika (Subert,
Suman, Cajkovski, Sopen i List) stavlja naglasak na izraz i ose¢anje (Kembel,
2004:76-77).

Medutim, rok muzika (Elvis Prisli, Roling Stouns ili Majkl Dzekson) mogu da
podstaknu na aktivnije kretanje, oslobode tenziju, maskiraju bol, ali i da stvore
napetost, nesklad, stres i bol u telu kada nismo raspoloZeni za tako energi¢ne
tonove. Religiozna muzika moze dovesti do ose¢anja dubokog mira i duhovne
svesnosti, ali i pomod¢i u prevazilazenju i oslobadanju od dusevnog bola (Kebmel,
2004). U svakom slucaju, kako Sem navodi (Sam, 1998), dete kroz ¢ulnu percep-
ciju ostvaruje muzicki dozivljaj, a muzicki dozivljaj rezultat je uzivanja u muzi-
ci. Sposobnost prepustanja delovanju muzike koju svako dete ima jeste temelj
muzickom dozivljaju, te tako ona deluje na sva nasa emocionalna, fizioloska i
intelektualna cula.
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Primer dobre prakse - Lutka i muzika udruzeni u mladoj jaslenoj grupi

Prakti¢an primer za empirijsku primenu lutke i muzike kao sadrzaja detinj-
stva nasla sam u mladoj jaslenoj grupi PU ,Suncokreti” u Vladimircima, gde je
realizovan deo projekata Lutka kao didakticko sredstvo u razvijanju partnerskih
odnosa izmedu jaslica i porodica®. Uz lutku

deca pocinju da pricaju, igraju se, razvijaju vestine... Na osnovu toga dosli smo
na ideju da napravimo neobi¢nu lutku koja je de¢je visine, ,,hoda’, ,menja halji-
ne’, ,prica’, ,peva’ ,plese” sa nama; takode, i roditelji su bili ukljuceni u ceo pro-
jekati VOR. (...) Oni su ucestvovali u aktivnostima, ¢e§¢e dolazili u grupu, davali
nove ideje i informisali nas o interesovanjima njihove dece kod kuce (usmeno i
putem upitnika). (...) Pravili su didakti¢ka sredstva za aktivnosti: slova, kolace,
ribe, cvetice

navode Mirkovi¢ Danijela i Vuleti¢ Zorica (2018: 20) predstavljajuci svoj pro-
jekat u Zborniku. Deca su tokom trajanja prvog dela projekta svakodnevno oziv-
ljavala i davala li¢nost i novu ulogu lutki. Lutkom se postiglo mnogo. Njen izgled
privlacio je paznju dece i pla¢ po ulasku u vaspitnu grupu brzo bi prestajao.
Mnostvo detalja na njenim haljinama mamilo je decu da istrazuju i manipuli-
$u, posebno $to su njene haljine osmisljene od strane roditelja, tako da su de-
taljima predstavljale godi$nja doba, muzicke note, skrivalicu sa svojim velikim
dzepovima, morske dubine i Zivot pod morem, slovaricu sa ¢i¢ak slovima, veliku
patiku uz pomo¢ koje su ucili vezivanje pertli, i jo§ mnogo toga iz svakodne-
vog okruzenja. Moguénost da se ,krece” stvaralo je dodatno zadovoljstvo, jer su
mogli zajedno da ,prodetaju”. Lutku su mogli i da uteSe, uceéi o empatiji kada
bi lutka ponekad i ,zaplakala” ukoliko bi je neko dete pocupalo za kosu. Moju
paznju privukla je kako kretnja uz muziku, tako i njena moguénost da zdruze-
na sa muzikom ,prica price’, ,peva pesme’, ,glumi glavnu ulogu u predstavi’,
»plese na trgu” ucestvujuéi u projektu Rastimo uz ples i ,docekuje” decu dok
dolaze u vrti¢. Repertoar muzike bio je $arenolik, sastavljen od narodnih pesama
iz razli¢itih krajeva sveta, kompozicija klasi¢ne muzike, rekomponovane i etno
muzike i pesama komponovanih za decu. Deca su svakodnevno, igrajudi se sa
lutkom, uéestvujudi u razli¢itim aktivnostima, lutku posmatrala kao Zivo bice, pa
je svaka sledeca aktivnost deci postajala besmislena bez lutke. Zajedno sa lutkom
udruzenom sa muzikom, igrajudi se, deca su ucila da se socijalizuju, shvatala su
da zavise od druge dece i druga deca od njih, ucila su o empatiji, da medusobno

1 Projekat su osmislile i sprovele medicinska sestra vaspita¢ Zorica Vuleti¢ i vaspitacica Danijela Mirkovi¢,
radnice PU ,,Suncokreti” u Vladimircima u saradnji sa zaposlenima vrti¢a (kuvarica koja $ije), roditeljima
dece iz njihove vaspitne grupe, ¢lanovima lokalne zajednice (poseta lekara, stomatologa, u¢esce u godi$njem
plesu na trgu), uz konstruktivne savete pedagoga vrti¢a i maksimalnu podrsku i pomo¢ direktorke vrtica.
Prvi deo projekta predstavile su na XI stru¢noj konferenciji medicinskih sestara predskolskih ustanova Sr-
bije oktobra 2018. godine i objavile u Zborniku radova - Horizontalna razmena u funkciji profesionalnog
razvoja medicinskih sestara vaspitaca.
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saraduju, progovarala su prve reci i jednostvne recenice. U ovom projektu jasno
se videlo da ,Dijete usvaja lutku kao autoritet koji je samo izabralo i nije mu
nametnut” (Hicela, Sindik, 2011: 28).

Muzika je bila kanal ekspresije pozitivnih, ali i agresivnih ose¢anja na jedan
kulturologki prihvatljiv nacin, u ¢emu se posebno ogledala njena blagotvornost.
Ples, iako koreografijom kontrolisan pokret, zdruzen sa lutkom i muzikom deci
je ipak omogucavao slobodu kretanja.

Kretanje je prirodna potreba deteta pa se taj unutarnji impuls spontano razvija
u pokretu uz muziku. Muzika igrackog karaktera je dovoljan podsticaj na koji
vedina dece spremno reaguje, pa tako muzika sluzi i kao efikasno sredstvo za
skladan psihofizic¢ki razvoj. Kroz igru razvijaju kordinaciju pokreta, orijentaciju
u prostoru i pobolj$avaju odrzavanje ravnoteze. Muzika pobuduje osecajnost i
stimuli$e intelektualni razvoj (Nesi¢, Nesi¢, Milicevié, Todorovié, 2006: 130),

dok je lutka, pruzajudi fizicku i psihicku sigurnost, omogucavala emocionalno
rastereenje dece.

Projekat je pokazao da zdruzene lutka i muzika igraju vaznu ulogu kao motiva-
tor, eliminator inhibicija i integrirajuci element u izgradnji pozitivne slike o sebi,
kod razvoja govora, komunikacije, socijalizacije i emocionalnog osnaZivanja, ra-
zvoja decjeg izrazavanja i stvaralastva.

Zakljucak

U ovom radu navedeni su teorijski aspekti, ali i iskustva i misljenja razli¢itih
autora koji opisuju znacaj upotrebe lutke i muzike u radu sa decom, te kako pri-
menjeni u razli¢itim kontekstima uti¢u na de¢ji razvoj i napredovanje.

Cilj ovog rada bio je da utvrdimo znacaj i pozitivne efekte koji upotreba lut-
ke i muzike kao sadrzaja kompleksnosti detinjstva ima u procesu psihofizickog
razvoja li¢nosti deteta sa posebnim osvrtom na upotrebu u terapeutskim aktiv-
nostima.

Egzistencija lutke i muzike u dec¢jem zivotu otpocinje kroz igru i aktivnosti
koje ona sobom nosi. U vaspitno-obrazovnom i terapijskom pogledu, ali i u sva-
kodnevnim Zivotnim aktivnostima, decja igra ima izuzetnu vrednost, jer je u
»stanju da privuce i odrzi de¢ju paznju na predvidenim sadrzajima, kao i da
ih motivise da aktivno ucestvuju u odredenim aktivnostima” (Kamenov, 1997:
7). Nesporna je ¢injenica da je detetu najvaznija slobodna igra. Lutka i muzika
pomognute de¢jom igrom detetu pruzaju mogucnosti da istrazuje, upoznaje, re-
$ava, komunicira; one su sredstvo uz koje dete lak$e pamti, opusta se, razmislja.
Lutka i muzika su gotovo uvek tu, uz dete. Dete lutki uvek moze poveriti svoje
emocije i strahove, pricati sa njom, plesati, pevati joj, oblaciti je, svlaciti, uspav-
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ljivati, dok ¢e adekvatno upotrebljena muzika motivisati, leciti i obogatiti decje
iskustvo.

Izmedu deteta, muzike i lutke postoji spoj. Rezultati pokazuju da je redov-
na primena razli¢itih metoda upotrebe lutke i muzike u vaspitno-obrazovnom
radu, terapijskom tretmanu i uopste slobodnoj svakodnevnoj igri dece povezana
ne samo sa napredovanjem i ve¢im stepenom zadovoljstva dece ve¢ i sa izuzet-
nim efektima u terapijskim tretmanima.

Rad govori da su lutka i muzika mo¢no sredstvo kojim se postize snazna emo-
cionalna povezanost sa samim sobom, edukativnim sadrzajem, vec¢a motivisa-
nost, laka adaptacija, efikasniji psihoterapeutski tretman, pa time i veca efika-
snost u napredovanju i razvoju deéje li¢nosti.
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PUPPETS AND MUSIC AND COMPLEXITY OF CHILDHOOD

Abstract: As childhood content that enriches children’s imagination, stimulates
creativity, emotional, social and intellectual capacities, puppets and music can pro-
vide children with certain safety, and have educational and therapeutic effect. The
subject of this paper is the use of puppets and music in the process of psychophysical
development and therapeutic activities with children.The aim of this paper is to
determine the significance and positive effects of the use of puppets and music as
elements of the childhood complexity in the process of psychophysical development
of children’s personality, with special emphasis on the use in therapeutic activities.
The results showed that puppets and music have exceptional therapeutic significan-
ce, as well asbeing props that can be used for a variety of purposes. Used together,
they can have positive effects on children’s overall development and their persona-
lity, which is particularly manifested through educational work and beneficial the-
rapeutic activities. The observed effects lead to reflections on the new possibilities
of using puppets and music as indispensable contentof the childhood complexity.

Key words: child, puppet, music, psychotherapy.
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ETICKI PRINCIPI U PSIHOTERAPIJI DECE
I ADOLESCENATA

Sazetak: U radu se diskutuje o etickom kodeksu psihologa, odnosno psihotera-
peuta, i kako on definise klijentovu dobrobit; kako su eticki principi formulisani u
okviru udruzenja psihologa i psihoterapeuta u razli¢itim drzavama, te pokusaji da
se ovi principi uline univerzalnim; koje su specificnosti etickih principa u radu sa
decom i adolescentima, kao i koji je osnovni eticki princip u radu psihoterapeuta
i kako se ostali principi odnose prema njemu. Etika psihologa i psihoterapeuta je
aktivan proces koji podrazumeva stalno preispitivanje sebe i rada sa klijentom.
Sustina moralnih dilema u psihologiji jeste pitanje da li Ce odredeni profesionalni
postupak (ili izostanak tog postupka) biti koristan klijentu. Klijentova dobrobit
odnosi se na savladavanje Zivotnih teskoca, poboljsanje interpersonalnih odnosa,
poboljsanje kvaliteta Zivota, razvoj licnih potencijala. U radu se diskutuje i o dru-
gim etickim principima u radu psihologa i psihoterapeuta, te shvatanje autora da
je princip klijentove dobrobiti ipak primaran, a da ostali proizilaze iz njega, kao
osnovnog principa. Dobrobit klijenta je osnovni stoZer i cilj psihoterapije, razlog
zasto je ona ustanovljena, a iz njega su proistekli drugi eticki principi koji sluze
ostvarenju prvog i osnovnog principa.

Kljuéne reci: dobrobit klijenta, eticki kodeks, psihoterapija, deca i adolescenti.

Uvod
Hipokrat je osniva¢ medicinske etike, prvi je napravio dokument o obavezama

i duznostima u lekarskoj praksi. Ona je dozivela velike preokrete, ali je osta-
la jako konzistentna i do danas sacuvala svoju vrednost. U njoj se vide zaceci
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principa - ne naskoditi bolesniku (prema Colovi¢, Pejovi¢-Milovanovi¢, Leéi¢-
Tosevski, 2008).

Eticki kodeks Saveza psihoterapeuta Srbije (poslednja revizija 2007. godine)
ima viSe cijeva:

1) Povecati svest psihoterapeuta i njihovo razmisljanje o etici.

2) Regulisanje neodgovaraju¢eg ponasanja (neeti¢ke primene psihoterapije

od strane psihoterapeuta i onih koji se obucavaju).

3) Unapredenje optimalnog ponasanja.

4) Osnov je za podnosenje prituzbi.

Za psihoterapiju vaze sva opsta eticka pravila koja se odnose na medicinu i
psihijatriju. Kada govorimo o etici u psihoterapiji, govorimo o tome kako psiho-
terapeuti treba da se ponagaju u teskim interpersonalnim situacijama sa pacijen-
tima i kolegama (prema Colovi¢ et. al., 2008).

Psihologija kao nauka prosla je dug put od 1952. godine, kada je objavljen
Eticki kodeks americkog udruzenja psihologa, pa sve do 2008. godine, kada je
objavljena Univerzalna deklaracija eti¢kih principa psihologa (prema Anderson,
Landelsman, 2011).

Osnovni princip profesionalne etike psihologa, psihijatara i psihoterapeuta
jeste briga za dobrobit onih koji su korisnici profesionalnog rada ovih stru¢-
nih lica, bilo da su u pitanju deca, adolescenti ili odrasle osobe. Sustina veéeg
dela moralnih dilema u psihoterapiji jeste pitanje da li ¢e odredeni profesionalni
postupak (ili izostanak tog postupka) biti korisni klijentu. Medu ostalim princi-
pima rada psihologa, psihijatara i psihoterapeuta pominju se i stru¢na kompe-
tencija, postovanje ljudskih prava klijenta, integritet, profesionalna, drustvena i
nauc¢na odgovornost (prema APA, 2010).

Ipak, mozemo da zaklju¢imo da je eti¢ki kodeks u svim formama psiholos-
kog rada, kao i u psihoterapiji, vrlo sli¢an, te ¢emo ga u daljem tekstu paralelno
razmatrati, s obzirom da gotovo sve forme i psiholoskog i psihoterapijskog rada
imaju isti cilj - dobrobit pojedinca i drustva, nebitno da li je re¢ o deci, adoles-
centima ili odraslima.

U ovom radu nastoja¢emo da objasnimo kako eticki kodeks psihoterapeuta
definise klijentovu dobrobit, kako su eti¢ki principi formulisani u okviru udru-
zenja psihoterapeuta u razli¢itim drzavama, pokusaje da se ovi principi ucine
univerzalnim, koje su specifi¢nosti etike psihoterapeuta u radu sa decom i ado-
lescentima, kao i koji je najvazniji eti¢ki princip u radu psihoterapeuta i kako se
ostali principi odnose prema njemu.
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Zasto postoji eticki kodeks psihoterapeuta?

Etika psihoterapeuta je aktivan proces koji podrazumeva stalno preispitivanje
sebe i rada sa pacijentom. Profesionalnog psihoterapeuta nije moguce zamisliti
bez znanja o profesionalnoj etici (prema Thompson, Brown, 2012).

Kodifikacija eti¢kih principa u psihologiji i psihoterapiji fenomen je novijeg
datuma. U periodu od vise od 50 godina koji je protekao izmedu objavljiva-
nja prvog etickog kodeksa psihologa, od strane Ameri¢kog Udruzenja psihologa
(American Psychological Association) 1952. godine, pa sve do usvajanja univer-
zalne deklaracije etickih principa u psihologiji od strane Internacionalne Unije
psihologa (International Union of Psychological Science), u ovoj oblasti dogodi-
le su se mnoge promene (prema Thompson, Brown, 2012).

Prvi eticki kodeks psihologa (American Psychological Association, 2010)
napravljen je kao odgovor na neeticko ponasanje psihologa. To je bio u izve-
snom smislu ,,katalog grehova”. Ovaj kodeks postao je model mnogih original-
nih kodeksa koje su pravile nacionalne asocijacije psihologa (prema Thompson,
Brown, 2012).

Sinkler, Pozner, Zilmor-Bare i Randal (Sinclair, Poizner, Gilmour-Barrett,
Randall, 1987) identifikovali su 4 glavne funkcije eti¢ckih kodeksa:

1) Formiranje identiteta psiholoske profesije;

2) Davanje podrske profesionalcima;

3) Obezbedivanje pomoc¢i koja se tice zahteva za obezebedivanjem statusa
profesije koja uziva poverenje javnosti;

4) Obezbedivanje standarda koji treba da pomognu osobama u re$avanju
etickih dilema.

Fider (Fisher, 2003) smatra da je cilj etickog kodeksa psihologa formiranje
identiteta profesije i upoznavanje njenih pripadnika sa oc¢ekivanjima koje treba
da ispune, a koja se ti¢u izgradnje poverenja izmedu drustva i psihoterapeuta.

Odnos izmedu profesije psihologa i drustva moze da bude defiisan na tri na-
¢ina:

Kod prvog pristupa, odnos izmedu profesionalaca i drustva ima tendenciju da
bude ispunjen nepoverenjem, u smislu da je dobrobit klijenta zanemarena zbog
profesionalne solidarnosti. Kultgen (Kultgen, 1982) je veoma pesimisti¢an kada
je re¢ o moguénosti izgradnje poverenja izmedu profesionalaca i drustva.

Funkcionalisti¢ka perspektiva bazirana je na videnju modernog sveta kao za-
snovanog na podeli rada, drustvenih uloga i iskustva. Samoupravljanje profesi-
jom psihologa $titi klijente od posledica nekontrolisane prakse. Clanovi drustva
koji nisu profesionalci nisu u moguénosti da kontroli$u rad pripadnika struke,
ve¢ iskljucivo njeni pripadnici (Kultgen, 1982).

Treci pristup odnosi se na perspektivu vodenja (Newton, 1988). Prema ovom
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pristupu, drustvo i potencijalni klijenti nisu u tako oc¢ajnoj poziciji, kao $to to
smatraju pristalice prethodna dva pristupa. Posao lekara moze procenjivati samo
lekar, posao advokata samo advokat, posao psihologa samo psiholog. Klijent se
moze osloniti iskljuc¢ivo na profesionalca, verovati mu, ali, bez klijentovog pove-
renja, profesionalac nece biti u mogucnosti da uradi svoj posao. Ako klijenti ne
veruju psihologu, on gubi svoj status. Standardi koji se ti¢u profesionalne etike
podrazumevaju superviziju vlastitog rada, kao i poducavanje onih koji ulaze u
profesiju ne samo tehnickim ve¢ i etickim aspektima njihovog posla. Takode su
obavezne i kazne za neeti¢no postupanje, a najozbiljnija kazna jeste iskljucenje
iz profesionalnog udruzenja. Zauzvrat, profesionalci dobijaju poverenje i visok
status unutar profesije. Eticki kodeks psihologa sluzi kao ugovor i pomaze da se
izgradi odnos poverenja izmedu profesionalaca i drustva, tako da predstavlja
garanciju nekrsenja etickih principa.

Briga za dobrobit klijenta kao osnovni etic¢ki porincip u radu psihologa
i psihoterapeuta

Briga za klijentovu dobrobit smatra se primarnom u ve¢ini psihloskih eti¢kih
kodeksa na svetu. U vecini eti¢kih kodeksa sam koncept klijentove dobrobiti nije
jasno definisan, a standardi koji se ti¢u klijentove dobrobiti veoma su uopsteno
formulisani. Oni se nalaze naj¢e$¢e u preambulama kodeksa i ujedno se odnose
na maksimiziranje klijentove dobrobiti i izbegavanje $tete (Schuler, 1982).

U kodeksu Ameri¢kog udruzenja psihologa u preambuli stoji da ,,psiholozi
nastoje da omoguce napredak, dobit onima sa kojima rade” (American Psycho-
logical Association, 2010).

Kanadsko udruzenje psihologa — Canadian Psychological Association (CPA)
poziva svoje ¢lanove da aktivno vode racuna o dobrobiti svake individue, po-
rodice i drustva u celini, na koje su upuceni kao pripadnici profesije psihologa
(Canadian Psychological Assotiation, 2000). Ovaj bazi¢ni eti¢ki princip odnosi
se uops$teno na profesiju psihologa, uklju¢ujuéi sve oblike psiholoske prakse.

Ovde mozemo da istaknemo da se eticki kodeks Poljskog udruzenja psihologa
(Polskie Towarzystwo Psychologiczne, PTP, 1992, prema Anderson, Landelsman,
2011) razlikuje od ostalih kodeksa na osnovu formulacije principa klijentove
dobrobiti. Standard brige za klijentovu dobrobit vrlo je precizno odreden: ,,Za
psihologa je od primarnog znacaja dobrobit druge osobe. On treba da joj pomo-
gne u re$avanju Zivotnih problema, koji se odnose na postizanje boljeg kvaliteta
Zivota, tako $to ¢e razviti kapacitete za pobolj$anje interpersonalnih kontakata”.

Tako klijentova dobrobit nije precizno definisana, ona se odnosi na savladava-
nje zivotnih teskoca, poboljsanje interpersonalnih odnosa, poboljsanje kvaliteta
Zivota, §to Ce rezultirati porastom li¢nog potencijala.
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Brlas i Gulin (2010) mentalno zdravlje i dobrobit defini$u kao sposobnost ziv-
ljenja punog i kreativnog Zivota i suo¢avanja sa zivotnim izazovima, kao i dosti-
zanje punog potencijala.

Generalno su pojmovi mentalnog zdravlja i klijentove dobrobiti sli¢ni, te Svet-
ska zdravstvena organizacija mentalno zdravlje definise kao stanje dobrobiti u
kom osoba ostvaruje svoje potencijale, moze se nositi sa normalnim Zivotnim
stresovima, moze raditi produktivno i sposobna je da doprinosi svojoj zajednici
(prema Thompson H. Prout, Brown T. Douglas, 2012).

Stice se utisak da udruzenja psihologa definisu klijentovu dobrobit pre sve-
ga u terminima postovanja ljudskih prava, a potom u terminima blagostanja i
ljudskog razvoja. Klijentova dobrobit obi¢no se definie u pozitivnim terminima
(maksimalna dobrobit), a rede negativnim terminima (kao izbegavanje povre-
de).

Analizirajuéi eticke kodekse Ameri¢kog udruzenja psihologa, Kanadskog
udruzenja psihologa i Evropske federacije udruzenja psihologa, Gauthier (2003,
prema Tjeltvest 2003) je ustanovio Cetiri fundamentalna eticka principa koja se
odnose na profesiju psihologa:

(1) uvazavanje ljudskih prava i dostojanstva,

(2) briga za klijentovu dobrobit,

(3) kompetencije,

(4) integritet,

(5) profesionalna, nau¢na i drustvena odgovornost.

Na osnovu analize etickih kodeksa, Gotier je ustanovio da su glavni standardi
profesionalne etike univerzalni, ¢emu se danas i tezi, u vidu uspostavljanja uni-
verzalnih internacionalnih etickih standarda psihologa. Ovaj proces otpoceo je u
poslednjoj deceniji 20. veka (Gauthier 2003, prema Tjeltvest 2003).

Princip ,,pomoci, a ne povrediti” podrazumeva stalno praktikovanje budnosti
prema mogudim etickim posledicama psihoterapijskih postupaka.

Jo$ jedan od najvaznijih eti¢kih principa jeste princip poverljivosti. Da bi se
moglo pomodi, potrebno je pricati, a da bi se moglo pricati, potrebno je pove-
renje (prema Colovi¢ et. al., 2008). Li¢ i Harbin (Leach, Harbin, 1997) su usta-
novili da je jedina eticka norma koju zaista dele psiholozi $irom sveta princip
poverljivosti.

Ovaj princip nije apsolutan, s obzirom na to da u odredenim situacijama
psihoterapeuti imaju pravo da otkriju neke informacije. Povreda poverljivosti
opravdana je u ime javnog dobra, kada je klini¢ki materijal dobijen u radu sa kli-
jenetom esencijalan za edukovanje buducih stru¢njaka. Ipak, neeti¢no je koristiti
pacijentov materijal za predavanja i istrazivanja bez pacijentovog pristanka, cak i
kada je on prerusen (prema Colovi¢ et. al., 2008).

Drugo pitanje jeste kada terapeut ima pravo i obavezu da iznese potrebne in-
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formacije o klijentu zdravstvenim i drugim institucijama ili pojedincima. Odgo-
vor je — onda kada klijent moze uciniti ozbiljnu povredu bilo sebi, bilo drugima,
odnosno kada postoji pretnja suicidom, homicidom ili zlostavljanje deteta. Ovo
je jedini eti¢ki princip u radu psihologa koje ima vise ograni¢enja (prema Vuko-
savljevi¢-Gvozden, 2004).

Eticki principi u psihoterapiji dece i adolescenata

Eti¢ke principe koji se odnose na de¢ju i adolescentnu psihoterapiju i psihi-
jatriju defini$u organizacije koje se odnose na ove kategorije mladih klijenata.
Postovanje ovih pravila od esencijalnog je znacaja za dobrobit dece, njihovih
porodica i drustva u celini.

Podaci o detetu i njegova licna iskustva treba da budu zasti¢ena. Na prvom
mestu jeste uvazavanje deteta, jednako kao i njegove porodice, nevezano za so-
cio-ekonomsku, rasnu, versku, nacionalnu pripadnost, edukativni i intelektualni
nivo. Cilj je maksimalno podrzati dete u li¢cnom razvoju i osamostaljivanju.

Neke eticke norme koje se ticu rada sa decom i adolescentima sasvim su jasne,
kao na primer pravila koja se odnose na zabranu seksualnog kontakta ili nasil-
nog tretmana. Ova pravila postoje jer ovakva iskustva traumatizuju dete, unista-
vaju njegovo poverenje, samopostovanje deteta i kapacitet za formiranje bliskih
odnosa sa drugima (Koocher, 2003).

Rad de¢jeg i adolescentnog psihoterapeuta zahteva uspostavljanje dobrog ra-
porta sa roditeljima ili starateljima mladog klijenta. Zastita detetove privatnosti
moze da bude veliki izazov, s obzirom na to da klini¢ar radi sa roditeljima koji
treba da nauce o razvoju deteta u kontekstu porodi¢ne dinamike, sa Skolskim
sistemom koji procenjuje detetove snage i slabosti, i pravosudnim sistemom koji
nastoji da obezbedi detetu sve ono na $ta ima zakonsko pravo. De¢ji i adolescen-
tni psihoterapeut ima ulogu da integrise, edukuje, savetuje i informise klijenta i
porodicu o tretmanu. Medutim, veoma je vazno da psihoterapeut svojim kole-
gama u instituciji u kojoj radi daje samo onoliko informacija o terapijskom radu
sa detetom koliko je neophodno, kako bi njihova saradnja bila ostvariva. Isto
se odnosi i na saradnju sa Skolskim sistemom, kao i na saradnju sa roditeljima
(Koocher, 2003).

Klini¢ki psiholozi, psihijatri, psihoterapeuti, lekari, socijalni radnici koji rade
sa decom i adolescentima u obavezi su da drze u tajnosti poverljive informacije
o svom klijentu, kao i o njegovoj porodici. Istovremeno, postovanje ovog pravila
stozer je terapijskog odnosa izmedu klijenta i psihoterapeuta. Jedino u atmosferi
poverenja i sigurnosti moze se uspostaviti dobar odnos sa klijentom. Samo u
takvoj atmosferi dete ili adolescent oseca se slobodnim da otkrije svoja misljenja
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i osecanja, bez straha da e biti osudivano, ili da ¢e njegova privatnost biti zlou-
potrebljena

Povezanost sa roditeljima i starateljima od klju¢nog je znacaja za psihoterapiju
a istovremeno omogudi i terapeutu i roditeljima da prodiskutuju o napretku i
razvoju njihovog potomka.

Od velikog je znacaja da se prilikom prvog sustreta sa mladom osobom u sklo-
pu individualne psihoterapije definiSe poverljivost i tajnost. To zna¢i da mlada
osoba moze da diskutuje o terapiji sa kim god Zeli, ako sama napravi takav izbor.
Roditeljima se sugeriSe da ne vr$e pritisak da dete govori o tome pred njima. Te-
rapeut sav materijal iznesen na seansi sa detetom ili tinejdZerom smatra poverlji-
vim i, ukoliko je miSljenja da jos neko treba da bude obavesten o tome, prethod-
no ¢e porazgovarati sa mladim klijentom i traziti njegovu saglasnost. Izuzetak su
situacije koje podrazumevaju da je dete/adolescent izlozen riziku, bilo od samog
sebe (samopovredivanje i suicidalnost), bilo od strane nekoga drugog. Terapeut
¢e prethodno sa pacijentom razmotriti svaku situaciju prilikom koje je duzan
da o ne¢emu obavesti roditelja, staratelja ili socijalne sluzbe (prema Thompson,
Brown, 2012).

Terapeut mora imati jasnu komunikaciju sa ¢lanovima stru¢nog tima koji rade
sa detetom ili adolescentom, posebno sa dec¢jim psihijatrom, i sa njima razmo-
triti eventualni rizik od samopovredivanja. Jasno ¢e saopstiti pacijentu koje su
granice poverljivosti kada je ova vrsta rizika u pitanju, te obaviti razgovor sa
roditeljima o tome, kada je to neophodno.

Supervizija budu¢ih i sadasnjih psihoterapeuta, kako u radu sa odraslima, tako
i uradu sa decom i adolescentima, ima dve osnovne funkcije:

1) procena kompetencije psihoterapeuta i toga u kojoj meri je njegov rad
usmeren na dobrobit klijenta;

2) podrska psihoterapeutu koji je pod supervizijom u li¢cnom i profesionalnom
napredovanju (prema O’Donovan, Kim Halford, Walters, 2011).

Drugim rec¢ima, supervizija je jedan od glavnih stoZera etickih principa psi-
hoterapije i upravo sluzi njihovom ostvarenju: kako dobrobiti klijenta, tako i li¢-
nom i profesionalnom napredovanju psihoterapeuta pod supervizijom.

Supervizija je od klju¢nog znacaja kako bi se pomoglo psihoterapeutu da raz-
misli o implikacijama kr$enja principa poverljivosti u psihoterapiji zbog rizi-
ka od samopovredivanja deteta ili adolescenta. Ako roditelji moraju da budu
obavesteni o mogucnosti rizika, terapeut u sklopu supervizije treba da razmotri
$ta bi valjalo uciniti da odnos poverenja sa pacijentom ne bude narusen (prema
Koocher, 2003).

Dobrobit deteta, odnosno adolescenta prvi je i osnovni cilj psihoterapije, jed-
nako kao i kod odraslih. Dobrobit mlade osobe moZemo posmatrati u svetlu
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toga u kojoj meri su ostvareni razvojni zadaci predvideni za taj uzrast (u ranoj
adolescenciji fokus je na razreSenju konflikta zavisnost-nezavisnost u odnosu
na roditelje, prihvatanje tela kao reproduktivnog; u srednjoj adolescenciji fokus
je na re$avanju problema identiteta i sl.). Blagostanje adolescenta podrazumeva
jaCanje samopos$tovanja, poboljsanje interpersonalnih odnosa, bolju efikasnost u
reSavanju svakodnevnih problema, jacanje radne produktivnosti, s tim §to u sve-
mu tome mlada osoba moze imati mnogo uspona i padova zbog turbulentnosti
adolescencije kao perioda u razvoju.

Kao $to je ve¢ ve¢ naznaceno, rad sa detetom ili adolescentom determinise
veliki broj eti¢kih normi i dilema. Sustina terapeutovog rada jeste da formira
atmosferu takvu da se mladi klijent ose¢a slobodnim da identifikuje, proucava,
istrazuje problem zbog kojih dolazi na terapiju.

Zakljucak

Pitanje na koje smo nastojali da odgovorimo u ovom radu jeste zasto se princip
dobrobiti smatra primarnim u odnosu na ostale eti¢ke principe u radu psihote-
rapeuta. Ako razmotrimo cetiri osnovna eticka prinicipa koja se koriste u radu
psihologa, stice se utisak da sva Cetiri proizilaze iz prvog i osnovnog - brige za
dobobit klijenta, bio on odrasli ili dete. Sto se tice principa koji se odnosi na Uva-
Zavanje ljudskih prava i dostajanstva klijenta — po$tujuéi ovaj princip, klijentu
stavljamo do znanja da ga postujemo kao osobu, u¢imo da postuje samog sebe,
kao i da postuje druge. Moze se re¢i da je u biti samog ovog principa teznja ka
dobrorbiti klijenta.

Sticanje kompetencija i strucno usavrsavanje psihoteraputa namenjeno je ostva-
rivanju ciljeva psihoterapije (kako ih defini$u predstavnici humanisi¢kih pravaca
u psihoterapiji), odnosno jac¢anju samopostovanja kod klijenta, sposobnosti sa-
vladavanja Zivotnih teskoc¢a, pobolj$anju interpersonalnih odnosa, pobolj$anju
kvaliteta Zivota, $to ¢e rezultirati porastom li¢nog potencijala. Drugim re¢ima,
mozemo reci da se psihoterapeut usavrsava da bi jacao svoje kompetencije, uz
pomo¢ kojih pomaze klijentima da napreduju u svom li¢cnom razvoju, odnosno
teze ka vlastitoj dobrobiti.

Jedan od osnovnih eti¢kih principa psihoterapeuta jeste profesionalna, nauc-
na i drustvena odgovornost. Ovaj princip odnosi se na organizovanje stru¢nog
rada psihoterapeuta, njihove edukacije i institucije u kojima rade, na nacin da
pred naukom, drustvom i pripadnicima svoje profesije garantuju profesionalnost
i odgovornost, u smislu da u svoje redove primaju isklju¢ivo ¢lanove koji ispu-
njavaju eticke i stru¢ne kodekse za rad sa klijentima, te da oni mogu imati puno
poverenje u njih jer im je primarni cilj - dobrobit klijenta.
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Princip poverljivosti u svojoj osnovi ima takode princip dobrobiti klijenta, jer
mu je namena da zastiti njegovu privatnost i dostojanstvo, osim ako nije ugro-
zen zivot, dostojanstvo ili integritet njega samog, odnosno druge osobe, ¢ime
terapeut dobija apsolutno pravo da uz pomo¢ nadleznih institucija zastiti samog
klijenta, ili drugu osobu koja je esencijalno ugrozena. Istovremeno, princip po-
verljivosti preduslov je za izgradnju odnosa sa klijentom i nadalje omogucava
put ka ostvarenju njegove dobrobiti.

Drugim re¢ima, dobrobit klijenta osnovni je stoZer svih formi psihoterapijske
prakse u radu sa decom, adolescentima i odraslima, osnovni cilj psihoterapije,
razlog za$to je ona ustanovljena, a iz njega su proistekli drugi eticki principi koji
sluZe zastiti i ostvarenju prvog i osnovnog principa psihoterapijske etike.

Eticke norme u psihoterapiji dece i adolescenata ne razlikuju se zna¢ajno u
odnosu na psihoterapiju odraslih, sa izuzetkom $to u nekim oblicima psihote-
rapijskog rada sa sasvim malom decom roditelji ¢esto ucestvuju u terapijskom
radu, $to se odrazava na princip tajnosti i poverljivosti.

Kada je re¢ o radu sa decom i adolescentima $kolskog uzrasta, eti¢ki principi
psihoterapeuta jednaki su kao i u radu sa odraslima, s tom razlikom $to psi-
hoterapeut ima obavezu i odgovornost da u odredenim slu¢ajevima roditeljima
deteta, odnosno adolescenta pruzi odredene informacije koje se odnose na tok
tretmana i razvoj deteta u kontekstu porodi¢ne dinamike. Takode, odredene in-
formacije u nekim situacijama psihoterapeut je duzan da da $kolskom sistemu
koji procenjuje snage i slabosti deteta. Veoma je vazno da klini¢ar daje samo
one informacije koje su neohodne, uz saglasnost klijenta, i da vodi racuna da ne
narus$i odnos poverenja sa mladom osobom, $to predstavlja stozer psihoterapije
i neophodan uslov za ostvarenje njenih ciljeva. Sustina terapeutovog rada jeste
da formira atmosferu takvu da se mladi klijent osec¢a slobodnim da identifikuje,
proucava, istrazuje probleme zbog kojih dolazi na terapiju, a takvu atmosferu
moguce je obezbediti samo uz postovanje principa poverljivosti.
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ETHICAL PRINCIPLES IN PSYCHOTHERAPY
FOR CHILDREN AND ADOLESCENTS

Abstract:This paper discusses the ethical codex of psychologists and psychothe-
rapists and how it defines the client’s welfare, how ethical principles are formulated
within the association of psychologists and psychotherapists in different countries,
the attempts to make these principles universal, the specificities of ethical principles
in dealing with children and adolescents, the basic ethical principle in the work of a
psychotherapist and how other principles are related to it. The ethics of psychologi-
sts and psychotherapists is an active process that involves continuous re-examining
oneself and working with the client. The essence of moral dilemmas in psychology
is the question of whether a particular professional procedure (or lack of that pro-
cedure) will be useful to the client. Client’s well-being refers to overcoming life’s
difficulties, improving interpersonal relationships, improving the quality of life, de-
veloping personal potentials. This paper also discusses other ethical principles in the
work of psychologists and psychotherapists, and the author’s understanding that
the principle of client’s welfare is still primary, and that the other ethical principles
derive from the first as the basic one. The welfare of the client is the maingoal of
psychotherapy, the reason it was established, and other ethical principles are deri-
ved from it and serve the realization of the first and basic principle.

Key words: client’s well-being; ethical code; psychotherapy; children and adoles-
cents.
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U uslovima kada se svet orijentiSe ka integralno shvacenoj odrzivosti, a institu-
cije visokog obrazovanja i nauke u Srbiji nastoje da prevladaju krizu obrazovnih
programa, profila i projekata, retko ko se odlucuje za poduhvat sa puno rizika
da interdisciplinarno razmatra programe odrzivog razvoja u okviru visokoskol-
ske nastave. Istrazivacki tim profesorki na Visokoj $koli strukovnih studija za
obrazovanje vaspitaca u Novom Sadu smelo je realizovao istrazivacki projekat
Odprzivi razvoj u predskolskom programu, posveéen razvoju i evaluaciji programa
integralnog odrzivog razvoja u predskolskom obrazovanju.

Cilj istrazivanja, kao $to je u uvodu knjige napisano, bio je da se razmatranjem
mogucénosti uvodenja integralnog odrzivog razvoja u predskolski program uce-
nja unapredi vaspitno-obrazovna praksa u ovoj oblasti, odnosno da se vaspita-
¢i osnaze za kreiranje obrazovnih aktivnosti iz integralnog odrzivog razvoja i
studenti senzibilizuju za ovu temu. Projekat je podrzan od strane Pokrajinskog
sekretarijata za visoko obrazovanje i nau¢noistrazivacku delatnost Vojvodine.
U realizaciji projekta ucestvovale su profesorke Svetlana Radovi¢ (rukovodilac
projekta), Otilia VeliSek-Brasko, Lada Marinkovi¢, Jovanka Uli¢ i Ivana Ignjatov
Popovié. Imajudi u vidu kompleksnost i viSedimenzionalnost koncepta odrzivog
razvoja, autorke su odlucile da u okviru integralnog pristupa ovaj pojam opera-
cionalizuju i udu u njegovu sustinu u smislu predskolskog obrazovanja. Rezulta-
ti istrazivanja mogucnosti uvodenja integralnog odrzivog razvoja u predskolski
program ucenja predstavljeni su u nedavno objavljenoj studiji Odrzivi razvoj u
predskolskom programu u izdanju Visoke $kole strukovnih studija za obrazovanje
vaspitaca u Novom Sadu.
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Struktura i organizacija knjige u odredenoj meri prati faze istrazivackog rada
autorki. Prva tri rada posvecena su teorijskom utemeljenju uvodenja uc¢enja o in-
tegralnom odrzivom razvoju u predskolski program. U radu Koncept integralnog
odrzivog razvoja Svetlana Radovi¢ analizira pojam integralnog odrzivog razvoja
i ukazuje na promenu teZista sa globalnog na lokalnu zajednicu kao mestu Zivlje-
nja odrzivosti i na nuznost proaktivnog delovanja gradana kao uslova ostvarenja
odrzivosti. Ova pitanja autorka razmatra kroz prizmu znacaja lokalnog iskustve-
nog konteksta kao neposrednog okvira ucenja dece i potrebe uvodenja ucenja
o odrzivom razvoju na ranom uzrastu. U radu Obrazovanje za odrZivi razvoj
na predskolskom uzrastu Otilia VeliSek-Bragko izlaze odredene teorije ucenja i
ukazuje na znacaj sticanja razlicitih kompetencija, ukljucujudi i kompetencije iz
oblasti odrzivog razvoja kao preduslova zivljenja u 21. veku. Autorka posebno
nagla$ava vaznost poimanja dece kao kompetentnih aktera i istie znacaj igre
kao sredstva sticanja kompetencija na predskolskom uzrastu. U tekstu Motiva-
cija za ucenje o odrZivom razvoju kao deo procesa socijalizacije Lada Marinkovi¢
razmatra znacaj motivacije za ucenje o odrzivom razvoju kao deo procesa soci-
jalizacije. Razmatranjem su obuhvaceni ¢inioci i priroda motivacije, a potom je
naglasena uloga intrinzi¢ne motivacije za ucenje dece o odrzivom zivljenju na
predskolskom uzrastu, kao i uloga ove vrste motivacije u podsticanju vaspitaca
za poducavaje o odrzivosti. U ovom delu teksta autorka analizira ulogu i znacaj
roditelja u podsticanju ponasanja koja podrzavaju odrzivost.

U drugom delu knjige prikazani su rezultati akcionog istrazivanja projektnog
tima, koje je obuhvatilo Cetiri faze. Svetlana Radovi¢ u radu Integralni odrzivi
razvoj iz perspektive vaspitaca i Lada Marinkovi¢ u tekstu Integralni razvoj -
perspektiva roditelja prikazuju rezultate istrazivanja stavova i odnosa vaspitaca,
odnosno roditelja prema odrzivom razvoju i njihovog odnosa prema uvodenju
udenja o odrzivom razvoju u predskolski program. U zajedni¢kom tekstu pod
naslovom Dramska umetnost kao nalin ucenja o integralnom odrZivom razvoju
na predskolskom uzrastu autorke Ivana Ignjatov Popovi¢ i Jovanka Uli¢ razma-
traju dramski umetnicki izraz kao oblik ucenja o integralnom odrzivom razvoju
na predskolskom uzrastu. U ovom delu knjige detaljno su prikazane i analizirane
dve programske aktivnosti koje su osmislile vaspitacice kori$¢enjem ovih oblika
- ,Fabrika sladoleda” u kojoj su odgovorna proizvodnja i potro$nja prikazane
kroz stono pozoriste i ,Cirilica i latinica” koja je posve¢ena ukidanju nejedna-
kosti pomo¢u kamisibaj teatra. Na kraju knjige, u tekstu Realizovane aktivnosti
po vrtiima u okviru projekta odrZivi razvoj u predskolskom programuna, Otilia
Velisek-Brasko izlaze prikaz svih aktivnosti koje su realizovane u okviru Pro-
jekta. U Zakljucnim napomenama ukazuje se na motivisanost, zainteresovanost,
kompetentnost i senzibilnost vaspitaca za pitanja integralnog odrzivog razvoja
i izvodi se zakljucak o potrebi obezbedivanja institucionalnih pretpostavki za
obrazovanje o integralnom odrzivom razvoju na predskolskom nivou vaspitanja
i obrazovanja.
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Nadilaze¢i puko popularisanje koncepta odrzivog razvoja, ali i zaobilazedi
brojne glasne kriti¢are ovog veoma kompleksnog pojma, koji sadrzi dva osnov-
na delimi¢no protivre¢na izraza (,,odrzivost” i ,,razvoj”), autorke su misljenja,
koje iz perspektive sociologije, pedagogije, psihologije i dramske umetnosti
argumentovano brane, da je odrZivi razvoj moguce precizno teorijski definisa-
ti i operacionalizovati, i pored toga $to taj pojam po misljenju mnogih autora
izmice preciznom odredenju jer se odnosi na neodredenu budu¢nost. Polaznu
osnovu za takvo opredeljenje autorke nalaze u shvatanju odrzivog razvoja koje
je ugradeno u deklaracije i strategije posvecene odrzivom razvoju (Agenda UN
2015-2030, Srbija i Agenda 2030) i u relevantnoj svetskoj i domacoj naucnoj lite-
raturi u kojoj se ovaj pojam shvata kao integralni razvoj koji obuhvata ekolosku,
socijalnu, ekonomsku i kulturnu dimenziju. Osnovna teza koju autorke u svojim
tekstovima zastupaju i argumentovano brane jeste klju¢na uloga obrazovanja u
osposobljavanju ljudi da odrzivo Zive i stav da uéenje za odrzivi razvoj, uz neop-
hodnu motivaciju vaspitaca i roditelja, treba zapoceti u ranom uzrastu koristeci
brojne mogu¢nosti, pre svega igre i dramskog umetnickog izraza (posebno sto-
nog pozorista i kamisibaj teatra), ali i kroz druge vaspitno-obrazovne aktivnosti
u vrti¢u kao §$to su: razvoj govora, fizicka kultura, likovna kultura, muzicka kul-
tura i upoznavanje okoline.

Kada je re¢ o metodologiji koju su autorke koristile, uo¢ljivo je kompetentno
koris¢enje metode teorijske analize u kontekstu sociologije, pedagogije, psiho-
logije i dramske umetnosti, uz visok stepen kritickog stvaralackog pristupa te-
orijskim pogledima na odrzivi razvoj i njegovu operacionalizaciju u svetskoj i
domacoj literaturi. Kognitivna mo¢ pojmova koji imaju ogromnu mo¢ sinteze
i sistematizacije, kao §to su integralni odrzivi razvoj, vaspitanje, obrazovanje,
ucenje, motivacija, socijalizacija, dramska umetnost itd., adekvatno je provera-
vana na empirijski utvrdenim ¢injenicama o mogucnosti uvodenja integralnog
odrzivog razvoja u predskolski program ucenja. Posebnu paznju zasluzuje uspes-
no nastojanje autorki da svih sedamnaest ciljeva odrzivog razvoja sadrzanih u
Agendi UN 2015-2030 dovedu u semanticku i logi¢ku vezu sa nizom iskustvenih
pokazatelja o poznavanju pojma integralnog odrzivog razvoja vaspitaca i rodi-
telja, sa proekoloskim ponasanjima vaspitaca i roditelja, sa izborom tema koje
bi trebalo ukljuciti u predskolski program, kao i sa njihovim odnosom prema
uvodenju odrzivog obrazovanja u predskolski program.

U skladu sa glavnim ciljem istrazivanja — osnazivanje vaspitaca u kreiranju
obrazovnih aktivnosti iz integralnog odrzivog razvoja — adekvatno je primenjen
nacrt akcionog istrazivanja koje je obuhvatilo Cetiri faze. U prvoj fazi putem an-
ketnog istrazivanja identifikovani su stavovi vaspita¢a (N=125) o integralnom
odrzivom razvoju i njegovom uvodenju u predskolski program, kao i o odnosu
roditelja (N=104) prema temama odrzivog razvoja u programu predskolskog ob-
razovanja. U drugoj fazi istrazivanja vaspitaci su edukovani o mogu¢nosti uvo-
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denja integralnog odrzivog razvoja u predskolski program. Treca faza istraziva-
nja obuhvatila je osmisljavanje i sprovodenje programskih aktivnosti s temom
odrzivog razvoja od strane vaspitaca uz konsultativnu podrsku autorki projekta.
U cetvrtoj fazi izvrSena je zajednicka evaluacija (vaspitaci i istrazivaci) osmislje-
nih i sprovedenih aktivnosti. Obrada prikupljenih podataka obavljena je putem
deskriptivne statistike i kvalitativne analize. Akciono istrazivanje realizovano je
uz pos$tovanje sve tri za tu vrstu istrazivanja karakteristicne metodoloske norme.
Prvo, sa stanovi$ta predmeta, istrazivanje se odnosilo na Vaspitno—obrazovnu
praksu i moguénost njenog unapredenja uvodenjem odrzivog razvoja u preds-
kolski program. Drugo, akciono istrazivanje imalo je socijalni i participatorski
karakter, odnosno u njemu su pored istrazivaca ucestvovali vaspitaci, studenti,
deca i roditelji. Trece, akciono istrazivanje imalo je demokratski karakter, odnosno
primenjen je demokratski princip ravnopravnosti svih u¢esnika u istrazivanju.

Rezultati empirijskog istrazivanja pokazali su zainteresovanost vaspitaca za
pitanja odrzivog razvoja i za podizanje njihovog nivoa znanja kako o pojedinac-
nim dimenzijama, tako i u njegovom integralnom obliku. Vaspitaci imaju poziti-
van stav prema uvodenju ucenja o integralnom odrzivom razvoju u predskolski
program. Posmatrano iz perspektive roditelja, istrazivanje pokazuje da su oni u
solidnoj meri informisani o dimenzijama odrzivog razvoja, zainteresovani su i
motivisani za saradnju i partnerski odnos s vaspitacima i ve¢inom saglasni da se
u programu predskolskog obrazovanja obraduju teme iz ovih oblasti. Istraziva-
njem je ustanovljeno da su i deca putem aktivnosti koje su sprovedene u vezi s
projektom shvatila vaznost ciljeva odrzivog razvoja.

Knjiga Odrzivi razvoj u predskolskom programu predstavlja znac¢ajan doprinos
$irenju koncepta odrzivog razvoja, posebno njegovog tematskog okvira, zato sto
se taj pojam razmatra sa stanovista integralnog pristupa koji ukljucuje ekolosku,
ekonomsku, socijalnu i kulturnu dimenziju. Iako za autorke tekstova sam pojam
odrzivi razvoj nije upitan, knjiga zasluZuje paznju iz viSe razloga, medu kojima
su, po nasem misljenju, najznacajnija dva: (a) unosenje ideje integralnog odr-
zivog razvoja u predskolski program; i (b) pomeranje fokusa operacionalizacije
pojma odrzivi razvoj sa globalnog na lokalni nivo, ¢ime je omoguéeno konsti-
tuisanje i razvijanje razli¢itih lokalnih programa odrzivosti, tako da lokalna za-
jednica postaje okvir za zivljenje odrzivosti za decu, mlade, odrasle i stare, Zene
i muskarce.

Posmatrano iz ugla obrazovanja dece za integralni odrzivi razvoj, promena
fokusa sa globalnog na lokalni nivo potpuno je opravdana. Nije sporno da je
lokalna zajednica okvir za Zivljenje odrzivosti, kako dece tako i mladih, odraslih
i starih, Zena i muskaraca. Medutim, sa stanovi$ta reSavanja ekoloskih, ekonom-
skih, socijalnih i kulturnih problema u cilju razvoja shvacenog kao poboljsanje
kvaliteta Zivota, potrebno je imati u vidu medusobnu uslovljenost i ispreplete-
nost globalnih i lokalnih problema odrzivog razvoja. U tom smislu, i sa decom
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na ranom uzrastu mogu se realizovati programi koji podsti¢u samopostovanje,
komunikaciju i kooperaciju, a znacajni su za razvoj ,globalne svesti”, bez usva-
janja apstraktnih koncepata. Jedna od autorki koja se bavila problemima ranog
ucdenja ,globalne perspektive”, Susan Fountain, svoje iskustvo formuli$e na sle-
dedi nacin.

Veze izmedu Zivih organizama su u osnovi kooperativne; za razumevanje eko-
sistema, globalne ekonomije, ili odnosa izmedu nacija, od vitalnog je interesa
razumeti koncept meduzavisnosti. Da li je ideja 'meduzavisnosti’ suvise slozena
da bi je shvatila deca jo$ u ranom detinjstvu? Moja iskustva u radu sa malom
decom u Internacionalnoj $koli u Zenevi, pokazuju da prakti¢na iskustva koope-
racije mogu stvoriti podlogu kasnije globalne svesti. Na primer, u igri "Zaledena
vreéa pasulja’ deca se kre¢u po prostoriji noseci vrece pasulja na glavama. Ukoli-
ko vreca pasulja padne sa necije glave, to dete ostaje *zaledeno’ sve dok mu neko
ne pritekne u pomo¢ i vrati vre¢u na glavu. Deca vrlo brzo uvide da se moraju
osloniti jedno na drugo u trazenju pomodi i odli¢no se zabavljaju dok saradu-
ju! "Paukova mreza u ucionici’ moze se napraviti postavljanjem dece u krug u
ucionici sa zadatkom da dobacuju klupko vune jedan drugom. Kada su na taj
nacin svi obuhvadeni *paukovom mreZom, mogu pokusati da se kre¢u kruzno
po prostoriji, vodeci ra¢una da ’paukova mreza’ ostane netaknuta. Ovo iskustvo,
istovremeno simboli¢no i konkretno, pokazuje da individualne akcije nisu izolo-
vane, ve¢ da pogadaju grupu kao celinu (prema Srce za planetu (1992). Beograd:
Eko centar: 4).

U primeni ideja integralnog odrzivog razvoja u procesu obrazovanja studenata
kao buducih vaspitaca sugerisao bih koris¢enje dve komplementarne strategije:
(a) integracija tema o integralnom odrzivom razvoju kroz sve nastavne predme-
te na uciteljskim fakultetima i visokim $kolama za obrazovanje vaspitaca; i (b)
uvodenje i razvijanje posebnih programa usredsredenih na kompleksnu proble-
matiku integralnog odrzivog razvoja.

Autorke knjige Odrzivi razvoj u predskolskom programu u okviru svojih stru¢-
nih kompetencija odabranu temu obradile su potpuno, jasno i precizo. Na osno-
vu stila pisanja i nacina predstavljanja sadrzaja moguce je zakljuciti da je ova
vredna publikacija namenjena studentima - buduc¢im vaspita¢ima, vaspitaci-
ma - prakti¢arima u predskolskim ustanovama, roditeljima, ali i svim ljudima
koji pokazuju interesovanje za sticanje znanja i implementaciju ideja iz oblasti
integralnog odrzivog razvoja u lokalnoj zajednici. Knjiga je veoma znacajna za
unapredenje programa i vaspitno-obrazovne prakse u predskolskim ustanovama
i predstavlja veliku podrsku vaspita¢ima da kvalitetnije kreiraju obrazovne aktiv-
nosti iz integralnog odrzivog razvoja, usled cega je uputno procitati je.
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